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1. JOHDANTO

Varhaiskasvatuslaki ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteet asettavat
varhaiskasvatuksen tavoitteeksi lapsen kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen,
terveyden ja hyvinvoinnin edistamisen liséksi lapsen oppimisen edellytysten
tukemisen ja elinikaisen oppimisen edistamisen. (Opetushallitus, 2022, s. 14,16.)
Tama tutkimus sai alkunsa kiinnostuksesta lapsen oppimiseen ja siihen
minkalaisena oppiminen varhaiskasvatuksessa ndhdaan. Toimintamme taustalla
on aina jonkinlainen k&sitys oppimisesta, vaikka sitd ei aina tiedostaisikaan.
Oppimiskasitykset ovat ajan saatossa muuttuvia, mutta uusien merkitysten
siirtyminen kaytannon tyéhon voi vieda aikaa. Viime vuosikymmenina sosiaalinen
konstruktivismi on vallannut alaa ja nostanut sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkitystd oppimisessa. Tamé& vaati muutoksia toimintakulttuuriin  ja
opettajuuteen, jotta yksilokeskeisyydesta paastaisiin siirtymaan yhteistyohon ja
vertaisvuorovaikutuksen tietoiseen kayttoon. (Kauppila, 2007, s. 149-152;
Rauste-von Wright, Soini & Wright, 2003, s. 61-62.)

Talla tutkimuksella halutaan selvittdaa, onko vallalla olevan oppimiskéasityksen
perusta ymmarretty varhaiskasvatuksessa tutkimalla varhaiskasvatuksen
opettajien oppimiselle antamia merkityksia. Tutkimus on ajankohtainen ja tarkea,
koska varhaiskasvatuksen merkitysta lapsen oppimispolulla on viime vuosina
korostettu, ja on tarkedd, ettd siella toimivien ammattilaisten kasitykset
oppimisesta ja parhaista tavoista edistda sitd vastaavat vallalla olevaa
oppimiskasitysta. Varhaiskasvatus on tarked osa lapsen kasvun ja oppimisen
polkua. Ei ole yhdentekevaa minkalaiset kasitykset ohjaavat siella
tydskentelevien aikuisten toimintaa, koska kasitys oppimisesta vaikuttaa siihen,
minkalaisia valintoja varhaiskasvatuksen opettaja tekee suunnitellessaan
varhaiskasvatuksen kokonaisuutta. Taman tutkimuksen avulla voidaan selvittaa
mit& asioita viela tulisi kehittdd opettajien osaamisessa, kun keskitytaan lapsen

suotuisaan oppimiseen.

Tapamme puhua asioista vaikuttaa pitkalti siihen, miten asiat todellisuudessa

nayttaytyvat. Tassa tutkimuksessa on tarkoitus selvittaa minkalaisia diskursseja
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varhaiskasvatuksen opettajat tuottavat lasten oppimisesta ja minkalaista
sosiaalista todellisuutta nama oppimista maarittavat diskurssit ilmentavat.
Kiinnostavaa on, 0ytyyko diskursseista yhtalaisyyksia tai ristiritaisuuksia
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden esille tuomaan oppimiskasitykseen.
Tama on tarkeaa, koska varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
oppimiskasityksen tulisi ohjata varhaiskasvatuksen opettajien pedagogista
gjattelua ja toimintaa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa myds
edellytetaan varhaiskasvatuksen henkilostoltd ymmarrysta siita, miten oppimista
voidaan parhaalla tavalla edistda (Hakkarainen, Bredikyte, Jakkula & Munter,
2013; Kangas, Harju-Luukkainen, Brotherus, Gearon & Kuusisto, 2019; Kangas
& Brotherus, 2017; Samuelsson & Carlsson, 2008).

Taman tutkielman teoreettisessa viitekehyksessd avataan oppimiskéasitysten
historiaa ja muuttumisen vaiheita. Viitekehyksessa tarkastellaan laajemmin
vallalla olevaa konstruktivistista oppimiskasitysta ja sen muotoja
sosiokonstruktivismia ja sosiokulttuurista lahestymistapaa. Samassa luvussa
perehdytaan myos varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
oppimiskasitykseen. Aikaisempaa tutkimustietoa on keratty
vertaisvuorovaikutuksen ja yhteisollisyyden merkityksestd oppimisessa seka
leikin tilanteesta varhaiskasvatuksessa. Opettajien oppimiskasityksista on vahan
tutkimustietoa l0ydettavisséa, joka vahvistaa taman tutkimuksen tarpeellisuutta.

Tutkimus on laadullinen diskurssitutkimus, jonka aineisto keréttiin kirjoituskutsulla
ja analysoitiin diskurssianalyysilla. Tutkimuksen tulokset osoittivat, etta opettajien
kasitykset oppimisesta vastasivat suurelta osin varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden oppimiskasitystd. Opettajien tuottamissa diskursseissa aikuisen
merkitys ja lapsen seka aikuisen valinen vuorovaikutus korostuu. Sen sijaan
vertaisvuorovaikutus ja yhteisollisyys jaéd opettajien tuottamissa diskursseissa
vahemmalle huomiolle. Lapsen vyksildllisyys ja mielenkiinnonkohteet
huomioidaan, joskin lasten aikaisemman osaamisen ja kokemusten merkitys
oppimisen konstruoinnissa jaa sanoittamatta. Johtopaatoksena voidaan todeta,
ettd opettajien diskurssit maarittavat varhaiskasvatuksen merkityksellisena
paikkana lapsen oppimiselle ja aikuisen toiminnalla on merkittava vaikutus lapsen

oppimisen mahdollistumiseen. Lapsi on myos itse aktiivinen toimija, ja yksilolliset
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oppimistyylit huomioitu. Jostain syysta vertaisten merkitysta lasten oppimisessa
ei sanoiteta, vaikka varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasitys
siihen ohjaakin. Koska oppiminen tuotetaan enemman aikuisen ja lapsen
valisena vuorovaikutuksena ei leikkikd&n korostu opettajien diskursseissa

oppimisen paikkana.



2. TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1. Mika on oppimiskasitys?

Oppimiskasitys on perusolettamus siitd, miten oppimisprosessi tapahtuu,
minkalainen on oppimisprosessin ja oppimisen luonne ja mitd oppiminen on.
(Kuokkanen, 2018, s. 60; Rauste-von Wright ym., 2003, s. 139.) Voidaan sanoa,
ettd kaikessa opettamisessa ja opiskelussa on aina perustana jokin kasitys
oppimisesta, myds pienten lasten kasvattaminen ja opettaminen tapahtuu jossain
viitekehyksessd, pohjautuen kasityksiin tiedon luonteesta ja lasten oppimisesta
(Kuokkanen, 2018, s. 60). Kun toimimme pienten lasten opettajina ja
kasvattajina, toimintaamme ohjaa se kasitys mika meilla on oppimisesta, sen
perusteella valitsimme myds ne tyoskentelytavat, joilla uskomme lasten parhaiten
oppivan. (Krongvist, 2017, s. 16; Kuokkanen, 2018, s. 60; Tynjala, 1999, s. 12.)

Rauste-von Wright ym. (2003, s. 139) kertovat oppimiskasitysten olevan
vaihtelevia ja monimuotoisia, siséltden asenteiden, arvojen ja tottumusten liséksi
olettamuksia siitd mitd oppilaan oppimisprosessissa tapahtuu. Tynjala (1999, s.
28) kuvailee oppimiskasitysten sisaltavan kasityksen tiedon luonteesta ja sen
lisaksi pedagogisen nédkemyksen siitd, miten oppiminen tapahtuu ja miten sita
voidaan parhaiten edistdd. Tynjala (1999, s. 14) tuo esiin, ettd kasitykset voivat
my6s muuttua samalla henkilolla eri tilanteissa, ne eivat ole taysin pysyvia.
Oppimiskasitysten muodostumiseen ja niiden muuttumiseen vaikuttavat yleiset
kasitykset tiedosta ja yhteiskunnalliset perinteet ja normit seka ne odotukset, joita
yhteiskunta on asettanut opetukselle. Hieman pienempi tai ainakin hitaampi
vaikutus oppimiskasityksiin on oppimisen tutkimuksen teorioilla (Rauste-von
Wright ym., 2003, s. 139-140.)

Oppimisen tutkimuksessa tutkitaan erilaisia oppimiskasityksia, jotka muuttuvat
ajan kuluessa ja tiedon lisddntyessa. Tynjalan (1999, s. 14-15) mukaan
oppimisen tutkimuksessa eri teoriat oppimisndkemyksistd eivat aina ole

ristiridassa keskendan vaan ne edustavat erilaisia nakokulmia tarkastella



oppimista. Seuraavaksi esitellddn lyhyesti muutamia yleisia oppimiskasityksia,
jonka  jalkeen  siirrytddn  tarkastelemaan nykyisten opetus- ja

varhaiskasvatussuunnitelmien perusteena olevaa oppimiskasitysta.

2.2. Oppimiskasitysten taustalla olevia oppimisen teorioita

Kun tarkastelee oppimisen teorioita ja naiden oppimiskasityksia, |0ydet&dan
l&hihistoriasta ainakin kolmenlaista suuntausta. Tassa tutkimuksessa kasitellaéan
behavioristisia, kognitiivisia ja konstruktivistisia oppimisteorioita. Tutkimuksessa
tarkastellaan kahden ensimmaéisen osalta teorioiden paakohtia ja kolmatta
kasitellaan laajemmin sen ollessa talla hetkella korostettuna varhaiskasvatusta

ohjaavissa asiakirjoissa.

Behavioristisen oppimisteorian mukaan oppiminen nakyy kayttaytymisessa
tapahtuvassa muutoksessa. Kayttaytymista pyritddn muovaamaan erilaisin
vahvistamisen keinoin. (Kronqvist, 2017, s. 17.) Behavioristisessa oppimisen
tutkimuksessa tutkitaan siis reaktiota &arsykkeeseen, eli ihmisia tutkittaessa
ulkoista kayttaytymista. Kauppilan (2007, s. 17) ja Tynjalan (1999, s. 29) mukaan
oleellisinta behaviorismissa on se, etta tutkimuksen tulee perustua sellaisten
iImididen tutkimiseen joita voi mitata ja objektiivisesti ulkoisesta kayttaytymisesta
havaita. Tama luonnontieteellinen nakokulma olettaa ihmisten ja eldinten
oppimisen tapahtuvan samalla tavalla. Kuokkanen (2018, s. 61) tuo esiin myds
palkkion ja rangaistuksen merkityksen behavioristisessa nakemyksessa. Tieto
nahdaan informaationa jota ihminen vastaanottaa ilman, etta itse osallistuu sen
prosessointiin.  Oppimista vahvistetaan ja kayttaytymistd saadellaan
nimenomaan oppijan ulkopuolelta (Tynjala, 1999, s. 29). Behavioristisen
oppimisnakemyksen mukaan oppiminen tapahtuu arsyke-reaktio-kytkennan
seurauksena ja oppimista eli kayttaytymisen muutosta saadellaan
vahvistamisella eli palkkioilla ja rangaistuksilla. Tieto on jotain, jota voidaan siirtda
oppijan paahén, oppijan itse ollessa passiivinen vastaanottaja. Isommat
kokonaisuudet jaetaan pienempiin ja oppimisessa edetdan pienista
kokonaisuuksista isompiin vahvistamisen avulla. (Kuokkanen, 2018, s. 61,64,
Tynjala, 1999, s. 29-31.)



Tynjalan (1999, s. 21) mukaan behavioristinen suuntaus oli vallalla aina 1960-
luvulle asti. Taman jalkeen uusi kognitiivinen oppimiskasitys valtasi alaa. Viime
vuosituhannen lopulla kognitiivinen tutkimusparadigma on edelleen kehittynyt
enemman sosiaaliseen ja kulttuurisidonnaiseen suuntaan. Rauste-von Wrightin
ym. (2003, s. 160-161) mukaan kognitiivisessa suuntauksessa tutkittiin aluksi
ongelmanratkaisua, muistia ja kieltda. Oppiminen nahtiin lopputuloksena
kognitiiviselle toiminnalle, tAman taltioituessa ihmisen muistiin. Krongvist (2017,
s. 17) kertoo kognitiivisten teorioiden korostavan tiedon organisointia ja
prosessointia ja Kuokkasen (2018, s. 62,64) mukaan tiedon kasittelyssa
kaytetaan havaintoja ja muistia. Erona behavioristiseen ndkemykseen on se, etta
kognitiivisessa nakokulmassa nostetaan esiin myods ajatteleminen ja
huomioidaan oppijan oma aktiivisuus tiedonhankinnassa (Krongvist, 2017, s. 17).
Kauppilan (2007, s. 23-25) mukaan kognitiivinen oppimiskasitys vastasi
behaviorismille annettuun kritiikkiin siitéa, ettei behaviorismi selitd ihmisen
oppimiseen liittyvid kognitiivisia toimintoja. Kognitiivinen oppimiskasitys huomioi
alyllisen tiedonkasittelyn ja oppijan oman osuuden oppimisprosessissa. Jo
kognitiiviseen kasitykseen liittyivat konstruktiiviset nakemykset siitd, etta tiedon
rakentamisessa merkityksellistd on oppijan oma rakentaminen ja konstruointi.
Tutkimuksen kentélla edettin yha pidemmalle ja kauemmas perinteisesta
behaviorismista, kun huomioon otettiin myds oppimisen sosiaaliset ja yhteisélliset
puolet. Erilaisten sosiaalisten suhteiden ja vuorovaikutusprosessien merkitys
oppimiselle n&htiin yha suurempana ja ndaihin pyrki tarkemmin vastaamaan

sosiokonstruktiivinen oppimisnakemys.

2.3 Konstruktivistinen oppimisnakemys

Kognitiivisissa teorioissa oppiminen nahdaan tiedon prosessointina, kun taas
konstruktivististen teorioiden mukaan oppija rakentaa omaa oppimistaan
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa (Rauste-von Wright ym., 2003, s. 161).
Konstruktivistisen oppimisnakemyksen mukaan oppija kayttda ja muokkaa seka
yhdistaa ympariston tarjoaman informaation aikaisempaan tietoonsa. (Kauppila,
2007, s. 37.) Tieto ndhdaéan jonain sellaisena, jota yksil6 tai yhteiso rakentaa,

eikd sitd nahdad koskaan tietdjastddn rippumattomana. Konstruktivistisen
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oppimisnakemyksen mukaan oppiminen ei ole tiedon passiivista
vastaanottamista, vaan siihen kuuluu oppijan aktivisuus oman tiedon
prosessoinnissa. Oppija on kognitiivisesti aktiivinen, han valikoi aistitietoa ja
tulkitsee sitd huomioiden aikaisemmat tietonsa ja kokemuksensa. Aktiivisuuteen
vaikuttaa tavoitteiden asettaminen, sopivat haasteet sekd oppijan motivaatio.
Oppija konstruoi tietoa, liittaa uutta tietoa aikaisemmin opittuun ja nain rakentaa
maailmankuvaansa ja luo uusia merkityksia, jotka ovat jalleen uuden tiedon
konstruoinnin pohjalla. (Kauppila, 2007, s. 37, 39; Tynjala, 1999, s. 38.)

Konstruktivismi voidaan jakaa eri suuntauksiin, riippuen siitd mista nakokulmasta
toimijuutta tarkastellaan. Karkeassa jaottelussa l0ydetaan kaksi padhaaraa, jotka
ovat yksilokeskeinen konstruktivismi ja sosiaalinen konstruktivismi. Naiden
suuntausten sisalle mahtuu edelleen eri muotoja, joiden valilla ei valttamatta ole
varsinaista ristiriitaa, vaan ne jopa taydentavat toisiaan. Yksilokeskeisessa
konstruktivismissa, jollaiseksi muun muassa kognitiivista konstruktivismia
kutsutaan, korostetaan havaintojen tulkintaa siséisten rakenteiden pohjalta.
Sosiaalisessa konstruktivismissa tieto nahdaan kollektiivisena tuotteena ja kielen
merkitysté painotetaan. Konstruointiprosessissa keskeisena toimijana voi siis olla
joko yksild, ryhma tai yhteis6. Konstruointi yhdistdd kaikkia konstruktivismin
suuntauksia, vaikka konstruoinnin tapa voidaankin kuvata suuntauksissa eri
tavoin. Selkein ero on siind milla tasolla oppimista tarkastellaan, tapahtuuko
oppiminen yksilon paassa vai ihmisten valilla. (Tynjala, 1999, s. 26, 38-39, 57-
59.) Kuokkanen (2018, s. 63—64) maarittelee sosiaalisen konstruktionismin
koulukunnaksi, joka tarkastelee tiedon rakentumista sosiaalisen ja kulttuurisen
vuorovaikutuksen tuloksena ja jonka padkohteena on kieli ja sen avulla
merkitysten rakentaminen. Oleellista on ymmartaa, etta tieto muodostuu siina
yhteis6ssa, jossa se konstruoidaan ja eri merkitykset riippuvat tilanteesta,
asiayhteydesta ja tulkinnasta, joissa on aina lasnd ihmisten valinen
vuorovaikutus. Sosiaalisen konstruktivismin  muotoja ovat muun muassa
sosiokonstruktivismi ja sosiokulttuuriset lahestymistavat, joita kasitelladn

seuraavaksi.

