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TIVISTELMA

Viime vuosina lasten hyvinvointia koskevassa keskustelussa sekd kasvatuksellisissa ja
koulutuksellisissa kaytadnnodissa on esiintynyt kasvavaa kiinnostusta positiivista nakdkulmaa
kohtaan. Tutkimuksen kautta myonteisilld tunteilla on havaittu olevan laaja-alaisia myonteisia
seurauksia niin fyysiselle, psyykkiselle kuin sosiaaliselle hyvinvoinnille. Suurin osa positiivisen
nakdkulman omaksuneista tutkimuksista ja interventioista on kuitenkin tahan mennessa keskittynyt
hyvinvoinnin lisdamiseen lahinnd aikuisissa tai vanhemmissa lapsissa. Taman tutkimuksen
tarkoituksena onkin pyrkia ymmartamaan esiopetusikaisten lasten mydnteistd kokemusmaailmaa
tarkastelemalla sita lasten esiopetuksen arjesta esiin nousevien kuplivien hetkien kautta. Tutkimus
on toteutettu positiivisen pedagogian nakdkulmasta, jolloin tavoitteena on ollut positioida lapset
oman eldmansa johtohahmoiksi sekd nostaa keskiodn mydnteiset kokemukset ja lapsen oma
nakokulma. Tutkimuksessa pyritaan selvittamaan millaisia myonteisia kokemuksia lapset ovat
esiopetuspaivansa aikana kokeneet ja mitd he naista kokemuksistaan kertovat. Tall6in kiinnitetdan
erityistd huomiota niihin olosuhteisiin, joissa kokemukset ovat muotoutuneet. Lasten myonteisia
kokemuksia tarkastellaan toimijuuden sosiokulttuurisen viitekehyksen ndkdkulmasta.

Tutkimuksessa hyddynnettiin osallistavaa tutkimussuuntausta, jolloin lasten kokemusmaailmaa
l[ahestyttiin lasten omasta nakokulmasta kasin. Tutkimussuuntaus pyrittiin siirt@maan lapsiin
kohdistuvasta kohti lasten kanssa tehtavaa tutkimusta asettamalla yhdeksantoista esiopetusikaista
lasta tutkimusprosessin osalliseksi ja oman tutkimusaineistonsa keraajaksi. Lapset kerasivat
aineistoa omista kokemuksistaan digitaalisten kameroiden ja kuvakerronnan keinoin.
Reflektiokeskusteluiden kautta lapsille puolestaan luotiin mahdollisuus dokumentoimiensa
kokemusten jakamiseen ja niista kertomiseen. Tutkimuksen analyysiin rajautui kolmen pienryhman
(yhdeksan lasta) dokumentoimat kokemukset ja niistd kaydyt reflektiokeskustelut, joita tarkasteltiin
sisalldnanalyysin keinoin.

Lasten dokumentoimat ja reflektoimat kokemukset sijoittuivat pitkalti kolmen teema-alueen
ymparille: osaaminen ja arjen saavutukset; muut ihmiset ja heidan kanssaan toimiminen; seka
visuaalisuus ja onnistuneiden kuvien ottaminen. Dokumentoidut kokemukset olivat usein pienia ja
aivan tavallisia asioita arjen keskelld, mikd havainnollistaa arkisten hetkien potentiaalia tuottaa
hyvinvointia ja resursseja lasten elamaan. Lapset myds nayttivat saavan arkeensa iloa ja
onnistumista sellaisista tilanteista, joissa he saivat itse olla jollain tapaa aktiivisia osallisia ja
toimintaan vaikuttajia eli toisin sanoen aloitteellisia ja vastuullisia toimijoita. Tutkimuksen pyrkimys
tukea lasten aktiivista roolia ja nakokulmaa sai osan lapsista muokkaamaan toimintaansa
uudenlaiseen suuntaan ja jopa ylittdmaan annettuja rajoja. Talldin kamerat muuntautuivat lasten
kaytéssa toimijuuden toteuttamisen vaylaksi, itsessddn mydnteisid (ilon ja onnistumisen)
kokemuksia aikaansaaviksi valineiksi seka kokonaisvaltaisemmaksi osaksi lasten toimintaa ja
kokemista. Lasten oman toiminnan ja toimijuuden lisdksi myds lasta ympardivat ihmiset ja
kulttuuriset valineet nayttaytyivat keskeisend osana toimintaa ja myonteisten kokemusten
rakentumisprosessia. Nailla naytti olevan arjessa keskeinen toimintaa tukeva ja virittava rooli.

Avainsanat: myodnteiset kokemukset, positiivinen pedagogia, toimijuus, sosiokulttuurinen
viitekehys, tutkimukseen osallistaminen
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1 Johdanto

“Onnellinen on se, joka ei murehdi sitd, mité hdneltad puuttuu, vaan iloitsee siitd, mitd hdnella on.”

- Demokritos

Ihmisten valilla voi olla suuriakin eroja sen suhteen, miten he suhtautuvat elamaan.
Aiemmat kokemukset ja ndiden kautta muodostunut asenne elamaan varittda vahvasti
uusien tilanteiden tulkintaa. Toinen saattaa tarkastella maailmaa positiivisten linssien lapi
ja nahda vastaantulevat vastoinkaymisetkin ylitsepaastavina haasteina, kun taas toinen
saattaa kokea matkaavansa jatkuvasti synkkien sadepilvien varjossa. Onnellisuus,
myonteiset kokemukset, hyvan olon tunteet ja vahvuudet voidaan nahda tarkeina
voimavaroina niin lapsen kuin aikuisen elamassa — kuitenkaan tutkimuksen kentalla niihin
ei aikojen saatossa ole juurikaan kiinnitetty huomiota. Sen sijaan hyvinvoinnin kaanteinen
puoli on ollut suuren mielenkiinnon kohteena muun muassa psykologian piirissa, jossa
tutkimusta on tehty paljon kielteisiin tunteisiin, ajatuksiin ja kokemuksiin seka erilaisiin
hairidihin, sairauksiin ja ongelmiin liittyen (Ojanen 2007, 9). Samoin kasvatustieteellisen
tutkimuksen historiallisissa suuntauksissa lapsia on wusein tarkasteltu naiden
kykenemattomyyden ja erilaisten vajavaisuuksien lahtokohdista keskittyen talldin asioihin,

joita lapset eivat osaa tai voi tehda (Kumpulainen, Lipponen & Hilppd 2012).

Viime vuosina lasten hyvinvointia koskevassa keskustelussa sekd kasvatuksellisissa ja
koulutuksellisissa kaytannoissa on kuitenkin esiintynyt kasvavaa kiinnostusta positiivista
nakokulmaa kohtaan (esim. Seligman & Csikszenmihalyi 2000; Seligman, Ernst, Gillham,
Reivich & Linkins 2009). Tutkimustulokset ovat vahvistaneet, ettd myonteiset tunteet
saavat aikaan muutakin kuin vain hyvaa oloa. Niilld on havaittu olevan laaja-alaisia
myonteisia seurauksia niin fyysiselle, psyykkiselle kuin sosiaaliselle hyvinvoinnille
(Fredrickson & Kurtz 2011, 35, 45.) Positiivisten tilanteiden on myds havaittu olevan avuksi
esimerkiksi potentiaalisten riskitekijoiden ylittamisessa ja kompensoinnissa (Rutter &
Rutter 1993). Lasten myodnteisista kokemuksista, onnellisuudesta ja ilonaiheista seka niihin

liittyvista tekijoista tarvittaisiin kuitenkin lisaa tietoa (Niemela 2007, 34), jotta niiden
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potentiaalista voimaa seka lasten hyvinvoinnin tukemisessa ettd kasvatuksellisissa ja

koulutuksellisissa kaytannoissa voitaisiin paremmin hyddyntaa.

Tama tutkimus pohjautuu AGENTS-tutkimushankkeeseen, joka on osa Suomen
Akatemian rahoittamaa lasten hyvinvointiin ja terveyteen keskittyvaa tutkimusohjelmaa
(SKIDI-KIDS). Hankkeessa lasten hyvinvointia ja sen tukemista lapsuuden formaaleissa ja
informaaleissa kasvuymparistoissa lahestytaan toimijuuden, pystyvyyden ja sinnikkyyden
nakokulmista. Jokaisella lapsella on oikeus tasapainoiseen ja hyvinvoivaan lapsuuteen,
kuitenkin hyvinvointi Suomessa vaikuttaisi jakautuvan yha eriarvoisemmin (Aula 2007).
Viimeaikaisten tutkimustulosten mukaan yha useammilta nuorilta ja yha pienemmilta
lapsilta nayttaisi myds puuttuvan toimijuuden ja pystyvyyden tunne, ja yha useammin
uhkana on jopa syrjaytyminen (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppo & Rajala
2009, 26-27). Hankkeen tavoitteena onkin 10ytaa tekijoita, jotka edistavat ja toisaalta
estavat lasten pystyvaa ja itsesaatelevaa toimintaa eri ymparistoissa. Lasten toimijuuden
ja pystyvyyden kehitysta tukevien valineiden ja toimintamallien kehittamisella voidaan
edesauttaa negatiivisten kehityssuuntausten ohjaamista positiivisiksi jokaisen lapsen

elamassa.

Kasvatuksen ja koulutuksen kentalle on lasten hyvinvoinnin seka toimijuuden ja
pystyvyyden tukemiseksi ~muodostettu nakdkulma  positiivisesta pedagogiasta
(Kumpulainen ym. 2012). Siina lapset nahdaan aktiivisina ajattelijoina ja oman toimintansa
kautta ymparistodan ja kokemuksiaan rakentavina toimijoina. Tama menetelmallinen
lahestymistapa positioi lapset oman elamansa johtohahmoiksi ja nostaa keskidoon lapsen
vahvuudet, myodnteiset kokemukset seka lapsen oman nakdokulman. Aiemmat tutkimukset
ovat tuoneet esiin, etta seka lasten toimijuudella etta positiivisella kokemusmaailmalla on
potentiaalia tukea lasten hyvinvointia (esim. Kumpulainen ym. 2009; Kumpulainen ym.
2012; Greeno 2006; Fredrickson & Kurtz 2011; Fredrickson 1998). Lasten myonteisia
kokemuksia ei kuitenkaan ole vield suuremmin tutkittu varhaiskasvatuksen kentalla, eika
naita tarkasteltaessa ole aiemmin Kkiinnitetty huomiota erityisesti lasten toimijuuteen.
Naiden nakokulmien yhdistaminen voi kuitenkin tuoda mukanaan uudenlaisia havaintoja
lasten maailmasta seka auttaa rakentamaan kasvatuksen ja koulutuksen kentalle lasten
toimijuutta, pystyvyyttda ja myoOnteista kokemusmaailmaa tukevia toimintatapoja ja

kaytanteita.

Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena onkin lahestya lasten maailmaa mydnteisesta
nakokulmasta kasin tarkastelemalla lasten esiopetuksen arjesta esiin nousevia mydnteisia
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kokemuksia eli arjen kuplivia hetkia. Kuplivilla hetkilla tarkoitan tassa tilanteita (tai
muistoja), jotka ovat olleet lapsen nakokulmasta tarkasteltuna arjen kohokohtia; nama
tilanteet ovat tuoneet lapselle myodnteisia (ilon ja onnistumisen) tuntemuksia, ja lapsi on
kokenut ne jollain tapaa itselleen merkityksellisina. Pyrin selvittamaan millaisia myonteisia
kokemuksia lapset ovat esiopetuspaivansa arjessa kokeneet ja mita he naista
kokemuksistaan kertovat. Talldin kiinnitan erityistd huomiota niihin olosuhteisiin ja
tekijoihin, jotka ovat jollain tapaa vaikuttaneet kokemusten muotoutumiseen.
Sosiokulttuurinen toimijuuden viitekehys (Vygotsky 1978; Wertsch ym. 1995) tarjoaa
antoisan nakokulman kokemusten kasittelyyn ja ymmartamiseen, silla se nostaa
tarkastelun kohteeksi seka lapsen oman aktiivisen toiminnan etta lapsen osana

ymparoivaa sosiaalista ja kulttuurista kontekstia.

Pyrkimyksenani on pureutua tutkimuksen keskeisiin teemoihin lasten ndkdkulmasta ja
kokemusmaailmasta kasin. Taman vuoksi tutkimuksessa on hyodynnetty osallistavaa
tutkimussuuntausta, jossa tunnustetaan lapsen aktiivinen rooli tutkimusprosessin
kuluessa. Lapset on talldin kutsuttu mukaan seka tutkimusaineiston keraamiseen etta sen
reflektointiin, jolloin tutkimussuuntausta on pyritty siitdmaan lapsiin kohdistuvasta kohti
lasten kanssa tehtavaa tutkimusta (Christensen & James 2008). Aineistonkeruussa
hyodynnetyt digitaaliset kamerat ja kuvakerronta seka naiden menetelmien kautta keratyn
aineiston reflektointi tarjoavatkin otollisen keinon lasten aanen ja autenttisen nakokulman

kuulemiseen.



2 Lasten toimijuus tarkastelun kohteena

2.1 Lasten toimijuuden ja osallisuuden korostuminen

Parin viime vuosikymmenen aikana lasten toimijuuden ja osallisuuden kasitteet ovat
nousseet yha vahvemmin esiin niin lasten hyvinvointia ja oikeuksia koskevassa
yhteiskunnallisessa keskustelussa kuin tutkimuksen kentalla. Pohjana talle liikehdinnalle
voidaan pitdd vuonna 1989 solmittua YK:n lapsen oikeuksien sopimusta seka samoihin
aikoihin tuloaan tehnytta niin sanottua uutta lapsuustutkimusta. Naiden mydéta lapsuus ja
lapsen status yhteiskunnassa on alettu nahda uusin silmin. Lapsia ei enaa ajatella vain
jonkin rakenteen (kuten perheen tai paivakodin) osana, vaan aktiivisina, tuottavina ja
kommunikoivina sekda ymparistda ja kulttuuria rakentavina sosiaalisina toimijoina ja
yhteiskunnallisina vaikuttajina (Lehtinen & Vuorisalo 2007, 215). Lapsuutta on alettu pitaa
itsessaan arvokkaana ja lapsen osallisuutta tata itseaan koskevaan paatoksentekoon
merkittavana. Tata kautta kiinnostus lasten toimijuuteen ja osallisuuteen on noussut esiin
myds laajemmin ihmistieteiden kentalla sekd kasvatuksellisissa ja koulutuksellisissa

kaytannoissa.

Tutkijoiden nakemykset lapsista ja lapsuudesta vaikuttavat olennaisesti siihen kuinka he
asemoivat lapset tutkimuksessa ja sita kautta myos siihen kuinka lapset loppujen lopuksi
tulevat ymmarretyiksi (Punch 2002, 321). Lasten nakeminen aktiivisina sosiaalisina
toimijoina on johtanut erilaisten lasta tutkimukseen osallistavien menetelmien
yleistymiseen ja siihen etta lapsia on kutsuttu mukaan koko tutkimusprosessiin ja sen eri
vaiheisiin (esim. Clark & Moss 2001; Darbyshire, MacDougall & Schiller 2005; Morrow
2001; Griesel, Swart-Kruger & Chawla 2002; Marr & Malone 2007; Robson, Porter,
Hampshire & Bourdillon 2009). Tall6in tutkimussuuntaus on siirtynyt lapsiin kohdistuvasta
tutkimuksesta lasten kanssa tehtavaan tutkimukseen (Christensen & James 2008; Fraser,
Lewis, Ding, Kellett & Robinson 2004), mika puolestaan on avannut uudenlaisen vaylan
lasten kuulemiseen ja autenttiseen kokemusmaailmaan. Perinteiset
aineistonkeruumenetelmat (esim. havainnointi ja haastattelu) ovat saaneet rinnalleen
uudenlaisia lapsille luontaisia ja lapsen aktiivisen toimijan aseman huomioivia menetelmia

(esim. piirtdminen ja valokuvaaminen) (Clark & Moss 2001; Darbyshire ym. 2005).
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Lasten osallisuuden korostumisen ohella myos lasten toimijuuteen liittyvat aspektit ovat
nostaneet vahvemmin paataan tutkimuksen kentadlla. Osallisuuden ja toimijuuden
voidaankin nadhda tukevan toisiaan lasten elamassa; lapsen aktiivista toimijuutta
korostavat nakemykset ovat edistaneet lapsen osallistamista tata itseaan koskevaan
paatoksentekoon ja tutkimukseen, minka puolestaan voidaan nahda tukevan ja kehittavan
lapsen toimijuuden kokemuksia. Toimijuus voidaan nahda itsessdan varsin laajana ja
moniulotteisena kasitteena, jota on mahdollista lahestya erilaisista nakodkulmista. Sen
vuoksi olisikin tarkeaa selventaa tutkimukseen omaksutun toimijuus-kasityksen taustalla
vaikuttavia nakemyksia ja suuntauksia. Taman tutkimuksen toimijuus-kasitys nojaa
sosiokulttuuriseen oppimisen ja kehityksen viitekehykseen (Vygotsky 1978; Wertsch ym.
1995).

2.2 Sosiokulttuurinen viitekehys toimijuuteen

Sosiokulttuuriseen viitekehykseen sisaltyy kasitys yksildista ryhman ja yhteison jasenina ja
niiden toimintaan osallistuvina aktiivisina toimijoina. Tallin sen tarkastelun kohteeksi
muodostuukin  ihmisen koko toimintaymparistd, siihen liittyvat tilanteet, niihin
osallistuminen, vuorovaikutus ja toiminnassa kaytettavat valineet (Kumpulainen ym. 2009,
25). Vaikka yksil6 nahdaankin aktiivisena toimijana, ei toimijuutta kuitenkaan ymmarreta
itsestdan selvana olemassa olevana yksilon tai ryhman ominaisuutena. Sen sijaan
toimijuus maaritelldaan dynaamiseksi prosessiksi, joka rakentuu vuorovaikutuksessa
kulttuurisen kontekstin kanssa (Lipponen & Kumpulainen 2011, 813). Toimintaa ja
toimijuutta ei siis voida koskaan erottaa siita ymparistosta, jossa se tapahtuu. Talldin myos
yksilon teot muodostuvat merkityksellisiksi vasta siina vaiheessa, kun niita tarkastellaan
jonkin laajemman toiminnan osana, sosiaalisessa, kulttuurisessa ja historiallisessa
kontekstissaan (Rainio 2008, 116, 120).

2.2.1 Toimijuus aloitteellisena ja vastuullisena toimintana

Sosiokulttuurisessa viitekehyksessa toimijuus on liitetty esimerkiksi sellaisiin ilmidihin kuin
voima muuttaa toiminnan kohdetta (Edwards 2007; Engestrom 2005; Virkkunen 2006),
vallitsevien valtasuhteiden vastustaminen ja muuttaminen (Rainio 2008) seka
tarkoituksenmukainen osallisuus ja vastuullinen toimijuus (Boaler & Greeno 2000; Engle &

Faux 2006; Greeno 2006). Toimijuuteen on usein liitetty myds sellaisia kasitteita kuin



aktiivisuus, intentionaalisuus, vaikutus- ja valinnanmahdollisuus, vapaaehtoisuus,
motivaatio, tahto, aloitteellisuus, pystyvyys seka taito ja voima valita itse toimintatavat
(Emirbayer & Mische 1998, 962; Kumpulainen ym. 2009, 23). Nama tuovat esille sen, etta
ihmiset eivat ole pelkastaan ulkoisiin arsykkeisiin reagoivia, passiivisia tai ympariston
ohjaamia (Kumpulainen 2009, 23; Kim-Cohen, Moffit, Caspi & Taylor 2004, 664). Sen
sijaan he pyrkivat tarkoituksenmukaisesti muokkaamaan toimintaymparistoaan, sosiaalisia
suhteitaan ja kaytantdjaan (Kumpulainen ym. 2009, 23) seka vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa hankkimaan ymparistonsa hallitsemiseksi tarvittavia tietoja ja taitoja
(Valsiner 2000, 43—44; VVygotsky 1978).

Talla tavoin ihmiset eivat myodskaan ole vain tiettyyn hetkeen tai sen tuomiin
mahdollisuuksiin, vaatimuksiin ja rajoitteisiin  sidottuja. Tarkoituksenmukaisen ja
tavoitteellisen toiminnan kautta yksilo6 voi kohdistaa ajatuksiaan ja toimiaan pois
valittomasta tilanteesta, jolloin toimintaa voi motivoida tilanteen ulkopuolelta nousevat
asiat, kuten kaukainen paamaara, abstrakti periaate tai toiseen ihmiseen kohdistuva huoli.
(Gillespie 2010, 1.) Yksilon oma aktiivisuus voidaan talldin nahda keskeiseksi piirteeksi:
toimijuudeksi kutsutaankin tahtoa toimia aktiivisesti, kokea ja olla olemassa (Kumpulainen
ym. 2009, 23; Emirbayer & Mische 1998). Toimijuus voidaan myds maaritella
osallistumisen kautta muodostuneeksi identiteetiksi (Kumpulainen ym. 2009, 23), jolloin
yksildé on oppinut toimimaan aloitteellisesti (Greeno 2006) ja vastuullisesti (Engle & Conant
2002; Greeno 2006).

Toimijuuteen liittyy usein my0s wuutta luova aspekti, itsestddn selvana pidetyn
kyseenalaistaminen, vastustaminen ja mahdollisuus toimia tavanomaisesta poikkeavalla
tavalla (Kumpulainen ym. 2009, 23). Yksil6 (tai ryhma) murtautuu talléin ulos annetusta
toimintakehyksesta ja tekee aloitteen sen muuttamiseksi (Virkkunen 2006, 43). Nain voi
tapahtua esimerkiksi silloin, kun odotukset (esim. sdannoét tai normit) ovat ristiriidassa
ihmisen omien eldman paamaarien ja merkitysten kanssa, jolloin ihminen joutuu
pohtimaan uusia tapoja tilanteen merkitykselliseksi tekemiseen. (Kumpulainen ym. 2009,
29-30). Tallainen aito toimijuus voidaan nahda valmiiksi annetun ja sallitun ylittdmisena tai
jopa rikkomisena (Engestrom 2006, 27-29), ja se on hyva erottaa naennaisesta eli
normatiivisesta toimijuudesta, jossa teot seuraavat annettuja normeja. Lapset oppivatkin jo
hyvin pienesta pitden toimimaan ymparistdssa vallitsevien normien mukaisesti, minka
vuoksi he tekevat usein aloitteita asioista, joiden tietavat olevan sallittuja ja mahdollisia.
(Kumpulainen ym. 2009, 28.)



Normatiivinen toimijuus voisi ilmeta esimerkiksi siten, ettd paivakodissa vapaan leikin
aikana lapsi ei ehdota kaverilleen yhteista leikkia lapsiryhman kayttamien tilojen
ulkopuolelta, jos han tietdd sen olevan normien vastaista. Aitoa toimijuutta puolestaan
voisi kuvastaa se, etta lapsi kyseenalaistaa nhama annetut normit, jos ne ovat ristiriidassa
lapsen omien pyrkimysten kanssa. Nain voisi kayda esimerkiksi silloin, kun mieleinen leikki
vaatisi toteutuakseen toisenlaisia vaikkapa rinnakkaisryhmasta loytyvia tiloja tai valineita
tai jos lapsi haluaisi paasta leikkimaan rinnakkaisrynmaan kuuluvan ystavansa kanssa.
Toimijuutta tarkasteltaessa olisikin tarkeaa huomioida ymparisto, jossa toiminta ilmenee
seka siella vaikuttavat ihmiset, silla toimijuus on aina vahvasti sidoksissa ymparoivaan

sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin.

2.2.2 Toimijuus yhteisollisend toimintana

Toimijuus kehittyy, saa muotonsa ja toteutuu vuorovaikutuksessa, minka vuoksi sita
tulisikin tarkastella yhteiséllisena toimintana. Osallistuessaan toimintaan lapset oppivat
toimimaan eri tilanteiden vaatimusten mukaisella tavalla, tekemaan aloitteita,
vastustamaan seka vastaanottamaan ja antamaan apua. Toimiessaan yhteisdssa lapsi ei
kuitenkaan opi pelkastaan tietoja ja taitoja, vaan osallistumisensa kautta muokkaa myds
ymmarrystd omasta minastaan (Wenger 1999), siitd kuka on ja erityisesti siitd kuka on
suhteessa toisiin. Siten osallisuuden myoéta lapselle muodostuu myods kasitys itsesta
toimijana, jolla on oikeuksia ja velvollisuuksia, ja jonka ajatuksia, tunteita, mielipiteita,

tietoja ja taitoja muut joko pitavat tai eivat pida arvossa. (Kumpulainen ym. 2009, 23-25.)

Toimijuuden kehittymisen kannalta merkitykselliseksi voidaan siis nahda myos se, miten
ymparistd reagoi yksilon toimintaan. Talloin esimerkiksi silla millaisen vastaanoton
aloitteen tekija saa osakseen on merkitystd lapsen toimijuuden kokemuksiin:
hyvaksytaanko aloite, tarkennetaanko sita, kyseenalaistetaanko tai haastetaanko se vai
jatetaanko se vain kokonaan huomiotta (Gresalfi, Martin, Hand & Greeno 2009, 53). Jos
esimerkiksi lapsen tekemat aloitteet jatetaan jatkuvasti huomioimatta, lapsen nakemykset
omasta toimijuudestaan seka omien ideoiden ja ajatusten arvosta ovat takuulla erilaisia
kuin sellaisissa tilanteissa, joissa lapsen aloitteet aidosti huomioidaan, niista kiinnostutaan
ja niita pyritdan viemaan arjessa eteenpain. Tama havainnollistaa hyvin toimijuuden ja sen
rakentumisen vuorovaikutteista olemusta. Toimijuuden yhteisdlliseen luonteeseen liittyy
kuitenkin olennaisesti myds yksildiden ymmarrys kaytettavissa olevista sosiaalisista

resursseista seka kyky kayttaa naita resursseja hyvakseen arjen erinaisissa tilanteissa.



Kyky nahda toiset ihmiset resursseina ja voimavaroina seka sen havaitseminen, etta
noiden resurssien kayttdonottamiseksi, tunnistamiseksi ja neuvottelemiseksi on tehtava
tydota, on keskeinen piirre toimijuutta tarkasteltaessa. Tallainen vastavuoroinen
relationaalinen toimijuus nayttaytyy esimerkiksi siten, etta lapsi tietaa mista on mahdollista
saada apua seka osaa sita tarvittaessa myos pyytaa. Sen lisaksi lapsi osaa aloitteellisesti
tarjota omaa osaamistaan toisten tueksi. Lapsi pystyy talldin toimimaan vastavuoroisesti
muiden kanssa seka omia ettd muiden tarjoamia resursseja tunnistaen ja hyddyntaen.
Naiden lisaksi toimijuuteen liittyy kyky yhdenmukaistaa ajatuksia ja toimintaa muiden
kanssa ongelmien ratkaisemiseksi, jolloin esimerkiksi yhteiset neuvottelut nousevat
keskeiseksi voimavaraksi. (Edwards 2005, 172-175; Edwards & D’Arcy 2004, 149-150.)
Tallaisten sosiaalisten resurssien lisaksi toimijuuteen liittyy olennaisesti myods erilaiset

toimintaa muokkaavat ja tukevat materiaaliset ja psykologiset resurssit.

2.2.3 Toimijuus kulttuuristen vdlineiden kautta vdlittyneend toimintana

Inmiselle on luonteenomaista kehittaa toimintansa tueksi erilaisia kulttuurisia valineita
(Kumpulainen ym. 2009, 31). Téallaisia ovat ensinndkin konkreettiset materiaaliset valineet,
kuten tyokalut, koneet ja laitteet. Naiden lisaksi ihmiset ovat kehittdneet myos merkityksen
rakentamisen kannalta keskeisia kasitteellisia ja diskursiivisia eli psykologisia valineita,
kuten kasitteita, malleja ja teorioita (Vygotsky 1978). Ihmiset kayttavat naita erilaisia
kulttuurisia valineita muun muassa oman ongelmanratkaisun ja oppimisen tukena.
Hyddyntamalla erilaisia kulttuurisia valineita pystymmekin esimerkiksi ratkaisemaan
fyysisia ja alyllisia ongelmia seka kiertamaan biologisia rajoituksia, kuten muistin

rajallisuutta, paattelyvirheita ja fyysisia esteita (Kumpulainen ym. 2009, 31).

Myds toimijuuteen ja sen toteuttamiseen liittyy vahvasti erilaisten valineiden
hyddyntaminen ja jopa niiden luominen (Engestrom 2006, 5). Esimerkiksi keskusteluun
osallistumisen ja aloitteiden tekemisen edellytyksena on usein osaamisalueen kasitteiden
ja puhetapojen hallitseminen (Kumpulainen ym. 2009, 31). Sosiokulttuurinen viitekehys
asettaakin toiminnassa kaytetyt kulttuuriset valineet ratkaisevaan asemaan ihmisen
toimintaa ja toimijuutta tarkasteltaessa. Ihmiset eivat ela tyhjiossa, vaan ajattelu on aina
kulttuuristen symbolisysteemien ja kayttamiemme artefaktien kautta valittynytta (Lipponen
& Kumpulainen 2011, 813). Tama valittyminen nahdaan aktiivisena prosessina, joka pitaa
sisallaan toisaalta kulttuuristen valineiden toimintaa muokkaavan voiman ja toisaalta

naiden valineiden ainutlaatuisen kayton (Wertsch ym. 1995, 22-23).



Kulttuurisilla valineilla ja artefakteilla on keskeinen asema toiminnan muokkaamisessa ja
rikastuttamisessa. Uuden valineen tuominen mukaan toimintaan vaajaamatta muuttaa
koko prosessia, mutta se ei tee sitd millaan staattisella tai mekaanisella tavalla.
Kulttuuriset valineet ovat itsessaan voimattomia toimimaan, ja ne saavatkin merkityksensa
ja voimansa vasta yksildiden kayton kautta. (Wertsch ym. 1995, 22-23.) Taman vuoksi
tietty valine ei automaattisesti johda tietynlaiseen toimintaan, vaan yksildiden tilanteessa
tekemilla tulkinnoilla, valinnoilla ja resurssien hyoddyntamisen tavoilla on vaikutusta
toiminnan muotoutumiseen. Toiminta muokkautuukin yksilollisesti toimijan tekemien
valintojen mukaisesti prosessissa, jossa materiaalisia ja psykologisia resursseja — kuten
kasitteita, metodeja ja informaatiota — omaksutaan, sovelletaan, arvioidaan,
kyseenalaistetaan, mukautetaan tai muutetaan toimijan tarkoitusten mukaisesti (Greeno
2006, 538-539). Uuden kulttuurisen valineen tutustuttaminen voi myos muuttaa koko
psyykkisen toiminnan flowta ja rakennetta (Wertsch ym. 1995, 23) ohjaten toimintaa aivan

uudenlaiseen ja ennalta-arvaamattomaan suuntaan.

Kulttuurisia valineitd tulisikin aina tarkastella osana ihmisten toimintaa, silla valineilla
itsessaan ei ole suurempaa merkitysta: paperinpala on vain paperinpala kunnes yksild
paattaa hyodyntaa sita oman muistamisensa tukena. Kulttuuriset valineet tarjoavat
olemassa olollaan yksildille mahdollisuuksia niiden ainutlaatuiseen hyoddyntamiseen,
soveltamiseen ja muokkaamiseen. Tata kautta ne voidaan myos nahda elintarkeina
resursseina yksilon toiminnan ja toimijuuden muotoutumisessa. Tallaisten materiaalisten ja
psykologisten seka aiemmin mainittujen sosiaalisten resurssien voidaankin nahda
monipuolisesti tukevan toimijuuden rakentumisprosessia, minka vuoksi naiden tarjoamiin
mahdollisuuksiin olisi tarkea kiinnittdad huomiota myoOs kasvatuksen ja koulutuksen
kentalla. Voidaksemme kasvattaa aktiivisia ja omiin kykyihinsad uskovia toimijoita meidan
on luotava toimintakulttuuri, joka aidosti arvostaa lasten ideoita ja ajatuksia seka tukee

lasten toimijuuden kokemuksia.

2.3 Lasten toimijuuden tukeminen

2.3.1 Toimijuutta voi kehittdd
Toimijuus ei ole myotasyntyinen tai pysyva yksilon ominaisuus tai asenne eika toiminnan

edellytys. Sen sijaan se tulisi ymmartdd monimuotoisena prosessina, joka rakentuu



toiminnan, vuorovaikutuksen ja osallisuuden kautta. Taman vuoksi kenen tahansa
toimijuutta — niin lapsen kuin aikuisenkin — on myds mahdollista kehittaa. (Kumpulainen
ym. 2009, 30; Rainio 2008, 116; Greeno 2006.) Toimijuus siis toisaalta muokkautuu ajan
myota, mutta se on samanaikaisesti my0s vahvasti sidoksissa paikallisiin
vuorovaikutuksen konteksteihin seka niissa muodostettuihin positioihin ja kaytettyihin
puhetapoihin (Rainio 2008, 116). Tama tarkoittaa sita, etta toimijuutta tulisi aina tarkastella
osana naita vuorovaikutusprosesseja. Tilanteessa luodut mahdollisuudet ja rajoitteet seka
eri yksilOille tarjotut positiot vaikuttavat heidan mahdollisuuksiinsa toimia aktiivisesti ja

toteuttaa omaa toimijuuttaan.

Muun muassa lasten ja aikuisten asemat erilaisine oikeuksineen ja velvollisuuksineen
vaikuttavat toimijuuden kokemuksiin tuomalla yksil6ille erilaisia toimimisen mahdollisuuksia
(Kumpulainen ym. 2009, 28). Myos vuorovaikutuksessa muodostetuilla positioilla ja niita
nakyvaksi tekevilla puhetavoilla on vaikutusta naihin kokemuksiin (Brown & Renshaw
2006; Greeno 2006). Aikuiset, muut lapset tai lapsi itse voi positioida lapsen passiivisen
vastaanottajan asemaan, jolloin tama toimii ainoastaan suhteessa muiden aloitteisiin.
Toisaalta lapselle voidaan myOs antaa tai han voi ottaa aloitteellisen position, jossa han
tuo aktiivisesti esiin omia mielipiteitaan ja rakentaa tietoa yhdessa muiden kanssa.
(Kumpulainen ym. 2009, 27.) Kasvatuksellisissa ja koulutuksellisissa kaytanndissa olisikin
tarkea kiinnittaa huomiota siihen, millaisia positioita rakennamme lapsille arkisen
puheemme kautta, ja kuinka lasten toimijuuden kokemuksia olisi mahdollista tukea arjen

keskella.

2.3.2 Toimijuuden tukemisen merkitys

Lasten toimijuuden merkityksen voidaan nahda korostuneen nykyaikana. Jatkuvasti
muuttuvat ja  monimuotoistuvat toimintaymparistot erilaisine  odotuksineen ja
vaatimuksineen asettavat niin lasten toimijuudelle kuin myos pystyvyydelle uudenlaisia
haasteita (Bransford, Vye, Stevens, Kuhl, Schwartz, Bell, Meltzoff, Barron, Pea, Reeves,
Roschelle & Sabelli 2006). Viimeaikaisten tutkimustulosten mukaan yha useammilta
nuorilta ja yha pienemmilta lapsilta nayttaisikin puuttuvan toimijuuden ja pystyvyyden
tunne, ja yha useammin uhkana on jopa syrjaytyminen (Kumpulainen ym. 2009, 26-27).
Toimijuuden ja pystyvyyden kokemukset ovat kuitenkin elintarkeitd jokaisen ihmisen
hyvinvoinnille ja mydnteiselle kasvulle, minka vuoksi niitd ei tulisi jattdad huomiotta

yhteiskunnallisen keskustelun, tutkimuksen tai kasvatuksen ja koulutuksen kentalla.
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Toimijuutta voidaan pitda itseisarvoisen tarkeana ihmisen elamassa. Sen synnyttaa
pystyvyyden tunnetta, omistajuutta ja sitoutumista, toisin sanoen tunnetta siita, ettd omiin
ja yhteisiin asioihin on aidosti mahdollista ja kannattavaa vaikuttaa. (Kumpulainen ym.
2009, 25.) Tama puolestaan on tarkeaa, koska esimerkiksi pystyvyyden tunteella on
vaikutusta siihen, kuinka paljon asioiden eteen jaksetaan ponnistella ja kuinka
pitkakestoista ponnistelu on esteita kohdatessa. Pystyvyyden tunne lisda henkildkohtaista
hyvinvointia ja tuo varmuutta omiin mahdollisuuksiin suoriutua vastaantulevista tehtavistg;
Ihmiset, joilla on korkea luottamus omiin kykyihinsa, lahestyvatkin vaikeita tehtavia
ylitsepaastavina haasteina valteltavien uhkien sijaan. (Bandura 1994, 72.) Toimijuuden ja
sitd kautta myds pystyvyyden kokemukset vaikuttavatkin vahvasti ihmisten tunteisiin,
ajatteluun ja kayttaytymiseen. Toimijuuden tunteen vahvistumisen kautta yksild voi kokea
olevansa aktiivinen toimija, jolle asiat eivat vain tapahdu itsestaan, jonka nakemyksilla on

merkitysta ja jolla on vaikutusta omaan toimintaymparistoonsa.

