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Tassd laadullisessa tutkimuksessa tarkasteltiin 2-3 -vuotiaiden lasten ja kasvattajien vilistd
vuorovaikutusta varhaiskasvatuksen aamupiireilld ja lounastuokioilla. Tutkimuksen
tehtdvdna oli selvittdd, millaisena kohtaaminen lapsen ja kasvattajan vélilld ndyttaytyy sekd
millaisia kohtaamista edistdvid tai estdvid tekijoitd tuokioilla esiintyy. Tutkimuksen
teoreettista taustaa ohjasi Martin Buberin (1999) dialogisuusfilosofinen nakskulma.

Tutkimusaineisto on osa laajempaa Jyvaskyldn yliopiston VUOKKO -
pitkittdistutkimuksen aineistoa, joka on kerdtty Keski-Suomen alueen pdivakodeissa
kevadlla 2016. Tahdn tutkimukseen valittiin 2-3-vuotiaiden lasten pdivakotiryhmistd
aamupiireiltd ja lounastuokioilta kuvattuja videotallenteita 11 kappaletta. Tutkimuksessa
hyodynnettiin etnografista ldhestymistapaa ja aineisto analysoitiin aineistoldhtoisesti
grounded theorya mukaillen.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd kohtaaminen lapsen ja kasvattajan valilld ndkyi
katseessa, puheessa, eleissd ja kosketuksessa. Kohtaamista edistdavid tekijoitda olivat
suunnitelmallisuus, lapsen yksilollinen huomioiminen, mielenkiinnon sdilyttdminen seka
kehuminen ja kannustaminen. Kohtaamista estdvid tekijoitd taas olivat tehtdvakeskeisyys,
lapsen osallisuuden rajaaminen ja huomiotta jattaminen sekd mielenkiinnon menettdminen.
Ennakointi voi ndyttdytyd sekd edistavana ettd estdvand tekijand. Vuorovaikutustilanteiden
etenemistd ohjasivat dialogisuus ja suunnitelmallisuus tai monologisuus ja
tehtdvikeskeisyys.

Tamdn tutkimuksen tulokset lisddvdt tietoa lapsen ja kasvattajan vilisten
vuorovaikutustilanteiden etenemisesta ja kohtaamisen merkityksestd

varhaiskasvatuksessa.

Asiasanat: grounded theory, kohtaaminen, kasvattaja-lapsi, varhaiskasvatus,

vuorovaikutus
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1 JOHDANTO

"Hywvdin kohtaamiseen ei vilttimitti tarvita paljon aikaa, vain timd hetki. Kumpikin tuo
itsensd tilanteeseen, josta syntyy jotain yhteistd. Se on ainutlaatuinen hetki, joka ei tule
samanlaisena toista kertaa, toisella kerralla se on erilainen.” (Lasse Pruuki 2015)

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on hankkia tietoa vuorovaikutuksesta ja sen
lahtokohdista sekd  merkityksestd varhaiskasvatuksen  vuorovaikutustilanteissa.
Tutkimuksen tavoitteena on kuvailla, selittdd ja ymmartdd aidon kohtaamisen merkitysta
varhaiskasvatuksen toimintaympadristossd. Tutkimustehtdvani tarkastelee sitd, millaisena
lapsen ja kasvattajan vilinen kohtaaminen nédyttdytyy aikuisen ohjaamissa
vuorovaikutustilanteissa ja mitkd asiat edistdvéat tai mahdollisesti estdvdt kohtaamista.
Tutkimukseni filosofisena taustana ja vuorovaikutusta kuvaavana teoreettisena kasitteend
kohtaamisesta kdytdn kohtaamisdialogin isdnd pidetyn Martin Buberin ndkemyksid
dialogisuudesta (Buber 1999; Varri 1997; Wihersaari 2011, 123). Sen myotd kdaytdn myos
kasitepareja Mind-Sinid ja Mindi-Se, silld Buberin nikemyksen mukaan Mindn ja Sindin
kohdatessa heiddn vélilleen syntyy “vilitila”, jossa kohtaaminen tapahtuu (Buber 1999;
Buber 1967; Varri 1997).

Tutkimuksen ldhestymistapana olen kayttinyt etnografisia piirteitd sisdltavad
tutkimusotetta, minkd avulla tarkastelen lasten ja  kasvattajien  vélisid
vuorovaikutustilanteita varhaiskasvatuksen kontekstissa. Tutkimukseni kohteena ovat 2-3
-vuotiaiden lapsiryhmien lapset sekd heitd ohjaavat kasvattajat varhaiskasvatuksen
aamupiireilld ja lounastuokioilla. Aineistoni koostuu Jyvéaskyldan yliopiston VUOKKO -
tutkimukseen liittyvéastd valmiista videoaineistosta, joka on keritty Keski-Suomen alueen
pdivakodeissa kevdilld 2016. Analysoin aineistoani grounded theoryn (GT) menetelmdd
mukaillen.

Tutkimukseni tarkoituksena on tuoda uutta tietoa ja ymmarrystd tavallisten lasten ja
kasvattajan vilisistd vuorovaikutustilanteista varhaiskasvatuksen piiri- ja tuokiotilanteissa.
Varhaiskasvatuksen kentdlld lasten ja aikuisten vilistd vuorovaikutusta on tutkittu
hyvinkin paljon, mutta tutkimus on keskittynyt paljolti aikuisten ndkokulmaan seké
opetuskdytantoihin (Ahlskog-Bjorkman & Bjorkman 2015; Kalliala 2008; Riiheld 1996;
Salminen 2014; Siippainen 2018) tai aikuisen valta-asemaan (Kalliala 2008; Vuorisalo 2013).

Myos aikuisjohtoista toimintaa ja piirikdytdntsjd on tutkittu jonkin verran (Kriete 2013;



Vuorisalo 2013). Esimerkiksi ohjattua opettajajohtoista toimintaa tutkimuksessaan
tarkastelleet Chen ja Liang (2016) huomasivat, ettd lasten osallisuus oli vahdistad: useimmiten
aikuiset kysyivét sekd ohjeistivat lapsia ja lapset vastailivat heille hyvin lyhyesti. Kallialan
(2008, 70, 266-268) tutkimuksen mukaan aikuisilla on valta pddttdd kuuntelevatko lasta,
antautuvatko vuorovaikutukseen ja miten he kohtaavat lapsia pdivakodissa. Myos Riiheld
(1996) viittaa tutkimuksessaan siihen, ettd aikuinen mdédérittelee lapsen parhaan ja lapset
ovat aikuisten huolenpidon ja toiminnan kohteena.

Varhaiskasvatuksen vuorovaikutustilanteita lasten ndkokulmasta tarkastelevia
tutkimuksia on niukalti. Lisdksi lapsen ndkokulmaa korostaneissa tutkimuksissa
tutkimuksen kohteena ovat usein olleet haastavat tai tukea tarvitsevat lapset (Lundan 2009;
Suhonen 2009). Tyypillisesti kehittyneitd lapsia tai alle kolmivuotiaiden vuorovaikutusta
ryhmitilanteissa on tutkittu varsin vahan (Rutanen 2012; Suhonen 2009.) Tama tutkimus
pyrkii osaltaan tuottamaan uutta tietoa keskittymalld tarkastelemaan varhaiskasvatuksen
vuorovaikutustilanteita pienten lasten ndkokulmasta. Aiheen tekee ajankohtaiseksi myos
vastikddn pdivitetyt varhaiskasvatuksen asiakirjat, jotka ovat tuoneet vahvemman
painotuksen lapsen oman ddnen kuulemiseen, osallisuuteen ja aktiivisuuden korostamiseen
(Opetushallitus 2018; Varhaiskasvatuslaki 2018).

Nden tdmén tutkimuksen merkityksellisend myos siitd nakokulmasta, ettd Kallialan
(2013, 258) tutkimuksen mukaan osa pdivdkodin aikuisista jopa karttaa aitoa ldheisyyttd
lasten kanssa ja haluaa pitdd tiettyd etdisyyttd lapseen. Kuitenkin tutkimusten mukaan
(Holkeri-Rinkinen 2009; Kalliala 2008; Salminen 2014) aikuisen ja lapsen vilisen
vuorovaikutuksen on havaittu liittyvdn olennaisella tavalla lapsen oppimiseen,
emotionaaliseen hyvinvointiin ja vertaissuhteisiin lapsiryhméssa. Opetushallituksen Lasten
sosioemotionaalisten taitojen tukeminen varhaiskasvatuksessa -tilanneraportin (Madttda ym.
2017,17) mukaan alan tutkimuksessa Suomessa on jadnyt katvealueelle lasten ja aikuisten
vélisen vuorovaikutuksen tutkiminen. Ahosen (2017, 75-77) mukaan kohtaamisen
tutkimusta tarvitaan kasvattajan tyon kehittdmiseen ja arviointiin. Liv Gjelms (2011, 512)
korostaakin, ettd jo opettajan  koulutuksessa  tulisi  kiinnittdd  huomiota
vuorovaikutustaitoihin.

Vuorovaikutustilanteiden ja kohtaamisen tutkimuksen lisdksi minua kiinnosti lisédksi,
millaisina aamupiirit varhaiskasvatuksessa ndyttaytyvéat. Esiopetuksen laatua arvioivan

raportin mukaan aamupiirit, jotka sisdlsivat kalenteriin ja sddtilaan liittyvid asioita, eivat



kiinnostaneet lapsia, silld niiden sisdlté nadhtiin liian abstraktina (Hujala 2012, 63-64). Oman
kokemukseni mukaan aamupiirit jakavat pdivdkotien henkilokuntaa: osa kasvattajista
nidkee aamupiirit erittdin tarkeind runkoina pédivéan toiminnalle ja turvaa tuovina rutiineina
aamun aloitukseen, osa puolestaan nikee ne merkityksettomind: lasten istuttamisena ja
samojen kalenteriasioiden ldapikdymisend. Itselldni tyossdni varhaiskasvatuksen opettajana
aamupiireihin liittyy vahvasti kokemus lapsen kohtaamisesta, ldheisyydestd ja kuulluksi
tulemisesta sekd kokemusten jakamisesta ja hassuttelusta.

Pro gradu -tutkielmani alun teoriaosuudessa tarkastelen vuorovaikutusta
varhaiskasvatuksen = kontekstissa = opetussuunnitelmien ja  varhaiskasvatuslain
maddrittelemalld tavalla, avaan kasvattajan ja lapsen vilistd vuorovaikutusta sekd
piiritilannetta vuorovaikutuksen kohtaamisen paikkana (luku 2). Taman jdlkeen esittelen
Martin Buberin dialogisuuden ja kohtaamisen ndkokulmaa (luku 3). Tutkimuksen
empiirinen osuus muodostuu tutkimuskysymyksistd, analyysin kuvauksesta (luku 4) ja
tuloksista (luku 5). Tutkimuksen pohdinta ja johtopddtokset (luku 6) vastaa
tutkimuskysymyksiin, avaa vuoropuheluani aineiston ja kirjallisuuden valilld ja yhdistda
tutkimuksen tulokset aikaisempaan teoriataustaan. Lopuksi pohdin tutkimuksen

luotettavuutta ja esitdn jatkotutkimushaasteita.



2 VUOROVAIKUTUS VARHAISKASVATUKSEN
TOIMINTAYMPARISTOSSA

21 Vuorovaikutuksen mairittelya

Vuorovaikutuksen késite on hyvin laaja ja monitahoinen, sitd maédritellddn eri tavoin
ndkokulmasta riippuen. Yleisesti arkikielessd puhutaan vuorovaikutustaidoista tai
sosiaalisista taidoista sekd viestinndstd ja kommunikaatiosta. Laajasti ymmarrettynd
vuorovaikutuksen voidaan maddritelld olevan kanssakdymistd ihmisten valilla (Vilen,
Leppamaéki & Ekstrom 2008, 18). Kauppila (2006, 19) médrittelee myos sosiaaliset taidot ja
sosiaaliset suhteet kuuluvaksi vuorovaikutukseen. Kiesildisen (2004, 43) mukaan
vuorovaikutus on viestien ldhettdmistd ja vastaanottamista. Yleisesti tarkasteltuna
vuorovaikutus on sosiaalinen tapahtuma, jossa ihmiset ovat fyysisesti ja kasvokkain ldsna
toistensa kanssa (Goffmann 1986). Launosen (2007, 17) mukaan vuorovaikutus ei ole
kuitenkaan sama asia kuin viestintd. Vuorovaikutus on enemman kuin pelkdd viestintad,
siind ihmiset ovat yhteydessd toistensa kanssa ja vaikuttavat toisiinsa sanoin tai
sanattomasti. Knapp ja Hall (2010) kayttavat tdstd verbaalisesta tai nonverbaalisesta
viestinnastd nimitystd kommunikaatio. Myos Overlund (2009) puhuu kommunikaatiosta
viestinndn vélineend.

Vuorovaikutus voidaan siis jakaa sanalliseen ja sanattomaan viestintddn. Laineen
(2004, 73) mukaan vuorovaikutuksesta suurin osa on sanallista eli verbaalista viestintda.
Alijoki (1998, 9) sitd vastoin esittdd, ettd suurin osa vuorovaikutuksesta on sanatonta,
tiedostamatonta viestintdd. Kuitenkin Laineen (2004, 74) mukaan verbaalien viestien ja
nonverbaalisen viestinnin ollessa ristiriidassa, luotamme enemmaén ilmeisiin kuin sanaan.
Toisin sanoen ilmeet ja eleet kertovat usein enemmaén kuin kaikki sanat yhteensa (Ahonen
1997, 108).

Verbaalisella eli kielelliselld viestinnélla tarkoitetaan tiettyjen merkkien ja merkitysten
vélittamistd toisille puhutun tai kirjoitetun kielen sekd kielen ymmartdmisen muodossa
(Launonen 2007, 7; Vilén ym. 2008, 20). Svinhufvudin, Mickwitzin, Suojalan ja Korhosen
(2009) mukaan verbaalisia merkkejd ovat kieli ja puhe. Viestintd voi perustua puheeseen tai
kirjoitettuun kieleen, mutta vuorovaikutuksessa vilittyy myo6s paljon tietoa, jota emme

tietoisesti koko ajan tarkkaile, esimerkiksi ilmeitd ja eleitd (Launonen 2007, 17). Laine (2004,



74) liittad tdhan vield kehon liikkeet. Naméa nonverbaaliset viestit ovat tukemassa sanallisen
viestin tulkintaa ja viestin ymmartdmistd. Nonverbaaliseen viestintddan ndhdaan kuluvaksi
puhetapa, ddnensdvy ja voimakkuus, ilmeet, eleet, asennot, liikkeet ja kosketus sekd
tilankaytto (Kauppila 2006, 19-25; Svinhufvud ym. 2009). Téassd tutkielmassa
havainnoidessani ja tarkkaillessani vuorovaikutusta otan kayttooni ndistd niita
nonverbaalisen viestinndn merkkejd, jotka omasta aineistostani tulevat vahvimmin esille.

Vuorovaikutusta tapahtuu kaikkialla ja kaiken aikaa. Varhaiskasvatuksessa ollessaan
lapsi on jatkuvassa vuorovaikutuksessa sekd toisten lasten ettd aikuisten kanssa. Kuten
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018, 20) asian maddrittelee, lapset
kasvavat, kehittyvit ja oppivat vuorovaikutuksessa muiden ja ldhiympadriston kanssa.
Yhtend varhaiskasvatuksen tavoitteena ja tehtivdnd onkin kehittdd ja edistdd lasten
yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja (Opetushallitus 2016.)

Vuorovaikutus ndhddan myos yhtend tarkednd varhaiskasvatuksen laatua mittaavana
tekijand (Karila, Kosonen & Jdrvenkallas 2017). Liisa Ahonen (2017, 78) nostaakin
vuorovaikutuksen merkityksen ehdottomasti keskeisimmaéksi ja maéarittavimmaksi
tekijaksi varhaiskasvatuksessa. Myts Marjatta Kalliala (2009) esittdd tutkimuksensa
perusteella, ettd aikuisen ja lapsen vilinen vuorovaikutus on vilttimatonta
varhaiskasvatuksessa. Kuitenkin Kallialan (2009) tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen
laatu ja lapsen kohtaamisen taso vaihtelevat pdivikotien valilla hyvinkin paljon. Sama on
ndhtdvissd Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi 2019) julkaisussa, jonka
mukaan yhdeksi kehittdmiskohteeksi tulevaisuudessa tulisi ottaa varhaiskasvatukseen
aikuisten ja lasten vilisen vuorovaikutuksen sekd rikkaan kielellisen ympaériston
kehittdiminen. Ndiden rikkaiden kielellisten vuorovaikutustilanteiden tulisi sisdltdd
loruttelua, riimittelyd ja kirjojen lukemista, ja ndin ne voisivat parhaimmillaan tukea lasten
laaja-alaista osaamista (Karvi 2019). Varhaiskasvatuksessa toiminta rakentuu aikuisten ja
lasten vuorovaikutuksen ympadrille. Kasvattaja voi toiminnallaan joko edesauttaa tai estdd
hyvéan vuorovaikutuksen syntymisté ja yllapitda kohtaamisen ilmapiirid. (Kalliala 2008, 11).

Varhaiskasvatuksen toiminnassa lapsi tulee ndhda aktiivisena toimijana ja hédnen
dantddn tulee kuulla (Opetushallitus 2016). Lapsen oikeus hyvéén ja turvallisen lapsuuteen,
lapsen ddnen kuuleminen ja lapsen mielipiteiden huomioon ottaminen perustuu YK:n
lasten oikeuksien sopimukseen (1989), mihin Suomikin on sitoutunut mukaan. Lapsen

asema on vuosikymmenien saatossa muuttunut kasvatuksen kohteesta ja aikuisuuden
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odottajasta aktiiviseksi toimijaksi ja osallistujaksi: hdn ei ole vain kohtaamisen tai tyon
kohde pdivakodissa. Silti tutkimusten mukaan lasten on vililld vaikea saada &ddnensd
kuuluviin kilpaillessaan huomatuksi tulemisesta lapsiryhmdssa (Holkeri-Rinkinen 2009).
Ratkaisevan tdrkedd onkin, onko lapsella kokemus, ettd hdn tulee kuulluksi ja ndhdyksi ja,
ettd hdnen viesteillddn on merkitystd. Se tarkoittaa my0s sitd, ettd viestinndn avulla lapsi
voi vaikuttaa asioihin.

Varhaiskasvatuksen instituutiorakenne rakentaa pdivdkotipdivad ja
toimintaymparistod tietynlaiseksi ja sitd madrittelevat pitkalti aikuisten asettamat saannot,
tavat ja tavoitteet (Markstrom & Halldén 2009). Myos vuorovaikutustilanteet ovat erilaisia
kotona ja pdivakodissa. Kotona vuorovaikutustilanteita ohjaavat kotona olevat saannot tai
jopa sdannottomyys, kun taas pdivakodissa tilanteita ohjaavat sielldi muotoutuneet
toimintatavat ja saannot.

Varhaiskasvatuksen arkeen mahtuu erilaisia vuorovaikutustilanteita esimerkiksi
kasvattajan ohjaamia opetustuokioita, yhteisid ruokailuhetkid, leikkimistd toisten lasten
kanssa ja pukemistilanteita (Alasuutari & Markstrom 2010; Eerola-Pennanen 2013).
Nummenmaan (2001, 29-30) mukaan vuorovaikutus voidaankin ndhda jatkuvina pienind
jonoina silloin kun lapsen kanssa leikitddn, lasta hoidetaan, opetetaan ja ohjataan. Nama
pdivittdin vaihtuvat hetket luovat lapsille mahdollisuuksia harjoitella vuorovaikutus- ja
ilmaisutaitoja eri tilanteissa ja erilaisten ihmisten kanssa. Keskusteluissa kasvattaja on
hallitseva ja keskustelua eteenpdin vievd osapuoli (Holkeri-Rinkinen 2009). Kasvattaja on
tehtdvdstddn johtuen auktoriteettiasemassa lapseen ja ndin kyse on siis aina my&s lapsen ja
kasvattajan vélisestddn valtasuhteesta (Turja 2011, 42.)

Lapsen ja kasvattajan vilisiin suhteisiin liittyvissd tutkimuksissa on tullut esiin
vahvasti myo0s Kkasvattajan sensitiivisyyden merkitys (Salminen 2014). Aikuisen
sensitiivisyys ndkyy vuorovaikutuksessa myonteisyytend lasta kohtaan ilmeissd, eleissd ja
ddnensdvyissd (Hannikdinen 2013, 51). Kallialan (2009, 198) mukaan aikuisen tulee olla
sensitiivinen, kunnioittava ja tasapuolinen seké osata eldytyéd lapsen tarpeisiin ja tunteisiin.
Varhaiskasvatuksen ~ vuorovaikutustilanteissa  aikuiset ja  lapset  pyrkivit
yhteisymmarrykseen yhteisten pelisddntdjen ja sopimusten kautta. Yhteisymmarrysta
voidaan luoda puheenvuorojen kautta, jotka ovat kuin siirtoja, jotka kutsuvat toista
reagoimaan toisen siirtoihin (Lunddn 2009, 23). Pdivdan aikana kdyddan monenlaisia

keskusteluja ja neuvotteluja aikuisten ja lasten vaélisissda tai lasten keskindisissd
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neuvotteluissa. Puheenvuorojen erilaiset sisdllot ja sdvyt vaikuttavat sithen millainen
yhteisymmarrys ja keskustelu vuorovaikutuksessa muodostuu. Lapsen asema
keskustelussa riippuu tilanteesta, keskustelun tarkoituksesta ja muista keskustelijoista
(Eerola-Pennanen 2013; Vuorisalo 2013, 121). Keskusteluissa kieli on merkittavassa roolissa,
silld aikuiset odottavat, ettd lapsi kommunikoi puheella (Gullov 2011, 28; Markstrom 2010,
38) Varhaiskasvatusta myos leimaa tdlle instituutiolle sopiva omanlaisensa puhetapa, joka
ilmenee sekd lasten keskindisissd ettd lasten ja aikuisten vilisissd vuorovaikutuksessa
(Gullov 2011, 28; Markstrom 2010, 38). Eerola-Pennasen (2013, 17) tutkimuksen mukaan
lapsen taytyy jopa mukauttaa ilmaisunsa sellaiseksi, ettd aikuinen on halukas ja valmis sita
kuuntelemaan. Toisinaan kdy myos niin, ettd toisistaan tietamdttdan kasvattajat saattavat
tulkita tilanteita poikkeavilla tavoilla ja sen myotd ohjeistavat lapsia eri tavoin aiheuttaen
hdmmennystd lapsille (Lundan 2009). Ahonen (2017, 33) esittddkin ettd, vuorovaikutus
ohjaa kaikkea toimintaa, olipa se laadultaan hyvaa tai heikkoa.

Hyvéssda vuorovaikutuksessa tullaan kuulluksi ja kohdatuksi, siind sanaton ja
sanallinen viestintd on yhdenmukaista ja uskottavaa. Hyvdaan kommunikaatioon kuuluu
my0s kuunteleminen ja ymmartdminen. Se edellyttdd kuulijalta keskittymistd ja huomion
kohdistamista kuunneltavaan sekd muistia ja tulkintaa (Heikkild & Heikkila 2001, 110.)
Turtiaisen (2001, 57) mukaan hyvidltd kuuntelemiselta edellytetddn herkkyytts,
kiireettomyyttd ja halua kuulla. Kuunteleminen vaatii kiinnostusta kuulla mit4 toisella on
sanottavaa ja halua olla toista ldhelld, ldsndoloa. Lisdksi kuunteleminen luo luottavaisen
suhteen kasvattajan ja lapsen vilille (Webster-Stratton 2011, 35.) Kasvattajan ja lapsen
vilinen hyva vuorovaikutus on my6s merkittava tekija vahvistamaan lapsen turvallisuuden
tunnetta (Mattila 2011, 67). Vuorovaikutus perustuu vastavuoroisuuteen: antamiseen ja
saamiseen (Alijoki 1998, 9). Virrin (1997, 75) mukaan dialogisessa suhteessa kuitenkin
riittdd, ettd toinen ottaa toisen ndkokulman huomioon eikd molempien tarvitse olla

aktiivisia.

2.2 Vuorovaikutus varhaiskasvatuksessa

Lasten vuorovaikutustaidoista kdytetddn kaisitteitd sosiaaliset taidot, viestintdtaidot ja
sosiaalinen kompetenssi (Hujala 2010, 17-18). Vuorovaikutustaitojen kehitys on tdrked osa

lapsen kehitystd ja elamaéssa tarvittavien taitojen oppimista (Launonen 2007, 7-17). Lasten
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vuorovaikutustaitoja tarkasteltaessa tulee ottaa huomioon lapsen kokonaisvaltainen
kehitys ja se konteksti, missé taitoja tarkastellaan. Vuorovaikutustaitojen oppiminen alkaa
jo ensimmadisten elinvuosien aikana lapsen kosketuksen ja ndkohavaintojen kautta. Taidot
kehittyvdt lapsen elinympdriston laajentuessa ja sanavaraston karttuessa (Koppinen,
Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989.) Pienilld lapsilla nonverbaalinen viestintd on rikasta ja
merkittdvassd roolissa (Rutanen 2012, 53; Overlund 2009). Lapset viestivdt usein puheen
sijasta nonverbaalisesti (Ahonen 2015, 187). Kielellisten taitojen vasta kehittyessd
nonverbaalisten viestien merkitys on erityinen varhaisessa vuorovaikutuksessa (Laine 2004,
79.)

Alle kolmevuotiaan lapsen kehitys on kokonaisvaltaista ja heiddn biologiset tarpeensa
ja emootiot vaikuttavat kaikkeen kayttdytymiseen. Heilld on suuri tarve leikkid ja liikkua
(Siren-Tiusanen 2001, 24). Lapset ovat my6s hyvin vilittomid ja toteuttavat pyrkimyksidan
koko kehollaan. He osoittelevat, tavoittelevat ja ndyttdavit asioita (Launonen 2007, 40).
Lapset kayttavit eleitd erityisesti, kun heilld ei ole sanoja viestinsa véalittdmiseen. Vuorisalon
(2013) tutkimuksen mukaan puhetaidon merkitys korostui varhaiskasvatuksessa
esimerkiksi siind, kuinka lapset pddsivit vaikuttamaan ja ideoimaan yhdessd aikuisten
kanssa. Vuorisalon mukaan tulisikin etsid ja tuoda toimintaan mukaan tapoja osallistua
muutenkin kuin puhumalla. Puheen tukena varhaiskasvatuksessa kadytetddn kuvia ja
tarvittaessa vaihtoehtoisia kommunikointimenetelmid (Turja 2011.)

Lapsen puhe on tdssd 2-3-vuoden idssd vield kehittymdssd ja lapsi tarvitsee aikuisia
antautumaan vuorovaikutukseen, keskittyméaan ja kuuntelemaan heitd (Helenius 2001, 18-
19.) Lapset voivat olla hyvin eri vaiheissa puheen tuottamisessa. Lapset siirtyvit tdssa idssd
usein kotihoidosta varhaiskasvatukseen, minkd myotd lapselle tulee myos lisdd
kommunikaation tarvetta ja vuorovaikutuskohteita. Kolmevuotiaat kuitenkin jo yleensd
tuottavat ja ymmartavat hyvin tuttuihin tilanteisiin liittyvad puhetta (Launonen 2007, 7).
Lapsen aloitteisiin vastaaminen, selked puhe, lyhyet ilmaisut ja tuttujen sanojen ja
puheenaiheiden kdytto auttavat lapsen kielenkehitykseen ja turvallisuuden tunteen
lisdantymiseen. Tdssd idssd lapset yleensd myos kyselevit hyvin aidosti ja taukoamatta. He
ottavat asiat hyvin tosissaan, silld huumorintajun puutteen vuoksi he eivit vield ymmarra
vitsailua (Alijoki 1998, 66). My06s pienen lapsen hermojdrjestelméa on vield keskenerdinen ja
sen vuoksi he ovat lyhytjdnnitteisid ja vdsyvat herkasti (Siren-Tiusanen 2001, 24). Lapselle

on myos tavanomaista reagoida erilaisiin vaikutteisiin ja keskeyttdd toimintansa ulkoisten
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virikkeiden vaikutuksesta. Té&lloin aikuisen kosketus voi rauhoittaa ja tuoda turvaa.
Vuorovaikutuksessa on tarkedd aikuisen fyysinen ldheisyys (Keltikangas 2012). Aikuisen
sensitiivisyys, ystdvallisyys ja avoin syli antavat lapselle mahdollisuuden ilmaista tarpeensa
ja huolensa aikuiselle. Aikuisen tulee huomioida lapsen ikd ja kehitystaso, kielt&d ja rajoittaa
tarvittaessa sekd antaa paljon onnistumisen kokemuksia. Tarvitaan myo6s avoin ja
luottamuksellinen ilmapiiri ja aikuisen antamaa positiivista palautetta (Huhtanen 2005, 19).
Aikuisen on kiitettdvd, kehuttava ja kannustettava lasta, jotta hdn osaa kulkea oikeaan

suuntaan ja tuntee olevansa hyvéaksytty (Mattila 2011, 100-101).

2.3 Lapsen ja kasvattajan vilinen vuorovaikutus

Lapsen ensimmadiset vuorovaikutussuhteet syntyvit yleensd lapsen ja hdnen vanhempiensa
vélille. Tarve olla yhteydessd toiseen ihmiseen liittyy kiintymyssuhdeteoriaan, joka
perustuu John Bowlbyn ajatukseen siitd, ettd didin rakkauden puute on uhka lapsen
kehitykselle (Hautamdki 2011, 29). Bowlbyn mukaan lapsella on biologinen tarve kiintya
hoitajaansa saadakseen suojaa uhkaavilta vaaroilta ja selviytydkseen hengissd (Hautamaki
2011, 29; Silvén & Kouvo 2012, 46-47; Sinkkonen 2004, 66-73).

Kiintymyssuhteen muodostaminen on lapsen ensimmaéinen “sosiaalinen taito”, josta
lapsi oppii vuorovaikutuksen perusasian: miten ihmiset suhtautuvat toisiinsa (Keltikangas
2012, 39.) Lapsi pyrkii aktiivisesti vuorovaikutukseen hantad hoitavien aikuisten kanssa joko
katsekontaktin, itkemisen, hymyn tai tarttumisen kautta. Lapsi luo kiintymyssuhteen
ensisijaiseen hoitajaansa, joka on hénelle turva ja kaikkein tdrkein suhde. (Kronqvist &
Pulkkinen 2007, 35-36; Rusanen 2001, 27). Lapsi tarvitsee hyvddn kasvuun siis vahintdan
yhden, mutta mielellddn useamman hyvan kiintymyssuhteen. Lapsi tarvitsee ldhelleen
aikuista, joka sietdd tunteiden ilmaisua ja on lapsen tukena néissa tilanteissa.

Paivdakodin kasvattajista voi tulla lapsille toissijaisia kiintymyksen kohteita (De
Schipper, Tavecchio & Van ljzendoorm 2008, 454; Rusanen 2011, 197). Lapsen kehitykselle
on merkittdvéad se, ettd hdn saa olla arvostavassa ja avoimessa vuorovaikutuksessa aikuisten
kanssa (Mattila 2011, 67). Lapsen saadessa positiivista huomiota riittdvan usein, hin alkaa
luottamaan siihen, ettd aikuinen on ldsnd ja hdn voi turvautua tdhdn aikuiseen (De Schipper
ym. 2008, 467). Osatakseen antaa positiivista palautetta, kasvattajan tuleekin osata lukea

lapsen erilaisia viestejd ilmeistd, eleistd ja asennoista (Lundan 2009, 40). Katsekontakti on
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tarkedd, erityisesti kun kasvattaja haluaa kertoa lapselle jotakin merkittdvad (Koivunen
2009, 47-48). Keskusteluissa aikuisen tarkentavat kysymykset ja rohkaisevat kommentit
voivat auttaa lasta jatkamaan vuorovaikutusta. Arnkilin (2004, 192-207) mukaan lapsen
rohkaiseminen ja itsetunnon vahvistaminen kuuluvat myos kasvattajan tehtdvaan.
Kasvattajan ja lapsen vélinen vuorovaikutus on siis my6s kasvatuksellista (Ahonen 2015,
56). Salmisen (2014, 83-86) mukaan vuorovaikutuksen laadun kannalta merkityksellisid
ovat jatkuvat ja luottamukselliset opettaja-lapsisuhteet, lasten tarpeiden ja kiinnostuksen
kohteiden tunnistaminen sekéd opettajan sensitiivisyys.

