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Varhaiskasvatusalalla muutokset ovat seuranneet toisiaan kiihtyvélld vauhdilla.
Varhaiskasvatuslaki (2018/540) ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) asettavat
varhaiskasvatukselle suuria vaatimuksia ja korkeita tavoitteita. Uusien haasteiden myotd
varhaiskasvatushenkildston osaamisen tarve on lisdéntynyt, mikd edellyttdd tyontekijoiltd
jatkuvaa itsensd kehittdmistd ja uuden oppimista. Toimintakulttuurin merkitys ja rooli
varhaiskasvatuksen  kehittdmisessi on  korostunut  2000-luvuilla  ilmestyneissa
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018)
mukaan toimintakulttuurin kehittimisen ytimessd on oppiva kasvatusyhteiso, jossa lapset ja
henkil6sto voivat oppia yhdessi ja toisiltaan. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018)
ei kuitenkaan tarkasti médritelld termid oppiva yhteis0 eikd myodskddn kerrota, miten
paivikotiyhteison kehitys oppivaksi yhteisoksi etenee.

Kandidaatintyoni tavoitteena on tutkia integroivan kirjallisuuskatsauksen avulla, miten
paivikotiyhteison matkaa oppivaksi yhteisoksi voidaan tukea toimintakulttuurin eri
elementtien kautta. Péivdkotiyhteison erityispiirteet, kuten henkildstdon yhteisollisyys,
moniammatillisuus, koulutuksen ja pedagogisen osaamisen heterogeenisyys ja ammatillinen
kerrostuneisuus, ovat ldsnd toimintakulttuurin ndkyméttomissd ja tiedostamattomissa
perusolettamuksissa, jotka voivat sekd edistdd tai ehkdistd yhteison kehitystd ja oppimista.
Otalan (2002, s.169) mukaan oppivassa yhteisossd organisaation kaikilla tasoilla, yksilo-,
tiimi- ja organisaatiotasolla, tapahtuu oppimista, joka johtaa yhteisten tavoitteiden parempaan
saavuttamiseen. Tutkimukseni perusteella tairkeimmét oppimista edistdvit toimintakulttuurin
elementit ovat pedagoginen johtajuus, opettajajohtoinen tiimitoiminta, ammatillinen
keskustelu sekd yhteisollinen palaute. Oppivassa kasvatusyhteisossd toimintakulttuurin
kehittdiminen edellyttdd vahvaa pedagogista johtajuutta (Colmer, 2008; Fonsen & Parrila,
2016, Schein, 2010) sekd jaettua johtajuutta, jonka toteuttamiseen opettajajohtoinen
tilmitoiminta tarjoaa toimivan kaytdnnon (Heikka, 2016; Hognestad & Boe, 2014).
Ammatillinen keskustelu ja yhteisollinen palaute toimivat pedagogisen johtajuuden sekéd
tehokkaan tiimitoiminnan oppimisen vélineind (Kupila, 2011; Melasalmi, 2018; Venninen,
2007). Oppiva yhteiso tarjoaa yhteisollisen, varhaiskasvatuksen tarpeisiin ja ominaispiirteisiin
vastaavan mallin, jonka avulla voimme vastata lisddntyneisiin varhaiskasvatuksen
osaamishaasteisiin. Oppiva yhteiso tutkimusilmiond oli mielestini ajankohtainen ja
tutkimustulokseni  auttavat  osaltaan  vastaamaan  varhaiskasvatuksen  henkildston
osaamishaasteisiin.



Avainsanat: oppiva yhteis6, pedagoginen johtajuus, pdivékotiyhteisd, tiimioppinen,
varhaiskasvatus, toimintakulttuuri.
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1 Johdanto

Useiden asiantuntijoiden (Fonsen & Vlasov, 2017, s. 253-255; Karila, Kosonen &
Jarvenkallas, 2017) mukaan varhaiskasvatus on alana kokenut valtavan suuria muutoksia
koko historiansa ajan. Muutosten tahti on vain nopeutunut 2000-luvulla. Varhaiskasvatuksen
kentdlld tapahtuneet muutokset heijastavat koko yhteiskunnan ja yleensd tydeldmén nopeaa
muutostahtia. Varhaiskasvatus on vahvasti kulttuuriin, aikaan ja yhteiskuntaan sidottua.
Varhaiskasvatusta koskeva tutkimustieto on lisddntynyt merkittdvisti viimeisen 20 vuoden
aikana. Ty0 varhaiskasvatuksessa on niin ikdén jatkuvassa liikkeessd ja muutoksessa (Fonsen
& Vlasov, 2017, s. 253-255; Karila ym., 2017). Varhaiskasvatuslaki (2018/ 540) ja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018), josta jatkossa kédytdn lyhennettd Vasu (2018,)
asettavat varhaiskasvatukselle suuria vaatimuksia ja korkeita tavoitteita. Varhaiskasvatuslaki
(2018/540, 2§) maidrittelee varhaiskasvatuksen lapsen suunnitelmalliseksi ja tavoitteelliseksi
kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamaksi kokonaisuudeksi, jossa painottuu erityisesti
pedagogiikka. Pedagogisuuden huomioiminen niin kasvatuksessa, opetuksessa kuin hoidossa
vaatii vahvaa ammattitaitoa (Karila ym, 2017, s.72-73). Laadukkaan varhaiskasvatuksen yksi
tarkein edellytys on ammattitaitoinen, pedagogisesti toimiva henkilostd (Karila ym, 2017,

Kupila, 2011; Mannheim, Wong, Fleming & Garvis, 2019).

Toimintakulttuurin merkitys ja rooli varhaiskasvatuksen kehittdmisessd on korostunut 2000-
luvuilla ilmestyneissd Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa. Vasun (2018, s. 29) mukaan
toimintakulttuurin kehittdmisen ytimessa on oppiva kasvatusyhteiso, jossa lapset ja henkilosto
voivat oppia yhdessd ja toisiltaan. Vasussa (2018) ei kuitenkaan tarkasti madritelld termid
oppiva yhteiso eikd mydskddn kerrota, miten pdivikotiyhteison kehitys oppivaksi yhteisoksi
etenee. Vannebon ja Gotvasslin (2014) tutkimuksessa tutkittiin norjalaisten péivikodin
johtajien kasityksid pdivikotiyhteisostd oppivana organisaationa. Tulosten mukaan
paivikodin johtajien kdsitykset oppivasta yhteisostd vaihtelivat eikd heilld ollut selvdd kuvaa
siitd, miten pdivékotiyhteison kehitys kohti oppivaa yhteisod etenee (Vannebo & Gotvassli,
2014). Kandidaatin tydsséni ensimmadinen tutkimusongelmani on “"Miten pédivéikotiyhteison
kehittymistd oppivaksi yhteisoksi voidaan tukea toimintakulttuuria kehittimalla?” Toinen
tutkimusongelmani on ” Mitkd tekijat estdvdt tai hidastavat paivéikotiyhteison
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toimintakulttuurin kehittdmistd? . Koska toimintakulttuurin merkitystd ei voi arvioida
irrallaan ~ yhteisostd, tarkastelen pdivdkotiyhteison ominaispiirteitd eri  oppimisen

ndkokulmista. Varhaiskasvatustydssd tarvittava osaaminen on laajentunut ja muuttunut



nopeasti, mikd korostaa tyontekijoiden kykyjen ja valmiuksien jatkuvan piivittdmisen

merkitystéd (Karila ym, 2017; Kupila, 2011).

Olen itse tyoskennellyt varhaiskasvatuksessa yli 30 vuotta, sekéd lastentarhanopettajana etti
esimiechend. Olen ndhnyt ja kokenut henkilokohtaisesti tydurani aikana péivdhoidon
muuttumisen vanhempien tyon ja opiskelun edellyttimistd sosiaalipalvelusta lapsen
oikeudeksi varhaiskasvatukseen. Koen varhaiskasvatuksen jatkuvan arvioinnin ja
kehittimisen olevan valttdmatontd, mutta toisaalta haastavaa. Varhaiskasvatuksessa
tapahtuvat muutokset ja kehittimistyd ovat usein suunnittelemattomia ja sattumanvaraisia ja
uusien kdytintdjen omaksuminen on hidasta. Jos kykenemme kehittdmain péivikotiyhteisoja
oppivan yhteison periaatteiden mukaisesti, tulevat arviointi ja toiminnan kehittiminen osaksi
arkea ja jokapdiviistd tyotd. Tutkimusilmioni laajuuden ja monipuolisuuden vuoksi olen
valinnut tutkimusmetodikseni kuvailevan, integroivan kirjallisuuskatsauksen. Salmisen (2011,
s. 6-7) mukaan kirjallisuuskatsausta voidaan luonnehtia yleiskatsaukseksi ilman tiukkoja ja
tarkkoja sddntdjd. Kirjallisuuskatsauksessa kdytetyt aineistot ovat laajoja, joten tutkittava
ilmid voidaan kuvata laajasti, tarvittaessa ilmion ominaisuuksien luokittelun avulla.
Kuvaileva kirjallisuuskatsaus voidaan jakaa kahteen hieman erilaiseen orientaatioon
narratiiviseen  ja  integroivaan katsaukseen. Integroiva  kirjallisuuskatsaus  sopii
tutkimusilmi6ihin, joiden kuvaaminen vaatii monipuolista aiheen tarkastelua (Salminen,

2011, 6-7).



2 Varhaiskasvatuksen kentilla tapahtuneet muutokset 2000-luvulla

Kasittelen téssd luvussa varhaiskasvatuksen alalla viimeisen noin 20 vuoden aikana
tapahtuneita nopeita ja suuria muutoksia ja uudistuksia, jotka ovat vaikuttaneet vahvasti
varhaiskasvatustyon luonteeseen ja sisdltoon. Ensimmaéinen merkittivimmistd muutoksista oli
varhaiskasvatuksen ja pdivdhoitopalvelujen lainsdddannon valmistelun, hallinnon ja
ohjauksen siirtyminen sosiaali- ja terveysministeriostd opetus- ja kulttuuriministerioon
1.1.2013 alkaen. Suomalainen varhaiskasvatus tunnustettiin virallisesti osaksi elinik&isté
oppimisen polkua, jossa varhaiskasvatus ja perusopetus muodostavat ehedn ja integroidun
kokonaisuuden (Fonsen & Vlasov, 2017, s. 254). Toinen merkittdvd muutos oli
varhaiskasvatuksen lainsdddénndén uudistaminen 1.9.2018. Varhaiskasvatuslain (2018)
tavoitteissa korostuvat aiempaa enemmain kasvun, hyvinvoinnin ja terveyden edistimisen
liséksi lapsen oikeus oppimiseen ja varhaiskasvatuksen pedagoginen nidkokulma (Karila,ym,
2017, s. 18). Kolmas muutos koski opetushallituksen laatimia varhaiskasvatuslakiin (2018)
pohjautuvia Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita, jotka otettiin kayttoon 1.8.2017.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet on varhaiskasvatuksen suunnittelua ja arviointia
ohjaava valtakunnallinen, normatiivinen madrdys, joka on perustana paikallisille
varhaiskasvatussuunnitelmille (varhaiskasvatuslaki, 2018, 5, 219).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet muodostavat yhtenéisen,
opetussuunnitelmallisen jatkumon (Karila ym., 2017, s. 20). Varhaiskasvatuksen jérjestdjan ja
tuottajan tulee arvioida varhaiskasvatuksen laatua, osallistua ulkopuoliseen arviointiin sekd

julkistaa arvioinnin keskeiset tulokset (varhaiskasvatuslaki, 2018, 5., 243§).

