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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd millainen lapsikasitys eréan
pohjoissuomalaisen kaupungin paivakotien yksikkokohtaisiin
varhaiskasvatussuunnitelmiin on kuvattu. Tutkimuksen tavoitteena oli
tehdd nakyvaksi sitd, miten kaupungin pdivahoitoyksikoissa nahdaan
pienet kuntalaiset. Tutkimus on laadullinen. Aineisto koostui kahdeksasta
(8)  yksikkdkohtaisesta  varhaiskasvatussuunnitelmasta.  Aineisto
analysoitiin aineistolahtoista sisallonanalyysia kayttéen.

Tutkimustulosten mukaan lapsi ndhd&én yksiloné. Lapsen yksilollisyytta
painotetaan ryhman sisélla, seka lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen
nakokulmasta. Lasta arvostetaan yksilond ja hantd pidetdén tasa-
arvoisena ja ainutlaatuisena. Yksikkokohtaisissa
varhaiskasvatussuunnitelmissa lapsi n&hdddn myos tarvitsijana. Han
tarvitsee virikkeitd, johdonmukaisuutta, tuttuutta ja turvallisuutta seké
rauhaa. Tuloksissa nousi esiin myds oppiva, kasvava ja kehittyva lapsi.
Lapsen né&hdaan oppivan toimimalla ja oppiakseen hén tarvitsee
mallintamista ja palautetta sek& otollisen ympariston. Lapsen ndhd&én
kasvavan ja kehittyvan ihmisend ja persoonana kokonaisvaltaisesti, niin
fyysisesti kuin psyykkisestikin. Kasvamisen ja kehittymisen n&hdaan
tapahtuvan luontaisesti vaiheittain sekd aikuisen tuella. Lapsi on
emotionaalinen, jolla on niin negatiivisia kuin positiivisiakin tunteita.
Hén tuntee surua, pettymystda sekd iloa ja nautintoa. Liséksi hénet
nahdaan aktiivisena ja kyvykk&ana. Lapsi on toiminnallinen, hanelld on
osaamista ja omat ajatukset ja mieltymykset.

Taman tutkimuksen perusteella lapsi nahdaan yksilollisend tarvitsijana.
Hénet kuvataan oppivana, kasvavana ja kehittyvdna sekd tuntevana.
Lapsen kompetenttius nousee esiin tutkimuksen tuloksissa aktiivisuutena
sekd kyvykkyytend. Han on toimija, jolla on kykyja ja osaamista.

Avainsanat: varhaiskasvatus, varhaiskasvatussuunnitelma ja lapsikasitys.
Keywords: early childhood education and care (ECEC), ECEC
curriculum and the concept of child.
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1 JOHDANTO

Lapsikasitys ottaa kantaa lapsen perusolemukseen, lapsuuden merkitykseen
yhteiskunnallisena ja kulttuurisena ilmiond seka lapsen kehitykseen ja
oppimiseen ja niihin vaikuttaviin tekijoihin (Karlsson 2001, 35). Kasvatuksen
ja lapsikéasityksen vélill4 todetaan olevan selked yhteys (Onnismaa 2010, 48).
Tassa  tutkimuksessa tutkimuksen kohteena ovat  yksikkdkohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat. Ne kertovat omaa kieltédan siitd, millaisena lapsi

nahdaan varhaiskasvatuksen viitekehyksessa.

Varhaiskasvatussuunnitelmat  toimivat maassamme  varhaiskasvatuksen
ohjauksen vélineina ja ne ovat keskeisia henkiloston pedagogisia tydvalineité.
Valtakunnalliset ohjeet tarjoavat varhaiskasvatukselle puitteet ja niité
tdsmennetddn kunta-tasolla paikallisiksi kéytanteiksi yksikkokohtaisissa,
ryhmakohtaisissa  ja  henkilokohtaisissa  varhaiskasvatussuunnitelmissa.
Yksikkokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ovat pitkalti paivahoidon
kasvatushenkiloston laatimia (Nummenmaa, Karila, Jensuu & Rénnholm 2007,

12-13; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 43).

Kaésitykset lapsesta ovat tarkeitd tiedostaa, silld ne rakentavat muun muassa
paivakotien arjen toimintakdytantoja. Varhaiskasvatuksen henkildston
oletukset ja Kkasitykset lapsesta heijastuvat suoraan heidan lapsille
rakentamaansa arkeen ja siihen, kuinka he toimivat lasten kanssa (Karila 2009,
256-257). Tutkimuksen tavoitteena ja tarkoituksena on tehda nékyvaksi sitg,
miten kaupungin paivahoitoyksikoissa ndhdéén pienet kuntalaiset ja kuvata ja
analysoida yksikkokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien kautta ké&sitysta

lapsesta, lapsen perusolemuksen kautta.

Kun uusi lapsuustutkimus avaa uusia monitieteellisid ndkemyksia lapseen ja
lapsuuteen yhteiskunnassamme, ei sen vaikutus voi olla ulottumatta myds
varhaiskasvatuksen viitekehykseen. Varhaiskasvatuksen viitekehyksessa

lapsiin kohdistuvissa tulkinnoissa painottuu t&nd pdivand monitieteisyys.



Kehityspsykologialla ja uudella lapsuustutkimuksella sek& pedagogisilla
painotuksilla on omat merkityksensé naissé tulkinnoissa. (Hendrick 1997, 59).
Karila (2009, 257-258) toteaakin, ettd paljon puhutun ”lapsen edun’ nimissd on
tarkedd, ettd lapset tulevat varhaiskasvatuksessa ymmérretyiksi monien
nakokulmien kautta. Uuden lapsuustutkimuksen pyrkimys on tuoda esille
nakemystd ymmartdd lapsi aktiivisena yhteiskunnan jésenend ja toimijana
(Alanen 2009, 9.)

Tama ndkemys lapsesta aktiivisena toimijana asettaa varhaiskasvatuksessa
haasteen aikaisemmille vallalla oleville tulkinnoille, jotka nékevét lapsen
esimerkiksi huolenpitoa ja suojelua kaipaavana sekd osaamattomana. Karilan
(2013, 26-27) mukaan tand paivanad esimerkiksi lasten osallisuuden,
toimijuuden, kyvykkyyden, vyksilollisyyden sek& &inen havaitseminen ja
hyodyntdminen  on  lisdéntynyt  varhaiskasvatuksessa.  Pdivakotien
varhaiskasvatuksessa, sen pedagogiikassa ja laadussa on edelleen, kuitenkin
nahtavisséd huolestuttavan paljon vaihtelua. Tastd syystd on tarkeda tuoda
nakyville lapsikasitystd. Lapsikasityksen nakyvaksi tekeminen auttaa omalta
osaltaan ymmaértdmaan ja kehittdmdan varhaiskasvatuksen ja pdivakotien
toimintaa ja pedagogiikkaa edelleen, jonka kehityksen suuntana on tietenkin
ajan mukainen lapsikeskeisyys/lapsilahtoisyys ja lapsen nakeminen aktiivisena

oman eldmé&nsé rakentajana, kompetenttina.

Varhaiskasvatussuunnitelmia on tutkittu lapsikésityksen nakokulmasta
maassamme viela melko véhan. Suomessa lasta ja lapsuutta ovat tutkineet
muun muassa Alasuutari ja Karila. He ovat esimerkiksi tutkineet lapsen ja
lapsuuden kaésitteellistamistd ja péivakotien tapojen tuomia oletuksia lapsesta
henkilokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien kautta. He toteavat, ettd
suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on edelleen l6ydettdvissa ns. kdyhan
lapsen konstruktio eli passiivinen, ei -kompetentti lapsi, vaikka lapsen
aktiivisuus ja lapsilahtoisyys ovatkin  varhaiskasvatuksessa ja sen
pedagogiikassa olleet nékyvasti esilla jo pitkddn (Alasuutari & Karila 2010,
106-108). Pohjoismaissa lapsuutta on laajemmin tutkinut muun muassa

Thomas Ellegaard. Han toteaa tutkimusaineistoonsa (2004, 177) viitaten, etta



k&sitys lapsesta on Pohjoismaissa yhtd vahvasti ei-kompetentti kuin
kompetenttikin.

Onnismaa (2010) tutkii vaitoskirjassaan ~maamme varhaiskasvatusta
valmistelevia ja ohjaavia asiakirjoja ja niiden esittdamad kuvaa lapsesta.
Tutkimuksesta nousee esiin parjdavé ja omaehtoinen lapsi. Rautio (2005) on
puolestaan tutkinut ja analysoinut Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -
asiakirjaa ja selvittaa tutkimuksessaan sitd, millainen lapsi siihen on kirjoitettu.
Yhteiskunnassamme ollaan Raution (2005) mukaan menossa kohti sellaista
nakemystd, jossa lapsi n&hdd&dn yh& enenevdmmissd maérin aktiivisena
subjektina. Samalla héan kuitenkin toteaa, etta maamme
varhaiskasvatussuunnitelmissa lapsi nayttdytyy vield passiivisessa eli
perinteisessakin roolissa. (Rautio 2005, 65-67.) Tamé selittyy hdnen mukaansa
sillg, ettd varhaiskasvatuksessa eletdan tdnd pdivana suurten muutosten aikaa.
Varhaiskasvatus ja sen pedagogiikka muuttuu ja rakentuu osana omaa aikaansa

seka sen asettamia haasteita ettd vaatimuksia.

Tama tutkimus on laadullinen ja aineistona toimii valmis dokumenttiaineisto.
Aineisto on kerédtty yhden suurehkon kaupungin alueelta. Tutkimuksen
teoriaosuus muodostuu luvuista kaksi ja kolme. Toisessa luvussa tarkastellaan
varhaiskasvatusta pdivakodin kontekstissa. Se sisdltdd varhaiskasvatuksen
madrittelyd ja varhaiskasvatussuunnitelmien laadintatasot. Kolmas luku
kasittelee lasta ja lapsuutta varhaiskasvatuksen viitekehyksessd. Se pureutuu
tutkimuksen kannalta tarkedan kasitteeseen eli lapseen. Lapsi rajataan samalla
tarkasti  varhaiskasvatuksen viitekehykseen. Luvussa neljd kerrotaan
tutkimuksen toteutuksesta. Siind maéaritelld&n tutkimuksen tehtdva ja
tutkimuskysymys, sekd esitelladn ja kuvataan aineiston hankintaa ja
sisallonanalyysid. Tutkimuksen tulokset esitetddn luvussa viisi. Luku Kkuusi
sisaltdd pohdinnan, pitden sisalldan tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden

tarkastelun, seka jatkotutkimuksen ideointia.



2 VARHAISKASVATUSSUUNNITELMA
PAIVAKODIN KONTEKSTISSA

2.1 Varhaiskasvatus kasitteena

Varhaiskasvatussuunnitelman  perusteissa (2005, 11) varhaiskasvatus
madritelldén alle kouluikdisten lasten parissa ja heidan eri elaménpiireissaan
tapahtuvaksi  kasvatukselliseksi ~ vuorovaikutukseksi, jota  toteutetaan
valtakunnallisten linjausten mukaisesti. Varhaiskasvatuksen hoito, kasvatus ja
opetus painottuvat eri tavoin eri-ikaisilla lapsilla. Mit4 pienemmasté lapsesta
on kyse, sitd suurempi osa kasvattajan ja lapsen vuorovaikutuksesta tapahtuu
hoitotilanteissa. Ne ovat samalla myods kasvatuksen ja opetuksen tilanteita.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 11, 15-16.) Opetusta ja
kasvatusta ei paasaantoisesti tule Atjosen (2004, 19) mukaan erottaa toisistaan.
Niin ei tehda tdssédkaéan tutkimuksessa.

Varhaiskasvatuksen  toteuttamisympéristoksi ~ nahdaan  yleisesti  seké
institutionaalinen ettd ei-institutionaalinen kasvatus ja opetus. Instituutiota
edustavat muun muassa péivékoti, sekd erilaisten kerhojen ja jarjestdjen
antama kasvatus. Ei-institutionaalinen kasvatus pitda sisallddn perheen ja
lapsen lahiympariston. (Atjonen 2004, 19; Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2005, 11.) Tassd tutkimuksessa varhaiskasvatus nahdaan
varhaiskasvatuspalveluista ~ keskeisimméan eli  péivdkodin  toimintana.
Institutionaalinen  kasvatus ja opetus n&hdaan suunnitelmallisempana,
tietoisempana, tavoitteellisempana, organisoituneempana seka
ammatillisempana kuin perheen ja lapsen l&hipiiriin, esimerkiksi vanhempiin,

liitettdva informaali kasvatus ja opetus (Atjonen 2004, 19).

Varhaiskasvatuksen l&dhtokohtana on  kasvatustieteelliseen, erityisesti
varhaiskasvatukseen,  monitieteiseen  tietoon ja tutkimukseen, seka

pedagogisten menetelmien tuntemiseen pohjautuva kokonaisvaltainen kasitys



lapsesta; hanen kasvustaan, kehityksestaan ja oppimisestaan. Nakemys hoidon,
kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuudesta ohjaa varhaiskasvatuksessa
kasvattajan toimintaa, ja kasvattajan tulee tiedostaa lapsen kasvun ja oppimisen
mahdollisuudet. Varhaiskasvatus on ndin tietoista ja tavoitteellista.
(Varhaiskasvatuksen perusteet 2005, 11).

Suomessa varhaiskasvatusta toteuttaakin pdivékodeissa ammattitaitoinen
henkilosté. Ammatillinen ja koulutuksen tuoma tieto, sekd kokemus luovat
pohjan kasvattajan osaamiselle. Muun muassa kasvatustietoisuutta pidetddn
kasvattajan yleisend ammattitaidon kriteerind. Silla ymmarretd&dn nakemysté
ihmisestd, késityksid lapsen perusolemuksesta ja kasvattajan omista
elamanarvoista. Ammattitaitoinen henkilostd onkin olennaista laadukkaan
varhaiskasvatuksen toteutumisessa. (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2005, 11, 15-16.) Paivékodin henkiltston kelpoisuudet on Suomessa
maadritelty asetuksissa sosiaalihuollon henkiloston kelpoisuuksista (804/1992).
Kasvattajilla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa pdivakodissa toimivaa

henkildstoa.

2.2 Varhaiskasvatussuunnitelman laadintatasot

Suomessa varhaiskasvatussuunnitelmien laadinta kasittdd valtakunnallisen,
kunnallisten, yksikkokohtaisten ja lasten henkilokohtaisten suunnitelmien
teon. Varhaiskasvatuksensuunnitelman perusteita (ensimmaéinen asiakirjan
versio 2003, toinen hieman uudistettu versio 2005) kaytetaan
valtakunnallisella tasolla varhaiskasvatuksen ohjauksen vélineend ja se
ohjaa kaikkia toimintamuotoja yhteiskunnan jérjestdméssd ja valvomassa
varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pohjana
toimivat valtioneuvoston periaatepdatoksend 28.2.2002 hyvaksymat
varhaiskasvatuksen valtakunnalliset linjaukset, jotka siséltavét yhteiskunnan
valvoman ja jarjestdimdn varhaiskasvatuksen keskeiset periaatteet ja
kehittdmisen painopisteet. Linjauksiin vaikuttavat oleellisesti myos lasten

paivahoitoa ja esiopetusta koskevat lait ja asetukset, jotka madrittavat



osaltaan varhaiskasvatuksen toteuttamista maassamme.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 7-9.) Néiden erilaisten
lakien, linjausten, periaatepdatosten seka ohjauksen muotojen Kkautta
yhteiskunta luo omat ehtonsa varhaiskasvatukselle sekéd rakentaa puitteet
paivakodin ja sen henkilokunnan kasvatustoiminnalle (Karila &
Nummenmaa 2001, 11; Lehtinen 2000, 28; Karila 2009, 250).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005, 8-9) ohjaavat
valtakunnallisesti ~ varhaiskasvatuksen sisaltéd, laatua ja kuntien
varhaiskasvatussuunnitelmien laatimista.  Varhaiskasvatussuunnitelmien
perusteiden tavoitteena on edistdd varhaiskasvatuksen yhdenvertaista
toteuttamista koko maassa, ohjata sisallollista kehittdmista ja luoda osaltaan
edellytyksia varhaiskasvatuksen laadun kehittdmiselle yhdenmukaistamalla
toiminnan jarjestamisen perusteita. Liséksi varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden tavoitteena on lisatd varhaiskasvatushenkiloston ammatillista
tietoisuutta, vanhempien osallisuutta lapsen varhaiskasvatuspalveluissa ja
moniammatillista yhteistyota sellaisten eri palvelujen kesken, joilla tuetaan
lasta ja perhettd ennen lapsen oppivelvollisuuden alkamista.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet muodostavat yhdessd esi- ja
alkuopetussuunnitelmien perusteiden kanssa valtakunnallisesti lasten
hyvinvointia, kasvua ja  oppimista  edistdvan  kokonaisuuden.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 7-8.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 13) varhaiskasvatuksen
tavoitteena pidetdan lasten tasapainoisen kasvun, kehityksen ja oppimisen
edistamisté. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 11).
Varhaiskasvatuksessa tulee painottaa lapsuuden itseisarvoista luonnetta, vaalia
lapsuutta ja ohjata lasta ihmisend kasvamisessa. Varhaiskasvatuksen toimintaa
suuntaavat yksittdisten kasvatus- ja siséltOtavoitteiden ylapuolelle sijoittuvat
kokoavat  kasvatuspadmadrat.  Kasvattajien  tehtdvd on  huolehtia
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005, 13) mukaisesti, ettd seuraavat
kolme kasvatuspddmadrdd ohjaavat varhaiskasvatuksen toimintaa. Nama
kasvatuspddmaarat ovat; lapsen henkilokohtaisen hyvinvoinnin edistdminen,

toiset  huomioonottavien  k&yttdytymismuotojen  ja  toimintatapojen



vahvistaminen seka itsenaisyyden asteittainen lisdédminen.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 13.)

Kunnallisella tasolla varhaiskasvatusta ohjataan kuntien-, yksikéiden- ja
lasten omilla varhaiskasvatus ja esiopetussuunnitelmilla. Kunnan
varhaiskasvatussuunnitelman laadinnassa otetaan lisaksi huomioon kunnan
omat linjaukset, strategiat ja tavoitteet ja maéaritellaan eri palvelumuotojen
sisallolliset tavoitteet (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2005, 7-9.)
Valtakunnallinen  varhaiskasvatussuunnitelman perusteet  toteavat
yksikdiden varhaiskasvatussuunnitelmista seuraavasti: Yksikkokohtainen
varhaiskasvatussuunnitelma on kunnan suunnitelmaa tdydentdva seké
yksityiskohtaisempi, ja siind kuvataan alueen tai yksikon erityispiirteita ja
painotuksia. Myo6s eri palvelumuotojen tarkennetut tavoitteet kuuluvat
yksikkokohtaiseen suunnitelmaan. Yksikén oma suunnitelma tdydentyy ja
tarkentuu pikkuhiljaa, koska siséltdjen valinnassa otetaan huomioon
toiminnan (hoidon, kasvatuksen, opetuksen) tavoitteiden
tilannesidonnaisuus:  lasten,  lapsiryhmdn,  toimintaympdriston  ja
toimintaolosuhteiden tuntemus.” (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2005, 43.)

Varhaiskasvatussuunnitelmia laadittaessa nithin kirjataan
varhaiskasvatuksen sisalté ja tavoitteet ja ne toimivat siten
varhaiskasvatuksen ohjauksen vélineind ja keskeisind henkildston
pedagogisina tydvalineind (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005,
43; Alasuutari 2010, 15). Suunnittelutasoista vain kuntakohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien sisaltdja on kuitenkin ohjeistettu tarkemmin
valtakunnallisesti. Esimerkiksi paivéakotien omien
varhaiskasvatussuunnitelmien eli yksikkokohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien sisallét ja merkitykset ovat jadneet padosin
paikallisen péivahoidon kasvatushenkil6ston ratkaistaviksi ja laadittaviksi.
Valtakunnallisten ohjeiden tavoitteena on tarjota vain puitteet, joita
tdsmennetdén sitten kuntatasolla paikallisiksi kaytanndiksi. (Nummenmaa

ym. 2007, 12-13; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 43.)



Varhaiskasvatussuunnitelmien laadintaprosesseja ovat tutkineet Suomessa
muun muassa Nummenmaa ym. (2007) sekd Poikonen (2003). Poikonen
(2003) on tutkinut opetussuunnitelman laadintaprosessia pdivakodin
yksikkokohtaisen esiopetussuunnitelman nakékulmasta. Erityisesti han tutki
esi- ja alkuopetuksen jatkumon ja yhteisOllisyyden edistamisté
opetussuunnitelman laatimisen aikana. Poikosen (2003) vaitoskirjassa
tutkimustulokset osoittavat, ettd laatimisprosessi on ty6lésta ja vuosien tyon
takana. Etenkin, jos sen tekijéind ovat kulttuuritaustoiltaan kovin erilaiset

instituutiot, tassé tapauksessa paivakoti- ja kouluyhteiso.

Nummenmaa ym. (2007) ovat tutkineet paivékotien
varhaiskasvatussuunnitelmia ja ovat mallintaneet tutkimuksensa kautta
paivakodin  varhaiskasvatussuunnitelman  suunnitteluprosessia.  Té&ta
suunnittelua tarkastellaan osana kasvattajien yhteison toimintakulttuuria ja
tutkimuksen  kautta  pyritddn  kehittdmaan edelleen  yhteisollista
suunnittelukulttuuria. Nummenmaan ym. (2007) mukaansa
varhaiskasvatussuunnitelmatytskentely on  kaiken kaikkiaan  hyvin
monitasoinen ja kompleksinen kokonaisuus. He toteavat myds, ettd eri
tasojen suunnittelun ja suunnitelma-asiakirjojen merkitys hakevat Suomessa
viela paikkaansa. (Nummenmaa ym. 2007, 76-78.)
Varhaiskasvatussuunnitelmien suunnittelu ja laatiminen on Alasuutarin ja
Karilan (2009, 70) mukaan osa laajempaa varhaiskasvatuspalvelujen
kehittdmistd niin Suomessa kuin monissa muissakin l&nsimaissa. Témén
kehittdmisen suuntaajana OECD:Il& (Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen
jarjestolld) on  ollut  merkittdvda  rooli.  Yhtenda  tavoitteena
suunnitelmaprosessissa on ollut varhaiskasvatuspalveluiden standardointi
kansallisesti ja erityisesti OECD-maiden kesken. Se ei ole ihan helppo
tehtdva, silla kehittdmisen toteutuminen eri maissa on monin tavoin
sidoksissa muun muassa niiden yhteiskunnalliseen tilanteeseen ja
kulttuurillisiin ajattelutapoihin. (Alasuutari ja Karila 2009, 70; Alasuutari
2010, 21; Alasuutari & Karila 2010, 100.)



3 LAPSI JA LAPSUUS
VARHAISKASVATUKSEN VIITEKEHYKSESSA

3.1 Kehityspsykologinen painotus

Karilan, Kinoksen, Niirasen ja Virtasen (2005, 133-145) mukaan
kehityspsykologia on Suomessa varsin merkittdvassd asemassa niin
lastentarhanopettajien (varhaiskasvatuksen kandidaatti), lahihoitajien ja
lastenhoitajien (lapsi —ja perhetyon perustutkinto) tehtaviin kelpoisuuden
antavissa koulutuksissa ja se on niiden opetussuunnitelmien keskeisin
teoreettinen  ldhtdkohta. Myos  Lofdahlin - (2010, 12) mukaan
kehityspsykologisilla teorioilla on ollut aina 1930-luvulta l&htien voimakas

ote lansimaisessa varhaiskasvatuksessa.

