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Tutkielmassa kasitellddn lapsilahtdisyyden toteutumista varhaiskasvatuksessa. Lapsilahtoisyyden
syvallinen ymmartdminen on keskeisté laadukkaan varhaiskasvatuksen kehittdmisessa, mutta kasite on
monitulkintainen ja monitieteinen. Aiempia tutkimuksia lainaten havaitaan, etté lapsilahtdisyytta ei
aina ymmarreta yhdenmukaisesti. Lapsilahtdisyyden syvallinen ymmartdminen on keskeista
laadukkaassa varhaiskasvatuksessa sekd sen kehittdmisessd, mutta késite on monitulkintainen ja
monitieteinen. Aiempia tutkimuksia lainaten havaitaan, ettd varhaiskasvatuksen yksikot ndkevat
toimintakulttuurinsa lapsilahtdisend, mutta lapsilahtdisyytté ei aina ymmarretd yhdenmukaisesti.
Tutkielmassa kasitelld&n lapsilahtoisyyden toteutumista varhaiskasvatuksessa seka lapsilahtoisyys-
kasitteen ymmartamista.

Tutkimuksen paamaarané oli arvioida lapsilaht6isyyden toteutumista varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurissa seka selvittdd ammattikasvattajien kasityksia siitd. Tutkimuksessa kaytettiin
strukturoitua kyselytutkimusta, joka toteutettiin Webropol-sovelluksen avulla. Kysely l&hetettiin
séhkdpostitse 37 varhaiskasvatusyksikon johtajalle Varsinais-Suomessa. Kyselylomakkeessa oli 26
monivalintakysymystd, jotka koskivat lapsilahtdisyyden toteutumista viidell& eri osa-alueella: lapsen
nékokulman huomioiminen, toimintakulttuuri, pedagogiikan toteutuminen, tiimity® ja tiimin jasenten
lapsindkemys. Vastauksia saatiin 46 kappaletta, ja niiden analysoinnissa kaytettiin teoriapohjaista
sisallonanalyysid, johon sisaltyi useiden alan teoreetikkojen nakemyksia seka henkilokohtaista
ohjausta alan asiantuntijalta, Jarmo Kinokselta.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd varhaiskasvatuksessa pyritaan lapsilahtdiseen
toimintakulttuuriin, mutta sen toteutuminen kohtaa haasteita. Osallisuudessa ja lapsen nakdkulman
huomioimisessa havaittiin puutteita, vaikka lasten aloitteita tuetaankin. Tiimitydssa esiintyy
vaihtelevia kasityksia lapsen asemasta. Lisdksi ammattikasvattajien ymmérrys lapsilahtdisyydesta
vaihtelee, ja kasitettd kaytetaan virheellisesti. On tarpeen tarjota jatkuvaa koulutusta ja tukea
ammattikasvattajille lapsilahtdisen pedagogiikan periaatteiden ymmartamiseksi ja soveltamiseksi
kaytdnnon tyossa. Lisaksi on tarkedd uudistaa ammattikasvattajien arvoja, asenteita ja kaytanteitd seka
vahvistaa lasten tasa-arvoa ja osallisuutta varhaiskasvatuksessa. Jatkotutkimusehdotuksena olisi syyta
tutkia konkreettisia keinoja, joilla ammattikasvattajat voivat vahvistaa lapsilahtoista toimintakulttuuria
kaytdnnon tyossaan.

Avainsanat: Lapsilaht6isyys, Varhaiskasvatus, Toimintakulttuuri
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1 Johdanto

Varhaiskasvatuksen kenttd on jatkuvassa kehityksessd, ja yksi keskeisimmista ndkokulmista tassé
kehityksessé on lapsilahtoisen toimintakulttuurin toteutuminen varhaiskasvatuksen kaytannoissa.
Lapsilahtoisen toiminnan keskeisyys heijastuu myos Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (ks.
Opetushallitus 2022), jossa korostetaan pedagogisen toiminnan olennaiseksi osaksi lapsuuden
merkityksen ymmartamista seka lapsen kehitysvaiheiden tuntemista. Samalla korostetaan yhta tarkeda
nékokulmaa, lapsen ja hdnen yksildllisten tarpeidensa tuntemista. Vaikka lapsilahtdisyytta pidetaankin
keskeisend, on havaittavissa, ettd kasitetta ei aina kasitella riittdvan syvallisesti oppikirjoissa (ks.
Hytdnen, 2008; Salminen, 2017) eika tutkimuskirjallisuudessa (ks. Kinos, 2002; Niikko & Korhonen,
2014), jolloin kasite jaa sisalloltaan tyhjaksi (Rosqvist, Kokko, Kinos, Robertson, Pukk. & Barbour
ym. 2019, 193). Tamadn tutkielman tavoitteena onkin selvittaa, toteutuuko lapsilahtdinen

toimintakulttuuri varhaiskasvatuksen arjessa ja miten ammattikasvattajat ymmartavat taman kasitteen.

Tutkielmamme syventyy varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin problematiikkaan ja pyrkii
arvioimaan, millainen kulttuuri vallitsee k&ytdnnon varhaiskasvatuksessa. Erityisesti keskitymme
selvittdmaan, ilmeneekd toimintakulttuurissa enemmaén aikuisjohtoisuutta, lapsikeskeisyytta vai
todellista lapsilahtdisyytta, sekd miten ndma erilaiset lahestymistavat ndkyvat varhaiskasvatuksen
arjessa. Termina lapsilahtoisyys voi olla hammentéava, silla sitd kaytetddn usein kuvaamaan toimintoja,
jotka eivét ole todellisuudessa lapsilahtoisid. Ammattikasvattajat saattavat erehtya luulemaan
toimintoja ja suunnitelmia lapsilahtoisiksi, vaikka ne eivat sit4 ole, miké voi johtaa kdytannon
haasteisiin. (Lehtinen 2000, 200; Puroila 2002, 178.)

Tutkimuksemme merkityksellisyytta korostaa varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin suuri vaikutus
sekd varhaiskasvatuksen laatuun ettd lasten kokemaan hyvinvointiin. Lahestymistapamme on
diskurssianalyyttinen, jonka paamaéaarana on avata keskustelua siitd, miten lapsilahtdinen
toimintakulttuuri maéaritelldan ja ymmarretdan varhaiskasvatuksessa. Pyrimme tuomaan esiin
mahdolliset ristiriidat teorian ja kdytannon vélilla seka herattdmadn ajatuksia siitd, miten
varhaiskasvatuksen ammattikasvattajat voivat edistad lapsilahtoistd toimintakulttuuria omassa

tydssdén entistd tehokkaammin.

Tutkielmassamme tarkastellaan lapsil&htoistd toimintakulttuuria erityisesti teorian kautta, keskittyen
lapsiléhtdisen pedagogiikan osatekijéihin ja niiden ilmenemiseen varhaiskasvatuksessa.
Tutkielmamme tavoitteena on selvittadd, millaisia periaatteita ja 1&htokohtia lapsilahtdinen
toimintakulttuuri sisaltda ja miten se nékyy kaytannon varhaiskasvatuksessa. Ensimmaisessa luvussa
perehdymme lapsilédhtdisen pedagogiikan syntyyn ja olemukseen, seké tarkastelemme sen ilmenemisté

kaytdnndn varhaiskasvatuksessa. Tamé luku auttaa rakentamaan ymmarrysté siita, mista lapsilahtdinen



toimintakulttuuri juontaa juurensa ja miten se eroaa muista pedagogisista lahestymistavoista.
Seuraavassa luvussa tarkastelemme lapsiléahtdisen pedagogiikan ydintd, keskittyen erityisesti
inkluusioon ja osallisuuteen. Néiden kasitteiden kautta avataan, miten lapsen ainutlaatuisuus ja
osallisuus korostuvat lapsilahtdisessa toimintakulttuurissa, ja miten ndma periaatteet ohjaavat

varhaiskasvatuksen kéytantoja.

Kolmannessa luvussa pureudumme syvemmalle lapsilahtdisen pedagogiikan osatekijoihin, kuten
kasvatusajatteluun, oppimiskasitykseen ja aktiiviseen kasvattajaan. Ndiden osatekijoiden avulla
hahmotamme, miten lapsil&dhtdinen toimintakulttuuri rakentuu ja mitka ovat sen keskeiset periaatteet ja
lahtokohdat varhaiskasvatuksessa. Lopuksi tarkastelemme, miten lapsiléht6inen toimintakulttuuri
toteutuu kaytannoss, erityisesti ammattilaisten ndkdkulmasta. Avaamme mahdollisuuksia toteuttaa
lapsilahtdista toimintakulttuuria ja tarkastelemme myds keinoja, joilla sité voitaisiin edelleen kehittaa
ja vahvistaa varhaiskasvatuksen kontekstissa. Otamme myds huomioon varhaiskasvatusta ohjaavat
asiakirjat.

Tutkielman merkitys ja tarkeys ilmenee siind, etta se tarjoaa arvokasta tietoa varhaiskasvatuksen
kaytannon toteutuksesta ja ammattikasvattajien kasityksista lapsilahtoisestd toimintakulttuurista. Tama
tieto voi auttaa kehittdmaan varhaiskasvatuksen kdytantdja entisté lapsilahtdisemmiksi ja siten
parantaa varhaiskasvatuksen laatua. Lisaksi tutkimus tuo esiin mahdollisia ristiriitoja teorian ja
kaytannon valilla, mika edistaa keskustelua ja kehitysta varhaiskasvatuksen alalla. Tutkimuksen
ensisijainen tavoite on tarkastella lapsilahtdisen toimintakulttuurin tilaa varhaiskasvatuksen
kaytannoissa sekd ymmartaa sen taustalla vaikuttavia tekijoita. Taman lisaksi tutkielma pyrkii
tarjoamaan kéaytannon suosituksia ja kehittdmisehdotuksia lapsiléahtéisen toimintakulttuurin

vahvistamiseksi varhaiskasvatuksessa.



2 Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat

2.1 Lapsilahtoisyyden synty ja olemus
2.1.1 Historia

Lapsilahtoisyyden nakdkulmasta on merkittdvad huomata, etté jo varhaisissa kasvatusajattelijoissa,
kuten Comeniuksessa, Rousseaussa, Pestalozzissa ja Frobelissé, voidaan havaita lapsilahtoisia piirteita
(Jantunen & Haapaniemi 2013, 196). Néiden ajattelijoiden korostamat periaatteet, kuten lapsen
yksilollisyys ja luonnollinen oppiminen, ovat edelleen olennaisia lapsiléahtoisessé pedagogiikassa.
Liséksi lapsikeskeisen ajattelun alkuldhteind mainitaan Rousseaun, Deweyn ja Neillin panos
keskeisend lapsikeskeisyyden kehittymisessa (ks. Hytonen 2008). Néiden ajattelijoiden vaikutus on
ollut merkittava lapsikeskeisen pedagogiikan kehityksessa. Kinoksen (2002) mukaan
lapsilahtdisyyden piirteita voidaan 16ytad myas erilaisista pedagogisista suuntauksista, kuten
Montessori-, Steiner-, Freinet- ja Reggio Emilia -pedagogiikoista. N&issé lahestymistavoissa
korostetaan lapsen aktiivista osallisuutta ja oppimisen luonnollisuutta, miké tukee lapsil&htoistéd
pedagogiikkaa. Niirasen ja Kinoksen (2001) mukaan varhaiskasvatuksen pedagogisen ajattelun
muuttuminen lapsilahtoiseksi on ollut monivaiheinen prosessi, johon ovat vaikuttaneet frobelildinen
vaihe, tuokiokeskeinen vaihe, pedagogisen hdmmennyksen aika seké lapsikeskeisyyden renessanssi.
Néiden eri vaiheiden kautta on tapahtunut merkittavad muutos kohti lapsilahtdista pedagogiikkaa
suomalaisessa péivakotipedagogiikassa. Seuraavaksi lahdemme tarkastelemaan ndiden neljan vaiheen

kautta lapsilaht6isyyden syntya.

Frobelildinen lahestymistapa varhaiskasvatukseen sai alkunsa 1800-luvun loppupuolella (esim.
Jantunen 2011) ja jatkui aina 1970-luvulle asti, kunnes se alkoi véistya uusien pedagogisten
suuntausten tieltd (ks. Kinos 2001). Tdma aate juontaa juurensa Saksasta ja levisi nopeasti Suomeen,
missa ensimmaiset lastentarhat perustettiin. Lastentarhojen tavoitteena oli luoda kodinomaisia
ymparist0ja, joissa lapsi voi tuntea olonsa turvalliseksi ja viihtyd. Toiminnan keskidssa olivat erilaiset
kodin ty6t, jotka opettivat lapselle kdytannon taitoja ja noudattivat vuodenaikojen mukaan vaihtuvia
askareita, samalla tarjoten lapselle selkedn tavoitteen. Frobelildisessé perinteessa leikki nahtiin
keskeisend toimintana lastentarhoissa. Vaikka arjen askareet olivat 1&snd, huolehdittiin siitd, etta
lapsella oli aina aikaa leikkid. Tarhapdivien monipuoliseen toimintaan sisallytettiin myds keskusteluja,
Raamatun lukua, askartelua, laulua, voimistelua, retkid ja juhlia. Ndiden toimintojen sisélto
suunniteltiin yhdistam&an kuukausittaisiin teemoihin, mik& mahdollisti monipuolisen
oppimiskokemuksen. (Niiranen & Kinos 2001, 62-65.) Frobelildisen ldhestymistavan aika

varhaiskasvatuksessa herattéa ajatuksia siitd, miten voimme nykypéivéana edelleen hyddyntaa naita



perinteita lapsilahtdisen varhaiskasvatuksen edistdmisessa. Naemme, ettd Frobelin aikakauden
pedagogiset perinteet tarjoavat meille arvokkaita opetuksia siitd, miten voimme luoda lapsille
turvallisen ja kannustavan oppimisympdriston, jossa he voivat kehittya kokonaisvaltaisesti.
Esimerkiksi leikin merkitys on edelleen valtava, sill4 se mahdollistaa lapsille oppimisen iloa ja
luovuutta seka sosiaalisten taitojen kehittymistd. On kuitenkin olennaista ymmartad, etté vaikka
Frobelin aikakauden kaytanndt ovat edelleen arvostettuja, meidén on sovitettava ne nykyajan tarpeisiin

jaymmarrykseen lapsen kehityksesta.

Tuokiokeskeisyyden vaiheen myo6té lastentarha-termi véistyi ja paivakoti-termi otettiin k&yttoon (ks.
Kinos 2001). Samalla aloitettiin lastentarhanopettajien koulutus korkeakouluissa ja kéytiin
keskusteluja péivékodin tavoitteista, pyrkien eroon "kdyhien apu™ -leimasta, joka oli vahvasti
assosioitu frobelildiseen vaiheeseen. Pedagogiset oppaat 1970-luvulla korostivat tuokiokeskeisyyden
periaatetta ja siirtyivat kuukausiaiheista viikoittaisiin aiheisiin. Paivakotipdiva rakennettiin tuokioihin,
jotka kestivat 20-30 minuuttia ja jarjestettiin erilaisille toiminnoille, kuten musiikille, kuvataiteelle ja
liilkunnalle, omat viikonpéivansa. Pedagogiset oppaat tarjosivat valmiita toimintavinkkeja
keskusaiheille. Tamantyyppinen toiminta kuitenkin keskittyi enemman aikuisen nakemykseen ja
kokemukseen tilanteesta kuin lapsen kokemuspiirin tukemiseen toiminnassa. (Niiranen & Kinos 2001,
67-70.) Tuokiokeskeisyydessa oli omat vahvuutensa ja hyvét puolensa, kuten selked rakenne ja
organisointi. Kuitenkin tuokiokeskeisyyden periaatteet, kuten tiukka aikataulutus ja valmiiden
toimintavinkkien tarjoaminen, saattoivat rajoittaa lasten luovuutta ja osallisuutta omassa
oppimisessaan. Toiminnan keskittyminen aikuisen ndkemykseen ja kokemukseen saattoi johtaa myds
siihen, etta lapsen oma aani ja kokemukset jaivat vahemmalle huomiolle. Tuokiokeskeisyys toi
kuitenkin mukanaan merkittavid muutoksia varhaiskasvatuksen kéaytantoihin ja ajatteluun. Siirtyméa
lastentarhasta péivakotiin heijasteli kasvavaa ymmarrysta siitd, ettd varhaiskasvatus on enemman kuin
vain hoitoa, seka lastentarhanopettajien koulutuksen siirtyminen korkeakouluihin symboloi
ammattitaidon ja osaamisen korostamista varhaiskasvatuksen alalla. Myds keskustelut paivakodin
tavoitteista ja pyrkimyksest4 irtautua "kdyhien apu" -leimasta osoittavat halua kehitt&a

varhaiskasvatusta yhdenvertaisemmaksi ja lapsilahtdisemmaksi.

1980-luvulla paivahoidolle annettiin edelleen ohjeita sosiaalihallitukselta. Kasvatuskomitea ehdotti,
ettd lasten paivahoitoon liittyvaan lakiin siséllytettéisiin pykéla kasvatustavoitteista. Komitea laati
ohjeita erilaisille lapsiryhmille paivéhoitoon. Naissa ohjeissa painotettiin enemman erilaisia tavoitteita
kuin pedagogisia l&hestymistapoja, mika vaikeutti niiden ymmartamista ja kdytantoon soveltamista.
Vaikka ohjeita ja tavoitteita oli olemassa, paivéhoidon toiminta sailyi padosin tuokiokeskeisena.
Paivahoidon mieltdiminen enemman sosiaalipalveluksi kuin kasvatukselliseksi toiminnaksi edisti
aikuiskeskeistd ajattelua paivahoidossa. (Niiranen & Kinos 2001, 70-72.) Vaikka tavoitteena oli lasten

kasvun ja kehityksen tukeminen, ohjeet ja kdytannot eivét aina riittavasti huomioineet lasten



yksilollisia tarpeita ja osallisuutta paivahoidon toiminnassa. Tésté syysta 1980-luvulla ei vield taysin
onnistuttu siirtymaan lapsikeskeiseen lahestymistapaan péivahoidossa. Tamé korosti tarvetta muuttaa
paivahoidon paradigmoja kohti lapsilahtdisempaa nakdkulmaa, jossa lapsen osallisuus ja aktiivisuus
huomioidaan entistd paremmin pdivahoidon toiminnassa. Lapsikeskeisyyden uudelleen nousu sai
kuitenkin alkunsa 1980-luvun lopulla tehtyjen tutkimusten myéta (ks. Karila 2013; Kinos 2002) joissa
paivakotien toimintaa arvioitiin ja kehitettiin kohti lapsen omaa aktiivisuutta. Tahan asti yleinen
toimintamalli oli ollut aikuisten suunnittelemaa ja ohjaamaa, jolloin opettajan pedagoginen suunnittelu
kohdistui p&dasiassa opetus- ja toimintatuokioihin. Muutoksen saavuttamiseksi kokeiltiin ensin
muutoksia muutamissa paivakodeissa, jotka suunniteltiin toimimaan taysin eri tavalla. Téssa uudessa
mallissa lasten toimintaymparistot suunniteltiin uudelleen ja lasten ideoita otettiin enemman
huomioon. Kriittinen muutos tapahtui kuitenkin aikuisten ajattelutavassa, kun he alkoivat
ymmartamaan, ettd lapsen oppiminen tapahtuu koko péivén ajan ja ettd oppiminen tapahtuu myods
vertaisilta eikd pelkastadn opettajan opetuksen aikana. Lapsikeskeisyyden uudelleen nousu nakyi myds
varhaiskasvatuksen ammatillisessa koulutuksessa, joka siirtyi yliopistoihin. (Niiranen & Kinos 2001,
73-75.) Tama muutos korosti varhaiskasvatuksen ammattitaidon ja osaamisen tarkeyttd, mika edisti

entisestaan lapsilahtoisen lahestymistavan vakiintumista varhaiskasvatuksessa.

1990-luvulla koulutuspolitiikka muuttui (ks. Hyténen 1997), jonka seurauksena paivéahoidossa alettiin
aktiivisesti pohtia, miten kdytantdja voitaisiin muuttaa lapsen aktiivisuutta ja osallisuutta paremmin
huomioiviksi. Tama ilmeni muun muassa paivajarjestysten joustavoittamisena, lasten aloitteiden ja
Kiinnostusten parempana huomioimisena seké toimintaymparistdjen kehittdmisena tuokioiden sijaan.
Kokeiluissa keskeista oli aikuisten asenteiden muuttuminen ja ymmarrys siitd, ettd lasten oppiminen
tehostui heidan omassa osallisuudessaan, vaikka vastarintaa ja muutosvastaisuutta koettiin.
Projektitydskentely, portfoliot, lasten itsearviointi ja sadutus tulivat myos osaksi paivakodin arkea.
(Niiranen & Kinos 2001, 73-74.) Tama oli merkittava askel kohti lapsilahtoista kasvatusta, jota
pidetdén lapsikeskeisyyden renessanssivaiheena ja jonka pééattyessa lapsilahtdisyyden késite ja
ajattelutapa vakiintuivat erilliseksi lapsikeskeisestd kasvatuksesta (Kinos 2002, 11, 119), mika
edelleen vahvisti varhaiskasvatuksen ammatillista kehitysté ja merkitysta lapsen hyvinvoinnin
edistdmisessa. Kuitenkin vasta mydhemmin 2000-luvulla alettiin toteuttamaan lapsil&htoista
pedagogiikkaa varhaiskasvatuksessa (Kinos 2001, 36). On kuitenkin tarke&d& huomioida, etta
lapsiladhtdinen pedagogiikka ei ole vain menetelmd, vaan se edustaa laajempaa filosofiaa ja
lahestymistapaa varhaiskasvatuksessa. Se on jatkuvaa pyrkimystad ymmartaa ja kunnioittaa lasten omia
tarpeita, kiinnostuksen kohteita ja yksil6llisid ominaisuuksia. 1990-luvun muutokset
koulutuspolitiikassa ja pdivahoidossa olivat merkittava askel kohti lapsiléhtdista kasvatusta. Vaikka
matka kohti tdysin lapsilahtoista pedagogiikkaa on ollut pitk4 ja valill4 haastava, se on myds avannut

uusia mahdollisuuksia ja rikastuttanut varhaiskasvatuksen kaytantdja. Se on vakiinnuttanut asemansa
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tarkedna osana varhaiskasvatusta ja lapsen hyvinvoinnin edistamista. On tarkeda jatkaa tatéd

kehitystyota ja sitoutua edelleen lapsiléhtdisen lahestymistavan vahvistamiseen.

