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REUNAMO, JYRKI:

OLEMASSAOLEVA JA MUOTOUTUVA VUOROVAIKUTUKSEN HAHMOT-
TAMINEN: TOIMINTATUTKIMUS HELSINGIN LASTENTARHANOPETTA-
JAOPISTOSSA.

Kyseessd on toimintatutkimus, jossa teoriaosassa esiteltyd muotoutuvan vuo-
rovaikutuksen hahmotusta testataan lastentarhanopettajien koulutuksessa.
Teoriaosassa pyritddn luomaan kontrastia olemassaolevan ja muotoutuvan
hahmotuksen vilille niiden tunnistamisen helpottamiseksi. Olemassaoleva hah-
motus ndhddédn systeemid struktuuriin suhteuttavana, menneisyydestd tulevai-
suuteen suuntautuvana. Muotoutuvan hahmotus nidhdédén systeemien vilisiin
suhteisiin orientoituneena, timan hetken tapahtumiseen suuntautuvana.

Kasvatukseen liittyen olemassaolevan hahmotusta arvioidaan erityisesti
tavoitteellisen suunnittelun, toiminnan ja arvioinnin ndkékulmasta. Taméan hah-
motuksen puutteena nidhdddn erityisesti vaikutusorientaatio sekd muutoksen
problematiikka. Muotoutuvan hahmottamista perustellaan muutokseen osallis-
tumisen tarpeellisuudella sekd vuorovaikutusorientaatiolla.

Kysymyksessd on toimintatutkimus, jossa opettaja(t) ja opiskelijat yh-
dessd kehittivdt opiskelukéytantojaan. Kokeilu suoritettiin lukuvuonna 1991-
1992 ja siihen osallistui 32 ensimmadisen vuosikurssin opiskelijaa. Kokeilun val-
mistelua, tapahtumia ja arviointia dokumentoitiin eri tavoin. Empiria perustuu
tdhan materiaaliin.

Teoriaosassa on esitelty ndkemys, jossa ihmisen on itse ndhtivd oma
osallistumisensa tapahtumien muotoutumiseen, jotta hdn voi saada kontaktin
muotoutuvaan todellisuuteen, hahmottaa todellisuutta muotoutuvana. Téata
varten kehiteltiin kolmenlaisia toimintatapoja: pédivdkodeissa suoritettavia di-
daktisia harjoituksia, teoria-aineiden yhdistamistd kadytdntoon sekd kehiteltiin
tapoja opiskelijan osallistumiseksi oman harjoittelunsa muotoutumiseen.

Kokeilun antia kdydaan ldpi tapahtumia arvioimalla sekd arvioimalla
opiskelijoiden kokemien ongelmien yhteyksid opiskelijoiden ndkemyksiin.
Néayttdad siltd ettd opiskelijat ovat tosiaan pédédsseet/joutuneet osallistumaan
oman opiskelunsa muotoutumiseen yhdessd muiden kanssa. Opiskelijat ovat
joutuneet kokeilemaan tyStapaa, jossa olennaista on oma panos yhteisen todel-
lisuuden rikastamisessa. Téllainen toimintatapa ja ndkemys antaa kontaktin
osallistuvaan ja muotoutuvaan varhaiskasvatukseen. Myds kokeilussa nousee
esiin vaikuttamisen ja muutoksen problematiikka.

Avainsanat: vuorovaikutus, toimintateoria, toimintatutkimus, varhaiskasvatus,
aikuiskasvatus
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Reunamo, Jyrki
Olemassaoleva ja muotoutuva vuorovaikutuksen hahmottaminen:
Toimintatutkimus Helsingin lastentarhanopettajaopistossa

Existing and changeable perception of interaction:
Action research at the Helsinki Kindergarten College.

This study investigates action research, where the utility of the theory of
changeable perception is tested in the training of kindergarten teachers. The
theoretical part of the study makes a contrast between existing and changeable
perceptions. Existing perception is seen as a way to relate systems to structures.
With existing perception, action is seen to move from past to future. The per-
ception of change paradigm concentrates on relationships which are influencing
the present state of a system. If a system is to be accurately described, the per-
ceptions of those who intend to describe the system, need to change with the
system.

Object oriented planning, the educational process, and the evaluation of
education are the main concerns of this study. Perceptions of existing systems
can be criticized if they are effect orientation, as they would then find it difficult
to relate to changes in the systems. A changing system needs to be viewed with
changeable perception in order to adequately explain any participative action in
the system.

In this action research, both teachers and students were involved in de-
veloping the methods used. The experiment was executed in the academic year
of 1991-1992. The participants were 32 first-year students. The preparation, exe-
cution and evaluation of the experiment was documented in several ways. The
empirical part of the research is based on this documented material.

To be an effective agent of change, those responsible for change must be
aware of their own participation in the development of a process. This can only
be done by actively engaging the changing systems. In order to achieve this
end, three kinds of working practices were developed, these were; didactic
practices in the kindergarten, ways to integrate theory to practice, and the stu-
dents' efforts to participate in the development of their own kindergarten
teacher practices.

The experiment is reported by evaluating the documented actions. The
students attitudes towards the experiment and themselves is also evaluated. It
appears that the students really participated in the experiment to the same ex-
tent as the others. The students had to deal with a working method which re-
quired their contribution for the enrichment of a common reality. This mode of
investigation, and the perspective with which it viewed the problems, gave us a
new vantage point to view participative and changing early childhood educa-
tion. The experiment also highlighted the problems of effect and change in edu=
cation.

Keywords: Interaction, action theory, action research, early childhood education,
adult education






OLEMASSAOLEVA JA MUOTOUTUVA VUOROVAIKUTUKSEN HAHMOTTAMINEN

ESIPUHE

Koska tutkimus on luonteeltaan toimintatutkimus, jossa monet tahot
luontaisesti osallistuvat tutkimuksen tekoon, on mahdotonta luetella
kaikkia, jotka ovat myoétdavaikuttaneet tutkimuksen teossa. Joitakin
ihmisid on kuitenkin vélttdm&tontd mainita. Didaktiikan opettajien
Jari-Matti Vuorion ja Marketta Sarjanojan merkitys talon tyotapoihin
tutustuttajana oli alussa keskeinen. He jakoivat tietdmystddn ja ko-
kemustaan koulutuksesta vailla minkdédnlaista omistamisen halua ja
aikaansa sddstamattd. Tutkimussuunnitelman suunnitteluvaiheessa
ensiarvoisen tdrkeitd olivat keskustelut ldhimpien tyotoverieni di-
daktiikan opettajien Alisa Alijoen ja Kaisa Kopiston kanssa. Didaktii-
kan opettajat Pirkko Salpakivi ja Raija Jokinen auttoivat monin tavoin
selvittdessdni miten opiston toimintatavat olivat muotoutuneet sellai-
siksi kuin olivat. Tarkeitd tutkimuksen liikkeellepanevia voimia oli-
vat kurssin 158 opiskelijat, joiden kurssinohjaajana toimin kolme en-
simmadistd opettajavuottani. Heiddn kanssaan opiskelun kdytannot ja
teoria saivat elavan hahmon.

Tutkimussuunnitelmaa kommentoi Juhani Peltonen Turun yli-
opistosta, jota haluan kiittdd arviosta ja tuesta. Tutkimussuunnitel-
maani kommentoi myds Juhani Hytonen Helsingin yliopistosta, joka
on siitd 1dhtien ollut merkittdvin tyoni arvioija sen eri vaiheissa. As-
sistentti Reijo Byman opettajankoulutuslaitokselta oli henkils, joka
auttoi minua alkuun Helsingin yliopiston tietokoneen kéaytossa.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa suurena apuna olivat opis-
kelijat Anne-Maarit Ahonen ja Outi Luukkainen, jotka seminaarityo-
nddn kartoittivat pdivakotien yhteistyohalukkuutta. Yhteistyopaiva-
kodeiksi tulivat lopulta pédivakoti Maria ja pdivakoti Harju. Kiitos ko-
ko henkilokunnalle ja erityisesti harjoittelunohjaajille Merja Haltialle,
Leena Korpilahdelle, Krista Mikkolalle, Leena Palve-Hulkkoselle, Riitta
Tirkkoselle, Eliisa Isolalle, Maija Saariselle sekd Ritva Vuoriselle.