Kasvattajan ja lapsen vilistd vuorovaikutusta ovat tutkineet useat tutkijat. Suoninen
(2000) ja myos Gerger (1997, 87) avaavat omissa tutkimuksissaan aikuisten ja lasten valistd
vuorovaikutusta pdividkodissa tanssimetaforan ja tanssin kautta. Vuorovaikutuksessa on
kyse jostakin yhteisestd kahden tai useamman henkilon vililld olevasta toiminnasta, johon
tarvitaan aluksi jokin sykdys, joka sitten etenee pitkésti tai lyhyesti. Vuorisalo (2013)
puolestaan avaa pdivdkodissa tapahtuvaa neuvottelua kentti -metaforan kautta verraten
sitd pelikenttddn tai pienoismaailmaan, jossa lapset ja aikuiset toimivat: kenttddn, jossa on
omanlaisensa toimintatavat ja vallanjaon systeemit.

Holkeri-Rinkisen (2009, 214) mukaan lapset joutuvat jopa kilpailemaan aikuisten
huomiosta. Lapsilla on monia asioita, joita he haluavat aikuisille kertoa ja he kayttavat
monenlaisia keinoja saadakseen aikuisen huomion. Lapset esimerkiksi kayttavat aikuisen
nimed, menevit hanen luokseen tai toistavat asiaansa jopa useaan kertaan (Lundan (2009,
40). Lundéan (2009) ndkee tdrkednd kasvattajan kuuntelevan asenteen, lapsen tarpeiden
tiedostamisen ja lapsen hyvéaksymisen.

Vuorovaikutustilanteissa aikuisen tulee kohdata lapsia yksilollisesti eli huomata
lasten aloitteet ja ideat sekd lasten ddni toiminnassa ja sen suunnittelussa. Holkeri-Rinkisen
(2009, 6) mukaan hyvin pienetkin asiat ja valinnat voivat vaikuttaa vuorovaikutuksen
jatkuvuuteen. Suhosen (2009, 97) tutkimuksen mukaan keskeisend tekijand pienten lasten
sopeutumisessa pdivdkotiin oli kasvattajan tapa ohjata lasta. Tama johtaa siihen, ettd kun
aikuinen on sitoutunut vuorovaikutukseen, myos lapset toimivat toimintaan sitoutuneesti.
Toisaalta my0s lapsen temperamentti ominaisuudet vaikuttavat lasten kokemukseen tulla
kuulluksi pdivdakodissa (Siren-Tiusanen 2001, 21).

Onkin tdrkedd ja merkityksellistd, miten kasvattaja kohtaa lapsen. Sheridanin ja

Pramling Samuelssonin (2001, 169-186) mukaan lapsi on usein toiminnan kohde, hanti ei
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kuunnella ja lasten ajatukset jadvat aikuisen suunnitelmien varjoon. Suuressa ryhmaéssa
my0s lapsilta tulevia aloitteita on paljon ja lapset joutuvat odottamaan vuoroaan. Silloin
saattavat hiljaiset tai sosiaalisilta taidoiltaan heikommat jaddd reippaimpien ja sosiaalisten
lasten varjoon. Sitd vastoin pienemmadssd ryhmdssd ja etenkin pienempien lasten ryhmissa
lasten ja kasvattajien vélinen vuorovaikutus on parempaa (De Schipper, Riksen-Walraven
& Geurts 2006, 871.) Tillaisia pienempid ryhmid varhaiskasvatuksessa edustavat
pienryhmédt. Aamupiireilld ja toimintatuokioilla toimitaan usein myo6s pienempind

ryhmina.

24 Vuorovaikutus toimintatuokioilla ja piiritilanteissa

Tarkastelen pdiviakodin arjessa piiritilanteita (circle time), joista kdytan nimitystd aamupiirit
tai lounastuokiot. Nama nimitykset liittyvit arjen ajankohtaan ja usein pdivakodeissa
kdytossd oleviin nimityksiin. Valitsin piiritilanteet, koska ovat selkedsti kasvattajan
ohjaamia toimintoja ja niissd kasvattajan ja lapsen vilinen vuorovaikutus on merkittdvéassa
roolissa. Esimerkiksi Strandell (1994, 18) on esittdnyt, ettd vuorovaikutus ohjatuilla
tuokioilla on perinteistd ryhméanhallintaa, silld ohjaus on yksipuolista aikuisesta ldhtevad ja
se kohdistuu lapseen.

Toimintatuokiot ovat kuuluneet pdivdkotien toimintaan jo Frobelin lastentarhojen
ajoista 1840 -luvulta ldhtien (Salminen & Salminen 1986). Pdividkotien piiritilanne on
kulttuurinen kaytanto ja sitd toteutetaan useissa pdivdkodeissa (Vuorisalo 2013, 111).
Tuokiokulttuurien pitkd perinne on jatkunut ndihin pdiviin saakka, mutta tdnd pdivana
korostetaan enemmaén lasten omaa aktiivista toimintaa ja sosiaalisen ja innostavan
oppimisympariston rakentamista (Kronqvist 2004, 102-106). Kalliala (2012, 77) nédkee, ettd
ohjattu toiminta on tdrked osa varhaiskasvatusta, samoin kun perushoito ja vapaa
toimintakin. Ohjatun toiminnan tarkeyttd kuvaa varhaiskasvatuksessa se, ettd tilajarjestelyt
muutetaan usein toimintaan sopivaksi ja lasten vapaa toiminta jaksottuu ndiden ohjattujen
toimintojen viliin (Vuorisalo 2013, 101).

Toimintatuokioita, kuten aamupiireja vastaavia opetuksellisia hetkid jarjestetdan
myOs muissa maissa. Iso-Britanniassa aamun piiritilanteista kdytetddn circle time -nimed ja
ne on kohdistettu lapsille, joilla on sosiaalis-emotionaalisia haasteita (Mosley 2009).

Piiriaikojen  tarkoituksena on tarjota turvallinen ja tehokas véline lasten
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kommunikaatiotaitojen  oppimiseen, heiddn sosiaalis-emotionaalisten  kykyjensd
kehittdimiseen sekd olla myos lapsille foorumi keskustella tadrkeistd kysymyksista.
Yhdysvalloissa aamupiiri (morning meeting) on kdytossa erityistd tukea tarvitsevien lasten
parissa (Kriete 2003). Lapset kokoontuvat tdhdn pdivittdiseen rutiiniin, joka tarjoaa
mahdollisuuksia oppia kommunikaatiotaitoja ja yhteisollisyyttd. Saksassa aamupiirit ovat
kaytossd kieltenopiskelussa ja ne ndhdddnkin tdrkednd osana erityisesti S2-opetuksessa ja
lasten kielen ja kulttuurin oppimisen tukemisessa (Kern, Lingnau & Paul 2015).
Piiritoimintaa kdytetddn myos autististen lasten parissa (Barton, Reichow, Wolery & Chen
2011). Yhdysvalloissa kdytossd olevat aamukokoontumiset Krieten (2003) mukaan
koostuvat neljastd eri osiosta, jotka ovat tervehdys, jakaminen, toiminta ja ilmoitukset.
Aamupiirit alkavat tervehdys -osalla, jossa katsotaan, ketd tdnddn on paikalla ja kerrotaan
oma nimi. Seuraavaksi jaetaan kuulumisia, kuunnellaan toisia ja jaetaan omia kokemuksia.
Toiminta -osuudessa lauletaan, leikitddn tai pelataan jotakin pelid ja lopuksi kerrotaan
pdivan ilmoitukset tai uutiset eli mitd tandan tehdddn ja onko pédivéassé jotakin erityista.
Meilld Suomessa varhaiskasvatuksen aamupiirit tai -tuokiot ovat hyvin saman
sisdltoisid. Ne alkavat usein kalenterin tarkastelulla, kirjan lukemisella, laululla tai leikilld
sekd keskustellaan kuulumisista tai johdatellaan ajatuksia jo tulevaan toimintaan (Koivula
ym. 2010). Namaé tuokiot ovat aikuisen johtamia tilanteita ja toimintaa madrittdd yleensa
osallistuminen. Aikuiset odottavat, ettd lapsi on mukana yhteisessad toiminnassa, eivatka
lapset voi yleensd voi itse pddttdd osallistuvatko aamupiiriin vai eivadt. Tamé aikuisen ja
lapsen vélinen valtasuhde on osallistamisen valineend hyvin merkittdava (Vuorisalo 2013,
39-40). Lasten asemaa pdivdkodissa kuvaa hyvin Vuorisalon (2013, 39-40) esittdimé kenttd
ajattelu. Siind aamupiirid ajatellaan pelikenttdnd ja lapsen tulee osallistua aamupiiriin,
peliin, koska se on osa kasvattajan suunnittelemaa pdivan toimintaa. Kentdlld on monia
pelaajia ja lapsi tekee jatkuvaa arviointia kannattaako peliin osallistua vai osallistuuko han
vain “koska niin kuuluu toimia”. Kasvattajan apua tarvitaan siind 16ytddko lapsi oman
paikkansa ja padseeko han loistamaan omilla vahvuuksillaan seké tuleeko han kohdatuksi,
kuulluksi ja ndhdyksi, ndilld pelikentilld. Kohtaamisajattelua avaan seuraavassa luvussa

Martin Buberin dialogifilosofian kautta.



17

3 DIALOGISUUS JA KOHTAAMINEN - MARTIN
BUBERIN DIALOGIFILOSOFIASSA

Juutalainen filosofi ja teologi Martin Buber (1878-1965) on tullut tunnetuksi dialogisesta
ajattelustaan. Buber tyoskenteli Frankfurtissa uskonnon ja etiikan professorina ja
myShemmin myos professorina Jerusalemin yliopistossa. Buber ei itse pitdnyt itseddn
opettajana, vaan sanoi, ettd “minulla ei ole oppia, mutta mind yllapiddn
keskustelua” (Hankamdki 2015, 51; Kramer 2003, 4) ja jatkoi: "osoitan todellisuudessa jotakin
kohti, jota ei ole nédhty, tai ndhdédn liian vahan" (Buber 1999,17; Hankamdki 2015, 51). Buber
oli kiinnostunut ihmisten uskonnollisten, kulttuuristen ja henkisten voimavarojen
vahvistamisesta ja hdnen tyolleen vahvan leiman on luonut mys hdanen perehtyneisyytensa
juutalaiseen hasidismiin ja osallistuminen siionistiseen liikkeeseen (Pietild 1999, 10-12).
Buber julkaisi dialogifilosofiansa perusajatuksen ensi kertaa kirjassaan Ich und Du
(suom. Mind ja Sind 1999) jo vuonna 1923. Teos ankkuroituu juutalaiseen kasitykseen
Jumalasta. Buberin mukaan toinen ihminen, Sind, on meille arvoitus ja salaisuus, aivan
kuten jumaluus on (Hankamdki 2015, 51). Hanen persoonakdsityksensd ja filosofiansa
lahtokohta on siind, ettd ihminen on toiselle ihmiselle persoonallinen Sind samaan tapaan
kuin uskonnon kielessd Jumala on ihmiselle salattu, perimiltdan tavoittamaton ja ikuinen

Sind (Hankamaki 2015, 51.)

3.1 Mina-Sind ja Mind-Se

Buberin filosofisen teologian ldhtokohtana on ihmisen suhde persoonalliseen Sindiin, joka
on kaikkien Mind-Sini suhteiden perusta (Buber & Pietild 1993, 29; Virri 1997, 74). Buber
ilmaisee timén yhteyden Jumalan ja ihmisen vélisend dialogina, joka sai alkunsa kun alussa
oli suhde (beziehung) ja Jumala kdédntyi ihmisen puoleen (Buber 1966, 25; Saari 2009, 84;
Varri 1997). Sen kautta syntyi yhteys luontoon, ihmisiin ja ndkymittomaan, henkiseen
todellisuuteen, joka on kuitenkin sanoilla osoitettavissa (Buber 1986, 2-3; Buber 1993, 28-30).

Buberin filosofian ajatus kiteytyy sanapareissa Mind-Sini ja Mind-Se, joilla han kuvaa
ihmisen kaksitahoista maailmasuhdetta eli kahdenlaista tapaa kohdata toinen ihminen, joko
persoonana (Sind) tai kohteena ja vélineend (Se). Persoonalla Buber tarkoittaa ihmisen

suhteissa toteutuvaa potentiaalia, jonka vastakohtana on yksilo, joka suhtautuu ja



18

suuntautuu maailmaan mindkeskeisesti itsestddn kédsin. Molemmat sanaparit kuuluvat
olennaisesti ihmisten elam&ddn, mutta vain Mind-Sini saa yhteyden siihen mitd ihminen ja
maailma alkuperdisesti ovat. Yhteys on molemminpuolisuutta, sitd kun toinen kddntyy
toisen puoleen ja hidn vastaa siihen: tulee siis kohtaamaan minua ja mind kohtaan hanta.
Mini-Se taas viittaa kokemusmaailmaan, jossa olemme yksiloitd, havaitsemme, tunnemme
ja tavoittelemme jotakin (Buber 1999, 92; Hankamaki 2015, 54-56; Virri 2008, 409). Varrin
(2008, 409) mukaan pelkkien Mindi-Se suhteiden varassa ihmissuhteet perustuisivat erilaisiin
kokemuksiin ja rooleihin, jotka méérittdisiviat suhteemme toisiin.

Suhteissa eldminen on siis vaihtelua ja tasapainottelua Mind-Sindi ja Mini-Se suhteiden
kanssa. Thminen ei voi eldd pelkdssd ldsndolossa Sind -maailmassa eikd myoskddn
pelkdstddn Se -suhteessa. Buberin (1999, 16) mukaan merkittdvad on se, onko ihmisessa
vallitsevana hdnen dialogiin pyrkivad puolensa vai esineellistdvd taipumuksensa. Buberin
mielestd kyse on siitd, milld tavalla ihminen asettuu suhteessa toiseen. IThmiselld on
luontainen taipumus suhtautua toiseen ihmiseen Mindi-Se mukaisesti objektina (Buber 1999,
16). Se ei ole pahasta, muutoin kuin jos siitd tulee vallitseva olotila suhteissamme.

Buberin dialogisuusfilosofian ontologinen ldhtokohta tulee esiin hyvin lapsen
maailmasuhteessa. Buber esittdd, ettd ihminen syntyy ja eriytyy Sindn kautta ja tarkoittaa,
ettd jokainen on ennen Mindksi tulemistaan myotdsyntyisesti Sind. (Buber 1962, 94.) Kun
pieni lapsi hakee katsellaan ja ddnellddn yhteyttd toiseen ja hdnen hapuilevat kitensd
tavoittelevat otetta toiseen, hdn tavoittelee yhteyttd. Buber kutsuu nditd lapsen
kommunikointipyrkimyksid myo6tasyntyisen Sindg -yhteyden ilmentymiksi (Buber 1962, 95).
Aluksi lapsen kehityksessd vain hédn itse on merkittdva ja hdn kohtelee toisia kohteina ja
esineellistamalld (Mind-Se), kuten leikkitavaroihin koskemalla. Varsinainen suhde syntyy
Sindn kohtaamisen kautta, jossa lapsi kasvaa Mindksi. Vahitellen lapsi oppii ja alkaa ndhda
toisenkin persoonana ja merkityksellisend yksilond suhteessa toisiin. Han alkaa luoda
suhteita toisiin ihmisiin. Lapsen tulee saada harjoitella oman minuutensa l6ytymistd, vasta
sen jdlkeen rakentuu yhteys toisiin (Saari 2009, 88). Ihminen siis tarvitsee Sindn tullakseen
Mindksi (Buber 1999, 33.) Ihmisestd voi tulla persoona yhteydessa toiseen ihmiseen ja siksi
persoonaksi tuleminen ja kohtaaminen edellyttdvat dialogisuutta. (Buber 1999, 408; Varri

1997).
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3.2 Kohtaaminen

" Jos kuljemme tielld ja kohtaamme ihmisen, joka on tullut meiti vastaan myds tieti
kulkien, me tunnemme vain meidin osamme tiestd, emme hinen — hianen osansa elimme
vain kohtaamisessa (Buber 1995, 104.)

Kohtaaminen on tapahtuma suhteen sisélld. Buberin ajatuksena on, ettd alussa on suhde
toiseen ja siind yhteydessa kahden kohtaavan vilille syntyy tila, “vilitila” (zwischen), jossa
kohtaaminen tapahtuu (Buber 1962, 81; Buber 1999; Viarri 1997). Kohtaamisessa siis kaksi
ihmistd suostuu aidosti Mindksi ja 1dhestyy toisiaan Sindnd. Mind-Sind suhde ei ole pelkkda
lasndoloa, siind valilld vetdydytddn taakse ja tehdddan Sindsti Se tai Hin. Sitten taas palataan
ja uudessa kohtaamisessa hénestd tulee taas Sind. Molemmat kuuluvat ihmisen
olemassaoloon (Buber 1999, 16; Buber 1993, 16).

Mind-Sini kohtaaminen on tapaamista tdssd ja nyt, - se on ldsndolemista. Mind-Sini -
suhde on tasavertaisuuteen perustuvaa kunnioitusta (Buber 1993, 16). Suhde toiseen on
véliton: tdssd hetkessd menneisyydelld ja tulevaisuudella ei ole merkitystd (Friedman 2002,
104; Nordstrom 2013, 11). Kohtaamisen hetkessd pyrkimykset, asenteet tai tiedot ovat
merkityksettomid, silld on vain tdmé hetki. Se on ainutlaatuinen ja ohimeneva hetki, joka
jattda jaljen kummankin sisimpédan. Kuten Wihersaari (2010, 115) esittdd, se on yhteinen
jaettu hetki, jossa kumpikaan ei ole objekti eikd subjekti. Sen perustana on ainutlaatuisuus
ja yksilollisyyden muistaminen. Se on tapahtuma, joka ei voi toistua samanlaisena.
Kohtaaminen rakentuu katseista ja eleistd, siihen sisdltyvéat ystdvéallinen kohtelu, hyva
kosketus, huolenpito sekd toisen aito kuuleminen ja ndkeminen (Mattila 2011, 15-16, 35).
Sille voidaan luoda edellytyksid, mutta sitd ei voida ennustaa (Buber 1947, 113). Virrin
(2008, 409) mukaan kohtaamiselle voi olla ehtoja tai esteitd, ja vasta kokemuksesta tietdd
toteutuuko se vai ei. Kohtaaminen mahdollistuu vain kunnioittavassa ilmapiirissad (Varri
1997, 72). Kun aikuinen pysdhtyy lapsen kokemuksen d&drelle kiireettomdsti, lasta ja
tilannetta arvostaen, silloin hdan kohtaa lampiméssda vuorovaikutuksessa lapsen (Ahonen

2015, 111).

3.3 Dialogisuus ja monologisuus

Dialogisuus ja monologisuus ndyttdaytyvit erilaisina suhteina tai asenteena toista ihmista

kohtaan. Yhteinen aika toisen kanssa voi olla hyvinkin kokonaisvaltaista ja tasavertaista
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jakamista tai toisaalta vain yksipuolista omien pyrkimysten ja toiveiden tavoittelua.
Dialogisuuden perusolemusta on vaikea mddritelld (Varri 2008, 78). Sana dialogi tulee
sanoista ”“dia” ja “logos” jotka yhdessa tarkoittavat vilissd olevaa tai yhteen keréattyd (Buber
1962, 406; Lundan 2009; Varri 1997.) Dialogi termid kdytetddn monissa eri yhteyksissd ja
arkikielessd dialogilla viitataan usein keskusteluun. Buberin (1965, 25) ajattelussa
puhuminen ei kuitenkaan ole dialogisen suhteen ytimessa.

Buber (1999) esittdd dialogista kolme erityyppistd asennoitumistapaa. Ensiksikin on
aitoa dialogia, jossa on tarkoituksena luoda vastavuoroinen suhde itsen ja toisen vdlille.
Silloin ihmiset nédkevit toisensa tilanteissa sellaisena kuin he ovatkin ja kddntyvét aidosti
toisensa puoleen. Toiseksi on teknistd dialogia, joka syntyy objektiivisen ymmaértamisen
tarpeesta. Ja kolmanneksi Buber nimittdad asenteen, jossa puhutaan ldhinnd itsensd kanssa,
monologiksi eli dialogiksi valepuvussa. Kisittelen monologisuutta hieman tarkemmin
myohemmin tdssd kappaleessa.

Aitoon dialogiin kuuluu Buberin ndkemyksen mukaan ldsndolo, avoimuus,
tasavertaisuus, osallistuminen ja ddni. Aito dialogi on jakautumatonta ja kokonaisvaltaista
yhteyttd Mindn ja Sindn vilisessd tilassa (Buber 1999, 30). Wihersaaren (2010, 118) mukaan
aidossa kohtaamisessa ldhtokohtana on ymmadrrys ihmisyydestd, aidosta ldsndolosta,
kuuntelusta ja kuulluksi tulemisesta. Lundan (2009, 23) vastaavasti tarkoittaa
dialogisuudella sellaista toisen kohtaamista, jossa toinen hyvéksytadan sellaisena kuin hian
on. Myos Varri (2008, 410) esittdd, ettd dialogisuus on oikeaa asennoitumista, myotatuntoa
ja huolta toisesta. Dialogisuuden periaatteita ovat kuunteleminen, lapsen tarpeista
tietoiseksi tuleminen ja lapsen kunnioittaminen sekd hyvéaksyminen sellaisena kuin han on.
Nditd voidaan kayttdd edistaméssa kohtaamista (Buber 1962, 787; Virri 1997, 87).

Pohjimmiltaan dialogi ei ole kommunikointitapoja tai menetelmid, vaan se on jotain
enemmdn kuin tavallinen vuorovaikutus (Buber 1965, 25). Buberin (1966,18) mukaan
dialogisuuden syvin taso on kohtaamisessa. Buber (1965, 25) kdyttda ilmaisua "he who lives
the life of dialogue’, joka viittaa siihen, ettd kyse ei ole vain hetkist4 tai tilanteista vaan siitd,
ettd ihminen voi eldd dialogisesti. Toisin sanoen dialogisuudessa on kysymys yhteydests,
todellisuudesta ja molemminpuolisuudesta, joka voi jaddd eldaméadn, vaikka henkilot olisivat
fyysisesti erillddn toisistaan (Buber 1962, 787; Lundéan 2009, 36; Virri 1997, 87).

Varhaiskasvatuksessa dialogisuus on Virrin (1997) mukaan lasta kunnioittavaa,

arvokasta ja valittavad sekd hyvaksyttavida menetelmid kayttavad kasvatusta. Ensisijaista on
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lapsen nykyhetkisestd hyvasta huolehtiminen: lasta rakastetaan ja kuunnellaan, hdnesta
huolehditaan ja hédnen taitojaan ja kykyjdan sekd ominaisuuksiaan edistetddn tdssa ja nyt.
Lundan (2009, 39) nimittdd varhaiskasvatuksessa ilmenevdd dialogisuutta
varhaisdialogisuudeksi, tarkoittaen varhaisen vuorovaikutussuhteen ja kasvatusfilosofisen
dialogisuuden kytkeytymistd toisiinsa. Dialogisuus ei siten ole vain keino tai metodi, vaan
se on ihmisarvoa kunnioittava eettinen asenne, jossa kasvatustavoitteet ja
kasvatusmenetelmit liittyvit vahvasti toisiinsa (Puolimatka 1999, 23; Virri 2004.) Lundanin
(2009, 36) mukaan pdivdkodeissa dialogisuusperiaatteet toteutuvat parhaiten aikuisen ja
lapsen kahden vilisissd rauhallisissa keskusteluissa. Holkeri-Rinkinen (2009, 240) toteaa
vuorovaikutustilanteista ndin: “aikuisen ja lapsen vilinen kohtaaminen on ainutlaatuista ja
ennalta mddrittelemdtontd, niin ettd kumpikaan osapuoli ei voi etukdteen tietdd miten
vuorovaikutustilanne etenee”.

Kuten aiemmin kerroin Buber tuo dialogisuuden rinnalle my6s toisen ulottuvuuden
monologisuuden. Voidaankin sanoa, ettd dialogisuhteessa kddnnytdan toisen puoleen ja
monologisuhteessa toisesta poispdin (Buber 1986, 77; Virri 1997, 79). Tekninen dialogi on
ndin ollen my6s monologisuuden laji, koska silloin tarkoituksena on pelkdstddn toisen
objektiivinen ymmartaminen (Varri 1997, 79). Virri (1997, 77) kuvaa monologisuutta
keskusteluna, jossa ei pyritdkddn luomaan yhteyttd toiseen, vaan ainoastaan halutaan
vahvistaa omaa itseluottamusta ja puhutaan ldhinna itsensd kanssa. Se voi ndyttdytyd myos
ystdvéllisend rupatteluna, jonka aikana ei ole aikomustakaan toisen huomioon ottamiseen.
Monologisuuteen ei kuulu molemminpuolisuus (Varri 1997, 76.) Sille on ominaista vain
oman ndkokulman tédrkeys, se aiheuttaa eriarvoisuutta ja merkitsee toisen kohtelemista
hyoty, omistushalu, vallantahto tai tutkimustarkoitus vélineena.

Monologisuudessa kasvattaja ei toteuta dialogisuuden periaatteita, vaan on
itsekeskeinen, teenndinen ja pyrkii toimimaan lapsen ldhtokohtia ymmartamattd (Buber
1965, 19; Lundan 2009, 36; Nordstrom 2013, 12; Varri 1997, 82-84). Monologisuus tai
kohtaamattomuus ilmenee vilinpitimdttomyytend, joka perustuu sithen uskomukseen, ettd
kasvatuksellinen hyva toteutuu parhaiten, kun lapsi tekee omat ratkaisunsa itsendisesti.
Kohtaamattomuus voi ilmentyd myo6s egoismina, joka on kasvattajan omien tarpeiden ja
kunnianhimon heijastamista kasvatustavoitteeksi tai pddamadrdkeskeisyytend, joka
tarkoittaa kasvatusihanteiden ja -tavoitteiden asettamista yksinomaan ulkoisista

pddmaadristd, esimerkiksi huippu-urheilun, taiteen tai tieteen ihanteista. Motivaatioperusta
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padmadrakeskeisyyden taustalla voi olla mikd tahansa, mutta ominaista on lapsen itsensd

unohtaminen (Varri 1997, 133.)

3.4 Kasvatussuhde Buberin mukaan

Buberin kasvatusajattelu perustuu kasvattajan ja lapsen kohtaamisen sekd suhteessa
eldmisen ajatukseen. Virrin (1997, 81) mukaan Buberin kasvatusajattelu kiteytyy hanen
dialogisuuden ideassaan. Nykyinen moderni kasvatusajattelu korostaa lapsikeskeisyyttd,
johon liitetddn lapsen oma aktiivisuus, usko lapsen luoviin kykyihin sekd lapsen
omaehtoinen kehitys, jossa kasvattaja jad sivummalle. Vanhassa autoritaarisessa ajattelussa
taas korostui kasvattajan aktiivisuus ja lapsen osaksi jdi olla vastaanottajana (Varri 1997, 79-
80). Buberin ndkemys poikkeaa ndistd lapsikeskeisen tai kasvattajakeskeisen ideologian
ndkemyksistd, se on “kolmas tie”, kuten Varri (1997, 82) asian ilmaisee. Buberin “tie” ei ole
kumpikaan ideologia erikseen, vaan ajatus on kohtaamisen ideassa, siind ettd lapsi ja
kasvattaja eldvdt yhteistd todellisuutta suhteessa toisiinsa. Buberin mukaan lapsi on
ainutlaatuinen yksilo, jolla on myo6tdsyntyinen vaisto, jonka varassa hdan on aktiivinen, ja
tarvitsee kasvattajan (Sinin), jota ilman hén ei voi kasvaa omaksi persoonakseen. Kasvattaja
on lapselle maailman olennaisten aspektien valikoija ja valittdja (Buber 1962, 803; Varri 1997,
81). Lapsi ei siis valitse kasvukriteerejadn omien mieltymystensd ja halujensa mukaan, eikd
kasvattajan tehtdvand ole lapsen luovien voimien herdttdminen ja opetussuunnitelmien
laatiminen lapsen halujen ja toiveiden mukaisesti (Varri 1997, 81).

Buber erottaakin kasvatussuhteen muista dialogisista suhteista kasvattajan
kasvatustehtdvan luonteen vuoksi. Se on suhde, jossa pyritddn vaikuttamaan toiseen
ihmiseen eikd se voi perustua tdyteen molemminpuolisuuteen. (Friedman 1967, 199;
Lundéan 2009, 38; Virri 1997, 91-94). Kasvatussuhde ei ole tasavertaista kohtaamista, silld
kasvatuksella on aina tavoite, tarkoitus tai suunta, johon kasvattaja pyrkii (Buber 1947, 100-
102; Virri 1997, 15). Lundan (2009, 38) on samaa mieltd, ettd varhaiskasvatuksen
kasvatussuhde poikkeaa muista kasvatussuhteista, silld se pitdd sisdllddan lasten tarpeiden
huomioimisen, mutta myos oletuksen, ettd osapuolten ymmadrrys toisesta kasvaa. Lisdksi
kasvattaja on asemansa vuoksi my0s valta-asemassa lapseen. Kasvattajalla on valtaa ja han

kayttda sitd lapsen hyviksi tai heitd vastaan (Kalliala 2013, 22).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimustehtdvani oli selvittdd, millaisena lapsen ja kasvattajan vilinen vuorovaikutus
ndyttaytyy varhaiskasvatuksessa, 2-3-vuotiaiden lapsiryhmédn vuorovaikutustilanteissa
dialogisuuden ja kohtaamisen ndkokulmasta sekd millaisia aitoa kohtaamista edistdvid tai
estdvid tekijoitd kasvattajan ohjaamilla aamupiireiltd ja lounastuokioilta tuokioilla oli
ndhtdvissd. Keskityn siten tutkimuksessani vuorovaikutusprosessiin ja pyrin kuvailemaan,
selittdimddn ja ymmartamaan lapsen ja kasvattajan vilisid vuorovaikutustilanteita.

Aikaisemmat vuorovaikutukseen liittyvat tutkimukset ovat tarkastelleet lasten
keskindisid vuorovaikutussuhteita ja vertaisryhmid (Lehtinen 2000; Poikkeus 2008;
Strandell 1995), lasten osallisuutta ja toimijuutta (Lehtinen 2000; Marsh 2002; Puroila 2002;
Rutanen 2012; Strandell 1995; Vuorisalo 2013) seké yhteisollisyyttd ja yhteisollistd oppimista
(Koivula 2010). Aikuisen ja lapsen vilissdé vuorovaikutustilanteissa on tutkittu
vuorovaikutuksen rakentumista, lasten kiinnostuksen kohteita, asetelmia ja aloitteita
(Gjems 2011; Holkeri-Rinkinen 2009; Lundan 2009), kasvattajan vuorovaikutuksellista
toimintaa ja opettajan roolia (Ahonen 2015; Lundan 2009; Salminen 2014) sekd vallan
kayttoda (Metsomédki 2006). Vuorovaikutusta dialogisuutena ovat tarkastelleet Lundan
(2009) pdiviakodin kontekstissa ja Saari (2009) kristillisissad kouluissa.

Omassa tutkimuksessani tavoitteena on tuottaa tietoa siitd, millaisiksi aamupiirit ja
lounastuokiot ovat muodostuneet varhaiskasvatuksessa ja millaisia tekijoitd lapsen ja
kasvattajan vilisessd vuorovaikutuksessa on nahtdvilldi. Haen myos vastauksia siihen,

mitka tekijdat ovat edistdimaéssa tai mahdollisesti estaméssa kohtaamista.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisena lapsen ja aikuisen vilinen kohtaaminen ndyttdytyy varhaiskasvatuksen
vuorovaikutteisessa ohjaustilanteessa?

2. Millaisia vuorovaikutusta edistdvid ja estdvid tekijoitd on ndhtdvissd kasvattajan
ohjaamissa tuokio- tai piiritilanteissa?
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4.2 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadullisen
tutkimuksen ldhestymistapa sopi tutkimukseni kohteena olevan ilmion tutkimiseen ja
tutkimusmenetelmiin, silld siind ldhtokohtana on ihmisten todellisen elimidn kuvaaminen.
Laadullisen tutkimuksen avulla voidaan havainnollistaa sekd kuvata ihmisten eldméan
sisdltojd ja ndkemyksid (Gaskell 2000, 41; Yin 2016, 9). Pattonin (2015, 6-8) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa pyritddn saamaan tutkittavasta ilmitstd monipuolinen kuva.
Laadullisessa tutkimuksessa tdrkedd on aineiston yksityiskohtainen ja monitahoinen
tarkastelu. Tarkoituksena on ymmadrtdd ja selittdd ihmisten sosiaalista toimintaa.
Laadullinen tutkimusote ei perustu laskemiseen, mittaamiseen eikd yleensa tilastollisiin
menetelmiin (Alasuutari 1994; Gaskell 2000, 41.) Se soveltuu tutkimusotteeksi silloin, kun
ollaan kiinnostuneita tutkimaan ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa ilmenevid ilmioita
(Puusa & Juuti 2010, 31), kuten tdssd tutkimuksessa.

