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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää esikoulussa toimivien opettajien käsityksiä mielikuvituksen 
tukemisesta esiopetuksen pedagogiikassa.  Tutkimus keskittyy mielikuvituksen tukemiseen erityisesti 
opetustilanteiden aikana, koska mielikuvitus liitetään usein vapaaseen leikkiin ja itseilmaisuun, mutta sen 
merkitys opetuksessa nähdään usein vieraampana ilmiönä. Mielikuvituksen tukemisella on kuitenkin 
merkittävä vaikutus lapsen kehitykselle ja oppimisen eri osa-alueille. Mielikuvituksen tukeva opetus vahvistaa 
erilaisten oppijoiden motivaatiota ja sitoutumista opetukseen, jolloin opettajan on mahdollista luoda 
oppimiskokemuksia, joilla on vaikutusta pitkälle tulevaisuuteen.   

Tutkimusaineisto kerättiin syksyllä 2019 haastattelemalla viittä esiopetuksessa toimivaa opettajaa. 
Tutkimuksen pääpaino oli litteroiduilla haastatteluilla, joiden tukena toimi kolmen eri oppitunnin havainnointi 
esiopetuksen opetusaikana. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen fenomenografinen tutkimus, sillä se 
tarkastelee eri opettajien käsitysten välisiä laadullisia eroja. Tutkimustyö tähtää opetustyössä toimivien 
tietoisuuden lisäämiseen ja pyrkii ammentamaan aineksia myös jatkotutkimukseen aiheen tiimoilta.  

Tutkimustulosten mukaan mielikuvituksen merkitys nähtiin merkittävänä osana vapaata leikkiä, 
tunneilmaisua, ongelmanratkaisua ja luovuutta. Opettajat käsittivät tukevansa mielikuvitusta erityisesti 
ilmaisullisissa oppisisällöissä. Opettajat kuitenkin erottivat leikin ja opetuksen toisistaan, joka voidaan nähdä 
aiempien tutkimuksien valossa rajaavan mahdollisuuksia tukea mielikuvitusta opetuksessa. Mielikuvituksen 
tukemista haastaviksi tekijöiksi kuvattiin taas lapsen yksilölliset erot mielikuvituksen käytössä, haastavan 
lapsiryhmän tuomat rajoitukset ja tiedon puutteen mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä. 

Siitä huolimatta, että opettajat näkivät mielikuvituksen merkityksen teorian tasolla merkittävänä, suurin 
osa heistä ei kuitenkaan osannut kuvata monia käytännön esimerkkejä, joilla he tukevat mielikuvitusta eri 
oppisisällöissä. Opettajien ilmaisujen perusteella mielikuvituksen tukeminen etenkin teoreettisissa 
oppisisällöissä on suurimmalle osalle melko vieras ilmiö. Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, että 
opettajat tarvitsevat lisää koulutusta liittyen mielikuvitusta tukevaan opetukseen esiopetuksessa. 
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1 JOHDANTO 

Nykymaailmassa etsitään luovia ja innovatiivisia kykyjä, joilla on mahdollista 

vastata yhteiskunnan työelämän haasteisiin (Doddington & Hilton 2007, 2). 

Työelämän dynaamisen luonteen vuoksi kansalaisilta vaaditaan kekseliäisyyttä 

ja joustavuutta, joka tulee omaksua jo varhain. Oppilaan luovuus ja 

innovatiivisuus ovatkin avainasemassa useiden maiden koulutusstrategioissa 

(Horng, Hong, Chanlin, Chang & Chu 2005, 352; Eckhoff 2011, 240). DiYanni 

(2015, 119) näkee mielikuvituksen merkityksen kehityksen ja muutoksen 

katalysaattorina, sillä ilman uusia ideoita ei tapahdu muutosta tai liikettä. 

Yhteiskunnassa on monia muutosta vaativia asioita ja tarvetta uusille ideoille, 

jotka liittyvät niin laadultaan paremman tuotteen luomiseen kuin sosiaalisen tasa-

arvon edistämiseen.  Kaikki ideat kumpuavat mielikuvituksesta, jolloin ratkaisu on 

edistää ideoita tukevaa ajattelua.  

Hedelmällinen ympäristö mielikuvituksellisille ratkaisuille on rauhallinen 

ympäristö, jossa on aikaa kiireettömälle pohdinnalle. Tämä on kuitenkin 

ristiriidassa nykyajan nopeita tuloksia ja tehokkuutta korostavan ajan kanssa, 

joka näyttäytyy lapsissa levottomuutena, lyhytjännitteisyytenä ja motivoinnin 

haastavuutena. (Uusikylä 2012.) Duffyn (2005, 6) mukaan nykypäivän ihmiset 

elävät yhteiskunnassa, joka on nopeasti muuttuva ja ennustamaton. Tästä syystä 

on mahdotonta tietää niitä haasteita, joita nykypäivän lapset tulevat kohtaamaan. 

Tukemalla lapsen kasvua mielikuvitukselliseksi yksilöksi kehitetään lapsen 

valmiuksia ratkaista selvitä nykypäivän dynaamisuudesta ja ratkaista 

tulevaisuuden ongelmia (Solatie 2009 135). Koulumaailman perinteiset 

opetusmetodit eivät kuitenkaan aina vastaa nykyajan tuomiin haasteisiin, joten 

tarvitaan uudenlaista lähestymistapaa opetukseen. Mielikuvitusta tukevan 

opetuksen voidaan nähdä vastaavan nykyajan lyhytjännitteisyyden ja motivoinnin 
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haasteeseen, sillä pitkäjänteisellä työskentelyllä ja tekemiseen syventymisellä on 

mahdollista luoda kestävä pohja oppimiselle.  

Mielikuvituksen tukeminen on yhteydessä opettajan toteuttamaan 

pedagogiikkaan, joten on merkittävää tutkia, kuinka opettajat käsittävät 

mielikuvituksen tukemisen opetuksessa. Tutkimuksessa pyritään selvittämään 

esikouluopettajien käsityksiä mielikuvituksen tukemisesta esiopetuksen 

pedagogiikassa. Pedagogiikka käsitteenä läpäisee kaiken arjen toiminnan, mutta 

tutkimus keskittyy eritoten mielikuvituksen tukemiseen esiopetuksen 

opetustilanteissa. Tutkimus keskittyy mielikuvituksen tukemiseen esiopetuksen 

kontekstista, sillä esiopetusikäiset lapset ovat merkittävässä vaiheessa ajattelun 

ja mielikuvituksen kehittymisen kannalta (Bodrova & Leong 2004, 151). Sain 

tutkimusidean kandidaatintutkielmani myötä, jossa tutkin mielikuvitusleikin 

merkitystä esikoulun arjessa. Tulokset osoittivat, että sen hyödyntäminen 

opetuksessa oli melko vierasta, joka inspiroi tutkimaan aihepiiriä syvällisemmin.   

Tutkimuksien mukaan noin viidesosa lapsista käyttävät heidän todellisen 

potentiaalinsa mielikuvitukselliseen ajatteluun (Diachenko 2011, 19). On 

merkittävää pohtia, kuinka opetuksella voidaan vaikuttaa lasten mielikuvituksen 

tukemiseen, sillä opetuksella on merkittävä rooli vaikuttaa lasten käsityksiin 

heidän omasta potentiaalistaan. Mielikuvitusta tukevat pedagogiset ratkaisut 

kehittävät lapsen syvällistä tiedon prosessointia ja motivoivat lasta oppimiseen 

toiminnan synnyttämän riemun takia. (Uusikylä 2002, 28.) Tästä syystä on 

merkittävää pohtia niitä konkreettisia menetelmiä, joilla opettajat kokevat 

tukevansa lapsen mielikuvitusta. Mekaaniset opetusmenetelmät eivät sovellu 

kaikille oppijoille, mutta mielikuvitusta tukevien opetusmenetelmien kautta on 

mahdollista herättää jokaisen lapsen motivaatio oppimista kohtaan.  

Eganin (2005, 2) ja Eckhoffin (2011, 240) mukaan tutkimustiedosta 

huolimatta on haastavaa löytää konkreettisia suuntaviivoja, kuinka mielikuvitusta 

voitaisiin tukea enemmän opetuksessa. Mielikuvitus ja sen tukeminen liitetään 

usein leikkiin, vapaaseen itseilmaisuun ja taiteisiin, mutta sen merkitys etenkin 

muille opetussisällöille nähdään usein vieraana ilmiönä.  Mielikuvituksen 

tukemisen kautta lapsen on kuitenkin mahdollista löytää vahvuuksiaan, jotka 

kantavat pitkälle tulevaisuuteen. Tukemalla mielikuvitusta jo 



   
 
 
 

7 
 
 

varhaiskasvatuksesta alkaen luodaan merkittävä pohja mielikuvituksen 

kehittymiselle ja kestäville oppimisvalmiuksille.  

Tutkimuksen aluksi tarkastellaan mielikuvitukseen ja esiopetukseen liittyvää 

käsitteistöä ja teoreettisia lähtökohtia. Luvussa kolme esitellään mielikuvitusta 

tukevan oppimisympäristön tyypillisiä piirteitä, jonka jälkeen tutkimus esittelee 

mielikuvitusta tukevia pedagogisia menetelmiä aiemman teoriatiedon 

perusteella. Tutkimus esittelee konkreettisia tapoja tukea mielikuvitusta 

esiopetuksen pedagogiikassa havainnollistaakseen opetusmenetelmiä, joita 

opettajien on mahdollista käyttää mielikuvituksen tukemiseksi. Luku viisi keskittyy 

kuvaamaan mielikuvitusta tukevan opetuksen vaikutuksia lapsen kehitykselle, 

oppimiselle ja motivaatiolle. Luvussa kuusi tarkastellaan taas mielikuvitusta 

tukevan opettajuuden ominaispiirteitä ja mielikuvitusta tukevaa opettajuutta 

haastavia tekijöitä. Seuraavaksi kuvataan tutkimuksen toteutusta, metodologisia 

ratkaisuja, luotettavuutta ja eettisyyttä. Yhdeksäs luku esittelee tutkimuksen 

tulokset, jonka jälkeen viimeisessä luvussa on nähtävissä yhteenveto keskeisistä 

tuloksista. Viimeinen luku keskittyy tulosten pohdintaan ja tuo esille mahdollisia 

jatkotutkimusaiheita.   
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2 MIELIKUVITUS JA OPPIMINEN 

ESIOPETUKSESSA 

 

 Mielikuvituksen käsite 

Mielikuvitus voidaan nähdä erottamattomana osana ihmisyyttä ihmisen 

syntymästä asti. Jo Aristoteles näki mielikuvituksen mahdollisuudet oikean tiedon 

lähteenä ja sen välttämättömyyden osana ajattelua, kuvittelua ja muistia (Egan & 

McKellar 2015, 139—140). Sitä vastoin Platon näki mielikuvituksen vastakohtana 

loogisuudelle ja erillisenä osana tiedettä, jonka voidaan nähdä vaikuttaneen 

erityisesti länsimaiseen ajattelutapaan mielikuvituksesta (Bleazby 2012, 95—96). 

Bleazbyn (2012 95—96) tulkinta Deweyn ajatuksista ottaa vastakkaisen 

näkökulman ja korostaa, että mielikuvitusta ei voida kuitenkaan erottaa 

rationaalisesta ajattelusta, sillä se on keskeinen osa ihmisen kokonaisvaltaisia 

ajattelun taitoja.  

Mielikuvituksen rooli suhteessa ajatteluun on jakanut käsityksiä ja tulkintoja 

eri ajattelijoilla. Psykologia on ollut hallitseva tieteenala kasvatukseen liittyvissä 

prosesseissa, mutta se on keskittynyt lähinnä ihmisen sensorisiin prosesseihin ja 

oppimiseen, joka on omalta osaltaan estänyt mielikuvituksen tieteellistä 

käsitteellistämistä. Lisäksi kehityspsykologit ovat tiedostaneet mielikuvituksen 

määritelmän haastavuuden, jolloin sitä ei olla otettu vakiintuneeksi osaksi tiedettä 

vaan liitetty osaksi lasten luontaista kasvua ja leikkiä. Mielikuvitus on kuitenkin 

niin monimutkaisesti kuvailtava ilmiö, että sen kehitystä on melkein mahdotonta 

kuvata yksinkertaisilla lineaarisilla menetelmillä. (Cohen & MacKeith 1991, 5, 10.)  
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Monet tutkijat, kuten Vygotsky (1978) ja Singer (1980) ovat vastakkaisista 

näkemyksistä huolimatta havainneet lapsen mielikuvituksen käytöllä olevan 

vaikutusta emotionaalisen kehityksen lisäksi myös lapsen kokonaisvaltaiseen 

kognitiiviseen kehitykseen. (Cohen & MacKeith 1991, 17.)   Suomalaisista 

kasvatusfilosofeista Hollo (1965, 92—93) näki mielikuvituksen kuuluvan osaksi 

tietoelämää, eikä rajannut sitä minkään tietämisen osa-alueen ulkopuolelle. Hän 

näki mielikuvituksen olevan merkittävässä roolissa myös oppimisen kannalta, 

sillä hän näki oppimisen tapahtuvan eritoten mielikuvien kautta. Hollon voidaan 

nähdä edustavan mielikuvitusta tukevan pedagogiikan uranuurtajaa Suomessa, 

sillä hänen ajatustensa mukaan mielikuvitusta rikastamalla on mahdollista 

vahvistaa oppimisen jälkeä. (Hollo 1965, 78.)  

Mielikuvituksesta on olemassa useita eri määritelmiä, jotka ilmentävät 

monia yhteneviä ominaisuuksia, kuten uuden luomista, ajattelun joustavuutta ja 

luovuutta. Lapsen mielikuvitusta tutkineet tutkijat yhdistävät ovat yhdistäneet sen 

osaksi sekä kognitioita että tunteita. Hakkarainen ja Bredikyte (2013, 86) 

määrittävät mielikuvituksen lapsen taitona luoda mielessään mielikuvia esineistä, 

ihmisistä, tilanteista ja kykyä ajatella niitä monista eri näkökulmista. Aivoissa 

syntyvät kuvat ovat yhteydessä myös loogiseen päättelykykyyn ja kuvitelluilla 

kuvilla on taas erityinen rooli loogisten syy-seuraussuhteiden ylittämisessä. (Hatt 

& Graham 2018, 232—233.)  Eganin (2005) mukaan mielikuvitus on ajattelun 

ainutlaatuisuutta, kykyä nähdä mahdollisuuksia, uuden luomista ja joustavaa 

ajattelua. Hatt ja Graham (2018, 232—233) tulkitsevat artikkelissaan Vygotskyn 

(1992) periaatteita, jonka mukaan mielikuvitus on vuorovaikutuksellinen ilmiö, 

jolla on yhteys kaikkeen toimintaan, ajatteluun ja tunteisiin.  

Tutkimuksessa määrittelen mielikuvituksen synteesinä Lindqvistin (1998) 

tulkintana Vygotskyn periaatteista ja Hakkaraisen sekä Bredikyten (2013) 

mielikuvitksen määritelmästä. Molemmat käsittävät mielikuvituksen joustavana 

ajatteluna, joka kytkeytyy vahvasti vuorovaikutuksellisiin prosesseihin ja on altis 

ympäristön vaikutteille. Mielikuvituksella on olennainen rooli lapsen yleisten 

ajattelun taitojen, kuten kognitiivisten kompetenssien ja sosiaalisen älyn 

kannalta. Mielikuvitus on tällöin luomiskykyä, jolla ei ole ristiriitaa todellisuuden 

kanssa. Mielikuvitus on eräs tietoisuuden muodoista, jonka ominaispiirre on kyky 
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yhdistää eri asioita. Yhdistelykyky liittyy olennaisena osana todellisuuteen, sillä 

mielikuvituksen avulla tulkitaan kokemuksia, ajatuksia ja tunteita. Mielikuvituksen 

prosessia voidaan luonnehtia tulkitsemisen prosessina, johon liittyy muutoksia, 

eroja ja uudelleen jäsentämistä ja luomista. Mielikuvitus on yksi tietoisuuden 

prosessi, jolla on yhteys muihin kognitiivisiin prosesseihin, kuten muistiin ja tiedon 

uudelleen rakentamiseen. (Lindqvist 1998, 67.)  

 Esiopetusikäisen lapsen kehitysvaihe 

Psykologian perspektiivistä Piaget (1977) kuvaa kuusivuotiasta lasta melko 

egosentrisenä, mutta jättää huomiota ne merkitykselliset näkökohdat, joiden 

mukaan lapsi kehittää jatkuvasti suhdettaan toiseen ja harjoittelee taitoja 

huomioida toista ja lukea sosiaalisia tilanteita. Tästä syystä painotan 

tutkimuksessa Vygotskyn (1998) vastakkaista näkemystä, jossa hän näkee 

lapsen ajattelun ja toiminnan suhteen sosiaalisena ja vuorovaikutuksellisena. 

Kuusivuotiaan lapsen puhe on tällöin ajattelun väline, työkalu, jolla saatetaan 

esiin omat ajatukset.  (Wood 1998, 28—29.) Ajattelun ja puheen 

vuorovaikutuksellisuuden kehittyminen korostuu esikouluikäisellä lapsella, sillä 

hän siirtyy vähitellen kotipiirin vaikutuksesta laajempiin sosiaalisiin konteksteihin 

kuten esiopetukseen ja kouluun. Siirtymä moninaisempiin ympäristöihin vaikuttaa 

lapsen kognitiiviseen, sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen, jolloin lapset 

kykenevät esimerkiksi erottelemaan selkeämmin oman ajatuksen toisten 

ajatuksista ja jäsentämään tietoa kehittyneemmällä tavalla (Ojala 2015, 29.)   

Kehityspsykologisesta näkökulmasta kuusivuotias lapsi sijoittuu 

keskilapsuuden alkuaikaan. Keskilapsuuden alku on kehityksellisenä vaiheena 

merkittävä siirtymä, jossa lapsen kehitys luo mahdollisuuksia aiempaa 

itsenäisemmälle toiminnalle ja vastuun ottamiselle omasta toiminnastaan. (Ojala 

2015, 29; Ruokonen 2005, 132.) Kuusivuotiaalla lapsella on perustavanlaatuiset 

ajattelun taidot, jotka mahdollistavat myös kehittyneempien ajattelun taitojen 

kehittymisen. Ajattelun taitojen kehitys on kognition ja tunteiden yhteistyötä, 

jolloin ne ovat myös vuorovaikutuksessa keskenään. Monimutkaisia ajattelun 

taitoja kuusivuotiaalla kuvastavat sisäinen puhe, mielikuvituksen ja muistin 

kehittyminen sekä keskittymisen taito. (Bodrova & Leong 2003, 151.) Sisäinen 
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puhe kuvastaa ajattelun taitojen kehittyneisyyttä, sillä lapsi pystyy ohjaamaan 

itseään tietoisesti ja ikään kuin käymään keskustelua itsensä kanssa. Lapsi 

pystyy ohjamaan toimintaansa tietoisesti ja tulee myös aiempaa tietoisemmaksi 

omista motiiveistaan. (Bodrova & Leong 2003, 160.)     

Ajattelun prosessien jäsentyminen alkaa kuusivuotiaana, jolloin asioiden 

kategorisointi on kehittyneempää ja lapsi ymmärtää suhteellisuuskäsitteitä 

ennen, tulevaisuudessa ja nyt. Esikoululaisilla kehittyvät myös tietojen käsittelyn 

taidot, jolloin lapsi kykenee erottamaan uuden tiedon vanhasta. Tämä on 

merkittävää mielikuvituksellisen ajattelun ja aikaperspektiivin hahmottamisen 

kannalta (Rusanen 2008, 180). Lapsi kykenee ymmärtämään, että hänkin on 

joskus aikuinen ja että osa hänen tahtomistaan asioista on tulevaisuudessa. 

Lapselle muodostuu ihanteita, jotka antavat voimaa ponnistella tulevaisuutta 

varten. (Rusanen 2008, 165.) Ajattelun prosessien jäsentyminen tarjoaa opettaja 

hedelmällisen alustan vahvistaa myönteisiä ihanteita ja lapsen tahtotilaa kehittyä 

oppijana.  

Opetuksen kontekstista esikouluikäisellä lapsella merkittävä muutos 

aiempaan on metatietoisuuden ja tiedon transferoitumisen kehittyminen. 

Metatietoisuus on tietoisuutta omista psyykkisistä prosesseista ja tiedon 

transferoituminen taas oppimisen soveltamista uusissa konteksteissa. (Rusanen 

2008, 144.) Metatietoisuuden kehittymisen myötä lapset pystyvät nimeämään 

oppimiaan uusia käsitteitä, jolloin opetushetkillä on tärkeää tavoitella lasten 

ymmärtämisyhteyksien rakentumista. (Rusanen 2008, 150). Metatietoisuuden 

kehittymiseen kytkeytyy myös mielikuvituksen kehittyminen, joka on yksi 

merkittävimmistä psykologisista saavutuksista esikouluiässä (Hakkarainen 2002, 

55; Kudryavtsev 2017, 394). Mielikuvituksen avulla lapsi pystyy kuvittelemaan 

tapahtumia ja toiveita kuvina, jolloin myös lapsen mentaalinen 

ongelmanratkaisukyky kehittyy merkittävällä tavalla. (Bodrova & Leong 2003, 

159).  

Mielikuvituksen edellytyksenä on muisti, joka on kuusivuotiaan ikäjakson 

keskeinen prosessi. Kehittyvä muisti ja jäljittely tuottavat mielikuvituksen, joka 

näkyy ulospäin vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Hakkarainen & Bredikyte 

2013, 86.) Kuusivuotiaan lapsen ajattelu onkin kehittynyt jo sille tasolle, että lapsi 
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pystyy irtautumaan välittömistä aistihavainnoinnista, joka mahdollistaa kyvyn 

kuvitella. Lapsen sisäinen maailma ja ulkoinen ympäristö eriytyvät ja lapsi 

tiedostaa niiden eron ja osaa sujuvasti leikkiä niiden välillä (Duffy 2005, 9; 

Hakkarainen 2002, 45). Cohen (1998, 31) ja Bodrova sekä Leong (2003, 151) 

kuvaavat mielikuvitusleikkejä kuusivuotiaan tyyppileikkeinä. Mielikuvitusleikki on 

sosiaalisen kokemuksen tuote ja vaatii lapselta älykästä ajattelua. Syventyminen 

mielikuvitusleikkiin kuvastaakin lapsen monimutkaisten ajattelun taitojen 

kehitystä, sillä mielikuvitusleikki ei vaadi konkreettisen objektien läsnäoloa. 

 

 Mielikuvituksen merkitys kuusivuotiaalle 

Mielikuvituksen perusta on juuri kouluikää edeltävässä lapsen toiminnassa. 

Kuusivuotiaan lapsen mielikuvituksen käyttö on erityistä sen kriittisen 

kehitysvaiheen kannalta, jolloin yleiset kuvittelun taidot kehittyvät hyvin nopeasti 

lyhyessä ajassa. Kuusivuotiaan mielikuvituksen käyttö voi olla hyvinkin 

lennokasta, kun taas vanhempana mielikuvitusta saattaa tulla rajaamaan useita 

reunaehtoja. (Hakkarainen 2002, 92.) Kuvittelun taidon avulla lapset pystyvät 

suunnittelemaan toimintaansa ja kuvittelemaan mahdollisia tapahtumia, kuten 

miettimään mitä seurauksia tulisi, jos tekisin jonkin asian ja miltä se toisesta 

tuntuisi.  

Hakkaraisen (2002, 89—90) mukaan mielikuvituksen avulla lapsi näkee 

esimerkiksi objekteissa sellaisia piirteitä, joita ei voida havainnoida empiirisesti. 

Tällöin lapsi havaitsee asioiden ja ilmiöiden näkymättömissä olevia elementtejä. 

Lisäksi mielikuvituksen avulla lapsi pystyy tavoittamaan asian perusolemuksen, 

jolloin hänen on mahdollista kehittää jostain asiasta mielessään eheä 

kokonaisuus. Mielikuvitus auttaakin lasta kehittämään käsitteellistä ymmärrystä 

ympäröivästä maailmasta (Fleer 2011, 253; Kudryavtsev 2017, 398). Lasten 

maailmassa korostuvat sadut, media, alati kehittyvät käsitykset ympäristöstä ja 

erilaiset symbolit (Kudryavtsev 2017, 395). Lapsen on mahdollista käsitellä 

konkreettisuuden ja abstraktiuden välistä suhdetta mielikuvituksen avulla ja 

muodostamaan käsityksiä eri asioista keittyneellä tavalla. Vastakkainasettelu 

kuvitellun ja todellisuuden välillä luo dynaamisen voiman, jonka avulla lapset 
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pohtivat teoreettisesti todellisuutta ja luovat ajattelussaan ainutlaatuisen 

maailman. (Caiman & Lundegård 2018; Duffy 2005, 9; Fleer 2011, 254.)  

Mielikuvitus saavuttaa huippunsa lasten kuvitteluleikeissä, jotka ilmenevät 

mitä enenevissä määrin viiden ja kuuden ikävuoden tienoilla (Hakkarainen & 

Bredikyte 2013, 86). Tutkimuksessa määrittelen mielikuvitusleikin Kallialan 

(1999, 103, 202) tulkinnan mukaisesti, jossa mielikuvitusleikki määritellään 

jaettuna, vuorovaikutteisena illuusiona, joka kehittää lasta kokonaisvaltaisesti. 

Fleerin (2011, 255) lasten syventyminen mielikuvitusleikkiin erityisesti 

esikouluiässä kuvastaa sitä, että lapsilla on erottamaton tarve kuvitteluun, sillä 

lapset käyttävät mielikuvitusta ymmärtääkseen ympäröivää todellisuutta. Lapset 

käyttävät mielikuvitusta leikkiessään myös niiden sisältöjen kanssa, joita he ovat 

esiopetuksessa oppineet ja kokeneet itselleen merkityksellisiksi, jolloin lapset 

tuovat havaintoihin omat löydöksensä ja niiden pohjalta kuvitellut ideat.  

Mielikuvituksen tarpeen tyydyttäminen luo merkittävän perustan 

merkittävien inhimillisten kykyjen kehittymiselle (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 

86). Hollo (1965, 18, 103) näki mielikuvituksen tukemisen vaikuttavan nuoren 

lapsen kykyyn keskittyä ja antavan valmiuksia kasvaa luovaksi ja menestyväksi 

persoonaksi. Hän näki mielikuvituksen liittyvän eri älyllisiin toimintoihin, kuten 

tarkkaavaisuuteen, havaintoihin, muistiin ja ajatteluun. Kudryavtsev (2017, 394) 

näkee mielikuvituksen käytöllä olevan yhteys jopa lukutaidon kehittymiseen, joka 

on keskeinen elementti esiopetuksen opetussisällöissä. Vaikkei lukutaito 

itsessään ole esiopetusvuoden tavoite, vuoden aikana tutustutaan eri kirjaimiin ja 

moni oppii esikouluvuoden aikana lukemaan.    

Mielikuvituksen tukemisella on mahdollista vahvistaa esikouluikäisen 

kouluvalmiuksia, sillä symbolinen ajattelu ja kykyä toimia vertaisten kanssa 

kehittyvät kuusivuotiaana merkittävällä tavalla (Bodrova & Leong 2003, 148). 

Mielikuvituksen avulla lapsi kykenee suunnittelemaan tulevaa toimintaansa 

aiempaa paremmin, joka ilmenee esimerkiksi kykynä kuvitella tuleva tuotos. 

Kuviteltu tuotos voi olla leikin juoni tai vaikkapa jonkin rakennelman hahmotelma. 

Lapsella on ennen toimintaan ryhtymistä mielikuva tulevasta tekemisestä, joka 

ohjaa lapsen konkreettista tekemistä. (Hakkarainen 2002, 55.) Tämä ammentaa 
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monia mahdollisuuksia opettajalle toteuttaa opetusta, jossa lapsi pääsee 

suunnittelemaan, ideoimaan ja arvioimaan omaa toimintaansa. 

 

 Oppiminen esiopetuksessa Bloomin taksonomian 
viitekehyksessä 

 

KUVIO 1. Bloomin taksonomian tiedon omaksumisen tasot (Adams 2015; 
Lasley 2010) 

 

Opetus ei aina ole pitkäjänteistä ja lapsen todellista elämää koskettavaa, jolloin 

oppimissisältö saattaa jäädä irralliseksi tiedoksi, jolla ei ole varsinaista tarkoitusta 

lapsen elämässä. Jotta oppiminen esikoulussa olisi vaikuttavaa, opettajien tulisi 

pyrkiä mahdollisimman korkeaan tiedon omaksumisen tapaan. Mielikuvitusta 

tukevalla opetuksella on mahdollista saavuttaa asioiden syvällinen ja 

pitkäjänteinen omaksuminen (Egan 2005). Mielikuvitusta tukevalla opetuksella 

on mahdollista päästä korkeaan tiedon omaksumisen tapaan. Tästä syystä 

kuvaan esikoululaisen oppimista Adamsin (2015) ja Lasleyn (2010) tulkinnasta 

Bloomin taksonomian viitekehyksessä. Teoria on tutkimuksen kannalta 

tarkoituksenmukainen valinta, sillä se jäsentää millaisen tiedon omaksumisen 

tapaan opetuksella pyritään. Taksonomia tarjoaa hedelmällisen alustan peilata 

esiopetuksessa käytettäviä pedagogisia menetelmiä suhteessa siihen, mihin 
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tiedon omaksumisen tasoon erilaisilla opetusmenetelmillä voidaan päästä ja 

pyrkiä. (Adams 2015; Lasley 2010.)  

Tiedon omaksuminen on jaettu kuuteen eri tasoon alkeellisimmasta 

syvällisempään omaksumiseen. Ensimmäinen taso on mieleen palauttaminen, 

jolloin lapsi kykenee muistamaan asioita siten, kuten ne on esitetty. Tällainen tieto 

on kuitenkin pinnallista ja toistavaa, esimerkiksi lapsi voi oppia miltä kassakone 

näyttää, kuitenkaan tietämättä miten ja miksi sitä käytetään. Toinen taso on ilmiön 

ymmärtäminen, jolloin lapsi kykenee tulkitsemaan ja ymmärtää jollain tasolla 

oppimaansa. (Adams 2015; Lasley 2010.) Tällöin lapsi tietää, mihin kassakonetta 

käytetään, muttei osaa vielä soveltaa tietoa jossain toisessa kontekstissa. Moni 

opetusmenetelmä saattaa jäädä tälle tasolle, jolloin ymmärrys opittavasta asiasta 

jää melko irralliseksi osaksi lapsen elämää. Lapsi osaa tällöin tuottaa vaaditun 

tiedon koulussa, muttei osaa soveltaa sitä muissa elinympäristöissään. 

Taksonomian kolmas ulottuvuus kuvaa taas tiedon soveltamista, jolloin lapsi 

osaa käyttää omaksumaansa tietoa tarvittaessa (Adams 2015; Lasley 2010). 

Parhaimmillaan esiopetuksessa päästään tiedon soveltamiseen, jolloin lapsi 

kykenee esimerkiksi käyttämään laskutaitoaan vaikkapa kaupassa ollessaan.  

Seuraavat tasot ilmentävät tiedon omaksumista, jolla on 

perustavanlaatuinen vaikutus pitkäkestoiseen muistiin. Taso neljä kuvaa 

syvällistä tiedon omaksumista, sillä se käsittelee kykyä analysoida, joka vaatii jo 

monimutkaista ymmärrystä asioiden välisistä suhteista ja taitoa pilkkoa ongelma 

pienempiin osiin (Adams 2015; Lasley 2010). Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, 

että opittavat asiat olisivat lapsille mahdottomia oppia, vaan mahdollista jonkin 

teeman syvällisen ja monipuolisen käsittelyn. Tähän oppimisen tasoon 

esiopetuksessa päästään pitkäjänteisellä työllä ja projektinomaisella 

työskentelyllä, sillä tiedon syvällinen omaksuminen on aikaa vievää.  

Tasolla viisi kyetään luomaan jo jotakin uutta olemassa olevan tiedon 

pohjalta (Adams 2015; Lasley 2010). Viidennessä ulottuvuudessa korostuu 

mielikuvituksen merkitys erityisen paljon. Tieto on omaksuttu niin syvällisesti, että 

kyetään keksimään uusia ja mahdollisesti toimia ratkaisuja jo omaksutun tiedon 

päälle. Vaikkei itse esiopetuksen aikana päästäisi tähän ulottuvuuteen asti, 

opettaja pystyy ruokkimaan lapsissa korkeampien tasojen ajattelun taitoja. 
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Syvällisen ajattelun taitoja ruokkimalla lapsi pystyy ennemmin tai myöhemmin 

saavuttamaan uuden luomisen potentiaali. Hakkaraisen ja Bredikyten (2013, 

115) mukaan uuden luomisen ulottuvuus näyttäytyy useimmiten lasten 

kuvitteluleikeissä, jolloin he pystyvät sisäisen motivaation vuoksi ponnistelemaan 

ajattelun taitojensa äärirajoilla. Tästä syystä etenkin kuvitteluleikkien 

hyödyntäminen opetuksessa olisi hedelmällistä tiedon omaksumisen kannalta.  

 Mielikuvituksen rooli esiopetuksessa 

Opetushallitus (2016) määrittää esiopetuksen suunnittelun ja toteutuksen 

perustuvan siihen, että lapsille luodaan mahdollisuudet innostua, kokeilla ja oppia 

uutta. Esiopetuksen pedagogiikassa tulisi kunnioittaa lasten mielenkiinnon 

kohteita opetuksen järjestämisessä ja leikin eri muotojen on oltava läsnä 

esiopetuksen toimintakulttuurissa. (Opetushallitus 2016, Esiopetus.)  

Esiopetuksen yleiset tavoitteet ja Esiopetussuunnitelman tavoitteet ovat lasten 

edun mukaisia. Hakkaraisen (2002, 61) mukaan opettajat saattavat kuitenkin 

toimia käytännön työssä saatetaan toimia kahden näkökulman kautta. 

Esiopetussuunnitelmassa ja kasvatusalan puheessa korostetaan lapsen 

kehitystä ja sen tukemista, mutta toiminnan keskiössä ovat usein opetuksen 

sisällöt ja tavoitteet. 

