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Reflektiivisyys varhaiskasvatuksessa

ARTIKKELI
https://doi.org  /  10.33350/ka.119402  

Reflektiivisyys varhaiskasvatuksessa –
Laajempaa ymmärrystä rakentamassa

Mirja Köngäs, Vivianne Ruohola & Sara Sintonen

Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuteen on nähty kuuluvan kiinteänä osana
reflektiivinen työote. Reflektiodiskurssissa painottuu aikuislähtöisyys, jolloin reflek-
tio voi näyttäytyä yksisuuntaisena aikuisesta lapseen suuntautuvana toiminnan tul-
kintana.  Tässä  kolmen  varhaiskasvatuksen  tutkijan  pohtivassa  puheenvuorossa
kysymme, miten reflektiodiskurssia olisi syytä kehittää ja onko lapsen äänellä sijaa
reflektioprosessissa. Erityisen tarkastelun kohteena ovat reflektio ilmiönä varhais-
kasvatuksessa sekä reflektion suhde mentalisaatioon ja lapsikäsitykseen. Artikkelis-
sa pohdimme reflektiota mahdollisuutena rakentaa laajempaa ymmärrystä. Jos ref-
lektiota käytettäisiin lapsen ja aikuisen välisen yhteyden luomiseen ja vahvistami-
seen, muuttuisi reflektio enemmän lapsen oman äänen tavoittamisen suuntaan. Laa-
jempi ymmärrys reflektiivisyydestä muuttaisi täten reflektion vain binäärisestä lap-
si–aikuinen-kahtiajaosta dialogiseksi  vuorovaikutussuhteeksi  kohti  sosiaalisempia
käytäntöjä, joissa lapset ymmärretään aikuisiin verrattavina sosiaalisen todellisuu-
den tulkitsijoina.

Johdanto

Lapseen  kohdistuu  reflektiivinen  katse  hänen  aloittaessaan  varhaiskasvatuksen  parissa.
Reflektiivisellä  katseella  tarkoitamme  yksisuuntaista,  aikuisesta  lapseen  kohdistuvaa
arvioivaa, toisinaan jopa arvottavaa, suhtautumistapaa. Tämä paljastaa, kuinka reflektiivi-
syys toisinaan ymmärretään varhaiskasvatuksessa vain lapsiryhmän toimintaan liittyvien
havaintojen tekemisenä ja tilanteiden tulkitsemisena ilman, että reflektion havainnoinnin ja
tulkitsemisen perustana olisi ensisijaisesti aikuisen omaan asiantuntijuuteen liittyvän ajatte-
lun ja toiminnan tarkastelu. Tämä liittyy näkemyksemme mukaan binääriseen lapsi–aikui-
nen-kahtiajakoon ja tapaan suhtautua varhaiskasvatukseen aikuislähtöisenä toimintana.

Varhaiskasvatuksessa korostetaan reflektiivistä työotetta (ks. esim. Karila, Kosonen &
Järvenkallas 2017). Kun lapsiryhmässä työskentelevä opettaja omaksuu reflektiivisen työ-
otteen osaksi asiantuntijuuttaan eli  on valmis tarkastelemaan ajatteluaan ja toimintaansa
esimerkiksi suhteessa varhaiskasvatuksen tavoitteisiin ja pedagogisiin ratkaisuin, edesaut-
taa se parhaimmillaan häntä kehittämään omaa ja koko yhteisön toimintaa entistä parem-
paan suuntaan. Tässä artikkelissa kysymme, mitä reflektiolla tarkoitetaan ja mihin se perus-
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tuu erityisesti puhuttaessa varhaiskasvatuksen opettajan reflektiivisestä työotteesta. Tarkas-
telemme tätä pohtimalla reflektiota myös mentalisaation ja lapsikäsityksen näkökulmasta.
Miten  reflektiivisyyteen  liittyvää  ymmärrystä  tulisi  kehittää?  Olemme tässä  artikkelissa
kiinnostuneita  reflektiivisyyden  tematiikasta  erityisesti  varhaiskasvatuksessa  ja  tarkaste-
lemme sitä erityisesti aikuisen ja lapsen välisen suhteen näkökulmasta. 

Niin tutkimukset kuin opetushallintokin esittävät usein reflektiivisen työotteen ja reflek-
tiivisen arviointiosaamisen osaksi varhaiskasvatuksen opettajan työtä (Opetushallitus 2018;
Opetushallitus n.d.). Reflektiolla viitataan lähinnä opettajan tai lapsen ja lapsiryhmän kans-
sa toimivan muun aikuisen kykyyn tarkastella ja sanoittaa omaa, asiantuntijuuteensa liitty-
vää toimintaansa ja toiminnan perustalla vaikuttavia arvoja, asenteita ja näkemyksiä, sekä
ylipäätään varhaiskasvatukseen ja lapsuuteen liittyviä ajattelutapoja. (Opetus- ja kulttuuri-
ministeriö, 2021.) Opetus- ja kulttuuriministeriön (2021) varhaiskasvatuksen koulutusten
kehittämisfoorumin raportissa reflektio liitetään jatkuvaan kehittämiseen liittyvään osaami-
seen myös eettiseltä näkökulmalta, ja asiantuntijuuteen kuuluukin muun muassa varhais-
kasvatuksen arvoperustan ja toimintaa ohjaavien asiakirjojen lähtökohtien tunteminen ja
toiminta niiden mukaisesti.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2022, 22) mukaan varhaiskasvatus toteutuu
henkilöstön, lasten ja ympäristön vuorovaikutuksessa. Vaikka henkilöstön asiantuntijuuteen
liittyvä reflektio perustuu pääosin kykyyn tarkastella omaa (ja tiimin) toimintaa, ei sitä voi
näkemyksemme mukaan tehdä etäännyttämällä itseään lapsista ja lapsiryhmästä. Varhais-
kasvatuksessa  vallitseva  arkikeskustelu  reflektiivisyydestä  on  kuitenkin  suurelta  osin
aikuislähtöistä ja aikuispainotteista, ja tutkimuksellisesti sitä ei ole lähestytty juuri ollen-
kaan. Varhaiskasvatusarjessa reflektioon liitettävät näkökulmat ovat nähdäksemme kasva-
tuksellisesti osin kapea-alaisia ja mahdollisesti jopa ongelmallisia. Haitallisimpana voidaan
nähdä erityisesti reflektion toistuva yksisuuntaisuus ja ehdottomuus. Reflektiota harvem-
min esitetään aikuisen potentiaalisena, suuntaa antavana tulkintana, vaan reflektion myötä
syntyneet tulkinnat ja päätelmät esitetään niitä kyseenalaistamatta oikeina. Kyseenalaistam-
me myös aikuisen suvereenin oikeuden olettaa tietävänsä lasten kokemusten merkitystä:
Kuinka aikuinen voi lähtökohtaisesti  perustaa reflektionsa lapsiryhmässä lasten puolesta
tekemilleen havainnoille ja tulkinnoille?