Alasuutarin (2011, 32) mukaan ihmistieteiden kentdlld voidaan erottaa kaksi
tutkimuksellista mallia, luonnontieteellinen koeasetelma ja “arvoituksen ratkaiseminen”.
Tama tutkimukseni pyrkii juuri tdhdn arvoituksen ratkaisemiseen. Tarkoituksena ei ole
tavoittaa totuutta, vaan tuoda esiin ihmisten toiminnasta ndkyméattomissd olevia asioita
(Vilkka 2015, 118-120). Pyrin kuvailemaan, ymmaértdimadn ja tulkitsemaan lasten ja
aikuisten  vdlistd ~ vuorovaikutustilannetta. = Yleensd  laadullisen  tutkimuksen
aineistonhankintamenetelmdt ovat haastatteluja, havainnointia tai dokumentteja. Aineisto
kerdtdan todellisessa ympadristossd, oikeissa arjen tilanteissa. (Tuomi & Sarajdrvi 2018)
Tamén tutkimuksen aineisto koostuu valmiiksi kerdtyistd videotallenteista pdiviakodin
aamu- ja lounaspiirituokioilta.

Kaytan tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon perehtymisen tukena etnografiaa, joka
sopii arjen tulkintaan pdivdkotityossd. Etnografian tutkimuskonteksti voi olla koulu,
luokkahuone, kaupunki tai vaikka kokonainen valtio (Lahelma & Gordon 2007, 31.)
Etnografia on ihmisestd kirjoittamista, ihmisen kuvaamista. Etnografia tulee kreikan kielen
sanasta ethnos (kansa) ja graphein (kirjoittaa), jonka voisi tiivistdd ajatukseen “kirjoittaa
toisista”. Etnografian termilld voidaan viitata tutkimusmenetelmaéén, analyysitekniikkaan,
tutkimus- tai esitystapaan tai omaan tieteelliseen tyylilajiin (Tuomi & Sarajarvi 2003, 45).

Tassa tutkimuksessa etnografinen ldhestymistapa nédkyy aineistonkeruussa, siihen
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perehtymisessa ja tutkimusraportin esittdmisessd. Etnografia on tutkimusote, jossa ollaan
kiinnostuneita ja tutkitaan jotain ihmisten muodostamaa kulttuuria (Patton 1990, 67-68) ja
siind ilmenneitd sosiaalisia tapahtumia. Siind pyritddn kuvaamaan jonkun ryhmén tapaa
eldd. Tdssd tutkimuksessani ryhma on 2-3 -vuotiaat lapset eri pdivdakodeista. Kulttuurista
kontekstia tdssd tutkimuksessa edustaa varhaiskasvatusympdristdo ja rajatummin
kasvattajan ohjaamat aamupiirit ja lounastuokiot pdivdkodissa.

Etnografiaan liittyy tutkijan osallistuminen ihmisten arkieldmddn, jolloin hdn
tarkkailee, kuuntelee ja kyselee eli kerdd tutkimuskysymyksen kannalta oleellista aineistoa
tiettynd ajanjaksona (Hammarsley & Atkinson 2007). Etnografisessa otteessa tdrkedssa
asemassa on myos tutkija itse, silld hdnen havaintonsa ja tulkintansa vaikuttavat tuotetun
aineiston laatuun ja tutkimuksen luotettavuuteen (Kautto-Knape 2012, 32). Tutkimus
toteutetaan tutkimukseen osallistuvien luonnollisessa toimintaympadristossda (Eskola &
Suoranta 2010; Skeggs 2001, 426). Etnografiaan liittyy yleensd myos pitkdkestoinen
kenttadtyo, joka tarkoittaa sitd, ettd tutkija kerdd tutkimusaineistoa viettden aikaa tutkittavien
henkildiden kanssa (Paloniemi & Collin 2015, 209). Tutkimuksessani en ole itse ollut
kentilld viettimissd aikaa tutkittavien henkildiden kanssa, mutta videoaineiston kautta
pyrin padsemddan mahdollisimman ldhelle tutkittavien niitd hetkid, joista tutkimusaineisto
on koottu.

Tutkimusaineistoa analysoin grounded theory (GT) -menetelmdd hyoddyntden.
Grounded theory sopii tutkimuksena ilmi6ihin, joista ei olemassa teoriaa tai kun ilmiota
halutaan tarkastella uudesta ndkokulmasta (Kautto-Knape 2012, 35). Eskolan ja Suorannan
(2010, 19) mukaan aineistoldhtdinen analyysi on tarpeellista varsinkin, kun halutaan
perustietoa jonkin ilmitn olemuksesta. GT -analyysi sopii my®s silloin, kun tutkittavien
kayttdytymistd sosiaalisissa tilanteissa halutaan selittdd systemaattisen analyysin
perusteella (Charmaz & Mitchell 2001, 161).

Grounded theory -menetelmadstd kdytetddn nimitystd aineistoldhtoinen (Glaser &
Strauss 1967) tai aineistoperustainen (Kautto-Knape 2012) analyysimenetelmd. Joskus siitd
kdytetdan myos suomennosta ankkuroitu teoria (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009), mutta
tassa tutkimuksessani kdytan Suomessakin jo vakiintunutta késitettd grounded theory, joka
lyhennetddan GT. Aineistoldhtoisyys tarkoittaa sitd, ettd padpaino tutkimusta tehtdessa on
aineistossa ja sen tarkastelussa, eivdtkd analyysiyksikot ole ennalta sovittuja (Tuomi-

Sarajarvi 2018, 95-99), eikd vaikutteita saada myoskddn kirjallisuudesta tai jo olemassa



26

olevista teorioista (Glaser & Strauss 1967). Metsamuurosen (2006, 22) mukaan, analyysin
pohjalta syntyva teoria ei valikoidu etukédteen aiemman tutkimuksen perusteella, vaan
muodostuu tutkimuksen aineiston pohjalta. Aineistoldhtoisen analyysin periaatteisiin
kuuluu olla asettamatta mitdan etukéteisoletuksia mitéd aineistosta tulisi 16ytdd tai mihin
kiinnittdd huomioita (Eskola & Suoranta 2001, 19.) Aineisto ndyttdytyy ikddn kuin
dokumenttina, josta pyritddn kerdamddn toistuvia ydinelementtejd tai aiheita, joissa on
poikkeamaa tai ristiriitaisuutta (Hammersley & Atkinson 2007, 186).

GT -menetelmédn kehittdjien Barney G. Glaserin ja Anselm Straussin yhteisend
tavoitteena oli kehittdd induktiiviseen pddttelylogiikkaan perustuva menetelmd, jossa
pelkédstddn aineiston avulla teoretisoidaan ja mallinnetaan kayttaytymistd (Glaser & Strauss
1967; Kautto-Knape 2012, 36.) Kuitenkin Glaserin ja Straussin ndkemykset ajautuivat
erilleen ja sen myodtd my6s GT -menetelmd jakaantui kahteen eri suuntaukseen.
Glaserilainen grounded theory -suuntaus painottaa induktiivisuutta eli sitd, ettd tutkija
tukeutuu ainoastaan aineistoon ilman teoreettisia lahtokohtia (Kautto-Knape 2012; Siitonen
1999, 28). Straussilaista suuntausta voidaan luonnehtia induktiivis-deduktiiviseksi, mika
taas sallii tutkijan etukdteen, ennen analyysiprosessia tutustua tutkimusalueen
kirjallisuuteen (Siitonen 1999, 28). Strauss ja Corbin (2000, 275) sen sijaan esittdvat, ettd GT
on enemmankin yleinen tapa ajatella ja késitteellistda aineistoa, kuin oma erityinen metodi.
Tukeudun tutkielmassani Straussin ja Corbinin (1998) grounded theoryn induktiivis-
deduktiiviseen (tai abduktiiviseen) suuntaukseen, jossa teorioihin voi perehtyd analyysid
ennen ja sen jdlkeen ja siind ndhdd myos tutkijan taustatiedon ja perehtyneisyyden
merkityksen tutkimukseen (Haverinen & Martikainen 2004, 133-136; Siitonen 1999, 30.)

GT -menetelméssd vaaditaan teoreettista herkkyyttd, johon Glaser (1978) yhdistdd
kontekstiin perehtymisen ja hyvan aineiston tuntemuksen ja sekd herkkyyden tunnistaa
sosiaalisen eldmén tilanteista ihmisten antamia merkityksid niille. Liitdin oman pitkdn
kdytannon tyokokemukseni eri pdivdkodeissa ja eri ikdisten lasten kanssa toimimisen
kontekstiin perehtyneisyyteen ja oman sensitiivisen luonteeni tutkijan herkkyyteen. Liséksi
asiantuntijuuteni varhaiskasvatuksesta sekd ditiyteni on muovannut kasitystdni
vuorovaikutuksen ja kohtaamisen merkityksestd seka tarkeydestd. Nykyisin ajattelen aidon
kohtaamisen olevan kaiken ldhtokohta varhaiskasvatuksen tydssa. Siksi tuntui luontevalta
nojata omaa ymmarrystdni juutalaisen filosofin Martin Buberin dialoguusfilosofiaan (Buber

1999; Virri 1997). Madrittelen siis ihmisen olemusta késiteparin Mindi-Sind ja Mind-Se kautta.
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Sitd kuinka ihminen eldd vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Kasvatuksen ajattelen
kasvamaan saattamisena, joka mielestdni soveltuu dialogisuuden ndkokulmaan ja
kohtaamiseen aikuisen ja lapsen viililla. Valintojani ohjaa myos ihmiskasitykseni, joka

perustuu kristilliseen maailmankuvaan.

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat olivat 2-3-vuotiaiden pdivakotiryhmien lapsia ja ryhmien
kasvattajia. Kuvaustilanteissa mukana olevat lapset olivat kuvausaikana idltdan 16
kuukaudesta 49 kuukauteen (1v4kk-4v1kk) yhteensd heitd oli 92. Tuokioilla ja -piireilld
lapsien lukumaddrit vaihtelivat kolmesta viiteentoista lasta per tuokio: osassa tuokioista oli
erillinen pienryhmd, osassa koko lapsiryhmd. Tutkimuksen kohteena lasten lisdksi oli
yhteensd 24 varhaiskasvattajaa, jotka toimivat varhaiskasvatuksen opettajina tai
varhaiskasvatuksen lastenhoitajina alle kolmevuotiaiden lasten pdivdkotiryhmissd eri
paividkodeista Keski-Suomen alueella. Kasvattajat olivat kaikki naisia. Kasvattajia yhdella
tuokiolla oli yhdestd neljddn: yleensd yksi kasvattaja ohjaamassa lapsiryhmédd ja muut
mukana olevat kasvattajat avustamassa ja tukemassa lapsia yhteisessd ryhmaétilanteessa.
Tutkimukseni kohdistui erityisesti lapsen ja aikuisen véliseen vuorovaikutukseen ja
suhteeseen, ei ammattiryhmdn laadun tai osaamisen tutkimukseen. Siksi
ammattinimikkeiden erottelu ei ollut merkityksellistd ja kdytdn heistd yhteistd nimikettd
kasvattaja. Pdivdkotien, lapsiryhmien tai kasvattajien taustatiedot eivit olleet minulla

tiedossa, eivatka ndin ollen vaikuttaneet osallistujien valintaan.

4.4 Tutkimusaineisto

Tutkimukseni aineisto on osa Jyvéaskyldn yliopiston VUOKKO eli Vuorovaikutus, Kasvu ja
Oppiminen -tutkimushankkeen (2015-2019) videoaineistoa. Taman pitkittdistutkimuksen
(Jyvaskyldn yliopisto 2019 / VUOKKO-tutkimus: Lerkkanen & Salminen) avulla pyritdadn
tuomaan esiin pdivakotihenkiloston ja lasten vilisen vuorovaikutuksen erityispiirteitd seka
saamaan uutta tietoa varhaiskasvatukseen osallistumisen merkityksestd lapsen oppimiseen,
kehitykseen ja hyvinvointiin. VUOKKO-tutkimuksessa on mukana 42 péivakotiryhmaéa 36

eri pdivdkodista Keski-Suomen alueelta.
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VUOKKO -hankkeen yhteydessd on sekd haastateltu varhaiskasvatuksen henkiltstod
ja lasten vanhempia ettd havainnoitu arkipdivien tavanomaista toimintaa eri
pdivakotiryhmissd. Havainnointien yhteydessd on nauhoitettu videotallenteita, joiden
sisdltoind ovat olleet leikki, ohjattu toiminta, luova toiminta ja ruokailu. VUOKKO-
tutkimuksen aineiston keruumenetelmdnd on kdytetty strukturoitua CLASS-
havainnointimenetelmdd, minkd vuoksi aineiston tallenteet ovat noin kahdenkymmenen
minuutin  mittaisia. VUOKKO -tutkimuksen tuloksia tullaan hyodyntdmdan
varhaiskasvatuksen vuorovaikutuksellisen laadun kehittdmiseen osana suomalaista
varhaiskasvatusta. VUOKKO -tutkimushanketta ovat rahoittaneet Tiina ja Antti Herlin -
sddtio vuosina 2015-2016 ja Suomen Akatemia (hanke no: 308070) vuosina 2018-2021.

Edelld kerrotusta VUOKKO -tutkimushankkeen laajasta videoaineistosta valikoin
tutkimukseni aineistoksi kasvattajan ohjaamia aamu- ja lounaspiirituokioita yhteensa 11
kappaletta. Videotallenteiden pituudet vaihtelevat 11 minuutista 22 minuuttiin ja aineistoa
niistd kertyi yhteensd noin 174 minuuttia Videoaineiston koottuna seuraavassa taulukossa

(taulukko 1).

TAULUKKO 1. Tutkimuksen videoaineisto

lukumaara kesto yhteensa kesto keskimadrin
lapset ikd 16kk-49kk 92
kasvattajat 24
aamupiirejd 5 95,25 min 19 min
lounastuokioita 6 78,30 min 13 min
yhteensd 11 173,55 min

Tutkielmani videotallenteet on koottu erilliselle salasanoin suojatulle kovalevylle, jonka
sain kayttooni Jyvaskyldn yliopistolta joulukuussa 2018. Aineistooni liittyvdt myos
havainnointimuistiinpanoni, joissa olen kirjannut omia huomioitani ja pohdintojani seka

tutkimuksen edetessd herdanneita kysymyksiéni.

4.5 Aineiston keruu ja aineistoon perehtyminen

Tutkielmani videoaineisto on keritty kevaillda vuonna 2016 Keski-Suomen péivikodeissa.

Ennen aineiston keruuta VUOKKO-hankkeen tutkijat olivat kyselleet Keski-Suomen alueen
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pdivakotiryhmien halukkuutta osallistua tutkimukseen. Sen jdlkeen henkilokunnan kautta
he tiedustelivat perheitd, jotka ldhtisivdt hankkeeseen mukaan. Tutkimuksesta
kiinnostuneet vanhemmat saivat tarkemmat tiedot tutkimuksesta ja osallistumisesta.
Vanhemmat allekirjoittivat sopimuksen osallistua tutkimukseen sekd antoivat luvan
lapsensa osallistumiselle. Lasten halukkuus osallistua tutkimukseen ja kuvauksiin
varmistettiin jokaisena kuvauspdivdnd erikseen ja lapsilla oli mahdollisuus kieltdaytya
kuvaukseen osallistumisesta.

Aineiston keruussa ja videoiden tarkastelussa kdytin menetelménd havainnointia,
koska tutkimukseni kohteena oli vuorovaikutus ja kohteena lapset ja kasvattajat. Videoilta
tehtdvd havainnointi mahdollisti tarkastella lapsen ja aikuisen vuorovaikutusta siind
tilanteessa, missd se todellisuudessa tapahtui ja tilanteesta voitiin saada enemmadn tietoa
kuin esimerkiksi haastattelun avulla (Simons 2009, 55; Tuomi & Sarajarvi 2018, 94.)
Uusitalon (1995, 89) mukaan havainnointi on tietoista tarkkailua eikd vain asioiden ja
ilmididen ndkemistd. Vilkan (2006, 21) méadritelmdn mukaan se on jotakin kohti katsomista,
huolellista ja tarkkaa havainnointia tutkimuskohteesta ja se ei edellytd kontaktia
tutkittaviin, vaan aineistoa voi kerdtd kuvan, tekstin tai videon kautta. Samoin Jewitt (2012,
8) esittdd, ettd havainnointia voidaan tehdd videomateriaalin avulla.

Videomateriaalin avulla tutkija voi keskittdd havainnoinnin hyvin yksityiskohtaisesti
esimerkiksi lasten puheeseen ja kédyttdytymiseen, ilmeisiin, eleisiin, asentoihin tai liikkeisiin
(Anttila 2005, 192; Derry 2010, 17; Jewitt 2012, 6). Gronforsin (1985, 100-102) mukaan
kohdistettu havainnointi tarkoittaa sitd, ettd havainnointia kohdennetaan vain rajattuihin
kohteisiin, tiettyihin tilanteisiin tai asioihin tutkimuskohteessa. Rajasin havainnointini
lapsen ja kasvattajan viliseen vuorovaikutukseen ja jdtin esimerkiksi lasten keskindiset
keskustelut pois, jos niihin ei liittynyt kasvattajan osallistumista.

Aloittelevana tutkijana valmis videomateriaali sopi minulle havainnointiaineistoksi
hyvin, koska havainnointitilanteisiin voi nédin palata useita kertoja, mikd on myos yksi
timdn menetelmdn etu ja vahvuus. Videotallenteet mahdollistavat saman tilanteen
havainnoinnin useita kertoja perdkkdin, jolloin voin havainnoida myos sen, mitd
samanaikaisesti tapahtuu (Derry 2010, 17). Lisdksi voin tallentaa verbaalisen aineiston
lisdksi myods nonverbaalista aineistoa, kuten tutkittavien ilmeitd, eleitd ja liikkeita.
Videokuvan voi pysdyttdd tai sitd voi katsoa esimerkiksi hidastettuna (Walsh, Bakir, Lee &

Chung 2007, 59).



30

Simonsin (2009, 61) mukaan videoilta voidaan huomata viestintdan liittyvid vihjeitd ja
merkityksid, joita ei todellisissa tilanteissa ehdi kirjata ylos. Varsinkin lapsia havainnoidessa
tilanteet muuttuvat nopeasti. Walshin ja kollegoiden (2007, 59) mukaan lapsia
havainnoidessa tutkijan tulee kiinnittdd huomiota siihen, mitd lapset tekevit ja sanovat.
Tamd edellyttdd ldhietdisyydeltd tapahtuvaa tarkkaa havainnointia. Lisdksi kehittyneen
nykytekniikan avulla voidaan saada hyvinkin yksityiskohtaista, “mikroskooppista” tietoa
(Derry ym. 2010, 6).

Lahdin avoimin mielin kdymé&édn ldpi aineistoani, pitden mielessdni, ettd en arvioi
toimintaa, vaan katson niitd elementtejd, joita minulle nadyttdytyy aikuisten ja lasten
vilisessd vuorovaikutuksessa aineiston kautta. Kdytosséani oli vain tietyt kuvatut hetket. Oli
siis mahdotonta arvioida, tapahtuuko jokin tietty asia useasti vai ainoastaan kuvaushetkelld
(Derry ym. 2010, 9). On my6s mahdollista, ettd videokuvan ulkopuolelle on jddnyt jotain
tutkimuksen kannalta tdrkedd ja merkittavad. Jewitt (2012, 8) korostaakin, ettd
videokuvauksen paikka ja kamerankdytto voivat vaikuttaa siihen, mitd tutkija nidkee
kuvatusta tapahtumasta. Kuten Walsh ja kollegat (2007, 51) esittavat, kaikkea ei voi kuvata,
- yhtd kameraa kayttamalla ei voi kuvata kaikkia huoneen tapahtumia.

Hirsjarven ja kollegoiden (2007, 208) mukaan havainnointia
aineistonkeruumenetelménd arvostellaan muun muassa siitd syystd, ettd havainnoija voi
vddristdd tai hdiritd tapahtumien kulkua. Tdssd tutkimuksessa en itse osallistunut
toimintaan, vaan roolini oli olla osallistumaton tarkkailija. (Tuomi & Sarajarvi 2018; Vilkka
2006, 38.) Kuitenkin kuvaustilanteissa havainnoijat tai tdssd tapauksessa kuvaajat ja kamera
huomioitiin, kuten seuraavista esimerkeisti voi havaita. Ensimmaiisessd esimerkissi

kasvattaja koetti olla kuin kuvaajaa ei olisikaan ja ohitti lasten huomion kuvaajasta.

Esimerkki 1

(Piirilld lauletaan ”tapu, tapu tallaa” -laulua. Lapset ovat odottaneet omaa vuoroaan ja aikuisen
kosketusta. Kaikki lapset on kayty lapi)

Lapset: Sindkin (katsovat kasvattajaan)

(lauletaan "tapu, tapu tallaa” kasvattajalle)

K1: Kukas muu téti tdnddn on?

(Yksi lapsista osoittaa sormella kohti kameraa, kuvaajaa)

K1: Kukas vie kidrryja? (kasvattaja ndyttdad peukulla olkansa yli,
hénelld on odottava ilme)

(Lapset katsovat kasvattajaa)

K1: Muistatteko?

Anni: Liisa. (kovalla ddnell4)

K1: Paula. Lauletaanko me Paulallekin,

kun Paula on tullut péivikotiin?
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(lauletaan "tapu, tapu tallaa”)

Mila: Suaki.

K1: Mulle laulettiin jo, dsken laulettiin.

Mila: Tuo o. (osoittaa sormi pystyssd kameraan )
K1: Nyt on kaikille laulettu (heiluttelee kittian)
ja sitte otetaan meijan aamulaulu,

muistattekos miten se ldhti liikkeelle. (V9)

Edelld olevassa esimerkissd lapset huomioivat kuvaajan, mutta kasvattaja koitti olla
huomioimatta kameraa. Toisin, kuin seuraavissa esimerkeissd, joissa kasvattaja taas

huomioi kameran ja kuvaajan sekd kertoi ja ohjeisti lapsia, miten kameraan ja kuvaajiin

tulee suhtautua, mité tilanteessa tapahtuu ja kuinka toimitaan.

Esimerkki 2

(Kasvattaja tulee lasten eteen istumaan lattialle, katsoo kameraan ja puhuu lapsille)
K1: Tuolla on nyt ne ku eilen kerroin teille siitd, ettd meité tullaan tdnddn kuvaamaan (osoittaa
kameraa sormella)

K1: Tuolla ny noi kaks tdtid -tuolla, tommosta naisihmistd on

ja niil on tommonen kamera,

ja sit ne ottaa meistd kuvaa tdssd ku me ollaan aamuhetkelld

ja sit ku me mennéén tonne toiselle puolelle leikkimdan

ja sittenkin ne ottaa tai ne siirtdd varmaan ton kameran tonne

ja sit jatkuu kuvaaminen.

Mut me ollaan ihan tavallisesti (hieroo silmédnsa ja nostaa silmélasejaan)

ja vietetddn meiddn aamuhetki ja sit me ldhdetddn leikkimdan. (V10)

Esimerkki 3

(Lapsi osoittaa sormellaan kameraa kohti)

K1: Heei, katotaan kohta ketd meille on tullut tdnne pdivékotiin. Miké,- kuka tuli, kato mika

tuonne tuli?

Paavo: Kato (lapsi levittda kasidan)

K1: (katsoo lasta ja nyokyttdd) Niin, sielld on meijan ihan uusi kaveri. (V4)
Kuten esimerkeistd ndkyy, kuvaajan ldasndolo tuokioilla huomattiin. Videotallenteet on
kuvannut toinen tutkija ja tdmé&n vuoksi ndin tarkedksi huolellisen perehtymisen aineistoon.
Perehtymisessd hyodynsin Ericksonin (1992) etnografisen mikroanalyysin vaiheita.
Ericksonin (1992) analyysissd ensimmdisessd vaiheessa tallennetta tulee Kkatsoa
pysdyttamatts ja kirjoittaa kenttdmerkintojad vastaava kokonaisuus. Katsoin ensin kaikki 11
tallennetta perdkkdin ja hahmotin piirien toimintaa kokonaisuutena. Pysdytin tallenteet
kuitenkin hetkiseksi kirjoittaen joitakin muistiinpanoja, joissa kuvasin toiminnan luonnetta
yleisesti, keitd piirilld tai tuokiolla oli mukana, mit4 tehtiin ja miten toiminta eteni.

Ericksonin (1992) analyysin toisessa vaiheessa tuli rajata tdarkeimmadt aiheet ja

rakenteiden osat. Katsoin videotallenteita yksi piiri tai tuokio kerrallaan tehden
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muistiinpanoja eli memoja havainnoistani, kirjoitin ylos mitd toiminta pddpiirteissddn
sisdlsi ja merkitsin muistiinpanojeni marginaaliin, kuinka monta kertaa samat asiat piireilld
toistuivat, esimerkiksi kyseleminen, odottaminen tai lapsen nimen kaytto. Taillaista
madrallistd analysointia kdytetdan laadullisen analyysin lisdné laajoissa aineistoissa, jolloin
aineisto saadaan numeraalisesti hallittavampaan muotoon (Coffey & Atkinson 1996, 16;
Vuorisalo 2013, 94). Vaikkakaan tdm& oma aineistoni ei ollut kovin laaja, oli numeerisen
havainnoinnin kautta helpompi hahmottaa aineistosta paddpiirteittdin tuokioiden sisdltoja.
Ndin aineistosta alkoi hahmottua aamu- ja lounaspiirien samantyyppinen rakenne seki se,
millaisesta toiminnasta kasvattajan ohjaamat tuokiot ja piirit koostuivat. Piirien ja
tuokioiden rakenne oli hyvin samantyyppinen ja koostui neljdstd osasta: alkuvalmistelusta,
ketd on paikalla -kyselystd, toimintaosuudesta ja loppusiirtymaéstd. Alkuvalmisteluihin
kuului kasvattajien omat valmistelut toimintaa varten sekd lasten paikalleen asettuminen.
Ketkd ovat paikalla ja ketkd puuttuvat -osuus koostui kyselyin, loruin ja lauluin kdydysta
tarkastelusta keitd lapsia oli paikalla pdivdkodissa. Itse toiminta sisdlsi lauluja,
laululeikkejd, syntymédpdivien viettoa tai tutkimista ja tavaroiden nimedmistd esimerkiksi
lelupussista. Siirtymat liittyivdt toiminnan lopettamiseen, jolloin lounaspiireiltd siirryttiin

syomddn ja aamupiireiltd leikkimddn. Ndistd toiminnoista yhteenveto kuvioissa 1.

Piirien ja tuokioiden rakenne

10

Lounastuokio

Aamupiiri

o N B O ®

Alkuvalmistelut  Keta paikalla Toiminta Siirtymat

KUVIO 1. Piirien ja tuokioiden rakenne.

Kuten kuviosta voi ndhdd aamupiirit ja lounaspiirit olivat rakenteeltaan samantyyppisia.
Seuraavaksi perehdyin tarkemmin aineistoon keskittymalla ndiden rakenteiden sisaltoon.
Ericksonin (1992) analyysin kolmannessa vaiheessa aineistosta tuli seuraavaksi
jarjestelld tarkeimpid osia. Rajasin videoaineistoista vuorovaikutukseen liittyvid osia, jotka
ndin tdrkedksi vuorovaikutuksen ndkokulmasta sekd erityisid poikkeamia tai useasti
toistuvia samanlaisia tilanteita tai toimintoja. Nadiden valikoitujen osien pohjalta tein

litteraatit aineistostani. Koko aineiston tarkka litterointi, joka olisi sisdltdnyt kaikkien
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osallistujien  verbaalisen ja nonverbaalisen viestinndn, ei mielestdni ollut
tarkoituksenmukaista eikd myoskddn tdhdan tutkielmaan liittyen ajallisesti mahdollista.
Gronforsin (1985, 156) mukaan on mahdollista tehda valikoituja litterointeja, jolloin
litteroidaan vain sellaiset osat, jotka ovat oleellisia tutkimuksen raportoinnissa. Joten
valikoin tutkimuskysymysteni pohjalta oleellisia osia aineistosta ja kirjasin ylos tyypillista
lasten ja kasvattajan vilistd vuorovaikutusta episodeina. Jdtin pois kuitenkin lasten
keskindiset keskustelut, jos aikuinen ei ollut niissd osallisena. Aineiston yhdestétoista
videotallenteesta rajautui lapsen ja kasvattajan viliseen vuorovaikutukseen liittyvaa
litteroitua tekstida taulukkomuodossa 51 sivua, 9697 sanaa. Esimerkki néiistd
videotallenteiden litteraateista on liitteissd (liite 1).

Ericksonin (1992) analyysi olisi jatkunut tdstd neljinteen vaiheeseen, jossa olisi
analysoitu yksiloiden toimintaa sekd viimeisessd viidennessd vaiheessa vertailtu
tapahtumia ja tilanteita aineiston sisdlld. Kéaytin kuitenkin vain Ericksonin (1992)
mikroanalyysimenetelméan kolmea ensimmaistd vaihetta perehtyesséani videoaineistoon ja
saadakseni sen rajattua helpommin hallittavaan tekstin muotoon. Varsinaiseksi
analyysimenetelméksi olin valinnut grounded theoryn ja siksi jatkoinkin aineistoni

analyysid sillda menetelmalla.

4.6 Aineiston analyysi

Analysoin tutkimusaineistoni grounded theorya mukaillen. Yleensd GT:ssd aineiston
analyysi alkaa samanaikaisesti aineiston keruun yhteydessd (Charmaz 2014, 103-108;
Luomanen 2010, 354). Mutta, kuten edelld kerroin, tutkimusaineistoni oli valmiiksi keritty,
joten tdstd poiketen analyysini alkoi koko aineiston ollessa kerdttynd. Toisaalta voidaan
ajatella analyysin alkaneen jo silloin, kun valikoin VUOKKO -tutkimusaineiston laajasta
videoaineistosta omaan vuorovaikutustutkimukseeni sopivia tallenteita. Valikoin eri
toiminnoista kuvatuilta videotallenteilta aamu- ja lounaspiirit, koska niilld kasvattaja
selkedsti ohjaa toimintaa. Valintaani vaikutti myos lasten ja kasvattajien sijoittuminen
kuvaustilanteissa suhteessa kameraan, silld tarkoituksena oli havainnoida erityisesti lapsen
ja kasvattajan vililld tapahtuvaa vuorovaikutusta ja viestintdd. Kuten aikaisemmin kerroin,
olin litteroinut aineistosta episodeja valikoiden vuorovaikutuksen kannalta merkityksellisid

osia ja tehnyt aineistoon perehtyesséni samalla havainnointimuistiinpanoja.
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Seuraavaksi analyysini eteni GT:n Straussin ja Corbinin -malliin nojaten, kolmen
koodausvaiheen kautta, jossa koodaamisprosessin vaiheet koostuivat avoimesta
koodauksesta (open coding), valikoivasta koodauksesta (axial coding) sekéd teoreettisesta
koodauksesta (Kautto-Knape 2012; Luomanen 2010, 356; Strauss & Corbin 1998). GT
perustuu jatkuvan vertailun menetelmadén, jossa eri vaiheiden aikana aineistosta 1oy dettyjen
ominaisuuksien eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia vertaillaan ja kategorioidaan
kasitteiden alle. Jatkuvaan vertailuun kuuluu myos olennaisena osana muistiinpanojen eli
memojen kirjoittaminen (Charmaz 2014, 189.)