2.1.2 Pedagogiikan vertailu

Lapsilahtoisyys ja lapsikeskeisyys ovat késitteité, jotka ovat olleet keskustelunaiheena
varhaiskasvatuksessa jo pitkadn, aina Friedrich Frobelin ajoista l&htien (Lehtinen 2000, 196). Vaikka
molemmat lahestymistavat asettavat lapsen keskeiseen rooliin, ne eroavat toisistaan seké filosofisesti
ettd kaytannon toteutuksessa. Lapsilahtoisyys ndhdaan erillisené kasvatusndkemyksenad, joka korostaa
lapsen omaehtoista oppimista ja kehitystd, kun taas lapsikeskeisyys pyrkii integroimaan seké aikuis-
ettd lapsilahtoisia elementteja yhteen (ks. esim. Kinos, 2002). Kinos, Rosqvist, Alho-Kivi & Korhonen
(2021) huomauttavat, ettd molemmissa lahestymistavoissa otetaan lapsen kehitysvaiheet huomioon.
Lapsikeskeinen l&hestymistapa on kuitenkin hieman aikuisjohtoisempi ja asettaa enemman painoarvoa
aikuisen ohjaukselle ja suunnitelmalliselle toiminnalle (Kinos ym. 2021, 38). Tama ero tulee esiin
erityisesti lasten intressien huomioimisessa. Lapsikeskeisessé pedagogiikassa lasten aloitteita
kaytetadn oppimistavoitteiden saavuttamiseen, kun taas lapsilahtdisessa pedagogiikassa lapsen omat
intressit ja tarpeet ohjaavat oppimisprosessia kokonaisvaltaisesti (Hellstrom 2010, 14-15; Rosqvist
ym. 2019, 197; Kinos 2002, 125). Vaikka lapsilahtdisessa etté lapsikeskeisessa pedagogiikassa
suositaan joustavia tydtapoja, aikuislahtdisessa pedagogiikassa tydtavat ovat tarkkaan maariteltyjéa.
Vapaa kasvatus puolestaan luottaa taysin spontaaniin toimintaan ilman ennalta maarattya rakennetta.
(Kinos ym. 2021, 38.)

Kasvatustapa, jossa aikuisen tarpeet asetetaan etusijalle ja lapsen tarpeet sivuutetaan, tunnetaan
aikuiskeskeisyytend (esim. Kinos 2002). Sita pidetdén vastakohtana lapsilahtoisyydelle (ks. esim.
Niiranen & Kinos 2001). Tama kasite sekoitetaan usein aikuisjohtajuuteen, vaikka ne eivét olekaan
sama asia. Aikuisjohtoisuuden yhdistdminen lapsil&dhtdiseen lahestymistapaan, joka antaa lapselle
mahdollisuuden vaikuttaa itsedén koskeviin asioihin, on sek& mahdollista ettd tavoiteltavaa. (Kalliala
2012, 47-48.) Kalliala (2012) etta Niiranen & Kinos (2001) painottavat, ettei lapsilahtoisyys sulje
aikuisl&htoisyytta kokonaan pois. Hellstrom (2010) huomauttaa, ettd aikuinen voi olla aktiivisessa
roolissa ilman, etta se tarkoittaa pelkastaan aikuislahtoisyytta. Esimerkiksi lapsen tarvitessa
huolenpitoa ja ohjausta, aktiivinen ohjaus voidaan kutsua aikuisjohtoiseksi. Vaikka
varhaiskasvatuksessa osa toiminnasta voi olla aikuisjohtoista, keskeista on, ettd pedagogiikka ei
perustu ainoastaan aikuisl&htdiseen lahestymistapaan. (Hellstrémin 2010, 14.) Hytdsen (2008) mukaan
lapsiléhtdinen pedagogiikka pyrkiikin véhentdmaan aikuisen valta-asemaa kasvatuksessa, korostaen
vuorovaikutteista yhteistyoté lapsen ja aikuisen valilla (ks. myds Kinos 2002). Tamé lahestymistapa

mahdollistaa lapsen osallisuuden ja vaikuttamisen omiin oppimisprosesseihinsa.
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Lapsikeskeisessé kasvatusajattelussa on monipuolisia ndkékulmia ja elementtejd, jotka liittyvét
toisiinsa 16yhésti, mutta jakavat yhteisen, myonteisen identiteetin. Tama kasvatusajattelu keskittyy
lasten ja lapsuuden rooliin kehitys- ja kasvuprosessin tarkastelussa. (Hytonen 2008, 8.) Hytonen
(2008) korostaakin yksilollisyyden merkitysta lapsikeskeisessé kasvatusajattelussa. Yksil6llisyys
ilmenee erityisesti yksil6llisten tarpeiden kunnioittamisena ja yksildiden valisend tasa-arvona. Lapsen
kehitysta ei pyritd ohjaamaan ennalta maarattyyn muottiin, vaan hyvéksytaan ja tuetaan jokaisen
lapsen omaa kehitysti ja kasvua. (Hytonen 2008, 20, 22.) Rousseaun (1762) sanoin ”Lapsilla on oma
omituinen tapansa kasittaa, ajatella ja tuntea; ei mikaan ole mieletttmampaé kuin koettaa niiden
sijalle tyrkyttadd meidan kasitys-, ajatus- ja tuntemistapaamme”. Jo Roussauen ajatukset korostavat,
ettei lapsi ole passiivinen tiedon vastaanottaja vaan aktiivinen toimija omassa oppimisprosessissaan.
Tama ndkemys perustuu lapsen aistimellishenkisyyteen, jolloin lapsi on aktiivisesti ja
kokemuksellisesti havaintoyhteydessd ympéristéonsa (ks. Helenius 2001; Hytonen 2008; Rousseau
1762). Hytosen (2008) mukaan lapsikeskeisté kasvatusajattelua on parasta ymmaértéa sen
historiallisessa kontekstissa, kuten Rousseauksen ja Frobelin tuotannon valossa. Tassd ajattelutavassa
keskeistd on lapsen ja lapsuuden kehityksen ja kasvatuksen tarkastelu yhteiskunnallisessa kontekstissa.
Alanen (2009) lisaa, ettd lapsikeskeista kasvatusajattelua voidaan pitdd myds yhteiskunnan

suhtautumisena lapsiin ja lapsuuteen.

Kasvatus lapsikeskeisessa ajattelussa on suunnattu vastaamaan lapsen tarpeisiin, koska kasvattajan on
annettava lapsen kasvaa omalla tavallaan. Erityisesti leikin kautta lapsen kehitys saavuttaa
korkeimman tasonsa. Lapsikeskeinen kasvatus voidaan jakaa kolmeen keskenadn limittyvaan tyyliin.
Aktiivisuuspedagogiikassa keskitytaan lasten omatoimisuuden ja aktiivisen osallistumisen
edistdmiseen, kun taas vapauspedagogiikassa painotetaan lapsen toimintavapauden tukemista seka
kunnioituksen antamista, mika mahdollistaa lapsille lilkkumavaraa. Sosiaalipedagogisen
lahestymistavan kautta taas pyritdan tarjoamaan lapsille mahdollisuuksia yhteistyohon vertaistensa ja
aikuisten kanssa. Lapsikeskeisessa ajattelussa aikuisen rooli perustuukin herkkdan havainnointiin ja
lasten tarpeiden ymmartamiseen. Talloin aikuinen toimii lapsen kasvun polulla tukijana,
mahdollistajana ja resurssina. (Hyténen 2008, 16-19.) Tama l&dhestymistapa korostaa yksilollisten
tarpeiden huomioon ottamista ja erilaisuuden tunnistamista, mika edistdd merkittavasti lapsen kasvua
ja kehitysta. Lapsikeskeisessa lahestymistavassa aikuisen ohjaus ja suunnitelmallinen toiminta voivat
myads tarjota lapselle selkeytté ja rakennetta oppimisprosessissa, joka voi olla tarpeellista. Lapsen oma
aktiivinen rooli ja osallisuus oppimisprosessissa tulisi kuitenkin aina sailyttad. Meidan
nékokulmastamme seké lapsilahtoisyys ettéd lapsikeskeisyys ovat arvokkaita l&hestymistapoja
varhaiskasvatuksessa. Molempia voidaan hyddynta4 joustavasti tilanteen ja lapsen tarpeiden mukaan.
On tarke&é tunnistaa kunkin lapsen yksil6lliset tarpeet ja oppimistyyli seké valita pedagoginen
lahestymistapa sen mukaisesti. Hytdnen (2008) korostaakin, ettd oppimisen suunnittelu tulee valita

yksilodllisesti, koska kasvatuksen sisallot ja lapsen kiinnostuksen kohteet ovat yksil6llisid. Liséksi han
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painottaa, etta lapsikeskeiseen kasvatusajatteluun kuuluu lapsen tarpeisiin vastaaminen, joka tapahtuu
yksil6llisten tarpeiden huomioon ottamisen ja erilaisuuden tunnistamisen kautta, mika edistaa lapsen

kasvua.
2.1.3 Lapsilahtdisyyden ilmeneminen

Lapsilahtoinen varhaiskasvatus on térked ja ajankohtainen kasite (esim. Kalliala 2012), jota pyritadn
yh& enemmaén toteuttamaan varhaiskasvatuksen arjessa (Mikkola & Nivalainen 2010, 9). Myds
Suomen varhaiskasvatussuunnitelma korostaa lapsilahtoisyyden merkitysté ja sen integroimista
varhaiskasvatuksen kéaytantoihin (ks. Opetushallitus 2022). Vaikka lapsilahtoisyys onkin ollut
kaytdssd, sen madarittelyssé ja ymmartdmisessd on ollut haasteita (esim. Lehtinen 2000, 200; Puroila
2002, 178). Monesti kasite on jaényt epaselvaksi, ja sen on oletettu olevan pelkkaa kritiikkié
aikuisl&htoisyydelle, miké vaikeuttaa sen todellisen merkityksen ymmartamista (ks. Kinos 2002;
Niiranen & Kinos 2001; Puroila 2002). Lapsilédhtoisyyttd kdytetdan usein kuvaamaan
ammattikasvattajien toimintana (Kalliala 2012, 47), seka kasitetta on yhdistetty kuvaamaan toimintoja,
jotka eivét ole todellisuudessa lapsilahtoisid, miké saattaa aiheuttaa harhaanjohtavaa kayttoa
varhaiskasvatuksessa (Lehtinen 2000, 200; Puroila 2002, 178). Lapsilahtdisyys viittaa oppimis- ja
opetusprosessiin, joka rakentuu lapsen kulttuurille, kokemuksille ja toiminnalle (Jarvinen, Laine &
Hellman-Suominen 2009, 35), jossa ammattikasvattajan on luotettava lapsen omaan kasvuun ja
kykyihin, samalla vastaten kasvatuksen ja kehityksen tukemisesta (Jarvinen ym. 2009, 35; Rintakorpi
& Vihmari-Henttonen 2017, 17). Brotherus, Hytonen & Krokfors (2002) painottaakin jokaisen lapsen
itsendista halua ja kykya oppia ja kasvaa, joka ilmentad vahvaa uskoa lasten kykyihin ja potentiaaliin.
On kuitenkin tarkedd ymmartaa, ettd lapsilahtoisyys tulisi ndhda keskeisena periaatteena
varhaiskasvatuksessa, jossa lapsi katsotaan aktiiviseksi toimijaksi ja oppijaksi (Jarvinen ym. 2009, 35;
Kalliala 2012, 47).

Lapsilahtoisyys on keskeinen periaate varhaiskasvatuksessa, mutta Kallialan (2012) mukaan sitd
kaytetaan usein vaarin. Kalliala (2012) etta Kinos (2001) huomauttavatkin, etta késite on epéselva
ammattikasvattajille, mika johtaa sen vaarinkayttéon. Mikkola & Nivalainen (2009) korostavat, ettd
pelkka lapsilahtdisyyden ajatus ei riitd, vaan on tarkedd ymmartad, mita se kaytannossa tarkoittaa ja
mité sen avulla pyritdan saavuttamaan. Lapsilahtdisyys edellyttdd ammattikasvattajalta aktiivista
osallistumista ja mahdollistamista, jotta lapsi voi itsendisesti tutkia, kokeilla ja oppia oivaltamalla (ks.
Hujala, Puroila, Parrila & Nivala 2007; Kinos 2002; Kinos ym. 2021). Ammattikasvattajan tehtavana
on varmistaa toiminnan sujuvuus, asettaa tavoitteet ja arvioida niiden saavuttaminen (Rintakorpi &
Vihmari-Henttonen 2017, 17). Tdm4 edellyttdd ammattikasvattajilta aktiivista havainnointia ja lapsen
herkk&a kuuntelemista, jotta lapsen tarpeet tulisivat ndhdyiksi (esim. Hujala ym. 2007 Rintakorpi &

Vihmari-Henttonen 2017). Kinos kollegoineen (2021) tdydentavat, ettd ammattikasvattajien on
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otettava lapset mukaan toiminnan suunnitteluun ja ideointiin, jolloin lapsi voi toteuttaa toimintaa
omien ideoidensa pohjalta kasvattajan ohjauksessa. Haasteeksi on kuitenkin todettu, etta
varhaiskasvatuksen arki voi olla kuormittavaa suurten ryhmien vuoksi, miké vaikeuttaa yksittdisen
lapsen aanen kuulemista (Holkeri-Rinkinen 2009, 216; Hujala ym. 2007, 56; Koivunen & Lehtinen
2015, 16-17).

Lapsilahtoisessé kasvatuksessa lapsi ndhdaan aktiivisena toimijana ja subjektina, joka tulee huomioida
omana itsenadn. Lapsil&dhtdinen toimintakulttuuri rakentuu lasten omien kokemusten ja
elamysmaailmojen varaan, korostaen lapsen aktiivista roolia leikissé ja oman kasvuympéristonsé
tutkimisessa. (Heikka, Hujala & Turja 2009, 4; Hujala ym. 2007, 56; Jarvinen ym. 2009, 35) Kinos
kollegoineen (2021) kuitenkin huomauttaa, ettei lapsildht6isyys sulje pois sadnttjen ja rajojen
olemassaoloa. Vaikka lapsilahtoisyys saattaa tulkitaan vapaaksi kasvatukseksi, todellisuudessa se
vaatii aktiivista vuorovaikutusta ja yhteisty6té aikuisen ja lapsen valill, ottaen huomioon lapsen
kehitystason ja ik&an sopivat toimintatavat (Kinos ym. 2021, 38). Lapsilahtdisessa ja osallistavassa
toiminnassa keskeistd on aktiivinen vuorovaikutus lasten ja aikuisten valill4 seka lasten
rohkaiseminen. On tarkeda, ettd lapset kokevat tulevansa kuulluiksi ja nahdyiksi, samalla vahvistaen
heidan vahvuuksiaan ja onnistumisiaan. Toiminnassa harjoitellaan arjen taitoja, opitaan uutta ja
tutustutaan ymparoivaan maailmaan. Lapset kannustetaan ottamaan aloite omiin késiinsa ja
vaikuttamaan asioihin seké kehittdmaéan itsendistd ajattelua ja toimintaa. (Turja 2017, 38-40.) Vaikka
idealistinen ndkemys on lapsilahtdisen kasvatuksen suunta, Karilan & Puroilan (2001) mukaan
varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri nayttaytyy aikuiskeskeisend, missa ammattikasvattajan rooli on
suunnitella ja saddelld lasten toimintoja suuressa ryhmassa. Tallainen toiminta voi heikentaa lasten

valisia suhteita (Karila & Puroila 2001, 73) ja estda heita kehittdmasta itsendisyytta.

Lapsilahtoinen kasvatus on erittdin merkittavé lahestymistapa varhaiskasvatuksessa, silld se edistaa
monipuolisesti lapsen kasvua ja oppimista. Lapsilahtdinen kasvatus korostaa lapsen aktiivista roolia
oppijana ja toimijana omassa kasvussaan ja kehityksessaan. Tutkimukset viittaavat siihen, etta
lapsilahtdiset kasvatuskaytanteet parantavat lasten sosiaalisia taitoja (ks. Kinos 2002; Salminen,
Hannikdinen, Poikonen & Rasku-Puttonen 2013), lisddvat toimintojen motivaatiota (ks. Lipponen
2011; Surtees 2008), kehittavat itsesaatelytaitoja (ks. Salonen, Vauras & Efklides 2005), lisdavat
luottamusta ja yhteistyota huoltajien kanssa (ks. Kikas, Lerkkanen, Pakarinen & Poikonen 2014;
Lerkkanen, Kikas, Pakarinen, Poikonen & Nurmi 2013) seké parantavat kouluvalmiutta,
koulumenestysté ja akateemisten taitojen kehittymista (ks. Lansdown 2004; Lerkkane, Kiuru,
Pakarinen, Poikkeus, Rasku-Puttonen, Siekkinen& Nurmi 2016). Tama l&hestymistapa on
osoittautunut tehokkaaksi monin tavoin ja sen avulla pyritddn tukemaan lapsen yksil6llistd oppimista
ja tarpeita edistden kokonaisvaltaista hyvinvointia. Kasvatusmenetelmat, jotka keskittyvat lapsen

omiin tarpeisiin, kiinnostuksen kohteisiin ja aktiiviseen osallistumiseen, ovat siten arvokkaita vélineita
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varhaiskasvatuksessa. Vaikka lapsilahtoisyys onkin tarkea ja hyodyllinen lahestymistapa, sen
toteuttamisessa on myds haasteita. Ammattikasvattajien on ymmarrettava selkeésti lapsilahtisyyden
kasite ja sen kdytannon merkitys varhaiskasvatuksessa. Lisaksi suurten ryhmien ja resurssien
rajallisuuden vuoksi yksittdisen lapsen aanen kuuleminen ja yksil6llisen tuen tarjoaminen voivat olla
vaikeaa. Jatkokehitystydssa onkin tarkeaa panostaa ammattikasvattajien koulutukseen ja osaamisen
kehittdmiseen lapsilahtoisen varhaiskasvatuksen toteuttamisessa. Lisaksi on tarkead luoda
toimintaympéristojd, jotka tukevat lapsiléhtdisyyden periaatteita ja mahdollistavat lapsille

monipuolisia oppimiskokemuksia.

2.2 Lapsilahtoisyyden ytimessa
2.2.1 Inkluusio

Inkluusion késite on monitahoinen ja monimuotoinen ilmid, jolle ei ole yhtd ainoaa tarkkaa
méaaritelmaa (Viitala 2018, 52; Takala, Lakkala & Aikas 2020, 35). Harkoma, Kuusiholma-Linnamaki,
Sarkkinen & Vlasov (2022) maarittelee inkluusion arvoperustana. Viitala (2018) kuitenkin korostaa,
ettei inkluusiota voida tiivistdd muutamaan sanaan, vaan sitd on pikemminkin tarkasteltava
kokonaisvaltaisena ajattelutapana. Inkluusion kasitteen taustalla vaikuttaa demokraattisten
yhteiskuntien pyrkimys kohti tasa-arvoa (Takala ym. 2020, 35) ja tata pyrkimysta voidaan jaljittaa
Yhdistyneiden kansakuntien vammaisten vuoteen 1983 (Aikéis & Rama 2022, 17). Liséksi inkluusion
arvoihin vaikuttavat ihmisten yhtéldiset oikeudet ja yhdenvertaisuus. Kasitteell& viitataan inkluusioon
liittyvien arvojen kaytannon toteuttamiseen. (Viitala 2018, 52.) Sen maaritelmé ja arvot juontavat
juurensa ihmisten moninaisuuden hyvaksymiseen ja arvostukseen, mukaan lukien kuuluminen
yhteisoon. Inkluusiota kuvataan jatkuvaksi prosessiksi, jonka tavoitteena on maksimaalinen osallisuus
kaikkien osallistujien keskuudessa. Se vaatii jatkuvaa arvojen tarkastelua ja niiden toteutumisen
pohtimista. (Viitala 2018, 52-53 ks. my6s Harkoma ym. 2022, 85.)

