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Tutkimukseni sijoittuu osaksi kasvatusfilosofiaa, ja sen ensisijaisena tarkoituksena on herattaa
keskustelua hyvaan kasvatukseen liitettavista tekijoistd. Postmoderniin aikaan liittyy voimakas
valinnan mahdollisuuksien ja yksilén vapauden korostaminen, joka ulottuu koskettamaan mydés
kasvatusta ja kasvatuskasityksia. Tutkimukseni tarkoitus on etsid vasusta kysymykseen, miten
lapsilahtdinen kasvatus tuottaa kasitysta hyvasta kasvatuksesta. Erityisena tarkastelun kohteena
on se, millaisiin diskursiivisin tekijoihin lapsilahtdisyyspuhe linkittyy. Aineistona tutkimuksessa on
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018.

Lahestyn tutkimusaihetta sosiaaliskonstruktiivisesti, jolloin tiedon nahdaan rakentuvan
sosiaalisesti valittyneena. Sosiaalinen konstruktionismi vaikutta tutkijan positioon tarkastella
tietoa tietynlaisena. Kasvatus ymmarretdan tassa tutkimuksessa sosiaalisesti rakentuneeksi
toiminnaksi. Tutkimukseni tausta nojaa ajatukseen, ettd hyvan kasvatuksen maarittelyyn liittyy
joitakin yleisesti tunnustettuja alkuehtoja. Tassa tutkimuksessa hyva kasvatus on lapsilahtoista
kasvatusta. Teoreettinen viitekehys rakentuu kasvatuksen kasitteen maarittelysta, lapsilahtdisen
kasvatusajattelun idean taustoittamisesta ja kasvatustietoisuuden kasitteesta, jonka kautta avaan
tarkemmin hyvan kasvatuksen maarittelya. Aineiston tueksi olen rakentanut oman teoreettisen
osion opetussuunnitelmatutkimuksesta.

Tutkimuksen on luonteeltaan laadullinen. Tutkimus on toteutettu diskurssianalyyttisesti, jolloin
kielen nahdaan rakentavan sosiaalisista todellisuutta. Tutkimukseni analyysivaiheessa olen
hyoédyntanyt myds laadullisen sisalldnanalyysin tekniikoita. Teorialahtdinen analyysi tuotti
aineistosta nelja diskursiivista ylaluokkaa, joiden alle nivoutui alaluokkia. Alaluokat edustavat
tarkemmin diskursiivisia puheentuottamisen tapoja. Lapsilahtoisyyteen liitettavat aladiskurssit
nojautuivat hyvan kasvatuksen kannalta melko olennaisiin nakemyksiin lapsen edun ja lapsuuden
tunnistamisesta, mutta osallisuus ja lapsi yksil6llisena toimijana nostivat esille ndiden kasitteiden
monitulkintaisuuden ja ristiriitaisuuden. Lapsen yksilollisyyden kunnioittaminen oli koko aineiston
lapileikkaavaa tematiikka. Hyvaa kasvatusta maarittavat  aladiskurssit  puhuivat
kasvatuskumppanuuden ja kasvattajien yhteisesta pedagogisesti jaetun ymmarryksen puolesta.
Aikuisen ja kasvatettavan suhde muodosti kiinnostavan paradoksaalisen diskursiivisen
puheavaruuden aikuisen ja lapsen tasavertaisesta suhteesta. Tunnistettavissa ol
aikuislahtoisyyden katoaminen.

Yksittain tama tutkimus ei voi maaritella, mitd hyva kasvatus on. Tulokset puhuvat sen puolesta,
etta hyvalla kasvatuksella on olemassa joitakin sitéd maarittavia ehtoja. Tulokset tukevat ajatusta
lapsilahtdisen kasvatuksen oleellisuudesta hyvan kasvatuksen maarittelyssa. Aineostossa se
nakyi seka pedagogisen toiminnan ettd kasvatuksen arvojen tasolla. Tulokset kertovat, etta
lapsilahtdisyyspuhe on hyvin merkittdva osa aikamme kasvatuskulttuuria. Toisaalta
lapsilahtoisyys kasitteen monitulkintaisuus voi johtaa kasvatuksellisten ongelmien kasvuun kuten
aikuisen auktoriteetin halvenemiseen.
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1. JOHDANTO

Mita on hyva kasvatus — onko sellaista?

Kasvatuksessa puhuttaessa puhutaan aina "hyvasta”. Simo Knuuttila (2001, 31)
kirjoittaa Aristoteleen hyve-etiikan pohjalta ”jokin on hyva, kun se toteuttaa
onnistuneesti tehtavaansa ja tarkoitustaan”. Kasvatuksen monidanisessa
keskustelussa minua itseani kiinnostaa, miten nama kasitykset hyvasta ja
samalla myos huonosta ovat syntyneet. Tapio Puolimatka (1999, 21) kirjoittaa,

etta arvokas elama on sidoksissa kasvatukselle asetettuihin tavoitteisiin.

Zygmunt Bauman (1996) kuvailee postmoderniin aikaan kuuluvan yksilon
valinnanvapauden. Kasvanut tietomaara, joka yksilolla on mahdollisuus omaksua
vaikuttaa yksilon identiteetin rakentumiseen. Yksilon tekemat valinnat ovat
sidoksissa yksilon valinnanvapauteen. Bauman nakee kasvaneen tiedon saannin
vaikuttaneen keskeisesti lisaantyneeseen vapauteen, ja sita kautta se muuntuu
yksilon sosiaalista arvoa mittaavaksi resurssiksi. Asiantuntijatiedosta tulee valtaa
pitava funktio, ja samalla yksilon identiteettid rakentava osa. (emt. 203-204.)
Ylipaataan erilaisten asiantuntijoiden lisaantyminen on keskeinen osa taman
paivan lasten kasvatusta (Alasuutari 2003, 28). Kasvatustiedon lisaantyminen ja
kasvatusvalintoihin liittyva valinnan vapaus ulottuu koskemaan kasvatusta seka
perheita ja ammattikasvattajia. On kuitenkin olemassa yhtenaisia suuntaviivoja,
jotka ohjaavat hyvan kasvatuksen liikkehdintaa, isossa painoarvossa on se, miten
kasvatus toteutuu. Tassa tutkimuksessa taustalla on ajatus, etta lapsilahtoinen

kasvatusajattelu tuottaa kasitysta hyvasta kasvatuksesta.

Tutkimuksessa yhtend lahtokohtana on, ettd kasvatus on rakentunut
nakemyksesta, jossa se nahdaan ihmisten valisessa sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa rakentuneeksi toiminnaksi. Kasvatus ei tapahdu ilman



ihmisyytta, jolloin oletan myds ihmisyyden rakentumiselle tiettyja alkuehtoja. Otan
tassa tutkimuksessa huomioon ihmisyyden rakentumisen tarkastelussa filosofi
Lauri Rauhalan (2005) holistisen kolmijakoisen ihmiskasityksen mallin: 1)
ihminen kehollisena olentona 2) ihmisen tajunnallisena olentona ja 3) ihmisen

situaatio eli olemassaolo suhteessa todellisuuteen.

Ihanne lapsikeskeisessa tai lapsilahtdisessa kasvatuksessa on turvautua
vapauteen auktoriteetin sijasta. Lasta opetetaan ilman valtaa, ja aikuisen rooli on
nahda lapsi luonnostaan uteliaana ja saada hanet kiinnostumaan ymparilla
olevasta maailmasta. (Puolimatka 1999, 261.) Lapsikeskeisella kasvatuksella tai
lapsikeskeisella ajattelulla viitataan ensisijaisesti lapsen yksildllisen kasvun
kunnioittamiseen ja tasa-arvon toteutumiseen kasvatuksessa. Lapsi hyvaksytaan
omana itsenaan, Kkuitenkin siten, etta vanhempi kasvattaa tarvittaessa.
Vanhemmat osaavat huomioida lapsen kiinnostuksen kohteet ja lapsen omat
tarpeet. Vanhemmat ovat lasta varten olemassa, eikd hanen tarvitse huolehtia
aikuisten tarpeista. Lapsen tarpeet ovat etusijalla kasvatuksessa. (Hytdnen,
1992, 12; Hytdnen, 2008, 6; Niikko & Korhonen, 2014; Paalasmaa, 2016, 39; ks.
Rousseau 1933.)

Kasvatuksen keskusteluissa on aina oltu kiinnostuneita aikuisen auktoriteetista
suhteesta lapsen vapauteen. Postmoderni aika korostaa yksilon vapautta
monella tavalla, ja myOs kasvatuskeskustelussa lapselle tarjottava vapaus on
saanut isomman merkityksen seka kodin ja kodin ulkopuolella tapahtuvassa
kasvatustoiminnassa. Yleisesti kasvatuksen julkislausutuissa periaatteissa on

nahtavissa voimakas lapsilahtdinen eetos (Holkeri-Rinkinen, 2009, 27).

Pyrin talla tutkimuksella herattamaan keskustelua kasvatukseen liitettavasta
"hyvasta”. Hyva kasvatus tematiikkana alkoi kiinnostaa minua varsinaisesti
opintojeni edetessa. Erityisesti usein kuulemani mieleeni jaanyt lausahdus “hyva
kasvatus on lapsilahtoista” ohjasi taman tutkimukseni aiheen tasmentymista.
Minua kiinnostaa erityisesti se puhe, miten lapsilahtdisyys tuottaa kasitysta
hyvasta kasvatuksesta, ja millaisiin diskursseihin se kietoutuu? Tarjoaako
lapsilahtdinen kasvatus hyvalle kasvatukselle perustan?



Teoreettinen viitekehykseni on saanut tukea kasvatusfilosofian puolelta kuten
Reijo Wileniukselta, Veli-Matti Varrilta, Pauli Siljanderilta ja Sirkka Hirsjarvelta.
Lapsilahtoisyys osioita hahmotellessa olin jo aiemmin tutustunut Rousseaun
teokseen Emilie eli kasvatuksesta. Paalahteina lapsilahtdisyytta tarkastellessa
paadyin kayttamaan kuitenkin modernimpia lahteitd kuten Juhani Hytosen
teoksia. Haluan eritysesti nostaa esille politiikan tutkija Mika Ojakankaan teokset
Pietas-Kasvatuksen mahdollisuus (2001) ja Lapsuus ja Auktoriteetti (1997), jotka
ovat toimineet keskeisina kulmakivina koko taman tutkimuksen prosessin ajan.
Menetelmakirjallusuudessa olen tukeutunut pitkalti Arja Jokisen, Kirsi Juhilan ja
Eero Suonisen nakemyksiin diskurssianalyysista. Tero Aution nakemykset ovat

puolestaan toimineet tukena opetussuunnitelmateorian historiaa kartoittaessa.

Tutkimuksen kulku etenee tutkimukseni Iahtokohtien avaamisella, jossa esittelen
tieteenfilosofisia lahtokohtia, jonka jalkeen luvussa kolme esittelen tutkimukseni
metodologiaa eli diskurssianalyysia. Luvut nelja, viisi ja kuusi ovat tutkimukseni
teoreettinen viitekehys. Luvussa nelja avaan kasvatuksen kasitetta, ja etenen sen
jalkeen kasvatuksen ja sosialisaation suhteeseen, ja viimeisena kasittelen
aikuisen ja kasvatettavan suhteeseen liittyvda pedagogista paradoksia.
Viidennessa luvussa kasittelen lapsilahtoista kasvatusajattelua. Luvussa kuusi
pohjustan kasvatustietousuuden kasitetta, jonka jalkeen kasittelen hyvaa
kasvatusta ja hyvan kasvatuksen ja ihmiskasityksen suhdetta toisiinsa. Luvun
kuusi viimeisessa alaluvussa pohjustan hyvan kasvatuksen historian maarittelya.
Luvun seitseman on tarkoitus pohjustaa tutkimukseni aineistoa eli
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita 2018. Kasittelen opetussuunnitelmaa
tutkimuskohteena, ja avaan keskeisten opetussuunnitelmateorioiden historiaa ja
erityisesti sita nakokulmaa, miten aikuisen ja kasvatettavan suhde on vahitellen
muuttunut tasa-arvoiseksi. Luvussa kahdeksan esittelen tutkimukseni ongelman
ja analyysin kulun diskurssianalyyttisesti. JohtopaatOksissa esittelen
tutkimukseni keskeiset tulokset, ja pohdin tuloksia kasvatukselliseen keskustelun
nojautuen. Viimeisena arvioin tutkimukseni prosessia kokonaisvaltaisesti ja

tutkimukseni luotettavuutta.



2. TUTKIMUKSENI LAHTOKOHDAT

Tassa luvussa avaan tutkimukseni [ahtokohtia. Ensimmaisena kasittelen lyhyesti,
miten tutkimukseni on osa kasvatusfilosofista tutkimusta. Toisessa alaluvussa
kasittelen Lauri Rauhalan holistisen ihmiskasityksen mallia. Kolmannessa
alaluvussa liitan taman tutkimuksen osaksi sosiaalisista konstruktionismia, jonka
jalkeen Kkasittelen Iyhyesti tutkian oman position merkitystd suhteessa
tutkimuksen aiheeseen. Viimeisessa alaluvussa kerron kielen merkityksesta
sosiaalisen todellisuuden rakentaja. Viimeinen luku toimii alustana seuraavalle

paaluvulle.

2.1 Tutkimukseni tieteenfilosofinen lahtokohta

Maarittelen taman tutkimuksen kasvatusfilosofiseksi. Tutkimukseni ensisijainen
tavoite on herattaa keskustelua hyvaan kasvatukseen liitettavista nakemyksista.
Kysymys; mita filosofia on, on jo itsessaan filosofinen ongelma. Itse filosofiaa
voidaan tarkastella sekd ongelmana ettd tieteend. Filosofia joutuu
tarkastelemaan itseaan Ioytaakseen suuntaviivoja oman olemuksensa
maarittelyyn. Michael Uljens viittaa myOs kasvatustieteen samankaltaiseen
ongelman asetteluun, eli kysymykseen, josko kasvatustiede onkin ongelma
itselleen. (Uljens 2008, 268.) Seppo Pamppunen (2014, 155) pohtii edellista
mukaillen kasvatusfilosofian tehtavaa; sen tehtdvana ei ole esittdd suoria
vastauksia kasvatuksen olemukseen, vaan ennemminkin se toimii

kyseenalaistavana kysymysten herattelijana.

Reijo Wileniuksen (1976, 7) mukaan kokemusperaisen kasvatustieteen rajoitteet
ovat edesauttaneet kasvatusfilosofian uudelleennousua. Wilenius (1976, 7) pitaa
kasvatusfilosofiaa kasvatustieteiden peruskysymysten tarkasteluiden taustalla.
Erityisen tarkeaa kasvatuksen perusteiden pohdinnassa Wileniuksen mukaan on,
mitkd ovat ne ehdot, joilla kasvatustiede saavuttaa todellisuuden? (emt).
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Wilenius (1976, 12) luonnehtiikin kasvatusfilosofian ja kasvatustieteen suhdetta

ikuisesti tuomituksi vuorovaikutussuhteeksi.

Kasvatuksen kasitteen maarittely on ollut kasvatusfilosofiassa keskustelun aihe.
Keskustelu on merkillinen siitakin syysta, silla se, miten kasvatus maaritellaan
vaikuttaa kasvattajien nakemykseen omasta kasvatustehtavastaan (Puolimatka
1995, 78.) Sirkka Hirsjarvi (1977, 54) toteaa, ettd miettimalla todellisuuden
olemassaoloa ei kasvatus muutu paremmaksi. Kasvatukseen liittyvat ongelmat
eivat ratkea pohtimalla, onko niitd olemassa. Pitaisi keskittya tarkastelemaan
kasvatustodellisuutta itsessaan ja sita, miten sitd voisi muuttaa. (emt.) Ajatus
kasvatusfilosofisen tutkimuksen tekemisesta on tuntunut mielenkiintoiselta jo
siindkin mielessa, ettd kysymykset kasvatuksesta eivat ole ratkaistavissa

puhtaasti tieteen avulla.

2.2 Lauri Rauhalan holistinen ihmiskasitys

Kasvatustieteissa tutkimuksen kohteena on aina jollakin tapaa ihminen (Hirsjarvi,
1985). |hmisen olemassaoloon liittyvat kysymykset tulevat tutkijalle
ajankohtaiseksi ihmisen ongelmaa analysoitaessa (Rauhala 2005, 31). Tassa
tutkimuksessa ihmisyyden rakentuminen on keskeinen tarkastelun kohde,
erityisesti sen kannalta, miten kasvatustieto aktualisoituu ihmisessa, mika
myohemmin vaikuttaa kasvatuksen ja ihmisen perusolemuksen nakemiseen
jonkinlaisena. Johdannossa tein alustavasti selvaksi, etta tutkimukseni filosofinen
nakemys ihmisyyden rakentumisesta pohjautuu Rauhalan holistiselle
kolmijakoiselle ihmiskasityksen mallille. Taman luvun tarkoituksena on avata tata
nakemysta ja erityisesti sita, miten tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus
ovat yhteydessa toisiinsa. Holistinen ihmiskasitys toimii taten muiden taman

tutkimuksen teoreettisen nakemysten ylakasitteena.

Rauhala (2005, 32) esittda ihmisen ontologisen perusmuotoisuuden olevan

kolmijakoinen. Ihminen siis realisoituu naiden kolmen ulottuvuuden kautta (emt.)

-tajunnallisuus (psyykkis-henkinen olemassaolo)

-kehollisuus (ihmisen orgaaninen olemassaolo)
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-situationaalisuus (ihmisen olemassaolo suhteessa todellisuuteen)

Ihmisen olemassaoloa voidaan Rauhalan (2005, 34-38) mukaan maaritella
tajunnallisuuden kautta, jolla tarkoitetaan ihmisen psyykkis-henkista
olemassaoloa. Tajunta voi olla inhimillisen kokemuksen kokonaisuus. Sen
perusrakenne on mielellisyytta. Tajunnallisuus tulee esille yksildon mielien
(noemien) ilmenemisessa ja naiden keskindisessa rakentumisessa. Mieli on sita
jotakin, jonka kautta esimerkiksi tunnemme, uskomme ja tiedamme. Mieli toimii
merkityksen antajana. Mieli koetaan jossakin tajunnan tilassa, eli elamyksessa.
Elamys voi olla esimerkiksi tietoa, uskoa tai harhaa. Rauhalalle elamys ja mieli
ovat tajunnan perusyksikkoja. Tajuntaa ei voi sindlldaan havaita, ainoastaan sen

sisallot voivat olla havaittavissa, joissa tajunta on olemassa.

Mielten joukko on loputon ja mielten suhde toisiinsa on sidoksissa niiden sisaisen
merkitsevyyden kautta. Merkityssuhde muodostuu, kun mieli asettuu tajunnassa
suhteessa objekteihin, siten, ettd kasitamme objektin tai asian joksikin mielen
avulla. Merkityssuhteet luovat verkostoja, jotka luovat kasitykset itsestamme ja
maailmankuvastamme. Merkityssuhteet voivat olla epaselvia, vaaristyneita tai
virheellisia, ne ovat kuitenkin merkityssuhteita. Merkityssuhteiden uudelleen
luomista, jarjestymista, unohdusta ja tiedostamattomaan siirtymista ja uudelleen
muistamista tapahtuu tajunnallisuudessa. Merkityssuhteet, joita tajuntaan syntyy
ovat erilaisia, niihin kuuluvat esimerkiksi erilaiset tunteet, tieto, uni, usko ja harha.
Erilaiset arjessa tapahtuvat kokemukset kuten ajattelu, ahdistuneisuus, unet ja
pelot ovat olemassa olevia juurikin merkityssuhteiden kautta. Niiden rakenne on

samanlainen, silla ne ovat mielen ilmentymia.

Merkityssuhteissa uusi tieto ja uudet mielentymat rakentuvat jo yksilon vanhan
kokemusperustan pohjalle, jota kutsutaan “horisontiksi”. Tajunnallinen
tapahtuminen on taten merkityssuhteiden uudelleen jasentymista, siksi
esimerkiksi tajuntaan suuntaavat muutokselliset tapahtumat kuten kasvatus ja
opetus ovat yksilon kannalta hitaita prosesseja. Kasvatuksessa yksilon
kokemisen muutoksiin voidaan tajunnan tasolla koittaa aktivoida naita uusia
"horisontteja”, jolloin vaaristyneet merkityssuhteet voivat jasentya uudelleen.

Tajunnan kehityssuuntaa voidaan kutsua positiiviseksi silloin, kun tajunnan
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merkityssuhteet eivat ole vaaristyneita, vaan esimerkiksi tietoa ja tunnetta
edustavat merkityssuhteet ovat yksilon maailmankuvan kanssa harmoniassa.
Negatiivinen kehityssuunta vallitsee karkeasti todettuna silloin, kun
merkityssuhteissa ilmenee ahdistuneisuutta ja pelkoa, ja kun ne eivat muodosta

harmonista maailmankuvaa.

Kehollisuus on Rauhala (emt. 38-41) mukaan toinen olemassaolon perusta.
Kehollisuudessa todentuu kaikki orgaaniset ja symboliset ihmisen toiminnot.
Kehollisuus kuvastaa aineellista todellisuutta, mutta elama ja elaman
olemassaolo, jotka toteutuvat orgaanisesti ja vaativat orgaanista todellisuutta,
eivat ole taysin selitettavissd pelkastaan aineellisen todellisuuden
olemassaololla. Rauhala puhuu esimerkiksi orgaanisen elaman elintoiminnoista,
niiden tuomat viestit ja toiminta ovat paljon luotettavampia kuin tajunnan niista
tehdyt tulkinnat. Tajunnan tekemat tulkinnat ovat enemman riippuvaisia yksilon
maailmankuvasta, jolloin tulkinnat voivat olla epaluotettavia. Orgaanisten
tapahtumien todentuminen tai mielekkyys konkretisoituu aina esimerkiksi
hermostossa ja neurofysiologisia vaikutuksia seuraamalla. Kuitenkaan naiden
prosessien kuvaus ei tarkoita, ettd ne olisivat ainoita objektiivisia totuuksia.
Ihmisen orgaanisen elaman ilmentyminen edellyttaa dynaamisen nakokulman
huomioimista. Elaman voidaan katsoa ilmentavan orgaanisen tason
perusolemusta. Elamassa kaikki organismin osat muodostavat systemaattisen
kokonaisuuden. Ihminen on korkeamman tason olento, jolloin ihmisella jaa
enemman elamaan liittyvia "osatehtavia”, joiden onnistumista on mahdollista
tutkia.

Rauhalan (emt. 41-47) mukaan kolmas ihmisen olemassaolon perusta on hiukan
monitulkintaisempi situationaalisuus. Situationaalisuus tarkoittaa ihmisen
suhdetta todellisuuteen yksilon omaan elamantilanteeseensa mukautettuna.
Rauhala nakee, etta situaation rakennetekijat eli komponentit ohjaavat ihmisen
tulevaisuutta. Komponentit voivat maarittya kohtalon kautta, taten yksilo ei ole
voinut vaikuttaa, mitd nama komponentit ovat. Tahan kuuluvat muun muassa
yksildon geenit, vanhemmat, yhteiskunta ja kulttuuri tai luonnonkatastrofit.
Joihinkin komponentteihin yksildo puolestaan pystyy vaikuttamaan, jotka siten
ohjaavat yksilon situationaalisuutta. Naita ovat esimerkiksi harrastukset, ravinto,
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puoliso, ystavat ja tyd. Kohtalo kuitenkin ohjaa Rauhalan mukaan yksilon
elamankulkua, esimerkiksi musikaalisesti lahjaton tuskin pystyy alkamaan

muusikoksi.

Situaatio jakautuu myds konkreettisiin ja ideaalisiin komponentteihin.
Konkreettisia ovat ravinteet, saasteet, virukset, maantieteellinen alue, luonto,
yhteiskunnan ja kulttuuriin rakenteet. ldeaalisia ovat uskonto, aatteet, arvot,
normit, taide ja henkinen ilmapiiri. Nama molemmat yhdistyvat Rauhalan mukaan
situaatiosta puhuttaessa nimella faktisuus. Komponenttien kuuluminen
situaatioon ohjaa my6s ennakoivasti ihmisen tajuntaa ja kehollisuutta. Situaatio
on kaikkea, mihin ihminen on suhteessa. Situaation komponentti sisaltaa siis
valttamattomyyssuhteen. Jonkin komponentin kuuluminen situaatioon vaikuttaa
aina jollakin tapaa yksilon olemassaolon tapaan. Situaation komponentin
faktisuus ohjaa ja rajoittaa yksilon tajunnallisuutta ja kehollisuutta, tatad Rauhala

nimittaa esiymmarrykseksi.

Situaatio liittyy olennaisesti ihmisen identiteetin muodostamiseen. Esimerkiksi
yhteiskuntarakenteet ovat komponentteja situaatiossamme, taten olemme
identifioituneet jonkin yhteiskunnan jaseniksi, kuten suomalaisuus ja kristillisyys.
Suhteessa vanhempiimme olemme lapsia ja tydssa olemme ammattilaisia jne.
Ihminen toteuttaa identiteettiadn situaation kautta. Tassa tutkimuksessa
esimerkiksi vanhemmuus ja kasvattajuus ovat erilaisia situaatioita, kun ne

irrotetaan tai liitetaan eri konteksteihin.

Jokaisen yksilon situaatio on aina ainutkertainen. Pienetkin muutokset situaation
komponenteissa vaikuttavat ja voivat kerrostua, koska faktisuuden suhteet ovat
riippuvaisia toisistaan. Situaationaalinen faktisuus voidaan tulkita muuttuneella
tavalla, kun keho tai tajunta, ovat joutuneet uuteen faktualiseen ymparistoon.
Tieteellisen tutkimukselle on Iluonteenomaista esittaa ilmididen valinen
kausaalisuhde. Kun tutkimuskohteena on kuitenkin ihminen, kuten karkeasti
ottaen tassakin tydssa on syyta paastaa irti kausaalisuhteita yleisesti kayttavassa
luonnontieteellisesta nakokulmasta. Rauhalan holistisen ihmiskasityksen malli
tarjoaa vaihtoehtoisen kokonaisvaltaisen nakemyksen ihmista tarkasteltaessa.



Rauhala (emt. 54-60) puhuu "ykseydesta erilaisuudessa”, tarkoittaen kaikkien
olemassaolomuotojen kietoutumista siten, etta ne vaikuttavat toinen toisiinsa.
Han alleviivaa jokaisen situaatiossa tapahtuvan toiminnan merkityksellisyytta ja
valttamattomyytta siitd, miten tulevaisuus realisoituu. Situaatio ei kuitenkaan
pelkastaan maarity syy- ja vaikutussuhteessa, vaan ihmisten valiset tunteet ja
tunnekokemukset resonoivat niissa. (emt.) Joissakin kasvatustilanteissa
kasvattajan aiempi kokemushorisontti tulee vaistamatta osaksi tata tilannetta.
Kasvattajan aiemmat kokemukset kasvatustilanteista heijastuvat kasvattajan
toimintaan ja ajatuksiin, jotka sitd kautta vaikuttavat kasvatettavaan. Juurikin
esimerkiksi kasvatuskasityksien siirtyminen sukupolvelta toiselle on keskeisessa

roolissa yksilon situaatiossa.

Kun joku tunne resonoi ihmisessa, vaikuttaa se hanen koko holistiseen
kuvaansa. Nain myds hanen situaatiossaan tapahtuu muutos, kun tilanteen
faktisuus heijastuu eri tavalla kuin aikaisemmin, eli faktisuusperusta muuttuu.
Holistinen ihmiskasitys antaa myds resonoinnille mahdollisuuden voiman, koska
ihminen voi itse muuttaa situaatiotaan. Resonoinnin merkitys muutoksessa
voidaan myds ymmartaa fyysisella tasolla, eli tunteet vaikuttavat kehon

hermostollisiin kokemuksiin. (emt.)

Situaation merkitys on Rauhalan (emt. 34) mukaan yhtd merkittava
perusteellinen tekija ihmisen olemassaolon maarittelyssa kuin kehollisuus ja
tajunallisuus. Nakemys situtaatiosta ei ole alun perin ollut osana ihmiskasityksia,
joten holistisen ihmiskasityksen idea empiirisessa tutkimuksessa ei ole ollut tata
ennen sovellettavissa. Ennen kaikkea vaatimus ihmisen jarjellisyydesta
edellyttaa inmisen olemuksen realisoitumista tajunnallisuuden, kehollisuuden ja

situationaalisuuden kautta (emt. 32).

2.3 Sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaalisen konstruktionismin yksityiskohtainen maaritteleminen on lahes
mahdoton tehtava (Burr, 1995, 38). Tassa tydssd se on ennen kaikkea
tieteenfilosofinen lahtokohta, joka ohjaa tadman tutkimusprosessin kulkua
(Jokinen 2016, 253). Sosiaalisessa konstruktionismissa on siis kyse kasityksesta,
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miten tiedon nahdaan muodostuvan. Sosiaalinen konstruktionismi vaikuttaa
diskurssianalyyttisesti suuntautuneiden tutkijoiden nakemykseen todellisuuden
rakentumisesta kielen kautta (Burr 1995, 9). Lahtdkohtani sosiaalisen
konstruktionismiin on tassa tutkimuksessa sosiaalipsykologinen (esim. Burr 1992
& Gergen 1999).

Huomioin tassa tydssa myods Peter L. Bergerin & Thomas Luckmannin (1994)
tiedonsosiologisen nakemyksen tiedon rakentumisesta. Berger & Luckmann
(1994, 11) korostavat nakemysta, jonka mukaan todellisuus on sosiaalisesti
rakentunutta. Tiedonsosiologian tehtava on tutkia, miten rakentuminen on
tapahtunut. "Todellisuuden” kasitteelld he tarkoittavat tahdosta riippumatonta
objektiivista maailmaa, jonka olemus on muuttumaton. "Tieto” puolestaan on
heidan mukaansa varmuutta siita, etta kaikki ilmiét ja niiden ominaisuudet ovat

todellisia.

Seuraavaksi esittelen sosiaalisen konstruktionismin tiedonmuodostuksen

lahtdoletuksia Vivien Burrin (1995, 3-5) esittamien neljan nakemysten pohjalta.

1. Ensinnakin tiedon muodostumisen lahtokohtia tulisi tarkastella kriittisesti.

Sosiaalisen konstruktionismin tehtava on haastaa kasityksiamme tiedosta.

2. Historiallinen ja kulttuurinen konteksti. Ymmarryksemme maailmasta ja tavat,
joilla luokittelemme asioita ovat historiallisesti ja kulttuurisesti maariteltyja,

kuten sukupuoli, popmusiikki ja lapsuus.

3. Tieto rakentuu sosiaalisessa prosessissa. |hmiset valittavat ja rakentavat
tietoa vuorovaikutuksessa, ja sen vuoksi kieli on sosiaalisen konstruktionismin
kiinnostuksen kohteena. Sosiaalisen konstruktionistin on tarkedaa ymmartaa
se, mita pidetaan “totuutena” vaihtelee kulttuureittain, jolloin se miten
hahmotamme sen hetkisen maailman, ei ole objektiivinen havainto, vaan tieto
ja nakemys on muodostunut ihmisten valisten kohtaamisten ja tiedon

valittamisen myota.
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4. Tieto ja sosiaalinen toiminta ovat yhteydessa toisiinsa. Sosiaalisesti
ymmarretyt konstruktiot pitavat sisallaan ja yllapitavat erilaisia merkityksia,
jolloin jotkut niistd suljetaan pois tai pidetdan. Burr (emt. 5) mainitsee
esimerkiksi, miten sosiaaliset nakemykset alkoholisteista rikollisina ovat

muuttuneet alkoholismin nakemiseen sairautena tai riippuvuutena.