Näkökulman muuttuessa lapsikeskeisestä opetuskeskeiseksi, myös 

esiopetuksen kohde muuttuu. Työn kohteena ei ole tällöin enää lapsen kehitys 

kokonaisvaltaisena persoonana, vaan tiedot, taidot ja toiminta opetuksen 

tavoitteiden saavuttamiseksi. Opetuksen ja kehityksen yhteenliittymä muovautuu 

tällöin opetuksen ja oppimistulosten yhteydeksi. (Hakkarainen 2002, 61.) 

Mielikuvituksen rooli esiopetussuunnitelmassa on melko epäselvä, jolloin se ei 

ole merkityksellinen tulosperustaisten vaatimusten näkökulmasta. Jotta voitaisiin 

analysoida mielikuvituksen roolia esiopetussuunnitelmassa, tulee tarkastella 

esiopetussuunnitelmassa ilmeneviä käsitteitä. Esiopetussuunnitelman perusteet 

ohjaavat myös paikallisia esiopetussuunnitelmia, jotka toteuttavat esiopetusta. 

(Opetushallitus 2016, Esiopetus.)    

Käsite mielikuvitus esiintyy esiopetussuunnitelmassa viisi kertaa (ks. liite 3). 

Sen sijaan luovuus käsitteenä ilmeni yhdeksän kertaa. Luova toiminta käsitettiin 
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esiopetussuunnitelmassa edellytyksenä uuden keksimiselle, itseilmaisulle ja 

teknologian kehittymiselle. Mielikuvituksella on erottamaton yhteys luovuuden 

käsitteeseen, joten siitä voi päätellä, että mielikuvitusta pidetään ainakin teorian 

tasolla merkityksellisenä esiopetussuunnitelmassa. Mielikuvituksen ja luovuuden 

käsite yhdistetään esiopetussuunnitelmassa erityisesti taiteelliseen 

itseilmaisuun, leikkiin ja draamatoimintaan. 

Siitä huolimatta, että mielikuvitusta korostetaan teorian tasolla 

esiopetussuunnitelmassa, jää epäselväksi, kuinka sitä voi käytännössä tukea ja 

yhdistää opetukseen. Esiopetussuunnitelmassa puhutaan yleisellä tasolla 

mielikuvituksen tukemisesta ja sen roolista eri taiteellisia tuotoksia 

suunnitellessa, mutta antaa hyvin vähän konkreettisia linjauksia siitä osana eri 

oppisisältöjä. (Opetushallitus 2016, 14—16, 31—37.)   Lisäksi jää hyvin 

tulkinnanvaraiseksi, mitä mielikuvituksen tukeminen on ja kuinka opettaja voi 

konkreettisesti sitä toteuttaa ja yhdistää opetukseen etenkin teoreettisemmissa 

oppisisällöissä, kuten lukutaidossa. Tästä voidaan päätellä, että mielikuvituksen 

tukeminen toteutuu opetuksessa eri koulutusinstituutioissa hyvin eri tavoin.   

Mielikuvitusta tukevan esiopetuksen kautta pystytään vaikuttamaan lapsen 

kehityksen eri osa-alueisiin sekä yleisiin oppimisvalmiuksiin (Hakkarainen & 

Bredikyte 2013, 2). Esiopetuksen toimintakulttuurilla ja esiopetussuunnitelman 

sisältöihin liittyvällä mielikuvituksellisella pedagogiikalla pystytään vaikuttamaan 

lapsen mielikuvituksellisuuden tukemiseen.  Hakkarainen (2002, 88, 91) toteaa, 

että lapsen mielikuvitusta on mahdollista tukea kaikkien esiopetuksen sisältöjen 

kautta, vaikka se yhdistetään usein ilmaisullisiin oppisisältöihin. Opetuksessa 

tulisikin olla tilaa ja aikaa lasten omien mielikuvien synnylle, jotka ovat opetuksen 

muistijäljen kannalta ensiarvoisen merkittäviä. Kyse ei ole siitä, etteikö lapset 

voisi oppia taitoja mekaanisella tavalla. Esimerkiksi kirjainten oppiminen käy 

lapsilta melko helposti. (Egan 2005, 4—5.) Haaste piilee siinä, kuinka säilyttää 

mielenkiinto ja motivaatio oppimiseen, jotta se ei jää vain mekaaniseksi 

pintaraapaisuksi vailla syvällisempää muistijälkeä ja kosketusta lasten elämään. 

Etenkin perheissä, joissa ei esimerkiksi lueta tai arvosteta koulutusta, voi olla 

hyvin vaikeaa motivoitua esimerkiksi lukemaan oppimiseen. Mielikuvien käyttöä 
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tulisikin olla opetuksessa ja oppimisessa enemmän, sillä niillä on syvempi ja 

motivoivampi ulottuvuus kuin opittavalla sisällöllä yksinään (Egan 2005, 4—5).  

Tiede ja taide on perinteisesti erotettu toisistaan koulumaailmassa, vaikka 

ne voisivat parhaimmillaan rikastaa ja täydentää toisiaan (Egan & McKellar 2015, 

147; Magnusson & Pramling 2018, 24). Luovuutta ja mielikuvituksen käyttöä 

korostetaankin teorian tasolla kasvatusalan diskursseissa, mutta siitä huolimatta 

esiopetuksen instituutiot saattavat liittää mielikuvituksen tyypillisesti vapaampiin 

taideaineisiin ja vapaaseen leikkiin.  Meyerin ja Eilifsenin (2017, 433) mukaan 

esikoulun pedagogista laatua korostetaan etenkin mitattavissa olevien sisältöjen 

kautta. Tällöin mielikuvituksen tukeminen saattaa jäädä kuitenkin helposti muiden 

oppimisen tavoitteiden jalkoihin. Esimerkiksi mielikuvitusleikkiä saatetaan pitää 

usein ihanteellisena osana lasten vapaata leikkiaikaa ja ilman aikuisen apua 

tapahtuvaa kasvua, mutta sen merkitystä opetuksellisille sisällöille ei nähdä 

välttämättömänä. Rusanen (2008, 249) toteaa, että leikin ja aikuisjohtoisen 

toiminnan suhdetta ei ole suomalaisessa esiopetuksessa pohdittu tarpeeksi 

syvällisesti.  
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3 MIELIKUVITUSTA TUKEVAN 

OPPIMISYMPÄRISTÖN PIIRTEITÄ 

 Monipuolisesti laadukkaat työskentelytavat 

 

Esiopetussuunnitelman perusteissa oppimista kuvataan kokonaisvaltaisena 

toimintana, jossa yhdistyvät työskentely, tunteet, aistihavainnot, kehollisuus ja 

ajattelu (Opetushallitus 2014, 16). Käsitykset monipuolisista opetusmenetelmistä 

voidaan nähdä juontavan juurensa pitkältä kasvatushistoriasta asti. 

Kasvatusajattelija Hollo (1965, 99, 109) korostaa monipuolisia ja mielikuvitusta 

tukevia toimintatapoja ja kritisoi sellaisia opetusta, joka korosti liian yksipuolista 

ymmärrystä mielikuvituksen kustannuksella. Hollo otti työllään kantaa 

yksipuolisiin opetusmetodeihin ja vaati sen sijaan monipuolisten ja eri aisteja 

hyödyntävien opetusmenetelmien käyttöä. Hän näki, että opetuksessa tulisi 

jättää tilaa lapsen mielikuvitukselle ja siinä tulisi ottaa huomioon lapsen omat 

viehätyksen kohteet. (Hollo 1965, 99, 109.) Hollon näkemyksillä voidaan nähdä 

olevan yhteys nykypäivän esiopetussuunnitelmaan, sillä monipuoliset 

työskentelytavat kuuluvat esiopetuksen toteuttamisen toimintatapoihin 

(Opetushallitus 2014, 28).   

Esiopetussuunnitelman mukaan lapset oppivat esiopetuksessa 

moninaisten tapojen kautta, kuten leikkien, liikkuen, tutkien ja itseään ilmaisten 

(Opetushallitus 2016, 16).  Lapsen ilmaisun monipuolisuus on olennainen osa 

lapsuutta, sillä lapset ilmaisevat itseään monin eri representaatioiden tavoin, 

kuten sanojen, kuvien, liikkeiden ja eleiden kautta. Lapsen itseilmaisu on 

voimakkainta leikissä, jossa erilaisten representaatioiden kautta lapsi ratkaisee 

ongelmia ja luo asioille merkityksiä. Moninaiset representaatiot tuovat lapsen 

ajattelua näkyväksi, sillä ne ilmentävät lapsen mielikuvia kyseessä olevasta 

ilmiöstä. Itseilmaisun kautta lapsi saattaa ilmentää omaa tulkintaansa siitä, 
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millaista on olla esimerkiksi äiti. Mielikuvat perustuvat siihen mitä lapset ovat 

nähneet, kuulleet tai miltä jokin asia on tuntunut. (Duffy 2005, 10—11, 21.) 

Mielikuvat rakentuvat kaikkien aistien kautta, jolloin visuaalinen, auditiivinen tai 

kinesteettinen ärsyke voi toimia mielikuvaa herättävänä tekijänä. Lasten 

mielikuvitusta voidaankin herättää erilaisilla visuaalisilla, auditiivisilla tai 

kinesteettisillä ärsykkeillä, kuten soittimilla ja eri tuntuisilla materiaaleilla. Kun 

opittavia asioita koetaan aistien ja asiasta heränneiden ajatusten ja tunteiden 

kautta, lapsen mielikuvat opittavasta asiasta vahvistuvat. (DiYanni 2015, 117.) 

Mielikuvituksen kehittämiseen ei riitä mekaaninen harjoittelu ja suoritusten 

tarkkailu, vaan vaaditaan kokonaisvaltaisempaa ja monimuotoisempaa 

lähestymistapaa oppimiseen.  Kaavamaisten opetustapojen on nähty 

laimentavan lapsen innostusta opittavaa sisältöä kohtaan (Hakkarainen 2002, 56; 

Uusikylä 2006, 110). Mielikuvitusta tukevat pedagogiset menetelmät voidaan 

nähdä taas palvelevan erilaisten lasten tarpeita, sillä menetelmät ovat 

luonteeltaan monipuolisia ja monia aisteja hyödyntäviä. Tämä tukee erilaisten 

oppijoiden osallisuutta ryhmän toimintaan, sillä jokainen voi löytää itselleen 

mielekkään tavan ilmaista itseään. Mielikuvitusta tukeviksi monipuolisiksi 

menetelmiksi voidaan mieltää Hakkaraisen (2002, 11) mukaan ryhmän 

juonellinen toiminta, kuten tarinat, projektit, draama, ja leikki, jotka kehittävät 

lasten mielikuvitusta ja motivoivat lasta oppimaan. 

 Esiopetussuunnitelman mukaan oppimisen keskiössä on lasten toimijuus, 

jota kuvastaa lasten luottamus omiin mahdollisuuksiinsa oppijana (Opetushallitus 

2016, 16). Mielikuvitusta tukeva oppimisympäristö on aidosti kiinnostunut lapsen 

ajattelusta ja sen rikastamisesta, joka vahvistaa lapsen käsitystä itsestään 

oppijana.  Mielikuvitusta tukeva oppiminen vaatii opetukselta laadultaan 

monipuolisia toimintatapoja, joita lineaarisesti eteenpäin menevä ja selittävään 

tapaan tukeutuva opetus ei välttämättä pysty tarjoamaan. Opetuksen tulisi olla 

sellaista toimintaa, jossa lapset pääsevät kehittämään uudenlaisen teoreettisen 

suhteen todellisuuteen. (Hakkarainen 2002, 72). Hedelmällisiä opetustilanteita ei 

pysty aina ennustamaan. Lapsille merkityksellinen hetki voi tapahtua 

odottamattomassa kontekstissa, kuten ulkona, aamuhetkellä tai vaikkapa 

merkityksellisenä keskusteluna ruokahetkellä. Opettaja voi tarttua lasten 
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aloitteisiin ja suunnitella toimintaa, jossa on selkeät pedagogiset tavoitteet. Jos 

jokin aihe saa lapset keskustelemaan tai selkeästi haastamaan itseään, opettajan 

on tarkoituksenmukaisinta tarttua hetkeen ja viedä sitä eteenpäin pedagogisella 

otteella. 

On kuitenkin merkittävää pohtia kriittisesti sitä, että myös monipuoliset ja 

toiminnalliset tavat työskennellä saattavat silti noudattaa melko teknistä ja 

kaavamaista rakennetta. Huomio tulisi ennemmin kohdistaa monipuolisten 

työskentelytavan laatuun, kuin siihen, onko se perinteiseksi mielletystä 

opetuksesta poikkeavaa. Joskus uusia opetustrendejä saatetaan noudattaa 

yhteiskunnan vallitsevien trendien tai jollekin yksittäiselle opetusmateriaalille 

annetun itseisarvon takia. Opettajan olisi tärkeää tarkastella kriittisesti, mitä 

lisäarvoa eri materiaalit opetusmetodit tuovat itse oppimiselle. Näennäisesti 

monipuoliset tavat toimia eivät kerro välttämättä siitä, kuinka opittava sisältö on 

omaksuttu, vaan tiedon omaksumisen tapa saattaa jäädä mieleen palauttamisen 

ja pinnallisen ymmärryksen tasolle (Adams 2015; Lasley 2010). Olennaisia 

kysymyksiä työskentelytavan valinnan kannalta ovat, että kuinka monipuoliset 

opetusmenetelmät edistävät lapsen tiedon omaksumista ja kuinka opettaja tukee 

lasten ajatteluprosessia.   

 Myönteinen ja kiireetön oppimisilmapiiri 

Oppimisympäristöllä on suuri merkitys lasten viihtyvyyteen ja 

oppimismotivaatioon. Fleerin (2011, 249) mukaan mielikuvitusta tukevia 

oppimisympäristöjä tutkittaessa on havaittu, että mielikuvituksellisia ideoita 

syntyy, kun psyykkiset valmiudet ja ideaan tarvittava materiaali on saatavilla. 

Oppimisympäristö käsitteenä ilmentää sekä fyysisiä puitteita että psyykkisen 

ilmapiirin ja toimintakulttuurin, jota ilmentävät esikoulun ryhmän arvot, asenteet 

ja toimintatavat. Oppimiselle suotuisia ympäristöjä ovat muunneltavissa olevat 

tilat, jossa on otettu huomioon materiaalit luovaan työhön mahdollisuus 

rauhalliseen työskentelyyn (Beetlestone 1998, 90; Blake & Giannangelo 2012, 

307; Ruokonen 2005, 129). Opettajan on merkittävää huolehtia 

oppimisympäristön toimivuudesta erilaisten oppijoiden kohdalla. Tarjoamalla 

erilaisia mahdollisuuksia oppia varmistetaan, että jokainen lapsi pystyy 
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löytämään itselleen sopivan tavan toimia ja ilmaista itseään. (Korhonen 2005, 98; 

Ruokonen 2005, 128.)  

Mielikuvituksen tukemisen kontekstista fyysistä oppimisympäristöä 

merkittävämpää on esikoulun psyykkinen toimintakulttuuri. Vaikuttavimmista 

materiaaleistakaan ei ole apua, jos opettaja ei osaa käyttää saatavilla olevia 

resursseja tarkoituksenmukaisella tavalla tai ryhmän ilmapiiri on tulehtunut, 

painostava tai muuten kielteinen. Sarachon (2012, 367) mukaan mielikuvitusta 

kannustava toimintakulttuuri korostaa oppimisprosessia tuloksen ja virheiden 

tekeminen on sallittua. Kannustava, avoin ja vuorovaikutuksellinen 

toimintakulttuuri on avainasemassa vahvistaessa lasten motivaatiota, asennetta 

ja mielikuvituksellisia valmiuksia (Bairaktarova & Evangelou 2012, 392). 

Opettajan tulee omalla toiminnallaan luoda ympäristö, jossa mielikuvituksen 

käyttö tulisi olla vapaata. Tällaisessa oppimisympäristössä opettaja on aidosti 

kiinnostunut lasten mielipiteistä ja opettaja lähestyy oppimissisältöjä lapsille 

merkityksellisten asioiden kautta. (Horng, Hong, Chanlin, Chang & Chu 2005, 

354—355.)   

Opetuksen tulisi tuntua jokaisesta mukavalta ja turvalliselta, joka edellyttää 

ryhmän jännitteiden purkamista ja myönteisen ilmapiirin rakentumista. Opettajalla 

on merkittävä rooli purkaa keskinäisiä jännitteitä ja luoda ryhmään myönteistä ja 

kannustavaa ilmapiiriä. (Uusikylä 2001, 19—21.) Lapsi uskaltaa tuoda 

ajatuksiaan esille, kun hän kokee, että hänen ajatuksensa ovat hyväksyttyjä ja 

arvokkaita (Saracho 2012, 367; Solatie 2009, 45). Mielikuvitusta tukevassa 

toimintakulttuurissa lapset uskaltavat tuoda mielipiteitään esiin, sillä lasta 

kunnioitetaan ja ryhmässä vallitsevat hyvät keskinäiset suhteet. Myönteisessä ja 

kannustavassa ilmapiirissä lapsi sitoutuu todennäköisemmin oppimiseen, jolloin 

myös lapsen tiedon omaksumisen kyky paranee. Lapsen mielikuvituksellisen 

ajattelun rohkaisu on tärkeää ja opettajan on merkittävää esittää lapselle 

kysymyksiä. Yhdessä keskustellessa on merkittävää korostaa, että ei haittaa, 

vaikkei jotakin asiaa tietäisikään. Uusikylä (2001, 19—21) näkee parhaina 

pedagogisina palkkioina lapsen mielikuvituksellisista oivalluksista aineettomat 

palkkiot, kuten hymyn, nyökkäyksen tai rohkaisevat sanat. Kehut ja kantavat 

pitkälle, sillä kehujen siivittämät ajatukset kehittyvät ja mahdollisesti jalostuvat 
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uusiksi ratkaisuksi ja erilaisiksi ideoiksi, kun lapsi luottaa itseensä. Lapsi alkaa 

nähdä ympärillään sopivasti haastavia mahdollisuuksia, joita uskaltaa 

turvallisessa ympäristössä yrittää ilman epäonnistumisen pelkoa.  

Mielikuvitusta tukevassa toimintakulttuurissa tarjotaan myös aikaa 

mielikuvitukselliselle ajattelulle (Saracho 2012, 367). Syvällisemmän 

ymmärryksen muotoutumista voi haastaa usein arjen hektisyys, sillä 

esikoulupäivät saattavat olla tiukasti aikataulutettuja. Tavoitteiden 

pinnallinen saavuttaminen ei kuitenkaan tuota hedelmää pitkällä aikavälillä. 

Pohdinta vaatii kiireettömiä hetkiä, joissa opettaja on aidosti läsnä lasten kanssa 

Duffy (2005, 23) näkee mielikuvitusta tukevan oppimisen hyötyvän siitä, että 

yhteen asiaan keskitytään pitkään ja tavoitteet ovat pitkän aikavälin tavoitteita. 

Opitun jäsentäminen vaatii hengähdystä ja rauhoittumista, sillä ajatukset ja 

mielikuvat vaativat syntyäkseen aikaa. Lapsi tarvitsee aikaa tiedon 

omaksumiseen, asioiden prosessoimiseen ja niiden syvällisempään pohdintaan. 

(Solatie 2009, 36; Uusikylä 2001, 17.) Syvällisellä pohdinnalla on vaikutusta 

siihen, että lapsen on mahdollista saavuttaa syvempi tiedon omaksumisen 

ulottuvuus, joka vaatii monimutkaista ymmärrystä (ks. Kuvio 1). Lasten toimintaa 

ei tulisi kiirehtiä liikaa ja opettajan tulisikin kiinnittää enemmän huomiota siihen, 

että päivän aikana lapsilla olisi aikaa myös ihmettelyyn ja kiireettömään 

pohdintaan. 

 Mielekkyys ja tekemiseen sitoutuminen 

Esiopetussuunnitelma korostaa, että uusilla tiedoilla ja taidoilla tulee olla yhteys 

lapsen arkeen ja aiempiin kokemuksiin (Opetushallitus 2016, 16). Ainoastaan 

aiemmat kokemukset eivät kuitenkaan kerro välttämättä siitä, mikä lapsia aidosti 

kiinnostaa, sillä lapsen kokemusmaailmaan kuuluu kuitenkin myös paljon 

sellaisia asioita, jotka eivät motivoi heitä oppimiseen. Hakkarainen (2002, 64) 

korostaa, että aiempia kokemuksia merkittävämpää olisikin tarkastella 

mielekkyyden ulottuvuutta, joka liittyy olennaisesti lapsen kokemuksiin eri 

ilmiöistä.  Mielekkäälle oppimiskokemukselle on tyypillistä sen tuoma ilo, ahaa-

elämykset ja tyytyväisyys. Keskeistä tällaisessa oppimiskokemuksessa on se, 
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kuinka lapsi muuttaa itseään ja suhtautumistaan ympäristöön opetuksen 

tukemana.  

Mielekkyyden ulottuvuus on yhteydessä lapsen sisäiseen motivaatioon, 

jolloin opettajan tulee olla tietoinen siitä, mikä lapsia aidosti motivoi. Uusikylän 

(2001, 21) mukaan lapsia tulee kannustaa suunnittelemaan opetusta yhdessä 

opettajan kanssa keskustelemalla esimerkiksi siitä mitä halutaan oppia, miten 

työskennellään ja mitä materiaaleja on käytettävissä. Silloin opettajan on 

mahdollista tulla tietoiseksi siitä, mitä lapsi ajattelee, toivoo ja haluaa oppia. 

Esiopetuksen yksi tärkeimmistä tavoitteista onkin kasvattaa lapsen intoa 

oppimiseen (Opetushallitus 2016, 16). Oppimiseen sitoutuminen vaatii 

tunnepitoista kosketusta oppilaan omiin uskomuksiin ja arvoihin, jolloin 

opetettavilla asioilla on lapselle merkitystä. (Doddengton & Hilton 2007, 104).  

Esiopetussuunnitelma mainitsee myönteiset tunnekokemukset, ilon ja uutta 

luovan toiminnan kehittävän lapsen oppimista (Opetushallitus 2016, 16). Egan 

(2005) ja Rusanen (2008) näkevät, että tunteet ovat oppimisen mielekkyyden 

kokemukselle merkittäviä, koska niiden myötä koetut asiat alkavat aidosti elää 

yksilön mielessä. Heidän mukaansa mielikuvitusta tukeva oppiminen vaatii lasten 

tunnepitoista osallistumista opittavaan sisältöön, sillä mielikuvitus on erottamaton 

osa tunne-elämää. (Egan 2005, 1—2; Rusanen 2008, 115.) Sitouttamalla lapsen 

mielikuvitusta oppimiseen, lapsen on mahdollista saavuttaa mielekkäitä ja lapsille 

merkityksellisiä oppimisen kokemuksia. Tällaiset oppimiskokemukset luovat 

kestävän pohjan uuden tiedon rakentumiselle ja syventymiselle.  Syvän 

merkityksen jättävät oppimiskokemukset ilmentävät Bloomin taksonomian (ks. 

Kuvio 1) ylempiä ulottuvuuksia, jolloin tietoa pystytään soveltamaan eri 

konteksteissa ja analysoimaan monimutkaisella tavalla (Adams 2015; Lasley 

2010). 

Lasten kyky kuvitella jää harmillisen usein toissijaiseksi asiaksi 

konkreettisten ja tulosvastuullisempien oppisisältöjen ohella. Lindqvistin (1998, 

94) mukaan opetuksessa lähdetään liikkeelle usein jostain tutusta ja 

konkreettisesta sekä edetään lineaarisesti kohti uudempia sisältöjä. Tällöin 

rajataan kuitenkin jotakin sellaista, johon lapset kokevat luontaisesti viehätystä. 

Esimerkiksi mielikuvitusleikissä lapset ovat kiinnostuneita abstrakteista 
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käsitteistä, kuten uskollisuudesta, petoksesta, rohkeudesta ja pelkuruudesta. 

Edellä mainitut teemat ovat älyllisesti haastavia ja monimutkaisia, mutta niitä on 

mahdollista käsitellä pedagogiikan kautta siinä missä muitakin oppiaineita. 

Mielikuvitusta tukeva opetus vahvistaa opetuksen mielekkyyden kokemusta, jolla 

on vahva yhteys toimintaan sitoutumiseen. Esiopetuksen opetussisällöistä 

saadaan lapsille mielekkäitä, kun niihin luodaan henkilökohtainen merkitys ja 

viehätys, joka kietoutuu lapsen omaan mielikuvitukselliseen ajatteluun.  

 Leikkiin pohjautuva pedagogiikka 

Esiopetussuunnitelman oppimiskäsitys kuvaa lasten oppivan leikkien, liikkuen, 

tutkien ja itseilmaisun avulla (Opetushallitus 2016, 16). Leikki on lapsille mielekäs 

ja luontainen tapa toimia ja olla vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Leikin 

ja koulumaisen oppimisen motivaation eroja voidaan kuvata siten, että leikin 

motivaatio on leikissä itsessään, kun taas oppimisen motivaatio perustuu 

enemmän toiminnan tuloksen varaan (Hakkarainen 2002, 53). Käytän 

tutkimuksessani Kallialan väitöstutkimuksen (1999) tulkintaa, jonka teoreettisena 

viitekehikkona toimii Cailloisin (1961) teoria leikistä ja sen lajeista. Sen mukaan 

leikki on toimintaa, jota leimaa vapaaehtoisuus, erityisyys ja ennakoimattomuus.  

Leikin mielekkyys on leikissä itsessään ja sen tuottama ilo perustuu täten 

tiedostamattomaan sitoutumiseen. (Kalliala 1999, 36—38.) 

Pohtiessa lapsia motivoivia asioita, ne saattavat usein olla jännittäviä ja 

selittämättömiäkin asioita. Näillä asioilla on lapsille jokin merkitys ja viehätys, joka 

herättää lapsessa kiinnostusta ja jonkin tunnereaktion. Rusasen (2008, 144) 

tutkimuksessa esikoululaisten mielestä onnistuneet opetushetket olivat sellaisia, 

jotka olivat heidän mielestään elämyksellisiä, hauskoja ja sisälsivät leikkiä. 

Lasten kertomukset kuvaavat heidän tarvettaan olla aktiivisia ja innokkaita 

toimijoita omassa ympäristössään. Esikoulumateriaalit sellaisenaan eivät riitä 

oppimisen motivoimiseen, jos niitä käytetään yksipuolisesti ja mekaanisesti. 

Tutkimusten mukaan leikkiin pohjautuva pedagogiikka, jossa opettaja on läsnä, 

johtaa parempiin tuloksiin kuin didaktiset tilanteet yksinään (Weisberg, Kittredge, 

Hirsh-Pasek, Golinkoff & Klahr 2015, 10). Leikkipedagogiikan käyttö osana 
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opetusta tuo oppimiseen lapselle luontaisen tavan olla, tutkia ja ihmetellä omassa 

ympäristössään.  

 Vaikka esiopetussuunnitelmassa korostetaan leikkiä lasten oppimisessa, 

se ei tuo esille esikouluopettajan roolia osana lasten leikkiä (Opetushallitus 

2016). Muun muassa Piaget’n mukaan aikuisen tulee luoda lapselle edellytykset 

kehittyä, jolloin opettajan tulisi tyypillisesti pysytellä leikin ulkopuolella ja tarjota 

leikkiin tarvittavia materiaaleja (Lindqvist 1998, 51). Vygotskyn ajatukset 

edustavat taas vastakkaista näkemystä, joka korostaa aikuisen aktiivista roolia 

leikissä, sillä aikuisten antama malli esimerkiksi eri sosiaalisista rooleista ja taito 

rikastaa leikkiä kehittävät lasta monella tapaa. (Bodrova & Leong 2003, 147.) 

Esiopetussuunnitelman diskurssien voidaan tulkita ilmentävän leikin ja opetuksen 

välistä dikotomiaa, sillä se erottaa opettajajohtoisen ohjatun toiminnan ja leikin 

toisistaan. “Esiopetuksen ohjatussa toiminnassa ja leikissä lapset opettelevat 

toimimaan yhteistyössä muiden kanssa ja asettamaan tavoitteita omalle ja 

yhteiselle toiminnalle” (Opetushallitus 2016, 16).  

Opettajat saattavat käyttää esikoulun neljä tuntia kestävän opetusajan 

melko koulumaiseen opetukseen, vaikka leikin kautta pystyttäisiin opettamaan 

lapsille samoja oppisisältöjä (Rusanen 2008, 252). Hakkarainen (2002, 133) 

näkee, että opettajan lähestyessä opetusta leikin kautta lapsen sisäinen 

motivaatio toimintaa kohtaan vahvistuu, jolloin tulokset ovat parempia kuin 

ulkopuoliseen ohjaukseen perustuvat tilanteet. Lapsille merkityksellisen leikin 

kautta oppiminen tavoittaa syvällisemmän merkityksen, sillä lapsen leikit 

käynnistyvät useimmiten silloin, kun he prosessoivat jotain ilmiötä, opettelevat 

jotain taitoa tai yrittävät ymmärtää jotain heille merkityksellistä (Lindqvist 1998, 

53). Leikissä lapsen oma ajattelu on keskiössä, joten leikissä oppiminen vaikuttaa 

merkittävästi lapsen tiedon omaksumiseen ja oppimisen kokemukseen. 

Leikinomaiseen oppimiseen sisältyy usein vahvoja tunteita ja uskoa omiin 

mahdollisuuksiin, jolloin siihen sisältyy itsessään vahva sisäinen motivaatio. 

Tällöin lapsi paneutuu intensiivisesti ja pitkäjänteisesti tekemiseen, joka kehittää 

lapsen kognitiivisia taitoja ja tukee hänen älyllisiä ponnistelujaan. (Hakkarainen 

2002, 133.)   
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Lapsen yritys tulkita ympäröivää maailmaa leikin kautta on opettajalle mitä 

hedelmällisin lähtökohta viedä näitä teemoja opetukseen. Lasten käsittelemät 

teemat ovat usein eri kulttuurikonteksteista, kuten yhteiskunnan ilmiöistä 

johdettuja (Hakkarainen 2002, 88). Esiopetussuunnitelman keskiössä oleva 

lapsilähtöisyys ja osallisuus ovat oikeastaan niihin asioihin tarttumista, jotka 

aidosti askarruttavat lasta. Leikin sisältämä mielekkyys ja omaehtoinen 

sitoutuminen toimintaan edustavat sellaisia piirteitä, johon myös opetuksella 

pyritään. Erilaisten tietoaineksien opettelu sellaisenaan ja irrallisena lapsen 

elämästä eivät tuoda hedelmää. Weisberg ym. (2015,11) toteaa, että lapset 

oppivat tekniselläkin tavalla opettaa, mutta leikkiin sisältyvä sensitiivinen ohjaus 

kasvattaa lapsia, jotka ovat innokkaampia tutkimaan, pohtimaan ja ratkaisemaan 

ongelmia itse. Lapsen tulee sitoutua opetukseen ja uskoa voivansa vaikuttaa, 

jolloin opittavasta tiedosta muodostuu aidosti lasta hyödyttävää. Tästä syystä 

leikin tulisi olla erottamaton osa esiopetuksen pedagogiikan suunnittelua, 

toteutusta ja arviointia.   
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4 MIELIKUVITUSTA TUKEVIA 

PEDAGOGISIA MENETELMIÄ 

 

 Yhteisölliset keskustelut ja pohtiminen 

Eräitä tapoja tukea lasten mielikuvitusta ovat yhteisölliset keskustelut ja eri 

ilmöiden pohtiminen. Fleerin (2011, 256) mukaan erilaisissa opetushetkissä 

voidaan hyödyntää yhteisöllistä kuvittelua, jolloin yhdessä voidaan pohtia erilaisia 

ilmiöitä ja sukeltaa yhteisesti luotuun ajatusten maailmaan. Yhteisölliset 

keskustelut ovat tällöin opetustilanteita, joissa voidaan nostaa esiin kysymyksiä 

erilaisista oletuksista. Teemat voivat liittyä erilaisiin ilmiöihin yhteiskunnassa, 

kuten eriarvoisuuteen ja ympäristöteemoihin. Lapsia pyydetään kuvittelun kautta 

pohtimaan näitä teemoja, mutta se vaatii opettajalta taitoa kysyä ja keskustella 

lasten kanssa lapsille luontevalla tavalla. Erilaisia kysymyksiä voidaan reflektoida 

koko ryhmän kesken kiireettömissä keskusteluhetkissä. (MacNaughton & 

Williams 2008, 273; Saracho 2012, 367.)   

Esiopetussuunnitelman mukaan opetuksen tulisi tarjota lapsille tilaisuuksia 

harjoitella toisten kuuntelemista ja puhumista. Lapsia tulisi ohjata keskusteluihin, 

muistamaan ja ymmärtämään kuulemaansa. Yhteisten keskustelujen nähdään 

kehittävän lasten taitoja kysyä, päätellä ja arvioida. (Opetushallitus 2016, 33.) 

Jotta keskusteluilla voitaisiin tavoittaa nämä pedagogiset tavoitteet, tulee 

keskustelujen aiheiden olla lapsille merkityksellisiä. Opettajan on hyvä pohtia, 

mikä motivoi lasta kuulemaan ja osallistumaan keskusteluun. Leikissä lapset 

luontaisesti ovat sitoutuneita kuulemaan toista, sillä leikkiin eläydytään vahvasti 

tunnetasolla. Rusanen (2008, 273) korostaa, että yhteisölliset keskustelut voivat 

vaatia opettajalta leikinomaista heittäytymistä ja aiheen, joka herättää lapsen 

mielenkiinnon ja tempaa ryhmän mukaansa. Omatessaan vahvan tietopohjan 



   
 
 
 

29 
 
 

lasten maailmasta opettajan on helpompaa muodostaa yhteys lasten kanssa ja 

käyttää kerryttämäänsä tietoainesta yhteisöllisissä keskusteluissa. Ryhmää 

voidaan pyytää kuvittelemaan ja ajattelemaan opetettavaa asiaa lapsille 

merkityksellisten teemojen kautta, jolloin keskustelua käydään heitä motivoivalla 

tavalla. 