Lasten toimijuuden kehittymista olisikin ensiarvoisen tarkeaa pyrkia tukemaan, jotta he
voisivat kasvaa aktiivisiksi ja hyvinvoiviksi oman elamansa toimijoiksi, jotka kokevat
voivansa vaikuttaa yhteisiin asioihin ja joilla on tunne oman eldmansa hallinnasta
(Kumpulainen ym. 2009, 27). Tukemisen keinoja ei kuitenkaan tulisi kohdistaa vain niin
sanottuihin riskiryhmiin, vaan tarkeaa olisi pyrkia loytamaan yleisempia keinoja, joita olisi
mahdollista hyodyntaa kaikkien lasten jokapaivaisessa elamassa. Tama voidaan nahda
tarkeaksi sen vuoksi, ettd kaikki ihmiset — niin lapset kuin aikuisetkin — tarvitsevat
myoOnteisia kokemuksia omista kyvyistaan ja mahdollisuuksistaan, jotta he voisivat

vahvistaa omia toimijuuden ja pystyvyyden tunteitaan.

Jotta lapsi voisi uskoa omiin kykyihinsa toimia ja vaikuttaa nykyajan yha
monimuotoisemmissa toimintaymparistoissa, tarvitsee han ymparistostaan tata nakemysta
tukevia kokemuksia. Taman vuoksi lasta tukevat aikuiset ja pedagogiset jarjestelyt voidaan
nahda lasten toimijuuden kehittymisen kannalta kriittisind resursseina (Kim-Cohen ym.
2004, 664). Vanhempien kasvatustydlla on tassa keskeinen merkitys, silla toimintansa
kautta he luovat mahdollisuuksia ja rajoja, joissa lapsen kasitys omasta itsestaan toimijana
kehittyy. Kodin lisaksi toimijuuden kehittymisen kannalta on kuitenkin myds olennaista
silla, millainen vuorovaikutuskulttuuri erilaisten kasvatusinstituutioiden — kuten paivakodin
ja koulun — piirissa vallitsee. (Kumpulainen ym. 2009, 27.) Kasvatuksen ja koulutuksen
instituutiot koskettavat vahvasti nykyajan lasten elamaa ja arkea, ja lapset saattavatkin

viettdaa arkipaivan valveillaoloajastaan jopa suurimman osan paivakodin kontekstissa.
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Taman vuoksi siella vallitsevalla toimintakulttuurilla ja kaytetyilla menetelmilla on suuri

merkitys toimijuuden ja pystyvyyden seka sita kautta myos koko hyvinvoinnin tukemiseen.

2.3.3 Toimijuuden tukeminen kasvatuksen kentdlld

Voidakseen rakentaa toimijuuden ja pystyvyyden tunteitaan seka tullakseen
sinnikkaammiksi lapset tarvitsevat kokemuksia, joissa heidat positioidaan aktiivisiksi
toimijoiksi ja oman elamansa johtohahmoiksi. Tallaisilla kokemuksilla voidaan nahda
olevan merkittavia suojaavia elementteja lasten toimijuuden ja hyvinvoinnin kehityksessa.
(Kumpulainen ym. 2012; Greeno 2006; ks myds Brown & Renshaw 2006; Boaler &
Greeno 2000; Engle & Faux 2006.) Jotta toimijuus pystyisi kehittymaan, tarvitaan
kaytanndssa siis mahdollisuuksia aloitteiden ja paatdsten tekemiseen (Gresalfi ym. 2009,
50) sekd oman toiminnan vaikutusten havaitsemiseen niin omassa kuin muidenkin
elamassa. Lisaksi on tarkeaa, ettd nama aloitteet huomataan ja niilla on aidosti vaikutusta
siihen, mita ja miten asioita tehdaan (Gresalfi ym. 2009, 50; Greeno 2006) Lapsi tarvitsee
kokemuksia siita, etta hanta aidosti kuunnellaan; hanen ideoihinsa, ajatuksiinsa ja
aloitteisiinsa suhtaudutaan vakavasti yhdessa pohtien ja aidosti arvostaen; ja niilla on

jonkinlainen vaikutus hanen elamaansa (Kumpulainen ym. 2009, 28.)

Toimijuuden toteutuminen niin paivakodissa kuin koulussa on siis todennakdisempaa, jos
lasta ei nahda pelkastdan aikuisten suunnitteleman ja toteuttaman toiminnan tai
kasvatuksen ja koulutuksen kohteena, eika toimintatapoja tai ratkaisuja vain tuoda lapselle
ylhaaltd kasin. Sen sijaan lapset tulisi nahda omista lahtdkohdistaan kasin toimivina
osallistujasubjekteina ja yhteison toimintaan vaikuttajina, jolloin lapsille olisi luotava
mahdollisuuksia heitd itseddn koskevan toiminnan suunnitteluun ja toteuttamiseen.
(Lehtinen 2009, 111-112; Kumpulainen ym. 2009, 27-28.) Taman voidaan nahda
kehittavan myos lasten vastuullisuutta. Vastuullisuutta pohtiessa olisi kuitenkin
kiinnitettava huomiota myos siihen, kenelle lapset ovat vastuussa. Toimijuuden
nakokulmasta tarkasteltuna kasvatuksen ja koulutuksen kentalla olisikin tarkeaa korostaa
sitd, ettd lapset olisivat vastuullisia perustelemaan tekemisiaan ja ratkaisujaan myos
toisilleen seka pyytamaan, tarjoamaan ja jakamaan apua ja omaa osaamistaan
(Kumpulainen ym. 2009, 28). Toimijuuden tukeminen paivakodissa vaatisikin taman vuoksi
koko toimintakulttuurin seka siellda kaytettyjen toimintamenetelmien ja ihmisten valisten

suhteiden syvallista arviointia ja kehittamista.
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Toimijuuden ja pystyvyyden tukemiseksi on kasvatuksen ja koulutuksen kentalle
muodostettu nakdkulma positiivisesta pedagogiasta (Kumpulainen ym. 2012). Siina lapset
nahdaan aktiivisina ajattelijoina ja oman toimintansa kautta ymparistdaan ja kokemuksiaan
rakentavina toimijoina. Tama menetelmallinen |ahestymistapa positioi lapset oman
elamansa johtohahmoiksi ja nostaa keskioon lapsen vahvuudet, myonteiset kokemukset
seka lapsen oman nakokulman. Aiemmat tutkimukset ovat tuoneet esiin, ettd seka lasten
toimijuudella etta positiivisella kokemusmaailmalla on potentiaalia tukea lasten hyvinvointia
(esim. Kumpulainen ym. 2009; Kumpulainen ym. 2012; Greeno 2006; Fredrickson & Kurtz
2011; Fredrickson 1998). Lasten mydnteisia kokemuksia ei kuitenkaan ole viela
suuremmin tutkittu varhaiskasvatuksen kentalla, eika naita tarkasteltaessa ole aiemmin
kiinnitetty huomiota lasten toimijuuteen. Naiden nakokulmien yhdistdminen voi kuitenkin
tuoda mukanaan uudenlaisia havaintoja lasten maailmasta seka auttaa rakentamaan
kasvatuksen ja koulutuksen kentdlle lasten toimijuutta, pystyvyytta ja myonteista

kokemusmaailmaa tukevia toimintatapoja ja kaytanteita.
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3 Positiivinen nakokulma lasten kokemusmaailmaan

3.1 Ongelmakeskeisesti ajattelusta vahvuuksien tukemiseen

Aikojen saatossa tutkimusta on tehty paljon hyvinvoinnin kaanteiseen puoleen, kuten
kielteisiin tunteisiin, ajatuksiin ja kokemuksiin seka erilaisiin hairidihin, sairauksiin ja
ongelmiin littyen (Ojanen 2007, 9). Kasvatustieteellisen tutkimuksen historiallisissa
suuntauksissa lapsia onkin usein tarkasteltu naiden kykenemattomyyden ja erilaisten
vajavaisuuksien lahtdkohdista (Kumpulainen ym. 2012). Viime vuosina lasten hyvinvointia
koskevassa keskustelussa seka kasvatuksellisissa ja koulutuksellisissa kaytannoissa on
kuitenkin esiintynyt kasvavaa kiinnostusta positiivista nakdkulmaa kohtaan (esim.
Seligman & Csikszenmihalyi 2000; Seligman ym. 2009). Tama orientaatio tutkimukseen on
noussut esiin positiivisen psykologian piirista, ja sen pyrkimyksena on ollut ohjata
vallitsevia ajattelu- ja toimintamalleja pois ongelmakeskeisyydesta kohti myonteisia
kokemuksia ja vahvuuksien tukemista. Positiivisen psykologian esiin tuoma nakokulma on
nopeasti levinnyt myds psykologian tieteenrajojen ulkopuolelle. Sittemmin tallaisen
nakokulman omaksunutta tutkimusta onkin [Oydettavissa laajalti eri tieteenalojen ja
ammattikuntien, kuten koulutuksen, terveydenhuollon, sosiaalipalveluiden, taloustieteen,

valtiotieteen, neurotieteen ja hallintotieteen piiristd (Donaldson & Ko 2010, 177).

Positiivinen psykologia pyrkii rakentamaan myonteisia ominaisuuksia pelkan vikojen
korjaamisen sijaan (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5) seka etsimaan ja kehittdamaan
ymparistoja ja olosuhteita, jotka edistavat niin ihmisen hyvinvointia kuin myonteista kasvua
ja kehitysta (Ojanen 2007, 9—10). Sen mukaan jokaisella yksilolla on kyky kehittaa taitoja,
jotka voivat kasvattaa tyytyvaisyytta elamaan epasuotuisistakin elamantilanteista
huolimatta (Seligman 2004). Positiivinen psykologia jakautuu kolmeen keskeiseen
tutkimussuuntaukseen: yksildiden subjektiiviset myonteiset kokemukset, mydnteiset
yksilolliset ominaisuudet ja positiiviset instituutiot (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5).
Myonteista kokemusmaailmaa tarkasteltaessa keskeiseen asemaan nousevat naihin
kokemuksiin liittyvat myonteiset tunteet. Taman vuoksi nostankin seuraavaksi
laheisemman tarkastelun kohteeksi myonteiset tunteet seka niiden tuomat mahdollisuudet

yksiloiden hyvinvoinnin tukemiseen.
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3.2 Myonteiset tunteet kasvun ja hyvinvoinnin tukena

3.2.1 Myonteiset tunteet luovuuden ja avarakatseisuuden Iihteend

Positiivisen psykologian piirissa korostetaan myonteisten tunteiden merkitysta, minka
seurauksesta niiden tutkiminen onkin noussut viime vuosina vahvemmin esille tieteellisen
tutkimuksen kentalla (Fredrickson & Kurtz 2011, 35). Onnen ja ilon kokemista on alettu
ymmartaa itsendisena ja erityisena tilana, eikd niinkdan vain vaikeiden tunteiden
puuttumisena (Makela 2010). Tama on johtanut siihen nakemykseen, ettd myonteiset
tunteet ja vahvuudet tulisi ottaa huomioon aivan yhta vakavasti kuin kielteiset tunteet ja
heikkoudet (Seligman 2004, 211). Tutkimustulokset ovat my0s vahvistaneet, etta
myonteiset tunteet saavat aikaan muutakin kuin vain hyvaa oloa. Niillda on havaittu olevan
laaja-alaisia myonteisia seurauksia niin fyysiselle, psyykkiselle kuin sosiaaliselle
hyvinvoinnille (Fredrickson & Kurtz 2011, 35, 45.)

Myonteisilla tunteilla voidaan nahda olevan merkittava edesauttava rooli ihmisen
ajattelussa ja kyvyssa toimia (katsaus: Isen 2006). Esimerkiksi Isen on kollegoidensa
kanssa havainnut myonteisten tunteiden edistaneen kekselidisyytta, luovuutta ja
ongelmanratkaisua (esim. Estrada ym. 1994; Isen ym. 1987; Isen, Johnson, Mertz &
Robinson 1985) seka parantaneen ihmisten keskindistd vuorovaikutusta lisdamalla
esimerkiksi avuliaisuutta muita ihmisia kohtaan (esim. Isen 1987). Naiden kautta
myonteisten tunteiden on havaittu edistdvan monimutkaisten tilanteiden ymmarrysta.
Tutkimukset ovatkin osoittaneet, ettd myonteisten tunteiden vaikutuksen alaisina ihmiset
esimerkiksi harkitsevat enemman vaihtoehtoisia tapoja ratkaista ongelmia ja tayttaa
tarpeita, kykenevat omaksumaan erilaisia nakokulmia seka ajattelemaan joustavammin
ihmisista, sosiaalisista ryhmista ja kasitteista (esim. Isen & Daubman 1984; Isen,
Niedenthal & Cantor 1992)

MyOs Fredrickson on keskittynyt tutkimuksissaan tarkastelemaan myonteisia tunteita ja
niiden vaikutusta ihmisten hyvinvointiin vieden talla tavoin Isenin nakemyksia eteenpain.
Hanen mukaansa Kkielteiset tunteet (kuten pelko) kaventavat ja kohdistavat ihmisen
tarkkaavaisuutta, kun taas myonteiset tunteet (kuten ilo, kiinnostus, tyytyvaisyys ja
rakkaus) puolestaan laajentavat sita. Kielteisten tunteiden aiheuttama tarkkaavaisuuden
kohdistaminen voidaan nahda historiallisesti keskeisena piirteena elamaa uhkaavissa
tilanteissa, joissa on tarvittu selviytymisen kannalta nopeaa toimintaa ja ratkaisevia

paatoksia (ks. myds Seligman & Csikszenmihalyi 2000, 13). Vastaavanlaiset toimintamallit
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eivat kuitenkaan ole tarpeellisia myoOnteisia tunteita kokiessa. Tutkimusten kautta
Fredrickson on sen sijaan havainnut myodnteisten tunteiden hetkellisesti laajentavan
ihmisten tarkkaavaisuutta ja ajattelua, mika puolestaan on edistanyt ajattelun joustavuutta,
luovuutta ja kykya ottaa vastaan uutta informaatiota ja uusia kokemuksia. Taman
puolestaan voidaan nahda johtavan yksildd muun muassa leikkiin, Iuovuuteen,
tutkimiseen, rajojen kokeilemiseen, auttamiseen, parempaan ongelmien ratkomiseen ja
itsensa avartamiseen. (Fredrickson 1998, 304-307; Fredrickson 2005, 122-123.)

Tutkimustulostensa valossa Fredrickson (1998, 311, 315) tarjoaa uudenlaisen mallin
myoOnteisten tunteiden ymmarrykselle. Han kutsuu tata mallia broaden-and-build-teoriaksi,
ja se on saanut osakseen empiirista vahvistusta useilla menetelmilla ja eri tutkijoiden
toimesta (esim. Johnson, Waugh & Fredrickson 2010; Rowe ym. 2007; Talarico, Berntsen
& Rubin 2009; Dovidio, Isen, Guerra, Gaertner & Rust 1998; Johnson & Fredrickson
2005). Han pyrkii teoriansa kautta tuomaan esille, kuinka nyky-yhteiskunnassa myonteisia
tunteita voitaisiin  hyddyntaa yksildllisen ja yhteisollisen hyvinvoinnin ja terveyden
edistamisessa. Taman broaden-and-build-teorian perusajatus voidaan kiteyttaa kahteen
paakohtaan: myonteiset tunteet laajentavat tarkkaavaisuutta, ajattelua ja toimintaa seka

rakentavat fyysisia, alyllisia ja sosiaalisia resursseja.

3.2.2 Myonteiset tunteet tukena resurssien rakentamisessa

Broaden-and-build-teorian mukaan ihmisten tuntiessa myodnteisia tunteita he siirtyvat
toisenlaiseen ajattelu ja -toimintatapaan: heidan ajattelunsa muotoutuu luovaksi ja
avarakatseiseksi seka toiminta tutkivaksi ja seikkailunhaluiseksi. Laajentamalla yksilon
tietoisuutta esimerkiksi leikin tai tutkimisen keinoin myonteiset tunteet edistavat sitten
uudenlaisten luovien ideoiden ja toimintojen Idytamista, mikd puolestaan auttaa ihmista
havaitsemaan ja rakentamaan henkilékohtaisia resursseja. (Fredrickson 1998, 304-307,
312.) Nama resurssit voivat olla kognitiivisia (kuten kyky tietoisesti olla lasna nykyhetkessa
tai keksia moninaisia reitteja kohti tavoitetta), psyykkisia (kuten kyky vyllapitaa
hallinnantunne ymparistdon haasteisiin ja sinnikkyys vastoinkdymisia kohdatessa),
sosiaalisia (kuten kyky antaa ja saada rakkautta ja sosiaalista tukea) tai fyysisia (kuten

kyky nukkua hyvin tai torjua yleista kylmyytta) (Fredrickson 2005, 123).

Myonteisten tunteiden tukea esimerkiksi kognitiivisten resurssien rakentamiselle on tutkittu
muun muassa oppimisen ja suoriutumisen kautta. Eradssa tutkimuksessa kahta

nelivuotiaiden ryhmaa pyydettiin kayttdamaan 30 sekuntia aikaa sellaisen tapahtuneen

16



asian muisteluun, joka oli tehnyt lapsen joko niin iloiseksi, etta tama olisi vain tahtonut
hyppia ylos ja alas tai niin iloiseksi, ettd tama olisi vain tahtonut istua ja hymyilla. Taman
jalkeen kaikille lapsille annetun oppimistehtavan kautta havaittiin, ettd molemmat
myoOnteisen instruktion saaneet ryhmat suoriutuivat annetusta tehtavasta huomattavasti
nopeammin kuin neutraalin tai kielteisen instruktion saaneet nelivuotiaat. Samantyyppiset
kokeelliset tutkimukset ovat tuottaneet vertailukelpoisia tuloksia myos eri-ikaisilla oppilailla
(Bryan & Bryan 1991; Bryan, Mathur & Sullivan 1996; Yasutake & Bryan, 1995).
Kognitiivisissa ansioissa ja suoriutumisessa onkin saatu aikaan merkittavaa kasvua
yksinkertaisesti pyytamalla oppilaita kayttamaan alle minuutti aikaa aiemmin tapahtuneen
iloisen hetken ajattelemiseen ennen opetushetked tai kokeen tekemista (Fredrickson
1998, 310-311.)

Mydnteisilla tunteilla on myds havaittu olevan merkitystd sosiaalisten ihmissuhteiden
muodostamisessa ja yllapitamisessa. Jaetut myonteisten tunteiden kokemukset -
esimerkiksi yhteisten hymyjen tai sosiaalisen leikin kautta muodostuneet — eivat luo
ainoastaan keskinaistda hyvaa oloa itse tilanteessa, vaan my0s sosiaalisia resursseja,
kuten ystavyytta tai perhesiteita. (Fredrickson 1998, 311.) Seligmanin (2004, 39) mukaan
ollessamme iloisia olemmekin vahemman keskittyneita itseemme, pidamme enemman
muista ja haluamme jakaa hyvaa onneamme jopa tuntemattomien kanssa. Vastaavasti
ollessamme alakuloisia meistd tulee epaluottavaisia, sisdanpain kaantyneitd ja omiin

tarpeisiin defensiivisesti keskittyvia.

Naiden erilaisten resurssien rakentaminen voidaan nahda tarkeaksi, silla rikkaat resurssit
tarjoavat yksildille joustavuutta seka elaman haasteiden kohtaamiseen ettd sen
mahdollisuuksien hyodyntamiseen. Ne ovat kestavia, ne kasvattavat yleista hyvinvointia ja
niitd voidaan hyodyntaa myos myohemmin elamassa. Ajan myota usein toistuvat
kokemukset myonteisista tunteista voivat kasautua ja laukaista ylospain suuntautuvan
myonteisten tunteiden kierteen, jossa myodnteiset tunteet ja niiden kautta laajentunut
ajattelu vaikuttavat toisiinsa vastavuoroisesti johtaen yksiléa henkilokohtaiseen kasvuun ja
hyvinvointiin. Myonteiset tunteet eivat siis saa aikaan hyvaa oloa vain nykyhetkessa, vaan
ajattelun laajentamisen ja resurssien rakentamisen kautta ne kasvattavat mahdollisuutta,
etta ihmiset voivat hyvin myos tulevaisuudessa (Fredrickson 1998, 39, 312; Fredrickson
2005, 127; Fredrickson & Kurtz 2011, 35-36, 45.)

Myodnteisten tunteiden tuomien mahdollisuuksien lisaksi olisi myos tarkea tiedostaa, etta
myonteinen tunne ei ole millaén tavalla harvinaislaatuinen tai vaikeasti saavutettavissa
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oleva tila. Fredricksonin ja Kurtzin (2011, 45) mukaan tunteiden tiede paljastaakin sen, etta
ihmisillda on paljon enemman vaikutusvaltaa kokemiinsa tunteisiin — toisin sanoen siihen
mita tunteita he tuntevat ja milloin — kuin mista he tavallisesti antavat itselleen tunnustusta.
Meidan tulisikin tehda toita viljellaksemme myonteisia tunteita niin meissa itsessamme
kuin meita ymparoivissa ihmisissa ei pelkastaan niiden itseisarvon vuoksi, vaan myos

keinona saavuttaa kokonaisvaltaista hyvinvointia ja terveytta (Fredrickson 2005, 120).

Ihmiset ja kokemukset ovat kuitenkin aina tiettyyn sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin
sidottuja (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 8), ja siispa voidaksemme viljella ja tukea
myoOnteisia tunteita lasten arjessa meidan tulisi kiinnittaa huomiota myos lasta ymparoiviin
positiivisiin instituutioihin. Erityisesti kasvatuksen ja koulutuksen toimintaymparistot
tarjoavat otollisen vaylan myodnteisten tunteiden lisddmiseen ja vahvistamiseen lasten
elamassa. Huomion kohdistaminen naihin instituutioihin olisi myds tarkeaa, jotta niissa
vallitsevista toimintakulttuureista olisi mahdollista rakentaa mahdollisimman hyvin lasten
hyvinvointia ja myonteistda kasvua tukevia. Viime vuosina kasvatuksen ja koulutuksen
kentalla onkin alkanut esiintya kiinnostusta positiivisen kasvatuksen nakokulmaa kohtaan
(esim. Seligman ym. 2009), missa huomiota ei kohdisteta enaa yksinomaan perinteisten

tietojen ja taitojen opettamiseen.

3.3 Positiivinen ndkokulma kasvatuksen ja koulutuksen kentalla

3.3.1 Positiivinen kasvatus ja koulutus

Viime vuosien aikana positiivisen nakokulman piirista on noussut esiin ajatus positiivisesta
kasvatuksesta ja koulutuksesta. Positiivisen kasvatuksen ja koulutuksen Kkautta
pyrkimyksena on edistaa ja tukea seka perinteisia etta onnellisuuteen yhteydessa olevia
taitoja. Seligmanin ja kollegoiden (2009, 295) mukaan kouluissa tulisi opettaa hyvinvointia
kolmella perusteella: vasta-aineena maailmanlaajuisesti yleistyneelle masennukselle,
vaylana tyytyvaisyyden lisaamiseen lasten elamassa seka apuvalineena parempaan
oppimiseen ja luovaan ajatteluun. Nama toimivat hyvina perusteina myds alle
kouluikaisten lasten kasvatusta ajatellen, silla paras pohja myonteiselle kasvulle ja
kehitykselle saadaan, kun lasten onnellisuuden tukemiseen paneudutaan jo
mahdollisimman varhaisesta vaiheesta l|ahtien. Suurin osa positiivisen nakoékulman

omaksuneista tutkimuksista ja interventioista on kuitenkin keskittynyt hyvinvoinnin
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lisdamiseen lahinnd aikuisissa tai vanhemmissa lapsissa (Linley, Joseph, Harrington &
Wood 2006; Lyubomirsky, King & Diener 2005). Pienempien lasten myodnteiseen
kokemusmaailmaan ja vahvuuksiin liittyva tutkimus on ollut vield hyvin vahaista, vaikka
varhaislapsuudessa lasten fyysinen, sosiaalinen ja psyykkinen kehitys on nopeaa
(Armstrong ym. 2009, 339). Positiivisen nakdkulman omaksuminen voidaankin nahda
tarkeaksi myos alle kouluikaisten lasten kohdalla seka varhaiskasvatuksen moninaisissa

toimintaymparistoissa.

Alle kouluikdisten lasten hyvinvoinnin ja onnellisuuden tukemisessa paivakodin ja
esiopetuksen toimintakulttuureilla ja kaytanndilla voidaan nahda olevan kodin ohella
merkittava rooli. Niissa toimivat aikuiset ovat avainasemassa onnellisuutta tukevien tai
vastaavasti sitd heikentavien toimintatapojen ja ajatusmallien rakentamisessa. Lapsi
muodostaa merkittdvan tunnesaatelysuhteen hanta arjessa hoitaviin aikuisiin, minka
vuoksi varhaiskasvatusta toteuttavilla aikuisilla onkin hyva mahdollisuus vahvistaa jokaisen
ryhmansa lapsen kykya kokea iloa ja onnea (Makela 2010). Positiiviseksi pedagogiaksi
(Kumpulainen ym. 2012) nimetty menetelmallinen Iahestymistapa pyrkii tuomaan
kasvatuksen ja koulutuksen kentélle lasten hyvinvointia tukevan nakdkulman ja
toimintatavan kohdistamalla katseen lasten myonteisiin kokemuksiin ja vahvuuksiin seka

lasten toimijuuden ja pystyvyyden tukemiseen.

3.3.2 Positiivinen pedagogia tukena rohkeiden ja itseensd luottavien lasten
kasvatuksessa

Positiivinen pedagogia (Kumpulainen ym. 2012) keskittyy lasten elaman myonteiseen
puoleen ja pyrkii l6ytamaan myonteistd myos kasvatuksellisista ja koulutuksellisista
kaytannodista. Se ei ole pelkastdan menetelma, vaan se voidaan nahda tietynlaisena
tapana ajatella ja eldd. Sen nakdkulmasta katsottuna lapset nahdaan terveina, osaavina ja
kekselidina seka oman elamansa parantamiseen kykenevina yksildina, jotka aktiivisesti
rakentavat omia merkityksidan. Positiivisen pedagogian keskidossa ovatkin lapsen
vahvuudet, myonteiset (esimerkiksi ilon ja onnistumisen) kokemukset seka lapsen oma
nakokulma. Lapsen aanen aidon kuulemisen, myonteisiin kokemuksiin keskittymisen ja
vahvuuksien kehittamisen nahdaan auttavan lasta eteenpain eldamassa paremmin kuin
jatkuvan heikkouksien parissa puurtamisen. Keskittymalld lasten vahvuuksiin ja
myonteisiin  kokemuksiin (kupliviin hetkiin) positiivinen pedagogia pyrkii kehittdmaan

kaikkien lasten pystyvyyttd, toimijuutta, identiteettia ja sinnikkyyttd (ks. esim. Seligman &
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Csikszenmihalyi 2000; Seligman ym. 2009; Fredrickson 1998; Cohn, Fredrickson, Brown,
Mikels & Conway 2009).

Positiivinen pedagogia suuntaa katseen tulevaisuuteen. Sen tavoitteena on tukea ja
vahvistaa lasten kokonaisvaltaista hyvinvointia seka lasten pystyvaa ja itsesaatelevaa
toimintaa arjen eri ymparistoissa. Tata se pyrkii toteuttamaan positioimalla lapset heidan
oman elamansa ja oppimisensa johtohahmoksi seka rohkaisemalla lapsia tekemaan
samoin. Tama antaa lapsille mahdollisuuden oppia toimimaan aloitteellisesti ja
vastuullisesti seka rakentamaan vahvaa omistajuutta omaa toimintaansa kohtaan, minka
puolestaan voidaan nahda vahvistavan lasten toimijuutta. Positiivisen pedagogian
menetelma voidaan tiivistad kolmeen periaatteeseen: ensinnakin lasta pyritdan tukemaan
hanen oman eldmansa havainnoinnissa sekd myonteisten kokemusten ja vahvuuksien
tunnistamisessa; toisekseen lapsi asetetaan aktiivisen toimijan asemaan tarjoamalla
hanelle tilaisuuksia omien kokemustensa dokumentointiin; kolmanneksi lapselle luodaan
mahdollisuuksia dokumentoitujen kokemusten tarkempaan kasittelyyn ja muille

jakamiseen. (Kumpulainen ym. 2012.)

Ensimméisen periaatteen mukaan positiivinen pedagogia pyrkii tukemaan lapsia arjen
keskeltd nousevien myoOnteisten kokemusten ja lapsen omien vahvuuksien
tunnistamisessa. lhmisen elama on tulvilaan mahdollisuuksia myonteisten tunteiden
kokemiseen — odottamassa huomatuksi tulemista, tutkimista ja vahvistamista (Fredrickson
& Kurtz 2011, 45). Arjen virrassa ne saattavat kuitenkin jaada taka-alalle, jolloin niiden
potentiaalinen voima voi jaa valjastamatta. Myonteisilla ja valtauttavilla kokemuksilla seka
niiden tunnistamisella voidaan kuitenkin nahda olevan suuri merkitys, silla niiden kautta
lapset voivat oppia luottamaan heidan omaan kykyynsa toimia moninaisissa — vaikealtakin

tuntuvissa — tilanteissa (Kumpulainen ym. 2012).

Toisen periaatteen mukaan lapsi asetetaan oman elamansa johtohahmoksi, jonka
ajatuksilla ja ideoilla seka tekemilla paatoksilla on painoarvoa. Positiivisen pedagogian
keskeinen pyrkimys on tukea lasta reitilld koti rohkeaa, itseensa luottavaa ja omiin
kykyihinsa uskovaa aktiivista toimijaa. On tarkea huomioida, etta voidakseen kasvaa omiin
kykyihinsa uskovaksi ja itseensa luottavaksi yksilOksi lapsi tarvitsee kokemuksia tilanteista,
joissa han saa tehda omia, itsenaisia paatoksiaan. Positiivisen pedagogian kautta lasten
aktiivisuutta pyritdan tukemaan siten, ettd lapsille tarjotaan mahdollisuuksia omien
kokemustensa dokumentointiin. Tata voidaan toteuttaa muun muassa piirrosten,
valokuvien ja videotallenteiden keinoin. (Kumpulainen ym. 2012.) Tallaisten
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dokumentointimenetelmien hyddyntamisessa olisi kuitenkin tarkea huomioida myos lasten
yksilollisyys ja erilaiset tavat toimia. Moninaisia lapselle luontaisia toimintatapoja
hyddyntamalla voidaankin paremmin mahdollistaa kaikkien lasten danten kuuleminen, silla
talla tavoin lapselle tarjotaan useita vaylia omien kokemustensa jakamiseen ja itselle

sopivien toimintatapojen I6ytamiseen (Clark & Moss 2001).

Kolmannen periaatteen mukaan myonteisten kokemusten ja vahvuuksien kasittelya
viedaan eteenpain luomalla lapselle mahdollisuuksia myds kokemustensa tarkempaan
kasittelyyn ja muille jakamiseen. Lasten dokumentoimia artefakteja talldin reflektoidaan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tata voidaan toteuttaa esimerkiksi
aikuisen ja lapsen, aikuisen ja lapsiryhman tai vaikkapa pelkastaan lapsiryhman kesken
(Kumpulainen ym. 2012). Reflektiotilanteeseen voi osallistua vaihtelevanlainen joukko
ihmisia, ja esimerkiksi osallistuvat aikuiset voivat olla niin opettajia ja
varhaiskasvatushenkiloston jasenia kuin lasten vanhempia, sukulaisia tai muita tarkeita
henkiloita. Jakamalla omaa elamaansa ja kokemuksiaan muiden kanssa lapset voivat
oppia arvostamaan itsedan ja toisiaan sellaisina kuin he ovat ja millaisiksi he haluavat
tulla. (Kumpulainen ym. 2012). Positiivisen pedagogian piirissd naitd myodnteisia
kokemuksia, joita sen kautta pyritdan tunnistamaan, dokumentoimaan ja reflektoimaan, on

alettu kutsua arjen kupliviksi hetkiksi.

3.3.3 Kuplivat hetket lasten arjessa

MyoOnteisia tunteita ja kokemuksia ei tulisi tarkastella minaan harvinaislaatuisina tai
poikkeuksellisina tiloina. Niiden ei siis valttamatta tarvitse olla intensiivisia tai pitkaaikaisia
aikaansaadakseen suotuisia seurauksia (Folkman 1997, 1218), eivatka niiden tuomat edut
rajoitu vain aarimmaisinta onnellisuutta kokeviin yksildihin (Cohn ym. 2009, 362, 366). Sen
sijaan ne tulisi nahda osana joka paivasta ihmistoimintaa, jolloin aivan arkisetkin
kokemukset voidaan nahda merkityksellisind (Cohn ym. 2009, 362, 366). Huomion
kiinnittminen juuri naihin arjen keskeltd nouseviin eritasoisiin — jopa aivan
hienovaraisimpiin — myodnteisiin tunteisiin ja kokemuksiin olisi tarkeaa, silla vaikka niilla on
potentiaalista voimaa hyvinvoinnin tukemisessa, niita on kuitenkin samanaikaisesti helppo

saavuttaa.

Mydnteisten tunteiden (kuten ilon, kiinnostuksen, tyytyvaisyyden ja rakkauden) voidaan
nahda olevan seurausta myonteisen merkityksen loytamisesta. Se missa maarin tilanne tai

asia aikaansaa myodnteisia tuntemuksia riippuu yksilon sille luomasta henkildkohtaisesta
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merkityksesta. Ihmiset voivat 16ytaa myonteistad merkitysta myos aivan tavallisista arkisista
tapahtumista ja toiminnasta muotoilemalla niitd uudelleen tai tayttamalla niita myonteisella
painoarvolla (Folkman 1997, 1216-1217). Talldin esimerkiksi sosiaalinen toiminta voidaan
tulkita yhteyden tunteeksi muita ihmisia kohtaan; luontokokemus mahdollisuudeksi irtautua
arkipaivan tehtavista; tai fyysinen toiminta henkilékohtaiseksi saavutukseksi. (Fredrickson
2005, 130.) Tilanteisiin ja toimintaan kohdistetut myonteiset merkitykset voivatkin olla
hyvin erilaisia, ja niihin vaikuttavat yksilon henkildkohtaiset nakemykset ja kokemukset.
Lasten tukeminen myonteisten kokemusten tunnistamisessa ja myonteisen merkityksen
Ioytamisessa voidaan nahda tarkeaksi, silla yhden myonteisen tunteen synnyttama kipina
voi lisata yksilon kykya ottaa vastaan seuraavia miellyttavia ja merkityksellisia tapahtumia,
mika puolestaan lisda sen todennakoisyytta, ettd yksilo 16ytdd myodnteista merkitysta ja

kokee lisdad myonteisia tunteita myos jatkossa. (Fredrickson 2000, 15-16.)