Opiston sisélléd tyoni tukijoista pitdd mainita lehtorit Marja-Liisa
Ilmonen ja Leena Graeffe, jotka kiireiltddn jaksoivat aina olla kiinnostu-
neita koulutuksen kehittdmisestd ja tutkimuksesta. Opettajat Hannu
Salovalta, Sirpa Mentu ja Marjukka Pennanen tarjosivat nopeita ja
konkreettisia yhteistyGtapoja. Monet opettajat antoivat kokeilulle
runsaasti aikaa ja energiaa saamatta kuitenkaan vastalahjaksi juuri
mitddn konkreettista tukea minulta. Kiitos erityisesti yhteistyopéiva-
kotien kanssa toimimaan ldhteneille didaktiikan opettajille Anita Vir-
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taselle, Risto Koistiselle, Raija Laineelle ja Eija Siikamdelle. On my0ds syy-
td kiittdd opiston rehtoria Airi Pyykkod ja johtokuntaa, jotka sallivat
kokeilun kdynnistdmisen, vaikka opiskeltavat sisdllot ja tavoitteet ei-
vit olleetkaan vield selvilla. Kokeilun aikana rehtorina toiminut Jukka
Salminen seurasi kokeilun edistymista tiiviisti ja monin tavoin helpotti
kokeilun suorittamista.

En tiedd onko tutkimus aiheuttanut enemmén ty6td minulle
vai vaimolleni Tiina Ahteensuulle. Olen kuitenkin saanut runsain mi-
toin tukea ja hyvid neuvoja matkan varrella. Tutkimus olisi ilmeisesti
valmistunut vuosia aikaisemmin, jos olisin alusta alkaen noudattanut
vaimoni viisaita neuvoja.

Jyrki Reunamo
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OLEMASSAOLEVA JA MUOTOUTUVA VUOROVAIKUTUKSEN HAHMOTTAMINEN

1 Johdanto

Kasilld oleva tutkimusraportti kuvaa toimintatutkimusta, jonka tar-
koituksena on ollut testata muotoutuvaa vuorovaikutuksen hah-
mottamista. Tallin opiskelijat ja opettajat yhdessd osallistuvat pro-
sessin sisdltdjen muotoutumiseen.

Raportti jakautuu kolmeen osaan. Ensin kuvaan vuorovaiku-
tuksen hahmotusta teoreettisesti. Kuvauksessa pyrin kiteyttamaan
kaksi hahmotustapaa, olemassaoleva ja muotoutuva hahmotus. Ole-
massaoleva hahmotus viittaa ndkemistapaan, jossa systeemi voidaan
nihdd samanlaisena eri hetkina. T&llgin voidaan struktuuria raken-
taa olemassaolevalta pohjalta. Mahdollisia muutoksia voidaan tar-
kastella palautuvuuksina, koska struktuurin perusteet ovat sdilyneet
ennallaan. Muotoutuva hahmotus viittaa ndkemistapaan, jossa sys-
teemi ndyttdd muuttuvan. Talloin pateva kasitys systeemistd liittyy
jatkuvaan yhteyteen muotoutuvaan systeemiin. Olemassaolevan
hahmotusta arvioin kriittisesti tarkoituksena perustella muotoutu-
van hahmotuksen etsinnin tarpeellisuutta (luvut 2—4). Muotoutuvan
hahmotuksen juuret ovat varhaisessa lapsuudessa, joten ilmi6ta 14-
hestytddn lasten hahmotukseen liittyen.

Kasvattaja katsoo lapsen toimintaa oman ndkemyksensa varit-
tamdna. Erilaisista ndkokulmista lapsen toiminta nayttdd erilaiselta.
Kun teoriaosassa tarkastellaan esimerkiksi Piaget'n tapaa tarkastella
lasta, en esittele lapsen vuorovaikutustapaa, vaan arvioin Piaget'n
tapaa hahmottaa lapsen toimintaa. Piaget’kin on aikuinen, joka tar-
kastelee vuorovaikutusta tietystd ndkokulmasta. Tarkoituksena on
arvioida nimenomaan Piaget'n olemassaolevaa tapaa hahmottaa
vuorovaikutus, ei niinkddn kuvata lapsen vuorovaikutusta. Vaikka
teoriaosassa puhutaan lapsista, en tee sitd niinkddn tarkoituksena
esitelld lapsuutta, vaan ennemminkin kuvatakseni aikuisten hahmo-
tuksen ja toiminnan vélistd yhteyttd. Etsin aikuisten teoreettisten
lahtokohtien yhteyttd hdnen toimintaansa lasten kanssa. Pyrin pe-
rustelemaan muotoutuvan hahmotuksen tarpeellisuutta. Perusaja-
tuksena on, ettd lastentarhanopettajan tapa hahmottaa lapsen vuo-
rovaikutusta ndkyy hdnen toiminnassaan lasten kanssa. Sen takia ei
ole yhdentekevad millaiset ovat vuorovaikutuksen hahmotuksen pe-
rusteet.

Toisessa osassa pyrin esimerkkien avulla kuvaamaan niitd toi-
minnallisia yhteyksid, joita olemassaolevaan ja muotoutuvaan hah-
mottamiseen lasten pdivdhoidossa voi liittyd. Pyrin saamaan esiin
olemassaolevaan hahmotukseen liittyvid puutteellisuuksia ja valotta-



2 Jyrki Reunamo

maan muotoutuvaan hahmotukseen kuuluvaa vuorovaikutusorien-
taatiota (luku 5). Esimerkkien normatiivisena tarkoituksena on ha-
vainnollistaa lasten pdivdhoidon toiminnan ja muotoutuvan hahmo-
tuksen luonnetta ja tarpeellisuutta. Kasvattaja tarvitsee muotoutu-
van hahmotustavan kyetdkseen ndkemddn oman osallistumisensa
kasvatuksen muotoutumiseen. Ensinndkin tdiméd tehddén, jotta opet-
taja voisi ndhdé tekevansd todellisuutta ja jotta hédn saisi kontaktin
kasilld oleviin tapahtumiin. Toisaalta opettaja tarvitsee muotoutuvaa
hahmotusta my0s saadakseen kontaktin lasten elamysmaailmaan.

Kolmannessa osassa, empiriassa, testaan esiteltyd muotoutu-
van hahmotusta Helsingin lastentarhanopettajaopiston opiskelussa.
Perusteluna on, ettei kasvattaja voi kdyttdd opintojaan apunaan
muotoutuvan vuorovaikutuksen hahmottamisessa, ellei hinen kou-
lutuksensa ole kontaktissa muotoutuvan vuorovaikutuksen hahmot-
tamiseen ja tapahtumiseen. [lman kontaktia opiskelulla ei olisi edelly-
tyksid edistdd muotoutuvaa varhaiskasvatusta. Tamén tutkimuksen
tarkoituksena on koetella yhteisen todellisuuden muotoutumiseen
osallistuvaa opiskelua ja sen hahmottamiseen liittyvid ilmi6itd.

Eli lyhyesti teoriaosassa etsitdidn muotoutuvaa hahmotusta ja
sen ndyttaytymistd opettajan tyossd. Sen jdlkeen koetellaan tdtd na-
kemystd lastentarhanopettajien koulutuksessa. Tutkimuksen alku-
osa on enimmaékseen ndkokulman perustelua, keskiosa testausta ja
loppua kohti painotus siirtyy arviointiin.

Valitulle ndkokulmalle on perustana tietty kisitys todellisuu-
den olemuksesta ja miltd se ndyttdd. Perusoletuksena on, ettei mi-
tddn systeemid voida havaita sellaisenaan, vaan systeemien havaitse-
minen liittyy aina systeemien viliseen vuorovaikutukseen. Tall6in
todellinen systeemien havaitseminen liittyy niihin tapahtumiin, joiden
kanssa olemme talld hetkelld tekemisissd. Kontakti asioihin on edelly-
tys ilmididen tarkastelulle ja muutokseen osallistumiselle. Kun sys-
teemien keskindiset yhteydet tulevat tdllaisessa hahmottamisessa
tarkeiksi, muodostavat systeemit verkoston, jonka keskindiset suh-
teet madrittavat systeemin. Téllaisessa ndkokulmassa on keskeistd
tdssd ja nyt tapahtuva toiminta.