11



Sosiokonstruktivismi

Sosiokonstruktivismi on edelleen kehittynyt sosiaalisesta konstruktivismista ja
Kauppilan (2007) mukaan se on konstruktivismin muodoista oppimisen kannalta
merkittévin. Sosiokonstruktivismissa sosiaalista vuorovaikutusta pidetaan
oppimiselle seka tiedon konstruoimiselle valttamattémana. Oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksessa, siihen tarvitaan sosiaalisia suhteita, joissa oppiminen
konstruoidaan tietyissa sosiokulttuurisissa konteksteissa. Oppimiskasitys
sosiokonstruktivismissa perustuu sosiaalisuuteen, oppiminen nahdaan seka
yksil6lliseksi etta yhteisolliseksi rakennusprosessiksi, ja se on tavoitteellista ja
tapahtuu vuorovaikutuksessa. Yhteista kognitiivisille konstruktivismille ja
sosiokonstruktivismille on tutkiva ja kokeileva toiminta, jossa lahtokohtana on
oppijan ymmarrys asioista ja ilmidistd. Sosiokonstruktivismissa korostuu
sosiaalinen konteksti, varsinkin toisilta ja toisten kanssa oppiminen. (Krongvist,
2017, s. 17.) Pienten lasten tapauksessa n&hdaan, ettd lapsi tarvitsee
oppiakseen seka aikuisia etta vertaisryhnmaansa, lapsi on itse aktiivinen
oppimisprosessissa, joka konkretisoituu osallistumisella yhteiseen toimintaan
seka keskusteluihin. (Kuokkanen, 2018, s. 63-64.) Kauppila (2007, s. 48)
syventaa sosiokonstruktiivisen oppimisnakemyksen tietoteoreettista pohjaa
kuvailemalla oppimista laaja-alaisena prosessina, jossa tulee huomioida
itseohjautuvuus, sisainen ja ulkoinen reflektio seka yhteistyd. Myo6s
sosialisaatioprosessi, identiteetin kehitys ja arvopaamaarien hahmottaminen

kuuluvat oppimisen prosessiin.

Sosiokulttuurinen lahestymistapa

Sosiaalisen konstruktivismin suuntauksena voidaan pitaa myos sosiokulttuurisia
lahestymistapoja. Naiden teorioiden paaajatuksena ndhdaan se, ettei oppimista
voida erottaa siita ymparistosta, jossa ihminen eldd, vaan tarkastelussa tulee
huomioida sosiaalinen, kulttuurinen ja historiallinen kehys. Kun opetusta tai
oppimista tarkastellaan, tulee huomioida myos se nakoékulma, miten kyseiseen

tilanteeseen on tultu, mita historiaa oppimistapahtumalla on olemassa. Ihmisen
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toimintaa on helpointa ymmartaa, kun sita tutkitaan historiallisena kehyksessaan.
Liséksi tulee huomioida ne kulttuuriset kontekstit, joissa ihmisen toiminta
tapahtuu seka kielen ja muiden symbolien symbolijarjestelmét. (Tynjala, 1999, s.
44.) Oppiminen nahd&an sosiokulttuurisessa lahestymistavassa nimenomaan
kulttuurisena ja vuorovaikutuksellisena prosessina, jossa lapsi oppiessaan
kasvaa osaksi yhteis6dan ja sen kulttuuria omaksumalla yhteisénsa kielen ja
muut Kkulttuuriset tyovalineet, tiedot ja taidot. Samaan aikaan myo6s kulttuuri
kehittyy. (Krongvist, 2017, s. 18.)

Sosiokulttuuriset teoriat nostavat oppimisen etusijalle ja niin tekee myo6s
Vygotskyn (1978) kulttuurihistoriallinen sosiaalisen kehityksen teoria, jonka
mukaan oppiminen tapahtuu kahdella tasolla. Ensin interpersoonallisella tasolla,
jossa oppiminen on sosiaalista ja tapahtuu vuorovaikutuksessa ja sen jalkeen
intrapersoonallisella, jolloin oppija sisdistdda ensimmaisen tason saatelyn.
(Kronqvist, 2017, s. 18; Kuokkanen, 2018, s. 66; Rauste-von Wright ym., 2003,
S. 159.) Tata prosessia kutsutaan lahikehityksen vyohykkeeksi. Lahikehityksen
vyOhykkeella tarkoitetaan sellaista aluetta, jossa lapsen oppiminen on
mahdollista sosiaalisen vuorovaikutuksen ja tuen avulla, mutta jossa yksilo ei
viela selviydy itsenaisesti annetusta tehtavasta. Tassa korostuu yhteistoiminta,
koska noustakseen lahikehityksen vybhykkeelleen ja pé&éastadkseen
intrapersoonalliselle tasolle oppimisessaan, lapsi tarvitsee aikuisen ja
vertaistensa lasnaoloa, jotta havainnointi, jaljittely, matkiminen ja dialogi
mahdollistuisivat. Tassa kieli ja muut merkitysjarjestelmat ovat suuressa roolissa.
Vygotskyn (1978) mukaan opettamisen tulisi keskittyd lahikehityksen
vyOhykkeelle ja pyrittava laajentamaan sita. Sen avulla lapsi pystyy
saavuttamaan jotain sellaista mika viela yksin olisi lilan vaikeaa. (Kauppila, 2007,
s. 80; Kronqvist, 2017, s. 18-19; Kuokkanen, 2018, s. 66; Rauste-von Wright ym.,
2003, s. 159-160.)

2.4 Varhaiskasvatussuunnitelma ja sen oppimiskasitys

Edella on kirjoitettu oppimiskasityksista, niiden taustalla vaikuttavista oppimisen

teorioista sekd hieman naiden historiasta. Seuraavaksi siirretaan huomio

13



varhaiskasvatukseen, sitd ohjaaviin asiakirjoihin ja siihen mita ja miten
valtakunnallisissa  varhaiskasvatussuunnitelman  perusteissa  Kirjoitetaan

oppimiskasityksesta ja lasten oppimisesta.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet korostaa  varhaiskasvatuksen
merkitystd tarkeana osana lapsen kasvun ja oppimisen polkua ja tuo esiin
varhaiskasvatuksen aseman elinikdisen oppimisen jatkumossa. (Eerola-
Pennanen, Vuorisalo & Raittila, 2017, s. 21, 24-26; Opetushallitus, 2022, s.
7,19.) Varhaiskasvatuksen merkitysta lapsen eldméassa on viime
vuosikymmenina pyritty vahvistamaan usein eri keinoin. Voidaan sanoa, etta
varhaiskasvatus on nyt huomioitu osaksi elinikéista oppimista ja myds pienten
lasten oikeus oppimiseen yhteiskunnassamme on nostettu selke&sti esiin.
Viimeisimmat muutokset ovat olleet paivahoitolain korvanneen
varhaiskasvatuslain voimaantulo vuonna 2018. Vuonna 2018 julkaistiin
Valtakunnalliset varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, jotka toimivat
valtakunnallisena maarayksena varhaiskasvatuksen jarjestdjille sisaltden ohjeet
sihen  miten paikalliset varhaiskasvatussuunnitelmat laaditaan ja
varhaiskasvatus toteutetaan. 18.2.2022 opetushallitus maarasi uusista
varhaiskasvatussuunnitelman perusteista, jotka uudistettin vastaamaan
varhaiskasvatuslain muutoksia. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
avulla lain asettamat varhaiskasvatuksen tavoitteet viedaan kaytantoon.
Tarkoituksena on luoda yhtenaiset edellytykset lasten kasvulle, kehitykselle ja
oppimiselle. Jotta jokaisen lapsen oikeus saada suunnitelmallista ja tavoitteellista
kasvatusta, opetusta ja hoitoa toteutuu, laaditaan jokaiselle lapselle
henkilokohtainen varhaiskasvatussuunnitelma. Varhaiskasvatussuunnitelman
laatimisesta vastaa varhaiskasvatuksen opettajaksi kelpoinen henkildé. Lapsen
varhaiskasvatussuunnitelmaprosessissa  tarkedksi on  kirjattu  lapsen
mielipiteiden ja toiveiden huomiointi, seka lapsen osaamisen, vahvuuksien,
kiinnostuksen kohteiden ja yksil6llisten tarpeiden tunnistaminen ja huomiointi.
Huomioon tulee ottaa myds lapsen kielellinen, kulttuurinen ja katsomuksellinen
tausta. Suunnitelmaan Kirjattavat tavoitteet kuvaavat sitd, miten pedagogisella
toiminnalla tuetaan lapsen kehitystd, oppimista ja hyvinvointia. (Opetushallitus,
2022, s. 10.)
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Opetussuunnitelmien avulla yhteiskunta maarittelee koulutuksen tavoitteet, joka
on nahtavissa myos varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet sisaltdvat lain asettamat tavoitteet
varhaiskasvatukselle ja maarittelee tavat, joilla on mahdollista saavuttaa ndma
tavoitteet jokaisen lapsen kohdalla. Opetussuunnitelman laatimisessa on
taustalla kasitykset tiedosta ja oppimisesta ja erilaiset oppimiskasitykset antavat
erilaisen suunnan tavoitteen asettelulle ja sen suunnittelulle. Oppimiskasitysten
murros viime vuosikymmenind on vaikuttanut my6s opetussuunnitelmien
uudistamiseen. (Kuokkanen, 2018, s. 64; Rauste-von Wright ym., 2003, s. 190—
191; Tynjala, 1999, s. 19.) Rauste-von Wrightin ym. (2003, s. 194) ja Kauppilan
(2007, s. 11) mukaan oppimiskasitykset ovat saaneet viime vuosikymmenind
suuremman merkityksen oppilaitoksissa ja opetussuunnitelmien laatimisessa.
Perusopetuksen opetussuunnitelman oppimiskasityksen taustalla on jo
vuosituhannen alusta ollut konstruktivistinen oppimiskasitys. Tynjala (1999, s. 20)
ennakoi viime vuosituhannen lopussa konstruktiivisen oppimiskasityksen
vakiinnuttua tieteellisen tutkimuksen piirissd, sen vaikuttavan kaytannon
kouluty6hon, siihen mita ja miten opetetaan, merkittavasti. Rauste-von Wright
ym. (2003, s. 153, 201) analysoivat, etta konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaan luotu opetussuunnitelma ei enda maaritd opetus-oppimisprosessia
yksityiskohtaisesti vaan keskittyy tavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen. Liséksi
opettajuuden tulee muuttua, jotta voidaan vastata oppimiskasityksen muutoksen
vaatimuksiin. Kauppila (2007, s. 11) tuo kuitenkin esiin ettei oppimiskasityksen
kirjaaminen suunnitelmaan viela tarkoita sitd, ettd myds kaytanndt muuttuisivat

samassa tahdissa.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista ei 10ydy selkedad nimelld mainittua
oppimiskasitysta, mutta sen kuvaileman oppimiskasityksen sisaltdé voidaan
paatella pohjautuvan konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, sisdltaen ajatuksia
sosiaalisen konstruktivismin suuntauksesta, kuten sosiokonstruktivismista ja
sosiokulttuurisesta l&Ahestymistavasta. (Opetushallitus, 2022, s. 21-22.)
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasityksessa tuodaan esille
vuorovaikutus, lapsen aktiivinen toimijuus ja oppimisen kokonaisvaltaisuus.
Lisaksi oppimiskéasityksessa korostetaan lasten aiempia kokemuksia ja aiempaa

osaamista. Myonteiset kokemukset tunteista ja vuorovaikutuksesta, seka
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motivoiva toiminta nahdaan tarkeana. Oppimisen kannalta keskeisiksi asioiksi
nostetaan vertaisryhman merkitys ja kokemus yhteis66n kuulumisesta. Erikseen
korostetaan leikin merkitystéa lapsen oppimiselle, leikki on lapselle motivoivaa ja
tuo iloa, sek& mahdollistaa areenan, jossa lapsi voi oppia monia taitoja seka
omaksua tietoa. (Opetushallitus, 2022, s. 21-22.) Eerola-Pennanen ym. (2017, s.
30) tiivistavat varhaiskasvatuksen oppimiskasityksen kertomalla sen pohjautuvan
nakemykseen lapsesta aktiivisena toimijana, oppimisen tapahtuvan
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja ympariston kanssa seka korostaen leikin

merkitysta.

Valtakunnallisissa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa ei lahdeta
normatiivisista ikédkuvauksista vaan siind korostuu varhaiskasvatuksen
kasvatuspaamaaréat, kehityksen ja oppimisen yhteys, kasvatuksen ja opetuksen
kokonaisuus ja lapsen tarpeiden huomiointi (Kronqvist, 2017, s. 15).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet edellyttavat henkilostéltd pedagogista
asiantuntemusta seka yhteista ymmarrysta siitd, miten lasten oppimista voidaan
parhaalla tavalla edistaa. (Opetushallitus, 2022, s. 22). Kronqvist (2017, s. 17—
18) nostaa esiin konstruktivististen teorioiden painotukset pienten lasten
oppimisen ohjaamisessa. Aikuisten tehtavdna on lasten ajatusten ja ideoiden
kuunteleminen. Aikuisella on tarkea merkitys oppimisprosessissa, vaikka lapset
otetaankin mukaan aktiivisesti oman oppimisen ohjaajiksi. Lapset rakentavat
ymmarrystddn maailmasta ja sen ilmidistd, jos he saavat aktiivisesti tutkia
ymparistojaan. Konstruktivististen teorioiden tarkeimpana antina voidaan pitaa

arkipaivan oppimisen korostamista.
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3. TUTKIMUSKATSAUS

3.1 Yhteisollisyys ja vertaisvuorovaikutus oppimisessa

Samuelssonin ja Carlssonin mukaan (2008) varhaiskasvatus tulisi jarjestaa niin,
ettd lapsilla keskendan ja aikuisilla seka lapsilla olisi mahdollisimman paljon
kanssakaymista ja vuorovaikutusta keskendan paivittdin. Kokemus yhteisdon
kuulumisesta on paitsi ihmisen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja sosiaalisen
syrjaytymisen ehkaisemisen, my6s oppimisen kannalta, erittain merkityksellista.
Sosiaaliset yhteisot voivat pidentdéd elinikdd ja kohentaa elamanlaatua, mutta
niissé esiintyvad epatasa-arvoinen kohtelu tai ryhmasta erottaminen aiheuttaa
karsimysta yksilélle ja myds yhteisélle. Hyvinvointi ja oppiminen kuuluvat
kiintedsti yhteen ja jo varhaiskasvatuksessa on syytad keskittya vahvistamaan
joukkoon kuulumisen kokemuksia. Oppimista helpottaa turvallinen ja luottavainen
vuorovaikutus. Aikuisen rooli korostuu yhteiséjen rakentajana. Aikuisen tehtava
on huolehtia siita, ettd kukaan ei koe itsedan ulkopuoliseksi omassa
yhteiséssaan. Yksilollisyyden liika korostaminen oppimisessa voi johtaa siihen,
ettd se kaantyy itsekkyydeksi ja omien oikeuksien korostamiseksi. Tama ei
vastaa  varhaiskasvatuksen tavoitteita  edistdd lapsen  toimimista
vertaisryhmassa. (Marjanen, Marttila & Varsa, 2013, s. 9, 12; Sajaniemi &
Makeld, 2014, s. 137, 42, 145-146.)

Varhaiskasvatuksessa lapsilla on ryhmassad toimiessaan mahdollisuus
vuorovaikutukseen toistensa kanssa ja tata kautta mahdollisuus yhteisdllisyyteen
ja vertaisoppimiseen. Vertaisilla tarkoitetaan Salmivallin (2005, s. 15) mukaan
lapsia jotka ovat sosiaalisessa, emotionaalisessa ja kognitiivisessa kehityksessa
suunnilleen samalla tasolla keskendan ja ovat ialtddn Il&hellda toisiaan.
Vertaissuhteiden merkityksesta on viime vuosikymmenind saatu yh& enemman
tietoa ja niiden tiedetddn vaikuttavan lasten sopeutumiseen ja hyvinvointiin.
(Salmivalli, 2005, s. 17.) Yhteisoissad toimiminen luo jo itsessaan lapsille
oppimispaikan, jossa opetellaan yhdessa tekemista ja erilaisia sosiaalisen
vuorovaikutuksen taitoja kuten kompromissien tekemistd ja sosiaalista

kompetenssia. (Marjanen, Ahonen & Majoinen, 2013, s. 48.) Perinteisesti
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vertaisoppiminen on ajateltu enemman sosiaalisiin taitoihin keskittyvaksi, mutta
vertaisoppimista on syyta tarkastella laajemmin. Vertaisryhmassa lapset
sitoutuvat yhteiseen tavoitteeseen, rakentavat yhteista merkitysta ja ymmarrystéa
kasilla olevasta asiasta seka rakentavat uutta tietoa. Tama tapahtuu yhteisen
toiminnan avulla. Yhteisen toiminnan voima piillee sen hauskuudessa ja
yhteenkuuluvuuden tunteessa. Yhteinen toiminta on usein leikkid. On
huomioitava, etta lasten keskindisen vuorovaikutuksen merkitysta oppimisessa
ei ole nahty yhtd merkityksellisena kuin lapsen ja aikuisen valista
vuorovaikutusta. (Ikonen, 2006, s. 149; Marjanen, Ahonen, ym., 2013, s. 60-61.)

Koivula (2010, s. 11-13) on tutkinut vaitoskirjassaan yhteisollisyyttd ja
yhteisollista oppimista paivakodin kontekstissa. Tutkimuksessa selvitettiin
yhteisollisyyden kehittymisen liséaksi sitd, millaista yhteisollista oppimista
tapahtuu lasten vapaan toiminnan ja leikin tilanteissa. Yhtena tarkoituksena
tutkimukselle oli tuottaa kasvattajille tietoa, jotta he voivat paremmin tukea lasten
yhteisollisyyttd ja  yhteisollistda  oppimista.  Tutkimuksen  tuloksissa
huomionarvoista on, ettd yhteisollisyys kehittyy hitaasti ja tarvitsee
tapahtuakseen yhteistd toimintaa, johon lapsi voi osallistua. Keskeista
yhteisdllisyyden saavuttamiselle oli ystavyyssuhteet, yhteinen toiminta ja "me-
puhe”. (Koivula, 2010, s. 153.) Koivula (2010, s. 157) maarittelee yhteisollisen

7

oppimisen olevan: ”... oppijoiden vélisen ystévyyteen tai yhteenkuuluvuuden
tunteeseen perustuva, vastavuoroinen toimintaprosessi, jossa merkitysten ja
yhteisen toiminnan rakentamisen kautta opitaan sosiaalisia, yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja seké luodaan uutta tietoa.” Tutkimuksen tulokset korostavat
oppimista edistavina tekijoina ystavyyssuhteita, yhteista toimintaa, toimivaa
vuorovaikutusta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta. Samat tekijat myods estivat

oppimista silloin kuin ne eivat toteudu. (Koivula, 2010, s. 158.)

