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Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata varhaiskasvattajien kisityksié lapsildhtoisyydestd ja sen ilme-
nemisestd arjen tydssd. Lapsildhtoisyys on monitieteinen ja monella tapaa tulkittu késite, jonka sel-
vittdmisen ja syventdmisen voidaan ajatella palvelevan suomalaisen varhaiskasvatuksen monet teh-
tavit yhdistévia teoriaa. Lapsildhtdisyyden kasitteen synty paikantuu 1990-luvun alun varhaiskasva-
tuskaytintdjen pedagogiseen uudistamiskeskusteluun. Sen laajempina teoreettisina vaikuttajina ovat
toimineet useiden eri tieteenalojen ohjaamat lasta ja lapsuutta aktivoivat jasennykset ja uudelleentul-
kinnat.

Tutkimuksen menetelmaélliset valinnat perustuivat fenomenografiaan. Fenomenografiassa ilmiéta ku-
vataan ihmisten siitd muodostamien késitysten kautta. Fenomenografinen tutkimus on tyypillisesti
laadullista. Todellisuuden ilmeneminen merkitysvilitteisesti on laadullisen tutkimuksen perusléhto-
kohta, johon fenomenografia kiinnittyy etsiessdédn erilaisia késityksid ja niiden laadullisia eroja ja
pyrkiesséddn tulkitsemaan niitd niiden omista 1dhtokohdista késin. Tutkimuskysymyksiksi muotoutui-
vat miten varhaiskasvattajat ymmdrtdvdt lapsildhtoisyyden kdsitteen ja mitd sen ajatellaan tarkoitta-
van kdytinnon tyon kannalta.

Tutkimuksen aineistona olivat kahdeksan lastentarhanopettajan koulutuksen saaneen, tydeldmaissa
toimivan tai hiljattain toimineen varhaiskasvatuksen maisteriopiskelijan haastattelut. Tyokokemusta
haastateltavilla oli 2-20 vuoteen. Aineisto keréttiin fenomenografisen puolistrukturoidun haastattelun
avulla ja analysoitiin fenomenografisen analyysin periaatteiden mukaisesti. Analyysin tuloksena syn-
tyi kuusi erilaista lapsilahtdisyyden kuvauskategoriaa ja edelleen niiden keskindisid suhteita kuvaava
malli.

Neljin kuvauskategorian keskeiset sisdllot paikantuivat eri tavalla painottuneina lapsiryhméén tai yh-
teis0on lasten ympadrilld. Ndma kuvauskategoriat olivat "Téamén vuoden porukka — toiminnan méaarit-
tyminen lapsiryhméstd kasin, "Ryhma lasten ympérilld” — toimivan lapsiryhmén ja yhteison rakenta-
minen, "Arkensa ja eldménsd rakentajat” — lasten arkinen ja yhteiskunnallinen subjektiasema ja ”Ajat-
televat ja tuntevat subjektit yhteisen oppimisen prosesseissa” — oppimisen yhteisrakentuminen ja oh-
jatun tyoskentelyn eldava luonne. Viidennessd kuvauskategoriassa “Miten lapsi kohdataan ja tavoite-
taan”, lapsildhtoisyys paikantui vuorovaikutukseen ja kasvatussuhteen laatuun. Kuudennen kuvaus-
kategorian ulottuvuutena oli yksildllisyyteen ja yksiloon paikantuva lapsildht6isyys — Tunnetko sind
todella minut?”

Institutionaalisen kasvatuksen hiljalleen valtaa ottaneet yksil6llisyyden ja yksilditymisen tulkinnat
jaivéat téssd tutkimuksessa muita lapsildhtéisyyden ymmaértdmisen tapoja vihemmaélle huomiolle.
Laajemmin tarkasteltuna lapsildhtdisyys paikantui suurimmaksi osaksi muualle kuin yksittdisen lap-
sen ja kasvattajan véliin eli ryhma- ja yhteisotasoiseen tarkasteluun.
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1 JOHDANTO

Lapsilédht6isyys on suomalaisen varhaiskasvatuspuheen tuttua sanastoa. Aika ajoin lapsilédhtdisyys on
mainittu kasvatusta ohjaavana periaatteena varhaiskasvatuksen informaatio-ohjauksen asiakirjoissa
ja vuosien myotd tullut myos liitetyksi osaksi varhaiskasvatuksen teoreettista perustaa ja edelleen
kehittdmistyotd. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Hujala 2007; Karila 2009, 260;
Kinos 2002; Kinos & Virtanen 2001; Varhaiskasvatustydryhmén muistio 1999.)

Lapsildhtdisyyden késitteen synty paikantuu 1990-luvun alun varhaiskasvatuskéytintojen pedagogi-
seen uudistamiskeskusteluun. Sen teoreettisina vaikuttajina ovat toimineet useiden eri tieteenalojen
ohjaamat lasta ja lapsuutta aktivoivat jisennykset ja uudelleentulkinnat. Laajemmin tarkasteltuna lap-
silédhtoisyys, sithen liittyva keskustelu ja sille asetetut muutostehtavét liittyvét lasten oikeuksista, sub-
jektiasemasta ja sosiaalisesta toimijuudesta kiytyyn kansainvéliseen tieteelliseen varhaiskasvatuskes-
kusteluun. Alanen (2007) on tiivistdnyt lapsildhtdisyyden taustateorioiden kehityskulun ja asettanut
lapsildhtoisyydelle kehittymishaasteen: humaanista hoivasta ja kehittivistd kasvatuksesta kohti uu-
denlaisia osallistumisen muotoja lapsuuden areenoilla. (Alanen 2007, 2009; Cannella 1997; Corsaro

2000; Lehtinen 2009; Puroila 2002, 178, 180.)

Kokonaisuudessaan on kyse pohdinnasta, jonka Karila ym. (2013) asettavat teoksensa Varhaiskasva-
tuksen pedagogiikka takaliepeessd. Lasten aktiivinen toimijuus ja osallisuus omissa toimintaympéris-
toissddn tulee ottaa uudella tavalla huomioon niissa instansseissa, joissa lapset ja aikuiset kohtaavat
toisiaan. Tamd tapahtuu hyvin pitkélti lasten ja aikuisten ja lasten keskindisten suhteisen tarkastelun
kautta, ja on pohjana pedagogisten kdytintdjen kehittdmiselle. Oman pitkén varhaiskasvatuksen tyo-
kokemukseni mukaan edelld mainittu tulokulma varhaiskasvatuksen kehittimiseen on valttiméton.
Teknisluontoinen, yksiléihin kohdistuva lomakety6, puhe kasvatuksesta yhteistyoprosessina tai muo-
dikas osallisuuden késite eivit sinéllddn tarjoa varhaiskasvattajalle paljoakaan ilman pureutumista

toiminnan perusteisiin seké rakenteiden ettd mikrotason tarkastelun kautta.

Tutkimuksellisen mielenkiintoni on aikanaan herittanyt lapsildhtoisyyden késitteen jdsentyméton,

ristiriitainen ja paradoksaalinen luonne. Varhaiskasvatuskirjallisuudessa késitettd on tulkittu hyvin



monella tapaa ja se on saanut kritiikkid osakseen miltei alkuajoistaan ldhtien. Késitteen sisdllollista
hataruutta selittdd sen syntyhistoria ikddn kuin kritiikkind péiviakotipedagogiikan aikuisléhtoisyy-
deksi kutsutuille menettelyille. Nopeasti kdyttoon levinnyt késite jdi sisdllollisesti tyhjdksi ja onkin
todettu, ettd lapsildhtisyydestd puhuttaessa oli helpompi kuvata, ”mité se ei ole” kuin ”mité se on”

(Kinos 2002; Niiranen & Kinos 2001, 75; Puroila 2002, 180.)

Néin padstdén lapsildhtoisyyden paradoksiin: sitd tavoitellaan ja se nousee esiin milloin missékin yh-
teydessd, mutta ei ole selkedsti mééritelty, mitd se varhaiskasvatuksessa on tai voisi olla. Liséksi on
havaittu, ettd vaikka kasvattaja tai kasvatusyhteisd puheen tai suunnitelmien tasolla kuvaisi toimi-
vansa lapsildhtoisesti, ei kdytdnnon toiminnassa silti ole havaittavissa erityisid lapsia, lapsuutta tai
lasten toimintaa esiin nostavia juonteita. Voidaan puhua lapsildhtdisyyden harhasta. (Lehtinen 2000,

200; Puroila 2002, 178.)

Tutkimusintressini kumpuaa myos varhaiskasvatuksen arjen tuntemuksesta ja pitkdaikaisesta kiin-
nostuksestani varhaiskasvatuksen kehittimisté kohtaan. Olen toiminut pitkéén erilaisissa kasvatuksen
tyotehtdvissd monissa kunnissa ja kaupungeissa. Monissa tydyhteisdissd olen kohdannut saman il-
mion ja ongelman, johon halusin ryhtya etsimédén vastauksia. Paikoissa, joissa lasten kanssa tehddin
tyOtd, on havaittavissa outoa etdisyyttd lasten ja aikuisten valilld. Muistan urani alkuajoilta kokemuk-
sen, jossa tein erityislasten kanssa ndytelméin heiddn oman tarinansa pohjalta. Otin itsekin innolla
osaa, paikallislehden toimittajan kuvatessa. ”Tilataanko seuraavaksi sirkus?”-kommentti seuraavassa
tydyhteisokokouksessa sai aloittelevan varhaiskasvattajan sekd ottamaan pedagogisen askeleen taak-

sepdin ettd itkemain salaa kotona.

Lapsille tylyt ja lasta viheksyvit puhetavat ovat tulleet myds vuosien varrella tutuiksi. ”Viedaanko
sut takaisin vauvojen puolelle kun et mitddn osaa?” ”Sun pitdd itse hankkia kavereita, jos tuollainen
niitd saa!” Kun laadin kdytdnnon, ettd lapset jakavat toisilleen ruoan ruokaisidntiné tai emintand —
kaytannon sisdlloksi tavoittelin vuorovaikutuksen harjoittelua, luontevaa esilld oloa, kyvykkyyden
tunnetta ja runsaasti lasten itse luomia kulttuurisia merkityksid — sain keittion emannalté ja yksikon
johtajalta kehotuksen lopettaa kyseisen toiminnan hygieniasdddosten niin vaatiessa. Lapset laittoivat
ankarasti vastaan ja esittivdt vasta-argumentteja: me pestddn kddet tosi hyvin tai mind laitan jo koto-

nakin muille ruokaa, mutta en osannut vieda lasten dinti padtoksenteon koneistoon.

Tulin didiksi vuosina 2004 ja 2005. Aiemmin olin kiinnittdnyt huomioni myds ilmidon, jossa varhais-

kasvatuksen arkeen pyrittiin sddnnéllisin véliajoin raivaamaan tilaa leikille erilaisilla projekteilla tai



laatumittauksilla. Olin hymahdellyt itsekseni iskulauseille ”lapsen oikeudesta leikkiin” ja lapsen oi-
keudesta esittdd leikki-ideoita”. Lasteni kautta lauseiden outous tuli minulle tdydeksi todeksi taas
uudestaan. Tyttérieni péivit tuntuivat alkavan leikilld ja loppuvan siihen. Jotain dérettdmén nurinku-
rista tuntui sisdltyvin siihen ajatukseen, ettd lasten kanssa toimiessa leikkid piti puolustaa voimak-
kaasti. Toimin ty0ssdni myos koulutustehtivissé ja vuonna 2012 erdédn laatimani koulutuksen yhtey-
dessi esittelin muokkaamani kuvan vanhuksesta, joka nostelee painoja ja kysyy: ehtiihédn téndén le-
pddméaan? Téll4 halusin johdattaa koulutettavat pohtimaan lasten asemaa varhaiskasvatuksen arjessa
lasten tutun kysymyksen kautta: ehtiihén tinédén leikkimdan? Erds osallistuja sanoi: ”On se muuten
outoa, ettd lasten kanssa ollessa pitdd oikein perustella, etti olen lapsildhtoinen.” Kommentti johdatti
minut takaisin vuonna 2008 aloittamani gradutyon kysymyksiin, lapsilahtdisyyden kasitteen pohdin-

taan.

Olin jo ajatellut vaihtaa tutkimusaihetta kohti muodikasta osallisuuden kisitettd, mutta palatessani
kerdamaini aineiston pariin totesin, ettd lapsildhtdisyys késitteend tarjoaisi monimuotoisuudessaan ja
tuttuudessaan rikkaamman kasvualustan varhaiskasvatuksen tutkimukseen. Vaikka lapsildhtdisyyden
késitteeseen liittyy ristiriitaisuutta, kannattelee se tdrkeitd merkityksenantoja. Késitteen selvittimisen
ja syventdmisen voidaan ajatella palvelevan suomalaisen varhaiskasvatuksen monet tehtévit yhdis-
tavad, omintakeista teoriaa. Pienten lasten kanssa ryhmidmuotoisessa ympéristdssd toimimisen omi-
naislaatu tarvitsee puolestapuhujansa oman tieteenalansa sisiltd. Lisdksi olen pitdnyt erittdin tarpeel-
lisena valaista kasitettd varhaiskasvatustyon kentéltd késin, varhaiskasvattajien itsensd kertomana,

tiukassa yhteydessé varhaiskasvatustyon arjen todellisuuteen.

Tutkimuskohteenani ovat varhaiskasvattajien késitykset lapsilédhtdisyydesti ja sen ilmenemisestd ar-
jen tydssd. Olen etsinyt tutkimukseeni sellaisia varhaiskasvattajia, joilla on tydeldmékokemusta. Ku-
vaan kasityksid fenomenografisen ldhestymistavan kautta. Fenomenografiassa ilmi6ta kuvataan ih-
misten siitd muodostamien késitysten kautta. Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat miten varhaiskas-
vattajat ymmdrtdvdt lapsildhtoisyyden kdsitteen ja mitd sen ajatellaan tarkoittavan kéytinnon tyon

kannalta.

Olen halunnut tehdéd aineistoldhtdisen tutkimuksen. Aineistolédhtdisyys tarkoittaa tdssa tutkimuksessa
sitd, ettd lapsildhtoisyyden ymmartdmisen 1dhtokohtana ovat empiirisen aineiston tarjoamat, tyoela-
méssid toimineiden varhaiskasvattajien késitykset. Tdmén vuoksi esittelen aineistosta syntyneet kate-

goriat ensin omassa luvussaan, pitdytyen mahdollisimman tarkasti varhaiskasvattajien omissa ilmai-



suissa ja kielessd. Vasta timén jilkeen kokoan kisitykset ilmiotd kuvaavaksi malliksi, kategoriajar-
jestelmiksi. Pyrkimyksenidni on ollut tehdd laadullista tutkimusta valmiit kdsitejarjestelmét hylaten

ja etsid varhaiskasvatuksen lapsildhtdisyydelle relevanttia, aineistolle ja arjelle uskollista esitystapaa.

Tutkimuksen esitystavassa olen saanut verratonta apua Leena Valkosen vaitostutkimuksesta (2006).
Luvussa 2 taustoitan tutkimukseni kysymyksenasettelut lapsildhtdisyyden monitieteistd perustaa ana-
lysoiden. Tutkimusmenetelmén ja aineistonhankinnan (luku 3) esiteltydni kuvaan luvussa 4 varhais-
kasvattajien kisityksid lapsildhtoisyydestd. Sitten esittelen fenomenografisen kuvauskategoriajérjes-
telmén luvussa 5 ja asetan sen keskusteluun sen kuvan kanssa, joka tutkimuksen alussa on monitie-
teisesti rakennettu. Lopuksi pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja diskussiossa pohdin, miksi lapsi-

lahtoisen varhaiskasvatuksen pedagoginen kehittiminen on niin vaikeaa.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

Téssi luvussa tarkastelen lapsilédhtdisyyden monitieteistd perustaa eri teoreettisen suuntausten lapsi-,
lapsuus-, kasvatus- ja oppimiskisityksid eritellen. Monitieteisen ajattelun pohjana ovat Hujalan ym.
(2007), Kinoksen (2002), Karilan (2009, 2013) ja Virtasen ja Kinoksen (2001) jasennykset lapsiléh-
toisyyden teoreettisista vaikuttajista. Lapsildhtdisyyden teoreettisiksi vaikuttajiksi kytken lapsikes-
keisen kasvatusajattelun, sosiokonstruktivismin ja lapsuudentutkimuksen. Taustateorioita yhdistda
laajalla tasolla lasta ja lapsuutta esiin nostava ja aktivoiva ote, joka ilmenee jokaisessa teoreettisessa

jasennyksessd omanlaisenaan tulkintana.

Tutkimuksen teoreettinen tausta rakentuu siten, ettd aluksi paneudun lapsildhtdisyyden késitteen syn-
tyyn liittyneeseen varhaiskasvatuskdytdntdjé ja niiden teoreettista pohjaa koskeneeseen 1990-luvun
alun suomalaiseen muutoskeskusteluun. Sen jélkeen esittelen lapsilédhtoisyyden teoreettiset vaikutta-
jat kunkin omassa alaluvussaan ikdén kuin vastauksina institutionaalisen varhaiskasvatuksen teoreet-

tisen pohjan kapeudelle, johon lapsildhtoisyyden kisite pedagogisena innovaationa kiinnittyy.

2.1 Lapsildhtoisyyden kdsitteen synnystd, olemuksesta ja siihen liitetyistd muu-
toshaasteista

Lapsildhtoisyyden kisite syntyi 1980-luvun lopulla vastaamaan péaivikotien pedagogisen toiminnan
hajanaisuuteen. Pdivihoidon pedagogisesti koyhd keskusohjaus ja vahvistunut sosiaalipalvelullinen
tehtéva olivat aiheuttaneet pedagogisen toiminnan latistumisen jopa siind méérin, ettd jdlkeenpéin
aikaa on kuvattu “pedagogisena alennustilana”. 1980-luvun lopulla alkoi syntyé tutkimusta, jossa et-
sittiin pedagogisen kehittimisen kautta tilaa lasten aloitteellisuudelle ja aktiivisuudelle paivikotiym-
paristdissd. Samaan aikaan Reggio Emilia -pedagogiikka ja lapsuuden sosiologia nousevana tutki-
mussuuntauksena saivat Suomessa tunnettavuutta. Pedagogisesta innovoinnista syntyi keskustelua,
jonka tuloksena lanseerattiin pedagogiseen keskusteluun kisitteet “lapsildhtoinen” ja “aikuisldhtoi-

nen”. (Karila 2013, 20; Kinos 2002; Kinos & Niiranen 2001, 71, 73.)
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Lapsildhtoisyys-késitteen syntyajan kirjallisuuden tarkastelun perusteella on syytd korostaa tirkeda
lapsildhtoisyyteen liittyvdd késiteanalyyttisti ndkokohtaa. Pedagogisten kehittimishankkeiden tar-
koituksena oli etsiéd tilaa lasten aktiivisuudelle ja aloitteellisuudelle eli tarkoituksena ei ollut poistaa
aikuisen tyon aktiivisuutta, suunnitelmallisuutta tai yhteiskunnallisia tehtivid. Lapsildhtoisyys-kes-
kustelun tirkeénd jésentdjdnd toimi my0s pienten lasten kanssa toimimisen ominaislaadun etsiminen
jauudelleen méairitteleminen. (Kinos & Niiranen 2001, 84; Korhonen 1989, 41-43, 54, 154.) Kyse ei
siis ollut siitd, ettd lapsildhtoisyys kisitteend olisi kritiikki tai vastapooli aikuisten aktiivisuudelle.
Tastd voidaan johtaa tirked kasitteellinen huomio: lapsildhtoisyyden késite pitdd ymmartaa lahtokoh-
taisesti siten, ettd siind on sisddnkirjoitettuna aikuisten aktiivisuus, mité useat tutkijat ovatkin tdhden-
taneet kisitteen kehittymisen kannalta lapsildhtoisyyden tulkintoja etsittdessd (esim. Alanen 2007;

Karlsson 2006; Puroila 2002, 179).

Seuraavaksi analysoin lapsildhtdisyyden syntyajankohtaan liittynyttd tieteellis-pedagogista muutos-
keskustelua eli niitd muutostehtivid, joita lapsildhtdisyyteen haluttiin sitoa. Tarkastelu on tirkedd
my0s siind mielessd, ettd vaikka lapsildhtdisyys on ollut pitkddn mukana varhaiskasvatuksen kehitté-
miskeskustelussa, on samoja pedagogisia ongelmakohtia yhé tunnistettavissa péivikodeissa, osittain
tunnistamattomina kulttuurisina sdikeind muun toiminnan lomassa mutta myos osana nikyvia ja hy-

vaksyttyd toimintakulttuuria.

Tunnettujen Korhosen (1989), Rusasen (1990) ja Lahikaisen ja Rusasen (1991) kehittdmistutkimus-
ten ja -kokeilujen pohjaksi analysoitiin pdivédkotien toimintakédytidntdja. Tuloksena oli huomio paiva-
kotitoimintaa luonnehtivasta lasten objektiasemasta, joita kuvattiin termeilld aikuis”- ja “opettaja-
johtoisuus” (Korhonen 1989, 12). Kinos (2002) on kuvannut tuon ajan lasten intressit, nikdkulmat ja
merkityksenannot kadottavaa pedagogiikkaa lasten pedagogisena sivullisuutena eli mekaanisena

osallistumisena aikuisten suunnittelemaan toimintaan.

Monet lapsildhtdisyyteen liittyvdt muutostehtévit ja kasvatuskésitysten laajentamistarpeet tulevat
esiin erityisen hyvin ns. tuokiokeskeisyyden kritiikissd (Kinos & Niiranen 2001, 67—70; Korhonen
1989, 61-64). Kritiikissd on erotettavissa kaksi osa-aluetta. Ensimmdinen kohdistuu pedagogisen
suunnittelun kaventuneeseen perinteeseen. Talld on tarkoitettu kahta asiaa: paivikodin tyontekijoiden
suunnittelun pddhuomion kohdistumista opetus- ja toimintatuokioiden suunnitteluun ja tuokioiden
toteuttamisen valta-asemaan lasten arjen méairittymisessd. Toisen osa-alueen tuokiokeskeisyyden kri-

titkissd muodostaa tuokioiden kehittyméttomén pedagogiikan tarkastelu.
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Tuokiokeskeisyyden kautta syntynyttd lasten arjen ohjelmoimista liittyneend lasten statistiasemaan
on kuvattu nimelld penkittimispedagogiikka (Korhonen 1989, 12, 20). Vaikkakin vertauskuvaan si-
séltyy karjistdmistd, kuvaa se tarkemmin katsoen osuvasti ensinndkin oppimiskasityksen vaaristy-
nyttd siséltod ja toiseksi suhtautumista lapsiin ryhménd erityisesti hallinnan, ts. ”penkilld” tai pai-

kallaan pysymisen” ndkdkulmasta.

Tuokioihin keskittyvéd suunnittelu oli jossain vaiheessa yhdistynyt kulttuuriperinnon sisiltdaiheista
lahtevddn suunnitteluun. Tdmén ohella suunnittelussa oli mukana my0s keskusaiheajattelua. Perinne
konkretisoitui ns. viikonpéivi-ajattelussa, jossa kulttuuriperinnon siséltdalueet saivat viikko-ohjel-
massa lukujérjestyksenomaisesti oman viikonpéivansa. Yhdeksi toimintavaihtoehdoksi tuokioiden
ohelle pudotettu ja syrjdytetty, frobelildisyyden aiemmin vahvasti korostama leikki saattoi saada
oman "hetkensd”, ajassa rajatun toteutumismahdollisuutensa tuokioiden vililla tai omana viikonpéi-
vanéadn opetuksellisen toiminnan niin salliessa (Kinos ja Niiranen 2001, 69-70; Korhonen 1989, 12,

17).

Tuokiokeskeisyyden kritiikin toinen osa-alue on tuokioiden kehittyméttdméan pedagogiikan tarkas-
telu. Tuokiot olivat menetténeet frobelildiset toiminnalliset merkityksenantonsa eli Frobelin ajatuksen
pienille lapsille sopivasta “tuokion kestivéastd toiminnasta”, jonka tarkoituksena oli tyostdd yhdessa
jotain keskusaiheeseen liittyvad yhdessd hankittua elamystd konkreettisen tekemisen kautta (Hénni-
nen & Valli 1986, 95). 1980-luvun pedagogisessa ajankuvassa tuokiot ndyttaytyvétkin lasten kannalta
kaikkena muuna kuin 1970-luvun ohjausoppaan mukaisesti “iloisina”. Konkreettisen tekemisen ja
virittdvien materiaalisen puuttuessa tuokiot rakentuivat usein pelkkien havaintotoimintojen ja selitti-
vén aikuispuheen varaan. Lisdksi tuokiot rakentuivat aikuismaailman lahtdkohdille eli aikuiset kes-
kittyivét uutterasti vélittdmddn lapsille siséltdja, joilla ei ollut minkéddnlaista tarttumapintaa lasten
elaminpiiriin, kokemuksiin, kiinnostuksiin tai ajatteluun. Tuloksena oli kasvotonta “ei-kenenkddn
pedagogiikkaa”, joka heijastui tuokioiden ilmapiiriin eli lasten sitoutumisen, mielihyvén ja vuorovai-
kutuksellisen intensiteetin puuttumiseen, ulkoa pdin havaittavaan olemisen “tuskallisuuteen” lasten

kannalta. (Korhonen 1989, 62—63.)

Kinoksen (2002) mukaan suomalaisessa varhaiskasvatuksessa vahvasti vaikuttava didaktinen suun-
nittelukulttuuri on omalta osaltaan edelleen jatkanut aikuisen keskeistd roolia oppimistilanteiden
médrittelijand ja ennakoijana. Etukéteissuunnittelun tarkka, tuokioiden siséltdihin ja menetelmiin

keskittynyt luonne on yksi lapsildahtdisyyskeskustelun tutuista aihepiireistd, jonka kautta on lahestytty
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erityisesti lapsilédhtdisen toiminnan mielekkyyttd ja merkityksellisyyttéd lasten kannalta (Karila 2013,

22).

Pedagogisessa ajankuvassa ndkyy laajemminkin lasten keskindisen vuorovaikutuksen, keskindisten
suhteiden ja toiminnan kapea tulkinta. Aikalaiskritiikin mukaan lasten suhteet ja oma toiminta eivét
paisseet esiin tai saaneet mahdollisuutta kehittyd, koska lapsilla ei ensinnikéén ollut tilaisuuksia va-
paaseen yhdessdoloon. Aikalaiskuvauksessaan Helenius (1982, 146) viittaa tilanteeseen, jossa leikki
on kokonaan kadonnut erdin pédivdkodin pdivijarjestyksestd. Toinen merkittivd nédkokohta on aika-
laiskirjoittelusta esiin nouseva lasten tulkitseminen ryhména erityisesti hallinnan ja kontrollin nako-
kulmista, mitd jo edelld sivuttiin. Vaikkakin ei niin selkedsti ilmaistuna, on kirjoittelussa mukana
my0s elementti, jossa tuodaan esiin aikuisten luottamuksen tai ymmaérryksen puute siitd, mitéd lapset
merkitsevit toisilleen ja mité lapset keskindisessd toiminnassaan voisivat saavuttaa. Kuvaava ja var-
masti erittiin tunnistettavissa oleva ndkdkohta, jossa lapsitulkinnan kapeus nékyy erityisen hyvin, on
frobelildisten, keskindistd vuorovaikutusta, yhteisollisyytti ja toisten kohtaavaa huomioimista koros-
tavien toimintatapojen, kuten ruoka-apulaisena toimimisen tai aamun aloittamisen yhdessi aamupii-
rissd, muodostuminen ontoiksi ja lasten yhteisollisen energian kadottaneiksi valjuiksi rutiineiksi. (ks.

Korhonen 1989, 19; Lahikainen & Rusanen 1991, 65.)

2.2 Lapsikeskeinen kasvatusajattelu

Kinos (2002) esittéd, ettd lapsildhtoisyys yhtyy juuriltaan lapsikeskeisen kasvatuksen pitkddn histori-
aan. Lapsikeskeinen kasvatus historiallisena perinteend ja suomalaisen varhaiskasvatuksen yhtena
opillisena paikésitteend eroaakin ldhtokohdiltaan muista tdssd tutkimuksessa esitetyistd lapsilahtoi-
syyden teoreettisista ldhestymistavoista. Lapsikeskeisyys on ollut varhaiskasvatuksen kentidn tyota
ohjaamassa jo ensimmadisisté lastentarhanopettajien koulutuksista 14htien kun taas lapsildhtdisyyden

muut teoreettiset vaikuttajat on kytketty osaksi késitteen olemusta 1990-luvun keskivaiheilta l&htien.

Téassd alaluvussa analysoin lapsikeskeisen kasvatusajattelun kasvatuskésityksid. Tarkastelun taustalla
vaikuttavat erityisesti Jean-Jacques Rousseaun ja Friedrich Frobelin kasvatusajattelu. Ndiden kahden
ajattelijan valinta perustuu heiddn merkitykselleen varhaiskasvatusajattelun kisitteiston ja kielen

muotoutumisessa, ensimmaisen laajemmassa ja jalkimmadisen erityisesti suomalaisen varhaiskasva-
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tuksen kontekstissa. Useat tutkijat ovat todenneet, ettd Rousseaun merkitys lasta yksilona tarkastele-
ville kasvatuskésityksille on kiistaton ja edelleen selkeésti osoitettavissa (Hytdnen 2008, 7, 21). Fro-
belildinen kasvatusfilosofia on puolestaan suomalaisen pédivéikotitoiminnan suurimpia vaikuttajia
sekd aatteellisesti ettd osana pdivikotien varhaiskasvatuksen muotoihin ja sisdltihin sisdénkirjoitet-
tua perinnettd (Helenius, 2001, 40, 56; Karila, Virtanen & Kinos 2001, 13). Useista lapsikeskeisyy-
den jasennyksistd poiketen Deweyn progressiivista kasvatusteoriaa késitellddn sosiokonstruktivismin
yhteydessi, silld deweyliiset kdsitykset lapsuuden oppimisen yhteisollisestd luonteesta ja kasvatuk-
sen yhteiskunnallisesta olemuksesta eroavat suuresti yksilollisen lapsikeskeisyyden vastaavista aja-
tusmalleista. Jatkossa kdytin tissd tutkimuksessa nimitystd lapsikeskeinen kasvatusajattelu viitates-
sani Rousseaun ja Frobelin ajatuksiin, koska kyseinen aines ei siséllé sellaista teoreettista johdonmu-
kaisuutta ja koeteltua empiriaa, jotta sitd voitaisiin nimittdd teoriaksi nykyisen tieteenkésityksen mu-

kaan.

2.2.1 Lapsikeskeisen kasvatusajattelun olemus ja kasvatuskasitykset

Lapsikeskeisen kasvatusajattelun yksiselitteinen maéritteleminen on haastava tehtdvi. Lapsi-kes-
keistd kasvatusajattelua laajasti tarkastellut Hytonen (2008) esittdd, ettd kyseiset teoriat pitdvét sisél-
la4n paljon erilaista ajattelua ja ainesosia, jotka liittyvit 10yhésti toisiinsa, mutta siséltidvit yhteisen,
myodnteisen identiteetin. Varsin monisidikeiselle lapsikeskeiselle kasvatusajattelulle on nimensd mu-
kaisesti tyypillisesti yhteistd lasten ja lapsuuden asettaminen kehitys- ja kasvuprosessin tarkastelemi-
sen ldhtokohdaksi (Hytonen 2008, 8). Tamé periaate avautuu sisélldllisesti parhaiten, kun lapsikes-
keisid ajattelijoita, kuten Rousseau tai Frobel, ja heiddn tuotantoaan tarkastellaan syntyhistorioitaan
vasten, yhteiskunnallisissa konteksteissaan. Télloin lapsikeskeisyyden késitettd nousevat méarittele-
madn kysymykset siitd, millaisilta asioilta lapsuus on kulloinkin haluttu pelastaa ja millaisista vapaut-
taa omaksi valjastamattomaksi, sindllddn arvokkaaksi ja ainutlaatuiseksi ajakseen. Rousseau esitteli
aikanaan luonnonmukaisen pedagogiikkansa kritiikkind vallitsevalle yhteiskuntaeldmélle (Hytonen
2008, 26). Sotaisassa, teollistumisen alkuvaiheita eldvdssd 1800-luvun alun Euroopassa Frobel puo-
lestaan oli kiinnostunut luomaan lasten oman paikan lapsuuteen kuuluvine elementteineen. Tamé
ajattelu jatkui edelleen suomalaisessa lastentarha-aatteessa, jonka perusajatuksena teollistumisen ja
kaupungistumisen ajassa oli se, millaista eldmé&é lasten tulisi saada eldd ja millaiseen kasvatukselli-

seen suhtautumiseen ja kohteluun heillé olisi oikeus (Niiranen & Kinos 2001, 63).
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Edella esitettyd taustaa vasten on selkedd ymmartaa lapsikeskeisyyden sanoma ja luonne erdénlaisena
perussuhtautumisena lapsiin ja lapsuuteen, ddneen lausuttuna ja kirjattuna kunnioittamisen henkena
jakésityksend hyvén lapsuuden jirjestimisen velvollisuudesta (Alanen 2009, 15). Historiallisen taus-
tan kautta lapsen asettaminen kasvatuksen keskioon tulee terminologisesti ymmérrettdvaksi. Sen si-
jaan ettd lapsuutta tarkasteltaisiin yhteiskunnallisesta ndkdkulmasta tai aikuiseldamaén tarpeisiin vedo-
ten, siirretdéin lapsi tunnustuksellisesti ja emansipoiden kasvatuksen keskipisteeksi. Tétd kautta tar-
kastellen lapsikeskeisyyden késite ndyttdytyy osana kehittyneiden maiden sivilisaatiohistoriaa, "lap-
suuden 10ytdmisen” historiallis-humanistisena rakennelmana, jonka kautta lapsuus on erotettu aikui-

suudesta omaksi, arvokkaaksi ajakseen.

Yksilollisyys on lapsikeskeisen kasvatusajattelun keskeisimpid maarittijid. Yksilollisyys nousee esiin
lahinnd kahtena erilaisena teemana, yksil6llisyyden kunnioittamisena ja yksildiden vilisend tasa-ar-
vona. Niiden kautta lapsikeskeisyydessd on 16ydettivissd erityinen hyvéksynnén ja pakottomuuden
teema: jokainen hyvéksytdédn sellaisena kuin hén on eikd kehitysti pyritd ohjaamaan ennalta maari-
teltyyn muottiin. My06s kasvun potentiaalit sidotaan voimakkaasti yksiloon. Seké Rousseaun ettd Fro-
belin ajattelussa ns. naturalistinen lapsi omaa kehityksen voimat ja mahdollisuudet sisilldin (Hytonen

2008, 20, 22; Salminen & Salminen 1989, 40).

Lapsikeskeisyyden lasta luonnehtivat lisdksi erityisesti rousseulaisesta perinteestd nousevat vapaus
ja autonomisuus. Vapaassa ja autonomisessa lapsiyksildssa kiteytyvit valistusajan humanismin henki
ja auktoriteeteista vapaa, itseddn rationaalisesti ohjaava thmisyksild (Anttonen 1998, 165). Késityk-
sen keskeistd asemaa lapsikeskeisessid kasvatusajattelussa kuvaa hyvin se tosiasia, ettd vapauden te-

matiikan ympérille on hahmoteltu oma pedagoginen suuntauksensa, vapauspedagogiikka.

Lapsikeskeisen kasvatusajatteluun liittyy my®0s erittdin olennaisella tavalla kisitys lapsesta aktiivi-
sena olentona. Késitys on itse asiassa rakennelma, jonka siséltid on 10ydettivissa erilaisia aktiivisuu-
den tulkintoja. Sekd Rousseaun ettd Frobelin kasvatusajattelussa lapsen aktiivisuus yhdistyy erityi-
sesti kdsitykseen lapsesta aistimellis-henkisend olentona, joka on aktiivisessa ja kokemuksellisessa
havaintoyhteydessd ympéristoonsi. Toinen aktiivisen lapsen keskeinen tulkinta nousee lapsen suh-
teesta tietoon. Rousseaun kasvatusajattelun mukaan kasvatuksen keskipisteessé ei voi olla tieto sinél-
1a4n tai tiedon vélittdiminen lapselle teoreettisesti vaan lapsi, milld hin tdhdentdi lasten omanlaistaan
tapaa havainnoida, kdsittdi ja ajatella tiedon passiivisen vastaanottamisen sijaan. (Helenius 2001, 48;

Hytonen 2008, 16, 23; Korhonen 1989, 16.)
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Edella esitellyistd lapsikdsityksistd seuraa, ettd lapsikeskeisessd kasvatusajattelussa oppiminen néh-
dadn yksilollisend ja omaehtoisena tapahtumana. Perusldhtokohtana on ajatus kehityksen ensisijai-
suudesta oppimiseen ndhden eli se, ettd lapsen sisdiset, luonnolliset potentiaalit ohjaavat oppimista
(Niikko 2009). Kasvatuksen siséllot tulee johtaa lapsesta eli valita yksilon sisdisen motivaation pe-
rusteella ajatuksena se, ettd merkityksellisten, kiinnostavien ja tarkoituksenmukaisten sisdltojen aa-
relld syntyy henkilokohtainen tyydytys. Koska kiinnostuksen kohteet vaihtelevat eri yksil6illd, seuraa
tastd, ettd oppimisen suunnittelun pitéd tapahtua yksilollisesti. (Hytonen 2008, 14.) Niikon (2009)
mukaan lapsen aktiivisuus ja henkilokohtainen vapaus tehdd valintoja heijastuvat aikuisen rooliin

virikkeellisen ympariston jérjestdjand, toimintojen mahdollistajana ja materiaalien resursoijana.

On syytd todeta, ettd alun perin Frobelin ajatteluun on kuulunut keskeisellé tavalla inhimillisen vuo-
rovaikutuksen ja yhteisdeldméan korostaminen (Salminen & Salminen 1989, 36, 42). Frobelin kasva-
tusfilosofiaan kuuluu térkeéni osana ajatus lapsen sielullis-ruumiillisesta kokonaiskehityksesti, joka
heijastuu frobelildisen pedagogiikan olemukseen eli toiminnan kokemuksellisuuteen, elamykselli-
syyteen ja leikin keskeiseen asemaan sekd oppimisen ldhteend ettd lasten toisiinsa tunteman elé-

minyhteyden kautta (Korhonen 1989).

Bardy (1996, 213-214) on todennut, ettd lasta monella tavalla aktivoinut romanttinen lapsikuva on
aikojen saatossa kaventunut korostamaan lapsen avuttomuutta, tarvitsevuutta ja haavoittuvuutta.
Myé6s kirjallisuuden perusteella on havaittavissa, ettd frobelildisestd kasvatusajattelusta on jaényt elé-
méén erityisesti herkén ja tarvitsevan hoivalapsen konstruktio (Chung & Walsh 2000). Lapsikeskei-
sen kasvatusajattelun perusajatuksiin kuuluukin, ettd kasvatus on lapsen tarpeisiin vastaamista. Tar-
vepuheeseen liittyvit keskeisesti sellaiset ilmaisut kuin yksildllisten tarpeiden huomioonottaminen,
erilaisuuden tunnistaminen ja titd kautta kasvun tukeminen (Hytonen 2008, 17,19). White (1982) on
tarkastellut lapsikeskeisyyden kasvatuskésityksid ja erottanut omaksi kokonaisuudekseen kasvatuk-
sen kasvu- ja kehitystapahtumana. Tdma tapahtuma muistuttaa biologista prosessia, jossa inhimillisen
eldmén padmadra on sisddnkirjoitettuna kehittyvin yksilon ominaisuuksiin. Suomalaisessa varhais-
kasvatuksessa frobelildisyyteen liitetty kasvatuksen puutarhan metafora hoidon, hoivan ja ravitsemi-
sen teemoineen on varsin tuttua ideologista sukupolviperintdd. Kasvatuksen puutarhassa kidyskente-
levé puutarhuri tunnistaa erilaisten kasviyksildiden tarpeet yksilollistd kasvua tukien ja raviten, kohti

kukoistavaa lopputulosta. (Nummenmaa & Karila 2005.)
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Herkén ja tarvitsevan hoivalapsen konstruktioon voidaan my0s ldheisesti liittdd Karilan (2009, 261)
kuvaama tulkinta lapsildhtdisyydesté lasten suojelemisena kulloinkin vahingollisena pidetyiltd asi-
oilta. Samaa ndkokulmaa ldhelle tulee kiintymyssuhdeteorioiden asettama haavoittuvan lapsen kuva
(Munter 2013, 127). Lasten omaa toimintaa ja kompetensseja ndma tulkinnat eivit edelld mainittujen

tutkijoiden mukaan niinkddn tavoita.

Kasvatuksen puutarhassa kasvattajan pitdd myos osata “antaa kasvaa”. Frobelin ajatukset luonnon
omista kehityspotentiaaleista kasvun tarjoajina asettavat kasvattajalle vaatimuksen olla héiritsematta
tai jopa tuhoamatta néiti sisdisid laatutekijoitd. Nama laatutekijét olivat Frobelin mukaan vahvimmil-
laan leikissi, jonka Frobel toi esiin lasten kehityksen korkeimpana asteena. Tastd on syntynyt tunnettu
’sisdisesti aktiivinen, mutta ulkoisesti passiivinen” aikuisrooli, jonka Frobel toi esiin erityisesti leikin
yhteydessi. Lapsikeskeisessi ajattelussa luotetaan aikuisen sensitiiviseen havainnointiin ja lasten tar-
peiden 16ytdmiseen ja oikeaan tulkintaan. Kun kasvatuksesta puhutaan lapseen paikantuvilla késit-
teilld kuten tarpeet, kasvu ja kiinnostukset, syntyy ajattelusta kokonaisuudessaan aikuisen rooli kas-

vun tukijana, mahdollistajana ja resurssina. (Hytonen 2008, 17, 19; Niikko 2009.)

2.2.2 Lapsikeskeisen kasvatusajattelun pohdintaa

Lapsildhtoisyyden tulkintoja etsittdessa lapsikeskeisyyden ohjaama lapsildahtdisyys ansaitsee kriittista
tarkastelua. Seké teoreettisella tasolla ettd pdivikodin varhaiskasvatuksen arjen tuntemuksen perus-
teella lapsikeskeisen kasvatusajattelun kasvatuskasitykset ja terminologia ndyttdytyvét osittain risti-

riitaisina ja ongelmallisina.

Vapaan ja autonomisen lapsen tulkinnan sisiltd voidaan 10ytdd lapsikeskeisen kasvatusajattelun kan-
nattelema historiallinen kasvatusinstituutioiden ja kouluopetuksen kritiikki. Tdma nidkyy esimerkiksi
siind, ettd Rousseaun ja Frobelin késitykset lapsen aktiivisuudesta eivit kannattele subjektiivisen toi-
mijuuden tai saatikka yhteiskunnallisen aktiivisuuden merkityksid vaan suuntaa huomion lasten ak-
titviseen tapaan suuntautua ympéristoonsé ja Frobelilld osittain my0s toisiin lapsiin. Néin lapsen ja
vélillisesti lapsuuden tarkastelu rajoittuu erdélld tavalla lapsen “olemuksen” tarkasteluun erilldén kai-

kesta ympdristdstddn ja yhteiskunnallisista kytkenndistéén.
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Edelleen lapsikeskeisyyden historiallinen haluttomuus sitoa lapsi vallitsevaan kulttuuriin nékyy siind,
miten varovasti lapsikeskeisessé kasvatusajattelussa otetaan kantaa kasvatuksen tavoitteisiin tai kas-
vattajan tehtéviin. Tdméa on loogisessa suhteessa tapaan ymmartié lapsuus vapaana, omachtoisen tie-
donhankinnan tai yksil6llisesti laukeavan kehityksen aikana, jossa kehityksen potentiaalit 1dhettavét
kasvattajalle viestejd siitd, mitd pitdisi tehda (vrt. Hamm 1989). Samasta asiasta on kyse, kun kasva-
tuksen tavoitteet kuvataan tarpeisiin vastaamisena ja kiinnostusten huomioimisena. Silloin niin kes-
keisessd asemassa eivit ole kuvaukset siitd, millaista ihmisté ollaan kasvattamassa ja edelleen millai-
sissa prosesseissa suotuisa sosiaalinen ja moraalinen kehitys voisivat tapahtua (Dearden 1968, ks.

Hyténen 2008, 19).

On erittiin tarkedd ymmartdd edelld esitettyjen lapsikeskeisyyden kasvatuskésitysten emansipatori-
nen kritiikkiluonne sovitettaessa Rousseaun ja Frobelin ajattelua nykypéivan varhaiskasvatuksen ta-
voitteisiin. Varhaiskasvatuksen yhteisdllisestd tiedon, kulttuurin ja identiteetin muodostamisesta, ai-
kuisten ja lasten vuorovaikutuksellisesta kohtaamisesta ja institutionaalisen kasvatuksen tehtdviin
kuuluvasta kulttuuriperinndn vélttimattomasti ja aikuisen rooliin véistimaittd kuuluvasta tehtiviasta

ne eivit kerro paljoakaan.

My0s ajatukset yksilollisesti suunnitellusta ja toteutetusta oppimisen polusta heréttavéat joukon kysy-
myksid. Varhaiskasvatus toteutuu kuitenkin ryhmadmuotoisena, tavoitteellisen informaatio-ohjauksen
saddellessd sitd, millaisia tavoitteita kasvatuksessa kulloinkin - ajallisesti ja paikallisesti - tulisi saa-
vuttaa. Erdénlaisena teoreettisena johtopddtoksend voitaisiin esittdd, ettd lapsikeskeisyyden termino-
logia, eli lapsuuden kunnioittamisen henki, kehityksen ja oppimisen paikantaminen voimakkaasti yk-
silon edellytyksiin ja yksildtasolle ei ole sindlldédn erityisen valaiseva lapsildhtoisen varhaiskasvatuk-
sen tyokalu. Lapsuuden tulkitseminen omaehtoiseksi prosessikseen ilman aikuisen selkedd roolia
saattaa aiheuttaa kasvattajille jopa hdmmennysté ja epdvarmuutta omista tehtévistd (Kalliala 2008,
17). Varhaiskasvatuksen ytimessd ovat kuitenkin toisiaan seuraavat vuorovaikutusprosessit (Num-
menmaa 2001, 29; Nummenmaa & Nummenmaa 1980), mitkd my6s Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (Stakes 2005) asettavat varhaiskasvatuksen ldhtokohdaksi jo ensimmdiisessd lauseessaan

varhaiskasvatuksen olemusta mééritellessdén.
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2.3 Sosiokonstruktivismi

Tassd alaluvussa késittelen sosiokonstruktivistista oppimisen teoriaa ja tarkastelen sen lapsildhtoi-
syyteen liitettyjé olettamuksia ja pedagogisia johteita. Sosiokonstruktivismi kyseenalaistaa lapsuuden
oppimisen yksilollis-kehityksellisen tarkastelundkokulman riittimattoméni ja nostaa esiin oppimisen
sosiaalisen, yhteisollisen ja arkipdivdisen tarkastelukehyksen. Niin ollen se muodostaa konkreettisen
vasta-argumentin tuokiokeskeisyyden kritiikissd esitetylle pdivédkotityon opetuksellisen suunnittelun
tuokioiksi kaventuneelle perinteelle ja lapsiryhmén yhteisten tilanteiden ndkemiselle erityisesti sisil-
tojen vélittdmisen ja ryhménhallinnan nédkokulmasta. Teoreettisina vaikuttajina ovat John Dewey,
Lev Vygotski ja post-vygotskylaiset teoreetikot. Lisdksi tarkastellaan Reggio Emilia-pedagogiikkaa,
joka tarjoaa laajalti tunnetun esimerkin lapsuuden oppimisen ymmaértdmisesti sosiokulttuurisena toi-

mintana (New 1999).

Suomalaisessa kontekstissa lapsildhtdisyyden ja sosiokonstruktivismin teoriaperustan ovat liittdneet
toisiinsa Hujala (2002), Hujala ym. (2007), Kinos ja Niiranen (2001), Kinos (2002) ja Niikko (2009).
Niikko tosin kdyttdd vanhempaa termid lapsikeskeisyys viitatessaan erilaisiin lasten aktiivisuutta,
osallistumista ja lasten tietoa korostaviin teoreettisiin suuntauksiin, jotka muiden kirjoittajien teks-

teissd on sijoitettu lapsildhtoisyyden késitteen yhteyteen.

2.3.1 Sosiokonstruktivismin teoreettinen perusta ja perusolettamukset kehityksesta
ja oppimisesta

Téssd tutkimuksessa kdytén sosiokonstruktivismia Kauppilan (2007) mukaisesti kokoavana teoreet-
tisena yldkésitteend, jonka siséltd voidaan 10ytdd konstruktivismin, sosiaalisen konstruktionismin ja
sosiokulttuuristen teorioiden aineksia. Sosiokonstruktivismin laaja-alaista teoreettista olemusta selit-
tad se, ettd siind tarkastellaan sekd yksilon subjektiasemaa yhteisossa ettd itse yhteisollisen oppimisen

olemusta ja ehtoja. (Kauppila 2007, 47-48.)

Kauppilan sosiokonstruktivismia tarkastelevan teoksen (2007) nimike valottaa ldhestymistavan pe-
rusolettamuksia kuvaavasti. Teoksen nimike “/hmisen tapa oppia” siséltdd sosiokonstruktivismin
johtoajatuksen, joka yksinkertaisesti todettuna tarkoittaa sité, ettd ihmiset yhdessa rakentavat ymmar-

ryksen maailmasta inhimillisessd toiminnassa (Kauppila 2007, 87). Sosiokonstruktivismi korostaa
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vuorovaikutusta ja sosiaalisia suhteita tiedon rakentumisessa ja ankkuroi kehittymisen ja oppimisen
voimakkaan yhteisollisiksi ja kulttuurisiksi tapahtumiksi (Anning, Cullen & Fleer 2009, 3). Sosio-
konstruktivismissa lasta ympardivad yhteisoad ei ndhdi sattumanvaraisena oppimista edistdvéina teki-
jdnd vaan perustavanlaatuisena kehitystekijdnd, jossa yksilo toimii dynaamisissa, vastavuoroisissa

suhteissa toisiin ja jossa kasvaminen vallitsevan kulttuurin jisenyyteen voi tapahtua.

Sosiokonstruktivistisen tiedonkésityksen mukaan tieto ei koskaan voi olla yksilon ulkopuolella, vaan
rakentuu aina vuorovaikutuksessa. Dewey ennakoi sosiokonstruktivismia tiedonsosiologisessa kési-
tyksessddn siitd, ettd tieto konstruoidaan sosiaalisissa konteksteissa, vélttdimattoméssd yhteydessi
ympériston merkityksiin ja muiden késityksiin. (Kauppila 2007, 51, 77.) Sosiokulttuurinen tiedonka-
sitys on kollektiivinen, miké tarkoittaa Vygotskin tunnetun mééritelman mukaan sitd, ettd inhimilli-
nen toiminta ja korkeammat psyykkiset toiminnot kuten ajattelu ja kieli ja niiden rakenteet ovat ke-
hittyneet kulttuurisesti vélittyneestd kédytdnnollisestd toiminnasta, todellisuus sisdistdmalla (Hénni-

kdinen & Rasku-Puttonen 2001,165).

Sosiokonstruktivismi korostaa kielellisen toiminnan merkittdvai asemaa tiedon muodostuksessa. So-
siaalisen konstruktionismin edustajien mukaan kieli on aktiivista, sosiaalista toimintaa, jonka kautta
ilmidt saavat merkityksensd ja hahmonsa. Kielellisen toiminnan perustavanlaatuisen aseman kautta
sosiokonstuktivismissa kritisoidaan voimakkaasti sellaisia oppimiskasityksid, jotka asettavat yksilon
erilleen maailmasta, ikddn kuin peiliksi sille siséllolliselle ainekselle, joka hidneen kulloinkin heijas-
tetaan. Ymmaérrys maailmasta ei piirry havainnoivaan subjektiin ilman kielellistd yhteistoimintaa.

(Kauppila 2007, 56, 58-61.)

Behavioristisen ajattelun lisdksi osansa kritiikistd saavat myds yksilollisid kognitiivisia prosesseja
painottavat oppimiskasitykset. Kritiikki kohdistuu lasten asemoimiseen sosiokulttuurisessa ymparis-
tossddn eli lapseen liitettdvddn rationaalisen toimijan olettamukseen. Télla tarkoitetaan sitd, ettd lap-
sen ajatellaan ikddn kuin tunnistavan, kerddvén ja arvioivan ympdaristostdin tiedon, jonka avulla hin
kykenee hahmottamaan monimutkaista maailmaa ja edelleen tyostiméain tiedon ymmarrettaviksi ko-
konaisuuksiksi. (Kauppila 2007, 61.) Samaan tapaan Rogoff (1990, 191) on todennut, ettd yksilokes-
keisten, jérkeilyd ja tiedon prosessointia koskevien oppimiskésitysten kddntopuolena on tiedon irrot-
taminen kaikista kdytdannon yhteyksistddn ja sosiaalisesta toiminnasta itseisarvoiseksi, yksilon toi-

minnasta riippuvaiseksi kokonaisuudeksi.
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Sosiokulttuurinen teoria kddntdd lapsikeskeisen kasvatusajattelun perusolettamuksen luonnostaan
laukeavan kehityksen ensisijaisuudesta oppimiseen nihden pdinvastoin. Vygotskin mukaan kasvatus
ja opetus eivit vain ohjaa kehitystd vaan ovat sosiokulttuurista toimintaa, sosiaalinen konteksti toi-
minnalle, joka mahdollistaa kehittymisen ja liittymisen ympéaroivdén kulttuuriin (Hannikdinen &
Rasku-Puttonen 2001, 166). Néin ollen sosiokonstruktivismi paikkaa teoreettisesti naturalistisen lap-
siajattelun luomaa kasvatuksellista ja opetuksellista aukkoa, mikd on ndkynyt varhaiskasvatuksen
teorianmuodostuksessa epdvarmuutena aikuisen merkityksestd lasten oppimiselle ja kehittymiselle

(Anning, Cullen & Fleer 2009, 4).