Téamén tutkimuksen tarkoituksena on kokeilla mitd tapahtuu,
kun edelld kuvattua ndkemystd soveltaa lastentarhanopettajakoulu-
tuksessa. Tdlloin koulutuksen keskeiseksi tyotavaksi nousee opiske-
lu, joka perustuu kontaktiin tapahtumien kanssa. Sana vuorovaiku-
tus viittaa molemminpuoliseen muuttumiseen. Jotta opiskelija voisi
harjaantua havaitsemaan todellisuutta ja teorioita molemminpuolisen
muuttumisen ndkokulmasta, on opiskeluympériston ja ilmapiirin hy-
vd ndyttdytyd tédllaisena, jotta opiskelijat saavat testata ndkemys-
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tddn. Jos kasvatuksen ytimend on molemminpuolinen vuorovaiku-
tus, on tdtd ndkemystd koeteltava opiskeluaikana.

Koska muotoutuvassa hahmotuksessa orientoidutaan tdmén
hetken tapahtumiseen, on todellisuushakuisen hahmottamisen edel-
lytyksend, ettd opiskelija yhdessd muiden kanssa on kontaktissa
muuttuvaan systeemiin. Kdytdnnossa se tarkoittaa, ettd on luotava
yhteiso, joka on mukana kehittdiméssd oman opiskelunsa sisélt6jd,
opetussuunnitelmaa, rakenteita ja tulevaisuutta. Opiston puitteet,
perinteet, sddnnot ja kdytdannot on saatettava ulkopuolisista raken-
teista ihmisten valiseksi toiminnaksi, joka saa merkityksensd vasta
niitd toteutettaessa.

Mitd pienempi lapsi, sitd vahemman aika, tila ja materia ovat ir-
taantuneet hahmotuksen tasolla toisistaan. Lapsen oma toiminta ja
ympdriston tapahtuminen eivit ole vield erillddn toisistaan. Lapsi
hahmottaa tdll6in osallistuvansa todellisuuden lainalaisuuksien muo-
toutumiseen. Pienen lapsen merkitykset eivit jasenny niinkddn kau-
saalisuuden kuin yhteyden ja samanaikaisen tapahtumisen kautta.
Jos aikuinen siirtdd hahmotustaan tiaméanhetkiseen tapahtumiseen,
hén saattaa saada paremman kontaktin lapsen hahmottamiseen, silld
aikuisen ja lapsen hahmotustavat muistuttavat tdlléin enemman toisi-
aan.

Téamaén tutkimuksen teemana on testata tdméan hetkisen tapah-
tumisen hahmottamisen edellytyksid. Onko siihen edellytyksid las-
tentarhanopettajakoulutuksessa ja jos on mitd tdstd hahmotuksesta
seuraa? Kun teoriaosassa puhutaan lapsen kehityksestd, sitd ei teh-
dd sen takia, ettd haluttaisiin ensisijaisesti selvittdd lapsen kehitysta.
Tarkastelun ydin on, ettd ihmisen kehitystd tutkivat tieteentekijat
ovat my0s aikuisia. Teoriaosassa tarkastellaan siis ensisijaisesti sitd,
miten aikuiset hahmottavat lapsen toimintaa ja millaisia yhteyksid ai-
kuisten hahmotustavoilla on lapsen ja aikuisen viliseen vuorovaiku-
tukseen. Teoriaosassa etsitddn ldhestymistapaa, jossa on keskeistd
omien hahmotusjérjestelmien liittdminen aktuaalisiin tapahtumiin, ha-
vaitsemisen terdvoittdminen saamaan kontakti tdssd ja nyt versoviin
erilaisiin mahdollisuuksiin.

Valittu ndkokulma saattaa auttaa myos entistd tieteellisemman
varhaiskasvatuksen ja lastentarhanopettajien koulutuksen syntymi-
sessd. Kun koulutuksen kaytdntsjd leimaa toiminta, jossa opiskelija
joutuu koko ajan testaamaan omia ja muiden késityksid todellisessa
toimintaympadristossd, pddstddn opiskelussa valmiuksien hallinnasta
valmiuksien koetteluun.

Opiskelijasta voisi ehka tulla entistd enemman koulutuksen l&-
pdisijan sijasta koulutuksen sisdllon tekijd. Opiskelijasta voisi tulla tie-
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teen tekija. Elamme aikaa, joka saattaa olla ylldtyksellinen ja nopeasti
muuttuva. Jotta lastentarhanopettaja voisi auttaa lapsia selviyty-
médn tdllaisessa maailmassa, hénelld pitdd itsellddn olla kokemusta
muutoksessa toimimisesta. Hanelld pitéd itselldén olla vahva kontakti
oman alansa tapahtumiin.

Jos todellisuus on perusteiltaan muotoutuva (tdhdanhdn meilld
ei ole varmaa vastausta), hahmotuksenkin on syytd suuntautua ta-
hdn muotoutuvaan todellisuuteen. T&lloin tehokas koulutus edellyt-
tdd opiskelukulttuuria, jossa oppiminenkin on otteen saamista muu-
toksesta. Opiskeltava asia saa vuorovaikutuksellisen varinsd, kun si-
td ei vain ymmarretd tai opita hallitsemaan, vaan harjaannutaan pita-
mdédn sithen kontakti ylld ja olemaan mukana muutoksen tekemises-
sd. Tdssd prosessissa voivat sekd ilmio ettd opiskelijan merkitysjar-
jestelmat muuttua kontaktissa todellisuuteen.

Tutkimuksen tarkoituksena on nostaa vuorovaikutuksen hah-
motus keskeiseksi. Ettd vuorovaikutus ei ndyttdytyisi vain lainalai-
suuksien kehittymisen vélineend tai keinona tiettyjen tulosten saami-
seksi. Tutkimuksen tarkoituksena on testata nikemystd, jossa seka
”lainalaisuus” ettd ihminen muuttuvat prosessin kuluessa. Tadssa tut-
kimuksessa sana vuorovaikutus tarkoittaa vuorottaista vaikutusta,
molemminpuolista muuttumista. Tutkimuksessa etsitddan hahmotusta
ja toimintatapaa, jossa tekeminen voisi ndyttaytyd yhteisend osallis-
tumisena tapahtumien muotoutumiseen.

Koska kasillad oleva tutkimus on toimintatutkimus, jolle on juuri
ominaista yhteinen osallistuminen tapahtumien muotoutumiseen, on
vaikea sanoa mikéd on tapahtumien syytd ja mikd seurausta. Empiria-
osassa on sen takia kuvattu sellaisia tapahtumia, joista lukija voisi
saada tuntuman tapahtumien dynamiikkaan.
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2  Suhteen hahmottaminen

Jotakin voi olla olemassa vain, mikili se on jossakin suhteessa johon-
kin toiseen. Meiddn ympaérillimme voi olla olemassa loputtomasti eri-
laisia olomuotoja, mutta jos me emme ole niiden kanssa missaan vuo-
rovaikutuksessa, ne eivit ole olemassa meille. Voimme havaita vain
asioita, joihin meilld on kontakti. Tdméa ihmisen orientaatio fyysisid ja
sosiaalisia suhteita kohtaan on timén tutkimuksen aihe.

Ayres (1983) kuvaa lapsen hahmottamistajun ja ympériston
valistd vuorovaikutusta. Jos lapsen informaation kulkua vélittavat
palautesysteemit ovat hyvin organisoituneet, lapsella on paremmat
edellytykset hahmottaa suhdettaan todellisuuteen ja toimia siina.
(Ayres 1983.) Taman tutkimuksen keskeinen teema on ihmisen ja
hanen hahmotuksensa suhde késilld olevaan toimintaan. Tutkimuk-
sen tarkoitus on siirtdd ihmiskuvaa ja toiminnan kuvausjarjestelméaa
pysyvien objektien traditiosta enemman toistensa suhteen muotou-
tuvien systeemien ndkemiseen.