Tallaisia tilanteita, joille lapsi on antanut jonkinlaisen henkilokohtaisen myoOnteisen
merkityksen, voidaan kutsua kupliviksi hetkiksi. Brott (2001, 306) on kayttanyt 'sparkling
moments’ kasitettd kuvaamaan yksilon elaman erinaisissa tilanteissa ilmenevia kohokohtia
(esim. ensimmaisen tyokokemuksen kohokohta). Kuplivilla hetkilld tarkoitetaankin tassa
tutkimuksessa tilanteita (tai muistoja), jotka ovat olleet lapsen nakdkulmasta tarkasteltuna
jonkinlaisia arjen kohokohtia; nama tilanteet ovat tuoneet lapselle myonteisia (ilon ja
onnistumisen) tuntemuksia, ja lapsi on kokenut ne jollain tapaa itselleen merkityksellisina.
Tallaisten arjen kohokohtien ei kuitenkaan tarvitse olla mitdan &arimmaisia,
harvinaislaatuisia tai jollakin tapaa epatavallisia kokemuksia. Niita ei tulisi ajatella
pelkastaan elaman huippuhetkina, vaan ne ovat tilanteita tai kokemuksia, jotka ovat
yksildlle jollain tapaa merkityksellisia ja tarkeita hetkia arjen virrassa. Monissa tapauksissa
kuplivat hetket ovatkin arkisia tilanteita, jotka tuovat lapsen elamaan esimerkiksi iloa,

onnistumista, onnellisuutta ja mielenkiintoa.
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4 Tutkimustehtdvda ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on lahestya lasten maailmaa myonteisen nakdkulman
kautta tarkastelemalla lasten kokemuksia heidan esiopetuksen arkeen sisaltyvista
kuplivista hetkista. Kuplivilla hetkilla tarkoitetaan tassa tilanteita (tai muistoja), jotka ovat
olleet lapsen nakokulmasta tarkasteltuna jonkinlaisia arjen kohokohtia; nama tilanteet ovat
tuoneet lapselle mydnteisia (ilon ja onnistumisen) tuntemuksia, ja lapsi on kokenut ne
jollain tapaa itselleen merkityksellisind. Pyrin selvittdmaan millaisia kuplivia hetkia lapset
ovat kokeneet ja mita he naista kokemuksistaan kertovat. Esiopetuksen arjessa kuplivat
hetket on kasitteellistetty lapsille ymmarrettdvampaan ja tutumpaan muotoon, jolloin
heidan kanssaan on puhuttu myonteisista ilon ja onnistumisen kokemuksista. Jatkossa
hyddynnan selkeyden vuoksi tata lasten kanssa arjessa kaytettya termistoa, jolloin myos

tarkemmat tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet seuraavanlaisiksi:

1. Millaisia myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia lapsilla ilmenee

esiopetuspaivan arjessa?
2. Mita lapset kertovat naista kokemuksistaan?

Lapsi ei kuitenkaan ela tyhjiossa, vaan hanen kokemuksensa rakentuvat aina jossakin
tietyssa ajassa ja paikassa ympariston kanssa vuorovaikuttaen. Voidaksemme siis
ymmartaa myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia meidan tulisi kiinnittdd huomiota
myds niihin olosuhteisiin ja tekijoihin, joilla on ollut vaikutusta naiden kokemusten
rakentumiseen. Talldin seka lapsen oma toiminta etta hanta ympardiva sosiaalinen ja
kulttuurinen konteksti olisi hyva nostaa lahemman tarkastelun kohteeksi. Lahestynkin
lasten esiopetuksen arjesta esiin nousevia myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia
toimijuuden sosiokulttuurisesta viitekehyksesta (Vygotsky 1978; Wertsch ym. 1995) kasin.
Tassa nakokulmassa lapset nayttaytyvat oman toimintansa kautta aktiivisesti
ymparistdaan ja (myonteisia) kokemuksiaan rakentavina toimijoina, jotka jatkuvasti
vuorovaikuttuvat oman sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstinsa kanssa. Huomion kohteeksi
muotoutuu talléin yksildllisen mielen sijaan koko toimintaymparisto ja siihen osallistuminen,
vuorovaikutus muiden kanssa ja toiminnassa kaytettavat valineet (ks. esim. Kumpulainen
ym. 2009).

23



Taman tutkimuksen pyrkimyksena on pureutua lasten kokemusmaailmaan ensisijaisesti
heidan omasta nakokulmastaan kasin, silla lapset ndhdaan tassa oman elamansa ja
omien kokemustensa asiantuntijoina. Tutkimuksessa onkin hyodynnetty osallistavaa
tutkimussuuntausta, jossa tunnustetaan lapsen aktiivinen rooli tutkimusprosessin
kuluessa. Talla tavoin on pyritty saamaan lasten aanta paremmin kuuluviin ja mahdollistaa
lapsille suurempi valta heidan omien kokemustensa kasittelyyn. Tutkimussuuntausta on
pyritty siirtamaan lapsiin kohdistuvasta kohti lasten kanssa tehtavaa tutkimusta
(Christensen & James 2008) kutsumalla lapset mukaan seka tutkimusaineiston

keraamiseen etta sen reflektointiin.

Myonteiset ilon ja onnistumisen hetket voivat kuitenkin nayttaytya arjen virrassa hyvin
pienina ja huomaamattomina, jolloin niihin voi olla vaikea kiinnittda huomiota ilman tietoista
keskittymista. Tarttuakseen naihin hetkiin ne olisikin jollain tapaa tehtava konkreettisiksi ja
helpommin kasiteltaviksi. Tassa tutkimuksessa naita lapsille merkityksellisia kokemuksia
onkin positiivisen pedagogian (Kumpulainen ym. 2012) nakdkulman mukaisesti pyritty
tietoisesti tunnistamaan ja tekemaan arjessa nakyviksi. Lapset ovat dokumentoineet
kokemuksiaan valokuvaamisen ja piirtamisen keinoin, minka jalkeen niihin on kiinnitetty
tarkemmin huomiota yhteisissa reflektiokeskusteluissa. Tallaisten reflektiokeskusteluiden
kautta lapsille on haluttu nayttaa, ettd heidan kokemuksensa ja nakemyksensa koetaan
merkityksellisiksi ja kuulemisen arvoisiksi seka heidan dokumentoimansa valokuvat,

piirrokset ja niista tuotetut tarinat arvokkaiksi.
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5 Tutkimuksen toteutus

Tama tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullisen
tutkimuksen pyrkimyksena on kuvata todellista elamaa siten, ettd tutkimuskohdetta
lahestytaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tallaiseen lahtokohtaan sisaltyy ajatus
todellisuuden moninaisuudesta. (Hirsjarvi, Remes & Saravaara 2009, 161.) Laadullinen
tutkimus keskittyy ilmididen selittdmisen sijaan niiden ymmartamiseen, minka vuoksi sita
voidaankin kutsua ymmartavaksi tutkimukseksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 28). Tutkittavaa
iimidta lahestytaan ymmartavan paradigman nakokulmasta silloin, kun kiinnostuksen
kohteena ovat inhimillisen kayttaytymisen eri puolet ja yksildiden oma nakokulma
(Poikolainen 2002, 15). Laadullinen tutkimus voidaan nahda prosessina, jonka kuluessa
aineistoon liittyvat nakokulmat ja tulkinnat vahitellen kehittyvat tutkijan tietoisuudessa.
Tutkimuksen lahtokohtana on uuden oppiminen, minka vuoksi tutkimuksessa tulee valttaa
lukkoon lyotyja ennakko-oletuksia tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista. (Kiviniemi
2007, 70.) Tutkimuksen tapauksia kasitellaan ennemminkin ainutlaatuisina ja aineistoa

tulkitaan sen mukaisesti (Hirsjarvi ym. 2009, 164).

5.1 Tutkimuksen fyysinen ja sosiaalinen konteksti

Tutkimukseen osallistui eras tamperelainen esiopetusryhma, johon Kkuului aineiston
keraamisen ajankohtana 19 esiopetusikaista lasta (6—7-vuotiaita). Naista yhdeksan ol
tyttdja ja kymmenen poikia. Lasten lisaksi ryhmassa toimi siina vakituisesti tydskenteleva
esiopettaja ja lastenhoitaja. Samoissa tiloissa toimi myds muita ryhmia, joiden kanssa
tutkimukseen osallistunut esiopetusryhma teki tiivista yhteistyota. Ryhmat olivat talldin
paivittain tekemisissa toistensa kanssa, mika oli huomioitava aineistonkeruun
suunnittelussa ja toteutuksessa erityisesti eettisten kysymysten nakokulmasta.
Esiopetusryhmalla oli kaytdssaan oma ryhmahuone, mutta sen lisaksi se hyoddynsi
paivittain myos muita esiopetuskontekstiin kuuluvia tiloja, kuten toisten ryhmien huoneita ja

eteistiloja.
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Tutkimukseen osallistuneen esiopetusryhman toiminta ja kaytannot olivat lasten
toimijuuden nakokulmasta rikkaita: fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen toimintaymparisto
seka keskeiset toiminnan periaatteet tukivatkin monilla tavoin lasten aktiivista
osallistumista toiminnan suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin. Lisaksi ne tukivat
myonteista, turvallista, tukevaa ja hyvaksyvaa ilmapiiria. Lapset otettin ryhmassa
huomioon yksildina, jolloin heille annettiin tukea jokaisen oman tarpeen mukaan. Lapsille
annettin myos aikaa esimerkiksi heidan ajatuksiaan kuultaessa ja tarkeita taitoja
opeteltaessa. Esiopettajan ja lasten valilla oli nahtavissa suuri maara lampoa, tunnetta,
iloa ja molemminpuolista luottamusta. Lasten vertaisvuorovaikutuksesta puolestaan oli
havaittavissa, etta lapset olivat taitavia esimerkiksi neuvottelemaan ja suunnittelemaan
yhdessa seka niin antamaan kuin pyytamaan apua. Yhteistoiminta, toisten auttaminen,
kertominen ja kuuleminen seka myonteisen palautteen antaminen — myos lasten kesken —
olivatkin ryhmassa keskeisia periaatteita. Toimintaan myos suuntauduttiin tavallisesti
myoOnteisen kautta (mitd lapset saavat ja voivat tehda), ja esimerkiksi toisten
kannustaminen seka onnistumisista yhdessa iloitseminen olivat ryhmassa jo ennestaan

tuttuja toimintatapoja.

5.2 Tutkimusmenetelmiit ja aineistonkeruu

Tutkimusaineiston keruu toteutettiin paaasiallisesti kahden ja puolen viikon mittaisella
ajanjaksolla tammikuussa—helmikuussa 2011. Aineistonkeruuseen osallistui itseni lisaksi
toinen tutkimusapulainen seka ajoittain paikan paalla vieraileva tutkimuskokeilusta
vastaava vanhempi tutkija. Toteutimme tutkimuksen kaytantoihin liittyvaa suunnittelua
joustavasti ja tiiviissa yhteistyossa ryhman esiopettajan kanssa. Aloitimme taman viemalla
hanelle pohdittavaksi tutkijjoiden muodostamia alustavia suunnitelmia ennen
aineistonkeruun aloittamista. Yhteistyd esiopettajan kanssa tiivistyi entisestaan aineiston
keraamisen aikana, jolloin hienosaadimme tutkijoiden muodostamia suunnitelmia arjen
keskella pidetyissa paivittaisissa yhteispalavereissa. Talla tavoin pyrimme sailyttamaan
suunnitelmien joustavuuden ja valjyyden: suunnitelmat olivat avoimia muutoksille ja
kehitysideoille koko aineistonkeruun ajan. Pyrkimyksenamme oli [6ytda juuri tdhan
lapsiryhmaan ja sen arkeen parhaiten soveltuvia kaytantéja, minka vuoksi arjessa
jatkuvasti reflektoimme tekemiamme suunnitelmia ja toteuttamaamme toimintaa. Koimme

esiopettajan panoksen kaytannon toteutuksen suunnitteluun erityisen arvokkaaksi
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tutkimuskokeilun onnistumisen kannalta. Hanen kauttaan onnistuimme saamaan
syvempaa ymmarrysta lapsiryhmasta seka rikkaita ideoita lapsiryhmaan soveltuvista

toimintatavoista.

5.2.1 Lasten tutkimukseen osallistaminen

Esiopetusryhma osallistui kaksivaiheiseen asteittain etenevaan prosessiin, jonka
paamaara oli osallistaa lapset heidan oman elamansa ja kokemustensa dokumentointiin,
reflektointiin  ja jakamiseen (Kumpulainen ym. 2012). Talld tavoin tutkimukseen
osallistamisen kautta pyrkimyksena oli siirtdad tutkimussuuntaus lapsiin kohdistuvasta
tutkimuksesta kohti lasten kanssa tehtavaa tutkimusta (Christensen & James 2008).
Lapset saivat talloin mahdollisuuden tarkastella itse omaa arkeaan ja siella kohtaamiaan
tilanteita. Tallainen lasten tutkimukseen osallistaminen voidaan nahda erityisen tarkeaksi
silloin, kun  pyrkimyksena on lisatd ymmarrystd lasten  subjektiivisesta
kokemusmaailmasta. Asettaessamme lapset omien kokemustensa dokumentoijiksi ja
tulkitsijoiksi voimme varmistua siita, etta keratty aineisto tuo tutkittavasta ilmiosta esille

lasten omia intresseja — ei tutkijan (Cook & Hess 2007, 32).

Ensimmaisen vaiheen aikana tutustuimme lapsiryhnmaan ja sen toimintatapoihin
havainnoiden ja lasten arkeen osallistuen. Jatkoimme ryhman havainnointia koko
aineistonkeruun ajan tehden tilanteista jatkuvasti kenttamuistiinpanoja. Talléin kiinnitimme
huomiota muun muassa lasten toimintaan ja emotionaalisiin reaktioihin arjen eri tilanteissa
— erityisesti myonteisten kokemusten ilmaantumisen hetkella. Koimme lasten
ymmarryksen ja toiminnan tukemisen kriittiseksi elementiksi, minka vuoksi ensimmaisessa
vaiheessa myoOs perehdytimme lapsia kaytettyyn toimintatapaan ja digitaalisten
kameroiden kayttéon (ks. esim. Coad & Evans 2008; Kellett 2005). Talla tavoin pyrimme
varmistamaan tutkimusaineiston keraamiseen tarvittavien taitojen kehittymisen seka lasten

ymmarryksen omasta roolistaan tutkimusprosessin kuluessa.

Ensimmaisen viikon lopulla aloitimme myos tutkimusteemaan tutustumisen itse tuotetun
elainkertomuksen kautta (Liite 1). Koimme tallaisen lahestymistavan luontevaksi alle
kouluikaisten lasten kanssa, sillda se mahdollisti abstraktin ilmidn lahestymisen
konkreettisella ja lapsille luontaisella tavalla. Kertomuksen ja siita yhdessa
keskustelemisen kautta tarkastelimme erityisesti onnistumisen kokemuksia seka niista
kumpuavia myonteisia (ilon ja onnistumisen) tuntemuksia. Onnistumisen kokemuksilla olen

tarkoittanut tassa tutkimuksessa sellaisia hetkia, jolloin jokin asia on mennyt hyvin tai
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jollain tapaa yksilolle mieleisella tavalla. Talldin onnistuneiden asioiden ja tilanteiden on

nahty ensisijaisesti olevan kustakin yksilosta ja taman nakemyksista riippuvaisia.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa pyrimme syventdmaan lasten ymmarrysta tutkittavasta
iimiosta, jolloin yhteisten keskustelutilanteiden kautta kohdistimme huomion tarkemmin
lasten omaan kokemusmaailmaan. Toisessa vaiheessa lapset paasivat myos itse
keraamaan tutkimusaineistoa omista myonteisista (ilon ja onnistumisen) kokemuksistaan.
Toteutimme aineistonkeruun alkuperaisesta suunnitelmasta poiketen seka digitaalisten
kameroiden ettd kuvakerronnan keinoin. Tallaiset visuaaliset metodit voidaan nahda
hyodyllisina valineina erityisesti pienten lasten kanssa tehtavassa tutkimuksessa, silla ne
voivat auttaa lapsia ilmaisemaan sellaisiakin tuntemuksia ja ajatuksia, joita saattaisi olla
vaikea ilmaista kielellisesti (Sime 2008, 71). Vaikka nama metodit luovatkin lapsille
mahdollisuuden tuoda esiin nakemyksidan omien visuaalisten representaatioidensa
kautta, yksi keskeinen haaste on kuitenkin ymmartaa, mita lasten tuotokset merkitsevat
heille itselleen (Coad 2007, 495). Taman vuoksi tutkimusaineiston kerdamisen jalkeen
tarkastelimme lasten kokemuksia heidan kanssaan toteutetuissa
pienryhmakeskusteluissa, joissa lasten dokumentoimat artefaktit toimivat yhteisten
keskusteluiden stimuleina (Clark 2005; Cook & Hess 2007). Kasittelen seuraavaksi
hieman tarkemmin naiden erilaisten aineistonkeruumenetelmien toteutumista juuri tassa

tutkimuksessa.

5.2.2 Digitaaliset kamerat

Tutkimuksen paaasiallisena aineistonkeruumenetelmana kaytimme digitaalisia kameroita,
mink& vuoksi niiden hyddyntamista olimme suunnitelleet jo tutkimuksen varhaisista
vaiheista lahtien. Valokuvaaminen voidaankin nahda hyvana vaylana lasten kokemusten
dokumentoimiseen, silla se on halpa ja lapsille hauska menetelma, joka on helppo
toteuttaa ja joka tuottaa visuaalista dataa esimerkiksi myohemman keskustelun stimuliksi
(Morrow 2001, 266; Cook & Hess 2007, 32). Nykyajan moderneilla kameroilla on myos
mahdollista kerata aineistoa ilman ettd kuvaajalla (tai tutkijalla) tarvitsisi olla ennestaan

tarkempaa eksperttitietamysta kyseisesta valineesta (Cook & Hess 2007, 32).

Toteutimme aineiston keraamisen kuudessa pienryhmassa, joista kuhunkin kuului noin
kolme lasta. Lapset saivat itse jakautua kuvausryhmiin, milla tavoin pyrimme huomioimaan
lasten toiminnan sosiaalisen luonteen. Uskoimme taman tukevan lasten kuvausprosessia

seka myohempaa reflektiokeskustelua lasten saadessa tukea, rohkaisua ja kommentteja
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omilta ystaviltaan. Kukin pienryhma sai kamerat kayttoonsa yhden aamupaivan ajaksi.
Emme halunneet rajoittaa kuvien ottamisen kontekstia, silld pyrkimyksenamme oli saada
kerattya mahdollisimman monipuolista aineistoa kyseisen ryhman esiopetusarjesta. Siten
kamerat kulkivat lasten mukana moninaisissa arjen tilanteissa ja konteksteissa, kuten

ohjatuissa ja vapaissa toimintahetkissa, ruokailussa, ulkoilussa ja tehdyilla retkilla.

Ennen paivittaisen kuvausprosessin alkamista toteutimme viela jokaisen lapsiryhman
kanssa tarkemman instruktion toiminnan tukemiseksi. Naiden tilanteiden tarkoituksena oli
kohdistaa kuvausvuorossa olevien lasten ajatuksia tulevaan kuvauspaivaan seka
muodostaa tutkittavasta ilmiosta yhteinen ymmarrys. Paadyimme toteuttamaan taman
kuvallisessa muodossa: lapset saivat yhdessa ideoida nakemystensa mukaisen kuvan
onnistumisen kasitteelle, minka tutkimusapulainen sitten kirjasi ylos. Koimme tallaisen
visuaalisen menetelman sopivan erityisen hyvin juuri talle esiopetusryhmalle, silla se ol
ryhmalle jo ennestaan tuttu tapa toimia ja jasentaa abstraktejakin asioita. Naiden
piirroskuvien muodostamisen tarkoitus oli yhtaalta syventaa ja jasentaa lasten ajattelua
tuomalla sitd konkreettiseen muotoon ja toisaalta toimia kameraan Kkiinnitettavana
muistilappuna kuvauskohteesta. Pienryhmainstruktiota hienosaadettiin painotusten,
sanavalintojen ja muun toiminnan osalta eri ryhmien instruktioiden edetessa. Lopulliseksi

tarkemmaksi kuvausohjeeksi muotoutui kuvien ottaminen "onnistumisen, ilon hetkista”.

5.2.3 Kuvakerronta

Tutkimuksen toisena aineistonkeruumenetelmana kaytetty kuvakerronta muodostui myos
oleelliseksi osaksi aineistonkeruuprosessia. Tama menetelma ei kuitenkaan kuulunut
alkuperaisiin suunnitelmiimme, vaan se otettiin tutkimukseen mukaan esiopettajan
aloitteesta. Tutkimukseen osallistuneen esiopetusryhman arjessa hyddynnettiinkin usein
tapahtumista, kokemuksista, kuullusta ja opitusta piirtamista. Naiden piirrosten viereen
tyypillisesti kirjattiin aikuisen avustuksella lapsen oma kuvaus piirroksen sisallosta (ks.
my0s Darbyshire ym. 2005). Tallaisen kuvakerronnan keinoin koimme luovamme lapsille
monipuolisemmat mahdollisuudet omien kokemusten dokumentointiin ja esille tuomiseen
(ks. Clark & Moss 2001). Lapset tekivat itselleen toisen viikon alussa esiopettajan
avustuksella omat kuvavihkot, joihin he pystyivat omatoimisesti arjessa kirjaamaan omia
myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksiaan. Talla tavoin kenenkaan lapsen
dokumentoimat kokemukset eivat sijoittuneet ainoastaan yhteen paivaan, vaan kaikilla

lapsilla oli mahdollisuus dokumentoida kokemuksiaan koko aineistonkeruuvaiheen ajan.
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Pyrimme rohkaisemaan kokemusten kirjaamista erilaisin keinoin (esim. muistuttamalla
lapsia kuvavihkojen olemassa olosta, auttamalla alkuvaiheessa myodnteisten hetkien
tunnistamisessa sekd kaymallda kuvavihkoihin ilmaantunutta sisaltoa lapi yhteisissa
aamukokoontumisissa). Kuvavihkojen tayttaminen muotoutui jatkuvasti luonnollisemmaksi
osaksi esiopetusryhman arkea, mutta se kuitenkin haki viela paikkaansa lasten
toiminnassa aineiston keradmisen loppupuolella. Taman vuoksi jatimme kuvavihkot
varsinaisen aineistonkeruuajanjakson paatyttya ryhman kayttéon viela noin kolmen viikon
ajaksi. Tuona aikana lapset saivat jatkaa kokemustensa dokumentointia niin halutessaan.
Kuvavihkojen kayton jatkamisen tausta-ajatuksena oli ensinnakin antaa lapsille
mahdollisuus tulla tutummaksi kaytetyn toimintatavan kanssa ja toiseksi kerata lisaa

aineistoa lasten myonteisesta kokemusmaailmasta.

5.2.4 Stimulated recall -pienrymdkeskustelu

Jokaisen kuvauspaivan paatteeksi toteutimme pienryhmakeskustelun, jossa lapset
paasivat jakamaan dokumentoimiaan kokemuksia niin tutkijoille kuin muille
kuvausvuorossa olleille lapsille. Naiden reflektiokeskusteluiden kautta pyrkimyksenamme
oli ymmartaa paremmin lasten dokumentoimaa myonteista kokemusmaailmaa seka
selvittda lasten kokemuksilleen luomia tulkintoja ja merkityksia (ks. esim. Becker 1995).
Keskustelun aikana lapset toivat esiin paivan aikaan ottamiaan valokuvia seka
kollektiivisesti reflektoivat niiden sisaltéa. Tallainen valokuvien kayttd haastatteluiden
stimuleina ei kuitenkaan ole mikdan uusi menetelma (Smith, Duncan & Marshall 2005;
Cook & Hess 2007). Valokuvia onkin hyddynnetty osana haastatteluja erityisesti
sosiologisessa ja antropologisessa tutkimuksessa (Harper 2002). Naista haastatteluista on
maailmalla kaytetty nimitystd “photo-elicitation interview” (Cappello 2005; Clark-lbanez
2004; Harper 2002) tai “photo-elicitation ‘autodriven’ interview” (Clark 1999) sellaisissa
tapauksissa, joissa keskustelun stimuleina kaytetyt valokuvat ovat olleet tutkimukseen

osallistuvien (haastateltavien) ottamia.

Tassa tutkimuksessa lasten paivan aikaan dokumentoimat valokuvat toimivat keskustelun
stimuleina, jolloin keskustelun pohja oli 1ahtoisin lapsen omista intresseista — ei aikuisen
(Cook & Hess 2007). Sen lisaksi lapset itse saivat olla vastuussa siita, mista kuvista
puhutaan, miten kauan aikaa kuhunkin kuvaan kaytetaan ja millaisen merkityksen kuvat
saavat osakseen (ks. myds Sime 2008). Olimme kirjanneet ennalta ylos keskeisia
keskustelun teemoja (Liite 2), mutta naissd etenimme joustavasti kunkin tilanteen ja

lapsiryhman intressien mukaan. Pyrimme talla tavoin kasittelemaan tutkimusaiheen
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kannalta keskeisia teemoja antaen kuitenkin samalla lapsille mahdollisimman paljon
vapautta ja valtaa vaikuttaa keskustelun sisaltoon ja kulkuun. Keskustelimme esimerkiksi
kuvan merkityksesta ja sen ottamisen taustoista, kuvan keskeisista tapahtumista, kuvassa
nakyvista henkiloista ja asioista seka lapsen omista tuntemuksista. Nama keskustelut

kestivat noin paristakymmenesta minuutista reiluun puoleen tuntiin, ja ne videoitiin.

Kavimme pienimuotoisia keskusteluja myds lasten kuvavihkokuviin liittyen joko
pienryhmissa, pareittain tai yksittaisten lasten kanssa. Nama keskustelut olivat
laajuudeltaan hieman valokuvista kaytyja keskusteluja suppeampia, ja niitd toteutettiin
joustavasti esiopetusryhman arjen keskella. Myos intensiivisemman
aineistonkeruuvaiheen jalkeen dokumentoidut kokemukset kaytiin lasten kanssa lapi siten,
etta tutkija (Jonna) palasi myohemmin ryhmaan keskustelemaan lasten uudemmista
kokemuksista. Keskusteluille suuntaa antoivat samat teemat, mutta erona valokuviin
nahden keskustelua kaytiin yleensa kaikista piirroskuvista. Piirroksia oli dokumentoitu
usein huomattavasti valokuvia vahemman, minka vuoksi tallainen kaytantd oli
mahdollinen.  Reflektiokeskusteluiden tarkoituksena oli hankkia lisdselvennysta
piirroskuviin ja niista kirjoitettuihin kuvauksiin. Talléin lapsille luotiin mahdollisuus kertoa

lisda omista kokemuksistaan, tulkinnoistaan seka tilanteille luomistaan merkityksista.

5.3 Tutkimusaineiston kdsittely ja analyysi

5.3.1 Sisdllonanalyysi menetelmdnd

Laadulliselle aineistolle on ominaista sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja
kompleksisuus (Alasuutari 1999, 84-86). Taman vuoksi olisi |dydettava kuhunkin
tutkimukseen sopiva aineiston analysoinnin  menetelma, jonka kautta tata
monimuotoisuutta olisi mahdollista tuoda esiin parhaalla mahdollisella tavalla. Tassa
tutkimuksessa olen l|ahtenyt tarkastelemaan aineistoa sisadllonanalyysin kautta.
Sisallénanalyysi on keino kielellisen aineiston tutkimiseksi, jolloin tutkija pyrkii erilaisten
sisallollisten luokittelujen kautta analysoimaan tutkittavaan ilmiéon liittyvia sisaltoja ja/tai
rakenteita (Chi 1997). Sisallonanalyysin tarkastelun kohteena on yleensa kirjallisessa
muodossa oleva aineisto eli dokumentit. Nakemys kaytetyistd dokumenteista on kuitenkin
valja (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103), jolloin valmiiksi kirjallisessa muodossa olevan

aineiston (kirjeet, kirjat, artikkelit, paivakirjat) lisaksi aineisto on voitu myos saattaa

31



kirjalliseen muotoon (haastattelunauhat, videomateriaali), kuten tassa tutkimuksessa on
tehty. Sisallonanalyysin kautta pyrkimyksenad on muodostaa systemaattinen ja kattava
kuvaus aineistoon liittyvista sisalldista/tutkittavasta ilmiosta (Seitamaa-Hakkarainen 2000;
Kyngas & Vanhanen 1999, 6.) Tutkija ei kuitenkaan tyydy pelkastdan kuvaamaan
tutkimuskohdettaan, vaan taman lisaksi han haluaa tulkita, selittda ja ymmartaa, toisin
sanoen tietdd mita ja miksi (Dey 1993). Taitavasti tehty sisalldonanalyysi ei siis ole vain
aineiston esittelya, vaan tutkija tekee aineistosta mielekkaitd johtopaatoksia (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 103).

Laadullinen sisallonanalyysi painottuu tutkittavan ilmion sisallollisiin merkityksiin, ei
niinkdan sisaltdjen esiintymistiheyteen. Sisallébnanalyysia voidaan tehda kolmesta
erilaisesta lahtokohdasta kasin, jolloin huomiota kiinnitetdan siihen pohjautuuko
analyysissa kaytettava sisaltdluokitus teoriasta johdettuihin kasitteisiin tai luokkiin,
puhtaasti aineistoon vai seka teorian ettd aineiston vuorovaikutukseen. (Seitamaa-
Hakkarainen 2000; Tuomi & Sarajarvi 2009, 95-98.) Oman analyysini voidaan nahda
toteutuneen teoriasidonnaisesti. Teoriasidonnaisen analyysitavan mukaisesti
muodostamani analyysiyksikdt ovat nousseet esiin aineistosta tutkimuskysymysteni
ohjaamina. Analyysiprosessin tukena minulla on kuitenkin ollut teoreettisia kytkentoja
sosiokulttuuriseen toimijuuden viitekehykseen, jonka nakokulmasta pyrin luokittelemaani
aineistoa hahmottamaan ja kasitteellistamaan. Tama aikaisempi tieto on osaltaan auttanut
ja ohjannut analyysiprosessiani, mutta muodostamani teoreettiset kytkennat eivat
kuitenkaan ole pohjautuneet suoraan teoriaan. Talldin aiemman tiedon merkitys voidaan

nahda teorian testaamisen sijaan uusia ajatusuria aukovana (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97).

5.3.2 Sisdllonanalyysin toteuttaminen

Ennen varsinaista aineiston analyysia on tutkimusaineisto saatettava tekstimuotoon.
Talldin on paatettava, kuinka tarkasti aineisto puretaan ja kuinka alkuperaisena se
sadilytetaan. (Seitamaa-Hakkarainen 2000.) Ensimmaisend aineiston kasittelyn vaiheena
litteroin lasten ja tutkijoiden yhteiset reflektiokeskustelut. Tilanteiden ymmartamisen
tukemiseksi sisallytin litteraatteihin merkityksellisen kontekstuaalisen informaation, kuten
viittaukset keskustelun kohteena oleviin kuviin, osoittamiset ja muut keskeiset nonverbaalit
eleet seka lapsen omaa nakodkulmaa selventavat aanenpainot, adnnahdykset ja puhetavat.
Koin tallaisen litterointitavan toimivaksi erityisesti alle kouluikaisilla lapsilla, joilla ilmaisu on

viela hyvin kokonaisvaltaista. Talldéin nonverbaalia informaatiota ei ole mielekasta erottaa
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verbaalista. Litteraattien valmistumisen jalkeen vuorossa oli tutkimusaineiston

perusteellisempi lapi kayminen ja jasentaminen.

Sisallénanalyysin tarkeimpana vaiheena voidaan nahda sisaltdluokkien muodostaminen.
Luokittelukategorioiden rakentamiselle ei kuitenkaan ole olemassa yhta ainoaa oikeaa
tapaa, minka vuoksi yksittaisen tutkijan luova tyoskentely luokittelun rakentamisessa
voidaan nahda tarkeaksi. Aineiston luokittelurunko muotoutui monitasoisessa prosessissa,
jossa muodostetut tutkimuskysymykset mielessa pitden luin aineistoa lapi useaan
otteeseen etsien sielta keskeisia sisaltdja ja saanndnmukaisuuksia (Seitamaa-
Hakkarainen 2000.) Aineiston luokittelua varten kehitin varikoodiston, jonka kautta
pyrkimyksenani oli jasentaa tutkimusaineistoa seka helpottaa keskeisten teemojen
Ioytamista ja kasittelya. Alustavien teemojen muodostamiseen kaytin tukenani lasten

pienryhmakeskustelun pohjalla kaytettya teemarunkoa.

Varikoodauksen kautta jasensin aineistoa seuraavanlaisiin osiin: ’Mista kuvasta
puhutaan?’, 'Mita kuvassa nakyy?’, 'Miksi kuva on otettu?’, ’Mita lapsi kertoo tilanteesta?’,
'‘Mita lapsi kertoo tilanteen ulkopuolisista ajanjaksoista?’, ’'Mitd lapsi kertoo
tuntemuksistaan?’. Naiden Iluokkien kautta kokosin aineistoa seka vyleisella etta
yksittaisella tasolla. Yleisen tason koonneissa kokosin yhteen eri teema-alueisiin kuuluvat
sisallét kaikkien lasten osalta, kun taas yksittaisella tasolla kokosin yhteen kaikkien
teemojen sisallon yksittaisen lapsen osalta. Ensimmaisen tutkimuskysymykseni
ohjaamana nostin teeman ’Miksi kuva on otettu?’ yksityiskohtaisemman tarkastelun
kohteeksi. Talle teemalle rakensin uuden luokittelurungon pyrkien sen kautta tuomaan
vastauksia ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni (Millaisia myonteisia kokemuksia lapsilla
iimenee esiopetuspaivan arjessa?) Jaoin lasten kuville antamia merkityksia aluksi kolmeen

laajempaan luokkaan: ihmiset, esineet/asiat ja tapahtumat/tekeminen.

Alkuperainen luokittelurunko kuitenkin muuttui ja kehittyi analyysiprosessin edetessa, mika
on tyypillista laadulliselle sisallonanalyysille (Seitamaa-Hakkarainen 2000). Luokittelurunko
harvoin syntyy suoraviivaisesti, ja vuorovaikutus aineiston kanssa voikin tuoda mukanaan
aivan uusia analyysiluokkia pitkin matkaa. Luokittelukategoriat elavat ja joustavat aineiston
mukana, jolloin ne voidaan nahda joustavina valineina aineiston hahmottamiseen.
(Seitamaa-Hakkarainen 2000.) Lasten muodostamia merkityksia tarkastellessa,
jasentaessa ja pohtiessa muodostamani luokittelurunko muokkautui ottamaan paremmin

huomioon merkitysten keskeisinta sisaltdd ja painotuksia. Talldin alustava ihmiset,

33



esineet/asiat ja tapahtumat/tekeminen -luokittelu ei tuntunut enaa aineistoon sopivalta tai

aineistoa parhaiten kuvaavalta.

Lasten muodostamien merkitysten pohjalta nostin esiin kolme yleisempaa teema-aluetta,
jotka selkeasti korostuivat tdssa aineistossa. Uudet teema-alueet muodostuivat aiempia
luokkia yhdistelemalla, jolloin onnistuin paasemaan myos eroon alkuperaisissa luokissa
olleista paallekkaisyyksista. Nama kolme teemaa-aluetta hakivat jonkin aikaa tarkempaa
muotoaan ja jasennystaan (sanavalinnat, teemojen raja-alueet), kunnes ne lopulta
muotoutuivat seuraavanlaisiksi: osaaminen ja arjen saavutukset; lapselle tarkeat inmiset ja
heidan kanssaan toimiminen; seka visuaalisuus ja onnistuneiden kuvien ottaminen. Talloin
esimerkiksi teemaan ’lapselle tarkeat ihmiset ja heidan kanssaan toimiminen’ yhdistin
kaikki muista ihmisista merkityksensa saaneet kokemukset — seka sellaiset, joiden
merkitys nousi itsessaan muiden ihmisten tarkeydesta etta sellaiset joiden merkitys nousi
muiden ihmisten kanssa toimimisesta. Osaamisen ja arjen saavutusten teema-alueeseen
puolestaan yhdistin seka tapahtumia ja toimintaa kuvanneita kokemuksia etta lasten

konkreettisia tuotoksia.

Aineiston tarkastelun myotad koin mielekkaaksi huomion kohdistamisen tiettyihin
pienryhmiin (Ryhma 3, Ryhma 4 ja Ryhma 6), joihin kuului yhteensa yhdeksan
esiopetusikaista lasta. Tahan paatokseen paadyin yhtaalta aineistomaaran hallittavuuden
turvaamiseksi ja toisaalta naiden tiettyjen pienryhmien mielenkiintoisuuden ja antoisuuden
vuoksi. Jokainen valituista pienryhmista tuokin oman yksilollisen lisansa aineiston
analyysiin, ja ne tuovat samalla my6s monipuolisen kuvan koko tutkimukseen
osallistuneesta esiopetusryhmasta. Pienryhmien valintaan vaikutti osaltaan myos
reflektiokeskusteluissa ilmennyt innokkuus ja kyky tuoda kokemuksiaan ja niille
muodostamiaan merkityksid ymmarrettavasti esille. Nama asiat olen nahnyt tarkeaksi
pyrkiessani kuulemaan lasten omaa nakdkulmaa ja valttamaan virheellisten tulkintojen

tekemista.