2.4 Tutkijan positio

Tutkimuksen kohteiksi valitaan ne kielelliset prosessit, joiden kautta sosiaalinen
todellisuus rakentuu. Konstruktiivinen asenne nakyy myos tutkijan ja
tutkimuskohteen suhteessa. Taten tutkijan osoittamiin tutkimustuloksiin on
suhtauduttava reflektiivisesti. (Jokinen 2016, 253.) Arja Jokinen, Kirsi Juhila &
Eero Suoninen (2016, 31) pitavat kielenkaytdon tutkijan kannalta tarkeana sita,
missa maarin tiedostamattaan tutkija uusintaa olemassa olevia rakenteita kuten
kategorioita ja kasitteistéa. He viittaavat (emt. 31) myods Wetherelliin & Potteriin
(1992) muistuttaessaan tutkijan omasta positiosta tutkimansa kulttuurin
jasenena. Jokinen ym. (emt.) jatkavat vielad viitaten Parkeriin (1992) reflektoinnin
kasitteen tarkeydesta. Tutkijan on tarkeda tiedostaa ja pohtia omien

konstruointien merkitysta erilaisissa kaytannodissa (emt. 31).

Tutkimukseni aihe on itselleni henkilokohtainen sen suhteen, etta olen
tydskennellyt  kasvatuksen parissa erilaisissa  ymparistdissa.  Olen
tyokokemukseni kautta oppinut havaitsemaan, etta vaikka tyOymparistot ovat
heterogeenisia vallitsee niissa tietynlaisia hyvaan kasvatukseen liittyvia
yhdenmukaisia arvolahtokohtia. Lapsilahtoisyys osoittautui yhdeksi naista hyvaa

maarittavista tekijoista.

2.5 Kieli todellisuuden rakentajana

Berger & Luckmann (1994, 45) nakevat kielen tai oikeastaan ihmisen
ilmaisukyvyn olevan seurausta inhimillisestda toiminnasta. Arkielaman
jasentaminen ilman kielta nayttaytyy mahdottomalta. Kieli on syntynyt ihmisten
valisessa vuorovaikutuksessa, mutta sen tuottamat merkitykset voidaan irrottaa

kasvokkaisesta kommunikaatiosta helpommin kuin esimerkiksi eleet. Kiel
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sisaltaa valtavasti merkityskokonaisuuksia, jotka myos valittyvat seuraaville
sukupolville. Kieli tai vaikkapa ihmisen eleet voidaan nahda olevan sen tuottajien
ja toisten yksildiden yhteisen maailman ymmarryksen seurausta, mutta niita
voidaan tilanteesta riippuen tulkita eri tavoin. Kieli voidaan maaritella ihmisen
yhteiseksi merkkijarjestelmaksi, jonka perusta on ihmisen biologinen kyky tuottaa
aanta. On kuitenkin huomioitavaa, ettda kieli toimii kasvokkaisessa
vuorovaikutuksessa, mutta se voi myds irtautua siita. Voin esimerkiksi puhua
menneisyydessa tapahtuneista asioista ilman, etta olen itse ollut niissa mukana.
Kielella on kyky jasentdaa asiakokonaisuuksia yhteen ilman valitonta
vuorovaikutusta.  Kielellinen  kyky tekee  yksilon  subjektiviteetista
kokonaisemman, silloinkin, kun se irrotetaan vuorovaikutuksesta. Kielta
luonnehtii sen objektiivisuus. Kieli rakentaa merkityssysteemeja kieliopin ja
sanaston avulla, joka mahdollistaa esimerkiksi asioiden luokittelun ja
kategorisoinnin. Kieli nivoo yhteen jokapaivaisen elaman kokemushorisontin.
(emt. 49-51.)

Burr (1995, 46) nakee kielenkaytdon muokkaavan ja ohjaavan kuvaa, joka meilla
on itsestamme. Kielenkayttd rakentaa, kuvaa, tuottaa merkityksia ja muuttaa
maailmaa siina sosiaalisessa todellisuudessa, jossa olemme. Kielenkayttd luo
merkityksia, joista kirjoitamme ja puhumme. (Jokinen ym. 2016, 26.)
Maailmantulkintamme on kielellinen, joten sita kautta ajattelu ja tieto on jollakin
tapaa ennalta maariteltyina ihmisissa. Kielelliseen tulkintaan kasvaminen on
tahan maailman kasvamista. (Heidegger 2000, 84.) Tassa tutkimuksessa annan

ison painoarvon sille, miten kieli luo merkityssysteemeja.

Jokisen ym. (28 emt.) mukaan arkikieli pohjautuu pitkalti merkityseroihin
perustuvaan luokitteluun. He mainitsevat, kuinka hierarkkiset dikotomiset tavat
puhua vaikkapa kehitysmaista ja ylemmasta sosiaaliluokasta, ovat jaaneet
pysyviksi tavoiksi jasentaa sosiaalista todellisuutta. Jokinen & Juhila (2016, 301)
maarittelevat ~ Wilkinsonia &  Kitzingeria  (1995) lainaten  kriittisen
diskurssianalyysin  olevan lahestymistapa, jossa nahdaan valta- ja
alistussuhteiden olemassaolo, ja tutkimus kohdistuu talldin valtaa yllapitavien
kielellisten konventioiden tarkasteluun ja tapoihin, joilla naitd valtasuhteita
yllapidetdan. Esimerkkeind he mainitsevat feministisen tutkimuksen. (emt.)
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Analyyttisen diskurssianalyysin tutkijan tavoitteena on puolestaan pyrkia
olemaan mahdollisimman avoin aineistolle, joka johtaa siihen, etta aineistolle ei
tehda etukateisoletuksia jonkin valta- tai alistussuhteen olemassaolosta.
Aineiston analysoinnin jalkeen on mahdollista esittda tulkintoja valtasuhteiden
olemassaolosta. Kriittinen ja analyyttinen eivat kuitenkaan sulje toisiaan pois. On
mahdollista, ettd tutkimuksen analyyttinen Iahtdkohta paatyy lopulta ottamaan
kriittisen tulokulman, ja kriittinen analyyttisen. (emt. 301-302.) Tassa
tutkimuksessa kasvatuksella ja kasvatustiedolla nahdaan olevan valtaa ja
hierarkioita yllapitava funktio, vaikka tutkimukseni lahtokohta ei ole suoraan
focaultilainen kriittinen diskurssianalyysi kulkee valtasuhteiden olemassaolo
mukana koko taman prosessin ajan. Tutkimukseni tekemisen taustalla on
kuitenkin ajatus, ettd lapsilahtdinen kasvatus tuottaa kasitysta hyvasta
kasvatuksesta, vaikka eihan tatd asetelmaa voi varsinaisesti valta- tai

alistussuhteeksi kutsua.
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3. METODOLOGIA

Tassa luvussa avaan tutkimukseni ~metodologisia |ahtokohtia el
diskurssianalyysia. Ensimmaisena kasittelen, mita diskurssilla tarkoitetaan, ja
miten diskurssi on osa tatd tutkimusta. Seuraavaksi kartoitan Iyhyesti
diskurssianalyysin merkitysta tassa tutkimuksessa. Viimeisena kasittelen, milla

tavalla diskurssianalyysi ohjaa tutkimukseni aineiston analyysia.

3.1 Diskurssi

Tutkimukseni kannalta on oleellista maaritellda diskurssin kasite. Tassa
tutkimuksessa lahtdkohtana taustalla on ajatus, etta lapsilahtéinen kasvatus on
diskurssi, joka tuottaa kasitysta hyvasta kasvatuksesta. Diskurssin kasitetta ja
diskurssianalyysia on tyypillisesti hyddynnetty tutkimusaloilla, joissa kielella
nahdaan olevan suuri merkitys. Diskurssin kasitteella viitataan merkityksen
tekemisen tapoihin, kielikuviin, representaatioihin, tarinoihin ja lausumiin, jotka
yhdessa tuottavat kasitysta jostakin tapahtumasta. (Burr 1995, 48.) Burr (1995,
48) mainitseekin, etta diskurssien tarkoitus on saada esimerkiksi joku ihminen tai

ihmisryhma nayttaytymaan tietyssa valossa.

Tassa tyossa yhdyn Kenneth J. Gergenin (1999) nakemykseen diskurssin
maarittelysta. Diskurssia voidaan maaritellda Gergenin (1999, 64) mukaan kolmen
tarkastelulinssin kautta. Ensiksi diskurssia tulee tarkastella rakenteena, joka
sisaltaa tapoja, toimintamalleja ja elamanmuotoja, jotka ovat pysyvia tai
uusiutuvia. Toiseksi diskurssi tulisi nahda retorisena, eli siten, kuinka kielen
rakenteet ja konventiot maarittavat maailmaa, ja ovat sitad kautta sosiaalisesti
valittyneita. Kielelliset rakenteet eivat valttamatta ole retorisessa tarkastelussa
staattisia, mutta ihmisten kayttamina ne ohjaavat todellisuutta. Viimeisena,

diskurssi voidaan nahda prosessina, johon voidaan liittaa kaikki sosiaaliset
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vuorovaikuttamisen tavat kuten keskustelut, neuvottelut, argumentointi ja muut

prosessit, joissa olemme osallisina.

Jokinen (ym. 2016, 34-35) erottelevat diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa
diskurssin ja repertuaarin kasitteen. Diskurssin kasite soveltuu paremmin
tutkimuksiin, joissa tarkastellaan historiallisia ilmidita, valtasuhteita tai sosiaalisia
kaytanteita institutionaalisesti valittyneina. Harvinaisempi tulkintarepertuaarin
kasite sopii tutkimuksiin, joissa painopiste on arkisen kielenkayton
vaihtelevuudessa. Viitaten Wetherelliin & Potteriin (1992) Jokinen (ym. 2016, 35)
huomauttavat, ettd diskurssianalyysissa ei tutkita repertuaareja ja diskursseja
yksindan, vaan erityisesti sitd, miten ne nayttaytyvat erilaisissa sosiaalisissa
konteksteissa. Yhdyn Jokisen  (ym.) nakemyksiin  diskurssin  ja
tulkintarepertuaarin kaytettavyydesta. Lopuksi Jokinen (ym. emt. 36) toteavat,
etta diskurssit ja repertuaarit voivat esiintya rinnakkain, ja ne voivat olla kilpailevia
merkityssysteemeja. Tarkasteltaessa vaikkapa historiallisia valtasuhteita, jotkut
diskurssit voivat olla painoarvoltaan suurempia. Nain tietyt diskurssit voivat
tuottaa yhteisesti jaettua totuutta, jotka vaientavat toisia diskursseja. (emt. 36.)
Tassa tydssa paadyin kayttamaan diskurssin kasitetta, silla niin kuin edella

todettu- tulkintarepertuaari ja diskurssi osaltaan liikkuvat paallekkain.

3.2 Diskurssianalyysi

Diskurssianalyysissa ollaan kiinnostuneita yleisesti kielenkayton rikkaudesta
(Suoninen 2016, 72). Toisaalta kyse on paljon monitahoisemmasta ilmiosta.
Seuraavat tekijat luonnehtivat, miten sosiaalisen todellisuuden rakentumista
pyritaan selittamaan diskurssianalyysissa. Diskurssianalyysille on tyypillista, etta
kielenkayttgjia ei nahda tiedon tuottajina, jotka suoraan kertoisivat esimerkiksi
omasta kulttuuristaan tai asenteistaan tutkijalle. Diskurssianalyysissa ei etsita
niinkaan kielen kaytolle kausaalisia selityksia kysymalla “miksi jokin on
tietynlainen”. Diskurssianalyysin olennainen kiinnostuksen painopiste on
ensinnakin siina, miten toimijat tekevat kielenkaytolla asioita ymmarrettaviksi.
Toiseksi tavat, joilla toimijat kuvaavat ilmidita ja antavat niille syitd on
diskurssianalyysin  kiinnostuksen kohteena. Sama ilmi6 voidaan tehda

ymmarrettavaksi useista eri nakokulmista monin tavoin perusteltuna, jolloin
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yhden totuuden I0ytaminen ei ole tavoiteltavaa. On huomioitava, etta
diskurssianalyysi tarkastelee kaikkea kielenkayttoa tekemisena, ei vain
sanallisena toimintana. Ihminen on kielenkayttajana taten aina uusintamassa tai
muuttamassa kulttuurisia ilmidita. Kieli ilmentaa siis sanallisten viestien ja
merkityksien ohella toimintaa, joka aktualisoituu sosiaalisissa kaytanteissa.
Kielenkaytto on paljon monimutkaisempi asia kuin pelkka kuvaus; se on asioiden
merkitykselliseksi tekemista ja toimimista. Edelliseen lauseeseen kulminoituu
oikeastaan diskurssianalyysin tutkimuksen kiinnostuksen kohde. (Suoninen
2016, 231-233.)

3.2.1 Konteksti

Diskurssianalyyttisen tutkijan yksi tutkimusta ohjaava tyokalu on konteksti.
Kontekstin huomioon ottaminen tarkoittaa, ettd ymmarran tutkijana, millaisiin
ajallisiin ja paikallisiin resursseihin tutkittava toiminta on sidoksissa (Jokinen ym.
206, 36-37). Jokisen (ym. emt. 37) mukaan konteksti yksinkertaisimmillaan voi
olla lause- tai sanayhteys, ja niiden valinen yhteys. He nostavat esille esimerkiksi
feminismi sanan kontekstialisuuden. Joillakin teksteilld nahdaan olevan
enemman valtaa kuin toisilla. Opetussuunnitelman ei tarvitse hakea oikeutusta
tullakseen osaksi yhteiskunnallista keskustelua. Lukijalle se tarkoittaa
esiymmarrysta siita, miten tekstia luetaan ja tulkitaan. (Lindén 2002, 47.) Tassa
tyossa kasvatus sanana ja intentionaalisena toimintana saa erilaisia merkityksia
sen tarkastelukontekstista riippuen. Yksi tyoni konteksteista on esimerkiksi se,

miten kasvatus ideologisena toimintana nayttaytyy julkisessa keskustelussa.

3.2.2 Merkityssysteemi

Analysoidessaan Meadin (1910-1911) kasvatusfilosofiaa Ari Sutinen (2001, 362)
nostaa esille kielen ja kommunikaation merkityksen kasvatustapahtumassa.
Kasvatus ei mahdollistu ilman kielellistd kommunikaatioita (emt.) Sutinen (emt.
362-363) katsoo kasvatuksen tarkeimmaksi lahtokohdaksi lapsen toiminnan,
joka synnyttaa yhteison vuorovaikutuksessa merkityksia. Merkitykset

aktualisoituvat tekstin kautta, jolloin ne tuottavat kasitysta todellisuudesta.
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Kielen voidaan ajatella jasentyvan sosiaalisesti jaettuina merkityssysteemeina
(Jokinen ym. emt. 26). Diskurssianalyyttiset tutkijat ovat sisaistaneet
sausserelaisen kielikasityksen kielesta ei-heijastelevana merkityssysteemina
(emt. 32). Jokinen (ym. emt. 27-30) viittaavat merkityssysteemin kehittelijaan
Ferdinand de Saussureen. Saussuren mukaan kieli voidaan nahda systeemina,
jossa kaikkien merkkien ja elementtien olemassaolo ovat riippuvaisia toisistaan.
Kielesta ei voida paikantaa eroja, vaan se sisaltaa pelkastaan kasitteellisia ja
foneemisia yksikoita, jotka nousevat systeemista. Merkityssysteemit nousevat

tutkimusaineiston intensiivisen tarkastelun kautta (Suoninen 2016, 52).

Diskurssi voidaan tehda nakyvaksi faktuaalistamisstrategioiden avulla, joka
vaikuttaa tiedon totuusarvoon tekemalla siita itsestaan selvaa (Juhila 2016, 146-
147). Nakemys siita, mita todellisuus on, nayttaytyy faktuaalisissa kasityksissa tai
uskomuksissamme (Hirsjarvi 1977, 44). Jyri Lindén (2002, 45) puhuu oivallisesti
esimerkiksi siita, miten viralliset tahot kuten opetushallitus on osa valtasuhteita,
ja lukija vastaanottaa niiden tuottamat tekstit tallaisina annettuina totuuksina.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden 2018 voidaan katsoa hyddyntavan
asiantuntijuusstrategiaa, jossa on siis kyse jonkin erityisen aiheen tuntemuksesta
ja vakuuttamisesta (Juhila 2016, 170). Tassa tutkimuksessa hyddynnan
faktuaalistamisstrategioiden logiikkaa diskurssien avaamisessa tutkimukseni

analyysivaiheessa (Juhila 2016).
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4. MITA KASVATUS ON?

Tarkastelen tassa luvussa ensiksi kasvatusta yleisesti kasitteena ja sita, milla
tavoin kasvatus on osa tata tutkimusta. Sen jalkeen kasittelen kasvatuksen ja
sosialisaation valista yhteytta. Viimeisena kasittelen kasvatettavan ja kasvattajan
valistd kasvatussuhdetta, ja sen keskeista vapauden ja pakon jannitteen

ongelmaa.

4.1 Kasvatuksen kasitteen maarittelysta

Tutkimukseni aiheen kannalta on oleellista pohtia, mitd kasvatus itsessaan on.
Kasvatus maarittyy taman tutkimuksen yhdeksi tarkeimmaksi kasitteeksi.
Puolimatka (1999, 23) esittdd kasvatuksen maaritelmaksi toiminnan, joka
hyddyntaa sellaisia tapoja, jotka kunnioittavat kasvatettavan ihmisarvoa. Jyrki
Hilpela (1984) pohtii artikkelissaan kasvatuksen maaritelmaa, etsimatta sille
kuitenkaan mitaan lopullista vastausta. Hilpelan mukaan liikkeelle on lahdettava
siita, etta kasvatus ei ole luonnontapahtuma, joka nojautuisi tiettyihin
alkuehtoihin. Kasvatustapahtumaa maarittavat subjektien tietoisuus. Kasvatus
on ennen kaikkea tavoitteellista toimintaa, jolle on maaritelty jokin sille tarkoitettu
paamaara, joka erottaa sen kaikesta muusta toiminnasta. Juurikin toiminnallisuus
tekee siitd kasvatusta. (emt. 152.) Pauli Siljander (2014, 13) viittaa saksalaisen
kasvatustieteilijan Wengerin nakemykseen kasvatuksesta. Wengerille kasvatus
on elaman valttamaton alkuehto ja olemassaolon perusta. Kasvatus liittyy
olennaisesti sosialisaatioon, kulttuurin uusintamiseen ja sukupolvisuhteisiin.
(emt. 13.) Arjessa kasvatus nayttaytyy monitahoisena ratkaistavina tai
ratkaisemattomina kysymyksina. Kasvatustoiminnalla tai kasvatuskaytannailla

tarkoitetaan asioita, joita kasvattajat kohtaavat kasvatustyossaan (emt. 14).

Kasvatuksen kasite voi Siljanderin (2014, 28-32) mukaan pohjautua seuraaville
piirteille:
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intentionaalisuus (kasvatuksellisen toiminnan tarkoituksellisuus)
interaktiivisuus (vuorovaikutteisuus)
interaktion epasymmetrisyys

pakon ja vapauden ristiriita (vaatimus itsenaisesta toiminnasta)

Tassa tutkimuksessa erityisesti interaktion epasymmetrisyys ja pakon ja
vapauden ristiriita ovat keskeisia tarkastelu-ulottuvuuksia. Kasvatus voidaan
nahda myos dialogisena toimintana (Varri 2004). Dialogisella kasvatuksella
pyritdan siihen, ettd aikuisen ja lapsen valisen dialogin kautta lapsi sisaistaa
toivottavasti  kasvattajansa tarjpaman maailmankuvan osaksi omaa
minakuvaansa. On toivottavaa, etta dialogisessa kasvatussuhteessa lapselle on
valittynyt vanhemman myonteinen suhtautuminen lasta kohtaan. Tama
suhtautuminen niin ikaan voi vaikuttaa myéhemmin siihen, miten lapsi jasentaa

ympardivaa maailmaa. (Varri 2004, 26.)

Tassa tydssa lahtokohtainen kasvatuksellinen tarkastelu-ulottuvuus on aikuisen
ja kasvatettavan suhde, joka voi tarkoittaa kasvattajaa ja kasvatettavaa
kasvatusinstituution roolin puitteissa (ks. tutkimusaineisto) tai lapsen ja
vanhemman suhdetta. En pyri varsinaisesti erottelemaan naita kahta osa-aluetta
toisistaan, silla yhteiskunnallisesti kasvatuksessa vallitsevat arvot ulottuvat
kummallekin akselille, vaikka sosialisaation (primaari- ja
sekundaarisosialisaation) nakokulmasta naissa onkin eroja. Veli-Matti Varri
(2004, 112) katsoo vanhemmilla olevan monimutkainen tulkinnallinen tehtava,
joka koskee kasvatuksen yhteiskunnallisten ihanteiden ja perheiden yksilollisten
kasvatusihanteiden yhteensovittamista, vaikka kotona tehtavan kasvatuksen
tavoitteet eivat ole niin julkilausuttuja kuin yhteiskunnallisten (ops), mutta
odotukset koskettavat yhta lailla perhetta. Varri (emt. 112) maarittelee taman
ristiriidan dialektiseksi jannitteeksi. Varrin (emt. 150) mukaan vanhemmilla on
yleisvastuu lapsen hyvinvoinnista, puolestaan ammattikasvattajan vastuu on
rajallisempi, mutta se tapahtuu kuitenkin samojen eettisten periaatteiden ja

velvollisuuksien sisalla kuin vanhempienkin kasvatus.
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4.2 Kasvatus ja sosialisaatio

Sosialisaatiota tapahtuu kasvatuksen ulkopuolella, mutta kasvatuksen tehtavana
voidaan pitda sosialisaatioprosessin edistamista kasvatettavassa (Siljander
2014, 50). Sosialisaation kasite on hyvin keskeinen kasvatustieteissa, mutta se
liittyy myos vahvasti esimerkiksi sosiologiaan ja kehityspsykologiaan (Siljander,
2014, 46). Mika Ojakankaan (1997, 287) mukaan kasvatuksen kutsuminen
sosialisaatioksi palvelee yhteiskunnan yhtenevaisyyden jatkumoa. Hahmotan
yksilon sosialisaatioprosessin tapahtuvan Bergerin & Luckmannin teorian
mukaan. Berger & Luckmann (1994, 146) nakevat yhteiskunnan ymmartamisen
taustalla jatkuvan dialektisen ulkoistamisen ja sisaistamisen prosessin, jotka

tapahtuvat primaari- ja sekundaarisosialisaatiossa.

Primaarisosialisaatiossa yksilolla nahdaan syntyessaan valmiudet
sosiaalisuuteen ja yhteiskunnan jasenyyteen. Yhteiskunnassa osallistuminen eli
dialektiikkaan yksil6 saa valmiudet elamantapahtumien my6ta. Yksilo sisaistaa
toisten mielenilmaukset eli toisen yksilon subjektiviteetin, jolloin tapahtumasta
tulee osa yksilon sisaista kokemusta. Berger & Luckmann (emt. 148) tarkoittavat,
ettd toisten mielenilmauksia ei kuitenkaan ymmarretd aina oikein. He
kirjoittavatkin: “saatan aivan hyvin ymmartaa hanet vaarin; voin esimerkiksi tulkita
hilpeydeksi hanen tosiasiassa hysteerisen naurukohtauksen”, mutta toisen
yksilon subjektiviteetti tarjoutuu toiselle objektiivisena kokonaisuutena.
Primaarisosialisaatio on yksilon ensimmainen lapsuuden ajan sosialisaatiota, ja
sen kautta yksilostd tulee yhteiskunnan jasen. (emt. 148-149.)
Primaarisosialisaation merkitykset vaihtelevat yhteiskunnasta riippuen, mutta
kielen sisaistaminen on olennainen osa kaikissa nakemyksissa. Kielen kautta
lapsi oppii yhteiskunnalliset saannot ja skeemat, esimerkiksi rakentamalla
kasitysta siita “millainen on urhea poika”. Primaarisosialisaatio rakentaa yksilon
ensimmaista maailmankuvaa. Primaarisosialisaatiossa lapselle vanhemmat ovat
koko maailma. (emt. 160.) Tassa tutkimuksessa primaarisosialisaatio tarkoittaa

vanhemmuuden ulottuvuutta kasvatettavan lahiymparistossa.

Varri (2004, 113) tdhdentda vanhempien kasvatuksellisessa odotushorisontissa

lasta kohtaan nakyvan esimerkiksi yksilollisen kasvun ja kulttuuristumisen
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prosessin, joilla paapiirteissaan tarkoitetaan vanhempien ymmarrysta lapsen
kasvamisesta sosiaalistumisen ja yhteisesti jaettujen merkityksien nédkokulmasta.
Vanhemmat esimerkiksi arvioivat lapsen kehityksen kulkua suhteessa yleiseen
normiin, tahan arvioinnin prosessiin liittyy olennaisesti myds lapsen kielen

kehityksen arviointi.

Sekundaarisosialisaatio tapahtuu primaarisosialisaation jalkeen jo yksilon
valmiiseen sisaistettyyn maailmankuvaan, jolloin kaikki myoéhemmin tapahtuva
rakentuu edellisen paalle. Primaarisosialisaatio edellyttaa toisiin samaistumista,
mutta iso osa sekundaarisosialisaatiosta tapahtuu ilman samaistumista.
Sekundaarisosialisaatiossa mahdollistuu itsesaately ja oppimisen refleksiivisyys.
(Berger & Luckmann 1992, 159-163.) Varhaislapsuudessa omaksutun
todellisuuden rikkoutuminen vaatii merkittavia elamanmuutoksia, mydéhemmin
sisdistettyjen todellisuuksien hajoaminen on erilaista — helpompaa (emt. 161).
Sekundaarisosialisaatio nayttaytyy tassa tutkimuksessa varhaiskasvatuksen

opetussuunnitelmana kasvatettavan ja kasvattajan suhteessa.

4.3 Kasvatussuhde: pakko ja vapaus?

Johannes Ojansuun (2014, 125) mukaan ihmisen kasvattamista luonnehtii sen
utopistisuus. Voidaankin kysya Siljanderin (2014, 30) tavoin: voiko
kasvatussuhdetta pitaa jonakin ainutlaatuisen poikkeavana
vuorovaikutussuhteena? Kasvattajan ja kasvatettavan suhde on lasna
kaikenlaisessa kasvatuksellisessa tarkastelussa. Pedagogisella interaktiolla
tarkoitetaan sita, etta kasvatus edellyttaa ainakin kahden yksilon valista
vuorovaikutussuhdetta. Kasvatukselle on ominaista pedagogisen interaktion
epatasapainoinen asetelma. Kasvattajan on tunnistettava oma asemansa
aikuisena, mutta samalla tarkoituksena on auttaa kasvatettavaa tulemaan
aikuiseksi. Kasvatettavan itsenaisyys ja itsemaaraytyvyys kuuluvat olennaisesti
pedagogiseen interaktioon. (Siljander 2014, 29-31.) Varrin (2004, 26) mukaan
kasitykset kasvatuksesta ovat sidoksissa hyvan elaman ideaaliin. Kasvatuksen
kasitetta on lahes mahdotonta maarittaa sitomatta sita arvoihin, toisin sanoen
hyvaan, joka tapahtuu nyt ja tulevaisuudessa kasvatettavan parhaaksi (emt. 26).

Kasvattajan on siis samanaikaisesti oltava sensitiivinen lapsen tarpeille, mutta

21



tunnistettava oma vastuunsa kasvattajana. Puolimatkan (1999, 23) mukaan
kasvatuksen arvoja koskevat kiistat perustuvat yksimielisyyteen. lhmisten
keskeiset arvot ovat samankaltaisia, vaikka niissa olisikin hienovaraisia eroja.

Kasvatuksen maaritelma rakentuu naiden arvojen pohjalle (emt).

"Kasvatuksen suurimpia ongelmia on, kuinka alistuminen pakkoon voi palvella
vapautta. Miten kultivoida vapautta pakolla?” (Kant, 1803/1923, 453.) Kantin
edelld esitetyn pedagogisen paradoksin ongelman on esitellyt esimerkiksi Pauli
Siljander (2014, 31) & Ari Kivela (2004). Pedagogisen paradoksin ytimessa on
vapauden ja pakon synnyttama jannite (esim. Kivela 2004; esim. Siljander 2014,
31). Kiveld (2004, 29) on hahmotellut pedagogisen paradoksin tiivistaen
seuraavanlaisesti: Pedagogisen paradoksin kasite voidaan paikantaa
ensimmaisen kerran Immanuel Kantin luentoihin vapauden kultivoinnista pakolla.
Kasvatuksen perusongelmaa luonnehtii siis, miten kasvattaa autonominen ja
vapaa subjekti, kun lapsi olisi hyvaksyttava jo lahtokohdiltaan aina vapaana
subjektina. Lapsen vapaus on kuitenkin aina riippuvainen pakosta eli kurista.
Kurin tehtavana on kasvattaa kasvatettavasta henkisesti taysimittainen subjekti.
(emt. 29.)

Uljens (2007, 8) viittaa pedagogisen paradoksin keskeiseen ongelmaan — miten
kasvatuksen avulla kulttuuria voidaan muuttaa vaikuttamalla kasvatettavaan, kun
samalla tavoitteena olisi synnyttaa autonominen ja itsenainen subjekti, joka
kehittaisi  kulttuuria itsenaisesti. Kasvatusta voidaan taten tarkastella
valineellisesti, jossa tavoiteltua paamaaraa ohjaa jokin tavoite, talldin yksilon
vapaus tulee pakostikin rajoitetuksi (emt. 8). Eetu Pikkarainen (2018, 36) viittaa
artikkelissaan myoOs pedagogisen paradoksin samaan ongelmaan: “mita
vapaaksi kasvattaminen tarkoittaa, kun jokainen kasvatettava on jo vapaa’.
Pikkarainen (emt. 36) tahdentaa, ettd erityisesti moraaliseen vastuuseen
kasvattaminen edellyttaa kasvatusta ja vapauden rajoittamista, silla lapset eivat

ole luonnostaan moraalisia subjekteja (emt. 36.)