Hérkonen (2002, 82) toteaa, ettd esimerkiksi esiopetuksessa lapsikasityksen
maadrittelyssé painotetaan kehityspsykologista tietoa siita, millainen lapsi on.
Myos Prout ja James (1997, 11) painottavat varhaiskasvatuksen
viitekehyksessa painottuvan kehityspsykologian, luonnollisen kasvun
nakokulman. Yksi tunnetuimmista, lansimaiseen varhaiskasvatukseen ja sita
ohjaaviin  opetussuunnitelmiin  vaikuttaneista  kehityspsykologisista
teorioista on Jean Piaget’n konstruktivistinen kehitysvaiheteoria.
Kehitysvaiheteorian mukaan lapsen néhdaan kehittyvan suoraviivaisesti,
tiettyjen ja madréttyjen tasojen mukaan. N&mé lapsen kehitysvaiheet ovat
Piaget’'n mukaan kulttuurista riippumattomia ja ne etenevét kaikkialla
samalla tavoin ja samassa jarjestyksessd, suoraviivaisesti. Perinteisessa
kehityspsykologiassa ja sen tutkimuksissa lapsi nahtiin passiivisena,
ympardivan  kulttuurin  vastaanottajana.  Sosialisaatioprosessit  pitavat
sisalldédn sen nékemyksen, ettd lapsen tulee oppia ja omaksua ne normit,
arvot ja taidot, joita aikuinen hanelle opettaa, tullakseen yhteiskunnan
taysivaltaiseksi jaseneksi. (Lo6fdahl 2007, 12; Hannikdinen & Rasku-
Puttonen 2001, 158-162, 172).



Karilan (2009, 256) mukaan kasvatuksen ammattilaisten
kehityspsykologiset  tutkimukset  perustuvat  kolmeen  keskeiseen
perusolettamukseen  lapsuuden  olemuksesta. N&ma  olettamukset
rationaalisuudesta, luonnollisuudesta ja universaalisuudesta ovat ohjanneet
pitkadn lapsuuden tutkimukseen liittyvad ajattelua. Rationaalisuus nahdaéan
aikuisuuden merkkina ja lapsuus on vain vaihe sen saavuttamiseksi. Taman
vuoksi lapsuus on esisosiaalisuuden vaihe, joka on biologisesti maéarittynyt,
muuttumaton ja johtaa luonnollista tietd aikuisuuteen. Lapsuus on tulemista
joksikin, téssd tapauksessa aikuiseksi eli rationaaliksi. (Karila &
Nummenmaa 2001, 18; Prout & James 1997, 7-33; Burman 1995, 48-61.)
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Universaalin lapsuuden ké&site siséltdd taas ndkemyksen siita, ettd kaikilla

lapsilla on samat oikeudet ja mahdollisuudet hyvaan lapsuuteen. (Onnismaa

2010, 52.) Universaalia hyvan lapsuuden kasitettd on pyritty maaritteleméaén

esimerkiksi YK:n lapsen oikeuksien julistuksella (1959) ja sopimuksella

(1989). Lapsen oikeuksien julistus on laajapohjainen universaalin lapsuuden

manifestaatio, silla julistus l&htee liikkeelle kaikille maailman lapsille

kuuluvista samanlaisista oikeuksista ja velvollisuuksista. (Onnismaa 2010, 51-

52; Lasten oikeuksien sopimus, 1994.)

Vaikka ammattilaisten koulutustaustat ovat ohjanneet lapsen tulkitsemiseen
Piaget’n kehityspsykologisen kehyksen kautta, on Karilan (2009, 257-258)
mukaan tarked painottaa sitd, ettd tdna paivana varhaiskasvatuksenkin
viitekehyksessa vaikuttavat myos yhteiskunnallisesti orientoituneet tulkinnat
lapsuudesta. Ne eivat  sinédllaén kuitenkaan kyseenalaista
kehityspsykologista tulkintaa lapsesta, vaan tuovat vain tdydentdvan lisén
tdhan kehityspsykologiseen kehykseen. Pikemminkin on siis kyse siitd, etta
erilaiset ja uudenlaiset ndkemykset avaavat uusia tarkastelukulmia
lapsuuteen. (Karila 2009, 257-258.) Tasta hyvana esimerkkind voidaankin
pitdd kehityspsykologian painottamaa universaalia lapsen maaritelméaa.
Universaalin lapsuuden vastakdsite on lapsuuden ymmartdminen ja
nédkeminen sosiaalisena konstruktiona, jolloin ei olekaan olemassa

universaaleja lapsen oikeuksia eika velvollisuuksia. Lapsuus on talldin aika,



-paikka- ja kulttuurisidonnainen ilmi6. (Onnismaa 2010, 52.) Eli se
tarkoittaa lapsuuden nékemisté siten, ettd se voidaan konstruoida eri tavoin
eri aikoina ja eri paikoissa. Karila (2009, 257-258) toteaakin, ettd paljon
puhutun “lapsen edun” nimissd on suotavaa ja tdrkedd, ettd lapset tulevat
varhaiskasvatuksessa ymmarretyiksi talld tavoin, monien ndkdékulmien

kautta.

Toisaalta myo6s kehityspsykologian “sisélli” voidaan ndhdd vaikeutta
yhdistad eri n&kokulmia lapsen kehityksestd. Esimerkiksi Vygotskin
kulttuurihistoriallinen teoria eroaa Piaget’n kehitysteoriasta selkedsti
painottaen sosiaalisen, kulttuurisen seka historiallisen ympariston merkitysta
lapsen kehityksessa. Yksilo ndhddan ndin sen ymparistdn tuotteena, jossa
han eldd. (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 166). Hannikdinen ja
Rasku-Puttonen (2001) toteavat, ettd Piaget’n ja Vykotskin ajatuksia on
vaikea yhdistaa teoreettiselta kannalta, mutta kaytannon
varhaiskasvatustydssa se voi hyvinkin olla mahdollista. Naméa erilaiset
teoriat nostavat heiddn mukaansa esille toisiaan tdydentavid nakokulmia
lapsesta, joiden pohjalta varhaiskasvatuksen kéytantoja voidaan suunnitella
ja toteuttaa. Piaget’n antina varhaiskasvatukselle ja kdytdnnon ty6hon
merkittavasti vaikuttaneita asioita ovat kliininen metodi, jonka avulla
tutkitaan lasta arvostaen hénen havaintojaan ja ajatuksiaan, kehitysvaiheet,
joiden mukaan lapsen ajattelu on erilaista eri vaiheissa, leikin vaiheet, jotka
ovat yhteydessa lapsen kognitiiviseen kehitykseen ja konstruktivismi, joka
selittdd, miten lapsi rakentaa aktiivisesti tietoa. Vygotskin teoriasta esille
nousevat sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys lapsen kehityksessa, kieli
psykologisena tyOkaluna, l&hikehityksen vyohykkeen idea sekd leikin
merkitys lapsen kehityksessa. (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 178-
179.)
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3.2 Sosiologinen painotus

Sosiaalihistorioitsija Philippe Ariés esitti 1960-luvulla ndkemyksen, jonka
mukaan lapsuus on 1500-1600-luvun vaiheilla keksitty ilmi6. Lapsuutta ei
tunnettu viel& keskiajalla, vaan silloin lapsia ja aikuisia kohdeltiin samalla
tavalla ja lapset nahtiin vain pienind aikuisina. Tata kyseistd nakemysta
pidetédan lapsuuden yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen alkamisen kannalta
yhtend merkittdvimpand vaiheena. (Aries 1962, 33-49.) James, Jenks ja
Prout (1998, 4) kirjoittavatkin, ettd Ariés’n ndkemykset ovat luoneet

yhteiskuntatieteellisen lapsuustutkimuksen kehitykselle tarkeén pohjan.

Alasen (2001, 167-168, 175) mukaan tdimd Aries’n 1960-luvulla esittama
nakemys lapsuuden keksimisestd on kyseenalaistanut lapsuuden
luonnollisuuden ja biologisen perustan. Oletettavaa siis on, etta tdma ei ole
voinut  olla  vaikuttamatta  varhaiskasvatuksen  kentall4,  jossa
kehityspsykologia ja sitd kautta my6s lapsen luonnollinen, biologinen
kehitys ovat olleet ja ovat toki edelleen vahvasti esilla. Alanen (2001)
toteaa, ettd lapsuutta on alettu Ariés’n nakemysten jalkeen tarkastelemaan
rohkeammin, ja samalla on kyseenalaistettu niitd ndkemyksid, joita on
pidetty yhtend ainoana ja oikeana totuutena lapsuudesta. Aries’n méaarittelyt
lapsuudesta aikaan ja paikkaan liittyvéna ilmiond, ovat ndin avanneet vaylan
tarkastella lasten toimijuutta ja sen merkitystd uudessa valossa. (Alanen
2001, 167-168, 175.)

Lapsi- tai lapsuuden tutkimuksessa, josta puhutaan tana paivana lapsuuden
sosiologian rinnalla tai synonyymind, lapsuutta on ryhdytty tulkitsemaan
yhteiskunnan ja kulttuurin osana, eikd vain yhteiskuntaan valmistavana
elaméanvaiheena, kuten perinteisessa sosiologiassa on ollut tapana. (Alanen
2001, 170-172; Karila & Nummenmaa 2001, 17-20; Onnismaa 2010, 41).
Alasen (2001, 170-172, 291-292) mukaan sosialisaatio ké&site ei kuvaa tdna
paivana riittdvan hyvin lasten sosiaalista toimijuutta ja yhteiskunnallista

vaikuttamista. ~ Taman pdivdn uusi lapsuustutkimus ei toki kiella
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sosialisaatioprosessin olemassa oloa, mutta pitdd yksinomaan sen varaan
jaavia tulkintoja lapsuudesta yksinkertaisesti lilan suppeina. (Alanen 2001,
170-172; 291-292.)

Onnismaan (2010, 41) toteaa, ettd tdmé& sosiologiassa 1980-luvulla
kaynnistynyt lapsuuden tutkimuksen uusi paradigma korostaa lapsen
oikeuksia, vahvuuksia ja kyvykkyyttd. Tama suuntaus ilmaantui siis
haastajaksi kaikille vanhoille lapsi- ja lapsuuskésityksille. Kinos ja Virtanen
(2001) toteavat, ettd lapsuuden sosiologia on tuonut perinteiseen
paivékotikasvatukseen ja sen tarkasteluun uuden lapsindkokulman. Lapsi
nahdaan aktiivisena toimijana ja osallistujana sekd oman elaméansa
subjektina. Tana paivana varhaiskasvatuksessa vallalla olevan lapsiléhtdisen
pedagogiikan kivijalka 10ytyy siis lapsuuden sosiologiasta. (Kinos &
Virtanen 2001, 136, 152-153.)

Uusi lapsuuden tutkimus- ja tulkintatapa ovat Karilan ja Nummenmaan
(2001, 17-20) mukaan nostaneet varhaiskasvatuksessa esille lasten oman
aanen kuulemisen sekd lasten oikeudet. Sen myo6td nakemys lapsesta
toimijana on muuttunut, myods varhaiskasvatuksessa. Onnismaa (2010, 42)
puhuukin uuden lapsitutkimuksen selkedsta yhteydesté varhaiskasvatukseen.
Kun aikaisemmin korostettiin huolenpitoa, suojelua sek& aikuisten armoilla
elavaa nakemysta lapsesta, niin uusi lapsuuden tutkimus- ja tulkintatapa on
nostanut varhaiskasvatuksessa sen rinnalle ndkemyksen lapsesta luovana,
aktiivisena, sosiaalisena, osaavana ja tuottavana. (Strandell 1995, 10.)
Onnismaan (2010,47) mukaan lapsuuden itseisarvon ymmartaminen tuokin
mukanaan sen, etta lapsuus on alettu ndkemé&én tasa-arvoisena ihmisyyden
muotona aikuisuuden kanssa. Tasa-arvo sisaltdd Onnismaan (2010, 47)
mukaan ajatuksen yhtd arvokkaista osapuolista, joiden ei kuitenkaan tarvitse
olla samanlaisia tai samassa asemassa toisiinsa nahden. Nyt 2000-luvulla
lapsi nahd&aankin kasvatuksessa omatoimisena ja osaavana, kun 1970-
luvulla puhuttiin yksinomaan leikkivastd, suojeltavasta ja haaveilevasta
lapsesta (Onnismaa 2001, 363). Voidaankin todeta, ettd lapsen pyrkimys ei
ole enda tulla vain pérjaavéksi aikuiseksi, vaan h&n pyrkii parjagdmaan jo

lapsena.
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3.3 Pedagoginen nadkokulma

Pedagogiikka-kasitteen maéérittely ei ole yksiselitteistda ja sen sisallon
I6ytdminen ja rajaaminen jaa monesti epaselvéksi (Watkins & Mortimore 1999,
1). Varhaiskasvatuksessa pedagogiikan ja kasvatuksen Kkasitteitd kéytetdédn
Hénnikéisen (2013, 33) mukaan tavallisimmin toistensa synonyymeina. Tassa
tutkimuksessa pedagogiikkaa tarkastellaan kasvattajan kasvatusajatteluna ja —
etenkin siithen pohjautuvana kasvatustoimintana, jota yksikkokohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat kuvastavat. Kasvatuksen ja lapsikésityksen vélilla
on selked yhteys. Tdmén toteaa vaitoskirjassaan, myds Onnismaa (2010, 48),
kun hén puhuu kompetentin lapsen konstruktiosta ja siitd miten se kytkeytyy
varhaiskasvatuksen viitekehyksessé laajempaan pedagogiseen ajatussuuntaan,
jota  kutsutaan  lapsikeskeiseksi  tai  lapsilahtOiseksi  kasvatukseksi.
Lapsikasityksen ja instituutioiden pedagogisen eli kasvatuksellisen toiminnan
yhteyttd korostaa myos Kess (2001, 104-106).

Niiranen ja Kinos (2001, 61) toteavat, ettd suomalaisessa lastentarha- ja
paivakotipedagogiikassa voidaan erottaa nelja vaihetta. Ensimmaéisena
vaiheena voidaan pitdd frobelildisen tradition vaihetta, toinen vaihe on
tuokiokeskeisyys, kolmas pedagogisen hammennyksen vaihe ja viimeisin vaihe
on lapsikeskeisyyden  renessanssi. Késitteet  lastentarha  ja
lastentarhapedagogiikka viittaavat heiddn mukaansa taas aikaan ennen
paivéhoitolakia ja paivékoti seka paivékotipedagogiikka lain jalkeiseen aikaan.
(Niiranen & Kinos 2001, 61.) Niirasen ja Kinoksen (2001, 67) mukaan
frobelildinen pedagogiikka alkoi murtua 1950-luvulla. Tutkimusten mukaan
leikki ja ty0 alkoivat menettdé keskeistda asemaansa lastentarhojen toiminnassa.
Kuitenkin esimerkiksi keskusaiheet nakyivat péivakotien toiminnassa vieléd
pitk&d&n. Myos laki lasten péaivahoidosta 36/1973 toi mukanaan muutoksia seka
uudet puitteet ja haasteet paivakotien pedagogiikalle. (Niiranen & Kinos 2001,
67.)
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1980-lukua pidetd&n paivakotipedagogiikan kannalta Niirasen ja Kinoksen
(2001, 70) mukaan pedagogisen hadmmennyksen vaiheena. Paivahoidon
kasvatustavoitekomitean mietintd (1980:31) ilmestyi vuonna 1980 ja kyseisen
komitean esityksestd Lakiin lasten péivahoidosta (36/1973) lisattiin
kasvatustavoitepykéld (8 2a) vuonna 1983. Néiden kasvatustavoitteiden
toteuttamisen tueksi laadittiin oppaat kaikkia pdivahoidossa olevia lapsia
varten: 1984 ilmestyi Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma, 1986 Alle
kolmevuotiaiden lasten pdivahoidon toimintasuunnitelma, 1988 Kolme-
viisivuotiaiden lasten péivahoidon toimintasuunnitelma. Oppaiden sisaltd
koostui ldhinnd normatiivisesta kehityspsykologisesta tiedosta. Yleispatevét ja
kaikille sopivat kasvatustavoitteet ja oppaat eivat kuitenkaan kyenneet
uudistamaan kéaytannon toimintaa merkittavasti ja se jatkui edelleen
tuokiokeskeisend. Kaiken kaikkiaan 1980-luku ja varsinkin sen loppupuoli
olivat paivékotipedagogiikan nakokulmasta tyhjaa aikaa. Aivan 1980-luvun
lopulla alkoi kuitenkin ilmestya tutkimuksia, jotka tutkivat ja kehittivéat
paivakotien kaytantoja siten, ettd lasten aktiivisuudella jaisi enemman tilaa.
Myds vaihtoehtopedagogiikat, kuten Reggio Emilia —l&hestymistapa seké&
sosiologinen lapsitutkimus tulivat varhaiskasvatuksen kentélla tutuiksi. 1990-
luvulle tultaessa alkoi varhaiskasvatuksen pedagogiikan kannalta uusi vaihe.
(Niiranen & Kinos 2001, 73.)

Niiranen ja Kinos (2001, 73) toteavat, ettd 1990 Iluvulta alkaen on
suomalaisessa Vvarhaiskasvatuksessa eletty lapsikeskeisyyden renessanssia,
jossa yhéd enenevammissa maarin pyritadn ottamaan huomioon lapsen tarpeet ja
omat mielenkiinnon kohteet. Lapsi pyritddn ndkeméaan aktiivisena toimijana ja
aloitteen tekijand, joka pystyy itsendiseen ajatteluun. Lapseen siis uskotaan ja
kasvatuksen tarkoitus on antaa lapselle evditd paremman yhteiskunnan
rakentamiseen. Hytonenkin (2007, 13-14) toteaa, ettd lapsil&dhtdisyys on ollut
varhaiskasvatuksessa vallalla jo melko pitkdn aikaa. Kasvatuksen periaatteita
hallitsee, my6s Holkeri-Rinkisen (2009, 27) mukaan tand paivana
lapsilahtdinen ajattelu. Lapsi ja lapsuus tunnistetaan ja tunnetaan arvoina
sindnsd. Lapsi ndhddaan myos itseohjautuvana seké itsereflektiivisend toimijana.

Lisdksi hanen odotetaan kykenevadn pohtimaan omaa toimintaansa ja
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suunnittelemaan sitd, seké tunnistamaan ja tiedostamaan omaa ajatteluaan ja
omia tunteitaan. (Karila 2013, 27.)

Tana péivana paivakodin toiminnan keskiossa on Karilan (2013, 26) mukaan
yksilollinen lapsi sek& lapsen siséiset tunteet, ajatukset ja kiinnostukset. Tamé
yksil6llisyyden painottaminen on mennyt jopa lapsiryhmén merkityksen edelle
ja nakyy Karilan (2013, 26) mukaan esimerkiksi
opetussuunnitelmatydskentelyssa lapsen henkil6kohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien korostamisena ja vastaavasti
lapsiryhmakohtaisiin  varhaiskasvatussuunnitelmiin kohdistuvana vahaisena
panostuksena. Samalla, kun lapsen yksilollistd kasvatusta on alettu
painottamaan ohjausasiakirjojen ja kaytannon kautta, myds lapsen
vertaissuhteiden merkitystd lapsen kehitykselle ja kasvulle on alettu nostamaan
esille sekd kansainvalisessd ettd suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa.
(Karila 2013, 26.) Karilan (2013, 26) mukaan naita tutkimusten tuloksia ei
kuitenkaan hyddynnetd arjen toiminnassa vield taysipainoisesti. Vaikkakin
2000-luvulla ns.  kasvatuksen  sukupolven  astuessa  tyGelamaan,
lapsilahtoisyyden asema arjen kaytanndissd on saanut entistd vankemman
teoreettisen perustan. Lasten osallisuuden, toimijuuden ja danen havaitseminen

sekd hyddyntaminen pedagogiikassa on lisaantynyt. (Karila 2013, 26-27.)

Lapsen “kuulemisesta” on tullut osa varhaiskasvatuksen toiminnan vaatimuksia
ja pedagogiikkaa. Lasten mielenkiinnonkohteiden, nakdkulmien seka
oppimisen  havainnointi  on  vakiintunut  pedagogisen  suunnittelun
lahtokohdaksi. Karilan (2013) mukaan péivékotien pedagogiikka ja sen laatu
vaihtelee péivéakodeittain kuitenkin vield huolestuttavan paljon. (Karila 2013,
27.) Pienryhmétoiminnasta on tullut yleinen toiminnan organisoinnin tapa,
vaikkakin néiden k&ytantojen lahtokohtien pohdinta on vield melko alussa.
Karila (2013, 28) toteaa, ettd tdnd paivana varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa
on uuden &é&relld, eikd valmiita vastauksia vélttdmétta ole aina tarjolla siihen,
millaisiin  kulttuurisiin, tutkimuksellisiin  tai teoreettisiin  néakdkulmiin
paivakodin pedagogiikka sidotaan. Né&in ns. varhaiskasvatuksen sukupolven
tehtéava onkin aikaisempaa sukupolvea haastavampi, jos esimerkiksi mietitdan

1970-luvulla vallinnutta pedagogiikan maailman “selkeyttd”. Pedagogista
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toimintaa ymparoivan yhteiskunnan kulttuuriset muutokset seké tutkimustiedon
jatkuva lisddntyminen aiheuttavat nykypéivanéd sen, ettd varhaiskasvatuksen
pedagogiset kaytannot kehittyvat jatkuvasti. (Karila 2012, 28.) Oletetusti tdma
tapahtuu uuden lapsikeskeisyyden/lapsilahtdisyyden hengessd, siséltden sen
kantavan ajatuksen, etta lapset ovat aktiivisia oman eldménsa rakentajia, jotka
elavat  vuorovaikutuksessa ympdristonsa kanssa.  Varhaiskasvatuksen
pedagogiikka, kun muuttuu ja rakentuu aina osana omaa aikaansa seka sen

haasteita ja vaatimuksia (Lipponen ym. 2013, 177).