Avoimet ja monimutkaiset kysymykset ovat erinomainen tapa kehittää 

esikoululaisten mielikuvitusta, sillä ne rikastavat lapsen kuvittelun taitoja ja 

kehittävät lapsen kykyä punnita eri vaihtoehtoja. (Egan 2005, 6.) 

Kyseenalaistaminen kehittää lapsen mielikuvitusta ja kysymykset kuten “miksi”, 

“miksi ei”, “mitä jos” ja “miten” ovat lapsille hyvin tärkeitä. Erityisesti “mitä jos” 

kysymykset ovat merkittäviä. (DiYanni 2015, 117, 130.) Ne rohkaisevat lasta 

leikittelemään ajatuksilla ja kehittämään aivan omia ainutlaatuisia ideoita 

selittääkseen jotakin ilmiötä. Keskusteluun onkin mahdollista liittää myös 

ongelmanratkaisuun liittyviä tehtäviä, sillä lapset ratkaisevat mielellään erilaisia 

pulmia. Opettajan tulisi tarjota erilaisia haasteita ratkaistavaksi ja esittää lapselle 

runsaasti kysymyksiä ja tilaa ihmetellä, vaikkei asiaan löytyisikään yksiselitteistä 

vastausta. (Solatie 2009, 47.) Opettaja onkin tärkeää kysyä lapsilta avoimia 

kysymyksiä, jolloin lapsi joutuu sanoittamaan omia mielikuviaan (Blake & 

Giannangelo 2012, 307).  

 Kyseenalaistaessaan lapsi on käynyt päänsä sisällä jo jonkinlaisen 

ajatteluprosessin, johon haluaa selityksen. Tällä tavalla lapsi luo merkityksiä ja 

jäsentää omaa maailmankuvaansa. On merkittävää, että opettaja huomioi lapsen 

aloitteen ja vastaa lapsen kysymyksiin. Kyseenalaistaminen, väittelyt ja 

kokemusten jakaminen vaativat opettajalta lasten rohkaisua keskusteluun. 

Haasteena lasten kanssa keskusteltaessa on pitää keskustelu koossa 

kuitenkaan rajoittamatta liikaa lasten keskinäistä ajatusten jakamista 

(Hakkarainen 2002, 186).  Joskus keskustelut etenevät odottamattomalla tavalla, 

joka voi tuntua opettajasta vaikealta. Opettajan tulisi kuitenkin muistaa, että 

keskustelussa tapahtuvat ajatusprosessit valmistavat oppilasta 

tarkoituksenmukaisella tavalla maailmaan, joka sallii erilaista informaatiota, 

ongelmia ja niiden käsittelyä. (Doddengton & Hilton 2007, 59—60.)  



   
 
 
 

30 
 
 

Mielikuvitusta ruokkivat keskustelut rohkaisevat lasta ajattelemaan 

nykyisyyttä, historiaa ja tulevaa. Tällöin lapsille muodostuu ymmärrys siitä, että 

näkemykset laajenevat, ovat moninaisia ja kehittyvät. Oppija oppii tekemään 

valintoja erilaisten tietojen pohjalta ja saamaan kokemuksen siitä, että hänen 

ajattelullaan ja tekemillään valinnoilla on merkitystä. (Doddengton & Hilton 2007, 

105.) Yhteisöllisissä keskusteluissa luodaan erilaisia asiayhteyksiä ja tehdään 

havaintoja, joka on merkittävää lapsen kriittisen ja mielikuvituksellisen ajattelun 

kannalta (DiYanni 2015, 130). Kiireettömät ja säännölliset ryhmäkeskustelut 

opetuksessa muodostavat merkittävän pohjan lapsen mielikuvitukselliselle 

ajattelulle ja kehittävät taitoa ilmaista omia ajatuksiaan muiden kanssa. 

Turvallisessa keskusteluilmapiirissä muiden kanssa on mahdollista rakentaa 

tietoa, joka tuntuu lapsista merkitykselliseltä. Todennäköisesti tällaista opetusta 

saavat lapset omaavat kehittyneet itseilmaisun ja ajattelun taidot 

myöhemmälläkin iällä. 

 

 Tarinallisuus ja draama 

Opettaja pystyy rikastamaan ja kehittämään lasten mielikuvitusta erilaisten 

tarinoiden ja monipuolisen kirjallisuuden käytön kautta. Kirjallisuuden käyttö 

onkin yksi perinteisimmistä tavoista tukea lasten mielikuvitusta, sillä tarinat 

muovaavat tunne-elämän ymmärrystä monella tavalla ja rakentavat käsityksiä 

todellisuudesta, fiktiosta ja faktasta sekä tieteestä ja taiteesta. (Egan 2005, 2, 

209.) Esiopetussuunnitelma velvoittaa käyttämään opetuksessa monipuolisesti 

lastenkirjallisuutta. Lapsia kannustetaan tutkimaan ja lukemaan oman taitotason 

mukaan erilaisia tekstejä ja ilmaisemaan eri tavoin kuulemastaan tai 

lukemastaan. (Opetushallitus 2016, 33.)  

Esiopetussuunnitelma korostaa, että sanojen merkityksiä tulisi pohtia lasten 

kanssa ja niillä tulisi leikitellä (Opetushallitus 2016, 33). Kielikuviltaan 

vivahteikkaat teokset ja opettajan käyttämät metaforat opettamisessa tukevat 

lasten mielikuvituksen kehittymistä. Tarinoissa käytettävät metaforat vaativat 

mielikuvituksen käyttöä, joka kehittää lapsen ymmärrystä ympäröivästä 

maailmasta (Roseboom 2015, 52). Myös Egan (2005, 3) näkee metaforien 
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merkityksellisyyden mielikuvituksen kannalta. Hän kuvaa metaforien perustuvan 

ihmisen älylliseen kekseliäisyyteen ja mielikuvitukseen. Tarinoiden metaforat 

ovat merkittäviä lapsen mielikuvituksen kehitykselle, sillä ne harjoittavat taitoa 

nähdä jokin asia toisenlaisella termillä. (Egan 2005, 3). Lapset, joille ei lueta 

kotona, hyötyvät erityisen paljon tarinoiden lukemisesta esiopetuksessa. Tarinat 

ruokkivat lasten mielikuvitusta ja omaa ajattelua, joten opettajan tulisi lukea 

lapsille usein ja säännöllisesti.  Lisäksi Madej (2015, 194) kuvailee tarinoiden 

rikastavan lasten mielikuvitusta ja ajattelua merkittävällä tavalla, sillä niiden 

avulla voidaan kokea asioita, joita ei ole oikeasti kohdannut. Tarinan kautta lapsi 

voi esimerkiksi kurkistaa johonkin vieraaseen kulttuuriin tai asettua jonkin toisen 

ihmisen asemaan kuvittelun kautta. 

Tarinaa on mahdollista käyttää esiopetuksessa monipuolisilla tavoilla, 

vaikka usein sitä saatetaan käydä läpi melko systemaattisesti siitä näkökulmasta, 

mitä tarinassa on kronologisesti tapahtunut ja keitä siinä esiintyy (Madej 2015, 

210). Tarinallisuuden avulla monet muut oppisisällöt saavat uuden ulottuvuuden, 

kun niihin yhdistetään opetettavat sisällöt tarinallisia elementtejä. Tarinoita pitää 

kuitenkin lukea ja käsitellä säännöllisesti, jotta opetettava sisältö juurtuisi lapsien 

pitkäkestoiseen muistiin. (Waite & Rees 2013, 9). Tarinaa voi käyttää minkä 

tahansa esiopetuksen opetussisällön viitekehyksenä, jonka ympärille opittava 

aines kietoutuu ikään kuin huomaamatta. Tarinaa on mahdollista hyödyntää 

muun muassa kielellisen kehityksen tukemisessa, musiikissa, taiteissa ja 

matematiikassa. Lisäksi on merkittävää tavoittaa lasten ajatukset siitä, mikä 

merkitys tarinalla on lapselle itselleen. (Egan 2005, 2; Madej 2015, 210—212.)  

 Egan ja McKellar (2015, 150) näkevät tarinoilla monia mahdollisuuksia 

mielikuvituksen tukemiseen. Lasten näkökulmasta esimerkiksi ilma sisältää 

taianomaisia ja kuvitteellisia ominaisuuksia, sillä ilmaa ei saa kiinni ja se on 

näkymätöntä. Magnussonin ja Pramlingin (2018, 37) tutkimuksessa lapsi oli 

luonut mielikuvituksellisen ’numeromaailman’. Numeromaailma yhdisti 

matematiikan, taiteen ja kieleen toisiinsa, jolloin lapsen matemaattinen ymmärrys 

oli kehittynyt merkittävällä tavalla. Esikoululaiset alkavatkin kehittyä numeroiden 

ja kirjainten tunnistamisessa ja lukemisen opettelussa, joka on hedelmällinen 

lähtökohta niiden tukemiseen (Egan 2005, 209). Mielikuvitusta tukevaa oppimista 
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on käytetty myös lukemisen ja kirjoittamisen motivoinnissa. Eräs opettaja oli 

hyödyntänyt kirjainten opettelussa karhuhahmoa, joka kirjoitti kirjeitä lapsille ja 

innosti myös lapsia kirjoittamaan karhulle. Karhu oli kömpelö kirjoittaja, jolloin 

eräs heikommat motoriset taidot omaava lapsi innostui myös kirjaimista. Karhu 

toimi motivoivana ja mielikuvia herättävänä kehystarinana, joka innosti lapsia 

opettelemaan kirjaimia ja kirjoittamista lapsille luontevalla tavalla. (Tyrell 2001, 

55—60.) Jos ryhmässä ilmenee teemoja, jota olisi syytä käsitellä, tarinat ovat 

siihen erinomainen väline. Tarinoiden avulla voidaan herättää ja rikastaa lasten 

mielikuvitusta, jolloin lapsen on mahdollista tavoittaa esimerkiksi toisen henkilön 

näkökulma. Kertomukset ja tarinat ovatkin erinomainen pohja pohtia vaikeitakin 

teemoja siten, että ne koskettavat aidosti lasta mielikuvien kautta, jolloin ne 

rakentuvat osaksi lasten merkitysten maailmaa (Egan & McKellar 2015, 147).  

 Mielikuvitusta tukeva leikkipedagogiikka 

Vaikuttava tapa luoda oppimisesta mielekästä ja lasta aidosti motivoivaa on 

yhdistää opetussisältöjen tavoitteet juonelliseen mielikuvitusleikkiin. Dilalla ja 

Mullineaux (2009, 4) näkevät, että mielikuvitusleikillä on yhteys myöhempään 

luovuuteen myös aikuisiällä, joten sitä on tarkoituksenmukaista hyödyntää 

opetuksessa. Mielikuvitusleikki voidaan nähdä yhteisesti rakennettuna 

kuvitteellisena maailmana ja roolileikkinä, jonka keskiössä on lapsen ajattelun 

prosessit ja vuorovaikutteinen todellisuus. Käytän mielikuvitusleikistä Kallialan 

(1999) tulkintaa, jonka teoreettinen viitekehys perustuu Cailloisin (1961) leikin 

lajien luokitteluun. Mielikuvitusleikki on kuvitteellista roolileikkiä, jossa lapset 

jakavat jaetun ja vuorovaikutteisen illuusion. Lapset luovat itse 

mielikuvitusleikissä leikin sisäiset säännöt, mutta mielikuvitusleikin todellisuus on 

lapsille aitoa, vuorovaikutteista ja tempaa lapset mukaansa. (Kalliala 1999, 45.) 

Teoria on tutkimukseni kannalta tarkoituksenmukainen valinta, koska siinä 

lähestytään mielikuvitusleikkiä kuusivuotiaan lapsen kontekstista ja teoria 

ilmentää niitä mielikuvitusleikin ominaisuuksia, johon sen motivaatio perustuu.   

Opettajan rooli leikissä ruokkii lapsen mielikuvitusta ja ajattelun taitoja, sillä 

luovassa leikissä lapselle voidaan antaa vapauksia valita ja toimia omien 

ajatusten mukaan. Duffy (2005, 122) painottaa opettajan valmiutta leikkiä 
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yhdessä lasten kanssa, jotta hän pystyy olemaan aidosti tietoinen lasten elämää 

koskettavista ilmiöistä. Korhonen (33—34) näkee pedagogisen mielikuvitusleikin 

kuitenkin vaativan opettajalta paljon tietoisuutta, sensitiivisyyttä ja pedagogista 

tahdikkuutta. Leikki elää tilanteen mukana ja lasten tulee tehdä harkinnanvaraisia 

ratkaisuja leikin kulun etenemiseksi, joka vaatii lapselta mielikuvituksen käyttöä. 

Hakkarainen ja Bredikyte (2013, 1) näkevät yhteisessä kuvittelutilanteessa 

olevan monia suotuisia vaikutuksia myös opettajan näkökulmasta. Yhteisessä 

kuvittelutilanteessa opettaja ei ole enää auktoriteetti, vaan osa lasten maailmaa. 

Opettajalle avautuu lasten näkökulmat sellaisenaan, jolloin hän 

pystyy todella näkemään lapsen vahvuudet ja kehitystarpeet. Lasten maailman 

avautuessa opettajalle, hän pystyy integroimaan leikkiin syvällisen ymmärryksen 

tavoittavia oppimisen tavoitteita ja tukemaan lapsia tarkoituksenmukaisella 

tavalla.   

Mielikuvitusleikin käyttö pedagogiikassa on opetuksellista toimintaa, jossa 

opettajan rooli on selkeästi esillä. Lindqvistin (1998) ja Korhosen (2005) 

leikkipedagogiikka kuva toimintaa, jossa opettajat esittävät teemojen mukaisia 

henkilöhahmoja ja luovat lasten kanssa yhteisen leikkimaailman. Teemaa 

kannattelee jokin kertomus eli narratiivi, joka kehittyy yhteisessä 

vuorovaikutuksessa lasten kanssa (Lindqvist 1998, 15). Nostan Lindqvistin 

(1998) leikkipedagogiikan periaatteita esiin niiden iäkkyydestä huolimatta, koska 

niissä on vaikuttavaa potentiaalia, jota on mahdollista soveltaa uudelleen 

nykyajan kontekstiin. Mielikuvitusta tukevassa leikkipedagogiikassa 

leikkimaailmaan on integroitu pedagogisia tavoitteita, joita käsitellään juonen eri 

tapahtumien ja tilanteiden yhteydessä. Siitä huolimatta, että toiminnalla on 

opetuksellisia tavoitteita, se ei sisällä valmiita tehtävänantoja ja tiukkoja 

struktuureja, joiden mukaisesti toimia. Mielikuvitusta tukeva leikkipedagogiikka 

onkin erinomainen tapa toteuttaa esiopetusta, sillä se antaa vapauksia leikkiä, 

mutta ohjaa myös jäsentyneeseen oppimiseen, jota esiopetuksessa harjoitellaan.  

Hyödyntäessä mielikuvitusleikkiä esiopetuksen pedagogiikassa, opettajan 

asettamat oppimistavoitteet lomittuvat osaksi mielikuvitusleikin juonirakennetta.  

(Ariel 2002, 126; Hakkarainen 2002, 110). Leikkipedagogiikassa yhdistyvät myös 

monet aiemmin mainitut mielikuvitusta tukevat elementit, kuten tutkiva 
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oppiminen, narratiivisuus ja projektinomainen toiminta. Sekä Hakkaraisen (2002) 

että Korhosen (2005, 35) tutkimuksissa mielikuvitusleikkiin oli integroitu 

opetussuunnitelman sisältöjä ja erilaisia pedagogisia tavoitteita. 

Mielikuvitusleikkiin integroitujen pedagogisten tavoitteet ovat linjassa myös 

esiopetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden kanssa, sillä se 

yhdistää eri oppisisältöjä toisiinsa eheyttävän oppimisen periaatteiden mukaisesti 

(Opetushallitus 2016, 43). Yleensä sivummalle jätetty akateemisten taitojen 

oppiminen on mielikuvituksellisissa leikeissä tehokasta, sillä leikissä toimintaa 

ohjaa lapsen sisäinen motivaatio ja omaehtoinen sitoutuminen toimintaan. 

(Hakkarainen & Bredikyte 2013, 115.) Myös Lindqvist (1998,1) painottaa, että 

mielikuvitusleikin käyttäminen esiopetuksen pedagogiikassa yhdistääkin sekä 

teoreettiset että taidepainotteiset oppisisällöt toisiinsa luontevalla tavalla.   

Oppiessaan pedagogisessa mielikuvitusleikissä oppiessaan lapsi ei ajattele 

tekevänsä akateemista suoritusta, jossa voi epäonnistua. Tämä vaikuttaa lapsen 

pystyvyyden tunteeseen, jolloin hänellä on mahdollista tavoittaa todellinen 

oppimispotentiaalinsa.   Tutkimukset osoittavat, että pedagogisia tavoitteita 

sisältävällä leikillä lapset voivat oppia paremmin matematiikkaa ja kielellisiä 

valmiuksia kuin teknisillä tehtävillä tai vapaassa leikissä ilman opettajaa 

(Weisberg ym. 2015, 8). Hakkaraisen (2002, 150—151) tutkimuksessa lapset 

olivat pizzerialeikin muodossa oppineet kirjaimia ja äänteitä huomaamattaan. 

Äänteiden ja kirjainten vastaavuutta harjoiteltiin mielellään, kun teksti oli heille 

merkityksellistä. Lapset kirjoittivat ruokalistoja rohkeasti, eivätkä pelänneet 

virheiden tekemistä. Lisäksi mielikuvitusleikissä saattaa olla tilanteita, jossa 

lapset joutuvat toimimaan vastoin omia sisäisiä impulssejaan ja henkilökohtaisia 

mieltymyksiään (Hintikka ym. 2004, 51—52; Ariel 2002, 123). Lapsi, joka ei osaa 

vielä kirjaimia haluaa opetella tekemään niitä leikissä, joka aidosti motivoi häntä.   

Myös Lindqvistin (1998, 33) leikkipedagogiikkaan pohjautuvat pitkäjänteiset 

projektit ovat ammentaneet lapselle monipuolisia oppimisen kokemuksia, joissa 

on käsitelty monia yhteiskuntaan liittyviä ilmiöitä, historiaa ja eri kulttuureja. 

Projektien seurauksena lapsiryhmän kiusaaminen oli vähentynyt ja lasten 

vuorovaikutus – ja tunnetaidot kehittyneet merkittävällä tavalla.   
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Leikkipedagogiikassa on tyypillistä hyödyntää monipuolisia ja pitkäjänteisiä 

leikkiteemoja, jotka lähtevät liikkeelle lapsen mielenkiinnon kohteista. Tällöin 

niistä muodostuu todennäköisemmin lapselle itselleen merkityksellisiä oppimisen 

kokemuksia. (Korhonen 2005, 101, 33—35.) Lapsen motivaatio ja 

mielikuvituksen käytön rikkaus näkyykin vahvasti pedagogisessa 

mielikuvitusleikissä. Korhosen (2005, 98—99) mukaan opettajat, jotka ovat 

hyödyntäneet pedagogisia tavoitteita sisältävää mielikuvitusleikkiä olivat 

yllättyneitä siitä, kuinka motivoituneita ja kekseliäitä lapset olivat olleet leikkien 

organisoinnissa. Mielikuvituksen rikkaus kertoo lapsen motivaatiosta toimintaa 

kohtaan. Oppimiskokemukset, joissa opettaja ja lapset eläytyvät yhdessä leikin 

maailmaan jättävät lapsiin jäljen. Yhteisellä leikkikokemuksella onkin mahdollista 

herättää lapsissa vahva muistijälki, joka ei jää pinnallisen ymmärryksen tasolle 

(Adams 2015; Lasley 2010).  

 Projektit ja tutkiva oppiminen 

Projektityöskentely on lapsen ajattelua ja mielikuvitusta ruokkiva lähestymistapa 

opettamiseen, sillä siinä herätellään lasten omaa ajattelua, visiointia ja etsitään 

ratkaisuja erilaisiin ilmiöihin. Syvällinen asiakokonaisuuksien käsittely kehittää 

lasten ajattelun taitoja ja mielikuvitusta merkittävällä tavalla. Projektityöskentely 

eroaakin tavanomaisesta luokkahuonetyöskentelystä siten, että siinä oikeiden 

vastausten tuottamisen sijaan tavoitteena on ennemmin yritys tutkia, etsiä ja 

oppia. Projektien aiheen valinta pohjautuu merkityksellisiin asioihin lapsen 

kokemusmaailmassa, jolloin projekteista rakentuu luonnollisella tavalla 

oppisisältöjä integroivia, monialaisia ja lasta motivoivia. (Hakkarainen 2002, 183.)  

Projektiluontoisessa opetuksessa syvennytään tutkittavaan aiheeseen, 

kerätään tietoa ja kootaan yhteisesti luotu ymmärrys erilaisiksi tuotoksiksi. 

Bloomin taksonomian (ks.kuvio 1) perspektiivistä projektille ominaisen 

pitkäjänteisen työskentelytavan avulla on mahdollista saavuttaa syvällinen tiedon 

omaksuminen ja ymmärrys, jonka pohjalta on mahdollista jopa luoda uutta 

(Adams 2015; Lasley 2010). Projekti onkin hedelmällinen tapa ymmärtää 

syvällisemmin todellisen ympäristön ilmiöitä ja samalla liittää esiopetuksen 

oppisisällöt siihen elävällä tavalla. Aiheen valinta on merkittävä osa projektia, sillä 
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lapsille merkityksellisen teeman valinta ja sen toteuttaminen ovat yhteydessä 

siihen, muodostuuko projektista aidosti merkittävä oppimistapahtuma lapselle. 

Projektin suunnittelu vaatii kuitenkin toiminnan aikataulun laatimista, materiaalien 

hankkimista ja tilojen ja toiminnan suunnittelua lasten kehityksen ja tarpeiden 

mukaisesti.  (Hakkarainen 2002, 183—184.) Tämä voi tarkoittaa konkreettisesti 

vaikkapa sitä, että projektin eri työvaiheita jaetaan eri tiloihin yksilöllisten 

tarpeiden mukaisesti.  

 Projektityöskentelyyn kuuluu olennaisena osana avoimien kysymysten 

virittäminen, joihin ei ole oikeaa vastausta, vaan niillä voidaan tavoittaa lasten 

omat visiot aiheen tiimoilta. Avoimet kysymykset voivat myös innostaa lasta 

esittämään aikuiselle kysymyksiä, johon aikuisen on merkittävää tarttua. 

(Hakkarainen 2002, 184—185.) Mielikuvituksellinen ajattelu lähtee 

uteliaisuudesta, miksi jokin on sellainen kuin on. Yksi tehokkaimmin motivoivista 

tekijöistä lapsen oppimisessa onkin lapsen uteliaisuus opittavaa ilmiötä kohtaan. 

Opettaja voi vahvistaa lapsen luontaista uteliaisuutta käyttämillään 

opetusmenetelmillä ja ihmettelemällä yhdessä lasten kanssa.  Syvällinen 

havainnointi ruokkii mielikuvituksellista ajattelua, kun lapset oppivat 

huomaamaan yksityiskohtia asiasta, jonka äärelle pysähtyvät. Harmillisesti moni 

kadottaa tämän luontaisen uteliaisuuden vanhemmaksi tullessaan. (DiYanni 

2015, 18, 58, 117.) Siksi esiopetuksen on merkittävää vahvistaa lapsen luontaista 

uteliaisuutta ja luoda näin kestävää pohjaa mielikuvitukselliselle ajattelulle. 

Esiopetussuunnitelma kannustaa lapsia tutkivaan työskentelytapaan ja 

tekemään ongelmanratkaisua, havaintoja ja päätelmiä (Opetushallitus 2016, 36).  

Caiman ja Lundegård (2018) näkevät mielikuvituksen käytön erottamattomana 

osana tutkivaa oppimista ja kestävän kehityksen periaatteiden omaksumisessa. 

Myös Fleer (2011, 249) ja Rusanen (2008, 173) näkevät tutkivan oppimisen 

kehittävän mielikuvitusta, sillä sen periaatteiden mukaisesti opettaja ei anna 

valmiita oikeita vastauksia. Keskiössä on oppija, joka joutuu kehittämään 

vaihtoehtoisia selitysmalleja, visioimaan ja hakemaan ratkaisuja oman ajattelun 

pohjalta. Hakkaraisen (2002, 54) mukaan tutkiva oppiminen tarjoaa lapsille 

kokeilun mahdollisuuksia päästä ilmiöiden näkymättömien ominaisuuksien jäljille 

esimerkiksi fysiikan ilmiöihin liittyen. Lisäksi lapset pääsevät luomaan kokeilujen 
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kautta jotakin uutta. Tutkivan oppimisen kautta on mahdollista tukea lasten 

toimijuutta, sillä lasten esittämät ideat ovatkin hedelmällinen pohja lähteä 

kehittämään uutta toimintaa.  
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5 MIELIKUVITUSTA TUKEVAN 

OPETUKSEN VAIKUTUKSIA 

 Motivaatio, mielekkyys ja pitkäjänteisyys 

Mielikuvitus sisältää itsessään mielekkyyden ulottuvuuden, sillä ihmisestä on 

mielekästä kuvitella ja kehittää erilaisia ideoita ja vaihtoehtoja elämän 

kysymyksiin (DiYanni 2015, 115). Tarkastellessa mielekkyyttä esikouluikäisten 

lasten kannalta, voidaan havaita, että mielekkyyden kokemus ja motivaatio 

toimintaa kohtaan saavutetaan usein leikin kautta. Hakkaraisen (2002, 163) 

mukaan lasten kokema mielekkyys näkyy usein pitkäkestoisissa leikeissä, kuten 

juonellisessa mielikuvitusleikissä, johon lapset pystyvät syventymään pitkäksikin 

aikaa. Leikin kuvitteellisissa tilanteissa tapahtuva vuorovaikutus ilmentää lasten 

emotionaalista kokemusta, joka saattaa kuitenkin usein puuttua 

oppimistilanteista.  Hakkarainen (2002, 163) toteaa, että pienten lasten kokema 

mielekkyys eroaakin usein niistä merkityksistä, joita esikoulussa ja alakoulussa 

painotetaan. Siellä pyritään muodostamaan opittavasta asiasta merkityssuhteita 

esimerkiksi siten, että opittava sisältö kytketään lapsen aiempiin kokemuksiin, 

jotka eivät kuitenkaan välttämättä vastaa lapsen rakentamia mielekkyyden 

kokemuksia.  

Tutkimuksessa, jossa mielikuvituksen tukeminen oli ollut oppimisen 

keskiössä, lapset olivat olleet motivoituneita opetukseen ja heidän 

kokonaisvaltainen koulumenestyksensä oli parantunut (Dabideen-

Sonachansingh 2015, 100). Mielikuvitusta tukevat opetusmenetelmät ovat usein 

sellaisia, joihin liittyy vahvasti lasten sisäinen motivaatio. Uusikylä (2002, 28) 

korostaa sisäisen motivaation merkitystä, sillä sen kautta oppiminen on itsessään 

motivoivaa, jolloin henkilö toimii vapaasta tahdostaan toiminnan synnyttämän 

riemun takia. Sisäinen motivaatio edistää lapsen intensiivistä ja pitkäjänteistä 
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työskentelyä ja vahvistaa lapsen halua kehittyä, jolloin lapset uskaltavat yrittää 

haastaviakin asioita (Uusikylä 2002, 52).  

Opettajan hyödyntäessä esimerkiksi leikkipedagogiikkaa ja 

projektinomaista työskentelytapaa on mahdollista saavuttaa pitkäjänteinen 

syventyminen ja sitoutuminen toimintaan. Toimintaan sitoutunut lapsi on 

itseohjautuva ja motivoitunut, jolla on vaikutusta oppimiskokemuksien 

vahvistumiseen. Blaken ja Giannangelon (2012, 307) mukaan mielikuvitusta 

tukevalla opetuksella voidaan vahvistaa lapsen motivaatiota ja pitkäjänteisyyttä 

opetusta kohtaan. Sitoutuminen osoittaa oppimisen laatua, sillä se ilmentää 

lapsen keskittyneisyyttä ja sinnikkyyttä olla toiminnassa mukana. Lapsen 

toimintaa havainnoitaessa opettajien olisikin kiinnitettävä huomio erityisesti 

lasten toimintaan sitoutumiseen. Toimintaan sitoutunut lapsi kokee mielekkyyttä 

ja motivaatiota olla toiminnassa intensiivisesti läsnä, jolloin lapsi on 

vastaanottavainen ja herkkä uudelle informaatiolle. (Kalliala & Tahkokallio 2001, 

47—48.)  

Pitkäjänteinen työskentely ja toimintaan sitoutuminen edellyttävät toiminnan 

mielekkyyttä. Kuusivuotias kykenee pitkäjänteiseen työskentelyyn, koska hän 

pystyy siirtämään oppimisesta saadun hyödyn tulevaisuuteen (Rusanen 2008, 

261). Lapsi jaksaa esimerkiksi harjoitella pitkäjänteisesti, jotta oppisi haluamansa 

taidon. Suuntautumista mielekkyyteen, eli millainen merkitys toiminnalla on 

lapselle, voidaan nähdä koulu- ja oppimisvalmiuksien kannalta tärkeänä. 

(Hakkarainen 2002, 45.) Opittavan asian mielekkyys edistää lapsen sitoutumista 

ja motivaatiota toimintaa kohtaan, joka mahdollistaa pitkäjänteisen työskentelyn, 

jolloin lapsi pystyy saavuttamaan syvällisen tiedon omaksumisen tason (Adams 

2015; Lasley 2010).    

 

 Kognitiiviset taidot ja ongelmanratkaisukyky 

Mielikuvituksen avulla asioille luodaan merkityksiä ja sen kautta yhdistetään 

erilaisia näkökulmia ja kokemuksia. Esimerkiksi asioiden jäsentäminen ja 

objektien erilaisten ominaispiirteiden tunnistaminen vaativat mielikuvitusta. 

Asioiden ja ilmiöiden merkitykset kehittyvät ympäristön havainnoinnin, 
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asiayhteyksien tunnistamisen ja asioiden kyseenalaistamisen kautta, johon 

mielikuvitus olennaisena osana liittyy. (DiYanni 2015, 117; Duffy 2005, 21.) 

Asioiden jäsentämisen ja päättelyn lisäksi mielikuvituksen kautta on mahdollista 

myös kehittää uutta. Mielessä nähtyjen kuvien kautta ovat syntyneet useat 

keksinnöt, joita on mielessä nähtyjen kuvien pohjalta lähdetty kehittämään 

konkreettisesti (Kudryavtsev 2017, 398).  

Fettes (2015, 14) ja Solatie (2009, 114) näkevät mielikuvituksen yhtenä 

edellytyksenä sille, että ihminen pystyy punnitsemaan eri vaihtoehtoja 

mielessään, eikä tyydy oikopäätä ensimmäiseen mieleen tulevaan ratkaisuun. 

Mielikuvituksen avulla tavanomaisia elementtejä voidaan käyttää uusissa 

konteksteissa luovalla tavalla. Mielikuvituksen merkittävä ominaispiirre on 

ajattelun joustavuus, jolla pystytään ylittämään todellisuuden asettamia raameja. 

Mielikuvituksella pystytään täten kohtaamaan odottamatonta, nopeasti 

muuttuvaa ja tuntematonta. Mielikuvitus voidaankin määrittää 

perustavanlaatuiseksi kyvyksi ymmärtää asioita ja ilmiöitä perinteiset rajat 

ylittävällä tavalla. (Caiman & Lundegård 2018; Fettes 2015, 3.)  

Mielikuvitusta tukevalla opetuksella pystytään kehittämään lasten luovuutta 

ja ongelmanratkaisukykyä. Caiman ja Lundegård (2018), Diachenko (2011, 24) 

ja Duffy (2005, 9) korostavat mielikuvitusta tukevan opetuksen kehittävän lapsen 

kykyä ajatella luovasti ja ratkaista erilaisia arjen ongelmia. Caimanin ja 

Lundegårdin (2018) mukaan mielikuvituksen rooli korostuu erityisesti 

ongelmissa, jotka ovat monimutkaisia eikä mekaanisesti ratkaistavissa. Lapsen 

kognitiivisia taitoja ja ongelmanratkaisua pystytään kehittämään mielikuvitusta 

tukevan opetuksen kautta (Diachenko 2011, 24; Duffy 2005, 6; Egan 2005, 6). 

Singer & Singer (1980) olivat havainneet tutkimuksessaan, että lapset, jotka 

käyttivät paljon mielikuvitustaan, olivat kognitiivisilta taidoiltaan kehittyneempiä 

kuin heikomman mielikuvituksen omaavat vertaiset. Mielikuvitukseltaan rikkaat 

lapset omaksuivat kokemuksia paremmin, jäsensivät tietoa tehokkaasti, osasivat 

reflektoida omaa toimintaansa paremmin ja keskittyivät paremmin. 

Myös Hakkarainen (2002, 91) näkee, että mielikuvitusta tukevan opetuksen 

voidaan nähdä vaikuttavan lapsen kognitiivisiin taitoihin ja yleisten 

oppimisvalmiuksien kehittymiseen. Mielikuvitusta tukemalla voidaan tukea 
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lapsen kasvua aikuisiksi, jotka kykenevät toimimaan odottamattomissakin 

tilanteissa ja soveltamaan nykyistä tietoa uusiin konteksteihin. Uusien ideoiden 

kehittäminen kuvittelun avulla mahdollistaa kyvyn ratkaista monimutkaisia 

ongelmia ja kehittää uutta. (Duffy 2005, 6; Egan 2005, 6). Mielikuvituksen avulla 

on mahdollista saavuttaa täysi potentiaali tehdä asioita, sillä mielikuvituksen 

käyttö vahvistaa monia eri kompetensseja, kuten ajattelun taitoja ja kykyä toimia 

luovasti eri tilanteissa. Mielikuvituksellinen ihminen uskaltaa leikkiä ideoilla, ja 

ottaa riskejä. Hän ei pelkää epäonnistumista, vaan pystyy oppimaan virheistään. 

(Duffy 2005, 6.)  

Solatie (2009, 33) näkee mielikuvituksen tukemisen pitkällä aikavälillä 

kasvattavan lasta luovaksi ja yritteliääksi persoonaksi, jolla on terve itsetunto. 

