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Kuva 1. Vesirédnnin alle muodostui vesildtakko sateen jilkeen.



1 Johdanto

Tyoskennellesséini pdivikodissa 1-3-vuotiaiden lasten ryhméssd koin monesti turhautta-
vaksi aikuisen toiminnan ja puheen madrin. Kiireen tuntu leimasi tydskentelyd tyonteki-
joiden poissaolojen aikana, mutta yksin kiire ei riittdnyt selittiméin lasten osallisuuden,
mahdollisuuden vaikuttaa arjen muotoutumiseen, ndkymattomyyttd. Meilld ei ollut vili-
neitd ottaa huomioon tai edes kuunnella lasten ideoita ja toiveita. Joskus huomasi selvisti,
etteivit lapset innostuneet aikuisen suunnittelemasta toiminnasta. Jdin miettimdan, miki
on alle kolmevuotiaiden lasten asema piividhoidossa. Voiko tilanteen kddntdd yhteiseksi

tekemiseksi, tilanteiksi, joissa sekd lapset ettd aikuiset saavat osallistua?

Liian usein lasten tdytyy osallistua aikuisten suunnittelemaan ja tekemédn maailmaan,
jossa lasten ajatuksille ei jdd tilaa. Pdivikodissa vietetty aika lohkaisee lapsen péivistid
jopa suuremman osan kuin kotona valveilla vietetty aika — eiko siis pédivikodissa lapsen
ddnen pitdisi kuulua? Bergstrom (1997, 36-37) ehdottaa, ettd yhteiskuntaa pitdisi muuttaa
niin, ettei se suosi yksinomaan tietoa. Lasten leikkejd, satuja ja jopa yleissivistystid vihek-
sytdin, koska se voisi ehkiistd aikuisen tiedon jakamisen maksimointia. Leikeissd, saduis-
sa ja eldaméssd lapsi oppii tekeméddn vertailua, valitsemaan ja arvioimaan, miki ei vastaa
perinteistd oppimiskdsitystd. Lapsia pidetdin edelleen keskenerdisind, koska heitd arvioi-
daan aikuisen maailmasta kisin. Entd jos ottaisimme ldhtokohdaksi lasten maailman ja
kulttuurin? Nama ilmenevit lasten keskindisessd toiminnassa, esimerkiksi leikissd. (Emt.
91-92.) Lasten osallisuudessa on osaltaan kyse Bergstromin (1997, 114) kuvaamasta va-
linnan vapaudesta. Lapsilla on oikeus valintoihin, mutta se ei tarkoita hylkdimistd. Aikui-
sen ei pitdisi jattdd lasta yksin valintojensa kanssa. (Ojankangas 1997, 292.) Pieni lapsi
oppii, tutkii ja kokeilee jatkuvasti. Kyse onkin siitd, miten paljon aikuinen antaa lapselle

mahdollisuuksia valita erilaisista oppimisen mahdollisuuksista.

Jatkettuani kasvatustieteen opintoja sain harjoittelupaikan Sosiaali- ja terveysalan tutki-

mus- ja kehittdmiskeskuksesta (Stakes), jossa oli meneilldéin pitkdkestoinen piivihoidon



kehittdmistyd Kuperkeikkakyyti. Tdmin kehittimistoiminnan yhteydessd minulle tarjoutui
mahdollisuus ldhted seuraamaan pidivikodissa toteutettua vesiprojektia, jossa haluttiin li-
sitd pienten lasten osallisuutta. Tutkimuksen alkuvaiheessa tutustuin itse projektityosken-
telyyn ja dokumentointiin pienten lasten kanssa. Lihdin kysymédédn, mikid lapsia vedessd
kiinnostaa ja miten siitd voi saada tietoa. Millainen toiminta edistdd lasten osallisuutta?
Miten erityisesti pienet, alle kolmevuotiaat lapset saavat osallistua toimintaan péivikodis-
sa? Tillaisista kysymyksistd ldhti liitkkeelle tutkimukseni pienten lasten vesiprojektista,
jossa lapsia kuuntelevan sadutusdokumentoinnin menetelmilld haluttiin tavoittaa lasten
ajatuksia ja luoda oppimistilanteita, joissa toteutuu pienten lasten osallisuus. Projektissa
lapset ja aikuiset tutkivat vettd eri ndkokulmista. Halusin tietdd, miten pienet lapset saavat
todellisia osallistumisen mahdollisuuksia. Tahin liittyy oleellisesti aikuisen suhtautuminen
lapsiin ja omaan ty0honsd kasvattajana ja opettajana. Analysoin tutkimuksessani pienten
lasten osallisuuden toteutumista kolmesta ndkokulmasta: sadutusdokumentoinnin erittelyn
avulla, aikuisten kisitysten kautta ja vertaamalla aikuisten ja lasten kdyttdmid kisitteitd

vesi-ilmidistd. Tutkimusongelmat ovat eriteltyni luvussa Tarkennetut tutkimusongelmat.

Pyrin tuomaan tutkimuksessani esille pienten lasten perspektiivid, sitd, ettd jo pienelldkin
lapsella on omat ajatukset ja kiinnostuksen kohteet, jos me aikuiset vain kuulemme ne. 1-
3-vuotiaiden lasten toiminnan dokumentointi on koettu ongelmalliseksi (ks. Kankaanranta
1998). Alle kolmevuotiaiden lasten pédivdhoito on ldhivuosina noussut yleisemminkin kes-
kusteluun varhaiskasvatuksessa. Esimerkiksi Lastentarha-lehti on julkaissut monia artik-
keleita aiheesta (ks. Lastentarha 1-4/1999). Kirjoituksissa pureudutaan sithen, mitd on
laadukas, O-3-vuotiaiden lasten varhaiskasvatus. Esiopetusuudistusten rinnalla on varhais-
kasvatuksessa herdtty kantamaan huolta pienimpien lasten hoidosta ja kasvatuksesta. Las-
tentarhanopettajaliitto on valinnut alle kolmivuotiaat lapset vuoden 2001 varhaiskasvatus-
pdivin teemaksi (Hanna 5/2000). On alettu jirjestdd myos koulutusta, joka pureutuu eri-
tyisesti pienten lasten pdividhoitoon. Stakesin julkaisemassa Varhaiskasvatuksen ja esi-

opetuksen kehittdmis- ja tutkimushankeluettelossa on yli tuhannen kehittimishankkeen



joukossa alle kolmevuotiaita lapsia koskevia hankkeita alle kymmenen noin 170 esiope-
tusta koskevan hankkeen rinnalla (ks. Tiira, Riiheld & Immonen 1999). Pienten lasten
hoito ja kasvatus on siis uusi painopiste varhaiskasvatuksessa, sitd vasta aletaan kehittad.
Dokumentointiin, isompien lasten toiminnan havainnointiin ja kasvun kansioiden ko-
koamiseen liittyvid hankkeita samaisessa luettelossa on useita kymmenid. Tédssd valossa
tutkielmani aihe, pienten lasten osallisuuden lisddminen sadutusdokumentoinnin avulla,

ndyttdytyy siis ajankohtaisena, kasvavaa huomiota saavana teemana.

Tutkimukseni pureutuu pienten lasten osallisuuteen. Ydinkysymyksend oli, miten lasten
osallisuutta voidaan lisdtd sadutusdokumentointi-menetelmidn avulla. Sadutusdokumen-
tointi oli se menetelmi, jonka avulla pidivikodin vesiprojektissa haluttiin lisidtd lasten
kuulemista, joka lisdd lasten osallisuutta. Sadutusdokumentointi perustuu sadutus-
menetelmiin (ks. esim. Riiheld 1997). Dokumentoidessaan aikuinen tallettaa lasten leik-
kid, keskusteluja ja toimintaa. Osallisuuden kisitteelld tarkoitan tdysivaltaista osallistu-
mista ja mahdollisuutta tehdi aloitteita seki vaikuttaa tilanteen muotoutumiseen. Sadutus-
dokumentointia on késitelty laajemmin luvussa Dokumentointi tydvilineend, osallisuutta

pohditaan luvussa Lasten osallisuus tutkimusten valossa.

Tutkimuksen empiiristd aineistoa késittelen vaiheittain. Kuvaan ensin vesiprojektia ja sa-
dutusdokumentoinnin prosessia. Toiseksi erittelen tyontekijoiden nikemyksié lasten osal-
lisuudesta. Téssd yhteydessd tuon esiin, mitd hyotyd sadutusdokumentoinnin toteuttami-
sesta oli projektissa. Kolmanneksi analysoin dokumentteja vesikokeiluista lasten ja ai-
kuisten kdyttimien kisitteiden kautta. Teoria ja empiirinen aineisto lomittuvat toistensa
kanssa. Viimeisessd luvussa suhteutan tutkimuksen tuloksia muuhun aiheeseen liittyvéédn

tutkimukseen.



2 Lasten osallisuus tutkimuskohteena

Tutkimukseni kisittelee lasten ja aikuisten yhdessid toteuttamia vesikokeiluja. Keskiossi
on pienten lasten osallisuuden toteutuminen projektin aikana. Kysyn, miten aikuiset ku-
vaavat lasten osallisuutta mahdollistavia tekijoitd ja miten lasten osallisuus nikyi projektin
aikana. Lisidksi kysyn, kohtaavatko lasten ja aikuisten kisitteet vesiprojektin yhteydessi.
Yhteisollisyydessd on kyse myos yhteisen kielen ja yhteisten késitteiden kédyttamisestd,
toinen toisensa ymmirtdmisestd. Tutkin dokumenttien pohjalta 2—3-vuotiaiden lasten ve-

destd kdyttdmiid kdsitteitd ja vertaan niitd aikuisten kdyttdmiin kédsitteisiin vesi-ilmidista.

Péivihoitoa ja koulua koskevissa tutkimuksissa sivutaan usein lapsen ndkokulmaa. Lapsi-
perspektiivin tavoittamista pidetdén olennaisena. Lapset eivit kuitenkaan ole saaneet itse
puhua kokemuksistaan, vaan tutkimukset ovat koskeneet useimmiten opetus- ja kasvatus-
menetelmii, tavoitteita sekd ulkoisia puitteita (ks. Alanen & Bardy 1990, Riiheld 2000).
Lapsilla tulisi olla oikeus omiin mielipiteisiin, mutta silti lapsia koskevia asioita kysytdin
usein aikuisilta, koska aikuisen tietoon luotetaan enemmin. Aikuiset olettavat lasten ole-
van kyvyttomid tekeméédn itse luotettavia pddtoksid ja antamaan vastauksia. (Langsted
1994, 32-34, 41; Ruoppila 1999, 28.) Yhteiskunnassa on lapsia koskevaa informaatiota
paljon, mutta sitd luonnehtii aikuiskeskeisyys tai jarjestelméldhtoisyys — lapsista ldhtevii
tietoa ei juuri kerdtd (Bardy 1996, 177; Karlsson 1999). Prout ja James (1997, 8) kuitenkin

kirjoittavat, ettd lasten omat suhteet ja kulttuurit ovat itsessddn jo tutkimisen arvoisia.

Téssd tutkimuksessa halusin syventyi lasten perspektiiviin pdivihoidossa, miki ei kuiten-
kaan ole aivan yksinkertaista. Yritettdessd tutkimuksessa tavoittaa lasten tietoa, kiytetiin
helposti lapsia esineellistidvid késitteitd. Aikuistutkijan on pureuduttava lasten kulttuuriin
my0s lasten kidyttdmien kisitteiden avulla. Tutkijan olisi huomattava, mitkd ovat lapsille
ominaisia toimintatapoja ja miten niiden kautta voi nostaa esiin lasten tietoa. Lasten ndko-
kulman korostaminen ei tarkoita aikuisen ndkokulman unohtamista. (Syrjild 1994, 8-10;

Karlsson 1999, 28; Karlsson 2000, 20-22.) Yhdistamalli lasten ja aikuisten vedestd kayt-



tamien ilmausten analyysin aikuisten kisityksiin lasten osallisuudesta haluan luoda koko-
naiskuvan siitd, miten toteutettu kokeilu lisési lasten osallisuutta. Lapsuutta ja lasten osal-
lisuutta voi tutkimuksessa ldhestyd ulkopuolisen tarkkailijan silmin havainnoimalla tai
kuvaamalla osallistujien kokemuksia, jolloin tieto tulee osallistujilta (Kankaanranta 1998,
7). Tassd tutkimuksessa pyrkimys on kuvata osallistujien kokemuksia eli vilittdd suoraan
osallistujien tietoa lukijalle. Lasten toimintaa on dokumentoitu tarkasti tilanteita seuraten,
jolloin nekin vilittdvit mahdollisimman aidon kuvan tilanteista. Kdytén paljon esimerk-

keji ja lainauksia todellisista tilanteista ja keskusteluista.

2.1 Tutkimuksen luonne

Tutkimukseni on luonteeltaan kvalitatiivinen, kertova ja kuvaileva tutkimus, jossa pyrin
vilittdiméan lukijalle pdivdkodin lasten ja aikuisten ndkokulmia. Kvalitatiivinen tutkimus
pyrkii selittdméén sosiaalisia ilmiditd sellaisina kuin ne ilmenevit jokapdiviisessd eldmais-
sd. Laadulliset tutkimusraportit ovat usein monimuotoisia, kuvailevia kertomuksia, joissa
kdytetddn paljon esimerkkejd. (Hatch 1998, 51.) Pellegrinin (1998, 79) mukaan kuvaile-
minen on tutkimuksen tidrked vaihe, kun halutaan selittdd jotakin ilmiotd. Erittelemilld

aineistoa pyrin luomaan kuvan pienten lasten osallisuuden toteutumisesta vesiprojektissa.

Osallistuva kvalitatiivinen péivédhoitotutkimus on Munterin ja Siren-Tiusasen (1999, 181)
mukaan yhteistoiminnallista tutkimusta, jolloin tutkijan on péistivéa sisdin tutkimusyhtei-
s00n. Nidin mahdollistuu tasavertainen, avoin ja luottamuksellinen vuoropuhelu tutkimuk-
sessa. Tillaisessa tutkimuksessa osallistujien on voitava kokea, ettd tutkimuksella on mer-
kitystd juuri heille. Tutkija muokkaa tutkimustaan osallistujien mielenkiinnon mukaan.
(Emt. 182.) Osallistuvassa tutkimuksessa tutkija pyrkii tavoittamaan ja oppimaan tutkitta-
vien kokemusmaailmaa siséltidpdin, jolloin tutkittavien ndkokulma nousee esiin. (Munter

& Siren-Tiusanen 1999, 182-183; Torronen 1999b, 220.)



Laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan tutkimussuunnitelmani eli ja muotoutui
koko tutkimusprosessin ajan, eivitkd eri vaiheet ole selkeisti erotettavissa toisistaan. Ta-
mi nidkyy myos tutkimusraportin jdsentelyssd, jossa teoreettinen ja empiirinen aineisto
vuorottelevat. Empiiristd aineistoa analysoin aineistoldhtoisesti ja sen varaan rakennan
tutkimuksen teoriaa. Olen tutkijana ollut vahvasti osallisena tutkimuksen muotoutumiseen
ja tyon kehittimiseen paiviakodissa. Omat kokemukseni olivat ldhtokohtana tutkimukselle
ja vaikuttavat mukana, mutta toisaalta tutkimus oli itselleni uuden oppimista. Dokumen-
toin yhdessi tyontekijoiden kanssa ja kidvin heiddn kanssaan keskusteluja projektin etene-
misestd. Laadullisen tutkimuksen joustavaan asetelmaan kuuluu tutkijan asema osana

maailmaa, jota hén tutkii (Hatch 1998, 54).

Tutkimuksessani on tapaustutkimuksen ja toimintatutkimuksen elementtejd. Tapaustutki-
mus kohdistuu tilan, toiminnan tai ryhmidn mukaan rajattuun tapaukseen. Pddtavoitteena
on ymmartidi tapausta, eli ilmioté, ja sen suhteita. Télloin aineistoa tulkitaan valitun tapa-
uksen valossa. Tapaustutkimuksen ideana on, ettd se rajattuna tapauksena silti sisdltdd
aineksia yleistyksiin. Télloin kysymys on siitd, kuinka hyvin tutkimus on kuvattu tai ki-
sitteellistetty. (Bogdan & Biklen 1992, 63; Stake 1995, 44; Eskola & Suoranta 1999, 65.)
Toimintatutkimuksessa yhdistyy toiminta ja tutkimus, jolloin siinid painottuu muutoksen
hakeminen organisaation jidsenten ja tutkijan kautta (Bogdan & Biklen 1992, 223; Leino
1996). Vesiprojektissa haluttiin muuttaa aikuisten suhtautumista pienten lasten toimintaan
ja siten lisdtd lasten osallisuutta. Usein muutosprosessi vie kuitenkin useamman vuoden
pysyvien muutosten aikaansaamiseksi. (Ks. Leino 1996.) Tami tutkimus seuraa vesipro-

jektia vuoden ajan.

Toimintatutkimus ldhtee kiytdannon ongelmista ja on tilannekohtaista tiedonhankintaa. Sen
tavoitteena on ensisijaisesti ymmaértdminen ja ratkaisujen etsiminen kidytinnon ongelmaan.
Se ei varsinaisesti ole uutta tietoa luovaa tutkimusta, mutta tutkimuksessa muodostetaan

my0s uutta tietoa. (Syrjdld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1995, 31; Leino 1996, 81-90.)



Kun tutkimuksessa on kyse kidytdnnon interventiosta tutkimuksen avulla, ei perinteinen
tutkimuksen objektiivisuus sovellu toimintatutkimukseen. Tutkija ja tutkimus ovat osalli-
sia ja vaikuttavat yhteisoon sekd yhteiso tutkijaan. Tutkittavat ovat tidssd tutkimuksessa
tdysivaltaisina jdsenind, vaikuttajina, mukana tutkimuksessa, eivit vain tutkimuskohteina.
Péivikodin henkilokunta ja lapset edustavat minulle tietdvid, osaavia ja taitavia yhteistyon
tekijoitd, en suhtaudu heihin ainoastaan tutkimuskohteina. Toimintatutkimuksessa olen-
naista on vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien vililld, joka siséltdd toimintatapojen ref-
lektointia. Osallistujat sitoutuvat jokainen pyrkimiin kohti yhteistd pddmaérad. (Eskola &

Suoranta 1999, 128-129; Leino 1996, 81-90.)

2.2 Tarkennetut tutkimusongelmat

Tutkimuskysymykset muotoutuivat tutkimuksen edetessd. Lihdin aluksi selvittiméén,
miten lasten toimintaa dokumentoidaan. Projektin edetessd pédivikodin tyontekijit torma-
sivit kysymyksiin ja ongelmiinkin, minkd pohjalta halusin tutkia heiddn kokemustensa ja
tuotettujen dokumenttien avulla, mitkd tekijdt johtavat pienten lasten kuuntelemiseen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Eli miten pienet lapset saavat mahdollisuuden osallistua?
Mitka tekijat sitd edistidvit tai ehkiisevit? Tyontekijoiden kanssa keskustellessani kiin-
nostuin kysymyksestd, miten aikuinen muuttaa ajatteluaan ryhtyessiin tyoskentelemiin
lasten ajatuksia kuunnellen. Aluksi kysymys oli muodossa “mitd eroa on perinteiselld ja
uudella’ tyoskentelytavalla?”. En kuitenkaan ollut vertaamassa kahta eri tydskentelyd,
joten pdddyin analysoimaan tyontekijoiden késityksid niistd tekijoistd, jotka auttavat hdnti
kuuntelemaan ja huomioimaan lasten ajatuksia toiminnassa. Kaksi nidkokulmaa, lasten
toiminnan ja kokeilujen dokumentointi sekd aikuisten ndkemykset, yhdessd vaikuttivat

lasten osallisuuteen vesikokeilujen aikana.

Analysointivaiheessa esiin nousi vield yksi kysymys. Miten aikuisten ja lasten kidyttimét
erilaiset kisitteet kohtaavat toiminnassa? Miten lasten ja aikuisten vuoropuhelu toimii

tietyssd tilanteessa? Dokumentit paljastivat, ettd lapset ja aikuiset puhuvat erilaisin kisit-
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tein. Syventdidkseni tutkimusta lasten osallisuudesta tilannetasolla asetin toiseksi ongel-

maksi lasten ja aikuisten késitteiston analysoinnin vesikokeilujen dokumenttien pohjalta.

Vaiheittain tutkimuksen kysymykset muotoutuivat tutkimusongelmien muotoon:
1. Miten alle kolmevuotiaiden lasten osallisuus nékyi toteutetun vesiprojektin aikana?
a) Miten sadutusdokumentoinnin avulla tehtiin pienten lasten toimintaa ndkyviksi?
b) Miten tyontekijdt kuvaavat keskusteluissaan pienten lasten osallisuuden mahdol-

listavia tekijoita?

2. Miten eroavat aikuisten ja lasten késitteistot vesikokeiluissa?
a) Millaisia huomioita 2—-3-vuotiaat lapset tekevét vesi-ilmioista?
b) Miten lasten kiyttdmat kisitteet eroavat aikuisten kiyttdmistd késitteistd vesi-

ilmioista?

2.3 Tutkimusmenetelmit

Tutkimukseni selvittdd pienten lasten osallisuutta pidivikodissa toteutetun vesiprojektin
aikana. Aineisto koostuu dokumentoinnin tuloksista, eli kirjatuista keskusteluista ja toi-
mintahetkistd, valokuvista ja lasten toistd sekd keskusteluista aikuisten ja lasten kanssa.
Tutkin lasten osallisuutta vesiprojektissa sekd dokumentoinnin ettd aikuisten kdésitysten
kautta. Toisin sanoen analysoin sekd toiminnan sisdltod (dokumentit) ettd toimintatapaa
(aikuisten kdsitykset) (ks. Karlsson 2000). Kuvaan ensin sadutusdokumentointia menetel-
mind vesiprojektissa ja peilaan sitd dokumentoinnista aiemmin kirjoitettuun tietoon. Toi-
seksi erittelen tyontekijoiden kokemuksia lasten osallisuutta edistidvdstd toiminnasta ja
suhteutan sitd lapsildhtoisyyden késitteeseen. Kolmanneksi analysoin vield vesi-ilmioti ja

sen kdsittelyd vesiprojektissa dokumenttien pohjalta.

Sadutusdokumentointia voisi ehki verrata osallistuvaan havainnointiin. Torronen (1999a,

1999b) on kuvannut tutkimuksessaan lasten arkea osallistuvan havainnoinnin avulla.
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Osallistuvan havainnoinnin erottaa muusta havainnoinnista tutkijan osallistuminen tutkit-
tavien elimédn kuuntelemalla, katselemalla ja keskustelemalla. Tdma edellyttdd tutkijalta
tarkkaavaisuutta ja uteliaisuutta. Lapset olivat havainnointitilanteissa aktiivisia vuorovai-
kutuksen osapuolia. Osallistuva havainnointi pyrkii ymmaértdméén tutkittavaa ilmiotd ja

kulttuuria. (Hatch 1998, 56; Toérronen 1999b, 220-222.)

Kéytin tutkimuksessa my0s valokuvia selvittdessédni lasten osallisuutta. Valokuvat toimi-
vat dokumentteina vesiprojektissa. En ole analysoinut erikseen yksittiisid valokuvia, vaan
kuvat kertovat vesiprojektin tilanteista. Kiytin siis valokuvia kuten kirjoitettuja doku-
mentteja analysoidessani tilanteita. Liitdn tutkimusraporttiini joitakin valokuvia vilitta-
midn lukijalle vesiprojektin tapahtumia ja tunnelmia. Valokuvat ovat erittdin hyvin ku-
vailevaa aineistoa, ne liitetdin useimmiten osallistuvaan havainnointiin (Bogdan & Biklen
1992, 137-139, 143). Tutkimuksessa aineistona kaytettdvit valokuvat eroavat perhe- tai
uutiskuvista (Prosser & Schwartz 1998, 125). Tutkimusta varten otetut kuvat pyrkivit vi-

littim&dn informaatiota kyseisesti ilmiosta.

MIHIN VESI MENEE €

A ESLLENECA A G T
Kuva 2. Valokuvaus oli yksi dokumentointiviline vesiprojektissa. Digitaalikameralla tal-

letettiin esimerkiksi lasten tutkimus veden kulusta. Kuva keviilld jirjestetystd niyttelystd.
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Usein valokuvaaminen hermostuttaa ihmisid ja siten muuttaa tutkittavaa tilannetta (Bog-
dan & Biklen 1992, 101). Pienet lapset kuitenkin tottuvat kameraan usein huomattavan
nopeasti. Tésséd tutkimuksessa en havainnut heiddn muuttavan kidyttdytymistddn kameran
vuoksi. Tdhédn ehkd vaikutti se, ettei valokuvia yritetty ottaa salaa, vaan avoimesti, ja lap-
set tiesivit, ettd dokumentit tulevat myOs heiddn nihtivilleen. Valokuvat olivat doku-
mentteja tilanteista. Bogdan ja Biklen (1992, 145) muistuttavat, ettd valokuva on aina it-

sessddn kulttuurituote ja my0s kulttuurin tuottaja.

Tyontekijoiden kokemuksia selvitin yhteisin keskusteluin seki vield keviilld kahdenkes-
kisin keskusteluin, joita voi luonnehtia teemahaastatteluiksi. Haastattelun ja keskustelun
ero on padmdiirdssd. Keskustelu on vapaata tietojen kertomista. Haastattelu tdhtidi infor-
maation kerddmiseen, se on ennalta suunniteltua toimintaa. Haastattelussa osapuolilla on
tietyt roolit: haastattelija ohjaa haastattelun kulkua, haastateltavan rooli muotoutuu haas-
tattelun kuluessa. Haastateltavan on voitava luottaa antamiensa tietojen luottamukselliseen

késittelyyn. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 25-27.)

Haastattelu kokonaisuutena on vuorovaikutusta, jossa molemmat osapuolet osallistuvat ja
vaikuttavat toisiinsa. Teemahaastattelu muistuttaa keskustelua, mutta tutkija on etukéteen
valinnut tietyt teemat, joista kaikkien haastateltavien kanssa keskustellaan. Haastattelu voi
kuitenkin edetd vapaamuotoisesti ja ronsyilld teemojen ympirilld aina haastateltavan mie-
lenkiinnon mukaan. Teemahaastattelu edustaa avoimuutensa vuoksi hyvin vastaajien pu-
hetta itsestdin. Kuitenkin sovitut teemat helpottavat tutkijaa muodostamalla tietyn kehi-
kon, jonka kautta aineistoa voi ldhestyd. Teema-alueiden tarkka suunnittelu on merkittava
tekijd halutun informaation saamiseksi. (Ronkainen 1989, 70; Bogdan & Biklen 1992, 96—
98; Hirsjdrvi & Hurme 1995, 35-41; Eskola & Suoranta 1999, 86—88.) Teemojen valin-
nasta kidvin keskustelua mm. tutkielmaseminaarissa toisten opiskelijoiden kanssa. Esitte-

len teemat tutkimuksessa my6hemmin.
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Kvalitatiivinen tutkimus on kauttaaltaan aineiston analysointia ja tulkitsemista. Tulkinta
on tutkimuksen piddasia. (Stake 1995, 9; Ely, Vinz, Downing & Anzul 1997, 160.) Ai-
neiston analysointivaiheessa tutkija systemaattisesti jdrjestdd aineistoaan lisdtdkseen omaa
ymmadrrystdédn tutkittavasta aiheesta. Analysoimalla tiivistetty aineisto ei kadota informaa-
tiota, vaan pikemmin lisdd informaatiota jdsentdmisen ja selkeyden kautta. Analyysissa
aineisto jdrjestetddn sellaiseen muotoon, ettd sitd on mahdollista eritelld vastausten saami-
seksi tutkimusongelmiin (Bogdan & Biklen 1992, 153; Eskola & Suoranta 1999, 138,

226).

Aikuisten késitysten analysoinnissa olen kidyttinyt apuna Karlssonin (2000) kehittdmii
laadullis-sisdllollistd tutkimusmenetelmédd. Tdmin analyysimenetelmin avulla Karlsson
selvitti ammattilaisten kisitysten muuttumista yhteisollisessd interventiossa. Hén tarkasteli
ammattilaisten reflektoivia tekstejd neljastd ndkokulmasta: teemojen kautta, laskemalla
esiin nostettujen teemojen esiintymistiheyttd, analysoimalla tekstejd kokonaisuuksina ja
etsien kdytdnnon toiminnan tasolla tapahtuneita muutoksia. Ensimméinen vaihe osoitti
laadullisen muutoksen ammattilaisten kisityksissd projektin alun ja lopun vililld. Toinen
luokittelu toi esiin, miten ammattilaiset kuvasivat mielipiteitdédn. Kolmas analyysi osoitti
tekstien yhteydet kirjoittajien kokemuksiin ja neljds vaihe kuvasi ammattilaisten kdytdn-

non toiminnassa tapahtuneita muutoksia. (Emt. 99-100.)

Operationalisointi laadullisessa tutkimuksessa on kaksivaiheista: ensin teoreettinen kieli
kddnnetddn tutkimuksen informanttien kiyttimélle arkikielelle ja toiseksi arkikielinen ai-
neisto kirjoitetaan teoreettisella kielelld tutkimusraporttiin, eli tiivistetdin ja muokataan
teoreettisempaan muotoon (Eskola & Suoranta 1999, 78). Operationalisoinnin toisen vai-
heen havaitsin vaikeaksi, koska koin alkuun tekevéni vidryyttd tutkittaville tiivistimalli ja
muokkaamalla heidén puheitaan yleiskieliseksi tekstiksi. Saamani palautteen kautta opin

kuitenkin, etteivit pitkét, suorat puhelainaukset kerro lukijalle sitd, miti kertovat tutkijalle,
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joka on ollut tilanteessa ldsnd. Aineiston muokkaaminen on siis myos lukijan tyon helpot-

tamista.

Kvalitatiivisen, tulkitsevan tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd analyysi on mukana ko-
ko tutkimusprosessissa. Analyysi on systemaattinen ja perusteellinen, muttei jiykkd. Tut-
kijan reflektointi ohjaa analyysia aineistoon perehtymisessd. Aineistoa jaetaan merkityk-
sellisiin yksikoihin, mutta kokonaisuus kulkee mukana punaisena lankana. Vertailu tuottaa
aineistosta merkitsevit erot ja yhtdldisyydet. Analyysi on joustavaa, luokitukset voivat
muuttua, eikd yleensd voida osoittaa vain yhtd oikeaa tapaa analysoida aineistoa. Kuiten-
kaan tutkija ei voi perustaa analyysiaan intentioon, vaan prosessin on edettdvi johdonmu-

kaisesti. (Tesch 1992, 95-97.)

Kvalitatiivinen analyysi tehddén jatkuvassa vuorovaikutuksessa aineiston kanssa (Tesch
1992, 113). Aineistoa tarkastellaan jossain miirin kokonaisuutena. Analyysi on tavallaan
kaksivaiheinen: ensin havaintoja eritelldiin ja luokitellaan, toiseksi tutkija tulkitsee saami-
aan tuloksia. Aineistonkeruuvaiheessa tuotetut havainnot eivit ole vield tuloksia, ne ovat
vasta johtolankoja tutkimusongelmien ratkaisemisessa. (Alasuutari 1999, 38-46.) Analyy-
sin tulos on tutkijan synteesi aineistosta, tutkijan teoreettinen tulkinta. (Tesch 1992, 97.)
Jotta tulkintaprosessini olisi lukijallekin ndkyvd, kidytidn paljon lainauksia lasten ja tyonte-

kijoiden keskusteluista.

Olen omassa tutkimuksessani tyoskennellyt aineistoldhtoisesti. Lukemalla ja tutkimalla
aineistoa useita kertoja olen etsinyt vastauksia tutkimusongelmiin. Kerta kerralta aineisto
jasentyi ja tiivistyl. (Ks. my0s Bogdan & Biklen 1992, 165-166.) Lukemalla ldpi useita
kertoja tyontekijoiden kanssa kdytyjd keskusteluja olen halunnut kuvata lasten osallisuutta
nimenomaan heidédn késitystensd mukaisesti. Dokumenttiaineiston perusteella luon kuvaa

toteutuneesta lasten osallisuudesta.
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3 Tutkimuksen kdytinnon toteutus

Tutkimukseni alkoi omasta kiinnostuksestani dokumentointia ja projektitydskentelyi
kohtaan. Lihdin seuraamaan lasten vesiprojektia ja dokumentoimaan konkreettisia lasten
tutkimuksia ja leikkeji. Tédssd vaiheessa syntyi ajatus tutkielman liittdmisestd tdhin oppi-
miskokemukseen. Jatkoin projektin seuraamista koko toimintavuoden osallistuen itse toi-
minnan dokumentointiin ja kiyden tyontekijoiden kanssa keskusteluja projektin kulusta.
Tdmén oppimis- ja aineistonkeruuvaiheen jilkeen tutustuin aineistoon yhé uudelleen kat-
selemalla valokuvia, lukemalla tekstejd ja kiymaélld edelleen keskusteluja pdivikodin hen-
kilokunnan kanssa. Jérjestelin aineistoa ja aloin hahmotella siitd projektin kulkua seki
erityisesti pienten, 1-3-vuotiaiden, lasten osuutta vesikokeiluissa. Kvalitatiivisessa tutki-
muksessa aineistonkisittely kattaa koko tutkimusprosessin, jolloin aineistosta vihitellen

muotoutuu luokkia ja ryhmittelyperiaatteita (Ely ym. 1997, 166-167).

Aikaisempaa tutkimusta ja teoriaa aiheeseeni liittyen luin koko prosessin ajan. Tutkimus-
nikokulmani tarkentui ja muotoutui myds Lapset kertovat —tutkijaryhmin (Stakes) kes-
kusteluissa. Tutkielman kirjoittamisvaihe tiivistyi tutkimuksen loppuvaiheeseen, silld koin
tarpeelliseksi pohtia ja tutkailla aineistoani melko pitkiin, olihan kyseessd oppimistapah-

tuma myos itselleni.

Aineiston hankinnan alkuvaiheessa sovimme toteutuksesta pidivdkodin henkilokunnan
sekd vanhempien kanssa. Lapsille kerroimme tyontekijoiden kanssa avoimesti, ettd toi-
mintaa dokumentoidaan ja siitd raportoidaan. Dokumentointia toteutettiin ensisijaisesti
lasten ajatusten esille nostamiseksi. Lapsia koskevan tutkimuksen yleinen eettinen ohje
on, ettei se vahingoita lapsia (Ruoppila 1999, 48). Tutkimuksessa luottamuksellisuuden ja
informanttien anonymiteetin sidilymiseksi on pyrittavd ehkdisemiin tutkittavien henkilolli-
syyden paljastuminen, tai ainakin tehtivd se mahdollisimman vaikeaksi (Eskola & Suo-
ranta 1999, 57). Pdivikodin tyontekijdt edustivat molempia sukupuolia. Tutkimuksessa

tyontekijoiden nimet on muutettu, koska mukana on vain kolme tyontekijdd, eikd tutki-
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muksessa ole tarkoitus paljastaa heidin henkilollisyyksiddn. Tyontekijoille annoin kaikille

naisten nimet. Myds lasten nimet on muutettu. Kuvaan piivikotia nimettoména.

3.1 Vesiprojektin muotoutuminen

Tutkimuksessa ldhtokohtana on pdivikodissa toteutettu pienten lasten vesiprojekti, joka
kesti koko toimintavuoden. Tutkimukseni keskittyy pienten lasten osallisuuden nikymi-
seen projektissa. Tutkimusmateriaalinani ovat dokumentit projektista: lasten ajatukset ja
tarinat, jotka on keritty kirjaamalla lasten keskusteluja ja tarinoita, lasten piirrokset, ret-
kiltd kerdtyt aarteet ja valokuvat toiminnasta, sekéd aikuisten ajatukset projektin etenemi-
sestd ja aikuisen roolista lasten kuuntelemisessa sekd projektin etenemisessd. Seurasin
projektin etenemistd syksystd 1998 kevidseen 1999. Keskustelua aikuisten kanssa jatket-

tiin edelleen syksylli ja talvella 1999-2000.