Ullens (2007, 8) on artikkelissaan viitannut transsendentaaliseen
subjektifilosofiaan eli vapausfilosofian kasitteeseen, jonka mukaan subjektia olisi

tarkasteltava vapaana olentona, joka maarittdd oman maailmasuhteensa
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toisiinsa ja itseensa. Kasvava on taten sivistyksellisesti vapaa olento. Ongelma
onkin siina, miten kasvatuksella voidaan vaikuttaa sivistysprosessiin, jos yksild
tulisi nahda vapaana. Toisaalta on hyva pohtia, miten ehdoton kasvatusprosessi
on sivistysprosessin kannalta, jos tarkoitus on yksilon vapaaksi tuleminen. (emt.
8.) Ongelmaa ei voida tarkastella ilman sivistyskasitetta, koska pedagogiseen
paradoksiin kuuluu olennaisesti kasvatuksen ja sivistyksen valinen yhtenaisyys
(Siljander 2014, 31). Modernin pedagogiikan viitekehyksessa sivistys tarkoittaa
yleisesti ihmiseksi tulemista. Ihminen tarvitsee kuitenkin kasvatusta tullakseen
ihmiseksi. Paradoksaalista on se, jos voidaan ajatella ihmisen tarvitsevan
kasvatusta tullakseen ihmiseksi, silla eikd ihminen ole ihminen jo syntymastaan
alkaen? Varhaiset modernin pedagogiikan edustajat painottivat kuitenkin, etta
ihmisen sivistysprosessi ei mukaile Iluonnontapahtumien kulkua, joka
tahtomattaan tapahtuu. Sivistystd ei voidakaan nahda luonnontapahtumana.

(emt. 35-36.), kuten ei kasvatustakaan.

Sivistys on siis lyhykaisyydessaan maariteltyna itsenaisyyden ja ulkopuolelta
tulevien pakotteiden valistda tasapainoilua, joka on sivistyskasitteen
perusantinomia. Sivistys tapahtuu yksilon ja sosiokulttuurisen maailman
valisessa vuorovaikutuksessa. Yksilo joutuu kohtaamaan ulkoisen maailman
pakotteet, joka saattaa nayttaytya vieraalta ja pelottavalta yksilon
sivistysprosessissa. |hminen saattaa saavuttaa sivistysprosessissaan
autonomian, eli tulemaan autonomiseksi subjektiksi, jolloin hanen on
vapauduttava ulkoisen maailman pakosta. Ristirita koskee ulkoisen maailman
vaateiden sovittamista omaan itsemaaraytyvyyteen, ja tama onkin jatkuva

sivistykselle ominainen piirre. (Siljander 2014, 38-39.)

Siljander (2014, 29) viittaa Kantin teokseen Uber pedagogik (1803/1923), jossa
Kant puhuu kasvatuksesta “ihmiseksi tulemisen” ehtona. Subjektifilosofisen
ajattelun voidaan nahda olevan pedagogisen paradoksin taustalla. Ajattelussa
omaehtoinen ja itseaan maaritteleva yksildo nahdaan esimerkiksi tietamisen ja
moraalin lahtokohdiksi. Edella mainittu konteksti asettaa puitteet pedagogiselle
toiminnalle paradoksaalisesti, jolloin se on vaikuttamista ja kasvatettavaan
kohdistuvaa ulkoista pakkoa. Pedagogisen toiminnan uskotaan tuottavan
autonomisen subjektin yksiloon kohdennettujen toimintojen kautta, joiden myota,
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se tuottaa ja ilmaisee yksilOllista ja yhteisollista sivistysprosessia. (Kivela 2004,
27.)

Pedagogista paradoksia maarittaa yhteiskunnallisesti tarkasteltuna kaksi
ongelmaa: Ensimmaisena voidaan tarkastella, kuinka kasvatus voi saada aikaan
paremman ja sivistyneemman yhteiskunnan, kun kasvatus ja kasvatettava ovat
riippuvaisia vallitsevan yhteiskunnan normeista, ja taten kasvatettava on
kasvatettava kunkin yhteiskunnan jaseneksi. Toinen ongelma koskee kasvattajan

omaa kasvatusta ja sen suhdetta vallitsevaan yhteiskuntaan. (Kivela 2004.)

Kasvatuksellisessa ajattelussa sovellettuna Kantin pedagoginen paradoksi on
vaikea tulkita. Vapauden kasite on nostettava esille, silla vapauteen kasvaminen
tarkoittaa lapsen rajoittamista eli kasvattamista. Ihminen tarvitsee kasvatusta ja
koulutusta ulkoapain inhimillisten rajojen sisalla. Se mihin ja miten nuo rajat
laitetaan, on kiistojen kohteena. Erot voivat pohjautua kehitysteoreettisiin tai
lapsen ikakausiin liittyviin eroihin. (Paalasmaa 2014, 236.) Jarno Paalasmaa
(2014, 236) tulkitsee pedagogisen paradoksin jannitetta siitd nakokulmasta,
miten lapselle tarjotaan vapautta ja autonomiaa oman toiminnan ohjaamisen.
Liiallinen vapaus kasvatuksessa saattaa vaarantaa yksilon eettisen subjektin
kehittymisen (emt. 236).

Pamppusen (2014, 163) mukaan kaikkiin pedagogisiin paradokseihin liittyy
kasvatusta ja kasvua koskevia eettisia dilemmoja. Kantin pedagogisen
paradoksin jannite liittyy ennen kaikkea sosialisaatioon — yhteiskunnan
uudistamiseen ja sailyttamiseen. Ihmisen luonto nayttaytyy Kantin ajatuksissa
kuria ja hallintaa vaativana, joka on ristiridassa sen kanssa, miten Kant nakee
ihmisen olevan vapaa ja autonominen olento. (Pamppunen 2014, 167, 170.) Kuri
oli Kantille tapa vapauttaa ihminen "luonnollisuudestaan”, jonka kautta yksild
tulee itsenaiseksi moraalisesti toimivaksi olennoksi. Kantin pedagogisen
paradoksi tarkastelu on olennainen siitakin syysta, etta se ulottuu edelleen
koskettamaan modernin ajan pedagogiikan aikuisen ja kasvatettavan valisen
suhteen ongelmia. Kantin sivistys- ja kasvatusteoria nahdaan edelleen toimivana

modernin kasvatuksen viitekehyksessa. Pedagogisen paradoksi ydinjannite on
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kasvatettavan vapauden rajoittaminen suhteessa kasvattajan intentiosta

nousevaan toimintaan. (Kivela 2004, 37-38.)
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5. LAPSILAHTOINEN
KASVATUSAJATTELU

Tassa luvussa tuon esille nakemyksia lapsilahtoisestd kasvatusajattelussa.
Kasittelen ensin lapsilahtoisyyden kasitetta yhteiskunnallisen keskustelun osa-
alueena. Toisessa alaluvussa valotan aikuislahtoisyyden ja lapsilahtoisyyden
kasitteiden ja ajanjaksojen eroja. Kolmannessa alaluvussa kartoitan lyhyesti
lapsilahtdisen kasvatusajattelun historiaa. Viimeisena avaan nakdkulmia, miten

lapsilahtdisyys ja auktoriteetti liittyvat olennaisesti toisiinsa.

5.1 Lapsilahtoisyydesta

Edellisessa luvussa kasittelemani pedagoginen paradoksi ja sen jannite liittyy
olennaisesti lapsilahtdisen kasvatusajattelun ydinkysymykseen - vapauden ja
pakon jannitteestd kasvatussuhteessa. Marjatta Bardyn (2001, 150) mukaan
kasvatuskriisien keskustelut liittyvat juurikin vapauden ja pakon jannitteeseen niin

perheissa, kodeissa ja kouluissa.

Toinen tata tutkimusta merkittavasti ohjaava kasite on lapsilahtdinen
kasvatusajattelu. Rajaan tarkastelun kohteeksi lapsilahtoisyys kasitteen, en
tarkastele lapsilahtoisyytta varsinaisesti pedagogisena kasvatustoimintana, vaan
enemmankin kasvatusideologiana, vaikka niita ei voi toisistaan taysin erottaa.
Lapsilahtoisyys on moniulotteinen ja monitulkintainen kasite, ja seuraavaksi
esittelen lapsilahtdisen kasvatusajattelun ideaa taman tutkimuksen kontekstin
puitteissa. Paadyin kayttamaan termia lapsilahtoisyys, vaikka teoreettisessa
viitekehyksessa puhutaan myods lapsikeskeisesta kasvatuksesta. Lapsilahtoisyys
on korvannut sittemmin lapsikeskeisyyden (Tahkokallio 2014, 27).

Lapsikeskeisyys on siis juuriltaan vanhempi kasite kuin lapsilahtoisyys.

26



Individualisoituneeseen yhteiskuntaan siirtyminen on vaikuttanut
kasvatuskaytannon  tasolla  siirtymista lapsilahtdiseen  kasvatukseen
pedagogisessa ajattelussa. Lapsilahtdisesta kasvatuksesta on tullut erdanlainen
itsestaanselvyys kasvatuksessa ja opetuksessa, vaikka sen teoreettinen sisallon
maarittely on jaanyt epamaaraiseksi. Sita ilmaistaan ja tulkitaan eri tavoin. Sen
juuret ulottuvat kuitenkin pitkalle. (Lehtinen 2000, 196.)

Lapsikeskeisyys on esiintynyt kasvatuksen keskusteluissa kiinnostavana
puheenaiheena (Niikko & Korhonen 2014, 1). Kasvatustieteen professori Juhani
Hytdnen on teoksissaan Lapsikeskeinen kasvatus (1992) ja Lapsikeskeisen
kasvatuksen ydinkysymyksia (2008) tarkastellut esimerkiksi lapsikeskeisen
kasvatuksen historiaa, lahtokohtia ja kritiikkia. Hytonen (2008, 13) viittaa
lapsikeskeisyyden olleen koulutuspoliittisesti merkityksellinen kasite, silla se on
yhdistanyt monia suuntauksia antaen niille mydnteisen identiteetin, vaikka
lapsikeskeisyys onkin rakentunut monenlaisten jopa toisistaan irrallisten

nakemysten varaan.

Pohtiessaan Woodeheadin (1987) ajatuksia lapsikeskeisyydesta Hytonen (emt.
19) tiivistaa lapsikeskeisyyden ideaa. Lapsikeskeisyydella on pyritty yksildiden
valiseen tasa-arvoon, yksilOllisyyden kunnioittamiseen, lapsen ainutkertaisuuden
ymmartamiseen. Lasta ei voi laittaa ennalta maariteltyyn muottiin. Kasvattajan
tulee arvostaa lasten kiinnostuksen kohteita ja tarpeita. Hytonen on kuitenkin
epailevainen sen suhteen, johtaako yksilOllisyyden kunnioittaminen

kasvatuksellisen tasa-arvon toteutumiseen.

5.2 Lapsilahtoisyys aikuislahtdisyyden vastakohtana

William Corsaro (2018, 68) viittaa Philippe Ariésin (1962) nakemykseen
lapsuudesta. Ariésille lapsuuden idea oli lapsen luonnossa, joka erotti lapsuuden
ja aikuisuuden vaiheet toisistaan. Puhuessaan luonnosta mydskin Rousseau
korosti lapsen ja aikuisen valisia eroja, jotka nakyivat lapsen ajattelussa ja
ymmarryksessa (Darling 1994, 9). Rousseaulle (1933) lapsuuden

kunnioittamisen tuli tapahtua ennen lapsen varsinaisen kasvatustapahtuman
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alkamista. Han viittaakin lapsuuden olevan “jarjen uni”, jolla han tarkoitti, etta

lapsen toimettomuutta ja puhdasta olemista ei tulisi katsoa pahalla (emt. 166).

John Darling (1994) on viitannut filosofien kuten Rousseaun ja Deweyn olleen
taman paivan lapsikeskeisen kasvatuksen ajattelun luojia. Rousseaun kasitys
lapsuudesta on vaikuttanut moneen lapsikeskeisen ajattelijan tyohon kuten
Pestalozzin, Frobelin, Deweyn ja Kilpatrickin (Darling 1994, 2).
Ymmartaaksemme modernin lapsikeskeisen pedagogiikan perusteemoja on
otettava huomioon erityisesti ranskalais-sveitsildaisen valistuskirjailija Jean
Jacques Rousseaun nakemys kasvatuksesta. Rousseaun nakemykset
painottuvat 1900-luvun alun lapsikeskeiseen kasvatusajatteluun. (esim. Hytdnen,
1992, 15.) Rousseaun teos Emilie eli kasvatuksesta (1762) on yksi varhaisimpia
lapsuutta ainutlaatuisena elamanvaiheena korostanut teos. Teoksen
alkuperdinen painos Emilie ou de I'education ilmestyi vuonna 1762. (Bardy,
1996, 17.) Darling (1994, 6) mainitsee, ettid Emilien keskeinen saavutus oli ndhda
lapsen ja aikuisen erillisyys, lapsen viattomuus, haavoittuvuus, lapsen kasvu ja
lapsen oikeus vapauteen ja onnellisuuteen. Nama kaikki nivoutuvat myds taman

paivan nakemykseen lapsikeskeisesta kasvatuksesta.

Bardy (1996, 171) siteeraa Ellen Keyn ajatuksia, miten 1900-luku on nimetty
“lapsuuden vuosisadaksi”. Keylle lapsilahtdinen yhteiskunnan visio tarkoitti sita,
ettd aikuiset ymmartaisivat lapsenmielisyyden ja sen sailyttamisen (emt).
Lapsilahtoisessa kasvatuksessa on olennaista se, milla tavoin lapsuus nahdaan
yhtena elaman arvokkaana vaiheena. Bardy (1996, 167) kuvailee lapsuuden ja
aikuisuuden olevan toisilleen vastakohtaisia kulttuurisesti ja vaiheittaisesti
ohjelmoituja tiloja. Anja-Riitta Lehtisen (2000, 197) mukaan lapsilahtoisyys
perustuu varhaiskasvatuksessa lapsen ikatasoisen kehityksen huomioimiseen
kasvatuksessa, jossa keskidssa on nahda lapsi yksilollisena ja oman
persoonansa mukaisena toimijana. Pedagoginen toiminta on kuitenkin
aikuislahtoista, johon lapsi ei voi juurikaan vaikuttaa. Aikuislahtoisyys niin ikaan
paljastaa rakenteellisen historiallisesti muodostuneen kasityksen epailysta
lapsen omaa kyvykkyytta kohtaan. Jarmo Kinoksen & Pirkko Niirasen (2001, 75)
mukaan lapsilahtoisyys tai lapsikeskeisyys on esitetty paasaantoisesti kritiikkina
aikuislahtoisyydelle. He pitavat kasitteiden ilmaantumista  kuitenkin
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problemaattisina siita syysta, etta ne jattavat auki monenlaisia lapsen oppimiseen

liittyvia kysymyksia. (emt).

5.3 Lapsilahtdisen kasvatuksen lahtokohtia

Darling (1994, 3-4) on teoreettisen taustatydonsa pohjalta maaritellyt
lapsikeskeinen kasvatuksen ideaa ja lahtokohtia. Lapsilahtdisesta kasvatuksesta
voidaan kayttdaa myOs nimea progressiivinen kasvatus. Progressiivinen
kasvatusaate syntyi 1900-luvun alussa vastustuksena vanhanaikaiselle
koululaitokselle ja opettajakeskeisyydelle. Liikkeen johtohahmona oli John
Dewey. (Bruhn 1968, 7.) Lapsikeskeinen kasvatus halusi ottaa tietoisesti
etaisyyttd perinteiseen kasvatukseen. Paahuomio oli, ettd lapsikeskeiset
kasvatusajattelijat hyvaksyivat lapset yksiloina, ja huomiota kiinnitettiin lapsen
kasvuun ja kehitykseen. Lapsen kasvua ja kehitysta eivat ohjaa yleiset saannot
ja ohjeet, tai aikuisesta lahtevat toimintamallit. Lapsen kasvu on luonnollista ja
vaiheellista, joka toteutuu parhaiten sellaisen aikuisen kanssa, kuka ymmartaa
lapsen ominaiset toimintatavat. Lapsuutta ei tulisi nahda aikuisuutta mukailevana

elamanvaiheena. (Darling 1994, 3—4.)

Progressiivisen kasvatuksen kannattajat uskovat, etta lapsen luonteeseen kuuluu
aktiivisuus. Perinteisen kasvatusnakemyksen kannattajat tuntuvat jattavan
huomiotta ajatuksen lapsen luontaisesta aktiivisuudesta, joka usein johtaa
pulpettiopetuksen  kannattamiseen.  Perinteinen  kasvatus on usein
opettajajohtoista, joissa lapset nahdaan omaan ajatteluun kykenemattomina
passiivisina tiedonvastaanottajina. (emt. 3—4.) Lapsilahtoisyydelld tarkoitetaan
oppimis- ja opettamisprosessia lapsen omaan toimintaan, kokemuksiin ja

kulttuuriin nojaavaa tyoskentelya (Hujala 2002, 60).

Tieteissa kuten kasvatuspsykologiassa, ja yleisiin havaintoihin nojautuen on
havaittu, etta lapset ovat alyllisesti uteliaita ja etsivat merkityksen kokemuksia
ymparistostaan. Progressivistit uskovatkin, etta kasvatus ja opetus on sidoksissa
lapsen luonnolliseen kehitykseen. Lapsi on luonnostaan halukas oppimaan.

Lapsikeskeinen kasvatus ei ole ainoastaan lapsuuden kunnioittamista, vaan
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lapsen yksildllisyyden ja erojen huomioimista. Erilaisuus tulisi nahda rikkautena.
(Darling 1994, 3—4.)

Hytonen (2008, 13—14) on tiivistanyt lapsikeskeisen kasvatuksen vaiheita
tukeutuen Chungiin & Walshiin (2000). Heihin viitaten lapsikeskeisesta
ajattelusta voidaan historiallisesti havaita kolme vaihetta, jotka ajoittuvat 1800-

luvun lopulta 2000-luvun taitteeseen.

1. Ensimmaisena voidaan erottaa Frobelin kasvatukseen perustuva nakemys,
jossa ajateltiin, etta lapsen tulee olla oman maailmansa keskipiste. Aikuisen
hoiva ja tuki nahdaan keskeiseksi, silla lapsella uskotaan viela olevan
rajallinen kyky ajatella. Huomioita kasvatuksessa kiinnitettiin myds moraalin

kehitykseen ja kansalaisuuteen kasvamiseen.

2. Toisessa vaiheessa huomiota Kkiinnitettiin lapsen kehitysvaiheisiin, vaikka
lapsi nahtiin edelleen kasvatuksen keskipisteena. Lasten havainnointien
kautta kehiteltiin erilaisia mittaus- ja testivalineita, ja esimerkiksi kasite
alykkyysika otettiin kayttdon. Sigmund Freud ja Arnold Gasell olivat

pioneereja lasten kehitysvaiheiden esille tuomisessa.

3. Kolmas vaihe voidaan nimeta progressiivisen kasvatuksen vaiheeksi. Siina
on keskeista nahda lapsi aktiivisena oman toimintansa ohjaajana. Taustalla
ohjasi myoOs ajatus kasvatuksen yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta.
Progressiivinen kasvatus painotti ajattelua, jossa lasten omilla kiinnostuksen

kohteilla ja harrastuksilla nahtiin suuri painoarvo.

Lapsikeskeisyys on tukeutunut eurooppalaiseen kasvatusperinteeseen ja
korostanut  lapsen  vyksildllisista  kehitysta, kasvua ja  oppimista.
Lapsikeskeisyydella on nahty myonteinen yhteys lapsen kasvulle, kehitykselle,
oppimiselle ja myohempaan tulevaisuuteen. Lapsikeskeisyys korostaa ennen
kaikkea lapsen erillisyytta ja ainutlaatuisuutta. Lapsikeskeisyys antaa
mahdollisuuden seurata ja mukailla lapsen luontaisia kehityksen vaiheita ja
lapsen autonomisuutta. (Niikko & Korhonen 2012, 130.)
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5.4 Auktoriteetin mureneminen ja lapsilahtéinen kasvatus

Jyrki Hilpela (2003, 141) viittaa moraalikasvatuksen ja samalla myos auktoriteetin
muuttuvaan luonteeseen. Kun ennen traditiot ja moraalikdsitykset siirtyivat
sukupolvelta toiselle, nykyaan uusliberalistisessa yhteiskunnassa vanhemmat
luottavat enemman lapsen ikatovereihin ja mediaan. Samalla artikkeli ottaa
kantaa myds opettajien auktoriteetin murenemiseen. (emt. 141) Ojakangas
(1997, 17) esittaa syvan huolensa katoavaa auktoriteettia kohtaan, ja kysyy “onko
meilla enaa mitaan kasitysta, mita on auktoriteetti?” Ojakangas (2001, 52) lahtee
likkeelle siita, ettd kasvatus on aina jonkinlaista valtaa ja vallankayttéa, mutta
Ojakangas korostaa, etta asian julkilausuminen ei tarkoita kasvatuksen
tuomitsemista. Juurikin aikuisen vallankayttd kasvatuksessa on nayttaytynyt
negatiivisena asiana, josta on pyritty paasemaan irti. Jaana Poikolaisen (2001,
48) mukaan auktoriteetti kasitteena tulkitaan nykyaan negatiivisena asiana.
Lapsilahtoisessa kasvatuksessa aikuisen auktoriteetti nayttaisi olevan joustavaa

ja lapsen kehitystasoon sovellettua.

Modernissa kasvatusajattelussa on tunnusomaista ihailla dialogin kayttéa
kasvatuksessa ja sokraattista asennetta, sen tavoitteena on pyrkia
vuoropuheluun, ja opetuksessa se tarkoittaa oppilaan suurempaa vapautta ja
opettajan vastavuoroisuutta. Keskiossa on oppilaan itsemaaraaminen ja
omatoimisuus. Opetus ei perustu auktoriteettiin. Ollaan kuitenkin eri mielta siita,
toteutuuko sokraattinen ihanne nykyajan kasvatusjarjestelmassa. (Puolimatka
1999, 260.) Puolimatka (1999, 243) esittda auktoriteetin olevan tarpeellinen

kasvatuksessa, ja muussaakin inhimillisessa toiminnassa.

Ojakangas kritisoi sitd, kuinka modernit ihmistieteet kuten sosiologia ja
psykologia ovat yrittaneet muokata ja neutralisoida kasvatuksesta arvovapaata
(Ojakangas, 2001, 33). Nykyaan on tyypillistd tarkastella tieteellisissa
kasvatuskeskusteluissa lapsen kehityskausia tai luonteenpiirteita. Kaikkia
kasvatusteorioita voidaan tarkastella sen perusteella, uskovatko ne lapsen
olevan pohjimmiltaan hyva vai paha olento, tai oikeastaan on mielekkdampaa
puhua lapsen ongelmallisesta tai ongelmattomasta luonteesta. Kristillinen
kasvatus lahtee ajatuksesta, etta lapsi on syntinen tai paha olento. Renesanssin
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ajan valistuksen filosofia ja humanistinen kasvatus tarkastelevat lasta
avuttomana olentona, joka voidaan kasvatuksen avulla pelastaa.
Kasvatusoptimismi perustuu aina jollakin tapaa humanismiin. (Ojakangas 2001,
93-94.) Lapsilahtdisessa kasvatuksessa on kyse ennen kaikkea siita, etta lapsi
nahdaan kehittyvana olentona, joka tarvitsee sopivasti rajoja ja vapautta
kasvaakseen tasapainoiseksi yksiloksi. Puolimatkan (1999, 240) mukaan vapaus
ja auktoriteetti liittyvat olennaisesti toisiinsa. Vapaudella voidaan tarkoittaa

sisaista psykologista vapautta tai ulkoista fyysista vapautta (emt).

Leena Tahkokallion (2014, 32) nakemys siitd, kuinka lapsilahtdista
pedagogiikkaa on valilla tulkittu lapsen halujen mukailuksi, jolloin lasta
vastuutetaan lilkkaa omista valinnoista ja niiden seurauksista on kuitenkin
huomioonotettava asia. Paradoksi onkin juuri siind, kuinka paljon aikuinen voi
rajoittaa lasta, ja kuinka paljon lapselle on annettava vapautta. Ojakankaan
(1997, 19) mukaan mielisteleva kasvattaja turvautuu vakivallan sijasta
suostutteluun, mutta kunnioitusta kasvattaja ei tata tieta saa. Auktoriteetin sijasta
moderni kasvattaja hakee apua asiantuntijatiedosta, jotka tarjoavat
kasvatettavalle terapiaa ja laakkeita. Ojakankaan nakemyksen mukaan aikuisen
auktoriteetin puuttuminen voi parhaillaan johtaa lapsen ja aikuisen suhteen
ystavyyteen tai pahimmillaan kasvattajan aseman tuhoutumiseen. (emt.) Tama
asetelma on kiinnostanut minua erityisesti 2000-luvun kasvatuksessa. Voiko
lapsilahtoisen kasvatuspuheen suosiminen johtaa lopulta aikuisen auktoriteetin
lopulliseen murenemiseen? Erityisesti tilanteessa, jossa kasvattajan on vaikeaa

toimia rajojen asettajana lapselle.
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6. KASVATUSTIETOISUUS

Kasvatuksen ja kasvatuskasitysten ymmartaminen vaatii tietoa kasvatuksesta.
Wilenius (1976) on maaritellyt kasvatustiedon koostuvan paamaaratiedosta,
tilannetiedosta ja menetelmatiedosta. Nama toimivat tassa tydssa pohjana
kasvattajan kasvatustietoisuuden muodostumiselle. Taman tutkimuksen
tieteenfilosofisissa  lahtokohdissa  esitelty Lauri Rauhalan holistisen
ihmiskasityksen nakemys tajunnallisuudessa edeltaa kasvatustietoisuutta. Hyva
kasvatus on rakentunut kasvatustietoisuuden pohjalle. Esittelen tassa luvussa
joitakin hyvaan kasvatukseen liittyvia filosofisia ja kehityspsykologian puolelta
tulevia nakokulmia. Kasittelen lyhyesti myds hyvan kasvatuksen ja
ihmiskasityksen suhdetta toisiinsa. Viimeisena pohdin kasvatuksellisen historian

kuvauksen kautta, miten kasvatusajattelu on muototutunut lapsilahtdiseksi.

Kasvatustietoisuus maarittelee sita, miten kasvattajille on muodostunut tieto ja
kasitys kasvatuksesta. Puolestaan kasvatuskasitykseen liittyy kasitys tiedosta,
joka ilmenee tassa tutkimuksessa opetussuunnitelmaan Kirjoitetuissa
kasvatuspaamaarissa (Turunen 2008, 51). Poikolaisen (2002, 134) mukaan
kasvatuskasitykset ovat siirtyvia sukupolvelta toiselle eri yhteisdjen ja myoskin
median valityksella. Makrotasolta katsottuna kasityksia ei aina tiedosteta, jolloin
ne otetaan annettuna totuutena (emt. 134). Sirkka Hirsjarven (1980, 20) mukaan
kasvatustieto voi muodostua prosessimaisesti, jolloin kasvatustietoisuus ei ole
milloinkaan valmis prosessi. Hirsjarvi (1980, 19) maarittdaa kasvatustietoisuuden
lyhykaisyydessaan koskemaan kasvattajan tajunnan tilaa, jossa kasvattaja
tiedostaa toimivansa kasvattajan roolissa, ymmartaen siihen liittyvat
velvollisuudet ja oikeudet. Kasvatustietoisuuden laatu nakyy esimerkiksi

kasvatusteoissa ja kasvatustoiminnassa (emt. 19).

Hirsjarvi (1980, 19-20) maarittelee kasvatustietoisuuden koostuvan

seuraavanlaisesti:
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1. Kasitykset kasvatuksen arvoista ja tavoitteista. Alue on yhteydessa

kasvattajan elamanfilosofiaan.

2. Kasitys vuorovaikutuksesta ja kasvuympariston merkityksesta
inhimilliselle kasvulle. Osa-alueessa painottuu kasvattajan oma rooli
ja tuntemus itsestdan kasvattajana. Lisaksi tahan kuuluu
kasvuympariston monipuolisuuden ymmartaminen lapsen

kehityksen kannalta.

3. Kasitykset kasvun ja kehityksen yleisistd lainmukaisuuksista ja
ihmiskasityksestd. Aihealue sisaltdd kasityksen kasvatettavasta
yksilosta. Kasitykset yleisista ihmiseen kehityksen vaikuttavista

kehityspsykologisista tekijoista, ja kasitys lapsen perusolemuksesta.

Tassa tydssa kasvatustiedon nahdaan muodostuvan Wileniuksen (1976) teorian
pohjalta, vaikka edella esitelty Hirsjarven malli on myds samansuuntainen.

Seuraavaksi esittelen Wileniuksen teoriaa tarkemmin.

6.1 Kasvatustietoisuus, kohti kasvatuksen toimintaa ja paamaaraa

Wilenius (1976, 21-22) perustaa kasvatustoiminnan tarkastelun toiminnalliselle
filosofialle, jonka yhtymakohdat paikantuvat Hegelin, Marxin ja Steinerin
ajatteluun. Wilenius painottaa, ettd toiminnallisen filosofian taustalla nakyy
inhimillisen toiminnan tarkoituksellisen ja tietoisen erityisluonteen korostaminen
verrattuna niin  kutsuttuun luonnontapahtumiseen. Wilenius mukailee
Aristotelelaista kaytannollisen paattelyn ideaa kasvatustoiminnan
hahmottelussa, jolla voidaan kuvata tietoisen ja inhimillisen toiminnan yleista
rakennetta. Inhimillisen toiminnan loogisena lahtokohtana on tieto toiminnan
paamaarasta, jota Wilenius kutsuu paamaaratiedoksi. Toista edellytysta Wilenius
kuvaa tilannetiedon kasitteella, se tarkoittaa tietoa tilanteesta, jossa toiminta
tapahtuu, jossa tieto itsessaan on muutos tai saa aikaan muutoksen.
Menetelmatieto on Wileniuksen mukaan tietoa menetelmista ja keinoista, jotka

ohjaavat paamaaran toteutumista. Wilenius (emt. 27) tiivistdd kasvatustiedon
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kasitteen edellisen perusteella tiedoksi toiminnan paamaarista, tilanteesta ja
menetelmista. Aristotelelaisittain se on kaytannollistd tietoa ja inhimillisen
toiminnan osa, joka ohjaa tata toimintaa. Wilenius (1976, 23-36) erittelee naita

tiedonsisaltoja lahemmin.

Paamaaratieto on kasvatustiedon ensimmainen edellytys, johon kuuluu
kasvuvirikkeiden luominen. Wilenius (emt. 23) viittaa J.A Hollon maaritelmaan
kasvamaan saattamisesta. Paamaaran prosessin muodostumista luonnehtii
pitkaaikaisuus. Prosessin muodostumiseen vaikuttaa esimerkiksi toiminnan
arviointi ja paamaaraan toteutumiseen vaikuttaneet mahdollisuudet. Paamaarat
muodostuvat kasvatuksessa tavoitejarjestyksessa etaisemmasta tavoitteesta
lahimpaan, tavoite on siis kasitys tilanteessa suoritettavasta kasvatusteosta.
Varri (2004, 23) puhuu teleologisesta kasvatuksesta, joka perustuu pitkalti
kasvatuspaamaarien ideoihin. Se on toivottuihin tavoitteisiin pyrkimista.
Paamaaran kasitettd kuvaa sen epavarmuus, mutta sillda on merkitysta
kasvatussuhteissamme, koska mielikuva siitd ohjaa toimintaamme. Kasvua
arvioidaan ja ohjataan antamalla kasvun eri vaiheille lahitavoitteita, samalla

pitden mielessa tavoiteltu paamaara. (emt. 23.)