Koska olemme kiinnostuneita reflektiivisyyden laajemmasta tematiikasta varhaiskasva-
tuksessa, tarkastelemme sitä tässä artikkelissa mentalisaation rinnalla sekä myös pohtimalla
lapsikäsityksen merkitystä asiassa. Näkemyksemme mukaan vallitseva lapsikäsitys nojau-
tuu edelleen pitkälti joksikin tulemiseen, jolloin lapsi nähdään vielä kehittyvänä yksilönä,
jopa vaillinaisena aikuisiin verrattuna, jolloin reflektiivisyyteen kyseenalaistamatta liitetään
lapsen ja lapsiryhmän puolesta tietäminen (Köngäs 2018; Lee 2001). 

Artikkelimme on tarkoitettu kriittiseksi puheenvuoroksi ja keskustelunavaukseksi sekä
mahdollisuudeksi  tuottaa  nykyistä  laajempaa  ymmärrystä  varhaiskasvatuksen  puitteissa
toteutuvasta  reflektiivisyydestä.  Kaipaamme  reflektiivisyydestä  kriittisiä  puheenvuoroja,
koska näemme ne edellytyksenä entistä laadukkaamman toiminnan ja osallisuutta tukevan
vuorovaikutuksen kehittämiselle. Käsitystä reflektiosta ja sen merkityksestä tulee laajentaa
dialogiseen, lapsen näkökulman ja kokemuksen paremmin huomioonottavaan suuntaan, ja
tämä edellyttää myös syvempää lasten todellisuuden tarkastelua. 

Tyypillisesti reflektio liitetään varhaiskasvatuksessa osaksi opettajan toimintaa lapsiryh-
mässä, mutta reflektiota voidaan tarkastella myös osana tiimin sekä laajemmankin työyh-
teisön kesken tapahtuvaa toimintaa (Kupila 2007; Opetushallitus 2018). Omien havaintojen
jakaminen toisten asiantuntijoiden kanssa on keskeistä koko yhteisön toiminnan ja opetta-
jan oman osaamisen kehittämiselle (Kupila 2007). Sekä yksittäisen opettajan reflektiossa
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että yhteisön reflektiossa nousevat esiin samat haasteet, jos yhteisö ei esimerkiksi ole kes-
kuudessaan avannut ja käsitellyt reflektion taustalla vaikuttavia käsityksiä, arvoja ja ajatte-
lumalleja, vaan pitäytyy reflektiossaan yksipuolisena jopa ohittaen lasten näkemykset ja
kokemukset.

Varhaiskasvatuksessa havainnoinnin kulttuuri on vahva ja sillä on vakiintunut asema
toiminnassa. Havainnointi pohjautuu pääosin lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tuke-
miseen siinä viitekehyksessä, mihin pääosin havainnoijan oma käsitys hänet ohjaa (mm.
Karlsson  2012.)  Olemme  havainneet,  että  joissain  tilanteissa  havainnointi  ja  reflektio
sekoittuvat, ja tällöin reflektio ei pohjaudukaan varhaiskasvatuksen ammattilaisen kykyyn
tarkastella omaa ajatteluaan ja toimintaansa esimerkiksi varhaiskasvatuksen arvoperustan ja
toimintaa  ohjaavien  asiakirjojen  valossa,  vaan  reflektioksi  ajatellaan  riittävän  tilanteen
dokumentointi ja tilanteessa tehdyt tulkinnat. Reflektiodiskurssi kaipaa siten käsityksemme
mukaan muun muassa reflektiivisen työotteen ja lapsikäsityksen jäsentyneempää tarkaste-
lua,  jolloin  tavoitteeksi  tulee  asettaa  myös  voimallisen  aikuisorientoituneen,  binäärisen
(lapsi–aikuinen)  näkökulman  laajentaminen  tarjoamalla  vaihtoehtoisia  lähestymistapoja.
Samoin mentalisaation näkökulmasta on lapsen ainutlaatuisuuden ymmärtäminen merki-
tyksellistä. Tavoitteena on saattaa artikkelin lukijat tarkastelemaan reflektiokäytäntöjä, jos-
kaan ei niinkään tulkintoina vaan pikemminkin yhteismuotoutumisina ja kasvatuksellisena
vastuullisuutena.