Kehityksen edelld kulkevasta, virittdvastd kasvatuksesta on syntynyt ldhikehityksen vyohykkeen ka-
site, joka on keskeinen sosiaalisen ohjauksen ja kehityksen suhdetta kuvaava metaforinen rakennelma
koko Vygotskin teoriassa. Léhikehityksen vyohyke kuvaa kehittymadisillddn olevia toimintoja, joita
lapsi ei vield kykene suorittamaan itsendisesti, mutta joihin hén pystyy ohjauksen ja tuen avulla.
(Hénnikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 166—-167; Hujala ym. 2007, 49.) Léihikehityksen vyohyk-
keestd johdettuihin pedagogisiin késitteisiin ja niiden kdytdnnon sovelluksiin palataan my6hemmin

sosiokonstruktivistisen varhaiskasvatuksen pedagogiikan yhteydessa.

Vaikka sosiokonstruktivismissa tarkastellaan tietoisuuden kehittymisen ehtoja sosiaalisissa suhteissa
ja thmisten vélisessd kulttuurisesti vérittyneessd yhteistoiminnassa, on sen sisdltdma lapsikésitys kui-
tenkin subjektiviteettia ja toimijuutta korostava (Hujala ym. 2007, 49, 51). Sosiokonstruktivismissa
lasta tarkastellaan ryhmén ja yhteison aktiivisena jésenend, joka yhdessi toisten kanssa rakentaa tie-
toa, identiteettid ja kulttuuria (Niikko 2009). Vygotskin mukaan lapsen ja ympiriston suhde on dia-
lektinen (Hénnikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 166) eli lapsi tuo vuorovaikutukseen kehittyvan ih-
misen kapasiteetteineen, intresseineen, tietoineen, tapoineen ja tunteineen. Rogoff (1990, 191) ja
Munter (2013, 127) kuvaavat téitd dialektiikkaa muistuttamalla, ettd jo hyvin pienet lapset kiinnittyvat
toisiin thmisiin, hakeutuvat ja osallistuvat ymparistonsa aktiviteetteihin ymmarrysta etsien ja samalla
tilanteita muokaten. Munter (emt.) esittdd, ettd pienten lasten, tissé tapauksessa alle kolmevuotiaiden
ehdoton leikkivé ja tutkiva uteliaisuus, kuten myds osallistumisen ja liittymisen tarve eivét ole saaneet

tarpeeksi huomiota suomalaisen varhaiskasvatuksen kaytannoissa.

Sosiokonstruktivismin ndkdkulma yhteiséihin ja niiden ihmisiin on toisaalta oppimisteoreettinen,
mutta sen lisdksi my0s synerginen voimavarandkdkulma, joka korostaa ihmisten mydnteistd, keski-
ndistd riippuvuutta. Taustalla vaikuttaa késitys ihmisen sosiaalisesta perusolemuksesta, mika on esilld

jo Deweyn kasvatusteoriassa. Deweyn teorian mukaan lapsella on tarve, kyky ja oikeus sosiaaliseen



21

vuorovaikutukseen, ja sosiaalisen integraation kautta oppimistapahtuma nayttidytyy yhteisten merki-

tyksenantoprosessien lisiksi sosiaalisen voiman osoituksena. (Kauppila 2007, 74, 116.)

Tiedon rakentumisen tarkastelun ohella sosiokonstruktivismissa tarkastellaankin oppimisen emotio-
naalista ulottuvuutta osana yhteisollistd oppimista. Kauppilan (2007, 9, 113) mukaan tiedon rakentu-
miseen kuuluvat tunteet sekd yksilo- ettd ryhmitasolla. Suoraviivaisen kognitiivisten prosessien tar-
kastelun sijaan ihmisten yhteinen toiminta ja suotuisat, tilanteelliset vuorovaikutustekijdt nousevat
esiin oppimista motivoivina tekijoind. Oppimisen suotuisa tunnetila eli pedagogisesti virittava ilma-
piiri muodostuu sosiaalisista elementeistd, joita ovat ryhméahengen ja yhteenkuuluvuuden korostami-

nen, innostava ja osallistava ilmapiiri sekd huumori ja leikillisyys.

2.3.2 Sosiokonstruktivismi ja varhaiskasvatuksen pedagogiikka

Sosiokonstruktivismin perusolettamusten kautta varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan ydinai-
nekseksi voidaan johtaa toimijoistaan kiinnostuneen, ihmisten vélisiin dynaamisiin suhteisiin pohjaa-
van oppimiskulttuurin luominen. Sosiokonstruktivistisen teoriaperustan kautta tulkittuna paivékoti-
ryhmin lapset ja aikuiset muodostavat oppijoiden yhteison, jossa kaikki ovat aktiivisia osallistujia.
Nidin ollen sosiokonstruktivistisen tarkastelun kautta voidaan ohittaa Hujalan ym. (2007, 52) toteama
varhaiskasvatuksen pedagogista kehittymistd erddlld tavalla héirinnyt kahtiajako aikuisten ja lasten
aktiivisuuden kesken. Kaksinapaisuuden sijaan voidaan tarkastelu suunnata samanaikaisesti aikuisten
pedagogiseen tyohon, lasten toimintaan ja tietoon sekd vertaiskontaktien keskeiseen merkitykseen
oppimisessa ja kehittymisessd (Niiranen & Kinos 2001, 75-76). Liséksi sosiokonstruktivismin néko-
kulma varhaislapsuuden oppimiseen on ensisijaisesti prosessindkokulma (Jordan 2009, 40), jonka
ydinkysymyksend on se, miten rakennetaan suotuisa oppimisen prosessi, jossa sosiaalinen toiminta

on sekd oppimisen konteksti ettd pedagoginen voimavara.

Laaja-alaisen oppimisteoreettisen kehyksensé kautta sosiokonstruktivismi taustoittaa luontevasti var-
haiskasvatuksen pedagogisen toiminnan monimuotoisuutta. Sen kautta voidaan tarkastella seki lap-
suuden oppimisen arjen tilanteissa syntyvid, spontaania ja jatkuvaluonteista kenttdd ettd ohjattuja,

ryhmidmuotoisia oppimistilanteita.
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Varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan kannalta 1dhikehityksen vyohyke on erityisen tarked ko-
koava kisite. Lahikehityksen vyohykkeestd on ns. post-vygotskylaisen teorianmuodostuksen piirissé
kehitetty edelleen kisite guided participation eli ohjattu osallistuminen. Toinen 1&hikehityksen vyo-
hykkeestd johdettu tunnettu késite on scaffolding eli oppimisen rakennustelineiden tarjoaminen. Mo-
lemmat kasitteet sisdltdvit ajatuksen kollaboraatiosta ja jaetun ymmarryksen muodostamisesta var-
haislapsuuden oppimisen arkisissa ja luonnollisissa tilanteissa. (Hujala 2002, 82; Hujala ym. 2007,
49, 57; Rogoft 1990, 39, 191.) Kollaboraatiolla tarkoitetaan ihmisten vilistd yhteisti toimintaa, joka
pohjaa yhteiseen tehtdvadn, jaettuun kiinnostukseen ja yhteisiin merkityksenantoprosesseihin. Kolla-
boraatiossa osallistujat ovat vastavuoroisissa suhteissa toisiinsa, vaikuttavat toisiinsa ja oppivat toi-

siltaan (Hénnikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 174).

Scaffolding eli oppimisen rakennustelineiden tarjoaminen on vertauskuva, jonka avulla voidaan tehda
nikyvéksi varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan ohjaava ja lapsen oppimispyrkimyksii tukeva
luonne suoran opettamisen sijaan. Jordan (2009, 41) on todennut, ettd scaffolding on saanut kirjalli-
suudessa lukuisia erilaisia médritelmid, joissa kokeneemman kumppanin osuuden painoarvo lapsen
oppimiselle vaihtelee. Scaffoldingin alkuperdinen mééritelma (Wood, Bruner & Ross 1976) kytkey-
tyy aikuisen monitasoiseen lapsen oppimispyrkimyksid tukevaan toimintaan, jossa aikuinen edustaa
kulttuurista eksperttitasoa. Berkin ja Winslerin (1995, 27) joustavampi, molempien osapuolten aktii-
visuutta korostava madritelmé kuvaa scaffoldingin tilanteeksi, joka perustuu jaetulle ongelmanratkai-
sulle, intersubjektiviteetille ja yhteiselle ponnistelulle kohti padmaérdé. Yksinkertaisesti voitaisiin to-
deta, ettd oppimisen rakennustelineet tarkoittavat sellaisia tekijoitd lapsen ympéristdssd, joihin lapsi
voi ’nojata” ja tukeutua tiedollisissa ja taidollisissa pyrkimyksissdén ja saavuttaa jotain sellaista, mi-
hin han e1 yksin pystyisi. Aikuiset, vertaisryhmé ja mielikuvitusleikki muodostavat keskeiset oppi-
misen rakennustelineet, jotka tukevat lapsen oppimista. Scaffoldingia voidaan pitdé avustettuna, oh-
jattuna ongelmanratkaisuna, jossa taitavampi kumppani ohjaa, motivoi ja suuntaa lapsen omaa toi-

mintaa kohti pddmairad. (Rogoff 1990, 93-94; Hujala 2002, 80, 82; Hujala ym. 2007, 57.)

2.3.3 Sosiokonstruktivismi ja lapsiryhman yhteinen ohjattu toiminta

Sosiokonstruktivismin mukaisessa pedagogiikassa vuorovaikutus ja sosiaaliset taidot ndhddan laa-

joina oppimista kehystdavina tekijoind. Deweyn mukaan oppimistilanteet sosiaalisena kanssakdymi-
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send vaativat ns. sosiaalista kontrollia, jotta kaikkien osallistuminen saadaan varmistettua ja yhteis-
vastuullisuuden periaate oppimisessa voi toteutua (Hytonen 2008, 32). Vuorovaikutus ndhdéén teki-
jénd, jota pitdd suunnitella ja ohjata tietoisesti, jotta vuorovaikutuksen edut koskettaisivat kaikkia
mukana olijoita. Kdytdnnossé tdma tarkoittaa lapsiryhmén keskindisen sosiaalisen rakenteen tarkkaa

tuntemusta ja ryhmédynaamisten tekijoiden huomioon ottamista ohjauksessa. (Kauppila 2007, 112.)

Laajojen kehysten lisdksi oppimisen sosiaalisen kontekstin painottaminen tarkoittaa oppimisen ryh-
matilanteiden vuorovaikutuksen tarkastelua. Vialle ym. (2005, 73) ovat sosiokonstruktivistista peda-
gogiikan johdannaisia kehitellessddn kiinnittdneet huomion ns. osallistavan ohjauksen laatuun ryh-
mémuotoisissa oppimistilanteissa. Osallistava ohjaus kytkeytyy pedagogisen yhteisrakentamisen ni-
kokulmaan. Pedagogisella yhteisrakentamisella tarkoitetaan lasten ja aikuisten yhdessd luomia mer-

kityksid ja tiedonrakentamisen yhteisid prosesseja (MacNaughton & Williams 1998, 177).

Pedagogisen yhteisrakentamisen kisitteen kautta keskeisiksi ryhmatilanteiden elementeiksi nousevat
keskustelullisuus ja omien ajatusten ja tietojen kertominen. Erddnlaisena johtoajatuksena Jordan
(2009, 50) pitaa sitd, ettd lasten ajatusten ja késitysten esille tulemista ei rajaisi mik&én valmis kehys,
joka tyrehdyttdd keskustelun. Esimerkkind téllaisesta “umpikujasta” voidaan pitdé tilannetta, jossa
aikuinen kysyy lapsilta kysymyksen valmis vastaus mielessédan. Kauppila (2007, 127—-129) kuvaa so-
siokonstruktivistista ohjaustoimintaa kokonaisuudessaan tutorointina, jossa aikuinen ohjaa ryhma-
prosessia, selventid ratkaisuvaihtoehtoja, auttaa tehtdvén suorittamisessa kohti tavoitetta ja johdatte-

lee mukaan yhteisty6hon.

Ajatus vastavuoroisuudesta eli reagoimisesta toisten viestintidn ja aloitteisiin on tarked vuorovaiku-
tuksen tarkastelusta johdettu pedagoginen tyokalu. Yksisuuntaisen aikuisen puheen sijaan vastavuo-
roisessa, kahdensuuntaisessa viestinndssd muodostuu vastavuoroisuuden kokemus eli tunne oman
toiminnan merkityksellisyydestd suhteessa muihin. (Kauppila 2007, 112, 116.) Aikuisen innostava,
kannustava ja eldytyva ldsndolo antavat pohjaa seka lasten oppimismotivaatiolla ettd rikkaalle ja eli-
vélle vuorovaikutukselle, jota New (1999) kuvaa kasvatuksellisena “imperatiivina” pienten lasten
kanssa toimiessa. Edelleen Vialle ym. (2005, 73) kehottavat sosiokonstruktivistisesti orientoitunutta
kasvattajaa suosimaan vuorovaikutteista pienryhmitydskentelyd ja asettamaan yhteistyotd vaativia

tehtdvid, jotta lapset voisivat toimia toistensa oppimisen edistdjind.
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Pohjoisitalialaista pikkulapsipedagogiikkaa laajasti tutkinut New (1999) sivuaa artikkelissaan suo-
malaisenkin varhaiskasvatuksen kentilld lapsildhtoisyyden yhteydessd pohdintaa herittinyttd kysy-
mystd siitd, voiko aikuinen valita lapsiryhmissé tyostettdvian yhteisen projektin aiheen. Aikuisen
osuuteen aihepiirien valinnassa palataan my6hemmin, mutta New’n vastaus esitettyyn kysymykseen
on erittidin keskeinen sosiokonstruktivistisen oppimisen vuorovaikutteisen prosessiluonteen ymmaér-
tamisen kannalta. New esittdd, ettd projektin aiheen valinta ei ole niin keskeisessd asemassa kuin
ohjatun ryhmétoiminnan laadulliset kvaliteetit. Oppimisprosessin pitdd mahdollistaa monipuolinen
tutkiminen ja kokeilu, luova ajattelu ja taitojen harjoittelu edelld méériteltyjen kollaboraation ele-

menttien kehystdessa tilanteita ja vuorovaikutusta.

Monien sosiokonstruktivistisen pedagogiikan tavoitteiden voidaan ajatella kiteytyvén reggiolaisessa
projektitydskentelyssé. Projektin kasvualustana toimii lapsen kasvuympaéristo sosiaalisine suhteineen
ja lasten tunnustettu, dialektinen suhde ympéristoonsa. Projektitydssé lasten oppiminen yhdistyy kai-
kille osapuolille yhteiseen, kollaboratiiviseen ja inspiroivaan ongelmanratkaisuun, joka kytkeytyy
laajempaa sosiokulttuuriseen perustaan. Projektityd pohjaa sisdltomotivaation kisitteeseen. Lasten
ajattelun tuntemuksen perusteella projektin aiheeksi méérittyy lapsille merkityksellinen ja mielekis
siséltd, joka toimii oppimista ja osallistumista motivoivana tekijana. Projektin sisédllollinen painopiste
voi madrdytyd my0s laajemmasta sosiokulttuurisesta perustasta, kuten alueellisesta tai paikallisesta

perinteestd tai vahvoista traditioista. (Kinos 2002; New 1999.)

Reggiolaisen pedagogiikan aikuistyohon liittyy erityisen keskeiselld tavalla toiminnan jirjestelmélli-
nen dokumentointi. Pitkdlle vietyjen dokumentoinnin menetelmien kautta tavoitteena on tavoittaa
lasten ajattelu, intressit, oppiminen ja kehittyminen. Lasten intressien pohjalta syntyy projekti, jota
saatetaan ylldpitdd jopa vuosia. Toiminnan jatkuvuus ja pitkdkestoisuus liittyvét kokonaisuuksien
ymmartdmistd korostavaan pedagogiseen ajatteluun. (Kinos 2002; New 1999.) Projektitydssid aikui-
nen vastaa aiheen kehittelytyostd ja koko oppimisprosessin etenemisestd (Kauppila 2007, 122). Ai-
kuinen analysoi dokumentoinnin kautta syntynyttd aineistoa ja analyysin perusteella suunnittelee uu-

sia oppimiskokemuksia ja tilanteita (Kinos 2002).

Projektitydskentelyssd dokumentointi on toisaalta edelld mainitun kaltaista suunnitteluty6td, mutta
sithen on liitetty myds yhteisollisen identiteettityon merkitys. Pitkdkestoisen toiminnan kautta luo-
daan jatkuvuutta ja toimijoita yhdistdvaa identiteettid. Dokumentoinnin julkaisemisen kautta toimin-

taa esitellddn ja yhteiset kokemukset tyOstetdéin nakyvadn muotoon. Yhdessd jaetut kokemukset ja
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merkitykset seuraavat osallistujien mukana, linkittyvit yli ajan ja etdisyyden (Niikko 2009). Sosio-
kulttuurisesta perustasta johdetun dokumentoinnin tarkoituksena on kuvata suhteita yksilon ja kon-
tekstin vililld sekd lasten yhteistd oppimisen prosessia, ei niinkdin dokumentoida yksilollistd kehi-

tystd (Fleer ja Richardson 2009, 143; New 1999).

2.4 Lapsuudentutkimus

Tassd tutkimuksessa kdytén lapsuudentutkimusta kokoavana késitteend kuvaamaan monitieteisté yh-
teiskunnallista ja kulttuurista lapsuuden tarkastelua. Téssd alaluvussa tarkastelen lapsuudentutkimuk-
sen olemusta ja késitteistod ja erittelen sen keskeisid, lapsildhtdisyyteen liitettyjd teemoja kuten lasten
oikeuksia, osallisuutta ja toimijuutta. Lapsuudentutkimuksen olettamusten kautta voidaan 1dhestya
lapsilédhtdisyyden syntyyn liittyneen keskustelun olennaisia sisdltojd kuten lasten nakymattomyytta
ja kuulumattomuutta omissa toimintaympéristdissddn, aikuisammattilaisten valtaa suhteessa paiva-
kodin toimintaan sekd lasten keskindisen toiminnan ja edelleen leikin hiilyvdi asemaa pdivikotien

arjessa.

2.4.1 Lapsuudentutkimuksen tieteellinen olemus ja keskeiset kasitykset lapsuudesta ja
lapsesta

Lapsuudentutkimus on monitieteinen ja tieteidenvilinen tutkimussuuntaus, joka on tuonut lapsuuden
tarkasteluun uudenlaisen paradigmaattisen ndkokulman lapsuuskésityksensd ja metodologiansa
kautta (Alanen 2009, 10; Kinos & Virtanen 2001, 139). Lapsuudentutkimus tarkastelee lapsuutta yh-
teiskunnallisena ilmioné tavoitteenaan paikantaa lapsuus ja lasten toiminta osaksi yhteiskuntaa ja sen
jérjestystd (Alanen & Bardy 1990, 10-11). Lapsuudentutkimuksen tiedeperusta sisdltdd yhteiskunta-
tieteiden kuten sosiologian, sosiaalipolitiikan ja sosiaalipsykologian, antropologian ja erityisesti kult-
tuuriantropologian sekd historiantutkimuksen toisiinsa yhtyvid késitteellisid aineksia. Psykologisen
lapsitutkimuksen saralta uudenlaista ymmarrysti lapsista on tuonut esiin erityisesti lasten sosiaali-
suuden uudelleenarviointi (Alanen 2009, 10, 20; Kinos & Virtanen 2001, 18—19). Varhaiskasvatus-
tiede lapsildhtdisyyden kysymyksineen sitoo lapsuudentutkimuksen késitejérjestelmén ja lapsuuden
ymmaértdmisen tavat varhaiskasvatusinstituutioiden arjen prosesseihin ja vuorovaikutuksellisiin kay-

tantoihin (Nummenmaa 2001, 25-26).
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Lapsuudentutkimuksen synnyn taustakertomuksena toimii sen emotieteiden, erityisesti sosiologian
sisdinen kritiikki. Lapsuudentutkimuksen piirissd on kritisoitu erityisesti sosialisaatio-kéasitteen erdita
aspekteja, varsinkin kasitysta lapsista ensisijaisesti kehittyviné, ei-valmiina esiasteina ja kdsitysta lap-
suudesta oppimisen ja aikuisuuteen valmistautumisen tulevaisuusorientoituneena aikana. Lapsuuden-
tutkimuksen ndkokulmasta tdllaisessa ajattelussa lasten osallisuus ja toimijuus hdivytetdin sijoitta-

malla lapset yhteiskunnan “odotushuoneeseen”. (Alanen 2009, 17, 20, 27.)

Lapsuudentutkimuksen olettamusten sisdltd voidaan 16ytda ns. kehitysparadigman kritiikki. Kehitys-
paradigmalla tarkoitetaan psykologian ja erityisesti kehityspsykologian késitteiden syvélle juurtu-
nutta valta-asemaa lapsuuden tarkastelussa. Kehitysparadigman kautta lapsuus niyttaytyy luonnolli-
sena ja universaalina siirtymévaiheena aikuisuuteen ja lapsen kehitys yksilollisend metamorfoosina

yksinkertaisesta monimutkaiseen. (Kinos & Virtanen 2001, 139-140.)

Universaalin ja luonnollisen lapsuuden tilalle on lapsuudentutkimuksen olettamusten kautta nostettu
esiin lapsuus sosiaalisena konstruktiona. Lapsuuden konstruktion kautta lapsuus néyttaytyy tilana,
jota tuotetaan ja muunnetaan historiallisesti, yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti. Lapset eldvit eli-
maiinsé ja arkeaan ndissd reunaehdoissa, yhteiskunnan ja sen instituutioiden miirddmain elintilan

puitteissa. (Alanen 2009, 22; Alasuutari 2009, 55; Alanen & Bardy 1990, 16.)

Lapset osallistuvat kuitenkin monella tapaa yhteiskuntaan, vaikuttavat omaan eliméainsé ja ymparis-
toonsd ja osallistuvat ndin omalta osaltaan lapsuuden konstruointiin (Nummenmaa 2002). Lapsuu-
dentutkimuksen erityinen muutosvoima suhteessa aiempiin tapoihin tarkastella lapsuutta on liitetty
erityisesti sen lapsikisitykseen (Karlsson 2006). Qvortrupin (1994) mukaan lapsuuden-tutkimuksen
pyrkimyksend on tarkastella lapsia ”as beings, not becomings”, mitd on suomeksi 1dhestytty ilmai-
sulla ”mitd lapsi jo on” vastakohtana sille, miti hén ei vield ole. Sama asia voidaan 16ytda hieman eri
tavalla esitettynd lapsuudentutkimusta monella tapaan virittdneen antropologi Charlotte Hardmannin
klassisessa teesissd “lasten omista ansioista” eli lasten tarkastelemisesta osallisina yhteisonsa kult-

tuuriin, sen jdsenind, osaajina ja edelleenvilittdjind (ks. Alanen 2009, 20).

Téassd yhteydessd lainaan suoraan ja sanatarkasti Lehtisen (2009, 90) kattavaa lapsuudentutkimuksen

lapsikésityksid kokoavaa madritelmaa:



27

Sen mukaan lapset néhdddn aktiivisina, tuottavina, kommunikoivina, ympdristéddn ja
kulttuuria rakentavina toimijoina ja yhteiskunnallisina vaikuttajina. Lapsuus néhdddn eld-
mdénvaiheena, jossa lapset ovat mukana, heille suoduin mahdollisuuksin ja osallistumis-
keinoin (Alanen 2007; Eskelinen & Kinnunen 2001, 14; Nieminen 2006, 106; Strandell 2007;
50).

Lapsuuden kaésitteellinen vapauttaminen totutuista ajattelutavoista johtaa tulevaisuusorientaation ja
universaaliuden sijaan "tdmén hetken lapsuuden” tarkastelemiseen, mitd on kuvattu lasten eldména
ja kokemana maailmana. Lapsuuden ja kasvatuksen ymmartdminen yhteiskunnallisina, kulttuurisina
sekid edelleen ajallisina ja paikallisina ilmidind sekd lasten ymmairtdminen sosiaalisina toimijoina
oman eldménsi arkisilla areenoilla edellyttivit tutkimuksellisia 1dhestymistapoja, joiden avulla voi-
daan saavuttaa lapsen ndkokulma (Nummenmaa 2001, 26, 36—37). Lapsuudentutkimus voidaan liittda
avaamaan lapsildahtdisyyden kisitettd lasta ja lapsuutta kuvaavan késitteistonsd, mutta myds metodo-

logiansa kautta.

Lapsuudentutkimus tavoittelee metodologiansa kautta lasten ndkdkulmaa ja kokemustietoa, joiden
avulla pyritdan paddsemddn lasten maailmaan ja tulkitsemaan sitd. Ndiden tavoitteiden voidaan ajatella
toteutuvan ns. etnografisessa ldhestymistavassa, joka tdhdentd4 ihmisten tutkimista arjen ympéristois-
sddn pyrkimyksena péésti sisdén ihmisten maailmaan heidin kanssaan toimien. Etnografian keskeiset
tiedonhankintamenetelmat ovat osallistuva havainnointi, haastattelu ja erilaisten dokumenttiaineisto-
jen analyysi. (Nummenmaa 2001, 37.) Tdmaén kaltainen ithmisten eldmén ldhestyminen heidéan itsensé
kertomana ja avaamana “kulttuurisen vaientamisen” sijaan kytkeytyy terdvélld tavalla varhaiskasva-
tuksen lapsildhtdisyyden kysymyksiin. Teoreettisesti se muodostaa mielenkiintoisen kontrastin lasten
kehityspsykologiselle, arvioivalle havainnoinnille nostaessaan esiin ihmisten omat merkityksenannot

kulttuurisessa kontekstissaan.

2.4.2 Lasten oikeudet ja osallisuuden kasite

Woodhead (2006; ks. Alanen 2009, 30) on erottanut lapsuuden tarkastelun ihmisoikeusperspektiivin
omaksi teoreettiseksi kehittimisparadigmakseen, joka eroaa sekd kehityspsykologisesta ettd sosio-
konstruktionistisesta lapsuudentutkimuksesta. Thmisoikeusparadigma pyrkii eroon sekd kehityspsy-
kologian arvioivasta luonteesta ettd konstruktionismiin sisdltyvésta relativismista ja etsii pienten las-

ten kasvatuksen pohjaksi universaalimpaa lapsikuvaa.
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Ihmisoikeusperspektiiviin keskeinen siséltd on lasten oikeuksien tunnustaminen, miki nostaa heidat
muiden ihmisryhmien tapaan vaikuttajien asemaan. YK:n lasten oikeuksien sopimus (1989) kytkey-
tyy lapsuudentutkimuksen sisilla erityisesti lapsuuden sosiologisen tutkimuksen keskeiseen tematiik-
kaan kuten lasten subjektiasemaan ja timéin aseman tasavertaisuuteen suhteessa muihin ihmisryhmiin
tai lapsuuden tarkastelemiseen kansalaisuutena, jdsenyytend ja osallistumisena yhteiskuntaeldmiin
(Kinos & Virtanen 2001). Lasten oikeuksien sopimus korostaa lasten osallisuutta, osallistumista ja
vaikuttaja-asemaa (participation) ja osuutta yhteiskunnallisten varojen jaossa (provision) hoidon,

huolenpidon ja suojelun ohella (Kinos 2002).

Lasten oikeuksien tarkastelun kautta pdéstdan suomalaistakin varhaiskasvatusta informaatio-ohjauk-
sen tasolla (Stakes 2005) médrittavaan osallisuuden késitteeseen. Laajasti ymmarrettynd osallisuu-
della tarkoitetaan ympéardivdin maailmaan liittymistd, kuulumista ja sithen vaikuttamista (Kalliomaa
2005, 5). Osallisuus voidaan ndhda kohteellistamisen, sivullisuuden ja ulkopuolisuuden vastakoh-
tana, jolloin osallisuus madrittyy syvilliseksi prosessiksi, joka perustuu yksilon aktiiviseen osallistu-
miseen ja identiteetin rakentamiseen ympardivédssd yhteisossd (Wells 1999; ks. Hénnikdinen &
Rasku-Puttonen 2006, 13). Lasten oikeuksien sopimuksen kautta lasten osallisuus tarkoittaa erityi-
sesti lasten oikeutta esittdd mielipiteensi ja tulla kuulluiksi ja edelleen sitd, ettd ndma nidkemykset

otetaan huomioon lasta koskevassa paatoksenteossa (Lasten oikeuksien sopimus 1989, artikla 12).

Lapsuudentutkimuksen kautta tulkittu osallisuus on késitteend erilainen kuin esimerkiksi edelld ku-
vattu sosiokonstruktivismin osallisuus tai osallistuminen, jotka kiinnittyvit oppimis- ja kehitysteo-
reettisiin ndkdkulmiin. Lapsuudentutkimuksen tuottama osallisuus on jotain, jota lapsilta ei saa pois”
riippumatta toimintaympéristostd, ajasta, paikasta tai kulttuurista. Toinen tdrked lapsikésitykseen
kiinnittyvd ndkokohta on, ettd lasta ei tulkita osana mitéén vilittdvaid tahoa vaan ihmisend, jolla on
oikeus tulla kuulluksi omana itsendén, toimijana ja subjektina. Alasuutari ja Karila (2009, 87) kytke-
vit lasten osallisuuden varhaiskasvatuksen ympéristdissd nimenomaan késitykseen lapsesta subjek-

tina ja titd kautta osallisena omaan varhaiskasvatukseensa ja jokapéiviiseen arkeensa pdivikodissa.

Osallisuuden késitettd ldhelle tulevat sosiaalipedagogiset ndkdkulmat ihmisten aktiivisuudesta ja vai-
kuttajuudesta omassa eliméssddn. Sosiaalipedagogiikan freirelainen emansipaation, tasa-arvon ja
edelleen yhteiskunnallisen muutoksen tematiikkaan kiinnittyvd vapautuksen pedagogiikka ja sosio-
kulttuurisen innostamisen teoria korostavat ihmiskuvassaan ihmisen tietoisuutta omasta vaikuttajuu-

destaan ja toimintamahdollisuuksistaan. (Kurki 2001, 115-116.)
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Osallisuuden késitettd kiytetdan kirjallisuudessa usein rinnakkain osallistumisen kisitteen kanssa.
Osallisuus ei kuitenkaan ole yksiselitteisesti sama asia kuin osallistuminen, joka voi toteutua varsin
mekaanisesti, paikalla olemisena tai Kinoksen (2001) edelld esittiménd pedagogisena sivullisuutena,
toisten suunnitteleman toiminnan toteuttamisena. Osallisuuden kisitteeseen on liitetty kokemuksel-
linen elementti, kokemus osallisuudesta, yhteisoon kuulumisesta ja siithen vaikuttamisesta (Ikonen
2006, 158). Samaa tematiikkaa kuvaa Karlssonin (2000, 8) mééritelma osallisuudesta yksilossa ole-
vana tunteena, joka ei vilttdmatté tarvitse konkreettista, nikyvén osallistumisen muotoa syntyikseen

tai ollakseen olemassa.

Osallisuus ei kuitenkaan ole vain subjektiviteetin, yksilonoikeuksien tai yhteis66n kuulumisen kisite
vaan se kannattelee laajoja demokratian eli pditoksenteon ja vallankdyton ldpindkyvyyden merkityk-
sid. Tatd kautta osallisuuden késite voidaan néhdé erittdin olennaisena lapsildhtdisyys-keskustelun

jasentdjani koskien aikuisten ja lasten valtasuhteita ja lasten minoriteettiasemaa.

2.4.3 Lasten toimijuus, keskindinen vuorovaikutus ja instituutioiden arjen elama

Niin kuin edelldkin on todettu, pyrkii lapsuustutkimus tarkastelemaan lapsia aktiivisina sosiaalisina
ja yhteiskunnallisina toimijoina, jotka omalla toiminnallaan vaikuttavat omaan eliméénsa, osallistu-
vat monella tapaa toimintaymparistdjensd eldméin ja ovat timén toiminnan kautta osa yhteiskuntaa
ja sen suhdejirjestelmid. Lapsuus ei ole vain erilaisen aikuistoiminnan kuten hoivan tai kasvatuksen
vastaanottamisen aikaa vaan tapa osallistua yhteiskunnalliseen eldméén, lasten omilla ansioilla. (Ala-

nen 2009, 22-23.)

Ymmairrystd lapsista toimijoina on lapsuudentutkimuksen kentélld jisennetty kahden keskeisen ké-
sitteen avulla. Ndmé késitteet ovat sosiaalinen toimija (social actor) ja lasten toimijuus (children’s
agency), jotka kumpikin ovat koonneet ympérilleen omanlaisensa tutkimuksellinen ndkokulman tar-

kastella lasten toimintaa (James & James 2008; ks. Lehtinen 2009, 90.)

Lasten ymmartdminen sosiaalisina toimijoina tarkoittaa lasten aktiivista osallistumista arkisten ym-
paristdjensd sosiaaliseen eliméén (Lehtinen 2009, 90). Késite pohjaa voimakkaasti kisitykseen ihmi-

sestd intentionaalisena, toimintojaan merkityksellistdvina ja valintoja tekevédnid olentoja (Lehtinen
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2009, 92; Nummenmaa 2001, 35). Lasten tavat osallistua ympéristoonsd, merkityksellistdd sen tapah-
tumia ja suhteita sekd luoda omaa kulttuuriaan on téalloin tutkimuksen keskipisteessd. Voidaan puhua
lapsiperspektiivistd tai lasten toiminnan tarkastelemisesta alhaaltapdin”, lasten omista kokemuksista,
tekemisistd ja ndkokulmista kdsin (Karila, Kinos & Virtanen 2001, 18—19). Lasten sosiaalisen toi-
minnan tutkiminen tarkoittaa lasten toimintaa kuvailevaa, tunnistavaa ja tdsmentidvéé tutkimusta,
mikrotasoista lasten vuorovaikutuksen ja siitd edelleen rakentuvan yhteisen toiminnan kuten leikin ja
vertaiskulttuurien tarkastelua. Sosiaalisen toimijan kisite ohjaa tarkastelemaan lasten arkista toimin-
taa lasten ja muiden toimijoiden interaktiivisena tuotoksena, lasten eliména ja kokemana lapsuutena.

(Alanen 2009, 23.)

Lasten toimijuuden (agency) tarkastelussa huomio kiinnitetddan erityisesti lasten vaikutus-mahdolli-
suuksiin toimintaympéristdissddn ja edelleen lasten toiminnan laajempiin yhteiskunnallisiin yhteyk-
siin (Mayall 2002, 21). Toimijuuden kisite kiinnittyy yhteiskuntatieteiden pitkéén traditioon tarkas-
tella toimijoiden ja rakenteiden vilisié suhteita, institutionaalisia ja organisatorisia toimijuuden tuot-
tamisen tapoja, jotka ovat yhteydesséd yhteiskunnan makrotason rakenteisiin (Alanen 2009, 24; Leh-
tinen 2009, 90). Oleellista toimijuuden tarkastelemisessa ovat toimijan valinnanmahdollisuudet, toi-
mijan kuuleminen ja edelleen toiminnan seurausvaikutukset (Lehtinen 2009, 92). Alasuutarin (2009,
54-55) mukaan lapsuuden toiminnan ehtojen ja mahdollisuuksien tarkastelu on erittiin tarkeda lap-
suuden instituutioiden kehittimistydssd, tunnistaessa sitd kenttdd, miten varhaiskasvatuksen muut toi-

mijat muovaavat ja tuottavat lasten toimijuutta.

Edella esitettyjen kisitteiden lisdksi hedelmaillisend tapana ldhestyé lasten toimijuutta voidaan pitda
ns. kompetenssiparadigmaa. Nummenmaan (2002) mukaan lapsuudentutkimuksen keskeisena tavoit-
teena on hankkia ajankohtaista tietoa lasten arjen kokemuksista ja merkityksenannoista ja heidén ta-
voistaan toimia lapsina. Namé lapsildhtoisyyden murrokseenkin liitetyt tavoitteet ja edelld esitetyt
teoreettiset olettamukset lapsista toimijoina kiteytyvét erdélld tavalla lapsuudentutkimuksen kompe-

tenssiparadigmassa.

Kompetenssiparadigma pyrkii pois totutusta lapsuuden kehityksellisesté tulkinnasta ja lasten maail-
man ja toiminnan tarkastelemisesta aikuisen nékokulmasta tai aikuismielen rakenteista kdsin. Kom-
petenssiparadigmassa kompetenssin késitteelld ei tarkoiteta kompetenssin perinteisen mééritelmén
mukaista kykyd suoriutua jostain tehtivéasti. Lasta ei myOskddn tarkastella aikuismaailman tavoite-

kehysten kautta tai sosialisaation tuotteena, tausta-ajatuksena se, mité lapsen tulisi osata tai saavuttaa
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esimerkiksi tietyssd ikdvaiheessa. (Nummenmaa 2001, 36.) Sen sijaan lasten sosiaalisella kompetens-
silla tarkoitetaan lasten kykya hallita sosiaalista ympéristodén ja liittyd sen merkityksellisiin toimin-

toihin kontekstikohtaisesti (Hutchby & Moran-Ellis 1998; ks. Nummenmaa 2001, 36).

Lasten tarkasteleminen sosiaalisina toimijoina on suunnannut uudenlaista huomiota lasten institutio-
naaliseen eldmiin, sen ymmirtdmiseen ja jirjestimiseen. Lapsuudentutkimus on lisdnnyt ymmaér-
rysté siitd, ettd lapset eldvét instituutioissa omaa sosiaalisesti ja emotionaalisesti virittynyttd vertais-
kohtaamisten arkeaan, rakentavat ihmissuhdeverkostoaan ja omaa kulttuuriaan. (Karila 2009, 261;
Kinos & Virtanen 2001, 152). Lapsuudentutkimuksessa vertaissuhteet saavat selvésti toisenlaisen
tulkinnan kuin perinteisissi varhaiskasvatuksen tavoissa jasentéé lasten merkitysti toisilleen oppimi-
sen ja kehittymisen ndkokulmasta, erityisesti liitettyni sosiaalisten taitojen kehittymiseen ja harjoit-
telemiseen pdivikodin ryhmé@muotoisessa toiminnassa. Lapsuudentutkimuksen kautta tulkittuna ver-
taissuhteiden tarkastelussa on keskeistd niiden merkitys lapselle itselleen. (Lehtinen 2009, 138—139.)
Institutionaalisesta nikokulmasta katsoen paivikodit ndyttiytyvét lapsuuden paikkoina, joissa lasten
on modernissa, eldménpiireiltdin eriytyneessd yhteiskunnassa ylipddtddn mahdollista kohdata toisi-

aan merkityksellisissd keskindisissd suhteissaan, lapsuuttaan toteuttaen.

Lapsuudentutkimus on tuonut toistuvasti esiin sen tosiasian, ettd paivikodissa lapset jasentdvit omaa
arkeaan erityisesti toisten lasten kautta, pyrkien liittymiin ja samaistumaan toisiin lapsiin. Lapset
hakeutuvat aktiivisesti sinne, missd on jotain “meneilldin” lasten kesken, solmivat merkityksellisid
ihmissuhteita, leikkivét, toimivat ja neuvottelevat omaa olemassaoloaan toisista lapsista peilaten.
Tasséd toiminnassa mukanaolo ja osallisuus ovat itsessdén tai sindlldén tirkeitd seikkoja, ja titd tavoi-
tetta toteuttaakseen lapset kehittdvdt monimutkaisia neuvottelun muotoja pédstikseen sisddn yhtei-
seen toimintaan. Osallisuuden ja toimijuuden késitteet ldpdisevit myos vertaissuhteiden tarkastelun.
Vertaissuhteiden muodostaminen ja ylldpitdiminen edellyttdvit neuvottelua, kompromissitaitoa ja
toisten ndkokulmien huomioonottamista eli toisin sanoen aktiivista ja innovatiivista mukanaoloa yh-

teisen toiminnan rakentamisessa (Lehtinen 2009, 153—-155.)

Koska lasten vertaistoimintaa luonnehtii erityisesti vapaaehtoinen toisiin liittyminen, voidaan tunne-
siteitd pitdd merkittdvand perustana tdssd toiminnassa. Lasten vélinen henkinen yhteys, me-tunne ja
“inside”-jutut ovat merkittivi osa lasten vertaistoiminnan tarkastelua. Tétd kautta voidaan ymmartéa,
ettd lapset yhdessd muodostavat omaa eldménhistoriaansa, ainutlaatuisia ja ainutkertaisia lapsuuden
kokemuksia instituution virallisen opetus- ja kasvatustehtévin sisdlld ja rinnalla. (Ikonen 2006, 156—

157.)
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Edella esitettyé taustaa vasten leikki saa lapsuudentutkimuksen kautta tulkinnan kulttuurisena ilmioné
ja toisaalta lapsuuden osallisuuden, toimijuuden ja myonteisten tunnekokemusten tirkedni areenana.
Perusajatuksena voidaan jilleen pitdd Lehtisen (2009, 90) kokoamaa késitysté lapsista kulttuuria tuot-
tavina toimijoina. Merkittdvin osa tdstd lasten vuorovaikutuksessaan tuottamasta kulttuurista liittyy
leikkiin. Leikin kulttuurisessa tarkastelussa voidaan erottaa kaksi tasoa. Toisaalta leikki ndhdédan erot-
tamattomana osana sitd sosiokulttuurista ymparistod, jossa se luodaan, toisaalta omana osakulttuuri-
sena luomuksenaan. Leikin kulttuurisessa tarkastelussa ei ole voimassa Kallialan (1999) vérikkaasti
ilmaisema “aikuisten pitka lista leikin hyotyndkokulmista” vaan se, miten leikki rakentuu lasten toi-

minnassa ja mitd leikki merkitsee toimijoiden kannalta. (Kalliala 1999, 55.)

2.4.4 Lapsuudentutkimuksen anti lapsilahtoéisyyden kasitteelle ja varhaiskasvatusinsti-
tuutioiden toiminnalle

Kisitys yksilollisesti toteutuvasta kehityksestd on séilynyt varhaiskasvatuksessa erittdin vahvana. Se
toteutuu ammatillisena kdytintond laatia jokaiselle lapselle oma varhaiskasvatuksen suunnitelma
(Alasuutari 2009, 61). Mielenkiintoisena tutkimustuloksena kehitysparadigman alati vahvasta voi-
masta varhaiskasvatusajattelua ohjaavana tekijani voidaan pitdd Karilan ja Alasuutarin (2009) tutki-
musta lapsen varhaiskasvatussuunnitelmalomakkeista. Vaikka teoreettisella ja ohjaavalla asiakirjata-
solla suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ollaan kiinnostuneita lasten subjektiasemasta, osallisuu-
desta ja lapsindkokulmasta niin lasten varhaiskasvatussuunnitelmalomakkeiden todettiin toistavan
yksilopsykologista, kehityksellisti ndkokulmaa ja enemmaén tai vihemmaén julkituotua arvioivaa
otetta lapsuuteen (Karila & Alasuutari 2009, 87-88). Lapsuudentutkimus nousee omalta osaltaan laa-
jentamaan kehityksellistd lapsuuden tulkintaa varhaiskasvatustyoti ohjaava periaatteena. Useat tutki-
jat ovat valjastaneet lapsuudentutkimuksen olettamukset ja sen tuottaman tiedon uudistamaan ja laa-
jentamaan lapsildhtoisyyden kasitettd ja edelleen varhaiskasvatuksen arkea paivikodeissa (ks. Alanen

2007; Karila 2009, 261; Lehtinen 2009, 112).

Karilan (2009, 252) mukaan lapsuuden instituutioiden toimintaa ja kdyténtojé tulisi tarkastella 14sna

olevien ihmisten eldmén kannalta. T4ll6in huomion voidaan ajatella kohdistuvan lasten d4nen ja mer-
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kityksenantojen tavoittamiseen tietyssd sosiaalisessa kontekstissa. Aivan niin kuin lapsuudentutki-
muksen antropologinen perinnekin antaa ymmaértad, kuvaa Nummenmaa (2001, 36) kasvattajaa etno-

grafina, joka yhdessé lasten kanssa toimien pyrkii pddseméén sisdén lasten maailmaan.

Korhonen (2006, 55) esittdd vertauskuvallisesti, ettd lasten osallisuus asettaa lapset ja aikuiset uuden-
laiseen asentoon toisiinsa ndhden eli kddntd4 aikuisen lapsen puoleen kuuntelemaan ja kyselemain.
Jos tdhédn lisdtddn lapsuudentutkimuksen olettamukset lapsista kommunikoivina toimijoina, joilla on
oikeus tulla tulkituksi omien tarkoitusperiensd mukaisesti ilman vilittidvia tahoja, padadytdan tarkas-
telemaan péividkotien vuorovaikutuskulttuuria ja lasten asemaa siind seké toisaalta lasten d4nen ta-
voittamisen systemaattisia menetelmii ja tydtapoja. Niin kuin Karlssonin (2006) artikkelin nimike ja
Nummenmaan (2001, 37) jasennys kasvattajasta etnografina antavat ymmartéa, tdhtéa lapsuudentut-
kimuksen olettamusten asettama pedagoginen orientaatio “’lapsitiedon” ohella "lasten tietoon”. Néin
varhaiskasvatusympaéristdjen olennaiseksi kysymykseksi muodostuu se, millaisia ovat ammatilliset

kéytdnnat, jotka tahtdadvét siihen, ettd lapset todella saavat ajatuksensa esille?

Lapsuudentutkimuksen ohjaamaan lapsiléhtdiseen tyoskentelyyn on eri tieteenalojen ohjaaman am-
matillisen toiminnan yhteydessa liitetty lasten haastattelutaidot (Ritala-Koskinen 2001). Lapsilta ky-
syminen on ndyttdytynyt suomalaisessa varhaiskasvatuskirjallisuudessa osittain jénnitteisend asiana
(ks. Karlsson 2006, 10; Riiheld 1996). Lasten tiedon esiin saamisen merkitystd tdhdennetddn, mutta
toisaalta taas lapsilta kysyminen néhdééan liittyvin aikuiskeskeisiin tydtapoihin. Aikuisten esittdmien
kysymysten kritiikki ndyttdd suurelta osin kiinnittyvin kysely- ja keskusteluperinteen epéaitouteen
lasten kanssa toimittaessa. Huomiota on kiinnitetty lasten johdattelemiseen, ajattelun rajaamiseen ky-
symystenasettelun kautta, aikuisten monopoliasemaan kysymysten esittdjiné ja lapsille aikuisten toi-
mesta madrittyvdan minimaaliseen vuorovaikutukselliseen tilaan. On tirkedd ymmaértdd, ettd taima
kritiikki ei kohdistu lapsilta kysymiseen sindlldéin vaan enemménkin sithen, miten lapsilta kysytdan.
Tama on tirkedd oivaltaa, jotta varhaiskasvatuksen kentélld voidaan sitoutua lapsuudentutkimuksen

olettamuksiin lapsista myds suoran haastattelun informantteina.

Huolimatta haastattelijan taidoista ja pyrkimyksistd tavoittaa lasten ajatukset, pidetdéin lasten haastat-
telua ongelmallisena johtuen lasten ja aikuisten toiminnan kulttuurisista eroista ja luonnollisestikin
kielellisen toiminnan painottumisesta ilmaisun vélineend haastattelutilanteessa (Karlsson 2006, 10).
Lasten kommunikaatioon liittyvit erityiskysymykset onkin néhty erittdin olennaisena asiana osalli-

suuteen pohjaavan pedagogiikan kehittymiselle (Karila 2009, 260). Eréét tutkijat ovatkin tdhdenté-
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neet lasten omanlaistaan tapaa ilmaista itsedén pyrittdessd lasten maailman tavoittamiseen. Tasté ajat-
telusta on kehitetty erilaisia lasten arvioinnin ja osittelun vélttdmiseen tdhtadvid tyotapoja, joissa yh-
distyy lasten maailman leikillisyys, energisyys, toiminnallisuus ja mielikuvituksellisuus késitykseen
ithmisestd kertovana, omaa eldméaansa ja kulttuuria luovana olentona. Téllaisia narraatioon pohjaavia
menetelmid ovat mm. sadutus, tarinasdveltiminen sekéd leikin ja lasten keskustelujen havainnointi,
joissa aikuisen tehtdvit painottuvat aktiiviseen kuunteluun ja edelleen kuullun ja ndhdyn kirjaami-
seen. (ks. Karlsson 2006, 10—11.) Myos reggiolainen leikin havainnointi ja lasten tuottamien doku-
menttien analyysi tai lasten portfolioiden laatiminen kiinnittyvit ndihin samoihin nédkdkohtiin lapsista

eldaminsd ja yhteisonsé subjekteina, eletyn ja koetun lapsuuden tekijoina.

Myos lasten oikeuksien tarkastelu asettaa paivékotien vuorovaikutuskulttuurille merkittavaa eettista
sisdltod. Esimerkiksi lasten oikeuksien sopimuksen artikla 16 voidaan ottaa kriittisen tarkastelun koh-
teeksi ja pohtia, mitd tarkoittaa arjen tasolla se, ettd lasten kunniaa ja mainetta ei loukata. Tdll6in
voidaan hahmotella esiin lasta kunnioittava kielenkaytto ja sellaiset kasvatukselliset valinnat, jotka

haastavissakin tilanteissa tdhtdavét positiiviseen ja kannustavaan kasvamisen ilmapiiriin.

Edelld mainittujen ndkokohtien lisdksi lapsildhtdisyyden teoreettisen pohjan laajentamiseen ja edel-
leen kéytdnnon pedagogiikan kehittymiseen liitetty lapsuuden tutkimuksen tuottama aspekti on ver-
taissuhteiden ja -toiminnan laaja-alainen esiinmarssi lasten institutionaalisen eldméin méérittdjina ja
yhteisollisend voimavarana (Lehtinen 2009, 155; Karila 2009; 261). Lehtisen (2009, 155) mukaan
varhaiskasvatuksen pedagogisen suunnittelun ja toiminnan erdéna ldhtokohtana tulisi olla vertaissuh-
teiden merkityksen tiedostaminen ja lasten tavat toimia vertaissuhteissaan. Niin kuin lapsuudentutki-
muksen teoreettisessa vertaissuhteiden tarkastelussa edelld tuotiin esiin, leimaa tétéd ajattelua ei-ope-
tuksellinen ndkdkulma. Toisin sanoen pedagogisen suunnittelun ldhtdkohdaksi ei muodostu se, mitad
“hyodtyd” lapsista on toisilleen oppimisen nikokulmasta tai esimerkiksi leikistd lasten kehitykselle.
Suunnittelu pohjaa vertaissuhteiden merkitykseen lapsille itselleen ja vertaissuhteiden ja — toiminnan
ainutlaatuisuuteen sekéd lapsen ndkokulmasta ettd lapsuuden osallisuuden ja toimijuuden kokemusten

kannalta. (Karila ym. 2006, 200; Lehtinen 2009, 155.)
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3 TUTKIMUSMENETELMA

3.1 Fenomenografinen tutkimusote ja sen teoreettiset ldhtékohdat

Tutkimukseni metodologiset valinnat perustuvat fenomenografiaan. Fenomenografia on tutkimuksel-
linen ldhestymistapa, joka tutkii erilaisia tapoja ymmartdd ympéroivia todellisuutta. Se on kisitysten
kuvausta, joka eroaa muusta késitysten tutkimuksesta vankassa kiinnostuksessaan kisitysten laadul-
lisiin eroihin. Kreikan kielen sanoihin fainemon (appearance) ja graphein (descripition) etymologi-
sesti palautuva termi tarkoittaa sananmukaisesti ’ilmididen kuvaamista”, sisdltden myos erityismer-

kityksen “’kuinka jokin ilmenee jollekin™. (Ahonen 1994, 114-117; Niikko 2003, 8.)

Fenomenografian metodologisen olemuksen méiirittelyssid esiintyy kirjallisuudessa huomattavia
eroja. Toisinaan se médritellddn analyysimenetelméksi tai metodiseksi ratkaisuksi ja toisinaan taas
laajemmin tutkimusotteeksi tai tutkimukselliseksi 1dhestymistavaksi (Niikko 2003, 11). Téssa tutki-
muksessa kdytdn fenomenografiaa jilkimmaisessd merkityksessa eli tutkimuksellisena ldhestymista-
pana sitoutuen Bowdenin (1996, 62—63) madritelméadn siitd, ettd aidossa fenomenografiassa olen-
naista on metodologinen eheys ja fenomenografisen aspektin heijastuminen tutkimuksen teon kaik-
kiin vaiheisiin. Fenomenografian pyrkimys kuvata, analysoida ja ymmart4d ihmisten késityksié jos-
tain ilmidstd kiinnittyy fenomenografisiin tydtapoihin, joiden kautta ajatellaan saatavan esiin ainut-

laatuinen variaatio ilmion ymmartdmisessd (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 65-66).

