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Tamén pro gradu -tutkielman tavoitteena oli selvittdd, miten kasvattaja tukee alle 3-vuoti-
aiden lasten osallisuutta varhaiskasvatuksessa, millaisia haasteita osallisuuden tukemisessa
ilmenee sekd miten lasten eri temperamentit liittyvat kasvattajan mahdollisuuksiin tukea
lasten osallisuutta. Osallisuus on ajankohtainen aihe, silld alle 3-vuotiaiden lasten pedago-
giikan merkitys tiedostetaan aikaisempaa paremmin ja pienet lapset ndhdddn oman kehi-
tyksensd aktiivisina vaikuttajina. Kuitenkin pienten lasten osallisuuden mahdollistamista
on tutkittu vain vahén, vaikka lasten kehityksen kriittisimmait vuodet ovat kolme ensim-
mdistd elinvuotta.

Tutkimukseen osallistui yhteensd kolme eri varhaiskasvatuksen opettajaa. Tut-
kimus toteutettiin paddosin laadullisia menetelmid hyodyntden. Tutkimusaineisto keréattiin
monimenetelmallisesti. Aineistonkeruunpohjana on kédytetty silménliikelaseilla kuvattua
materiaalia, jonka pohjalta rakensimme tutkimuksessa kaytetyt RTA-haastattelun ja teema-
haastattelun. Aineisto analysoitiin laadullista sisdllonanalyysid kdyttden.

Tutkimus osoitti, ettd lapsituntemuksella on keskeinen rooli alle 3-vuotiaiden
lasten osallisuuden mahdollistamisessa. On tarkedd, ettd kasvattaja tiedostaa jokaiselle lap-
selle parhaiten sopivat yksilolliset toimintatavat. Muita lasten osallisuuden mahdollistami-
sen keskeisid havaintoja olivat; kasvattajan pedagoginen toiminta, pedagoginen sensi-
tiivisyys, sekd kasvattajan kyky muokata toimintaansa. Lisdksi tutkimuksemme tulosten
mukaan lasten erilaisilla temperamenteilld on yhteys kasvattajan kdyttamiin keinoihin las-
ten osallisuuden tukemisessa, mutta tuokioille osallistuvien lasten temperamentit voivat
myos haastaa kasvattajan kykyé tukea lasten osallisuutta. Muita lasten osallisuutta haasta-
via tekijoitd olivat esimerkiksi lasten yksilollisten tarpeiden huomioimattomuus ja niihin

vastaamattomuus.
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LIITTEET



1 JOHDANTO

Lasten osallisuus on kansainvilisesti ajankohtainen teema koko yhteiskunnassa (ks. Bae,
2009; Kinnunen, 2021; Turja, 2011). Alun perin mielenkiintoa tehosti jo Yhdistyneiden kan-
sakuntien lapsen oikeuksien sopimus (1989), joka ratifioitiin Suomessa vuonna 1991
(60/1991). YK:n Lapsen oikeuksien sopimus on maailman laajimmin ratifioitu eli voimaan-
saatettu ihmisoikeussopimus. Lapsen oikeuksien sopimukseen (1989) on kirjattu, lapsen oi-
keus osallisuuteen kaikissa hantd koskevissa asioissa. Sopimuksen laatimisen (1989) jalkeen
lapsiin ja nuoriin kohdistuva osallisuustutkimus kasvoi voimakkaasti (ks. Bae, 2009: Hart,
1992: Shier, 2001). My6s Suomen perustuslaki (Perustuslaki [PL] 2:6 §) toteaa, ettd kaikkia
lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti. Lasten pitdd saada vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin
hénen kehitystddn vastaavalla tavalla (Pollari & Toivainen, 2016). Lasten kanssa tydsken-
televien tulisi siis tunnistaa lainsdadannollinen velvoite lasten osallisuuden edistamiseen.

Tassd tutkimuksessa tarkastelimme lasten osallisuuden mahdollistamista alle
3-vuotiaiden lasten ryhmdssd, koska pienten lasten osallisuutta on tutkittu vain vahan. Tut-
kimme osallisuutta kasvattajan nikokulmasta, koska pienten lasten osallisuuden rakentu-
misessa aikuiset ovat keskeisessd asemassa (Kinnunen, 2021). Tama tutkimus toteutettiin
yhteisty6ssd Herkin Silmin - vaitoskirjatutkimuksen kanssa. Herkin silmin - tutkimuksessa
seurataan varhaiskasvatuksen opettajan ja lasten vilistd vuorovaikutusta 3-5:ssd alle kol-
mevuotiaiden pdivakotiryhméssd, pienryhméatoiminnan aikana. Tutkimuksemme on tér-
ked, koska osallisuuden kokemus on yhteydessa lapsen kokonaisvaltaiseen kasvuun ja ke-
hitykseen, minka takia on tdrkedd saada tietoa siitd, miten kasvattaja voi mahdollistaa lap-
sen osallisuuden kokemuksia. Lapsen osallisuuden kokemus on tdrked osa lapsen kasvua
ja kehitystd, ja se on keskeinen tekijd lapsen identiteetin kehittymisessa (Turja, 2011). Osal-
lisuus néyttdytyy pienilla lapsilla esimerkiksi omien ajatusten ja tahdon ilmaisuna, kuten
ryhmén toimintaan ja leikkiin osallistumisena.

Tassd tutkimuksessa médrittelemme osallisuuden Turjan (2011) teorian poh-
jalta, jonka mukaan osallisuus syntyy vuorovaikutuksen ja luottamuksen kautta. Hyodyn-
namme teoreettisessa viitekehyksessda myds muita osallisuuden méaéaritelmis, silld osallisuus
on hyvin moniulotteinen késite. Turjan (2011) mukaan osallisuuden tukemisen keskeisessa

osassa on kuulluksi tulemisen ja tasa-arvon merkitys. Tadssd tutkimuksessa méddrittelemme



osallisuuden vuorovaikutuksena lasten ja kasvattajan valilld, jossa kasvattaja pyrkii toimin-
nallaan mahdollistamaan osallisuuden kokemuksen lapselle. Tutkimuksessamme osalli-
suus ndyttdytyy kasvattajan pedagogisena valmiutena toimia yhteistytssd lasten kanssa,
kuunnella heité ja ottaa heiddn mielipiteensa huomioon. Télloin lapset eivit ole vain passii-
visia osallistujia vaan myos itse aktiivisia toimijoita. Osallisuuden kokemus muodostuu
vuorovaikutustilanteiden kautta ja on siis tdarkedd kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin seké so-
siaalisten suhteiden kehittymisen kannalta (Ylikorkko, 2022). Téassd tutkimuksessa kasvat-
tajalla tarkoitamme varhaiskasvatuksen opettajaa. Hyodyntamassamme kirjallisuudessa
huomioidaan varhaiskasvatuksen opettajan lisdksi my6s muita varhaiskasvatuksen henki-
lokunnasta kaytettdvid termejd, jonka takia kdytamme tdssad tutkimuksessa yleisesti termid
kasvattaja.

Osallisuuden mahdollistaminen on tdrkedd lasten kokonaisvaltaisen kehityk-
sen kannalta. Lundyn (2007) mukaan mitd pienemmdstd lapsesta kyse, sitd enemmaén kas-
vattajalta vaaditaan tietoista pyrkimystd mahdollistaa lapsen osallisuuden kokemuksia.
Sinclair (2004) jaottelee osallisuuden tarkoituksen lasten oikeuksien toteuttamiseen, laillis-
ten velvollisuuksien tdyttamiseen, palvelujen parantamiseen, pddtoksenteon parantami-
seen, demokraattisten prosessien edistimiseen, lasten taitojen edistimiseen, lasten valtais-
tamisen ja itseluottamuksen lisddmiseen, seké lasten suojelemiseen. Alle 3-vuotias lapsi tar-
vitsee kasvattajan vahvaa tukea esimerkiksi kielellisten taitojen ollessa vield vaillinaiset.
Alle 3-vuotiaat lapset tarvitsevat tukea oman tahdon sekd mielipiteidensd ilmaisuun, silld
pienet lapset vasta opettelevat vuorovaikutustaitoja ja ryhmdssa toimimista (Pursi, 2019).

Tutkimme t4td aihetta, silld varhaislapsuudessa oppiminen on erityislaatuista
verrattuna mychemman idn oppimiselle (Anders, 2015). Aivojen muovautuvuus seké alt-
tius uusien asioiden omaksumiselle on alle 3-vuotiaana poikkeuksellisen suurta (Nurmi
ym., 2014), jonka takia 3-vuotiaiden lasten pedagogiikka on tarkedd. Tamin tutkimuksen
tavoitteena on selvittdd miten ja milld keinoin kasvattaja mahdollistaa osallisuuden alle 3-
vuotiaiden ryhmaéssd. Tavoitteena on myos tutkia, miten pienten lasten temperamentti eli
yksilollinen kédyttaytyminen ndkyy osallisuuden mahdollistamisessa. Olemme kiinnostu-
neita siitd, miten lapsen yksilollinen kdyttaytyminen vaikuttaa osallisuuden mahdollistami-
seen. Keltikangas-Jarvisen (2008) mukaan temperamentti on yksilon luontainen tapa rea-

goida tai kdyttaytyd eri tilanteissa. Temperamentin muodostumiseen vaikuttavat kasvatus



sekd ympadristo. Voimme olettaa, ettd nakymattomammat lapset jadvét helposti vilkkaiden
lasten varjoon ja kasvattaja tukisi niiden lasten osallisuutta enemmén, jotka hakevat héanelta
selkeimmin kontaktia. Kasvattajan tulee siis ndhdd ryhmatoiminnan aikana jokainen lapsi
yksilond, joka omaa omanlaisensa temperamentin (Keltikangas-Jarvinen, 2022) ja pyrkid tu-
kemaan lasten osallisuuden kokemuksia riippumatta siitd hakeeko lapsi huomiota vai ei.

Tutkimus toteutettiin monimenetelméad hyodyntéden ja aineisto analysoitiin laa-
dullista sisdllonanalyysia kdyttdaen. Tutkimukseemme osallistui kolme varhaiskasvatuksen
opettajaa, joilla oli pidempiaikaista kokemusta varhaiskasvatuksen alalta. Tutkimukseen
osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat tyoskentelivat kaikki eri pdivakodeissa. Varhais-
kasvatuksen opettajat pitivdat opetustuokioiden aikana silménliikelaseja, joiden kautta
saimme kuvattua aineistoa, jonka jilkeen pidimme heille RTA- haastattelut, sekd puo-
listrukturoidut teemahaastattelut. Viimeaikaiset tutkimukset (ks. Codreanu ym., 2021;
Mclntyre ym., 2021; van den Bogert ym., 2014) ovat keskittyneet katseenseurantaa perus-
opetuksessa sekd toiseen asteen koulutuksessa. Silmédnliikemenetelmalld on tutkittu perus-
teellisesti, miten opettaja havaitsee huomionsa valikoivasti luokkahuone tapahtumiin kat-
soessaan opetusvideoita (Codreanu ym., 2021; McIntyre ym., 2021; van den Bogert ym.,
2014) tai opettaessaan autenttisessa luokkahuoneessa (Dessus ym., 2016; Goldberg ym.,
2021; Haataja ym., 2019). Varhaiskasvatuksen puolella silménliiketutkimus on siis vield
uutta ja tutkimuksellamme pyrimme lisidmaéédn tietoa alle 3-vuotiaiden lasten osallisuuden
mahdollistamisen tdrkeydestd hyodyntden aineistonkeruun pohjana silmanliiketutkimus-

menetelmaa.



2 OSALLISUUS LASTEN OIKEUTENA

Tassd luvussa kasittelemme ensin osallisuuden méaaritelmia seké aikaisempia osallisuuden
tutkimuksia. Tamdn jélkeen esittelemme osallisuuden teoriamallin sekd mitd osallisuus tar-

koittaa varhaiskasvatuksen kontekstissa.

2.1 Osallisuuden maaritelma

Viimeisen kymmenen vuoden aikana osallisuuden kasitettd on alettu soveltamaan laajem-
min kokemaan my6s nuorempien kanssa tapahtuvaa toimintaa (Koivula ym., 2022). Osalli-
suuden kisite on tullut entistd enemmain esille varhaiskasvatuksen velvoittavien asiakirjo-
jen kautta (Kyronlampi ym., 2022, s. 90). Nykyiseen varhaiskasvatuslakiin (540/2018, § 3 ja
20) on kirjattu, ettd lapselle on taattava mahdollisuus osallistua sekd vaikuttaa héntd koske-
viin asioihin. Esiopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2014) sekd Varhaiskasva-
tussunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022) korostetaan lapsen osallisuutta toimin-
nan suunnittelussa, toteutuksessa seka arvioinnissa (Koivula ym., 2022).
Tutkimuskirjallisuudessa osallisuuden kaisitettd ldhestytddan useasta eri nako-
kulmasta. Turjan (2011) mukaan osallisuuden kasiteen merkitys vaihtelee sen kdyttoyhtey-
den mukaan. Usein osallisuudesta ja osallistumisesta puhutaan yhtend késitteend, mutta
niilld on kuitenkin merkityseroja. Osallisuus ei tarkoita pelkdstdan osallistumista johonkin
toimintaan, vaan osallisena olemisessa oleellista on lapsen vaikutus toimintaan, johon hian
osallistuu. Osallistuminen madritellddn toiminnaksi, joka tapahtuu muiden ehdoilla. Osal-
listuminen voi kuitenkin olla alku syvemmalle osallisuudelle (Turja, 2011). My®6s Sinclair
(2004) maarittelee osallisuuden késitteen moniulotteiseksi. Osallisuus voidaan jakaa neljaan
ulottuvuuteen; osallistumisen tasoon, pdatoksiin, joissa lapset ovat olleet mukana, osalli-
suuden luonteeseen, sekd lasten ja nuorten vaikuttamiseen. Kaikki neljd ulottuvuutta muo-
dostavat osallisuuden kisitteen. Ratkaisevaa on kasvattajan ymmarrys ulottuvuuksista,
jotta valta jakaantuu tasan kasvattajan ja lapsen vililld. Baen (2009) mukaan kasvattajien
nakemyksillad osallisuudesta on merkittavia vaikutuksia osallisuuteen ja sen mahdollistami-

seen jokapdivdisissd varhaiskasvatuksen ymparistoissa.



Osallisuus voidaan médaritelld myos tunteeksi. Osallisuuden tunne muodostuu
vuorovaikutuksessa (Syrjamaiki, 2015, s. 38). Lasten osallisuus kehittyy lasten vilisissd vuo-
rovaikutussuhteissa, sekd lapsen ja kasvattajan vilisissd suhteissa (Kyronlampi ym., 2022,
s. 91). Ylikorkon (2022) mukaan osallisuus ei ole pysyvédd, vaan se muodostuu aina uudes-
taan eri vuorovaikutustilanteissa. Varhaiskasvatuksessa kaikki ihmissuhteet ja ihmisten va-
linen toiminta ovat merkittdvid lapsen osallisuuden muotoutumisen kannalta, koska osalli-
suus muotoutuu vuorovaikutustilanteissa. Lapset, sekd kasvattajat vaikuttavat tilan kehit-
tymiseen ddnen, ilmeiden, eleiden ja fyysisen toiminnan avulla. Osallisuuden mahdollista-
misessa sekd toteutumisessa on tdrked tiedostaa ja tunnistaa lasten erilaiset kommunikaa-
tiotavat (Bae, 2009). Edellytyksend lapsen ja kasvattajan viliselle myonteiselle osallisuudelle
on heidédn vilisensd luottamussuhde (Ylikorkko, 2022, s. 75).

Osallisuus muuttaa kasvattajan ja lasten suhdetta tasavertaisempaan suuntaan,
kun lapsille avautuu osallisuuden kautta mahdollisuus tietoon, padtoksentekoon, mielipi-
teen ilmaisemiseen sekd vaikuttamismahdollisuuksiin (Kariméki, 2008). Lasten mahdolli-
suudet ja edellytykset osallistua vaativat kasvattajia tukemaan nditd mahdollisuuksia
(Virkki ym., 2012). Vennisen ja kumppaneiden (2010) mukaan osallisuus on mddritelty
melko yleiselld tasolla lapsen oikeudeksi iloita itsestddn, kokea muiden hyviksyvan héanet
ja nauttivan hédnen seurastaan sekd olla hédntd kunnioittavien ja arvostavien kasvattajien
kasvatettavana. Keskeistd lapsen osallisuudessa on kuulluksi tuleminen, tietoisuus omasta
osallisuudesta, sekd mahdollisuus vaikuttaa aidosti omassa yhteisossdan. Lapsella on myos
oikeus olla tuomatta omia ajatuksiaan esille (Turja, 2010, s. 29). Turjan (2011) mukaan osal-
lisuus edellyttdd seka lapsilta, ettd kasvattajilta luottamusta itseensd sekd toisiin ihmisiin
siind yhteisossd ja tilanteessa, jossa toimitaan.

Vaikka lasten oikeus osallisuuteen on tiedostettu ja tunnustettu, niin lasten
osallisuus ja vaikutus arkipdivan toiminnoissa jaavét silti helposti huomioimatta kaytan-
nontasolla (Nyland, 2009). Nylandin (2009) mukaan p&ivéakotipdivan “rutiinit” ovat niita
tekijoitd, jotka méadrittelivat lapsen pdivad jyrkasti. Aikataulut ovat tekijd, johon kasvattajilla
ei valttamattd ole toivomaansa valtaa vaikuttaa. Bae (2009) mukaan lasten osallisuus oli voi-
makkaimmillaan leikissd, jossa itseilmaisu seké aloitteellisuus olivat vahvimmillaan. Han
(Bae, 2009) korosti tutkimuksessaan spontaanien osallisuuden kokemusten merkitystd, jol-

loin osallisuuden kokemus ei jdisi vain pelkistettyihin muodollisiin rutiineihin.