Sisallénanalyysi mahdollistaa aineiston hienosyisen ja yksityiskohtauksen kuvaamisen.
Tata varten aineistoa on jaettava osiin, mika tapahtuu analyysiyksikkdjen kautta.
Analyysiyksikolla tarkoitetaan tekstistd erotettavaa pieninta merkityssisaltoista lausetta,
ajatuksellista kokonaisuutta (idea, lause, vaite) tai episodia (tapahtuma, toimintateema).
(Seitamaa-Hakkarainen 2000.) Tassa tutkimuksessa kaytan analyysiyksikkona seka
ajatuksellista kokonaisuutta (tavallisimmin yksittainen lause) etta episodia, jolla tarkoitan
vuorovaikutuksellista keskustelukatkelmaa koskien jotakin tiettya keskustelun teema-
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aluetta. Episodin olen nahnyt alkaneen silloin, kun keskustelun fokus on siirtynyt tiettyyn
teema-alueeseen, ja vastaavasti loppuneen siina vaiheessa kun keskustelun fokus on
siirtynyt uuteen teema-alueeseen. Talldin yksi episodi on koostunut mahdollisesti useista

puheenvuoroista.

Seuraavassa tulososiossa tuon esille tutkimusaineiston keskeisia sisaltdja nostaen esiin
eri teema-alueita havainnollistavia tekstikatkelmia seka pohtien niiden sisaltoa
sosiokulttuurisen toimijuuden viitekehyksestd kasin. Analyyttinen fokus on lasten
dokumentoimissa kokemuksissa, joiden merkitys kay ilmi joko reflektiokeskustelun tai
kuvavihkoon kirjoitetun selitteen kautta. Talldin analyysin ulkopuolelle olen jattanyt jostain
syysta merkitykseltaan epaselvaksi tai vaillinaiseksi jaaneet valokuvat ja piirrokset. Talla
tavoin olen pyrkinyt varmistamaan tutkimusaineistolle uskollisena pysymistd ja lasten

nakokulman tavoittamista.
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6 Maailma positiivisten linssien ldapi:

Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa

Olen jakanut tulososion tutkimuskysymysteni ohjaamana kahteen laajempaan osa-
alueeseen. Ensimmaisen paaotsikon alla kasittelen lasten dokumentoimia myonteisia (ilon
ja onnistumisen) kokemuksia seka lasten naille antamia merkityksia. Pyrin talloin
ensimmaisen tutkimuskysymykseni ohjaamana nostamaan esiin millaisia myonteisia
kokemuksia lapset ovat esiopetuspaivansa aikana dokumentoineet. Toisen paaotsikon alla
puolestaan siirryn kasittelemaan tarkemmin lasten reflektiokeskusteluissa esiin nousseita
teemoja. Talldin tarkastelen lasten kertomaa toimijuuden sosiokulttuurisesta
viitekehyksesta kasin, jolloin pyrkimyksenani on tuoda lisdd ymmarrysta lapsille

merkityksellisimpiin kokemuksiin seka niiden rakentumisprosessiin.

Tarkastelen lasten kanssa kaytyja reflektiokeskusteluita kokonaisvaltaisesti, jolloin otan
huomioon seka verbaalin ettd nonverbaalin viestinnan kautta tullutta informaatiota. Alle
kouluikaisten lasten kokeminen ja kertominen on vielda hyvin kokonaisvaltaista, minka
vuoksi keskittyminen vain johonkin tiettyyn viestinnan osa-alueeseen (kuten verbaaliin
viestintdan) antaisi tilanteesta ja lapsen kokemusmaailmasta puutteellisen kuvan. Lapsen
toiminta tilanteessa, elekieli ja aanenpainot saattavat tukea merkittavasti puheen ja
yleisemmin lapsen koko nakokulman ymmartamista. Keskityn analyyseissani ensisijaisesti
reflektiokeskusteluiden kautta kerattyyn aineistoon, mutta tuon myo0s esiin joitakin
havaintoja esiopetuksen arjen keskelta. Tallaisten tilannehavaintojen kautta pyrin tuomaan
nakyviin lasten toimintaa ja ajatuksia mydnteisten kokemusten ilmaantumisen hetkella —
aidoissa arjen tilanteissa. Nama arjen keskelta esiin nostetut havainnot ovat vahvasti
yhteydessa lasten dokumentoimiin kokemuksiin, minka vuoksi kaytan niita tukemaan ja

rikastuttamaan reflektiokeskusteluissa esiin nousseita teemoja.

Pyrkimyksenani on tuoda esiin lasten myonteistd kokemusmaailmaa heidan omasta
nakokulmastaan kasin. Aineiston raportoinnissa olen toteuttanut tata tuomalla lasten danta
kuuluviin  reflektiokeskusteluista poimittujen  yksittaisten lauseiden ja pidempien
tekstikatkelmien seka piirrosten yhteyteen kirjoitettujen kuvatekstien kautta. Olen liittanyt

mukaan myos lasten dokumentoimia valokuvia ja piirroksia. Esiin nostamiani
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tekstikatkelmia ja vyksittaisia lauseita olen yksinkertaistanut helpottaakseni tekstin
luettavuutta. Talloin olen poistanut tekstistd ymmarryksen ja merkityksen kannalta
epaolennaisia aannahdyksia tai muita aiheeseen liittymattomia kommentteja. Kokonaisten
lauseiden tai useampien puheenvuorojen poistamista olen merkinnyt tekstikatkelmissa ----
-merkkiviivoilla. Nama viivat ilmaisevat talldin joko pienta tai suurempaa muutosta ajassa.
Tekstikatkelmien loppuun olen liittanyt selitteet "Kuvavihko” tai "/Ryhma X” selventamaan
onko kyseinen katkelma poimittu kuvavihkosta tai siihen liittyvasta reflektiokeskustelusta
vai jonkin pienryhman valokuviin liittyvasta pienryhmakeskustelusta. Taman peraan olen
my0s liittanyt kommentin tehneen lapsen peitenimen tuomaan esille kokemusten kertojaa.
Talla tavoin on helpompi tavoittaa myos erilaisten pienryhmien ja niihin kuuluvien

yksittaisten lasten henkildkohtaisempaa kokemusmaailmaa.

6.1 Myonteiset kokemukset esiopetuksen arjessa

Olen tarkastellut lasten dokumentoimia myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia
kolmen pienryhman (Ryhma 3, Ryhma 4 ja Ryhma 6) nakokulmasta. Talloin olen aluksi
kiinnittanyt ensisijaisesti huomiota siihen, millaisia merkityksia nadiden ryhmien lapset ovat
dokumentoimilleen kokemuksille antaneet. Taman tarkastelun kautta olen muodostanut
kolme laajempaa teema-aluetta: osaaminen ja arjen saavutukset; muut ihmiset ja heidan
kanssaan toimiminen; seka visuaalisuus ja onnistuneiden kuvien ottaminen. Nama teema-
alueet korostuvat lasten dokumentoimissa kokemuksissa, vaikkakin joitain painotuseroja
eri pienryhmien valilla on havaittavissa. Valokuviin liittyvat reflektiokeskustelut paljastavat,
ettd kolmannella pienryhmalla (Dasy, Meredith ja Verna) merkittdvimmaksi keskustelua
ohjaavaksi teemaksi on muotoutunut suhteet muihin ihmisiin ja erityisesti ystavyys.
Neljannella pienryhmalla (Michael, Milo ja Pete) puolestaan visuaalisuus ja onnistuneiden
kuvien ottaminen on lasten kuvaamissa kokemuksissa erityisen korostunutta.
Kuudennessa pienryhmassa (Aaron, Anna ja alun perin kolmanteen pienryhmaan kuulunut
Macy) sen sijaan o0saaminen ja arjen saavutukset ovat nousseet keskustelun

keskeisimmaksi puheenaiheeksi.

Lapset ovat dokumentoineet kokemuksiaan digitaalisilla kameroilla valokuvaten ja

kuvavihkoihinsa piirtden. Nama valineet ovat mahdollistaneet lapsille erilaisia tapoja omien

kokemusten dokumentointiin, mikda on myods tuonut oman lisansa lasten keraamaan

tutkimusaineistoon. Nama valineet voidaan nahda toisiaan taydentavina, silla niiden avulla
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lapset ovat dokumentoineet hieman erilaisia kokemuksia. Tama nayttaytyy erityisesti eri
teema-alueiden painotuksissa. Lasten ottamissa valokuvissa nousee korostetummin esiin
muut ihmiset seka erilaiset tilanteet naiden kanssa, kun taas kuvavihkoissa lasten
osaaminen ja erilaiset saavutukset ovat saaneet keskeisemman roolin. Visuaalisuuteen ja
onnistuneiden kuvien ottamiseen liittyvat kokemukset on puolestaan dokumentoitu
puhtaasti digitaalisten kameroiden avulla. Tarkastelen seuraavaksi lahemmin naita kolmea

eri teema-aluetta seka niihin sijoittuvien kokemusten merkitysta lapsille itselleen.

6.1.1 Osaaminen ja arjen saavutukset

Lasten myonteiset kokemukset osaamisesta ja arjen erilaisista saavutuksista ovat vahvasti
lasna esiopetuksen arjessa. Tama nousee esiin niin lasten arkea havainnoimalla kuin
lasten dokumentoimia myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia tarkastelemalla.
Lahes kaikki lapset tuovat jossain maarin esiin kokemuksia liittyen omaan osaamiseensa
seka arjen erilaisiin (suuriin tai pieniin) saavutuksiin. Tallaisia kokemuksia he ovat
dokumentoineet seka valokuvaamisen etta kuvakerronnan keinoin. Dokumentoimisen
lisdksi lapset mielelldadan kertovat naistd kokemuksistaan reflektiokeskusteluissa seka
tuovat niitd muutenkin esiin arjen keskella. He usein esittelevatkin omia tuotoksiaan,
saavutuksiaan ja taitojaan innoissaan muille ihmisille — niin muille lapsille, ryhman (ja
muiden ryhmien) aikuisille kuin tutkijoille. Osaamisen hetkelld lapsen kokeman ilon ja

riemun voi usein myos helposti havaita taman aanta, eleita ja toimintaa tarkkailemalla.

Millaisia nama lasten osaamisen ja omien saavutusten kokemukset ovat sitten
kaytannossa olleet? Tata voimme ymmartaa paremmin tarkastelemalla niita osana
ymparoivaa kontekstia. Kaiken kaikkiaan lasten dokumentoimat kokemukset ovat olleet
hyvin erilaisia ja erilaisissa tilanteissa muodostuneita. Lapset ovat dokumentoineet
kokemuksiaan kokonaisvaltaisesti arjen keskella — seka yhteisissa ohjatuissa tilanteissa
etta vapaiden toimintahetkien aikaan. Useimmiten kokemukset ovat sijoittuneet
esiopetuksen kontekstiin, mutta myds yhteiset retket ja oman vapaa-ajan hetket ovat
tuoneet lapsille mukanaan osaamista ja saavuttamista. Nama erilaiset kokemukset ovat
voineet muotoutua joko lyhyessa ohi kiitavassa hetkessa tai pitkakestoisemman toiminnan
kuluessa, jolloin lapsen omilla ponnisteluilla, kokeiluilla ja aiemmilla kokemuksilla on voinut

olla merkittava rooli kokemuksen muotoutumiseen.

Erityisesti omien tuotosten dokumentointi on ollut lasten keskuudessa suosittua, ja naita

kokemuksia lapset ovatkin dokumentoineet paljon omiin kuvavihkoihinsa. Tallainen

38



toiminta tuo esille, etta lapset ovat kokeneet oman tekemisen ja valmiiksi saamisen
itselleen merkitykselliseksi asiaksi ja omat konkreettiset aikaansaannoksensa tarkeiksi.
Tuotosta tehdessaan lapsi onkin itse voinut luoda alusta alkaen jotakin uutta ja
konkreettista, jonka pariin on voinut myohemmin taas palata uudestaan, ja jota lapsi on
voinut kayttdd vaikkapa oman toimintansa tukena tai virikkeend. Omiin tuotoksiin
kohdistuva ylpeys sekd niistda kumpuava ilo on ollut selvasti havaittavissa myos
esiopetuksen arjen keskella, mika on ilmennyt lasten innokkaasta tuotosten esittelemista.
Erityisesti Michael on koonnut kuvavihkoonsa paljon erilaisia aikaansaannoksiaan ja han

on myos kaynyt usein esittelemassa niita muille ihmisille.

Tuotosten laheisempi tarkastelu paljastaa, etta lasten dokumentoimissa kokemuksissa
ovat korostuneet esiopetuskontekstissa ajankohtaiset teemat ja toimintatavat. Tama
havainnollistaa sosiokulttuurista nakemysta, jonka mukaan lasten kokemuksia ei voida
tarkastella irrallaan ymparistdsta. Sen sijaan toiminta ja kokemukset muodostuvat aina
tiettyna ajankohtana tietyssa sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa. Tassa
aineistossa tama ilmenee erityisesti kaytettyja toimintatapoja tarkastelemalla: ryhman
ohjatussa toiminnassa on aineistonkeruuajankohtana toteutettu useampaan otteeseen
paperitaitteluita, mikd on innostanut osaa lapsista tekemaan naitd myos vapaan toiminnan
aikana. Suurin  osa lasten dokumentoimista tuotoksista onkin  toteutettu
paperitaittelumenetelmaa hyodyntaen, ja tallaisia tuotoksia on Idydettavissa lahes jokaisen
lapsen dokumentoimista kokemuksista. Paperitaitteluiden lisdksi osa lapsista on
dokumentoinut vapaiden toimintahetkien aikaan muovisista rakennuspalasista

muodostamiaan rakennelmia — kuten metroja ja hyrria.

"Miné tein papukaijan se taytyi taitella. Ja se tehtiin oranssisesta paperista. Ensin taytyi tehdéa
tienristeys ja siita laitettiin kulma viivaksi tienristeykseen. Sitten sille laitettiin nokka. Sitten se
oli valmis. Sitten sille vield tehtiin silm&. Mulle tuli hyvé olo, kun se oli niin kivaa. Ja méa
osasin.” (Kuvavihko: Dasy)

"Tdmé on toinen mika on takana terdvéinen ja oikealla terdvéinen ja se on lentsikka ja se on
tosi paras.” (Kuvavihko: Michael)
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"Méaa tein tdndan sellasen nokan. Niitd numeroita oli aika vaikee tehda, mut sitten se tuntuikin
ihan helpolta. Mé tein ne kaikki numerot siihen, mutta sitten numeroitten alle tein eldimia niita
oli melkein kaikenlaisia.” (Kuvavihko: Macy)

"Miné tein ison metron.” (Kuvavihko: Milo)

"Kaheksan kolmiota. Se on yks pyérivéa esine.” (Kuvavihko: Michael)

Tallaisten tuotosten lisaksi lapset ovat dokumentoineet erilaisia arjen tilanteita ja toimia,
jotka ovat olleet heille jonkinasteisia osaamisen tai oman henkilokohtaisen saavutuksen
hetkia. Myos tallaiset kokemukset ovat olleet sidoksissa esiopetuksen sen hetkiseen
sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin seka sieltd nouseviin mahdollisuuksiin ja
tilaisuuksiin. Nama lasten kokemukset ovat voineet olla hyvinkin erilaisia, jolloin kokemus
on voinut kohdistua esimerkiksi johonkin lapsen jo kauemmin harjoittelemaan taitoon tai
yksittédiseen arkiseen hetkeen paivan virrassa. Onnistumisen kokemuksia on talléin voinut
syntya esimerkiksi yhteisissd ohjatuissa hetkissa ja retkilla; vapaan toiminnan aikaan

leikkiessa ja pelatessa; tai vaikkapa ruokailussa aterimia aseteltaessa paikoilleen.

"Ku mé hyppésin niin hienosti.” (Ryhmé 4: Michael)

"Mé&é oon kerran pystynyt tekeen noi tollasen linnadominon. Sitten se lopulta kaatu.”
(Kuvavihko: Michael)

"Se oli kivaa, kun méé osasin lukea. Sen kirjan nimi on Norsu on iso, sitten osasin lukea myés
Aasi ui kirjan.” (Kuvavihko: Dasy)

"Méé osasin tehdé yhdeksén.” (Kuvavihko: Meredith)

"Kattokaa. M& méa sen takii mé otin tastékin kuvan silld Elisa sano se méda muistin oikein miten
haarukan ja kuuluu olla. (Ryhmé 4: Michael)

"Noku se oli aika vaikee nii [tauko] ja sitte ku mé& sain sen valmiiks ni mulle tuli aika hyva
tunne.” (Ryhma 6: Aaron)

40



Useat esiopetuksen arjessa keskeisena pidetyt taidot ja osaaminen vaikuttaisivatkin
olevan merkityksellisia myds lasten omasta nakokulmasta tarkasteltuna. Esimerkiksi Aaron
tuo valokuviin liittyvassa pienryhmakeskustelussa esiin ohjatun toiminnan aikaan
ilmenneen tilanteen, jossa han on onnistunut esiopetustehtavan tekemisessa. Tallaisia
kokemuksia Aaron on dokumentoinut useampia ja nama nousevat esiin myos Annan
keraamasta aineistosta. Michaelin kuvaama myonteinen liikkuntakokemus ei myodskaan ole
ollut harvinainen, sillda moni muukin lapsi on dokumentoinut kuvavihkoonsa jonkin
kokemuksen yhteiselta liikuntaretkelta. Erityisesti kuitenkin lukeminen ja kirjoittaminen
nayttaytyvat lasten arjessa keskeisena, lapsille tarkeana ja ajankohtaisena myonteisena
osaamisalueena. Lapset ovatkin mielelladan kertoneet naistd kokemuksistaan, mutta he
ovat myOs saattaneet nostaa naihin liittyvaa osaamistaan esiin muissa yhteyksissa ja
muista osaamisen kokemuksista puhuttaessa. He ovat myos usein ylittaneet ajan ja

kontekstin rajoja kuvatessaan oman osaamisensa taustoja ja oppimista auttaneita tekijoita.

Kirjoittamiseen liittyvan osaamisen merkitys nousee lasten kerdamasta aineistosta esiin
myos muulla tavoin. Lapset eivat ole pelkastddn dokumentoineet omia
kirjoituskokemuksiaan, vaan he ovat myos tuoneet Kkirjoitustaitoaan esiin oman
kuvavihkonsa kautta. He ovat esimerkiksi saattaneet kirjoittaa dokumentoimiinsa kuviin
jotakin kuvan kannalta oleellista (kuten kuvassa olevien henkildiden nimet tai luetun kirjan
nimen). Sen liséksi lapset ovat myds saattaneet kirjoittaa itse koko piirroksen kuvatekstin
tai ilmaista kirjoittamiseen liittyvaa osaamistaan puhtaasti kirjoittamisen — eika lainkaan
piitdmisen — keinoin. Toisinaan lapset ovat myos yleisemmin harjoitelleet kirjoittamista
omaan kuvavihkoonsa, jolloin kuvavihko on muokkautunut puhtaasta kokemusten
dokumentoimisvalineesta vaylaksi Kirjoittamisen harjoitteluun. Seuraavat
esimerkkikokemukset havainnollistavat joitain lasten tapoja tuoda esiin omaa

kirjoitustaitoaan kuvavihkonsa kautta.

” Sanoja harjoittelen” (Kuvavihko: Michael)

"Mé&é opin kirjoita jumppa-vaatteet” (Kuvavihko: Milo)
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"Opin kirjotamaa” (Kuvavihko: Milo)

"Michael (lukee mydbs sukunimi)<- M& osaan” (Kuvavihko: Michael)

Tallaisten esiopetuksen arkeen keskeisesti liittyvien taitojen ja osaamisen lisaksi lapset
ovat kuitenkin myos dokumentoineet joitain kokemuksia, joissa oma saavutuksen hetki on
liittynyt vapaan toiminnan aikaiseen peliin tai leikkiin. Tall6in lasten kokemuksista on ollut
I0ydettavissa myos tilanteita, joissa lapsen kokema saavutus on muodostunut toimimalla
yhdessa kaverin kanssa. Lasten osaamiseen ja omiin saavutuksiin liittyvassa puheessa
painottuu kuitenkin useammin lapsen oma nakdkulma ja oma toiminta. Seuraavat Aaronin
dokumentoimat kokemukset havainnollistavat kuvaamaani kahta eri puhetapaa. Aaron on
dokumentoinut kuvavihkoonsa seka korttipelissa voittamisen etta pelissa yhdessa

onnistumisen hetken.

"Mé&é voitin Peten jokerissa” (Kuvavihko: Aaron)

"Mé&é pelasin Peten kanssa ruuhkapelid ja me saatiin ykkostaso. Mulle tuli hyvé tunne.”
(Kuvavihko: Aaron)

Ensimmainen esimerkki tuo esiin lasten osaamisen ja omien saavutusten kokemuksissa
useammin ilmenneen puhetavan, jossa korostuu yksilo ja tdman oma toiminta. Tallaiset
kokemukset ovatkin usein tuoneet esiin lapsen omaa henkilokohtaista pystymista, omia
taitoja ja omia tuotoksia, minka vuoksi niiden yksilokeskeisyytta ei sinansa ole vaikea
ymmartaa. Lapsi onkin saattanut saada toimintaansa apua ja opastusta, mutta varsinainen
tuotos tai osaaminen on ollut lapsen omaa. Aaronin jalkimmainen kokemus tuo kuitenkin
esiin myos toisenlaista aineistossa ilmennytta puhetapaa. Tassa kokemuksessa korostuu
ystavan kanssa toimiminen, yhdessa tekeminen ja toiminnassa yhdessa onnistuminen.
Vaikkakin tallaista yhteistoiminnallisempaa puhetta esiintyy osaamisen ja omien
saavutusten kokemuksissa melko vahan, on muiden ihmisten keskeinen rooli kuitenkin
helposti havaittavissa lasten dokumentoimasta aineistosta. Tallaisia muita ihmisia ja

heidan merkitystaan korostavia kokemuksia tarkastelen seuraavaksi.
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6.1.2 Muut ihmiset ja heiddn kanssaan toimiminen

Lasten dokumentoimissa valokuvissa esiintyy usein muita ihmisida. Ryhman aikuiset ja
paikalla olleet tutkijat seka toisinaan myods muut paivan aikaan kohdatut ihmiset (muiden
ryhmien aikuiset, omat sisarukset) ovat saattaneet paastd mukaan kuviin, mutta erityisesti
keskeisella sijalla ovat ryhman muut lapset. Myos lasten kanssa kaydyissa valokuvia ja
piirroksia koskevissa reflektiokeskusteluissa lapset nostavat usein esiin muita lapsia ja
toimintaa naiden kanssa. Ystavien merkitys nousee lasten kokemuksista esiin seka
suoraan naiden tarkeytta korostamalla etta valillisesti yhdessa toimimisen kautta. Lisaksi
sen voi havaita pienryhmakeskustelujen vuorovaikutusta tarkastelemalla, silla usein lasten
puhuessa ystavistaan he kikattelevat, hykertelevat ja selittavat innoissaan seka luovat

paikalla oleviin ystaviinsa merkityksellisia katseita ja kommentteja.

Tallaiset ystavyyden ja yhdessa toimimisen teemat korostuvat erityisesti pienryhman 3
reflektiokeskustelussa. Tama pienryhma on muodostunut neljastd hyvasta ystavasta.
Heista Macy on valitettavasti joutunut reflektoimaan dokumentoimiaan kokemuksia vasta
myohemmin kuudennen pienryhman kanssa. Dasylla, Meredithilla ja Vernalla kuitenkin
keskeisimmaksi keskusteluteemaksi ja kokemuksia kuvaavaksi tekijaksi on muotoutunut
ystavat ja naiden kanssa toimiminen, jolloin tytét nostavat myds Macyn keskustelussa
esiin useaan otteeseen. Ystavyyden teemaa havainnollistaa esimerkiksi seuraava tyttojen
reflektiokeskustelusta poimittu tekstikatkelma. Siind Dasy kertoo valokuvasta, jonka han
on ottanut ruokailun aikaan muista pienryhman tytoista. Kuvassa Verna nakyy vain

osittain, mika herattaakin lapsissa keskustelua ja kuvan uudelleen suunnittelua.

D: Siin on Macy.

V: Tossa oon miné.

D: Nii.

V: Tu tuolla ndkyy mun mua ta...

D: Nii ja tos on Meredith ja tos on Macy pacy. [T: Mmm] Macy pacy.

J: Minkés takia sé halusit ottaa tdmmdésen kuvan?

D: Nooo siks koska siks koska koska Verna, Macy ja Meredith [V: Meredith] on mun parhaita
[D&V:] kavereita.

T: Joo.

J: Oo000i. Ni sen takia halusit oftaa kuvan.

V: Jos ois niinku tota ndéain otee toi valkonen ois tdssé alkanu ni sitte ois mua méki nékyny.
[osoittaa kuvaruutua]

T: Nii.

J: Pikkusen nékyyki.

V: Mmm [toteava]

D: Jos se ois ollu tossa tossa kuvaa ja tossa valkosta nii ja sitte sitte Vernan kuva olis nékyny
kylla.

J: Mmm [toteava]
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V: Niin kun té& Meredithin lautanen ois niinku puolet nékyny siitd havinny.

T: Mmm [toteava]

J: Joo-o.

T: Ja oliks...

M: No sit se ei olis kivaa.

D: Olishan.

V: Olis ku munkin naama nékys.

M: Nii.

D: Nii koska ma yritin ottaa vdhdsen tdmmdsen kuvan [T: Mmm] mutta mutta se ei vdhdsen

onnistunu.

T&J: Mmmm [toteava] (Ryhmé 3: Dasy)
Esimerkkikatkelmassa Dasy korostaa ystaviensa suoraa merkitysta itselleen. Katkelmasta
voi myOs havaita Vernan samanmielisyyden, silla tama ottaa aktiivisesti osaa keskusteluun
myotailemalla ja ennakoimalla Dasyn sanoja seka pohtimalla sita, kuinka kuvan saisi
iimentamaan paremmin siind kuvattua ystavyyttd. Tallainen yhteistoiminnallisen
kertomisen ilmapiiri vaikuttaisi muutenkin olevan jatkuvasti Iasna tyttdjen kanssa kaydyssa
reflektiokeskustelussa. Lapset kertovat yhdessa, tuovat esille omia ideoitaan ja
ehdotuksiaan toisten lasten kuviin liittyen, auttavat kaveriaan kertomisessa, kysyvat
kysymyksia ja tuovat esille omia nakemyksiaan ja kokemuksiaan. Seuraava tekstikatkelma
tuo esiin reflektiokeskustelussa vallinnutta auttamisen ilmapiiria. Tilanteessa tutkijat (Jonna
ja Tuuli) keskustelevat Meredithin kanssa valokuvasta, jonka tama on ottanut ruokailussa
muista poydassa istuneista lapsista.

J: Mikés siind kuvassa on kivaa?

M: Emma tiia.

J: Et tiid. Tuliks siin hyvd mieli jostain?

[Meredith nybkkéa.]

J: Mistés siiné tuli hyva mieli?

V: Ku néki varmaan kavereita siind kuvassa. [naurahtaa]

M: Nii.

J: Niinké? Joo.

T: Niin ku saa olla kavereitten kaa. Mm. (Ryhmé 3: Meredith)

Esimerkkikatkelmassa Verna auttaa Meredithia tuomalla leikkisasti esiin oman
ehdotuksensa valokuvaan liittyen, minkd Meredith sitten vahvistaa omalla kommentillaan.
Tama ei ole tyttdryhman keskuudessa harvinainen tapahtuma, vaan reflektiokeskustelun
edetessa Meredith tukeutuu paljon paikalla oleviin ystaviinsa. Rohkeammat Dasy ja Verna
ottavat tilanteessa vastaan heille annetun roolin, jonka mukaisesti he sitten pyrkivat
auttamaan ja rohkaisemaan ujompaa ja hiljaisempaa Meredithia. Muilta saamansa tuen ja
rohkaisun myota Meredith uskaltautuukin vahitellen olemaan myds itse hieman
aloitteellisempi  ja puheliaampi yhteisen keskustelun virrassa. Tallainen
pienryhmakeskustelussa ilmennyt toiminta vahvistaa entisestaan lasten esiin tuomaa

ystavyyden teemaa ja sen merkitysta lapsille itselleen. Ystavyys nayttaytyykin lasten
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arjessa kokonaisvaltaisena, jolloin se vaikuttaisi olevan vahvasti Iasna lasten toiminnassa

arjen erinaisissa tilanteissa.

Esiopettajan kertoman mukaan naiden tyttdjen ystavyyssuhteissa on tapahtunut vuoden
aikana muutoksia, mikd voi myds osaltaan vaikuttaa ystavyyssuhteiden korostumiseen
tyttdjen ottamissa valokuvissa ja niissa kaydyssa pienryhmakeskustelussa. Meredith on
otettu mukaan tyttojen kaverusryhmaan hieman myohemmassa vaiheessa, mutta han on
kuitenkin pian taman jalkeen joutunut olemaan pidemman ajanjakson poissa
esiopetuksesta. Sittemmin Meredithin palattua takaisin tyttdjen valiset ystavyyssuhteet ja
niiden muodostaminen ovat jalleen nousseet ajankohtaisiksi, mika on ollut erityisesti
Meredithille merkittava asia. Meredith onkin ottanut kaikki valokuvansa muista lapsista ja
han tuo ystavyyden merkitystd esiin myds omassa kuvavihkossaan. Han on
dokumentoinut kuvavihkoonsa itsensa parhaan ystavansa Macyn kanssa. Vaikka tallaiset
ystavyyden teemat korostuvat erityisesti juuri kolmannella pienryhmalla, ilmenee naita
kokemuksia myos muiden pienryhmien lapsilla. Meredithin tavoin myos neljanteen
pienryhmaan kuulunut Michael tuo kuvavihkossaan esiin kavereiden ja naiden kanssa

toimimisen merkitysta.

(Kuvavihko: Meredith)

"Kivaa, ettd kaveri on. Se on niin hauskaa, kun saa kaverin kanssa leikkid. Me leikitddn
kaikkea.” (Kuvavihko: Michael)

Tassa Michaelin kuvavihkoon dokumentoidussa kokemuksessa nousee esiin myos kaverin
kanssa leikkimisen merkitys. Kavereiden merkityksen esiin tuominen toiminnan kautta

kohdistuukin usein juuri yhdessa leikkimiseen. Useampi lapsi on kokenut taman itselleen

45



myonteiseksi ja merkitykselliseksi asiaksi, ja tallaisia kokemuksia on dokumentoitu seka
piirtdmisen ettd valokuvaamisen keinoin. Seuraavista tekstikatkelmista ensimmainen on
poimittu suoraan Michaelin kuvavihkosta, kun taas kaksi jalkimmaistd lasten kanssa

kaydyista reflektiokeskusteluista.

"Mé leikin Lennyn kanssa kaksoismarioo. Toinen on mariogalaksi kakkosesta. Toinen on
mariogalaksi ykkGsesta. Tadssé oli niin hauskaa leikki etta sitten kun meidén piti menné
eskariin niin me lopetettiin. Ja sitten ei mitdén.” (Kuvavihko: Michael)

"Sillon ku mé&éa leikin Michaelin kanssa ja Ericin kanssa. Ekaks mé leikin Michaelin kanssa
semmosta semmosta kun yks dinosaurus oli tuhansien kilometrien pdédssé mutta se oli
tulossa vield tdnne. Nii sitten me leikittin semmosta ja sitte yks puu anto meille koko ajan
ohjeita.” (Kuvavihko: Milo)

“No ku ku mé en oo koskaan leikkiny Samanthan kaa niin niin toi on Samanthan kuva ku se
oli syntyny munasta.” (Ryhmé 3: Dasy)

Naissa esimerkeissa yhteinen leikkitoiminta on ollut keskeinen syy myonteisen
kokemuksen muotoutumiseen. Viimeisessa esiintyva myonteinen kokemus ei kuitenkaan
ole syntynyt pelkastdan yhdessa leikkimisesta, vaan taustalla vaikuttavat myos lapsen
aiemmat leikkikokemukset. Dasy on ottanut valokuvan lelusta, joka on ollut mukana hanen
ja Samanthan yhteisleikissa. Dasy ei kuitenkaan kertomansa mukaan ole aiemmin viela
leikkinyt Samanthan kanssa, jolloin dokumentoitu leikkikokemus on ollut Dasylle tietylla
tapaa uudenlainen. Vaikuttipa taustalla pelkka leikki tai myos jotkin muut syyt, naissa
kaikissa kuvatuissa leikkikokemuksissa korostuu kuitenkin toisen lapsen keskeinen osuus

osana myonteista kokemusta ja sen rakentumista.

Leikkitoiminnan ja vuorovaikutteisuuden merkitys nousee myos esiin tarkasteltaessa lisaa
lasten dokumentoimia tuotoksia, joita olen kasitellyt edellisessa kappaleessa. Erityisesti
vapaan toiminnan aikaan tehdyissa tuotoksissa vaikuttaisi tuotoksen valmistumisen lisaksi
korostuvan usein sen valmistumisen jalkeinen toiminnallinen aspekti. Tastd hyvia
esimerkkeja ovat paperilennokit, nokaksi nimitetty paperinen leikkivaline seka muovisista
rakennuspalasista itse tehdyt lelut ja pelit. Esimerkiksi nokka-leikkivalineen kautta lapsi on

pystynyt tekemaan arvuutteluja kavereilleen siten, etta lapsi on sormiaan heiluttelemalla
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paljastanut nokan katkoista ensin numeron ja taman alta esimerkiksi jonkin piirtamansa
elaimen tai hedelméan. MyOs seuraavat Michelin kuvavihkosta poimitut esimerkit
havainnollistavat itse tehtyjen leikki- ja pelivalineiden tuomaa yhteistoiminnallista

merkitysta.

"T&é on aikakello. Se on yks lelu. Se on yks lelu missé on numeroita. Se on paperista tehty.
Ja se on oikeeti niin kiva koska jos ottaa jonkun yhden luvun ja siind on kuvioita ja sitten sen
pitédé olla se mika se on.” (Kuvavihko:Michael)

"Neljg eiku viisi neli6é ja neljd kolmioo ja sen siséllé on vield kolmio. Se on tosi kiva peli sill&
siiné pitdé arvata mika vari siind on.” (Kuvavihko:Michael)

Tallaisissa leikkivalineissa myonteiset tunteet eivat ole nousseet pelkastaan tuotoksen
tekemisesta. Lapset ovatkin ottaneet omat tuotoksensa valmistumisen jalkeen mukaan
arjen leikkeihin ja toimiin. Talldin lapsen omasta tekemisesta ja valmiiksi saamisesta
kumpuava ilo ja onnistuminen yhdistyvat valmistumisen jalkeiseen yhteistoimintaan ja sen
herattamiin myonteisiin tunteisiin. Muiden ihmisten — erityisesti kavereiden — kanssa
toimiminen vaikuttaisikin olevan keskeinen osa naiden tuotosten viehatysta. Talldin
tuotoksen valmistuminen ei myoskaan ole tarkoittanut toiminnan paattymista, vaan se on

luonut lapselle uusia mahdollisuuksia arkeen ja kavereiden kanssa toimimiseen.

Muiden lasten dokumentoiminen seka naiden merkityksen esiin  tuominen
reflektiokeskusteluissa on ollut lasten keskuudessa suosittua, mika kay ilmi aiemmista
esimerkkikokemuksista. Tama ei sinansa ole yllattavaa, silla ystavat ja muut vertaiset seka
toiminta heidan kanssa voidaan nahda keskeiseksi osaksi lapsen arkea ja
kokemusmaailmaa. Muiden ihmisten merkitysta sen sijaan ei tuoda reflektiokeskusteluissa
samassa maarin esiin, vaikkakin ryhman esiopetushenkilostd on saanut nakyvan roolin
lasten ottamissa valokuvissa. Kuitenkin myos eras tallainen esiopetushenkiloston
merkitysta itsessaan korostava kokemus voidaan aineistosta |0ytda. Seuraavassa
tekstikatkelmassa tutkijat (Jonna ja Tuuli) keskustelevat Vernan dokumentoimasta

valokuvasta, jonka tama on ottanut esiopettajastaan Elisasta liikuntaretken aikana.
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V: Tos on niinku mé huikkasin ku Elisa meni ja mé& otin siitd kuvan ku mé tykkéén Elisasta.

T: Oi.

J: lhana.

V: Mé olin siind matkan varrella ni mé aattelin et méa halusin ottaa Elistasta jossakin vaiheessa

kuvan. [selittdd innokkaasti ja iloisesti]

T: [hymé&htaa iloisesti]

J: Noni. Elisa on sulle semmonen térkeé ihminen.

V: Joo. Niinku Ritakin.

T: Mmm [toteava]

J: Ritakin joo-o.

