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Suomalaisessa hyvinvointivaltiossa on tapahtunut suuria muutoksia viimeisten
vuosikymmenten aikana. Yhteiskunnalliset muutokset ovat heijastuneet myos
varhaiskasvatukseen esimerkiksi valtakunnallisen ohjausjdrjestelmdn muutok-
sina. Varhaiskasvatus ja sen yhteiskunnallinen merkitys on muuttunut.

Tassd tutkimuksessa rakennettiin kuvaa siitd, millaisia arvoja varhaiskas-
vatuksen tavoitteisiin sisdltyy ja miten ndmad arvot ovat muuttuneet vuosikym-
menten aikana. Tutkimusmenetelméana kaytettiin dokumenttianalyysid, ja tutki-
musaineistona olivat suomalaisen varhaiskasvatuksen valtakunnalliset opetus-
suunnitelmat aikavaliltd 1975-2018. Analyysin kohteeksi valittiin opetussuunni-
telmien kasvatus- ja opetustavoitteet, ja niitd tarkasteltiin Schwartzin arvoteori-
aan nojautuen.

Tutkimuksen tuloksena havaittiin, ettd yhteiskunnalliset muutokset ovat
heijastuneet my6s varhaiskasvatuksen pedagogisten tavoitteiden sisaltamiin ar-
voihin. 1970- ja 1980-lukujen opetussuunnitelmat ovat arvoperustaltaan yhteiso-
keskeisid, kun taas vuoden 2018 VASU on arvoperustaltaan yksilokeskeinen. Ky-
seisessd dokumentissa yksilokeskeisyys nédkyy ilon ja virikkeisyyden seka itse-
ohjautuvuuden arvojen korostumisena. Lisdksi havaittiin, ettd ldhiyhteis6on
kohdistuva avuliaisuus, kiitollisuus ja yhteisvastuu on jdtetty uusimmassa ope-
tussuunnitelmassa vahdiselle huomiolle. Sen sijaan dokumentissa korostetaan 14-
hiyhteison moninaisuutta.

Tutkimus osoittaa, ettd institutionaalisen varhaiskasvatuksen arvoissa on
tapahtunut suuria muutoksia. Tama edellyttda varhaiskasvatuksen henkilostolta

arvotietoisuutta sekd sadnnollistd ja syvallistd arvokeskustelua.
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatus kytkeytyy tiiviisti ymparoivdan yhteiskuntaan ja kulttuuriin.
Samoin yhteiskunnalliset ja kulttuuriset kehityskaaret heijastuvat varhaiskasva-
tusjdrjestelmddn (Vlasov & Hujala 2016, 310). Tai, kuten Valimdki ja Rauhala
(2000) asian ilmaisevat, varhaiskasvatus taipuu ja taivutetaan yhteiskunnallisiin
muutoksiin ja murroksiin. Varhaiskasvatus ei ole instituutiona muuttumaton,
vaan se eldd ja mukautuu yhteiskunnallisten ideologioiden mukana.

Yhteiskunnalliset muutokset heijastuvat osaltaan my6s varhaiskasvatuksen
toteutukseen ja varhaiskasvatukselle asetettuihin tavoitteisiin. Varhaiskasvatuk-
sen pddtavoitteena ja niin ikddn laadukkaan varhaiskasvatuksen tunnuspiirteena
on, ettd silld annetaan lapselle hyva alku eldmalle. Kuitenkin kasitys siitd, mita
hyva alku eldmiille tarkoittaa, voi vaihdella eri aikoina ja eri kulttuurien valilla.
(ks. my6s Pramling Samuelsson, Sheridan & Williams 2006, 11, 23-24.) Yleismaa-
ilmallisia ja kattavia kriteereitd hyvdlle ja laadukkaalle varhaiskasvatukselle ei
ole olemassa.

Puhe hyvastd varhaiskasvatuksesta on pohjimmiltaan puhetta arvoista.
Opetussuunnitelmassa esitetddn arvot ja tavoitteet, joiden viitekehyksessad hyva
alku elamalle méaéritelldan (Pramling Samuelsson ym. 2006, 23). Tésséa tutkimuk-
sessa tarkastellaan suomalaisen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmissa esi-
tettyjd arvoja eri vuosikymmenilld. Tutkimuksen tavoitteena on rakentaa kasi-
tystd institutionaalisen varhaiskasvatuksen arvoperustoista ja niissa tapahtuvista
muutoksista. Tarkastelun perustana kdytetdan Shalom H. Schwartzin arvoteo-
riaa, ja analyysin kohteena ovat valtakunnallisissa opetussuunnitelmadokumen-
teissa esitetyt kasvatus- ja opetustavoitteet.

Varhaiskasvatusta on tarkasteltu opetussuunnitelmatradition nakokul-
masta vain viahan. Tutkimusalaa edustavat ldhinné Tuija Turusen (2008) ja An-
neli Niikon (2001) esiopetusta ja esiopetussuunnitelmia kasittelevat tutkimukset.

Aiempi tutkimus on siten keskittynyt padosin esiopetukseen. Lisdksi Eeva-Leena



Onnismaa (2010) on tutkinut, miten lapsi, lapsuus ja perhe esitetddn varhaiskas-
vatuksen asiakirjoissa aikavilillda 1967-1999. Huomionarvoista kuitenkin on, etta
uusimpiin opetussuunnitelmiin ulottuva tutkimus puuttuu Onnismaan ja Paa-
nasen (2019) suomalaisen opetussuunnitelmatradition muotoutumista kartoitta-
vaa tutkimusta lukuun ottamatta kokonaan.

Suomen kontekstissa keskeisin syy opetussuunnitelmatutkimuksen vahi-
syyteen on todenndkoisesti se, ettd varhaiskasvatus on pitkddn ollut tys- ja per-
hepoliittinen kysymys (Onnismaa ja Paananen 2019, 189). Koulutuspolitiikka on
jadnyt hyvinvointivaltion rakentamisessa pdivahoitopaikkojen riittivyyden jal-
koihin. Kansainvaliselld tasolla on kuitenkin vuosituhannen vaihteessa herannyt
uudenlainen kiinnostus varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmia kohtaan. Ober-
huemerin (2005, 30) mukaan tieteellisen kehityksen ohella keskeinen syy kehitys-
suunnalle on se, ettd varhaiskasvatus on globaalin uusliberalistisen talouspolitii-
kan kontekstissa tunnustettu tdrkedksi osaksi koulutuspolkua. Varhaiskasva-
tusta halutaan nyt tehda yhteiskunnallisella tasolla nakyvaksi.

Uusliberalistisen ajattelun levidminen on viime vuosikymmenina aiheutta-
nut ideologisen murroksen myos suomalaisessa hyvinvointivaltiossa, mikd on
heijastunut varhaiskasvatusjdrjestelmddn ja varhaiskasvatuksen valtakunnalli-
seen ohjaukseen (Alila ym. 2014, 16; Oberhuemer 2005, 30). Sitd, miten ideologi-
nen murros on heijastunut varhaiskasvatuksen pedagogisiin tavoitteisiin ja nii-
den sisédltdmiin arvoihin, ei kuitenkaan ole tutkittu. Kari E. Turunen (2018, 7) to-
teaa, ettd etenkin yhteiskunnallisissa murroskohdissa arvokeskustelujen merki-
tys korostuu. Néin ollen myos varhaiskasvattajilta vaaditaan nyt tieteenalan seka
sisdltoalueiden ja menetelmien hallinnan ohella entistd enemmén varhaiskasva-
tuksen filosofisen perustan hallintaa. Varhaiskasvattajan ammattitaitoon kuuluu
tarkednd osana kyky sekd tunnistaa paatoksenteon takana vaikuttavia arvoja etta
osallistua pdivakodissa kdytdavaan arvokeskusteluun. (Hujala, Puroila, Parrila &
Nivala 2007, 108, 111.) Arvovapaata kasvatusta ei ole olemassakaan.

Koska varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmien merkitys on valtakunnal-

lisella tasolla ymmarretty uudella tavalla, my6s opetussuunnitelmatutkimuk-



selle on nyt suuri tarve. Onnismaan ja Paanasen (2019) mukaan opetussuunnitel-
mien syvédluotaava analyysi on ddrimmdisen tdrkedd, koska opetussuunnitelmia
ja niissd tapahtuvia muutoksia tarkastelemalla voidaan tehdd ndkyvéksi aikaan
liittyvid kdsityksid kasvatuksesta ja sen yhteiskunnallisesta tehtdvastd. Taman li-
sdksi voidaan saada tietoa siitd, millaisia kdsityksid maailmasta yhteiskunnassa
vélitetddn. (Onnismaa & Paananen 2019, 190.) Opetussuunnitelmia analysoi-
malla voidaan siis saada esiin institutionaalisessa varhaiskasvatuksessa tapahtu-
vien muutosten suuria linjoja.

Talla tutkimuksella ldhdetddn rakentamaan kuvaa varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmien heijastamien arvojen historiallisista muutoslinjoista Suo-
messa. Ensimmadisessd teorialuvussa esitellddn arvon kasitettd sekd miten yhteis-
kunnan arvot ja ideologiat kytkeytyvit opetussuunnitelmateksteihin. Lisédksi tar-
kastellaan, millainen ideologinen murros suomalaisessa hyvinvointiyhteiskun-
nassa on tapahtunut viimeisten vuosikymmenten aikana, ja miten timéa murros
on heijastunut varhaiskasvatusjdrjestelméadn yleiselld tasolla. Luvun lopuksi esi-
telladn Shalom Schwartzin arvoteoria ja pohditaan, millaisia ndkokulmia se tar-
joaa opetussuunnitelmatutkimukseen. Toisessa teorialuvussa yhteiskunnalliseen
murrokseen pureudutaan tarkemmin varhaiskasvatuksen valtakunnallisen oh-
jausjdrjestelmdn ja opetussuunnitelmatradition ndkokulmasta, ja esitellddn var-

haiskasvatuksen tavoitteista kdytdvad ajankohtaista keskustelua.



2 ARVOT, YHTEISKUNNALLISET IDEOLOGIAT
JA OPETUSSUUNNITELMA

2.1 Arvot ja institutionaalinen kasvatus

Sanaa arvo kédytetddn arkikielessd paljon sellaisenaan, ja puheeseen on vakiintu-
nut my6s paljon arvo-sanan johdannaisia, kuten arvostaminen, arviointi tai ar-
vostelu. Arvot ja arvostaminen kuuluvat monien muiden ilmididen, kuten ajat-
telun, tunteiden ja tiedostamisen ohella merkittivand osana inhimilliseen koke-
mukseen ja sieluneldmdan. Arvostamista tapahtuu kaiken aikaa: koettu maailma
ikddn kuin suodattuu erilaisten arvostusten lapi. (Turunen 2018, 7, 9, 90.) Arvoja
ja arvostamista ei voida siten erottaa inhimillisestd eldmaéstd - pikemminkin ne
toimivat koko inhimillisen eldim&n moottorina.

Tassd tutkimuksessa arvoja késitellddn arvotutkimuksen keskeisen vaikut-
tajan, sosiaalipsykologi Shalom H. Schwartzin esittdimidn teorian mukaisesti.
Schwartz on jatkanut yhteiskuntatieteellisen arvotutkimuksen uranuurtajien,
amerikkalaisen kulttuuriantropologin Clyde Kluckhohnin ja puolalais-amerik-
kalaisen sosiaalipsykologin Milton Rokeachin tyotd. Kluckhohn (1954) médritte-
lee arvon yksilolle tai yhteisolle luonteenomaiseksi késitykseksi toivottavasta.
Tamd kasitys vaikuttaa siihen, mitd tavoitellaan, sekd siihen, millaisia keinoja
kaytetdadn. Rokeach (1973) tarkentaa Kluckhohnin maédritelmdd niin, ettd paa-
madrét ja menettelytavat voidaan asettaa paremmuusjérjestykseen, ja silloin, kun
yhtd tapaa tai paamadrdd pidetddn toista parempana, on kyse arvosta. (Mikkola
2003, 31-32.) Kokoavasti voidaan todeta, ettd arvoista puhutaan aina silloin, kun
pohditaan, mikd on eldmaéssé tarkedd (Schwartz 2012, 3).

Schwartz ja Bilsky (1987, 551) korostavat, ettd késitys toivottavasta siirtyy
sellaisenaan tilanteesta toiseen, miki erottaa arvot normeista. Arvot eivit siten
ohjaa toimintaa kieltdmalld tai maaraamalld, kuten normit. Sen sijaan arvot oh-
jaavat toimintaa sisdltdpdin: arvot ovat ldsnd aina silloin, kun tehddan valintoja.
Arvot voivat erota arvokkuuden luonteensa puolesta toisistaan, mutta ne kaikki

ovat jossain mddrin abstrakteja ideoita, joita kohti voidaan suuntautua mutta



joita ei voida tdydellisesti koskaan saavuttaa. (Turunen 2018, 7, 17, 21.) Arvot
ovat ikddn kuin johtotdhtid, joiden avulla pdivittdisissd valintatilanteissa suun-
nistetaan.

Kasvatus kytkeytyy kulttuurin alana kiinteédsti arvoihin. Kasvatuksella luo-
daan, vilitetddn ja toteutetaan yhteisossd tai yhteiskunnassa vallitsevia arvoja
(Hirsjdrvi 1985, 76). Tadssd mielessd kasvatusta ldhestytddan ennen kaikkea sosiali-
saation ndkokulmasta: kasvatuksen kautta siirretdan sukupolvelta toiselle kult-
tuuriin siséltyvid uskomuksia ja kasityksia (Varri 2018, 23). Sosialisaation tavoit-
teena on, ettd yksilostd tulee yhteiskunnallisessa mielessa toimintakykyinen.
Durkheimilaisittain voitaisiin sanoa, ettd kasvatus on sosialisaation yksi keino,
jolla yhteis6 uusintaa itseddn ja pitdd ylld integraatiota ja jatkuvuutta. (Siljander
2014, 46-47.)

Taman tutkimuksen tavoitteena on rakentaa kuvaa institutionaalisen var-
haiskasvatuksen arvoperustoista eri vuosikymmenilld. Arvot ovat keskeinen osa
myds institutionaalista kasvatusta, silld pedagogiikkaan liittyvat kysymykset
ovat aina pohjimmiltaan arvokysymyksid. Arvot ovat erityisesti ldsna silloin, kun
puhutaan kasvatuksen tavoitteita, etiikkaa ja ihmiskasitystd koskevista kysy-
myksistd. (Hirsjarvi 1985, 76.) Institutionaalisessa kasvatuksessa arvot madrittaa
opetussuunnitelma. Vaikka kasvatuksen arvoja ei valttamatta tuoda opetussuun-
nitelmassa erikseen julki, vaikuttavat ne silti kasvatuksen ideologioina koko ope-
tussuunnitelmaan. Opetussuunnitelman ilmiasu eli kirjoitettu muoto on siten
vain jadvuoren huippu: pinnan alle jadvit kasvatuksen arvot ja ideologiat, jotka
madrittavat tavoitteet, padmadrat ja sisallot seka kéasitykset lapsesta, lapsuudesta
ja aikuisesta osana varhaiskasvatusta. (Turunen 2011, 1-2.) Voidaankin sanoa,
ettd opetussuunnitelmat heijastelevat niitd kasityksid, mitd yhteiskunnassa pide-
tddn arvokkaana ja tavoiteltavana (Onnismaa & Paananen 2019, 190; ks. myos
Turunen 2018, 223). Opetussuunnitelmat tarjoavat kurkistusikkunan siihen, mil-

laiset johtotdhdet kasvatusta ovat ohjanneet eri vuosikymmenilla.
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2.2 Opetussuunnitelma ja yhteiskunnalliset ideologiat

Institutionaalisen kasvatuksen arvot kehkeytyvit aina osana vallitsevaa hegemo-
niaa, jolla tarkoitetaan tietyn poliittis-ideologisen, taloudellisen tai sosiaalisen
ajattelutavan vallitsevuutta yhteiskunnassa ja sen osa-alueissa (Varri 2018, 17, 26,
145). My0s opetussuunnitelmat ovat osa yhteiskunnassa vallitsevaa hegemoniaa.
Launosen (2000, 55) jaottelun mukaan yhteiskunnalliset ideologiat, aatteet ja ar-
vot muodostavat kulttuurikontekstin tason, joka maédrittdd lainsddadantod, ope-
tussuunnitelmia ja muita pedagogisia tekstejd. Opetussuunnitelmiin tulee siten
suhtautua oman aikansa heijasteina, joissa ndkyvit ajalle tyypilliset yhteiskun-
nalliset ja pedagogiset nakemykset (Niikko 2001, 6, 122). Esimerkiksi opetus-
suunnitelmateksteissd kadytetyt kasitteet ja varhaiskasvatuksen sisdltoalueiden
jaottelut voidaan kasittad kielellisiksi konstruktioiksi, joita kdytetddn tietyssd yh-
teisossd ja tietyssd ajassa (ks. Rokka 2011, 97).

Pohjoismaisessa varhaiskasvatuksessa opetussuunnitelmia laaditaan tyo-
ryhmissd, jotka koostuvat useiden eri intressiryhmien edustajista. Ndin myos
varhaiskasvatuksen arvot méadritetddan eri sidosryhmien vélisessd arvokeskuste-
lussa. Tyoskentelylld pyritddan konsensukseen, ja kompromissien rakentamisessa
valtion virkamiehilld on merkittdvéa rooli. (Karila 2012, 590.) Tervasmaéki (2016)
on havainnut, ettd opetussuunnitelmat saattavat sisdltda myos keskenaan ristirii-
taisia ideologioita. N4itd ideologioita ei kuitenkaan tuoda julki, vaan teksti nayt-
taytyy lukijalleen konsensusmaisena, yhteisesti hyvaksyttynd ohjauksen vali-
neend. (Tervasmaki 2016, 99.) Opetussuunnitelman laatiminen on prosessi, jossa
kdydadan keskustelua eri arvojen ja ideologioiden kesken. Jokainen opetussuun-
nitelmassa julki tuotu asia on siten arvovalinta (ks. my6s Turunen 2018, 224).
Tama tekee institutionaalisesta varhaiskasvatuksesta yhteiskunnan ohjastamaa
ja sddtelemdd toimintaa, jota ohjaavat poliittiset asiakirjat. Launonen (2000, 71)
puolestaan vield huomauttaa, ettd niin ikddn opetussuunnitelmien laatijat elavét
osana vallitsevaa hegemoniaa, ja siksi opetussuunnitelmat saattavat sisiltda
my0s kirjoittajilleen tiedostamattomia merkityksid. Vallitsevat arvostukset voi-

vat siis ndyttdytyd opetussuunnitelmatekstien laatijoille itsestddnselvyyksing,
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joita ei valttamaéttd tunnisteta arvoiksi lainkaan, eikd niitd valttamatta osata siten
kyseenalaistaa.

Vallitseva hegemonia ja siten myds yhteiskuntien arvot muuttuvat ajan
myotd. Turusen (2018, 89, 98) mukaan arvostukset eldvit ja muuttuvat yhdessa
elamdnmuodon kanssa: kun maailma muuttuu, uusia ndkemyksid, elaméntapoja
ja jdrjestelmid aletaan arvostaa, ja vanhentuneita asioita ei endd pidetd arvok-
kaina. Arvostusten muuttuminen on luontainen osa kehitystd. Lisdksi uusien
ihanteiden I6ytyminen ja asettaminen kertoo ihmiskunnan kehityksesta (Turu-
nen 2018, 72). Arvoissa tapahtuvat muutokset ovat siind mielessd jopa toivotta-
via.

Yhteiskunnallisessa kontekstissa arvojen muutokset liittyvéit vahvasti ideo-
logioissa tapahtuviin muutoksiin. Koska Suomessa varhaiskasvatusjadrjestelmé
on liittynyt alusta asti tiiviisti hyvinvointivaltion rakentamiseen, tarjoaa suoma-
laisen hyvinvointivaltion kehityskaari hyvéan historiallisen kehyksen varhaiskas-
vatusjdrjestelmadn muutosten tarkastelulle. Suomalaisen hyvinvointivaltion his-
toriassa voidaan havaita 1990-luvulle ja vuosituhannen vaihteeseen sijoittuva
ideologinen murroskohta, joka on heijastunut voimakkaasti myos varhaiskasva-
tukseen. 1960-luvulta ldhtien suomalaisen hyvinvointivaltion rakentaminen no-
jasi vahvasti universalismin ideologiaan: palveluja jdrjestettiin ja niiden saata-
vuus turvattiin kaikille, sosioekonomiseen asemaan katsomatta. Julkisen sekto-
rin hyvinvointitehtdvid laajennettiin ja kehitettiin voimakkaasti. (Saukkonen
2012, 35.) My6s suomalaisen varhaiskasvatuksen alkuvaihe kytkeytyy tillaiseen
pohjoismaiseen sosiaalidemokraattiseen hyvinvointia ja hoivaa korostavaan
malliin (Onnismaa, Paananen & Lipponen 2014, 7). Vuoden 1973 pdivahoitolaki
edusti hyvinvointivaltion rakentamisvaiheen ajattelumallia puhtaimmillaan, ja
se loi vahvaa pohjaa pdivahoitopalvelujen voimakkaalle laajenemiselle (Alila ym.
2014, 9). Lisdksi Suomessa vaikutti voimakas, kulttuurista yhtendisyytta koros-
tava ideologia, ja 1980-luvun puolivilin Suomea voidaan pitdd ihanteellisena

kansallisvaltiona (Saukkonen 2012, 35).
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Poliittinen ilmapiiri muuttui merkittavasti 1990-luvulle tultaessa. Neuvos-
toliiton hajoamisen my6ta Suomi alkoi suuntautua aiempaa enemméan kohti Eu-
rooppaa. Julkilausuma suomalaisuudesta muuttui: kulttuurisen yhtendisyyden
tilalle tulivat ajatukset eurooppalaisuudesta, monikulttuurisuudesta ja pluralis-
mista. Myos Suomen taloudellinen kasvu tuli entistd riippuvaisemmaksi globaa-
leista markkinoista. Samalla uusliberalismi alkoi levitd hyvinvointiajatteluun,
mikd johti hallinnollisiin uudistuksiin ja julkisten menojen leikkauksiin. (Sauk-
konen 2012, 39, 44; ks. my0s Julkunen 2001.) Leikkaukset heijastuivat my6s paéi-
vdhoidon jarjestamiseen hoitopaikkojen karsimisena ja pdivdkotien lakkauttami-
sina (Valimaki 1999, 218). Kiinnostava ristiriita on kuitenkin se, ettd vuonna 1996
pdivdhoitojdrjestelméssd tavoitettiin alkuperdinen hyvinvointivaltion rakenta-
misvaiheen idea, kun tarveharkinnasta siirryttiin subjektiiviseen pdivahoito-oi-
keuteen (Alila ym. 2014, 16). Vasta tuolloin pdivdhoidon saatavuus saatiin lain
puitteissa turvattua kaikille lapsille.

Suhtautuminen hyvinvointitehtdvien laajentamiseen ja kehittimiseen
muuttui 1990-luvulla kokonaisuudessaan: hyvinvointivaltion sijaan alettiin pu-
hua hyvinvointiyhteiskunnasta, ja yksiloiden huolenpidon ja eldménkaarien oh-
jaamisen tilalle tulivat yksiloiden mahdollisuuksien ja oman elaman hallinnan
sekd aktiivisen osallistumisen velvollisuudet (Saukkonen 2012, 41; ks. my6s Jul-
kunen 2001). Uusliberalistinen talouspolitiikka on kohdistanut painetta myds
varhaiskasvatukselle: varhaiskasvatuksen tehtdva on kasvattaa lapsista tulevai-
suuden kansalaisia mahdollisimman tuottavasti (Alila ym. 2014, 148).

Varhaiskasvatuksen ndkokulmasta uusliberalismin vaikutukset voidaan
ajatella kahtalaisiksi. Kolikon toisella puolella on kansainvélinen kiinnostus var-
haiskasvatukseen ja sen laatuun. Vuonna 1989 laadittu lasten oikeuksien sopi-
mus on tuonut kansainvilistd ndkokulmaa siihen, mikd on lapsen parasta (Vla-
sov & Hujala 2016, 310). OECD (The Organisation for Economic Co-operation
and Development) on ottanut 2000-luvulla merkittdvaa roolia varhaiskasvatuk-
sen laadun arvioinnissa ja kehittdmisessa (Pramling Samuelsson ym. 2006, 11).
Varhaiskasvatuksen yhteiskunnallinen asema pedagogisena instituutiona on

kaiken kaikkiaan kohonnut: varhaiskasvatuksen merkitys ymmarretdan uudella
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tavalla, ja varhaiskasvatusta ja lapsuutta pidetddn tirkednd eldmdnvaiheena
(Vlasov & Hujala 2016, 321). Kolikon kdantopuolella on kuitenkin varhaiskasva-
tuksen markkinoituminen. Suomalaisen varhaiskasvatuksen kentilld uuslibera-
listista ajattelumallia indikoi erityisesti yksityisten, taloudelliseen voittoon pyr-
kivien pdivikotien tuleminen osaksi varhaiskasvatuspalveluja (Alila ym. 2014,
16). Markkinoitumisen my®6td on lisdksi havaittu, ettd vanhempien rooli varhais-
kasvatuksen asiakkaina on muuttunut. Lapset ja perheet ovat nyt varhaiskasva-
tuksen palvelujen kuluttajia, ja heilld on entistdi enemman yksilollisid tarpeita.
Yksilollistymiskehitystd heijastavat niin ikdan lasten henkilokohtaisten varhais-
kasvatussuunnitelmien roolin kasvaminen. (Vlasov & Hujala 2016, 317-318.)
Kuten aiemmin todettiin, yhteiskunnallisella tasolla uusliberalistisen ajatte-
lun levidminen on viime vuosikymmenind herdttdnyt uudenlaista kiinnostusta
varhaiskasvatuksen laatua kohtaan. Samalla my&s opetussuunnitelman merkitys
varhaiskasvatuksen laadun ndkokulmasta on tunnustettu kansainvalisesti. (Bro-
din & Renblad 2015, 347; Oberhuemer 2005, 30.) Kun varhaiskasvattajat onnistu-
vat jdrjestimddn opetussuunnitelman mukaista toimintaa, voidaan puhua hy-
véastd ja laadukkaasta varhaiskasvatuksesta (Pramling Samuelsson ym. 2006, 24).
Onkin varsin kiinnostavaa, ettd yhteiskunnallisen murroksen vaikutuksia var-

haiskasvatuksen pedagogisiin tavoitteisiin ei ole kuitenkaan tutkittu lainkaan.

2.3 Schwartzin arvoteoria opetussuunnitelmatutkimuksessa

Shalom H. Schwartzin vuonna 1992 julkaistu arvoteoria lienee t&lld hetkelld yksi
kuuluisimmista arvoteorioista. Teoria on laajalti hyvaksytty ja hyodynnetty, ja se
on nostettu sosiaalipsykologisen tutkimuksen valtavirraksi (ks. esim. Pohjan-
heimo 2005, 239). Schwartz on tutkinut arvoja yli 80 maassa, ja tyoskentelyn ta-
voitteena Schwartzilla on ollut laatia universaalisti sovellettavissa oleva arvoteo-
ria inhimillisistd arvoista (Schwartz 2012, 3, 12; Schwartz & Bilsky 1987, 550).
Schwartzin arvoteorian alkuperdisen hypoteesinomaisen mallin kehitte-

lyssd hyodynnettiin lukuisia eri teorioita, joista yksi on Rokeachin (1973) laatima
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36 arvon lista. Schwartz ja Bilsky (1987) tutkivat arvoja kognitiivisina represen-
taatioina, joiden taustalla vaikuttaa kolme universaalia, ihmiseldmalle tarke&d
motiivia: biologiset tarpeet, sosiaalisen vuorovaikutuksen edellytykset seka yh-
teison hyvinvoinnin ja selviytymisen vaateet. (Schwartz 2012, 4; Schwartz &
Bilsky 1987, 551; Schwartz & Huismans 1995, 89.) Kognitiivisen kehityksen
myOtd motiiveista on taivutettu tietoisia arvoja tai tavoitteita, joita siirretdéan so-
sialisaation kautta seuraaville sukupolville. Kuitenkin tavoittamalla arvojen
taustalla vaikuttavia yhteisid, alkuperdisid motiiveja arvoja voidaan yhdistelld
laajemmiksi arvoalueiksi. (Schwartz & Bilsky 1987, 551.) Toisin sanoen, Schwart-
zin mukaan, kaikki yksittdiset arvot voidaan palauttaa ndihin kolmeen motiiviin
tai tarpeeseen. Tdstd syystd arvoista voidaan tehdd universaalisti pdteva teoria:
yksilon tarpeet ja yhteiskunnalliset vaatimukset ovat universaalisti kaikille yh-
teisid (Schwartz 1992, 4).