Perustoiminnot madrittavat Kettukankaan (2017) mukaan idstd riippuen n. 40-60 % pdiva-
kotipdivastd ja mitd nuorempi lapsi on, sitd suurempi osuus pdivastd kuluu perustoimintoi-
hin. Perustoimintojen rytmiin vaikuttaa moni ryhmén ulkopuolinen tekijd, kuten muut ryh-
maét, ruokailu- sekd siivous aikataulut. Lapsilla ei siis juurikaan ole itse mahdollisuutta
tehdd perustoimintoihin liittyvid valintoja. Virkin (2015) mukaan kasvattaja voi kuitenkin
omilla teoillaan pyrkid tukemaan lasten osallisuutta perustoiminnoissa lasten ika- ja kehi-
tystason mukaan. Merkittdvind tekijoind siind ovat lapsen kokemus osallisuudestaan seka
omista kyvyistddn olla médrittelemdssd toiminnan sisdltojd ja muotoja (Virkki, 2015, s.
9). Jotta tasavertaisuus ja yhteistyd mahdollistuvat, kasvattajien tulee maaritelld oma roo-
linsa suhteessa lapsiin (Theobald & Kultti, 2012). Virkin (2015) mukaan lasten ottaminen
mukaan toiminnan suunnitteluun, kuten myos aikataulujen suunnitteluun, eika vain toteu-

tukseen, edistdi lasten osallisuutta.

2.2 Osallisuuden teoriamalli

Osallisuutta on tutkittu jo melko paljon ja tutkijat ovat kehittdneet osallisuuden teoriamal-
leja, joiden tehtdvdnad on selkeyttdd osallisuuden eri ndkokulmia. Késittelemme tdssa tutki-
muksessa Turjan (2011) kehittdméad osallisuuden moniulotteisuuden teoriamallia, koska se
sopii tutkimuksemme teemaan. Turjan lisdksi viittaamme Robert Hartin (1992) ja Harry

Shierin (2001) laatimiin aikaisempiin osallisuuden teoriamalleihin.
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Kuvio 1.

Turjan (2011) malli lasten osallisuuden moniulotteisuudesta
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Turjan osallisuuden moniulotteisuuden malli (2011) hyodyntda Hartin (1992) osallisuuden
tikapuita sekd Shierin (2001) osallisuuden tasomallia. Hartin (1992) seka Shierin (2001) mal-
lit kuvaavat osallisuutta kasvattajan ja lapsen vuorovaikutuksen kautta, kuten Turjan (2011)
malli. Turjan malli koostuu kolmesta eri ulottuvuudesta, joista ensimmaéinen késittelee las-
ten ja kasvattajien valtasuhdetta, toinen osallisuuden aihetta sekd vaikutuspiirid ja kolmas
osallisuuteen liittyvadn toiminnan pitkdkestoisuutta (Turja, 2011, s. 51-52). Oletamme, ettd
namaé ulottuvuudet néyttaytyviat myos meidan tutkimuksessamme.

Turjan tavoin myos Hartin (1992) porrasmalli kuvaa osittain lasten ja kasvatta-
jien valtasuhdetta. Lasten vaikuttamismahdollisuudet kasvavat mitd korkeammalle por-
taikossa kuljetaan. Lasten vaikutusmahdollisuudet kasvavat mukana olosta lasten ja kas-
vattajien rinnakkaistyoskentelyyn asti (Turja, 2011, s. 51-52). Hartin (1992) mallissa portai-
den alhaisimmat askelmat kuvaavat tilanteita, joissa lapsella on vain vdhén tai ei lainkaan
vaikutusmahdollisuuksia. Kolmen ensimmadisen askelman kohdalla lapsi ei ole osallinen.
Vaikutusmahdollisuudet kasvavat mitd korkeammalle tikapuilla kiivetddan. Yhteensa tika-

puiden askelmia on kahdeksan (Venninen ym., 2010, s. 9). Shierin (2001) mallissa ei ole
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olemassa erillistd tasoa, jossa lapset tekisivat pddtoksid itsendisesti ilman kasvattajaa, jota
tapahtuu esimerkiksi leikeissd. Tutkimuksessamme leikki on yksi osallisuuden tutkimisen
osa-alueista, jolloin oletamme, ettd osallisuuden kokemuksia syntyy myos leikin aikana.

Turjan mallissa toisen ulottuvuuden kohdalla taas kisitellddn myos lapsen
henkilokohtaisia paatoksid, kuten mitd han syo tai haluaa leikkid. Turjan malli ottaa myos
huomioon lasten keskindisen osallisuuden. Shierin (2001) tasomallin mukaan lapsen osalli-
suus jakaantuu viiteen tasoon, joka ei ole lahtokohtaisesti suunnattu alle kouluikdisille lap-
sille, mutta se on sovellettavissa varhaiskasvatukseen. Kokonaisuudessaan Shier (2001) pai-
nottaa mallissaan uusien toimintatapojen hyodyntdmistd ja niihin sitoutumista, jotta tasoilla
eteneminen ja tdtd mukaan kehittyminen mahdollistuisi (Venninen ym., 2010, s. 9-12).

Turjan (2011) mukaan osallisuuden toteutumiselle on perusedellytyksid, joita
ovat kommunikaatio ja kieli, tiedonsaanti ja materiaalisiin seikkoihin liittyvit ehdot. Nama
edelld mainitut ehdot ovat osallisuuden tunteen syntymisen ja sitd mukaa myos toiminta-
prosessin kannalta oleellisia. Ne ovat kuvattuna toimintamallin (ks. kuvio 1) syddmen kes-
kiosaan. Turjan mallissa tunnetasoa kuvataan syddmen reunoilla olevien ympyrsiden
avulla. Kaytannossa nama kaikki perusedellytykset kietoutuvat tiiviisti toisiinsa, silld osal-
lisuuskokemukset vaikuttavat monin tavoin tunteisiin. Yksilon voimavarat vahvistuvat
myonteisten osallisuuden kokemusten kasvaessa ja ryhman ilmapiirin kehittyessa (Turja,
2011, s. 48-52).

Kokonaisuudessaan Turjan (2011) mallin ulottuvuudet kaisittelevdat samoja
osallisuuden teemoja, kuin meidédn tutkimuksemme. Turjan (2011) malli huomioi varhais-
kasvatusikdisten lasten osallisuuden ndkokulmia, jonka takia koemme sen olevan sopiva
tutkimuksemme teoriapohjaksi. Peilaamme nditd ulottuvuuksia muiden osallisuustutki-

musten ohella timén tutkimuksen pohdinta osiossa (luku 7).
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2.3 Osallisuus varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatuksella on tdarked rooli pienten lasten oikeuksien toteutumisen kannalta (Koi-
vula ym., 2022). Lasten osallisuuden mahdollistaminen ja tukeminen ovat keskeisessa ase-
massa varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa (Kangas, 2016). Nylandin (2009) mukaan,
toteutuakseen osallisuuden on ilmettdva pédivittdin lapsen arjessa eli osallisuuden on oltava
osa pdivakotiryhman toimintakulttuuria. Kankaan (2016) mukaan kasvattajan rooli osalli-
suuden tukemisessa on valttamaton. Osallistumisen ymmadrretddn sisdltdavan mahdolli-
suuksia vaikuttaa oppimiseensa ja kulttuuriinsa pdivakodeissa, tulla kasvattajien arvoste-
tuksi ja kuuntelemaksi sekd mahdollisuutta harjoittaa vastuullisuutta ja itsesddntelyd. Las-
ten késitys itsestd kehittyy ja samalla sosiaaliset taidot muovautuvat. Varhaiskasvatuksessa
opitut tiedot sekd taidot vahvistavat lasten osallisuuden kokemusta sekd aktiivista toimi-
juutta yhteiskunnassa (Kangas, 2016). Lasten oikeuksiin kuuluvat kuulluksi tuleminen ja
osallisuus omaan eldméadn vaikuttavissa asioissa (Lapsen oikeuksien yleissopimus, 1990).
Varhaiskasvatuksessa kunnioitetaan nditd demokratian toteutumisen keskeisid periaatteita.
Varhaiskasvatuksen yksi tehtdvistd on tukea lasten osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja
sekd kannustaa oma-aloitteisuuteen sosiaalisessa ympaéristossa (Bae, 2009).

Suomalaista varhaiskasvatusta ja sen toteutumista ohjaa Opetushallituksen laa-
tima asiakirja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022). Vaikka Ope-
tushallitus velvoittaa laatimassaan asiakirjassaan (2022) tukemaan lasten osallisuutta moni-
puolisesti, varhaiskasvatuksen kentalld osallisuus jdd usein kasvattajien omien tulkintojen
varaan (Ylikorkko, 2022, s. 73). Kun lapsille mahdollistetaan varhaiskasvatuksessa osalli-
suuden tunteita, tulisi eettisistd syistd varmistaa, ettd lasten kuuleminen ja ajatukset otetaan
vakavasti (Turja, 2010, s. 33). Vertaisryhma ja kokemus yhteisoon kuulumisesta ovat lap-
sen osallisuuden kannalta keskeisi, silld varhaiskasvatuksessa toimitaan jatkuvasti sosiaa-
lisessa ympadristossd (Kangas, 2016). Osallisuus on vahvasti yhteydessd yhteisollisyyteen,
jolloin kasvatuskeskustelun painopiste on siirtynyt lasten yksilollisyydestda ryhmdn jase-
neksi (Turja, 2011, s. 47). Kiinnittyminen toimintaan ei kuitenkaan takaa sitd, ettd lapsi ko-
kisi omistajuutta tai mahdollisuutta toimia ja vaikuttaa varhaiskasvatusymparistoon (Yli-
korkko, 2022, s. 74). On puhuttu vuosia lapsildhtoisestd pedagogiikasta, mutta kdytannon

tasolla kasvattajien on vaikeaa antaa tilaa lasten vaikuttamiselle suunnittelussa,
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toteutuksessa sekd arvioinnissa (Turja, 2010, s. 31). Lapsi luo omaa osallisuuttaan erityisesti
tilanteissa, joiden taustalla on hdnen oma aloitteensa (Ylikorkko, 2022, s. 87). Lasten osalli-
suuden mahdollistaminen tarvitsee kasvattajan, joka on kiinnostunut lasten ajatuksista ja
tunteista. Varsinkin pienten lasten kohdalla osallisuuden kokemus tapahtuu vain, jos kas-
vattaja tavoittaa lasten ndkokulman asioihin. (Kallinen ym., 2022, s. 19). Kasvattajan tarkoi-
tus on kuunnella, kuulla ja lukea lasta sekd hdnen pyrkimyksidan (Syrjamaki, 2015, s. 39).

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa pyritddn inklusiiviseen kasvatukseen. In-
klusiivisessa toimintakulttuurissa edistetddn osallisuutta, yhdenvertaisuutta sekd tasa-ar-
voa kaikessa toiminnassa (Pihjala, 2022). Niin lasten kuin kasvattajien aloitteita, nakemyksia
ja mielipiteitd arvostetaan. Tama edellyttdd osallisuutta edistdvien toimintatapojen sekd ra-
kenteiden tietoista kehittamistd. Lasten ymmarrys yhteisostd, oikeuksista, vastuusta ja va-
lintojen seurauksista kehittyy osallisuuden kautta. Lasten sensitiivinen kohtaaminen ja
myonteinen kokemus kuulluksi ja ndhdyksi tulemisesta vahvistavat osallisuuden tunnetta.
Lasten osallistuminen toiminnan suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin edistdd osal-
lisuutta ja sitd mukaa lasten kokemusta yhteisollisyydestd ja hdnen arvostuksestaan yksi-
16nd (Pihlaja, 2022, s. 32).

Mitd pienemmastd lapsesta on kyse, sitd enemmén kasvattajat ottavat vastuuta
lapsen eldmaistd ja sitd voimakkaammin kasvattajan oma niakemys tulee esille (Turja, 2010,
s. 24). Pienten lasten osallisuus ldhtee mikrotason vuorovaikutustilanteista, joissa he saavat
kokemuksia vaikuttamisesta ja kuulluksi tulemisesta heille itselleen tdrkeistd asioista
(Turja, 2011, s. 48). Osallisuuden mahdollistamisen kannalta on tarkedd, ettd myos pienim-
mille lapsille tarjotaan tilanteita, joissa he paddsevat harjoittelemaan oman ajattelun taitoja
omien mielipiteiden muodostamiseksi, sekd harjoittelemaan muiden kuuntelemista ja hei-
dédn asemaansa asettumista (Koivula ym., 2022, s. 29). Sinclair (2004) toteaa, ettd lapsi tulee
ndhdé yksilond, jonka kautta osallisuutta mahdollistetaan. Lapsen yksil6llinen kohtaami-
nen luo sopivan tilan osallisuuden mahdollistamiselle. Lapsen yksilollisen kohtaamisen
kautta luodaan yhteinen luottamus lapsen ja kasvattajan valilla. (Ylikorkko, 2022, s. 84).
Pienten lasten osallisuus syntyy mikrotason vuorovaikutustilanteista, joissa he saavat ko-
kemuksia kuulluksi tulemisesta ja vaikuttamisesta heitd itseddn koskevissa asioissa (Koi-

vula ym., 2022, s. 35). Bae (2009) on tutkimuksessaan osoittanut, ettd pdivdkodissa lasten
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osallisuus ilmenee voimakkaimmin leikissd, jossa he saavat mahdollisuuden harjoitella vas-
tuunottoa ja vallankayttod turvallisessa kontekstissa.

Vennisen ja kumppaneiden (2010) mukaan kasvattajan tulee tiedostaa, ettd tiu-
kasti ohjatussa oppimistilanteessa ajatusten vaihdolle ja vuorovaikutukselle ei jdd tilaa. Kas-
vattajan tehtdvand onkin mahdollistaa lapsen osallisuus vastaamalla tdmén aloitteisiin yh-
teisissd vuorovaikutustilanteissa. Silloin kasvattaja ei tdhtdd toiminnallaan tarkasti etuka-
teen asettamaan padmaddrddn, vaan toimii lasten kanssa tasavertaisena keskustelijana, leik-
kijand ja tutkijana. T4lloin toiminta voi olla melko spontaania ja toiminnalle etukiteen ase-
tettu pedagoginen tavoite voi jddda toissijaiseksi, mutta lapset oppivat paljon tullessaan
kuulluksi sekd saadessaan tukea ajatuksilleen (Venninen ym., 2010). Lasten aloitteellisuu-
den ja ndkemysten mahdollistaminen auttaa myos kasvattajaa ndkemddn lapset osaviina
toimijoina, sekd antaa kasvattajalle mahdollisuuden reflektoida omaa osaamistaan. Tama

auttaa kasvattajia kehittdméadn omaa pedagogista osaamistaan (Kangas, 2016).



15

3 LASTEN TEMPERAMENTTI OSANA VARHAISKASVA-
TUSTA

Haluamme selvittdd miten lapsen temperamentti nayttaytyy kasvattajan mahdollisuuksissa
lasten osallisuuden mahdollistamisessa. Tdssd luvussa esittelemme temperamenttiin liitty-

vid teoreettisia lahtokohtia.

3.1 Temperamentin mddritelma

Kasvatusinstituutiossa osallisuuden mahdollistamiseen liittyy temperamentin ndkokulma.
Temperamentti on biologiaan pohjaava tyyli reagoida asioihin ja se erottaa yksilot toisistaan
(Keltikangas- Jarvinen, 2008). Kuten osallisuus, myds temperamentti on moniulotteinen ka-
site. Séguin ja kumppaneiden (2018) mukaan temperamentilla tarkoitetaan lapsen tunteiden
aktivoitumisen voimakkuutta ja nopeutta. Temperamentti ominaisuuksia voidaan ndhda jo
vastasyntyneelld. Vastasyntynyt osoittaa ahdistusta ja vilttelevid liikkeitd, ja mychemmin
lahestymisreaktiot ndkyvat kehon liikkeind, nauruna ja hymyna (Rothbart, 2007). Tempera-
mentti pohjautuu synnynndisiin taipumuksiin, jotka ilmaantuvat jo vauvaidssa (Keltikan-
gas-Jarvinen, 2008). Rothbartin (2007) mukaan, temperamentti on alkutila, josta persoonal-
lisuus kehittyy ja se voidaan maaritelld yksilollisiksi eroiksi motorisessa, emotionaalisessa
ja tarkkaavaisessa reaktiivisuudessa.

Ihmisen pddtoksenteon taustalla on synnynndisid taipumuksia, jotka selittavat
yksilollisid kayttaytymisen eroja. Temperamentti ei siis selitd valintoja ja paatoksid, vaan se
selittdd ihmisten vilisid eroja reagoida asioihin (Keltikangas-Jarvinen, 2008). Tassd tutki-
muksessa méadrittelemme temperamentin Séguin ja kumppaneiden (2018) mukaisesti, jotka
toteavat, ettd temperamentti on tapa, miten yksilo on vuorovaikutuksessa ympéaroivan maa-
ilman kanssa. Ympdristo vaikuttaa siithen, mill4 tavalla yksilo ilmaisee reaktionsa (Keltikan-
gas-Jdrvinen, 2022, s. 140). Lapsen temperamenttiin vaikuttavat kokemukset ymparistosta
(Séguin ym., 2018). Kolmen ensimmdisen vuoden aikana lasten hermosto on erityisen
herkkd ympariston vaikutuksille (Cadima ym., 2023). Temperamenttipiirteet eivit ole kui-
tenkaan niin pysyvid kuin on oletettu vaan aivojen kehitys muuttaa temperamenttia (Kelti-

kangas-Jarvinen, 2022, s. 140).
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Putnam ja kollegat (2006) mddrittelevit alle 3-vuotiaan lapsen temperamentit
seuraavasti: ulospdinsuuntautuneisuus tai eldimyshakuisuus (surgency, extraversion), kiel-
teinen tunneilmaisu (negative affectivity) ja itsesddtely (effortful control). Rothbart (2007)
tuo esille yhdeksan temperamentin ulottuvuutta; aktiivisuustaso, ldhestyminen/vetdyty-
minen, intensiteetti, kynnys, sopeutumiskyky, rytmillisyys, mieliala, keskittymiskyvyn py-
syvyys ja hdirictekijoitd. Rothbart (2007) kuitenkin muistuttaa, ettd temperamenttiteoriat

koostuvat my®s toisiinsa liittyméattomista piirteistd ja laajoista ulottuvuuksista.