Kuva 3. Muumiryhmi ldhirannassa ithmettelemissi veden liikkeitd. Veden pinnalle muo-

dostuu laajenevia renkaita, kun veteen heittdd jonkin esineen.

Tutkimuspdivikoti oli mukana Pienten lasten luma —projektissa (ks. Rutanen & Riiheld
2000), jossa tutkittiin lasten matematiikkaan ja luontoon liittyvid kysymyksii ja pohdin-
toja. Pienryhmi- ja projektitydskentely oli pdivikodissa tuttua entuudestaan. Vesi-teema
nousi lasten kiinnostuksesta jo kevailla 1998. Pdivikoti sijaitsee jdrvenrannan tuntumassa,
jolloin veteen liittyvit pohdinnat tulivat luontevasti mukaan. Kevittalvella 1998 lapset ja

aikuiset kdvelivit jiarven jadlla. Elokuussa mentiin taas jdrven rantaan, ja lapsilla herisi
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kysymys, onko jéarvi nytkin jadssd, kun se niytti valkealta. Lapset ja aikuiset tutkivat yh-
dessd asiaa, ja lapset havaitsivat, ettei jarvi ole jddssd. Sen sijaan he totesivat voivansa
mennd uimaan. Vesi tuntui luontevalta tutkimuskohteelta myos aikuisista. Vesi on kiehto-

va, kysymyksid herdttdvi ilmio.

Paivikoti oli pieni yhden sisarusryhmén toimintapiste. Ryhméssé oli 1-5-vuotiaita lapsia
17. Tyontekijoitd oli kolme vakituista, lastentarhanopettaja, lastenhoitaja ja apulainen,
seki yksi puolipdiviinen avustaja (tyollistetty / harjoittelija). Lapsista neljd vaihtui kesken
toimintavuoden. Lastenhoitaja vaihtui lokakuussa, mikd hieman vaikeutti projektin etene-

mista.

Vesitutkimus aloitettiin pohdinnoilla, mitéd aiheeseen liittyy. Pohdintojen perusteella aikui-
set tekivit kisitekartan lokakuussa 1998 (ks. liite 1). Huomattavaa on, ettd alusta alkaen
teeman kasittely eteni lasten ehdoilla. Dokumentoimalla lasten tydskentelyd, leikkejd ja
keskusteluja sekd keskustelemalla lasten kanssa tyontekijit selvittivdt, mikd lapsia kiin-

nostaa.

Kuva 4. Rannallakin pysdhdyttiin vélilld pohtimaan yhdessa.

Tyontekijdt jakoivat lapset neljdidn pysyvéddn pienryhmaiin, jotka keksivit itselleen nimet.
Nuorimpien 1-2-vuotiaiden ryhmistd tuli Muumiryhmd, 2-3-vuotiaiden lasten ryhmaésti
tuli Jinisryhmé, 3—4-vuotiaiden ryhmistd Moottoripyoraryhméd ja 4-5-vuotiaiden ryh-

mistd Meriryhmé. Ryhméjaon suorittivat aikuiset noudattaen lasten ikdjakaumaa. Sisarus-
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ryhmissid ikdhaitari on laaja ja samanikiisten kanssa syntyy usein helpoiten pohdintoja.
Aikuiset halusivat ryhméjaossa sdilyttdd kaverisuhteita, mikd ndkyi mm. Janisryhmén tii-
viydessd. Projektiin osallistui koko pdivikoti, mutta timé tutkimus keskittyy kuvaamaan

projektin etenemistd 1-3-vuotiaiden lasten osalta.

Vesiprojekti eteni kaikilla ryhmilld samaan tahtiin, mutta eri ryhmét painottivat joissakin
kokeiluissa eri asioita. Pienilld lapsilla tuntui olevan eri kysymykset kuin isoilla, minka
haluttiin ndkyvin toiminnassa. Kédytdnnossi jdrjestettiin niin, ettd kahtena tai kolmena
pdivind viikossa oli “ryhmépdivd”, jolloin yksi ryhmé teki tutkimusta yhden aikuisen
kanssa ja toiset lapset ulkoilivat tai leikkivét sisélld aikuisten kanssa. Ryhmitoiminta jér-
jestettiin pddosin aamupdivisin klo: 9-10. Isot lapset tekivit toisinaan ryhmétutkimuksia
my0Os pienten pidivilevon aikaan. Ryhmiétoimintaa oli seké sisdlld ettd ulkona. Pédédosin
ryhmién kanssa oli aina yksi aikuinen, vaikka tyontekijoiden mielestd kaksi aikuista olisi
mahdollistanut dokumentointiin paneutumisen paremmin. Kéytinnossid se ei ollut mah-
dollista, koska pienessid pdivikodissa muut arkirutiinit veivdt oman osansa ajasta, eikd
apua voinut pyytii toisen ryhmén aikuisilta kuten isoissa pdivikodeissa. TyoOntekijét teki-
vitkin paitoksen aloittaa aamupédivin ohjattu toiminta jo varttia vaille yhdeksén tasan si-

jaan, mihin vanhemmat ja lapset sopeutuivat hyvin. Néin toiminta-aikaa jdi enemmén.

Mini tutkijana osallistuin projektiin dokumentoimalla pienryhmétoimintaa, seuraamalla
projektin etenemistd ja keskustelemalla lasten ja aikuisten kanssa. Kdyntejd pdivikodissa
tuli 15, kiyntien pituudet vaihtelivat kahdesta kahdeksaan tuntiin. Néiden lisidksi kivimme
puhelinkeskusteluja sekd kirjeenvaihtoa tyontekijoiden kanssa. Tutkimusmateriaali sisil-
tdd sekd paivikodin tyontekijoiden ettd minun dokumentoimaani aineistoa. Ollessani seu-

raamassa ryhmétoimintaa keskityin dokumentointiin tydntekijdn ohjatessa ryhmaa.
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3.2 Vesiprojektin lyhyt kuvaus

Ryhmiit kokoontuivat ensimmadisen kerran alkusyksystd 1998 keksimiin itselleen nimen
ja piirtdiméddn oman ryhmidkuvan. Ryhmin muodostumisen ja nimen keksimisen jédlkeen
lahdettiin ryhmittdin rantaan retkelle tutustumaan omaan ryhméiin ja syksyiseen rantaan.
Retkeen palattiin seuraavina pdivind keskustelemalla, ja lapset saivat piirtdd kuvan ranta-
retkestd. Pian pdivikodin isommilla lapsilla herdsi kysymys, kumpi on suurempi, meri vai
jarvi. Tehtiin kaikkien yhteinen retki merenrantaan katsomaan merta. Meriretken jilkeen
isot lapset tutkivat merivettd, pienet leikkivdt meren rannalta tuoduilla simpukoilla, hie-

kalla ja kivilld. Liheiseen jdrven rantaan tehtiin syksyn aikana useita retkii.

Kuvat 5 ja 6. Lapset tutkivat, mihin vesi menee maan pinnalta.

Vesiprojekti nikyi pédividkodin kaikessa toiminnassa, ei vain ryhmien tutkimuksissa. Se
antoi palautetta tyontekijoille, ettd teeman valinta oli hyva. Lapset maalasivat usein ve-
delléd pdivikodin aitaa ja muita pihakalusteita. Usein lapset “onkivat” kepeilld hiekkalaati-
kolla tai keinusta. Yhteni sadepdivédnd lapset miettivit, mihin vesi menee, kun se hédvidi
maan pinnalta. Tétd asiaa tutkittiin 1dhipédivini ja lapset pédtyivit tulokseen, ettd vesi me-
nee alas kaivoon ja maapalloon. Lapset leikkivit sisdlld vesialtaan @ddrelld erikokoisilla
astioilla ja tutkivat eri esineiden ominaisuuksia vedessa: kelluuko vai uppoaako? Vesitee-
maa kisiteltiin aamupiirikokoontumisissa loruin ja keskusteluin. Syksylld jirjestettiin yh-
teiset vesipeikkojuhlat. Lapset kertoivat vesiaiheisia tarinoita. Liikunnassa ja kidden tai-

doissa vesiteema oli mukana. Pdivikodissa oli tehty tiivistd yhteistyotd vanhempien kans-
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sa. Vanhemmat kévivit pdivikodissa keskustelemassa tyontekijoiden kanssa lasten tutki-
muksista. Vanhemmat ja tyontekijit katsoivat videolta lasten tutkimuksia ja keskustelivat
niistd. Niin tyontekijit saivat uutta tietoa ja vanhempien ndkokulmia mukaan projektiin.
Nyt haluttiin saada erityisesti isdt mukaan vesiprojektiin. Jarjestettiin isien ja lasten ilta,

jossa rakennettiin laivoja lasten suunnitelmien mukaan.

Kuva 7. Isit ja lapset rakensivat yhdessé laivoja.

Veden jddtyminen ja sulaminen oli ldsnid ulkona vuodenaikojen vaihtuessa. Ryhmit ha-
vainnoivat jirven jadtymistd ja lumen sulamista. Sisilld tutkittiin lumen ja jdén sulamista.
Lasten onkimisinnostuksesta keksittiin jarjestdd pilkkiretki jdrven jaélle. Lapset pohdiske-
livat, mitd on jdrven jdin alla, siitd saatiin idea, ettd lapset saavat tehdd akvaarioita askar-
telutyond. Lapset saivat itse pohtia, mitid akvaarioon tulee, miten se sisustetaan ja toteuttaa
suunnitelmansa. Keviilld tehtiin uusia rantaretkid; mentiin katsomaan jirved jdiden ldh-
don jilkeen. Vesiprojekti paittyi keviilld ndyttelyyn, jonka aikuiset kokosivat. Lapset
osallistuivat kertomalla, mitd valokuvissa heiddn mielestéin tapahtuu. Niyttelyyn koottiin
seki lasten ettd tyontekijoiden ajatuksia vesiprojektista. Niyttelyssd laitettiin esille valo-
kuvia, kirjattuja dokumentteja, kerdttyjd aarteita, lasten piirustuksia ja muita toitd sekd
muuta teemojen kisittelyssd kédytettyd esineistod, kuten kirjoja. Vesiteema ei kuitenkaan
hdvinnyt pdivikodin toiminnasta: se tuli mukaan vield kevétjuhlaankin ja vaikutti seuraa-
van syksyn teeman valintaan. Syksylld 1999 lapsia kiinnosti laiva ja sitd ruvettiin tutki-

maarn.



21

4 Dokumentointi tyovilineené

Dokumentointia voidaan kidyttdd tyovélineend lasten ajatusten nédkyviksi tekemisessd.
Kauppinen (1993) Kkirjoittaa lasten ajatusten ottamisesta mukaan varhaiskasvatukseen.
Jotta lasten ajatukset saisivat tilaa varhaiskasvatuksessa on aikuisten opittava kuuntele-
maan lapsia, kunnioittamaan lasten luonnollisia oppimisen tapoja ja suunnittelemaan toi-

mintakokonaisuuksia lasten aloitteiden ja ajatusten pohjalta. (Emt. 54-55.)

Esittelen aluksi erilaisia ldhestymistapoja dokumentointiin. Toiseksi esittelen sadutus-
menetelmin idean ja muotoutumisen. Niiden pohjalta muokattiin sadutusdokumentointi-
menetelmi. Luvun lopussa kuvaan vesiprojektissa toteutettua dokumentointia ja doku-

menttien kédyttod projektin kuluessa.

4.1 Erilaisia dokumentointitapoja

Dokumentointia voi toteuttaa monin tavoin, keskittyen eri seikkoihin. Dokumentointi pe-
rustuu lapsen tai lasten toiminnasta ja keskustelusta tehtyihin havaintoihin. Usein doku-
mentointiin liitetddn mukaan arviointi (vrt. Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala
1998). Arvioiva dokumentointi keskittyy lapsen kehityksen arvioimiseen, jolloin huomio
siirtyy nyt —hetkesti tulevaisuuteen. Seurataan lapsen edistymisti tietyissid asioissa. Kan-
kaanrannan (1998) mukaan toiminnan dokumentointi voi ddrimmilleen vietynd johtaa
pdinvastaiseen tulokseen kuin on ollut tarkoitus. Jos dokumentointi on pienimpienkin yk-
sityiskohtien vangitsemista ja arvioimista eri keinoin, pdiddytddn lapsen kohteellistamiseen
sen sijaan, ettd lapsi ndhtiisiin aktiivisena toimijana. (Emt. 111-112.) Pedagoginen doku-
mentointi pyrkii tavoittamaan lasten ajatusmaailmaan, mutta se on aikuista varten, kuten
arvioiva dokumentointikin. Dokumentointia voi tehdd myos lasta ajatellen. Sadutusdoku-
mentointi on keino kuunnella lasten ajatuksia tdsséd ja nyt (ks. Rutanen & Riiheld 2000).
Dokumentointia tehdidin lasten ja aikuisten vélisen seki lasten keskindisen vuorovaikutuk-

sen helpottamiseksi. Sadutusdokumentoinnin juuret ovat sadutus-menetelméssd (ks. Rii-
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held 1991, 1997) ja Reggio Emilian tavassa dokumentoida lasten projekteja (ks. esim.

Wallin 1996, Lenz Taguchi 1998).

Arviointi ndyttdisi olevan keskeinen vaikuttaja, kun aikuinen havainnoi lasten toimintaa ja
kirjaa havaintoja. Australialaisessa lasten havainnointia koskevassa tutkimuksessa saatiin
tulokseksi, ettd sikéldiset lasten kanssa tyOskentelevit ammattilaiset kdyttivét lasten ha-
vainnointia eniten arvioidakseen lasten kehitystd, yksilollisid heikkouksia ja vahvuuksia
sekd mahdollisia ongelmia. Toiseksi tulivat lasten ymmadrtaminen, jotta aikuinen voisi
ohjata heiddn kdytostddn sekd toiminnasta viestittiminen toisille tyontekijoille tai van-
hemmille. Vasta kolmantena tuli ryhmétyoskentelyn ja lasten yhteisten ideoiden lisddmi-
nen. Kuitenkin lasten havainnointia ja havaintojen kirjaamista pidettiin yleensi ottaen tér-

kednd ja hyodyllisend. (Grieshaber, Halliwell, Hatch & Walsh 2000, 44—47.)

Kankaanranta on eritellyt tutkimuksessaan pedagogista dokumentointia, jossa keskeistd on
lapsen pdivikotielimidn seuraaminen ja siitd vanhemmille viestittiminen. Tutkimuspéaivi-
kodissa pedagogisen dokumentoinnin tuottamaa tietoa kerdttiin lasten kansioihin. Péiva-
kodin tyontekijdt olivat lapsia havainnoimalla ja haastattelemalla pyrkineet tavoittamaan
lasten kokemusmaailmaa. Tarkoituksena oli vilittdad tietoa kaikesta siitd, mitd lapsi oli
kokenut ja mitkd asiat olivat hénelle tirkeitd. Kansioon koottiin myds lapsen nidkemyksid
ja etenemisti erilaisissa projekteissa, joissa hdn oli ollut mukana. Tyontekijit olivat kui-
tenkin kokeneet ongelmalliseksi lapsen ndkokulman tavoittamisen tidssd dokumentointita-
vassa, minkd vuoksi haluttiin kehittdd dokumentointitapa, jossa aikuisldhtoistd tiedonva-
litystd tdarkedmpi olisi lapsen oma rooli kokemusten vilittimisessd. Kehitetty dokumen-
tointitapa liittyi portfolioiden tyOstimiseen, misséd lapset saivat itse olla vaikuttamassa.

(Kankaanranta 1998, 72, 233.)

Portfoliotyoskentelyn mukana dokumentointi muuttui Kankaanrannan (1998) tutkimus-

paivikodissa siten, ettd lapset saivat aktiivisen toimijan aseman. TyOntekijidt dokumentoi-
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vat lasten toimintaa, etenkin pienryhmikeskusteluja, kirjoittamalla tai nauhoittamalla ka-
setille. Lisdksi lasten toimintaa havainnoitiin ja lapsia haastateltiin sen selvittdmiseksi,
mikid lapsia kiinnostaa. Lasten ajatuksia ja puheita kirjoitettiin lasten toiden yhteyteen.
Kasvun kansioiden myoti lasten oma osuus tekstien tuottamisessa nousi keskeiseen ase-
maan. Dokumentoinnin tehtivi ei ollut ainoastaan suunnittelun tukena toimiminen tai tie-
don vilittiminen vanhemmille, vaan dokumentointi ja kasvun kansioiden kokoaminen
muuttui lasten omia kokemuksia korostavaksi menetelmiksi. Lapset halusivatkin yhd uu-
destaan kuulla luettuna omia tarinoitaan. Oman suullisen kerronnan muuttuminen Kkirjoi-
tukseksi opettajan toimesta korosti entisestddn oman kerronnan ja tuottamisen tirkeytta.

(Emt. 139, 198.)

Dokumentointi on parhaimmillaan tyoviline, joka auttaa tyOyhteisod jatkuvaan muutok-
seen. Ammattilaiset voivat oppia ndkemaiin tyonsi alati muuttuvana, mutta tavoitteellisena
toimintana. Dokumentoinnin avulla voi nihdd lapset uudesta nikokulmasta. Dokumentit
tekevit seki lapsen ettd aikuisen toiminnan nikyviksi. Dokumentit kertovat seki aikuisille
ettd lapsille, missd ollaan menossa juuri nyt. Niistd voi ndhdi, miti on tehty, miti lapset jo

osaavat, mitd kukin ajattelee. (Lenz Taguchi 1998, 12, 56-57.)

Reggio Emilian dokumentointitapaa on sovellettu monissa pdivikodeissa (Wallin 1996,
Lenz Taguchi 1998). Aikuinen dokumentoi, mitd lapset tekevét leikeissddn. Oleellista on
dokumenttien kidyttdminen tyossd. Aikuinen ei ole ainoastaan kiinnostunut dokumentoi-
maan lasten toimintaa, vaan hin haluaa tukea lasten syventdvii ilmion tutkimista. Aikui-
nen kiyttdd dokumentteja reflektoidessaan omaa tyOtdédn, suunnitellessaan projektin ete-
nemistd ja lasten kanssa rekonstruoidessaan lasten kanssa yhteisid toimintoja. Kun aikui-
nen palaa edellisen kerran kokemuksiin lasten kanssa, hin antaa lapsille mahdollisuuden
paneutua syvemmille tutkittavaan asiaan. Lapset saavat syventdd omaa tietimystidin. Kun
lapset saavat mahdollisuuden muokata uutta tietoa arjen kokemuksistaan reflektoimalla

yhdessi lapsiryhmén ja aikuisen kanssa, he saavat samalla mahdollisuuden olla osallisia
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oman oppimisprosessinsa muotoilemisessa. (Wallin 1996, 44, 126; Lenz Taguchi 1998,

49-56.)

4.2 Sadutuksesta sadutusdokumentointiin

Osallisuuden ytimesséd on osallistuminen tilanteeseen vaikuttavana osapuolena. Osallistu-
minen taas edellyttdd vastavuoroista tuntemista. Sadutus- ja dokumentointimenetelmien
avulla kuunnellaan toista osapuolta ja my0s tutustutaan toiseen. Kyselemailld lapsilta ai-
kuinen saa kylld tietoa niistd asioista, joita hén itse aikuisena pitdd tirkednd, mutta suora
kysyminen lapselta jattdd helposti lasten omat aloitteet, toiveet ja ideat piiloon, koska ky-
syessdin aikuinen tekee aina aloitteen. Jotta lasten aloitteet pdisisivit kuuluviin, on aikui-

sen 10ydettivd menetelmid kuunnella lasten ajatuksia (Riiheld 1996, 172-175, 184.)

Lasten ajatusten kuulemiseksi kehitettiin sadutus-menetelmi. Tilld menetelmélld halutaan
osoittaa lapselle, ettd aikuinen on kiinnostunut juuri siitd, mitd lapsi haluaa kertoa (Karls-
son 1999, 61). Sadutus-menetelmén taustalla on pitkéd tutkimus- ja kehittdmistyd, mika
selittinee osaltaan sen toimivuutta. Lasten ajatusten arvostaminen tiedonldhteend pohjau-
tuu dynaamiselle tiedonkésitykselle (ks. Karlsson & Riiheld 1993, 39—-43), joka painottaa
tiedon suhteellisuutta. Ei ole vain oikeaa ja viirii tietoa, vaan tieto on suhteellista; asioita
voi tarkastella erilaisista ndkokulmista. Riiheld kehitti lasten ajatusten selvittimiseksi
haastattelumenetelmén ’lasten aikakortit’, jossa lapsi saa omin sanoin kertoa kisityksidéin
aikaan liittyvistd 1lmioistd. Tdlloin havaittiin, ettd aikuisen oli ensin murrettava lapsen
kisitys siitd, ettd aikuinen odottaa lapsen “vastaavan oikein”. (Riiheld 1991.) Vaiheittain
sadutus-menetelméd muotoutui nykyiseen muotoonsa, mutta edelleen se perustuu tasapuo-
liseen vuorovaikutukseen. Sadutus-tilanteessa aikuinen ei auta lasta, vaan lapsen omaa
ajatusta pidetdin arvokkaana. Lapsi puhuu ja aikuinen kuuntelee. Aikuinen ei arvioi lasta
joidenkin ennalta médriteltyjen kriteerien mukaisesti, vaan huomio kohdistuu sithen, miti

ja miten lapsi kertoo. (Karlsson 2000, 64-65.)
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Sadutus on vaivattomasti toteutettava menetelmé kuunnella lapsen tarinaa. Tarvitaan vain
kyni ja paperia sekéd tarinan kertoja/kertojat ja kuuntelija, joka kirjaa tarinan ylos. Sadu-
tuksessa aikuinen sanoo lapselle tai lapsiryhmélle: ”Kerro satu. Kirjoitan sen muistiin

Juuri niin kuin sen kerrot mitddn muuttamatta. Lopuksi luen kertomuksen sinulle, ja voit

muuttaa tai korjata sitd mikdli haluat.” (Ritheld 1991; 1997; 2000, 132-133.)

Karlssonin (1999) tutkimuksessa ammattilaiset kokivat, ettd sadutus-menetelmissd sekid
lapsilla ettd aikuisilla oli ollut tilaisuus kuunnella, mitd kukin lapsi oli kertonut. Sadutta-
minen oli johtanut myo6s lasten keskindisiin keskusteluihin, viittelyihin ja pohdintoihin.
Toisaalta lapset olivat voineet vain hiljaa kuunnella ja nauttia toisten kertomuksista. Mu-
kana olleet ammattilaiset kokivat oppineensa kuuntelemaan lasta paremmin, syvéllisem-
min tai laadullisesti eri tavalla. Lapset olivat saaneet runsaasti mahdollisuuksia kertoa

omia tarinoitaan. (Emt. 130.)

Sadutus-menetelmién seurauksena lapset pddsiviat mukaan suunnitteluun: monet ammatti-
laiset kertoivat kuuntelun ja lasten aloitteisen huomioimisen lisdédntynen myds muussa
kuin sadutus-toiminnassa. Lasten omat tarinat osoittautuivat hyviksi vilineeksi lasten
keskindiseen ajatustenvaihtoon. Jo hyvin nuoret lapset osallistuivat ryhmin keskustelui-
hin, jolloin lapset saivat tilaisuuden keskustella keskendin haluamistaan asioista. Lapset
alkoivat viestittdd tarinoiden kautta ajatuksiaan oma-aloitteisesti. (Karlsson 1999, 150,

153, 173.)

Sadutusdokumentointi

Sadutus-menetelmén pohjalta alettiin toteuttaa dokumentointitapaa, jossa aikuinen kirjaa
lasten leikkejd, tutkimuksia, keskusteluja yms. lasten sanoin ja tilannetta tarkasti kuvaten
(ks. Rutanen & Riiheld 2000). Tdstd nousee nimitys sadutusdokumentointi: aikuinen
kuuntelee lapsen kisityksid ja kirjaa niitd ylos aivan kuten hén kirjaa lasten kertomia ker-

tomuksia.
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Sadutusdokumentointi on lapsen tai lasten toiminnan ja keskustelujen tallentamista. Do-
kumentointia tehddin, jotta saataisiin tietoa lasten ajatuksista, ideoista ja toiveista ja jotta
edistettdisiin lasten osallisuutta. Dokumentointi ei ole lasten arvioimisen viline, vaan las-
ten toiminnan nikyviksi tekemisen viline. Dokumentointi pysdyttdd aikuisen keskitty-
midn, kuulemaan ja nidkemién lapsen ajatuksineen, eli dokumentointi tekee lasten toi-
mintaa aikuiselle nidkyviksi. Dokumentointi on véline ottaa huomioon lasten ajatuksia.
Kéytidn termid sadutusdokumentointi erotukseksi lapsia arvioivasta dokumentoinnista (vrt.

esim. Hujala ym. 1998).

Sadutusdokumentoinnissa padamadrind on toisen osapuolen kuunteleminen ilman ennak-
koasenteita. Kuten Kankaanrannan (1998) portfoliotutkimuksessa, sadutusdokumentoinnin
avulla halutaan mahdollistaa lasten asema aktiivisena toimijana. Sadutusdokumentointi
perustuu sadutukseen, jossa ideana on kertojan tarinan kuunteleminen ja kirjaaminen sel-
laisenaan, mitdan muuttamatta, ja kertomuksen kertominen mahdollisesti muiden kuulijoi-
den kesken. Sadutusdokumentointi noudattaa samaa mallia: tiettyéd hetkei tarkasti seuraten
ja omia tulkintoja tai arviointeja lisddmadttd kirjataan toimintaa, tapahtumia, ilmiditid ja

keskustelua tapahtumatilanteessa, ei jalkikiteen.

Sadutusdokumentoinnin yleinen periaate on, ettd kirjaaminen on avointa, sitd ei tehda lap-
silta salaa. Lapsille kerrotaan, miksi dokumentoidaan ja kirjattu teksti luetaan lapsille ja
siitd keskustellaan. Dokumentit toimivatkin vuoropuhelun vilineend tietyssd tilanteessa
lasten ja aikuisten kesken seki eri tilanteiden vililld, kun edellisiin dokumentteihin pala-
taan. Dokumenttia voi kiyttdi toiminnan suunnittelussa lasten ajatusten dénitorvena, siitid
nousevia ajatuksia voidaan tyostdd lasten kanssa tai aikuisten keskusteluissa lasten todel-
listen ajatusten kuvaajana, jolloin aikuisen tulkinnan osuus jdid pienemmaiksi. Jos lasten
ajatukset otetaan mukaan aikuisen muistikuvien tai tulkintojen perusteella, nédyttdd hel-

posti siltd, ettd lasten toiminta on yksinkertaista, itsedin toistavaa ja sekavaa. Jos lapsia
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seuraa tarkemmin, voi huomata, miten monimuotoista, suunniteltua ja tarkkaa lasten leikki

useimmiten on. (Ks. Gura 1992, 48-74.)

Vesiprojektissa sadutusdokumentointia tehtiin kirjaamalla tilanteessa tapahtumia ja vuo-
ropuheluja. Nauhuria ei kéytetty. Osa kirjatuista dokumenteista kirjoitettiin puhtaaksi k-
sin tai koneella, osa talletettiin sellaisenaan. Vesiprojektissa sadutusdokumentointiin liit-
tyivit kiintedsti myos valokuvat, lasten piirustukset ja muut tyot sekid retkiltd kerityt aar-

teet.

Yksi pidivikodin tyontekijoistd kiteytti sadutusdokumentoinnin ideaa aikuisen kiinnostuk-
seksi lasten toimintaa kohtaan. Arvokkaita ovat sekd ennalta suunnitellut sadutushetket
ettd ne tilanteet, joissa aikuinen menee lasten luo ja kuuntelee lasten kertomusta omasta
leikistddn. Lapset innostuvat kertomaan aikuiselle omista leikeistdédn tai tutkimuksistaan,
vaikka hin, aikuinen ei niitd silld hetkelld ehtisi kirjata ylos.
Heidi': ”Saduttamisessa, vaikkei niitd kirjaakaan vdlttamdittd ylos, on hirmu tdrkeetd, kun
me ollaan tuolla lasten kanssa, ettd ollaan kiinnostuneita siitd, mitd ne tekee ja mennddn
valilld kyseleen, ettd mikd toi on ja mitd se tekee. Lapsethan rupee hirveen helposti kerto-
maan siind, et mitd ne tekee ja mitd ne ndkee ja kuka on mikdkin. Vaikka siind ei oo sillon
kyndid ja paperia, lapsista on kiva kertoa, mitd ne tekee ja mitd ne leikkii. Sehdn on taval-

laan tdllasta saduttamista. Lapsista varmaan tuntuu hyvdltd, ettd heilld on nyt joku semmo-

nen leikki, mikdi on kertomisen arvoinen.”

Teemaan liittyva sadutus saattoi tdsséd projektissa olla sidotumpaa, koska silloin aikuinen
oli ennalta pddttinyt ottaa kynédd ja paperia tai kameran mukaan sekd sen, mikd ryhmi

tekee tutkimuksia.
Heidi: ”Kun me tehdddn meidin teeman sisdlld sitd saduttamista, se on vihdn erilaista, si-

dotumpaa siihen hetkeen ja me aikuiset on mietittykin jo se, ettd tdnddn sadutetaan sitd

ryhmdd tai ne tekee sitd.”

" Tyontekijoiden ja lasten nimet on tutkimuksessa muutettu.
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Kéytidn tdssd tutkimuksessa rinnakkain sanoja sadutusdokumentointi ja dokumentointi.
Puhuessani dokumentoinnista vesiprojektin yhteydessi tarkoitan silld juuri sadutusdoku-

mentointia.

4.3 Dokumentointi vesiprojektissa

Vesiprojektissa haluttiin dokumentoimalla lasten toimintaa ja veden muuttuvia ilmioitd
tavoittaa lasten ajatuksia vedestid sekid seurata lasten kédsitysten muuttumista. Dokumen-
tointia toteutettiin sadutusdokumentointina. TyOntekijit halusivat kuunnella lasten todelli-
sia ajatuksia, eivét tallentaa omia tulkintojaan tai arviointejaan tilanteista. Pienten lasten
vesikokeiluja dokumentoitiin videoimalla, kirjaamalla lasten ajatuksia, valokuvaten ja
tallettamalla lasten piirustuksia ja tekstejd sekd aarteita ja 10ydoksid. Valitsin tutkimus-
materiaalikseni valokuvaten, kirjaamalla, piirtden ja kerédten tuotetut dokumentit, silld ha-
lusin selvittdd, kuinka hyvin pienten lasten ajatuksista saa tietoa néilld yksinkertaisilla va-
lineilld. Halusin my®os itse harjoitella lasten keskustelujen ja toiminnan kirjaamista aidois-
sa tilanteissa. Lasten toimintaa vesiprojektissa kuvaavan videomateriaalin pohjalta on te-
keilld Niina Rutasen viitostutkimus (Helsingin yliopisto, sosiaalipsykologia) pienten las-

ten sosiaalisesta kanssakdymisestd ja toiminnasta esineiden kanssa.

Kuva 8. Sormivireilld maalaaminen innosti tutkimaan varien muuttumista iholla.
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Kuvaan tédssd kappaleessa dokumentointiprosessia vesiprojektissa. Sitd, miksi sadutusdo-
kumentointia tehtiin, eli mitd hyotyi siitd oli, kuvaan luvussa Tyontekijoiden késityksid

lasten osallisuudesta.

Kuva 9. Meriretked dokumentoitiin sanoin ja kuvin, myds meren rannalta kerityt aarteet

talletettiin. Kuva vesiprojektin ndyttelysti.

Seuraavaan taulukkoon olen koonnut tutkimuksessa kdyttdméni dokumentit. Otin mukaan
kaikki ne tilanteet (N= 26), joissa alle kolmevuotiaat lapset olivat mukana. Aikuisten kes-
kusteluista mukana ovat ne, joista minulla on ollut kiytettdvissdni dokumentti. Ndiden
lisdksi aikuiset kédvivit péaivittdin keskindisid keskusteluja sekd pitivit kuukausittain pala-
vereja, joissa myos kisiteltiin vesiprojektin etenemistd. Aikuisten keskusteluita on eritelty

myohemmin (ks. taulukko 3).



Taulukko 1. Tutkimuksessa mukana olevat dokumentoidut tilanteet lasten vesikokeiluista

(N=26) ja aikuisten keskustelut (N= 13).

Pvm Tilanne Ketd mukana Dokumentti Aikuisten keskustelu
19.8.98 | Projektin suunnittelu
25.8.98 | Vesijuttu Janisryhma Kirjattu, valokuvat
26.8. Vesijuttu Muumiryhma | Valokuvat
31.8. Nimi ryhmélle | Jdnisryhma Kirjattu, lasten piirros
3.9. Aamupiiri ﬁﬁiﬂ?ﬁ;a Kirjattu, kuvat ja lorut
4.9. Rantaretki Janisryhma St attu,“ Bl
lapsen piirros
11.9. Nimi ryhmélle | Muumiryhma K.l.rj attu, valokuvat,
piirros
17.9. Rantaretki Muumiryhméd | Valokuvat
21.9. Mité on jo tehty?
... Janisryhmi ..
29.9. Aamupiiri Muuni,iryhmﬁ Kirjattu
1200, | Meriretken ypmiryhma | Kirjattu, valokuvat 10/98 | Kiisitekartta
muistelo
Vesipeikko- Kaikki lapset ja | Valokuvat, piirretty
16.10. . o
juhlat aikuiset kartta
27.10. il vestly dnisryhma Kirjattu, valokuvat
menee
16.11. Isd-lapsi —ilta | Kaikki lapset Kirjattu, valokuvat 16.11. Reflektointia
19.1.99 | Yhteistyopalaveri
20.1.99 Kansiokeskus- Saynpsa ja ziik. i
telu (Janisryhmd)
251 Lastel} ideoiden
B koonti kevéille
26.1. Lasten tarinat | Janisryhma Kirjattu, lapsen piirros
2.2. Aamupiiri Janisryhma Kirjattu
Muumiryhmi
19.2. Sulaminen Jdnisryhma Kirjattu
2.3. Pienryhmétoimin-
nasta
8.3. Pilkkiretki Kaikki lapset Valokuvat, lasten kom-
mentit
8.3. Aiti-lapsi —ilta | Kaikki lapset | Valokuvat
9.3. Sulaminen Muumiryhmid | Kirjattu, valokuvat
9.3. Akvaarioita Janisryhma Kirjattu, valokuvat
10.3. Kellumiskoe Janisryhma Kirjattu
23.3. Vesi ja kipot Muumiryhmi | Kirjattu, valokuvat
9.4. Kellumiskoe Muumiryhmid | Kirjattu, valokuvat
19.3.— Jdd-sulaminen | Eri lapsia Valokuvat, kirjatut pu-
12.4. heet
22.4. Maalataan Muumiryhma | Valokuvat 22.4. Reflektointia
26.4. Kevitretki Muumiryhma | Kirjattu, lasten piirrok-
rantaan set
27.4. Yhteenveto
14.5. Haastattelut (2)
19.5. Haastattelu
22.11.99 | Mitd opittiin?
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Toiseen taulukkoon erittelin analysoidut tilanteet dokumentointimenetelmien mukaan. Eri
tilanteissa kiytettiin erilaisia dokumentointimenetelmid. Useimmiten tapahtumia ja kes-

kusteluja talletettiin kirjaten ja valokuvaten.

Taulukko 2. Dokumentointimenetelmiit.

Valokuvat 17 tilanteessa |®  Osassa kuvista lasten kommentteja
Useita kuvia / tilanne

Kirjattu teksti 21 tilanteessa |®  Mukana my6s lasten omat kertomuk-
set 3 kpl

Lapsen piirustus, aarteet, ym. 7 tilanteessa | e  Joissain lasten kommentteja

Vuoden lopussa pidivikodin tyontekijit arvioivat lasten toiminnan ja puheen kirjaamisen
parhaaksi dokumentointitavaksi kidytetyistd menetelmistid. Videomateriaali koettiin hyvik-
si menetelmiksi aikuisten keskindiseen keskusteluun, mutta lasten kanssa videon kiytti-
minen tuntui hankalalta. Siithen yhdistettynd kuvasarjat tilanteista kuvasivat tapahtumien
kokonaisuuden. Video koettiin hyviksi aikuisten keskustelun vélineeksi, mutta aikaa vie-
viksi eikd niin toimivaksi lasten kanssa. Kirjaaminen vei aikansa, mutta toisaalta Anja

korosti, ettd pienryhmin kanssa tyoskennellessdédn aikuinen ehtii hyvin kirjata.
Anja: "Mielenkiintoinen, tai hyvdkin tapa, on ollut se, ettd aikuinen on tilanteessa kirjannut

yvlos mitd lapsi sanoo, ja pannut sulkuihin myos mitd lapsi tekee. Se on hirveen hidas pur-
kaa, mut toisaalta siithen on helppo palata. Se on melkein paras ollut tdd kirjaaminen. Ja
kirjatun tekstin tukena, ettd lapsi néikee mitd on kirjattu, on valokuva. Yhestd tilanteesta on

useampi valokuva.”