Fenomenografian juuret ovat Goteborgin yliopistossa oppimisen tutkimuksen yhteydessd 1970 — lu-
vun alussa. Fenomenografian merkittdva paradigmaattinen askel oli tutkimuksellisen huomion siirty-
minen oppijan ja ilmidn vilisen suhteen tarkasteluun, tapaan kasittdd ja merkityksellistdd ilmioité.

Laajemmassa tutkimuksellisessa kontekstissa tarkasteltuna fenomenografia muodostaa antiteesin
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1970 — luvun mittaavalle oppimisen tutkimisen traditiolle. Fenomenografiassa keskitytdéan sithen, mi-
ten ilmidt ndyttéytyvit ihmisille sellaisenaan ja toisaalta millaisia laadullisia eroja ilmididen ymmaér-

tdminen pitda sisillddn. (Dall’ Alba 1996, 7-8.)

Fenomenografista tutkimusmenetelmaa on sovellettu laajimmin pedagogisessa oppimisen tutkimuk-
sessa, mutta myohemmin se on ollut kdytdssd myds muilla tieteenaloilla. Suuntaus on kehittynyt vuo-
sikymmenten aikana, mikd ndkyy sen teoreettisten perusteiden tarkentumisena. (Marton & Pong
2005, 335-336, Niikko 2003, 11.) Fenomenografia on tietyll4 tapaa vakiinnuttanut asemansa kasva-
tustieteessd Suomessa. Laajemmin tarkasteltuna fenomenografialla on kannattajia erityisesti Pohjois-

maissa, [sossa-Britanniassa ja Australiassa. (Huusko & Paloniemi 2006; Niikko 2003, 7.)

Fenomenografia on kehittynyt pitkédlti kdytdnnon empiirisend tutkimuksena ilman syvempai pohdin-
taa ldhestymistavan tieteenfilosofisista perusteista. Fenomenografinen tutkimusote perustui alkuai-
koinaan pikemminkin yleisille, positivismia vastustaville olettamuksille ja kdytdnnon huomioille op-
pimisen ja ajattelun luonteesta kuin millekéén spesifille teorialle (Uljens 1996, 103). Lahestymistavan
tieteenfilosofisten perusteiden tarkentuminen on tapahtunut jilkeenpdin ja véhitellen. Léhivuosina
keskustelut fenomenografian sisdlla ovat painottuneet metodisten kysymysten sijaan kisitteiden tar-

kentamiseen ja tutkimustavan ontologiseen ankkurointiin (Huusko & Paloniemi 2006).

Fenomenografia sijoittuu ontologisesti realismin ja konstruktivismin védlimaastoon (Heikkinen ym.
2005). Fenomenografiassa todellisuutta ei késitetd sellaisenaan, vaan sen suhteen kautta, mika ihmi-
selld maailmaan on. Témén olettamuksen mukaan on olemassa monia sosiaalisesti tuotettuja todelli-
suuksia, jotka ovat alati muuttuvia. Lisdksi todellisuutta leimaa jakamattomuus eli non-dualismi,
milla tarkoitetaan todellisuuden ja siitd saatujen kokemusten erottamattomuutta toisistaan. (Nummen-
maa & Nummenmaa 2002, 72.) Néihin ndkokulmiin kiinnittyy fenomenografisen tutkimuksen pyr-
kimys avata ja kuvata ihmisen ainutlaatuista maailmankuvaa sinélldin ja edelleen suhteessa toisiin

mahdollisiin késittdmisen tapoihin.

Fenomenografinen tutkimus on tyypillisesti laadullista. Laadullisen tutkimuksen ldht6kohtana on ka-
sitys todellisuuden moninaisuudesta. Tutkimuskohteena intentionaalinen ihminen, joka merkityksel-
listdd toimintojaan ja luo maailmasta subjektiivisia tulkintoja (Ahonen 1994, 121; Eskola & Suoranta
1998, 15). Todellisuuden ilmeneminen merkitysvalitteisesti on laadullisen tutkimuksen perusléhto-
kohta, johon fenomenografia kiinnittyy etsiessdén erilaisia késityksid ja niiden laadullisia eroja ja

pyrkiessédén tulkitsemaan niitd niiden omista ldhtokohdista késin.



37

Fenomenografia kiinnittyy fenomenologiseen tutkimusperinteeseen, koska molemmissa ollaan kiin-
nostuneita ilmididen rakenteiden tutkimisesta. My0s yhteiset késitteet kytkevidt tutkimus-perinteet
toisiinsa. Lisdksi sekd fenomenologia ettd fenomenografia arvostavat laadullisuutta ja maailman ku-
vaamista ensisijaisesti ihmisten kokemusten kautta. (Niikko 2003, 12, 15, 21.) Fenomenografiaa ei
kuitenkaan ole alun perin johdettu fenomenologiasta vaan fenomenografialla on esitetty olevan teo-
reettisia liittymékohtia Piaget’n lapsen ajattelua koskevaan teoriaan, hahmopsykologiaan ja fenome-

nologiaan (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 68; Uljens 1996, 103).

Nummenmaa & Nummenmaa (2002) liittdvat fenomenografian kasvatuspsykologian konstruktivis-
tisesti vérittyneeseen tutkimustraditioon, jonka keskiossd on yksityiskohtainen paneutuminen siihen,
miten tutkittavat ymmartivit maailmaa ja sen ilmiditd. Fenomenografian tarkastelu omassa synty-
kontekstissaan eli oppimisen tutkimuksen yhteydessd palauttaa fenomenografisen tutkimuksen 14h-
toolettamukset varsin vaikeaselkoisten tieteenfilosofisten kysymysten parista yksinkertaisiin kysy-
myksiin siitd, miten tavoitamme toisen ihmisen ainutlaatuisen tavan ymmartii ilmioitd hdnen ympéa-
rillddn. Fenomenografian yhteydet oppimisen tutkimukseen nékyvit hyvin fenomenografian pyrki-
myksessi tarkastella ilmiditd arkisten kédsittdmisen tapojen kautta. Ohjauksen ja opetuksen konteks-
tissa on erityisen perusteltua pohtia kysymysté vallitsevista késittdmisen tavoista, jotta voitaisiin kiin-
nittyd oppivien subjektien maailmaan. Jotta voisimme ymmaértia sitd, miten ihmiset toimivat maail-
massa ja jasentdvat maailmaa, tiytyy meidédn ymmaértai sitéd tapaa, jolla maailma on heilléd "hallussa”.

(ks. Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 65-66.)

On esitetty, ettd fenomenografian kehittymishaasteet liittyvét tutkimuksellisen painopisteen laajenta-
miseen kisitettdvastd ilmidstd enemmén kohti “késittdjid”. Talld tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen
kontekstuaaliset tekijit kuten laajemmat kulttuuriset, sosiaaliset ja historialliset tekijét tulisi ottaa
huomioon. Néin ollen esimerkiksi tutkimukseen osallistuvien taustamuuttujat tulisi ottaa tarkkaan
huomioon. Néin késitykset saisivat kontekstuaalista painoarvoa. Toinen merkittidva ajatus liittyy to-
teamukseen kielen asemasta todellisuuden tulkitsemisessa. Sosiokulttuurisen mééritelmén mukaan
ajattelemme, tunnemme ja koemme asioita kielellisesti, jaettujen merkitysten maailmassa. Néin ollen
’yksilollisesti koetun” madrittely tai pyrkimys tavoittaa yksildllisesti koettu on itse asiassa erittdin
vaikeaa, silld kisityksissimme on aina mukana myds tapoja puhua asioista ja kulttuurisia represen-
taatioita. Fenomenografiaa onkin kritisoitu kieliteorian puuttumisesta. Késitysten muodostumisen

moniulotteisuus johtaa fenomenografiaa kohti hermeneuttisempaa asetelmaa, joka liittdd kasitykset
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titvilmmin osaksi tutkittavien maailmaa ja valottaa tutkimuskohteen kollektiivista anatomiaa. (Uljens

1996, 127-128.)

Fenomenografiassa tutkimusintressi kohdistuu késityksiin. Kédsitys ei ole sama asia kuin mielipide,
missd merkityksessa sitd arkikielessd kédytetddn. Késitys ei ole myoskdin vain tapa ajatella vaan ka-
sityksid voidaan pitdd merkityskonstruktioina, jotka liittdvét késittdjdn ilmioon syvéllisemmin. Kasi-
tys tietylld tavalla yhdistdd ilmion ja henkilon eli se on objektin kanssa koettu kokonaisuus, suhde,
jota aktiivisesti konstruoidaan. (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 66—67.) Svensson (1984, 12)
tahdentéd, ettd késitykselld ei tarkoiteta jonkun objektin ominaisuuksiin viittaamista vaan etti kdsitys

ilmaisee tietoisuutta objektin luonteesta kokonaisuutena.

Kisittdminen on merkityksen antamista jollekin ilmidlle (Uljens 1989, 19). Tamén lisdksi silld on
laajempi ajattelun rakentumiseen liittyvé piirre. Edelld mainittujen hahmo- ja kognitiivisen psykolo-
gian anti fenomenografialle nikyy selvésti kdsittimisen mairittelyn yhteydessi: ihmiselld on taipu-
mus tai pyrkimys muotoilla informaatioita késitettdviksi kokonaisuudeksi. Fenomenografian oletta-
musten mukaan ithminen on rationaalinen olento, joka konstruoi mielessdin ilmiét ja olennot selitté-

viin yhteyksiinsi. Voidaan puhua merkityksenhakuprosesseista. (Niikko 2003, 9.)

Martonin (1994) mukaan on olemassa rajallinen méara toisistaan selkedsti eroavia tapoja, joilla ih-
miset kokevat, kdsittdvit ja ymmartivit tiettyd 1lmiotd. Fenomenografiassa tavat kisittdd maailma
eivét tule tulkituiksi henkildiden kautta vaan tutkimuksellisen ldhestymistavan tarkoituksena on etsid
tapoja hahmottaa maailmaa ja pyrkid kuvaukseen, joka ylittdd yksilotason. (Ahonen 1994, 116;

Huusko & Paloniemi 2006; Uljens 1992, 132.)

3.2 Fenomenografian valinta tutkimusotteeksi ja tutkimukseen osallistujien va-
linta

Teoreettisen tarkastelun perusteella lapsildhtéisyys hahmottuu monitasoisena ja monitieteisena il-
miond. IImion luonteen kautta tarkasteltuna fenomenografia vankassa laadullisuudessaan ja pyrki-
myksessdin tarkkaan vivahteiden tajuun tarjoaa tdhén tutkimukseen sopivan metodologisen kehyk-

sen. Tutkimuksellisena intressindni on ollut sellainen seikkaperdinen, arjen kokemuksiin kiinnittyva
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tieto, joka kertoo kiasitteen ymmaértdmisestd ja mahdollisuuksista vasten arjen tyon kontekstia. Lapsi-
lahtdisyyden laajan olemuksen vuoksi olen pitényt tirkedni saada esiin sellaista tutkimustietoa, jossa
lapsiléhtoisyyttéd 1dhestytddn varhaiskasvattajien itsensé kertomana, tiukassa suhteessa arjen tyotodel-
lisuuteen. Pyrkimyksendni on ollut saada esiin nimenomaan késitysten variaatio eli tutkimusintres-

sidni voidaan itsessddn pitdd puhtaan fenomenografisena.

Tutkimuksessani tutkimushenkildiden valintaa on ohjannut laadullisen tutkimuksen aineistonhankin-
nan periaate, joka korostaa mééran sijasta laatua aineiston tieteellisyyden kriteerind. Voidaan puhua
harkinnanvaraisesta tai tarkoituksenmukaisesta niytteestd, joka késitteend viittaa suhteellisen pieneen
tapausmadridn (Alasuutari 2007, 84—85; Eskola & Suoranta 1998, 61-62). Téssa tutkimuksessa ai-
neiston muodostaa kahdeksan tydelaméssé toimivan tai hiljattain toimineen varhaiskasvatuksen mais-
teriopiskelijan haastattelut. Tutkimushenkildiden valintaa ohjasivat Martonin ja Boothin (1997, 124—
128) ja Bowdenin (1996, 58) olettamukset siité, ettd tutkittavan ilmion paljastaminen edellyttda sel-
laisten henkildiden valintaa, joiden avulla maksimoidaan mahdollisuus erilaisiin perspektiiveihin
suhteessa tutkittavaan ilmioon. Tyoeldmassi toimivat varhaiskasvatuksen maisteriopiskelijat edusta-
vat ryhmaéad, jolla voidaan ajatella olevan monipuolista ajattelua varhaiskasvatuksesta ja lapsiléhtoi-
syydestd koulutustaustansa, jatkokoulutukseen hakeutumisensa ja kdytdnnon tyokokemuksensa
kautta, jota tutkimukseen osallistuneilla oli 2-20 vuoteen. Kaikilla haastateltavilla oli lastentarhan-
opettajan koulutus, viidella yliopisto- ja kolmella opistotasoinen. Henkilokohtaisesti vérittyneena tut-
kimuksellisena intressinéni on ollut tuoda esille lapsilédhtdisyyteen liittyvdd kokemuksellista ajattelua,
johon olen tutustunut lukuisissa virallisissa ja epdvirallisissa keskusteluissa tyohonsé aktiivisesti ja

kehittivilla otteella suhtautuvien tutkimushenkildiden kanssa osana omia maisteriopintojani.

3.3 Aineiston hankinnasta fenomenografiassa

Yksilollinen, avoin haastattelu on todettu fenomenografisen ldhestymistavan pdametodiksi (Marton
1986, 42). Kun ollaan kiinnostuneita yksilon tavoista ymmartad joku ilmi0, tarjoaa haastattelu inten-
siivisen ja samalla sensitiivisen suhteen informanttiin. Fenomenografista haastatteluprosessia on ku-
vattu dialogisena ja reflektiivisend prosessina, jonka tarkoituksena on saada haastateltava heijasta-
maan kokemuksiaan ja kidsityksiddn mahdollisimman aidosti omista merkityksenannoistaan késin

(Niikko 2003, 31).
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Fenomenografisessa haastattelussa haastattelijan perustehtdvani on auttaa haastateltavaa saamaan ka-
sityksensd esiin ja pitdéd haastattelu fokusoituneena tutkimustehtévién. Fenomenografisessa haastat-
telumetodissa keskeisessd asemassa on kysymisen tapa eli varsin yksinkertaisesti todettuna se, mité
kysytddn ja miten. Fenomenografian intressien mukaiset tutkimuksellisesti mahdollisimman avoimet
teemat tarkoittavat haastattelussa niin avoimia kysymyksia kuin mahdollista, jotta vastaaja voi valita
dimension, milld alkaa vastata tai mistd haluaa puhua. Tima dimensio muodostaa tirkeimmén seu-
railtavan tietoldhteen kiinnittdessddn yksilon ilmioon (Marton 1986, 42, ks. Bowden 1996, 59). Haas-
tattelun strukturoimattomuus ei kuitenkaan tarkoita haastattelun hahmottomuutta, vaan haastattelijan
mahdollisuutta ja pyrkimysta tarttua haastateltavan puheeseen. Haastattelijan teoreettinen perehtynei-
syys on haastatteluissa tirkeédssd asemassa. Haastattelijaa ohjaa siséisesti jasentynyt ymmaérrys ilmion

luonteesta (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 66).

Fenomenografinen haastattelu suoritetaan edeltd kisin médritellyilld, tutkimusongelmista sekd onto-
logisista ja epistemologisista pohdinnoista rakentuneilla kysymyksilld. Haastattelukysymykset eivit
saisi siséltda tutkijan esioletuksia tutkittavasta ilmidstd, vaan niiden avoimuuden ja véljyyden ajatel-
laan takaavan sen, ettd tutkittava pystyy heijastamaan kisityksidin omasta viitekehyksestdin késin.
(Niikko 2003, 31.) Kysymysten suunnitelmallisuus ja relevanssi tutkimustehtévin kannalta seké sa-
maan aikaan avoimuus muodostavat ikddn kuin kehikon, joka palvelee seké tutkijaa systemaattisen
tiedonhankinnan tehtdvissédén ettd haastateltavaa oman ajattelunsa esiin tuomisessa. Haastattelijan on
suunnattava erityistd huomiota siihen, ettd haastattelu seurailee niitd asioita, jotka haastateltava tuo
esiin eli haastateltavan omat késitykset ilmiosti eivit tunkeudu haastatteluun. Syventdvien kysymys-
ten avulla haastattelijan tarkoituksena on saada haastateltava reflektoimaan sanomaansa, tismenta-
madn ja tarkentamaan ilmaisujaan sekd tiydentimiin kuvaustaan. Haastateltavaa voi myos pyytda
kommentoimaan esiinnousseita epdjohdonmukaisuuksia tai ristiriitaisuuksia ilman, etti se olisi feno-

menografian hengen vastaista. (Bowden 1996, 59; Niikko 2003, 32.)

On esitetty, ettd fenomenografinen haastattelu on erittdin vaativaa mité tulee tutkijan ja tutkittavan
suhteeseen liittyviin kysymyksiin. Sama ndkodkohta on liitetty fenomenografiaan myos aineiston ana-
lyysin ja tulkinnan vaiheessa. Fenomenografia tunnustaa intersubjektiviteetin tutkijan ja tutkittavan
viélilla. Talld tarkoitetaan sitd tosiseikkaa, ettd omat kdsityksemme ja mielensisdltdomme ovat aina
lasnd toisten thmisten ilmaisuja tulkitessa. Fenomenografiassa tutkijan ennakko-olettamusten haltuun
ottamista on ladhestytty hallitun subjektiivisuuden ja kriittisen itsereflektion késitteiden kautta. Késit-
teilld tarkoitetaan pyrkimysté tietoisuuteen omista kisityksistd, mika lisdd avoimuutta tutkittavien

kasityksille. Hallitun subjektiviteetin saavuttamisella tutkijan ei ole tarkoitus hdivyttdd teoreettista
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perehtyneisyyttddn. Sen sijaan tarkalla késitteiden hallinnalla ja omien l&htokohtien tiedostamisella
tutkijan on mahdollista rakentaa tietimyksen verkko, jolla hén voi tukevasti vangita erilaisia ilmaisuja

mahdollisimman neutraalisti. (Ahonen 1994, 122, 134.)

3.4 Aineiston analyysistd fenomenografisessa tutkimuksessa

Fenomenografinen tutkija etsii merkityksié ja merkitysrakenteita ja niiden yhteyksié sithen maail-
maan, jossa tutkimukseen osallistujat elavét (Niikko 2003, 31). Merkityssisdltoja kuvataan, analysoi-
daan ja pyritddn ymmartiméédn laadullisia eroja ja yhtenevidisyyksié etsien (Nummenmaa & Num-
menmaa 2002, 65-66). Martonin (1994) mukaan fenomenografinen analyysi on “erittdin hienovarai-
nen tulkintaprosessi, jonka tarkoituksena on saada esille kisitysten ominaispiirteet ja ainutlaatuiset
tunnusmerkit”. Analyysissa toimii tdrkeéna periaatteena juuri késitysten erottuminen toisistaan. Voi-
daan puhua kriittisisti aspekteista, jotka erottavat kdsitykset toisistaan. Analyysin tuloksena syntyvit
aineistoldhtdiset kuvauskategoriat ja edelleen niiden mahdollinen ylarakennelma (Huusko & Palo-

niemi 20006).

Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistoon suhtaudutaan kokonaisuutena. [lmién osien tulkinta
muodostuu suhteessa tdhdn kokonaisuuteen. Tutkimuksellisesti ei keskitytd yksittéisiin tapauksiin
vaan analyysin tuloksena on ilmion tulkintaa koskeva kokonaisuus. (Hiakkinen 1996, 39.) Fenomeno-
grafian peruslidhtokohta eli kiinnostus merkitysten laadulliseen siséltoon on eradlla tavalla aineiston
analyysin perusta eli aineistosta pyritddn nostamaan esiin kaikki se, mité ilmidstd on sanottu. Aineis-
tosta [0ytyvian ilmaisun esiintymistiheys ei ole vélttdméttd tutkimuksen kannalta keskeistd, vaan jopa
marginaaliset ilmaisut saattavat mehevoittdd ilmion tulkintaa laadullisesti relevantilla tavalla. (Aho-

nen 1994, 127.)

Teorian asema fenomenografisessa analyysissd on olennainen osa laadulliseen tutkimusprosessiin
liittyvad pohdintaa. Teorian aseman pohdiskelu on sikélikin tirkeéd, ettd teorian asema analyysissd
liittyy keskeiselld tavalla myos fenomenografian sisdisen eheyteen. Fenomenografinen tutkimus poh-
jautuu empiiriseen aineistoon ja aineistoldhtdisyyteen. Teoria ei toimi kategorioiden luokitteluperus-
tana eikd teoriasta johdettujen olettamusten arvioinnin perustana (Niikko 2003, 23-33). Kyse on en-

nemminkin siitd, ettd avoimella ja joustavalla keskustelulla aineiston kanssa teoreettisesti perehtynyt
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tutkija pystyy erottelemaan késitysten elementtejd kohti aineistolédhtdisté ja ainutkertaista rakennel-
maa (Ahonen 1994, 123). Varsin loogisesti voidaan my0s kysyd, mitd mielté olisi tehdé laaja, vaativa
ja seikkaperdinen fenomenografinen haastattelu ja sitten kayttd4 valmista teoreettista luokittelurun-
koa hankittu informaatio hukaten ja typistden. Ahosen (1994, 124) mukaan voisi todeta, ettd miti
parempi teoreettinen perehtyneisyys tutkijalla on, sitd parempi kyky hinelld on toimia késityksia erot-
televana instrumenttina. Tulkinnan eldytyva luonne ja ilmaisujen merkitysten oivaltaminen pohjaavat

tutkijan vivahteiden tajuun, jossa teoreettinen aines tuskin on vdhdisimméssi ominaisuudessa.

Marton ja Booth (1997, 111-112) esittivit, ettd fenomenografiselle analyysille ei ole maaritelty mi-
tddn yhtenevdd menettelytapaa. Haapaniemen kirjallisuuskatsauksen (2013, 38) mukaan se jactaan
useimmiten kolmeen tai neljadn vaiheeseen. Teknisistd yksityiskohdista on syytid mainita, ettd haas-
tattelut puretaan ensin tekstiksi sanatarkasti. Ensimmadisessd vaiheessa aineistoa on syyté ensin lukea
ja tarkastella kokonaisuudessaan. Sitten tutkimuskysymysten kannalta tarkeét ilmaisut etsitdén. Pyr-
kimyksend on 10ytad tulkinnallisia ajatuskokonaisuuksia, jotka ovat relevantteja tutkimuskysymysten
kannalta. Tdmén varmistamiseksi Ahonen (1994, 123) kehottaa tutkijaa tarkkuuteen: ilmaisujen yh-

teydet ympérdivain tekstiin saattavat olla levinneet laajalle.

Analyysin toisessa vaiheessa tutkija lajittelee ja ryhmittelee tutkittavan ilmion kannalta merkityksel-
liset ilmaisut ryhmiksi tai teemoiksi (Nitkko 2003, 34). Téssé analyysivaiheessa tutkija suorittaa mer-
kitysten tulkintaa ja rajojen midérittelyd, jossa peilauspintana toimii koko 16ydetty data, Martonin
"pool of meanings’ (Bowden 1996, 62; Héakkinen 1996, 42). Analyysissd on erityisen tirkedd, etti
ilmaisut tulkitaan kontekstissaan eli niiden ajatuksellisia yhteyksiéd ei katkaista (Marton 1986, ks.

Bowden 1996, 60).

Kolmannessa vaiheessa merkitykselliset ryhmait yhdistetién kategorioiksi. Oleellista on 10ytaa joka
kategorialle selkedt kriteerit (Marton 1994). Yksittdisen kategorian suhde toisiin kategorioihin pitda
olla selked, silld sen on tarkoitus tuoda esiin erilainen ymmartdmisen tapa suhteessa toisiin kategori-
oihin. Raportoinnissa selvitetddn kategorioiden erityispiirteet ja liitetdén ne aineistoon suorien lai-

nausten avulla (Huusko & Paloniemi 2006).

Analyysin neljdnnessd vaiheessa muodostetaan erilaisia késitteelliset kuvauskategoriat, jotka kuvaa-
vat erilaisia tapoja kasittdd tutkimuksen kohteena oleva i1lmi6. Kuvauskategoriat ovat fenomenogra-
fiassa erittdin keskeinen kisite, koska ne ovat fenomenografisen analyysin tulos (Valkonen 2006).

Kuvauskategoriat ovat selkeyttivid, organisoivia ja tiivistidvid. Ne eivét saisi sisdltad limittdisyyksid
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vaan niiden pitdisi olla selkeitd kokonaisuuksia (Niikko 2003, 36—37). Kuvauskategorioita voidaan
tarkastella miéréllisesti, painotuserojen kautta tai suhteessa toisiinsa. Kuvauskategoriat voivat jirjes-
tyd yldrakenteiksi, joiden suhde voi olla horisontaalinen, vertikaalinen tai hierarkkinen. Yliraken-
teesta kiytetddn myos nimityksid kuvauskategoriajirjestelma, tulosalue tai tulosavaruus. On tavallista

laatia tulosavaruudesta graafinen esitys. (Huusko & Paloniemi 2006.)

Fenomenografiassa ylemmain tason kategoriat peilataan vasten tutkimuksen teoreettisia ldhtokohtia
eli kuvaukset liitetddn laajempiin teoreettisiin yhteyksiinsd. Tétd voidaan pitdd tutkimuksen todelli-
sena painoarvona (Niikko 2003). Kuvauskategoriat kontekstualisoidaan ankkuroimalla ne siihen teo-
reettiseen keskusteluun, josta on ldahdetty liikkeelle (Uljens 1989, 27-29). Huolimatta siit4, etti feno-
menografian ydin on puhtaan aineistoldhtdinen, on tutkimuksen teko aina osallistumista olemassa
olevaan teoreettiseen keskusteluun. Vaikka fenomenografian intressi on tietylld tavalla puhtaasti ké-
sityksiin kohdistuva, voidaan kysyé, mitd mieltd on tarkastella kdsityksid irrallaan teoreettisesta kes-
kustelusta. Se, mitd aiemmin on tutkittu ja kirjoitettu tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta eli tdssa
tapauksessa lapsildhtoisyydestd, on olennainen osa myds fenomenografista tutkimusprosessin lop-

puun viemista.

3.5 Tutkimusaineiston hankinnan pddpiirteet tissd tutkimuksessa

Lahestyin 8 kanssaopiskelijaani esittelemélld tutkimussuunnitelmani ja selostin tutkimusintressiini
avata lapsildhtdisyyden késitettd varhaiskasvatuksen kentéltd késin, ryhmédmuotoisen varhaiskasva-
tuksen kontekstissa. Kun olin saanut tutkimushenkil6ltd suostumuksen, annoin tutkimuksen esitieto-
lomakkeen tutkimuksen eettisine ndkokohtineen tiytettdviksi seka haastattelun teemat tutustuttaviksi
ja ajattelua virittiméaén (liite 1). Haastattelut toteutettiin kevéélla ja syksylla 2008 Tampereen yliopis-
ton tiloissa lukuun ottamatta yhtd haastattelua, jonka suoritin haastateltavan kotipaikkakunnalla hé-

nen kotonaan. Nauhoitin kaikki haastattelut.

Fenomenografisten haastattelujen strukturointiaste voi vaihdella (Marton & Booth 1997). Hankin tut-
kimukseni aineiston yksilollisten, puolistrukturoitujen haastattelujen avulla. Téssd tutkimuksessa si-
toudun Hirsjirven ja Huttusen (2009, 47—48) teemahaastattelun maéritelmaan ja olettamuksiin. Hirs-

jarven ja Huttusen méadritelmédssa tuodaan esiin teemahaastattelun keskittyminen tutkittavan ilmién
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oletettavasti tirkeisiin osiin, rakenteisiin, prosesseihin ja kokonaisuuteen, jotka on ennakolta selvi-
tetty teoreettisen tarkastelun perusteella. Hirsjarven ja Huttusen médritelman mukaan teemahaastat-
telu on ldhempéni strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelu. Strukturoitu se on siind mielessa,
ettd haastattelun teemat ja aihepiirit ovat kaikille haastateltaville samat. Fenomenografian edellytté-
mdn avoimuuden voidaan ajatella syntyvédn teemahaastattelun vapaasta etenemisestd haastateltavan

esiin ottamien asioiden ja merkitysten pohjalta. (Hirsjarvi & Huttunen 2009, 47-48.)

Muodostin haastattelun teemat asetetuista tutkimuskysymyksisté ja lapsildhtdisyyden teoreettisen tar-
kastelun perusteella. Fenomenografian olettamusten mukaisesti muotoilin véljid teemoja, joiden
kautta olisi mahdollista menné aiheeseen sisdén haastateltavan oman ajattelun kautta. Kiinnitin eri-
tyistd huomiota fenomenografisen haastattelun periaatteiden mukaisesti kysymysten muotoon, haas-
tateltavan vastausten seuraamiseen, syventiviin ja selventiviin kysymyksiin (ks. Niikko 2003, 31—
32). Kysymykset oli laadittu erittdin avoimiksi tai keskustelunaloitusten muotoon. Pyrin haastatte-
luissa eteneméén haastateltavien vastausten mukaisesti. Haastatteluaineisto muodostui laajaksi. Haas-
tattelumateriaalia kertyi 120 sivua (kirjasinkoko 12, rivivili 1,5). Arvioin haastattelutekniikkaani ja
haastattelujen onnistumista kokonaisuudessaan alaluvussa 6.1 eli tutkimuksen luotettavuuden arvi-

ointia.

3.6 Aineiston analyysiprosessi tdssd tutkimuksessa

Fenomenografisesta analyysistd ei ole olemassa kirjallisuudessa mitéén selkeitd ohjeita. Lisdksi ké-
sitysten luokittelun terminologiaa kdytetdan monella tapaa, ja kirjallisuuden perusteella epéselviksi
jaa, missd vaiheessa esimerkiksi késitysten ryhmittelyssé siirrytddn kiyttimain kategoria-nimitysta
(Valkonen 2006, 26-27). Olen téissd tutkimuksessa muodostanut aineiston analyysin johtoajatuksen
Bowdenin (1996, 61) ja Uljensin (1989, 39) ajatuksiin perustuen. Yksinkertaisesti sen voisi muotoilla
ndin: Sama laadullinen, merkityksid, vivahteita ja olennaisuuksia etsivd fokus, joka on ohjannut fe-
nomenografista haastattelua, ohjaa fenomenografista analyysid. Analyysi etenee yksittdisen ilmaisi-
jan yksittdisistd ilmaisuista erilaisten tasojen kautta yha abstraktimmalle tasolle, ja lopulta esiin saatu
ilmidn kuvaus on valmis kdyméén keskustelua muiden ilmi6té jédsentdvien teorioiden kanssa. Ahonen
(1994, 115) on esittdnyt saman asian hieman eri sanoin. Hinen mukaansa tutkija etsii merkitykselliset
ilmaisut, avaa niiden merkityssisillot, luokittelee ne merkitysten perusteella ja lopulta selittddkseen

niiden erilaisuutta luokittelee ne ylemmain tason merkitysluokiksi. Kisitysten luokittelu tuo niihin
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hallittavuutta, jota muuten olisi vaikea saavuttaa. Tatd varsin jarkeenkdyvad méaaritelméé olen myds

pitdnyt johtoajatuksenani timén tutkimuksen edetessé.

Tassd tutkimuksessa kdytdn kategoria-nimitystd merkityksessd aineistoldhtoinen merkitysluokka,
joka téssé tutkimuksessa on aineistoldhtoinen rakennelma ilman teoreettisten kytkentéjen hakua. Sen
jélkeen téssd tutkimuksessa kategoriat muuntuvat kuvauskategoriajérjestelmiksi teoreettisen tarkas-

telun kautta, ja lopuksi rakennan tulosavaruuden eli tiivistdvin esityksen tutkimuksen tuloksista.

Kutsun teorian asemaa tissa tutkimuksessa prosessityokaluksi. Talla omalla termillédni haluan kuvata
prosessia, jossa teoreettinen pohdiskelu on antanut ensinnékin pontimen koko tutkimuksen syntymi-
selle, laajan kuvan tutkittavasta ilmiosté, aineksia aineiston monivivahteiseen tulkintaan ja keskuste-
lukumppanin syntyneille kuvauskategorioilla. Ilmaisujen luokittelu tuskin olisi ollut edes mahdollista
ilman teoreettista ymmarrystd. Teoreettinen aines on siis ollut hallussani hieman eri funktiossa tutki-

musprosessin jokaisessa vaiheessa.

Bowdenin (1996, 62) mukaan fenomenografinen analyysi on erittdin vaativaa ty6td. Niin kuin edel-
lakin on esitetty, fenomenografisen analyysin erottaa perinteisestd sisidllonanalyysisté se, ettd katego-
rioita, johon ilmaisut padtyvit, ei ole paitetty etukéteen. Téstd seuraa, ettd prosessi on luonteeltaan
tyolds, aikaa vievi ja interaktiivinen. Kategorioiden méérittely tapahtuu dataa vasten peilaten, sii-

tden, uudelleen arvioiden ja jilleen sovitellen.

Bowdenin huomioon on helppo yhtyé. Sain koko tutkimukseen ja erityisesti sen analyysivaiheeseen
verratonta apua Haapaniemen (2013), Koukkarin (2009) ja Valkosen (2006) tutkimuksista. Kisitys-
ten luokittelu niiden merkitysten perusteella osoittautui tissd tutkimuksessa haastavaksi erityisesti
siitd nakokohdasta, ettd haastattelut vilisivét erilaisia tieteellisid ja eri aikakausien varhaiskasvatussa-
nastoihin liittyvid késitteita ja termejé, jotka saattoivat tarkoittaa aivan eri asioita asiayhteydesté riip-
puen. Tdman lisdksi toiset ilmaisut, kuten esimerkiksi ”lapsen kuuleminen” tai "nédkeminen” tai vaik-
kapa aikuisen rooli leikin ”mahdollistajana” néyttdytyivit verrattain metaforisina ilmaisuina, joiden

merkitys valkeni ilmaisu kerrallaan, kontekstuaalisen tarkastelun kautta.

Analyysin ensimmaéisessd vaiheessa luin haastattelut moneen kertaan 1dpi hankkien kokonaiskuvaa
aineistosta. Haastattelut piti todellakin lukea useaan kertaan ldpi, koska késitysten variaatio vaatii

aikaa 10ytydkseen. Keskustelin aineiston kanssa, pitden esilld tutkimuskysymykset ja intressini var-
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haiskasvatuksen tyoeldmaldhtoistd lapsildhtoisyyden tulkintaa kohtaan. Sitten aloin tehda tyotéd haas-
tattelu kerrallaan. Etsin ja alleviivasin aineistosta tutkimuskysymysten kannalta merkityksellisid il-
maisuja ikdén kuin aineiston kanssa keskustellen. Heti kévi selviksi, ettd jokainen haastateltava il-
maisi haastattelussaan runsaasti kdsityksid lapsildhtdisyydestd ja sen ilmenemisté arjen tyOossd. Myos
toinen seikka tuli heti tutuksi ja vaati huomiota: Haastateltavan yhdessé lauseessa saattoi piilld monta
merkityksenantoa ja taas toisinpdin: yhté késitysté saatettiin valaista erittdin pitkdlld puheenvuorolla.
Loin vastaajakohtaisen tiedoston, jonne vein 16ytdmani merkitykselliset ilmaisut. Nimesin ilmaisut
haastateltavan jérjestysnumeron ja ilmaisun jérjestysnumeron mukaan. Tdssd esimerkkind yhden

haastattelun alkuosasta erottelemani ilmaisut, jotka siséltdvét lapsilédhtoisyyteen liitetyn merkityksen:

1.1 tdmmosessd niinku toiminnan suunnittelussa lapsldhtosyyttd elikkd pohjataan sitd
suunnittelua sithen ettd niinku on ndid jokaisen lapsen omat niinku varhaiskasvatus-
suunnitelmat et ne nékyvét siind suunnittelussa // niin ja se kun nykydin tehdién se niinku
lapselle se oma varhaiskasvatussuunnitelma et ne lapskohtaset vasut niinku ndd tehddin
jokaiselle ni ettd sitd niinku sitten my0s kéytetddn siind niinku kaikessa suunnittelussa

1.2 ja tota sitten tietenkin se niinku lapsryhmé kokonaisuudessaan (nikyy suunnittelussa) //
jos sé aattelet ettd tieddt ettd lapsiryhméd on timmdnen 66 vaikka reipas kdvelijdporukka niin
sen kanssa on sitten mukava ldhtee enemmaénkin retkeilemién ja et timmdsid ihan niinku pe-
rusjuttuja ottaa huomioon sitte

1.3 sitten ne lapsen niinku tarpeet sind pdivéna (vaikuttavat toimintaan)

1.4 niinkun tdimmosessd ihan pedagogisessa ilmapiirissd ja semmosessa ettd miten se lapsi
niinku kohdataan siind pdivéssa

1.5 ettd el oo semmosta ettd aikuiset tekee sitd omaa tavallaan ty6ténsa vaan ettd ollaan niinku
aidosti 14sné siind sen lapsen kanssa siind arjessa ja kuullaan sitd lasta

1.6 ettd el oo semmosta ettd aikuiset tekee sitd omaa tavallaan ty6ténsd vaan ettd ollaan niinku
aidosti 1dsnd siind sen lapsen lapsen kanssa siind arjessa ja kuullaan sité lasta

Olen alleviivauksilla erottanut kohdat, joissa yhdessé lauseessa on kaksi merkityksenantoa. Jossain
haastatteluissa sama merkitys otettiin esiin useassa eri kohdassa, jolloin yhdistin ilmaisut jéttden

viliin // -merkin.

Téassd vaiheessa analyysid paddyin erottelemaan ilmaisuja todella tarkasti, niiden perimmaistd merki-
tystd etsien. Vaikka ilmaisun yhteydet tekstissd saattoivat olla laajalle levinneet, pyrin 16ytdmaan kai-
kesta sanotusta selkeitd, yksiselitteisid ilmaisuja pysyakseni aineistolle uskollisena. Jokaisen ilmaisun
16ydettyédni pyrin johtamaan siitd selkeén, yksiselitteisen ja tiivistdvén lauseen, aloittaen esimerkiksi

“hénen mielestdédn lapsilédhtoisyys on...” tai ’hénelle lapsildhtbisyys tarkoittaa”.
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Edellisessé esimerkissd ilmaisut 1.4, 1.5 ja 1.6 olisivat voineet tulla tulkituiksi helposti samaksi mer-
kityksenannoksi ja tulla liitetyiksi vaikkapa lapsildhtoiseen vuorovaikutuskulttuuriin, mutta en ana-
lyysin alkuvaiheessa ryhtynyt timén kaltaiseen teemoittelevaan tydhon vaan halusin séilyttdd ilmaisut
erillddn. Lukemalla aineistoa tarkkaan kdvi yhé selvemmaksi, ettd yksinkertaistavaan teemoitteluun
ei todellakaan ollut mitdén syytéd ryhtya. Aineisto alkoi itsessddn toimia ilmion analyysipohjana, tuo-
den esiin erotteluja, jaotteluja ja merkityksenantoja, jotka eivét olleet palautettavissa yleisiin, véljiin
teemoihin. Esitén tdssd kaksi esimerkkié ilmaisujen tarkasta analysoimisesta fenomenografisen ajat-

teluni esiintuomiseksi. Seuraavassa ilmaisussa haastateltava kertoo saduttavansa lapsia:

1.23 md olen aika paljon saduttanu lapsia, ettd se on varmaan yks semmonen ettéd missd
ne saa sitd omaa ddnténsé kuuluville ja sen pohjalta pystyy tavallaan niinku sit miettiin
sitd toimintaaki etté mitd sieltd niinku nousee.

Téssd ilmaisussa saduttamiseen liitetddn lasten oman d4nen kuulumisen merkitys ja pedagogiseen
suunnitteluun liittyvé tiedonhankinnan tehtévi, jota haastateltava on aiemmin haastattelussa jo ku-
vannut. [lmaisu olisi voinut tulla tulkituksi yksinkertaisesti merkitykselld “hédn kertoo kéyttavinsa
narratiivista tydtapaa, saduttamista”, mika olisi olennaisesti kaventanut ilmaisun siséltdd. Sen sijaan
ilmaisun tarkka tutkiminen johdatti alustavaan ymmarrykseen siité, ettd lasten ajatuksia esiin tuovalla
toiminnalla on erilaisia tehtivid lapsildhtoisen varhaiskasvattajan tyossd. Kyseisestd ilmaisusta poi-
min esiin merkitykset “lasten oman ddnen esiin nostaminen sellaisenaan” ja “lasten ajatteluun koh-
distuva pedagoginen tiedonhankinnan tehtdivd”. Analyysin kuluessa 16ysin aineistosta useita téta ja-
ottelua tukevia ilmaisuja, ja edelld esitetyt ilmaisut tulivat sijoitetuksi lopulta eri merkitysluokkiin eli
kategorioihin, ensimmadinen lasten arkista subjektiasemaa korostavaan ja jalkimmaiinen pedagogisen,

ryhmaildhtdisen suunnittelun kategoriaan.

Seuraavassa laajassa ilmaisussa haastateltava erittelee lapsildhtdisyyteen liittyvdd arjen osallisuuden
tematiikkaa. [lmaisun lopussa on edelld kuvaamani ilmaisun sisdltod tiivistdva, olennaisuudet kiteyt-

tdva lause.

6.7 sitten se on jos ajattelee sitten timm©éstd pdivikotiryhmdssd tydskentelyd ja olemista
niin mun mielesté se on se sitten se lapsiléihtdsyys sitd ettd silld lapsella ja lapsiryhmdllé
on mahdollisuus osallistua sen niinkun oman arkensa rakentamiseen ja niinkun toteutuk-
seen // vaikka mind olisin miettiny sen mitd mitd me tdnddn tehdddn lapsiryhmdn kanssa
niin md esittelen sen lapsille ja niilld on mahdollisuus sanoa mitd ne siité ajattelee ja mitd
niillé tulee mieleen ja siellé on aina pelivaraa et vaikka mdé olisin miettinyt ettd me tehdddn
tdmmosid juttuja téinddn ni sielld on aina sellaisia osia jotka on niinku lasten valittavissa
// et tdd on mun maailma md hallitsen tétéd md tiedén niin kun mitd tééllé tehdddn ja miks
tehdddin ja mulla on niinkun mahdollisuus nytkin sanoa ettd nyt md en halua tai nyt md




48

haluan tehdd tota toista tai md haluun olla nyt rauhassa ottaa omaa aikaa // ei se tee
siitd vield lapsildhtoistd, ei pelkdstddn se ettd tietdd mitd tapahtuu vaan myés se tunne
et tarvittaessa voi vaikuttaa siihen mitd tapahtuu, osallistua siihen aktiivisesti.

Hdnelle on erityisen tdrkedd ettd lapsella ja lapsiryhmdlléd on mahdollisuus osallistua
oman arkensa rakentamiseen 6.7

Péaddyin loppujen lopuksi erottamaan tistd ilmaisusta kaksi merkityksenantoa. Lapsildhtoisyys on
mahdollisuutta osallistua oman arkensa rakentamiseen (alleviivatut ilmaisujen kohdat) ja lapsildh-
toisyys on tunnetta omasta vaikuttajuudesta (lihavoitu ilmaisu) ovat eri merkityksid, vaikka liittyvét
selkedsti temaattisesti yhteen. Edellinen tuo esiin lasten subjektiasemaa varhaiskasvatusarjessaan ja
jalkimmainen osallisuuden kokemuksellista elementtid. On my0s tarkkaan harkittua, ettd ensimmai-
nen ilmaisu 6.7 on nimetty mahdollisuutena osallistua oman arjen rakentamiseen. Aineistosta oli
my0s erotettavissa sellaisia ilmaisuja, jotka toivat esiin lasten mahdollisuutta osallistua yhteisten op-
pimisprosessien rakentamiseen tai tiedon rakentamiseen, jotka laajemmin tarkasteltuina kannattele-
vat erilaista tulkintaa lapsesta ja lasten kanssa toimimisesta kuin arjen subjekti. Analyysin edetessi
kévi selviksi, ettd edelld kuvattu tarkka erottelutyd antaa hyvén pohjan my6hemmélle ryhmittely- ja
luokitteluty6lle, koska kisitysten variaatio on selvésti ymmarretty jo analyysin ensimmaéisessd vai-
heessa. Lopuksi edesséni oli kahdeksan haastateltavan tuottamat ilmaisut vastaajakohtaisissa tiedos-
toissaan. Edessdni oli 465 analyysiyksikkod, Martonin kuvaama ’pool of meanings’ (Bowden 1996,

62).

Analyysin toisessa vaiheessa aloin ryhmitelld ilmaisuja. Ensin etsin sisélloltddn samankaltaiset ilmai-
sut ja nimesin ne alustavilla nimilld samaksi kdsitykseksi. Kdytdnnon tyond tdma tarkoitti sité, ettd
leikkasin ja siirtelin ilmaisuja uusiin asiakirjoihin. Séilytin vield tdssd vaiheessa ilmaisujen numeroin-

nin, jotta pystyisin edelleen 10ytdmain ilmaisut nopeasti litteraatioista.

Heti perddn aloin kirjoittaa auki kasitysten merkityssisdltdjd. Tama osoittautui erittdin tarkedksi tyo-
vaiheeksi. Heti haastattelujen lukemisen alkuvaiheessa olin tehnyt huomion, ettd haastateltavat olivat
kiinnittdneet lapsildhtoisyyden kuvauksiin valtavasti erilaista terminologiaa, késitteitd ja ilmauksia,
jotka vaativat tarkkaa avaamista. Sisdlt6jd avaamalla tulin huomaamaan, ettd samaa merkitysta saa-
tettiin kuvata suhteellisen erilaisella terminologialla, mutta merkitys paljastui kuitenkin samaksi.
Sama tilanne oli olemassa my0s pdinvastoin. Esimerkiksi ”lasten kuulemisen” pitdminen tirke&nd

avautui toisissa ilmaisuissa aktiivisena ankkuroitumisena lasten vuorovaikutukseen ja toisissa ilmai-



49

suissa lasten ideoiden poimimisessa pedagogiseen suunnitteluun. Kirjoittaessani auki kisityksid huo-
masin niissd luonteenpiirteiti ja kytkoksid, jotka johtivat uudenlaisiin luokitteluihin ja tarkennuksiin.
Merkityssisdltojen avaaminen antoi siis tyokalun paéllekkdisyyksien havaitsemiseen ja ndin ollen fe-
nomenografian mukaiseen késitysten kriittisten erotteluaspektien 16ytymiseen. Tdssd vaiheessa saa-
toin my0s yhdistdd saman haastateltavan ilmaisuja toisiinsa, koska jotkut erottelemani ilmaisut eivét
kannatelleet sellaista sisdltod, josta olisi saanut esiin mitéédn selkedd merkityksenantoa. Tédssé kohtaa
syville menneet haastattelut osoittivat merkityksensd: monet avatut kasitykset saivat rikkaan ja vé-
rikkdan sisdllon. Auki kirjoittamisen ja tiivistdmisen jalkeen tuloksena oli 83 késitysta siitd, mita lap-

sildhtbisyys tarkoittaa ja miten se ilmenee arjen tyodssa.

Analyysin kolmannessa vaiheessa luokittelin késitykset merkitystensd perusteella ensin karkeasti
kahdeksaan eri teemaan (pedagoginen suunnittelu, yhteison rakentaminen, yhteiskunnallinen ja arki-
nen subjekti, ohjattu tydskentely ja oppimiskulttuuri, oppimisen yhteisrakentuminen, vuorovaikutus,
yksilollisyys, leikki) sen mukaan, miké oli niiden ydinsisélto ja luonteenomaiset piirteet. Nama lap-
sildhtdisyyteen kiinnitetyt ydinsisdllot erottuivat suhteellisen selvisti toisistaan ja kisitysten tarkka
alkuvaiheen erottelutyd helpotti niiden luokittelua. Erilliseksi ryhmékseen jii joukko kisityksid, jotka

eivit tuntuneet sopivan mihinkdin temaattiseen kokonaisuuteen.

Analyysin seuraava vaihe oli koko tutkimusprosessin ty6ldin osa. Kasitysten variaatio vaikutti vélilla
tuskastuttavan laajalta, ja vivahteiden ja erotteluaspektien etsiminen aineiston sisdlld toimien vaati
sekd hyvdd ymmarrystd kidsitysten kokonaisuudesta ettd niiden eroista. Loppujen lopuksi analyysin
toisen tyovaiheen 83 késityksestd rakentui niiden sisdltdjd analysoimalla, vertailemalla ja yhteisid
nimittdjid etsien kuusi selkedsti toisistaan eroavaa merkitysluokkaa eri kategoriaa, joiden sisdlld ka-
sitykset muodostivat erilaisiin ymmairtdmisen vivahteisiin perustuvia késitysryhmid, joiden késitykset
olivat selvisti sukua toisilleen. Kategorioiden siséllé jotkut kisitykset eivit olleet pakotettavissa mi-
hinkéan kéasitysryhméén, vaan nédyttaytyiviat omina merkityksindén, jollaisiksi ne halusin fenomeno-

grafian hengen mukaisesti jattaa (liite 2).

Esittelen syntyneet kategoriat seuraavassa luvussa. Kdytdn tidssa vaiheessa kisitysten kuvaamisessa
ldhes taysin varhaiskasvattajien omia ilmaisuja ja késitteitd ilman niiden ulkopuolisia teoreettisia ji-
sennyksid. Ainoastaan kategorioiden ja késitysryhmien nimeédmisessé olen kéyttdnyt ajoittain aineis-
ton ulkopuolisia nimityksid. Tétd voidaan pité4 tdssa tapauksessa perusteltuna kisitysten vivahteiden
esiin tuomisen nimissi. Laaja aineisto jdsentyi kategorioiden sisdlld useisiin kasitysryhmiin, joiden

nimeédminen on ollut tdrked osa tdmén tutkimuksen lapsildhtdisyyden méarittelya.
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Pohdin kategorioiden esittdmisjérjestystd pitkddn. En nidhnyt kategorioiden laajuudella mitdin yh-
teyttd fenomenografisen tutkimuksen periaatteisiin. En myoskddn voinut menna tulkinnassani ilmai-
sujen diskursiivisten ainesten tasolle, kiinnittyen sithen, millaisia ilmaisut olivat olemukseltaan tai
sdavyltddn. Tdman vuoksi tarjoan kategoriat tutkimusraportin eheyteen nojaten sellaisessa jirjestyk-
sessd, ettd kategorioiden eroavaisuudet voivat tulla selkeédsti ymmarretyksi. Tétd voitaisiin kutsua

esimerkiksi aineistosta syntyneen juonen kuljettamiseksi.

Kéytdn aineistositaatteja tuomaan syvyytta ja lisdselkoa kasitysten kuvaukseen. Aineistositaateissa
kuuluvat varhaiskasvattajien oma 44ni ja ilmaisutapa, jota olen tdssd tutkimuksessa halunnut erityi-
sesti vaalia. Samalla lukija voi arvioida tekemddni ilmaisujen merkitysten tulkintaa. Olen jattanyt
toisiin aineistositaatteihin mukaan haastattelukysymyksiéni tai puheenvuorojani, osaksi tuodakseni
esiin tarkasti haastateltavan ajatusten kulkua ja toisaalta kuvatakseni oman haastattelutyoni feno-
menografista osaamista. Olen muokannut aineistositaattien kieliasua luettavampaan muotoon, mutta
sailyttanyt tiukasti niiden merkityksenannot. Kolme pistettd sitaatin keskella tarkoittaa, ettd olen ly-

hentédnyt sitaattia, esimerkiksi leikannut sieltd toistoa tai oman puheenvuoroni viélistéi pois.