Sajaniemi ja Makela (2014, s. 152-153) huomauttavat, ettd paivakodeissa on
yksil6llisen huomioonottamisen ja yhteisollisyyteen tukemisen
yhteensovittaminen haastavaa, joka nakyy siind, ettei pedagogisissa ratkaisuissa
ole osattu ottaa huomioon ryhmassa toimimisen mahdollisuuksia ja tarkeytta.
Yksilollinen ohjaus ja tuki nousee usein tarkedmmaksi kuin lapsen tukeminen

paaseméaan ryhman yhteyteen. Myds Marjanen, Marttila ym. (2013, s. 11)
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toteavat, ettd kasvatusinstituutiot ovat keskittyneet enemman yksilén
kasvattamiseen eikd ryhman merkitysta lasten oppimisen mahdollistajana ole
huomioitu tarpeeksi. (Marjanen, Ahonen, ym., 2013, s. 48.) Mustosen (2017) Pro
gradu tutkimuksessa tutkittin ryhmaytymisen yhteyttd varhaiskasvatuksen
oppimisympariston sosiaalisen, fyysisen ja didaktisen ulottuvuuden laatuun.
Tutkimuksen tuloksissa kaikilla oppimisymparistén ulottuvuuksilla oli yhteys
ryhmaytymiseen. Yhteys oli ndhtavissa positiivisina vaikutuksina muun muassa
leikin onnistumiseen, vertaissuhteisiin, sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja
tunneilmapiiriin. Tutkimuksessa ei otettu kantaa yhteyksien suuntaan. Voidaan
kuitenkin sanoa ryhmaytymisen olevan merkityksellinen tekija ja sen

mahdollistumiseen kannattaa panostaa varhaiskasvatuksessa.

Kun tiedostetaan, ettd sosiaaliset suhteet ja yhteis6t ovat merkityksellisida
oppimisessa, Kiinnittyy huomio oppimisessa ihmisten valiseen
vuorovaikutukseen, sosiaalisiin suhteisiin ja yhteison jasenend olemiseen.
(Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppd & Lipponen, 2014, s. 227.) Positiivinen
pedagogiikka perustuu sosiokulttuuriseen nékemykseen oppimisesta ja se
korostaa sosiaalista, emotionaalista ja kulttuurista ulottuvuutta oppimisessa.
Kumpulainen ym. (2014, s. 228-230) tiivistavat positiivisen pedagogiikan
perusajatukset viiteen kohtaan. Oppimista ja hyvinvointia vahvistaa positiivisen
pedagogiikan mukaan yhteiséllinen ja myonteinen toimintakulttuuri. Opetusty6n
lahtbkohtana tulee olla lapsen toimijuus ja osallisuus. Oppimista ja hyvinvointia
vahvistavat myonteiset tunteet. Oppimista ja hyvinvointia tukeakseen tulee
tunnistaa lapsen vahvuudet ja kasvatuskumppanuuden rakentumiseen tarvitaan
luottamuksellinen ja arvostava vuorovaikutus. Nama taustaoletukset vastaavat
hyvin paljion  varhaiskasvatussuunnitelman  oppimiskasitysta  vaikkei
varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa maaritellakaan positiivisen
pedagogiikkaa kasitteend. Positiivinen pedagogiikka antaa kasvattajalle
tehtavaksi luoda sellaiset olosuhteet ja menetelmét joiden avulla lapsi voisi

kehittya yksilond mutta vahvasti osana yhteiséa (Kumpulainen ym., 2014, s. 230).
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3.2 Leikki ja sen yhteys oppimiseen

Vuorovaikutus vertaisten kanssa, lapsen mielenkiinnonkohteet ja lasta motivoiva
toiminta ovat osa konstruktivistista oppimisndkemysta ja kuvaavat osaa niista
seikoista miksi leikki nahd&aéan tarkeana osana seka lapsen oppimista etta hanen
kokonaisvaltaista  hyvinvointiaan.  Vertaisryhmatoiminnassa ja  lasten
sosiaalisissa suhteissa paaareenana toimii useimmiten leikki. On kuitenkin
vaikeaa maaritella tarkasti mita leikki on. Hankalaksi maarittelyn tekee muun
muassa se, ettei leikki naytd ulospéin aina samalta kuin miltd se tuntuu
siséltapain. Silti ja juuri siksi leikkiin pitdd suhtautua vakavasti, koska se on
lapselle luontainen tapa toimia ja edustaa lapsen elamaa juuri silla hetkella.
Vaikka tassakin tutkimuksessa leikkia kasitellaan osana lapsen oppimista, lapsi
ei leikkiessaan pohdi sitd mita han siind samalla oppii. Leikkia tulee siis arvostaa
itsessaan, mutta sen mahdollisuuksia lapsen oppimisen ja kehityksen
suotuisassa etenemisessa voi samalla hyédyntaa. (Eerola-Pennanen ym., 2017,
s. 30; Helenius & Lummelahti, 2013, s. 14, Virolainen, 2018, s. 181-182.)

Virolainen (2018, s. 182) ja Branscombe, Burcham, Castle, Dorsey, Surbeck ja
Taylor (2014, s. 144-145) tuovat esiin, etté leikkia on tutkittu vuosien varrella
paljon ja erilaisia selityksia ja tulkintoja on monenlaisia. Varhaiskasvatuksen
tutkijoiden tutkimusnakemykset eroavat toisistaan siind minkéalaisena leikin
merkitys kehitykselle ja oppimiselle n&hdaan. Leikkia voidaan maaritella
psykologiselta, pedagogiselta, kulttuuriselta ja sosiologiselta pohjalta. Jos leikkia
ja sen arvoa maarittelee lapsen kehityksen pohjalta, on kyseessa psykologinen
nakokulma. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa kasitykset leikistd pohjautuvat
eniten psykologiseen nakemykseen, johon on vaikuttanut historiallisista
leikkitutkijoista Frobel ja Piaget. Psykologisessa leikkindkemyksessa leikki
luokitellaan lapsen ian ja kehitystason mukaan, ja kehitysta maarittelee tavoite,
johon pyritdén. (Virolainen, 2018, s. 182-183.) Varhaiskasvatuksessa korostuu
myOs leikin pedagoginen ndkdkulma, jossa leikki néhdaan kasvattajan
jarjestamana toimintana jossa leikkiin yhdistyy jokin kasiteltava asia ja aikuisen
toiminta ohjaa lasta sitd kohti. Asioita ei suoraan opeteta, mutta leikki nahd&éan
oppimisen perustana. Kulttuurisessa nakokulmassa katsotaan, etta leikilla on
yhteiskunnallinen merkitys ja harjoittelemalla kulttuurille ominaisia tapoja ja
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erityispiirteita lapsi sopeutuu yhteiskuntaan. Tata nédkdkulmaa edustaa Vygotsky,
joka toi esiin tahdon ja tunteen kehittymisen leikissa leikin alyllistamisen sijaan.
Viime aikoina vahvistunut sosiologinen nakokulma perustuu erilaisiin
vuorovaikutuksellisiin  suhteisiin, sek& lasten etta aikuisten kesken. Leikki
nahdaan monitasoisena ja monikerroksisena, jossa tulee sailyttda spontaani
iImaisun  mahdollisuus ja tulee valttaa sitd, ettd leikkid kaytettaisiin
diagnosointimenetelmana. (Virolainen, 2018, s. 184-186.) Varhaiskasvatuksen
oppimiskasityksessa leikille annetaan oma erityinen asema. Leikki ndhdaan
tarkednd itsessaan seka pedagogisesti merkityksellisend ja osana lapsen
kokonaisvaltaista kehitysta ja hyvinvointia. Leikin merkitys tuodaan esiin sekailoa
ja motivaatiota tuovana toimintana kuin toimintana jossa lapset oppivat tietoja ja
taitoja. (Opetushallitus, 2022, S. 22.) Tarkasteltaessa
varhaiskasvatussuunnitelmien perusteiden sanomaa leikista, voidaan sanoa,
ettd leikki on ainakin paperilla nostettu keskeiseksi toiminta- ja tydtavaksi.
Nakokulma leikkiin on yhdistelma kaikkia Virolaisen (2018) esiintuomia

nakokulmia.

Korhosen (2018, s. 269-271) mukaan lapsi oppii leikkimélla ja toisten lasten
kanssa toimimalla. Oppimisen kannalta keskeisintéd olisi ottaa huomioon
toiminnan mielekkyys sek& opittavien asioiden tarpeellisuus lapsen
nakokulmasta. Tassa nakokulmassa voisi ndhda pedagogisen nékokulman
lisdksi sosiologista néakokulmaa, jossa lapsen itse antama merkitys hanen
toiminnalleen korostuu. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa tuodaan esiin,
ettd leikin merkitys syntyy lapselle leikista itsestddn. Tarvitaan kuitenkin myds
sisallollisia merkityksia ja mahdollisuuksia, jotta leikki olisi kaikille mielekasta.
Myo6s vertaisten ja aikuisten lasnaolo ja osallistuminen ovat oleellisia kaiken
ikaisten lasten leikeissd. Kangas ym. (2020) tutkivat suomen ja Brasilian
varhaiskasvatuksen valtakunnallisia suunnitelmia selvittadkseen miten leikki ja
leikillinen oppiminen on maaritelty naissa asiakirjoissa. He tuovat esiin, etta
vaikka leikki on korostettuna molempien maiden suunnitelmissa, ei leikkia
korosteta eikd edes maaritella oppimisen kontekstissa. Leikillisen oppimisen
kaytannot ovat siis yha epamaarisia, eika niitd ole maaritelty selkeasti
varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa, joka voi johtaa tulkintaeroihin

kaytannon toimijoiden tasolla.
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Leikkia on tutkittu monesta eri suunnasta ja vaikka tietdmysta sen monisyisesta
merkityksesta ja hyvinvointia tuovasta vaikutuksesta lapsiin on paljon, ja se on
esitetty varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa tarkeand osana lapsen
oppimista ja hyvinvointia, ei se ole saavuttanut varhaiskasvatuksessa sille
varattua asemaa, kun tutkitaan ja analysoidaan kaytdnnon tasolla tapahtuvaa
toimintaa. Kangas, Harju-Luukkainen, Brotherus, Kuusisto ja Gearon (2019)
tutkivat leikkia suomen varhaiskasvatussuunnitelmassa ja kaytannon
ymparistossa. Leikkia tutkittiin muistiinpanojen, kuvien ja videoinnin avulla sekéa
haastatteluilla. Tutkimuksessa opettajat eivat osallistuneet aktiivisesti
leikkitilanteisiin, vaan ne n&htin enemman lasten aloitteista [&htevina
tapahtumina, joissa lapset nahtiin aktiivisina ja vapaina toteuttamaan vapaata
leikkid. Opettajat kuitenkin maarittelevat varhaiskasvatuksen kaytannot ja
aikataulut, eik& leikin merkitys lasten hyvinvoinnille valttamatta nakynyt ajan
jakautumisessa eri toiminnoille. Leikkiymparistdja ei mydskaan muokattu, eivatka
ne muuttuneet tutkimusjakson aikana. Kangas ym. (2019) tuovatkin esiin, etta
tarvitaan uusia l&hestymistapoja ja ratkaisuja, jotta voidaan muuttaa kaytantoja
ja rutiineja leikin laadun kehittamiseksi, varsinkin oppimisen ympéaristona. Sen
lisaksi tulisi uudistaa varhaiskasvatuksen nakemyksia leikin merkityksesta lasten
oppimisessa, ottaen nimenomaan huomioon oppiminen sosiaalisissa suhteissa
ja vuorovaikutuksessa. Tahan tarvitaan opettajien ymmarryksen laajentamista

leikista ja aikuisen leikkiin osallistumisen lisdamista.

Hakkaraisen ym. (2013) tutkimuksessa tutkittiin aikuisten ohjaamista leikissa ja
sen vaikutusta lasten leikin kehittymiseen. Tutkimuksessa huomioitiin myos leikin
ohjaamisen onnistumisen vaikutus lapsen lahikehityksen vyohykkeen
saavuttamiselle.  Tutkimuksen yhtena Ilahtékohtana voidaan nahda
varhaiskasvatuksen henkiloston ymmarrys leikin ohjaamisen menestykkaasta
tavasta, joka tdssd nahtiin olevan kerronnallinen roolileikki. Aikuisen tulisi
osallistua leikkiin oikealla tavalla, jotta lapsen lahikehityksen vyohyketta ja sita
kautta lapsen leikin kehitystd voitaisiin oikealla tavalla tukea. Tutkimuksen
onnistuneissa leikkitilanteissa merkityksellistd onnistumiselle oli ollut yhteinen
leikin tuottaminen, dialoginen keskustelu sek& emotionaalinen osallistuminen.
Aikuisen osallistuminen leikkiin voi viedd lasten suoritustasoa eteenpdin, ja

leikkiin osallistuminen tulee nahda tarkednd osana opettajan tyotd. Kangas ja
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Brotherus (2017) tutkivat lasten osallisuutta paivakodissa ja siella tapahtuvassa
leikissa seka sita miten aikuiset tukevat lasten osallisuutta leikisséa. Tuloksista
nousee esiin nakemys, jossa leikki on lasten maailma, eivatka aikuiset tarjoa
pedagogista tukea lasten leikille. Nain ollen leikki ei mydskaan toiminut yhteisena
oppimisen areenana. Tutkijat  tuovat  esiin nakemyksen, etta
opetussuunnitelmaan kirjatut asiat lapsen osallisuudesta seka leikista eivat nay

kaytannon tydssa aikuisten teoissa.

Paanasen ja Raunion (2019) tutkimuksessa selvitettin miten pedagogisesti
perusteltu varhaiskasvatus, jossa aikuinen osallistuu lasten leikkeihin voisi olla
mahdollista yhd&  kasvavissa  vaatimuksissa ja  paineissa, joita
kustannustehokkuus ja pienenevat resurssit aiheuttavat. Tutkimuksessa
lahdetdan liikkeelle varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden nékemyksesta,
jossa aikuisen ja lapsen valinen leikki ja aikuisen osallistuminen leikkiin nahdaan
merkityksellisena lapsen kehitykselle. Tutkimuksessa selvitettiin, minkalaisin
perustein kaytannon ratkaisut erilaisissa muuttuvissa tilanteissa leikin suhteen
tehdaan. Huomattavaa oli, etta suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on leikkia,
mutta aikuisen osallistumista siihen ldhes olemattomasti. Haastatteluissa
opettajat toivat esiin, etta leikki tapahtuu joka tapauksessa, vaikka aikuinen ei
antaisi sille mitdan. Tama johtaa siihen, ettd aikuinen valitsee usein jonkun muun
toiminnon, kun han valitsee tapahtuman, johon itse osallistuu. Naiden tulosten
voidaan nahda olevan ristiriidassa varhaiskasvatussuunnitelman sisallon kanssa.
Tutkijat tuovat esiin kaksi erilaista tapausta, joista toisessa leikki jad muiden
asioiden jalkoihin ja toisessa leikki pysyy vahvasti mukana arjessa. Naita kahta
tapausta tutkimalla tutkijat esittelevat tapoja, joilla voidaan tukea aikuisen ja
lapsen valista leikkia varhaiskasvatuksessa. Heiddn mukaansa seuraavat nelja
tekijaa olivat ratkaisevia siina, etta toisessa tapauksessa leikki pysyi kestavana
ja pysyvana. Leikille oli varattu oma aika ja paikka, silla oli omat toimintatavat ja
saannot, jotka seka lapset etta aikuiset tiesivat. Leikkitoiminta perustui tutkittuun
tietoon ja pitkdaikaiseen kehitystydhon. Opettajilla annettiin ulkopuolista tukea ja
opettajille oli varattu aikaa suunnittelulle, pohdinnalle ja dokumentoinnille. Naissa
tilanteissa pystyttiin myds kasittelemaan eteen tulevia haasteita, jotta leikin ei

tarvinnut vaistaa yllattavissakaan tilanteissa. Paanasen ja Raunion (2019)
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tutkimuksen sanoma on se, ettei pelkdstdan opettajan hyva tahto tai

pedagoginen taito riitd hyvien pedagogisten ratkaisujen tekemiseen.