Opettajan tukiessa lapsen mielikuvituksen käyttöä opetuksessa lapsi kokee 

ajatuksensa arvokkaiksi, jolloin hänen on mahdollista saavuttaa täysi 

oppimispotentiaalinsa mielikuvituksen käytössä (DiYanni 2015, 115). Mielikuvitus 

on välttämätöntä pärjätäkseen muuttuvassa ja monimutkaisia kognitiivisia 

haasteita sisältävässä maailmassa. Lapset, joita rohkaistaan mielikuvituksen 

käyttöön, kasvavat todennäköisemmin aikuisiksi, jotka uskaltavat tehdä rohkeita 

valintoja muuttaakseen vallitsevia epäkohtia ja tapoja työskennellä. (Duffy 2005, 

6.) Lapsen mielikuvitusta tukemalla onkin mahdollista edistää myönteistä 

yhteiskunnallista muutosta, jolla pystytään vaikuttamaan vallitseviin 

yhteiskunnan kehitystarpeisiin.     

 Sosio-emotionaaliset taidot 

Rusasen (2008, 201) mukaan lasten mielikuvitus on luonteeltaan vahvasti 

emootioiden kyllästämää ja sen avulla lapsi pystyy toimimaan mielekkäästi arjen 

eri vuorovaikutustilanteissa. Tunteiden ja mielikuvituksen voidaan nähdä 

muodostavan pohjan empatian kehittymiselle, sillä mielikuvituksen avulla 

voidaan ymmärtää toista ja sitä, että toisten tunteet voivat erota omasta 

subjektiivisesta kokemuksesta. (Waite & Rees 2013, 2.) Lasten kyky toimia arjen 

eri tilanteissa ei ole vain loogista syy-seuraussuhde päättelyä, vaan 

yhteistoimintaa tunteiden, mielikuvituksen ja loogisen päättelykyvyn välillä. 
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Lapset pystyvät mielikuvituksen avulla prosessoimaan ongelmaa 

kokemuksellisesti, joka tapahtuu eritoten leikin kautta. (Hakkarainen 2002, 75.)   

Yhteistyötaitoihin liittyvät olennaisesti erilaiset tunteet ja mielikuvat, jotka 

ohjaavat lapsen toimintaa ja ajattelun kulkua. Kuvittelun taidot korostuvat etenkin 

uusissa ympäristöissä, jolloin lapset joutuvat sopeutumaan odottamattomiin 

tilanteisiin. Esikoulussa lapsi on ensimmäistä kertaa koulumaisemassa 

vertaisryhmässä, jossa kaikki lapset ovat uusia ja saman ikäisiä. Mielikuvituksen 

käytöstä on hyötyä lapsen yrittäessä sopeutua uusiin sosiaalisiin normeihin ja 

tilanteisiin, sillä lapsi pystyy kuvittelun kautta suunnittelemaan toimintaansa ja 

punnitsemaan eri vaihtoehtoja. (Kudryavtsev & Fattakhova 2016, 155.)  

Esiopetussuunnitelma kuvaa yhteistyötaitojen harjoittelun olevan 

merkittävä osa esikoulun ohjattua opetusta ja leikkiä (Opetushallitus 2016, 16). 

Mielikuvituksellisen ajattelun tukeminen on tärkeää lapsen sosio-emotionaalisten 

taitojen kannalta sekä yksilön että koko ryhmän tasolla.  Tilannetaju, empatia ja 

sensitiivisyys muita kohtaan vt mielikuvituksen käyttöä. Myös muiden 

näkökulman ymmärtäminen ja kunnioittaminen vaativat mielikuvitusta, sillä kyky 

kuvitella mahdollistaa lapsen taidon asettua toisen asemaan (DiYanni 2015, 117; 

Duffy 2005, 54). Tukemalla lasten mielikuvitusta esikouluiässä, kyky liittyä 

sosiaalisiin tilanteisiin kehittyy ja rohkeus olla osallinen omassa ympäristössään 

vahvistuu. (Kudryavtsev & Fattakhova 2016, 159—160.) Opettajan kannustaessa 

lapsia ilmaisemaan omia ajatuksiaan ja arvostamaan myös toisten mielipiteitä, 

vaikutetaan myönteisten sosiaalisten suhteiden syntyyn myös koko ryhmän 

tasolla. 

Harjoittamalla sosio-emotionaalisia taitoja opetuksessa mielikuvitusta 

tukevilla opetusmenetelmillä, vahvistetaan lapsen empatiakykyä ja myönteisiä 

vertaissuhteita esikouluryhmässä. Mielikuvitusta käyttävä ihminen kykenee 

olemaan empaattinen muita kohtaan, sillä kuvittelun kautta hän pystyy 

pohtimaan, miltä toisesta tuntuu. Taito asettua toisen asemaan vaikuttaa lapsen 

kykyyn olla ymmärtäväinen muita kohtaan. Tällöin ymmärrys muiden arvoja, 

kulttuuria ja toisten tunteita kehittyvät. (Duffy 2005, 6.) Mielikuvituksen 

tukemisella voidaan siis parhaimmillaan ehkäistä syrjintää, kiusaamista ja 

vahvistaa lapsen itsetuntoa. 
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6 MIELIKUVITUSTA TUKEVA 

OPETTAJUUS 

 Mielikuvitusta arvostava ja oppimishaluinen opettaja 

Oppiminen on yhteisöllistä ja jaettua toimintaa, joten lasten asenteisiin vaikuttaa 

vahvasti se, kuinka opettaja itse asennoituu opittaviin sisältöihin (Duffy 2005, 

121). Duffy (2005, 116) korostaa, että opettajan asenne mielikuvitusta kohtaan ja 

toiminta mielikuvituksen tukemiseksi ovat kaikista merkittävimmässä rooleissa 

lapsen mielikuvituksen kehittymisen kannalta. Mielikuvituksellisen opetuksen 

toteuttamisen kannalta opettajien on tärkeää ymmärtää, mitä mielikuvituksella 

tarkoitetaan ja mikä on sen suhde opetukseen ja oppimiseen.  Tällöin opettaja on 

myös tietoinen niistä konteksteista, joissa lapsen mielikuvitus kehittyy ja osaa 

yhdistää niitä opetukseen tarkoituksenmukaisella tavalla (Egan & McKellar 2015, 

149; Chodakowski 2015, 86.)  

Sarachon (2012, 358) mukaan tutkijat ovat havainneet, että opettajat 

pystyvät tukemaan lasten mielikuvitusta, jos he ymmärtävät mielikuvituksen 

ainutlaatuisen luonteen oppimisessa. Mielikuvitusta arvostavat opettajat 

mukauttavat todennäköisemmin opetuskäytäntöjä mielikuvitusta tukeviksi. 

Opettaja voi esiopetuksessa toteuttamallaan toiminnalla joko tukea tai rajoittaa 

lapsen mielikuvitusta. Esikouluikäinen lapsi imitoi paljon näkemäänsä 

(Kudryavtsev & Fattakhova 2016, 165). Jos opettaja toimii työssään 

mielikuvitusta käyttäen ja hyödyntäen mielikuvitusta tukevia opetusmenetelmiä, 

myös lapsi omaksuu mielikuvituksellisia tapoja toimia. Opettajan tuliskin omalla 

esimerkillään ja kannustavalla sekä lämpimällä otteella luoda lapsille ilmapiiri, 

jossa lapsen mielikuvitus pääsee kukoistamaan. Mitä enemmän opettaja 

innostuu lapsen ajatuksista ja rohkaisee jalostamaan niitä, sitä 

mielikuvitusrikkaammaksi lapsi kehittyy. (Solatie 2009, 46.) 
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Uusikylän (2006, 78) mukaan mielikuvitukselliselle ilmapiirille merkittävää on työn 

haasteellisuus, vapaa ilmapiiri, luottamus yhteisössä, leikkimielisyys, rakentavat 

väittely ja rohkeat kokeilut. Opettajan onkin hyvä haastaa opetuksessa lasten 

ajattelua, tukea ilmiöiden havainnointia ja ongelmanratkaisua antamatta 

kuitenkaan valmiita ajattelumalleja tai teettämällä teknisiä 

ongelmanratkaisuharjoituksia (Terva-Aho & Mäenpää 2013, 133). 

Mielikuvituksellinen opettajuus on monimutkaista vuorovaikutusta lapsen, 

opettajan ja opittavan kontekstin välillä. Mielikuvitusta tukeva opettaja käyttää 

kekseliäitä strategioita opetussuunnitelman tavoitteiden toteuttamiseksi ja tarjoaa 

luovan viitekehyksen oppimiselle. (Beetlestone 1998, 6.) Opettajan tulee tarjota 

luovia mahdollisuuksia, jotka ruokkivat lapsen mielikuvitusta, harjoittavat tietoa, 

taitoja ja asenteita, joista on hyötyä lapsen kokonaisvaltaiselle kehitykselle ja 

oppimiselle (Duffy 2005, 13). Luovat mahdollisuudet voivat olla vaihtoehtoisia 

tapoja tehdä tehtäviä, jolloin lapset saavat myös kokemuksen toimijuudesta 

vaikuttaa ryhmän toimintaan.   

Henkilökohtaiset ristiriidat muodostuvat usein mielikuvitusta tukevan 

opetuksen esteiksi, kun taas mielikuvitusta tukeva opetus pyrkii avoimesti 

ratkaisemaan ristiriitoja (Uusikylä 2006, 78). Chodakowski (2015, 86) näkee 

mielikuvituksellisen opettajan oppimishaluisena, joka ei pidä itseään opettajana, 

joka tietää jo kaiken. Oppimishaluinen opettaja reflektoi avoimesti toimintansa 

syitä ja pohtii asioita monipuolisesti, syvällisesti ja kriittisesti ja kykenee 

myöntämään, jos on toiminut epäammattimaisesti (Terva-Aho & Mäkinen 2013, 

139). Myös Uusikylä (2001, 21) toteaa, että opettajan on hyvä oppia myöntämään 

omat virheensä. Virheensä myöntävä opettaja antaa myös lapsille mallin siitä, 

ettei epäonnistuminen ole vakavaa. Se rohkaisee lapsiakin erilaisiin kokeiluihin 

ja ottamaan riskejä ilman epäonnistumisen pelkoa, joka on tärkeää 

mielikuvituksen kehittymisen kannalta. Opettajan on merkittävää omata 

mielikuvituksellinen asenne oppimiseen, jota ilmentää sisäinen halu ja motivaatio 

löytää uutta (Bairaktarova & Evangelou 2012, 377). Opettajan antaessa tilaa 

lapsen ilmaisulle, lapsen käsitys omasta osaamisesta vahvistuu ja opettaja voi 

myös itse oppia uutta. 
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 Joustava ja sensitiivinen opettaja 

Mielikuvitusta tukevaa opettajuutta ilmentävät opettajan sensitiivisyys sekä 

ajattelun ja opetustoiminnan joustavuus. Uusikylä (2006, 84) näkee merkittävänä, 

että opettaja pystyy tarvittaessa muuttamaan suunnitelmia tilanteen mukaan. 

Joustavan ajattelun myötä opettaja pystyy havaitsemaan tilanteita, joihin on 

tarkoituksenmukaista tarttua lapsen mielikuvituksen tukemiseksi. Joustava 

opettaja kehuu lapsia, jotka tarjoavat odottamattomia vastauksia, eivätkä vain 

vastaa oikein (Blake & Giannangelo 2012, 307). Mielikuvitusta tukeva opettajuus 

näyttäytyy myös joustavuutena sietää epävarmuutta, jolloin opettaja tarjoaa 

lapsille mahdollisuuksia pohtia monimutkaisiakin kysymyksiä (DiYanni 2015, 

118). Myös Saracho (2012, 365) kuvaa joustavaa opettajaa sellaisena, joka 

hyväksyy epätavalliset näkökulmat, on ymmärtäväinen ja tukee lapsen aloitteita, 

joka on ensiarvoisen tärkeää lasten mielikuvituksen tukemisen kannalta. 

Oppimismateriaaleja tärkeämpää onkin opettajan sensitiivinen ja joustava ote 

opetukseen, jolloin opettaja näkee lasten ajatukset ja ideat arvokkaina. Opettajan 

sensitiivisyydellä luodaan turvallista ilmapiiriä, jossa lasten mielikuvituksellisen 

ajattelun on mahdollista kukoistaa. (Duffy 2005, 181, 122.) 

Sensitiivinen opettaja ymmärtää, että esikoululaisten tiedot ja taidot 

erilaisia, sillä lapset kehittyvät eri tahtiin (Rusanen 2008, 200). Opettajan tulee 

arvostaa yksilöllisiä eroja mielikuvituksessa. Jokainen lapsi voi olla 

mielikuvituksellinen, mutta se ilmenee yksilöissä eri tavalla (Adams & Chen 2012, 

352—353). Myös Duffy (2005, 18) korostaa, että mielikuvituksellinen ajattelu on 

mahdollista kaikille, eikä vain erityislahjakkaille lapsille. Kaikissa lapsissa on 

potentiaalia ja opettajan tehtävä on vahvistaa lapsen yksilöllistä tapaa ilmentää 

ainutlaatuista ajatteluaan. Sensitiivinen ja joustava opettaja osaa ottaa huomioon 

lasten yksilölliset erot ja tunnistaa, että kaikilla lapsilla on omat vahvuudet. Osa 

lapsista saattaa osoittaa kiinnostusta vaikkapa käytännöllisiin töihin, jolloin lasta 

tulee tukea ja rohkaista siihen, mihin hän osoittaa kiinnostusta. Tällöin 

oppimisesta tulee relevanttia jokaiselle lapselle. 

Mielikuvitusta tukevan opetuksen on havaittu erinomaiseksi tavaksi havaita 

millaisia lapset ovat todella oppijoina (Egan 2005, 213). Opettajan haastavana 

tehtävänä mielikuvituksen tukemisessa on tunnistaa sellaiset hetket ja ilmiöt, 
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joihin tarttua lapsen mielikuvituksen tukemiseksi. Sensitiivinen opettaja on aidosti 

vuorovaikutuksessa lasten kanssa, jolloin hän pystyy ottamaan opetuksessa 

huomioon lasten toiveet ja tarpeet (Terva-Aho & Mäkinen 2013, 139).  Lapsen 

toiminta ilmentää hänen ajatteluaan ja mielikuvituksen käyttöään, jolloin 

sensitiivisen läsnäolon kautta opettaja voi päästä käsiksi lapsen ajatteluun, 

tuntemuksiin ja lapsen elämää lähellä oleviin kokemuksiin. Sensitiivinen ja 

lapsista aidosti välittävä opettaja pystyy käyttämään opetuksessa lapsille 

merkityksellisiä asioita, jotka sitouttavat lasta oppimiseen. Tällöin opettaja on 

tietoinen siitä, mistä lapset aidosti pitävät ja osaa kehittää käytännöllisiä tapoja 

sitouttaa näitä asioita opetuksen sisältöihin. (Popenici 2015, 36, 49.) 

Mielikuvitusta tukeva opettaja on sensitiivinen, jolloin hän pystyy tukemaan 

lapsia löytämään oman tapansa ilmaista itseään heidän mielikuvituksensa 

pohjalta (Uusikylä 2002, 53). Hakkarainen (2002, 163) korostaa, että jokaisella 

lapsella on kuitenkin henkilökohtainen suhde yhteiseen toimintaan, jonka vuoksi 

oppimistavoitteiden muodostaminen vaatii mielekkyyden ja motivoinnin 

arvioimista ja eri näkökulmien ymmärtämistä. Opettajan on oltava sensitiivinen 

huomatakseen ne lapset, joilla on haasteita ilmaista itseään, sillä mielikuvitusta 

tukevasta opetuksesta hyötyvät erityisesti tuen tarpeen lapset, joilla voi olla 

vaikeuksia motivoitua perinteiseen opetustapaan. Mielikuvitusta tukeva 

oppiminen ruokkii lapsen kokemusta siitä, että opittava asia on mielekäs ja sillä 

on merkitystä. (Gjedde 2015, 180.) Myös Uusikylä (2002, 51) näkee, että 

mielikuvitusta tukeva opetus tarjoaa vaihtoehtoisia tapoja toimia, jolloin 

vähemmän motivoituneet lapset voivat saavuttaa myönteisiä oppimisen 

kokemuksia ja motivaatio palata. 

 

 Leikkivä ja heittäytymiskykyinen opettaja   

Opettajan leikkisä ja heittäytyvä asenne voidaan nähdä eräinä edellytyksinä 

mielikuvituksellisen pedagogiikan toteutumiselle. Pedagoginen haaste on luoda 

mielikuvien varaan perustuvia tilanteita, johon lapset tulevat innolla mukaan. 

Esimerkiksi roolihahmon esittäminen on eräs keino saada lapset motivoitumaan 

ja sitoutumaan toimintaan. (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 1, 246.) 
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Heittäytymistä edellyttää kuitenkin tunnetason sitoutuminen opettamiseen, jolloin 

myös lapset sitoutuvat todennäköisemmin opetukseen. Toimintaan sitoutumisen 

myötä lapsille jää opetuksesta pitkäkestoinen muistijälki ja opittavalle ilmiölle 

muodostuu todellinen merkitys lasten kokemusmaailmassa. 

Tutkimusten mukaan opettajat, jotka sitoutuvat tunnetasolla harjoitteisiin 

ovat enemmin energisiä kuin uupuneita päivän päätyttyä. (Egan 2005, 214—

215.). Tunnetason heittäytyminen opetukseen voi tuntua haastavalta, jos se ei 

ole omalle persoonalle ominaista tai se tuntuu vieraalta tavalta lähestyä opetusta. 

Heittäytyminen on kuitenkin ominaisuus, jota jokainen opettaja pystyy työssään 

harjoittamaan.  Heittäytyminen ei vaadi näyttelijän lahjoja, vaan jokainen opettaja 

voi löytää sellaisen roolin, jossa pystyy tuntemaan olonsa luontevaksi. 

Ennakkoluulottomalla ja avoimella asenteella jokainen kasvattaja voi löytää 

itsestään tavan heittäytyä leikin maailmaan. 

Tyrellin (2001, 39) tutkimuksessa havaittiin, että mielikuvitusleikissä 

mukana oleva opettaja lähentyi lapsiryhmän kanssa enemmän kuin niiden, kenen 

kanssa ei leikkinyt. Opetukseen liittyvän leikin keskiössä on opettajan intensiteetti 

ja leikillisyys, jota ilmentävät eleet, ilmeet ja äänenpainot. Opettajan onkin 

tärkeää olla pedagogisessa tilanteessa läsnä ja uskoa mielikuvituksen voimaan. 

Parhaimmillaan yhteinen toiminta opettajan ja lasten välillä muodostaa 

mielekkään, yhteisöllisen ja merkityksellisen oppimiskokemuksen. (Korhonen 

2005, 44—45.) Lisäksi Lindqvist (1998) havaitsi leikkipedagogiikkaa 

käsittelevissä tutkimuksissaan, että yhteisten leikkien myötä lapset kiinnostuivat 

ryhmän aikuisista uudella tavalla ja roolien kohtaamisessa syntyi rikkaita 

dialogeja opettajan ja lasten välille.  

Leikin kautta opettajan onkin mahdollista rakentaa rikas ja elävä suhde 

lapsiin ja samalla integroida mielikuvitusleikkiin pedagogisia tavoitteita. 

Tutkimuksissa havaittiin, että roolihahmon esittäminen tuntui opettajista aluksi 

haastavalta, mutta teemojen edetessä aikuisista tuli taitavampia esittämään 

roolia. Mitä pidempään opettajat olivat jatkaneet työskentelyä, sitä 

luontevammaksi työmuodoksi se oli otettu muiden rinnalle. (Lindqvist 1998 142—

143.) Tästä voidaan päätellä, että mielikuvitusleikkiä hyödyntävät opettajat 
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kehittyvät työssään entistä taitavammiksi, kun taas perinteisillä metodeilla 

toimivat opettajat voivat etääntyä mielikuvituksen maailmasta entisestään. 

Mielikuvituksellinen opettaja pyrkii käyttämään omaa luovuuttaan 

tehdäkseen oppimisesta mielenkiintoisempaa, jännittävää ja vaikuttavaa. Hän 

myös uskaltaa ottaa riskejä eikä pelkää epäonnistuvansa lasten edessä. (Duffy 

2005, 121.)  Egan (2005, 4) korostaa huumorin merkitystä mielikuvitusta tukevan 

opetuksen yhteydessä, sillä huumorin on työkalu, jolla on mahdollista ehkäistä 

mielikuvituksen tukahtumista. Huumori kuvastaa mielen joustavuutta ja sisältää 

tiedon monia eri ulottuvuuksia, jotka toimivat vastapainona tavanomaisille 

säännöille. Hakkarainen (2002, 11) näkee, että huumorin kautta opettaja pystyy 

luontevammin heittäytymään leikkimaailmaan. Leikkivä opettaja on sinut itsensä 

kanssa ja kykenee menemään lasten tasolle pelkäämättä sitä, että näyttää 

hölmöltä tai menettää auktoriteettinsa lasten silmissä. Opettajien mennessä 

lasten tasolle, heistä muodostuu todennäköisesti auktoriteetteja, joita lapset 

noudattavat mielellään. 
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7 MIELIKUVITUKSEN TUKEMISTA 

HAASTAVIA TEKIJÖITÄ 

 Opettajan asenteet ja epävarmuus 

Opettajan omat uskomukset oppimisesta ja eri oppisisältöjen merkityksestä 

vaikuttavat opetuksen toimintakäytänteisiin, joilla voidaan joko tukea tai rajata 

mielikuvitusta (Blake & Giannangelo 2012, 309). Osa opettajista painottavat 

erityisesti sellaisia taitoja, jotka voidaan todistaa jollain tapaa, kuten loogisilla 

testeillä ja lukutaitona. Jotkut opettajat tekevät myös selvän eron tiede- ja 

taideaineiden välillä, jolloin mielikuvituksellinen ajattelu nähdään osana 

taideaineita ja usein vähäpätöisempinä esimerkiksi kouluvalmiuksien 

perspektiivistä. (Eckoff 2010, 240; Hakkarainen 2002, 46.) Duffy (2005, 8) 

korostaa, että loogista ja intuitiivista ajattelua ei tulisi erottaa toisistaan, sillä 

niiden yhdistelmä tarjoaa laajan näkökentän maailmasta ja kehittävät kykyä 

vastata luovasti tulevaisuuden haasteisiin. Opettajan tukeutuessa ainoastaan 

rationaaliseen ajatteluun vaikutetaan kielteisesti lasten halukkuuteen tutkia, 

kokeilla ja leikkiä (Solatie 2009, 52).   

Lapsen sisäisen maailman kehittämistä ei välttämättä nähdä niin 

merkittävänä osana kouluvalmiuksien kehittymistä kuin loogis-matemaattisia 

taitoja (Hakkarainen 2002, 46). Esiopetuksen arkea ei voi kuitenkaan rajata 

erilliseksi osioksi lapsen muusta elämästä, sillä se on merkittävä osa lapsen 

arkea. Uusikylä (2006, 94) näkee, että koulun merkitys jää kuitenkin irralliseksi 

muusta elämästä, jos teknisten taitojen valmiuksia korostetaan muiden elämän 

taitojen kustannuksella. On tärkeää kyseenalaistaa, millaisen arvon aikuiset 

antavat lasten ajatuksille kokemuksille kehittäessään esiopetusta ja 

suunnitellessa eri opetussisältöjä esiopetusvuodelle. Mielikuvitukseltaan rikas 

lapsi saattaa haluta kyseenalaistaa asioita muita enemmän (Solatie 2009, 42). 

Osa opettajista saattaa kokea tiukan aikataulun painostavana, eikä halua lipsua 
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opetuksesta sivuraiteille. Lisäksi kyseenalaistaminen voi näyttäytyä joillekin 

opettajille uhmakkuutena auktoriteettia vastaan, jolloin opettaja torjuu lapsen 

yrityksen ymmärtää ympäröiviä ilmiöitä. Tällainen opettaja haluaa kontrolloida 

opetusta väkisin ja saattaa ärsyyntyä oppilaiden kyseenalaistaessa heidän 

tietämyksensä (Terva-Aho & Mäenpää 2013, 137). Lapset lopettavat kuitenkin 

nopeasti kyseenalaistamisen ja ajatusten kertomisen ääneen, jos 

oppimisympäristö ei tue lasten omia aloitteita (Duffy 2005, 46). Torjuminen 

aiheuttaa lapselle kokemuksen siitä, ettei hänen mielipiteellään ole arvoa. Lisäksi 

sillä on monia kielteisiä vaikutuksia lapsen asenteeseen opetusta kohtaan, joka 

voi näkyä pahimmillaan tulevaisuuden kouluvastaisuutena ja kapinana opettaja 

kohtaan.  

Opettajan asenne perustuu ihmis- ja oppimisnäkemyksiin ja siihen, kenen 

mielipidettä pidetään arvokkaana. Opettajan on tärkeää tunnistaa omia ennakko-

oletuksiaan lasten ja opetettavien asioiden tiimoilta ja reflektoida sitä, mistä ne 

juontuvat. Opettajan omat elämänkokemukset esimerkiksi lapsuudesta saattavat 

määrittää sitä, millaista toimintaa hän toteuttaa (Duffy 2005, 116). Epävarma 

opettaja ikään kuin naamioituu tutun ja turvallisen opetustyylinsä taakse 

(Uusikylä 2006, 150). Opettaja voi pelätä menettävänsä auktoriteetin lasten 

silmänsä tai näyttävänsä hölmöltä. Saracho (2012, 365) toteaa, että epävarmat 

ja kuormittuneet opettajat ovat usein huolissaan lasten mielipiteistä heitä 

kohtaan, joka näkyy opetusmenetelmien yksipuolisuutena ja 

ymmärtämättömyytenä lapsia kohtaan. Jos opettaja kokee esimerkiksi olevansa 

epävarma leikkiessään lasten kanssa, se saattaa rajata leikin käyttämistä 

esiopetuksen opetushetkissä. Tässä tapauksessa opettajan henkilökohtaiset 

intressit aiheuttavat epätasa-arvoa koulutusta toteuttavissa instituutioissa. 

Opettajan tulisikin reflektoida omia ennakkoluulojaan ja kehittää itseään myös 

niillä osa-alueilla, joita ei koe vahvuudekseen.  

 

 Opetuksen aikuisjohtoisuus ja yksipuoliset opetusmenetelmät 

Opetuksen aikuisjohtoisuus ja yksipuoliset opetusmenetelmät haastavat 

mielikuvitusta tukevaa opetusta (Duffy 2005, 11). Jotkut opettajat pitävät 
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teoriassa luovuutta ja mielikuvituksen käyttöä merkittävänä, mutta suurien 

ryhmäkokojen kanssa suosivat tyypillisesti passiivista käytöstä ja valmiiksi 

strukturoituja materiaaleja (Blake & Giannangelo 2012, 305—306). Esimerkiksi 

kuvataiteessa voidaan nähdä massamaisesti tehtyjä samanlaisia 

lumiukkorivistöjä seinällä tai muuta, joka helpottaa opettajan tapaa arvioida työtä, 

mutta kaventaa samalla lapsen mielikuvitusta. Rusanen (2008, 275) toteaa, että 

ainoastaan oppikirjoihin pohjautuva työskentelytapa ei jätä tilaa lapsen 

omaperäisille ideoille. 

Lasten arvioidessa esikoulun opetushetkiä Rusasen (2008) tutkimuksessa, 

heidän tunneilmaisunsa opetushetkistä oli melko latteaa ja tunteiden repertuaari 

oli kapea. Voimakkaimpia lauseita olivat “ihan kiva se oli” ja “tylsää”. Spontaaneja 

tunnereaktioita, kuten huudahduksia ja innostuneita selityksiä oli vähän. Rusanen 

(2008, 115) toteaa, ettei esiopetuksen oppimiskokemukset olleet kovinkaan 

persoonallisesti merkittäviä. Tällöin niillä ei voida myöskään saavuttaa 

pitkäjänteistä tiedon omaksumista (Adams 2010; Lasley 2015).  

Rusasen (2008. 236) tutkimuksessa havaittiin, että lapset halusivat 

työskennellä itseohjautuvammin kuin mitä esikoulussa toimittiin. Tämä kertoo 

osan opettajista toteuttavan edelleen sellaisia toimintamuotoja, jotka ovat hyvin 

aikuisjohtoisia. Aikuisjohtoisten toimintatapojen taustalla saattaa olla opettajien 

pelko siitä, että tuleeko opetuksesta epämuodollista, jos ei edetä valmiiksi 

strukturoitujen materiaalien mukaan. Opettajat eivät välttämättä koe näkevänsä 

oppimisen tavoitteiden toteutumista, jos oppitunnin rakenne ei noudata tiettyä 

kaavaa. Mielikuvitusta tukevat opetusmenetelmät saatetaan tällöin nähdä liian 

abstrakteina tai suunnittelemattomina, vaikka niihin voi kytkeä samoja 

pedagogisia tavoitteita mitä strukturoituihinkin sisältöihin. Rusanen (2008, 275) 

korostaa opettajan ymmärrystä tunnistaa tavat, joilla lapsi ymmärtää eri käsitteitä. 

Esimerkiksi matemaattisia käsitteitä voidaan opetella leikin kautta ja siinä 

voidaan käyttää ikään kuin matemaattista kieltä, esimerkiksi vertaillen ja 

lukumääriä sanoittaen.  Lopuksi voidaan arvioida matemaattisten käsitteiden 

ymmärrystä esimerkiksi pyytämällä lapsia selittämään toimintaansa tai 

havainnollistamalla oppimaansa vaikkapa esineillä.  
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Kudryavtsev (2011, 46) näkee, että mielikuvituksellinen työskentely voi olla 

oppijalle itselleen merkityksellistä, vaikkei opettaja havaitsisi sitä.  Lapsi kokee 

usein mielikuvituksellisen prosessin aikana syviä tunteita ja oppimisen 

prosesseja. Opettaja saattaa kokea mielikuvitusta tukevan opetuksen 

haastavana, jos kokee, ettei tavoita lasten ajatuksia. Valmiiksi strukturoidut 

materiaalit ovat helppokäyttöisiä ja loogisia, koska niissä näkyy konkreettisesti 

käytännön tuotos. Konkreettiset tehtävät voidaankin nähdä tuloksena jostain, 

mutta se ei kuitenkaan paljasta lasten oppimisen prosessista ja 

kokonaisvaltaisesta ymmärryksestä välttämättä paljoakaan. Tiedon 

omaksuminen jää tällöin mekaanisen toiston tai alkeellisen ymmärryksen tasolle 

(Adams 2015; Lasley 2010). Olisi kuitenkin merkittävää pohtia niitä keinoja, joilla 

testataan tiedon soveltamista jossain uudessa ympäristössä ja kykyä rakentaa 

tiedon päälle jotakin uutta. Opetuksen jäädessä pelkkien valmiiksi rakennettujen 

materiaalien varaan, esikoulusta saattaa tulla pahimmassa tapauksessa 

instituutio, jossa suoritetaan mekaanisia tehtäviä ilman todellista merkitystä 

lapselle itselleen.  

Pohtiessa aikuisjohtoisuutta suomalaisen esikoulun kontekstissa, on hyvä 

muistaa, että opettajat saavat laajan ja pätevän koulutuksen. Vahva 

asiantuntijuus teoriapohja näkyy myös heidän ammattitaitoisessa 

opetuksessaan. Egan (2005) ja Hakkarainen (2002) näkevät kuitenkin opettajien 

ammattitaidon erityisesti tuntisuunnittelussa, aikatauluttamisessa ja sen 

varmistamisessa, että jokainen oppii opittavan sisällön. Opettajat eivät 

kuitenkaan aina käytä sitä sivistynyttä potentiaalia, joka näkyy kykynä sitoutua 

tunnetasolla opetukseen (Egan 2005, 214—215). Tunnetason sitoutuminen 

opetukseen vaatii eläytymistä ja kuvittelua, joka taas tukee sitä, että opetettavalla 

sisällölle on lapselle väliä.  Jos opetettavaa sisältöä ei kytketä lasten merkitysten 

maailmaan, lasten on vaikea motivoitua oppimiseen (Popenici 2015, 34). 

Opittava sisältö on silloin irrallinen osa lasten elämää, jossa lapset elävät. 

Teoriatason ammattitaitoinen opetus ei yksin riitä kaikkien oppijoiden 

motivoimiseen, vaan opittavana asian tulee lähteä elämään lasten 

mielikuvituksessa.  
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 Onnistumista vaativa toimintakulttuuri 

Mielikuvitusta tukahduttavassa esikoulussa pääpaino on oppimistuloksilla ja 

lapsia ohjataan käyttäytymään yleisesti hyväksytyllä tavalla. Aloittaessaan 

esikoulun lapset ovat usein avoimia ja mielikuvitukseltaan rikkaita, mutta 

opettajien vaatimukset voivat tukahduttaa lapsen luontaisen mielikuvituksen.  

Duffyn (2005, 46) mukaan pienten lasten kohdalla voi nähdä harmillisen ilmiön, 

jossa he aloittavat esikoulun täynnä monia ajatuksia ja kysymyksiä, mutta 

lopettavat kuitenkin nopeasti kyseenalaistamisen ja ajatusten kertomisen 

ääneen, jos oppimisympäristö ei tue lasten omia aloitteita. Lapset alkavat tällöin 

myös itse tiedostamatta rajaamaan omaa mielikuvitustaan, kun eivät koe 

soveliaaksi ilmaista itseään monipuolisesti.  

Uusikylä (2002, 50) näkee tulosvastuullisuuden, kilpailun ja kritiikin ilmapiiri 

rajaavan lasten mielikuvitusta. Pedagogisesti kyseenalaisesti toimiva opettaja 

asettaa lapset kilpailutilanteeseen opettajan kysyessä jotain liittyvään 

opetettavaan sisältöön (Uusikylä 2006, 145). Lapsen arvostelu ja kritiikki johtaa 

pelkoon tehdä virheitä, kaventaa lapsen kykyä kuunnella omia tuntemuksiaan ja 

lisää ennakkoluuloja uusia asioita kohtaan. Tällöin lapsen kyky kokeilla rohkeasti 

ja uteliaasti erilaisia asioita kapenee. Asioita kyseenalaistava lapsi saatetaan 

tehdä naurunalaiseksi ja pahimmillaan kyseinen lapsi menettää motivaationsa 

käydä koulua häpeän ja torjutuksi tulemisen takia. (DiYanni 2015, 117; Solatie 

2009, 52.)  