T. Mmm [toteava] (Ryhmé 3: Verna)
Vernalle sekd esiopettaja ettd lastenhoitaja ovat itsessdaan tarkeitd ja mainitsemisen
arvoisia ihmisia, mika kay ilmi hanen kanssaan kaydysta keskustelusta. Verna on
dokumentoinut pelkastaan esiopettajansa, mutta tuo kuitenkin puheessaan esiin myos
ryhmansa lastenhoitajan merkityksen. Vaikka esiopetushenkildsto ei tavallisesti nouse talla
tavoin esiin lasten reflektiokeskusteluissa, on heilla kuitenkin ollut keskeinen rooli
erindisissa arjen tilanteissa. Lasten kanssa kaydyissa reflektiokeskusteluissa
esiopetushenkilostd nayttaytyykin tavallisesti tarkeana osana tilannetta tai toimintaa, mutta
harvemmin itse kuvan ottamisen perusteena. Tallaisia kokemuksia kayn Kkuitenkin
tarkemmin 1api vasta myohemmin tarkastellessani muita ihmisia osana tilanteissa

iimennytta toimintaa.

6.1.3 Visuaalisuus ja onnistuneiden kuvien ottaminen

Visuaalisuuteen ja onnistuneiden kuvien ottamiseen liittyvat kokemukset on dokumentoitu
yksinomaan digitaalisten kameroiden avulla. Tama viimeinen teema-alue poikkeaa jonkin
verran kahdesta aiemmasta, silla myonteiset (ilon ja onnistumisen) kokemukset ovat
tavallisemmin syntyneet kuvaamisen hetkella, kuvaamisen kautta ja kuvaamisen jalkeen.
Lapsi onkin voinut I6ytda uudenlaisen myonteisen kokemuksen esimerkiksi kameralla
kokeilemisen kautta tai myohemmin reflektiokeskustelun aikaan kuvia tarkasteltaessa.
Tallaisissa kuvissa keskeisiksi tekijoiksi ovat nousseet itse valokuvaaminen, kuvien ja
tilanteiden visuaalisuus seka onnistuneiden kuvien ottaminen. Nama teemat ovat

korostuneet erityisesti neljannen pienryhman (Michael, Milo, Pete) reflektiokeskustelussa.

Lasten dokumentoimat onnistuneet valokuvat ovat muodostuneet yleensa kahta eri reittia.
Ensinnakin kuvaan liittyva onnistuminen on saattanut syntya ikaan kuin vahingossa, jolloin
tietylld lapsesta riippumattomalla ympariston tekijalla on voinut olla merkittava rooli
kuvaamisen lopputulokseen. Kuvan ottamisella onkin alun perin voinut olla jokin toinen
merkitys, joka on myohemman oivalluksen kautta halvennyt taka-alalle. Toiseksi

onnistunut valokuva on voinut syntya tarkemman harkinnan tuloksena, jolloin lapsen oma
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tietoinen toiminta on johtanut onnistuneen valokuvan muotoutumiseen. Talloin lapsen
omalla kokeilulla, yrittamisella, suunnittelulla ja kameralla leikittelylla on ollut merkittava

rooli muodostuneeseen onnistumisen kokemukseen.

Tallaisia valokuvaamisen kautta muodostuneita onnistumisen kokemuksia on ilmennyt
erinaisissa arjen tilanteissa. Lapset ovat kohdanneet naita hetkia niin esiopetuksen
kontekstissa kuin yhteisilla retkilla. Ne nayttaisivat kuitenkin sijoittuvan lahinna vapaisiin
toiminnan hetkiin, jolloin lapsilla on ollut tilaa ja aikaa omaan kokeiluun ja kameralla
leikittelyyn.  Seuraava  tekstikatkelma on  poimittu neljannen  pienryhman
reflektiokeskustelusta ja se havainnollistaa mydhemman oivalluksen kautta syntynytta
onnistumisen kokemusta. Siind Michael kertoo ulkoilun aikaan ottamastaan valokuvasta,
jossa nakyy lapsia leikkimassa ja juoksemassa. Michael kertoo pitdvansa muiden lasten
leikkimisesta, minka vuoksi han onkin paatynyt tallaista tilannetta kuvaamaan. Lopullisen
valokuvan tarkastelu ja sen kautta muodostuneet oivallukset herattavat kuitenkin

Michaelissa aivan uudenlaisia myonteisia ilon ja onnistumisen kokemuksia.

Mic: Taéa on niinku kaikista hienoin. Kattokaa kattokaa noi noi heijastot heijastaa kato [selittda
innokkaana ja hieman kérsiméttémaéana] noi heijastot heijastuu ni kattokaa noi heijastot
heijastuu ni ni ne nayttéa ihan niinku silté ettd noin niinku nii etté ihan niinku toi toi toi kukas
ihan niinku toi Jude menis valonnopeudella ku toihan toi néyttaa ihan niinku tuulella toi.

T: Nii.

J: Nii joo

Mic: Kattokaa toiki ndyttaa ja toi.

T: Nii ne kaikki heijastimet [Mic: Nii.] hohtaa niin [Mic: Nii.] kirkkaina. Mmm.

J: Ompa hauska.

T: Kaikki menee aika vaubhilla siind kuvassa.

M: Kato toi menee kaikista vauhdilla.

J: Tota tuliks sulla Michael tuolla ulkona jotain semmosia ihania onnistumisen hetkié?

Mic: Taé oli ihan onnistumisen hetki se [J: Joo-o0.] tda oli oikeen niin kiva taa.

J: Se oli niin [T: Joo.] kiva se.

Mic: Joo. Ja kato! Taéa néyttaa ihan oikeelt kivalta.

T: Nii oisiks s& halunnu vielé tost leikkikuvasta kertoo et mikéa leikki teillé siiné oli? Se

néytti niin hauskalta.

Mic: Se ei ollu mikdén leikki vaan jotkut leikkii jotain.

T: Aaa niin niin se oli vaan hauskin se kuvan ottaminen siina.

Mic: Niin. (Ryhmé 4: Michael)

Tassa tekstikatkelmassa Michaelin kokemat myonteiset (ilon ja onnistumisen) kokemukset
ovat muodostuneet kuvaan ikuistetuista visuaalisista aspekteista. Kameran salama on
mahdollisesti osunut lasten vaatteissa olleisiin heijastimiin, mika on saanut ne hohtamaan
kuvassa kirkkaina. Kuvaa tarkasteltaessa Michael onkin kiinnittanyt tahan huomiota, mika
on herattanyt hanessa suurta innostusta. Heijastimien hohto juoksevien lasten vaatteissa
on saanut ne Michaelin mukaan nayttamaan silta kuin kuvassa olevat lapset juoksisivat
tuulen lailla. Myos seuraava tekstikatkelma havainnollistaa tallaista ympariston tekijan
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myoOnteista vaikutusta onnistuneen valokuvan muotoutumiseen. Milo on ottanut
kirjastoretkelld kuvan samaan esiopetusryhmaan kuuluvasta kaveristaan. Kuvassa tama
kaveri on heilauttanut paataan, mika on saanut aikaan liiketta. Taman liikkeen ikuistamisen
Milo on puolestaan kokenut itselleen merkitykselliseksi, jolloin kuva on myos muotoutunut

Milon omaksi suosikkikuvaksi.

M: Téaaaaa on hieno musta! Taad on musta kaikista hienoin niinku etta. [osoittaa kuvaruutua]
T: Aha. Semmonen taidekuva.

T: Saako?

M: Joo kato.

Mic: Ei se oo mun miks...

M: Kato Michael tdassé niinkd tdssé nékyy sen pdan heilautus ku se pdé on oli jo taélld mutta
se pééd nybkkyy vasta tdssé ja sit se on heilumassa siihen.

T: Siin& on kylla iso heilautus siinéd kuvassa.

J: Mm-m [toteava]

M: Se on ihan niinké...

Mic: Kato kato kaks téa...

J: Onks sul Mich toi Milo tullu paljon onnistumisen hetkid nimenomaan tohon kuvaamiseen

liittyen?
M: Joo téaé oli semmonen justiinsa kato ku tassé kaikki on téllain niinké [J: Joo.]
toistettu kahteen. (Ryhmé 4: Milo)

Milon myoénteinen (ilon ja onnistumisen) kokemus on syntynyt siita, ettd han on onnistunut
ikuistamaan kuvaan kaverinsa paan heilahduksen. Tahan sekd aiempaan Michaelin
dokumentoimaan valokuvaan liittyvat onnistumisen kokemukset nayttaisivat syntyneen
vasta kuvan ottamisen jalkeen lasten oivaltaessa jotakin kuvaan sattumalta ikuistettua.
Michaelin kuvassa tama on kirkkaasti hohtavat heijastimet kun taas Milon kuvassa
puolestaan liikkeen synnyttama kuvan kahdentuminen. Lasten myonteiset kokemukset
vaikuttaisivat talldin olleen ikuistettujen kuvien kautta muodostuneita innostavia oivalluksen

kokemuksia.

Onnistuneet valokuvat ovat kuitenkin voineet syntya myds toista reittia, jolloin lapsen
omalla tietoisella toiminnalla on ollut kuvatun kokemuksen muodostumisessa
merkittavampi rooli myoOs itse valokuvaamisen hetkella. Talloin vaikuttaisi silta, etta
onnistuneet valokuvat ovat muotoutuneet lapsen oman kokeilun ja kameralla leikittelyn
tuloksena. Lapsi on myOs voinut kayttda omaa harkintaansa ja suunnitella tarkemmin
kuvaamiseen liittyvia aspekteja. Tallaisia kokemuksia havainnollistaa seuraava
tekstikatkelma neljannen pienryhman reflektiokeskustelusta. Milolle myonteisia (ilon ja
onnistumisen) tunteita on herattanyt salakuvien ottaminen muista lapsista ja ryhman

aikuisista.
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J: Oliks tdssé jotain semmosta kivaa onnistumisen hetke&d?

M: Joo ku ne noi Elisa ja Oliver ei ndhny sité.

J: Aaaa. Okei.

Mic: Ai ku sé oot ottanu valokuvaa?

M: Ni.

J: Nii se onnistumisen kokemus tuli siitd valokuvan ottamisesta.

P: Ai sen takii ku o Elisa ja Oliver ei ndhny...

J: Minkéaslainen olo sulle tuli siitéd ku séa otit kuvan eikd ne huomannu?

M: Tosi kiva.

J: Tosi kiva. Onnistuit sé ottaa enemmanki semmosia kuvia ettd muut ei huomannu?

M: Joo-o. Mé& onnistuin ottaa semmosen [muminaa] uudelleen sen mm Elisasta.

Té&é mééa onnistuin ottaa Michaelistakin kuvan sillain etté se ei néhny.

J: No niin. (Ryhmé 4: Milo)
Tekstikatkelma tuo esiin, etta nama Milon ottamat onnistuneet salakuvat eivat ole
syntyneet sattumalta. Sen sijaan Milo on pohtinut omaa kuvaamistaan ja halunnut ottaa
muista sellaisia kuvia, joista nama eivat ole olleet tietoisia. Talldin hanen on
kuvaustilanteessa taytynyt ainakin jollain asteella suunnitella omaa kuvaamistaan. Han
onkin onnistunut ottamaan tallaisia salakuvia useampia kappaleita, mika kay ilmi
yhteisestd keskustelusta. Seuraavassa tekstikatkelmassa Pete puolestaan kertoo
yhteisella kirjastoreissulla ottamastaan valokuvasta. Han on havainnut Kkirjaston
lasikaapissa mielestdan hienon nakdisia ja -varisia nukkeja, joita han on sitten halunnut
kuvata. Pete on ottanut nukeista kaksi eri kuvaa, joista toinen on taysin tarkka ja toisessa
nakyy liiketta. Reflektiokeskustelussa Pete haluaa kertoa nimenomaan kuvasta, johon han

on oman toimintansa kautta saanut aikaan liiketta.

T: Jos selataan vdhan ndita ni voit sanoa et mitkd on niité kaikkein tarkeimpia kuvia sulle
misté sé haluisit sanoo jotain.

P: Ainakii toi. [osoittaa kuvaruututua]

T: Siit sd haluut sanoo.

J: No katsotaas siitd nyt eka sitte.

Mic: Miks se tekee kaikki heilumaan? Eihén tosta saa mitdan selvaa.
P: Saa kato toi ndyttaé niinku ku se pyoris.

T: Mmm [toteava]

J: Nii ihan totta. Nayttaa vahéan kaikki [lause jéé kesken]

P: Ja siiné ja siiné on tosi paljon véreja.

J: Joo-o.

P: Niinku tuolleen ku sen nykésee.

J: Aika hauskasti saa liikettéa tolla tavalla kuvaan sitte.

P: Mé ofin siks ton kuvan koska siind on niin hienoja noi nuket.
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J: Joo.
Mic: Kato ihan niinku noi menis vauhdilla. Ja ihan niinku noi [lause jéa kesken]
P: Eiku eiku noi niinku pyéris. (Ryhmé 4: Pete)

Petella myonteiseksi kokemukseksi onkin muodostunut juuri tuo varikas valokuva
visuaalisesti hienoista lasikaapin nukeista, mihin han on onnistunut oman kokeilemisensa
kautta saamaan mukaan myds jonkinlaista pyorimisefektia. Pete onkin havainnut, etta
kuvaan on ollut mahdollista saada liikettd pienen nykaisyn kautta, mitda han on sitten
ottamassaan valokuvassa hyddyntanyt. Oman kokeilemisen ja kameralla leikittelyn lisaksi
lapset ovat saattaneet toisinaan harkiten odottaa sopivaa hetkea kuvan ottamiseen, minka
on pystynyt havaitsemaan lasten konkreettisesta kuvaustoiminnasta. Tata havainnollistaa
Michaelin ulkoilun aikaan ottama valokuva auringosta. Ulkona olleet aikuiset havaitsivat,
ettd tuota kuvaa ottaessaan Michael pidemman aikaa keskittyi odottamaan sopivaa
kuvaamisen hetkea. Kuvan ottamisen jalkeen han puolestaan suurella innolla esitteli omaa
aikaansaannostaan ja sen visuaalisia aspekteja kaikille mahdollisille henkilGille — niin

tutkijoille, rynman aikuisille ja lapsille kuin muidenkin ryhmien aikuisille.

Lasten onnistuneiden valokuvien kohdalla on ollut havaittavassa hyvin samankaltaista
toimintaa kuin aiemmin lapikaydyissa tuotoksissa, ja lapset ovatkin innoissaan esitelleet
my0s naita aikaansaannoksiaan muille ihmisille. Tama on ollut mahdollista, silla tuotosten
lisdksi myos valokuvatessa lapsi on paassyt luomaan itse jotakin uutta ja sailyvaa.
Tallaisen artefaktin muodostaminen puolestaan on mahdollistanut tuohon hetkeen ja
myonteiseen kokemukseen palaamisen seka sen muille jakamisen. Omien valokuvien
esitteleminen muille lapsille ja aikuisille seka niiden mydhempi tarkastelu ja ihastelu onkin
ollut arjen keskella hyvin suosittua. Tama tuo jalleen hyvin esiin oman tekemisen ja omien
konkreettisten aikaansaannosten merkitysta lapselle itselleen. ltse muodostetut artefaktit
ovatkin tuoneet mukanaan iloa ja ylpeytta, ja lapset ovat innolla halunneet tuoda naita

aikaansaannoksiaan myos nakyviin.

6.2 Toimijuus osana lasten myonteistia kokemusmaailmaa

Aiemmissa tulososion kappaleissa olen tuonut esiin kolmeen pienryhmaan kuuluvien
lasten paivan mittaan dokumentoimia myodnteisia kokemuksia ja naiden merkityksia lapsille
itselleen. Voimme kuitenkin oppia naistd kokemuksista ja niiden rakentumisprosessista

lisda tarkastelemalla niita lasten toimijuuden nakokulmasta. Kaiken kaikkiaan lasten
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reflektoimista kokemuksista voidaan havaita, ettd lapsella itselladan on usein ollut
keskeinen rooli oman toimintansa rakentamisessa. Samaan aikaan mahdollisuudet
toimijuuden kokemuksiin ovat nousseet pitkalti lasta ymparoivasta kontekstista seka siella
vaikuttavista ihmisista ja kulttuurisista valineista. Jo tulososion aiemmista kappaleista
voidaan havaita, etta lasten kokemuksia ja toimintaa ei ole mielekasta saati kannattavaa
erottaa niita ymparoivasta kontekstista. Tama ilmentaa hyvin sosiokulttuurista toimijuuden
nakokulmaa, jonka mukaan toimijuus tulisi nahda tietyssa kulttuurisessa ja sosiaalisessa
kontekstissa rakentuvana ja toteutuvana monimuotoisena prosessina (Kumpulainen ym.
2009, 30; Rainio 2008, 116; Greeno 2006).

Lasten myonteiset kokemukset ovat siis usein syntyneet tilanteissa, joissa he ovat itse
olleet aktiivisesti rakentamassa toimintaa samalla vuorovaikuttaen ymparilldan olevien
ihmisten ja kulttuuristen valineiden kanssa. Tekemaani analyysia varten olen erottanut
toisistaan nama kolme toimijuuden ulottuvuutta: lapsen aloitteellinen ja vastuullinen
toiminta, lasta ympardivat ihmiset seka lapsen hyodyntamat kulttuuriset valineet. Nama
ulottuvuudet nivoutuvat arjessa tiiviikksi vuorovaikutteiseksi kokonaisuudeksi, ja niiden
erottaminen toisistaan nayttaytyykin lahinna aineiston ymmarrysta ja selkeytta
palvelevana. Erottelu on taman vuoksi kaytannossa valja, jolloin eri ulottuvuuksia
kasittelevissa kappaleissa huomio lahinna kohdistetaan tarkemmin tiettyyn ulottuvuuteen
kerrallaan. Samaan aikaan nama ulottuvuudet sailyvat kuvaamissani tekstikatkelmissa
paallekkaisind ja keskendan vahvasti vuorovaikuttavina. Tarkastelen niitd seuraavaksi
lahemmin reflektiokeskusteluista esiin nostamieni tekstikatkelmien ja niiden analyysin

kautta.

6.2.1 Lasten aloitteellinen ja vastuullinen toiminta

Tarkasteltaessa lasten reflektoimia myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia hieman
tarkemmin voidaan havaita, ettd ne ovat usein syntyneet tilanteissa, joissa lapset ovat
olleet toiminnan osallisia ja toimintaan vaikuttajia. Lapset ovat kertoneet useimmiten juuri
niista tilanteista, joissa he ovat itse toimineet aktiivisesti, kokeilleet, yrittdneet, tehneet
omia paatoksia ja valintoja, ideoineet, oivaltaneet, osanneet, uskaltaneet, saavuttaneet ja
saaneet jotakin aikaiseksi. Lapset nayttaisivatkin usein saaneen arkeensa iloa, intoa ja
onnistumista sellaisista tilanteista, joissa he ovat saaneet olla jollain tapaa aloitteellisia
(Greeno 2006) ja vastuullisia (Engle & Conant 2002; Greeno 2006) toimijoita. Talldin he

eivat ole olleet vain ulkoisiin arsykkeisiin reagoivia, passiivisia toiminnan Kkohteita
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(Kumpulainen 2009, 23; Kim-Cohen ym. 2004, 664), vaan sen sijaan he ovat aktiivisesti

paasseet osallistumaan tilanteessa toteutuvaan toimintaan.

Suurin osa lasten reflektoimista kokemuksista onkin sijoittunut vapaan toiminnan
ajanjaksoihin, jolloin lapsella on ollut suurempi valta tilanteessa ilmenevaan toimintaan ja
sen rakentumiseen. Toiminta on tavallisesti lahtenyt liikkeelle joko lapsen omasta
aloitteesta tai toisen henkilon tuomasta ideasta. Itse tilanteessa lapset ovat sitten ideoineet
toimintaa, toimineet itsenaisesti tai yndessa muiden kanssa tehden valintoja ja paatoksia
seka tarpeen tullen muokanneet toimintaansa aivan uudenlaiseen suuntaan. Seuraava
tekstikatkelma havainnollistaa tallaista vapaan toimintahetken aikaan ilmennytta
aloitteellista ja vastuullista toimintaa. Se on poimittu kuudennen pienryhman
reflektiokeskustelusta, jossa Annaa on pyydetty kertomaan hanelle itselleen tarkeimmista
valokuvista. Eraan kuvan han on ottanut Kaunotar ja Hirvid -kirjan sivusta. Katkelmassa
tutkijat (Jonna ja Tuuli) keskustelevat Annan kanssa tastd kuvasta ja sen ottamisen

merkityksesta.

An: Seuuuuuuuraaaaavaks tuo. [osoittaa kuvaruutua]

T: Siitd haluisit puhua. Mmm-m [toteava]

An: Se on kun mé uskalsin uskalsin lukee kirjaa.

An: Ku ma luin Sandralle.

J: Sé luit Sandralle.

An: Aivan vdhén [sanoo hieman ujosti mutta innokkaasti hymyillen]

T: Voi etta.

J: Okeei. Oot sé aikasemmin lukenu tolleen sitten toiselle ddneen ihan?

An: M-mmm [pudistaa paéatéén] Mé oon lukenu itelleni.

T: [hyméhtaé]

J: Ja nyt ekaa kertaa uskalsit jollekin toiselle.

An: Mmm-m [vahvistava] 066 nii mé pelkésin et se kuuluu sinne jonnekin [mumisee hiljaa]
J: Okei. Ompa ihana ettéd oot uskaltanu.

Aa: Miksikbhén siind on sormi?

An: Ku mé néytin Sandralle missé me ollaan menossa.

T: Missé kohti on menossa.

An: Ni siks on vaa.

T: Joo.

J: Oliks se semmonen et sé sé vaan yhtékkia paétit ettd nyt nyt méa koitan uskaltaa vai sait sé
niinku et joku rohkasi vdhén tai rohkasko Sandra tai tuliks se vaan sitte?

An: No ku ei ollu muuta tehtavéé ni ni mé péétin lukee.

J: Joo. (Ryhmé 6: Anna)
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Tekstikatkelma tuo esiin, ettd Annan toiminta on Ilahtenyt liikkeelle hanen omasta
aloitteestaan. Annan dokumentoima kokemus on hanelle uudenlainen saavutus, silla han
on aiemmin lukenut kirjoja vain itselleen. Katkelmassa on havaittavissa Annan itsenaista ja
aloitteellista toimintaa seka hanen tekemiaan paatoksia. Han ottaa tilanteessa myos
huomioon oman ystavansa nayttamalla talle sormellaan Ilukemisen kohtaa. Annan
kokemus ei ole kuitenkaan syntynyt pelkastaan lukemisen tuomasta ilosta, vaan keskeista
siind on uudenlaiseen toimintaan liittyvat jannittavat tekijat ja niiden ylittdminen. Anna on
aiemmin tottunut lukemaan Kkirjoja vain itselleen, mutta han on viimein uskaltautunut
lukemaan yhta my6s aaneen omalle ystavalleen. Mydhemmin reflektiokeskustelussa Anna
kertoo kokeneensa tuon lukemisen tilanteen itselleen jannittavaksi kokemukseksi. Taman
kokemuksen samanaikainen innostava ja jannittava ilmapiiri valittyy myds kuvasta
kertomisen tilanteeseen. Anna kertoo kokemuksestaan innoissaan ja silmat loistaen, mutta
samaan aikaan hanen puheestaan on havaittavissa ujo ja jannittynyt savy. Hanen

aanensa toisinaan katoaakin ilmaan lauseen loppua kohden.

Vapaampien toimintahetkien lisaksi lapset ovat reflektoineet myds jonkin verran ohjatun
toiminnan aikaan muodostuneita kokemuksia. Esiopetusryhman havainnointi tuo esille,
ettd ajatus toimintaan on toisinaan voinut lahtea liikkeelle rynman aikuisista, kun taas
toisinaan taustalla ovat saattaneet vaikuttaa ryhman lasten esiin tuomat ideat ja
ehdotukset. Lasten vaikutusmahdollisuudet itse tilanteessa ovat myos vaihdelleet jonkin
verran, mika kay ilmi lasten kanssa kaydyista reflektiokeskusteluista. Reflektoidut ohjatun
toiminnan aikaan muotoutuneet kokemukset vaikuttaisivat kuitenkin usein olevan sellaisia,
joissa lapsella itsellaan on ollut ainakin jonkin asteinen aktiivinen rooli toiminnan kuluessa.
Lapset eivat yleisesti ottaen ole siis reflektoineet tilanteita, joissa he ovat olleet puhtaasti
passiivisia toiminnan kohteita. Sen sijaan lapset ovat voineet aikuisen tukemana tai ilman
esimerkiksi harjoitella omaa osaamistaan, kehittaa omia taitojaan tai luoda jotakin itselle
merkityksellistd. Seuraava Annan dokumentoima kokemus on poimittu kuudennen
pienryhman reflektiokeskustelusta. Se havainnollistaa tallaisen ohjatun toiminnan aikaan
iimennyttd kokemusta ja tilanteessa esiintynytta toimintaa.

An: M& maé tein siks sinisen ku mé ndin sen siit kirjasta ettéd onko vdhédn merihevosilla méa luin

ettd se tekikii ja mé aattelin sit et ku se ku se sopii ni.

T: Aaaa.

An: [mumisee hiljaa] tein sinisen.

T: Mmm.

J: Saitteko te muuten ite paéttaa nyt ettd mita te minka eldimen te [Anna pudistaa paéataan]

[Aa: Eeeei.] [An: Eeei.] teitte? Joo.
T: Mut vérin sai p&éttaa vissiin? [Anna ny6kkéaa.] Joo. (Ryhmé 6: Anna)
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Anna on tehnyt ohjatun toiminnan aikaan merihevosen paperitaittelumenetelmaa
hyodyntaen. Toiminta on Iahtenyt liikkeelle aikuisten toimesta, silla esiopetusryhmassa on
vieraillut paperitaittelumenetelman taitanut henkild. Tama henkild on ryhman aikuisten
avustuksella opastanut lapsia paperitaittelumenetelman maailmaan. Vaikka idea
toimintaan on saanut alkunsa muualta, Anna on itse ollut tilanteessa aktiivinen luomalla
aikuisen avustuksella konkreettisen itselleen merkityksellisen tuotoksen. Tilanteen
kuluessa Annalle on luotu myds omaan tuotokseen liittyvaa paatdsvaltaa. Han on saanut
valita paperitaitteluun kayttamansa varin. Tekstikatkelmassa han kuvaakin saaneensa

idean merihevosen siniseen variin lukemastaan kirjasta.

Yhteisten ohjattujen hetkien aikaan muodostetut tuotokset ovat kuitenkin lisanneet myos
lasten vapaaseen toimintaan liittyvia mahdollisuuksia muun muassa uudenlaisten
toimintatapojen ja ideoiden kautta. Edellisen esimerkin kaltaiset paperitaitteluhetket
ovatkin innostaneet monia lapsia hydodyntamaan kyseista toimintatapaa myos vapaampien
toimintahetkien aikaan. Paperitaittelumenetelmaa hyddyntaen muutama tyttd onkin tehnyt
itselleen esiopettajan avustuksella nokka-leikkivalineen. Eras naista lapsista on intoutunut
toiminnasta niin paljon, ettd han on paatynyt laajentamaan toimintaansa eri konteksteihin
ja aikaulottuvuuksiin. Seuraavassa tekstikatkelmassa Dasy keskustelee tutkijoiden (Jonna

ja Tuuli) kanssa kuvavihkoonsa tekemastaan nokka-piirroksesta.

D: Mulla on semmosii vielékii tuolla.

J: Onko? Teit s& useemmanki?

D: Joo. Mé tein mé oon tehny kotonaki.

J: Aaaaai [T: Joo.] sé innostuit niin niin paljon vai?

D: Niin.

J: Joo.

D: Niitéd on ainaki kaks valkosta ja yks keltane.

J: Joo-o.

T: No se on hyva.

J: On kyl kiva.

T: Mmm-m.

J: Meinaat sé vield tehdé lisééki?

D: Joo.

J: Joo.

T: Se on kylld aina mukava ku saa tommosen uuden vinkin ni [J: Mmm] [D: Mmm]
sitte toteuttaa. (Kuvavihko: Dasy)
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Tama tutkimus on keskittynyt esiopetuskontekstiin ja siella dokumentoituihin kokemuksiin,
mutta se tuo kuitenkin hieman esiin myos lasta ymparoivien kontekstien keskinaista
vuorovaikutusta. Ylla olevasta esimerkistd voidaan havaita toiminnan mielekkyydesta
aiheutuvaa jatkuvuutta. Dasy on halunnut tehda useamman nokka-leikkivalineen, mika on
johtanut toiminnan jatkumiseen myohemmin myos kodin kontekstissa. Talléin han on
voinut omalla ajallaan luoda itselleen useampia mieleisia ja merkityksellisia artefakteja.
Lapsen eri toimintakonteksteja ei voidakaan koskaan taysin erottaa toisistaan, vaan ne

tavalla tai toisella jatkuvasti vuorovaikuttavat keskenaan lapsen arjessa.

Lasten reflektoimista kokemuksista on I0ydettavissa myos tilanteita, jotka ovat saaneet
alkunsa tai virikkeensa esiopetuskontekstin ulkopuolelta. Ihmiset eivat olekaan vain
tiettyyn hetkeen tai sen tuomiin mahdollisuuksiin, vaatimuksiin ja rajoitteisiin sidottuja,
vaan tarkoituksenmukaisen ja tavoitteellisen toiminnan kautta yksil6 voi kohdistaa
ajatuksiaan ja toimiaan pois valittomasta tilanteesta, jolloin toimintaa voi motivoida
tilanteen ulkopuolelta nousevat asiat (Gillespie 2010, 1). Tatd havainnollistaa Vernan
omaan sisareen liittyva kokemus, jonka han on dokumentoinut piirtamisen keinoin.
Esiopetuksessa tehdyn piirroksen taustalla on vahvasti ollut vaikuttamassa kodin
kontekstista alkunsa saanut toimintatapa ja ajatus. Tekstikatkelmassa Verna tuo esiin
oman siskonsa merkitysta ja myos sita, kuinka han tuota merkitysta osoittaa talle jatkuvasti
arjen keskellda. Kokemuksen dokumentoimispaivanad han on kuitenkin joutunut toimimaan
rutiineistaan poikkeavalla tavalla, mika on lopulta johtanut myods kuvavihkoon

dokumentoidun kokemuksen muodostumiseen.

V: No no no mé niinku olin siné péivédnéd mé en niinku ehtiny antaa Pihlalle halia [J: Mmm-m]
[T: Mmm] mun isosisko ni sitte [T: Mmm] niinku mé&é& ha halusin antaa sille sitte tollasen.
Halusin niinku yllattéda sen siitéd [mumisee hiljaa]

T: Joo.

J: Ooo00i ihanasti ajateltu.

T: Annaks sé yleensé aina joka aamu isosiskolle halin?

V: Ku se lahtee kouluun.

T&J: Joo-o.

J: Oliks sulla se et halusit piirtda sitte siskostas niin tota annoit séé sitte siskolle sitd kuvaa
tai?
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V: Annoin ja sit se niinku laitto sen jonnekki seinélle.

T: Joo [toteava]

J: Mmm [toteava] no tuliks sulle minkélainen olo siitd ku sé annoit sille sen kuvan?

V: Hyvé olo.

T: Joo.

J: Mmm [toteava]

T: llahtuko sisko ku se sai sen kuvan?

V: Joo.

T: Joo.Kauheen kiva idea.

T: Mmm [toteava] (Ryhmé 3: Verna)
Verna on ottanut paivittaiseksi tavakseen antaa isosiskolleen halauksen ennen taman
kouluun lahtéa. Kokemuksen dokumentoimisaamuna halaus on kuitenkin jaanyt
antamatta, minkd vuoksi Verna on halunnut yllattaa sisarensa myohemmin siskoksia
kuvaavalla piirroksella. Kuvan piirtdmisen han on sitten toteuttanut esiopetuksen
kontekstissa ollessaan. Vernan oma toiminta on tuonut hanelle mukanaan mieluisan olon,
minka vuoksi han on paatynyt dokumentoimaan sen myds omaan kuvavihkoonsa. Tama
reflektoitu kokemus tuokin esiin sen, etta lapselle myonteinen kokemus ja hyva olo voi
syntyd myoOs esimerkiksi toisen ihmisen ilahduttamisesta tai oman valittdmisensa
osoittamisesta. Hyvan mielen jakaminen voikin tuoda mukanaan iloa ja onnistumista myos

itse myonteisen tunteen tuojalle.

Vernan dokumentoima kokemus tuo esiin myos lapsen omaa aloitteellista ja vastuullista
toimintaa tilanteessa, jossa alkuperainen toimintatapa on jaanyt toteuttamatta. Verna on
halunnut |0ytaa uudenlaisen keinon oman valittdmisensa nayttamiseen, mika on johtanut
hanet muokkaamaan omaa toimintaansa. Yksilot pyrkivatkin arjessa
tarkoituksenmukaisesti muokkaamaan niin toimintaymparistoaan, sosiaalisia suhteitaan
kuin omia kaytantéjaan (Kumpulainen ym. 2009, 23). Arkisen toimintatavan unohtumisen
myota Verna on paatynyt piirtdmaan siskolleen kuvan, jolla on pyrkinyt tuomaan talle esiin
aamuisen halauksen Kkaltaisia tuntemuksia. Taman uudenlaisen toimintatavan
toteutumiseksi Verna on tarvinnut kayttoonsa kulttuurisen valineen. Lasten oman aktiivisen
toiminnan ja toimijuuden lisaksi myos lasta ymparoivilla ihnmisilla ja kulttuurisilla valineilla
onkin ollut merkittava rooli toimintaan seka myonteisten kokemusten rakentumiseen. Naita

ulottuvuuksia kasittelen tarkemmin seuraavissa kappaleissa.

6.2.2 Lasta ympdroivit ihmiset osana toimintaa
Toimijuus kehittyy, saa muotonsa ja toteutuu vuorovaikutuksessa, minka vuoksi sita
tulisikin aina tarkastella myos yhteiséllisena toimintana (Kumpulainen ym. 2009, 23).

Lasten kokemuksia tarkastelemalla voidaan havaita, ettd muilla ihmisilla on ollut suuri
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merkitys lasten arkeen ja siella ilmenevaan toimintaan. Aiemmassa muihin ihmisiin
keskittyvassa kappaleessa olen nostanut esiin, etta lapset ovat kokeneet erityisesti
ystavyyden ja ystavien kanssa toimimisen itselleen tarkeaksi ja mydnteisia kokemuksia
tuovaksi asiaksi. Nama muut ihmiset — niin vertaiset kuin aikuiset — nayttaytyvat kuitenkin
usein myos jollain tapaa lasten toimintaa tukevassa tai virittavassa roolissa, mika kay ilmi

lasten kanssa kaydyista reflektiokeskusteluista.

Esiopetuksen arjelle on tyypillista, ettd ryhman aikuiset seka jarjestavat lapsille ohjattua
toimintaa etta ylipdansa tukevat lasten toimintaa arjen keskella. Talldin aikuisten luomat
mahdollisuudet, ohjaus ja apu saavat keskeisen roolin toiminnan kuluessa. Tama kay ilmi
myods lasten dokumentoimista kokemuksista, silla esiopetushenkilostdo nayttaytyy lasten
puheissa usein lapsia auttavina ja opastavina henkil6ina. Avun, opastuksen ja tuen lisaksi
he ovat tuoneet niin ohjattuun kuin vapaaseen toimintaan uusia ideoita ja virikkeita, jotka
ovat voineet viedad toimintaa eteenpain tai suunnata sitd uusille urille. Seuraava
tekstikatkelma Macyn kuvavihkokuvaan liittyvasta reflektiokeskustelusta havainnollistaa
aikuisten tarjoamaa tukea toiminnalle. Macy on halunnut dokumentoida tekemansa nokka-
leikkivalineen, josta tutkijat (Jonna ja Tuuli) mydhemmin keskustelevat yhdessa Macyn

kanssa.

J: Meniks siin miten kauan aikaa et sé teit tommosen?

M: Ei. Ei siind kovin kauaa menny.

J: Joo. [T: Mm] P&és aika nopeesti sitten tekeméén jo niit arvuutteluja.

T: Mmm [toteava]

M: Mmm [toteava] Paitsi emmé ihan yksin tehny ku Elisa autto siiné. [J: Elisa autto.]