Samuelsson ja Carlsson (2008) eivat pyri tekemé&éan tarkkaa maaritelmaa siita
mita leikki on, mutta tuovat esiin tekemansa tutkimuskartoituksen perusteella,
ettd leikki on lapselle tapa ottaa selvdd omasta maailmastaan. Viitaten moniin
tutkimuksiin Samuelsson ja Carlsson (2008) kuvaavat leikin osatekijoita
seuraavasti. Leikissa lapsella on mahdollisuus kontrolloida tapahtumia,
yhteisleikissa muiden lasten kanssa lapsi voi harjoitella itseséatelya ja kehittaa
sitd mita he jo tietdvat ja vuorotella. Leikissa lapsella on mahdollisuus toimia
itselleen merkityksella tavalla ja leikissa lapsella on myds mahdollisuus tulla
tietoiseksi toisten lasten nakokulmista. Leikissa lapsilta edellytetddn jatkuvaa
kommunikaatiota ja sopimista ystavien kanssa. Samuelsson ja Carlsson (2008)
tarkastelevat laajassa artikkelissaan varhaiskasvatusta leikin ja oppimisen
suhteen aikaisempien teorioiden ja tutkimusten valossa. Artikkelin lahtékohtana
pidetaan ndkemysta, jossa leikki ja oppiminen ovat molemmat luonnollinen osa
lasten jokapaivaista elamaa. Silti varhaiskasvatuksessa ne erotetaan toisistaan,
leikki nahdaan enemméan lasten toimintana ja oppiminen aikuisten
aikaansaamana. Lisdksi leikki ja oppiminen tapahtuvat ajallisesti eri aikaan, ja
leikki usein vaistyy muun "tdrkeamman” toiminnan tieltd. Kuitenkin samaan
aikaan ympari maailman opetussuunnitelmissa leikki on maaritelty yhdeksi
tarkeimmaksi osa-alueeksi varhaiskasvatuksessa. Samuelsson ja Carlsson
(2008) tuovat esiin historiallisia ndkemyksia leikista, joissa leikki ja tyd erotettiin
selvasti toisistaan ja viittaavat niiden nékyvan nykyisinkin kun leikki ja oppiminen
nahdaan toisistaan erillisind asioina. Lapset eivat kuitenkaan samalla tavalla
erottele leikkid ja oppimista kuin aikuiset tekevéat. Samuelssonin ja Carlssonin
(2008) haluavat artikkelillaan puhua oppimisen ja leikin yhtéalaisyyksien puolesta,
jotta olisi mahdollista kehittda sellaista pedagogiikkaa, jossa ymmarretaan leikin

ja oppimisen yhtalaisyydet ja pyritdan hyddyntamaan niita.

Tuoretta tutkimustulosta lapsen leikista ja oppimisesta tarjoavat Baker, Le
Courtois ja Eberhart (2021) tutkimuksellaan, jolla he haluavat tuoda esille leikin
merkityksen taitojen ja valmiuksien hankkimisessa. Erityisesti leikki nahdaan

tarkednd itsesaatelyn ja motivaation kehittdmisesséd, jotka osaltaan tukevat
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lapsen toimijuutta omassa oppimisessaan. Lapsi on aktiivinen toimija ja
asiantuntija leikissd, ja leikilisessa oppimisessa on mahdollisuus antaa tilaa
lasten toimijuudelle, jolla on vaikutusta lasten itsesaatelytaidoille ja motivaatiolle,
jotka taas luovat myonteistd asennetta oppimista kohtaan. He yhdistavat
teoriakatsauksessaan kehityspsykologiset nakemykset ja kasvatustieteeteellisen
kaytannon ja haluavat tuoda esiin, ettd antamalla lasten toimijuudelle sijaa
leikillisessd oppimisessa, voidaan laajemmin kehittdd lapselle oleellisia
itsesdatelyn ja sisaisen motivaation taitoja. Nailla taidoilla on yhteys myonteisiin
oppimiskokemuksiin ja oppimistuloksiin. He tuovat esiin kaytantdja, joiden avulla
voi tukea lapsen toimijuutta ja sitd kautta muita mainittuja taitoja. Kaytantoja ovat
ikékaudelle sopiva ja mielekds oppimisymparist6, kiinnostuksen ja uteliaisuuden
herattaminen, rutiinien ennakoitavuus ja ajattelua laajentavat keskustelut ja
lasten havainnointi toimijuus mielessa seka reflektointi omiin kokemuksiin
toimijuudesta. Aikuisen on siis tarkea tukea lapsen toimijuutta leikillisen
oppimisen avulla. Krongvist (2017, s. 19) tuo esiin, ettd leikki
mielikuvitusmaailmassa tukee lapsen itsesdatelyd. Taméa toteutuu yhteisissa
neuvotteluissa ja roolien koordinoimisessa, seké leikkikavereiden ajatusten ja
tarkoitusten ymmartamisessa. Liséksi itsesaatelyssa tarvitaan omaa sisdista

puhetta seka aaneen ajattelua.

3.3 Opettaja ja oppimiskasitykset

Kauppila (2007, s. 42-43) tuo esiin, ettd konstruktivistiset nakemykset
oppimisesta ovat olleet vaikuttamassa kasityksiin oppimistapahtumasta kaikessa
oppimisessa, joten voidaan ajatella sen koskevan myos varhaiskasvatusta, joka
nykyadan nahdaan elinikdisen oppimisen yhtena tarkeana osa-alueena. Oppijan
rooli on muuttunut aktiivisemmaksi eika opettamista nahda pelkkana
tiedonsiirtona vaan opettajan tulee asiantuntijaroolinsa lisdksi toimia myds
ohjaajana ja organisoijana. Tama voidaan nahda varhaiskasvatuksessa

oppimisen ja lapsen osallisuuden mahdollistamisena.

Pedagogiset ratkaisut riippuvat siitd mita konstruktivismin suuntausta

opetuksessa korostetaan. Sosiokonstruktivistisessa suuntauksessa opettaja
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pyrkii luomaan oppimisesta oppijalle mielekdstda, jotta oppijan motivaatio
oppimiseen sailyisi. Opettaja huomioi oppijan nékdkulman, mielipiteen ja
ajattelutavan. Varhaiskasvatukseen liitettyna tadmé&n voisi néhda lapsen
mielenkiinnonkohteiden, aikaisempien kokemusten ja  vahvuuksien
selvittamisena ja  huomioimisena. Oleellista  sosiokonstruktivistisessa
oppimisnakemyksessa on sosiaalisten taitojen kehittaminen ja opettaja toimii
myds itse mallina sosiaalisissa vuorovaikutustapahtumissa. Leikki on
varhaiskasvatuksen keskeisin tydtapa ja se toimii myos sosiaalisten taitojen
oppimiskenttana, varsinkin silloin kun aikuinen osallistuu leikkiin ja tukee lapsia
heidan oppimisessaan. (Kauppila, 2007, s. 121, 124, 161; Opetushallitus, 2022,
S. 40-42))

Aikaisempaa tutkimusta opettajien oppimiskasityksista varhaiskasvatuksessa on
hyvin vahan loydettavissa. Samat lainalaisuudet oppimiskasityksista koskevat
kuitenkin myds varhaiskasvatuksen tyontekijoita, heidan oppimiskasityksensa
ohjaavat sitd, miten he toimivat varhaiskasvatuksen monimuotoisissa
oppimistilanteissa. Oman oppimiskéasityksen tiedostaminen ja sen taustalla
olevien tekijéiden tunnistaminen auttaa opettajaa suuntamaan toiminnan niin etta

se parhaiten tukee lasten oppimista.

Colwell (2015) on jasentanyt opetuksen, kasvatuksen ja hoidon kokonaisuuden
kolmeksi  elementiksi, jotka toisiinsa  kytkeytyessddn  muodostavat
kokonaisuuden ja korostaa sitd, miten ndméa kolme elementtid integroituvat
toisiinsa arjessa. Elementeistd tiede sisaltdd opettajien kasitykset oppimista
koskevista teorioista ja tutkimuksista. Taitoelementtiin sisaltyy opettajalle
kertyneet taidot, strategiat ja k&ytannot, joista voi ottaa tieteellisen tietonsa ja
kokemuksen perusteella kayttoon sopivimmat toimintatavat. Kolmantena
elementtind toimii soveltaminen, joka on opettajan pedagogisesti perusteltua
toimintaa, jossa huomioidaan tiedon ja taidon liséksi vuorovaikutus lasten kanssa
ja lasten kesken. (Eerola-Pennanen ym., 2017, s. 27.) Naista ensimmaista
elementtia olisi syyta tarkastella tarkemmin ja korostaa sen merkitysta kahden

seuraavan elementin taustalla.
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Makitalo (2011) on tutkinut pro gradu tydssaan opettajien ja lasten kasityksia
oppimisesta esiopetuksessa. Hanen tutkimuskysymyksendan oli se, millaisia
kasityksia lastentarhanopettajalla on oppimisesta. Tarkentavina
tutkimuskysymyksiné olivat, miten lapsi oppii, miten motivaatio ja tavoitteellisuus
iimenevat lapsen oppimisessa ja miten ymparistd vaikuttaa oppimiseen.
Makitalon tutkimuksen tuloksena nakyi, etta opettajien oppimiskasitys oli yleisesti
konstruktivistinen ja vastasi esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaista oppimiskasitysta. Huomioitavaa kuitenkin on, etta tutkimuksessa leikki
jaé vahalle huomiolle opettajien vastauksissa lasten oppimisesta, vaikka myos
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa leikin kautta oppiminen todetaan
tarkedksi. Behavioristisia kaytanteita oli huomattavissa lapsen oppimisen
tavoitteiden asettamisessa, jonka tutkimuksen tulosten mukaan tekevét opettajat,
eikd lapsen aktiiviselle toimijuudelle omien oppimistavoitteiden asettamisessa
anneta tilaa. Oppiminen vertaisryhmassa ja opettajan ja lapsen vuorovaikutuksen

merkitys oppimisessa olivat nahtavissa opettajien vastauksissa.

Edwards (2005) on tutkinut varhaiskasvatuksen opettajien kasityksia
opetussuunnitelmasta ja heidan ymmarrystaan konstruktivismista ja kehityksen
teorioista, jotka ovat viime aikoina nousseet esiin varhaiskasvatuksessa, kun
sosiokulttuurisia  selityksida  ihmisen kehityksestd on alettu liittamaan
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmaan. Tutkimuksessa tuodaan esiin, miten
tama katsantokannan muutos pois pain kognitiivisesta konstruktivismista nakyy
varhaiskasvatuksen kentalla. Kyseisessa tutkimusartikkelissa keskitytaan
kuvaamaan niiden opettajien kasityksid, joiden ymmarrys vastaa enemman
sosiokulttuurista kuin kognitiivista ndkemysta konstruktivismista. Tuloksista
muodostui kaksi paateemaa, joiden molempien alle muodostui kaksi alateemaa.
Opettajien kasitys konstruktivismistd muodostuu sosiaalisesta ndkdkulmasta ja
kulttuurisesta seka osallistavasta ndkokulmasta. Sosiaalisen nékokulman
mukaan oppiminen tapahtuu lasten ja aikuisten kesken ja aikuiset tukevat
oppimista lahikehityksen vyohykkeellda. Opettajien kertomuksissa oppiminen
tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja aikuisen tuki nostettiin
oleelliseksi. Aikuisen tuen oikea kohdistuminen vaatii lasten tuntemista ja kunkin
lapsen yksilollisen oppimistason tiedostamista. Kulttuurisessa ja osallistavassa

nakokulmassa opettajat nostavat esiin lasten osallisuuden yhteisdihinsa ja
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oppimisen, joka tapahtuu naissd konteksteissa. Opettajien kertomuksissa
tuodaan esiin opettajan yritys toteuttaa oppimista, joka heijastaa yhteison, jossa
lapsi toimii, arvoja ja prosesseja. Avainkasitteina nousevat esiin osallistuminen ja
ymmartaminen, sosiaalinen aktiivisuus, kontekstuaalisuus ja kulttuuriset
odotukset. Huolimatta tutkimuksen pienesta aineistosta, tutkimuksen
tarkeimpana antina voidaan pitaa sitd, miten se tarjoaa uusia nakokulmia ja
selityksia lapsen oppimiselle, varsinkin varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmien

ja pedagogiikan kannalta.
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4. TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella varhaiskasvatuksen opettajien
kasityksia lasten oppimisesta. Kasitysten rakentumisen nakokulma muodostuu
diskurssitutkimuksen avulla, jossa kielenkayttdd tutkitaan todellisuuden
rakentajana. (Jyvaskylan yliopisto, n.d.a) Opettajien kasityksia tarkastellaan
suhteessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasitykseen.
Tarkastelun kohteena ovat myds opettajien esiintuomat kaytannén pedagogiset
ratkaisut ja niiden taustalla mahdollisesti vaikuttava oppimiskasitys. Tutkimuksen
keskeinen lahtbkohta on, etta opettajien kasitykset ovat kielellisesti rakentuneita,
eivatka ainoastaan sellaisenaan olemassa olevia ja ne rakentuvat

vuorovaikutuksessa.

Taman tutkimuksen paakysymykset ovat:

1. Millaisia diskursseja varhaiskasvatuksen opettajat tuottavat oppimisesta?

2. Mita nama diskurssit kertovat varhaiskasvatuksen opettajien

oppimiskasityksista?
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5.TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1. Tutkimusstrategiana diskurssitutkimus

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia opettajien kasityksid oppimisesta,
tata tutkimusta varten keratylla aineistolla, jolloin tutkimuksen voidaan nahda
kuuluvan empiirisen tutkimuksen piiriin. (Jyvaskylan yliopisto, n.d.c) Tutkimus on
luonteeltaan laadullinen, joka nékyy siing, ettd tutkimus pyrkii kuvaamaan ja
ymmartamaan tutkittavan ilmion luonnetta sitd kuvaavien diskurssien avulla.
Laadullisessa tutkimuksessa keskitytaan kuvaamaan ja selittamaan tutkittavan
iImion laatua, tassa tapauksessa pureudutaan opettajien tuottamiin merkityksiin
lapsen  oppimisesta  varhaiskasvatuksessa. Aineistosta  paikannetaan
merkittdvimmat asiat, joita opettajat tuottavat kirjoituksissaan oppimisesta. Nama
merkitykset kuvataan tarkasti ja yksityiskohtaisesti ja niita peilataan teoriaan ja

tutkimuskysymyksiin. (Pietikéinen & Mantynen, 2020, s. 210.)

Tutkimus on laadullinen diskurssitutkimus, jossa tutkitaan merkitysten
rakentumista kielenkayton avulla. Kielenkayttdé on tassa tutkimuksessa
kirjoitettua kieltéa. Diskurssintutkimuksessa nahd&én, etta ihmisten tuottamat
merkitykset  asioille  ovat kielellisesti  rakentuneita ja  rakentuvat
vuorovaikutuksessa. Tassa tutkimuksessa, kuten diskurssintutkimuksessa
yleisestikin, tutkitaan sitd, miten ja mitd asioita kielella tuotetaan, eli minkalaisia
merkityksia opettajien kirjoituksissa luodaan lasten oppimisesta ja miten ndma
merkitykset rakentuvat. Kielenkayttoa tutkittaessa tulee huomioida konteksti ja
kielenkayttdjan sosiaaliset kaytanteet ja rakenteet. Opettajia on pyydetty
kirjoittamaan lasten oppimisesta varhaiskasvatuksessa, jolloin heidan positionsa
on ammatillinen ja heidan vastauksiinsa vaikuttavat myo6s tyéssa vakiintuneet
normit, rutiinit ja arvot. (Pietikdinen & Mantynen, 2020, s. 13-14.) Oppiminen on
monisyinen ja monimerkityksellinen asia, jonka maarittelyyn on useita eri tapoja.
Ihmisen aikaisemmat kokemukset, koulutus ja muu elamanhistoria vaikuttavat
siihen minkalaisena han oppimisen kokee. Varhaiskasvatuksen opettajan
nakemyksen lapsen oppimisesta voisi ajatella perustuvan vallitsevien ohjaavien

asiakirjojen maarittelemaan oppimiskasitykseen. Tassa tutkimuksessa pyritaan
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jasentamaan opettajien nakemyksia lasten oppimisesta, painopisteena
diskursiivisten kaytanteiden tarkastelu, toisin sanoen se, minkélaisia kielenkaytén
tapoja opettajat kayttavat lasten oppimisesta kertoessaan. Milla tavoilla oppimista
perustellaan ja miten ndma diskurssit itsessaan toteuttavat itsedén. (Jyvaskylan

yliopisto, n.d.a)

Diskurssitutkimus tutkii seka kielenkayttod etta kielenkayttétilannetta. Kielen
kayttd vaihtelee seka tilanteen, ajan, tavoitteen ettd paikan mukaan. T&assa
tapauksessa tavoite on ollut tuottaa aineistoa tutkimukseen ja tilanteessa on ollut
vapaus kirjoittaa niin kuin itse haluaa, mutta samalla aineiston keruun ohjeistus
on ohjannut vastaamista tiettyyn suuntaan. Vastaajat ovat olleet
ammattipositiossa vastatessaan ja heidan kielenkayttbaan ohjaa myds
varhaiskasvatuksen taménhetkinen tilanne ja heidan kokemuksensa
tydelamassaan sekd nadkemykset siitd, mitd on suotavaa Kirjoittaa kyseessa
olevasta asiasta. Tutkimuksen tarkoituksena on ollut |6ytéaa lasten oppimiseen
liittyvia merkityksid, jotka ovat talla hetkella vallalla ja mitk& mahdolliset puuttuvat.
Kielenkayttd on kulttuuri- ja yhteiskuntasidonnaista, joten tutkimuksen avulla voi
olla loydettavissa kielen lisdksi tietoa varhaiskasvatuksesta laajemminkin.
Diskurssintutkimuksessa onkin huomioitava kielenkaytdn lisaksi se konteksti,
jossa kielta tuotetaan, sen historialliset ja kulttuuriset jannitteet ja muistaa, etta
nama kuuluvat olennaisesti yhteen. Liséksi tulee pitdd mielessa kielenkayton
vaikutukset ja seuraukset. Tassa tutkimuksessa opettajien tuottamia diskursseja
oppimisesta tarkastellaan suhteessa oppimiskasitysten historiaan ja vallalla
olevaan varhaiskasvatuksen oppimiskasitykseen. Liséksi tarkastellaan niita
mahdollisia  vaikutuksia mitd opettajien tuottamilla  merkityksilla on
varhaiskasvatuksen toteuttamiseen ja kehittamiseen. (Pietikdinen & Méantynen,
2020, s. 15-18.)