3.3.1 Lapsikeskeisyys ja lapsilahtdisyys

Varhaiskasvatuksessa lapsikeskinen tai -lapsilahtéinen pedagoginen ajattelu
on ollut vallalla pitkdan (Niiranen & Kinos 2001, 58-85 ;Onnismaa 2010,
48). Ajanjakson, 1800-luvun loppupuolelta 2000-luvun taitteeseen, aikana
lapsikeskisen kasvatuksen kehityskulussa voidaan erottaa kolme vaihetta,
jotka ajallisesti limittyvat osittain keskendédn (Hytonen 2007, 13).
Ensimmaisessd vaiheessa Frobelin lapsikeskeisyydessa korostettiin, etta
lapsen tulee saada olla maailmansa keskipiste. Liséksi lapsi tarvitsi aikuisen
hoivaa ja tukea, koska lapsen ajattelu oli vield rajallista. Yhteiskunnan
kansalaisuuteen kasvamisen alkeet nahtiin tdssa suuntauksessa myds
tarkednd sisallyttad opetussisaltdihin. Toinen varhaiskasvatukseen yhdistyvé
lapsikeskeisyyden jakso on lapsen kehitysvaiheiden huomioon ottaminen.
Lapsi sijoitettiin kasvatuksessa keskioon tassakin suuntauksessa. Lisaksi
korostettiin lapsihavainnoinnin tarpeellisuutta seka merkitysta ja kehitettiin
lapsen tutkimusmenetelmi& kasvatuskaytantoja varten. Kolmas suuntaus on
ns. progressiivisen kasvatuksen jakso. Sen kasvatuskéaytannoissé keskeisena
pyrkimyksend oli turvata lasten mahdollisuudet ohjata itse omaa
toimintaansa. Talloin alettiin painottaa kasvatuksen yhteiskunnallista
merkitysta ja painopistettd siirrettiin lasten oman aktiivisuuden suuntaan.
Aluksi nahtiin tarkeéna aktiviteetit, jotka valmistaisivat lasta edessa olevaan
elamaan. Myohemmin kasvatuksen edustajat painottivat sellaisia lasten
elamankokemuksia, joiden perustana olivat heiddn omat kiinnostuksensa.
(Hyténen 2007, 13-14.)



Lapsikeskeistd kasvatusajattelua késittelevad Kirjallisuutta tarkastellut
Niikko (2009, 69) toteaa, ettd lapsikeskinen kasvatusajattelu kaipaisi
uudistamista, jotta sen avulla voitaisiin  vastata nykypéivan
varhaispedagogisiin kehittdmishaasteisiin. Uudistusta kaipaisi muun muassa
aikuisen roolin ja yksilollisyyden ja yhteisollisyyden osa-alueet. Niikko
(2009, 76-77) kritisoi perinteisen lapsikeskisen ajattelun tapaa asettaa
vastakkain yksilollisyys ja yhteisollisyys. Uudemmassa lapsikeskisyydessa
taas yksilollisyyden korostaminen on jattdnyt yhteisollisen oppimisen
varjoonsa. Aikuisen roolin tulisi taas olla lapsikeskeisessé kasvatuksessa
selkedmpi ja aktiivisempi. Aikuisen suhteellisen passiivisen roolin Niikko
(2009, 74) yhdistda Frobelin (sisdisesti aktiivinen, ulkoisesti passiivinen”),
Deweyn (opettaja toimintojen mahdollistajana, ei johtajana) ja Montessorin
(aikuinen ohjaajana, ei opettajana, lapsen herkkyyskausiin ja kiinnostuksen

kohteisiin pohjautuva oppiminen) oppeihin.

Niikko (2009) nédkee lapsikeskisessé kasvatuksessa kolme tapaa hahmottaa
aikuisen ja lapsen vélistd suhdetta. Ensimmaéinen tapa korostaa sitd, etta
aikuinen ei ole ekspertti tai auktoriteetti, vaan lapsen toiminnan
mahdollistaja. Toinen tapa korostaa lasten havainnoimista, jonka avulla
aikuinen pyrkii tunnistamaan lapsen yksil6llisié tarpeita seké kiinnostuksen
kohteita. Aikuisen rooli on t&ssd aktiivisempi, koska h&n on kehityksen
tuntija, tutkija ja toiminnan tarjoaja. Kolmas tapa taas perustuu
vuorovaikutukselle. Aikuinen kuuntelee lasta ja suhtautuu lapseen tasa-
arvoisesti, kuitenkaan luopumatta aikuisen vastuustaan. Aikuisen roolina on

talloin luoda mahdollisuuksia ja havainnoida lapsia. (Niikko 2009, 74-76.)

Lapsikeskeiseen ajatteluun kuuluu ké&sitys lapsuudesta arvokkaana
elamadnvaiheena.  Varhaiskasvatussuunnitelman  perusteissa  (2005)
lapsikeskeisyys ja lapsilahtoisyys tulevat esille esimerkiksi juuri siten, ettd
siind painotetaan lapsen ihmisarvon tarkeytta ja lapsen oman mielipiteen
huomioon ottamista. 2000-luvulla varhaiskasvatuksessa pidetédénkin
tarkednd lapsen tarpeista ja intresseistd lahtevad kasvatusta, jota voidaan

toteuttaa talla lapsikeskeisell&/lapsilahtdisella pedagogiikalla (Kinos 2002,
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119-132). Onnismaan (2010) toteaa t4t4 asiaa sivuten, ettd vaikka
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa ei olekaan suoraa mainintaa
lapsilahtOisestd kasvatuksesta, niin siitd huolimatta asiakirja sitoutuu
hengeltddn “uuteen” lapsuusajatteluun. Kyseinen termi esiintyy Kkuitenkin
useissa kunta- ja yksikkotason varhaiskasvatussuunnitelmissa (Onnismaa
2010, 50.)

Hyténen (1998) toteaa kasvatuksen arvosidonnaiseksi toiminnaksi, jossa
heijastuu se, miten yhteiskunnassa kulloinkin ajatellaan kasvatuksesta ja
miten kasvatus- ja koulutusjérjestelmié kehitetédédn ja kasvatusta toteutetaan.
Siten esimerkiksi 1960 ja 1970-luvun lapsikeskinen kasvatus on ollut
olennaisesti erilaista kuin 1980-luvulla, kun Kkiinnostus lapsikeskista
kasvatusta kohtaan huomattavasti kasvoi. (Hytonen 1998, 6-7) Nyt 2000-
luvun edetessa esimerkiksi Korhonen (2006, 51) toteaa kasvatuskulttuurin
muuttuneen tottelevaisuus- ja kuuliaisuuskulttuurista neuvottelukulttuuriksi.
Kallialan (2008, 15) mukaan neuvotteluun pohjautuvassa kasvatuksessa
lapsilta odotetaan yha varhemmin kykyd tehdd pé&atoksid, jotka vieléd
aikaisemmin miellettiin kuuluvaksi aikuisuuteen. Kun yhteiskuntaa tukevat
rakenteet ovat aikojen saatossa muuttuneet, on passiivisten lasten tilalle
tulleet aktiiviset lapset. Oppiakseen selviytymaan néistd yhteiskunnan
tuomista uusista haasteista pidetédan tarkednd, ettd lapsi oppii ajattelemaan
Kriittisesti ja toimimaan oma-aloitteisesti sekd omista lahtokohdistaan késin,
jo varhaiskasvatusikéisena. (Kalliala 2008, 15.)

Tahkokallio (2000) varoittaa kasittamasta aikuisen ja lapsen valista suhdetta
kuitenkaan tdysin symmetrisenakaan. Kasvatus kun on aina ja vaistamatta
aikuisjohtoista, vaikka samalla se voi toki olla vaihtelevassa méarin myos
aikuis- tai lapsilahtoista. Kasvattaja kun ei voi olla kayttamatta valtaa, voi se
johtaa myds manipuloivaan vallankayttoon. (Tahkokallio 2000, 24.)
Lapsikeskeisyyden  ja -1ahtGisyyden vastakasitteend  toimiikin
aikuisjohtoisuus, joka voidaan helposti yhdistdd tdhan manipuloivaan
vallankéayttéon. Moilanen (1999) puhuu kasvatuksessa olevasta vallan
“pakosta”. Sitd ei hdnen mukaansa yksikddn kasvattaja voi vilttda, silld
instituutiot varustavat kasvattajan aina vallalla. Hyvaan vallankdyttéon

kuuluu Moilasen (1999) mukaan kuitenkin vastuu. Keskeistd onkin tassa
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yhteydesséd kysyd, miten kasvattaja k&yttdd valtaansa, pyrkiikd han
piilottamaan sen vai tuoko han sen selvasti nakyviin. (Moilanen 1999, 27.)
Puolimatkankin (1999, 33; 202-272) mukaan aikuinen kéyttda aina valtaa,
mutta se on erityisen haitallista vain silloin, kun kasvattaja ei tieda

kayttavansa sita.

Aarimmaisen aikuisjohtoisessa kasvatuksessa aikuinen tietda aina lasta
paremmin, mika lapselle on hyvaksi. Né&in aikuisella on lapseen néhden
tdysi valta-asema. Lapsuus ndhd&an aikuisjohtoisessa kasvatuksessa
aikuisuuden vajaatilana ja lapsen rooli silloin vain passiivisena palvelujen
kayttdjanad. (Kinos 2002, 120-124; Srandell 1995, 8-9; Rautio 2005, 9-10.)
Aarimmaisen aikuisjohtoisessa kasvatuksessa aikuiset, joko tiedostaen tai
tiedostamattaan epailevat tai eivat usko lapsen kykyihin ja toimintaan
(Lehtinen 2000, 97). Té&ma aikuisjohtoinen tarkastelukulma on hyvin
yksilokeskeinen ja vuorovaikutuksen keskeinen asema kasvatuksessa jaa
huomioimatta. (Karlsson 2001, 45.)

Onnismaan (2010, 51) mukaan aikuisjohtoisuuden vastak&site on
lapsijohtoisuus, jota ei voitane myoskaan pitdd tavoitetilana edes
aarimmaisen lapsikeskisessa tai -lahtdisessa kasvatuksessa. Tahkokallio
(2000) kuitenkin ndkee kasvatuksen aina epasymmetrisend suhteena, joka
lapsilahtoisyydestd tai —keskeisyydestd riippumatta on ja tulee aina olla
aikuisjohtoista. Ei tokikaan edellda mainitun aarimmaisyyksiin viedylla
aikuisjohtoisuuden tavalla, vaan vaihtelevassa maarin (Tahkokallio 2000,
24).

3.3.2 Kompetentti lapsi

Vuosituhannen vaihteessa on syntynyt kompetentin lapsuuden maaritelma,
joka on ollut hallitseva lapsuuden representaatio erityisesti Pohjoismaissa
kéydyssa sosiologisessa keskustelussa lapsuudesta. Lapsuushan néhtiin
1970- luvulla ja vield 1980 —luvullakin voittopuoleisesti kehityspsykologian

sekd biologian lainalaisuuksiin pohjautuvana faktana, eik& sosiaalisesti
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konstruktoituna. (Onnismaa 2010, 44-48.) Myo0s varhaiskasvatuksen
viitekehyksessd tama kompetentin ja osaavan lapsen maéaritelmé on
vallannut véhitellen alaa lapsilahtdisen tai lapsikeskeisen pedagogiikan
kehityksen myota. (Onnismaa 2010, 48)

Vanhat tulkinnat lapsesta ovat tuottaneet kasvatuksessa passiivisen, heikon
ja kyvyttoméan eli ns. kdyhan lapsen konstruktion, johon nahdéén
kytkeytyvan sitd vastaavan pikkulapsipedagogiikan. Talléin lapsi nahdaan
tiedolla ja osaamisella taytettavand tyhjand tauluna ja lapsi on vain
opetuksen ja kasvatuksen vastaanottaja (Dahlberg, Moss & Sence. 2007, 49;
Karlsson 2001, 42-43; Alanen 2001, 164). Aikuinen taas ndhdaan opetuksen
ja kasvatuksen subjektina (Patrikainen 1997, 73-75). Myo6s Hujala (2001,
50) painottaa tekstissaan sitd, miten lapsi nahtiin ennen kasvatuksessa vain
passiivisena yksilond, joka ei kykene itsendiseen toimintaan. Téllainen
pedagoginen suuntaus edustaa h&nen mukaansa behaviorismia ja
kasvatuksen tehtdva on talléin vain lapsen sopeuttaminen yhteiskuntaan.
(Hujala 2001, 50.) Passiivinen lapsikésitys on kuitenkin vaistymassa ja
kasvatuksen piirissa valtaa alaa tulkinta lapsesta kompetenttina. Lapsi
nahdaan talldin kyvykkaana, aktiivisena toimijana, vaikuttajana ja maailman
rakentajana. Nykyadn lapsen tarkastelundkokulma painottaakin ehka
enemman sitd, mitéa lapsi jo osaa, kuin sitd mitd he eivat osaa. (Smart, Neale
& Wade 2001, 13; Hujala 2001, 50-51.)

James ja James (2008) tarkastelevat kompetenssin késitetta siten, ettd he
nakevat sen olevan sidoksissa lapsen ikdan. lan mukaan sitten arvioidaan
millaisia taitoja sekd selviytymiskykyjé lapsella on erilaisista vastuista ja
tehtdvistd. He myos nakevét, ettd kompetenttiudessa painottuu aina yhteys
vallalla olevaan kulttuuriin ja sen piiriin  kuuluvat ominaisuudet
muotoutuvat eri tavoin sekd eri jarjestyksessa kulttuurista riippuen. (James
& James 2008, 35.) lan ja kompetenssin yhdistdmiseen liittyy se huono
puoli, ettd aikuisten késitys siitd, mihin lapset pystyvat tai eivat pysty
méaarittyvat helposti vain lapsen kronologisen idn mukaan, ja lapsen
todellinen kyvykkyys jad sen varjoon (James & James 2008, 35).

Kompetenssi ké&sitteend on Jamesin ja Jamesin (2008) mukaan dynaaminen
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ja kompetenssi kehittyy koko eldmén ajan. Sen kehittymiseen vaikuttaa
suuresti se, millaisia osallistumisen mahdollisuuksia lapsi saa seka se,
millainen kokemusten myo6ta saavutettu itseluottamus lapselle muodostuu.
lan ja kompetenssin kytkemistd yhteen tapahtuu edelleen, vaikka tarjolla on
toki jo monenlaista tutkimustietoakin siit4, ettd lapsilla on esimerkiksi
kykyé tehda tietoon pohjautuvia sek& moraalisesti oikeita p&&atoksié, jopa
aikuisia paremmin. Kaikkein tarkeintd lapsen kompetenssin kehittymisen
kannalta on yksinkertaisesti se, ettd aikuiset antavat lapsille kylliksi vastuuta

ja mahdollisuuksia osallistua. (James & James 2008, 35.)

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on Alasuutarin ja Karilan (2010, 106-
108) mukaan ldydettavissa kuitenkin vield tanakin péivana koyhan lapsen
konstruktio eli passiivinen, ei-kompetentti lapsi. He ovat tutkineet Suomessa
lapsen ja lapsuuden kasitteellistamista julkisen paivéhoidon tekemien lasten
henkilokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien kautta. Alasuutari (2010)
on tutkinut esimerkiksi lasten henkilokohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien kautta lapsen ja lapsuuden kasitteellistamisté
ja paivakotien tapojen tuottamia oletuksia lapsesta. Alasuutari (2010) pohti
erityisesti sitd, millainen on ndiden tapojen mukainen ideaalikasitys
tavallisesta péivakotilapsesta (Alasuutari 2010, 171-172). Alasuutarin ja
Karilan (2010, 106-108) mukaan tutkimustulokset osoittavat, ettd lapsi
nahdaan naissé lomakkeissa yksilollisesti kehittyvand, joksikin tulevana (ei
valmiina) ja haavoittuvana. Lapsi nahdaan myos riippuvaiseksi aikuisista ja
sellaiseksi, joka tarvitsee hoitoa, ohjausta ja valvontaa. Liséksi lapsen oma
aani ja nékemykset tulevat varhaiskasvatussuunnitelmissa vain harvoin
esille. Vanhemmat vastaavat usein lapsen puolesta lasta koskeviin
kysymyksiin ja lapsi kohdataan ndin lomakkeissa usein vield mydos
objektina. (Alasuutari & Karila 2010, 106-107, 109.) Alasuutari ja Karila
(2010) toteavat kuitenkin lopuksi, ettd heidan tutkimustensa tulokset eivat
ole yleiskasityksid kulttuurissamme, vaan antavat ehkd vain jonkinlaisia
suuntaviivoja siihen, kuinka lapsi varhaiskasvatuksen parissa maassamme
ké&sitetddn (Alasuutari & Karila 2010, 107-108).
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Toisaalta tdmad ei-kompetentin  lapsen  konstruktion esille tulo
henkilokohtaisten  varhaiskasvatussuunnitelmien kautta on hyvinkin
ymmarrettavad, kun miettii varhaiskasvatuksen vahvaa kytkosta esimerkiksi
kehityspsykologiaan. Psykologian luoma kehitysvaiheajattelu, kun vahvistaa
kuvaa lapsesta ei-viel4d-osaavana (Strandell 2001, 93-94). Lapsuus nahddan
talloin kasvu- ja kouluttautumisvaiheeksi ja tavoitteena on kehittyd kohti
hyvaa aikuisuutta. Lapsen tarpeet ovat pitkalti etukateen maéériteltyja ja
aikuiset tietavat, miké on lapsen parhaaksi ilman, etté lasta itsedan kuullaan
(Alanen 2001, 164).

Lapsuutta laajemmin Pohjoismaissa tutkineen Ellegaardin (2004, 177)
tutkimusaineistosta nousee myods vahvasti esille lapsen osaamattomuus ja
kyvyttomyys eli kéyhan lapsen konstruktio. H&n nékee, ett4 pohjoismaissa
kasitys lapsesta on yhta vahvasti ei-kompetentti kuin kompetenttikin. Han
kyseenalaistaa ndin kompetentin lapsen ylivallan ja toteaakin, etta
kompetentin lapsen diskurssi, ehkd ennemmin Kilpailee lukuisien muiden
diskurssien kanssa tai esimerkiksi sekoittuneena niihin, kuin olisi
yksinomaan vallalla oleva. Ellegaard ei siis née, ettd kompetentin lapsen
diskurssi  olisi loppujen lopuksi kovinkaan dominoiva nakemys
Pohjoismaissa. (Ellegaard 2004, 177.)

Dahlberg ym. (2007) puhuvat varhaiskasvatuksen viitekehyksessa
kuitenkin, vahvasti “rikkaasta” lapsesta, ja haastaa ndin vanhat mééritelmét
lapsesta. Puhuessaan lapsen sosiaalisesta kyvykkyydestd ja “rikkaasta”
lapsesta he viittaavat reggio-emilialaiseen ajatteluun. N&ma Loris
Malaguzzin ajatukset ovat Dahlbergin ym. (2007, 49) mukaan lahell4
konstruktivistista lapsuustulkintaa ja se onkin nykyisin varhaiskasvatuksen
saralla yksi vallalla olevista pedagogisista suuntauksista. (Dahlberg ym.
2007, 49.) Kun esimerkiksi lapsen oppimisen nahddan pohjautuvan
konstruktivistiseen kehitysteoriaan, oppimisen ja kehittymisen paamaaréana
ovat yh& kehittyneemmat tietorakenteet, joiden pohjalta ihminen toimii ja
parjaa itsendisesti elamassd. Oppiminen ei ole vain valmiin tiedon
siirtymistd toiselta ihmiseltd toiselle, vaan oppijan oman aktiivisen

toiminnan tulosta. (Hannik&inen & Rasku-Puttonen 2001, 159).
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Kalliala (2008) on vastustanut kuitenkin tata Dahlberg ym. (2007) tulkintaa
“rikkaasta”/kompetentista lapsesta ja toteaa sen olevan liiallisuuksiin viety
oletus lapsesta. Han kritisoi Dahlbergin ym. (2007) tulkintaa erityisesti siit,
etta lapsi ei muka kaipaisi ollenkaan aikuisten rikastuttavaa” vaikutusta,
vaan lapset olisivat jo itsessddn niin “rikkaita”, eikd aikuista ndin ollen
tarvita. Lapset voivat jopa koyhtya kyvyiltddn joutuessaan aikuisen
ohjauksen alaisiksi. (Kalliala 2008, 13-14.) Kallialan (2008, 14) mukaan
tosiasia on kuitenkin se, ettd kasitys lapsesta tarvitsee aina rinnalleen
kasityksen aikuisesta. Siltalakin (1999, 386-388) arvostelee lapsen
subjektiuden yletonta korostamista, silla jos lapsi kasitetdaan talla tavoin se
tarkoittaa automaattisesti, myos kehityspsykologian Kieltamista. Siltalan
(1999, 386-388) mukaan kuljetaankin harhapoluilla, jos lapsen tarpeet
madritelld&n vain sosiaalisiksi konstruktioiksi ja lapsen ndhdaén kykenevén
luomaan taysin itsendisesti sosiaalisen todellisuuden. Vaikka lapsi
nahdaankin varhaiskasvatuksessa aktiivisena oman oppimisensa rakentajana
ja hyvin kompetenttinakin, painottavat esimerkiksi, Karlsson (2001) ja
Lehtinen (2000) Kallialan (2008) tapaan yhteison ja muiden ihmisten
tarkeyttd lapsen kasvussa ja oppimisessa (Karlsson 2001, 46-47, 70;
Lehtinen 2000, 19-20.)

Lofdahl (2007, 13) kirjoittaa teoksessaan lapsen kompetenssikasitteeseen
verrattavissa  olevasta lasten  agenssikéasitteestd  (engl.  agency).
Kompetenttius pitdd Lofdahlin  (2007) mukaan sisélldédn nékemyksen
lapsesta, joka ottaa sosiaalista vastuuta ja, joka on oman kehityksensa
kanssaluoja. Esimerkiksi paivakodeissa ja kouluissa tehdyissa tutkimuksissa
lasta kuvataan enenevassd madrin kompetenttina, jolla on mahdollisuus
osallistua sek& vaikuttaa ymparistossédén oleviin prosesseihin ja rakenteisiin
sekd muuttaa niitd. (Lofdahl 2007, 14.) Lofdahlin (2007, 14) mukaan
nykypéivand lapsen kompetenttius voidaankin ymmartad siten, etta se
vaihtelee tilanteen mukaan. Lapsen kompetenttius on ensinnakin sijoittunut
konkreettisiin tilanteisiin, jotka voivat sekd rajoittaa ettd mahdollistaa sita.
Toiseksi se  on  pikemminkin  suhteessa  riippuvuuteen  Kkuin

riippumattomuuteen. Nain siksi, koska kaikki ihmiset, niin lapset kuin
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aikuisetkin, ovat riippuvaisia toisistaan voidakseen toimia ymparistossaan.
Tallainen tulkinta avaakin L6fdahlin (2007, 14) mukaan mahdollisuuden
miettid sitd, miten lapsen kompetenttiutta voisi rakentaa esimerkiksi
paivakotiryhméssa, sen sijaan ettd se otettaisiin annettuna edellytyksena.
Lapset eivat ole siis mitdan yksindisia toimijoita vaan pikemminkin he
rakentavat ja kayttavat kompetenttiuttaan riippuvaisina muista. (Lofdhalin
(2007, 14.)

Rautio (2005) on analysoinut Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet —
asiakirjaa, sen rakentaman lapsikuvan nakokulmasta. Han selvittda
tutkimuksessaan ~ sitd, millainen lapsi on Kkirjoitettu = Suomessa
varhaiskasvatussuunnitelmien perusteisiin. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2005) kehotetaan hdnen mukaansa muun muassa ottamaan lapsi
mukaan kasvatussuunnitelman laatimiseen. Tdma heijastaa ndin laajempaa
yhteiskunnallista suuntausta nadhda lapsi aktiivisena yhteiskunnan jasenena
ja patevana toimijana ja vaikuttajana omaan elaméaénsa liittyvissa asioissa.
Lapsi nayttaytyy kuitenkin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
Raution (2005, 65-67) mukaan passiivisessa, perinteisessakin roolissa.
Taman Rautio (2005, 65-67) selittdd heijastavan varhaiskasvatuksessa
vallalla olevaa muutosta. Raution (2005) mukaan yhteiskunnassamme
ollaan, kuitenkin menossa kohti sellaista ndkemysta, jossa lapsi ndhd&an yha
enenevdmmissd maéarin aktiivisena subjektina. (Rautio 2005, 65-67.)
Maamme varhaiskasvatuksen perusteissa on siis nédhtavilla sama suuntaus ja
kasitys lapsesta, kuin Thomas Ellegaardin (2004) laajassa pohjoismaissa
tekemdssad tutkimuksessa. Siinakin tulevat esiin kasitykset lapsesta niin

kompetenttina, kuin ei-kompetenttina.