Heidegger (1988) pohtii absoluuttisen ja suhteellisen kasitteita.
Hénen mukaansa absoluuttinen tarkoittaa alkujaan ”ei suhteellinen”.
Ja mitd tarkoittaa suhteellinen, kun sitd kdytetddn tiedon yhteydes-
sd? Tieto on ensinndkin ilmeisesti suhteellista, jos se on tietoa tédsta
tai siitd asiasta, eikd tietoa jostakin muusta. Tama tieto on suhteellis-
ta, koska se on suhteessa johonkin eikd johonkin toiseen. Suhteelli-
nen tieto on vain mairéllisesti suhteellista, koska se tarkoittaa, ettei
tiedd kaikkea, minkd voi tietdd. Vastaavasti, absoluuttisen tiedon
idea olisi myds maéréllisesti absoluuttinen, koska se tarkoittaa kai-
ken sellaisen tietdmistd, jonka voi tietdd. (Heidegger 1988, 14.)

Ihmisen ymmartamiseksi tarvitaan ndkemys jannitteestd jonkin
kokonaisuuden ja sitd yhdistdvdn suuremman kokonaisuuden valil-
1a. Thmisen tdytyy olla jossakin suhteessa ulkomaailmaan. Systeemi
on perinteisesti ndhty osista muodostuvana kokonaisuutena. (vrt.
esim. Bowler 1981, 1-9.) Perusteluna kisilld olevan tutkimuksen na-
kokulmalle on, ettd siind etsitddn vaihtoehtoa systeemien nidkemiselle
objekteina, osista koostuvina kokonaisuuksina. Jos ympdristd ei
vuorovaikutuksen ansiosta ndytd muuttuvan, se voi nadyttaytyd ob-
jektin liikkeestd riippumattomana subjektina. Pysyvastd ymparistos-
td tulee laki, joka nédyttaytyy riippumattomana toiminnasta.
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Todellisuusperustei-
sen ajattelun ydin

Kognitiivisen hahmottamisen
piirteet

Konsessiivisen hahmottami-
sen piirteet

1) Hahmottamis-
perusteiden
juontaminen

Perusteet (eksistenssieh-
dot) juonnetaan jo olevan
todellisuuden rakenteista.

Perusteet juonnetaan ela-
maénaavistuksista ja-huolis-
ta kdsin uusratkaisujen ja -
rakennelmien ideaksi.

2) Tyypilliset hah-

Siirrettavissa olevat todel-

Huolestuttavuudet, muu-

mottamisperus- i lisuudenkuvat, valmisskee- | tospaineet, kauneustaju,
teet (eksistens- | mat, “raaka-aineen” ehdot, | aavistukset tulevaisuuden
siehdot) kayttotarkoitukset, jne. vaikutuksista, harmonian

taju, unelmat, vapauden-
kaipuu, huumori, jne...

... funktiona on elamaénti-
lanneperusteiden etsinta
kertakdyttoskeemojen
luonnostamiseen.

Skeemojen hahmottami-
sen funktiona on ikuisuus-
perusteiden etsintd kes-
toskeemojen luonnostajik-
si.

3) Hahmottamisen
intentio ja funk-
tio

Luonnostuva skeema pal-
velee ennen kokematto-
man elamantodellisuuden
rakentamiseen valmistau-
tumista ja yleensa varautu-
mista tuntemattomaan.
Tapahtumat syntyvit ja ne
rakennetaan vain ainutker-
taisesti. Selviytyminen on
tarkedmpé&d kuin historian
teko ja ihmettely.

Luonnostuva skeema pal-
velee todellisuuden uudel-
leen jarjestelya siten, ettd
todellisuuden muodot saa-
vat itseddn toistavan tai ke-
hitdvén historian joko koh-
teen tai subjektin nakokul-
masta.

4) Luonnostami-
sen alla olevan
skeeman funk-
tio

Kuvio 1. Reason eli todellisuusperusteinen hahmottaminen (Peltonen 1988, 42).

Voidaan kuitenkin keskittyd tarkastelemaan myds systeemien suh-
detta toisiinsa. Vuorovaikutuksessa molemmat ovat potentiaalisesti
muuttuvia. Téssd tutkimuksessa etsitddn ndkokulmaa, joka mahdol-
listaisi ihmisen toiminnan nidkemisen siten, ettd ihminen voi muuttaa
ympadristod. Jos ihminen toimii tilanteessa eri tavalla, se vaikuttaa
kasvatuksen ja vuorovaikutuksen edelleen kehittymiseen. Esimer-
kiksi opetus ei ole jokin tietty pysyva entiteetti. Jokainen ihminen on
todellisuuden kanssa vuorovaikutuksessa omalla persoonallisella ta-
valla. Koska on kysymyksessd kaksipuolinen vuorovaikutus, myds
opetus toteutuu toiminnassa jokaiselle ainutkertaisella tavalla. Thmi-
nen toiminnallaan muuttaa opetustilanteen ehtoja. Thminen muuttaa
tapahtumia ja niiden etenemisen ehtoja. Tadssd tutkimuksessa on tar-
koitus selvittdd ihmisen hahmottamisen yhteyksid toimintaa ohjaaviin
tekijoihin. Etsitddn sellaista todellisuuden hahmotustapaa, jossa ihmi-
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nen voitaisiin ndhdd myos tapahtumien reunaehtoja muuttavana.
Peltonen (1988, 42) kuvaa miten jotakin systeemid voidaan hahmot-
taa kahdella tavalla (kuvio 1).

Sattuman idean alkuperdd kisittelevdssa kirjassaan Piaget &
Inhelder (1975) kuvaavat késitystddn syiden ja sattuman olemukses-
ta. Heiddn mukaansa vaihtoehdot, jotka ovat estdneet lasta kon-
struoimasta sattuman ideaa ovat joko lapsen olettama syiden vili-
nen vuorovaikutus ilman ettd hdan huomaa syiden olevan riippumat-
tomia, tai syiden toisistaan riippumattomuus ilman ettd huomataan
syiden vilistd vuorovaikutusta. Toisaalta riittdvan suuri yhdistelma
elementtejd ndyttdd tekevan tilanteen suotuisaksi kausaalisten sarjo-
jen intuitiolle, joka sekd on vuorovaikutuksessa ettd on riippumaton,
koska tapahtumien jaksot on helposti perustettavissa ilman tarvetta
kuvitella yksityiskohdille intentioita. Ongelmana on siis maédritelld,
havaitseeko lapsi keskelld ilmeistd objektien sekoitusta sen kasvava-
na ja peruuttamattomana objektien seoksena, vai huolimatta ilmei-
sestd epdjarjestyksestd kuvitteleeko lapsi eri objektit yha toisiinsa
kytketyiksi ndkyméattomien yhteyksien kautta. (Piaget & Inhelder
1975, 1-2.)

Eli Piaget sanoo sattuman hahmottamisen perustuvan vuoro-
vaikutuksen hahmottamisen puuttumiseksi. Ja sen jilkeen Piaget tut-
kii, miten lapsen kyvyttomyys havaita vuorovaikutus vdhenee! Tél-
16in késitys sattuman osuudesta voi vakiintua. Mutta suhteellinen
hahmottaminen perustuu vuorovaikutuksen ideaan. Piaget tutkii
objektien kautta hahmottuvan maailman konstruoimisen kehitysta.
Ndin ollen Piaget'n tuloksetkin liittyvét tahan.

Kasvatustieteessd kasvatustapahtuma ndahddan yleensa tavoit-
teellisena (vrt. esim. Heinonen 1989, 70-71). T&lloin suhde ndyttay-
tyy ajallisesti menneisyyden ja tulevaisuuden vilisend jannitteend.
Téassd tutkimuksessa tarkastellaan mahdollisuutta hahmottaa saman-
aikaisesti toisiinsa yhteydessd olevia systeemejd. Talloin jannite né-
kyy toimivien systeemien valilla.