Schwartzin teoria on syntynyt pitkillisen tutkimustyon tuloksena. Nyky-
muotoisessa teoriassaan Schwartz esittdd kymmenen arvoaluetta (taulukko 1),
jotka tunnistetaan universaalisti kaikissa kulttuureissa ja jotka eroavat toisistaan
motivationaalisilta perustoiltaan ja tavoitteiltaan (Schwartz 2012, 3; Schwartz &

Huismans 1995, 89).
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TAULUKKO 1 Schwartzin arvoteorian arvoalueet, niiden padmaiairit ja tyypilliset ar-

vot (Schwartz 2012, 5-7; Schwartz & Huismans 1995, 90)

ARVOALUE

1. Valta (Power)

2. Suoriutuminen (Achieve-

ment)

3. Hedonismi (Hedonism)

4. Virikkeisyys (Stimula-
tion)

5. Itseohjautuvuus (Self-Di-

rection)

6. Universalismi (Universa-

lism)

7. Hyvintahtoisuus (Be-

nevolence)

8. Perinteet (Tradition)

9. Yhdenmukaisuus (Con-

formity)

10. Turvallisuus (Security)

ARVOALUEEN PAAMAA-
RANA

yhteiskunnallinen status ja vai-
kutusvalta, ihmisten ja luon-
nonvarojen hallinta
henkilokohtainen menestymi-
nen yhteison arviointiperustei-
den mukaan mééritettyad pate-
Vyyttd osoittamalla

mielihyvai ja aistinautinnot

jannitys, uutuus, haasteet ela-
massd

itsendinen ajattelu ja toiminta,
tutkiminen, padtoksenteko, luo-
vuus

kaikkien ihmisten ja luonnon
hyvinvoinnin vaaliminen, suo-
jeleminen, arvostaminen ja ym-

martiminen

itselle ldheisten ihmisten hyvin-
voinnin suojeleminen ja paran-

taminen

kulttuurin ja uskonnon viélitta-
mien tapojen hyvaksyntd ja
kunnioitus seké niihin sitoutu-
minen

niiden toimien, taipumusten ja
impulssien rajoittaminen, jotka
todennikoisesti hiiritsisivat tai
vahingoittaisivat joko muita ih-
misid tai yhteison odotuksia tai
kayttaytymissaantoja
yhteiskunnan, ihmissuhteiden
ja yksilon turvallisuus, harmo-

nia ja vakaus

TYYPILLISIA ARVOJA

arvovalta, varallisuus, yhteis-

kunnallinen valta

kunnianhimo, menestyminen,

kyvykkyys, vaikutusvalta

mielihyvi, nautinto, elamaésta
iloitseminen

vaihteleva elamd, jannittava
elamd, uskaliaisuus

luovuus, vapaus, omien tavoit-
teiden valinta, uteliaisuus, itse-
ndisyys

yhteiskunnallinen oikeudenmu-
kaisuus, yhdenvertaisuus, maa-
ilmanrauha, luonnonsuojelu ja
ykseys luonnon kanssa, kau-
neus, laajakatseisuus, viisaus
auttavaisuus, rehellisyys, an-
teeksianto, vastuullisuus, lojaa-
lisuus, tosi ystavyys, kypsa rak-
kaus

perinteiden kunnioitus, noy-
ryys, uskonnollisuus, oman el&-

manosansa hyvaksyminen

omien vanhempien ja vanhem-
pien ihmisten kunnioittaminen,
kohteliaisuus, tottelevaisuus, it-

sekuri

yhteiskunnallinen jérjestys, per-
heen turvallisuus, kansallinen
turvallisuus, puhtaus, palvelus-

ten vastavuoroisuus
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Schwartzin mukaan ndmad kymmenen arvoaluetta voidaan asettaa keskindiseen
jarjestykseen yhtenevdisyyksien ja ristiriitaisuuksien mukaan (Schwartz 2012, 8;
Schwartz & Bilsky 1987, 550). Tdstd syntyy arvoalueiden pyored rakennemalli
(kuvio 1), jossa vierekkdiset arvotyypit (kuten virikkeisyys ja itseohjautuvuus)
voidaan ndhd4 toisiaan tukevina, kun taas vastakkain asettuvat arvotyypit (ku-
ten hyvéantahtoisuus ja valta) ovat ristiriidassa keskenddn. (Schwartz 1992, 14;
Schwartz 2012, 3, 8; Schwartz & Huismans 1995, 89.) Schwartz itse kuvaa koko-
naisuutta jatkumoksi: arvoalueet eivit valttamattd erotu toisistaan selkedrajai-
sesti, vaan vierekkdisten arvoalueiden arvot voivat olla hyvin ldhelld toisiaan tai

kuulua jopa molempiin arvoalueisiin (Schwartz 2012, 9-10).

YHTEISOKESKEISYYS

YKSILOKESKEISYYS
ITSENSA
MUUTOS- YLITTAMINEN
AVOIMUU 4
ITSENSA . .
KOROSTAMINEN SAILYTTAMINEN
B UNIVERSALISMI HYVANTAHTOISUUS @ YHDENMUKAISUUS B PERINTEET
W TURVALLISUUS VALTA B SUORIUTUMINEN HEDONISMI
VIRIKKEISYYS B ITSEOHJAUTUVUUS

KUVIO 1 Schwartzin arvomalli (Schwartz 1992, 45; Schwartz 2012, 9; Schwartz &
Huismans 1995, 91)

Kuviosta 1 voidaan havaita yhteensd kolme perustavanlaatuista dualismia, joi-
den mukaan arvomallia voidaan tarkastella. Keskeisin dualismi on yksilo- ja yh-

teisokeskeisyys. Se jakaa arvomallin kahteen osaan, jolloin mallin oikealle puo-
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lelle jadviat arvoalueet, jotka edustavat yhteisokeskeisid arvoja. Mallin vasem-
malle puolelle jadvéat arvoalueet taas edustavat yksilokeskeisid arvoja. (Schwartz
2012, 13.) Téassa tutkimuksessa yksilo- ja yhteisokeskeisyyteen viitataan termilla
arvoperusta. Lisdksi arvomallista voidaan havaita kaksi dualismia, joiden mukaan
malli voidaan jakaa nelikentdksi. Nelikentédssa vastakkain ovat muutosavoimuus
ja sdilyttaminen sekd itsensd korostaminen ja itsensd ylittaminen, joista kdytetdan
tassd tutkimuksessa termid arvo-orientaatiot.

Muutosavoimuuden ja sdilyttdimisen arvo-orientaatioissa vastakkain ovat
arvot, jotka ilmaisevat itsendistd ajattelua, toimintaa sekd muutosvalmiutta ja ar-
vot, jotka vaalivat jdrjestystd ja perinteitd (Schwartz 2012, 8). Muutosvalmiuden
arvo-orientaatiota edustavat itseohjautuvuuden, virikkeisyyden ja (osittain) he-
donismin arvoalueet, kun taas sdilyttdmisen arvo-orientaatiota edustavat turval-
lisuuden, perinteiden ja yhdenmukaisuuden arvoalueet. Perinteet ja yhdenmu-
kaisuus jakavat mallissa saman motivationaalisen alueen, eli kumpikin sijoittuu
turvallisuuden ja hyvantahtoisuuden véliin (Schwartz 2012, 6; Schwartz & Huis-
mans 1995, 89). Kuviossa 1 perinteet ja yhdenmukaisuus voisivat siten olla kum-
min pdin tahansa. Schwartzin alkuperdisessd mallissa perinteet ja yhdenmukai-
suus on aseteltu niin, ettd yhdenmukaisuus sijaitsee ldhempéand mallin keskipis-
tettd ja perinteet taas ldhempénd ulkoreunaa. Tdlld tuodaan esiin arvoalueiden
konseptuaalista eroa: yhdenmukaisuudessa yksilo alistuu ldhiyhteison sosiaali-
siin normeihin, kun taas perinteissa yksilo alistuu yliyksil6llisiin, historiallisen
jatkumon mukanaan tuomiin auktoriteetteihin. N&din arvoalueista abstraktimpi
eli perinteiden arvoalue sijoittuu mallissa kauemmas muutosavoimuuden arvo-
alueista. (Schwartz & Huismans 1995, 89.) Tassd tutkimuksessa mallia on kuiten-
kin selkeyden vuoksi yksinkertaistettu niin, ettd kyseiset arvoalueet esitetdan vie-
rekkdin.

Toisessa dualismissa vastakkain ovat itsensd korostamisen ja itsensa ylitta-
misen arvo-orientaatiot. Tassd dualismissa vastakkain ovat arvot, jotka vaalivat
muiden hyvinvointia sekd yhteisid intressejd ja arvot, jotka painottavat yksilon

omia intressejd sekd halua menestyd itse (Schwartz 2012, 8). Itsensd ylittamisen
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arvo-orientaatiota edustavat hyvantahtoisuuden ja universalismin arvoalueet. It-
sensd korostamisen arvo-orientaatiota taas edustavat vallan ja suoriutumisen
sekd (osittain) hedonismin arvoalueet. Hedonismin arvoalueessa voidaan ha-
vaita elementtejd sekd muutosavoimuuden ettd itsensd korostamisen arvo-orien-
taatioista, ja siksi se sijoittuu mallissa kahteen arvo-orientaatioon (Schwartz 2012,
8). Kuviossa 1 tdtd on mallinnettu katkoviivojen avulla (ks. myos Schwartz &
Huismans 1995, 91).

Se, mikd tekee Schwartzin arvomallista niin kiinnostavan juuri opetussuun-
nitelmatutkimuksen nikokulmasta, on sen esittelemit dualismit. Schwartzin ar-
vomalli valittiin taiman tutkimuksen arvoteoriaksi siitd syystd, ettd sen avulla voi-
daan saada esille arvoissa tapahtuneet suuret muutostrendit. Kasilld olevassa
tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu erityisesti arvoperustoissa (yksilokeskei-
syys vs. yhteisokeskeisyys) tapahtuneisiin muutoksiin. Lisdksi tdmén tutkimuk-
sen kannalta kiinnostava dualismi on muutosavoimuuden ja sdilyttamisen arvo-
orientaatiot. Siljander (2014, 50) kuvaa vastaavaa ajatusta sosialisaatioparadoksin
kasitteelld. Yhteiskunnan nopea muutos on johtanut siihen, ettd modernilla pe-
dagogiikalla pyritddn tietoisesti kyseenalaistamaan vallitsevaa olotilaa. Vaikka
sosialisaatio on kasvatuksessa aina ldsnd, kasvatus ei kuitenkaan voi typistya yk-
sinomaan vallitsevan olotilan toisintamiseen, vaan silld tulee pyrkid luomaan
valmiuksia kulttuuriseen kehittymiseen (Varri 2018, 17; ks. myos Carr 2004).
Schwartzin teorian avulla voidaan saada kasitystd siitd, miten varhaiskasvatuk-
sen opetussuunnitelmissa asemoidutaan sosialisaatioparadoksin aiheuttamaan
ristiriitaan. Lisdksi yksittdisten arvoalueiden painotuksissa tapahtuneet muutok-
set eri vuosikymmenten opetussuunnitelmadokumenttien vililld voivat tarjota
mielenkiintoisia ndkokulmia varhaiskasvatuksen arvojen muutoksiin.

Schwartzin arvoteoriaa on kéytetty opetussuunnitelmatutkimuksessa
aiemminkin. Ilari Karki (2015) on hyddyntanyt kyseistd arvoteoriaa pyrkiessaan
selvittimadan suomalaista perusopetusta koskevia koulutuspoliittisia kasvatus- ja
opetustavoitteita koskevia arvoja vuosina 1994-2012. Niin ikdan Kérjen tutki-

muksen tavoitteena oli hahmotella arvoteorian avulla ajallisia muutoksia ja muu-
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toksen suuntia. Aineistonaan Kérki (2015, 103) kdytti perusopetuksen opetus-
suunnitelmien lisdksi perusopetusta koskevaa lainsdadantod, hallitusohjelmia,
valtioneuvoston asetuksia sekd opetus- ja kulttuuriministerion maarittelemia
koulutuspoliittisia suuntaviivoja.

Karki (2015, 297-298) havaitsi, ettd perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa vuosituhannen vaihteen jidlkeen yksilokeskeisyys on painotuksena
hetkellisesti hieman voimistunut. Kuitenkin vuoden 2010 opetussuunnitelman
myo6td yhteisokeskeisyys on voimistunut jalleen. Lisdksi Kéarki huomasi, ettéd kas-
vatuksen ja koulutuksen tavoitteiden arvomaailmat saattavat vaihdella suuresti-
kin myos saman aikakauden asiakirjoissa. Esimerkiksi itsensa ylittdmisen ja sdi-
lyttamisen arvoulottuvuuksia painotettiin elimdnkatsomustiedon ja uskonnon
oppiaineryhmissd sekd opetussuunnitelmalle erikseen asetetussa arvopohjassa,
kun taas itsensd korostamisen ja muutosavoimuuden arvomaailmoja korostettiin
kielten ja matemaattis-luonnontieteellisten seka historian ja yhteiskuntaopin ai-
neiden tavoitteissa (Kéarki 2015, 282).

My0s tédssd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmien peda-
gogisten tavoitteiden oletetaan ldhtokohtaisesti heijastavan useita eri arvoalueita,
jotka voivat ndyttaytya Schwartzin arvoteoriassa myos ristiriitaisina. Kun Karki
(2015, 200) sijoitti tutkimansa opetussuunnitelmat tarkoiksi pisteiksi Schwartzin
teorian nelikentille ja vertaili niitd, tdssd tutkimuksessa analyysin lopputulok-
sena kustakin opetussuunnitelmasta rakennetaan Schwartzin teorian mukainen
pyored arvomalli, jossa on ndkyvissd kokonaisuudessaan opetussuunnitelman
heijastamien arvojen kirjo. Ndin saadaan tarkemmin esiin arvoperustoissa, arvo-

orientaatioissa ja arvoalueissa nakyvat muutokset.
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3 SUOMALAISEN VARHAISKASVATUKSEN
OPETUSSUUNNITELMATRADITIO

Edelld esiteltiin, miten hyvinvointivaltion ideologinen murros on heijastunut
varhaiskasvatusjdrjestelméan. Seuraavaksi murrokseen perehdytddn varhaiskas-
vatuksen valtiollisen ohjauksen ndkokulmasta. Varhaiskasvatuksen valtiollinen
ohjausjdrjestelmd voidaan jakaa normatiiviseen ohjaukseen, resurssiohjaukseen,
tavoite- ja ohjelmaohjaukseen sekd informaatio-ohjaukseen (Hujala ym. 2007,
177). Keskeinen normatiivisen ohjauksen menetelmd on lainsdddants. Suomessa
valtiojohtoinen pdivdhoitojdrjestelmd syntyi hyvinvointivaltion rakentamisvai-
heessa. Naisten ansiotyon lisddntyessd syntyi painetta luoda pdivahoitojdrjes-
telmad. Paivahoitokysymys oli voimakkaasti esilld 1960-luvulla julkisessa keskus-
telussa: kdynnistyi laaja pdivdhoitoliike, jossa oli mukana muun muassa kansa-
laisjdrjesttjd, ammattiyhdistysliikkeen naiset sekd poliittiset naisjdrjestot. Liike
sai aikaan poliittista valmisteluty6td, mika johti lopulta vuoden 1973 pdivahoito-
lain syntymiseen. (Onnismaa ym. 2014, 8; Vilimaki 1999, 213-214; Vilimaki &
Rauhala 2000, 394.) Tédhén asti pdivdhoito oli toiminut ilman omaa lainsdddantoa.
Vuoden 1973 pdivdhoitolaki normitti varhaiskasvatusta aina vuoteen 2018 asti,
jolloin voimaan tuli uusi varhaiskasvatuslaki.

Opetussuunnitelmat asettuvat ajankohdasta riippuen valtiollisessa ohjaus-
jarjestelmassé erilaisiin rooleihin. Huomionarvoista on my®s se, ettd varhaiskas-
vatuksessa ei ole tavattu puhua opetussuunnitelmista. Sen sijaan lastentarhatoi-
minnan ja pdivahoitojdrjestelman yhteydessd on perinteisesti kaytetty késitteita
toimintasuunnitelma ja pedagoginen ohjelma (Niikko 2001, 42). Tdss& tutkimuk-
sessa opetussuunnitelman késitteelld viitataan kaikkiin varhaiskasvatuksen val-
takunnallisiin opetussuunnitelmiin verrattaviin dokumentteihin. Késitteen alle
uppoavat siten kaikki valtakunnalliset raportit, ohjelmat ja suunnitelmat, jotka
ovat antaneet varhaiskasvatustyolle viitekehyksen ja ohjanneet sitd suuntaa, mil-
laista varhaiskasvatuksen tulisi olla (ks. myos Pramling Samuelsson ym. 2006,

12; Sandberg & Arlemalm-Hagsér 2011, 44).
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Hyvinvointivaltion ideologiat ovat vaikuttaneet varhaiskasvatuksen jarjes-
tamisen lisdksi varhaiskasvatuksen ohjaamisen periaatteisiin. Jan Kampmann
(2004) on tarkastellut tanskalaisen varhaiskasvatuksen muutoksia hyvinvointi-
valtion kehityksen viitekehyksessd 1970-luvulta 2000-luvulle. Kampmann ha-
vaitsee tarkastelemallaan ajanjaksolla kaksi erilaista institutionalisoitumisen vai-
hetta. Ensimmdisessd vaiheessa, joka Kampmannin mukaan ajoittuu 1970- ja
(osin) 1980-lukuihin, valtiotasolla kiinnostuttiin ensimmadistd kertaa pdivahoito-
jarjestelman kehittamisestd. Kiinnostuksen taustalla vaikuttivat ennen kaikkea
tyovoimapoliittiset syyt, ja kehittdminen kohdistui jarjestelmdn maérélliseen ke-
hittdmiseen. Toinen institutionalisoitumisen vaihe sijoittuu Kampmannin mu-
kaan 1980-luvun loppuun ja 1990-luvulle, jolloin pdivdhoito oli jarjestelménd jo
vakiinnuttanut asemansa. T4lloin institutionaalistaminen perustui pdivdhoidon
laadulliseen kehittamiseen. (Kampmann 2004.)

Seuraavassa tarkastellaan suomalaisen varhaiskasvatuksen yhteiskunnalli-
sen ohjauksen ja opetussuunnitelmatradition kehitysta. Koska trendi on ollut sa-
mankaltainen kaikissa Pohjoismaissa, tarkastelussa hyodynnetdan Kampmannin
(2004) erottelemia kahta institutionalisoitumisen vaihetta. Historiallisesta jatku-
mosta nostetaan esiin tassad tutkimuksessa kéytettavat opetussuunnitelmat Iloiset
toimintatuokiot (1975), Kolme-viisivuotiaiden lasten pdivdhoidon suunnitelma
(1988), Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) sekd Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet (2018). Tarkastelun ulkopuolelle jatetddn padsaantoisesti
puhtaasti esiopetusta ohjaavat asiakirjat ja niiden kehityspolut, silld niiden seu-
raaminen ei tdméan tutkimuksen ndkokulmasta ole oleellista ja osaltaan veisi kat-
setta liiaksi pois varhaiskasvatuksen ndkokulmasta. Tavoitteena on hahmottaa
sitd kontekstia ja historiallista muutosta, joka on kytkoksissa tassa tutkimuksessa

kaytettyihin opetussuunnitelmiin.
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3.1 Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelma valtiollisen oh-
jauksen vilineend

3.1.1 Valtiollisesti johdettua hyvinvointipalvelujen rakentamista ja maa-
rillista kehittimista

Vaikka suomalaisen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmatradition voidaan
katsoa syntyneen vasta ensimmdisen pdivdhoitolain myotd, ei lastentarhatoi-
minta ole koskaan ollut suunnitelmatonta. Pdinvastoin lastentarhatoiminta oli al-
kuvaiheessa jopa niin ohjelmallista, ettd opettajisto itse alkoi pohtia kysymystd
lasten toiminnan itsendisyydestd ja vapaudesta. Tiukasta suunnitelmallisuudesta
oli luovuttava viimeistddn sotien jdlkeen, silld poikkeusajat olivat aiheuttaneet
kodeille ongelmia, jotka heijastuivat lapsiin ja sitd kautta lastentarhatoimintaan.
Lasten yksilollinen vapaus ja suunnitelmista joustaminen oli otettava huomioon
uudella tavalla, koska lasten kestokyky oli aiempaa rajallisempi. (Hanninen &
Valli 1986, 104, 170.)

Suunnitelmallisuus on siis kuulunut elimellisend osana lastentarhatoimin-
taan alusta alkaen. Ennen virallisesti hyviaksyttyjd valtakunnallisia kasvatusta-
voitteita pedagogiset tavoitteet suomalaiselle lastentarhatyolle antoi lastentar-
hanopettajakoulutus. Lastentarhanopettajakoulutuksella juurrutettiin Hanna
Rothmanin, suomalaisen lastentarhatoiminnan ja lastentarhanopettajakoulutuk-
sen aloittajan, johdolla frobelildinen kasvatusfilosofia suomalaiseen lastentarha-
tyohon. Lastentarhametodiikan opetuksessa keskiossd olivat kuukausiaiheet!:
kuukausiaiheiden kautta rakentui lastentarhatoiminnan sisilto ja sen pedagogi-
set tavoitteet. (Hanninen & Valli 1986, 59, 91, 171; ks. my6s Onnismaa & Paana-
nen 2019, 194.) Valtakunnallisen ohjauksen ndkokulmasta voidaan yhtaalta
tehda tulkinta, ettd tidssd vaiheessa lastentarhatoiminta oli vield niin vahdiistd,

ettei valtakunnallista ohjausta erikseen tarvittu, vaan lastentarhaseminaari riitti

1 Ajatus lasten kiinnostuksen suuntaamisesta yhteen maarattyyn kohteeseen kerrallaan perustui
Frobelin kirjoituksiin. Tama innoitti Henriette Schrader-Breymannia, Frobelin oppilasta ja ta-
min lastentarha-aatteen soveltajaa ja kehittdjad myohemmin kehittdméaén lastentarhatoimintaa
varten lapsen kokonaiskehitystd tukevan toimintasuunnitelman, joka perustui kuukausiaiheille.
Kuukausiaihe valittiin lasten elinpiiristd, luonnosta tai kotiymparistostd. (Hanninen & Valli
1986, 34, 50, 59.)
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takaamaan lastentarhatoiminnan laadun. Toisaalta taas pdivahoitoa hallinnoiva
sosiaaliministerio ei ollut pedagoginen hallintoelin, eiké sielld ollut lastentarha-
tyon tai lastentarhanopettajien koulutuksen siséltdjen ohjausta varten henkilore-
sursseja ennen 1970-lukua (Hanninen & Valli 1986, 171).

Muutos tapahtui vuoden 1973 pdivahoitolain voimaantulon jilkeen. Laki
antoi kunnille aiempaa laajemmat velvoitteet pdivdahoidon jarjestimiselle, ja pdi-
vdhoitopaikkojen méédrd lahti kasvuun. (Valimaki 1999, 213-214; Valiméki &
Rauhala 2000, 397.) Samalla tuli tarve laatia yhteiset, monipuolisesti eri tyomuo-
toja yhdistavat kasvatustavoitteet (Hanninen & Valli 1986, 198). Tatd tehtavad
varten sosiaalihallitus asetti erillisen tyoryhmdan (Onnismaa & Paananen 2019,
196) Prosessin viimeistelyvaihetta varten valtioneuvosto asetti komitean vuonna
1979. Komitean tehtdviand oli laatia pdivahoidon yleisten kasvatustavoitteiden li-
sdksi pdivahoidon ja kodin vilistd yhteistyotd ohjaavat periaatteet, pdivahoidon
sisdllon, suunnittelun ja toteutuksen periaatteet sekd suuntaviivat oppi- ja toi-
mintamateriaalin tuottamiseksi. (Pdivahoidon kasvatustavoitekomitean mietinto
1980, 1-2.) Vaikka prosessin lopputuote Pdivihoidon kasvatustavoitekomitean mie-
tintd valmistui vasta vuonna 1980, jo vuonna 1975 julkaistiin muistioiden saa-
mien palautteiden perusteella laaditut lloiset toimintatuokiot sekd Viisi- ja kuusi-
vuotiaiden kasvatuksessa ja opetuksessa kiytettivit tyo- ja toimintatavat. Namd sosi-
aalihallituksen laatimat, opetussuunnitelmiin verrattavat pedagogiset ohjelmat
aloittivat samalla pédivdhoidon valtakunnallisen opetussuunnitelmatradition.
(Onnismaa & Paananen 2019, 194, 196, 199.)

Vilimden (1999, 215-216) mukaan pdivdhoitolain syntyminen aloitti suo-
malaisen varhaiskasvatuksen historiassa valtiojohtoisen vaiheen: lain myota val-
tio otti haltuunsa institutionaalisen pdivahoidon. Tavoitteena oli ennen kaikkea
pdivahoitopaikkojen méadran lisddminen mutta myos siséllollinen kehittdminen.
Samalla pdivahoitoon istutettiin oikeaoppisuuden ajattelua ja normien rikkomi-
sen pelkoa. (Vdlimaki 1999, 215-216.) Alila ja kumppanit (2014, 9) nimittavat
1970-luvulla alkanutta vaihetta valtiollisesti johdetuksi hyvinvointipalvelujen ra-

kentamisen kaudeksi. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd jarjestelméan kehitta-
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misen ensisijaisia moottoreita olivat tytvoima-, perhe- ja tasa-arvopoliittiset ky-
symykset (Onnismaa & Paananen 2019, 194). Tédssd voidaan havaita, miten voi-
makkaasti suomalainen lastentarhaty pohjautui alkuvaiheessa sosiaalihuollolli-
seen funktioon (ks. Valimaki 1999; Vilimaki & Rauhala 2000).

Vuonna 1980 valmistunutta Paivahoidon kasvatustavoitekomitean mietin-
tod voidaan pitdd varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmatradition merkkipaa-
luna. Vuonna 1983 pdivéhoitolakiin liitettiin kasvatustavoitepykald, jossa kasva-
tukselliset tavoitteet esitettiin aiempaa tdsmallisemmalld tavalla (Onnismaa &
Paananen 2019, 199). Asiakirja laukaisi myos suoranaisen julkaisusuman: 1980-
luvulla sosiaalihallitus julkaisi muutaman vuoden vilein jokaista ikdryhmaa var-
ten erilliset, toimintaa ohjaavat valtakunnalliset asiakirjat. Sarjan aloitti vuonna
1984 julkaistu Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma, ja pari vuotta myoshem-
min vuonna 1986 julkaistiin Alle kolmevuotiaiden lasten pdivihoidon toimintasuun-
nitelma. Alle kolmevuotiaiden lasten pdivdahoidon toimintasuunnitelma on en-
simmadinen ja samalla viimeinen opetussuunnitelmaan verrattavissa oleva doku-
mentti, jossa on kdsitelty rajatusti alle kolmevuotiaiden pédivdhoidon jarjesta-
mistd. Tamaén jdlkeen alle kolmevuotiaiden pédividhoitoa ja varhaiskasvatusta ei
ole késitelty valtakunnallisten opetussuunnitelmien tasolla muista varhaiskasva-
tusikdisistd erillisend ikdryhméand. Viimeisend osana julkaistiin Kolme-viisivuoti-
aiden lasten pdivihoidon toimintasuunnitelma (Salminen 1988). Kun 1970-luvun Iloi-
set toimintatuokiot- ja Viisi- ja kuusivuotiaiden kasvatuksessa ja opetuksessa
kaytettavat tyo- ja toimintatavat -asiakirjoista puhuttiin pedagogisina ohjelmina
(ks. esim. Niikko 2001, 44), Kolme-viisivuotiaiden lasten pdivdhoidon toiminta-

suunnitelma nimettiin raportiksi (Onnismaa & Paananen 2019, 201).

3.1.2 Valtion vetdytymistd, laadullista kehittimista ja pedagogiikan uusi
nousu

Hyvinvointivaltion rakentamisen vuosikymmenind 1970-luvulta 1990-luvun
vaihteeseen pdivahoidon toteuttamista normitettiin voimakkaan valtiojohtoisesti

sosiaalihallituksen julkaisemien pedagogisten ohjelmien ja raporttien avulla (On-

nismaa & Paananen 2019, 194; Vilimaki & Rauhala 2000, 398). 1990-luvulla alkoi
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varhaiskasvatuksen valtakunnallisen ohjauksen ndkokulmasta kuitenkin varsin
toisenlainen kausi. 1990-luvun alussa sosiaalihallitus lakkautettiin, ja p&divéahoi-
don valtakunnallinen ohjausvastuu siirrettiin vasta perustetulle Sosiaali- ja ter-
veysalan tutkimus- ja kehittdmiskeskukselle (STAKES, nykyisin Terveyden ja
hyvinvoinnin laitos THL). Samalla myos pdivdahoidon normiohjaus muuttui in-
formaatio- ja ohjelmaohjaukseksi. (Onnismaa & Paananen 2019, 202; ks. myos
Alila ym. 2014, 9.) Sosiaalihallituksen julkaisemien raporttien ja pedagogisten oh-
jelmien tilalle julkaistiin STAKESin Oppaita- ja Raportteja-sarjat. Sarjojen eri asia-
kirjojen péddasiallinen tehtadva oli antaa ideoita ja ndkokulmia toiminnan kehitta-
miseen sekd toimia tdydennyskoulutuksessa hyodynnettdvand materiaalina, ja
statukseltaan ne olivat suosituksia. Julkaisut eivit olleet siis varsinaisia opetus-
suunnitelma-asiakirjoja. (Onnismaa & Paananen 2019, 194, 202.)