Tulosvastuullisuus, keskinäinen kilpailu ja valvonta kasvattavat ahdistuneita 

ja mielikuvituksensa tukahduttaneita suorittajia (Uusikylä 2006, 76). Suorituksen 

korostaminen vaikuttaa useiden oppilaiden käsityksiin omista taidoistaan ja 

opettajan kiitoksesta tulee monelle itse tarkoitus. Tämä johtaa pahimmillaan 

siihen, että lapsen on tärkeämpää näyttää hyvältä kuin oppia aidosti uutta. Tällöin 

helpoista tehtävistä tulee mieluisampia. Lapsen ei kuitenkaan tulisi täytyä 

pyrkimään miellyttämään esimerkiksi oppitunneilla tehdyillä tuotoksilla opettajaa, 

sillä se tukahduttaa mielikuvituksen käytön. (Uusikylä 2001, 16; Uusikylä 2002, 

52.) Opetuksessa olisikin olennaista keskittyä prosessiin enemmin kuin 

tuotteeseen, sillä lapset tarvitsevat opetuksessa mahdollisuuksia, jotka 

keskittyvät heidän mielikuvitukselliseen prosessiinsa. (Saracho 2012, 127).  
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Prosessiin keskittyminen vapauttaa taas lapsen tuotoksen suorittamisen 

paineesta ja opittavasta asiasta jää aito jälki. Keskittyminen prosessiin vahvistaa 

taas sisäistä motivaatiota toimintaa kohtaan ja antaa ajatuksille tilaa harkita eri 

vaihtoehtoja avoimesti ja ennakkoluulottomasti. 

Onnistumista vaativan toimintakulttuurin myötä lapsi tekee eron opetuksen 

ja vapaa-ajan välillä, jolloin koulussa toimitaan tietyllä tavalla ja leikissä on toimia 

vapaasti. Pahimmillaan tämä voi johtaa kouluviihtyvyyden laskuun ja pitkällä 

aikavälillä vaikuttaa koko koulupolun muotoutumiseen. Esiopetuksessa tulisikin 

säilyttää koulun edellyttämistä oppimistavoitteista huolimatta keinoja, joilla lapsia 

vahvistetaan pitämään kiinni heidän luontaisesta uteliaisuudestaan, leikistä ja 

rohkaista tuomaan omia ajatuksiaan julki (Solatie 200, 19). Opettajan on 

pidettävä kiinni siitä, että opetuksessa on tilaa erilaisille näkökulmille ja 

pohdinnoille, joihin ei ole yhtä oikeaa ratkaisua.  

 Leikin ja opetuksen erottaminen 

Rusasen (2008, 87—88) tutkimuksessa lapsilta kysyttiin parhaita ja huonoimpia 

kokemuksia esikoulusta. Opetushetket ja vapaa leikki osoittautuivat sekä 

parhaimmiksi että huonoimmiksi asioiksi esikoulussa. Monia opetushetkiä 

pidettiin parhaina asioina, mutta niiden pedagogista toimintatapaa kritisoitiin, sillä 

vapaan leikin sekä aikuisjohtoisten oppituokioiden suhteeseen ei oltu tyytyväisiä. 

Lapset olisivat halunneet enemmän leikkiaikaa erityisesti sisällä. On 

huolestuttavaa, että lapset itse tekevät tietoisen erottelun leikin ja aikuisjohtoisen 

opetuksen välillä. Pahimmillaan opetushetket jäävät vain pinnallisiksi tuokioiksi, 

jossa lapsi suorittaa mekaanisesti ne asiat, joita opettaja häneltä toivoo ja 

oppiminen jää pinnallisen ymmärryksen tasolle (Adams 2015; Lasley 2010).  

Kokonaisuudessaan mielikuvitusleikkiä hyödynnetään melko niukasti 

opetuksessa (Lindqvist 1998, 1; Korhonen 2005, 1). Romanttinen näkökulma 

leikin vaikutuksesta näyttää olevan juurtuneen edelleen osaksi 

varhaiskasvatuksen ideologiaa, jolloin vapaan leikin ihanne jäänyt osaksi yleisiä 

periaatteita. Lähtökohdaksi on muotoutunut eräänlainen dualismi, joka erottaa 

joko vapaan tai ohjatun toiminnan. Leikin itseisarvo tunnustetaan ja sitä pidetään 

ideologisesti merkittävänä osana lapsen luontaista kasvua ja kehitystä, mutta 
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opettajille ei ole annettu konkreettisia välineitä käyttää leikkiä pedagogisesti 

kehittävällä tavalla (Lindqvist 1998, 46.) Tällöin nähdään, ettei opettajaa tarvita 

vapaassa leikissä eikä sen potentiaalia hyödyntää opetuksessa oteta huomioon. 

Korhosen (2005) tutkimuksessa opettajat olivat kokeneet mielikuvitusleikin 

käytön opetuksessa aikaa vievänä ja vaativana opetusmenetelmänä. Toisaalta 

he olivat kuitenkin havainneet, että sillä voidaan toteuttaa esiopetukselle 

asetettuja tavoitteita. Opettajat olivat kokeneet roolinsa osana pedagogista 

draamaleikkiä aluksi jännittävänä, mutta painopiste siirtyi pikkuhiljaa itsestä 

lasten tarkasteluun. (Korhonen 2005, 91—94.) Tämä kertoo siitä, että opettajille 

saattaa olla jopa vierasta leikkiä lasten kanssa. Pedagoginen draamaleikki vaatii 

opettajalta kykyä heittäytyä tilanteen vietäväksi, huolellista suunnittelua ja 

opittavan sisällön integrointia leikkiin. Voi olla, että opettajan on helpompi mennä 

valmiiden suunnitelmien mukaan, koska mielikuvituksellinen opettajuus vaatii 

opettajalta spontaanisuutta ja sensitiivisyyttä tarttua lasten aloitteisiin. Lisäksi 

monet opettajat kärsivät työuupumuksesta resurssipulan takia, joka rajaa myös 

omalta osaltaan luovuutta ja ajatustyötä vaativien opetusmenetelmien käyttöä.  

Mielikuvitusleikin opetuskäytön vieraus voi myös johtua leikin ja opetuksen 

suhteen tulkinnanvaraisuudesta esiopetussuunnitelmassa. Leikillä on 

esiopetussuunnitelmassa keskeinen, mutta samalla epämääräinen ja 

ristiriitainen rooli. Siitä huolimatta, että esiopetussuunnitelma näkee leikillä 

olevan merkitystä lasten oppimiselle, se erottaa opettajajohtoisen ohjatun 

toiminnan ja leikin toisistaan. “Esiopetuksen ohjatussa toiminnassa ja leikissä 

lapset opettelevat toimimaan yhteistyössä muiden kanssa ja asettamaan 

tavoitteita omalle ja yhteiselle toiminnalle” (Opetushallitus 2016, 16).  

Esiopetussuunnitelma jättää melko avoimeksi ne menetelmät, joilla leikkiä 

voitaisiin arvioida ja leikkiin liittyvät diskurssit ovat melko abstrakteja ja 

ideologisia. Tästä syystä mielikuvitusleikki saatetaan kokea haastavaksi yhdistää 

esiopetuksen arviointikriteereihin, sillä esiopetussuunnitelma ei anna selkeitä 

suuntaviivoja leikin pedagogisen vaikuttavuuden arvioimiseksi. Tällöin jää 

opettajan tulkittavaksi, kuinka oppimista voidaan arvioida esimerkiksi 

pedagogisia tavoitteita sisältävässä mielikuvitusleikissä.   
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää opettajien käsityksiä siitä, kuinka he 

tukevat mielikuvitusta esiopetuksen opetustilanteissa. Käsitysten kautta on 

mahdollista tarkastella, millaisena mielikuvituksen tukemisen merkitys nähdään 

esiopetuksen oppisisällöissä ja mitä vaikutuksia opettajat käsittävät sillä olevan 

esiopetusikäiselle lapselle. Lisäksi tutkimus pyrkii nostamaan esiin niitä tekijöitä, 

jotka mahdollisesti haastavat mielikuvitusta tukevaa opetusta. Tutkimuksessa 

käytin esikoulussa toimivista opettajista lyhyempää käsitettä opettaja.  Opettajan 

toiminta on oleellinen osa esiopetuksen toimintakulttuuria, joka vaikuttaa siihen, 

kuinka mielikuvituksen tukeminen ilmenee eri esiopetusinstituutioissa, jonka 

vuoksi tuon opettajan roolia ja toimintaa esiin tutkimuksessa.  

 

Tutkimuskysymykset ovat: 

1. Millä opetusmenetelmillä opettajat tukevat lapsen mielikuvitusta eri 

oppisisällöissä? 

2. Mitä merkitystä mielikuvituksen tukemisella on esiopetusikäiselle lapselle?  

3. Mitkä tekijät haastavat mielikuvitusta tukevaa opetusta?  

 

Tutkimustyöni tähtää kasvatustyössä toimivien tietoisuuden lisäämiseen ja tiedon 

soveltamiseen kasvatuksen kentällä. Tiedon ja ymmärryksen lisääminen 

tutkimusaiheestani on käyttöön soveltuvaa informaatiota kentällä toimiville 

opettajille ja opetusta kehittäville toimijoille. Tutkimus pyrkii ammentamaan myös 

jatkoaineksia kehittää mielikuvituksen tukemista esiopetuksen pedagogiikassa. 
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 Metodologiset ratkaisut ja aineisto 

8.2.1 Fenomenografinen tutkimusote laadullisena tutkimusmenetelmänä 

Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus on tieteellisen tutkimuksen 

menetelmäsuuntaus, jossa pyritään ymmärtämään jonkin ilmiön laatua ja 

merkitystä kokonaisvaltaisella tavalla (Alasuutari 2011, 84).  Tutkimus on 

toteutettu laadullista tutkimusmenetelmää käyttäen, sillä se pyrkii selvittämään 

esikouluopettajien käsityksiä mielikuvituksen tukemisesta esiopetuksessa. 

Laadullinen tutkimus korostaa aiheen rajausta, joka toteutui tutkimuksessa 

keskittymällä mielikuvitusta tukeviin opetustilanteisiin (Varto 2005, 49). Rajasin 

mielikuvituksen tukemisen ainoastaan opetusaikaan siksi, että mielikuvitus 

liitetään tyypillisesti vapaaseen leikkiaikaan, jossa opettaja ei ole usein 

osallisena. Tästä syystä sen merkitys opetuksen kontekstissa jää usein 

vähemmälle huomiolle. (Egan 2005, 2.) En kuitenkaan antanut opetusajalle 

valmista määritelmää, eli opettajat saivat määrittää itse, minkä käsittävät 

opetusajaksi.  

Laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaan tutkimuksen tarkoituksena ei 

ole saavuttaa yleistettävää tietoa, vaan se pyrkii ymmärtämään tutkimuksen 

kohdetta mahdollisimman syvällisesti ja löytämään siitä jotain uutta. Laadullisen 

tutkimuksen mukaisesti tutkimuksessani on kyse yleisen erityistapauksesta, eli 

laadusta. (Alasuutari 2011, 84—88.) Tutkimukseni yleinen taso käsittää 

mielikuvituksen tukemisen esikoulun opetustilanteissa. Tarkastelin mielikuvitusta 

tukevaa opetusta opettajien käsitysten näkökulmasta, joihin liittyvät olennaisena 

osana esikouluopettajien asenteet mielikuvituksen tukemista kohtaan sekä 

konkreettiset toimintatavat, joilla he ymmärtävät tukevansa mielikuvitusta. 

Erilaiset käsitykset ovat muotoutuneet opettajien saaman koulutuksen, 

työkokemuksen, henkilökohtaisten asenteiden ja instituution arvojen 

yhteisvaikutuksena.   

Fenomenografinen tutkimusote muodostaa perustan tutkimuksen 

metodologialle ja toimii aineiston analyysia ohjaavana viitekehyksenä. 

Fenomenografinen tutkimus juontaa juurensa 1970-luvulle asti ja on sittemmin 

vakiinnuttanut asemansa kasvatustieteellisessä tutkimuksessa. 
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Fenomenografinen tutkimus on aineistolähtöinen, eli sillä ei pyritä testaamaan 

teoriasta johdettuja hypoteeseja. (Niikko 2003, 7—8, 15—16.) Huuskon ja 

Paloniemen (2006, 166) mukaan fenomenografinen tutkimus on induktiivinen 

tutkimus, jolloin lopulliset tutkimustulokset ilmentävät empiirisestä aineistosta 

johdettuja kuvauskategorioita. Fenomenografinen tutkimusote on 

tarkoituksenmukainen valinta tutkimukseen, sillä fenomenografiassa tutkitaan 

erilaisia tapoja ymmärtää ympäröivää todellisuutta ja niihin liittyviä laadullisia 

eroja. (Niikko 2003, 7—8, 15—16.) Tutkimuksen kohteena ovat 

esikouluopettajien käsitykset mielikuvituksen tukemisesta esiopetuksessa, jolloin 

tutkimuksellinen mielenkiinto kohdistuu opettajien erilaisiin käsityksiin ja niiden 

sisältämiin laadullisiin eroihin.  

Fenomenografiassa ihminen nähdään olentona, jonka todellisuutta 

muovaavat hänen omat kokemuksensa. Tällöin absoluuttista totuutta jostakin 

ilmiöstä ei ole olemassa, vaan tieto rakentuu sosiaalisesti ihmisen elämänpiirissä. 

(Niikko 2003, 13 – 15.) Myös Metsämuurosen (2003, 176) mukaan ihmisten 

käsitykset ovat väistämättä kontekstisidonnaisia ja dynaamisia, joten 

tutkimuksessa ei ole tarkoituksenmukaista tavoitella ‘oikeiden’ tai ‘väärien’ 

vastausten löytämistä. Fenomenografiseen tutkimusotteeseen kohdistettu 

kritiikki liittyykin usein tulosten yleistettävyyden pulmaan (Metsämuuronen 2003, 

176). Tutkimus ei kuitenkaan pyri yleistettävään tietoon, vaan tavoittelee 

ennemmin ymmärryksen lisäämistä esiopetusta ohjaavista käsityksistä 

mielikuvitusta tukevan opetuksen näkökulmasta.  

Fenomenografiassa todellisuuden voidaan nähdä rakentuvan 

konstruktiivisesti, jolloin se on kaikille sama ja yhteinen, mutta se koetaan 

yksilöllisellä tavalla. Tämä vaatii tutkijalta toiseen asteen näkökulmaa, joka pitää 

tutkimisen arvoisena sitä, kuinka toiset ihmiset käsittävät jonkin ilmiön. (Huusko 

& Paloniemi 2006, 164 –165.) Tutkimuksellinen mielenkiinto keskittyy tietyssä 

yhteisössä, eli viiden eri esikouluopettajan käsityksien eroavaisuuksiin ja 

yhtäläisyyksiin. Lähtökohtana tutkimuksessa on eri opettajien yksilölliset 

käsitykset mielikuvituksen merkityksestä, jotka heijastuvat opettajien asenteisiin 

ja opetuskäytäntöihin mielikuvituksen tukemisessa.  Tutkimuksessani viisi 

opettajaa jakaa saman esiopetussuunnitelman ja ovat todennäköisesti 
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sitoutuneet perustavanlaatuisiin kasvatustieteen arvoihin, mutta ovat silti erilaisia 

yksilöitä. Heillä on erilainen elämänhistoria ja kokemus opettajan työstä, jolloin 

he voivat käsittää mielikuvituksen tukemisen merkityksestä eri tavoin.   

Erilaiset ajattelutavat heijastuvat väistämättä opetukseen ja opetukseen 

liittyviin valintoihin. Huusko ja Paloniemi (2006, 164—165) määrittävät 

fenomenografian käsitykset suhteellisiksi ja sosiaalisesti rakentuviksi, jolloin on 

merkittävää huomioida käsitysten konteksti. Eri esikoulussa toimivien opettajien 

käsityksiä ohjaavat monet eri tekijät, jotka ovat tutkimuksessa merkityksellisiä 

käsitysten eroavaisuuksien ja yhtäläisyyksien ymmärtämisen kannalta. 

Käsitykset ovat yhteydessä opettajan henkilökohtaisiin arvoihin, koulutukseen, 

työkokemukseen ja esikouluinstituution arvoihin, jotka yhdessä ohjaavat sitä, 

mitä opettajat pitävät tavoittelemisen arvoisena. Henkilökohtaisiin käsityksiin 

vaikuttavat myös laajemmat yhteiskunnalliset kasvatus – ja opetuskäsitykset ja 

arvot. Tästä syystä hieman fenomenografiasta poiketen tutkimukseni analysoi 

myös käsitysten taustalla olevien erojen syitä ja opettajien toiminnan motiiveja, 

sillä ne ovat arvokasta tietoa jatkotutkimusta ajatellen.   

8.2.2 Aineiston kerääminen ja tutkimukseen osallistujien valinta 

Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui kahdella laadullisella 

tutkimusmenetelmällä, esikouluopettajia haastattelemalla ja opetustilanteita 

havainnoimalla. Pääpaino tutkimuksessa oli haastatteluilla ja 

havainnointitilanteet toimivat haastattelun tukena. Keräsin tutkimuksen aineiston 

haastattelemalla viittä esiopetuksessa toimivaa esikoulunopettajaa. Haastattelun 

tukena kävin havainnoimassa kolmessa eri esikoulussa esiopetuksen 

opetustoimintaa muistiinpanoja tehden. Anoin tutkimusluvan Tampereen 

kaupungilta syksyn alussa 2019 ja olin yhteydessä myös yksiköiden johtajiin pro 

gradu- tutkielmani aiheen ja tarkoituksen tiimoilta. Sain tutkimusluvat kaupungilta 

jo syksyn alussa 2019 ja lähestyin haastateltavia sähköpostitse ja informoin heitä 

etukäteen aiheesta.   

Esikoulunopettajien tavoittaminen onnistui helposti ja kaikki haastateltavista 

halusivat vapaaehtoisesti tulla haastatteluun. Osa esiopetusopettajista vaikuttivat 

kuitenkin kiireisiltä, joten sovin sekä haastattelu että havainnointiajat hyvissä 
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ajoin. Kaikki heistä suhtautuivat myönteisesti tutkimukseen, joka helpotti ajan 

sopimista. Pääsin tekemään teemahaastattelut ja opetuksen havainnoinnit syys-

lokakuun 2019 aikana. Kun olin saanut osallistujiin yhteyden, sovimme 

käytännön järjestelyistä. Haastattelupaikan ja ajan sovin kunkin opettajan kanssa 

henkilökohtaisesti. Toteutin haastattelut päiväsaikaan ja iltapäivällä töiden 

jälkeen, joka vaikutti olevan opettajille parhaiten sopivin ajankohta. Toteutin 

haastattelut sekä yliopiston äänieristetyissä tiloissa että opettajien työpaikoilla, 

sillä opettajat itse ehdottivat näitä paikkoja.  Nauhoitin haastattelut tutkittavien 

suostumuksesta ääninauhurilla ja varmuudeksi myös kännykän 

äänityssovelluksella ja ne onnistuivat moitteettomasti.   

Tutkimuksessani aineistonhankinta on tapahtunut laadullisen 

tutkimusaineiston hankinnan periaatteiden mukaisesti, jolloin korostetaan 

tutkimusaineiston laatua määrän sijasta. Käytin tutkimuksessani 

harkinnanvaraista näytettä, joka viittaa melko pieneen tapausmäärään. 

(Alasuutari 2007, 84—85.) Tutkimushenkilöiden valintaa ohjasi Bowdenin (1996, 

58) tulkinta siitä, että ilmiön paljastaminen on mahdollista sellaisien henkilöiden 

kautta, joiden avulla saadaan tavoitettua mahdollisimman erilaisia näkökulmia. 

Haastattelin eri koulutustason ja eri työkokemuksen omaavia esikoulunopettajia, 

jotka toimivat haastattelun hetkellä esiopetuksessa. Huusko ja Paloniemi (2006) 

pitävät merkittävänä huomioida erilaisten käsitysten konteksti, jotta voitaisiin 

ymmärtää paremmin tutkittavien välisiä eroja. Myös Vilkan (2015, 131—132) 

mukaan taustatiedot tutkittavista lisäävät ymmärrystä siitä, millaista 

asiantuntemusta ja ymmärrystä vasten he tarkastelevat ilmiötä. Tästä syystä 

aineiston muodostavat viisi esikouluopettajaa olivat eri ikäisiä, eri 

koulutustaustan ja eri pituisen työkokemuksien omaavia henkilöitä.  

Kaikilla haastateltavilla oli varhaiskasvatuksen opettajan koulutus, joista 

kahdella nuorimmalla maisteritason tutkinto. Henkilökohtaiset arvot, koulutustaso 

ja työkokemus värittävät väistämättä sitä, kuinka mielikuvituksen tukeminen 

käsitettään esiopetuksessa ja miten se näkyy konkreettisissa 

opetusmenetelmissä. Henkilökohtaisena tutkimuksellisena intressinä oli tuoda 

tulosluvussa esiin opettajien käsityksiä mielikuvituksen tukemisen merkityksestä, 

opettajien käyttämiä mielikuvitusta tukevia opetusmenetelmiä ja haasteita, joita 
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esikouluopettajat liittävät mielikuvituksen tukemiseen opetuksessa. Ilmaisuissa 

halusin tuoda esiin myös konkreettisia esimerkkejä mielikuvituksen tukemisesta, 

sillä mielikuvitusta pidetään usein ideologisesti merkittävänä, mutta opettajat 

kuvaavat harvoin konkreettisia esimerkkejä liittyen mielikuvitusta tukevaan 

opetukseen (Egan 2005, 2). 

8.2.3 Fenomenografinen teemahaastattelu ja havainnointi  

Fenomenografisessa tutkimusotteessa haastattelut toteutetaan tyypillisesti 

avoimen haastattelun tai teemahaastattelun keinoin. Teemahaastattelussa 

laaditaan etukäteen tietyt aihealueet ja alakäsitteet, joita haastattelussa halutaan 

käsitellä. Teemahaastattelu korostaa ihmisten tulkintoja ja merkitysten 

syntymistä vuorovaikutuksessa.  (Tuomi & Sarajärvi 2018, 88; Hyvärinen 2017, 

21.) Toimin teemahaastattelun periaatteiden mukaisesti, jolloin haastattelu eteni 

etukäteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten pohjalta. 

Teemahaastattelu oli sopivan joustava menetelmä, jonka avulla pystyin luomaan 

keskustelunomaisen ilmapiirin, mutta jolla kuitenkin varmistin saavani 

vastauksen tutkimuskysymyksiini.   

Teemarungon laatiminen haastattelua varten on 

yksi merkittävimmistä vaiheista haastattelussa. Pohtiessani teemahaastattelun 

runkoa, tarkastelin kriittisesti sitä, tuleeko kaikkia teemojen osa-alueita käsitellä 

kaikkien haastateltavien kanssa samalla tavalla. Päädyin ratkaisuun, että jos 

jokin teema ole haastateltavalle itselleen läheinen, en paneudu väkisin siihen, 

vaan tartun haastateltavan nostamiin aiheisiin, jotka ovat tutkimukseni kannalta 

merkityksellisiä. Runkoa suunnitellessa tein tietoisen valinnan siinä, että en 

antanut opetustilanteelle valmista määritelmää, vaan haastateltavat saivat itse 

määrittää minkä he käsittävät opetustilanteeksi. Tutkimusaiheenani oli 

mielikuvituksen tukeminen erityisesti oppisisältöjen kontekstissa, mutta halusin 

antaa esikouluopettajille tulkinnanvaraa sen suhteen, näkevätkö he esimerkiksi 

leikin olevan osa opetusta vai ei.  

Teemahaastatteluni koostui kolmesta pääteemasta tutkimuskysymysten 

pohjalta. Teemojen aihepiirit olivat haastateltaville samat, vaikkei kysymyksillä 

ollut tarkkaa muotoa ja järjestystä. Hirsjärvi ja Hurme (2004, 48, 66) näkevät 
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mielekkäänä, että teemojen tukena on apukysymyksiä, jotta haastateltava kokee 

vastaamisen mahdollisimman vaivattomana. Valitsin teemojen 

tueksi apukysymyksiä, jotta haastateltava kokisi vastaamisen mahdollisimman 

luontevaksi. En edennyt haastatteluissa aina järjestyksessä teemojen mukaan, 

vaan käsittelin ne keskustelun kannalta luontevassa järjestyksessä. Huolehdin 

kuitenkin siitä, että kaikki teemat tulivat käsitellyksi ja kiinnitin erityistä huomiota 

kysymysten muotoiluun, haastateltavan vastausten seuraamiseen ja selventäviin 

kysymyksiin. Teemahaastattelu mahdollisti tarkentavat kysymykset, jolloin 

pystyin palaamaan johonkin teemaan tarpeen vaatiessa. Tarkennusta vaativat 

etenkin opettajien käyttämät mielikuvitusta tukevat opetusmenetelmät, joihin 

halusin saada konkreettisia esimerkkejä erilaisista toimintatavoista.  

Hyvärinen (2017, 69) korostaa, että haastattelijan tulisi yrittää saada 

mahdollisimman rehellisiä ja kuvailevia vastauksia haastateltavilta. Painotin 

haastateltaville jo haastattelun alussa, että heidän ei tarvitse miettiä, kuinka tulisi 

vastata pedagogisesta näkökulmasta oikein. Vaikkei haastattelussani ollut 

mistään arkaluontoisesta kyse, niin opettajan ammatilliseen identiteettiin sisältyy 

välttämättä myös monien tunteiden kirjo. Teemahaastatteluissani pyrinkin 

luomaan avoimen ja levollisen keskusteluilmaston, jossa haastateltava 

pystyy rentoutumaan ja kertomaan näkökulmistaan mahdollisimman rehellisesti 

ja luottamuksellisesti. Ennen varsinaisia tutkimuksen kannalta olennaisia teemoja 

kyselin haastateltavilta muita epävirallisia kysymyksiä rennon tunnelman 

luomiseksi. Kokonaisuudessaan pyrin haastattelussa hyvään tilannetajuun ja 

myönteiseen vuorovaikutukseen haastateltavien kanssa.    

Teemahaastattelun tukena kävin havainnoimassa opetusta kolmessa eri 

esiopetusryhmässä. Hirsjärvi & Hurme (2009, 233) näkevät, että aineistonkeruu 

yhdessä teemahaastattelun ja havainnointimuistiinpanojen keinoin voi vahvistaa 

tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksessa havainnoinnin pääpaino oli opettajan 

toiminnassa, jolloin lapsiryhmän havainnointi keskittyi yleisellä tasolla siihen, 

miten lapset reagoivat opetukseen.   Tein opetustunneista muistiinpanoja, joita 

peilasin haastatteluaineistoon sekä teoriataustaan. Havainnointimuistiinpanot 

tukivat tutkimuksen kannalta painoarvoltaan merkittävämpää 
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haastatteluaineistoa ja mahdollistivat ilmiön syvällisemmän ja monipuolisemman 

käsittelyn.   

8.2.4 Fenomenografinen aineiston analyysi 

Aloitin aineiston analyysin lokakuussa 2019. Tutkimuksessa aineisto käsittää 

litteroidut haastattelut ja havainnointimuistiinpanot, joskin pääpaino oli 

litteroiduilla haastatteluilla. Litteroin aineistot heti haastattelujen jälkeen ja 

tarkistin haastattelun ja tekstin vastaavan toisiaan. Litteroitua aineistoa kertyi 

fontilla 12 ja rivivälillä 1,5 yhteensä noin 24 liuskaa. Litteroinnin jälkeen luin 

aineiston useaan kertaan.  Anonymiteetin suojaamiseksi muunnin nimet jo 

litterointivaiheessa, jolloin poistin haastattelua koskevat tunnistetiedot. Ranta ja 

Kuula-Luumi (2017, 419) suosittelevat pseudonimien käyttöä, jolloin 

haastateltavat säilyvät anonyymeina ja haastatteluja on mahdollista vertailla 

keskenään.  Korvasin tunnistetiedot pseudonimillä, jotka nimesin lyhenteillä 

H1=haastattelu yksi, H2=haastattelu kaksi ja niin edelleen.   

Fenomenografinen aineiston analyysi on aineistolähtöinen, jolloin se 

noudattaa induktiivisen tutkimuksen toimintaperiaatteita, jolloin lopulliset 

kuvauskategoriat hahmottuivat aineiston analyysin aikana (Niikko 2003, 38). 

Niikko (2003, 38) korostaa tutkijan esiymmärryksen merkitystä 

fenomenografisessa analyysissa. Esiymmärrys saavutetaan teoreettisen 

perehtyneisyyden kautta, jolloin tulkinnat eivät jää vain tutkijan omiksi ajatuksiksi 

vaan saavat tukea aiemmasta teoriasta. Tutkimuksen teon aikana olen 

perehtynyt monipuoliseen ja kansainväliseen teoriaan tutkittavasta ilmiöstä. 

Teoria antoi tukea empiiriselle aineistolle, sillä sen vankka tuntemus herkisti 

havaitsemaan tutkimuskysymysten kannalta merkittävät ilmaisut aineistosta. 

Aineiston analyysissa olen pyrkinyt vuoropuheluun tutkimusaineiston ja 

teoreettisen tiedon kanssa, joka näkyy nostamissani tulkinnoissa ja niiden 

peilaamisessa suhteessa aiempaan teoreettiseen tietoon tutkittavasta ilmiöstä.  

Aineiston analyysissa olen noudattanut suurilta osin Niikon (2003, 33—36) 

fenomenografisen aineiston analyysin eri vaiheiden periaatteita. 

Fenomenografisen analyysin ensimmäisen vaiheen mukaisesti käytin runsaasti 

aikaa aineiston tutustumiseen ja sen reflektointiin saavuttaakseni aineistosta 
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mahdollisimman syvällisen kokonaiskuvan. Lisäksi luin tutkittavaan ilmiöön 

teoriaa samaan aikaan, jotta analysoiminen olisi mahdollisimman luotettavaa. 

Tämän jälkeen pelkistin aineiston karsimalla tutkimuksen kannalta turhan datan 

pois ja määrittelin tutkimusongelmieni kannalta keskeisimmät teemat, jonka 

jälkeen aloin etsimään niiden mukaisia ilmauksia. Keskeisimmiksi teemoiksi 

analyysin alkupuolella muotoutuivat mielikuvituksen merkitystä kuvaavat ilmaisut, 

mielikuvitusta tukevat opetus ja mielikuvitusta haastavat tekijät. Koodasin 

oleellisempien teemojen mukaiset ilmaukset eri väreillä, sillä koodaaminen 

helpotti hahmottamaan aineistoa tutkimuskysymysten näkökulmasta (Tuomi & 

Sarajärvi 2018, 105).    

Siirsin pelkistetyt ilmaisut eri konsepteille, jonka jälkeen aloin 

fenomenografisen analyysin toisen vaiheen periaatteiden mukaisesti 

ryhmittelemään merkityksellisiä ilmaisuja tarkempiin teemoihin, eli 

merkitysyksiköihin, jotka muotoutuvat laadullisten eroavaisuuksien ja 

yhtäläisyyksien perusteella (Niikko 2003, 34). Fenomenografian periaatteiden 

mukaisesti en nostanut teemoja aiemmasta teoriasta, vaan muodostin ne 

tutkimusaineistoon pohjalta. Etsin aineistosta laajoja ja kuvaavia ilmaisuja, jotka 

sijoitin eri teemojen alle. Ryhmittelin ilmaisut niiden laadullisten yhtäläisyyksien 

ja erojen perusteella, jolloin koodasin samaa kuvaavat ilmaisut samalla värillä ja 

toisinpäin (Tuomi & Sarajärvi 2018, 105).   

Ilmaisujen löytäminen ja sijoittaminen teemojen alle vaati aineiston 

syvällistä tarkastelua ja prosessointia. Havaitsin ilmaisuissa selviä 

eroavaisuuksia liittyen opettajan työkokemukseen, jolloin näin 

tarkoituksenmukaiseksi ryhmitellä vastaukset myös iän perusteella. Ryhmittely 

mahdollisti ilmaisujen yhtäläisyyden ja erojen vertailun keskenään, jolloin 

analyysin kolmannessa vaiheessa pystyin keskittymään tarkempien 

kategorioiden määrittämiseen. Muodostin tuloksista kategoriajärjestelmän Niikon 

(2003, 37—38) periaatteiden mukaisesti, jolloin kuvasin niitä sisällöllisten, eli 

horisontaalisten erojen kautta. Nimesin ylemmän tason kuvauskategoriat niitä 

kuvaavilla käsitteillä, jotka olivat mielikuvituksen merkitys esikoululaiselle, 

mielikuvitusta tukeva opetus ja mielikuvituksen tukemista haastavat tekijöitä. 
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Fenomenografialle jokseenkin epätyypilliseen tapaan käytin aineiston 

analyysissa myös kvantifiointia liittyen opettajien käyttämiin mielikuvitusta 

tukeviin opetusmenetelmiin. Laskin, kuinka monessa opetussisällöissä opettajat 

käyttivät mielikuvitusta tukevia opetusmenetelmiä, josta muodostin taulukon. 

(Tuomi & Sarajärvi 2018, 135.) Näin kvantifioinnin tarpeelliseksi, sillä erilaisten 

oppisisältöjen kohdalla kvantifiointi tuki kokonaiskuvan muodostamista siitä, 

missä oppisisällöissä mielikuvituksen tukeminen erityisesti näkyy.  Taulukko 

havainnollistaa myös lukijalle tutkimustuloksia siitä, missä oppisisällöissä 

mielikuvituksen tukeminen erityisesti näkyy.   