3.2 Temperamentti ja lapsituntemus

Lasten erilaiset temperamentit vaikuttavat oleellisesti osallisuuden mahdollistamisessa
hyodynnettdviin keinoihin. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2022) mukaan lapsella on oikeus ilmaista itseddn, mielipiteitddn ja ajatuksiaan sekd tulla
ymmarretyksi niilld ilmaisun keinoilla, joita hdnelld on. Lasten osallisuuden vahvistaminen
edellyttdd siis kasvattajalta hyvad lapsituntemusta. Kasvattajat pyrkivat ymmaértamaan jo-
kaisen lapsen yksilollisid tarpeita ja ominaisuuksia. Kasvattaja kédyttda lapsituntemusta hyo-
dyksi suunnitellessaan ja toteuttaessaan pedagogista toimintaa lapsiryhmalle.

Lapsituntemus on ddrimmadisen tdrkedd, jotta jokaisen lapsen hyvinvointi seka
oppiminen olisi mahdollista. Kasvattajan tuntiessa lapsen ja hdnen temperamenttipiir-
teensd, hdan osaa vastata lapsen niin sanallisiin kuin sanattomiinkin aloitteisiin, kuten ilmei-
siin ja eleisiin. Mitd pienemmadstd lapsesta kyse, sitd herkemmin kasvattajan tulee lukea lap-
sen sanatonta viestintdd. Pienen lapsen tunneilmaisu saa aikaan kasvattajassa reaktion, joka
tukee emotionaalista kommunikaatiota pienen lapsen ja kasvattajan vélilld. Kun pieni lapsi
sisdistdd ilmaisujen vastavuoroisuuden, hédn alkaa kehittdimééan tiettyjd odotuksia vastavuo-
roisessa suhteessa (Salamon ym., 2017). Vastavuoroinen suhde auttaa pientd lasta kommu-
nikoimaan kasvattajan kanssa. Kasvattaja tiedostaa mita lapsi esimerkiksi toivoo tai haluaa.
Pienen lapsen ilmeet, eleet ja ddnet voivat vaikuttaa kasvattajan ja pienen lapsen suhteen
dynamiikkaan, jota he kehittavét varhaiskasvatuksessa (Salamon ym., 2017).

Jokaisen lapsen tunteminen on edellytys sille, ettd lapsen yksilolliset tarpeet
voivat tulla huomioiduiksi. Neitolan (2010) mukaan kaikilla kasvattajilla on oltava hyva

lapsituntemus jokaista oman ryhménsd lasta koskien. Kasvattajan tdytyy tuntea lapsen
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kehitysvaiheet, jotta lasta voidaan tukea hdnen kehitystasonsa edellyttamalla tavalla. Kuten
Happo (2006) toteaa, jokainen lapsi on yksil6 ja tarvitsee tukea sekd huomiota eri tavoin.
Lapsen hyvinvointia ja oppimista voidaan edistdd, kun niihin liitty vt tekijdat, kuten lapsen
tarpeet, vahvuudet ja kehittdmishaasteet tunnistetaan (Ailila ym., 2011).

Lasten havainnointi auttaa kartoittamaan lasten vahvuuksia, kehittymistd ja
heidén tarpeitaan, sekd huomaamaan mahdollisia kehityksen ja kdyttdytymisen ongelmia.
Havainnointiin perustuva lapsituntemus onkin yksi tyon perusasioista (Rouvinen, 2007).
Kasvattajan on kyettdvda huomaamaan lasten tarpeet ja sen pohjalta ohjattava lapsia (Tah-
kokallio, 2014). Havainnoinnin ja dokumentoinnin avulla henkil6ston ymmarrys muun mu-
assa lasten kiinnostuksen kohteista ja kokemuksista karttuu (Opetushallitus, 2022). Lapsi-
tuntemus mahdollistaa kasvattajia luomaan turvallisen ja kannustavan ympariston lapsille,

jossa jokainen lapsi voi kehittyd parhaalla mahdollisella tavalla.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamdan tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd miten ja milld keinoin varhaiskasvatuksen
opettaja mahdollistaa lasten osallisuutta alle 3-vuotiaiden ryhmdssa. Lisédksi selvitimme,
millaisia haasteita osallisuuden tukemisessa esiintyy pedagogisen toiminnan aikana seké
milld keinoin varhaiskasvatuksen opettaja pyrkii tukemaan eri temperamenttipiirteita

omaavien lasten osallisuutta. Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavasti:

1. Miten varhaiskasvatuksen opettaja tukee alle 3-vuotiaiden lasten osallisuutta peda-
gogisen toiminnan aikana?

2. Mitd haasteita lasten osallisuuden tukemisessa esiintyy pedagogisen toiminnan ai-
kana?

3. Milld keinoin varhaiskasvatuksen opettaja pyrkii tukemaan eri temperamentin

omaavien lasten osallisuutta tuokion aikana?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd miten kasvattaja mahdollistaa lapsen osallisuu-
den alle 3-vuotiaiden lasten ryhmaéssa. Tutkimukseemme osallistui kolme varhaiskasvatuk-
sen opettajaa kolmesta eri alle kolmevuotiaiden lasten ryhmistd. Tutkimukseen osallistu-
neilla kasvattajilla oli 19-30 vuoden tyokokemus varhaiskasvatuksen alalta.

Paadyimme toteuttamaan tutkimuksen pddosin laadullisia tutkimusmenetel-
mid hyodyntden, koska laadullisen tutkimuksen yhtend keskeisend ominaispiirteend on se,
ettd tutkimus perustuu ihmisten kokemuksiin ja ndkemysten tarkasteluun (Puusa ym.,
2020). Laadullisessa tutkimuksessa keskitytdan nimensd mukaisesti tutkittavan ilmion laa-
dun kuvaamiseen, tutkimiseen ja selittdmiseen (Pietikdinen & Méntynen, 2015).

Tassa tutkimuksessa tutkimme ilmiotd tutkimuksen kohteena olevien nakokul-
masta (Juuti ym., 2020). Tutkimuksessamme kasvattajien vastaukset ja ndkemykset olivat
tarked osa aineistoa. Tutkimusaineistomme koostui kasvattajien retrospective think-aloud -
haastatteluista, joissa kasvattajat kertoivat omia ajatuksiaan ja nikemyksiddn silmanliikevi-
deon tapahtumista sekd teemahaastatteluista, joissa kasvattajat vastasivat teemaan liittyviin
kysymyksiin. Retrospective think-aloud - ja teemahaastattelut pohjautuivat siis kasvatta-
jien itse kuvaamiin silménliikevideoihin, jotka tutkijat olivat koodanneet.

Tassa luvussa esittelemme ensimmaisend tutkimuksemme tutkimuskontekstin,
jota seuraa aineiston keruumenetelmit. Tamén jdlkeen esittelemme aineiston analyysipro-

sessin ja lopuksi kéasittelemme tutkimuksemme eettiset ratkaisut.



20

Kuvio 2.

Tutkimuksen aineistot ja aineiston analyysi kaaviona

Laadullinen
A sisdllinanalyysi
-

Aineisto 2

Aineisto 1 Ve
| » Retrospective think-
Silminliikevideo —_ aloud

Aineisto 3

™ Teemahaastattelu

Laadullinen
sisdllénanalyysi

5.1 Tutkimuskonteksti ja tutkimukseen osallistujat

Tamd tutkimus toteutettiin yhteistyossd Herkin Silmin - véitoskirjatutkimuksen kanssa.
Herkin silmin -tutkimuksessa seurataan varhaiskasvatuksen opettajan ja lasten vilistd vuo-
rovaikutusta 3-5:ss4 alle kolmevuotiaiden paiviakotiryhmissd, pienryhméatoiminnan aikana.
Kerdsimme, koodasimme ja litteroimme tdssd tutkimuksessa kdytetyn aineiston yhteis-
tyOssa vditoskirjatutkimuksen sekd toisen pro-gradututkimuksen tutkijoiden kanssa.
Tutkimukseemme osallistui kolme kokenutta varhaiskasvatuksen opettajaa
kolmesta eri alle kolmevuotiaiden lasten ryhmistd. Varhaiskasvatuksen opettajat tyosken-
telivat kaikki eri paivakodeissa. Tutkimus koostui yhteensa 6 tuokiosta, joista puolet olivat
ohjattuja tuokiota ja puolet vapaan leikin hetkid. Kukin opettaja ohjasi yhden ohjatun tuo-
kion sekd yhden vapaan leikin hetken. Tuokioille osallistui n. 4-7 lasta kerrallaan. Taméan
tutkimuksen kaikki ohjatut tuokiot olivat sattumalta musiikkituokioita, jotka kuitenkin ero-
sivat tosistaan sisdllollisesti. Osassa musiikkituokioista soitettiin eri soittimia, kun taas
osassa keskityttiin enemmaén laululeikkien maailmaan. Vapaan leikin tuokioilla leikittiin

esimerkiksi auto- ja junarataleikkejd sekd muovailtiin muovailuvahalla.
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5.2 Silminliike -menetelmista

Ihmisen silmd liikkkuu 3-5 kertaa sekunnissa, ja ndma liikkeet ovat ratkaisevan tarkeitd, kun
kasittelemme valtavan médran tietoa, jota kohtaamme jokapdivédisessd elaméssa (Holmqvist
ym., 2011). Opettajan jdrjestdimédssd opetustuokiossa tapahtuu samanaikaisesti useita en-
nalta arvaamattomia tapahtumia, jotka vaativat opettajien huomion sekd samalla opettajan
tulee tehdd valintoja visuaalisen huomionsa kanssa (Sherin ym., 2005). Termi, visuaalinen
huomio, on biologian ja psykologian motivoima mekanismi, joka toimii valitsemalla oleel-
lisen informaation ja suodattaen ylimddrdisen informaation (Xu, 2020). Monet opetustuoki-
oiden tapahtumat ovat mikrotason kadnteitd, joita opettaja ei valttamédttda huomaa opetus-
tuokion aikana. T&lloin kuvattu data ja sen jdlkikédteen katsominen toimivat hyvana reflek-
tiona opettajan omalle toiminnalle. Silménliikelasien kautta keratty aineisto toimi tutkimus-
aineistomme pohjana ja varsinainen aineisto koostui think-aloud menetelmadsta ja puo-
listrukturoiduista haastatteluista. Silménliikelasien avulla voi tallentaa opettajien havaitse-
mia ajankohtaisia muutoksia opettajien visuaalisessa huomion fokusoinnissa lapsiin ja suh-
teessa heiddn pedagogisiin toimiinsa ohjatuissa toiminnoissa ja leikkituokioissa. Tutkimuk-
sessamme hyodynsimme silménliiketekniikalla kuvattuja videoita retrospective think-
aloud - sekd teemahaastatteluissa (Alshammari ym., 2015).

Tutkimuksessamme katseenseurannalla tutkittiin opettajan mahdollistamaa
osallisuutta lapsille pedagogisten opetus/leikkituokioiden aikana. Téssd tutkimuksessa
opetus/leikkituokiot olivat joko ohjattua toimintaa tai vapaata leikkid. Silménliiketeknolo-
gian hyodyntaminen kasvatustieteissa on jatkuvassa kasvussa, silld padsaantoisesti ihmisen
oppimisprosessiin liittyy olennaisesti nionvarainen tiedon kerdaminen (Jarodzka ym., 2017,
luvut 1-2). Silménliiketutkimuksella on yhd tarkeampi rooli kasvatustieteessd, silld sen
avulla voimme tutkia ihmisen kognitiivisen tiedon alkuvaiheita, kuten visuaalisen tiedon
vastaanottamista, integrointia sekd aktiivinen tiedon etsimistd (Jarodzka, 2020, s. 2).

Silménliikeaineiston kerdysvaiheessa kasvattajat pitivdt padssddan silménliike-
laseja, jotka mittasivat heiddn katseensa kohdistumista. Tutkimuksessa kaytettiin Tobii Pro
3 -silménliikelaseja. Lasit siirtdvat kuvatun datan tietokonejdrjestelméaan, josta keritty data
koodataan sen mukaan, mitd kerdtystd datasta halutaan tutkia. Kerdtty aineisto koodattiin

Tobii Pro lab -nimiselld ohjelmalla. Koodasimme aineiston ndyttdmadan mihin kasvattajan
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katse oli kohdistunut. Vaihtoehtoja olivat jokainen lapsi erikseen, lelut/toiminnassa kayte-
tyt materiaalit sekd kaikki muu. Tdamdn jdlkeen koodatusta aineistosta muodostettiin dia-
grammit, jotka osoittivat tuokion ohjanneelle kasvattajalle, miten hdnen katseensa oli toi-
minnan aikana jakautunut. Kerattyd dataa pyritddn usein tukemaan kayttamalld silmanlii-
kemenetelman lisdksi jotakin muuta aineistonkeruumenetelmddn, kuten haastattelua
(Alshammari ym., 2015). Hyodynsimme tutkimuksessamme kahta eri haastattelumenetel-

mad, jotka padtyivat lopullisen analyysin kohteiksi.

5.3 Retrospective think-aloud -menetelma

Retrospective think-aloud eli RTA tutkimusmenetelmg, jota voidaan hyodyntdd silmanlii-
ketutkimuksessa. RTA-menetelmdssa osallistujat katsovat videota katseestaan, joka on tal-
lennettu heiddn suorittaessaan tiettyd tehtdvad. He saavat tilaisuuden perustella tekemiddn
pedagogisia valintoja ja tutkijat voivat esittdd samalla kysymyksid liittyen kerdttyyn aineis-
toon tai opettajan pedagogisiin ndkemyksiin tutkitusta aiheesta (ks. Muhonen, 2022).
RTA:ssa osallistujalle luetaan ohjeet videon katsomiseen. Videon aikana osallistujan tulee
kommentoida videon tapahtumia, mitd hdn ajatteli kyseiselld hetkelld ja perustella, miksi
hén toimi tietylld tavalla. Ohjeistuksessa mainitaan, ettd jos tutkimukseen osallistuja on hil-
jaa, tutkija muistuttaa osallistujaa jatkamaan puhumista. RTA - menetelmé& on hyvin riip-
puvainen osallistujiensa verbaalisaatiosta (Van den Haak ym., 2003).

RTA-haastattelu pitdd sisdllddan niin kasvattajan kuvailun omasta toiminnas-
taan, mutta myo6s videon katselemisen jdlkeen kysytyt kysymykset liittyen videointitilan-
teeseen. RT A-haastattelussa kysyttiin esimerkiksi: Miten koit videointitilanteen? Tutkimuk-
sessamme osallistujat olivat varhaiskasvatuksen opettajia, jotka kommentoivat pitamidan
opetus/leikkituokioita lapsiryhmadlle. Osallistujat selittivit ajatuksiaan ja tunteitaan, jotka
liittyivat tdméan tehtdvan suorittamiseen. RTA-haastattelu menetelménd (ks. liite 1) pyrkii
sdilyttdimaddan luonnollisen kayttdytymisen hetkessd. Tietenkin tdssd on hyva muistaa, ettd
tutkimustilanne on aina p&ddsddntoisesti normaalista poikkeava, joka altistaa luonnollisen
kayttaytymisen puutteelle. RTA-haastattelu pyrkii my6s antamaan paasyn henkilon ajatuk-
siin sekd motivaatioon tuokion toteuttamisen hetkelld, tarkemmin kuin pelkka pohdiskelu

(Van den Haak ym., 2003). RTA-menetelmdssd haastateltava saa kertoa tapahtumista
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tajunnanvirtana, jolla tavoitellaan mahdollisimman suoria ajatuksia videolla nidkyvistd ta-
pahtumista (Van den Haak ym., 2003). Tutkimuksessamme RTA: ta seurasi teemahaastat-
telu (ks. liite 1), jossa késittelimme tutkimukseen osallistuvan kasvattajan kanssa samaa sil-

mainliikekameralla kuvattua aineistoa.

5.4 Haastattelu menetelmina

Silménliikelasien tallentamien videoiden katselusta ja RTA-haastattelusta seurasi puo-
listrukturoitu teemahaastattelu, missad kasvattajalle esitettiin valmiiksi suunnitellut kysy-
mykset (ks. liite 1). Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa kysyttiin esimerkiksi: Miten
mahdollistit lasten osallisuuden tuokion aikana?

Puusan ja kumppaneiden (2020) mukaan, haastattelu menetelména on ajatuk-
siin kohdistuvaa ja sen tavoitteena on keritd aineistoa, jonka avulla saadaan tutkittavasta
ilmiostd uskottavia paddtelmid. He tdydentdvit, ettd haastattelussa keskeistd on pyrkid ke-
rddamddn mahdollisimman paljon monipuolista tietoa tutkittavasta aiheesta. Toteutimme
tutkimuksessamme sekd retrospective think aloud-, ettd puolistrukturoidut teemahaastat-
telut, silld teemahaastattelujen avulla saimme kohdennettua kysymyksid juuri meiddn tut-
kimaamme ilmioon. Kuten olemme aikaisemminkin tdmén tutkimusprosessin aikana mai-
ninneet, samaa aineistoa hyddynnettiin my6s muissa tutkimuksissa, jolloin luonnollisesti
osa tutkimuskysymyksistd ei kohdentunut tdysin meiddn tutkimaamme ilmiéon. RTA-
haastattelussa kasvattajan tuli kuvailla toimintaansa ja tekemiddn valintoja koko videon kat-
selun ajan, ja videon katselun jalkeen héanelle esitetyt kysymykset liittyivit olennaisesti itse
videointitilanteeseen sekd kasvattaja kokemuksiin videoinnista. Teemahaastattelussa kas-
vattaja pystyi reflektoida omaa toimintaansa esitetystd ndkokulmasta, josta olennaisena
osana meidédn tutkimustamme oli osallisuuteen liitettdvéat nakokulmat.