Oppaita-sarjaan kuuluu myos vuonna 2003 julkaistu ensimmaéinen Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet. Asiakirjan uudistettu painos julkaistiin jo 2005,
joskin vdhdisin korjauksin. Toiseen, uudistettuun painokseen tehtiin ldhinnd pie-
nid lisdyksid sekd tdsmennyksid kielelliseen ilmaisuun (Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet 2005, 3; tdstd eteenpdin VASU 2005). Alilan ja kumppaneiden
(2014) mukaan kyseisestd dokumentista tuli tdrked varhaiskasvatuksen sisdllol-
lisen kehittdmisen viline. Dokumentin ensisijainen tavoite oli luoda varhaiskas-
vatuksen yhtendisid kehityssuuntia ja lisdtd varhaiskasvatuksen yhdenvertaista
toteutumista koko maassa. Vaikka vuoden 2005 VASU oli luonteeltaan suositus,
lahtivat ldhes kaikki kunnat kehittdméddn toimintaansa asiakirjan mukaisesti.
(Alila ym. 2014, 28.) Suomen kontekstissa laadullisesta kehittdmisestd voidaan
yhteiskunnallisen dokumenttiohjauksen tasolla puhua siis vasta 2000-luvulla
(vrt. Kampmann 2004).

1990-luvulla alkanutta uudenlaista vaihetta Valimaki (1999) kutsuu hyvin-
vointivaltion tdyttymyksen, kriisin ja uuden alun vaiheeksi. Valtiojohtoisuudesta
luovuttiin vuoden 1993 valtionosuusreformin myota. Valtio vetédytyi sosiaalipal-
velujen yksityiskohtaisesta ohjaus- ja resurssivastuusta ja antoi kunnille entista
enemmadn vastuuta pdivahoitojdrjestelyjen toteuttamisesta. Samaan aikaan 1970-

ja 1980-luvuilla luotu kasitys oikeaoppisuudesta ldhti murtumaan. (Valimaki



26

1999, 217; Vilimaki & Rauhala 2000, 399.) Vuoden 2005 VASU on tdstd muutok-
sesta konkreettinen esimerkki: dokumentissa painotetaan kuntien omien sekd
lasten yksilollisten varhaiskasvatussuunnitelmien laatimista (Alila ym. 2014, 28;
Onnismaa & Paananen 2019, 206). Uutta alkua indikoi niin ikd&dn se, ettd 1990-
luvulla kansainvélisten trendien my6ta termi varhaiskasvatus alkoi levita julki-
sessa puheessa pdivdhoidon rinnalle (Onnismaa & Paananen 2019, 195).

Suomalaisen varhaiskasvatuksen kehityskaaressa voidaan huomata, ett al-
kuvaiheen sosiaali- ja talouspoliittinen kehittdminen on jdttdnyt varhaiskasva-
tuksen koulutuspoliittisen kehittdmisen jalkoihinsa. Padivahoitojarjestelmén toi-
minnallinen ja siséllollinen puoli - pdivdhoidon pedagogiikka - ei ollut sosiaali-
hallinnon pé&dintressi. (Alila ym. 2014, 11.) Tadssd suhteessa 2010-luku on ollut
varhaiskasvatukselle kddnteentekevad aikaa. Vuonna 2013 varhaiskasvatus siir-
rettiin sosiaali- ja terveysministeriostd opetus- ja kulttuuriministerion alle, mika
vahvisti varhaiskasvatuksen roolia kiintednd osana suomalaista koulutusjdrjes-
telmdd. Samalla termi varhaiskasvatus korvasi pdivdahoidon virallisena késit-
teend. (Alila ym. 2014, 11; Onnismaa & Paananen 2019, 195.) My6s varhaiskasva-
tusta ohjaavien asiakirjojen laadintavastuu siirrettiin Opetushallitukselle. Ope-
tushallitus julkaisi ensimmadisen esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmiin ver-
rattavissa olevan normiasiakirjan, Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet vuonna
2016. Opetussuunnitelmalla haluttiin yhtendistdd varhaiskasvatuksessa kaytet-
tyd kasitteistod esiopetuksen opetussuunnitelman kanssa. Opetussuunnitel-
masta tehtiin uusi painos jo vuonna 2018, jolloin uusi, pédivahoitolain kumoava
varhaiskasvatuslaki astui voimaan. Lakimuutos edellytti esimerkiksi ammatti-
nimikkeiden pdivittamistd. Lisdksi varhaiskasvatuslain méarittelemdt varhais-
kasvatuksen tavoitteet lisdttiin opetussuunnitelmaan. (Onnismaa & Paananen
2019, 194, 208, 209.)

Varhaiskasvatusjdrjestelméan kehityskaaressa on ikddn kuin palattu selke-
dan valtiojohtoisuuden vaiheeseen. 2000-luvulla kiinnostus varhaiskasvatusta ja
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmia kohtaan on herdnnyt kansainvélisesti

(Brodin & Renblad 2015, 347; Karila 2012, 587, 591; Oberhuemer 2005, 27; Vlasov
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& Hujala 2016, 321). Tdmd muutos voidaan yhdistdd yhteiskunnassa tapahtunei-
siin ideologisiin muutoksiin. Globaalin talouden kehittyminen on johtanut uus-
liberalistisen ideologian levidmiseen myos koulutuspolitiikkaan. Varhaiskasva-
tus on tunnustettu tarkedksi osaksi koulutuspolkua, ja siksi varhaiskasvatusta
halutaan nyt tehda nakyvéaksi. Nyt puhutaan varhaiskasvatuksen laadusta ja sen
tuottamasta inhimillisestd pddomasta. (Oberhuemer 2005, 30; Vlasov & Hujala
2016, 320.) Yleinen trendi on ollut niin ikddn se, ettd valtion keskusohjauksesta
on siirrytty alueelliseen ohjaukseen, ja yhteisille suuntaviivoille ja periaatteille on
tarvetta: valtakunnallisella, velvoittavalla opetussuunnitelmalla halutaan var-
mistaa niin varhaiskasvatuksen laadun kehittyminen mutta myos tasa-arvon to-
teutuminen. (Oberhuemer 2005, 30.) Yhteiskunnallisella tasolla ollaan entista
kiinnostuneempia siitd, mitd varhaiskasvatuksen kentélld tapahtuu. Tama luon-

nollisesti heijastuu myos varhaiskasvatuksen tavoitteisiin.

3.2 Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelma ja tavoitteet

Uusliberalismin vaikutukset niin varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisiin odotuk-
siin kuin kasvatuksen tavoitteisiin on havaittu kansainvilisesti (Vlasov & Hujala
2016, 320). Keskeinen kysymys kuuluu, tuleeko tavoitteet asettaa niin, ettd ne an-
tavat toiminnalle suuntaa (ts. prosessitavoitteet) vai asetetaanko tavoitteet saa-
vutettaviksi (Oberhuemer 2005, 31). Varhaiskasvatuksen kasvatusfilosofia perus-
tuu ennen muuta kehityksellisiin- ja prosessitavoitteisiin (Vlasov & Hujala 2016,
317). Varsinkin frobelildisessd ajattelussa on alusta asti ndkynyt kasvun ja kehi-
tyksen prosessinomaisuus. Jo Henriette Schrader-Breymann oli sitd mieltd, etta
lasten kykyjen luonnollisen, sisdisen kehityksen tukeminen on nidkyvien tulosten
saavuttamista tarkeampdd (Hanninen & Valli 1986, 49). Myo6s suomalaisen var-
haiskasvatuksen tavoitteissa on perinteisesti nakynyt produktiajattelua enem-
mén prosessinomaisuus. Jo 1980 julkaistussa Pdivahoidon kasvatustavoitekomi-

tean mietinndssd tavoitteet esitetddn prosessitavoitteiden muodossa, eli niiden



28

avulla ei ilmaista padtekayttaytymistd. Tavoitteenasettelussa oleellista on néke-
mys kasvatuksen kokonaisvaltaisuudesta, jolloin tavoitteita, sisédltsjd ja menetel-
mid ei eroteta tarkasti toisistaan. (Onnismaa & Paananen 2019, 199.)

Uusliberalismi on kuitenkin tuonut varhaiskasvatukselle uudenlaista pai-
netta. Yhteiskunnalliselta tasolta varhaiskasvatukseen kohdistetaan akateemista,
kouluun valmistavaa painostusta ja tulostavoitteita (Brostrom 2012, 2; Brown,
Lan & Jeong 2015, 138; Vlasov & Hujala 2016, 317). My6s vanhemmat kohdistavat
tulospaineita varhaiskasvatukselle. Markkinoitumisen myotd vanhemmista on
tullut varhaiskasvatuspalvelujen kuluttajia, ja he ovat varhaiskasvatuspalve-
luista entistd tietoisempia. Vanhemmat osaavat vaatia uudella tavalla. (Alila ym.
2014, 16; Vlasov & Hujala 2016, 314-315.) Vanhempia on kuitenkin vaikeaa saada
ymmadrtdmddn varhaiskasvatusfilosofiaa, eivédtkd vanhemmat valttamatta ar-
vosta varhaiskasvatuksen toimintamuotoja, kuten leikkid (Vlasov & Hujala 2016,
317). Kjerholt ja Qvortrup (2012) ovatkin esittdneet, ettd uusliberalismi on vai-
kuttanut varhaiskasvatustoimintaan niin, ettd leikki on alkanut menettid merki-
tystddn itseisarvoisena toimintana. Leikistd “vain” leikin tdhden on luovuttuy, ja
tilalle on otettu kasvattavaa ja kehittdvéd toimintaa. Saman on huomannut myos
Turunen (2008) tutkiessaan esiopetussuunnitelmien kehitystd: 2000-luvun esi-
opetussuunnitelmassa erityisesti leikin osalta on pdaddytty selkeddn pesderoon
suhteessa varhaiskasvatukseen. Leikin itseisarvosta on siirrytty enemmaénkin lei-
kin didaktiseen merkitykseen. (Turunen 2008, 170.)

Varhaiskasvatus joutuu tilld hetkelld elamddn kahden arvomaailman risti-
paineessa, jossa toisessa vaakakupissa painavat yhteiskunnalliset, kansainvali-
seen kilpailukykyyn kohdistuvat tulosodotukset ja toisessa varhaiskasvatuksen
ydinarvo, lapsuus. Vastakkain on kaksi erilaista tavoitendkckulmaa: kun var-
haiskasvatuksessa keskitytddn ennen kaikkea prosessiin, ympéaroiva yhteiskunta
haluaa tuloksia (Vlasov & Hujala 2016, 317). Ongelmattomia opetussuunnitelmat
varhaiskasvatuksen kontekstissa eiviit siis ole: keskeinen kysymys lienee, millai-
sista tavoitteista voidaan puhua hukkaamatta kuitenkaan varhaiskasvatuksen
ydinajatusta lapsen ja lapsuuden ainutlaatuisuudesta (ks. esim. Soler & Miller

2003).
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Keskustelu tavoitteista voidaan ajatella pohjimmiltaan keskusteluksi var-
haiskasvatuksen laadusta. Varhaiskasvatuksen laatu ei kuitenkaan ole yksiselit-
teisesti madriteltdvissda. Pohjoismaissa on perinteisesti painotettu sitd, ettd var-
haiskasvatuksen tulisi erota koulumaailmasta (Brostrém 2012, 2). Esimerkiksi
Pramling Samuelsson ja kumppanit (2006, 26) ovat opetussuunnitelmien laatu-
tutkimuksessa tulleet siihen tulokseen, ettd varhaiskasvatuksen opetussuunnitel-
mien laatu syntyy juuri siitd, ettd niissa ei pyritd tekemddn varhaiskasvatuksesta
pienten lasten koulua. Uusliberalistinen ajattelu on kuitenkin johtanut siihen,
ettd nyt yhteiskunnallisella tasolla taas laadukkaalla varhaiskasvatuksella tarkoi-
tetaan entistd enemmaéan kouluun valmistavaa instituutiota (Brostrom 2012, 2;
Brown ym. 2015, 138). Myo6s Karila (2012) havaitsee varhaiskasvatuksen laatua
koskevassa puheessa kaksi puolta. Yhtaddltd voidaan pitdd saavutuksena sitd, etta
jokaisen lapsen oikeus laadukkaaseen varhaiskasvatukseen on vihdoin tunnus-
tettu. Toisaalta laadun tavoittelu on lisdnnyt varhaiskasvatuksen standardisoin-
tia ja arviointimenetelmia. (Karila 2012, 587.) Vastakkain on siten myos kaksi laa-
tundkokulmaa: yhteiskunta hakee laatua rationaalistamalla ja tehostamalla insti-
tutionaalista varhaiskasvatusta, kun taas varhaiskasvatuksen toimijat haluavat
pitdd kiinni varhaiskasvatuksen perinteistd erityislaatuisena kasvatuksen ja kou-
lutuksen muotona.

Nakemys varhaiskasvatuksesta kouluun valmistavana jarjestelména ei ole
ongelmaton myo6skddn pedagogisten tavoitteiden sisdltéjen ndkokulmasta. Sa-
malla, kun varhaiskasvatuksesta pyritddn tekemé&an kouluun valmistava insti-
tuutio, luodaan jo varhaisvaiheessa kuvaa menestyksekkadsta oppijasta ja yhteis-
kunnan jasenestd (Brown ym. 2015, 138). Myos tama seikka voidaan ndhda on-
gelmallisena tavoitteiden heijastamien arvojen ndkokulmasta. Kysymys kuuluu,
tulisiko varhaiskasvatuksella tavoitella valmiuksia toimia koulumaailmassa vai
valmiuksia toimia demokraattisessa yhteiskunnassa (Brown ym. 2015, 138-139;
ks. my®©s Brostrom 2012, 2). Tama taas heijastelee laajempia kéasityksid kasvatuk-
sen yhteiskunnallisesta merkityksestd: onko institutionaalisen kasvatuksen ta-

voitteena vain toisintaa vai samalla my6s uusintaa vallitsevaa olotilaa.
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Keskustelu demokratiasta heijastelee niin ik&édn toista uusliberalismiin liit-
tyvdd kehityssuuntaa, individualismin ja valinnanvapauden lisddntymista. Yksi-
l6llistymiskehitystd varhaiskasvatuksen kontekstissa on havaittu niin Pohjois-
maissa kuin kansainviliselld tasolla. (Karila 2012, 589; Vlasov & Hujala 2016,
318.) Individualistisen ajattelun suurimpana vaaratekijind voidaan pitdd sitd,
ettd yksilollisyyden korostaminen vie merkitystd yhteison kaikkien jasenten osal-
lisuudesta ja oikeuksista. Kasvatuksella ja koulutuksella tdhdédtdan vain kohti yk-
silon, eikd yhteison hyvéaa. (Brown ym. 2015, 139.)

Edelld on esitelty varhaiskasvatuksen tavoitteisiin liittyvdd ajankohtaista
keskustelua. Keskustelusta voidaan havaita, ettd tavoitteet liittyvit kiintedlld ta-
valla arvoihin. Hyva alku eldmadlle, jota voidaan pitdd varhaiskasvatuksen paa-
asiallisena tavoitteena, vaihtelee sen mukaan, mistd ndkokulmasta asiaa tarkas-
tellaan. Tdssd tutkimuksessa ldhdetddn selvittdméadn, millaisia arvoja varhaiskas-
vatuksen opetussuunnitelmat ovat sisdltdneet, ja miten ne ovat muuttuneet 1970-

luvulta 2010-luvulle.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Tutkimustehtdviani oli selvittid, miten suomalaisen institutionaalisen varhais-
kasvatuksen arvot ovat muuttuneet viimeisen neljagnkymmenen vuoden aikana.
Tutkimuksen kohteena olivat tarkemmin varhaiskasvatuksen opetussuunnitel-
mien kasvatuksellisten ja opetuksellisten tavoitteiden sisdltamdt arvot, ja mil-
laista muutosta arvoperustoissa on tapahtunut 1970-luvulta 2010-luvulle. Tutki-
musaineisto koostui varhaiskasvatuksen valtakunnallisista opetussuunnitel-

mista. Tutkimustehtdvad jasennettiin seuraavien kysymysten avulla:

1. Millaiset arvot painottuvat varhaiskasvatuksen valtakunnallisten opetus-

suunnitelmien kasvatus- ja opetustavoitteissa 1970-luvulta 2010-luvulle?

2. Millaista muutosta opetussuunnitelmien arvoperustoissa on tapahtunut

eri vuosikymmenten valill4?

Tutkimusongelmaa ldhestyttiin dokumenttianalyysin keinoin. Dokumentti-
analyysissd varsinaisen analyysin kohteena on dokumentti, mutta siithen suhtau-
dutaan aina osana omaa sosiaalista ja historiallista kontekstiaan (Bowen 2009, 33;
Coffey 2014). Tassd tutkimuksessa taustaoletuksena oli, ettd opetussuunnitelma-
dokumentteja analysoimalla voidaan saada tietoa paitsi eri vuosikymmenten
opetussuunnitelmadokumenteista mutta myos laajemmin varhaiskasvatuksen
arvojen yhteiskunnallisesta, ajassa tapahtuvasta muutoksesta ja siihen liittyvista
suurista suuntalinjoista. Toisin sanoen tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin varhais-
kasvatukselle yhteiskunnallisesti asetettujen arvojen muutoksia opetussuunni-
telmadokumenttien kautta.

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd, millaisia arvoja

kunkin vuosikymmenen opetussuunnitelman tavoitteet heijastavat. Tutkimus-
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kysymyksessd on erikseen tarkennettu sen koskevan kasvatuksellisia ja opetuk-
sellisia tavoitteita erotukseksi yhteiskunnallisista tavoitteista. Kasvatuksellisilla
ja opetuksellisilla tavoitteilla viitataan varhaiskasvatuksen sisdltoihin ja niihin
liittyviin tavoitteisiin, kun taas yhteiskunnalliset tavoitteet koskevat esimerkiksi
varhaiskasvatuksen yhteiskunnallista tehtdvad, kuten eriarvoisuuden vahenta-
mistd (ks. my6s Hanninen & Valli 1986, 167).

Tutkimuksen temaattiseksi selkdrangaksi otettiin Schwartzin arvoteoria
(ks. luku 2.3), joka ohjasi analyysid alusta alkaen ja jonka mukaisiin arvomallei-
hin lopulliset arvohavainnot jasennettiin. Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen
vastataan tarkastelemalla kustakin opetussuunnitelmadokumentista Schwartzin
arvoteorian mukaisesti laadittua arvomallia, ja toiseen tutkimuskysymykseen

vastataan tarkastelemalla eri arvomallien vélilld ndkyvid muutoksia.

4.2 Dokumenttianalyysi tutkimusmenetelmanai

Taman tutkimuksen tutkimusmenetelména kéytettiin dokumenttianalyysid. Do-
kumenttianalyysillad tarkoitetaan dokumenteista koostuvan aineiston systemaat-
tista ja johdonmukaista tarkastelua. Dokumenttianalyysissd dokumentin kasite
ymmadrretddn laajasti: dokumentti voi sisédltdd seka kirjoitettua tekstid ettd kuvia,
ja se voi olla muodoltaan esimerkiksi lomake, ohjekirja, raportti tai kasikirjoitus.
(Bowen 2009, 27-28; Coffey 2014, 367.) Dokumentit itsessddn ymmarretddn vali-
neiksi, joiden avulla jaetaan jonkinlaista tietoa. Taustaoletuksena on, ettd doku-
mentti on aina luotu jonkinlaista tarkoitusta varten. Dokumentit myos tuotetaan
ja jaetaan sekd niitd kdytetddn sosiaalisesti jarjestdytyneelld tavalla, ja nithin suh-
taudutaan ikdan kuin sosiaalisina faktoina. (Coffey 2014.)

Taman tutkimuksen dokumentit eli opetussuunnitelmat ovat institutionaa-
lisen kasvatuksen ohjausasiakirjoja ja siten tyypillisid institutionaalisia doku-
mentteja. Niiden avulla jaetaan tietoa, mutta ne myos toimivat kasvatuksen ja
koulutuksen aktiivisina rakentajina. Opetussuunnitelmiin ei tule siten suhtautua
passiivisina asiakirjoina, vaan ne tulee ndhd& osana sosiaalista toimintaa ja vuo-

rovaikutusta (ks. myos Prior 2008, 825). Opetussuunnitelmat ohjaavat, millaisia
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sisdltojd ja menetelmid tulee kasvatuksessa hyodyntdd ja mitd kasvatuksella tulee
tavoitella.

Perinteisesti dokumentteihin on suhtauduttu ldhinna taustoittavan infor-
maation ldhteind. Dokumenttianalyysid onkin usein kdytetty muita laadullisia
menetelmid, kuten haastattelua tdydentdvand tutkimusmenetelmidnd. (Bowen
2009, 28, 29-30; Coffey 2014; Prior 2016, 173-174.) Dokumenttianalyysid voidaan
kuitenkin kdyttdd tutkimusmenetelménd myos yksinddn, kuten tédssd tutkimuk-
sessa tehddan. Talloin tutkimuksellinen ndkokulma rajautuu yksinomaan doku-
mentin sisdltoon (Prior 2008, 825). Tallaisissa tilanteissa on kuitenkin syyta olla
varovainen dokumentteihin kohdistuvien tulkintojen suhteen. Dokumentteihin
ei koskaan tule suhtautua tarkkoina ja aukottomina kuvauksina, vaan ne tuovat
aina esiin vain valikoituja osia ilmitstd. (Bowen 2009, 29, 31-32, 33.) Dokumen-
tissa tdrkeitd tarkasteltavia seikkoja ovat siten myos esimerkiksi dokumentin tar-
koitus sekd millaisessa kontekstissa se on tuotettu (Bowen 2009, 38). Tastd syystd
puhtaasti dokumenttianalyysiin perustuvassa tutkimuksessa tutkimustehtdvan,
dokumentin ja kontekstin suhteiden pohdinta on térked osa tutkimusta: analyysi
tulee aina sitoa dokumenttien sosiaaliseen kontekstiin sekd dokumentin rooliin
suhteessa tutkittavaan ilmioon. (Bowen 2009, 29, 31-32, 33; Coffey 2014.) Tdssa
tutkimuksessa tarkeimpid tarkasteltavia seikkoja ovat opetussuunnitelmien his-
torialliset kontekstit sekd niiden tehtdvéat ohjausasiakirjoina. Historialliseen kon-
tekstiin peilaamalla haetaan ennen kaikkea ymmarrysti sille, miksi mitdkin on
kirjoitettu.

Sen lisdksi, ettd opetussuunnitelmat ohjaavat institutionaalista kasvatusta,
voidaan ne ndhdd myo6s dokumentteina, jotka ilmentédvit, miten sosiaaliset yh-
teisot ja instituutiot kuvaavat ja esittavit itsedan (Coffey 2014, 367). Varhaiskas-
vatuksen valtakunnallisia opetussuunnitelmia tarkastelemalla ei siis tarkastella
vain dokumentteja, vaan samalla yhteiskunnallisesti julkilausuttua kokonais-
kasitysta siitd, mikad on hyvad varhaiskasvatusta ja mitd silld tulee tavoitella. Val-
takunnalliset opetussuunnitelmat eldvit ja muuttuvat yhdessa varhaiskasvatus-

ajattelun kanssa.
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Mikili tutkimus perustuu puhtaaseen dokumenttianalyysiin, taytyy tutki-
jan pohtia tarkkaan, mitd dokumenttiaineistolta voidaan ylipdansa kysya (Coffey
2014). Myos tdssd tutkimuksessa puhtaaseen dokumenttianalyysiin nojaaminen
on vaikuttanut suuresti tutkimustehtdvan asettamiseen. Tamén tutkimuksen ta-
voitteena on selvittdd, millaisia arvoja varhaiskasvatuksen valtakunnallisten ope-
tussuunnitelmien tavoitteet heijastelevat ja miten dokumenttien arvoperustat
ovat muuttuneet aikavalillda 1975-2018. Tutkimuskysymykset on rajattu koske-
maan puhtaasti opetussuunnitelmatekstejd ja niissd havaittavia arvojen muutok-
sia. Havaintoja pyritddan kuitenkin samalla peilaamaan historialliseen kontekstiin
eli suomalaisen hyvinvointivaltion ideologisiin muutoksiin. Tamédn tyyppiseen
dokumenteissa ilmenevan muutoksen havainnointiin dokumenttianalyysi sopii
tutkimusmenetelména hyvin (Bowen 2009, 30). Tarkastelun ulkopuolelle on siis
jo tutkimustehtdvan ja menetelmallisten ratkaisujen myota jatetty varsinainen
kentdlld tapahtuva varhaiskasvatustyo ja siind ilmenevét arvot (ks. my6s Launo-
nen 2000, 55). Lisdksi dokumenttianalyysin ndkokulma on rajattu siten, ettd tar-
kastelun ulkopuolelle on systemaattisesti jatetty esimerkiksi opetussuunnitel-

mien vaikuttavuuden ja laatimisprosessien tarkastelu (ks. Prior 2008, 825).

4.3 Aineiston valinta

Dokumenttianalyysin prosessi pitédd sisdllddan aineiston etsimisen, valitsemisen,
aineistoon tutustumisen ja tyostdmisen sekd saadun informaation kokoamisen
(Bowen 2009, 28). Dokumenttianalyysin erityispiirteend voidaan pitdd sitd, ettd
tutkija valitsee tutkittavaa ilmiotd kuvaavan aineiston. Aineiston valinta on mer-
kittava osa tutkimusta. Valinnassa tulee ottaa huomioon dokumenttien yhteen-
sopivuus tutkimusongelman kanssa, ja valitun aineiston tulee antaa riittdvan kat-
tava ja monipuolinen kuva tutkittavasta ilmiostd. (Bowen 2009, 33.) Tamaén tut-
kimuksen puitteissa oltiin kiinnostuneita siitd, miten varhaiskasvatuksen yhteis-
kunnallisesti julkilausutut arvot ovat muuttuneet vuosikymmenten aikana. Ai-

neistoksi valittiin valtakunnallisia opetussuunnitelmia, koska taustaoletuksena
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on, ettd opetussuunnitelmien arvot viestivat niistd ajatusmalleista, jotka ovat yh-
teiskunnassa tiettynd aikana yhteisesti hyvéksyttyjd ja joita halutaan siirtda tule-
ville sukupolville (Launonen 2000, 73).

Tutkimuksen alussa koottiin yhteen kaikki varhaiskasvatuksen valtakun-
nallisiksi opetussuunnitelmiksi verrattavat dokumentit vuosilta 1975-2018.
Téssd vaiheessa dokumenttien lukumaéra oli 11. Aineiston ulkopuolelle jdtettiin
esiopetusta ohjaavat asiakirjat, koska tdssa tutkimuksessa haluttiin keskittyé esi-
opetusikdisid nuorempien lasten varhaiskasvatukseen. Lisdksi aineiston ulko-
puolelle pddtettiin jattdd 1980-luvulla Sosiaalihallituksen julkaisema Alle kolme-
vuotiaiden lasten piivihoidon toimintasuunnitelma, koska alle kolmevuotiaiden var-
haiskasvatusta ei ole kyseistd dokumenttia lukuun ottamatta ohjattu muusta var-
haiskasvatuksesta irrallisena. Ndin dokumenteista saatiin rajattua aineistokoko-
naisuus, jonka eri osat voidaan ndhda toisiinsa rinnasteisina ja joka on mahdol-
lista pro gradu -tutkielman puitteissa analysoida syvallisesti ja huolellisesti.

Kun ulkopuolelle rajattiin esiopetusta sekd yksinomaan alle kolmevuotiai-
den varhaiskasvatusta ohjaavat asiakirjat, jdljelle jdi seitseman dokumenttia. Seit-
semdstd dokumentista ulkopuolelle rajattiin vuosien 2003 sekd 2016 Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet, koska molemmat on korvattu kahden vuoden jal-
keen uusilla opetussuunnitelmilla. Vuonna 2005 julkaistiin uusi VASU, johon oli
palautteen perusteella tehty muutamia pienid muokkauksia. Vuonna 2018 jul-
kaistu VASU puolestaan pdivitettiin vastaamaan uutta varhaiskasvatuslakia esi-
merkiksi ammattinimikkeiden osalta. Lisdksi lain my®6td varhaiskasvatus muut-
tui tydvoimapoliittisesta kysymyksestd jokaisen lapsen oikeudeksi, mikd myos
nostettiin vuoden 2018 VASUssa ndkyviin (Onnismaa & Paananen 2019, 195).