Kategorioiden esittelemisen jilkeen luvussa 5 seuraa fenomenografisen analyysin 4. vaihe, jossa ra-
kennan kuvauskategoriajdrjestelmin eli timén tutkimuksen perusteella syntyneen lapsildhtdisyyden
kuvan ja asetan sen keskustelemaan timén tutkimuksen teoriaosuudessa esitellyn lapsilédhtdisyyden

kuvan kanssa.
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4 VARHAISKASVATTAJIEN KASITYKSET LAPSILAHTOISYYDESTA JA
SEN ILMENEMISESTA KAYTANNON TYOSSA

Téssd luvussa esittelen varhaiskasvattajien kasitykset lapsildhtdisyydestd ja sen ilmenemisestd kay-
tannon tyossd kategorioittain eli merkitysluokittain. Fenomenografian hengen mukaisesti esittelen
kategoriat tisséd vaiheessa tdysin tasavertaisina ilman graafisia esityksid. Luonnehdin aluksi jokaista
kategoriaa kokonaisuutena, sitten kdyn avaamaan kategoriaa kisitysryhmé kerrallaan. Késitysryhmén
sisdltimat kasitykset on tutkimuksen luettavuuden ja sujuvuuden vuoksi kirjoitettu tekstin sisdén kur-
sivoituina, ei siis otsikoitu erikseen. Suosittelen kategorioiden ja niiden sisdltdmisen késitysten (liite
2) pitdmisti esilld lukemisen aikana. Kokonaiskuvan hahmottumiseksi tarjoan ensin kategoriat tiivis-

tettyind. Aineistoldhtdiset kategoriat ja niiden siséltdmat késitysryhmait ydinsiséltdineen:

A: Toiminnan kokonaisuuden méarittyminen lapsiryhmin mukaan

Pedagogiikan méairittyminen lapsiryhmén mukaan Al

Toiminnan ajallinen strukturointi ja organisointi lapsiryhmén mukaan A2
B: Toimivan yhteison ja lapsiryhmén rakentaminen

Aikuisen auktoriteettiasema ja rooli yhteistoiminnan ohjaajana B1

Toimivan lapsiryhmén rakentaminen ja lasten jdsenyyden tukeminen B2
C: Lasten arkinen ja yhteiskunnallinen subjektiasema

Lasten subjektiasema omassa varhaiskasvatusarjessaan Cla

Leikin tukeminen osana lasten toimijuuden tukemista Clb

Lasten etu ja oikeudet toimintaa médrittdmassa C2

Kasvattamista vaikuttajaksi, kansalaiseksi ja aktiiviseksi osallistujaksi C3
D: Oppimisen yhteisrakentuminen ja ohjatun tyoskentelyn luonne

Lapsuuden oppimisen sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen olemus D1

Lasten subjektiasema oppimisen prosesseissa D2

Ohjatun tyoskentelyn eldvé ja toiminnallinen luonne D3
E: Vuorovaikutukseen ja kasvatussuhteen laatuun paikantuva lapsilihtoisyys

Vuorovaikutukseen paikantuva lapsilédhtdisyys El

Myonteinen kasvatusilmapiiri ja — suhde E2
F: Yksilollinen lapsilihtoisyys

Yksilollisyyden tunnustaminen ja yksilollisiin tarpeisiin vastaaminen F1

Yksilollisen lapsitiedon vieminen osaksi arjen toimintaa F2

Yksilollisen kehityksen ja oppimisen tukeminen F3
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4.1 Kategoria A: Toiminnan kokonaisuuden mddrittyminen lapsiryhmdn mukaan

Olen koonnut tdhdn kategoriaan kisitykset, jotka tuovat esiin lapsilédhtdisyyden tulkinnan tiettyyn
lapsiryhméén ja sen kdyténtdihin kiinnittyvana ilmiond. Ensimmaéiseen alakategoriaan olen koonnut
kisitykset, jotka vastustavat “’ei-kenenkédédn pedagogiikkaa” ja kiinnittyvét tiukasti tietoon paikalla
olevista lapsista ja lapsiryhmaisti. Toisen tarkastelundkdkulman lapsiryhmékohtaiseen toiminnan
kokonaisuuteen tuo laaja yksittdinen kasitys toiminnan ajallisesta strukturoinnista ja organisoimi-

sesta kyseessd olevan lapsiryhmén mukaan.

4.1.1 Pedagogiikan maarittyminen lapsiryvhméan mukaan (A1)

Tassd késitysryhmaéssd lapsildhtoisyys tuotiin esiin erityisesti pedagogisen suunnittelun késitteena.
Lapsildhtdinen pedagoginen suunnittelu tuotiin esiin ajassa tarkentuvana, tavoitteellisena prosessina,
jossa aikuisen varhaispedagoginen tyd yhdistyy lasten intresseihin ja arjesta nouseviin sisiltoihin.
Kaésitykset itsessddn antoivat ymmaérryksen siitd, ettd lapsildhtoisessd suunnittelutydssé olisi kaksi
yhti tarkedd elementtid, jotka tdydentyvét toisistaan tai tdydentdvit toisiaan: tavoitteellinen varhais-
pedagoginen orientaatio ja tieto paikalla olevista lapsista. Késityksissé tuotiin useaan otteeseen esiin,
ettd toiminnan suunnitteleminen tarkkarajaisesti etukdteen ilman tietoa lapsiryhmésti ei ole suotavaa

tai edes mahdollista lapsildhtoisessd toimintaympéristossa.

Haastatteluissa tuotiin esiin lapsildhtdisyys toiminnan suunnittelemisena tarkasti paikalla olevista
lapsista ja lapsiryhmdstd ldhtien toiminnan perusolettamuksena. Toiminnan suunnitteleminen ilman
toimintakontekstia ei ole mahdollista eli pedagogisen toiminnan tavoitteet pitdd kytked kulloinkin
kyseessd olevaan lapsiryhmédén. Kysyin jokaiselta haastateltavalta, mité lapsildht6isyys ei sinulle ole.
Aineistossa tuotiin esiin “nutturatéti”, joka pédattdd omista ldhtokohdistaan mikéd lapsia pitdisi kiin-
nostaa tai lapsiryhmi, joka heittdd saapasta ilman ettd kenellédkaén on ajatusta toiminnan tavoitteesta
tai tarkoituksenmukaisuudesta juuri kyseisille lapsille. Ilmaisuissa tuotiin esiin myds ymmarrysta

suunnitteluajan tirkeydestd osana tiettyyn lapsiryhméén kiinnittyvan pedagogiikan rakentamista.

“Tulee heti mieleen sellainen karrikoitu, tosi tiukkapipoinen téti, joka tekee ndin: “nyt me
tehdddn ndin, koska mind olen suunnitellut ndin ja hdlld vdlié mitd lapset siité ajattelee,
ettd tykkdsitte tai ette, mutta tdmd on teille hyvdksi”. Etté ne tavoitteet haetaan niin kuin
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jostain, md nyt kdytdn tdllaista konteksti-sanaa, ettd niin kun sen ulkopuolelta. Ettd tédnne
on kirjattu, ettd matikassa olisi tdllaisia tavoitteita, niin sitten téllainen joka on ei-lapsi-
Idhtdéinen, niin se ei osaa kytked niitd asioita siihen kontekstiin ja siihen lapsiryhmdién ja
niiden lasten tarpeisiin.”

“Mdd olin koko talossa ainoa lastentarhanopettaja, ja kylld se mun mielesténi ndkyi ettd
on vain yksi opettaja ja muut, ettd ei ole tavallaan sitd samaa koulutusta, niin nékyy just
siind ettd miten paljon sitd suunnittelua ja sellaista siiné tydyhteiséssé arvostetaan. Vai
onko se vaan sitd, ettd ne pdivit mennddn ja viedddn Iépi, ja tehdddn jotain asioita teke-
misen vuoksi. Mutta miké se on se tarkoituksenmukaisuus niille lapsille, minké takia niité
asioita tehddén, mitkd ovat ne tyoén ne perustelut, ettd kun nyt heitetédn kumpparia niin
sitten kaikki rivissd heittdd sité.”

Tdhan samaan késitykseen tuotiin lisdsisédltdod ilmaisuissa, joissa aikuisen kasvatustyd argumentoi-
tiin pois olettamuksista tai traditioista, ja kytkettiin lapsildhtdinen toiminnan suunnittelu sithen, mité
lapsista todella tiedetién ja havaitaan. Olemassa oleva tieto lapsista velvoittaa kasvattajaa organisoi-
maan toimintaa lasten mukaan. Ei voi tehdd niin kuin on “aina tehty”, jos tieto lapsista ohjaa toimi-

maan toisella tapaa.

“Ndité mistd aina puhutaan ettd “ndin on aina tehty, ndin tehddén myés nytkin”, etté
sellaisten traditioiden purkaminen on hyvin vaikeaa, etté minkd ikdisille voit antaa haaru-
kat. ”Ei meilld ikind ole kaksivuotiailla ollut haarukoita, ai kolmevuotiaille veitset, voiko ne
harjoitella makkaran pilkkomista”...no voi ne kylld harjoitella! Etté vaikka siné selkedisti
ndkisit, ettd télld olisi mahdollisuus...onneksi on oppinut kuuntelemaan, ettd jos siind
omassa tyotiimissd kaikki tekevdt silld tavalla, niin voi jattdd kuulematta ne mitd jostain
muusta ryhmdstd huudellaan, etté “te ette voi menndé vessaan ennen ruokailua, vasta sen
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jélkeen kuuluu mennd”.

Kisitykseen pedagogisen suunnittelun médérittymisestd lasten ja lapsiryhmédn mukaan sisdltyi suun-
nittelutyon tarkastelua ajallisessa kontekstissa. Lapsildhtéinen suunnittelu on ajassa tarkentuva pro-
sessi. Kokoavana merkityksenantona oli, ettd lapsildhtoisessd pedagogiikassa asetetaan ensin toimin-
nalle karkeat raamit tai suuntaviivat ja suunnitelmat tarkentuvat lapsiryhman mukaan matkan varrella.
[Imaisuissa tuotiin esiin myds teoreettinen tai koulutukseen siséltyvén tieteellinen tieto erddnlaisena
suunnittelua ohjaavana ldhtooletuksena, joka muuntuu tai tdydentyy lapsi- ja lapsiryhmikohtaisesta
tiedosta. Ilmaisuissa tuotiin my0s esiin, ettd toimintaa pitdé olla jatkuvasti valmis uudelleenarvioi-

maan ja mukauttamaan lapsille sopivaksi, joustavasti ja sovitellen.

“Mdd nden sen silld lailla, ettd aikuinen tekee suunnitelmat ja aikuisella tdytyy olla joku
ldhtooletus ja kuva siitd toiminnasta, mutta sitten kun hdn tekee sité tarkempaa suunni-
telmaa ja tietdd sen lapsiryhmdn niin hdn havainnoi ja tarkkailee sité lapsiryhméid ja ottaa
sieltd niitd lasten kiinnostuksen kohteita siihen ty6hénsd ja suunnitteluunsa.”



54

“Elikkd siihen teoreettisuuteen se perustuu, koska lapset tietysti vaihtuu siind ryhmdssd.
Niin ensiksi tavallaan ldhdetdiéin siité teoriasta ettd nédin varmaan olisi hyvd ja sitten kat-
sotaan sen mukaan, ettd miten se sopii sille lapselle ja sille ryhmdille ja sit mahdollisesti
muutetaan. Sitd toimintaa on oltava valmis uudelleenarvioimaan ja tarkistamaan sen pe-
rusteella miten se ndyttdd toimivan lasten suhteen, ettd ei pidetd sitd tilannetta vakiona
vaan sen takia ettd on joskus niin pddtetty. “

Lasten intressit ja aikuisen tavoitteellisen varhaispedagogiikan yhdistivd pedagoginen orientaatio
oli yksi haastatteluissa eniten esiin nostetuista sisélldistd. [lmaisuissa tuotiin esiin opettajuus, opetus-
suunnitelma ja sen orientaatiot tai sisdltdalueet, oppimateriaalit ja varhaiskasvattajan ’taskussa oleva
tyokalupakki” leikkeineen ja lauluineen, jotka aikuinen kytkee lasten intresseihin ja aloitteisiin. Var-
sin tyypillisesti ilmaistuna téitd tyGtapaa kuvattiin siten, ettd aikuinen “nappaa” mitd lapsiryhmasta
“nousee” ja kytkee sen omaan tyohonsa. Tavoitteelliseen varhaiskasvatukseen kuuluu, ettd kasvattaja
noudattaa voimassa olevia julkisen varhaiskasvatuksen ohjaavia suunnitelmia ja huolehtii, ettd kaik-

kea tulee lapsille ”sopivasti”.

“Mun oma kasvatusnékemykseni on se, ettd md pyrin nappailemaan lapsilta heiddn kul-
loisiaankin mielenkiinnon kohteita ja tuon niihin toki sen oman ikéén kuin opetukseni, ettd
varsinkin eskarilaisilla tdydenndn sité lasten tiedonjanoa ja silld tavalla sitten ohjaan, ettd
se mun opetukseni ei tulisi sieltd ylhddltd pédin vaan mé ohjaisin siind rinnalla. Sitten kui-
tenkin taustalla on téméd mun oma koulutukseni ja esiopetussuunnitelma mitd siellé on
tavoitteita, ettd mun tarvitsee kuitenkin ne asiat kdydd Idpi ndiden lasten kanssa ja ne
tietyt tavoitteet sieltd saavuttaa, niin se on se millé mdd ikddn kuin sitten rakennan tdtd
toimintaani.”

“Jos md huomaankin, ettd nyt tdssd tilanteessa nyt onkin joku akuutti teema tapahtunut,
jotain miké on kanssa mediassa, ja josta puhutaan kauheasti koko ajan, niin me voidaan-
kin mennd siihen ja sen ympdrille ympdté sitten kaikki ne jos ajattelee just jotain eskari-
ryhmddi, niin matikat ja didinkielet ja muut, niin nehdn voi ympdtd kaikki ihan mitkd vaan.
Tavallaan mun mielestdni se on hirveen vapauttavaa just se sellainen suunnittelu, koska
silloin voi ottaa sen mitd sieltd lapsilta tulee ja sit vaan nivoo sen siihen kokonaisuuteen.”

“Meilld lapset jatkoivat sitd Sdrkdnniemi-leikkid, ja joku keksi rannekkeen. Voidaan viedd
se kddentdihin, voidaan tehdd erindkéisid rannekkeita ja piirtdd niihin erilaisia asioita ja
tosiaan sen vois ihan yhtd hyvin viedd liikuntapuolelle ja voidaan jotakin lapsista ldhte-
nyttd asiaa niin kuin viedd useamman orientaation tasolle.”

Néma lapsildhtdisen suunnittelun kaksi elementtid tulivat erittdin selvésti esiin myds sellaisissa il-
maisuissa, joissa kasvattajat kertovat voineensa huonosti tydssiin, koska lasten déni tai lasten kuu-

leminen ei toteutunut pedagogisessa suunnittelussa ja toiminnassa.
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”Niin se kuitenkin ottaa niin oman aikansa, ettd lbytyy se sellainen yhteinen kasvatta-
jasdvel ja sit jos ne tyoparit ei satukaan olemaan samoilla ajatusviivoilla pedagogiikassaan
niin tuntuu, ettd se on itselle hirveen raskasta kun yrittdd tehdd sité tyotd silld omalla
tavallaan ja se ei saakaan sitten tuulta purjeidensa alle. Niin sitten siinéd vékisinkin tuntee
kasvattajana sellaisia epdonnistumisen tunteita ettd nyt mind en onnistu, ja sitten se me-
nee enemmdn semmoiseen ennalta suunnitteluun, totta kai tétd toimintaa pitéé ennalta
suunnitella, mutta ettd sieltd jdd se lasten kuuleminen sitten pois.”

Edell4 esitetyn tyotavan kuvauksissa kulki mukana punaisena lankana pedagogiikan merkitykselli-
syys paikalla oleville lapsille ja lapsiryhmdlle. Merkityksellinen pedagogiikka tdahtda sithen, ettd mo-
tivaatio ja innostus oppia ja toimia ldhtee lapsista itsestdén. Haastatteluissa tuotiin esiin lasten intres-
sit, eldmanpiiriin, arkeen ja kokemusmaailmaan liittyvit sisdllot merkityksellisen pedagogiikan ai-
neksina. Toisessa sitaatissa kuvauksen kohteena on tilanne, jossa lasten kiinnostuksesta oli syntynyt
projekti, intiaanit, ja ryhméssd kdytossa ollut oppimateriaali ei endé tuntunut kiinnittyvdn ryhmaéén,

lapset eivit saaneet siitd “mitdan irti”.

“Md olen sitd mieltd, ettd lapsi oppii parhaiten sitd, miké héinté eniten kiinnostaa ja toi-
saalta sitten se, ettd jos hdntd hirvedsti kiinnostaa autot, niin sen ei tarvitse jdddd sen
oppimisen niihin autoihin vaan se auto olisi se objekti jonka avulla mé voin opettaa virejd
tai laskemista tai kirjaimia.”

“Sitten se oli aika hassua, ettd meilld oli ne intiaanit (teemana) mutta me myés tehtiin
niité Salaisen maan tehtdvidkin...ettd me tehtiin niité tehtdvid sieltd kirjasta védhén niin
kuin ikddn niin kuin erillisind, ettd me ei sit siind kohtaa mitenkddn luettu sitd Salaista
maata...silloin md rupesin just miettimddn sité, ettd md en tykédnnytkddn sellaisesta kirja-
sarjasta miké oli kauhean sidottu johonkin...siind kohta sit méd rupesin miettimddn, ettd
miksi tdtd pitdd vden véngdlld kdydd, se oli hirveen hieno kirjasarja silloin, se oli tullut
silloin véhdn ennen vuosituhannen vaihdetta ja ndin mutta olisiko siind kohtaa pitényt
ymmdrtéd ettd nyt ndmd lapset ei ne ei jaksa sitd, saako ne sielté mitéén irti.”

Lasten yhteinen kiinnostus ja innostus ovat ratkaisevia, kun mietitdén, millaisia asioita otetaan ryh-
missé yhteiseen késittelyyn. Lasten yhteinen kiinnostus toimii ikdédn kuin kriteerind sisdltoja valitta-
essa. Yksittdisen lapsen kiinnostuksesta lahtenyt, toisiin lapsiin ’levinnyt” kiinnostus voidaan laajen-
taa koko ryhmai yhteiseksi tekemiseksi. Varhaiskasvatuksen lapsiryhméssid on mahdotonta toteuttaa

jokaisen “omaa”, ja siksi yhteinen kiinnostus ratkaisee.

“Frébelin palikoiden keikasta oli monta kuukautta ja hdn oli aivan huumassa siitd. Joka
pdivéd hdn soitti kitaraa lumilapiolla sielld pédivékodin pihassa. Siihen ldhti toisiakin lapsia
mukaan, niin tavallaan ettd téllaisista aloitteista sitten, vaikka ei hén nyt osannut sanoa,
ettd voitaisiinko me leikkid kaikki. Voi ajatella, ettd mitdpds jos nyt olisikin ettd otetaanko
sellainen juttu, ettd kuunnellaan musiikkia, kuunnellaan Frébelin palikoita ja soitetaan
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kaikki ilmakitaraa, ettd ne vois tykdtd ne lapset...vaikka lapsi olisi hyvin pieni tavallaan,
niin siitd tulee téllaista yhteistd jaettavaa.”

“H: Voiko téllainen idea tulla ihan esimerkiksi yksittdiseltd lapselta? V: Miksei, se riippuu
sitten siitd ettd innostuuko koko porukka, ettd tuleeko siitd koko ryhmdn vaikkapa idea
mitd Iéhetddn viemddn eteenpdin vai onko se sitten hénen henkilékohtainen projektinsa
tai jonkun pienemmdn ryhmdn.”

Erdidstéd haastattelusta 10ytyi laaja ilmaisu, joka toi esiin, ettd ryhmdn olemus, esimerkiksi litkunnalli-
suus, ohjaa valitsemaan pedagogisia painopisteitd, jotka sopivat ryhmin luonteeseen. Perusammat-
titaitoa on katsoa, millainen ’timén vuoden porukka” on ja vasta sitten tehda tarkempia pedagogisia

linjauksia ja suunnitelmia.

“Sitten tietenkin se lapsiryhmd kokonaisuudessaan (nékyy suunnittelussa). Jos sd ajattelet,
ettd lapsiryhmd on vaikka reipas kdvelijdporukka, niin sen kanssa on sitten mukava Iéihtee
enemmdnkin retkeilemddn ja témmoaisid ihan perusjuttuja ottaa huomioon sitten. Ja siis
sehdn on ihan kaiken perusta, etté havainnoidaan sité porukkaa ja sitten sen mukaan
suunnitellaan sité toimintaa, ettd kylld se mun mielestdni se on sité ammattitaitoa, just
sitd perusammattitaitoa, ettd sééd katsot millainen se on se téimén vuoden porukka ja mitd
tdmdn vuoden porukan kanssa ldhetéiéin tekemdiéin. Ei voi suunnitella toimintaa ja vasta
sitten katsoa, ettd minkdélainen lapsiryhmd.”

Haastatteluissa lapsildhtoisyys liitettiin lasten kiinnostusten tai oppimishaasteiden mukaan vuosittain
muodostettuihin pienryhmiin. Kokoavana merkityksend tissa kdsityksessd oli, ettd ryhmén lapsista
toimintakausittain muodostettujen pienryhmien kautta kootaan yhteen lasten kiinnostuksia tai oppi-
misen haasteita. Ohjatussa pienryhméssé lasten yhteiset kiinnostukset, henkilokohtaiset haasteet tai
taidot tulevat huomioonotetuiksi, ja sama ryhmi palvelee useampia lapsia. Tésséd kasityksessd oli
merkityssisdltond myo0s se, ettd lapsiryhmaén sisélld on havaittavissa erilaisia kiinnostuksia ja taipu-
muksia, jotka ohjaavat erilaisten pienryhmien muodostamiseen. Isossa ryhméssd kaikkien lasten ei
tarvitse olla tai todennékdisesti he eivit ole kiinnostuneita samoista asioista. Pienten lasten ryhmissa
lasten kyvyt tai kiinnostus osallistua ohjattuun tydskentelyyn ohjaavat kasvattajaa pienryhméin muo-

dostamiseen.

“H: Eli séé aikuisena tavallaan koitat etsid jonkin ryhmdkohtaisen isomman nimittdjén ta-
vallaan ettd mikd vois olla ryhmén yhteinen kiinnostava asia? V: No joko tai. Voi olla, ettd
jos on ihan eri juttuja, jos ne nyt on jotain just vaikka 4-5-vuotiaita joka on sellainen ryhmd,
jolla ei ole vield eskaria eikd ole niité pienid, ettd onhan mahdollista, ettd on useita rin-
nakkaisia juttuja, ettd joitain pikkuryhmid ja tehdddn niité erikseen. Jossain voi olla vaikka
kuusi tyyppid, jossain kymmenen, jossain vaan kaksi.”
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Lapsiléhtoisyys tarkoittaa aktiivista tiedonhankintaa ja tutkivaa otetta suunnittelutyon pohjaksi.
Téssd kisityksessé tuotiin esiin ymmarrys aikuisen aktiivisesta tiedonhankinnan tehtdvéstd suhteessa
lapsiin, joiden kanssa kulloinkin toimii. Esittelen késityksen sisdllot tiivistetysti ldhes ilman aineisto-

sitaatteja, koska ilmaisut olivat melko suppeita ja toteamuksenomaisia.

IImaisuissa kuvattiin, millaisilla tydtavoilla kasvattaja hankkii aineksia lapsildhtdisen tyonsa suunnit-
teluun. Haastatteluissa tuotiin esiin lasten ja erityisesti leikin havainnointi, lasten tuottamien aineis-
tojen, kuten satujen ja piirustusten tutkiminen, toiminnan dokumentointi valokuvaamalla, videoimalla
tai lapsihavaintoja ja lasten palautetta kirjaamalla, lasten kanssa keskusteleminen sekd muun henki-
16kunnan kanssa keskusteleminen ja havaintojen jakaminen lapsildhtdisen toiminnan toteuttamiseksi.
Toiminnan dokumentoinnin yhteydessd ilmaisuissa tuotiin esiin havaintojen kirjaamisen tirkeys
siksi, ettd niithin voidaan palata. Yksi ilmaisuista painotti tiedonhankinnan systemaattisuutta, jotta

kasvattaja padsisi sisddn lasten toimintaan ja ymmaértéisi, misté siind on kyse.

Haastatteluista 10ytyi havainnoinnin keskeistd asemaa koskeva, pienten lasten merkityksellisen peda-
gogiikan rakentamista kuvaava kasitys. Téassd késityksessd tuotiin esiin havainnoinnin keskeisyys ra-
kennettaessa pienten lasten (0-3 v.) ryhmdssd lapsille merkityksellisti pedagogiikkaa. llmaisut ker-
toivat, ettd ymmarrys aktiiviseen havainnointiin perustuvasta tydtavasta on alkanut hahmottumaan
kasvattajille heidén siirryttyddn tyéhon pienten ryhméén. Kokoavana merkityksenantona téssé kési-
tyksessd oli havainnoimalla saatu tieto siitd, millaisiin toimintoihin ja leikkeihin lapset vaikuttavat
kiinnittyvén ja sitoutuvan, ja toiminnan suunnitteleminen hankitun tiedon mukaisesti. Pienten lasten
kanssa ei saa samalla tavalla tietoa kiinnostuksista ja palautetta toiminnasta keskustelemalla tai do-
kumentteja tutkimalla kuin isompien lasten kanssa, ja timi ohjaa kasvattajaa tarkkaan ja aktiiviseen
havainnoivaan ty6tapaan. Pienet lapset eivét tee niinkédn sanallisia aloitteita, mutta heidin aloitteensa

nédkyvit sitoutumisessa ja reagoinneissa asioihin.

Pienten lasten kanssa olisi helppoa suunnitella toimintaa todeten, ettd ’nyt tehddén ndin”, mutta lap-
sildhtdiselle kasvattajalle tima ei pienten ryhméssdkédn ole suotava tydtapa. Pienten lasten palaute
toiminnasta on helposti nihtdvissé sitoutumisen tasossa — tarvitaan vain ymmaérrys siitd, ettd pienten
lasten ”d4ni” on paljolti aikuisen systemaattisen havainnointityon varassa. Aktiivinen havainnointityd
lapsille mieleisistd toiminnoista, ikddn kuin kokeilemalla, toimimaan houkuttelemalla, oppimisym-
paristod jirjestelemélld ja vaihtoehtoja tarjoamalla tuotiin esiin kasvattajan kokemukseen perustu-

vana, pienten lasten lapsildhtdisend tyotapana.



58

“Jos ajatellaan siis Iéhinnd siis lasta joka ei osaa kertoa, ettd jolta ei voi kauheasti kysydi,
no silloin minun mielestdni kannattaa just havainnoida sité, ettd minkdlaisista asioista
lapset tuntuvat tykkddvdén. Niin kuin mé sanoin esimerkiksi siitd, ettd silloin kun ryhmdéstd
kerditddin tietoa, ettd jaksaako lapset keskittyd tai vaikuttaako se tosiaan ettd ne tykkdd-
vdt siitd hommasta. Tavallaan ehkd téllaista ihan pientd lasta ei IGhtékohtaisesti voi niin
hyvin pitéé aloitteentekijdnd kuin vihédn vanhempaa vaan ehké kannattaa enemmdn niin,
ettd kokeilee erilaisia ja juttuja ja sitten katsoa, etté miten ne tuntuvat toimivan. Se on se
havainnointi vield tdrkeémpdd sitten ihan pienten kanssa, koska he eivit vdélttémdttd osaa
sitten kertoa siitd sanallisesti mitd he haluaisivat tehdd.”

4.1.2 Toiminnan ajallinen strukturoiminen ja organisoiminen lapsiryhman mukaan
(vksittainen kasitys)

Tassd késityksessd haastateltavat kuvasivat lapsildhtoisyyttd toiminnan ajallisena strukturoimisena
Jja organisoimisena lapsiryhmdn mukaan. Perusajatuksena oli, ettd paivarytmin tai suunniteltujen toi-
mintojen tulisi médrittyd ajallisesti lapsiryhmén toiminnan ja tarpeiden mukaan. Ryhmén toimintaa
pitdd katsoa kokonaisuudessaan, pohtia, miké olisi kaikkien lasten kannalta hyvéd pdivé, ei tutkailla
asioita vain osan lapsista tai opetuksellisesta ndkokulmasta. Varhaiskasvatuksessa ryhmén lasten péi-
vit saattavat olla eripituisia ja kasvattajan tulee ottaa huomioon sekd puolipdivéisten ettd kokopéi-

véisten lasten pdivin rakentaminen.

“Se oli varmaan 2002 tai 2003, ettd oli tietynlainen pdivdkotirytmi, ettd ensin tullaan pdi-
vdkotiin ja syédddn aamupala, sitten leikitédn hetki ja sitten otetaan joku téllainen ohjattu
toiminta, sitten Idhetddn ulos ja sit syédddn ja nukutaan ja plaa plaa plaa...siellé oli sellai-
set vahvat perinteet, ettd oli menty justiin tietyn kaavan mukaan ja sit me pyérdytettiinkin
se ympdri. Kun me esimerkiksi ruokailtiin kokonaan eri rakennuksessa ja osa lapsista tuli
vasta pelkkddn eskariin, niin meillé se esiopetus oli yhdeksdisté yhteen, sitten kéytiin sielld
syémdssd kahdeltatoista, niin siind ei olisi oikein ehtinyt aloittaa mitddn leikkid, se leikki
olisi pitédnyt hirveen nopeasti keskeyttdd. Osa oli tullut jo ehkd ennen seitsemdd niin ne
olivat jo aika vdsyneité siind kohtaa tai ne olisivat jo halunneet purkaa sitd omaa energi-
aansa johonkin, niin sitten me koettiin, ettd se onkin hirveen hyvd, ettd me tullaan sieltd
aamupalalta, niin me mennddn suoraan siihen pihalle ja sit me sieltéd pihalta tultiin kaikki
yhté aikaa ja aloitettiin se meiddn eskaritouhu aamukokoontumisella.”

Jos lapset syventyvit ohjattuun toimintaan, tulee pdivan rakenteen joustaa. Jos pedagoginen toiminta
saa lapset todella innostumaan jostain aihepiiristé, tulee suunnitellun viikko-ohjelman joustaa virin-

neen toiminnan tieltd. “Jos lapset innostuu siitd jumpasta, niin eihén lapsildhtdinen ohjaaja nyt odota,
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ettd sitd jumppaa on ens viikolla vaan sitd on seuraavana pdivand”. [lmaisuissa tuotiin esiin, ettd suun-
niteltu toiminta ei ole varsinaisesti ristiriidassa tai kilpailemassa lasten intressien kanssa. Keskeista
on toiminnan joustavuus. Niisséd ilmaisuissa toimi yhteiseni tekijind myos aikuisen suunnittelu- ja
organisointivastuu siité, ettd lasten pdivien rytmien tulisi 1dhted lapsista ja lapsiryhmén toiminnoista
ja tdmaé olisi ensisijainen huomion kohde lasten pdivad suunniteltaessa. Lasten paivien rytmi ei saisi
médrittyd tyoelamén, keittiohenkilokunnan, vanhempien toiveiden tai jdykkien, perustelemattomien
rakenteiden kautta. Toimittaessa lapsildhtoisesti pitdd katsoa péivien kulkua kokonaisuudessaan ryh-
man kautta ja my06s paivittdin lapsilédhtoisesti, “miltd tinddn ndyttdd”. Paivin pitdd olla selked rytmil-
tddn, mutta ei kuitenkaan jaiykka — varhaiskasvatuksessa toimintojen rytmittdminen ei voi olla aikuis-

ten paittdima “lukujirjestys” vaan lasten mukaan méairittyva, joustava rakennelma.

“Sinne voidaan sinne pitkin pdivdd sitten ottaa huomioon tosiaan niité lapsia havain-
noidessa ja kuunnellessa ja katsellessa niitd lasten ajatuksia siihen toimintaan. Sitten toi-
saalta taas jos me huomataan, ettd joku juttu ei toimikkaan néiden lasten kohdalla, niin
sitd voidaan sitten sitd rakennetta muuttaa niin paljon kun se antaa nyt sitten periksi,
kuinka paljon keittdjd antaa mydhdstyd syémisestd, ja (naurahtaa huvittuneesti) kuinka
tdrkeénd ryhmdn vanhemmat pitdd sitd ettd ulkoillaan kaksi kertaa pdivéssd. Siellé on
aina niin monta tekijdd siind péivdssd sitten kun sité Idhetddn suunnittelemaan, ettd toi-
saalta on hyvd, ettd sielld on ne selvét raamit, mutta niissé selvissd raameissa voidaan
joustaa niitten lasten tarpeitten mukaan.”

4.2 Kategoria B: Toimivan lapsiryhmdn ja yhteisén rakentaminen

Tamén kategorian kéasityksissd lapsildhtoisyys liitettiin toimivan lapsiryhmén ja yhteison rakentami-
seen. Kasitykset sisdlsivdt ryhmén ja yhteison roolien ja suhteiden pohdintaa, ja toivat esiin lasta
ympérdivin, jdsenyyttd tukevan ryhmén merkityksellisyyden. Kokonaisuutena kisitysten kautta lap-
sildhtdisyys néyttidytyi rooleiltaan selkednd, toimivana jdsenyyden yhteisond, jossa aikuinen toimii

kasvatuksellisesti vastuullisena auktoriteettina.

4.2.1 Aikuisen auktoriteettiasema ja rooli yhteistoiminnan ohjaajana (B1)

Haastatteluissa tuotiin esiin aikuisen kasvatuksellisesti vastuullinen auktoriteettiasema yhteisossd.
Lapsilédhtoisessd kasvatusyhteisdssd aikuinen on turvalliset rajat asettava auktoriteetti, joka tuo kas-

vatustapahtumaan oman eldmédnkokemuksensa ja tietonsa eldmistd ja yhteiskunnasta. Aikuisella on
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vastuu hyvéstd kasvatuksesta ja hyvin elamin eviistd. Kasvatus tarvitsee auktoriteettia, joka ei ole
sama asia kuin autoritiédrinen kasvattaja. Lapsia ei voi jattdd oman onnensa nojaan, vapaan kasvatuk-
sen ideaalien varaan. Rajojen siséllé lapsi saa kasvaa ja hakea rajoja aikuisen kantaessa vastuun hyvén
kasvun tai kasvatuksen toteutumisesta. Lapset eivit ole pikkuaikuisia, jotka voisivat pddttdd oman

kasvatuksensa suunnasta.

”Just niin kuin mé sielld varmaan jossain ehkd alkuvaiheessa sanoin, ettd témd lapsiléh-
téisyys ei milloinkaan saa olla kasvattajan pakoilua tdstd vastuustaan, ettd sielld on se
vastuu ja ne rajat ja hén on se auktoriteetti, mutta auktoriteetti, ei autoritddrinen, tdmd
on mun ajatukseni téssd.”

Arjen péditoksenteossa lasta pitdd tarkastella suhteessa yhteis66n ja sen sdéntoihin. Lapsildhtoisyys ei
ole lasten mielihalujen mukaan toimimista tai yksittéisten toiveiden automaattista toteuttamista. Lap-
sella ei ole erikoisoikeuksia siksi, ettd hdn on lapsi. Joskus saa toteuttaa omia mielihalujaan, mutta
joskus taas toimitaan yhteison ehdoilla. Eldméaan oppimiseen kuuluu kokemus siité, ettd kaikki ei aina
mene “niin kuin miné haluan”. Kasvattaja ei voi ldhted hullun lailla kyseleméaén” mitd kukin haluaisi
tehda tai toteuttamaan vanhempien jokaista toivetta vaan lapsildhtdisen varhaiskasvattajan ty6td oh-
jaavat ensisijaisesti tavoitteellisen varhaiskasvatusyhteison sdannot, toimintaperiaatteet ja ryhman

yhteinen toiminta.

Aikuisen pitdd varmistaa, ettd lapsildhtoisesséd kasvatusyhteisdssa toteutuvat eettiset periaatteet kuten
arvostus, kunnioitus ja tasa-arvo lastenkin kesken. Esimerkiksi lasten leikkiessd aikuinen tuo tilan-
teeseen sadnnot ja rajat, joiden sisdlla lasten toimijuus voi toteutua. Vapaa leikki ei tarkoita saanndista
vapaata leikkid. Lapset ovat toimijoita, mutta heiddn toimiessaan aikuisen rooli voi ndyttiytyéd vaikka
“turvallisuutta tuova tiiminvetdjdnd”, joka pitdd huolen, ettd kaikilla on hyvé olla. Hienovaraisesti

lasten leikkid kunnioittava aikuinen on kuitenkin porukan “kippari”.

”"Mé olen pitényt sitd mun aikuisen oikeutena, tavallaan tiiminvetdjdn, siis jos ajattelee
tiimind sitd ryhmdd, lapsiryhmdd, ettd mdd olen kuitenkin se kippari siind, méd olen se
aikuinen, joka luotsaa sitd ja pitdd huolen, ettd kaikilla on hyvd olla ja turvallista ja jdrke-
vdd tekemistd ja mielekdsté tekemistd, niin mulla on oikeus mennd ja avata ovi kun lapset
leikkii.”

Aikuinen tuo siis yhteis6on sddannot, rajat ja auktoriteetin. Edelliseen késitykseen liittyy l1dheisesti
kisitys aikuisen roolista lasten yhteistoiminnan ohjaajana. Aikuinen ohjaa lasten yhteistoimintaa ja

vuorovaikutusta. Kasvattaja havainnoi, miten lapset tulevat toimeen keskenéén ja miten yhteisleikit
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sujuvat. Kasvattajan tulee olla selvilld lasten rooleista ryhméssé ja pyrkid ohjaamaan yhteistoimintaa

siten, ettd kukaan ei jadi alistetuksi. Tarvittaessa aikuinen tarjoaa apuaan konfliktien ratkaisemisessa.

[Imasuissa tuotiin esiin ymmarrysta siitd, ettd lasten vélinen vuorovaikutus on sindlldén erittdin tar-
kedd, mutta lapsiryhmén vuorovaikutuskdytdnnot eivat synny itsestddn. Lapsildhtoisessikin toimin-
nassa aikuisen tulee tuoda toimintaan vuorovaikutuksen rakenteet. Aikuinen sekd antaa mallin hy-
véstd vuorovaikutuksesta ettd ohjaa lasten keskindistd vuorovaikutusta. Aikuisen tulee myos kiinnit-

tdda huomiota omaan sitoutumiseensa vuorovaikutuksen sdantoihin.

“Sitten just toimintahetket tai aamupiirit tai milld nimellé néitd nyt sitten aina kutsutaan-
kaan, mutta ettd lapset olisivat keskenddnkin vuorovaikutuksessa...mutta piddn sitd toi-
sen kunnioittamista hirveen térkednd, mun mielestd se on tosi paljon toisen kunnioitta-
mista ettd kun joku toinen on ddnessd, niin silloin sielld ei sipisté ja supista tai puhuta
pddille ettd sitten siinékin yhdistdd niitd elementtejd, ettd siind ollaan vuorovaikutuksessa,
mutta ettd sitd toista kunnioittaen esimerkiksi.”

4.2.2 Toimivan lapsiryhman rakentaminen ja lasten jasenyyden tukeminen (B2)

Tamin kasitysryhmén kautta haastateltavat toivat esiin lapsiryhméin rakentamiseen liittyvia lapsiléh-
toisyyden merkityksid. Késityksissd tuotiin esiin ymmarrysta siité, ettd lapsildhtoisyys ei ole pelkés-
tadn perinteisen tulkinnan mukainen yksiloon kiinnittyvi késite. Yhteistd ndille késityksille oli, ettd
lapsildhtoisyyden tarkasteluun ei edetty yksittéisen lapsen tai paikalla olevien lasten intressien kautta
vaan lapsiryhmén rakentumista pohtien. [Imaisuissa tuotiin esiin aikuinen, joka tarkastelee ja rakentaa
ryhmén toimintaa kriteerindin lapsi ryhmén jisenend, ryhmén toimivuus, yhteenkuuluvuuden tunne

ja kaikkien lasten tasavertainen jdsenyys.

Lapsilédhtoisyyden ydinsisdlloksi kuvattiin toimiva lapsiryhmd ja lasten jdsenyys omaan ryhmddnsd.
Naissd kasityksissd lasta ldhestyttiin heitd ympardivan ryhmén kautta. Haastateltavien mukaan perin-
teiset tavat tulkita lapsiryhméa ryhménhallinnan ja lapsia yksiloon painottuvien, arvioivien menetel-
mien kautta ei ole riittivd. Mydskdén henkilokohtaisen vasun laatiminen tyGtapana ei ollut tassé tul-
kinnassa olennaisinta lapsildhtoisyyttd. Yhteisod ja ryhméaa pitdéd rakentaa lapsiporukalle toimivaksi

ja lahtokohtaisesti erilaisuutta sallivaksi, ja téllaisen otteen kautta yhteison sisélld myos yksilollisyys



62

saa ndkyd, “kaikki kukat kukkia”. Varhaiskasvatuksessa lapset ovat yksil6itd, mutteivat yksin! Hy-
vinvoivassa ryhmaissé lasten toiminta, luovuus ja keskindinen vuorovaikutus paisevat esiin. Lapsi-
lahtoisyyttd pitdisikin ajatella vahvan yhteisollisend késitteend, vuorovaikutteisen lapsiporukan toi-

minnan alustana.

“Kylld méé sen nden lapsiléhtdisyydessé hirveen térkednd mydskin sen, minulle on raken-
tunut hirveen vahva yhteiséllinen ndkékulma ylipéétdnsd kaikkiin...ettd se ei ole niin yksi-
I6keskeinen se minun nékékulmani tavallaan et yksi lapsi. Jotenkin oikeasti sekin oivallus
tavallaan, eihén siis yksil6 voi vaan olla siiné porukassa. Etté sitd mun mielestdni hirveen
vdhdn on koulutuksessa ja muissa tullut, ettd miten varhaiskasvattaja rakentaa yhteisél-
lisyyttd lapsiryhmdssé. Mutta se on se ryhmdénhallinta ollut se yhteiséllisyys (nauraa), ja
sitten se on ollut, ettd miten md analysoin tédmdén lapsen ja arvioin hdnen oppimisensa ja
taitonsa ja tavoitteensa, ja sitten yksiléllinen lapsen vasu ja ndin. Kun mdéd néen hirveen
vahvasti tdmdn yhteiséllisend, ja jotenkin néen sen koko lapsiléhtéisyyden. H: Eli nyt kun
md katon sua kun sd puhut, niin s muodostat kdsilldsi nyt tdllaista palloa, ettéd sd sitd
ryhmdd eli jos sd piirtdisit V: Se olisi tdllainen joku rypds, jossa sitten tavallaan yksittdiset
yksilélliset kukat siellé jokainen omalla tavallaan sitten...ettd se ei sulje myéskddn, ettd
vaikka mdd rakentaisin lapsildhtosyyttd ja kasvuympdrist6d ja toimintakulttuuria sen yh-
teisén varaan niin tavallaan sen yhteisén sisélld niin ne yksittdiset lapset mun mielestd saa
kukkia omalla tavallaan.”

“Sielld on tietysti siind ryhmdssé on yksiléitd, mutta kukaan sielld ei ole yksikseen vaan
kaikilla on se ryhmd siind ympdrilld. Jotta se yksild voi hyvin siellé ryhmdssé niin se ryhmdé-
kin tdytyy saada toimimaan.”

Kasityksessd tuotiin esiin lapsiryhmén jidsenyys lapsildhtdisen varhaiskasvatuksen ydinsisdltona.
Péivikodissa ja eliméssd toimintaa méadrittelee aina sosiaalinen aspekti. Lapsildhtdisen varhaiskas-
vatuksen padtehtdva on ndhdi lapsi ryhmén jisenend, ryhmaésséd toimivana. Seuraavassa sitaatissa tita
merkityksenantoa ldhestytddn pohtimalla kasvun kansion laatimista. Kayténto laatia kasvun kansiota
ikddn kuin kehitystd dokumentoivana “vauvakirjana” ei haastateltavan mielestd ole lapsildhtdisen

varhaiskasvatuksen ydintehtava.

“Me ollaan itse asiassa keskusteltu hirveen paljon nyt téissd siité, etté mikd se pdivéhoi-
don ja sen yksiléllisen huomioimisen suhde on sitten siihen etté se lapsi toimii siind ryh-
mdssd ja sen yhteiséllisen tunteen luomisen vilillé on. Et me ollaan tosi paljon juteltu esi-
merkiksi kasvun kansioista nyt ettd pitkdén on tehty kasvun kansioita, niin ne on niin kuin
sellaisia pdivdhoidon vauvakirjoja, vdhdn niin kuin vanhemmat tekisivét lapsestaan vau-
vakirjoja. Niin me on puhuttu paljon siité minké md ihan tdysin itse allekirjoitan, ettd onko
se kuitenkaan sitten pdivéhoidon tehtédvd vaan enemmdén ndhdd se lapsi siind ryhmdéssd
ja sen ryhmdn jésenend. Kuitenkin kun me toimitaan ryhmdissd sielld pdivikodissa ja me
toimitaan ryhmdssd sitten kun me mennddn kouluun ja me toimitaan téissd ryhmdssé ja
siind on aina se sosiaalinen puoli.”
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Kasityksessa tuotiin esiin myds ymmaérrystd siitd, ettd lapsiryhma tarvitsee rauhaa ja pysyvyytta ra-
kentuakseen. Tdma rakentuminen on tarkedd, koska lasten on tirked 16ytd4 oma paikkansa ja saavut-
taa luottamuksen ja turvallisuuden tunne, joka antaa edellytykset toimia ryhméssa. Téllainen lapsi-
lahtoinen ryhméan rakentaminen edellyttdd paneutumista lasten rooleihin ja asemaan ryhmaéssa. Lap-
siryhmén koostumuksen jatkuvat muutokset asettavat suuria haasteita ryhmén rakentamiseen liitty-

vadn tyohon.

Ryhmdin tasavertainen, arvostettu jdsenyys ja oman paikan loytdminen jokaisen lapsen kohdalla
liitettiin tdhdn lapsildhtoisyyden tulkintaan. Jokaisen lapsen tulisi olla merkityksellinen ryhméssa,
jattaa ikdin kuin jalki ryhméén ja aikuisten sisimpéin. Lapsia, jotka ovat ldhteneet pois, muistellaan

ja heistd keskustellaan toisten lasten kanssa.

Lapsen paikalta tarkasteltuna lapsildhtoisyys tarkoittaa tunnetta ryhmdn jédsenyydestd. Kasityksen
ydinaineksena oli tarkastella lapsen kokemusta omasta jasenyydestdin, mukaan kuulumisen ja mer-
kityksellisyyden kokemuksena. Lapsilédhtdisyys on mukaan kuulumisen tunnetta jo pienestd pitden.
On tdrkedd, ettd lapselle muodostuu tunne siitd, ettd hin kuuluu porukkaan ja hénen osallistumisensa
on tdrkedd. Joskus lasta kiukuttaa ja on huono péivd, mutta kasvattajan tehtavd on houkutella mukaan
yhteiseen. Kasvattajan on tirkedd omalla toiminnallaan viestittdi lapselle merkityksellisyyden viesti:

’sind olet tarked télle porukalle” ja sinua tarvitaan mukaan”.

”Se on mydskin mun mielestd sité kuulumisen tunnetta oikeasti, niin kuin “okei sinulla on
tdndén huono pdivé ja sua kiukuttaa, voit katsella siité vierestd, mutta sitten tavallaan
kun ei ole huono pdivd niin nyt voisit tulla, tdmé on uusi juttu, tule kokeilemaan, se on
tdrkedd, ettd kaikki on tdsséd mukana”...tavallaan tulee siis se tunne ettd sdd kuulut poruk-
kaan, sd olet tdrked osa tdtd, sinua tarvitaan tdhén mukaan...mun mielestd ihan siis yksi-
vuotiaasta Idhtien voi tétd osallistamista kyllé ruokkia.”

Lasten vilinen vuorovaikutus ei ole lapsiryhmaéssa tdarkedd vain oppimisen kannalta. Tavoitteena on,
ettd lapsi kokisi olevansa osa ryhmdd ja yhteisdd, osa jotain suurempaa. Mukana olemisen

kokemukset vaikuttavat lapseen vahvasti ja kantavat pitkélle aikuisuuteen.

”H: Mitéi siind tapahtuu kun ne lapset nékee toisensa, sé olet kuvannut tétd piirin muotoa,
mitd siind tapahtuu? V: Miksi, no ehkd se on just tdmd vuorovaikutus mikd siind on, lapset
oppivat toisiltaan, seuraamalla toisiaan...he kokevat olevansa osa jotain suurempaa tai
no ehkd suurempaa on nyt véihéin h6lmé sana ehkd tdhdn kohtaan, no ihan puhtaasti osa
sitéd ryhmdd, osa jotain yhteis6d.”
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Ryhmin rakentaminen toimivaksi tarkoittaa ryhmdhenkeen panostamista. Yhteishenki ei synny itses-
tddn vaan se on jotain, mihin pitdi tietoisesti panostaa. Vahva yhdessé olemisen ja eldmisen meininki
ovat tarkeitd. Tama heijastuu myos ristiriitojen selvittimiseen: “ne sitten oikeasti selvitetdén”. Ryh-
madn rakentaminen on erityisen tarkedssd asemassa uuden ryhmdn aloittaessa toimintansa. Syksyt
ovat tiarkedd aikaa lapsilédhtoisyydessa, koska silloin luodaan yhteisollisestd ndkokulmasta katsottuna
perusteita lapsiryhmén toiminnalle koko tulevaa vuotta ajatellen. Ryhmén aloittaessa kannattaa pa-

nostaa erityisesti kaikkien lasten yhteisiin aktiviteetteihin ryhmaytymisen nimissa.

Lapsildhtoiseen ryhméan rakentamiseen kuuluu lasten vdlisten erojen ymmdrrettdviksi tekeminen.
Aikuinen keskustelee lasten kanssa ihmisten erilaisista toimintatavoista ja tekee lasten kayttaytymista
ymmarrettdviksi vertaisille. Ndin toimimalla aikuinen pyrkii siithen, ettd lapset oppisivat omassa
yhteisdssdin hyviksyméén erilaisuutta, tunnistamaan yksildiden vélisid eroja ja haasteita ja edelleen
kannustamaan toisiaan. Oikeudenmukaisen yhteison pelisddntdihin kuuluu, ettd lapsilta vaaditaan
asioita suhteessa omiin kykyihin ja resursseihin. Ryhmén rakentamiseen liittyy myds /lasten
vahvuuksien osoittaminen toisille lapsille. Aikuinen nostaa lapsen vahvuudet esiin ja ohjaa lapsia
kannustamaan toisiaan. Lapsen vahvuuksien tuominen toisten lasten tietoon liitettiin my0s

erityislasten aseman vahvistamiseen varhaiskasvatuksen lapsiryhmaéssa.

Pienryhmié tarkasteltiin aiemmin ryhmaldhtdisen pedagogiikan merkitysluokassa lasten kiinnostuk-
sia ja haasteita kokoavina lapsiléhtoisind tydtapoina. Tdssd merkitysluokassa pienryhmdit tuotiin esiin
lasten yhteenkuuluvuuden ja mukaan kuulumisen rakentumisen paikkoina. llmaisut toivat esiin ym-
marrystd pienryhmissé lasten kesken syntyvéstid yhteenkuuluvuudesta ja sen tukemisesta. Ison ryh-

mén sisdlld lapsen jdsenyyttd voidaan rakentaa pienryhmén kautta.

Pienryhmien muodostamisen lapsildhtdisiin tydtapoihin kuuluu, ettd lapset nimeédvéit pienryhménsa
ja laativat sille kuvallisen symbolin tai logon. Ndin syntyy esimerkiksi “meidan Koalakarhut”, jonka
kokoontumista lapset odottavat. Myds aloituspiiri, tsemppaaminen ja toisten haasteiden tunteminen
liitettiin pienryhmissé tapahtuvaan yhteenkuuluvuuden rakentamiseen. Haastateltavien kokemuksen
mukaan pienryhmisti saattaa muodostua ajan kuluessa tiiviitd, vahvan yhteishengen paikkoja, joissa

vertaiset tukevat ja kannustavat toisiaan.
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4.3 Kategoria C: Lasten arkinen ja yhteiskunnallinen subjektiasema

Olen koonnut tdhin kategoriaan késitykset, jotka tuovat esiin lapsildhtdisyyden tulkinnan lasten ar-
kisena ja yhteiskunnallisena subjektiasemana. Pdddyin sijoittamaan leikin tukemisen kasitysryhmén
tahdn kategoriaan, nimelld “leikin tukeminen osana lasten toimijuuden tukemista”. Pdadyin tdhan
ratkaisuun, koska haastateltavat liittivit kdsityksiinsé leikistd erityisesti lasten toimijuuden ja lasten

oman nakdkulman merkityksenantoja.

4.3.1 Lasten subjektiasema omassa varhaiskasvatusarjessaan (C1la)

Téssd kisitysryhméssa tuotiin esiin lapsilédhtdisyyden tulkinta lasten subjektiasemana omassa var-
haiskasvatusarjessaan. [lmaisuissa puhuttiin erityisesti lasten arkisesta subjektiasemasta eli osallisuu-
desta ja toimijuudesta omassa arjessaan ja lasten palautteen, aloitteiden ja ndkokulman asemasta las-

ten arjen muotoutumisessa.