Raution (2005, 67) mukaan tdmén paivan Suomessa varhaiskasvatusta ohjaava
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet  antavat kuitenkin hyvén
mahdollisuuden subjektiivisen lapsen toteutumiselle pdivéhoidossa. Hanen
mukaansa asiakirjasta nousee voimakkaimmin esille ”Subjektiivinen lapsi” —
diskurssi. Siind korostuu lapsen yksilollinen tapa toimia, kasvaa ja kehittya.
Lapsi saa kasvaa ainutlaatuisena persoonallisuutena, jonka yksilollisyytta

kunnioitetaan. Lapsi nahdd&n ndin ymparistoonsd vaikuttavana aktiivisena
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jasenend. (Rautio 2005, 39, 59, 62.) Kasvatuskdytanndisséd tallainen
subjektiivinen lapsikasitys nékyy Kessin (2001) mukaan tutkivana,
reflektoivana ja analysoivana tydskentelynd. Toiminnassa arvostetaan leikkid,
luovaa ja tieteellistd ilmaisua sek& emotionaalisen ja alyllisen kasvatuksen
toisiaan tukevaa toimintaa. (Kess 2001, 106.) Kasvattaja, joka kunnioittaa
lasten ndkemyksi& ja ottaa ne huomioon paivakodin toiminnoissa, luo sellaisia
pedagogisia kaytantoja, jotka tukevat lapsen toimijuutta osallistumisena (Turja
2007, 167-168). Kasvatus korostaa néin siis samalla lapsen kompetenttiutta.
Lasten osallisuus ei tarkoita vain sitd, ettd lapsen tulee olla aktiivinen, vaan
lapsen itsensd on my0s tirkedd kokea olevansa arvostettu, kokea saavansa
osallistua ja tulla kuulluksi. (Rasku-Puttonen 2006, 113, 121.) Lapsen arvostus
ei johdu siita, ettd lapset olisivat samanlaisia kuin aikuiset vaan siita, etta he

ovat erilaisia, ainutlaatuisia. (Srandell 1995, 8-9.)

3.4 Monitieteinen lahestymistapa

Lapsuuden sosiologia ja uusi lapsuuden tutkimus avaavat Onnismaan (2010)
mukaan yhteiskunnassamme uusia monitieteellisia ndkemyksia lapseen ja
lapsuuteen.  Sen vaikutuksen n&hddin ulottuvan todetusti myo6s
varhaiskasvatuksen viitekehykseen. Uusi lapsitutkimus vastaa osaltaan siis
niihin haasteisiin, joita yhteiskunnassa on syntynyt lapsuuden muuttumisen
my0t4. (Onnismaa 2010, 41.)

Jamesin ja Jamesin (2008, 25-27) mukaan uudelle lapsitutkimukselle on
ominaista monitieteinen ldhestymistapa lapseen ja lapsuuteen (James &
James 2008, 25-27.) Lapsuus on tédnd pdivand tarkedd nahda monien
nakokulmien kautta. Uusi lapsitutkimus korostaa lapsuuden rakentumista
kulttuurisesti ja historiallisesti seka lukuisia muitakin lapsuuden tulkintoja.
(Corsaro 1997, 7-9; James & Prout 1997, 3.) Alasen (2009, 9) mukaan uusi
lapsuudentutkimus on monitieteistd yhteiskunta- ja kulttuuritutkimuksen

aluetta, jonka keskeinen, tieteenaloja ja tutkijoita yhdistdva pyrkimys on



ymmartad lapsi aktiivisena yhteiskunnan jasenend ja toimijana. James ja
James ja James (2008) nékevat, ettd historiantutkimus on esimerkiksi
lisannyt ymmarrysta lapsuuden kulttuurisidonnaisuudesta. He mainitsevat
myos esimerkiksi biologian ja psykologian merkitykset lapsuustutkimuksen
taustalla, mutta painottavat kuitenkin erityisesti sosiologian ja antropologian
merkitystd uuden lapsuudentutkimuksen synnyssa ja he pitavat niitd sen

keskeisimpiné vaikuttajina. (James & James 2008, 26-27.)
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Kasvatuksessa, tdten my0ds varhaiskasvatuksessa, on aina mukana ké&sitys

ihmisen perusolemuksesta, ihmiskasityksesta (Patrikainen 1997, 48; Karila

&

Nummenmaa 2001, 17-18). Karlssonin (2001, 35) mukaan kasitys lapsesta on

aina osa ihmiskasitystd. Kasvatuksen piirissa ihmiskasityksen ohella kaytetaan,

myo0s termid lapsikasitys, joka ottaa kantaa lapsen perusolemukseen, lapsuuden

merkitykseen yhteiskunnallisena ja kulttuurisena ilmiond sekd lapsen

kehitykseen ja oppimiseen ja niihin vaikuttaviin tekijoihin (Karila
Nummenmaa 2001, 17; Patrikainen 1997, 50).

Valtioneuvoston varhaiskasvatusta koskevassa linjauksessa ja sen pohjalta
luodussa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa puhutaan myods siitd,
miten varhaiskasvatuksen nakemys lapsesta on hyvin kokonaisvaltainen.
Siind painottuvat nakemykset kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta.
Nakemys pohjautuu laajaan monitieteiseen tietoon ja tutkimukseen sek&
varhaiskasvatuksen menetelmien tuntemiseen. (Sosiaali- ja terveysministerio
2002, 9 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 11.) Myds
Onnismaan (2010, 42) mukaan varhaiskasvatuksen lahestymistapaa
lapsuuteen voidaan pitdd monitieteisend. Varhaiskasvatuksen yhteys
esimerkiksi ~ juuri  yhteiskuntatieteellisesti ~ painottuneeseen  uuteen
lapsuustutkimukseen on hdnen mukaansa selvd. Varhaiskasvatuksessa
pedagoginen ulottuvuus on vain muita keskeisemmassd roolissa ja néin
varhaiskasvatus  mielletdédnkin  usein  kasvatustieteen  osa-alueeksi.
(Onnismaa 2010, 42.) Onnismaan (2010, 39) nostaa vditoskirjassaan lapsen
ja  lapsuuden  tutkimuksessa  esiin  erityisesti  kasvatustieteen,
kehityspsykologian, sosiologian, lingvistiikan, antropologian, kansantieteen

ja folkloristiikan tieteenalat.

&
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Anneli Niikko (2009, 69) puhuu varhaiskasvatuksen monitieteisyydesta,
mutta tekee sen vain lapsikeskeisyyden nakokulmasta. Hankin korostaa
varhaiskasvatuksen yhteyksia erityisesti yhteiskuntatieteisiin, mutta myos
kehityspsykologiaan (Niikko 2009, 69). Alanen (2009, 18-21) taas korostaa
tdssd muun muassa historiantutkimuksen, sosiologian ja antropologian
tieteenaloja. Biologian ndhdaan myos tuovan vahvasti oman nakokulmansa
lapsen ja lapsuuden tulkintoihin varhaiskasvatuksessa (Alanen & Bardy
1991, 9).

Hendrickin (1997) mukaan lapsesta on esitetty paljon erilaisia maaritelmié ja
nama madritelmét vaihtelevat aina sen mukaan, mind aikana ja mista
nakokulmasta lasta tarkastellaan (Hendrick 1997, 59). Erilaisten mééritelmien
kautta aikuiset pyrkivat Hendrickin (1997, 59) mukaan ymmartdmaan lasta ja
lapsuutta seka kasitteellisesti, etta konkreettisesti. Maé&ritelmien kautta lapsille
osoitetaan tietynlainen asema yhteiskunnassa tai niiden kautta pohditaan
lapsuutta osana koko ihmiseldméan merkitystd koskevia pohdintoja. Naita
lukuisia erilaisia madritelmi& yhdista4 Hendrickin (1997, 59) mukaan kuitenkin
pyrkimys tunnistaa lapsuuden olemassaolo ilmiond ja selittdd, mista

lapsuudessa on pohjimmiltaan kyse. (Hendrick 1997, 59.)

Tassa tutkimuksessa sanalla lapsuus viitataan varhaislapsuuteen, jonka ajan
lapsi on varhaiskasvatuksen piirissd. Sanalla lapsi viitataan t&ssé
tutkimuksessa, myods lapsuuteen ilmitnd, yksittaiseen lapseen tai lapsiin

ryhmana.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymys

Lapsikasitys on kasitteenda laaja ja ehk& jopa vaikeasti ymmérrettdvd. Tassa
tutkimuksessa kasitysta lapsesta yksikkdkohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa
paadyttiin tarkastelemaan lapsen perusolemuksen ndkodkulmasta eli millainen lapsi
on? Karilan ja Nummenmaan (2001, 17-18) mukaan varhaiskasvatuksen
ammattikaytanndissa on aina lasnd tulkinnat siitd, millainen lapsi on
perusolemukseltaan sekd, mika on lapsuuden merkitys ja olemus yhteiskunnallisena

ja kulttuurillisena ilmidna.

Lapsuus on ilmid, jota tuotetaan ja madritetddn yhteiskunnassa ja siitd keskustellaan
ja neuvotellaan koko ajan sen toiminnan eri tasoilla sekd konteksteissa. (Alasuutari &
Karila 2009, 72.) Paivékotien yksikkdkohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat voidaan
ymmartdd osaksi tatd lapsuuden neuvotteluprosessia  varhaiskasvatuksen
kontekstissa. N&issd suunnitelmissa rakennetaan, enemman tai vahemman tietoisesti,
késitystd nykyhetken lapsesta varhaiskasvatuksen viitekehyksessd. (Karila 20009,
262). Tutkimuksessa ei ole tarkoitus tutkia sitd, millaisia lapsista halutaan kasvattaa.
Eli toisin sanoen, tutkimuksessa ei etsitd vastausta siihen, millainen on
yksikkokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien kuva ihannelapsesta. Sen sijaan
tutkimuksen tehtavana on tuoda esille niitd kasityksia, jotka kuvastavat sitd millainen

lapsi todellisuudessa on.

Tutkimuksen kohteena olevan pohjoissuomalaisen kaupungin pdivakotien
yksikkokohtaisia varhaiskasvatussuunnitelmia ryhdyttiin tyostdmaan syksylla 2004
Vasu-koulutuksen myotd. Koulutus oli tarkoitettu kaupungin ja silloisen
maalaiskunnan paivéhoidon henkilokunnalle ja esimiehille, jotka osallistuivat
yksikkokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien laatimiseen. Yksikkokohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien laatimista ohjataan Suomessa seka valtakunnallisilla ja

kunnallisilla asiakirjoilla. Lasten péivahoitoa koskevat lait ja asetukset,



Varhaiskasvatuksen valtakunnalliset linjaukset sek& Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (2005) madarittdvat yhteiskunnassamme jarjestetyn varhaiskasvatuksen
periaatteet. Naiden asiakirjojen pohjalta, jokaisen kunnan tulee laatia omiin
toimintaperiaatteisiinsa sopivat kunta- ja yksikkokohtaiset

varhaiskasvatussuunnitelmansa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 8-9).

Tassd  tutkimuksessa  tarkastelun  kohteena ovat siis  yksikkokohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat ja niiden kasitykset lapsen perusolemuksesta.
Késitykset lapsesta ovat tarkeitd tiedostaa, silla ne rakentavat pdivakotien arjen
toimintakéytanttja. Varhaiskasvatuksen henkiloston oletukset ja kasitykset lapsesta
heijastuvat suoraan heidan lapsille rakentamaansa arkeen, ja siihen kuinka he
toimivat lasten kanssa (Karila 2009, 256-257). Tutkimuksen tavoitteena on tehda

nakyvéksi sitd, miten kaupungin paivéhoitoyksikdissé ndhdaan pienet kuntalaiset.

Tutkimustehtdvdna on kuvata ja analysoida Kkasitystd lapsesta, lapsen
perusolemuksen kautta kaupungin paivakotien yksikkokohtaisissa

varhaiskasvatussuunnitelmissa.

Tutkimuskysymys muodostui seuraavanlaiseksi:

1. Millainen lapsikasitys yhden pohjoissuomalaisen  kaupungin

paivakotien yksikkokohtaisista varhaiskasvatussuunnitelmista

valittyy?
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4.2 Aineiston hankinta

Aineiston hankinta tapahtui helmikuussa 2009. Kaytanngssa se tapahtui niin, ettd
otin puhelimitse yhteytta tutkimukseni kohteena olevan kaupungin péivéhoidon
palvelukeskukseen ja kerroin opiskelevani Jyvaskylan yliopistossa. Esittelin heille
pro gradu- tutkimukseni aiheen ja tiedustelin mahdollista tutkimusjoukkoa
tutkimukseeni. Tutkimuslupa myonnettiin ja allekirjoitettiin. Aineiston hankinta
tapahtui siten, ettd kaupungin péivahoidon palvelukeskukseen sahkopostilla l&hetetyt
yksikkokohtaiset ~ varhaiskasvatussuunnitelmat  kopioitiin  palvelukeskuksessa
muistitikulleni. Naita varhaiskasvatussuunnitelmia oli yhteensa 15. Téssa vaiheessa
tutkimuksen  ulkopuolelle  jaivat  kaikki  paperiversiona  péivéhoidon
palvelukeskukseen  lahetetyt  varhaiskasvatussuunnitelmat.  Lisédksi  yhden

varhaiskasvatussuunnitelman hylkasin sen keskeneraisyyden vuoksi.

Koska aineiston kerdaamisen ja analyysin aloittamisen vélilla oli pitka aika, palasin
vield kyseisen kaupungin nettisivuille ennen analyysin jatkamista syksylla 2014.
Kévin lapi tutkimukseen 2009 hankkimani kahdeksan (8)
varhaiskasvatussuunnitelman aineiston ja vertasin niitd netissa oleviin péivitettyihin
suunnitelmiin. Kovinkaan suuria muutoksia en niista l0ytanyt, mutta kahden
suunnitelman kohdalla tein sen ratkaisun, ettd vaihdoin ne kuitenkin uudempiin. N&in
varmistin saavani tutkimukseeni mahdollisimman uutta, nykyhetkeen pohjautuvaa

tietoa.

Tutkimuksen péivakodit valitsin siten, ettd ne kattoivat alueellisesti mahdollisimman
hyvin kaupungin. Kyseinen kaupunki on jaettu neljd&n kaupunginosaan.
Tutkimukseen otin mukaan jokaiselta alueelta kaksi yksikkOvasua siten, ettd 14
varhaiskasvatussuunnitelmaa jaoin ensin alueittain neljadn ryhmééan, jonka jalkeen
otin  kaikista ryhmistd satunnaisessa  jarjestyksessda  kaksi  ensimmadista
varhaiskasvatussuunnitelmaa mukaan tutkimukseen. Nain tutkimuksessa on mukana
siis yhteensa kahdeksan (8) kaupungin yksikkdkohtaista

varhaiskasvatussuunnitelmaa.
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4.3 Laadullinen sisallonanalyysi

Analyysimenetelméand tutkimuksessa kaytettiin laadullista sisallénanalyysia. Tassa
tutkimuksessa pyritddn tuomaan esille sitd todellista kuvaa lapsesta, joka
yksikkokohtaisiin  varhaiskasvatussuunnitelmiin on Kirjoitettu. Na&in ollen oli
relevanttia valita metodiksi sisallénanalyysi, koska sisallénanalyysi tarkastelee
kommunikaatiota eli t&ssd tapauksessa Kirjoitettua tekstid juuri “todellisuuden
kuvana” ja diskurssianalyysi taas “todellisuuden rakentajana” (Tuomi & Sarajérvi
2002, 48). Laadullinen siséllénanalyysi, samoin kuin diskurssianalyysikin
tarkastelevat myds inhimillisia merkityksia. Merkittavé erottava tekija naiden kahden
valilla on kuitenkin se, ettd siséllonanalyysin avulla etsitdén tekstin merkityksia ja
diskurssianalyysissd analysoidaan, kuinka merkityksia tekstissa tuotetaan. (Tuomi ja
Sarajarvi 2002, 105-106.)

Siséllénanalyysi sopii  hyvin strukturoimattoman aineiston, kuten esimerkiksi
tekstimateriaalin ~ analysointiin.  Sisallonanalyysin  avulla  analysoidaankin
mieluummin teksteja, kuten dokumentteja, kuin esimerkiksi haastattelujen
muistiinpanoja (Patton 2002, 453). Sisallonanalyysin avulla voidaan analysoida
valmiita aineistoja ja sellaisia aineistoja, joita ei ole alun perin tarkoitettu tutkimusta
varten. (Catanzaro 1988, 437.) Sisallonanalyysi antaa palaset teoreettiseen
pohdintaan, mutta itse pohdinta tapahtuu tutkijan oman ajattelukyvyn keinoin eli
sisallénanalyysilla saadaan kerétty aineisto vain jarjestetyksi johtopaatdsten tekoa
varten (Gronfors 1982, 161).

Laadullisen aineiston analysoinnin tarkoituksena on informaatioarvon lisadminen;
hajanaisesta aineistosta pyritddn luomaan mielekastd, yhtendistd ja selke&dé
informaatiota. Siséllénanalyysia vastaan esitetty kritiikki kohdistuukin usein siihen
seikkaan, ettd aineisto tulee vain kerattyd, johtopaatdsten teko unohtuu ja jarjestetty
aineisto esitelld&n tuloksina. (Gronfors 1982, 161; Tuomi & Sarajarvi 2002, 105).
Tama kritiikki ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteikd sisallonanalyysi olisi
tutkimusmenetelmana péateva, silla sisallonanalyysilla voidaan niin halutessa saada

hyvinkin syvéllista tietoa tutkittavasta ilmitsta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 107).
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Laadullisessa analyysissa puhutaan usein induktiivisesta tai deduktiivisesta
siséllonanalyysistd.  Induktiivinen analysointi on aineistolahtoistd, deduktiivinen
aikaisemmasta késitejarjestelméstd lahtevad (Kyngds & Vanhanen 1999, 5; Patton
2002, 453-454.) Induktiivisessa siséllonanalyysissa koodit nousevat aineistosta ja
séilyvéat aineiston pohjana eli analyysi tapahtuu aineistoléhtoisesti, deduktiivisessa
sisallénanalyysissa koodit ovat perdisin Kirjallisuudesta ja aineisto sijoitetaan
teorialahtoisesti valmiisiin koodeihin (Catanzaro 1988, 442; Patton 2002, 453-454).

Induktiivisen ja deduktiivisen siséllonanalyysitavan liséksi voidaan puhua vield
kolmannesta eli abduktiivisesta analyysitavasta. T&ssd teoriasidonnaisessa
analyysissa on tiettyja teoreettisia kytkentdjd, mutta ne eivat pohjaudu suoraan
teoriaan. Teoria voi kuitenkin toimia apuna analyysin  etenemisessa.
Teoriasidonnainen siséllonanalyysi etenee kuitenkin aineiston ehdoilla, kuten
aineistolahtOisesséd analyysissd. My6s analyysiyksikot valitaan aineistoléhtoisen
analyysin tavoin aineistosta, mutta silla erolla, ettd aikaisempi tieto ohjaa tai auttaa
analyysia. Teoriasidonnaisen ja aineistoldahtdisen analyysin ero tulee esille myds
siind, miten teoriasidonnaisen analyysin abstrahointivaiheessa empiirinen aineisto
liitetd&n teoreettisiin kasitteisiin. Teoriasidonnaisessa analyysissa on tunnistettavissa
aikaisemman tiedon vaikutus, mutta aikaissmman tiedon merkitys ei ole teoriaa
testaava vaan enemminkin uusia ajatuspolkuja aukova. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 98-
99, 116.)

Tassa tutkimuksessa kéytetddn aineistolahtoista sisallénanalyysia (ks. Tuomi ja
Sarajarvi 2002, 99-101, 115-117) ja se eteni soveltaen Tuomen ja Sarajarven (2002,
111) mallia aineistoldhtoisen sisallonanalyysin etenemisestd. Ennen analyysin
aloittamista tulee aina méarittdd analyysiyksikkd. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 111-
112.) Patton (2002, 254) puhuu tassd@ kohtaa avain ilmaisujen méaéarittdmisesta.
Analyysiyksikkd voi siis olla kirjain, sana, sanayhdistelmd, lause, lausuma, ilmaus tai
ajatuskokonaisuus tms. riippuen siitd, mik&d on tutkimustehtdvd. (Kyngds &
Vanhanen 1999, 5-6.) Tamén lisdksi ennen analysointia on péaatettdva
analysoidaanko tekstin ilmisiséltd (manifest content) vai myos piilossa olevat viestit
(latent content) (Kyngds & Vanhanen 1999, b5-6). Téassa tutkimuksessa
analyysiyksikoksi valittiin ilmaus. Ilmaukset olivat hyvinkin erimittaisia eli
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muutamasta sanasta, aina usean rivin pituisiin lauseisiin. Tutkimuksen tarkoituksena
on paasté ns. ilmisiséltod syvemmalle analysoimalla ilmauksien suorat, mutta myos
epésuorat viestit. Ne mahdollistavat kosketuksen alkuperéiseen aineistoon. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 116).

Analyysiyksikon valitsemisen jalkeen tehtiin aineiston pelkistdminen eli redusointi.
Pelkistdmisen avulla aineisto tiivistetddn ilmauksiin, jotta olennainen osa aineistosta
saadaan esille. Pelkistdminen aloitettiin kdytannossa siten, ettd aineisto luettiin useita
kertoja lapi ilman muistiinpanojen tekemistd. Tama loi hyvan pohjan aineiston
analysoinnille. (ks. Patton 2002, 463.) Aineistoon tutustumisen jéalkeen aloitettiin
tutkimustehtdvan kannalta olennaisten ilmauksien etsiminen ja alleviivaaminen.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 111). Alleviivaaminen tapahtui kaytannossé siten, etta tein
sen tulostamilleni paperiversioille. Seuraavaksi poimittiin ylés ndma alleviivatut
ilmaukset tietokoneelle erilliseen tekstitiedostoon ja ne kaytiin vield uudelleen lapi.

Taman jalkeen ne muutettiin vaittamiksi.

Nama tutkimuksen kannalta oleelliset ilmaukset sisalsivat kasityksen lapsesta, joko
suorasti tai epasuorasti. Esimerkiksi ilmaisu: “Lapsi tarvitsee turvalliset rajat ja
sdannot sekd pysyvit ihmissuhteet” (5/2), kertoo suoraan sen, ettd lapsi késitetdan
yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa tarvitsijana. Lapsen nahdaén
tarvitsevan rajoja ja sdantdja seka pysyvia ihmissuhteita. Tekstista poimittu ilmaisu:
“Lapset saavat ryhméssamme hyvan ja turvallisen perushoidon, johon kuuluu
sdannodllinen pdivarytmi, kiireettdmyys ja tutut, turvalliset aikuissuhteet” (3/12),
kertoo taas epésuorasti siitd, miten lapsi ndhdaan tarvitsijana. Lapselle annetaan, mité

hén tarvitsee, eli saannollisyytta, kiireettdmyyttd, tuttuutta ja turvallisuutta.