Téssd vaiheessa dokumentteja oli jaljelld viisi. 1970-luvulta mukana olivat
Iloiset toimintatuokiot sekd Viisi-kuusivuotiaiden kasvatuksessa ja opetuksessa
kaytettdvit tyo- ja toimintatavat. Nyt tutkimustehtédvaa rajattiin vield pedagogis-
ten tavoitteiden osalta niin, ettid kiinnostuksen kohteeksi valittiin varhaiskasva-
tuksen sisidllolliset tavoitteet. Ulkopuolelle rajattiin siten varhaiskasvatuksen

tyoskentelymenetelmait ja niiden tavoitteet. Sisdllollisten tavoitteiden katsottiin
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kuvaavan tarkemmin sitd, mitd varhaiskasvatuksella tavoitellaan yhteiskunnal-
lisesta nakokulmasta.
Valintaprosessin jdlkeen lopulliseksi aineistoksi valikoituivat seuraavat

varhaiskasvatuksen valtakunnalliset opetussuunnitelmadokumentit:

Hoiset toimintatuokiot, 1975

Kolme-viisivuotiaiden lasten pdivihoidon toimintasuunnitelma (tdstd eteenpdin 3-5-
vuotiaiden suunnitelma), 1988

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU), 2005

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU), 2018

Aineisto edustaa tasaisesti eri vuosikymmenid. Ainoastaan 1990-luku historialli-
sena ajanjaksona puuttuu aineistosta, koska kyseisend vuosikymmeneni tehtiin

ainoastaan uusi esiopetussuunnitelma.

4.4 Analyysiprosessi

Aineiston valinnan jdlkeen alkaa aineiston tydstaminen ja analyysi. Dokumentti-
analyysissd aineiston analyysiprosessi sisdltdd Bowenin (2009) mukaan kolme
luonteeltaan erilaista vaihetta (kuvio 2): Dokumenttianalyysi alkaa dokumentin
pintapuolisesta lukemisesta, jonka jdlkeen edetddn tutkivaan lukemiseen. Lo-
puksi tehd&én tulkinnat. Analyysiprosessi on luonteeltaan iteratiivinen, eli ndita

kolmea vaihetta toistetaan monta kertaa. (ks. Bowen 2009, 32.)
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KUVIO 2 Dokumenttianalyysin prosessi (Bowen 2009, 32)

Tdssd tutkimuksessa iteratiivisuus muodostui keskeiseksi osaksi analyysiproses-
sia. Heti alkuvaiheessa huomattiin, ettd opetussuunnitelma-aineisto on raken-
teeltaan ja kirjoitustavaltaan hyvin heterogeenista. Jokaisen yksittdisen opetus-
suunnitelman analyysi tuotti uudenlaista ymmarrysta paitsi tavoitteiden arvou-
lottuvuuksista my6s opetussuunnitelmien rakenteista. Jokaista opetussuunnitel-
maa oli ikddn kuin opeteltava lukemaan erikseen. Vaiheita toistamalla pyrittiin
varmistamaan, ettd tarkempaan analyysiin redusoitu aineisto on tasapainoinen
ja ettd analyysi on tehty yhdenmukaisesti jokaisen dokumentin kohdalla (ks. Bo-
wen 2009, 33). Taméa on laadullisen aineiston analyysissd tyypillistd: tutkimus
etenee harvoin lineaarisesti aineiston rajaamisesta aineiston teemoitteluun ja joh-
topdatosten tekoon (Auerbach & Silverstein 2003, 43, 45; Yin 2016, 186).
Dokumenttianalyysin eri vaiheet ovat analyysimenetelmiltddan erilaiset.
Seuraavaksi dokumenttianalyysin vaiheet esitellddn tarkemmin ja tarkastellaan,
miten ne toteutettiin tdssd tutkimuksessa. Lopuksi kuvataan, miten analyysin ai-
kana tehdyt havainnot kvantifioitiin ja koottiin Schwartzin teorian mukaiseksi

arvomalliksi.
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441 Pintapuolinen lukeminen ja sisdllonanalyysi

Dokumenttianalyysissd analyysiprosessin ensimmaéinen vaihe on pintapuolinen
lukeminen, jota Bowen (2009, 32) luonnehtii tarkemmin sisédllonanalyysiksi (ks.
kuvio 2). Bowen tarkoittaa sisdllonanalyysilld aineiston eli dokumenttien silmai-
lyd ja tutkimuksen kannalta oleellisen aineiston identifioimista. Tdssd mielessa
Bowenin sisdllonanalyysi muistuttaa luonteeltaan aineiston rajaamista. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tavataan puhuta aineiston pelkistdmisestd eli redusoinnista,
jossa aineistosta karsitaan pois kaikki tutkimuksen kannalta epdolennainen data
(Tuomi & Sarajdrvi 2002, 92). Aineiston redusointi on aineiston valinnan ohella
tarked osa dokumenttianalyysid. On huomioitava, ettd dokumentit on laadittu
muuta kuin tutkimustarkoitusta varten. Siksi myoskadan vastaukset tutkimuson-
gelmaan eivit todenndkoisesti ole luettavissa dokumenteista suoraan. (Bowen
2009, 31-32.) Tassd vaiheessa tutkijan tehtdvéa on teoreettisen viitekehyksen, tut-
kimustehtdvan ja aineiston vilisen yhteyden I6ytdaminen (ks. Auerbach & Silver-
stein 2003, 34-35, 44, 47).

Tdssd tutkimuksessa aineistoon tutustuminen ja sen jdrjestiminen aloitet-
tiin silmdilemalld 1dpi koko neljan opetussuunnitelmadokumentin kokoinen ai-
neisto. Jokaisen opetussuunnitelman kohdalla tehtiin samalla kokoavia muistiin-
panoja, joihin merkittiin kunkin luvun tai osan keskeinen sisalto ja merkitys ko-
konaisen opetussuunnitelman osana. Samalla tehtiin alustavaa kartoitusta, mitka
osat sisdltdavét varhaiskasvatusta ja opetusta koskevia pedagogisia tavoitteita ja
siten taman tutkimuksen kannalta relevanttia aineistoa. Havainnot koottiin tau-
lukoksi (ks. liite 1). Tavoitteena oli saada kokonaiskasitys siitd, millaisista osista
opetussuunnitelmat rakentuvat eri vuosikymmenilld ja mitkd osat voisivat olla
toisiinsa ndhden verrannollisia. Juuri verrannollisuus ndhtiin tirkeand, silld do-
kumenttianalyysissad on tarkedd kiinnittdd huomiota aineiston tasapainoisuuteen
(Bowen 2009, 33).

Havainnoista koottu taulukko auttoi hahmottamaan, millaisista osista var-
haiskasvatuksen opetussuunnitelma muodostuu. Seuraavaksi taulukkoa ldhdet-

tiin tarkastelemaan suhteessa omiin tutkimuksellisiin motiiveihin seki tutkimus-
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tehtdavadn (ks. Auerbach & Silverstein 2003, 34-35, 44, 47). Koska téllad tutkimuk-
sella haluttiin keskittya tarkastelemaan varhaiskasvatuksen pedagogisten tavoit-
teiden arvoja, oli luontevaa valita opetussuunnitelmista ne osiot, joissa kuvattiin
varhaiskasvatuksen sisdltojd ja tavoitteita. Nama osiot kuvaavat sitd, mistd sisal-
16istd varhaiskasvatus muodostuu ja mitd ndilld sisdlloilld tavoitellaan.

Vaikka alkuvaiheessa aineiston rajaaminen sujui kivuttomasti, huomattiin
analyysin edetessd, ettd tavoitteenasettelu alkaa muuttua sitd moninaisemmaksi,
mitd uudemmasta opetussuunnitelmasta on kyse. Esimerkiksi Iloisissa toiminta-
tuokioissa tavoitteita asetetaan kokoavasti kasvatukselle ja opetukselle, kun taas
3-5-vuotiaiden suunnitelmassa tavoitteet jaetaan koskemaan erikseen hoito- ja
kasvatusympadristod, hoitoa ja kasvatusta sekd lapsen toimintaa ja kasvamista.
Vuoden 2018 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa lapsen toiminnalle ase-
tetut tavoitteet 16ytyviat oppimisen alueiden yhteydestd, kun taas kasvatusympa-
riston tavoitteita voidaan 1oytda niin toimintakulttuuria kuin oppimisymparistoa
kuvaavista kohdista. Tdma johti siihen, ettd analyysin jo edetessd jouduttiin aika
ajoin palaamaan aineiston rajaamista koskeviin valintoihin eli siihen, mihin ta-
voitteisiin tdssd tutkimuksessa halutaan syventyé (ks. my6s Auerbach & Silver-
stein 2003, 43, 45).

Jotta aineistosta saatiin hallittavan kokoinen, paadyttiin lopulta rajaamaan
kaikki fyysistd ymparistod koskevat tavoitteet aineiston ulkopuolelle. Sen sijaan
aineistossa pidettiin lapsen toiminnan ja kasvun tavoitteiden liséksi aikuisen toi-
mintaan liittyvét tavoitteet, koska lapsen ja aikuisen roolit vaihtelevat opetus-
suunnitelmien kirjoitustavoissa eri vuosikymmenina (ks. Turunen 2008). Tasta
hyva esimerkki on ruokarauha. Kun 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa (1988) “las-
ten istumapaikat suunnitellaan niin, ettd jokaisella on ruokarauha”, vuoden 2018
VASUssa “pdivittdiset ateriahetket jarjestetddan kiireettomassa ilmapiirissd ope-
tellen ruokarauhaa”. Molemmissa dokumenteissa ruokarauha on ilmaistu tavoi-
teltavaksi asiaksi, mutta ensimmadisessd tavoite on suunnattu kasvattajan toimin-
nalle ja jalkimmadisessd lapsen oppimiselle. Tallaisiin kirjoitustapaan liittyviin
seikkoihin ei kuitenkaan tdssi tutkimuksessa haluttu takertua, silla fokus halut-

tiin pitdd siind, mitd toiminnalla tavoitellaan eikd siind, kenelle tavoite asetetaan.
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44.2 Tutkiva lukeminen ja temaattinen analyysi

Sisdllonanalyysin perusteella aineistoksi valikoituivat dokumenteista seuraavat,
varhaiskasvatuksen ja opetuksen sisdltoja sekd niiden tavoitteita kasittelevit
osat:

- Viisi-kuusivuotiaiden kasvatuksen ja opetuksen tavoitteet (Iloi-

set toimintatuokiot 1975)

- Kasvatuksen osa-alueet (3-5-vuotiaiden suunnitelma 1988)

- Sisdllolliset orientaatiot (VASU 2005)

- Oppimisen alueet (VASU 2018)

Aineiston rajaamisen jdlkeen siirryttiin tutkivan lukemisen ja temaattiseen ana-
lyysin vaiheeseen (ks. kuvio 1). Pddasiallisesti laadullisen aineiston analyysi ete-
nee siten, ettd raaka-aineistosta tehdddan havaintoja, joita yhdistetddn kategori-
oiksi ja lopulta laajemmiksi teemoiksi (Puusa 2020, 139, 140-142). Tavoitteena on
siten ensin hajottaa aineisto pieniin osiin, ja koota havainnot lopulta yhteen uu-
della tavalla jarjestettynd (Yin 2016, 187). Myos dokumenttianalyysissd taytyy
pohtia kysymystd, joka on merkittdva osa laadullisen aineiston analyysid: milld
perusteella koodaus ja uusien kategorioiden jarjestiminen tehd&d&n ja mika rooli
teorialla on tédssd prosessissa. Karkeasti jaoteltuna koodaus voidaan tehdé teoria-
tai aineistoldhtoisesti. Tdssd teorialdhttisessd koodauksessa tutkija on valinnut
koodauksen pohjana toimivat kategoriat tutkimuskirjallisuudesta ja aiemmista
tutkimuksista. (Gibbs 2007.)

Tdssd tutkimuksessa teoriaksi valittiin Schwartzin arvoteoria, ja sille annet-
tiin analyysid tukeva rooli: Schwartzin teorian yksittdisid arvoja, kuten terveyttd,
kaytettiin alusta alkaen kategorioiden muodostamisessa. Samalla kuitenkin pi-
dettiin mielessd, ettd aineistoon tutustuttaessa myos uusia kategorioita voi 1oy tya
(Gibbs 2007). Schwartzin teoriaa esittelevdssd kirjallisuudessa esitellddn usein
vain muutamia esimerkkejd arvoalueita edustavista arvoista. Esimerkiksi Ilois-
ten toimintatuokioiden tavoitteissa ndkyy hoiva, joka ei sellaisenaan esiinny

Schwartzin arvoteoriaa esittelevassé kirjallisuudessa. Tarkoituksena ei siten ollut
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missddn vaiheessa taivuttaa aineistoa jo valmiiseen teoriaan, vaan analyysin ai-
kana pyrittiin kdymé&an dialogia teorian ja aineiston kanssa (ks. myos Rokka
2011). Voidaan puhua myo6s abduktiivisesta pddttelystd, jossa tutkijan ajattelu-
prosessia ohjaavat vuorotellen teoria ja aineisto (Tuomi & Sarajarvi 2002, 82). Lo-
pulta kaikki havaitut arvokategoriat luokiteltiin Schwartzin teorian mukaisiin ar-
voalueisiin, joita kdytettiin lopullisina, havaintoja kokoavina teemoina. Temaat-
tisessa analyysissd aineisto siis hajotettiin yksittdisten arvojen mukaisiksi katego-
rioiksi, jotka sitten koottiin Schwartzin arvoteorian mukaisiin arvoalueisiin.

Opetussuunnitelmadokumentit otettiin analysoitavaksi yksitellen, jotta
pystyttiin syventymaan kunkin opetussuunnitelman sisdltoon ja kieleen mahdol-
lisimman hyvin. Dokumenttianalyysissa kielen merkitys on keskeinen, silla tul-
kinnat nojaavat aina lopulta dokumentin kieleen eli siihen, mitd on kirjoitettu
(Prior 2016, 176). Kieleen nojaten opetussuunnitelmatekstistd ldhdettiin allevii-
vaamaan kaikki kohdat, joissa ilmaistaan asioita, joita varhaiskasvatuksessa tulee
tehdd ja tavoitella tai joita kohti tulee pyrkid. Namd havainnot saattoivat olla yk-
sittdisid tai useita sanoja tai kokonaisia lauseita. Varsinkin tédssa oli vaihtelua eri
opetussuunnitelmien vililla. Esimerkiksi Iloisissa toimintatuokioissa tavoitteet
esitetddn listana, jolloin yksi havainto voi olla muotoa ”ele- ja ilmekommunikaa-
tion kehittdiminen”, kun taas vuoden 2018 VASUssa tavoite ilmaistaan kokonai-
sella lauseella, kuten ”lasten kanssa kiinnitetddn vahitellen huomiota myos da-
nensdvyihin ja &anenpainoihin". Nama alleviivatut ilmaukset toimivat analyysin
tulevissa vaiheissa analyysiyksikoind (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2002, 156).

Kun opetussuunnitelmateksti oli késitelty edelld mainitulla tavalla, [dhdet-
tiin nditd havaintoja analysoimaan Schwartzin arvoteorian kautta. Analyysin joh-
totahtind pidettiin systemaattisuutta, avoimuutta, tarkistettavuutta ja perustelta-
vuutta (Puusa 2020, 141; ks. my6s Yin 2016, 185). Lisdksi analyysissa hyodynnet-
tiin Kérjen (2015, 125-126) esittamid luokitusratkaisuja. Analyysi suoritettiin yksi
arvoalue kerrallaan. Taman liséksi arvoalueista saatettiin valita yksi arvo, jota
lahdettiin kerrallaan tarkastelemaan. Ensimmadiseksi arvoalueeksi valittiin tur-

vallisuus ja turvallisuuden arvoista terveys. Aluksi opetussuunnitelmasta etsit-
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tiin, missd kohdissa mainitaan sana terveys. Tadssd vaiheessa terveyden arvoka-
tegoriaan liitettiin esimerkiksi ”terveellisten ruokailutottumusten omaksumi-
nen”. Tamaén jdlkeen terveyden kategoriaa alettiin laajentaa niihin asioihin, jotka
dokumentissa liittyvit terveyteen. Tdssd vaiheessa terveyden kategoriaan yhdis-
tettiin esimerkiksi “liikunta fyysisen kunnon kohentajana”. Analyysin alkuvai-
heessa siis turvauduttiin luonnolliseen kieleen, mink4 jdlkeen kategoriaa alettiin
muodostaa enemmadn merkitysten perusteella (Puusa 2020, 151-152; ks. my0s
Auerbach & Silverstein 2003, 37). Tutkija ikddn kuin astui kauemmas kirjoitetusta
kielestd ja alkoi tarkastella tekstid merkitysten ndkokulmasta. Tamén jalkeen tar-
kasteluun otettiin turvallisuuden arvoalueen toinen arvo, turvallisuus. Samalla
rakennettiin pala palalta kokonaiskuvaa siitd, millaisena kokonaisteemana tur-
vallisuuden arvoalue opetussuunnitelmadokumentissa néyttaytyy.

Analyysid rakennettiin siis yksi arvoalue kerrallaan. Kaikkia arvoalueita ei
kdyty arvo arvolta ldpi, vaan esimerkiksi hedonismin arvoaluetta tarkasteltiin
kokonaisuutena. T4lloin hedonismiin teemoiteltiin kaikki analyysiyksikot, joissa
ilmaistiin jonkinlaista mielihyvéa tai iloa. Ndin jatkettiin, kunnes lopulta kaikki
Schwartzin teorian arvoalueet mahdollisine arvoineen oli kdyty lapi.

Tdssd vaiheessa aineisto ja Schwartzin arvoteoria alkoivat olla tutkijalle jo
hyvin tuttuja. Kun jokainen opetussuunnitelma oli kdyty ylld kuvatulla tavalla
lapi, ldhdettiin opetussuunnitelmista etsimddn vield teemojen ulkopuolelle jada-
neitd havaittuja arvokategorioita. Tallaisia kategorioita olivat esimerkiksi yhteis-
tyotaidot ja hoiva. Nyt arvoalueita tarkasteltiin kokonaisuuksina, ja sitd kautta
etsittiin perusteluja sille, mihin kyseiset kategoriat olisi hyva sijoittaa. Lopulta
arvoalueiden ulkopuolelle jdivit ainoastaan motoriset taidot, jotka nayttaytyivat
jokaisessa opetussuunnitelmassa terveyden ja turvallisuuden arvojen ohella
myds itseisarvoisina taitoina, jolloin ne eivit asetu kovinkaan hyvin mihinkadn
Schwartzin teorian arvoalueista. Motoriset taidot itseisarvoisina jétettiin suosi-
olla teemoittelun ulkopuolelle, ja niitd kdsitellddn lahinnd sivuhuomautuksena.

Vaikka jokaista opetussuunnitelmatekstia analysoitiin pddasiallisesti

omana kokonaisuutenaan, luokitusratkaisut pyrittiin kuitenkin pitimdan mah-
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dollisimman samankaltaisina ldpi koko aineiston. Téstd syystd temaattinen ana-
lyysi tehtiin koko aineistolle monta kertaa. Temaattisen analyysin edetessd alkoi
hahmottua, millaisina arvoalueet ndyttaytyvat varhaiskasvatuksen opetussuun-
nitelmateksteissa. Padsadntoisesti turvallisuuden arvoalueeseen liitettiin tavoitteet,
joissa puhutaan terveellisistd eldmé&dntavoista ja niiden omaksumisesta, omasta
terveydestd ja hygieniasta huolehtimisesta seké turvallisuudesta. Perinteiden ar-
vot liittyivit aineistossa pddsddntoisesti perinteiden vaalimiseen. Tallaiset seikat
esiintyvat useimmiten uskontokasvatuksen sekd menneisyyden tarkastelun yh-
teydessd. Yhdenmukaisuuden arvoja edustaviksi tavoitteiksi katsottiin kaikki sel-
laiset, joissa selkedsti tavoitellaan omien impulssien hallintaa. Téllaisia tavoitteita
ovat esimerkiksi fyysisen aggression valttiminen, hyvét kidytostavat seké toisten
kuunteleminen.

Hyuvintahtoisuuden arvot liitettiin tassd tutkimuksessa sellaisiin tavoitteisiin,
joissa puhutaan omassa ldhiyhteistssd toimimisesta ja sen myonteisten ihmis-
suhteiden rakentamisesta. Hyvantahtoisuutta edustavia tavoitteita ovat esimer-
kiksi auttavaisuus, toisen tyon arvostaminen seké toisten ihmisten myonteinen
huomiointi. Universalismin arvot taas ndkyvit luontoon ja ympéristoon, tasa-ar-
voon, oikeudenmukaisuuteen sekd moninaisuuden arvostamiseen ja hyvaksymi-
seen liittyvissd tavoitteissa. Lisdksi universalismiin liitettiin kokonaisvaltainen
kokeminen, josta puhutaan dokumenteissa useimmiten estetiikan ja tunteiden
yhteydessa.

Itseohjautuvuuden arvot ndkyvét tavoitteissa monella eri tavalla. Itseohjautu-
vuuden arvoaluetta edustaviksi tavoitteiksi katsottiin karkeasti ottaen kaikki ta-
voitteet, jotka edistdvét jollakin tavalla aktiivisuutta, itsendistd toimijuutta, luo-
vuutta ja vapautta. Itseohjautuvuuden arvoiksi tulkittiin myos esimerkiksi kog-
nitioihin liittyvét tavoitteet. Suoriutumisen arvoalueeseen puolestaan liitettiin ta-
voitteet, jotka liittyvat kouluvalmiuteen tai joihin sisdltyy jonkinlainen ulkopuo-
linen kriteeristd. Suoriutumisen arvoja heijastavat tavoitteet eroavat muista ta-
voitteista niin, ettd ne voidaan saavuttaa. Hedonismin arvot nakyvat useimmiten
sellaisissa tavoitteissa, joissa pyritddn iloitsemaan ja hakemaan nautintoa jostakin

tietystd toiminnasta. Virikkeisyyden arvot taas ndkyvit vastaavasti tavoitteissa,



44

joissa pyritddn hakemaan virkistystd tai vaihtelua jostakin tietystd toiminnasta.
Virikkeisyyden arvoalue esiintyy aineistossa usein hedonismin kanssa rinnak-

kain.

4.4.3 Kvantifiointi ja arvomallien laatiminen

Edelld esitellyn temaattisen analyysin jdlkeen siirryttiin kvantifiointivaiheeseen,
jonka tavoitteena oli koota havainnoista Schwartzin arvoteorian mukaiset pyo-
redt arvomallit. Taméan tutkimuksen padatehtdva oli selvittdd, millaiset arvot pai-
nottuvat eri vuosikymmenten varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmissa. Pai-
nottumisella tarkoitettiin sitd, ettd jokin arvoalue ndkyy opetussuunnitelmateks-
tissd enemmain kuin toinen. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena oli selvittid, mil-
laista muutosta opetussuunnitelmien arvoissa voidaan havaita. Tutkimustehta-
védn selvittdmiseksi oli siis oleellista vertailla eri arvoalueilta tehtyjd havaintoja
numeerisesti. Kvantifioinnin avulla saadaan hyvin esiin aineistossa tapahtuvaa
muutosta, mikéli aineiston analyysissad on kdytetty koko ajan samaa analyysirun-
koa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 100). Tastd syystd temaattisen analyysin jdlkeen jo-
kaisesta aineistoon kuuluvasta dokumentista laadittiin oma, Schwartzin arvoteo-
rian mukaisesti muodostettu pyored arvomalli, jossa esitetddn opetussuunnitel-
man heijastamien arvoalueiden painotukset ja keskindiset suhteet. Arvomallin
laatiminen oli tdssd tutkimuksessa kaiken kaikkiaan tehokas tapa jasentdd aineis-
tosta tehdyt moninaiset havainnot ymmarrettdvaan ja kokoavaan muotoon (Yin
2016, 257). Ilman aineiston kvantifiointia tutkimuskysymyksiin olisi ollut miltei
mahdotonta vastata.

Kvantifiointivaiheessa tyopoydalld oli neljd, tyyliltdan hyvin erilaista kas-
vatuksen osa-alueita esittelevaa tekstid. Jokaisesta tekstistd oli alleviivattu ja tee-
moiteltu kaikki kohdat, jotka ilmaisevat jotakin tavoiteltavaa tai toivottavaa
asiaa. Nyt kysymys kuului, mita tekstistd ldhdetdan laskemaan. Koska tavoitteet
on kirjoitettu jokaisessa dokumentissa eri tavoin, oli selvad, ettd jokaisen tekstin
kohdalla tarvitaan omanlaistaan kvantifiointimenetelm&d. Iloisissa toiminta-
tuokioissa tavoitteet on esitetty listan muodossa, jossa esitetddn ensin péddtavoite

ja sitten ranskalaisin viivoin tarkentavat osatavoitteet. Sen sijaan esimerkiksi 3-
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5-vuotiaiden suunnitelmassa ja vuoden 2018 VASUssa tavoitteiden kirjoittamis-
muoto muistuttaa kuvainnollisesti suistoaluetta: kasvatuksen osa-alueita (tai op-
pimisen alueita) kuvaillaan niin, ettd tekstistd voidaan 16ytda kokonaistavoitteita,
joita tarkennetaan yhd edelleen konkreettisiksi toiminnan tavoitteiksi. Toimin-
nan tavoitteita taas saatetaan yhd edelleen tarkentaa esimerkkitoiminnaksi tai
hyodynnettdvaksi materiaaliksi. Tavoitteet muodostavat hierarkkisia suhteita,
joissa toiset tavoitteet ovat abstraktimpia kuin toiset.

Tdssd vaiheessa tekstistd oli merkitty kaikki tavoitteet, eiké tdtd hierarkkista
suhdetta ollut otettu huomioon. Aineistoa tarkasteltaessa myos huomattiin, ettd
esimerkiksi perinteiden arvot ndkyivit useimmiten hyvin konkreettisissa tavoit-
teissa, kuten hyodynnettdvana materiaalina. Lisdksi esimerkiksi tiedolliseen kas-
vatukseen tai kognitiiviseen kehitykseen liittyvit tavoitteet, jotka edustavat ai-
neistossa pddsddntoisesti itseohjautuvuuden arvoaluetta, on yleensd kuvattu
opetussuunnitelmissa hyvin tarkasti lukuisten alatavoitteiden kautta, kun taas
ympadristoon liittyvit tavoitteet, jotka edustavat aineistossa universalismin arvo-
aluetta, on kuvattu vain yksittdiselld lauseella. Jélleen palattiin jo aiemmin haas-
teeksi koituneeseen opetussuunnitelmien heterogeeniseen kirjoitustapaan.

Nyt aineistoa péddtettiin ldhted jarjestiméadn yksi kasvatuksen osa-alue ker-
rallaan pddtavoitteiden ja alatavoitteiden kautta. Iloisissa toimintatuokioissa
tamd on tehty jo valmiiksi. 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa jokaisesta kasvatuk-
sen osa-alueesta etsittiin padtavoitteet ja niitd tukevat alatavoitteet. Seuraava 3-
5-vuotiaiden suunnitelmasta tehty analyysiesimerkki demonstroi tdtd tyovai-

hetta:

Lapsiryhméssd voidaan kehittdéd vastuuntunnetta [padtavoite, hyvantahtoisuus] ohjaa-
malla lapsia ottamaan huomioon toinen toisiaan [al%tavmte, c%]enmukalsuus] autta-

malla toisiaan [alatavoite, hyvantahtoisuus] ja huolehtlmaan toisistaan [alatavoite, hy-
vantahtoisuus].

Katkelmassa paddtavoitteeksi on merkitty vastuuntunne. T&td tarkentavat alata-
voitteet toisen huomioon ottaminen, auttaminen seki toisesta huolehtiminen.
Laskennallisesti tdma merkittiin niin, ettd mukaan laskettiin padtavoitteen, seka
siitd eroavien alatavoitteiden heijastamat arvoalueet. Yksi paddtavoite ei siten voi-

nut saada kuin yhden pisteen kultakin arvoalueelta. Tdlld menetelmalld pyrittiin
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saamaan ndkyviin myo6s ne arvot, jotka usein ilmaistaan konkreettisina toimin-
nan esimerkkeing, ja toisaalta vilttimddn samojen asioiden laskemista moneen
kertaan. Useat alatavoitteet voitiin tulkita pad&tavoitteen toistamiseksi, jolloin
analyysissd olisi pitdnyt lahted hyvin syvilliseen semanttiseen analyysiin. T4llai-
seen analyysiin ei tdssd tutkimuksessa kuitenkaan koettu tarvetta, silld valitulla
laskentamekanismilla saatiin hyvin esiin opetussuunnitelmien arvoperustojen
kokonaistrendeja.

Edelld kuvatulla kvantifiointimenetelmaélld saadut arvohavaintojen luku-
madrat koottiin taulukkoon, josta ne laskettiin yhteen arvoalueittain. Nama tau-
lukot esitetddn tulosluvussa sellaisinaan. Lisdksi havainnoista tehtiin Schwartzin
teorian mukaiset pyoredt arvomallit, jotka havainnollistavat arvojen jakautu-
mista arvoalueiden, arvo-orientaatioiden sekd arvoperustojen mukaan. Niin

ikddn nama mallit esitellddn tuloslukujen yhteydessa.