Mentalisaatio reflektion rinnalla

Mentalisaatio tarkoittaa muun muassa sitä, että yksilö kykenee arjen tilanteissa näkemään
toisen ainutlaatuisuuden. Tämä toteutuu varhaiskasvatuksessa esimerkiksi silloin, kun asen-
noidutaan sensitiivisesti arjen tilanteisiin kuunnellen aidosti lasten kokemuksia ymmärtäen,
että lapsi voi myös peittää aidot tunteensa (Sourander, Oksanen & Viinikka 2016). Mentali-
saatiossa varhaiskasvatuksen asiantuntija ottaa huomioon, että tilanteessa lapsella on omat
tunteensa, ajatuksensa, kuvitelmansa, uskomuksensa ja tarkoituksensa, joita ei voi varmasti
tietää, mutta asiantuntija haluaa nähdä vaivaa niiden ymmärtämiseksi. Varhaiskasvatuksen
osaajat arvostavat lapsen todellisuutta eivätkä pyri muuttamaan sitä samankaltaiseksi kuin
heidän oma kokemuksensa tilanteesta on. (Pajulo, Salo, Pyykkönen 2015.)

Mentalisaatiossa on tärkeää opettaa lasta erottamaan sisäinen kokemus, sen synty ja sen
syyt ulkoisista tilanteista. On merkittävää, että aikuinen ei vähättele lapsen kokemusta mil-
lään  hetkellä,  mutta  ei  myöskään  uppoudu mukaan lapsen  tunnereaktioihin.  Näin  lapsi
oppii, että vaikka aikuinen ei koe samaa kuin hän, aikuinen voi antaa apua ja ymmärtää.
(Fonagy, Bateman & Luyten 2012; Kalland 2011; Mata, Santelices & Vergés 2022.) Var-
haiskasvatuksessa toimivien aikuisten on pyrittävä ymmärtämään lapsen toiminnan taustal-
la vaikuttavia tekijöitä sekä lapsen omaa kokemusta eri tilanteissa. Näin pääsemme pois
syyllinen–syytön, kiltti–tuhma, oikein–väärin -ajattelusta, joka häiritsee lapsen emotionaa-
lisen hyvinvoinnin kehittymistä.

Psykoanalyyttisestä  perinteestä  ammentava  mentaalisaation  käsite  korostaa  huomion
kohdistamista mieleen ja kokemukseen. Käsitteenä se on lähellä empatiaa, mutta on kuiten-
kin sitä laajempi, sillä mentalisaatio sisältää empatian toisia ja itseä kohtaan sekä kyvyn
säädellä tunnetta. (Pajulo, Salo & Pyykkönen 2015.) Lapselle on merkittävää oppia aikui-
sen avulla näkemään omat vaikuttamismahdollisuutensa vuorovaikutustilanteissa. Parhaim-
millaan mentalisaatio opettaa lapselle taitoa pohtia tilanteita ja niissä osallisia useasta eri
näkökulmasta. (Fonagy ym. 2012; Mata ym. 2022; Pajulo ym. 2015.) Mentalisaatio voi
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hyödyntää reflektiota, jos reflektion tavoitteeksi ymmärretään vuorovaikutuksen edistämi-
nen,  yhteyden  muodostamisen  vahvistaminen,  itsesäätelyn  kehittäminen  ja  tunteiden
ymmärtäminen. Tällöin reflektiota on mahdollisuus kehittää moniulotteisempaan, eri osa-
puolia osallistavaan suuntaan.

Huomion  kiinnittämisellä  mentalisaatioon  ja  sen  tietoisella  harjoittamisella  on  saatu
hyviä tuloksia, ja mentalisaation harjoittamista suositellaan moniin vuorovaikutusammat-
teihin (Hartmann ym. 2015; Pajulo ym. 2015). Varhaiskasvatuksessa aikuiset voivat menta-
lisaatiota harjoittelemalla tarkastella omaa asennoitumistaan suhteessa lapseen, jotta välte-
tään puuttuminen vain ulospäin näkyvään toimintaan. On kuitenkin tärkeää tiedostaa, että
toisen mieleen ei voi nähdä, joten tulee sietää epätietoisuuden tunnetta. Tavoitteeksi tulee
siis pyrkimys dialogiin lapsen kanssa siten, että mahdollistaa lapsen osallisuuden reflektio-
prosessissa.

Reflektiodiskurssi varhaiskasvatuksessa

Reflektiivisyys on liitetty varhaiskasvatukseen pitkään ja se on saanut Suomessakin tutki-
muksellista jalansijaa. Esimerkiksi Leena Tahkokallion (2014) väitöskirjassa reflektio nivo-
taan osaksi opettajan ammatillista kasvua erityisesti siten, että havainnointiin perustuva ref-
lektio kohdistuu opettajan oman toiminnan tarkastelun ohella lapsen ja lapsiryhmän toimin-
nan tarkasteluun. Tahkokallio (2014) toteaa tutkimuksensa taustalla olleen ajatusta pedago-
gisesti ajattelevasta ja tutkivasta opettajasta, joka tiedostaa myös omat uskomuksensa ja
lähtökohtansa, mikä on mentalisaationkin ytimessä.

Varhaiskasvatuksessa ei tyypillisesti pohdita ajattelevan ja tutkivan opettajan käsitystä
lapsista tai reflektion taustalla vaikuttavasta lapsikäsityksestä sekä siihen liittyvistä arvoista
ja uskomuksista (ks. mm. Tahkokallio 2014). Tahkokallio (2014) esittelee tutkimuksessaan
tavoitteeksi  nimenomaan kehittää  opettajien  tietoisuutta  ja  itsereflektiota,  mikä osaltaan
vahvistaa havaintoamme siitä, että varhaiskasvatuksen arjessa reflektiota pidetään osana
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta ja yksin aikuisen rooliin kuuluvana. Havain-
nointi opettajan roolissa edellyttää Tahkokallion (2014) mukaan todellisuuden hahmotta-
mista nimenomaan lapsen toiminnan havainnoimisen kautta, pyrkimystä lapsen kokemuk-
sen tavoittamiseen sekä kyvykkyyttä teoria- ja tutkimusperustaiseen reflektointiin, jollainen
yleensä kehittyy koulutuksen myötä. Tällöin olisi oleellisen tärkeää avata taustalla vaikutta-
vaa käsitystä lapsesta, lapsista ja myös lapsuudesta. Samoin, jos reflektion perustana on
ainoastaan todellisuuden hahmottaminen lapsiryhmän ja lasten toiminnan havainnoimisen
kautta, jää käsitys reflektiosta yksipuoliseksi eikä se avaudu vuorovaikutteiseen suuntaan.