Inkluusiosta on tullut yksi merkittva arvo, periaate ja ndkékulma toteuttaa varhaiskasvatusta
(Viljamaa & Viitala 2022, 64; Harkoma ym. 2022, 85-86). Inkluusioon mydté varhaiskasvatuksessa
on alkanut korostua inklusiivinen kasvatus, joka puolestaan viittaa kaikkien lasten yhdenvertaiseen
oikeuteen laadukkaaseen opetukseen ja osallisuuteen. Tata pidetddn korkealaatuisena opetuksena, joka
perustuu vahvaan oppilastuntemukseen, riittdvaén ja ajankohtaiseen tukeen seké oppilaiden
vahvuuksien tunnistamiseen. Inklusiivisen kasvatuksen pyrkimyksend on yhteisollisyys, jonka avulla
tuetaan yksildiden mahdollisuuksia luoda oma tilansa ja toimia aktiivisesti omassa yhteisosséan
(Takala ym. 2020, 35-36). Varhaiskasvatus perustuu opettajien toimintaan ja yksilon arvoihin, joka
vaikuttaa inklusiivisen ilmapiirin luomiseen (Hautakangas & Laakso 2022, 259). Ammattikasvattajan

tulee painottaa tytssdén tasa-arvon merkitysta, edistdd yhdenvertaisuutta ja huomioida lapsen
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kehityksen, kasvun ja oppimisen monipuolisuus kokonaisvaltaisesti (Harkoma ym. 2022, 85).
Harkoma kollegoineen painottavat, ettd ndma arvot tulisi nakya konkreettisesti hanen tydssaan lasten
parissa. Hautakangas & Laakso (2022) kutenkin tdydentévat, ettd vaikka opettajien arvot olisivatkin
inklusiiviset, inklusiivisuus ei aina toteudu. Siihen voivat vaikuttaa muun muassa yksilén motivaatio
inkluusiota kohtaan. Oleellista on, ettd tavoitteet ovat linjassa arvojen kanssa. (Hautakangas & Laakso
2022, 260.) Hautakankaan & Laakson (2022) mukaan inklusiivisuuden perustana on myos
ammattikasvattajan positiivinen tunnetila ja vuorovaikutustaidot, ammatillinen patevyys seké

kaytettavissd olevat resurssit ja jaettu opetussuunnitelma.

Varhaiskasvatusta ohjaavat asiakirjat myos korostavat inkluusiota ja sen merkitysté
varhaiskasvatuksessa (ks. Viitala 2022; Viljamaa & Viitala 2022). Varhaiskasvatuksen arvopohja on
madritelty varhaiskasvatuslaissa sek& varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Harkoma ym. 2022,
85). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet on keskeinen ohjaava asiakirja, joka korostaa vahvasti
inkluusion merkitysta ja jokaisen lapsen yksilollisen tuen tarvetta varhaiskasvatuksessa (ks.
Opetushallitus 2022). Se siséltad suuntaviivat varhaiskasvatuksen tavoitteista, siséllgista ja
arvioinnista. Inkluusiota koskevat periaatteet ovat hajautettuina useisiin osioihin, joissa korostetaan
jokaisen lapsen yksil6llistd tukea ja oikeutta osallistua varhaiskasvatukseen. Suomen varhaiskasvatusta
séatelee padasiassa Varhaiskasvatuslaki (540/2018), joka velvoittaa varhaiskasvatussuunnitelman
laatimisen (ks. Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 7 8). Suunnitelman tulee sisaltaa toimenpiteité, joilla
turvataan jokaisen lapsen yksildllinen varhaiskasvatus ja tuetaan lapsen kasvua ja oppimista.
Varhaiskasvatuslaki (540/2018) taas edistaa lapsen kokonaisvaltaista kasvua, kehitysta ja oppimista
sekd tukee jokaisen lapsen yksilollistd kasvua, kehitysté ja oppimista (ks. Varhaiskasvatuslaki
540/20188, 48).

YK:n lapsen oikeuksien sopimus (1989) tarjoaa myos vahvan viitekehyksen inkluusion edistdmiselle
varhaiskasvatuksessa (esim. Hautakangas & Laakso 2022; Viitala 2018). Artiklat, jotka korostavat
lapsen oikeutta osallisuuteen ja inklusiiviseen koulutukseen, ovat keskeisié varhaiskasvatuksen laadun
ja vaikuttavuuden varmistamisessa. Erityisesti artikla 23 korostaa lapsen oikeutta tdyteen osallisuuteen
yhteiskunnassa (ks. Unicef 1989) Tam4 artikla on erityisen merkittdvd vammaisten lasten oikeuksien
turvaamisessa varhaiskasvatuksessa. Artikla 28 vahvistaa taas lapsen oikeuden laadukkaaseen ja
inklusiiviseen koulutukseen korostaen tasa-arvoisen paasyn koulutukseen ja koulutuksen merkitysta
lapsen kehitykselle (ks. Unicef 1989) Inklusiivisen oppimisympariston takaa myds Salamancan
sopimus (1994) yhdessd YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen (1989) kanssa (Hautakangas & Laakso
2022, 260). Nama sopimukset korostavat kaikkien lasten yhdenvertaista oikeutta laadukkaaseen ja
osallistavaan koulutukseen seké tarvetta tarjota erityista tukea ja palveluita niité tarvitseville. Ne

kannustavat lasten osallisuuteen ja oikeuteen ilmaista mielipiteensé koulutuksen suunnittelussa.
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Varhaiskasvatuksen tuleekin pyrkia toteuttamaan ndita oikeuksien periaatteita kdytanndssa luomalla

inklusiivisia oppimisymparisttja, jotka tukevat jokaisen lapsen kehitysta ja hyvinvointia.

Inkluusiota varhaiskasvatuksessa ja sen ymmartamistéd on tutkittu monien tutkijoiden ja
asiantuntijoiden toimesta (esim. Viljamaa & Takala 2017; Viitala 2022). Sité ei kuitenkaan aina
ymmarreté oikein (ks. Heiskanen, Neitola, Syrjaméki, Viljamaa, Nevala, Siipola & Viitala 2021; OAJ
2022: Viljamaa & Takala 2017; Viljamaa & Viitala 2022). Inklusiivinen koulutus myos kehittyy
jatkuvasti, ja opettajan on hallittava perustiedot voidakseen sopeutua muuttuviin tarpeisiin ja
vaatimuksiin tehokkaasti. Tutkimusten mukaan asenteet, tiedot ja taidot ovat keskeisi& elementteja
opettajien ammatillisessa osaamisessa inklusiivisessa opetuksessa (ks. Euroopan erityisopetuksen
kehittdmiskeskus. 2012). Kehittamistyon keskeinen osatekija onkin pétevét ja innovatiiviset opettajat,
joilla on kykya sopeutua uusiin osaamisvaatimuksiin ja oppimisymparistéihin (Kyr6-Ammala &
Arminen 2020, 73). Koulutuksella onkin ratkaiseva rooli valmistaessa tulevia opettajia inklusiivisen
koulun kontekstissa, joissa he toimivat inklusiivisen kasvatuksen toteuttajina. Kyro-Ammala ja
Arminen (2020) korostavat suomalaisen opettajankoulutuksen kehittdmisen tarvetta, silla se vaikuttaa
suoraan koulujen ja oppilaitosten kehitykseen. Heiddn mukaansa opettajankoulutusta tulee tarkastella
jatkumona, joka ulottuu valintojen kautta perustutkintokoulutuksesta taydennyskoulutukseen. Aikas,
Vellonen, Lappalainen, Atjonen ja Holopainen (2020) tuovat esiin myds opettajankoulutuksen
sisaltdjen kehittdminen, joka voi lisata tutkimusperustaisten arviointivélineiden ja toimintamallien

tuntemusta myds tydelaméassa toimivien opettajien keskuudessa.

Lopuksi haluamme myds avata koulutuspolitiikkaa ja sen vaikutusta inkluusioon, koska se on
merKkittava tekija inkluusion taustalla (esim. Pihlaja & Silvennoinen 2020). Se vaikuttaa myos
varhaiskasvatuksen lainsdadantoon, resurssien jakoon, opetussuunnitelmiin seké henkiléston
koulutusvaatimuksiin. Suomi on osa globaalia ideologista ja taloudellista kokonaisuutta, joka vaikuttaa
kansalliseen koulutuspolitiikkaan. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet toimivat keskeisena
koulutuspolitiikan ohjausvélineend, jossa inklusiivisia arvoja mainitaan usein, mutta itse inkluusio
mainitaan vain harvoin. Koulutuspolitiikka on muuttunut viime vuosikymmenind, korostaen yha
enemman yksilén vastuuta ja oppilaiden keskindista kilpailua. Tdma asettaa haasteita inkluusion
tavoitteiden toteuttamiselle uusliberalistisen koulutuspolitiikan kontekstissa. (Pihlaja & Silvennoinen
2020, 45.) Ketovuori ja Pihlaja (2016) huomauttavat samasta aiheesta ja ovat huolissaan jatkuvista
pyrkimyksistd saavuttaa parempia oppimistuloksia yha individualistisemman menestysmittarin
pohjalta, samalla kun resurssit koulutuksessa heikkenevét. Pihlaja ja Silvennoinen (2020) korostavat,
ettd koulutuksen jarjestdjien, kuntien ja koulujen sekd opettajien vastuulla on lopulta, millaisten
arvojen pohjalta opetus kaytannossa toteutuu. He painottavat, ettd yhteiskunnallisen inkluusion
saavuttaminen riippuu lasten ja nuorten kokemuksesta tasa-arvosta, osallisuudesta,

yhteenkuuluvuudesta seké erilaisuuden arvostamisesta koulun arkisissa kaytdnnoissa. Vaikka
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koulutuspolitiikka saattaa joskus nayttaytya ristiriitaisena inkluusion kanssa, on onneksi olemassa

useita tekijoité ja toimenpiteitd, jotka auttavat inkluusion edistymisté varhaiskasvatuksessa.

2.2.2 Osallisuus

Osallisuuden madrittely on haastava tehtavé, silla se ndhdaén seké kapea-alaisena ettd monitahoisena
ja monitulkintaisena ilmiéna (esim. Alanko 2013; Leinonen 2014; Turja 2017; Viitala 2018;
Vuorenmaa 2016). Osallisuuden késite on siis vaikea madritell& yksiselitteisesti. Se kasittdd enemman
kuin pelkén osallistumisen toimintaan. Y leisesti osallisuutta kuvataan kuulumisena,
vaikutusmahdollisuuksina itsed ja ympéristoa koskeviin asioihin, vastuun kantamisena seurauksista
sekd aktiivisena ja sitoutuneena toimintana (Turja 2017, 45; Vuorenmaa 2016, 19-20.) Osallisuutta
pidetdén taitona, joka opitaan ja toteutetaan kaytdnndn toiminnassa (Alanko 2013, 17). Kettukankaan,
Heikan& Pitk&niemen (2017) mukaan osallisuudessa on keskeista p&atoksentekoprosessi, joka koskee
sekd yksiloa ettd yhteisod ja joka liittyy kokemukseen merkityksellisyydesté ja kyvykkyydesta. Turja
& Vuorisalo (2017) seké Virkki (2015) kuvaa osallisuutta myds toimijuutena, joka ilmenee erityisesti
sosiaalisissa vuorovaikutussuhteissa ja edellyttad vastavuoroisuutta. Vuorenmaa (2016) taydentad, ettd
osallisuuden kokemus on sidoksissa ihmisen persoonallisuuteen ja muotoutuu vuorovaikutuksessa

ympariston kanssa.

Viitalan (2018) mukaan osallisuus katkee sisdansa arvon, joka korostaa mukanaoloa, yhteistyota seka
aktiivista sitoutumista oppimiseen. Vaikka jokaisella on oikeus valita osallisuutensa muoto ja taso, se
ei rajoitu vain valmiisiin toimintoihin, vaan sisaltd kaikkien osapuolten mahdollisuuden vaikuttaa
omaan ja yhteiseen toimintaan. Tama edellyttadd seké kuulluksi tulemista ettd muiden kuuntelemista.
Osallisuus ilmenee eri tasoilla ja muotoutuu yksildllisesti erilaisten elamantilanteiden mukaan
(Muorenmaa 2016, 21-22). Siksi jokaisen osallisuuden kokemus on yksildllinen (Alanko 2013, 227,
Jarvinen & Mikkola 2015, 10; Leinonen 2014, 19). Kuitenkin Viitala (2018) korostaa, etta
osallisuuden ytimessa on hyvaksynta ja arvostus omassa yhteisdssd, mik&d muodostaa perustan
sosiaaliselle osallisuudelle. Inklusiivisen pedagogiikan tavoitteena on varmistaa tukea tarvitsevien
lasten osallisuus ja oppiminen (Viitala 2018, 66). Alanko (2013) ilmaiseekin, ettd osallisuus on

eldmista ja toimimista erilaisten ihmisten keskuudessa.

Osallisuuden késite on monimuotoinen ja siihen liittyy erilaisia ndkdkulmia ja tulkintoja, kuten
oikeudellinen ndkdkulma (Alanko 2013; Kangas, Lastikka & Karlsson 2021a; Leinonen 2014; Nivala
& Ryyndnen 2013; Pajulammi 2014; Turja 2017). Osallisuus on sidoksissa kulttuuriin, paikkaan ja
aikaan. Suomalaiseen kulttuuriin liittyy perinne erottaa aikuisten ja lasten asiat lasten suojelemiseksi,

mika vaikuttaa osallisuusmahdollisuuksiin (Alanko 2013, 53). Osallisuuden juuret Suomessa ulottuvat
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1970-luvun loppuun, jolloin pyrittiin lissamaan kansalaisten osallistumis- ja
vaikuttamismahdollisuuksia. Téhan paivaan asti osallisuus on liittynyt vahvasti julkishallinnon
pyrkimykseen edistaa kansalaisten osallistumista. (Nivala & Ryyndnen 2013, 14.) Osallisuuskésite tuli
julkiseen keskusteluun 1990-luvulla ja vuonna 1997 sisdasianministeri asetti valtakunnallisen
hankkeen osallisuuden edistdmiseksi. Osallisuushankkeen tavoitteena oli edistad kansalaisten
osallistumista ja vaikutusmahdollisuuksia. Lisaksi monissa kehittdmisohjelmissa ja strategioissa, kuten
sosiaalisesti kestdva Suomi 2020 -strategiassa, korostetaan osallisuuden merkitysta. Tamén strategian
keskeisid tavoitteita on luoda yhteiskunta, jossa kaikkia kohdellaan yhdenvertaisesti, varmistaen
kaikkien osallisuus ja edistéen jokaisen terveyttd ja toimintakykya. (Vuorenmaa 2016, 20, 31.)

Varhaiskasvatus néhdaén yhteisond, jossa lapsi saa ensimmaisia kokemuksiaan osallisuudesta (Turja
2017, 46). Varhaiskasvatuksessa tarkastellaan osallisuutta oppimis- ja oikeusnakékulmista (esim.
Kangas ym. 2021a). Kangas, Lastikka & Karlsson (2021a) painottavat oppimisnaktkulmassa lapsen
aktiivista osallistumista omaan kasvuunsa ja oppimiseensa, koska oppiminen tapahtuu osana lapsen
kokonaisvaltaista kehitystd. Oikeusndkdkulmassa keskeista on lapsen pysyva osallisuus ja huomio
tulevaisuuden aktiivisen toimijuuden merkitys (Kangas ym. 2021a, 75). Varhaiskasvatuksessa lasten
osallisuus rakentuu vuorovaikutuksessa, niin lapsen ja aikuisen kuin yksilén ja ryhménkin vélilla.
Tama nakyy arjen tilanteissa, pienissd kohtaamisissa ja yhteisissé toimissa, joissa lapsilla on
mahdollisuus vaikuttaa. (Leinonen 2014, 18) Turja (2017) korostaa arkipaivan
vuorovaikutustilanteiden merkitysta, joissa lapsen tulisi kokea tulevansa kuulluksi ja voivansa
vaikuttaa hanelle tarkeissé asioissa. Lapsi rakentaa yhteissséa tietoa, kulttuuria ja omaa identiteettiaan,
samalla kun han kokee arvonsa lapsena tassa ja nyt, ei vasta tulevaisuuden aikuisena (Turja 2017, 46).
Kangas ja kollegat (2021a) painottavat, ettd hyva vuorovaikutus varhaiskasvatuksessa on keskeista
osallisuuden toteutumiselle. Heiddn mukaansa pedagoginen ymparisto toimii merkittavana
osallisuuden mahdollistajana, tarjoten tilan, jossa lapset voivat vaikuttaa varhaiskasvatuksen arkeen.
Turjan (2017) mukaan osallisuuden edistdmisessé tarvitaan uudenlaista toimintakulttuuria, jossa
osallisuus on lasné kaikessa toiminnassa (ks. Alanko 213). Tamén seurauksena ammattikasvattajilta

edellytetdan asenteiden ja toimintatapojen arviointia uuden kasvatustiedon valossa (Turja 2017, 55).

Lapsen osallisuus on vahvasti sidoksissa lainsd&ddantoon, mikéa korostaa sen juridista merkitystéa (esim.
Turja & Vuorisalo 2017; Pajulammi 2014). YK:n Lapsen oikeuksien sopimus ja kansallinen
lainsdadanto velvoittavat valtiota turvaamaan lapsille oikeuden vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin
(Pajulammi 2014, 142). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa myos korostetaan lapsen aktiivista
roolia oppimisessaan (ks. Opetushallitus 2022). Lapsen oikeuksien sopimus on vaikuttanut
merkittavésti sithen, miten lapset ndhdaan ja ymmarretadn nykyéén (esim. Kangas ym. 2021a; Turja &
Vuorisalo 2017). Suomi on sitoutunut sopimuksen periaatteisiin ja vahvistanut lapsen oikeuksien

toteutumista lainsaddannolla (Turja & Vuorisalo 2017, 37). Nama periaatteet muodostavat perustan
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lapsilahtdiselle varhaiskasvatukselle, joka korostaa lasten autonomiaa, yhdenvertaisuutta, toimijuutta
sekd kansalais- ja vapausoikeuksia (ks. Turja & Vuorisalo 2017; Kinos 2001). Lapsen oikeuksien
sopimus edellyttaa lasten kohtelemista ihmising, joilla on erilaisia tarpeita. YK:n vammaissopimus
edellyttdd myos vammaisten lasten osallisuuden varmistamisen (YK:n Vammaissopimus 2016).
Lapsilahtoinen kasvatusajattelu tukee néita oikeuksia kunnioittamalla yksilollisyyttd edistamélla lasten
itsemadraamisoikeutta seka heidan kognitiivista ettd sosiaalista kehitystaan (Kinos ym. 2016, 345).
Pajulammi (2014) kiteyttad mielestimme osallisuuden nakokulman hyvin, etté lapsella on oikeus seké

lapsuuteen ettd aikuisuuteen kasvamiseen

2.3 Lapsilahtoisen pedagogiikan osatekijat

2.3.1 Kasvatusajattelu

Kasvatusajattelu on kokonaisvaltainen ndkemys, joka perustuu kasvattajan ihmiskuvaan, arvoihin ja
tietoon. Se on osa kasvattajan maailmankatsomusta ja kulttuuria. (esim. Hirsjarvi & Huttunen 1991;
1995; Kinos 2001;2002; Suoranta 2000.) Kinoksen (2002) mukaan lapsilédhtéinen kasvatusajattelu
rakentuu erilaisista osatekijoista, kuten lapsikasityksestd, oppimiskasityksesta ja lapsen ja aikuisen
roolista. Kasvatusajattelusta kdytetdadn myds kasitettd kasvatustietoisuus, joka viittaa yksilon
tietoisuuteen omasta kasvatustoiminnastaan ja siihen liittyvista velvollisuuksista ja oikeuksista.
Kasvatustietoisuus nékyy konkreettisesti kasvatustoiminnassa ja -teoissa, joissa yksilo tiedostaa
valintojensa seuraukset ja mahdollisuudet. (ks. Hirsjarvi & Huttunen 1991; 1995; Suoranta 2000.)
Suorannan (2000) mukaan nykyaikainen kasvatusajattelu pyrkii aktiivisesti oppimaan ja kehittdmaén
nykyista yhteiskunta- ja eldménmuotoa, jossa seka kasvatettava ettd kasvattaja toimivat (ks.
H&maéldinen 2021). Suoranta (2000) jakaa kasvatusajattelun kahteen paatyyppiin. Ensimmainen
lahestymistapa korostaa yksilon hallintaa ja ohjaamista ilman pohdintaa kasvatuksen ehtoista, kun taas
jalkimmainen nékee ihmisen ainutlaatuisena ja arvokkaana jo itsessaan, ottaen huomioon kasvatuksen

kontekstin ja aikakauden.

Kasvatuksen ilmi6t ovat syvasti kytkoksissé poliittisiin ja yhteiskunnallisiin konteksteihin (Rinne,
Kivirauma & Lehtinen 2004, 78; ks. my6s Kinos 2001). Kasvatusajattelua ohjaavat seké lapsuuden
yhteiskunnalliset merkitykset etta kasitykset lapsen perusluonteesta ja kehityksesta (Karila &
Nummenmaa 2001, 17). Hdméldisen (2021) mukaan suuret kasvatusajattelijat ovat yleisesti
ymmartaneet, ettd yhteinen tulevaisuus riippuu merkittavasti kasvatuksen jarjestamisesta.
Frobelildisesta perinteestd lahtien korostettiin aikuisten ohjaamaa toimintaa, mutta nykyaan

kasvatusajattelussa painottuvat lapsen aktiivisuus ja kyky rakentaa ymmarrystansé vuorovaikutuksessa
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ympariston kanssa (Turja 2011, 43). Lapsikasitys on muuttunut niin, ettd lapsi ndhdaan arvokkaana ja
aktiivisena toimijana, ja tdhén vaikuttavat yhteiskunnan asenteet ja arvot (esim. Hirsijarven &
Huttusen 1991;1995; Kinos 2002; Turja 2011). Hirsijarven & Huttusen (1991;1995) mukaan lapsuutta
tarkastellaan laajemmin, ymmartaen sen yksilollisyys ja yhteiskunnallinen merkitys. Lapsuuden
ymmartaminen on perinteisesti perustunut psykologisiin ja pedagogisiin tutkimuksiin, mutta
yhteiskunnan muutokset ovat korostaneet lapsuuden merkitysta entisestaan. Tama muutos on johtanut
yksilon kehityksen tutkimiseen laajemmassa kontekstissa. Lapsuustutkimus korostaa lapsen nékyvaksi
tekemistd ja h&nen rooliaan oman eldmansé aktiivisena toimijana. (Alanen 2009, 14-18; Karlsson
2001, 34; Kinos 2001, 30; Lehtinen 2000, 8, 14-15). Koskenniemi jo 1950-luvulla korosti
yksilollisyyden kunnioittamista ja huomioimista kasvatuksen keskeisend periaatteena (ks.
Koskenniemi 1952).