4.5 Eettiset ratkaisut ja analyysin luotettavuus

Tassd tutkimuksessa sitouduttiin noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelu-
kunnan (TENK 2012, 6) asettamia hyvain tieteellisen kdytannon periaatteita. Ana-
lyysi toteutettiin huolellisesti ja tarkasti. Analyysivaiheessa aineisto kaytiin lapi
systemaattisesti, ja samat periaatteet ohjasivat analyysid alusta loppuun asti. Tut-
kimus toteutettiin kokonaisuudessaan tieteellistd rehellisyyttd noudattaen (Clar-
keburn & Mustajoki 2007, 81). Tutkimuksen vaiheet on raportoitu avoimesti ja
tarkasti, ja ne vastaavat tutkimuksen todellista toteuttamista (ks. TENK 2012, 6-
7).

Tutkimuksessa kadytetty aineisto on ihmisten tuottamaa materiaalia, mihin
voidaan myos katsoa liittyvéan eettisid kysymyksid (Clarkeburn & Mustajoki
2007, 68). Tassad tutkimuksessa aineistoon ei haettu tutkimuslupaa, silld aineisto
on julkista materiaalia, joka on tarkoitettu hyodynnettavaksi varhaiskasvatus-
tyossd. Lisdksi tutkimuksessa hyodynnettdvid opetussuunnitelmia ei ldhtokoh-

taisesti henkiloity tekijoihin ja tyoryhman jdseniin, vaan niiden katsottiin edus-
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tavan kullekin ajalle tyypillisid ajattelutapoja. Samalla pyrittiin ymmartavaan ot-
teeseen, eli opetussuunnitelmia ei laitettu paremmuusjarjestykseen, vaan tarkas-
telun kohteena oli opetussuunnitelmissa havaittavat muutokset.

Lincoln ja Guba (1985) asettavat laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
tarkastelulle nelja kriteerid, joista pohditaan tdssd vaiheessa tutkimuksen ja eri-
tyisesti analyysiprosessin varmuutta (dependability). Aineiston rajaamiseen liitty-
vid kysymyksid pohditaan koko tutkimuksen arvioinnin yhteydessa. Tutkimuk-
sen varmuuden tarkastelu liittyy tutkimusprosessin pohdintaan eli sithen, miten
tutkimusprosessi on edennyt ja millaisia prosessiin vaikuttavia ulkoisia tekijoitad
sithen on voinut sisdltyd (Lincoln & Guba 1985, 317-318). Dokumenttianalyysissa
dokumentit ovat riippumattomia tutkijasta: dokumentit ovat yleensa olemassa jo
ennen tutkimuksen alkua, eiké tutkija vaikuta dokumentteihin mydskaan tutki-
muksen aikana (Bowen 2009, 31). Aineiston muuttumattomuus voidaan nahda
taman tutkimuksen vahvuutena (ks. myos Elo ym. 2014, 4).

Merkille pantavaa kuitenkin on, ettd vaikka tutkittava aineisto pysyy sa-
manlaisena koko tutkimusprosessin ajan, voi tutkittava aineisto vaikuttaa mer-
kittavalld tavalla tutkijan ymmaérrykseen. Kun aineisto tulee tutkijalle tutuksi, al-
kaa tdmé& hahmottaa sitd uudella tavalla ja kiinnittdd huomiota erilaisiin merki-
tyksiin (Auerbach & Silverstein 2003, 43, 45). Tutkija tulee ndhda laadullisen tut-
kimuksen tyovélineend, jonka avulla laadullisen tutkimuksen aineistoa tulkitaan
(Xu & Storr 2012, 1; ks. my6s Lincoln & Guba 1985, 327). Koska tutkijan ymmar-
rys tutkittavasta ilmiosta kehittyi koko analyysiprosessin ajan, kehkeytyi analyy-
sin iteratiivisuudesta keskeinen osa tutkimuksen luotettavuutta. T&lld menette-
lylld varmistettiin se, ettd analyysi on toteutettu systemaattisesti ja ettd se perus-
tuu samoihin periaatteisiin ldpi aineiston.

Dokumenttianalyysin eettisyyden ja luotettavuuden ndkokulmasta on tar-
kedd pohtia, miten tutkija on pyrkinyt sensitiivisyyteen ja objektiivisuuteen suh-
teessa aineistoon. Koska aineisto ei ldhtokohtaisesti ole mitd todenndkoisimmin
laadittu tutkimusta varten, tulee tutkijan aineiston analyysissd pyrkid havaitse-

maan pienidkin vihjeitd. Lisdksi tutkijan tulee pyrkia kurinalaisuuteen suhteessa



48

aineistoon: aineistoa tulee ldhestya objektiivisesti, eikd pyrkid etsimddn aineis-
tosta tukea omille oletuksilleen. (Bowen 2009, 32; ks. myds Auerbach & Silver-
stein 2003, 34.) Tassd tutkimuksessa sensitiivinen ote aineistoon oli historiallisuu-
den lisdksi tarkedd my0s siksi, ettd kyseessd on arvotutkimus. Vaarana oli, ettd
tutkijan omat arvot olisivat voineet aiheuttaa tulkintojen vaaristymia (Yin 2016,
185; ks. myos Lincoln & Guba 1985, 302).

Tassd tutkimuksessa objektiivisuuden lisddmiseksi kdytettiin apuna val-
mista arvoteoriaa. Schwartzin teoriasta haettiin analyysiin metodista ryhtid ja ob-
jektiivista kasitystd arvoista, jotta tutkimustulos ei olisi vain tutkijan omien etu-
kéteisolettamusten vahvistamista (Launonen 2000, 74). Schwartzin teoria otettiin
kuitenkin vain analyysid ohjaavaksi eikd madrittavaksi elementiksi, milld puo-
lestaan pyrittiin lisddmé&dn sensitiivisyyttd. Aineistoa ei haluttu asettaa valmii-
seen muottiin, vaan myds muottia muokattiin aineiston mukaan. Tastd esimerk-
kind voidaan pitdd hoivan arvoa, joka ei Schwartzin teoriassa sellaisenaan ndy
ollenkaan. Hoiva arvona nostettiin tuloksiin sellaisenaan, ja sille etsittiin paik-
kansa turvallisuuden arvoalueelta.

Pyrkimys sensitiivisyyteen ndkyi myos analyysiyksikon valinnassa. Elo ja
kumppanit (2014) toteavat, ettd analyysiyksikon soveltuvuus on tédrked osa laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua. Liian laaja analyysiyksikko voi
olla analyysin kannalta lilan monitulkintainen ja vaikea hallita, kun taas liian ka-
pea analyysiyksikko voi johtaa sirpaleiseen tulkintaan. (Elo ym. 2014, 5.) Tassa
tutkimuksessa analyysiyksikkona pidettiin yksittdistd tai useampia sanoja tai il-
maisuja. Analyysiyksikko vaihteli siten tilanteen mukaan, mitd voidaan jossain
maédrin pitdd tutkimuksen luotettavuutta heikentdvand valintana. Tdlld menette-
lylld kuitenkin varmistettiin se, ettd jokainen analyysiyksikko ilmaisi yhden ko-
konaisen asian ja oli ndin riittdvan tarkka. Useimmiten analyysiyksikot olivat riit-
tavéan tarkkoja niiden sisdltaméan havainnon sijoittamiseksi selkeésti yhteen arvo-
alueeseen. Mikali havaintoa ei saatu selkedsti sijoitettua mihinkddn arvoaluee-

seen, kerdttiin kyseinen havainto epdselvien havaintojen kansioon. Kyseiseen
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kansioon palattiin analyysin loppuvaiheessa, jolloin aiemmin epéselvét havain-
not kategorisoitiin ja teemoiteltiin arvoalueisiin koko aineiston osalta yhdenmu-
kaisella tavalla.

Analyysiyksikot olivat tdssd tutkimuksessa oleellinen osa my6s arvoha-
vaintojen kvantifiointia. Kvantifioinnin osalta on tarkedd arvioida, miten tarkasti
laaditut arvomallit esittdavit alkuperdisen aineiston sisdltdiman informaation (ks.
Elo ym. 2014, 3). Havaintojen laskemisessa jouduttiin yksinkertaistamaan ope-
tussuunnitelmateksteissd ilmaistujen tavoitteiden arvoulottuvuuksia, eivatka
lasketut arvohavainnot siten valttamattd aina vastaa tdydellisesti kokonaisha-
vaintojen mddrdd. Luotettavuutta tdimé heikentdd erityisesti tutkimuksen toistet-
tavuuden ndkokulmasta: kvantifiontivaiheessa jouduttiin turvautumaan paljon
tutkijan omiin tulkintoihin opetussuunnitelmatekstissd ilmaistuista pddtavoit-
teista ja niihin liittyvistd alatavoitteista. Toisen tutkijan tyopoydalld toteutettu
kvantifiointi voisi antaa jossain médarin erilaisia tuloksia. Kvantifiointi toteutet-
tiin kuitenkin systemaattisesti niin, ettd samat periaatteet ohjasivat arvohavain-
tojen laskemista koko kvantifiointivaiheen ajan.

Kéytettdessd valmista teoriaa laadullisen tutkimuksen analyysirunkona
olisi tutkimuksen luotettavuuden kannalta tdrkedd testata teorian toimivuutta
kyseisessd kontekstissa etukdteen (Elo ym. 2014, 4). Tassd tutkimuksessa etuka-
teistestausta ei tehty, koska Karki (2015) on soveltanut kyseistd teoriaa perusope-
tuksen opetussuunnitelma-analyysissddn. Kyseistd tutkimusta kédytettiin aika
ajoin tukena tdssd analyysissa. Lisdksi voidaan todeta, ettd Schwartzin arvoteoria
toimi aineiston luokittelussa hyvin. Lahestulkoon kaikki arvohavainnot saatiin
luokiteltua valmiin teorian mukaisesti. Teorian ulkopuolelle jdi ainoastaan mo-
toristen taitojen harjaannuttaminen, ja sekin vain silloin, kun se ei tavoitteena yh-
distynyt vilineellisend esimerkiksi terveyden ylldpitdmiseen, virkistykseen tai

puheen tuottamiseen.
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5 VARHAISKASVATUKSEN OPETUSSUUNNI-
TELMIEN KASVATUSTAVOITTEIDEN ARVOT
NELJALLA ERI VUOSIKYMMENELLA

51 Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmien heijastamat ar-
vot kasvatustavoitteissa

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittdd, miten Schwartzin teo-
rian arvoalueet, arvo-orientaatiot ja arvoperustat painottuvat varhaiskasvatuk-
sen opetussuunnitelmien pedagogisissa tavoitteissa eri vuosikymmenilld. Ana-
lyysissd havaittiin, ettd kaikki opetussuunnitelmatekstit heijastelevat kaikkia ar-
voalueita vallan arvoaluetta lukuun ottamatta. Sen sijaan arvo-orientaatiot ja ar-

voperustat painottuivat eri tavoin eri vuosikymmenilla.

ARVOPERUSTA: Zmss: ARVOPERUSTA:

YKSILOKESKEINEN YHTEISOKESKEINEN

(ARVO-ORIENTAATIO: )  ARVO-ORIENTAATIO:
MUUTOSAVOIMUUS SAILYTTAMINEN
*ITSEOHJAUTUVUUS <:> “TURVALLISUUS
*VIRIKKEISYYS «YHDENMUKAISUUS
. (HEDONISMI) «PERINTEET

o _J o _J

(ARVO-ORIENTAATIO: ) [ ARVO-ORIENTAATIO: |
ITSENSA KOROSTAMINEN ITSENSA

|| -vALTA <:> || YLITTAMINEN

*SUORIUTUMINEN

« (HEDONISMI) . UNIYERSALISMI

*HYVANTAHTOISUUS
o _J o _J

KUVIO 3 Schwartzin teorian arvoperustat, arvo-orientaatiot ja yksittdiset arvoalueet

Tuloksissa esitellddn yksitellen jokaisesta neljdstd aineistoon valitusta opetus-

suunnitelmadokumentista laadittu Schwartzin teorian mukainen arvomalli. Li-
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sdksi havaintoja tarkastellaan kuvion 3 mukaisella tavalla, jonka avulla havain-
nollistetaan arvoperustojen sekd arvo-orientaatioiden dualismien vililld nakyvia
painotuseroja. Samalla rakennetaan kokonaiskuvaa kustakin dokumentista ar-

voihin liittyvine erityispiirteineen.

5.1.1 Iloiset toimintatuokiot (1975) ja tavoitteisiin sisaltyvit arvot

Iloisten toimintatuokioiden tavoitteista laskettiin yhteensd 98 arvohavaintoa. Ku-
vio 4 havainnollistaa, miten arvohavainnot jakautuvat eri arvoalueisiin. Eniten
havaintoja tehtiin itseohjautuvuuden arvoalueelta (n = 25). Itseohjautuvuuden
lisdksi dokumentissa painottuvat turvallisuuden (n = 18) ja hyvdntahtoisuuden
(n = 14) arvoalueet. Seuraavaksi eniten havaintoja tehtiin suoriutumisen (n = 10)
ja universalismin (n = 10) arvoalueilta. Yhdenmukaisuuden arvoalueelta havain-
toja tehtiin yhdeksén, ja hedonismin, virikkeisyyden ja perinteiden arvoalueilta

kultakin nelja.

YKSILOKESKEISYYS YHTEISOKESKEISYYS

MUUTOS- )
AVOIMUUS ITSENSA
YLITTAMINEN
ITSENSA ) )
KOROSTAMINEN SAILYTTAMINEN
B UNIVERSALISMI N=10 HYVANTAHTOISUUS N=14 B YHDENMUKAISUUS N=9
B PERINTEET N=4 B TURVALLISUUS N=18 VALTA N=0
B SUORIUTUMINEN N=10 HEDONISMI N=4 VIRIKKEISYYS N=4

W ITSEOHJAUTUVUUS N=25

KUVIO 4 Arvohavaintojen (n = 98) jakautuminen arvoalueisiin Iloisten toiminta-
tuokioiden tavoitteissa
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Mallin kokonaistarkastelussa dokumentti voidaan tulkita arvoperustaltaan
enemman yhteiso- kuin yksilokeskeiseksi. Kaikista arvohavainnoista 55 tehtiin
yhteisokeskeisyyteen viittaavista arvo-orientaatioista (itsensd ylittdéminen ja séi-
lyttdaminen), kun taas yksilokeskeisyyteen viittaavista orientaatioista (itsensa ko-
rostaminen ja muutosavoimuus) havaintoja tehtiin 43. Kuviossa 5 arvohavainto-
jen lukumddrit on eritelty arvoperustojen ja arvo-orientaatioiden seké niihin si-

sdltyvien yksittdisten arvoalueiden mukaan.

ARVOPERUSTA: ARVOPERUSTA:
YKSILOKESKEINEN YHTEISOKESKEINEN
N =43 N =55
(- N I~ X N
MUUTOSAVOIMUUS SAILYTTAMINEN
N = 29[+4] N =31
«ITSEOHJAUTUVUUS N = 25 “ *TURVALLISUUS N = 18
«VIRIKKEISYYS N = 4 «YHDENMUKAISUUS N = 9
«(HEDONISMIN = 4) *PERINTEET N = 4
g ) g )
(ITSENSA ) (ITSENSA YLITTAMINEN |
KOROSTAMINEN “ N=24
N =10[+4] «UNIVERSALISMIN =10
*VALTAN =0 *HYVANTAHTOISUUS N = 14
*SUORIUTUMINEN N = 10
«(HEDONISMI N = 4)
\ ) \ )

KUVIO 5 Iloiset toimintatuokiot -dokumentin arvojen jakautuminen arvoperustojen,
arvo-orientaatioiden ja yksittdisten arvoalueiden mukaan

Kuviosta 5 voidaan havaita, ettd vastakkaisten arvo-orientaatioiden vertailussa
itsensd ylittdmisen arvo-orientaatio (n = 24) painottuu dokumentissa huomatta-
vasti enemman kuin itsensd korostamisen (n = 10[+4]) orientaatio. Sen sijaan sdi-
lyttdmisen ja muutosavoimuuden arvo-orientaatiot nayttaytyviat dokumentissa
tasavahvasti. Sdilyttdamisen arvo-orientaatiosta havaintoja tehtiin 31 ja muutosa-

voimuuden orientaatiosta 29. Mikili hedonismi lasketaan muutosavoimuuden
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arvo-orientaatioon, havaintojen lukumddrd on 33. Opetussuunnitelman tavoit-
teissa ndkyy Schwartzin teoriaan vedoten yhtdéltd halu sdilyttdd ja rakentaa jo
olemassa olevaa, ja toisaalta halu kasvattaa lapsia muutosavoimuuteen. Liséksi
tavoitteissa korostetaan yksilon suoriutumista enemman ldhiyhteistssd toimi-
mista.

Seuraavaksi tarkastellaan, miten yksittdiset arvoalueet nakyvét eri sisalto-
alueiden tavoitteissa (ks. taulukko 2). Iloisissa toimintatuokioissa kasvatus- ja
opetustavoitteet jaetaan kahden p&dotsikon alle. Ensimmadinen ndistd (OSA I) on
lapsen fyysisten ja psyykkisten toimintavalmiuksien kehittaminen. Tamé osa on
rushoidon tavoitteet, motorisen kehityksen tavoitteet, kognitiivisen kehityksen
tavoitteet sekd sosiaalis-emotionaalisen kehityksen tavoitteet. Toinen p&dotsikko
(OSA 1I) on kasvatuksen keskeiset sisdllot, ja se jaetaan niin ikddn pienempiin
osiin, joita ovat eettinen sisdltd, oppimisaktiviteetin tukeminen ja oppimisval-
miuksien virittiminen, tyon arvostuksen virittiminen, esteettinen sisdlto seka
ympadristod koskeva tieto. Taulukossa 2 arvohavainnot on esitetty sisdltoalueiden
mukaan.

Kuten aiemmin jo todettiin, itseohjautuvuuden arvoalueelta tehtiin eniten ha-
vaintoja. Taulukosta 2 (ks. punainen ympyrointi) voidaan havaita, ettd itseohjau-
tuvuuden arvot ndkyvit voimakkaimmin lapsen oppimisaktiviteetin tukemisen
ja oppimisvalmiuksien edistimisen tavoitteissa. Ndissd tavoitteissa korostetaan
lapsen uteliaisuutta ja tiedonhalua, sekd sen suuntaamista aktiiviseksi pyrki-
mykseksi oppia uutta. Liséksi itseohjautuvuuden arvot ndkyvéat voimakkaasti
kognitiivisen kehityksen tavoitteissa, joissa puhutaan muun muassa kriittisen
ajattelun ja arviointikyvyn kehittdmisestd, muistin kehittymisestd, tiedon sovel-
tamisesta, ongelmanratkaisusta sekd luovasta ajattelusta. Sosiaalis-emotionaali-
sen kehityksen tukemisessa itseohjautuvuus ndkyy oma-aloitteisuuden, itsendi-
syyden ja aktiivisuuden tukemisena sekd rohkaisuna tunteiden ilmaisuun. Ko-
konaisuudessaan itseohjautuvuuden arvot ndkyvit opetussuunnitelmassa siten

lapsen aktiivisuuden tukemisena seké kognitiivisten taitojen kehittamisena.
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TAULUKKO 2 Arvohavainnot Iloisten toimintatuokioiden sisiltoalueiden tavoit-
teissa arvoalueittain (merkittivimmait havainnot ympyroity)

OSA I: Lapsen fyysisten ja

OSA II: Kasvatuksen keskeiset sisidl- | YHT.

psyykkisten toimintaval- lot
miuksien kehittiminen
arvo- fyys. | mo- | kogn. | sos. eetti- | oppi- | tyon | es- ym-
alueet kehi- | tori- | kehi- | emot. | nen si- | misak- | ar- teet- | pa-
tys, | nen | tys kehi- | sdlts. | tivi- vos- | tinen | ris-
ter- | ke- tys teetti | tuk- | si- tod
veys, | hi- ja op- | sen | sdltd | kos-
pe- tys pimis- | virit- keva
rus- val- ta- tieto
hoito miu- mi-
det nen
valta - - - - - - - - 0
suoriutu- | - @ 1 - - @ 1 - 1 10
minen
hedo- - - 1 - 1 1 1 - 4
nismi
virikkei- | - 1 1 1 - - - 1 - 4
syys
itseoh- | 26 4 - 7 > 2 3 |1 25
jaut.
univer- | 1 - 1 4 ] -3 1 10
salismi
hyvan- |1 |- - 3 3 2 4 - 1 |14
taht.
perinteet | - - - 2 - - 1 1 4
yhden- |1 . . 2 2 2 1 |- 1 9
muk.
turvalli-@ 1 - 3 1 - @ 1 1 18
suus
YHT. 9 6 8 5 12 17 14 10 7 98

Toiseksi eniten tavoitteissa korostuvat turvallisuuden arvot. Taulukosta 2 (ks. si-

niset ympyroinnit) voidaan huomata, ettd turvallisuuden arvot nakyvit erityi-

sesti fyysisen kehityksen, terveyden ja perushoidon tavoitteissa. Tamé lienee



55

luonnollista, silld turvallisuuden arvot nékyivét aineistossa padsddntoisesti ter-
veyden ja turvallisuuden edistdmisend sekd lapsen perustarpeisiin vastaamisena.
Tdamdn lisdksi turvallisuuden arvot korostuvat kuitenkin my6s tyon arvostuksen
virittdmisen tavoitteissa, joissa painotetaan tyon merkityksen ymmadrtamista
oman sekd koko yhteison hyvinvoinnin perustana. Lisdksi yhtend tyokasvatuk-
sen tavoitteena on “motoristen taitojen harjaantuminen tyonteon valitykselld ja
niiden harjaannuttaminen tydskentelya varten” (Iloiset toimintatuokiot 1975, 14).
Ty6 ymmadrrettiin tdssd merkityksessd turvallisuuden arvoksi, silld sen ndhd&dan
kyseisessd opetussuunnitelmatekstissd edustavan yhteiskunnallista tasapainoa
ja sdilyvyyttd eikd esimerkiksi itsensd toteuttamista.

Kolmas dokumentissa korostunut arvoalue on hyvintahtoisuus. Kuten tau-
lukko 2 (ks. keltainen ympyrointi) osoittaa, hyvantahtoisuuden arvot nakyvit
erityisesti sosiaalis-emotionaalisen kehityksen, eettisen sisdllon, oppimisaktivi-
teetin ja oppimisvalmiuksien tukemisen sekd tyon arvostuksen virittimisen ta-
voitteissa. Padsdantoisesti hyvantahtoisuuden arvot nakyvit tavoitteissa, joissa
puhutaan ystavallisestd ja auttavaisesta suhtautumistavasta sekd myonteisestd ja
rakentavasta suhtautumisesta muiden olemassaoloon. Hyvantahtoisuuden arvot
ndkyvit tdllaisena lahiyhteisoon kohdistuvana positiivisena vuorovaikutuksena
useissa tavoitteissa, mistd voidaan pdatelld, ettd lahiyhteisossd toimimista pide-
taan Iloisissa toimintatuokioissa erityisen tarkedna.

Lisdksi hyvantahtoisuuden arvot niakyvét vastuuntunteeseen ja yhteisvas-
tuuseen kasvamisena. Sosiaalis-emotionaalisen kehityksen tavoitteissa yhteis-

vastuu yhdistyy lasten tyotehtdviin, joista todetaan seuraavaa:

Kykyad ottaa vastuu asioista kehitetdédn antamalla lapselle tyotehtédvid, jotka he voivat
saattaa pddtokseen. Vastuuntunne laajentuu ryhman yhteisten toimintojen suorittami-
seen. Ryhmi ottaa vastuun tavaroiden huolehtimisesta ja yhteisten tehtdvien suorittami-
sesta. Samoin lapset oppivat auttamaan toisiaan. (Iloiset toimintatuokiot 1975, 11.)

Yhteisvastuusta ja lasten toistd kirjoitetaan myos tyon arvostuksen virittamisen

tavoitteissa:

[lapsi] suorittaa leikkimisen mahdollistavia tehtdvid esimerkiksi valmistaa ja korjaa leik-
kikalujaan ja huolehtii leikkitilojen ja piha-alueen kunnosta ja siisteydesti tai auttaa hen-
kilokuntaa tehtdvissddn esimerkiksi toimien ruoka-apulaisena tai osallistuen ruuan val-
mistukseen (voileivit, salaatit, vihannesten ja hedelmien kuoriminen). (Iloiset toiminta-
tuokiot 1975, 14-15.)
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Molemmissa katkelmissa puhutaan siitd, millaiset asiat kuuluvat lasten t6ihin ja
millaisista asioista lapset voivat alkaa ottaa vastuuta. Lisdksi katkelmat osoitta-
vat, ettd auttavainen suhtautuminen kohdistuu dokumentissa seka toisiin lapsiin
ettd henkilokuntaan. Lasten toiden yhteydessd tuodaan kuitenkin esiin myos se
seikka, ettd lasten tyotoimintojen alku on leikki sekd itsendisesti toimitetut perus-
hoidolliset tehtdvit. Vastuuntuntoa laajennetaan pikkuhiljaa yhteisiin teht&viin,
tiloihin ja leikkivalineisiin.

Iloiset toimintatuokiot -dokumentissa kiinnostava korostuma on suoriutu-
misen arvoalue. Suoriutumisen arvot (ks. violetit ympyroinnit) nékyvit erityisesti
oppimisaktiviteetin ja oppimisvalmiuksien tavoitteissa, joissa puhutaan oppi-
mis- ja kouluvalmiuksista. Tdllaisia olivat esimerkiksi keskittymiskyvyn harjaan-
nuttaminen oppimistilanteen asettamien vaatimusten mukaisesti, kiinnostuksen
herédttaminen koulua kohtaan sekd lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen pe-
rusvalmiuksien luominen. Ndissd tavoitteissa kriteerit suoriutumiselle antaa
koulumaailma, ja siksi ne tdssd tutkimuksessa tulkittiin suoriutumisen arvoja
heijastaviksi tavoitteiksi.

Lisdksi suoriutumisen arvot nidkyviat motorisen kehityksen tavoitteissa.
Motorisen kehityksen tavoitteissa puhutaan silmén ja kdden yhteistyostd, jonka
“kehittamiselld on olennainen merkitys lukemis- ja kirjoittamisvalmiuksien kan-
nalta” (Iloiset toimintatuokiot 1975, 8). Tamadn lisdksi suoriutumisen arvot naky-

vat puhemotoriikan kehittdmisen tavoitteessa, josta kirjoitetaan seuraavaa:

Motorisen kehittdmisen alueella on erikseen tdhdennettdva puhemotoriikan edistdmisen
merkitystd. Lapsen puheen selkeytti lisdd se, ettd harjoitetaan kuulohavaintojen, hengi-
tysliikkeiden ja puhe-elinten liikkeiden yhteistoimintaa. (Iloiset toimintatuokiot 1975, 9.)

Katkelmassa puhe ndhddan motorisena toimintona, eikd esimerkiksi itseilmaisun
vidlineend. Samalla esitetddan selked kriteeristd, puheen selkeys, jonka mukaan
lapsen puhetta tulee kehittdd ja arvioida. Tdstd syystd tavoitteen katsottiin edus-
tavan suoriutumisen arvoaluetta.

Korostumien lisdksi aineistosta 10ytyy myo6s kiinnostavia yksittdisid ha-

vaintoja. Fyysisen kehityksen, terveyden ja perushoidon tavoitteista tehtiin yksi



57

universalismiin liittyvad havainto, sukupuoliroolirajojen véljentdminen, joka néh-
daddn osana sukupuolikasvatusta. Sukupuolikasvatuksella pyritdan oman suku-
puolisuuden hyviksymisen lisdksi erilaisuuden hyvaksymiseen sekd sukupuol-

ten viliseen tasa-arvoon. Sukupuolikasvatuksen kohdassa todetaan seuraavaa:

Viisi-kuusivuotiaiden opetuksessa on pyrittdva valttdmadn sitd, ettd tyttojd ja poikia oh-
jattaisiin eri toimintoihin. Néin voitaisiin vidhentdd osin vinoutuneita ja virheellisiad kési-

ksid, joita lapsilla saattaa olla sukupuolelle sopivasta kdyttdytymisestd. (Iloiset toimin-
tatuokiot 1975, 8.)

Erityisen mielenkiintoisen tdstd havainnosta tekee se, ettd sama tematiikka tois-
tuu taman tutkimuksen aineistossa jokaisessa opetussuunnitelmassa. Sukupuo-
lisensitiivisyys ei sukupuolten tasa-arvon osalta ole siis mikddn uusi keksinto.
Niin ikdédn kiinnostava havainto on, ettd hedonismin ja virikkeisyyden arvot
nadkyvét aineistossa pddsddantoisesti vahdn (ks. vaaleanvihred ympyrointi). Li-
sdksi tehdyt havainnot liittyvat useimmiten lasten ohjaamiseen ilon ja virkistyk-
sen kokemiseen erilaisissa toiminnoissa, kuten oppimisessa tai tyossa. Ilo liittyy
siten aikuisen madrittamiin ja kenties vilttamattomiksi koettuihin arjen asioihin.
Kiinnostava poikkeava havainto tehtiin kuitenkin sosiaalis-emotionaalisen kas-
vatuksen osa-alueelta, jossa kasvatuksen yhtend tavoitteena on “viihtyvyyden ja
virkistyksen tarjoaminen” (Iloiset toimintatuokiot 1975, 11). Tét4 tavoitetta ava-

taan seuraavasti:

Lasten viihtyvyyteen voidaan vaikuttaa suuresti ulkoisen ympariston kautta, mutta sa-
malla itse toiminta on luotava lasta kiinnostavaksi ja lapsen edellytyksille haasteelliseksi,
jolloin se itsessdén jo virittdd lapsen mielenkiinnon. Virkistyskeinona vésymystd ja kyllas-
tymistd vastaan kéytetddn tilanteita, jotka tekevit mieluisan poikkeuksen tavanomaiseen
pdivéan kulkuun. (Iloiset toimintatuokiot 1975, 11.)