Ja se ja se néytti miten meidén téytyy tehda. (Kuvavihko: Macy)
Katkelmassa Macy tuo esiin ryhmansa esiopettajan tilanteessa tuoman avun. Elisa on
opastanut ja nayttanyt seka hanelle ettd muille nokka-leikkivalinetta tehneille lapsille
mallia. Tata kautta lapset ovat sitten saaneet omat tuotoksensa muodostettua. Esiopettaja
Elisan toiminnalla onkin ollut merkittava rooli tuotoksen valmistumisprosessiin ja sita kautta
koko myonteisen kokemuksen rakentumiseen. Tallaisia aikuisen tukeen nojautuvia

kokemuksia aineistosta 16ytyy jonkun verran. Aikuisten lisaksi kuitenkin myds muilla
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lapsilla on voinut olla merkittava tukeva rooli lapsen toiminnassa ja myodnteisen
kokemuksen rakentumisprosessissa. Tallaista kuvastaa seuraava tekstikatkelma, jossa

Anna kertoo esiopetustehtavassa onnistumiseen liittyvasta myonteisesta kokemuksestaan.

An: No se on ku mé sain tosi hyvin sen tehtévén selviteltyd ku kukaan ei lukenu niinku tehny
mitd méa vaan selvitin sen itte ja mépé sain sen sain sen iha ite oikeaksi.

M: Misté sen ties aina ettd miten ne piti laittaa? Pystyskd sitd sanomaan ite? [Anna nybkk&a.]

Kerro védhén [An: No...] se kuullostas kiinnostavalta.

An: Niin kun. Katto katoin miten toiset ympyroi niité niitd numeroita ja varittivat niitd pipoja ja

niitd kaikkee ni ma [mumisee hiljaa]

J: Joo.

An: Ku ofin niinku toisista vadhdn mallia.

J: Joo. Toisista véhédn mallia.

T: Mmm [toteava]

J: Mmm-m [toteava] (Ryhmé 6: Anna)
Tekstikatkelmassa Anna kertoo tutkijoille (Jonna, Tuuli ja Marjatta) valokuvasta, jonka han
on ottanut omasta esiopetustehtavastaan. Anna kertoo, etta han on tilanteessa
hydodyntanyt muiden paikalla olleiden lasten osaamista ottamalla mallia naiden
toiminnasta, mikd on sitten johtanut tehtadvassa onnistumiseen. Anna on tallGin
relationaalisen toimijuuden (Edwards 2005; Edwards & D’Arcy 2004) mukaisesti osannut
tunnistaa ja hydodyntaa muiden lasten tarjoamia resursseja oman toiminnan ja osaamisen
tukena. Relationaalinen toimijuus ei kuitenkaan korosta pelkastaan yksilon kykya tunnistaa
ja hyoddyntaa muiden tarjoamia resursseja, vaan myos yksilon kykya tarjota omia
resurssejaan ja voimavarojaan muiden kayttoon. Lasten dokumentoimat kokemukset
tuovat esiin, etta lapset ovatkin toisinaan saaneet myonteisia kokemuksia myds sellaisista
tilanteista, joissa he ovat voineet olla toisilleen avuksi. Seuraava Peten kuvavihkosta
poimittu esimerkki havainnollistaa tallaista tilannetta, jossa omien resurssien ja oman avun

tarjoaminen toiselle lapselle nayttaytyy keskeisena osana kuvattua myonteista kokemusta.
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"Me tehd&éan tosi isoa metroa. Milo teki sen ja mé autoin korjaamisessa.” (Kuvavihko: Pete)

Aikuisten ja muiden lasten antaman avun ja mallin lisdksi myOs heidan tuomansa ideat ja
ehdotukset ovat voineet vaikuttaa lasten toimintaan ja sen rakentumiseen. Talléin muut
ihmiset ovat toimineet enemmankin toimintaa virittdvassa roolissa. On aivan arkipaivaista,
ettd esiopetusryhman aikuiset jarjestavat lapsille erilaisia aktiviteetteja vieden talloin
toimintaa tietynlaiseen suuntaan. Lapset ovat kuitenkin voineet saada uusia ideoita ja
ajatuksia toimintaan myos omilta vertaisiltaan sekd naiden toteuttamasta toiminnasta.
Taman voi havaita esimerkiksi eraasta Meredithin dokumentoimasta kokemuksesta.
Aiemmissa esimerkeissa on noussut useampaan otteeseen esiin lasten tekemat nokka-
leikkivalineet. Myos Meredith on halunnut dokumentoida tallaisen kokemuksen omaan
kuvavihkoonsa.

T: Mistés sé& sait idean tehd semmosen?

M: Noku tota ekaks Dasylla oli tollanen [T: Joo-0.] ja sitte tota sitte tota sitte maakin

halusin sellase [T: Joo.] ja sitte Macyki halus sellasen ja sitte Dasy ehdotti ettéd

jos me tehd&éan sellaset. (Kuvavihko: Meredith)
Tekstikatkelma tuo esille ystavien merkitysta toiminnan rakentumiseen. Yhden lapsen
tekema tuotos on herattanyt mielenkiintoa myos muissa ystavyksissa, mika on lopulta
ohjannut namakin lapset samanlaisten tuotosten pariin. Meredithin puheesta voidaan
talléin havaita kavereiden vahva toimintaa virittava vaikutus, jolloin idea toimintaan on
saanut alkunsa toisen lapsen nayttamasta mallista ja esiin tuomasta ehdotuksesta.
Tallainen muiden lasten myoOnteinen, toimintaa virittava vaikutus on havaittavissa myos

eraasta Annan dokumentoimasta kokemuksesta.
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"Alexandra sanoi ettd mun piirustukset on niin kauniita. Se pyysi ettd méa voisin piirtaa sille

yhden. Sitten vielé toisen nyt méé piirrén Sullylle tanssijan.” (Kuvavihko: Anna)
Anna on dokumentoinut omaan kuvavihkoonsa itsensa piirtdmassa. Piirtaminen vaikuttikin
olevan mieleinen aktiviteetti usealle lapselle esiopetusryhman arjessa, eikd Anna ole tassa
asiassa poikkeus. Taman lisaksi monet muut ryhman tytdista nayttivat pitavan Annaa
erityisen taitavana piirtajana. Annan dokumentoimassa kokemuksessa keskeisella sijalla
onkin ystavan esiin tuoma ihastelu ja myonteiset sanat Annan hyvasta piirustustaidosta.
Tekstikatkelmasta kay myos ilmi, ettd ystavan myonteiset sanat ovat virittdneet Annan
toimintaa tilanteessa eteenpain, jolloin han on ryhtynyt piitamaan kuvia omille ystavilleen.
Esiopetuksen arjessa lasten piirtamiseen liittyikin usein jonkinlaista yhteistoiminnallisuutta
ja vuorovaikutteisuutta. Lapset muun muassa ihastelivat ja kommentoivat toistensa
tekeleitd seka antoivat mielelldadn omia piirroksiaan muille lapsille ja aikuisille. Piirtdminen
ja valmistuneet piirrokset kytkeytyivat talloin vahvasti muihin ihmisiin ja heidan kanssaan
toimimiseen. Annan dokumentoima kokemus tuo myos esiin, etta Anna on kokenut omiin
aikaansaannoksiin liittyvat myonteiset sanat itselleen tarkeiksi. Talldin toisen lapsen esiin
tuoma arvostus onkin innostanut Annaa jatkamaan toiminnan parissa pidempaan seka

viemaan sita eteenpain.

Tama havainto tuokin esiin, etta muiden ihmisten ilmaisema arvostus voi toimia tarkeana
arjen voimavarana ja lasten toimintaa tukevana tekijana. Arvostuksen nayttamisen kautta
lapsen on ollut mahdollista havaita, ettda muut ihmiset pitdvat hanen toimintaansa ja
saavutuksiaan tarkeina ja merkityksellisind. Voidakseen uskoa omiin kykyihinsa toimia ja
vaikuttaa lapsi tarvitseekin ymparistostaan tata nakemysta tukevia kokemuksia
(Kumpulainen ym. 2009, 27). Ymparistdn tavan reagoida lapsen toimintaan on havaittu
olevan yhteydessa myoOs toimijuuden kehittymiseen. Toimiessaan yhteisossa lapsi
kehittdakin ymmarrysta omasta minastaan (Wenger 1999), mita kautta hanelle muodostuu
myOs kasitys itsestaan toimijana, jonka ajatuksia, tunteita, mielipiteita, tietoja ja taitoja

muut joko pitavat tai eivat pida arvossa (Kumpulainen ym. 2009, 23).

Annan kokemuksessa nayttaytyvaa toisen henkilon osaamisen arvostamista ja sen
osoittamista oli havaittavissa ryhman toiminnassa yleisemminkin. Ryhman aikuiset
kiinnittivat usein huomiota ja toivat esiopetuksen arjessa esiin lasten onnistumisen ja
saavutuksen hetkia seka loivat myds muille lapsille tilaisuuksia naiden hetkien
arvostamiseen ja ihasteluun. Naita saatettiin tuoda esiin esimerkiksi aamuhetken aikaan,

jolloin ryhma osoitti arvostustaan taputtamalla yhdessa lapsen uudelle saavutukselle.
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Erilaisten lasten pitamien esitysten jalkeen muut lapset saivat myods vapaasti kertoa, mika
esityksessa oli heidan mielestaan ollut mukavaa. Tallainen toimintamalli vaikutti toisinaan
siityneen myods lasten omaan vapaaseen toimintaan, mika nayttaytyi arjessa esimerkiksi

juuri tallaisena toisten lasten tuotosten ihasteluna ja kommentointina.

6.2.3 Kulttuuriset vilineet osana toimintaa

Lasten jokapaivainen arki on pullollaan erilaisia kulttuurisia valineita, jotka tuovat
toimintaan ja sen rakentumiseen oman savayksensa. Sosiokulttuurinen viitekehys
asettaakin nama erilaiset toiminnassa kaytetyt kulttuuriset valineet ratkaisevaan asemaan
ihmisen toimintaa ja toimijuutta tarkasteltaessa. Ihmiset eivat ela tyhjidssa, vaan ajattelu
on aina kulttuuristen symbolisysteemien ja kayttamiemme artefaktien kautta valittynytta
(Lipponen & Kumpulainen 2011, 813). Erilaisten valineiden hyddyntamisen ja niiden
luomisen voidaan nahda liittyvan vahvasti toimijuuteen ja sen toteuttamiseen (Engestrom
2006, 5). Tassa aineistossa muiden ihmisten lisaksi erilaiset kulttuuriset valineet
nayttaytyivatkin  keskeisena osana lasten myoOnteista kokemusmaailmaa ja
dokumentoituihin kokemuksiin liittyvaa toimintaa. Kulttuuristen valineiden merkitys osana
lasten toimintaa ilmeni aineistossa neljalla eri tavalla: valineet toiminnan tukena, valineet
toiminnan virikkeena, valineet oivallusten mahdollistajana seka valineet toiminnan

muokkaajana.

Tutkimusaineistosta 16ytyy jonkin verran kokemuksia, joissa kulttuuriset valineet ovat
nayttaytyneet yksilon toimintaa tukevina tekijoina. Valineet ovat talloin tukeneet joko
myonteisen kokemuksen rakentumista tai sen konkreettista dokumentoimista. Seuraava
tekstikatkelma havainnollistaa, kuinka kulttuuriset valineet ovat tukeneet seka lasten
toimintaa ettd toiminnassa esiin tuotua osaamista. Tekstikatkelmassa kuvattu tilanne on
toteutettu noin kolme viikkoa intensiivisemman aineistonkeruuajanjakson jalkeen, jolloin
tutkija (Jonna) on palannut esiopetusryhmaan keskustelemaan lasten uudemmista
kokemuksista. Seka Dasy etta Macy on dokumentoinut kuvavihkoonsa tilanteen, jossa on
onnistunut lukemaan helppolukukirjoja. Tutkija on aluksi keskustellut naistda kokemuksista
tyttdjen kanssa, minka jalkeen keskustelu on siirtynyt muihin vastaavanlaisiin tilanteisiin.

J: - miten teilld muuten nykydén noi lukemiset? Oofteko te lukenu jotain muitakii ku noit

helppolukukirjoja tai?

D: Ollaan sillon ku me ei haluttu lukee niita niitd pelkéstaéan niitd helppolukukirjoi.

J: Joo. Onks nekin menny ihan niinku? Saanu selvaéa etta mita lukee?

D: Joo véhésen.

J: Joo. Sehén kiva. Lukemiset lédhtee sujumaan. Ootteks te aikasemmi osannu noit [M: No.]
lukemista vai onks se nyt tullu tdssd?
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M: No ollaan me aikasemminki osattu mé osaan jo lukee.

J: Joo.

D: Nii mékin osaan lukee.

M: [muminaa] méa osaan kotona lukee niin vdhén tota "Pekka t6pbhéntaa”.

J: Aaai.

D: Ja mé osaan kotona lukee yksii Miina ja Manuja missé ei 00 missé missé on pikkukKirjaimii
multta siiné ei oo Vvéliviivoi. [J: Joo.] [M: Mé&kin o...] Niistd Miina ja [M: Mékin osaan.] Manuista
mé&é& opin lukee [J: Noni.] ku niistd yhyksissé on Véliviivoi ja yksissé ei oo.

J: Joo.

M: Mé& opin [D: Ni...] lukemaan noista Maisa Hiiri -kirjoista.

J: Noni oliks niissé véliviivoja vai ei? [nybkkd&a] Joo. Oliks sulla Dasy se eftd ettd opit
lukemaan eka siitd ku néit niitten véliviivojen kanssa vai oliks se niisté jossa ei ollu?

D: Noo ensin mé niin kun yritin osata lukee niitd missé on véliviivoja. Sitte ku mé& osasin lukee
niité ni sitte méa kokeilin vdhan vaikeempia ni sitte mé op opin vahéen lukeee niitaki.

J: Joo. Meni véhén niinku helpommasta vaikeempaan. Se onki ihan hyvé tapa edeta
opettelussa. (Kuvavihko: Dasy)

Lukemisesta keskustelemisen yhteydessa seka Macy ettd Dasy paatyvat molemmat
lopulta kuvaamaan lukemaan oppimisensa taustoja seka valineiden merkitystd osana
tuota oppimisprosessia. Macylla Maisa hiiri -kirjat ja Dasylla Miina ja Manu -kirjat ovat
toimineet apuvalineina lukemaan opettelussa. Dasy kuvaa tilanteessa hieman tarkemmin
oman osaamisensa kehittymista, ja tassa prosessissa kulttuurisilla valineilld on ollut
merkittava vaikutus Dasyn oppimiseen. Han on lahtenyt liikkkeelle valiviivallisista kirjoista,
joiden taitamisen jalkeen han on vahitellen siirtynyt vaikeampiin eli valiviivattomiin kirjoihin.
Tallainen kulttuuristen valineiden toimintaa tukeva merkitys voidaan nahda melko
arkipaivaisena ilmiona, silla ihmiselle on luonteenomaista kehittda toimintansa tueksi

erilaisia apuvalineitd (Kumpulainen ym. 2009, 31).

Kulttuuriset valineet (digitaaliset kamerat ja kuvavihkot) ovat arjessa tukeneet vahvasti
myOs myoOnteisten kokemusten dokumentoimisprosessia. Valokuvat ja piirrokset ovat
mahdollistaneet lasten myonteisten kokemusten muuntamisen konkreettiseen ja
kuvalliseen muotoon. Tama puolestaan on auttanut lapsia kokemustensa tunnistamisessa,
niihin pysahtymisessa ja keskittymisessa sekd muodostuvien artefaktien kautta
kokemustensa uudelleentarkastelussa ja muille jakamisessa. Lapset ovat myos saattaneet
kokemuksen dokumentoimisen hetkella kohdata yllattavia haasteita, joita he ovat joutuneet
ratkomaan dokumentoimisen varmistamiseksi. Seuraava esimerkki havainnollistaa tallaista
haasteellista tilannetta tuoden samalla esiin Annan aktiivista toimintaa ja pohdintaa
kuvaustilanteen ratkomiseksi. Anna kertoo tutkijoille (Jonna, Tuuli ja Marjatta) ulkoilun
aikaan tapahtuneesta tilanteesta, jolloin han on halunnut dokumentoida abstraktin ilmién.
Kuvattava asia ei ole ollut silmin nahtavissa, minkd vuoksi onnistuakseen sen
dokumentoimisessa Anna on joutunut pohtimaan tarkemmin kuvaamaansa ilmiota seka

sen dokumentoimisen tarkempaa toteutusta.
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J: Kerroppas miks miks halusit ottaa téllaisen kuvan?

An: No siks kun mun mielest ilma tuntu semmoselta huippukivalta ja semmoselta
kivalta leikkijutulta ni ei oo mitddn muuta huippupaikkaa ja ma luin ettéd ku ilmaa ei voi
ottaa yhtdén kuvaa ku se on ndkymétdnté ni ni mé otin noista huippuisoista j&a...

Aa: Jdéapuikoista.

J: Aaaaa.

T: Joo.

J: Nyt nyt ku sé& sanoit ni mehédn mehén pystytdén kattoo vahén etté siin on myés
ilmaa véahéan niinku sitten kuvattu vaikka se onki ndkymétonta.

An: Se ndyttaa siltd et siind on eniten ilmaa.

J: Mmm-m. Kaikki siing vélissé on ilmaa. Tofta.

An: Nii ku ihan ku noi ilma menis tohon noitten jaépuikkojen lépitte ja tolleen koko [M:
Joo.] on tumma niin ihan ku se ois ilma niin kun... [osoittelee kuvaruutua ja tekee
sormellaan pydérivié sekd edestakaisin liikkeitd]

M: Joo.

T: Joo-o.

J: Ompa ihana ku yritit iimaa kuvata.

T: Mmm [toteava]

M: Mmm [toteava] [tauko] Ja sitte ku sé olit vield miettiny ettd miten semmosen kuvan
vois oftaa missé nékys sité ilmaa ni tuo oli kylld oikeen onnistunut [T: Mmm] keksinté.
Jaapuikkoja jotka on niinku melkeen ilmaa nekin vaikka ne ois sitte védhan jaété ja
ilma liikkuu siella. (Ryhmé& 6: Anna)

Taman pienryhman kuvaspaivana on ollut poikkeuksellisen kevainen ilma, jonka Anna on
kokenut itselleen merkitykselliseksi. Han tuo puheessaan esiin kauniin ilman yhdistymisen
leikkiin ja toimintaan. Vaikuttaisikin silta, ettda hanen nakokulmastaan kaunis ilma saa
aikaan paikan, jossa on mukava leikkia ja viettaa aikaa. Tekstikatkelma kuvaa Annan
reflektointia liittyen siihen, kuinka han on ratkaissut tallaisen abstraktin ja nakymattoman
ilmion dokumentoimiseen liittyvid ongelmia. Aikojen saatossa ihmiset ovatkin kehittaneet
avukseen erilaisten konkreettisten tyOkalujen lisaksi myos merkityksen rakentamisen
kannalta keskeisia kasitteellisia ja diskursiivisia eli psykologisia valineita, kuten kasitteita,
malleja ja teorioita (Vygotsky 1978). Onnistuakseen pyrkimyksessaan ja ratkaistakseen
kohtaamansa ongelman Annan on taytynyt kayttda omaa luovuuttaan ja kekselidisyyttaan,
jolloin han on myds paatynyt hyddyntamaan seka materiaalisia ettd psykologisia valineita.
Kokemuksen kannalta keskeiseen asemaan on siten noussut seka Annan luoma mielikuva
ja taman konkreettinen vastine ettd taman abstraktin ilmion dokumentoimiseen kaytetty
digitaalinen kamera. Talld tavoin hyodyntamalla erilaisia kulttuurisia valineita onkin

mahdollista ratkaista esimerkiksi fyysisia ja alyllisia ongelmia seka kiertda biologisia

65



rajoituksia, kuten muistin rajallisuutta, paattelyvirheita ja fyysisia esteitd (Kumpulainen ym.
2009, 31).

Toiminnan tukemisen lisaksi kulttuuriset valineet nayttaytyvat aineistossa myds toimintaa
virittdvina tekijoind tuomalla lapsille mukanaan uudenlaisia ideoita ja ajatuksia. Tata
havainnollistaa eras Milon kokemus, joka on lopulta herattanyt kiinnostusta ja myonteisia
kokemuksia myods muiden pienryhmien keskuudessa. Milo on tehnyt esiopetuksen arjessa
jo aiemmin useita erivarisia hyrria rakennusmuovipalasista. Eraan vapaan toimintahetken
aikaan Milo on intoutunut pyorittamaan rakentamiansa hyrria, rakentamaan niita lisaa seka
esittelemaan niiden liikkeessa muodostamia varimaailmoja vieressa havainnoivalle
tutkijalle (Jonna) ja muutamalle pdydan ymparille kokoontuneelle lapselle. Ymparille
kokoontuneet lapset ovat puolestaan pysahtyneet seuraamaan ja kommentoimaan
innokkaina hyrrien liikettd seka niiden muodostamia variyhdistelmia. Milo ei itse ole tuona
paivana ollut kuvausvuorossa, ja oman dokumentoimisen sijaan han onkin pyytanyt
kuvausvuorossa olevaa Macya kuvaamaan hyrria hanen puolestaan. Myos paikalla ollut

Dasy on talldin paatynyt kuvaamaan samaa tilannetta.

Milo on kokenut hyrrat, niiden kanssa toimimisen ja hyrrien liikkeen kautta muodostuvat
varimaailmat itselleen merkitykselliseksi ja myodnteisia kokemuksia herattavaksi, mika on
johtanut hanet pyytamaan dokumentoimisapua muilta lapsilta. Hyrrien pyorittdmiskuvat
onkin kuvattu toisena paivana toisen pienryhman lasten toimesta, minka vuoksi ne eivat
nouse esiin Milon valokuvista kaydyssa reflektiokeskustelussa. Vaikka Milo ei itse olekaan
dokumentoinut rakentamiaan hyrrid, ne nousevat silti tarkastelun kohteeksi Milon
kuvavihkoon liittyvassa reflektiokeskustelussa. Kuvavihkoonsa Milo on dokumentoinut
muovisista rakennuspalasista rakentamansa metron, josta tutkijat (Jonna ja Tuuli) ovat
Milon kanssa keskustelleet. Keskustelussa on aiemmin noussut esiin, ettd metroon
kaytetyt rakennuspalaset ovat olleet samoja, joita Milo on kayttanyt myos hyrrien
rakentamiseen. Myohemmin keskustelussa Milo nostaakin hyrrat uudestaan tarkastelun
kohteeksi kertomalla oma-aloitteisesti hyrrien rakentamiseen ja niiden varimaailmoihin
liittyvista taustoista.

M: Ne oli niinkbn 66 semmosia ku mulla mé oon leikkiny kato ku yhes uus ohjelma on

semmonen ninja ohjelma [J: Mmm] ja siin& on semmonen tulisalama ja 66 kivi [J: Mmm] ja mé

en muista oliks siinéd ilma eiku jG& myd6s niin 66 niin niistd mé sain sen sit ne kaikki ne

erivériset tehtyd ne sitte ne pahanlaiset oli mustia.

J: Niinii puhut s& nyt niist hyrristé vai?

M: Joo.
J: Sait sieltd idean tehda niitéd [M: Joo.] vai? Joojoo.
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M: Kato kun ne mm joskus muuttuu semmosiks hyrriks. [J: Aaaaaa] Niinké ne pystyy myés

muuttuu semmosiks omanvériseks pyérremyrstyks pydrremyrstyks.

J: Myrskyks joo.

T: Mmm [toteava]

M: Mmm ja siellé oli viela tuli.

J: Okeeeil.

T: Mmm [toteava]

J: Sehén kuulostaa mé en oo varmaan néhny tommosta ohjelmaa.

T: En mdkdén [muminaa]

M: Se tulee neloselta [T: Joo.] perjantaisin aamulla.

T: Aha. (Ryhmé 4: Milo)
Ylla oleva tekstikatkelma havainnollistaa kulttuuristen valineiden toimintaa virittavaa roolia.
Milo on saanut idean erivaristen hyrrien tekemiseen katsomastaan tv-ohjelmasta. Tarkeita
toiminnan toteutumisen kannalta ovat myos olleet esiopetuskontekstista 16ytyvat vapaasti
kaytettavissa olevat materiaalit, joita hydodyntamalla Milo on pystynyt tuomaan ohjelman
maailmaa ja sielta |I0ytamiaan ideoita todeksi omaan arkeensa. Myds erilaisten vapaiden
toimintahetkien aikaisten tuotosten rakentumista on usein arjessa auttanut niihin
tarvittavien materiaalien vapaa saatavuus. Seka erilaiset paperitaitteluun tarvittavat
valineet ettda rakentelupalaset ovatkin olleet esiopetuskontekstissa jatkuvasti lasten

ulottuvilla, jolloin myds niiden omatoiminen hyédyntaminen on ollut arjessa helppoa.

Milon toteuttama toiminta on lopulta johtanut myd6s muiden lasten keskuudessa
myonteisiin  kokemuksiin  seka uusien oivallusten muodostumiseen. Hyrrien
pyorittamishetkea dokumentoineet Macy ja Dasy ovatkin molemmat nostaneet taman
kokemuksen esiin omissa reflektiokeskusteluissaan. Molemmissa ryhmissd nama
kokemukset ovat myds herattaneet keskustelua muiden lasten keskuudessa. Seuraava
tilanne on nostettu esiin kolmannen pienryhman reflektiokeskustelusta. Dasya on pyydetty

valitsemaan itselleen tarkeita valokuvia yhteisen keskustelun kohteeksi.

D: Eeeee tossa. [osoittaa kuvaruutua]

J&T: Siita.

M: Mik&hén toi on?

V: No ku...

J: Mikés siind on?

V: No siind on niinku sininen ja keltainen ja sit se pyorii...
J: Mmm-m [toteava]

D: Nii [V: ...pbydé&ssé&.] Milo teki sen hyrrén.

T: Aijaa.

V: Nii p6ydé&ssa.
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D: Muistakko séé sen?

J: M& muistan ma istuin Kyl tos vieressé.

M: Ai Milo teki hyrrén?

D: Nii.

J: Minkés takia s& halusit ottaa kuvan tosta Milon tekemé&sté

hyrrésta?

D: Nooo...

V: Ku se nékyy hienona.

M: Onks se tehny itte sen?

V: Ja toi sininen néytti siiné vihreelta.

J: Nii ihan totta.

D: Nii-i tossa se néyttédé vahésen vihreeltéa.

J: Ku siin oli sinisté ja keltasta ja sitte ku ne [T: Mmm] alkaa pyé6rii yhdessé [T: Mmm]
ni sitte tuleeki sitte vihreeta.

T: Aika janna juttu.

D: Ja ja siks koska mé oon ofin siité siks kuvan koska koska koska se oli niin hienoo.
J: Se oli niin hienoo.

T: Mmm [toteava]

M: Mitenké tehdéén niinku hyrrd?

D: Mé& voin sen tieddn mé tiedan.

V: Niinku niinku se on nytte téllane. T&ssé téssé sitte niinku tdssé katto sitte niinku

pallonmuotonen mut siiné ei oo tata [J: Mmm-m] vaan sit se on niinku hienon

muotone mut sitte ku laittaa sen yhen kulman ja ka laittaa pyérittdé ni sit kahta

vérié ni se pysty ne sit ku se alkaa pyérii ni siit tulee jonkun vérinen.

D: Mmm [toteava] (Ryhméa 3: Dasy)
Tilanteessa Dasy nostaa Milon hyrrakuvan esiin itselleen tarkeana kokemuksena, ja myos
Verna osallistuu aktiivisesti kuvan reflektointiin. Samankaltaista toimintaa ilmenee lisaksi
kuudennen pienryhman reflektiokeskustelussa, jossa Macy tuo esiin oman hyrrakuvansa
ja samassa tilanteessa kuvaamansa hyrravideon. Vaikka kolmanteen kuvausryhmaan
kuuluneet tytot eivat olekaan itse tehneet hyrria tai edes pyorittaneet niitd kuvatussa
tilanteessa, ne ovat silti muodostuneet heille merkityksellisiksi kokemuksiksi. Tilanteessa
hyrrat ovat pyorimisellaan mahdollistaneet varien konkreettisen sekoittumisen, mika
puolestaan on herattanyt lasten mielenkiinnon ja sitd kautta johtanut variyhdistelmien
tarkasteluun. Varien aktiivisen havainnoinnin ja niihin liittyvien pohdintojen kautta lapset
ovatkin kokeneet uudenlaisia oivalluksen hetkia. Tilanteen dokumentoiminen on
puolestaan varmistanut, ettd naiden oivallusten aarelle on ollut mahdollista palata
myohemmin uudestaan. Lisaksi tata kautta myds muut lapset ovat paasseet osallisiksi
uusiin oivalluksiin. Nama dokumentoidut kokemukset ja niiden reflektiot tuovatkin esiin

kulttuuristen valineiden mahdollisuutta toimia lasten erilaisten oivallusten tukialustana.

Lasten dokumentoimissa ja reflektoimissa kokemuksissa kulttuuriset valineet ovat siis
esiintyneet toimintaa tukevassa, toimintaa virittdvassa ja oivalluksia mahdollistavassa
roolissa. Naiden lisaksi kulttuuristen valineiden kautta ja avustuksella lapsen toiminta on

voinut muokkautua uudenlaiseen suuntaan. Nain on voinut kdyda esimerkiksi lapsen
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kohdatessa toimintaan liittyvia mutkia tai yllattavia juonenkaanteita, jolloin omaa toimintaa
on joutunut miettimaan ja rakentamaan uudestaan. Uudenlaisen muokatun toiminnan
kautta on sitten mahdollistunut omista pyrkimyksista kiinni pitaminen seka uuden tilanteen
tuomiin haasteisiin vastaaminen. Naissa pyrkimyksissaan lapsi on voinut onnistua jonkin
kulttuurisen valineen hyodyntamisen kautta, kuten aiemmassa kappaleessa esiin
tuomassani Vernan kokemuksessa on kaynyt. Verna on ottanut tavaksi antaa siskolleen
aamuisin halauksen, mutta tuon halauksen unohtuessa ha&n on joutunut keksimaan
uudenlaisen korvaavan keinon siskonsa ilahduttamiseen ja oman valittamisen
nayttamiseen. Taman han on ratkaissut piirtamalla siskolleen kuvan eli hydodyntamalla

esiopetusymparistosta vapaasti 10ytyvia kulttuurisia valineita.

Lapset ovatkin voineet kulttuurista valinetta hyodyntamalla pyrkia muokkaamaan
toimintaansa uudenlaiseen suuntaan. Toisaalta kulttuurinen valine on myods itsessaan
voinut muokata toimintaa uusille urille. Muun muassa uuden valineen tuominen mukaan
toimintaan vaajaamatta muuttaakin koko prosessia, mutta se ei tee sita millaan ennalta
maaratylla tavalla. Sen sijaan toiminnan rakentuminen on vahvasti riippuvainen kustakin
yksilosta seka taman pyrkimyksista ja tavasta hyoddyntaa kulttuurista valinettd omassa
toiminnassaan (Wertsch ym. 1995, 22-23). Toiminta muokkautuukin yksildllisesti toimijan
tekemien valintojen mukaisesti prosessissa, jossa materiaalisia ja psykologisia resursseja
omaksutaan, sovelletaan, arvioidaan, kyseenalaistetaan, mukautetaan tai muutetaan
toimijan tarkoitusten mukaisesti (Greeno 2006, 538-539).

Taman tutkimuskokeilun myoéta esiopetuskontekstiin tuodut uudet kulttuuriset valineet
(digitaaliset kamerat) eivat lopulta jaadneetkdan pelkastaan lasten toimintaa ja aineiston
dokumentointia tukeviksi tekijoiksi. Yleisissa kuvausohjeissa lapsia pyydettiin kuvaamaan
hetkia, joissa he ovat kokeneet iloa ja onnistumista. Lasten asettaminen aktiivisten
toimijoiden ja omien tutkimusaineistonsa keraajien asemaan toi heille kuitenkin mukanaan
uudenlaista vapautta sekd mahdollisuuksia omiin paatoksiin ja valintoihin, mika joidenkin
lasten keskuudessa johti digitaalisella kameralla kokeiluun ja jopa annettujen rajojen
uudelleenmuotoiluun. Toimijuus voidaankin ymmartaa valmiiksi annetun ja sallitun
ylittamisena, annetuista kehyksista ulos murtautumisena ja pyrkimyksend omatoimisesti
muuntaa tai rikkoa annettuja rajoja (Virkkunen 2006; Engestrom 2006). Tutkimusaineistoa
keratessaan osa lapsista paatyikin muokkaamaan toimintaansa toisenlaiseen suuntaan
hyodyntamalla kameroita alkuperaisesta ohjeistuksesta poikkeavalla tavalla. Pelkkien

myoOnteisten hetkien dokumentoimisen lisaksi he loivat valokuvaamisen keinoin itselleen

69



aivan uudenlaisia myoOnteisia kokemuksia, joissa ilon ja onnistumisen tuntemukset

muodostuivat vasta valokuvaamisen hetkella, sen kautta tai sen jalkeen.

Erityisesti neljannellda pienryhmalla digitaaliset kamerat muotoutuivatkin yksinkertaisesta
dokumentointivalineesta kokonaisvaltaisemmaksi osaksi lasten toimintaa ja kokemista. Ne
muuntautuivat lasten kaytdssa toimijuuden toteuttamisen vaylaksi ja itsessaan myonteisia
(ilon ja onnistumisen) kokemuksia aikaansaaviksi valineiksi. Kameroiden avulla lapset
leikittelivat seka testailivat niin ymparistonsa kuin kameransa rajoja. He kokeilivat uutta,
etsivat toimivia toimintatapoja seka katsoivat kuvien ja tilanteiden visuaalisuutta
pyrkimyksena saada aikaan hyvia ja onnistuneita valokuvia. Tallaisen rajoja rikkovan
toiminnan seurauksesta olen analyyseissani pyrkinyt huomioimaan lasten perusarjen
lisaksi myos tutkimuskokeilun myo6ta mahdollistuneita kameran kayttoon liittyvia myonteisia

(ilon ja onnistumisen) kokemuksia.

Seuraava tekstikatkelma havainnollistaa tallaisia valokuvaamisen keinoin muodostuneita
myoOnteisia kokemuksia. Se tuo myds esiin itse valokuvaamisen hetkella ilmennytta
konkreettista kuvaustoimintaa, kameralla kokeilua, toiminnan muokkaamista ja rajojen
ylittamista seka valokuvaamisen herattamia myonteisia (ilon ja onnistumisen) tuntemuksia.
Tama tilanne on tapahtunut neljdnnen pienryhman reflektiokeskustelun aikaan.
Tarkastellessa Michaelin ottamia valokuvia Pete havaitsee seinalla varjon, joka on
muodostunut ikkunassa kiinni olleesta paperisesta koristeesta. Han kiinnittaa saman tien
huomiota sen visuaalisuuteen ja haluaa ikuistaa sen kameralle. Omien pyrkimystensa
johdattelemana ja poydaltd poimimansa kameran avustuksella han irrottautuukin
meneillddn olevasta reflektiokeskustelusta ja siirtyy taustalle toteuttamaan omaa
valokuvaamistaan muiden jaadessa tietokoneen aareen keskustelemaan Michaelin

ottamista kuvista.

P:[tdhy&é seinélle muodostaen késistaén silmiensé eteen kuvitteellisen kameran] Hei
tost kato olis hieno ottaa kuva tosta kato! [osoittaa kuvaruudun ulkopuolelle]

Mic: Hei tosta on hyvé oftaa kuva kattokaa. [katsoo ja osoittaa samaan suuntaan kuin
Pete]

P: Nii.

J: Mmm-m [toteava] Ihan totta.
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P: Kato tosta...
J: lhanasti menee aurinko ja varjo.
P: Ma otan kuvan siitd ku ma... [alkaa ottaa kuvaa]

Mic: Hei anna mulle se! [tarkoittaa kameraa, jolla Pete oftaa kuvia]
P: M& otan tén kuvan. T&& on mun kamera.

P: Mm mé yritdn vdhén ldhempéa.

P: Mé otan vdhén ldahempé&é tén kuvan. Et se ndkyy hyvin.

P: Se on tosi kiva kuva.

P: Mmm ma otan lahikuvan. Eiku... [muminaa]

P: Ma sain téllasen. Eeeei taéa tuli pimee. Ma testaan vieléa kerran.

P: [puhuu muualla] VAUTSI!

P: Kattokaa kattokaa... [tule esittelemé&én ottamaansa kuvaa]
J: Vaaaaau. Ompa hieno.

J: Noni. Katotaan nyt voidaan kattoo koht sitdkii vdhdn. Katotaan eka Michaelin.

P: [jatkaa kuvaamista hetken p&asta] Mistd ma on ma otan tuolta. Mistd méa otan? [miettii,
misté paikasta/miltd suunnalta ottaisi kuvan]

P Ainii joo tos on hei tost voi ottaa toisen tosi hienon kuvan.