Lapsilahtdinen ndkokulma korostaa lasten oikeuksia, osallisuutta ja vaikutusmahdollisuuksia omiin
asioihinsa. TAdma4 tarkoittaa, etta lapset ndhdaan aktiivisina toimijoina, joilla on oma &&ni ja
kokemusmaailma (ks. Suomen perustuslaki 1999/731, 2 §, 6 §; THL 2018). Ammattikasvattajien
kasvatusajatteluun ja lapsindkemykseen tdma vaikuttaa mielestimme merkittavasti. Ensinnakin
ammattikasvattajien on ymmarrettava ja kunnioitettava lasten oikeutta osallistua paatoksentekoon ja
ilmaista mielipiteensd. Tama voi muuttaa perinteisia kasvatuskaytantoja, joissa aikuinen on ollut
perinteisesti keskeisessa roolissa ja lapsi enemman passiivinen vastaanottaja. Toiseksi lapsilahtdinen
nakokulma voi muuttaa ammattikasvattajien kasityksia lapsista. Sen sijaan etta lapset nahtaisiin vain
kehittymassé olevina yksildina, heidat ymmarretddn oman elaménsa aktiivisina rakentajina. Tama voi

vaikuttaa siihen, miten kasvattajat suhtautuvat lapsiin ja millaisia odotuksia heilla on heita kohtaan.

2.3.2 Oppimiskasitys

Oppimiskasitys on peruskasite, joka valottaa ihmisten erilaisia tapoja oppia ja omaksua tietoa. Se
perustuu ymmarrykseen siitd, miten ihmiset oppivat ja ohjaa opettajan ty6ta pedagogisessa
kontekstissa (esim. Lonka 2015). Oppimiskasityksiin vaikuttavat monet tekijat (ks. Rauste von Wright,
von Wright & Soini 2003) ja ne viittaavat yksilon perusolettamuksiin oppimisprosessin luonteesta.
(Rauste von Wright & von Wright 1994, 146; Rauste von Wright ym. 2003, 139.) Ymmarrys
oppimisesta on olennainen, jos haluamme tukea oman ja muiden kehityst4 ja kasvua.
Oppimiskasityksid on pyritty hahmottamaan ja madrittelemaan laajalti eri aikoina ja eri ndkokulmista.
Perinteinen pedagoginen tutkimus jakaa oppimiskésitykset yleisesti neljaén eri kategoriaan:
behavioristinen, kognitiivinen, konstruktivistinen ja kontekstuaalinen oppiminen. Nama eri
nékokulmat tarjoavat viitekehyksen ymmartad oppimista ja sen prosesseja eri tavoin. Uusimpien

opetussuunnitelmien taustalla vaikuttavat oppimiskéasitykset, jotka heijastavat konstruktivistista
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néakemysté oppimisesta (Rauste-Von Wright ym. 2003, 194), joka syntyy yksilon ja ympériston
valisesta vuorovaikutuksesta ja johon vaikuttaa merkittavasti oppijan aktiivinen osallistuminen.
(Brotherus ym. 2002, 60-61; Turja 2011, 43). Lapsiladht6isen lahestymistavan tavoitteena on myos
lisata lasten motivaatiota oppimista kohtaan (esim. Lerkkanen, Kiuru, Pakarinen, Poikkeus, Rasku-
Puttonen, Siekkinen & Nurmi 2016; Rosgvist ym. 2019).

Varhaiskasvatuksen nakokulmasta kasvatusajattelun kehitys juontaa juurensa Frobelildiseen traditioon,
jossa korostui aikuisten ohjaama toiminta. 1970-luvulla behavioristinen suuntaus korvasi tdmén
tradition, painottaen aikuisjohtoisuutta ja opetus- ja toimintatuokiokeskeisté lahestymistapaa. (Turja
2011,43.) Perinteinen behavioristinen nakemys oppimisesta, jossa lapsen kehitys nahtiin riippuvan
pelkastaén ulkoisista ympéristoon liittyvistd kokemuksista, on alkanut menettadd merkitystaan
konstruktivistisen oppimiskésityksen vahvistuessa kasvatuspsykologiassa (ks. Rauste-Von Wright ym.
2003). Konstruktivistinen nakemys on tuonut uutta ymmarrysté siitd, miten lapset oppivat, mika on
vaikuttanut merkittavasti nykyisiin oppimiskasityksiimme ja néiden heijastumiseen kaytannon
opetuksessa. Lapsilédhtdinen toiminta perustuu vahvasti konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen, jossa
oppijaa pidetaan aktiivisena oman oppimisensa rakentajana (ks. esim. Schneider & Stern 2010; Rauste
von Wright ym. 2003). Konstruktivistisen ndkemyksen mukaan tieto ja oppiminen ovat jatkuvasti
kehittyvia ja vuorovaikutuksessa muovautuvia prosesseja, joissa lapsi oppii sekd omasta spontaanista
toiminnastaan ettd vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. (Jarvinen ym. 2009, 116; Kinos, 2001,
10, 25, 36; Kinos 2002, 119.) Lapsilahtdisen opetuksen periaatteita onkin korostaa oppijan osallisuutta

ja aktiivista roolia oppimisessa.

Konstruktivistisen opetuksen keskeinen ajatus on, ettd oppilas aktiivisesti prosessoi ja tulkitsee tietoa
omien aiempien oppimiskokemustensa perusteella (ks. Lonka 2015). Talldin oppilas rakentaa
uudelleen opetuksen siséltoja. (Rauste-von Wright 1997, 19; Rauste-von Wright ym. 2003, 177.)
Lapsilahtoisyyden padméaéréné on kehittad oppimiskeskeisempié oppimisymparistoja, joissa
oppiminen tapahtuu aktiivisesti tekemalla ja kokeilemalla. Talldin oppiminen asetetaan keskeiseen
rooliin. (Jarvilehto 2014, 161.) Opettajan rooli korostuu tassa oppimiskasityksessa, sill4 hanen
tehtdvandan on luoda innostavia oppimisymparistdjé, jotka kannustavat oppilasta ja auttavat hanta
hahmottamaan opetuksen tavoitteet. Oppijalle annetaan aktiivinen rooli oppimistilanteissa ja -
suunnittelussa, kun taas opettaja toimii enemman oppaan ja neuvonantajan roolissa. (Aho 2002, 26—
27; Rauste-von Wright 1997, 19; Rauste-von Wright ym. 2003, 177.) Konstruktivistisessa
lahestymistavassa keskeistd on oppilaan kriittisen ajattelun ja ymmartamisen taitojen kehittdminen,
jota tuetaan oikea-aikaisella ohjauksella ja monipuolisella palautteella (Rauste-von Wright 1997, 19;
Rauste-von Wright ym. 2003, 177). Tdmd ndkemys oppimisesta ei kuitenkaan tarkoita ohjauksen
taydellistd vetdytymistd, vaan pikemminkin ohjauksen sovittamista oppimisympériston tarpeisiin

(Rosqgvist ym. 2019, 211), mika korostaa kasvattajan roolia oppimisprosessin tukijana ja ohjaajana.
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Oppimiskésitys on siis keskeinen késite kasvatuksessa ja opetuksessa, joka kuvaa eri ndkemyksia siita,
miten oppiminen tapahtuu ja miten sita tulisi tukea. Jarvinen, Laine & Hellman-Suominen (2009)
painottavat, ettd vaikka erilaiset oppimiskasitykset voivat vaikuttaa aluksi toisistaan poikkeavilta, ne
limittyvat usein keskendén. Kasvattajan rooli oppimisessa vaihteleekin riippuen ndkemyksesta
(Jarvinen ym. 2009, 116). Erityisesti varhaiskasvatuksessa painotetaan konstruktivistista
oppimiskésitysta (esim. Kinos 2001; Kinos 2002; Schneider & Stern 2010; Rauste von Wright ym.
2003), joka korostaa varhaiskasvattajan merkitystd oppimisen tukemisessa. T&mé lahestymistapa
edellyttadd varhaiskasvattajalta kykya havainnoida ja arvioida lasten kehitysta ja oppimista seka
suunnitella oppimista tukevia ymparistoja ja tarjota tarpeenmukaista tukea (Jarvinen ym. 2009, 116).
Konstruktivistinen oppimiskasitys tukee myos ajatusta lahikehityksen vydhykkeesta, jossa korostuu
sosiaalinen ymparisto ja kontekstuaalisuus (esim. Brotherus ym. 2002). Téassa ndkemyksessa lapsi
oppii vuorovaikutuksessa ymparistonsé ja muiden ihmisten kanssa. Kasvattajan roolina on yhdistaa
nama nakokulmat ymmartdmalla, miten lapsen hoito, kasvaminen ja oppiminen vaikuttavat toisiinsa.

(Jarvinen ym. 2009, 117; ks. myds Koskenniemi 1952.)

2.3.3 Aktiivinen kasvattaja

Lapsilahtoinen kasvatus perustuu ndkemykseen lapsesta aktiivisena toimijana (esim. Turja 2011),
jonka perusperiaatteina toimii ainutkertaisuus, kunnioittaminen, osallisuus, yksilollisyys ja sen
tunnistaminen sekd ympéristésuuntautuneisuus ja kulttuuri- ja tilannesidonnaisuus (Kinos 2002, 130).
Suomen varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus 2022) korostetaan aktiivisen
aikuisen toimintoja merkittdvané osana lasten kasvatusta ja oppimista. Tassa lahestymistavassa lapsen
oma kiinnostus ja aktiivisuus ovat keskiossg, ja ammattikasvattajan tehtdvana on tarjota lapselle
mahdollisuuksia seka tukea heidan osallisuuttaan toiminnassa. Lapsilédhtéinen kasvatusajattelu
korostaa vuorovaikutteista kasvatusta ja opetusta, jossa lasten omia kiinnostuksen kohteita arvostetaan
ja niitd hydédynnetdan oppimisessa. Tutkimusten mukaan lapsilahtdinen lahestymistapa edistaa
merkittavasti lasten kokonaisvaltaista kehitysté, silla sen pedagogiset kaytannot ja
vuorovaikutusmuodot kannustavat lapsia oppimaan ja toimimaan luontaisella ja motivoituneella
tavalla. (Kinos 2002, 123-124; ks. kohta 1.1.3.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus 2022) mukaan aikuisen tehtdvéna on luoda kannustava ja turvallinen ilmapiiri, joka
rohkaisee lasten aktiivista osallistumista ja oppimista. Liséksi aikuisen odotetaan havainnoivan ja
dokumentoivan lasten toimintaa seka tarjoavan tarvittaessa tukea ja ohjausta heidéan tarpeidensa

mukaisesti.
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Lapsen rooli ja merkitys varhaiskasvatuksessa ovat olennaisia tekijoita oppimisprosessin
kehittymisessd. Kuten Kalliala (2012) ja Kinos (2001) ovat korostaneet, lapsen on térkeda tulla
kuulluksi ja ndhdyksi, jotta han voi vaikuttaa itseadn koskeviin asioihin ja luoda omakohtaisen
merkityksen oppimiselleen. Vaikka lapsilahtdisen kasvatuksen keskitssa on lapsen autonomia,
ammattikasvattajan ohjaus ja tukeminen séilyvat merkittaving, kuten Fung (2015) on todennut. Wen ja
kollegoiden (2011) mukaan keskeisend kasvatuskdytantona nahdaan lapsen tukeminen, mika edellyttaa
aktiivista aikuista (esim. Alanen 2007; Fung 2015; Karlsson 2006; Kinos 2001; Puroila 2002; Robson
2016). Myos Kalliala (2012) ja Puroila (2002) korostavat aikuisen aktiivista roolia, joka kattaa
toiminnan siséllot, tavoitteet ja menetelmat lasten mielenkiinnon ja kehitystarpeiden mukaisesti. Lapsi
n&hdaan oman oppimisprosessin patevana ohjaaja, kuten Fung (2015) on esittanyt, mutta samalla
ammattikasvattajan on tuettava lasta tietoisilla ja aktiivisilla, mutta ei kontrolloivilla k&ytanteill&
suunniteltaessa ja toteutettaessa kasvatuskaytantdja. Liiallinen aikuisen hallitsevuus voi kuitenkin
rajoittaa lasten oppimisvapautta ja vaarantaa heidan autonomiansa, kuten Fung (2015) ja Holkeri-
Rinkinen (2009) ovat osoittaneet.

Lapsilahtoisyyden olennainen osa on "aktiivinen lapsi" ja "aktiivinen aikuinen", kuten Surtees (2008)
ja muut teoreetikot ovat korostaneet. Taman ndkemyksen mukaan lapsen aktiivisuus ei ole ristiriidassa
aikuisen aktiivisuuden kanssa, kuten Rosqvist kollegoineen (2019) ovat perustelleet. He korostavat
aikuisen ja lapsen asymmetrista suhdetta vuorovaikutuksessa. Edestakaisen vuorovaikutuksen
ytimessé on korostaa lapsen itseisarvon tunnustavia ja kohtaamista osoittavia tekoja. Naiden tekojen
tarkoituksena on vahentéa lasten ja aikuisten vélisen asymmetrian kokemista, samalla kun
tunnustetaan sen merkitys. Tallainen lahestymistapa pyrkii luomaan tasapainoisen
vuorovaikutussuhteen, jossa kunnioitetaan lasten oikeutta arvostettuun asemaan ja samanaikaisesti
ymmarretaan aikuisen ohjaavan roolin tarkeys. (Rosqvist ym. 2019, 210.) Kinoksen (2001; 2002)
mukaan lapsilahtoisyydessa keskeistd onkin aikuisen ja lapsen yhteisty6 (ks. myds Rosqvist ym.
2019), johon liittyy ammattikasvattajan teoreettinen osaaminen sekd havainnointiin perustuva
lapsitietdmys. Liséksi ymparistolla on merkittava vaikutus, silla toiminnot I&htevét lapsen aloitteista,
joihin ymparist6 luo puitteet, kuten Helavaara Robertson, Kinos, Barbour, Pukk & Rosqvist (2015)
ovat todenneet. Taman nakemyksen mukaan lapsilédhtéinen toimintakulttuuri rakentuu vahvasti lasten,

aikuisten ja ympariston yhteisvaikutuksesta.

Lapsilahtoisen kasvatuksen perustana on lapsen oma elamysmaailma ja kokemukset (Heikka ym.
2009, 81). Lapsilahtoisyys tarjoaakin lapselle kdytannonlaheistd, vuorovaikutuksellista tutkivaa
oppimista, jossa lapsella on oikeus ohjata omaa oppimisprosessia ja sen seurauksena kasvaa
aktiiviseksi, motivoituneeksi ja itsendiseksi oppijaksi (Fung 2015). Lapsilahtdisyys tarjoaa lapselle
mahdollisuuden olla tiedon rakentaja ja kehittdd omaa ymmarrysta (Di Santo & Kenneally 2014).

Lapsilahtoisessa kasvatuksessa korostuu kuitenkin aikuisen rooli toiminnan mahdollistajana ja
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tukijana (Kinos 2002, 124). Ammattikasvattajien padpaino toiminnassa on lapsen havainnointi,
kuunteleminen ja tutustuminen lapseen kokonaisvaltaisesti (Hujala ym. 2007, 56). Hujalan & Fonsénin
(2011) seka Karilan (2013) ettd Koivusen & Lehtisen (2015) mukaan lapsilahtdisen toiminnan
perustana on lapsen havainnointi, jota ilman ei voi yhtakaan toimintaa suunnitella ja arvioida. Suomen
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2022) myds korostavat ammattikasvattajan
havainnoinnin merkitystad osana varhaiskasvatuksen kaytantdja ja pedagogiikkaa. Hujala kollegoineen
(2007) painottavat ettei lapsilahtoisyys padsee toteutumaan, jos kasvatuksen tavoitteiden, sisaltdjen ja
menetelmien lahtokohtana ei ole lapsi itse. Tdmé auttaa myods madritteleméan kasvatusprosessin

tavoitteet realistisiksi, jolloin tavoitteet ovat parhaiten saavutettavissa (Hujala ym. 2007, 56)

2.4 Lapsilahtoisen pedagogiikan toteutuminen

2.4.1 Ammatillisuus

Laadukkaan varhaiskasvatuksen kehittdminen ja toteuttaminen on olennainen lapsen kokonaisvaltaisen
kehityksen tukemisessa (ks. kohta 1.1.3). Se vaikuttaa myonteisesti yksilon elamaan ja yhteiskuntaan
(esim. CoRe 2012). Laadun edistdmiseksi tarvitaan monipuolista ja systemaattista toimintaa, joka
kattaa sekd rakenteelliset ettd prosessuaaliset tekijat (esim. CoRe 2012; Karvi 2019; Kupila 2011;
2017). Laadukkaan varhaiskasvatuksen varmistamiseksi on tarkedd omata pedagogista osaamista,
suunnitella ja arvioida tavoitteellisesti, seka edistdd vuorovaikutteista ja osallistavaa toimintakulttuuria
tyoyhteisdssd. Laadun rakennetekijét kietoutuvat varhaiskasvatuksen jérjestdmiseen ja ohjaavat
toimintaa tietyin arvoin (CoRe 2012; Karvi 2019; ks. myds Kupila 2011; 2017). Laadun
prosessitekijét, kuten lasten, aikuisten ja henkildston valiset vuorovaikutussuhteet seké pedagoginen
toiminta lapsiryhmissd, muodostavat varhaispedagogiikan ydintoiminnot (Karvi 2019; CoRe 2012).
Pedagogiikan johtaminen, suunnittelu, toteutus, arviointi ja kehittdminen ovat keskeisia laadukkaan
varhaiskasvatuksen prosessitekijoitd, jotka tdydentavat eri osapuolten osallisuuden kokemukset (Karvi
2019; CoRe 2012). CoRe-osaamisvaatimukset (2012) korostavat myds monikulttuurista osaamista ja

ammatillista kehittymistd prosessitekijoiden osalta (ks. Kupila 2011; 2017).

Aikuisen toiminnalla on monipuolisia vaikutuksia lapsiin ja heidén kehitykseensd, mink& vuoksi
ammattikasvattajien asiantuntemuksella on keskeinen rooli varhaiskasvatuksen toiminnassa (ks.
Hellstrom 2010; Sandberg 2021). Alilan (2010) mukaan varhaiskasvatuksen kaytant6j4 ohjataan usein
informaatio-ohjauksen avulla kohti valtakunnallisia tavoitteita, mik4 edellyttaa tietoa, jakamista ja
valittdmista koulutusten ja tdydennyskoulutusten kautta. Tallainen jarjestelméllinen tiedonvélitys ja

koulutusten tarjoaminen voivat edistdd ammattikasvattajien tietoisuutta ja osaamista, mik& puolestaan
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parantaa varhaiskasvatuksen laatua ja lapsilahtdisyyden toteutumista. Tieteenalan vaikuttajat, kuten
Karlsson (2001), huomauttaa, ettd ammattikasvattajilla voi olla tiedon hallintaa tehokkaista
kasvatuskayténteista, mutta he eivat aina osaa toteuttaa niita kaytdnndssa. Tama korostaa tarvetta
jatkuvalle ammatilliselle kehittymiselle ja koulutukselle varhaiskasvatuksen alalla. Hujala
kollegoineen (2007) ovat kuitenkin sitd mieltd, etta toimintakulttuuri varhaiskasvatuksessa nayttaa
edelleen olevan vahvasti aikuiskeskeinen. Heidan mukaansa lapsilaht6isen toimintakulttuurin
toteutuminen vaatii ammattikasvattajilta pedagogisen tietoisuuden lisadmista ja selkiyttdmista. Kun
ymmarretéén, millaisista periaatteista lapsil&ht6inen toimintakulttuuri rakentuu, voidaan sita kehittaa
ja toteuttaa tietoisesti (ks. kohta 1.1.3; 1.3.3). Ammattikasvattajien valmiudet ja asenteet ovatkin

avainasemassa varhaiskasvatuksen laadun ja lapsilédhtdisyyden toteutumisen kannalta.