Ensimmadisessd avoimen koodauksen vaiheessa, aineisto pilkottiin osiin ilman
ennakkojdsenneltyjda ryhmid tai teemoja, ndin kategoriat luotiin aineiston pohjalta
(Metsamuuronen 2011, 232; Patton 2002, 453.) Keskeistd tdssd vaiheessa oli etsid ja nimetd
indikaattoreita eli ndkokulman kannalta merkittdvid osia, jotka kuvaavat tutkimuksen
kohdetta (Metsamuuronen 2010, 233; Strauss & Corbin 1998, 101-120; Strauss 1987, 28-31).
Tarkoituksena on siis tuottaa sopivia kasitteitd. Koodauksen tuloksia voidaan sitten
analysoida sana sanalta, rivi riviltd tai lauseittain (Strauss & Corbin 1990, 62-73). Kerésin ja
kirjoitin ylos aineistosta sanoja, jotka kiinnittivat huomioni silld, ettd ne toistuivat useasti tai
erottuivat muuten aineistosta, ja nimitdn nditd aineistokoodeiksi. Aineistomerkit tai
aineistokoodit ovat, sanoja ja fraaseja tai suoria lainauksia, jotka kiinnittivat huomion, naita
kutsutaan myo6s “in vivo” - koodeiksi ja ne nousevat aineistosta ja tuovat esiin tutkittavien
tilanteiden ominaisuuksia ja aineiston luonteen (Charmaz 2014, 134-135). Tuomi & Sarajdrvi
(2009, 101) nimittdavat nditd asiasanoiksi. Avoimella koodauksella aineistostani saatuja
aineistokoodeja (in vivo-koodeja) kertyi yhteensd 708 sanaa.

Toisessa eli valikoivan koodauksen vaiheessa tarkastelin nditd avoimen koodauksen
koodeja sen suhteen, mikd on tutkimuskysymysten ja tutkimuksen tapahtumien osalta
oleellista ja karsin epdoleelliset aineistomerkit pois. Tdtd vaihetta kutsutaan myos
pelkistamiseksi eli redusoinniksi (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109). Vaikka avoin ja valikoiva
koodaus ovat toisistaan erillisid prosesseja, useimmiten ne tapahtuvat samanaikaisesti, kun
kategorioita ja késitteitd jdsennellddn ja liitetddn toisiinsa (Martikainen ja Haverinen 2004;
Strauss & Corbin 1990, 97-98). Aineistokoodeja jdsennellessdni mielessdni oli sanonta
”“aineistosta nousee”. Koetin loytdd yhdistdvid késitteitd ja muodostaa alakategorioita.
Eskolan (2010, 180) ja Saaranen-Kauppisen & Puusniekan (2012, 202) mukaan aineistosta ei

kuitenkaan nouse vastauksia, jos siltd ei kysy. Edetdkseni analyysin kanssa tarkastelinkin
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seuraavaksi aineistoa esittdmailld tutkimuskysymykset aineistolleni: Millaisena lapsen ja
atkuisen vilinen kohtaaminen ndyttiytyy ja miten lapsi tulee kohdatuksi? Tamdn myotd
aineistosta nousi minulle lisdd kysymyksid, joita kirjoitin ylos muistiinpanoihini.
Kysymyksig, joita olin kirjoittanut ylos, olivat esimerkiksi:

Saiko jokainen lapsi katsekontaktin aikuiseen, puhuiko aikuinen lapselle ja koskettiko aikuinen lasta?

Kuuliko lapsi oman mnimensid? Miten lapsi tulee huomatuksi tissi ryhmidssi ja tilanteessa?

(Havainnointimuistiinpanot)

Tutkimuskysymysten pohjalta aineisto jakautuikin lapsen ja aikuisen viestintddn seka
kohtaamista edistdviin ja estdviin tekijoihin, joita merkkasin aineistoon + ja - merkein.
Katsoessani videotallenteita uudelleen lisdsin havaintojani ja pddtelmid muistiinpanoihini
ja koetin loytdd yhteyksid tapahtumien vililld, silld muistiinpanot ovat tdrked osa jokaista
tutkimusvaihetta ja toimivat jatkuvan vertailun apuvélineend sekd mahdollistavat uuden
teorian muodostumisen aineistoldhtoisesti (Charmaz 2014, 162-191; Strauss & Corbin 1998,
217-241). Etenin analyysisséni lajittelemalla aineistoa ja samalla pyrin antamaan koodeille
teoreettisempia ja yleisemmalld tasolla olevia késitteitd sekd kategorisoimaan nditd
(Charmaz 2014, 138-146; Silvonen & Keso 1999, 88-94). Tdssd vaiheessa olin jakanut
aineistoni neljan eri osion alle: kasvattajan viestintidn, lapsen viestintiin, kohtaamisen
edistamiseen ja kohtaamisen estymiseen. Nama osat olivat tallennettuna omina tiedostoinaan ja
tarkastelin seuraavaksi jokaista niistd erikseen.

Kolmannessa ja viimeisessd eli teoreettisen koodauksen wvaiheessa yhdistin edellisen
analyysivaiheen alakategoriat tiiviimmiksi yldkategorioiksi ja koitin loytdd
ydinkategoriaksi sopivan kisitteen. Ydinkategoria on ikddn kuin aineiston pddteema tai
aineiston kokoava kategoria, jonka alle muut kategoriat asettuvat (Metsimuuronen 2011,
223; Strauss & Corbin 1990). Yldkategorioiden loytdamiseksi kdvin vuoropuhelua
vuorovaikutukseen ja viestintddn liittyvan teorian kanssa 1oytdadkseni sopivia késitteita.

Yldkategorioita muodostaessani kokosin taulukoihin kaikki koodausvaiheet
rinnakkain. Yldkategorioiksi muodostuivat kasvattajan viestinndssd katse, puhe, eleet ja
kosketus sekd suunnitelmallisuus ja yksilollinen huomioiminen (liite 1, taulukko 3). Lapsen
viestinndssd yldkategorioita olivat katse, puhe, eleet, kosketus ja liike seka lapsen osallisuus
(liite 2, taulukko 4). Kohtaamisen edistdmistd voidaan kuvata yldkategorioiden kasitteilla:
Suunnitelmallisuus, yksilollinen huomioiminen, mielenkiinnon sdilyttdminen, kehuminen

ja kannustaminen sekd ennakointi (liite 3, taulukko 5). Kohtaamista estdvid tekijoitd
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puolestaan ovat yldkategorioiden késitteet tehtdvidkeskeisyys, lapsen osallisuuden
rajaaminen, mielenkiinnon menettiminen, huomiotta jdttdminen, k&skeminen ja
kehottaminen sekd ennakointi (liite 4, taulukko 6). Ennakointi liittyi sekd kohtaamista
edistdviin ettd estdviin tekijoihin.

GT -menetelmdn tavoitteena on aineiston pohjalta muodostaa tutkittavaa ilmioctd
selittava teoria. (Glaser & Strauss 1967; Metsamuuronen 2011, 223). Uuden teorian luominen
ei vield ndyttdytynyt aineistostani, vaikkakin analyysini alkoi tulla pddtokseen. Minun tuli
loytdd yhteys kategorioiden viilille ja muodostaa tutkimuksen johtoajatus. Uuden teorian
muodostaminen tuntui tdssd kohtaa myos hyvin epdtodenndkoiselta ajatukselta.
Sinnikkédsti padtin kuitenkin jatkaa valitsemani grounded theoryn mukaan.

Tulostin saamiini yldkategorioihin liittyvit osiot ja piirtelin niihin niitd yhdistavia
viivoja ja + ja - merkkejd, samalla my®os loin niistd kertomusta itselleni, miettien mitké asiat
vaikuttavat aina seuraavan asian ilmentymiseen. Strauss ja Corbin (1990, 118) suosittavat,
ettd laatimalla keskeisestd ilmiostd kertomuksen (story) voi tunnistaa ydinkategorian, jonka
ympdrille muut kategoriat integroituvat. Luotin siihen, ettd kuviot auttavat hahmottamaan
kasitteitd, niiden ominaisuuksia ja keskindisid suhteita (Strauss & Corbin 1990, 223; Jarvinen
& Jdarvinen 2011, 73). Piirroskuvioni kautta minulle alkoi muodostua malli siitd, kuinka
kohtaaminen kasvattajan ja lapsen vililld etenee ja millaiset asiat siind vaikuttavat. Kavin
vuoropuhelua teoriaosuuden kirjallisuuden kanssa ja yhdistin kuviooni Mind-Sind ja Mini-

Se sanaparit. Esittelen taman kohtaamisen prosessimallin tutkimuksen tulosluvussa 6.4.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, millaisena lasten ja kasvattajien véliset kohtaamiset
varhaiskasvatuksen aamupiireilld sekd toiminta- ja lounastuokioilla ndyttaytyvéat. Taméan
tulosluvun ensimmadisessd osiossa kuvaan aluksi taustaksi aamupiirien ja tuokioiden
toimintaa, jotta selvidd, millaisia piirit ja tuokiot tyypillisesti olivat ndissd tutkimuksen
kohteena olevissa pdiviakodeissa. Sen jdlkeen kuvaan milld tavoin kohtaaminen nayttaytyi
ja millaisia kohtaamiseen edistdvid ja estdvid tekijoitd piireilld oli ndhtdvissd. Toisessa
osiossa esittelen GT analyysimenetelmdn pohjalta syntynyttd prosessimallia ja tiivistdn
tutkimukseni keskeiset tulokset. Luvussa olevissa esimerkeissd kdytdan kasvattajista K
merkintdd erottelematta heitd erikseen. K1 merkintd tarkoittaa kasvattajaa, joka ohjaa
toimintaa ja muut K (K1, K2) merkinnét kasvattajia, jotka ovat mukana piireilld. Lapset olen

nimennyt peitenimilla.

5.1 Kohtaamisia piireilld ja tuokioilla

Piirit alkoivat useimmiten alkuvalmisteluilla, mihin kuului lasten istumapaikan etsimistd ja
vaihtamista, kirjojen kerdamistd, tossujen laittoa ja nenien pyyhkimisid tai niiden lasten
odottelua, jotka olivat vield tulossa tuokiolle. Lisdksi lapset odottelivat kasvattajien
valmistelujen padttymistd. Valmisteluissa kasvattajat laittoivat CD-levyd soittimeen,
tarkastivat tabletilta, ettd video toimii tai puhuivat keskenddan. Kuten seuraava esimerkki

kuvaa kasvattajat samalla tekivét omia valmistelujaan ja juttelivat toisille kasvattajille.

Esimerkki 4

(lapset istuvat yhdessad kasvattajien kanssa lattialla pyocredlld matolla, odottavat aloitusta ja
katselevat toisiaan. Kasvattaja, joka ohjaa toimintaa, istuu myos piirissd kaksi lasta sylissdédn.
Hén on kuitenkin keskittynyt vieressddan olevaan cd- soittimeen)

K1: (puhuu itsekseen) Onks meilld nyt valmista?

Ootas, joo méd yhen laitan vield, yhen levyn tonne valmiiks.

(katsoo CD-soittimeen)

K1: (kdantyy piiriin pdin) Eiks me sit voia aloittaa, kaikki lapset on kuitenki?

Lassi ei oo tullu.

K2: Ei. (vastaa Lassiin liittyen)

K1: Onko kuulunutkaan mitddn? (katsoo toisia aikuisia).

Onks nyt valmista? (Havainnointimuistiinpanot V3)
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Kuten esimerkki osoittaa, kasvattaja paitsi huolehti omasta valmistautumisestaan, han
pohti my0s sitd, ketkd ovat paikalla ja kuka puuttuu. Kasvattajat kyselivat toisiltaan lapsista
ja vaihtoivat tietoja keskenddn. Aineistosta tuli esiin, ettd piireilld huomioitiin jokainen lapsi,
joka oli tullut pdivdkotiin, usein laulun tai lorun kautta. Lauluissa mainittiin lapsen nimi ja
hdntd myos koskettiin tai silitettiin oman nimen kohdalla. Lapset pddsivéat osallistumaan
toimintaan laittaessaan vuorollaan oman kuvansa tai nimensd seindlld olevaan tauluun.
Piireilld paitsi kasvattajat myos lapset huomioivat ketkd ovat paikalla ja pohtivat myos,
kuka puuttui. Lapsilta kysyttiin “kuka puuttuu?” ja odotettiin lasten vastaavan, vaikkakin

kasvattaja tiesi vastauksen esittdméadnsa kysymykseen. Siitd yksi esimerkki seuraavassa:

Esimerkki 5

K1: (laskee lapsia): yksi, kaksi, kolme -- ketd on vield vessassa, kuka puuttuu?
Miia: Suvi.

K1: (nyokkad) Suvi, kukas vield?

Miia: Nea.

K1: Nea, hyvé. Suvi ja Nea on vield vessassa ja sitten on meidén kaikki lapset paikalla,
kahdeksan lasta on paikalla, ketés lapsia puuttuu? Muistatko?

Lassi: Ilmari.

K1: Ilmari puuttuu, ketd viela?

Lassi: Leevi puuttuu.

K1: Kuka? Leevi puuttuu. Ketis vielad?

Viivi: Anni.

K1: Anni puuttuu hyva Viivi.

Viivi: Sini.

K1: Sini puuttuu, hienosti muistat.

Ketd vield?

Ketd vield puuttuu, puuttuukos..?

Lisa: Iso Ella

K1: Iso Ella.

Viivi: pikku Ella

K1:ja pikku Ella puuttuu. Vieldko joku puuttuu? Sitten taitaakin kaikki olla paikalla,
aika monta lasta puuttuu. (V9)

Lassii: Toni puuttuu, ei néy.

K1: Eiku Toni istuu tuolla. Niin, tuolla istuu Toni. Sielld.(nauraa). (V11)

Namad kyselyt olivat odotteluohjelmaa, kuten edellinen esimerkki osoittaa. Mutta jollakin
piireilla kyselyja kaytiin alkulaulujen jalkeen ja nédin ne olivat jo osa aamupiirien toimintaa.
Edelld olevassa esimerkissd tulee esiin my6s kasvattajan tapa toistaa lapsen puhetta, mika
on vahvistamassa lasten kielen oppimista.

Kuten aikaisemmin kerroin, tutkimusten mukaan kasvattajat suhtautuivat
aamupiirien kalenterin tutkimiseen aika kielteisesti. Taman tutkimuksen kohteena olevilla

piireilld kalenteriasioita kdytiin ldpi vain vdhan. Tassda tutkimuksessa tulee kuitenkin

huomioida, ettd lapset olivat 2-3-vuotiaita, kun aikaisemmat tutkimukset ovat olleet
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lahinn&d esikoululaisten ryhmissd. Taméan tutkimuksen piireilld lasten kanssa pohdittiin,
mikd pdivd tdnddn on ja siirrettiin kalenterimerkki oikealle kohdalleen tai kasvattaja viittoi
viikonpdivdn samalla, kun kertoi sen lapsille. Seuraavassa esimerkissa tulee esille, miten

lasten kanssa kalenteriasioita kdytiin aamupiireilld lapi.

Esimerkki 6

K1: Mites meiddn viikonpéivdasiat on, onko ne mallillaan?

Suvi: Tonttu vuoro.

Niko: M4 oli kipee, mé oon parantunu jo. (kasvattaja ei noteeraa lapsen kommenttia)
Suvi: Tonttu vuoro.

Kasvattaja: Onko tontun vuoro tandan?

Suvi: On.

K1: Mietitdds yhdessd onko tdnddn tonttu torstai?

Ténddn on viikon viimeinen hoitopiivé (hiljaisemmalla dénells)

Daniel, kuunteletko hetken. (osoittaa puheensa yhdelle lapselle)

K1: Mikés se on se viikon viimeinen hoitopéivd, ennen lammas lauantaita tai tonttu torstain
jalkeen? Niin mika paiva jaa tdhan valiin?

Lapset huutelevat yhdessa: Peikko.

K1: Peikko perjantai. Niin on. Tandan tuli kukolle vieraaksi peikkokuoro.

K1: Siis tdnddn on perjantai.

K1: Laitetaanpa viikonpé&iva nuoli nyt osoittamaan sitten tuota peikkoperjantaita. (V4)

Kuten edellinen esimerkki osoittaa kasvattaja ei suoraan kerro lapsille oikeaa viikonpdivan
nimed, eikd myoskdan ohita lapsen vadrda vastausta. Kasvattaja reagoi lapsen vastaukseen
ja kehottaakin, ettd mietitddn yhdessd. Han johdattelee lapsia 16ytdamédan oikean vastauksen
lisdkysymyksilla. Esimerkissd tulee esiin myos, kuinka Kkalenteriasioihin liitettiin
viikonpdivdn nimeen liittyvd kuva, kuten peikkoperjantai, helpottamaan muistamista ja
ymmadrtdmistd. Viikonpdivien esittiminen kuvasarjana ja nuolimerkin siirtdminen
osoittamassa pdivien vaihtumista opettavat lapsille ajankulkua. Esimerkissd tulee esiin
my0s, kuinka kasvattaja puhuessaan kdyttdd ajan késitteitd ennen ja jdlkeen, jotka
viikonpdivien lisdksi tulevat tutuiksi lapsille heille tutuissa konkreettisissa asioissa.
Piireilld ja tuokioilla kasvattajat kdyttivat myo6s mielenkiintoa ylldpitdvad ja oppimista
tukevaa materiaalia: laulu- ja leikkipusseja, rasioita, kuvia, huiveja ja soittimia (esimerkki 7,
8). Lisdksi mielenkiinto sdilyi vaihtelemalla ddnen voimakkuutta, joka toi mukanaan my®os

jannityksen ja sai ndin lasten mielenkiinnon sdilymadn, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

Esimerkki 7

K1: Lassi arvaa mitd mulla on t&élla (hiljaisuus)
K1: (kasvattajalla odottava ilme) kuiskaa lapsille: rasia.
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Lapset: (ihmeissddn) Rasia.

K1: Rasia, ja ta4&lld rasiassa ..ooon héh (kurkistaa rasiaan)

K1: (katsoo lapsiin) : Huih! (hymyilee)

K1: (katsoo rasiaan) ja sanoo huih, ei arvatkaas mika t4alla asuu?

Lapsi jannittyneend Jaah?

K1: katsoo hanti ja kuiskaa jannittyneelld danelld 6tokks, tddlld asuu 6tokké (katsoo kaikkia
lapsia)

K1: Ooh, mikéa?

(avaa rasian uudelleen ja nédyttdd lapsille 6tokkad)

K1:0tokka. (V7)

Esimerkki 8

(Istutaan piirilld, kasvattajalla on kddessddn pussi, jonka sisdlld on eri virisid huiveja. Yksi
lapsista nousee seisomaan ylos penkiltd, nostaa myos kitensa ylos)

Anni: Min4.

(Hén saa tulla nostamaan liinan pussista. Kasvattaja kysyy lapsilta minkdvarisen liinan Anni
sieltd pussista 16ysi?)

Anni: Sinisen.

K1: (nyokkad) Sinisen.

K1: Nyt saat ldhted kulkemaan sen liinan kanssa ja ojentaa sen jollekin ystéville.

K1: Oota Anni vield vdhén. Sit me voidaan laulaa yhdess4, ettd (kasvattaja aloittaa laulun)
"Kierrin kuljen ndin... ”. (Havainnointimuistiinpanot V4)

Kuten edelld olevissa esimerkeissa tuli esiin, lasten mielenkiinto sdilyi, kun toiminnassa oli
mukana jotakin salaperdistd ennalta arvaamatonta. Ensimmadisessd esimerkissd
kasvattajalla oli pieni rasia, jonka sisdltod arvailtiin ja tutkittiin yhdessad lasten kanssa.
Toisessa esimerkissd jannitys oli siind, minkd vérinen liina nostamalla pussista nousee.
Molemmissa toiminnoissa nékyi lisdksi toiminnan pedagoginen ulottuvuus eli kuinka usea

opittava asia yhdistyi samassa tehtdvidssd ja tilanteessa. Sitd kuvaa my0s seuraava

esimerkki.

Esimerkki 9

K1: Mindpas kosken sinua oikeaan polveen. (kddntyy lapseen péin)

Nyt tdytyy miettid tarkkaan kumpiko on oikea polvi?

Eevi: Tamd (lapsi nédyttdd polveaan)

K1: T4élta 16ytyy Eevin oikea polvi, - yksi. Viivin oikea polvi on taélld, - kaksi. Antin oikea

polvi on tddlld, - kolme.

(Kasvattaja kiertdd koskemassa jokaisen polveen) (V4)
Esimerkissd tulee esiin kuinka kasvattaja yhdistdd matemaattisia ja kehollisia asioita, kun
lasten kanssa lasketaan lasten polvien lukumdédrédd sekd pohditaan suuntia oikea ja vasen.
Kasvattaja samalla huomioi jokaisen lapsen nimeltd ja koskettaa hdntd helldsti polveen.
Yleisesti toiminta piireilld ja tuokioilla koostui pddsdantoisesti lauluista ja laululeikeista
sekd syntymdpdivien vietosta, joita kuvaan enemmdn tulevien aineistoesimerkkien
yhteydessd. Aamupiirien ja lounaspiirien toiminnan ero ndyttdytyi piirien lopussa tai

lahinna siind mitd piirien jdlkeen tapahtui. Aamupiiriltd jakauduttiin leikkipaikkoihin, jotka
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yleensd kasvattaja oli valinnut. Lounaspiirien lopuksi yleensd joku kasvattajista tuli
kertomaan lapsille, mitd tdnddn on ruokana ja siirryttiin syoméaan. Siirtymiset tapahtuivat
porrastetusti ruokalaulun tai lorun mukaan. Taman piirien ja tuokioiden taustoittavan

kuvauksen jdlkeen seuraavassa luvussa esittelen varsinaisesti tutkimukseni tuloksia.

5.2 Kohtaaminen katseessa, puheessa, eleissd ja kosketuksessa

Téssd luvussa pyrin vastaamaan ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni: millaisena lapsen
ja aikuisen vilinen kohtaaminen ndyttdytyy varhaiskasvatuksen vuorovaikutteisessa
ohjaustilanteessa. Tutkimuksen tulosten pohjalta kohtaamisessa nédyttaytyi selvésti
kasvattajan verbaalisen viestinndn vahva osuus. Kohtaamista tapahtui lisdksi nonverbaalin
viestinndn katseen, eleiden ja kosketuksen kautta. Esittelen ne seuraavissa alaluvuissa

erikseen kasvattajan ja lapsen nakokulmasta.

Kohtaaminen kasvattajan viestinnissa

Kasvattajan
viestintd
suunnitelmal- yksilollinen
‘ katse ‘ ‘ puhe ‘ L lisuus ‘ hitomioiminen ‘ eleet ‘ ‘ kosketus ‘

KUVIO 2. Kohtaaminen kasvattajan viestinnéssa.

Edelld olevaan kuvioon (kuvio 2) on tiivistetty se miten kasvattajan viestintad nékyi piireilla
vuorovaikutuksessa lapsen kanssa. Piireilld oli havaittavissa, ettd kasvattajan katse oli
pddsddntoisesti suuntautunut lapseen kasvattajan puhuessa lapselle tai lapsiryhmddn
hanen puhuessa kaikille lapsille. Kasvattaja katsoi my6s paljon omiin valmisteluihinsa tai
tarvikkeisiin, joita hdnelld oli piirillda mukana. Joillakin kasvattajilla oli myos kiire edetd
toiminnassa ja katse oli tehtdvdssd tai siihen liittyvissd tarvikkeissa. Kasvattaja myos
tarkkaili lapsia, kun lapset puhuivat keskenddn tai kun odotettiin joitakin lapsia piirille.
Kasvattaja katsoi enemmdn lapsia, jotka osallistuivat aktiivisesti toimintaan tai

keskusteluun. Han myos katsoi tilanteessa enemmén puhuviin lapsiin tai lapsiin keneltd
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hian odotti saavansa vastauksen. Katseiden avulla kasvattaja voi lisdksi sdddelld
puheenvuorojen vaihtamista (Koppinen, Lyytinen & Rausku-Puttonen 1989, 78). Toisaalta
yhdelld tuokiolla kasvattajalla oli lapsia sylissd niin, ettd hdnen kasvojaan oli vaikea
kaikkien piirilld istuvien lasten ndhdd. Viestin perille menosta ja vastaanottamisesta
kertoivat hymy, vastaus tai uusi kysymys. Lapset esittdvdt monesti kysymyksid ja
ehdotuksia myos nonverbaalisin keinoin ja kasvattajilta vaaditaankin herkkyyttd huomata
niitd. Koppisen ja kollegoiden (1989, 29) mukaan kasvattajan ja lapsen vélisen viestinndn
onnistumisen perusta onkin viestin ldhettdjan herkkyys vastaanottajan palautteelle.
Kasvattajien viestinndssa vahva paino oli puheessa. Nédkokulmani Buberin
dialogisuuteen ja monologisuuteen, jota kuvasin luvussa 3 ndyttdytyivdt aineistossa
erityisesti puheen kautta. Seuraavissa esimerkeissd monologisuus ja dialogisuus nakyivét

puheessa.

Esimerkki 10

K1: Katotaan ketd (ryhmén nimi) on paikalla tindén, tind aamuna alotetaanko siitd?

K1: Alotetaan siitd ja otetaan sit vihdn meidén tervehdyslaulua ja muuta.

K1: (katsoo lapsiin) Tuuksa Tiina ekana? Tuuksa ottaa sun oman t&lta.

Meil on timmonen, t44lld on timmonen kuva. Td4 kuvaa kotia (ndyttdd seindlld olevaa kuvaa
ja sen alla lappua) ja tédél on sit nimet.

K1: (katsoo seindlld olevaan tauluun) Ja sieltd Tiina ettii nyt oman, missé on Tiinan kuva?
Mistd 1oytyy, Tiina? Auttaako ope vihdn, onko tuolla (kasvattaja ndyttdd lapsen kuvaa)

K1: Joo, sen saat repii sieltd irti, hienosti revit, revi revi, joo. Ja sit laitat sen sinne. hyva. Nyt
on Tiina paikalla.

(kasvattaja katsoo kameraan)

K1: Tiina on péivikodissa. Hyvé, kiitos. Hienosti.

K1: (katsoo seuraavaa lasta) Eeli saa tulla ettiméd&n oman kuvan, jooo..o. Mistdhan loytyy? -
No sieltd heti 1oytyi. Tda sujuu teiltd niin hyvin.

Kiitos. Eeli laitto tuonne oman kuvan.

K1: Sit Tonin vuoro, kiitos Eeli. Toni 16ytaa helposti.

(lapsi tuli ja nappasi kuvansa ja siirsi sen nopeasti toiseen tauluun)

K1: Hyv4 hienosti. (kasvattaja katsoo lasta ja tyontdd paatd hantd kohti). Kiitos (katsoo
kameraan)

K1:Ja Veera. (Kasvattaja katsoo lappua seinillé, Veera tulee ja siirtdd vaan nopeasti kuvansa
taulusta toiseen)

K1: Ja sieltd ja minnes Veera laitto, sinne eka riville ja sit. Kiitti Veera.

K1: Miia ldhteeko irti, mdd voin pitdd kii tuolta. Miia laitto sinne samalle riville ku Veera.
K1:Noni (kasvattaja kddntyy lapsiin padin ja ndyttdd taululle) Nyt on kaikki ndmé lapset
paikalla taalla.

Yksi lapsista: Taru.

K1: Taru, Taru on ko.., Taru ei oo pédivakodissa. Mut lasketaanpas yhesséd kuinka monta
(ryhmén nimi) on ténddn paikalla (nostaa sormen ylos eteen)

K1: laskekaa kaikki mukana, aloitetaan vaikka tééltd Veerasta (ndyttdd taululle) yksi, kaksi,—-
viisi. Hyva hienosti.

K1: Ja t44lld on kaikki sit jotka ei oo paikalla. (ndyttda taululle ja pitdd toisen kdden peukaloa
pystyssd)

K1: Peukku kertoo. (sanotaan yhdessa lasten nimet taululta). (V10)
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Edellisessd esimerkissd kasvattajan puheessa ndkyy viestinndan monologisuus. Kasvattaja
puhuu koko episodin ajan. Vain yksi lapsen puheenvuoro esiintyy koko episodissa, silloin
kun lapsi huomaa yhden lapsen puuttuvan ja sanoo lapsen nimen. Téllaisia vastaavia
monologisuuden esimerkkeja esiintyi aineistossa useita. Tarkasteltaessa piirid tai tuokiota
kokonaisuudessaan yhden tuokion aikana useimmiten kasvattajan puheessa kuitenkin
esiintyi sekd monologista ettd dialogista viestintdd lasten kanssa.

Seuraavassa esimerkissd puolestaan nidkyy kuinka, kasvattaja johdattelee lasta
vastaamaan odottamaansa vastausta. Riiheldkin oman tutkimuksensa perusteella (1996,
131) toteaa, ettd tuokioilla kasvattajat johdattelevat lapsia vastaamaan tavoittelemallaan

vastauksella.

Esimerkki 11

Kasvattaja kyselee lapsilta, onko mielessi leikkid. Yksi lapsista ehdottaa hippaleikkia.

K1: Otetaan sitd jumppasalissa, mutta muistatko mitd on tadssa leikitty... vaikka jénis istui
maassa.

Sitten yksi lapsista ehdottaa jénis istui maassa.

K1: Joo, leikitdan!

Leikitdén ja lauletaan jénis istui maassa -leikkid lattialla. Lapset katsovat kasvattajalta mallia.
K1: (leikin loputtua) Leikitddnko uudestaan?

K1:joo leikitdan! (Havainnointimuistiinpanot)

Kuten esimerkistd kdy ilmi, kasvattaja ohittaa lapsen ehdotuksen ja loppujen lopuksi
valitsee itse leikittdvéan leikin. Samoin leikin loputtua kasvattaja kysyy lapsilta, leikitaanko
uudestaan ja vastaa itse valitsemallaan tavalla. Seuraava esimerkki kuvaa puolestaan

dialogisuutta ja vastavuoroisuutta.

Esimerkki 12

K1: katsoo lapsia ja kuiskaa jannittyneelld danelld otokka, taalla asuu 6tokka (katsoo kaikkia
lapsia)

K1: Ooh, mikd? (avaa rasian uudelleen ja néyttdd lapsille 6tokkad)
K1: Otokka.

Jesse: Nayta.

K1: Otokit on herdnny talviunilta, ne on timmoisia 6tokoita.
Jesse: (heiluttelee sormeaan) M4 kosken.

K1: Ei kannata.

Jesse: Miksei?

K1: Ei kannata, ei kannata koskea, eeei.

Fi kosketa. (rauhallisella, lempesllad ddnelld)

K1: Mikghén tdd timmonen 6tokkd on?’

Jesse: Naytd mulleki

K1: Naytan kaikille.

Noa: "yod ka”
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K1: Otokka (sanoo selvisti ja lihtee kiertimadn jokaisen lapsen luo rasian kanssa. Nayttad

otokkad jokaiselle vuorollaan)

Helmi: Haap.. hamahakki.

K1: Ei ihan oo haméhikin ndkoinen, eikéd oikeestaan oo leppidkertunkaan nikonen, vaan joku

otokka. Otokka. (kiertelee lasten keskelld ja esittelee)

K1: Otokkd. Anni kato (nayttaa lapselle) 6tokka. otokka.

K1: Tuommonen 6tokké (ndyttdd vield yhdelle lapselle rasiaa)

K1: (kdantyy kaikkien lasten puoleen) Td4 6tokkd on muuttanu tdnne (pdivikodin nimi), tdnne

teijan kaveriksi. Tdd on teijan kaveri.

Noa: Min kaveli.

K1: On.

Jesse: Joko tuli pois sieltd?

K1 : Eei, tdid asuu tddlld. Tama asuu taills, tislla rasiassa.

Mikahén tén 6tokdn nimi vois olla? -- (V7b)
Esimerkki on jatkoa esimerkille numero 7. Esimerkissd kasvattaja saa ensin lasten
mielenkiinnon herddmé&an puhumalla jannittdvésti ja esittelemdlld rasian, jossa asuu 6tokka.
Lapset ovat vuorovaikutuksessa mukana ja saavat osallistua keskusteluun, heilta kyselldan
ja jokaiselle myos ndytetddn otokkdd. Esimerkki myos jatkui niin, ettd otokélle keksittiin
lasten aloitteesta nimi ja laulettiin lasten ehdottama laulu. Esimerkissé tulee esille, kuinka
kasvattaja reagoi ja huomioi lasten kysymykset ja havainnot ja oli aktiivisesti mukana
keskustelussa.