5.2. Aineistonhankintamenetelmana kirjoituskutsu

Aineistonkeruun  suunnittelussa tarkeintd oli miettia, miten saada
diskurssintutkimukseen sopiva aineisto hankittua. Aineiston tuli olla kielenkéaytt6a

ja aineiston keruu varhaiskasvatuksen opettajilta suorittaa sellaisella tavalla, jolla
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on mahdollista saavuttaa riittdvan monta vastaajaa, niin etta ei kuormita vastaajia
likaa, jotta heilla riittd& aika tai motivaatio vastaamiseen. Tarkeéaa oli I6ytaa tapa,
jolla saada parhaiten nakokulmia tutkimuskysymykseen.
Aineistonhankintamenetelméaksi  valikoitui  kertomukset, joita pyydettiin
varhaiskasvatuksen opettajilta Kkirjoituskutsulla. Kirjoituskutsulla tarkoitetaan
tapaa kerata tietoa pyytamalla inmisia kertomaan ilmiosta, joka on tutkimuksen
kohteena. Vapaamuotoinen Kkirjoituspyyntd sopii tutkimuksiin, joissa on
tavoitteena selvittdd ihmisten kasityksia jostakin ilmiosta. Keskeistd on saada
esiin kirjoittajan oma nakemys. (Jyvaskylan vyliopisto, n.d.b; Pdysa, n.d.)
Kirjoituskutsussa kerrottiin vastaamisen olevan vapaaehtoista ja toisaalta myos
korostettiin vastaamisen tarkeytta tutkimuksen kannalta. Saateteksti kirjoitettiin
mahdollisimman selkeéksi, niin avoimeksi kuin mahdollista, mutta kuitenkin
sellaiseksi, etta se ohjaa kirjoittamaan oppimisesta, mutta ei rajaisi vastaajan
omaa nakemysta liikaa. Kirjoituskutsussa tuotiin esille, etta kirjoitustyyli on vapaa
ja tarkoitus on saada esiin vastaajan oma nakemys asiasta. Kirjoituskutsussa oli
esitelty paateema, eli oppiminen ja siind oli lisdksi apukysymyksia tukemaan
Kirjoittamista. (Liite 1) (Poysé&, n.d.)

Kirjoituskutsu suunnattiin varhaiskasvatuksen opettajan tyota tekeville henkildille,
rippumatta koulutustaustasta. Tama valinta tehtiin siksi, ettei patevia
varhaiskasvatuksen opettajia olisi valttamatta ollut riittavasti saatavilla
vastaajiksi, huomioiden varhaiskasvatuksen tdmé&nhetkinen  pétevien
tyontekijoiden puute. Voidaan kuitenkin olettaa, etta nainkin rajaamalla vastaajilla
on tarpeeksi tietoa kirjoittaa lasten oppimisesta ja toisaalta tutkimuksen kannalta
on mielenkiintoista nahda minkalaisilla ajatuksilla oppimisesta opettajat toimivat
ja tekevat tyotaan, riippumatta siita minkalainen koulutustausta heilla on.
Voitaisiin myo6s tutkia sitda, miten koulutettujen tai kouluttamattomien opettajien
nakemykset eroavat toisistaan tai minkalaisia diskursseja heidan kirjoituksistaan
tulee esiin, mutta se ei ole tdman tutkimuksen kohteena. (Pietikdinen &
Mantynen, 2020, s. 232-235.)

Tutkimuksen aineistonkeruun valmisteluihin kuului sen paattaminen missa
aineisto kerataan. Tutkijan opiskelujen ja tydelaman kautta oli tiedossa useampi

kunta/kaupunki, jossa leikkiéa on kehitetty viime vuosina aktiivisesti. Naista valittiin

32



nelja kuntaa/kaupunkia, joita lahestyttiin alustavalla tiedustelulla kiinnostuksesta
osallistua tutkimukseen. Yhteistyota jatkettiin kahden tiedusteluun vastanneen
kunnan/kaupungin kanssa. Tutkimusluvat ja k&ytannon asiat sovittiin kummankin
osallistujan kanssa yksil6llisesti. Lopulta kirjoituskutsu lahetettiin 163 opettajalle.
Vastausaikaa oli kaksi viikkoa huhtikuun 2022 alussa. Molempien osallistujien
kanssa sovittin  erikseen heille  sopivimmasta tavasta saavuttaa
varhaiskasvatuksen opettajat niin, etté vastaajien anonymiteetti tutkijan suuntaan
sdilyisi. Opettajat saivat Kkirjoituskutsun sahkdpostiinsa kunnan/kaupungin
edustajalta ja heille l&hetettiin yhden kerran muistutusviesti vastausajan sisalla.

Vastauksia kirjoituskutsuun tuli 20. Pietikaisen ja Méantysen (2020, s. 233, 236—
237) mukaan aineiston voidaan sanoa olevan riittdva, kun sen avulla voi vastata
tutkimuskysymykseen. Tama maara vastauksia tuotti tarpeellisen aineiston
taman tutkimuksen tutkimuskysymyksiin vastaamiseen seka tarjosi kiinnostavia
vastauksia analyysiin. Lisaksi on huomioitava, ettei diskurssitutkimuksessa pyrita
tyhjentavaan selitykseen, vaan tutkimus tuottaa yksittaisen representaation

tutkittavasta ilmiosta juuri tdssa kontekstissa.

5.3. Analyysimenetelmana diskurssianalyysi

Diskurssitutkimuksessa ei ole maaritelty yhtd ainoaa menetelmaa tehda
analyysia, vaan jokaiseen tutkimukseen valitaan paras tapa analysoida aineistoa
ja saada vastaus tutkimuskysymyksiin. Diskurssitutkimuksilla on kuitenkin
yhteinen teoreettinen taustandkemys, jonka mukaan kieli on sosiaalista
todellisuutta rakentavaa ja kieli ja sosiaalinen toiminta ovat yhteen kietoutuneet.
Analyysimenetelman valinnassa korostui aineistolahtoisyys, ja diskurssianalyysi
menetelmana nahdaan kohdentuvan hyvin tutkimuskysymykseen vastaamiseen.
Tutkimusprosessissa tulee huomioida my0ds teoriataustan yhteys aineistoon ja
tutkimuskysymykseen seka analyysimenetelmé&an ja tarkoituksena on ollut luoda
ehed kokonaisuus, jossa teoria luo vahvan pohjan oppimiskasitysten
ymmartamiseen. Ongelmanasettelussa ja analyysissd mukaan otetaan vahvasti
ymmarrys kielenkdytdon merkityksid tuottavasta rakenteesta. (Pietikdinen &
Mantynen, 2020, s. 240-241.)
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Jokinen, Juhila ja Suoninen (2016, s. 25-26) luonnehtivat diskurssianalyysia
selkeérajaisen tutkimusmenetelman sijaan valjaksi teoreettiseksi viitekehykseksi
joka heiddn mukaansa rakentuu viidesta teoreettisesta lahtéoletuksesta. On
tutkimuksesta riippuvaista, minkalainen merkitys kullakin oletuksella on. He
kuvaavat diskurssianalyysin koostuvan oletuksesta kielenkayton sosiaalista
todellisuutta rakentavasta luonteesta, useiden rinnakkaisten ja kesken&an
kilpailevien merkityssysteemien olemassaolosta, merkityksellisen toiminnan
kontekstisidonnaisuudesta, toimijoiden kiinnittymisesta merkityssysteemeihin ja
kielenkayton seurauksia tuottavasta luonteesta. Tassa tutkimuksessa tutkitaan
opettajien kasityksia lasten oppimisesta ja nimenomaan siitd oletuksesta, etta
opettajien tuottama kielenkéaytté toimii sosiaalisen todellisuuden rakentajana.
Kielenkayttd on muutakin kuin maailman kuvaamista, kieltd kayttamalla
jarjestamme ja rakennamme sité todellisuutta, jossa elamme. Se miten opettajat
puhuvat tai Kirjoittavat oppimisesta, vaikuttaa siihen minkalaisia diskursseja
lapsen oppimisesta laajemmin luodaan ja miten niitd edelleen kaytetaan.
Kirjoittaessaan lasten oppimisesta opettajat samalla merkityksellistavéat lasten
oppimista. Tutkimuksessa pyritddn tuomaan esiin sosiaalisen todellisuuden
kuvauksen liséksi nakyvaksi sita, miten tama todellisuus on rakentunut ja miten
sitd yha rakennetaan. Olemalla osa kontekstia ja kulttuuria on joskus vaikea
nahda sitd, miten paljon sanat konstruoivat asiaa ja luovat odotuksia oikeasta ja
luonnollisesta. Tutkimuksessa pyritddn tuomaan-esiin naita merkityksellistyksia,
joita ei valttamattd huomata varhaiskasvatuksessa. Nama diskurssit lapsen
oppimisesta rakentuvat osana varhaiskasvatuksen sosiaalisia kaytantdja ja
tutkimuksessa pyritdan tuomaan nakyville ndiden rakentumista. (Jokinen ym.,
2016, s. 27-29.) Aineistoista on usein l|0ydettavissa useita rinnakkaisia ja
kilpaileviakin diskursseja, joiden avulla ilmiotd voidaan merkityksellistaa ja
rakentaa. Joskus diskurssit voivat myds olla itsestaan selvind pidettyja, jotka
vaikuttavat siihen, miten ilmitsta yleisesti ajatellaan, samalla estden muiden
nakokulmien esiin tulemisen. Tdmé& on tutkimuksen ydinaluetta, selvittdéad mita
diskursseilla  pyritAdn sanomaan ja samalla tullaan tuottaneeksi.
Huomionarvoista on, etta diskurssit ovat aina tulkintoja, niin sanottuja tiivistyksia
laajemmasta. (Jokinen ym., 2016, s. 32-36,47.)
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5.4. Analyysin kuvaus

Analyysin aluksi aineisto luettiin systemaattisesti lapi muutaman kerran. Sen
jalkeen kaytettiin kielenkayton analysoinnissa yleisesti kaytettyd tapaa etsia
aineistosta sanastoa, jolla aihealuetta tuodaan esiin (Jokinen ym., 2016, s. 232).
Aineistosta etsittiin kirjoitus kerrallaan sellaisia mainintoja, joissa tulee esiin mita
opettajat Kirjoittavat oppimisesta ja esittamalla Mita-kysymys aineistolle voitiin
aineistosta nousevia merkityksia jasentaa. Mainintoja, joita l8ydettiin, oli "lapsi
oppii”, "oppiminen tapahtuu” ja "oppiminen on”. Naméa todennakdisesti korostuvat
siksi, etté kirjoituskutsun saatetekstissa ne olivat kaikki mainittuja. T&lla tavoin oli
tarkoitus saada esiin ne kasitykset, joita opettajilla on oppimisen luonteesta ja
siitd, miten oppiminen tapahtuu. Analyysin tdssa vaiheessa keskityttiin kuitenkin
siihen mit&a opettajat kirjoittavat ja myohemmin perehdyttiin silhen, miten opettajat
oppimisesta kirjoittavat. Aineistoa lukiessa tuli esiin, etta toistuvia mainintoja oli
my0Os sanoista leikki, aikuinen ja ymparistd, joten seuraavaksi kaikki kyseiset
maininnat etsittiin koko aineistosta ja Kkirjattin omiin ryhmiinsd kokonaisina
selontekoina. Liséksi I6ytyi mainintoja, joihin sisaltyi sana oppiminen jollakin
tavalla. Aineistoa lapikaydessa huomattiin toistuvan sanaparit "oppimista edistad”
ja oppimista heikentad”. Myds ndma maininnat Kirjattiin ylos omiin ryhmiinsa.
Naiden havaintojen pohjalta aineistosta muodostui alustaviksi ryhmiksi "Lapsi
oppii”, "Oppimista tapahtuu”, "Oppiminen on”, "Oppiminen mainittu”, Aikuinen”,
"Ymparistd”, "Leikki”, "Oppimista heikentad” ja "Oppimista edistaa”. Talla tavoin
ryhmittelemalla tutkimusaineisto jarjestaytyi sen perusteella mita opettajat
oppimisesta kirjoittavat ja ryhmien muodostumiseen ja opettajien kirjoituksiin voi

huomata vaikuttaneen kirjoituskutsun saatetekstin sisallon.

Kun aineisto oli lapikayty sanaston nakokulmasta, siirryttiin aineistosta
|0ydettyjen alustavien ryhmien analysointiin. Opettajien kielenkayttod teksteissa
analysoitiin siitd nakokulmasta, miten tekstissa tuotetaan erilaisia merkityksia.
Ryhmista etsittiin samankaltaisuuksia ja toistuvia kuvioita sekd eroavaisuuksia ja
ristiritaisuuksia. Analyysia tehdessa fokus oli siind mik& aineistossa on
relevanttia ja kiinnostavaa ja miten aineisto pystyy vastaamaan
tutkimuskysymykseen. Samantyyppiset tavat jasentaa tiettyd asiaa ohjasi

alustavien ryhmien jarjestelya ja aineistosta nousi ilmi6ita, joiden sisélle alustavat
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ryhmat sijoittuivat. Aineistosta nousseet ilmiot olivat "ymparistd”, "tunneilmapiiri”

” ”

ja "yksilollisyys”, "aikuisen tarkeys” ja "leikki”.

Seuraavassa analyysivaiheessa perehdyttiin viela tarkemmin siihen, miten
opettajat kirjoittavat oppimisesta. Toisin sanoen Miten-kysymykseen vastausta
etsimalla oli tarkoitus 16ytaa kielellisia muotoiluja, sanomisen tyyleja ja savyja,
jotka tuottavat merkityksid ja sitd kautta diskursseja, jotka vastaavat
tutkimuskysymykseen. Tarkoitus oli selvittdd, minkalaisia merkityksia rakentuu ja
miten, miksi ja milla seurauksilla. Loydettyja ilmi6itd pohtien ja vertaillen
analysoitiin mita kukin kirjoitus itsessaan kertoo ja mita kirjoituksella tehdaan tai
miksi se on otettu kayttoon kussakin tilanteessa. Tarkoituksena oli koota
aineiston olennaisin sisdltd yhteen ja muodostaa uutta tietoa. (Pietikdinen &
Mantynen, 2020, s. 290-291.) Aineistosta muodostui analyysin kautta kolme
diskurssia, jotka kuvaavat opettajien tuottamia merkityksia lapsen oppimisesta ja
siihen vaikuttavia tekijoitd. Diskurssit ovat Oppimisen positiot-diskurssi,
vuorovaikutus ja tunteet-diskurssi seka oppiminen kontekstissa-diskurssi.
Seuraavassa luvussa jokainen diskurssi kasitellaan johdonmukaisesti, jotta
analyysin tulos on lukijalle selkea. Aineistoesimerkkien avulla tuodaan esiin mita
tutkittavasta ilmiésta voidaan taman tutkimuksen perustella sanoa. Tuloksissa
tuodaan esiin minkalaisen merkityksen tutkittava ilmi6, lapsen oppiminen, tassa
tutkimuksessa saa. Tulosten esittelyn jalkeen tutkimuksen tuloksia tulkitaan
suhteessa aikaisempaan tutkimukseen ja esiteltyyn teoriapohjaan seka

varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasitykseen.
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6. TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA

Tutkimustuloksissa esitelladn analyysin tuloksena muodostetut diskurssit, jotka
vastaavat tutkimuskysymykseen siita minkalaisia merkityksia
varhaiskasvatuksen opettajat tuottavat lasten oppimisesta. Muodostetut
diskurssit ovat osittain paallekkaisia ja niiden valilla on myds ristiriitaisuuksia.
Diskurssien kautta tulee esiin, minkalaisia merkityksia oppiminen saa ja mitka
merkitykset mahdolliset puuttuvat. Lisdksi tuodaan esiin, miten ndmé& merkitykset
ovat Kkirjoituksissa rakentuneet seka minkalainen sosiaalinen todellisuus
oppimisesta varhaiskasvatuksessa muodostuu tdméan tutkimuksen valossa.
Diskurssintutkimuksessa on tarkeaa pureutua pelké&n asian kuvauksen sijaan

siihen, minkalaista kuvaa ilmiosta kirjoituksilla luodaan.

6.1 Oppimisen positiot

Oppimisen positiot -diskurssissa kuvataan opettajien nakemyksia lapsen ja
aikuisen asemasta lapsen oppimisessa. Diskurssintutkimuksessa position kasite
tarkoittaa ihmisille maariteltya paikkaa, joka muodostuu merkityssysteemien, eli
teksteissa tuotettujen merkitysten kautta (Jokinen ym., 2016, s. 282). Diskurssin
siséltd pohjautuu seka lapsen etta aikuisen osallisuuteen. Opettajien teksteissa
lapsi ndhdaan yksilollisena ja lapsen osallisuus omaan oppimiseensa tuodaan
esiin. Aikuisen asema lapsen oppimisessa korostuu opettajien kirjoituksissa.
Aikuisen toiminta vahvistaa lapsen oppimismahdollisuuksia. Lapsen ja aikuisen
asemat eivat korvaa toisiaan, vaan ne ovat molemmat oleellisia oppimisprosessin

onnistumisessa.

Lapsi

Opettajien tekstien mukaan lapsi oppii, kun h&n saa olla osallinen omaan
oppimiseensa. Lapsen aktiivinen osuus omassa oppimisessaan perustuu
osallisuuden kasitteeseen. Osallisuuteen varhaiskasvatuksessa liittyy muun

muassa se, ettd lapsi saa vaikuttaa omaan elamaansa liittyviin asioihin.
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Oppimiseen nahdaan vahvasti vaikuttavan lapsen oma toiminta ja ajattelu, mutta
esiin tuodaan myos valtasuhde, joka varhaiskasvatuksessa on. Aikuinen voi

toiminnallaan estaa lapsen osallisuuden omaan oppimiseen.