Aikuisilla on merkittava rooli lasten kayttaytymisen takana, kuten Koivunen ja Lehtinen (2015)
korostavat. Siksi olisi tdrkedd korostaa oppimisen ja kehittymisen taitoja, joita ammattikasvattajien
tulisi jatkuvasti arvioida ja paivittaa (esim. Holkeri-Rinkinen 2009; Koivunen & Lehtinen 2015, 101
102). Kupila (2011; 2017) tdydent&é tata painottaen, ettd asiantuntijuuden kehittyminen vaikuttaa
lapsiin, heidén huoltajiinsa seka kollegoihin ja tydyhteiséon. Tydyhteisén toimivuuden merkitys
korostuu Kupilan (2011; 2017) mukaan yksil6llisen oppimisprosessin ja tiimin kehittymisen
tukemisessa, silla ammattikasvattajat muokkaavat kdytanteitdan ja toimintojaan arjen kokemuksista,
myds kollegoidensa kanssa. Kehittdmisen tarpeiden tiedostaminen onkin avain tyokaytanteiden
muuttamiseen (Koivunen & Lehtinen 2015, 118). Arvojen ja ihmiskasitysten arviointi ja punninta ovat
olennainen osa tata prosessia (Kinos 2001, 50; Heikka ym. 2009, 82). Vaikka muutos voi olla
haastavaa ja hidasta (esim. Kinos 2001; Heikka ym. 2009), saannélliset toimintamuodot, kuten
yhteinen ongelmanratkaisu, keskustelu ja pohdinta, tukevat tydyhteison kehittymista ja ammatillisten
nakokulmien monipuolistumista (Karila 2006, 4; Kupila 2011, 300, 305)

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on korostettu laaja-alaista pedagogiikkaa ja pohjoismaista
koulutusmallia, mik& on nostanut opettajien pedagogisen osaamisen keskeiseksi tekijaksi
varhaiskasvatuksessa (Ranta, Kangas, Harju-Luukkainen, Ukkonen-Mikkola, Neitola, Kinos,
Sajaniemi & Kuusisto 2023, 1). Suomen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2022)
korostaa my6s ammattikasvattajan pedagogista osaamista. Suunnitelman perusteissa painotetaan
ammattikasvattajan roolia lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemisessa seké
varhaiskasvatuksen pedagogisessa johtamisessa. Lisaksi siind késitelladn ammattikasvattajan
vuorovaikutus- ja vuorovaikutustaitoja, kykya arvioida omaa toimintaansa seké pedagogisen
toiminnan suunnittelua ja toteuttamista lapsiléhtoisesti. Kuitenkin Rannan ja kollegoiden (2023)
mukaan on edelleen epéselvéd, miten opettajan pedagogista patevyytta tulisi tarkemmin méaéritell3 ja
soveltaa kaytanndssa sekd koulutuspolitiikassa, ettd pedagogisissa toimintatavoissa. Viime

vuosikymmenen aikana varhaiskasvatukseen on kiinnitetty lisdantyvaa huomiota niin
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koulutuspolitiikan kuin tutkimuksen piirissd, miké nakyy erityisesti kdynnissa olevissa
koulutusuudistuksissa eri puolilla maailmaa, mukaan lukien Suomessa. Lisaksi monissa maissa
varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen taidon kehittdminen on nostettu keskeiseksi poliittiseksi
tavoitteeksi. (Ranta ym. 2023, 1.) Opettajien on kyettavé hallitsemaan pedagogisen alan
monimutkaisuus tietoisen ja monipuolisen osaamisen kautta (ks. Reid 2019), miké luo vankan
perustan ammatilliselle kehitykselle. Tutkimuspainotteiset opettajankoulutusohjelmat valmistavat

heitd kohtaamaan tulevaisuuden haasteet. (Hujala ym. 2007, 153; Ranta ym. 2023, 11.)

2.4.2 Tydtavat

Lapsilahtoisyys varhaiskasvatuksessa nékyy vahvasti siind, miten teoreettisia késitteitd sovelletaan
kaytantoon ja miten ne tulkitsevat kulloistakin kontekstia (Rosgvist ym. 2019, 195). Kinos, Rosqvist,
Alho-Kivi & Korhonen (2021) esittelee késitteen teorioiden materialisoitumisesta (ks. Lenz Taguchi
2010), mika viittaa siihen, etté teoria ei ainoastaan ole olemassa Kirjoissa, vaan se tulee osaksi
varhaiskasvatuksen péivittdista toimintaa. Kasvatuksellinen todellisuus ja tieto muotoutuvat
sosiokulttuurisissa ymparistoissa (ks. Brotherus ym. 2002; Turja 2011), ottaen huomioon erilaiset
sosiaaliset, ajalliset ja historialliset nakdkulmat (Rosqvist ym. 2019, 195). Kulttuurit ovat eléavia ja
vuorovaikutteisia ilmi6itd, joissa tapahtuu jatkuvaa vaihtoa niin yksildiden kesken kuin eri kulttuurien
valilla (ks. Rogoff, 2016; Kangas, Ukkonen-Mikkola, Harju-Luukkainen, Ranta, Chydenius,
Lahdenpera, Neitola, Kinos, Sajaniemi & Ruokonen, 2021b). On merkityksellistd ymmartaa, etta
kulttuurit eivat ole irrallaan toisistaan, vaan ne vaikuttavat toisiinsa synnyttden samankaltaisuuksia ja

yhtélaisyyksia. (Rosqvist ym. 2019, 195.)

Tyotapojen kuvaamisessa voidaan havaita kaksi vaihetta historian kuluessa (ks. kohta 1.1).
Ensimmaisessa vaiheessa 1970-luvulta 1990-luvulle, tyétavat olivat Frobeliléisia eli lapsikeskeisia, ja
tdmaén jalkeen alkoi korostumaan lapsilahtoisyys. (Kinos ym. 2021, 22). Kinos ja hanen kollegansa
(2021) kuitenkin huomauttavat, ettd vaikka tydskentelyssa painotetaan lapsilahtoisyyttd, Frobelildisilla
tydskentelytavoilla on edelleen merkityksensa. Suomalaisen Frobel-ajattelun juuret ulottuivat
Schrader-Breymannin perustamaan Pestalozzi-Frobel Houseen, jossa Hanna Rothman ja Elisabeth
Alander opiskelivat. Heidén tydnsa tuloksena syntyi 1800-luvun loppupuolella Suomeen maan
ensimmaiset lastentarhat seké lastentarhaseminaari, jossa vahvistuivat Frobelildiset toiminnan siséllot
ja periaatteet (ks. Hanninen & Valli 1986; Meretniemi 2015; Niiranen & Kinos 2001). T&mé& synnytti
omanlaisensa suomalaisen lastentarhapedagogiikan, joka muodosti siten suomalaisen
lastentarhaperinteen. Vaikka lapsi oli toiminnan keskiossd, lastentarhanopettajat kantoivat
paéaasiallisen vastuun pedagogisen toiminnan suunnittelusta ja jarjestdmisestd. Toiminnan ytimessa

olivat keskusaiheet, jotka seurasivat paédasiassa vuoden kulkua ja toistuivat samankaltaisina vuodesta
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toiseen (ks. Hanninen & Valli 1986; Salminen & Salminen 1986; Niiranen & Kinos 2001). Tama
organisoitu toiminta antoi lastentarhanopettajille selkeytta toiminnan suuntaan ja mahdollisti
vuorovaikutuksen lapsen kanssa. (Kinos ym. 2021, 23.) Ty6tapa kasite syntyikin perusopetuksessa,

kun pyrittiin erottaa lapsikeskeinen opetus aikuiskeskeisyydesta (Hellstrom 2008, 208).

Varhaiskasvatuksen tyétavat ja toiminnot perustuvat pedagogiikkaan (ks. Opetushallitus 2022), miké
tekee sen ymmértamisestd keskeistd (Kangas ym. 2021b, 9). Toimintamuodot maérittelevat siten
lapsiladhtoisen pedagogiikan toteutumisen kaytdnnossé (Rosqvist ym. 2019, 207). On tarke&a huomata,
ettd pedagogiikan kasitettd kéytetddn usein varhaiskasvatuksessa ilman selkedd maaritelmaa tai
ymmarrystd, miké aiheuttaa ennakkoluuloja ja jannitteitd toiminnassa (Ranta ym. 2023, 9, 11; Kangas
ym. 2021b, 11). Pedagogiikan maérittelyyn vaikuttavat vahvasti historialliset, kulttuuriset, poliittiset
sekd sosiaaliset ja yhteiskunnalliset vaikutteet (Kangas, Harju-Luukkainen, Brotherus, Kuusisto &
Gearon 2019; Rogoff, 2016), mink& vuoksi sen kasitteellistdmista on tarpeen tarkastella sd&nnéllisesti
(Kangas ym. 2021b, 2). Asiantuntijat korostavat kdytannon taitoja opettajan tydssd, mika osoittaa, ettd
pedagogiikka vaatii erityisti opettamisen taitoa eika ole pelkéstaén tiedettd tai taidetta (Ranta ym.
2023, 11). Suomen varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan pedagogiikan ymmaértdminen on
olennaista varhaiskasvatuksen tydtapojen ja toimintojen suunnittelussa ja toteutuksessa (ks.
Opetushallitus 2022). Kangas ja hénen kollegansa (2021b) korostavat pedagogiikan ymmartdmisen ja

toteuttamisen merkitystd, koska se muodostaa niin lasten kuin yhteiskunnan tulevaisuuden.

Varhaiskasvatuksen pedagogiikan kehittdminen kdytannon tyon kautta on monimuotoista ja tapahtuu
eri reitteja pitkin, tuottaen erilaisia tuloksia eri konteksteissa. Kéytannon tyd perustuu olemassa oleviin
pedagogisiin kaytantoihin ja pyrkii tukemaan lasten kokonaisvaltaista kasvua ja oppimista. Harjoittelu
korostaa leikin merkitysta lasten motivaattorina ja todellinen ty6 voi toimia tehokkaampana
motivaattorina kuin teeskentely. Projektityd, ryhmékonteksti ja luovat toimintatavat ovat osa tatéd
prosessia. (Kinos, Robertson, Barbour & Pukk 2016, 355.) N&iden nakdkulmien pohjalta kdytannon
ty6té lapsiléahtdisen pedagogiikan kehittdmisessd voidaan tarkastella monimuotoisena prosessina, joka
edistad lasten kokonaisvaltaista kasvua ja oppimista. Kangas ja kumppanit (2021b) esittelevét viisi
lahestymistapaa pedagogiikkaan; vuorovaikutus, rakenteet, didaktiikka, asiantuntemus ja
tulevaisuuden ndkokulma. Namé kaikki sisaltavat kuitenkin yhteiset elementit: lapsi, opettaja, sisaltd
ja oppiminen (Kangas ym. 2021b, 9). Rosqvist ja hdnen tydryhmansa (2019) méarittelevat
lapsilahtdisen pedagogiikan dialogisen vuorovaikutuksen, lapsen subjektiivisuuden ja kehittyvan
opetussuunnitelman kautta. Heidan mukaansa dialogisuus edellytta4 aktiivista kasvattajaa, joka vastaa
lasten mielenkiinnon kohteisiin ja elam&nmaailmaan. Ammattikasvattajan tulee myos joustaa
toiminnoissaan, jotta opetussuunnitelma voi kehkeytyé, vaikka tdma4 ei sulje pois ammattikasvattajan
kykyé tarjota opetuksen sisaltdja (Rosqvist ym. 2019, 192).
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Varhaiskasvatuksessa tyOtavat ovat olennainen osa opetussuunnitelmaa ja maarittelevét lasten kanssa
toimimisen kaytanndét (Hellstrém 2008, 208; Kinos ym. 2021, 22). Varhaiskasvatus on
suunnitelmallista ja tavoitteellista kasvatusta, opetusta ja hoitoa, jonka padpaino on pedagogiikassa
(Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 2 §; ks. myds Opetushallitus 2022). Ty6tapojen tulisikin tukea lapsen
kehitystda ja oppimista, kuten Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa korostetaan (Kinos ym. 2021,
33; Rosqvist ym. 2019, 193). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018) paivitys liittyi
varhaiskasvatuslain (540/2018) voimaantuloon, mutta muutokset eivét valittyneet valittomasti tyo- ja
toimintatapojen kehittelyyn (Kinos ym. 2021, 33; Rosqvist ym. 2019, 193). Ndiden muutosten
siirtdmisen kaytantoon tarvitaankin kasvua ja oppimista tukevan toimintakulttuurin kehittamista.
Varhaiskasvatuksen suuntaviivojen, kuten Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (ks.
Opetushallitus 2022) mukaan, toimintakulttuurin ja tydtapojen tulisi olla monipuolisia, innostavia ja
kaytdnnonlaheisia, koska tydtapojen vaihtelu tarjoaa lapsille erilaisia oppimiskokemuksia ja tukee eri-
ikdisten seké eri tavoin oppivien lasten tarpeita (Kinos ym. 2021, 33). Kinos kollegoineen (2021)
myaos lisdavat, ettei tydtavat tue pelkéstdén oppimista vaan ovat myos oppimisen kohteena. Heidéan
mukaansa ne ovat taitoja, jotka lapset kehittavat vahitellen oppimisen polulla. Tésté syysta opettajien
ohjaus erilaisten ty6tapojen kokeilemisessa ja kayttdmisessa ryhmissa, pareittain seka itsendisesti on
aarimmaisen tarkeda. Tyo6tapojen dynaaminen lahtokohta korostaa kasvattajien vastuuta varmistaa,
ettd jokainen lapsi saa ilmaista mielipiteensé ja nakemyksensd, seka heidan ideoitaan ja aloitteitaan

huomioidaan toiminnassa. (Kinos ym. 2021, 33.)

Varhaiskasvatuksessa tyOtavat ja lapsilahtdisen pedagogiikan kehittdminen ovat erillisia, mutta
toisiaan tdydentévia polkuja (Kinos ym. 2016, 355). Schweisfurth (2013) esittaa seitseman keskeista
ulottuvuutta, joilla lapsilahtoista pedagogiikkaa voidaan kehittaa kdytannossa. Ensimmaisena
Schweisfurth (2013) korostaa koulutuksen sisallén parantamista. Tama ulottuvuus keskittyy
koulutuksen siséllon laadun parantamiseen lisddmélla asiaankuuluvaa ja asianmukaista siséltod, joka
vastaa oppijoiden tarpeita ja nykyaikaisten yhteiskuntien vaatimuksia. Toisena hdn mainitsee
oppimisprosessin tehostamisen. Oppijakeskeisessa koulutuksessa oppijat ovat aktiivisia toimijoita, kun
taas opettajat toimivat fasilitaattoreina helpottaen oppimisprosessia ja tukien oppijoiden oma-
aloitteisuutta. Kolmantena eldmadntaitojen ja -valmiuksien kehittdminen on tarked&. Tama ulottuvuus
mahdollistaa oppijoiden menestymisen muuttuvassa maailmassa. Neljantend Schweisfurth (2013) tuo
esiin luovuuden ja mielikuvituksen korostamisen. Oppijakeskeisessd koulutuksessa korostetaan
jokaisen oppijan luovuutta ja mielikuvitusta pyrkien tunnistamaan ja kehittdmaén oppijoiden
monipuolisia kykyja. Viidentend hdn mainitsee monitieteisen opetuksen ja oppimisen ldhestymistavat,
jotka edistavat oppijoiden monipuolista ja kokonaisvaltaista oppimista. Kuudentena on tarkeda
parantaa koulun ilmapiirid. Oppijakeskeisessé koulutuksessa pyritddn luomaan myonteinen ja
kannustava ilmapiiri oppimiselle, joka tukee oppijoiden hyvinvointia ja motivoi heitd oppimaan.

Lopuksi Schweisfurth (2013) painottaa demokraattisten periaatteiden vahvistamista. Tama ulottuvuus
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korostaa demokraattisten periaatteiden merkitystd koulutuksessa, kuten osallisuutta, tasa-arvoa ja
oikeudenmukaisuutta, tarkoituksena vahvistaa oppijoiden danen kuulumista koulun paatéksenteossa ja
toiminnassa (Kinos ym. 2016, 355; Schweisfurth, 2013).

2.4.3 Opetussuunnitelma

Tutkimuksen valossa opetussuunnitelma ja pedagogiikka ovat viimeisten noin 60 vuoden aikana
siirtyneet opettajan ohjaamasta didaktisesta lahestymistavasta lapsikeskeiseen malliin, joka tunnistaa
lapsen roolin opetuksen ja oppimisen keskipisteessé (Fung 2015, 420). Vuonna 2013 tapahtunut
varhaiskasvatuksen siirtyminen osaksi koulutusjarjestelméaa toi mukanaan merkittavia muutoksia
opetussuunnitelmiin (ks. Kinos ym., 2021; Ranta, Sajaniemi, Eskelinen & Ladmsa 2021; Onnismaa,
Kalliala & Tahkokallio 2017; Opetus- ja kulttuuriministerié 2014). Ensimmaéinen sitova
opetussuunnitelma alle kouluikaisille julkaistiin vuonna 2000, mutta vasta vuonna 2016 ilmestyi
ensimmainen alle kuusivuotiaille suunnattu opetussuunnitelma. Naiden opetussuunnitelmien
synonyymit vaihtelivat, ja opetussuunnitelman kasite korostui padasiassa esikoulun ja esiopetuksen
yhteydessa. Vuosikymmenen loppupuolella Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016)
vakiinnuttivat varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman roolin. Samalla esiopetussuunnitelman
perusteet (2014) ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016) toivat mukanaan eheytetyn
toiminnan késitteen, joka korosti laaja-alaista osaamista ja oppimiskokonaisuuksia. Nama késitteet
ovat nykyaan keskeisessa asemassa seké perusopetuksen etté esiopetuksen ja varhaiskasvatuksen

opetussuunnitelmissa. (Kinos ym. 2021, 31-34.)

Varhaiskasvatuksen pedagogiikka korostaa nykyisin vahvasti lapsildhtdisyyttd, mika nakyy seka
varhaiskasvatuksessa ettd esiopetuksessa (ks. Fung 2015). Uuden varhaiskasvatussuunnitelman
julkaisun yhteydessa tamé nakokulma nousi esille. Esiopetussuunnitelman perusteiden (2014) ja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2016) keskeiset periaatteet painottavat lapsen hyvinvoinnin
ja oppimisen tukemista. (Kinos ym. 2021, 34-35.) Analyysit aiemmista varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmista (ks. Turunen 2011; Onnismaa & Paananen 2019) osoittavat muutoksen arvoissa,
tavoitteissa ja sisallfissa, heijastellen varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisen aseman muutosta (Kinos
ym. 2021, 36). Uusi ldhestymistapa painottaa lasten ja aikuisten aloitteita seké vaihtoehtoisten
mahdollisuuksien lasnéoloa (ks. Kinos, Kinos, Niemela & Selinummi 2010), verrattuna perinteiseen,
tuloksiin keskittyvaan lahestymistapaan. Opetussuunnitelman muotoutumisessa korostuvat avoimet
prosessit, joissa lapset voivat osallistua ja vaikuttaa suoraan. Vaikka opettajan rooli prosessin
valittdjana on tarked, opettaja on edelleen kiinnostunut lopputuloksista, olivat ne sitten prosessin tai

sisallon ndkokulmasta merkityksellisid. (Rosqvist & Kinos 2019, 53.) Fung (2015) korostaa, ettd
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opetussuunnitelman keskeisena lahtékohtana on usko, etta lasten kokonaisvaltainen kehitys on

mahdollista, kun oppimismahdollisuudet suunnitellaan vastaamaan heidén kehitysvaiheeseensa

Varhaiskasvatuksessa lapsilédhtdinen pedagogiikka ja kehkeytyva opetussuunnitelma ovat olennainen
osa toisiaan tdydentévia lahestymistapoja (esim. Helavaara Robertson ym., 2015; Kinos, 2001; Kinos
ym. 2021; Rosqvist ym. 2019). Helavaara Robertson kollegoineen (2015) ja Kinos (2001) painottaa,
ettd kehkeytyva opetussuunnitelma rakentuu vuorovaikutuksessa lasten, aikuisten ja ympariston
kanssa, jolloin sen siséllot muokkautuvat vastaamaan lasten tarpeita ja kiinnostuksen kohteita. Teema-
ja projektitydskentelya hyddyntéva opetus tarjoaa lapsille mahdollisuuden osallistua suunnitteluun ja
antaa heille tasavertaisen roolin oppimisprosessissa, samalla kun aikuiset toimivat enemmén
fasilitaattoreina kuin méaréaviné ohjaajina (Kinos ym. 2021, 31; Rosqvist & Kinos 2019, 53; ks. my0ds
Helavaara Robertson ym. 2015; Kinos 2001). Rosgvist ja kumppaneiden (2019) mukaan tdmé
pedagoginen lahestymistapa luo pohjan kokonaisvaltaiselle ja osallistavalle varhaiskasvatukselle.
Laadukkaassa lapsilédhtdisessé pedagogiikassa konstruktivistinen oppimiskésitys ilmenee ohjauksen
sovittamisena kontekstiin ja vuorovaikutuksen ollessa keskeisessd asemassa kehkeytyvan
opetussuunnitelman yhteydessa. Kehkeytyvan opetussuunnitelman késite korostaa lapinakyvyytta ja

dialogisuutta opetusprosessissa. (Rosgvist ym. 2019, 198, 210-211.)

Vaikka pedagogiikka ja opetussuunnitelma ovat erillisia kasitteitd, ne muodostavat yhdessa
kokonaisuuden, jossa lapsen subjektiivisuus ja vuorovaikutus huomioidaan systemaattisesti (Rosqvist
ym. 2019,198). Tasta nakokulmasta kasin pedagogiikan kehittdminen edellyttdd Rosqvist ja
kollegoiden (2019) mukaan kasvattajalta monipuolista roolia ja kykyé soveltaa paikallisia
opetussuunnitelmia vuorovaikutuksessa lasten kanssa. On tarkedd tiedostaa, ettd aikuisen vetaytyessa
lasten toiminnasta (ks. Hood 2013), vuorovaikutus saattaa heikentyd, mika korostaa asymmetrian
kokemusta ja voi vaikuttaa lapsen autonomiaan ja omatoimisuuteen (Rosqgvist ym. 2019, 211). Fung
(2015) korostaakin lapsikeskeisen opetussuunnitelman muuttamisen riippuvan suuresti opettajien
pedagogisesta kaytannosta, ei pelkastadn suunnitellusta opetussuunnitelmasta.
Opetussuunnitelmasuunnittelu on loppujen lopuksi vain suunnitelma paperilla. Se vaikuttaa lapsiin
vasta sitten, kun se pannaan taytantoon, muunnetaan todelliseksi opetukseksi ja laajennetaan lapsiin
heidan oppimiskokemuksiensa kautta. (Fung 2015.) Tieteenalan teoreetikkojen, kuten Fung (2015)
painottaa, etta lapsikeskeisen opetussuunnitelman ytimessa on lapsen oikeuden tukeminen ohjata omaa

oppimistaan ja luoda tietoa, joka edistad oppimisen siirtoa ja kriittisen ajattelun kehittymistéa.
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2.5 Varhaiskasvatusta ohjaavat asiakirjat

Suomen varhaiskasvatusta ohjaavat keskeiset asiakirjat, kuten Varhaiskasvatuslaki (540/2018),
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2022) ja Varhaiskasvatussuunnitelma. Nama asiakirjat
antavat suuntaviivat ja tavoitteet varhaiskasvatuksen toteuttamiselle sekd méarittelevat keskeiset
sédénnokset ja periaatteet (ks. myds THL 2023). Lisaksi Opetushallituksen antamat ohjeet ja
suositukset tdydentdvat tatd ohjausta, tarjoten kdytannon neuvoja varhaiskasvatuksen kehittdmiseen.
Kansainvéliset asiakirjat ja sopimukset kuten YK:n lapsen oikeuksien sopimus seké kansainvaliset
varhaiskasvatussuositukset ja -periaatteet, tukevat myos lapsilahtoisyytta ja laadukasta
varhaiskasvatusta (Opetushallitus 2022, 15). Ndmé asiakirjat korostavat lapsen oikeuksia ja
lapsilahtdisen pedagogiikan periaatteita, luoden pohjan laadukkaalle varhaiskasvatukselle ja edistden
lasten oikeuksien toteutumista. Ne antavat suuntaviivoja ja periaatteita varhaiskasvatuksen

toteuttamiselle ja arvioinnille, mikd on olennaista varhaiskasvatuksen laadun varmistamiseksi.