Kun tarkastellaan koko tutkimusaineistoa, voidaan todeta, ettd kasvattajat puhuivat
enemman kuin lapset. Tama liittyy osittain tutkimuksen kohteena olevien lasten ikdén, silla
kaksi-kolme vuotiaat eivdt vield vilttdméttda puhu kovin paljon. Toisaalta merkittdava
puheen osuus liittyy myos heiddn asemaansa kasvattajana ja opettajana. He kayttivat
puhetta puheenvuoron antamiseen, ohjeiden kertomiseen, kyselyyn ja kehottamiseen seké
kannustamiseen. Kasvattajat kédyttivit lahes aina aluksi lapsen nimed, saadakseen lapsen
huomion toimintaan ja sitten kertoivat ohjeen tai kehotuksen. Kasvattajat sanoittivat lapsille
toimintaa ja jakoivat tehtdvavuoroja. Joillakin piireilld tehtdvdn tekeminen tai suunnitellun
toiminnan suorittaminen ripedsti oli kasvattajalle tarkedd, mika ndkyi esimerkiksi siind, ettd
kasvattaja teki vililld lapsen puolesta.

Sanallisen viestinndn tukena kaytettiin kuvia pdivan struktuurista. Kuvallinen
viestintd liittyi yleensd pdivanohjelman tai laulujen kertomiseen. Yksi kasvattajista kaytti
my0s viittomia puheen tukena. Muutamilla aamupiireilld myds aamutervehdykset
viitottiin. Lisdksi joissakin lauluissa oli viittomat, vaikkakaan niitd ei korostettu mitenkadn,

vaan laululeikit leikittiin tavallisesti laulaen ja viittoen esimerkiksi tuiki, tuiki tdhtonen -

laulu. Vuorovaikutukseen ja kohtaamiseen liittyen aineistosta ndkyi myos, ettd kasvattajat
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toistivat lasten puhetta ja esittivéat jatkokysymyksid, kuten seuraavista esimerkeistd tulee

esiin.

Esimerkki 13

Esimerkki 14

Niko: Mingkin oon kaks.

K1: Sindkin olet kaksi ja Vili taytti viime viikolla kaksi vuotta.
Niin ja nyt me pietddn pienet syntymépaivit Vilille.

Niko: Mull on uuet hammastahma.

K1: Sull on uusi hammastahna, selva. —- (V11)

(Kasvattaja ravistelee pussia)

Lauri tulee nostamaan tavaran pussista (hiljaista)
Lauri katsoo kysyvin nidkoisend kasvattajaa

K1: Mik4 tuli? (katsoo Lauria)

Lauri: Kala.

K1: Kala.

Nea: Silld on silmad mennyt rikki.

K1: Onko silméd mennyt vihin kalalta rikki? No niin on, ei haittaa.
K1: Minkis virinen, minkis varinen tad kala on?
Nea: Iso kala.

K1: Iso kala, mutta minki virine? Onk se sininen?
Nea: (ndyttdd omaa silmaa) Taalla.

K1: On se silmd vihdn menny..

Nea: Yks silma tad.

K1: Hmm. Mut onneks sil on tuo toinen silmé ehj4.
K1: Rikki on vdhdn menny se silma.

Milla: Simmd, simmd, simmaa (V2)

Kuten esimerkit havainnollistavat, kasvattajat toistivat ja laajensivat lapsen puhetta. Lisdksi

he samalla korjasivat lapsen puhetta, sanoen sen oikein ja nédin lasten kielenkehitykseen

kiinnitettiin huomioita piireilld. Kasvattajat myos kertasivat lapsille ohjeita tai kysymyksid

useaan kertaan. Seuraava esimerkki Kkertoo siitd, kuinka kasvattaja jaksoi jatkaa

kysymyksen kertaamista lapselle niin kauan, ettd lapsi ymmarsi mistd on kysymys.

Esimerkki 15

K1: Aletaan. Villen syntymapdivaa viettad.

K1: Ville, kuka lihtis posteljooniksi?

Ville: Mina.

K1: Sind oot synttarisankari, nyt sd saat valita kavereista kuka tuo sinulle postia télla laukulla.
kuka tuo postia, sanopas kuka kaveri ldhtee tilld kertaa postel..posteljooniksi.

(Ville miettii)

K1: K&y ndyttdméssad sormella, kuka kaveri on sulle posteljoonina tandén. Kenet sdd haluaisit,
ettd tuo nytten (kasvattaja odottaa vastausta)

K1: (jatkaa) Sulle tuodaan postia, ku sé oot se sankari. Kukas vois lihted sulle postia
kuljettelemaan?

Ville: Mina.
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K1: Keti ldhtee?

Ville: Min&

K1: Sinulle tulee kortti, nmm.. (Ville osoittaa Jussia), kuka kuljettais kassia, Jussiko?
K1: (katsoo Jussiin) Haluatko tulla posteljooniksi?

(Jussi ei halua tulla)

K1: Hhmm Jussi ei halunnut.

(Samu pitdd peukkua ylhaélld ja padsee posteljooniksi.)

K1: Hyva Ville. (V6)

Esimerkki kuvaa tilannetta, jossa lapsi ei ymmartanyt tehtdvadnsd syntyméapdivasankarina.
Kasvattaja sanoitti lapselle tilannetta, ettd sind olet synttdrisankari ja saat valita posteljoonin.
Padivansankari Ville ei ymmartanyt siltikddn tehtdavadnsd, mutta kasvattaja kertoi saman
asian toisin sanoin. Han antoi Villelle my6s ohjeeksi tulla ndyttdmé&an kaveria sormella, jos
hén ei uskaltaisi sanoa nimed ddneen. Lopulta monen kysymyksen ja toiston jidlkeen Ville
osoitti Jussia ja samalla ndytti ymmartidneensd tehtavansa. Esimerkissd nakyy myos, kuinka
lapsi pitdmaéllda peukkua ylhddlld ja ndyttamdllda halukkuutensa osallistua, voi saada
kasvattajan huomion ja pddstd posteljooniksi. Toisaalta piireilld ndkyi myos se, ettd
kasvattajat jatkavat suunniteltua toimintaansa ja vastaavat lapselle vain lyhyesti. He eivit ala

jutella lapsen kanssa, vaikka hdn kysyy moneen kertaan kuten seuraavassa esimerkissa.

Esimerkki 16

Annetaans Aapo katsoo ensimmadisend tdndan pussiin.

Aapo: Mikkooo.

K1: Mikon vuoro tulee myshemmin. Oho, minkés Aapo otti sieltd?
Aapo: hattooli.

K1: Traktori, traktori ldhtee ajelee.

Aapo: Uka akkaa. (ndyttd4d ikkunaan)

K1: Kuka koputtaa? T44ll4 se traktori ajaa, etti..

Aapo: Miki oputtaa?

K1: (laulaa) “Traktorilla ajelen ja kat.. ”

Aapo: u ka oputti?

K1: (jatkaa laulua) " ..ja katson ikkunasta.”

Aapo: u ka?

K1: En tied4... en tiedd ”..ja traktorilla ajel..”

Aapo: u ka?

K1: No joku.

Aapo: u a? (tulee ldhelle kasvattajaa ja kumartuu katsomaan silmiin)
K1: (jatkaa lauluaan) ” ..ajelen ja katson ikkunasta, akkunasta. ”

Aapo: uka se on? (nousee seisomaan kasvattajan eteen ja katsoo silmiin)
K1: En tiedd. (jatkaa laulua) (V5)

Esimerkissd ndkyy kuinka lasta kiinnosti, kuka ulkona koputtaa ja hian sinnikkéésti jatkoi
kysymystddan. Kasvattaja kuitenkin pysyi suunnittelemassaan toiminnassa ja jatkoi laulua

eteenpdin tai vastasi lapselle vain en tiedd. Kasvattaja halusi ndin pitdd lasten huomion

toiminnassa. Toisaalta kasvattaja auktoriteettiasemassaan voi ja hdnen taytyykin paattaa
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kuinka pitkddn tai mistd aiheesta piireilld keskustellaan, kuinka yksilollistda huomiota
kullekin lapselle annetaan tai miten mielenkiinto sdilytetddn yhteisessd toiminnassa.
Piireilld myo6s kasvattajien puhetavassa ndkyi vaihtelua. Joillakin kasvattajilla puhe oli
kaskevidi: ” Ruokailuun, kun menndin ei aloiteta huutamista. Mikid teil on homman nimi, ku kaikki
ehtii pestd kidet aivan varmasti. Jokainen vuorollaan saadaan kuivat kidet. Peetun vuoro, Kaisan

!//

vuoro.” (V5). Kasvattajat kadyttivit suorien kdaskyjen “odota!” ja "tule” lisdksi kehotuksissaan
-ppa, -ppd lyhennettd esimerkiksi: "meneppi istumaan!, "tuleppa tinne” tai ” Tuuppa
laittamaan nappi tisti ndin. (V1K1)

Piireilld lapset saivat kasvattajan huomion puheen lisdksi my6s ilman pubhetta,
nonverbaalisen viestinnan kautta. Kasvattajien eleiden kaytossd nakyi hymyileminen hyvan,
onnistuneen suorituksen jdlkeen tai lapsen vastatessa oikein esitettyyn kysymykseen.
Kasvattajat hymyilivdt enemmaén hiljaisille tai ei puhuville lapsille. Piirien alkulaulujen
yhteydessd ja aamutervehdyksilld kadytettiin myos vilkuttamista, kun kasvattaja vilkutti
laulun yhteydessa lapselle, “kiva, kun oot tidllid”. Lisdksi he kayttivat nyokkaamistd, kun
olivat lapsen kanssa samaa mieltd tai, kun lapsi oli vastannut oikein. Monesti hymyily ja
nyokkddminen liittyivdt myo6s yhteen. Lapset saivat onnistumisestaan kasvattajalta

palautteen joskus myos “peukulla”. Peukku ylospdin aikuiselta oli lapselle viesti: “hyvin

meni, osasit”. Seuraavat esimerkit kuvaavat eleiden kayttoa.

Esimerkki 17
K1: Vie sitt jollekin sellaselle, joka ei oo viel4 sitd saanu.
Jooko? (nyokkadd samalla ja katsoo lasta hymyillen) (V6)

Esimerkki 18

Lasten nimet (lapsia 15) kéytiin vuorotellen ldpi laulun kautta.
(laulettiin) “kiva kun oot tdilld”. (lapsen nimi ja katse lapseen)
Kasvattajalta samalla nyokyttelyd, hymyaé lapsille.

Lapset nostivat kéddet ylos ja hurrasivat yhdessa: jeee !

Kasvattaja kosketti lasta kevyesti padhdn laskiessa monta lasta on.
(Havainnointimuistiinpanot V6)

Ensimmdinen esimerkki kuvastaa eleiden kayttoda (hymyily ja nyokkddminen) lapsen
huomioimisen ja palautteen antamisen keinona, kun taas toisessa esimerkissad keinona on
katse ja kosketus. Kasvattajien toiminnassa koskettaminen liittyi lapsen omalle paikalle
ohjaamiseen, rauhoittamiseen tai laulujen yhteydessa lauluihin liittyvdan koskettamiseen.

Esimerkiksi tervehdyslaulujen yhteydessd, kun lapsella laulettiin hdnen nimensa kohdalla,
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kasvattaja saattoi koskea lasta kiteen, jalkaan tai silittdd padstd. Osa koskettamisesta liittyi
pukemiseen esimerkiksi aikuisen auttaessa sukkien laittamisessa jalkaan piirin alussa.
Kasvattaja otti pienimpid lapsista syliin heiddn vasyessddan aamupiirilld. Osa lapsista oli jo
tuokioiden alkaessa kasvattajan sylissd. Seuraavissa esimerkeissd tulee esiin, miten

koskettaminen on hyvin tavallista ja liittyy lapsen huomioimiseen.

Esimerkki 19

K1: Kokeilkaa osaatteko nostaa kidet ylos ku sanotaan sun nimi.

(lauletaan) "Tapu taputallaa taivahan alla ei ole toista Paavon moista”.

K1: Miten Paavo nostaa kédet ylos. (kuiskaa) Hyvé hienoa.

K1: (kdantyy seuraavan lapsen puoleen) miten si nostat kddet ylos.

(lapsi nostaa kédet ylos)

K1: (kuiskaa) hienosti hyva. (laulu jatkuu) "Tapu taputallaa taivahan alla ei ole toista Tiinan
moista”

K1: Mites Tiina nostaa kddet ylos. Ndin (ndyttdd nostamalla omat kddet ylos).

K1: Nosta kddet ylos (tulee lapsen luo nostamaan ne) ndin, uuuh, ....

(laulu jatkuu ... vuorotellen jokainen lapsi). (V2)

Esimerkki 20

(Joni on kauempana muista lapsista)

K1: Katoppas Joni mit4 si rupeet tekeméén. (katsoo leikkitauluun kédessdéan)

(Joni tulee kasvattajan ldhelle)

K1: Istupa alas, kun nyt ei taas kukaan muu naa. Sitten muovailemaan Akun kanssa lidhtee..
(lasten nimid)

K1: T44ltd muuten puuttuu Joni kokonaan. Nyt mulle tullu ihan virhe.

T&éltd puuttuu sinun kuva. (koskettaa lasta ja katsoo hdneen)

K1: Anteeksi, mutta sind voit jddd4 tinne kanssa pelaamaan. (Havainnointimuistiinpanot V3)

Ensimmadisessd esimerkissd ndkyy kasvattajan tuki ja mallin antaminen lapselle. Han
ndyttdd lapsille omalla esimerkillddn, kuinka k&det nostetaan ylos. Tiina tarvitsee
kasvattajan tuen ja rohkaisun nostaakseen katensa ylos. Toisaalta ei voi tulkita varmasti
tilanteesta, kokiko lapsi opettajan toiminnan rohkaisuna vai epdmiellyttivdnd ja
pakotettuna, kun joutui nostamaan kddet. Toisessa esimerkissd kasvattaja on unohtanut
laittaa Jonin kuvan leikkitauluun ja pyytdessddn anteeksi lapselta antaa hdnelle huomion

sekd koskettamalla, katseella ja puheella.
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Kohtaaminen lapsen viestinndssa

Lapsen
viestintd
. 7
katse puhe eleet koslfgtus 9 Iap_s en
liike osallisuus

KUVIO 3. Kohtaaminen lapsen viestinnéssa.

Edelld oleva kuvio (kuvio 3) kuvaa miten lapsen viestintd kasvattajan kanssa nayttdytyi
piireilld ja tuokioilla. Lapset kiinnittivit katseensa toimintaa ohjaavaan aikuiseen, joka istui
yleensd vastapddtd lapsia ja puhui heille. Katse oli usein suunnattu myos yhteiseen
tehtdvddn, kuviin ja tavaroihin, joita piireilld ja tuokioilla kdytettiin. Lapset ndyttivat
hakevan tietoisesti katsekontaktia kasvattajaan silloin, kun halusivat hdnen huomionsa.
Lisdksi lasten toiminnassa oli havaittavissa ympdriston tapahtumien ja kasvattajien
toiminnan seurailua sekd kavereiden tarkkailua. Edelld olleessa esimerkissd 16, jossa lapsi
koitti kysyd kasvattajalta: kuka koputtaa, tuli myos hyvin esille lapsen tarve saada
kasvattajaan katsekontakti sekd saada oma asiansa kerrottavaksi.

Piireilld ja tuokioilla vuorovaikutus ja kohtaaminen ndyttaytyivat lapsen toiminnassa
enemmdn nonverbaalisen viestinndn kautta. Samoin oli my6s Rutasen (2012)
tutkimuksessa, jossa tutkimuksen kohteena olevat pienet lapset, myos puhuivat hyvin
vahan tuokioilla ja piireilld. Tdssa tutkimuksessa lapsen puhe liittyi kasvattajan esittdmaan
kysymykseen vastaamisena tai tehtdvéaan liittyvaan keskusteluun tai vuoron pyytdmiseen.
Lapset kertoivat piireilld vdhadn itsestddn, toiveistaan tai omista kuulumisistaan.
Kertominen liittyi johonkin tiettyyn tilanteeseen, kuten syntymdpdivien viettoon ja
toivelaulun valitsemiseen.

Lasten eleisti oli havaittavissa hymya silloin, kun lapsi onnistui saamassaan tehtdvassa.
Lisdksi kun aikuinen huomasi lapsen, lapsi useimmiten vastasi tdhan hymyilemalld. Lapset
hymyilivit, kun jotain hassua tai hauskaa tapahtui ja vililld he jopa nauroivat. Naurua oli
kuitenkin tdssd aineistossa vahdn. Lapsilla innostuminen, osaaminen ja laulujen ja lorujen

tuttuus nakyivat nyokkdaamisend. He nyokkdsivét tunnistaessaan tutun laulun, tietdessdan
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oikean vastauksen kysymykseen, innostuessaan tai osoittaakseen kasvattajalle, ettd
kuuntelen sinua. Lasten sanalliset aloitteet olivat vdhdisid ja heitd opetettiin myos peukulla

pyytdmadan puheenvuoroa, kuten seuraava esimerkki havainnollistaa.

Esimerkki 21

K1: Joo nonni tule Leila kattomaan sind ensimmdisend. Triangeli.

Leila: M4 haluan soittaa.

Kaikki lapset: Soittaa, soittaa, soittaa.

K1: Ssssh, tiidtteko mité, jos haluat soittaa ni nosta nidin peukku pystyyn ja voit ihan
- suun pidét kiinni, niin m4 sit siitd peukun nostamisesta nddn kuka haluais soittaa.
(Yksi lapsi nosti peukun ja kaikki muut katselivat ihmeissdan)

K1: Maiju ole hyvé, hienosti nostit. Lapsi alkaa soittaa triangelia.

K1: sitten Maiju sanoo ettd..?

Maiju: Aamupiiri alkaa.

K1: Kiitos. Kiitos, kiitos. (Havainnointimuistiinpanot)

Kuten esimerkki osoittaa, peukku unohtui, kun lapset innostuivat ndkemastdan tehtdvasta
tai lelusta, soittimesta. Lapsen aktiivisuus ja toiminnallisuus sekd kokonaisvaltaisuus
nakyivit toiminnassa litkkeen kautta. Lapset osoittivat innokkuutensa ja halunsa osallistua
tehtdvddn tai ndyttdd aikuiselle jotakin nousemalla ylos paikaltaan tai jopa lahtemalld pois
omalta paikaltaan. Innokkuus nédkyi myos juoksemisena, kdsien nostamisena, késien

heilutteluna ja my6s spontaanina yloés pomppaamisena, kuten seuraavat esimerkit kertovat.

Esimerkki 22

K1: Katotaan mika t&4lld kolisee? (kasvattaja ravistelee pussia)
(yksi lapsista pomppaa ylos innoissaan)

Viivi: Ooooo!

Vilho: Auto. -- (Havainnointimuistiinpanot V5)

Esimerkki 23

(vksi lapsista nostaa kuvan pussista)

Nella: (nousee penkiltd innokkaana kasi ylhdilld) Se on iloinen.

K1: Onko tdm4 iloinen?

Nella: Eikun surullinen.

K1: Surullinen se on -- (Havainnointimuistiinpanot V2)
Esimerkeissd tulee esiin lasten innokkuus, kun he jannitykseltddn eivit malta istua tai, kun
he odottavat mitd pussista tulee esiin. Edelleen lasten liikkuminen nékyi aikuisen syliin
siirtymisend sekd aikuisen kehotuksesta paikan vaihtamisena. Tuokioilla ja piireilld
toimintaan ja tehtdviin liittyi myos koskettamista, liikkumista ja kddestd kiinnipitamista seka
laululeikkeihin kuuluvien lelujen tai tavaroiden antamista toiselle. Lasten mielenkiinnon

vahenemisen myotd tuokioilla oli havaittavissa myo6s lasten niin sanottua “penkillad

pyorimistd”, kuten seuraava esimerkki osoittaa.
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Esimerkki 24

Tuokio alkaa olla jo lopuillaan Tino istuu paikallaan penkilld visyneen nikoisend, pitdd
varpaastaan kiinni ja naputtaa jalallaan penkkia. Katsoo minka vérinen liina pussista nousee.
Lapset sanovat: vihlee!

K1: No, vihree.

Tino pyorii penkilld ja valuu siitd lattialle ja nousee sitten takaisin ylos paikalleen. Hén oli
dsken saanut vihreén liinan ja seuraava lapsi sai saman vérisen. Toinen kasvattaja, joka tuli
huoneeseen kertomaan mita ruokaa, laskeutuu istumaan hinen taakseen.
(Havainnointimuistiinpanot V4)

Esimerkissd Tino valuu vasyneend penkiltd lattialle. Vaikka kyseisessd esimerkissd Tinon
kayttdaytyminen ei hdiritsekddn toimintaa, usein tuokioiden loppupuolella vdsymyksen
tuoma vireystilan lasku ndyttdytyi levottomuutena ja pyorimisend. Aikuisen puhuessa
pitkddn tai aikuisten jutellessa keskenddn lasten mielenkiinnon havidminen ja odottaminen

sekd mahdollinen tylsistyminen tai turhautuminen toi levottomuutta.

5.3 Kohtaamista edistdvit ja estdvit tekijit

Toisena tutkimuskysymyksend selvitin millaiset tekijat tukevat tai estdvat kohtaamista.
Edelld kuvasin millaisena lapsen ja kasvattajan vuorovaikutus ndyttdaytyi piireilld ja
tuokioilla. Nyt seuraavassa esittelen tuloksia liittyen siihen, minkélaiset asiat ndyttivat

edistdvan tai estdvan kohtaamista ndillad piireilld ja tuokioilla.

Kohtaamista edistdvit tekijat

Kohtaamista
edistivit tekijit
]
[ I [ I 1

SIS mtelm 2k Yksilsllinen Mielenkiinnon Kehuminen ja "

lisuus ja Ao = - Ennakointi

. huomioiminen sdilyttiminen kannustaminen
struktuuri

KUVIO 4. Kohtaamista edistavat tekijt.

Piireilld ja tuokiolla esiin tulleet kohtaamista edistdvat tekijdt on esitetty edelld olevassa

kuviossa (kuvio 4). Suunnitelmallisuus ja struktuuri toivat lapsille piiritilanteisiin ja tuokioille
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tuttuuden tunteen ja sen myo6td turvallisuutta. Kasvattaja oli suunnitellut toiminnan
tuokiolle ja ohjeisti lapsia sanallisesti toimimaan antamiensa ohjeiden mukaan. Han antoi
mallia ja tukea tehtdvdn edetessd sekd kehui onnistumisesta. Piireilld nadyttaytyi, ettd
kasvattajan kehuminen liittyi yleensd siihen, kun lapsi oli suorittanut tehtdvan niin kuin
ohje oli annettu: sen jalkeen héantd kehuttiin suorituksesta. Piireilld ei valitettavasti ndkynyt
lasten kehuminen heidén itsensd ja ainutlaatuisuutensa vuoksi. Muutamalla kasvattajalla
oli tapana kertoa ohjeet lapsille tutustakin asiasta, aivan kuin asia olisi ollut uusi,
olettamatta ettd lapset ennalta tietdisivat, kuinka toimitaan. Ndin lapsilla oli turvallista, kun
he tiesivit, kuinka toimitaan tindan.

Yksilollisyys ja sen huomioiminen. Lasten yksilollisyyden huomioiminen nékyi tuokiolla,
siind, ettd ldhes kaikilla tuokioilla jokaisella lapsella oma vuoro ja oma tehtdva sekd oma
istumapaikka. Istumapaikkojen etsiminen ja niiden paattdminen joillakin piireilld vei ldhes
kolmasosan piirin ajasta. Lapsen nimed kaytettiin piireilld paljon: esimerkiksi vuoron
saamiseen, kehotukseen istumaan tai rauhoittumaan tai tehtdvdn loppuessa kiitokseen.
Kasvattajat my0s toistivat lapsen puhetta, mikad ylldpiti mielenkiintoa, kun toiset lapset
ymmarsivdt mitd toinen sanoo seké lapsi itse kuuli, kuinka sanat sanotaan oikein, mika tuki
sanavaraston kehittymistd. Seuraavassa esimerkissd kasvattaja toistaa lapsen puhetta ja

sanoo sanat oikein.

Esimerkki 25

K1: Mutta kuunteleppas, dsken ku katottiin ulos ni me ei ndhtyk&én tai huomattu
ku sielld ihan sielld maan tasalla menee sellaisia (ndyttdéd sormilla hypistellen)
pikkusia 6tokoitd (puhuu kuiskaavalla, jannittavélla danelld)

(kasvattaja nayttdd kddelld muurahaisten kivelyéd)

K1: Mitds 6tokoitd sielld saattaa menna?

Matilda: Hamahékkejd.

K1: Hamahéakkejd, entéds jotain muita?

Eevi: Kdppésid

K1: Kérpasid. Ne saattaa sur rur lennelldki (ndyttdd kdrpasen lentoa sormella).
(Havainnointimuistiinpanot V9)

Kuten esimerkistd ndkee kasvattaja toistaa Eevin kdppdsid, mutta sanoo sen oikein. Ndin
toiset lapset ymmartdvit ja myos Eevi kuulee, miten sana kuuluu sanoa. Kasvattajan
huomioidessa lapsen aloitteita ja antaessa lapsille aikaa vastaamiseen, kysymyksiin tai
oman asiansa kertomiseen lapsi tuli huomatuksi ja kuulluksi. Yhdelld piirilld kasvattaja

antoi erddlle lapselle eri luvan kuin muille: lapsi sai ajaa aamupiirin toimintaan liittyvalld

pikkuautolla vdhdn sivummalla, kun toiset istuivat penkeilldi. Muutamat kasvattajat
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toistivat ja kertoivat lapselle sinnikk&dsti niin kauan, ettd hdn ymmadrsi mistd on kyse.
Kohtaamista ja lapsen huomioimista oli tukemassa myos lapsen koskettaminen ja syli,
jolloin kasvattaja viesti lapselle, ettd olen huomannut sinut.

Mielenkiinnon sdilyttiminen. Kohtaamisen onnistumiseen oli vaikuttamassa my®os se,
kuinka mielenkiinto yhteiseen toimintaan ja asiaan sdilyi. Mielenkiintoa ylldpiti kasvattajan
huomio lapseen, lapsen tukeminen, kuten esimerkiksi aran ja ujon lapsen auttaminen,
silmiin katsominen ja tekemisen sanoittaminen ja selittdminen sekd viittomien ja kuvien

kdyttaminen, kuten seuraavassa esimerkissa.

Esimerkki 26

K1: Hyvdad huomenta. (my®os viittoen). Tanddn on tiistai pdivé, t ja i tiistai, on tiistai.
Leevi: Aurinko paistaa tuolla ylhaalla.

K1: Sielld paistaa aurinko. Mutta paistaako meilld aurinko?

Leevi: Joo.

K1: Katsokaas ikkunasta ulos, paistaako sielld aurinko?

Lapset: Eei.

K1: Ei paista ainakaan tall4 hetkelld. (V6)

Edelld olevassa esimerkissd kasvattaja huomioi lapsen havainnon auringosta ja jatkoi
aiheesta kysyen lisdd. Mielenkiinnon sdilyttdmisessd auttoi, kun kasvattaja puhuessaan
lapselle katsoi hédntd silmiin tai istui hdnen vieressddn ja antoi ndin kosketusta seka fyysistd
tukea. Kasvattajan puhetyylin ja ddnensdvyn vaihtelu auttoivat myos lapsia sdilyttimédan
mielenkiinnon ja sitd myotd se tuki kohtaamista. Myos silloin, kun kasvattaja toimi mallina
tai osallistui lasten kanssa toimintaan, mielenkiinto sdilyi meneillddn olevassa toiminnassa.

Kuten seuraavasta esimerkistd , joka on jatkoa esimerkistd 25, voi havaita.

Esimerkki 27

(lapset katsovat kasvattajan kanssa videolta muurahaisia)

K1: Kyll4 niitd muurahaisia voi tutkia, niitd onkin aika mielenkiintoista tutkia,
kun ne on sielld muurahaiskeossa. (ndyttda kisilld keon muotoa)

K1: ...vilisee, ja sitte kun sinne kattoo ndin oikein tarkasti ni sitten nikee,
miten paljon sielld on niit muurahaisia ja ne vipeltda.

Minttu: Tuolla lattialla. (ndytt44 lattiaa)

K1: Koitettasko me, ettd osattaskohan me liikkua niinku muurahaiset liikkuu.
Minttu: Joo.

K1: Tulkaas tdnne lattialle ni koitetaan.

(siirrytddn lattialle)

K1: Mites ne muurahaiset vipelti tossa videolla.

Kattokaas Janne keksi ndin, ndin. (kaikki kévelevét kadet lattiassa)

K1: Nainko ne liikkuu? (V9)

Edelld olevassa esimerkissd lapset ovat kasvattajan kanssa ensin tutkineet videolta, kuinka

muurahaiset liikkuvat ja nyt hdn kehottaa lapsia liikkumaan niin kuin muurahaiset
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liikkkuvat. Itse hdan ldhtee mukaan ja huomioi myo6s Jannen, joka keksi yhden tavan liikkua.
Kasvattaja omalla mallillaan ja mukana olollaan saa myos lapset mukaan yhteiseen
toimintaan. Lisdksi kasvattaja siirtdd tiedollisen osan, mitd he ovat muurahaisista oppineet
videolta, kdytantoon. Tilanne jatkuu vdhdn myohemmin vield niin, ettd yhteisesta
toiminnasta syntyy leikki, jossa talven tullessa muurahaiset ovat muurahaiskeossa (lapset
ovat paikallaan) ja auringon lammittdessd ne alkavat vipeltdd (lapset liikkuvat) lattialla.
Ndin kasvattajan mukana olo innosti lapsia jatkamaan muurahaisten liikkumisen
matkimista ja siitd syntyikin leikki.

Kehuminen ja kannustaminen, onnistuminen. Lapselle annettu sanallinen kehuminen ja
kannustus, hymy, nyokkays viestivit hinelle, ettd hanet on huomattu. Lapsen huomioiminen
nakyi kasvattajan katseessa lapseen, lapsen aloitteiden ja ehdotusten huomioimisessa ja
niiden kehumisessa. Lapsia kehuttiin heti tehtdvin jdlkeen siitd, ettd tehtiin niin kuin oli
ohje. Kehuja annettiin seké yksittdiselle lapselle, ettd koko ryhmadlle. Lapsia myos kiitettiin
oman suorituksen jdlkeen. Seuraavissa esimerkeissd tulee esiin, kuinka tdrkedd lapsen

huomioiminen on.

Esimerkki 28

Lapset katsovat, kun kasvattaja pyyhkii yhden lapsen nend, joka on syonyt hiekkaa.

He tutkivat tossujaan ja katselevat kameraan, katse kiddntyy kasvattajaan, vaikka hén liikkuu.

K1: Kannattaako?

(osa lapsista pyorittdd padtdan ja nyrpistdd nendd).

Miisa: (kovalla dénelld) Ei kannata syya!

Ella: (pomppaa ylos ja katsoo Miisaan ja sanoo napakasti) Ei kannata syya!

K1: Mitd kannattaa sydd?

Mikko: Ruokaa. -- (Havaintomuistiinpanot V8)
Esimerkissd tulee ilmi, kuinka lounastuokion aluksi kasvattaja on pyyhkinyt lasten nenid ja
samalla on keskusteltu hiekansyomisestd. Lapsi sai kasvattajan huomion ja kosketuksen
nendn pyyhkimisessd. Kasvattaja jatkoi keskustelua lasten kanssa kysymadlld kannattaako
hiekkaa syodd. Lapset vastaavat ei, pyorittdamalld pddtdadan ja nyrpistaimalld nendd. Aikaa
kuluu eteenpdin ja vasta nyt yksi hiljainen poika uskaltaa sanoa ddneen. Kasvattaja huomioi
tdimdn sanallisesti ja ilmein. Lapsen hymy kertoo, kuinka hédn ilahtuu, ettd han tuli

huomatuksi.

Esimerkki 29

Samu: (hiljaisella d4nelld) Et m4dkin oon syony hiekkaa.
(kasvattaja jatkaa laulua ja koskee lasten varpaisiin)
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Samu: Méikin syony.

(kasvattaja nyokké&d pienesti)

Samu: Méddki oon syony hiekkaa.

K1: (nostaa pdidtd ylemmads ja katsoo lasta) Ootko sddki syony hiekkaa?

(Samu nyokkaa hymyillen)

K1: Kannattaako sunkaan syddé sitd hiekkaa? (menee lapsen lihelle niin, ettd nenit koskevat

melkein yhteen.)