Pelkit valokuvat eivit yksindin kerro tilanteesta, jos aikuinen ei kirjoita ylos tapahtumia
kuvan tueksi. Merja korosti, ettd on tirkedi kirjoittaa, mitéd lapset tekevit, silld pienet lap-

set puhuvat vihin ja tekevit paljon:
”Valokuvaus on tietenkin hyvd, mutta siitd jdd vain se kuva. Kirjottaminen on sitte toinen,

ettd kirjotttaa, mitd tehdddn ja jos ehtii, niin sitten lasten sanomisia. Mut myos se mitd lap-

set tekee.”

Vesiprojektissa kiytettiin perinteisen kameran ohella digitaalikameraa valokuvaamiseen.

Tyontekijit pitivét sen nopeutta hyvind normaaliin valokuvien kehitysprosessiin verrattu-
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na. Digitaalikameran avulla kuvien muokkaus ja isojen kuvien tekeminen oli myds help-
poa. Digitaalikameralla saattoi ottaa tapahtumista paljon kuvia ja valita tulostettavaksi
vain parhaat, mikd oli huomattava sddsto. Tyontekijdt toivoivat myods joskus voivansa

hankkia digitaalikameran péivikotiin.
Anja: " Kaikista paras olis digitaalikamera, milld sais ison kokonaisuuden ja sen sais melko
nopeeseen tahtiin. ...Ja sit semmonen iso kuva, mist lapset ndikee. Laadultaan se ei viilttd-

mdttd oo hirveen hyvd, mutta siitd nikee et mitd tapahtuu ja sillon pystyy myds lasten

kommentteja ottaa jdlkikdteen.”

U

|

Kuva 10. Muumiryhmaildiset maalaamassa. Mm. tdmi kuva on otettu digitaalikameralla.

Kuvaa on kasitelty jilkikdteen, virejd on muokattu ja leikattu taustaa pois.

Vuoden aikana ehdittiin oppia monenlaista dokumentoinnista, mutta kevailld tyontekijat

ajattelivat jatkavansa dokumentoinnin opiskelua myos seuraavana syksyn:
Anja: ”Se mitd dokumentoidaan, on ens syksynd semmonen mihin kiinnitetddn paljon huo-

miota.”

Lasten keskusteluja ja tutkimustilanteita kirjattiin eri tavoin. Alkuun yritettiin saada pape-
rille kaikki lasten puheet kokonaisuudessaan, mutta se havaittiin vaikeaksi, koska lapset

puhuvat nopeasti, omin sanoin ja yhtd aikaa. Tyontekijéit kokeilivat kirjata paperille vain
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tilanteen tapahtumia, mutta silloin lasten sanoin ilmaisemat ajatukset jdivét pois. Parhaaksi
tavaksi kirjata koettiin toimintakuvauksen ja lasten puheiden yhdistelma. Téllaiset doku-
mentit tilanteesta avautuivat helpoiten ulkopuoliselle, ja aikuinen ehti myos kirjata var-

memmin tirkeind pitimédnsd kommentit seké osallistua ryhmén toimintaan.
Merja: “Tehtdvdd, retked tai leikkid on dokumentoitu myds siten, ettd kirjataan sitd, mitd

lapset tekevdt, kuka tekee mitdikin, tdrkeitd puheenvuoroja tai keskustelun pdtkid otetaan
vlos. Tdlld tavalla aikuinen nikee enemmdn tilanteesta ja voi osallistuakin siihen tarpeen

mukaan, kun ei tarvii joka sanaa kirjoittaa...”

Esimerkkind kirjaamisesta 1-2-vuotiaiden Muumiryhmin nimenvalintatilanne. Tété tilan-
netta olivat aikuiset pohtineet pitkddn: miten 1-2-vuotiaiden ryhmille saadaan nimi? Ai-
kuiset olivat keksineet leikata lehdesti eldinten kuvia, joista lapset voisivat valita mielei-
sensd, jos nimed el muuten keksitd. Ryhmien nimenvalintatilanteiden jdlkeen tyontekijét

totesivat, ettd Muumiryhma yllétti aikuiset yksimielisyydelldén ja keskustelutaidoillaan.
Mukana: Arto, Niko ja kaksi aikuista, joista toinen kirjaa ja kuvaa. Ryhmddn kuuluu myds

Noora, joka ei ole nyt paikalla, sekd Otto, joka aloittaa mycohemmin. Istutaan lattialla. Ai-
kuinen alkaa keskustelun sanomalla: ”Meilldi on jo Laivapiiri ja Hattivattipiiri. Sitten on
Meriryhmd, Jinisryhmd ja Moottoripyordryhmd. Oottekos nihneet ryhmien piirustukset
seindlld? ... Arton, Nooran ja Nikon ryhmidilli ei ole vield nimed. Mikd me pantais ryhmdn
nimeksi?”

Arto alkaa katsella verhoja, joissa on Muumiaiheita ja sanoo: ”Hosuli ... Hosuli... Pappa.”
Aikuinen vastaa: Niin... Haisuli on sielld ja Muumipappa. Haluatkos katsoa noita verho-
ja?”

Arto toistaa: " Pappa.”

Aikuinen vastaa: "Niin.”

Arto sanoo: "Myy.”

Niko sanoo: ”Niisku diti on sielld.”

Aikuinen vastaa: " Niin, Niiskun ditikin on sielld.”

Niko tarkentaa: ” Niisku diti ylhddlld.”

Aikuinen toistaa: " Niin, Niiskun diti on sielld ylhddlla.”

Niko huomaa: ” Niisku diti tuolla alhaalla.”
Aikuinen vastaa: " Sielld alhaallakin on Niiskun diti.”

Niko katsoo toista kuvaa verhoissa: ”Muumi tanssii tuolla.”

Aikuinen ehdottaa ryhmdn nimeksi Muumiryhmdd huomattuaan, ettd muumiaihe kiinnostaa

lapsia: " Ootteko te Muumiryhmd? Haluatteko olla Muumiryhmd?”
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Arto vastaa: ”Muumi.”
Aikuinen vetdd yhteen: ”Niin Muumit. Te voitte olla Muumiryhmd. ... Nyt saatte piirtdd

omat kuvat téihdn.”

Muumiryhmén yksimielisyys herdtti aikuisissa ihmetystd, mutta tyontekijdt olivat va-
kuuttuneita siitd, ettd tilanteessa tavoitettiin lasten ajatuksia. Toisessa tilanteessa ryhmi
olisi voinut saada toisen nimen, mutta niin aikuisten kuin lasten toiminta on yleensédkin
tilannesidonnaista. Tédssé tilanteessa muumiaihe nousi yhteisen keskustelun teemaksi. Ai-
kuisella oli mielessdin eldinten nimid hinen etukiteen valitsemiensa kuvien perusteella,
muta hédn kuunteli lapsia ja tarttui vilittomésti Arton ehdotukseen Muumi-aiheesta. Nédin
hin ilmaisi Artolle ja Nikolle, ettid heididn ehdotuksensa olivat tirkeitd. He saivat vaikuttaa

ryhmén nimen valintaan.

Lasten tarinoita kirjattiin ylos sadutus-menetelmilld. Kertomukset kirjattiin ylos lapsen
kayttdmalld kielelld; aikuinen ei korjannut sitd yleiskielen mukaiseksi. Seuraava on Kar-

rin, 3 v 3 kk, tarina myrskysti. Tarinaan liittyi my0s piirros.

Kuva 11. Tarinaan liittyvi piirros oli vauhdikas, siitd voi aistia vesipyorteiden ja ukkosen

voiman.
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”Siind tapahtuu ukkonen ja aurinko siind on tulta vihdn. Yks poika iski, Karri-poika iski
sahkoisku. Ja ukkonen ja oli tulta ja aulinko ldjihti ja aulinkosta tuli tulta. Mutta tdssd on
salama. Ja piilldn semmosen vesipyolle. Ja poika kokonaan uppos tidnne veteen ja sielld oli
vesipyolle. Tdssd on kallioluola ja meen sinne tulvaan, ku tddlld ulkona sataa ndin hilveesti

Jja salepilvi.”

Retkiltd kerittiin mukaan aarteita ja 10ydoksid, esimerkiksi kidpyjd, kivid, simpukoita,
hiekkaa ja keppejd, jotka toimivat myds dokumentteina. Nditd aarteita ryhmit tutkivat

paivikodissa ja lapset saivat leikkid aarteiden kanssa.
Merja: ”Retkiltd usein otetaan jotain mukaan... ndamd aarteet ovat myos hyvid dokument-

teja, alle kolmevuotiaille erinomaisia, koska ne saavat lapset muistamaan tapahtumia,

niitten avulla on helppo aloittaa keskustelu, palauttaa mieleen pienidkin asioita.”

Meriretken jilkeen Muumiryhmé kokoontui leikkiméédn rannalta kerdtyilld aarteilla. Lap-

set tutkivat aikuisen kanssa esineitd ja muistelivat retken kokemuksia.
Muumiryhmdildiiset Otto, 1 v 6 kk, Arto, 1 v 7 kk ja Niko, 2 v 3 kk, juttelevat ja leikkivdt hie-
kalla ja simpukoilla, jotka on kerdtty mukaan meriretkeltd. Aikuinen kysyy lapsilta:
”Muistatteko, kun oltiin meren rannalla retkelldi?” Niko vastaa: “Sielld oli veneitd.” Niko
ottaa kdvyn kdteen ja sanoo siitd: ”On puupalikka.”
Keskustelu jatkuu kohta. Niko koettaa simpukoita ja sanoo: “Ndmd ovat kylmid. Mikd
tuolta tuli?” Niko katsoo hiekkaan. Aikuinen vastaa kysymykseen: ”Simpukka.” Arto antaa
simpukan Otolle ja sanoo samalla: ”Panana, panana.” Otto vastaa ja katsoo kuivunutta
leviid: ”Kooo-oo. Ai-ti.” Niko pitelee simpukkaa ja sanoo: ”Meni simpukka tinne. Tonne
meni. Tulee paljo hiekkaa.” Simpukan sisdlld on hiekkaa. Arto sanoo: Hiekkaa tohon.”
Niko katsoo housujaan, mihin putosi hiekkaa: ~Tippu.”
Otto nousee ylos ja sanoo: ”Hamma, vamma.” Aikuinen kysyy: ”Oletko Otto valmis?” Otto

vastaa: "Hamma”.

Muumiryhmén lapset muistelevat meriretken kokemuksia. Niko muistaa heti, ettd meren-
rannassa nihtiin veneitd. Retkeltd kerityt aarteet ovat lasten muistin tukena, mutta myos
leikin aitheena. Niko tunnustelee simpukkaa, joka tuntuu kylmailtd. Artolla ja Otolla syntyy
keskustelu, jota aikuinen ei osannut tulkita: “Panana. Panana. — Kooo-oo. Ai-ti.” Lapset
laittavat simpukoita hiekkaan piiloon. Hiekka niyttdd pian samalta kuin meren rannassa.

Simpukat piiloutuvat hiekan alle, hiekkaa menee simpukoiden sisdin ja sitd valuu hou-
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suillekin. Lasten muutamien sanojen perusteella aikuisen on vaikea piitelld, mitd asioita
lapset ajatuksissaan kdsittelivdt. Luultavasti he yhdistivdt mielessddn aarteiden kanssa

leikkid meriretkeen ja muihinkin tilanteisiin.

Kirjatessaan lasten kokeiluja vesivadin dérelld aikuinen kirjasi ylos lasten tekemisid, kat-
seita ja puhetta. Téllainen dokumentti kuvasi eldvisti tilanteen kehittymistd; siitd voi lukea

lasten seké aikuisen tekemisia.
23.3.1999, vesihommia. Joni, 1 v, ja Otto, 1 v 11 kk, leikkiviit vesivadilla, jossa on ldm-

mintd vettd sekd erikokoisia kippoja. Joni heittdd kaikki purkit veteen. Otto katselee, Joni
heittdd vettd kernikankaalle ja antaa vettd myos Otolle. Joni pudottelee vettdi korkealta ja
roiskuttelee.

Joni: "Vesi.”

Otto katselee: ”Vaatteet pddille.”

Aikuinen vastaa: " Pannaan kohta, leikitéicin vedelld ensin.”

Joni laittaa purkkeja pddillekkdin. Joni: ”Kiitti.” Hdn laittaa purkit hyllyyn.

Aikuinen ehdottaa pojille: ” Kokeile vettd, onko hyvdd?”

Otto: ”Kylmdd... kuumaa...”

Joni roiskuttelee ja sanoo: ”Kuumaa, kuumaa. Kaa-baa, kaa-baa. (=kaataa?) Otto. Napa.
Vaippa.” Joni heittdd pddlleen vettd ja haluaa vaipan pois.

Otto roiskuttelee jaloilla vettd kankaan pddlld.

Otto ja Joni loiskuttelevat jaloillaan vettd.

Joni pesee lattiaa ja sanoo: " Vettd. Oi-oi-vesi. (=loppuu?) Vesi, vesi, vaippa pois, vesi, ve-
si.”

Aikuinen kysyy: " Pitdisiko hakea lisdid vettid?”

Joni vastaa: ”Lisdd.”

Aikuinen hakee lisdd vettd.

Joni menee vatiin istumaan: ”Kuumaa, ldmmin. Otto, pddille, vettd. Ankka. Ankka.”

Joni roiskuttaa vettd.

Aikuinen kysyy: " Pitdisiko ottaa purkit?”

Joni vastaa: "Joo. Vettd vesi. Antaa. Joni kaataa vettd lattialle ja sanoo: Lisdd, lisdd vet-
ta.”

Aikuinen kysyy: ”Onko valmis?”

Joni: "Kiitti.”
Otto ei1 ensin halua osallistua Jonin kanssa vesileikkiin, mutta katseltuaan hetken hiankin

haluaa tulla mukaan. Pojat vertailevat veden ldmpoétilaa: kylméi. .. kuumaa. He ldiskyttavit
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vettd lattialla jaloillaan, se tuntuu ehka erilaiselta kuin kisissd. Vesi lattialla kiehtoo Jonia
niin paljon, ettd hin kaataa sitd lisdi lattialle. Ehké hin muistelee, millaista on olla uimas-
sa tai kylvyssi, ehki vesi vain tuntuu hyviélti jaloissa. Joni kiy myds istumaan vatiin. Otto
seuraa taas vierestd, ehkid Jonin riemu vedestd on hinelle liian vauhdikasta. Hin ei 1dhde
kuitenkaan pois, vaan haluaa katsella Jonin vesileikkid. Mitd Joni ja Otto oppivat tai tutki-
vat, ei voi kukaan toinen varmasti tietdd. Se on heiddn salaisuutensa. Dokumentista voisi
kuitenkin paitelld poikien nauttineen vedestd ja tunnustelleen sen ldmpdétiloja. Jonin pu-
heesta voisi piitelld hidnen yhdistdvin mielessddn tdmén tilanteen mielikuviin kylpemi-

% 9

sestd: “ankka”, “paille, vettd”, ’lisdd vettd.”

Sadutusdokumentoidessaan aikuinen tekee valintoja, mitid kirjaa ylos, koska kaikkea ei
ehdi kirjoittaa. Talloin aikuisen tyoskentelyd helpottaa, jos hin on valinnut ndkokulman tai
aiheen, kuten veteen liittyvit keskustelut, jonka perusteella kirjaa. Merja: “Kirjaa vain
sithen liittyvdt asiat.” Aikuinen voi myos valita, keiden lasten toimintaa milloinkin kirjaa
ylos. Merja: ”Joskus voidaan kirjata vain yhden tai kahden lapsen toimintaa, jos halutaan

tietdd juuri heiddn ajatuksia.”

Joitakin tilanteita pelkdstdin valokuvattiin ja kuvien yhteyteen kirjoitettiin muutama
kommentti tilanteesta. Keviilld projektista jarjestetyn ndyttelyn yhteydessi kirjattiin vield
lasten ajatuksia vuoden tapahtumista kuvien yhteyteen seinille. Néyttelyn kokoaminen oli
tyontekijoiden mielestid projektin yhtendisyyden kannalta arvokas kokemus niin lapsille
kuin aikuisille. Lapset katselivat kuvia usein ja muistelivat vuoden aikana tehtyjid kokei-

luja.

Valokuvaaminen ja kirjaaminen koettiin vesiprojektin yhteydessd mielekkiiksi toiminnan
dokumentointivilineiksi, mutta myos vaikeuksia kohdattiin. Dokumentoinnin yleisesti
koettu vaikeus on aikapula (my0s koulutuksissa timé kysymys nousee usein esiin). Miten

aikuinen ehtii kirjata tai kuvata sekd osallistua? Viekd toiminta enemmaén aikaa, jos sen
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dokumentoi? Tai dokumentoidessa, miten ehtii kirjata lasten puhetahdissa. My0s vesipro-
jektin yhteydessd havaittiin, ettd on elettivéa tilanteiden mukaisesti. Dokumentoida ehdit-
tiin usein, silld se koettiin tarkeidksi, koska se auttoi aikuisia kuuntelemaan lasten ajatuksia
(ks. luku Sadutusdokumentointi edisti lasten kuulemista). Aikuiset halusivat kaikki myos
harjoitella sen tekemistd lisdd. Havaittiin, ettd kaikkia hyvid tilanteita ei ehdi kuvata, eiki
kaikkia lasten puheita ehdi milldédn kirjata. Lapset puhuvat nopeasti, jéttivét joitain sanoja
vilistd pois, jotkut puhuvat epéselvisti ja lapset voivat puhua yhtdaikaisesti. TyOntekijit
oppivat kuitenkin ymmartaméédn lasten puutteellistakin sanallista ilmaisua tutustuessaan
heihin vuorovaikutuksessa yhid paremmin. Toisaalta aikuiset oppivat myds ymmértdméin

enemman lasten sanatonta ilmaisua.

Aikuisen ollessa yksin ryhmin kanssa tutkimusta tekeméssd tuntui vaikealta osallistua
toimintaan ja keskusteluun sekd dokumentoida samanaikaisesti. Tdtd helpotti, jos kaksi
aikuista voi osallistua yhti aikaa, mihin oli harvoin mahdollisuus. Aikuisen oli myds hy-

viksyttdvi, ettei dokumentoimallakaan voi kuvata tilanteen etenemisti tdydellisesti.
Merja: ”Kun kirjataan lasten keskusteluja leikin tai tehtdvin parissa (yleensd vain yksi ai-

kuinen pystyy olemaan ryhmdn kanssa) onnistuu se tdydellisesti vain harvoin. Aikuinen ei
ehdi kirjata kaikkea, lauseet jiiii kesken, lapset puhuvat yhtd aikaa, aikuinen joutuu sala-

mannopeasti pddttdmddn, mitd kirjaa...”

Valokuvia otettiin eri tilanteissa ja eri tavoin. Kameraa joutui usein hakemaan, jolloin ti-
lanne osittain sédrkyi. Lapset olivat valokuvista ihastuneita ja katselivat niitd mielelldén.
Valokuvat palauttivat tilanteita ja tapahtumia mieleen. Kuvasarjat tietystd tilanteesta ker-
toivat tapahtumasarjan. Tietyn kohteen kuvaaminen useasti taas kuvasi vuodenaikojen

vaihtelua luonnossa.
Merja: ”Valokuvaus on erinomainen tapa dokumentoida. Alle kolmevuotiaallekin on help-

po palauttaa tapahtumia mieleen valokuvien avulla. Kuvia on otettu eri tavoilla, joskus
tietystd tilanteesta on otettu paljon kuvia, tdllaisesta kuvasarjasta on sitten ollut helppo
katsoa, mitd on tapahtunut. Toisaalta on kuvattu samoja kohteita useita kertoja vuoden

kuluessa — nditd kuvia vertailemalla on pitemmdn ajan kuluttua ndhty mitdi on tapahtunut.
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Valokuvat kiinnostavat lapsia kun niissd on itse mukana, tutut kaverit, tutut paikat, kivat

tapahtumat.”

Vaikeutena tuli vastaan valokuvien hidas valmistuminen: filmirullan tdyttymiseen ja ke-
hittdmiseen kului ylléttidvasti aikaa. Tatd olisi helpottanut digitaalikameran saaminen jat-
kuvaan kdyttoon, se olisi Merjan mukaan “kdyttokelpoinen, hieno, nopea ja monipuoli-

»

nen .

Itse havaitsin, etté lasten toiminnan ja veden ilmididen valokuvaamista piti harjoitella. Oli
opittava kuvaamaan lasten tasolta, alhaalta ja riittdvén ldheltd. Toiminnan saaminen mu-

kaan valokuviin edellytti nopeaa reagointia tilanteiden muuttumiseen. Valokuvaaminen

dokumentointina oli aivan erilaista kuin paikalleen asettuneiden ihmisten kuvaaminen.

Kuva 12. Iloiset maalaajat. Kuvaaminen lasten tasolta oli opeteltava. Aikuiskuvaajan oli

kumarruttava tai polvistuttava alemmas saadakseen oikean kuvakulman.

Lasten piirustuksia, tarinoita ja tekstejd pidettiin myos tiarkeind dokumentteina. Niin isojen
kuin pientenkin lasten piirustukset ja tarinat talletettiin, vaikka pienimpien lasten tekemét
dokumentit eivit aikuiselle avautuneet niin suoraan. Ne vilittivdt kuitenkin tietoa lasten

ajatuksista. Pienten lasten toiminnan ja ajatusten dokumentointi edellytti tyontekijoiltd
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dokumentoinnin uudelleen miettimistd. Aikuinen joutui enemmén seuraamaan lapsen toi-

mintaa ja muuttamaan sitd kielelliseen muotoon.
Merja: “Isoimmat lapset piirtdvit omia dokumentteja, joihin aikuinen kirjoittaa (myos lap-

si jos osaa) tekstin lapsen omien sanojen mukaan. Alle kolmevuotiaiden piirustukset ovat
ymmdrrettdvdasti omalla tasollaan. Tekstid sen sijaan voi kaksivuotiaalta saada uskomatto-
man hyvin. Yksivuotiaalta voi kirjata ilmeitd, eleitd ja ddntelyd. Puhumattoman lapsenkin

ajatuksista voi saada jonkinlaisen kuvan tarkkailemalla ja keskustelemalla, kuuntelemal-

i3

la.

Dokumentointia opittiin vuoden aikana, mutta opittavaakin jdi. Kirjaaminen vei kuitenkin
oman aikansa, joten tyontekijit pohtivat parasta tapaa kirjata. Heidi: ”"Tohon kirjaamiseen
menee niin paljon aikaa, ettd se mei pitdd vield tehd selvdiksi, ettei siitd tuu rasite.” Do-
kumentoinnin ei haluttu muodostuvan rasitteeksi, koska se koettiin kuitenkin hyviksi

tyomenetelméksi.

4.4 Miten dokumentteja kiytettiin vesiprojektissa?

Vesiprojektissa lahdettiin innokkaasti dokumentoimaan lasten keskusteluja ja tutkimuksia.
Hankkeen aikana pohdittiin dokumenttien kédyttod. Miten dokumentit todella edistédisivit
lasten ajatusten huomioimista; lasten osallisuutta? Dokumentteihin palattiin jonkin verran
lasten kanssa, dokumentteja laitettiin seinille ja niistd keskusteltiin aikuisten palavereissa.
Kuitenkin tyontekijoistd tuntui, ettd dokumentteja ei kdytetty tarpeeksi, niihin ei palattu

riittdvasti. Tdmén vuoksi syntyi tunne, ettd kaikki jad kesken.

Tyontekijit keskustelivat paljon siité, tekivitkd he vuoden aikana lasten kanssa liikaa eri
asioita, jolloin syventdminen, reflektointi, jdi litan vihille. Aina uuteen asiaan hyppéddmi-
nen teki my0s projektista hyvin monipolvisen prosessin: teemana oli vesi, mutta kuitenkin
tutkimukset tuntuivat yhdestd tyontekijastd irrallisilta pikkujutuilta. Heidi kommentoikin
vesiprojektia sattumanvaraiseksi. Yhdeksi vaikeudeksi eri-ikdisten lasten sisarusryhmissa

koettiin my®os, ettéd kaikilla ryhmilléd oli ollut samat kokeilut, vaikka isoilla ja pienilla lap-
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silla on eri kiinnostuksen kohteet. Vield keskusteltiin aikuisten osuudesta projektin etene-
misessd: jos aikuinen jdd vain kuuntelemaan lasten ideoita, eiki tee paitoksid, projekti ei

etene, tyontekijit kommentoivat kevailla.
Merja: “Tdssd projektissa dokumentteja kerdttiin paljon, niiden kdytto projektin etenemi-
sessd olisi voinut olla tehokkaampaa. Projekti voisi edetd siten, ettd jokaisen tehtdvdn, ret-
ken tai muun projektin osan jilkeen dokumentit kdytdisiin lipi ensin aikuisten kesken. Se
aikuinen kuka on ollut lasten kanssa kertoisi vield, mitd on tehty ja mitd hdn on havainnut.
Sitten aikuiset keskustelevat, pohtivat, mitd voisi tehdd seuraavaksi, mutta ei pddtetd mi-
tddn... vaan sitten dokumentit kdydddn lasten kanssa lipi, keskustellaan, otetaan selviid,
mitd lapset haluaisivat jne. Vasta sitten pdditetddn, mitd tehdddn... tdlld tavalla jatketaan

niin kauan kuin projektia riittdd... valmiita suunnitelmia ei tarvita!”

Vesiprojektista keviadlld koottu néayttely oli tyontekijoiden mielestd antoisa. Se kokosi niin
lasten kuin aikuisten ajatuksia, antoi mahdollisuuden palata vuoden aikana tehtyihin erilai-
siin tutkimuksiin ja toi esille, miten paljon oli ehditty tehdd erilaisia asioita. Nayttely tdy-
densi sitd prosessia, mikd oli projektin kuluessa jddnyt liian véhille, eli reflektointia.

Tyontekijdt arvelivat my0s lasten saaneen uusia ajatuksia nédyttelyn aikana.
Merja: ”Dokumentteja kiiytiin jonkin verran ldpi lasten kanssa, tekstejd luettiin, kuvia kat-

seltiin, niitd kerdttiin jokaisen lapsen omaan vesiprojektikansioon. Varsinaiseen hyoty-
kayttoon dokumentit pddsiviit vasta, kun aloimme koota vesiprojektindyttelyd. Kdvimme ld-
pi kaikki tekstit ja kuvat ja tehtdvdt. Pikku hiljaa projekti tuntui saavan selkedn muodon,
hiukan irrallisiksikin tuntuneet osaset loysiviit paikkansa, aloimme huomata kuinka paljon
hienoja juttuja me kaikesta huolimatta olimme tehneet. Lapset tutkivat kuvia ym. ldhes pdi-

vittdin, keskustelua syntyi, aivan varmasti myos ajatuksia jokaisen lapsen omassa pddssd.”

Lapsille koottiin vesiprojektikansioita, jotka kuvasivat vesi-teemaan liittyvid tapahtumia
vuoden aikana. Kansioihin liitettiin aikuisten kirjaamia dokumentteja, valokuvia ja lasten
toitd vesiprojektiin liittyen. TyOntekijét jaivit pohtimaan, ettd kansiot toimisivat ehki pa-
remmin lapsen kokonaiskasvua kuvaavina kansioina. Kasvun kansioiden kehittdminen ei
kuitenkaan ollut vesiprojektin aikana tdrkein kehittimiskohde. Tdmén vuoksi en tidssé tut-
kimuksessakaan kisittele enempii kasvun kansioihin liittyvid teemoja, vaikka portfolio-

toiminta usein liittyykin toiminnan dokumentointiin. (Ks. Kankaanranta 1998.)
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5 Lasten osallisuus tutkimusten valossa

Laadukkaan pidivihoidon ja varhaiskasvatuksen yksi osatekijd on lasten kuunteleminen —
lasten osallisuus oman piivikotielimédnsd rakentamisessa. Lasten osallisuus pohjaa am-
mattilaisten kisitykseen lapsista ja lapsuudesta, lasten oppimistavoista. Lapsuus on yhteis-
kunnassa néhty vdhempiarvoisena kuin aikuisuus (Strandell 1996, 9; Riiheld 2000, 116—
118). Aikuiset katsovat lapsuuteen usein omasta aikuisuudestaan késin, jolloin lapsi
nihdddn vajaana yksilond. Lasta tdytyy kasvattaa tulevaa aikuisuutta varten. Bardyn
(1996, 214) mukaan aikuiset ovat unohtaneet, mitd on lapsuus. Lasten osallistuminen
esimerkiksi tutkimuksen informantteina voi vdhentdi tédstd johtuvaa aikuisldhtoisyyttd ja
lisidtd lasten osallisuutta oman lapsuutensa muotoutumiseen. Kankaanranta (1998, 65)
kirjoittaa, ettd olennaista olisi painottaa sitd, mitd lapsi jo osaa enemmin kuin sitd, mitd
hin ei vield osaa.

Tassd luvussa kisittelen niitd asioita, jotka vaikuttavat lasten osallisuuteen péivikodin
toiminnassa. Aikuisen tyoskentely pohjaa hinen kisitykseensd lapsuudesta. Aikuinen,
joka nikee lapsuuden myonteisend aikana, arvokkaana itsessdédn, luultavasti antaa lapsille
mahdollisuuksia osallistua. Lapsen kannalta leikki ja oppiminen ovat erottamattomat asiat;
voisi olettaa aikuisenkin viihtyvin paremmin tilanteissa, joissa leikkisd huumori ja hyvi
mieli ovat mukana. Aikuisen asenne omaan tyohonsé asettaa rajat tyon toteutumiselle: hin
joko haluaa kohdata haasteita ja kehittyd tydssdédn tai pysytelld vanhassa ja turvallisessa
tydasenteessa. Pdivihoidossa eletddn yhteisossd, jossa kukin lapsi huomioidaan omana
itsendidn, mutta jossa toisaalta jokainen vaikuttaa omalta osaltaan ryhméén. Pienryhmé-

toiminta on osoittautunut hyviksi keinoksi antaa enemmin tilaa jokaisen lapsen aloitteille.

5.1 Osallisuuden maaritelméa

Osallisuus perustuu osallistujien tdysivaltaiseen, aktiiviseen osallistumiseen. Lasten osalli-
suudella tarkoitan lasten ottamista mukaan oman arkensa rakentamiseen. Ei riiti, ettid

lapset ovat mukana, osallistuvat ’passiivisesti’, vaan osallisuus korostaa yhteistd toimin-
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taa, osallistujien aktiivisuutta. Ero osallistumisen ja osallisuuden vililld tulee selvemmak-
si, jos pohditaan tilanteen muotoutumista. Kun joku on luonut valmiin tilanteen, johon
osallistuja tulee, kyse on osallistumisesta. Kun osallistuja saa itse vaikuttaa tilanteen
muotoutumiseen ja kulkuun, kyse on osallisuudesta. Kun lapsi tulee aikuisten valmiiksi
luomaan kasvatustilanteeseen, hin osallistuu, muttei itse saa olla mukana suunnittelemassa
ja muokkaamassa tilannetta. Lasten osallisuus edellyttidi lasten ottamista mukaan tilantei-

den luomiseen.

Osallisuus on yhteisen tiedon tuottamista tietyssd hetkessd ja mahdollisuuksien nikemisti
puutteiden sijaan. Osallisuus on jotain tissd hetkessid tapahtuvaa, sen aikamédédre on 'nyt’,
el ’tulevaisuudessa’. Osallisuudessa on kyse vuorovaikutuksesta, jossa osapuolet kohtaa-
vat toisensa. Osallisuus perustuu molemminpuoliseen kuuntelemiseen. Osallisuus yhdistii
toimijoita, yhteinen toiminta ja tutkiminen luo yhteisen kontekstin, jolloin huomio kiin-
nittyy tutkittavaan ilmiéon osapuolten arvioimisen sijaan. Osallisuus on my6s mahdolli-
suus vaikuttaa toiminnan suunnitteluun ja etenemiseen, vaikuttajina ovat kaikki osapuolet.
Tilloin toiminta koskettaa molempia osapuolia; tutkittavalla asialla on kiinnostavat puo-
lensa niin aikuiselle kuin lapselle. Tdmé johtaa molempien osapuolien oppimisprosessiin,
jossa arvioinnin osuus on vihdistd, ja sekin avointa. Lasten osallisuus korostaa toiminnan
yhteisollistd luonnetta, missd edellytyksend on lapsen, lapsiryhmén ja aikuisen kielen tai
kisitteiden kohtaaminen. Tarvitaan siis yhteistd kieltd ilmioiden tutkimiseen. (Ks. esim.

Riiheld 2000.)

5.2 Kasitys lapsuudesta pohjana lasten osallisuudelle

Lapsuus on viime vuosisadalla selkedsti institutionalisoitunut ja ammatillistunut. Lapset
viettdvit suuren osan pdiviinsd, monet jo alle yksivuotiaasta alkaen, ammattilaisten paris-
sa. Lapset ndhdddn kasvattajien tyond. (Ks. Alanen & Bardy 1990.) Tami ammattilaisten
tyon kohteena oleminen ehkdisee lasten oman subjektiaseman muotoutumista varhaiskas-

vatuksessa. Lapset saavat liian vdhén osallistua oman arkensa muodostamiseen. Ajatel-
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laan, ettd oppiminen on perehtymistid ympérilld olevaan maailmaan, aktiivisessa vuorovai-
kutuksessa sen kanssa, mutta helposti unohdetaan oppimisen sosiaalinen elementti (Brot-
herus, Heliméki & Hytonen 1994, 77). Instituutioita ylldpidetddn lapsia varten, mutta las-
ten ndkokulma omaan oppimiseensa instituutioissa on jididnyt sivuun. Lasten aktiivinen
toiminta oman kasvunsa, oppimisen ja tiedon hankkimisen edistimiseksi jdad aikuisen toi-

minnan varjoon. (Riiheld 1996, 26.)

Lapsuutta voidaan ldhestyd lapsen idsséd olevien ihmisten eliméind, lapsivéestolle varattuna
tilana yhteiskunnan rakenteessa, aikuismielen rakenteena tai aikuispolvien lapsuuksista
kerrostuneena kulttuurisena rakenteena (Bardy 1996, 209). Bardy luo kuvan modernista
lapsuudesta, joka ei ole yhdenkiin lapsen paikka, vaan aikuisten tekemd tila, jota katso-
taan aikuisuudesta késin ja joka séidtelee lapsen eldmii. Lapsuus on siis tila, jota varjostaa
aikuiskeskeisyys, mutta tila joka vaikuttaa konkreettisesti lapsen eldmdidn. (Emt. 178-
179.) Kasityksemme lapsista on kahtia jakautunut: lapsia ei toisaalta arvosteta
yhteiskunnan tdysivaltaisina jdsenind, toisaalta taas heihin kohdistetaan erityiskohtelua,
huolenpitoa ja suojelua. Tdmid suojelemisen kulttuuri johtaa lapsia passivoivaan

nidkemykseen, jossa lapsen omalle aktiivisuudelle ei ole sijaa. (Strandell 1996, 8-9.)