Katkelman alkupuolella tuodaan esille, ettd toimintaa on suunniteltava lahtokoh-
taisesti niin, ettd se on lasten ndkokulmasta mielekédstd. Katkelman loppupuolella
taas tuodaan esille virkistyksen merkitysta: arki tulee suunnitella niin, ettd se si-
sdltdd mukavia poikkeuksia. Ndilld toimilla véltetddn lasten kyllastyminen. Ta-
voitteenasettelun nikokulmasta merkittivdad on se, ettd aikuisen tulee arkea
suunnitellessaan ottaa huomioon my®os lapsen ndkokulma. Lapsia ei tule vain
ohjata iloitsemaan aikuisten madrittelemistd asioista, vaan aikuisten tulee suun-

nitella toiminta niin, ettd lapset viihtyvit.
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5.1.2 Kolme-viisivuotiaiden lasten pidivihoidon toimintasuunnitelma
(1988) ja tavoitteisiin sisdltyvit arvot

3-5-vuotiaiden suunnitelman tavoitteista laskettiin yhteensd 94 arvohavaintoa.
Kuvio 6 havainnollistaa, miten arvohavainnot jakautuvat eri arvoalueisiin. Eni-
ten havaintoja tehtiin itseohjautuvuuden arvoalueelta (n = 27). Itseohjautuvuu-
den lisdksi dokumentissa painottuvat universalismin (n = 17), turvallisuuden (n
=15) ja hyvéantahtoisuuden (n = 14) arvoalueet. Seuraavaksi eniten dokumentissa
nékyiviat yhdenmukaisuuden (n = 10) arvot. Huomattavasti vihemmaén havain-
toja saatiin hedonismin (n = 5), virikkeisyyden (n = 3), perinteiden (n = 2) ja suo-

riutumisen (n = 1) arvoalueilta.

YHTEISOKESKEISYYS

YKSILOKESKEISYYS
MUUTOS-
AVOIMUUS )
ITSENSA
YLITTAMINEN
ITSENSA
KOROSTAMINEN SAILYTTAMINEN
B UNIVERSALISMI N=17 HYVANTAHTOISUUS N=14 B YHDENMUKAISUUS N=10
B PERINTEET N=2 B TURVALLISUUS N=15 VALTA N=0
B SUORIUTUMINEN N=1 HEDONISMI N=5 VIRIKKEISYYS N=3

B ITSEOHJAUTUVUUS N=27

KUVIO 6 Arvohavaintojen (n = 94) jakautuminen arvoalueisiin Kolme-viisivuotiai-
den lasten pdivihoidon toimintasuunnitelman tavoitteissa

Mallin kokonaistarkastelussa dokumentti voidaan tulkita arvoperustaltaan
enemmdn yhteiso- kuin yksilokeskeiseksi. Yhteisokeskeisyyteen viittaavista

arvo-orientaatioista (itsensd ylittdminen ja sdilyttdminen) havaintoja laskettiin
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yhteensd 58, kun taas yksilokeskeisyyteen viittaavista orientaatioista (itsensa ko-
rostaminen ja muutosavoimuus) havaintoja laskettiin 36. Kuviossa 7 arvohavain-
tojen lukumaddrit on eritelty arvoperustojen ja arvo-orientaatioiden sekd niihin

sisdltyvien yksittdisten arvoalueiden mukaan.

ARVOPERUSTA: ARVOPERUSTA:
YKSILOKESKEINEN YHTEISOKESKEINEN
N =36 N = 58
(- \ o~ A \
MUUTOSAVOIMUUS SAILYTTAMINEN
N = 30[+5] N=27
«ITSEOHJAUTUVUUS N = 27 «TURVALLISUUS N = 15
«VIRIKKEISYYS N = 3 “ «YHDENMUKAISUUS N = 10
. (HEDONISMI N= 5) *PERINTEET N =2
\_ J \, J
[ITSENSA KOROSTAMINEN ITSENSA YLITTAMINEN |
N =1[+5] N =31
«VALTAN =0 «UNIVERSALISMIN = 17
*SUORIUTUMINEN N =1 *HYVANTAHTOISUUSN = 14

«(HEDONISMI N = 5)

\ J . J

KUVIO 7 Kolme-viisivuotiaiden lasten pdividhoidon toimintasuunnitelma -doku-
mentin arvojen jakautuminen arvoperustojen, arvo-orientaatioiden ja yksittdisten ar-
voalueiden mukaan

Kuviosta 7 voidaan havaita, ettd vastakkaisten arvo-orientaatioiden vertailussa
itsensd ylittdmisen arvo-orientaatio (n = 31) painottuu dokumentissa huomatta-
vasti enemmaén kuin itsensd korostamisen (n = 1[+5]) orientaatio. Sen sijaan sdi-
lyttamisen ja muutosavoimuuden arvo-orientaatiot nayttaytyvat dokumentissa
tasaisemmin. Sdilyttimisen arvo-orientaatiosta havaintoja tehtiin 27 ja muutosa-
voimuuden orientaatiosta 30(+5). Mikéli hedonismi lasketaan muutosavoimuu-
den arvo-orientaatioon, havaintojen lukumaéra on 35. Kyseisen opetussuunnitel-
madokumentin voidaan katsoa jatkavan tasapainottelua sdilyttdimisen ja muu-
tosavoimuuden vaélilld. Samalla tavoitteissa korostetaan yksilon suoriutumista

enemmadn ldhiyhteistssd ja sitd laajemmassa ympaéristossd toimimista.
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Seuraavaksi tarkastellaan, miten arvoalueet ndkyvit eri sisdltdalueiden ta-

voitteissa (taulukko 3). 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa kasvatus- ja opetustavoit-

teet jaetaan kahden péddotsikon alle. Ensimmadinen ndistd (OSA I) on terveyskas-

vatus ja fyysinen kasvatus. Tdmaé osa on jaettu kahteen pienempadn osaan, jotka

ovat perushoito ja liikkuntakasvatus. Toinen pddotsikko (OSA II) on sosiaalinen ja

tunne-eldméan kasvatus, ja se jaetaan niin ikddn pienempiin osiin, joita ovat sosi-

aalinen, emotionaalinen, esteettinen, eettinen, uskonnollinen sekid tiedollinen

kasvatus.

TAULUKKO 3. Arvohavainnot 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa sisidltvalueiden tavoit-
teissa arvoalueittain (merkittavimmait havainnot ympyroity)

OSA I: Terveys-

kasva-

tus ja fyysinen

OSA II: Sosiaalinen ja tunne-elimin kasvatus

kasvatus
arvo- pe- litkkunta- sos. | emot. | esteet. | eetti- | us- tie-
alueet rus- kasv. kasv. | kasv. kasv. | nen konn. | doll.
hoito kasv. | kasv. kasv.
valta - - - - - - - _
suoriut. - - - _ - _ _ @
hedon. 3 1 - 1 - - - -
virik. - 1 - 1 - - 1
. 1 - a2 - @D
univers. | - - 1 5 4 4 > -
hyvin- | 2 ) 4 4 ] 4 _ _
taht.
perinteet | - - - - 1 - 1 -
yhden- | 2 _ 3 2 _ 2 - 1
muk.
turvalli- | 5§ 2 3 3 - - 2 -
suus
YHT. 13 4 15 20 13 12 7 10

YHT.

27
17
14

10

15

94
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Kuten aiemmin jo todettiin, itseohjautuvuuden arvoalueelta tehtiin analyysissd
eniten havaintoja. Taulukosta 3 (ks. punaiset ympyrdinnit) voidaan ndhdd, etta
itseohjautuvuuden arvot korostuvat voimakkaimmin emotionaalisen, esteettisen
ja tiedollisen kasvatuksen tavoitteissa. Esimerkiksi emotionaalisen kasvatuksen
tavoitteissa itseohjautuvuus ndkyy lapsen itseluottamuksen, omien voimavaro-
jensa ja luovuutensa 1oytamisen sekd omasta itsestddn vastuun kantamisen tuke-
misena. Esteettisen kasvatuksen tavoitteissa itseohjautuvuuden arvot nakyvat
oma-aloitteisuuteen, luovaan omaperdisyyteen sekd itseilmaisuun kannustami-
sena. Tiedollisen kasvatuksen tavoitteissa taas puhutaan kognitiivisista taidoista.
Lisdksi itseohjautuvuuden arvot ndkyvit eettisen kasvatuksen tavoitteissa, joissa

todetaan seuraavaa:

Eettisen kehityksen tukemisessa ja moraaliarvojen muodostumisessa on tirkedd antaa
lapselle mahdollisuus osallistua padtoksentekoon ja ottaa vastuuta omista ratkaisuistaan.
Ristiriitatilanteissa aikuinen toimii lapsen tukena tarjoamalla ratkaisuiksi erilaisia myon-
teisid vaihtoehtoja, joista lapsi voi itse pddtyd omaan valintaansa. (3-5-vuotiaiden suunni-
telma 1988, 59.)

Katkelmassa kuvataan lapsen oman toiminnan merkityksestd moraaliarvojen
muodostumisessa. Moraaliarvoja ei siis vain siirretd lapselle, vaan tarkednd pi-
detddn sitd, ettd lapsi itseohjautuvasti valitsee moraaliarvojen mukaan toimimi-
sen. Kokonaisuudessaan itseohjautuvuuden arvot ndkyvit Iloisten toiminta-
tuokioiden tapaan kognitiivisten taitojen kehityksessd, mutta taman lisdksi ko-
rostetaan luovuutta, omaperdisyyttd ja omaan itseen luottamista.

Dokumentissa korostuvat Iloisten toimintatuokioiden tapaan hyvintahtoi-
suuden ja turvallisuuden arvot, mutta edelld mainittuja enemmén 3-5-vuotiaiden
suunnitelmassa painottuvat kuitenkin universalismin arvot, joista tehtiin paljon
havaintoja varsinkin esteettisen, eettisen ja uskonnollisen kasvatuksen tavoit-
teissa (ks. vihred ympyrointi). Esteettisen kasvatuksen tavoitteissa universalismi
nakyy voimakkaasti esteettisten kokemusten painottamisena: aikuisen tulee sel-
kedsti ilmaista, ettd “tdrkeintd ei ole toiminnan tulos, vaan itse toimiminen” (3-
5-vuotiaiden suunnitelma 1988, 57). Eettisen, emotionaalisen ja uskonnollisen
kasvatuksen tavoitteissa universalismin arvot ndkyvit erilaisuuden ja moniar-
voisuuden hyviksymisend. Esimerkiksi uskonnollisen kasvatuksen tavoitteissa

puhutaan relativismista ja suvaitsevaisuudesta seuraavasti:
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Uskonnollisten kysymysten ddrelld lapsille on tarpeen tuoda esille, ettd ndistéd asioista eri
ihmisilld on olemassa erilaisia ndkemyksid ja vakaumuksia. Tama vihentdd ristiriitaisia
kokemuksia ja edistdd suvaitsevaisuutta. (3-5-vuotiaiden suunnitelma 1988, 63.)

Katkelman perusteella uskonnollisen kasvatuksen ydintd nayttdisi olevan moni-
naisuutta hyviaksyvéan ilmapiirin vélittiminen. Tamaén lisdksi uskontokasvatuk-
sen tavoitteissa puhutaan uskontoon liittyviin tapahtumiin seké kirkollisiin ra-
kennuksiin, tapoihin ja merkityksiin liittyva tieto, mika tdssd tutkimuksessa lii-
tettiin tavoitteena perinteiden arvoalueeseen. Merkittdva havainto kuitenkin on,
ettd uskontokasvatukseen nayttdisi sisdltyvan perinteitdi enemman universalis-
min arvot.

Taulukosta 3 voidaan niin ikddn havaita, ettd virikkeisyyden ja hedonismin ar-
vot ndkyvit 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa pddsddntoisesti vahan (ks. vaalean-
vihred ympyrointi). Lisdksi voidaan huomata, ettd hedonismin arvot (ks. vaalean-
punainen ympyrdinti) liittyvat dokumentissa enimmaékseen terveyskasvatuksen
ja fyysisen kasvatuksen tavoitteisiin. Perushoitotilanteiden kuvauksissa maini-
taan usein tilanteiden miellyttavyyden merkitys. Esimerkiksi ulkoilun yhtey-
dessd mainitaan erikseen, ettd “raitis ilma ja vapaa toiminta ulkona antavat lap-
sille hyvan olon tunteen” (3-5-vuotiaiden suunnitelma 1988, 46). Padsaantoisesti
hedonismi liittyy siis lapsen fyysisiin tarpeisiin ja niiden tayttdmiseen. Hedonis-
min arvoista tehtiin kuitenkin my6s kiinnostava, muista poikkeava havainto,

jossa kirjoitetaan seuraavaa:

Lapsia hallitsee optimismi ja usko tulevaisuuteen. Lapsella on oikeus eldméniloon. Aikui-
sen tehtdvand on valittdd hanelle luottamusta omaan itseensd ja omaan eldméanoikeuteen.
(3-5-vuotiaiden suunnitelma 1988, 55.)

Katkelmassa painotetaan sitd, ettd lasten eldmédn tulee kuulua ilo ja optimismi,
ja tdtd aikuisen tulee omalla toiminnallaan vaalia. Kyseinen tavoite 16ytyy emo-
tionaalisen kasvatuksen osa-alueelta.

Taulukosta 3 (ks. violetti ympyrointi) voidaan huomata, ettd suoriutumisen
arvoalueelta tehtiin ainoastaan yksi havainto, joka tehtiin tiedollisen kasvatuksen
tavoitteista. Tiedollisen kasvatuksen tavoitteet koskevat padsaantoisesti kognitii-

visia taitoja, joista yksi on kieli. Tavoitteissa ilmaistaan, ettd lasten kielenkaytossa
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tulee kiinnittdd huomiota esimerkiksi dé@ntdmiseen, sanojen taivutukseen ja lau-
serakenteisiin. Vaikka kieli ndyttdytyy dokumentissa padsddntoisesti itseilmai-
sun vdlineend, liitetddn siihen tiedollisen kasvatuksen tavoitteissa myos kasitys

oikeanlaisesta kielestd ja sen kriteereista.

5.1.3 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) ja tavoitteisiin sisal-
tyvit arvot

VASU 2005 eroaa muista tdssad tutkimuksessa analysoiduista dokumenteista en-
nen kaikkea ohjauksellisen luonteensa suhteen. Kun muut opetussuunnitelmat
ovat luonteeltaan normittavia, vuoden 2005 VASUn tavoitteena on ollut infor-
maatio-ohjaus ja varhaiskasvatuksen yhtendinen kehittdminen. Tastd syystd ope-
tussuunnitelmassa painotetaan muihin dokumentteihin verrattuna huomatta-
vasti enemman paikallista ohjausta.

Kun muissa dokumenteissa puhutaan kasvatuksen osa-alueista, sisdlloistd
ja oppimisen alueista, vuoden 2005 VASUssa puhutaan kasvatuksen sisdllolli-

sistd orientaatioista. Orientaation kisitettd perustellaan seuraavasti:

Orientaation késitteen kaytolld korostetaan [...] sitd, ettd niihin kuuluvien sisiltdjen var-
sinainen valinta ja muokkaaminen ovat ymparist6- ja tilannesidonnaisia. [...] Eri orien-
taatioiden aiheet, ilmi6t ja siséllot liitetddn lasten lahiympéristoon niin, ettd lapset voivat
tehdd asioista havaintoja ja muodostaa omia kasityksidan. [...] Yksittdisten, konkreettis-
ten sisdltdjen valinnassa lasten omilla kiinnostuksen kohteilla, tarpeilla ja paikallisilla olo-
suhteilla on ratkaiseva merkitys. (VASU 2005, 27.)

Katkelma osoittaa, ettd orientaatiot ndhd&édn ldhinnd ndkokulmina, joita tarkas-
tellaan ympéristo- ja tilannesidonnaisesti. Tama seikka johtaa siihen, ettd myos
orientaatiokohtainen tavoitteenasettelu on siirretty paikallisesti padtettavaksi.
Orientaatiot kuvataan dokumentissa lyhyesti, mutta varsinaisia tavoitteita ei juu-
rikaan esitetd.

Sisallollisid orientaatioita eli “inhimillisen ymmarryksen, tiedon ja kokemi-
sen perusmuotoja” ovat matemaattinen, luonnontieteellinen, historiallis-yhteis-
kunnallinen, esteettinen, eettinen seki uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio.
Jo tédstd voidaan havaita, ettd orientaatiot jattavat ulkopuolelle esimerkiksi aiem-
missa dokumenteissa esitetyt sosiaalisen, emotionaalisen sekd fyysisen kasva-

tuksen osa-alueet. Myos kieli on erotettu orientaatioista irralliseksi alaluvuksi.
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Orientaatioiden lisdksi analyysiin otettiin kielen merkitystd ja kokoavia kasva-

tuspadmaadrid esittelevat alaluvut. Kielen ja kasvatuspdaamaérien kohdalla tavoit-

teita on 1oydettdvissd orientaatioita enemman. Joka tapauksessa analyysissad saa-

dut arvohavainnot jdivat niin vahdisiksi, ettd Schwartzin teorian mukaista arvo-

mallia ei pystytty laatimaan. Kaikki arvohavainnot on koottu taulukkoon 4.

TAULUKKO 4. Arvohavainnot vuoden 2005 Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa arvoalueittain (merkittavimmat havainnot ympyroity)

Kas- Kielen | Mate- | Luon- Histo- | Es- Eetti- | Us- YHT.
vatus- | merki- | maat- | nontie- | riallis- | teetti- nen kon-
pdd- tysvar- | tinen | teelli- | yhteis- | nen orien- | nollis-
mii- hais- orien- | nen kun- orien- | taatio | katso-
rit kasva- | taatio | orien- nalli- taatio muk-
tuk- taatio nen selli-
sessa orien- nen
taatio orien-
taatio
valta - - - - - _ _
suoriut. 1 - - - - - - 1
hedon. 1 - - - - - - 1
virik. 1 - - - - - - 1
itseohj. 1 (6D 1 1 - 1 - - 10
univers. 1 1 1 1 1 5
hyvan- | 2 - - - 1 1 ] 4
taht.
perint. - - 1 - - 1 2
yhd.muk. | 1 1 - - - - - - 2
turvall. 2 1 - - - - 1 - 4
wr (71 1 1 1 3 3 2 3

Taulukosta 4 nihdian, ettd tavoitteita on dokumentissa kokonaisuudessaan vi-

hén: arvohavaintoja laskettiin yhteensd vain 30. Suurimmaksi osaksi tavoitteet

painottuvat kieleen sekd kasvatuspdamaadriin (ks. sininen ympyrointi). Kielen ta-
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voitteet jakautuvat useille eri arvoalueille, mutta suurin osa tavoitteista heijaste-
lee itseohjautuvuuden arvoaluetta (ks. punainen ympyrointi). Kielen tavoitteissa
tuodaan esiin ajattelutoimintoihin, vuorovaikutukseen, kielen kayttotapojen op-
pimiseen, kuuntelutaitoihin sekéd kielitietoisuuteen liittyvid tavoitteita. Doku-
mentissa tuodaan esiin myds muun muassa lasten luontainen taipumus kielella
leikittelyyn, mika heijastelee hedonismin arvoja.

Kasvatuspdaamadria ovat henkilokohtaisen hyvinvoinnin edistiminen, toi-
set huomioonottavien toimintatapojen vahvistaminen sekd itsendisyyden asteit-
tainen lisédminen (VASU 2005, 13). Kasvatuspddamadarien havainnoista turvalli-
suuden arvot nakyvit henkilokohtaisen hyvinvoinnin edistimisend seka itsesta
huolehtimisena. Hyvantahtoisuuden arvot nikyvit ennen kaikkea toisten huo-
mioonottamisena ja vélittdmisend. Itseohjautuvuuden arvot taas heijastuvat
luonnollisesti itsendisyyden lisddntymiseen. Kasvatuspddmaddrien yhteydessa
puhutaan myos erilaisista kulttuureista ja hyvidstd yhteiskunnasta ja maailmasta,
jotka kaikki heijastelevat universalismin arvoja.

Kasvatuksen siséllollisistd orientaatioista on hyva mainita, ettd ne on tietoi-
sesti asetettu tiettyyn jarjestykseen, joka etenee ”yhden totuuden tai oikean vas-
tauksen sisdltdvistd orientaatioista kohden moniulotteisia ja moniarvoisia orien-
taatioita” (VASU 2005, 26). Orientaatioiden jdrjestys etenee taulukossa 4 vasem-
malta oikealle. Arvojen nikokulmasta kiinnostava havainto on se, ettd niin sa-
nottujen yhden totuuden orientaatioiden eli matemaattisen, luonnontieteellisen
ja historiallis-yhteiskunnallisen orientaation kuvaukset nédyttavéat heijastavan ku-
kin vain yhtd arvoaluetta. Sen sijaan esteettinen, eettinen seka uskonnollis-katso-
muksellinen orientaatio heijastavat kuvauksiltaan moniulotteisemmin eri arvo-
alueita.

Orientaatioiden arvot ndyttavat sisilloiltdan noudattelevan muiden doku-
menttien varhaiskasvatuksen osa-alueiden sisdltojen linjaa. Matemaattisessa ja
luonnontieteellisessd orientaatiossa nakyvit itseohjautuvuuden arvot. Historial-
lis-yhteiskunnallisessa orientaatiossa kiinnostavaa on se, ettd ensimmaistd kertaa
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmadokumentissa tuodaan esiin historian

ndkokulmaa. Orientaatio asettuu aiempien dokumenttien perinteiden arvoja
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edustavien siséltojen jatkajaksi. Myos uskonnollis-katsomuksellisessa orientaati-
ossa heijastuvat muiden dokumenttien mukaisesti universalismin ja perinteiden
arvot. Niin ikddn esteettinen ja eettinen orientaatio jatkavat aiempien dokument-

tien sisdltojen linjaa universalismin ja hyvadntahtoisuuden jatkajina.

5.14 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) ja tavoitteisiin sisal-
tyvit arvot

Vuoden 2018 VASUn tavoitteista laskettiin yhteensad 75 arvohavaintoa. Kuvio 8
havainnollistaa arvohavaintojen jakautumisen eri arvoalueisiin. Eniten havain-
toja tehtiin itseohjautuvuuden arvoalueelta (n = 21). Itseohjautuvuuden lisdksi
dokumentissa painottuvat hedonismin (n = 11) ja virikkeisyyden (n = 8) sekd uni-
versalismin (n = 10) arvot. Seuraavaksi eniten havaintoja tehtiin yhdenmukai-
suuden (n = 7), turvallisuuden (n = 6) ja perinteiden (n = 6) arvoalueilta. Hyvan-

tahtoisuuden arvoista havaintoja tehtiin neljd ja suoriutumisen arvoista kaksi.

YHTEISOKESKEISYYS

YKSILOKESKEISYYS

ITSENSA
MUUTOS- YLITTAMINEN
AVOIMUUS
SAILYTTAMINEN
ITSENSA KOROSTAMINEN

B UNIVERSALISMI N=10 HYVANTAHTOISUUS N=4 ~ E@YHDENMUKAISUUS N=7

W PERINTEET N=6 B TURVALLISUUS N=6 VALTA N=0

@ SUORIUTUMINEN N=2 HEDONISMI N=11 VIRIKKEISYYS N=8

W ITSEOHJAUTUVUUS N=21

KUVIO 8 Arvohavaintojen (n = 75) jakautuminen arvoalueisiin vuoden 2018 Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteiden tavoitteissa
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Mallin kokonaistarkastelussa dokumentti voidaan tulkita arvoperustaltaan
enemman yksilo- kuin yhteisokeskeiseksi. Yksilokeskeisyyteen viittaavista arvo-
orientaatioista (itsensd korostaminen ja muutosavoimuus) havaintoja laskettiin
yhteensd 42, kun taas yhteisokeskeisyyteen viittaavista arvo-orientaatioista (it-
sensd ylittdminen ja sdilyttdiminen) havaintoja laskettiin yhteensa 33. Kuviossa 9
arvohavaintojen lukumddrit on eritelty arvoperustojen ja arvo-orientaatioiden

sekd niihin sisdltyvien yksittdisten arvoalueiden mukaan.

ARVOPERUSTA: ARVOPERUSTA:
YKSILOKESKEINEN @, YHTEISOKESKEINEN
N =42 N =33
MUUTOSAVOIMUUS ) (SAILYTTAMINEN D
N = 29[+11] N=19
«ITSEOHJAUTUVUUS N = 21 «TURVALLISUUSN = 6
*VIRIKKEISYYS N = 8 <:> «YHDENMUKAISUUS N = 7
+(HEDONISMIN = 11) PERINTEETN = 6
\_ _J \_ )
ITSENSA ) ITSENSA YLITTAMINEN |
KOROSTAMINEN N =14
N =2[+11] «UNIVERSALISMI N =10
*VALTAN=0 @ *HYVANTAHTOISUUSN = 4
+SUORIUTUMINEN N = 2
«(HEDONISMI N = 11)
\_ _J \_ _J)

KUVIO 9 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018 -dokumentin arvojen jakau-
tuminen arvoperustojen, arvo-orientaatioiden ja yksittdisten arvoalueiden mukaan

Kuviosta 9 voidaan havaita, etti muutosavoimuuden arvo-orientaatio korostuu
dokumentissa muihin orientaatioihin verrattuna huomattavalla tavalla. Muu-
tosavoimuudesta tehtiin yhteensd 29 havaintoa, ja mikéli hedonismi laskettaisiin
kokonaisuudessaan muutosavoimuuden orientaatioon, nousisi luku 40 havain-
toon. Vastakkaisesta arvo-orientaatiosta eli sdilyttdmisestd tehtiin vain 19 havain-
toa. Itsensd korostamisen ja itsensd ylittdmisen vastaparin vertailua hankaloittaa
tamdn dokumentin kohdalla hedonismin arvojen suuri mdard. Mikali hedonismi

laskettaisiin muutosavoimuuden arvo-orientaatioon, painottuisi dokumentissa
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selkedsti enemmaén itsensd ylittdiminen. Mikéli hedonismi taas laskettaisiin it-
sensd korostamisen arvo-orientaatioon, painottuisivat vastakkaiset arvo-orien-
taatiot dokumentissa tasavahvasti. Opetussuunnitelmassa ndkyy yha edelleen
jossain méadrin halu sdilyttdd jo olemassa olevaa, mutta nyt muutosavoimuus ko-
rostuu muihin dokumentteihin verraten voimakkaasti.

Seuraavaksi tarkastellaan, miten arvoalueet ndkyvét eri oppimisen aluei-
den tavoitteissa (taulukko 5). Vuoden 2018 VASUssa pedagogiset tavoitteet jae-
taan viiteen oppimisen alueeseen, joita ovat Kielten rikas maailma, I[Imaisun mo-
net muodot, Mind ja meiddn yhteisomme, Tutkin ja toimin ymparistossani seka
Kasvan, liikun ja kehityn. Taulukosta 5 voidaan huomata, ettd itseohjautuvuuden
arvot ndkyvit kaikkien oppimisen alueiden tavoitteissa (ks. punainen ympy-
rointi). Eniten itseohjautuvuuden arvot ndkyvit tassdkin dokumentissa kielen ja
ilmaisun alueilla. Tamaén lisdksi itseohjautuvuuden arvot ndkyvét uudella tavalla
kasvan, liikun ja kehityn -oppimisen alueen tavoitteissa. Esimerkiksi ruokailussa
painotetaan tutkivaa otetta: ruokiin tutustumisessa tulee hyodyntdd eri aisteja.
Turvallisuuskasvatuksen tavoitteissa itseohjautuvuuden arvot nakyvit valmiuk-
sina hankkia apua. Mind ja meiddn yhteisomme -oppimisen alueella itseohjautu-
vuuden arvot ndkyvit tulevaisuuden suunnitteluna ja mediataitojen harjoitte-
luna. Itseohjautuvuuden arvot ndkyvédt kokonaisuudessaan opetussuunnitel-
massa hyvin monipuolisesti itseilmaisun, tutkimisen sekd oman eldmdn ja
elinympaériston haltuun ottamisena. Esimerkiksi teknologiakasvatuksessa tavoi-
tellaan sitd, ettd “lasten omakohtaisten kokemusten my6ta herdd ymmarrys siitd,

ettd teknologia on ihmisen toiminnan aikaansaamaa” (VASU 2018, 47).
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TAULUKKO 5 Arvohavainnot vuoden 2018 Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa arvoalueittain (merkittavimmait havainnot ympyroity)

Kielten ri- | Ilmaisun | Mind ja  Tutkin ja | Kasvan, YHT.

kas maa- | monet meidin toimin liikun ja

ilma muodot yhtei- ympdris- | kehityn

somme tossani

valta - - - - -
suoriut. 1 - 1 - 2
hedonismi 3 4 - 3 1 11
virikkeisyys | 1 4 - 1 2 8
itseohjaut. | 7 6 2 3 3 > 21
universalismi | ] 5 3 1 - 10
hyvintahtoi- | ] - 1 - 2 4
suus
perinteet - 3 2 - 1 @
yhdenmuk. 1 3 1 - 2 7
turvallisuus - - 1 1 4 6
YHT. 15 25 10 10 15 75

Tdmdn opetussuunnitelmadokumentin kohdalla erityisen kiinnostavaa on se,
ettd hedonismin ja virikkeisyyden arvoista on tehty muihin opetussuunnitelmiin
verrattuna huomattavan suuri méara havaintoja (ks. vaaleanvihred ympyrointi).
Ilon ja vaihtelun merkitys sekd hetkessd elaminen nikyvit dokumentissa voi-
makkaasti. Esimerkiksi kielen tavoitteissa puhutaan huumorin ja leikillisyyden
merkityksestd. Ilmaisun monet muodot -alueen tavoitteissa tuodaan eri ilmaisun
muotojen yhteydessa esiin toiminnasta iloitseminen ja nauttiminen, ja Tutkin ja
toimin ympdristossadni -alueen tavoitteissa korostuu oppimisen ja oivaltamisen
ilo. Virikkeisyyden arvot puolestaan ndkyviat monipuolisina kokemuksina ja eri-
laisina tydtapoina. Esimerkiksi kielten tavoitteissa mainitaan rikkaat ja vaihtele-
vat tekstit.