Tiitulan ja kumppaneiden (2005) mukaan haastattelu soveltuu hyvin aineiston-
keruumenetelmdksi silloin, kun tarkotuksena on saada esiin toisen ihmisen kokemuksia ja
ajatuksia tutkittavasta ilmiostd. Puusa ja kumppanit (2020) kuitenkin muistuttavat, etta
haastatteluista keratyt aineistot ovat haastateltavien subjektiivisia nakemyksia tutkittavasta

aiheesta, jolloin tutkijoiden tulee varoa tutkimusaineiston sekd tulosten liiallista
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yleistdmistd. Haastatteluaineistoa voidaan pitdd myos tilannesidonnaisena, jolloin liiallista
yleistamistd tulisi valttaa.

Puolistrukturoitu teemahaastattelu mahdollistaa sen, ettd saadaan esille jotain
sellaista, mitd ei olisi saatu valmiilla vastausvaihtoehdoilla (Puusa ym., 2020). Puusa ja
kumppanit (2020) taydentavit, ettd puolistrukturoidun teemahaastattelun etuna on se, etta
tutkija saa kaikilta haastateltavilta ennalta valituista aiheista ja keskeisistd asioista tietoa.
Tuomen ja kumppaneiden (2018) mukaan puolistrukturoidun haastattelun etuna on se, etta

kysymyksid voidaan tarkentaa ja syventdd haastateltavien vastauksiin perustuen.

5.5 Aineiston analyysi

Analyysimenetelmdnd kdytimme tédssa tutkimuksessa padosin laadullista sisdllonanalyysia,
jolla analysoimme RTA- ja teemahaastattelut. Hyodynsimme tdmén tutkimuksen analyy-
sissd vain RTA- ja teemahaastatteluja koko kerédtyn silméanliikeaineiston sijaan, pro-gradu -
tutkielman laajuuteen siséltyvan rajauksen vuoksi. Kdytimme kuitenkin RTA-ja teemahaas-
tatteluiden pohjana koodaamiamme silmdnliikeaineistoja, joka tekee tutkimuksestamme
monimenetelmatutkimuksen (Creswell ym., 2011). Monimenetelmétutkimus yhdistdd maa-
réllisen ja laadullisen metodologian. Mddréllisen ja laadullisen yhdistdminen tuottaa tutki-
musongelmasta laajemman ymmarryksen, kuin tutkimukset yksinddn. Monimenetelmatut-
kimuksen piirteind pidetddn aineistojen aitoa keskindistd vuorovaikutuksellisuutta (Seppa-
nen-Jdrveld ym., 2019).

Sisdllonanalyysia pidetddn viitekehyksend, jonka avulla mahdollistetaan ai-
neiston monipuolinen tarkasteleminen. Sisdllonanalyysin analyysiprosessi on monivaihei-
nen, jolloin tulkintaa tapahtuu koko prosessin ajan (Puusa ym., 2020). Sisdllonanalyysi on
keino, jolla aineisto jdrjestetdan johtopdatosten tekoa varten (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Valitsimme tutkimukseemme teoriaohjaavan ndkokulman, koska osallisuu-
desta on olemassa jo aikaisemmin tutkittuja teorioita ja teoriapohjaa. Elon ja kumppaneiden
(2008) mukaan ettd, teoriaohjaavassa ndkokulmassa sisdllonanalyysi etenee lahtokohdiltaan
aineiston ehdoilla, kuten aineistoldhtéinen analyysikin, mutta teoriaohjaavassa analyysissa
abstrahoinnin vaiheessa empiirinen aineisto liitetddn teoreettisiin kisitteisiin, joka erottaa

teoriaohjaavan ja aineistoldhtdisen analyysin toisistaan. Aineistoldhtdisessd analyysissa
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teoreettiset kasitteet luodaan aineistosta, kun taas teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa ka-
sitteistd luodaan ilmion pohjalta (Elo ym., 2008), kuten meiddn tutkimuksessamme.

Analyysi on sidoksissa tulkintaan ja perustuu pédéttelyyn, jossa empiirisestd ai-
neistosta pyritddn kohti teoreettisempaa ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd (Puusa ym.,
2020). Tassd tutkimuksessa analyysin ensimmdinen vaihe oli aineistoon perehtyminen ja
litterointi. Aineiston litterointity¢ jaettiin samaa aineistoa hyodyntavien tutkijoiden kesken.
Yhteensd litteroitua tekstid tuli 87 sivua. Litteroimme haastattelunauhoitteet kuuntelemalla
haastattelut useampaan kertaan, jotta varmistuimme litterointien tarkkuudesta. Tutkimuk-
semme kannalta oli tarkedd saada kasvattajien puhe taltioitua sanasta sanaan, jotta pystyi-
simme tulkitsemaan asiasis&dllot mahdollisimman oikein. Haastateltavien puheen sis&lto oli
meiddn tutkimuksessamme keskeisintd, minka takia jatimme litteroinneista pois tauot, ta-
keltelut ja muut yksityiskohdat.

Analyysin toisessa vaiheessa etsimme litteroinneista lauseita ja ajatuskokonai-
suuksia, jotka liittyivat tutkimukseemme. Etsimme pddsdantoisesti lauseita ja ajatuskoko-
naisuuksia, jotka liittyivdt maaritelmiimme osallisuudesta ja temperamentista. Emme viela
tassd vaiheessa ajatelleet tutkimuskysymyksid, koska emme halunneet rajata liikaa tutki-
musaineistoa. Aineistoa yhdistelemdlld pyritddn 1oytamadan samankaltaisuuksia tai sddn-
nonmukaisuuksia (Puusa ym., 2020). Analyysin tehtdvana on Ioytdd lausumia, jotka ovat
merkityksellisid tutkimuskysymysten ja teoreettisen ajattelun ndkokulmasta (Puusa ym.,
2020). Kerdsimme lauseet ja ajatuskokonaisuudet erilliseen tiedostoon, jonka jdlkeen véri-
koodasimme ne yhteen tutkimuskysymyksien kanssa. Varikoodaaminen auttoi meitd hah-
mottamaan mitkad lauseet ja ajatuskokonaisuudet pystyimme suoraan yhdistamaan tutki-
muskysymystemme kanssa. Erilliselle tiedostolle kerdamidmme lauseita ja ajatuskokonai-
suuksia tuli yhteensd 11 sivua.

Analyysin kolmannessa vaiheessa teimme pelkistyksid lauseista ja ajatuskoko-
naisuuksista. Muodostimme taulukot tutkimuskysymysten mukaan ja teimme erilliset tau-
lukot sen mukaan, oliko litteraatti perdisin vapaasta vai ohjatusta tuokiosta sekd RTA:sta
vai teemahaastattelusta. Pelkistyksistd etsimme yhteneviisyyksid, joiden kautta ne ryhmi-
teltiin alaluokkiin. Alaluokkia yhdistelemilld muodostimme teoreettiset yldluokat. Alla ole-

vassa taulukossa esimerkki aineistonanalyysista (taulukko 1.)



Taulukko 1.

Vapaa leikki, RTA-haastattelu

ystdvid auttamassa,
kun katsotaan kaap-
peihin. ”

rustoiminnoissa
(tuokion aikana),
kuten siivoamisessa
tai tuokion jdrjesta-
misessi

Osallisuuden tuke-
minen perustoimin-
noissa

Alkuperdisilmaisu Pelkistys Alaluokka Yldluokka
Lapsen osallisuu-
” Aina on paljon pikku | den tukemista pe-

Kasvattajan pedago-
ginen toiminta

“Lapsi voi kiukutella ja
lapsi voi olla vasynyt
tai lapsi voi olla eri
mieltd, ettd tilleen
niinku, ettd aikuinen
pitdd sitd hommaa ka-
sassa. Sitten kun on ti-
laa niille omille jutuille
siten, ettd niitd pitda
olla nyt.”

Lapsi voi olla vésy-
nyt ja ndyttdd avoi-
mesti tunteita. Sa-
malla kasvattaja pi-
tdd huolen, ettd
tunteita voi ndyttad
ja tilanne ei muutu
kaoottiseksi.

Sensitiivisyys

Kasvattajan pedago-
ginen toiminta
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Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen saimme yldluokkia kaksi, lapsituntemuksen seka

kasvattajan pedagogisen toiminnan. Lapsituntemuksen alaluokiksi muodostuivat kasvatta-

jan kyky havaita lasten kommunikointitavat sekd lasten mielenkiinnon kohteiden huomioi-

minen. Kasvattajan pedagogisen toiminnan alaluokiksi muodostuivat kasvattajan sitoutu-

minen ja ldsndolo, tilan rajaaminen, me-késitys, sensitiivisyys, kasvattajan taito poiketa

suunnitelmista, lasten tarpeiden ja vahvuuksien tunnistaminen sekd perustoiminnot.

Toiseen tutkimuskysymykseen yldluokkia muodostui kaksi, jotka olivat peda-

gogisen sensitiivisyyden puute ja kasvattajan kyvyttomyys muokata toimintaansa. Pedago-

gisen sensitiivisyyden alaluokaksi muodostui lasten yksilollisten tarpeiden huomaamatto-

muus. Yldluokan kasvattajan kyvyttomyyteen muokata toimintaansa alaluokiksi muodos-

tuivat lasten aloitteisiin vastaamattomuus seki lasten toimintaan sitoutumattomuus.
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Kolmannen tutkimuskysymyksen yldluokaksi muodostui lapsituntemus. Lap-
situntemuksen alaluokiksi muodostuivat ennakointi sekd kommunikointitavat. Luvussa 6

avaamme tuloksia luokitusten kautta.

5.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen tulee olla eettisten periaatteiden mukainen. Eettisyys tarkoittaa sitd, ettd tut-
kijat ovat noudattaneet eettisid periaatteita koko tutkimuksen ajan (Puusa ym., 2020). Tassa
tutkimuksessa eettisyys on ollut tirked osa meiddn tutkimusprosessiamme. Noudatamme
tutkimuksessamme Tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatimia tutkimuseettisid ohjeita
(TENK, 2023). Eettinen tutkimus on laadukasta, uskottavaa, avointa seka rehellistd. Tutki-
muksemme on osa Jyvaskyldn yliopiston Herkin silmin -véditoskirjahanketta, jolle on tehty
Jyvaskylan yliopiston eettisen toimikunnan arvio (TENK, 2023), silld tdssd tutkimuksessa
on videoitu pienryhmétoimintaa lapsiryhmissa. Ennakkoarviossa todetaan, ettd se, mita tut-
kimukseen osallistuminen tarkoittaa, on kuvattu tutkimuksen esitteessd sekd tietosuojail-
moituksessa.

Tutkimuksen eettisyyttd arvioitaessa on huolehdittava tutkimukseen osallistu-
vien anonymiteettisuojasta, tutkimuksen osallistuneiden vapaaehtoisuudesta ja aineiston
kerdamisen liittyvastd eettisyydestd. Tahdn tutkimukseen on osallistunut opettajia, sekd
lapsia, jolloin anonymiteettisuoja on ollut tarkedssa roolissa tutkimuksen eettisyyden kan-
nalta. Olemme pitdneet huolen, ettd tassd tutkimuksessa ei ole kerrottu pdiviakotien tarkem-
mista sijainneista eikd tutkimuksessa ole kerrottu osallistuneista tietoja, jotka voitaisiin yh-
distdd tutkittaviin henkil6ihin. Tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista ja kai-
kilta osallistuneilta kysyttiin tutkimuksen toteuttamiseen luvat. Tutkimukseen osallistu-
neille opettajille, sekd lasten vanhemmille annettiin yleinen tiedote, henkilokohtainen tutki-
mustiedote ja suostumuslomake. Tutkimukseen osallistuneille opettajille, ettd lasten van-
hemmille kerrottiin vapaaehtoisuudesta, sekd tutkimuksen kulusta. Tutkimukseen osallis-
tumisen vapaaehtoisuus on velvollisuuseettinen normi (Kuula, 2011, s. 17). Tutkimukseen
osallistuneille opettajille, sekd lasten vanhemmille kerrottiin, ettd osallistuminen on vapaa-
ehtoista ja heilld on oikeus kieltdytya tai perua osallistuminen tutkimuksen misséd vaiheessa
tahansa (TENK,2023). Tutkittavan tulee olla tietoinen, ettd hdn saa keskeyttdd tutkimuksen

osaltaan missd tahansa vaiheessa (Holmqvist ym., 2011, s. 115).
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Tutkijan tulee 16ytd4 eri tilanteissa sopivat ratkaisut, silld ongelmat ovat tapaus-
kohtaisesti ratkaistavia, mihin on erilaiset eettiset saidannot sekd toimintaohjeet (Kuula, 2011,
s. 10). Aineiston keruu suoritettiin niin, ettd silld olisi mahdollisimman vdhdn vaikutusta
tutkimukseen osallistuneiden arkeen. Tutkimukseen osallistuneiden lasten perheille kerrot-
tiin, ettd tutkimus ei muuta tai vaikuta lasten arkeen eikd se, jos tutkimuksesta haluaa kiel-
taytyd. Kieltdaytymisen syytd ei tarvinnut kertoa.

Aineisto sdilytetdan huolellisesti Jyvaskyldan yliopiston tietoturvakaytanteiden
mukaisesti tietoturvallisella S-asemalla ja suojattuna kayttdjatunnuksella sekd salasanalla.
Emme tallentaneet mitdan tiedostoja omille koneillemme tai pilvipalveluihin emmeké ole
katsoneet aineistoa yleisilld paikoilla. Anonymiteettisuojasta pidimme huolen niin, ettd ai-
neistosta keskustelimme keskendmme, sekd oman ohjaajamme kanssa. Pidimme huolen
siitd, ettd aineistosta nousevat henkildiden tunnistettavuuteen liittyvit asiat pysyivit vain
meidén tutkijoiden tiedossa.

Tutkimuksessa kdytetyt silmanliikelasit ovat kayttdjaystavailliset eivatka ai-
heuta haittaa tutkittavalle. Jos tutkittavalla on omat silmélasit voi silménliikelaseihin vaih-
taa oikean vahvuisen linssin, jolla pyritdan mahdollistamaan tutkittavalle mahdollisimman
normaali ndkoaisti, joka vastaa ndkod silméalaseilla.

Vaikka tutkimuksemme pddkohteena toimivat varhaiskasvatuksen opettajat
my0s lapset osallistuivat tutkimukseen vilillisesti, silld lapset osallistuivat silménliikeai-
neiston kerddmisen aikana toteutettuihin tuokioihin. Lapsille ei arvioitu olevan haittaa tut-
kimustilanteessa. Mikadli tutkija kuitenkin tulkitsi verbaalisista ja nonverbaalisista viesteistd,
ettd lapsi ei halua olla tilanteessa mukana tilanne olisi voitu keskeyttdd. Lapsen kanssa olisi
voitu keskustella ja selvittdd onko parempi, jos lapsi ei osallistu tutkimukseen ja siirtyy toi-
seen toimintaan muiden lasten kanssa. Lapsille annettiin my6s aikaa tottua silménliikela-
seihin ennen aineistonkeruuta. Pohdimme ennen aineistonkeruuta, vaikuttaako silménlii-
kelasit lasten ja opettajan vuorovaikutukseen. Pohdimme, voisiko lasit olla haitaksi tutki-
muksellemme. Aineistonkeruu vaiheessa huomasimme, ettd lapset tottuivat pian siihen,
ettd opettaja piti laseja. Tamdin jdlkeen lapset eivét endd kiinnittaneet laseihin huomiota.
Ndin voimme todeta, ettd silmédnliikelasit eivit vaikuttaneet negatiivisesti vuorovaikutusti-

lanteisiin.
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Pyrimme toteuttamaan tutkimuksemme mahdollisimman ldpindkyvasti. Mo-
nimenetelmdtutkimuksessa on tdarkedd, ettd tutkijat ymmartavat omat ndkemysten ja aja-
tuksien merkitykset tutkimusprosessissa. Tieteellinen tutkimus voi olla eettisesti hyviksyt-
tavad ja luotettavaa ja sen tulokset uskottavia vain, jos tutkimus on suoritettu hyvan tieteel-
lisen kdytannon edellyttamalld tavalla (TENK, 2023). Puusa ja kumppanit (2020) toteavat,
ettd tutkijoiden tulee pohtia millaisen merkityksen heiddn oma esiymmarryksensd saa tut-
kimuksessa. On tarkedd tiedostaa, ettd tieteellinen tiedonhankinta ei koskaan voi olla tdysin
arvovapaata, vaan tutkijan omaksumat kasitykset vaikuttavat tieteellisiin tuloksiin (Mets&-
muuronen, 2009). Tutkijoiden omat nikemykset ja tulkinnat vaikuttavat tutkimuksen tu-
loksiin, koska tutkijat valitsevat aineistosta sen, mitd halutaan nostaa tutkimuksessa esille.