Torrosen (1999a, 117) mukaan lapset eivit ainoastaan sosiaalistu heitd ympardivaan kult-
tuuriin ja opi sitd kautta instituutioiden kulttuurisia tapoja, vaan he ovat aktiivisia tark-
kaillessaan ympdroivid tilanteita ja ihmisid. Lapset osallistuvat sekd sanattomaan ettd sa-
nalliseen vuorovaikutukseen. He ovat jo varhain omaksuneet kulttuurinsa tavat toimia.
Lapset tuottavat itselleen tietoa, jonka avulla he rakentavat arkeaan ja méiérittelevit paik-
kaansa yhteisossi. Pientenkin lasten valmiudet sosiaaliseen kanssakidymiseen on osoitettu
luultua paremmiksi, mikd vaikuttaa aikuisten ndkemyksiin lapsuuden olemuksesta ja lap-

sista aktiivisina toimijoina (Strandell 1996, 187; Riiheld 2000, 155).
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Kisityksemme lapsuudesta perustuu myos kisitykseemme tiedosta ja oppimisen luon-
teesta. Jos aikuinen ajattelee lapsen kehittyvin péddasiassa aikuisen toiminnan ansiosta,
lapsesta tulee tyon kohde, eikd oman oppimisensa subjekti. Téalloin aikuinen etsii lapsista
yhtéldisyyksii idn ja kehitystason mukaan. Toinen nikokulma lapsuuteen on katsoa kehi-
tystd ja oppimista lapsen oman aktiivisen toiminnan kautta, vuorovaikutuksessa ymparoi-
vin yhteison kanssa. (Ritheld 1996, 179.) Lapsia ei pitidisi rinnastaa tyhjdén astiaan, johon
tietoa kaadetaan. Pikemmin pitdisi kysyd, mitkd ovat lapsuuden mahdollisuudet. Tietd-
mittdmyys ja kokemattomuus ovat vain toinen puoli totuutta; toinen puoli on lapsuuden
avoimuus ja mahdollisuudet (Jantunen 1996, 11.) Uusi lapsitutkimus perustuukin lapsen
autonomian kunnioittamiseen. Lapsi ndhddfin omassa persoonassaan riittaviksi, hinen
tapansa hahmottaa maailmaa on yhté oikeutettu kuin aikuisenkin, vaikka se voi olla aivan

erilainen tapa. (Bardy 1996, 192.)

On osoitettu, ettd ihminen varhaisesta idstd alkaen haluaa luoda jirjestystd maailmaan.
Hién esittdd kysymyksid, tahtoo tietdd ja toisaalta asettaa tavoitteita ja paddméairid, tahtoo
tehdd. (Donaldson 1983, 99.) Perinteinen kasvatusmalli ei kuitenkaan jdttdnyt riittdvisti
tilaa lapsen aktiivisuudelle aikuisen suunnittelun ja tekemisen ohessa. Uuden, lapsen ak-
titvisuutta korostavan, nikemyksen mukana on noussut kasvattajien kysymys aikuisen
toiminnan osuudesta. Mikd on aikuisen aktiivisuuden osuus, kun halutaan suoda lapsille
mahdollisuuksia oma-aloitteisuuteen? Moni on kysynyt, mitéd lapset oppivat, jos aikuinen

ei tietoisesti opeta? (Riiheld 2000, 113.)

5.3 Lasten osallisuutta lisdévin toiminnan piirteita

Lasten osallisuutta omaan oppimiseensa ja arkensa rakentamiseen on pohdittu kautta ai-
kojen. Lapsildhtoisyys tai —keskeisyys on asetettu vastakkain aikuislihtisen toiminnan
kanssa. Kuitenkaan lapsildhtoisilld tyotavoilla el vilttimdttd ole saavutettu lasten osalli-
suutta. Lapsildhtoisyys on voinut kaatua yksittdisten lasten kehitystarpeiden ja toiveiden

toteuttamisyrityksiin. Varhaiskasvatus on eliméi ja tyotd yhteisossd, jossa lapsildhtoisyys
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el voi perustua ainoastaan lasten ndkemiseen yksittdisind yksiloind, vaan myos ryhmind,

yhteisoni, jonka jdsenet vaikuttavat toinen toisiinsa.

Lasten osallisuutta instituutioissa on pyritty lisddméédn lapsildhtoisyyden ja lapsikeskei-
syyden kisitteitd avaamalla. Lapsikeskeistd pedagogiikkaa on ldhestytty eri ndkokulmista;
lapsikeskeisyyttd on haettu kdden toiden, lasten toiminta- ja litkkkumisvapauden tai lasten
yhteistyon ja vaikuttamismahdollisuuksien kautta, mutta edelleen lapsikeskeisyys hakee
ominta muotoaan (Hytonen 1997, 10-12). Niissd lapsikeskeisyyttd hakevissa toiminta-
malleissa on usein korostettu lasten yksilollisid tarpeita. Lapsikeskeiset teoriat miirittele-
vit tavoitteeksi yksilollisyyden korostamisen, mutteivit kerro miten sithen pyritién. Yk-
silollisyyden korostamisessa ryhménédkokulma on jddnyt sivuosaan. Kuitenkin sosiaalinen
elementti on ithmisyyden ydintd (Hytonen 1993, 25-26). Pdivikodissa eletddn yhteisossd,
jossa kukin yksilo vaikuttaa toimintaan, toimitaan siis yhdessd. Yhdessd toimiminen taas

edellyttdd kompromisseja ja toisten nikokulmien huomioon ottamista.

Lapsikeskeisyyden juuret ovat jo 1700-luvun Rousseaun kasvatuskisityksissé (ks. Darling
1994; Bardy 1996; Hytonen 1997; Baker 1998). Rousseau kritisoi kasvatuksen aikuiskes-
keisyyttd ja lapsen luonnon tuntemuksen puutetta, mutta my0s lapsen tiyttd médrdaysval-
taa. (Bardy 1996, 142.) Lapsikeskeistd kasvatusta on médritelty erilaisilta kannoilta, mutta
kuitenkin sen keskiossd on lapsi. Lapsikeskeisen kasvatusajattelun pohjana on yksilolli-
syyden kunnioittamisen ja yksiloidenvélisen tasa-arvon ihanne: jokainen lapsi hyviksy-
tddn sellaisena kuin hén on. Lasta ei pyritd sovittamaan mihinkédén ennalta méadrittyyn
standardimuottiin. Lapsen ainutkertaiset tarpeet ja kiinnostuksenkohteet ovat kasvattajalle
aina yhtd tirkeitd ja samanarvoisia. Johtaako yksilollisyyden kunnioittaminen myds kas-
vatuksellisen tasa-arvon toteutumiseen on kuitenkin monitahoinen kysymys. (Darling

1994, 2-3; Hytonen 1997, 14.)
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Yksilollisyys on vahvasti esilld kasvatuskeskustelussa, mutta etenkin pienilld lapsilla kas-
vun sosiaalinen elementti on oleellinen osa oppimista. Lapsilla on myds yhteisid ominai-
suuksia, he eivit ole pelkistdidn erilaisia yksiloitd. Lapsikeskeisyyden kritiikkind on esi-
tetty, ettd oppimistapahtuma edellyttid my0s aktiivista kasvattajan toimintaa. Kasvattaja ei
voi jéttdytyd vain taustatarkkailijaksi, hdn ei voi antaa lasten vain kasvaa, vaan kasvua

tulee ohjata. (Hytonen 1996, 111-113.)

Lapsi- ja aikuiskeskeisyyden ndkokulmat unohtavat aina toisen osapuolen. Jos oppimis-
prosessia tarkastellaan aikuisen kannalta, lapsi osaavana toimijana jdi sivuun. Sama ta-
pahtuu toisin piin, jos ndkokulma on ainoastaan lapsen subjektiaseman korostamisessa.
Kuitenkin lapsen ja aikuisen toiminta tapahtuu yhteisOssé, jossa eri osapuolet vaikuttavat
toisiinsa. Lapsi- ja aikuiskeskeisyyden nidkokulmat ovatkin liian yksilokeskeisid, ne ka-
dottavat oppimisen vastavuoroisuuden. Vuorovaikutteinen nikokulma tulee esiin tarkas-

teltaessa tilanteita yhteisoldhtoisesti. (Karlsson 2000, 33-35.)

Lasten osallisuuden lisdédntyminen on kiinteidsti sidoksissa aikuisen tapaan ja ndkemykseen
tehdd tyotd. Léhtiessddn kuuntelemaan lasta ja ottamaan lapsen kisityksid huomioon ai-
kuinen joutuu muuttamaan omaa tapaansa tehdi tyotd. Molempien osapuolten aloitteelli-
suutta ja aktiivisuutta toiminnassa lisdd my0s aikuisen halu oppia uutta sekd lapsesta ettd
ilmiostd. Kasvatustavoitteista saa helposti sen kuvan, etti kasvattajan tehtdvda on muokata
lapsi hyviksi. Kasvatuksessa on kuitenkin kyse jostain muusta, vuorovaikutuksesta, jossa
osapuolet vaikuttavat toisiinsa, ja joka tapahtuu tissid ja nyt. Tavoitteiden ohjatessa ithmi-
sen toimintaa hénelle tulee tirkeédksi hallita ympéroiviid todellisuutta. Nostamalla mahdol-
lisuudet toimintaa ohjaavaksi tekijiksi ndhdidin hallinnan sekid hyvin ja pahan vastak-
kainasettelun taakse. Jos yhteiskunnassa pidetdin tdrkednd, ettd ihmiset ovat osallisia
oman todellisuutensa muokkaamisessa, lasten kanssa tydskentelevien on syytd antaa lap-

sillekin mahdollisuus todellisuuden tekemiseen. Aikuinenkin voi kokea helpotusta huo-
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matessaan, ettei toiminta pysihdy, vaikkei hdn yksin hallitsisi tilannetta. (Reunamo 1998,

47-49.)

Toiminnan muotoon piivihoidossa vaikuttaa vallitseva kasvatuskulttuuri, jota voidaan
tarkastella lapsen ja opettajan aktiivisuuden kautta. Airipiini ovat seki lapsen etti opet-
tajan aktiivisuus toiminnassa ja toisaalta molempien osapuolien matala aloitteisuus. Kéy-
tdnnossd aktiivisuuden ja passiivisuuden tasot vaihtelevat, mutta tavoiteltavana voidaan
pitdd eri osapuolien aktiivisuutta, mikd johtaa kummankin osapuolen subjektiasemaan.
(Brotherus ym. 1994, 116-118.) Yksi tapa lisdtd osapuolien aktiivisuutta ja vuorovaiku-
tusta on yhdessd suunnitteleminen. Tilloin kasvattajan tyoméédrd suunnitteluprosessin
osalta vihenee, ja resursseja vapautuu itse toimintaan. Lasten nikokulmasta osallistumi-
nen lisdéntyy. Lapselle on tirked kokemus nihdd oman toimintansa tuottavan aikuiselle
iloa. Ja kun lapset saavat osallistua toiminnan suunnitteluun, ei tarvita erillistd toimintaan
motivointia. Lapset virittdytyvit jo suunnitteluprosessin aikana toimintaan. Ottaessaan
lapset mukaan suunnitteluprosessiin aikuinen voi ndhdid ryhminsd kyldyhteisond, jossa
yksilot toteuttavat elimédnsd yhdessd toisten kanssa. Kylidn johtaja tarjoaa kylildisille
heidén tarvitsemiaan resursseja ja kidynnistdd yhteison toimintaa kehittdvid prosesseja.

(Reunamo 1998, 63-65.)

Péivihoidon perinteisessd toimintakulttuurissa lapsen asema on olla kasvattajan tyon
kohteena. Ammattilainen saa palkkaa siitd, ettd toimii sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
lapsen kanssa; toisaalta hdntd painavat lakitekstien sekd suunnittelun ja valvonnan ylem-
min tason vaatimukset. Ammattilaisen kuuluu sopeutua muutoksiin ja vastata uudistus-
haasteisiin, kyetd ongelmanratkaisuun sekd kehittdd omaa tyotddn. (Lahikainen & Stran-
dell 1988, 103; Brotherus ym. 1994, 113—-114.) Toisaalta ammattilainen on piivihoitoyh-
teisossd esikuvana, joka tarjoaa lapsuuden maailmaan omat kokemuksensa (Jantunen

1996, 12-13).
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Tarkasteltaessa pdivikodin toimintaa lasten subjektiaseman kautta paljastuu, miten paljon
pdivikodissa on toimintaa, jossa aikuiset eivit ole vilittomisti mukana, ohjaamassa tai
sadtelemdssd. Lapset eivit ole aina riippuvaisia aikuisen tarjoamista virikkeisté tai ohjauk-
sesta; ehki aikuisen tehtidvi onkin olla ldsni ja luoda puitteita. Lapsilla on omatkin maa-
ilmansa, joihin aikuisella ei suoranaisesti ole péddsyd. Lapset ldhestyvit aikuista halutes-
saan kysyd, pyytdd apua tms. Aloitteellisuuden painopiste siirtyy tilanteessa aikuisilta lap-

sille. Aikuinen siirtyy kuuntelijan ja vastaanottajan asemaan. (Strandell 1996, 180-185.)

Lasten mukaan ottaminen suunnitteluprosessiin ei merkitse sité, ettd lapsia pyydettdisiin
suunnittelemaan etukéteen toiminnan raameja kuten aikuiset tekevit. Sen sijaan olennaista
on luoda tilaa lasten aloitteille. Lapset kylld suunnittelevat asioita eteenpidinkin, mutta
enemmadn he imeytyvit mukaan ympiérilld olevaan sosiaaliseen toimintaan ja tapahtumiin.
Tamai osoittaa lasten ja aikuisten erilaista suhtautumista tilanteisiin ja aikaan. Aikuisten
nikokulma suuntaa tulevaisuuteen ja tietoon lapsen kehityksestd, minkd pohjalta luodaan
tavoitteita ja tehdddn suunnitelmia. Lasten ndkokulma taas on tidssd ja nyt. Kun yhteinen
nikokulma siirretdéin nykyhetkeen, osallisuus ja mukana oleminen nousevat etualalle.

(Strandell 1996, 146-151, 183.)

Lasten osallisuutta voidaan tarkastella myos lasten ja aikuisten aloitteiden maarilld. Rii-
heldn (1996, 147-149) tutkimuksessa analysoiduista aloitteista oli kaksi kertaa enemmén
aikuisten aloitteita kuin lasten aloitteita, vaikka lapsia oli pdivikodin ja koulun tilanteissa
paljon enemmén kuin aikuisia. Erityisesti koulussa ja neuvolassa lasten ja aikuisten vuo-
rovaikutusta maédrittivét aikuisen aloitteet. Pdivikodissa oli nihtivissd hieman enemmén
lasten aloitteita. Eniten lasten aloitteet padsivét kuuluviin kirjastossa. Lihemmin eriteltyni
pdivikodin toimintatuokiot paljastivat, ettd aikuinen esittdd lapsille monia kysymyksid,
mutta lapset kysyvit vain vihin. Riiheld olettaa, ettd lasten aloitteiden vdhyys on toden-
nikoisesti seurausta aikuisen nopeasta etenemisestid asiasta toiseen. Lasten kanssa tyOs-

kenneltdessd kiire johtaa useimmiten vain kireyteen, ajattelemattomuuteen ja lasten tie-
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dontarpeiden ohittamiseen, ei tehokkuuteen. Sen sijaan lasten saadessa aikaa pohdiskella,
kyselld ja kokeilla, heidin osallistumisensa lisddntyy. Kun aikuinen vihentdd vuorovai-
kutuksessa omien aloitteidensa ja kysymystensd méadrdd, alkavat lapset kertoa ja ottaa
enemmédn aloitteita itselleen. Niin lasten maailma tulee nikyviksi aikuisellekin. (Ritheld

1996, 167-168; Riiheld 2000, 143.)

Tilanteessa kohtaaminen perustuu vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuksen ollessa yksipuo-
lista korostuu aikuisen hallitseva asema tilanteen miirittelyssi, jolloin lapset ovat toimin-
nan kohteen asemassa. Molemminpuolinen vuorovaikutus perustuu molempien osapuolten
vaikuttamismahdollisuuksiin. (Strandell 1996, 186—188.) My6s Pramling (1994, 184—186)
painottaa lapsen kokemuksen ottamista mukaan toimintaan. Lapsen kokemuksesta ldhte-
minen laittaa aikuisen keskittymdén tiettyyn tilanteeseen, nykyhetkeen, voidakseen ym-

mirtdd lapsen ajatusmaailmaa.

5.4 Leikki ja pienryhmiit lasten toiminnassa

Leikkid pidetdédn lasten oikeutena, mutta sitd ei kuitenkaan arvosteta itsessidin. Leikin si-
sdltod ei pidetd tirkednd, koska leikki ndhdddn usein ainoastaan viihdyttdjdnd. Leikkid
arvioidaan oppimisen ndkokulmasta, leikki kehittdi lasta, se on ikdédn kuin oikean eldmén
harjoittelua. (Strandell 1996, 9-11.) Leikkid pidetdin keskeisend kehitykseen vaikuttavana
tekijand. Toisaalta leikissd ei pyritd mihinkdin konkreettiin tulokseen (Hakkarainen &
Veresov 1998, 458). Aikuiset ovatkin usein suhtautuneet leikkiin ristiriitaisin tuntemuksin;

samanaikaisesti leikkid sekéd vahitelldidn ettd arvostetaan.

Lapsille leikki on luontaista, he osaavat sitd arvostaa. Lasten keskindisessd toiminnassa
leikkitoverit ndyttdytyvit leikkiyhteison tirkeimpind jdsenind. Pienilld lapsilla leikki ja
tutkiminen kulkevat rinnan ja lomittuvat. (Ritheld 2000, 190.) Leikkiessddn lapsi tutkii
maailmaa, mutta hin my0s pitdd hauskaa. Lapset leikkivét aina, kun sithen on mahdolli-

suus. Leikkiessddn lapset suunnittelevat ja toimivat yhdessid. He tekevit sitd, mitd kasvat-
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taja yrittdd heille opettaa ohjatussa toiminnassa. He leikkivit asioita, joita he opettelevat.
(Karlsson & Riiheld 1993, 45-46.) Lapsille leikki pienissd ryhmissd niyttdisikin olevan

vaikuttamisen ja osallisuuden areena.

Leikissi toteutuu lasten osallisuus. Kallialan (1999) mukaan lasten oma leikkikulttuuri on
se alue lasten eldmadssé, joka on tdysin lasten omaa, ja jossa aikuinen ei hallitse. Télle
leikkikulttuurille on ominaista sitoutuminen ja irtaantuminen, jdljittely, muunteleminen,
etddntyminen ja lahentyminen. (Emt. 58, 290.) Leikkikulttuuri on lasten oma tapa oppia,
leikkiessidin lapsi saa itse kontrolloida oppimistaan. Lapset leikkivit, oppivat ja harjoitte-
levat samanaikaisesti, he eivit jaa prosessia eri osiin. Leikki on kenties niin voimakas op-
pimisen kenttd siksi, ettd lapset ovat leikkiessddn tdysin keskittyneitd toimintaansa.
(Langsted 1994, 33; Whitebread 1996, 11.) Leikki on lapsen ja ympériston vélistd vuoro-
vaikutusta sekd lapsen sisdisen maailman harjoitusta. Leikkiessddn lapsi ilmaisee omia
tarpeitaan ja tuntemuksiaan; kokeilee leikkimisellddn, mitd ympéristd hénelle kertoo.

(Jantunen 1996, 12.)

Lasten leikki on luovaa ja avointa (Riiheld 2000, 177). Leikkid voisi kuvata enemmén
laadullisena kuin méirillisend toimintana. Se ei perustu tiettyihin jérjellisiin selityksiin.
Jos kehitys olisi vain kasaantuva prosessi, ei siind olisi sijaa leikilld. Leikki ndhdédédn kui-
tenkin keskeisend kehitystekijdnd, joten kehityskin etenee polveillen ja monisdikeisesti.
(Jantunen 1996, 11.) Pieni lapsi ei halua oppia oppimisen vuoksi. Hin ratkaisee eteen tul-
leita tilanteita esimerkiksi leikissd ja oppii samalla. Toisaalta leikki ei ole vain oppimisen

viline, vaan lapset elédvit leikissid omaa ainutkertaista lapsuuttaan (Helenius 1993, 52, 59).

Kari Kurkela (1996) kirjoittaa artikkelissaan leikin todellisuudesta. Leikki on mahdolli-
suus. Se on yksi alkuperdisimmistd ja luonnollisimmista tavoista luoda sisédltod eldméaén.

Leikki on siis vakava asia. Se on vapautta, koska siind on mahdollisuus. Leikki on symbo-
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lista, silld se on arkitodellisuuden kaltainen, mutta kuitenkin nojaa vain leikkitodellisuu-

teen. Leikki on spontaania ja henkilokohtaista, se toimii omaehtoisesti. (Emt. 83-96.)

Helakisa (1994, 90-99) nikee yhtildisyyksid taiteilijan ja lapsen kokemusmaailmojen, ja
myos leikin ja taiteen, vililld. Taiteilija tydssddn, kuten lapsi leikissdin, tekee yllittdavia
rinnastuksia, leikittelee asioilla ja kiddntdd monet asiat pdinvastoin kuin todellisuudessa.
Todellisuus on hyvin tunneherkki ja aistivoimainen. Leikissd ja taiteessa 10ydetdin uusia
nidkokulmia. Taiteilija, kuten leikkijdkin, uskaltaa nihdi asioiden kéddntdopuolen, ihmetelld
myos sitd, ettd jotain on olemassa. Sekd leikissd ettd taiteessa tehdddn ylléttivid asioiden
yhdistdmisid. Leikki ja taide ovat molemmat jatkumoita, niilld on prosessiluonne. Leikki
el tule valmiiksi, vaan leikkijd pitdd tauon tai péddttdd keskeyttdd leikin. Luovalle tyolle ja
leikille on yhteistd sekin, ettd ne ovat itsetarkoitus: luominen on luomisen tarkoitus ja

leikki leikin tarkoitus (Helakisa 1994, 92).

Pienryhmiitoiminta

Lapset hakeutuvat leikkiessddn yleenséd pieniin 2—6 lapsen ryhmiin. Suomalaisten lasten
tyypillisin sosiaalisen toiminnan konteksti on Ojalan (1999, 420) mukaan 2—-6 lapsen pien-
ryhmi. Pienryhmi néyttdéd olevan lapsille luontainen toimintaympiristd, johon he hakeu-
tuvat mahdollisimman paljon leikeissddn (Langsted 1994, 40; Karlsson 1999, 53). Péivia-
kodeissa on lasten osallistumismahdollisuuksia lisdtty jakamalla lapset pieniin kolmen tai
neljan hengen pysyviin ryhmiin. Ndmé ryhmit keksivét itse nimensd sen mukaan, mistd
ryhmin jdsenet ovat olleet kiinnostuneita. Ryhmien kiinnostuksen kohteita on pienimpien
lasten kohdalla selvitetty tarkkailemalla lasten toimintaa. Pienryhmissé lasten yksilollisyys
on padssyt esille enemmin kuin suuressa ryhmésséd toimittaessa. Muutaman lapsen ryh-
missid jokainen lapsi saa esittdd ja perustella nikemyksiddn. Niin jokainen ryhmén jidsen

saa huomiota ja vuorovaikutus on vastavuoroista. (Riitheld 2000, 47, 156.)
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Pienryhmitoiminnalla halutaan antaa lapsille mahdollisuus yhteiseen toimintaan, jossa
lasten aloitteet padsevit kuuluviin. Tdmai lisdd lasten osallisuutta toiminnassa. Kankaan-
rannan tutkimuksessa pienryhmitoiminta osoittautui lasten mielestd mukavaksi: Oman
pienryhmin yhteinen toiminta lohikidirmeluolan rakentamiseksi oli yhden tyton mielestd
paivikotivuoden parhaimpia muistoja. Myods muut lapset korostivat pienryhmétovereiden

merkitystd paivittdaisessd toiminnassa. (Kankaanranta 1998, 149.)

Pienessd ryhméssi erilaiset nikokulmat tulevat helpommin kuulluiksi. Pieni, tuttu, ryhmi
antaa lapsille rohkeutta ilmaista erilaisia mielipiteitd. Pieneen ryhméin myds tutustuu hel-
pommin kuin suureen ryhméén. Jos ryhmidkokoonpano vaihtelee, ei ryhméstd muotoudu
tuttua yhteisod, jossa on helppo olla. Pysyvi pienryhmé muotoilee itselleen tietyt toimin-
tatavat ja roolit, ryhmaldiset oppivat ymmirtdmédn toisiaan. (Karlsson & Ritheld 1993,
75.) Spontaanisti muodostetut ryhmit jakaantuvat toveruuden mukaan. Silloin osa lapsista
voi joutua hyljeksityiksi. Parhaiten toimiviksi on havaittu ryhmdt, joissa on sekd tyttdjd
ettd poikia, lapset ovat tiedoiltaan ja taidoiltaan heterogeenisid ja toisaalta ei ole liiaksi

toisistaan poikkeavia lapsia. (Karlsson & Riiheld 1993, 77.)

Strandell (1996, 12) kirjoittaa lapsen kehityksen vuorovaikutuksellisuudesta, ja samalla
sosiaalisuudesta. Vihitellen on alettu nihdd jo pienten lasten sosiaalinen “virittyneisyys”.
Kun oppiminenkin nihdéédn sosiaalisena tapahtumana, pddmaééria ovat yhteisvastuu ja yh-
teinen osallistuminen. Jos oppimista pidetddn yksilollisend tapahtumana, tirkeitd ovat yk-
silonvapaus ja riippumattomuus. Kasvatuksen tasapainon sdilymiseksi molempien ndko-
kulmien huomioiminen on vilttamétontd. (Hytonen 1999a, 45-50.) Jo vastasyntynyt lapsi
on valmis sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Téatd kykyd hin voi kehittdd kommunikoides-

saan toisten kanssa. (Silvén & Toikka 1999, 8-10).

Kankaanrannan tutkimuksessa toisten lasten kanssa yhdessd oleminen ja toimiminen oli

lasten mielestd olennainen osa pdivikodissa viihtymistid ja oppimista. Lapset korostivat
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yhdessd oppimista ja toisilta oppimista. Lasten keskindinen vuorovaikutus yhteistoimin-
nallisissa pienryhmissd mahdollisti lasten yhteisten oppimiskokemusten muotoutumista.
Lasten omat nikemykset ja kokemukset syventyivit ja tarkentuivat keskusteluissa toisten
lasten kanssa. Lasten pdividkotiajan merkittdvidt kokemukset rakentuivat yhteisen toimin-
nan ja lasten keskindisen vuorovaikutuksen perusteella. (Kankaanranta 1998, 166, 194,

229-232.)

Suuri lapsiryhmad ei ole keskustelun kannalta toimiva. Y1onen (1998) kirjoittaa tutkimuk-
sessaan lasten sadun ymmirtdmisesti, ettd yli 20 lapsen ja yhden aikuisen keskustellessa
el aikuisen ja lapsen dialoginen suhde toimi. Ainoa tapa keskustelun eteenpéin viemiseksi
on opettajan kysymykset ja yhden lapsen vastaaminen saatuaan siithen luvan aikuiselta.
Suuressa ryhméssd lapsen pitdd pyytdd puheenvuoro, vain yksi voi puhua kerrallaan. Sil-
loin aikuisella on hyvin pienet mahdollisuudet kuunnella lapsen mielipiteitd. Kun suuri
lapsiryhmd ja yksi aikuinen keskustelevat, on puheenvuorojen jakaminen vilttimétonta.
Aikuisen on tehtdvi lyhyitd kysymyksid ja jaettava lapsille vastausvuoroja. Jos haluttaisiin
pyrkid aikuisen ja lasten syvillisempddn dialogiin, pitdisi muodostaa useita pienid ryhmid.

(Emt. 63-64, 160.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen on oppimiskésitys, jonka mukaan lapset tyoskentelevit
heterogeenisissa, mutta rakenteeltaan organisoiduissa ryhmissi itse valitsemiaan tai ai-
kuisten antamia tavoitteita kohti ja ovat samalla yksiléindkin vastuussa suorituksistaan.
Lapset tyoskentelevit yhdessd ja auttavat toisiaan yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.
Opettaja on aktiivisessa vuorovaikutuksessa ryhmén kanssa. (Brotherus ym. 1994, 96-97.)

Ryhmiit ovat pysyvid (Karlsson & Riiheld 1993.)

Reggio Emilian ajatuksia noudattavissa pédivikodeissa ryhmé ndhdddn voimavarana. Las-
ten keskindistd sekd lasten ja aikuisten yhteistd toimintaa, yhteispelid, arvostetaan. Ryh-

missi lasten erilaiset ajatukset tulevat nédkyville; lapset vertailevat, mukautuvat toistensa
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mielipiteisiin ja muodostavat uusia mielipiteitd. Lasten yhteistoimintaa arvostetaan, koska
lasten ajatellaan oppivan monia asioita toisiltaan. Aikuiset eivit halua opettaa lapsille sel-
laisia asioita, joita he voivat oppia keskenddn. (Wallin 1996, 99-105, 126; Lenz Taguchi
1998, 53-54.)

Kuva 13. Pienryhmit suunnittelivat ja rakensivat yhdessd akvaariot. Sinistd laitettiin ku-

vaamaan vettd, kalat uivat ja pohjassa seki vedessi kasvaa monenlaisia kasveja.
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6 Tyontekijoiden kisityksii lasten osallisuudesta

Aikuisten kasityksid lasten kuuntelemisesta ja projektityoskentelystd olen tidssd tutkimuk-

sessa selvittinyt tutkimalla dokumentteja projektista ja sen tiimoilta kdydyistd keskuste-

luista (muistiinpanot keskusteluista) sekd keskustelemalla tyontekijoiden kanssa kahden

kesken toukokuussa 1998 projektin loppuvaiheessa. Nauhoitin ja litteroin toukokuun kes-

kustelut (yhteensd noin kolme tuntia nauhoitettuna). Kahdenkeskisid keskusteluja voi

luonnehtia teemahaastattelun kautta, joskin keskustelut olivat avoimempia kuin haastatte-

lutilanne yleensd. Tyontekijoiden ja lasten nimet on muutettu. Tutkijoiden nimet ovat oi-

keat. Taulukossa kolme esitdn aineistona kéytetyt keskustelut. Myos tyontekijoiden kuu-

kausipalavereissa keskusteltiin vesiprojektista, mutta ndistid keskusteluista ei ollut kdytet-

tavissa dokumenttia.

Taulukko 3. Aikuisten keskustelut vesiprojektin tiimoilta (N= 13).

Pvm Aikuisia ldsnd Aihe
19.8.98 | Anja, Merja, lastenhoitaja | Projektin suunnittelu
(Ih), apulainen (Heidi aloitti tyoskentelyn péivikodissa lokakuun alussa.)
Kirsi Tiira, Niina Rutanen,
Monika Riiheld"
21.9. Anja, Merja, lh Koonti jo tehdyisti kokeiluista
10/98 Anja, Heidi, Merja Mindmap: tyontekijoiden ja vanhempien yhteiset ideat
koottuna
16.11. | Anja, Heidi, Merja ja Kirsi | Kokemuksia syksysti, Heidin aloitustunnelmia
19.1.99 | Anja, Heidi, Merja Yhteistyopalaveri: Keskustelua projektista ja yleensd
Yhteistyopdivikodin henki- | toimintatavoista
Iokunta
Kirsi, Niina
25.1. Anja, Heidi, Merja Lasten ideoiden koonti kevitti varten
2.3. Anja, Kirsi Keskustelua pienryhmétoiminnasta
22.4. Anja, Heidi, Merja Keskustelua projektin kulusta ja sen padittimisestd
Niina ja Kirsi
27.4. Anja, Heidi, Merja Yhteenveto teemasta "Miti jarvelle tapahtuu?”
14.5. Anja, Kirsi Kahdenkeskinen keskustelu projektin kokemuksista
14.5. Merja, Kirsi Kahdenkeskinen keskustelu projektin kokemuksista
Lisédksi Merjan kirjoitus omista kokemuksistaan
19.5. Heidi, Kirsi Kahdenkeskinen keskustelu projektin kokemuksista
22.11.99 | Anja, Heidi, Merja Miti vesiprojekti opetti? Kokemuksia koottuna paperille

" Niina Rutanen ja Monika Riiheli Stakesin tutkijoita.
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Toukokuiset keskustelut sovittiin sithen aikaan, kun lapset leikkivit ja lepdsivit. Olin
kertonut tyontekijoille aiemmin kevéilld, ettd haluaisin rauhassa keskustella kunkin kans-
sa vuoden kulusta, uusista ideoista ja ongelmakohdista. Tyontekijit innostuivat keskuste-
lusta; he kokivat, ettd on hyvd saada jonkun ulkopuolisen kanssa pohdiskella projektin
kulkua. Keskustelun alussa sanoin tyontekijille, ettd toivon hénen kertovan mahdollisim-
man vapaasti omista kokemuksistaan projektin aikana, erityisesti suhteessa alle kolme-
vuotiaisiin lapsiin. Korostin, ettd haluaisin kuulla nimenomaan henkildkohtaisista koke-
muksista, tyontekijin omia mielipiteitd. Kerroin myos, ettd nauhoitan keskustelun, jottei
minun tarvitse koko ajan kirjoittaa, vaan saan osallistua keskusteluun. Yksi tyontekijad koki
keskustelun nauhoittamisen hiiritsevén keskittymistidin, joten keskeytimme nauhoituksen
vililld. Héin halusikin vield kirjoittaa rauhassa pohtien kokemuksistaan. Tyontekijét ker-
toivat innostuneina tunnelmistaan; he kokivat oppineensa paljon koko vuoden kestineen
projektin aikana. He toivat myds esiin, ettd kokemusten pohjalta on helppo suunnitella

uutta tyovuotta.
Anja: "ltelld on ollut hirveen hyvi fiilis. Md luulen, et kun mulla on hyvd olo, niin lapsilla

on hyvd olo. Kun md voin hyvin, niin lapset voi hyvin. Oli hirveen ihana, kun me tehtiin tdd
ndyttely, tdd kokos meidn kaikkien ajatukset. Kaikki lapset on ollut ihan tyytyvdisid. Lasten
kannalta ndyttely oli myos hirveen kokoava. Pystyttii palaamaa niihi ajatuksii.” Merja ki-
teytti: "Tdd vuos on kylld ollut tosi hyvi vaikka on ollut paljon noita... (ongelmia) mutta

kun lihetdd ens vuotta miettimdd, ni sitte on asiat tosi hyvin.”

Olin miettinyt joitain teemoja etukiteen, joista halusin kuulla ammattilaisten mielipiteitd.
Olin kirjannut itselleni tueksi paperille seuraavat kysymykset: Mitd uutta timéd vuosi on
opettanut? Onko suhtautuminen lapsiin muuttunut, miten? Mikd on aikuisen rooli, kun
toteutetaan projektioppimista? Miten 1-3-vuotiaita lapsia voi kuunnella ja ottaa mukaan
toiminnan suunnitteluun? Voiko? Miten onnistuitte tdssd? Eli miten 1-3-vuotiaiden toi-
mintaa tehddin nidkyviksi? Miten aikuinen toimii, jotta lapsi saa osallistua aktiivisena

osapuolena? Miten dokumentointi sujui?



58

6.1 Sadutusdokumentointi edisti lasten kuulemista

Tuon tdssd luvussa esiin tyontekijoiden mielipiteitd sadutusdokumentoinnista lasten
kuuntelemisen vilineend. Anja ja Merja olivat tyoskennelleet pdivikodissa jo edellisen
vuoden, eli he olivat olleet alusta alkaen mukana suunnittelemassa ja toteuttamassa lasten
vesikokeilujen projektia. Heidi aloitti tyoskentelyn pdivikodissa lokakuussa, jolloin pro-
jekti oli edennyt jo pitkille. Anja ja Merja kertoivat Heidille uudesta tyoskentelytavasta ja
jo toteutetuista kokeiluista. Heidi innostui dokumentoinnista, koska se loi eldvin kuvan

myos niille, jotka eivit olleet itse mukana tilanteissa.
Heidi: ”Dokumentoidaan intensiivisesti, se oli uutta mulle. Kuka tahansa on ollut retkelld,

niin toiset voi lukee retken tapahtumat dokumentoinnin perusteella. On ollut hirveen tdr-
keetd, et on voinut lukee mitd on tapahtunut. Dokumentteja on mahtava lukee. Voi kuvitella
sen tilanteen.” Anja jatkaa: ~Dokumentteja pystyy katsomaan kriittisesti. Jostain tilan-

teesta voi keskustella jilkikiiteen, arvioida ja palata siihen.” Merja huomasi dokumenteis-

bl

ta, ettd aikuinen ei aina kuuntele lapsia tarkasti: ”...Vastaa mitd ekaks tulee mieleen.”