2.1 Todellisuus ja moraali

Mika on késilld olevan tutkimuksen moraalinen ulottuvuus? Taman
tutkimuksen perusorientaationa on, ettd ihminen on vuorovaikutuk-
sessa todellisuuden muotoutumisen kanssa. Moraalillamme emme
voi ehkd maarittdd vuorovaikutuksen perusolemusta, mutta toimin-
taamme kuuluva moraalinen aspekti vaikuttaa tdlloin tapahtumien
muotoutumiseen. Tieteentekijankin tieteelliseen toimintaan liittyy ai-
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na joitakin moraalisia valintoja, jotka olisi hyva kirjata nakyviin, jotta
niiden merkitystd tutkimukselle voisi paremmin arvioida.

Taman tutkimuksen ndkOkulma on, etti todellisuus on aina
ensisijainen, mutta osa todellisuutta ovat my6s ihmisen hahmottamat
moraaliset merkitykset. Koska ihmisen moraali ilmenee hénen toi-
minnassaan, on moraali jotakin todellista.

Moraali on epistemologista, jos sitd kasitellddn tietona tai luo-
daan erillisid moraalijarjestelmid. Esimerkiksi Piaget (1983) kuvaa mo-
raalia sddntdjen systeemind. Kysymys on sddntdjen kunnioittamises-
ta, jotka opitaan pddasiassa aikuisilta. Piaget tarkastelee lapsen mo-
raalista arviointia, ei moraalista toimintaa. Moraali on jotain sukupol-
vien kuluessa strukturoitunutta, ei niinkddn suhteessa lapseen ak-
tualisoituvaa. (Piaget 1983, 7-11.)

Voimme tietoisesti toimia moraalisesti vasta kun toimintamme
vaikutukset ovat havaittavissa. Irrottaessamme oikean ja vaddran toi-
minnasta ne ndyttdytyvat erillisind mielipiteind. Moraalin todellisena
voi viime kddessd hahmottaa vain koettelemalla moraalisia ndkemyk-
siddn toiminnassa. Todellinen toiminnallinen moraali ilmenee oikeiden
ja vadrien tekojemme vaikutuksena. Tapahtumat ovat moraalimme
empiirinen mitta. Tassd tutkimuksessa etsitddn mahdollisuutta saat-
taa moraali ja tekeminen samaan aikaan ja paikkaan siten, ettd mo-
raali saadaan empiirisesti punnittavaksi. Yleispdtevid moraalinormeja
ei ole ehké loydettdavissd, mutta prosessin edetessd joka tapauksessa
joudumme toimimaan tilanteessa jollakin tavoin. Olisi hyva jos toi-
minnalla ja moraalisilla késityksillimme olisi nghtavilld jokin yhtyma-
kohta.

Thmisen moraali ndhd&dédn tdssd tutkimuksessa ihmisen tapana
suuntautua ympariston ilmiéihin. Moraalin sisélt6 16ytyy konkreetti-
sesti kdsilld olevien asioiden ja oman tekemisen vilisestd yhteydesta.
Moraali ndhdédén eldvdand kun moraaliset mielteet ja toiminta joutu-
vat kosketukseen. Moraalinen hahmotuksemme aktivoituu ja kyt-
keytyy kasilld oleviin asioihin, kun joudumme prosessoimaan moraa-
lisia kysymyksid todellisissa tilanteissa. Tamdn tutkimuksen tarkoi-
tuksena on koetella hahmotusta, jossa ei tarkastella moraaliraken-
nelmia, vaan moraalisia tekoja. Tama tarkoitus toteutuu siten, etta
vuorovaikutus nostetaan rakenteita keskeisempddn sijaan koko
opiskelussa. Opiskelun kuluessa joudutaan toimimaan jollakin tavalla
riippumatta siitd, onko sille annettu rakenteissa oikea toimintamalli.
Kun ulkopuolelta ei ole annettu oikean toiminnan mallia, tdytyy kun-
kin tilanteen moraali etsid aina sen hetkisen toiminnan ehdoista. Ylei-
sistd moraalisista sdanndistd on siirrytty toiminnalliseen moraaliin.
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2.2  Erilaisia tapoja ndhda

Tutkijan pyrkimys maéaérittdd lasten toiminta omasta ndkékulmastaan
(vrt. Reunamo 1989 C) tulee sattuvasti ilmi Morehousen (1988) esi-
tyksestd “Filosofiaa lapsille”. Morehouse kuvaa yhdysvaltalaista
opetusohjelmaa (IAPC), jossa pyritddan kehittdimadn oppilaan ajatte-
lutaitoja. Esimerkiksi 5-7 -vuotiaille lapsille opetuksen tavoitteena on
oivaltaa tiedonhaun peruspiirteitd, kuten ndenndisen ja todellisen
vélinen ero, yksikko ja monikko, osat ja kokonaisuus, yhtenevaisyy-
det ja erot, pysyvyys ja muutos sekd muutos ja kasvu. Lapsen on
my0s tarkoitus oppia, ettd ndma ovat onnistuneen ajattelun perus-
edellytyksid. (Morehouse 1988.)

Esimerkkitapauksessa aikuisella on olemassa jokin ajattelun ke-
hikko (filosofia, tieto), jonka han haluaa lapsille valittda. Mutta esim.
Piaget (1970) korostaa tiedollisten skeemojen historiallista luonnetta
(geneettinen epistemologia). Tieto on luonteeltaan kehittyvaa. Tie-
toa ei sindnsd ole olemassa, vaan skeemat muuttuvat koko ajan.

Petdjd (1982) kuvaa Einsteinin ja lapsen hahmotuksen kehitys-
td: Lapsen havaintopohjainen, perseptuaalinen tilakésitys kehittyy
lapsella useita vuosia aikaisemmin kuin késitteellinen, konseptuaali-
nen tilakdsitys. Lapsen tilakdsitys perseptuaalisen vaiheen lopussa
on tieteellisessd mielessd korkeatasoisempi kuin hdnen geometrian
tunnilla vahitellen oppimansa konseptuaalinen tilakédsityksensd. Eins-
tein kertoo Petdjan mukaan miettineensa tilan suhteellisuutta jo lap-
suudessaan: “Minun &lyllinen kehitykseni oli my6héssd, ja sen takia
aloin pohtia avaruuden ja ajan ongelmaa vasta vaiheessa, jossa nor-
maali lapsi on jo vieraantunut téllaisista pohdinnoista.” Einstein ker-
too oppineensa puhumaan tavallista myShemmin ja tottuneensa sen
takia ajattelemaan aistikuvin ja mm. lihastuntumin. Ts. hadnen kehi-
tyksessddn siirtyminen havainnollisesta késitteelliseen, kuvallisesta
sanalliseen, perseptuaalisesta konseptuaaliseen ajatteluun ja ilmai-
suun viivastyi siind maarin, ettd hén katsoi omaksuneensa suhteel-
lisuusteoreettisen ajattelutavan jo tuossa vaiheessa. Einsteinin mu-
kaan tila, aika ja materia ovat jokaiselle lapselle saman ulkoisen to-
dellisuuden toisiinsa sulautuneita ulottuvuuksia, kuten suhteellisuus-
teoria asian esittdd. Normaali lapsi kdyttdytyy tdmdn mukaisesti.
(Petdja 1982, 10.)

Mitd pienempi lapsi on, sitd enemmén hén toimii vélittomasti
kasilld olevien asioiden kanssa. Hénen todellisuutensa muuttuu hé-
nen toimintansa seurauksena samoin kun hén itse muuttuu ympéris-
ton kanssa vuorovaikutuksessa. Hanen toiminnallisissa skeemois-
saan on sellaista ainesta, jota aikuisen abstrakteine skeemoineen on
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vaikea tavoittaa. Lapsi on keskittynyt tapahtumiin ja hdn suuntau-
tuu ympadristoon. Hanelle ei ole vield kehittynyt abstraktien skeemo-
jen verkkoa, joka estdisi hdntd kohtaamasta omia sensomotorisia,
toiminnallisia (systeemien vilisid) skeemojaan. Symbolinen skeema
piaget'laisessa mielessd merkitsee aina jonkinlaista pysyvyytta
(struktuurin muodostumista). (Vrt. Reunamo 1990 B, 20-23.)