Paamaaratiedon voi  kuvailla olevan myods  sidoksissa ihmisten
ihanneominaisuuksiin, jolloin ihmisen suhde kasvuun ja todellisuuteen voi
hamartya. Paamaaratieto on sidoksissa aina tietoon kasvutapahtuman

seuraavasta tilasta. Tiedon saavuttamista Wilenius on kuvaillut kolmella tapaa.

1) Kasvatustuntemus perustuu lainalaisuuksien tuntemiseen, jota voidaan
kuvata kehitysantropologiseksi tiedoksi, jonka yksi osa-alue on
kehityspsykologia, ja sen ohella tieto ihmisen fysiologisesta kehityksesta.
Kehitysantropologisen tiedon taustalla on esiymmarrys ihmisluonteeseen
liittyvista olennaisista piirteista. Kasvattajan esiymmarrys inmisyydesta on
kasvatustiedon lahtokohtana, joka puolestaan ohjaa kasvattajan kaikkia

muita valintoja. Valinnat voivat olla tietoisia tai tiedostamattomia.

2) lhmisen yhteiskunnallinen tilanne saatelee kasvatuksen paamaaran

muodostumista. Keskeista on siis se, millainen on se yhteiskunnallinen
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tilanne, jossa kasvava elaa. Tata tietoa kutsutaan futurologiseksi tiedoksi.
Futurologian taustalla on my0s kehityspsykologia, ja ymmarrys
yhteiskunnallisista toivotuista ja oleellista piirteista. Kyse on myodskin

kasvattajan valinnoista.

Kasvattajan on ennen kaikkea tiedostettava, mitkd ovat kasvatettavien
kehityksenmukaiset tarpeet, millaisessa yhteiskunnallisessa tilanteessa
kasvatettavat elavat. Yksiloitya tietoa ei voi saavuttaa ulkoiselta taholta
esimerkiksi koulutuspolitikasta. Kasvattajan taytyy itse oppia soveltamaan
oppimaansa tietoa ja suhteuttamaan sitd omien havaintojensa kautta
vuorovaikutuksessa. Kehityspsykologinen ja futuristinen tietopohja eivat
valttamatta yksinaan riita tiedon soveltamisessa. Tiedostaminen on ennen
kaikkea monenlaista oppiaineksen soveltamista, toisin kuin usein luullaan

se ei ole oppien, kasitteiden ja teorioiden omaksumista sellaisenaan.

Tilannetieto toisin kuin paamaaratieto on kasvatustiedon soveltamista

nykyhetkeen. Tilannetieto on tietoa kasvatustapahtuman nykyhetkesta, johon

toiminta aktualisoituu, ja jossa se pyrkii aikaansaamaan muutoksen. Tilannetieto

sisaltaa myos kolme keskeista luonnehdintaa.

1)

Tieto kasvatustapahtumasta, eli tietoa yleisista lainlaisuuksista, mutta
ennemminkin tietoa niista kasvutapahtuman prosesseista, jotka ovat

ohjanneet nykyisen tilanteen muodostumiseen.

Tieto ymparistosta, kulttuurisesta ja sosiaalisista tekijoista, jotka ovat
vaikuttaneet kasvatustapahtumaan (kasvu- ja kehityssosiologia).
Aihealueiden tuntemus ja tieto on edellytys tasa-arvoisuuden

edistamiselle.
Konkreettisen kasvatustilanteen tiedostaminen, eli tieto kasvavien

kehitystilasta ja ymparistosta. Keskeista on kasvattajan kyky soveltaa
tietoa, jota kasvattaja saa konkreettisesti ryhmista ja yksiloista.
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Menetelmatieto liittyy olennaisesti edella esitettyihin tietosisaltoihin, ja siihen
kuuluukin kaikki ne kasvatuksen osa-alueet, joita kasvattajan on mahdollista
saadella. Ennen kaikkea menetelmatieto on tietoa oppisisallostd ja niiden
merkityksesta kasvuvirikkeina. Toinen keskeinen painotus on kasvattajassa itse,
kasvattajan omat ominaisuudet ja kyvyt ovat hanen tarkein toimintavalineensa.
Korkean painotuksen saa kasvattajan itsetiedostus. Kasvattajan oma tuntemus
itsestdan saattaa olla jopa tarkeampaa kuin mikaan muun teknisen valineen

hallinta.

Wilenius (1975, 35) muistuttaa kuitenkin, ettd pelkkd tieto menetelmien
toimivuudesta ja toimimattomuudesta toimii lahinna vain poissulkevana
metodina. Wilenius (emt. 36) toteaa, etta kasvattajan tietoisuusprosessi ei paaty
itse kasvatustekoon, menetelmaan vaan jatkuu pohdintana — mika on teon
todellinen seuraus. Varrin (2004, 30) mukaan kasvattajan nakemykset kasvun
paamaarista ja kasvatustapahtuman tarkoituksesta mahdollistavat itse

kasvatuksen.

6.2 Hyva kasvatus

Hyvalle kasvatukselle on ongelmallista lahtea etsimaan mitaan yksiselitteista
vastausta. Hyva kasvatus on sidoksissa ideologisiin valintoihin, jotka liittyvat
olennaisesti kasvattajan maailmankuvaan. Taman tutkimuksen taustalla on
ajatus siita, etta on olemassa tiettyja lahtokohtia ja alkuehtoja, jotka maarittelevat,
mita on hyva kasvatus. Perustan nakemykseni edella esiteltyyn Reijo
Wileniukseen (1975) teoriaan kasvatustiedon muodostumisesta. Jokainen
yhteisO muodostaa omat nakemyksensa ja uskomuksensa siita, mita hyva
kasvatus on, ja millaiseksi lapsi tulee kasvattaa (Kemppainen 2001, 29). Kaikkiin
kasvatusta koskeviin nakemyksiin liittyy olennaisesti se, mika nahdaan
yhteisdssa hyvana ja arvokkaana. Ne vaikuttavat ja ohjaavat taten vanhempien,

kuten myos ammattikasvattajien kasvatustehtavaa.

Liisa Holkeri-Rinkinen (2009, 26) toteaa, ettd kasvatukseen liittyvassa
keskustelussa on kuitenkin paljon ristiriitoja. Pertti Simula (1992, 29) kuvailee
kasvun olevan sidoksissa inhimilliseen kehittymiseen ja naiden hyvaksikayttoon
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yksilossa. Filosofi Johannes Ojansuu (2014, 131) viittaa essentialismin pohjalta
muotoutuneeseen kasvatusteoriaan, jossa lahdetaan liikkeelle hyvan ihmisen
ideaalista. Kasvatus on onnistunutta, kun kasvatettava ilmentaa ihmisyyden
itsensa olemusta. Kasvatuksella on jokin paamaara (telos), jota kohti se pyrkii.
Hyva kasvatus tuo lapsesta esille ne erityiset ihmisyyden ominaisuudet, joita
kussakin yksilossd on. Huono kasvatus toimii puolestaan painvastoin, el

tukahduttaa nama ominaisuudet. (emt. 131-132.)

Arvot ohjaavat kaikkea kasvatuksellista toimintaa (Hirsjarvi 1977, 44.) Arvot
voidaan jaotella itseisarvoiksi ja valinearvoiksi. ltseisarvo on vaikkapa kasitys
elaman pyhyydesta, kuten myds "oikeus” esimerkiksi ihmisoikeudet. Itseisarvo ei
ole riippuvainen esimerkiksi yksildon hyodyllisyydesta. Valinearvon kautta
tavoitellaan jotain arvokkaana pidettya, joka itsessaan tuottaa jotakin. (emt. 47.)
Kasvatuksen lahtokohdissa itseisarvo on esimerkiksi kasvatettavan oikeudet
hyvaan elamaan, ja valinearvo esimerkiksi kasvatuksen kautta tiettyjen
toivottujen ominaisuuksien aikaansaaminen yksildssa. Pirkko Pitkanen (2001,
14-15) viittaa Platonin filosofiaan hyvasta elamastda - hyva nahdaan
tavoittelemisen arvoisena, sillda sen uskotaan tuovan onnea, ja onnellisuus on
tavoiteltava hyve. Platonille hyvan elaman ideaa maarittdaa maailmanjarjestys
kosmos, joka on "kaunis” ja "hyva” (emt). Taten hyva kasvatus on osa hyvan

elaman toteutumista.

Yksi tapa tarkastella hyvaa kasvatusta on ottaa huomioon Aristoteleen nakemys
kasvatuksesta. Aristoteleen nakemykset edustavat eraanlaista maltillista
kasvatusoptimismia, koska han naki kasvatuksen avulla saavutettavan hyvan
mahdollisuuden (Hirsjarvi 1982, 48). Hirsjarvi (1982, 48) liittda Aristoteleen
nakemyksissa olevan lasna kolme paakohtaa: 1) Kasvatuksen tehtavana on
taydentaa yksilon luonnollinen keskeneraisyys, 2) Jarjen kehittaminen on ehtona,
ettd kasvatus muuntuu tottumuksiksi, 3) Luonnollisten kykyjen esiintuleminen
vaatii kasvatusta ja sosialisaatioita, kuten myOs Aristoteleen esittaminen
hyveiden. Leevi Launonen (2000, 19-21) on maaritellyt teoksessaan
Aristotelilaista (1981) hyve-etiikkaa. Hyve-etiikan idea on ihmisten jakamaton ja

yhteinen hyva. Yhteinen on moraalisesti arvokkaampaa kuin yksityinen. Yksilon
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tavoittelema hyva ei ole toisen hyvan tavoittelun tielld, koska hyva ei ole

kenenkaan omaisuutta. (emt.)

Markku Niinivirta (2014, 293) kiteyttda Aristoteleen ideaa kasvatuksesta
Kakkoriin & Huttuseen (2007) viitateen. Ensiksi kasvatuksen tarkoituksena on
kasvattaa yksildista hyveellisia (virtuous). llman hyveita (arete) elama valtiossa
(polis) ei ole mahdollista. Hyveilla Aristoteles tarkoitti ihmisen toiminnallisia
resursseja ja ominaisuuksia. Hyveisiin kuuluu inhimillinen (telos) eli ihmisen
tarkoitus, joka jokaisella olennolla on olemassa. Ihmisen tarkoitus on elaa
onnellista eldamaa. (emt.) Hirsjarvi (1982, 45) kiteyttaa, etta eri lahtdkohdat
inhimilliseen hyvaan kytkeytyvat ajatuksesta ihmisesta lajina. Teleologinen oletus
ohjaa hyvan maarittelya, sen mukaan kaikilla lajeilla on luonnonmukainen
tehtava. Ihmisen tehtavan selvittamiseen vaaditaan psyykkisten rakenteiden
tutkimista. Aristoteleelle luonnon antaman tehtava on ihmisen jarjenkaytto, jolloin
tietoinen jarjellisyys on vain ihmiselle mahdollista. (emt.) Hyva kasvatus on
Aristotelisessa hyve-etiikassa Kiinnittynyt yhteisiin arvoihin ja kansalaisten
moraaliin hyveellisyyteen (Launonen 2000, 23). Luonteen hyveet ovat siis
moraalisia hyveita (Hirsjarvi 1982, 47). Hyveiden valille Aristoteles tavoitteli
tasapainoa “kultaista keskitieta”. Aristoteles naki tasapainon saavuttamisen
olevan sidoksissa yksilon ominaisuuksiin. (emt. 46—47). Kultaisen keskitien
metafora nayttaa olevan nykykasvatuksen ihanteissa kasvatuksessa keskeinen
[ahtdkohta.

Kasvatusfilosofisten nakdkulmien ohella on myds olemassa monenlaista
kehityspsykologista tietoa, millaiset tekijat tukevat lapsen suotuisaa kehitysta
(esim. Baumrind 1989; Pulkkinen 1996). Hyvaan kasvatukseen liittyy olennaisesti
vanhemmuus ja lapsen primaarin kasvuympariston huomioiminen. Psykologi
Diana Baumrindin (1989) jasennykset vanhempien kasvatustyyleista
(autoritdarinen, auktoritaarinen, salliva vanhemmuus) ovat usein esilla
puhuttaessa hyvasta ja huonosta kasvatuksesta ja vanhemmuudesta, vaikka
naita on myohemmin mukautettu eri tavoin. Yhtena linjauksena voidaan nahda,
ettd kasvatuksen ihanteet ovat muuttuneet autoritaarisesta vanhemmuudesta

auktoritaariseen vanhemmuuteen, jossa korostuu vanhemman tasapainoisuus
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suhteessa rajojen asettamiseen ja lapsen vapauteen. Lapsi ndahdaan enemman

autonomisena olentona.

Baumrindin (1989, 351-354) mukaan autoritaarinen kasvatus on lasta kohtaan
vaativaa ja epasovinnaista. Suomalainen kasvatus on ollut luonteeltaan ankaraa
autoritaarista kasvatusta (Kemppainen 2001, 17) Autoritaariselle kasvatukselle
on ominaista, ettd lapsen tulee uskoa, mitd vanhempi sanoo. Vanhempi
kohdistaa lapseen paljon kontrollia, eika lapsen kanssa pyrita neuvottelemaan.
Vanhemmat luottavat myos ylempiin auktoriteetteihin ja pitavat korkeassa
arvossa tyontekoa ja perinteiseksi katsottuja arvoja. Auktoritaarinen kasvatus
puolestaan sisaltdd paljon lapseen kohdistuvaa positiivista rohkaisua ja
kontrollia. Vanhemmat pyrkivat keskustelemaan lapsen kanssa ja perustelemaan
kasvatustoimiensa syita. Tallainen kasvatus on responsiivista: aikuiset tuntevat
oman roolinsa kasvattajina, mutta huomioivat lapsen yksil6lliset kiinnostukset ja
tarpeet. Sallivassa kasvatuksessa lasta ei kontrolloida. Lasta kohtaan ollaan
lampimia ja lapselle tarjotaan tilaa itseohjautuvuuteen. Salliville vanhemmille ei
ole tarkeaa lapsen rajoittaminen, ja he valttavat vallankayttéa lasta kohtaan.
(Baumrind 1989, 351-354.)

On ajallemme tyypillistd pohtia, missa suhteessa vanhemmat voivat vaikuttaa
lapsen kehitykseen, valinnan mahdollisuuksiin ja kasvuun. Dialogisuus voidaan
nahda yhdeksi paamaaraksi; lapsen olisi hyva saada osallistua hanta koskeviin
asioihin kehityksensa mukaisesti. Hyvan kasvatuksen maarittely on kuitenkin
ongelmallista sen suhteen, ettd ei ole olemassa selkeaa hyvan kasvatuksen
maaritelma, jolloin on myds vaikea arvioida missa iassa ja missa maarin lapsen
mielipide tulee ottaa kokonaisuudessaan huomioon. Toiveena on, etta
vanhemmat ovat herkkia lapsen tarpeille. Kuitenkin ensisijaisesti vanhempien
tehtavana on toimia rajojen asettajina lapsen tayspainoisen kasvun
turvaamiseksi. (Poikolainen 2002, 104.) Perheilld katsotaan olevan tarkea rooli
lapsen kasvatustehtavassa. Nykyaan puhutaan kriittiseen savyyn “hukassa
olevasta vanhemmuudesta”, syyksi ilmidlle on nahty yhteiskunnan rakenteelliset
muutokset kuten yksilokeskeisyys, globalisaatio ja yleinen salliva ilmapiiri.
Hukassa oleva vanhemmuus esitetaan syyna lasten ja nuorten kasvaneelle
pahoinvoinnille. (Jallinoja 2006, 112—-118.)
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Lapsikeskeista kasvatusilmapiiria maarittad vanhemman tapa ottaa huomioon
lapsen kehitys ja persoona, jolloin erityisesti vanhemman rooli lapsen
kasvatuksessa korostuu (Alasuutari 2001, 22). Lapsilahtoisessa kasvatuksessa
vanhemmat ovat auktoritaarisia ja ohjaavia lapsiaan kohtaan. Lapsen
autonomialle annetaan myds paljon huomioita. Tallainen lapsen tarpeista
nouseva kasvatus nayttaytyy nykypaivan kasvatusihanteena. Kemppaisen
(2001, 19) mukaan ohjaava kasvatus on vuorovaikutukseltaan kaksisuuntaista
lapsen ja aikuisen valilla. Toisaalta sosiologi James Cété (2014, 114) on
kritisoinut myoskin sita, kuinka hyvana pidetty auktoritaarinen kasvatus viittaa

lahinna valkoiseen amerikkalaiseen keskiluokkaan.

6.3 Hyva kasvatus ja ihmiskasitys

Kasvatuksen pohjana on aina ihmiskasitys ja arvomaailma, vaikka yksilo ei niita
tiedostaisikaan (Simula 1984, 29). Kaytanndon kasvatustoimintaa ohjaavat
kasvattajan nakemykset lapsen perusolemuksesta, se on tarkea
kasvatustoimintaa maarittava tekija. Kasvattajan ihmiskasitys sulautuu aina
vallitsevaan yhteiskunnan ihmiskasitykseen, ja yhteison kasitys sulautuu
olennaisesti osaksi laajempaa kulttuurista inmiskasitysta. Ihmiskasitys on myos
osa kasvattajan maailmankuvaa. |hmiskuva tai ihmiskasitys sisaltaa aina
tiedostamattoman ajatuksen kokonaisuudesta; eli siita, minkalainen on
kasvattajan kasitys lapsen ominaisuuksista. (Hirsjarvi 1982, 5, 8.) Kasvattajan
esiymmarrys hyvasta elamasta toimii pohjana kasvatukselle (Varri 2004, 35).

Otan tassa tyossa esille muutaman keskeiseksi katsomani ihmiskasityksen.

Lapsilahtoisessa kasvatusajattelussa essentialistinen ihmiskasitys korostuu,
mutta siind on paradoksaalinen suhde eksistentialistisen ihmiskasityksen
vapauden ja vastuun merkitykseen ihmisen kehityksessa. Paalasmaa (2014,
147) katsoo eksistentialistisen ihmiskasityksen olevan ennemminkin yksildon
minakasitys, joka luo ja tarjoaa subjektille vapauden, taten se on enemman kuin
ihmiskasitys. Launonen (2000 51-52) on esitellyt teoksessaan essentialististista
ihmiskasitystd Kotkavirta ja Nyyssonen (1996) mukaisesti. Essentialismi
tarkoittaa ajatusta yhteisista olennaisista ominaisuuksista, hyva elama on
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maaritelty naiden asioiden toteutumisena. Arvot ovat universaaleja, ja ne
kuuluvat kaikille ihmisille ihmisyyden yhtendisen olemuksen myota.
Essentialistisilla ihmiskasityksilla viitataan pysyvien ihmisolemusten maarittelyyn
esimerkiksi Aristoteleen ja kristinuskon arvot ja hyvan elaman lahtokohdat ovat

oleellisia essentialistisessa ihmiskasityksessa.

Essentialismin vastakohdan eksistentialismin perustana on olemassaolo eli
eksistenssi, joka edeltda olemusta (essence) (Hirsjarvi 1982, 71). Hirsjarvi (1982,
67) kertoo, ettd yksilon sisdinen nakemys ja kokemus ovat eksistentialisteille
tarkeitd. Yksilon elaman merkitys on arvokkaampaa kuin sen selittaminen.
Eksistentialisti on kiinnostuneempi enemman yksityiskohdista kuin universaalin
totuuden tavoittelusta. Yksilon vastuu itsestdan ja paatokset tekevat hanet
olemassa olevaksi, ulkopuolinen maailma ei sitd maarittele. Tehdyt valinnat
ohjaavat taten yksilon elamankulkua, mutta se on myds koko elaman edellytys.
(emt. 69-73).

Rauhalan (2005, 26-28) jakaa ihmiskasitykset karkeisiin paatyyppeihin
(monistinen, dualistinen, pluralistinen ja monopluralistinen). Rauhala (30 emt.)

tarkentaa inmiskasityksien eroavaisuuksia seuraavanlaisesti luokiteltuna.

1) lhminen ensisijaisesti psyykkisena ja henkisend olentona (ylhaalta

alaspain tarkastelevat inmiskasitykset)

2) Ihminen ensisijaisesti evoluution nakokulmasta; ihminen pitkalle

kehittynyt olento (alhaalta yléspain tarkastelevat ihmiskasitykset)

3) Ihminen ensisijaisesti suhteessa todellisuuteen osana maailmaa

(horisontaalistason ihmiskasitykset)

6.4 Hyvan kasvatuksen muotoutumisen historiaa

Seuraavaksi esittelen oman tutkimusaiheeni puitteissa paapiirteittain, miten
kasitys hyvasta kasvatuksesta on muotoutunut lansimaisessa historiassa ja
Suomessa 1900-luvun alusta 2000-luvulle. Yhtena linjauksena voidaan esittaa,
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etta yksilokeskeisyys on lisdantynyt paljolti 1900-luvulta alkaen (Tahtinen 1992,
257). Tarkastelu keskittyy siihen, miten lapsilahtdinen kasvatusajattelu on
vahitellen muotoutunut. Tekstissa puhutaan myds vanhemmista kasvattajina,
mutta katson nakemysten soveltuvan myos kodin ulkopuolella tapahtuvaan
kasvatukseen. Jaakko Salmisen (1984, 83) mukaan jokaisella opettajalla on
jonkinasteisia filosofisia nakemyksia kasvatuksen muodostumisesta, kuten myos

kasitys yhteiskunnasta ja sen rakenteista.

Hyva kasvatus rakentui 1900-luvun alussa yhteisen hyvan tavoittelun pohjalle.
Ihanneyksilo ei tavoittele vain omia etujaan vaan yhteisdn parasta, joka auttaa
myos yksilon hyvan toteutumisessa. (Koski 2001, 59.) 1900-luvulta alkaen hyvan
suomalaisen kasvatuksen perustan nahtiin olevan seurausta
kansalaissivistystoiminnasta. Kodeissa ja kouluissa painopiste oli kristillisessa ja
isanmaallisessa kasvatustydssa. Taustalla vaikutti ajatus suomalaisesta
yhtenaisestda kansakunnasta. Kansakoulun kasvatuslinjauksissa keskeisina
moraalisina arvoina olivat isdanmaallisuus, luterilainen kristillisyys ja kansallisuus,
jotka olivat peraisin J.V Snellmannin edustamasta hegelilaisyydesta. Sivistyksen
merkitys kasvoi, ja sen ajateltiin tarjoavan kaikille sosioekonomisista taustoista
tuleville valmiudet yhteiskunnassa toimimiseen. Kuitenkin kristillis-luterilaisuus oli
Suomen itsenaisyyden ajan alussa keskeisin kasvatuspaamaaria ohjaava tekija.
Kristillinen kasvatus peraankuulutti lapsen uskollisuutta auktoriteeteille kuten
vanhemmille, Jumalalle ja isanmaalle. Vanhempien tulisi kasvattaa lapsista
kuuliaisia, silla arjessa vanhemmat edustivat Jumalan tahtoa. Lapsi nahtiin
syntisena olentona, jota tulisi ohjata oikealle tielle. (Koski 2001, 22-25, 30-31;
Tahtinen 1992, 123.) Vanhemman ja lapsen suhteessa lapsen pyyteetdn
kunnioittaminen ja tottelevaisuus vanhempaa kohtaan oli olennaista kristillis-
luterilaisessa kasvatuksessa. Kasvatussuhde nayttaytyi lasta kohtaan
alisteisena, jossa myos rakkaus nahtiin molemminpuolisena valttamattomana
velvollisuutena. (Koski 2001, 52-53, 57.) Autoritaarinen kasvatus on antanut
vanhemmille valtaa esimerkiksi ruumiillisen kurittamisen kayttamisena (Jallinoja
1985, 83). Kuitenkin uskonnollisessa kasvatuksessa 1900-luvun alussa
lapsilahtdisyys vahitellen lisdantyi (Tahtinen 1992, 123.)
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Raamatun neljas kasky "kunnioita isaa ja aitisi niin kauan kuin elat maanpaallad”
on ohjannut lasten ja vanhempien valistd suhdetta (Jallinoja 1985, 83). Koski
(emt. 67) viittaa “entisen” kasvatuksen perustuneen aikuisen lasta alistavaan
auktoriteettisuhteen, jossa auktoriteetin (opettaja, vanhempi, Jumala)
oikeuttaminen ohjasi kasvatusta kurin ja jarjestyksen avulla. Kasvatus pohjautui
pitkalti auktoriteetin ehdottomaan tottelemiseen ja lapsen oikeiden ja vaarien
tekojen palkitsemiseen ja rankaisemiseen (emt 67). Ojakankaan (2001, 85)
mukaan kuria pidetddan nykyaan negatiivisena asiana, ja onkin alettu puhua
mieluummin rajoista (Ojakangas 2001, 85). Ammattikasvatuksessa puhutaankin

nykyaan usein lapsen rajoittamisesta tai rajaamisesta kuin kurista.

Kasvatuspyrkimyksissa vaikutti 1920-1934-luvuilla aina 1950-luvulle asti
ladketiede seka behavioristinen ja mekaaninen ihmiskuva, jossa lapsen
kasvatuksessa painotettiin  fyysistd huolenpitoa ja terveyttd. Lapsen
kasvatuksessa nakyi ehdollistaminen, kuten arkirytmin noudattaminen ja
struktuurit. Ladketieteellinen nakemys uskoi, ettd periksiantava ja liian helliva
kasvatus tekisi lapsesta tyrannin. Lapsen yksildllisten ominaisuuksien huomiointi
nakyi, mutta taustalla vaikutti ajatus vanhempien tai asiantuntijoiden asettamien
kasvatustavoitteiden saavuttamisesta. (Tahtinen 1992, 159-160, 173-174).
1920-luvun lopussa kiinnostus alkoi Suomessa kohdistua enemman lapsen

psyykkiseen kehitykseen (emt. 247).

Toisen maailmansodan jalkeen rousseaulainen kasvatustraditio nosti
paansijaansa. Rousseaulaisessa kasvatustraditiossa arvostettin moraalisten
taitojen kehittamista, omaehtoista pohdintaa ja sosiaalista kasvatusta.
Rousseaulainen lapsikasitys naki lapsen tyhjana tauluna “tabulana rasana”, jota
kokemukset ajan kuluessa muokkaavat (Ojakangas 1997, 116—117). Opettajan
roolissa tapahtui muutos auktoriteettiaseman suhteen. Kehitys merkitsi
siirtymista sosialisaatiosta individualisaatioon, ja taten samalla yhteiskunnan
moraalisen  yhdenmukaisuuden katoamista (Launonen 2000, 313).
Kasvatuksessa tapahtunut romanttinen kaanne alkoi 1800-luvun alussa ja jatkui
aina 1970-luvulle, sille keskeista oli antaa lapselle vapaus kasvaa
“hairiintymatta”. Toisaalta 1900-luvun alussa tapahtunut tieteellinen kaanne lisasi
ymmarrysta lapsen perintotekijoista, joita ei pelkastaan kasvatuksen avulla voida
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muuttaa, oli siis muutettava kasvatusajattelua. Perinteista kurikasvatusta ja
moralisointia oli kuitenkin valtettava, ja nakokulmaksi kehkeytyi ajatus lapsen
kasvamaan saattamisesta ja lapsen tayden potentiaalin kayttdonotosta.
(Ojakangas 2001, 30-32.) Ojakangas (1997, 24) huomauttaa, ettda moderni
pedagogiikka on korvannut perinteisen kurin jopa utopistisella nakemyksella

kasvamaan auttamisesta.

Psykologiset kasvatusnakemykset ottivat jalansijaa 1945-luvulta 1ahtien. Naihin
kuuluivat kolme eri suuntausta behavioristinen, normatiivis-maturatiivinen ja
psykoanalyyttinen. Behavioristinen nakemys oli esilla kauden alussa. Suomessa
1950-luvulla vaikuttanut behavioristisen oppimisen psykologian tavoitteena oli
I6ytaa oppimisen yleisia lainalaisuuksia. (Tahtinen 1992, 174; Takala & Nuutinen
1982, 109.) Normatiivis-maturatiiviset nakemykset pohjautuivat psykologiseen
lapsitutkimukseen. Nakemyksissa korostui lapsen kasvun ja kehityksen
nakeminen luonnollisena ja biologiaan pohjautuvana, vaikkakin lapsen ja hanen
ymparistdonsa valinen vuorovaikutus otettiin huomioon. Lapsen kehitys nahtiin
holistisena prosessina, johon kuului alyllisyys, psyykkinen ja fyysinen kehitys.
Vanhempien tehtavana nahtiin luoda lapselle suotuisa ja lapsen kehitysta tukeva
kasvuymparisto. Kasvatustavoitteissa nakyi lapsen yksilollisten tarpeiden
huomiointi ja lapsen kehitysvaiheiden ymmartaminen. Rajojen asettaminen oli
sallittua, mutta niiden piti perustua lapsen tarpeisiin. Kodin ilmapiirin merkitys

lapsen kehityksessa otettiin huomioon. (Tahtinen 1992, 179-183.)

Nakemys lapsen itsenadisyydesta alkoi vaikuttaa kasvatukseen 1900-luvun
puolivalissa. Lapsilahtoisyys nakyi kasvatuksen ihanteissa siten, etta lapsen ja
aikuisen erillisyys huomioitiin, ja lapsen kyvyt ja oma luonne tulisi ottaa huomioon.
Ajatus kasvattajista lapsen kehittymisen tukijoina oli keskeinen. (Jallinoja 1985,
85.) 1960-luvulle tultaessa hyvaa kasvatusta alettin maaritelld uudelleen, ja
luterilaisen kristillisen kasvatuksen perinteet olivat katoamassa. Kasvatuksen
ihanteet korostivat tasa-arvoa, hyvinvointivaltion rakentamista, ihmisoikeuksia ja
sosiaalisia pyrkimyksia. Peruskoulussa progressiivinen pedagogiikka sai
jalansijaa, ja se vaikutti uudelleen kasitykseen lapsesta ja lapsuudesta. Lapsen
kurittamista ja noyryyttamista ei katsottu enaa hyvalla, vaan lapselle tulisi tarjota
onnellinen ja miellyttava elama. (Koski emt. 70-72.) Samoihin aikoihin Suomessa
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alettin puhua vapaasta kasvatuksesta. Aarimmilleen tulkittuna kyse on

kasvatuksesta, jossa lapselle ei aseteta rajoja lainkaan. (Paalasmaa 2014, 228.)

Psykoanalyyttinen suuntaus on vaikuttanut siihen, miten lapsen yksilollisyys
alettiin havaita, joka vaikutti kasvatusnormien muodostumiseen (emt. 229).
Psykoanalyyttiset nakemykset kasvatuksesta perustuivat varhaislapsuuden
kehitysvaiheiden huomioimiseen. Nakemyksissa korostui lapsen
persoonallisuuden kehityksen huomioiminen. Vanhemman ja lapsen valisen
hyvan, avoimen ja lampiman suhteen luominen nahtiin kasvatuksen perustana.
Vanhempien yksi tarkein tehtava oli luoda lapselle suotuisa kasvuymparisto, joka
tukee lapsen kehitysta. Lapsen kasvatuksen tuli ohjautua lapsen yksildllisista
tarpeista kasin. Psykoanalyyttinen traditio korosti ymparistdon ja vanhempien
roolia lapsen kehityksessa enemman kuin muut aikakauden suuntaukset.
(emt.176-183). Psykoanalyyttiset nakemykset ovat vaikuttaneet merkittavasti

1900-luvun lopun nakemyksiin lapsen kasvattamisesta (emt. 187).