Dokumentit edistivit siis lasten keskustelujen ja toiminnan esiin pdédsyd aikuisten keskus-
teluissa. Ne helpottivat aikuisten arviointia omasta tyoskentelystddn ja lasten kuuntelemi-

sesta. My0s aikuisen sanomiset ja tekemiset tulivat ndkyviksi ja arvioitaviksi.

Lasten kuuntelemisen eduksi aikuisen tyon kannalta katsottiin, ettei aikuisen tarvitse itse
keksid, mikid lapsia voisi kiinnostaa. Heidi: ”Lapsilta tulee ideoita niin paljon kuin aikui-
nen ehtii tyostdd.” Lasten kautta mielikuvitus ja luovuus tulivat mukaan, ja dokumentoi-

malla lasten ajatukset saatiin nidkyviin.

Miten aikuinen tietédd, ettd tulkitsee oikein pienten lasten ilmaisua? Tétd tyontekijédt pohti-
vat ja siitd he keskustelivat. Rinnalle tuotiin kuitenkin ajatus, ettd kun aikuinen seuraa lap-
sia tarkasti ja pyrkii vihentdméén tulkinnan osuutta, on saatu tieto mahdollisimman ldhelld
todellisuutta. Tyontekijit kokivat tutustuvansa lapsiin uudella tavalla seuraamalla heiddn
toimintaansa intensiivisemmin. Merja ja Anja totesivat, ettd “lapselta voi kysyd, ymmdir-

sinko oikein.” Dokumentoitaessa lasten keskusteluja huomattiin, ettd kaikkea ei ehdi kir-
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joittaa. Aikuinen joutui siis valttamittd tekemiin valintoja mitd kirjaa, mitd ei. Valintoja
tehdessédén aikuinen teki jo tulkintaa siitd, mikd on tdrkedd kirjata nyt, mika jitetdédn pois.
Merja: "Eihdn aikuinen pysty ldheskddn kaikkee kirjottaa, siinhdn tapahtuu aina niin pal-
jon. Mut sitd tulkintaahan sen taytyy olla, aikuinen poimii just sitd, mitd itse haluaa. Mutta
poimii sit ilmeitd kanssa, mikd lapsist on kivaa tai jos niitd ihmetyttdd. Aikuisen pitdcd jolla-
kin lailla onkia niitd... Seuraa niitd lapsia ja tdytyy ottaa ylos, kirjottaa tai pistdd mieleen.
Mutta sitihdn ei ikind tiid et osuuko se oikeaan, et oliks tuo nyt se just se asia joka on se

’

tdrked vai ottaako aikuinen ihan jonkun sivuasian.’

Seuraamalla lapsia useissa tilanteissa, myos lasten leikkiessi, aikuinen saattoi ndhdd, mika

lapsia kiinnostaa.
Merja: ”Mitd lapset leikkii, niitihin kans kannattaa seurata, niistd saa paljon. Et jos myo-

hemmin leikkii samoja asioita, kun on jossakin tehty, niin sehdn on ihan selvd merkki, ettd

se on kiinnostuksen kohde.”

Keskusteluissa nousi tulkinnan yhteydessd esiin myds kysymys dokumenttien totuusar-
vosta. Heidi pohti, onko tirkedmpéd osoittaa lapsille, ettd haluaa keskustella heidédn kans-
saan, kuin miettid puhutaanko todesta vai satumaailmasta. Dokumentoidut asiat voivat olla
tayttd totta senhetkisessi tilanteessa, vaikka asia voi toisessa tilanteessa olla péinvastoin.
Myos lapsen samasta piirustuksesta kertoma tarina saattoi vaihdella eri tilanteissa. Toi-
saalta voi kysyd, milld perusteella voisi olettaa lapsen muistavan, mitd hin on kertonut

pari kuukautta aiemmin.
Heidi: "Ndissd piirroksissa voi kysyd kans totuusarvoa, et kun sd muutaman kuukauden

pddstd viet sen ja sanot muistatko kun teit tdn, et mitd tdssd oli? Joo se on traktori, et se ei
ookaan endid se mitd siind lukee (lapsen aiemmin kertoma). Mut jos idea onkin se tekeminen

tissd ja nyt.”

Heidi kuitenkin korosti lasten kanssa tekemisen tirkeyttd ja sité, ettd pieni, puhumatonkin
lapsi ymmirtdd jo paljon. Hin oli huomannut, miten lapset nauttivat siitd, ettd heiddn

kanssaan tehtiin erilaisia, vaikeitakin asioita.
Heidi: "Vaikka ndiltd pieniltd ei tuu puhetta kovin paljon, niin se ei tarkota sitd etteiko

niitten kanssa voi tehdd jotain ja etteiko se olis tirkeetd, pdinvastoin. Kylld sen huomaa,

ettd ne nauttii suunnattomasti siitd, kun hei kaa on touhuttu paljon, ja tehdddn oikeastaan
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vaikeitakin asioita, mutta ne selviytyy uskomattoman vaikeistakin jutuista. Vaikka ne ei itse

pysty puhumaan, niin ne ymmdrtdd kuitenkin paljon.”

Heidi oli havainnut, ettd suoraan kysymadlld etenkin pieneltd lapselta saattaa saada vasta-
uksia, jotka eivit pidd paikkaansa. Pieni lapsi saattoi innostua keskustelemaan tuntemil-
laan sanoilla, jolloin aikuinen ja lapsi eivit ehki puhuneet samasta asiasta. Toisaalta lapsi
saattol vain vastata ”’joo, joo”. Pienten lasten kanssa aikuisten piti oppia seuraamaan myos

lasten sanatonta vuorovaikutusta, silld lapset kdyttivit sitd paljon.
Heidi: ”Pienet lapset voi sanoo samat tutut sanat, kysyttiin mitd tahansa. Eli kun Anja kysy
tanddn Jonilta varmaan miljoonaa eri asiaa, et onks se sellainen ja teit sd sitd, niin kaikki
oli joo joo joo. Vaikka md tasan tarkkaan tiesin, ettd se ei oo mitddn sellasta tehny. Kuiten-
kin hdn keskusteli toisen kanssa, ja hdnestd vaan varmaan tuntu kivalta olla samaa mieltd
asioista. Jos me kysellddn, et mitd ne tekee tai mitd ne haluis tehd ja mitd ne ndkee, ettd
Jjospa se ei oiskaan tdirkeetd, mitd ne vastaa, vaan miten ne reagoi ndihin, koska ne puhuu
kylld aika paljon ilmeilldnsd, nauraa, ja miten innostuneita ne on, vaikka sieltd tulee ihan

epdmdcdrdsid mongerryksid, mut sillai saadaan ne innostumaan juttelusta.”

Heidi korosti keskustelua pienten lasten kanssa. Néin aikuinen osoitti, ettd hdn haluaa ot-

taa huomioon lapsenkin mielipiteen ja keskustella hinen kanssaan.

Merja muistutti, ettd on erilaisia tapoja kysyé asioita. Avoimet kysymykset voivat houku-

tella lapsia miettiméin asioita enemmin kuin kysymykset “miké se on, mité teet”.
Merja: ”Mut pitdd yrittdd kysyd sillai, et lapsi innostuis jotenkin siitd, et ei kysy niin joten-

kin vaan ettd onko tdmd se tai tuo, vaan et lapsi joutuis véihdn miettimdidn sitd ja sillaikiin
et sithen ei tarvii olla oikee vastaus, vaan siihen voi jokainen vastata sillai ku ite, et ei

odota tiettyd vastausta.”

Tyontekijat saduttivat, eli kirjasivat ylos lasten omia satuja ja tarinoita, lapsia joitakin
kertoja vuoden aikana. He havaitsivat, ettd kolmevuotiaat lapset innostuivat tarinoiden
kertomisesta kaikkein eniten. Yksi- tai kaksivuotiaat tuottivat vain muutamia sanoja,
mutta kolmen vuoden paikkeilla lapset innostuivat sanoista ja kertomisesta niin paljon,
ettd tuntuivat vélilld itsekin sotkeutuvan sanoihinsa. Pienimmilld lapsilla korostettiinkin

tekemisten, ilmeiden ja eleiden dokumentointia. Viiden vanhat lapset taas eivit niin in-
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nostuneina pysihtyneet kertomaan tarinoitaan. Tdmi vaikutelma saattoi myos syntyai siité,
ettd tyontekijit keskittyiviat vuoden aikana kehittimdin nimenomaan 1-3-vuotiaiden las-

ten pdivdahoidon arkea ja toimintatapoja.
Heidi: ”Se muuttuu musta niin hirveesti, kun puhutaan kolme-neljivuotiaasta, ettd siind do-

kumentoinnissakin kannattaa ehkd miettid, mikd on se tarkoitus ja tapa tehdd. Ndiilld pie-
nilld, milli ei tuu puhetta, melkein sais varmaan enemmdn, jos kiinnittdis huomiota siihen,
miten ne toimii. Mut kolmevuotias eldd niin mielikuvituksellista maailmaa, ettd niitd niitten
tarinoita ja sadutuksia on kiva kertoo tai kirjata ja sitte kertoo jilkeenpdin ihan sellasenaa.
Noi isommat, viisvuotiaat, niin niilt ei tuu endd sellasia juttuja. Ne ei silld innolla kerro
niitd satuja kuin tillanen kolmevuotias, ettd ei silmdt pala ja sillai sotkeutumalla sanavii-

dakkoon. Kolmevuotiailla saduttaminen on mun mielestd huipussaan.”

Kiteytys

Sadutusdokumentoinnin koettiin edistdvidn lasten osallisuutta, koska se lisdsi aikuisten
kuuntelevaa tyootetta. Kuuntelemalla lapsia aikuiset saivat tietoa ja tulivat yhé kiinnos-
tuneemmiksi lasten ajatuksista. Kuuntelemisesta tuli tapa; aikuiset alkoivat kuunnella lap-
sia monissa tilanteissa ja keskustella heidén kanssaan. Nédin aikuiset osoittivat lapsille, ettd
heidin toimintansa ja ajatuksensa ovat aikuisen mielesti tirkeitd, ja hénelld on aikaa lap-
sille. Aikuisten ja lasten vuorovaikutuksen koettiin lisddntyvin. Tyontekijidt oppivat vuo-
den aikana sovittamaan dokumentointia tilanteen mukaan ja hyvidksyméiin sen, ettei do-
kumentointikaan voi olla tdydellistd. Sosiaalinen toiminta on tiynnid molempien osapuo-
lien tulkintoja, mutta dokumentoinnin avulla voitiin tehdd nikyviksi vuorovaikutusta ja
siten arvioida aikuisten tulkintojen todenmukaisuutta. Sadutusdokumentointiin liittyvind
vaikeuksina koettiin ajan varaaminen dokumentoinnille ja keskustelulle seki pienten las-

ten sanattoman kommunikoinnin tulkitseminen.

6.2 Pienten lasten osaaminen tuli nikyviin
Merja: “Vesiprojektin alettua alle kolmevuotiaat on otettu huomioon, kun suunnitellaan
toimintaa, he saavat toiminta-aikaa yhtd paljon kuin isommatkin, heiddn toiminta katsotaan

”»

aivan yhtd tdrkedksi kuin isompienkin.
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Vesiprojektin alettua pédivdkodissa kiinnitettiin tietoisesti huomiota 1-3-vuotiaiden lasten
toimintaan. Sisarusryhméssid pienemmit lapset olivat saaneet aiemmin toiminta-aikaa vé-
hemmin kuin 4-5-vuotiaat lapset. Kun kiinnostuttiin lasten tutkimuksista, huomattiin, etti
myo6s pienet lapset voivat toteuttaa omia kokeilujaan. Aikuisten piti vain suhtautua toi-
mintaan eri tavalla ja tietoisesti varata eri-ikdisille lapsille yhtd paljon toiminta-aikaa. Ai-
kuisille pienten lasten tutkimukset teettivédt aluksi enemmin tditd kuin ennen, koska toi-

minta oli kaikille uutta.
Merja: ”Aikaisemmin (edellisend vuonna) alle kolmevuotiaille tarjottiin hyvdd perushoitoa,

musiikkia, loruja, kirjojen katselua yms. Heiddt otettiin mukaan silloin kun aikaa riitti,
isommat lapset olivat toiminnan suhteen tdrkedmpid”. Pienet saivat touhuta paljon itsek-
seen, sehdn heiltd myos sujuu. He loytivdt kylld tekemistd ilman aikuistakin... Toiminnan
suunnittelu alle kolmevuotiaille vaatii aikuisilta enemmdn kuin muitten toiminnan suunnit-

telu, koska timd on uutta ja kaikki pitid ajatella aivan uudella tavalla.”

Heidi kuvasi pienimpien kanssa tyoskentelyn vaikeutta sanallisen ja sanattoman vuorovai-
kutuksen kautta: "4-5-vuotiaan kaa on helpompi tyoskennelld, kun on sanat. Alle kolme-
vuotiailta on otettava muusta kuin sanoista. Otetaan leikistd, tekemisistd, katotaan, kuun-
nellaan ja kirjataan ylos.” Aikuinen on tottunut kommunikoimaan sanoilla, nyt jouduttiin

erikseen keskittymédédn sanattoman kommunikoinnin kuuntelemiseen.

Seuratessaan 1-3-vuotiaita lapsia tyontekijidt huomasivat, ettd lapsilla on enemmén tietoa
ja ajatuksia kuin aikuinen tietdd. He kokivat, ettd lapset kertovat mielellddn kokemuksis-
taan, jos aikuinen haluaa kuunnella. Kun aikuinen siirsi huomionsa perushoidosta lasten ja
aikuisten yhteisiin kokeiluihin, lasten sanat ja taidot tulivat esiin. Anja: "Nyt ku otettiiki
tammasid pienid tilanteita ja annettii niiden lasten niiku itse tehdd ja kattoa ja puhua ja
kommunikoida, niin siin rupes ndikee et miten mielettomdsti siel on passiivista sanavaras-
toa niilld lapsilla.” Aikuiset huomasivat my0s, ettid lapset pystyivit keskendéin kommuni-
koimaan hyvin sanoittakin. Aikuisille lasten piti yrittdd ilmaista asiansa muutamilla hallit-

semillaan sanoilla; aikuinen jatkoi keskustelua ja lisdsi sanoja lauseeksi. Ndin muotoutui
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keskusteluja pienten lasten ja aikuisten vilille. Anja kertoi havainneensa, ettd lapset seu-
raavat ympiristoddn kaikilla aisteillaan ja yrittdvit monesti silmillddnkin viestittdd koke-

muksiaan.

Pienilldkin lapsilla on paljon taitoja ja kykyji, jotka eivit tule nékyviin, jos ei ole tilai-
suuksia. Lapset olivat innostuneita toimintaan ja osasivat viedi sitd itsekin eteenpdin. Hei-
di kuvasi, ettd alle kolmevuotiaatkin osaavat toimia “aika loogisesti jo”. Lapset tyostivit
esimerkiksi rantaretkiltd saatuja kokemuksia rakentaessaan akvaarioita. Lapset keskusteli-
vat ja tyoskentelivit yhdessd ja tekivit oivalluksia. Aikuisen ei tarvinnutkaan ohjata ak-
vaarioiden tekoa alusta loppuun. Aikuinen ehdotti akvaarioiden tekoa, koska lapset olivat
pohtineet, mitd vedessi on; lapset jatkoivat prosessia pienryhmissd eteenpéin yhdessd ai-

kuisen kanssa.
Heidi: ”Ja akvaarioissa huomas sen, et niist ei tullu sellasia kun me aikuiset oltiin aateltu.

Niistd tuli hienompia, koska lapset hoksas maalata sielt sisdiltd siniseks, et sinne tulee se
vesi, laittaa hiekkaa sinne, et tulee sitd veden pohjaa ja tdllasta. Eli mitddn nditd aikuiset ei
ollu miettinyt valmiiks, et tdssd on maalit ja tdssd on hiekkaa, vaan ne oli kaikki lasten jut-
tuja. Kun puhutaan ndin pienistd, musta se on osoitus siitd, ettd ne pystyy tekemddn aika
valtavia oivalluksia. Kun vaan annetaan niille mahollisuus siithen.” Anja jatkoi: ”Et luottaa
sithen pieneenkin lapseen, et sill on uskomaton se passiivinen sanavarasto ja ne kdsitteet ja

kaikki, ne on kuitenkin hirveen laajat.”

Ammattilaiset havaitsivat, miten paljon tietoa lapsella on jo ennen kuin hidn osaa puhua
sujuvasti. Lapset tekivit kellumiskokeita erilaisilla esineilld. Lapset puhuivat, ettd joku
esine sukeltaa, joku osaa uida. He saivat tuloksen, ettid esineet kdyttdytyvit eri tavoin ve-
dessd, mutta heilld ei ollut sanoja upota” ja “kellua”. Heidi: ”Uskon, et ne tietdd sen en-
nen ku ne oppii sanoo sen sanan. Eihdn lapset sil sanal opi sitd, et tdd uppoo tai tdd kel-
luu, se tieto on jo aiemmin.” Lapsilla voi siis olla tietoa, jota he eivit ilmaise samoin sa-

noin kuin aikuiset.
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Toisessa tilanteessa 2—3-vuotiaiden Jinisryhmi leikki veden direlld. Vilja ja Karri vertai-
livat veden médrad, saivat tuloksen, ettd sitd ei ollut eri astioissa yhtd paljon, mutta Vilja
kdytti omia sanoja tuloksen kuvaamiseen. Tyontekijdpalaverissa keskusteltiin lasten kéyt-

tamista kasitteista.

’

Anja: Viljalla ei ollut siti sanaa, eli yhtd paljon, niin se sanoi samalla tavalla tai...’

>

Niina Rutanen: ”Samanlaisia tai...’
Anja: ”Samanlaisia.”

Niina: ”Samalla lailla tai jotain tdmmostd.”

Anja: ”Samalla lailla tai, mut se ei ollu se. Vilja tarkotti samaa, et niitd on yhtd paljon: tds

on nyt enemmdin ja tds on vahemmdn. Mut ku pienelld ei oo sitd sanaa.”

Anjan mielestd lapsi ei kuitenkaan tarjoa tietoaan toisille opettaakseen, miten asiat ovat,
vaan kertoakseen, ettd hédnelld on téllaista tietoa. ”Lapsella on joku asia, minkd se haluaa
sanoa, ei se halua opettaa. Niinku meilld aikuisilla on hirveesti tietoa, joka me halutaan
opettaa ja viilittid lapselle. Mut lapsella on se oma tieto, ei hin halua siti opettaa mulle,
vaan hédn haluaa tehdd sen tiettivdiksi, ettd nyt md ajattelen tdn asian ndin, ymmdrsitko
mitd md tarkotin?” Lapsi siis tuo yhteiseen keskusteluun oman tietonsa ja ndkokulmansa

toisten niakokulmien rinnalle.

Tyontekijdt tutustuivat lapsiin monipuolisesti. Keskustellessamme palattiinkin usein sithen
seikkaan, etti ymmirtddkseen pientd lasta aikuisen on tunnettava lapsi ja hinen tapansa
ilmaista asioita, jos on kyse lapsesta, joka ei vield puhu. Anja korosti, ettid pienten lasten
nikee kommunikoivan keskenédédn hyvin, sanattomalla kielelld. Aikuisen ei kuitenkaan ole
niin helppo tavoittaa lasten viestejd. Anja: ”Mun mielest pitdd tuntee ensin ndd pienet lap-
set, ennen kuin pystyy herkkdnd kuuntelemaan. Ja sehdn on toisaalta aikuisen tulkintaa,
mut jos on oppinut tuntemaan sitd lasta, ja ndkemddn minkdlainen lapsi on ja mistd se on
kiinnostunut ja mitd mitkdkin sanat tarkottaa, mitd lapsi sanoo silmilld tai hymylld, niin
aikuinen voi ymmdirtdid lasta.” Seuraamalla lapsia arjessa seki keskustelemalla vanhempi-

en ja toisten tyontekijoiden kanssa ammattilaiset tutustuivat jokaiseen lapseen, jotta he
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olisivat voineet paremmin kommunikoida lasten kanssa. Tutustuminen oli pitkd prosessi

ja vanhempien kanssa keskusteltiin henkilokunnan huomioiden paikkansa pitdvyydest.

Anjan mielestd jo pieniltdkin lapsilta voi varmistaa, ymmaérsiko aikuinen lapsen asian oi-
kein vai védrin. Lapsi selittdd asian uudelleen ja katsoo aikuiseen kysyvisti, kunnes hén
voi tulkita aikuisen ymmairtineen. “Tietysti aikuinen johonkin tiettyyn rajaan saakka tul-
kitsee, mut toisaalta varmistaa lapselta. Et jos lapsi sanoo jonkun jutun, niin kysyy lap-
selta. Jos md oon tulkinnut asian ihan vddrin, sit se lapsi kysyy uudelleen, se kysyy niin
kauan, kunnes tulee se oikea vastaus. Eli kyl lapsi katsoo tavallaan sen, ett ymmdrsinko
md mitd hén tarkottaa.” Heidi myonsi, ettd 1-2-vuotiaiden kanssa toimintaa vaikeuttaa se,
ettei aikuinen voi olla varma, ymmarsiko oikein lapsen ajatuksen: “Se on niin hirveen vai-
kee noille kaksvuotiaille, ja miti on puoltoistavuotiaat, kun ei tuu sanoja. Ei voi olla var-
ma, mitd ne haluaa.” Tistd syystd pienimmait lapset joutuvatkin usein tekemidin samaa

kuin isommat lapset ovat jo tehneet. Téti tapaa yritettiin vesiprojektissa murtaa.

Kiteytys

Pienten lasten osallisuutta edisti vesiprojektissa aikuisten tietoinen pienimpien toiminnan
arvostaminen. 1-3-vuotiaat saivat yhtd paljon huomiota ja toiminta-aikaa kuin isommat
lapset. Tyontekijoiden piti kuitenkin kiinnittdd erityisti huomiota pienten lasten ymmér-
tamiseen, koska pienet lapset eivit vield kdytd sanallista kommunikointia siind mé&érin
kuin aikuinen on tottunut. Oppiessaan tuntemaan lapsia aikuiset uskoivat kuitenkin tulkit-
sevansa heididn viestejdin oikein. Pienten lasten huomioiminen paljasti tyontekijoille, mi-

ten paljon piiloon jddnytti tietoa ja taitoa lapsilla on.

Toisaalta pienten lasten osallisuutta ehkdisi juuri yhteisen kielen puuttuminen. ”Kun ei ole
varmuutta, mitd ne lapset haluais tehd”, niin tarjotaan helposti isompien lasten keksimid
teemoja pienillekin. Tilloin pienet lapset pidsivit osallistumaan tekemiseen, mutta eivit

vaikuttamaan valintoihin.
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Heidi: ”Se ei oo ehkd niin tirkeetd, ettii minkd teeman sisdlli me toimitaan vaan se, ettdi
lapset pdidsee tekemdidin sitd. Anteeks vaan nyt kaikki kaksvuotiaat, md sanon, ettd niille ei
0o hirveesti vdlid, puhutaanko me nyt auringosta vai ukkosesta, jos me tehdcdn niin, ettd ne
pddsee askartelemaan niitd aurinkoja ja ukkosia ja ne pddsee tanssimaan aurinko- tai uk-

kostanssia.”

Vaikka aikuiset tietoisesti halusivat mahdollistaa pienimpien lasten osallisuuden, lasten
toiminnallisuus oli johtaa aikuisia harhaan ajattelemaan, ettd tekeminen riittdd. Tottakai
lapset innostuvat pelkisti tekemisestdkin, mutta osallisuus edellyttdd mahdollisuutta vai-

kuttaa padtoksentekoon ja teemanvalintaan.

6.3 Leikkivi tutkiminen ja pienryhmiit lisésivit osallisuutta

Lasten leikille ja kokeiluille pienissd ryhmissd annettiin tilaa ja niitd seurattiin, jotta saa-
taisiin tietoa lasten mielenkiinnon kohteista, ajatuksista ja toiminnasta. Useissa keskuste-
luissa tyontekijit toivat esiin, ettd on ylldttdvin vaikeata antaa lapsille aikaa ja tilaa toimia.
Lapselle tilan ja ajan antaminen koettiin kuitenkin merkittidviksi tyoskentelyssid. Heidi
kertoi, ettd “suurin vaikeus on antaa lapselle aikaa. Kun on tottunut ite tekemddn ja sa-
nomaan. Pitdd opetella olemaan enemmdn silmdt kuin suu auki. Kuuntele ja kirjaa ylos,
lapset tekee ite tilanteen.” Lasten kuunteleminen oli antoisaa. Kun oppi antamaan aikaa
lasten ajatuksille, tyontekijdt alkoivat mielestdéin kuulla enemmén lasten ajatuksia. Ni-
menoman huomattiin pienten lasten toiminta ja ajatukset. Anja: ”On oppimisprosessi, ettd
malttaa kuunnella lapsia. Kun vaan antaa lapselle aikaa ja kuuntelee sitd, ni sielt tulee jo

tammoseltd alle kolmevuotiaalta tai kolmevuotiaaltakin tulee ihan mielettomid juttuja.”

Tilaa leikille

Alle kolmevuotiaiden kanssa merkittdviksi seikaksi nousi ajan antaminen lasten leikille.
Lapset tutkivat ja oppivat leikkien. He toistavat asioita ja oppivat aina jotain uutta. Kun
aikuinen antoi rauhan esimerkiksi yksivuotiaalle Otolle katsella valokuvaa monta kertaa,

kdyda vililla kdvelemdssd ja tulla takaisin, lapsi kertoi kuvasta monia asioita.
Anja: "Ja antaa tavallaa niille rauha leikkid, tehd se semmoseks leikiks. Kun Otto katto siti

kuvaa monta kertaa, se juttu syveni ja syveni vaikka se sano sitd samaa asiaa monta kertaa,
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mut sit se sano ain uuden jutun, kun se oli sitid miettinyt. Pienille se voi olla paljolti toistoa

Jja konkreettista ja ihan tissd ja nyt.”

Tekemisten toistaminen koettiinkin pienten lasten kanssa toimittaessa tidrkedksi tekijiksi.
Uudesta aiheesta katsottiin ensin yhté puolta, seuraavalla kerralla toista ja ndkokulma laa-

jeni vibhitellen.

”Ja annetaan lasten kehittdd leikkid, ei pysdytetd sitd. Ois mielenkiintoista havaita, mitd
lapsi ajattelee, kun tekee siti hommaa”, Heidi pohti. Tyontekijit alkoivat antaa enemmén
tilaa ja aikaa leikille toiminnassa. Seuratessaan lasten leikkiviid toimintaa he nékivit, mi-
ten paljon lapset kokeilevat, tutkivat, oppivat ja ihmettelevit leikeissddn. Aikuisia alkoi
kiinnostaa lasten leikki ja lasten ajatukset leikissd. Heidi: ”"Meil on puoltoist-kaksvuotiaita
ndd pienimmdt, nehdn touhuaa kauheesti, ja niille leikki on opettelua ja niitten omaa
maailmaa, missd ne tutkii mielettomdsti kaikkia asioita, niilld tulee timmonen mielen-
kiinto asioihin aivan luonnostaan jo.” Tyontekijoiden mukaan pienilld lapsilla on tallessa
uteliaisuus uusia asioita kohtaan. Lasten ideat ja oppimishalu pursusivat, aikuisen tehta-

viksi tuli organisoida kokeiluja ja antaa tilaa lasten leikeille.

Pienryhmissi lapset saivat didnensd kuuluviin

Lapset jaettiin syksylld pieniin 2—4 lapsen ryhmiin. Ryhmit pysyivit samoina koko toi-
mintavuoden lukuun ottamatta joitakin pois muuttaneita ja uusia lapsia. Aikuiset suunnit-
telivat ryhmijaon, ja se koettiin hyviksi menettelyksi, koska lapset olivat idltddn 1-5-
vuotiaita. Ryhmistd haluttiin muodostaa heterogeenisia, ikdjakoa perusteltiin lasten suu-
rella ikdhaarukalla. Jo muodostuneita ystdvyyssuhteita tyontekijat vélttivit rikkomasta. 2—
3-vuotiaiden lasten Janisryhméd muotoutui hyvin tiiviiksi ryhméksi. Isompien lasten ryh-
mit toimivat myos hyvin, mutta 1-2-vuotiaiden lasten Muumiryhmad oli hajanainen lasten

vaithtumisten vuoksi.
Anja: "Muumiryhmd meni alkuun hyvin yhteen, mutta siind oli ongelmana se, ettd lapsia

lahti pois ja tuli uusia. Sen takia Muumiryhmdstd ei tullu niin intensiivinen ryhmd. Mutta
Jdnisryhmdstd tuli voimakas ryhmd, siihen ehkd vaikutti se, ettd lapset olivat tuttuja ennes-

tddn ja myos hyvin samanikdisid.”
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Pysyvid pienryhmé huomattiin hyviksi toimintamuodoksi. Kun tiiviistd Janisryhmistéd ke-
viailld yksi lapsi oli paljon poissa, se nikyi heti: ryhmé hajaantui. Poissa olleen piti joka
kerta padstd uudelleen sisddn ryhméén. Anja: ”...se joutuu joka kerta tulemaan uudelleen
hyvdksytyks sithen ryhmddn. Roolit on haettava aina uudelleen.” Etenkin aroille lapsille

pienryhmad tarjosi mahdollisuuden osallistua vapaammin.
Anja: “Sovittu ryhmd on hyvd, koska ryhmdldiset hioo toisiaan ja sopeutuu toisiinsa. Ei

tarvi joka kerta ryhmdytyd. Etenkin arat lapset pddseviit sisddn omaan pienryhmdidnsd ja
osallistuvat enemmdn toimintaan. Jos ryhmd vaihtuisi joka kerta kiinnostuksen mukaan,

arka lapsi voisi vain jdddd tarkkailijaksi.”

Pienryhmétoiminta my0s rauhoitti. Heidi oli kokenut, ettid isossa lapsiryhmisséd aikuinen
joutuu enemmén muistuttamaan lapsia sddnnoistd, Heidi: “pien porukka rauhottaa”.

Mutta ryhmin muotoutuminen vie paljon aikaa, siksi pienryhmien oli hyvi olla pysyvid.

Pienryhmityoskentely helpotti aikuisen tyoskentelyd ryhmitilanteissa. Aikuisen on vaikea
suuressa ryhmissi huomioida jokaista lasta, pienessd ryhmissd on aikaa keskittyd tilantee-
seen. Pienessd ryhmissd keskustelun koettiin sujuvan paremmin. Heidi kertoi, ettd pien-
ryhméssd on enemmén aikaa keskittyd tilanteeseen. ”Siksi pieni ryhmd, koska lapset on

spontaaneja. Aikuinen ei voi toimia ison ryhmdn kanssa. On oltava aikaa tilanteeseen.”

Pienryhmitilanteessa aikuisen oli helpompi ymmartdd pienid lapsia — olla herkkd lasten
kanssa kommunikointiin. Pienten lasten kanssa kommunikointi oli vaikeus, josta keskus-
teltiin usein. Isossa lapsiryhméssd pienimmét lapset olivat ennen jdidneet isompien var-
joon. Pienryhmissé jokainen osallistuja oli mukana, ja aikuinen helpommin havaitsi lasten
ilmeet, eleet ja muun viestinndn. Pienimpien lasten erottaminen omaksi ryhmékseen sai

aikuiset huomaamaan lasten ndkokulmien tiarkeyden.
Anja: " Kaikist antosimmat on mun mielest ne pienryhmdit. Ilman sitid me ei ois varmaan ta-

Jjuttu sitd, pienten lasten tietovarastoa. Jos meil ois ollu kaikki 1-3-vuotiaat yhdessd, niin

sitd kommunikois niiden isompien kanssa ja ndd pienemmdit olis aina véhdn niinku tielld.”
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Kun toimitaan pienryhmissé, ei ryhmien tarvitse toistaa samoja tutkimuksia. Etenkin tissa
lapsiryhméssd huomattiin, ettd jokaisen ryhmin pitéisi toteuttaa projektia omaa reittidén,
koska eri-ikéiset lapset ovat kiinnostuneita eri asioista. Vesiprojektivuonna ryhmit tekivét
enimmikseen samoja kokeiluja, mutta tyontekijit pohtivat kevéadlld, ettd ryhmit voisivat
tehdd eri asioita juuri oman ryhmén kiinnostuksen mukaan. Anja: ”Jos se onkin isommille
vahd toisentyyppistd ja pienemmille toisentyyppistd elikkd ei tehhdkkdd niinku nyt on
tehty tdnd vuonna eli kaikkien pitdis tehd sitd samaa.” Eri ryhmissd herda erilaisia kysy-
myksid, jolloin ryhmit voisivat tehdd omia kokeilujaan. Merja: "Et kaikille pitdid olla eri

tavalla. Joka ryhmdi on eri tasolla ja joka ryhmd ajattelee iha eri tavalla.”

Eri-ikdisten ryhmien kanssa tyoskennellessd aikuiselle tarjoutui mahdollisuus seurata, mi-
ten lapset reagoivat ja toimivat eri ikéd-vaiheissa. Anja: “Miten lapset reagoi kun ne on
eri-ikdisid, on mielenkiintoista ...” Yksivuotiailla ja viisivuotiailla oli aivan eri kysymyk-
set esimerkiksi meritutkimuksissa, jolloin viisivuotiaat tutkivat vettd ja eldaméd siind, yksi-

vuotiaat tutkivat rannalta 10ydettyjd aarteita.

Pienryhmien kanssa toimittaessa oli aikuisten oltava herkkd myos lasten mielialoille. Jo-
nain pdividni oli turha houkutella visynyttd lasta tyoskentelyyn, silloin vaihdettiin vuoro
toiselle ryhmille. Yhden lapsen oli vaikea keskittyd pienryhmissi tyoskentelyyn pitkéksi
aikaa. Silloin aikuinen antoi hinen menni vililld pois ja palata halutessaan. Anja: ”Se on
muita kohtaan vddrin, jos yks ei jaksa keskittyd, ni miks se sais pilata koko homman”.

Ryhmien kanssa toimittiin joustavasti. Anja: ”Ei viikisin, koska sit ei nauti kukaan.”

Pédivikoti on mukana alueensa yhteistoiminnallisen oppimisen kehittdmistydssid. Yhteis-
toiminnallisessa oppimisessa tydoskennellddn pienryhmissd, lapset ja aikuinen yhdessd.
Merja korosti erityisesti pienten lasten kohdalla aikuisen ldsnéoloa ja osallistumista ryh-

mén toimintaan: ”Et kylhdn lapset viililld tekee tavallaan yksin, mut sillon se jdd siihen, et
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sillon se ei mun mielestd etene.” Aikuinen toimi uusien ndkokulmien avaajana ja auttoi
lapsia etenemiin projektissa. Pienryhmitoiminta ei tarkoittanut lasten jittamistd keske-

nidn tekemidn, vaan aikuinen osallistui ryhmin toimintaan.

Kiteytys

Pienryhmityoskentely ja leikin arvostaminen lisési lasten osallisuutta vesiprojektissa, silld
lapset saivat enemmdn tilaa ja aikaa toteuttaa leikkejdidn. Yhteisiin kokeiluihin tuotiin mu-
kaan leikkid. Tyontekijdt huomasivat, ettd pienille lapsille asioiden toistaminen on luonte-
va tapa etsid uusia ndkokulmia. Huomattiin my®ds, ettd pienet lapset luonnostaan haluavat
oppia, siksi heidén leikkiddn ei pitéisi keskeyttdd tai vihitelld. Piivikodissa toimittiin ko-
ko vuoden pysyvissid pienryhmissd. Taméin katsottiin olevan hyvéksi etenkin aroille lap-
sille, koska ryhmadssé ei tarvinnut joka kerta uudelleen hakea rooleja. Pienissid ryhmissi oli
mahdollisuus joustaa enemmin ja aikuisen oli helpompi huomioida jokaista lasta kuin
toimittaessa ison lapsiryhmin kanssa. Vesiprojektista aikuiset oppivat, ettd ryhmien toi-
mintaa eriyttdmilld kunkin ryhmén omat ideat pddsevit paremmin nédkyviin. Ryhmit ovat

erilaisia, jolloin niiden toimintakin voisi olla erilaista.