Merkille pantavaa on myos hyvintahtoisuuden arvoalueen havaintojen va-

hdisyys (ks. keltainen ympyrointi). Esimerkiksi Mind ja meiddn yhteisomme -
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alueen tavoitteissa hyvantahtoisuuden arvoista tehtiin vain yksi havainto, joka
on eettisen ajattelun kehittymisen yhteydessa annettu esimerkki ystavyyden tee-
masta. Hyvéantahtoisuuden sijaan Mind ja meiddn yhteisomme -alueen tavoit-
teissa ndyttdisikin painottuvan universalismin arvot, jotka ndkyvit erityisesti la-
hiyhteison moninaisuuden arvostamisena ja katsomuksellisen keskindisen kun-
nioituksen ja ymmarryksen edistimisend.

Kiinnostava havainto on niin ikddn se, ettd muihin opetussuunnitelmiin
verraten vuoden 2018 VASUssa perinteiden arvoalueelta (ks. violetti ympyrointi)
saatiin paljon havaintoja. Perinteiden arvot nidkyvét Ilmaisun monet muodot-,
Mind ja meidédn yhteisomme- sekd Kasvan, liikun ja kehityn -oppimisen alueilla.
Perinteiden arvot eivét kuitenkaan nayttdydy yhteison tapojen ja perinteiden siir-
tamisend, vaan ennemminkin kasvatuksessa ja opetuksessa hyodynnettdvana
materiaalina ja historiaan tutustumisena: Ilmaisun eri muodoissa on hyva tuoda
esiin my0s kulttuuri- ja kadsityoperinteitd ja liikkuntakasvatuksessa voidaan hyo-
dyntdd perinneleikkejd. Mind ja meiddn yhteisomme -alueen tavoitteissa mielen-
kiintoa suunnataan historiallisiin asioihin seké ldhiyhteison erilaisiin katsomuk-

siin ja niihin liittyviin perinteisiin.

5.2 Opetussuunnitelmatekstien arvomallien vertailua

Toisessa tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittdd, millaisia muutoksia eri vuo-
sikymmenten opetussuunnitelmien arvoissa on tapahtunut. Taulukkoon 6 on
koottu kustakin opetussuunnitelmadokumenteista saadut havainnot arvoalueit-
tain. Havainnot on esitetty prosenttiosuuksina, eli jokaiselta arvoalueelta saadut
havainnot on nyt suhteutettu koko opetussuunnitelmatekstistd saatuihin arvo-
havaintoihin. Prosenttiosuudet on pyoristetty kokonaisluvuiksi, ja ne ovat suun-
taa antavia.

Suurimpana erona voidaan pitdd sitd, ettd kun Iloiset toimintatuokiot, 3-5-
vuotiaiden suunnitelma sekd vuoden 2005 VASU ovat arvoperustoiltaan yhtei-
sokeskeisid (ks. vihred ympyrointi), vuoden 2018 VASU on arvoperustaltaan yk-

silokeskeinen (ks. punainen ympyrointi). Vuoden 2018 VASUn arvohavainnoista
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jopa 57 % edustavat yksilokeskeisid arvoja. Yksilokeskeisyys on siis alkanut né-

kyd varhaiskasvatuksen tavoitteissa 2010-luvulla.

TAULUKKO 6. Opetussuunnitelmien arvot prosenttiosuuksien mukaan laskettuna

ARVO- ARVO- ARVO- Iloiset 3-5-vuo- VASU VASU
PERUSTA  ORIEN- ALUE toiminta- tiaiden 2005 2018
TAATIO tuokiot suunni- (n=230) (n=75)
(n =98) telma
(n=94)
YKSILO- ITSENSA valta 0 % 0 % 0 % 0 %
KESKEI- KOROSTA-  syoriutumi- 10 % 1 % 3 % 3%
SYYS MINEN nen
MUUTOS- hedonismi 4 % 5% 3% 15 %
AVOIMUUS = irikkei- 4% 3% 3% 11 %
Syys
itseohjautu- 26 % 29 % 33 % 28 %
vuus
YHT. 44 % 38 % 42 % ( 57 % ’
YHTEISO- ITSENSA universa- 10 % 18 % 17 % 13 %
KESKEI- YLITTAMI-  lismi
SYYS NEN hyvantah- 14 % 15 % 13 % 5 %
toisuus
SAILYTTA-  perinteet 4% 2% 7 % 8 %
MINEN
yhdenmu- 9% 11 % 7 % 9 %
kaisuus
turvallisuus 18 % 16 % 13 % 8 %
_— S ——
YHT. 55 % 62 % 57 % 43 %

Taulukosta 6 voidaan havaita, ettd yksilokeskeisid arvoja edustavista arvoalu-

eista itseohjautuvuus painottuu tasaisesti kaikissa opetussuunnitelmateksteissa.

Vallan arvoista ei tassd tutkimuksessa tehty yhtdan havaintoa, eli vallan arvot ei-

vdt ndy varhaiskasvatuksen tavoitteissa. Sen sijaan suoriutumisen, hedonismin

ja virikkeisyyden arvoalueiden vaihtelujen tarkastelu tarjoaa kiinnostavia ha-
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vaintoja arvojen muutoksista opetussuunnitelmateksteissa. Ensinnékin suoriutu-
misen arvoalue painottuu voimakkaimmin Iloisissa toimintatuokioissa, josta saa-
duista arvohavainnoista 10 % edusti suoriutumisen arvoja. Sen sijaan myShem-
missd opetussuunnitelmadokumenteissa suoriutumisen arvot ndyttaytyvat vain
yksittdisind havaintoja. Tamad osoittaa, ettd varhaiskasvatuksen opetussuunnitel-
missa ei padsddantoisesti esitetd toiminnalle valmiita kriteereitd tai padtekayttay-
tymistd kuvaavia tavoitteita. Hedonismin ja virikkeisyyden arvot painottuvat huo-
mattavasti voimakkaammin vuoden 2018 VASUssa kuin muissa opetussuunni-
telmissa. Vuoden 2018 VASUssa yksilokeskeinen arvoperusta ei siten perustu yk-
silon suoriutumiseen, vaan hedonismin ja virikkeisyyden arvojen uudenlaiseen
ndkyvyyteen opetussuunnitelmatekstissd. Vuoden 2018 VASUssa toiminnassa
koettua vilitontd iloa ja vaihtelua tuodaan aiempia opetussuunnitelmadoku-
mentteja enemmdén esiin.

Taulukkoa 6 voidaan tulkita my®os niin, ettd kun uusimmassa opetussuun-
nitelmadokumentissa yksilokeskeisten arvojen painotus on kasvanut, on yhtei-
sokeskeisten arvojen painotus samalla heikentynyt. Suurin heikentyminen on ta-
pahtunut hyvantahtoisuuden ja turvallisuuden arvoalueissa. Kuten taulukko 6
osoittaa, hyvantahtoisuuden ja turvallisuuden arvojen suhteelliset osuudet ovat
pddsddntoisesti sitd matalampia, mitd uudemmasta opetussuunnitelmasta on
kyse. Hyvintahtoisuuden arvot ndkyvat vield voimakkaasti Iloisissa toiminta-
tuokioissa ja 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa: kaikista saaduista arvohavain-
noista hyvantahtoisuuden osuus on Iloisissa toimintatuokioissa kolmanneksi ja
3-5-vuotiaiden suunnitelmassa neljanneksi suurin. Hyvantahtoisuus nikyy do-
kumenttien tavoitteissa esimerkiksi yhteisvastuuna, ystédvillisend ja auttavaisena
ilmapiirind, myonteisend toimimisena toisten hyviksi, toisen tyon arvostami-
sena, kiitollisuutena, anteliaisuutena sekd myotdeldmiskykyna. Lisdksi molem-
missa dokumenteissa painotetaan lasten keskindistd avunantoa ja huolenpitoa

pienemmistd, josta kirjoitetaan esimerkiksi seuraavaa:

Isompien ja pienempien lasten muodostamien parien avulla voidaan luoda sosiaalista
mieltd ja oppia vastuuta toisesta (esim. pihalla, retkilld, pukeutumisessa ja arjen tilan-
teissa. (3-5-vuotiaiden suunnitelma 1988, 51)
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Katkelmassa kannustetaan muodostamaan pareja, joissa isompi lapsi voi auttaa
pienempdd ja oppia ndin vastuunkantoa ja sosiaalista mieltd. Vastaava tavoite
16ytyy my0s Iloisista toimintatuokioista, jossa painotetaan, ettd vanhemmille lap-
sille tulee antaa mahdollisuus huolehtia pienemmistdan.

Vuoden 2018 VASUsta hyvantahtoisuuden arvot puuttuvat ldhes koko-
naan. Hyvantahtoisuudeksi tulkittiin ainoastaan kielen tavoitteista ddnensavyjen
ja ddnenpainojen harjoittelu, eettisen kasvatuksen tavoitteiden ystdavyyden poh-
dinta seké kasvan, liikun ja kehityn -alueen tavoitteissa mainitut sosiaaliset taidot
sekd yhdessd syomisen kulttuuri. Aiempien dokumenttien kantavat arvot, kuten
auttavaisuus, yhteisvastuu ja kiitollisuus puuttuvat siten uusimman opetussuun-
nitelmasta pedagogisista tavoitteista kokonaan.

On kuitenkin hyvd huomioida, ettd hyvantahtoisuuden ja universalismin
arvoalueet ovat varsinkin eettisessd kasvatuksessa tiiviissd yhteydessa toisiinsa,
ja siksi ndiden arvoalueiden vélisen suhteen tarkastelu antaa kiinnostavia nako-
kulmia varhaiskasvatuksen arvojen tarkastelussa. Eettisen kasvatuksen tavoit-
teissa hyvéantahtoisuuden arvot heijastuvat aineistossa paasaantoisesti tavoittei-
siin, joissa kuvataan ldhiyhteistssd toimimista, kun taas universalismin arvot na-
kyvat moninaisuuden hyviksymisend sekd tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden
vaalimisena. Hyvéntahtoisuuden ja universalismin arvoalueiden rajanveto on
kuitenkin sitd hankalampaa, mitd uudemmasta opetussuunnitelmasta on kyse.
Esimerkiksi Iloisissa toimintatuokioissa (1975, 12) on kohta, jossa puhutaan suh-

tautumisesta kotiseutuun ja muihin maihin. Kohdassa kirjoitetaan seuraavaa:

Lapsissa heradtetdan kiintymys omaan kotiseutuun ja tunne kuulumisesta jaseneni siihen.
[. ﬁ Oman maan eri ryhmiin ja kulttuurin muotoihin sekd muihin maihin ja niiden kult-
tuureihin kohdistuvan myonteisen suhtautumisen luomisessa on pyrittdva tihdenta-
méén sit;i, mikéd inhimilliselle toiminnalle on kaikkialla yhteista. (Iloiset toimintatuokiot
1975, 12.

Vertailun vuoksi esitetddn tdssad heti perdan, mitd kirjoitetaan vuoden 2018 Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteissa Mind ja meiddn yhteisémme -oppimisen

alueessa:

Lasten elinpiiri laajenee heiddn aloittaessaan varhaiskasvatuksen kodin ulkopuolella. Ko-
din perinteiden, toimintamallien, arvojen ja katsomusten liséksi lapset kohtaavat toisen-
laisia tapoja ajatella ja toimia. Varhaiskasvatuksen tehtdva on kehittdd lasten valmiuksia
ymmartdd lahiyhteison monimuotoisuutta ja harjoitella siind toimimista. [...] Tarkastelun
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kohteena ovat muun muassa ihmisten, sukupuolten ja perheiden moninaisuus. Tavoit-

teena on kasvattaa lapsia ymmaértdmaéén, ettd ihmiset ovat erilaisia mutta samanarvoisia.
(VASU 2018, 44-45.)

Iloisten toimintatuokioiden kasvatuksen ja opetuksen tavoitteita analysoitaessa
huomattiin monessa kohdassa, ettd tavoite sisdltdd erilliset maininnat hyvantah-
toisuuden ja universalismin ndkokulmasta. Toisin sanoen: tavoitteessa on esitelty
erikseen ldhiyhteisoon ja laajemmin muihin kulttuureihin tai maihin liittyvit sei-
kat. Tamd nakyy myos ylempdnd esitetyssd katkelmassa, jossa alussa puhutaan
kotiseutuun kiintymisestd ja lopussa suhtautumisesta eri ryhmiin ja eri kulttuu-
reihin. Muutosta voidaan havaita jo 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa, jossa koros-
tetaan erilaisuuden hyvaksymistd, suvaitsevaisuutta ja eettistd relativismia. Vuo-
den 2018 VASUssa kuitenkin voidaan huomata, ettd moninaisuuden hyvaksymi-
nen ulottuu entistd enemmadn ldhiympaéristoon, eikd esimerkiksi kansainvalisyys-
kasvatusta esitelld tavoitteissa erikseen endd ollenkaan. Lisdksi katkelmia vertai-
lemalla voidaan huomata, ettdi moninaisuus itsessddn monimuotoistuu. Enda
moninaisuutta eivét ole vain kulttuuriset erot, vaan myos perheeseen ja suku-
puoleen liittyvd moninaisuus.

Moniarvoistumiskehityksen voidaan katsoa heijastuvan kiinnostavalla ta-
valla my®0s perinteiden arvojen ndakyvyyteen: kun 1970- ja 1980-lukujen dokumen-
teissa perinteiden arvot ndkyvit myoOnteisend asennoitumisena uskontoa ja kult-
tuuriperinnettd kohtaan, puhutaan vuoden 2018 VASUssa lasten ja perheiden
omista kulttuuriperinnoistd, katsomuksista ja niihin liittyvistd tavoista. Lisdksi
perinneleikkejd ja kdsityoperinteitd voidaan hyodyntdd toiminnassa ottaen huo-
mioon sekd paikallisuus ettd lasten taustat. Vaikka yhden yhteisen kulttuuripe-
rinteen vaaliminen menettdd merkitystddn, perinteiden arvojen kokonaisndky-
vyys ndyttdd kuitenkin hieman kasvavan uudemmissa dokumenteissa.

Hyvéantahtoisuuden arvojen lisdksi turvallisuuden arvojen suhteellinen
madrd ndyttad laskevan, mitd uudemmasta dokumentista on kyse. Kun Iloisissa
toimintatuokioissa kaikista arvohavainnoista turvallisuuden arvoiksi on luoki-
teltu 18 %, vuoden 2018 VASUssa vastaava luku on endd 8 %. Yksi keskeinen syy
muutokselle 16ytyy turvallisuuden arvojen sisilloistd. Turvallisuuden arvoista

terveys ja turvallisuus toistuvat jossain muodossa kaikkien opetussuunnitelmien
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tavoitteissa, joskin turvallisuuskysymykset ovat muuttaneet neljainkymmenen
vuoden aikana muotoaan. Esimerkiksi Iloisissa toimintatuokioissa (1975, 7-8)
turvallisuuskasvatuksella on ”pyrittava viahentdméaan lasten myrkytystapatur-
mia sekd hukkumisonnettomuuksia”, kun taas 2010-luvulla turvallisuuskysy-
mykset koskevat median ja teknologian turvallista kdyttod.

Turvallisuuden arvoalueen arvoista Iloisissa toimintatuokioissa painote-
taan terveyden ja turvallisuuden lisdksi yhteiskunnallista vakautta, jota ei muissa
opetussuunnitelmissa tuoda esiin lainkaan. Iloisissa toimintatuokioissa yhteis-
kunnallisuuden vakauden arvot ndyttaytyvit esimerkiksi tavoitteissa, joissa pai-
notetaan tyon, talouden ja paikallisten palvelujen arvoa ja merkitysta. Lapset tu-
lee esimerkiksi tutustuttaa taloudellisiin peruskysymyksiin, ja heille tulee valit-
tad tietoa kotipaikkakunnan tyopaikoista ja palveluista. Lapsia tulee ohjata kayt-
tamddn “tavoitettavissa olevia kulttuuripalveluja”. Lisédksi lapsille tulee valittdaa
koko suomalaista yhteiskuntaa koskevaa tietoa. (Iloiset toimintatuokiot 1975, 16.)

Turvallisuuden arvoista my0s tyo itsessddn painottuu Iloisissa toiminta-
tuokioissa muista dokumenteista poikkeavalla tavalla. Tyckasvatus on nostettu
omaksi siséllolliseksi alueekseen. Tytckasvatuksen ja erityisesti tyoskentelymal-

lien merkitystad perustellaan muun muassa seuraavasti:

Tyoskentelyédkin koskevien asenteiden ja tottumusten omaksuminen tapahtuu niiden
mallien varassa, joita lapsi nikee ldhiympéristossdén ja joista hdn saa kokemuksia. Yh-
teiskunnan rakenteellinen muutos, ennenkaikkea tyon irtaantuminen lapsen valittomaésta
kokemuspiiristd, on katkaissut tdimén yhteyden, joka nyt tdytyy uudestaan ja toisin kei-
noin rakentaa. Tédssd tydssd pdivikoti voi auttaa vanhempia etenkin, kun lapset ovat pai-
vikodissa vireimmén osan pdivastdan. (Iloiset toimintatiokiot 1975, 15.)

Opetussuunnitelmatekstistd valittyy huoli tyon mallin katoamisesta lasten eld-
mastd. Siksi lapsille tulee tarjota ”tietoa ja kokemuksia tyon vélttaméattomyydesta
peruselinehtojen turvaajana esimerkiksi tutustuttamalla heidé&t niihin eri vaihei-
siin, joiden tulosta heidédn jokapdivdinen ateriansa on” (Iloiset toimintatuokiot
1975, 15). Tyokasvatus muuttuu kuitenkin jo 3-5-vuotiaiden suunnitelmassa
pienten tyttehtdvien hoitamiseksi ja avuliaisuudeksi, jotka heijastavat turvalli-
suuden arvojen sijaan hyvantahtoisuuden arvoja. 2000-luvun dokumenteista

kummassakaan ei mainita tyokasvatusta tai tyotehtdviad endd lainkaan.
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6 ARVOT MUUTTUVAT, MUUTTUUKO VAR-
HAISKASVATUS?

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdasd, millaisia muutoksia varhaiskasva-
tukselle yhteiskunnallisesti asetetuissa arvoissa on tapahtunut viimeisten vuosi-
kymmenten aikana. Tutkimustehtdvdd ldhestyttiin dokumenttianalyysin kei-
noin, ja analyysin kohteeksi valittiin varhaiskasvatuksen valtakunnalliset ope-
tussuunnitelmat neljdlta eri vuosikymmeneltd. Opetussuunnitelmien kasvatus-
ja opetustavoitteita analysoimalla rakennettiin kokonaiskuvaa opetussuunnitel-
mien arvoperustoista Schwartzin arvoteoriaan tukeutuen.

Dokumenttianalyysissd varsinaisen dokumentin lisdksi on tdrkedd tarkas-
tella dokumentin historiallista ja yhteiskunnallista kontekstia (ks. esim. Coffey
2014). Dokumentin sisdllon lisdksi tulee siis pohtia, miksi siséltd on sellainen kuin
on. Vaikka dokumentti esittdd ilmiostd vain yhdenlaisen version, tdssd tutkimuk-
sessa taustaoletuksena oli, ettd se, mitd on nostettu opetussuunnitelmatekstiin,
on vallitsevien arvojen ndkokulmasta merkittavaa (ks. myos Turunen 2018, 224).
Seuraavassa opetussuunnitelma-analyysissd tehtyjd havaintoja ldhdet&ddn asetta-
maan takaisin historialliseen kontekstiinsa. Samalla haetaan tutkimuksessa saa-
duille tuloksille yhteiskunnallisten ideologioiden heijastumia, ja rakennetaan ko-
konaiskuvaa varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmissa esitettyjen arvojen muu-
toksesta.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd suomalaisessa hyvinvointivaltiossa
tapahtunut ideologinen murros on heijastunut myos varhaiskasvatuksen tavoit-
teisiin ja arvoihin. Opetussuunnitelmat voidaan arvojensa perusteella jakaa kah-
teen historialliseen vaiheeseen. Ensimmadistéd vaihetta edustavat 1970- ja 1980-lu-
kujen opetussuunnitelmat, jotka ovat arvoperustoiltaan yhteisokeskeisid. Vuo-
den 2018 VASU puolestaan on arvoperustaltaan yksilokeskeinen, ja se edustaa
siten toista historiallista vaihetta. Ndiden historiallisten vaiheiden voidaan kat-
soa noudattelevan paitsi ajanjaksoiltaan my®os arvosisalloiltddan hyvinvointiyh-

teiskunnassa tapahtunutta ideologista murrosta.
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Ennen kahteen opetussuunnitelmien historialliseen vaiheeseen tutustu-
mista mainittakoon vield, ettd vallan arvoalueesta ei tehty koko aineistosta yh-
tdan havaintoa. Karjen (2015, 125) tutkimuksessa vallan arvoaluetta katsottiin
edustavaksi tavoitteet, joissa puhutaan kansainvilisestd kilpailukyvystd sekd
kansallisesta menestyksestd globaalilla tasolla. Téllaisista seikoista ei ole varhais-
kasvatuksen opetussuunnitelmissa lainkaan mainintoja. Karki kuitenkin ha-
vaitsi, ettd vallan arvoalue ei ndytd korostuvan peruskoulun opetussuunnitelma-
teksteissd. Karki perusteli 1oydostddn silld, ettd vallasta ei tavata puhua kasva-
tustieteellisessd kirjallisuudessa ja pedagogisessa perinteessd juuri lainkaan.
(Karki 2015, 128-129.) Schwartzin teorian mukaiset vallan arvot eivit siten kuulu

institutionaalisen kasvatuksen arvoihin ainakaan suomalaisessa perinteessa.

6.1 1970- ja 1980-lukujen tarkastelu: yhteisokeskeisyyttd ja yk-
silollisten taitojen kehittamistd

Suomessa elettiin 1970- ja 1980-luvuilla hyvinvointivaltion rakentamisen ja tayt-
tymisen kulta-aikaa. Pdivdhoito ndyttaytyi tyovoimapoliittisena kysymyksend, ja
valtio otti ensimmadistd kertaa aktiivista roolia pdivdhoidon normittamisessa. Ta-
voitteena oli ennen kaikkea pdivdhoidon mddrillinen kehittdminen. (Valiméaki
1999, 215.) Seka lloiset toimintatuokiot ettd 3-5-vuotiaiden suunnitelma voidaan
liittdd osaksi valtiojohtoisuuden alkuvaihetta: molemmat dokumentit voidaan
liittdd vuoden 1973 pdivdhoitolain myotd aloitettuun kasvatustavoitteiden laati-
misprosessiin, joka huipentui Pdivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietint66n
vuonna 1980. Iloiset toimintatuokiot on laadittu prosessin alkuvaiheen muistioi-
hin perustuen, ja 3-5-vuotiaiden suunnitelma on laadittu Komiteanmietinnon ta-
voitteenasettelun pohjalta. (ks. esim. Onnismaa & Paananen 2019.)

My0s opetussuunnitelmien arvot ndyttaytyvéat padpiirteissdadn yhtenevai-
siltd. Molemmat dokumentit ovat timéan tutkimuksen perusteella arvoperustal-
taan yhteisokeskeisid. Lisdksi molemmissa korostetaan omaan lahiyhteisoon
kohdistuvaa myonteistd suhtautumista, kuten avuliaisuutta, kiitollisuutta, yh-
teisvastuuta ja ystavillisyyttd. Voidaan siis todeta, ettd 1970- ja 1980-luvuilla

omaa ldhiyhteisod ja siind aktiivista toimimista pidettiin erityisessd arvossa.
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Lisdksi dokumenteissa tuodaan esiin oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon
ideoita. Nykypdivan ndkokulmasta tarkasteltuna erityisen kiinnostava havainto
on sukupuolten tasa-arvo, joka mainitaan molemmissa dokumenteissa. Aihe on
ollut todenndkoisesti laajasti esilld yhteiskunnallisessa keskustelussa siind vai-
heessa, kun valtiojohtoista varhaiskasvatusta on rakennettu - mahdollistihan
pdivdhoidon jarjestiminen naisten palkkatyon aivan uudella tavalla (Karila 2012,
584; Sandberg & Arlemalm 2011, 46). Toinen mahdollinen tulkinta on, ettd suku-
puolten tasa-arvo on heijastuma frobelildisestd lastentarhaperinteestd. Sukupuol-
ten tasa-arvo on frobelildisend ajatuksena ndkynyt suomalaisessa lastentarha-
tyossd 1910-luvulta ldhtien. Jo tuolloin tdrkednd pidettiin, ettd lasten toitd ei ero-
tella sukupuolen mukaan. (Hdnninen & Valli 101-102.) Moderni tasa-arvon ideo-
logia ja sosiaalisen edistyksen henki on siten kulkenut lastentarhatyossé ja las-
tentarhatoiminnan jarjestdmisessa alusta asti mukana (Valiméki & Rauhala 2000,
387). Tama tasa-arvon ideologia ndakyy 1970- ja 1980-lukujen opetussuunnitel-
missa.

Yhteisokeskeisistd arvoista molemmissa dokumenteissa painottuvat liséksi
turvallisuuden arvot, jotka niakyvéat enimmékseen perushoidon ja fyysisen kas-
vatuksen tavoitteissa. Iloisissa toimintatuokioissa turvallisuuden arvot painottu-
vat tdimdn lisdksi kuitenkin my0s tyokasvatuksen tavoitteissa, mitd on kiinnosta-
vaa tarkastella yhteydessd historialliseen kontekstiin. Iloiset toimintatuokiot on
1970-luvun dokumentti, ja tuona aikana elettiin vield suomalaisen hyvinvointi-
valtion voimakkaan laajentamisen aikaa. Tyon merkitys muuttui rakennemuu-
toksen myo6td valtavasti: maaseudulta siirtyi suuri maara vaked kaupunkiin palk-
katoihin (ks. esim. Valiméaki & Rauhala 2000, 394). Ty6 on toimintatapana kuulu-
nut alusta asti my06s suomalaiseen lastentarhaperinteeseen. Tyo6td pidettiin seka
tyysisten voimien ettd henkisen kasvun vilineend, ja tyon kautta lapset tunsivat
kuuluvansa yhteiso6n ja olevansa hyodyksi. (Hanninen & Valli 1986, 100.) Erityi-
sen kiinnostavaa kuitenkin on, ettd Iloisissa toimintatuokioissa tyotd ei ndhda
vain pedagogisena menetelmdnd, vaan se on nostettu yhdeksi kasvatuksen sisal-
161liseksi osa-alueeksi. Tavoitteena on, ettd pdivdhoidossa lapset oppivat arvos-

tamaan tyontekoa oman ja yhteison hyvinvoinnin perustana niin pdivakodin
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kuin koko yhteiskunnan tasolla. Hyvinvointivaltion rakentamisen eetoksen voi-
daan katsoa néin heijastuneen my6s pdivahoidon pedagogisiin tavoitteisiin.