Morehouse voidaan ndhdéa Peltosen (1988) kuvaaman interak-
tionismin edustajana. Transaktionismi taas voidaan nédhda todelli-
suutta ldhestyvand hahmottamisena. Peltosta soveltaen seuraavassa
on jaoteltu tdmé&n tutkimuksen kahtiajako, teorian suhteutus johon-
kin toiseen, hahmotuksen suhteutus johonkin toiseen.

OLEMASSAOLEVA HAHMOTUS

MUOTOUTUVA HAHMOTUS

Tulevaisuus ja menneisyys ovat ensi-
sijaisia hahmotusta ohjaavia skeemo-
ja.

Tama hetki on ensisijainen hahmo-
tusta ohjaava ldhtokohta.

Hahmotus on luonteeltaan epistemo-
logista.

Hahmotus on luonteeltaan ontologis-
ta

Hahmotuksella on yhteyksid kogniti-
vismiin, interaktionivismiin.

Hahmotuksella on yhteyksid konses-
siiviseen hahmottamiseen (vrt. Pelto-
nen 1988).

Muutosta tarkastellaan suhteessa pe-
rusldhtokohtiin. Tiedosta rakenne-
taan paras tapahtumien etenemisen
malli.

Muokataan omaa hahmotusta, jotta
sdilytetddn kontakti muuttuvaan, en-
nustamattomaan systeemiin.

Tiedon, kaavan tai lain hahmottami-
nen irrottaa todellisuudesta jonkin
abstraktion.

Tapahtumien hahmottamisessa miel-
teet liitetddn tapahtumiseen.

Tiedollinen hahmottaminen johtaa ti-
lannespesifiyden ongelmaan: mita
tarkemmin koordinaatiston sisdnen
prosessointi analysoidaan ja kaavoi-
tetaan, sitd useampia koordinaatistoja
tarvitaan tilanteiden erilaisuudesta
johtuen.

Toiminnan hahmottamiseen liittyy
kohtaamisen ongelma: Systeemiin
voidaan saada kontakti vain osallistu-
malla sen muotoutumiseen tdssa ja
nyt.

Mita useampia pysyvid koordinaatis-
toja ja tiedollisia struktuureja oma-
taan, sitd vaikeampi on muuttaa ra-
kennelman perusteita.

Koordinaatistojen, tiedollisten kaavo-
jen ja lainalaisuuksien vihetessa li-
sdantyy tunnustelun, koettelun ja
kontaktin tarve.

Todellisuus on olemassa. Sen lainalai-
suuksia etsitddn tai sitd ymmarretdan

Todellisuuden havaitseminen muut-
taa todellisuutta, havaitsija on todelli-
suuden tekija.
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3  Systeemin suhde ymparistoon vai systeemien
suhde toisiinsa

Piaget (1970) kuvaa geneettisessd epistemologiassaan valaisevasti
mitd on tieto. Tieto on historiaan, kehitykseen, sosiogeneesiin liitty-
vaddn prosessiin perustuva skeema. Me emme nde kynda sellaisena
kuin se fysikaalisena systeemind ilmenee, vaan oman kehityshisto-
riamme (johon olennaisesti liittyy koko kulttuurin historia) aikana
syntyneiden merkitysjdrjestelmien varittdminad. Tdmén prosessin sel-
vittdiminen on ollut esimerkiksi fenomenologian ja kognitiivisen psy-
kologian kantavia teemoja. Informaatio todellisuudesta ei vield si-
nansd ole meille merkittdvaa. Vasta kun informaatioon liittyy jotakin
kehityshistoriamme kuluessa omaksuttua skeemaa, se saa meidat
antamaan informaatiolle hahmon.

Mutta eldmd voidaan ndhdé toisellakin tavalla. Otetaan esi-
merkki varhaisesta lapsuudesta. Lapsi ei ole vield kehittanyt itselleen
pysyvad, abstraktia tai vdhemmaén abstraktia kognitiivista struktuu-
ria. Kuitenkin hén, kuten jokainen meistd, on sidottu tdhdn hetkeen.
Pieni lapsi vastaanottaa jatkuvasti informaatiota ymparistostddn,
jonka kognitiiviseen jasentdmiseen hénelld ei ole riittdvasti kokemus-
ta. Fyysinen todellisuus my06s vaikuttaa lapseen hinen skeemastaan
riippumatta. Lasta voidaan liikuttaa esimerkiksi sdangysta rattaisiin il-
man, ettd lapsen nupullaan olevat kognitiiviset merkitysjarjestelméan-
sd ovat tuskin lainkaan yhteydessa tdhdn tapahtumiseen.

Vauvalle, joka ”ajattelee” sensomotorisesti tila, aika ja materia
eividt vield ole niin erillisid skeemoja kuin aikuisella. Han vaikuttaa
ympadristoonsd ja samalla ympéristé vaikuttaa hdaneen. Ajan kulumi-
sen kasitettd hanelle ei vield ole ehtinyt muodostua. Esimerkiksi ajat-
telussaan lapsi omaksuu sdilyvyyden skeeman vasta siirtyessdan
esioperationaalisesta vaiheesta konkreettisten operaatioiden vaihee-
seen. My0s tilan késite on lapselle toiminnankin tasolla suhteellinen
ja kognitiivisena struktuurina muodostuu “pysyvéksi” konkreettis-
ten operaatioiden vaiheessa. Myoskdan materia ei ole pienelle lapsel-
le itsestddnselvyys. Noin puolentoista vuoden iédssa lapsi, alkaessaan
muodostaa symbolifunktioita, siirtdd painopistettd sensomotorisista
skeemoista symboleihin. Talloin pysyvat erilliset esineet voivat liik-
kua tilassa tiettyjen lainalaisuuksien mukaan. Tila ja objektit nadytta-
vat sdilyvdn ennallaan. Objektit ndyttavat vaihtavan paikkaa ilman
keskindistd vuorovaikutusta. Erilliset tapahtumat voivat seurata toi-
siaan hetkien vaihtuessa.
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Smithin (1987) mukaan Piaget kuvaa sensomotorista kautta eldvéan
lapsen hahmottamista: Universumi koostuu liikkuvista ja plastisista
mielikuvista (tableaux, images), jotka keskittyvat henkilokohtaiseen
aktiviteettiin. Eli lapsen hahmottaminen tdyttdd suhteellisen hahmot-
tamisen ehdot siltd osin, ettd pysyvien symbolisten koordinaatisto-
jen (avaruuksien, tiedon) verkosto ei vield estd hdntd havaitsemasta
my0s taustan muuttumista subjektin toimiessa. Piaget (1985, 306) lo-
pettaa mielenkiintoisesti kirjansa lapsen aikakdsityksestd. Hanen mu-
kaansa suhteellisen ajan késite pohjautuu hyvin nuorten lasten aika-
kasityksiin, ja lupaa palata aiheeseen erillisessd tutkimuksessa. Mutta
tatd tutkimusta hén ei koskaan tehnyt!

Piaget'n mukaan (1977, 23) lapsella ei aluksi ole olemassa yhta
yhtendistd tilaa sen enempdd kuin yhtendistd aikakésitystdkaan, jot-
ka sulkisivat esineet, oliot ja tapahtumat sisddnsd niin kuin sailiét sul-
kevat sisddnsd sisdltonsd. Vauvan késitykset erilaisista systeemeista
ovat avoimet, mutta samalla puuttuu kokemuksen tuoma kisitys
systeemien toiminnan tilastollisista todennékdisyyksistd. Ei siis ole
syytd pyrkid palaamaan vauvan hahmottamiseen. Thmisen hyville
hahmottamiselle ndyttad olevan tarpeellista kokemuksen kautta han-
kittu hahmotus siitd, miten erilaiset ilmiot toteutuvat erilaisissa tilan-
teissa. Voisi ajatella, ettd lapselle aluksi ikddnkuin tilastollisen toden-
ndkoisyyden kautta muodostuu skeemoja, jotka jasentdvit kaaok-
sen maailmaa. Maailman hahmottaminen kaaoksena ei ole ilmeisesti-
kddn hyva tapa ndhdd maailmaa, eikd tee maailmassa eldmistd mie-
lekkdammaksi, vaikka tila, aika ja liike olisivatkin yhtd. Maailmassa
taytyy olla hahmotettavissa jotakin ennen koettua tai tajuttua joka
voidaan liittdd timénhetkisiin tapahtumiin. Tassd tutkimuksessa koe-
tellaan teemaa hahmottaa toimintaa ei niinkdéan lainalaisena struktuu-
rina vaan pikemminkin tuntumana struktuurin muotoiluun. Se on
kaksitahoinen prosessi. Toisaalta tarvitaan kokemuksen kautta han-
kittua ndkemysta tilanteen todendkoisestd etenemisestd. Samalla on
oltava avoin tapahtumien yllatyksellisille kdanteille.