Tutkimuksissa on esitetty lapsen äänen tavoittamista aikuisen tehokkaan reflektiivisen
prosessin avulla (ks. mm. Köngäs 2018). Reflektiivisyyden ei ole tarkoitus olla helppoa
(Holland  & Ramazanoglu  2002;  Högbacka  & Aaltonen  2015;  Pillow 2003),  eikä  lasta
tavoiteta kiireessä tai ohimennen. Voidaan myös sanoa, että aikuisen on vuorovaikutukses-
sa hallittava jatkuva sensitiivinen ote, jotta lapsi uskaltaisi sanoittaa näkemyksiään ja tunte-
muksiaan (Emond 2005; Sommer ym. 2010). On tärkeää havaita, että lapsi ei aina ilmaise
näkemyksiään ja tunteitaan sanallisesti, joten osa varhaiskasvatuksessa toimivien aikuisten
reflektiivisyyttä on lapsen ainutlaatuisuuden näkeminen ja sen kunnioittaminen myös eri-
laisten ilmaisukeinojen ja -tapojen ymmärtämisen kautta.

Pelkästään osallistuva havainnointi ei vielä ole reflektiivistä vuorovaikutusta, vaan ref-
lektiivisyyden ydin on jotain syvempää ja pitkäkantoisempaa, jopa elämyksellistä ja sana-
tonta (Köngäs 2018; Toskala 2006). Reflektiivisyys kasvattaa molempia vuorovaikutuksen
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osapuolia, sekä lasta että aikuista. Onnistunut reflektio paitsi opettaa molempia myös lisää
emotionaalista luottamusta ja turvallisuudentunnetta. Toskala ja Hartikainen sanovat teok-
sessaan  Minuuden rakentuminen (2014), että reflektiivisyys lähtee aina emootioista. Hei-
dän mukaansa reflektiivisyyden kuuluu kulkea tunteiden havaitsemisen ja kokemuksen tun-
nistamisen kautta näiden analysointiin ja käsitteellistämiseen. Tällöin vuorovaikutuksesta
voidaan luoda jotain uutta ja uusia merkityksiä kyseessä olevalle tunnetilanteelle. Emootiot
ovat varmasti tärkeä tekijä, mutta asiantuntijan (kuten opettajan) reflektiossa niitä ei voi
tarkastella irrallaan toiminnan periaatteista ja tavoitteista, joihin reflektio kohdistuu. Esi-
merkiksi  monissa opettajan asiantuntijuuden kehittymistä tarkastelevissa reflektion taso-
malleissa ovat merkityksellisiä myös kutsumus ja oma halu sekä arvot ja uskomukset.

Yksi reflektiomalli, jota on paljon käytetty myös opettajan asiantuntijuuden kehittymi-
sen kuvaamisen tukena (ks. esim. Maaranen ym. 2019), on niin kutsuttu reflektion sipuli-
malli (Korthagen 2004; 2014). Sipulimalli rakentuu sipulimaisen kerroksellisesti, ja sen yti-
men muodostavat opettajan kutsumus ja syyt, miksi hän haluaa toimia opettajana. Sisimmät
kerrokset liittävät reflektioon mukaan myös opettajan oman identiteetin ja käsityksen itses-
tä opetuksen asiantuntijana, samoin kuin omat ja muiden uskomukset. Mallissa reflektiivi-
syyden ytimenä on siten opettajan vahva itseymmärrys. Sipulimallin uloimmat tasot muo-
dostuvat osaamisen, toiminnan ja ympäristön tasoista, joten opettajan reflektio on mallissa
aina myös kontekstisidonnaista. Näemme, että Korthagenin mallissa opettajuus rakentuu
yksilön ominaisuuksien, ydintehtävän, opettajaidentiteetin, uskomusten, arvojen, osaami-
sen,  toiminnan ja  pedagogisen  ympäristön  vyyhtinä,  jossa  esimerkiksi  toiminta  selittyy
myös tarkastelemalla sipulin syvempiä kerroksia. Syvempi tarkastelu voi olla väylä erilais-
ten ristiriitaisuuksien purkamiseen, kun ytimestä paljastuu oman toiminnan perustana ole-
via syitä ja arvoja. Jos nämä jätetään piiloon, taustavaikutteetkin jäävät piiloon. 

Samansuuntainen ajatus sisältyy tutkimukseen, jossa selvitettiin varhaiskasvatuksessa
toimivien  opettajien  reflektiokyvykkyyttä  habermasilaisen  ajattelun  pohjalta  johdettujen
kolmen tason kautta. Tasoja ovat tekninen, praktinen ja kriittinen (Pihlaja & Holst 2013).
Kyseisessä tutkimuksessa, jossa selvitettiin yli kahdensadan opettajan kyvykkyyttä reflek-
tioon, selvisi, että opettajat eivät tyypillisesti yllä reflektiossaan teknistä tasoa syvemmälle,
jolloin reflektio kohdistuu juuri lähinnä toiminnan kuvaamiseen. Tutkimuksen perusteella
reflektiivisyyteen ei siten liitetä esimerkiksi olosuhteiden analysointia, työn laadun pohti-
mista  tai  laajemmin yhteiskunnallisten ja  poliittisten  asioiden  merkitystä.  Yhtenä  syynä
tähän tutkijat pitävät varhaiskasvatuksen työn arjen kiireisyyttä ja pirstaleisuutta, joiden voi
ajatella  vaikuttavan  varhaiskasvatustyöhön  yhä  tänäkin  päivänä.  Reflektion  syvemmät
tasot, praktisuus ja kriittisyys, näet edellyttävät mahdollisuutta pysähtymiseen ja pohtimi-
seen. (Pihlaja & Holst 2013.)