Neljas muutos koski varhaiskasvatushenkildston koulutusta, nimikkeitd, tehtdvid ja tydaikaa.
Varhaiskasvatuslain (2018, 5-6. luku) yksi keskeinen uudistus koski varhaiskasvatuksen
tyontekijéiden koulutusta ja nimikkeitd. Uudessa laissa varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
ammattinimikkeet ovat varhaiskasvatuksen opettaja, varhaiskasvatuksen sosionomi,
varhaiskasvatuksen hoitaja, perhepdivdhoitaja, varhaiskasvatuksen erityisopettaja ja
paivikodin johtaja. Tyontekijoiden kelpoisuusvaatimuksia on tiukennettu ja uudistettu, tosin
siirtymdajat ovat pitkid TyoOntekijoiden tehtidvien jaon muutoksista yksi merkittivimmistd oli
vastuun lapsen yksildllisen varhaiskasvatussuunnitelman laadinnasta kuuluvan vain
varhaiskasvatuksen  opettajalle  (varhaiskasvatuslaki, 2018, 5-6. luku). Myds

lastentarhanopettajan tyfaikaan tuli muutoksia kevaalld 2018 voimaan tulleessa kunnallisessa
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virka- ja tyoehtosopimuksessa (KVTES), jonka mukaan lastentarhanopettajan tydajasta
varataan aikaisemman 8% sijaan 13% lapsiryhmin ulkopuolisiin tehtdviin eli suunnitteluun,
arviointiin ja kehittimiseen (KVTES 2018-2019). Tyo6ajan muutoksella pyrittiin
vahvistamaan  lastentarhanopettajan ~ mahdollisuuksia  vastata  varhaiskasvatustyon

lisddntyneisiin velvoitteisiin ja tehtdviin (KVTES 2018-2019, ohje).

Varhaiskasvatuksessa tapahtuneet suuret lainsdddannolliset muutokset ovat vaikuttaneet myds
suoraan perheisiin sekd lapsiin. Suurimmat muutokset ovat mielestdni liittyneet
subjektiiviseen varhaiskasvatusoikeuteen sekd lapsiryhmien kokoon. Yleinen, jokaista lasta
koskeva subjektiivinen oikeus varhaiskasvatukseen astui voimaan jo vuonna 1996. Fonsenin
ja Vlasovin (2017, s. 254) mukaan keskustelu subjektiivisesta varhaiskasvatuksesta on
jatkunut koko sen voimassaoloajan kiihkednéd eikd varhaiskasvatuksen merkitystd lapsen
oikeutena vieldkéddn tdysin ymmaérretd. Oikeutta varhaiskasvatukseen on vililld rajoitettu ja
jéatetty kuntien omaan harkintaan, mikd osaltaan on vaarantanut laissa maédarityn
yhdenvertaisuuden (Fonsen & Vlasov, 2017, s. 254). Samoin omien havaintojeni mukaan
lapsiryhmien koko on ollut jatkuvasti esilld poliittisessa paatoksenteossa. Varsinkin kisitys yli
3-vuotiaiden lasten mééréstd suhteessa kelpoiseen tyontekijadn on vaihdellut. Valitettavasti
julkisen talouden heikkeneminen on tuonut lisdd paineita varhaiskasvatuksen jérjestdmiselle

ja hyvin laadun yllapitdmiselle.

Varhaiskasvatuksen kentdlld 2000-luvulla tapahtuneita muutoksia voidaan selittdd
varhaiskasvatusta koskevan tutkimustiedon nopealla lisdantymiselld, minkd vuoksi mm.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita on useaan otteeseen paivitetty. Vasun (2018)
sisélloistd, esimerkiksi toiminnan suunnittelu, pedagoginen dokumentointi ja jatkuva arviointi
ovat isoja kokonaisuuksia, jotka vaikuttavat arkityohon ja tekevit pedagogiikkaa ndkyvéksi,
mutta samalla ne mielestidni haastavat vahvasti varhaiskasvatuksen henkildston osaamista.
Varhaiskasvatuksen kasvatushenkilostd luo lasten kasvuympériston, mikd edellyttda
tyOyhteison ja jokaisen tyontekijdn jatkuvaa oppimista ja kehittymistd (Helenius &
Lummelahti, 2019, s. 9). Lukuisien asiantuntijoiden (Karila ym, 2017; Kupila, 2011 &
Manning ym, 2019) mukaan varhaiskasvatushenkildston ammatillisen osaamisen taso on
keskeinen varhaiskasvatuksen laatutekijd. Manningin ym (2019) mukaan hyvééin
ammattitaitoon tarvitaan riittdvan laajuinen, riittdvésti varhaiskasvatukseen paneutuva ja

riittdvin tasoinen koulutus. Henkiloston koulutustaso on lasten kehittymisen ja oppimisen



nikokulmasta merkityksellinen. Laadukkaan koulutuksen omaavan henkildstéon on osoitettu
kykenevin tarjoamaan muuta henkildstéd stimuloivampaa, lampimampaa ja lasta tukevampaa
vuorovaikutusta sekd ndistd elementeistd koostuvan vuorovaikutusympariston, milld nihdaan
olevan positiivinen yhteys lapsen kehitykseen. Koulutettu henkilostd kykenee myds
organisoimaan pdivittdisid aktiviteetteja ja tarjoamaan lapsille mahdollisuuksia monipuolisiin,

sosiaalisesti ja kielellisesti rikkaisiin kokemuksiin (Manning ym., 2019).

2.1 Varhaiskasvatustyossi tarvittava osaaminen

Taulukko 1 Pdivékotity0ssé tarvittava osaaminen (Karila, 2017)

Toimintaympéristdn ja Kasvatuksen ja lapsuuden yhteiskunnallisten ja kulttuuristen lahtGkohtien tiedostaminen
perustehtdvien tulkintaan  Tietoisuus tyita kulloinkin ohjaavasta lainsdadannosta ja muusta ohjauksesta
liittyva osaaminen Lapsen ja perheiden arjen kokonaisuuden tuntemus

Varhaiskasvatukseen Kasvatusosaaminen
liittyvd osaaminen Opetusosaaminen

Terveyteen ja hoitoon liittyva osaaminen
Opetussuunnitelmaosaaminen

Lapsen kehitysta ja oppimista koskeva osaaminen
Pedagoginen osaaminen

Hyvinvointiosaaminen
Yhteistyohon Vuorovaikutusosaaminen

ja vuorovaikutukseen Ammatillisten keskustelujen osaaminen

BESTw wcomten Yhteistydosaaminen

Tydn kielellinen hallinta
Verkosto-osaaminen

Vaikuttamisosaaminen
Jatkuvaan kehittimiseen Reflektio-ja tiedonhallinta-osaaminen

liittyvd osaaminen Arviointi- ja kehittimisosaaminen

Karilan, Kososen ja Jarvenkallaan (2017, s.75-76) selvitystyOssd esitelldén Karilan kaavio
keskeisestd paiviakotityOssd tarvittavasta osaamisesta, neljistd keskeisestd osaamisalueesta
sekd niiden sisdltdmistd ydinosaamisalueista. Varhaiskasvatuksen eri tyontekijaryhmilta
edellytetddn hieman erilaista ja erisyvyistd osaamista liittyen eri osa-alueisiin ja niihin
kuuluviin ~ ydinosaamisalueisiin.  Toimintaympdériston ja  perustehtdvien tulkintaan,
yhteistyohon ja vuorovaikutukseen sekd jatkuvaan kehittimiseen liittyvdd perusosaamista
edellytetddn kaikilta henkilostoryhmiltd. Varhaiskasvatuksen osaamisalueen sisdltdvaa
kasvatusosaamista ja pedagogista perusosaamista vaaditaan niin ikddn kaikilta
henkil6storyhmiltd. Terveyteen ja hoitoon liittyvdd osaamista edellytetddan varhaiskasvatuksen

hoitajilta. Opetusosaaminen, opetussuunnitelmaosaaminen ja pedagogiseen johtamiseen
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liittyvd erityisosaaminen sen sijaan ovat ydinosaamisalueita, joita vaaditaan erityisesti
varhaiskasvatuksen opettajilta. Varhaiskasvatuksen sosionomien osaaminen liittyy erityisesti
lasten ja perheiden arjen tarpeisiin sekd yhteistyohon sosiaali- ja terveysalan palveluihin

liittyvddn osaamiseen (Karila ym., 2017, s. 75-76).
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3 Paivakotiyhteison tarkastelua oppimisen nikokulmasta

Péivikodit ovat organisaatioina osa suomalaista
varhaiskasvatusjdrjestelmaa. Varhaiskasvatuslaki (540/2018) ja Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (2018) maédrittelevét ja ohjaavat vahvasti paividkotien tehtdvid ja vastuita. Vasun
(2018, s. 29) mukaan varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehittdmisen perustana on oppiva
yhteiso, jossa lapset ja henkilostd oppivat yhdessd ja toisiltaan. Mielestdni paivéikotiyhteison
kehitys kohti oppivaa yhteisod, edellyttdd kokonaisvaltaista ymmarrysti paivikotiyhteison
erityispiirteistd. Esittelen seuraavaksi piivékotiyhteisdd organisaationa ja kasvatus- ja
tyOoyhteisond sekd tyOssd oppimisen kontekstissa. Lopuksi esitin oman ndkemykseni
paivikotiyhteison  kehityksestd  oppivaksi  yhteisoksi  yksildllisen asiantuntijuuden

kehittymisen ja tiimioppimisen kautta.

3.1 Piiviakoti organisaationa ja kasvatusyhteisoni

Paivikodit ovat yhteisdjd, organisaatioita, joita voidaan kuvata organisaatiopsykologian
kasitteiden perustehtidvén ja organisaatiokulttuurin avulla (Nummenmaa, 2006, s. 23; Schein,
2010, s. 18). Haapamien (2000, s. 14) mukaan yhteisolld tarkoitetaan yhteiseen toimintaan ja
yhteiseen pddméérdén ja arvoihin perustuvaa ihmisten yhteenliittymdi, joka syntyy yhteison
jasenten vuorovaikutuksen tuloksena. Vuorovaikutus méérittad jdsenten vélisten suhteiden
lisdksi yhteison hierarkiaa, yhteisossd vallitsevia kdyttdytymissdéntdjd ja normeja sekd vallan
jakautumista (Wenger, 1998, s. 76-77). Yhteinen toiminnan kohde ja yhteinen paamaard
muodostavat yhteison perustehtdvian (Haapamaiki, 2000, S. 21).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, S. 14) madrittelevét
varhaiskasvatuksen perustehtidvin: “Varhaiskasvatuksen  tehtivd on  edistdd  lasten
kokonaisvaltaista kasvua, kehitystd ja oppimista yhteisty0ssd huoltajien kanssa.
Varhaiskasvatus  edistdd  lasten tasa-arvoa ja  yhdenvertaisuutta ja  ehkdisee
syrjaytymistd. Varhaiskasvatuksessa opitut tiedot ja taidot vahvistavat lapsen osallisuutta seki
aktiivista toimijuutta yhteiskunnassa. Liséksi varhaiskasvatus tukee huoltajia kasvatusty9ssa
sekd mahdollistaa hieididn osallistumisensa tydeldméédn tai opiskeluun”. Varhaiskasvatuksen
perustehtdvén toteuttaminen korostaa paivikotiyhteison roolia kasvattajien
yhteisond (Haapamaéki, 2000, S. 22-23). Kasvattajien yhteison tyon perustana

ovat Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden maidrittelemét arvot, jotka korostavat
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lapsuuden itseisarvoa, lapsen edun ensisijaisuutta, lapsen oikeutta hyvinvointiin, huolenpitoon
ja suojeluun, lapsen mielipiteen huomioimista, lasten kunnioittavaa, yhdenvertaista ja
tasapuolista kohtelua sekd kestdvdd ja terveellistd elamintapaa (Vasu, 2018, s. 20-
21). Nummenmaa, Karila, Joensuu ja Ronnholm (2007, s. 24-27) kuvaavat kasvattajien
yhteison perustehtdvan suorittamista yhteison yhteisend, arvojensa mukaisena toimintana,
jossa yhteison jisenet tyoskentelevit yhdessd voimavaransa yhdistden yhteisten pddmiérien
saavuttamiseksi. Kasvattajien yhteison tydvidlineend on vuorovaikutus ja erilaiset
vuorovaikutuskadytannot, jotka ilmenevét suhteessa mm. lapsiin,

vanhempiin ja tydkavereihin (Nummenmaa, ym, 2007, s. 24-27).