 Tutkimuksen luotettavuus 

Tutkimuksen teossa on merkittävää, että se tuottaa mahdollisimman luotettavaa 

tietoa tutkittavasta ilmiöstä (Kylmä & Juvakka 2007, 127).  Tutkimuseettisen 

lautakunnan (2012, 6) mukaan luotettava laadullinen tutkimus on suunniteltu, 

toteutettu ja raportoitu hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti. Olen perustellut 

teoriaosuudessa valitsemani teorioiden ja tutkimusmenetelmien relevanttiuden 

tutkimuksen kannalta. Lisäksi olen kuvannut tutkimuksen menetelmäosuudessa 

tekemäni valinnat tarkasti ja pyrkinyt etenemään luvuissa johdonmukaisesti 

valintojani lukijalle perustellen. Eskola ja Suoranta (1998, 209) korostavat, että 

tieteellisen tutkimuksen teossa luotettavuuden arviointi läpäisee koko 

tutkimusprosessin, sillä tutkimusprosessi sisältää runsaasti tutkijan omaa 

pohdintaa sisältäviä dokumentteja. Tässä luvussa pohdin tutkimuksen ja 

tutkimustulosten luotettavuutta sekä tutkimuksen eettisyyttä.   

Laadullisen tutkimuksen taustasitoumuksiin ja tavoitteisiin liittyen on 

keskeistä analysoida tutkimuksen luotettavuutta kokonaisuutena ja tarkastella 

valittujen tutkimusmetodien relevanttiutta tutkimuksen tavoitteiden 

näkökulmasta. (Hirsjärvi & Hurme 2009, 232, 189; Jensen 2008, 209.) 

Tutkimuksellisena lähestymistapana olen käyttänyt fenomenografista 

tutkimusotetta, jonka yhteydessä olen esitellyt metodologian teoriataustaa ja sen 

tieteellisiä lähtökohtia. Fenomenografinen tutkimusote oli tutkimuksen kannalta 

relevantein tapa tehdä tutkimusta, sillä se keskittyy löytämään opettajien 
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käsitysten laadullisia yhtäläisyyksiä ja eroja mielikuvituksen tukemisen 

kontekstista (Niikko 2003, 16, 20).   

Laadullisen tutkimuksen periaatteisiin perustuvaa ei tule kuvata samoin 

luotettavuuskriteerein kuin määrälliseen tutkimukseen perustuvaa tutkimusta 

(Janesick 2002, 393). Tutkimus on sitoutunut fenomenografiseen 

tutkimusotteeseen, jonka tarkoituksena ei ole etsiä objektiivista totuutta jostakin 

ilmiöstä, vaan on sen sijaan kiinnostunut erilaisista tavoista ymmärtää 

ympäröivää todellisuutta. Tutkimuksen kohdejoukon henkilöt olivat jokainen 

taustoiltaan erilaisia ja omasivat haastatteluhetkellä erilaisen kokemuksen 

opetustyöstä. Kasvattajien kokemukset ovat yksilöllisiä ja ainutkertaisia. Tästä 

syystä tulokset eivät ole sellaisenaan yleistettävissä kaikkiin esiopetusryhmiin. 

Tutkimuksen kohteena olivat opettajien käsitykset mielikuvituksen tukemisesta 

esikoulun opetuksessa, joten tutkimus keskittyi tarkastelemaan opettajien 

käsityksiä ja niiden vaikutusta heidän toteuttamaansa pedagogiikkaan. Tuomi ja 

Sarajärvi (2018, 161) näkevät käsitykset jokaisen subjektiivisena kokemuksena, 

jolloin ei ole tarkoituksenmukaista pohtia opettajien käsitysten oikeellisuutta tai 

vääryyttä suhteessa todellisuuteen.   

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella tutkimuksen 

sisäisen validiteetin, eli pätevyyden kontekstista. Se kuvastaa sitä, kuinka tutkija 

tuo esille tutkimuksen teoriaan ja käsitteisiin liittyvää tietoa. Ahonen (1994, 129—

131) painottaa, että teoreettinen perehtyneisyys on välttämätöntä, jotta 

tutkimuksen teko olisi tarkoituksenmukaista ja luotettavaa.  Olen tutustunut 

tutkimusilmiöön liittyvään teoriaan jo ennen tutkimuksen tekoa ja perehtynyt 

monipuoliseen ja kansainväliseen tietoon tutkittavasta aiheesta koko 

tutkimusprosessin ajan. Eskola ja Suoranta (1998, 154) korostavat, että 

tutkimuksen luotettavuus ilmenee tutkimusaiheeseen liittyvän tieteellisen 

sanaston hallintana ja käyttönä tutkimuksessa. Tutkimuksessani olen edennyt 

johdonmukaisesti käsittelemällä aluksi ilmiöön liittyvää teoriatietoa ja keskeisiä 

käsitteitä, jolloin teoreettisen viitekehyksen painopisteenä on ollut mielikuvituksen 

tukemiseen liittyvät teoria ja käsitteet. Tutkimusilmiöön liittyvää teoriaa 

esittelemällä ja analysoimalla olen tehnyt näkyväksi tieteenalan ja 
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tutkimusaiheen hallintaa, joka tukee tutkimuksen kokonaisvaltaista luotettavuutta 

(Eskola & Suoranta 1998, 154).  

Tiedostin, että teoreettinen tieto ohjaa väistämättä ajatteluani 

tutkimusprosessissa. Ennen varsinaista tutkimuksen tekoa perehdyin 

tutkimuskirjallisuuteen tutkimuksen aiheeseen liittyen, mikä on voinut jonkin 

verran vaikuttaa käsityksiini mielikuvitusleikin merkityksestä. Teoreettinen 

perehtyneisyys tutkimuksen ilmiöön vahvisti käsitystäni mielikuvituksen 

tukemisen merkittävyydestä, mutta auttoi toisaalta myös tunnistamaan omia 

ennakkokäsityksiäni aiheesta. Ennakkokäsitykseni mielikuvituksen tukemisesta 

eri oli, että käsitykset mielikuvituksen tukemisen merkittävyydestä saattavat 

vaihdella eri instituutioissa ja eri opettajasta riippuen. Tiedostamalla ennakko-

oletukseni ja reflektoimalla niitä kriittisesti pystyin vähentämään niiden vaikutusta 

tutkimukseen ja täten pyrkimään neutraaliin näkökulmaan koko tutkimuksen ajan. 

Tuomi ja Sarajärvi (2009, 132—137) näkevät tutkijan tekevän väistämättä omia 

havaintoja ja tulkintoja tutkimusprosessin aikana, joten omien ennakko-oletusten 

reflektointi on tärkeää tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Pyrin reflektoimaan 

omaa toimintaani ja ajatteluprosessiani kriittisesti koko tutkimuksen teon ajan, 

jolloin pystyin vähentämään luotettavuutta vähentävien tekijöiden vaikutusta 

tutkimuksen luotettavuuteen.  

Aineistonkeruumenetelmät tutkimuksessa olivat teemahaastattelu ja 

havainnointimuistiinpanot. Haastattelun etuja ovat Hirsjärven ja Hurmeen (2014, 

34—35) mukaan sen mahdollisuudet saada syvällistä tietoa jostakin ilmiöstä ja 

paljastaa vastausten takana piileviä motiiveja. Teemahaastattelu oli 

tarkoituksenmukainen valinta tutkimukseen, sillä mielikuvituksen tukeminen on 

moniulotteinen ja kompleksinen ilmiö, jolloin jonkin muun menetelmän kautta 

saatu tieto olisi saattanut jäädä pinnallisemmalle tasolle. Teemahaastattelu oli 

tutkimukseeni myös sopivan joustava menetelmä, sillä se antoi avointa tilaa 

tutkittavien näkemyksille, mutta samalla varmisti vastausten saamisen 

tutkimusongelmiini.   

Haastatteluiden sujuvuutta saattoi kuitenkin heikentää vähäinen 

haastattelukokemukseni, sillä olin toiminut haastattelijana aiemmin ainoastaan 

kandidaatintutkielmaani varten. Harjoittelin nauhurin käyttöä etukäteen ja jännitin 
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hieman sen toimivuutta. Alkujärjestelyjen jälkeen jännitys helpotti, jolloin 

haastattelut etenivät luontevasti rauhallisessa keskusteluilmapiirissä.  Hirsjärvi & 

Hurme (2009, 233) näkevät, että aineistonkeruu yhdessä teemahaastattelun ja 

havainnointimuistiinpanojen keinoin voi tarkentaa tutkimuksen luotettavuutta. 

Havainnointi teemahaastattelun tukena syvensi ymmärrystäni 

haastatteluaineistosta ja vähensi tulosten ylitulkintaa, joka vahvistaa tutkimuksen 

luotettavuutta. Kaiken kaikkiaan havainnointimuistiinpanot tukivat tutkimuksen 

kannalta painoarvoltaan merkittävämpää haastatteluaineistoa ja mahdollistivat 

ilmiön syvällisemmän ja monipuolisemman käsittelyn. 

 Tulosten luotettavuus ja eettisyys 

Tutkimuseettinen neuvottelukunta määrittää haastatteluihin liittyvät eettiset 

periaatteet, jotka ovat tutkittavan itsemääräämisoikeuden kunnioittaminen, 

vahingoittamisen välttäminen ja yksityisyys sekä tietosuoja (TENK 2009, 4; 

Ranta-Kuula-Luumi 2017, 414). Yksityisyyden ja ihmisarvon kunnioittaminen ovat 

merkittävimpiä tutkimuseettisiä sääntöjä, sillä niillä kunnioitetaan tutkittavien 

itsemääräämisoikeutta ja turvataan tietojen luottamuksellisuus (Kuula 2006, 

124). Tiedotin kaikkia haastateltavia etukäteen tutkimusaiheesta, tutkimuksen 

tarkoituksesta ja siitä, että heitä ei tulla tunnistamaan tutkimuksesta. Tutkimuksen 

eettisyyttä vahvisti se, että haastateltavat tiesivät heidän tietojansa käsiteltävän 

luottamuksellisesti. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, joten kaikki 

esikoulunopettajat ovat suostuneet haastatteluihin vapaaehtoisesti. Vaikka 

kirjallista suostumusta ei erikseen kirjoitettu, suostumuksena voidaan pitää 

tutkimuspyyntöön vastaamista.   

Tutkimuksen luotettavuuden lisäämiseksi kävin havainnoimassa kolmessa 

eri esikoulussa opetustilanteita haastattelun tueksi. Havainnoinnin 

luotettavuuden tukemiseksi vietin jonkin aikaa lapsiryhmässä ennen opetuksen 

alkua, jolloin läsnäoloni ei häirinnyt opetustilannetta. Tutkimuseettisen 

neuvottelukunnan mukaan ei tarvitse edellyttää huoltajan suostumusta tai 

informointia suunnitellusta tutkimuksesta, jos niissä ei kerätä tunnisteellisia tietoja 

tutkittavista. Kuulan (2006, 119) mukaan suullinen informointi ja vapaaehtoinen 

suostumus riittävät, jos tallennevälineitä ei käytetä ja muita tunnistetietoja ei 
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kerätä. Tutkimuksessani havainnoin opettajan toimintaa opetukseen liittyvien 

toimintatapojen näkökulmasta, jolloin havainnointiin tarvittiin vain esikoulun 

opettajan suostumus. Opettaja sai halutessaan tiedottaa vanhempia 

tutkimuksesta.   

Kaikki tutkijan tekemät valinnat ovat eettisiä valintoja (Varto 2005, 49). 

Haastattelua tehdessäni tiedostin, että haastattelijana minulla on valtaa vaikuttaa 

puheen muotoiluun ja sen sisältämiin merkityksiin. Luotettavuuden lisäämiseksi 

käytin erityisen paljon aikaa kysymysten muotoiluun. Pyrin muokkaamaan 

haastattelukysymykset muotoon, jotka ovat mahdollisimman objektiivisia ja 

johdattelisivat haastateltavaa mahdollisimman vähän. Itsereflektio edisti 

haastattelujen luotettavuutta, sillä sen avulla pystyin tietoisesti pitäytymään pois 

johdattelevista kysymyksistä haastattelun aikana. Olin miettinyt 

haastattelurunkoon selkeät teemat ja mahdollisia lisäkysymyksiä, jotta saisin 

varmasti kaikkiin tutkimusongelmiini vastauksen. Lisäksi tein haastattelujen 

jälkeen merkintöjä ja muistiinpanoja haastattelurunkoon niiden kysymysten 

kohdalle, jotka olivat osoittautuneet erityisen toimiviksi.  Haastattelussa halusin 

välittää haastateltavalle tunteen, että hän voi luottavaisin mielin kertoa 

opetusmenetelmistä, joita hän omassa työssään hyödyntää.   

Hirsjärven ja Hurmeen (2014, 35, 43) mukaan tulosten luotettavuuden 

kannalta on syytä pohtia, kuinka rehellistä tietoa haastateltavat 

haastattelutilanteissa pystyivät antamaan. Opettajien käyttämiin 

opetusmenetelmiin keskittyvä tutkimuksen vaarana on se, että opettajat kokevat 

kysymysten olevan heidän työtään kyseenalaistavia tai arvostelevia, eivätkä he 

siksi uskalla tuoda esiin rehellisiä mielipiteitään. Pyrin äänenpainolla ja kehon 

eleillä luomaan hyväksyvän ja myönteisen keskusteluilmapiirin. Lähes kaikki 

haastateltavat olivatkin avoimia ja puheliaita, joka tukee tulosten luotettavuutta. 

Hyvärisen (2017, 39) mukaan avoin keskustelu kertoo luottamuksen synnystä 

haastattelutilanteessa, joka näkyi haastattelussa avoimuutena asiantuntijuuteen 

liittyvistä haasteista. Yllätyin erityisesti siitä, miten avoimesti erityisesti nuorimmat 

haastateltavat puhuivat henkilökohtaisista kehittymistarpeistaan aiheen tiimoilta. 

Toinen nuoremmista haastateltavista sanoikin, että ei ollut ennen haastattelua 

ajatellut aiheen merkittävyyttä, mutta haastattelu sai hänet ajattelemaan toisin. 
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Haastateltavat vaikuttivat tilanteeseen keskittyneiltä ja kokonaisuudessaan 

haastatteluista välittyi, että opettajat uskalsivat puhua haastateltavasta aiheesta 

hyvin.  

Tulosten luotettavuutta tarkastellessa on tarkoituksenmukaista pohtia myös 

aineiston sisäistä reliabiliteettia. Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan 

käsitykset, tulkinnat ja tutkimukseen liittyvät valinnat tekevät jokaisesta 

analyysista omanlaisen. Tuloskategorioiden muodostamiseen liittyy kuitenkin 

aina tutkijan subjektiivinen näkemys, jolloin eri tutkijat saattaisivat järjestää 

aineiston eri tavalla. Tulosten luotettavuutta edistää kuitenkin se, että 

kuvauskategoriat edustavat todella tutkittavien ajatuksia. Kuvauskategorioiden 

luotettavuutta voidaan tarkastella korrespondenssikriteerin avulla, joka tarkoittaa 

tulosten tulkintaa sellaisena kuin ne ovat. (Niikko 2003, 39.) Kuvausten 

autenttisuutta lisäävät sitaatit, jolloin en tulkinnut haastattelua vain omista 

näkökulmistani käsin, vaan opettajien ääni tulkinnoissa aidosti esiin. Tällöin lukija 

voi nähdä myös yhteyden aineiston ja tulkinnan välillä ja arvioida ilmauksille 

annettuja merkityksiä (Ahonen 1994, 131).  

Luotettavassa fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan tulkinnat 

pohjautuvat vahvasti tieteelliseen teoriaan, jolloin tutkimusanalyysi ei perustu 

vain tutkijan omiin ajatuksiin (Niiniluoto 1997, 81—83). Monet haastateltavien 

ilmauksista vahvistivat aiempaa teoriatietoa tutkittavasta ilmiöstä, mutta toisaalta 

sieltä löytyi myös kiinnostavia eroavaisuuksia suhteessa aiempaan 

tutkimustietoon. Tutkimusaineiston perusteella olen nostanut tuloksissa esiin 

myös sellaisia ilmiöitä, joita opettajat eivät suoraan tuoneet puheessa ilmi. 

Esimerkiksi leikin ja opetuksen erottamisesta opettajat eivät puhuneet suoraan, 

mutta opettajien diskurssit ja heidän toimintatapansa ilmensivät selvää erottelua 

leikin ja opetuksen välillä. En jättänyt tulkintoja kuitenkaan oman käsitykseni 

varaan, vaan tulokset saavat tutkimuksessa tukea aiemmasta tutkimuksesta 

aihepiirin tiimoilta. Tuomi ja Sarajärvi (2018, 109) pitävätkin tulosten 

luotettavuuden kannalta merkittävänä, että tutkimus kytkeytyy tieteenalan 

aiempaan teoriaan. Tutkimustuloksissa näkyy tunnistettavasti aiemman tiedon 

vaikutus suhteessa muodostamiini tulkintoihin, jolloin tutkimuksen merkitys 

kytkeytyy muuhun tutkimuskentän keskusteluun. 
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9 TULOKSET 

Tutkimuksen tulosluvussa nostan esiin tutkimuksen kannalta keskeiset teemat. 

Kuvaan luvussa myös esikouluopettajien hyödyntämiä konkreettisia esimerkkejä 

mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä, jotta mielikuvituksen tukeminen ei 

jäisi liian abstraktiksi ilmiöksi. Havainnollistavin esimerkein tutkimuksessa 

saadaan konkreettista tarttumapintaa niihin menetelmiin, joita esikouluopettajat 

työssään käyttävät. Esitän luvussa myös näytteitä aineistosta, eli sitaatteja. 

Sitaattien avulla pyrin vakuuttamaan lukijan siitä, että aineisto on todella ollut 

olemassa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Myös Ruusuvuori ja 

Nikander (2010, 13) painottavat, että pelkkä sitaattikokoelma ei kuitenkaan 

sinällään riitä analyysiksi, vaan sitaatit toimivat aineistossa kuvauskategorian 

havainnollistajana ja tuovat opettajien ääntä esiin tutkimuksessa. Sitaattien avulla 

lukija voi arvioida ilmauksille annettuja merkityksiä ja nähdä yhteyden aineiston 

ja tulkinnan välillä (Ahonen 1994, 131). Analysoin aineistoa kriittisesti peilaten 

sitä sekä esiopetussuunnitelmaan että aiemman teorian näkemyksiin 

mielikuvituksesta ja sen merkityksestä esiopetuksen kontekstissa.  Tällöin 

tutkimusaineisto ja teoria muodostavat tutkimuksessa tarkoituksenmukaisen 

dialogin. 

 Mielikuvituksen merkitys esiopetusikäiselle lapselle 

Kappale käsittelee mielikuvituksen merkitystä esikoululaiselle. Käsittelen 

näkemyksiä mielikuvituksen merkityksestä esikoululaiselle siksi, että siihen liitetyt 

asenteet ovat yhteydessä siihen, kuinka opettajat toimivat itse opetuksessa 

mielikuvituksen tukemiseksi. Tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, että 

opettajat näkivät mielikuvituksen liittyvän etenkin lapsen itseilmaisuun, leikkiin, 

ongelmanratkaisuun ja luovuuteen.  
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Kaikki haastateltavat kuvasivat teorian tasolla, että lapsen mielikuvitus näkyy 

vapaana leikkiaikana ja erityisesti mielikuvitusleikissä. Kuitenkin vain kaksi 

haastateltavista luonnehti käytännön tasolla, kuinka lapsi käyttää 

mielikuvitustaan leikkiessään mielikuvitusleikkiä. Konkreettisten esimerkkien 

puute kertoo siitä, etteivät opettajat välittämättä havainnoi systemaattisesti lasten 

mielikuvitusleikkiä. Mielikuvitusleikin havainnoinnin puute korostuu erityisesti 

esikouluikäisten lasten kohdalla, kun opettajat kokevat lasten osaavan jo leikkiä 

ilman aikuistakin (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 29). Lisäksi lisääntynyt vastuu 

varhaiskasvatuksen opettajan työnkuvassa vie aikaa, jolloin vapaan leikin hetket 

voivat näyttäytyä opettajalle tilaisuuksina edistää muita työhön liittyviä 

byrokraattisempia asioita.  

Kaksi haastateltavista kuvasi erityisesti vapaan mielikuvitusleikin merkitystä 

esikouluikäiselle lapselle. Molemmat kuvailivat mielikuvitusleikin lapsen keinona 

käsitellä tunteita ja erilaisia lapsen elämässä tapahtuvia asioita. Toinen heistä 

näki mielikuvituksella olevan erityinen merkitys purkaa tunteita ja aggressioita 

leikissä, minkä hän näki auttavan keskittymään opetukseen. Opettajien 

näkemykset tukevat aiempaa tutkimustietoa siitä, että mielikuvitusleikeissä 

nähdään opittavan erityisesti itsesäätelytaitoja ja sosiaalisia taitoja, kun taas 

akateemisten taitojen oppiminen jää usein vähemmälle huomiolle (Hakkarainen 

& Bredikyte 2013, 115).  

“--parhaiten tulee se tietysti leikissä esiin ja luovissa aineissa. Et pääsee 
toteuttaan itteensä ja myös niitä fantasioitaan. Että kun se ei oo aina totta se 
mielikuvitus todellakaan niin pääsee silleen…Se on just tosi hyvä semmosille 
joillain on ehkä aggressiivista käyttäytymistä niin purkaa niitä” (H4)  

 

Vastauksissa, jossa käsiteltiin mielikuvitusleikkiä, se nähtiin lähinnä lasten 

omana maailmana ja erillisenä osana opetuksesta. Opettajien asenne leikkiä 

kohtaan saa tukea aiemmista tutkimuksista jo monen vuoden takaa, jolloin 

opettajan tehtävän pääpaino on opetuksessa ja lasten leikkiin osallistutaan hyvin 

harvoin. Opettajat saattavat uskoa leikkiin teoriassa opetuskeinona, mutta 

käytännön tasolla he näkevät sen ennemmin lasten keskinäisenä, vapaana ja 

terapeuttisena toimintana. (Hakkarainen, Bredikyte, Jaakkula & Munter 2013, 

214; Lindqvist 1998, 46.) Leikkivää opettajaa kuitenkin tarvittaisiin, sillä aikuisella 
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on merkittävä rooli lasten leikin havainnoinnissa, leikkitaitojen kehityksessä ja 

leikin rikastamisessa. (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 29). 

Kaikki haastateltavat kokivat, että mielikuvituksella on vaikutusta lapsen 

luovaan ajatteluun. Kolme haastateltavaa kuvasi mielikuvitusta tukevien 

opetusmenetelmien vaikuttavan myönteisesti lapsen kykyyn oivaltaa, havaita ja 

keksiä uusia asioita. Myös DiYanni (2015, 119) näkee mielikuvituksella olevan 

erottamaton yhteys uusien ideoiden keksimiseen. Esiopetussuunnitelman yhtenä 

tavoitteena onkin, että lapset kehittävät mielikuvitustaan ja saavat oivaltamisen 

kokemuksia (Opetushallitus 2016, 28).     

“--semmoses kokee sillee, et no niin, mä en sanonu mitään koodaamisesta, 
mutta ne hoksas sen. Ja sillon tulee myös se vertaisryhmän hirveen ryhmä 
merkitys et ne muutkin et hei aijaa koodaamista mitä se on. Ja muut pääsee 
selittään. Ne on hirveen kivoja hetkiä semmoset, et hei näin me tehtiin” (H1) 

Neljässä vastauksessa korostui mielikuvituksen rooli lapsen kyvystä ratkaista 

ongelmia, sillä ongelmanratkaisun nähtiin vaativan kykyä kuvitella. 

Mielikuvituksen yhteys ongelmanratkaisuun näkyy myös aiemmassa 

tutkimustiedossa, joka korostaa sen kehitystä erityisesti esikouluiässä (Bodrova 

& Leong 2003, 159; Diachenko 2011, 24; Duffy 2005, 9). Neljä haastateltavaa 

näkivät, että lapsi pystyy kehittyneen mielikuvituksen avulla ratkaisemaan myös 

arjen pulmia. Opettajien vastauksissa korostui erityisesti lapsen yksilölliset kyvyt 

ratkaista ongelmia, sillä he näkivät, että mitä enemmän lapsella oli mielikuvitusta, 

sitä paremmin hänen nähtiin kykenevän ongelmanratkaisuun.   

“Mutta sit semmonen tärkee mitä mietin, et mielikuvitus on myös 
ongelmanratkaisukykyä. Ja semmosten luovien ratkaisujen keksimistä eri 
ongelmatilanteissa” (H2) 

 Mielikuvitusta tukeva opetus 

Mielikuvituksen tukeminen eri oppisisällöissä näyttäytyi vaihtelevasti eri 

taustoista tulevien opettajien kohdalla. Merkittävin näkemyksiä erottava tekijä oli 

työkokemuksen määrä vuosissa. Haastattelussa kokeneet opettajat olivat 

tehneet yli kymmenen vuotta töitä esikoulussa ja kaksi kokemattomampaa 

opettajaa olivat valmistuneet korkeintaan kaksi vuotta sitten. Kokeneet opettajat 
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käyttivät mielikuvitusta tukevia opetusmenetelmiä laajemmin eri oppisisällöissä 

kuin lyhyemmän työuran tehneet opettajat. Kokeneet opettajat hyödynsivät 

mielikuvitusta tukevaa opetusta kaikissa oppisisällöissä, kun taas 

kokemattomammat opettajat kuvasivat mielikuvituksen tukemista ainoastaan 

ilmaisullisissa oppisisällöissä.  (ks. Taulukko 1.) 

TAULUKKO 1. Esiopetussuunnitelman sisällöt, joissa opettajat käyttävät 
mielikuvitusta tukevaa opetusta (Opetushallitus 2016)  

Haastateltavat 
Kuvataiteellinen 

ilmaisu 
Kehollinen 

ilmaisu 
Kielellinen 

kehitys 
Matemaattiset 

taidot 

 H1* x x x x 

 H2* x  x x 

 H3* x  x  

H4 x x   

H5 x    

*yli 10 vuotta työkokemusta 
 

9.2.1 Mielikuvitus osana ilmaisullisia ja teoreettisia oppisisältöjä 

Jokainen haastateltava oli sitä mieltä, että lapsen mielikuvitus näkyy 

ilmaisullisissa oppisisällöissä, joihin voidaan haastattelujen perusteella liittää 

erityisesti kuvataide. Esimerkkejä mielikuvituksen tukemisesta ilmaisullisissa 

oppisisällöissä oli myös määrällisesti eniten. Tutkimusaineiston perusteella 

voidaan todeta, että opettajat liittävät mielikuvituksen ja sen tukemisen 

tyypillisesti vapaaseen itseilmaisuun, joka näkyy erityisesti kuvataiteellisissa 

oppisisällöissä.  Aineiston näkökulmat mukailevat aiempaa teoriatietoa siitä, että 

mielikuvitus on kautta aikojen yhdistetty tyypillisesti ilmaisullisiin oppisisältöihin 

(Egan 2005, 2; Egan & McKellar 2015, 147; Hakkarainen 2002, 91).  

”--et jos vaikka me kuviksessa tehään jotain, niin ne pääsee käyttään omaa 
luovuuttaan siinä. Ja vaikka joku monistetehtävä, niin värityksessä, et jos on 
vaikka sammakko, niin sen ei oo pakko olla vihree sammakko. Et on tullu 
jotain barbisammakkoo ja tommosta vaikka” (H4)   

Ilmaisullisten sisältöjen opetushetkissä opettajat olivat antaneet lasten soveltaa 

tehtävänantoa mielikuvitusta tukevalla tavalla ja erityisesti taiteen tekemisessä 
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korostettiin lapsen vapaata päätösvaltaa tuotoksen tekemisessä. Myös Egan ja 

McKellar (2015, 147) toteavat, että opettajat antavat tyypillisimmin lapselle 

ajattelun vapautta erityisesti ilmaisullisissa oppisisällöissä. Opettajien antama 

toiminnan vapaus näkyi ilmaisullisten oppisisältöjen toteuttamisessa, jolloin he 

olivat sallineet lapsille toiminnan soveltamisen mahdollisuuksia lasten 

mieltymysten mukaan. Ilmaisullisten oppisisältöjen opetustilanteissa oli 

tyypillistä, että lapset olivat rakentaneet jotain uutta ja omaperäistä lisänä 

opettajan tehtävänantoon. Tällöin opettajan suunnittelemaan liikuntatunnin 

runkoon oli esimerkiksi lisätty lapsien keksimiä liikkeitä ja kuvataiteen työstä oli 

rakentunut lapsen persoonan näköinen ilman tiukasti rajattua tehtävänantoa.   

”--niinku et ei ole olemassa oikeaa ratkaisua, vaan voi 
käyttää semmosena ongelmanratkaisuna, et miten sä ite tekisit, 
et sä voit itte päättää tässä askartelussa, miten sä tekisit” (H3)  

Teoreettisissa oppisisällöissä lasten autonomia ja mielikuvituksen käyttö eivät 

näyttäytyneet samalla tavalla. Erityisesti kokemattomampien opettajien kohdalla 

opetus toteutettiin melko aikuisjohtoisesti, eikä siinä annettu juurikaan tilaa 

lapsen omille kokeiluille.  Havainnoidessa esikoulun matematiikan opetushetkeä, 

lapset eivät saaneet samalla tavalla poiketa tehtävänannosta kuin ilmaisullisissa 

oppisisällöissä. Eräs lapsi olisi halunnut värittää tyhjäksi jäävän kuvan, mutta 

siihen ei annettu mahdollisuutta.  Kokemattomampien opettajien vastauksia 

mukailee aiempi tutkimustieto siitä, että mielikuvitusta tukeva opetus ulottuu 

harvoin luonnontieteeseen perustuviin oppisisältöihin (Egan & McKellar 2015, 

152). Opettajat saattavat yhdistää mielikuvituksen lähinnä taideaineisiin ja 

lukutaitoa ja matematiikkaa saatetaan pitää merkittävämpänä kuin ilmaisullisia 

sisältöjä. Tämä näyttäytyi aineistossa erityisesti siten, että teoreettisemmissa 

aineissa kokemattomammat opettajat käyttivät melko strukturoituja 

opetusmenetelmiä. Usein strukturoituihin opetusmenetelmiin turvaudutaan 

mitattavissa olevissa oppisisällöissä, jolloin opettajien on helpompaa varmistaa 

standardoidun tason saavuttaminen (Eckoff 2010, 240; Egan 2005, 214—215; 

Egan & McKellar 2015, 152; Hakkarainen 2002, 91).  
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“Enemmän just noissa luovissa aineissa ja tietysti ne draamakasvatukset 
kuvikset ja liikunnat, niissä tulee mielikuvitusta käyttöön. Mut jos tehdään 
jotain kynä...monistetehtäviä, niin niissä vähemmän” (H4)  

Kolme kokeneempaa opettajaa näkivät mielikuvituksen kuuluvan osaksi kaikkia 

esikoulun oppisisältöjä. Konkreettisia esimerkkejä mielikuvituksen tukemisesta 

teoreettisemmissa oppisisällöissä oli kuitenkin melko vähän. Ainoastaan yksi 

kokeneemmista esikouluopettajista toi konkreettisia esimerkkejä mielikuvitusta 

hyödyntävistä opetusmenetelmistä teoreettisissa oppisisällöissä, kuten 

matematiikassa ja lukutaidossa. Opettajan kertomat esimerkit mukailevat 

tutkivaa otetta oppimiseen, sillä lapset saivat erilaisissa tehtävissä vapauden 

kokeilla, tutkia ja oivaltaa uutta (Fleer 2011, 249; Hakkarainen 2002, 54; Rusanen 

2008, 173). Opettajan vastauksen laajuus ja into, jolla hän kertoi opetushetkestä, 

paljasti jotakin siitä, että mielikuvituksen tukeminen tutkivan oppimisen keinoin oli 

kyseiselle opettajalle luonteva tapa toimia esiopetuksen pedagogiikassa.   

“--sekä kirjaimilla että numeroilla operoiminen on aika lailla 
mielikuvituksellista ja ne nauttii siitä, et se tulee semmosta vähän niinkun 
nonsenssia, vaikka se on ihan oikeita numeroita ja kirjaimia. Et vaikka niiden 
kirjainten kanssa mielikuvituksen käytöt opetuksessa. Mulla on alkusyksystä 
tapana et lapsilla on alkusyksystä eessä ne oman nimen kirjaimet ja sit mä 
sanonkin et sä saat järjestää kirjainmyrskyn. Sä saat tehä niille mitä vaan. Ja 
sit sä aina kirjoitat sen tuloksen. Se on aivan älyttömän hauskaa niistä. Se 
on musta mielikuvitusta“ (H1) 

9.2.2 Opettajien käyttämiä mielikuvitusta tukevia opetusmenetelmiä 

TAULUKKO 2. Yhteenveto opettajien käyttämistä mielikuvitusta tukevista 
opetusmenetelmistä  

 Vapaa itseilmaisu taiteissa  
 

 Projektit  
 

 Tarinat  
 

 Tutkiva lähestymistapa oppimiseen  
 

Tässä luvussa kuvataan konkreettisia esimerkkejä siitä, joita opettajat käsittivät 

käyttävänsä mielikuvituksen tukemisessa esiopetuksen pedagogiikassa. 
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Opettajan kuvaamat esimerkit liittyivät tyypillisesti ilmaisullisiin oppisisältöihin tai 

erityisiin projekteihin. Kaikki opettajat käyttivät mielikuvitusta tukevia 

opetusmenetelmiä ilmaisullisissa oppisisällöissä, kuten kuvataiteessa ja 

liikunnassa. Opettajat olivat toteuttaneet taidetta tarinoiden pohjalta ja erilaisia 

projekteja liittyen itseilmaisuun. Kaksi haastateltavaa kertoi tukeneensa 

liikunnassa lasten mielikuvitusta siten, että he saivat keksiä omia liikkeitään 

valmiiksi suunniteltuun liikuntatunnin runkoon.  

”--kuviksessa ja liikunnassa ne saa ite keksii siihen mukaan kaikkee. Et 
jos mä kysyn, et nyt mennään vaikka maa meri laivaa, niin otan lapsen ideat 
kuitenkin mukaan et ne saa keksii millä tavalla liikutaan ja tommosii” (H4)  

Oppimisympäristöllä nähtiin olevan jonkin verran vaikutusta mielikuvituksen 

tukemiseen. Kaksi kokenutta haastateltavaa näki metsän mielikuvitusta 

ruokkivana oppimisympäristönä, jossa he olivat toteuttaneet opettajista 

eheyttävää ja mielikuvitusta tukevaa toimintaa. Opettajat toteuttaneet metsässä 

taidetta, ympäristökasvatusta ja teknologiakasvatusta yhdistävän projektin. 