6.4 Aikuisen oppimisprosessi

Seuratessani vesiprojektia ja osallistuessani keskusteluihin tyontekijoiden havaitsin, ettid
muutos tyOskentelyssd ja lasten osallisuudessa pohjaa aikuisten késityksiin lapsista ja
tyostd. Aikuisen roolista ja lapsildhtoisen tyoskentelytavan suhteesta kdytiin tyontekijoi-

den kesken keskusteluja.
Merja: ”Nditten asioitten yhteensovittaminen tuntuu joskus ristiriitaiselta. Kun aletaan to-

teuttaa lapsildhtoistd tapaa toimia, voi aikuisesta tuntua, ettd hdn on aivan tarpeeton, tai

ettd hdn ei voi eikd saa millddn tavalla puuttua lasten toimintaan.”

Lapsilidhtoisyyden kisitteen ongelmallisuus on juuri lasten ja aikuisten suhteessa: mitd
aikuinen saa ja mitd ei saa tehdd. Vesiprojektissa haluttiin toteuttaa lasten ja aikuisten yh-

teistd tyoskentelytapaa. Sadutusdokumentointia kiytettiin vuorovaikutuksen edistimiseksi
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lasten ja aikuisten vililld sekd lisddmiidn molempien mahdollisuutta aktiiviseen toimin-

taan.

Kun tyoskenneltiin aivan pienten lasten kanssa tormittiin moniin kysymyksiin, koska tie-
toa toiminnasta pienten lasten kanssa ei vield ole riittdvisti. TyOntekijoiden piti kokeile-

malla hakea soveliainta tapaa toteuttaa projektitydoskentelyé pienten lasten kanssa.
Merja: ”Kun pienten kans on tehty niin vdhdn, niin pitdd kaikki kokeilla et mitd se on. En-

simmdiset jututhan oli sellasia, ettd aikuinen oli ihan taustalla vaan. Aikuinen pisti alkuun

sen jutun ja lapset teki ja sit katottiin, et mitd siitd syntyy, vai syntyyko mitddn.”
Aikuisen jittdytyminen sivuun ei vaikuttanut toimivalta tyoskentelyltd. Keskusteluja jat-
kettiin, miten aikuisen pitdisi ohjata toimintaa eteenpdin. Yhden vuoden aikana ei ehditty
uutta toimintatapaa tdysin sisdistdd. TyoOntekijoilld oli my0s ristiriitaisia mielipiteitd aikui-
sen ohjaavasta roolista pienryhmien toiminnassa: yhden mielestd aikuisen pitdisi antaa
lapsille mahdollisimman paljon keskindistd vapautta, toisen mielestd aikuisen pitdisi oh-
jata enemméin. Merja: ”Mun mielestd siind pitdis aikuisen vihdn enemmdn tehdd tai olla

mukana, viedd juttua eteenpdin.”

Keviilld oltiin paisty yhteisymmarrykseen siitd, ettd aikuisten on omissa keskusteluissaan
palattava dokumentteihin ja pohdittava projektin seuraavaa kéddnnettd. Sen jidlkeen men-
niin lapsiryhmén kanssa pohtimaan jatkoa. Néin reflektointi sitoisi projektin eri osia yh-
teen. Aikuisen tehtdviksi muodostuisi johdattelu, aiheeseen palaaminen ja eteenpdin vie-

minen.

bl

Merja: ”...sitte mietittds se seuraava juttu. Se pitds olla vihd nitku enenmmdn suunniteltu
Jja johdatella sitd johonki suuntaan. Sitte pitdd jollain lailla palata siihen aiheeseen, esimer-
kiksi jos on tehty dokumentteja, valokuvia tai ottaa niitd samoja tavaroita tai mennd siithen

samaan paikkaan missd ollaan oltu.”
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Aikuinen opettajana ja kasvattajana

Lasten osallisuutta edistdvdan opettajan roolista kéytiin keskusteluja vesiprojektissa.
Tyontekijdt ajattelivat, ettd aikuisen rooli on olla projektin johtajan hahmossa. Aikuinen
vastaa projektin etenemisestd ja turvaa lasten osallistumismahdollisuuden. Alkuun aikui-
nen seurasi lasten toimintaa. Siitd alkoi aikuisen ty0 suunnitella, miten ideoita toteutetaan.
Vesiprojektin aikana tehtiin se virhe, ettd kuunneltiin jatkuvasti uusia lasten ideoita jatka-

matta jo meneillddn olevaa teemaa eteenpdin.
Merja: "Projekti ei etene, jos aikuiset ei millddn tavalla vie sitd eteenpdin. Ei siten, ettd ai-

kuinen mddrdd, mitd tehdddn ja miten tehdddn. Vaan aikuinen kuuntelee, seuraa lasten
leikkejd, dokumentoi ja keskustelee lasten sekd muiden aikuisten kanssa. Aikuiset suunnitte-
levat toiminnan jokaiselle ryhmdille sopivaksi, lasten ajatusten ja ideoiden pohjalta. Aikui-
nen voi myos olla aivan aktiivisena mukana erilaisissa tehtdvissd, hdn voi esittdd kysymyk-

sid, herdttdd lasten mielenkiintoa, tavallaan pitdd ohjia kdsissddn.”

Aikuinen ei siis jattdydy toimettomaksi, vaan aktiivisesti dokumentoi, osallistuu ja suun-
nittelee yhdessd toisten kanssa. Tdméi oli tyontekijoiden ndkemys keviilld, kun aikuisen

roolia oli etsitty vuoden aikana.

Merja pohdiskeli, ettd aikuisen on uskallettava luottaa lapsiin ja muistaa, ettd on muitakin

ratkaisuja kuin se, miki aikuisella on mielessé.
Merja: ”On helpompaa, kun ei tarvi niin paljon endd iteltidn odottaa, ettd mitd kaikkea

lapsille pitdis antaa ja opettaa ja... niilldhdn on jo itelld se, ei tarvi ite aina kaikkia keksid,
et mitd tehdid. Mut kyl siin kauan meni et oon oppinut luottamaan, ettd ideat tulee lapsilta

Jja ne on than yhtd tirkeitd ja hyvid kuin ite keksis.”

Heidi ja Merja kritisoivat vesiprojektissa sitd, ettd siitd puuttui johdonmukaisuus. "Meilld
on ollut teemana vesi, mutta on tehty sen sisdlld tdillasia irrallisia pikkujuttuja.” Projekti
koottiin yhdeksi vasta ndyttelyvaiheessa. Silloin néhtiin, ettd yhdistiva tekija oli ollut jér-
ven muutokset vuodenaikojen mukana, mutta monivaiheisen projektin aikana tétd ei oltu
havaittu. Vesi on teemana niin laaja, etti siitd olisi pitidnyt valita vain joitain tutkimus-

kohteita ja syventyd niithin. Merja: ”Kaikki jéd kesken, tehddcdin litkaa eri asioita, ei jdd
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aikaa syventyd yhteen asiaan. Aloitettua tutkimusta pitds jatkaa, ettd luetaan muistiin-
panoja ja keskustellaan muistiinpanoista, aikuinen esittdid kysymyksid, pannaan lapset
ajattelemaan, mietitddn yhdessd, mitd tehdddn seuraavaksi.” Aikuisen tehtdvi olisi ollut
johdatella teemojen syventdmiseen ja jatkamiseen, mutta nyt aloitettiinkin aina uutta tee-
maa, kuten akvaarioita ja merirosvolaivan rakentamista. Lasten mielikuvitus on niin rikas,
ettd 1deoita projektin etenemiseen tuli valtavasti. Heidi: “Siel on tietyst se mielikuvitus-
maailma niin pinnalla, et sitte pitdd meiddnkin karsia, kun sitd juttua ja tarinaa tulee niin

alyrtomasti.” Aikuiselle jdi tehtdviksi padtokset siitd, mitd lasten ideoista toteutetaan.

Toisaalta keskusteluissa tuli esiin, ettd aikuisen on myos laitettava toiminta liikkeelle
pienten lasten kanssa. Heidi: "lhan pienten kaa se lihtee aikuisista se toiminta. Aikuiset
miettiviit keskendidin ja laittavat lapset tekemdicin jotain. Sit lapset saa touhuta itse.” Merja
korosti, ettd on erilaisia tilanteita: toisissa aikuinen on esikuvana tai perinteisesti opettaja-
na, toisissa aikuinen antaa enemmén tilaa lapsille ja heiddn ajatuksilleen: “Joskus on tosi
hyvd, ettei puutu lasten tekemiseen tai keskusteluun. Joissain tilanteissa aikuinen ohjaa
eteenpdiin, kysyy ja keskustelee. Sit on tilanteita, joissa aikuinen tekee ja lapset seuraa ja

)

tekee jos haluaa, esimerkiksi toi kasvimaanhoito.” Aikuinen voi sopeuttaa omaa toimin-
taansa tilanteen mukaan, mutta ei jittdi lapsia keskendédn tekeméén. Eiké aikuisen osallis-
tuessaan tarvitse “sormella osoittaa oikeata vastausta” (Merja), vaan hén voi olla mukana

tutkimassa asiaa lasten kanssa.

Mutta miten aikuisen pitéisi johdatella projektin kulkua? Kysymys opettamisesta vaivasi
tyontekijoitd — millainen on lapsia kuuntelevan opettajan rooli? Tyontekijit olivat eri
mieltd opettamisen osuudesta kasvatuksessa, mutta kun asiasta keskusteltiin moneen ker-
taan, huomattiin, ettd yleislinja on sama. TyOntekijit arvostivat lasten ajatuksia, mutta

aikuisen ohjaava ote projektin etenemisessd oli heille tarkedta.
Heidi: ”...aikuinen on kuitenkin opettajana, mutta opettamistakin voi tehdd monella tavalla.

Ei sen tarvii olla semmosta oikeitten tietojen syottdmistd. Tdssd projektin aikana opin, ettd

md opettajana seuraan tilannetta ja piddn sen pddlld. Lapset tekee sen, ja se riittdd.”
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Ammattilaiset huomasivat itsessddn kuitenkin myos piilevdn halun jakaa “oikeata tietoa”.
”Mutta hirvee kiusaus on mennd sanomaan kaikkea mitd md tieddn, vaikka olen nédhnyt,
miten hirveesti lapsilla on hyvid ajatuksia.” (Anja) Aikuinen joutuu tekeméiin tyotd itsen-
sd kanssa antaakseen lasten ajatusten tulla pddllimmaisiksi. Aikuisessa istuu sitkeisti halu
“opettaa niitd lapsia ajattelemaan just niiku me itte ajatellaa...” (Anja). Tyontekijit oli-
vat kuulleet ja nidhneet, ettd lapsilla on ndkemyksid asioista, ja he haluavat kertoa niisté.
Kuitenkin, lapset ovat herkkid vaistoamaan, jos aikuinen hakee jotain tiettyd vastausta.
Anja: "Jos mulla on itelld pddssd joku ajatus, millasen vastauksen haluan, niin lapset kyl

sit vaistoo sen.”

Sadun ja toden maailmat

Sadun ja toden maailmojen suhteuttaminen toisiinsa ei aina ole aikuiselle helppoa. Antaa-
ko lapsen kuvitella vai menniko viliin omine tietoineen? Pdivikodin lapset olivat kes-
kustelleet, asuuko jarven jdin ja lumen alla vedessd lohikddrmeitd. Tyontekijdt olivat eri

mieltd siitd, pitdisiko lapsille kertoa oikea tieto vai antaa heidédn keskenédédn pohtia asiaa.

Anja koki, ettd hiin tekisi vidryyttd, jos hin menisi tieten tahtoen rikkomaan pienten lasten

satumaailman.
”Jos lapsi haluaa eldd semmosessa satumaailmassa, esimerkiks toi jarvi on tdynnd jotain

lohikddrmeitd tai valaita, niin mun mielestd md tekisin kauheen vddryyden jos menisin sa-
nomaan, et haloo hei te ootte ihan vddrdssd. ... Must se on paljon parempi, et ne tietdd, et
siel on kuitenki eldmdd. Kylld sitd tietoo tulee, et ei sitd mei tarvii kaataa ja opettaa...
...paljon parempi on ettdi ne osaa havainnoida ja osais miettid itse. Sehdn on jo paljon tie-

toa, ettd ne ymmdrtdd, ettd siel on eldmdd. Vaikkei se oo just sitd mun tietoa.”

)

Heidi ajatteli, ettd aikuisen tehtdvi on kuitenkin opettaa oikeatakin tietoa: ”...lapset halu-
aa oppia oikeitakin asioita.” Kun tutkitaan asioita, aikuinen ei saisi jattdd lapsia véérien

oletusten varaan, vaan tarjota heille myos oikeata tietoa, Heidi ajatteli.
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Merja korosti oikean tiedon jakamisen sijaan lasten oman ajattelun heréittelemista.
7 Pitdd laittaa lapset ajattelemaan. Aikuinen voi esittdd kysymyksid, laittaa niitd pohtimaan

asioita, eikd vain odottaa, mitd lapsille sattuu tulemaan mieleen. Aikuinen voi esittdcd lap-

sille oman kysymyksen, joka saa lapset tutkimaan asiaa lisdd.”

Tyontekijat tulkitsivat tétd tilannetta eri tavoin. Yhden mielestd lapsille jadva viird oletus
on huono asia. Kaksi muuta halusivat ndhdi asian lasten oman ajattelun kannalta. Toinen

antaisi asian olla, toinen heréttiisi kysymyksin lapsia pohtimaan asiaa uudelleen.

Kiteytys

Tyontekijat keskustelivat projektin aikana paljon aikuisen roolista suhteessa lapsiin. Kes-
kusteluissa painottui sekd lasten ottaminen mukaan toimintaan ettd aikuisen ohjaavan toi-
minnan osuus. Merja kuvasi, ettd lapsildhtdisyyden ja aikuisen toiminnan yhteen sovitta-
minen voi tuntua ristiriitaiseltakin. TyOntekijit halusivat 10ytdd "keskitien’, mutta toisaalta
kukin teki tyotddn omalla persoonallaan ja oman kasvatusndkemyksensd varassa. Kisi-
tysten vertaaminen ja keskustelu nousivat tirkeiksi tekijoiksi. Pienimpien lasten toiminnan
kehittdiminen piti aloittaa alusta, koska tyontekijoilld ei ollut valmiita toimintamalleja.
Lasten ideoiden kuunteleminen helpotti aikuisen tyotd, mutta toisaalta aikuisen tyon kat-
sottiin vasta alkavan siitd. TyoOntekijdt torméisivdat myods kysymykseen oikean tiedon ase-
masta. Heilld oli eri nikemyksid tiedon opettamisesta lapsille, mutta he keskustelivat

avoimesti ja halusivat etsid lapsen kannalta parhaita ratkaisuja.

Miti aikuiset oppivat?

a) Tyontekijit kokivat oppineensa projektin aikana seuraavanlaisia asioita suhteessa lap-
siin:

1. oppi ottamaan tosissaan lasten ajatukset ja alkoi toteuttaa niitd

2. luottamaan lasten omiin kykyihin

3. seuraamaan enemmadn lapsia, my0s projektitilanteiden ulkopuolella

&

antamaan tilaa lasten “’sivujuonteille” ja luottaa, ettd lapset palaavat aiheeseen
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5. kunnioittamaan lasta ajatuksineen

6. olemaan herkka lapsen ajatuksille

7. antamaan lapselle suuremman arvon

8. antamaan enemmin vapautta lasten toiminnalle, ei enii niin tarkasti suunniteltua for-
maattia

9. luottamaan lasten potentiaaliin toimia ja oppia

b) Suhteessa aikuisten toimintaan tyontekijdt mainitsivat yhteistyon tiivistymisen sekd

kriittisen ja analysoivan tydotteen lisdintymisen.

Heidi tuli uutena tyontekijdani jo syksyn toiminnan ja vesiprojektin alettua. Heidille esitel-
tiin uutta tydtapaa ja suunnitelmia. Heidi kertoi, ettd aluksi hin hyviéksyi kaiken, koska oli
niin paljon uutta opittavaa. Pdistyddn paremmin mukaan projektiin hin alkoi kuitenkin
kritisoida suunnitelmia ja heritti keskustelua projektin etenemisestd. Tyontekijit kokivat

keskindiset keskustelunsa tdrkeiksi projektin etenemisen kannalta.
Heidi: ”Aluksi meni tietysti paljon ohi, koska oli totutteleminen ihan timmosissd arkijutuis-

sa. Mutta niitd kuitenkin tuotiin koko ajan ja niistd keskusteltiin, vaikka mulla ei ollu kiisi-
tystd, et miten iso juttu tdd on. Sitte tuli sellanen mielenkiinto ittelleenki, md rupesin hir-
veesti kerdd sitd matskua. ...Ja kun ei tuntenut sitd, niin sitd nyokytteli vaan, ettd tehdddn
ndin, on hyvd. Sit kun sitd ruvettiin tekemdidn, niin sen tekemisen aikana mulle tuli sellanen
kriittinen vaihe, et minkd takia, miks tdtd tehddn. Md rupesin kaikkee mitd tuli kattomaan
piikit pystyssd jo valmiiksi, ettd mikd juttu tdd on ja mitd hyotyd ja mitd tdstd saadaan irti.
Se on ollu tissd mun mielestd hirmu tdrkeetd, ettid me on haluttu analysoida kovasti, mitd
me on tehty ja mitd me on saavutettu silld mitid me on tehty, ja miten me voidaan parantaa.

Me on heitetty romukoppaan aika paljon ideoita ja tillasia malleja, miten ois tehty.”
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7 Vesi ilmiona ja kasitteeni

Vesi on fysiikan késittein ilmaistuna H20, vetyéd ja happea. Toisaalta vesi on eldamén pe-
rusehtoja. Vettd on kaikkialla. Thmisessd vettd on n. 70 %, ilman vettd ihminen ei eld. Ve-
dessd on eldmadd, kaloja, levid, kasveja, mm. jdrvi ja meri eroavat toisistaan. Vesi muuttaa
muotoaan vuodenaikojen vaihtuessa; ldmpotilat vaikuttavat veden olomuotoon. Vedessi
keitetddn perunoita tai muita ruokia ja vesi on apuna ruokien pakastamisessa — siis vesi
kiehuu ja jddtyy, muuttaa olomuotoaan. Veden kiehumispiste on 100° C ja jaatymispiste 0°
C. Raskaimmillaan vesi on +4° C ldampdtilassa, tdmidn vuoksi jirvet eivit talvisin jaady
pohjia mydten ja kalat voivat eldd (ks. esim. Karhuvirta 1993). Kylmén yon jdlkeen usva
leijailee jarven ylld. Vesi haihtuu sumuna ilmaan. Jotkut esineet kelluvat vedessd, toiset

elvit.

Vettd kidytetddn tulipalojen sammutukseen tai peseytymiseen. Uimataito on ldhes valtta-
miton Suomessa, jossa jdrvet tai meri ovat useimpien ihmisten ldhiympéristod. Vesi on
parhaimmillaan hyvinmakuinen janojuoma. ”Vesi vanhin voitehista”, sanoo vanha sanan-
parsi, tai “vettd ne juovat herrain hevosetkin”. Sanonnat kuvaavat osaltaan veden merkit-
tavad roolia eldmin ylldpitdmisessd. Vesi kiertdd maasta ilmaan ja takaisin. Vettd kaytta-
vit kaikki elolliset oliot maapallolla. Vesi symboloi monia elimén keskeisid tekijoiti:
esimerkiksi vesi liitetddn syntyméén ja elimén alkamiseen. Maailman syntymyyteissi vesi
on keskeinen tekijd. Vesi voi olla pyhdd ja puhdistavaa. Vesi on kulttuurissamme puhtau-
den vertauskuva. Aikuisella herdd monia mielleyhtymii, kun héin pohtii vettd kisitteend.

Lapsella voi kuitenkin olla aivan toisenlaiset ajatukset ldhtokohtana, kun kohteena on vesi.

Vesi kiinnostaa sekd lasta ettd aikuista. Pramling (1994, 119) kuvaa, miten lapset kertoivat
haastattelussa puun tarvitsevan vettd kasvaakseen. Useimmat lapset tiesivit veden tulevan
sateesta. Jos minulta aikuisena kysyttiisiin, mitd puu kasvaakseen tarvitsee, vesi tulisi

mieleen nopeasti, mutta toisaalta veden lidhteen suhteen johtuisin pohtimaan veden kierto-
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kulkua. Siis aikuiset ja lapset voivat puhua osaltaan samoista asioista, toisaalta eri ni-

kokulmista.

Kuva 14. Kaksi janisryhméliisté jirven rannassa “ongella”.

Kisilld olevassa pienten lasten vesiprojektissa vettd tutkittiin monin eri tavoin. Keskeisek-
si muodostui ldheisen jirven veden muutokset eri vuodenaikoina. Projektin alussa aikuiset
tekivit késitekartan, mitd vedestd haluttaisiin tutkia. Késitekarttaan kirjattiin vanhempien
ja henkilokunnan ajatuksia veden tutkimisesta. TyOntekijdt viimeistelivét késitekartan.
Myos lasten ajatuksia veden tutkimisesta kirjattiin ylos. Matkan varrella tutkimukset tar-
kentuivat. Lapset toivat tutkimuksiin konkreettiset kokemuksensa laivoista, leipomisesta,
pesemisestd ym. Aikuiset toivat mukaan omat kéisitteensd, jotka olivat abstrakteja, teo-
reettisia yldkésitteitd. Miten lasten konkreettiset ja aikuisten teoreettiset kisitteet kohtasi-

vat vesikokeiluissa?

7.1 Ajattelu ja Kkésitteet

Kisite eli yleistys on ajattelun perusyksikkd. Se perustuu verbiin kisittidd, “saada ote” tai
“késin tavoittaa”. Kisite ei kuitenkaan liity vain puhuttuun kieleen. Kisite on yleistys
myos tunteista, tilanteista ja tekemisestid. Ajattelu ja havainnot kulkevat kési kidessd. Ko-
kemusperiiset kdsitteet perustuvat ihmisen havaintoihin ilmidistd. Ne kuvailevat, luokit-
televat ja vertailevat. Kokemusperiiset kdsitteet syntyvit aistien, tunteiden ja jédrkeilyn

avulla. Havainnoista tehddéin yleistyksid, késitteitd. Teoreettiset kdsitteet syntyvét vuoro-
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vaikutuksessa, kokeilemalla, tutkimalla, pohtimalla tai hankkimalla uutta tietoa. Teoreetti-
set kisitteet ilmaisevat ihmisen pyrkimystd 10ytdd ilmididen ydin tai alkuperd. Teoreetti-
nen ajattelu tuottaa tietoa, joka voi yhdistdd yhteen kisitteeseen erillisid ilmioita. (Karls-

son & Riiheld 1993, 22-23.)

Joku ihminen ajattelee déneen, toinen hautautuu ajatuksiin yksin. Ajattelua on monenlais-
ta. Ajatteleminen pohjautuu ilmididen olemukseen ja suhteisiin, kisitteisiin. Késitteet voi-
daan jakaa kokemusperdisiin ja teoreettisiin; edelliset ovat kokemuksen kautta hankittuja,
jalkimmdiset ovat muotoutuneet ilmididen késitteellisestd yhdistelemisestd. Lapsen ja ai-
kuisen kokemus maailmasta on erilainen. Lapsella voi olla ikiomia késitteitd, joita eivit

muut tunne. Lapsi ei ehkd tunne kaikkia aikuisen tuntemia kisitteita.

Lapsi on utelias. Hin pyrkii luomaan jarjestystd ympdérilleen ja selityksid erilaisille ilmi-
oille. Ndin lapsi muovaa kuvaa todellisuudesta. (Syrjidld 1994, 8—10; Jantunen 1996, 15;
Whitebread 1996, 14.) Pienen lapsen selitykset eivit aina ole sanallisia. [lmididen ja esi-
neiden nimet eivit ole lapselle niin tdrkeitd kuin aikuiselle. Nimi on yksi méédre muiden
maidreiden joukossa. (Donaldson, 1983, 107.) Lapsi muokkaa aktiivisesti uusia selityksid
ilmidille jo ennen kuin hin niitd sanallisesti ilmaisee. Kisitteellinen ajattelu ei ole vain
aikuisten oikeus, vaan ajattelun taito on ihmiselld jo vauvaidssi. Lapsi yhdistelee kisitteitd
ja tekee johtopditoksid. Lapsen ajattelu ei siis ole huonompaa kuin aikuisen ajattelu. Se on
erilaista. Lapsi ajattelee toimiessaan. Leikit ja kokeilut yhdessd toisten kanssa rikastuttavat

lapsen ajattelua. (Karlsson & Riiheld 1993, 19-21, 25.)

Aikuisen ja lapsen erilainen tapa luoda kisitteitd ja kuvata ilmioitd ndkyy aikuisen ja lap-
sen erilaisissa tavoissa osallistua vuoropuheluun. Lapsi kokee ja ilmaisee ennen kaikkea
toiminnan kautta, aikuinen sanojen kautta. Bardy (1996, 185) kirjoittaa, ettd lapsi kadottaa
aiemmat kokemisen tavat oppiessaan kielen ja rationaalisen ajattelun. Kieleen ja koke-

mukseen perustuvat ajattelutavat ovat erilaisia.
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7.2 Lasten ja aikuisten vesikésitteita

Yhteisen toiminnan yksi nidkokulma on yhtendisen kielen 10ytdminen tai osapuolten ki-
sitteiden kohtaaminen. Lukiessani dokumentteja kiinnostuin siitd, miten vesiprojektissa
lasten ja aikuisten kdyttdmit késitteet kohtasivat toisensa tai erosivat toisistaan. Doku-
menteista voin lukea, ettd aikuiset ja lapset kéyttivit eri késitteitd puhuessaan samasta il-
miOstd. Halusin tutkia asiaa tarkemmin. Loysivitko lapset ja aikuiset yhteistd tutkimuksen
kieltd? Toteutuiko lasten osallisuus tilld tasolla; tulivatko lasten kiyttimét kisitteet naky-
viin? Lasten ja aikuisten kédyttdmien kisitteiden vertaaminen kuvaa toiminnan yhteistid
luonnetta tietyn tilanteen tasolla. Tillainen tilanteen vuorovaikutuksen analysointi voi
tuoda esiin helposti piiloon jddvid elementtejd lasten ja aikuisten vilisestd kanssakdymi-

sestd (Karlsson 2000, 53).

Lasten ja aikuisten késitteitid tutkin poimimalla dokumenteista sekéd aikuisten suunnitel-
mista lasten ja aikuisten kdyttdmit veteen liittyvit késitteet. Valitsin tutkittavaksi 2—3-
vuotiaiden lasten keskusteluja eri tilanteissa. Syyni rajaukseen 2—3-vuotiaat oli yksinker-
taisesti lasten puheen maird. Kaksivuotias puhuu enemmén kuin yksivuotias. Otin tarkas-
telun alle kahdeksan 2—3-vuotiaiden Janisryhmén (Lasse, Vilja, Karri ja Teemu) tilannetta:
vesijuttu, rantaretki, kolme tarinaa vesi-teemasta, tutkimus mihin vesi menee, lumen su-
lamisen tutkimus, pilkkiretki, akvaarion rakentaminen ja kellumiskoe. Kolme vesi-aiheista
tarinaa kerrottiin samassa tilanteessa. Tarkasteltavat tilanteet késittivdt kymmenen paperi-
liuskaa. Toisena tarkastelukohteena olivat tyontekijoiden suunnittelupalaverin muistiinpa-
not (kaksi liuskaa) sekd vanhempien ja tyontekijoiden yhdessd rakentama kisitekartta,

joka on aikuisen kisittein paperille kirjattu (ks. Liite 1).

Kisitekartassa vesi on jaoteltu viiteen 1lmidon, joita vield eriteltiin eri ilmidiksi:
1. Mitd eldmii on vedessi: kalat, sinilevi ja bakteeri. Tdhédn kytkettiin myds meri, jirvi,

veden viri ja onkiminen.



81

2. Miti vedelle tapahtuu talvella: 1impdtila ja jadtyminen
3. Veden liikkeet: aallot, tuuli ja sditila
4. Miten vesi muuttaa: esineet, jauhot ja aineet

5. Uppoaminen vs. kelluminen

Dokumentoimalla lasten keskusteluja ja toimintaa aikuiset tekivit ndkyviksi lasten kdyt-
tamid késitteitd. Ndin aikuiset toivat esille lasten ylldttdvin laajan osaamisen ja ymmdérta-
misen veden ilmidistd. Lapset kdyttivit kahdeksassa analysoimassani tilanteessa jopa 90
erilaista veteen liittyvid késitettd tai késiteparia. Dokumentoitujen tilanteiden ulkopuolella
kiytettyjd kisitteitd ei tiedetd. Lapset kisittelivit kaikkiin viiteen aihepiiriin kuuluvia asi-
oita keskusteluissaan. Ainoastaan tuuli-kisitteeseen ei suoranaisesti viitattu, mutta aaltoi-
hin liittyen tulva ja vesipyorre tavallaan liittyvit my0Os tuuleen. Erittelen seuraavaksi

edelld mainitun jaottelun mukaisesti lasten ja aikuisten kdyttdmié kisitteita.

1. Eldma3i vedessi

Kuva 15. Vesi liikkuu, se valuu uomaa pitkin ja aidan ali alaspdin. Mihinhédn vesi menee

sieltd?
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Aikuiset ldhtivit ajatuksesta, ettd vedessd eldd kaloja, sinilevdd ja bakteereja, mm. Veden
elaméa tutkittiin onkimalla, keskustelemalla kaloista ja levistd sekd tutkimalla meren ja
jarven eroja. Aikuiset olivat ajatelleet esimerkiksi veden virieroa ja kaloja. Lapset puhui-
vat kaloista ja veden eldmistd rantaretkelld, tutkiessaan esineiden kellumista, pilkkiret-
kelld, rakentaessaan akvaarioita ja kokeillessaan mihin vesi menee. Mihin vesi menee, oli
ehkd lapsille kysymys veden eldmaésti, vaikka se aikuiselle oli kysymys veden virtaami-
sesta ja imeytymisestd maahan. Kun lapset selittivit, ettd ’vesi menee alas maapalloon”,
he eldytyivit veden liikkeeseen aivan kuten he leikeissddn eldytyvit esimerkiksi kalan tai

linnun olemukseen. Eli aikuinen tutki eldmii vedessi, lapsi tutki veden eldmaéa.

Lapset keskustelivat kaloista monista eri nikokulmista. Lapset puhuivat kaloista yleensi:
“kala vedessd”, “kaloja”. He keskustelivat kalojen tekemisistd “kala ui”, "kala loiskii”,
ja kalojen @édnistd "md tunnen kalan ddnen”, “kala ei kuule”. Miké on se kalan dini, jon-
ka Vilja kertoi tuntevansa? Huomio “mé tunnen kalan ddnen” voi viitata kalan loiskimi-
seen esimerkiksi vesidmpérissd, se voi tarkoittaa dintéd joka syntyy kalan piistiessd ilma-
kuplia, tai ehkd Vilja kuuli mielessdin kalan dinen, kuten muidenkin eldinten &dnid voi
kuulla. Lapset havainnoivat my0s kalojen kokoeroja “iso kala”, “pikkukala”, “iso hai-

kala” ja "poikanen” sekd erilaisia kaloja “haikala”, ”hauki”.

Kun ldhdettiin tutkimaan, mihin vesi menee maan pinnalta, yhdelle lapselle tulivat mie-
leen kalat aikuisen puhuessa d@mpéreistd: "Me tarvitaan tyohon jokaiselle oma dmpdiri.
Ampdireihin otetaan vetti.” Lasse: “Kaloja...” Ehki Lasse oli ollut kalastamassa ja nih-
nyt, ettd dmpdriin otetaan vettd kaloja varten. Téssé tilanteessa keskustelu kaloista tyrehtyi
kuitenkin tidhén, vaikka Lassella olisi voinut olla asiasta enemménkin tietoa ja kokemuk-

sia.
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Vedessi lapset tiesivit kasvavan kasveja, esimerkiksi “leijuva puu”. Vilja askarteli akvaa-
rioon kasveja ja kertoi: "Tdssd on tdillanen leijuva ...Leijuva.” Aikuinen ei heti ymmarta-
nyt, mikd leijuva oli kyseessd, mutta Karri ymmérsi ja kysyi: "Eiko se tuu alas? ...Eiko se
tuu alas? ...Vilja, eikd se leijuva puu tuu alas?” Vilja kertoi, ettei leijjuva puu tule ollen-
kaan alas. Téssd tilanteessa lapset ymmarsivit toistensa ajatukset, mutta aikuinen ei osan-

nut paitelld lapsen tyOstd ja puheesta, mikd leijuva” oli.

Vedessid asui lasten mukaan myos krokotiili, kddrme ja lohikddrme. Lohikddrme heritti
aikuisissa keskustelua. Krokotiili ei saanut niissd tilanteessa konkreettista ilmiasua.
Kédrmettd ja lohikddrmettd edustivat kahdessa tilanteessa vedessd luikerteleva hius, jonka

lapset néakiviat kddrmeenéd/lohikddarmeend.

Sinilevit ja bakteerit eivit olleet 2-3-vuotiaiden lasten mielenkiinnon kohteena, mutta
kalat ja kasvit esiintyivit keskusteluissa eri kidsittein. Meren ja jirven veden eri virit eivét
herittineet keskustelua tdssd pienryhmissd, mutta lapset puhuivat rantaretkelld joesta ja
saaresta: “fonne jokeen”, “tei koti on saaressa”, eli he hahmottivat vesistéihin kuuluvia
osia. Onkimista lapset leikkivit pihalla ja rannassa, mutta pédivikoti teki myos yhteisen
pilkkiretken. Valitsemissani dokumenteissa onkimista esiintyy rantaretkelld, misséd lapset
onkivat leikisti kepeilld rantavedessi: “ihanaa onkia”, "md sain kalan”, “minkd kalan sd
sait?”, seki pilkkiretkelld: ”Lasse on saanut kalan toss.” ”"Md ongin.” ”Ongitaan kaloja

jdrvestd.” ”Me saatiin lainaa isdn pilkkejd.”

2. Lampotila

Aikuisilla oli mielessdéin kysymys: miten ldmpotila vaikuttaa vesi-ilmioon? Mitd vedelle
tapahtuu talvella? He olivat pohtineet vesi-ilmion olomuotoja: jditi, vettd ja hoyrya. Lap-
set keskustelivat asiasta omista kokemuksistaan kdsin ja yhdistivit kokeilussaan vesi-

ilmion, erilaisen tekemisen ja sanat.
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Lapset keskustelivat veden ldmpdtiloista ja olomuodoista vesijutun yhteydessd, rantaret-
kelld ja tutkiessaan lumen sulamista. Rantaretkelld lapset onkivat ja tunnustelivat vettd.
Vilja yhdisti veden ja lumen: “lhanaa vettd, ihanan pehmeetd lunta”. Vesijutussa ryhmi
oli vesikulhon &érelld. Tehtidvikseen he olivat saaneet “leikkid vedelld”. Lapset keskuste-
livat veden lampdotilasta: Lasse: “vesi on ihan ldmmin”, “tykkddn ldmmintd vettd”; Teemu
ja Karri: ”Onko se kuumaa vettd? — Ei. Onko se kylmdd vetti? — Ei. Onko se kuumaa-
kylmdid vettd? — On.” Lapset innostuivat spontaanisti tutkimaan veden ldmpdtilaa. He il-

maisivat veden ldmpotilan “ldmmintd” myos késiteparilla “kuumaa-kylméid”, jolloin he

itse asiassa tutkivat "lammintd” -késitteen alkuperii.