Piaget'n mukaan (1972, 15) lapsen tilastollisen todenndkoisyy-
den hahmottamisen kehitys etenee yksittdistapauksista suurien
joukkojen hahmottamiseen. Lapsella tdytyy ensin olla kasitys palau-
tettavasta operaatiosta (n. 7-8 v.), jotta han voisi ymmartdd malliin
sopimattomien systeemien olemassaolon. Piaget siis mydntdd olevan
systeemejd, jotka eivat sovi hdnen rakentamaansa kehikkoon, mutta
hén ei puutu tdhan. Piaget'n operaatiot ovat ikiliikkujia.

Bullockin (1985) mukaan ihmiselle kehittyvat kausaaliset jarkeilyt
ovat paremmin ymmarrettdvissa empiirisen kokemuksen kautta kuin
loogisen jarkeilyn kautta kehittyvind. Meilld on kuitenkin intuitiivisia
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teorioita jokapdivdisen maailman toiminnasta. Itse asiassa Bullockin
mukaan periaatteemme todellisuuden jdrjestdytymisestd liittyvat ab-
straktioihin, jotka liittyvét arkipdivdn tietoon tapahtumien tavan-
omaisesta kulusta. Ei niinkddn sisédltovapaaseen arviointiin, miten
asioiden taytyy olla. (Bullock 1985, 188.)

Téassd ei haluta sanoa, ettd aikuisen tulisi palata pienen lapsen
tapaan havaita todellisuus. Kokemuksen ja ndkemyksen puutteessa
lapsen aistimukset eivit kanna kovin pitkille. Lapsen havaitsema ta-
pahtuminen ei ole ladattu kokemusten tuomilla merkityksilld. Mutta
vauvankaan sensomotorista ajattelua ei silti saa aliarvioida. Tarve-
tyydytys ja turvallinen inhimillinen 1dheisyys ovat vauvalle tarkeita.
Néiden tdssd hetkessd ilmenevien merkityssuhteiden ja oman toi-
mintansa vdlisid yhteyksid vauva oppii nopeasti. Jo vauva kykenee
vuorovaikutukseen, jossa hdn omalla toiminnallaan muuttaa koko
perheen ja sitd kautta koko yhteiskunnan sisaltoa.

Tiedolliset struktuurit ovat suhteellisen pitkédikdisid systeemei-
td. Aikuisella on olemassa pitkdikédinen kasitys kynéstd Se on héanelle
olemassa illalla nukkumaan mennessédédn ja hin voi tarvittaessa tdta
skeemaansa hyodyntdd esimerkiksi todellisuutta hahmottavana teki-
jand tai toimintaa jasentdvand tekijand. Se on héanelld olemassa my6s
suhteellisen samankaltaisena seuraavana aamuna. Mutta struktuurin
arvo ihmiselle riippuu ihmisen senhetkisesté tilanteesta. Illalla nukku-
maan mennessamme voimme kokea, ettd elamallimme on tarkoitus.
Ymmaérrdmme, ettd eldmaélld on meille jotakin merkitystd. Seuraavana
aamuna voi merkitys olla kadoksissa. Jotkut merkitykset eivit ole
tiedollisia vaan kokemuksellisia.

Kisilld olevien tapahtumien merkitykseen liittyvat sen hetkiset
tuntemukset ja tilanne. Hetkeen liittyvd merkitys saa sdvynsa tilan-
teeseen liittyen. Jos eldma ei tunnu merkitykselliseltd, emme voi ela-
man merkitystd myoskddn tietdd. Tadstd syystd lapsuuden vahva ko-
kemus oman eldmédn merkityksellisyydestd ja kokemuksen kautta
vahvistunut usko oman eldimdn mahdollisuuksista saattavat kantaa
objekteihin sidottuja tiedollisia struktuureja pidemmalle. Eldman
merkityksellisyyteen liittyva véri siirtyy moniin ympériston ilmiGihin.
Tietopohjainen yhteen objektiin liittyva skeema ei kanna koko todel-
lisuuden mielekkyyttd heijastavan kokemuksen rinnalla. Lapsuutta
ei ole syytd ndhdd vain aikuisuuteen johtavana vilivaiheena, jonka
tuloksena lapsi lopulta oppii aikuisena olemisen. Saattaa olla vaaral-
lista omilla tavoitteillamme ja kasvatustekniikoillamme pyrkid heiken-
taméadn lapsen yhteyttd toimintaan. Jos eldmén tarkoitusta ei totu et-
simddn kasilld olevasta todellisuudesta eli suuntautumaan tapahtumi-
seen, ihminen alkaa etsid merkitystd jostain muualta.
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Tamaén luvun tarkoituksena on perustella tarvetta siirtya py-
syvien kehikoiden hahmottamisesta toiminnan hahmottamiseen suh-
teessa muotoutuvaan luonnonjérjestelmééan. Seuraavassa on joukko
kdaytannon esimerkkejd, jotka ovat lisensiaattityostani (1990 C). (vrt.
Reunamo 1989 B, 11-13. Palautteesta ks. Rantala 1989, 16-17 ja Har-
konen 1989, 17-22.) Seuraaviin esimerkkeihin péatee sama ilmi6 kuin
muihinkin tdssd tutkimuksessa esitettyihin ndakemyksiin. Seuraavat
lasten kuvaukset ovat todellisia kuvauksia. Mutta ovatko lasten ku-
vauksista aikuisen (minun) tekemdt johtopaatokset todellisia vai py-
rinké vain projisoimaan omia késityksidni lasten kuvausten kautta?
Ovatko seuraavat esimerkit enemmén kuvausta lasten tavasta hah-
mottaa vai aikuisen tavasta tulkita lasten hahmotusta? Pyrkiiko ai-
kuinen omimaan todellisuuden lapselta maérittelemalld lapsen puo-
lesta hdnen késityksidan? Ehkd voidaan sanoa, ettd seuraava on la-
hinnd aikuisen hahmotustavan projisointi empiiriseen materiaaliin,
jonka tarkoituksena on luoda kontrastia olemassaolevan ja muotou-
tuvan toiminnan hahmotustavan vilille.

Lapsilta kysyttiin:
Kun sinua ei oteta mukaan leikkiin niin mitd teet?
Osa vastauksista oli seuraavanlaisia:

- Olen yksin

- Leikin jotain omaa leikkid

- Leikin sit Batmania

- Rakennan oman majan

- Itken

- Otan mielikuvitusystdvén jne.

Mitd ndmé vastaukset kertovat ndiden lasten tavasta ndhda ja koh-
data todellisuus? Riippuen erilaisista teoreettisista 1dhtokohdista lap-
sen toimintamalli ndyttdytyy erilaisena. Erds téllainen malli on ndhda
lapsi adaptoitumassa todellisuuteen. Lapsen tehtdvdksi jad talloin
mukautua todellisuuden lainalaisuuksiin (vrt. Piaget). Kun maailma
ndhddan lainalaisuuksien mukaan jarjestyvdnd, voidaan ajatella mil-
laisten prosessien avulla lapsi ndma lait oppii. Toinen esim. kdpertyy
itkemddn ja toinen rakentaa majan.

Mutta ilmeni my0s toisenlaisia vastauksia:

- Ma&ad mankuisin
- Pyydén pyytavasti
- Juksuttaisin, mi annan sulle huomenna jotakin
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- Lupaa antaa Heman-purkkaa
- Annan lelun
- Sanon opettajalle jne.