P: Aika hyva. [puhelee muualla]

P: Hei mé& tein mulle toisen téllasen.

J: Noni vaau.

T: Joo. Oooi hienosti ndkyy varjot siind. (Ryhmé 4: Pete)
Tekstikatkelma tuo hyvin esiin kuvausprosessiin liittyvaa harkintaa, keskittymista,
pohdintaa ja ideointia. Seinalla olleen varjon havaittuaan Pete siirtyy saman tien sita
valokuvaamaan. Kuvausprosessin aikana han tuo esille omaa arviointiaan ja harkintaansa
kommentoimalla daneen kuvaamistaan ja siind onnistumista. Tekstikatkelmasta kay ilmi,
ettd varjon onnistunut kuvaaminen on tilanteessa Petelle tarkeda, minka vuoksi han
testailee kameraa seka suunnittelee kuvaamistaan erilaisten kuvakulmien ja etaisyyksien
kautta. Onnistumisten hetkelld Pete huudahtaa itsekseen riemastuneita kommentteja seka
kdy innoissaan esittelemassa saavutuksiaan myos muille paikalla olijoille. Tallaisen
toiminnan kautta on mahdollista havaita Peten kuvaamiseen liittyvaa intoa seka
onnistuneiden kuvien herattamia myonteisia tuntemuksia. Tasta tekstikatkelmasta kay
myOs ilmi aiemmissa kappaleissa useampaankin otteeseen esiin tuotu omiin

aikaansaannoksiin liittyva into ja ylpeys seka halu tuoda naita muiden nakyville.

Esimerkkikatkelmasta voidaan myds havaita, kuinka lapsille esiopetuskontekstiin tuotu

uusi kulttuurinen valine on muokannut toimintaa uuteen, ennalta-arvaamattomaan
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suuntaan. Tallaista rajoja rikkovaa kuvaustoimintaa ilmenee muutamalla lapsella
esiopetuksen arjessa, mutta esiin tuomani tekstikatkelma havainnollistaa sen ulottumista
my0Os reflektiokeskustelun aikaiseen tilanteeseen. Reflektiokeskustelun ajaksi pdydalle
sivuun siirretyt digitaaliset kamerat ovat mahdollistaneet tilanteessa virinneen idean
viemisen eteenpain. Omien kuvauspyrkimystensa johdattamana Pete onkin irrottautunut
sen hetkisesta yhteisesta toiminnasta ja toiminnallaan talléin myos rikkonut sen hetkisen
tilanteen rajoja. Tallaisen aidon toimijuuden (Engestrom 2006) toteuttamisen kautta Pete
on onnistunut saamaan aikaan onnistuneita valokuvia, jotka ovat tuoneet hanelle
mukanaan paljon iloa, riemua ja innostumista. Kulttuuriset valineet tarjoavatkin yksiloille
mahdollisuuksia  niiden ainutlaatuiseen hyodyntamiseen, soveltamiseen ja
muokkaamiseen, mika puolestaan voi johtaa aivan uudenlaisiin myonteisiin (ilon ja

onnistumisen) kokemuksiin.
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7 Yhteenvetoa tuloksista

Lapset ovat kokeneet myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia laajalti esiopetuksen
arjen eri tilanteissa. Nama kokemukset ovat liittyneet vahvasti esiopetuksen sen hetkiseen
sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. Vygotsky 1978; Wertsch ym. 1995), jolloin
lasten keraamassa aineistossa ovat korostuneet erityisesti ryhman ajankohtaiset teemat ja
toimintatavat seka kontekstin mukanaan tuomat mahdollisuudet. Lasten dokumentoimien
ja reflektoimien kokemusten pohjalta olen muodostanut kolme keskeista teema-aluetta,
joiden ymparille myonteiset (ilon ja onnistumisen) kokemukset ovat pitkalti sijoittuneet:
osaaminen ja arjen saavutukset; muut ihmiset ja heidan kanssaan toimiminen; seka

visuaalisuus ja onnistuneiden kuvien ottaminen.

Lapset nostavat paljon esiin omaa osaamistaan seka arjen erilaisia saavutuksia. Naihin
littyvat myonteiset kokemukset ovat voineet syntya esimerkiksi esiopetustehtavaa
tehtaessa, Kkirjoittaessa tai lukiessa, yhteisella liikuntaretkella toimiessa tai vaikkapa
kavereiden kanssa pelatessa. Erityisesti omien tuotosten dokumentointi on ollut lasten
keskuudessa suosittua, mika tuo esiin oman tekemisen ja itse tehtyjen konkreettisten
aikaansaannosten merkitysta lapselle itselleen. Lasten dokumentoimissa ja reflektoimissa
kokemuksissa esiintyy usein myds muita ihmisia. Reflektiokeskusteluissa korostuvat
erityisesti ystavien suuri merkitys seka merkityksellinen toiminta naiden kanssa, jolloin
keskeiseen asemaan nayttaisi asettuvan lasten valinen leikkitoiminta. Tallainen lapselle
myodnteinen toimintakokemus on kuitenkin voinut syntyd myds toisen ihmisen
ilahduttamisesta tai toisen henkilon esiin tuomasta arvostuksesta. Lisaksi ymparoivan
kontekstin visuaalisuus ja onnistuneiden kuvien ottaminen muotoutuivat lasten
keskuudessa keskeisiksi myonteisia kokemuksia herattaviksi asioiksi. Tama viimeinen
teema-alue poikkeaa jonkin verran kahdesta aiemmasta, silla myodnteiset kokemukset ovat
tavallisimmin syntyneet kuvaamisen hetkella, kuvaamisen kautta ja kuvaamisen jalkeen.
Lapsi onkin voinut Idytaa uudenlaisen myonteisen kokemuksen esimerkiksi kameralla

kokeilemisen kautta tai myohemmin ottamaansa valokuvaa reflektoidessaan.

Tarkasteltaessa lasten reflektoimia myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia hieman
tarkemmin voidaan havaita, etta ne ovat usein syntyneet tilanteissa, joissa lapset ovat itse

saaneet olla jollakin tapaa aktiivisia osallisia ja toimintaan vaikuttajia. Lapset nostavat
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reflektiokeskusteluissa usein esiin juuri niita tilanteita, joihin on sisaltynyt heidan omaa
aktiivista toimintaa, omaa yrittamista ja ponnistelua, uskaltamista, ideoimista, kokeilemista,
leikittelya, omien valintojen ja paatosten tekemista ja oman toiminnan muokkaamista seka
naiden myota saavuttamisen, valmiiksi saamisen, oivaltamisen, osaamisen ja
onnistumisen iloa. Kaiken kaikkiaan lapset nayttaisivatkin usein saaneen arkeensa iloa,
intoa ja onnistumista sellaisista tilanteista, joissa he ovat saaneet olla ainakin jollain tapaa
aloitteellisia (Greeno 2006) ja vastuullisia (Engle & Conant 2002; Greeno 2006) toimijoita.
Lasten oman toiminnan ja toimijuuden lisaksi myos lasta ymparoivilla ihmisilla ja
kulttuurisilla valineilla on ollut merkittava rooli toimintaan ja myonteisten kokemusten

rakentumisprosessiin.

Lasten reflektoimissa kokemuksissa muut ihmiset ovat usein nayttaytyneet seka lasten
toimintaa tukevassa etta sita virittdvassa roolissa. He ovat talléin antaneet lapsille apua ja
opastusta, nayttaneet mallia seka tuoneet tilanteisiin erilaisia ideoita, ehdotuksia ja
toimintatapoja. Esiopetuksen arjelle tuttuun tapaan aikuiset ovat jarjestaneet lapsille
ohjattua toimintaa, mutta lapset ovat voineet saada tukea ja uusia ideoita myds omilta
vertaisiltaan. Lapset ovatkin arjessa osanneet tunnistaa ja hyddyntaa toisten lasten
tarjoamia resursseja seka tarjota omia resurssejaan muiden lasten toiminnan ja
osaamisen tueksi (ks. Edwards 2005; Edwards & D’Arcy 2004).

Ihmisten tapaan myoOs kulttuurisilla valineilla on ollut arjessa seka toimintaa tukeva etta sita
virittdva rooli. Lisaksi niiden kautta lapset ovat toisinaan kokeneet oivalluksia seka
muokanneet toimintaansa uudenlaiseen suuntaan. Kulttuuriset valineet ovat kuitenkin
my0s itsessdan voineet muokata toimintaa uusille urille (ks. Wertsch ym. 1995). Osalla
lapsista tutkimuskokeilun kautta esiopetuskontekstiin tuodut digitaaliset kamerat
muotoutuivatkin yksikertaisesta dokumentointivalineesta kokonaisvaltaisemmaksi osaksi
lasten toimintaa ja kokemista. Lasten asettaminen aktiivisten toimijoiden ja omien
tutkimusaineistojensa keraajien asemaan toi heille mukanaan uudenlaista vapautta seka
mahdollisuuksia omiin paatoksiin ja valintoihin, mika joidenkin lasten keskuudessa johti
toiminnan muokkaamiseen ja jopa annettujen rajojen ylittamiseen. Kamerat muuntautuivat
talldin lasten kaytdssa oman toimijuuden toteuttamisen vaylaksi ja itsessdan myonteisia

(ilon ja onnistumisen) kokemuksia aikaansaaviksi valineiksi.
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8 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa pohditaan, kuinka totuudenmukaista tietoa
tutkimuksella on kyetty tuottamaan. Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa nostetaan
tavanomaisesti esiin validiteetin ja reliabiliteetin kasitteet. Validiudella arvioidaan sita,
miten tutkimuksen kautta saatu tieto vastaa tutkimuksen tarkoituksen ja tehtavien mukaista
tavoitetta. Reliabiliteetilla puolestaan arvioidaan sita, miten hyvin tutkimus on toistettavissa
uudelleen. (Hirsjarvi ym. 2009, 231-232.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
tarkastelussa naiden kasitteiden kayttdoa on kuitenkin kritisoitu tuomalla esiin, etta ne ovat
lahtokohtaisesti suunniteltu vastaamaan maarallisen tutkimuksen tarpeisiin (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 136). Taman tutkimuksen taustalla vaikuttaa siten oletus siita, etta ihmista
ja kulttuuria koskevat kuvaukset ja tulkinnat ovat ainutlaatuisia, jolloin tallaiset perinteiset
luotettavuuden tarkasteluun kaytetyt keinot voidaan nahda hieman Kkyseenalaisina
(Hirsjarvi ym. 2009, 232).

Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkeimpana luotettavuuden kriteerind voidaankin nahda itse
tutkija, jolloin luotettavuuden arvioinnin voidaan katsoa koskevan koko tutkimusprosessia
(Eskola & Suoranta 1998, 211). On mahdotonta arvioida taysin luotettavasti sita,
tavoittaako tutkija koskaan tutkittavien autenttista kokemusmaailmaa. Taman vuoksi onkin
hyvin tarkeaa pyrkia tekemaan tutkimuksen kulku ja vaiheet lapinakyviksi, jotta lukijan on
mahdollista tehda itse paatelmia tutkimuksen validiudesta tutkimusraportin kautta. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 140-141.) Taman tutkimuksen luotettavuutta onkin pyritty tukemaan
tutkimusprosessin yksityiskohtaisella kuvauksella (Eskola & Suoranta 1998, 214). Talla
tavoin lukija pystyy seuraamaan tutkimusprosessin eri vaiheita, tutkijan ajatteluprosessia,
hanen tekemiaan paatoksia ja valintoja seka arvioimaan niita itse ja muodostamaan niista

omia nakemyksiaan.

Tarkeaa on pyrkia myds siihen, etta niin aineistonkeruu- kuin analyysitavat ovat sellaisia,
joiden avulla on mahdollista autenttisesti Iahestya yksildita ja heidan
kokemusmaailmaansa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140-141). Tassa tutkimuksessa lapset on
nahty oman elamansa johtohahmoina ja asiantuntijoina, jolloin lapsilla on koettu olevan
oikeus omien nakemystensa ja kokemustensa esiin tuomiseen. Lasten omaa nakdkulmaa

onkin tuotu tutkimuksessa esiin osallistamalla heidat aineistonkeruun aktiivisiksi osallisiksi
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sekd omien kokemustensa dokumentoijiksi ja reflektoijiksi. Talld tavoin on pyritty
mahdollistamaan lasten nakokulman ja danen aitoa kuulemista. Lapsia ei ole kuitenkaan
jatetty missaan vaiheessa yksin, vaan aikuiset (niin tutkijat kuin esiopetushenkildstd) ovat
tukeneet heidan toimintaansa koko tutkimusprosessin ajan. Vieraiden ihmisten lasnaololla
voi kuitenkin olla vaikutusta esimerkiksi lasten kokemaan avoimuuteen ja rentouteen,
minka vuoksi tutkimuksen alkupuoliskolla lapsille onkin pyritty jarjestamaan mahdollisuus
tutkijapariin tutustumiseen. Taman vuoksi myds lasten toteuttama aineistonkeruuvaihe ja

siihen liittyvat reflektiokeskustelut on aloitettu vasta toisella tutkimusviikolla.

Useiden erilaisten aineistonkeruumenetelmien hyoddyntamisen voidaan myos nahda
lisdavan tutkimuksen luotettavuutta. Lapsille onkin tarjottu mahdollisuus kerata aineistoa
seka digitaalisten kameroiden etta kuvakerronnan keinoin. Nama ovat olleet lapsille
luontaisia ja helppoja aineistonkeruutapoja, ja ne ovat myds mahdollistaneet lapsille
johtoroolin omien kokemustensa dokumentoimiseen. Naiden lisaksi lasten kanssa
kaydyista reflektiokeskusteluista on  keratty videotallenteita. Videotallenteiden
hyodyntamisen perusteena on ollut niiden tuoma mahdollisuus tarkastella reflektiotilanteita
toistuvia kertoja. Pelkkiin havainnointimuistiinpanoihin nojautuminen ei olisikaan tarjonnut
vastaavanlaista mahdollisuutta aineiston pariin palaamiseen (Engle, Conant & Greeno
2007), vaikka havainnointimuistiinpanot ovatkin tarjonneet tarkeda taustainformaatiota
muulle aineistolle seka tadydentaneet kuvaa esiopetuksen arjesta. Videotallenteiden myo6ta
on mahdollistunut myods tilanteiden ja niissd ilmenevan (verbaalin ja nonverbaalin)
toiminnan yksityiskohtaisempi tarkastelu. Tilanteen videoiminen on saattanut kuitenkin
tuoda mukanaan myds joitain tutkimusta haastavia aspekteja, silla uutena kulttuurisena
valineend se on voinut vaikuttaa lapsen tilanteessa ilmenevaan kayttaytymiseen,
rentouteen tai uskallukseen kertoa omista nakemyksistaan. Tallaista vaikutusta onkin
pyritty vahentamaan ensimmaisella viikolla, jolloin lasten kanssa on tutustuttu digitaalisten

kameroiden lisaksi myos kaytossa olleeseen videokameraan.

Aineistonkeruun lisaksi aineiston analyysi voidaan nahda luotettavuuden kannalta
keskeisena vaiheena. Tassa tutkimuksessa kaytettya sisallonanalyysia pidetaan vaativana
analyysimenetelmana, mutta se on silti monissa tutkimuksissa varsin kayttokelpoinen
edellyttden tutkijan huolellista ja systemaattista analyysia tutkimuksen tarkoituksen
mukaisesti. Sisallonanalyysin ongelmana on luotettavuuden kannalta pidetty sita, etta
tutkija ei pysty objektiiviseen tarkasteluun analyysiprosessissa, vaan tulos perustuu

subjektiiviseen nakemykseen asiasta. Tutkijan haasteena voidaankin nahda se, miten han
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onnistuu pelkistamaan aineiston ja muodostamaan kategoriat niin, etta kuvaus olisi
mahdollisimman luotettava. Talldin luotettavuuden kannalta erityisen tarkead on kyeta
osoittamaan yhteys aineiston ja tulosten valilla. (Kyngas & Vanhanen 1999, 10-11.) Tassa
tutkimuksessa tutkielmaan sisalletyilla valokuvilla, piirroksilla, suorilla lainauksilla ja
keskustelukatkelmilla on pyritty tuomaan esiin tutkimukseen osallistuneiden lasten
kokemusmaailmaa aidosti heidan oman aanensa kautta. Taman voidaan nahda lisaavan
tutkimuksen luotettavuutta, silla talla tavoin lukija pystyy vertaamaan tutkijan tekemia
tulkintoja alkuperaiseen aineistoon, arvioimaan niiden valisia suhteita seka muodostamaan

tata kautta omia nakemyksiaan aineistosta ja siita tehdyista tulkinnoista.

Luotettavuuden lisaksi tutkimuksessa olisi syyta tarkastella tarkemmin myos sen eettisia
puolia. Erityisesti ihmistieteisiin lukeutuvissa tutkimuksissa ja tehtaessa tutkimusta lasten
kanssa eettisten aspektien huomioiminen voidaan ndhda hyvin tarkeaksi. Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan Ilaatimien ohjeiden mukaisesti ihmistieteisiin luettavaa tutkimusta
koskevat eettiset periaatteet voidaan jakaa kolmeen keskeiseen osa-alueeseen, joita
kasittelen seuraavaksi lasten kanssa tehtavan tutkimuksen nakodkulmasta. Nama ovat
tutkittavan itsemaaraamisoikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen valttaminen seka

yksityisyys ja tietosuoja (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009).

Ensimmaisen osa-alueen mukaan tutkijan on huolehdittava siitd, ettd tutkimukseen
osallistuminen on taysin vapaaehtoista ja perustuu riittavaan tietoon (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2009, 4). Tutkimuslupia hakiessamme pyrimmekin jatkuvasti pitdmaan
huolta  toiminnan eettisista  puolista. Haimme  tutkimusluvat  kaupungilta,
paivahoitoyksikolta, esiopetushenkildstolta, lasten vanhemmilta (Liite 3) seka lapsilta
itseltddn, jolloin pyrimme informoimaan kaikkia eri tahoja huolellisesti ja
totuudenmukaisesti tutkimuksen eri puolista. Tutkittavilla oli myds oikeus keskeyttaa
osallisuutensa tutkimukseen missa vaiheessa tahansa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2009, 5). Yksikaan ryhman lapsista ei kuitenkaan jaanyt tutkimuskokeilun ulkopuolelle,
silla vastaanotto taman tyyppiselle tutkimukselle oli alusta loppuun asti myonteista kaikkien
osapuolten taholta. Tutkimuksen jalkeen organisoimme tapahtuman lapsille ja heidan
vanhemmilleen, jolloin keskustelimme yhdessa tutkimuksesta, eri osapuolten

kokemuksista, tuloksista ja tutkimuksen mahdollisista seurauksista.

Tutkimukseen osallistunut esiopetusrynma teki tiivista yhteistyota muiden samassa

rakennuksessa toimineiden ryhmien kanssa, minkd& vuoksi tama oli huomioitava myos

tutkimuslupia hakiessa. Sen vuoksi lahetimme erilliset tutkimuslupalomakkeet myos
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naiden ryhmien lasten vanhemmille (Liite 4). Naissa pyysimme vanhemmilta lupaa heidan
lastensa nakymiseen tutkimuskokeilussa mukana olleiden lasten ottamissa valokuvissa ja
videoissa. Kielteisten tapausten kohdalla sovimme, ettd lasten kuvien ja videoiden
ottamista ei rajoitettaisi, vaan epasopivat kuvat poistettaisiin tutkimusaineistosta niiden
iimaantuessa. Talla tavoin valtimme vastuun siirtamista vaaranlaisten kuvien ottamisesta
lasten harteille. Vastuu kuvien sopivuuden tarkkailusta ja mahdollisesta poistamisesta
sailyi siis tutkijoilla, kun taas lapsilla sailyi vapaus mieleistensa kuvien ja videoiden

tallentamiseen.

Toisen keskeisen eettisen osa-alueen mukaan tutkijan tulisi valttaa tutkittaville
aiheutettavaa vahinkoa. Tutkimusten aiheuttamat mahdolliset haitat voivat liittya aineiston
keruuvaiheeseen, aineiston sailyttamiseen ja tutkimusjulkaisuista aiheutuviin seurauksiin.
Valttdakseen henkisia haittoja on aina muistettava tutkittavia arvostava kohtelu seka heita
kunnioittava Kkirjoitustapa tutkimusjulkaisuissa. Tutkimuksissa kasiteltavien aiheiden
arkaluonteisuuden ja vyksityisyyden rajat puolestaan ovat ensisijaisesti tutkittavien
maariteltavissa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 7.) Lasten kanssa tehtavassa
tutkimuksessa olisikin elintarkeaa pyrkia turvaamaan lasten hyvinvointi tutkimuksen
kuluessa. Aikuinen tutkija ei saisi missaan tilanteessa kayttaa omaa valtaansa tai

asemaansa vaarin, vaan lasta olisi varjeltava vaarinkohtelulta ja hyvaksikaytolta.

Tassa tutkimuksessa olemme pyrkineet koko tutkimusprosessin ajan huomioimaan seka
esiopetushenkilostoa etta lapsia ja lasten vanhempia kunnioittavan kohtelun. Tutkimus on
kasitellyt lasten myonteistd kokemusmaailmaa, jolloin lapset ovat tutkimuksen kautta itse
seka tunnistaneet etta kokeneet iloa ja onnistumista tuovia myodnteisia hetkia esiopetuksen
arjessa. Lapset ovat olleet koko tutkimusprosessin ajan innolla mukana toiminnassa, eika
tutkimus olekaan talloin nayttaytynyt lasten nakokulmasta erityisen arkaluontoisena.
Ihmiset kuitenkin kokevat asiat eri tavoin, minkd vuoksi onkin tarkeaa tarkkailla arjen
tilanteita ja niissa toimivia yksil6ita seka olla herkka yksildiden mahdollisille huolenaiheille.
Lasten asettaminen omien kokemustensa dokumentoijien ja reflektoijien asemaan on
mahdollistanut sen, ettd lapsi on saanut itse paattdad dokumentoimiensa kokemusten
sisallésta. Olemme myds tuoneet heille mahdollisuuden ottamiensa kuvien poistamiseen.
Nailla menetelmillda olemme pyrkineet varmistamaan sen, etta lasten nakemysten mukaiset
epasopivat, epaonnistuneet, huonot tai jollain tapaa arkaluontoiset kuvat on ollut

mahdollista jattaa kokonaan ottamatta tai jalkeenpain poistaa lapsen omasta toiveesta.
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Tassa tutkimuksessa keskeisella sijalla ovat olleet lasten ja tutkijoiden valiset
vuorovaikutustilanteet, silla niiden kautta olemme pystyneet tarkemmin kartoittamaan
lasten kokemuksilleen antamia merkityksia. Tallaisissa tutkimukseen sisaltyvissa
vuorovaikutustilanteissa  tutkittaviin  tulisi aina suhtautua kohteliaasti ja heidan
ihmisarvoaan kunnioittaen. Lisaksi tutkijan olisi huolehdittava siita, ettd naissakin
tilanteissa toteutuu vapaaehtoisuuden periaate. Tutkittavan kiusaantuneisuus,
vaivautuneisuus, pelokkuuden ilmaisu tai fyysinen vasymys voivat olla tutkijalle riittava
peruste olla jatkamatta silloinkin, kun tutkittava ei suoraan ilmaise kieltaytymistaan.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 7.) Lasten kanssa kaydyissa
reflektiokeskusteluissa pyrimmekin olemaan herkkia tilanteelle seka sieltd esiin nouseville
kokemuksille ja tunteille. Pyrimme viemaan keskustelua eteenpain lasten ehdoilla, jolloin
muun muassa tilanteessa ilmaistu vasymys, levottomuus ja jaksamattomuus otettiin
huomioon. Etenimme talldin tilanteessa seka Ilasten mielenkiinnon etta heidan

jaksamisensa mukaan.

Kolmas eettinen osa-alue koskee yksityisyytta ja tietosuojaa. Yksityisyyden suoja kuuluu
Suomen perustuslailla suojattuihin oikeuksiin, ja se voidaan nahda myos tutkimuseettisesti
tarkeaksi periaatteeksi. Yksityisyyden suojaa koskevat tutkimuseettiset periaatteet on
jaettu kolmeen osaan: tutkimusaineiston suojaaminen ja luottamuksellisuus,
tutkimusaineiston sailyttaminen tai havittaminen seka tutkimusjulkaisut. Lahtokohtana on
pyrkimys sovittaa yhteen luottamuksellisuuden ja tieteen avoimuuden periaatteet.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 8.) Eettisyyden kannalta on tarkeaa, etta
tutkimustietoja ei koskaan luovuteta ulkopuolisille eika tietoja kayteta muuhun Kkuin
luvattuun tarkoitukseen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131). Eettisyyden avaintekijoita on myos
lasten anonymiteetin suojeleminen, jolloin lasten henkildllisyys ei saa kayda ulkopuolisille
ilmi missaan tutkimuksen vaiheessa. Tama on huomioitava tarkkaan niin tutkimuksen
kasittelyssa  kuin  sen  raportoinnissa.  Tutkimuksen  jokaisessa  vaiheessa
pyrkimyksenamme onkin ollut suojella lasten anonymiteettia ja yksityisyytta. Lasten
anonyymius on pyritty tutkimuksessa turvaamaan peitenimilla, jotka on otettu kayttoon heti
aineiston kasittelyn alkuvaiheessa. MyoOskaan esiopetusryhman tai paivahoitoyksikon

nimea tai muita tunnistamista edesauttavia tietoja ei ole tuotu missaan vaiheessa julki.
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9 Pohdinta

Nykypaivan jatkuvasti muuttuvien elinymparistojen voidaan nahda haastavan lasten
psykologista hyvinvointia (Cooper & Cefai 2009; Layard & Dunn 2009). Aiempien
tutkimustulosten kautta on kuitenkin havaittu myonteisten tunteiden mukanaan tuomat
laaja-alaiset myoOnteiset seuraukset niin fyysiselle, psyykkiselle kuin sosiaaliselle
hyvinvoinnille (Fredrickson & Kurtz 2011, 35, 45). Yhden myonteisen tunteen synnyttama
kipind voi lisatd yksildon kykya ottaa vastaan seuraavia miellyttavia ja merkityksellisia
tapahtumia, mika puolestaan lisaa sen todennakoisyytta, ettda yksilo 10ytaa myonteista
merkitysta ja kokee lisda myonteisia tunteita myos jatkossa (Fredrickson 2000, 15-16).
Toistuvat mydnteiset kokemukset voivat sitten ajan myoéta kasautua laukaisten yléspain
suuntautuvan henkildkohtaiseen kasvuun ja hyvinvointiin johtavan myonteisten tunteiden
kierteen (Fredrickson 1998; Fredrickson 2005; Fredrickson & Kurtz 2011).

Suurin osa tallaisista positiivisen nakdkulman omaksuneista tutkimuksista ja interventioista
on kuitenkin tahan mennessa keskittynyt hyvinvoinnin lisdamiseen lahinna aikuisissa tai
vanhemmissa lapsissa (Linley ym. 2006; Lyubomirsky ym. 2005). Erityisesti pienten lasten
myonteisistd kokemuksista tarvittaisiinkin lisaa tietoa, jotta niiden potentiaalinen voima
voitaisiin valjastaa jo aivan varhaisesta vaiheesta lahtien kasvatuksen ja koulutuksen
kayttoon. Taman tutkimuksen tarkoituksena onkin ollut pyrkia ymmartamaan
esiopetusikaisten lasten myonteista kokemusmaailmaa, jotta sen tuomia mahdollisuuksia
lasten kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja myonteisen kasvun tukemisessa voitaisiin

jatkossa oppia paremmin hyodyntamaan.

Lasten kokemusten tarkastelu tuo esiin, etta usein pienet ja aivan tavallisetkin asiat paivan
mittaan ovat tuoneet mukanaan myodnteisia kokemuksia (vrt. Fredrickson 1998).
Myonteisia tunteita ei tulisikaan talloin tarkastella minaan harvinaislaatuisina tai
poikkeuksellisina tiloina, vaan osana joka paivasta ihmistoimintaa, jolloin aivan arkisetkin
kokemukset voidaan nahda merkityksellisina (Cohn ym. 2009, 362, 366). Se missa maarin
tlanne aikaansaa myonteisia tuntemuksia riippuu pitkalti yksilon sille luomasta
henkilokohtaisesta merkityksestd (Fredrickson 2005, 130). Lapsi onkin voinut kokea
onnistumista ja iloa esimerkiksi oppiessaan jotakin uutta, tehdessaan itse jonkin

konkreettisen tuotoksen, voittaessaan kaverinsa pelissa, osatessaan asettaa aterimet
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oikein ruokailun aikaan, auttaessaan kaveriansa, uskaltaessaan lukea &aneen tai

viettdessaan merkityksellisen hetken ystavansa kanssa.

Tama havainnollistaa sita, kuinka aivan ’pienillakin asioilla’ (Johnson 2008) arjen keskella
on potentiaalia tuottaa hyvinvointia ja resursseja lasten elamaan (Fattore, Mason &
Watson 2007; Kumpulainen ym. 2012; Newman 2002; Puroila, Estola & Syrjala 2012;
Rutter & Rutter 1993). Kasvava maara tutkimuksia tuokin esiin juuri tallaisten pienten
asioiden merkityksellisyytta hyvinvoinnin tuottamisessa ja vahvistamisessa (Dryden,
Johnson & Howard 1998; Fattore ym. 2007; Johnson 2008; Kumpulainen ym. 2012;
Puroila ym. 2012). Hyvinvointia tukevat asiat ovat usein hammastyttavan arkisia, ja juuri
niiden arkisuus on se tekija, mika tekee niista ainutkertaisia, erikoislaatuisia ja merkittavia
(Johnson 2008).

Ihmisen elama onkin tulvillaan mahdollisuuksia myonteisiin tunteisiin ja kokemuksiin —
odottamassa huomatuksi tulemista, tutkimista ja vahvistamista (Fredrickson & Kurtz 2011,
45). Arjen virrassa ne saattavat kuitenkin jaada taka-alalle, jos niihin ei tietoisesti kiinniteta
huomiota. Talloin myos niiden potentiaalinen voima voi jaada valjastamatta. Esiopetuksen
arjessa havaitsimmekin, etta suuri osa paivan aikaan ilmenevistda myonteisista kuplivista
hetkista jai lapsilta tunnistamatta ja tallentamatta. Kun henkild on vahvasti keskittynyt
tilanteeseen ja tekemaansa, voi olla hyvin vaikeaa pysahtya, irrottautua tekemisestaan ja
kaantya tarkastelemaan itsedaan seka omia kokemuksiaan ja tuntemuksiaan. Tallaisten
tilanteiden merkitys on kuitenkin kaynyt ilmi lasten kehonkielesta, eleistd sekd puheen
kautta ilmaistuista tunteista. Naissa tilanteissa lapset ovat usein keskittyneet vahvasti
toimintaan seka heidan verbaali ja nonverbaali viestintansa on paljastanut suurta ilon

tunnetta ja onnistumisen riemua.

Lasten aktiivisen roolin seka kameroiden ja kuvavihkojen hyddyntamisen kautta lapset
ovat kuitenkin vahitellen harjaantuneet arjen keskellda muodostuvien myonteisten
kokemusten tarkkailemiseen, tunnistamiseen ja dokumentoimiseen. Lasten arjessa olisikin
jo aivan pienesta pitaen hyva pyrkia tukemaan myonteisten kokemusten tunnistamisen ja
nakyvaksi tekemisen prosessia, silla tiedostettuina tallaiset hetket voivat kehittaa lapsen
uskoa omaan itseensa ja omiin kykyihinsa. Talla tavoin ne voivat myds mahdollisesti
toimia lasten positiivisina voimavaroina ja hyvinvoinnin Iahteina moninaisissa tilanteissa ja
ymparistoissa toimiessa. Huomion kiinnittdminen naihin arjen keskeltd nouseviin

eritasoisiin — jopa aivan hienovaraisimpiin — myonteisiin tunteisiin ja kokemuksiin voidaan
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siis nahda tarkeaksi, silla vaikka niilla on potentiaalista voimaa hyvinvoinnin tukemisessa,

niita on kuitenkin samanaikaisesti helppo saavuttaa.

Myonteista kokemusmaailmaa tukevien kaytanteiden ja toimintatapojen kehittaminen
lasten arjen keskelle voidaan siten nahda tarkeaksi. Uusien kaytanteiden arkeen
siirtamisessa ja soveltamisessa varhaiskasvatuksen piiriin  kuuluvilla aikuisilla on
keskeinen rooli. Heilla on myds hyva mahdollisuus vahvistaa jokaisen ryhmansa lapsen
kykya kokea iloa ja onnea, silla lapsi muodostaa merkittavan tunnesaatelysuhteen hanta
arjessa hoitaviin aikuisiin (Makela 2010). Lasten myonteisen kokemusmaailman
tukeminen arjen keskella ei kuitenkaan vaadi mitdan suuria tekoja tai ihmeita. Sen sijaan
varhaiskasvatuksen kentalla tyoskenteleviltda aikuisilta vaaditaan pikemminkin herkkyytta
lasten myonteisten kokemusten havainnoimiseen, kykya auttaa lapsia naiden kokemusten
tunnistamissa ja naihin tarttumisessa seka halua kehittdd omaan arkeen sopivia

kuulemisen ja kertomisen kaytantoja.

Lasten myonteisen kokemusmaailman syvallisemman tarkastelun kautta on mahdollista
havaita myos toimijuuden kokemusten merkityksellisyytta lapsille itselleen. Tallaisten
kokemusten myonteisyys kay ilmi lasten reflektioista kahdella tavalla. Ensinnakin lasten
reflektoimat myonteiset (ilon ja onnistumisen) kokemukset ovat usein syntyneet juuri
sellaisissa tilanteissa, joissa lapset ovat itse olleet ainakin jollain tapaa aktiivisia osallisia ja
toimintaan vaikuttajia. Toisekseen tassa tutkimuksessa kaytetty menetelma asettaa lapset
tutkimusprosessin aktiivisiksi osallisiksi sekd omien kokemustensa dokumentoijiksi ja
reflektoijiksi on otettu ryhmassa vastaan suurella riemulla ja innostuksella. Tama on
johtanut osan lapsista muokkaamaan toimintaansa uudenlaiseen suuntaan, jolloin
digitaaliset kamerat ovatkin muotoutuneet arjessa seka lasten toimijuuden toteuttamisen

vayliksi etta itsessaan myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia tuottaviksi tekijoiksi.

Aiemmat tutkimukset ovatkin tuoneet esiin, ettd seka myonteisilla ettd toimijuuden
kokemuksilla on voimaa kehittdad lasten hyvinvointia ja myonteistd kasvua (esim.
Kumpulainen ym. 2009; Kumpulainen ym. 2012; Greeno 2006; Fredrickson & Kurtz 2011;
Fredrickson 1998). Tassa tutkimuksessa ne myds nayttaisivat usein ilmenneen samoissa
tilanteissa, mika voidaan havaita lasten reflektioista tehtyjen huomioiden kautta.
Myonteinen, innostava ja itselle mieleinen tilanne, asia tai aktiviteetti onkin saattanut tukea
lapsen toimijuutta ja sen muotoutumista arjen keskella. Talldin toimijuus on voinut saada
uusia ulottuvuuksia, kuten tarkempaa keskittymista ja harkintaa, kulttuurisella valineella
kokeilua ja leikittelya seka ympariston luomien rajojen testaamista ja jopa niiden
82



ylittamista. Myonteisten kokemusten voidaankin talldin nahda jollain tavalla rikastuttaneen

useiden lasten toimintaa ja toimijuuden kokemuksia esiopetusarjen keskella.