Ndin tutkimus muovautuu tutkijoiden pa&toksista.
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6 OSALLISUUDEN MAHDOLLISTAMINEN KASVATTAJAN
NAKOKULMASTA

Tdssd luvussa esittelemme tutkimuksemme tuloksia edelld mainitusta analyysiprosessista
nousseiden teemojen pohjalta. Tulosten esittelyn tukena kdytdamme suoria lainauksia kas-
vattajien kertomuksista. Ensimmadisend esittelemme keinoja, joilla kasvattaja pyrki tuke-
maan lasten osallisuutta tuokion aikana. Tdmén jdlkeen késittelemme haasteita, joita kas-
vattaja kohtasi osallisuuden tukemisessa. Viimeisend kéasittelemme keinoja, joilla kasvattaja
pyrki tukemaan eri temperamentin omaavia lapsia tuokion aikana. Lopuksi kerddamme yh-
teen tutkimuksessa esiin nousseet havainnot ja tulokset. Kdytamme aineistoesimerkeissa
tutkimukseen osallistuneista informanteista koodeja O1, O2ja O3. Taman lisdksi aineistoesi-
merkkeihin on lisdtty koodit TH sekd RTA, jotka kertovat onko aineistoesimerkki teema-

haastattelusta (TH) vai RTA-haastattelusta (RTA).

6.1 Lapsen osallisuuden mahdollistamisessa kadytetyt toimintatavat

Ensimmiaisessd tutkimuskysymyksessd selvitimme, miten kasvattaja tukee lapsen osalli-
suutta pedagogisen toiminnan aikana. Tulosten mukaan kasvattaja tukee lasten osallisuutta
pedagogisen toiminnan aikana lapsituntemuksen avulla sekd pedagogisena toimintana.
Lapsituntemus ndyttaytyi tulosten mukaan kasvattajan kykynd havaita lasten kommuni-
kointitavat sekd lasten mielenkiinnon kohteiden huomioimisena. Kasvattajan pedagoginen
toiminta ndyttaytyi kasvattajan sitoutumisena ja lasndolona, tilan rajaamisena, me-késityk-
send, sensitiivisyytend, kasvattajan taitona poiketa suunnitelmista, lasten tarpeiden ja vah-

vuuksien tunnistamisena sekd perustoiminnoissa.
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Taulukko 2.

Lasten osallisuuden mahdollistamisessa kiytetyt toimintatavat

Lasten osallisuuden
mahdollistamisessa kaytetyt
toimintatavat

|

Lapsituntemus Kasvattajan pedagoginen toiminta

6.1.1 Lapsituntemus

Kasvattajan kyky havaita lasten kommunikointitavat. Aineistosta korostui kasvattajan
lapsituntemus. Kasvattajat kertoivat, miten tirke&dd on tuntea oman ryhmdn lapset, jotta jo-
kaisen lapsen aloitteisiin vastattaisiin ja he tulisivat kuulluksi. Erityisesti vapaassa leikissa
korostui lapsen sanattoman viestinndn huomioiminen. Lapsituntemuksen kautta kasvatta-
jat tulkitsevat lapsen viestinndn. Yksi kasvattajista kuvaili, kuinka tdrkedd on tuntea lapsen
kommunikointitavat, varsinkin kun on pienestd lapsesta kyse. Aineistosta ilmeni, ettd las-
ten viestinndn keinoissa on eroavaisuuksia. Toiset lapset hakevat nonverbaalisesti, kasvat-
tajan huomioita, kun taas toiset verbaalisesti. Aineisto esimerkissd 1 kasvattaja kertoo,
kuinka lapsituntemuksen kautta hén osaa tulkita ovatko lapset osallisina yhteisessd toimin-

nassa.

Esimerkki 1

Me seurataan ja havainnoidaan, ettd mitd ne ei osaa meille vield valttamattd sanoo nad
pienet, ettd mutta jotenkin se semmoinen yhdessd tekeminen ja kaikilla on mahdolli-
suus olla mukana ja antaa omia ajatuksia ei sanallisesti mutta mdd tunnenkin néé jo
niin hyvin niin m&d nddnki hyvin mitd ne haluaa ja miten ne pystyy siihen leikkiin,
vaikka vaikuttamaan. (O2, TH)

Lasten mielenkiinnonkohteiden huomioiminen. Lapsituntemuksen kautta kasvattajat tie-

dostavat lasten mielenkiinnonkohteet. Tuntemalla lasten mielenkiinnon kohteet kasvattaja
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kykenee mahdollistamaan lasten osallisuuden kokemuksia. Aineistosta ilmeni vahvimmin
esille lasten mielenkiinnon kohteiden tukeminen lempilelujen kautta. Lasten mielenkiin-
nonkohteet huomioitiin myos laulukorttien, varien seké leikkien avulla. Lasten lempilelu-
jen, laulukorttien, védrien ja leikkien avulla kasvattaja kokevat saavansa lapset innostumaan
ja osallistumaan toimintaan. Yksi kasvattajista kuvaili, kuinka vapaata leikkid voidaan
myos suunnitella ja niin, ettd sithen otetaan mukaan lasten lempi leluja. Aineistosta ilmeni,
ettd useimmiten lasten mielenkiinnon kohteet otetaan huomioon suunnitellussa tuokiossa.
Kasvattaja myos kuvaili, kuinka tdrkedd on kaikkien lasten tasapuolinen osallisuuden mah-
dollistaminen lelujen avulla kuten aineistoesimerkissd 2. Lasten lempi leluja, kortteja, va-
rejd ja leikkejd voidaan hyodyntdd osallisuuden mahdollistamisessa niin ohjatussa tuoki-

ossa, kuin vapaassa leikissa.
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Esimerkki 2

Tassdhan nyt tavallaan se, ettd noi autot on noiden varmaan lempileluja koko vuonna,
ettd ne on sielld niiden niinku leikissd mukana, niin se on sité, ettd se niitten mielen-
kiinnon kohteet tuodaan sinne leikkiin niin (02, TH)

6.1.2 Kasvattajan pedagoginen toiminta

Kasvattajan sitoutuminen ja ldsndolo. Aineiston mukaan kasvattajan sitoutumisella toi-
mintaan oli merkittdva vaikutus lapsen osallisuuden mahdollistamisessa. Kasvattajan si-
toutuminen toimintaan ja lasnédolo osallisuuden mahdollistamisessa tunnistettiin suunnitel-
lussa tuokiossa sekd vapaassa leikissd. Useampi kasvattajista kuvaili, kuinka tiarkedd on kas-
vattajan ldsndolo ja sitoutuminen toimintaan, jotta leikki tai ohjattu tuokio ei keskeytyisi.
Kolmesta haastateltavasta kaksi kuvaili hdiriotekijoiksi puhelimen ja tilasta pois siirtymisen
kesken toiminnan. Esimerkissa 3 kasvattaja kertoo, kuinka aikuisen sitoutuminen yhteiseen

leikkiin lasten kanssa edesauttaa lasten pitkdkestoista leikkia.

Esimerkki 3

Ja tdssd ei tullut yhtddn semmoista ristiriitatilannetta mikéa niinku aika poikkeukselli-
nen leikkitilanne, mutta ehki tdssdkin se, ettd mitid ettd se aikuinen oikeasti ihan sata-
sella mukana, niin kyl se varmaan vaikuttaa. Sitten jos tuossa nyt olisi mun pitdd nyt
vaikka pompata monta kertaa johonkin muualle tai mé olisin sdédtéanyt jotain puhelinta
tai mitd vaan niin ei se varmaan olisi sitten ehké ollut ihan ndin jotenkin intensiivinen.
(02, RTA)

Kasvattajan ollessa tuokiolla ldsnd, hdn pystyy havainnoimaan lapsia ja heiddn yksilollisid
tarpeitaan perusteellisesti. Kasvattajat mainitsivat, ettd heiddn sitoutumisensa ja lasna-
olonsa heijastuivat myos lapsiin. Sitoutumisen ja ldsndolon puute vaikuttaa negatiivisesti
lasten pitkdkestoiseen leikkiin.

Tilan rajaaminen. Useampi kasvattajista my6s kuvaili, kuinka tarkedd kasvat-
tajan on rajata leikkitila, jotta lapsilla olisi mahdollisuus sitoutua leikkiin. Liian laaja tila voi
rikkoa leikin ja lapsen keskittyminen leikkiin herpaantuu ja sitoutuminen toimintaan jda
puutteelliseksi. “Kun on vain niinku ite aikuisena sielld, etta sitd me kylla yritetdan paljon

tehd, ettd me pistetddn ovet kiinni” (O2, RTA). Tilan rajaaminen auttoi lasten lisdksi myos
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kasvattajia sitoutumaan toimintaan. Tilan rajaamisen ansiosta ylimddrdiset hdirictekijat, ku-
ten melu tai muiden ryhmadtiloissa toimivien pienryhmien toiminta eivét herpaannuttaneet
tuokiolle osallistuvien toimintaa.

Me- kasitys. Aineistosta tunnistettiin vahvasti kasvattajien ndkemykset me-ka-
sityksien vahvistamisesta osallisuuden ndkokulmasta. Kasvattajat korostivat, kuinka tar-
kedd on tukea lasten ryhméahenked. Yksi kasvattajista kuvaili, kuinka han haluaa ryhménsa
lasten saavan yhdessd tekemisen kokemuksia. Kasvattajat ndkevit, ettd osallisuutta voidaan
mahdollistaa sekd yksilon, ettd ryhmén ndkokulmasta. Kasvattaja tukee lapsen osallisuutta
yksilo ja ryhmaétasolla, kuten esimerkissd 4 kasvattaja médrittelee osallisuuden tunteeksi

siitd, ettd lapset kokevat olevansa osa ryhmaa.

Esimerkki 4

Niin ja mydskin sitten, ettd sitten kun meille tulee joku uusi tyyppi. Niin se niinku
otetaan mukaan tdhan, ettd on se sitten aikuinen, sijainen tai kuka. Sitten yhtend ilta-
pdivand meilld oli tuolta noin iltapdiva niin oli tuosta naapurin ryhmaéstd niin pari
tadllad leikkiméssa niin silleen kaikki on niinku yhté téarkeitd ja yhta rakkaita niin sem-
moiseksi ajattelen sen osallisuuden. (O1,TH)

Sensitiivisyys. Aineistosta tunnistettiin myos kasvattajan sensitiivisyys osallisuuden mah-
dollistamisessa. Yksi kasvattajista kuvaili, kuinka hén sallii lasten ndyttdd omia tunteitaan.
Kasvattajan tehtdvd on tukea lasta tunnetaitoja. Toinen kasvattaja kuvaili, kuinka lasten
leikkid tulee sensitiivisesti kannatella, lilkaa puutumatta. Aikuisella ndhtiin olevan vastuu
leikin kannattelemisesta. Leikkiin liiallinen puuttuminen voi rikkoa lapsen leikkiin sitoutu-
misen. “Milld lailla lapsille puhutaan ja ollaan niitten kanssa, niinku annetaan siti tilaa....
toisaalta niinku tilaa ja toisaalta niinku hyvin ystévillisesti ja toisaalta vieden niinkun leik-
kid eteenpdin... et méd nddn et se on semmosta pedagogista leikkida” (O3, TH).

Kasvattajan taito poiketa suunnitelmista. Valmiiksi tehdyistd suunnitelmista
poikkeamiseen liittyi vahvasti kasvattajan taitoon kuunnella lapsien toiveita ja timéan kautta
muuttaa jo suunniteltua toimintaa. Yksi kasvattajista myos mainitsi lapsen idean ottamisen
toimintaan kesken leikin. “Niilolta tuli niitd ideoita ja sitd pa...palloo, niin aika kivasti mi-
nun mielestd lasten kanssa tai lapsilta otin sitd mukaan ja sitten innostin niinku ja sitten

tein.. vein eteenpdin sitten kun néki ettd toinen huomas, niin sitten tehtiin yhessa” (O3, TH).
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Kasvattajan taitoon poiketa suunnitelmista liittyy siis myos kasvattajan herkkyys havaita
lasten aloitteet. Lisdksi kasvattajan tulee osata myos poiketa ennalta suunnitellusta jos esi-
merkiksi lasten kiinnittyminen toimintaan on haastavaa tai ennalta suunniteltu toiminta ei
toimikaan odotetulla tavalla. Tamén takia kasvattajan on tdrked pyrkid varautumaan eri
skenaarioihin, joita tuokion aikana voi tapahtua.

Lasten tarpeiden ja vahvuuksien tunnistaminen. Aineistosta ilmeni kasvatta-
jan kyky huomioida lasten tarpeet ja vahvuudet osallisuuden mahdollistamisessa. Yksi kas-
vattajista kuvaili, kuinka lapsille tulee antaa mahdollisuus tehda valintoja ohjatussa tuoki-
ossa. Han kertoi tilanteesta, jossa hdn antoi lapsen liikkua hénelle ominaisella tavalla.
Vaikka tuokio on suunniteltu, niin lapselle tulee antaa tilaa tehdd omia valintoja ja paatoksia
niissd rajoissa, kun se on mahdollista. “Me teh&dan eri lailla ty6td niin justiinsa se tilan anta-
minen lapsille ja se valinnan mahdollisuus ja se ettd kun tietdd lapsen luonteen, niin se
liike... liikkuminen on se ominaisin juttu esimerkiksi juuri hanelle” (O1,TH).

Perustoiminnot. Yksi kasvattajista kuvaili, kuinka osallisuutta voidaan mah-
dollistaa my0s perustoimintojen avulla, jotka ovat liitettynd pedagogiseen toimintaan. Kas-
vattaja voi esimerkiksi mahdollistaa lapsen osallisuuden kokemuksia tai tunnetta siivoami-
sessa tai materiaaleja etsiessd. “Aina on paljon pikku ystdvid auttamassa, kun katsotaan
kaappeihin” (O1, RTA). Pedagoginen tuokio voi siis pitdd sisdlldan myds perustoimintoja.
Usein lapsia kiinnostaa auttaa kasvattajaa myos toiminnan ulkopuolisissa toiminnoissa, jol-

loin kasvattajan on tdrked osata vastata lasten aloitteisiin osallisuuden mahdollistamisessa.
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6.2 Osallisuuden tukemisessa esiintyneet haasteet

Toisessa tutkimuskysymyksessa selvitimme, millaisia haasteita kasvattajalla muodostui las-
ten osallisuuden tukemisessa pedagogisen tuokion aikana. Osallisuuden tukemisessa esiin-
tyneet haasteet olivat tulosten mukaan kasvattajan pedagogisen sensitiivisyyden puute
sekd kasvattajan kyvyttomyys muokata toimintaansa. Kasvattajan pedagogisen sensitiivi-
syyden puute ndyttdytyi lasten yksilollisten tarpeiden huomaamattomuutena. Kasvattajan
kyvyttomyys muokata toimintaansa ndyttdytyi lasten aloitteisiin vastaamattomuudesta

sekd lasten toimintaan sitoutumattomuutena.

Taulukko 3.

Lasten osallisuuden tukemisessa esiintyneet haasteet.

Osallisuuden tukemisessa
esiintyneet haasteet

Pedagoginen Kasvattajan
sensitiivisyyden kyvyttomyys
puute muokata toimintaansa

6.2.1 Pedagoginen sensitiivisyyden puute

Lasten yksilollisten tarpeiden huomaamattomuus. Varhaiskasvatuksessa kasvattajan sen-
sitiivinen toiminta on herkkyyttd tunnistaa sekd huomioida lapsen tarpeita, tunteita seka
emotionaalista hyvinvointia. Tutkimuksessamme selvisi, ettd sensitiivinen kasvattaja osaa

havaita lasten erilaiset tavat osallistua ja samalla osaa hyodyntdd niitd jokaisen lapsen
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yksilollisessd kohtaamisessa. “Nii, nii, sitd tarkotin justiinsa ja Jaakon tarvii valilld vaha
kayd lenkkid vetdmassd ja sitte se kohta tullee takasin” (O3, RTA). Kasvattajalta vaaditaan
ymmarrystd toiminnan keskeytyksiin, silld lapsilla on erilaisia tarpeita suunniteltua toimin-
taa kohtaan. Tamad taas ndyttdytyy myos kasvattajan kyvyssd vastata lasten aloitteisiin, josta
kerromme lisdd luvussa 6.2.2. Sensitiivinen ymmarrys lasten yksilollisten tarpeiden huo-
miomisessa on kasvattajan tydssd avain asemassa. Lasten yksilollistd kohtaamista haastoi-
vat lasten erilaiset temperamentit ja tavat osallistua toimintaan, joista kerromme lisdd lu-

vussa 6.3.

6.2.2 Kasvattajan kyvyttomyys muokata toimintaansa

Lasten aloitteisiin vastaamattomuus. Niin vapaan leikin kuin ohjatun toiminnan aikana
kasvattajan ammattitaito ja tyokokemus korostuivat varsinkin haasteiden ilmentyessa. Ko-
vasen (2004) vditoskirjan mukaan pitkd tyokokemus ja sen aikana kehittynyt ammattitaito
auttavat kasvattajaa haasteiden kohtaamisessa ja reagoimaan niihin nopeasti. Aineiston
analyysissd kdvi ilmi, ettd kasvattajat joutuivat useasti tuokioiden aikana poikkeamaan
suunnitelmastaan tai kykya vastaamaan lasten aloitteisiin hyvinkin nopeasti. Lapsien aloit-
teisiin vastaaminen saattoi hyvinkin muuttaa suunnitellun tuokion kulkua. Yhdessa RTA-
haastattelussa selvisi, ettd kasvattaja oli koonnut tuokiolle osallistuneen ryhmaén niin, ettd
oli ajatellut yhden lapsen saavan muut lapset mukaansa autoleikkiin. Né&in ei kuitenkaan
kdaynyt ja kasvattaja joutui muokkaamaan suunnitelmaansa nopeasti. “Mékin olin ehka las-
kenut sen varaan, ettd Eemi on se dynamo ja tavallaan opettaa sitd leikkid tai nayttdd mita
tehddan. Mut néda on niinku itsellisid yksikoitd ndd kaikki kolme tdsséd niin se Eemin veto-
voima ei tehonnu ndihin” (O1, RTA). Aina aloitteisiin vastaaminen ei ole helppoa. Toimin-
taan osallistuvilla lapsilla voi useammalla olla ehdotuksia ja toiveita toiminnan toteuttami-
seen. Kaikkiin kasvattaja ei pysty vastaamaan, hdnen on tehtdva valintoja.