Kasitteet kuten valtauttaminen, modernius ja kasvatuksellinen projekti ja niiden
laheinen suhde toisiinsa ovat Gert Biesta (2006, 34) mukaan asioita, jotka ovat
tulleet erittain selvaksi postmodernismin ja kasvatukseen liittyvan keskustelun
kautta. Ajatus siita, etta koulutuksen tulisi tuottaa yksilon valinnanvapautta, on
vaikuttanut koulutuskaytantdihin nykypaiviin asti, etenkin kehityspsykologian

vaikutuksesta kasvatuksen teoriaan ja kaytantoon (emt. 35).

1970-luvulla kognitiiviset nakemykset yleistyivat. Kasvatuksessa painotettiin
tietoista opettamista ja virikkeiden tarjoamista lapsille. Nakemyksessa painotettiin
lapsen oppimis- ja kypsymisprosessia. Kasvatuksen yhtena tehtavana oli tukea
lapsen puheen ja ajattelun kehitysta. Nakemys huomioi myods lapsen
emotionaalisen kehityksen tarkeyden. Positiivisen vuorovaikutussuhteen
luominen lapsen ja vanhemman valilla oli keskeinen lahtokohta. Lapsen
rajoittaminen nahtiin tarkeaksi, silla rajojen nahtiin tukevan lapsen kehitysta.
(emt. 203-212.)

Yleisesti 1980-luvulla kasvatus alettiin nahda vastavuoroisena prosessina, johon
vaikuttavat seka lapset ettd vanhemmat (Tahtinen 1992, 196). 1980-luvulla
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humanistiseen psykologiaan pohjautuvat kasvatusnakemykset lisaantyivat.
Kaikissa psykologisissa nakemyksissa lasta on tarkastelu biologisena ja
sosiaalisena olentona, jonka kehitykseen vaikuttavat ymparistolliset ja
kehitykseen sidotut tekijat. Lapsen yksilollisyyden ymmartaminen on nahty
kasvatuksen perustana. Ajatuksena oli, ettd ihmisessa nahtiin olevan
kasvumahdollisuuksia, joihin  yksild  pystyy tietoisesti vaikuttamaan.
Herkkyyskausien korostaminen ei ollut niin keskeistd kuin kognitiivisessa
suuntauksessa. Kasvatussuhteessa lapset ja aikuiset nahtiin entistda enemman
tasavertaisina. Lapsen ja aikuisen tulisi silti kunnioittaa toisiaan. Kodin
myonteinen ilmapiiri nahtiin  edelleen lapsen kehityksen kulmakivena.
Kasvatuksessa tavoitteena oli kehittdd lapsen itseohjautuvuutta ja itsetunnon
kehittymista. Lapsi nahtiin perusolemukseltaan luontaisesti aktiivisena ja
yksildllisena. Lapsen vapaus nahtiin kasvatuksessa keskeiseksi, mutta
rajoittaminen oli perusteltua, jos rajat lahtivat lapsen tarpeista. Vanhemman ja
lapsen laheinen ja avoin suhde oli keskeistd humanistisille traditioille. (emt. 213—
218.)

Hyvan kasvatuksen ideaalia ovat ohjanneet Suomessa historialliset vaiheet kuten
lansimaiden teollistuminen ja traditionaalisen yhteiskunnan murtuminen.
Traditionaalisessa yhteiskunnassa uskonnolliset tavoitteet ohjasivat kasvatuksen
paamaaria. Kaupungistuminen toi mukanaan vyksilolle lisaa vaatimuksia,
esimerkiksi kognitiivisten taitojen kehittymisesta. Myohemmin |aaketiede ja
psykologia ovat vaikuttaneet kasityksiin hyvasta kasvatuksesta koko lansimaissa.
(emt. 260.) Perhesosiologiset nakdkulmat kuten funktionalistisen tulkinnan
edustaja Talcott Parson painottaa perheen roolia lapsen kasvatustehtavassa ja
sosialisaatioissa (Jallinoja 1985, 12). Lisaksi perheen kasvatusilmapiirin merkitys
on kiinnostanut tutkijoita ja ammattikasvattajia. Perheen sisainen dynamiikka ja
vuorovaikutus on nahty tarkeaksi lapsen kehityksen kannalta. (Alasuutari 2003,
21.) Perhekasitykset muodostavat kaksi ryhmaa familistinen ja individualistinen.
Ensimmaisessa perheen sailyttaminen ja uusintaminen katsotaan merkittavaksi
yksilon tehtavaksi. Jalkimaisessa yksilon oikeudet puolestaan korostuvat, ja ne
voivat jopa ylittdad perheen edun tavoittelemisen. (Jallinoja 1985, 21.) Nykyaan
kasvatusta eivat ohjaa enaa perineet ja esimerkiksi perheen, suvun ja yhteison

rooli on vahaisempi, joka on myds johtanut lasten saamiseen myohaisemmalla
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ialld. Nykyaika tarjoaa puitteet yhteisolliseen (familistinen perhekasitys) ja
yksilolliseen (individualistinen perhekasitys) perhe-elaman yllapitamiseen
samanaikaisesti. (Kemppinen 2001, 14-15.) Kemppaisen (2001, 15-16) mukaan
vanhemmuus nayttdytyy modernin yhteiskunnan tavoin valintana ja
yksildllisyyden korostumisena. Ydinperheen ulkopuolisten kasvatustahojen kuten
paivakodin vaikutus on tehnyt samalla vanhemmuudesta kuitenkin entista

enemman julkista ja vahemman yksityista (emt).
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/. OPETUSSUUNNITELMA
TUTKIMUSKOHTEENA

Taman luvun tarkoitus on kuvata opetussuunnitelman merkitysta tassa
tutkimuksessa. Kartoitan ensin aineiston eli Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden 2018 merkitysta tutkimusaiheeni kannalta, ja teen aineistosta lyhyen
kuvauksen, jonka jalkeen kasittelen lyhyesti opetussuunnitelmatutkimusta. Sen
jalkeen luon katsauksen kahteen suuren opetussuunnitelmateoriaan
Curriculumiin ja Bildungiin, ja siihen, miten ne ovat tulleet osaksi niin
maailmanlaajuisia kuin suomalaisiakin opetussuunnitelmia. Historiallisen
kuvauksen tarkoitus on pohjustaa sitd, miten opetussuunnitelmassa
kasvatettavan ja kasvattajan suhde on muuttunut tasa-arvoisemmaksi, joka on
luonut pohjan lapsilahtdisten nakokulmien omaksumiselle opetussuunnitelmissa.
Viimeisena pohdin opetussuunnitelman merkitysta tutkimusaineistona, ja omaa

suhdettani tutkimusaineistoa kohtaan.

7.1 Opetussuunnitelma aineistona

Diskurssianalyyttiseen tutkimukseen voi kayttaa monenlaista aineistoa kuten
haastatteluita, lehtiartikkeleita, uutisia ja julkisia asiakirjoja. Aineiston olisi hyva
sisaltaa erilaisia nakokulmia ja eri merkityssysteemeihin liitettavia osia.
(Suoninen 2016, 52.) Pedagogisten tekstien tulkinnassa lahestymistapa on kielen
merkityksien tarkastelu (Launonen 2000, 69), joka nayttaytyy tassa
tutkimuksessa  diskursiivisena  lahestymistapana.  Tutkimuskysymyksiin
vastaaminen on kielenkayttoon liittyvien puhetapojen ja merkityksen esille

tuomista ja tulkinnallista perustelua (Launonen 2000, 69).

Aineistoni on tassa tutkimuksessa uusin varhaiskasvatussuunnitelma eli
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018. Opetussuunnitelma on jaettu

seitsemaan eri paalukuun, jotka ovat varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ja
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paikalliset varhaiskasvatussuunnitelmat, varhaiskasvatuksen tehtava ja yleiset
tavoitteet, varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri, varhaiskasvatuksen
pedagogisen toiminnan suunnittelu ja toteuttaminen, lapsen kehityksen ja
oppimisen tuki, vaihtoehtoiseen pedagogiikkaan tai erityiseen katsomukseen
perustuva varhaiskasvatus ja toiminnan arviointi ja kehittdminen
varhaiskasvatuksessa. Lisaksi paaluvut sisaltavat erimittaisia alalukuja. Koko
asiakirjan pituus on 63 sivua. Aineiston valintaa pohtiessa paadyin valitsemaan
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, koska katson, etta lapsilahtdisyys
kokonaisuudessaan tulee paremmin esille pienempien lasten kasvatusta
koskevissa toiminnoissa. Tassa kohtaa on hyva ottaa myds huomioon tutkijan

esiymmarrys omasta tutkimuskohteesta, mika on ohjannut aineiston rajaamista.

Tutkimukseni kiinnostuksen painopiste on kasvatuksen arvoissa pedagogisessa
asiakirjassa, jolloin teen samanlaisen rajauksen kuten Launonen (2000) on
tehnyt tarkastellessaan koulun eettistd kasvatusajattelua pedagogisista
teksteista. Tarkasteluni rajautuu kulttuurikontekstin tasoon (yhteiskunnan arvot,
aatteet ja ideologia) ja pedagogisen tekstien tasoon (esim. opetussuunnitelmat ja
koululainsdadantd). Kasvatuksen tarkastelu tekstin tasolla tarkoittaa tutkimuksen
rajaamista kasvatuksen ontologisiin, epistemologisiin ja intentionaalisiin
kasityksiin, jolloin varsinainen kaytannon kasvatustoiminta ei nayttaydy
tutkimuksen paakohteena. (Launonen 2000, 55-56.) Siljander (2014, 13)
huomauttaakin, ettd kasvatus kaytannon toimintana on hyva pitaa erillaan

kasvatuksellisesta tutkimuksesta.

7.2 Kasvatuksellinen ajattelu opetussuunnitelmissa

Seuraavaksi hahmottelen, miten opetussuunnitelma-ajattelun historiassa
vaikuttaneet teoreettiset linjaukset ovat ohjanneet nykypaivan kasvatusajattelua.
Naista ainakin kaksi angloamerikkalainen kasvatuspsykologiasta peraisin oleva
Curriculum-ajattelu ja saksalais ja pohjoiseurooppalainen Bildung-traditio, jonka
juuret ovat didaktiikassa ovat vaikuttaneet globaalisti opetussuunnitelma-
ajattelun muotoutumiseen. Bildung ja Curriculum eroavat toisistaan ensinnakin
historiallisesti, kulttuurisesti ja maantieteellisesti, mutta myos teoreettisten

linjausten ja tutkimusperinteiden ja kaytannossa koulutuspolitiikan toteutumisen
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kautta. Tero Aution (2017) mukaan omaksutun opetussuunnitelma-ajattelun
seuraukset ovat usein tiedostamattomia, ne vaikuttavat ainakin
koulutuspoliittiseen ideologiaan ja sen nakymiseen kaytanndssa. Lisaksi ne
heijastelevat, millainen opettajan ammatillisen identiteetin tulisi olla, ja miten
opettaja on suhteessa koulutusjarjestelmaan (Rajakaltio 2011, 42; Autio 2017,
21-22).

7.3 Opetussuunnitelmatutkimuksesta

Opetussuunnitelmatutkimuksen kenttda voidaan pitda hyvin monitahoisena
(esim. Autio 2017). Autio (2017, 17) kuvaa tdman hetkista opetussuunnitelmaa
“koulutuksen alyllisend” ja “organisatorisena keskuksena”, jossa vuorottelevat
teorian suhde kaytantoon ja toisinpain. Nailla perusteilla opetussuunnitelmaa ei
tule enaa vain tarkastella byrokraattisena ja lainopillisena asiakirjana, vaan osana
laajempaa yhteiskunnallista keskustelua, jonka myota
opetussuunnitelmatutkimuksen tekemisen merkitys kasvaa (emt. 17).
Opetussuunnitelmatutkimus on syventynyt tutkimaan koulutusta, mutta sita voisi
luonnehtia tieteiden valisia rajoja rikkovaksi tutkimusalaksi. Opetussuunnitelma
teoreetikot kuten William Pinar ja Curriculum tradition edustaja A.V Kelly ovat
opetussuunnitelmatutkimuksen pioneereja. Kuitenkin jo heidan edeltajansa
Johann Friedrich Herbart (1776-1841) halusi pitaa
opetussuunnitelmatutkimuksen ja didaktiikan ainutlaatuisena tieteena. (Autio
2017, 17.) Herbartin vaikutukseen opetussuunnitelma-ajattelussa palaan viela

myohemmin.

Aution (2017, 18) mukaan suomenkielinen opetussuunnitelmatutkimus on hyva
erottaa sellaisesta tutkimuksesta, joka kasittelee pelkastaan opetuksen
suunnittelua. Lisaksi Autio tahdentaa, etta englanninkielinen Curriculum tarjoaa
kasvatukselliselle tutkimukselle enemman tarttumapintaa kuin koulumainen

Lehrplan ja sen suomalaistettu versio (emt. 18).

51



7.4 Curriculum

Curriculum perinteen myotavaikuttajana voidaan pitaa Réne Descartesin (1596-
1650) rationalismia. Tama Descartesin mukaan kartesiolaiseksi nimetty suuntaus
uskoo sivistyksen olevan riippuvainen pelkastdan ihmisen jarjenkaytosta
“Ajattelen, siis olen” lauseen mukaisesti. (Autio 2006; Rajakaltio 2011, 42.)
Descartesin instrumentaaliset ndkemykset kasvatuksen kaytannosta ja teoriasta
ovat vaikuttaneet aikamme koulutuspolitikkaan ja opetussuunnitelman
muotoutumiseen (Autio 2006, 123). Viitaten Kellyyn ja Pinariin Aution (2017, 18)
mukaan Curriculum-ajattelun pohjalla on monitahoinen kasite “educational

experience” kasvatuksellinen kokemus.

Autio (2017, 23) viittaa Pinarin ja Grumet'’n (1981/2012) nakemykseen siita,
kuinka hallinnolliset tavoitteet ovat ohjanneet yhdysvaltalaista Curriculum
traditioon pohjautuvaa opetussuunnitelman teoriaa ja kaytantéa aina 1920-
luvulta alkaen. Opetussuunnitelma nahtiin varsin byrokraattisena valineena,
jolloin tallainen opetussuunnitelma unohti opettajan tydn inhimillisyyden ja koulun
arjen todellisen luonteen. Behavioristinen psykologia toi omia vaikutteita
amerikkalaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun, jonka taustalla oli rationalistinen

nakemys ihmisyydesta. (emt. 23.)

Jacksoniin (1992) viitaten Autio (emt. 31) kertoo Tylerin rationaalin tiivistaen
Curriculumin tradition kehityksen, ja Tylerin rationaalia on pidettykin
“opetussuunnitelman raamattuna”. Tylerin rationaali pohjautuu Ralph Tylerin
(1949) ajattelulle, jossa pohditaan olennaisesti, miten opetussuunnitelma tulisi
rakentaa konkreettisesti ilman syvatasoista liittamista teoriaan (emt. 31-32).
Viitaten Tylerin (1949) ajatteluun Autio (2017, 34) esittaa, etta Tylerille ajattelukin
merkitsi “kayttaytymista”, jolloin koko oppimisajattelua alkoikin maarittaa arviointi
ja kontrollointi. Oppimisen kasite syrjaytettiin keskittymalla oppimisen tuloksiin
(emt. 33—-34). Autio tahdentaa Tylerin rationaalissa kulminoituvan amerikkalaisen
opetussuunnitelmaperinteiden lahtdoletukset kuten hallintovetoisuus, empiirinen
tiede ja tehokkuusajattelu, jotka eivat jata tilaa vaihtoehtoiselle kasvatuksen
malleille. Autio muistuttaa, ettd Tylerin rationaalin behavioristisen pelkistetty
olemus auttaa kuitenkin lopulta hahmottamaan aikamme kasvatuksellisia- ja
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koulutuksellisia ihanteita, jossa oppiminen on pelkistetty ja jatetty tyystin
koulutuspoliittisille ulkoiselle arvioinnille varhaiskasvatuksesta yliopistoon asti.
(Autio emt. 31-31.)

7.5 Herbartinismi ja kasvatuspsykologia tieteellisena kaanteena

Herbartin opetusopin teoria (erziehende Unterricht) perustui ajatukseen
sisallyttaa kasvatus ja opetus moderniin kokemusperaiseen psykologiaan, siten,
ettd opetuksen tulisi koostua sisallosta, opettajasta ja oppijasta ja naiden
keskinaisesta vuorovaikutuksesta (Autio 2003, 319). Autio (2006, 107) viittaa
Bennerin (1986) referointiin Herbartista. Herbart halusi kehittda teorian mielten
yhdenmukaisuudesta (“mechanics of mind”) ja jaada tunnetuksi Newtonin
psykologian edustajana (emt. 107). Viitaten Klafkiin (2000) Autio (emt. 52) toteaa,
etta vaikka Herbartin rooli onkin ollut tieteenteorioissa ristiriitainen, on Herbartin
alkuperainen tavoite ollut rakentaa kasvatus ja opetus yksildiden

mielenkiinnonkohteiden pohjalta nouseviksi.

Herbartin opeista kumpuava herbartinismi (herbartilainen opetussuunnitelma)
perustuu myods pitkalti saksalaisen Tuiskon Zillerin (1817-1882) Saksassa
kehittamiin oppeihin (Autio 2017, 24; Siljander 2001, 279). Ziller kehitteli
Herbartin nakemyksia painomattalla, etta opetuksen tulisi luokkahuoneessa
rakentua formaalisti aina samanlailla viiden Zillerin kehittdmien formaalin
askeleen mukaisesti: valmistelu, esittaminen. assosiaatio, yleistaminen ja
soveltaminen. Herbart-zillerildisen pedagogiikan Suomeen on tuonut Mikael
Soininen, ja se on saanut vaikuttavan aseman suomalaisessa
koulutusjarjestelmassa (Tahtinen 1992, 163). Herbartin oppeja sovellettiin
enemman kaytannon koulu- ja opetustyohon, jolloin vahemmalle huomiolle jai
filosofinen tarkastelu. Pedagogiikan keskeiseksi lahtokohdaksi tuli nakemys
organisoituneesta opetustavasta, joka pohjautuu Herbartin kehittamille

muodollisen asteiden mallille. (Siljander, 2001, 280.)

Saksalaisen mallin vaikutus nakyi opetusteorioissa ja opettajankoulutuksessa
toiseen maailmansotaan saakka, ja herbartilais-zillerilainen muodollisia asteita

painottanut pedagogiikka oli muodostanut pohjan suomalaiselle opetusajattelulle
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ja sen vaikutus ulottuu tahan paivaan asti (Autio 2003, 319-321). Viitaten
Lahdekseen (1961) Tahtinen (1992, 175) kertoo, ettd behavioristinen herbart-
zillerilaisyys katosi vahitellen 1900-luvun alusta, ja kasvatus- ja opetustraditiot

etenivat vahitellen kohti lapsikeskeisyytta ja reformipedagogiikkaa.

7.6 Amerikkalainen herbartinismi

Amerikassa aloitettiin 1800-luvun loppupuoliskolla pedagogiikan
“tieteellistaminen”, ajanjaksoa voidaan kutsua amerikkalaiseksi herbartinismiksi,
joka levisi Yhdysvalloista vahitellen muualle maailmaan. Malli mukailee Herbartin
alkuperaista versiota, mutta kasvatuksessa, ja erityisesti moraalin kannalta tama
tarkoitti behavioristista nakemysta keskittymalla kayttaytymisen ulkoiseen
saantelyyn. Amerikkalainen herbartinismi sai vaikutteita Bildung-perinteen
suunnalta. Opetussuunnitelman kannalta tieteellistaminen tarkoitti
opetussuunnitelman nakemista valineellisend ennalta maariteltyna asiakirjana.
Positivistiset ja empiristiset tulkinnat painottivat aistihavainnon merkitysta myds
oppimisessa. Aistihavaintoon pohjautuva tiedekasitys on antagonistinen sen

suhteen, mita kasvatus ja opetus oikeastaan ovat. (Autio 2017, 24-25.)

Amerikkalaisessa herbartilaisuudessa kiinnostuttiin Herbartin psykologisista
teorioista kuten apperseptiomassasta, joka korvasi edella mainitun herbartilaisen
muodollisen asteen mallit. Apperseptiomassa voidaan maaritella yksilon tajunnan
kokonaiseksi varastoksi, joka on luonteeltaan dynaaminen, ja muokkautuu
yksilon erilaisten kokemusten ja havaintojen myoéta. Samankaltaisia teoreettisia
nakemyksia on myohemmin havaittu esimerkiksi Freudin psykoanalyyttisissa
nakemyksissa ja Jean Piagetin mielen assimilaatio ja akkomodaatio teorioissa.
Amerikkalaisen herbartilaisuuden nakemyksen kannattajat kuten Charles de
Garmo ja Charles ja Frank McMurry nakivat apperseptiomassan teoriassa pohjan
kasvatuksen ja koulutuksen tieteelliselle perustalle. (Autio 2017, 27-28.)
Amerikkalainen herbartismin kausi kesti kuitenkin vain kymmenen vuotta, ja siita
kehkeytyi myoéhemmin amerikkalainen kasvatuspsykologia (Autio emt. 29).
Progressiivisen pedagogiikan edustaja John Dewey (1859-1952) oli vastaan
kasvatuspsykologiasta nousevia kasityksia, jotka yrittavat yhdenmukaistaa
kansakuntaa standardoimalla, ja tuottamalla hyvan tyontekijan ja kansalaisen
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ideaalia. Deweyn demokraattisista lahtokohdista nouseva progressivismi ei
koskaan kuitenkaan saavuttanut valtavirtaista asemaa koulutuspoliittisena
ideologiana. (emt. 33.) Saksankielisissd maissa vastarinta herbartinismia
kohtaan kasvoi, ja tilalle tuli reformipedagogisia liikkeita, jotka kyseenalaistivat
tieteiden autoritaarisyyden (Autio 2006, 108).

Amerikkalainen kasvatuspsykologia pohjautuu alun perin David Humen (1711-
1776) empirismiin ja Immanuel Kantin (1724-1804) ihmiskasitykseen liittyvaan
dilemmaan — karkeasti maariteltyna ihminen ajatellaan luonnon kausaliteetin
maarittelemaksi “kehittyneeksi eldaimeksi”. Kant ymmarsi ihmisen Humen
deterministisia 1ahtokohtia suopeammin. Kant naki, etta ihmiselld on myods kyky
toimia luontoamme vastaan esimerkiksi impulssikontrollin kautta. (Autio 2017,
26.)

Herbartilainen mekanistinen oppimiskasitys “universal mechanics of mind” jai
kuitenkin elamaan kasvatuspsykologian kautta (emt. 29, 37). Herbartilaisuudesta
jai jaljelle amerikkalaiseen koulutusideologiaan ulkoisen kontrolloinnin ja
standardoimisen ihanne. Edelld mainittu apperseptiomassan kasite nahtiin
yhteensovittamattomana aisitihavaintoon pohjautuvan behaviorismin kanssa.
Kasite tulkittin uudelleen kasvatuspsykologisesta viitekehyksesta ulkoisen
kayttaytymisen kontrollin avulla. Kasvatuspsykologia jai korvaamaan
amerikkalaista herbartinismia poliittisena kontrollin valineena. (emt. 29.) Autio
(emt. 30) toteaa yhteenvetona, ettd amerikkalaisen kontrolloivan ja
standardoivan peruskouluajattelun taustalla on kasitys tuottavasta ja
postmodernista subjektista. Lisaksi amerikkalainen peruskoulujarjestelma on
pohjimmiltaan oppilaita eriarvoistava, ja sen soveltaminen Suomen kontekstiin

tuntuisi kyseenalaiselta (emt. 31).

7.7 Bildung

Bildungissa kasvatuksen tehtavana on kasvettavan vapauttaminen sellaiseksi,
mika han jo on (Salmela 2014, 200). Biesta (2006, 100) pohtii, ettéd onko Bildung
teorian aika nykypaivan kontekstissa vanhentunut. Ennen kysymykseen
vastaamista on syyta pohtia Bildungin historiaa (emt). Gert Biesta (2006, 100)
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mainitsee Bildungin taustalla olevan kasvatuksellinen ja koulutuksellinen
dimensio. Saksalaisen ja pohjoiseurooppalaisen Bildungin tai sivistyksen
tradition lahtokohdat ovat saksalaisessa myohaisvalistuksessa. Bildungin tai
sivistyksen-tradition taustavaikuttajana pidetdan saksalaista ns. Deutsche
Bewegung-liiketta (1770-1830), jonka tarkoituksena oli edistééd kansan laaja-
alaista sivistysta. (Rajakaltio 2011, 43; Autio 2017, 45). Bildung-teoria pohjautuu
holistisempaan nakemykseen kuin amerikkalainen kasvatuspsykologinen
Curriculum-ajattelu (Autio 2017, 41). Tama tarkoittaa kokonaisvaltaista ja
hyvaksyvaa kasitysta yksilosta huomioiden, miten yksilon kehitysvaiheet ovat
muokanneet nykyhetkea ilman ulkoisen tieteellisen metodin ohjaamaa runkoa,
nain Autio (2017, 52) mukailee Humboldtin (2000/1794) ajatuksia Bildungin
ideasta. Opetussuunnitelma voi taten palvella yhteiskunnan yhdenmukaista
tahtoa (Volksgeist) ja kansallisvaltion edistamistd ja kansakunnan
yhdenmukaisuutta (conformity of wills) (Rajakaltio 2011, 43; Autio 2017, 29).
Opetussuunnitelmassa tama nakyi opettajan ja oppilaan suhteen valilla tasa-
arvoisempaan  asetelmaan  pyrkivalla  keskustelulla. Keskeista  oli
kasvatuksellinen moraalikasitys, jossa vapaus tulkita todellisuutta ja
opetussuunnitelmaa tekee kasvatuskokemuksista merkityksellisia (Autio, 2017,
24). Sauli Salmela (2014, 202) viittaa Maen (1995) nakemykseen siita, etta

Bildung perustuu kansalaisyhteiskunnan syntyyn.

Murros, jossa eliittien sivistyksen nahtiin kuuluvan myos kansalle, rantautui
vahitellen Suomeen, esimerkiksi Johan Wilhelm Snellman (1806-1881), joka loi
perustan suomenkieliselle kansansivistykselle ja kulttuurille. Snellmann kehitteli
ja jatkoi Hegelin filosofiaa, ja tama kadenjalki on nahtavissa taman paivan
suomalaisen peruskoulun demokraattisessa perinteessa. Bildung-perinne on
Aution (2017, 46) mukaan kuin demokraattinen tila, joka on jatkuvassa
epavakauden, toivon ja odotuksen tilassa, mutta se ei ole koskaan taysin
saavutettavissa. Bildung-traditioita ja sen kasitystda opetussuunnitelmasta
voidaan pitaa kasvatuksen ja koulutuksen ideaalityyppina. Autio (2017, 45) viittaa
Simolaan (2015), ja kertoo Bildung-perinteen olleen eurooppalaisittain varsin
hegemoninen ylpeydenaihe. Suomalaisessa opetussuunnitelmassa Snellmannin

nakemykset asettuvat Bildung-perinteiden linjaan (emt).
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Autio (2017, 47-50) ottaa lahtokohdissaan huomioon Klafkin (1991) ajattelun
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan teorian, joka selittda opetussuunnitelman,
didaktiikan ja sivistysteorian valista yhteytta eurooppalaiseen Bildung-perinteen
muotoutumisessa. Klafkin kasite kriittis-konstruktiivinen didaktiikka pitaa
sisdlldaan ajatuksen, jossa opetussuunnitelma ja didaktikka nahdaan
asemoituvan yksilon minuuden (icht) ja objektiivisen maailman (Welt)
keskinaisessa vuorovaikutuksessa. Nakemyksessa korostuu ajatus, etta
ensinnakin kasvatuksen tarkoituksena on siis saada yksilon potentiaali esille
kasvatettavan kulttuurissa ja ymparistossa. Toiseksi vuorovaikutus samalla
muuttaa ja rakentaa uudelleen myos kasvatettavan yhteis6a. Huomioita tulisi jo
opettajankoulutuksessa kiinnittaa yhteiskunnallisiin ajankohtaisiin ongelmiin, joita
opettajien tulisi aktiivisesti pohtia ja tyostaa koulutuksen aikana. Autio (2017, 50)
nostaa esille kuitenkin, ettd Suomessa ja Saksassa didaktiikka on korvautunut
yleispatevalla amerikkalaisella kehityspsykologialla, jossa oppiminen ja
opettaminen nahdaan varsin abstrakteina ilmidina. 1980-luvulta alkaen
suomalainen opetussuunnitelma-ajattelu ja koulutuksen hallinta on siirtynyt kohti
tulosvastuuajattelua ja kansainvalisen kilpailukyvyn painottamista. Huolta on
opettajien keskuudessa herattanyt pelko, ettd markkinatalous maarittaisi

ulkoapain, miten opetus tulee toteuttaa. (Saari, Salmela & Vilkkila, 2017, 80.)

7.8 Opetussuunnitelman merkitys tassa tutkimuksessa

Yhteiskunnalliset perinteet, mutta myos viralliset instituutiot ja niiden puitteissa
lait, kuten (lastensuojelu- ja oppivelvollisuuslaki) ohjaavat hyvan kasvatuksen
maarittelya, ja usein ne maarittelevat ja ohjaavat kasvatustavoitteiden kulkua jo
ennen lapsen syntymaa. Samalla ne alustavasti ohjaavat kasvatuksellista
nakemysta kansalaisideaalista. (esim. Varri 2004, 113.) Tutkimukseni
lapileikkaus ulottuu kasvatustavoitteisiin lapsilahtdisen kasvatusideaalin kautta,
ja aineiston osalta se koskettaa kasvatuksen kansalaisideaalia, vaikka en

varsinaisesti kansalaisideaaleihin tassa tutkimuksessa tarkemmin paneudu.

Launonen (2000, 68) viittaa, ettd opetussuunnitelmien avulla on koitettu ohjata
koulussa tehtavaa kasvatusta ja opettajien toimintaa. Tutkimukseni kannalta on
erityisen keskeista ottaa huomioon, etta opetussuunnitelmaa tutkittaessa voidaan
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nostaa esille yhteiskunnassamme vallitsevia ideologioita (Saari, Tervasmaki &
Varri, 2017, 83), joka koskee tassa kontekstissa nakemyksia kasvatuksesta.
Opetussuunnitelmaan kirjoitetut kuvaukset lapsuudesta ja lapsesta kertovat
aikakautemme nakemyksista vallitseviin ideologioihin. Opetussuunnitelman
kirjoittajat valittavat nakemysta lapsuudesta ja yhteison lapsikuvasta. (Turunen
2008, 54.) Tasta syystad varhaiskasvatuksen uusin opetussuunnitelma toimii
keskeisena kasvatuksen asiakirjana, ja se kertoo taman hetken vallitsevista

kasvatuksen ihanteista ja samalla myds hyvasta kasvatuksesta.