1970- ja 1980-lukujen opetussuunnitelmissa niin ikddn merkille pantavaa
on, ettd yksilokeskeisistd arvoista molemmissa dokumenteissa painottuvat itse-
ohjautuvuuden arvot, jotka ndkyvaét erityisesti kognitiivisen ja sosiaalis-emotio-
naalisen kehityksen tavoitteissa. Itseohjautuvuuden arvoissa nékyy siten 1970- ja
1980-luvuille tyypillinen kehityspsykologinen nikemys lapsesta ja oppimisesta
(Niikko 2001, 45-46; Onnismaa & Paananen 2019, 196-197; ks. my6s Kampmann
2004). Lisdksi Iloisissa toimintatuokioissa korostuu suoriutumisen arvoalue, joka
ndkyy selkeimmin kouluvalmiuksien ja oppimisaktiviteetin virittdmisend. Tama
taas lienee heijastuma ensimmadisestd esikoulukokeilun opetussuunnitelmasta,
jota on hyddynnetty Iloisten toimintatuokioiden laatimisprosessissa (Onnismaa
& Paananen 2019, 196). Kouluvalmiuksien tukeminen ei ndy vastaavalla tavalla
muissa opetussuunnitelmissa.

Arvo-orientaatioiden niakokulmasta voidaan sanoa, ettd molemmissa doku-
menteissa voidaan havaita sekd muutosavoimuuden ettd sdilyttamisen piirteit.
Onnismaa ja Paananen (2019) ovat tehneet vastaavanlaisia havaintoja erityisesti
Iloisista toimintatuokioista. Toisaalta dokumentti ilmentdd kirjoittajien mukaan
lapsikeskeistd ideologiaa, koska siind painotetaan yksilollisten taitojen kehitta-
mistd. Toisaalta dokumentin voidaan katsoa ilmentdvan kuitenkin myos sosiaa-
lisen tehokkuuden ideologiaa, silld lapsen kehityksen tukemisen tavoitteet sido-
taan yhteiskuntaan, ympaéristoon ja kulttuuriin liittyviin tavoitteisiin. (Onnismaa
& Paananen 2019, 197.) Namad kaksi ulottuvuutta eivit siten 1970- ja 1980-lukujen
varhaiskasvatussuunnitelmissa asetu vastakkaisiksi, vaan opetussuunnitelman
tavoitteet tasapainottelevat yksilon kehittymisen ja yhteison sdilyttamisen valilla

(ks. my6s Launonen 2000).
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6.2 2000-luvulla yksilollistymiskehitystid ja muutosavoimuutta

Siirryttdessa 2000-luvulle varhaiskasvatuksessa on tapahtunut selkeitd muutok-
sia. Yhteiskunnallisella tasolla on kiinnostuttu uudella tavalla varhaiskasvatuk-
sen laadusta, mikd voidaan ilmiond yhdistdd 1990-luvulta ldhtien hyvinvointi-
valtion toimintaperiaatteisiin levinneeseen uusliberalistiseen ideologiaan. Uusli-
beralismin vaikutukset myos varhaiskasvatukseen on havaittu kansainvélisesti
(Alila ym. 2014, 148; Oberhuemer 2005, 33; Saukkonen 2012, 39; Vlasov & Hujala
2016, 320).

Tamadn tutkimuksen tulosten perusteella vuoden 2018 VASU on ensimmadi-
nen varhaiskasvatuksen valtakunnallinen opetussuunnitelma, jonka arvoperusta
on yksilokeskeinen. Tuloksesta voidaan tehdéa sellainen tulkinta, ettd uuslibera-
listinen yksilokeskeinen ajattelu heijastuu nyt myos varhaiskasvatukselle asetet-
tujen tavoitteiden arvoihin. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa yksilokeskeisyys ei tarkoita kilpailullisuutta ja yksildiden
korostamista. Téllaisten suoriutumisen arvojen sijaan varhaiskasvatuksen ar-
voissa korostuu itseohjautuvuus, jolla tarkoitetaan yksilon kykyjd ja tahtotilaa
vaikuttaa omaan eldmaéénsd ja elinympaéristoonsd. Suomalaisella varhaiskasva-
tuksella ei siis tdmdn tutkimuksen perusteella tdhd&td vain suppeasti kouluval-
miuteen, vaan laajemmassa demokraattisessa yhteiskunnassa toimimiseen (vrt.
Brown ym. 2015, 138-139). Kouluvalmiuteen tdhtd&dvat tulostavoitteet taas nayt-
tdisivdt olevan varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmassa hyvin pienessd roo-
lissa (vrt. Brostrom 2012, 2). Aiempiin opetussuunnitelmiin verrattuna muutosa-
voimuus ndkyy nyt entistd voimakkaammin oman eldmén ja elinympériston hal-
tuun ottamisena ja sithen vaikuttamisena.

Onnismaa ja Paananen (2019, 207, 211) ovat havainneet, ettd sekd vuoden
2005 ettd vuoden 2018 VASUissa ndkyy sosiaalisen rekonstruktion eli uudistami-
sen ideologia, joka ei ndy aiemmissa opetussuunnitelmissa: nyt opetussuunnitel-
missa tuodaan uudella tavalla esiin osallisuuden ja vaikuttamisen seké tasa-ar-
von ja yhdenvertaisuuden teemoja, jotka viittaavat yhteiskunnalliseen muutok-
seen pyrkivddn ideologiaan. Myos Alasuutari (2012) on tehnyt vastaavanlaisia

huomioita. Alasuutarin mukaan suomalaisissa varhaiskasvatuksen asiakirjoissa
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yksilollisyys on nostettu keskeiseen rooliin, ja se todentuu lapsen mahdollisuuk-
sissa osallistua ja vaikuttaa omaan eldmddnsa. (Alasuutari 2012, 103.)
Yksilokeskeisyyden painotuksissa voidaan kuitenkin havaita kulttuurisia
eroja. Kun esimerkiksi kiinalaisessa kontekstissa yksilollisyyden taustalla vaikut-
taa kilpailullinen yhteiskunta, norjalaisessa varhaiskasvatuksessa yksilollisyy-
den korostamisen nikyy yksilollisend huomioimisena ja itseohjautuvuuden tu-
kemisena. (Birkeland 2019, 9, 10, 11-13.) Lisdksi tdaman tutkimuksen tulokset
ndyttdisivat uusintavan sitd késitystd, mika yleisesti ottaen erottaa pohjoismaisen
ja muiden maiden toteuttaman varhaiskasvatuksen toisistaan. Pohjoismaista var-
haiskasvatusta on yleisesti luonnehdittu sosiaalipedagogiseksi malliksi, jossa ko-
rostuvat leikki, lapsildhtdisyys, kokonaisvaltaisuus ja uteliaisuus (Brostréom 2012,
1; Einarsdottir, Purola, Johansson, Brostrom & Emilson 2015, 98; Karila 2012, 588).
Pohjoismaissa ei ole myoskddn perinteisesti tavattu puhua opettamisesta, oppi-
misesta tai opetussuunnitelmista. Sen sijaan varhaiskasvatuksen yhteydessd on
kaytetty sellaisia késitteitd kuin kehittyminen, aktiivisuus tai (pdivd)hoito. (Bro-
strom 2012, 1-2.) Pohjoismaissa on ldhtokohtaisesti karsastettu varhaiskasvatuk-
sen muuttamista koulumaiseksi (Karila 2012, 591). Sen sijaan varhaiskasvatuk-
sella pyritddn vélittdimddan pohjoismaisia arvoja, kuten demokratiaa (Brostrom
2012, 11; Einarsdottir ym. 2015, 102). Tamdn tutkimuksen tulosten perusteella
ndyttdisi siltd, ettd suomalaisessa varhaiskasvatuksessa nojataan vahvasti perin-
teisen hyvinvointivaltion arvoihin, joskin ne nayttaytyvét nyt yhteisckeskei-
syyttd enemmaén demokraattisiin periaatteisiin kasvamisena.
Yksilokeskeisyyden painotusta néyttdisi lisddvan myo6s hedonismin ja vi-
rikkeisyyden arvojen uudenlainen nékyvyys opetussuunnitelmissa. Lasten viih-
tyvyyttd sekd toiminnan leikillisyyttd, hauskuutta ja iloa pidetdan entistd tarke-
dmpand. Turunen (2008) havaitsi tutkimuksessaan, ettd kdsitykset lapsesta ja lap-
suudesta vaikuttavat voimakkaasti sithen, miten kasvatuksen sisdllot ja tavoitteet
rakentuvat opetussuunnitelmassa. Myos Turunen nédkee eroja 1970- ja 1980-lu-
kujen sekd taman jélkeisissd opetussuunnitelmissa. 1970- ja 1980-lukujen esiope-

tussuunnitelmissa aikuinen toteuttaa valmiiksi annettua yksityiskohtaista ope-
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tussuunnitelmaa lapsen jaddessd toiminnan objektiksi. 1990-luvulla roolit kdan-
tyvat toisinpdin: lapsi subjektina nostetaan keskiton ja aikuinen jad taka-alalle.
Myos kasvatuksen tavoitteet madrittyvét lapsesta kdsin miké johtaa siihen, ettd
kasvatuksen yhteiskunnallinen ndkokulma havida. Vaikka 2000-luvulla aktiivi-
sen lapsen rinnalle nostetaan jilleen aktiivinen aikuinen, yksilondkokulma kui-
(Turunen 2008, 166.) Turusen tutkimuksen valossa hedonismin ja virikkeisyyden
arvojen painottuminen 2000-luvulla voitaisiinkin tulkita juuri lapsindkékulman
painoarvon lisddntymiseksi opetussuunnitelmatekstien tasolla. Lapsen koke-
mubksella on merkitystd. Tulkintaa voisi jatkaa yhd edelleen niin, ettd lapsuuden
itseisarvo ndkyy opetussuunnitelmassa nyt aiempaa voimakkaammin.

Vuoden 2018 VASUsta tehtiin myds sellainen havainto, ettd omaan ldhiym-
pdristoon kohdistuva hyvéntahtoinen toiminta alkaa opetussuunnitelmateks-
tistd havitd, ja tilalle tulee ldhiyhteison moninaisuutta arvostava puhe. Schwartz
(2005, 234) puhuu tdlloin moraaliuniversumin laajentumisesta: arvot eivat endd
kosketa vain ldhiympéristoon kuuluvien ihmisten hyvinvointia, vaan kaikkien
ihmisten ndhd&éan kuuluvan ndiden arvojen piiriin. Tutkimustuloksena tima voi-
daan yhdistdd globalisaatioon ja nyky-yhteiskunnan moniarvoistumiskehityk-
seen (ks. myo6s Saukkonen 2012, 44).

Vuoden 2005 VASUsta todettakoon vield, ettd tdmén tutkimuksen perus-
teella on vaikeaa tehda tulkintoja siitd, edustaako se arvoiltaan yksilo- vai yhtei-
sokeskeisyyttd. Valtakunnallisen ohjauksen vélineend kyseinen dokumentti on
erityislaatuinen, silld siind linjataan ensimmaistd kertaa, ettd varhaiskasvatuksen
jarjestdjien tulee laatia kunnalle oma varhaiskasvatussuunnitelma, jossa kuva-
taan tarkemmin toiminnan siséltod. (VASU 2005, 7, 32, 46.) Valtakunnallisen ta-
son pedagogisia tavoitteita ei siten juurikaan esitetd. Tama on tutkimustuloksena
jo itsessddn varsin mielenkiintoinen, onhan kyseessd valtakunnallinen varhais-
kasvatuksen ohjausasiakirja, jonka tavoitteena on “edistdd varhaiskasvatuksen
yhdenvertaista toteuttamista koko maassa, ohjata sisdllollistd kehittamistd ja
luoda osaltaan edellytyksid varhaiskasvatuksen laadun kehittamiselle yhdenmu-

kaistamalla toiminnan jarjestdamisen perusteita” (VASU 2005, 7).
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Strandell (2009) huomauttaa, ettd vuoden 2005 VASUssa toiminnan ldhto-
kohdiksi nostetaan leikki ja muut lapselle ominaiset tavat toimia, kun taas aiem-
missa opetussuunnitelmissa toiminta nojautuu kehityspsykologisten nikemys-
ten ohjaamiin kasityksiin lasten tarpeista. Tassa tutkimuksessa tehtiin vastaavan-
lainen huomio tavoitteiden ndkokulmasta: lapselle ominaisille tavoille toimia eli
leikille, liikkumiselle, taiteelliselle kokemiselle ja ilmaisemiselle seka tutkimiselle
on kirjoitettu paljon tarkempia tavoitteita kuin kasvatuksen sisdllollisille orien-
taatioille. Tavoitteiden tutkimisen kannalta kyseiset kohdat olisivat voineet antaa

paljon hedelmallisempid tuloksia kuin orientaatioiden tutkimus.

6.3 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella Lincolnin ja Guban
(1985) sille suosittelemien kriteerien uskottavuuden, siirrettdvyyden, varmuu-
den ja vahvistettavuuden ndkokulmista. Edelld mainituista kriteereistd tutki-
muksen varmuutta (dependability) késiteltiin tarkemmin analyysin luotettavuu-
den kohdalla luvussa 4.5. Tuolloin todettiin, ettd dokumentit pysyvat muuttu-
mattomina koko tutkimusprosessin ajan, mutta tutkijan kokonaiskésitys voi eldd
analyysin aikana. Tutkijan kasitys tutkittavasta ilmiostd rakentui luonnollisesti
koko tutkimusprosessin ajan. Taman tutkimuksen kohdalla tirked varmuutta li-
sddvand tekijand voidaan pitdd sitd, ettd dokumenttianalyysille tyypilliseen ta-
paan taustakirjallisuutta pidettiin mukana koko tutkimusprosessin ajan: niin do-
kumentteja kuin niistd tehtyja havaintoja peilattiin jatkuvasti muuhun kirjalli-
suuteen.

Uskottavuudella (credibility) tarkoitetaan sitd, miten tutkimuksessa saavu-
tettu kuva vastaa todellista ilmittd ja miten uskottavalta timd kuva vaikuttaa
(Lincoln & Guba 1985, 301, 328). Tdssd tutkimuksessa rakennettiin historiallista
kokonaiskuvaa varhaiskasvatukselle asetettujen yhteiskunnallisten arvojen
muutoksista. Kriittisen tarkastelun kohteeksi lienee tdssad nostaa tutkijan subjekti
suhteessa késilld olevaan historialliseen analyysiin. Kdytdannossa puhutaan tut-

kijan refleksiivisyydestd eli siitd, miten tutkija on tietoinen omasta roolistaan ja
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sithen vaikuttavista uskomuksistaan ja henkilokohtaisista kokemuksistaan seka
niiden aiheuttamista vinoumista (Berger 2015, 220; ks. my6s Lincoln & Guba
1985, 302). Tutkija itse on seurannut varhaiskasvatuksesta kdytdavaa keskustelua
vasta 2000-luvulta ldhtien, eli kaikki sitd aiempaa varhaiskasvatusta koskevat tie-
dot perustuvat erilaisiin dokumentteihin ja muuhun kirjalliseen aineistoon. Tut-
kimuksen suorittamisen kannalta voidaan siis sanoa, ettd 2000-luvun dokument-
teja ja kirjallisuutta tutkija on tarkastellut ikddn kuin sisdpiirildisen nakokul-
masta, kun taas sitd aiempia dokumentteja on tarkasteltu tutkittavaan ilmioon
ndhden ulkopuolisena (Berger 2015, 226). Tamad on eittamattd vaikuttanut aineis-
ton tulkintaan. Dokumenttianalyysin valinnalla kuitenkin pyrittiin tuomaan do-
kumenttien sosiaalista ja historiallista kontekstia mahdollisimman hyvin esiin:
opetussuunnitelmadokumentteja tarkasteltiin aina yhdessd muista ldhteistd saa-
dun informaation kanssa (ks. my6s Bowen 2009, 33). Voidaan my6s puhua trian-
gulaatiosta eli useiden eri ldhteiden hyodyntdmisestd, jota niin ikddn voidaan pi-
tad uskottavuutta lisddvand tekijand (Lincoln & Guba 305). Triangulaation mer-
kitystd korostettiin varsinkin 1970- ja 1980-lukujen kohdalla. Lisdksi tassa tutki-
muksessa hyviksyttiin se tosiasia, ettd tutkija subjektina lukee historiallisia do-
kumentteja vdistamattd nykypdivan ndkokulmasta (ks. myos Rokka 2011, 98).
Uskottavuuden tarkastelussa on myos tdarkedd pohtia, miten valittu aineisto
vastaa tutkimustehtdavad (Elo ym. 2014, 4). Tdssd tutkimuksessa aineiston ra-
jausta opetussuunnitelmien sisilld jouduttiin tekemédan paljon. Aineiston ulko-
puolelle rajattiin arvojen ndkokulmasta tarkeitd osioita, kuten varhaiskasvatuk-
sen tyo- ja toimintatavat ja niille asetetut tavoitteet. Ndiden osioiden analysointi
olisi voinut tuottaa varsin toisenlaisia tutkimustuloksia. Aineistoa rajaamalla
saatiin kuitenkin mahdutettua mukaan opetussuunnitelmadokumentit neljalta
eri vuosikymmeneltd, mitd taas voidaan pitdd taméan tutkimuksen vahvuutena:
aineiston voidaan katsoa edustavan kattavasti historiallista jatkumoa. Lisdksi tu-
losten pohdinnassa pyrittiin korostamaan sita seikkaa, ettd kyseessd on vain var-
haiskasvatuksen siséltoja kuvaavat osiot, jotka eivit anna taydellistd kuvaa koko

opetussuunnitelmadokumentista. Jatkotutkimuksen ndkokulmasta esimerkiksi
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varhaiskasvatuksen tyoskentelymenetelmien tavoitteet ja niiden arvot voisivat-
kin tarjota kiinnostavia tarkastelun kohteita.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tulee tarkastella myos tutkimuksen
siirrettavyyden (transferability) nakokulmasta. Siirrettdavyydelld tarkoitetaan sitd,
miten tutkimusta ja tutkimuksen tuloksia voidaan yleistda tai hyodyntda toisessa
tutkimuskontekstissa. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tehtdvénd on var-
mistaa, ettd tutkimuksen toteuttaminen ja tutkimuskonteksti on tarpeeksi tihedsti
kuvattu, jolloin tutkimuksen siirrettdvyyden arviointi jad viime kddessd seuraa-
vien tutkimusten toteuttajille. (Lincoln & Guba 1985, 316.) Taméan tutkimuksen
siirrettdvyyden nakokulmasta on tarkedd ymmartdd Schwartzin teorian rooli ja
sen merkitys koko tutkimusprosessin kannalta. Schwartzin teoria tarjoaa kuiten-
kin vain yhden teoreettisen linssin, jonka ldpi opetussuunnitelmien arvoja voi-
daan tarkastella. Mikéli analyysissa olisi kdytetty jotakin toista arvoteoriaa, tul-
kinnat opetussuunnitelmien sisdltamistd arvoista olisivat voineet olla jossain
maédrin erilaisia. Taméan tutkimuksen tehtdvan nakokulmasta Schwartzin arvo-
teorian valintaa voidaan kuitenkin pitdd varsin onnistuneena, silld sen avulla saa-
tiin aineistosta esiin juuri sellaisia muutostrendejd, joista oltiin tdssd tutkimuk-
sessa kiinnostuneita. Lisdksi Schwartzin teorian avulla saadut havainnot nayt-
taytyvat historialliseen kontekstiin ja muuhun tutkimukseen suhteutettuina luo-
tettavina.

Yksi tutkimuksen aikana herdnnyt kysymys on, miten Schwartzin arvoteo-
ria kestadd siirtdmistd historiallisesti eri konteksteihin. Tédssa tutkimuksessa nelja
vuosikymmentd kattava aineisto luokiteltiin Schwartzin arvoalueisiin samoja pe-
riaatteita noudattaen. Schwartz ja Bilsky (1987, 560) kuitenkin muistuttavat, etta
uusia arvoja tulee jatkuvasti lisdd samalla kun vanhoja poistuu. Lisdksi arvojen
sisdllot ja soveltamisalat voivat muuttua: esimerkiksi ympaéristdarvot ovat muut-
tuneet 1970-luvulta roskaamisen vilttdmisestd kestdvyysajatteluun (Pohjan-
heimo 2005, 243-244). Tama voi luonnollisesti vaikuttaa myos arvojen kokonais-
malliin. Tamé&nhetkisen yhteiskuntatieteellisen keskustelun puitteissa ongelmal-

lisin lienee turvallisuuden arvoalue. Esimerkiksi Ulrich Beck (1990) 14hti riskiyh-
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teiskunnan késitteellddn avaamaan ndkokulmaa uudenlaisista riskeistd, jotka ei-
vit endd mahdu perinteisen hyvinvointivaltion tarjoaman, pddasiallisesti talou-
dellisen turvallisuuden piiriin. Beckin nime&amista riskeistd yksi keskeisimmista
on ekologinen. (Mythen 2004, 29.) Toisin sanoen ympédristoasiat alkavat enene-
vissd médrin olla universalismin sijaan turvallisuuden arvokysymyksid. Tutki-
muksen siirrettdvyyden kannalta onkin hyva pohtia, miten aukottomasti samalla
arvomallilla voidaan ylipd&dnsa tarkastella taméan tutkimuksen kaltaista historial-
lista aineistoa. Tatd tutkimusta tuleekin pitdd varhaiskasvatuksen opetussuunni-
telmien arvotutkimuksen uutena keskustelunavauksena. Samalla eri arvoaluei-
den sisdlld tapahtuvat muutokset voisivat tarjota kiinnostavia jatkotutkimusai-
heita.

Viimeinen laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelun nékdkulma on
vahvistettavuus (confirmability). Vahvistettavuudella tarkoitetaan sitd, miten tut-
kija onnistuu vakuuttamaan lukijan siitd, ettd analyysiprosessista saadut tulokset
vastaavat alkuperdistd aineistoa. (Lincoln & Guba 1985, 323.) Tamin tutkimuk-
sen analyysiprosessi on kuvattu seikkaperdisesti luvussa 4.4, ja samalla on poh-
dittu analyysin luotettavuutta ja tutkijan subjektin vaikutusta analyysiproses-
sissa tehtyihin tulkintoihin. Tulosten raportoinnissa on pyritty hyodyntaméaan
mahdollisimman paljon suoria aineistokatkelmia, jotta lukija voi itse arvioida
analyysin ja sitd kautta koko tutkimuksen luotettavuutta. Lisdksi aineistokatkel-
milla haluttiin tuoda esiin opetussuunnitelmadokumenttien alkuperdista kieltd
ja niin sanottua ”omaa danta”.

Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd yhteiskunnallisten
ideologioiden muutokset ovat heijastuneet my6s varhaiskasvatukselle asetettu-
jen tavoitteiden arvoihin. Varhaiskasvatuksen tulee eldd sidoksissa ympéarsivaan
yhteiskuntaan ja kulttuuriin, miké johtaa vdistimatta sithen, ettd muutosta tarvi-
taan. Keskeinen kysymys kuitenkin on, millaista muutoksen tulisi olla. Varhais-
kasvatuksen arvojen ndkokulmasta on tarkedd pohtia, kenen ndkemysta hyvasta
alusta eldmiille toteutetaan. On hyva huomioida, ettd opetussuunnitelmassa il-

maistua ndkemysta tulee pitdd aina jossain méérin relativistisena (Solasaari 2003,
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98). Jo tdssd tutkimuksessa huomattiin, ettd ndkemys hyvastd varhaiskasvatuk-
sesta on vaihdellut jonkin verran eri vuosikymmenind. Opetussuunnitelmat il-
maisevat ndin enemmankin arvostuksia, jotka ovat aikaan sidonnaisia ja ajassa
muuttuvia tulkintoja varsinaisista arvoista eli totuudesta, hyvyydestd ja kauneu-
desta (ks. Turunen 2018, 89). Koska arvostukset ovat yksildiden ja yhteisdjen aset-
tamia, ne voidaan myos kyseenalaistaa: arvoja koskeva tieto voi olla erehtyvdaista
(Puolimatka 2002, 130).

Yhteiskunnallisessa puheessa varhaiskasvatus on vihdoin irtaantunut sosi-
aali- ja tyovoimapoliittisista juuristaan. Kansainvilinen keskustelu antaa kuiten-
kin aihetta pohtia, asetetaanko varhaiskasvatusta nyt uudenlaiseen rooliin kou-
lumaailmaan valmistajana. Nayttdisi siltd, ettd varhaiskasvatus joutuu yhé edel-
leen etsimddn yhteiskunnassa paikkaansa erityislaatuisena kasvatuksen ja kou-
lutuksen muotona. Samalla varhaiskasvatuksen pedagogiikan yhteiskunnallisen
arvon nousu sekd varhaiskasvatuskentdn moninaistuminen ovat johtaneet sii-
hen, ettd valtio on ottanut jdlleen tiukempaa kontrollia varhaiskasvatuksen to-
teuttamisesta. Tamén taas voidaan katsoa voimistavan opetussuunnitelmien po-
liittisuutta, silld lisddantynyt hallinnollinen kontrolli vidhentdd varhaiskasvatus-
henkiloston ammatillisia vapauksia. (ks. my6s Oberhuemer 2005, 33.) Nayttdisi-
kin siltd, ettd mitd enemmadn padttdjat ovat rakentamassa varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmia ja mitd enemmadn pyritddn yhdenmukaisuuteen koulujen
opetussuunnitelmien kanssa, sitd kauemmas menn&ddn varhaiskasvatuksen tra-
ditiosta (Brown ym. 2015; Soler & Miller 2003).

On ilmiselvdd, ettd varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmatutkimusta tar-
vitaan lisdd. Erityisen tdrked jatkotutkimusaihe olisi esiopetuksen opetussuunni-
telmien arvotutkimus. Schwartzin teorian ndkokulmasta kiinnostavaa olisi tar-
kastella, painottuvatko suoriutumisen arvot esiopetussuunnitelmissa varhais-
kasvatuksen opetussuunnitelmiin ndhden eri tavalla. Niin ikddn kiinnostavaa ar-
voanalyysia voitaisiin saada tutkimalla Opetushallituksen 2021 kevé&alld julkai-
semaa Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun opetussuunnitelman perusteet -opetus-
suunnitelmadokumenttia ja pohtimalla, muuttuvatko esiopetuksen tavoitteiden

sisdltamat arvot, kun esiopetus koskee my0s aiempaa nuorempia lapsia.



88

Varhaiskasvattajat ovat yhteiskunnallisten muutosten ja murrosten aiheut-
tamissa arvokeskusteluissa erityisen tarkedssd roolissa, mikd vaatii kasvattajilta
vankkaa kasvatusfilosofista ndkemystd (Tervasmaki 2016, 99). Keskeinen kysy-
mys lienee, missd maddrin varhaiskasvatusfilosofian tulee eldd ja muuttua yhteis-
kunnallisella tasolla asetettujen arvojen mukana. On syytd muistaa, ettd se, mita
opetussuunnitelmiin kirjoitetaan, on vasta ensimmadinen askel: padtokset var-
haiskasvatuksen toteuttamisesta, opetussuunnitelman tulkinnasta ja lopulta kas-
vatuksen eettisyydestd tekevit varhaiskasvattajat itse. Varsin toisenlainen kysy-
mys siis on, miten kukin varhaiskasvattaja opetussuunnitelmatekstia lukee ja mi-
ten sitd lopulta implementoidaan kaytantoon (Koivula, Gregoriadis, Rautamies
& Grammatikopoulos 2019, 993; ks. my6s Sandberg & Arlemalm-Hagsér 2011).
Nd&in my0s varsinaiset arjessa toteutuvat arvovalinnat jadvat lopulta kasvattajien
vilisen keskustelun varaan.

On perusteltua todeta, ettd kasvattajayhteisossd tarvitaan saannollistd arvo-
keskustelua ja kasvatuksen arvoihin perehtymistd. Kasvattajayhteisoissd on
my0s hyva muistaa, ettd arvoihin liittyvid itsestddnselvyyksid ja tavanomaisuuk-
sia el nykypdivand juurikaan endéd ole. Ndin myos kaikki syvéatason oletukset tu-
lee pyrkid nostamaan mukaan arvoista kdytdavad keskusteluun. (Beck & Beck-
Gernsheim 2001, 31.) Tama tutkimus tarjoaa hyvdn maaperdn niin varhaiskasva-
tuksen arvoihin perehtymiselle kuin varhaiskasvatuksen kentilld kdytavalle ar-
vokeskustelulle.

Varhaiskasvatuksen yhteiskunnalliset muutokset asettavat varhaiskasvat-
tajat jannitteiseen asemaan. Yhtddltd varhaiskasvatuksen tulee kyetd muutok-
seen, ja lapsia tulee kasvattaa siihen yhteiskuntaan, mika on heille tulevaisuu-
dessa mahdollinen. Toisaalta yhteiskunnallisen paineen alla varhaiskasvattajien
tulee pystyd pitdimdan kiinni varhaiskasvatuksen ydinarvosta, lapsuudesta. Var-
haiskasvatuksella on nyt ja tulevaisuudessa kyettdva luomaan hyvaa ja kestavaa

tulevaisuutta, mutta myo6s hyvéa ja kestdavaa lapsuutta.
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Liite 1. Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmat ja niiden sisillot
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(luku 7.1)

Kunnan varhaiskas-
vatussuunnitelman
sisdlto (7.2)

Kunnan varhaiskas-
vatussuunnitelma
osana toiminnan
laadun kehittdmistd

(luku 7.3)
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Toiminnan arvi-
ointi ja kehitta-
minen varhais-
kasvatuksessa

(luku 7)
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