Lumen sulamista Jinisryhmd tutki helmikuussa sisélld. Lunta haettiin ulkoa vatiin ja jo-
kainen sai ottaa sitd omaan pieneen purkkiin. Lapset leikkivit leipomista koko tutkimuk-
sen ajan, leipoessaan he havainnoivat, miten lumi sulaa vedeksi. "Than mdrkd. Tdd kakku.
Mun kakku sulaa kohta.” Mun kakku on valmis, mut se sulaa.” Lapset leipoivat lumesta
kakkuja, ja ne sulivat kiden ldimmossd. Lumen joukossa oli myos jdidtd: "Mitd se on?
Jdditd. Se sulaa mun kéteen. Meilleki tuli ihan pikkunen jdd. Se sulaa ihan kokonaan.” ”Se
sulaa, se sulaa, se sulaa. Se sulaa mun kdteen.” ”Se sulaa. Kato ei ndd mitddn.” Vilja
toisti ’se sulaa” monta kertaa, jolloin hén ehké seurasi lumen sulamisen etenemistd. Lumi
suli, suli ja suli, kunnes se oli vettd. Lumi suli kidessd kokonaan, sitéd ei ollut endi yhtéén,
tilalla oli vain vettd. Sulaminen ihmetytti ja kiinnosti lapsia, ja he tutkivat asiaa mirkien
lumikakkujen kautta. Aikuinen antoi lasten kehittdd leipomistarinaa, koska hin niéki, ettid

lapset sen kautta tutkivat lumen sulamista.

Lapset pyorittivit lunta purkeissaan, jolloin se suli nopeammin. "Nddi sulaa. Ne pyoriviit.”
Karri pyoritti puoliksi sulanutta lunta purkissa. Lumi alkoi vdhédn sulaneena muistuttaa
muovia: "Mun lumesta tuli muovia. Pyorii. Mulle tuli kylmdd muovia ja se pyorii.” Lumi
suli ilmeisesti nuoskaksi, jota Karri nimitti muoviksi. Lapset keksivit laittaa purkit patte-

rin alle: ”Lunta, ldmmitdn.” "Nyt pitdd paistaa. "Nyt on mun uunissa.” Kolme lasta toisti
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“nyt on mun uunissa’, "kohta ne on kuumat”. Lapset huomasivat ettd lumesta oli tullut
vettd, kun se oli sulanut: ”FEiks niin se sulaa. Sieltd tulee vettd. Md pyoritin ja tuli vettd.”
”Toi on vesiainetta. Vesi on lunta.” Leikkiessdidn lumella lapset olivat tulleet tulokseen,
ettd vesi on lunta, tai lumesta tulee vettd, kun se sulaa. ”7dd lumi sulaa ihan vedeks.” Lei-
pomisleikin kautta lapset tutkivat lumen sulamista tarkkaan. He kokeilivat monin eri ta-
voin, miten lumi sulaa vedeksi ja vesi on lunta. Leikkiessdin lapset tutkivat, miten lumi
suli lammon vaikutuksesta kddessi, patterin alla, leikisti uunissa paistettaessa tai mekaani-

sen liikkeen vaikutuksesta lunta pyoritettdessa.

3. Veden liikkeet

Aikuiset olivat ajatelleet sditiloja, tuulta ja aaltoja miettiessdén veden liikkeitd. Lapset
kdyttivét tarinoissaan erilaisia siitiloja, joihin liittyy vettd sekd kuvasivat vesipyorteitd.
Vilja, Teemu ja Karri sijoittivat tarinansa ukkosmyrskyyn, jossa esiintyi: “ukkonen”,
“salama” ja "ukkospilvi”. Myrskyssa tapahtui: “iski sdhkoisku”, “tulta ja aurinko rdjdih-

ti”. Ukkosmyrsky nédkyi veden liikkeind: “vesipyorre”, “sataa ndin hirveesti ja sadepil-

»

vi”, "uppos tinne veteen” ja "sataa vettd” .

Kuva 16. Tutkimus on alkamassa. Vettd kaadetaan uomaan ja katsotaan mihin se virtaa.
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Lapset kayttivit keskusteluissaan myods monenlaisia késitteitd veden liikkeistd yleensi.
Kokeillessaan esineiden kellumista vedesséd Lasse, Vilja ja Karri roiskuttivat vettd: ”Mind
roiskutan vettd. — Mind roiskutan vettd paljon. — Roiskutetaan jooko. Vesi valuu." Ranta-
retkelld kalat loiskivat jarvessd. Vettd voi siis litkuttaa thminen tai eldin. Kun lapset tutki-
vat, mihin vesi menee maan pinnalta, tuloksena oli ”jos meil on paljon vettd, ne menee
alas maapalloon asti.” Vesi meni siis alas, kun sitd kaatoi maahan. Teemu selitti: ”Se
menee alas. Se vesi menee alas, ku sen pitdd mennd.” Vesi virtasi pienessid purouomassa
alas kallion rinnettd ja maahan. Teemu: ”Vesi on tddlld alla, maan alla. Sitd ei saa sieltd
ikind pois.” Karri selitti, ettd "vedet menee kaivoo. Md hypin tds pdiilld, sitte ne menee
kaivoo.” Tutkittuaan asiaa lapset 10ysivit selityksen kysymykseen, mihin vesi hdvida

maan pinnalta. Se meni alas kaivoon tai maapalloon.

4. Vesi muuttaa

Aikuiset muotoilivat, ettd vesi muuttaa esineitd, jauhoja ja aineita. Lapset tutkivat ranta-
retkelld, lumen sulamista kokeillessaan ja akvaarioita tehdessdén veden muuttavia vaiku-
tuksia. Karri sanoi lumesta tulleen muovia, kun se suli. Hin nimitti nuoskalunta muoviksi.
Housut kastuivat mdriksi, kun lumi suli kankaalla. Lumen sulamista tutkiessaan lapset
tekivit lumikakkuja ja mustikkapiirakkaa, he leipoivat kakkua, johon tarvittiin valinijaa
(vaniljaa), sokeria ja maitoa. Kakut paistettiin uunissa ja lunta piti ldmmittdd kuumaksi.
Lapset my0s keittivit ruokaa, joka sekin suli ihan vedeksi. Sulamista tutkiessaan lapset
yhdistivitkin veden muuttumiseen my0ds veden muuttavan elementin: vettd kidytetdédn lei-

vonnassa ja ruuanlaitossa.

Rantaretkelld ja akvaarioita tehdessddn Janisryhmé maalasi. Rantaretkelld maalattiin ve-
delld kalliota: "Minkd viirisen seindn maalataan?” — Tollasen. — Ei semmosta. — Minkii
maalaan, hei Vilja? — Semmosen punasen. Maalaanko semmosen sinisen vai vihredn?”

Tiassd Vilja ja Teemu kiyttivit vettd maalaamiseen, mutta keskendin he kuvittelivat vérin
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muuttumisen kalliossa. Akvaarioon askarreltiin kasveja ja kaloja. "Md maalaan sormel-
la.” Teemu sai "mustikkavdriset sormet”, kun hidn maalasi siniselld virilld. Vesi ja maali

muutti paperin ja ihon virid.

5. Uppoaminen ja kelluminen

Kysymys uppoamisesta ja kellumisesta ldhti aikuisilla laivan pinnalla pysymisestd. Myos
lapset tutkivat kellumisilmi6td rantaretkelld laivojen kautta. Rannassa lapset loihtivat ke-
peistd laivoja, jotka uivat rantavedessd. Myos lehdestd tehtiin lehtilaiva. Laivat uivat ve-
dessi, eli ne kelluivat veden pinnalla. Lasselle juohtui mieleen myos uimakoulu, jossa voi
oppia itse uimaan. Vesikulhon ddrelld Teemun kéidet uivat: ”Kato ndd ui.” Esineiden kel-
lumista vedessid kokeiltaessa Lasse selitti, ettd “laiva pystyy soutamaan ja morko voi ui-
da.” Puun palaset pysyivit pinnalla, kivet uivat lasten kisissd. Kivi ei pysynyt pinnalla.
Simpukka pysyi toisen kerran pinnalla, toisen ei: ”Pinnalla, pysyy pinnalla. ... Ei pysy

pinnalla.”

Pinnalla pysymisen liséksi Vilja ja Lasse innostuivat arvuuttelemaan “kumpi on yksi,
kumpi on kaksi”. He my0s arvuuttelivat, "kumpi on alla. Kumpi on, pysyy pinnalla?” Eli

pysyisikod simpukka pinnalla. Tdmi kysymys ei saanut vastausta tdssid keskustelussa.

Kiteytys

Dokumenttien analyysin perusteella voisi sanoa, ettd aikuiset kdyttdvit enemmén abstrak-
teja kdsitteitd ja lapset taas enemmén konkreettisia kisitteitd. Lapset tutkivat asioita ’tdssi
ja nyt”, eli tilanteessa pitdytyen. Aikuiset hahmottivat enemmin asioiden laajoja yhteyk-
sid: sddtila yleensd, veden liikkeet tai lampdtilan vaikutus veteen. Lapset puhuivat tietysti
ukkosmyrskystd, vesipyorteistd tai veden kuumuudesta/kylmyydestd. Aikuisia kiinnosti
tutkia ndkymaéttomid tai abstrakteja asioita. Lapset kiinnittivit huomionsa konkreettisiin
asioihin, vaikka he myos yhdistivit konkreettiseen nykyhetkeen kuvitteellista tai toisaalla

olevaa asiaa. Lasten ja aikuisten puheissa erottui myds suhde tutkittavaan kohteeseen. Ai-
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kuiset tutkivat asiaa ulkoapiin, lapset sisdltd kdsin. Aikuinen tutki eliméid vedessi, lapsi
tutki veden eldméii sukeltaen itse veden olemukseen. Tdmé sukeltaminen kohteen sisim-

pédn on tyypillistd lasten leikkivélle toiminnalle (Riiheld 2000, 201.)

Lasten ja aikuisten kisitteiden asettaminen rinnakkain osoitti, ettid aikuiset etsivit asioille
usein ylidkisitteitd, lapset puhuivat omista kokemuksistaan kisin. He kertoivat mitd mielti
olivat, tai mihin johtopiitokseen olivat kokeilussaan tulleet. Lapset puhuivat kymmenin
eri kisittein, kun aikuinen etsi yksittdistd ilmioitd yhdistdvid ylakisitettd. Niissd doku-

menteissa aikuisten puhetta on hyvin vihin, miké jonkin verran véiristdd tilannekuvaa.

Kuvat 17, 18 ja 19. Vesi valuu uomassa — aina alas maapalloon asti.
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8 Miten pienten lasten osallisuus toteutui vesiprojektissa?

Esitin tdssd luvussa yhteenvedon tutkimukseni tuloksista, vertaan niitd muiden tutkimus-
ten tuloksiin ja arvioin tutkimusta. Tutkimukseni keskiossd on lasten osallisuus ja sen li-
sddminen sadutusdokumentointi-menetelmédn avulla. Sadutusdokumentoinnin kisite joh-
dettiin sadutuksesta, idea molemmissa oli yhtéldinen: lasten kuunteleminen. Tamaé tutki-
mus viittaa sithen, ettd lasten kuunteleminen, toiminnan dokumentointi ja aikuisten oman
tyonsi reflektointi edistidvit lasten osallisuutta. Karlssonin (1999, 2000) tutkimusten mu-

kaan sadutus-menetelmin kidyttiminen lisdsi selvésti lasten osallisuutta.

8.1 Dokumentit ja aikuisten nikemykset kuvastivat osallisuutta

Pienten lasten osallisuutta Idhdettiin lisidméédn ottamalla kdytt6on sadutusdokumentointi-
menetelmi. Seuraamalla ja dokumentoimalla lasten toimintaa ja keskusteluja selvitettiin,
mikd lapsia todella kiinnostaa. Lasten havainnointia pidetdiin yleisesti tdrkednd osana
opettajan tyotd. Havaintoja tehdidin usein kuitenkin lasten arvioimiseksi, miki ei palvele
lasten etua. (Vrt. Grieshaber ym. 2000.) Havaintoja kirjataan harvoin ylos itse tilanteessa,
minkd vuoksi havainnot vdrittyvit aikuisen tulkinnoilla. Sadutusdokumentoinnissa kes-
keistd oli aikuisten tulkintojen mahdollisimman pieni osuus havainnoissa. Havainnointia
ei tehty lasten arvioimiseksi, vaan heiddn kisitystensd ymmairtdmiseksi. Lasten ajatuksia
arvostava asenne johti lasten luottamukseen. Télloin lapset sallivat aikuisten seurata 14-

heltd ja dokumentoida heidin leikkejédédn ja kokeilujaan.

Vesiprojektin aikana tyontekijit oppivat dokumentoinnista ja projektitydoskentelysti pien-
ten lasten kanssa. Tyontekijit kirjoittivat yhdessd vesiprojektivuoden oppimiskokemuk-
sista syksylld 1999:
"Teeman edetessd ei saa olla niin kiire edetd, pitdisi tutkia rauhassa, pysdhtyd. Tehtdvid
suunniteltaessa vield enemmdn ryhmdn ikd huomioon ja tehtdvit ryhmdlle sopiviksi. Do-
kumentoinnissa otamme huomioon, ettei kaikkia puheita dokumentoida sanasta sanaan,

vaan tehdddn erilaisia dokumentteja: joitakin ryhmdn tuotoksia dokumentoidaan ainoas-

taan valokuvaamalla, joku tilanne selostetaan tapahtumien kulkuna, jossa jonkin verran
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kirjoitetaan lasten kommentteja, jotka vievit teemaa eteenpdin. Edelleen jonkun ryhmdn
tilanne dokumentoidaan sanasta sanaan. Dokumentteja pyritidn hyodyntimdidn lukemalla
niitd lapsille ja lisiksi aikuiset palavereissaan keskustelevat dokumenttien pohjalta suun-
nitellessaan teeman etenemistdi. Teeman edetessd laitetaan tuotokset seindlle esille, samoin
kuin niiden dokumentointi. Vanhemmat pystyvdt lukemaan tuotoksia lapsia hakiessa, mutta

myos vanhempienillassa.” (Anja, Merja ja Heidi.)

Tyoskentelyssd opittiin, ettd pienten lasten kanssa tulisi ottaa yksi asia kerrallaan tarkas-
telun kohteeksi ja syventidd sitd lasten kanssa. Néin ei ehdittdisi tutkia niin monia asioita,
mutta toisaalta saataisiin rauhassa syventyi késiteltdviin asioihin. Pienryhmien tydskente-
lyd tulisi eriyttdd enemmén ryhmildisten idn ja kiinnostuksen mukaan. Dokumentointia
harjoiteltiin monin tavoin. Tirkedksi seikaksi tyontekijdt ndkividt dokumentteihin palaami-
sen, jolloin reflektoinnin osuus lisddntyisi. Sekd aikuisten keskindinen reflektointi ettd
edellisiin tilanteisiin palaaminen jéi tdssd projektissa liian vihille. Siitd johtui tunne pro-
jektin hajanaisuudesta. Reflektoinnin puuttuminen sai monet asiat jadmidn kesken. Kéén-
tden voisi sanoa, ettd reflektointi lisdé projektitydoskentelyn yhtendisyyttd. Kun vesiprojek-
tissa nyt dokumentoitiin paljon, mutta reflektointi jdi véhille, saatiin paljon lasten ideoita,
mutta niitd tyOstettiin liian vihén, jolloin tilanteet eivét linkittyneet toisiinsa. Merja: ”Mei
ois pitdnyt paljo enemmdn miettid nditd ja puhua vield enemmdn. Kaikki on jddnyt kesken.
Me ollaan alotettu tosi hienosti monia asioita, mut sitte se on jdtetty ilmaan...” Lasten
vesikokeilujen viliin olisi kaivattu aikuisten keskustelua siitd, missd mennéén ja mitd teh-

ddin seuraavaksi.

Sadutusdokumentoinnin yleinen periaate on, ettd dokumentit luetaan lapsille ja niistd kes-
kustellaan. Tdma johtaa vuoropuheluun yhdessi tilanteessa lasten ja aikuisten kesken seki
eri tilanteiden vélilld. Téstd syntyy projektin jatkuvuus. Vesiprojektissa palaaminen do-
kumentteihin jéi liian vihille, siksi projekti tuntui hajanaiselta. Sadutusdokumentoinnin
hyodyntdminen edellyttdd myos aikuisten reflektointia. Aikuiset pohtivat keskenédédn pro-
jektin jatkoa ja suunnittelevat toimintaa. Tamai aikuisten keskindinen reflektointi lisdd las-

ten osallisuutta (ks. Ladusans 1996, 202). Aikuisten keskustelujen vihyys johti hajanai-
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suuteen. Toisaalta aikuisten kidymit keskustelut keskeniin ja oman tyon pohdinta lisdsivit
lasten osallisuutta. Merjan mielestd aikuisen toiminnan tirkein osuus on juuri reflektointi.

Lasten kuunteleminen on tirkedtd, mutta tyotd pitdd jatkaa siitd eteenpdin.
Merja: ”Ottaa tosissaan, mitd lapset sanoo ja alkaa myos tekee niitd, eikd jdtd sitd siihen

kuuntelemiseen vaan siitd pitdd alkaa tekemddn sen mukaan. Pelkkd kuunteleminen ja kir-

Jjaaminen ei riitd, vaan siitd se tyo vasta alkaa.”

Dokumentointi tydvélineenid auttaa aikuista reflektoimaan omaa tydtapaansa. Ilman ref-
lektointia ja keskustelua dokumentointi itsessddn ei muuta tyotd. (Lenz Taguchi 1998, 69.)
Karlssonin (1999) verkostotyon tutkimuksessa korostui myds aikuisten keskindinen ref-
lektointi. Ammattilaisten yhteinen konkreettinen toiminta ja siitd keskustelu avasi tien
toimintakulttuurin kyseenalaistamiseen ja edelleen kehittimiseen. Eli samalla kun ammat-
tilaiset késittelivit konkreettista toimintaa, joutuivat he myos syventymiddn oman tyonsi

peruslidhtokohtien pohdintaan. (Emt. 124.)

Reggio Emiliassa uskotaan, ettd reflektointi tukee aikuisten kehittymistd omassa tydssdin.
My®os lapsia rohkaistaan projektitydoskentelyssd syventdméén tutkimuksiaan. Tédssd apuna
ovat dokumentointi, reflektointi ja kokeilujen toistaminen. Dokumentoimalla lasten toi-
mintaa tarkasti voidaan tukea lasten kykyi reflektoida omia ja toistensa ideoita ja luoda
yhteyksid eri tilanteiden vélille. Lasten kysymyksisti ja ajatuksista 1dhtemalld aikuinen voi
yhdessd lasten kanssa etsid selityksid ilmioille. Projektityoskentely nivoo yhteen lasten
kokemuksia, rakentaa yhteyksid ja suhteita lasten maailmassa, jotka auttavat lapsia luo-

maan jirjestystd ympdrilleen. (LeeKeenan & Nimmo 1995, 253, 266; Wallin 1996, 48.)

Yhteisissd keskusteluissa tyontekijdt pohtivat tekijoitd, jotka vaikuttavat pienten lasten
osallisuuden lisddntymiseen piivikodissa. He korostivat lasten kuuntelemista ja arvosta-
mista. Dokumentointia ammattilaiset pitivit hyvind vilineend tuoda nikyviin ja tallettaa
lasten ndkemyksid. Erityisesti pienten lasten kohdalla dokumentointi auttoi aikuisia ym-

mirtdmain lasten ajatuksia. Pienten lasten kuunteleminen vaati tyontekijoéiden mukaan
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erityistd herkkyyttd, koska lapset kdyttivét paljon sanatonta vuorovaikutusta, jota aikuisen
ei ollut helppo tulkita. Strandellin (1996) mukaan lasten vilinen vuorovaikutus eroaa ai-
kuisten vilisestd vuorovaikutuksesta verbaalisen ja muun kommunikoinnin kohdalla: ai-
kuiset ovat riippuvaisempia puhtaasti verbaalisista keinoista, kun taas lapsilla on kédytos-
sddn laajempi ja vihemmin eriytynyt kommunikaation vilineistd. Verbaalinen kieli se-

koittuu muuhun toimintaan. (Emt. 26.)

Karlssonin tutkimuksessa ammattilaiset kuvasivat lasten sadutuksen ja kuuntelemisen
muuttaneen heidédn tyotiddn. He olivat kehittimistyon lopussa innostuneita ja sitoutuneita
tyohonsd. Ammattilaiset olivat oppineet kuuntelemaan pelkidn kuulemisen sijaan. He oli-
vat alkaneet kuunnella, mitd lapsi halusi kertoa sen sijaan, ettd tekivit nopeita tulkintoja.
Lasten puhe oli saanut uuden merkityksen ja ammattilaiset halusivat kuunnella lasten ide-
oita siitd, mitd tehdddn. Lapset piidsivdt osallisiksi toiminnan suunnitteluprosessiin.

(Karlsson 2000, 107, 127.)

Tyontekijoiden piti pohtia ja keskittyd pienimpien lasten pdivihoidon kehittdmiseen uu-
desta nikokulmasta, joka edellytti myds 1-3-vuotiaiden lasten ndkemistd osaavina ja yh-
teistyokykyisind. Projektin kuluessa aikuiset oppivat antamaan enemmén aikaa lapsille
heidin keskindiseen leikkiinsd ja tutkivaan toimintaansa. Niirasen (1995, 158, 167) mu-
kaan lasten yleisin toimintamuoto pdivikodissa on leikki. Vesiprojektin aikana tyontekijit
alkoivat uskoa lasten mahdollisuuksiin ja antaa enemmén tilaa lasten leikkiville toimin-

nalle.
Heidi: "Nyt antaa enemmdin vapauksia lapsille. Ennen oli itse asettanut aika tarkat tavoit-

teet ja rajat, ja suunnitellut sen toiminnankin aika tiiviiksi, semmoseen formaattiin, misti
sitd vaan muokataan. Nyt on huomannut, ettd lapsilla on potentiaalia hirveesti kehittdid itte

sitd toimintaa, jos niille vaan antaa aikaa ja tilaa siihen.”

Sadutusdokumentointi-menetelmé osoitti aikuisille, kuinka paljon osaamista oli jo alle

kolmevuotiaillakin lapsilla. Pienet lapset olivat saaneet aiemmin seurata toimintaa enem-
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min kuin toimia itse, koska aikuiset kuvittelivat, etteivit pienet lapset osaa. Pienten lasten
taitamattomuus ja kehittymittomyys on yleinen ajatus kasvattajien keskuudessa. Monesti
lasten kehitystd kuvaavat kirjat kertovat siitd, mitd lapsi ei vield osaa tietyssd idssd (vrt.
esim. Svensson 1998; Piaget’'n kehitysteoria ym.). Dokumentoituaan lasten leikkejd ja
tutkimuksia aikuiset saivat ndkyville lasten monet taidot. Télloin lapset saivat myos
enemmin aktiivista toiminta-aikaa. Esiin nousi taitava ja osaava 1-3-vuotias lapsi. Sa-
mankaltaisen tuloksen sai Karlsson (2000) tutkimuksessaan sadutus-menetelmaistid. Sa-
duttamalla tuotetut lasten kertomukset antoivat ammattilaisille kokemuksia osaavasta lap-

sesta. (Emt. 133-140.)

Aikuiset jakoivat lapset 2—4 lapsen pienryhmiin, jotta pienetkin lapset saisivat aloitteensa
kuuluviin. Pienryhmit olivat vesiprojektissa tyontekijdiden mukaan toiminnan perusta,
niissd jokainen lapsi sai osallistua ja vaikuttaa. Etenkin toisia aremmille lapsille pieni
ryhmé muodosti turvallisen ympériston osallistumiselle. Tétd huomiota tukee myds Niira-
sen (1995, 193) tutkimus, jonka mukaan arka lapsi voi pienryhmaitilanteissa kokeilla ja
kehittdd taitojaan. Lapset jaettiin pysyviin pienryhmiin ryhmien toiminnan jatkuvuuden
takaamiseksi. Niirasen (1995) ja Riiheldn (2000) mukaan yhteistoiminta on lapsille luon-
tainen toimintamuoto. He ovat taitavia yhteisymmaérryksen luomisessa ja sosiaalisten ti-
lanteiden rakentamisessa. Tuttujen lasten kesken yhteinen leikki syntyy helpoiten, miki
puoltaa pysyvien pienryhmien kédyttod. Lapset toimivat usein enintiin viiden lapsen pien-

ryhmissid. (Niiranen 1995, 167, 185-186; Riiheld 2000, 13.)

Lapset tutkivat erilaisia vesi-ilmioitd pienryhmisséd. Néisté tilanteista tehtyjen dokumentti-
en analyysi paljasti lasten luovan sanallisen ilmaisun. Neljd 2—-3-vuotiasta lasta kéytti tut-
kituissa kahdeksassa tilanteessa noin 90 erilaista veteen liittyvad késitettd. Nama kisitteet
kertoivat lasten konkreettisista havainnoista. Feature (1996, 158) on havainnut, ettd lapset
tekevit hyvinkin tarkkoja havaintoja tutkiessaan jotain tiettyd kohdetta. Kauppinen (1993)

kirjoittaa myOs lasten késitteiden ja kysymysten runsaudesta. Pyydettiessi lapsia piirtden
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kuvaamaan omia ajatuksiaan ja kysymyksiddn vedestd tulos naytti, ettd lapsilla oli paljon
ja vaativia kysymyksid vedestd ja sen eri ilmidistd. Aikuiset joutuivat opiskelemaan vesi-

ilmioitd voidakseen lasten kanssa tutkia niitd. (Kauppinen 1993, 49, 53.)

Vesiprojektissa kokeiltiin erilaisia dokumentointitapoja. TyOntekijoiden mukaan kéytédn-
nollisimpid olivat toiminnan ja keskustelun kirjaaminen sekd valokuvaaminen. Doku-
mentoimalla lasten toimintaa ja keskusteluja aikuiset tekivit ndkyviéksi lasten ajatuksia,
kysymyksid ja ideoita. Dokumentoituihin keskusteluihin voitiin palata aikuisten ja lasten
keskusteluissa. Sadutusdokumentointi toimi konkreettisena vilineend lasten nidkemysten
esiin nostamiselle ja sitd kautta lasten aseman muuttamiselle. Karlssonin (2000, 53) mu-
kaan pdivihoidon toiminnan muuttamisen esteenéd on ollut juuri pula uusista, toimivista ja

konkreettisista menetelmistd, joiden avulla vuorovaikutusta muutetaan.

Lasten kuuntelemisesta tuli tyontekijoille tapa myos silloin, kun ei dokumentoitu vesipro-

jektin puitteissa. Tyontekijit kokivat oppineensa kuuntelemaan lapsia tarkemmin.
Merja: ”Must tuntuu et oon alkanut enemmdn seurata lapsia silloin kun ei tehd projektia,

sillon kun ne tekee omia juttujaa, niin oon alkanut pitdd korvat auki silloin, silloin huomaa
ettd mikd niill on pddllimmdisend, leikit ja jutut. Sieltd kuulee vaikka mitd tdrkeitd juttuja,
Jjust silloin kun ei olla tekemdssd varsinaista projektia. Ja se on musta kiva et sieltd tulee
niitd juttuja mitd on kdyty.”
Kun aikuiset kuuntelivat lasten ajatuksia, he havaitsivat, ettd lapsilla on arvokkaita ajatuk-
sia. Anjan mielestd aikuiset alkoivat kunnioittaa lapsia enemmin: “On hirveen herkkdi

kaikille ajatuksille, kunnioittaa sitd lasta. Mun mielestd lapsen kunnioitus on noussut nyt

aivan mielettomdisti ja sen lapsen arvo on noussut hirveesti.”

Vesikokeiluissaan lapset kéyttivit rikasta kieltd ja leikkivit sanoilla. Lapset kdyttavit
usein kieltd ja puhetta leikkiin, he leikkivit kielelld puhuessaan (Karjalainen 1997, 31,
49). Analysoiduissa kahdeksassa tilanteessa lapset puhuivat veden ilmidistd 90 erilaisella
kisitteelld. Lasten ja aikuisten vedestd kdyttdmien kisitteiden vertaaminen keskendin

osoitti, ettd lapset ja aikuiset ilmaisivat asioita erilaisin késittein. Lapset kuvasivat omia
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konkreettisia kokemuksiaan, mutta yhdistivit nditd kokemuksia my0s toisiin tilanteisiin.
Aikuiset puhuivat yleisemmaillé tasolla ja etsivit yhtd ylidkésitettd, joka kuvaisi eri ilmidi-
td. Lasten ja aikuisten toiminnan nikymittomit ilmiot saadaan esiin vasta tarkasteltaessa

tiettyd tilannetta aloitteiden ja puheenvuorojen kautta (Karlsson 2000, 53).

Kuva 20. Kalliossa nikyy veden valumajélki tummana vanana.

Lapset ja aikuiset tutkivat usein asioita eri nikokulmista ja kiyttden erilaisia kisitteitd.
Rothstein-Fisch, Greenfield ja Trumbull (1999) ottavat esimerkiksi tilanteen, jossa lasten-
tarhanopettaja tutkii lasten kanssa kananmunaa. Lastentarhanopettajalla ja lapsilla on
mielesséddn eri kysymykset. Aikuinen pyysi lapsia kuvailemaan kananmunaa niiden koke-
musten perusteella, jolloin he ovat keittdneet ja syoneet munia. Yksi lapsista halusi kertoa
siitd, kuinka hén isodidin kanssa keitti munia, mutta lastentarhanopettaja sivuutti lapsen
tarinan, koska hin halusi kuulla lasten kertovan valkuaisesta ja keltuaisesta, kuten hén

aikuisena oli ajatellut. Lapsi yhdisti oppimansa sosiaaliseen tilanteeseen, mutta aikuinen
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ajatteli kananmunaa erillisend fysikaalisena ilmiond. Sen vuoksi tarina munien keittdmi-
sestd isodidin kanssa ei ollut aikuisen mielestd relevantti. Edellinen esimerkki osoittaa,
miten eri ndkokulmista asioita voi ldhestyd. Usein lapset yhdistdvit oppimaansa toiminnan
jonkun tdrkedn ihmisen tai ithmisten kanssa, vaikka aikuinen saattaa ajatella oppimisen

olevan itsendinen prosessi. (Emt. 64—67.)

Vesitutkimuksessa ilmeni, ettd lapset ja aikuiset kertovat omista havainnoistaan eri syistd.
Aikuisella oli usein mielessdin opettaminen, mutta lapsi halusi kertoa oman ajatuksensa
toiselle, jotta toinen yksinkertaisesti tietdisi sen. Lapset eivit halunneet opettaa aikuisille
omia nidkemyksiddn, vaan kertoa, ettd he ajattelevat asioista omalla tavallaan. Riiheld
(1993) kirjoittaa, ettd aikuinen Kysyy lapselta usein selvittddkseen, mitéd lapsi jo tietdd ja
ohjatakseen lasta oppimaan uutta asiaa. Lapsi sen sijaan Kysyy usein kertoakseen, miti
hiin jostain asiasta ajattelee. Molemmat voivat myos kysya toisiltaan uteliaisuudesta, seu-

rustellakseen tai vaihtaakseen kokemuksiaan. (Riiheld 1993, 38-39.)

Vesiprojektissa haluttiin muuttaa aikuisten tyotapaa lapsia kuuntelevampaan suuntaan ja
nostaa esille lasten ajatukset ja osaaminen. Yksi toimintavuosi oli liian lyhyt aika pysyvien
muutosten aikaansaamiseksi, mutta tyontekijit pitivit vuoden oppimiskokemuksia arvok-
kaana pohjana kehittimistyon jatkamiselle. Riiheld (1996) kirjoittaa, ettd vakiintuneiden
tyorutiinien muuttaminen ei useinkaan kdy hetkessd, vaan eteneminen tapahtuu joskus
kiusallisen hitaasti, askel askeleelta. Pysyvid muutoksia saavutetaan todennékdisesti vain

pitkalld aikavalilld. (Emt. 35.)

Aikuisen osuutta projektin eteenpdin viemisessd pohdittiin paljon. Niirasen (1993, 7) mu-
kaan pidivdhoidon aikuiset ovat avainasemassa lasten omaehtoisen toiminnan toteutumi-
sessa. Tyontekijit padtyivit ajattelemaan, ettd aikuinen on projektin johdattaja. Aikuinen
hallitsi ison kokonaisuuden, jonka puitteissa veden ilmigitd tutkittiin. Wallin (1996) kir-

joittaa, ettd reggiolaisessa ajattelutavassa aikuinen ei opeta, vaan kulkee lasten kanssa yh-
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dessd lasten aloitteiden johdattamaa tietd. Pedagogi kuuntelee, dokumentoi, keskustelee,

havainnoi ja tekee mahdollisiksi lasten leikit ja tutkimukset. (Emt. 88-91, 129.)

Karlsson (2000, 75) on verrannut Satukeikka-projektin ja muiden tutkimus- ja kehittamis-
projektien elementtejd. Keskeisiksi tekijoiksi tutkimuksen ja kehittdmistyon yhdistdmises-
sd nousivat ldhtokohta, toimintatapa, sitoutuminen ja kesto. Useissa tutkimushankkeissa
on ldhdetty yleiseltd tasolta, teoriasta, ja asetettu tavoitteeksi esimerkiksi lapsikeskeisyy-
den edistaminen, mutta osallistujille ei ole tarjottu konkreettista toimintamallia. Satukeik-
ka-projektissa sen sijaan otettiin tyovilineeksi konkreettinen sadutus-menetelmé ja ldh-
dettiin osallistujien kokemuksista. Satukeikassa osallistujat sitoutuivat omakohtaisesti,
jolloin kehittdmistyo koettiin tirkeéksi ja omaksi, toisin kuin sellaisissa hankkeissa, joissa
osallistujat sitoutuvat suhteessa tutkijaan. TyOssd tapahtuville muutoksille tulisi varata
riittdva aika, mikd Karlssonin mukaan on kaksi toimintakautta. Yksi toimintavuosi ei riitd

muuttamaan tyétapoja.

Vesiprojekti kesti ainoastaan vuoden, mutta toisaalta tyontekijét pitivét sitd vasta 1dhtolau-
kauksena tyon muuttumiselle. Pysyvien muutosten aikaansaaminen kasvatuskulttuurissa
on pitkd prosessi (Karlsson 2000, 50). Lahtokohta projektille oli ammattilaisten oman tyon
kehittiminen, johon he ottivat apuvilineeksi sadutusdokumentointi-menetelmén. Tydnte-
kijat pitivit vesiprojektia omana kehittamishankkeenaan ja itsediin asiantuntijoina, jolloin

he sitoutuivat projektiin henkilokohtaisesti.

Taulukossa neljd esitdn vield tiivistettynd tutkimuksen tulokset.
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Taulukko 4. Tutkimuksen tulokset tiivistetysti.

1.

10.
11.

12.

13.

14.

Sadutusdokumentointi edisti pienten lasten kuulemista ja heiddn toimintansa niky-
vyyttd — dokumentointi oli konkreettinen viline lasten kuuntelemiseen.
Sadutusdokumentointi johti lasten kuuntelemiseen my0s muissa tilanteissa.

Hyvid dokumentointimenetelmid olivat toiminnan ja keskustelun kirjaaminen seki
valokuvaaminen.

Dokumentoimalla saatiin talletettua lasten leikkii ja tutkivaa toimintaa, koska lapset
luottivat aikuisiin.

Sadutusdokumentointi nosti esiin osaavan lapsen taitamattoman sijaan.

Aikuisten keskustelujen vihyys johti hajanaisuuteen; toisaalta aikuisten keskustelu
keskeniin ja oman tyon pohdinta lisdsi lasten osallisuutta.

Tyontekijoiden mielestd lasten osallisuutta edistidvid tekijoitd olivat: lasten kuuntele-
minen ja seuraaminen dokumentoinnin avulla, myds pienimpien lasten toiminnan ar-
vostaminen, leikille ja lasten tutkivalle toiminnalle tilan ja ajan antaminen, pienryh-
mitoiminta ja aikuisen oman tyon pohtiminen.

Pienten lasten kanssa tydskenteleminen vaati aikuiselta erityistd herkkyyttd. Lasten
sanattoman kommunikoinnin tulkitseminen ei ollut helppoa. Tulkintojen oikeellisuu-
desta ei voinut olla tdysin varma.