Ennen tutkimusprosessiin siirtymista on syyta ottaa huomioon oma roolini
suhteessa tutkimuksen aineistoon. Vaikka en ole  taustaltani
varhaiskasvatukseen suuntautunut opiskelija, koin, etta aineisto palvelee minua
I6ytamaan vastauksen tutkimukseni ongelmaan. Itsellani on kuitenkin kokemusta
varhaiskasvatuksen kentalla tydskentelemisestd, joten siltakin kannalta
varhaiskasvatuksen uusimpaan opetussuunnitelmaan kurkistaminen tuntuu

hedelmalliselta.
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8. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
JA TUTKIMUSONGELMA

Olen edellda kuvannut kasvatuksen historiallisen vaiheita siita, miten
kasvatusajattelu on vahitellen muuttunut lapsilahtdiseksi. Tarkoituksenani on
seuraavaksi esitella diskurssianalyysia hyddyntden tutkimusprosessin
eteneminen. Diskurssianalyysista metodisena valintana olen puhunut tassa
tutkimuksessa jo aiemmin. Olen Ilukenut aineistoa eraanlaisena
kulttuurituotteena, joka edellyttaa tieteenfilosofisesti tietoon asemoitumista
uudella lailla. Yhteen totuuteen keskittymisen sijasta yritan l0ytaa tekstista
erilaisia merkityksia. (Eskola & Suoranta 1998, 141.) Tassa tutkimuksessa kaytan
puheen kasitetta esittdessani diskursseissa esiintyvia vaihteluita. Kayttaessani

puheen kasitetta viittaan kielen luomiin rakenteisiin.

Etsin vastausta seuraavaan tutkimuskysymykseen:

e Miten lapsilahtdisyys tuottaa kasitysta hyvasta kasvatuksesta?

Tutkimukseni on lahtokohdiltaan laadullinen (Eskola & Suoranta 1998).
Laadulliseen tutkimukseen analyysivaiheeseen liittyy aina Tuomen & Sarajarven
(2018, 103) mukaan jollakin tapaa sisallénanalyysi. Tutkimukseni analyysi
sijoittuu  Jokisen & Juhilan (2016, 280-281) esittdman diskurssianalyysin
tutkimuksen kartan merkitysten ja merkityksien tuottamisen tapojen janalle.
Heidan (emt.) mukaansa merkityksien tuottamisen tapojen tarkastelu johtaa
useimmiten miten-kysymysten muotoutumiseen Kkielellisessa tarkastelussa.
Merkityksien tuottamisen tapojen alle nivoutuu diskurssianalyyttisessa
tutkimuksessa useita kasitteitd (emt.), mutta tassa tutkimuksessa etsin
aineistosta vain puheentuottamisen tapoja eli diskursseja. Merkityssysteemin alle
lukeutuvat diskurssin kasite ja tulkintarepertuaari (emt.) Merkityssysteemia olen

taustoittanut aikaisemmin luvussa Kieli todellisuuden rakentajana.
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8.1 Aineiston analysoinnista

Vaikka tutkimukseni metodologinen luonne on diskurssianalyyttinen, olen
analysoinut aineistoa sisalldonanalyysia hyddyntaen. Diskurssianalyysi kuten
myos sisalldonanalyysi ovat molemmat tekstitutkimusta. Sisallonanalyysi
tarkoittaa aineiston kuvailemista sanallisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 117.)
Taman tutkimuksen aikarajan puitteissa koin sisalldonanalyysin tekemisen
diskurssianalyysiin mukautettuna sopivana vaihtoehtona. Paatés syntyi osittain
kesken tutkimusprosessin. Tuomen & Sarajarven (2018, 117) mukaan
sisdllonanalyysissa painottuu pelkkien merkitysten etsiminen tekstista, kun taas
diskurssianalyysissa painoarvo on siind, miten naitd merkityksia tuotetaan.
Oleellista on huomioida, ettd sisallonanalyysi ja diskurssianalyysi eivat tuota
samankaltaista tietoa, jolloin niiden yhteensovittamien on haparoivaa, mutta
menetelmien sisalla voidaan lainata ja yhdistella tietoa vapaasti (emt. 117). Jari
Eskola & Juha Suoranta (1998, 153) toteavatkin, ettd diskurssianalyysin
aineiston analysoimiseen ei ole olemassa valmista runkoa. Aineistosta etsitaan
eroja, samankaltaisuuksia ja hypoteeseja (emt. 199). Tutkimukseni nojaa
deduktiiviseen paattelyn logiikkaan, jolloin sisallonanalyysi on teorialahtoista.
Tutkimukseni teoria siis ohjaa analyysin tekemista. (Tuomi & Sarajarvi 2018,
127.)

Diskurssianalyysin analysointitavoissa on eroja verrattuna sisalldonanalyysin, on
tama tutkimus kuitenkin hyddyntanyt niita molempia. Tama valinta on tietoinen
metodologinen poissulku, ja tiedostan sen puutteet ja mahdolliset vaikutukset
tutkimukseni tuloksiin. Katson kuitenkin, etta diskurssianalyysi, kuten edella
todettu on hyvin joustava metodologiselta pohjaltaan, joten sen vuoksi valintani
on myos perusteltu taman tutkimuksen viitekehyksen sisalla. Esimerkiksi Tuija
Turunen (2008) on diskurssianalyyttisesti tehdyssa vaitdskirjassaan Mistd on
esiopetussuunnitelmat tehty? hyddyntanyt analyysissaan sisallonanalyysia.
Diskurssianalyyttinen tama tutkimus on sen perusteella, miten kieli rakentaa
todellisuutta ja merkityskokonaisuuksia — eli millaisia puheen tuottamisen tapoja
lapsilahtoisyyteen liitetdan. Sisallonanalyysi nayttaytyy enemman aineiston

konstruoinnissa ja analyysin esittamisessa.
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Olen useamman aineiston lukukerran jalkeen paatynyt sisallonanalyysia
hyodyntéden esittamaan erilaisia tekstissa esiintyvia diskursseja. Aiemmin
esittamani tutkimuskysymykseni taustalle olen esittanyt aineistolle kysymyksia,

joiden pohjalta yritan 10ytaa tekstissa esiintyvia diskursseja.

1. Lapsilahtoisyyttda |ahden aineistosta etsimaan kysymalla; miten
lapsilahtdisyys nayttaytyy aineistossa?

2. Kasvatusta ideologisena toimintana ohjaa kysymys; millaisiin tekijoihin
hyva kasvatus rakentuu aineistossa?

3. Kasvatussuhdetta Iahden tarkastelemaan kysymalla; minkalainen on
hyva kasvattaja, ja millainen on kasvattajan ja kasvatettavan suhde

aineistossa?

Kysymyksenasetteluni myota paasin kiinni jasentamaan aineistoa tarkemmin.
Nain minulla oli jonkinlainen kartta analyysin etenemiselle. Aineistolle esitetyt
kysymykset ovat enemman sisallonanalyysin kuuluva menetelma, mutta
kysymyksiin vastaamisen oli tarkoitus 16ytaa diskursiivisia puhetapoja. Puhetapa
kasite jasentaa niitd merkityksentuottamisen tapoja, joita lapsilahtdisyyteen
litetaan, jolloin ne ovat osa hyvan kasvatuksen ideaalia. Ennen aineistolle
esittamiani kysymyksia olin jo lukenut aineiston useampaan kertaan. Tarkastelin
ensin, miten lapsilahtoisyys aineistossa nousi esille, millaisin tavoin siita
puhuttiin. Samanlailla etenin muiden kysymysten kohdalla. En kuitenkaan
pyrkinyt sulkemaan silmiani keskittymalla vain yhden kysymykseen
vastaamiseen. Pyrin olemaan mahdollisimman avoin jokaisella lukukerralla
diskursseja hahmotellessa. Jokainen lukukerta kuitenkin vahvisti diskurssien

tunnistamista.

Aineisto  koostui hyvinkin  erityyppisista osa-alueista, mutta niiden
heterogeenisyydesta huolimatta esimerkiksi lapsilahtoisyys, ja sen alle liittamani
osallisuuspuhe oli nahtavissa monessa asiakirjan osa-alueessa, jolloin paadyin
littdmaan osallisuuspuheen osaksi lapsilahtoisyyteen liitettavia diskursseja.
Samanlailla kasvattajan ja kasvettavan suhteesta muodostui "kasvamaan
saattamisen” diskurssi. Paikansin taman puhetavan monien asiakirjan osa-

alueiden valista. Kaikissa analyyseissa paikantuu kuitenkin lapsilahtoisyyden
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ihanne. Erityista huomioita taytyi kiinnittda siihen, etta aineistosta nousseet
diskurssit eivat avautuneet ensimmaisilla lukukerroilla. Toinen toistaan seuraava
lukukerta oli aina valikoivampaa ja tarkempaa, sailytin kuitenkin koko ajan
avoimen mielen. En pyrkinyt "lydmaan lukkoon” mitaan puhetapoja etukateen,
vaikka jo tutkimukseni aihe sitd hyvin maarittelikin. Lukiessani tekstia kirjoitin
valilla joitakin keskeisia sanoja tai mieleeni jaaneita asioita ylos paperille. Se oli
apukeino pitaa iso tekstiaineisto ymmarrettavana. Talldin kokonaisuus alkoi
hahmottua, ja puhetavat alkoivat vahitellen muodostua hallitsevimmiksi.
Sisalldllisesti tutkimusaineisto oli moniulotteinen, siksi sen rajaaminen, miten
lopulta paadyin valitsemaan ja nimeaan jonkin merkityskokonaisuuden
diskurssiksi oli haastavaa. Lopulta yksi havainto nivoutui toisiin, ja pitkan
konstruoinnin kautta sain muodostettua diskursiiviset puhetavat analyysin

tuloksiksi.

Tassa kohtaa tutkimus etenee aineistolahtoisesti. Tarkoituksenani on kuvata
teemoittelun ja luokittelun tulokset, jotka olen nimennyt diskursseiksi. Analyysin
ja tutkimuksen luotettavuuden tueksi olen ottanut aineistosta lainauksia, jotka on

sisennetty erikseen tekstissa.

Tarkastelen seuraavaksi aineistosta esiin nousseita diskursseja. On hyva pitaa
mielessa, etta diskurssit ovat tutkijan omia luomia monisaikeisia
merkityssuhteiden kimppuja, minka vuoksi jotkut tekstista paikannettavat
diskurssit jaavat taman tarkastelun ulkopuolelle. Tutkijan tekemat tulkinnat
ohjaavat merkityksien syntymista. Diskurssit limittyvat myos keskenaan, ja taten
ne eivat ole toisilleen vastakkaisia (Jokinen & Juhila 2016, 96, 103.) Jokinen &
Juhila (2016, 103—-104) puhuvat kuitenkin siita, etta tutkijan kannattaa seisoa
omien esiin nostamiensa tulkintojen rinnalla, vaikka diskurssianalyysissa usein
tulkintojen esitetaan olevan vain tutkijan luomia satunnaisia merkityksia.
Tarkoituksenani on ensisijaisesti etsia vastausta tutkimuskysymykseeni, mika on
johtanut tiettyjen diskurssien muotoutumiseen. Nain ollen esittamani analyysit ja

tutkimuksen tulokset eivat ole ulottuneet tyhjentamaan aineistoa.
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8.2 Lapsilahtoisyyteen liittyvat diskurssit

Ensimmaisend olen jasentanyt lapsilahtoisyyteen liitettavia diskursseja.
Lapsilahtoisyys kasite nayttaytyi vahvana diskursiivisena puhetapana jo
ensimmaisella aineiston lukukerralla. Myohempien lukukertojen jalkeen
lapsilahtoisyys jasentyi tarkemmin eri diskursseiksi. Ne olivat haasteellisia
konstruoida, silla ne limittyivat myos muiden diskurssien alle. Lapsilahtdisyyteen
littyvat diskurssit olen nimennyt seuraavanlaisesti: Lapsen etu, Osallisuuspuhe,

Lapsuuden tunnistaminen ja Lapsi yksilollisena toimijana.

8.2.1 Lapsen etu

Lapsilahtoisyytta rakentaa lapsen edun diskurssi. Lapsen etu diskurssi lapaisee
koko Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018 asiakirjan systemaattisesti.
Lapsen etu ohjaa koko varhaiskasvatuksen toimintaa, ja se pohjautuu useiden
lakien maarayksiin. Se tulee aineistossa esille lukemattomia kertoja. Lapsen

edun tunnistaminen on olennainen pohja lapsilahtoiselle kasvatukselle.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden arvoperustan yleisperiaatteina
ovat lapsen edun ensisijaisuus, lapsen oikeus hyvinvointiin, huolenpitoon ja
suojeluun. lapsen mielipiteen huomioon ottaminen seka yhdenvertaisen ja
tasa-arvoisen kohtelun vaatimus ja lapsen syrjintakielto YK:n Lapsen
oikeuksien sopimuksen71, varhaiskasvatuslain72 ja YK:n vammaisten
henkildiden oikeuksia koskevan yleissopimuksen mukaisesti73. (20)

Tukeudun lapsen edun diskurssin hahmottamisessa Juhilan (2016, 165)
sosiaalisiin normeihin tukeutuvaan faktuaalistamisen strategiaan. Keskeista
puheessa on, ettd se tukeutuu yleisiin jaettuihin sosiaalisiin normeihin (emt.)
kuten nakemykseen lapsen ensisijaisesta ihmisarvon kunnioittamisesta.
Edellisessa katkelmassa puhe siis rakentuu yleisten normien pohjalle, joiden
kyseenalaistaminen ei ole sosiaalisesti suotavaa. Katkelmassa puhuja ei ole
varsinaisesti varhaiskasvatuksen toimija, jolloin puhujan tuottama informaatio
vetoaa lakeihin eli ylempiin moraaliperiaatteisiin. Puhe esimerkiksi oikeuksista ja
tasa-arvosta  tukevat kasitysta lapsen ihmisarvon lahtokohtaisesta
kunnioittamisesta, jolle koko varhaiskasvatuksen toiminta rakentuu. Lapsen etu
on myoOs jotakin sellaista, jonka tietaminen on valjastettu joillekin lapsen

ulkopuolisille toimijoille eli aikuisille.
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Lapsella on oikeus ilmaista itseaan, mielipiteitdan ja ajatuksiaan seka tulla
ymmarretyksi niilld ilmaisun keinoilla, joita hanella on. Jokaisella lapsella on
oikeus hyvaan opetukseen, huolenpitoon ja kannustavaan palautteeseen.
(21)

Lasten oikeuksiin kuuluvat kuulluksi tuleminen ja osallisuus omaan eldamaan
vaikuttavissa asioissa. (26)
Ensimmaisen kappaleen pohjalta yksinkertaistettuna lapsella nayttaytyy olevan
paljon oikeuksia lapsen edun turvaamiseen ja takaamiseen. Oikeuksien
oletetaan toteutuvan abstraktissa tilassa, jossa ei ole maaritelty aktiivista toimijaa
ja etujen taytantodn panijaa. Lapsen etu ja oikeus nayttaytyvat absoluuttisina
totuuksina, johon kasvattajan ei tule ainoastaan pyrkia, vaan ne ovat jo olemassa

olevia konstruktioita.

8.2.2 Osallisuuspuhe

Lasten osallisuus herattda kysymyksia, missa suhteessa lapsi tulisi nahda
autonomisena yksiléna, ja mika suhde aikuisella tulisi olla hoivaajan ja suojelijan
roolissa. Erityisesti pienimmat lapset tarvitsevat automaattisesti enemman
aikuisen lasnaoloa ja tukea, mutta vaarana on, etta lapsen aani jaa kuitenkin
ohueksi. (Turja 2010, 24.) Lapsilahtdisyytta maarittdd osallisuusdiskurssi.
Lapsilahtoinen kasvatus ei toteudu ilman lapsen osallistumista ja vaikuttamista.
Koko Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita 2018 leimaa vahva lapsesta
lahteva osallisuusdiskurssi, joka nakyy pedagogisessa toiminnan suunnittelussa
ja kasvatuksen arvoperiaatteissa. Leena Turjan (2010, 24) mukaan lasten
nakokulman huomioiminen, ja heidan osallisuutensa ovat osa nykypaivan
yhteiskunnallista keskustelua, joka on huomioitu esimerkiksi
opetussuunnitelmassa. Tata myota lapsilahtoisyys tuottaa kasitysta hyvasta
kasvatuksesta myodnteisen osallisuuspuheen kautta. Bardy (1996, 18) on
kuitenkin sita mielta, etta kasvatusinstituutiot eivat tavoita lapsen maailmaa, silla
ne on rakennettu aikuisen nakokulmasta kasin. Tamakin vastaaani tulee usein

esille puhuttaessa lapsilahtoisyydesta.

Osallistumisen ja vaikuttamisen kautta lasten kasitys itsestaan kehittyy,
itseluottamus kasvaa ja yhteis0ssa tarvittavat sosiaaliset taidot muovautuvat.
(27)
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Lasten arvostava kohtaaminen, heidan ajatustensa kuunteleminen ja
aloitteisiin vastaaminen vahvistavat lasten osallistumisen ja vaikuttamisen
taitoja. Lapset suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat toimintaa yhdessa
henkiloston kanssa. (27)

Ensimmaisessa katkelmassa puhe suuntautuu osallistumispuheen kautta
vakuuttamaan, ettd osallistuminen vaikuttaa kokonaisvaltaisesti lapsen
itsetuntoon ja vuorovaikutustaitoihin. Toinen katkelma paljastaa, etta lapset ovat
tarkeitd aloitteellisia subjekteja varhaiskasvatuksen toiminnan suunnittelussa.
Puhujan positio asettuu puhumaan lapsesta aktiivisena vuorovaikutteisena
toimijana. Katkelmassa lapsi on lauseessa paasubjekti, eika esimerkiksi
varhaiskasvattaja, mika osaltaan lisaa osallisuuspuheen painoarvoa. Vahvan
osallisuusdiskurssin kaiun vastineeksi on myos syytd pohtia, onko lasten
osallisuutta mahdollista toteuttaa niin selvarajaisesti kuin aineisto antaa
ymmartaa. Osallisuuden toteutuminen vaatii resursseja, joihin yksittainen

kasvattaja ei voi mahdottomasti vaikuttaa.

Lasten oikeuksiin kuuluvat kuulluksi tuleminen ja osallisuus omaan elamaan
vaikuttavissa  asioissa. Varhaiskasvatuksessa kunnioitetaan naita
demokratian toteutumisen keskeisia periaatteita. Varhaiskasvatuksen
tehtava on tukea lasten kehittyvid osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja
seka kannustaa oma-aloitteisuuteen. (26)

Demokraattisen ympariston luominen sallii lapsille mahdollisuuden osallistua ja
vaikuttaa. Lapsilahtdinen kasvatus ottaa huomioon lapsen kokonaisvaltaisen
osallisuuden ja osallistumisen hanta koskevissa asioissa. Aikuinen on kuitenkin

se, kuka maarittelee, miten suuri lapsen osallisuusavaruus voi olla.

Leena Turja (2010, 26) perustelee artikkelissaan lasten osallisuuden
huomioimisen kehittavan kasvattajan omaa ammattitaitoa; lasten nakemykset
toimivat ikaan kuin heijastuspintana ja uusien nakokulmien esilletuojina.
Seuraava katkelma kuvaakin oppivan yhteisén nakdkulman kautta osallisuuden

nakymista varhaiskasvatuksessa:

Varhaiskasvatuksessa toimitaan yhteisona, jossa lapset ja henkilosto
oppivat yhdessa ja toisiltaan. Oppivassa yhteisdssa on tilaa erilaisille
mielipiteille ja tunteille. Lapsia ja henkilostoa kannustetaan rohkeasti
jakamaan ajatuksiaan ja kokeilemaan uudenlaisia toimintatapoja. (29)
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Lapsen taysvaltainen osallisuus nayttaisi kuitenkin vaativan aikuisen ja lapsen
valisen dialogin. Edellisessa katkelmassa oppivan yhteison nakdkulma pitaa
huolta siita, ettd lapset ovat osa varhaiskasvatuksen kulttuurin rakentamista.
Katkelman puhe luo ihanteellisen mielikuvan aikuisen ja lapsen sujuvasta
yhteisty0sta, jossa oppiminen on tiivistetty vastavuoroiseksi toiminnaksi.

Lapsilahtoisyys on aikuisen kiinnostusta lapsen toimintaa kohtaan.

Varhaiskasvatuksessa opitut tiedot ja taidot vahvistavat lasten osallisuutta
seka aktiivista toimijuutta yhteiskunnassa. (14)

Edellinen lause kertoo siita, ettd varhaiskasvatuksen toiminnan tavoitteiden
sisdlle on rakennettu aktiivisen kansalaisen diskurssi. Kasvatustoiminnan
ihanteena nayttaytyy aktiivinen kansalainen, jolloin puhe ohjautuu iimentamaan
osallisuusdiskurssin kautta yhteiskunnan kehittdmisen ja palvelemisen funktioita.
On kuitenkin vaikeaa arvioida, mita aktiivisella toimijuudella kaytadnndssa
tarkoitetaan. Onko se lapsen osallisuutta nyt ja tulevaisuudessa
yhteiskuntapoliittisiin paatoksiin? Tuija-Leena Saikkonen & Soile Vaananen
(2000, 273) ottavat yhdeksi tulokulmakseen artikkelissaan kritiikin kohteeksi sen,
kuinka lapsilahtoisyydestaan tehdaan osa koulun projektia. He nimeavat “koulun
lapsi” diskurssiin sisaltyvan nakemyksen, jossa lapsiin kohdistetut toiveet ja
odotukset kaantyvat lopulta palvelemaan koulun tavoitteita. Lapsen toimijuus siis

muuntuu koulun resurssiksi. (emt.)

Varhaiskasvatusta kehitetdan inkluusioperiaatteen mukaisesti. Kaikki lapset
voivat osallistua yhdessa varhaiskasvatukseen esimerkiksi tuen tarpeista,
vammaisuudesta tai kulttuurisesta taustasta riippumatta. (15)

Yhdenvertaisuuspuhe sisaltyy osaksi osallisuusdiskurssia sisallytettyna
inkluusioperiaatteeseen. Juhilan (2016, 157) maarittelema
vaihtoehdottomuusstrategia sopii  |ahtokohdaksi edelliseen katkelmaan.
Vaihtoehdottomuus nakyy siten, etta kuulijat vakuutetaan uskomaan, etta asialla
on vain yksi oikea ratkaisu (emt). Puhe inkluusioperiaatteista, ja kaikista lapsista
yhdessa vakuuttaa kuulijat siita, ettd ketaan ei jateta varhaiskasvatuksen
toiminnan ulkopuolelle, ja etta yhdessa toimiminen on kaikkien kannalta paras
ratkaisu. Katkelman puhe tarjoaa romantisoidun mielikuvan kaikista lapsista

toimimassa yhdessa, joka kuvataan positiivisena asiana. Toisaalta yksittaisen
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lapsen aani katoaa inkluusioperiaatteen alle, silla yhdessa toimiminen ja
oppiminen on asetettu hyvaa tuottavaksi tekijaksi. Vasta-aanet eivat sovellu
taman diskurssin sisalle. Hyva lapsilahtoisyys on taten myos inklusiivista

kasvatusta.

Osallisuus ja osallisuuspuhe nayttaytyvat aineiston pohjalta myonteisena koko
kasvatustoimintaa maarittavana diskurssina, ja lapsilahtdisyyden kulmakivena.
Osallisuuden tuomat myonteisen vaikutukset nayttaytyvat ulottuvan lapsen koko
elamankaarelle. Osallisuuspuhe tuottaa kasitysta lapsesta, joka on luonnostaan
aktiivinen ja haluaa osallistua. Osallisuus on siis jotakin tavoittelemisen arvoista,
ja sen ajatellaan kuuluvan lapselle. Osallistuttamisen ja osallisuuden taustalla
nakyy ihanne yhteiskunnallisesti aktiivisesta kansalaisesta. Lapsilahtdinen

kasvatus luo pohjan lapsen monenlaiselle osallistumiselle.

8.2.3 Lapsuuden tunnistaminen

Lapsuuden tunnistamisen diskurssissa korostuu romanttisen ideologian painotus
nahda lapsi ja lapsuus arvokkaana elaman vaiheena. Lapsilahtbisyys tuottaa
tietynlaista representaatioita hyvastda lapsuudesta. Diskurssi sisaltaa
nakokulman, jossa lapsuus ja aikuisuus nahdaan erillisina vaiheina toisistaan, ja
aikuisen tulee ymmartaa lapsuuden vaiheen ainutlaatuisuus. Lasten aseman
tutkiminen yhteiskunnassa on valottanut nakemyksia siihen suuntaan, etta lapset
ja aikuiset tarkastelevat maailmaa eri lailla (Bardy 1992, 192). Lapsuuden
tunnistaminen ja kunnioittaminen piirtavat kuvaa hyvasta lapsilahtoisyydesta
aineistossa. Aineistosta nouseva lapsuudenkuva kuitenkin typistaa lapsuuden

olemuksen kaikille lapsille samanlaiseksi.

Varhaiskasvatuksen tehtavana on suojella ja edistaa lasten oikeutta hyvdén
Ja turvalliseen lapsuuteen. Varhaiskasvatus perustuu kasitykseen lapsuuden
itseisarvosta. Jokainen lapsi on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena
kuin han on. Jokaisella lapsella on oikeus tulla kuulluksi, nahdyksi, huomioon
otetuksi ja ymmarretyksi omana itsenaan seka yhteisdnsa jasenena. (20)

Asiakirjassa on erikseen mainittu, etta varhaiskasvatus perustuu kasitykseen
lapsuuden itseisarvosta. Lapsuuden itseisarvo tukeutuu edella esitettyyn Juhilan
(2016) sosiaalisen normien faktuaalistamisen strategiaan. Sanavalinnat kuten
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Jokainen ja arvokas vahvistavat sosiaalisiin normeihin tukeutumista. Katkelmasta
voidaan tunnistaa myos asiantuntijuusstrategia (emt. 170), silld puhujana toimii
tassa katkelmassa institutionaalinen varhaiskasvatus, joka nojaa erityiseen
asiantuntijatietoon lapsista ja lapsuudesta. Hyva ja turvallinen lapsuus on
kulttuurisesti ja yhteisesti jaettu representaatio, siitd mitd lapsen oikeuksiin
kuuluu, ja sen tarjoaminen on osa varhaiskasvatuksen tehtavaa. Hyva nayttaisi
paasaantoisesti rakentuvan asiakirjassa humanististen arvojen pohjalle. Puhe ei
kuitenkaan tuossa katkelmassa paljasta, mita hyvalla lapsuudella tarkoitetaan.
Asiakirjassa hyva lapsuus rakentuu ainakin lapsilahtdisen kasvatustapojen

kayttamisesta ja lapsuuden itseisarvon ja lapsen yksildllisesta kunnioittamisesta.

Lapsuuden merkityksen ymmartdminen seka tietdmys lasten kasvusta,
kehityksesta ja oppimisesta ovat pedagogisen toiminnan perustaa. Yhta
tarkeda on tuntea jokainen lapsi ja ottaa huomioon hanen yksil6llinen
kehityksensa. (19)

Edellisessa puheessa vedotaan kasvatustiedon holistisuuteen, ja lapsen
yksilblliseen huomioiseen. Teoreettisen kokonaisvaltaisen tiedon katsotaan
ohjaavan kasvatustoimintaa. Lapsilahtdinen kasvatuspuhe linkittyy kasvattajan
teoreettiseen osaamiseen ja tietamykseen lapsuudesta. Lisaksi siina on otettu
huomioon lapsen yksilOllisyys, joka pohjautuu Ilapsuuden merkityksen

ymmartamiseen.

Varhaiskasvatuksessa tulee ymmartaa leikin itseisarvo lapselle seka sen
pedagoginen merkitys oppimisessa ja lasten kokonaisvaltaisessa
kehityksessa ja hyvinvoinnissa. (22)

Leikin ymmartaminen lapsen kehitysta tukevana toimintana korostaa lapsuuden
ymmartamisen tarkeytta ja tukee kasitysta lapsuuden itseisarvosta, kuten

edellisesta katkelmasta tuli ilmi.

8.2.4 Lapsi yksildllisené toimijana

Keskustelu lapsesta autonomisena yksilona ja suojelua tarvitsevana olentona
nakyy Bardyn (1996, 193) mukaan lainsdadanndissa, jotka koskevat lapsen
oikeuksia. Sen rinnalle on toisaalta noussut nakemys lapsesta aktiivisena

toimijana (emt). Jarmo Kinos & Jorma Virtanen (2001, 153) nostavat
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artikkelissaan esille yhteiskunnallis-kasvatuksellisen ajattelun kasitteen, joka
littyy uuteen tapaan nahda sosialisaatioprosessi. Kasvatusajattelun
muotoutumiseen on vaikuttanut lapsuuden sosiologia, ja se miten lapsi nahdaan,
kuten lapsen yksilollisyys, lasten oikeudet, lapsen ja aikuisen vastavuoroinen
suhde, demokratia ja osallisuus ovat tulleet osaksi kasvatuskaytantéja (emt).
Kokonaisuudessaan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018 ottaa

huomioon kaikki edella mainitut.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista 2018 on |0ydettavissa vahva lapsi
yksildllisena toimijana diskurssi. Tama diskurssi on ollut lasnd maamme
opetussuunnitelmassa jo tovin. Paalasmaa (2014, 230) viittaa kriittiseen savyyn
Perusopetuksen 2020 asiakirjaan, jossa lapsilahtdisyys tarkoittaa useimmiten
lapsen valinnanvapautta oman oppimisen sisallosta. Paalasmaa (2014, 230)
kiteyttaa hyvin, kuinka uusliberalistinen individualismia huokuva
koulutuspolitiikka on ohjannut oppilaiden valinnanvapautta, johon on sisallytetty
esimerkiksi yksilOlliset opinnot ja kouluviihtyvyys. Opetus ja kasvatus tulisi
kuitenkin rakentaa teoriaan pohjautuvan tiedon perusteella, eika oppilaiden
mieltymysten mukaisesti (emt). Valinnan vapauden tematiikka on
kokonaisvaltaisesti nahtavissa myos Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa

2018, jossa lapsen valinnanvapaus ja yksilOllisyys kietoutuvat toisiinsa.

On tulkinnallinen kysymys, nahdaankd lapsi yksilbllisen toimijana diskurssin
toteuttavan enemman lapsen mielihalujen mukailua, vai onko kyse eettisesti
perustellusta  kasvatusvalinnasta. = Paivakodin  vuorovaikutuskonteksteja
analysoidessaan Holkeri-Rinkinen (2009, 227) ottaa hyvin puheeksi sen, miten
lasten valtaistuminen tapahtuu hyvin pienilla asioilla paivakodin arjessa, kuten
lasten ideoiden huomioimisella ja niista puhumisella. Holkeri-Rinkisen mukaan
lasten valtaistuminen tapahtuu juurikin pienilla teoilla, eika silla, miten

lapsilahtdisyydesta ja lapsen yksilollisyydesta puhutaan (emt. 227).