Jokaisessa yhteisossd vallitsee omanlainen organisaatiokulttuuri, joka mairittelee yhteison
vakiintunutta tapaa toimia. Scheinin (2010, s.18) mukaan
organisaatiokulttuuri on “perusoletusten malli, jonka jokin ryhmé tai yhteis0 on luonut tai
kehittdnyt oppiessaan kisittelemddn ulkoiseen sopeutumiseen tai sisdiseen yhdistymiseen
liittyvid ongelmia. Tatd mallia ryhméa pitdd perusteltuna ja siksi se opettaa mallia uusille
jasenilleen oikeana tapana havaita, ajatella ja tuntea ty0ssd”. Varhaiskasvatuksessa
organisaatiokulttuurista kaytetddn termid toimintakulttuuri. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (2018, s. 28) midrittelee toimintakulttuurin historiallisesti ja  kulttuurisesti
muotoutuneeksi tavaksi toimia, joka eldd ja muuttuu yhteison vuorovaikutuksessa.
Varhaiskasvatuksen laajaan toimintakulttuurin kokonaisuuteen kuuluvat mm. ty6td ohjaavat
arvot, periaatteet ja normit sekd niiden tulkinta, oppimisympéristd ja erilaiset
tyOtavat, tyOyhteison vuorovaikutus ja ilmapiiri, henkiloston osaaminen ja ammatillisuus,

johtaminen seki toiminnan organisointi (Vasu, 2018, s. 28)

3.2 Piivikoti tybyhteisoni

Péivékoti on tydyhteiso, tyontekijoidensd tyopaikka. Tyontekijat kokevat kasvatusyhteisoon
kuulumiseen hyvin subjektiivisena ja kokemuksellisena (Haapaméki, 2000, s. 20;
Nummenmaa ym, 2007, s. 27). Nummenmaa ja Karila (2005) tutkivat pdivakodin kasvatus- ja
hoitohenkiloston tyostddn kayttdmid metaforia eli vertauskuvia. Pdivdkotia tyOyhteisond
kuvataan yleisimmin “muurahaispesdnd”, “’torina”, ”huvipuistona”, ”sekahedelmésoppana” ja
jopa “hullunmyllynd”. Metaforat piirtdvéit kuvaa arjen kiireestd, ahkerasta tyOstd, nopeasta

temposta, muutoksista ja ylldttdvistd tilanteista. Metaforat kertovat myds erilaisuudesta ja

moninaisuudesta ja moniammatillisen tydyhteison liittyvistd haasteista. Pidivikodin
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tyontekijoiden omalle tydlleen metaforien kautta antamat merkitykset kertovat sekd
yksilollisistd eroista, mutta myds yhteisistd, vallitsevista késityksistd (Nummenmaa & Karila,

2005).

Péividkodin tydyhteisoé koostuu enimmékseen eri-ikéisisté, eri aikaan ja erilaisen koulutuksen
saaneista naisista. Pdivdkodin tyontekijit tyoskentelevét tiiviisti yhdessd ja jakavat yhteisen
kasvatusvastuun (Kupila, 2011, s. 304). Pdivikodin moniammatilliseen henkilostoon kuuluu
yleensd péivikodin johtaja, varhaiskasvatuksen opettajia, hoitajia, perhepéivihoitajia,
laitosapulaisia, varhaiskasvatuksen erityisopettaja sekd lisdksi opiskelijoita ja erilaisia
harjoittelijoita. Parrilan ja Fonsenin (2016, s.71) mukaan moniammatillisen henkildston
koulutustausta vaihtelee ja koulutusten sisélldt painottuvat eri tavoin suhteessa hoitoon ja
pedagogiikkaan.  Varhaiskasvatusalan  yleisimmét  koulutukset, ldhihoitaja-  ja
sosionomikoulutus ovat laaja-alaisia kokonaisuuksia, joissa varhaiskasvatus ja pedagogiikka
muodostavat vain yhden osan. Ainoastaan yliopistoissa annettava varhaiskasvatuksen
opettajien koulutus keskittyy pelkdstadn varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan (Parrila &
Fonsen, 2016, 71).

Karilan (2013, s. 11) tutkimuksen mukaan pdividkodeissa vaikuttaa edelleen useita
ammattilaissukupolvia, jotka ovat valmistuneet lastentarhanopettajiksi viimeisen 40 vuoden
aikana. Ensimmdiinen ammatillinen sukupolvi, “pédivdhoidon rakentajasukupolvi”, aloitti
tyduransa, kun pidivdhoitolaki astui voimaan vuonna 1973. Rakentajasukupolvea edustavat
tyontekijdt painottivat voimakkaasti pédivdhoidon merkitystd sosiaalipalveluna ja
tyovoimapoliittisena toimena, joka mahdollisti vanhempien opiskelun ja tydssdkédynnin.
Heidédn tyoskentelylleen lapsiryhmissd oli ominaista aikuiskeskeisyys, joka ndkyi suuren
lapsiryhmén yhtdaikaisina ja samankaltaisina toimintoina sekd ryhmén hallintataidon
korostumisena. Pdivdhoidon lisddntyessd voimakkaasti 1980-1990-luvuilla ja péivdhoito-
oikeuden laajentuessa koskemaan kaikkia lapsia, tyonsd aloitti toinen sukupolvi eli
paivdhoidon laajentumisen sukupolvi. Pedagogiikassa korostettiin yksilollisyyttd ja
suunnitelmallisuutta. Kolmatta ammattilaissukupolvea, joka aloitti tyuransa 1990-luvun
lopussa ja 2000-luvulla, Karila kuvaa varhaiskasvatuksen sukupolveksi. Ensimméiinen
valtakunnallinen Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet-asiakirja ilmestyi, mikd vihdoinkin
muutti paivihoidon varhaiskasvatukseksi. Kolmannen ammattilaissukupolven pedagogiikassa
korostuivat lapsildahtdisyys ja osallisuus. Pienryhmétoiminta laajeni voimakkaasti, mikd
tapahtui osittain ryhmén kustannuksella. Varhaiskasvatuksen pedagogiikka rakentuu aina

yhteiskunnan tarpeiden mukaan osana omaa aikaansa ja lastentarhanopettajien koulutuksen
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siséltd painottuu sen mukaisesti. Ammattilaissukupolvi-kdsite tekee ymmarrettdvéksi
pdivikodin tyOyhteisossd vallitsevaa pedagogista kerroksellisuutta (Karila, 2013, s. 11).
Mielestdni samankaltaista pedagogista kerroksellisuutta voidaan 16ytd4d my0s hoitajien ja

perhepdivihoitajien tyoskentelytavoissa.

3.2.1 Tiimi osana pdivikodin toiminnallista perusrakennetta

Tiimilld tarkoitetaan pdivikodin yhdestd lapsiryhmadstd vastaavista tyontekijoistd koostuvaa
ryhméé, tiimid (Venninen, 2007, s. 23). Oman kokemukseni mukaan tiimin koko vaihtelee
noin 3-6 tyontekijdn vililld ja tiimin henkildstorakenne voi siséltdd lastentarhanopettajan,
hoitajan, ryhmiavustajan, perhepéivihoitajan, harjoittelijan tai opiskelijan nimikkeelld
tyoskentelevid henkilditd. Tiimin kokoonpano pyritddn sdilyttdmédn samana véhintdan yhden
toimintavuoden ajan, mutta usein tiimissd tapahtuu vaihtelua mm. sairauslomien ja
midrdaikaisten tydsuhteiden vuoksi. Tyontekijoiden tydajat vaihtelevat, joten tyontekijét ovat
yhté aikaa paikalla vain muutaman tunnin keskipéivin aikana. Vennisen (2007, s.24) mukaan
tiimit edustavat tirkedd osaa pdivikotien rakenteessa. Tiimit suunnittelevat, toteuttavat ja
arvioivat oman lapsiryhménsd toimintaa sekd yhteistyotd perheiden kanssa yleensd hyvin
itsendisesti (Venninen, 2007, s. 24). Tydskentely tiimissd luo kaikkein merkityksellisimmat
puitteet sekd ryhmédn lasten ettd tyOntekijoiden toiminnalla ja oppimiselle (Karila &
Nummenmaa, 2006, s. 44). My6s oman kokemukseni mukaan tiimin merkitys tyontekijélle on
suuri. Oman lapsiryhmén lapset tulevat tiimin tyontekijdille hyvin tutuksi ja ldheiseksi, mika

aikaansaa vahvaa tyon imua ja lisdd yhteenkuuluvuutta tiimin jésenten kesken.

3.3 Piivikotiyhteiso tyossid oppimisen kontekstissa

Paivikotiyhteis6 muodostaa merkittdivin kontekstin  varhaiskasvattajien osaamisen
kehittdmiselle. Useiden tutkimusten (Happo, 2006; Karila, 1997; Kupila, 2007) mukaan
tyoympéristd ja tyokokemuksen laatu vaikuttavat merkittdvasti varhaiskasvattajan osaamisen
ja ammattitaidon kehittymiseen. Tynjdld ja Collin (2000) kuvaavat tydssd oppimista
informaalisena, kokemuksellisena ja yhteisollisend prosessina. Informaalisuus nédhddin
vastakohtana formaaliselle, muodolliselle koulutukselle, joka tapahtuu yleensd tyopaikan
ulkopuolella (Nummenmaa ym., 2007, s. 42). Tynjdlén ja Collinin (2000) mukaan
informaalisuuteen liittyy satunnaisuus ja tahattomuus, koska tydssd oppiminen tapahtuu usein

ikddn kuin vahingossa, arjen ongelmia ja haasteita ratkoessa. Kokemuksellisuus ja
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yhteisollisyys tarkoittavat tyoyhteison sisdlld tapahtuvaa yhteisten, sekd hyvien ettd huonojen,
tyokokemusten jakamista ja niistd oppimista. Tyontekijoiden on usein vaikeaa erottaa tyoté ja
tyOssd oppimista toisistaan (Tynjdld & Collin, 2000). Suunnittelemattomaan ja tahattomaan
tyOssd oppimiseen liittyy myds riskejd, silld tydssd voidaan oppia myos huonoja, jopa
haitallisia kaytdntdja ja toimintatapoja (Collin, 2006, s.101). Ty0ssd opitaan uusia tietoja ja
taitoja osana arjen kaytint6jd eli oppiminen on situationaalista ja kontekstiin sidottua
(Eteldpelto & Tynjdla, 1999). Piivikodissa tyontekijd voi oppia tydkaveriltaan esimerkiksi
lapsiryhmén ohjaamiseen liittyvid taitoja. Kdytdnnolliseen tietoon, osaamiseen ja paittelyyn
sisdltyy myds hiljaista tietoa, joka ndyttdytyy ulospdin taitavana, intuitiomaisena ja sujuvana
toimintana (Jarvinen, Koivisto & Poikela ym., 2000, s.72; Schon, 1983, s. 49-50).
TyoOyhteisoissd, kuten pidivikodeissa, on paljon hiljaista tietoa ja osaamista, jota
tyontekijoiden on vaikea sanoin kuvata (Nummenmaa ym., 2007, s. 45). Lapsiryhmin taitava
pedagoginen ohjaaminen huomioiden lasten yksildlliset tarpeet ja tavoitteet on tilanne, jossa
tyontekijd toimii hiljaisen tietonsa varassa eikd valttiméttd osaa pukea sanoiksi omia

pedagogisia taitojaan.

3.3.1 Paivikoti kdytdntoyhteisond

Wengerin (1998) teoria kaytintdyhteisOistd on teoreettinen viitekehys, jonka avulla voi
hahmottaa kasvattajien  yhteison toimintakulttuuriin  sisdltyvid  oppimisprosesseja
(Hakkarainen, 2000; Kupila, 2011, s. 307). Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (2003)
tulkitsevat Wengerin kdytdntdyhteison kuvaavan tietylld tiedonalalla toimivia erityisid taitoja
tai asiantuntijuutta edustavia ihmisid, jotka toimivat pdivittdin yhdessd vastavuoroisesti
saavuttaakseen yhteisid tavoitteita. Tavoitteet liittyvdt jaettuun yhteiseen projektiin,
hankkeeseen tai tyohon, johon yhteison jdsenet sitoutuvat ja ottavat vastavuoroisesti vastuuta.
Osallistuminen yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen ja yhteisiin ponnisteluihin saa aikaan
yhteistd tyoskentelyd ja yhteisten kdytintdjen syntymistd. Yhteisen tydskentelyn tuloksena
syntyy yhteistd, jaettua vilineistdd, kuten poytdkirjoja, raportteja, muistioita jne. Yhteinen
tyoskentely myos edellyttdd yhteisten tyovidlineiden kayttéa (Hakkarainen ym., 2003).
Sovellettaessa Wengerin (1998) kiytantdyhteiso-teoriaa péivikotiin voidaan piivdkodin
tiimid kutsua kéytdntoyhteisoksi, jonka tavoitteena ja tehtivdnd on oman lapsiryhmén
kasvatus, opetus ja hoito. Vastavuoroinen toiminta yhteisossd tarkoittaa tyontekijoiden

yhteistd tyoskentelyd ja yhteisten kdytdntdjen luomista. Yhteiseen, jaettuun vélineistoon
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voidaan laskea mm. kdnnykét, lapsilistat, péividkirjat, palaverimuistiot, lasten

varhaiskasvatussuunnitelmat ja ryhmin varhaiskasvatussuunnitelma.

Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoria sisdltdd oppimisen neljd osatekijié: oppiminen
kuulumisena johonkin (yhteisd), oppiminen tulemisena joksikin (identiteetti), oppiminen
kokemuksena (merkitys) sekd oppiminen tekemisend (kdytdntd). Kun kdytintdyhteisoé alkaa
rakentua, kaikilla jésenilld on omat kasityksensd, arvonsa ja uskomuksensa. Tyontekijdn
osallistuminen kaytantdyhteisoon voi aluksi tapahtua sen reuna-alueella, josta hdn voi
vihitellen siirtyd yhd 1dhemmaéksi kohti yhteison “ydintd”. Yhteisten keskustelujen kautta
kaytantoyhteiso alkaa rakentaa yhteistd ymmarrystd ja yhteisid toimintatapoja. Osallistuminen
kaytantoyhteisoon on keskeinen oppimisen edellytys. Osallisuus kidytdntoyhteisoon muokkaa
ihmisen kokemuksia vaikuttaen néin yksilon identiteettiin, mutta samalla osallisuus muuttaa
yhteis6jd. Osallisuus kaytidntoyhteisoon on luonteeltaan kokemuksellista, koska osallisuus
sisdltdd merkityksistd neuvottelua (Wenger, 1998). Péivdkodissa tiimin jisenet voivat
esimerkiksi keskustella tiimin vuorovaikutuksen midréstd ja laadusta ja pyrkid yhteiseen
ymmairrykseen hyvéstd vuorovaikutuksesta. Jos tiimin jdsenet kokevat hyvén
vuorovaikutuksen taidon merkitykselliseksi tavoitteeksi, he pyrkivét harjoittelemaan sitd
yhteisten kéytintojen eli tydtapojen tavalla. Wengerin (1998, s. 95-96) mukaan oppiminen
tekemisen avulla tarkoittaa juuri yhteisten kdaytintdjen avulla tapahtuvaa oppimista.
Kéytantoyhteison jdsenet eivét usein puhu tydstddn oppimisen kontekstina. He saattavat sen
sijaan puhua muutoksista, uusista ideoista tai toiminnan tasosta. TyoOntekijdt oppivat tyOssd
sosiaalisen osallistumisen, sitoutumisen sekd jatkuvan kehittymisen prosessien kautta.
Oppiminen pelkdstddn ei ole tavoite (Wenger, 1998, s. 95-96). Hakkarainen (2000) kuvaa
kaytintdyhteisdjen  toimintaa sopeutumisena toimintaympdéristobn  vaatimuksiin = ja
pyrkimyksend selviytyd niistd mielekkéiden tai kohtuullisten ponnistusten avulla. Kéytdnnon
tyOssd syntyy uusia kaytintojd, jotka eividt vilttdmittd edusta organisaation virallista
strategiaa ja arvoja, mutta jotka auttavat yksiloitd selviytymiddn ulkoisista vaatimuksista
(Hakkarainen, 2000). Piivdkodissa nopeat muutokset, esimerkiksi tyontekijan &dkillinen
poissaolo, voivat aiheuttaa uusia tapoja, rutiineja, jotka auttavat selviytyméén tilanteista,

mutta jotka eivit aina ole pedagogisesti perusteltavia.
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3.4 Piivikotiyhteis6 matkalla oppivaksi yhteisoksi

Vasun (2018, s. 28) mukaan oppiva yhteisO on keskeinen varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuriin kehittymiseen vaikuttava tekija. Varhaiskasvatustyon tavoitteita tukevan
toimintakulttuurin avulla voidaan edistdd varhaiskasvatuksen laadun kehitystd (Vasu, 2018, s.
28). Otalan (2002, s. 169) mukaan oppivassa yhteisossi organisaation kaikilla tasoilla, yksilo-
, tiimi- ja organisaatiotasolla, tapahtuu oppimista, joka johtaa yhteisten tavoitteiden
parempaan saavuttamiseen. Tarkastelen seuraavaksi péivékotiyhteison kehitystd oppivaksi
yhteisoksi yksilollisen asiantuntijuuden kehittymisen ja tiimioppimisen ndkdkulmasta seké

esitdn oppivan kasvatusyhteison tuntomerkkejé.

3.4.1 Varhaiskasvattajan asiantuntijuuden kehittyminen

Eteldpellon (1992) mukaan asiantuntijuudella tarkoitetaan tiettyyn tehtdvdalueeseen tai
ammattiin liittyvdd erityisosaamista, eksperttiyttd, joka perustuu henkilon tyokokemuksen
kautta hankittuun erityisosaamiseen. Eksperttiys ei ole saavutettu, pysyvd ominaisuus vaan
kehittyy jatkuvasti koulutuksen ja tyokokemuksen mydtd (Eteldpelto, 1992). Asiantuntijuus
voi olla myds rutiininomaista tydskentelyd, jolloin tyontekijd tydskentelee aikaisemman
hankitun osaamisen varassa eikd halua tai osaa muuttaa omia tydtapojaan vastaamaan
muuttuneita olosuhteita (Bereiter & Scardamalia, 1993, s. 78-82). Tynjdldn (2006, s. 108)
mukaan yksilollinen asiantuntijuus rakentuu teorian, kaytinnon ja itsesddtelytaitojen
integroitumisen seurauksena. Tynjdldn malli perustuu alun perin Bereiterin ja Scardamalian
(1993) kehittimédn teoriaan, jonka mukaan yksildllisen asiantuntijuuden perustana ovat
kolme tietimyksen ja osaamisen eri puolia edustavaa osa-aluetta: formaalinen, praktinen ja
metakognitiivinen tieto. Tynjdld (2006) kuvaa formaalia tietoa teoreettisena tietona, joka on
koulutuksessa hankittua, muodollista, yleispitevadd, eksplisiittistd eli “kirjatietoa”.
Asiantuntijuuden praktinen tieto on kdytdnndén kokemuksien avulla hankittua tietoa ja
osaamista, joka syntyy arjen ongelmien ratkaisun yhteydessid. Kdytdnnon tieto on tilanteisiin
ja kontekstiin sidottua tietoa, nk hiljaista tietoa”, jota on usein vaikea pukea sanoiksi.
Asiantuntijuuden metakognitiivinen tieto on itsesditelytaitoa, joka tarkoittaa reflektiivistd
oman toiminnan tarkastelua ja arviointia. Teorian, kdytinnon ja itsesditelytaitojen
integroituminen asiantuntijuudeksi edellyttdd vilittdvid kirjoittamiseen ja keskusteluun
liittyvid vélineitd, kuten kirjallisia tehtévid, reflektoivaa keskustelua, ohjausta ja mentorointia

(Tynjdla, 2006, s. 107-109). Bereiterin ja Scardamalian (1993, s. 74-75) mukaan jokaisella
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ihmiselld on asiantuntijuuden formaalista, praktista ja metakognitiivista tietoa. Yksilo voi
kehittdd asiantuntijuuden kolmea osa-aluetta opiskelun, kokemuksen ja harjoituksen avulla

(Bereiter & Scardamalia, 1993, s. 74-75).

Karila (1997), Happo (2006) ja Kupila (2007) ovat tutkineet varhaiskasvatuksen
asiantuntijuuden kehittymistd sekd alan opiskelijoiden ettd alalla tydskentelevien
nikokulmasta. Kupilan (2007) tutkimuksessa tutkittiin lastentarhanopettajaopiskelijoiden
kokemuksia  asiantuntijuuden  kehittymisesti  opiskeluaikana.  Tulosten = mukaan
asiantuntijuuden kehittymisessd ammatillisen vertaisryhmén merkitys on suuri. Turvallisessa
vertaisryhmdssd, sekd opiskelijayhteisossd ja harjoittelupdivdkodin omassa tiimissé,
opiskelijat pystyivdt jakamaan ajatuksiaan, kokemuksiaan ja ndkemyksidén. Samalla he
laajensivat ja selkiyttivit omaa osaamistaan ja tekivét siitd itselleen ndkyvampaa.
Asiantuntijuuden kehityksessd voimaantumisen ulottuvuus oli olennaista, koska se lisisi
opiskelijan ymmaérrystd itsestdén ja omista kyvyistdén sekd omasta roolistaan tydyhteisossa.
Opiskelijoiden asiantuntijuus kehittyi kuitenkin erilaiseksi. Tuloksissa voitiin erotta nelja
asiantuntijatyyppid: vahvat pedagogit, identiteetin etsijét, laaja-alaiset toimijat ja erityisosaajat
(Kupila, 2017). Karilan (1997) tutkimuksen mukaan lastentarhanopettajan asiantuntijuus
voidaan kuvata kulttuurisena ja sosiaalisena ilmidnd, joka rakentuu situationaalisesti yksilon
ja yhteison vilisessd vuorovaikutuksessa. Asiantuntijuuden rakentumisen keskeisid tekijoitd
ovat henkilon eldménhistoria, oman asiantuntijuusalan tietimys sekd toimintaympiristo, jotka
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Situationaalisuudella tarkoitetaan asiantuntijuuden
kehittymiseen liittyvdd tilannetta eli situaatiota, joka pitdd sisdllddn oman toiminnan
tilanteessa, muut tilanteessa olevat henkil6t, idean ja toiminnan sekéd tilanteessa rakentuvan
vuorovaikutuksen. Kukin situaatio toteutuu tietynlaisessa toimintakulttuurissa. Situaatiossa
tapahtuvan vuorovaikutuksen seurauksena syntyvit merkitykselliset oppimiskokemukset,
jotka voivat olla joko asiantuntijuuden kehittymistd edistdvid, pysdyttidvid tai taannuttavia
(Karila, 1997). Hapon (2006) tutkimuksen mukaan varhaiskasvattajan asiantuntemukseen
omaan eldménhistoriaan liittyvid ratkaisevia tapahtumia ja tekij6itd, kuten oma perhe ja omat
lapset, jotka myotidvaikuttavat asiantuntijuuden kehittymiseen. Vilittomat tekijét, koulutus,
tyokokemus ja henkilokohtainen tydote, ovat suoraan yhteydessd varhaiskasvattajan tyohon.
Valmistumisen jalkeen hankittu liséd- tai tdydennyskoulutus ndhddin kehityksen ja muutoksen
kdynnistdjand. TyOyhteisossd hankittu tyokokemuksen madrd ja laatu edistdvit

asiantuntijuuden kehittymistd. Henkilokohtainen tydote, jossa keskeistd on reflektiivinen seké
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yksildllinen ettd yhteisollinen pohdinta ja keskustelu, lisdd ymmarrysti ja aikaansaa muutosta

edistden ndin oppimista (Happo, 2006).

3.4.2 Tiimien oppiminen

Otalan (1997, s. 141) mukaan tiimit muodostavat sillan yksilon ja organisaation oppimisen
vililld. Tiimit oppivat ja tiimien kautta osaaminen siirtyy helposti organisaation sisélle (Otala,
1997, 141). Tiimioppiminen on keskustelun ja vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaa
kollektiivista, luovaa uuden tiedon oppimista (Saralat, 1996, s. 44-45).  Oppivassa
kasvatusyhteisossd, kuten pdividkodeissa, tiimityd on todettu toimivaksi tavaksi oppia ja
kehittyd (Kupila, 2011; Melasalmi, 2018; Venninen, 2007;). Tiimin jdsenilld on erilaisia
rooleja, jotka syntyvit mm. tehtdviankuvien perusteella. Read ja Rees (2008, s. 47) korostavat,
ettd jokaisen tiimin jdsenen tulee tietdd oma ammatillinen roolinsa ja miten se on yhteydessi
tiimin muiden jdsenten rooleihin. Samoin jokaisen tiimin jdsenen tulee olla perilldi omista
tehtdvistddn sekd niihin liittyvéstd vastuusta sekd niiden merkityksestd osana tiimin
substanssia. Vaativassa ja dynaamisessa lapsiryhmitydssd tehtdvét voivat muuttua nopeasti
aiheuttaen muutoksia myds tiimin jésenten rooleihin. Tiimissd voi syntyd myds niin sanottuja

harmaita alueita, jossa vastuut eivét ole selkeitid (Read & Rees, 2008, s. 47).