K1: Ruokaa kannattaa syodd eikd hiekkaa. (heiluttaa iloisesti p&étddn ja tulee ihan lapsen

kasvojen ldhelle ja katsoo lasta silmiin)

(Samu hymyilee). (V8)
Esimerkit osoittavat kuinka tdarke&dd kasvattajan on olla ldsn4 tilanteissa ja huomioida lasten
eri tahtisuus. Kuten toisesta esimerkistd ndkyy, yksi lapsi vasta jonkin ajan kuluttua
osallistui keskusteluun. Lapset voivat olla ns. hitaasti lampidvid tai arkoja ja saavat
kerrottua oman ajatuksensa vasta, kun asia jo mennyt ohi. Tdssd kasvattaja antoi lapsen
kuitenkin jatkaa keskustelua ja esimerkistd ndkee, miten lapsi ilahtuu kasvattajan vastatessa
ja hymyillessd hanelle. N&din kasvattajan ehka pieneltakin tuntuva lapsen huomioiminen voi
tuoda lapselle tunteen, ettd hdnet on huomattu ja samalla hdn saa kuulua joukkoon muiden
lasten kanssa. Tarkedd on myos kasvattajien yhteistyd, kun toinen kasvattaja ei huomaa ja
toinen huomaa, ettd lapsen sanominen esimerkiksi huomataan eiké sita ohiteta. Piireilld
kasvattajat my0s kiittivat ja kehuivat lasta, kdyttivat hdnen nime&dén tai nostivat peukalon
ylos sen merkiksi, ettd olet tullut huomatuksi. Huomioiminen liittyy my0s
kiireettomyyteen, siihen ettd on aikaa puhua rauhallisesti, aikaa pysdhtyd juttelemaan,

toimia ilman kiireen tuntua ja, ettd jokainen lapsi saa huomion niin, ettd viimeisendkin

ringissd istuvat lapset huomioidaan samalla tavalla kuin ensimmadiset.

Kohtaamista estivit tekijat

Kohtaamista estivit
tekijit

Tehtdva- Huomioitta [LepEein Mielenkiinnon Késkeminen ja
osallisuuden

keskeisyys jattdminen " » menettdminen kehottaminen
rajaaminen

Ennakointi

KUVIO 5. Kohtaamista estdvit tekijat.

Edelld olevaan kuvioon (kuvio 5) on koottu kohtaamista estdvit tekijat, jotka kasvattajien ja

lasten vilisissd vuorovaikutustilanteissa tulivat esiin. Tehtivikeskeisyys. Kohtaamisen
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esteend ndyttdaytyi kasvattajan tehtdavakeskeisyys, joka ndkyi siind, ettd kasvattaja antoi
lapsille ohjeet ja puhui paljon, hdn oli ennalta valinnut laulut, odotti tietynlaisesta
kayttdytymisistd ja toimintaa ja tuli auttamaan, jos lapsi ei tehnyt niin. Lapsia kehuttiin
hyvd, hienoa tehtdvdn pddtteeksi, mutta ei otettu katsekontaktia lapseen. Tai lapsen

suorituksen jalkeen kasvattaja puhui arvostelevaan savyyn: “tule laittamaan, vahdn vinossa

77

ei haittaa.” Toiminnassa edettiin kiireelld ja kasvattaja myos kertoi: ”“-- vield, yksi laulu—-"

(V1) tai, ettd "—- toiset ovat jo syomdssi mekin mennddn than kohta —-"(V8), mika toi kiireen
tuntua piirille. Kasvattajat myos olettivat, ettd lapset tietdvat miten tuokiolla ollaan, ettd
lapset istuvat piirissd paikallaan, lapset osaavat leikin ja laulun, koska nditd ei kerrottu
lapsille etukdteen. Piireilld ndkyi myos paljon kehottamista, joka oli ikddn kuin
pehmennetty, lapsille ei sanottu suoraan istu, tule vaan kaytettiin ilmaisuja: tuuppa,
kdayppd, meeppd, meeppd istumaan!

Kohtaamisen esteend oli my06s huomiotta jittiminen tai sivuuttaminen. Seuraavassa
esimerkissd tulee esiin, kuinka kasvattaja sivuuttaa Lassin sanomisen, koska ei saa selvéd,
mitd Lassi yrittdd sanoa ja toisaalta on myo6s keskittynyt pdivansankariin. Kasvattaja
kdantdd katseen pois Lassista ja kysyy toisilta lapsilta. Lassi yrittdd edelleen pddstd
osallistumaan ja koittaa esittdd vield laulutoiveensakin jota kasvattaja ei kuule. Esimerkki
osoittaa, miten kasvattaja ohitti lapsen vastauksen, kun ei toisella kysymalldkdan

ymmartanyt mitd lapsi sanoi.

Esimerkki 30
Lassi on ollut posteljoonina ja antaa kassista kortin pdivésankarille ja sanoo useamman kerran
jotain, mistd kasvattaja ei saa selvaa.
K1: Kysyy mikd kuva? Sano Lassi uudestaan, mika kuva?
(Kasvattaja katsoo toista aikuista ja ilme kertoo, ettd hdn ei ymmaérra mitd Lassi sanoo.)
(Lassi palaa paikalleen)
K1: (katsoo pdivansankaria) miké kuva?
Lassi yrittdad vield omalta paikaltaankin sanoa ”laisan kuva”.
Kasvattaja on keskittynyt pdivansankariin ja kysyy vield muiltakin lapsilta, mikd kuva tama
on? Joku vastaa synttdrilahja. Kasvattaja jatkaa kysymykselld, mitéd kortin sisillé olisi?
Lassi tulee paikaltaan katsomaan korttia. Kasvattaja palauttaa hédnet sanallisesti takaisin omalle
paikalleen.
K1: Mit4 lauletaan?
Lassi sanoo jotakin paikaltaan.
K1: Vilja saa nyt toivoa, kun hédn on syntymépaivasankari. (kdantyy Viljan puoleen)
Lassi esittdd oman toiveensa jota ei kuulla. Vilja sanoo jotakin epdselvad hyvin hiljaa.
K1: kysyy mika?
Vilja: lalalalallaa.
K1: Ratiti ralla, niinkd? Oliko se se ja katsoo Viljaa .. (naurahtaa ja katsoo toista aikuista).
(Havainnointimuistiinpanot V11)
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Esimerkissd tulee ndkyviin, kuinka selkeimmin puhuvat lapset saivat kasvattajan huomion.
My6s Vuorisalon (2013) tutkimuksessa tuli esiin, ettd puhuminen on ensisijainen keino tulla
huomatuksi. Lisdksi kasvattajan kysymyksestd, “oliko se se” ja naurusta voisi pdéatelld, ettd
lapsi osasi ehdottaa laulun, joka oli myos kasvattajan mielessa.

Kohtaamisen esteend oli myos aikuisen tekeminen lapsen puolesta. Kyseessd oli
pienet lapset, jotka tarvitsevat paljon apua, mutta nahtavilld oli myos se, ettd lapsi otettiin
viereen ja tehtiin ikddn kuin yhdessd, mutta kasvattaja todellisuudessa teki tehtdavén ja lapsi
katsoi vierestd. Lapsen tekemat aloitteet jdivdat huomiotta, kun lapsi teki huomion ja yritti
kertoa siitd, eikd sitd huomattu tai lapsen esittimddn kysymykseen ei vastattu. Suhosen
(2009, 111) mukaan kasvattajan tulee vastata lasten viesteihin kielellisesti, emotionaalisesti
ja toiminnallisesti. Huomioiminen ei ollut tasapuolista kaikille esimerkiksi, kun kasvattajat
antoivat ohjeita enemman pienemmille lapsille tai kun jokainen lapsi saanut kosketusta
esimerkiksi aamutervehdysten aikaan. Lisdksi kasvattajan katse oli monesti enemmaén
niissd lapsissa, jotka osallistuivat ja toisinaan my0s kasvattajan katse oli enemmaén omissa
valmisteluissa kuin lapsissa. Kasvattajat puhuivat myos keskenddn lasten yli. Huomiota
herittdvaa oli joillakin aamupiireilld kasvattajien keskindinen jutteleminen tai kuinka he
puhuivat lapsista: toi, ndméd tai tuo vauva. Seuraavat esimerkit kuvaavat kuinka lapsi
sivuutetaan tai jatetdan huomiotta.

Esimerkki 31
K1: Katotaas mitd me tehtdis ton kdrryn viennin kans nyt. (seisoo ja juttelee toiselle
kasvattajalle ja juo samalla mukista, lapset katsovat hdntd odottaen)
K1: Jos me otetaan semmoset yhteiset alkujutut tdssé, niin vie silld aikaa ja nappaa ndma tastd

sitten. M4 voin pistdd vaan ton Nellan vaikka tdhin penkille.
(kaksi lasta jo pyorii sohvan kaiteella ja roikottelee péita alaspéin) (V9)

Esimerkki 32
(yksi isommista lapsista, konttaa vauvan lihelle (Kasvattaja 1 seuraa tdtd katsellaan)
K1: Sini tuuppa. (katsoo toista kasvattajaa)
K1: Ota (K2) tuo (osoittaa sormella vauvaa) tuo vauva ja tuu sdé tdhan - -
K1: (puhuu K3, joka tuli huoneeseen) Tuo hiiritsee tuo Kiia ku se ei jaksa istua ni K2 ottaa sen
tohon vaikka eteiseen.
K1:( vdhédn kuuluvammalla ddnell toisille lapsille): Lauletaanpas me yhessad Matille
onnittelulaulu. (V11)

Esimerkki 33
(Aatu istuu sivussa, ei ndy kameraan)
K1: Padsko Aatu laittamaan dsken vield ollenkaan (kysyy toiselta kasvattajalta)
K2: Kavi.
K1: Tuleekohan Aatu laittamaan. (puhuu itsekseen) (V1)
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Esimerkeissd tuli esiin kasvattajien asenne lapseen. Ensimmadisessd esimerkissd kasvattajat
miettivdt lasten kuullen miten heidédn kanssaan toimitaan kédrryn viennin ajan. Lapset jdivat
odottelemaan toisen ryhmin kanssa ja kesken jo alkaneen toiminnan siirtyivdt omaan
toimintaan. Kasvattajien ja pdivdkodin toiminta siis mddritteli lasten toimintaa. Lapsista
puhuttiin noi ja toi lasten kuitenkin ollessa paikalla. Toisessa esimerkissd pienin lapsi, jota
puhuteltiin vauvaksi, koettiin hdiritsevéksi, kun hén ei jaksanut istua piirilld ja esimerkissa
ehdotettiin, ettd hanen kanssaan voisi mennd vaikka eteiseen. Hdntd pidettiin puheessa
vauvana, mutta toisaalta odotettiin vanhemman lapsen jaksamista. Viimeisessd esimerkissa
kasvattaja myos sivuutti Aatun kysyessddn toiselta kasvattajalta, eikd Aatulta itseltddn,
onko hdn jo pddssyt osallistumaan. Lapsia itseltddn ei kysytty tai heidédt ohitettiin ja
puhuttiin heidédn vieressddn, vaikka he olivat paikalla. Lapset olivat kasvattajille toiminnan
kohteena ja he osallistuivat toimintaan kasvattajan rajaamalla tavalla.

Lapsen osallisuuden rajaaminen. Lapsen osallisuus liittyy osittain kasvatussuhteen
vallan kdyttoon, josta kasvatussuhteen yhteydessd kappaleessa x jo mainitsin. Tuokiolla se
nakyi siind, ettd lapset saivat hyvin vdhadn olla padttdimdssd, miten sielld toimitaan. Jo
ensimmadinen huomio oli se, ettd lapsella ei ollut valtaa padittda haluaako hdn osallistua
tuokiolle vai ei. Tuokio kuului lasten pdivdohjelmaan, mihin kasvattajalla oli valmis
suunnitelma ja jokaisella lapsella oli siind oma paikka ja tehtdva kasvattajan suunnitelman
mukaisesti. Kuten seuraavasta esimerkistd tulee esiin, lapsilta odotettiin, ettd he tietdvat

kuinka piirilla tulee toimia.

Esimerkki 34

Eetu nousee seisomaan ja istahtaa sitten Joonan eteen istumaan melkein hénen syliinsa.

Joona siirtyy Eetun vanhalle paikalle.

Yksi aikuinen tulee piirille lisd4 ja aikuiset supisevat, ettd ei meinaa pysyé paikallaan.

K1 jatkaa ohjelmaa eteenpéin.

K2 nappaa Eetun syliins4 ja sanoo Joonalle, istupa.

K2 sylissd istuva Eetu nikee tyhjin paikan (alustan). Eetu nousee ylos ja meinaa vaihtaa

paikkaa ja nédyttdd kiddellddn jo vapaana olevaa alustaa.

K2 nappaa Eetun takaisin syliinsd istumaan. Eetua selv&sti harmittaa ja han yrittdd menns,

mutta aikuinen pitdd hantd sylissddn. Eetu jatkaa vadntelehtimistdén ja kasvattaja siirtda

hénet vieressddn olevalle tyhjille alustalle, sanoo tuut s& sithen istumaan.

Eetu heilauttaa aikuisen kédet itsestddn irti ja on harmistuneen oloinen.

K1 yrittdd saada hanen huomionsa puhuttelemalla nimell&.

K1 katsoo lasta silmiin ja sanoo ei lihdet4 vaeltelemaan.

Laulu alkaa. Eetu tyytyy paikkaansa harmistuneen nikoisena.
(Havainnointimuistiinpanot V3)
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Esimerkistd voi huomata, ettd piireilld oli tietynlaiset toimintatavat, joita ei kuitenkaan
kerrottu lapsille vaan oletettiin heiddn tietdvan ne. Kasvattajat olettivat lasten istuvan heille
madratyilld paikoillaan, mikéd nékyi siind, kun esimerkiksi Eetu vaihtoi paikkaa, kasvattajat
supisivat keskenddn, ettd ei meinaa pysyd paikallaan ja hdnet otettiin syliin istumaan.
Joonaa my6s kehotettiin istumaan. Paikanvaihtamisesta tai harmistumisestaan Eetulta ei
myoskddn kysytty mitddan, vaan hianta kehotettiin olemaan vaeltamatta. Piireilld kasvattaja
my0s pddttdd milloin toiminta aloitetaan ja miten odotteluaikaa kdytetddn. Kuten seuraava

esimerkki osoittaa.
Esimerkki 35

Istutaan lattialla ja odotellaan lounaspiirille lapsia, jotka ovat vield vessassa.

K1: (kyselee odotellessa) ketd puuttuu?

Lapset, jotka ovat ldhelld kasvattajaa vastaavat useammin, kuin kauempana istuvat.

(Ovi on auki eteiseen, taustalla kuuluu imurin &éni).

Muutamia lapsia tulee yksitellen mukaan.

Lapset vaihtelevat paikkaa ja yksi pyorittelee mattoakin, lapset eivét katso kasvattajaan

eivitkd vastaa kysymykseen. (Havainnointimuistiinpanot V11)
Esimerkissd ndkyy, miten lapsia odoteltiin piirille ennen kuin yhteinen toiminta aloitettiin.
Lahelld kasvattajaa olevat lapset osallistuivat kyselyyn, keitd on paikalla ja osa lapsista alkoi
kyllastyd odotteluun, mikd ndkyy paikan vaihtamisena ja matonpydrittelynd. Lapset ei
kuitenkaan voineet valita muuta toimintaa. Piireilld oli ndhtdvissd, ettd kasvattaja valitsee,
kuka tekee mitdkin, kenen vieressd lapset istuvat ja hdn antaa myo6s toiminta- ja
puheenvuorot, lapsella on hyvin vdhdn valinnan mahdollisuutta. Lounastuokioiden
lopuksi, ennen kuin siirryttiin leikkimaddn, kasvattaja oli myos valinnut leikkiryhmat ja
leikkipaikat valmiiksi ja ilmoitti tai madrasi lapset niihin paikkoihin.

Mielenkiinnon menettiminen. Lasten mielenkiinnon menettdminen ndkyi jo edelld
esimerkissd 33, kun lapset alkoivat vasyd odotteluun. Seuraava esimerkki kuvaa myos,
kuinka muutamat lapsista menettiviat mielenkiinnon, joka nidkyi pyorimisend penkilld tai
lattialla.

Esimerkki 36

On laulettu jo monta laulua, osa lapsista ei jaksa endd istua paikallaan, pyorivit ja litkkuvat
levottomina, osa makoilee lattialla, heitd kehotetaan istumaan; istupa vield. Kasvattajilla on
lapsia sylissddan. Laulun loputtua pdivénsankari ehdottaa taas uutta laulua ja kasvattaja toistaa
ehdotuksen. Lauletaan lisdd... (Havainnointimuistiinpanot V11)

Kuten esimerkki osoittaa, lapset eivit jaksaneet istua kovin pitkddan paikoillaan ja
menettivit mielenkiinnon laulamiseen, kun monta laulua oli jo laulettu. Lisdksi

pdivansankari sai yksin paattdd mitd lauletaan, eikd mielenkiinto pysynyt ylld, kun ei



60

pddssyt osallistumaan ja vaikuttamaan mitd lauluja lauletaan. Kasvattajat reagoivat tdhan
kehotuksin ja ottamalla lapsia syliin, kun lapset eivit jaksa istua paikoillaan. Mutta

toimintaa jatketaan edelleen.

5.4 Kohtaamisen prosessimalli

Edelld kuvattujen tuokiokuvausten ja kohtaamistilanteiden perusteella muotoutui malli tai
teoria, joka kuvaa kohtaamisen prosessia aamupiireilld ja tuokioilla. Tdssd syntyneessd
mallissa keskeisend toimijana on kasvattaja, joka ohjaa tuokion toimintaa. Mallin mukaan
kasvattajan asenne voidaan maddritelld joko tehtdvakeskeiseksi tai yksilokeskeiseksi.
Tuloksissa oli ndhtdvissd sekd puheessa ettd kasvattajan asenteessa Buberin dialoginen
Mind-Sini suhde tai monologinen Mind-Se suhde lapseen. Mindi-Sind suhde nakyi piireilld
kasvattajan ja lapsen vilisend yhteytenad tilanteissa, joille oli ominaista molemminpuolisuus
ja lasndolo. Se ndkyi hetkessd elamisend, levollisena ldsndolona, toisen kuuntelemisena ja
kuulluksi tulemisena eli aitona kohtaamisena (Buber 1999). Kasvattaja nidki lapsen
tasavertaisena Sinind, joka on arvokas ja tirked vain ollessaan oma itsensd. Mind-Se suhde
taas, ettd lapsi ndhtiin toiminnan kohteena. Kasvattaja piti yksin puhelua, luullen tulleensa
kuulluksi. Kasvattajan suunnitelman toteuttamisen ollessa pddamaddrdand ja tavoitteena

piireilld, osoitti sen, ettd lapsi oli toiminnan kohde, hén oli Se.

Tehtivikeskeinen kasvattaja (MINA-SE)

Kasvattajan

léiht('jk.(.)hfana s suunnitel‘massa 5 lasten V?ihémen
tehtavan pysyminen osallisuus
tekeminen
|
W/

mielenkiinnon s kaskeminen ja "
menettdminen kehoitus SR

KUVIO 6. Tehtavakeskeinen kasvattaja.

Kuviolla (kuvio 6) kuvataan tehtdvdkeskeisen kasvattajan kohtaamisen mallia ja sen

vaikutuksia vuorovaikutustilanteeseen. Tehtdvakeskeiselld (Mind-Se) kasvattajalla on
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valmis tavoitteellinen suunnitelma, jossa halutaan pysyd. Kasvattaja etenee toiminnassa
suunnitelmansa mukaan. Kasvattajan toiminta liittyy valmistellun tehtdvan tekemiseen ja
sen tavoitteiden tdyttymiseen. Tehtdvan ohjeistukseen ja sen suorittamiseen liittyy paljon
kasvattajan puhetta ja ndin lasten osallisuus jdad vahdiseksi. Kasvattaja jattdd huomiotta tai
sivuuttaa lasten kommentteja ja vastauksia pddstdkseen tehtdvan tekemisessd eteenpdin ja
lasten aloitteiden huomiotta jattaminen vie lasten mielenkiintoa pois tehtdvastd, minka
jalkeen lapset pyorivét paikallaan levottomasti tai eivit keskity tehtdvaan. Tastd taas seuraa
se, ettd kasvattajat kehottavat ja kédskevat lapsia, joka vie aikaa tehtdvan suorittamisesta ja
tuo kiireen kasvattajan ajatuksiin, kun tehtdva tulisi saada tehdyksi. Kiireen tuntu voi siis
lahted jo heti piirin alusta alkaen, jos tavoite on suunnitelman toteuttamisessa ja kasvattajan
ennakoi, ettd kaikkea suunniteltua ei ehditd toteuttaa. Lisdksi kaikki suunnitelmasta
poikkeaminen tai keskeytykset tuovat lisdd Kkiirettd, jos ajatuksena on, ettd mitddn

suunniteltua ei voisi jattdd tekematta.

Yksilokeskeinen kasvattaja (MINA-SINA)

lnhtiashvtattajelm N S uskallusta joustaa E Kiireetmyvs
- lgol?ta:r?sn:rrzse suunnitelmasta Yy
. |
yksilollinen f kehuminen ja f mielenkiinnon
huomioiminen kannustaminen sdilyttaminen
KUVIO 7. Yksilokeskeinen kasvattaja.
Kuviolla (kuvio 7) kuvataan yksilokeskeisen kasvattajan toimintaa

vuorovaikutustilanteissa lasten kanssa. Yksilokeskeinen tai lapsildhtoinen kasvattaja toimii
my0s suunnitelmansa mukaan, mutta hénelld on uskallusta ja viljyyttd joustaa, koska han
on rakentanut toimintansa niin ettd lapsi on ldhtokohtana. Héanelld on aikaa kiireettomasti
huomioida lapsia yksiloind ja heiddn ldhtokohdistaan kasin. mika sdilyttad mielenkiinnon
toiminnassa. Kasvattajalla on aikaa kehua ja kannustaa lapsia, koska mielenkiinto sdilyy,

eikd aika mene kehottamiseen ja kdskemiseen. Ennakointi liittyy tdhdnkin, mutta se luo
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turvallisuutta, kun lapset tietdviat miten tuokiolla edetddn ja mitd seuraavaksi tapahtuu. Ero
tehtdavakeskeiseen toimintatapaan on ldhtokohdassa, onko toiminnan ldhtokohta tehtdvan
suorittamisessa vai lapsen kohtaamisessa. Seuraavaksi luvussa tarkastelen tuloksia vield
lyhyesti ja tarkastelen niiden suhdetta alussa esitettyyn teoreettiseen viitekehykseen sekéa

pohdin johtopdatoksid saatujen tulosten pohjalta.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tassd tutkimuksessa tarkastelin lasten ja kasvattajien vilistd vuorovaikutusta, erityisesti
kohtaamista. Tavoitteena oli selvittdd millaisena lasten ja Kkasvattajien vélinen
vuorovaikutus ndyttaytyy varhaiskasvatuksen aamu- ja lounaspiireilld. Tuloksia tarkastelin
Buberin dialogisuusfilosofian ja kohtaamisen ndkokulmasta. Tarkastelin aamupiirien ja
lounastuokioiden vuorovaikutustilanteita, jotka tdmdn tutkimuksen perusteella
ndyttaytyivat hyvin samanlaisina. Piireilld oli hyvin samantapainen rakenne, joka koostui
alkuvalmisteluista, ketd paikalla -kyselystd, toimintaosuudesta ja siirtymisestd seuraavaan
toimintaan. Aamupiirien ja lounastuokioiden erona oli, ldhinnd pdivdan ajankohdasta
riippuen, ldhdettiinko piiriltd leikkim&ddn vai syomddn. Piireilld oli ndhtdvissd samoja
piirteitd kuin Krieten (2013) mallissa, jota aiemmin luvussa 2.4 esittelin. Aamupiirien
toiminnassa kalenterin tarkastelua oli hyvin vahan. Tésta voisi padtelld, ettd onko Hujalan
(2012) tutkimuksella ollut vaikutusta, siihen ettd kalenterin tarkastelua on vadhennetty
piireilld. Itsedni enemman hammastytti kuitenkin se, ettd juuri vuorovaikutukseen liittyva
omien ajatusten jakaminen, toisen kuunteleminen ja keskustelu puuttuivat ldhes kokonaan
tutkimuksen kohteena olevista piireistd. Yhdelldkaan piirilld lapsilta ei kysytty mitd sinulle
tindan kuuluu. Omasta kokemuksestani muistan, miten antoisia hetkii olivat ne hetket, kun
lasten kanssa yhdessd juteltiin tarkeistd tapahtumista ja kuulumisista. Kasvattajana oppi
paljon lapsesta ja lapset oppivat toinen toisiltaan ja toistensa kanssa. Kuten Mattila (2011,
25) toteaa, varhaiskasvatuksessa tavoitteena tulee olla lapsen persoonan vahvistaminen.
Siksi tuleekin tutustua lapseen ja 16ytdd hanestd ne piirteet, joita tukemalla lapsi saa kasvaa
omaksi persoonakseen ja oppia tuntemaan my®os itsensa.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni: millaisena vuorovaikutus ja kohtaaminen piireilli
ja tuokioilla kasvattajan ja lapsen vililld niyttiytyi, vastauksena 16ytyi neljd tapaa, katseessa,
puheessa, eleissd ja kosketuksessa. Kohtaaminen katseessa. Lapselle oli tdrked saada
katsekontakti kasvattajaan ja sitd kautta tulla ndhdyksi ja huomioiduksi kasvattajalle.
Kasvattajat katsoivat lapsiin puhuessaan heille tai odottaessaan heiltd vastausta. He
katsoivat paljon myos tavaroihin, joita piirilld kadytettiin sekd omiin valmisteluihinsa

samalla kun puhuivat lapsille. Kohtaaminen puheessa. Piireilld kasvattaja oli usein
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hallitsevana puhuessaan paljon. Tdmdn voi ndhdd myonteisend niissd tilanteissa, kun
juttelu lasten kanssa jatkui eteenpdin. Muutamat kasvattajat kuitenkin puhuivat
monologisesti jopa vastaten omaan kysymykseensi lasten puolesta. Lapset puhuivat hyvin
vdhan, he ldhinnd vastasivat kasvattajien esittdmiin kysymyksiin. Samansuuntaisia tuloksia
saivat myos Cheng & Lingin (2016) tutkimuksessaan, jonka mukaan aikuiset kysyivit ja
ohjasivat paljon ja lasten osallisuus oli véahaista.

Téssa tutkimuksessa lapsiryhmén koko ei ndyttdanyt vaikuttavan siihen, kuinka paljon
lapset puhuivat. Piireilld, joissa kasvattaja huomioi lasten aloitteita ja jatkoi lasten
kommentteja esimerkiksi lisdkysymyksilld, lapset puhuivat enemman. Piireilld, jossa
kasvattaja puhui paljon, lapset osallistuivat kylld toimintaan, mutta puhuivat hyvin vahan.
Taytyy tietenkin huomioida, ettéd lapset olivat 2-3-vuotiaita ja hyvin eri vaiheessa puheen
kehityksessddn. Kasvattajat kayttivdtkin puheessaan paljon toistamista, mallintamisista ja
puhetavan ja ddnensdvyn vaihtelua. Muutamat kasvattajat kayttivdt tuokioilla puheen
tukena kuvia ja viittomia.

Kohtaaminen eleissi. Kasvattajat sekd lapset viestivit toisilleen my6s sanattomasti,
hymyilemalla ja nyokkaamalla. Lapsille sanaton viestintd liittyi siihen iloon, ettd hénet oli
huomattu ja sai olla toiminnassa mukana. Lapsia opetettiin myo6s pyytamé&an puheenvuoroa
peukulla. Kasvattajilla eleiden kaytto liittyi usein palautteeseen lapselle suorituksen
jalkeen, hyvd, hienosti tehty tai oikein vastasit. Kohtaaminen kosketuksessa. Kasvattajat
koskettivat lasta tervehtiessddn tai rauhoittaessaan ja ottaessaan syliin tai vaikka vaan nenda
pyyhkiessdan. Lapsilla kosketus liittyi laululeikkeihin, kddestd pitdamiseen ja myoskin
kasvattajan syliin menemiseen.

Toinen tutkimuskysymykseni liittyi sithen millaisia kohtaamista edistivid ja estivid tekijoitd
kohtaamistilanteissa oli ndhtdvilld. Tulosten perusteella kohtaamista edistivid tekijoitd 16ytyi
viisi, jotka olivat suunnitelmallisuus, yksilollinen huomioiminen, mielenkiinnon
sdilyttdminen, kehuminen ja kannustaminen sekd ennakointi. Piireilld ja tuokioilla oli
havaittavissa, ettd suunnitelmallisuus toi rauhallisuutta toimintaan ja sitd myotd kasvattajat
pystyivat huomioimaan lapsia yksilollisesti, huomaamaan heidédn viestinsd ja vastaamaan
niihin. Lasten mielenkiinto my®os séilyi, kun he pddsivit osallistumaan ja heidédn aloitteensa
ja kysymyksensd huomioitiin. Lisdksi kohtaamista lisdsi kannustaminen ja kehuminen, jota

annettiin sanallisesti, hymyilemalld ja nyokkaamalld yksittdiselle lapselle tai koko ryhmiéille.
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Kohtaamista estivind tekijoind ndyttaytyi kuusi tekijdd: tehtdvakeskeisyys, lapsen
osallisuuden rajaaminen, mielenkiinnon menettaminen, huomiotta jattiminen, kdskeminen
ja kehottaminen sekd ennakointi. Tehtdvékeskeisyys ndkyi siind, kun kasvattaja oli
keskittynyt suunnitelman toteuttamiseen ja pitdytyi siind liikaa. Hadn saattoi jattdd lapsen
sanomisen tai aloitteen huomiotta ja lapsi oli vain toiminnan kohde. Sheridan & Pramling
Samuelsson (2001, 169-186) tutkimuksissaan ovat myo6s havainneet, ettd usein lapsi on
toiminnan kohteena sen sijaan, ettd saisi osallistua toimintaan. Tuokioilla lapsi sai hyvin
vdhan paddttdd, miten tuokioilla toimitaan, ennemminkin hédneltd odotettiin ettd han tietdd
jo kuinka sielld tulee toimia. Tama lasten osallisuuden rajaaminen ndkyi myos siind, ettd
kasvattajat pddttivat hyvin monista asioista piireilld. Lisdksi lapset menettivat
mielenkiinnon, kun eivat padsseet osallistumaan tai kun heidédn sanomisiaan tai aloitteitaan
ei huomioitu tai ne ohitettiin. Odottelu, vdsyminen ja kasvattajien jatkuva puhuminen
vaikuttivat myos lasten mielenkiinnon menettdmiseen, minkd seurauksena kasvattajat
kéaskivét ja kehottivat lapsia vield jaksamaan. Tama lisdsi my0s kiireen tuntua piireilla.

Yhteisend kohtaamista edistdvand ja estdvand tekijand tuloksissa esiin tuli ennakointi.
Edistavana tekijand se ndyttdytyi siind, kun kasvattaja kertoi suunnitelmasta ja tulevasta
toiminnasta ja se toi turvallisuutta lapsille, kun he tiesivit mitd tapahtuu ja sitd myotd myos
levollisuutta ja kiireettomyyttd toimintaan. Toisaalta, kun suunnitelman kertominen ja siina
pysyminen toi joustamattomuutta, lisdsi se kiireen tunnun piireille ja oli ndin kohtaamista
estdvd tekijd. Suunnitelman joustavuus tai joustamattomuus oli ikddn kuin veden jakajana
mihin suuntaan lapsen ja kasvattajan vuorovaikutus kadntyi, millaiseksi ilmapiiri
muodostuu ja kuinka lapsi kohdattiin.

Tutkimustulosten perusteella syntyi myo6s kohtaamisen prosessimalli, jota kuvasin
tarkemmin tulosluvussa 5. Prosessimalli kuvaa vuorovaikutustilanteen etenemistd lapsen
ja kasvattajan valilld. Mallissa korostuu kasvattajan asenne lapseen sekd ajattelu, joka
lahtokohtaisesti méadrittelee sen millaiseksi vuorovaikutustilanteet muotoutuvat. Mallissa
erottuu kasvattajan tehtdvikeskeinen tai yksilokeskeinen ajattelumalli, joka pohjautui
sithen, onko kasvattajan huomio tehtdvdssd vai lapsessa, -onko lapsi hdnen toimintansa
kohde vai kohtaako hén lapsen tasavertaisena toimijana ja persoonana.