Lapsen mielipide ja toiveet tulee selvittdd ja huomioida lapsen
varhaiskasvatussuunnitelmaprosessissa. (18)

Henkilostdon vastuulla on etsid sopivat keinot lapsen ndkbékulmien
selvittdmiseksi. (10)
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Lapsen mielipide, toiveet ja lapsen ndkbékulma korostavat lapsilahtdisyyden
ihannointia. Ensimmaisessa katkelmassa painotettu lapsilahtdisyys saa
varhaiskasvatuksen toiminnan kuulostamaan jopa romantisoidulta. Toisaalta
lapsen nakokulman painottaminen jaa abstraktiksi. Miten lapsen toiveet ja
nakokulma tulevat todella esille varhaiskasvatuksen suunnitelmassa, silla yleiset
ja viralliset oppimiseen liittyvat tavoitteet kuitenkin lopulta ohjaavat koko lapsen
oppimisen ja kasvamisen prosessia (esim. Holkeri-Rinkinen 2009, 21). Vastuu on
aikuisella; tosin aikuisen vastuulla nayttaisi olevan toisen katkelman mukaan vain
sopivien keinojen I6ytdminen, mita keinoilla sitten tarkoitetaankaan. Katkelmassa
ei tule ilmi, miten lapselta saadaan tietoa, ja miten lapsi osallistuu kaytannossa
varhaiskasvatussuunnitelman tekoon. Puhujan tarjoama informaatio viestii
lukijoille, ettd on yhteisesti jaettu kasvatuksellinen nakemys siita, etta lapsen

nakokulman huomioiminen on tarkeaa.

Liikuntakasvatuksen tulee olla saannollista, ja lapsilahtdista, monipuolista ja
tavoitteellista. (48)

Toiminta pedagogisesti tarkoituksenmukaisissa ryhmissa edistaa lasten ja
henkildston keskittymista seka lapsilahtoista toimintaa. (33)

Pedagogisen dokumentoinnin tarkoitus on toteuttaa varhaiskasvatusta
lapsilahtoisesti. (37)

Edeltavat esimerkit kertovat lapsilahtdisestda toiminnasta. Pirkko Niiranen &
Jarmo Kinos (2001, 73) maarittavat lapsikeskeisyyden renesanssin alkaneen
1990-luvulta paivakodeissa. Lapsilahtdisyydesta puhutaan aineistossa muutamia
kertoja, mutta lapsilahtoisyytta ei kasvatusideologiana kuitenkaan asiakirjassa
virallisesti maaritella. Rivien valista voi toki tulkita, etta hyva kasvatus asettuu

lapsilahtoisen kasvatuksen suuntaan.

Kasvatuksen avulla ohjataan lapsia muodostamaan omia mielipiteitaan ja
arvioimaan kriittisesti vallitsevia ajattelu- ja toimintatapoja seka toimimaan
eettisesti kestavalla tavalla. Kasvatuksen sivistystehtdvana on ohjata
tietoisesti lasten yksildllisen identiteetin muotoutumista siten, etta lapset
oppivat havaitsemaan oman toimintansa vaikutukset toisiin ihmisiin ja
ymparistéonsa. Lasten kehitystd tuetaan niin, ettd he oppivat toimimaan
seka kayttdmaan osaamistaan myds toisten hyvaksi. (23)

Kasvatuksen tehtavan maarittely asiakirjassa aloitetaan lapsen yksilollisyyden

toimijuuden kehittamisen huomioimisella, mutta myos lapsen kriittisen ajattelun
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taitoihin ja ekososiaalisen sivistyksen taso on otettu huomioon. Toinen lause
asettaa kasvatuksen tehtavalle lapsen vyksilollisen identiteetin kehityksen
huomioimisen, jonka kehittyminen ohjaa lapset huomioimaan itsensa
ulkopuolella olevat toiset ja ympariston. Kappaleen viimeisessa lauseessa lapsen
itsensa kehittdminen katsotaan resurssiksi, joka lopulta kdantyy muiden hyvaksi.
Katkelmassa on paljon kaikuja luterilaisesta ihmiskasityksesta. Hannele Niemi
(1992, 20) Iluonnehtii kristilliseen ihmiskasitykseen kuuluvan ihmisen
vastuullisuuden, joka liittyy olennaisesti yksilon vastuuseen. Niemi kirjoittaa nain:
“‘Meilla on henkilokohtainen vastuusuhde omasta itsestamme,
lahimmaisestamme, luonnosta ja koko maailmasta Jumalalle, joka on eldaman
antaja.” (emt). Vaikka varhaiskasvatus on aatteellisesti sitoutumatonta (s. 17)
kristillisen ihmiskuvan eetoksen voi edelleen tunnistaa vaikuttavan siihen, mille

hyva kasvatus rakentuu.

8.3 Hyvaa kasvatusta rakentavat diskurssit

Hyva kasvatus on tutkimuksen analyysia jasentava toinen ylakasite. Hyvan
kasvatuksen olen muodostanut rakentuvan seuraavien diskurssien pohjalle
Kasvatuskumppanuus ja Konstruktiivisesti muotoutunut pedagoginen ymmarrys.
Kasvatuskumppanuudella tarkoitetaan aineistossa piirtynytta kuvaa huoltajien ja
varhaiskasvatuksessa toimivien tyontekijoiden joustavasta yhteistyosta.
Kasvatuskumppanuus diskurssi oli I0ydettavissa monesta aineiston eri osa-
alueista. Konstruktiivisesti muotoutunut pedagoginen ymmarrys diskurssi l0ytyi
asiakirjan perusajatuksesta, siita, millaisiin kasvatuksellisiin paamaariin

tyontekijan tulee sitoutua.

8.3.1 Kasvatuskumppanuus

Huoltajien ja kasvattajien yhteistyd nayttaytyy varhaiskasvatuksessa yhtena
hyvan kasvatuksen maaritteljana. Olen nimennyt taman diskurssin
kasvatuskumppanuudeksi. Kasvatuskumppanuus on rakentunut huoltajien

kanssa tehtavan yhteistyon kautta, kuten seuraava lainaus osoittaa:

Huoltajien kanssa tehtavalld yhteistyolla on tarked merkitys
varhaiskasvatuksessa. Yhteistyon tavoitteena on huoltajien ja henkil6ston
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yhteinen sitoutuminen lasten terveen ja turvallisen kasvun, kehityksen ja
oppimisen edistamiseen. Luottamuksen rakentaminen seka tasa-arvoinen
vuorovaikutus ja keskindinen kunnioitus tukevat kasvatusyhteisty6ta. (32-
33)

Ammatillinen, avoin ja kunnioittava suhtautuminen monimuotoisiin perheisiin
ja perheiden erilaisiin kieliin, kulttuureihin, katsomuksiin ja uskontoihin,
perinteisiin  sekd kasvatusndkemyksiin  luo  edellytyksid hyvalle
kasvatusyhteistyolle75. Lasten perheidentiteettid ja perhesuhteita tuetaan
siten, ettd jokainen lapsi voi kokea oman perheensé arvokkaaksi. (21)

Edella oleva katkelma kertoo, ettd kasvatuskumppanuus lapaisee myds “erilaiset
perheet’. Puhuja puhuu ensimmaisessa lauseessa passiivissa, joka haivyttaa
puhujan kohteen. Puhujan kayttamat Perheidentiteetti ja Oma perhe tukevat
perhekeskeistd nakokulmaa, jonka keskidssa lapsen ajatellaan kuuluvan
johonkin perheeseen. Perhe nahdaan asiaksi, jonka oletetaan olevan
arvostuksen kohde. Aineistossa ei toisaalta kayteta sanoja aiti ja isa, vaan lapsen
vanhemmista kaytetaan termia huoltaja. Huoltaja termin kaytto viittaa siihen, etta
varhaiskasvatuksessa ei nahda ydinperhettd ainoana vallitsevana

perhemuotona. Huoltajatermin kaytdsta kerrotaan heti asiakirjan alussa.

Lapset tuovat varhaiskasvatukseen mukanaan aiemman
eldménkokemuksensa, jossa merkittavana tekijana ovat huoltajien ja lasten
valiset vuorovaikutus- ja kiintymyssuhteet. Huoltajien ja henkildéston valinen
yhteisty0 tuo lasten elamaan jatkuvuutta ja turvallisuutta. Sovittaessa lapsen
varhaiskasvatuksen tavoitteista avoin, arvostava ja tasavertainen
kohtaaminen on tarkeda. Saannollinen yhteisty6 on oleellista, jotta perheiden
ja henkiléstdon yhteinen kasvatustehtdva muodostaa lapsen kannalta
mielekkaan kokonaisuuden. s19

Kappale lahtee liikkeelle siita, etta lapsen kasvuymparistolla varhaiskasvatuksen
ulkopuolella on vaikutusta lapsen persoonaan, olemiseen ja kayttaytymiseen
varhaiskasvatuksessa. Eldménkokemus viittaa kappaleessa ennemmin lapsessa
nakyviin merkkeihin oppimisen-, mielenterveyden-, ja kayttaytymisen ongelmista,
kuin vaikkapa lapsen harrastushistoriasta tai kaksikielisyydesta. Huomio
kiinnittyy kiintymyssuhde termin kayttoon, joka on teoreettisena kasitteena melko
hallitseva osa kappaletta, silla muuten koko asiakirja on kirjoitettu yleispatevalla
asiakielella. Kiintymyssuhde positioi lukijan asemaan, jossa oletetaan
psykologisen teorian tietamysta. Oikeastaan se ohjaa puheen kulkua siihen, etta
hyvalla kasvatuskumppanuuden rakentamisella  ja huoltajien  ja

varhaiskasvatuksen  henkilokunnan yhteisellda  ymmarryksella voidaan
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ennaltaehkaista lapsen ongelmia. Tama sanotaan asiakirjassa suoraan sivulla
37. Kasvatuksen yleisena lahtokohtana on, ettd kasvatuksen tulee olla lapselle

mielekasta.

Yhteistydssa huomioidaan perheiden moninaisuus, lasten yksilélliset tarpeet
seka huoltajuuteen ja vanhemmuuteen liittyvat kysymykset. (34)

Kasvatusyhteistyd nayttaytyy pohjautuvan lapsen asioiden ohella myo6s
vanhemmuuteen liittyviin kysymyksiin. Edellisessa lainauksessa vanhemmuus ja
huoltajuus on eroteltu toisistaan. Aineistossa mainitaan, ettd “vastuu on
varhaiskasvatuksen jarjestgjillda” (Vasu 2018, 33). Epaselvaa on myds se, mita
vanhemmuuden kysymyksilla tarkoitetaan, ja kuinka paljon varhaiskasvatus
osallistuu vanhemmuuden tukemiseen. Maarit Alasuutari (2003, 168) nakee
asiantuntijan ja vanhemman yhteistyon kohteena olevan lapsen, eika niinkaan
kasvatukseen tai vanhemmuuteen liittyvat kysymykset. Lapsikeskeisyys asettaa
taten raamit yhteistydlle. Vanhemmuuden ja perheen kysymykset katsotaan
puolestaan vanhempien nakdkulmasta enemman perheen sisaisiksi, yksityisiksi
asioiksi. Talléin vanhemmat nayttaytyvat oman vanhemmuutensa ja perheensa

asiantuntijoina. (emt.)

Yhteistyossa myos huoltajilla on mahdollisuus osallistua, kuten seuraava lainaus
osoittaa:

Lasten huoltajilla tulee olla mahdollisuus osallistua varhaiskasvatuksen
toiminnan ja kasvatustydn tavoitteiden suunnitteluun ja kehittamiseen
yhdessa henkiloston ja lasten kanssa. (34)

Lapset tulevat osaksi kasvatuskumppanuutta toiminnan suunnittelun ja
kehittamisen agentteina. Toisaalta aineistossa ei mainita, miten lapset
osallistuvat kaytannossa kasvatustyon suunnitteluun. Aineistossa puhutaan
kyllakin esimerkiksi siita, miten henkilokunnan tulee vastata lapsen aloitteisiin,
mutta kaytannossa tama toiminnan suunnittelu jaa aineistossa hamaran peittoon.
Kasvatustoiminta ei aineiston perusteella siis maarity varhaiskasvatuksessa
ylhaalta alas, vaan vanhemmat ja kasvattajat toteuttavat yhdessa joustavaa
kasvatuskumppanuutta, joka on myods kuvailtu aineistossa melko
ristiriidattomasti. Lahtokohtana on yhteisesti jaettu oletus, etta huoltajat voivat

halutessaan hivuttautua vanhemmuuden roolin yli, ja tulla ammatillisen
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kasvatustoiminnan rajapinnalle. Yhteisty0 ja vanhempien osallistuminen
nayttaytyy kodin ja varhaiskasvatuksen valilla aineistossa melko vaivattomana
toimintana. Kodin ja varhaiskasvatuksen valinen yhteistyon ihannointi herattaa
kysymyksen, kuinka paljon varhaiskasvatuksen toiminnan suunnittelu lopulta
kuuluu lapsille ja lasten vanhemmille. Missd menee ammatillisuuden ja ei -
ammatillisuuden rajat? Lapsilahtdinen puhe saattaa katkea alleen ammatillisen
vastuun rajojen halventymisen. Tarkoitan talla sita, kun puhutaan lapsilahtoisesta
kasvatuksesta, niin  kuka maarittelee, mitd lapsilahtdisyys  on.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018 maarittelee sen lapsen edun
kannalta tehtdvana pedagogisena toimintana, mutta miten vanhemmat sen

nakevat?

Hyva kasvatus ulottuu siis Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018
mukaisesti koskemaan myds vanhemmuuden osa-alueita. Vanhemmat ja
kasvatuksen ammattilaiset rakentavat yhdessa hyvan kasvatuksen kulttuuria ja
muodostavat samalla vastavuoroisen dialogin. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden puheesta puuttuu selked ammatilliseen kasvatukseen nojaava
auktoriteetti, mika jattaa tilaa juurikin huoltajien mahdollisuuden osallistua ja
vaikuttaa. Hyvassa kasvatuksessa huomioidaan lapsen perheen mielipiteet lasta
koskevissa asioissa. Hyva kasvatus aineiston pohjalta huomioi lapsen primaari-

ja sekundaarisosialisaation (ks. Berger & Luckmann 1994) tasot.

8.3.2 Konstruktiivisesti muotoutunut pedagoginen ymmarrys

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018 oppimisessa keskiossa on
aktiivinen lapsi. Kinoksen & Niiraseen (2001, 75) mukaan nakemys lapsesta
aktiivisena toimijana perustuu pitkalti sosiokonstruktivismiin, jossa lapsen
vertaissuhteilla ja sosiaalisella ymparistolla nahdaan keskeinen merkitys
oppimisessa. Opetussuunnitelmassa painotetaan lapsen aktiivista roolia
oppijana ja lapsen ikatasoisen kehitysvaiheiden huomioimista
varhaiskasvatuksessa (Hannikadinen & Rasku-Puttonen (2001, 175). Aineisto

puhuu konstruktiivisen oppimiskasityksen puolesta.
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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen
oppimiskasitykseen, jonka mukaan lapset kasvavat, kehittyvat seka oppivat
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja lahiymparistdn kanssa.
Oppimiskasitys pohjautuu myds nakemykseen lapsesta aktiivisena
toimijana. (21)
Pohjan hyvalle kasvatukselle ja opetukselle muodostaa varhaiskasvattajien
tuntemus lapsen kehityksesta, lapsesta yksilona ja pedagoginen asiantuntijuus.
Pedagoginen ymmarrys tarkoittaa konstruktiivisesti rakentunutta jaettua
ymmarrysta siita, ettd kasvatus on jotakin tietynlaista toimintaa, jonka taustalla
vaikuttavat oppimisen ja kasvatuksen teoriat ja nakemys lapsesta ja lapsuudesta
jonkinlaisena. Jaettu pedagoginen ymmarrys on muodostunut sosiaalisesti
yleisesti jaetuista kasityksista, joka tarkoittaa sita, etta joidenkin kasitysten
olemassaolo uupuu tassa opetussuunnitelmassa. Seuraava esimerkki kuvaa

jaettua pedagogista ymmarrysta:

Pedagogiikan  painottuminen  varhaiskasvatuksen  kokonaisuudessa
edellyttdd pedagogista asiantuntemusta seka sita, ettd henkilostolla on
yhteinen ymmdrrys siita, miten lasten oppimista ja hyvinvointia voidaan
parhaalla tavalla edistda76. (22)

Yhteinen ymmaérrys on metaforana jopa naiivi, koska kasvatusalan ammattilaisilla
jopa yhdessa paivakodissa voi olla toisiaan risteavia nakemyksia esimerkiksi
kasvatukseen liittyen. Yhteinen ymmarrys konstruktiona katkee sisalleen
toisaalta vallan aspektin. Yhteinen ymmérrys tarkoittaa ainakin konstruktiivisen
oppimiskasityksen ja romanttisen kasvatusideologian jakamista ja naihin
sitoutumista. Kenen yhteisestd ymmarryksesta on lopulta kyse? Itsellani on
tarttumapintaa paivakodin kasvatusavaruuteen, ja tiedan, ettd nakemykset

kasvatuksesta eivat laheskaan aina ole samanlaisia henkilokunnan kesken.

Varhaiskasvatuksessa kaikkien tyotapojen tulee tukea lapsen kehitysta ja
oppimista. Ne tulee myos pystya pedagogisesti perustelemaan. Henkiloston
on tarkea tiedostaa, ettd heidan tapansa toimia ja olla vuorovaikutuksessa
valittyy mallina lapsille, jotka omaksuvat varhaiskasvatusyhteison arvoja,
asenteita ja tapoja. (28)

Edellisessa katkelmassa jaettu pedagoginen asiantuntijuus tulee esille
kasvatustoiminnan pedagogisella perustelulla. On huomioitavaa, ettd koko
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018 on kirjoitettu yleisella asiakielell3,
joka tekee tekstista kontekstin ulkopuolisille lukijoille miellyttavampaa. Kuitenkin
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tieteelliseen tietoon viittaamisen olemattomuus alentaa tiedon faktuaalisuutta.
Kasvatustietoisuus tulee osaksi ammatillista toimijuutta, silla miten kasvattaja
valittda arvoja, tapoja ja asenteita. Puhuja painottaa naiden asioiden “tarkeytta”,
joka tuo lauseeseen kaskevan savyn. Tekstissa nama toimintamallit valittyvat
lapselle, mutta lauseessa on myds kaikuja yleisesti siihen, etta kasvattaja pysyy
kulttuurisesti jaetun moraalikoodiston sisallda. Kasvattaja ei siis vain ole
kasvattajan roolissa, vaan tuo kasvatussuhteeseen paloja itsestaan ja
henkilokohtaisesta minastaan. Jatkuvasti itseaan reflektoiva kasvattaja

nayttaytyy aineiston pohjalta myos hyvana tydntekijana.

Paivakotien henkiléston moniammatillisuus on laadukkaan
varhaiskasvatuksen voimavara, kun kaikkien osaaminen on kaytdssa seka
vastuut, tehtavat ja ammattiroolit toteutuvat tarkoituksenmukaisella tavalla.
(18)

Edellinen lause viittaa siihen, ettd hyva kasvattaja on sitoutunut ammattiroolinsa.
Hyvaa kasvatusta ohjaa ammatillisessa raamissa pysyminen, vaikka
moniammatillisuus tuo keskusteluun positiivisia vivahteita. Hyvaa
varhaiskasvatusta jasentaa se, ettd ammattiroolit ja niissd pysyminen

varhaiskasvatuksessa ovat keskeisia.

Opetuksen tarkoitus on edistda lasten oppimista ja auttaa lapsia luomaan
merkityksia itsestaan, toisista ihmisista sekd ympardivastd maailmasta.
Varhaiskasvatuksessa lapsia innostetaan ja motivoidaan opettelemaan
uusia asioita seka ohjataan kayttamaan erilaisia oppimisen tapoja. Opetus
tukee ja siind hyodynnetdan lasten luontaista uteliaisuutta ja tutkimisen
halua. Opetuksessa otetaan huomioon lasten kehittyvat taidot, mielenkiinnon
kohteet, vahvuudet ja yksildlliset tuen tarpeet. (23)

Kasvattajat ovat edellisessa kappaleessa sitoutuneet yhdessa noudattamaan
konstruktiivista oppimiskasitystd. Se on maaritelty hyvaksi, silla se ottaa
esimerkiksi huomioon lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen. Kuitenkin tapa, jolla
aineisto sulkeistaa lapsen uteliaaksi “tutkijaksi” leikkaa pois sen, etta kaikki lapset
eivat ole luonnostaan uteliaita ja kaikille lapsille oppiminen ei ole valttamatta
luontaisesti kiinnostava asia. Tutkimisen halu raottaa ovea kasitykseen, jossa
lapsella nahdaan olevan synnynnaisesti akateemisia valmiuksia. Tassa kohtaa
on hyva palata siihen, miten kieli todella tuottaa ja yllapitaa merkityksia, kuten
edellinen kappale osoittaa. Jokinen (2016 ym. 48) ottavat vertaiskuvallisesti
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esimerkiksi sen, kuinka erilaiset neulakerat ja lankapuikot mahdollistavat erilaiset
neuletyot, samaan tapaan kielenkayttd rakentaa todellisuutta avaamisen ja
rajoittamisen kautta. Yhteen kasvatuskasitykseen ja lapsikuvaan sitoutuminen
rajaa toisenlaisten todellisuuksien olemassaolon, ja viranomaispuheen lailla

opetussuunnitelma tekee kontekstissaan tiedosta totta.

8.4 Aikuisen ja kasvatettavan suhdetta jasentavat diskurssit

Aikuisen ja kasvettavan suhdetta olen kuvannut "kasvamaan saattamista” ja
Lapsen ja aikuisen tasavertainen suhde diskursseilla, jotka ovat kolmas ylakasite
analyysissa. Lapsen ja aikuisen tasavertaisen suhteen painottaminen oli
voimakas diskursiivinen puhetapa, joka on osa lapsilahtdisyytta
kasvatusajattelua, ja se tulee esille molemmissa diskursseissa. "Kasvamaan
saattaminen” kuvaa modernille kasvatukselle tyypillista tapaa, jossa aikuinen on
lapsen kasvuprosessin tukija ja lapsen kanssa tasavertainen yksild. Toista
diskurssia lapsen ja aikuisen tasavertainen suhde ohjaa nakemys lapsen ja
aikuisen vastavuoroisesta toiminnasta ja heidan valilldan vallitsevasta
tasavertaisuudesta. Naissd molemmissa esittdmissani diskursseissa on
keskeista ottaa huomioon pedagogisen paradoksin jannite — eli miten ja missa
suhteessa kasvattaja voi vaikuttaa lapsen kasvuprosessiin (ks. esim. Siljander
2014).

8.4.1 “Kasvamaan saattamista”

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018 hahmottuva kasvattajan rooli
nayttaytyy sensitiivisena aikuisena, kuka ennemminkin on lapsen
kasvuprosessin- ja oppimisprosessin tutorina kuin auktoriteetin roolissa.
Aineistossa puhutaan, etta pedagoginen vastuu on aina varhaiskasvatuksen
opettajalla, mutta selkea puhe aikuisen tai kasvattajan roolista jaa jollakin tapaa
ohueksi. Paalasmaa (2014, 230) analysoi vapauden kasitetta kasvatuksessa ja
toteaa sen olevan “vaikea asia”. Paalasmaan mukaan lapsille saatetaan antaa
turhan varhain lilkaa vapautta, mutta toisaalta liiallinen ylisuojeleminen ja
turvallisuusmaaraykset rajoittavat lapsen vapautta (emt). Aineiston pohjalta

nayttaa silta, etta lapsella on suhteellisen paljon vapautta vaikuttaa ja tehda
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kasvatusprosessista oman nakoista, joka maaraytyy yhtenad kasvatuksen
ideaalina lapsilahtdisyydessa. Tahkokallio (2014, 40) puhuu siita, kuinka
asiakirjoilla on pyritty ohjaamaan lapsilahtdisen kasvatuksen toteutumista.
Suomessa ison painoarvon on saanut lapsen vapaus (emt). Pyrin seuraavaksi
hahmottamaan, miten kasvamaan saattaminen tulee aineistossa esille.
Aineistosta olen paikantanut kasvamaan saattamiseen diskurssin, jossa aikuinen

toimii ikdan kuin ponnahduslautana lapsen kasvatuskokemuksessa.

Henkildsto tukee lasten kasvua ihmisyyteen, jota kuvaa pyrkimys totuuteen,
hyvyyteen ja kauneuteen seka oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan.
Varhaiskasvatuksessa arvostetaan sivistystd, mikd ilmenee tavassa
suhtautua itseen, muihin ihmisiin, ymparistdoon ja tietoon seka tavassa ja
tahdossa toimia oikein. Henkildst® ohjaa lapsia toimimaan arvoperustan
mukaisesti seka keskustelemaan arvoista ja ihanteista.
Varhaiskasvatuksessa kiusaamista, rasismia tai vakivaltaa ei hyvaksyta
missaan muodossa eika keneltdkaan. (20)

Lasten taitoja jasentaa, nimeta ja kuvata ymparistéa ja sen ilmidita tuetaan
lasten ian ja kehityksen mukaisesti. Lapsia rohkaistaan kysymaan ja
kyseenalaistamaan. Heidan kanssaan iloitaan onnistumisista ja opetellaan
kannustamaan toisia. Lapsia kannustetaan myos sinnikkyyteen ja olemaan
lannistumatta epaonnistumisista sekd keksimaan ratkaisuja eri tilanteissa.
Heita ohjataan suuntaamaan ja yllapitamaan tarkkaavaisuuttaan. (24-25)

Ensimmaisessa katkelmassa ihmisyyteen kasvaminen tapahtuu kasvattajien
tuen avulla, arvot maarittyvat humanististen lahtokohtien pohjalta. Totuus, hyvyys
Jja kauneus kuulostavat konstruktioilta, jotka ilmentavat varhaiskasvatuksessa
olevan vahvoja idealistisia paamaaria. Ne ovat myOs paamaaria, jotka
kasvattajalla tulee olla ammatillisessa tyopakissaan. Dialogin kautta tavoitellaan
humanististen arvojen edistamista ja toteutumista kasvatettavassa, jotka
aktualisoituvat lapsessa kasvatussuhteen kautta. Dialogin kautta tavoitellaan
myos antirasistista ja kiusaamisesta vapaata ymparistdéa. Mukana on pyrkimysta
kasvattaa lapsia kriittiseen ajatteluun. Kasvattajan rooli nayttaytyy

vertaiskuvallisesti lapsen paimenena.

Toisessa kappaleessa kasvattajan rooli kasvamaan saattajana tulee esille
aktiivisempana kuin edellisessa otteessa. Kasvamaan saattaminen aktualisoituu

kasvattajan “rohkaisusta”, “iloitsemisesta” ja “kannustamisesta”. Henkilokunnan

lasnaolo tulee esille passiivia kayttamalla. Katkelma kuvaa sita, miten hyva
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kasvattaja on alituisesti lasnad lapsen arjen hetkellisyydessa ikaan kuin
sivustaseuraajana, mutta kuitenkin aktiivisena toimijana. Molemmissa
kappaleissa on lasna kasvamaan saattamisen idea, jossa kasvattajan rooli on

aktiivinen lapsen rohkaisija.

8.4.2 Lapsen ja aikuisen tasavertainen suhde

Aikuisen ja kasvatettavan suhde nayttaytyy Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa 2018 tasavertaisena. Aikuinen kuvataan henkilona, joka vastaa
lapsen kaikkiin tarpeisiin sensitiivisesti. Aikuinen ei ole aineiston perusteella
hierarkisessa suhteessa lapseen, vaan aikuisen ja lapsen suhde rakentuu
vastavuoroisena ihmissuhteena. Aikuiselle kuuluu kuitenkin lapsen tarpeista
vastaavan huolehtijan positio. Lapsen rooli kuvataan romanttiselle ideologialle
tyypillisena, kuten lapsen kiinnostuksena ymparistodn, leikkiin ja luovaan

toimintaan. Lapsi kuvataan luonteeltaan uteliaana ja avoimena.

Henkildstolla on keskeinen rooli lasten sosiaalisten ja emotionaalisten
taitojen harjoittelun ja kehittymisen tukemisessa. Lasten kanssa opetellaan
tunnistamaan ja ratkaisemaan ristiriitoja rakentavasti. Hairinta-, kiusaamis-
tai vakivaltatilanteista keskustellaan lasten huoltajien kanssa ja etsitdan
yhdessa ratkaisuja. (32)

Aineistossa aikuisen kasvatustoiminta ei sisalla vallan kayttda. Toisaalta
tulkitsemani aikuisen auktoriteetin ohuus aineistossa kiinnitti huomioita siihen,
miten esimerkiksi lapset harjoittelevat pettymyksien kokemuksia, opettelevat
karsivallisyytta, tai miten aikuinen puuttuu lapsen kaytokseen. Aineistossa ei ollut
mainintaa lapsen rajaamisesta, rajoittamisesta tai aikuisen selkeasta
ohjaamisesta. Yleisesti aikuisen rajaaminen on kuvattu passiivia kayttaen
demokraattisesta puheesta kumpuavana: “lasta ohjataan” tai “ei sallita”.
Kasvattajan oma mallintaminen nayttaisi toimivan pitkalti lapsen rajaamisen

esikehikkona.

Pedagoginen toiminta toteutuu lasten ja henkiloston valisessa
vuorovaikutuksessa ja yhteisessa toiminnassa. Tama nakyy muun muassa
taitona havaita lasten aloitteita ja tunnetiloja seka muuttaa ja suunnata omaa
toimintaansa niiden mukaisesti. Pienempien lasten aloitteet ovat usein
kehollisia ja sanattomia, joten niiden ymmartaminen ja niihin vastaaminen
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edellyttavat henkilostolta sensitiivista Iasnaoloa ja lapsen hyvaa tuntemista.
(36)

Tama katkelma puolestaan kuvaa ajallamme tyypillista kasvatuspuhetta, jossa
aikuisen ja lapsen suhde kuvataan intensiivisena. Aikuisen vastuulle jaa lasten
tunteiden saately ja tunnetaitojen ohjaaminen, sekd oman toiminnan
kohdistaminen, reflektointi ja muuttaminen lapsen tarpeiden mukaan. Aikuisen
virheille ja kehittymiselle kasvattajana ei ole aineistossa lokeroa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018 puhe kasvattajasta ei resonoi
siihen, etta aikuisen tulisi paattaa asioita lapsen puolesta; ennemminkin aikuisen
tulee l10ytaa kasvattajuuteensa aineksia lapsen maailmasta. Omien tulkintojeni

mukaan aikuislahtoisyys on selkeasti kadonnut ainakin puheen tasolla.
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9. JOHTOPAATOKSET

Tassa luvussa kasittelen ensiksi tutkimukseni keskeisia tuloksia ja peilaan niita
tutkimukseni teoreettiseen viitekehykseen ja aiheen puitteisiin sopivaan
yhteiskunnalliseen keskusteluun. Tuon luvun lopuksi esille ideoita
jatkotutkimusaiheisiin ensimmaisessa. Toisessa luvussa arvioin tutkimukseni

luotettavuutta ja pohdin tutkimusprosessini kulkua kokonaisuudessaan.