Tiimin oppimisessa on voimakkaasti ldsnd tiimin moniammatillisuus sekd heterogeenisyys
(Kupila, 2011, s. 305). Vennisen (2007, s. 26) mukaan pdivikodeissa moniammatillisuutta
leimaa erityisesti yhteinen substanssiosaaminen eli varhaiskasvatukseen liittyvd osaaminen,
joka sisdltdd lasten hoitoon, kasvatukseen ja pedagogiseen toimintaan liittyvid tietoja ja
taitoja. Yhteistd substanssiosaamista toteuttavat eritasoiset ja erilaisen ammatillisen
koulutuksen omaavat tyontekijit, jotka ovat tiiviissd vuorovaikutuksessa ja voimakkaasti
sidoksissa toisiinsa. Kasvatusvastuun jako on osittain jisentymétontd (Venninen, 2007, s. 26).
Karilan ym (2017, s. 76) mukaan moniammatillisuus tarkoittaa myos tehtdvien ja
osaamishaasteiden eriytymistd eri henkilostoryhmien osaamisalueiden mukaisesti.
Moniammatillisen ryhmén yhteisend haasteena onkin jokaisen ryhmin jdsenen osaamisen
tunnistaminen ja yhteisen varhaiskasvatuksen osaamiskokonaisuuden muodostaminen (Karila
ym., 2017, s. 76). Kupilan (2011) mukaan tiimin heterogeenisyyttd lisid myos ammatillisen
kokemuksen méérdn vaihtelevuus, koska tiimi muodostuu usein sekd vasta-alkaneista etti jo
pitkddn tyoeldméssd olleista tyOntekijoistd. Yksilollisten ja erilaisten tietojen ja taitojen

tunnistaminen ja sensitiivinen kehittiminen voivat olla tiimin vahvuus Parhaimmillaan tiimi
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toimii oppimista ja ammatillista kehittymistd tukevana yhteisond johon varhaiskasvatuksen
tyontekija voi samaistua ja jossa hdn voi turvallisesti keskustella (Kupila, 2011).
Pahimmillaan tiimissd voi esiintyd vakavia vuorovaikutukseen ja tiimin jdsenten
tehtavankuviin liittyvid ongelmia, jotka haittaavat voimakkaasti tiimin yhteistd tyoskentelya
(Melasalmi, 2018; Venninen, 2007). Read & Rees (2018, s. 46) korostavat, ettd myds hyvin
toimivassa tiimissd voi syntyéd konflikteja ja erimielisyyksid. Konfliktit voivat jopa haastaa
tiimid tydskentelemddn tehokkaammin ja tavoitteellisemmin. Hyva kasvattajatiimi kehittda

strategioita selviytydkseen erimielisyyttd aiheuttavista tilanteista (Read & Rees, 2008, s. 46).

3.4.3 Oppivan kasvatusyhteison tuntomerkit

Senge, Kleiner, Roberts, Ross ja Smith (1994) esittelevit teoksessaan Sengen jo 1990-luvun
alussa kehittdmin teoriaa oppivasta organisaatiosta ja sen perustana olevasta
systeemiajattelusta. Systeemi on kokonaisuus, jonka osa-alueet toimivat toisiinsa
kytkeytyneind ja toisiinsa vaikuttaen kohti yhteistd pddmaiédrad. Systeemiajattelu tarkoittaa
laajaa osa-alueiden viliseen vuorovaikutuksen perustuvaa rakennetta, joka sisdltdd mm
organisaation hierarkiaan, dynamiikkaan ja kulttuuriin liittyvid suhteita. Organisaation
jasenten on tirkedd hahmottaa koko organisaation toiminta kokonaisuutena ja eri osa-alueiden
vilinen toimiva yhteisty0 yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Oppivan organisaatio perustuu
neljddn periaatteeseen: henkilokohtainen mestaruus, sisdiset ajatusmallit, jaettu visio sekd
tiimioppiminen. Henkilokohtaisella mestaruudella tarkoitetaan organisaation jésenten
ammatillista pétevyyttd, kykyd ja halua tydskennelld organisaation tavoitteiden mukaan.
Henkilokohtainen mestauus kehittyy organisaatiossa, jossa jdsenid kannustetaan jatkuvaan
kehittymiseen ja oppimiseen. Sisdiset ajatusmallit ovat usein tiedostamattomia, ehka
rutiininomaisia ajatuksia, jotka ohjaavat ajatuksiamme ja toimintaamme. Sisdisten
ajatusmallien tiedostaminen on tdrkedd, jotta organisaation jdsenet kykenevdt avoimeen
keskusteluun. Oppivan organisaation kolmas periaate on yhteisesti muodostettu, jaettu,
organisaation nykytilaa ja tulevaisuutta koskeva visio, joka ohjaa organisaation kaikkien
jasenten toimintaa. Oppivalla tiimilld Senge tarkoittaa ryhmidi ihmisid, jotka tarvitsevat
toisiaan saavuttaakseen tavoitteensa. Tiimioppiminen voi olla innostavaa ja luovaa yhteisten
ongelmien ratkaisuun tdhtddvid toimintaa, mutta usein sithen liittyy myos turhautumista,
himmennystd ja osaamattomuutta (Senge ym., 1994). Sengen oppivan organisaation teoriaa
on Suomessa edelleen kehittdnyt mm Leena Otala. Otalan (2002, s. 195) mukaan oppivan

yhteison tidrkeimmét tuntomerkit ovat yhteiset tavoitteet ja arvot, avoin, turvallinen ja
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oppimista tukeva toimintakulttuuri, toimiva yhteistyd asiakkaiden sekd verkostojen kanssa

sekd tehokas johtaminen.

Oppiva yhteiso tarkoittaa varhaiskasvatuksessa yhteis6d, jossa henkilosto ja lapset toimivat
yhdessd oppien yhdessé ja toisiltaan (Vasu, 2018, s. 29). Ahosen (2017, s. 62-67) mukaan
yhdessd oppiminen tarkoittaa sitd, ettd opettaja uskaltaa luopua vuosikymmenten ajan
rakentuneesta kaikkitietivin opettajan roolista. Oppivassa yhteisossd aikuisen tehtdvdni on
suunnitelmallisesti tukea ja ohjata lasten yksilollisid oppimisprosesseja osana koko ryhmén
toimintaa (Ahonen, 2017, s. 62-67). Oppivassa kasvatusyhteisdssd toiminnan painopiste
siirtyy opettamisen sijaan lasten oppimisen tehokkaaseen tukemiseen (Du Four, 2004; Hord &
Hirsh, 2009). Nummenmaan (2006, s. 23) mukaan oppivan kasvatusyhteison toiminnan
keskidssd on kasvatus, joka perustuu vanhempien ja kasvatuksen ammattilaisten kiinteddn
yhteistyohon ja vuorovaikutukseen. Kasvatus on ldsnd myds yhteison rakenteissa ja
kulttuurissa (Nummenmaa, 2006, s. 23). Oppivan kasvatusyhteison toiminnassa korostuvat
tehokas johtajuus, oppimista tukeva toimintakulttuuri sekéd tiimioppiminen (Colmer, 2008; Du
Four, 2004; Fonsen & Parrila, 2016; Hord & Hirsh, 2009; Kupila, 2011; Vasu, 2018).
Johtajan tehtdvdnd on yhteisen toiminta-ajatuksen ja toiminnan tavoitteiden kirkastaminen
sekd tavoitteiden saavuttamiseen tdhtddvien tyokdytanteiden ndkyvéksi tekeminen ja jatkuva
arviointi (Vasu, 2018, s. 29). Johtajan roolia ja merkitystd oppivassa kasvatusyhteisossa
korostavat mm. Colmer (2008) sekd Hord ja Hirsh (2009). Johtajan tehtdvdnd on miiritelld
péiviakodin visio ja johtaa henkildstodén kohti visioa (Colmer, 2008). Hord ja Hirsh (2009)
painottavat vahvaa rehtorin roolia oppivan yhteison rakentamisessa. Rehtorin tulee vaatia
opettajiltaan uuden, ajantasaisen tiedon kéyttéd opetuksessa, koska se on oppivan yhteison
jatkuvan kehittymisen ldhtokohta. Toisaalta rehtorin tulee myds kannustaa ja rohkaista
opettajia sekd luottaa heiddn kykyihinsé kehittyd ja oppia. Jatkuva oppiminen on mahdollista,
jos opettajat toimivat kollaboratiivisesti eli hankkivat ja oppivat tietoa yhdessd (Hord &
Hirsh, 2009). My6s Du Four (2004) korostaa yhteis6llisen oppimisen merkitystd oppivan
yhteison kehittimisessd. Kun opettajat toimivat yhdessd, analysoivat ja arvioivat omia ja
kollegoiden toimintaa luokassa, opiskelijoiden saavutukset paranevat ja oppivan yhteison
toiminta tehostuu (Du Four, 2004). Colmerin (2008) mukaan johtajan on tirkedd tunnistaa
tyontekijoiden osaaminen, koska se vaikuttaa mm tiimien muodostamiseen. Johtajan vastuulla
on myos rakentaa oppimista tukevat rakenteet esimerkiksi toimivat palaverikdytinnot
(Colmer, 2008). Fonsenin ja Parrilan (2016, s. 24) mukaan varhaiskasvatuksessa kiytetdin

johtajuuden yhteydessd termid pedagoginen johtajuus. Pedagogisella johtajuudella
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tarkoitetaan sekd henkildston osaamisen johtamista ettd koko organisaation toimintakulttuurin
johtamista, jonka tavoitteena on pedagogiikan laadun kehittiminen (Fonsen & Parrila, 2016,

s. 24).

Vasun (2018, s. 29) mukaan varhaiskasvatuksessa oppivan yhteison toimintakulttuurissa
korostuvat henkildston vuorovaikutus- ja oppimistaidot seké tydyhteison ilmapiiri. Oppivassa
yhteisdssd arvostetaan kunnioittavaa ja huomaavaista kdytostd ja hyviksytddn erilaiset
mielipiteet ja tunteet. Lapsia ja henkilostod kannustetaan kokeilemaan uusia toimintatapoja ja
sallitaan myos erehtyminen. Oppivassa yhteisOssd tunnistetaan ja hyddynnetddn jdsenten
vahvuudet yhteisessd tekemisessd. Henkiloston jatkuvaa ammatillista kehittymistd ja
yhteistoiminnallista oppimista tuetaan mm osaamisen jakamisen avulla. Oman tyon
sdaannoéllinen arviointi sekd huoltajilta ja muilta yhteistyokumppaneilta saatu palaute edistavat
yhteison oppimista (Vasu, 2018, s. 29). Colmer (2008) ja Kupila (2007) korostavat oppivassa
yhteisossd kollegoiden merkitystd. Colmer (2008) kannustaa piivdkodin tyontekijoitd
titvistiméddn yhteisty6td vanhempien sekd kollegoiden kanssa. Pidivdkodin tyontekijét
eristaytyvit helposti omaan yksikkO6onsi ja tyd saattaa muuttua rutiininomaiseksi. Yhteistyo
erilaisissa ammatillisissa verkostoissa haastaa tyontekijoitd kehittdmddn sekd jakamaan

osaamistaan (Colmer, 2008).
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4 Paivakotiyhteison oppimista edistivan toimintakulttuurin kehittiminen

Taulukko 2 Organisaatiokulttuurin tasot (Schein, 1989)