Tdssd kohtaamisen prosessimallissa on kaksi eri tyyppistd kasvattajaa. Vertaan sita
teoriaosuudessa esittdimddni Buberin ajatukseen Mind-Sind tai Mind-Se suhteesta, joilla

kuvataan asennetta toiseen ihmiseen. Buber (1999) sanoo, ettd Mindi-Sini suhteeseen kuuluu
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dialogisuus ja vastavuoroisuus, kun taas Mindi-Se suhteessa toinen ihminen on toiminnan
kohde. Buber (1999) kuitenkin korostaa, ettd molempia suhteita tarvitaan ja ne vaihtelevat.

Mind-Se suhteen kasvattajan tai tehtivikeskeisen kasvattajan, jota termid mallissa kdytan,
lahtokohtana on tehtdvan tekeminen ja suunnitelmassa pysyminen. Tédlloin kasvattaja on
keskittynyt toimintaan, puhuu paljon ja kdyttid monologista puhetta. Lasten osallisuus
rajautuu kasvattajan suunnitelman perusteella, silld kasvattaja pddttdd useasta asiasta
tuokioilla. Lasten vdhdisen osallisuuden myo6téd lasten mielenkiinto toimintaan vdhenee.
Kasvattaja reagoi tdhdn kaskemalld ja kehottamalla, silld hénelld on taustalla ajatus
suunnitelmassa pysymisestd ja toiminnan loppuun saattamisesta. Tama joustamattomuus
tuo ilmapiiriin kiireen tuntua.

Mind-Sini -suhteen kasvattaja tai yksilokeskeinen kasvattaja taas kohtaa lapsen sellaisena
kun hédn on ja siind hetkessa. Lapsi on hédnelle ainutlaatuinen persoona, joka tulee ndhdyksi
ja kuulluksi juuri késilld olevalla hetkelld. Yksilokeskeisen kasvattajan ldhtokohtana on
lapsen kohtaaminen, tutustuminen lapseen, sen tietiminen mitd hanelle kuuluu, mistd han
on kiinnostunut, miten han toimii ja oppii. Siis lyhyesti kuka han on. Kasvattaja uskaltaa
my0s joustaa omasta suunnitelmastaan ja hanelld on aikaa huomioida lapsi yksilollisesti,
jolloin mielenkiinto sdilyy eikd aikaa mene kidskemiseen ja kehottamiseen.

Varhaiskasvatuksen asiakirjat ja ammattilaisuus kuitenkin velvoittavat ja ohjaavat
kasvattajaa tietynlaiseen toimintatapaan. Nykyisissd varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2018, 30) painotetaan lasten osallisuutta, jonka perusteella
lapsille pyritddn antamaan enemmdn vaikutusmahdollisuuksia sekd tilaa neuvotella arjen
tavoista. Tamd on osittain ristiriidassa vield pdivdakodeissa vallalla olevan vahvan
sukupolvijdrjestyksen kanssa, jossa kasvattaja mddrittelee toiminnan ja toimintatavat ja
lapsi toimii sen mukaan. Taméd tuli esiin vahvasti myos tdssd tutkimuksessa. Lasten
osallisuus oli hyvin rajattua, kasvattajat pitdytyivdat suunnittelemassaan toiminnassa ja
pdivakodille tyypillisissd toimintatavoissa ja rutiineissa. Vaikka kasvattajat olivat
suunnitelleet toiminnan hyvin ja kohtasivat lapsia ystdvallisesti ja vuorovaikutustilanteet
sujuivat ilman konflikteja, kuitenkin, joillakin piireilld kasvattajan suuntautuminen oli
enemmadn tehtdvadan kuin piirilld istuvaan lapseen. Tama nadkyi esimerkiksi siind, ettd osa
lapsista jdi huomioimatta eivdtkd kaikki saanet tasapuolisesti hymyd, kosketusta tai

puheenvuoroja.
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Lapsen yksilollinen huomioiminen on nostettu esiin myos varhaiskasvatuksen
asiakirjoissa (Opetushallitus 2018), joiden mukaan lapsella on oikeus tulla kuulluksi,
ndhdyksi ja huomioon otetuksi. Puhutaan paljon lapsildhtoisyydestda. Hujala (2001)
kuitenkin esittdd, ettd lapsildhtoisyys on fraasi, jonka kaikki varhaiskasvatuksen parissa
olevat tuntevat, mutta sen kdytdnnon merkitys ei ole valttamaéttda selva tyontekijoille.
Korostetaan lapsen huomioimista, yksilollisyyden kunnioittamista ja lapsen tarpeiden ja
kiinnostuksen kohteiden huomioimista. Puhutaan kompetentista lapsesta, joka on kyvykas
ja halukas rakentamaan oma lapsuuttaan (Kalliala 2008, 22). Vaikkakin kompetentti lapsi
on ndkemys lapsesta, ihanteista ja tavoitteista mitd hdnen tulisi olla, se jad helposti
poliitikkojen, kasvatuksen ammattilaisten ja vanhempien késitykseksi siitd, ettd lapset ovat
kompetentteja (Kalliala 2008, 15).

Tamaian keskustelun rinnalle nostaisinkin, tidssdkin tutkielmassa esiin tulleen Buberin
kasityksen lapsesta (luvussa 3), erityisesti sen, ettd lapsi kehittydkseen Mindksi tarvitsee
Sindd. Lapsi oppii kasvattajan tavasta kohdata hintd ja eldd vuorovaikutuksessa, millainen
hén on ja kuinka vuorovaikutuksessa toisten kanssa eletdan. Puolimatkan (2010) mukaan
kasvattaja persoonansa kautta vilittdd lapselle arvokokemuksia. Lapsen kokemus kuulluksi
ja ndhdyksi tulemisesta ja rakastettuna olemisesta on lapsen ensimmaisid arvokokemuksia.
Kallialan (2008, 12) mukaan kasvattajan lapsikédsitys ohjaa hadntd, minkilaista
vuorovaikutusta hdn lapsen kanssa tavoittelee. Voisikin sanoa, ettd varhaiskasvatuksessa
tyotd tehddan kasvattajan persoonan kautta ja hdnen vuorovaikutustaitonsa ovat kadytossa
joka hetki. Varri (2004) toteaa, ettd lapsen ja kasvattajan vélisessd suhteessa tulee ilmi
kasvattajan ihmiskésitys sekd hdnen kasvatuskasityksensd. Olisikin mielenkiintoista
jatkotutkimuksissa selvittdd millaisia ihmiskéasityksid kasvattajien taustoista 1oytyy.
Vaikkakin kasvattajien odotetaan sitoutuvan opetussuunnitelmissa madriteltyyn
arvopohjaan.

Aiemmissa tutkimuksissa (Ahonen 2015; Lundan 2009; Salminen2014) on tullut esille
aikuisen moninainen rooli varhaiskasvatuksessa. Salminen esimerkiksi (2014) tutki
kasvattajien yksilollistd ja persoonallista tapaansa toimia, heiddn kaytantojdan
vuorovaikutustilanteissa  sekd  vuorovaikutusosaamisen vaikutusta  oppimiseen
esiopetustuokioilla. Ndin selkeitd kytkentojd tdssd omassa tutkimuksessani Salmisen
tutkimukseen, jossa kasvattaja-lapsi suhde ndhtiin my6s ihmissuhteena kasvatuksellisessa

ympadristossd. Salminen (2014) puhui pedagogisesta herkkyydestd eli siitd, ettd kasvattaja
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tuntee lapsen ja hdnen tarpeensa. Yhdistdn tdimdn herkkyyden Mind-Sini kohtaamiseen,
jossa kasvattaja kohtaa lapsen hdnen omana itsenédén ja haluaa kuulla hénts, tietdd ja tuntea
hédnen tarpeensa.

Tutkimukseni vahvisti késitystd siitd, ettd vuorovaikutustutkimusta tarvitaan
edelleen. Itsekin halusin tutkia erityisesti lasten ndkokulmaa ja lasten &antd
vuorovaikutustilanteissa, vaikkakin lapsen &éni jdi hyvin hiljaiseksi tdiméan tutkimuksen
tulosten mukaan.

Taman tutkimuksen tulokset lisddvat tietoa kasvattajan ja lapsen vilisestd suhteesta ja
vuorovaikutuksesta varhaiskasvatuksen piireilld ja tuokioilla. Tutkimustulokset auttavat
ymmartdméaan piirien toimintatapoja ja siihen liittyvdd viestintdd ja sen merkitystd entista
paremmin. Tama tutkimus tuotti uutta tietoa siitd millaisia kohtaamista tukevia ja estdvid
tekijoitd vuorovaikutuksessa esiintyy. Taméan tutkimuksen myo6td varhaiskasvatuksessa tuli
esiin, ettd lapsen ja aikuisen viliseen vuorovaikutukseen ja lasten osallisuuteen tulee
edelleenkin kiinnittdd huomiota sekd kehittdd sitd, miten lapsen &idnelle ja hanen
yksilollisyydelleen voisi arjessa antaa enemmaén tilaa. Siind varhaiskasvatuksen arjessa,
jossa kasvattajan tulee kyetd huomioimaan sekd yksittdisen lapsen tarpeet ettd
samanaikaisesti huomioida koko ryhmdd (Salminen 2014, 21). Lisdksi hdnen tulee
tasapainoilla lain, asiakirjojen velvoittavuuden, lasten osallisuuden ja sen kanssa onko vain
kasvattaja vai myo6s ihminen ihmiselle.

Tamaéan tutkimuksen perusteella voisin todeta, ettd varhaiskasvatuksen pdivittdisissa
kohtaamisen hetkissd vuorotellaan Mind-Sind -suhteen, dialogin ja Mind-Se -suhteen,
monologin vililld. Luulen, ettd kohtaamisen ihanuus onkin juuri siind. Emme voi ennalta
suunnitella kohtaamisen hetked, - se taytyy uskaltaa eldd. Itse taman tutkimuksen myota
sain vahvistusta omalle kasvatusajattelulleni uskaltaa eldd hetkessd. Samoin kun Pruuki
(2015) sanoo lauseessa, jolla johdannossa aloitin: “Meilli on, vain timd hetki. Kumpikin tuo

itsensd tilanteeseen, josta syntyy jotain yhteistd.”

6.2 Eettiset ratkaisut

Tutkielmani aineisto on osa Jyvéaskyldn yliopiston VUOKKO -tutkimusta, jolla on
tutkimuksen alkaessa hankittu tutkimuslupa, lupa aineiston keruuseen ja tallennukseen.

Tutkimuslupaan liittyy suostumus, ettd aineistoa voidaan kdyttdd myohemmin



69

opinndytettihin, esimerkiksi pro gradu -tutkielmiin (ks. Jyvaskyldn yliopisto, VUOKKO -
tutkimus). Vanhempien lupa tutkimukseen osallistumisesta on perusteltua eettisyyden
ndkokulmasta, silld lapset eivdt nuoren ikdnsad puolesta kykene vilttamaéttd itse arvioimaan
tilannetta. Lasten ymmarrys tutkimukseen osallistumisesta on eri tasoista kuin aikuisten
ymmarrys (Corsaro & Eden 1999, 526.) Vaikka vanhemmilta pyydetddn tutkimuslupa
lapsen osallistumisesta tutkimukseen, tulee lapsella olla myos oikeus kieltdytyd
tutkimukseen osallistumisesta (Ruoppila 1999; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012).
Tutkimusaineistoa kerdtessda tdmd otettiin huomioon ja tutkimuspdivdakodeissa
tutkimusluvan saaneilla lapsilla oli mahdollisuus kieltdytyd osallistumasta kuvaamiseen
jonakin pdivand, jos hdn ndin ilmoitti esimerkiksi vetdytymadlld pois kuvaustilanteesta tai
ilmoittamalla ettei halua osallistua.

Osallistuneiden tunnistetiedot, nimet ja pdivdkodit, eivédt olleet minulla tiedossa
tutkimuksen aikana. Ké&ytossdni olevilla tallenteilla videot oli koodattu numeroin ja
selittein, eikd niistd voinut pédédtelld esimerkiksi missd pdivakodissa videot oli kuvattu.
Lasten ja kasvattajien nimet tulivat esiin videotallenteilla, mutta olen merkinnyt nekin
litteraatteihin ja havaintomuistiinpanoihini kirjainyhdistelmin ja numeroin. Analyysid ja
tutkimusraporttia varten pyysin aineiston kerdnneeltd yliopiston tutkijalta omaa aineistoani
koskevat tarvittavat tunnistetiedot. Tutkimuksen tuloksia esitellessdni lapsista tai aikuisista
kdytetddn peitenimid, aikuisista kdytetddn nimed kasvattaja ei ammattinimikkeitd, eikd
my0skddn ilmaista pdivakodin tietoja. Nimet ovat peitenimid ja ne on keksitty kaikkiin
esimerkkeihin niin, ettd paittely henkil6llisyydestd ei mahdollistu. Tulosten yhteydessa on
esimerkkejd, jotka ovat valikoituneet sen mukaan, ettd ne voivat esiintyd samankaltaisina
missd tahansa tutkimuspdividkodissa.

Olen saanut tietooni vain oleellisen tutkimuksen tekemiseen tarvittavan tiedon ja
aineiston, joka on kadytossdni salasanalla suojatulla kovalevylld. Laajempi hankkeeseen
liittyvd tutkimusaineisto ja tunnistetiedot ovat tallennettuna Jyvdskyldn yliopiston
suojatulla verkkoasemalla. Tutkijana olen sitoutunut ja allekirjoittanut luvan sdilyttdd
kaytossani olevaa tutkimusaineistoa kaikkien hyvan tutkimuksen kriteerien mukaisesti (ks.
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.) Videoaineistoa olen kasitellyt vain paikassa, jossa
ulkopuoliset henkil6t eivit ole voineet kuulla tai ndhdé aineistoa. Valitsin olla tietdmatta

kasvattajien ammattinimikkeitd, koska tieto olisi saattanut vaikuttaa tulkintaan
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tutkimustilanteita analysoidessani, eikd tieto tutkimuskysymysteni kannalta olisi ollut
tarpeellista.

Kaytossani oli siis valmiiksi kerdtty aineisto, jossa osallistujien, pdivdkotien ja
lapsiryhmien taustatiedot olivat esitetty numeroin, koodein ja selittein niin, ettd ne eivét
muuten tulleet tietooni tutkimuksen yhteydessd ja ndenkin tdmén lisddvan tutkimuksen
luotettavuutta. Minulla oli tarvittaessa mahdollisuus kysy4 aineiston kuvanneelta tutkijalta
tarkennusta esimerkiksi kuvauspaikkaan tai tilanteisiin liittyen. Valitsin tarkkailla aineistoa
ilman kuvaajan antamaa lisdtietoa ja havaintoja kuvaustilanteissa.

Olen pyrkinyt olemaan avoin, herkkd ja ennakkoluuloton sekd avannut omaa
esiymmarrysténi ja ajatteluani mahdollisimman selvésti ja tarkasti suhteessa tutkittavaa
asiaa kohtaan. Tutkijana minun tulee my®os olla luottamuksen arvoinen eli se mitd kuulen
ja nden, pysyy vain tiedossani. Eettisesti suurin vastuu on siitd etten saata tutkittavia tai
heiddn etujaan heikentdvddn valoon, enkd halveksuttavaan tai syrjittyyn asemaan
tutkimuksen aikana tai siitd raportoidessa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.)

Tutkimuksen tuloksissa ei julkaista videoaineistoa, vaan kaikki osallistujat pysyvat
tunnistamattomina. Tutkimuksen raportoinnissa ei esitetd suoria tunnistetietoja: nimi,
syntymédpaikka, osoite, kuva tai ddni, milld lapsen tai kasvattajan voisi yhdistdd (Kuula
2006, 128.) Tutkimukseni jdlkeen kdytossani ollut aineisto palautuu yliopiston sdilytykseen.
Tutkielman valmistumisen jdlkeen litteraatit ja siteerauksia sisaltdvit tiedostot poistetaan ja

havitetdan koneeltani.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan yleensd uskottavuuden,
siirrettdvyyden, varmuuden ja vahvistuvuuden kautta. Laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuus syntyy Hirsjirven ym. (2009, 232-233) mukaan tutkimusraportin
lapindkyvyydestd. Lisdksi luotettavuutta lisdd, se ettd aineiston keruu ja analyysiprosessi
on kuvattu rehellisesti ja lapindkyvasti (Tracy 2010, 841).

Glaser (1978, 2) esittdd, ettd tutkijan teoreettiseen sensitiivisyyteen liittyy my®0s
tutkijan  henkilokohtainen eldam&. Tutkimusta toteuttaessani tiedostin oman
sensitiivisyyteni ja herkkyyteni ja pitkdn tyokokemukseni lasten parissa sekd ndiden

vaikutuksen tutkimusta toteuttaessa. Glaser (1978, 2) ndkee tutkijan oman eldméan
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vaikutuksen luotettavuutta lisddvana tekijand ja esittdd, ettd se antaa ”viisautta” aineistoa
kohtaan. Luotettavuuden ndkokulmasta on tdrkedd tiedostaa oman esiymmérryksen
taustalla vaikuttavat teoriat, kdsitykset, kokemukset, jotta ne voi erottaa ja pitdd erilldan
tutkimusaineiston analysoinnin yhteydessd tutkimusaineistosta (Birks & Mills 2015, 20).
Lisdksi tulee ottaa huomioon, ettd tutkijan lahtokohdat ja tausta vaikuttavat tehtyihin
tulkintoihin ja saatuihin tutkimustuloksiin (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 119). Siksi on tdrkedd
olla lapindkyvd ja avata ajatteluaan koko tutkimusprosessin ajan (Tracy 2010, 842). On siis
mahdollista, ettd joku toinen tutkija olisi analysoinut saman aineiston eri tavalla.

Tutkimuksen tulee olla my6s johdonmukainen kokonaisuus (Tuomi & Sarajarvi 2018,
122). Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan koko tutkimusprosessin
mahdollisimman tarkasti vaihe vaiheelta ja perustelemaan tekeméni valinnat. Ndin lukija
voi saamansa tiedon perusteella itse arvioida tutkimuksen tuloksia ja luotettavuutta (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 122). Varmuutta tutkimukseen lisdd myos se, ettd huomioin
mahdollisimman hyvin kaikki seikat, jotka voivat ennustamattomasti vaikuttavat
tutkimukseen (Eskola & Suoranta 2004, 213)

Luotettavuutta ja varmuutta lisid myoOs se, ettd minulla ei ollut tuntemusta
lapsiryhmadstd tai yksittdisestd lapsesta eikd ndin silld ollut vaikutusta analysoidessani
tilanteita. Aineiston on kerdnnyt toinen tutkija enkd ole ollut mukana tutkittavissa
tapahtumissa itse. Toisaalta ndiden pelkkien videotallenteiden pohjalta tehdystd
analyysistd jadvat puuttumaan ne kokemukset, tunnesiteet ja tunnelmat, jotka voi aistia
vain ollessaan mukana kuvaustilanteissa. Minulla ei myoskdan ollut mahdollisuutta
hahmottaa, mitd ennen tai jilkeen videokuvauksen on tapahtunut. Hyva puoli tdssd on se,
ettd se ei pddse vaikuttamaan tulkintaani tilanteista. Analysoin vain sitd, mitd videoilta
havainnoin ja voi olla, ettd néden tai tulkitsen tilanteita eri tavoin, kun ne on oikeasti ovat
olleet. Lyhyesti sanottuna, koska videotallenteet on kuvannut toinen henkil, mahdollistuu
aineiston objektiivinen tarkastelu, mika lisdd tutkimuksen luotettavuutta.

Luotettavuutta pyrin lisddmadn esittdmalld esimerkkejd ja sitaatteja aineistosta, jotta
lukija voi itse arvioida tehtyjen tulkintojen ja valintojen luotettavuutta. Aineistolainausten
kdyttdiminen lisdd luotettavuutta (Graneheim & Lundman 2004, 110). Olen kayttanyt
tulosluvussa aineistoesimerkkejd tuomaan esille tulosten totuudenmukaisuutta ja
perustuvan aineistoon. Olen pyrkinyt kuvaamaan analyysivaiheen mahdollisimman

tarkasti, jotta lukijalla on mahdollisuus arvioida tekemieni tulkintojen oikeellisuutta.
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Uskottavuudella tarkoitetaan tulosten totuudenmukaisuutta eli sitd, ettd tutkijan
tekemdt tulkinnat ja kasitteellistdmiset vastaavat sitd mitd on tutkittu (Eskola & Suoranta
2014, 213; Tracy 2010, 842). Olen pyrkinyt tarkastelemaan ja tulkitsemaan aineistoani
totuudenmukaisesti ja objektiivisesti. Tauriaisen (2000, 114) mukaan uskottavuutta lisda
tutkimuksen kohteena olevan ilmion kontekstin tunteminen. Oma tyokokemukseni eri
pdivdakodeissa useiden vuosien ajalta sekd vuosien varrella tekemdni havainnoit
varhaiskasvatuksen opettajana vahvistavat tekemidni tutkimusteni tuloksia. Toisaalta
pitkdn tyokokemukseni vaikuttavuutta asioiden tulkittavuuteen voidaan pitdd rajoittavana
tekijand. Siksi olen pyrkinyt avaamaan omaa ajatteluani mahdollisimman tarkasti.
Tiedostan kontekstin tuntemuksen ja omien kokemusten vaikutuksen, esimerkiksi
aineistoon perehtyesséni tai analysoidessani, esimerkiksi mitka asiat nden merkityksellisina
ja mitké olen jattanyt kokonaan huomiotta.

Siirrettdvyydelld luotettavuuden kriteerind tarkoitetaan, sitd kuinka tutkimus on
mahdollista siirtdd toiseen tutkimuskontekstiin (Tauriainen 2000, 115). Periaatteessa se on
mahdollista, jos tutkimuksen toteuttaminen on kerrottu riittdvén tarkasti (Tauriainen 2000,
115). Vuorovaikutukseen ja piiritilanteisiin vaikuttaa kuitenkin moni asia, kasvattajat ja
lapset ovat erilaisia ja asiat, joita piireilld kasitellddn poikkeavat toisistaan, joten tdysin
samanlaista tutkimustilannetta on mahdoton luoda. Toisaalta varhaiskasvatusta ohjaavat
asiakirjat ja ohjeistukset ja sen myo6td toiminnan sisdltd ovat varsin yhteneviisid, joten
tutkimuksen siirtdminen toisiin  pdivdkoteihin voisi tuoda samansuuntaisia
tutkimustuloksia. Vahvistavuutta taas lisdd se, ettdi tutkimustulokset saavat tukea
aiemmista tutkimuksista, joissa samaa ilmiotd on tarkasteltu (Eskola & Suoranta 2014, 213).
Téassda tutkimuksessa luotettavuutta on pyritty lisdidmé&ddn vertaamalla tutkimustuloksia
teoriaosuudessa esittamiini aiempien tutkimusten tuloksiin.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista tutkia kohtaamisen ndkokulmaa
haastattelemalla lapsia, jolloin saataisiin tietoa, miten lapset itse kokevat tulevansa
kuulluksi tai ndhdyksi esimerkiksi juuri piireilld ja tuokioilla. Tamé tutkimus herétti
ajatuksen myos siitd, ettd varhaiskasvatuksen koulutuksen yhteydessé tulisikin panostaa
vuorovaikutuskoulutukseen, koska varhaiskasvatuksen tyo on pddosin vuorovaikutusta

erilaisten ja eri-ikdisten ihmisten kanssa pdivittdin, - kohtaamisia Mindn ja Sindn vdlilld.



73

LAHTEET

Ahlskog-Bjorkman, E. & Bjorkman, C. 2015. Communicative tools and modes in thematic
preschool work. Early Child Development and Care 186(8), 1243-1258.

Ahonen, L. 2017. Haastavat kasvatustilanteet. Limpimédn vuorovaikutuksen késikirja.
Jyvéskyla: PS Kustannus.

Ahonen, L. 2015. Varhaiskasvattajan toiminta pdivdkodin haastavissa kasvatustilanteissa.
Vditoskirja. Acta Universitatis Tamperensis 2115. Tampere: Tampereen yliopisto.

Ahonen, H. 1997. Vuorovaikutus auttamisen vélineend. 1.-3. painos. Helsinki:
Kirjayhtyma.

Alasuutari, M. & Markstrom, A.-M. 2011. The making of the ordinary child in preschool.
Scandinavian Journal of Educational Research, 55(5), 517-535.

Alasuutari, P. 1994. Laadullinen tutkimus. Tampere: Vastapaino.

Alijoki, E. 1998. Peséstd pieni ponnistaa: Lasten varhaisten vuorovaikutustaitojen
tukeminen. Helsinki: Kirjayhtyma.

Anttila, P. 2005. Ilmaisu, teos, tekeminen ja tutkiva toiminta. Hamina: Akatiimi.

Arnkil, T. E. 2004. Kuntoutusta, ymmarrystd, dialogia sosiaalisissa verkostoissa. Teoksessa
V. Karjalainen & I. Vilkkumaa (toim.) Kuntoutus kanssamme. Ihmisyyden
toimijuuden tukeminen. Stakes. Saarijarvi: Gummerus kirjapaino Oy. 192-207.

Barton, E. E., Reichow, B., Wolery, M. & Chen, C. I. 2011. We can all participate! Adapting
circle time for children with autism. Author abstract Report. Young Exceptional
Children, 142, 2-21.

Birks, M. & Mills, J. 2015. Grounded theory a practical guide. Los Angeles: Sage.
Buber, M. 2002. Between man and man. London; New York: Routledge.

Buber, M. 1999/1995/1993 Mind ja Sind. Suom. Jukka Pietild. Juva: WSOY.
Buber, M. & Pietild, J. 1986. Min4 ja Sind. Helsinki: Therapeia-sdétio.

Buber, M. 1985. Between man and man. New York: Collier.

Buber, M. 1967. Autobiographical fragments. Teoksessa P.A. Schilpp & M. Freidman
(toim.) The philosophy of Martin Buber. The library of living philosophers. Vol. XIL
Open Court: Cambridge University Press, 3-39.

Buber, M. 1966. The way of response: Martin Buber; selection from his writings. Teoksessa
N. Glatzer (toim.). New York: Schocken Books.

Buber, M. 1966 /1962. Ich und Du. Text nach Buber, M., Werke. Erster Band Schriften zur
Philosophie. 1962. Koln: Verlag Jakob Hegner.



74

Charmaz, K. 2014. Constructing grounded theory. 2. painos. Los Angeles: Sage.

Charmaz, K & Mitchell, R.G. 2001. Grounded theory in ethnography. Teoksessa P.
Atkinson, A. Coftey, S. Delamont, J. & Lofland (toim.) Handbook of ethnography.
Lontoo: Sage, 161-174.

Chen, ]J. & Liang, X. 2017. Teachers’ literal and inferential questions and children’s
responses: A study of teacher-child linguistic interactions during whole-group
instruction in Hong Kong kindergarten classrooms. Early Childhood Education
Journal, 455, 671-683.

Collin, K. & Paloniemi, S. 2007. Aikuiskasvatus tieteend ja toimintakenttina. Jyvaskyla: PS-
Kustannus.

Corsaro, W. & Eden, D. 1999. Ethnograpic studies of children and youth: Theoretical and
ethical issues. Journal of Contemporary Ethnography, 28 (5), 520-531.

De Schipper, J. C., Tavecchio, L. W. C. & Van IJzendoorn, M. H. 2008. Children's
attachment relationships with day care caregivers: Associations with positive
caregiving and the child's temperament. Social Development, 173, 454-470.

De Schipper, E. J., Riksen - Walraven, J. M. & Geurts, S. A. E. 2006. Effects of child-
caregiver ratio on the interactions between caregivers and children in child-care
centers: An experimental study. Author abstract. Child Development, 774, 861.

Derry, S. J. 2010. Conducting video research in the learning sciences: Guidance on
selection, analysis, technology, and ethics. Journal of the Learning Sciences, 191, 3-53.

Eerola-Pennanen, P. 2013. Yksilond vaan ei yksin: Lapset minuuden muodostajina
pdivakodissa. Vditoskirja. Jyvaskyld Studies in Education, Psychology, and Social
Research, 464. Jyviaskyld: Jyvaskyldan yliopisto.

Erickson, F. 1992. Ethnographic microanalysis of interaction. Teoksessa M. LeCompte, W.
Millroy & J. Preissle (toim.). The handbook of qualitative research in education. New
York: Academic Press, 201-225.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2010 / 2008. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere:
Vastapaino.

Friedman, M. S. 2002. Martin Buber: The life of dialogue 4. korjattu ja laajennettu painos.
Lontoo; New York: Routledge.

Friedman, M. 1967. The basis of Buber’s ethics. Teoksessa P.A. Schilpp & M. Friedman
(toim.) The philosophy of Martin Buber. The library of living philosophers. Vol. XIL
Open Court: Cambridge University Press, 171 —200.

Gergen, K. 1997. Realities and relationships. Soundings in social construction. 2. painos.
Cambridge: Harvard University Press.



75

Gjems, L. 2011. Why explanations matter: A study of co-construction of explanations
between teachers and children in everyday conversations in kindergarten. European
Early Childhood Education Research Journal, 194, 501-513.

Glaser, B. 1978. Theorethical sensitivity. Advances in the methodology of grounded
Theory. San Fransisco: University of California.

Goffman, E. 1986. Frame analysis: An essay on the organization of experience. Uud. p.
painos. Boston: Northeastern University Press.

Graneheim, U. H. & Lundman, B. 2004. Qualitative content analysis in nursing research:
Concepts, procedures and measures to achieve trustworthiness. Nurse education
today 24, 105-112.

Gronfors, M. 1985. Kvalitatiiviset kenttdtyomenetelmdt. 2. painos. Helsinki: WSOY.

Gullov, E. 2011. Welfare and selfcare: Institutionalized visions for a good life in Danish
day-care centres. Anthropology in Action, 18(3), 21-32.

Hammersley, M., & Atkinson, P. 2007. Ethnography : Principles in practice 3. painos.
Lontoo: Taylor & Francis.

Hankamaiki, J. 2015. Dialoginen filosofia: Teoria, metodi ja politiikka 3. painos. Helsinki:
Books on Demand.

Haverinen, L. & Martikainen, M. 2004. Rakas lapsi - Ei! Kodin kasvattava vuorovaikutus.
Kayttaytymistieteellinen tiedekunta. Kotitalous- ja kdsityttieteiden laitoksen
julkaisuja 14. Helsinki: Helsingin yliopisto.
https:/ /helda.helsinki.fi/bitstream/handle /10138 /45208 / rakaslapsi_ei_haverinen-
martikainen.pdf?sequence=1&isAllowed=y Viitattu 17.9.2019.

Heikkild, J., & Heikkild-Laakso, K. 2001. Dialogi: Avain innovatiivisuuteen. Porvoo;
Helsinki: WSOY.

Helenius, A. 2001. Pienet pdivdahoidossa: Alle kolmivuotiaiden lasten varhaiskasvatuksen
perusteita. Helsinki: WSOY.

Hirsjdrvi, S., Remes, P., Sajavaara, P., & Sinivuori, E. 2009. Tutki ja kirjoita 15. uud. p.
Helsinki: Tammi.

Hirsjdrvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2007. Tutki ja kirjoita 13. osin uud. laitos. Helsinki:
Tammi.

Holkeri-Rinkinen, L. 2009. Aikuinen ja lapsi vuorovaikutusta rakentamassa:
Diskurssianalyyttinen tutkimus pdivdkodin arjesta. Vditoskirja. Acta Universitatis
Tamperensis 1407 Tampereen yliopisto. http://tampub.uta.fi/handle/10024/66472.
Viitattu 18.5.2019.

Hujala, E. 2001. Puheenvuoroja lapsista ja varhaiskasvatuksesta. Oulu: Varhaiskasvatus
90.



76

Hujala, E. 1998. Pdividhoidosta varhaiskasvatukseen. Oulu: Varhaiskasvatus 90.
Hujala, E. & Turja, L. 2012. Varhaiskasvatuksen kasikirja. Jyvaskyld: PS-Kustannus.

Hannikdinen, M. 2013. Varhaiskasvatus pienten lasten pdiviakotiryhmissa: Hoitoa,
kasvatusta vai opetusta? Teoksessa K. Karila & L. Lipponen
(toim.) Varhaiskasvatuksen pedagogiikka. Tampere: Vastapaino, 30-52.

Jewitt, C. 2012. An introduction to using video for research. National Centre for Research
Methods Working Paper 3/12. Lontoo: Institute of Education.
http:/ /eprints.ncrm.ac.uk/2259/4/NCRM_workingpaper_0312.pdf. Viitattu
6.5.2019.

Jyvéskylan yliopisto. 2019. VUOKKO Vuorovaikutus, Kasvu ja Oppiminen -tutkimus.
https:/ /www jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/vuokko Viitattu
10.10.20109.