Vaittdmat jarjestettiin siten, ettd niihin merkattiin se, mistd yksikkokohtaisesta
varhaiskasvatussuunnitelmasta ne ovat perdisin ja miltd sivulta. Edella esimerkki
vaittamasta 5/2. Kaikki yksikkokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat saivat oman
numeron (1-8), liséksi niiden jokainen sivu oli numeroitu. Tass& numero viisi (5)
tarkoittaa viidenneksi numeroitua yksikkokohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa ja
numero kaksi (2) yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman sivua, josta ilmaisu
on poimittu. Tdma helpottaa alkuperaiseen aineistoon palaamista, kun tiedetddn mista

yksikon varhaiskasvatussuunnitelmasta ja milt4 sivulta ilmaisu/vaittdma on peraisin.
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Néin saatiin tutkimusaineisto myos suhteellisen tiiviiseen ja helposti kasiteltdvaan
muotoon. Sisdllonanalyysissé tdm& on erityisen térkedd, silla analyysin
tarkoituksenahan on tuoda aineistoon selkeyttd, jotta siitd voidaan tehd& luotettavia

johtopaéatoksia tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta.

Yloskirjaamisen jalkeen luettiin taas Kirjattu aineisto kertaalleen I&pi ja merkittiin
samankaltaiset vaittamat samalla koodivarilla (Patton 2002, 463.) Nama koodatut
vaittdmat koottiin teemoiksi aineistol&htdisesti. Samaa tarkoittavat, samalla
koodivarilla merkatut vaittamat keréttiin omaan tekstitiedostoon yhteisen otsikon

alle. Ndin saatiin muodostettua teemat. Erilaisia teemoja syntyi yhteensa 52.

Klusterointi- eli ryhmittely/luokitteluvaiheessa teemat kaytiin 1api tarkasti ja niista
etsittiin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia kasitteitd, joiden mukaan ne
yhdistettiin sisaltod kuvaaviksi luokiksi. (Patton 2002, 465; Tuomi & Sarajarvi 2002,
112-113, Alasuutari 1995, 30-32). Analyysi eteni tdssa vaiheessa téysin aineiston
ehdoilla, sita lukien ja tulkintaa tehden. Luokittelussa yksittéiset tekijat siséllytetdén
yleisimpiin kasitteisiin ja ndin aineisto jalleen tiivistyy. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
113). Luokittelua tehtéessé on tarkedd selvittdd aina ensin se, mitk& asiat todella
sopivat yhteen. Luokiteltaessa arvioidaan kahta kriteerid; siséistd homogeenisyytta ja
ulkoista heterogeenisyyttd. Ensimmainen Kriteeri tarkoittaa sitd, ettd kuuluakseen
johonkin luokkaan, ajatuskokonaisuuksien tai tassd tapauksessa véittdmien tulee
sopia yhteen mielekkaalla ja merkitykselliselld tavalla. Toinen kriteeri koskee sita,
ettd luokkien vélill& tulee olla voimakkaat ja selkeat erot. (Patton 2002, 465-466.)

Tassd tutkimuksessa aineiston luokittelu toteutettiin siten, ettd luotuja teemoja
alettiin yhdistéda luokiksi. Johtoajatuksena oli se, ettd jokaiseen luokkaan siséltyi
jokin teemoja yhdistava tekija. Tamé tekija on luokkaa kuvaava nimi. Esimerkiksi
teemat: Lapsi tarvitsee turvallisen kasvuympariston (31), Lapsi tarvitsee turvallisia ja
pysyvid ihmissuhteita (27) sek& Lapsi tarvitsee saantdja ja rajoja (10). Nama

muodostivat yhdessa alaluokan ”’Lapsi tarvitsee turvallisuutta ja tuttuutta” (68).

Aineiston klusterointia seuraa aineiston abstrahointi, jossa erotellaan tutkimuksen
kannalta olennainen tieto ja valikoidun tiedon perusteella muodostetaan teoreettisia

késitteitd. Abstrahointia voi jatkaa luokkia yhdistelemalld niin kauan kuin se tuntuu
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mielekkaaltd ja jarkevéltad (Kyngas ja Vanhanen 1999, 2-13). Tata vaihetta sanotaan
kasitteellistamisvaiheeksi, jolloin alkuperéisinformaation kayttamista kielellisista
ilmauksista edetéén teoreettisiin kéasitteisiin, tuloksiin ja johtopaatoksiin. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 116.) Tassa tutkimuksessa esimerkiksi alakuokat: Lapsi tarvitsee
toimintaa (32), Lapsi tarvitsee turvallisuutta ja tuttuutta (68), Lapsi tarvitsee
johdonmukaista kasvatusta (81) seka Lapsella on tarve olla rauhassa (34)

muodostivat ylaluokan ”Lapsi on tarvitsija”.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

5.1 Lapsi yksilona

Yksikkokohtaisissa ~ varhaiskasvatussuunnitelmissa lapsi  ndahdaan  yksilona.
Ylaluokka yksild6 muodostui seuraavista viidestd (5) alaluokasta: lapsi on
ryhmayksilo, lapsi kasvaa, kehittyy ja oppii yksil6llisesti, lapsella on yksilolliset
tarpeet ja toimintatavat, lapsella on yksilollisia edellytyksid ja lapsi on yksilona

arvokas.

5.1.1 Lapsi on ryhmayksild

Vaikka lapsi ndhdaan yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa kuuluvaksi
ryhmaédn, hantd kohdellaan silti myos yksilond ryhméassd. Ryhma ei tésta
néakokulmasta katsottuna pois sulje lasta yksilona. Vaikka lapsi on ryhman jasen, han
on ennen kaikkea yksilo ryhméssé tai toisin sanoen yksild ryhméstd huolimatta.
Lapselle tehd&éan ryhmaéssé yksildllinen varhaiskasvatussuunnitelma, jossa sovitaan
lapsen henkilokohtaiset tavoitteet kasvulle ja ndin korostetaan osaltaan lapsen
yksilollisyytta ryhméssa. Lapsen yksilolliset tavoitteet huomioidaan koko ryhmén
toiminnassa. Lapsi ndhdaan siis yksilond ja ryhmén jasenend. Han on sitd

paivakotiryhméssa, mutta myos perheenjésenena.

Lapsi kohdataan ja huomioidaan ryhman toiminnassa ja suunnittelussa yksilona.
Yksilollisyyttd korostetaan kaikessa arkipdivan toiminnassa ja ryhman toimintaa, sen
suunnittelua ja toteutusta ohjaa lasten yksil6llisyys; lapsen omat toiveet, ja tarpeet
sekd kasvun tavoitteet. Etenkin lapsen tuonti ja haku tilanteissa korostuu lapsen
yksilollisyys ja kohtaaminen on henkilokohtaista. Lapsi ndhdaén ja hanté arvostetaan
yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa yksilollisesti; omana persoonana
ja itsenddn sekd temperamentiltaan erilaisena, vaikkakin hén on samalla myds

ryhmén jésen. Lapsi huomioidaan yksilénd ja h&ntd arvostetaan ja kunnioitetaan
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erityisend seka ainutlaatuisena omana itsendaan, vertaamatta hantd muihin ryhman

jaseniin; lapsella on oma identiteetti ryhmassa.

5.1.2 Lapsi kasvaa, kehittyy ja oppii yksilollisesti

Lapsen yksilollisyytta korostetaan runsaasti kasvun, kehityksen ja oppimisen alueilla.
Lapsi nahdaéan selkeasti yksilollisesti kehittyvana ja kasvavana ja kasvattajien tulee
tukea vahvasti tatd yksilollistd kehitystd. Kaikilla lapsilla on henkilokohtainen
kasvunsuunnitelma, jossa lapsen kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle asetetaan
yksil6lliset tavoitteet, osaksi arjen toimintaa. Erityistd tukea ja kasvatusta tarvitsevien
lasten kohdalla suunnitelmaa voi olla laatimassa péivahoidon henkilokunnan ja
vanhempien lisdksi muitakin asiantuntijoita. Kasvunsuunnitelmat huomioidaan
ryhmékohtaista vasua tehtdessa sekd ryhman suunnittelussa ja toiminnan
toteutuksessa. Niitd kaytetddn myds lapsen henkildkohtaisen kehityksen ja arvioinnin
vdlineind.  Henkilokohtaista  kasvunsuunnitelmaa arvioidaan  saannollisesti.
Yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa tuodaan esiin lapsen yksilollinen
kasvun ja kehityksen painotus dokumentoinnin kautta. Lapsen yksilollistd kasvua
dokumentoidaan henkilokohtaisten kasvunkansioiden avulla. Kasvun yksil6llinen
dokumentointi tehdddn yhdessd henkilékunnan, lapsen ja hénen vanhempiensa

kanssa.

Lapsi oppii asioita omaan tahtiinsa ja omin tavoin. Kaikkien lapsien ei oleteta
oppivan asioita samanaikaisesti, saman ikéisena tai samalla tavalla. Tarkeéna
n&hdé&én etenkin se, ettd lapselle tulee antaa aikaa, rauhaa sek& lupa oppia omaan
tahtiinsa.  Motivaation  oppimiseen n&hddadn herddvan  yksilollisesti ja
oppimismotivaatiossa voi olla suuriakin eroja yksiloiden valilla. Lisaksi oppimisen

tavat ndhdaan lapsilla yksilollisina.

5.1.3 Lapsella on yksilolliset tarpeet ja toimintatavat

Lapsen yksilollisyytta painotetaan yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa,

myos tarpeiden ja tapojen nékokulmasta. Lapsella ndhdd&n olevan muun muassa



toiminnassa huomioitavia yksilollisia tarpeita. Nama tarpeet huomioidaan erityisesti
lapsiryhmdn toimintaa suunniteltaessa ja toteuttaessa. Yksilollisia tarpeita voivat
lapselle  aiheuttaa  esimerkiksi  perheen  vakaumuksesta johtuvat asiat.
Persoonallisuuden, temperamentin seka yksilollisten kasvun tavoitteiden néhdaan
myos luovan yksilollisié tarpeita lapselle ja hanen ryhmassa toimimiselleen. Lisaksi
lapsella voi olla yksilollinen tarve tukeen. Yksil6llistd on my0ds lapsen unen, levon
seké ruoan tarve, jonka ndhdadn vaihtelevan samanikéistenkin lasten keskuudessa
paljon. Yksilollisyys on otettava huomioon tadssédkin kohtaa, toimintaa

suunniteltaessa.

Lapsella ndahd&én olevan yksilollisia tapoja ja tottumuksia. Ruokailutottumukset
néhdaan yksil6llisena. Kaikki lapset eivat pida samoista ruoista, eika heité voi niista
pakottaa pitdmé&an. Maistamista voi kuitenkin opetella. Lapsella nahdaén olevan
yksilollinen tapa ilmaista itsedadn. Joku voi kiukuta ikavaa ja on siksi vihainen.
Toinen voi haluta aikuisen syliin potemaan ikdvaansa. Tdmé nahdaankin haasteena,

johon kasvattajien tulee osata vastata.

5.1.4 Lapsella on yksil6llisia edellytyksia

Lapsen yksilollisyys korostuu lapsen edellytyksien kohdalla. Lapsella nahdaan
olevan yksilollisid vahvuuksia. Lapsella nahdéd&n olevan muun muassa yksilollisia
edellytyksida toimia péivakodin arjessa. Yksilolliset taidot ja henkilokohtaiset
edellytykset nahdaan tarkeind huomioida péivakodin arjen toiminnassa. Sen vuoksi
lapsen yksilollistd kasvua ja vahvuuksia muun muassa seurataan yhdessé kasvattajien
ja vanhempien kanssa. Lapsella ndhdaan olevan yksildllisia taitoja omatoimisuuden
suhteen esimerkiksi ruokailu — ja pukemistilanteissa sekd muissa toistuvissa
perushoitotilanteissa. Lapset voidaan jopa jakaa ns. kotiryhmiin heidan yksil6llisten
taitojensa perusteella. Talloin heidan yksilolliset edellytyksensd voidaan ottaa
paremmin pdivékodin toiminnassa huomioon. Liséksi erilaisissa opetus — ja

oppimistilanteissa huomioidaan lapsen yksilolliset edellytykset.
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5.1.5 Lapsi on yksilona arvokas

40

Lapsi on arvokas. Lapsi saa pdivakodin toiminnassa osakseen arvostusta ja

kunnioitusta. Esimerkiksi lapsen tekemid valintoja kunnioitetaan ja suorituksia

arvostetaan. Erityisen tarkednd pidetaan sitd, ettd lapsen arvoa muistetaan painottaa

ja lapsuutta suojella seké vaalia. Lapsen arvostus ndkyy myads siing, ettd hanelld on

oikeuksia. Lasta arvostetaan omana itsen&én, juuri sellaisena kuin han silla hetkella

on; taustoineen, osaamisineen ja kaytoksineen. Jokainen lapsi on ainutlaatuinen ja

ennen kaikkea tasa-arvoinen toisiin lapsiin, mutta myds aikuisiin nahden.

TAULUKKO 1 Lapsi yksilona

Ylaluokka Alaluokka Teemat Aineistonayte
Lapsi on
Yksilo Lapsi on ryhmayksild (28) | Lapsi on yksilo ja ”Lapsindkemyksemme

Lapsi kasvaa, kehittyy ja
oppii yksilollisesti (41)

Lapsella on yksil6lliset
tarpeet ja toimintatavat
(24)

Lapsella on yksilollisia

edellytyksia (19)

Lapsi on yksiléna arvokas
(21)

ryhmén jésen (14),
Lapsi kohdataan ja
huomioidaan ryhmén
toiminnassa yksilona
(14

Lapsella on
henkil6kohtainen
kasvunsuunnitelma (13),
Lapsi on yksil6llisesti
kehittyva ja kasvava
(17), Lapsi oppii asioita
omaan

tahtiinsa ja omin tavoin
(11)

Lapselle on toiminnassa
huomioitavia yksil6llisia
tarpeita (14), Lapsella on
yksildllisié tapoja ja
tottumuksia (10)

Lapsella on yksilollisid
vahvuuksia (12),
Lapsella on yksilollisid
taitoja (7)

Lapsi on arvokas (9),
Lapsi on tasa-arvoinen
(6), Lapsi on
ainutlaatuinen (5)

mukaan: Lapsi on aito,
luova, leikkiva, tutkiva,
oppiva ja tuottava. Lapsi
on luonnostaan liikkuva,
aktiivinen ja osallistuva.
Han on yksilé ryhmén
jasenend. Han on
perheen jésen.” 4/5

”Lapsi on yksilollisesti
kehittyva ja kasvava.”
2/8

”Houkuttelemme lapsia
syomaan ja
maistelemaan ja
tiedostetaan, ettd lapsilla
on yksilollisid
ruokailutottumuksia ja
joka péiva ei ruoka
maistu.” 2/12

”Lapsi opettelee
omatoimisuutta omien
yksil6llisten taitojensa
mukaan.” 5/8

”Kaikki lapset ovat
ainutlaatuisia ja
arvostamme lapsuutta.”
6/11




5.2 Lapsi tarvitsevana

Yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa lapsi nahddan tarvitsijana.
Ylaluokka tarvitseva muodostui seuraavista viidestd (5) alaluokasta: lapsi tarvitsee
virikkeita, lapsi tarvitsee turvallisuutta ja tuttuutta, lapsi tarvitsee johdonmukaista

kasvatusta ja lapsi tarvitsee rauhalliset olosuhteet.

5.2.1 Lapsi tarvitsee virikkeita

Yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa nahdaan, ettd lapsi tarvitsee
elamyksia. Esimerkiksi retkien ja taidetapahtumien koetaan tuovan tarvittavaa
vaihtelua ja erilaisuutta, toisin sanoen eldmyksia tavallisen arjen keskelle. Lapsen
nédhdaan tarvitsevan myos leikkid. Paivakodissa tulee yksikkdkohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien mukaan huolehtia siité, ettd leikille annetaan paljon
aikaa ja se vastaa lapsen sen hetkisia tarpeita. Lisaksi leikin tulee olla monipuolista.
Leikki ndhdaan hyvin tarkeana osana lapsen kehitysta; lasten ndhddan muun muassa
harjoittelevan seka oppivan leikin avulla uusia asioita. Leikin nahdaan olevan
lapselle tarkeda leikin itsensé vuoksi, eikd vain siksi, ettd sen kautta opitaan uusia
asioita.

Lapsi tarvitsee liikuntaa ja ulkoilua. Liikkuminen seka ulkoilu nahdaan lapsen
hyvinvoinnin ja kasvun kannalta keskeisend asiana. Ulkoilussa lapsen nahddan muun
muassa harjoittelevan sekd motorisia, ettd sosiaalisia taitojaan. Ulkoilu onkin
valttamatonta terveydelle ja luo jo itsessaan lapselle mahdollisuuksia liikkumiseen.
Ulkoilun aikana lapsi saa purkaa energiaansa ja tyydyttdd omaa tarvettaan liikkua.
Lisaksi se yllapitdé sopivaa vireystilaa. Niin ulkoilulle kuin liikkumisellekin tulee
antaa mahdollisuus lapsen péaivékotiolon aikana. Toiminta tulee jarjestdd seka
suunnitella siten, ettd paivittdinen liikkuminen ja ulkoilu toteutuvat riittdvissd maarin,
sdasta riippumatta. Myos toimintaympéristd tulee suunnitella siten, ettd lapsella on
mahdollisuus litkkumiseen. Ulkoilun ja liikunnan ndhd&an tuottavat lapselle ennen

kaikkea iloa.
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Lapsi tarvitsee haasteita ja monipuolisen toimintaympariston. Paivékodin
toimintaympariston tulee tarjota lapselle monipuolisia virikkeitd sekd haasteita.
Paivakodin tiloja tulisi pystyd jakamaan erikokoisten ryhmien kayttoon ja
yksilotoimintaankin tulisi olla tilaa. Paivakodin toiminnan tulee olla monipuolista ja
sen tulee sisaltad péivan aikana niin ohjattua, kuin lapsen omatoimistakin leikkié ja
toimintaa. Toiminta ja ympaéristo tulee suunnitella siten, ettd se mahdollistaa lapsen

tarvitseman monipuolisen leikin ja toiminnan.

5.2.2 Lapsi tarvitsee turvallisuutta ja tuttuutta

Lapsi tarvitsee turvallisen kasvuymparistdn. Lapsen ndhdaan tarvitsevan niin fyysisesti
kuin  psyykkisestikin  turvallisen ympariston toimia ja kehittyd. Fyysisen
kasvuympariston tulee olla siisti ja ehjé eli sellainen, jossa lapsen on turvallista toimia.
Lasten leikkivalineiden tulee olla turvallisia, ehjid sekd vastata lapsen ik&- ja
kehitystasoa. Erityisesti ulkoiluympariston turvallisuutta painotettiin. Tassd kohtaa
painotettiin muun muassa aitojen, lelujen ja muiden ulkona olevien leikkivélineiden
turvallisuutta seka piha-alueen siisteyttd. Liséksi ulkoiluympadriston turvallisuuden
nakokulmasta katsottuna painotettiin henkilokunnan riittavad maéraé ulkoilujen aikana.

Myos kasvuympariston ja siella toimivien ihmisten tulee olla lapselle tuttuja. Tuttuuden
nahdaén tuovan lapselle hanen kaipaamaansa turvaa. Tdma korostuu muun muassa
silloin, kun lapsi on aloittamassa paivédhoidon uudessa hoitopaikassa. Lapselle tulee
nain ollen mahdollistaa tarpeeksi monta tutustumiskayntia uuteen paivahoitopaikkaan
ennen varsinaisen hoidon aloitusta, jotta paikka tulee fyysisesti tutuksi.
Kasvuymparistssa toimiviin ihmisiin (niin lapsiin, kuin aikuisiinkin) tutustuminen luo
myos lapselle tarkeéa turvallisuuden tunnetta. Liséksi ndhdaan tarkeand, etta lapsen arki
pysyy samanlaisena, tuttuna. Esimerkiksi lapsen nukkumis-, levahtamis- ja
ruokailupaikka pyritddn sadilyttimaan samana, lapsen turvallisuuden tunteen

sdilyttdmiseksi.

Fyysisesti turvallisen kasvuympériston liséksi lapsella ndhdaan olevan tarve henkisesti
turvalliseen kasvuymparistoon. Téssd kohtaa korostetaan myonteista kasvatusilmapiiria;
sallivuutta, kiireettomyyttd sekd selkeitd rajoja ja s&ant6ja.  Varsinkin uuden
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lapsiryhméan aloittaessa tai uuden lapsen tullessa ryhmaéan, kiinnitetddn huomiota

turvallisuuden luomiseen sallivassa ja lamminhenkisessa ilmapiirissa.

Lapsi tarvitsee turvallisia ja pysyvia ihmissuhteita. Tutkimustuloksissa painottuu
nékemys siitd, etta lapsella on tarve tuttuihin ihmissuhteisiin, jotka ovat lapselle pysyvia
ja turvallisia. Turvallisten ihmissuhteiden ndhd&an olevan muun muassa lapsen
oppimisen perusta sek& takaavat lapselle h&nen tarvitsemansa hyvén ja turvallisen
perushoidon.  Ihmissuhteiden  pysyvyyden nahtiin  lisddvdn  myds  lapsen
perusturvallisuutta, jota taas pidettiin yhtend kasvatuksen kulmakivistd. Tuttuuden
nahdaén tuovan turvaa siindkin mielessd, ettd kun suhde on pysyvé, tuntee aikuinen
lapsen paljon paremmin ja osaa vastata ndin lapsen tarpeisiin paremmin. My0s tutut ja
pysyvat kaverisuhteet néhtiin lapselle tarkednd asiana. Pdivakodin tehtavd on
yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelmien mukaan taata, ettd aikuissuhteet ovat
pysyvia ja turvallisia. Pienten péivakotien etuihin n&dhddan kuuluvan juuri sen, etta
kaikki aikuiset ovat lapsille tuttuja. Mitd pienemmastd lapsesta on kysymys, sitd
tarkeammiksi pysyvat aikuissuhteet ja niiden tuoma turva nadhdaan. Luottamus lapseen
luodaan ainoastaan pysyvén ja nain ollen turvallisen ja tutun aikuissuhteen kautta.
Luottamuksen ndhd&an olevan yksi lapsen perustarpeista. Kun aikuinen luottaa lapseen
my0s lapsi oppii luottamaan aikuiseen ja saa tarvitsemaansa apua ja tukea kasvuunsa.
Kasvatussuhteessa tulee pyrkia luottamuksen rakentamiseen. Lapsi tarvitsee ndin
turvallisen aikuissuhteen, joka perustuu pysyvyyteen ja sen mukanaan tuomaan

luottamukseen.