1. Uloin taso: nakyva kayttaytyminen,
artefaktit eli organisaation rakenteet
ja prosessit

2. limaistut arvot, paamaarat ja strategii

3. Syvin taso: pohjimmaisten
perusolettamusten taso

Scheinin (2010, s. 23-33) mukaan organisaatiokulttuuri rakentuu kolmesta tasosta, joita ovat
nidkyvd toiminta eli artefaktit, ilmaistut uskomukset ja arvot sekd pohjimmaiset
perusolettamukset. Organisaation ensimmadinen taso edustaa organisaation nékyvéd tasoa eli
artefakteja. Artefaktit ovat usein helposti havaittavissa, mutta niiden merkitysti voi kuitenkin
olla vaikea tulkita. Toisella tasolla sijaitsevat organisaation yhteiset, pitkdn ajan kuluessa
omaksutut uskomukset ja arvot, jotka ohjaavat jasenten toimintaa. Uskomukset ja arvot voivat
edustaa sekd organisaation virallisia, ndkyvid pddmddrid ja strategiaa tai organisaatiossa
vallitsevia, puolittain ndkymattomid asenteita. Kolmannen tason muodostavat pohjimmaiset
perusolettamukset, jotka ovat muodostuneet yhteisossd itsestddn selvyyksiksi. Ne voivat olla
niin tiedostamaton osa yhteison toimintaa, ettd niiden alkuperdd on mahdotonta selvittdi.
Toimintakulttuuria voidaan kehittdd vain kiinnittdmalla huomiota koko organisaatiokulttuurin
kokonaisuuteen eli my0ds sen ndkymaéttdmiin osiin perusolettamuksiin ja arvoihin (Schein, 23-
33). Parrilan ja Fonsenin (2016, s. 68) mukaan péivikodissa organisaation ndkyvédn tasoon
kuuluvat esimerkiksi péivikodin fyysiset tilat, pdivdjdrjestys, toimintatavat, vuorovaikutus ja
kieli. Paivikodin ilmaistut arvot tulevat esiin esimerkiksi pdivikodin kotisivuilla ja vasussa.
Perusolettamuksia edustavat edelleen voimakkaasti asenteet ja vallitsevat késitykset, jotka
liittyvit siisteyteen, hygieniaan, turvallisuuteen ja arjen toimintojen sujuvuuteen aikuisen
nikokulmasta (Parrila & Fonsen, 2016, s. 68). Scheinin (2010, s. 3) mukaan organisaation
kulttuurissa vallitsevat voimat ovat voimakkaita, koska niiden merkitys yksiléjen ja

organisaatioiden toiminnan ohjaamisessa on niin suuri. Organisaatiokulttuuri pyrkii tavallaan
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ylldpitimddn “sosiaalista jérjestystd” eli organisaatiossa vallitsevia tapoja ja kéytintdja.
Vaikka organisaatio muovautuu jatkuvasti sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena,
organisaatiokulttuurissa vallitsevat voimat pyrkivdt ylldpitimé&in organisaation sisdistd
jarjestystd (Schein, 2010, s. 3). Parrila ja Fonsen (2016, s. 69) kuvaavat Scheinin
organisaatiokulttuuri-mallia ikd4n kuin jddvuorena, jossa ndkyvi toiminta edustaa jadvuoren
huippua ja ilmaistut arvot ja pohjimmaiset perusolettamukset jddvit veden pinnan alle. Jos
organisaation kehitysty0ssd painopiste on vain ndkyvéssd toiminnassa, jadvuoren huipussa,
jaa kehittimisen kokonaisuus ymmartdmattd ja jidvuoren massa jatkaa kulkuaan entiseen
malliin (Parrila & Fonsen, 2016, s. 69). Scheinin (2010, s. 3) mukaan organisaation kulttuuria
el voi erottaa organisaation johtajuudesta. Organisaation kulttuuri ja johtajuus ovat ikéén kuin
saman kolikon kaksi puolta eli vahvasti toisiinsa kietoutuneita. Johtajan tulee tunnistaa
johtamansa organisaation kulttuurin eri tasot, jotta hin voi johtaa organisaation toimintaa

oikeaan suuntaan (Schein 2010, s. 3).

Omaan tyokokemukseeni ja tutkimustietoon perustuen olen valinnut neljd mielesténi
keskeistd tapaa, joilla piivédkotiyhteison kehitystd oppivaksi yhteisoksi voidaan edistéa.
Pedagoginen johtajuus, opettajajohtoinen tiimitoiminta, ammatillinen keskustelu ja
yhteis6llinen palaute ovat toimintakulttuurin elementtejd, jotka ovat jo nykyisellddn
vaihtelevasti 14snd péivdkotiyhteis6jen toiminnassa ja arjessa. Kun tiedostamme ja
ymmirrdamme  ndiden  elementtien  merkityksen, voimme  merkittdvasti  lisdtd
paiviakotiyhteisjen ammatillisen osaamisen tasoa ja tdtd kautta lisdtd varhaiskasvatuksen
laatua. Vastuu toimintakulttuurin kehityksestd kuuluu kaikille, mutta johtajan vastuu on

ensisijainen (Vasu, 2018, s. 28-29).

4.1 Pedagoginen johtajuus

Mielestdni péivikotiyhteison kehittyminen oppivaksi yhteisoksi edellyttdd pedagogiselta
johtajuudelta sekd henkiloston osaamisen johtamista sekd organisaation toimintakulttuurin
johtamista niin, ettd yhteisd tydskentelee vasussa mddriteltyjen tavoitteiden suuntaisesti.
Fonsenin ja Parrilan (2016, s. 38-40) mukaan osaamisen johtamisen tavoitteena on varmistaa,
ettd tyontekijat omaavat riittdvasti osaamista yhteisten tavoitteiden mukaiseen tyoskentelyyn.
Osaamisen johtaminen ei sisdlld ainoastaan uuden tiedon hankkimiseen ja omaksumiseen
liittyvid toimia vaan ennen kaikkea uuden tiedon soveltamista kdytdnnon taidoiksi jokaisen

tyontekijén ja koko organisaation tasolla (Fonsen & Parrila, 2016, s. 38-40). Fonsen (2016, s.
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187-198) kuvaa Case Lempdidld-esimerkin kautta, miten erdén pdivdkodin kehittdmisprosessi
eteni. Kehittdmisen kohteena oli niin lasten kuin henkiloston osallisuuden lisdédminen.
Tyontekijat opettelivat konkreettisesti arkityon kautta ymmartdmadn, mitd lapsen aktiivinen
toimijuus ja osallisuus heiddn omassa toiminnassaan tarkoittaa. Esimerkiksi lapsen
osallisuuden dokumentointi vanhemmille osoittautui vaikeaksi. Perinteisen askarteluhetken
dokumentointi asettamalla esille lasten tydt koettiin paljon helpompana kuin lapsen
kuulemisen ja osallisuuden dokumentointi. Pdivdkodin johtajan visiona oli edetd tavoitteeseen
jatkuvan, kaikkia tyontekijoitd osallistavan dialogin kautta. Keskustelut tyontekijan kanssa
kertoivat johtajalle, miten jokainen tyontekija oli sisdistdnyt osallisuuden kisitteen ja miten
hidnen osaamistaan voitiin tukea (Fonsen, 2016, s. 187-198). Karilan, Kososen ja
Jarvenkallaan (2017, s. 77) mukaan osaamisen johtaminen tarkoittaa, ettd pdivdkodin eri
henkilostoryhmiltd edellytetdén erilaista osaamisalueiden ja niiden ydinosa-alueiden hallintaa.
Johtajan tulee tunnistaa ja ymmaértaa erilaisen osaamisen merkitys tydyhteisdssi, jotta hian voi
johtaa toimintakulttuurin muutosta (Karila ym., s. 77). My6s Parrilan ja Fonsenin (2016, s.
71-72) mukaan paivikotiyhteison toimintakulttuurin johtamiseen tarvitaan vahvaa johtajuutta,
koska tyOyhteison muodostavat pedagogiselta koulutukseltaan, kokemukseltaan ja
osaamiseltaan erilaiset ammattilaiset. Johtaja tukee ja vahvistaa tyontekij6itd heiddn omassa
perustehtdavissddn (Parrila & Fonsen, 2016, s. 71-72). Scheinin (2010, s. 3) mukaan johtajan
tulee muokata toiminnan kannalta epdolennaisia ja jopa haitallisia rutiineja ja kédntda
organisaation toimintaa tavoitteiden suuntaan. Vaikka organisaatiokulttuurin muutokset ovat
hitaita, johtajan positio mahdollistaa hédnelle muutosprosessien kédynnistdmisen ja

ylldpitdmisen (Schein, 2010, s. 3).

Parrilan (2011) mukaan johtajan pedagoginen rooli sisdltdd nelji osa-aluetta
suunnanndyttdjdn, valmentajan, arvioijan ja tukijan roolin. Suunnanniyttijan roolissa johtaja
kirkastaa toiminnan tavoitteet ja periaatteet, ylldpitdd jatkuvaa pedagogista keskustelua ja
varmistaa yksikon arjen toimivan tavoitteiden mukaisesti. Valmentajan roolissa keskeistd on
tyOyhteison oppimiskulttuurin jatkuva kehittiminen, joka tarkoittaa vanhojen, mekaanisten
kdytantojen ja rutiinien kyseenalaistamista ja uusien kdytdntdjen rohkeaa kokeilua, yhteistéd
keskustelua ja pohdintaa. Tukijan roolissa johtajan tehtdvdnd on huolehtia tydyhteison
ryhmédynamiikasta, ilmapiiristd ja toimivista vuorovaikutussuhteista. Johtaja tukee yhteis6a
myos ristiriitojen ratkaisussa. Arvioijan roolissa johtaja arvioi tydyhteison toimintaa suhteessa
varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin, reflektoi, kyseenalaistaa ja antaa palautetta

tyoyhteisolleen (Parrila, 2011).
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Pedagogisen johtajuuden yhteydesséd esiintyy usein termi jaettu johtajuus. Heikan (2016, s.
44-46) mukaan hyvin toimiessaan jaettu johtajuus tukee pedagogista johtajuutta. Jaetulla
johtajuudella tarkoitetaan johtamisvastuiden ja -tehtdvien jakamista useille eri tyontekijoille.
Jaetun johtajuuden tavoitteena on jalkauttaa vastuuta yhteisestd oppimisesta ja toiminnan
laadun kehittdmisestd koko organisaatioon. Jaettu johtaminen ei poista eikd vihenné johtajan
roolia tai merkitystd organisaatiossa. Jaetun johtajuuden onnistuminen vaatii vahvaa

tiimijohtamisrakennetta, -osaamista ja -vélineitd (Heikka, 2016, s. 44-46).

4.2 Tehokas, opettajajohtoinen tiimitoiminta

Jaetun johtajuuden toteuttaminen varhaiskasvatuksessa edellyttid opettajajohtoisuutta, jolla
tarkoitetaan opettajan pedagogista johtajuutta ja vastuuta omassa lapsiryhmissiddn seka
osallistumista koko yksikon pedagogiseen kehittimiseen (Heikka, 2016, s. 54-55). Hognestad
ja Boe (2014) tutkivat opettajajohtoisuuden toteutumista norjalaisessa péivdkodissa. Tiimin
jasenten ammatillinen ohjaus ja tukeminen, toimiminen roolimallina, arjen kdytdntdjen
pedagoginen perustelu sekd rohkaiseva palaute olivat keskeisimpid opettajajohtajien
johtamistehtdvid (Hognestad & Boe, 2014). Heikan, Halttusen ja Waniganayken (2016)
suomalaista varhaiskasvatushenkilostdd koskevan tutkimuksen mukaan lastentarhanopettajien
pedagoginen johtajuus toteutui tiimeissd vahvana ja merkityksellisend. Lastentarhanopettajien
pedagoginen johtajuus toteutui erityisesti tiimipalavereissa sekd lapsiryhmén piivittdisten
toimintojen suunnittelussa ja arvioinnissa yhdessd tiimin hoitajien kanssa. Reflektiivinen
keskustelu tiimipalavereissa jdi kuitenkin usein véhéiseksi ja pedagoginen suunnittelu toteutui
rutiininomaisesti. Lastentarhanopettajien johtajuus toteutui yleensi epésuoralla tavalla, mika
kertoo tyon yhteisollisestd luonteesta (Heikka ym., 2016). Heikan (2016, s. 53) mukaan juuri
lastentarhanopettajat ja tiimien suunnittelukdytdnnot ovat kehittdmisen avaintekijoita.
Lastentarhanopettajan tulisi johtaa ja ohjata tiimin jdsenid tarkastelemaan tyOtidén

analyyttisesti ja sitd kautta oppimaan uutta (Heikka, 2016, s. 53).