9.1 Diskussio

Tutkimukseni tarkoituksena oli etsia vastausta tutkimuskysymykseen; miten
lapsilahtdinen kasvatus tuottaa kasitysta hyvasta kasvatuksesta. Tutkimuksessa
lahtdkohtana oli etsia niitd puheen tuottamisen tapoja, mita lapsilahtdisyyteen
litetdan, ja miten ne lopulta tuottavat kasitysta hyvasta kasvatuksesta. Tassa
luvussa on aika pohtia tutkimukseni tuloksia, ja peilata niitd suhteessa muuhun
tutkimukseen. Taman  tutkimuksen  kattokasitteenda on  sosiaalinen
konstruktionismi, jolloin tutkijana teen rajauksen, etta kasvatus on sosiaalisesti
rakentunutta toimintaa, sita myota aineistossa olevat kuvaukset kasvatuksesta
ovat sosiaalisesti valittyneita ja sidoksissa aikaan ja paikkaansa. Ne ovat myos
tutkijan omia konstruoimia kasityksia, joita peilaan tiedostamatta joihinkin

lahtooletuksiin.

Olin esittanyt aineistolle kysymyksia, joiden tuloksena esitdn seuraavat
diskurssit:
o Lapsilahtoisyytta rakentavat diskurssit; lapsen etu, lapsuuden
tunnistaminen, osallisuuspuhe ja lapsi yksilollisena toimijana.
e Hyva kasvatuksen diskurssit; kasvatuskumppanuus ja konstruktiivisesti
rakentunut pedagoginen ymmarrys.
o Kasvattajan ja kasvatettavan suhteen diskurssit; “kasvamaan

saattaminen” ja lapsen ja aikuisen tasavertainen suhde.
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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018 lapsilahtoisyys nayttaytyy
hegemonisena diskurssina. Tulokset vahvistavat oletusta siita, etta
lapsilahtdisyys tuottaa kasitystd hyvasta kasvatuksesta. Lapsilahtdisyys on siis
tunnistettava merkityssysteemi, jonka alle katkeytyy pitkd kulttuurinen ja
historiallinen kertomus. On siis pidettava mielessa, etta lapsilahtdinen kasvatus
aikamme kasvatuksessa ei ole mitenkdan uusi tulokulma. Uudenlaisia
painotuksia ja tulkintoja se on varmasti saanut. Esittdessani lapsilahtdisyyteen
litettavat diskurssit huomataan, etta ne kietoutuvat osittain ajallemme tyypilliseen

postmoderniin yksildllisyytta ihannoivaan ja vaalivaan kulttuuriin.

Lapsilahtoisyys diskurssina tuottaa myonteisen kuvauksen kasvatuksesta.
Lapsilahtoinen kasvatus on siis lapsen tarpeista lahtevaa, lisaksi se on lapsen
yksildllisen kehityksen ja persoonan kokonaisvaltaista huomioimista. Se tarjoaa
siis holistisen nakemyksen kasvatukseen, jossa korostuu lapsen osallisuuden ja
osallistumisen mahdollisuudet. Lapsilahtdisen kasvatuksen ihanne on

autoritaarisen kasvatuksen vastakohta.

Tulokset puoltavat nakdkulmaa, jossa lapsilahtoisyydellda on myods ideologisia
paamaaria kuten demokratiaan pyrkiminen. Lapsesta lahtevan ja lasta
huomioivan kasvatustoiminnan uskotaan tuottavan myos yhteison kannalta
hyvaa. Mita tulee demokratiakasvatukseen Biestan (2006, 124) mukaan kouluilla
ja muilla kasvatusinstituutioilla on tarkea osallisuus siihen. Debatti koskee
ennemminkin sita; pitaako koulun aktiivisesti edistaa demokratiaa sen arvoihin
sitoutumisen kautta, vai pitaisikd koulun keskittya vain opettamaan taitoja, jolla

demokratiaan voidaan paasta (emt).

Yksi tutkimukseni merkittava tieteenfilosofinen lahtdkohta on Lauri Rauhalan
holistinen ihmiskasitys, joka toimii kattoteoriana ja nakemyksena, siita miten
ihmisyys nahdaan holistisesti rakentuvan. Ihmisyys rakentuu siis Rauhalan
(2005) mukaan tajunnallisuudesta, kehollisuudesta ja situaatiosta, jotka
resonoivat keskenaan. Nakemys ihmisen kasvusta ja kehityksesta perustuu
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018 kokonaisvaltaiselle oppimiselle.
Katson teorian sopivan jasentamaan, sita kuvaa, mika ihmisyydesta aineiston

perusteella rakentuu. Toki on huomioitava, etta esittdamani nakemykset ovat
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sovelluksia, ja kaikki osa-alueet eivat ole suoraviivaisesti paikannettavissa
esittamistani diskursseista. Jos tarkastellaan lasta varhaiskasvatuksessa
tehtyjen tulkintojen ja diskurssien kautta tajunnallisena, kehollisena ja
situationaalisena olentona, kaikki olemispuolet tulevat jollakin lailla esiin

aineistossa.

Lapsi nahdaan tajunnallisena (psyykkis-henkinen olemassaolo) olentona, joka
nakyy erityisesti siina, miten lapsen yksildllisyys ja ainutlaatuisuus tulee esille
aineistossa, esimerkiksi osallisuuspuheen ja lapsen etu diskurssin kautta. Lapsi
nahdaan siis yksilollisena autonomisena olentona, joka pystyy vaikuttamaan
itseaan koskeviin asioihin. Lapsella nahdaan siis olevan "merkityssuhteita”, jotka
voivat iimentaa esimerkiksi erilaisia tunteita, tietoa ja tahtoa, jotka nayttaytyvat ja
heijastuvat lapsen maailmankuvassa. Tata myota varhaiskasvatuksen
kasvatustoiminta aineiston pohjalta ymmartda ja ottaa huomioon lapsen

merkityssuhteiden olemassaolon, ja tukee niiden mahdollisuuksia eri tavoin.

Kehollisuus eli ihmisen orgaaninen olemassa-olo ei ollut niin hallitseva
komponentti kuin tajunallisuus ja situationaalisuus. En varsinaisesti paikantunut
kehollisuutta esittdmissani diskursseissa, mutta se voidaan nahda itsestdan
selvana, kun tarkastellaan inhimillista kasvatustoimintaa. Aineistossa esimerkiksi
kasvatukseen liittyvat osa-alueet, kuten liikunta-, ruoka-, terveys- ja
turvallisuuskasvatus voisi katsoa olevan kehollisuuteen liittyvia kasvatuksen osa-
alueita, jotka ovat taten yhteydessa lapsen elaman muihinkin osa-alueisiin, myos
tajunnallisuuteen ja situaatioon. Aineistossa esille tuotu perushoiva voidaan liittaa
erityisesti kuuluvaksi pienten lasten kasvatukseen, hoivaaminen liittyy aina
kehollisuuteen. Tilanteissa tapahtuu aikuisen ja lapsen valista tiivista
vuorovaikutusta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018 kehollisuuden
ajatusta voidaan ylipaataan soveltaa esimerkiksi lapsen oppimiseen ja kielen

kehitykseen.

Situationaalisuus eli ihmisen suhde todellisuuteen oli Rauhalan teorian osista
varmasti merkittavin  osa-alue tutkimukseni kontekstissa. Esimerkiksi
kasvatuskumppanuus diskurssissa oli nahtavissa varhaiskasvatuksen arvoihin
sisaankirjoitettu nakemys erilaisten perheiden monimuotoisuuden

kunnioittamisesta ja huomioimisesta. Se tarkoittaa siis sita, etta
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varhaiskasvatuksen tyontekijat osaavat asettua ja asettaa oman situaationsa
suhteessa lapsen situaatioon ja situaation eri komponentteihin. Tama voi
tarkoittaa esimerkiksi ymmarrysta monikulttuuristen perheiden toimintavoista ja
siitd, miten ne ovat yhteydessa lapsen toimintaan varhaiskasvatuksessa.
Situaatio ohjaa taten myds lapsen tajunnallisuutta ja kehollisuutta. Situaatio liittyy
my0s olennaisesti kasvettavan ja kasvattajan suhteen diskursseihin. Kasvattajan
situaatio ja siina tapahtuvat muutokset ovat aina yhteydessa ja suhteessa

kasvatettavan situaatioon.

Tutkimukseni nivoutuu osaksi opetussuunnitelmatutkimusta. Kun tarkastellaan
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita 2018 tutkimukseni tulosten valossa
instrumentaalisemman Curriculum-perinteen nakyvyys ei ole lapinakyva.
Bildung-perinteen vaikutukset opetussuunnitelmaan ovat selkedmmin esilla,
naistd esimerkiksi esittamani diskurssit kasvattajan ja kasvatettavan tasa-
arvoisesta ja dialogisesta suhteesta kuvaavat hyvin Bildungin mukaista linjaa.
Bildungista nouseva aineistossa nakyva ihmiskuva on mydskin Rauhalan
holistisen ihmiskasityksen mallin suuntainen. Erityisesti Aution (2017) huomio
Klafkin kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta on keskeinen aineiston kuvauksissa
kasvattajan ja kasvatettavan suhteesta. Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka on
yhteydessa Bildungin ideaan. Siind korostuu nimenomaan ajatus "kasvamaan
saattamisesta”, jolla tarkoitetaan kasvatuksessa yksilon potentiaalin esille

tulemista, joka tapahtuu kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutussuhteessa.

Vaikka kasvatuspsykologiaan perustuva Curriculum ei ole saavuttanut
valtavirtaista asemaa suomalaisessa opetussuunnitelmassa on
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2018 nahtavissa kuitenkin piirteita
sen vaikutuksesta. Myoskaan varhaiskasvatuksen tavoitteet eivat niin ikaan
suoranaisesti painota tulosvastuuta samanlailla, kuin vaikkapa toisen ja
kolmannen asteen koulutukset, joten sen nakyvyys on tassa tutkimuksessa
siitakin syysta vahaisempi. Kuitenkin esimerkiksi osallisuuspuheen diskurssin voi
tarkkaan tulkittuna nahda eraanlaisena retorisena taktiikkana tukea hallinnollisia
tavoitteita. Lasten osallisuus ja osallistuttaminen sisaltavat “aktiivisen
kansalaisen diskurssin®, jonka voi myohemmin tulkita palvelemaan

yhteiskunnallisia tavoitteita. Ajatus osallistuvasta lapsesta on ehdottomasti
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toivotumpi kuin passiivinen lapsi. Myoskin lapseen kohdistuvat ammattilaisten
arvioinnit  kuten  varhaiskasvatussuunnitelma voidaan katsoa osaksi
kasvatuspsykologiaa ja Curriculumia. Lapsi yksilollisena toimijana diskurssi voi
katkea alleen liiallisen yksilon valinnan painottamisen, joka helposti johtaa
eriarvoistumisen kulttuuriin. Erityisesti lasten kohdalla, joille valinnan tekeminen

voi olla vaikeampaa, ja ei niin itsestaan selvaa.

Kasvattajalta toivottu oman toimintansa arviointi ja reflektointi korostui erityisesti
konstruktiivisesti rakentunut pedagoginen ymmarrys diskurssissa. Curriculum
painottaa arvioinnin merkitysta opetuksessa. Aineistosta piirtyi kasvattajan
roolista tietynlainen ihanne jatkuvasti itsestaan, kehittdvasta ja reflektoivasta
kasvattajasta. Se voidaan katsoa liittyvan osaltaan Curriculum perinteen

painotukseen arvioinnoista ja mekanistisesta ihmiskuvasta.

Tutkimukseni tulokset osoittavat, etta hyvaa kasvatusta rakentaa yhteisollisyyden
idea - kasvatuskumppanuus. Riitta Jallinoja (2006, 202) toteaa osuvasti
tutkimusaineistoonsa viitaten, ettd yhteisdllisyyden tavoittelusta on tullut
samankaltainen “taitolaji” kuin vanhemmuudesta. Molemmat vaativat
tayspainoisen panostuksen (emt). Kasvatuskumppanuus linkittyy vahvasti
famialistisiin  arvoihin; perhe nahdaan Ilapselle tarkeana ensisijaisesti
kiinnittymyksen kohteena, ja merkityksen kokemuksia luovana yksikkona.
Perheesta tuleva tieto lapsesta on arvokasta lapsen kanssa toimiville
ulkopuolisille kasvattajille. Ammattikasvattajien ammatillinen toimijuus rakentuu
perheesta tulevan tiedon ja kasvattajien omien merkitysten lapsesta luomien
merkitysten ristipaineessa. Lapsilahtoinen kasvatus edellyttaa tuntemusta lapsen
perheesta, kun lapsi on kodin ulkopuolella olevassa kasvatustoiminnassa.
Kasvatuskumppanuus luonnehtii kasvatustiedon vastavuoroisesta
likehdinnasta. Dialogisuus on ajallemme tyypilinen tapa toimia
vuorovaikutussuhteissa. Ammattikasvattajien tieto nahdaan kodin kanssa

joustavana.
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Kasvatustoiminnan nakeminen eraanlaisena projektina tarjoaa Alasuutarin
(2003, 164) mukaan enemman tulokulmia myos yhteiskunnallisten kasvattajien
mukaantuloon perheiden kasvatuksessa. Lapsilahtdisen kasvatuksen idea on
valjastettu osaksi kasvatuksen projektiluontoisuutta. Alasuutari (emt.) nostaa
esimerkiksi esille sen, kuinka vanhemmat luottavat ja uskovat institutionaalisen
paivahoidon tukevan lapsen kokonaisvaltaista kehitystd. Hyva ja oikeanlainen
kasvatus vaatii ulkopuolisen kasvatusinstituution asiantuntijuutta, jolloin
vanhemmat eivat ole yksin asettamassa raameja sille, mita heille hyva kasvatus
on (emt). Juurikin asiantuntijatiedon lisdantyminen kasvatuksessa on vaikuttanut
vanhempien kasitykseen oikeanlaisesta kasvatuksesta. Tutkimukseni tulokset
kuitenkin puoltavat nakdkulmaa, jossa vanhemmille tarjotaan hyvinkin paljon tilaa
vaikuttaa lasta koskevissa asioissa. Voi kuitenkin olla, ettd asia jaa monesti vain

puheen tasolle.

Yhteisollisyyden idea saa jatkumoa konstruktiivisesti rakentuneen pedagogisen
toiminnan diskurssin kautta. Hyva kasvatus kietoutuu sosiokonstruktivistiseen
oppimiskasitykseen, jossa lapsi nahdaan aktiivisena toimijana. Tata voidaan
tulkita myos yhdeksi lapsilahtdisen kasvatuksen pedagogikaan pohjateoriaksi,
vaikka en ole sita tutkimukseni teoreettisessa viitekehyksessa avannut. On syyta
huomioida, etta varhaiskasvatus on ammatillista kasvatustoimintaa, jolloin
kasvattajan teoreettinen tietamys ja ammatillisuus ovat tarkeita. Tulokset
viittaavat kuitenkin siihen, etta kasvattajien tulee sitoutua tiettyihin nakemyksiin
esimerkiksi inmisyydesta, lapsesta ja kasvatuksesta, joka puolestaan vahvistaa
nakemysta siita, ettd on olemassa tekijoita, jotka maarittavat, mita hyva on.
Yhteisiin paamaariin sitoutuminen rakentaa taten sita, mita on hyva kasvatus, ja

samalla my0s sita, mita se ei ole.

Hyva kasvatus saa toisaalta liikkuma-avaruutta aineistoa tulkittaessa.
Lapsilahtoisyys nayttaytyy yhtena hyvaa kasvatusta maarittelevana ihanteena.
Aineistossa huomioidaan myods perheiden kasvatus- ja kulttuurikasityksien
monimuotoisuus ja eroavaisuudet. Varhaiskasvatus painottaa olevansa
lahtokohdiltaan poliittisesti ja aatteellisesti sitoutumatonta.  Avoimeksi jaa
kuitenkin edelleen se, tarkoittaako lapsilahtoisyys jokaiselle kasvattajalle ja

perheelle samaa asiaa? On syytd myoskin kysyd, miten kasitys hyvasta
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lapsilahtdisesta kasvatuksesta nayttaytyy ja toteutuu kasvatustoiminnan arjessa?
Alasuutari (2003, 89) nostaa esille myds kysymyksen vanhemmuuden
nakokulman kautta, siita kuinka paljon varhaiskasvatuksen toiminnassa ja

kaytannossa on tilaa vaihtelevuudelle?

Kasvattajan auktoriteetin katoaminen on osa nykypaivan kasvatuskeskustelua, ja
juuri auktoriteetin katoaminen kilnnostaa minua erityisesti
lapsilahtdisyyspuheessa. Tutkimukseni tulokset paljastavat sen, etta ihanne siita,
mita aikuisen ja lapsen suhteen tulisi olla on tasavertainen ja vastavuoroinen.
Autoritdarisen aikuisen hahmo on selkeasti kadonnut, ja aineiston puhe tuottaa
kuvaa sensitiivisesta, innostavasta ja lapsilahtodisesta kasvattajasta. On puhetta
siitd, ettd kasvattajalta vaaditaan postmodernissa yhteiskunnassa paljon.
Nakemys esimerkiksi vanhemmuuden intensiivisyydesta on johtanut siihen, etta
lapsen kasvatus nahdaan tydlaana ja vaativana tehtavana nykypaivan
vanhemmille. Charlotte Faircloth (2014, 48-49) tuo esille nakemyksen
intensiivisestd vanhemmuudesta. Se pohjautuu nakemykseen lapsen
haavoittuvuudesta, jolloin vanhemmat katsotaan tarkeiksi toimijoiksi lapsen
tulevaisuuden kannalta. Intensiivinen vanhemmuus nayttaisi olevan viela pitkalti
sidoksissa luokkaan, kulttuuriin ja sukupuoleen, mutta se katsotaan
vanhemmuuden ihanteeksi, johon tulisi pyrkia. Vanhemmuuden intensiivisyydella
voi olla negatiivisia seurauksia yleisesti yhteiskunnan kannalta, ensinnakin
lapseen kannustavan ylisitoutumisen vuoksi, ja myos vanhemmuuden kulttuurin
yhdenmukaisuuteen kannustamisen seurauksena. (emt. 48-49.)
Lapsilahtoisyydesta on tunnistettavissa intensiivisen kasvattajan ihanne, kuten
tutkimukseni tulokset osoittavat;, aikuisen tulee olla jatkuvasti saatavilla ja

reagoida lapsen tunteisiin ja tarpeisiin.

Kasvattajan ja kasvatettavan suhteesta jai pohdintaan, etta saako aikuinen olla
enaa lainkaan auktoriteetti. Aikuisen auktoriteetti kasitteena on aarettoman
herkka aihe. Aikuisen vastuu kasvattajana jai aineistossa tulkintojeni mukaan
ohueksi, erityista oli se, etta lapsen rajaamisesta ei puhuttu lainkaan. Uskon, etta

“aikuinen rajaa lasta tarvittaessa” lause olisi ollut tarpeellinen aineistossa.
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Kasvatuksen keskusteluja on leimannut jo jonkin aikaa “huoliajattelu”. Puhutaan
lasten ja nuorten kasvavasta pahoinvoinnista, erityisesti psyykkiset ongelmat
ovat olleet jatkuvasti esilla. Ne koskettavat taten sekd kasvattajia, ja niita
ymparistdja, joissa lapset ja nuoret elavat ja vaikuttavat. Selkeasti jostakin
isommasta huolesta on kyse. Miten lapsilahtdinen kasvatusajattelu tulee osaksi
tata keskustelua? Mitka ovat kasvatuksen mahdollisuudet ja rajat? Tutkimukseni
tulokset osoittavat, ettd lapsilahtdinen kasvatus esitetdan yhtena hyvan
kasvatuksen ideaalina, vaikka se kasitteena jaakin itselleni edelleen tutkimuksen

tekemisen jalkeen monitulkintaiseksi.

Jatkossa voisi tehda vertailevaa tutkimusta eri opetussuunnitelmissa olevista
kasityksia lapsilahtoisyydesta. Mukana aineistoissa voisi olla my6s peruskoulun
opetussuunnitelma, jolloin tutkimus olisi aineiston osalta hedelmallisempi. Toinen
mielenkiintoinen tutkimusaihe VOisi olla tutkia laadullisella
haastattelututkimuksella, miten vanhemmat kokevat lapsilahtdisen kasvatuksen.
Itseani kiinnostava tutkimusaihe talla hetkella on erityisesti aiteja koskeva

vaatimus intensiivisen vanhemmuuden toteuttamisesta.

9.2 Tutkimukseni arviointia

Diskurssianalyysin luotettavuus ja kayttokelpoisuus tutkimusmetodina on ollut
epailyjen ja kiitosten kohteena (Juhila & Suoninen 2016, 445). Termit validiteetti
ja reliabiliteetti ovat perinteisesti maarallisen tutkimuksen mittareita, joilla on
mitattu tutkimuksen luotettavuutta. Validiteetti kertoo, onko tutkimuksessa mitattu
sita, mita on luvattu ja reliabiliteetti taas tutkimuksen toistettavuutta. Tutkimukseni
on luonteeltaan laadullinen, jolloin niiden soveltaminen taman tutkimuksen

luotettavuuden arvioinnissa ei ole tahdellista. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 160.)

Norman Faircloughin (1995, 128) mukaan tekstin merkityspotentiaali avautuu
useampien lukukertojen kautta ja tavat, joilla tekstia tulkitaan riippuvat lukijoiden
subjektiviteeteistd. Eskola & Suoranta (1998, 211) toteavat, ettd laadullinen
tutkimus sisaltaa lahtdoletuksen; tutkijan lapinakyvyys ja tutkija itse ovat
tutkimuksessa tarkeimmat osatekijat. Tutkijana suhteeni tutkimusaiheeseeni on
asiantuntijaposition kaltainen, jolloin lahtokohtaisesti aineisto on nayttaytynyt
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minulle kasvatustieteellisesti merkittavana asiakirjana. Sanottava on kuitenkin,
ettd en ole aikaisemmin perehtynyt varhaiskasvatussuunnitelmien perusteisiin,
joten tassa suhteessa olen tarkastellut aineistoa niin objektiivisesti kuin
laadullinen tutkimus mahdollistaa. Minun on kuitenkin tutkijana hyva tunnistaa
omaa suhteeni kasvatustydhén, mikd on voinut vaikuttaa diskurssien
esittdmiseen, silla tutkijan omaa position vaikutusta on lahes mahdotonta

eliminoida.

Panu Raatikainen (2004, 13) kysyy, onko objektiivisen tiedon saavuttaminen
erityisesti ihmista tutkivissa tieteissd edes mahdollista? Objektiivisen tiedon
saavuttaminen on kuitenkin ollut tavoiteltu ihanne ihmistieteissa (emt. 152).
Vastaan edelld esitettyyn kysymykseen kielteisesti, mutta katson, ettd on
kohtuullista esittdad joitakin tutkimuksen luotettavuutta ohjaavia tekijoita.
Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa Burr (1995, 180) haluaa korostaa
diskurssianalyysin menetelman joustavuutta ja relativismia, jonka vuoksi
diskurssianalyysin ei voi olettaa paljastavan tekstissa esiintyvia “totuuksia”.
Tutkijan esittamat tulokset aineistosta avaavat taten rinnalleen lukuisia muita
samanarvoisia tulkintoja (emt). Toinen Burrin (1995, 182-183) mielesta
keskeinen ongelma koskee diskurssianalyytikon tapaa, miten tutkija on
prosessissaan diskurssit muodostanut. Usein tyydyttavan tutkimusprosessin
rinnalta jaa puuttumaan tarkka tutkimuksen prosessin raportointi, esimerkiksi
siitd, milld tavoin ja miten tekstid on analysoitu (emt). Varsinainen
diskurssianalyysin prosessin raportointi jai ohueksi, mutta koen, etta diskurssien
esittamisessa olen onnistunut aikarajan puitteissa varsin hyvin. Koin, etta
esittamani diskurssit vastasivat tutkimuskysymykseeni. Diskurssianalyysin
toteuttaminen eli diskurssien konstruoiminen tekstista osoittautui juurikin

aineiston analyysivaiheessa hankalaksi prosessiksi.

Lahdekirjallisuuteni on ollut tieteenaloja leikkaava, ja lahteisiin seka eri
tieteenfilosofisiin 1ahtokotiin tutustuminen on ollut isossa osassa tutkimustani.
Laaja-alainen lahdeaineiston kayttaminen on ollut haastavaa, mutta koen
valitsemani esitellyt teoreettiset lahtokohdat perustelluiksi tutkimukseni aiheen
kannalta. Kasvatusfilosofisten nakdkulmien ohella hain tukea myo6s

varhaiskasvatuksen Kkirjallisuudesta, joka on ollut itselleni uusi tulokulma.
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Lapsilahtdisyydesta on olemassa erilaisia tulkintoja ja nakokulmia, mika osaltaan
hankaloitti lapsilahtdisyyden filosofisen idean saattamista teorian muotoon tahan
tutkimukseen sopivaksi. Esimerkiksi lapsuuden sosiologia ja kasvatustiede

lahtevat tarkastelemaan lapsilahtdisyytta eri nakokulmista.

Tutkimukseni yhdeksi kdannekohdaksi muodostui se, etta tutkimuksen tulokset
osoittautuivat kriittiseksi puheenvuoroksi, mika ei ollut alun perin taman
tutkimuksen tarkoitus. Tasta syysta olisin voinut ottaa tulokulmakseni kriittisen
diskurssianalyysin, jolloin tutkimuksellani olisi ollut selkea lahtokohta ja kehys
diskurssianalyysin tekemiseen. Taman tutkimuksen ilmiselva heikkous oli
diskurssianalyysin kayttaminen valjana metodologisena viitekehyksena, silla
tutkimus yhdisti myos laadullisen sisalldnanalyysin piirteita aineiston analyysissa.
On siis sanomattakin selvaa, ettad diskurssianalyysin parempi metodologinen
hallinta olisi kdantynyt edukseen. On syytd kuitenkin pitdd mielessa, etta
diskurssianalyyttistd tutkimusotetta sovelletaan monella tavalla, ja se on valja

metodologinen viitekehys.

Toivon tutkimukseni tuloksilla osoittavan sen, miten diskurssit yllapitavat ja
rakentavat sosiaalista todellisuutta. Toivottavasti tédma tutkimus auttoi
ymmartamaan sen, ettd kasvatustiedolla on valtaa pitava funktio.
Viranomaispuheen tuottamaa tietoa ei aina kyseenalaisteta helposti, ja tutkijana
onnistuin mielestani esittamaan oman visioni asiasta. Tutkimukseni aineisto
avasi lapsilahtoisyyteen liitettavia puhetapoja, mutta toisaalta monipuolisemman
aineiston kayttd olisi voinut tarjota enemman aineksia tutkimuskysymykseni
vastaamiseen. Olisin voinut kayttdaa aineistona vaikkapa terveydenhuollon
kasvatusoppaita opetussuunnitelman lisdksi. Se olisi kuitenkin ohjannut

tutkimuksen teoreettista viitekehysta eri suuntaan.

Aineiston merkittavyys on suhteellista, ennakko-oletuksia ei ole helppo asettaa
aineistoille, mutta tutkijan on varauduttava puolustamaan kuitenkin sen
merkittavyyttd (Eskola & Suoranta 1998, 215). Tutkimuksella olisi hyva olla
kaytannollista soveltavuutta. Kielellisten tekojen esille nostaminen on
tutkimukselliselta arvoltaan perustutkimusta. Itseisarvo diskurssianalyyttisessa

tutkimuksessa on sidoksissa siihen, miten ihmiset kielellisten tekojen kautta
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tuottavat jaettua sosiaalista todellisuutta. Uudempi tutkimuksellinen tieto nivoutuu
aina osaksi aiempia tutkimuksia, ja tatd myota diskurssianalyysi ottaa oman
paikkansa tutkimuksien kentassa. (Juhila & Suoninen, 2016, 455-456.) On
iimiselvaa, ettd tutkimukseni tulokset eivat ole siirrettdvissa sellaisenaan
kaytannon kasvatustoimintaan, siihen en ole mydskaan pyrkinyt. Jo
kasvatusfilosofinen ote ja diskurssianalyysi asettavat lahtokohdiksi sen, etta
tulokset herattavat pikemminkin ajatuksia kuin pyrkivat objektiivisen totuuden
paljastamiseen. Tutkimukselleni ja sen esittdmille tuloksille on kuitenkin oma
paikkansa; hyvaan kasvatukseen ja kasvatussuhteisiin liittyvat tematiikat tulevat
entista ajankohtaisemmiksi alati muuttuvassa kasvatuksen ja koulutuksen
kentassa. Erityisesti muuttuminen koskettaa kasvattajan roolia tulevaisuudessa.
Esimerkiksi opettajien aanen katoaminen omassa ammatillisessa identiteetissa
on pakottanut opettajat perustelemaan omia kasvatukseen ja opetukseen liittyvia
paatoksia esimerkiksi vanhemmille ja muille hallinnon tahoille (Lindén 2002, 124).
Opettajiin kohdistunut diskursiivinen muutospuhe on vain vuosien varrella

voimistunut.

Tama tutkimusprosessi on pyrkinyt olemaan puheenvuoro, jossa on tuotu esille
hyvan kasvatuksen tematiikkaa, ja toisaalta myOs kyseenalaistettu sita.
Tutkimukseni on ottanut kantaa siihen, miten kasvatukseen liitettavat ihanteet
helposti yndenmukaistetaan. Toisaalta tama tutkimus on osoittanut sen, miten
kasvatustoiminta ja kasvatuksen julkilausutut periaatteet ovat sidoksissa
laajempiin yhteiskunnan kannalta toivottuihin paamaariin kuten siihen, millainen
on hyvan ihmisen ideaali. Lapsilahtdisyys tutkimukseni kontekstissa on
osoittautunut olemaan yksi hyvan kasvatuksen lahtokohdista, ja samalla se

koskettaa myos ihmiseksi kasvamista.

Kun viime syksylla graduprosessi kaynnistyi, en osannut lainkaan odottaa
minkalaiseen lopputulemaan paadyttaisiin. Tama prosessi on ollut itsessaan
hyvin raskas, mutta mielenkiintoinen. Monien teoreettisen viitekehysten
karsiminen ja metodologiaan tutustuminen on ollut aarettoman tyolasta, kun
vertaan kandidaatin tutkielman tekemiseen. Myoskin pelkastaan tekstiaineiston
kayttod tutkimusmateriaalina oli uusi kokemus. Vaikeinta oli se, miten tekstista oli

I0ydettavissa monenlaisia merkityssuhteita, ja kuitenkin vain osa niista tuli valita
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diskurssinanalyysin kohteeksi. Aineiston koon laajuus hankaloitti myos
diskurssien loytamista. Tyon imu parani selkeasti loppua kohden, mika nakyy
toivottavasti tekstini ilmaisussa. Voisi sanoa, etta gradun tekeminen on ollut viela
oppimista, mutta tutkijan alkuna onnistuin mielestani ottamaan itselleni
puhuttavaan aiheeseen kantaa. Tutkimisen halua tama tutkimus ei minusta
poistanut, painvastoin tadma tutkimus oli yksi puheenvuoro kasvatuksen

keskustelujen moniaanisessa kentassa.

Lopuksi tahdon viela kiittda ohjaajaani Veli-Matti Varria ja kaikkia niita, ketka ovat

olleet tdaman tutkimusprosessin tukena!
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