Suomen varhaiskasvatuslaki tarjoaa vahvan viitekehyksen lapsilahtdisen varhaiskasvatuksen
toteuttamiselle (Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 1 8). Lain useat keskeiset pykalat painottavat lapsen
yksil6llisten tarpeiden, kiinnostusten ja kehitysvaiheiden huomioon ottamista varhaiskasvatuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Esimerkiksi, varhaiskasvatuslain §:n 2 momentissa maaritellaan
varhaiskasvatuksen tavoitteet lapsen hyvinvoinnin, tasapainoisen kasvun ja kehityksen tukemiseksi
seka lapsen osallisuuden edistdmiseksi omiin asioihinsa. Tama korostaa lapsen aktiivista roolia
varhaiskasvatuksessa ja oikeutta vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin. Liséksi varhaiskasvatuslain 5 8:n
1 momentissa painotetaan varhaiskasvatuksen tehtavaa tukea lapsen yksildllista, kehitykseen ja
oppimiseen liittyvaa kasvua, joka huomioi lapsen tarpeet, kiinnostuksen kohteet ja kehitystason (ks.
myd6s THL 2023). Tama osoittaa varhaiskasvatuksen lapsilahtoisen l&hestymistavan, jossa opetus

suunnitellaan vastaamaan jokaisen lapsen yksil6llisia tarpeita ja kiinnostuksen kohteita.

Myds varhaiskasvatuslain 8 §:n 2 momentissa korostetaan varhaiskasvatuksen sisaltdjen suunnittelua
kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemiseksi. Tama tarkoittaa, etta
varhaiskasvatuksen opetus pyrkii tukemaan lapsen monipuolista kehitysté eri osa-alueilla ja
tarjoamaan lapsille monipuolisia oppimiskokemuksia. Samoin, varhaiskasvatuslain 10 §:n 2
momentissa korostetaan varhaiskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen térkeytta lapsen yksil6llisten
tarpeiden, kiinnostuksen kohteiden ja kehitysvaiheiden vahvistamisessa. Tdma antaa ohjeita
varhaiskasvatuksen k&ytannon toteutukseen, joka huomioi jokaisen lapsen ainutlaatuisuuden ja tarpeet.
Néiden lakipykalien yhteisvaikutus korostaa lapsilahtdisyyden varhaiskasvatuksessa. Téllainen
lahestymistapa varmistaa, ettd varhaiskasvatuksen toiminta on suunnitelmallista, joustavaa ja vastaa

jokaisen lapsen yksil6llisiin tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin. Lisaksi se edistad lapsen aktiivista
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osallisuutta ja vaikuttamista omaan oppimiseensa ja kehitykseensd, miké on olennainen osa laadukasta

varhaiskasvatusta.

Opetushallitus painottaa lapsilahtdisyyden merkitysta varhaiskasvatuksessa useissa virallisissa
asiakirjoissaan. Esimerkiksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2022) korostetaan
lapsilahtdisyyden keskeista roolia laadukkaassa varhaiskasvatuksessa. Opetussuunnitelman tulee olla
suunnitelmallista ja joustavaa, vastaten lapsen yksil6llisiin tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin (ks.
Opetushallitus 2022) Saman periaatteen nostaa esiin myds Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2014), jossa korostetaan lapsilédhtdisen opetuksen merkitysta esiopetuksessa (ks. Opetushallitus
2014). Liséksi Laki varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen jérjestdmisesta (540/2018) edellyttaa
varhaiskasvatuksen ottavan huomioon lapsen yksil6lliset tarpeet ja edistavén kokonaisvaltaista kasvua,
kehitysté ja oppimista. Ndm4 asiakirjat muodostavat vahvan perustan lapsil&éhtdisyyden toteuttamiselle
varhaiskasvatuksessa, korostaen sen keskeista roolia varhaiskasvatuksen laadukkaassa toteuttamisessa.

YK:n lasten oikeuksien sopimus on merkittdva kansainvélinen asiakirja, joka asettaa tavoitteita lapsen
turvalliselle kasvulle, kehitykselle ja oikeuksille. Sopimus korostaa lapsen oikeutta olla lapsi omista
lahtdkohdistaan kasin (ks. kohdat1.1.3; 1.2.1; 1.2.2) ja on sitoutunut tukemaan lapsen ainutlaatuisuutta
riippumatta hanen taustoistaan. Varhaiskasvatuksen kontekstissa YK:n lasten oikeuksien sopimus
vaikuttaa merkittavasti, ohjaten varhaiskasvatuksen suunnittelua ja toteutusta. Taméa ilmenee erityisesti
sopimuksen keskeisissé artikloissa, jotka korostavat lapsen osallisuutta, oikeutta ilmaista mielipiteensa

ja oikeutta leikkiin ja vapaaseen aikaan.

Ensinnakin artikla 3 painottaa lapsen edun ensisijaisuutta kaikissa lapsia koskevissa paatoksissa ja
toimenpiteissa (ks. Unicef 1989; Yleissopimus lapsen oikeuksista 1991). Tdméa ohjaa
varhaiskasvatuksen toimintaa varmistamalla, etta lapsen etu otetaan huomioon kaikissa
varhaiskasvatuspaatoksissa. Toiseksi artikla 12 vahvistaa lapsen oikeuden ilmaista mielipiteensa ja
saada ne huomioon otetuksi ikdnsd ja kehitystasonsa mukaisesti (ks. Unicef 1989; Y leissopimus
lapsen oikeuksista 1991). Tama edistéa lapsilahtdista varhaiskasvatusta, jossa lapsen mielipiteet ja
tarpeet otetaan huomioon suunnittelussa ja paatoksenteossa. Lisaksi artikla 31 korostaa lapsen oikeutta
lepoon, vapaa-aikaan ja leikkiin, mik& on keskeinen osa lapsen kokonaisvaltaista kehitysta (ks. Unicef
1989; Yleissopimus lapsen oikeuksista 1991). Tamaé artikla tukee lapsiléhtdista varhaiskasvatusta, joka
mahdollistaa lapsen osallistumisen leikkiin ja vapaaseen toimintaan. Naiden artikloiden toteuttaminen
varhaiskasvatuksessa edellyttad, etta lapsen tarpeet, mielipiteet ja osallisuus otetaan huomioon
kaikessa varhaiskasvatuksen suunnittelussa ja toiminnassa. Tamé edistad laadukasta ja lapsil&htoisté

varhaiskasvatusta, joka turvaa jokaisen lapsen oikeudet ja mahdollisuudet kehittyé taysipainoisesti.
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3 Tutkimusongelmat

Tutkielmamme keskeisend tavoitteena on arvioida lapsilédhtdisyyden toteutumista ja ymmarrysta
kasvatusalan ammattilaisten keskuudessa varhaiskasvatuksen kontekstissa. Tarkastelemme erityisesti,
onko lapsilahtdinen toimintakulttuuri nahtavissd varhaiskasvatuksen kaytdnnoissa ja ymmarretdanko

tata kasitettd ammattikasvattajien keskuudessa. Tutkimuksen keskeiset kysymykset ovat seuraavat:
1. Toteutuuko lapsiléhtoisyys varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa?

Taman kysymyksen avulla pyrimme selvittdmaan, kuinka laajasti ja konkreettisesti lapsilahtdinen

toimintakulttuuri ilmenee varhaiskasvatuksen arjessa.
2. Ymmarretadnko lapsilahtdinen toimintakulttuuri?

Taman kysymyksen avulla tarkastelemme ammattikasvattajien kasityksid ja ymmarrysté
lapsilahtdisen toimintakulttuurin késitteestd sekd peilaamme sit4 varhaiskasvatuksen kaytantoihin.

Néiden kysymysten avulla pyrimme syventyméaén lapsilaht6isen toimintakulttuurin tilaan

varhaiskasvatuksessa ja ymmartamaan sen merkitysta k&ytannon tydssa.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen taustalla oli halu selvittad, miten kdytdnnossé lapsilahtoisyys ilmeni
varhaiskasvatuksessa ja millainen ymmarrys ammattilaisilla oli tasta késitteesta. Ennen tutkimuksen
aloittamista perehdyimme laajasti lapsilahtoisyyden késitteeseen osana omaa koulutusta
varhaiskasvatuksen opettajaksi. Koulutuksen aikana oli paljon kursseja ja oppimateriaalia, jotka
kasittelivat lapsilahtoisyyttéd eri ndkokulmista. Liséksi saimme alan asiantuntijalta, dosentti Jarmo
Kinokselta syvallista tietoa lapsilédhtoisyydestd. Koulutuksen edetessd huomasimme kuitenkin teorian
ja kaytannon vélisen eron. Lapsilahtoisyys ei ilmennyt kdytdnndssa samalla tavoin kuin koulutus oli
antanut ymmartad. Tutkielman aihe nousi tarkeaksi taman diskurssin myo6ta, ja paatimme yhdessa
tutkia tarkemmin lapsilahtoisyyden tilannetta varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa. Tutkimuksen

edetessd saimme Jarmo Kinokselta arvokasta apua teoreettisen viitekehyksen kehittdmisessa.

4.1 Tutkimusmenetelmat

Tutkielma keskittyy lapsilahtdisyyden toteutumisen arviointiin varhaiskasvatuksessa seké alan
ammattilaisten ké&sityksiin lapsiléahtdisyydesta. Tutkimuksen Idhtokohtana oli aiempien tutkimusten ja
teorian hahmottaminen, jonka liséksi kdytannén kokemus toimi térkednd taustana. Tutkimuksen
etenemissuunnitelma muotoutui ensisijaisesti aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan perehtymisen kautta.
Paadyimme valitsemaan kvalitatiiviseen tutkimusmetodologian, joka tunnetaan myds laadullisena
tutkimuksena (esim. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2016; 1997; Tuomi & Sarajérvi 2009; 2002).
Laadullisen tutkimuksen avulla pyrimme syvallisesti ja monipuolisesti ymmartamaan
lapsilahtdisyyden ilmenemistd varhaiskasvatuksessa eri nakokulmista (esim. Hirsjarvi ym. 2016; 1997,
Tuomi & Sarajarvi 2009; 2002). Tama edellytti tutkittavien omien ndkokulmien ja kokemusten esiin
tuomista, mika mahdollisti todellisen eldman kuvaamisen ja valittéman tiedon saamisen
tutkimuskohteesta (Hirsjarvi ym. 1997, 161).

Vaikka tutkimuksemme oli laadullinen, valitsimme toteutustavaksi kyselytutkimuksen. P&datoksemme
perustui siihen, ettd kyselytutkimuksen avulla saimme kattavasti tietoa suuremmalta maaralta
vastaajia. Perinteisesti kyselytutkimus viittaa méé&ralliseen menetelmaén (esim. Vilkka 2005), mutta
yhdymme Tuomen ja Sarajarven (2009) nakdkulmaan siitd, etté tallainen tyypittely ja
vastakkainasettelu voi olla haitallista. Mikaén tutkimus ei voi olla vailla teoreettista viitekehysta,
mikali se haluaa pitaa ylla tutkimuksellista uskottavuuttaan (Tuomi & Sarajérvi 2009, 19).
Kysymykset muodostettiin teorian pohjalta ja jaettiin viiteen kategoriaan, mika helpotti analyysia.
Aineiston analysointi edellytti monipuolista ja yksityiskohtaista tarkastelua (esim. Hirsjarvi ym. 1997;

2016). Kyselylomakkeen avulla pystyimme kerddmaén laajempaa tietoa tutkimusaiheestamme. Tama
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lahestymistapa korosti tiedon keruuta luonnollisessa tilanteessa kyselyn ja havaintojen avulla
(Hirsjarvi ym. 1997, 161).

Tutkimuskohteiksi valittiin kasvatusalan ammattilaiset. Lahestyimme varhaiskasvatusyksikdiden
johtajia strukturoidulla kyselylomakkeella, jotka toimivat tiedonvalittdjina lahettamélla kysymykset
eteenpdin yksikossaan tyoskenteleville kasvatusalan ammattilaisille. Aineiston hankinta toteutettiin
nain kyselylomakkeiden avulla. Analyysimenetelmaksi valittiin sisallonanalyysi (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2009; Vilkka 2005), joka mahdollisti syvéllisen ymmarryksen aineistosta (Vilkka 2005, 140;
ks. my6s Tuomi & Sarajéarvi 2009). Analyysin apuna kdytettiin keskeisia kasitteita, jotka nousivat
teoriasta. Kysymykset jaettiin aihealueittain, lapsen nakékulman tavoittamiseen, toimintakulttuuriin,
pedagogiikan toteutumiseen seka tiimity6hon ja lapsindkemykseen.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltiin huolellisesti. Vaikka tutkimuskohde, tulkittu materiaali ja
teorian muodostuminen eivét olleet alttiita satunnaisille tekijoille, on tarkeda huomata, ettd
tutkimuksen kokonaisuutta ei voida valttdmétta toistaa taysin samanlaisena. Tdmé johtuu tutkimuksen
ainutlaatuisuudesta ja mahdollisista eroista tutkijoiden perehtyneisyydessa teoriaan ja aiheeseen.
(Vilkka, 2005, 159.) Tavoitteenamme oli saada ammattikasvattajien omat kuvaukset koetusta
todellisuudesta, kuten laadullisen tutkimusmenetelman erityispiirteend on (Vilkka, 2005, 97). Vaikka
tutkimustamme ei voida kdytannossé toistaa tdysin samanlaisena, uskomme sen tarjoavan arvokasta

tietoa lapsilahtoisyyden toteutumisesta varhaiskasvatuksessa ja alan ammattilaisten nakemyksista.

4.2 Tutkimusaineiston hankinta

Tutkielmassa hyddynnettiin kyselytutkimusmenetelméad, joka toteutettiin Webropol-sovelluksen
avulla. Valinta perustui siihen, etta se tarjosi parhaan tavan kerata aineistoa eri yksikoissa
tydskenteleviltd kasvatusalan ammattilaisilta (ks. Hirsjarvi ym. 2016; 1997; Tuomi & Sarajarvi 2009;
2002; Vilkka 2005). Liséksi menetelma mahdollisti arkaluonteisen aiheen késittelyn, kuten
lapsilahtdisyyden toteutumisen arvioinnin, joka voi olla arkaluonteista (Vilkka 2005, 74). Webropol-
sovellus tarjosi monipuolisen tydkalun kyselyiden luomiseen, analysointiin ja raportointiin, mika
mahdollisti tehokkaan datan kerdadmisen ja kasittelyn seké laadullisissa ettd maarallisissa tutkimuksissa
(Webropol 2024). Kyselylomake suunniteltiin kattamaan aihealueet, jotka liittyvat lapsil&htdiseen

varhaiskasvatuksen toimintakulttuuriin.

Tutkimus toteutettiin strukturoituna kyselytutkimuksena, joka rakennettiin teoriaan pohjautuen.
Kysymykset esitettiin kyselylomakkeen vélityksella. Kyselytutkimuksissa tavoitellaan yleisesti

vastaajan mielipiteitd, asenteita ja arvoja. Ndiden tutkiminen ei ole aina yksinkertaista, ja haasteita
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tuovat muun muassa valitun vastaajajoukon edustavuus suhteessa perusjoukkoon seka vastausten
riittdvyys. Vaikka kyselytutkimusta pidetaén yleisesti maarallisena tutkimuksena, tulosten tulkinnassa
voidaan hyddyntaa myos laadullisen tutkimuksen piirteita, mikd mahdollistaa syvéllisemman
tarkastelun tuloksista. (Vehkalahti 2014, 11-13.) Muodostimme kyselylomakkeen kysymykset
monivalintatehtaviksi, joihin vastattiin neljalla eri vaihtoehdolla: "Kyll&", "Joskus", "Ei koskaan" ja
"En osaa sanoa". Kysymykset oli painotettu viiden osa-alueen mukaan, jotka olivat lapsen
nékokulman tavoittaminen, toimintakulttuuri, pedagogiikan toteutuminen, tiimity06 ja lapsindkemys.
Lapsilahtoisyys muodostaa tarkean perustan varhaiskasvatuksen suunnittelulle, mutta aihe ja kasite
ovat laajoja, joten tutkimuksen oli rajattava tarkastelualueittain (ks. Tuomi & Sarajéarvi 2009; 2002)

Tutkielman aineistonkeruu suoritettiin lahettaméalla kysely 37:1le varhaiskasvatusyksikon johtajalle eri
puolilla Varsinais-Suomea, joka oli tutkimuksen keskeinen alue. Kysely l&hetettiin
varhaiskasvatusyksikdiden johtajille 24. tammikuuta 2024, ja vastausaikaa annettiin saman vuoden
helmikuun 20. péivaéan saakka. Vastausajan paatyttyéd kyselyn vastausaikaa ei end pidennetty.
Vastauksia saatiin yhteensa 46 varhaiskasvatuksen ammattilaiselta. Osallistujien valinta perustui
siihen, ettéd heiddn katsottiin voivan tarjota arvokasta tietoa tutkimuksen tarkastelun kohteena olevasta

aiheesta.

4.3 Tutkimusaineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa analyysimenetelména hyddynnettiin sisallonanalyysia. Sisallénanalyysi
toimi perusanalyysimenetelmana kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissa (ks. Hirsjarvi ym. 2016;
1997; Tuomi & Sarajarvi 2009; 2002; Vilkka 2005). Sité voitiin pitda seka yksittdisend metodina etté
teoreettisena kehyksend, joka oli mahdollista liittaa erilaisiin analyysikokonaisuuksiin.
Siséllénanalyysi tarjosi joustavan l&hestymistavan, johon voitiin yhdistaa erilaisia
analyysikokonaisuuksia. Analyysin tavoitteena oli luoda yksityiskohtainen sanallinen kuvaus
tutkittavasta aiheesta ja jarjestaa hajanaista aineistoa siten, ettd se mahdollisti johtopé&&tdsten
muodostamisen. Analyysivaiheessa oli olennaista miettid, miten rajattiin tutkimusaineisto ja
tunnistettiin keskeiset teemat, joita tutkimuksessa tarkasteltiin. Samalla oli tarkedd varmistaa, ettei
olennainen jadnyt huomiotta tutkimuksen ulkopuolelle. Tdma menetelma auttoi tunnistamaan
vastausten monimuotoisuutta ja syventymaan vastaajien ndakemyksiin ja kokemuksiin. Vastausten
luokittelu erilaisiin aihealueisiin, jotka koskivat lapsilahtoisyyden toteutumista varhaiskasvatuksessa,
helpotti analyysia. Sen jalkeen tarkasteltiin ndiden teemojen valisia yhteyksié ja syvennyttiin

yksittéisiin vastauksiin 16ytddksemme niistd merkityksellista tietoa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91-93).
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Laadullisen analyysin vaihtoehtoina ovat induktiivinen ja deduktiivinen lahestymistapa, mutta on
my®&s huomioitava abduktiivinen paattely (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97), silla abduktiivinen paattely
voi olla hyodyllinen, koska se mahdollistaa havaintojen ja teorian yhdistdmisen tavalla, joka ei
suoraan noudata pelkastaan deduktiivista tai induktiivista logiikkaa (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009;
2002) Téllainen lahestymistapa voi avata uusia nakdkulmia ja mahdollistaa teorian soveltamisen
konkreettisiin havaintoihin. Nain ollen abduktiivisen paattelyn huomioiminen rikastuttaa ja
monipuolistaa laadullisen analyysin metodologista lahestymistapaa. Tassa tutkielmassa valittiin
deduktiivinen sisallénanalyysi, joka perustui olemassa olevan mallin ja teorian soveltamiseen
tutkimuksen tuloksiin. Tavoitteena oli selvittaa lapsilédhtdisyytta koskevia ajatuksia ja asenteita
varhaiskasvatuksen ymparistossd, missé lapsildhtdisyytta on pyritty toteuttamaan jo pitk&én (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 95, 97-99; 2002, 95, 97-99). Tutkimuksemme analyysi eteni teoriaohjatusti
abduktiivisen péattelyn logiikan mukaisesti, jossa yhdisteltiin havaintoja aineistosta ja teoriasta.
Talloin teoria ei suoraan ohjannut analyysia vaan tarjosi tydkaluja sen toteuttamiseen (esim. Sarajérvi
& Tuomi 2009; 2002).