Vennisen (2007) ja Melasalmen (2018) tutkimuksissa korostetaan tiimien merkitysta
varhaiskasvatushenkildston ammatillisen osaamisen kehittdmisessd. Melasalmen (2018)
tutkimuskohteena oli jaetun ammatillisen oppimisen merkitys varhaiskasvatuksen
pedagogisen laadun vahvistamisessa ja ammatillisen oppivan yhteison rakentamisessa.
Laajassa pdivdkoti- ja esiopetusryhmikontekstissa tehdyssd tutkimuksessa tutkimuksen

kohteena olivat tiimit ja niiden toiminta ja toimintakulttuuri. Melasalmi kdyttdd termié jaettu
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ammatillinen oppiminen kuvaamaan piivittdistd kiytdntdd koskevan tiedon rakentamisen
prosessia, joka siséltdd oppimista lapsilta, oppimista osallistumisesta ammatillisiin yhteisdihin
ja erityisesti tiimeihin sekd oppimista omista ja jaetuista kdytdnnoistd. Tiimin jésenet jakavat
yhteisen suuntautumisen, yhteisen orientaation, joka méérittdd tiimin toimijuuden tasoa.
Korkealle toimijuuden tasolle on tyypillistd positiivinen, persoonallinen ja ammatillinen
asennoituminen tyohon, vahva osallisuus sekd toiminnan tavoitteiden suuntaaminen
nykyhetkeen ja tuleviin haasteisiin. Melasalmi nékee jaetun ammatillisen oppimisen olevan
keskeinen viline sekd ammatillisen oppivan yhteison rakentamisessa ettd varhaiskasvatuksen
pedagogisen laadun vahvistamisessa (Melasalmi, 2018). Vennisen (2007) tutkimuksen
aiheena oli ammatillinen kehittyminen ja yhteisollinen palaute pdivdkodin tyotiimeissé.
Tulosten mukaan tiimin koko ja toiminta vaikuttivat tuloksiin. Tiimin koko vaikutti sen
jasenten mahdollisuuksiin harjoitella palautteen antamista ja vastaanottamista. Tiimissd
vallitseva ilmapiiri ja sitoutuminen vaikuttivat merkittdvasti siihen, kuinka tdrkeind

tyontekijat nakivat palautteen harjoittelun ylipdétiaan (Venninen, 2007).

Fonsenin ja Parrilan (2016, s.81) mukaan tiimit tarvitsevat apua nimenomaan alkuvaiheessa.
Esimiehen apu ja tuki on tirkedd, kun tiimissd sovitaan yhteisid pelisddntojd ja
toimintaperiaatteita sekd muokataan tavoitteita konkreettiseen muotoon (Fonsen & Parrila,
2017, s. 81). Parrilan ja Fonsenin (2016) mukaan ryhmédn varhaiskasvatussopimus
(ryhmivasu) ja tiimisopimus ovat hyvid tyovilineitd, jotka konkreettisella tavalla tukevat
tiimin toimintaa. Ryhmévasun laadinnan tarkoituksena on yhdistdd valtakunnallisen
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden, paikallisen varhaiskasvatussuunnitelman ja
yksildllisten varhaiskasvatussuunnitelmien tavoitteet siten, ettd ne yhdessd vastaavat juuri
kyseisen lapsiryhmén tarpeisiin. Ryhmévasu on asiakirja, joka ohjaa tiimin pedagogiikkaa ja
sen suunnittelua, arviointia ja kehittdmistd. Tiimisopimukseen kirjataan mm tiimin jésenten
roolit ja vastuut, tiimin pelisddnnét ja palaverikdytdnnot. Tiimisopimuksen tarkoituksena on
tukea tiimin vuorovaikutusta ja auttaa ratkaisemaan ristiriitoja. Tiimin yhteiset tyovélineet
auttavat tiimin jisenid ymmartiméédn jokaisen oma rooli ja tehtdvd tiimissd, mikd osaltaan

lisdd myos tiimin sitoutuneisuutta (Parrila & Fonsen, 2016).

4.3 Ammatillinen keskustelu ja yhteisollinen palaute

Useiden asiantuntijoiden mukaan (Colmer, 2008: Hord & Hirsh, 2009; Kupila, 2011, s. 303)

oppivan kasvatusyhteison toiminta perustuu yhteiseen visioon, jonka muodostaminen ja
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ymmaérrettdviksi tekeminen vaatii pitkdjannitteistd, syvéllistd keskustelua. TyOyhteisossd
vallitseva vuorovaikutus, avoin keskustelu sekd tyOyhteison jdsenten kyky antaa ja
vastaanottaa tyohon liittyvdd palautetta ovat tehokkaita tapoja edistdd sekd yksilollistd ettéd
yhteisollistd oppimista (Kupila, 2011, s. 303; Melasalmi, 2018; Venninen, 2007). Keskustelun
lisdksi varhaiskasvatuksessa kéytetdin termeji reflektio ja dialogi. Hord ja Hirsh (2009, s. 22)
erottavat keskustelun ja dialogin toisistaan niiden hieman erilaisen tavoitteen vuoksi.
Keskustelussa kuunnellaan ja jaetaan mielipiteitd, joiden perusteella sovitaan yhteiset
tavoitteet. Dialogissa jaetaan tiedon lisdksi myOs tunteita ja asenteita, jotka lisddvit yhteistd
ymmaérrystd (Hord & Hirsh, 2009, s. 22). Reflektiolla tarkoitetaan sekd oman toiminnan
arviointia (Venninen, 2007) ettd tiimin reflektiivistd, arvioivaa keskustelua (Kupila, 2011).
Kaytetddnpi sitten termid keskustelu, reflektio tai dialogi niin niiden kaikkien tavoitteena on
kokemusten jakaminen, omien ja muiden ryhmén jdsenten késitysten arviointi, kriittinen

pohdinta ja yhteisen ymmaérryksen etsiminen (Kupila, 2011).

Venninen (2007) ja Melasalmi (2018) ovat tutkineet mm tiimissé vallitsevaa vuorovaikutusta
ja palautteen antamista. Vennisen (2007, s. 29) mukaan heterogeenisessd péiviakotiyhteisossa
tyOyhteison yhteinen dialogi lisdd osaamista. Eri ammattiryhmien ja eri ammatillisella tasolla
olevien tyontekijoiden yhteisessd dialogissa nimenomaan tydyhteisdssd lyhyemmén
koulutuksen saaneet ja vidhdisemmin tyokokemuksen omaavat hyGtyvit, kun saavat
mahdollisuuden osallistua itsedén kokeneempien tyokavereiden ammatilliseen pohdintaan ja
keskusteluun (Venninen, 2007, 29). Melasalmen (2018) tutkimustuloksissa korostuu
ammatillisen reflektion merkitys oppivan yhteison rakentamisessa. Tiimien keskusteluissa
ilmeni ammatillisiin pdétdksiin ja arvoihin liittyvdd epdvarmuutta ja erimielisyyttd, jonka
tilmin jisenet kokivat raskaana ja jopa haavoittavana. Yhteisen keskustelun sinnikés
jatkaminen kuitenkin lisdsi uskomuksia, arvoja ja késityksid koskevan tiedon jakamista,

ymmaérrysté ja arviointia (Melasalmi, 2018).

Vennisen (2007) mukaan palaute on tietoa, jota tyontekijd saa toiminnastaan joko itseltddn
(reflektio) tai tyOkavereiltaan joko kielellisessd tai ei-kielellisessé muodossa. Kielellinen
palaute siséltdd sekd suullisen ettd kirjallisen palautteen ja ei-kielellinen palaute koostuu
ilmeista, eleistd, ddnensdvysti tai hiljaisuudesta. Palaute voidaan jakaa palautteen antamiseen
ja palautteen saamiseen. Tunteet nédyttelevit isoa roolia tilanteissa, joissa palautetta annetaan

ja saadaan. Palautteen merkitys on suurin silloin, kun se on saatu omasta pyynnostd. Tulosten
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perusteella hin jakaa sekd palautteen jakamiseen ettid palautteen vastaanottamiseen liittyvdn
osaamisen kolmeen osaan. Palautteen jako voi olla kehittdvdd, toteavaa tai estidvaa.
Vastaavasti palautteen vastaanotto voi olla kehittymddn pyrkivad, hyviksyvad tai
mukautumatonta. Kehittimishankkeen aikana henkiloston palautteenjakotaidot kehittyivit,
mikd vaikutti myos tunteiden hallintataitoihin. Myds muu ammatillinen osaaminen kehittyi
prosessin aikana. TyOntekijoiden tietoisuus sekd omasta ettd tyokavereiden osaamisesta
kasvoi prosessin aikana (Venninen, 2007). Melasalmen (2018) mukaan arkitydssa
varhaiskasvattajien huomio oli lapsissa, lasten oppimisessa ja lasten kehittymisen arvioinnissa
sekd toiminnassa. Tiimin toisten kasvattajien tyOn seuraaminen, arvioiminen ja palautteen
antaminen oli harvinaista. Melasalmen mielestd pidivdkodin toimintakulttuuri ei kannusta
tyOntekijoitd arvioimaan kriittisesti omaa ja toisten toimintaa vaan tydyhteis6ssd odotetaan

tyontekijoiden olevan kilttejd” toisilleen eikd erimielisyyttd hyvéksytd (Melasalmi, 2018).

Sekd Melasalmi (2018) ettd Venninen (2017) korostavat, ettd tiimissd vallitseva ilmapiiri
vaikuttaa palautteen laatuun. Vennisen (2017) mukaan tiimissé vallitseva hyvé, tasa-arvoinen
ja oppimista arvostava ilmapiiri rohkaisee tiimin tyOntekijoitd jakamaan monipuolista ja
syvéllistd palautetta. Jos tiimin ilmapiirid leimaavat vahva hierarkia, konfliktien runsaus ja
matala motivaatio kehittdmistd kohtaan, ammatillisen palautteen taso jdd matalaksi
(Venninen, 2007). Myods Melasalmen (2018) mukaan tiimin keskustelukulttuuri vaikuttaa
tiimissa vallitsevaan ammatillisen keskustelun tasoon. Edmondsonin ja Lein (2014) mukaan
tiimissd vallitseva psykologisen turvallisuuden ilmapiiri vaikuttaa merkittdvasti ammatillisen
keskustelun tasoon. Heiddn mukaansa psykologinen turvallisuus tarkoittaa ihmisten
havaintoja ja késityksid siitd, millaisia vuorovaikutukseen liittyvid riskejd he uskaltavat ottaa
tyOpaikallaan. Turvallinen ilmapiiri tyopaikalla rohkaisee tyontekijoitd ilmaisemaan omia
ajatuksiaan ja mielipiteitddn, vahvistaa yhteisollistd osaamista ja sitd kautta luovuutta. Hyvit
tulokset motivoivat tyontekijoitd ja lisddvdt sitoutumista tyOyhteisoon, jolloin koko
organisaation osaaminen lisddntyy ja sen tulokset paranevat. Turvaton ilmapiiri tydyhteisossa
johtaa mm korostuneeseen epdonnistumisen pelkoon, mikd aiheuttaa rutiininomaista
tyoskentelyd ja laskee tyon laatua (Edmondson & Lei, 2014). Tyoeldmén hektisesséd arjessa
yhteiseen keskusteluun ei aina ole aikaa, mahdollisuutta ja voimavaroja (Kupila, 2011, s. 309;
Venninen, 2007). Jatkuvan keskustelun ylldpitdminen tyOyhteisOssd vaatii myds toimivat
rakenteet ja struktuurin, joiden rakentaminen on ennen kaikkea tydyhteison johtajan vastuulla

(Colmer, 2008; Hord & Hirsh, 2009; Venninen, 2007).

30



5 Paiviakotiyhteison toimintakulttuurin kehittimisen haastavuus

Varhaiskasvatuksessa, kuten muuallakin opetus- ja kasvatusalalla, toimintakulttuurin
muutokset ovat hitaita, mikd vaikuttaa ratkaisevasti toiminnan kehittimiseen (Fonsen &
Vlasov, 2017, s. 259). Sekd Scheinin (2010) ettd Sengen (1994) teoriat auttavat ymmartadmaa
yhteisdjen toimintakulttuuria ja siind vallitsevien voimien vaikutusta. Scheinin (2010, s. 3, 7)
teorian mukaan organisaatiokulttuurin alin taso eli perusolettamukset ovat syntyneet pitkén
ajan kuluessa ja niiden muuttaminen on myos hidasta (Schein, 2010, s. 3,7). Sengen (1994)
teorian mukaan yksi oppivan organisaation kulmakivistd on yksildiden tiedostamattomat
sisdiset ajatusmallit, jotka voivat estdd uuden oppimisen. Parrilan ja Fonsenin (2016, s. 67)
mukaan monet pédivikotien kehittimishankkeet epdonnistuvat tormétessddn pdivikodin
toimintakulttuuriin. Nk talon tavat” voivat olla niin vahvoja, ettd kehittiminen on kuin
kaataisi vettd hanhen selkdin. Hankkeen paétyttyd uudet toimintatavat unohtuvat ja talon

toiminta jatkuu vanhojen, totuttujen rutiinien mukaan (Parrila & Fonsen, 2016, s. 67).