Lapset olivat saaneet tehtäväksi rakentaa lähimetsään valitsemalleen 

hahmolleen kodin luonnonmateriaaleista ja kuvata sen tabletilla. Tehtävä oli 

lapsille mieluisa ja prosessin perusteella voidaan havaita, että mielikuvituksellisia 

ideoita syntyy, kun psyykkiset valmiudet ja ideaan tarvittava materiaali on 

saatavilla (Fleer 2011, 249).  

“Mä oon käyttäny sitä sillee et me ollaan lähetty metsään ja otettu sinne 
lapselle tärkee tavara mukaa ja ollaan rakennettu sille sinne metsään, ikään 
kuin kuvitellun kodin ja jonkun tilanteen mitä siellä tapahtuu ja sillä padilla 
kuvannu sen” (H2)  

Kolmen kokeneen haastateltavan mielestä erilaiset ryhmän yhteiset projektit 

kuuluivat mielikuvitusta tukevaan opetukseen. Tämä mukailee Hakkaraisen 

(2002) ajatuksia siitä, että erilaiset oppimisprojektit ovat hyviä työkaluja 

organisoida ja vahvistaa lasten keskinäistä yhteistyötä oppimiseen (Hakkarainen 

2002, 156). Konkreettisia esimerkkejä projektinomaisesta lähestymistavasta 

olivat nukketeatteriprojekti ja avaruusseikkailu salissa. Projektiluontoisella 

työskentelyllä ja yhteisöllisillä työtavoilla on vahva yhteys toiminnalliseen ja 

monipuoliseen oppimiseen, sillä samaan projektiin yhdistetään useita eri 
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oppisisältöjen tavoitteita. Hakkaraisen (2002, 183) mukaan 

projektityöskentelyssä onkin ominaista, että niistä muodostuu luontaisesti 

oppiainerajat ylittäviä ja monialaisia. Projektit tarjoavat lapsille mahdollisuuden 

perehtyä ympäröivään todellisuuteen syvällisesti, jolloin opettaja pystyy 

kytkemään oppimistavoitteita vaikuttavammalla tavalla kuin oppiainesisällöittäin 

jakautuneessa ja yksittäisiin hetkiin perustuvassa opetuksessa.  

Eräs kokeneista opettajista kertoi pidemmän aikavälin 

nukketeatteriprojektin, joka on syytä nostaa esiin sen merkittävän 

tunnekokemuksen vuoksi. Tunnekokemukset olivat samankaltaisia kuin Rusasen 

(2008, 144) tutkimuksessa, joissa lasten mielestä onnistuneet opetushetket olivat 

sellaisia, jotka olivat heidän mielestään elämyksellisiä, hauskoja ja jotka sisälsivät 

jonkin verran leikkiä. Nukketeatteriprojekti ei ollut irrallinen muusta opetusta, 

vaan sillä nähtiin olevan suuri vaikutus lapsen kokonaisvaltaiseen oppimiseen ja 

mielikuvituksen kehittymiseen. Projektin toteuttanut haastateltava luonnehti 

projektia esikoulun huippukohtana, johon jokainen lapsi oli innolla osallistunut 

mukaan.  

“Meillä oli monta vuotta sitten semmonen nukketeatteriprojekti, muutama 
siitä ryhmän lapsista teki sadun, me oltiin keksitty aihe yhdessä. Tota noin 
niin...ja sitten tehtiin se satu, lapset sadutti sen ja mää sen verran muokkasin 
sitä, että mä tein sinne vuorosanoja. Sitten me lasten kanssa tehtiin 
käsinuket esitykseen ja me tehtiin lavasteet siihen esitykseen ja pääsyliput 
siihen. Sit me leivottiin, harjoiteltiin lauluja ja tansseja ja sit me myytiin, sillon 
ku vielä sai myydä, niin myytiin pääsylippuja vanhemmille. Se oli lapsille tosi 
iso projekti” (H3)  

Muilla opettajilla ei vastaavia innokkuuden kokemuksia toteuttamastaan 

opetuksestaan ollut, joka kertoo jotain siitä, että lapset todella kokivat projektilla 

olleen merkitystä. Projektista löytyi jokaiselle rooli tai tehtävä, johon sai antaa 

oman työpanoksensa, joka ilmentää lasten osallisuuden kokemusta yhteisessä 

toiminnassa. Lapset oppivat vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja muodostivat 

yhteisiä merkityksiä oppimistilanteissa (Hakkarainen 2002, 162.) Projekti ei ollut 

irrallinen pala opetusta, vaan sillä luotiin merkitys sen sisältämän mielekkyyden 

ja sisäisen motivaation kokemuksen kautta (Hakkarainen 2002, 45).  

Myös erilaiset matemaattista ymmärrystä kehittävät toiminnalliset 

menetelmät nähtiin mielikuvitusta kehittävänä. Kaksi opettajaa näki tutkivan 
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oppimisen, kuten tieteelliset kokeet veden avulla ja koodaamisen opettelun 

mielikuvitusta tukevina opetusmenetelminä. Tutkivassa oppimisessa lapsille 

voidaan tarjota mahdollisuus tuottaa muutoksia eri asioita tutkimalla ja 

kokeilemalla, jolloin on mahdollista päästä kohteiden näkymättömien 

ominaisuuksien jäljille, joita kahdessa esikouluryhmässä oli myös pohdittu 

(Hakkarainen 2002, 54). Hetkiin oli liittynyt mieleenpainuvia oivalluksia ja lapsen 

itsenäistä ongelmanratkaisua lapsen omien havaintojen pohjalta.   

“Mulle tulee mieleen semmoseen ympäristöoppiin ja luonnontietoon liittyvät 
tutkimukset, joissa näkee oikein jotain oivallusta kun tehdään jotain 
vesikokeita. Kun vaikka eri astioissa on sama määrä vettä ja sitten ku ne 
kokeilemalla sen oivaltaa niin ne on semmosia missä näkee et se lapsi on 
silleen vau, oho ihmettelee” (H2)  

Kaksi kokeneista haastateltavista koki tarinallisuuden yhdeksi merkittävimmäksi 

mielikuvitusta ruokkivaksi opetusmenetelmäksi. Tarinoiden luominen mielessä 

on yksi tehokkaimmista merkitysten luomisen keinoista, sillä tarinat edellyttävät 

kuuntelijalta kykyä visualisoida, kuvitella ja tulkita tapahtumia mielessään. 

(Hakkarainen 2002, 248—249.) Kirjojen lukeminen ja sadutus koettiin 

merkittäväksi tavaksi kehittää lapsen mielikuvitusta, sanavarastoa ja 

kielellisyyttä.   

“Lapsi joutuu siitä kerrotusta tekstistä ikään kuin kuvitteleen sen miltä ne 
hahmot näyttää, missä ne asuu ja mitä muuta. Niin mä nään et se on 
huomattavasti enemmän lapsen mielikuvitusta rikastavaa mitä se on valmiis 
ohjelmas, jossa on kaikki tarjoiltu valmiina” (H2) 

9.2.3 Lapsia osallistava opettaja mielikuvituksen rikastajana 

Lasten osallistaminen nähtiin merkittävänä lasten mielikuvitusta rikastavana 

tekijänä. Neljä haastateltavista näki opetuksessa tapahtuvan osallisuuden 

tukevan lasten mielikuvitusta. Osallisuus näyttäytyi aineistossa kykynä vaikuttaa 

ryhmän yhteiseen toimintaan, kuten lasten ideoiden huomioon ottamisena. 

Haastateltavat näkivät merkityksellisenä, että opettaja suunnittelee opetuksen, 

mutta lasten ideoita otetaan opetuksessa huomioon.  Osallisuuden käsite on 

vahvasti esillä myös esiopetussuunnitelmassa, jossa esiopetuksen toimintaa 
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suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan yhdessä lasten kanssa (Opetushallitus 

2016, 19).   

“No opetusmenetelmänä ehkä sitä, että osallistaa sen lapsen. Että niinkun 
ottaa ne mukaa siihe toteuttamiseen. Et lapset saa tuoda niitä omia ideoitaan 
ja ajatuksiaan esille. Niin siinä ne pääsee käyttään mielikuvitustaan” (H4)  

Osallisuus näkyi opettajien kertomissa esimerkeissä eniten ilmaisullisissa 

sisällöissä, jolloin lasten ideoita oli otettu huomioon. Liikunnassa lapset saivat 

keksiä uusia liikkumistapoja itse ja kuvataiteessa lapset saivat itse päättää, 

millainen tuotoksesta tulee. Lapsilta tulleet ideat nähtiin myös opetuksen kannalta 

antoisina ja eräs opettaja kuvasikin, että lapsilta tulevien ideoiden avulla lapset 

sitoutuvat paremmin opetukseen. Myös Kalliala ja Tahkokallio (2001, 47—48) 

korostavat, että opittavan asian mielekkyys edistää lapsen sitoutumista 

toimintaan. Aineiston perusteella haastateltavien oli melko helppoa kerätä lapsilta 

ideoita ja tunnistaa ne asiat, joista lapset pitävät. Tämän kuvastaa jotain 

opettajien ammattitaidosta ja siitä, että lasten ja opettajan välinen vuorovaikutus 

oli haastattelemissani esikouluissa pääosin myönteistä.   

“Se on aika usein liikunnassa. Jos suunnitellaan yhdessä jotain 
liikuntahetkee et haetaan niitä jotain uusia elementtejä siihen, jos he on 
vaikka tottuneet runkoon mikä liikunnassa on niin he on tottunu lisään siihen 
tosi nopeasti omia juttujaan niinku pyytämättäki” (H1)  

Mielikuvitusta tukeva opettajuus näyttäytyi aineistossa myös sellaisena, jossa 

opettaja antaa lapselle tilaa oivaltaa itse. Erityisesti kolme kokenutta opettajaa 

korostivat lapsen ajattelun rikastamista erilaisten oivallusten näkökulmasta, johon 

liittyy olennaisena osana lapsen uteliaisuus. DiYanni (2015, 18, 58) korostaa, että 

mielikuvituksellinen ajattelu lähtee usein uteliaisuudesta, miksi jokin on sellainen 

kuin on, jolloin yksi tehokkaimmin motivoivista tekijöistä lapsen oppimisessa on 

lapsen uteliaisuus opittavaa ilmiötä kohtaan. Mielikuvituksen tukemisen yhteys 

lapsen uteliaisuuden herättämiseen voidaan nähdä kahdessa vastauksessa, 

jossa kaksi kokenutta opettajaa näki oleellisena, ettei lapsille anna valmiita 

vastauksia, vaan he näkivät, että lapsia tulisi herätellä ajattelemaan käsiteltäviä 

asioita itse. 
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“Mun mielestä olennaista on se, et opettaja ei anna valmiita vastauksia, vaan 
se antaa lapsen itse keksiä ja laittaa sitä itse ajattelemaan ja oivaltamaan” 
(H2)  

Kaksi kokemattomampaa opettajaa käyttivät teoreettisissa aineissa melko 

strukturoituja opetusmenetelmiä, mutta näkivät rikastavansa lapsen ajattelua 

ilmaisullisissa aineissa, jossa tehtävänanto oli usein vapaamuotoinen. Vapaus 

ilmaisullisissa sisällöissä on tyypillistä, sillä niihin ei ole välttämättä integroitu 

selkeitä oppimistavoitteita (Egan & McKellar 2015, 147). Ilmaisullisissa aineissa 

lapset saivat ideoida vapaasti töitään, joka antoi tilaa lapsen mielikuvitukselle 

erilaisissa tehtävissä esimerkiksi kuvataiteessa. Toimintatavat ilmentävät myös 

esiopetussuunnitelman periaatteita, jossa mielikuvituksen käyttö yhdistetään 

erityisesti itseilmaisuun (Opetushallitus 2016, 32).   

“Sit taas noissa luovissa aineissa mä tykkään enemmän antaa niille lapsille 
sitä tilaa niiden ideoille. Et harvemmin mä teen käsitöitä mitään valmista 
mallia et annan niiden toteuttaa minkä ne haluaa tehdä ite” (H4)  

Ei ole kuitenkaan yksiselitteisen helppo tehtävä kehittää lasta osallistavaa ja 

lapsen intressejä palvelevaa opetusta. Opettajan haasteena on valita 

menetelmiä, jotka aidosti osallistavat ja samalla motivoivat lasta. (Popenici 2015, 

49.) Hakkarainen (2002, 61) toteaa, että joskus opetuksen rakenteesta saattaa 

muuttua aikuislähtöisesti suunniteltu ja toteutettu lapsen kiinnostuksen kohteista 

huolimatta. Havainnointikokemusten perusteella opetus oli joskus melko 

aikuisjohtoista ja lasten oivallukset sivuuttavaa, vaikka osallisuutta pidettiin 

teoriassa tärkeänä. Viime kädessä opettajalla on valta päättää osallisuutta 

määrittävät tekijät, kuten tavat osallistua, saada puheenvuoro tai poiketa aiheesta 

esimerkiksi jollain kysymyksellä. Havainnoidessa esikoulussa retken suunnittelua 

lapset pääsivät osallisiksi keskusteluun, jos heillä oli jotain sanottavaa aiheeseen 

liittyen, mutta suunnittelun ulkopuoliset oivallukset sivuutettiin. Opettajan olisikin 

hyvä muistaa, että joskus aiheen ulkopuolelta herännyt oivallus voi olla 

merkittävämpi ja motivoivampi oppimisen kokemus kuin se, että osaa vastata 

opettajan kysymykseen oikein (Blake & Giannangelo 2012, 307).  
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9.2.4 Opettajan varmuus ja toiminnalliset työtavat mielikuvituksen 
tukijana 

Kaikki opettajat käsittivät tukevansa mielikuvitusta opetuksessa toiminnallisten 

työtapojen keinoin, jota he kuvasivat merkittävänä tapana tukea lapsen 

mielikuvitusta. Mielikuvitusta tukeviksi toiminallisiksi työskentelytavoiksi 

miellettiin esimerkiksi erilaiset tiedekokeet, metsään liittyvät toiminnalliset 

oppimisharjoitukset, projektit ja matematiikan opettelu kehollisuuden kautta. 

Myös Egan (2005) ja DiYanni (2015, 117) painottavat, että mielikuvitusta 

tukevassa opetuksessa on hedelmällistä hyödyntää monipuolisesti eri 

työskentelytapoja ja yhdistää useita oppisisältöjä keskenään. Toiminnalliset 

opetusmenetelmät soveltuvat mielikuvitusta tukeviksi pedagogisiksi 

menetelmiksi, siellä mielikuvitusta tuetaan usein monipuolisilla ja eri aisteja 

hyödyntävillä tavoilla. Toiminnalliset opetusmenetelmät ovat linjassa myös 

esiopetussuunnitelman laaja-alaisen oppimiskäsityksen kanssa, joka painottaa 

monipuolisia työskentelytapoja esiopetuksen pedagogiikassa (Opetushallitus 

2016, 16, 28).    

”--mä olin laittanu jumppasalii semmosen ihan semmosen perus 
lattiaruudukon joka tarkotti että koodataan. Mutta en mä sanonu siitä mitään. 
Ja niiden piti antaa aina toisillensa tehtävä sillä tavalla, et toinen neuvoi ja 
toisen piti liikkua sillä tavalla tiedät niinku pelilaudalla siinä ruudukossa” (H1)  

Tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, että toiminnallisten 

opetusmenetelmien käyttö ja oppisisältöjen yhdistäminen toisiinsa on opettajille 

luonteva tapa toimia opetuksessa. Toiminnalliset työtavat näkyivät kaikkien 

haastateltavien tavoissa toimia, joka kertoi siitä, että ne olivat juurtuneet osaksi 

esikoulun toimintakulttuuria.  Toiminnallisten työtapojen nähtiin parhaimmillaan 

rikastavan lapsen oppimisen kokemusta ja tukevan lapsen mielikuvitusta, sillä 

niiden nähtiin tarjoavan lapsille vaihtoehtoisia tapoja toimia perinteisempien 

tehtävien sijaan.   

“--et tehää metsäretkiä ja et on vaihtelua, ettei aina sitä ihan samaa, niin se 
tukee mielikuvitusta” (H5)  

On kuitenkin hyvä muistaa, ettei toiminnallisten työtapojen käyttö yksin takaa 

lapsen mielikuvitusta tukevaa opetusta. Havainnoidessani matematiikan tuntia, 
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opetus olivat toiminnallista, mutta silti melko aikuisjohtoista ja mekaanisesti 

etenevää. Lapset oppivat matematiikkaa toiminnallisesti muovailemalla, mutta 

samalla heitä vaadittiin tietynlainen lopputuotos. Erilaiset opetustilanteet 

voivatkin olla rakennettuja aikuisen logiikalla, joka ei välttämättä vastaa lapselle 

motivoivaa tapaa oppia. Hakkarainen (2002, 88—90) kuvaa toimintatapaa, jossa 

esikoulun tehtävätilanteet voivat olla rakennettuja aikuisen logiikalla, joka ei 

vastaa välttämättä lasten oppimishaluun ja mielekkyyden kokemukseen.  

Matematiikan tunnilla opettaja ei hyväksynyt lasten omia kokeiluja, vaan vaati 

tietynlaisen muodon tekemistä. Se aiheutti turhautumista joissakin lapsissa, jotka 

olivat innostuneet tekemisestä, mutteivat tehneet täysin tehtävänannon 

mukaisesti.  Kokemus mukailee myös Rusasen (2008, 236) tutkimustuloksia, 

joiden mukaan lapset haluavat työskennellä usein itseohjautuvammin kuin mitä 

esikoulussa toimitaan.  

Kaksi kokeneempaa opettajaa olivat sitä mieltä, että mielikuvitusta tukevat 

opetusmenetelmät riippuivat opettajan ammattitaidosta ja varmuudesta, joka oli 

kertynyt vuosien varrella. Iän tuoma ammattitaito nähtiin vahvistavan luottamusta 

ja itsevarmuutta omassa opetuksessa. Aineiston perusteella voidaan havaita, 

että itsevarmalla työotteella on yhteys opetuksen rentouteen ja joustavuuteen, 

jolloin opettaja pystyy tarvittaessa muuttamaan suunnitelmiaan tilanteen mukaan. 

Uusikylä (2006, 84) korostaa joustavuutta mielikuvitusta tukevassa opetuksessa. 

Mielikuvitusta ruokkivassa oppimisessa lapset saattavat innostua jostakin 

opetettavasta asiasta niin, että se lähtee elämään eri tavalla kuin opettaja oli sen 

itse suunnitellut. Yleensä tällaiset oppimisen kokemukset ovat rikkaampia, koska 

aloitteet oppimiseen tulevat lapsilta itseltään.   

“--et en mä koe et nyt meni pilalle suunnitelmat. Vaikka kylhän se on…Kun 
itsellä on ikää ja ammatti-ikää on, niin se tulee oikeestaan sitä helpommaks” 
(H1)  

Vastoin kokeneempien opettajien näkemyksiä toinen kokemattomammista 

haastateltavista koki onnistuneimmiksi opetushetkiksi ne, jolloin oli saanut 

suunnitella tarkasti opetustilanteen. Lyhyemmän työuran tehneet opettajat 

saattavat helpommin toteuttaa kaavamaisempia työskentelytapoja niiden 

selkeyden ja varmuuden vuoksi. Tarkan suunnitelman avulla opettaja saattaa 
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kokea, että varmistaa oppilaiden oppivan kyseisen asiasisällön. Tällöin opettaja 

saattaa pitäytyä suunnitelmassa, vaikka siitä olisi tarkoituksenmukaista joustaa 

oppimisen mielekkyyden kannalta. (Egan 2005, 214—215.)  

“Sillonku on saanu kunnolla suunnitella sen opetustilanteen, niin sillon saa 
parhaat onnistumisen kokemuksetkin ja toiminnalliset menetelmät myös 
siinä” (H5) 

 Mielikuvituksen tukemista haastavia tekijöitä 

9.3.1 Haastava ryhmä ja lasten yksilölliset erot mielikuvituksen käytössä 

Kaikki haastateltavat toivat esiin lapsiryhmän rakenteen vaikutuksen siihen, mitä 

opetusmenetelmiä opettaja käyttää opetuksessa. Yli puolet haastateltavista 

kokivat levottomasti käyttäytyvien lasten rajaavan mielikuvitusta tukevia 

opetusmenetelmiä. Kolme haastateltavista näki, että tuen tarpeen lapset 

ryhmässä tarvitsevat aikuisjohtoisempaa tapaa opettaa. Eräässä vastauksessa 

korostui myös huoli siitä, että mielikuvitusta tukevat opetusmenetelmät eivät 

välttämättä pysy haastavan ryhmän kanssa hallinnassa, vaan tilanne leviää 

jostain syystä. Tällöin hän näki, että on turvallisempaa tukeutua 

aikuisjohtoisempaan ja strukturoituun opetukseen. Voi kuitenkin olla, että tuen 

tarpeen lapset hyötyisivät erityisesti mielikuvitusta tukevasta opetuksesta 

(Gjedde 2015, 180). Mielikuvitusta tukeva opetus on usein lasta motivoivaa ja 

ruokkii lapsen kokemusta siitä, että opittavalla asialla on merkitystä. Tällöin 

haastavakin ryhmä voisi motivoitua opetukseen paremmin.    

“Lapsiryhmä vaikuttaa siihen tosi paljon.  Esimerkiks mun on 
pakko tehä ny monistetehtäviä sillee et me tehää yhessä ne, 
et tehään taululle tykin kautta. Ja sit ne tekee siinä samalla läpi matkii. Tai et 
yhdessä käydään kohta kohdalta ne läpi. Pakko tehä niin, koska mulla on 
paljon semmosia lapsia, joiden on vaikea ymmärtää ohjeita ite, niin pääsen 
siinä helpommalla että käydään yhdessä jokainen kohta” (H4)  

 

Toisaalta kaksi kokeneista opettajista toi vastakkaisen näkemyksen esiin. He 

näkivät mielikuvituksellisten ryhmätöiden voivan tukea niitä lapsia, joilla ei ole 

samoja valmiuksia käyttää mielikuvitustaan. Mielikuvituksellisten projektien ja 
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leikkien kautta oppiminen voi olla erityisen merkittävää niiden lasten kohdalla, 

kenellä voi olla vaikeuksia motivoitua perinteisempään kouluopetukseen (Gjedde 

2015, 180; Korhonen 2005, 35). Vastaavia kokemuksia voidaan havaita myös 

aiemmissa tutkimuksissa, jossa lapsen taitotasosta riippumatta lapset olivat 

saaneet vaikuttavia oppimiskokemuksia mielikuvitusleikin kautta (Fleer 2017; 

Lindqvist 1998; Hakkarainen 2002).  

“--mä oon tehny semmosia isoja projekteja, joka on sen koko ryhmän 
projekti, niin semmonen heikommallakin mielikuvituksella varustettu kokee 
et me ollaan yhdessä saatu tää tehtyä. Niin toisaalta uskon, et se kannustaa 
semmoseen et joskus määkin pystyn tekee noin, tai joskus pienemmässä 
ryhmässä jossa minulla on isompi rooli mikä tässä projektissa oli” (H3)  

Yhtä opettajaa lukuun ottamatta muut eivät reflektoineet oman opetuksensa 

pedagogisia valintoja mielikuvitusta rajaavina tekijöinä. Aineiston perusteella 

voidaan todeta, että aikuisjohtoinen opetus nähtiin suurimassa osassa 

vastauksia oikeutettuna, jos ryhmässä oli paljon erityistä tukea tarvitsevia lapsia. 

Tämä voi kertoa opettajan omasta epävarmuudesta menettää tilanteen hallinta, 

jos opettajat poikkeavat perinteisestä ja turvallisesta tavasta opettaa. Erityisesti 

kokemattomampia opettajia saattaa pelottaa, tuleeko opetuksesta 

epämuodollista, jos opetuksessa ei edetä valmiiksi strukturoitujen materiaalien 

mukaan.  Tällöin opettaja ikään kuin naamioituu tutun ja turvallisen opetustyylinsä 

taakse (Uusikylä 2006, 150). 

Kaikki haastateltavat kokivat opetuksen kannalta haastavana lasten 

yksilölliset erot mielikuvituksen käytössä. Kolme viidestä haastateltavasta koki 

nykylasten mielikuvituksen heikoksi, joista kaksi heistä oli kokenutta opettajaa ja 

yksi kokemattomampi. Kaksi pitkän työuran tehneistä haastateltavista kuvasi 

lasten mielikuvituksen köyhtyneen viimeisen kymmenen vuoden aikana suuresti, 

eikä kahdessa esikouluryhmässä leikitty lainkaan mielikuvitusleikkejä. 

Mielikuvitusleikkien suppea määrä yllätti, sillä mielikuvitus saavuttaa tyypillisesti 

huippunsa lasten kuvitteluleikeissä, jotka ilmenevät mitä enenevissä määrin 

viiden ja kuuden ikävuoden tienoilla (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 86).  

“Mulla on kaks semmosta lasta jotka ei oikein leiki, tai leikkii vaan jotain tosi 
konkreettista et ei mitään roolileikkejä. Tosin ne on aika isoja jo, et ei 
välttämättä sen takia leiki ja seki on musta ihan ookoo. En oikein tiedä mistä 
se johtuis” (H5)  
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Eräs haastateltavista luonnehti monilla lapsilla olevan tarkkaavuuden ongelmia 

ja vaikeuksia keskittyä johonkin leikkiin pitkäksi aikaa. Suurin osa haastateltavista 

kuvasi mielikuvituksen herättelyn olevan tällaisten lasten kohdalla vaikeaa ja 

joskus jopa mahdotonta. Se saattaa kuvastaa jotain nykyajan nopeita tuloksia ja 

tehokkuutta korostava ajasta, joka voi näkyä lapsissa levottomuutena, 

lyhytjännitteisyytenä ja motivoinnin haastavuutena (Uusikylä 2012). Toisaalta 

levottomuus voi johtua myös siitä, että opetus ei ole lapsia motivoivaa. Jos lapset 

eivät koe opetusta mielekkäänä, heidän voi olla vaikea keskittyä opittavaan 

sisältöön.  

“Tän päivän lasten mielikuvitus on jollain tapaa köyhtynyt. Tuntuu et se on 
jollain jopa ihan olematon. Eli tota niin…se on mun mielestä semmonen 
huolestuttavakin piirre. Ja et vaikka sä kuinka yrität sitä täällä herätellä ja 
vaihtaa niitä menetelmiä ja koittaa saada niitä innostuun, niin joskus tuntuu 
et kerta kaikkiaan ei“ (H2) 

9.3.2 Ympäristö lapsen mielikuvituksen tukahduttajana 

Kolme haastateltavista näki kodilla olevan merkitystä mielikuvitusta ruokkivana 

tai sitä rajaavana ympäristönä. Vanhemmuus on nyky-yhteiskunnassa muuttanut 

muotoaan ja työelämän kasvaneet vaatimukset voivat joissain perheissä johtaa 

siihen, että älylaitteet toimivat lasten viihdyttäjinä (Plowman, Stephen & McPake 

2010, 22). Yksi opettajista pohti mielikuvituksen tukemisen olevan erityisen 

merkittävää sellaisten lasten kohdalla, joilla ei kotona välttämättä lueta tai tehdä 

joitakin muita asioita, jotka tukisivat mielikuvitusta. Vaikkei opettaja kykenisi 

vaikuttamaan lapsen kotioloihin, esikoululla on merkittävä rooli toimia 

mielikuvitusta rikastavana tekijänä.  

“--sitten tota se varmasti vaikuttaa, mitä ne ottaa noista peleistä ja ohjelmista 
ja mitä kotona tehdään. Et jos käy vaikka museoissa ja näyttelyissä ja 
tommosissa ja retkillä. Mitä enemmän tekee ja näkee asioita niin se varmasti 
vaikuttaa” (H4) 

Kolme opettajista näkivät virikkeiden ja materiaalien runsauden haastavan myös 

opetusta, sillä opettajat näkivät niiden tukahduttavan lapsen mielikuvitusta. 

Valmiiksi rakennettu ympäristö nähtiin haitalliseksi, sillä sen nähtiin rajaavan 

lapsen mielikuvitusta ja haastavan toimintaan syventymistä. Neljä 
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haastateltavista kertoi osalla lapsista olevan keskittymisen pulmia, joka näkyi 

vaikeuksina keskittyä yhteen leikkiin pidemmän aikaa kerrallaan. Stewart (2015, 

257) näkee keskittymistä haastavan yhteiskunnan ominaispiirteet, joita joita 

leimaavat välittömät palkkiot, nopeat yhteydet ja monen asian tekeminen yhtä 

aikaa.   

 “Lasten maailma on rakennettu aika valmiiks tänä päivänä. Esimerkiks lelut 
on rakennettu sillai valmiiks et niillä on jostain ohjelmasta tietty persoona, 
tietyt piirteet, tietyt vaatteet ja en asuu tietyssä talossa. Ja sitten ne leikkii 
ikään kuin sitä samaa koko ajan ja se ikään kuin tappaa sitä mielikuvitusta” 
(H2)  

Kaksi kokeneempaa opettajaa nosti erityisesti pelien ja niihin liittyvien 

älylaitteiden merkityksen esiin mielikuvitusta rajaavana tekijänä. Älylaitteiden ja 

ylipäätään median käytöstä ja niiden yhteydestä lasten levottomuuteen on 

keskusteltu paljon niiden yleistymisen myötä. On mahdollista, että niiden 

lisääntynyt käyttö on omalta osaltaan vaikuttanut levottomuuden lisääntymiseen. 

(Plowman ym. 2010, 22.) Toisaalta opettajat näkivät teknologialla olevan 

mahdollisuuksia toteuttaa mielikuvitusta tukevaa opetusta, mutta ei sellaisten 

lasten kohdalla, jotka ovat valmiiksi riippuvaisia peleistä. Halu käyttää 

teknologiaa opetuksessa kertoo opettajien oppimishalusta ja asiantuntijuudesta, 

sillä heidän ristiriitaisesta suhtautumisestaan huolimatta he pystyvät näkemään 

digilaitteissa potentiaalia toteuttaa tavoitteellista pedagogiikkaa.  

“On lapsia, ketkä niistä hyötyy ja on lapsia, jolta ne pitäs kieltää kokonaan. 
Vaikka käytettäis kuinka pedagogisesti niitä digivälineitä niin tänä päivänä 
mä oon tavannu lapsia, ketkä on niin koukussa pelimaailmaan, että mun 
mielestä se pitäis karsia niiltä kokonaan padin käyttö. Sit on taas lapsia, jotka 
voi hyvin käyttää sitä ja se tukee hyvin niitten oppimista, niin ku ne vaa 
valitsee pedagogisesti oikein miten sitä käytetään” (H2) 

9.3.3 Tiedon puute mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä 

Tiedon puute mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä haastaa mielikuvitusta 

tukevaa opetusta. Opettajan omat uskomukset oppimisesta ja eri oppisisältöjen 

merkityksestä vaikuttavat väistämättä opetuksen toimintakäytänteisiin, joilla 

voidaan joko tukea tai rajata mielikuvitusta (Blake & Giannangelo 2012, 309). 

Tiedon puute mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä vaikutti siihen, että 
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kaksi lyhyemmän työuran tehneistä opettajista käyttivät mielikuvitusta tukevia 

opetusmenetelmiä vain ilmaisullisissa oppisisällöissä, kuten kuvataiteessa ja 

liikunnassa. He kuvasivat itse omia kehitystarpeitaan ja erityisen haastavana he 

näkivät sen, kuinka mielikuvitusta tukevaa opetusta voitaisiin hyödyntää 

teoriapainotteisemmissa oppisisällöissä, kuten kirjainten opettelussa ja 

matematiikassa.  

“--siis opetusmenetelmissä... emmä tiiä et ku tekee noit tehtävii, et miten saa 
sen sitten parhaiten hyödynnettyy on ettei välttämättä saa. Et on vaan pakko 
tehdä niillä aikuisten ohjeilla. Et miten sais jokaiseen aineeseen. No vaikka 
et...noissa luovissa saa parhaiten mut miten sais sitten muihinkin aineisiin, 
et sais vaikka eskaritehtävissä hyödynnettyä” (H4)   

Siitä huolimatta, että työuran alussa olevat opettajat eivät käyttäneet 

mielikuvitusta tukevia opetusmenetelmiä teoriapainotteisemmissa 

oppisisällöissä, he osoittivat kiinnostusta oppia hyödyntämään sitä myös 

teoreettisimmissa oppisisällöissä. Toinen heistä kertoi kaipaavansa konkreettisia 

välineitä ja esimerkkejä siihen, kuinka se mielikuvitusta voitaisiin tukea myös 

matematiikassa, lukutaidossa ja muissa esikoulutehtävissä. Kyseinen opettaja 

esitti toiveen koulutuksesta aiheeseen liittyen. Toinen opettajista alkoi taas 

reflektoimaan haastattelun aikana omaa toimintaansa suhteessa mielikuvituksen 

tukemiseen ja sanoi, että sitä tulisi tiedostaa enemmän arjen toiminnassa. 

Opettajien vastaukset kertovat heidän halustaan kehittää omaa 

asiantuntijuuttaan, joka on merkittävää myös mielikuvitusta tukevan opettajuuden 

kontekstista. Mielikuvituksellinen opettajuus onkin sellaista, jossa opettaja on 

innokas oppimaan uutta, eikä ajattele tietävänsä jo kaiken (Chodakowski 2015, 

86). 