Reflektion  syvyyttä  esittäviä  tasomalleja  on  esittänyt  myös  muun  muassa  Max  van
Manen (1991),  joka jäsentää systemaattisen reflektion neljälle  tasolle:  Ensimmäinen on
arkiajattelun  taso,  jossa  yksilön  toimintatavat  ja  rutiinit  ovat  kytköksissä  esireflektioon
ohjaten yksilön ajattelua ja toimintaa. Toinen taso liittää arkiset käytännön toimet reflek-
tointiin, jossa liikutaan edelleen lähinnä käytäntöä kuvailevalla tasolla toimintaa selittäen.
Kolmannella  tasolla  ollaan  jo  teoreettisesti  jäsentyneempiä,  sillä  reflektioon  kytkeytyy
kriittisiä oivalluksia, ja arjen havaintoja ja ilmiöitä pyritään ymmärtämään teorian kautta.
Neljäs taso on teoreettisen reflektoinnin taso, jossa tavoitellaan toiminnan kokonaisvaltaista
ymmärtämistä. Samoin kuin edellä esittelemässämme Pihlajan ja Holstin (2013) kolmen
tason mallissa, van Maneninkin mallissa reflektio syvenee tasojen myötä arkiuskomusten
värittämän toiminnan raportoinnista syvempään teoreettiseen ajatteluun ja myös taustalla
vaikuttavien arvojen ja uskomusten analysoimiseen. On siis tarpeen kysyä, mitä varhais-
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kasvatuksessa toimivat aikuiset reflektiolla tarkoittavat, miten he sitä toteuttavat ja mihin
he reflektion kautta  saatua tietoa käyttävät  (Maaranen ym. 2019; Rodgers 2002).  Tästä
syystä myös keskustelun herättäminen reflektion nykyisestä tasosta olisi mielestämme mer-
kittävää ja ajankohtaista.

Reflektiivinen työote varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuudessa

Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuteen nähdään kuuluvan keskeisenä osana reflek-
tiivinen ajattelu (esim. Kupila 2007; Rasehorn 2017). Reflektiivinen ajattelu ymmärretään
arkiajattelua syvemmäksi ja ammatilliseen kehitykseen johtavaksi (Tahkokallio 2014). Ref-
lektiivisen ajattelun vakiintuessa puhutaan myös reflektiivisestä työotteesta tai työtavasta.
Reflektiivistä  työotetta  pidetään toisaalta  työmenetelmänä ja  toisaalta  tapana asennoitua
työhön siten, että osaa antaa merkitystä ja arvoa toisen kokemuksille sekä on valmis kuule-
maan ja auttamaan toista pohtimaan asioita eri näkökulmista (Mannerheimin Lastensuoje-
luliitto, n.d.). Osinhan näkemykset luonnollisesti lomittuvat toisiinsa, mutta olisi tärkeää,
että erot sekä samankaltaisuudet tuotaisiin käytännön tasolla esiin laajemmin.

Reflektiivisestä työotteesta on puhuttu varhaiskasvatuksen kontekstissa myös arvioinnin
yhteydessä.  Kansallisen  koulutuksen  arviointikeskuksen  Varhaiskasvatuksen  laadun
arvioinnin perusteet ja suositukset -asiakirjassa vuodelta 2018 nähdään arvioinnin korosta-
van opettajan  reflektiivistä  työotetta.  Vlasov (2018)  työryhmineen  esittää  tavoitteellisen
itsearvioinnin edellyttävän henkilöstöltä reflektiivistä työtapaa, joka tarkoittaa kykyä tulla
tietoiseksi omasta toiminnastaan ja toiminnan kehittämisestä. Työtapa pohjautuu henkilös-
tön kyvylle perustella käyttämänsä toimintatavat pedagogisesti ja sille, että henkilöstö pys-
tyy tarvittaessa muuttamaan toimintaansa. Tällaista jo nykyisen varhaiskasvatustyön tulisi
pitää sisällään enemmän.

Varhaiskasvatuksen opettajan työ on osa monialaista tiimityötä. Itsereflektion rinnalle
on esitetty sosiaalisen reflektion käsite, jonka avulla lisätään ymmärrystä toisten ajatuksista
ja tuntemuksista. Tällöin tullaan tietoiseksi tulkintojen moninaisuudesta, mikä on merkittä-
vää asiantuntijayhteistyössä. Yhteisen reflektioprosessin yhteydessä ymmärryksen karttu-
misen lisäksi myös yksilön oma asiantuntijuus laajenee ja syvenee. (Kupila 2007.) Reflek-
tioprosessin yksilöllistä ja sosiaalista ulottuvuutta ei tule siis nähdä erillisinä vaan toisiinsa
kietoutuneina.  Vaikka lähtökohta reflektiossa  on yksilökohtainen,  tulee varhaiskasvatus-
työssä väistämättä mukaan tiimin ymmärrys ja taito tuottaa yhteisreflektiota, ja yhteisref-
lektio ei näkemyksemme mukaan ole itsestäänselvää nykyisessä tiimityössä.