Mielesténi paiviakotihenkildston nidkyméttomét perusolettamukset ja ajatusmallit vaikuttavat
kaikkiin esittelemiini toimintakulttuurin elementteihin eli pedagogiseen johtajuuteen,
tilmitoimintaan,  ammatilliseen  keskusteluun  sekd  yhteisolliseen  palautteeseen.
Nakymaittomat, osin tiedostamattomat perusolettamukset ja sisdiset ajatusmallit kertovat koko
suomalaisen yhteiskunnan muutoksesta, paivahoitokulttuurin historiallisesta
kerroksellisuudesta sekd tutkimustiedon lisddntymisesté ja vaikutuksesta. Varhaiskasvatuksen
johtajuus on murroksessa ja uusia toimivia pedagogisen johtajuuden tapoja ja malleja
kehitetddn niin kansainvélisesti kuin Suomessakin (Fonsen & Parrila, 2016, s. 83).
Tehokkaan, opettajajohtoisen tiimitydon esteend vaikuttaa edelleen pitkddn péivikodeissa
vaikuttanut ajatusmalli “kaikki tekevit kaikkea” (Parrila & Fonsen, 2016, s. 83).
Lastentarhanopettajat eivit ole koulutuksessaan juuri saaneet valmiuksia toimia tiimin
johtajina (Heikka ym, 2016). Myd6s Karilan (2013) mukaan piivikodin tyontekijoiden
ammatillinen koulutus on hankittu eri vuosikymmenilld, mika ndkyy erilaisina painotuksina ja
arvostuksina tydssd. Kasvattajilla on taipumus katsoa tyotddn koulutuksessa saatujen oppien,
ikddn kuin “linssien” ldpi. (Karila, 2013). Fonsenin & Parrrilan (2016, s. 36) mukaan
kasityksemme hyvéstd varhaiskasvatuksesta on muuttunut suuresti viimeisen 40 vuoden
aikana. Kasvattaja ei toimi tietoisesti vdérin vaan kulloinkin vallalla olevan tiedon varassa
(Fonsen & Parrila, 2016, s. 36). Esimerkiksi tietimyksemme ja ymmarryksemme liittyen seka

lasten ettd aikuisten oppimiseen, vuorovaikutuksen ja tunnetaitojen merkitykseen,
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osallisuuteen ja aktiiviseen toimijuuteen on kauttaaltaan muuttunut. Fonsenin ja Parrilan
(2016, s. 36) mukaan aikuisen oppijan on my0s usein vaikea kyseenalaistaa omia ajatus- ja
toimintamallejaan, koska se voi aiheuttaa sérdjd hanen turvallisuuden tunteeseen. Mitd uusi
tieto merkitsee omaan kiytinnon tyohoni? Onko aikaisempi toimintatapani ollut vadrd
(Fonsen & Parrila, 2016, s. 36)? Tynjdld (2006, s. 118-119) esittdd OECD:n tutkimuksen,
jossa tarkasteltiin tiedon tuottamista ja sen levidmistd lddketieteessd, tekniikan alalla ja
kasvatuksessa. Tutkimustulosten mukaan uuden tiedon tuottamisen, vailittimisen ja
soveltamisen nopeus, laatu ja onnistuminen oli kasvatus- ja opetusalalla selkeisti heikointa.
Tekniselld alalla ja ladketieteessd tiedon tuottamista ja vélittdmistd arvostetaan huomattavasti
enemmain kuin opetus- ja kasvatusalalla, jossa uusi tutkimustieto levidd hitaasti kdytdnnon
toihin. Opettajat luottavat tydssdéin enemmin omaan kokemukseen kuin tieteelliseen tietoon
(Tynjéld, 2006, s. 118-119). Lisdksi suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ty0orientaatio on
painottunut melko yksildllisesti eli jokainen tyontekijd on saanut tehdd tyotddn niin sanotusti

omalla persoonallaan (Karila & Nummenmaa, 2001, s. 145; Venninen, 2007, s. 2).

Nummenmaan & Karilan (2005) tutkimus “Metaforat paivikodin tydtodellisuuden tulkkeina”
paljastaa myds kiinnostavalla tavalla pidivikodin hoito- ja kasvatushenkildston
perusolettamuksia ja sisdisid ajatusmalleja. Metaforat heijastavat sen yhteison kulttuuria, jossa
ne tuotetaan. Metaforat auttavat yhteison jdsenid ilmaisemaan ajatuksiaan, kokemuksiaan ja
tunteitaan, jotka hdn kokee vaikeana tai jopa mahdottomana ilmaista muulla tavalla.
Tyontekijat kuvaavat péiviakotia lapsen ndkokulmasta kuin “puutarhana, jossa kasvit saavat
hyvéd hoitoa” tai kuin “toisena kotona” tai “yhtend suurena perheend”. Omaa rooliaan
paiviakodissa tyontekijat kuvaavat kuin “puutarhurina”, “kapteenina” tai “palapelin osana”.
Tutkimustulokset kertovat, ettd frobelildinen lastentarhatraditio ja perushoitopainotteinen
hoivakulttuuri ovat edelleen vahvasti ldsnd péivikotihenkiloston perusolettamuksissa. Sen
sijaan lapsen oppimiseen ja sen tukemiseen liittyvit kasitykset ja tulkinnat ovat hyvin vihdisia

(Nummenmaa & Karila, 2005).

Péivikotiyhteison toimintakulttuuriin sisdltyvien perusolettamusten ja sisdisten ajatusmallien
tiedostaminen ja ymmairtdminen ja sitd kautta toiminnan kehittiminen edellyttdd jatkuvaa
ammatillista keskustelua, rohkeutta antaa ja vastaanottaa palautetta seké turvallista ilmapiirid.
Vahva pedagoginen johtajuus, jossa vastuuta jaetaan onnistuneesti tiimeihin, toimii

kehittamistyon moottorina.
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6 Tulokset ja pohdinta

Tutkielmani tavoitteena oli tutkia, miten péividkotiyhteison kehitystd oppivaksi yhteisoksi
voidaan tukea toimintakulttuuria kehittdmailld. Vasu (2018) maédrittelee yhdeksi tirkedksi
tavoitteeksi paiviakotiyhteison kehittymisen oppivaksi yhteisoksi, mutta tavoitteeseen johtavaa
prosessia ei kerrota. Koin tutkimusongelmani erittdin ajankohtaisena, kiinnostavana ja
omakohtaisena ja aloin integroivan kirjallisuuskatsauksen avulla rakentaa kuvaa
tutkimusilmiosti. Perehdyin Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoriaan, Scheinin (2010)
organisaatiokulttuuria ja johtamista koskevaan teoriaan, Sengen (1994) oppivaa
organisaatioita koskevaan teoriaan sekd varhaiskasvatuksen uusimpaan tutkimustietoon.
Rakensin niiden sekd omien kokemusteni pohjalta oman késitykseni siitd, kuinka

paivékotiyhteison matka kohti oppivaa yhteis6i etenee.

Tutkimustulosteni mukaan pdivéakotiyhteison kehittymistd oppivaksi yhteisoksi voidaan tukea
toimintakulttuuriin = siséltyvien elementtien, pedagogisen johtajuuden, opettajajohtoisen
tiilmitoiminnan, ammatillisen  keskustelun ja  yhteisollisen  palautteen, avulla.
Toimintakulttuurin  kehittdminen perustuu vahvaan pedagogiseen johtajuuteen, jossa
keskiossd on henkil6ston osaamisen johtaminen (Fonsen & Parrila, 2016; Heikka, 2016;
Karila ym, 2017; Vasu, 2018). Pdivikodin kaltaisessa, heterogeenisessd, moniammatillisessa
organisaatiossa laadukas pedagoginen johtajuus edellyttdd jaettua johtajuutta (Heikka, 2016),
jonka toteuttamisessa opettajajohtoinen tiimitoiminta on toimiva ja luonteva tapa (Heikka
ym., 2016; Hognestad & Boe, 2014). Ammatillinen keskustelu ja yhteis6llinen palaute ovat
valineitd, joiden avulla oppiva pdivikotiyhteisé johtajansa johdolla jatkuvasti kehittdd omaa
tyOtddn vasun tavoitteiden mukaisesti (Kupila, 2011; Melasalmi, 2018; Venninen, 2007).
Oman kokemukseni ja kisitykseni mukaan varhaiskasvatuksen kentdlld pedagogisen
johtajuuden merkitys ymmarretddn hyvin, mutta sen toteuttamiseen tarvitaan lisdd niin
resursseja, tietdimystd kuin koulutustakin. Jaettua johtajuutta sovelletaan jo vaihtelevasti
opettajajohtoisen tiimitydn kautta, mutta johtajuuden tietoisen jakamisen merkitysti ja hyotya
el vield tdysin ymmairretd. Ammatillinen keskustelu varhaiskasvatuksessa on vilkasta, mutta
keskustelun sisédltéd ja tavoitteita olisi syytd kirkastaa. Yhteisollinen palaute tyon
kehittdmisen vilineend on toimintatapa, jonka toivoisin levidvédn ja vakiintuvan tiimien ja

kaikkien paivékotiyhteisdjen toimintatavaksi.
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Tutkimukseni mukaan toimintakulttuurin kehittdmisen esteend tai hidastavana tekijand
vaikuttavat vahvasti toimintakulttuurin sisdltdimat ndkyméattomat, osin tiedostamattomat
perusolettamukset ja sisdiset ajatusmallit, jotka liittyvdt suomalaiseen pdivdkotihistoriaan ja
sen historiallisiin kerrostumiin (Karila, 2013; Nummenmaa & Karila, 2005; Parrila & Fonsen,
2016; Venninen, 2007; Schein, 2010; Senge, 1994). Yhteenvetona voidaan todeta, ettd
kasvattajan omien arvojen ja uskomusten tiedostaminen, ymmaértdminen ja arvioiminen on
valttimatontd, jotta hidn voi perustella omaa pedagogiikkaansa, toimia osana kasvatusyhteisod
sekd kehittdd omaa osaamistaan. Niin kutsutut metakognitiiviset taidot ovat osa
asiantuntijuutta, jota voidaan tyOyhteisdssd yhdessd harjoitella ja kehittdd (Bereiter &
Scardamalia, 1993; Tynjdld, 2006). Tutkimukseni mukaan oppiva yhteiso tarjoaa
yhteisollisen, varhaiskasvatuksen tarpeisiin ja erityispiirteisiin sopivan mallin, jonka avulla

voimme vastata lisdéntyneisiin varhaiskasvatuksen osaamishaasteisiin.

Oman tutkimukseni kautta omat késitykseni ja tietoni péivikotiyhteisossd tapahtuvasta
oppimisesta laajenivat. Ymmérsin oppimisen seki yksilollisen ettd yhteisollisen luonteen sekd
niiden vahvan yhteyden pdivdkotikontekstissa. Perehtyminen organisaatiokulttuurin
rakenteeseen sekd paiviakotiyhteison erityispiirteisiin lisdsi ymmarrystdni varhaiskasvatuksen
kehittamistyostd sekd sithen liittyvistd haasteista. Oppivan yhteison periaatteiden
soveltaminen varhaiskasvatuksen kehittdmistyohon tarjosi tutkimukseeni uuden ja
kiinnostavan ndkokulman. Oppiva yhteiso on termind varhaiskasvatuksen alalla vield uusi ja
melko tuntematon niin Suomessa kuin kansainvélisesti. Tutkimustietoa i1lmidstd on olemassa
koulun kontekstissa, mutta varhaiskasvatuksen kontekstissa hyvin niukasti. Aihetta koskevat

jatkotutkimukset olisivat tarpeellisia ja tukisivat varhaiskasvatuksen kehittdmista.
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