“--joku koulutus liittyen just tohon asiaan vois olla. Et ois oikeesti jotain 
konkreettisia esimerkkejä, joilla vois tukee sitä mielikuvituksen kehittymistä. 
Et just noissa opetusmenetelmissä.  Et kyllä se leikissä on aika selkee, mutta 
just noissa opetusmenetelmissä. Just joku koulutus tai joku materiaalipaketti 
tai tommonen. Kylllähän sitä voi paljon lukee mielikuvituksen tukemista mut 
en tiedä onko siellä niin paljoo mitää materiaalii” (H4)  

Opettajien näkökulma on linjassa aiemman tutkimustiedon kanssa, jonka 

mukaan mielikuvituksesta kerrytetystä tutkimustiedosta huolimatta on haastavaa 

löytää käytännön suuntaviivoja, kuinka mielikuvitusta voitaisiin tukea enemmän 
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opetuksessa (Egan 2005, 2; Fleer 2017). Molemmat opettajat ovat valmistuneet 

kasvatustieteen kandidaatiksi ja toinen kasvatustieteen maisteriksi alle viiden 

vuoden sisään. Sen perusteella voidaan havaita, että yliopistokoulutuksessa ei 

välttämättä oteta huomioon niitä käytännöllisiä seikkoja, joilla mielikuvitusta 

hyödyntävää opetusta voitaisiin tukea. Jos koulutus ei tarjoa tarpeeksi tietoa 

mielikuvituksen tukemiseen opetuksessa, opettajille olisi ensiarvoisen tärkeää 

tarjota koulutuksia, jotka keskittyvät mielikuvituksen tukemiseen opetuksessa 

(Roseboom 2015, 95). 
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10  POHDINTA 

Selvitin tutkimuksessani esiopetuksessa toimivien esikouluopettajien käsityksiä 

mielikuvituksen tukemisesta esiopetuksessa. Tutkimuksessani pyrin 

tavoittamaan opettajien käsityksiä siitä, millä menetelmillä he tukevat 

mielikuvitusta opetuksessa, mitä vaikutuksia he näkevät mielikuvituksen 

tukemisella olevan lapselle ja mitkä tekijät haastavat mielikuvitusta tukevaa 

opetusta. Esittelen keskeisistä tuloksista yhteenvedon, jonka jälkeen pohdin 

tutkimuksen keskeisiä tuloksia tutkimusongelmien valossa. Aineistoista voidaan 

havaita eräänlainen dikotomia mielikuvitusta tukeviin opetusmenetelmiin 

liittyvissä käsityksissä. Erot ilmenevät eri pituisen työuran tehneiden opettajien 

välillä, jonka vuoksi analysoin ja vertailen eri näkemyksiä edustavia opettajia 

toisessa kappaleessa. Tutkimustulosten perusteella olen eritellyt kolme eri 

haastetta, joihin vastaamalla olisi mahdollista vaikuttaa lasten mielikuvituksen 

tukemiseen esiopetuksessa. Haasteisiin vastaamisen jälkeen pohdin 

tutkimuksen merkitystä ja esitän jatkotutkimuksen mahdollisuuksia.   

 Yhteenveto tutkimuksen keskeisistä tuloksista 

1. Opettajien käsityksiä mielikuvituksen merkityksestä esikoululaiselle  

 Tunteiden käsittely  

 Mielikuvituksen ja leikin yhteys  

 Ongelmanratkaisukyky  

 Luova ajattelu   

  

2. Opettajien käyttämiä mielikuvitusta tukevia opetusmenetelmiä  

 Vapaa itseilmaisu taiteissa  

 Projektityöskentely  

 Kirjallisuus  
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 Toiminnalliset työskentelytavat  

 Tutkiva lähestymistapa oppimiseen  

  

3. Mielikuvituksen tukemista haastavia tekijöitä  

 Haastava lapsiryhmä ja lapsen yksilölliset erot mielikuvituksen käytössä  

 Opettajan tiedon puute mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä  

 Leikin ja opetuksen erottaminen toisistaan  

  Dikotomia kokeneiden ja työuran alussa olevien opettajien 
välillä 

Mielikuvitus nähtiin merkityksellisenä osana lasten itseilmaisua, leikkiä, luovaa 

ajattelua ja ongelmanratkaisukykyä. Mielikuvituksen yksiselitteinen määrittely 

koettiin haastavana, mutta kokeneet opettajat näkivät mielikuvituksen liittyvän 

teorian tasolla kaikkeen lapsen toimintaan, ajatteluun ja erityisesti 

leikkimaailmaan (Solatie 2009, 43). Esikouluopettajat kuvasivat vastauksissaan, 

että mielikuvitusta ja sen tukemista ei tule usein ajatelleeksi esikoulun arjessa. 

Esiopetussuunnitelman nähtiin kuitenkin mahdollistavan hyvin mielikuvitusta 

tukevaa opetusta, sillä sen asettamat raamit ovat melko laajat ja 

tulkinnanvaraiset.   

Aineiston perusteella voidaan havaita, että kolme kokenutta opettajaa 

tiedostivat teorian tasolla mielikuvituksen yhteyden eri oppisisältöihin, mutta vain 

yksi heistä osasi kuvata käytännön opetusesimerkkien avulla, kuinka tukea 

mielikuvitusta jokaisessa oppisisällöissä. Näkökulmaa mukailevat aiemmat 

kansainväliset tutkimukset, joiden mukaan monet opettajat pitävät teorian tasolla 

mielikuvitusta merkittävänä, mutta se ei näy usein heidän toteuttamassaan 

pedagogiikassa (Cheung 2012, 50; Egan & McKellar 2015, 147). Konkreettisia 

esimerkkejä mielikuvituksen tukemisesta esiopetuksen kontekstissa oli kaikkiaan 

suhteellisen vähän. Mielikuvitus oli kokeneiden opettajien ilmaisuissa yhteydessä 

moniin erityisiin hetkiin, kuten draamaprojektiin ja metsäretkiin, mutta ei niinkään 

osana päivittäistä pedagogiikkaa. Opettajien ilmaisut saavat tukea Eganin ja 

McKellarin (2015, 147) näkemyksistä, joissa mielikuvitus erotetaan usein 

teoreettisista oppisisällöistä. Vaikka mielikuvitus liitettiin opettajien ilmaisuissa 
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ideologisella tasolla kaikkiin oppisisältöihin, sen rooli oli selkeästi vähäisempi 

teoreettisemmissa oppisisällöissä, joista opettajat antoivat vähiten konkreettisia 

esimerkkejä.   

Uransa nuorimmat olivat korkeimmin koulutettuja, mutta heillä oli kapein 

käsitys mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä. He näkivät mielikuvitusta 

tukevat opetusmenetelmät osana ainoastaan ilmaisullisia oppisisältöjä, kuten 

liikuntaa ja kuvataidetta. Käsitykset ovat vahvasti linjassa aiemman 

tutkimustiedon kanssa, jossa mielikuvitus yhdistetään tyypillisesti vain 

ilmaisupainotteisiin sisältöihin ja vapaaseen leikkiin (Eckhoff 2011, 240; Egan 

2005, 2; Hakkarainen 2002, 88). Opettajat ilmensivät myös puheessaan selkeän 

erottelun “kynätehtävien” ja luovien aineiden välillä. Tämä mukailee aiempaa 

tutkimustietoa siitä, että mielikuvitus nähdään usein erillisenä osana niistä 

teoreettisista ja helposti mitattavissa olevista taidoista, jota koulumaailma 

tyypillisemmin painottaa (Hakkarainen 2002, 46).   

Työuran alussa olevien opettajien opetusmenetelmät näyttäytyivät melko 

aikuisjohtoisina, jonka opettajat näkivät tarkoituksenmukaisena haastavan 

ryhmän takia. Ryhmän haastavuus näyttäytyi edistymisen tasossa, sillä ryhmä 

koostui taitotasoltaan erilaisista lapsista etenkin kielellisten valmiuksien 

kontekstista. Nuoremmat opettajat näkivät, että aikuisjohtoisilla 

opetusmenetelmillä varmistetaan, että jokainen pysyy mukana opittavassa 

asiassa. Oppimisen varmistaminen esimerkiksi lukutaidossa kertoo opettajien 

antamasta arvostuksesta eri oppisisältöjen kohdalla. Lapsille annettiin enemmän 

vapautta ilmaisullisissa oppisisällöissä, joita ei välttämättä koeta oppimisen 

kannalta niin merkitykselliseksi kuin lukutaitoa. Valmiiksi strukturoitujen tehtävien 

avulla pystytään todistettavasti varmistamaan, että kaikki oppivat opettavan 

sisällön (Eckoff 2010, 240; Egan 2005, 214—215; Egan & McKellar 2015, 152; 

Hakkarainen 2002, 91). Lukutaitoa on helpompi mitata kuin ilmaisutaitoa, joten 

sen varmistaminen toteutuu helposti valmiiksi suunniteltujen ja mitattavissa 

olevien materiaalien kautta.   

Etenkin nuorilla opettajilla voi olla paineita onnistua opetuksessa, jolloin 

mielikuvitusta tukevat opetusmenetelmät voivat tuntua haastavilta tai vierailta. 

Mielikuvitusta tukeva opetus vaatii opettajalta myös uskallusta heittäytyä, kykyä 
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asettua lapsen tasolle ja joustavaa ajattelua tilanteen mukaan. Nuori opettaja 

saattaa pelätä auktoriteettinsa menettämistä tai sitä, etteivät oppimistavoitteet 

toteudu mielikuvitusta tukevan opetuksen kautta (Uusikylä 2006, 150). 

Strukturoidut tehtävänannot, kuten tehtävänkirjan tehtävät ovat taas konkreettista 

näyttöä siitä, miten lapset edistyvät esimerkiksi kirjainten opettelussa. 

Kuvataiteeseen ja liikuntaan ei ole esiopetussuunnitelmassa selkeitä 

oppimistavoitteita, jonka takia kokemattomammat opettajat saattavat sallia 

lapsille vapaampia tapoja toteuttaa itseään. Näkemykset mukailevat aiempaa 

tutkimustietoa siitä, että nuoremmat opettajat erottavat mielikuvituksen osaksi 

terapeuttista ja itseilmaisua tukevaa toimintaa, muttei niinkään osana 

tavoitteellista ja mitattavissa olevaa opetusta (Eckhoff 2011, 240; Hakkarainen 

2002, 46). 

  Mielikuvituksen tukemista haastavia tekijöitä 

10.3.1 Tiedon puute mielikuvitusta tukevista opetusmenetelmistä 

Mielikuvitusta tukevaa opetusta haastaa tiedon puute mielikuvitusta tukevista 

opetusmenetelmistä. Tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, että 

erityisesti lyhyemmän työkokemuksen omaavat opettajat tarvitsevat työvälineitä 

mielikuvituksen tukemiseen opetuksessa. Uransa nuorimmat näkivät 

mielikuvitusta tukevat opetusmenetelmät osana ainoastaan ilmaisullisia 

oppisisältöjä. Opettajien näkökulmat ovat linjassa aiemman tutkimustiedon 

kanssa siitä, että tietoa mielikuvituksen tukemisesta teoreettisissa oppisisällöissä 

on olemassa hyvin vähän (Fleer 2017).   

Lyhyen työuran tehneiden opettajien näkökulmasta mielikuvitusta tukevat 

opetusmenetelmät saatetaan nähdä vaativina ja strukturoimattomina. Nuorten 

opettajien kohdalla olisikin merkittävää rohkaista riskinottoon, spontaanisuuteen 

ja vapauteen tehdä virheitä. Nuori opettaja saattaa pelätä auktoriteetin 

menettämistä, suunnitelmista poikkeamista, eikä välttämättä omaa tarpeeksi 

itsevarmuutta heittäytyä opetustilanteeseen leikkimielisesti mukaan. (Eckhoff 

2011, 240; Meyer & Eilifsen 2017, 433.) Eräs haastateltava kertoikin 

mielikuvitusta tukevien opetusmenetelmien haasteeksi pelon opetuksen 
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kaoottisuudesta. Usein huoli on kuitenkin turha. Mielikuvitusta tukevat 

opetusmenetelmät ovat usein lapsesta mielekkäitä ja motivoivia ja lapset ovat 

innoissaan, jos opettaja heittäytyy tunnetasolla mukaan opetukseen (Rusanen 

2008, 273). Mielikuvitusta tukevan opettajan tarvitseekin harvoin hakea 

auktoriteettia lapsilta, sillä lapset pääsääntöisesti kuuntelevat mielellään 

opettajaa, josta huokuu aito sitoutuminen tilanteeseen.  

Nuorimmat haastateltavat olivat valmistuneet korkeintaan kaksi vuotta 

sitten yliopistotason koulutuksesta, jonka perusteella voidaan päätellä, ettei 

yliopistokoulutuksessa käsitellä juurikaan mielikuvitusta tukevaa oppimista. 

Tämän vuoksi työuran alussa olevilla opettajilla ei välttämättä vielä ole tarpeeksi 

varmuutta toteuttaa itselle vierasta toimintatapaa. Yliopistokoulutukseen tulisi 

integroida koulutusta, joka antaa valmiuksia toteuttaa mielikuvitusta tukevaa 

opetusta. Koulutuksen olisikin tärkeää ammentaa teoreettisen tiedon lisäksi 

käytännön tarttumapintaa toteuttaa mielikuvitusta tukevaa opetusta. 

Koulutuksella voitaisiin vaikuttaa sekä opettajien tietouteen mielikuvituksen 

tukemisen merkityksestä että asiantuntijuuteen toteuttaa mielikuvitusta tukevaa 

opetusta. Eräässä tutkimuksessa opiskelijoiden itsevarmuutta lasten 

mielikuvituksen tukemiseen työssä oli vahvistettu koulutuksen avulla. Kurssin 

lopulla suurin opettajista koki saavansa valmiuksia toteuttaa mielikuvitusta 

tukevia opetusmenetelmiä. (Yates & Twigg 2016, 56.)  

Lyhemmän työuran tehneet opettajat toivoivatkin saavansa koulutusta ja 

lisätietoa liittyen mielikuvitusta tukevaan opetukseen. Toinen 

kokemattomammista opettajista toivoi erityistä koulutusta, joka antaisi 

konkreettisia välineitä toteuttaa mielikuvitusta tukevaa opetusta 

teoreettisemmissa sisällöissä. On myönteistä, että työuran alussa olevat 

opettajat haluavat kehittää osaamistaan. Kokeneet opettajat eivät olleet yhtä 

kehityshaluisia, sillä ainoastaan yksi kokeneemmista opettajista toi esille omia 

kehitystarpeitaan mielikuvitusta tukevan opetuksen tiimoilta. Kuitenkin vain yksi 

kokeneista opettajista toi esille esimerkkejä erilaisista opetusmenetelmistä, joilla 

hän tukee mielikuvitusta kaikissa eri oppisisällöissä. Sen perusteella voidaan 

todeta, että lisäkoulutus mielikuvituksen tukemisesta käytännön työssä olisi 

tarpeen myös kokeneille opettajille. 
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10.3.2 Haastava lapsiryhmä ja yksilölliset erot mielikuvituksen 
käytössä 

Kaikki haastateltavat käyttivät monipuolisia, toiminnallisia ja eri oppisisältöjä 

yhdistäviä eheyttäviä opetusmenetelmiä. Toiminnallisuudesta huolimatta 

opetuksen rakenne oli useimmissa esikouluissa melko strukturoitua ja 

aikuisjohtoista. Lapsen ajattelua ruokittiin tehtävänantoon liittyen esimerkiksi 

kysymysten avulla ja lapsien aloitteisiin tartuttiin, jos ne liittyivät opettajan 

käsittelemään asiaan, mutta sivuutettiin, jos ne poikkesivat käsiteltävästä 

aiheesta. Havainnoidessani matematiikan tuntia eräässä esikoulussa 

tehtävänannot olivat hyvin strukturoituja opetuksen toiminnallisuudesta 

huolimatta. Lasten ideat huomioitiin lisänä opetukseen, mikäli ne liittyivät 

opetuksessa käsiteltävään aiheeseen, mutta suurimassa osassa opetusta aiheen 

ulkopuolisiin oivalluksiin ja havaintoihin ei annettu aikaa. Tämä voi johtua siitä, 

että esiopetuksessa on paineita saada tietyt asiat suoritetuksi. Kouluvalmiutta 

korostavat vaatimukset lähtevät kuitenkin usein ensisijaisesti alakoulun 

opettajien tarpeista, jolloin ei välttämättä oteta huomioon esiopetusvuoden 

erityisluonnetta (Hakkarainen 2002, 67).  

Tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, että toiminnallisuuden tai 

monipuolisten työtapojen käyttö ei yksin takaa lapsen mielikuvitusta tukevaa 

opetusta. Opetusta voidaan toteuttaa hyvinkin aikuislähtöisistä näkökulmista, 

vaikka sitä toteutettaisiin toiminnallisten työskentelytapojen muodossa. 

Pahimmillaan toiminnallisuutta ja monipuolisia työtapoja käytetään niiden 

itseisarvon vuoksi miettimättä lapsen motivaatiota ja todellista oppimisen 

kokemusta. Aikuisjohtoinen opetus vie tilaa lasten omilta oivalluksilta ja toiminnan 

mielekkyydeltä. Työtapoja tärkeämpää olisi miettiä, mitä lisäarvoa erilaiset 

opetusmenetelmät tuovat itse oppimiseen ja onko oppiminen lapsista 

merkityksellistä. Jokaisella lapsella on oma henkilökohtainen suhde yhteiseen 

toimintaan, joten tavoitteiden muodostaminen vaatii mielekkyyden arvioimista ja 

erilaisten oppijoiden näkökulmien ymmärtämistä. Opetusta suunniteltaessa 

olisikin tärkeää ottaa huomioon opetuksen merkitys ja mielekkyys lapselle 

itselleen. (Hakkarainen 2002, 163.)   
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Kaikki opettajat näkivät haastavan lapsiryhmän rajoittavan mielikuvitusta 

tukevaa opetusta. Opettajat kokivat, että haastavan ryhmän kanssa täytyy 

turvautua opettajajohtoisempaan opetukseen. Opettajajohtoisempaan 

opetukseen turvautuminen voi johtua siitä, että opettajat saattavat nähdä 

mielikuvitusta tukevan opetuksen olevan työlästä tai kaoottista toteuttaa. 

Näkökulma mukailee aiempaa tutkimustietoa, jonka mukaan suurin osa 

opettajista pitää teoriassa luovuutta ja mielikuvituksen käyttöä merkittävänä, 

mutta haastavissa tilanteissa he suosivat tyypillisesti passiivista käytöstä ja 

valmiiksi strukturoituja materiaaleja (Blake & Giannangelo 2012, 305—306).   

Opettajat mainitsivat myös levottomuuden lisäntyyneen viime vuosina. 

Kaksi kokeneista ja yksi kokemattomammista opettajista oli havainnut 

mielikuvituksen köyhtyneen ja he ajattelivat, että sitä oli vaikeaa herätellä lasten 

kohdalla, joilla oli haasteita mielikuvituksen käytössä. Aiemman tutkimustiedon 

kuitenkin erityisesti motivaation puutteesta tai levottomuudesta kärsivät lapset 

hyötyisivät leikinomaisesta ja aidosti lapsilähtöisestä opetuksesta. Mielikuvitusta 

tukevaa opetusta ei tulisikaan toteuttaa vain rauhallisen ryhmän kanssa, koska 

mielikuvitusta tukevasta opetuksesta hyötyisivät erityisesti tuen tarpeen lapset, 

joilla on usein vaikeuksia motivoitua perinteiseen opetustapaan (Gjedde 2015, 

180).  

On otettava huomioon, että erityisesti pitkän työuran tehneillä opettajilla 

saattaa olla myös ennakkoasenteita nykylasten mielikuvituksettomuudesta. 

Opettajien ennakkoasenteet mielikuvituksen köyhtymisestä voivat vaikuttaa 

heidän tulkintoihinsa lasten mielikuvituksen köyhtymisestä. Lapset, jotka syntyvät 

nykymaailmaan elävät eri ajassa kuin lapset vaikkapa kymmenen vuotta sitten. 

Eri aikalaisuus heijastuu lapsen ajatuksiin, kokemuksiin ja luo kokonaan 

omanalaistaan lasten kulttuuria riippuen siinä ajassa, missä he elävät. Voi olla, 

että mielikuvituksen näkyminen arjessa on muuttanut muotoaan. Nykypäivän 

leikki saattaa tuntua vieraalta ja vanhempien opettajien voi olla haastavaa päästä 

lasten maailmaan mukaan. Sitä suuremmalla syyllä lasten nykyisen kulttuurin 

ilmiöitä voitaisiin käyttää mielikuvitusta tukevassa oppimisessa hyväksi, 

esimerkiksi vieden valmiiksi strukturoituja materiaaleja uusiin ja mielikuvitusta 

ruokkivimpiin konteksteihin. 
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10.3.3 Leikin ja opetuksen erottaminen 

Kaikki haastateltavista kokivat, että lapsilla on suuria eroja mielikuvituksen 

käytössä.  Kahdessa viidestä esikoulussa ei leikitty ollenkaan 

mielikuvitusleikkejä, joka poikkeaa aiemmasta tutkimustiedosta. Aiempien 

tutkimusten mukaan mielikuvitusleikit ovat kuusivuotiaan tyyppileikkejä (Cohen 

1998, 31; Bodrova & Leong 2003, 148; Hakkarainen & Bredikyte 2013, 86). 

Suurin osa opettajista olikin sitä mieltä, että nykypäivän lasten mielikuvitus on 

köyhtynyt. Mielikuvitusleikkien vähentymisestä ei voida kuitenkaan vetää 

yksiselitteistä johtopäätöstä mielikuvituksen köyhtymiseksi. Toisaalta niissä 

esikoulussa, joissa ei leikitty mielikuvitusleikkejä, leikit perustuivat lähinnä 

valmiisiin materiaaleihin, kuten peleihin. Opettajat kokivatkin lasten 

mielikuvituksen köyhtymisen syyksi sen, että maailma on melko valmiiksi tehty 

lapsille nykypäivänä.    

On paradoksaalista, että puolet opettajista painottivat mielikuvitusleikin 

merkitystä lapsen ajattelun ja tunteiden käsittelyn kannalta, mutta opettaja ei 

kuitenkaan ollut yhdessäkään esikoulussa osana lasten vapaata leikkiä. Kukaan 

opettajista ei myöskään opettajista ei hyödyntänyt mielikuvitusleikkiä osana 

esiopetuksen pedagogiikkaa. Opettajan leikkimättömyys saattaa vaikuttaa 

vieraantumiseen lasten maailmasta, jolloin heistä voi tuntua haastavalta lähteä 

leikkiin aktiivisesti mukaan tai käyttää sitä opetuksessa.  Aineisto mukailee 

aiempaa tutkimustietoa siitä, että leikin potentiaalia ei ylipäätään hyödynnetä 

esiopetuksessa sen lukuisista mahdollisuuksista huolimatta (Fleer 2017; 

Hakkarainen ym. 2013, 24).   

Tutkimusaineiston ja aiemman tutkimustiedon perusteella voidaan todeta, 

että mielikuvitusleikkiä pidetään ideologisesti merkittävänä esikouluikäiselle 

lapselle, mutta sen käyttäminen opetuksessa se on edelleen melko vieras ilmiö. 

(Fleer 2017; Lindqvist 1998, 46.) Esikouluissa opetusaika erotettiin selkeästi 

vapaan leikin hetkistä, joihin mielikuvituksen käyttö usein liitettiin. Aineisto on 

linjassa aiemman tutkimustiedon kanssa, jossa mielikuvitusleikki nähdään 

ihanteellisena osana vapaata leikkiaikaa, mutta erillisenä osana opetuksesta. 

Aiemman tutkimustiedon ja kerätyn aineiston perusteella vaikuttaa siltä, että 

vapaan leikin ihanne on juurtunut vahvasti osaksi varhaiskasvatuksen toimintaa 
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ja rakentanut vallitsevia käsityksiä mielikuvitusleikistä ja sen vaikutuksista. 

(Hakkarainen ym. 2013, 24; Lindqvist 1998, 46.)   

Mieleenpainuvat oppimiskokemukset kuvattiin haastatteluissa 

projektiluontoisina asioina, joissa lapset saivat leikkien käyttää omaa 

mielikuvitustaan. Tällaista opetustapaa tapahtuu suhteessa harvoin verrattuna 

perinteisempään opetukseen. Mieleenpainuvat oppimiskokemukset voisivat 

tapahtua kuitenkin jo luokkahuoneessa, jos opettaja muovaisi roolinsa aidoksi 

osaksi lasten leikkimaailmaa. Ollessaan leikin sisällä yhdessä lasten kanssa, 

opettajalle tarjoutuu ainutkertainen mahdollisuus omaksua lasten jakamat 

oivallukset ja kokemus ja kehittää siten omaa ymmärrystään. Mielikuvitusleikkiin 

osallistumalla opettaja pystyy upottamaan siihen useita erilaisia pedagogisia 

tavoitteita ja siinä ilmeneviä teemoja voitaisiin käyttää opetuksessa hyödyksi 

monipuolisilla ja lasta motivoivilla tavoilla. (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 246; 

Loizou 2017, 793—794.)   

Leikki on lapsista motivoivinta ja mieluisinta toimintaa. Leikissä lapsi 

saavuttaa syvällisemmän muistijäljen muodostumisen, sillä lapsen leikit 

käynnistyvät useimmiten silloin, kun he prosessoivat jotain ilmiötä, opettelevat 

jotain taitoa tai yrittävät ymmärtää jotain heille merkityksellistä (Lindqvist 1998, 

53). Leikit kasvattavat kuvittelun taitoja ja mahdollistavat abstraktin ajattelun 

kehittymisen. Leikissä tapahtuu jatkuvasti tilanteita, joissa lapsi joutuu toimimaan 

kypsemmin kuin tilanteissa, joista puuttuvat leikkiin liittyvät motiivit. 

Opetussisältöjen tulisi näkyä leikissä, jolloin leikistä olisi mahdollista luoda 

oppimisympäristö. (Kalliala & Tahkokallio 2001, 58—59.)  Tästä syystä 

mielikuvitusta ruokkiva, leikillinen opetus tulisi olla avainasemassa eri 

oppisisällöissä. Liittämällä leikkimaailman ja esiopetuksen tavoitteet eheäksi 

kokonaisuudeksi, jonka kautta olisi mahdollista motivoida erilaisia oppijoita ja 

sitouttaa heitä eri oppisisältöihin leikin kautta.    

 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotuksia 

Tutkimus antoi merkittävää tietoa opettajien käsityksistä mielikuvituksen 

tukemisesta ja toi esiin mielikuvituksen tukemiseen liittyviä kehitystarpeita 

esiopetuksen kontekstissa. Vaikka tutkimustulokset eivät ole yleistettävissä 
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sellaisenaan kaikkiin esikouluihin, ne toivat esiin aiheita, jotka ovat arvokasta 

tietoa jatkotutkimusta ajatellen.  

Tutkimustulosten perusteella leikki ja opetus erotettiin toisistaan 

esiopetuksen pedagogiikassa. Kuten Rusanen (2008, 249) esittää, leikin ja 

opetuksen suhdetta ei välttämättä ole esikoulussa määritelty selkeästi. Esikoulu 

on nivelvaihe päiväkodin ja koulun välissä, jolloin leikin ja opetuksen suhde voi 

jäädä melko tulkinnanvaraiseksi ilmiöksi.  Jatkotutkimuksessa voitaisiin paneutua 

entistä syvemmin leikin, mielikuvituksen ja opetuksen integraatioon erityisesti 

esiopetuksen kontekstissa. 

Mielikuvituksen tukemista rajaavana tekijänä opettajat toivat esiin lasten 

mielikuvituksen köyhtymisen nykypäivänä. Olisi mielenkiintoista selvittää, mistä 

opettajien käsitykset juontuvat ja tutkia laajemmin sitä, mitkä tekijät ruokkivat 

lasten mielikuvitusta nykypäivänä. Mielikuvitusta tukevaa opetusta nähtiin 

haastavan myös lasten yksilölliset erot mielikuvituksen käytössä ja vaativan 

lapsiryhmän tuovat rajoitteet. Jatkotutkimuksessa voitaisiin selvittää, kuinka 

mielikuvitusta tukevat opetusmenetelmät vaikuttavat haastavan ryhmän 

toimintaan, sillä aiempien tutkimusten mukaan mielikuvitusta tukeva opetus on 

erityisen hyödyllistä sellaisille lapsille, joiden on vaikeaa motivoitua perinteiseen 

kouluopetukseen (Gjedde 2015, 180).  

 Tutkimuksen perusteella tietämystä mielikuvituksen tukemisen 

merkittävyydestä kaikkien oppisisältöjen kohdalla tulisi lisätä opettajien 

keskuudessa. Mielikuvituksen merkityksestä on runsaasti teoreettista tietoa, 

mutta ei paljoakaan selkeitä suuntaviivoja, kuinka mielikuvitusta voitaisiin 

käytännön tasolla tukea opetuksessa (Eckhoff 2011, 240; Egan 2005;2 & Fleer 

2017). Opettajat tarvitsisivatkin käytännön koulutusta siitä, kuinka mielikuvitusta 

voidaan tukea eri oppisisällöissä.  Erityisesti lyhyemmän työuran tehneet 

yliopistokoulutetut opettajat näkivät mielikuvituksen tukemisen haasteellisena 

teoreettisissa oppisisällöissä. Yliopistokoulutukseen voitaisiin sisällyttää 

koulutusta, joka tukee opettajien asiantuntijuutta mielikuvitusta 

tukevassa pedagogiikassa.   

Kaiken kaikkiaan tutkimus tarjoaa tietoa opettajille mielikuvituksen 

merkityksestä esiopetuksen kontekstissa. Toivon tutkimuksen käynnistävän 
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keskustelua siitä, mitä mielikuvituksen tukeminen on ja kuinka sitä voitaisiin 

kehittää. Lisäksi tutkimus ammentaa tietoa koulutusta kehittäville toimijoille 

mielikuvituksen tukemista ohjaavista käsityksistä esiopetuksen pedagogiikassa. 

Tutkimus antaa aineksia jatkotutkimukseen, jonka pohjalta on mahdollista 

suunnitella opettajille suunnattua koulutusta aiheen tiimoilta.   
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LIITTEET 

Liite 1: Teemahaastattelun runko 

Taustatiedot  

 Ikä  

 Koulutus  

 Työkokemus vuosissa  

Johdattelua aiheeseen  

 Mitä mielikuvitus mielestäsi on?  

 Mitkä opetustavat ovat lapsista mielekkäimpiä? Miksi?   

 Oletko luopunut jostain tavasta opettaa? Miksi?  

Mielikuvituksen tukeminen esiopetuksessa  

 Millä opetustavoilla tuet mielestäsi lapsen mielikuvitusta?  

 Miten tuet/miten mielestäsi voisi tukea lapsen mielikuvitusta esikoulun 

opetussisällöissä?   

o Missä oppisisällöissä erityisesti?  

 Mitä hyötyä mielikuvituksen tukemisesta on lapselle?  

 Mitkä tekijät vaikuttavat siihen, millä tavalla valitset opettaa?  

Mielikuvituksen tukemista haastavat tekijät  

 Mitkä tekijät haastavat mielikuvituksen tukemista opetuksessa? Miksi?  
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Liite 2: Mielikuvituksen käsite Esiopetussuunnitelman perusteissa 

Esiopetuksen tehtävä osana oppimisen polkua  

 ” Leikillä ja mielikuvituksen käytöllä on tärkeä merkitys lasten 

myönteisen kehityksen sekä uusien tietojen ja taitojen opettelun 

kannalta ” (Opetushallitus 2016, 14).  

 

Ajattelu ja oppiminen  

 “Lasten muistin ja mielikuvituksen kehittymistä tuetaan esimerkiksi 

lorujen, musisoinnin ja draamatoiminnan avulla “(Opetushallitus 2016, 

31).  

 

Monipuoliset työtavat  

 “Tavoitteena on, että lapset käyttävät kaikkia aistejaan, liikkuvat, 

kehittävät muistiaan ja mielikuvitustaan sekä nauttivat oivaltamisesta” 

(Opetushallitus 2016, 31).  

 

Ilmaisun monet muodot  

 Lapsia rohkaistaan suulliseen ja keholliseen ilmaisuun monipuolisten 

harjoitusten ja leikin avulla. Tavoitteena on, että lapset saavat 

kokemuksia siitä, miten kielellä ja keholla voidaan leikkiä ja viestiä 

monimuotoisesti. Lasten mielikuvituksesta nousevia tai heidän 

kokemiaan ja havaitsemiaan asioita työstetään yhdessä ilmaisun 

keinoin. (Opetushallitus 2016, 32.)   

 

 “Lapsia rohkaistaan suunnittelemaan ja toteuttamaan erilaisia 

käsitöitä mielikuvituksensa ja omien taitojensa puitteissa yhdessä 

toisten kanssa” (Opetushallitus 2016, 31).  
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Liite 3: Tutkimuslupa 

  8 PÄÄTÖS 
 

 
Tutkimuslupa myönnetään 
 
Tutkimuslupaa koskevat seuraavat ehdot: 
 

1. Tutkija sitoutuu tietojen käsittelyssä ja suojaamisessa noudattamaan henkilötietolain määräyksiä. 

2. Tutkimuksessa mahdollisesti syntyvät yksittäisten henkilöiden tietoja koskevat tutkimusrekisterit hävitetään tai arkistoidaan 
henkilötietolaissa edellytetyllä tavalla. 

3. Mahdollisesti tarvittavassa suostumusasiakirjassa tulee ilmetä ao. henkilön lupa käyttää häntä koskevia tietoja, tutkimukseen 
osallistumisen vapaaehtoisuus ja henkilöiden mahdollisuus keskeyttää osallistuminen tutkimukseen heti niin halutessaan. 

4. Tutkimuslupa ei oikeuta hakemaan tietoja rekisteritietojärjestelmistä. Henkilörekisteritietojen käyttö edellyttää, että tutkimusluvan lisäksi 
on myönnetty erillinen lupa henkilötietojen käyttöön tutkimuksessa ja hakija on allekirjoittanut tietojen ja tietojärjestelmien käyttö- ja 
salassapitositoumuksen. 

5. Tutkimuksen valmistumisesta ilmoitetaan ja tutkimusraportti toimitetaan tutkimuksen yhteyshenkilölle. 

6. Jos tutkimus keskeytyy, siitä ilmoitetaan yhteyshenkilölle ja tutkimusluvan myöntäjälle. 

7. Lupa voidaan peruuttaa, jos lupapäätöksen ehtoja rikotaan. Tällöin luvansaajan on palautettava tutkimusta varten saamansa tiedot. 
 
Lisätietoja: -,   
 
Kielteisen päätöksen perustelut ja valitusosoitus - 
 

 
Päätöksen tekijä 
 
17.9.2019 
Päiväys 
 
Tuija Viitasaari, kasvatus- ja oeptuspäällikkö 
Allekirjoitus ja virkanimike   
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