Lasten toimintaan sitoutumattomuus. Suunnitelmasta poikkeamiseen liittyi
vahvasti lasten sitoutuminen toimintaan, jos lapset eivit kiinnittyneet suunniteltuun toi-
mintaan tarpeeksi vahvasti, kasvattajan tdytyi muuttaa suunnitelmaa. Kasvattajat korosti-
vat niin ennalta suunnittelussa kuin spontaaneissa tilanteissa lasten mielenkiinnon huomi-

oimisen tarkeyttd, kuten aineistoesimerkissé 5.
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Esimerkki 5

Haastattelija: " Teitkd muuten tossa tilanteessa ton ratkasun, etti teet tilldsen tavallaan
jatkon tohon vai oliko sulla ajatusta jo etukitee?”

Kasvattaja: “Ei mulla ollu mitddn ajatusta. Se on kuule ihan tilannekohtasta. Etta tota
joo, lahinnd sitd vaan ettd pitdd heiddn mielenkiintoaan ylld. Se on se mun ajatus vaan.”
(O1, RTA-haastattelu)

Varsinkin pienet lapset vaativat tuokiosta heiddan mielenkiinnolleen sopivan, silld muuten
heidédn keskittymisensd herpaantuu. “Koska eihdn nééd jaksa hirveitd aikoja olla paikallaan.
Sit siind on aina se riski, ettd kaikki levidd kuin Jokisen evéat. Kun ldhetddn tekemddn jotain”
(O1, RTA-haastattelu).

Analyysistamme kévi ilmi, ettd lapsilla on erilaisia tapoja osallistua. Kasvatta-
jan tulee lapsituntemuksen avulla tunnistaa ryhmaénsa lasten erilaiset tavat kommunikoida
ja osata kohdata lapset seka lasten aloitteet oikealla tavalla. Tuokioille osallistui niin hiljaisia
sekd vetdytyvid lapsia kuin ulospdinsuuntautuneita hyvinkin nakyvésti osallistuvia lapsia.
Kasvattajat kertoivat, ettd heiddn tulee hallita ndiden tasapainottelu. “On ihanaa, ettd on
innostunut, mut sitte jos se menee yli niin jda toiset jalkoihin. Sit Mikael tossa miettii mita-
hén sitten haluaisi. Hdn ei sano, mutta hdn kuitenkin nédyttdd siind kehonkielelldan” (O1,
RTA).

Kasvattajien vastauksien mukaan, tasapainottelu erilaisten tuokiolle osallistu-
jien osallistumistapojen vélilld ja samalla kaikkien lasten osallisuuden tukeminen oli pai-

koittain haastavaa, varsinkin jos kasvattaja oli yksin lasten kanssa tuokiolla.
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6.3 Temperamentin tukemisessa kdytetyt toimintatavat

Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla halusimme selvittdd, millaisia keinoja kasvat-
taja kdytti eri temperamentteja omaavien lasten osallisuuden tukemisessa. Tutkimuksessa
selvisi, ettd tuokioille osallistui hyvin erilaisia temperamenttipiirteitd omaavia lapsia, joiden
tukemisessa korostui huomattavasti kasvattajan lapsituntemuksen tiarkeys. Lapsituntemus

ndyttaytyi ennakointina sekéd lasten kommunikointitapojen tuntemisena.

Taulukko 4.

Temperamentin tukemisessa kaytetyt toimintatavat

Temperamentin tukemisessa
kéytetyt toimintatavat

Lapsituntemus

6.3.1 Lapsituntemus

Ennakointi. Kerddmdstdimme aineistosta kokonaisuudessaan korostui huomattavasti kas-
vattajan lapsituntemuksen tdrkeys temperamentiltaan erilaisten lasten kohtaamisessa ja
heidén osallisuuden kokemusten tukemisessa. Lapset reagoivat eri tavalla tilanteissa ja tal-
16in myo6s heiddn osallisuutensa tukemisessa kadytetyt toimintatavat voivat vaihdella. Kas-
vattajat kertoivat, ettd eri temperamentin omaavien lasten tukemisessa tdarkedd on enna-
koida tilanteita niin lapsen yksil6llisessd kohtaamisessa, toiminnan suunnittelussa seka to-

teutuksessa. “Eemin kanssa tottunut siihen, ettd jos hdn sanoo jotain siihen kannattaa heti
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vastata, koska sitten voi nousta aika nopeasti jos on joku semmoinen, ettd on jadanyt jumiin

tai joku toinen tekee jotain ikdvad tai tai ylipddnséd asia ei mene niin niin kuin toivoo”.

Kommunikointitavat. Havaintojemme mukaan osa hyvaa lapsituntemusta on
my0s lasten eri kommunikaatiokeinojen tunnistaminen, joka korostuu alle 3-vuotiaiden las-
ten ryhmassa. Tutkimuksen tulosten mukaan lasten erilaiset kommunikaatiokeinot voidaan
jakaa verbaaliseen ja non-verbaaliseen kommunikaatioon. Kasvattajilta vaaditaan siis tark-
kaavaisuutta havaita erilaiset kommunikaatiokeinot ja sitd mukaa lasten aloitteita.

Kasvattajat kuvailivat varsinkin RTA-haastattelussa hyvin tarkasti omaa toi-
mintaansa erilaisten lasten kohdalla. Kasvattajat painottivat lasten aloitteisiin vastaamisen
merkitystd, jossa kasvattajilta vaaditaan erilaisten aistien monipuolista kdyttod. Yhdessa
tuokiossa kasvattaja oli niin keskittynyt havainnoimaan lapsia, ettd ei huomannut ojenta-
vansa lapsille aivan vddrid leluja kuin oli ajatellut. Tamdn voisi luokitella samanaikaisesti
myo6s yhdeksi osallisuuden tukemisessa esiintyneeksi haasteeksi. “Ma huomaan, ettd ma
koko ajan kuuntelen mitd noi muut tekee ja mé niinku puhun yhtd ja katson toisaalle ja
kolmatta yritdn niinku olla elikkd en ees huomaa ettei sielld oo niitd nukkeja vaan sielld on
autoja”.

Analyysissa selvisi, ettd jos tuokiolle osallistui lapsi, jota kasvattaja ei tuntenut
vield kovin hyvin han kiinnitti tdiman lapsen havainnointiin hieman enemmaén huomiota.
Kasvattaja havainnoi lapsen reaktioita erilaisissa tilanteissa, jotta pystyisi tukemaan lapsen
tarpeita vastaisuudessa entistd paremmin.

Analyysin tulosten mukaan lasten erilaisten temperamenttien ja sitd mukaa er-
ilaisten osallistumistapojen myo6téd osallisuuden tukeminenkin voi jakatua lasten tempera-
menttien mukaan, kuten aineistoesimerkissd 6. Kasvattajat itsekin reflektoivat omaa
toimintaansa niin RTAmn kuin teemahaastattelun aikana ja kertoivat kuinka helposti
kasvattaja keskittyy “haastavampiin” lapsiin, jolloin taas “helpot lapset” saattavat jaada

taka-alalle. Tamd epétasaisesti jakautunut huomio tapahtui usein kasvattajan tiedostamatta.
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Esimerkki 6

Kyl mé aika tarkkaan tieddn miten he reagoi ja milld heitd saa mukaan tai mitd ne
tarvii. Esimerkiksi Mikael on semmoinen ettd on niin semmoinen hyvin hillitty ja hel-
posti aina antaa tota siind ensin, suurin piirtein viekdd tuhkatkin pesédstd. Niin tota silld
tavalla aina haluaa hinelle niinku tehdi sen tilan, ettd hidn saa olla se oma itsensd kun
tieddn, ettd sielld on ytya kylld vaikka meille sitéd ei ndytetd. (O1, TH)

Toimintaan osallistuneet lapset siis vaihtelivat huomattavasti temperamenteiltaan, mita tuli
osallistumiseen tuokioilla. Taméd ndkyi niin vapaassa kuin ohjatussa leikissd. Usein lapsi,
joka osallistui ohjatussa tuokiossa aktiivisesti kasvattajan aloitteisiin, haki kasvattajalta

myos huomiota vapaassa leikissa.
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7 POHDINTA

Tdaman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten ja milld keinoin kasvattaja mahdollis-
taa lasten osallisuutta alle 3-vuotiaiden ryhmaéssé, sekd mita keinoja kasvattaja kayttaa eri
temperamenttipiirteitd omaavien pienten lasten osallisuuden mahdollistamisessa. Aineis-
tomme koostui kasvattajien retrospective think-aloud- menetelméstd ja teemahaastatte-
luista. Analyysimenetelméand kdytimme laadullista sisdllonanalyysia. Tdssd luvussa poh-
dimme tutkimuksen keskeisimpid tuloksia peilaamalla niitd aikaisempiin tutkimustulok-

siin. Lopuksi kerromme tutkimuksen vahvuudet ja rajoitteet, seké jatkotutkimusideat.

7.1 Keskeisimmit tulokset

Taman tutkimuksen tulosten mukaan kasvattajan kayttamiksi keinoiksi lasten osallisuuden
tukemisessa muodostuivat lapsituntemus sekd kasvattajan pedagoginen toiminta.
Haasteita lasten osallisuuden tukemisessa ndyttdytyi kasvattajan pedagogisessa sensi-
tiivisyydessa sekd kasvattajan kyvyssd muokata toimintaansa. Tassa tutkimuksessa keskei-
simpand tuloksena oli pyrkimys lapsituntemukseen osallisuuden mahdollistamisessa.
Lapsituntemuksen tdrkeys korostui jokaisen tutkimuksemme tutkimuskysymyksen
kohdalla. Lapsituntemuksen kautta kasvattaja suunnittelee toimintaa lasten mielenkiinnon
kohteet huomioiden, tiedostaa lapsen tavat kommunikoida ja vastaa niihin, auttaa tilan-
teiden ennakoimisessa, sekéd tuntee lasten erilaiset temperamentit. Ajan kuluessa kasvatta-
jien lisddntyvéd yksilollinen lapsituntemus tukee myos lapsildhtdistd suunnittelua lapsen
kasvun ja kehityksen eri osalueilla (Turja, 2011). Kallialan (2018) mukaan kasvattajan
ymmarrys lapsen ilmaisutavoista vaatii herkkyyttd ja ndyryyttd. Mitd pienemmaésté lapsesta
on kyse, sitd tiarkeampdd kasvattajan on tuntea lapsen kommunikointitavat, kuten
tutkimuksemme tulokset osoittavat. Pienilld lapsilla sanavarasto ei ole vield niin laaja, kuin
vanhemmilla lapsilla, mikd vaatii kasvattajalta hyvdd lapsituntemusta. Kallialan (2008)
mukaan vuorovaikutus pienten lasten kanssa vaatii kasvattajaa tunnistamaan sanallista ja
sanattomia viestejd. Lapsen temperamentti vaikuttaa siithen, miten hdn on ryhmén jasenend
ja kasvattajan tulee huomioida lapsen osallisuuden mahdollistamisessa lapsen tapa osal-

listua toimintaan.
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Kankaan (2017) mukaan osa lapsista ilmaisee itseddn sanallisesti, kun taas toiset
eleiden ja ilmeiden kautta. Lapset saattavat myos osallistua toimintaan, vaikka he eivét fyy-
sisesti ndyttdisi olevan toiminnassa mukana. Pieni lapsi on osaava ja pystyva toimija sekd
oman eldmdnsd asiantuntija. Kankaan (2017) mukaan, kysymys kuuluukin, onko hanta
opettavilla kasvattajilla tietoa ja ymmarrystd siitd, millaisella vuorovaikutuksella seké toi-
minnan mahdollisuuksilla lasta tuetaan ilmaisemaan itsedédn ja vaikuttamaan. Kasvattajan
on siis tarkedd tiedostaa lapsen tavat toimia ryhmdsséd, jotta hdn pystyy mahdollistamaan
lapsen osallisuuden.

Tulosten mukaan lasten osallisuuden mahdollistaminen on tdrkedd huomioida
niin ohjatuissa tuokioissa, kuin vapaissa leikeissd. Vapaassa leikissd lapset saavat valita lei-
kin ja vaikuttaa omaan ja vertaisryhméan toimintaan tiettyjen sdantojen kautta ja keskittyd
leikkiin aikuisten ndenndisesti sithen puuttumatta (ks. Aras, 2016; Kalliala, 2012). Lapsen
mielenkiinon kohteiden mahdollistamisen vilineind toimivat lasten lempilelut. Kasvattajan
tieto siitd, mistd leluista lapsi pitdd vaatii lapsituntemusta. Tutkimuksemme tulosten muk-
aan lempilelut saavat lapset innostumaan leikeistd tai toiminnasta ja lisddviat lapsille
osallisuuden kokemuksia. Kasvattajat kertoivat, ettd lapset voivat kokea olevansa osa ry-
hmad, kun he saavat kaikki osallistua toimintaan tai leikkiin. Vennisen ja kumppaneiden
(2010) mukaan lapset ovat voimakkaimmin osallisina leikissd, silld suurin osa lasten teke-
mistd aloitteista sekd mahdollisuuksista vaikuttaa paatoksiin liittyy leikkiin. Lapsen on es-
teettomampad sekd motivoivaa ldhted mukaan leikkiin tai toimintaan, kun lelu on sellainen,
mistd hdn pitdd. Ohjatuissa tuokioissa taas kasvattajan on tdrked huomioida lasten
tasavertainen kohtaaminen ja huomion jakaminen. Osa lapsista vaatii enemmaén huomiota,

Tulosten mukaan kasvattajan toiminnan merkitys lapsen osallisuuden mahdol-
listamisessa on oleellinen. Useampi kasvattaja mainitsi kasvattajan sitoutumisen ja ldsna-
olon tarkeyden niin vapaassa leikissd, kuin ohjatussa tuokiossa, jotta lapsen sitoutuminen
toimintaan ei herpaantuisi. Tuloksissa tunnistettiin kasvattajan sitoutumisen tarkeys lapsen
sitoutuneisuuden mahdollistamisessa. Kasvattajan sitoutuminen toimintaan vaatii kiireet-
toméan ympaériston, missa héantd ei hdiritd. Kiire ja resurssipula haastavat kasvattajien sitou-
tumista toimintaan, koska heilld ei ole aikaa leikkid lasten kanssa. Useampi kasvattaja mai-

nitsi hdiriotekijoiksi puhelimen tai asian, jonka takia heiddn tulisi poistua tilasta kesken
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leikin tai toiminnan. Yksi kasvattajista pohti hdiriotekijdksi aikuisen sitoutuneisuuden na-
kokulmasta toisen aikuisen osallistumisen vapaaseen leikkiin, koska silloin he saattaisivat
keskustella keskenddn ja tdydellinen sitoutuminen lasten kanssa leikkimiseen herpaantuisi.
Mclnnes ja kollegat (2011) ovat tutkimuksessaan osoittaneet, ettd leikkiin osallistuessaan
pdivakodin aikuiset kokevat olevansa kumppaneita, jotka rakentavat ja jakavat merkityksia
lasten kanssa. Tuloksissamme tunnistettiin toisen aikuisen tuen tarkeys ohjatun tuokion ai-
kana. Tutkimuksemme tulosten mukaan kasvattaja koki tarkedksi toisen aikuisen ldsndolon
ryhmadn hallinnan nékokulmasta.

Purren (2019) mukaan kasvattajan fyysisen ja emotionaalisen saatavilla olon
sekd leikkid havainnoivan, kannattelevan ja rikastavan osallistumisen on todettu vaikutta-
van merkittdvésti pienten lasten leikkiin sitoutumiseen ja erityisesti leikin pitkédkestoisuu-
teen ja kompleksisuuteen alle 3-vuotiaiden lasten ryhmissa. Alle 3 -vuotiaat eivit jaksa vield
kiinnostua pitkédkestoisesta vertaisten vilisestd leikistd, joten he tarvitsevat monesti kasvat-
tajan kannattelemaan leikkejd, joka puoltaa tutkimuksemme tuloksia. Kasvattajan moni-
puolisella tuella on siis merkittdvd arvo eri temperamentteja omaavien lasten osallisuuden
tukemisessa. Ahosen (2017) mukaan kasvattajien sensitiivisen tydotteen toteutuminen edel-
lyttdd jokaisen lapsen kehitystason tuntemista ja lapsen osallisuuden toteutumisessa on
suuri merkitys aikuisen herkkyydelld havaita varsinkin pienten lasten sanattomiakin aloit-
teita. Haastatteluissa kasvattajat kertoivat, ettd lasten eri temperamentit ja sitd mydden eri-
laiset tavat osallistua piti ottaa huomioon myds toiminnan suunnittelussa lapsiryhmén ko-
koonpanon kannalta. Kasvattajat kertoivat, ettd lapsiryhmdn dynamiikkaan voi vaikuttaa
merkittavisti se, keitd lapsia tuokiolla on mukana. Erds kasvattaja kertoi, ettd uskoi lasten
innostuvan vapaasta leikistd enemman, jos siind olisi ollut niin sanottu valmis kaveripo-
rukka leikkiméssd. Ohjatussa tuokiossa erds kasvattaja taas totesi, ettd tietoisesti jatti sellai-
sen tai sellaiset lapset pois tuokiolta, jotka olisivat hdirinneet muiden lasten osallistumista
ja samalla lasten osallisuuden tukemista. Haastatteluissa kdvi my®0s ilmi, ettd lapsiryhméan
kokoonpanoihin vaikutti tutkimuseettiset asiat, kuten tutkimuslupien kysyminen, joka taas
haastoi pienryhmien muodostamista lasten yksilollisid tarpeita tukevan toiminnan nako-
kulmasta.