Pienryhmissi etenkin arat lapset pédésivit osallistumaan paremmin kuin suuressa jou-
kossa.

Aikuisten rooliksi muodostui johdattaa projektia eteenpiin, pitdd projekti kasassa.
Lasten kiyttamistd késitteistd veden ilmidistd saatiin ndkyville noin 90 erilaista kési-
tettd tai kisiteparia. Késitteet olivat konkreettisia lasten havainnoista ja kokemuksista
nousevia yleistyksid.

Lapset ja aikuiset puhuivat eri tavoin kisitellessidin veden eri ilmioitd. Lapset pitdy-
tyivit nykyhetkessi ja puhuivat omasta kokemuksestaan. He myos yhdistivit senhet-
kisid kokemuksiaan toisiin tilanteisiin. Aikuiset kdyttivit yhtd kédsitettd kuvaamaan
monia tilanteita.

Lapset kertoivat omia ajatuksiaan tai havaintojaan saattaakseen oman ndkemyksensi
aikuisen tietoon. Ei opettaakseen aikuista, kuten aikuinen saattoi tehdd kertoessaan
lapselle omaa ajatustaan.

Yksi toimintavuosi el riittdnyt, mutta se oli hyvé alku. Tyontekijdt halusivat jatkaa

edelleen lapsia kuuntelevan tydotteen kehittdmista.
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8.2 Vesi ja lasten osallisuus pedagogisena elementtina

Lasten osallisuuden edistiminen toiminnassa muuttaa varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa
perusteellisesti. Aikuisen tietoon perustuvasta tydotteesta siirrytdédn luomaan yhteisti tie-
toa. Staattisen tiedonkésityksen sijaan tieto kdsitetddan dynaamiseksi, muuttuvaksi ilmioksi,
johon jokaisella on oikeus vaikuttaa. Aikuisen tieto ei ole ainut oikea tapa késittdd maail-
maa, vaan se on yksi vaihtoehto. Kuten tyontekijat tdssd tutkimuksessa korostivat, ettei
lapsi tyrkytd aikuiselle omaa tietoaan ainoana mahdollisena, ei aikuisenkaan tehtdvi ole
tarjota yksinomaan omaa tietoaan. Tietoa tuotetaan yhteisissd tilanteissa, tdssd tapauksessa

tietoa vedestd erilaisissa kokeiluissa.

Tiedon késittiminen dynaamiseksi, muuttuvaksi johtaa siihen ajatukseen, ettd myos aikui-
nen oppii lasten kanssa yhteisisséd tilanteissa. Kun oppija ei ole ainoastaan lapsi, vaan
myos aikuinen, ei tiedon kulkukaan ole yksisuuntaista. Tieto kulkee sekd aikuiselta lap-
selle ettd lapselta aikuiselle; tieto rakentuu dialogissa. Molemmilla on oikeus aloitteisiin ja
kysymyksiin, eli molemmilla on mahdollisuus subjektiasemaan. Vuorovaikutus on mo-
lemminpuolista. Tasavertainen keskustelu osapuolien vililli on mahdollista silloin, kun
kumpikin saa tehdi aloitteita ja keskustelu etenee ilman yksipuolista arviointia. Jokaisen
tietoa arvostetaan, jolloin yksilollisyyttd korostavan lapsindkdkulman rinnalle nousee yh-
teisollinen perspektiivi. (Ks. Graue & Walsh 1998, 12—-14, 56-57; Lenz Taguchi 1998,
31-33, 59; Riiheld 2000, 130; Karlsson 2000, 137-143). Aikuisen yksipuolinen arviointi
ehkdisee lasten osallisuutta oman arkensa muotoilemiseen varhaiskasvatuksessa. Vesi-
projektissa asetettiin tarkkailun keskioon vesi ilmiond, mikd osaltaan vei huomiota pois
lasten arvioimisesta. Yhteinen asioiden tutkiminen johti seki lasten ettd aikuisten oppi-
misprosessiin. Lapset ja aikuiset yhdessid tuottivat uutta tietoa; seki lapset ettd aikuiset

olivat osallisina tiedon muokkaamisessa.

Lasten ja aikuisten vesikokeilut sisidlsivit yhteistd toimintaa ja vuorovaikutusta niin lasten

kesken kuin lasten ja aikuisten vililldkin. Lasten oma kulttuuri on yhdessid tekemisti.
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Etenkin pienilld lapsilla on kyse jatkuvasta, toiminnallisesta vuorovaikutuksesta nykyhet-
kessd, missd sanaton viestintd on merkittdvidd. Lasten keskindinen kommunikointi on
oleellinen osa lasten tutkivaa ja leikkivdd toimintaa. (Corsaro 1997, 118-123; Nicholls

1999, 113-122.)

Vesi on elementtini kiehtova ja yhdistivé; vesi kutsuu yhteiseen toimintaan niin lasta kuin
aikuista. Vesi ilmiond my0s innostaa mielikuvituksen kayttoon, mikd on tyypillistd lasten
oppimiselle ja leikille (Henderson 1996, 181-195). Luonnon ilmididen on todettu kiin-
nostavan lapsia. Mm. omissa kertomuksissaan lapset ovat kiyttineet lukuisia luontoon
liittyvid havaintoja ja késitteitd. Ne ovat osoittaneet, ettd luonto on lapsille liheinen ele-
mentti. (Rutanen 1998, 20-21.) My6s tutkimuksissa on tullut esiin lasten kiinnostus luon-
toilmidihin (ks. esim. Kankaanranta 1998, 143.) Riiheldn tutkimuksessa kaksi yksivuo-
tiasta lasta tutki vettd, joka ndytti olevan todella kiehtova elementti. Lapset tutkivat vettid
eri aistein: suu, kieli, sylki, kddet, sormet, iho, jalat ja katse tunnustelivat vettd. Veden

loiske, dédnet ja mirkyyden tuntu ihmetyttivit ja kiinnostivat. (Riiheld 2000, 48-50.)

Vettd voi tutkia monin aistein. Montessoripedagogiikassa aistit ovat keskeiselld sijalla.
Montessori painotti aistimusten ja kokemuksen kautta oppimista erityisesti luonnon tutki-
misessa. Hidn nédki veden yhtend merkittdvind materiaalina lasten tutkimuksissa. Kasva-
tuksessa maan ja eldmén tutkiminen oli Montessorin mielestd painotettava osa-alue.
(Wentworth 1999, 26, 38.) Montessori (1983, 78-79) piti tirkednd mahdollisuuksien luo-

mista lapsen tutkivalle oppimiselle.

Yksiloa korostavasta lapsikeskeisyydesti yhteisolliseen perspektiiviin

Vesiprojektissa aikuisten tavoitteena oli antaa tilaa lasten kysymyksille ja ajatuksille.
Tyontekijdt korostivat kuitenkin, ettei pienid lapsia jdtetd yksin tekemé@dédn, vaan kyse on
yhteisestd toiminnasta. Aikuinen johdatti projektia, mutta lasten tietoa ei sivuutettu. Hyto-

sen ja Bakerin mukaan lapsildhtoisessd kasvatuksessa kdydiin jatkuvaa rajanvetoa aikui-
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sen ja lapsen toiminnan vélilld. Lapsikeskeisyyttd kritisoidaan siitd, ettei se ole onnistunut
yhdistimiin lapsen ja aikuisen tietoa ja osaamista. Lapsen ja aikuisen subjektiasemat on
nihty vaihtoehtoisina, ei rinnakkaisina ja samanaikaisina. Joko lapset on ndhty tietdamit-
tomind ja korostettu sitd, mitd heiltd vield puuttuu, tai sitten on lasten méadridysvaltaa ko-
rostettaessa unohdettu aikuisen vastuu kasvattajana. (Baker 1998, 167-168; Hytonen

1993; Hytonen 1999b, 49-55.)

Lapsildhtoisid periaatteita voidaan kuitenkin soveltaa unohtamatta aikuisen osuutta kas-
vattajana. Tahkokallio on muokannut Laeversin mallin pohjalta kehikon, jonka kautta ai-
kuisen toimintaa voidaan tarkastella kdytdnnossid. Tamé aikuisen sitoutuneisuuden tarkas-
telumalli kuvaa aikuisen ja lapsen toiminnan suhdetta. Mallissa kolmion kérjet, aktivointi,
autonomia ja herkkyys kuvaavat aikuisen kykyid aktivoida lasta, lapselle annettavan au-
tonomian miérad ja aikuisen herkkyyttid lapsen emotionaalisille tarpeille. Niilld kolmella
kisitteelld aikuinen luo lapselle turvallisen kehikon, jonka sisélld lapsi voi omaehtoisesti
toimia. (Tahkokallio 2000, 21-25.) Aikuisen toiminta lapsildhtoisessd viitekehyksessd,
mutta aikuisen kasvatusvastuuta unohtamatta, on siis Tahkokallion mukaan herkkyyttid
kuunnella lasta, antaa lapselle tilaa omaehtoiseen toimintaan, mutta myos kykyé johdatella

lasta toimintaan ja vuorovaikutukseen.

Liitin tutkimuksessani sadutusdokumentoinnin my6s Reggio Emilian pidivikotien tyos-
kentelymalliin. Kuten vesiprojektissa, reggiolaisessa tyoskentelyssi opettaja ohjaa projek-
tin etenemistid. Aikuinen tuo ryhmin keskusteluun uusia ndkokulmia, opiskelee ja tutkii
itse 1lmi6td, suunnittelee ja organisoi. Opettaja dokumentoi lasten toimintaa ja palauttaa
mieliin kokemuksia ja keskusteltuja asioita. Aikuisten tdrked rooli on myos reflektoida
keskendin ja siten oppia tyossddn. (Edwards 1995, 155-169; Wallin 1996, 89-91.) Reg-
giolaisessa ldhestymistavassa aikuisen osa saattaa joskus vaikuttaa passiiviselta, mutta
todellisuudessa aikuinen on erittdin aktiivinen. Hén suunnittelee ja jirjestdd oppimistilan-

teita etukédteen. Dokumentoidessaan lasten toimintaa aikuinen kuuntelee ja havainnoi in-
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tensiivisesti. Voidaan puhua aikuisen ldsnédolosta: aikuinen seuraa ja dokumentoi, mitd
lapset keskustelevat ja tekevit. Hin antaa lapsille tilaa toimia itse. Aikuinen on ldsnd ja
osallistuu tarvittaessa, mutta aikuisen tyd nidkyy enemmin eri tilanteiden vililld reflek-

tointina ja suunnitteluna. (Wallin 1996, 131; Lenz Taguchi 1998, 62-63.)

Vesiprojektissa keskityttiin tutkimaan yhdesséd vesi-ilmioitd. Huomion siirtdminen tutkit-
tavaan asiaan aikuisen tai lapsen toiminnan arvioinnin sijaan johtaa tilanteeseen, jossa
luodaan yhteisollistd oppimista. Télloin voidaan puhua yhteisoldhtoisyydesti. Yhteiso-
keskeisessd toimintaorientaatiossa kidytetddn lapsen, aikuisen ja yhteison vuorovaikutuk-
sessa muotoutuvaa tietoa. Lihtokohtana on yhteinen kohtaaminen tilanteessa, jossa lapsi
ja aikuinen saavat ilmaista itsedin ja vaikuttaa suunnitteluun seki toteutukseen. Nakokul-
ma on nykyhetkessi, ei tulevaisuuden ennakoimisessa kuten monesti aikuisen hallinnan
kulttuurissa (ks. Strandell 1996). Aikuis- ja lapsildhtdiset nikokulmat eivit valttimatta
johda kohtaamiseen, koska tilanteissa kdytetddn vain toisen osapuolen tietoa. (Karlsson

2000, 135.)

Keskusteluissa tyontekijiat korostivat lasten kuuntelemisen merkitysti lasten osallisuuden
edistimisessd. Lasten ajatusten kuulemiseksi kidytettiin sadutusdokumentointia, joka pe-
rustuu sadutukseen. Karlssonin (2000) mukaan sadutus-menetelmén kaytto lisdsi yhteisol-
lisyytté lasten ja aikuisten kesken. Lasten kertomukset antoivat ammattilaisille kokemuk-
sia osaavasta lapsesta, minkd seurauksena lapset saivat enemmaén osuutta toiminnan suun-
nittelussa ja toteutuksessa. Lasten kertomukset muuttivat ammattilaisten késitystd lasten
oppimisesta. Ammattilaiset alkoivat kuvata oppimisprosessia lapsen oman aktiivisuuden
kautta. Lapsi muuttuu tekemilld itse, ajateltiin, kun ennen oli ajateltu, ettid aikuisen toi-
minta aiheuttaa lapsen oppimisen. Sadutuksen myo6td lapset alkoivat vaatia itsekin, ettd

heidin mielipiteitdin kuunnellaan. (Emt. 95-98, 115, 133—-134.)
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Kasvattajan reflektointi

Aikuisten keskindinen reflektointi toi esiin vesiprojektin ongelmakohtia. Yhdessi keskus-
telemalla tyontekijét kehittivit tyGtddn ja etsivit uusia ratkaisuja pienten lasten kasvatuk-
seen. Aikuisten keskindinen reflektointi ja omien késitystenséd tietoinen arvioiminen on
varhaiskasvatuksen pedagogiikan keskeinen elementti (Hujala-Huttunen & Tauriainen
1995; Salmon & Truax 1998, 66-68; Karlsson 2000, 130). Ammattilaisten asenteiden
muuttuminen on avain varhaiskasvatuksen muutokseen. Lasten ndkeminen aktiivisina
ajattelijoina, suunnittelijoina ja padidtoksentekijoind voi johtaa pedagogiikan muuttumiseen

lapsia kuuntelevaksi. (Husu 1999, 12—-16; Vartuli 1999, 509-510.)

Vesiprojektin lopussa kidydyissid keskusteluissa tyontekijit arvioivat omia kokemuksiaan.
He kéyttivit paljon esimerkkejd konkreettisista tilanteista lasten kanssa ja kertoivat omista
tuntemuksistaan. Samalla he my0s pohtivat yleisesti varhaiskasvatusta. Dokumentoides-
saan lasten toimintaa aikuiset olivat oppineet seuraamaan tilanteita tarkemmin ja kuunte-
lemaan lapsia intensiivisemmin kuin ennen. Karlssonin (2000) tutkimuksessa ammatti-
laisten nidkemykset omasta tydstdin muuttuivat yleisestd omakohtaisiksi yhteisten konk-
reettisia tilanteita kisitelleiden keskustelujen kautta. Alussa puhuttiin yleiselld tasolla kas-
vatuksesta. Lopussa kiytettiin omia kokemuksia, mutta pohdittiin ilmiditd yleiselldkin
tasolla. Ammattilaiset arvioivat omaa toimintaansa. Tdma osoitti, ettd kdytidntdjd oli poh-
dittu ja seurattu dokumentoimalla. Néin oli pdésty kiisiksi omiin tulkintoihin ja késityksiin,
joita voitiin arvioida ja muokata. Nimenomaan lasten tarinoiden kuunteleminen ja oman
toiminnan reflektointi yhdessd toisten ammattilaisten kanssa johti ammattilaisia havain-

noimaan lasten toimintaa tarkasti. (Karlsson 2000, 116-123.)

8.3 Tutkimuksen arviointia

Tutkimusprosessini alkoi omasta kokemuksestani tyoskentelystd pienten lasten kanssa ja
halusta oppia uudenlaista tydotetta. Tutkimus oli siis itselleni oppimiskokemus. Olen kui-

tenkin pyrkinyt tutkimuksessani tietynasteiseen objektiivisuuteen tarkastelemalla tutkitta-
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vaa ilmiotd, lasten osallisuutta, eri nikokulmista ja keskustelemalla toisten tutkijoiden
kanssa. Tutkittavan kohteen henkilokohtainen merkitys tutkijalle on kvalitatiivisen tutki-
muksen ldhtokohta ja rikkaus, mutta se ei saa hallita tutkimusta (Munter & Siren-Tiusanen

1999, 191).

Halusin tutkimuksessani tavoittaa lasten ndkokulmaa. Tavoitteeseeni pyrin tutkimalla las-
ten toiminnasta talletettuja dokumentteja sekd keskustelemalla tyontekijoiden kanssa. Loin
kuvaa siitd, miten tidssd projektissa onnistuttiin luomaan tilaa lasten osallisuudelle toimin-
nassa. Lapsuus ei rakennu vain aikuisen toiminnasta lapsia kohtaan, vaan myds lasten
omasta aktiivisesta toiminnasta oman todellisuutensa rakentajina (Prout & James 1997, 7).

Siksi tutkimuksessa on syytd kysyd myds, mitd lapsuus on lasten ndkokulmasta.

Kuva 21. ”Ongella” rannassa.

Qvortrup (1997) kirjoittaa lasten nidkymisestd yhteiskunnassa toissijaisina. Lapsia kuva-
taan muiden yhteyksien, kuin lasten oman toiminnan, kautta. Tdmai tarkoittaa usein aikui-
sen perspektiivin nidkyvid asemaa, vaikka aikuisen ja lapsen intressit voivat poiketa toi-
sistaan huomattavastikin. (Emt. 85-106.) Lapsuuteen suhtaudutaan yhteiskunnassa vihét-
televasti. Lapsuutta ei pidetd merkittdvind jaksona ihmisen eldmissi, vaan vélivaiheena

ihmisen kasvussa aikuisuuteen. Kuitenkin lasten omaa yhteisollistd kulttuuria luodaan
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juuri elettdvdd hetked varten. Leikit, lorut, laulut, kertomukset ovat merkittavid syntyhet-
kelldén ja —yhteydessddn. (Riiheld 2000, 116-120.) Lapset kdyttidvit aikuismaailman tie-
toa luovasti luodessaan omaa lapsikulttuuriaan. Lapset siis vaikuttavat lapsuuden muo-
toutumiseen, miksei heitd nihtéisi siis aktiivisina toimijoina myds varhaiskasvatuksessa
(Corsaro 1997, 40-43). Lekken ja Se¢bstad (1995, 14) ehdottavatkin, ettd tutkijan olisi
pyrittdvd katsomaan maailmaa lapsen silmin ndhdikseen lapsuuden arvon. Kéytin itse
aineistona lasten toiminnasta talletettuja dokumentteja, mutta myos aikuisten ndkemykset
valottivat lapsiperspektiivid. Tyontekijdt pohtivat asioita lapsen kannalta, he etsivit lapsen

etua. Yhdistettynd ndmi kaksi aineistoa toimivat lasten maailman peilind tutkimuksessani.

Sadutusdokumentointi perustuu tarkkaan lasten toiminnan havainnointiin ja havaintojen
tallettamiseen. Kuvaileva tutkimusote ja lasten havainnointi sopii Niirasen (1999, 253—
254) mukaan hyvin varhaiskasvatustutkimukseen. Lasten havainnointi luonnollisissa
tilanteissa antaa todennikoisen kuvan lasten arjesta. Objektiivinen lasten toiminnan
havainnointi on ldhes mahdotonta, mutta havainnoijan tulisi erottaa toisistaan
objektiivinen tapahtuma ja subjektiiviset tulkinnat (Lgkken & Sgbstad 1995, 25, 36).
Tulkinnan osuuden minimoimiseksi dokumentoitaessa lasten toimintaa aikuinen kirjasi

tapahtumat ja keskustelut tarkasti, kiyttien lasten omia sanoja.

Tutkimuksessa kysyttiin, miten kdytetty sadutusdokumentointi-menetelmi lisédsi lasten
osallisuutta. Dokumenttiaineiston analysointi osoitti, ettd lapset saivat tehdi aloitteita, ky-
symyksid, ilmaista ajatuksiaan ja ennen kaikkea tehdd, leikkid ja tutkia yhdessd. Tyonte-
kijoiden nidkemyksid analysoimalla sain selville, ettd lasten kuunteleminen oli heidédn
mielestiin tirkein elementti lasten osallisuuden lisddntymisessid. Myos aikuisten reflektoi-
vat keskustelut nédhtiin merkityksellisind sekd oman tyotavan kehittymisen ettd projektin
etenemisen kannalta. Sadutusdokumentointi-menetelmélld onnistuttiin nostamaan esiin
pienten lasten ajatuksia, mikd on koettu ongelmalliseksi varhaiskasvatuksessa. 1-3-

vuotiaiden lasten toiminnasta ja sen dokumentoinnista on ollut liian védhén tietoa. Doku-
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menttien perusteella tyontekijidt havaitsivat, miten paljon pienet lapset jo osasivat. Usein
pohditaan, miten monia asioita pienet lapset eivit vield osaa. Dokumentoimalla tuli esiin
taitava lapsi osaamattoman sijaan. Se osoitti, ettd pienimmétkin lapset ovat oikeutettuja
laadukkaaseen varhaiskasvatukseen. TyOskentely alle kolmevuotiaiden lasten kanssa ei ole
ainoastaan perushoitotilanteita. Sadutusdokumentointi-menetelmé nosti esiin monenlaisia

lasten taitoja; menetelma sopisi erilaisten lahjakkuuden osa-alueiden seuraamiseen.

Koska projekti eteni kovin monipolvisesti, en tutkimuksessa voinut kuitenkaan seurata
lasten osallisuuden toteutumista jatkumona. Lasten aloitteiden mukaan tehtiin monenlaisia
kokeiluja, mutta olisi ollut mielenkiintoista seurata myds, miten kokeilut olisivat syventy-
neet kerta kerralta. Mini tutkijana olisin ehkd voinut enemmén rohkaista tyontekijoitd jat-
kamaan teemojen syventdmisti. Erilaisia dokumentointimenetelmid kokeilemalla haettiin
1-3-vuotiaiden kanssa tyOoskentelyyn sopivinta tapaa. Valokuvaaminen ja keskustelujen
sekd toiminnan kirjaaminen koettiin hyviksi menetelmiksi. Videokuvausta taas kéytettiin
yhteistyon kehittimiseen vanhempien kanssa. Lasten toiminnasta videoitujen tilanteiden
kdyttod vanhempien ja tyontekijoiden keskusteluissa olisi mielenkiintoista tutkia: miten
videot lisddvit vanhempien tietoa lastensa péivéstd, edistdadko video keskustelua tai aut-
taako video yhteisymmairryksen syntymisessd? Videon kiyttod lasten kanssa tulisi myos

kehittdd. Miten videoinnista olisi iloa ja hyotyd myos lapsille padivikodissa?

Tyontekijdt innostuivat sadutusdokumentointi-menetelmin kédytostd ja lasten ajatusten
kuuntelemisesta niin, ettd aikoivat jatkaa tyonsd kehittdmistd. Vaikka sadutusdokumen-
toinnin todettiin vievin aikaa ja jérjestelyjikin jouduttiin tekemiin, tyontekijét toteuttivat
sitd ja pohtivat uusia dokumentointimenetelmid. TyOn innostavuus, haastavuus ja mielek-
kyys lisdsi tyontekijoiden tyodssd jaksamista. Yhteisissd keskusteluissamme ei noussut
esiin vidsymys tai tydbuupumus, vaan innostus ja halu kehittyd varhaiskasvatuksen ammat-
tilaisena. Sadutusdokumentointi-menetelmin kayttoon liittyvd tyontekijoiden reflektointi

ja palaaminen dokumentteihin lasten kanssa jdi tdssd kokeilussa liian véhille. Jatkossa
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ndihin tulisikin kiinnittdd huomiota. Nyt kirjattuja tekstejd luettiin lapsille seuraavassa
tilanteessa, dokumentteja voisi lukea myods samassa tilanteessa vilittomaisti kirjaamisen

jéalkeen. Sitd ei kokeiltu vesiprojektissa lainkaan.

Tutkimuksen kuluessa esiin nousi uusia, mielenkiintoisia kysymyksid. Kasvun kansioiden
kdyton tutkiminen olisi ollut kiintoisaa, mutta titd tutkimusta se olisi laajentanut liian
paljon. Erityisesti pienten lasten portfolioiden tydstdminen olisi kidytdnnon tyotd palveleva
tutkimuskohde. Tutkimuksen aikana herdnnyt kysymys lasten ja aikuisten kisitteistoistd
heidin tutkiessaan veden ilmioitd odottaa lisdtutkimusta. Milld sanoilla ja késitteilld lap-
set ja aikuiset kiyvit vuoropuhelua sekd miten he kéyttavit nditd kisitteitd? Vuoropuhe-
lujen analysointi lisdisi tietoa lasten ja aikuisten yhteistoiminnasta seki lasten keskinii-

sestd toiminnasta.

8.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivinen tutkimus muotoutuu tutkijansa nékoiseksi. Tutkija on tutkimuksensa kes-
keinen tyoviline. Koska luotettavuuden arviointi perustuu tutkijaan itseensd, kohdistuu se
myo6s koko tutkimusprosessiin. Tdmé johtaa tutkimusraporttiin, joka sisédltdd omaa poh-
dintaa ja on henkilokohtainen. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tdrkedd tutkimus-
prosessin tarkka kuvaaminen, eli sen kertominen tutkimusraportissa, mitd tapahtui aineis-
tonkerdyksessd ja sen jdlkeen (Patton 1990, 482; Eskola & Suoranta 1999, 211-214). Oma
asemani tutkijana, mutta myds uuden oppijana nikyy koko tutkimusprosessissa. Olen pyr-
kinyt kirjoittamaan tilannekuvaukset selkedsti ja kdyttiméédn osallistujien omia ilmauksia,
jotta lukija saisi oikean kuvan prosessin etenemisestd. Lainauksia olen muokannut puhe-
kielestd luettavampaan muotoon jittamilld pois tdytesanoja, kuten “tota noi”, ’nii”,
’sitte”. Néin olen pyrkinyt sovittamaan puhekielen paremmin istuvaksi kirjoitetun kielen

yhteyteen. Lainauksia muokatessani olen kuitenkin pyrkinyt sdilyttdmiin puheen sisdllon

ennallaan.
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Kvalitatiivinen tutkimus on ymmartdmisen prosessi. Tutkija rakentaa kokonaiskuvan,
analysoi sanoja, raportoi yksityiskohtaisesti informanttien ndkokulmia ja suhteuttaa tutki-
muksensa ympiroivadn kulttuuriin. (Cresswell 1998, 15.) Morais ja Rocha (2000, 91-120)
painottavat tutkimushankkeen tarkkaa jdsentdmistd, jotta osallistuvat opettajat ja lapset
tietdvét, mitd halutaan muuttaa. Toimintatutkimuksessa tutkimuksen objektiivisuus syntyy
tutkijan rehellisyydestd (Bogdan & Biklen 1992, 227). Tidssd tutkimuksessa osallistujien
perspektiivid tuotiin mukaan avoimuudella, olen halunnut olla rehellinen seki osallistujia
ettd lukijaa kohtaan. Tutkimuksen tarkka raportointi mahdollistaa lukijan oman arvion

tutkimuksesta.

Triangulaation avulla voi parantaa tutkimuksen luotettavuutta, silld triangulaatiolla tutkit-
tavasta kohteesta saa kattavamman kuvan kuin yksittdiselld tutkimusmenetelmilld. Trian-
gulaatio tarkoittaa erilaisten aineistojen, teorioiden ja/tai menetelmien kidyttod samassa
tutkimuksessa. Aineistotriangulaatio tarkoittaa useiden aineistojen yhdistdmistd samassa
tutkimuksessa. Menetelmitriangulaatio tarkoittaa eri aineistonkeruumenetelmien kayttod.
Tutkijatriangulaatiolla eri tutkijat varmistavat tulosten luotettavuutta. (Patton 1990, 464-
470; Stake 1995, 112-114; Eskola & Suoranta 1999, 69-70.) Téssi tutkimuksessa olen yh-
distinyt erilaisia aineistoja: erilaisia dokumentteja lasten toiminnasta seki haastatteluai-
neistoa aikuisten kisityksistd (katso taulukko luvussa Dokumentointi vesiprojektissa).
Tutkimustulosten analysoinnista olen kidynyt keskustelua toisten tutkijoiden kanssa sel-
keyden ja luotettavuuden lisddmiseksi. Grauen ja Walshin (1998) mukaan triangulaation
tarkeys tulee esiin erityisesti tutkittaessa ithmisten sosiaalista maailmaa. Yksi tdrked osate-
kija on keskustelu toisten tutkijoiden kanssa. Hyvé tutkimus muotoutuu ihmisten vélisessé

keskustelussa. (Emt. 102-103.)

Tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti
Tutkimuksen validiteetti osoittaa valitun mittarin kykyd mitata tarkoitettua asiaa. Sisdistd

validiteettia kuvaa tutkijan tyootteen tieteellisyys ja tieteenalan hallinta. Tdmi tarkoittaa
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tutkimuksen teoreettisten ja késitteellisten médrittelyjen sopusointua, eli sitd, ymmairtaiko
tutkija oikein informantteja. Ulkoinen validiteetti tarkastelee tuotetun tiedon pitevyyttd,
eli aineiston ja siitd johdettujen piitelmien yhtenevyyttd. (LeCompte & Preissle 1993,
342-349; Eskola & Suoranta 1999, 214.) Tutkimustulosten ja pédtelmien johtamisessa
aineistosta olen tydskennellyt tiiviisti aineistoldhtoisesti ja palannut useasti lukemaan al-

kuperiisti aineistoa tarkastaakseni omien tulkintojeni yhtenevyyden aineiston kanssa.

Mairittelin tutkimusraportissa tyoni ydinkisitteet viitekehyksen rajaamiseksi. Ndiden ka-
sitteiden mukaisesti olen késitellyt tutkimuksessani lasten osallisuutta ja sadutusdoku-
mentointia. Médritelmien sujuvuudesta ja paikkansa pitdvyydestd kdvin keskustelua mm.
Lapset kertovat —tutkijaryhmaén jdsenten kanssa. Le Compte ja Preissle (1993) kirjoittavat,
ettd validiteetin médrittely alkaa jo tutkimustehtidvii ja viitekehystd médriteltaessd. Tutkija
kysyy itseltddn, miksi tekee tutkimustaan. Mitd paremmin tutkija tietdd, mitd on tutkimas-
sa ja miten, sitd paremmin hdn osaa tuoda esille ndkemyksensd. (Emt. 325-330.) Olen
tietoisesti etsinyt aiemmista tutkimuksista lasten osallisuuden lisddmiseen pyrkineitd né-
kemyksid. Grauen ja Walshin (1998, 48) mukaan teoria toimii tutkimuksen viitekehykse-
ni, jonka puitteissa tutkija tyoskentelee. Se joko auttaa nikemddn tutkimuksessa uusia

nikokulmia tai estdd tutkijaa ndkemistéd olennaista.

Reliabiliteetti kuvaa tutkimuksen tiedonkeruumenetelmén luotettavuutta ja johdonmukai-
suutta. Tutkimuksen raportoinnin eettisiin normeihin kuuluu riittdva tarkkuus, jotta tutki-
mus on toistettavissa/verrattavissa toisiin tutkimuksiin. Tutkijan tekemien havaintojen
olemassaolo ja oikeellisuus on myos oltava lukijan néhtidvissd tutkimusraportista. Tutki-
muksen toistettavuuden vaatimus ei tarkoita, ettd tutkimus voitaisiin toistaa tdsmaélleen
samoin. (LeCompte & Preissle 1993, 331-340; Syrjidld & Numminen 1988, 143; Ruoppila

1999, 42.)
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Tutkimukseni kohdistui yhteen pdivikodissa toteutettuun projektiin. Luonnehdin tutki-
mukseni tapaustutkimukseksi, jonka tuloksia ei voi suoraan yleistdd laajempaan joukkoon.
Olen kuitenkin peilannut tuloksia toisiin tutkimuksiin uskottavuuden lisddmiseksi. Tutki-
mustulosten yleistettdvyyden kysymys on oleellinen vain tietyn tieteenalan puitteissa. Ky-
symys yleistettavyydestd siséltdid kuitenkin aina sen erioletuksen, ettei tutkimuksessa etsitd
selitystd ainutkertaiselle tapahtumalle. Jo havaintojen muokkaaminen ja tulkinta ilmentdd
pyrkimystd tiedon yleistdmiseen, silld tutkimustuloksia tarkastellaan esimerkkind muusta-
kin kuin yksittdistapauksesta. Myos kvalitatiivinen tutkimus siséltidd aineksia yleistyksiin,
mutta kvalitatiivinen tutkimus ei etsi yhtd tiettyd totuutta. Laadullisessa tutkimuksessa
olisikin aiheellisempaa puhua suhteuttamisesta kuin yleistamisestd. Tutkimus tuottaa tie-
toa, jota voi vertailla ja suhteuttaa alueen tutkimukseen yleensd. (Patton 1990, 483—487;

Bogdan& Biklen 1992, 63; Stake 1995, 44; Alasuutari 1999, 234-237, 244, 251.)

Kéytin tdssd tutkimuksessa valokuvia aineistona analysoidessani lasten osallisuutta pro-
jektissa. Liitin kuvia myds raporttiin luomaan lukijalle kuvaa vesiprojektista. Kuvat otet-
tiin todellisissa toimintatilanteissa. Ne kertoivat lasten toiminnasta sekd tutkituista vesi-
ilmidistd. Valokuvia on aina pidetty luotettavana todellisuuden peilind. Kuvat kertovat
kulttuurista ja todellisuudesta, mutta eivdt vilttiméttd ole suoraan todellisuuden
“ikkunoita”. (Winston 1998, 60-68.) Tissd tutkimuksessa otettuihin valokuviin oli
useimmiten liitetty joitain lasten kommentteja tai vahintdidn pdivimaiird ja kuvaustilanne.
Analysoin kuvia osana aineistoa kirjoitettujen dokumenttien rinnalla. Kuvat kertoivat

oman osansa vesiprojektin kulusta ja saavutuksista.

Haastattelun yleisid ongelmia, esimerkiksi motivointi, ajan ja paikan sopiminen tai suos-
tuttelu (ks. Hirsjidrvi & Hurme 1995) en kohdannut tédssi tutkimuksessa, koska tyontekijit
pitivit keskustelua (haastattelua) mahdollisuutena reflektointiin, jolloin he olivat valmiiksi
motivoituneita. Teemahaastattelun kohdalla luotettavuuskysymys kohdistuu kéytettidvien

kisitteiden ja haastattelurungon muotoiluun. Kyse on siis siitd, saadaanko haastattelulla
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sitd informaatiota, mitd tarvittiin. Myos tehtyjen johtopditosten loogisuus on osa luotetta-
vuutta. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 129-130.) Haastattelut tyontekijoiden kanssa olivat hy-
vin vapaamuotoisia, mutta kisittelimme teemoja, jotka olin valinnut. Teemoista pyysin

etukiteen arviointia seminaariryhmélti.

Tutkimuksen selkedn raportoinnin lisdksi luotettavuustarkastelu kohdistetaan aineiston
analyysiin. Analyysin kattavuus tarkoittaa sitd, ettei tulkintoja perusteta satunnaisiin poi-
mintoihin aineistosta. Analyysin arvioitavuus ja toistettavuus tarkoittaa sitd, ettd lukija voi
seurata tutkijan pdittelyi ja ettd toinen tutkija voi analyysia seuraamalla tulla samankaltai-
siin johtopditoksiin. Kyse on siis myos analyysin tarkasta ja yksinkertaisesta kirjoittami-
sesta. (Eskola & Suoranta 1999, 216-218.) Kuvasin analysointiprosessia ja kiytin tutki-
musraportissani paljon lainauksia, katkelmia ja valokuvia aineistostani, jotta lukija voisi
seurata analyysiprosessia ja varmistua tehtyjen johtopiditosten paikkansa pitdvyydesti.
Lasten toiminnan raportointi on kuitenkin ongelmallisempaa kuin aikuisten. Kirjallisessa
raportissa eivit ndy tilanteen sosiaalisen toiminnan monipuolisuus: huumori, leikki, eleet,
ilmeet seki yhtdaikainen puhuminen jdéavit pois. Lasten toiminnassa sosiaalinen elementti
on kuitenkin keskeinen, minkd vuoksi kirjallinen raportointi ei tee oikeutta lasten vuoro-
vaikutukselle. Lapset my0s kiyttidvit lyhytsanaista puhekieltd, joka kirjoitettuna voi olla

vaikeata ymmirtad. (Riiheld 2000, 17-18.)

Kuva 22. Aurinko vilkehtii puron vedessi ja reunakivilla.
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