Lapsi tarvitsee sdantoja ja rajoja. Tutkimustulokset pitavéat sisalladn nakemyksen siita,
ettd lapsi tarvitsee selkeitd sekd jarkevia saantdja ja rajoja, jotka ovat asetettu hanen ika-
ja kehitystasonsa mukaisesti. Rajat ovat rakkautta, mutta luovat lapselle turvaa,
kuitenkin vain, jos ne ovat perusteltuja ja aikuinen ei ké&ytd valtaansa véérin niiden
kautta. Oikeanlaisten ja perusteltujen sééntéjen seka rajojen nahddan lisadvan
nimenomaan lapselle tarkeda perusturvallisuuden tunnetta. Lapsen on helppo toimia,

kun hén tietdd mita saa tai ei saa tehda.
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5.2.3 Lapsi tarvitsee johdonmukaista kasvatusta

Lapsi tarvitsee paivarytmin- teema siséltdd ajatuksen siité, ettd lapsen hyva hoito ja
kasvatus vaativat saannollisen pdivarytmin. Sen merkitysta korostettiin paljon ja se
mainittiinkin kaikissa kahdeksassa tutkimassani yksikkokohtaisessa
varhaiskasvatussuunnitelmassa. Pdaivarytmin ndhdd&n tuovan mukanaan lapsen
paivakotielamaéan arvokkaita ja tarkeitd rutiineja. Mitd pienemmaésta lapsesta on kyse,
sitd tarkedmpana paivarytmia pidetddn. Selkedn péivarytmin ndhd&an tuovan lapsen
elamaan myos turvallisuutta, sekd tukevan toistuvuudellaan lapsen kielen kehitysté

erilaisissa arjen tilanteissa.

Lapsi tarvitsee kasvatuksessa yhdenmukaisuutta. Kasvatuksellisessa toiminnassa tulee
luoda yhteiset kaytanndt ja periaatteet. Yhdenmukaisuus luo kasvatukseen selkeytté ja
sen n&hdaan olevan lapselle enemmén kuin tarpeen. Saantdjen ja rajojen tulee olla
samanlaiset kaikille ja niiden tulee olla kasvattajien kesken yhdessé sovittuja.
Kasvattajien tulee pdivakodilla noudattaa yhteisid kasvatuksellisia periaatteita. Lasten

tasapuolista kohtelua pidetaén kasvatuksessa selkedésti hyvin tarkeana.

Tarkedna asiana nahdaan se, ettd kasvattajilla on yhtendiset arvot ja tavoitteet, silla se
tukee lapsen kasvua. Kasvatusnakemyksista keskustellaan ainakin muutamissa
paivakodeissa ns. laaturyhmassd, jonka avulla linjataan talon yhteisia kasvatuksen
kaytantoja ja periaatteita, yhdessa vanhempien kanssa. Tdma yhdenmukaisuus
kasvatuksessa koskee useamman yksikkokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien
mukaan siis niin paivakodin henkilokuntaa, kuin myoés lasten vanhempia. Tarvittavaa
yhdenmukaisuutta kasvatukseen, pdivéakotien ja perheiden vélille, tuovat esimerkiksi
vanhemmille suunnatut kyselyt, vanhempainillat, yhdess&d vanhempien ja pdivakodin
henkilokunnan kanssa laaditut lapsen henkilokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat
sekd paivittain kaytavat keskustelut esimerkiksi siit4, miten lapsen paivakotipéiva on

sujunut. Vanhempien osallisuutta paivakodin toimintaan halutaan kehittaa ja liséata.

Paivéakodin ja vanhempien vélistd avointa ja kunnioittavaa kasvatuskumppanuutta ja sen
merkitysta kasvatuksessa painotetaan yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa
todella paljon. Kasvatuskumppanuudessa yhdistyvat paivakodin henkildston ja
vanhempien tiedot lapsesta ja sen avulla lapsen kasvun ja kehityksen tukeminen on



45

helpompaa paivékodissa. Kasvatuskumppanuuden avulla pystytddn péivakodin
kasvatuksessa huomioimaan paremmin esimerkiksi lapsen ja hanen perheensa kulttuuri-
tai uskonnolliskatsomuksellinen tausta sek& lapsen henkilokohtaiset tarpeet ja
vanhempien toiveet. Kysymys voi olla niinkin yksinkertaisesta asiasta kuin lapsen unen
tarpeesta tai vanhempien toiveiden kuuntelemisesta silloin, kun mietitddn miten

lepohetki péivékodissa toteutetaan heiddn oman lapsensa kohdalla.

Kasvatuskumppanuuden nédhdaan tuovan lapsen kasvatukseen yhdenmukaisuutta, mutta
myo6s paremman kasvatusympariston, joka takaa lapselle laadukkaamman hoidon ja
kasvatuksen. Ympéristossd, jossa lapsen kasvatusmenetelmédt ovat perheen ja
paivakodin valilla yhdenmukaiset, lapsen on hyva ja turvallinen kasvaa, kehittyd ja
oppia. Kasvatuskumppanuuden ndhdaankin tukevan lapsen kasvua, kehitystd ja

oppimista seké yleista hyvinvointia, parhaalla mahdollisella tavalla.

5.2.4 Lapsi tarvitsee rauhalliset olosuhteet

Yksikkokohtaisissa  varhaiskasvatussuunnitelmissa lapsen ndhddén tarvitsevan
kiireettomyyttd ja rauhaa. Paivakodin toiminnassa, esimerkiksi perushoitotilanteissa,
painotetaan Kiireetonta ja rauhallista ilmapiiria ja ymparistoa. Lapsen ei ndhda viihtyvan
isoissa lapsiryhmissd, joissa on liikaa melua ja levottomuutta. Ryhmassa oleminen ja
paivakodin melutaso rasittavat lasta. Myoskaan lapsen leikkia ei saa hairité ja sille tulee
antaa aikaa, rauhaa ja tilaa. Lapsen mielikuvitus ja luovuus tarvitsevat aikaa ja rauhaa.
Toimintatilanteet pyritdéan jarjestamaén paivéakodissa aina mahdollisimman rauhallisiksi.
Erityisesti lapsen oppimisen ndhdaén vaativan kiireettomyytta. Lisaksi lapsen kasvun ja
kehityksen n&hdaan tarvitsevan sitd. Lapsen tulee antaa kasvaa ja kehittyd omaan

tahtiinsa, kiirehtimatta.

Kaikissa yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa tuli jollakin tapaa esille se
nédkemys, ettd lapsella on tarve lepoon ja uneen péivakodilla vietetyn paivan aikana.
Lapselle tuleekin tarjota mahdollisuus levéht&d, rentoutua tai rauhoittua, hdnen omien
tarpeidensa mukaan. Levon ja etenkin riittdvdn unen ndhd&&n vaikuttavan lapsen
hyvinvointiin. Sen n&hd&an tukevan lapsen tasapainoista kasvua ja kehitysté,
vaikuttavan lapsen keskushermostoon, oppimiskykyyn sekd  elimiston
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immuunijarjestelmaan.  Unenpuutteen  ndhd&n  aiheuttavan  lapselle ~ mm.
pahantuulisuutta, vasymystd, levottomuutta sekd tarkkaavaisuuden ja keskittymiskyvyn

hiipumista.

TAULUKKO 2 Lapsi tarvitsevana

Ylaluokka Alaluokka Teemat Aineistondyte
Lapsi on
Tarvitseva Lapsi tarvitsee Lapsi tarvitsee elamyksia (5), | “Piivékoti tarjoaa fyysisesti,
virikkeité (32) Lapsi tarvitsee leikkia (16), psyykkisesti ja sosiaalisesti
Lapsi tarvitsee liikuntaa ja turvallisen ympériston,
ulkoilua (11), monipuolisia virikkeita ja haasteita
Lapsi tarvitsee haasteita ja lapsille.” 7/4
monipuolisen

toimintaympariston (10)

Lapsi tarvitsee Lapsi tarvitsee turvallisen ”Lapsi tarvitsee turvalliset rajat ja
turvallisuutta ja kasvuympériston (31), sddnnot sekd pysyvit ihmissuhteet.”
tuttuutta (68) Lapsi tarvitsee turvallisia ja 5/2

pysyvia ihmissuhteita (27),
Lapsi tarvitsee saéntdja ja

rajoja (10)
Lapsi tarvitsee Lapsi tarvitsee péivarytmin ”Lapsi ilmentdd ympéristoddn,
johdonmukaista (12), Lapsi tarvitsee kulttuuritaustaansa ja perheensa
kasvatusta (81) kasvatuksessa arvoja, siksi avoin vuorovaikutus —
yhdenmukaisuutta (69) kasvatuskumppanuus — on meille
tarkedd. Nain osaamme ottaa, myos
paivakodilla lapsen tarpeet
paremmin huomioon.” 1/5
Lapsi tarvitsee Lapsi tarvitsee ”Péivittdin toistuvat
rauhalliset kiireettdmyytta ja rauhaa (18), | perushoitotilanteet, kuten pukemiset
olosuhteet (34) Lapsi tarvitsee lepoa ja unta ja riisumiset, ruokailut ja lepohetki
(16) seka siisteydestd huolehtiminen,

luovat pohjaa lapsen oppimiselle.
Ne jérjestetddn mahdollisimman
rauhallisiksi tilanteiksi, jolloin lapsi
voi opetella asioita omien taitojensa
mukaisesti. 2/11
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5.3 Lapsi oppivana, kasvavana ja kehittyvana

Lapsi nédhddan oppivana, kasvavana ja kehittyvana. Tama ylaluokka muodostuu
kahdesta (2) alaluokasta: lapsi oppii ja lapsi kasvaa ja kehittyy.

5.3.1 Lapsi oppii

Lapsi oppii toimimalla. Lapsen ndhd&an oppivan oman toimintansa kautta; tekemalla,
kokeilemalla ja kokemalla elamyksia eli toimimalla. Pieniin hetkiin ja arjen askareisiin
nahdaén katkeytyvan parhaat opinsiemenet. Toiminnallisen ja elamyksellisen oppimisen
nahdaén koskettavan lasta enemmin kuin ns. “kaadetun tiedon”. Eldmys voi olla
jannittava seikkailu, upea onnistumisen ja selviytymisen tunne, hieno oma oivallus,
jokin hyvin kauniin nédkeminen tai hyvanmakuisen maistaminen. Toiminnan kautta
oppiminen tapahtuu péivakodin arjessa tutkimalla, kysymalld, pohtimalla,
havainnoimalla, paattelemalld, ihmetteleméalld, leikkimalla ja liikkumalla yksin tai
vertaisryhméssa. Nain lapsen nédhdaan l6ytavén ja oivaltavan asioita eli oppivan uutta.

Aikuisen ei tule antaa lapselle valmiita ratkaisuja tai vastauksia opeteltaviin asioihin.

Arjessa toimimalla opitaan esimerkiksi matemaattisia taitoja, kun lapsi havainnoi,
paattelee ja tutkii asioita muun muassa rakentelemalla, hahmottamalla, mittaamalla,
laskemalla, lajittelemalla, vertailemalla, luokittelemalla seka ratkaisemalla erilaisia
matemaattisia ongelmia. Lapsen kokemusten, monipuolisen tutkimisen ja

toiminnallisuuden nédhdaan olevan keskeisia matematiikan oppimisessa.

Tutkimustulosten mukaan ruokailutilanteissa opitaan itse tekemélld ja kokeilemalla.
Lisdksi opitaan kaytds- ja ruokailutapoja kuten ruokailuvélineiden k&yttoa,
keskustelutaitoja ja kohteliaisuutta. Pdivittdin toistuvat perushoitotilanteet, kuten
pukemiset ja riisumiset, ruokailut ja lepohetki sek& siisteydesta huolehtiminen, luovat
tulosten mukaan pohjaa kaikelle lapsen oppimiselle. Lapsi voi opetella ndissa tilanteissa
toimimalla itse. Ne ovat tdrkeitd tilaisuuksia oppia ja oivaltaa ja hyva tilaisuus

aktiiviseen vuoropuheluun lasten kanssa, jolloin opitaan kieltd. Itse pukeutuessaan
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lapsen né&hdaadn oppivan oikean pukemisjarjestyksen ja vaatteiden merkityksen.

Ruokailuhetkilld opitaan esimerkiksi kaatamaan maitoa lasiin ja sydmaan terveellisesti.

Lapsen kuvataan oppivan myds leikkimélla ja liikkumalla. Naiden kahden
toimintamuodon n&hdaankin olevan lapselle ne tarkeimmat, vélttdmattomimmat ja
mielekkdimmat sekd luonnollisimmat oppimisen tavat. Leikille jarjestetddn ja annetaan
paivdkodeissa paljon aikaa ja toiminta pyritddn jarjestaméan leikinomaiseksi.
Leikkiméalla yksin ja muiden kanssa, ohjatusti tai vapaasti, lapsi oppii muun muassa
monipuolisesti Kieltd, tunnetaitoja, sosiaalisia taitoja sekd matemaattisia taitoja. Lapsi
oppii saantoja, jakamaan ja vuorottelemaan, toimimaan ryhman jasenend, kasittelemaén
tunteitaan ja selkiinnyttdméain minakuvaansa. Leikeissa lapset keskustelevat, riitelevét,
pelaavat, rakentelevat, laskevat, kokeilevat ja toimivat lukuisin erilaisin tavoin, oppien

uutta. Liikuntaleikkien korostettiin tukevan erityisesti sosiaalisten taitojen oppimista.

Lapsi oppii otollisessa ymparistossa. Hyva oppimisymparistd tukee ja luo puitteet
lapsen oppimiselle. Ympadriston néhdaankin vaikuttavan monella tapaa lapsen
oppimiseen. Psyykkisesti hyva oppimisymparisté on salliva, turvallinen, avoin,
myo0nteinen, iloinen, innostava ja kannustava, jolloin sen ndhd&an tukevan ja
mahdollistavan oppimisen. Turvallisen ja myonteisen oppimisympériston nahdéaan
olevan perusta lapsen oppimiselle. Yhdessa yksikkokohtaisessa
varhaiskasvatussuunnitelmassa todettiin, ettd oppiminen on mahdollista vain
myo0nteisessa ilmapiirissé. Turvalliset ihmissuhteet néhtiin vahvasti oppimista tukevana
tekijand. Toimiva ja luottamuksellinen kasvatuskumppanuus luo osaltaan sellaisen
kasvatusympariston,  joka  tukee  lapsen  oppimista.  Siksi  esimerkiksi
varhaiskasvatussuunnitelmien teko, yhdessd vanhempien kanssa, ndhdaan erityisen

tarkeana asiana.

Oppimisen kannalta tarkednd nahtiin psyykkisesti ja fyysisesti virikkeellinen ja
monipuolinen oppimisymparistd. Toiminnan tulee olla monipuolista ja ymparistoa
muokataan sekd muunnellaan siten, ettd se on mahdollisimman otollinen lapsen
oppimiselle. Tilojen tulee olla sellaiset, ettd ne mahdollistavat leikin ja muun lasten
toiminnan lasten tarpeiden mukaan. Ohjatun toiminnan tulee vastata lapsen kehitysta.

Muun muassa monipuoliset opetusmenetelmét tukevat lapsen oppimista. Opetustuokiot,
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pienryhmad, pari- ja ryhmatydskentelyt, yksiloohjaus, draama ja tyokasvatus kuuluvat

paivakodissa kéytettyihin opetusmenetelmiin.

Lapsi oppii mallin ja palautteen avulla. Erityisesti vertaisryhmat nahtiin tarkeina
oppimisen virittdjind ja tukijoina. Ryhmassa lapset oppivat toisiltaan ja tukivat nain
toistensa oppimista. Yleisesti nahtiinkin, etta lapsi oppi asioita toisilta lapsilta tai
aikuisen mallintamana, ei niinkdin aikuisen opettamana. Aikuisen antama palaute,
kuitenkin auttaa lasta oppimaan. Aikuisen mallia pidetadnkin ensisijaisen térkeana

lapsen oppimisen kannalta.

5.3.2 Lapsi kasvaa ja kehittyy

Lapsi kasvaa ja kehittyy ihmisend. Lapsen ndhdaan kasvavan ja kehittyvan persoonana
kokonaisvaltaisesti, niin fyysisesti kuin psyykkisestikin. Liikunnan kuvataan edistdvan
lapsen kokonaisvaltaista kehitysta. Liikunnan tulee olla séénnéllista. Lapsen motoriikka
kehittyy. Leikki kehittdd, myos liikunnallisia taitoja. Erityisesti liikunta- ja ulkoleikit

kehittdvat kokonaisvaltaisesti lapsen motorisia taitoja, kuten lihasten- ja kehonhallintaa.

Lapsen vastuullisuus kehittyy hénen kasvaessaan ja idn lisdéntyessd. Moraali ja
omatunto seké keskittymiskyky kehittyvat. Moraalin nahdaan kehittyvan muun muassa
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Lisaksi lapsen omatoimisuuden n&hdaén
kehittyvan ja lisdéntyvan ian Kkarttuessa. Esimerkiksi pukeutuminen n&hdaan
paivakodeissa sellaisena asiana, jossa omatoimisuutta pyritaan lisaédmaan pikku hiljaa
lapsen kasvaessa. Liika omatoimisuuden vaatiminen liian nuorena, voi myos hidastaa
lapsen omatoimisuuden kehittymistd. Oma-aloitteisuuden ja keskittymiskyvyn

kehityksessa leikki on avainasemassa.

Lapsen itsetunto kehittyy. Paivakodissa vietetty aika ndhdaan tarkeana tekijana lapsen
itsetunnon kehittymisessa. Itsetunnon nahdaan kehittyvan vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa; kohtaamisista, kosketuksesta jne. Lemped kohtaaminen kasvattaa
lapselle hyvén itsetunnon. Kannustava ja turvallinen ilmapiiri sek& onnistumisen
kokemuksien tarjoaminen lapselle luovat otollisen ympadriston itsetunnon

vahvistamiselle ja kehittdmiselle. Yksilollinen kasvun turvaaminen vahvistaa lapsen
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positiivista itsetunnon kehittymistd. Tamén liséksi liikunnan ja leikin ndhdaan luovan

pohjan terveelle itsetunnon ja minuuden kehitykselle.

Lapsen tunne-eldmé kehittyy. Tunne-elaman kehityksessa leikilla ndhdaan olevan suuri
merkitys. Leikin avulla lapsen ndhdaan oppivan hallitsemaan tunteitaan ja kasitteleméaan
niit4. Tarkednd ndhdaan myos se, etta paivékodin toiminnan tulee tukea lapsen tunteiden
kokonaisvaltaista kehittymistd. Aikuisten tulee esimerkiksi lukea ja jutella lapsille
paljon, silla luku- tarinointi- ja keskusteluhetket lisdavat paitsi lapsen sanavarastoa,

mutta rikastuttavat myds tunne-elaméaa.

Lapsen sosiaaliset taidot kehittyvat. Lapsen sosiaalisten taitojen kehittymisessa tarkeéa
osaa esittdd leikki. Leikin kautta lapsen sosiaalinen kanssakdyminen laajenee;
vuorovaikutussuhteet kehittyvat, saantéjen noudattaminen ja ryhméassa toimiminen
helpottuu. Liikunta- ja ulkoleikit, rooli- mielikuvitus- ja rakenteluleikit, sek& pelit
kehittdvat lapsen sosiaalisia taitoja ja niitd painotetaan paljon péivakodin toiminnassa.
Lapsen kanssa tulee keskustella ja hanelle tulee kertoa asioista sekd kannustaa hénta
kertomaan itse. Nain han kehittyy vuorovaikutustaidoissaan ja oppii muun muassa
kuuntelemaan toisia. Liséksi taiteellisen kokemisen nahdaan kehittdvan lapsen
ryhmétydskentelytaitoja.

Lapsen kognitiiviset taidot kehittyvat. Lapsen kieli kehittyy. Sana- ja késitevarasto
lisddntyy sekd suullinen ilmaisutaito kehittyy. Leikin ndhddan olevan suurena apuna ja
tukena lapsen kielen kehitykselle. Laulut, erilaiset pelit, lukeminen, tarinointi ja
keskustelut seké liikunta, tutkiminen, taiteellinen kokeminen ja ilmaiseminen néhdaan
lapsen hyvana kielen kehittymisen edistgjind ja tukijoina. Kielen kehittyminen nahdaan
vahvasti iké- ja kehitystason mukaan etenevand ja tdmén kehityksen tukeminen vaatii
paivéakodilta ndiden asioiden huomioimista. Liséksi lapsen ajattelu kehittyy. Esimerkiksi
kuvittelukyky, luova ajattelu, ongelmanratkaisutaidot, tietovarastot ja ymmarrys sek&
todellisuudentaju kehittyvat. Lukemista painotetaan leikin tavoin, lapsen ajattelun
kehittymisen tukijana. Satujen, tarinoiden ja kuvakirjojen ndhdaan tukevan lapsen
mielikuvituksen kehittymistd.  Leikin tuella taas esimerkiksi kehittyvat lapsen
mielikuvitus ja muunlainen luova ajattelu, ongelmanratkaisutaidot sekd kyky erottaa

todellisuus leikista.
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Lapsen kognitiivisten taitojen kehityksessa painottuu siis hyvin vahvasti leikin
merkitys, mutta my0s muut arkipdivan tilanteet n&hdain tarkeind kognitiiviselle
kehitykselle. Ylipaatd&dn kaikenlainen vuorovaikutus ja kanssakdyminen n&hdaan
suuressa maarin oivallisina tilaisuuksina tukea lapsen kognitiivista kehitystd. Hoiva-,
kasvatus- ja opetustilanteet, kuten vaikkapa ruokailu - ja pukemistilanteet, mainitaan
ongelmanratkaisukyvyn ja mielikuvituksen kehittymisen kannalta tarkein& tilanteina.
Ne ndhd&an aktiivisen vuoropuhelun tilanteina, jotka edistévét ja tukevat lapsen kielen

kehitysta.

Lapsi kasvaa ja kehittyy luontaisesti vaiheittain. Kaikki lapset kasvavat ja kehittyvat.
Lapsella n&dhddan olevan siis luontainen kyky kasvaa ja kehittyd. Tamé oletus nakyy
yksikkokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien lukuisissa lauseissa. Téata lapsen
luontaista kykya kasvaa ja Kkehittyd, tuetaan ja vaalitaan varhaiskasvatuksessa
laadukkaan ja monipuolisen kasvatuksen ja hoidon avulla. Siihen kuuluu muun muassa
iloinen ja luova ilmapiiri, aikuisen tuki ja malli, liikunta, ulkoilu, riittdva uni seka
kasvatuksen arviointi. Tukena téssa tydssa on vanhempien ja henkilékunnan toimiva

kasvatuskumppanuus. Sen nahdaan luovan pohjan lapsen kasvulle ja kehitykselle.

Lapsen kehityksen nahdaan tapahtuvan tiettyjen kehitystasojen- ja vaiheiden mukaan.
Kehityksessa ndhdaan toki, myds yksilollisia eroja, jotka taytyy ottaa toiminnassa
huomioon. Esiin nousee kuitenkin vahvasti ndkemys siitd, ettd kaikki lapset kehittyvét
tietyn kehityspsykologisen sdéanndnmukaisuuden mukaan; tiettyjen tasojen, vaiheiden ja
vybhykkeiden kautta. Muutamissa yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa
nahdaan, ettd esimerkiksi leikkivélineiden tulee olla lapsen ikétasoa vastaavia,
yksilollistd kehitystd ei tadssa kohdin huomioitu ollenkaan. Myds lasten ryhmiin
jakaminen tehd&&n useimman varhaiskasvatussuunnitelman mukaan lapsen ikatason

perusteella.