Lapsen aktiivinen rooli on yksi merkittavan térked osa oppimisessa, kokemus siita,
ettd saa kokeilla ja harjoitella itse (14)

Lapsi oppii parhaiten, kun lapsi saa itse tehdé, kokeilla ja oivaltaa. (16)

Oppimista voi heikentda esimerkiksi aikuisen tapa toimia aikuisjohtoisesti eik& néin
anna lapsen toimia tai ajatella itsenaisesti. (12)

Kiinnostus opittavaa asiaa kohtaan ja motivaatio asian oppimiseen tuodaan esiin
oleellisena osana lapsen oppimista. Motivaatio kuvataan oppimisessa tarkeaksi,
jopa oleellisimmaksi asiaksi. Motivaation késite vahvistaa lapsen itsenaisen
oppijan positiota. Motivaation lahde on jokaiselle oppijalle yksildllinen ja
motivaatioon tarvitaan kiinnostus opittavaa asiaa kohtaan. Aikuisen oppimisen
mahdollistajana tulee selvittaéd lapsen kiinnostuksen kohteet, jotta oppimisen
motivaatiota voidaan varhaiskasvatuksessa tukea. Kirjoitukset asettavat lapsen

positioon, jossa oppimista lahestytadan oppijan lahtokohdista kasin.

Oppiminen on ahaa-elamyksia, oppimiseen tarvitaan motivaatio, lapsen oma halu
oppia uusia asioita. (8)

Oma motivaatio oppia, kilnnostus asiaa kohtaan (14)
Oppimiseen vaikuttaa miten kiinnostunut lapsi on asiasta. (16)

Oppimistapahtumassa pyritdan tutustumaan opittavaan asiaan esimerkiksi lasten
kiinnostuksen kohteiden kautta. Nain saadaan lapsen motivaatio tukemaan
oppimista. Motivaatio onkin suurin oppimista tukeva voima. Maotivaation lahde
onkin sitten taas hyvin yksil6llinen. (7)

Lapsi oppii parhaiten kun toiminta on hanté motivoivaa ja kiinnostavaa. (9)

Oppimiseen liitetddn erilaisia tapoja, jotka tuodaan esiin lasten yksilollisyyden
kautta. Lapsen yksilollisyys nayttaytyy oppimistapojen moninaisuutena, jokaisella
lapsella on oma tapansa oppia ja oppimistavat voivat vaihdella eri tilanteissa.
Oppimistapojen tunnistaminen ja niiden kayton mahdollistaminen on tarkeaa,
jotta lapsen oppiminen mahdollistuu. Oppimistapojen tunnistamiseen liittyy
vahvasti lapsen tunteminen. Aikuisen tehtava on tukea ja edistda lapsen
oppimista tarjoamalla erilaisia tapoja. Tarkeaksi tuotetaan lapsen tarve tulla

hyvaksytyksi ja ymmarretyksi omana itsen&éan oppijana.
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Oppiminen tapahtuu heille luontaisella tavalla — toiset tutkii, toiset kokeilee, toiset
kuuntelee. (5)

Lapsi (kuten ihminen ylipdataan) oppii monella tapaa: mallista, tekemalla,
kantapaan kautta, lukemalla, kuulemalla, ndkemalla, uskaltamalla, yrittdmalla,
vahingossa... Tapoja on yhtd monia kuin ihmisiékin. (19)

Jokaisella lapsella on oma tapansa, tahtinsa ja painotuksensa oppimiseen liittyen.
Oppimisessa onkin ehdottomasti pyrittdvd mahdollisimman monikanavaisiin ja
pienilla lapsilla toiminnallisiin menetelmiin. Nain saamme parhaiten tuettua lapsen
yksil6llistéd oppimista varhaiskasvatusryhmassa. (7)

Oppimista edistdakseen tulee tarjota erilaisia mahdollisuuksia oppia, toinen hyétyy
mallin ndkemisestd, toinen itse kokeilemisesta. (6)

Oppimista  voidaan edistdd antamalla lapselle tilaa ja rauhaa
harjoitteluprosessissa. Toiset tarvitsevat omaa rauhaa, toiset vahén tsemppausta,
toiset mallin antamista. (19)

Edella kuvattujen esimerkkien kautta on tuotu esiin kuva lapsesta yksilollisena ja
itsendisena oppijana, jonka mahdollisuuksiin toimia ja ajatella itsenaisesti on
hanen kanssaan toimivilla aikuisilla kuitenkin aina valta-asema. Opettajien
kirjoitukset lapsesta oppijana heijastavat kuitenkin merkityksia siitd, etta aikuisen
toiminnalla on vaikutusta ja sitd voidaan kayttaa seka hyvaan etta huonoon.
Seuraavassa alaluvussa pureudutaan tarkemmin aikuisen positioon lapsen

oppimisessa.

Aikuinen

Opettajat korostavat kirjoituksissaan aikuisen tarke&aa tehtavaa lapsen oppimisen
tukijana. Sosiaalinen vuorovaikutus ja tuki oppimistapahtumassa nousee
keskioon. Opettajien kirjoituksissa tulee esiin l&hikehityksen vy6hykkeen
periaate, vaikkeivat opettajat suoraan kasitetta kaytakadan. Lapsi voi oppia
itseddn osaavamman tuella, vaikka itsenaisesti tehtavasta selviytyminen ei viela
onnistuisi. Aikuisen tulee olla tietoinen lapsen kehityksesta ja tuntea lapsi, jotta

han voi tukea jokaista lasta hanen yksilollisensé tarpeensa mukaan.

Tarkeinta oppimisessa on kasvattajan herkkyys lasta kohtaan, osaa tukea oikeissa
kohdissa ja tarjota toimintaa, jossa tapahtuu oppimista juuri sellaisessa kohdassa,
jolloin se on pinnalla. (9)

Aikuisen on tarkedad havainnoida lasten taitotasoa ja houkutella heitd omien
resurssien puitteissa haastamaan omia taitojaan, ikdan kuin siitymaan
seuraavalle tasolle. Lasta autetaan osaamaan asioita itse; ei tehda puolesta mutta
ei jatetd selviytymaan itse vaan yhdessa kokeillaan ja harjoitellaan. (14)
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Aikuisen oma osallisuus lapsen oppimisessa nousee opettajien Kirjoituksissa
ratkaisevaksi tekijaksi. Aikuisen merkitys tuodaan esiin innostuksen kasitteen
kautta. Aikuinen on seka innostaja etta innostuja. Aikuisen tulee toimia niin, etta
omalla toiminnallaan innostaa lapsia ja sen lisdksi aikuisen tulee myds itse olla
innostunut, jotta lapsen oppiminen mahdollistuisi. Aikuisen innostunut toiminta
sitouttaa my0s lapset oppimaan. Aikuisen toiminnalla voi olla my6s negatiivinen

vaikutus lapsen oppimiseen.

Lapsi oppii mitd vain, kunhan aikuinen on innoissaan ja innostaa ja luo mieluisan
tavan oppimiselle. ... Oppimista edesauttaa siis lapsen osallisuus, yhteinen
innostus aikuisen kanssa, lammin ja kohtaava ilmapiiri, hauskuus, heittdytyminen.
. Oppimista heikentdd aikuisjohtoisuus, kapeakatseisuus, aikuisen kireys,
stressaantuneisuus, kiire ja kaikinpuolin kalsea néin-on-aina-tehty-ilmapiiri. (2)

Pienten lasten kohdalla aikuinen on ratkaisevassa osassa innostajana, esittelee

E:eLIZt)amisen houkuttelevana ja oman heittdytymisen kautta sitouttaa lapsia mukaan.
Aikuisen merkitysta lapsen oppimisessa perustellaan myds kaytanndllisemmilla
tekijoilla. Oppiminen vaatii suunnittelua ja suunnittelu vaatii taustatietoja.
Aikuisen tehtaviksi lapsen oppimisessa kuvataan toiminnan suunnittelu, lapsen
kehityksen seuraaminen seké yhteistyd huoltajien kanssa. Kyseiset taustatekijat
edistavat opettajien mukaan lapsen oppimista. Suunnittelun tarkoituksena on
mahdollistaa lasten yksilollisten tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden huomiointi.
Myo6s yhteistyd huoltajien kanssa ja tavoitteiden asettaminen nostetaan esille.
Toiminnan suunnittelu ja tavoitteiden asettaminen jaavat kirjoituksissa aikuisten
tehtavaksi ja vastuulle, lapsen aktiivinen toimijuus ei nouse esiin tassa

aihealueessa.

Hyva suunnittelu ja riittava aikuisresurssi edesauttavat paljon oppimista ja
edistavat lasten yksildllisten ja hienovaraisten tarpeiden huomioon ottamista
oppimistapahtumaan liittyen. (7)

Aikuisen tehtava on tarttua lapsen kiinnostuksen kohteisiin ja esittdd enemman
kysymyksia valmiiden vastausten sijaan. (3)

Oppimista voidaan edistaa seuraamalla lapsen kehitysta. Hyva yhteistyo
vanhempien kanssa edistda lapsen oppimista -> havaintojen vaihtaminen ja
keskustelu ja yhteiset tavoitteet. ... Motivoitunut henkil6kunta ja toiminnan
suunnittelu tukee oppimista. (1)

Aikuisen positio lapsen oppimisessa nayttaytyy opettajien kirjoituksissa kaiken

kaikkiaan tarkeana. Aikuinen tekee paljon taustatyotd, joka vaikuttaa lapsen
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oppimisen mahdollisuuksiin ja sen lisaksi aikuisen toiminta on merkityksellinen
erilaisissa oppimistilanteissa, lapsen oppimisen tukijana. Seuraavassa luvussa
tarkastellaan vuorovaikutuksen ja tunteiden merkitystd lasten oppimisessa
opettajien kirjoitusten valittdmana. Aikuisen positio korostuu my6s vuorovaikutus
ja tunteet diskurssissa. Lapsen positio on tuotettu opettajien kirjoituksissa

arvostetuksi.

6.2 Vuorovaikutus ja tunteet

Opettajien kirjoituksissa oppimiseen yhdistetaan vuorovaikutus ja tunneilmapiiri.
Oppiminen kuvataan tapahtuvan vuorovaikutuksessa muiden kanssa, ja hyva
vuorovaikutus on lamminta ja luo turvallisen ympaériston, jossa oppiminen voi
tapahtua. Tunneilmapiirida, jossa oppiminen parhaiten tapahtuu, kuvataan
lampimaksi, sallivaksi ja myonteiseksi. Kirjoitukset tuovat esiin sita todellisuutta,
jossa lapsen koetaan olevan paras kasvaa, kehittya ja oppia. Lapsen tulee saada
kokea hyvaksyntaa juuri sellaisena kuin han on. llmapiirin vaikutusta lapsen
oppimiseen kasitellaan sekd tassa hetkessa ettda tulevaisuuden kannalta
merkityksellisena. Lapsen oppimisen tulee olla hauskaa, ja sallivassa ilmapiirissa
lapsella on hyva olla myds niind hetkind, kun eteen tulee vastoinkdymisia.
Varhaiskasvatus on ensimmainen aste lapsen oppimispolulla ja sen tehtavana
nahdaan hyvan alun tarjoaminen. Kun lapsi on kasvanut ilmapiirissa, jossa han
on oppinut luottamaan itseensa ja muihin, on hénellda mukanaan oppimisen ilo

seka jokapaivaisessa toiminnassa etta varhaiskasvatuksesta kouluun siirtyessa.

Kaikki oppiminen lahtee innostumisesta! (14)

Oppimista edesauttaa siis lapsen osallisuus, yhteinen innostus aikuisen kanssa,
[ammin ja kohtaava ilmapiiri, hauskuus, heittdytyminen. (2)

Oppimista voi edistaa, kun on salliva ilmapiiri, silloin lapsi saa olla oma itsensé ja
uskaltaa tehda my®os virheita. (12)

Varhaiskasvatuksen térkein tehtava mielestéani on luoda pohjaa oppimispolulle,
jossa lapsi on rohkaistunut kokeilemaan, luottamaan omaan itseensa, tutkimaan
ja iloitsemaan yhdessa kavereiden/aikuisten kanssa. Itsetunto on tarkeaa, ei
lannistuta ei haittaa vaikkei onnistuta. (9)
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Lapsen nakokulmasta oppimista edistavaa ilmapiiria kuvattiin sellaiseksi, jossa
lapsi tulee kuulluksi. Vuorovaikutuksen laadun ja tunneilmapiirin merkitysta
korostaa Kkirjoitukset, joissa keskitytdan lapsen omaan tunnetilaan. Lapsen
kokemus itsestdan tuodaan esiin oppimisen perustana. Kuulluksi tuleminen tukee
lapsen hyvinvointia ja edistad oppimista. Kuulluksi tulemiseen liittyy lapsen
saama kokemus itsestaan tarkeand. Lapsen oppiminen voi karsia huonosta
itsetunnosta, ja lapsen innostumiseen ja oppimiseen voidaan vaikuttaa

kuulemalla lasta.

Siité lapsi innostuu ja oppimista tapahtuu lapsessa, kun hén huomaa tulleensa
kuulluksi ja hanta pidetaan tarkeana. (15)

Oppimistapahtumaan vaikuttavat mydnteisesti myos lapsen tunne kuuluksi
tulemisesta, kokemuksellisuus eri asioihin ja elamyksellisyys. (4)

Kaikki oppiminen perustuu siihen, etté lapsella on hyvé olo itsestd. 2 On vaikea
oppia mitdan, jos pitaa itseddn huonona. (2)

Opettajien kirjoituksissa tuodaan esiin positiivisen palautteen merkitys oppimista
edistavan ilmapiirin luomisessa. Kirjoitukset vahvistavat edellisia kohtia,
korostaen aikuisen osaa ilmapiirin luomisessa. Palautteenannossa tarkeiksi
asioiksi nostetaan kannustaminen, kehuminen ja kiittdminen. Opettajien toiminta
tahtaa lapsen hyvan olon lisaantymiseen. Oppimisen tulee olla mielekasta
lapselle ja aikuisen tulee kohdata lapsi sekéa huomioida kaikki onnistumiset ja

samalla osallistaa lasta omaan oppimiseensa.

Positiivinen asenne ohjaajilta lapsen kanssa tydskennellessa auttaa mielestani
lasten oppimista. Kannustus ja kiittdminen. (8)

Oppimista voi edistdd kannustamalla ja kehumalla, ..., vahattely taas heikentaa
oppimista. (10)

Helpoiten oppii mydnteisessa ymparistdssa ja kun saa vahvistusta opeteltavalle ja
oppimalleen asialle. Kannustaminen ja kehuminen ovat tarkeité. (17)

Myo6nteinen kohtaaminen, positiivinen palaute, lapsen osallisuuden lisdaminen
edistavat oppimista ja tekevat siitd mielekasta ja tavoiteltavaa. (4)

Pienistakin onnistumisista iloitaan yhdessd lapsen kanssa ja nain tehdaan
oppiminen nakyvaksi, se lisdd motivaatioita jatkoharjoittelua kohtaan... (14)

Oppimista heikentava ilmapiiri syntyy opettajien Kirjoituksissa lapsen ja hanen
tarpeidensa huomiotta jattamisestd. Tassa aikuinen asetetaan ilmapiirin

rakentajaksi ja hanen tekonsa ilmapiirin vaikuttimiksi. Aikuinen voi kaytoksellaan
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estda lapsen osallisuuden ja aktiivisuuden. Oppimisen lahtdékohtana
varhaiskasvatuksessa tulisi olla lasten mielenkiinnonkohteet seka heidan
0osaamisensa, ja ndiden huomiotta jattaminen heikenta& oppimista.

Oppimista heikentdd ikava ilmapiiri. liian vaikeat asiat, lapsen kysymysten ja
mielenkiinnonkohteiden vahattely ja ignooraaminen. (9)

Oppiminen on vuorovaikutusta, joten seka aikuisen ettéa lapsen toiminta voivat olla

sitd hairitsevaa. Mybs ryhmadynaamiset asiat ja esimerkiksi ryhman koko ja

"koostumus” (esim. erityisen tuen lapset ja inkluusio) voivat héiritd oppimista. (7)
Vuorovaikutus ja tunteet- diskurssi vahvistaa aikuisen merkitysta lapsen
oppimisessa. Aikuisella kuvataan olevan merkitys ja tehtava tunneilmapiirin
luomisessa ja vuorovaikutus korostuu nimenomaan aikuisen ja lapsen valisena.
Myonteisten tunnekokemusten merkitystd korostetaan ja tavoitteena on
myonteinen ilmapiiri, jossa lapsella on turvallinen olo, jotta lapsi voi kehittya ja
oppia. Lasten keskindiseen vuorovaikutukseen |0ytyy Kirjoituksissa yksi
keskeinen paikka, joka on leikki. Leikki ja oppiminen liitetdan yhteen sen kautta,
ettad leikki tarjoaa varhaiskasvatuksessa paikan oppia. Leikkiminen on toimintaa,
jossa samalla opitaan. Leikkiin liitetddn vuorovaikutus, jossa lapsi on aktiivinen
toimija. Vuorovaikutus tapahtuu seka lasten kesken etta aikuisen ja lapsen valilla.

Aikuisen roolia korostetaan leikin onnistumisessa.

Varhaiskasvatuksessa oppiminen onnistuu mita suuremmissa maéarin leikin avulla.

()

Lapset oppivat vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Kaikki leikkitilanteet ovat
lapsille oppimisen hetkia. Kaikkea voi oppia leikin kautta. (14)

Lapsi oppii mielestani parhaiten omien kokemusten kautta, aktiivisesti leikkien,
toimien ja kokeillen. (3)

Oppiminen tapahtuu leikkiessa, yhdessa toimiessa niin kavereiden kuin aikuisten
kanssa. (9)

Aikuisen tehtédvana on olla mukana leikissé ohjaamalla ja tukemalla leikin kulkua.
(18)
Opettajien kirjoituksissa leikissa tapahtuva oppiminen on padasiassa sosiaalisten
taitojen ja tunnetaitojen oppimista. Leikki tuodaan esimerkeissa esiin sen

tarjoamien oppimismahdollisuuksien kautta. Leikkiin liittyvissd esimerkeissa

leikkia ei korosteta iloa tuottavana toimintana eika sen merkitysta lasten
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motivoinnissa tuoda esiin. Vaikka leikki oppimisen areenana tuodaan esiin

osassa opettajien kirjoituksia, ei leikki korostu lasten hyvinvoinnin tekijana.