4.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen eettiset ndkokulmat on huomioitu tarkasti kyselylomakkeen suunnittelussa ja
toteutuksessa. Osallistuminen tutkimukseen oli vapaaehtoista, ja vastaajille tiedotettiin selkeasti
tutkimuksen tarkoituksesta. Kyselylomakkeessa ei pyydetty henkilkohtaisia tietoja, miké varmisti
vastaajien anonymiteetin ja tietosuojan. Nain ollen vastaajien yksityisyys ja henkil6tiedot sailyivat

suojattuina (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 26).

Tutkimuksen eettisyyden liséksi oli keskeista varmistaa, ettd tutkimus tuottaa luotettavaa ja tarkkaa
tietoa tutkittavasta aiheesta. Mittauksen luotettavuutta arvioitiin validiteetin ja reliabiliteetin avulla.
Validiteetti mittaa tutkimuksen patevyyttd, eli sitd, mittaako tutkimus sitd, mita sen oli tarkoitus
mitata. Reliabiliteetti puolestaan arvioi tutkimusmittauksen tarkkuutta (Vehkalahti 2014, 40—41).
Tutkimuksen validiteettia paransivat suoraan asetellut kysymykset, jotka mahdollistivat vastausten
saamisen tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti. Reliabiliteetin parantamiseksi olisi voitu kayttaa

suurempaa vastaajajoukkoa.

Lisaksi tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltiin huolellisesti. Vaikka tutkimuskohde, tulkittu materiaali
ja teorian muodostuminen eivét olleet alttiita satunnaisille tekijoille, on tarkedd huomata, ettd
tutkimuksen kokonaisuutta ei voida vélttamatta toistaa tdysin samanlaisena. T&mé johtuu tutkimuksen
ainutlaatuisuudesta ja mahdollisista eroista tutkijoiden perehtyneisyydessa teoriaan ja aiheeseen
(Vilkka 2005, 159). Lisaksi Tuomi ja Sarajarvi (2009) korostavat, etté tutkijoiden erilaiset suuntaukset
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ja metodit voivat vaikuttaa tutkimustuloksiin. Tavoitteenamme oli saada ammattikasvattajien omat
kuvaukset koetusta todellisuudesta, kuten laadullisen tutkimusmenetelman erityispiirteena on (Vilkka
2005, 97). Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei ole yksiselitteista ohjetta, mutta on
tarkedd tarkastella kokonaisuutta. Kaikkien osatekijoiden tulee olla keskinaisessé suhteessa toisiinsa.
(Tuomi & Sarajérvi 2009, 140.) Vaikka tutkimustamme ei voida kaytdnnossa toistaa taysin
samanlaisena, uskomme sen tarjoavan arvokasta tietoa lapsilahtoisyyden toteutumisesta
varhaiskasvatuksessa ja alan ammattilaisten ndkemyksista.
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5 Tutkimustulokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa varhaiskasvatuksen ammattilaisten kasityksia
lapsilahtdisyydesta ja sen toteutumisesta varhaiskasvatuksen kaytanndissd. Tutkimuksessa kéytettiin
strukturoitua kyselytutkimusta, joka perustui teoreettiseen viitekehykseen lapsilahtdisen pedagogiikan
keskeisista kasitteistd ja periaatteista. Tutkimuksen pé&tavoitteena oli vastata kahteen keskeiseen
tutkimuskysymykseen: ensinnakin, toteutuuko lapsilahtdisyys varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa
ja toiseksi, ymmarretadnko lapsilédhtéinen toimintakulttuuri varhaiskasvatuksen ammattilaisten
keskuudessa. Tama mahdollisti syvallisen ymmarryksen siitd, miten lapsilahtoisyys ilmenee

kaytanndssa ja miten ammattilaiset hahmottavat kasitteen.

5.1 Lapsen ndkoékulman tavoittaminen

Tutkimustulosten perusteella on huomattavissa sekd myonteisia ettd kehittdmiskohteita lapsen
nékokulman tavoittamisessa varhaiskasvatuksessa. Vaikka suurin osa vastaajista (67,4 %) katsoo, etté
lapsen &ani ja mielipide vaikuttaa koko ryhman toimintaan ja arkeen, vain noin puolet (56,5 %)
ilmoittaa, etté lapset osallistuvat opetuksen ja toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen joskus. Tdmé
viittaa siihen, ettd vaikka lapsen &ani otetaankin huomioon ryhmén toiminnassa, osallisuus
suunnitteluprosessissa saattaa olla puutteellista. Toisaalta valtaosa vastaajista (89,1 %) kuitenkin
katsoo, ettd lasten aloitteita tuetaan ja tuetaan vastavuoroista vuorovaikutusta. Tdma osoittaa, etta
vuorovaikutus lapsen ja aikuisen vélill4 ndhdaén tarkednd varhaiskasvatuksessa. Kuitenkin noin puolet
vastaajista (52,2 %) katsoo, etta lapsi on joskus toimija, joka osallistuu ja tekee paatoksid, mika viittaa
siihen, etta lapsen toimijuutta voitaisiin vahvistaa varhaiskasvatuksen kaytanndissa. Suurin osa

vastaajista (60,9 %) kuitenkin vastaa, etta lapsille annetaan aikaa asioiden tutkimiseen ja ihmettelyyn.

Lapsilahtoisyys nayttaa toteutuvan joissain madrin, vaikka edelleenkin kehitettavaa varsinkin lapsen
osallistumisen ja paatksenteon nakdkulmasta. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vaikka lapsen &ani ja
mielipide otetaan huomioon varhaiskasvatuksessa, osallisuus suunnitteluprosessissa on puutteellista.
On tarke& kehittdd kaytantoja, jotka vahvistavat lasten toimijuutta ja osallisuutta varhaiskasvatuksen
arjessa. Lisaksi tulokset viittaavat siihen, ettd lapsen &anen kuuleminen ja kunnioittaminen ovat
keskeisia osia lapsil&dhtoisen toimintakulttuurin edistdmisessa varhaiskasvatuksessa. Vaikka vastaajat
tunnistavat lasten aloitteiden tuen tarkeyden ja vuorovaikutuksen merkityksen, osa kokee, etta lapsen
toimijuus voisi olla vahvempi varhaiskasvatuksen k&ytanndissa. Tdmé osoittaa tarpeen edistad
lapsilahtdista lahestymistapaa, jossa lapsen aktiivinen osallisuus ja paatoksentekovalmiudet korostuvat

entista vahvemmin.
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5.2 Toimintakulttuuri

Tutkimustulosten perusteella voidaan havaita, ettd varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa on seka
mydnteisia ettd kehittamista kaipaavia piirteitd. Suurin osa vastaajista (82,2 %) katsoo, etté lapsi
pystyy aktiivisesti rakentamaan suhteitaan ja samaistumaan vertaisiinsa, miké osoittaa, etté
kaverisuhteiden merkitys tunnustetaan varhaiskasvatuksen kéytannoissa. Toisaalta lahes nelja viidestéd
vastaajasta (82,6 % joskus) kuitenkin katsoo, ettd varhaiskasvatuksen rutiinit voivat estaa lasta
toimimasta itselleen luontaisella tavalla. T&ma4 viittaa siihen, ettd tietyt kdytannot ja rakenteet saattavat
rajoittaa lasten toimijuutta ja osallisuutta varhaiskasvatuksen arjessa. Vaikka suurin osa vastaajista
(80,4 %) pitaa lapsilahtoista varhaiskasvatusta keskeisené tavoitteena, alle puolet vastaajista (45,7 %)
katsoo, ettéd toimintakulttuuri on joustavaa ja muuntautumiskykyisté sekd yksilo- ettd ryhmaétasolla.
Tama osoittaa, ettd on tarpeen tarkastella ja mahdollisesti uudistaa toimintakulttuuria siten, etta se
paremmin vastaa lapsildhtéisen pedagogiikan periaatteita ja lapsen tarpeita.

Havaitsemme myas, ettd vaikka suurin osa vastaajista nakee, etta lapset kykenevat aktiivisesti
rakentamaan suhteitaan ja samaistumaan vertaisiinsa, osa korostaa varhaiskasvatuksen rutiinien
mahdollisesti estavan lasta toimimasta luontaisella tavallaan. Tdma herattad kysymyksia siitd, miten
varhaiskasvatuksen rutiinit voivat vaikuttaa lapsilahtdisen toimintakulttuurin toteutumiseen. Vaikka
suurin osa vastaajista pitad varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria joustavana ja
muuntautumiskykyisena yksilé- ja ryhmatasolla, huomataan silti, ettd lapsia ei aina havainnoida
riittavasti varhaiskasvatuksen arjessa. Vain pieni osa vastaajista (28,3 %) ilmoitti, ettd havainnointiin
on varhaiskasvatuksen arjessa aikaa, kun taas suurin osa vastaajista (71,7 %) kertoi, ettd havainnointiin
oli joskus aikaa. Tdma voi vaikuttaa negatiivisesti lapsilahtisen toimintakulttuurin toteutumiseen,

silla havainnointi on keskeinen osa lapsilahtoisyytta.

Vaikka suurin osa vastaajista pitaa lapsilahtoisté varhaiskasvatusta keskeisend tavoitteena, tulokset
viittaavat siihen, ettéd toimintakulttuurissa saattaa olla esteitd tdman tavoitteen tayttymiselle. Erityisesti
varhaiskasvatuksen rutiineja ja havainnointikéytantdja tulisi tarkastella kriittisesti, jotta ne eivét estaisi
lapsildhtdisen toimintakulttuurin toteutumista. Vaikka varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa on
myds myonteisié piirteitd, kuten joustavuus, on havaittavissa haasteita. Ndiden haasteiden

ratkaiseminen voi edistad lapsilahtoisen toimintakulttuurin vahvistamista varhaiskasvatuksessa.

5.3 Pedagogiikan toteutuminen

Tutkimuksen perusteella pedagogiikan toteutumisessa varhaiskasvatuksessa havaitaan sekd myonteisia
ettd parannettavia ndkokohtia. Suurin osa vastaajista (56,5 %) katsoo, ettd lapsi pystyy aktiivisesti

luomaan oman suhteensa opittaviin asioihin, kun taas pieni osa vastaajista (34,8 %) ilmoittaa tdmén
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toteutuvan joskus. Liséksi valtaosa vastaajista (67, 4 %) nékee, ettd kasvatusprosessin lahtékohtana
ovat tavoitteet, siséllot ja menetelmat, jotka madraytyvat seka aikuisten etta lasten intressien pohjalta.
Tama osoittaa, ettd pedagogiikassa pyritdan ottamaan huomioon lapsen aktiivinen rooli oppijana ja
toimijana. Huolestuttavaa kuitenkin on, ettd opetusta ohjataan osittain myds aikuisten intressien
pohjalta, mika asettaa haasteita lapsilahtdisen pedagogiikan toteutumiselle ja korostaa tarvetta
vahvistaa aikuisen asemaa lapsilahtoisessa toimintakulttuurissa. On kuitenkin huomionarvoista, etta
joissain tapauksissa aikuiset ndhdaén aktiivisina toimijoina oppimisprosessissa, mika saattaa viitata
siihen, etté aikuisen rooli ohjaajana ymmarret&an, mutta saattaa myos olla merkki siitg, ettd
lapsilahtdisyyden periaatteet eivat toteudu taysin. Oppimisprosessissa opettaminen ndhdéan paaosin
ohjaamisena (63 % kyll&), miké on linjassa lapsilahtdisen pedagogiikan kanssa. Kuitenkin on syyta
tarkastella, ndhd@anko arkiset perustoiminnot myds ohjaamisena, ja ymmarretadnko tdmé osana

oppimisprosessia.

Leikin ja elamyksellisyyden merkityksen ymmartdminen oppimisprosessissa on vahvaa (80,4 %),
miké tukee lapsilahtdisen pedagogiikan periaatteita ja korostaa leikin arvon merkitysté
oppimisymparistoissd. Kuitenkin teema- ja projektitydskentelyn kaytdssa opetuksessa on vaihtelua,
eivatka kaikki hyddynna monipuolisia opetusmenetelmid yhta aktiivisesti. Teema- ja
projektitydskentelya vastaajien mukaan kdytetddn opetuksessa padosin (43,5 %), kun taas osa
vastaajista ilmoittaa kayttdvansa sitd vain satunnaisesti (47,8 %).

Vaikka monipuolisten ja lapsilédhtdisten opetusmenetelmien kayttd on laajaa, on tarkeaa huomioida,
ettd kaikki eivat valttamatta hyddynna naitd menetelmid yhta aktiivisesti. Tama voi heijastaa
oppimisymparistéjen moninaisuutta ja sitd, miten erilaisia oppimistapoja ja -tyyleja arvostetaan ja

tuetaan.

Lapsilahtoisen pedagogiikan toteutumiseksi on olennaista, ettd kaikki lapset paé&sevat osallistumaan
opetukseen monipuolisesti ja saavat mahdollisuuksia ilmaista itseddn eri tavoin. Tdma edellyttaé
opettajilta ja kasvattajilta herkkyytta ja joustavuutta seké valmiutta tarjota vaihtoehtoisia
ldhestymistapoja oppimiseen ja osallistumiseen. Lisaksi on tdarkedd kiinnittd4 huomiota siihen, etté
pieni osa vastaajista ei valttamattd ymmarra kaikkia pedagogisia kasitteitd. Tamé voi heijastaa tarvetta
selkeyttad ja yksinkertaistaa pedagogisia késitteitd ja menetelmia varhaiskasvatuksessa, jotta kaikki

kasvatusalan toimijat voivat paremmin ymmart&a ja soveltaa niita kdytannon tygssaan.

5.4  Tiimity

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etté tiimity6 varhaiskasvatuksessa nayttda olevan paaosin

vuorovaikutteista ja keskittyy dialogiseen vuorovaikutukseen lasten ja aikuisten valilla. Suurin osa
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vastaajista (78,3 %) panostaa vastavuoroiseen ja dialogiseen vuorovaikutukseen niin lasten kuin
aikuisten valilla. Selvd enemmistd vastaajista (71,1 %) katsoo, ettd tiimin jasenet keskustelevat
avoimesti, kunnioittavasti ja kuuntelevat toisten mielipiteitd, ja tiimeissa panostetaan
vuorovaikutuksen laatuun (60,9 %). Tama ilmentaa dialogista vuorovaikutusta, joka on olennainen osa
lapsilahtdista toimintakulttuuria varhaiskasvatuksessa. Tiimin jasenten kesken vallitsee myds
suhteellisen yhtendiset kasitykset siitd, mika on aikuisten rooli varhaiskasvatuksen arjessa (60,9 %
kyll&). Kuitenkin tiimin jasenten keskinéisessa keskustelussa ilmeni, etté vain osa tiimeista (54,4 %)
keskustelee aktiivisesti siit4, millainen toimija lapsi on ja millainen merkitys aikuisella on lasten
elamassa. Keskustelut lapsen roolista ja aikuisen merkityksesté lasten elaméssé viittaavat siihen, etta
tiimeissa ei valttamétta ole yhtendiset ndkemykset kasvatustyostd, joka tukisi lapsiléhtoistd
toimintakulttuuria, jossa lapsen &ani ja ndkemykset otetaan huomioon péatdksenteossa ja toiminnan

suunnittelussa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tiimitydssé panostetaan vuorovaikutuksen laatuun ja dialogiseen
toimintatapaan, mika tukee lapsilahtoisyyden toteutumista varhaiskasvatuksessa. Jatkuva kehitys ja
tiimin jasenten kannustaminen avoimeen keskusteluun ja reflektioon ovat avainasemassa

lapsilahtdisyyden vahvistamisessa.

5.5 Lapsinakemys

Tulokset lapsindkdkulman osalta osoittavat jonkin verran hajontaa ja ristiriitaisuuksia. Tutkimuksen
mukaan varhaiskasvatuksessa on havaittavissa vaihtelevia nakemyksia siitd, miten lapset ja aikuiset
néhdaan suhteessa toisiinsa. Vaikka merkittdva osa vastaajista (50 %) ndkee lasten ja aikuisten
maailman tasa-arvoisena, suuri osa (32,6 %) katsoo, ettd tasa-arvoa tapahtuu vain satunnaisesti.

Liséksi pieni osa vastaajista (4,4 %) ilmoittaa, ettei tasa-arvoa ndy koskaan. Tama heréttad kysymyksia
siitd, miten kéytannossa toteutetaan lapsilahtoisyys ja miten lapset ndhdaén varhaiskasvatuksessa.
Vaikka suurin osa vastaajista (73,9 %) korostaa, ettd kasvatusprosessin tulisi l&hted liikkeelle lasten
omista tarpeista ja intresseistd, vain puolet (50 %) katsoo, etta lasten maailma nahdéaan todella tasa-
arvoisena. Tama viittaa siihen, etta vaikka lapsilahtdisyys on keskeinen tavoite, sen toteutumisessa on

haasteita, jotka liittyvat kasityksiin lapsen roolista ja aikuisten nakemyksiin lasten maailmasta.

Kuitenkin suurin osa vastaajista (84,8 %) katsoo, ettd varhaiskasvatuksessa kuunnellaan lasten viesteja
ja otetaan huomioon heidén kokemuksensa ja nékdkulmansa, seka erilaiset tavat, joilla lapset
ilmaisevat itseddn. Tatd tukee myds yhtenevéiset vastaukset siihen, ettd aikuinen ohjaa lasta
ilmaisemaan mielipiteensd, toiveensa ja tunteensa. Liséksi havaittiin, ettd suurin osa vastaajista (91,3

%) pitdd lapsuutta merkityksellisend eldménvaiheena, jossa lapsi on aktiivinen toimija. Kuitenkin tdma
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nakemys ei valttdmatta aina heijastu kdytannon toimintaan, kun vertaa tasavertaisuuden tulokseen.
Tama viittaa siihen, ettd vaikka lapsindakdkulmaa arvostetaankin, sen toteutuminen kaytannsséa on
monimutkaista ja vaatii jatkuvaa tarkastelua ja kehitystyotd. Tama asettaa haasteita
varhaiskasvatuksen ammattilaisille ja korostaa tarvetta syventdd ymmarrysta lapsinakdkulmasta ja sen

toteutumisesta varhaiskasvatuksessa.
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6 Pohdinta

Téssé osiossa tiivistamme kaikki tutkimusaineistojen tulokset ja tarkastelemme niité kriittisesti.
Tulosten esittely tapahtuu tutkimuskysymysten mukaisissa alaluvuissa. Lisaksi tarkastelemme tassa

luvussa tutkimuksen kohtaamia haasteita ja esitimme suosituksia jatkotutkimusta varten.

6.1 Lapsilahtoisyyden toteutuminen

Tutkimuksessamme pyrimme arvioimaan lapsiléaht6isen toimintakulttuurin toteutumista
varhaiskasvatuksessa. Tuloksemme osoittavat, etté lapsilaht6isen toimintakulttuurin toteutuminen on
osittain onnistunutta, mutta samalla havaitsemme haasteita ja kehityskohteita useilla osa-alueilla,
kuten aiemmassa tutkimuksessa on esitetty (ks. esim. Kinos 2002; Lehtinen 2000; Niiranen & Kinos
2001; Puroila 2002; Rosqvist ym. 2019). Tarkastelimme aluksi, miten varhaiskasvatuksessa
tavoitetaan lapsen ndkokulma. Vaikka lapsen &ani ja mielipide huomioidaan, osallisuus
suunnitteluprosessissa vaikuttaa olevan puutteellista. Osallisuuden tulisi siséltaa kaikkien osapuolten
mahdollisuuden vaikuttaa omiin ja yhteison toimintoihin, eika rajoittua valmiisiin toimintoihin (esim.
Viitala 2018; Vuorenmaa 2016). Kuitenkin vastausten mukaan lasten aloitteita tuetaan ja
vastavuoroista vuorovaikutusta pidetadn tarkeénd, mutta lapsen toimijuutta taytyisi vahvistaa.
Osallisuuden toteutumisessa tulisi nahdé lapsi aktiivisena toimijana (esim. Kettukangas ym. 2017;
Turja & Vuorisalo 2017; Virkki 2015). Tutkimustuloksista kuitenkin ilmenee, etté lapsille
mahdollistetaan aikaa asioiden tutkimiseen ja ihmettelyyn, miké tukee lapsilahtdista

toimintakulttuuria.

Tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd varhaiskasvatuksen keskeisena tavoitteena on lapsiléahtéinen
toimintakulttuuri, mutta rakenteelliset esteet haittaavat toteutumista, kuten aiemmat tutkimukset ovat
osoittaneet (esim. Holkeri-Rinkinen 2009; Hujala ym. 2007; Karlsson 2001). Erityisen huolestuttavaa
oli havainnointikdytanteiden puutteellisuus, sill4 havainnointi ja lapsituntemus ovat keskeisia
lapsilahtdisen toimintakulttuurin luomisessa (ks. Hujala ym. 2007; Hujala & Fonsén 2011; Karila
2013; Koivunen & Lehtinen 2015; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017; Rosqvist ym. 2019).
Vaikka varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa on my6s myonteisia piirteitd, kuten joustavuus ja
kaverisuhteiden merkityksen tunnistaminen, tietyt kdytannot ja rakenteet rajoittavat lasten toimijuutta.
Liséksi toimintakulttuurin joustavuus ja muuntautumiskyky vaihtelevat, mika vaikuttaa lapsilahtdisen
pedagogiikan toteutumiseen. Uskomme, ettd naiden haasteiden ratkaiseminen edistaisi lapsilahtdisen
toimintakulttuurin vahvistamista varhaiskasvatuksessa, kuten muutkin alan teoreetikot ovat esittdneet
(esim. Holkeri-Rinkinen 2009; Hujala ym. 2007; Karlsson 2001).
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Tutkimustulosten perusteella pedagogiikassa pyritdan ottamaan huomioon lapsen aktiivinen rooli
oppijana ja toimijana, ja samalla ymmarretaan leikin ja elamyksellisyyden merkitys lapsilahtdisessé
toimintakulttuurissa, mika heijastaa lapsilahtdisen toimintakulttuurin ihanteita. Kuitenkin aikuisten
intressit ohjaavat osittain opetusta, miké viittaa siihen, ettd toimintakulttuuri nayttaytyy enemmaén
lapsikeskeisend toimintana (ks. Kinos 2002; Kinos ym. 2021). Tdma osoittaa, etta lapsilahtdisyyden
kasitettd voidaan edelleen kayttaa vaarissa yhteyksissa, kuten aikaisemmat tutkimukset ovat
osoittaneet (esim. Kalliala 2012; Lehtinen 2000; Puroila 2002). Lisdksi teema- ja projektitydskentelyn
kaytossé on vaihtelua, miké edista4 lapsilahtoisyyden toteutumista ja kehkeytyvan opetussuunnitelman
kayttoa (ks. Helavaara Robertson ym. 2015; Kinos 2001; Kinos ym. 2021). Monipuolisten
opetusmenetelmien k&ytto vaihtelee, mika puolestaan vaikuttaa oppimisympéristojen

monimuotoisuuteen.