Reflektiivinen  työote  edellyttää  reflektio-osaamista  (Karila,  Kosonen & Järvenkallas
2017) ja  erityisesti  varhaiskasvatuksen opettajan reflektio-osaaminen kehittyy opettajan-
koulutuksessa, jossa reflektiivinen työtapa on keskeinen (Chydenius, Onnismaa, Fonsén,
Pursi & Lipponen 2021). Reflektiotaitoja kehitetään opettajankoulutuksessa sekä itsereflek-
tion että sosiaalisen reflektion avulla. Itsereflektio liitetään teorian ja käytännön opintojen
yhteensovittamiseen  ja  oman käyttöteorian  julkilausumiseen  (Onnismaa,  Tahkokallio  &
Kalliala 2015). Varhaiskasvatuksen opettajaopinnot koostuvat teoriaopintojen lisäksi käy-
tännön päiväkotiharjoitteluista, ja reflektiivinen toimintatapa muotoutuu näiden vuorovai-
kutuksessa. Intuitiivisen tiedon varassa toimimisen sijaan sovitetaan yhteen teoriaa ja käy-
täntöä (Onnismaa, Tahkokallio & Kalliala 2015). Opintojen aikana reflektiivinen työote
näyttäytyy teorian ja käytännön vuoropuheluna, jota opiskelijat ja opettajat sanoittavat ja
jonka avulla he konstruoivat todellisuutta. Vaikka jokainen päiväkoti, ryhmä ja tilanne ovat
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aina erilaisia, mahdollistaa koulutus reflektion omaksumisen osaksi opettajan työtä. Luon-
nollisesti reflektio-osaaminen vahvistuu työssä hankitun kokemuksen myötä.

Reflektion merkitys keskeisenä opettajan työotteena näyttäisi korostuvan tulevaisuudes-
sa. OECD:n Opetuksen ja taitojen tulevaisuus 2030 -raportissa (2018) nostetaan esille ref-
lektioprosessin merkitys. Reflektion avulla voidaan tarkastella tietoja, taitoja, asenteita ja
arvoja, jotta voidaan kehittää nyt ja tulevaisuudessa tarvittavia kykyjä. Myös Opetus- ja
kulttuuriministeriön julkaisema  Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittämisohjelma 2021–
2023 esittää varhaiskasvatuksen henkilöstön yhteiseksi osaamisalueeksi jatkuvaan kehittä-
miseen  liittyvän  osaamisen  reflektion.  Asiakirjassa  todetaan,  että  varhaiskasvatuksessa
yhteiseen osaamiseen kuuluu oman toiminnan sanoittaminen ja reflektoiminen ja myös var-
haiskasvatukseen ja lapsuuteen liittyvien toimintatapojen sanoittaminen ja reflektoiminen
(Opetus-  ja  kulttuuriministeriö,  2021).  Näkemyksemme mukaan pelkkä  toimintatapojen
sanoittaminen ei ole riittävä perusta lapsen osallisuutta tukevalle dialogiselle reflektiopro-
sessille.

Lapsikäsityksen tunnistamisen merkitys osana reflektioprosessia

Lapsikäsitys ei ole asia, joka voidaan toimeksiannolla määrätä toteutettavak-
si. Se syntyy henkilökohtaisen tiedostamisprosessin tuloksena. Tiedostamista
edistävät asiasta keskustelu ja tapahtumien analyysi lapsikäsityksen näkökul-
masta. Yhteiset tavoitteet löytyvät tältä pohjalta. (Pulkkinen 2018, 23.)

Samoin  kuin  voidaan  kysyä,  mitä  varhaiskasvatuksen  opettajat  reflektiolla  tarkoittavat,
miten he sitä toteuttavat ja mihin he reflektion kautta saatua tietoa käyttävät, on tärkeää
kysyä, miten varhaiskasvatuksen kontekstissa käsite ”lapsi” määrittyy ja mihin määritelmät
perustuvat. Lapsikäsitys liittyy myös valta-asetelmiin, koska kasvatukseen liittyy aina val-
lankäyttöä (mm. Köngäs 2018). Koska lapset elävät tänä päivänä yhä enemmän kontrollin
piirissä, on lapsuuden hallinta lisääntynyt. Tätä voi luonnehtia piileväksi vallankäytöksi:
aikuiset johdattelevat lapsia ja toimivat välittäjinä lasten asioissa. (mm. Hohti 2013.) Sosio-
logi Nick Lee (2001) on jo parikymmentä vuotta sitten kiinnittänyt huomionsa siihen, että
niin sanottu keskenkasvuisuus on vahva lapsikäsityksen määre. Yhteiskunnallisessa kes-
kustelussa lapset usein nähdään puutteellisina, epätäydellisinä ja aikuisista täysin riippuvai-
sina olentoina, koska he ovat vasta kasvavia ja kehittyviä, aikuisiin verrattuna keskeneräi-
siä. Lee käyttää metaforista matkavertausta, jossa lapset usein virheellisesti ymmärretään
tuloillaan olevina (becoming) ja aikuiset valmiina ja perillä olevina (being). Lee huomaut-
taa,  että  olemme ennemminkin  kaikki yhtä  aikaa  perillä  (lapset  lapsuudessa ja  aikuiset
aikuisuudessa) sekä matkalla (kohti kehittymistä, oivallusta ja ymmärrystä). Pidämme tätä
näkökulmaa todella merkityksellisenä.