Leikin kautta toisen lapsen kanssa opitaan tunnetaitoja ja yhteistyotaitoja. (20)

Lapsi oppii parhaiten leikin kautta. Leikin kautta lapsi oppii mm. tunnetaitoja,
kielellisia taitoja ja sosiaalisia taitoja. (18)

0-3-vuotiaiden ryhmassa lapset oppivat paljon aikuisen mallista ja aikuisen ollessa
leikissa mukana. Sosiaaliset taidot kehittyvat ryhméassa leikin kautta ja leikissa.
(15)

6.3 Oppiminen kontekstissa

Oppiminen kontekstissa diskurssi muodostuu niista merkityksista, joita opettajat
tuottavat oppimisen ajasta, paikasta sekd oppimiseen vaikuttavista
ympaéristotekijoistd. Oppimiseen liitetd&n toisaalta riippumattomuus ajasta ja
paikasta, mutta samalla varhaiskasvatuksen toiminnot maarittelevat oppimisen
tapahtumia. Ymparistotekijat voivat opettajien mukaan joko edistaa tai heikentaa
oppimista. Ymparistoon liitetyt tekijat tuottavat samalla kuvaa asioista, joita
varhaiskasvatuksen kontekstissa arvostetaan, koska ne eivat valttamatta liity
lapsen oppimiseen kuin valillisesti, mutta tulevat esiin opettajien kirjoituksissa

oppimistilanteisiin vaikuttavina tekijoina.

Oppimista kuvattiin tapahtuvan kaikissa varhaiskasvatuksen tilanteissa, koko
paivan ajan. Oppiminen saa tarkedn aseman lapsen varhaiskasvatuspaivassa,
kun huomio kiinnitetd&n oppimiseen kaikissa arjen tilanteissa. Vastakohdaksi
oppimiselle kaikissa tilanteissa muodostuu tuokio-opetus. Erillisilla tuokioilla
tapahtuva oppiminen voidaan ndhdd enemman aikuisen lahtékohdista
tapahtuvaksi oppimiseksi, kun taas oppimisen laajentuminen kaikkiin tilanteisiin
tuo lapsen oman merkityksen oppimisessa oleellisemmaksi. Toisaalta oppimisen
korostuminen kaikissa tilanteissa tuo vaatimuksen tukea lasta ja hanen
oppimistaan joka hetki, eika vain niissa tilanteissa, joissa perinteisesti on ajateltu

opetettavan jotain.

Elamé& on oppimista. Oppimista tapahtuu koko ajan, niissékin tilanteissa, joissa
erikseen ei ole ajateltu "opetettavan jotain”. (6)

Ryhmassani ei ole "opettamistuokioita" vaan opimme koko péaivan. Pukemisessa
loruillaan ja hassutellaan, jotta tilanne pysyy rauhallisena ja mielekkdana, ketaén
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ei huvita opetella vetoketjun vetamistd toisen tiuskiessa naama punaisena
hophop.. ... Lapsi oppii joka tilanteessa ei vain tuokioilla. (2)

Oppimista tapahtuu kaikissa tilanteissa. Oppiminen vaatii usein runsaasti toistoja,

joita parhaiten varhaiskasvatuksen arjessa tulee siirtymatilanteissa yms. arkisissa

hetkissa. (7)
Oppimista varhaiskasvatuksessa kuvattiin hyvinkin tilanteisesti,
kaytannonlaheisesti ja konkreettisesti. Koko ajan tapahtuvaa oppimista
perusteltin  kategorisoiden oppimista ja varhaiskasvatuksen toimintoja.
N&kokulma oppimiseen on lapsilahtdinen, ja kirjoitus kuvaa erilaisia
varhaiskasvatuspaivaan liittyvid tapahtumia oppimisen nakokulmasta.
Perustellessaan oppimisen tapahtumista koko ajan, kirjoitus luo samalla kuvaa

siitd minkélaisia asioita varhaiskasvatuksessa on mahdollista oppia.

Lapsi oppii ryhméassa ryhmaty6taitoja, oppii ottamaan toisen huomioon. Leikin
kautta toisen lapsen kanssa opitaan tunnetaitoja ja yhteisty6taitoja. Oppimista
tapahtuu mielestédni koko ajan. Pukemistilanteissa opetellaan pukemista,
riisumista, opitaan pyytamaan apua, jos sita tarvitsee. ... Keskittymista vaativissa
tekemisissd, esimerkiksi palapelit, piirtaminen, leikkaaminen lapsi oppii
hahmottamista ja hienomotorisia taitoja. Kaden ja silman koordinaatio kehittyy.
Ulkona leikkiessa lapsi oppii karkeamotoriikan taitoja. Tasapaino kehittyy ja
rohkeus kasvaa. (20)
Oppimisen kontekstit diskurssissa tuodaan esiin erilaisia oppimiseen edistavasti
tai heikentavasti vaikuttavia tekijoita. Tekijat ovat seka sellaisia, joihin voidaan
pedagogisilla ratkaisuilla vaikuttaa, etta sellaisia joihin opettajilla ei valttamatta
ole suoria vaikutusmahdollisuuksia. Opettajat tuottavat kuvaa
varhaiskasvatuksen mahdollisuuksista tukea lapsen oppimista niilla resursseilla,
jotka kulloinkin ovat olemassa. Kirjoitukset luovat myods kuvaa Kirjoittajan

tilanteesta ja siita kontekstista, jossa kirjoittaja tydskentelee.

Ympaéristotekijat ovat osittain yhteisid vuorovaikutus ja tunteet diskurssin
nakokulmien kanssa, mutta oppiminen kontekstissa diskurssissa niihin liitetaan
selkeammin tekijoitd, jotka hairitsevat aikuisia. Esimerkeissa oppiminen on
parhaimmillaan, kun tilanne on kaikin puolin rauhoitettu. Hairitekijat syntyvéat
opettajien mukaan Kkiireestd, levottomuudesta ja halystd. Opettajat tuottavat
arvostusta ymparistolle, joka on Kkiireetbn ja rauhallinen ja jossa resurssit

toteuttaa pedagogisia ratkaisuja naiden saavuttamiseksi ovat riittavat.
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Rauhallinen ja kiireetbn ymparistd auttaa oppimaan ja paremmin sisaistamaan
oppimaansa.

Pieni ryhméakoko on myos hyvéksi, jolloin aikuisilla on parempi mahdollisuus
keskustella lasten kanssa asioista rauhassa ja pidenpaén. Kiire, vaihtuvat sijaiset,
joita vakituiset aikuiset joutuvat ohjeistamaan aluks vaikuttavat jonkun verran.
Tama hetkellisesti vaikuttaa ryhma dynamiikkaan ja jos sijaiset vaihtuvat tiuhaan
niin vaikutusta lapsiin on. (13)

Tilanteeseen vaikuttavat ymparilla olevat tekijat. Onko tila suunniteltu oppimista
ajatellen ja lasten leikkia tukien vai onko se suunniteltu aikuisen maun mukaan.
Oppimista heikentda halina suurissa ryhmissa. Tahan auttaakin pienryhmissa
oleminen. (15)

Oppimista heikentdd mielestani eniten kiire ja levoton ymparistd, on vaikeaa ottaa
mallia tai yrittaa itse jos ymparistt tuottaa hairidtekijoita koko ajan ja keskittyminen
on pois itse tehtavasta. (6)

Oppimista heikent&a jatkuva kiire ja huono ilmapiiri. (19)
oppimista voi heikentdd resurssit -> kuinka paljon aikaa huomioida ja tukea

yksil6llisté oppimista. (1)

6.4 Tulkinta

Tutkimuksen tuloksia tulkitaan suhteessa esitettyyn teoriapohjaan ja
aikaisempaan tutkimukseen, seka tarkastellaan tulosten yhtenevaisyytta ja
eroavaisuutta varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasityksen
kanssa. Nakokulma varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ja
tutkimustulosten yhteyden merkityksesta perustuu niiden asemaan ohjaavana

asiakirjana, jonka mukaan varhaiskasvatusta tulisi toteuttaa.

Tutkimustulokset oppimiskasitysten valossa

Tutkimuksen teoriaosuudessa kasiteltiin kolmen oppimisteorian historiaa ja
naiden teorioiden oppimiskasityksia. Oppimiskasitykset muuttuvat ajan kuluessa
ja tiedon lisdantyessa, ja aikaisemmat ndkemykset vaikuttavat uusien taustalla.
Usein osa oppimiskasitysten sisallosta jaa elamaan, vaikka uusi tutkimus toisikin
uutta ja aikaisemman nakemyksen vastaista tietoa. Oppimiskasitys ei ole aina
tiedostettu ja harvoin opettaja analysoi oman oppimiskasityksensa historiallista
pohjaa. Oppimiskasitys kuitenkin vaikuttaa jokaisen toimintaan, valintoihin ja
niiden perusteluihin. On mielenkiintoista tarkastella taméan tutkimuksen tuloksia
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ja niiden yhteyttd behavioristiseen, kognitiiviseen ja konstruktiiviseen

oppimiskasitykseen.

Oppimiskasitys sisaltad kasityksen tiedon luonteesta ja myds pedagogisen
nakemyksen siitd, miten oppiminen tapahtuu ja miten sitd voidaan parhaiten
edistda (Tynjala, 1999, s. 28). Taman tutkimuksen tulosten mukaan opettajien
tuottamat merkitykset oppimisesta tuovat erityisesti opettajien oppimiskasityksen
pedagogisen nakemyksen esiin. Tutkimus ei tuottanut selkedad kasitysta tiedon
luonteesta tai lapsen kognitiivisten taitojen merkityksestd oppimisesta. Vaikka
opettajien vastauksissa korostui useita konstruktivistisia yksityiskohtia, ja lapsi
kuvataan aktiiviseksi tekijdksi omassa oppimisessa, jaa tiedon prosessoinnin
kognitiivinen aktiivisuus tuomatta esiin. Sen sijaan opettajat tuottivat pedagogisia
merkityksia siitd, miten oppiminen tapahtuu ja miten sitd voidaan parhaiten

edistaa.

Joitain yksityiskohtia behavioristisesta nakemyksestd on nahtavissa, kuten
oppimisen vahvistaminen oppijan ulkopuolelta (Tynjala, 1999, s. 29). Positiivisen
palautteen antamisen merkitysta korostetaan yksiselitteisesti. Voidaan kuitenkin
miettia, onko palautteen antamisen tarkoituksena tai paamaarana behaviorismin
mukaisesti oppiminen kayttaytymisessa tapahtuvana muutoksena vai oppijan
oman oppimisprosessin vahvistaminen positiivisen mielentilan vahvistamisen
kautta. Tama jaa kuitenkin ainoaksi yksityiskohdaksi, eikd ole syyta ajatella
opettajien perustavan lasten oppimista pelkastaan palautteenannon varaan, eika
rangaistuksia tuotu esiin opettajien ndkemyksissa. Tiedon kaataminen ei nay
tuloksissa, vaan enemmdan korostetaan monikanavaisia oppimis- ja
opetusmenetelmia seka korostetaan lapsen omaa motivaatiota, joka nahdaan
myoOs  yksildllisena. Tutkimuksen tuloksissa on huomattavissa, ettei
behavioristinen oppimiskasitys hallitse opettajien kasityksia. Kognitiivisen
oppimisnakemyksen |0ytaminen opettajien tuottamissa merkityksissa on
haastavaa, koska tuloksiksi muodostetuissa diskursseissa esiintyy hyvin vahan
sanastoa, joka toisi esiin lasten kognitiivisten taitojen merkitystd oppimisessa.
Voidaan kuitenkin tulkita lasten yksildllisten oppimistyylien ja tapojen
korostamisen viittaavan oppijan alyllisen tiedonkasittelyn merkitykseen ja oppijan

oman osuuden merkitykseen oppimisessa. Erilaisten oppimistapojen
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esiintuominen  vie joka tapauksessa  oppimisndkemystd  poispain
behavioristisesta oppimisndkemyksestda, koska oppimistavat tuovat esiin
nakemysta, jossa oppijalla on osansa tiedon rakentamisessa. (Kauppila, 2007, s.
23-25.)

Taman tutkimuksen mukaan konstruktivistinen oppimiskasitys ei ole taysin
sisdistetty, vaikkakin yhtalaisyyksia on nahtéavissa. Opettajien diskurssit kuvaavat
oppijan aktiivisena, tosin kognitiivinen aktiivisuus jaa sanoittamatta. Oppijan
aktiivisuuteen  vaikuttavina tekij6ind tuodaan esiin  konstruktivistisen
oppimisnakemyksen mukaisesti oppijan motivaatio ja sopivasti haastava
toiminta. Selkein asia, joka jaa puuttumaan opettajien kirjoitelmissa on lapsen
aikaisempien kokemusten ja osaamisen huomiointi konstruoinnin pohjalla.
Opettajat nostavat tarkeéksi lasten mielenkiinnonkohteet ja yksilolliset tarpeet,
mutta aiemmin koetut asiat ja aikaisemmat tiedot ja taidot eivat nouse opettajien
tuottamissa diskursseissa merkityksellisiksi oppimistapahtumassa. (Kauppila,
2007, s. 37, 39; Tynjala, 1999, s. 38.)

Tutkimuksen tuloksissa on nahtavissa osittain myos toisiaan taydentavat,
sosiaalisesta  konstruktivismista  kehittyneet, = sosiokonstruktivismi  ja
sosiokulttuurinen lahestymistapa. Toisilta ja toisten kanssa oppiminen ja
vuorovaikutuksen merkitys nostetaan tuloksissa esiin korostetusti lapsen ja
aikuisen vélisend toimintana. Lapsen osallistuminen omaan oppimiseen
kuvataan aktiiviseksi, seka aikuisen ja lapsen vélinen vuorovaikutus monin tavoin
tarkedksi. Sen sijaan vertaisten kanssa tapahtuva vuorovaikutus ja oppiminen jaa
vahalle huomiolle. Tama on ristiriidassa sosiokonstruktivismin nakemyksen
kanssa, jossa korostuu oppimisen sosiaalinen konteksti ja toisten kanssa
oppiminen. (Krongvist, 2017, s. 17.) Sosiokulttuurinen lahestymistapa nakyy
opettajien tuottamissa diskursseissa siind, miten opettajat tuottavat diskursseja
oppimisesta varhaiskasvatuksen kontekstissa. Diskursseissa tuotetaan
merkityksid, joista voidaan tulkita oppimiseen vaikuttavan useat sosiaaliset,
kulttuuriset ja historialliset tapahtumat, jotka liittyvat varhaiskasvatuksen
kontekstiin. (Tynjala, 1999, s. 44.) Lisaksi tuloksissa on huomattavissa viitteita
Vygotskyn (1978) kulttuurihistorialliseen sosiaalisen kehityksen teoriaan

oppimisesta, vaikkakaan kasitettd ei vastauksissa suoraan kaytetdkaan. On
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kuitenkin huomattavissa, etta oppimisen nahdaan tapahtuvan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja varsinkin aikuisen lasnédolo oppimistapahtumassa
tuotetaan merkityksellisen& oppimisen kannalta. Aikuista tarvitaan tukemaan ja
mallintamaan lapsen oppimista ja auttamaan lasta padsem&éan oppimisessaan
eteenpain. Oppimisen oikea-aikaisuus auttaa oppijaa siirtyméan seuraavalle
tasolle oppimisessaan. (Krongvist, 2017, s. 17; Kuokkanen, 2018, s. 66; Rauste-
von Wright ym., 2003, s. 159.)

Taman tutkimuksen tulosten mukaan opettajien oppimiskasityksissa on
konstruktivistisia piirteitd. Opettajien kasitykset korostavat ympariston seka
aikuisen ja lapsen vélisen vuorovaikutuksen merkitystd. Opettajaa ei kuvata
tiedonsiirtdjand vaan oppimisen mahdollistajana. Tarkeaksi sanoitetaan ne
keinot, joilla opettaja voi mahdollistaa lapsen oppimisen. Aikuisen tuki lapsen
oppimisprosessissa on nostettu oleelliseksi. Opettajien kasitykset koostuvat
enemman pedagogisesta sisallosta, tuoden esiin missa tilanteissa ja milla tavoin
lapsi oppii ja miten oppimista voisi parhaiten edistaa kuin tiedon olemuksesta

itsessaan.

Tutkimustulokset ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasitys

Tarkastellessa opettajien tuottamia merkityksid oppimisesta suhteessa
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasitykseen voidaan huomata
kasitysten olevan melko samankaltaisia, pois lukien muutama eroavaisuus.
Tassa luvussa avataan yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia, joita naissa kasityksissa

on nahtavissa.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasityksessa ja taman
tutkimuksen tuloksissa oppiminen nahdaan tapahtuvan vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten ja ympariston kanssa. Taman tutkimuksen tuloksissa korostuu
kuitenkin enemmaé&n aikuisen ja lapsen valinen vuorovaikutus kuin lasten
keskinainen. Oppiminen nahdaan kokonaisvaltaisena ja sita tapahtuu kaikkialla.
Lapsi on aktiivinen toimija omassa oppimisessaan ja oppimisen tapoja on useita,

joista jaljittely ja mallioppiminen nousee tutkimuksessa selkeimmin esiin.
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Oppimista tapahtuu parhaiten silloin kun oppija voi hyvin ja tuntee olonsa
turvalliseksi ja tulee kuulluksi. Oppimista edistaa ilmapiiri, johon kuuluu
myonteiset tunnekokemukset ja vuorovaikutussuhteet. Oppimista edistda
toiminta, joka on lasta kiinnostavaa, motivoivaa ja lapselle sopivan haastavaa.
Henkildston merkitys lapsen oppimisen ohjaamisessa ja tukemisessa seka
positiivisen palautteen antamisessa on merkittdva. Oppijalle tulee mahdollistaa
onnistumisen kokemuksia ja iloa omasta oppimisesta. Leikki nahdaan
tutkimuksen mukaan paikkana, jossa lapsi oppii erilaisia taitoja, jolloin voidaan
sanoa, ettd yhteistd on leikin pedagogisen merkityksen ymmartaminen.
(Opetushallitus, 2022, s. 40-41.)