Lapsi on ldhtokohtaisesti oman eldmdnsd subjekti ja arkensa asiantuntija, joka on voimakkaasti mu-
kana kahdensuuntaisessa sosialisaatioprosessissa. Sosialisaatio on osa kasvatusta, mutta lasta, sub-
jektia, ei voi ulkoistaa omasta arjestaan. Lapsen tulee olla osallinen kdytdnnon tasolla omaan pii-
vadnsd, arkeensa ja elamddnsd. Lapsella on tietoa omasta arjestaan ja eldmistdén, ja timi tieto on
lasnd kun lapsen kanssa toimitaan. Lapsi on ldhtokohtaisesti subjekti, ja héneen tulee suhtautua
beings-asenteella, ajatellen “ettd lapsi on”, vakavasti otettava sellaisenaan, eldmadssé itseisarvoista
lapsuuttaan. Vaikuttamisen mahdollisuudet ovat olemassa koko ajan, riippumatta idsti. Tamai tarkoit-
taa paivikodissa sitd, ettd lapset eivit ole missddn idssd odotushuoneessa siihen, ettd heidin kanssaan

voi tehdd asioita, heiltd voi kysyd ja ettd he padsevit vaikuttamaan.

“Mun mielestdni lapsiléhtéisyys ei my6skddn ole sitd, ettd ajatellaan niiden lasten jotenkin
paranevan iéin myétd eli mun mielesté lapsildhtéisyydessd kuitenkin arvostetaan lasta ja
sitd lapsuutta itsessdnsé. Monessa pdivdkodissa kun joutui harjoittelussa, niin odotetaan
vaan lasten kasvavan esimerkiksi yli kolmevuotiaaksi tai viisivuotiaaksi, ettd sitten niiden
kanssa voi tehdd ja sitten niiltd voi kysyd, ja sitten ne voi vaikuttaa ja ndin poispdin. Mun
mielestdni lapsiléhtdisyyteen kuuluu myés se, ettd arvostetaan sitd lapsuutta ja sité lasta
ihan sellaisena kuin hdn siind iéissé on, ja ei ajatella niin, etté se on vaan joku vélivaihe
siihen, ettd sitd lasta voitaisiin oikeasti pitéid vakavasti otettavana. Lapsi on jo, on jo itses-
sdnsd silld hetkelld kun hén on, eiké ole pelkkd potentiaali myéskddn téssd osallisuus- ja
vaikuttamisasiassa. Ettd sitten ne vaikuttamisen tavat tietysti muuttuu ja ehkd jollain ta-
valla jalostuu, mutta ne ovat kuitenkin ne tekemisen ja vaikuttamisen mahdollisuudet on
koko ajan olemassa.”
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Lapsildhtdisyys tuotiin esiin lasten osallisuutena omaan varhaiskasvatusarkeensa. Varhaiskasvatuk-
sessa arkea tehddan yhdessi, ja lasten tulee osallisia eli mukana oman arkensa rakentamisessa. Lap-
sildhtbisyys tarkoittaa, ettd lapset ndhddin kykenevind oman péivénsé suunnitteluun ja heidin tiaytyy
olla siind mukana, osallisina vaikuttamassa yhteison arkeen ja sen prosesseihin. Tiukan rytmitetty,

pedagogisoitu arki ei timin késityksen kautta ndyttdydy erityisen lapsilédhtoisena.

“Kun md luin ne kysymykset mitd sd laitoit etukdteen, niin mulla kylld ne kulminoituu sii-
hen osallisuuteen, ettd siind varhaiskasvatuksessa ndkisin sillé tavalla, ettd lapset voisivat
olla enemmdn osallisena sekd suunnittelussa ettd toteuttamassa asioita. Vihemmdn sel-
laista aikuisjohtoista, etté on jotakin pienid irrallisia projekteja, jotka tehdddn. Tai siis
yleensd ne eiviit olekaan mitddn projekteja vaan jotain, jolla vaan se péivd tdytetédn, ettd
se jdd niiden ruokailujen ja nukkumaanmenojen ja ulkoilujen viiliin, ettd on pieni leikki-
hetki. Ettd se lapsi voisi olla enemmdin osallisena siind, kuinka sitd pdivdd vieddén eteen-
pdin.”

Lasten osallisuutta omaan varhaiskasvatusarkeensa tuotiin myos esiin kuvaamalla sitd valinnanva-
rana tai ’pelivarana”. Lapsilla tulee olla mahdollisuus valita toimintojaan, valita kenen kanssa haluaa
olla tai tyoskennelld tai vaikkapa vaikka ottaa omaa aikaa. Se, ettd saa valita tekemisidén ja kaverei-

taan tukee viithtymistd pdivakodissa.

Lapsilahtoisyys on lasten toimijuuden tukemista heiddn arjessaan. Edellisen kisityksen tapaan ilmai-
suissa argumentoitiin lasten pdivin fragmentaarisuutta ja hallitsemattomuutta vastaan, ja tuotiin esiin
lasten oma toiminta ja arjen hallinta. Lasten arkea ei voi tiyttdi tai lasten pdivdd ohjelmoida toisiaan
seuraavilla, aikuisten 1dhtokohdista mééritellyilld hetkilld, joiden puristuksissa lapsille jd4 omaan ar-
keensa heittopussin asema. Lapsella, yhteison toimijalla tiytyy olla arjessaan tunne, etti hin hallitsee

sitd, ei “pelinappulana” vaan ajattelevana ja osallistuvana subjektina.

“Se on sitten se lapsildhtésyys sitd, ettd silld lapsella ja lapsiryhmdillé on mahdollisuus osal-
listua sen oman arkensa rakentamiseen ja toteutukseen, mutta mydskin hallintaan...ettd
tavallaan sillé lapsella tdytyy olla koko ajan tunne ettd hdn hallitsee sitd omaa arkeaan ja
tietdd missé menndédn. Ettd hirveen paljon néikee tilanteita, joissa lapset on hoomoilasena,
ettd tulee niin vahvasti sieltd aikuiselta “no niin nyt menndén sinne ja tehdddn” ja lapsilla
ei ole mitddn kdsitystd siitd, miksi me tehdddn ndin ja minne me ollaan menossa.”

Lasten toimijuuden tukeminen tarkoittaa tilannetta, jossa toimintojen yhtd aikaa suorittamisen sijaan
lapset saavat vapaasti tehdi arjessa itselleen merkityksellisié asioita siten, ettd heité ei keskeytettiisi.

Kasvattajan tulisi ymmartaa lasten oma panos, lasten arkisen puuhailujen merkitys ja arvostaa niita.
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Lasten toimijuus tarkoittaa myos sitd, ettd lapset voivat joustavasti ja itseohjautuvasti hallita arkista
ympéristddin ja sen toimintamahdollisuuksia. Kasvattajan tehtdvd on mahdollistaa lapsen toimijuus
eli tissd tapauksessa mahdollisuus toimia ympdristossiddn esteettomaisti ja aloitteellisesti. Toimijuus
ei voi kehittyd, jos kasvuympadristossd toistuvat ilmaisut “nyt ei voi tehdé sitd” tai “dld nyt mene
sinne”. Oppimisympéristo tulisi jarjestdd mahdollisimman paljon lasten omaa toimintaa tukevaksi,
”véhin niin kuin sellaista Montessoria”. Vélineet ja tekemiset eivit saisi olla aikuisen “takana”, eika
lasten toiminnan edellytyksend olisi, ettd aikuinen tulee ja “vetdd toiminnan”. Satupostilaatikko ja
leikinvalintataulu tuotiin esiin tydtapoina, joiden kautta lasten oma toimijuus tulee mahdolliseksi.
Lapsi saattoi kertoa sadun silloin kun hinestd siltd tuntui, ilman ajallisia rajoituksia, ja leikinvalinta-
taulun ajateltiin antavan lapsille mahdollisuuden hallita arkista toimintaympéristddén itsendisesti toi-

mien.

“Se (leikinvalintataulu) ohjasi siihen vdlineiden jakamiseen ja toisaalta myédskin tilojen ja-
kamiseen, mutta tavallaan se, ettd se ohjasi niitd lapsia. Ne tiesi, etté tdmd on nyt meidén
aikaa, ja md saan itse miettié mitd md teen. Sitten kun on paljon niité lapsia, jotka ei keksi
mitddn tekemistd niin sellaisia lapsia ei ollut, koska kun ne hetken aikaa seisoivat siiné
seindn vieressd, jossa oli visuaalisesti kaikki mahdollisuudet niin oli helppo keksié mydskin
sité tekemistd.”

My®0s pienten lasten (0-3 v.) ryhmissé lapsildhtoisyys tarkoittaa sitd, ettd lapset toimivat ja tekevét
itse ja heidit otetaan mukaan yhdessé tekemiseen. Tamaé tarkoittaa astumista ulos kieltdmisen ja ra-
joittamisen kulttuurista. I[lmaisuissa tuotiin esiin kokemusta siité, ettd pienten lasten toimijuuden tu-
keminen saatetaan kokea helposti lisdtyond”. Pienten lasten toimijuus saattaa kuitenkin yll&ttaa!

”Vesikriisikin opetti, ettd hyvin pienikin lapsi osaa laittaa kdsidesid ihan oikeaoppisesti.”

“Miten paljon sitd voisi sitten siellé pdivékodissa hyédyntdd, ettd se ei ole sitd, ettd aikui-
set sielld sitten (huokaisee), no eihén sielld nyt oikeasti vaan istuta ja olla, mutta tavallaan
se, ettd omalla esimerkilld sitten tehtdisi, ettd jotenkin pyrkimys olisi enemmdin sellaiseen
yhdessd eldmiseen ja olemiseen sielld pdivékodissa...vélilldhén se on drsyttévéd kun ne
pienet ei vield osaa, niin sitten antaa sen osallisuuden mahdollisuuden siitd huolimatta,
ettd tulee virheitd, joihin voidaan suhtautua ei aina niin rakentavasti tai ettd siité voi tulla
lisdd tekemisté aikuisellekin... jos annetaan tehdd ja jotenkin se etté on vaan ne tietyt ra-
jat, ettd Idhinnd mikd nyt on sdddyllistd ja turvallista ja tavallaan siiné rajoissa, mutta etté
lapsi saa toimia. Se kieltémisen kulttuuri koko ajan ettd “ei sinne niin”, se sitten niin hel-
posti johtaa lyhytkestoiseen toimintaan tai pienellé piirilld toimimiseen.”

Ymmairrys lapsista subjekteina heijastui myo6s kasityksiin lasten nédkokulman, aloitteiden ja lasten

antaman palautteen merkityksellisyydestd arjen muotoutumisessa. Lasten palaute toiminnasta on toi-
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vottavaa, ja kasvattaja on tyytyvéinen saadessaan sitd. Pelkkd lasten havainnointi ei riitd, vaan kas-
vattaja suuntautuu hankkimaan lapsilta palautetta, ja tiedostaa sen arvon ja merkityksen. Ilmaisut
toivat esiin ymmarrysti siitd, ettd lasten ndkdkulmaan tulee suhtautua vakavasti ja tosissaan. Lasten
tieto omasta arjestaan ei ole jotain, joka “kelpaa vasuun hassunhauskoiksi sitaateiksi”” vaan arvokasta

tietoa lapsisubjektien maailmasta. Tdhén tietoon tulee suhtautua ja suuntautua vakavasti.

“Mun mielesté esimerkiksi lasten osallisuutta tdytyisi sikéli panostaa vield paljon enem-
mdin, etté mua esimerkiksi nyppii tosi paljon kun monessa huomaa, ettd pdivikodin var-
haiskasvatussuunnitelmassa on kysytty lapsilta jotain siitd pdivéikodista, tavallaan ettd
mikd on kivaa ja mikd ei ole kivaa tai muuta, niin niiltd on kysytty vaan sen takia ettd niistd
saa hauskoja kevennyssitaatteja sinne vasuun, ettd ei ole niin kuiva kun on téllainen has-
sunhauska lapsen kommentti téssd. Mun mielestd et jos ajatellaan ettd péivdkodin arvona
on esimerkiksi lasten osallisuus, niin silloin sen pitdéd olla aitoa, ja jos lapsilta kysytddn ettd
mikd on hyvdd pdivikodissa ja mikéd on huonoa niin sen pitdd johtaa muuhunkin kun sii-
hen, ettd valitaan tddltd se hassuin sitaatti Vasuun ja oikeasti analysoidaan niitd et mitd
ne lapset ovat sanoneet. Mutta sitten myéds ihan arjessa, ettd jos se lapsi sanoo jotain ettd
“miksi meilld on aika kiire kun me sy6dddn”, sellaisiin pitdisi sitten tarttua.”

Kasvattajien tulee huolehtia, ettd lasten ndkdkulma, palautteet ja aloitteet vaikuttavat toimintaan ar-
jessa. Lapsildhtoisyys tarkoittaa lasten ndkokulman viemista kiytannon tekojen tasolle. Muuten ei ole
kyse lapsildhtoisyydestd. Lapsilédhtdisyys ei ole aitoa, jos lapsilta kysyminen tai lasten ehdotukset

eivét johda mihink&an.

Lasten arkinen subjektiasema tarkoittaa myos kiireetontd ja miellyttivdid arkea lapsille. Paivikoti on
lapsen maailma, jossa pitdisi erityisesti toteutua kiireeton ja rauhallinen arki lapselle. "Missé se lapsen
paikka on téssd hektisessd maailmassa, jos se ei ole pdivdahoidossa?” Kun kiirepaikat pdiviakodissa
ovat kuitenkin kaikkien tiedossa, niin ne tdytyisi organisoida kunnolla ja varata niihin aikaa ja resurs-
seja. On lasten kannalta tarkedd, ettd “arki rullaa”, eikd ndyttdydy lapsille odottelemisena, ison ryh-
min ehtoihin sopeutumisena ja loputtomana ohjeiden vastaanottamisena — ”odota nyt hiljaa” ja ”suu

kiinni jonossa”.

Edelld kuvattu lasten arjen osallisuuden ja toimijuuden ndkdkulma nékyi myds kasityksend lapsildh-
toisyydesta lasten arjen, toiminnan ja ajatusten esiin nostamisena ja ndkyviksi tekemistd. Tassé ki-
sityksessd aikuisen ensisijaisena intressind ei tuotu esiin lasten toiminnan eteenpéinviemisti tai ke-
hittdmispyrkimystéd vaan lasten kokema ja eldmi arki sindlladn”. Lapsildhtoisyyden tarkastelu ei
ndin paikantunut opetukselliseen tai kasvatukselliseen tarkasteluun vaan varhaiskasvattajat kertoivat
lapsildhtdisyyden tavoitteeksi lasten arjen, toiminnan ja ajatusten esiin nostamisen ja ndkyvéaksi teke-

misen.
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Nékokulma lapseen tuotiin esiin lasten arkisten tekemisten ja niiden esiin nostamisen kautta, ei lap-
sesta erityisesti kehittyvéna tai oppivana olentona tai perushoidon kohteena. Vanhemmille vélittimi-
sen arvoisena kerrottiin lasten hyvit leikit, upeat hienot jutut” ja arvokkaat hetket, mitd arjessa ta-
pahtuu. Téssé kisityksessd mielenkiinnon kohteena eivét olleet esimerkiksi kehityksen haasteet tai

hankaluudet vaan se, mité lapset tekevit.

“Hirvedn usein kun vanhemmat tulee hakemaan niin sit méé kerron, ettd niilld oli tosi upea
leikki, ne leikkiviit tdllaista ja sitten niin kuin “kerro sdd”, sitten tavallaan se lapsikin voi
kertoa siitd. Véhdn niin kuin tietoisesti olen halunnut tehdd sité lapsen arkea néikyvéksi
vanhemmille...jos varsinkin sitten kun tulee tdllaista, ettd joskus nousee pinnalle se héirik-
kékdyttdytyminen tai keskittymiskyvyttémyys tai levottomuus tai joku. Erityisesti tdllai-
sissa tapauksissa md haluan nostaa sieltd ettd aivan upeat leikit oli, ettd ne teki téllaisia
keskenddn ja keskustelivat tdllaisista, jolla mé oikeasti haluan kasvattaa niité vanhempia-
kin ndkemddn ne upeat hienot jutut, mitd siind arjessa tapahtuu lasten kanssa. Mydskin
kun se lapsi on siind kuulemassa kun md kerron aikuisen ndkékulmasta siité leikistd, niin
sehdn on mydskin viesti sille lapselle, ettd se on térked juttu mité me ollaan tehty ja toi on
ndhnyt sen ja se pitdd sitd niin tdrkednd juttuna, ettd se kertoo sen mun isdlle ja ditille.
Ettd tavallaan se mun mielestd liittyy taas siihen lapsen arvostamiseen ja lapsuuden ar-
vostamiseen ja kunnioittamiseen ettd oikeasti ne arjen pienet hetket on tosi térkeitd ja
arvokkaita.”

[Imaisuissa tuotiin esiin lisdmerkitys lasten ajatusten ja arjen arvostamisesta sindlldédn ndiden tekojen
kautta. Laadukas arki ei tarkoita ndkyvid askarteluja tai tuotoksia vaan etenemistéd lapsuuteen lasten
arkisen eldmaén tarkastelun kautta. Lapset ovat varhaiskasvatuksessa eldmassa arkeaan, eivit askarte-

lemassa.

“Just niin kuin tuotosajattelu edelleenkin...ettd olisi laadukasta pdivdhoitoa niin sieltd pi-
tdd tulla jotain tuotosta kotiin. MG yritéin aina kauheasti vanhempainilloissa sitd tdhden-
tdd, ettd kaikki mité me tddlld tehdddn on sitd tuotosta, ettd me yritetddn tehdd sitd nd-
kyvdksi teille. Ettd se ei vdlttdmdttd tarkoita jos me ei olla askarreltu kolmeen viikkoon
ettd me ei olla tehty mitddn vaan me ollaan kenties harjoiteltu sitd sukan laittoa se kolme
viikkoa nyt jollakin tavoin.”

IImaisuissa tuotiin esiin tdhdn kdsittdmisen tapaan erityisesti liittyvid tyotapoja kuten lasten kerto-
mukset, saduttaminen, lasten haastatteleminen varhaiskasvatussuunnitelmaansa, lasten piirustukset,
lasten toiminnan tallentaminen valokuvaamalla ja videoimalla seké lasten ottaminen mukaan pdiva-
kodin fyysisen ympériston suunnitteluun. Erddn haastateltavan mielestd pienemmilld lapsilla lapsen
vasussa tulisi olla systemaattinen havainnointiosuus tuomassa esiin lapsen toimintaa ja leikkid pdiva-
kodissa. Ilmaisuihin sisdltyi aikuisen rooli lasten ajatusten ja toiminnan dokumentoijana, tallentajana

ja kirjaajana seki lapset itsedén ja ajatuksiaan koskevien dokumenttien tuottajana.
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Ilmaisuissa oli my0s merkityksenantona toiminnan esitteleminen lasten toimintaymparistossé ja van-
hempaintapaamisissa. Lasten toitd kerédtddn kasvun kansioihin, ripustetaan seinille ja keréttyja doku-
mentteja esitetddn. Haastateltavat toivat esiin my0s kokemuksensa siitd, ettd tdiméa on lapsille usein

varsin merkityksellistd toimintaa.

Haastatteluissa tuotiin esiin késitys siitd, ettd lasten ddnen saa parhaiten heiddn kanssaan yhdessd
toimien. Lapsildhtoinen kasvattaja menee lasten maailmaan heiddn kanssaan toimien, eldmalla ja ole-
malla. Lasten d4ni ja ndkokulmat tulevat esiin yhdessé elden, luonnollisessa vuorovaikutuksessa ja

kanssakdymisessa.

“Seuraamalla ja havainnoimalla, olemalla mukana niissé tilanteissa. Kun lapset toimivat,
sielld leikkivdt tai keskustelevat, juttelevat, tekevit jotain muuta niin lapsella pitdd olla
myds sitd aikaa pdivdkodissa, jossa aikuinen ei huohota niskaan ja koko ajan ole siellé
kuuntelemassa ettd mitds nyt, miten tdtd hyodyntdisin, vaan ettd se mikd siind arkisessa
vuorovaikutuksessa nousee esille. Kyllé kun siné siind ryhmdssd olet, niin kyllé sinulla pi-
tdisi kuitenkin nousta esiin mitkd ovat niille lapsille térkeitd juttuja just nyt ilman, ettd siité
tulee sellaista vdkisin menemistd, etté menenpds nyt sinne kuuntelemaan, ettd mité ne
leikkivdt tai olen tdssd koko ajan vdhdn korvalla ruokapdyddssd, vaan ylipddtddn ettd kun
eletddn sité pdivdkotipdivdd niitten lasten kanssa, niin kylld siind ne tulisivat tavallaan
esille.”

4.3.2 Leikin tukeminen osana lasten toimijuuden tukemista (C1b)

Lapsilla pitda olla mahdollisuus luoda itse leikkinsd ja mddritelld niiden sisdllot omista ldhtokohdis-
taan. Leikki ldhtee lapsesta, lapsen ehdoilla ja lapset vievit itse eteenpdin leikkidédn. Leikit ovat lasten
itse luomia rakennelmia sekd konkreettisesti ettd ajatuksen tasolla. Aikuinen ei voi médritelld, mitka
leikit lapsia pitdisi kiinnostaa tai montako lasta mihinkékin leikkiin mahtuu. Aikuisten mééarittelemat
valmiit leikkialueet tai leikit, joista lapset voivat valita eivét ole aitoa lapsildhtoisyyttd vaan edustavat

enemmadn aikuisen nikdkulmaa, pyrkimyksii, valtaa ja kontrollia.

“Aikuisen valitsemat leikit, joita lapset saa valita, ettd se on kuitenkin aika aikuisen ohjaa-
maa, ettd aikuinen voi niin kuin kuukausittain valita, ettd no nyt otetaan vaikka toi yksi
leikki pois kokonaan, ei sité ole tarjolla lapsille. Ettd mulla on tavallaan sitten ollut ne
kaikki tarjolla. Jos mdd sanoisin, ettéd télld tuolilla ei saa tédnddn leikkid, niin miksi ih-
meessd? Se enemmdnkin oli justiinsa sitd, ettd oli tavallaan se materiaali, josta ne sitten
itse rakensi, en mdd koskaan tavallaan sitd leikkié suunnitellut, etté se on siis oikeasti ihan
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dlytén ajatuskin (naurahdus), koska siis enhén mind tiedd, jos niilld on lazyt, ettd mitd siitd
syntyy. Siitd voi tulla taloja tai siité voi tulla aseita tai siitd voi tulla sukset.”

Lapsilédhtoisyydessd on tdrkedd tavoittaa lasten oma ndkokulma leikkiin. Lapsi ei leiki oppiakseen,
vaan leikki on merkityksellisestd itsessddn. Tama vaikuttaa toiminnan organisoimiseen varhaiskas-
vatuksessa. Leikki ei ole tdyteaine lukujirjestyksessd vaan tirked, lapsille itselleen merkityksellinen
toiminto. Lasten mielestd leikki on parasta mitd péivissd tapahtuu. Ulkoleikkien tukeminen on tdr-
kedd, koska ne ovat lapsille usein tiarkeitd heiddn omasta ndkokulmastaan. Leikin tukeminen on tér-

kedd myo0s siind merkityksessa, ettd arjen vertaissuhteet kehittyvit parhaiten leikissd.

Tassa késityksessa tuotiin esiin syvdllinen kiinnostus lasten leikkiin lasten maailmaan mukaan mene-
misend, toisin kuin kategoriassa A, jossa leikin havainnointi liitettiin pedagogisen suunnittelun kon-
tekstiin. Kun lapset leikkivét, on aikuisella hyvé tilaisuus menné lapsen ldhelle ja sisdén hinen leik-

kiinsd, ei ohjatakseen vaan ymmartéékseen leikkid, sen sisdltod tai tarinaa.

Syvillistd liittymisté lasten leikkiin ei kuitenkaan aina pdivikodissa katsota “hyvalld silmalla”. On
tavallista, ettd aikuiset tekevit lasten leikin aikana muuta tai ovat lasné lapsille leikin aikana vain
riitoja selvittelemdssa. Jalkimmaéisessd sitaatissa ensimmaéisen lauseen termilld “’sisdltojutut” haasta-
teltava viittaa sellaiseen ty0orientaatioon, jossa pdivdkodin aikuisten pddhuomio kohdistuu erilaisten

sisdltdjen vélittdmiseen lapsille.

“Voi olla just, ettd jos on just ndd sisdlt6jutut tai ndin niin sitten ettd “nyt ne lapset leikkii”
niin sitten aikuiset tekee jotain muuta tai juttelee keskenddn tai on selvittelemdssd jotain
riitoja tai mitd nyt onkaan tekemdissd, mutta ettd voi olla vaikeaa ottaa esimerkiksi joku
aika jonkun lapsen kanssa ja kattoa, ettd mitd jos lapsi leikkii yksin, ettd jos siind menee
siihen ja siitd tulee luonnollisesti sellainen tilanne, ettd alkaa katsoa “ai mitd tdd leikkii”
ja yrittdd tavallaan pddstd siihen lapsen leikkiin ja yrittdd ymmdrtdd sitd niin jotenkin tun-
tuu, ettd ehkd sellaiseen ei kauheasti vélttdmdttd kannusteta tai ettd sellaiselle ei ehkd
16ydy aikaa et...yksi sellainen tilanne omassa tydhistoriassa ettd sellainen 4-5-vuotias
poika oli saanut pikkuveljen ja se oli sitten vaikea paikka, ja sitten leikissd kévi just synny-
tysjuttuja lépi jollain dinosauruksilla. Mé hetken aikaa pdyddn vieressd kyykylldni istuske-
lin ja kyselin, ettd “no mitds nyt tapahtuu” ja “mihinkds ndéd dinot” tai ndin. En muista nyt
tarkalleen millaista kommenttia sain, mutta véhdn silleen ettd sellaista véheksyntdd ettd
eihdn siind mua aikuista olisi tarvittu kun se lapsi leikkii siind...se ettd jotenkin tuntu siltd,
ettd jos tdtd tyotd tekisi ja ne olisi sellaisia lapsia joiden kanssa eldisi vuodesta toiseen,
ettd olisi siind ryhmdssd, niin kylld haluaisi tietéd kun siitd tavallaan saisi paljon irti, ettd
mitd sen lapsen mielessd liikkuu ja ymmdrtdd sité”.
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Haastatteluissa tuotiin esiin my0s leikin tukemisen tapoja. Leikin tukeminen tarkoittaa leikin ajal-
lista, tilallista ja materiaalista resursointia. Leikille tulee olla aikaa joka péivi ja tilaa paivéjérjes-
tyksesséd. Arjen rutiinien tulee joustaa leikkien tieltd. Leikille pitdisi jarjestdd rauhallisia tiloja, esi-
merkiksi lapsille mieluisiksi koettuja pikkuhuoneita tai erillistd tiloja, jossa saisi rauhassa leikkia.
Leikille tulisi olla tilaa my06s siind mielessa, ettd lasten ddnet saisivat kuulua eiké aikuinen maéaéritte-
lisi, kuinka paljon dénta tai vauhtia leikissé saisi olla. Aikuisen tulisi resursoida lapsille leikkiin tar-

vittavia materiaaleja ja vélineita.

Lapsiléhtoisyys ndkyy myos leikkirauhana ja leikkien jatkuvuutena arjessa. Lasten leikkié ei saisi
keskeyttdd tarpeettomasti tai katkaista ulkoisista syistd, esimerkiksi aikaa vievisti siirtymista johtuen.
Myoskéddn aikuisten suunnittelemat toiminnot eivit saisi “ajaa leikin yli”. Aikuisen pitdd olla tark-
kana, ettei héiritse leikkié ja lapsilla tulee olla mahdollisuus leikkié siten, ettei aikuinen ole koko ajan
“huohottamassa niskaan”. Leikin pitkdkestoisuus olisi my0s tirkedd. Lasten rakentamat leikit tulisi

saada sdilyttda eika niitd tarvitsisi kerdtd esimerkiksi siivouksen takia pois.

Lapsildhtoinen aikuinen ohjaa, opettaa ja kehittelee leikkic. Hén leikkii lasten kanssa opettaakseen
ja mallintaakseen leikkid. Aikuinen voi ohjata leikkid myds aloittamalla sen, antaa ajatuksia mité
voisi leikkié eli ikdan kuin jéljitelld lapsille tyypillistd toimintatapaa - yksi aloittaa ja mukaan liittyy
muita. Aikuinen voi tuoda lasten leikkiin uusia asioita, ideoita ja tematiikkaa, vied4 leikkid eteenpéin

ja tarjota vilineitd, materiaaleja ja ohjausta uusien ideoiden toteuttamiseksi.

4.3.3 Lasten etu ja lasten oikeudet toimintaa maarittimassa (C2)

Kokosin tédhén késitysryhméén sellaiset kisitykset, joissa oli selkeésti lasten oikeuksiin ja demokraat-
tiseen padtoksentekoon kiinnittyvé pohjavire. Kasitysryhmén nimi on téssi tapauksessa itse antamani,
eikd ole perasin tutkittavien késityksistd suoraan. Tdmaé on sikéli perusteltua, ettd luokittelutyon ede-
tessd tutkittavien kédsitteet voivat tarvita yleisempid maireitd, jotta jisennyksen perusteet tulisivat sel-

vemmin ilmaistua.

Lapsiléhtoisyys tarkoittaa lasten edun laittamista etusijalle varhaiskasvatuksen ympdristoissd. Kési-
tyksessd tuotiin esiin pohdintaa lasten asemasta varhaiskasvatuksessa seké laajemmassa yhteiskun-
nallisessa mittakaavassa ettd paivikotien organisatorisia ja kulttuurisia kdytdnt6jd pohtien. Kasvatta-

jan tulisi aina pitdd mielessd, ettd varhaiskasvatus on palvelu lapsille ja toimintaa tulisi ensisijaisesti
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tarkastella siind suhteessa, miten se palvelee lapsia ja lasten etua. Lapsilédht6isyys tuotiin esiin arvona,
jonka ydinsisdltoné on lapsen etu ja lapsen paras. Lapsildhtoisessd toimintaympéristdssa lasten tulisi
olla toiminnan keskidssi, eivét aikuisten tarpeet tai kahvitauot, tydovuorojen maarddmat paivéjarjes-

tykset tai aikuisten maailman ehdot.

“Kaikki toiminta pitdisi tavallaan palastella osiin ja miettid, ettd milld tavalla se, mité me
tehdddn ja miten me tehdddn palvelee lapsia. Jos ei se palvele, jos se palvelee jotain ihan
muuta kuin lapsia, niin sitten miettié mité sille asialle voitas tehdd. Tdytyy aina pitédd mie-
lessé se, ettd varhaiskasvatus on palvelu lapsille ja perheille eiké niin, ettd me olemme
armosta heiddt téinne ottaneet ja siihen on tyydyttévd mité saa. LapsildhtGinen kasvatus
on myé@s sitd, ettd sitd arvioidaan ja mietitddn ettd ajaako témd oikeasti lapsen ja lasten
etua mitd me tehdddn.”

“Lapsildhtdsyys ei ole sitd ettd toiminta suunnitellaan aikuisten tydvuorojen perus-
teella...no ehkd just tdllaisista tyéelémdn tarpeista riippuvista syistd, ettd esimerkiksi lap-
siléhtdsyys ei ole sitd ettd kaikkien lasten on oltava kaksi tuntia nukkarissa sen takia, etté
joku saa olla kahvilla rauhassa.”

Lasten subjektiasema tarkoittaa, ettd lapsilla on pddtosvaltaa ja he osallistuvat pdcdtoksentekoon.
Osallistuminen péitoksentekoon tuottaa voimaantumista lapsille. [lmaisuissa tuotiin myos esiin ym-
marrystd lasten heikosta valta-asemasta ja siité tosiseikasta, ettd lasten vaikuttamisen kdytinnot ovat

hyvin pitkalti aikuisen varassa.

“Se ei ole pelkdstddn ettd aikuiset pddttdd...siis osallisuus on mun mielestdni aina ole-
massa, mutta se kuinka hyvin muut sit sen huomioi niin se on sitten toinen juttu, koska
lapsen valta-asema on hyvin heikko, niin se on tietysti sen varassa et miten aikuinen ha-
luaa sen lapsen osallisuusmahdollisuudet huomioida.”

Edelliseen kasitykseen ldheisesti liittyen lapsildhtdisyys tarkoittaa sitd, ettd lapset opettelevat pdctok-
sentekoa ja mielipiteiden ilmaisua yhdessa toisten kanssa. Lasten kanssa tutustutaan yhteisen paitok-
senteon mekanismeihin. Lapset ndkevit, miten paatokset muodostuvat, miten ideoidaan yhdessi ja
missd suhteessa saa vaikuttaa yhteisiin paatoksiin. Lapsia ohjataan neuvottelemaan ja epéselvissa ti-

lanteissa ddnestamaan.

Lapsilla on oikeus ja mahdollisuus tulla kuulluiksi ja esittdd ndkemyksensd ja mielipiteensd. Lapset
eivit ole ddnettdmid vaan osallisia, joiden &éni tulee saada kuuluville. Aikuiselle ddnen saaminen
kuuluviin on helppoa, ja aikuisella on tietoa pédivdkodin toimintamahdollisuuksista, mutta lapsen

”44ni”, saattaa vaatia huomiota tullakseen kuulluksi ja 16ydetyksi.
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Lasten mahdollisuus tulla kuulluiksi itsedén koskevissa asioissa perustuu heidin tasavertaiseen ase-
maansa suhteessa aikuiseen. On lasten oikeuksien mukaista, etté ristiriitatilanteissa lasten pitdd saada
kertoa omat nikemyksensa ja tulla kuulluksi tapahtuneesta. Lasten kuulluksi tuleminen tarkoittaa

my®0s, ettd lapsella on oikeus vaatia perusteluja kasvattajan toiminnalle.

“Lapsen nédkemistd ja kuulemista aidosti tasavertaisena. Tdmdi liittyy siihen etté kun niité
ristiriitoja tulee, niin sitten ne oikeasti selvitellddn, eikd se selvityskeino ole se, ettd joku
joutuu jadhylle ja kokee ehkd sen epdoikeudenmukaiseksi, ettd joku toinen olikin tehnyt
jotain mité aikuinen ei ole néhnyt. Md olen niin paljon néhnyt myéskin niitd tilanteita, ettd
on pihalla seurannut ettd tuolla tapahtui ndin, ja sitten ndkee kun naapuriryhmdén aikui-
nen menee sinne ja sitten sielté Iéhteekin tavallaan vddrd ihminen huilille taikka jééhylle.
Mulla on niin vahva téllainen oikeudenmukaisuuden taju tai joku, ettd md en siedd yhtddn
sellaista vddrin perustein pomottamista tai rankaisemista, ettd se on aikuisen vallan val-
lankdyttod.”

“Se lapsi oikeasti ihmisend on tdysin tasa-arvoinen aikuisen kanssa, ettd silld on ihan sa-
manlainen oikeus vaatia perusteluja, kylld se voi vaatia perusteluja siihenkin niin kuin ra-
jojen asettamiseen, mutta mun mielesténi suhtautumisessa ja arvioinnissa ja siis sellai-
sissa arkipdivdn tilanteissa. Kylld mun mielesténi lapsella on oikeus pyytdd perusteluja
ettd miksi mdd en saa tehdd ndin, miksi toi saa tehdd ndin, sehén on taas kun lapsi saa
perustelut, niin se on sitd kuulluksi tulemista ja ndkemistd.”

On tarkedd, ettd lapset todella uskaltavat ja saavat sanoa mielipiteensd. Osallisuuteen liitetyt kdytin-
not, kuten esimerkiksi jossain paivikodeissa kidytdntond olevat lasten kokoukset ovat toimivia vain

edelld mainitulla kriteerilld. On tiarkeda, ettd lapset oppivat sithen, ettd “saavat sanoa”.

“Usein musta tuntuu, ettd téllaiset lasten osallisuuden kéyténnét on aika keinotekoisia,
ettd lapsilta kysytddn sen vuoksi etté voidaan sanoa, ettd on kysytty ja etté meillé on lap-
silla téllainen lasten kokous. Mutta jos sen saa toimimaan niin, ettd ne lapset todella pys-
tyvdt ja uskaltavat ja saavat sanoa mitd he haluaisivat, niin se on mun mielesténi todella
hyvé juttu. Mé ndékisin ettd no tietysti jossain voi toimia téllainen jdrjestettykin tilanne ettd
ne lapset ihan oppii siihen, ettd he saavat sanoa.”

Lasten nikemykset heitd itseddn koskevissa asioissa heijastuvat myos kaytintoihin koskien lasten
tuottamia dokumentteja. Lapsilta tulee kysyd lupa heiddn tuottamiensa dokumenttien kdyttoon

ryhmin yhteisessé tilanteessa.

Lapsildhtdisyys tarkoittaa lapsilta itseltddn kysymistd. Ensinnékin lapsia ryhména ei saisi 1dhtokoh-
taisesti aliarvioida vaan ottaa vakavasti informantteina. Toiseksi lapsildhtoisyys tarkoittaa lapsilta it-

seltddn kysymistd, ilman mitddn vilittdvid tahoja. Lapsildhtoisyyttd ei voi toteuttaa vain aikuisen
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kautta, havainnoimalla lapsia, vaan lasten osallisuus vaatii heiltd itseltddn kysymistd. On tirkedd ky-
sya lapsilta itseltdén, jotta lapsi oppisi sanottamaan omaa toimintaansa. Aikuinen ei saa myoskéin

yksiselitteisesti padttdd asioita lapsen puolesta vaan lapsen oma mielipide pitdd yrittdé tavoittaa.

4.3.4 Kasvattamista vaikuttajaksi, kansalaiseksi ja aktiiviseksi osallistujaksi (C3)

Tassd késitysryhmassi lapsilédhtoisen kasvatuksen tavoitteiksi kiinnitettiin kasvattaminen kohti yh-
teiskunnallista subjektiasemaa ja aktiivista aikuisuuden toimijuutta. Merkityksissa on mukana kasva-

tuksen tulevaisuusaspekti, minkd vuoksi ne on koottu omaksi ryhmékseen.

Lapsildhtoisyys on kasvattamista vaikuttamaan ja yhteiskunnan vaikuttavaksi kansalaiseksi. Kun lap-
set tottuvat vaikuttamaan, alkavat he ndhdd ympaérillaan vaikuttamisen paikkoja ja mahdollisuuksia.
Osallisuus varhaiskasvatuksessa tuottaa motivaatiota vaikuttaa itse asioihin. Pienestd pitden vaikut-
tamaan tottuneista lapsista kasvaa yhteiskunnan vaikuttavia kansalaisia tai itseohjautuvia ihmisié,
joilla on oma tahto ja oma tapansa toimia. Lapsildhtdinen kasvattaja ei ole autoritddrinen eikd kasvata
kepilld ja porkkanalla” vaan ymmartéé lasten vaikuttaja-aseman merkityksen lapsen kasvun proses-

sissa.

“Ajattelen silld lailla, ettd jos pystytddn tukemaan sitd lapsen osallisuutta ja olemista siiné
omassa elémdssddn ja suunnittelussa ja muussa mukana niin, etté siind on kuitenkin ai-
kuinen viemdssd sitd hommaa eteenpdin varhaiskasvatuksessa niin sitten se auttaa myé-
hemmin lasta myds koulumaailmassa osallistumaan ja saamaan niitd vaikutusmahdolli-
suuksia ja tietémddn ja tunnistamaan niitd omia vahvuuksiaan, niin tulee yhteiskunnan
vaikuttavia kansalaisia sillé tavalla kun pienestd Idhdetddn ja saa olla osallisena, eikd ole
autoritddrista se toiminta.”

Lapsen paikalta tarkasteltuna tdmai tarkoittaa lasten tunnetta ja tietoisuutta vaikuttaja-asemastaan.
Lapsiléhtoiselle kasvattajalle on tdrkedd, ettd lapset ovat tietosia omasta vaikuttaja-asemastaan. ’Ei
pelkéstiin se, ettd tietdd, mitd tapahtuu, vaan se tunne, ettd voi tarvittaessa vaikuttaa siihen, osallistua
aktiivisesti.” Lapsilla tulee olla ymmarrys siitd, ettd heidén aloitteillaan on merkitystd ja ettd he voivat

vaikuttaa siithen, mité tapahtuu.

“Mun mielesténi ylipddténsékin téllaisessa kansalaiseksi kasvattamisessa on just tdrkedié
se, ettd lapset havaitsevat ettd heiddn aloitteillansa on merkitystd, ettd kannattaa tuoda
mielipiteitdnsd esiin...jos on ollut vaikka joku jumppajuttu niin sen jélkeen md haluan esi-
merkiksi ettd jutellaan vielé lasten kanssa ettd mikdé teistd oli kivaa téissd kun siind tieten-
kéén siind jumpan keskellé nyt aika huonosti pystyy, varsinkin jos on yksi ohjaaja niin kuin
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keskustelemaan, mutta mad tykkddn kysyd lapsilta, ettd miké teistd oli tdssd kaikista ki-
vointa ja mikd oli vaikeata ja ndin poispdin. Md haluan etté lapset ymmdirtéié etté heilld
on vaikutusmahdollisuus siihen toimintaan, mitd ollaan tekemdissé.”

Tassa késityksessd tuotiin esiin hyvinvoivan ja aktiivisen subjektin kasvattaminen lapsildhtoisyyden
tavoitteena. Lapsilédhtdinen kasvattaja ei suunnittele ensisijaisesti “tilanteita” tai hetkid” vaan kasva-
tuksellisia ratkaisuja ohjaa tavoite lasten osallisuudesta, aktivoimisesta ja hyvinvoinnista. Lapsildh-
toisyys on kasvattamista ihmiseksi, jolla on olemisen ja eldmisen taitoja. Tiedot tulevat ja menevit,

mutta ihmisend parjddmisen taidot tulee olla koko ajan kasvatuksen tavoitteena.

Lapsildhtdisen kasvatuksen tavoitteeksi liitettiin my0s kriittinen ihminen. Lasten tulee saada evéita
pitdd puoliaan, pohtia asioita kriittisesti ja kyseenalaistaa olosuhteita, joissa eldvit. Késitys kannatteli
sisdllddn ymmarrysté lasten minoriteettiasemasta ja aikuisen vallasta, joka kasvattajan tulee tiedostaa

ja toimia sen mukaisesti.

”Se oli aika jdrkyttévdd tavallaan huomata, ettd mdd voin pistéd ndmd lapset tekemddn
oikeastaan ihan mitd vaan ja ne aika kiltisti sen tekee kyseenalaistamatta ja toisaalta se
sitten se mydskin herdtti minut siihen, ettd md haluan kasvattaa ja antaa noille lapsille
evditd kyseenalaistaa myds aikuisen tekemisié. Md nautin suunnattomasti niisté lapsista
jotka pistéd hanttiin. Mun mielesté se hdirikkélapsi, se on se joka voi kaikkein parhaiten
pdivdkotiryhmdssd, sillé on kanttia pistdd hanttiin niille tyhmille rakenteille, alistaville ra-
kenteille...ja jos ajattelee tdtd aikaakin jossa ollaan niin monen virran vietdvissd, niin sekin
on mun mielestd sitd lapsiléhtdsyyttd, ettd ne lapset saa evdité mydskin pitdd puoliaan ja
kriittisesti mydskin pohtia sitd, mitd se aikuinen tekee.”

4.4 Kategoria D: Oppimisen yhteisrakentuminen ja eldvd, toiminnallinen pedago-
giikka

Tédmin kategorian kasitykset kytkeytyvit selkeésti lapsildhtdisen oppimisen rakentumiseen ja proses-
seihin, toisin kuin kategoriassa A, jossa lapsildhtdisyys kytkettiin tiettyyn lapsiryhméén pedagogisen
suunnittelun késitteeksi. Kahden ensimmaéisen késitysryhman merkityksenantoja yhdistdé laajalla ta-
solla ymmairrys lapsuuden oppimisen sosiaalisesta ja vuorovaikutuksellisesta luonteesta ja lasten sub-
jektiasemasta ndissd prosesseissa. Kolmanteen késitysryhmédan olen koonnut kisitykset, jotka kuvaa-

vat ohjatun toiminnan tunnusmerkkejé lasten kanssa toimiessa.
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4.4.1 Lapsuuden oppimisen sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen perusta (D1)

Lapsuuden oppiminen perustuu sosiaalisille suhteille ja tapahtuu vuorovaikutuksessa. Lapsi rakentaa
tietimystddn vuorovaikutuksessa ja yhteisen tekemisen kautta. Lapsi ei opi yksin eikd sosiaalisessa
tyhjiossd. Oppiminen tapahtuu ryhmaissa ja jokainen tuo oppimiseen oman panoksensa. Keskustelulla

ja puheella on tirkeé rooli oppimisessa.

Arjen yhteiset eldmisen ja olemisen vuorovaikutteiset prosessit ovat hyvin tirkeitd lapsildhtéisessd
oppimisessa. Suoran opettamisen sijaan aikuisen tulisi ohjata lapsia omalla esimerkillddn ja tehda
asioita yhdessa aktiivisesti lasten kanssa, arjen luonnollisissa tilanteissa. Lasten kanssa toimimiseen
liittyy spontaanius eli yhteiset oppimistilanteet voivat syntya yllattien, arkisissa yhdessdolon tilan-

teissa.

Lapsilahtoiseen oppimiskulttuuriin siséltyy aikuisen rooli oppimisen edistdjdind ja syventdjdnd. Tassa
késityksessd tuotiin esiin ymmarrystd siitd, ettd oppiminen ja kehitys tarvitsevat eteenpiin vievin
voiman ja aktiivisen aikuisen, joka nikee lapsen oppimisen ja kehittymisen mahdollisuuden, osaami-
set ja potentiaalit. Lapsildhtoisyydessd ohjaajan tai opettajan rooli on erittdin keskeinen. Lapsuuden
oppimisessa tarvitaan eteenpiin vieva voima, joku, joka on lasta korkeammalla tasolla. Lapsilahtoi-
nen kasvattaja hyodyntdd tavoitteellista varhaiskasvatusta lapsille tarkoituksenmukaisella tavalla. Jos
ndin ei tapahdu, toiminta ei ole tavoitteellista ja kehittdvad varhaiskasvatusta vaan “perushiekkalaa-
tikolla katselua”, jossa aikuisen passiivinen rooli jittdé lapset puuhailemaan keskenéén. Ei voi olettaa,

ettd lapset oppivat itsekseen vaan jo pienille lapsille tulee luoda mahdollisuuksia oppimiseen.

”Se ei ole mitddn sellaista, missd aikuisen tai ohjaajan tai opettajan rooli on jollain tavalla
vdhdisempi tai merkityksettdmdémpi. Pdinvastoin, se on tédrkedmmdlld sijalla siind, koska
se ei riitdi, ettd sd toteutat jonkun tai sanot jonkun ja veddt pdéstds vaan sdd tarviset siind
enemmdin. Eli se, ettd se olisi tavoitteellista ja kehittévdd niin siind tdytyy olla joku, joka
on tietyssd mielessd sen lapsen tietoja ja taitoja korkeammalla tasolla, ettd se ei jdd siihen.
Kylldhdn siinéd tulee se ammattitaito ja silld tavalla varhaiskasvatuksen tavoitteisiin pdds-
tddn, eikd se jéd vaan lasten keskindiseksi toiminnaksi, missé joku aikuinen on vaan seu-
raamassa tai kattomassa sitd. Sitdhdn voi tehdd muutenkin, mutta ettd se aikuisen rooli
olisi se, joka vie sitd eteenpdin. Muuten se on sitten sellaista perushiekkalaatikolla katse-
lua mitd lapset leikkii tavallaan kdrjistetysti sanottuna, mutta ettd jos siind ole tavallaan
sellaista tekijdd mukana, ettd siind pyritddn hyédyntdmddn varhaiskasvatusta niille lap-
sille tarkoituksenmukaisella tavalla.”

“Ei voi olettaa lapsen oppivan itseksensé vaan tdytyy antaa lapselle mahdollisuuksia. Etté
sen takia mua tokkii just usein tdmdé kun ajatellaan mitd md sanoin jo aikaisemmin, ettd
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odotetaan vaan ettd esimerkiksi alle kolmivuotiaat kasvaa tai et niisté tulee viskareita.
Ettd lapsi ei opi siité et se tdyttdd kolme vuotta vaan siité et se saa tehdd asioita omaan
ikdtasoonsa sopivalla tavalla ja sitten myds tavallaan véihén vanhempienkin ikéitasolle so-
pivaa, ettd lapsi voi myds sitten oppia seurailemalla toisten tekemisid. Mun mielestd se on
myos lapsiléihtéistd kasvatusta, ettd ei tehdd vaan niitten kanssa, jotka osaa vaan myds
niitten kanssa, joiden tarvitsee opetella. En tiedd, onko mulla kdynyt huono tuuri, mutta
md olen tosi usein vaan térmdnnyt sellaiseen, ettd halutaan tehdd asioista vaan niiden
isompien kanssa, koska se on jotenkin niin hankalaa muka pienten kanssa ”

Lapsildhtdisyys ei siis ole lasten toiminnan sivusta seurailua. Lapset tarvitsevat ohjausta, kaikki ei
voi olla 14ht6isin “pelkdstddn lapsesta” vaan lapsildhtoisen kasvattajan rooliin kuuluu edistdi lasten
kehitystd ja oppimista. Kasvattajan tulee tuoda uusia asioita oppimiseen ja tarjota uusia kokemuksia
lasten vilittdomén kokemusalueen ulkopuolelta, haastaa osallistumaan ja oppimaan. Kyky tarjota ja
saadella lapselle tukea oppimiseen kun on oikea hetki tai haastaa lasta astumaan uudelle mielenkiin-
toiselle oppimisen polulle on lapsildhtoisyyttd, merkityksessd “ettd sd ndet, mité sé voit tarjota enem-

min”, kiinnittyd lapsen kehitykseen ja oppimiseen aktiivisella otteella.

Témin kasityksen merkityksenannoissa perusteltiin myds ohjatun toiminnan merkitys lapsiléhtoi-
sessd oppimisen pedagogiikassa. Ohjausta tarvitaan kasvatuksellisten asioiden vélittdmiseen, ja toi-
sissa asioissa se on vilttdimétontd. Yhteinen ohjattu toiminta on tirkedd myos varhaiskasvatuksen
tavoitteellisuuden ja tasalaadun kannalta. Kasvattajan tulee varmistaa, ettd kaikki lapset saavat saman
ohjauksen ja harjoituksen. Lisédksi ohjattu toiminta tuo varhaispedagogiikan oppimiskulttuuriin yhte-

ndisyyttd ja eheytta.

Lapsiléhtoisyydessa lapset kuvattiin resurssina toistensa oppimiselle. Vertaisoppiminen ja vertaisten
herittdma oppimismotivaatio kerrottiin tirkedksi osaksi lapsilédhtoisyyttd. Myo0s eri-ikdiset lapset ku-
vattiin tidrkednd resurssina toistensa oppimiselle. Pienemmait lapset oppivat isompien mallista ja
isoilla on kiinnostusta pienten lasten tekemisid kohtaan. Tdma toteutuu luonnollisella tavalla sisarus-
ryhmisséd. Toiminnan organisoiminen yli ryhmérajojen on tirkedd, jotta eri-ikdiset lapset voisivat op-

pia toisiltaan.

Péivikodin toimintakulttuurissa on tarkeéd, ettd lapsia ohjataan opettamaan ja avustamaan toisiaan.
Kaikkeen ei aina tarvita aikuista! Pdivikodin arjessa lasten keskindiselle toiminnalle olisi seki kiin-
nostusta lasten puolelta ettd luonnollinen mahdollisuus. Yhteistoiminnalliset pienryhmat tuotiin esiin
tarkeind vertaisoppimisen paikkoina. My®ds leikin tukeminen tuotiin esiin lasten keskindisen oppimi-

sen merkityksessa.
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Kisityksessé tuotiin esiin, ettd myds ohjatun tydskentelyn aikana lasten keskindinen vuorovaikutus
on tirkedlla sijalla. Lapsilla tulee olla mahdollisuus keskindiseen vuorovaikutukseen, keskusteluun ja
ajatusten vaihtoon. Lapsildhtdinen aikuinen ymmaértdd antaa ohjatussa tydskentelyssa tilaa lasten
keskindiselle vuorovaikutukselle. Jos aikuinen pitdé itsellddn puhevallan ja asettaa lapset pelkiksi

kuulijoiksi, menetetidén oppimisen kannalta paljon.

“Lapsildhtdinen toimintatuokio, siind on se yhdessd tekemisen meininki. Lapsilla on sellai-
nen tunne, etté me ollaan téssé tekemdssd, mind olen tdssd tekemdissd ja méé saan kéyt-
tdd luovuuttani ja kdyttdd taitojani ja méd saan oppia uutta ja mdd saan vaihtaa ajatuk-
siani kaverin kanssa. Esimerkkind tdllainen perinteinen eskarijuttu, siis vaikka joku pape-
ritehtdvd, ettd jossain vaiheessa oli tyyliin ndin, ettd jokainen lapsi tekee sitd omaa juttu-
aan, “keskity silhen omaan omaan juttuun ja mieti itse ja délé hdiritse kaveria”, kunnes
sitten tuli se oivallus ettd miksi ihmeessd, ettd hetkinen, kun rupesi kuunteleen ettd mitd
keskustelua ne sitten oikeasti kdvi. Ettd sitten kun ne Iéhti lapset keskenddn miettimddn
et hei, a:lla alkavia juttuja, et olisiko se ja olisiko tdmédi ja sitten tavallaan nékee sen lasten
keskindisen, siis tavallaan se yhteistoiminnallisen ja vertaisoppimisen ja kaiken téllaisen.
Jos ajattelee sitd perinteistd toimintatuokiota ja on ajatellut, ettd sielld on aikuinen, joka
puhuu ja lapset kuuntelee, aikuinen joka opettaa, niin md nden myédskin sitten sen ettd
lapsiléhtGsyys myéskin siind ettd ne lapset voi oppia ihan hirvedsti toisiltaan ja tavallaan
sen vuorovaikutuksen kautta, et jos se aikuinen ei tajua pitdd suutansa kiinni niin niilté jéd
monta hyvdd juttua oppimatta ja kokematta.”