Lapsi kasvaa ja kehittyy aikuisen tukemana. Yksikkdkohtaisissa
varhaiskasvatussuunnitelmissa nahdaan aikuisen tuen olevan lapsen kasvun ja
kehityksen kannalta tarkeda. Mitd pienemmasté lapsesta on kyse, sitd tarkedmpana tukea
pidetddn. Tahan perustuu myods nakemys kasvatuskumppanuuden tarkeydestd lapsen
kasvun ja kehityksen tukena. Lapsi tarvitsee aikuisen tukea, kannustusta, positiivista

palautetta ja kiitosta. Aikuisen kiireeton ja innostava l&dsndolo tukee lapsen kehitysta.
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Lapsi voi tarvita esimerkiksi aikuisen tukea fyysisen, tiedollisen, taidollisen tai tunne-

eldman tai sosiaalisen kehityksen osa-alueilla.

TAULUKKO 3 Lapsi oppivana, kasvavana ja kehittyvéana

Lapsi kasvaa ja kehittyy
(213)

oppii mallin ja palautteen
avulla (16)

Lapsi kasvaa ja kehittyy
ihmisend (127), Lapsi
kehittyy ja kasvaa
luontaisesti vaiheittain (57),
Lapsi kehittyy aikuisen
tukemana (29)

Ylaluokka Alaluokka Teema Aineistondyte
Lapsi on

oppiva, Lapsi oppii (137) Lapsi oppii toimimalla ”Lapselle luodaan
kasvava ja (95), Lapsi oppii otollisessa | ymparistd, jossa
kehittyva ymparistossa (26), Lapsi kannustetaan lasta

tutkimaan ja kokeilemaan
kaikilla aisteillaan
ympaéristfaan ja sen
erilaisia ilmigita.
Toimimalla lapsi oppii
parhaiten.” 6/8

”Leikin merkitys on
valttamaton lapsen
emotionaaliselle,
sosiaaliselle ja
kognitiiviselle
kehitykselle.” 3/8

5.4 Lapsi tuntevana

Y ksikkokohtaisissa

varhaiskasvatussuunnitelmissa

lapsi

nahdaan

tuntevana.

Ylaluokka emotionaalinen muodostui seuraavista kolmesta (3) alaluokasta: lapsella

on negatiivisia tunteita, lapsella on positiivisia tunteita ja muu emotionaalisuus.




5.4.1 Lapsella on negatiivisia tunteita

Lasta harmittaa. Lapsen kuvataan tuntevan harmia, suuttumusta ja kiukkua. Hanen
nédhdaan tuntevan harmia, jos han joutuu tekemdan tai kokemaan asioita, joista ei
pida tai joissa han ei saa tahtoaan l&pi. Lasta voi harmittaa esimerkiksi se, ettd hanen
leikkinsé pilataan tai han ei saa leikkirauhaa, hén ei paase halutessaan ulos tai joutuu
jonossa viimeiseksi. Lasta harmittaa my6s se, jos han ei saa tarpeeksi osakseen
huomiota tai vaikuttaa omiin asioihinsa. Lisaksi vasymisen ja nukkumattomuuden

néhdaan aiheuttavan suuttumusta ja harmitusta.

Lapsen kuvataan tuntevan surua ja olevan surullinen, jos hantd kiusataan, han ei
paase leikkiin mukaan tai héanelld ei ole kavereita. Yksikkdkohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien mukaan yksindisyys voi aiheuttaa lapselle surua. Myods

menetyksen voidaan katsoa aiheuttavan lapselle sita.

Lapsella on epamukava olo. Aineistossa nahdaan, ettd lapsi kokee olonsa
epamukavaksi tai pahantuuliseksi melussa sekéa levottomassa ja isossa lapsiryhmassa.
Pahantuulisuutta aiheuttaa myods véasymys. Kiusaamisen ja vieraiden ihmisten
néhdaan aiheuttavan lapselle epdmukavaa oloa. Lapsi voi tuntea jannitystd, noloutta

ja ikdvaa.

Lapsi tuntee pettymystd. Lapsen nahd&an kokevan pettymyksid eldménsa aikana
paljon. Jokainen lapsi sietdd pettymyksid eritavoin. Lapsen nahddén tuntevan
pettymysta ja mielipahaa esimerkiksi leikkien epdonnistuessa, pelissa havitessaan tai

jos joku pettad hanen luottamuksensa.

5.4.2 Lapsella on positiivisia tunteita

Lapsen n&hd&&n tuntevan olona turvalliseksi. Turvallisuuden tunnetta lapsen
kuvataan kokevan saadessaan aikuiselta l1&aheisyytté ja huolenpitoa eli, kun aikuinen
esimerkiksi huolehtii hénesta tai asettaa lapselle rajoja ja sdantdja. Turvaa tuo myos

selked paivarytmi ja johdonmukainen kasvatus. Turvallisuutta lapsen kuvataan
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tuntevan, myo6s tutussa ymparistdssa, tuttujen ihmisten kanssa ja saadessaan ottaa

paivakotiin ns. turvalelun, joka on lapselle rakas ja tarkea.

Lapsi tuntee kiinnostusta. Lapsen n&hdaan tuntevan kiinnostusta moniin asioihin,
kuten leikkimiseen ja leikkivélineisiin, pelaamiseen, kaikenlaiseen liikuntaan, uuden
oppimiseen, matematiikkaan, Kirjaimiin, ymparistoonsa, toisiin lapsiin, taiteelliseen

tekemiseen jne. Toinen lapsi voi tuntea kiinnostusta eri asioihin kuin toinen.

Lapsi tuntee iloa. Lapsen ndhddan tuntevan iloa oppiessaan, leikkiesséén,
liikkuessaan, ulkoillessaan, toimiessaan, saadessaan ilmaista itseddn taiteellisin
keinoin, saadessaan kokea laheisyytta seka elamyksid ja onnistumisia. Myos kaverit

ja ystavyyssuhteet antavat lapselle iloa ja hyvan mielen.

Lapsi tuntee nautintoa. Lapsen kuvataan nauttivan kauniista asioista,
kodinomaisuudesta ja esteettisyydestd. Taiteellinen tekeminen ja itsensa ilmaisu tuo
lapselle nautinnon tunteen. Aikuisen laheisyys; sylissa istuminen, silittely ja halailu
seka yhdessé puuhastelu ja tekeminen ovat lapselle nautintoa antavia asioita. Lapsen
ndhdddn  nauttivan  riehumisesta  ja  kaikenlaisesta  liikunnasta  sek&
energianpurkamisleikeistd. Toisaalta lapsen n&hdddn myods nauttivan rauhasta ja
Kiireettomyydesta. Lapsi voi kokea nautinnolliseksi esimerkiksi rauhallisen

ruokailutilanteen.

Muu emotionaalisuus. Lapella ndhddan olevan tunne-eldmd, tunteita ja erilaisia

tunnetiloja.
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TAULUKKO 4 Lapsi tuntevana
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Yl&luokka
Lapsi on

Alaluokka

Teema

Aineistondyte

Emotionaalinen

Lapsella on negatiivisia
tunteita (30)

Lapsella on positiivisia
tunteita (58)

Muu emotionaalisuus
(15)

Lasta harmittaa (5),
Lapsi tuntee surua (4),
Lapsella on epdmukava
olo (12) ja Lapsi tuntee
pettymysta (9)

Lapsi tuntee olonsa
turvalliseksi (14), Lapsi
tuntee kiinnostusta (23),
Lapsi tuntee iloa (12) ,
Lapsi tuntee nautintoa

9)

Lapsella on tunteita (7),
Lapsella on tunne-
elama (5), Lapsella on
tunnetiloja (3)

”Lapset kertoivat
erilaisia kiusaamisen
kokemuksia
esimerkiksi, kun ei
paase leikkiin mukaan,
ei ole leikkikaveria tai
jos joutuu leikkimaan
yksin. Se tekee
surulliseksi.” 2/7

”Lapsella on
mahdollisuus toimia
monipuolisesti taiteen
eri alueilla. Lasta
kiinnostaa esim.
maalata, piirtad, soittaa,
laulaa, rakentaa,
naytelld, tanssia,
nikkaroida, askarrella,
ommella, kuunnella tai
keksia runoja tai
satuja.” 5/7

“Turvalliset
ihmissuhteet ovat hyvan
oppimisen perusta,
kasvattajan on aistittava
herkasti lapsen
tunnetiloja ja
hyvinvointia.” 1/5

5.5 Lapsi aktiivisena ja kyvykkaana

Lapsi

nédhdaan aktiivisena ja kyvykkdana. Ylaluokka aktiivinen ja kyvykés

muodostuu kolmesta (3) alaluokasta: Lapsi on toimija, Lapsella on kykyja ja

osaamista sek& Lapsella on omat ajatukset ja mieltymykset.




56

5.5.1 Lapsi on toimija

Lapsi osallistuu ja vaikuttaa. Lapsi kuvataan tutkimuksen tuloksissa monipuolisena ja
aktiivisena toimintaan osallistujana ja tulosten mukaan lapsen osallistumiselle on
annettava aikaa ja tilaa. Lapsi osallistuu yhdessa vanhempien ja pdivakodin
henkil6kunnan kanssa toiminnan suunnitteluun, tavoitteiden ja pddmaarien sopimiseen
toiminnalle ja vaikuttaa ndin omalta osaltaan toiminnan ja tapahtumien
muotoutumiseen. Lapsen osallisuutta toiminnan suunnitteluun ja arviointiin pohditaan ja
kehitetddn. Aineistosta nousee esiin lapsen osallistuminen oman kehitystasonsa mukaan
esimerkiksi  varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmakeskusteluihin ja oman
kasvunkansionsa tekoon. Lapsi osallistuu ja vaikuttaa myos leikkiympéristonsa
muokkaamiseen. Han suunnittelee, muuntelee, jarjestelee, rakentaa ja muokkaa
leikkipaikkoja ja leikkiymparistoaan. Tassakin otetaan huomioon lapsen ikd - ja

kehitystaso.

Lapsi liikkuu. Lapsi nédhdaan liikkuvana ja liikkuminen nahdaan lapselle luontaisena
tapana toimia. Lapsi saa purkaa péivakodeissa energiaansa muun muassa ulkoilemalla ja
monen muun toiminnallisen tekemisen kautta; juoksemalla, pelaamalla, hyppimalla,
kiipeilemélld, roikkumalla jne. Liikkumisesta on tehty luonnollinen osa paivakotien

elamaa.

Lapsi leikkii. Lapsi nahdaén leikkivéana ja leikille annetaan paljon aikaa ja sille luodaan
hyvét puitteet paivékodeissa. Leikkiminen on lapselle luontainen ja erittdin mielekés
tapa toimia. Lapsi leikkii tulosten mukaan yksin ja toisten lasten kanssa. Lapsi leikkii
kotileikkeja,  roolileikkeja,  yhteisleikkeja,  riehumisleikkejd, liikuntaleikkeja,
mielikuvitusleikkej& jne. Lapsen kuvataan leikkivan myds sit4, mitd h&n on juuri

oppinut tai parhaillaan oppimassa.

Lapsi on utelias tutkija. Lapsi ndhdaan luonnostaan uteliaana ja tutkivana. Lapsi
kyselee, havainnoi, ihmettelee asioita, ilmiotd ja elam&a. Tutkiessaan ympéristoaan
lapsen nédhddan tyydyttavan luontaista uteliaisuuttaan. Paivakodin ympéristosta pyritdan
fyysisesti ja psyykkisesti luomaan sellainen, ettd se innostaa ja tukee lapsen halua
tutkimusmatkailla.
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Lapsi hankkii tietoa ja rakentaa ajatteluaan. Lapsi nahdd&dn oman ajattelunsa
rakentajana sekd aktiivisena tiedon hankkijana. Han rakentaa omaa maailmankuvaansa
pienesta pitden. Lapsen ndhdain kasittelevan ja jasentavén tietoa jo olemassa olevan
ymmarryksensd ja kasiterakenteidensa pohjalta ja rakentavan néin ajatteluaan yha

kehittyneemmaéksi.

5.5.2 Lapsella on kykyja ja osaamista

Lapsi kykenee tekemaén paatoksia. Lapsen nédhddan osaavan péattad asioista; tehda
ratkaisuja seka valintoja. Lapsi 0saa ja saa paattdd omista asioistaan. Lapsi voi valita,
mitd han haluaa tehda tai leikkia sek&, miten haluaa toimia tai ratkaista asioita. Han
valitsee tekemidan toitd kasvunkansioonsa, leikki - ja toimintavélineitd hyllyilta,

padtta itse satutuokiolla nukkuuko vai onko hereill& jne.

Lapsella on kykya luovuuteen ja itseilmaisuun. Lapsen nahdaan olevan luova ja sille
tulee antaa paivakodissa aikaa ja rauhaa. Leikki, liikkuminen seka kaikenlainen muu
taiteellinen tekeminen ovat luovaa toimintaa ja lapsen nahdaén tekevan nditd asioita
mielella&n. Lapsen ndhd&an ilmaisevan itseddn sanallisesti, elein ja ilmein, liikkeiden

kautta/avulla seké tekemalld. Lapsella on siis kyky ilmaista itsedan.

Lapsi osaa ottaa vastuuta. Lapsen nahdaén osaavan ottaa vastuuta. Vastuun ottamiseen
liittyy kuitenkin Kkiinteésti lapsen ika ja taidot. Vastuuta lapsi pystyy kantamaan omista
asioistaan; toiminnastaan ja tekemisistdan. Tutkimustulosten mukaan on kuitenkin
tarkeéd, ettd lapsi ei joudu ottamaan vastuuta liian paljoa ja vastuun opettelu tapahtuu

turvallisessa ja erehdykset sallivassa ymparistossa.

Muita kykyja. Lapsella ndhddan olevan muutamia muitakin kykyj. Aineistosta nousi
esiin nédkemys siitd, ettd lapsella olisi kykya mielikuvitukseen, juonitteluun, seka

valmiuksia ja voimia.
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5.5.3 Lapsella on omat ajatukset ja mieltymykset

Yksikkokohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa n&hdaan, ettd lapsella on omia
toiveita sekd mielipiteitd. Ne huomioidaan péivakodin toiminnassa. Lapsen ajatuksia,
toiveita, odotuksia ja mielipiteitda kuunnellaan. Talléin  yksikkokohtaisissa
varhaiskasvatussuunnitelmissa puhutaan lapsil&dhtoisyydestd. Lapsilahtoisyydessd myos

lapsen omat mielenkiinnon kohteet ovat etusijalla

Yksikkokohtaisista varhaiskasvatussuunnitelmista nouseekin esiin ndkemys siita, etta
lapsella on kiinnostuksen kohteita. Ne ndhd&an siis tarkednd huomioida paivakodin
toiminnassa. Paivakodin leikkivalineet tulee esimerkiksi olla lasten saatavilla ja
ulottuvilla, jotta lapsella on mahdollisuus valita niista leikki, oman Kkiinnostuksensa
mukaan. Lasten nahdaan olevan yleisesti kiinnostuneita asioista, erityisen kiinnostuneita

he ovat ympéristostdan. Paivakodin toimintaymparist0 tuleekin suunnitella niin, ettd

lapsella on mahdollisuus tehd4 asioita oman kiinnostuksensa mukaan.

TAULUKKO 5 Lapsi aktiivisena ja kyvykkaana

Yl&luokka
Lapsi on

Alaluokka

Teema

Aineistondyte

Aktiivinen ja kyvykés

Lapsi on toimija (106)

Lapsella on kykyja ja
osaamista (57)

Lapsella on omat
ajatukset ja
mieltymykset (39)

Lapsi osallistuu ja
vaikuttaa (17), Lapsi
liikkuu (27), Lapsi
leikkii (31), Lapsi on
utelias tutkija (19),
Lapsi hankkii tietoa ja
kehittaa ajatteluaan
(12)

Lapsi kykenee
tekemé&an paatoksia
(29), Lapsella on kykya
luovuuteen ja
itseilmaisuun (11),
Lapsi osaa ottaa
vastuuta (9),

Muita kykyja (8)

Lapsella on toiveita ja
mielipiteitd (14),
Lapsella on
kiinnostuksen kohteita
(25)

”Jokaiselle lapselle
laaditaan
varhaiskasvatus- tai
esiopetussuunnitelma
yhdessa vanhempien
kanssa. Lapsi osallistuu
suunnitelman laadintaan
oman kehitystasonsa
mukaisesti.” 8/7

”Lapsilahtoisyys sisaltda
runsaasti positiivista
arkiajattelua seka lapsen
kannalta vapauden
kokemista, omista
asioista paattdmisté ja
vastuun ottamista ja
opettelua turvallisessa
ympaéristdssd.” 7/6

”Lapsella on omat
mielipiteensd.”6/7
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Tulosten yhteenveto. Seuraavassa esitetddn tiivistettynd yksikkdkohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien késitys lapsesta. Lapsi on tutkimustulosten mukaan

yksilo, tarvitseva, oppiva, kasvava ja kehittyvd, emotionaalinen sek& aktiivinen ja
kyvykas.

TAULUKKO 6 Tulosten yhteenveto

Ylaluokka Alaluokka
Lapsi on
Yksilo Lapsi on ryhmayksilo (28)

Lapsi kasvaa, kehittyy ja oppii yksilollisesti (41)

Lapsella on yksilolliset
tarpeet ja toimintatavat (24)

Lapsella on yksil6llisia edellytyksia (19)

Lapsi on arvokas yksilo (13)

Tarvitseva Lapsi tarvitsee virikkeité (32)
Lapsi tarvitsee turvallisuutta ja tuttuutta (68)
Lapsi tarvitsee johdonmukaista kasvatusta (81)

Lapsella on tarve olla rauhassa (34)

Oppiva, kasvava ja kehittyva Lapsi oppii (137)

Lapsi kasvaa ja kehittyy (213)

Emotionaalinen Lapsella on negatiivisia tunteita (30)
Lapsella on positiivisia tunteita (58)

Muu emotionaalisuus (15)

Aktiivinen ja kyvykés Lapsi on toiminnallinen (106)
Lapsella on kykyja ja osaamista (57)

Lapsella on omat ajatukset ja mieltymykset (51)
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelua

Tamaéan laadullisen tutkimuksen tarkoitus oli kuvata ja analysoida ké&sitystd lapsesta,
lapsen perusolemuksen kautta yhden kaupungin pdivékotien yksikkokohtaisissa
varhaiskasvatussuunnitelmissa. Tutkimuksen tavoitteena oli tehdd nakyvaksi sitd, miten
kaupungin pdivahoitoyksikoissa nédhdaan pienet kuntalaiset ja kuvata sitd, millainen
lapsikasitys kaupungin péaivékotien yksikkokohtaisista varhaiskasvatussuunnitelmista

valittyy.

Yksikkokohtaisissa ~ varhaiskasvatussuunnitelmissa  lapsi nahtiin ~ yksilona.
Yksilollisyytté painotettiin erityisesti ryhman sisalla, seka lapsen kasvun, kehityksen ja
oppimisen ndkokulmasta. Lapsi kuvattiin tarvitsevana. Hanen néhtiin tarvitsevan muun
muassa virikkeitd, johdonmukaisuutta, tuttuutta ja turvallisuutta sek& rauhaa.
Tutkimuksessa nousi esiin, myds oppiva, kasvava ja kehittyva lapsi, joka kehittyi ja
kasvoi luontaisesti vaiheittain sekd aikuisen tuella. Emotionaalisuus nahtiin lapsen
perusolemukseen kuuluvana piirteend. Lapsi kuvattiin surulliseksi, pettyneeksi seké&
iloiseksi ja nautintoa tuntevaksi. Néaiden lisdksi hanet nahtiin vield aktiivisena ja

kyvykkaana.

Tutkimusaineistosta nousi selkeésti esiin ndkemys lapsesta ryhmayksilona eli vaikka
lapsi kuvattiin ryhman jasenend, han oli ennen kaikkea yksilé ryhméssa. Lapsen
yksilolliset tavoitteet huomioitiin hyvin ryhman toiminnassa ja myods henkilokohtaista
varhaiskasvatussuunnitelman merkitystd korostettiin. Karilan (2010, 26) mukaan
tallainen  henkilokohtaisten  varhaiskasvatussuunnitelmien  korostaminen  kertoo
yksilollisen kasvun painottamisesta ja vastaavasti myds lapsiryhmékohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien painottamisen vahyydestd. Niikko (2009) puhuu tassé
kohtaa uuden lapsikeskeisyyden tuomasta tavasta korostaa yksilollisyyttd. Huono puoli
tdssd on se, ettd se saattaa jattdd helposti yhteisollisen oppimisen varjoonsa.

Vertaisryhman merkitys kuitenkin mainittiin tdssa tutkimusaineistossa selkeésti, kun
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puhuttiin lapsen oppimisesta eli ei voi sanoa, ettd ainakaan tassd aineistossa

yksil6llisyyden korostaminen vahentdisi yhteisollisyyttd oppimisen ndkdkulmasta.

Lapsen néhtiin siis oppivan, kasvavan ja kehittyvan yksilollisesti. Téssd kohtaa
korostettiin taas lapsen yksilollista kasvunsuunnitelmaa ja kasvulle ja kehitykselle seké
oppimiselle asetettiin yksilolliset tavoitteet henkilokohtaisen kasvunsuunnitelman
avulla. Lapsen kuvattiin oppivan asioita omaan tahtiinsa ja omin tavoin, yksilollisesti.
Toisaalta aineistossa kuvattiin lapsen kasvavan ja kehittyvdan myds luontaisesti
vaiheittain, jolloin kehityksen néhtiin tapahtuvan aina tiettyjen kehitystasojen- ja
vaiheiden mukaan ja ikatasoa vastaavasti. Talloin yksilollinen kehitys jad huomioimatta.
Kehitystasot ja -vaiheet eivat suinkaan sulje pois, sitd ndkemystd, ettei lapsi voisi olla
kasvunsa suhteen myds yksilollinen ja omaan tahtiinsa kehittyva. Lapsen kasvun ja
kehityksen ndhdaan vain olevan hyvinkin tiiviisti iké&sidonnaista. Tietyn ikdisena
kaydaan lapi tietyt kehitysvaiheet eli tietyssé isassé lapselta voi vaatia tiettyja asioita.
Samalla puhutaan kuitenkin my0ds lapsen yksilollisestd kehitystasosta ja sen

huomioimisesta.

Edelld kuvatusta voi erottaa varhaiskasvatuksen lapsikasitykseen vahvasti
vaikuttavan kehityspsykologian, mutta toisaalta my6s uuden lapsuustutkimuksen
mukanaan tuomat tulkinnat lapsesta. Vaikka Jean Piaget’n konstruktivistinen
kehitysvaiheteoria on edelleen vahvasti lasna varhaiskasvatuksen lapsikasityksessa,
painottaa esimerkiksi Karila (2009, 257-258) sitd, ettd tdnd pdivana
varhaiskasvatuksen  viitekehyksessd  vaikuttavat my0ds  yhteiskunnallisesti
orientoituneet tulkinnat lapsuudesta. Ne eivét sinallaan Karilankaan (2009) mukaan
kyseenalaista kehityspsykologista tulkintaa lapsesta. Ne tuovat vain tdydentdvan
lisdn tahan kehityspsykologiseen kehykseen. (Karila 2009, 257-258.) Pikemminkin
on siis kyse siitd, ettd erilaiset ja uudenlaiset nékemykset avaavat uusia
tarkastelukulmia lapsuuteen. Eika siitd, ettd ne Kkyseenalaistaisivat toistensa

olemassaolon.