Varhaiskasvatuksen laadun keskeisié tekijoita on tiimityon toimivuus (esim. Kupila 2011; 2017).
Tutkimuksemme osoitti, ettd tiimitydssé korostetaan vuorovaikutuksen laatua ja dialogista
toimintatapaa, mutta keskustelut lapsen asemasta ovat puutteellisia. Tulokset osoittavat, ettd tiimin
jasenten yhtendiset kasitykset lapsen asemasta vaihtelevat, miké vaikuttaa lapsilaht6isyyden
toteutumiseen ja konkreettisiin kasvatustoimiin. Keskustelut lapsen asemasta ja kasvatuksesta
edistdvat kasvatustietoisuutta omasta toiminnasta seka siihen liittyvista velvollisuuksista ja
oikeuksista. (ks. Hirsjarvi & Huttunen 1991; 1995; Suoranta 2000.) Tama nakyy myds
ammattikasvattajien lapsindkemyksessd, jossa vain puolet pitaad lapsen maailmaa tasa-arvoisena,
vaikka suurin osa korostaa kasvatusprosessin lahtevan liikkeelle lasten omista tarpeista ja intresseista.
Kasvatusajattelu perustuu kokonaisvaltaiseen ndkemykseen, joka kumpuaa kasvattajan ihmiskuvasta,
arvoista ja tiedosta. Ammattikasvattajien suhtautuminen lapsuuteen ja kasvatusajatteluun vaikuttaa
suoraan siihen, miten he suhtautuvat lapsiin ja millaisia odotuksia heilla on. (esim. Hirsjarvi &
Huttunen 1991, 1995; Kinos 2001, 2002; Suoranta 2000.) Nama tekijat vaikuttavat merkittavasti

lapsilahtdisyyden toteutumiseen varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa.

Kéytannon toiminnassa havaitaan selkeitd ristiriitaisuuksia, joissa korostuu tarve jatkaa tyotéa
lapsilahtoisyyden vahvistamiseksi ja varmistaa, ettd lapsen &&ni kuuluu ja hénen tarpeensa otetaan
entistd paremmin huomioon varhaiskasvatuksen kaytannoissa. Tutkimustuloksista kéy ilmi, etta
informaation avulla on lisatty tietoisuutta lapsilahtdisyydestd ammattikasvattajien keskuudessa, mutta
kaytannon toteutukseen tarvitaan muita keinoja. Toimintakulttuurissa ilmenee lapsikeskeisyytta ja
edelleen lapsilédhtoisyytta estévia tekijoita rakenteissa (ks. Alasuutari 2009; Hellstrom 2010; Kalliala
2012; Kinos 2002; Kinos ym. 2021). Tutkimuksessamme paljastui, ettd ammattikasvattajat eivat aina
oivalla jokaisen kohtaamisen merkitystd lapsen kanssa, jolloin havainnoinnin ja lapsituntemuksen
merkitys ja& vahéiseksi. Tdma heijastuu siihen, ettd lapsia ei ndhda tasavertaisina suhteessa

kasvattajiin, mikd puolestaan vaikuttaa merkittavasti kasvattajien kdytanteisiin ja ajatteluun
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kasvatustydssa. Tutkimuksessamme onnistuimme tavoittamaan tutkimusongelman, jossa kartoitettiin

lapsilahtdisen kulttuurin toteutumista, ja 16ysimme useita tekijoitd, jotka estavat sen toteutumisen.

6.2 Lapsilahtéisyyden ymmartaminen

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd ammattikasvattajien ymmarrysta lapsilahtoisesté
toimintakulttuurista. Vaikka lapsilahtdisyys on ollut kdytdssa, sen méérittelyssa ja ymmaértdmisessé on
ilmennyt haasteita (Lehtinen 2000, 200; Puroila 2002, 178). Tulosten perusteella havaitaan, etta
lapsilahtoisyyttd ymmaérretdén teoreettisesti, mutta sen k&ytannon toteutuminen on vaihtelevaa ja
haasteellista, kuten aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet (esim. Hytonen 2008; Kinos 2002;
Niikko & Korhonen 2014; Rosqvist ym. 2019; Salminen 2017). Ymmarrys lapsilahtoisyyden
kasitteesta vaihtelee edelleen ammattikasvattajien keskuudessa (Kalliala 2012, 47), kuten
tutkimuksessamme ilmenee. Tulosten mukaan sitd k&ytetd4n toimintoihin, jotka eivét ole
todellisuudessa lapsilahtoisid, mika saattaa aiheuttaa harhaanjohtavaa kayttoa varhaiskasvatuksessa
(Lehtinen 2000, 200; Puroila 2002, 178). On tarpeen tarjota jatkuvaa koulutusta ja tukea
ammattikasvattajille, jotta he ymmartéaisivat lapsilahtdisen pedagogiikan periaatteet ja kdytannot seké

osaisivat soveltaa niita kdytannon tyossaan (ks. Hellstrém 2010; Sandberg 2021).

Tutkimustulosten perusteella ammattikasvattajat nayttavat ymmartavan lapsilahtdisyyden kéasitteen
keskeiset periaatteet ja elementit, kuten lapsen aktiivisen roolin oppijana, lapsen danen kuulemisen
sekd vuorovaikutuksen tukemisen. Kuitenkin ammattikasvattajien arvojen, asenteiden ja kaytanteiden
uudistaminen on valttamatonta (esim. Karlsson 2001). Ammattikasvattajien tulee olla valmiita
kouluttautumaan ja reflektoimaan omaa asiantuntijuuttaan, punnitsemaan vanhoja nakemyksié,
ajatuksia ja kaytanteitd. Tiimityolld on téssé tarkeé rooli (ks. CoRe 2012; 2019; Kupila 2011; 2017).
Lasten tasa-arvon heikko ndkeminen viittaa myos siihen, ettei kasitettd ymmarreta oikein, mika
heikentaa lapsilédht6isyyden toteutumista ja kasvattaa lapsen ja aikuisen asymmetristé suhdetta (ks.
Rosqvist ym. 2019). Tdma4 voi viitata siihen, ettd hierarkkiset ja autoritadriset kasvatusajattelut ovat
edelleen 1dsnd ja estévét lapsilahtdisen toimintakulttuurin toteutumista. Lapsilahtdisyyden kuuluu
koostua demokratiasta, lasten oikeuksista sekd aktiivisen osallistumisen hyvéksymisesta (Kinos ym.
2016, 346). Yksi merkittavista havainnoista tutkimuksessamme oli, ettd kasvatusalan ammattilaiset
eivat taysin ymmarra lapsilahtoisyyden laajuutta eivatkd oman toimintansa vaikutusta siihen.
Tutkimuksemme auttoi meité laajentamaan ymmarrystdmme siit4, miten kasvatusalan ammattilaiset

hahmottavat lapsil&htoisyyden késitteen ja samalla tunnistamaan kehityskohteita.
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6.3 Tutkimuksen haasteet ja hyodyt

Tutkielman tuloksilla on merkittavé rooli arvioitaessa lapsilahtdisyyden toteutumista
varhaiskasvatuksessa seka siihen liittyvaa toimintakulttuuria. Tulosten merkittavyys kumpuaa niiden
tarjoamasta arvokkaasta tiedosta, joka valottaa ammattikasvattajien nakemyksia ja kokemuksia
lapsilahtoisyydesté ja toimintakulttuurista varhaiskasvatuksessa. Tama4 tieto tarjoaa pohjan
paatoksenteolle ja kehitystoimenpiteille, joilla pyritdan edistdméén varhaiskasvatuksen laadukkuutta ja
lapsilahtdisyyden toteutumista entisti paremmin.

Tulosten luotettavuuden arvioiminen on tarkeéd, ja se edellyttad tutkimuksen metodologian ja
tiedonkeruumenetelmien kriittista tarkastelua (esim. Tuomi & Sarajérvi 2002; 2009; Vilkka 2005).
Strukturoitu kysely, johon tutkielma perustuu, antaa tiettyja rajoituksia tulosten luotettavuuteen (ks.
Vehkalahti 2014). Esimerkiksi ennalta méériteltyjen vastausvaihtoehtojen kéytto saattaa rajoittaa
vastaajien ilmaisuvapautta ja vaikuttaa tulosten monipuolisuuteen. Lisaksi vastaajien omat kasitykset
ja kokemukset voivat vaaristaa tuloksia. On kuitenkin huomioitava, etta strukturoitu kysely tarjoaa

tehokkaan tavan kerétd tietoa ja antaa arvokasta tietoa laajasta vastaajajoukosta.

Tutkielman kaytettavyytta tulee arvioida sen perusteella, kuinka hyvin tutkimuksen tuloksia voidaan
soveltaa kdytannon tydssa ja paatoksenteossa varhaiskasvatuksen alalla (Vilkka 2005, 157). Tulokset
tarjoavat arvokasta tietoa lapsilahtdisyyden toteutumisesta ja toimintakulttuurista, miké voi auttaa
ammattikasvattajia ja varhaiskasvatuksen toimijoita paremmin ymmartamaan naita kasitteitd ja
kehittdmaan toimintaa niiden pohjalta. Esimerkiksi tuloksia voidaan hyddyntéa varhaiskasvatuksen
kaytantojen kehittdmisessa ja koulutuksessa, sekd antaa suosituksia ja ohjeistusta lapsilédht6isyyden

edistamiseksi varhaiskasvatuksessa.

Punnittaessa, miten tutkielma onnistui ratkaisemaan tutkimusongelman, on tarkeéé arvioida, kuinka
hyvin se vastasi tutkimuskysymyksiin ja tavoitteisiin (Hirsijarvi yms. 2009, 263-264). Tutkielma
tarjosi kattavan kuvan lapsilahtoisyyden toteutumisesta varhaiskasvatuksessa ja siihen liittyvasta
toimintakulttuurista ammattikasvattajien nakokulmasta. Lisaksi tutkielma lisési ymmarrysta ndisté
kasitteistd ja niiden merkityksesta varhaiskasvatuksessa. Tietoa voidaan hyodyntaa laajasti
varhaiskasvatuksen kehittdmisessa ja tutkimuksessa. Se tarjoaa pohjan jatkotutkimukselle ja lisaé

keskustelua alalla.

Kerdtty tieto tarjoaa arvokasta tietoa paatoksentekijdille ja varhaiskasvatuksen ammattilaisille siité,
miten lapsilahtoisyytté l1ahdetddn edistdmadn ja kehittdmdan entistd paremmin lasten tarpeita
vastaavaksi. Tietoa voi my6s hyddyntda tutkimus- ja kehityshankkeissa, joissa pyritédan kehittdmaén

uusia menetelmid ja k&ytantoja lapsilahtoisen varhaiskasvatuksen tukemiseksi. Lisdksi tutkimuksesi
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tuloksia voi verrata muihin vastaaviin tutkimuksiin eri maissa ja kulttuureissa, mika antaa
mahdollisesti laajempaa nakdkulmaa lapsilédhtoisyyden toteutumisesta eri konteksteissa. Kaiken
kaikkiaan tutkimuksemme on arvokas panos varhaiskasvatuksen alan kehittamiseen ja tarjoaa hyvan

perustan jatkotutkimuksille ja kdytanndn toimenpiteille lapsilahtisyyden edistdmiseksi.

6.4 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksemme heratti useita tarkeité jatkotutkimusideoita lapsilahtoisyyden toteutumisen
parantamiseksi varhaiskasvatuksessa. Haluamme esittdé nelja keskeista ehdotusta, joilla uskomme
olevan positiivinen vaikutus lapsilahtoisyyden edistdmisessd. Ensinnakin lisatutkimus
varhaiskasvatuksen rakenteiden ja rutiinien vaikutuksesta lapsilahtoisyyteen on tarpeen. Néiden
elementtien muodostaessa perustan varhaiskasvatuksen toimintakulttuurille, niill4d on merkittavé
vaikutus lapsilahtdisyyden toteutumiseen. Tulevaisuuden tutkimuksessa olisi hyodyllista syventya
naiden rakenteiden ja rutiinien merkitykseen lapsilahtdisyyden nakokulmasta. Tavoitteena olisi
ymmartaa paremmin nykyisten varhaiskasvatuksen organisaatiomallien ja toimintatapojen roolia
lapsilahtdisyyden tukemisessa. Tutkimus tarjoaisi arvokasta tietoa siitd, miten varhaiskasvatuksen

rakenteita ja rutiineja voitaisiin kehittaa entista lapsilahtéisemmiksi.

Toiseksi on olennaista tunnistaa lasten tasa-arvon heikon nakemyksen taustalla vaikuttavat tekijét.
Jatkotutkimuksessa olisi tarkoituksenmukaista tutkia syvemmin niité taustatekijoitd, jotka vaikuttavat
siihen, miksi osalla varhaiskasvatuksen ammattilaisista on heikko késitys lasten tasa-arvosta ja
osallisuudesta. Tavoitteena on tunnistaa mahdollisia esteitd ja haasteita, jotka haittaavat lasten tasa-
arvon toteutumista varhaiskasvatuksessa, sekd kehitt4a keinoja néiden esteiden poistamiseksi. Vaikka
tiimityohon kiinnitetddnkin huomiota, on térkeda tutkia myos tiimityon roolia kasvatusajattelun
kehittdmisessa. Tiimityolla on merkittdva vaikutus varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin
muokkaamisessa. Siksi jatkotutkimuksessa olisi keskityttdva syventdméan ymmarrysta siita, miten
tiimity0 voi edistda kasvatusajattelun kehittymista ja lapsildhtoisyyden toteutumista
varhaiskasvatuksessa. Tavoitteena olisi selvittd, miten tiimity0té voitaisiin vahvistaa ja kehittaa niin,

ettd se tukisi entistd paremmin lapsil&htdista toimintakulttuuria ja kasvatusajattelua.

Viimeiseksi on olennaista kehittdd kaytannon toimenpiteita lapsilahtdisyyden edistamiseksi
varhaiskasvatuksessa. Jatkotutkimuksessa on tarkoitus tutkia erilaisia koulutus- ja ohjausmenetelmia
sekd kaytdnndn innovaatioita, jotka auttavat varhaiskasvatuksen ammattilaisia omaksumaan
lapsiléhtdisia toimintatapoja. Tavoitteena on 16ytad konkreettisia ratkaisuja ja tyokaluja, joilla
varhaiskasvatuksen ammattilaiset voivat vahvistaa lapsilahtdista toimintakulttuuria k&ytdnnon

tydssddn. Naiden jatkotutkimusehdotusten avulla voidaan syventdd ymmarrysta lapsildhtisyyden



toteutumisesta varhaiskasvatuksessa ja 10ytaa keinoja sen edistamiseksi kdytannon tasolla. Edelld
mainitut tutkimukset tarjoavat arvokasta tietoa ja nakemysta, jotka tukevat varhaiskasvatuksen

kehittdmista entista lapsilahtdisemmaksi.
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Liitteet

Liite 1. Tutkimuskysymykset

Hei!

Kandidaatin tutkielmamme tarkastelee, miten lapsiléhtdisyys ilmenee varhaiskasvatuksessa.
Kysely siséltdé 6 osa-aluetta ja tapahtuu taysin anonyymisti. Kandidaatintutkielmassamme
noudatamme Turun yliopiston ja tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) ohjeita.
Toivoisimme vastauksia 20.2.2024 mennessa.

Vastaamme mielellamme lisdkysymyksiin,

Nylund Maria (maria.m.nylund@utu.fi)

Alhonméki Jenna (jenna.k.alhonmaki@utu.fi)

1. Vastausten kéayttdminen kandidaatintutkielman aineistona
Saa kayttaa

Ei saa kayttaa

LAPSEN NAKOKULMAN TAVOITTAMINEN

Pohdi miten varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa ja ty6tavoissa seuraavat kysymykset
ilmenevét viimeisen toimintakauden ajalta. Vastaa seuraaviin kysymyksiin oman

nakemyksesi kautta. VVoit aina keskeyttad tutkimuksen tai siirtyé eteenpdin.

2. Osallistuuko lapset opetuksen ja toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen?

Kylla



Joskus
Ei koskaan

En osaa sanoa

3. Vaikuttaako lapsen dani ja mielipide koko ryhman toimintaan ja arkeen?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

4. Tuetaanko lasten aloitteita ja vastavuoroista vuorovaikutusta?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

5. Onko lapsi toimija, joka osallistuu ja tekee paatoksia?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa
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6. Mahdollistetaanko lapselle aikaa asioiden tutkimiseen ja ihmettelyyn?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

TOIMINTAKULTTUURI

Pohdi miten varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa ja tyétavoissa seuraavat kysymykset
ilmenevaét viimeisen toimintakauden ajalta. Vastaa seuraaviin kysymyksiin oman

nakemyksesi kautta. VVoit aina keskeyttaa tutkimuksen tai siirtyé eteenpain.

7. Pystyykd lapsi aktiivisesti rakentamaan suhteitaan ja samaistumaan vertaisiinsa?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

8. Estavatko varhaiskasvatuksen rutiinit lasta toimimasta itselleen luontaisella tavalla?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

9. Onko toimintakulttuuri joustavaa ja muuntautumiskykyinen seka yksilo- ettd ryhmaétasolla?
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Kylla
Joskus
Ei koskaan

En osaa sanoa

10. Onko varhaiskasvatuksen arjessa tarpeeksi aikaa havainnoida lapsia?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

11. Onko toiminnan keskeinen tavoite lapsiléhtdinen varhaiskasvatus?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

PEDAGOGIIKAN TOTEUTUMINEN

Pohdi miten varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa ja ty6tavoissa seuraavat kysymykset
ilmenevét viimeisen toimintakauden ajalta. Vastaa seuraaviin kysymyksiin oman

nakemyksesi kautta. VVoit aina keskeyttad tutkimuksen tai siirtyé eteenpdin.

12. Pystyykd lapsi luomaan oman suhteensa opittaviin asioihin?

Kylla
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Joskus
Ei koskaan

En osaa sanoa

13. Maaraytyvatko tavoitteet seké aikuisten etta lasten intressien pohjalta?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

14. Nahdaanko oppimisprosessissa opettaminen ohjaamisena?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

15. Ymmarretaanko leikin ja elamyksellisyyden merkitys oppimisprosessissa?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

16. Kaytetadnko opetuksessa teema- ja projektitydskentelya?
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Kylla
Joskus
Ei koskaan

En osaa sanoa

THMITYO

Pohdi miten varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa ja tyétavoissa seuraavat kysymykset
ilmenevét viimeisen toimintakauden ajalta. Vastaa seuraaviin kysymyksiin oman

nakemyksesi kautta. VVoit aina keskeyttaa tutkimuksen tai siirtyé eteenpdin.

17. Panostetaanko tiimitydssa vastavuoroiseen, dialogiseen vuorovaikutukseen aikuisten ja

lasten
Kylla
Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

18. Onko tiimin jasenilld yhtenevéiset kasitykset aikuisen roolista varhaiskasvatuksen arjessa?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa



19. Keskustelevatko tiimin jasenet, millainen toimija lapsi on ja millaiseksi lapset nakevat

aikuisen merkityksen heidan elamassansa?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

20. Onko tiimin jasenten keskindinen keskustelu avointa, toisten mielipiteitd kuuntelevaa ja
kunnioittavaa?

Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

21. Panostaako tiimin jasenet vuorovaikutuksen laatuun?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

LAPSINAKEMYS

Pohdi miten varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa ja ty6tavoissa seuraavat kysymykset
ilmenevét viimeisen toimintakauden ajalta. Vastaa seuraaviin kysymyksiin oman

nakemyksesi kautta. VVoit aina keskeyttda tutkimuksen tai siirtyé eteenpéin.
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22. Nahdaanko lasten ja aikuisten maailma tasa-arvoisena?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

23. Onko kasvatusprosessin lahtokohtana tavoitteille, sisalloille ja menetelmille lapsi itse?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

24. Koetaanko, etta lapsuus on yksi merkityksellinen elaménvaihe, jossa lapsi ndhdaan

aktiivisena toimijana, jolla on oikeus ja tarvittavat taidot vaikuttavat omaan elamaansa?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa

25. Haluavatko aikuiset tavoittaa lapsen ndkdkulman kuunnellen lasten viesteja ja paneutuen
lasten kokemuksiin ja ndkokulmiin, sekd heidén erilaisiin tapoihinsa toimia ja ilmaista

itseaan?

Kylla



Joskus
Ei koskaan

En osaa sanoa

26. Ohjaako aikuinen lasta ilmaisemaan mielipiteitdén, toiveitaan ja tunteitaan?
Kylla

Joskus

Ei koskaan

En osaa sanoa
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