Vertaiset muodostavat yhteisissd oppimisen tilanteissa tirkedn peilin toisilleen. Lasten tulee ndhda
toisensa, koska he luovat keskendén merkityksellisen vuorovaikutustilanteen, jossa on mahdollista

verrata itseddn toisiin ja saada vahvistusta omalle oppimiselle.

“H: Minkd takia sd periaatteessa inhoat laulupenkkeji? V: Koska mulle tulee siind sellainen
olo, ettd mind opettaja istun téissd ja te lapset istutte sielld, varsinkin jos ne laulupenkit on
laitettu silld lailla kun ne perinteisesti on, ettd ne vedetddn sieltd, lapset eivét nde toisi-
aan... Md tykkddn enemmdn téllaisista piirimuodostelmista. Meillé eskareissa pidettiin
aina perinteinen aamupiiri. Varmaan nyt monessa paikkaa on aamupiiri-nimelld, mutta
just mdd aina halusin ettd ne tuolit, ettd md vedin ne ympdri sitd huonetta, et me jokainen
pddistiin siihen puolikaareen ja me ndéhtiin toisemme ja sit ne lapset néki sinne meidén
kalenterille ja ne nékivit mut. Jotenkin se oli niin hauskaa, ettéd kun lapsista oli hirveen
tdrkedd, ettd he pddsivdit sitten kukin vuorollaan nédyttdmddn taitonsa etté kuinka he osa-
sivat sitten kertoa viikonpdivdt ja mité siellé nyt milloinkin sitten oli, mutta ettd lapset
kédvivdt kuitenkin siind koko ajan sellaista ei vilttédmditté verbaalistakaan vaan sellaista
non-verbaalista keskustelua keskendinsd, ettd sitd hyvéksyntdd ja sité oman itsensd arvi-
oimista ja itsetunnon kohottamista ja kaikkea sité mitd siind yhdessé olemisessa syntyy,
et he tietylld tapaa arvioi itsednsd tai saivat kdsityksen siitd, kuka mind olen ja muut olivat
peilind siind.”
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4.4.2 Lasten subjektiasema yhteisissa oppimisen prosesseissa (D2)

Tamén ryhmén késityksid yhdistdd merkityksenanto lasten subjektiasemasta yhteisen oppimisen pro-
sesseissa. Késityksissd tuotiin esiin lasten osallisuus suhteessa oppimisen prosesseihin ja ymmarrys

lapsista tiedonsubjekteina, tietdvind ja ajattelevina oppijoina.

Lapsilédhtoiseen oppimiskulttuuriin kuuluu, ettd lapset ovat aktiivisesti mukana yhteisessd oppimisen
prosessissa. Aiemmassa pedagogisen ryhmélahtdisyyden kdsitysryhmaissd (A1) aikuisella oli selked
pedagoginen suunnitteluvastuu, téssa kasityksessa lapset ja aikuiset suunnittelevat ja vievét yhdessi
eteenpdin yhteistd oppimisen prosessia. Aikuinen ohjaa yhteistd oppimisen prosessia kokonaisuutena
ja tuo lasten ideointiin realismia tai ”jarjen ddnen”. Paivikodin pihaan ei voi ldhted rakentamaan Sér-

kidnniemed, mutta jotain ideasta kuitenkin voidaan saada aikaiseksi!

Oppimista ei suunnitella lapsille, vaan lapsen suunnittelevat itse mukana. Kasityksissd mainittiin pro-
jektityo lasten osallisuutta kannattelevana tydtapana. Useissa ilmaisuissa kuvattiin tilannetta, jossa
lasten ideasta ldhti yhdessé toteutettu projekti. Lasten tulee saada olla mukana projektitydskentelyn
joka vaiheessa. Lapset ideoivat, suunnittelevat, kehittelevit, toteuttavat ja arvioivat eli ovat kokonais-

valtaisesti osallisia oppimisen prosessissa.

“Se ei ole vaan muiden ajatusten ulkokohtaista toteuttamista vaan siiné on erilaisia ajat-
teluprosesseja taustalla, koska siiné on suunnittelu- tai kehittémistyétd, ideointityétd,
tdmd pohjatyé, sitten on témd toteuttamisvaihe, joka on jo sindnsd ihan eri laatuinen kuin
se ettd sd toteutat jotain toisen ohjeiden mukaan tdysin, kun se ettd sé olet ollut itse miet-
timdssd, ettd miten sd toteutat. Ja myds se tyon arviointi tai sen toiminnan arvioiminen,
ja se ettd miten sdd kdsittelet sitd sitten onnistumista, epdonnistumista, sité prosessia ko-
konaisuudessaan, niin kylld mé néen ndilld sellaista laadullista eroa hyvin paljon.”

“Jos miettii ettéd lapsildhtdisyys, niin meilld Iéhti yks projekti lapsista ettd tehdddn néy-
telmd, lapset ideoivat sen ja se Idhti niiden leikistd, koska ne aina leikki néyttelemisté ja
esityksié halusivat pitdd, niin sit me pddtettiin koko porukalla tehdé néytelmd, jossa lapset
oli lavasteiden tekijéitd mukana myds.”

Osallistava ote yhteisen oppimisen projekteissa kuvattiin tirkedksi my0s sind merkityksessd, ettd sitd
kautta hyvin erilaiset lapset kiinnostuvat ottamaan osaa yhteiseen tekemiseen. Lapsildhtoisyydessd
Jjokaiselle lapselle tulee [oytdd tapa olla mukana yhteisissd oppimisen prosesseissa. Varhaiskasvatuk-

sessa tulee eteen myos tilanteita, joissa jotakuta ei huvita osallistua tai projektin edetessd kiinnostus
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viahenee, mutta osallisuus oppimisen prosessiin tarkoittaa, etti kasvattaja etsii aktiivisesti kaikille lap-
sille tapaa olla mukana, edes jossain pienessd roolissa. Koska oppiminen on niin selkeésti yhteistyo-

projekti, pitdd myos dokumentaation painopisteen olla yhdessd tehdyssd

”Yleensd on pystytty I6ytdmddn sitten se joku tapa ettd voi siihen prosessiin osallistua,
ettd toisaalta se kuulostaa aika surulliselta jos ei niitd tapoja ldydetd. Sitten tavallaan se
ainoa mahdollisuushan olisi, ettd sitten jédd yksi ainoastaan ihan sivulliseksi ja syrjéén te-
kemdittd mitddn, ja se ei ole tarkoituksenmukaista, eikd sitten taas silld tavalla se pakot-
taminenkaan. Jotenkin ajattelen, ettd sit kuitenkin jollain tasolla joku pieni rooli 16y-
tyisi...mutta ettd voi tulla niitd tilanteita projektin edetessd riippuen etté kuinka laajalle
sitd ulottaa, ettd kaikki ei halua aina osallistua samoin niin sitten ettd pyrittdisiin 16ytd-
mddin joku pieni pieni asia tai jotenkin miten voi olla siind kuitenkin mukana.”

Oppimisen subjektiaseman kasityksiin sisédltyi myds ajatus siitd, ettd ohjatussa tyoéskentelyssd lasten
kanssa tdrkedd on tekemisen prosessi ja sen merkityksellisyys lapselle itselleen. Tydskennellessi tuo-
toksella ei ole merkitysté ja nakdkulmana ei ole, ovatko lapset tehneet asiat ”oikein”. Lapsilédhtoisyys
ei ole sitd, ettd esimerkiksi askarrellessa kaikkien lasten pitdd tehdd samalta ndyttdva hiiri tai siili.
Térkedd on ettd lapsi tekee ja luo itse, ei vain osallistu mekaanisesti ohjattuun tydskentelyyn. Samalla

on mahdollista valittaa lapsildhtdisyyden kulmakived, lapsen arvoa sindllaén.

Saman kisityksen yhteydessé tuotiin esiin pohdintaa siitd, voiko kasvattaja kayttda esimerkiksi val-
mista oppimateriaaleja lapsildhtoisessd toiminnassa. Valmiita materiaaleja voi kdyttad — “miksi kek-
sid pyorad uudestaan” — ratkaisevaa on, miten materiaaleja kdytetddn ja millainen ohjausprosessi on
lapsen osallistumisen kannalta. Sisdltojé ja aihepiirejd tirkeimméssd asemassa on se, “miten lasten

kanssa tehdain”.

“Vieldkin mdd koen sitd, ettd kun lasten kanssa maalataan ja tehdddn ja niitd laitetaan
seindlle niin joku katsoo ettd “ai jaa ettd onko tuota ohjattu jotenkin tuota tyétd”. Jotenkin
ei néhdd sitd, kun mdd katon esimerkiksi jotain vdrejd tai ettd miten lapset kdyttdd vdrejd,
mdd en kato onko se “oikein” tehty siis ja ettd onko talon seindt suorat...jotkut kritisoi ettd
kirjoja ei esiopetuksessa, ettd se kahlitsee ja se on liian koulumaista. Mdd olen ihan eri
mieltd, ettd se ei mitenkdicin kahlitse, etté se on se miten sd kéytdit sitd. Miksi keksié pyérdd
uudestaan, kun se on jo keksitty, ettd se on vaan se vdline mitd sd kdytdt ja sé itse pddtdt
miten sd kdytdt sitd.”

Lapset tarvitsevat ohjausta, mutta ohjattu tydskentely ei saa olla liian kontrolloitua ja liian ohjattua.
Lapsille tulee olla mahdollisuus valintojen tekemiseen, omaan suunnitteluun ja vaikuttamiseen. Paja-

tai pistetyoskentely mainittiin tdssd kisityksessd lasten omaa vaikuttamista tukevana ohjatun tyds-
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kentelyn organisoimisen tapana. Lapsildhtdisyys on toiminnan suunnittelun késite, mutta myods oh-
jatun toiminnan madrittdja. Ohjatun toiminnan tulee olla tilannekohtaisesti joustavaa siten, ettd lasten

ehdotukset padsevit vaikuttamaan heti kdytintdon.

“Miten mdd itse ty6tdni olen tehnyt, niin silld tavalla, ettd mind harvemmin otan mitéén
ettd nyt koko ryhmdi tekee jotain juttua, etté mdié teen jonkun pajapisteen jonnekin ja sit
sen mukaan kun lapset kiinnostuvat ja on tilaa ja ndin ja sitten voi tulla tekemdéin sen
jonkun jutun. Niin kuin sitd oma-aloitteisuutta tukee ja sitd oman toiminnan ohjaamista
ja silld lapsella, etté se ei ole liian kontrolloitua ja ohjattua se toiminta vaan pystyviit itse
suunnittelemaan ja vaikuttaan ne on térkeitd taitoja mitd téssé elémdssd tarvitaan.”

H: Eli séd kuvaat ettd lapsiléhtisyys nékyy tédssé toiminnan suunnittelussa? V: Joo, mutta
toiminnassakin sit kylld, ettd jos on suunnitellut jonkun toiminnan esimerkiksi jumppa-
hetki ja sitten lapsilta tulee etté mennddnké sitd hippaa tai otettaisko sitd, niin pyrin aina
sit ottamaan niitd mité lapsilta tulee niitd ehdotuksia. Minusta se on hirveen tdrkedé, joo
kyllé mukautuvaa, ettd siind ihan siind hetkessdkin tulee ne lasten toiveet ja ajatukset sit-
ten heti kéytédntéon.”

Kokosin tdhdn késitysryhmédan myos sellaiset késitykset, joissa tuotiin esiin lapset tiedonsubjekteina.
Lapsille on tietoa asioista, oppiminen rakentuu jo olemassa olevan tiedon piélle ja ndmaé tiedot tulee
selvittdd ja saada esiin oppimisen prosessissa. On tdrkedd selvittdd mitd lapset jo tietdvdt opetelta-
vasta asiasta. Oppimisen suunnittelussa pitdé ldhted ns. ruohonjuuritasolta, siitd miten lapset opetel-
tavan asian ymmartévit ja mité he jo tietdvat. Oppimista rakennetaan niin kuin “’palikkatornia”, lasten
tiedosta lahtien. Lasten ajattelun selvittdminen on tirkeédd siindkin mielessé, ettd se saattaa siséltda
aikuiselle yllatyksellisid piirteitd. Oppimistilanteissa on tirkedd omien ajatusten ja tietojen jakami-
nen. Lasten tulee saada kertoa, mité he tietdvét, ajattelevat ja pohtivat. Kasvattajan tulee toimia niin,
ettd jokainen lapsi saa varmasti ajatuksensa esiin, myds “maan hiljaiset”, jotka helposti ryhméssa

jaavit eldviisten lasten varjoon.

Lapsildhtdisyydessd on tdrkedd, ettd oppiminen tapahtuisi lapsen oman kokemuksen ja oivalluksen
kautta. Lapselle ei kerrota suoria ratkaisuja asioihin, vaan ohjataan tutkimaan omaa toimintaansa ja
ajatteluaan, osallistetaan omaan oppimiseensa. On eri asia sanoa “no niin, sulla on sakset védrin ké-
dessd” kun ohjata lasta tutkimaan, miten leikkaaminen sujuu, jos asentoa muuttaa. On térked antaa
ohjeet niin, ettd lapsi oman kokemuksensa kautta pystyy itse 10ytiméadn ratkaisuja omassa oppimi-

S€Ssaan.

“Mé ajattelen, ettd se olisi ihanne ettd se tapahtuisi se oppiminen oivalluksen kautta. Mé
en sano ettd “no niin sulla on vddrin sakset kddessd” ettd vaan yritdn ohjata ettd “onko
hyvi ote sulla ja pystytké leikkaamaan ja miltd tuntuu ja katsos jos teet néin” ja sellaista
ohjausta. Yritén kyselld, ettd miltd lapsista tuntuu tai miten se kokee jonkun asian, mitd
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tehdddn. Kun tavallaan osallistaa sen lapsen siihenkin, niin sitten se oman kokemuksen
kautta se lapsi voi huomata etté ndin tdmdé sujuukin helpommin tai et yhdessd I6ydettdisi
niitd ratkaisuja sitten. Sitten sama, no joku painoasia tuli mieleen, kun oli just kirjassa
kohta, ettd mikd on painavin ja miké on kevyt ettd mistd sen tietdd niin sitten mdéé annoin
tehtdvdksi lapsille, ettd hakee kaksi tavaraa huoneesta, ihan mitd vaan ja sitten he hakivat
kaksi tavaraa. Jokaisen tavarat katsottiin, ensin et kumpi on painavampi néén kautta ja
sitten milté se tuntuu, oliko se niin kuin sd ajattelit.”

Lapsilédhtoisyys tarkoittaa my0s lasten opastamista tiedonhankintaan. Varsinkin isompien lasten

kanssa on tirkedd opettaa, ett tietoa voi etsid ja ottaa asioista itse selvda.

4.4.3 Ohjatun tyoskentelyn eldvd, toiminnallinen luonne ja oppimisen suotuisa ilma-
piiri (D3)

Esitén tdmin kdsitysryhmén késitykset tiiviissd muodossa, koska ilmaisut olivat suhteellisen niukkoja
ja toteamuksenomaisia. Yhdessd ne kuitenkin muodostavat ymmirrystd lapsildhtéisen ohjatun

toiminnallisesta ja eldvéstd luonteesta.

Ohjatun  tyoskentelyn tulee olla toiminnallista, sisdltdd tekemistd, tutkimista ja kokeilua.
Toimintatuokio otettiin esiin merkityksessd “tuokion kestdvd toiminta”, joka on jotain muuta
tuokioihin liitetty lasten penkittiminen”. Lapsildhtdinen toimintatuokio tarkoittaa tilannetta, jossa
itse toiminnalle on varattu tilaa, materiaaleja ja ohjausta. Huomion kohteena on siis toiminta, ei
tuokion “ldpiviemisen” tavoite. Toiminnallisuus ei ole passiivista paikallaan oloa vaan siséltda
keskustelua, liikettd tilassa ja esimerkiksi oppimisen viemisti lattiatasolle, leikkien ja materiaalien

pariin.

”Voi siis hyvinkin olla toimintatuokio, jossa on tavallaan toiminta tuokion kestévd, joka
kuitenkaan ei tarkoita sitd, ettd penkitetddn niin sanotusti téllaisilla ihanilla vanhoilla ter-
meilld eli lapset istutetaan siihen ja odotetaan etté he ovat hiljaa ja tekeviit sen mité mdd
olen suunnitellut. Vaan toimintatuokio, vaikka ehkdé kalskahtaa lapsiléhtdisyydestd puhut-
taessa niin kuin aikuisjohtoiselta, niin sehén voi aivan hyvin olla etté on varattu tietty aika,
jolloin oppimisympdiristéssd siind lasten kasvuympdristdssé on varattu aikaa, tilaa, mate-
riaalia, ohjausta toiminnalle.”

Lapsilédhtoiseen kuuluu leikki oppimisen vilineend ohjatussa tyoskentelyssd. Asioita opetellaan leikin

kautta ja leikkimalld. Opetettava asia verhotaan leikkiin ja asia tulee opituksi leikin lomassa. Leikki-



84

malld voidaan tyOstéa ja kasitelld ohjatusti projektioppimisen aihetta ja rakentaa lapsille leikkiympa-
ristd, jossa on mahdollista leikkid projektin teemoja ja aiheita. My6s luovuuden kéytto otettiin esiin

ohjatun tyoskentelyn lapsilédhtdisend maérittdjana.

Oppimiseen kuuluu kehollisuus ja monikanavaisuus eli koko kehon ja kaikkien aistien kédyttdiminen
ja hyodyntdminen oppimisessa. My0s erilaisten oppimistyylien tunteminen ja niiden mukaisten har-
joitusten tarjoaminen lapsille liitettiin oppimisen monikanavaisuuteen. Opeteltavaa asiaa havainnol-

listavat osaltaan konkreettiset materiaalit ja vélineet.

Myos oppimisen innostunut ilmapiiri liitettiin lapsildhtdiseen ohjattuun tydskentelyyn. Kasvattaja ha-
vainnoi ilmapiirid ohjatun tydskentelyn aikana, lasten sitoutumista toimintaan ja tilanteen tunnelmaa.
Tekevitko lapset iloisesti hommia vai pitkédstyvitkd tai turhautuvatko he? Lapsildhtdinen kasvattaja

tavoittelee ohjatussa toiminnassa lasten innostusta ja iloa, yhdessi tekemisen “meininkia”.

“Mun mielestd lasten toimintatapa ja reagointi auttaa mydskin asettamaan asioita oikei-
siin mittasuhteisiin tai uomiin ettd miké on oikeasti merkityksellistd. Ettd just jossain tilan-
teessa lapset pitkdstyy ja turhautuu niin sitten oikeasti, mikd tdmd tilanne niin kun oli, etté
aikuinen puhui esimerkiksi tyyliin jotain ihan merkityksettomié juttuja.”

“Me luettiin niitd hauskoja satuja satupostilaatikosta ja ne olivat tosi suosittuja, ettd ne
aivan hiiskumatta hiljaa kuunteli niité. Ettd vaikka se saattoi olla siind aikuisen mitta-
puussa sellainen vihén “téks tdks téks” se tarina mutta lapsista ne olivat tosi hienoja ja
se oli kyllé tosi mukavaa puuhaa.”

Kasvattaja voi ohjatussa tilanteessa osaltaan luoda innostunutta ilmapiirid omalla toiminnallaan. Kun
kasvattaja ndyttdd oman innostuksensa ja heittdytyy “tdysilld mukaan”, on lastenkin helppo innostua!
Lasten kiinnostuksen viridminen riippuu paljon siitd, miten asiat heille esitetdén. Myos eldmykselli-
syys on tirkedd — on eri asia opetella asioita esimerkiksi metsin puiden alla kuin pédivédkodin seinien

sisdlld. Tatd voidaan vahvistaa ryhmissé elamyspedagogiikan keinoin.

4.5 Kategoria E: Vuorovaikutukseen ja kasvatussuhteen laatuun paikantuva lap-
sildhtoisyys

Tahén kategoriaan kokoamani késitykset tuovat kokonaisuutena esiin vuorovaikutukseen ja kasvatus-

suhteen laatuun paikantuvan lapsilédhtisyyden. Késitykset argumentoivat lasten ja aikuisten kohtaa-
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mattomuutta, etdisyyttd ja varhaiskasvatusympéristojen kiirettd vastaan tuoden esiin yhteiseen vuoro-
vaikutukseen paneutumisen merkityksen, vuorovaikutuksen jatkuvuuden yli arjen ja eri tilanteiden

sekd positiivista ja empaattista kasvatusilmapiirid luovan aikuisen roolin.

4.5.1 Lapsilahtoisyys perustuu vuorovaikutukselle (E1)

Kasvatus tapahtuu vuorovaikutuksessa, kahdensuuntaisesti kohdaten. Aito kasvatuksellinen vuoro-
vaikutustilanne on kohtaaminen, jossa molemmat osapuolet ovat mukana. Ymmarrys vuorovaikutuk-
sen merkityksesti pitdisi olla lapsilédhtdisesséd varhaiskasvatustydssd itsestdédn selvd toimintamalli. Ar-
kisten vuorovaikutustilanteiden kasvatuksellisesti merkityksellinen sisdlto kuvattiin tarkeéksi lapsilah-
toisyyden kriteeriksi. Késityksessa tuotiin esiin ymmarrysta siitd, ettd arjen vuorovaikutus on paikka,
tilaisuus ja mahdollisuus kasvatukselle. Esimerkiksi pienti lasta hoidettaessa varhaiskasvattajan tulisi
olla hyvissd vuorovaikutuksessa lapsen kanssa, jutella ja keskustella, nimeté asioita ja kyselld lapsen
tuntemuksia. Arjen yhteiset eldmisen ja olemisen vuorovaikutteiset prosessit ovat olennaisia lapsiléh-
toisessd kasvatuksessa, ei ohjattu toiminta tai nakyville tuotetut askartelut, vaan ne muut, arjen pienet
hetket”.

“Mietin sitd justiin ettd kuinka monella on sitten tavallaan ajatus siitd, ettd se lapsen yk-
siléllinen huomioiminenkin pitéd olla joku tdllainen, etté mulla on tdssd nyt téllainen tuo-
kio, etté md keskustelen sen lapsen kanssa tai ohjaan sitd pedagogisesti ohjatusti ettd kun
ne kaikki oleellisimmat jutut tapahtuu ehkd niissd muissa hetkissd...et jos ajattelee, ettd
md veddn laulutunninkin niin okei, se on se hienosti suunniteltu, ndmd laulut téssd ndin ja
mité hienoja pedagogisia kikkoja mdd kdytdn niin se mitd sielld tapahtuu, ne missd ne
lapset oikeasti oppii jotain itsestédn ja muista ja vuorovaikutuksesta ja elimdstd niin ne-
hdn on just sitd milld tavalla niiden laulujen vélissé kdydddén niitd keskusteluja ja mité kun
ne lapset istuu sielld rinnakkain taikka vierekkdin tai pddllekkdin tai penkin alla, miten nyt
kulloinkin istuu, niin mitd niiden katseissa vdlittyy ja pienissé kommenteissa ja muissa ettd
mun mielestd siellé se tapahtuu se kasvu ja oppiminen ei siind, ettd nyt méd olen pedago-
gisesti valinnut tdhdén téllaisen hienon laulun kun Metrolla mummolaan.”

Lapsildhtoisyys tarkoittaa suuntautumista, pysdahtymistd ja ankkuroitumista vuorovaikutukseen lasten
kanssa. Tété toimintaa kuvattiin yleisesti ldsndolon ja hetkessa eldmisen terminologian kautta. Lisné-
ololla tarkoitettiin ensinndkin sitd, ettd aikuisen tulee ty0ssddn suuntautua ja kohdistaa huomionsa

lapseen ja lapsiin, ei tehdd ty6td ikédn kuin irrallaan lapsesta. Aikuinen, joka suorittaa tyotddn erillddn
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lapsesta, ei ole lapsildhtoinen. Lapsildhtoinen kasvattaja ei esimerkiksi lasten ruokaillessa keskity kes-

kustelemaan alennusmyynneistd toisten aikuisten kanssa vaan suuntautuu lapseen ja lasta kohti, ollen

lasni lapselle.

”Se ei ole sitd, ettd lapsia ei kuunnella, siis silld lailla etté jos aikuinen tekee tyétd silld
lailla korvat ummessa, ettd se vaan tekee sitd tyétd, niin se ei ole lapsiléhtéistd, eikd ole
ldsnd. Joskus pienten puolellakin kun on esimerkiksi ruokailutilanne tai joku ettd syéte-
tddn lasta ja sitten puhutaan jostain ettd “joo eilen olin alennusmyynneilld ja sielld oli sité
ja tétd ja tota”, ettd musta se on niin kuin heti, etté vaikka se lapsi on ihan pieni ja se ei
vdlttdmdttd verbaalisesti kommunikoi sun kanssasi, niin se on kuitenkin siiné Idsnd, et si-
nun pitdd silti olla sille lapselle IGsnéd.”

Liasnéololla tarkoitettiin my0s pysdhtymistd arjen vuorovaikutukseen. Kasvattajan tulee osata eldd

hetkessd lasten kanssa, pysdhtyd kuuntelemaan ja kohtaamaan. Suuressa lapsiryhmaéssé aikuinen kes-

kittyy helposti ryhmén hallintaan tai koko ryhmén siirtelyyn tai toisiaan seuraavien hetkien suoritta-

miseen ja lapsille tarkedt keskustelut jaavét kaymaéttd. Kohtaamattomuus nikyy vuorovaikutuksessa:

mene syoméén ja ole hiljaa! Reippaasti ulos nyt! Kohtaamiseen pitdisi osata kuitenkin keskittyi: se

voi viedd vain kymmenen sekuntia. Vuorovaikutukseen pysédhtymisen kautta kasvattaja pystyy vilit-

tdmidn lapselle kunnioitusta ja arvostamista.

“Sitten toisaalta mun mielestd se on sitd lapsen kohtaamista siind hetkessd. Sellaisia pie-
nid arkisia hetkié, vaikka olisi kuinka hektinen tilanne jossain eteisessd, ollaan pukemassa
pihalle tai syémdssd niin lapsi tulee kertomaan jotain, niin siind helposti etté “mene nyt
siitd istumaan tai “mene nyt jo sinne ruokapdytddn ja syé nyt ja ole hiljaa” ja et tavallaan
kun vedotaan suuriin ryhmiin ja ei ole aikaa, mun mielestd se on silkkaa h6pél6péé. Jos
nyt ajattelee sitd ettd ei ole aikaa kohdata yksiléllisesti lasta, niin se voi vaatia vaan kym-
menen sekuntia. Mun mielestéini se kunnioittaminen ja arvostaminen, ne on niitd pienid
hetkié kun se lapsi tulee jonkun térkeellisen jutun kanssa, se voi olla joku asia esine mikd
silld on kédessd tai se voi olla asia, jonka se tulee kertomaan, “kato mulla on pipi”, niin
sitten kun aikuinen toteaa, ettd mene nyt siitd jo syémddn tai mene nyt siitd leikkiin tai ole
hiljaa, nyt nukutaan eli ei noteerata tavallaan ollenkaan mitd sieltd lapselta tulee.”

Toisissa ilmaisuissa aikuisen ldsnéolo sai herkén ja kuuntelemaan virittyvin aikuistydon merkityksen.

”Olla paikalla™ ei riitd vaan aikuisen pitdd olla aidosti lasni eli herkkénd, korvat auki, virittdytyneend

ja valmiina kuulemaan lasta ja vastaanottamaan ja tavoittamaan hénen viestinsd. Ldsndolon tulee olla

voimakasta, psyykkisti ldsndoloa. On hyvin tarkeda virittdytyd vuorovaikutukseen ja ankkuroitua las-

ten viestintddn, koska lasten kanssa tydskennellessd iso osa kommunikaatiosta ei ole sanallista. Tama
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kuuntelemaan virittynyt lasndolo tuotiin esiin merkittdviané tyokaluna pienten lasten lapsildht6isyy-

dessd. Lapsildhtdisen kasvattajan intresseissé on selvittdd ja kuunnella mité tdma lapsi todella haluaa

sanoa”.

“Juuri tdmd yhdeksénkuinen kuinka sitd on hauska seurata tété hdnen ettd kuinka hén
puhuu meille vaikka hén ei puhukaan...kylldhdn ne omat pdivékotilapsetkin pienet oppii
tuntemaan ihan yhté lailla niissd tietyissd tilanteissa, etté kun hén ei osaa vielé sanoa etté
hén haluaa maitoa niin hén aloittaa sellaisen hermeettisen huudon ja kédntdd pddtdnsd
ndin ja kun md kysyn héneltd nykydén, etté haluatko maitoa niin hdn ei ehkéd suoranaisesti
nybkkdd, mutta ettd me ollaan opittu silleen keskustelemaan...ettd siind vaan tdytyy olla
niin voimakkaasti léisnd sen pienen kanssa etté nditd merkkejé oppii lukemaan, tietédd mitd
tdmd lapsi haluaa sanoa.”

Lapseen ei saa suhtautua valinpitimattomésti vuorovaikutustilanteessa. Lapsildhtoisyys perustuu koh-

taamiseen, ei vallankdyttoon. Aikuinen, joka kieltdytyy kuuntelemasta ja vetdytyy tahallaan kontak-

tista kuuluu lapsildhtéisyyden kauhustooriin”.

“Muistan tilanteen siis ihan kauhustooreja, olin aika jdrkyttynyt ettd sellaista vield voi ta-
pahtua 2003 pienten ryhmdssd. Kaksivuotias tyttd, joka kotona kuulemma syé leipddi, tyk-
kéd leivdstd ei syonyt pdivdkodissa...mé palaan siihen vuorovaikutukseen miten se aikui-
nen kohtaa sen lapsen. Niin, ei syényt pdivikodissa leipdd, mutta se oli sitten taas sen
lapsen ja yhden aikuisen tavallaan viélinen skaba, aikuinen oli tosi taitamaton mun mie-
lestdni ja oli oikeasti mun mielesté vddrdssd paikassa kun oli pdivdkodissa, ettd tavallaan
kéytti aikuisen valtaa vddrdlld tavalla. Aikuinen oli pddttényt, ettd sen lapsen kuuluu
syodd voileipd ja jos se haluaa saada maitoa, niin se leipd pitdd olla syoty. Lapsi tykkdsi
maidosta ihan hirvedsti, niin tilanne siis se oli tdllainen vallankdytén ja vallan mittaamisen
tilanne...siis pahimmillaanhan se oli sitd, ettéd se aikuinen kaatoi sen maidon siihen lasiin
ja piti sité niin, ettd se lapsi ei just ja just ylettynyt siihen ja lapsi on kddet ndin ettd “anna
mulle maito” ja ” et sé saa tétd vield kun sd syot tdmdn leivén ensiksi”, niin se ettd kun se
lapsi katsoi muhun, niin mité sen silmdt kerto, se katto muhun ettd “onko mun oikeasti

”n

pakko tehdd mitd toi nainen sanoo”.

Muutamassa tdmin kisityksen ilmaisussa tuotiin ldsndolon merkitys esiin pohtien lastentarhanopetta-

jan tydn moninaisia tehtdvid. Lapsildhtoisyys todella vaatii presenssid, aitoa lasndoloa ja aikaa. Miten

voi olla lapsiléhtoinen, jos ei pddse olemaan tarpeeksi ldsné lapsiryhmissd! Hienot lapsiléhtdiset suun-

nitelmat eivdt merkitse mitddn, jos ldsndolo jaa puolittaiseksi!

Lapsildhtoisyys on vuorovaikutuskeinojen aktiivista etsimistd kasvattajan ja lasten vililld. Koska koh-

taaminen vuorovaikutuksessa on varhaiskasvatuksen ydinainesta, tulee kasvattajan panostaa vuoro-

vaikutuskanavien, kommunikaatiovdylien ja yhteisen kielen l0ytdmiseen. Kasvattajalla on vastuu
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siitd, ettd vuorovaikutus toimii. Tdma tarkoittaa myds oman vuorovaikutustyylin tiedostamista ja so-

vittamista lasten mukaan.

“Mun mielestd se on sen kaiken ydin, siis se on mun mielestd kaikkein se tdrkein asia, se
on sitd mun lapsildhtdsyyttd siind mun omassa lasten kohtaamisessa ja sitd yksiléllisté
huomioimista ettd md olen oppinut tunnistamaan ndité eroja ja ottamaan sen siiné vuo-
rovaikutuksessa huomioon, koska se on se, millé siellé pdrjdd. Jos se on se hdirikoksi lei-
mattu lapsi, niin sillé ettéd mdd oikeasti tuntosarvet herkkind seuraan, miten se reagoi eri-
laisiin viesteihin, aistimuksiin tai toimintatapoihin. Kun md opin sen tuntemaan, niin mdé
voin valita siiné vuorovaikutustilanteessa ne oikeat kanavat ja oikeat toimintatavat.”

Lapsildhtoisyyteen kuuluu my0s pyrkimys vastavuoroisuuteen vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutus
eldd ja etenee kahden kauppana, kohdaten ajatteleva ja tunteva ”toinen”. Vuorovaikutusta ei voi suo-
rittaa, mennd pakoon ylimalkaisen pdividkodin tddin” roolin taakse saatikka yrittdd vain selviytyd
pois vuorovaikutustilanteesta. Lapsildhtoinen aikuinen on vuorovaikutustilanteessa lasnd kokonaise-
na, tuntevana ihmisend. Lapsen paikalta tarkasteltuna tima tarkoittaa kokemusta vastavuoroisuudesta,

kuulluksi ja ndhdyksi tulemisesta suhteessa toiseen ihmiseen.

“Mulla ei ole koskaan tyéurani aikana, siis jos mdd yli viisitoista vuotta olin lapsiryhmdssd,
niin mulla ei ole koskaan tullut ketddn niin patologista tapausta, ettd témd ei olisi toimi-
nut. Vaikka olisi kuinka hirved raivopdd ollut, niin kun saa sen kohtaamisen oikeasti sel-
laiseksi, ettd se lapsi kokee ettd ”hei toi aikuinen kuuntelee mua ja se huomaa tdssd tilan-
teessa, ettd mdd turhaudun nyt tdstd, ettd kun md en osaa tai mua ei kuulla tai mulla on
muuten vaan paha olo”, etté mulla on niin vahva kokemus siité. Md opin sen tuntemaan
niin md voin valita siiné vuorovaikutustilanteessa ne oikeat kanavat ja oikeat toimintata-
vat jolloin sille lapselle tulee se tunne, ettd toi oikeasti kuuntelee mua ja toi oikeasti néikee
mun tarpeet.”

4.5.2 Myonteinen kasvatusilmapiiri ja - suhde (E2)

Téassd kisitysryhméssd lapsildhtoisyys tuotiin esiin mydnteiseen kasvatusilmapiiriin ja kasvatus-
suhteeseen liittyvind merkityksind. Lapsildhtoisyys nédkyy ilmapiirissd, missd lapsi kohdataan.
Lapsildhtdinen kasvatusilmapiiri on ldmmin, positiivinen ja lasta kunnioittava. Aikuisen tulee luoda
lapsen kasvulle suotuisa psyykkinen ympéristd. Kasvatusilmapiirin tulee olla vaikkapa kuin muheva

multa, jonka [dmmossd kasvaa ihania kasveja.
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Ammattikasvattaja ei saisi hermostuessaankaan “lipsahtaa” pois aikuisen tasolta vaan vuorovaiku-
tuksen tulisi sdilyd aina lasta kunnioittavana. Lasta ei saa nolata, jyrété tai kohdella mielivaltaisesti.
Arjen kiire ei saisi johtaa siithen, ettd aikuinen “séhisee ja suhisee” lapsille ohjeita ja komentoja. Arki
ei aina ole ruusuista ja vélilld kaikkien hermot ovat koetuksella. Jotkut asiat ovat lapsille epdmieluisia
mutta tirkeitd opetella, ja ndissdkin tilanteissa kasvattajan tehtdvind on yrittdd pitdd kasvamisen ja

harjoittelemisen ilmapiiri suotuisana lasten kannalta.

“Joskus tdytyy tehdd niité asioita mitkd ei kerta kaikkiaan kiinnosta, niité vaan tdytyy
tehdd ja niitd tdytyy harjoitella, mutta jotenkin kddintdd se. Vield ei voi tuon ikdiselle sa-
noa, ettd et opettele itsedisi varten vaan elémdd varten, mutta ettd mennd sen lapsen ta-
solle... sitten yrittédé miettié miten niistd saisi niistd “ei niin kivoista” nostettua jotain het-
kellisid hekumointeja sieltd...varsinkin pienten kanssa niin viedd sitten kerta kaikkiaan se
huomio sitten johonkin ihan muualle. Jos lapsi rimpuilee ja huutaa siind kun puetaan, etté
pakko on kuitenkin pukea, ettd mulla varmaan itsellé on varsinkin pienten kanssa niin tdl-
laisissa siirtymdtilanteissa laulaminen on sellainen, mité kovemmilla kierroksilla mun
pddni kédy, niin sitd enemmdn md laulan ja yritén saada ne lapset siihen sitten mukaan.”

Lapsildhtoisyys tarkoittaa empatiaa, tukea ja turvaa lapsille. Lasta ei jétetd vaikeiden tunteiden
kanssa yksin vaan autetaan hédnti késitteleméén niitd, vélittden hyvaksyntda ja ymmaérrystd. Tunteiden
hillinnén pettdessd lapselle tarjotaan tila rauhoittua, ja tuetaan lasta tdssd tilanteessa. Kasvattaja

huolehtii siitd, ettd lapsi tietdd hdnen olevan ldhelld ja saatavilla.

Lapsildhtdinen kasvatus tarkoittaa luottamuksellista suhdetta lapseen. Kasvattajalla on yhteys lap-
seen ja lapset tietdvit mitd heiltd odotetaan. Yhteys ja luottamus ovat kasvatussuhteen tyovélineet,
eivit keppi ja porkkana. Lapsildhtoisyyteen kuuluu myos positiivisesti latautunut fyysinen ldheisyys.

Pienten lasten kanssa toimimiseen kuuluvat halailu, hyvi kosketus ja sylissi pito.

4.6 Kategoria F: Yksiléllinen lapsildhtoisyys

Kategoriassa F kaikkia kisityksid yhdistda laajalla tasolla yksil6llisyyden huomioiminen. Vaikka ka-
tegoria jdi ilmaisujen maardssd pieneksi, koostui se kuitenkin useista erilaisista kisityksistd. Yksilol-
lisen lapsildhtdisyyden sévyjen tavoittamiseksi jaoin késitykset kolmeen ryhméén, joissa jokaisessa

yksil6llisyyden huomioiminen saa hieman erilaisen painotuksen. Yksilollisyyden tunnustaminen, yk-
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silollisen lapsitiedon hankkiminen ja vieminen osaksi arkea, ja taito tukea lapsen kehitysti ja oppi-
mista yksilollisesti muodostavat timén tutkimuksen lapsildhtdisyyden yksiloon kiinnittyvén perustan.
Kisitysryhmien pienen koon vuoksi olen kirjoittanut ne tekstin sisdéin kursivoituina ja lihavoituina,

en otsikoinut erikseen.

Ensimmadinen kisitysryhmé on nimeltddn yksilollisyyden tunnustaminen ja yksilollisiin tarpeisiin
vastaaminen (F1). Késitysten sisdltona olivat kuvaukset, joissa korostettiin yksiléiden oikeutta olla
omanlaisiaan, “ettd saa olla sellainen kuin on”. Lapsildhtoisyys tarkoittaa lapsen kasvuprosessin pa-
kottomuutta. Tavoitteena on, ettd jokaisesta omannikdisestd lapsesta saa kasvaa omanndkdisensa ai-
kuinen. Aikuinen tarjoaa lapselle mahdollisuuksia kokeilla, 16ytd4 oma polkunsa ja pyrkii olemaan
lapsen oman kasvun tukija, ei kasvattamaan lapsia johonkin tiettyyn suuntaan. Hieman samaan tapaan
lapsildaht6isyys kuvattiin persoonan koskemattomuutena, oikeutena olla omanlaisensa yksilo. Lapsen
persoona tulee huomata ja antaa sille tilaa. Jokaisen lapsen tulee saada olla persoonallisilta ominai-
suuksiltaan sellainen kuin on, ujo tai hiljainen. Lapsi ei saa persoonansa vuoksi joutua ikévan huo-
mion kohteeksi, ja tdimé tulee ottaa huomioon varhaiskasvatuksen ryhmatilanteissa. Lapsildhtoisyys

tarkoittaa myos sitd, etti lapsia ei tulisi vertailla keskendin vaan hyvdiksyd oppijoiden erilaisuus.

Lapset ovat siis yksildllisid, erilaisia ja heilld on erilaiset tarpeet. Lapsildhtoisyys on lapsen yksilolli-
siin tarpeisiin vastaamista. Kasvattajan tulee olla selvilld lapsen tarpeista ja vastata niihin. Haastat-
teluissa mainittiin turvallisuuden tarve, terveyteen liittyvit tarpeet sekd itsensd toteuttamisen ja oppi-
misen tarpeet. Tarpeet erotettiin asioiden haluamisesta. Esimerkiksi lapsen tarve oppia lukemaan on
ikddn kuin sisdsyntyisesti herdnnyt uteliaisuus ja kiinnostus lukemista kohtaan. Kasvattajan tulee jar-
jestad puitteita, jotta lapsi padsisi kehittyméén taidoissaan. Lapsen pdivittdisten tarpeiden tulee vai-

kuttaa sithen, millaiseksi hinen paivinsd muodostuu.

Toinen kisitysryhmi kuvaa yksilollistéd lapsilédhtoisyyttéd yksildspesifin lapsitiedon hankkimisena ja
viemisend osaksi arjen toimintaa. Lapsildhtoisyys tarkoittaa yksilollisen lapsitiedon viemistd osaksi
arjen tyotd. Yksiloon kiinnittyviaksi tiedoksi kerrottiin tieto lapsen tavoista, tottumuksista, luonteesta
ja kehityksestd. Yksilolliselld lapsitiedolla kuvattiin olevan velvoittava luonne eli yksilollistd tietoa
lapsesta tulee kunnioittaa ja se tulee todella ottaa huomioon arjen tyossd. Vanhempien toiveet, kuten
erityisruokavaliot, ruokatottumukset, perushoidon asiat ja unen tarve, tulee huomioida. Arjen ty9ssa

lapsen yksilollisistd tavoista ja tottumuksista ei tule tehdd numeroa vaan toimia joustavasti ja hieno-
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varaisesti. Yksilollisen lapsitiedon ns. velvoittava luonne tarkoittaa my®os sité, ettd lapsikohtaisia var-
haiskasvatussuunnitelmia kdytetdén kaikessa suunnittelussa. Jokaisen lapsen vasujen tulisi ndkya
suunnittelussa. Tietoa lapsista ei tulisi kerdtd vain kerddmisen takia! Tdmén késityksen yhteydessi
tuotiin esiin my0s yksildspesifin tiedon ja arjen tyon problematiikkaa. Lasten yksilolliset tarpeet pitdd

huomata ja muistaa joka hetki. Timéa on vaikeaa, koska ryhmét ovat suuria.

“Mun mielestdni niitd pitdd kunnioittaa joka pdivd esimerkiksi perushoidon tilanteissa. Esi-
merkiksi toiset lapset eivdt tarvitse unta niin paljon kun toiset lapset, et meiddn pitéd se
huomata joka hetkessd, mikd on hirveen vaikeata ja haastavaa vaikka 23 lapsen ryhmdssd
mikd mulla nyt itsellékin on tuolla pdivékodissa. Me ollaan itse asiassa keskusteltu hirveen
paljon nyt téissd siité, ettd mikd se pdivdhoidon ja sen yksiléllisen huomioimisen suhde

7

on.

Edelliseen késitykseen liittyen haastateltavat toivat esiin, ettd yksiléllisen lapsitiedon ja -tuntemuksen
tulee olla kokonaisvaltaista ja ldpikotaista. Se, miten lapsi toimii, viestii, tuntee ja suhtautuu asioihin
vaikuttaa kaikkeen tekemiseen. Lapsen syvéllinen tuntemus tarkoittaa lapsen tarkastelemista osana
perhettddn ja osana oman eldménsé kokonaisuutta, jotta kasvattaja voisi huomioida lapsen kokonai-
suutena. Lapsildhtdisen kasvattajan ammattitaitoon kuuluu osata kuvailla jokaisen lapsen ominais-
piirteet tarkasti. Lapsen tuntemus on erityisen tdrkedssd asemassa pienempien lasten kanssa tyosken-
nellessd. Yhteisen kielen puuttuessa aikuisen kokonaisvaltainen tietimys on yksildllisen ohjaamisen
perusta. Lisdksi yksilollinen lapsitieto korostuu perushoidon tilanteissa. Mitd enemmén hoitoa, sitd

enemmain tietoa tarvitaan yksilollisistd tavoista ja tottumuksista.

Haastateltavat toivat esiin yksilollisen lapsitiedon esiin saamisen keinoja. Yksilospesifi lapsitieto tu-
lee esiin erityisesti lasta havainnoimalla ja keskustelemalla vanhempien kanssa. Vanhemmat tuntevat
lapsensa parhaiten ja tietdvat, missd lapsi on menossa ja misté kiinnostunut. Keskustelut vanhempien
kanssa antavat paljon ja vasu-keskustelu on tirked foorumi lapsitiedon hankkimiselle. Vanhempien

tieto lapsestaan on erityisen tiarkedssd asemassa kun lapsi aloittaa uutena ryhméssa.

Kolme tdmén kategorian késityksistd kiinnittyi erityisesti lapsen yksilollisen kehityksen ja oppimisen
kontekstiin muodostaen késitysryhmén yksiléllisen kehityksen ja oppimisen tukeminen (F3). Lapsi-
1ahtbisyys tuotiin esiin toimimisena lihikehityksen vyohykkeelld. Tamé tarkoittaa lapsen orastavaan
taitoon tarttumista, haasteiden tarjoamista kehityksen tukemiseksi, harjoittelun mahdollistamista va-

lineistod ja tilaa tarjoamalla. Haasteiden tulee olla sopivia ja oikea-aikaisia. My0s kehityksen haas-
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teisiin tulee tarjota tukea. Lapsilédhtdisessd toiminnassa tulee nékya lasten erityisen tuen tarpeet. Lap-
sen ideasta ja innostuksesta voi myds syntyd henkilékohtainen oppimisprojekti, jota aikuinen voi ldh-

ted tukemaan projektitydn periaatteiden mukaisesti.
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5 KUUSI IKKUNAA LAPSILAHTOISYYTEEN

Tassa tutkimuksessa syntyneitd kuvauskategorioita kutsutaan ikkunoiksi. Télld olen halunnut kuvata
jokaisen kuvauskategorian omanlaistaan lapsilédhtdisyyden tulkintaa. Lukija voi ikéédn kuin kuvitella
kurkistelevansa sisdén lapsilédhtdisen varhaiskasvattajan tyopaikalle, jossa erilaisten tulkintojen mu-
kaista aikuistyotd tapahtuu samaan aikaan, jopa samassa nikyvissé teossa, kaikkien tulkintojen ol-

lessa yhté oikeita ja kontekstistaan tuotettuja. Téssd luvussa vastaan seuraaviin kysymyksiin:

Miten kuvauskategoriat ovat suhteessa toisiinsa?
Minne lapsildht6isyys vaikuttaa paikantuvan?

Millaisia teoriayhteyksid kuvauskategoriat kannattelevat?

5.1 Kuvauskategoriat ja niiden yhteydet toisiinsa

Kuvauskategorian nimi yhdistettynd késitysten kuvaamaan keskeiseen sisdltoon kertovat tiivistet-
tynd kuvauskategorian olennaisen ja tunnusomaisen siséllon. Kuvion alimmassa kerroksessa tum-
mennetuissa laatikoissa ovat kuvauskategorioiden sisédltdjd osaltaan havainnollistavat, lapsildhtoi-
syyden tarkastelun paikantumista kuvaavat laatikot, joiden kautta voidaan nahdd myds kuvauskate-
gorioita yhdistdva tematiikka. Toisiinsa yhteydessd olevien kuvauskategorioiden véliset rajat on
merkitty ohuella viivalla. Kuvauskategoriat ovat toisiinsa horisontaalisessa, samanarvoisessa suh-

teessa, kuten my0s niiden siséltimét kasitysryhmadt, joita en ole kirjannut tdhén taulukkoon.



TAULUKKO 1. Kuvauskategoriat ja niiden yhteydet toisiinsa.

94

"TAMAN RYHMA LASTEN ARKENSA JA AJATTELEVAT JA MITEN LAPSI TUNNETKO
VUODEN PO- YMPARILLA ELAMANSA RA- TUNTEVAT SUB- KOHDTAAN JA SINA TO-
RUKKA” KENTAJAT JEKTIT YHTEISEN TAVOITE- DELLA MI-
OPPIMISEN PRO- TAAN? NUT?
SESSEISSA
Toiminnan Toimivan yhtei- | Lasten arkinen | Oppimisen yhteis- | Vuorovaikutus | Yksiléllinen
mddrittymi- s6n ja ryhmdn | ja yhteiskunnal- | rakentuminen ja ja kasvatus- lapsiléhtoi-
nen lapsiryh- rakentaminen linen subjekti- ohjatun toimin- suhteen laatu syys
mdstd késin asema nan luonne
RYHMA RYHMA JA YHTEISO LASTEN ASEMA YH- VUOROVAIKUTUS YKSILO
Ainutkertai- Jasenyys TEISOSSA Ainutkertai-
suus + ryh- Arki suus + lapsen
man tunte- Osallisuus tuntemus
mus Toimijuus

Lasten osallisuus ja toimijuus ovat voimakkaimmillaan kuvion keskelld ja ”laimenevat” pikkuhiljaa

reunoille mentdessd. Jos kuvauskategorioiden mukaisista ikkunoista kurkistaisi sisdén, olisi reunim-

maisista ikkunoista katsoen ehké todenndkoisinta tavoittaa lapsildhtdistd suunnitteluty6ta tekevi ai-

kuinen kirjallisten toidensd parista tai keskustelemassa vanhempien kanssa. Mitd keskemmalld ku-

viota ollaan, sitd todennidkdisemmin voidaan ikkunasta ndhdé yhteiseen arkeen téysivaltaisiksi sub-

jekteiksi tulkitut ihmiset. Toisaalta taas kuvion oikeassa reunassa lapsen kohtaamisen ja tavoittamisen

kuvauskategoria on yhteydessd yksilolliseen lapsildahtdisyyteen, kasvatussuhteeseen lapsen ja kasvat-

tajan vélilla.
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Kuvauskategorioiden jirjestykseen on my0s toinen keskeinen vaikuttaja. Keskelld olevia, toisiinsa
avoimessa suhteessa olevia kategorioita maarittid erilainen perusta kuin reunimmaisia. Keskelld ole-
via kategorioita yhdistdd edelld mainittu ryhmai- ja yhteisdaspekti, mutta myods pysyvyyden niko-
kulma eli niiden voidaan katsoa olevan pysyvia ja yleisid luonteeltaan. Reunimmaisia kuvauskatego-
rioita taas yhdistia tietty ainutkertaisuuden aspekti eli lapsilédhtoisyys ndyttaytyy orientaationa, johon
liittyy ainutkertaisuuden ndkokulma: lapsildhtdisyys on jotain, mika tdytyy luoda aina uudestaan suh-
teessa niihin, joiden kanssa toimii. En voinut kuitenkaan sijoittaa néitd kahta kuvauskategoriaa vie-
rekkéin, koska ne paikantuivat tdysin eri paikkoihin, toinen lapsiryhméén ja toinen yksiloon. Kuiten-
kin niiden yhteys on teoreettisesti tirked, koska yhdessd ne tuovat esiin lapsildhtdisen varhaiskasva-
tuksen ratkaisuja ajassa, paikassa, ’paikalla olevien lasten” varhaiskasvatuksena. Reunimmaisten ku-
vauskategorioiden ldheinen yhteys on ollut vaikuttamassa siihen, etti olen luonut tutkimuksen lopul-
lisen tulosavaruuden ympyrdan muotoon, jolloin reunimmaiset kuvauskategoriat asettuivat luontevasti
vierekkdin. Piirakkamallin soveltuvuuden fenomenografiseksi tulosavaruudeksi on tuonut esiin Val-

konen (2006, 26, 59, 60).

Tunnetko sind
todella minut?

Miten lapsi
kohdataan ja
tavoitetaan?