Tutkimuksemme tulosten mukaan kasvattajalta vaaditaan tuokioiden hu-

olellista suunnittelua, jotta hdn osaa tukea mahdollisimman hyvin lapsia yksiloina.



45

Tutkimuksemme tulosten mukaan tuokiolle voi osallistua temperamentiltaan seké tuen tar-
peiltaan hyvin erilaisia lapsia, jolloin Turjan (2011) mallin mukaan kasvattajan on tarked
pyrkid ennakoimaan lasten erilaisuus jo suunnitteluvaiheessa. Jos taas kasvattaja toimii liian
hallitsevassa roolissa ja on jo valmiiksi miettinyt tuokion kulun alusta loppuun, eiki ole
valmis ottamaan vastaan lasten aloitteita, ei jdd tilaa lapsen kysymyksille ja aloitteille - sa-
nallisille ja sanattomille. Moni lapsi sivuuttaakin téllaisissa tilanteissa oman tarpeensa ker-
toa aikuiselle ndkemyksistédén ja ajatuksistaan, koska he ovat tottuneet siihen, ettd kasvattaja
toteuttaa suunniteltua toimintaa niin, ettd hén ei ole kykenevainen ottamaan vastaan ehdo-
tuksia kesken toiminnan.

Kuten Emilson ja kollegat (2006) toteavat, tiukasti ohjatussa oppimistilanteessa
ajatuksenvaihdolle ja vuorovaikutukselle ei jdad tilaa. Usein ndma tarkasti suunnitellut
tuokiot ovat juurikin ohjattuja tuokioita, jolloin Turjan (2011) osallisuuden mallissa
korostetut neuvottelu, ideointi ja yhteinen toiminnan suunnittelu yhdessa lasten kanssa ja-
dvat vahaisiksi. Osallisuustutkimuksissa (Bae 2009; Leinonen ym. 2014; Turja, 2010) on osoi-
tettu lasten osallisuuden rajoittuvan yksinomaan vapaaksi tai omaehtoiseksi leikiksi kuvat-
tuun toimintaan. Meidan tutkimuksemme tulokset eivat kuitenkaan taysin puolla tata kasi-
tystd. Tutkimuksessamme nousi useita konkreettisia keinoja, joilla kasvattaja mahdollistaa
pedagogisella toiminnallaan lasten osallisuuden my6s ohjatuissa tuokioissa. Néistd kasvat-
tajien kayttamistd keinoista ohjatussa toiminnassa korostui lasten omalla vuorolla tapahtu-
vat valinnat, kuten mieleisen lelun tai laulukortin valinta. Namékin keinot voivat kuitenkin
Turjan (2011) mukaan olla rajoittunutta osallisuuden tukemista, jos tuokio muuten etenee
hyvin kasikirjoitetusti. Ohjatuista tuokiosta esimerkiksi laulutuokiolla kasvattaja tuki lasten
osallisuutta yhteisten toiminnallisten laululeikkien avulla, joissa lapset saivat vapaasti to-
teuttaa leikit omavalintaisella tyylilld&n, jolloin tuokion kulku saattoi hyvinkin poiketa ai-
nakin hetkellisesti suunnitellusta.

Teimme mielenkiintoisen huomion siitd, ettd kasvattajat kuvailivat runsaasti
osallisuuden tukemisessa kdyttdmidan keinoja varsinkin RTA-haastattelun aikana. Kasvat-
tajat saivat RT A-haastattelun aikana kuvailla vapaasti videolla ndkyvaa toimintaa ja perus-
telivat tekemiddn ratkaisuja aktiivisesti. Osallisuuden tukemisen ja mahdollistamisen konk-

reettiset toimintatavat nousivat vahvasti myos esiin ohjatun toiminnan kuvailussa. Taméan
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tulkitsimme johtuvan siitd, ettd ohjattu toiminta on usein strukturoidumpi ja kasvattaja tie-
dostaa paremmin kdyttdmansa pedagogiset keinot.

Tutkimuksemme tulosten mukaan vapaassa leikissd kasvattaja saattoi asettaa
lapsille leikkivilineitd ja leluja esille, joista lapset saivat pddttdd mitd leikkid haluaa leikkia.
Vapaassa leikissd kasvattaja siis asetti ns. raamit tuokiolle, mutta pdatosvalta leikittavista
leikeistd kuului lapsille. Vapaassa leikissd kasvattaja osallistui itse lasten leikkeihin, mutta
vuorovaikutus leikeissd eteni vahvasti lasten ehdoilla. Lasten osallisuuden tukemista
vapaassa leikissd kaikkien pienryhmén lasten kanssa haastoi se, ettd osa lapsista vetdytyi
rauhassa leikkiméddn itsekseen kun taas osa lapsista vaati kasvattajalta huomiota aktiivisesti.
Vapaassa leikissa lapset siis jakautuivat hyvinkin vahvasti omiin leikkeihinsa eika kaikille
lapsille yhteistd toimintaa ollut. T&lloin kasvattajan oli hankala tasapainotella jakamansa
huomion kanssa kaikkien lapsien vililld. Turjan (2011) mukaan kasvattajan on hyvé joskus
antaa tilaa lasten itseohjautuvalle toiminnalle ja saada aikaa esimerkiksi havaintojen
tekemiselle joka puolestaan vahvistaa lapsituntemusta. Tulkintamme mukaan havaintojen
tekeminen oli kuitenkin haasteellista, silld osa lapsista vaati kasvattajalta intensiivistd osal-
listumista leikkiinsa.

Tuloksissa korostui suunnittelun tarkeys, mutta myos kasvattajan kyky poiketa
suunnitelmastaan. Tukiessaan lasten osallisuutta sekéd toimijuutta kasvattajan tulee vastata
lasten aloitteisiin, jotka voivat olla hyvinkin spontaaneja ja vaihtaa tuokion kulun aivan
toisenlaiseksi kuin kasvattaja oli alkuperdisesti suunnitellut (Turja, 2011). Té&ssd
kasvattajalta vaaditaan taitoa tasapainotella oman suunnitelman ja lasten aloitteiden valilla
mahdollisimman pedagogisesti laadukkaan tuokion mahdollistamiseksi, johon
tutkimuksemme tulosten mukaan kasvattajat tietoisesti pyrkivit. Kasvattajat tiedostivat,
ettd moni pieni lapsi ei jaksa odottaa kovin pitkddn passiivisena omaa vuoroaan, joten kas-
vattajat pyrkivat valttdmaan passiivista odotusta. Kasvattajat tiedostivat, ettd temperament-
tityypeiltddn erilaiset lapset jaksavat myos odottaa eri tavalla, joten kasvattajat tekivit tie-
toisia valintoja lasten vuorojen valinnassa. Tdssdkin kasvattajalta vaaditaan tasapainottelua
sen kohdalla, ettd mahdollistaa osallisuutta aktiivisesti sellaisille lapsille, joilla ei karsivalli-
syyttd odottamisen suhteen ole, mutta ettei aina samat kérsivilliset lapset jad viimeisiksi.

Kokonaisuudessaan tulostemme mukaan kasvattajan pedagoginen osaaminen

on tdrkedd lasten osallisuuden mahdollistamisen ndkokulmasta. Kasvattajan on tarked
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tiedostaa lasten osallisuuden mahdollistamisessa esiintyvid haasteita, jotta hdn pystyy mu-
kauttamaan pedagogisen toiminnan vastaamaan lasten yksilollisid- sekd koko lapsiryhméan
tarpeita. Osallisuuden mahdollistamista ei kuitenkaan tulisi rajata vain ohjattuun toimin-
taan tai vapaan leikin hetkiin, vaan siihen tulisi kiinnittdd huomiota jokapdivdisissa arjen
rutiineissa, jotka Purren (2019) mukaan korostuvat varsinkin alle 3-vuotiaiden lasten ryh-

massa.

7.2 Tutkimuksen vahvuudet ja rajoitteet

Tassd luvussa kasittelemme tutkimuksen vahvuuksia ja rajoitteita koko tutkimuksen nako-
kulmasta. Tutkimuksen tyostdmisen aikana pyrimme puolueettomuuteen systemaattisesti
niin aineiston kerddmisen eri vaiheissa, aineiston analysoinnissa kuin myos tutkimustulos-
ten raportoinnissa, mika lisdd tutkimuksemme luotettavuutta. Tutkijan on t&ll6in oltava jat-
kuvasti varuillaan, jotta viltytdan kdyttamastd omaa kokemusta ja kdyttamaésta sitd objek-
tiivina tutkimukseen osallistuvien kokemusten tarkastelussa ja ymmartamisessd (Berger,
2015). Tutkimuksemme analyysin ldpindkyvyyden lisidmiseksi, jitimme aineiston analyy-
sistd useita esimerkkejd sekd haastattelukysymykset liitetiedostoihin, lukijan n&htéville.
Tutkimuksemme luotettavuutta taas heikentdd uskottavuuden ndkokulmasta tutkijoiden
omat tulkinnat, silld tutkijoille varhaiskasvatuksen konteksti on tuttu, jolloin tutkijoiden en-
nakkotieto sekd kasitykset tutkittavasta ilmiostd vaikuttavat tulosten analysoinnissa, vaikka
pyrimme tarkastelemaan ilmittd mahdollisimman objektiivisesti. Objektiivisen tiedon luo-
minen on laadullisessa tutkimuksessa ldhes mahdotonta (Tuomi & Sarajdrvi, 2018), vaikka
pyrimme puolueettomuuteen tutkimusaineiston analysoinnissa sekd raportoinnissa. Tutki-
muksen luotettavuutta voidaankin parantaa tunnistamalla tutkijan arvojen, uskomusten,
tietimyksen ja ennakkoluulojen vaikutus tutkimusprosessiin ja sen tuloksiin (Cutcliffe,
2003).

Olemme yksityiskohtaisesti kuvanneet mistéd aineistomme koostui, miten ana-
lysoimme aineistoa, miten padsimme tuloksiin ja mitd johtopaatoksid tuloksista voidaan
tehdd. Hyvén tieteellisen kdytdnnon perusperiaatteet huomioiden olemme suunnitelleet,
toteuttaneet ja arvioineet toimintaamme avoimesti (TENK, 2023). Tutkimuksemme avoi-

muus lisdd lapindkyvyyttd, joka on tutkimuksemme keskeinen arvo. Tutkimuksemme
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aineisto kerdttiin silménliikelaseja kadyttden, joita kasvattaja piti padssddn tuokioiden ai-
kana. Lisdksi tuokiota kuvasi huoneen sivulla oleva videokamera, jonka aineistoa emme
kuitenkaan tdssad tutkimuksessa hyodyntdneet. Kuvaamisen jdlkeen aineistoa kerittiin ret-
rosipective think-aloud haastattelun sekéd teemahaastattelun avulla. Kokonaisuudessaan
koemme, ettd tutkimuksemme vahvuutena olivat useat aineistonkeruumenetelmit, joita
hyodynsimme tutkimuksessamme. Pienimuotoisessa tutkimuksessa, jossa vastaajien maara
on rajallinen eri syistd, useat aineistonkeruumenetelmét parantavat tulosten laatua sekd
varmuutta (Bennett, 2014). Vaikka emme hyodyntédneet kaikkea kerdttyd materiaalia, ko-
emme ettd tutkimuksemme vahvuus on, ettd tarvittaessa materiaalia olisi ollut lisdd. Kerit-
tyd materiaalia olisi myos voinut tutkia eri ndkokulmista ja eri aineistonanalyysimenetel-
mad kdyttden.

Talld tutkimuksella on tirked merkitys, silld sen avulla lukijalla on mahdolli-
suus arvioida tulosten siirrettdvyyttd muihin konteksteihin (Lincoln ym., 1985). Tutkimuk-
sen rajoitteena voi pitdd tutkimukseen osallistuneiden kasvattajien melko viahdistd méaardaa
(kolme kasvattajaa) eli otoskokoa. Eskolan ja kumppaneiden (2008) mukaan tutkimuksen
tuloksia on mahdotonta yleistdd koskemaan isompaa joukkoa. Otoskokoa on kuitenkin
syytd tarkastella suhteessa tutkimustehtdvaan ja tutkimuksen tarkoitukseen (Eskola ym.,
2008). Heiltd jokaiselta kerittiin kuitenkin aineistoa kaksi kertaa eli yhteensd kuuden eri
tuokion verran.

Tutkimuksemme tulosten rajoitteena voi myos pitdd kdyttamadamme aineis-
tonanalyysimenetelmaés, joka oli laadullinen sisdllonanalyysi. Kuten luvussa 5.5 totesimme,
laadullinen tutkimus perustuu tutkijoiden omien tulkintojen varaan. Aineiston analyysissa
huomasimme, ettd monet kasvattajien vastauksista oli monitulkinnallisia. Tédssd kuitenkin
auttoi, ettd meitd tutkijoita oli kaksi, joten pystyimme keskustelemaan yhdessad tekemis-
tamme tulkinnoista. Tulkinnoillamme on merkittdva osuus tutkimuksemme tulosten kan-
nalta. Tutkimusraporttimme on laadittu tarkasti, jolloin on selitetty huolellisesti, kuinka
olemme pddsseet erilaisiin tulkintoihin. Lisdksi koemme parityoskentelyn edesauttaneen
tutkimuksemme luotettavuuta refletiivisen otteen ansiosta. Jatkuvan keskustelun seka poh-
dinnan kautta reflektoimme omaa tyoskentelydmme ja tuotostamme.

Lisadksi tutkimuksemme rajoitteena voi pitdd silménliikemenetelmén kerdysta.

Eréds tutkimukseen osallistunut kasvattaja kertoi, ettd kuvaustilanne jannitti hanta kovasti,
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joten koki siksi toiminnan muodostuneen aikuisldhtéisemmaksi kuin normaalisti, joka hei-
kentdd tutkimuksemme tulosten luotettavuutta. Hin myos totesi tiedostavansa lasien las-
ndolon koko tuokion aikana, silld hdnelld ei normaalisti ollut silmélaseja kdytossda. Ennen
tutkimusaineiston keruuta pohdimme tutkijoiden kesken, milld tavalla ndma lasit saattavat
vaikuttaa aineistonkeruutilanteisiin. Normaalisti silmilaseja pitdva kasvattaja ei taas muis-
tanutkaan koko silménliikelasien ldsndoloa tuokioiden aikana.

Tutkimuksen vahvuutena voi pitdd myos tuokioiden monipuolisuutta. Moni-

puoliset tuokiot lisddvit tutkimuksen tulosten yleistettavyytta.

7.3 Jatkotutkimusideoita

Taman tutkimuksen myo6td meille herési ajatuksia mahdollisista jatkotutkimusaiheista. Sil-
maénliikelasitutkimus on melko uutta varhaiskasvatuksen kentdlld. Mielestimme olisi kiin-
nostavaa tutkia silméanliiketutkimuksen avulla niin lasten kuin aikuisten katseen kohdistu-
mista. Mitkd asiat liittyvét kasvattajan tai lasten katseen kohdistumiseen? Miksi kasvattaja
suuntaa katseensa tiettyyn lapseen? Silménliiketutkimuksen avulla voidaan ymmartaa
kuinka opettajien visuaalinen havainto ja katse liittyvit itse opetustapahtumaan (Jarodzka
ym., 2020), jonka takia mielestimme pedagogiikan kehittdmisen kannalta lisddntyva sil-
maénliiketutkimus olisi tdrkedd kasvatustieteiden keskuudessa. Lisdksi haluaisimme tutkia
lasten osallisuuden kokemuksia perustoimintojen aikana, silld perustoiminnot vievit n. 40-
60 % alle 3-vuotiaiden lasten pdivakotipdivastd (Kettukangas, 2017). Varsinkin alle 3-vuoti-
aiden kohdalla perustoimintotilanteet vievit suuren osan pdivakotipdivastd, jolloin peda-
goginen toiminta ja sitd mukaa osallisuuden mahdollistaminen tulee sijoittaa myos arjen
perustoimintotilanteisiin, joita voisi hyvin tutkia hyddyntamailld silménliiketutkimusta.

Kuten olemme aiemmin todenneet, alle 3-vuotiaisiin kohdistuva tutkimus on
tarkedd, jolloin olisi mielenkiintoista tutkia lisdd alle 3-vuotiaiden kehitystd, esimerkiksi toi-
mijuuden ndkokulmasta. Lisédksi olisi kiinnostavaa tutkia osallisuuden rakentumista ja tu-
kemista varhaiskasvatuksessa isommalla aineistolla ja madrallisid menetelmid kayttden, jol-
loin tutkimuksen tulokset olisivat paremmin yleistettdvissd. Jatkotutkimuskysymyksid
voisi olla; Miten kasvattajien pedagoginen osaaminen lasten osallisuuden tukemisessa na-
kyy, kun kasvattajalla on paljon kokemusta verrattuna kasvattajaan, jolla on vihan koke-

musta?
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Tdama tutkimus keskittyi alle 3-vuotiaiden lasten osallisuuden tukemiseen, olisi
kiinnostavaa selvittdd, kayttaviatko kasvattajat erilaisia keinoja osallisuuden tukemisessa
hieman vanhempien lasten kohdalla. Lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia milld tavoin tempera-
mentti liittyy osallisuuden tukemiseen vanhempien lasten kohdalla. T&ll6in tutkimuskysy-
myksid voisi olla; Miten kasvattaja mahdollistaa osallisuuden esiopetuksessa? Mitka tekijat
vaikuttavat lasten osallisuuden mahdollistamiseen esiopetuksessa? Olisivatko tulokset eri-
laisia, milla tavalla?