Keskenkasvuisuuden ajatuksen purkamiseksi ehdottaa Hohti (2013) being–becoming -
jaottelun uudelleentarkastelua, sillä lapsuus ja aikuisuus tulevat ymmärrettäväksi vain suh-
teessa toisiinsa. Leen (2001) tavoin myös Hohti painottaa, kuinka me aikuisetkin olemme
lasten  lailla  alati  matkalla  ja  tulossa  joksikin.  Hohti  korostaa,  että  uudelleentarkastelun
kautta syntyy kyky kuuntelemiseen, vuoropuhelun käymiseen ja toisiin liittymiseen, mitä
voidaan pitää myös reflektiivisyyden perustana: lapsilla voi olla tietoa, jota aikuisilla ei ole,
tai heidän kokemuksensa voivat olla aikuisten näkökulmasta kiinnostavia. Mitä seuraa, jos
reflektiivisen  työotteen  taustalla  olevaa  lapsikäsitystä  ei  avata,  tarkastella  ja  tarpeen
mukaan ajanmukaisteta? Erityisesti kriittisen reflektiotarkastelun näkökulmasta on oleellis-
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ta  pohtia,  mitä  aikuisen  reflektion  kohteena  olevalla  ”lapsella”  tarkoitetaan  ja  millaisia
arvoja, arvostuksia ja ajatusmalleja käsitteeseen liitetään. Samalla on tärkeää pohtia, miten
käsitteellistäminen vaikuttaa varhaiskasvatuksen opettajan toimintaan ja mahdollisesti jopa
ohjaa sitä opettajan itse edes sitä tiedostamatta. Monissa yhteyksissä lapsikäsityksiä hallit -
sevat psykologiset ja biologiset käsitteellistykset ja kaventavat  standardoinnit.  Joidenkin
tutkijoiden mukaan lapsi-sana on jopa synonyymi kehittymättömyydelle, kypsymättömyy-
delle, kyvyttömyydelle, riippuvaisuudelle, voimattomuudelle, puutteelle ja alemmuudelle.

Suhtaudumme kasvavaan lapseen siten, että tähän liittyy paljon odotusarvoa, meneillään
olevaa suuntautumista jotakin kohti. Aikuiset (kuten lasten vanhemmat) keskittyvät usein
tarkastelemaan lapsen kehitystä tai saavutuksia suhteessa johonkin yleiseen, tärkeitä kehi-
tyksellisiä virstanpylväitä kuvaavaan malliin (ks. esim. Sintonen & Nordström 2023). Sel-
lainen suhtautumistapa ei kuitenkaan saisi syrjäyttää näkemystä siitä, että lasta ja lapsuutta
tulee arvostaa itsessään, pakottomasti, tässä hetkessä. Meidän tulisi pyrkiä kokonaisvaltai-
seen ymmärrykseen, joka tutkien sekä yhdistelee että erottelee lapsuus-, lapsi- ja yksilö-kä-
sitteiden piirteitä. Lapsuus-käsitettä voidaan tulkita eri tavoin riippuen tulkinnan konteks-
tista  niin  ajallisesti  kuin paikallisestikin (Alanen 2009; James & James 2008; Karlsson
2010; Karlsson 2012). On hyvä todeta lapsuuden olevan sosiaalinen konstruktio eikä uni-
versaali totuus tai ilmiö. Eri kulttuureilla voi olla myös eri näkemyksiä lapsuus-käsitteen
sisällöstä. Niin tutkimuksessa kuin käytännön työssä on hyvä pohtia, tulkitseeko lapsuutta
lasten todellisuutena, yhteiskunnallisena rakenteena, aikuisten ajattelun stereotypiana vai
ehkä kulttuurisesti muuttuvana näkemyksenä. (Bardy 1996; Köngäs 2018.) Aikamme lapsi-
käsitys (mm. Murris 2016) kiinnittääkin huomiotamme elettyyn hetkeen ja ohjaa katsettam-
me laajempiin näkökulmiin sekä asioiden, tilanteiden ja ilmiöiden suhteisuuteen, joka on
kriittisen reflektiopohdinnan kannalta erittäin kiinnostava ja suotava tulokulma.

Lapsitutkimus on perinteisesti keskittynyt analysoimaan aikuisten tuottamaa aineistoa,
mutta lapsitutkimuksen puitteissa tehdään myös paljon lapsuustutkimusta, jossa lapsen ääni
halutaan  saada  kuuluviin.  Nykyisessä  niin  kutsutussa  uudessa  lapsuudentutkimuksessa
halutaan keskittää huomio useista eri tieteenaloista käsin (sosiologiasta, antropologiasta,
käyttäytymistieteistä,  kulttuuri-historiallisesta  tutkimuksesta…)  lapsen  todellisuuden
tavoittamiseen lasten itsensä sanoittamana.  Tutkimusasetelmat ovat  1990-luvulta  lähtien
siirtyneet lapsen kokemuksen äärelle pois järjestetyistä koetilanteista kohti lapsinäkökul-
maista tutkimusta. (Christensen & Prout 2002; James & James 2004; Karlsson 2010; Rai-
nio 2010; Roos & Rutanen 2014.) Lapsikeskeisyydeksi voidaan kutsua kaikkia suuntauk-
sia, joissa kuullaan lapsia aktiivisina tiedonantajina ja pyritään reflektiivisellä otteella saa-
vuttamaan se tieto, jota lapset haluavat tutkijoille välittää. Lapsikeskeisyyden hallitsevana
ajatuksena on tavoitella  ilman aikuisen  olettamuksellista  tulkintaa  juuri  niitä  autenttisia
merkityksiä, joita lapset itse haluavat aikuisille omasta arkielämän todellisuudestaan tarjo-
ta. (James & James 2008; Köngäs 2018.)

Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa lapset nähdään tärkeinä informantteina, jotka luo-
vat mikrokulttuuriaan jatkuvasti muuttuvassa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa (Cor-
saro 2012; James & James 2008; James & Prout 2015). Lapsinäkökulmaisessa tutkimuk-
sessa keskitytään tuomaan esiin lasten toiminnan sisältöjä ja merkityksiä aikuisten käsittein
tai tulkitsemaan lasten eri tapoja viestiä lasten kokemusten ja tunteiden ymmärtämiseksi
(Köngäs 2018; Sommer ym. 2010). Tutkimus, jossa lapsen kokemusta ymmärretään lapsen
ilmaisemana, avaa mahdollisuuden laajemman ymmärryksen luomiselle. Lapsilähtöisessä
suuntauksessa luotetaan lasten tulkintoihin heidän oman sosiaalisen todellisuutensa merki-
tyksistä. Aivan kuten aikuiset kykenevät kertomaan oman sosiaalisen todellisuutensa sisäl-
löstä, pystyvät siihen lapsetkin. Lapsilähtöisen tutkimuksen tieto kehittää käytännön työn
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mukauttamista lapsiystävällisempään suuntaan. (James & Prout 2015; Lange & Mierendoff
2009.) Erityisesti lapsinäkökulmaisen tutkimuksen lapsilähtöinen suuntaus, jossa painote-
taan ammattilaisten suositusten lisäksi lasten omia toiveita ja näkemyksiä omasta parhaas-
taan, on eduksi dialogiselle reflektioprosessille. Lapset voivat jopa yllättää omilla sosiaali -
sen todellisuuden tulkinnoillaan, jos heille annetaan mahdollisuus tulla kuulluiksi.

Pohdinta

Aloitimme artikkelin toteamalla, että lapsen siirtyessä varhaiskasvatukseen alkaa häneen
kohdistua reflektiivinen katse. Riskinä on aikuisen katsojan toiminnan mekanisoituminen ja
toisten, tässä tapauksessa erityisesti lasten, puolesta tietäminen sekä aikuisen oman toimin-
nan selittäminen oletusten tai jopa lasten kokemuksesta ja lapsiryhmien tapahtumista tehty-
jen väärien tulkintojen perustella. Ehdotamme, että varhaiskasvatuksessa, niin käytännössä
kuin  tutkimuksessakin,  vahvistetaan  ja  selkiytetään  reflektion  käsitettä  ja  näemme,  että
tulevaisuudessa reflektiokäsityksen tulisi perustua nykyistä yhdenmukaisempaan lapsikäsi-
tykseen. Reflektiivistä työotetta tulee kehittää sosiaalisena käytäntönä erityisesti monialai-
sessa tiimityöskentelyssä sellaiseen suuntaan, joka edistää varhaiskasvatuksessa toimivien
aikuisten keskinäistä ja myös aikuisten ja lasten välistä dialogista vuorovaikutusta, jossa
lapset ymmärretään aikuisiin verrattavina sosiaalisen todellisuuden tulkitsijoina.

Jos reflektiolla tavoitellaan toiminnan laadun parantamisen lisäksi mahdollisuutta auttaa
ja  edistää  toisia  esimerkiksi  ymmärtämään vaikuttamismahdollisuuksiaan  sekä  saamaan
kokemuksia kuulluksi tulemisesta, niin reflektio nähdään moniulotteisempana ja kaikkia
osapuolia koskevana. Tätä artikkelia kirjoittaessamme meille on herännyt kysymys, onko
reflektiivisyys ilmiö, josta lapset ovat tietoisia, ja millä tasolla heille kuuluu asiasta puhua?
Missä määrin on mahdollista edistää reflektiivistä toimintaa siten, että sillä pyrittäisiin ensi-
sijaisesti luomaan ja vahvistamaan yhteyttä eri osapuolten välillä sekä ottamaan paremmin
huomioon myös lasten osallisuus? Reflektiivisyyden määritelmästä voisi keksiä lasten kie-
leen sopivan ilmaisun ja pyytää myös heitä reflektoimaan itseään ja esimerkiksi opettajaa,
tai pysähtymään satukirjoissa kohtaan, jossa reflektiivisyyttä on nähtävissä. Varhaiskasva-
tuksen ajatellaan kannustavan yhdessä tehtävään pohdintaan ja oivaltamiseen, mutta olisi
mielenkiintoista tutkia, millä tavalla syvällinen reflektio on läsnä toimittaessa lasten kanssa
ja kuinka aktiivisesti lapsia perehdytetään reflektion ideologiaan tai käyttöön.

Toivottavaa olisi, että reflektioon liittyvää kriittistä keskustelua käytäisiin varhaiskasva-
tuksen alalla laajemminkin. Reflektiivisyyden painopistettä on syytä siirtää yksilökeskei-
sestä  aikuislähtöisestä  ajattelusta  lasta  osallistavampaan  sosiaaliseen  reflektioon.  Myös
opettajankoulutukseen tarvitaan lisää kriittistä reflektionäkökulmaa, jotta opettajaopiskeli-
joilla olisi mahdollisuus pohtia omaa henkilökohtaista opettajaksi kasvuaan suhteessa käy-
tännön tason reflektioon samoin kuin myös mahdollisuus ymmärtää reflektion tutkimuksel-
lisia lähtökohtia. Mentalisaation näkökulmasta tarkasteltuna syvällinen reflektio edellyttää
lasten tuntemista ja heidän kuulluksi tulemistansa sekä tilaisuuksia kanssareflektioon. Vali-
tettavan usein varhaiskasvatuksen arjessa tuntuu vallitsevan kiire,  joka estää reflektioon
keskittymistä. Kun aikaa on, reflektiivisyys on antoisaa sekä aikuisille että lapsille, ja sillä
voidaan vahvistaa dialogista vuorovaikutussuhdetta ja osallisuuden kokemuksia. Lähtökoh-
tana ei tällöin ole, että joku olisi muita enemmän oikeassa tai olisi valmiin aikuisen malli,
vaan lähtökohta on yhteyden hakeminen (Hohti 2013). Lapseen kohdistuva reflektiivinen
katse ei olekaan yksioikoisen tulkitseva, korjaamaan pyrkivä tai lasten puolesta selittävä
vaan kiinnostunut, kysyvä ja lasten osallisuuden huomioiva.
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