Vastavuoroisesti myos lasten toimijuuden kokemukset nayttaisivat tuoneen myonteisia
(ilon ja onnistumisen) kokemuksia lasten arkeen. Lapset ovatkin usein reflektoineet juuri
niita kokemuksia, joissa he ovat itse olleet jollain tapaa aktiivisia osallisia ja toimintaan
vaikuttajia. Tallaisen toiminnan kautta lapselle muodostuu mahdollisuus paasta
toteuttamaan itseaan, omia nakemyksiaan ja tahtoaan. Se voi kuitenkin myos auttaa lasta
kehittdmaan uskoa omiin kykyihinsa ja mahdollisuuksiinsa toimia arjen erindisissa
tilanteissa. Voidakseen rakentaa toimijuuttaan seka kasvaa omiin kykyihinsa uskoviksi ja
itseensa luottaviksi yksiloiksi lapset tarvitsevatkin kokemuksia tilanteista, joissa heidat
asetetaan vastuullisiksi toimijoiksi ja oman elamansa johtohahmoiksi (Kumpulainen ym.
2012; Greeno 2006; ks. myos Brown & Renshaw 2006; Boaler & Greeno 2000; Engle &
Faux 2006). Talléin lapsille luodaan vuorovaikutuksellisia tiloja, joissa heidan panoksensa
tunnistetaan ja sille annetaan arvoa (Greeno 2006). Tallaisella toimintatavalla voidaan
nahda olevan lasta voimaannuttava vaikutus, ja se onkin tdssa tutkimuksessa johtanut
joidenkin lasten keskuudessa toiminnan muokkaamiseen ja jopa annettujen rajojen

ylittamiseen

Seka lasten toimijuuden kokemuksiin ettd heidan myonteiseen kokemusmaailmaansa
panostaminen voisikin tuoda mukanaan monia myonteisia seurauksia lasten arkeen ja
hyvinvointiin. Tama on tarkea havainto, silla tallaisiin kokemuksiin ja niiden tukemiseen on
helppo kiinnittdd huomiota lasten jokapaivaisessa elamassa. Tama vaatii kasvattajilta ja
kouluttajilta  ensisijaisesti omien  ajatusmallien ja nakemysten kehittamista
myoOnteisempaan seka lasten toimijuutta ja osallisuutta korostavampaan suuntaan.
Kasvatuksen ja koulutuksen kentalle tarvittaisiin myos lasten toimijuuden, osallisuuden ja
myonteisen kokemusmaailman tukemiseen tahtaavia kaytanteita ja toimintatapoja. Tahan
tarpeeseen on pyrkinyt vastaamaan muun muassa positiivisen pedagogian nakokulma
(Kumpulainen ym. 2012), jota tassakin tutkimuksessa on hyddynnetty. Sen tavoitteena on
tukea ja vahvistaa lasten kokonaisvaltaista hyvinvointia seka lasten pystyvaa ja
itsesaatelevaa toimintaa arjen eri ymparistdissa. Taman nakokulman kautta muodostettu
menetelma on pyritty rakentamaan siten, ettd se olisi arjen keskella helppo toteuttaa,
jolloin sen hyddyntaminen olisi mahdollista jokaisen lapsen elamassa. Tuon seuraavaksi

esiin taman toimintatavan toteutumista tutkimukseen osallistuneen esiopetusryhman
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arjessa seka havaintoja sen yleisesta toimivuudesta ja mukanaan tuomista

mahdollisuuksista.

Tassa tutkimuksessa lapsille merkityksellisida myonteisia kokemuksia on positiivisen
pedagogian mukaisesti pyritty tietoisesti tunnistamaan ja tekemaan arjessa nakyviksi. Tata
on toteutettu erilaisten visuaalisten metodien (valokuvaaminen ja kuvakerronta) keinoin,
jolloin lapset ovat itse paasseet tarkkailemaan ja dokumentoimaan omia kokemuksiaan.
Visuaalisten metodien kautta lasten myonteisia (ilon ja onnistumisen) kokemuksia onkin
pyritty tekemaan konkreettisiksi ja helpommin kasiteltaviksi, mika on myds tukenut niihin
tarttumista arjen keskella. Talloin ne ovat auttaneet lapsia omien kokemustensa
tunnistamisessa, niihin pysahtymisessa ja keskittymisessa seka muodostuvien artefaktien
kautta niiden uudelleentarkastelussa ja muille jakamisessa. Esiopetuksen arjesta nousseet
havainnot tuovat esiin, ettd tallainen myonteisten kokemusten tunnistaminen voi olla
lapsille aluksi haastavaa, mutta tassa toiminnassa on kuitenkin mahdollista vahitellen
harjaantua. Pidemman ajan kuluessa talla nakodkulmalla ja menetelmalla voisikin olla
suuret mahdollisuudet lasten myonteisen arjen ja toimijuuden kokemusten tukemiseen.
Talloin lapset ennattaisivat paremmin sisaistda arkeen tuodun uuden toimintatavan seka

erilaiset kokemusten dokumentoimiseen tarkoitetut kulttuuriset valineet.

Talla tavoin hyddynnettyna lasten omien myonteisten kokemusten dokumentoimisprosessi
voisikin tarjota myds kasvattajien arkeen oivan menetelman seka lasten myonteisen
kokemusmaailman ettd heidan toimijuutensa ja osallisuutensa tukemiseen. Lasten
nakokulmaa arjen keskella olisikin mahdollista tuoda paremmin kuuluviin antamalla lapsille
vapautta oman nakokulmansa tallentamiseen ja esiin tuomiseen. Positiivisen pedagogian
nakokulman omaksumisella ja taman menetelman yhdistamisella lapsiryhman
jokapaivaiseen elamaan voisi olla myonteisia seurauksia myos lasten kokonaisvaltaiseen
hyvinvointiin. Minkd tahansa toimintatavan siirtdminen lapsiryhman arkeen vaatii kuitenkin
sen toteuttamisen syvallistd pohdintaa sekd sen soveltamista kunkin lapsiryhman
kaytantoihin sopivaksi. Talldin esimerkiksi moninaisten lapselle luontaisten toimintatapojen
hyodyntamisen kautta lapsille voitaisiin tarjota erilaisia vaylia omien kokemustensa
jakamiseen ja itselle sopivien toimintatapojen loytdmiseen (Clark & Moss 2001). Tassa
tutkimuksessa eri metodit mahdollistivat myos erilaisen ja toisiaan taydentavan tiedon
tuottamisen lasten myonteisestd kokemusmaailmasta (ks. myos esim. Darbyshire ym.
2005).
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Kameroilla kuvaaminen muotoutui heti alusta alkaen lapsille mieleiseksi toiminnaksi, ja
kaikki lapset nayttivatkin saaneen jo itse kuvaamisesta suunnatonta iloa ja riemua (ks.
myds esim. Marr & Malone 2007). Kameroiden kautta lapset myos paasivat toimimaan
aktiivisesti, kayttamaan luovuuttaan, kokeilemaan, tekemaan valintoja ja testaamaan
rajojaan. He pystyivat itse valitsemaan mita he kuvaavat, missa ja milloin, jolloin nama
tuotetut kuvat toimivat lasten mielenkiinnon kohteiden konkreettisina representaatioina
(Cook & Hess 2007, 32). Kamerat myds mahdollistivat valokuvien ottamisen
spontaanimmin arjen toimissa, jolloin lasten oli helppoa ja nopeaa dokumentoida
myonteinen kokemus heti sen ilmaantumisen hetkella. Lisaksi lapset sisaistivat nopeasti
kameroiden kayton ja jo opetteluvaiheessa ohjeistivat toisiaan seka antoivat muille lapsille

ja tutkijoille vinkkeja kameran kayttoon liittyen (ks. myds esim. Punch 2002).

Kuvakerronnan kautta lapset puolestaan pystyivat dokumentoimaan kokemuksiaan
jatkuvasti arjen keskella, jolloin tallentuneet myonteiset kokemukset eivat muotoutuneet
pelkastaan lasten omana kuvauspaivana. Talla tavoin omien kokemusten
dokumentoimisella olikin mahdollisuus muotoutua kokonaisvaltaisemmaksi osaksi lasten
arkea ja toimintaa. Kuvakerronta ei kuitenkaan kuulunut alkuperaisiin suunnitelmiimme,
vaan se nousi kameroiden rinnalle esiopetusryhman omista kaytanndista. Se oli siis
ryhmalle jo ennestaan tuttu ja luontainen tapa toimia. Tallainen eri menetelmien
soveltaminen kuhunkin ryhmaan ja sen toimintatapoihin sopivaksi voidaankin nahda
tarkeaksi, silla kaikki ihmiset ja ihmisryhmat ovat erilaisia. Koimmekin tutkijoiden ja
esiopetushenkiloston valisen yhteistyon tutkimuksessa elintarkeaksi tekijaksi, jolloin
ryhman esiopettajan tuomalla lapsirynman tuntemuksella, hanen panoksellaan ja
ideoillaan oli suuri merkitys kayttdmamme toimintatavan kaytannon toteutukseen.
Tutkimuksella ja esiopetusryhman arjella oli talldin suurempi mahdollisuus |ahentya
toisiaan, jolloin tutkimuksesta saatiin tehtya paremmin juuri taman lapsiryhman arkeen

soveltuva.

Tutkimuksessa kaytetyt visuaaliset metodit mahdollistivat lasten myonteisten kokemusten
muuntamisen konkreettiseen ja kuvalliseen muotoon. Vaikka lapset voivatkin tuoda esiin
tunteitaan ja kokemuksiaan tallaisten omien visuaalisten representaatioidensa kautta, yksi
keskeinen haaste on kuitenkin ymmartaa, mitd nama tuotokset merkitsevat lapsille
itselleen (Coad 2007, 495). Taman vuoksi kuvista kaydyt reflektiokeskustelut muodostuivat
tarkeaksi osaksi lasten dokumentoimien kokemusten ymmartamista. Lasten

dokumentoimia artefakteja kaytettiin reflektiokeskusteluiden stimuleina, missa ne
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tarjosivatkin hyvan alustan tutkijoiden ja lasten valiseen kommunikointiin (ks. myds Clark
2005). Luomalla lapsille mahdollisuuksia oman aineistonsa keraamiseen pystyimme myos
varmistamaan, ettd nama keskusteluiden tukena kaytetyt stimulit olivat Iahtdisin lapsen
omista intresseistd — eikd aikuisen (Cook & Hess 2007, 32). Tallaisten artefaktien
hyodyntamisella lasten ja tutkijoiden valisissa keskusteluissa havaittiin olevan selkea
vaikutus lasten merkityksen teon prosessiin. Lasten dokumentoimat valokuvat ja piirrokset
toimivat talléin reflektiokeskusteluissa muistin tukena seka ideoita, ajatuksia, toimintaa ja

keskustelua virittavina ja valittavina resursseina (ks. esim. Punch 2002; Coad 2007).

Tama tutkimus tuo esiin, etta kayttamamme positiivisen pedagogian nakokulmasta
muodostettu menetelma tuki arjessa monin tavoin lasten myonteisten kokemusten
tunnistamista, niihin pysahtymista seka niiden nakyvaksi tekemisen prosessia. Samalla
sen havaittin my6s tuoneen lapsille mukanaan myonteisia toimijuuden kokemuksia.
Positiivisen pedagogian laajempana pyrkimyksena onkin rakentaa lasten jokapaivaiseen
elamaan soveltuvia kaytannon toimintatapoja, joiden kautta on mahdollista tukea kaikkien
lasten myoOnteista kokemusmaailmaa ja vahvuuksia seka heidan osallisuuttaan,
toimijuuttaan ja pystyvyyttaan. Taman nakdkulman ja menetelman tutkimus on kuitenkin
kaytannossa viela alkutekijoissa, minka vuoksi sen kaytosta niin varhaiskasvatuksen kuin
yleisemmin kasvatuksen ja koulutuksen kentalla tarvittaisiin viela lisaa tutkimusta.
Tutkimuksen kautta meille muodostuisi mahdollisuus kehittaa tata toimintatapaa eteenpain

seka rakentaa sita kaytannon toimintaan ja erilaisten lasten arkeen soveltuvammaksi.

Tulevaisuudessa olisi myos tarkeaa tehda lisda sellaista tutkimusta, joka ylipaansa
kasvattaisi ymmarrystamme siita, mitka asiat elamassa menevat hyvin seka siitd miten,
miksi ja missd olosuhteissa ihmiset kukoistavat (Skerret 2010; Seligman &
Csikszenmihalyi 2000). Tarvitsisimme myos lisaa tietoa myonteisen kokemusmaailman ja
toimijuuden valisista suhteista seka naiden mahdollisuuksista tukea toisiaan lasten arjen
keskella. Saadaksemme naistd monipuolisempaa ja laajamittaisempaa kuvaa meidan olisi
kerattava aineistoa pidemmalla aikavalilla siten, etta aineistonkeruuvalineet ennattaisivat
muodostua luonnolliseksi osaksi lasten arkea. Erilaisten visuaalisten metodien keinoin olisi
myOs mahdollista pureutua eri-ikdisten lasten myonteiseen kokemusmaailmaan ja
nakokulmaan, silla joidenkin tutkijoiden havaintojen mukaan jopa kolmevuotiaat lapset
ovat pystyneet ottamaan selkeitd ja harkittuja kuvia seka tuomaan esiin niiden taustalla
olleita subjektiivisia merkityksia (Marr & Malone 2007). Kiinnittamalla huomiota

kaikenikaisten lasten kokemusmaailmaan voisimme kehittaa eri-ikaisille ja erilaisille lapsille
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soveltuvia toimintatapoja seka pyrkia nain tukemaan kaikkien lasten kokonaisvaltaista

hyvinvointia ja myonteista kasvua aina varhaislapsuudesta nuoruuteen.

Luodaksemme téllaista hyvinvointia tukevaa pohjaa lasten arjen keskelle meidan tulisi
kuitenkin laajentaa tutkimusta myos kasvatuksen ja koulutuksen ulkopuolisiin konteksteihin
(esim. koti ja harrastukset). Lasten arjen eri ymparistét eivat ole toisistaan irrallisia ja
erillisia, vaan ne jatkuvasti vuorovaikuttavat keskenaan lasten elamassa. Tassakin
tutkimuksessa lasten kerdamaan aineistoon on mahtunut mukaan myos joitain
kokemuksia kodin ja vapaa-ajan konteksteista. Lisaksi lapset ovat usein siirtyneet
kontekstista tai aikaulottuvuudesta toiseen kokemuksiaan reflektoidessaan. Laaja-
alaisemman tutkimuksen kautta pystyisimmekin saamaan monipuolisempaa kuvaa arjen
eri ymparistoista seka niiden tuomista mahdollisuuksista lasten hyvinvoinnin tukemiseen.
Talla tavoin olisi myds mahdollista I16ytaa toimintatapoja, jotka voisivat tukea toisiaan arjen
keskella seka siirtya lasten mukana kontekstista toiseen. Lasten kokemusten ja toiminnan
jatkuvuuden tukeminen yli ajan ja kontekstin rajojen voidaankin nahda tarkeaksi, jotta
lasten myonteiset seka toimijuuden ja osallisuuden kokemukset voisivat lisaantya, kehittya
ja vahvistua ajan kanssa sekd muodostua kokonaisvaltaisemmaksi osaksi lapsen elamaa

ja olemista.
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LIITTEET

Liite 1

Tarina Hillevi Hiiresta ja muista metsan elaimista

Elipa kerran eradssa kaukaisessa metsassa pienen pieni harmaa hiiri nimelta Hillevi.
Paivisin se usein ihasteli pesakolonsa oviaukolta, kuinka erilaiset metsan elaimet
puuhastelivat tyytyvaisina omissa askareissaan. Kaikki elaimet tuntuivat Hillevin mielesta
osaavan jotain hienoa ja erikoista, kun taas han oli vain aivan tavallinen pieni harmaa hiiri

ilman mitaan erikoiskykyja. "Kuinka harmillista”, Hillevi ajatteli itsekseen.

Eraana paivana Hillevi paatti lahtea pienelle retkelle metsaan. Matkallaan han tapasi Virpi
Varpusen, joka teki upeita sydksyja ja kieppuja taivaalla. Hillevi huusi Virpille. "Kuinka sina
osaat lentdd noin kauniisti?” Virpin katse kirkastui ja han teki vielda muutaman kiepun
matkallaan alas Hillevin luokse. "Eihan se aivan helppoa ollut. Pienena aiti auttoi
lentamisen opettelussa, ja useiden kokeilujen jalkeen sain kuin sainkin viimein tuulta
siipieni alle. Kerran sitten katselin kauempaa kuinka Harri Haukka teki huimia syoksyja
taivaalla. Tahdoin itsekin oppia lentamaan yhta hurjasti, ja niimpa aloin harjoitella. Aloitin
ensin aivan pienista kiepuista ja kokeilujen kautta siirryin yha huimempiin syoksyihin.
Paahan siina meni aluksi aivan pyoralle ja olin monta kertaa tormata edessa oleviin puihin.
Jossain vaiheessa alkoi tuntua jopa silta, ettd en ikina onnistu, mutta jatkoin silti
harjoittelua. Vahitellen ne kieput sitten alkoivatkin sujumaan yha paremmin, ja nythan ne
sujuvat jo kuin luonnostaan.” Virpi nousi takaisin taivaalle ja jatkoi kaunista kieppuiluaan.

Hillevi puolestaan jatkoi matkaansa.

Pian Hillevia vastaan loikki Santeri Sammakko. "Voih, kuinka sina tuon teit Santeri?” kysyi
Hillevi ihaillen. "Ai tamankd?” kysyi Santeri ja loikkaisi vielakin korkeammalle. "Niin, kuinka

LL

pystyt loikkaamaan noin korkealle? Minakin tahtoisin pystyd samaan.” "Noo, se onkin
aivan helppoa. Menet vain kyykkyyn, pinnistat ja ponnistat ja sitten vain ponkaiset
vauhdilla ilmaan. (FIUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUUH PLATS)

Talla tavoin.” sanoi Santeri ja jatkoi matkaansa. Hillevi koitti tehdad Santerin ohjeiden



mukaan. Han meni kyykkyyn, pinnisti ja ponnisti ja ponkaisi sitten vauhdilla ilmaan. (FIUH
PLATS) Hillevi tdmahti maahan aivan pienen ilmalennon jalkeen. "No enhan mina nyt tasta
viela lannistu, yritetdan uudestaan” pohti Hillevi yksindan. Ja niin han meni uudestaan
kyykkyyn, pinnisti ja ponnisti ja ponkaisi vauhdilla iimaan. (FIIUH PLATS) Hieman
korkeammalle talla kertaa. "Hyva on. Viela kerran.” Hillevi meni kyykkyyn, pinnisti ja
ponnisti ja ponkaisi vauhdilla ilmaan. (FIIINIIUUUUUUUUH PLATS) "Jess! Onnistuinpas!”
Hillevi huudahti paastessaan vielakin korkeammalle, vaikka ei paassytkaan aivan Santerin

hyppykorkeuksiin. Riemuissaan han jatkoi taas matkaansa.

Seuraavaksi vastaan tuli Olli Orava, joka kipitti hurjaa vauhtia Hillevin ohi ja suoraan
puuhun vauhdin hidastumatta laisinkaan. "Vau! Kuinka sina sinne oikein paasit?” huudahti
Hillevi haltioissaan Ollille. Olli pystahtyi nopeasti ja kaantyi katsomaan alas Hilleviin pain.
"Nain mina vain juoksen ja kipuan. Se on harjoittelun tulosta. Nakisitpa veljeni Ossin, han
se vasta kettera onkin. Han osaa hyppia oksalta oksalle ja puusta toiseen ilman mitaan
ongelmia. Itse en viela osaa enka uskalla kovinkaan pitkia loikkia tehda, mutta onneksi
Ossi lupasi auttaa minua. Kylla mind sen viela opin.” sanoi Olli ja jatkoi puun ylos

kapuamista. Hillevi jatkoi matkaansa ja paatyi viimein kotikolonsa luokse.

Kotikolon paalla istui Heini Heinasirkka soittelemassa kauniita sulosointuja. "Oi kunpa
minakin osaisin soittaa noin kauniisti! Kuinka sind osaat?” sanoi Hillevi ihastellen.
"Tamahan sujuu minulta jo aivan luonnostaan, silla paivasta toiseen vain soittelen. Minulla
vain on yksinkertaisesti niin mukavaa, ettda en malta olla soittamatta. Tama on
mielipuuhaani.” vastasi Heini iloisesti. Hillevi oli hetken hiljaa ja mietiskeli retkeaan.
"Miksen mina osaa mitdan noin hienoa ja erikoista kuin muut metsan eldaimet? En osaa
litda taivaalla, en osaa loikata yhta korkealle kuin Santeri, en kiivetd puuhun enka soittaa
noin kauniisti. En osaa mitaan. Olen vain pieni mitaton harmaa hiiri.” Sanoi Hillevi hiljaa
mietiskellen. Heini kuuli Hillevin sanat ja hammastyi. "Mita sina oikein hopiset? Mina olen
tassa jo pitkan tovin ihastellut sinun upeaa pesakoloasi. Kuinka ahkera oletkaan mahtanut
olla. Ja niin taitava kaivamaan tunneliverkostoja maan alle. Talvella sisalla on varmasti
lamminta ja ruokaakin yllin kyllin.” Hillevi katsoi Heinia hetken aivan ihmeissaan. "Enpas
olekaan ajatellut asiaa tuolta kannalta. Todellakin, olenhan onnistunut rakentamaan varsin
lampoisen ja viihtyisan kotikolon itselleni. Olet sinne tervetullut talvella lammittelemaan.”

Hillevi sanoi tyytyvaisena. "Kiitos kovasti Hillevi, olet reilu kaveri!” sanoi Heini hymyillen.



Liite 2

Lasten dokumentoimien valokuvien reflektointi pienryhmissa

Esille nostettavia teemoja:

- Mitka ovat lapselle kaikkein tarkeimmat kuvat? Mista kuvista lapsi haluaa kertoa?

- Miksi lapsi on halunnut ottaa taman kuvan?

- Mika tilanteessa on tuonut lapselle myonteisia kokemuksia? Onko kuvaan sisaltynyt
jotain onnistumisen kokemusta?

- Mita kuvassa tapahtuu?

- Onko kokemus lapselle uusi vai onko tallaista tapahtunut aiemminkin?

- Mista lapsi on saanut idean tilanteeseen/toimintaan?

- Saiko lapsi muilta apua tilanteessa? (esiopettaja / muut lapset)

- Milta lapsesta tuntui?

- Tuntuiko tilanne lapselle helpolta vai vaikealta?

Muiden lasten osallistaminen:

- Mita muut lapset haluaisivat kysya kuvasta?
- Mista muut lapset pitavat kuvassa?



Liite 3

Helsingin yliopisto TUTKIMUSLUVAN SAATE
AGENTS -tutkimushanke, Opettajankoulutuslaitos 10.01.2011 [Tutkimusryhmad]

Hyvit Vanhemmat,

Lahestymme Teiti tiedustellaksemme lapsenne mahdollisuutta osallistua ’Lasten pystyvyyden ja
toimijuuden tukeminen formaaleissa ja informaaleissa konteksteissa” (AGENTS) —
tutkimushankkeen pilot -vaiheeseen Tampereella lapsenne esiopetusryhmaéssd tammikuussa 2011.
Olemme alla kuvanneet tutkimuksemme tavoitteita, sekd mitd osallistuminen lapsenne kannalta
tarkoittaa. Tutkimuslupapyynnon 16ydaitte erilliseltd sivulta. Toivomme, ettd palautatte sen
taytettynd lapsenne esiopettajalle 14.1.2011 mennessa.

Kiitaimme ajastanne ja yhteistyostinne tutkimushankkeemme edistdmisessa.
Kiinnostuksen kohteena lasten toimijuus ja onnistumiskokemukset

Tutkimuksemme on osa laajempaa Suomen Akatemian rahoittamaa lasten terveyttd ja
hyvinvointia koskevaa tutkimusohjelmaa (SKIDI-KIDS). Hankkeemme tavoitteena on 16ytda
tekijoitd, jotka edistévit tai toisaalta estdvét lasten pystyvéd ja itsesdételevdd toimintaa eri
ymparistoissd. Keskeisid tutkittavia ilmioitd ovat lasten toimijuus, pystyvyys ja sinnikkyys.
Aiheemme on térked, silld viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, ettd yhid useammilta nuorilta ja yha
pienemmiltd lapsilta ndyttdisi puuttuvan pystyvyyden ja toimijuuden tunne (ja taidot). Yha
useampia uhkaa jopa syrjdytyminen. Tutkimushankkeen keskeisend pedagogisena tavoitteena on
kehittdd vélineitd ja malleja, joiden avulla pystytddn edistimiin lasten aktiivista toimijuutta ja

pystyvyytta.

Tutkimuksemme tavoitteena on ymmartda lasten kokemuksia omasta toimijuudestaan
esiopetuspdivén aikana. Toimijuutta tutkitaan lasten onnistumisen kokemusten kautta. Pyrimme
yhdessa lapsenne kanssa tunnistamaan erilaisia onnistumisen kokemuksia hédnen esiopetuspaivinsi
ajalta sekd pohtimaan yhdessa néité tilanteita. Toimijuudella tarkoitamme lasten aktiivista
osallistumista sosiaalisen ja fyysisen ymparistonsd muokkaamiseen. Toimiessaan lapset pyrkivat
tarkoituksenmukaisesti rakentamaan, muuttamaan ja uudistamaan sosiaalisia suhteitaan,
kdytintdjadn ja fyysistd ymparistdddn itsensé ja yhteisonsa kannalta mielekkddmmaksi. Toimijuutta
voi olla esimerkiksi uuden ratkaisun keksiminen annettuun tehtdvién tai vapaassa leikkitilanteessa
leikin sddntdjen muuttaminen.

Tutkimuksen toteutus kiytinnossi seki keritty aineisto

Aineiston keruu lapsenne ryhmadssi kestéé kaksi viikkoa ja toteutetaan tammikuun 2011 aikana.
Ensimmadisell tutkimusviikolla tutkijat osallistuvat lapsenne ryhmén normaaliin toimintaan tehden
siitd muistiinpanoja. Toisen tutkimusviikon aikana lapset saavat kdyttoonséd esiopetuspéivin ajaksi
digikameran, jolla heisté otetaan kuvia tilanteissa, joissa he kokivat onnistuneensa. Paivin
paitteeksi kuvista keskustellaan yhdessé tutkijoiden ja muiden lasten kanssa. Tutkimusviikkojen
jélkeen lapset seki esiopettaja saavat ottamansa kuvat CD.114 omaan kdyttoonsa.



Tutkimusviikkojen aikana kerdtdén kolmenlaista aineistoa: 1) lasten ottamia kuvia onnistumisen
kokemuksistaan, 2) videoitavia lasten kanssa kuvien pohjalta kaytiavid keskusteluhetkid seki 3)
havaintomuistiinpanoja ryhmén toiminnasta. Tutkimusaineisto sdilytetidén valvotusti Helsingin
yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella kédyttdytymistieteellisessé tiedekunnassa. Aineiston
kayttooikeus on luvanvaraista ja lupia myonnetddn ainoastaan tutkijoille ja opinndytetdiden
tekijoille.

Kerittyd aineistoa kéytetddn Agents -hankkeessa tutkimustarkoituksiin sekd Helsingin yliopiston
kayttaytymistieteellisessd tiedekunnassa opettajaksi opiskelevien koulutukseen. Aineistosta ei
julkaista mitédn kaupallisessa tarkoituksessa, vaan tutkimustulokset julkaistaan tieteellisissa
artikkeleissa sekéd hankkeeseen liittyvissd opinndytetdissd (véitdskirja- ja pro gradu -tutkimuksissa).

Tutkimuksen kohderyhméni olevien péivékotien, esiopettajien ja lasten nimié ei julkaista
tutkimuksen tuloksia raportoitaessa. Lapsestanne otetut kuvat ja videot ovat vain tutkijoiden
kaytossd. Lapsestanne otettuja kuvia ei kdyteta julkaisuissa eiké esityksissd. Télld varmistamme sen,
ettd kuva-aineisto ei missdédn vaiheessa paddy internettiin.

Tutkimus tehddén hyvaa eettistd tutkimustapaa sekd Helsingin ja Tampereen yliopistojen eettisia
sddnt6jd noudattaen.

AGENTS -hankkeen johtajina toimivat johtaja Kristiina Kumpulainen (Opetushallitus) ja
professori Lasse Lipponen (Helsingin Opettajankoulutuslaitos). Taémén tutkimuksen toteuttamisesta
Tampereella vastaa Dosentti, FT Marjatta Kangassalo ja aineiston kerddmisestd tutkimusavustaja
Jonna Jaatinen (KK, LTO) ja Tuuli Mikkonen (KK, LTO). Pyyddamme Teitd ottamaan yhteytta,
mikali tutkimus heréttdd kiinnostusta tai huolta. Annamme mielellimme lisédtietoa
tutkimushankkeestamme.

(Yhteystiedot poistettu.)



Helsingin yliopisto TUTKIMUSLUPALOMAKE

Opettajankoulutuslaitos 10.01.2011

Lasten pystyvyyden ja toimijuuden tukeminen formaaleissa ja informaaleissa
konteksteissa (AGENTS) -tutkimushanke

Lapsen nimi:

1.Lapseni [ | saa osallistua Agents -tutkimukseen, hénen toimintaansa saa videoida
ja hanen keraamiaan kuvia seka videoitua toimintaa saa tutkia aani- ja

kuvatallenteilta

|:| ei saa osallistua Agents tutkimukseen

Lapsestanne otetut kuvat ja videot ovat vain tutkijoiden kaytdssa. Lapsestanne otettuja
kuvia ei kayteta julkaisuissa eika esityksissa. Talla varmistamme sen, etta kuva-aineisto ei

missaan vaiheessa paady internettiin.

Aika ja paikka:

Huoltajan allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Palautathan tutkimusluvan taytettyna 14.1.2011 mennessa lapsesi esiopettajalle, joka

valittaa sen tutkimusryhmalle. Kiitos!



Liite 4

Helsingin yliopisto TUTKIMUSLUVAN SAATE
AGENTS -tutkimushanke, Opettajankoulutuslaitos 10.01.2011 [Rinnakkaisryhmét]

Hyvit Vanhemmat,

Lahestymme Teité (esiopetusyksikon nimi poistettu) esiopetuksessa toteutettavan AGENTS-
tutkimushankkeen (Lasten pystyvyyden ja toimijuuden tukeminen formaaleissa ja informaaleissa
konteksteissa”) pilot-vaiheen tiimoilta. Pilot toteutetaan lapsenne rinnakkaisessa esiopetusryhméssa
tammikuussa 2011. Tamin ryhmén lapset kerdédvit aineistoa digikameroilla koko esiopetuspéivansa
ajalta. Tiedustelemme teiltd, voiko lapsenne nikyé ndissi toisten lasten kerddmissa
kuvissa/videoissa. Olemme alla kuvanneet tutkimuksemme tavoitteita, sekéd tarkemmin sitd mitd
osallistuminen lapsenne kannalta tarkoittaa. Tutkimuslupapyynnon 16ydétte erilliselté sivulta.
Toivomme, ettd palautatte sen tdytettynd lapsenne esiopettajalle 14.1.2011 mennessa.

Kiitimme ajastanne ja yhteistyostdnne tutkimushankkeemme edistimisessa.
Kiinnostuksen kohteena lasten toimijuus ja onnistumiskokemukset

Tutkimuksemme on osa laajempaan Suomen Akatemian rahoittamaa lasten terveytta ja
hyvinvointia koskevaa tutkimusohjelmaa (SKIDI-KIDS). Hankkeemme tavoitteena on 16ytda
tekijoitd, jotka edistivét tai toisaalta estivét lasten pystyvii ja itsesddtelevdd toimintaa eri
ympdaristoissd. Keskeisid tutkittavia ilmiditd ovat toimijuus, pystyvyys ja sinnikkyys. Aiheemme on
tarked, silld viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, ettd yha useammilta nuorilta ja yha pienemmilta
lapsilta ndyttdisi puuttuvan pystyvyyden ja toimijuuden tunne (ja taidot). Yha useampia uhkaa jopa
syrjaytyminen. Tutkimushankkeen keskeisend pedagogisena tavoitteena on kehittdé vilineitd ja
malleja, joiden avulla pystytddn edistimiin lasten aktiivista toimijuutta ja pystyvyytta.

Tutkimuksemme tavoitteena on ymmartié lasten kokemuksia omasta toimijuudestaan
esiopetuspdivin aikana. Toimijuutta tutkitaan lasten onnistumisen kokemusten kautta. Pyrimme
yhdessa lasten kanssa tunnistamaan erilaisia onnistumisen kokemuksia heidén esiopetuspéivinsa
ajalta sekd pohtimaan yhdessa ndité tilanteita. Toimijuudella tarkoitamme lasten aktiivista
osallistumista sosiaalisen ja fyysisen ympéristonsd muokkaamiseen. Toimiessaan lapset pyrkivit
tarkoituksenmukaisesti rakentamaan, muuttamaan ja uudistamaan sosiaalisia suhteitaan,
kéytdntdjddn ja fyysistd ympdristoddn itsensd ja yhteisonséd kannalta mielekkddmmaéksi. Toimijuutta
voi olla esimerkiksi uuden ratkaisun keksiminen annettuun tehtidvéén tai vapaassa leikkitilanteessa
leikin sdéntdjen muuttaminen.

Tutkimuksen toteutus kaytinnossa seki keritty aineisto

Aineiston keruu lapsenne rinnakkaisessa esiopetusryhméssa kestdd kaksi viikkoa ja toteutetaan
tammikuun 2011 aikana. Ensimmaiselld tutkimusviikolla tutkijat osallistuvat timén ryhmén
normaaliin toimintaan tehden siitd muistiinpanoja. Toisen tutkimusviikon aikana timén ryhmén
lapset saavat kdyttoonsé esiopetuspdivin ajaksi digikameran, jolla he kuvaavat tilanteita
onnistumisen kokemuksistaan. Pdivin péatteeksi kuvista keskustellaan yhdessa tutkijoiden ja



muiden lasten kanssa. Lapsenne kannalta tutkimukseen osallistuminen tarkoittaa sitd, ettd hinen
kuvansa saattaisi esiintyd ndiden lasten ottamissa valokuvissa ja/tai videokuvissa esiopetusryhmien
tekemén yhteistyon ja ryhmien yhteisten tilanteiden (esimerkiksi ulkoilutilanteet) seurauksesta.

Tutkimusaineisto sdilytetddn valvotusti Helsingin yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella
kéayttdytymistieteellisessd tiedekunnassa. Aineiston kdyttdoikeus on luvanvaraista ja lupia
mydnnetidin ainoastaan tutkijoille ja opinndytetdiden tekijoille. Keréttyd aineistoa kdytetdan Agents
-hankkeessa tutkimustarkoituksiin sekd Helsingin yliopiston kdyttdytymistieteellisessé
tiedekunnassa opettajaksi opiskelevien koulutukseen. Aineistosta ei julkaista mitdén kaupallisessa
tarkoituksessa, vaan tutkimustulokset julkaistaan tieteellisissé artikkeleissa sekd hankkeeseen
liittyvissd opinnéytetdissd (viitoskirja- ja pro gradu -tutkimuksissa).

Tutkimuksen kohderyhmini olevien péivékotien, esiopettajien ja lasten nimié ei julkaista
tutkimuksen tuloksia raportoitaessa. Lapsestanne otetut kuvat ja videot ovat vain tutkijoiden
kaytossd. Lapsestanne otettuja kuvia ei kdyteta julkaisuissa eiké esityksissd. Télld varmistamme sen,
ettd kuva-aineisto ei misséédn vaiheessa paddy internettiin.

Tutkimus tehddén hyvaa eettistd tutkimustapaa sekd Helsingin ja Tampereen yliopistojen eettisia
sddnt6jd noudattaen.

AGENTS -hankkeen johtajina toimivat johtaja Kristiina Kumpulainen (Opetushallitus) ja
professori Lasse Lipponen (Helsingin Opettajankoulutuslaitos). Taémén tutkimuksen toteuttamisesta
Tampereella vastaa Dosentti, FT Marjatta Kangassalo ja aineiston kerddmisesté tutkimusavustaja
Jonna Jaatinen (KK, LTO) ja Tuuli Mikkonen (KK, LTO). Pyyddamme Teitd ottamaan yhteytta,
mikali tutkimus heréttdd kiinnostusta tai huolta. Annamme mielellimme lisédtietoa
tutkimushankkeestamme.

(Yhteystiedot poistettu.)



Helsingin yliopisto TUTKIMUSLUPALOMAKE

Opettajankoulutuslaitos 10.01.2011

Lasten pystyvyyden ja toimijuuden tukeminen formaaleissa ja informaaleissa
konteksteissa (AGENTS) -tutkimushanke

Lapsen nimi:

1. Lapseni |:| saa nakya rinnakkaisen esiopetusryhnman lasten ottamissa kuvissa ja

videoissa

[ ] ei saa nakya kuvissa eika videoissa

Lapsestanne otetut kuvat ja videot ovat vain tutkijoiden kaytdossa. Lapsestanne otettuja
kuvia ei kayteta julkaisuissa eika esityksissa. Talla varmistamme sen, etta kuva-aineisto ei

missaan vaiheessa paady internettiin.

Aika ja paikka:

Huoltajan allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Palautathan tutkimusluvan taytettyna 14.1.2011 mennessa lapsesi esiopettajalle, joka

valittaa sen tutkimusryhmalle. Kiitos!