Jarvinen, P. & Jarvinen, A. 2011. Tutkimustyon metodeista. (uud. p.) Tampere: Opinpajan
kirja.

Kalliala, M. 2008 Kato mua! Kohtaako aikuinen lapsen pdividkodissa? Helsinki:
Gaudeamus.

Kanninen, K., & Sigfrids, A. 2012. Tunne minut! Turva ja tunteet lapsen silmin. Jyvaskyla:
PS-kustannus.

Karila, Kosonen & Jarvenkallas. 2017.Varhaiskasvatuksen kehittdmisen tiekartta vuosille
2017-2030. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2017:30.
http:/ /julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle /10024 /80221 / okm30.pdf
Viitattu 16.10.2019.

Karvi. 2019. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.
https:/ /karvi.fi/app/uploads/2019/09/KARVI_1519.pdf / Viitattu 29.8.2019

Kauppila, R. A. 2006. Vuorovaikutus ja sosiaaliset taidot. Vuorovaikutusopas opettajille ja
opiskelijoille. PS-kustannus: Jyvéaskyla.

Kautto-Knape, E. 2012. Oppilasta lamaannuttava kouluvuorovaikutus.
Aineistoperustainen teoria. Vditoskirja. Jyvaskyld Studies in Education, Psychology,
and Social Research, 438. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto.

Keltikangas-Jarvinen, L. 2012. Pienen lapsen sosiaalisuus. Helsinki: WSOY.

Kern, F., Lingnau, B. & Paul, I. 2015. The construction of 'academic language' in German
classrooms: Communicative practices and linguistic norms in 'morning
circles'. Linguistics and Education, 31, 207-220.

Kiesildinen, L. 2004. Vuorovaikutusvastuu: Ammatilliset vuorovaikutustaidot
kasvatusyhteisdssa 2. painos. Helsinki: Arator.



77

Knapp, M. L. & Hall, J. A. 2010. Nonverbal communication in human interaction. 7. painos
Canada: Wadsworth.

Koivula, M. 2010. Lasten yhteisollisyys ja yhteisollinen oppiminen pdivakodissa.
Vditoskirja. Jyvaskyld Studies in Education, Psychology, and Social Research, 390.
Jyvéskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Koivunen, P. 2009. Hyva pdivahoito. Tyokaluja sujuvaan arkeen. Jyvaskyld. PS-kustannus.

Koppinen, M., Lyytinen, P., & Rasku-Puttonen, H. 1989. Lapsen kieli ja
vuorovaikutustaidot. Helsinki. Kirjayhtyma.

Kramer, P. 2003. Martin Buber’s I and Thou, Practicing living dialogue. New Jersey.

Kriete, R. 2003. Start the day with community. Educational Leadership, 61(1), 68-70.
http:/ /www.ascd.org/ ASCD/pdf/journals/ed_lead/el200309_kriete.pdf. Viitattu
2.2.2019.

Krongvist, E., & Pulkkinen, M. 2007. Kehityspsykologia: Matkalla muutokseen. Helsinki:
WSOY Oppimateriaalit.

Krongvist, E-L. 2004. Mitd lapsiryhmdssa tapahtuu? Pienten lasten yhteistoiminta, sen
rakentuminen ja kehittyminen spontaaneissa leikkitilanteissa. Faculty of Education,
Department of Educational Sciences and Teacher Education. Oulu: Oulun yliopisto.

Kuula, A. 2006. Tutkimusetiikka: Aineistojen hankinta, kdytto ja sdilytys. Tampere:
Vastapaino.

Laaksonen, V. 2014. Lasten vertaissuhdetaidot ja kiusaaminen esikoulun vertaisryhmissa.
Viitoskirja. Jyvaskyld Studies in Humanities 221. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto.
https:/ /jyx.jyu.fi/bitstream/handle /123456789 /42805 /978-951-39-5564-
9_vaitos25012014.pdf?sequence=1 Viitattu 18.5.2019.

Laaksonen, V. 2010. Lasten vuorovaikutustaidot tutkimuksen kohteena. Teoksessa T.
Valkonen, M. Siitonen & M. Valo (toim.). Prologi, Puheviestindn vuosikirja 2010.
Prologos: Jyvaskyld, 6-24.

Lahelma, E. & Gordon, T. 2007. Etnografia metodologiana: ldhtokohtana koulutuksen
tutkimus. Lappalainen, S., Hynninen, P., Kankkunen, T., Lahelma, E. & Tolonen, T.
(toim.). Tampere: Vastapaino.

Laine K. 2004 Sosiaalinen havaitseminen. Teoksessa S. Aho. & K. Laine (toim.). Min4 ja
muut: Kasvaminen sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Helsinki: Otava, 69-102.

Lasten oikeuksien sopimus. 1989. Ulkoministerio. https:/ /um.fi/ yk-n-voimassa-olevat-
ihmisoikeussopimukset/-/asset_publisher/vcCt60yvlDdt/content/ yleissopimus-
lapsen-oikeuksista-1989- Viitattu 2.2.2019.

Launonen, K., & Korpijaakko-Huuhka, A. toim. 2009. Kommunikoinnin hdiriét: Syitd,
ilmenemismuotoja ja kuntoutuksen perusteita. Helsinki: Gaudeamus Helsinki
University Press.



78

Launonen, K. 2007. Vuorovaikutus: Kehitys, riskit ja tukeminen kuntoutuksen keinoin.
Helsinki: Kehitysvammaliitto.

Lehtinen, A-R. 2000. Lasten kesken: Lapset toimijoina pdivakodissa. Viitoskirja. Jyvaskyla:
Jyvaskylan yliopisto. https:/ /jyx.jyu.fi/handle/123456789/47917 Viitattu 15.5.2019.

Lundan A. 2009. Kutsu dialogisuuteen. Diskurssianalyyttinen tapaustutkimus kasvattajan
ja lapsen haasteellisesta vuorovaikutuksesta pdivakodissa. Vditoskirja. Acta
Universitatis Tamperensis 1463. Tampereen yliopisto.
https:/ /tampub.uta.fi/ bitstream/handle /10024 /66553 / 978-951-44-7874-
1.pdf?sequence=1 Viitattu 27.4.2019.

Luomanen, J. 2010. Straussilainen grounded theory -menetelma. Teoksessa J. Ruusuvuori
& P. Nikander & M. Hyvirinen (toim.) Haastattelun analyysi. Tampere: Vastapaino.

Markstrom, A. 2010. Talking about children’s resistance to the institutional order and
teachers in preschool. Journal of Early Childhood Research, 83, 303-314.

Martikainen, M. & Haverinen, L. 2004. Grounded theory -menetelma kasvatustieteellisessd
tutkimuksessa. Teoksessa P. Kansanen & K. Uusikyld (toim.) Opetuksen tutkimuksen
monet menetelmat. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Mattila K-P. 2011. Vahvistava kohtaaminen. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Metsomaki, M. 2006. "Suu on syomistd varten": Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepdiviakodin ruokailutilanteissa. Jyvaskyld Studies in Education,
Psychology and Social Research. Jyvaskyla: Jyvaskylan
yliopisto. https:/ /jyx.jyu.fi/handle/123456789/13333

Metsamuuronen, J. 2011. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissa.

Metsamuuronen, J. 2006. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissad 2. uud. p.
Helsinki: International Methelp.

Nordstrom-Lytz, R. 2013. Att mota den andra. Det pedagogiska uppdraget
i ljuset av Martin Bubers dialogfilosofi. Viitoskirja. Abo Akademi.
https:/ /www.doria.fi/bitstream/handle/10024 /92177 /nordstrom_rita.pdf?sequenc
e=2. Viitattu 21.7.2019

Nummenmaa, A.R. 2001. Tulkinnallinen ldhestymistapa varhaiskasvatuksen
tutkimuksessa ja teorianmuodostuksessa. Teoksessa: K. Karila, J. Kinos & J. Virtanen
(toim.) Varhaiskasvatuksen teoriasuuntauksia. Jyvaskyld: PS-kustannus, 25-57.

Opetushallitus. 2019. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet.
https:/ /www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/ varhaiskasvatussuunnitelmien-
perusteet Viitattu 18.10.2019.

Paju, E. 2013. Lasten arjen ainekset: Etnografinen tutkimus materiaalisuudesta,
ruumiillisuudesta ja toimijuudesta pdivdkodissa. Vditoskirja. Valtiotieteellinen



79

tiedekunta, sosiaalitieteiden laitos. Helsinki: Helsingin yliopisto. Sosiologia 132.
http:/ /hdl.handle.net/10138 /38202

Patton, M.Q. 1990. Qualitative evaluation and research methods. California: SAGE
Publications.

Patton, M. Q. 2002. Qualitative Research & Evaluation Methods. 3. painos. California: Sage
Publications.

Pramling Samuelsson, 1. 2004. How do children tell us about their childhoods? Early
Childhood Research and Practice, 6(1).

Pruuki L. 2015. Kohtaaminen -ldsndolon aakkoset.
https:/ /yle.fi/aihe/artikkeli/2015/03 /16 / kohtaaminen-lasnaolon-aakkoset Viitattu
17.5.2019.

Puolimatka, T. 2010. Kasvatuksen mahdollisuudet ja rajat: Minuuden rakentamisen
tilosofia 2. uud. p. Ryttyld: Suunta-kirjat.

Puolimatka, T. 1999 Kasvatuksen mahdollisuudet ja rajat. Minuuden rakentamisen
tilosofia. Tampere: Tammer-Paino.

Puroila, A-M. 2002. Kohtaamisia pédivakotiarjessa - kehitysanalyyttinen ndkokulma
varhaiskasvatustyohon. Kasvatustieteiden tiedekunta. Oulun Yliopisto.

Puusa, A. & Juuti, P. 2010. Menetelméaviidakon raivaajat - perusteita laadullisen
tutkimusldhestymistavan valintaan. Vantaa: Hansaprint Oy.

Riiheld, M. 1996. Mitd teemme lasten kysymyksille? Lasten ja ammattilaisten kohtaamisten
merkitysulottuvuuksia lapsi-instituutioissa. Helsinki: Stakes.

Roos, P. 2015. Lasten kerrontaa pdivakotiarjesta. Tampere: Tampere University Press.

Ruoppila, I. 1999. Lasten tutkimuksen eettisid kysymyksid. Teoksessa: Ruoppila, I. Hujala,
E. Karila, K. Kinos, J., Niiranen, P. & Ojala, M. Varhaiskasvatuksen
tutkimusmenetelmid. Jyvaskyld. Gummerus kirjapaino Oy.

Rusanen, E. 2011. Hoiva, kiintymys ja lapsen kehitys. Helsinki: Finn Lectura.

Rutanen, N. 2012. Alle kolmivuotiaat paikkansa tuottajina pdivakodissa. Department of
Social Psychology, Social psychological studies 15. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. 2006. KvaliMOTYV - Menetelm&dopetuksen
tietovaranto. https:/ /www .fsd.uta.fi/ menetelmaopetus/kvali/L3_1_2.html Viitattu
25.7.2019

Saari, K. 2009. Dialogisuus ja kohtaaminen: Tutkimus kristillisten koulujen
toimintakulttuurista kasvatussuhteen nakokulmasta. Viitoskirja. Faculty of
Behavioural Sciences, Department of Applied Sciences of Education. Research Report
307. Helsinki: Helsingin yliopisto.



80

Salminen, J. 2014. The teacher as a source of educational support: Exploring teacher-child
interactions and teachers' pedagogical practices in Finnish preschool classrooms.
Jyvaskyld Studies in Education, Psychology, and Social Research 512. Jyvaskyla:
Jyvéskylan yliopisto.

Salminen, H. & Salminen, J. 1986. Lastentarhatoiminta - osa lapsuuden historiaa: Friedrich
Frobelin lastentarha-aate ja sen levidminen Suomeen. Helsinki: Mannerheimin
lastensuojeluliitto.

Sheridan, S. & Pramling Samuelsson, 1. 2001. Children’s conception of participation and
influence in pre-school: a perspective on pedagogical quality. Contemporary Issues
in Early Childhood, 2 (2), 169-194.

Siippainen, A. 2018. Sukupolvisuhteet, hallinta ja subjektifikaatio. Etnografinen tutkimus
lasten ja aikuisten suhteista vuorohoitopdivakodissa. JYU Dissertations, 4. Jyvaskyla:
Jyvéskylan yliopisto.

Siitonen, J. 1999. Voimaantumisteorian perusteiden hahmottelua. Kasvatustieteiden
tiedekunta, Oulun opettajankoulutuslaitos, Oulun yliopisto.

Silvén, M. & Kouvo, A. 2010. Vuorovaikutus, varhainen kiintymyssuhde ja psyykkinen
hyvinvointi. Teoksessa M. Silvén (toim.) Varhaiset ihmissuhteet: Polku lapsen
suotuisaan kehitykseen. Helsinki: Minerva.

Silvonen, J. & Keso, P. 1999. Grounded theory aineistoldhttisen analyysin mallina.
Psykologia 34, 88-96.

Simons, H. 2009. Case study research in practice. Lontoo: Sage.

Siren-Tiusanen, H. 2001. Alle kolmivuotiaiden kehitys ja suotuisat
varhaiskasvatuskdytannot. Teoksessa A. Helenius, K. Karila, H. Munter, P.
Mintynen & H. Siren-Tiusanen (toim.) Pienet pdivdhoidossa. Alle kolmivuotiaiden
lasten varhaiskasvatuksen perusteita. Helsinki: WSOY, 15-33.

Strandell, H., & Jussila, A. 1995. Pdividkoti lasten kohtaamispaikkana. Tutkimus
pdivakodista sosiaalisten suhteiden kenttana. Viitoskirja. Helsinki: Gaudeamus.

Strandell, H. 1994 Sociala motesplatser for barn. Aktivitetsprofiler och
torhandlingskuluturer pa daghem. Viitoskirja. Helsinki: Gaudeamus.

Strauss, A. & Corbin, J. 1998. Basics of qualitative research. Techniques and procedures for
developing grounded theory. Thousand Oaks: Sage Publications.

Strauss, A. & Corbin, J. 1990. Basics of qualitative research. Grounded theory procedures
and techniques. Newbury Park: Sage Publications.

Suhonen, E. 2009. Erityistd tukea tarvitsevan taaperon sopeutuminen pdivakotiryhmaéan.
Monitapaustutkimus vuorovaikutussuhteista ja niiden rakentumisesta. Tutkimuksia
304. Helsinki: Helsingin yliopisto.



81

Suoninen, E. 2000 Tanssilajit ja -tyylit asiakkaan kohtaamisessa. Teoksessa A. Jokinen & E.
Suoninen toim. Auttamisty6 keskusteluna. Tutkimuksia sosiaali- ja terapiatyon
arjesta. Tampere: Vastapaino, 67-104.

Svinhufvud, K., Mickwitz, A., Suojala, M. & Korhonen, S. 2009. Kielijelppi. Mitd on
puheviestintd. http:/ /www kielijelppi.fi. Helsingin yliopisto.

Tauriainen, L. 2000. Kohti yhteistd laatua. Henkilokunnan, vanhempien ja lasten
laatukasitykset pdivakodin integroidussa erityisryhmadssa. Jyvaskyld. Jyvaskylan
yliopisto.

Tracy, S. 2010. Qualitative quality: Eight “big-tent” criteria for excellent qualitative
research. Qualitative Inquiry 16(10), 837-851.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2018. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi Uud. laitos.
Helsinki: Kustannusosakeyhtié Tammi.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Helsinki: Tammi.

Turja, L. 2011. Lasten osallisuus varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatuksen kasikirja.
Jyviskyla: PS-kustannus, 41-53

Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012. Hyva tieteellinen kaytanto.
https:/ /www .tenk.fi/fi/hyva-tieteellinen-kaytanto. Viitattu 15.8.2019.

Uusitalo, H. 1995. Tiede, tutkimus ja tutkielma: Johdatus tutkielman maailmaan. WSOY.

Varhaiskasvatuslaki 540/2018. Finlex.
https:/ /www. finlex.fi/fi/laki/alkup/2018 /20180540 Viitattu 27.7.2019.

Vilén, M., Leppamaiki, P., & Ekstrom, L. 2008. Vuorovaikutuksellinen tukeminen. 3. uud.
p- Helsinki: WSOY oppimateriaalit.

Vilkka, H. 2006. Tutki ja havainnoi. Helsinki: Tammi.

Vuorisalo, M. 2013. Lasten kentit ja padomat: Osallistuminen ja eriarvoisuuksien
rakentuminen pdivakodissa. Viitoskirja. Jyvaskyld Studies in Education, Psychology,
and Social Research, 467. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto.

Virri, V-M. 2004. Hyva kasvatus-kasvatus hyvaddn. Dialogisen kasvatuksen filosofinen
tarkastelu erityisesti vanhemmuuden ndkokulmasta. Matemaattisten tieteiden laitos.
Tampere: Tampereen yliopisto.
http:/ /tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/101122 / varri_hyva_kasvatus_kasvat
us_hyvaan.pdf?sequence=1&isAllowed=y Viitattu 3.5.2019.

Walsh, D. Bakir, N., Byungho Lee, T. Ya-Hui, C., Chung, K. & co. 2007. Using digital video
in field-based research with children. Teoksessa J. A. Hatch (toim.). Early childhood
qualitative research. New York Routledge, 43-62.

Webster-Stratton, C. 2011. Kuinka edistdd lasten sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja.
Helsinki. Profami Oy.



82

Wihersaari, J. 2011. Kohtaaminen - opettajuuden ydin? Vditoskirja. Acta Universitatis
Tamperensis 1577. Tampere: Tampereen yliopisto.

Yin, R.K. 2016. Qualitative Research from Start to Finish, Second Edition. Family and
Consumer Sciences Research Journal 44(3),324-325.

Overlund, J. 2009. Puhe ja kieli kehittyvit vuorovaikutuksessa. Teoksessa K. Launonen &
A-M. Korpijaakko-Huuhka (toim.) Kommunikoinnin héiri6t. Syitd,
ilmenemismuotoja ja kuntoutuksen perusteita. Helsinki: Yliopistopaino, 19-38.



LIITTEET

Liite 1.

TAULUKKO 2. Esimerkki litteroidusta tekstistd taulukkomuotoisena

83

K1: Lassi arvaa mitd mulla on tdilld (hiljaisuus)

K1: (kasvattajalla odottava ilme) kuiskaa lapsille: rasia.
Lapset: (ihmeissédédn) Rasia.

K1: Rasia, ja tddlld rasiassa ..ooon hih (kurkistaa rasiaan)
K1: (katsoo lapsiin) : Huih! (hymyilee)

K1: (katsoo rasiaan) ja sanoo huih, ei arvatkaas miks taalla
asuu?

Lapsi jannittyneend Jaah?

K1: katsoo hinti ja kuiskaa jannittyneelld dédnelld 6tokka,
tdalld asuu 6tokka (katsoo kaikkia lapsia)

K1: Ooh, miki? (avaa rasian uudelleen ja néyttdd lapsille
otokkas)

K1: Otokka.

Lapsi: nayta

K1: Otokdat on herdnny talviunilta, ne on timmoisid
otokoita.

Lapsi: (heiluttelee sormea) M kosken.

K1: Ei kannata.

Lapsi: Miksei?

K1: Ei kannata, ei kannata koskea, eeei.

Ei kosketa. (rauhallisella, lempeilla danelld)

K1: Mikdhén tdd tammonen 6tokka on?’

Lapsi: Nayta mulleki

K1: Néaytan kaikille.

Lapsi: "yod kd”

K1: Otokka (sanoo selvésti ja lahtee kiertamaan jokaisen
lapsen luo rasian kanssa. Nayttdd otokkdd jokaiselle
vuorollaan)

Lapsi: Haap.. hamahakki.

K1: Ei ihan oo hidmihikin nidkoinen, eikd oikeestaan oo
leppékertunkaan nikonen, vaan joku otokkd. Otokka.
(kiertelee lasten keskell4 ja esittelee)

K1: Otokkd. Anni kato (nayttad lapselle) otokka. stokka.
K1: Tuommonen o6tokkd (ndyttdd vield yhdelle lapselle
rasiaa)

K1: (kéddntyy kaikkien lasten puoleen) Tad otokkd on
muuttanu tinne (pdivikodin nimi), tdnne teijan kaveriksi.
Téé4 on teijan kaveri.

Lapsi : min kaveli

K1: On.

Lapsi: joko tuli pois sieltd?

K1 : Eei, tda asuu tdalld. Tama asuu tdalls, tasdlla rasiassa.
Mikéhan tin 6tokan nimi vois olla?--

-lapset istuvat
eteisen lattialla
rykelméni,
ahtaasti (kaikki
eivit ndy
kuvassa koko
ajan)

-K1 on
korkeammalla

toiminta:

-K1 kiddessaan
pieni rasia, jossa
6tokkd (ei oikea)
-K1 kyselee
lapsilta

-jutellaan
otokasta

-katsotaan
otokkaa

-0tokka on
teiddn kaveri

-0tokka asuu
taalla

-Miki voi olla
tdman otokan
nimi?

K1 odottaa hiljaa
kuiskaa lapsille

lapset ihmeissdan
kurkistus rasiaan

K1 katsoo lapsiin

K1 katsoo rasiaan

K1 kysyy

lapset jannittyneina

K1 katsoo lasta

kuiskaus, jannittava puhe

K1 kyselee ndyttaa
otokkad

K1 juttelee lapsille
K1 kehottaa
K1 toistaa lasten puhetta

K1 viittomia puheen
tukena

K1 sanoo monesti 6tokka

K1 aikaa kohdata
jokainen lapsi

K1 nayttaa stokkaa
jokaiselle

K1 kddntyy kaikkien
lasten puoleen

AINEISTOLAINAUKSET TOIMINNAN 1. Millaisena lapsen ja 2.Miten lapsi tulee
KULKU aikuisen vilinen kohdatuksi aikuisen
kohtaaminen niyttiytyy | ohjaamissa tuokio-
varhaiskasvatuksen tai piiritilanteissa?
vuorovaikutteisessa
ohjaustilanteessa?
KESKUSTELUA LASTEN KANSSA (dialogi) aloitus: juttelua lasten kanssa lapsen nimi

K1 odottaa vastausta

lasten ihmettely
jannitys

K1 kuiskaaminen
K1 jannittava puhe

K1 katsoo lapsia
puhuessa heille

K1 kyselee lapsilta

toistaa useaan
kertaan

nayttad kaikille
kyselya

ei kannata
ei kosketa

K1 : mikd nimi
otokalle?

K1 sanoo selvisti

K1 kiert44 jokaisen
lapsen luona

K1 nayttad lapselle
otokkad

K1 : otokks, otokka

K1 nayttas vield
yhdelle lapselle

K1 vastaa lapselle




Liite 2.

TAULUKKO 3. Kohtaaminen kasvattajan viestinndssa.

84

Avoin koodaus

Valikoiva koodaus
ALAKATEGORIAT

Teoreettinen koodaus
YLAKATEGORIAT

lapseen, kun puhuu hénelle

katsoo tarvikkeisiin, omiin valmisteluihin
katse kiertdd kaikissa lapsissa

katsoo enemmin puhuvia lapsia

katsoo niitd keneltid odottaa vastausta
toista aikuista

seurailu

katseen kohdistaminen

KATSE

lapsen nimi

vuoron antaminen jokaiselle
huomion siirtiminen toimintaan
ohjeen kohdistaminen

kysyminen

sama puhe lapsille ja kasvattajille
puhutaan lasten yli

aikuisten keskindinen jutteleminen
noi vois menna. ..

ei jaksa olla...

huomioiminen
ohittaminen

YKSILOLLINEN
HUOMIOIMINEN

kasvattajan kysymykset

ohjeen antaminen

sanalliset neuvot

aikuisen malli

kasvattaja valitsee leikit
kasvattaja paattad leikkikaverit
lapsen auttaminen toiminnassa
luvan antaminen

vieressd istuminen

lapsen nimen kéaytto

vuoron antaminen

aikaa lapsen vastaukselle
tehtdvissd eteneminen

kiireen tuntu

odotus osaamisesta
kasvattajan tekemit valmistelut
aloittamisen odottaminen

kasvattajan suunnitelman
toteuttaminen

lapsi toiminnan kohteena
odottaminen

SUUNNITELMALLISUUS

kysely

kuiskaus ja jannittavyys
rauhallisuus

ddnensavy

puhetavassa vaihtelua
puhuu paljon, nopeasti
toistaminen

ohjeen antaminen
kuvat

viittomat

kyseleminen
toistaminen
puhetapa ja tyyli
puheen tukeminen

PUHE

hyvé suoritus
hymy hiljaisille, ei puhuville

hymyileminen

samaa mieltd
hyvé suoritus
oikea vastaus

nyokkddaminen

kannustus, hyvin meni
hyvé, hienosti

peukku ja puheenvuoro
peukku, kehu

nimi

vilkutus laulussa

peukuttaminen
vilkuttaminen

ELEET

tervehdys ja nimi
syli

lauluissa ja loruissa
rauhoittuminen
omalle paikalle meno
sukkien laittaminen

koskettaminen

KOSKETUS
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Avoin koodaus

Valikoiva koodaus
ALAKATEGORIAT

Teoreettinen koodaus
YLAKATEGORIAT

katse tehtdvadn, kortteihin, pussiin

katse ohjaavaan aikuiseen, joka istuu edessd

katseen kohdistaminen

aikuisen toiminnan seuraaminen
kavereiden toiminnan tarkkailu
ympéristén tapahtumat

silmiin katsominen

katseleminen

KATSE

vastaaminen
kertominen
vuoron pyytaminen

puhuminen

PUHE

syliin siirtyminen

paikan vaihtaminen

tehtdvadn liittyva kosketus
laululeikki, tavaran antaminen
kddestd kiinni pitiminen

koskettaminen

aikuisen pitkddn puhuminen
tylsistyminen

védsyminen

turhautuminen

odottaminen

mielenkiinnon hidvidminen

penkilld pyoriminen
liikkehdinti tarkkaavaisuuden
heiketessd

KOSKETUS JA LIIKE

halu ndyttdd aikuiselle jotakin
tehtdvain liittyva ndyttiminen
ylos pomppaaminen

aikuinen ei huomaa osoittamista
innostuminen

halu osallistua tehtdvaian
juoksu, kisien nostaminen, heiluttelu
liikkumaan ldhteminen
innostuminen niakemasti

asia tulee mieleen

luokse tuleminen

vuoron pyytdminen

osoittaminen

ylos nouseminen
innostuminen
huomion hakeminen

LAPSEN OSALLISUUS

hymyily onnistuessa

peukutus osaamisen merkkind

hymyily hassun tapahtuman yhteydessa
lapsen hymy aikuisen huomatessa
vilkutus laulun yhteydessa

hymyileminen
peukuttaminen
vilkuttaminen

nyokkddminen innostuessa
nyokkddaminen osaamisen merkking
nyokkays tuttuun asiaan
nyokkddminen aikuista kuunnellessa

nyokkddminen

ELEET
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Avoin koodaus

Valikoiva koodaus
ALAKATEGORIAT

Teoreettinen koodaus
YLAKATEGORIAT

aikuisen antama malli

neuvot ja ohjeet

kyseleminen lapsilta

lapsella oma tehtdvi ja oma paikka
vuoron saaminen

fyysinen ohjaus omalle paikalle
tehtdvan valmiiksi saaminen

ohjaaminen

neuvojen antaminen
kysyminen

suunnitelman toteuttaminen
kasvattajan vallankéytto

SUUNNITELMALLISUUS

lapsen nimen kéaytto

aikaa lapselle

sanoittaminen ja selittiminen
toistaminen

lasten kysymyksiin vastaaminen
toisin sanoin kertominen

apu ja tuki, kun arka lapsi
huomaaminen

kuka paikalla / kuka pois
peukku

lapsi saa tehdi eri tavalla kuin toiset
lapsen aloite huomataan
kiittiminen

syli

kosketus

lapsen puheen toistaminen
auttaminen ja tukeminen
viittomat apuna

vieressd istuminen

silmiin katsominen puhuessa

lapsen huomioiminen
kiittiminen

koskettaminen

silmiin katsominen
puhumiseen liittyvit keinot

YKSILOLLINEN
HUOMIOIMINEN

yllatyksellisyys

laulu- ja lelupussi

kuiskaus &ani

viittomat

rauhallinen puhe

ei kiiretts

kyseleminen

lapsen puheen toistaminen
toimintaan osallistuminen lasten kanssa
katse ryhmaan

huomioi lasten aloitteita
nyokyttely

hymy

silmiin katsominen

nimi ja katse

nimi ja kosketus

toinen aikuisista huomaa ja auttaa

puheen vaihtelu
kiireettdmyys

toimintaan osallistuminen
eleiden kéyttaminen
katseen kohdistaminen

MIELENKIINNON
SAILYTTAMINEN

hyvé, hienosti

hymy, kun lapsi toimii annetun ohjeen mukaan
hyvi, heti suorituksen jdlkeen

kehuminen kaikille

yhteinen taputus kaikkien kanssa
nyokkddminen

kiittiminen

eleiden kéyttaminen
sanallinen kehuminen
yhteinen huomioiminen
onnistuminen

KEHUMINEN JA
KANNUSTAMINEN

toiset on sydmaissd, mekin ihan kohta
vield yksi laulu, sitten...

suunnitelman kertominen
ensin ja sitten

ENNAKOINTI
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TAULUKKO 6. Kohtaamista estavat tekijt.
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Avoin koodaus

Valikoiva koodaus
ALAKATEGORIAT

Teoreettinen koodaus
YLAKATEGORIAT

ohjeet ja koko ajan puhuminen

odotus tietynlaisesta kiyttdytymisesta

lapsen vieressd istuminen

oletus, ettd lapset osaavat leikin ja laulun
lapsella ei valinnan mahdollisuutta

oletus, ettd lapset tietdvit miten tuokiolla ollaan
oletus, ettd lapset istuvat piirissd paikallaan
kasvattajan ennalta valitsemat laulut

kiireelld tekeminen

kasvattaja tulee nostamaan kadet ylos

suunnitellun toiminnan toteuttaminen
kiireen tuntu
olettaminen

TEHTAVAKESKEISYYS

lapsi ei voi péittdd haluaako osallistua
kasvattajan valinta, kuka tekee mitikin
lapsi ei saa valita vieruskaveriaan
lapselta ei kysyta

kasvattaja tekee osittain lapsen puolesta
valmis suunnitelma

kasvattaja antaa vuorot
ei kysytd kuka haluaa
puhe yhtd aikaa lapsille ja aikuisille

kasvattaja valinnut leikkipaikat ja kaverit valmiiksi

kasvattajan suunnitelma
lapsen rajattu valinnanmahdollisuus

LAPSEN OSALLISUUDEN
RAJAAMINEN

paikalla pyoriminen

haukottelu

kaikki lapset eivit nde kasvattajaa
kiireen tuntu edeté toiminnassa
katse lapsiin, jotka osallistuvat
oman vuoron odottaminen

odottaminen

jatkuva puhuminen
védsyminen

katseyhteyden menettiminen
kiireen tuntu

MIELENKIINNON
MENETTAMINEN

tekee lapsen puolesta

ei huomioi miti lapsi sanoo

ei katsekontaktia lapsiin

sivuuttaa, ohittaa lapsen kysyvéan katseen
ei saa selvid, ei kuitenkaan kysy uudelleen
jokainen lapsi ei saanut kosketusta
lapsen tekemad aloite jdi huomioimatta
lapsi teki huomion ja yritti kertoa sen
lapsen kysymykseen ei vastata

pienille enemmin ohjeita

kasvattaja katsoo tehtdvian osia

katse lapsiin, jotka osallistuvat

aikuisen puhe toiselle aikuiselle

lapsen yli puhuminen

kiireen tuntu

kasvattaja puhuu paljon

ohittaminen
vilttely
valikoivuus

HUOMIOTTA JATTAMINEN

odota, tule! odota, odota, ei viela!

tuu, kdyppd, meeppd istumaan

kehu, mutta ei katsekontaktia lapseen
toiset on sydmaissd, mekin ihan kohta
vield yksi laulu, sitten...

tule laittamaan, vihin vinossa ei haittaa..
peukku

viittomat

kaskeminen
kehottaminen
puhetyyli ja puhetapa
eleiden kéyttaminen

KASKEMINEN JA
KEHOTTAMINEN

toiset on sydmaissd, mekin ihan kohta
vield yksi laulu, sitten...

suunnitelman kertominen
ensin ja sitten

ENNAKOINTI