James ja James (2008) puhuvat i&n ja kompetenssin yhdistdmisen “ongelmasta”.
Aikuisten késitys siitd, mihin lapset pystyvat tai eivat pysty madrittyy vield
nykyé&énkin liian helposti, vain lapsen kronologisen idn mukaan. Silloin lapsen
todellinen kyvykkyys j&& huomaamatta (James & James 2008, 35). Tdss&
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tutkimuksessa lapsi oli nahtévisséd kyvykkaana vastuun kantajana. Lapsen nahtiin
osaavan ottaa vastuuta, mutta samalla tormasin usein kuitenkin ian ja kompetenssin
yhdistymiseen  (James & James 2008, 35). Eli  yksikkokohtaisista
varhaiskasvatussuunnitelmista nousi esiin lapsen taito ottaa vastuuta, mutta se oli
samalla aina hyvin kiinteasti sidoksissa ikadn ja sen mukanaan tuomiin taitoihin.
Mita enemmaén lapsella on ik&é, sitd enemmaéan hanen néhtiin voivan ja osaavan ottaa
vastuuta omista asioistaan, toiminnastaan ja tekemisistdén. Toisaalta tdmén voi ndhda
myos lapsen suojelemisena. Nahdaanko lapsi talldin siis osaamattomana ja aikuisen
suojelua tarvitsevana, ei-kompetenttina? Tassa yhteydessa voidaan mielestéani
miettid ennemminkin sit4, ettd onko lapsen edes tarpeellista ottaa vield kaikesta
vastuuta tai sitd onko lapsi itse edes halukas vastuunottoon? James ja James (2008)
tarkastelevat kompetenssin késitettd kuitenkin siten, ettd he nakevét sen olevan, aina
ja vaistamaéttd, sidoksissa myds lapsen ikadn. 1an mukaan arvioidaan, millaisia taitoja

seka selviytymiskykyjé lapsella on erilaisista vastuista ja tehtévista.

Voidaanko siis olettaa, ettd kehityspsykologinen ndkemys estdd lapsen kompetenssin
toteutumista ainakin jossakin madrin varhaiskasvatuksessa? lan ja kompetenssin
kytkemistd yhteen tapahtuu edelleen, vaikka tarjolla on jo monenlaista
tutkimustietoakin siitd, ettd lapsilla on esimerkiksi kykyé tehda tietoon pohjautuvia seka
moraalisesti oikeita paatoksia, jopa aikuisia paremmin. Kaikkein téarkeinta lapsen
kompetenssin kehittymisen kannalta on yksinkertaisesti se, ettd aikuiset antavat lapsille
kylliksi vastuuta ja mahdollisuuksia osallistua. (James & James 2008, 35.) Talla tavoin
arvostetaan lasta ja lapsuutta.

Onnismaa (2010) puhuu kompetenssin yhteydessa lapsuuden tasa-arvoisuudesta.
Lapsuuden itseisarvon ymmadrtdminen tuo mukanaan sen, ettd lasta on alettu
arvostamaan ja lapsuus nédkemdan tasa-arvoisena ihmisyyden muotona aikuisuuden
kanssa. (Onnismaa 2010,47.) Lapsikeskeiseen ajatteluun kuuluu kasitys lapsuudesta
arvokkaana elamanvaiheena. Tutkittavien yksikkdkohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien  teksteistd  onkin  nostettavissa  selkedsti  esiin
lapsikeskeisyys ja lapsilahtoisyys. Niissd painotetaan vahvasti lapsen arvoa. Tasa-arvo
sisaltdd Onnismaan (2010, 47) mukaan ajatuksen yhté arvokkaista osapuolista, joiden ei
kuitenkaan tarvitse valttdmatta olla samanlaisia tai samassa asemassa toisiinsa néhden.

Tassé tutkimuksessa nousi esiin lapsen tasa-arvoisuus. Lapsi néhtiin siis arvokkaana
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yksilond ja tasa-arvoisena toisiin lapsiin, mutta my6s aikuisiin néhden. Ja mika
tarkeintd, lapsella nahtiin olevan myo6s oikeuksia. Vaarana tasa-arvoisessa kohtelussa
saattaa olla kuitenkin liika aikuisen ja lapsen “tasapdistiminen”. Tahkokallio (2000)
onkin tarkastellessaan lapsikeskeisyyden ja lapsilahtdisyyden eri tulkintoja varoittanut
késittdmasta aikuisen ja lapsen valistd suhdetta kasvatuksessa tdysin symmetrisend.
Kasvatus kun on aina ja véistaméatta aikuisjohtoista, vaikka samalla se voi toki olla
vaihtelevassa méérin myos aikuis- tai lapsiléhtoisté. (Tahkokallio 2000, 24.)

Lapsen kompetenssi nousi taman tutkimuksen tuloksista esiin siten, ettd lapsi kuvattiin
monella tapaa aktiivisena ja kyvykk&ana. Lapsi oli toimija, jonka n&htiin osallistuvan,
vaikuttavan, liikkuvan, leikkivan sek& olevan utelias tutkija. Han kykeni hankkimaan
tietoa ja rakentamaan omaa ajatteluaan. Hén oli kykeneva ja osaava tekemaan péaatoksia.
Lapsen nahtiin olevan, myos kykeneva luovuuteen ja itseilmaisuun seka omiin

ajatuksiin. Lapsella néhtiin olevan myds omia kiinnostuksen kohteita ja mieltymyksia.

Tutkimuksessa lapsen kompetenttiuden puolesta puhuu se, miten lapsen nahtiin
oppivan. Oppimisessa painotettiin lapsen omaa toimimista; tekemistd, kokeilemista ja
kokemista. Toiminnan kautta oppimisen nahtiin koskettavan lasta enemmaén, kuin
“kaadetun tiedon”. Itse tutkiminen, kysyminen, pohtiminen, havainnoiminen,
paatteleminen, leikkiminen ja liikkuminen nahtiin tehokkaina tapoina oppia asioita.
Aikuisen opettava rooli oli tassé vahadinen. Hanen ei esimerkiksi haluttu antavan lapselle
valmiita ratkaisuja tai vastauksia opeteltaviin asioihin. Lapsen omaa toimintaa ja
tekemistd painotettiin  suuresti lapsen oppimisessa, samalla painottaen myos

vertaisryhman tarkeytta.

Lapsen sosiaalisuus ei korostunut tutkimustuloksissa kovinkaan merkittavalla tavalla,
vaikkakin on sieltd 16ydettdvissa. Johtuuko tdma sitten tutkijan valinnoista vai siita, etté
sen osuus aineistossa oli oikeasti vahainen, on pohdinnan paikka. Tutkimustuloksissa
lapsen sosiaalisuutta painotettiin oppimisessa, jossa muun muassa vertaisryhman
merkitys korostui. Sen néhtiin tukevan oppimista ja lasten nahtiin esimerkiksi oppivan
toisiltaan paremmin, kuin aikuisen opettamana. Taman lisdksi tutkimustuloksissa
korostettiin  leikki&d. Leikki nahtiinkin  pitkalti lasten vélisend sosiaalisena
kanssakédymisend ja leikin merkitys oppimisessa oli suuri. Leikkiminen né&htiin

esimerkiksi sosiaalisten taitojen oppimisessa ensiarvoisen tarkednd. Muutamassa
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varhaiskasvatussuunnitelmassa mainittiin kaverisuhteiden pysyvyyden térkeys lapselle.

Katsoin sen kuitenkin kuuluvaksi alaluokkaan Lapsi tarvitsee turvallisuutta ja tuttuutta.

Vaikka lapsilahtdisyys ja lapsen kompetenssi painottuvatkin  tutkimuksessa
voimakkaasti, esimerkiksi lapsen oppimisen tai aktiivisuuden ja kyvykkyyden
nédkokulmasta, on tutkimuksen tuloksista nahtavissa myos kasitys lapsesta ei-
kompetenttina. Ellegaard (2004) kyseenalaistaa kompetentin lapsen ylivallan ja
toteaakin, ettd kompetentin lapsen diskurssi ennemminkin kilpailee lukuisien muiden
diskurssien kanssa tai esimerkiksi sekoittuneena niihin, kuin olisi yksinomaan vallalla
oleva késitys lapsesta. (Ellegaard 2004, 177.) Téassa tutkimuksessa on selvasti
huomattavissa se, ettd ialla on selked yhteys lapsen osaamiseen ja osaamattomuuteen.
Lapsi kylla osallistuu ja vaikuttaa, mutta kyvykkyys on melkeinpa aina sidoksissa
lapsen ikdan ja sen mukaisiin kykyihin. Osallisuutta lisatddn yleensa esimerkiksi
varhaiskasvatussuunnitelmien teossa, lapsen idn mukaan. Myo6s vastuun otossa, ika
madritteli lapsen kyvyn osata ottaa vastuuta. Kehitysvaiheajattelu oikeuttaa Alasen
(2001, 287) mukaan ajattelemaan, ettd lapsi olisi vajaavaltainen, jotenkin
osaamattomampi kuin aikuinen. Téllainen nakemys lapsesta korostuukin yléluokassa;
Lapsi on oppiva, kasvava ja kehittyva. Lapsen kehityksen, kun nahddin tapahtuvan
paasaantoisesti tiettyjen kehitysvaiheiden mukaan.

On mielestani inhimillista, ettd lapsi saa olla lapsi, eikd hénen tarvitse olla kaiken
osaava ja huipputaitava jo paivakoti-idssa. On hienoa, ettd lapsuus néhtiin arvona
sindnsd, vaikka samalla lapsi nédhtiin myods joksikin paremmaksi” kasvavana ja
kehittyvana. Vaikka lapsen ndhdaan kasvavan ja kehittyvéan ihmisend, ei se pois sulje
mielestani lapsen tasa-arvoisuutta ja arvoa suhteessa aikuiseen. On tarkedaa, ettd lapsi
saa olla lapsi sekd omien taitojensa ja osaamisensa mukaan aktiivinen ja kyvykés. On
ammattikasvattajan viisautta huomata, missa kulkee se kasvatuksen veteen piirretty
viiva, joka suojelee ja tukee lapsen hyvéd kasvua, kehitystd ja oppimista, mutta

mahdollistaa samalla lapselle kuuluvat oikeudet ja mahdollisuudet olla kompetentti.

Kuten edelld on jo todettu, painottuu tanéd péivana varhaiskasvatuksen viitekehyksessa
ja sen lapsiin kohdistuvissa tulkinnoissa monitieteisyys. Kehityspsykologialla ja uudella
lapsuustutkimuksella sek& pedagogisilla painotuksilla on omat vankkumattomat
merkityksensd ndissd tulkinnoissa. Tand paivanad lapsi nadhd&an varhaiskasvatuksen
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viitekehyksessa yhd enenevammissd maarin kuitenkin osaavana subjektina; aktiivisena

ja kyvykkaana. Tamé nédkyy myos tdman tutkimuksen tuloksissa.

6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen tekeminen pitdd sisalladn monenlaisia paatoksentekoja ja talloin
tutkijan etiikkaa usein koetellaan. Yksi tutkimuksen eettisistd ongelmakohdista
kohdistuu tutkimuslupa kysymyksiin. Lupa tutkimukseen tulee saada viranomaisilta
ja/tai tutkittavilta. (Eskola & Suoranta 1998, 52.) Té&ssd tutkimuksessa pyrin

toimimaan lupa-asioiden kanssa eettisesti oikein.

Ennen tutkimuksen aloittamista pyysin tutkimukselleni lupaa kaupungin
palvelukeskuksesta ja kaupungin pdivahoidon palvelupééllikko antoi kirjallisen luvan
paivakotiyksikoiden varhaiskasvatussuunnitelmien kayttoon tutkimuksessani. Hén
antoi myos luvan kaupungin nimen julkaisemiseen tutkimuksessa, mutta paadyin
kuitenkin siihen ratkaisuun, ettd nimed ei julkaista tutkimuksessa. Tama siksi, etta
itsekin kaupungissa asuneena huomasin, etta paivéakodit olisi kovin helppo tunnistaa
yksikkokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien teksteistd. Talla tavoin toimimalla

turvataan mielesténi niin kaupungin kuin péaivakotienkin anonymiteetti.

Luottamuksellisuus  toki  tutkimuksen tekemisessa sailyisi, vaikka nimet
julkaisisinkin, koska luvan olen siihen saanut. Kunnioitus tutkittavia kohtaan tulee
kuitenkin mielesténi sdilyttaa, ja tadssa kohtaa tunsin oikeammaksi sen ratkaisun, etta
nimet pysyvét vain minun tiedossani. En halua loukata tutkimuksellani ketddn tai
aiheuttaa silld mink&anlaista vahinkoa. Ja koska en tied4 esimerkiksi sitd, milla
tavoin tutkimuksen asianomaiset tutkimuksen tulokset kokevat, p&&dyin
anonymiteetin séilyttamiseen. Eskola ja Suorantakin (1998, 56-57) toteavat, ettd on
eettisesti vaarin aiheuttaa tutkimuksella toisille vahinkoa tai loukata ket&éan.

lhmisarvon kunnioittaminen on tutkimusta tehtdessa ensiarvoisen tarkeaa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu pohtimaan monelta kantilta tyonsa

luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998, 59). Tutkimusta tehdess&én tutkija joutuu
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kdymaan lapi monenlaisia vaiheita ja tekem&dn niissd monenlaisia ratkaisuja ja
valintoja. Tutkimuksen luotettavuutta voidaankin arvioida koko tutkimusprosessin

nakokulmasta.

Ensiarvoisen tarkedd luotettavuuden kannalta laadullisessa tutkimuksessa on kertoa
tutkimusprosessin kaikki vaiheet hyvin tarkasti. Tallainen kerronta lisdd oleellisesti
laadullisen tutkimuksen luotettavuutta. Laadullista tutkimusta luettaessa tulisi lukijalle
kertoa tarkasti, mitd tutkimuksessa on tehty ja miten on paadytty saatuihin
lopputuloksiin sekd, mita esimerkiksi aineistonkerdyksessa on tehty ja mité sen jéalkeen
on tapahtunut. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 227; Eskola & Suoranta 1998,
214.) Aineiston tuottamisen olosuhteet, analyysin tekovaiheet ja tulosten tulkinta
vaativat kaikki tarkkuutta, selkeyttd ja totuudenmukaisuutta. Luotettavuuden
sédilyttamiseksi aineiston keruu on pyritty kertomaan ja selvittdmaan tassa tutkimuksessa

mahdollisimman tarkasti.

Aineistona tutkimuksessa ovat eraan kaupungin yksikkokohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat. Nadma dokumentit ovat tutkimusaineistona hyvin
mielenkiintoisia ja monitasoisia. Dokumenttien avulla on mahdollista keraté sellaista
tietoa, jota emme ehk& ihmisiltd esimerkiksi suoraan kysymalla saisi. Dokumenteista
voidaan selvittdd muun muassa se, millaisia asioita ne tutkittavasta ilmitsta sisaltavat ja
miten eri asioihin suhtaudutaan. (Pietild 1976, 24.) Seka tutkimuksen aineisto ettd
tulokset olisivat voineet olla hyvin erilaiset, jos sen aineisto olisi keratty esimerkiksi
haastattelemalla péivakodin tyontekijoitd tai havainnoimalla pdivékodin arkea.
Tutkimuksen kannalta on kuitenkin tarkedd paastd selville juuri yksikkdkohtaisiin
varhaiskasvatussuunnitelmiin Kirjoitetuista kasityksista lapsesta ja tdmén vuoksi niiden

kerddminen aineostoksi oli tutkimuskysymykseni kannalta hyvin oleellista.

Eskola ja Suoranta (1998, 69) toteavat, ettd useamman aineistonkeruumenetelman
kayttd voi parantaa tutkimuksen luotettavuutta. T&ssd tutkimuksessa paadyin
kayttamaan kuitenkin ainoastaan valmista dokumenttiaineistoa. Koska tutkimukseni
kohteena ovat yksikkokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ja niihin kirjoitettu teksti,
koin saavani kaiken tarvittavan tiedon tutkimuskysymykseeni niiden kautta.
Tutkimuksessa esimerkiksi kahden aineistonkeruumenetelmén triangulaatio ei olisi

oikein ollut mielestani jarkevaakaan. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002, 141). Sen sijaan
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tutkijoiden triangulaatio olisi voinut tuoda tutkimukseeni lisdé luotettavuutta. Tuomi ja
Sarajérvi (2002, 141) puhuvat tutkijatriangulaatiosta ja tarkoittavat silld sité, ettd samaa
ilmiota tutkii useampi tutkija. Tam& mahdollistaa monipuolisempien ja laajempien

néakokulmien kayton.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on hyvé tarkastella myds analyysin kattavuuden,
arvioitavuuden seka toistettavuuden ndkokulmasta. Analyysin kattavuus perustuu
siihen, etté tulkinnat eivat pohjaudu satunnaisiin poimintoihin aineistosta. Arvioitavuus
tarkoittaa sitd, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan paattelya. Ja toistettavuus sitd, etta
analyysissa kaytetyt luokittelu- ja tulkintasd&nnot kerrotaan niin yksiselitteisesti, etta
toinen tutkija voisi niitd soveltamalla tehdd samat tulkinnat aineistosta. (Eskola &
Suoranta 1998, 217.) Tutkimuksessa on hyva kertoa luokittelun alkujuuret seka
luokittelujen perusteet. Tulosten tulkinnassa olisi pyrittdvd samaan. Luotettavuuden
kannalta tutkijan on tarkeda perustella myos esittdmiansa tulkintoja ja kertoa, mihin han
paatelménsa perustaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 227-228.)

Luotettavuuden lisddmiseksi analyysiprosessi onkin pyritty kuvaamaan téssa
tutkimuksessa hyvin tarkasti, joten sen toistettavuus on hyvin mahdollista.
Tutkimusselosteita on rikastettu suorilla lainauksilla aineistosta, joka taas osaltaan lisaa
tutkimuksen luotettavuutta. Talléin lukija pystyy seuraamaan tutkijan péaattelyd ja

nédkemaan konkreettisesti, mihin tutkija tulkintansa seka johtopaatdksena perustaa.

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyrité tulosten yleistettdvyyteen. Laadulliset tutkimukset
ovat tapaustutkimuksia, eika niiden pohjalta ole tarkoitus tehda empiirisesti yleistettavia
paatelmid. (Lincoln & Guba 1985, 316; Eskola & Suoranta 1998, 68.) Tama tutkimus
on tehty yhden kaupungin sisalla ja, siksi sen tuloksia ei voi yleistdd koko Suomessa.
Sitd vastoin, jos tutkimukseen olisi otettu mukaan useampia kuntia ja kaupunkeja, olisi
tutkimuksen voinut olettaa antavan yleisemman kuvan maamme yksikkodkohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien lapsikasityksista. Toki huomion arvoinen seikka tdssé on
se, ettd yleistyksen voi tehdd nyt yhden kaupungin osalta. Pro gradu tutkielmaan koko
maan kattava aineisto olisi kuitenkin ollut liian laaja. Yleistamisestd voidaan Eskolan ja
Suorannan (1998, 68) mukaan puhua kuitenkin myods siirrettdvyytend. Lincoln ja
Gubakin (1985, 316) kirjoittavat siirrettdvyyden olevan yksi tutkimuksen
luotettavuuden kriteereisté. Siirrettdvyydella tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen tuloksia
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voidaan soveltaa toiseen kontekstiin. Tama edellyttdd kuitenkin sitd, ettd tutkija on
kertonut mahdollisimman tarkasti esimerkiksi tiedonhankinta —tai
analyysimenetelmista. (Lincoln ja Guba 1985, 316.) T&ssd tutkimuksessa pyritdan
kuvamaan mahdollisimman tarkasti esimerkiksi se, miten tutkimus on toteutettu ja

miten tuloksiin on paadytty.

Eskolan ja Suorannan (1998, 58) mukaan tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa yksi
tarked ndkokulma on myds, tutkijan toiminta tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkijalla on
aina olemassa tietyt ennakkokasitykset ja -oletukset asioista ja ne ohjaavat tutkijan
ajattelua (Eskola & Suoranta 1998, 58). Tuomi ja Sarajarvi (2002, 133) toteavat myos,
ettd tutkijan on vaikea valttya laadullista tutkimusta tehdessadn taysin tulkintojen
tekemiseltd. Tutkija kohtaa asiat aina kuitenkin oman ajatteluunsa kautta. (Tuomi &
Sarajéarvi 2002, 133.) Olen pyrkinyt tiedostamaan ndma seikat tutkimusta tehdesséni.
Esimerkiksi tehdessani analyysia tai kirjoittaessani tuloksia olen pyrkinyt vélttdmaéan
omia tulkintojani asioista. Tulkintaongelmia voi olla monenlaisia ja monentasoisia
(Varto 1996, 59-66.) Tulkinnan vaarat kohdistuvat téssa tutkimuksessa esimerkiksi
tutkittavan kohteen kielellisiin ilmauksiin. Omien tulkintojen valttdminen ja niiden
tiedostaminen on ensiarvoisen tarkedd, jotta objektiivinen n&kodkulma tutkittavaan
ilmioon sdilyy. Olen pyrkinyt suhtautumaan aineistooni mahdollisimman objektiivisesti.
Puolueettomuus on Tuomen ja Sarajarven (2002, 133) mukaan erityisesti sitd, ettd

pystyy ymmartdmadan tutkittavaa ilmiétd mahdollisimman objektiivisesta nakokulmasta.

6.3 Tutkimustulosten hyddynnettavyys ja jatkotutkimusehdotukset

Yksikkokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat kuvastavat kasvattajien
kasvatusajattelua ja -toimintaa. Kasvatuksessa on aina mukana késitys lapsesta,
lapsen perusolemuksesta eli siitd, millainen lapsi on. Kun tydyhteisoissa ryhdytééan
laatimaan eritasoisia varhaiskasvatussuunnitelmia, olisi tdrke&a ettd viimeistaan
silloin ryhdyttdisiin myds pohtimaan kasvatusajattelun ja -toiminnan taustalla

vaikuttavia lapsikésityksid. Tama tutkimus avaa osaltaan nékokulmaa



lapsikasityksiin eli tekee nakyvéksi sitd, millainen késitys lapsesta “piilee”
tietynlaisen kasvatusajattelun ja -toiminnan takana. Tast4 tutkimuksesta voi olla apua
silloin, kun tydyhteisossé laaditaan esimerkiksi yksikon varhaiskasvatussuunnitelmaa

ja pohditaan omaa toimintaa kasvattajana ja sen taustalla vaikuttavia lapsikasityksia.

Jatkotutkimusaiheita pohtiessani herdsi ajatus siitd, ettd olisi mielenkiintoista
selvittdd vield haastattelemalla péivakodin tyontekijoiden lapsikésityksia ja
esimerkiksi ~ verrata niitd  yksikkdkohtaisista  varhaiskasvatussuunnitelmista
nousseisiin lapsikasityksiin. Toisena jatkotutkimusaiheena olisi mielenkiintoista
havainnoida pdivékotien arkea ja tutkia sitd, kuinka yksikkdkohtaisiin
varhaiskasvatussuunnitelmiin kirjoitettu lapsikasitys nakyy ja/tai toteutuu arjessa.
Yksikkokohtaisten  varhaiskasvatussuunnitelmien  lapsikésitysten  tutkiminen

Suomessa laajemminkin olisi mielenkiintoista.
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