Lopuksi olisimme kiinnostuneita myos tutkimaan osallisuutta pitkittdistutki-
muksen avulla. Haluaisimme tutkia, miten osallisuus muotoutuu lapsilla heiddn kasvaes-
saan. Miten lasten osallisuuden mahdollistaminen muuttuu noviisiopettajana aloittavalla
hénen tyovuosiensa kuluessa? Muutoksen tutkiminen voisi vahvistaa osallisuuden ja sen

tukemisen merkitystd varhaiskasvatuksen kentalla.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelukysymykset (RTA-haastattelu ja teemahaastattelu)

Haastattelukysymykset:
RTA-haastattelu

Miten koit videointitilanteen?

Tuliko videon katselussa yllédtyksia? Jo tuli, niin millaisia?

IImeniko videossa jotain sellaista, mink& perusteella muuttaisit toimintaasi?

Miten videointi ja videon katselu tuki omaa pedagogista tietoisuuttasi?

Miten videointi ja videon katselu voisi tukea tiimin pedagogisen asiantuntijuuden
kehittymista?

Miten videointi ja videon katselu voi tukea oman asiantuntijaidentiteettisi kehitty-
mistd?

Miten videointi ja videon katselu voi tukea sensitiivistd vuorovaikutusta lasten
kanssa?

(jos ei tule vastausta jo aikaisemmin)

Mitd opettajan pedagogiikan osa-alueita voidaan tukea videoinnilla ja videon katse-
lulla?

Miten kehittiisit videointitilannetta?
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Teemahaastattelu

Miten maéérittelet osallisuuden?

Miten mahdollistit lasten osallisuuden tuokion aikana?

Minkalaiset tekijdt haastoivat lasten osallisuuden mahdollista ja sen tukemista tuo-
kion aikana?

Miten maédrittelet temperamentin?

Milla tavalla lasten erilaiset temperamentit nidkyivit tuokion aikana?

Kuinka tasapuolisesti arvioit katsoneeksi kutakin ryhmasi lasta tadssa tilanteessa?
Osaatko arvioida mitkad mitka tekijdt saavat sinut suuntaamaan katseesi tiettyyn
lapseen?

Millainen kadyttdaytyminen saa sinut katsomaan ryhmasi lasta?

Huomasitko eroja siind miten tai mihin suuntaan katseesi kohdistuu vapaan leikin

ja ohjatun toiminnan aikana? Jos huomasit niin millaisia?



Liite 2. Taulukko vapaan leikkin tuokioista, teemahaastattelu

Alkuperdisilmaisu Pelkistys Alaluokka Yladluokka
“Pyrin siihen, ettd siind
nyt sitten jokaisella oli
jotakin mielekastd ja
hianti kiinnostavaa Pyrin siihen, ettd
hommaa. Ei ollut pakko | kaikilla on miele-
pakko ]ofakm tlettya .J.Ut_ kasta tekemlsta': E1 Mielenkiinnon kohtei-
tua tehdd, koska vahan | ole pakko tehda jo- denh o

. rpn . . . .| den huomioiminen. .
vierastan nditd pakkoja. | tain asiaa jos lapsi ei Lapsituntemus
Musta on tylsdd niinku, | halua. Pakolla tehty
miten muka voi olla ki- | ei mielesténi ole lap-
vaa pakolla. ” selle mukavaa.
niin no ehk just siis ta-
vallaan se, ettd tammoi-
nen niinku vapaa leikki
ylipdédnsd, ettd sitdkin
voi niinku suunnitella
sitd vapaata leikkid ja se
ettd miten niinku toki
kaikenikaisilld paivako-
dissa mutta nimen-
omaan ndilla pienilld, La

) psen vapaaseen . . .

ettd miten tavallaan tar- | joikiin sitoutumista Mlelenkll@Qn 'kohte1— .
ked timmainen vapaan den huomiointi suun- | Lapsituntemus

leikin hetki on sinne
niinku moneen alueen
oppimisen kannalta. Se
ei ole vaan semmonen
ettd no hei menndanpa
tuonne leikkimé&an nyt
ettd alatte vaan leikkii
jotakin, vaan ettd senkin
voi noin suunnitella.

voidaan tukea en-
nalta suunnitellulla

nittelussa
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Alkuperdisilmaisu

Pelkistys

Alaluokka

Ylaluokka

Tossa tietenkin se,
ettd ehki olisi ettd
kuinka monta lasta
on paikalla, niin olisi
ehki voinut sitten
olla sen verran myos
niitd kulkuneuvoja,
mutta sitten ma taisin
tietenkddn ma lapsi 1
siind ettd lapsi 1 ei
saanut ottaa siita
pussista niin se mé
tieddn lapsi 1 se ei
niinku hin ei siitd
harmistu se ei oo
semmoinen niin kai-
kista tdrkein asia jos
maé nyt oikein muis-
tan miten toi meni,
mutta ettd jotenkin
yrittad kuitenkin etta
osallistais niitd kaik-
kia

Leluja yht& paljon
kuin lapsia, jotta
kaikki kokee osal-
lisuutta

Lelut osallisuuden
mahdollistajina

Kasvattajan pedagogi-
nen toiminta

ehka tdssd just niinku
nyt huomaa, etta
voisi enemman just
lapsi 2 ja lapsi 3 aika
passiiviset tdssd, ettd
ottaa niitd vaikka
enemman menna
vaikka siihen viereen
ja ottaa kadesta
kiinni ja yrittdd saada
niitd osallistettua
enemman.

Passiiviset lapset
tarvitsevat enem-
maén aikuisen tu-
kea, jotta he koke-
vat osallisuutta

Passiivisten lasten
osallisuuden tukemi-
nen fyysisesti ohjaa-
malla

Kasvattajan pedagogi-
nen toiminta
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Alkuperdisilmaisu

Pelkistys

Alaluokka

Yldluokka

Niin ja mydskin sitten,
ettd sitten kun meille
tulee joku uusi tyyppi.
Niin se niinku otetaan
mukaan tihan, ettd on
se sitten aikuinen, si-
jainen tai kuka. Sitten
yhtend iltapdivana
meilld oli tuolta noin
iltapdiva niin oli tuosta
naapurin ryhmasta
niin pari taalla leikki-
maéssd niin silleen
kaikki on niinku yhta
tarkeitd ja yhtd rak-
kaita niin semmoiseksi
ajattelen sen osallisuu-
den.

Kun ryhméén tulee uusi
henkilo, hédn on yhta tar-
ked kuin muutkin. Heti
osa ryhmaa.

Kasvattaja tukee lasten
me-kasitysta.

Kasvattajan peda-
goginen toiminta

“Musta jotenki Mikael
on niin sympaattinen.
Ihan ei vield jaksu
riitd, mut se kuitenkin
haluis. Halu on, mutta
sitten se ei ihan niinku
joo. on hirveesti mu-
kana. Ei vield ihan
niinku siind ihan asian
paalls. ”

Kasvattajan mielestd on
sympaattista, ettd
vaikka lapsella ei jaksa-
minen vield riitd keskit-
tymédédn pitkddn han silti
osallistuu tuokioon.

Lasniolon luoma koke-
mus osallisuudesta.

Lapsituntemus
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Alk.uperalsﬂ- Pelkistys Alaluokka Yliluokka
maisu

”Mzékin olin ehka

laskenut sen va-

raan, ettd Eemi on

se dynamo ja taval- | Kasvattaja luuli, ettd lapsi

laan opettaa sita kannattelee muita lempi-

leikkid tai ndyttdd | leikissddn, mutta muut ei- | Alkuperdisen suunnitel- | Kasvattajan kyky

mitid tehddidn. Mut
nii on niinku itsel-
lisid yksikoita naa
kaikki kolme tissi
niin se Eemin veto-
voima ei tehoa néi-
hin.”

vit innostuneetkaan ky-
seisestd leikistd. Muut al-
koivatkin leikkim&in
omia leikkeja.

man muuttaminen spon-
taanisti.

muokata toimin-
taansa

”On niin monta
juttua meneilldan.
Ja sitten tdssd on
kaksi semmoista
lasta, jotka voi tu-
listua helposti.”

Tilassa on useampi asia
meneillddn samanaika-
sesti. Ryhmaéssa on lapsia,
joilla on haasteita tunne-
taitojen kanssa.

Kasvatustilanteiden haas-
tavuus ja moninaisuus

Pedagoginen sensi-
tiivisyys
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Alkuperiisil-
maisu

Pelkistys

Alaluokka

Ylaluokka

”"Mutta timmoi-
nen, mutta taa
oli vihan tim-
moinen sillisa-
laatti ja sekalai-
nen porukka,
ettd kun piti
miettid niin het-
keltd niitd lupia
saa kysyttya.
Niin td4 ei ollut
semmoinen
niinku mika
olisi voinut olla
meidédnkin po-
rukoista niinku
ettd ne olisi leik-
kinyt samaa
leikkid ja mun ei
olisi tarvinnut
kauheasti edes
puuttua koko
hommaan. ”

Lapsiryhma ei ollut dyna-
miikaltaan paras, silld
ryhma oli muodostettu
tutkimuslupia ajatellen.
Parhaimmillaan kasvat-
taja ajatteli, ettei hdnen
olisi tarvinnut tukea leik-
kid niin vahvasti.

Tutkimuseettiset syyt vai-
kuttivat ryhman muodos-
tukseen.

Ryhméadynamiikka.

ettd el mennd
niinku, etta
tuoltakin nyt
jos joku ois
tullut, et hei
opettaja tule-
pas katsomaan
se ja se ja tuo,
niin sehdn on
niinku taval-
laan se olisi se
olisi héiriinty-
nyt ja se olisi
voinut taval-
laan katketa-
kin toi meijan

Vapaaleikki olisi héiriin-
tynyt, jos kasvattaja olisi
joutunut ldhtemaan kes-
ken leikin ja hyva leikkiti-
lanne olisi katkennut

Sitoutuminen

Pedagoginen sensitii-
visyys
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hyvi juttu sit-
ten siihen.
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Alkuperdi-
silmaisu

Pelkistys

Alaluokka

Ylaluokka

tasapuoli-
sesti mutta
niinku tés-
sidkin huo-
maa, ettd
tdssd ma
vihin it-
seasiassa
ihmettelen
miss4 ai-
kuinen on,
ettd tassa
oli kuiten-
kin niin
monta
lasta, ettd
sitten olisi
aina kiva,
ettd siind
olisi niinku
toinen ai-
kuinen mu-
kana. koska
niinku tim-
moisessa
leikissidkin
niisti olisi
hyvd, ettd
siind olisi
ollut aikui-
nen vihin
auttamassa
niinku
noita
muita.

Kasvattaja ihmetteli toi-
sen aikuisen puuttumista,
koska hén oli yksin use-
amman lapsen kanssa

Huomion riittamattomyys

Kasvattajan kyky muokata
toimintaansa

tdssa olisin
sitten
niinku ta-
vallaan oli-
sin

Kasvattaja kaipasi toista
aikuista, jotta hin olisi
voinut keskittyd ohjaami-
seen ja toinen aikuinen
olisi voinut auttaa lapsia
sitoutumaan toimintaan

Vastuun jakaminen

Kasvattajan kyky muokata
toimintaansa
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halunnut
sitten se ai-
kuinen olisi
ollut jo
tassd etta
sitten se
menee va-
hén siithen
semmoi-
seen
niinku, ettd
jos olis
kaksi ai-
kuista niin
ite olisi voi-
nut ohjata
ja toinen
olisi ollut
se, kuka
palauttelee
niitd lapsia
sitten sii-
hen niinku
tekemiseen.
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Alkuperiisil-
maisu

Pelkistys

Alaluokka

Ylaluokka

no ehka just se,
ettd miten niinku
voisi vield enem-
man huomioida
kaikkia tasapuoli-
sesti

Miten huomioida kaikkia
lapsia tasapuolisesti

Tasapuolisuus

Pedagoginen sensitii-

Visyys

no ehkid varmaan
kiinnittdsd enem-
min huomiota sii-
hen, ettd huo-
mioin kaikkia ta-
sapuolisesti ja se,
ettd niinku pie-
nempi porukka
jos olisi vaikka
neljd lasta, niin
sitten siind pys-
tyisi vield parem-
min kiinnittda
huomiota.

Pienemmiilla lapsi maa-
ralla voisi paremmin jakaa
huomiota kaikille lapsille.

Ryhmiékoko

Kasvattajan kyky
muokata toimintaansa
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ldan...”

Alkuperadi- .
» <P Pelkistys Alaluokka Yldluokka
silmaisu
”Sit Eemi on
aina sellanen,
ettd pitdd tie- | Lapsen kohdalla kas-
tdd mitd han | vattajan tulee tiedostaa L .
i . Ennakointi lapsen yksi-
tekee ja mitd | lapsen persoonallisuu- | ... : .
. e 16llisessa kohtaami- Lapsituntemus
hén ajattelee | den piirteitd (ja esim. sessa
ja tota, koska | haasteet), jotta tilanne
siind voi jota- | ei karjisty
kin sit
kayda.”
”Sit Mikael
tossa miettii
mitdhéan sit-
ten haluaisi. .
. Lapsi ei puhu, mutta .
Han ei sano, N . .... | Non-verbaalinen kom- .
. nayttdad kehonkielelldan . . Lapsituntemus
mutta han PR munikaatio
. . miettivansa
kuitenkin
ndyttdd siind
kehonkielel-
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Alkuperdisil-
maisu

Pelkistys

Alaluokka

Yldluokka

“Mut ettd just tota
ettd joka sitten
niinku ei tule sano-
maan hirvein hel-
posti jdisi vaan jon-
nekin. En ma nyt
semmoista toimi
kenellekddn lap-
selle, ettd kun si
oot niin ihanan
helppo niin sulla ei
kukaan puhu koko
pdivdnd mitddn... ”

Kasvattajan mukaan hil-
jaisemmat lapset saatta-
vat helposti jadda var-
joon, jota ei toivo kenel-
lekkdan. Kasvattaja ker-
too, ettei toivo ettd ku-
kaan "helppo lapsi” jdisi
muiden varjoon.

Hiljaiset lapset jaavat

helposti sivuun, “help-

poina lapsina”

Lapsituntemus

toki tidssi oli niinku
nyt ndma kaks lasta
jotka oli mua l&-
himpén4, niin heitd
oli niinku taas hel-
poin... ettd mut sit
mai koin, ettd mi en
lihe nousemaan
tossa tilanteessa
niinku et vaihtasin
esimerkiks paik-
kaa, koska kaikki
oli niinku.. mi tiidn
ettd ndd on.. ketka
istu tailla kauem-
pana niin on sem-
mosia hieman rau-
hallisemmin mu-
kaan tulijoita, et
ndd on nopeemmin
niinku tempera-
mentiltaan niinku
nopeempia ketkd
oli mua ldhempéana
ja siind mielessd
niinkun halusin an-
taakin heille tilaa ja
sit m4 vihan luo. ..

Kasvattaja ei kokenut
tarpeelliseksi vaihtaa
paikkaa, koska hants 14-
helld oli lapset, jotka ovat
temperamenteiltaan vilk-
kaampia ja kauempana
istui lapset, jotka ovat
rauhallisempia

Istumajérjestys

Lapsituntemus
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Alkuperiisil-
maisu

Pelkistys

Alaluokka

Ylaluokka

”Saara on aina
semmonen joka
odottais omaa
vuoroaan aina
maailman tap-
piin... Téssd just
aattelin, ettd teen
sillee ettei Saara
00 viimesend,
kun Emma ois
aika innokas
ollu.”

Kasvattaja antoi vuoron
lapselle, joka olisi jaksanut
odottaa vield pidempé&an-
kin, jotta hén ei olisi aina
viimeinen.

Osallisuuden mahdollista-
minen kérsivilliselle lap-
selle

Lapsituntemus

“Nyt md pelasin
silld kortilla, ettd
kuka jaksaa
odottaa ja Emma
ei ois valtta-
miéttd jaksanu
oottaa. ”

Kasvattaja teki toimin-
nassa valintoja lasten kar-
sivéllisyyden mukaan

Lasten sitoutuminen toi-
mintaan

Lapsituntemus
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Alkuperiisil-
maisu

Pelkistys

Alaluokka

Ylaluokka

“ma en nyt otta-
nut Eemii laulu-
hetkelle, koska
mad tiesin ettd jos-
sain vaiheessa se
olisi sanonut dla
laula, 414 laula,
niin tota sanoin
sitten ettd mi en
tarvitse kuin nelja
niin Eemi sidkin
voit menné pi-
halle... ... Ihan
ihan vaan siksi
ettad etta tota
koska ei se ole sit-
ten muille lapsille
kiva tilanne. ”

Kasvattaja ei ottanut lasta
mukaan lauluhetkelle,
silld lapsi olisi jossain vai-
heessa hdirinnyt toimin-
taa. Kasvattaja paitti an-
taa lapsen mennd mielum-
min ulos, jotta se tukisi
muun ryhman toimintaa
ja toimintarauhaa.

Ryhmién kokoopanossa ote-
taan huomioon lasten tem-
peramentit

Lapsituntemus

”Sitten Oliverista
mi odotinkin
niin vihin se oli
just silleen etta
mai en oikeastaan
Oliverista niin
tiennytkdan. Han
ei ole meilld joka
pdivé niin sitten
just sitd ettd no
miten nyt niin-
kun, malttaako,
jaksaako, innos-
tuuko yhtdan. Ja
mai olin sithen ma
olin niinku tosi
tyytyvéinen, ettd
hin oli kuitenkin
koko ajan mu-
kana, ettd tota
olisi voinut dines-
tdd jaloillaan
kielts tdssi et ei
nyt jaksa olla.”

Kasvattajalla oli tuokiossa
mukana lapsi, joka on har-
vemmin pédivikodissa. Kas-
vattaja ei ollut varma miten
lapsi reagoisi lauluhetkeen.
Haén oli kuitenkin tyytyvai-
nen, ettd lapsi jaksoi kiinnit-
tyd toimintaan.

Tuntemattomampi lapsi
mukana tuokiossa

Lapsituntemus