KUVIO 1. Tutkimuksen lapsildhtdisyyden kuva
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Institutionaalisen kasvatuksen hiljalleen valtaa ottaneet yksil6llisyyden ja yksilollistymisen tulkin-
nat jéivat tdsséd tutkimuksessa muita ymmaértdmisen tapoja vihemmaélle huomiolle. Laajemmin tar-
kasteltuna lapsildht6isyys nédyttdd paikantuvan suurimmaksi osaksi muualle kuin yksittdisen lapsen
ja kasvattajan viliin eli ryhmé- ja yhteisotasoiseen tarkasteluun. Kuviossa ovat nyt ylhailld vierek-
kédin ainutkertaista lapsildhtOisyyttd kuvaavat kategoriat eli kisitysten vaihtelun arkkitehtuuri

(Niikko 2003, 23) on tullut saatetuksi lopulliseen muotoonsa.

Lapsilédhtoisyyden ymmartamisen tavat eivit ole toisiaan poissulkevia. Kaikki haastateltavat liikkui-
vat useissa kuvauskategorioissa, joskus jopa samassa ilmaisussa yhtd aikaa. Esimerkkind voisin mai-
nita vaikka kasvattajan kuvauksen itsestdin “turvallisuutta tuottavana tiiminjohtaja”, jolla hin kuvasi
sekd auktoriteettiasemaansa suhteessa lapsiin ettd lasten leikkid esiin nostavaa tydotettaan ja lapsia
yhteisen tiimin jdsenind. Kuvion péille voitaisiin kuvitella seisomaan kasvattaja, jonka toinen jalka
voisi yhdessé sektorissa ja toinen toisessa. Vaikka kasvattaja vaihtaisi paikkaa eli lapsildhtéisyyden
tulkintaa tai painotusta, niin perusta eli timan tutkimuksen kontekstissa syntynyt lapsildhtdisyyden

kuva pysyy samanlaisena.

5.2 Kuvauskategorioiden teoriayhteydet

5.2.1 Taman vuoden porukka

Kuvauskategorian muodostivat kaksi késitysryhmaa: lapsille ja lapsiryhmaélle merkityksellinen, ta-
voitteellinen varhaispedagogiikka ja toiminnan ajallinen rytmittdiminen kulloinkin kyseesséd olevan
lapsiryhmén mukaan. Olen nimennyt kuvauskategorian erdén haastateltavan ilmaisun mukaan: ”’se
on sitd perusammattitaitoa katsoa, millainen se tdiméin vuoden porukka on”. Ilmaisun kautta olen
halunnut tuoda esiin timén kuvauskategorian paisisiltdd, pedagogista ja organistorista lapsilahtoi-
syyttd, johon liittyy ainutkertaisuuden ja paikallisuuden nidkékulma. Kinos (2002) mainitsee artik-
kelissaan ainutkertaisuuden ja toistamattomuuden lapsildhtdisen varhaiskasvatuksen erdiksi tulo-
kulmaksi. Ndkokulma on teoreettisesti tarked. Ajallisesti tarkentuva, tavoitteellinen ja merkityksel-
linen varhaispedagogiikka néyttdytyy mielenkiintoisena rakennelmana, joka vaikuttaa olevan enem-

man kuin osiensa summa.
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Lasten mielenkiinnonkohteiden ja kehityksen tilanteen havainnointi ndyttavit vakiintuneen osaksi
varhaiskasvatuksen pedagogista suunnittelua. Havainnointi ja tiedonhankinta lapsista tulivat tyokay-
tantoihin perusteellisemmin 1990-luvulla, ”jotta voi ylipdétidén suunnitella”-merkityksessé. (Karila
2013, 22, 27.) Kuvauskategorian sisdllot ovatkin monella tapaa tuttuja varhaiskasvatustyota tunte-
valle. Mukana on yleisemmaén tason kuvausta toiminnan suunnittelun ldhtemisesté tiukasti ryhmén
lapsista kdsin ja kuvausta pedagogisen synteesin luomisesta lasten intressien ja tavoitteellisen var-
haispedagogiikan yhdistyessé. Késityksissd tuotiin lapsildhtdiseen pedagogiikkaan julkisen kasva-
tusjarjestelman tavoitteellinen perusta ja tasapainoiseksi laadittu pedagogiikka, jossa kaikkea on so-
pivasti. Lapsildhtoisyyteen ei siis vaikuttanut liittyvén sellaista opetuksellista tai yhteiskunnallista
hahmottomuutta, johon lapsilédhtoisyyden kriitikot ovat ajoittain viitanneet (esim. Hytonen 1993,

2007, 2008).

Tyoétavassa, jota kutsun pedagogiseksi synteesiksi, kerrottiin tavoitteeksi pedagogiikan merkityksel-
lisyys eli tietylld tavalla pyrittiin pois Kinoksen (2002) kuvaamasta pedagogisesta sivullisuudesta.
Pedagogiikan merkityksellisyys voidaan liittda siséltomotivaation késitteeseen (New 1999). Téssi
tutkimuksessa sisdltomotivaatio liitettiin erityisesti lasten yhteisiin kiinnostuksiin. Sisdinen motivaa-
tio ndkyy ryhmén toiminnassa kerrannaisvaikutuksina. Pedagogista synteesid voitaisiin kuvailla
vaikka yhtdlond, jossa lopputulos on enemmén kuin osien summa: suunnittelun tuloksena syntyy jo-
tain, jota lapset olisivat vaan “’jatkaneet ja jatkaneet” ja ’ne rakastivat sitd hommaa” niin kuin erddssi
kuvauksessa Narnia-kirjan késittelystd lapsiryhméssa. Lisdksi lasten eldménpiiriin yhteiset kokemuk-
set tuovat kasvattajalle tehtdvén luoda ajallisia ja paikallisia pedagogisia ratkaisuja. Maailman tarkas-
telu lapsen paikalta edellyttdi kasvattajalta nikdkulman laajentamista yksilollisestéd lapsuudesta kult-
tuuriseen lapsuuteen, jotta voitaisiin tavoittaa niitd ilmioitd, jotka kiehtovat ja askarruttavat tdman

pdivén lapsia, ja joita kasvattajan on sitouduttava omalta osaltaan avaamaan (Korhonen 2006, 68).

Hieman uudenlaisia ndkdkulmia edustavat lasten intressien pohjalta syntyneet joustavat pienryhmit-
telyt ja lasten keskuudessa levinneiden kiinnostusten valjastaminen ryhmén yhteisiksi teemoiksi tai
projekteiksi. Pienryhmét tuotiin esiin nimenomaan tapana organisoida toimintaa kun lasten kiinnos-
tukset tai haasteet ovat erilaisia. Toimintaa ei kuvattu pakon sanelemana esim. suuren ryhméikoon
tai ryhmén vaativuuden takia (vrt. Raittila 2013, 77) vaan pedagogisen toiminnan organisoimisen
tapana. Kuvauksilla on yhteyttd erityispedagogiikan kontekstiin, ja sielld inklusiivisen pedagogiikan
mukanaan tuomiin oppimisen joustaviin jédrjestelyihin, joissa erilaisuus ja monenlaisuus suuren ryh-

mén sisdlld johtavat joustaviin ja muuntuviin ryhmittelyihin (esim. Lakkala 2008).
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Tiedonhankinnan ja tutkivan otteen késityksessé tuotiin esiin havainnoinnin keskeisyys rakennetta-
essa pienten lasten merkityksellistd pedagogiikkaa. Késityksen voidaan ajatella olevan yhteydessi
Hannikdisen (2013) teoretisointiin pienten lasten pedagogiikan muotoutumisesta. Hannikdinen kiin-
nittdd huomion pienten lasten havainnointiin puhumalla lasten emotionaalisen tilan tai hyvinvoinnin
havainnoinnista. Tarkastelun kohteena ovat hyvinvoinnin ulkoiset, ndkyvit ilmenemismuodot, voi-
daan puhua tekemisen tai olemisen tavoista, esimerkiksi sinnikkyydestd, iloisuudesta tai yrittelidi-
syydestd. Ndkokulma yhtyy ja lomittuu Munterin (2013, 127) ndkemykseen siité, ettd pienten lasten

tutkiva ja leikkiva uteliaisuus pitdisi tulla uudella tavalla tulkituksi varhaiskasvatuksen areenoilla.

Téssd kategoriassa kuvailtu pienten lasten toimintaan uteliaana tarraava aikuinen, mielekkyydesta,
ilosta ja intensiteetistd merkkejé etsivi kasvattaja voisi olla osa tita tulkintaa. Nakokulma on huomat-
tavan erilainen kuin kehitykselliset lomakearvioinnit, joita varhaiskasvatuksessa on tapana suorittaa
osana arjen tyOtd. Ndma laajat ja kattavat arvioinnit ja varhaiskasvatussuunnitelmien kehitykselliset
tietokehykset siirtdvit pienten lasten kanssa toimimisen kehystd yhdessd tekemisen, leikkimisen ja
laheisyyden tuolle puolen”, yksittdiseen lapseen, kehityksen pilkkomiseen eri osa-alueille ja vaati-
viin asiantuntija-arvioihin lapsen kehityksestd. En viitd, etteiko lasten kehityksellinen arviointi olisi
tarkedd. Viitén, ettd pienten lasten ohjaaminen ja pienten lasten ryhmien pedagogiikka ei voi kehittya
ilman “’paikan pdilla” tapahtuvaa havainnointia toisiin liittyvastd, puuhakkaasta, valppaasta ja leik-
kivistd lapsesta. Teoreettisesti tarkasteltuna edes vanhempien tieto lapsestaan ei voi korvata tété pai-
kan paéllé tapahtuvaa havainnointityotd, koska tdssd ndkokulmassa hyvinvointi rakentuu situationaa-
lisesti, suhteessa arkisen toimintaympériston muihin jaseniin. My6s Hénnikdinen (2013) tuo esiin

hyvinvoinnin havainnoinnin ryhmaétason, yhdessa tuotetun "hyvén” — ndkdékulman.

Merkittdvana varhaiskasvatuksen oman teorianmuodostuksen kannalta voidaan pitdd myds sité, ettd
my0s pedagogisen suunnittelun ja ryhmén oman, tunnusomaisen toiminnan ndhtiin ldhtevan osaltaan
“eldamddn” vasta lasten kesken syntyneiden yhteenliittymien ja leikkien kautta. Leikkien siséltdjen
kiyttiminen pedagogisena polttoaineena on yhteydessi sisdltomotivaatioon ja leikin havainnoinnilla
on ainakin teoreettisella tasolla pitkdt perinteet varhaiskasvatuksessa, mutta lasten yhteistoiminnan
ottamista pedagogisen suunnittelun tarkentuvaan kehykseen voidaan pitdd myos kaikista toimijois-

taan kiinnostuneen oppimiskulttuurin ominaisuutena.

Toiminnan ajallinen strukturoiminen ja organisoiminen lapsiryhmén mukaan tuntuu olevan lapsi-
1dhtdisyyden kentdn pysyva muutostehtdvi. Pyrkiminen pois lukujirjestyksestd ja lapsiryhmien toi-

mintojen asettaminen etusijalle suhteessa varhaiskasvatusyksikdiden muihin ammattilaisiin tuntuu
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toistuvan puheissa, kirjoituksissa ja tutkimuksissa. Organisatorinen lapsilédhtdisyys sisélsi aineksia
my0s varhaiskasvatuksen palvelutehtdvin puolelta, liittyen esimerkiksi lasten erilaisiin péiviin var-

haiskasvatuksessa.

Kokonaisuudessaan kuvauskategoria sitoo kasvattajan tiukasti omaan ryhméédnsd, ”tdman vuoden
porukkaan” ja tuo esiin pedagogista ja organisatorista ainutkertaista lapsildhtoisyytté, jossa kasvat-
taja ei esimerkiksi ole helposti korvattavissa toisella kasvattajalla tiedonhankinnan kumuloituessa
lasnd olevien lasten pedagogiikaksi. Lisdksi kuvauskategorian kautta voidaan lisdtd ymmarrysta ryh-
makohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien laatimisen merkityksellisyydestd aina toimintakausit-
tain. Ryhmén toiminnan sévyja ja liitoksia ei voi saada esiin ainoastaan lasten henkilokohtaisten

vasujen perusteella.

5.2.2 Ryhma lasten ymparilla

Téssd kuvauskategoriassa lapsildhtdisyyden tarkastelu kohdistui ryhméén ja yhteis66n lasten ympé-
rilld. Toisena ydinkésitteend oli jisenyyden tematiikka. Yhteisojen tarkasteluun kuuluu olennaisesti
vuorovaikutussuhteiden, roolien, kiyttdytymissdintojen ja vallan médrittymisen tarkastelu (Rogoff

2001; ks. Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2006, 12).

Tésséd tutkimuksessa puhuttiin paljon auktoriteetista. Auktoriteetti ei ole ollut kovin yleinen tai suo-
sittu kisite lapsilédhtoisyyden pohdintojen kontekstissa. Kehityksellisen lapsildhtdisyyden hegemo-
nia-asema on jattdnyt vihemmalle sijalle pohdinnat yhteisollisistd rooleista ja kasvatuksellisista voi-
masuhteista lapsildhtdisen kasvatusyhteison sisélld. Lisdksi varhaiskasvatusajattelulle on ollut tyypil-
listd voimakas yksildllisyyden tendenssi. Omia valintojaan suorittavan lapsisubjektin rinnalle on ollut
vaikea asettaa toista voimakasta metaforaa. Auktoriteetin késitteelld on myds huono kaiku ’korvaan”.
Se muistuttaa kasitteend autoritaarisuuden kéisitettd, mikd on omiaan aiheuttamaan mielikuvia kurista,

rangaistuksista ja ylivallasta (Valkonen 2006, 98).

Laajemminkin tarkasteltuna auktoriteettisuhteiden on todettu kadonneen kasvatuskeskustelusta, ja ti-
lalle on ilmestynyt puhe vuorovaikutus- ja kiintymyssuhteista (Leino 2004). Kasvattajien sijaan var-
haiskasvatuksessakin puhutaan “aikuisista”. Lisdksi varhaiskasvatuksen ideologiseen pohjaan liittyy

voimakas romanttinen ja jopa idealistinen oletus lapsuudesta konfliktivapaana ja harmonisena aikana.
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Kasvatuksen puutarhassa seki kasvit ettd puutarhuri eldvét harmoniassa ja sopusoinnussa keskenéén.
(Nummenmaa & Alasuutari 2008; Nummenmaa & Karila 2005.) Mihin auktoriteettia sellaisessa ti-

lanteessa tarvitaan?

Varhaiskasvatusarki siséltidd kuitenkin jatkuvasti tilanteita, joissa on kyse kasvatuksen suunnasta ja
kasvatuksellista teoista, joilla on tarkoitus vaikuttaa kasvatettavaan, "tulla uskotuksi”. Perinteiset tul-
kinnat lapsildht6isyydestd ovat jattdneet vihemmalle huomiolle pohdinnat tilanteista, joissa toimijoi-
den intressit joutuvat ristiriitaan. Haastateltavilla tuntui olevan asiasta kuitenkin oma vankka kasityk-

sensd. "Totta kai kasvatus tarvitsee auktoriteetin, ei se ole negatiivinen asia.”

Téssd tutkimuksessa auktoriteettiin liitettiin erityisesti sellaisia siséltdjd kuin vastuullisuus, eldmén-
kokemus, turvallisuus, tieto hyvistd kasvatuksesta ja kasvusta, kunnioituksen ja tasa-arvon varmista-
minen ja kaikkien hyvistd olosta huolehtiminen. Sisdllot ovat suurilta osin yhtenevid Ojakankaan
(1998, 292) uuden auktoriteetin” mairitelmien kanssa. Ojakangas esittd4, etti lapsi vaatii kasvatusta
ja aikuisen tulee osata toimia vastuullisena auktoriteettina. Vastuullisuus tarkoittaa, ettd kasvattaja
kantaa loppujen lopuksi vastuun siitd, mitd yhteison sisdlld tapahtuu. Hoikkala (1993, 52, 237) on

tastd yhtd mieltd. Kasvattaminen ei voi perustua vain hyvien edellytysten ja puitteiden luomiseen.

Téssd tutkimuksessa varhaiskasvattajat liittivdt auktoriteettiin turvallisuuden méireen. Kasvattajan
tulee varmistaa, ettd kaikilla on turvallista ja hyvé olla. Sama teema toistui myds lapsiryhmén raken-
tamisen ja yhteenkuuluvuuden tunteeseen panostamisen kohdalla: ryhmén tulee olla turvallinen ja
salliva. Turvallinen auktoriteetti voidaan helposti kdidntda kohtaamaan lasten oikeuksien sopimuksen
vaatimus siité, ettd lapsilla on olla oikeus turvallisiin ithmissuhteisiin ja kasvuymparistoon (Stakes
2005). Ndin ollen auktoriteetti on my0s eettisesti latautunut arvokésite, osa hyvéan hyvien thmissuh-
teiden ja toisten kohtelun etiikkaa, joiden tuominen yhteis66n kerrottiin tassd tutkimuksessa kasvat-
tajan asiaksi. Lapsildhtdisessd yhteisOssd tarvitaan siis eettistd johtajuutta lasten oikeuksien toteutu-
miseksi ja kasvatuksen arvojen vilittdmiseksi. Yhteisistd sddnnoistd sopiminen ja niistd keskustele-
minen on ndhty yhtend tirkeédna yhteenkuuluvuuden tuottamisen tapana varhaiskasvatusyhteisossa.
Sdannot voidaan tuoda esiin vetoamalla ryhméldisten yhteiseen identiteettiin eli tuottaa sddntdjen

kautta ”me” ja miten meilld tehdddn” (Hénnikdinen 2006, 131-132).

Lapsilédhtoisyyden teoria ei ole perinteisesti ollut ryhmien tai roolien psykologiaa. Niin kuin tutki-
muksen alun teoreettisessa osuudessakin jo todettiin, ovat paivihoidon kauden frobelildiset, yhteisol-

liset vivahteet kadonneet vuosikymmenien kuluessa muiden painotusten alle. Téssd kuvauskategori-
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assa tarkastelussa olivat esilld ryhmain roolisuhteet ja dynamiikka, ja aikuisen monet tehtdvit yhteen-
kuuluvuuden tunteen luomiseksi. Pienryhmien nimeéminen ja symbolin laatiminen ovat liitettédvissa

laajemmin yhteisdllisen identiteettitydon kehykseen, jota on tarkastellut mm. New (1999).

Lapsiryhmén jasenyyden merkityksen korostuminen oli tdimén kuvauskategorian tunnusomainen ym-
mérrys varhaiskasvatuksen lapsesta. Ajatus on ollut frobelildisyyden ydinsisdltod ja voimakkaasti
lasnd ohjaamassa toimintaa paivihoidon alkuvuosina (Karila 2013, 16). Kaikkien lasten tasavertaisen
ja arvostetun jisenyyden vaatimus yhtyy lasten oikeuksien sopimuksen sisdltoon. Kun jasenyyden
tarkasteluun edetdén lasten paikalta, voidaan ndhda tarkasti myos sen emotionaalinen sisdltd. Voidaan
puhua my0s yhteison emotionaalisesta kulttuurista. Missd méérin yhdessédolon kdytannot valittavét
ryhmén jdsenten tirkeyttd? Millaisilla kdytdnnoilld aikuinen osoittaa jokaisen tdrkeyttd ja mukaan
kuulumista? Jasenyyden vaatimuksille tuo juurevuutta se seikka, ettd lapsille jisenyys on hyvin tér-
kedd ja itse asiassa monet lasten luomat kéytanndt tahtdévit me-tunteen saavuttamiseen (Ikonen 2006,
156). Lapsilahtoisyyden yhteydessi on siis syytd puhua myo0s ystdvyydestd ja lasten vilisesté kiinty-
myksestd. Kansallisen tason informaatio-ohjauksen asiakirjat ohittavat vield toistaiseksi nimé teemat

lahes tdysin.

Héannikiinen (2006) ja Ikonen (2006) ovat tarkastelleet lasten keskindistd toimintaa yhteenkuuluvuu-
den tunteen luomiseksi. Téssd yhteydessi tastd tarkastelusta voidaan nostaa esiin lasten monitasoinen
toiminta ja monet strategiat yhteenkuuluvuuden tunteen luomisessa vertaisten kesken. Mainituissa
tutkimuksissa lapset rakensivat yhteenkuuluvuutta leikkimélla, kielelliselld ja toiminnallisella hullut-
telulla, riehakkuudella ja fyysiselléd ldheisyydelld. Yhteisyyttd rakennettiin myos viittaamalla saman-
laisuuteen, kuten esimerkiksi kuulumiseen samaan pienryhméén tai muistelemalla yhteisid tapahtu-
mia ja kokemuksia. Lapset ilmaisivat ystdvyyttd ja kiintymysti, kertoivat tunteistaan toisiaan kohtaan
ja tukivat toisiaan emotionaalisesti. Lisdksi lapset laajensivat ja muokkasivat “virallista” opetustoi-
mintaa lisddmaillad sithen omia variaatioitaan, leikillisyyttd ja huumoria. Lapset tuntuvat eldvén var-
haiskasvatuksessa omaa, rikasta eldmaansé, huolimatta siitd, ettd sen hahmottaminen tuntuu olevan

aikuisviestolle vaikeaa.

Roolien pohdinta on térkeéd, jotta lapsiryhmien jdsenyys olisi todella aidosti kaikkia varten. Puroila
(2002, 182) viittaa tutkimuksessaan havaintoon, jonka mukaan lapsen asema ryhméssd muuttuu hel-
posti epdvakaaksi ja negatiiviseksi ilman kasvattajien tietoista roolipohdintaa. Viitala (2014) taas to-
teaa, ettd huolimatta aikuisten positiivisesta ja ldhtokohtaisesti rakentavasta asenteesta erityisyyteen,

saattaa erityislasten asema ryhmaéssd jaada keskenerdiseksi esimerkiksi suhteessa vertaisiin. Viitalan
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vaitoksen kiinnostavimpiin havaintoihin kuuluu se, ettd lapset eivét kokeneet sosio-emotionaaliselta
kéayttdytymiseltdan haastaviksi tulkittuja lapsia kuin ajoittain negatiivisesti. Lasten toiminta antaa siis
ymmaértdd, ettd aikuisten tekojen kautta suotuisten rooliasetelmien rakentamiselle on hyva maapera
varhaiskasvatusikéisten lasten joukossa. Roolien tuottaminen tapahtuu vuorovaikutuksessa, mité tis-
sdkin tutkimuksessa tuotiin esiin kuvaamalla lasten roolien rakentamista vahvuuksien esiin nostamien

ja erilaisuuden ymmaértdmisen kautta.

Krongvist (2006, 180) esittdd lasten vertaistoiminnan tutkimisen kontekstissa huomion, ettd lasten
tutkimisen metodologinen siirtyma tarkoittaa siirtymisté oppimisen ja kehittymisen arvioinnista kohti
yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen tutkimista. Kuvauskategorian kautta pdéstidén pohtimaan lapsi-
ryhmén tulkintakehyksen merkitystd varhaiskasvattajien tyossd. Milld silmilld lapsiryhmédd katso-
taan? ”’Se on ollut se ryhménhallinta se yhteis6llisyys”, toteaa erds haastateltavistani sarkastisesti ker-
toessaan yhteisollisestd lapsildhtoisyysajattelustaan. Ryhménhallinnan nikdkulmasta yhteen asetetut
lapset ovat jotain, mitd pitdd erityisesti kontrolloida ja hallita. Lapsista ja nuorista kiyty vallitseva
yhteiskunnallinen diskurssi ei mydskddn kdy tukemaan lasten yhteen saattamisen ideaa: lapset ovat
“hukassa” ja ryhma lapsia, esimerkiksi koululuokassa, on kasvualusta kaaokseen. Monivuotisen tyo-
kokemukseni perusteella olen vakuuttunut siitd, ettd hallinnan kehys ja kulttuuri on myos olennainen
muutosta estdva kompleksinen kokonaisuus. Pdivikodin kdytantdjen toimivuuden kannalta hallinnan
kehys néyttiaytyy ikddn kuin aikuisten tyotd sdilyttdvind ja suojelevana kehyksend, jonka kautta on

mahdollista etdéntyd tyon syvemmistd tulkinnoista (vrt. Rutanen 2013, 111).

Téssd kuvauskategoriassa on keskeistd ymmirrys ryhmdstd voimavarana ja jisenyyden paikkana
(Lakkala 2008; Munter 2013, 147; Viitala 2014). Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on ollut tapana
ndhdéd ryhmad ja yksilo toisilleen vastakkaisina asioina. Lasten oikeutta lapsuuden hyvinvoiviin yhtei-
soihin ei ole ollut tapana pohtia. Viitalan (2014) tuoreet tutkimushavainnot kehityksesséén tukea tar-
vitsevista lapsista varhaiskasvatuksessa linkittyvét erityisen terdvilld tavalla tdhén tematiikkaan. Tut-
kimuksessa havaittiin, ettd tukea tarvitsevien, mutta yksin leikkivien lasten tilanteeseen ei puututtu,
koska he eivit héirinneet ryhmén toimintaa. Néin ollen katsottuna “oikeus lapsiryhmén jasenyyteen”
ei ollut toimintaa ohjaava periaate. Viitala huomauttaa, etti yksittdiseen lapseen ja hénen taitoihinsa
keskittyminen ei ole erityisen hedelméllinen tie lapsilédhtdisyyteen tai osallisuuteen. Jos keskitytddn
“korjaamaan” lasta, voi olla, ettd pedagogiset ratkaisut eivit tdhtdd jasenyyden ja yhteistoiminnan

kokemuksiin.
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Hyvinvoivien, jdsenyyden yhteisdjen tuominen lapsildhtoisyyden tulkinnaksi oli tdimén tutkimuksen
suurin yllattdja. Kuvauskategorian tieto on tirkeéd ja oleellista. Syrjdytyminen ja sen ennalta ehkéi-
seminen, varhainen puuttuminen ja osallisuus ovat vahvoja teemoja myos vallitsevassa sosiaalipoliit-
tisessa diskurssissa. Varhaiskasvatuksella olisi keinonsa ja paikkansa valmiina. Lapsiryhmien koos-
tumuksen jatkuva vaihtelu asettaa suuria haasteita ryhméan luomiseen. Se kuvaa hyvin myos tilan-
netta, jossa lasten oikeus itselleen merkityksellisiin ihmissuhteisiin ei tule huomioiduksi rakenteiden
tasolla (Alanen ym. 2009, 259). Myoskaidn lapsitutkimuksen tuottama tieto ihmissuhteiden pysyvyy-
den merkityksestd ihmisen kehityksessa ei tunnu varhaiskasvatuksen sddtelysti paattiville merkitse-

van mitdan.

5.2.3 Arkensa ja elaimédnsa rakentajat

Karilan (2009, 252) mukaan lapsuuden instituutioiden toimintaa ja kiytantdja tulisi tarkastella 1asni
olevien ihmisten eldmin kannalta. Tdman kuvauskategorian kasitysryhmit Cla ja C1b ovat liitetta-
vissd juuri tdhédn tarkasteluun. Pdivékotilapsuus tai lapsuus varhaiskasvatuksessa tarkoitti lapsildh-
toisyyden kannalta erilaisia tulkintoja suhteessa lasten arkeen kuin edelld esitetyissé kategorioissa.
Tarkastelu painottui lasten arkiseen eliméaédn heiddn omassa varhaiskasvatusyhteisdssdén. Esiin tuo-
tiin omaa toimintaympadristodin tiysivaltaisesti hallitsevat, toimivat, omaa elaméiénsi leikissa raken-

tavat lapset.

Kisitysryhmissd Cla ja Clb argumentoitiin voimakkaasti lasten pdivén sirpaleisuutta ja lasten ela-
mén arjen “hetkittdmistd” vastaan. Vihan dokumentoitu tai esiin nostettu hetkipuhe, jokaiselle pai-
viakotityotd tehneelle tuttu puhetapa, kuvastaa ajattelua, jossa lasten toiminnan suunnittelu tapahtuu
siséllollisessd ja joskus tiukassa, jopa minuuttiaikatauluihin perustuvassa ajallisessa kontekstissa,
jossa lasten aloitteille ei toimintakulttuurissa juurikaan ole sijaa. Puhutaan esimerkiksi musiikki-,
satu-, mittaamis- tai matematiikkahetkistd, jotka aikuinen pitdé lapsille. Hetkipuhe on laajennettu
my06s koskemaan arkisia ja yhteisollisid rutiineja kuten pukemista ja syomistd. “Hetkittdmisen” voi-
daan ajatella kadottavan jotain hyvin olennaista lasten toimijuudesta: sen sijaan, etté lapsia ohjattai-
siin joustavaan ja toimintaympéristodén hallitsevaan toimintaan, siirretddn aikuisten organisoimana

kokonainen lapsiryhmé “pukemis”- tai “ruokahetkelle”. Hetkipuheen kriittinen tarkastelu on tér-
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kedd, silld se ohittaa ajallisen ja sisdllollisen aikuistoiminnan painottumisen kautta ensisijaisen tér-
kedt kysymykset siitd, miten ja millaisissa prosesseissa lapset pystyvét toteuttamaan toimijuuttaan

ja millaiseksi lasten arki jatkuvan, toisiaan seuraavien hetkien puristuksissa muodostuu.

Késitysryhmd C2, lasten etu ja lasten oikeudet toimintaa méadrittdméssd, on yhteydessd Alasen
(2007) madritelméédn osallisuuden tuomisesta lasten kanssa toimimisen arjen rakenteisiin. Alasen
mukaan osallisuuden nivominen osaksi toiminnan rakenteita tarkoittaa sitd, ettd lapset saavat va-
paasti ilmaista mielipiteensd ja heitd kannustetaan sithen. Lasten nikemyksid, ajatuksia ja késityksid
kuunnellaan tarkasti ja mielenkiinnolla ja edelleen kirjataan ja dokumentoidaan. Nahtya, kuultua ja
kirjattua pohditaan aikuisten kesken ja huolehditaan siité, ettd lasten 44ni padsee vaikuttamaan sii-
hen, mité arjessa tapahtuu. Liséksi kasvattaja huolehtii tietoisesti siitd, ettd lapset saavat tilaa ja mah-
dollisuuden toimia ja tydskennelld yhdessi ja liittyd heille merkityksellisiin ihmisiin. (Alanen 2007,
Karlsson 2006.) Woodheadin (2006) kuvaama lapsildhtdisyyden ihmisoikeusparadigma on myos
lasni: lasten tulee tulla kuuluiksi ilman viélittdvid tahoja ja olla mukana ottamassa kantaa itseddn
koskevissa asioissa. Lapset, joilla on ”a4dni” esiintyivdt monessa paikassa téssa tutkimuksessa. Téssd
kuvauskategoriassa lapset, joilla on d4ni, sijoittuivat modernin lapsuustutkimuksen lapsuuteen ja sen
olettamuksiin lasten oikeuksista ja toimijuudesta. Lapset eivit ole d4nettdmid, vaan he ovat tuotta-
massa sosiaalista todellisuutta paikoissa, joissa heididn kanssaan toimitaan. Lasten ddnelld oli siis

lasten eldmén ja kokeman varhaiskasvatuksen merkitys.

Karilan ja Nummenmaan (2001, 20) mukaan lapsikeskeisyydelld ja lapsuudentutkimuksella on mo-
nia jaettuja perusolettamuksia. Kédsityksessd lapsen edun laittamisesta etusijalle lasten kanssa toi-
miessa 10ytyykin huomattavia yhtymékohtia lapsikeskeisyyden sanastoihin ja ilmaisuihin. Tdmén
tutkimuksen sisélld “yhteiskunta”, jota vastaan asetuttiin, nédyttiytyi aikuisten ehdoilla etenevind
suorituskeskeisyytend tai lasten epéselvind asemana koko varhaiskasvatuksessa. Hieman eri tapaan
painottuneet késitykset siitd, ettd lasten tulisi rauhassa saada eldd omaa arkeaan vaativat lapsindko-
kulman ottamista, mutta myds ymmarrystd siitd, millaisessa maailmassa lapset eldvit. Lapsuuden-
tutkimuksen asettamaan ajalliseen tulkintakehykseen liittyy lapsuuden laajempien yhteiskunnallis-
ten ja kulttuuristen yhteyksien hahmottaminen. Téllaista osaamista on tuotu esiin myds varhaiskas-
vatuksen yhtend keskeisend osaamisalueena, varhaiskasvatuksen toimintaympéristoon liittyvand
osaamisena (Karila & Nummenmaa 2001, 28). Néin tulkiten varhaiskasvattaja on myds lapsuuden

asianajaja. "Missd se on se lapsen paikka, jos ei padivikodissa?”
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Toinen taho, jolta lapset tisséd késityksessd tuli ’pelastaa” 10ytyi tyoeldmin toimintaymparistoissa
koetun siséltd. Lapset tuli pelastaa huonosti organisoidulta tyoltd eli ympdaristoiltd, joissa lasten
kanssa toimimisen perustehtdvé jda helposti vain yksittdisten henkiléiden projektiksi muun henki-
16ston vetidessd omaa linjaansa. Huonosti organisoitu tyd, jaksamattomat ammattilaiset ja pdivdakodin

sisdisen moniammatillisen otteen puute ovat uhka lapsildhtoisyydelle.

Valmiiden leikkialueet saivat tutkimuksessa kovaa kritiikkié vallan, kontrollin ja aikuisléhtoisyyden
ilmentymind. Kiitosta tosin sai leikkialueisiin liittyva visuaalinen tuki lasten toimijuuden kautta tar-
kasteltuna, arjen hahmottamisen vilineend. Késityksissd kuvattiin, kuinka leikkialuepedagogiikka
on “jarjetontd”. On jirjetontd puuttua lasten sosiaaliseen toimijuuteen ja suhteisiin, ja esimerkiksi
maédritelld kuinka monta lasta johonkin leikkiin mahtuu. Liséksi lasten kertomukset omista leikeis-
tddn ja lasten arjen vankka tuntemus tuovat esiin sen, ettd vierailut toisten leikkialueille kuuluvat
lasten luomaan kulttuuriin ja sen karnevalistisuuteen, fyysisyyteen ja kehollisuuteen (vrt. Munter
2013, 142; Rutanen 2013, 110). Lisédksi lapset merkityksellistdvit toiminnassaan tiloja, paikkoja ja
esineitd, minkd tulisi ndkyd myos leikin tukemisessa (Raittila 2009; Rutanen 2013, 110). Leik-
kialuepedagogiikan yhteydessa onkin syytd kriittisesti tarkastella, millaisia merkityksié sithen kul-

loinkin on liitetty ja miten lasten toimijuus tulee huomioiduksi.

Kasityksissd kuvattiin, miten kasvattaja voi tukea leikkid perustaen ohjauksensa lasten nikdkulmaan
eli yksinkertaisesti todeten punnita leikkijoiden kannalta hyvié ratkaisuja leikin toteutumiseksi. Vuo-
risalon (2009, 162, 180—181) mukaan leikkikulttuurinen toimijuuden nikékulma pedagogiikassa tar-
koittaa esimerkiksi sitd, ettd aikuinen ei tarpeettomasti riko ja keskeytd lasten arvokkaina pitdmia
tilanteita, luotua illuusiota ja maailmaa tai keskeytd leikkid juuri kun lapset ovat saaneet vaativat
leikkineuvottelut kdytyd. Kun leikkiin osallistutaan, pitdd sen tapahtua lasten ajatusta héiritsemétta
(Munter 2013, 117). Tassdkin tutkimuksessa tuotiin esiin hienovaraista suhtautumista lasten luomiin

maailmoihin.

Kuvauskategoriassa B kuvattu aikuisen vastuu eettisestd ja turvallisesta kasvuympéristostd tuo ku-
vauskategorioiden vilille tasapainoilua. Pitdd olla hienovarainen, mutta toisaalta olla selvilla miti
lasten viélilld tapahtuu. Nadma kaksi ndkdkulmaa voidaan yhdistdd leikin tukemisen yksinkertaiseksi
kysymykseksi: mitd aikuisen pitdé tehda, ettd lapset pystyvét leikkimaddn? Miten rakennetaan siltoja
lasten viliin (Rutanen 2014, 111)? Molempien kuvauskategorioiden aikuinen tekee tyotd leikin
eteen. ”Turvallisuutta tuova tiiminjohtaja” on metaforana oivallinen. Teoreettisesti tarkasteltuna yh-

teison kulttuurit merkityksineen kohtaavat lasten ja aikuisten toiminnassa huolimatta siitd, keiden
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toimijoiden “asiantuntijuusalueella” litkutaan. T4td on tuotu esiin institutionaalisen tietimyksen ké-
sitteen kautta (Hutchby & Moran-Ellis 1998, 8, 20-21). Yhteisten merkitysmaailmojen rakentamista
(Munter 2013, 117) voidaan pitdd yhtend erityisen tirkeénd teoreettisena johtolankana kehitellessé
varhaiskasvatuksen leikkid ja vahvaa leikkikulttuuria. Kollaboraation késitteesta voisi olla apua ke-

hitellessd yhteisen ymmarryksen pedagogiikkaa.

Puroila (2002, 178) on aikanaan esitellyt huolen siité, ettd voimakkaasti leikkid korostava pedago-
ginen toiminta etddnnyttdd lapset ja aikuiset toisistaan. Se ei ole ihme, koska varhaiskasvatuksessa
aikuisen roolia on ldhestytty kalvakasti leikin mahdollistajana”. Tdmén tutkimuksen lapsildhtdinen
kasvattaja ei suinkaan ollut pelkkd mahdollistaja suhteessa lasten leikkiin eiké ollenkaan toimeton
leikin aikana. Hiekkalaatikossa kaivurin kanssa porradva “hullu heittiytyja”, leikkié siistijoiltd suo-
jeleva tai leikkid tarkasti dokumentoiva aikuinen kertoivat liittyvénsad leikin juoneen, kehittelevdnsa
sitd lasten kanssa, yllattyvdnsd, kiinnostuvansa ja ilahtuvansa leikistd. Mahdollistaja ja resursoija
aikuisen rooleina tuntuvat sopivan erityisen hyvin leikin yhteyteen, mutta niiden merkitysti tulisi
tarkentaa. Mahdollistaja ja resursoija sopivat timin tutkimuksen kisitysten mukaan nimenomaan
leikin esteiden purkajaksi, lasten spatiaalisen agenttiuden tukijaksi, leikkiympériston rakentajaksi ja
esinemaailman resursoijaksi. "Tehdd mahdolliseksi” ei tuo esiin niitd prosesseja, joita yhdessi ela-
vien toimijoiden vililld tapahtuu. Lisdksi siitd puuttuu aspekti ’pystyé leikkimiin™ tai “osata leik-
kid”. Vastoin joitain teoretisointeja (esim. Hujala 2002, 96) timén tutkimuksen kéasitysten mukaan
leikkid tulee myds opettaa, ohjata ja kehitelld lasten kanssa. Lahtokohtaisesti leikkivéksi tulkittu
lapsi ei ole aina kyvykés leikkijd. Leikin romantisointi ei tee hyvdd sen olemukselle ja on omiaan

haivyttiméin varhaiskasvatuksen pienimpien lasten pedagogiikasta leikin tukemisen koko jérjen.

Fenomenografiassa tirkeét asiat voivat rakentua vain yhdenkin ilmaisun varaan. Tdssd kategoriassa
tallaisen yksittdisen ilmaisun sisdltond oli leikin tukeminen sen vuoksi, ettd lapset rakentavat leikissa
vertaissuhteitaan. Vertaistoiminnan térkein ympéristd on leikki (Ikonen 2006, 149). Leikin moni-
naisuus ja mahdollisuudet tulevat esiin sen vertaiskulttuurisessa tarkastelussa mielekkdimpani ja
suosituimpana toimintana, mitd paivakodissa voi tehdé, vilineend, jolla voi sdddelld ja luoda ase-
maansa vertaisryhmissd sekd oman eldmén luomisen maaperdnd, jossa liitytdén toisiin emotionaa-

listen ja kulttuuristen siteiden kautta. (Lehtinen 2009, 110; Vuorisalo 2009, 164, 180—181.)

Kuvauskategorian sisiltd 16ytyy aikuistoimintaa, joka ndyttdytyy Nummenmaan (2001, 37) hahmot-
telema lapsietnografiana. Lasten maailmaan sisddn meneminen heidén kanssaan toimien on késityk-

sissd lasnd syvillisessd kiinnostuksessa lasten leikkiin, arjen toiminnan lomassa tapahtuvassa lasten
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ddnen tavoittamisessa ja lasten arjen ja ddnen esiin nostamisen kdytdnndissa. Aikuisen rooli ndyttdy-
tyy oppijana, dokumentoijana ja kirjaajana. Lapsildhtdinen etnografi orientoituu siis tutkimaan, mita
lapset tekevét “sellaisenaan”, ilman ettd tarvitsee olla huolestunut siitd, ettd pedagogina siihen tulisi
lisdtd jotain tai “rikastaa” sitd. Etnografilla on mukanaan lapsuudentutkimuksen tdrked olettamus
lasten ansoista osana yhteisdjd, joissa he eldvét, kulttuurin tuottajina ja muokkaajina. Etnografisen
“tutkimusraportin” laadinnassa tuotiin hyvind kumppaneina esiin mediavilineet ja yhta lailla perin-
teiset tavat tuoda esiin lasten toitd. Taustalla vaikuttava orientaatio ratkaisee. Etnografille tirkedd on
koettu ja eletty lapsuus. Samalla kun kannustetaan lapsia dokumentoimaan ja reflektoimaan itselleen
merkityksellisid asioista, tuotetaan lapsille toimijuutta (Lipponen, Kumpulainen & Hilpp6 2013,

159).

My®0s ajatus lapsesta kompetenttina, kyvykkddna, toimii hyvéna peilauspintana timén kuvauskate-
gorian kdsityksid vasten. Kuvauskategorian ilmaisuista puuttuivat ldhes tiysin kehityspsykologiset
tai kasvatussosiologiset kisitteet eli lapsen tarkastelu ei paikantunut lapsen kehitykseen, kognitioi-
hin, tarpeisiin, vahvuuksiin tai persoonallisuuteen (vrt. Alasuutari & Karila 2009, 87). Tamén ku-
vauskategorian lapsi tuotiin esiin kompetenttina ilman, ettd tarkasteluun pitisi liittdd mitdan stan-
dardeja tai arviointikriteerejd. Kompetentti, toimiva lapsi muodostaa myds térkeédn kontrastin lasten
tarkastelemiselle huolta aiheuttavina tai erityisvaikeuksista kérsivané joukkona. Karilan (2009, 253)
mukaan varhaiskasvatuksessakin valtaa ottaneen, 2000-luvun lapsia koskevan huolen diskurssin kri-
titkittoméssd omaksumisessa ja ujuttautumisessa varhaiskasvatuksen toimintakayténtdihin on vaa-
rana, ettd lapset tulevat tulkituiksi riskien, uhkien ja arvioinnin kautta ja se, miti lapset itse asiassa
tekevit, jd4 huomaamatta. Joka paikkaa tunkeutuva medikalisaatio on omiaan hdivyttdméaan arkisen
lapsuuden olemusta. Taméan kategorian asettama lapsildhtoisyyden kuvaus ohjaa kasvattajaa huo-
maamaan instituution toimivat, toisiin liittyvét ja omaa voimallista arkeaan ja kulttuuriaan luovat
osaavat lapset. Ndin se tuo esiin lapsuuden ja lasten myonteistd olemusta, miki saattaa paradoksaa-
lisesti tulla haivytetyksi juuri sielld, missd arkea ja kohtaamisia sdvyttdvit usein huumorin, ilon,

positiivisten tunteiden ja leikillisyyden elementit.

Kokonaisuudessaan kuvauskategoria tuo esiin lasten toimijuuteen liittyvid oleellisia aspekteja.
Oleellista toimijuuden tarkastelemisessa ovat toimijan valinnanmahdollisuudet, toimijan kuulemi-
nen ja edelleen toimijuuden seurausvaikutukset (Lehtinen 2009, 92). Kisitykset solahtavat hyvin

ndiden méireiden sisdlle ja lomaan. Alasuutarin (2009, 54—55) mukaan lapsuuden toiminnan ehtojen
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ja mahdollisuuksien tarkastelu on erittdin tirkedd lapsuuden instituutioiden kehittimistyodssd, tun-
nistaessa sitd kenttdd, miten varhaiskasvatuksen muut toimijat muovaavat ja tuottavat lasten toimi-

juutta.

Kaésitysryhmassd C3 lapsildhtoisyyden tarkastelussa oli mukana myds yhteiskunnallisesti virittynyt
tulevaisuusaspekti. [hmisen kokemuksella toimijuudestaan on suuri merkitys sen kannalta, millainen
ihminen kokee olevansa ja itse asiassa myds sen kanssa, millaiseksi hin haluaa tulla. Toimijuus
alkaa tuottaa toimijuutta (Lipponen, Kumpulainen & Hilpp6 2013, 162). Mukana oli my®ds freirelai-
sia sdvyjd eli kasvaminen sellaiseksi, joka pystyy myOs muuttamaan olosuhteita, joissa eldd. Mukana
oli ymmarrys lasten minoriteettiasemasta, ikdén kuin siitd tosiasiasta, ettd lasten toimijuus on aikuis-
ten kédsissd. Teoreettisella tasolla tarkasteltuna lasten arkisen ja yhteiskunnallisen subjektiaseman
kuvauskategoria nousee laajentamaan yksildllisten, kehityksellisten ja oppimisteoreettisten ohjaa-

maa nikokulmaa lapsildhtdiseen varhaiskasvatusty6hon.

Lasten subjektiaseman anti lapsildhtoiselle toiminnalle ei 14htokohtaisesti tdssd tutkimuksessa tar-
koittanut mitdédn uusia pedagogisia menetelmid, nimikkeitd tai keksintdjd. Suurin osa lasten subjek-
tisemaan liitetyistd arjen ndkokohdista paikantui sosiaalisten asemien ja toiminnan uudelleen nike-
misen, jdsentdmisen ja organisoimisen tasolle. Toisin sanoen kyse on enemmaénkin siitd, mitd kautta
lapset, lasten toiminta ja lasten eldma tulevat tulkituiksi niilld areenoilla, missi heiddn kanssaan toi-
mitaan. Toisaalta voidaan taas ajatella, ettd kun lasten subjektiaseman pedagogiikka saa teoreettisesti
vankat perustelunsa, on kyseessd osa-alue, joka arjen tasolla voi saada mitd moninaisimpia ilmene-

mismuotoja.

5.2.4 Ajattelevat ja tuntevat subjektit yhteisen oppimisen prosesseissa

Tamin kuvauskategorian kolmen késitysryhmén 15 késitystd yhdistiviat kuvaukset tietdvistd, tunte-
vista ja toimivista lapsista ja huomion suuntautuminen oppimisen sosiaaliseen luonteeseen ja vuoro-
vaikutuksellisiin prosesseihin. Téstéd syystd halusin antaa kategorialle nimen “Ajattelevat ja tuntevat

subjektit yhteisen oppimisen prosesseissa”. Subjekteilla viitataan tdssd yhteydessé lapsiin. Aivan yhta
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hyvin silld voitaisiin tarkoittaa myds varhaiskasvatuksen aikuisia ja heidédn panostaan varhaiskasva-
tuksessa lasten oppimisen edistimiseksi. Oppimisen yhteisrakentaminen on subjektien kohtaamista
ja maailman tulkitsemista ymmarrettidviksi yhdesséd (Jordan 2009, 42—43). Kun oppimisen tarkaste-
lusta on kadonnut siséltd- ja menetelmékeskeisyys niin jéljelle jd jotain hyvin olennaista eli yhteiset,
lasten osallisuutta korostavat prosessit. Kuvauskategoria tuo esiin varhaispedagogiikan oppimisen
prosessiorientaation, miké erottaa sen muista timéan tutkimuksen lapsiryhmaéin ja yhteisoon paikan-

tuvista kuvauskategorioista.

Kuvauskategorian kisitysryhmét ovat monilta osin yhteydessi sosiokonsruktivismiin, “ithmiseen ta-
paan oppia”. Ne laimentavat kokonaisuudessaan oppimisen kontekstissa lapseen sijoitettua vaativaa
rationaalisen toimijan ja itsendisen valitsijan (Koski & Nummenmaa 1998, 345) vaatimusta, jonka
toin esiin tutkimuksen teoreettisessa pohdinnassa ja jota Karila (2013, 26) kuvaa aikamme institu-
tionaalisena konstruktiona lasten itseohjautuvuudesta ja reflektiokyvystd. Podmore (2009, 162) on
tarkastellut sosiokonstruktivismin mukaisen pedagogiikan aikuisen roolia erityisen mielenkiintoi-
sella tavalla, kdéntden sen keskeiset sisdllot sellaisten kysymysten muotoon, jotka lapsi voisi esittda
kasvattajalleen. Kiinnostus lasten ajatteluun, kommunikaation keskeinen merkitys, yhteenliittymi-
sen tematiikka ja oppimisen dynaamiset prosessit tulevat kysytyiksi lapsen ddnelld seuraavasti: Kuu-
letko minua? Haluatko todella tietdd, mité ajattelen? Saanko tutkia, ponnistella, oppia — do you let
me fly? Osuvampaa kokoavaa médritelméa télle kuvauskategorialle on vaikea keksid. Oppimiskult-
tuurin tulkinta on eloisa ja lasten potentiaalit nikeva: lapsildhtdinen varhaispedagogiikka on oppi-
mista yhteisty0ssi, lasten tietdmystd ja osallisuutta esiin tuoden, haastavasti, elévisti ja toiminnalli-

sesti.

Kisityksissd nikyy yksilotasoisen konstruktivismin teoria, mutta laajalla tasolla oppiminen tuodaan
esiin sosiaalisesti latautuneena tapahtumana. Yksilotasoiselle konstruktivismille 16ytyy kuvauskate-
gorian késityksissd parhaiten sijaa tiedonsubjektin asemaa esiin tuovissa kisityksissd, lasten alkutie-
tojen selvittdimisend, kirjaamisena ja tuomisena esiin oppimistilanteissa. Jordan (2009, 39, 43) muis-
tuttaa pedagogisena ohjeena, ettd lapsilla on oma tietonsa ja ymmaérryksensé, joka on usein tarkkaa
ja spesifid varsinkin lasten omassa kokemusmaailmassa liikuttaessa. Jaetun ymmarryksen muodos-

tumisen edellytyksend on aikuisen kyky ankkuroitua lapsen ajatteluun.

Asettautuminen oppimista eteenpéin vieviksi voimaksi tuotiin tissd tutkimuksessa esiin kahtalai-

sena tehtdvini. Ensinndkin kasvattajan tulee ankkuroitua sithen, miti nikee viridvén lasten oppimi-
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sessa ja aloitteista ja toisaalta kokonaisuudessaan ymmartii olevansa varanto ja korkeampi taso kai-
kelle oppimiselle. Yhteisrakentajien asema kulloinkin kyseessi olevan asian opettelussa voikin vaih-
della (Jordan 2009, 46). Keskeistd on ymmairrys kaikkien osanottajien panoksista ja potentiaaleista.
Haastateltavien ilmaisut toivat esiin varhaiskasvatuksen kulttuurisia ajattelumalleja ja tutkijalle tut-
tuja arjen pintaviiltoja, jotka paljastavat hyvin pienten lasten pedagogiikan ongelmakohtia. Oppimi-
sen yhteisrakentamisen keskeinen periaate, lapsisubjektien potentiaalien oivaltaminen, ei ole var-
haiskasvatuksessa itsestddn selvdd. Voitaisiin myds puhua pienten lasten ndkemisestd oppijoina
(Hannikdinen 2013, 52). Teoreettisesti liitkutaan 1dhelld myos lapsuudentutkimuksen olettamusta
siitd, ettd lapset ovat mukana ja osallistumassa oman eliménsé yhteisoissa heille suoduin mahdolli-
suuksin. Varhaiskasvatuksen oppimiskulttuurissa on siis kyse myds osallisuudesta ja osallistavista

kéytdnndista.

”Se on my6s tavallaan lapsiléhtéistd kasvatusta ettd ei tehdd vaan niiden kanssa, jotka
osaa, vaan myés niiden kanssa, joiden tarvitsee opetella. Md en tiedd onko mulla kéynyt
huono tuuri, mutta md olen tosi usein vaan térmdnnyt sellaiseen, etté halutaan tehdd asi-
oita vaan niiden isompien kanssa, koska se on jotenkin niin hankalaa muka pienten
kanssa.”

“Yleensd on pystytty I6ytdmddn sitten se joku tapa, ettd voi siihen prosessiin osallistua
ettd toisaalta se kuulostaa aika surulliselta jos ei niitd tapoja I6ydetd, ettd koska sitten
tavallaan se ainoa mahdollisuushan olisi, ettd sitten jdd yksi ainoastaan ihan sivulliseksi ja
syrjdén...”

Kasityksissd ovat ldsnd myos arjen opetuksellinen elementit ja luonnolliset yhteiseliman tilat. Se,
ettd aikuinen on oppimisen mallintaja ja konkreettinen esimerkki, mukana tekijé, on tuotu esiin kes-
keisend asiana pienten lasten ohjaamisen kontekstissa. Esimerkiksi Rogoffilla (1990) ajatus arkipéi-
vaisten rutiinien merkityksestd oppimiselle sisdlld on perustavanlaatuinen eli rutiinin késite on posi-

titvisesti latautunut ja kiinnittyy voimakkaasti lapsuuden oppimisen olemukseen.