Taman tutkimuksen tuloksista on huomattavissa, etta opettajien tuottamissa
diskursseissa lasten aikaisemmat kokemukset ja osaaminen eivat nouse
merkityksellisiksi lapsen oppimisessa ja sen edistamisessa. Lapsen yksilollisyys
ja mielenkiinnonkohteiden merkitys tunnistetaan, mutta konstruktivistisen
nakemyksen mukaista oppimisen konstruointia aiemmin hankitun tiedon kanssa
ei sanoiteta. Toinen selkeé& eroavaisuus suhteessa varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden oppimiskasitykseen nahdaan vertaisryhméan ja yhteis6on
kuulumisen merkityksessa. Vuorovaikutus, hyva olo ja myonteinen ilmapiiri
tuodaan esiin, seka aikuisen rooli oppimiseen innostajana, mutta muiden lasten
vaikutusta lapsen oppimiseen ei tuoda selkeasti esiin. Mainintoja leikista
oppimisen paikkana on, mutta ne jaavat selkeasti vahemmalle huomiolle. Leikin
merkitys tuodaan esiin taitojen oppimisen paikkana, mutta sen itseisarvoa
lapselle ei sanoiteta eika leikki& korosteta lasta motivoivana ja iloa tuottavana
toimintana, jollaiseksi se kuitenkin sek& varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa etta useiden tutkimusten mukaan esitetdan. Voidaan siis sanoa, etta
vertaisvuorovaikutus ja leikki jaavat selvasti vahemmalle huomiolle lapsen
oppimisessa taméan tutkimuksen mukaan, eika niiden mahdollisuuksia
motivaation ja ilon tuottajina ole tuotu esiin. Kiinnostava yhteys voidaan n&hda
olevan ndilla kahdella tekijalla. Lapsen motivaatio ja innostus tuodaan esiin
oppimiseen vaikuttavina tekijoina, mutta vertaisryhman ja leikin merkitysta naiden
asioiden saavuttamisessa ei tunnisteta. Aikuisen merkitysta innostajana kuitenkin

korostetaan.
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Aikuisen rooli korostuu varhaiskasvatuksessa lasten ollessa nuoria oppijoita,
ehkd enemman kuin muissa oppijan ikavaiheissa. Aikuiselle muodostuu
opettajien tuottamissa diskursseissa selkedsti vaativa, merkityksellinen ja
oleellinen osa lapsen oppimisessa, sen tukemisessa, mahdollistamisessa ja
edellytysten luomisessa sekd oman toiminnan etta ymparistén muokkaamisen
kautta. Tuloksissa ei nay aikuisen antama tuki yhteiséllisyyden tai lasten
vertaissuhteiden  tukemisessa tai  erilaisten  vuorovaikutustilanteiden
mahdollistaminen, jolloin lapselle voisi syntyd kokemuksia yhteis66n
kuulumisesta. Lapsi kuvataan aktiivisena, mutta mietittavaksi jaa, onko lapsella
kuitenkaan mahdollisuus vaikuttaa asioihin osana yhteis6d, vai vaan yksilona.
Diskursseista voidaan huomata nakemys siita, etta oppiminen nahdéén aikuisten
ailkaansaamana, tai vahintaankin aikuinen tarvitaan mukaan lapsen
oppimistapahtumaan. Koivula (2010) peraankuuluttaa yhteisen toiminnan
merkitysta yhteisollisyyden kehittymisen mahdollistumiseksi. Sajaniemi ja Makela
(2014, s. 152-158) tuovat saman asian esiin ja painottavat, ettd ryhméssa
olemisen taitojen oppimista varten on valttdméatonta olla ryhméssa. Aikuisen rooli
ryhméssa toimimisen tukemisessa on merkittdvd. Nama tutkimustulokset
yhdessa tuovat esiin tarpeen kohdistaa aikuisen rooli ryhman tukemiseen, siind
ymparistdssa, joka kiinnostaa lapsia eniten, eli leikissa. Leikki on oivallinen tapa
mahdollistaa lapsen omaehtoinen oppiminen ja onkin aikuisen tehtavéa luoda
leikille mahdollisuus. Taman tutkimuksen valossa tarvitaan leikin merkityksen
vahvistamista opettajien oppimiskasityksissd. Tama vastaa aikaisempia
tutkimustuloksia leikista, joissa leikkia ei nahty aikuisen ja lapsen yhteisena
toimintana, vaan se eriytyi usein lasten omaksi toiminnaksi. Aikaisempien
tutkimusten mukaan aikuinen ei osallistu leikkiin ja nain ollen mydskaan
pedagoginen tuki ei paase toteutumaan. (Hakkarainen ym., 2013; Kangas ym.,
2019; Kangas & Brotherus, 2017; Samuelsson & Carlsson, 2008)
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7. POHDINTAA

Behavioristinen, kognitiivinen ja konstruktivistinen oppimiskasitys ovat eri
aikakausina vallalla olleita oppimiskasityksid, jotka voi nahda nykyaan joiltain
osin kaytossa, myos paallekkaisind. Varhaiskasvatuksessa ja sen ohjaavissa
asiakirjoissa on viime vuosina korostettu konstruktivistista oppimisnakemysta,
tarkemmin on vallalla ollut sosiokonstruktivismi ja sosiokulttuurinen
lAhestymistapa. Varhaiskasvatuksen opettajan on térkedd tiedostaa oma
oppimiskasityksensa ja sen taustalla olevat perusolettamukset ja niiden
vaikutukset omaan tyéskentelyyn. Useita eri malleja voi hy6dyntaa, jos ymmartaa
niiden edut ja rajoitukset, mutta varhaiskasvatusta tulee toteuttaa
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasityksen mukaan
(Kuokkanen, 2018, s. 61.) Laadukkaan varhaiskasvatuksen edellytys on, etta sen
toteuttajilla on tietdmysta ja ndkemysta siita, miksi ja miten varhaiskasvatusta
toteutetaan. Jotta kaytanteet suunniteltaisiin toimiviksi, tulee taustalla olla
teoreettista ja kaytanndllista tietoa. Oppimiskasityksen tiedostaminen on yhtena
osana merkitseva, koska se mita oletamme oppimisesta, ohjaa sitd mihin

keskitamme tytskentelymme. (Kronqvist, 2017, s. 10-11.)

Kauppila (2007, s. 42-43) tuo esiin, ettd konstruktivistiset nakemykset
oppimisesta ovat olleet vaikuttamassa kasityksiin oppimistapahtumasta kaikessa
oppimisessa, myos varhaiskasvatuksessa, joka nykyaan nahdaan elinikaisen
oppimisen yhtena tarkeana osa-alueena. Oppijan rooli on muuttunut
aktiivisemmaksi eikd opettamista ndhda pelkkana tiedonsiirtona vaan opettajan
tulee asiantuntijaroolinsa lisdksi toimia my0s ohjaajana ja organisoijana. Taman
tutkimuksen mukaan opettajan rooli on ymmarretty laajasti oppimisen
mahdollistajana, ja opettajien tuottamissa diskursseissa on tuotu esiin seka

oppijan ettéa opettajan aktiivinen rooli.

Pedagogiset ratkaisut riippuvat siitd mitd konstruktivismin suuntausta
opetuksessa korostetaan. Sosiokonstruktivistisessa suuntauksessa opettaja
pyrkii luomaan oppimisesta oppijalle mielekastd, jotta oppijan motivaatio
oppimiseen sailyisi. Opettaja huomioi oppijan n&kdkulman, mielipiteen ja
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ajattelutavan. Varhaiskasvatukseen liitettynda taméan voisi nahda lapsen
mielenkiinnonkohteiden, aikaisempien kokemusten ja  vahvuuksien
selvittamisend ja huomioimisena. (Kauppila, 2007, s. 121, 124, 161) Tassa
tutkimuksessa opettajien tuottamat diskurssit olivat pedagogisesti painottuneita,
ja toivat esiin monin eri tavoin oppimisen mielekkyyden ja motivaation
merkityksen. Lapsen yksil6llisyys ja mielenkiinnonkohteet sanoitettiin tarkeiksi,
mutta aikaisempien kokemusten ja osaamisen merkitys ei tullut esiin opettajien
diskursseissa. Leikin merkitys tuotettiin taitojen oppimispaikkana, mutta leikki ei
erottunut keskeisenad tyodtapana. Vuorovaikutus korostui lapsen ja aikuisen
valisend. Taman tutkimuksen perusteella olisi tarkedd vahvistaa opettajien
nakemysta vertaissuhteiden, yhteisollisyyden, ryhmaan kuulumisen ja leikin

merkityksesta ilon ja motivaation lahteena.

Kun opettajat kirjoittavat lapsen oppimisesta, aikuisen roolista siina seka
oppimista edistavista ja heikentavista tekijoistd, merkityksellistavat he samalla
lapsen oppimista varhaiskasvatuskontekstissa. Taman tutkimuksen diskurssien
perusteella opettajat luovat varhaiskasvatukseen sosiaalisen todellisuuden,
jossa aikuinen on rakentamassa lapselle oppimisen mahdollisuuksia, huomioiden
lapsen yksil6llisyyden ja kiinnostuksenkohteet. Oppimista edistava ilmapiiri on
rauhallinen ja lapsi tulee kuulluksi ja hyvéksytyksi. Kaikki varhaiskasvatuksen
tilanteet ja toiminnot mahdollistavat oppimisen, mutta tietynlainen oppiminen
yhdistetaan tiettyihin toimintoihin. Lapsen oppimisen motivaationa toimii
padasiassa lapsen oma seka aikuisen innostus. Positiivista palautetta ja
kannustusta kaytetddn oppimisen tukemiseen. Jotta voidaan vastata
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasitykseen ja toteuttaa
varhaiskasvatusta sen mukaan, niin opettajien kasityksid sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkityksesta tulisi suunnata yhteiséllisyyden tukemiseen.
Varhaiskasvatuksessa tulisi kehittdd yhdessa oppimista ja I6ytaa sita kautta iloa
ja motivaatiota lapsen oppimiseen. Lisdksi olisi tarkeaa huomioida lasten
aikaisempi osaaminen mielenkiinnonkohteiden liséksi. Ei ole tarpeen korostaa
enempaa aikuisen merkitysta lapsen oppimisessa, tutkimuksen perusteella se on
ymmarretty selkeasti. Aikuisen tarjoamaa tukea tulisi suunnata siihen suuntaan,

ettd lasten oma osallisuus sekad yhteinen toiminta vertaisten kanssa, varsinkin
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leikki, mahdollistuisi ja aikuinen kohdentaisi tarjoamansa tuen ryhmatoiminnan

kehittamiseen.
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8. LUOTETTAVUUS

Tama tutkimus on toteutettu noudattaen hyvaa tieteellista kaytantbd. Tutkimus
on tehty tarkasti ja huolellisesti, keskittyen koko tydskentelyn ajan toimimaan ja
kirlaamaan tehdyt valinnat avoimesti ja rehellisesti. Tiedonhankinta perustuu
Helsingin yliopiston ohjeisiin ja sitéa varten on kayty Helsingin yliopiston kirjaston
tarjoamia  kursseja  tiedonhankinnan luotettavuuden  parantamiseksi.
Tutkimusmenetelmiin on perehdytty kirjallisuuden avulla ja kaikki raportointi on
tehty yksityiskohtaisesti ja avoimesti. Tutkimuksen tulokset julkaistaan Helsingin
yliopiston Pro gradu tutkielman julkaisuohjeistusten mukaisesti. Lisdksi valmis
tutkimus lahetetdan tutkimukseen osallistuneiden kuntien edustajille heidéan

pyynnostaan. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012)

Tutkimukselle haettiin tutkimusluvat kahdelta kunnalta/kaupungilta
organisaatioiden omien ohjeiden mukaan. Tutkimuksessa ei keratty vastaajilta
henkilttietoja eikd muita tunnistetietoja kuin se mik&a on heidéan koulutustaustansa
ja kuinka kauan he ovat olleet varhaiskasvatuksen opettajan tehtavassa. Lopulta
naitakaan tietoja ei kaytetty tutkimuksen tulosten analysoinnissa, koska ne eivat
antaneet tutkimukselle tdssa mittakaavassa lisdarvoa. Jatkotutkimuksissa voisi
olla mielenkiintoista selvittdd sitd, miten koulutettujen ja kouluttamattomien
varhaiskasvatuksen opettajien kasitykset oppimisesta eroavat toisistaan tai
vaikuttaako se, kuinka kauan on ollut téissa asiaan. Vastaukset keréattiin
nimettdomina eika tutkijalla ollut mahdollisuutta yhdistda vastaajia vastauksiin.
Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja tutkittavilla oli mahdollisuus

kysya tutkijalta lisakysymyksia. Yhtdan yhteydenottoa vastaajilta ei tullut.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien
tuottamia merkityksia lasten oppimisesta varhaiskasvatuksessa. Naita
merkityksid tarkastellaan suhteessa oppimiskasityksiin seka erityisesti
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden oppimiskasitykseen. Koska kyseessa
on diskurssintutkimus, tulee huomioida, ettei sen tarkoitus ole esittaa yhta ainoaa
oikeaa totuutta, vaan taman tutkimuksen tuloksena naemme yhden

representaation varhaiskasvatuksen opettajien oppimiskasityksista. Taman
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tutkimuksen aineisto antoi tutkijalle mahdollisuuden tutustua vastaajien sen
hetkisiin kasityksiin ja niisté luotuihin merkityksiin, ja tutkimuksen tulokset antavat

lukijalle tam&an saman mahdollisuuden. (Pietikdinen & Mantynen, 2020, s. 233.)

Diskurssintutkimusta voidaan arvioida muun kvalitatiivisen tutkimuksen tavoin.
Vastaavuus, uskottavuus, siirrettévyys ja pysyvyys ovat tutkimuksen tuloksia
arvioitaessa avainasemassa. Tutkimuksen vastaavuuden ja uskottavuuden
varmistamiseksi tutkimusprosessi on tehty huolellisesti ja kuvattu avoimesti.
Luvussa 5 on kuvattu avoimesti tutkimuksen kulku ja perusteltu tutkimuksen
teossa tehdyt valinnat tutkimuksen uskottavuuden ja luotettavuuden
parantamiseksi. (Pietikainen & Mantynen, 2020, s. 248.) Teoriatausta valottaa
tutkimuksen lahtokohtia ja analyysimenetelm&n on valittu niin, ettéa sen avulla on
mahdollista saada vastaukset tutkimuskysymykseen. Ajatellen tutkimuksen
sovellettavuutta ja siirrettavyytta voidaan taman tutkimuksen tuloksia hyddyntaa
varhaiskasvatuksen kehittamisty6ssd, koska se antaa yhden kuvan siita
minkalaista todellisuutta varhaiskasvatuksesta kielellisesti tuotetaan ja mita voisi
olla hyva kehittaa. (Pietikainen & Mantynen, 2020, s. 249-250.) Tutkimusta
kirjoittaessa ja tutkimustuloksia raportoitaessa ja tulkitessa on huomioitu tutkijan
oma vaikutus. Tutkija luo kielen avulla tulkintoja aineistosta ja tata kautta myos
itse luo sosiaalista todellisuutta, vaikka pyrkimys onkin tuoda esiin aineiston
tuottamat merkitykset. (Jokinen ym., 2016, s. 462.) Kielelliset valinnat ja kaytetyt
merkitykset ovat tarkkaan harkittuja ja kaikessa Kirjoittamisessa on pyritty
kunnioittamaan niin aikaisempien tutkimusten tekij6itd, kuin kirjoituskutsuun

vastanneita opettajia.
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Liitteet

Liite 1. Kirjoituskutsu

Hei! Teen kasvatustieteiden maisteriohjelman Pro gradu tutkielmaa Helsingin
yliopistossa ja tutkin varhaiskasvatuksen opettajien oppimiskasityksia. Olen saanut
kaupungilta tutkimusluvan ja keraan aineiston tutkimukseeni kirjoituskutsuilla

varhaiskasvatuksen opettajille.

Kiitos kun osallistut Pro gradu tutkimukseni aineiston hankintaan. Vastaathan alun
kartoittaviin kysymyksiin ja sen jalkeen pyydan sinua kirjoittamaan omin sanoin lasten
oppimisesta varhaiskasvatuksessa.

Vastausaika on: 1.-14.4.2022

Vastauksia kadytetaan vain Pro gradu tutkimuksessani, eika tutkimuksessani kasitella

henkildtietoja. Vastaaminen on vapaaehtoista.

Heidi Innala, Helsingin yliopisto, Kasvatustieteiden maisteriohjelma.

Miki on koulutuksesi: *

Lyhyt vastausteksti
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Kuinka kauan olet foiminut varhaiskasvatuksen opettajana? *

alle 1v

1-3 vuotta
3-5 vuotta
5-10 vuotta

yli 10 vuotta

Kirjoita vapaasti siita mita oppiminen SINUN mielestasi on. Kirjoita siitd miten Lapsi oppii ja miten oppiminen
tapahtuu? Hinkalaisissa tilanteissa Lapsi oppii ja mitki asiat vaikuttavat oppimistapahtumaan? Hiten oppimista voi
edistaa? Hika heikentad oppimista? Kirjoitustyyli on vapaa, tarkeintd on, eftd kirjoifat omista gjatuksistasi ja
kokemuksistasi oppimisen Luonteesta.

Pitka vastausteksti

Kiitos osallistumisestasi, vastauksesi on arvokas tutkimustydlleni!
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