Jaetun ymmarryksen muodostumiseen liittyy erittdin olennaisesti nikemys sosiaalisten suhteiden ja
kommunikaation vastavuoroisuudesta. Oppiminen on osallistumista kulttuurisiin keskusteluihin
(Rogoff 1990, 1998). Oppiminen paikannettiin sosiaalisiin suhteisiin, mutta kovinkaan tarkkoja ku-
vauksia oppimisen yhteisrakentumisesta vuorovaikutuksessa ei esitetty. Varhaiskasvatuksen voima-
kas diskurssi lapsen ddnen tavoittamisesta on suunnannut huomion lapsia herkésti kuulevaan ja

kuuntelevaan aikuiseen. Tassdkin tutkimuksessa kuvattiin erityisesti lasten kanssa vuorovaikutta-
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maan keskittyvia, pysdhtyviai ja sitoutuvaa aikuista, joihin tulen seuraavan kuvauskategorian yhtey-
dessd tarkemmin. Ndkokulma painottui lasten taholta ldhteviin vuorovaikutusaloitteisiin ja kommu-

nikointipyrkimyksiin.

Kommunikaation vastavuoroisuuteen liittyy kuitenkin olennaisesti molempien osapuolten aktivisuu-
den tarkastelu. Sosiokonstruktivistisen oppimisen ohjaamisen kontekstissa timd kommunikoinnin
kahdensuuntaisuus on erityisen tirked teoreettinen aspekti. Jotta aikuinen voisi antaa tdyden panok-
sensa lasten oppimisen eteen, tdytyy hidnen olla tietoinen asemastaan ja itsestddn lasten kehityksen
ja oppimisen varantona. Vygotski (ks. Jordan 2009, 50) itse on kuvannut opettajaa termeilld senior
semiotic ja senior sense-maker, joiden kautta voidaan nidhdé aikuisen erityinen kielellinen ja kult-
tuurinen asema jaetun ymmarryksen muodostumisessa. Aivan yhté tirkedd kuin tarkastella, miti
’lapsista ldhtee”, on tarkastella sitd, mité aikuisesta “’virtaa” lapsiin pdin ja millaisilla sosiokonstruk-

tivistisen ohjauksen keinoilla aikuinen vie prosessia kohti jaetun ymmirryksen muodostumista.

Lapsen ottaminen osaksi oppijoiden yhteisdd tarkoittaakin lasten kutsumista kommunikoimaan ja
keskustelemaan (Podmore 2009, 164). Luonnolliseen kehittymiseen ja oppimiseen kuuluu erittdin
olennaisesti lapsen mahdollisuus kuulla, mité aikuinen tietdd (Jordan 2009, 47). Tama on usein luon-
nollisesti esilld arkipdivian keskusteluissa. Varhaiskasvattajien tulisikin olla erityisen hyvid keskus-
telijoita, ja ndistd keskusteluista olisi lisdksi hyva erottaa oppimisen ohjaamisen kontekstin keskus-
telut jaetun ymmarryksen muotoutumiseksi (Jordan 2009, 43, 50; Nummenmaa & Karila 2011).
Tédmai on erityisen tirked teoreettinen seikka: yhteisollisessd oppimiskulttuurissa aikuinen ei olisi-
kaan ensisijaisesti “mahdollistaja” vaan enemmaénkin “’keskustelija”. My0s oppimisen yhteydessi
arjen jdsentdminen erilaisiin hetkiin on oppimiskeskustelujen kannalta erittdin vahingollista. ”Het-
kiajattelun” ohjaama keskustelukulttuuri ei sovi mitenkdén oppimiskeskustelujen luonteeseen eli en-
nakkoluulottomiin, ajassa ja tietimisen eri dimensioissa vapaisiin kehyksiin, joita ihmisten késitys-

ten ja ymmarrysten kohtaaminen edellyttaa.

Tutkimuksen alussa lapsilédhtoisyyden muutoshaasteeksi liitettiin tuokioiden kehittymiton pedago-
giikka. Kéasitysryhmi D3, ohjatun oppimisen eldvyys, toiminnallisuus ja oppimisen suotuisa ilmapiiri
vastaa tdhdn ongelmaan. Késitysryhma muodostui aineistosta ilmaisujen perusteella erittdin luonnol-

lisesti, ’kun lapsia ohjataan” tai ”kun opetellaan jotain asiaa” — aspekteilla.

Kisitykset ovat yhteydessi post-vygotskylaiseen ohjatun osallistumisen teoriaan. Ohjatulla osallistu-

misella (guided participation) tarkoitetaan lasten ja aikuisten yhteistoimintaa, jossa lasten aktiivinen
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osallistuminen yhteiseen tekemiseen kehittdd uusia kykyja ja uutta ymmarrysti. Aikuiset kulttuurin
edustajina vievét lapsia yhteisten toimintojen dédreen, avaavat ymmarrystd uusissa tilanteissa, tukevat
ongelmanratkaisuyrityksid ja avustavat lapsia tutkimaan omaa toimintaansa. Ohjattu osallistuminen
sisdltdd ajatuksen lapsuuden tietojen ja taitojen oppimisesta osallistumisena arjen tilanteisiin, mukana
tekemdlld ja kokemalla. (Hujala 2002, 82; Rogoff 1990, 191.) Sosiokonstruktivistinen merkitysten
rakentaminen kaytdnnollisissa yhteyksissd (Tynjdla 1999, 61) on keskeisesti esilld myos Deweyn pe-
dagogisessa ajattelussa tunnetun learning by doing — periaatteen kautta, jossa kosketuspinta arkiela-
man tilanteisiin ja materiaaleihin ndhddan sekd oppimisen motivoivana voimana etté lapsille ominai-
sena tapana toimia ja mennd asioihin “sisddn” konkreettisen tutkimisen kautta. (Kauppila 2007, 75;
Hytonen 2008, 32, 34.) Kisitykset ovat osittain liitettdvissd myos osallistavan ohjauksen periaattei-
siin. Osallistava ohjaus siséltda kyselemistd ajattelun virittdmiseksi, lasten ajattelun seuraamista, vih-
jeiden antamista, esimerkkien kautta etenemisté, pohdinnan linkittdmista lapsille tuttuihin asioihin ja

sen laajentamista kohti uusia ymmaértdmisen tapoja (Vialle ym. 2005, 73).

Sosiokonstruktivististen oppimistilanteiden ytimessé on tavallaan se ikiaikainen aines, mitd ihmisten
vilisessd luonnollisessa vuorovaikutuksessa voi tapahtua yhteen asettauduttaessa. Parhaimmillaan
tilanteet sisaltavit keskustelua, kdsitysten kohtaamista ja vertailua, yhteistd informaation kerdémista,
tulkintaa ja ongelmanratkaisua emotionaalisesti merkityksellisen tilanteen sisdlld. Kyseessd ovat
my0s pitkélti samat, lasten keskindisen vuorovaikutuksen elementit, mitkd lapsuudentutkimuksen
tuottama tieto lasten toiminnasta arkisissa ymparistoissddn on nostanut esiin. Tétd kautta voidaan
ajatella, ettd kuvauskategoria tavoittaa hyvin lapsuuden oppimisen vuorovaikutteista ydinti ja laa-
jentaa lapsildhtoisyyden késitteen tulkintaa yhdessd toimivien ihmisten dynaamisia suhteita kuvaa-
vaan suuntaan. Jos lapsuuden oppimisessa on kyse yhdessa tekemisen vastavuoroisista ja tunnelmal-
lisista prosesseista niin mihin tarvitaan oppimisen aikaméadreitd tai rajaamista sisdltoalueiden kautta
tapahtuvaan suunnitteluun? Voisiko “mittaustuokio” muuttua leipomiseksi, “leikkihetki” leikki-
miseksi tai “ruokahetki” yhteiseksi lounaaksi, joissa aikuinen ei vetdytyisi didaktisiin etdisiin ase-

miinsa vaan tekisi mukana ja rinnalla, myds omalla esimerkilld4n?
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5.2.5 Miten lapsi kohdataan ja tavoitetaan?

[lmaisujen sisdltdjen perusteella vuorovaikutukseen paikantuvasta lapsildhtoisyydestd olisi kenties
voinut muokata kaikkia muita kategorioita ympardivin vuorovaikutuksen kehdn tai muodostaa siitd
hierakkisen ylékategorian. Ilman presenssié, voimallista ankkuroitumista vuorovaikutukseen, on tus-
kin mahdollista tavoittaa lapsi, tulkita lapsen toimintaa, ymmartaa sitd ja johdattaa koko prosessi ta-
voitteellisen kasvatuksen tapahtumaksi. Liséksi kuvauskategoriasta sisdlsi erittdin vdahin rajankayntia
tai litkettd koskien sitd, milloin lapsildhtoisyys kadntyy itsedéin vastaan. [Imaisujen siséllot olivat tie-
tylld tavalla vahvoja ja tunnustuksellisia, eletyn eldmén kuuloisia. Se, ettd “koko kasvatus tapahtuu
vuorovaikutuksessa”, on voimakkaasti ilmaistu. Ymmaérrys vuorovaikutuksen merkityksesté ei kui-
tenkaan ole lapsildhtdisyyden koko kuva. Sen kautta ei esimerkiksi pddse eteneméin lasten yhteis-
kunnallisen subjektiaseman kamppailuihin, joissa aikuisty0 painottuu tiedostavana ja tiedottavana
tyond. Siksi jitin syntyneen kuvauskategorian yhdeksi muiden rinnalla. Vuorovaikutuksen perusta-
vanlaatuisesta merkityksestd voidaan olla helposti yhtd mieltd, mutta yhtd hedelmillistd on tutkia

hieman tarkemmin, miten kasvattajat vuorovaikutukseen paikantuvaa lapsiléhtoisyyttd kuvasivat.

Lapsildhtoisyyspohdintoihin yhtend vahvana teemana on ollut lasten kohteellistaminen ja toisaalta
thmisten kohtaamattomuus péivékotien toiminnassa. Kuvauskategorian aikuistyon kuvakset kurovat
aktiivisesti kiinni tutkimuksen teoreettisessa osuudessa asetettua lapsildhtdisyyden muutoskohdetta,
etdisyyttd lasten ja aikuisten vililld. Kokonaisuudessaan kuvauskategorian aikuinen pyrkii tavoitta-

maan lapsen vuorovaikutuksessa ja kasvattamaan laheisyydessd, hyviaksynnéssi ja luottamuksessa.

Vuorovaikutukseen paikantuvaa lapsildahtdisyyttd voi tarkastella myds pohtimalla sen edellyttimaa
lapsikdsitystd. Munter (2013, 158) on kuvannut, ettd lapsi tulee tunnistaa keskustelukumppaniksi.
Samaa nidkdkulmaa tuo esiin lapsuustutkimuksen méaéritelma kommunikoivasta ja kertovasta lapsesta
(ks. Lehtinen 2009, 90). Vuorovaikutuksen vastavuoroisuudesta on kirjoitettu jo paljon, ja Nummen-

maan (2001, 38) mukaan intersubjektiivisuus on kasvatuksellisen kohtaamisen tirkeimpia kasitteita.

Vuorovaikutukseen ankkuroitumisen ja vastavuoroisuuden kuvaukset voidaan my®ds liittdd Buberilai-
sen yhteisopedagogiikan olettamuksiin aidosta dialogisesta kohtaamisesta. Buber on kuvannut téta

pyrkimyksend aitoon sind-miné suhteeseen, joka perustuu avoimuudelle, ldsndololle ja molemmin-
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puolisuudelle. Toinen ihminen kohdataan koko olemuksella, vertailematta ja aidosti. Ihmisen henki-
l6kohtainen arvokkuus tulee esiin ndin esiin sosiaalisena suhteena, joka on Buberille ainoa mahdol-
lisuus ratkaista kohtaamattomuuden ongelma. Vain ruumiillistamalla dialogi, kdintymaélla toisen

puoleen, voidaan tavoittaa toinen”. (ks. Kurki 2001, 122, 124-125.)

Vuorovaikutuksellisen ldsndolon kuvauksissa tdhdennettiin toisaalta konkreettista pysdhtymista lap-
sen ddrelle. Kontaktin mahdollisuus ja vuorovaikutuksellisten polkujen avautuminen varhaiskasva-
tuksen kiireisissd ty0ymparistdissd on lapsildhtdisyyden kannalta erittdin olennaista pohdintaa. Toi-
saalta kyse ei ole pelkéstddn kiireestd vaan myos kulttuurisista kiaytanndistd. Kuvauskategoriassa C
kuvattiin kasvattajan paneutumista vuorovaikutukseen yksittiisen lapsen kanssa leikkid ymmaértaak-
seen, ja kokemusta siitd, ettd titd ei katsottu tyotiimissd hyvalld silmalla”. Marjatta Kalliala (2008,
33-34) on esittinyt, ettd paneutuminen syvilliseen vuorovaikutukseen yksittdisen lapsen kanssa ei

edes oikeastaan kuulu suomalaisen varhaiskasvatuksen kulttuurisiin kdytantoihin.

Rutanen (2013, 99) kuvaa péivikotiarjen tilannetta, jossa kasvattajalle ja lapsille jaa siirtymaétilan-
teessa mahdollisuus olla hetki pienend ryhménd. Rutanen ei avaa tilannetta tarkemmin, mutta viittaa
sen kerrannaisvaikutuksiin: tilanne saattoi muodostua osanottajille hyvin merkitykselliseksi. Haasta-
teltavien kuvauksista ja myds omasta kokemuksestani voin todeta, ettd lapset kayttavit tilaisuuden
tulla aikuista 1dhelle juuri ndissa siltaepisodien katveissa. Tédssa tutkimuksessa tuotiin esiin, etti pieni
ryhmi tai pienryhmaé antaa mahdollisuuden yhteenliittymisen ja emotionaalisen yhteisyyden syntyyn.
Tulokulma on térked méériteltdessd lapsildhtoisyyttd. Kyse ei oletettavasti ole pienryhmastd sindlldén
vaan “’pienessd” syntyvistd vuorovaikutuksesta, vuorovaikutuksellisten polkujen avautumisesta.
”Kun se lapsi tulee sun luoksesi sen pienen tirkeellisen jutun kanssa.” Olennaista tdllaisessa tarkas-
telussa ovat vuorovaikutuksessa aukeavat paikat ja positiot, joiden tarkastelu ei ole ollut perinteisen

lapsildhtoisyyden ydinainesta.

Kaésitysryhmin E2, lapsildhtoisyys kasvatussuhteen ominaisuuksina, sisdllot muistuttavat ldheisesti
tunnepohjaista ja eettisesti latautunutta vélittdvan hoivan miéritelméaa, joka ilmenee vélittdvana suh-
teena, ei instrumentaalisena kokoelmana kasvattajan ominaisuuksia (Hannikdinen 2013, 36). Lapsi-
ldhtoisen kasvattajuuden sisdltond tuotiin esiin ymmartidvdinen, hyvaksyvé ja lasta arvostava aikui-
nen, joka luo lapselle tunteen yhteydesta toiseen ihmiseen. Haverinen ja Martikainen (2004) puhuvat
valittimisen ilmapiiristd. Valittdvan hoivan mééritelma on yhteydessd kasvatuksellisen kiintymys-

suhteen ominaisuuksiin: 1dmmin kasvatussuhde perustuu taydelliselle hyvdksynnille eli mikdin ei
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voi uhata eikd katkaista yhteyttd lapsen ja kasvattajan vililla, ei edes lapsen tottelemattomuus. Ku-
vauksissa oli mukana my0s psykologisen tutkimusperinteen hyvén kasvattajuuden keskeisié siséltoja
kuten luottamus lapsen ja aikuisen vililld, ristiriitojen myOnteinen ratkaiseminen, 1&heisyys ja hel-
lyys. (Valkonen 2006, 69, 74.) Yhteyksid on myos lasten oikeuksien sopimukseen: lasten kunniaa ja

mainetta ei saa halventaa eli vuorovaikutuksen tulee olla lasta kunnioittavaa.

5.2.6 Tunnetko sina todella minut?

Kuvauskategoria F on suppeampi kuin muut kuvauskategoriat, mutta teoreettisesti mielenkiintoinen.
Tutkimuksen esiin tuoma yksilollinen lapsildhtdisyys vaikuttaa karistaneen olemuksestaan histori-
allisen lapsikeskeisyyden yksiloon kiinnittimaét siséllot. Yksilollisen lapsildhtoisyyden késitykset ei-
vit sisdltdneet oikeastaan ollenkaan lasten autonomiaa tai omaehtoisuutta korostavia siséltoja. Pi-
kemminkin yksilollinen lapsildhtdisyys kuvattiin arkisena prosessina, jossa lapsesta hankittu yksi-
161linen lapsitieto, jota voisi kutsua vaikka Maija-tiedoksi”, vieddén osaksi arjen toimintaa. Yksi-
161lisyyden tukeminen liitettiin 1dhinné persoonan tai luonteen ominaisuuksiin eiké niink&an yksilol-
liseen oppimisen polkuun. Kuvaus muistuttaa nykyisen temperamenttitutkimuksen kuvauksia kas-
vattajasta, joka huomio lapsen temperamentin yrittimattd muuttaa sitd ja pohdiskelee temperamentin

vaikutusta lapsen asemaan omassa yhteisdssddn (esim. Keltinkangas-Jéarvinen 2010).

Lasten tarpeisiin vastaamisen kuvaukset muistuttivat ldheisesti ldhikehityksen vyohykkeelld tyos-
kentelyn kuvausta eli tilannetta, jossa lapsen oppimisen tarve tai vygotskilainen ldhtotaso saa tuek-
seen aktiivisen aikuisen. Lapsen tuen ja oppimisen tarpeiden, lapsen tarinan tai ldhikehityksen vyo-

hykkeen aikuinen tarttuu yhti lailla aktiivisesti ndkemainsa ja tietdmaansa.

Olen kiteyttidnyt koko kuvauskategorian siséllon sen nimeen “Tunnetko sind todella minut?” Kysy-
mys on alun perin Podmoren (2009, 162) varhaiskasvatuksen laatukriteereistd, lapsen esittiméani
kasvattajalleen. Podmoren mukaan yksildllisyyden yhteydesséd on kyse sekd yksilollisyyden kunni-
oittamisesta ettd lasten tuntemuksen syvéllisestd luonteesta. Kasvattajan pitdé tuntea lapsi hyvin tu-
keakseen hénen kehitystddn ja 16ytdékseen hdnen arjestaan henkilokohtaisen tuen paikat. Haastatel-
tavat kuvasivat yksilollisen lapsitiedon syvillistd luonnetta. ”Ammattitaitoon kuuluu osata kuvata

jokaisen lapsen ominaispiirteet tarkasti”. Yksilollinen lapsildhtdisyys paikantui myds vanhempien
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ja kasvattajan viliin. Laajemmalla tasolla tarkastelu muistutti bronfenbrennerilaistd mesosystee-
misté tarkastelua, jossa haetaan ndkokulmia lapsen kayttdytymisen tulkintaan suuntautuen vanhem-
pien tietimykseen lapsestaan. Huomion kohteena ovat lapsen tuntemus, taustakertomus, kehittymi-
sen ehdot ja olosuhteet ja kokonaisuudessaan kehityksen vaihtelevat polut eli kehityksen ymmarta-

minen ympaéristossadn. (Karila 2001, 219, 225.)

Kuvauskategorian siséltd on 10ydettivissd teema, jota voisi kutsua vaikka nimelld ”avoin ja varauk-
seton lapsildhtoisyys”, jonka sisdltond ndkyy erityisesti yksilollisen lapsitiedon varaukseton kunni-
oittaminen ja edelleen vieminen arjen tekoihin. Teema on térked tarkasteltaessa taustaltaan ja kult-
tuureiltaan erilaisista perheistd tulevien lasten varhaiskasvatusta ja perheiden tasa-arvoista asemaa
ammattilaisten tuottamana. Teema limittyy teoreettisesti Karilan ja Nummenmaan (2001) varhais-
kasvatuksen toimintaympdristdon liittyvdd osaamiseen: varhaiskasvatus vaatii ymmaérrystd ympé-
roivan kulttuurin laajemmista ulottuvuuksista lasten eldméssi. Ainutkertaisten lasten tarinoiden 16y-
tdminen on teoreettisesti enemmaén yhteydessd sosiaalipsykologian lewinildiseen tulkintaan ihmis-
elimidn ainutlaatuisesta, jannitteisestd kentdstd (Ahokas 2014, 195) kuin lapsikeskeisyyden tulkin-

taan vapaasta ja autonomisesta lapsesta.

Yksinkertaiselta vaikuttava perustoteamus lapsi pitdd tuntea hyvin ohjaa tarkastelemaan kriittisesti
varhaiskasvatuksen pedagogisen jéarjestimisen tapoja. Raittila (2013, 76) tarkasteli tutkimuksessaan
ns. vapaata leikkialuepedagogiikkaa varhaiskasvattajien kokemana. Tuloksena oli, ettd kasvattajat
kokivat vapaan, ryhmid pilkkovan pedagogiikan ongelmallisena juuri edelld esiin tuodussa merki-
tyksessd. Aikuisten oli vaikea tukea lapsia, kun leikkialueella, josta aikuinen vastasi, saattoi olla
leikkiméssd lapsia useammasta ryhmaéstd. Samasta asiasta puhuttiin tdssd tutkimuksessa. Suuret ja
hajanaiset ryhmit tekevét yksilollisen lapsitiedon kdytdntdon viemisestd vaikeaa. Tyokdytdnndt ovat
mittaavassa ristiriidassa keskendén. Jokaiselle lapselle laaditaan vasu, miké varmasti edistdé lasten
tuntemusta, mutta toimintaympariston pedagoginen jirjestys kadottaa hankitun tiedon. Kasvattajia
siirretddn surutta ryhmisté toiseen ja lasten tuntemuksesta ei tunnu kukaan olevan erityisen huolis-
saan. Lisdksi lasten tulkinta massana typistda esimerkiksi leikkialuetoiminnan aikuisten “ovensuu-
valvonnaksi” ja “portsarina toimimiseksi”. Individualistinen ja spontaani lapsikeskeisyyden lapsi ja
sisdisesti aktiivinen ja ulkoisesti passiivinen aikuinen tuntuvat eldvin sitkedsti varhaiskasvatuksen

kaytannoissa.
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6 DISKUSSIO

6.1 Tutkimuksen luotettavuuden pohdintaa

Laadullisen tutkimuksen tuottaman tiedon luotettavuus on yhdistetty erityisesti tulkintojen validi-
teettiin. Fenomenografian yhteydessd merkityskategorioiden siséltdjen tulee vastata tutkimushenki-
16iden ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksid ilman tutkijan ylitulkintaa. Lisdksi tulkituilla merki-
tyksilld pitdd olla relevanssia tutkimusongelman kannalta eli tutkijan ei tule ldhted harhailemaan
tutkimusongelman ulkopuolelle (Ahonen 1994, 129130, 154.) Olen pyrkinyt vastaamaan tulkinto-
jen aitouden ja relevanssin haasteisiin kuvaamalla seikkaperdisesti tutkimusprosessia ja aineiston
analyysin vaiheita. Olen pyrkinyt 16ytdiméan kasitysten olennaisen vaihtelun, kuvaamaan sitd huo-
lellisesti sekd tuomaan esiin ilmaisujen tulkintaa ja olennaisuuksia aineistositaattien kautta eli pitiy-
tynyt fenomenografian olennaisessa siséllossd (Marton & Booth 1997, 125). Aineistosta olisi voinut
syntyé aivan toisenlainen rakennelma jonkun toisen tutkijan toimesta. Olennaista on se, tutkimuksen
lukija pystyy sijoittamaan ilmaisut niitd laajemmin kuvaaviin kategorioihin ja pystyy havaitsemaan

tutkijan pitdytymisen ilmaisujen sisilloissd ilman ylitulkintaa.

Fenomenografiassa on syytd keskittyd myos tutkimuksen teoreettiseen validiteettiin kokonaisuutena.
Teorian ja empirian vélisen vuoropuhelun kautta toivon osoittavani, ettd syntyneille kuvauskatego-
rioille on olemassa teoreettiset yhteytensa liittyen seka tutkimuksen 1dhtokohtiin ettd lapsilahtoisesti
varhaiskasvatuksesta kdytyyn tieteelliseen keskusteluun. Muotoilin jo tutkimuksen alkuvaiheessa
kirjallisuuden perusteella itselleni johtoajatuksen: minun tulisi pyrkiéd analyysissdni sellaiseen ylei-
semman tason synteesiin, jossa nakyisi laajalla tasolla kédsityksille olennaiset, niitd erottelevat piir-
teet. Halusin pyrkid teoreettiseen validitettiin myds pohtimalla tarkasti, millaisia nyansseja suhteessa

alempaan teoriaan ottaisin esille. Lopputulos jai téssi tapauksessa lukijoiden arvioitavaksi.
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Olen pyrkinyt analyysisséni pitdmiddn mielessédni omat taustaoletukseni ja myds fenomenografian
rajat. Haastatteluaineisto sisdltdd aina kulttuurisia ja sosiaalisia representaatioita ja diskursiivisia ai-
neksia, jotka ovat omiaan johtamaan tutkimuksellista painopistettd sosiaalisen konstruktionismin
suuntaan. IImaisujen tulkitseminen kontekstissaan tdhtdd yksinkertaiseen perusolettamukseen: tut-
kijan tulee pyrkid vastaamaan vain sithen kysymykseen, millaisia késityksid haastateltavilla on lap-
sildhtoisyydestd. Fenomenografiassa on joskus esitetty ajatuksia kanssaluokittelijan kdyttdmisesti
tutkimuksen luotettavuuden turvaamiseksi. Olen kuitenkin taipuvainen ajattelemaan, ettd aineiston
sisdisen mielen tavoittaminen on niin vaativa tehtava, ettd luotettavuuden arviointi on tehtivissa var-
memmin tutkimuksen kokonaisuuteen keskittyvilld aitouden, relevanssin ja validiteetin arvioin-

neilla.

Koska aineisto muodostui erittdin laajaksi, tein paljon harkintaa ilmaisujen relevanssin suhteen. Fe-
nomenografian olettamusten mukaan en hyvéksynyt késityksid méiritellesséni analyysin mukaan
sellaisia ilmaisuja, jotka edustivat selkedsti vain tarkasteltavan ilmién ominaisuuksiin viittaamista.
Lapsildhtdisyyden ymmairtdmisen kannalta sellaiset ilmaisut, joissa lapsildhtdisyys todettiin esimer-
kiksi joustavaksi, laaja-alaiseksi tai haastavaksi, eivit muodosta kovinkaan hedelméllisié tapaa yrit-
tdd tavoittaa ilmion luonnetta. Pelkkd kuvailu ilman merkitysten yhteyksii ei ole fenomenografiaa,
vaikka tdmin kaltaisiin jasennyksiin aika ajoin torméid. Tamén vuoksi tutkimuksellisen huomion
ulkopuolelle jdi paljon materiaalia, jossa kasvattajat kuvasivat lapsildhtdisen kasvattajuuden haas-
teita arjessa, viitaten sithen, miten vaikeaa lapsiléhtdisen pedagogiikan toteuttaminen on. Tutkimus-
intressini ei ollut millddn tasolla narratiivinen eikéd diskursiivinen, mutta aineistoa lukiessa en ole
voinut vélttyd huomiolta, ettd kerddméssdni aineistossa on l0ydettivissé erilaisten tarinoiden muo-
toon jdsentyvid kertomuksia lapsildhtoisestd kasvattajuudesta, jotka vivahteikkuudessaan ansaitsisi-
vat tulla kerrotuiksi, mutta eivét timén tutkimuksen puitteissa. Toinen ddrettdméan mielenkiintoinen
juonne oli lapsildhtdisyyteen liittyvén ajattelun kehittymisen kuvaaminen, joihin haastateltavat viit-
tasivat monta kertaa: tiukasta ajallisessa kontekstissa tapahtuvasta suunnittelusta kohti laajempia,
vuorovaikutteisia ja ihmisldhtoisid tyotapoja. Osa aineistosta ei siis vastannut yksinkertaisiin tutki-

muskysymyksiini, joita esitin laajalle haastatteluaineistolle koko ajan sitd lukiessani.

Fenomenografiassa tdhdennetyt aineiston sisdinen tuntemus ja teoreettinen ennakkoluulottomuus tu-
livat tutkijana ymmarrettaviksi ja nousivat tdrkedin osaan rajatapauksia tulkitessa. Esimerkiksi ké-
sitys aikuisesta turvallisena auktoriteettina olisi voinut tulla sijoitetuksi kasvatussuhteen laatua ku-
vaavaan kdsitysryhméddn, mutta sen sisdltdmien erityispiirteiden, mm. “kaikkien lasten hyvisti

olosta huolehtimisen” ja "yhteison rajojen ja sddntdjen tdrkeyden” — merkitysten kautta sijoitin sen
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ryhmén ja yhteison rakentamisen kuvauskategoriaan, laajassa merkityksessd jotta kaikilla olisi
hyva olla”. Téllaisia aineistoldhtdisié ratkaisuja tuskin voi oikeuttaa muuten kuin kuvaamalla luki-
jalle tarkasti, miten kisitykset liittyvét toisiinsa, mité piirteitd ne sisdltdvit ja mikd niiden ymmar-

rettidva paikka késitysten kokonaisuudessa on.

Aloittelevan tutkijan haastattelutekniikka tdmén tutkimuksen haastatteluissa ansaitsee kritiikkid.
Ajoittain omat kdsitykseni ovat vaarassa tunkeutua haastatteluun ns. suljettujen kysymysten kautta
ja johdattelujen kautta. Jouduin hylkddmaééan joitain haastateltavien tuottamia puheenvuoroja sen pe-
rusteella, ettd olin pyrkinyt liiaksi asettamaan sanoja haastateltavan suuhun. My0s syvihaastattelu-
tekniikassani voi huomata puutteita. Syventdvit kysymykseni olivat ajoittain huonosti muotoiltuja
ja saivat haastateltavan esimerkiksi sotkeutuvan ajatuksissaan ja kysyméén, mitd mahdan tarkoittaa.
Useimmiten onneksi kavi niin, ettd haastattelu pysyi koossa ja eteni haastateltavan késitysten poh-
jalta, ja toisinaan onnistuin kysymysten asettelussa niin hyvin, etti haastateltavat saivat avattua aja-

tuksiaan tarkasti reflektoiden.

Dimensio, jolla vastaaja 14htivit kulloinkin kyseessé olevaan teemaan mukaan, vaihteli kovasti sen
mukaan, mikd tuntui olevan haastateltavan perimmadinen suhde lapsildhtdisyyteen. Aloittelevalle
haastattelijalle tuntui ajoittain olevan tirkedmpdd varmistaa kaikkien teemojen lépikdyminen kuin
jéttdytya haastateltavan valitseman dimension varaan ja aktiiviseen kuunteluun. Jilkeenpiin ajatel-
len olen taipuvainen sitoutumaan Ahosen (1994, 137) ohjeisiin ennakkohaastattelujen suorittami-
sesta. Sekdén tosin ei ole oikotie haastattelutekniikan syvéllisempéddn ymmaértdmiseen, joka on kui-
tenkin fenomenografian tirked pohja. Voi olla, ettd tdimén hetkisen ymmarrykseni perusteella olisin
taipuvainen suorittamaan tdysin avoimia haastatteluja ilman mitiin temaattista runkoa. Se, miten
haastateltavat asian ymmartivit, tulee ohjata tutkijaa syvélliselld tasolla. Tdhén perehtyminen olisi

voinut olla tidssé tutkimuksessa suuremmassa roolissa.
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6.2 Miksi lapsildhtoisen varhaiskasvatuksen pedagoginen kehittdminen on niin
vaikeaa?

”Ongelma on se kun sielld ei oikeasti tehdd yhdessa”.

Ettd varhaiskasvatuksessa ei tehtdisi yhdessd? Tehdadnhén sielld. Mistd sitten on kyse? Lause on
perdisin erddltd haastateltavalta. Han kertoo, ettd hinen 3-vuotias lapsensa osaa tehda paljon asioita
ja auttaa kovasti kodin askareissa, kun lapsi on ’kasvanut siind vieressa ja tehnyt koko ajan mukana”.
Annetaan haastateltavan jatkaa hieman teorian kautta: Téllainen molemminpuolinen prosessi tie-
tyssé sosiaalisessa ymparistossa ja kulttuurissa. .. miten se sitten on niin uutta se, ettd se lapsi oikeasti
olisi siind osallisena kéytdnnon tasolla, tdssd on taas varmaan tdmi teorian ja kdytdnnon vélinen
kuilu, etté asiat jotka on tiedetty tai joita on tuotettu ja tutkimuksia on kirjoitettu jo ajallisesti kauan

aikaa, niin ei jollain tavalla sitten sielld ndy...”. Kyse on siis prosessista, olla oikeasti osallisena.

Tamaénkin tutkimuksen lapsil&htdisyydella oli erittiin paljon tekemistd mukaan kuulumisen, mukaan
ottamisen, jdsenyyden, vuorovaikutuksen ja yhdessi tekemisen kanssa. Haluan sulkea tdmén tutki-
muksen ympyrén palaamalla johdannossa asettamaani kysymykseen: miksi varhaiskasvatuksen pe-

dagoginen kehittdminen on niin vaikeaa?

Karila (2009, 256, 260) on todennut lapsuudentutkimuksen kontekstissa, ettd lasten osallisuuden
kehittimiskokeilut eivit ole Suomessa saaneet suurta jalansijaa, koska osallisuutta niin vaikea liittaa
osaksi pdivékotien perinteisen toiminnan rakenteita. Ndma perinteiset rakenteet tuottavat lasten ja
aikuisten viliset suhteet, ja tdssd tullaan ongelman ytimeen, josta olen tdmin tutkimuksen jilkeen
entistd vakuuttuneempi. Rakenteet ja kdytinnot, joihin lapsia on yritetty osallistaa tai joiden kautta
lapsildhtosyyttd on tavoiteltu, eivit ulotu lasten toimijuuden ja lasten arjen olennaisille alueille. Suo-
malaisessa varhaiskasvatuksessa osallisuuden dilemmaa on ldhestytty tuomalla puheeseen ja asia-
kirjoihin suunnittelija-lapsi, jolla ei oikeastaan ole mitdén tekemisté teoreettisesti olennaisten var-
haiskasvatuksen lapsikisitysten kanssa. Kyse on varhaiskasvatuksen perinteisté kritiikittomasti lai-

natusta aikuistoiminnan késitteestd, joka on virheellisesti tuotu lasten toimijuuden sisélloksi.

Kun suunnittelija-lapsi vieddén varhaiskasvatuksen tukevasti aikaan ja aikatauluihin kiinnittyvéén

puheeseen, on tuloksena omaa péividnsd varhaiskasvatuksessa suunnitteleva lapsi. Joskus puheissa
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ja muistioissa suunnittelija-lapsi saa seurakseen myos kehityspsykologisen asiantuntija-lapsen. Lap-
sen tulee esimerkiksi pystyé pdattdmaan, missé jarjestyksessd pdivin toimintojen tulee seurata toisi-
aan, vaikka kasvatuspsykologinen tieto lapsen pdivin rakentumisesta ohjaa pohtimaan pysyvyytti

ja toistuvuutta varsinkin pienten lasten kohdalla.

Lasten méairitteleminen toimijoiksi ilman selkedd ymmaérrysta toimijuuden sisdlloistd ja laajuudesta
voi kddntya itseddn vastaan. Suunnittelija-lapsen paradigma pyrkii osallistamaan yksilon, mutta tuot-
taa samalla toimijan, joka on vastuullinen omasta kasvatuksestaan. Asiakirjoissa tdma lapsi tulee
ottaa mukaan omaan kasvatuksensa suunnitteluun. Tastd tutkimuksesta tuota lausetta ei 10ydy. Syy
on yksinkertainen. Sille ei 160ydy kosketuspintaa arjen todellisuuteen. Kun lapsi suunnittelee omaa
kasvatustaan lapsildhtoisesti, ollaan teoreettisesti erikoisessa tilanteessa. Hyvinvoivan ja osallista-
van varhaiskasvatusyhteison arkeaan ja ihmissuhteitaan rakentava, kommunikoiva sosiaalinen toi-
mija ja yhteisollinen oppija on kadotettu ja ollaan ldhtopisteessd: Emile leikkii taas puun alla aikuis-
ten kamppaillessa omia sotiaan. Ei tarvitse kuin vilkaista toimijuuden mééritelmaa ja sielld erityisesti
toimijuuden modaliteetteja (ks. Lipponen, Kumpulainen, Hilpp6 2013) kun teoreettinen nurinkuri-
suus lopullisesti aukeaa. Onko oman péivdn suunnittelu todella se asia, johon lapsi haluaa pyrkii,
my0s tunteen tasolla, kdyttden sitd mitd osaa, tiukassa yhteydessi toisiin, etsien mitd voisi osata?

Miten suunnittelijan késite sopii varhaiskasvatuksen pienimpiin?

Toisaalta kyse on koko systeemistd: ei ole mihin osallistaa tai ottaa mukaan. Vaikkakin kisitteelli-
sesti 1dhtokohtaisia, tarvitsevat toimijuus ja osallisuus teoreettisesti tarkasteltuina voimakkaita ko-
kemuksia yhdessa tekemisestd syntydkseen ja elddkseen. Osallisuus ja toimijuus toteutuvat aina suh-
teessa johonkin, yhteison toimintoihin ja mahdollisuuksin. Yhdessd tekemisen, yhdessd oppimisen
ja nautinnollisen yhdessdolon kulttuuri on suomalaisessa varhaiskasvatuksessa todella ohut. Lasten
ja aikuisten yhdesséolo pirstoutuu helposti milloin mistdkin syystd, puhumattakaan lasten keskinéi-
sestd toiminnasta. Tdmén asian puolesta kamppailijoita on todella vihén. Ongelma vaikuttaa olevan
syvélla rakenteellisella tasolla eli litkutaan varhaiskasvatuksen yldtasolla”, pohtimassa millaisia
prosesseja arkeaan yhdessi eldvien ihmisten eldmad itse asiassa sisdltdd. Tdssd kohtaa pitdisi pysdhtyd
miettimain, millaista tietoa ndistd prosesseista varhaiskasvatuksen institutionaalinen tietimys pitda
sisdllddn. Institutionaalisella tietimykselld tarkoitetaan instituution sdénndisté, olettamuksista, us-
komuksista ja toimintatavoista syntyvdd kenttdd, joka on muotoutunut aikuisten toimesta ja jonka
sisdlld lapset toteuttavat toimijuuttaan (Hutchby & Moran-Ellis 1998, 8, 20-21). Tama tietimys tuot-
taa tilat, asemat, suhteet ja teot, joissa kyvykkyyttd jaetaan lapsille. Millaisia kdytdntdjd meilld on

lapsille jakaa?
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Vuorovaikutuksen muotoutuminen on osa yhdessé eldmisen ja tekemisen prosesseja. Mitd pitdisi
ajatella tdiméankin tutkimuksen 16yddksesti, joka kertoo, ettd lapsildhtdisyyden kannalta jotain hyvin
olennaista tapahtuu juuri “vallitsevan toiminnan” katvealueilla, leppdkerttu kéddellddn Idhestyvan
lapsen merkitessé kasvattajan kumppaniksi, kanssakokijaksi tai pienryhméssé, jossa luottamus, yh-
teisyys ja tila keskustelulle tulevat mahdollisiksi? Lasten kannalta tilanne on huono. Vallitsevat toi-
mintatavat hurjine ryhmékokoineen ja kurjistuva kuntapolitiikka tekevét lapsildhtoisyydesté todella
vaikeaa. Eletddnko néilld katvealueilla kokonaisia lapsuuksia? Kuka tuntee lapsen tarpeeksi hyvin
l1oytadkseen arjesta henkilokohtaiset oppimisen ja kannustamisen paikat? Lapsen “kuulemisesta ja
nikemisestd” on jo valtavasti tutkimustietoa. Miksi lapsi ja lapsuus pitdd varhaiskasvatuksessa aina
16ytad uudelleen ja uudelleen? Kuinka monta tutkimusta, hanketta tai projektia tarvitaan, jotta saa-

taisiin selville, ettd lasten pitdé saada leikkid?

Tutkimuksen kuluessa syntyi monia ajatuksia jatkotutkimuksen aiheista. Tadmén tutkimuksen perus-
teella lapsildhtdisen varhaiskasvatustyon mééritteleminen perinteisten hoidon, opetuksen ja kasva-
tuksen késitteiden avulla ei riitd miérittelemadn varhaiskasvatuksen yhteiskunnallista ja arkitapaista
olemusta. Tassi tutkimuksessa puhuttiin paljon varhaiskasvatuksen pienimmistd. Haastateltavat esit-
tivat hatkdhdyttdvid huomioita aikuisten puheesta tyopaikoilla koskien pienimpid lapsia. En tiedd,
minkd muun tieteenalan ohjaamassa tydssd olisi mahdollista tulkita ty0td niin, ettd pienet lapset ko-
ettaisiin perustavanlaatuisesti pessimistisesti, “hankalina” tai "lisdtyond”. Pienten lasten hyvinvoin-
nin ja toimijuuden rakentamista lapsiryhmékontekstissa tulee tutkia ja 1dhted kehittdméén uutterasti.
Kiinnostavaa voisi olla myos vuorovaikutukseen tutkimukseen paikantuva tutkimustyo, esimerkiksi
jaetun ymmarryksen muodostamisen keskustelut oppimiskontekstissa tai kannustamisen muotoutu-
minen keskusteluissa. Toisaalta tarvittaisiin my0s laajaa keskustelua, kehittamisti ja myds maarallistd
otetta lasten kanssa tehtidvén tyon instituutioiden tietimyksestd suhteessa lasten sosiaaliseen toimi-
juuteen ja erityisesti leikkiin. Yhdessd hyvii ja mielenkiintoista eldméaa eldvien ihmisten tutkimisen

tulisi ohittaa muut, sirpaleiset kehykset.

Missé ovat lapsildhtdisyyden rajat? kysyy Anna-Maija Puroila pohtiessaan lapsildhtisyyden késit-
teen olemusta ja uhkia véitostutkimuksessaan 2000-luvun alkupuolella. Tamén tutkimuksen asettama
lapsildhtoisyyden kuva tekee kysymyksen turhaksi. Se piirtdé esiin koetun, perustellun ja mahdollisen
lapsildhtdisyyden, jossa toiminnan yhteisolliset rajat ympardivét ithmisten aktiivista, tiettyyn lapsi-
ryhméin paikantuvaa yhteistoimintaa. Miksi rajoja pitdisi olla? Voiko kasvattaja rakentaa liian mer-

kityksellistd pedagogiikkaa? Voiko yhteiso lapsen ympdrilld olla liian hyvinvoiva? Voiko kasvattaja
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pysahtyé liikaa lasten ddrelle? Voiko lapsen etu olla liiaksi esilld pdivikodeissa? Tuskin. Viimeistidén
kurjistuva kuntapolitiikka ja laskennallinen ihmistyon ohjauspolitiikka pitdvét huolen siité, etta liial-

lisia akteja lasten eteen ei synny. Kasvatuksellisia valintoja suorittaessa kirkas kdsitys oman tyon

perusteista voi kuitenkin auttaa.
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LIITTEET

Liite 1 (2)

Liite 1
Haastatteluteemat

e Mitd lapsiléhtoisyys varhaiskasvatuksessa sinun mielestdsi tarkoittaa?
e Mitd se tarkoittaa arjen tyén kannalta?

e Lapsilihtéisen pedagogiikan tavoitteet

e Lapsilihtéisyys ja lasten osallisuus

e Lapsiléhtéisyys ja leikki

e Lapsilihtéisyys ja oppiminen

e Aijkuisen rooli lapsildhtéisessd pedagogiikassa

e Lapsilihtéiset tydmenetelmdit ja tyotavat

e Mitd lapsildhtéisyys ei sinulle ole?
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Liite 2 (2)

Liite 2 Kategoriat ja niiden sisaltamat kasitykset

Suluissa on kasityksen muodostaneiden ilmaisujen maara

Kategoria A: Toiminnan kokonaisuuden maarittyminen lapsiryhman mukaan (80)
A.1 Pedagogiikan maarittyminen lapsiryhman mukaan (74)

1. Toiminnan suunnittelun pitaa lahtea paikalla olevista lapsista (8)
Lapsiryhmakohtainen suunnittelu on ajassa tarkentuva prosessi (5)

3. Lapsilahtoisessa pedagogiikassa yhdistyvat lasten intressit ja tavoitteellinen varhaispedago-
giikka (13)

4. Pedagogiikan tulee olla merkityksellistd paikalla oleville lapsille (14)

5. Lapsiryhman olemus vaikuttaa siihen, mita pedagogisia painopisteita valitaan (1)

6. Lapsilahtoisyys tarkoittaa lasten kiinnostusten tai oppimishaasteiden mukaan muodostettuja
pienryhmia (4)

7. Tiedonhankintaa ja tutkivaa otetta (29)

A2 Yksittdinen kasitys:

1. Toiminnan ajallinen strukturoiminen ja organisoiminen lapsiryhman mukaan (6)

Kategoria B: Toimivan lapsiryhman ja yhteisén rakentaminen (57)
B1 Aikuisen auktoriteettiasema ja rooli yhteistoiminnan ohjaajana (24)

1. Aikuisen auktoriteettiasema ja vastuu eettisesta yhteisosta (17)
2. Yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen ohjaaminen (7)

B2 Toimivan lapsiryhméan rakentaminen ja lasten jasenyyden tukemista (33)

Lapsilahtoisyyden ydinsisdltd on toimiva lapsiryhma ja sen jasenyys (8)

Ryhman jasenyys kuuluu jokaiselle lapselle (4)

Lapsilahtoisyys tarkoittaa lapsen tunnetta ryhméaan kuulumisesta (5)

Ryhmaa rakennetaan panostamalla yhteishenkeen (3)

Ryhman rakentaminen korostuu ryhmén aloittaessa toimintansa (3)

Ryhmaa rakennetaan tekemallad ihmisten vélisid eroja ymmarrettaviksi (1)
Ryhmaa rakennetaan nostamalla vahvuuksia esiin (2)

Pienryhmatydskentelyn merkityksellisyys yhteenkuuluvuuden rakentamisessa (7)

O NV R WNRE

Kategoria C: Lasten arkinen ja yhteiskunnallinen subjektiasema (131)
Cla Lasten subjektiasema omassa varhaiskasvatusarjessaan (53)

1. Lapsi on oman eldmansa subjekti ja asiantuntija (3)
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Lapsiin tulisi suhtautua “beings-asenteella” (2)

Lasten osallisuus oman paivansa ja arkensa rakentamiseen (8)

Lasten toimijuuden tukeminen arjessa (14)

Lasten palautteen ja nakdkulman merkityksellisyys ja velvoittava luonne (6)
Lasten arjen tulisi olla kiireetonta ja miellyttavaa (2)

Lasten ddnen ja arjen esiin nostamista ja dokumentointia (18)

C1b Leikin tukeminen osana lasten toimijuuden tukemista (41)

NouhkwNeE

Lasten tulisi saada luoda leikkinsd omista Idhtokohdistaan (9)
Suhtautumisessa leikkiin tulisi ottaa lasten ndkékulma (5)
Vertaissuhteet kehittyvat erityisesti leikissa (1)

Syvillinen kiinnostus lasten leikkiin (2)

Leikin ajallinen, tilallinen ja materiaalinen resursointi (12)
Leikkirauha ja leikin jatkuvuus (6)

Leikin ohjaamista, opettamista ja kehittelya (6)

C2 Lasten etu ja oikeudet toimintaa maarittamassa (27)

vk wNeE

Lasten edun laittamista etusijalle varhaiskasvatuksen ymparistoissa ja paatoksenteossa (4)
Lapsilla on paatosvaltaa ja he osallistuvat paatoksentekoon (5)

Lapset opettelevat padtoksentekoa ja mielipiteiden ilmaisua (3)

Lasten oikeus ja mahdollisuus tulla kuulluksi ja esittda nakemyksensa ja mielipiteensa (10)
Lapsilta itseltdan kysymista ilman valittavia tahoja (5)

C3 Kasvattamista vaikuttajaksi, kansalaiseksi ja aktiiviseksi osallistujaksi (10)

PwNPR

Kasvattamista vaikuttamaan ja vaikuttavaksi kansalaiseksi (3)
Lapsen tunne omasta vaikuttajuudestaan (3)

Kasvatuksen tavoitteena aktiivinen ja osallistuva ihminen (3)
Kasvattamista kriittiseksi ihmiseksi (1)

Kategoria D: Oppimisen yhteisrakentuminen ja eldva, toiminnallinen pedagogiikka (87)

D1 Lapsuuden oppimisen sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen perusta (37)

1.
2.
3.

Lapsuuden oppiminen perustuu sosiaalisille suhteille ja tapahtuu vuorovaikutuksessa (6)
Ei pelkdstdan lapsesta — lapsilahtoisyydessa tarvitaan oppimista eteenpain vieva voima (16)
Lapset ovat resurssi toistensa oppimiselle (15)

D2 Lasten subjektiasema oppimisen prosesseissa (26)

O N AWM R

Lapset ovat kokonaisvaltaisesti mukana yhteisen oppimisen prosessissa (6)
Dokumentoinnin painopisteen pitaa olla yhdessa tehdyssa (3)

Jokaiselle lapselle pitda 16ytya tapa olla mukana yhteisen oppimisen prosessissa (1)
Ohjatussa tyoskentelyssa tarkeda on tekemisen prosessi lapsen kannalta(3)
Ohjatussa tyossa pitaa olla tilaa lasten omalle suunnittelulle ja vaikuttamiselle (4)
Lasten alkutietojen ja ymmarryksen selvittaminen (4)

Omien ajatusten ja tietojen jakaminen (2)

Oppimisen tulisi tapahtua kokemuksen kautta ja oman oivalluksen kautta (5)
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Lasten opastaminen tiedonhankintaan (1)

D3 Ohjatun tydskentelyn elava ja toiminnallinen luonne ja oppimisen suotuisa ilmapiiri (24)

vk wNeE

Ohjatun tyoskentelyn toiminnallisuus (7)
Leikki oppimisen vélineena (4)
Oppimiseen kuuluu luovuus (2)
Oppimisen monikanavaisuus (4)
Positiivinen oppimisen ilmapiiri (7)

Kategoria E: Vuorovaikutukseen ja kasvatussuhteen laatuun paikantuva lapsilahtGisyys (41)

E1 Vuorovaikutukseen paikantuva lapsilahtoisyys (31)

1.

4

Kasvatus tapahtuu vuorovaikutuksessa ok (3)

Arjen vuorovaikutuksella on merkittava kasvatuksellinen sisalto ok (4)

Lapsilahtoisyys tarkoittaa kiinnittymistd, pysahtymista ja ankkuroitumista vuorovaikutukseen
lasten kanssa (15)

Vuorovaikutuskanavien ja — keinojen etsimista (4)

Pyrkimysta vastavuoroisuuteen vuorovaikutuksessa ok (3)

Vuorovaikutuksen tulee olla lasta kunnioittavaa (2)

E2 Myo6nteinen kasvatusilmapiiri ja — suhde (10)

PwnNhpe

Ldmmin ja positiivinen kasvatusilmapiiri (5)
Empatiaa, tukea ja turvaa lapselle (3)
Luottamuksellinen yhteys lapseen (1)
Positiivisesti latautunut Idheisyys (1)

Kategoria F: Yksil6llinen lapsilahtdisyys (38)

F1 Yksil6llisyyden tunnustaminen ja yksilllisiin tarpeisiin vastaaminen (10)

P wnhpRE

Kasvuprosessin pakottomuus (3)

Persoonan koskemattomuus (4)

Oppijoiden erilaisuuden hyvaksyminen (1)

Lapsen yksil6llisten tarpeiden huomaamista ja niihin vastaamista (2)

F2 Yksilollisen lapsitiedon vieminen osaksi arkea (22)

vk wN e

Yksilollisen tiedon kunnioittamista ja viemistad osaksi arjen toimintaa (7)
Yksilollisen lapsitiedon tulee olla kokonaisvaltaista ja lapikotaista (4)
Yksil6llinen tieto tulee parhaiten esiin lasta havainnoimalla (2)

Yksilollista tietoa saa parhaiten esiin keskustelemalla vanhempien kanssa (6)
Yksilollinen tieto on erityisen tarkeda pienten lasten kohdalla (3)

F3 Yksilollisen kehityksen ja oppimisen tukeminen (6)

1.
2.
3.

Toimimista ldhikehityksen vydhykkeella (2)
Henkilokohtaisen oppimisprojektin tukemista (1)
Toiminnassa tulee nékya lasten erityisen tuen tarpeet (3)
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Kategorioiden ulkopuolelle jddneet kasitykset:

e Toiminnan tulee olla sopivaa lasten ika- ja kehitystasolle (4)

e Lapsilahtoisyys tarkoittaa lapsen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemista (1)
e Lapsilahtoisyys on lapsen kunnioittamista (1)

e Lapsilahtoisyys on lasten suojelemista vahingollisilta asioilta (1)

e lapsilahtoisyys on lapsuuden ymmartamista ajanjaksona (1)
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