Nyt ei lapselle esitetty tilanteen ehto (sinua ei oteta mukaan leikkiin)
endd ndyttdydykdan lainalaisuutena, jonka sisdlld voidaan valita eri
toimintavaihtoehdoista. Nyt lapsi ndkee hénelle esitetyn todellisuu-
den mahdollisesti muutettavana. Kun lasta ei oteta muiden leikkeihin
mukaan, hén ei ota olosuhteita pysyvana taustakehikkona, vaan jo-
nakin, jonka kanssa voidaan olla vuorovaikutuksessa ja joka voi
muuttua, jonka muotoutumiseen voi osallistua. Lapsi ei nde itseddn
rajoitusten sisdlld toimivana, vaan hdn on aktiivinen subjekti, joka
osallistuu oman todellisuutensa tekemiseen.

Lapsilta kysyttiin myos esimerkiksi:
Kun toisella on juuri se tavara jota itse haluat niin mitdi teet?
Osa lapsista vastasi:

- Odotan

- Sit saa ku toinen menee pois

- Haen jonkun muun

- Leikin robottia

- Ei voi mittddn, taytyy olla ilman
- Téaytyy leikkia toista

Ndmd lapset hahmottivat tilanteen ehdon jilleen silld tavalla, ettd
kysymyksessd oli lainalaisuus ainakin siind mielessd, ettd lasten toi-
mintatapa ei ollut ristiriidassa esitetyn ehdon (toisella on haluamasi
tavara) kanssa. Lasta tutkivien tieteiden keskuudessa vaikutusval-
tainen vuorovaikutusmallin esittdjd on Piaget, jonka malli sopiikin
hyvin kuvaamaan ndiden lasten tapaa ndhdéa todellisuus. Eli lapsen
vuorovaikutus on olennaiselta osaltaan mukautumista todellisuuden
lainalaisuuksiin. Lapsi Piaget'n mukaan véhitellen vuorovaikutuksen
kuluessa oppii ndma lainalaisuudet ensin toiminnallisesti, sitten konk-
reettisena ajattelussa ja lopulta todellisuuden lainalaisuudet ovat ir-
ronneet yleispatevéksi abstraktiksi logiikaksi.

Mutta ilmeni my0s toisenlaisia vastauksia:
- Kysyn saisko sen

- Pyytéisin
- Vaihtaisin johonkin ihanaan leluun
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- Menen kyytiin samaan leikkiin
- Pyytdisin padstd mukaan leikkiin

Piaget'lainen pysyvian todellisuuden ideaan pohjaava vuorovaiku-
tusmalli osoittautuukin nyt ongelmalliseksi. Jos lapsi ei endd otakaan
hédnelle esitettyd ehtoa lainalaisuutena, vaan ihmisen toiminnalla
muutettavissa olevana toimintatapana, todellisuus ei endd olekaan
pysyvd. Lapsi, joka osallistuu oman todellisuutensa kohtaamiseen
aktiivisena subjektina, myos nédyttdd olevan enemmén oman todelli-
suutensa tekijd. Ndin ollen lapsen todellisuuden muotoutumistavat
ndyttdvat olevan yhteydessd siihen millaisena lapsi oman todellisuu-
tensa hahmottaa. Eli lapsen tapa ndhda todellisuus vaikuttaa todelli-
suuden muovautumiseen.

Lapsilta kysyttiin my®0s:
Kun joku yrittii ulkona ottaa sinun kelkkasi niin mitdi teet?
Osa lapsista vastasi:

- Jos loytéa toisen ottaa sen
- Annan vaan

- Ei oo konstia

- Haen uuden lelun

- Mun pitaa ottaa ampari

- Leikkii muuta

Kun tilanteen ehto ndhd&dan lainalaisuutena, voidaan toimia vain néi-
den reunaehtojen sisédlld. Mutta jos kerran lapsi voi olla itse oman
todellisuutensa muotoutumisen subjekti, eivdat mitkddn pysyvin to-
dellisuuden reunaehdot kestd. Kognitivisti kuitenkin rakentaa lap-
sen hahmotusta nidkokulmasta jossa olemassaolevan todellisuuden
pysyvistd palasista kootaan uutta todellisuutta. Kognitivisti toimii
kuin lapsi, joka ndkee kelkan ottamisen lakina. Kelkka otetaan ja ta-
md pysyva fakta aiheuttaa sen, ettd lapsi voi toimia vain silld tavoin,
ettei hdnen toimintansa ole ristiriidassa lain kanssa. Todellisuudesta
tulee kuin rakennuksen tai palapelin rakentamista. Osat ovat valmii-
na olemassa. Lapsi ndhddan keskenerdisend rakennuksena.

Mutta osa lapsista néki toisin:

- Meen ite kyytiin

- Pidén kelkasta kiinni
- Narraisin

- Alan tappeleen
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- Meen kertomaan opelle
- Sanon ettei toiselta saa ottaa

Kun lapsi kohtaa todellisuuden toimintana eiké lainalaisuutena, han
voi samalla pddstd kasiksi oman olemassaolonsa perusehtoihin. Lap-
sen todellisuus on koko ajan potentiaalisesti muuttuva. Ja koska lap-
si ei ole ainoastaan aktiivinen havaitsija, vaan my6s hdnen havaitse-
misensa on aktiivinen todellisuuden tekijd, lapsi on osa muotoutuvaa
todellisuutta. Todellisuus saattaa olla muokattavissa. Ja jos todelli-
suutta voidaan muokata, sitd voidaan my06s auttaa pysymddn enti-
selldan. Tarvitaan kontakti ilmién dynamiikkaan.

Lapsilta kysyttiin:

Kun aikuinen tulee sanomaan ettid nyt tiytyy lihted laulusaliin ja sinulta
jdd leikki kesken niin miti teet?

Osa lapsista vastasi:

- Leikin laulutunnin jdlkeen

- Kerédén lelut ja 1dhden

- Hoidossa on pakko mennéa

- Téaytyy jattaa leikki kesken

- Korjaan tavarat, mun mielesté ei voi kinata
- Leikittdis meilld kotona

Tiedot, abstraktiot, koordinaatistot, struktuurit ja tavoitteet ovat
mielikuvia. Hahmottamisen perustava prosessi on silloin irrottaa to-
dellisuudesta jokin lainalaisuus (esimerkiksi: aikuista on toteltava).
Sen jdlkeen abstraktiota, kaavaa sovelletaan uudestaan todellisuu-
teen. Néin ollen todellisuus alkaa lapsen hahmottamisessa kietoutua
lainalaisuuden ympdrille. Todellisuus alkaa jdrjestyd lain mukaan.
Koska maailmamme saattaa muuttua, on tarpeen etsid vaihtoehtoa
kognitiiviselle kehikkoon perustuvalle hahmottamiselle. Mutta lapset
hahmottavat myos silld tavalla kuin seuraavassa esimerkissd kuva-
taan. Hahmottamisella on kaksi puolta.

Osa lapsista vastasi:

- Kysyn opettajalta jos sais jatkaa
- Viivyttelen

- Menis salaa

- Sanoin opelle, ettei jaksa tulla
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Kuten kasvattajat hyvin tietdvét kasvatustilanteet eivét etene kuin
junat. Lapsilla on oma tahto ja omat puutteensa. Kun lapsi kasvatus-
tilanteessa alkaa tottelemisen sijasta viivytelld, todellisuus muuttuu.
Jos kasvattaja yha haluaa lapsen ldhtevdn nopeasti laulusaliin, hdnen
on jollakin tavalla nopeutettava lapsen toimintaa, jolloin lapsen koh-
taama vuorovaikutus on muuttunut lapsen toimiessa. Esimerkiksi
aggressiivisen lapsen vuorovaikutus eli todellisuuden kohtaaminen
on erilaista kuin mukautuvan. Aggressiivisen ja mukautuvan lapsen
todellisuuskuvat ja todellisuus ovat erilaisia. Jokaisella lapsella on
oma persoonallinen tapansa ndhdé ja toimia, ja koska lapsen toimin-
ta vaikuttaa todellisuuden muotoutumiseen on jokaisella valttamatta
oma todellisuutensa.

Lapsilta kysyttiin:
Kun ope suuttuu sulle niin miti sind teet ?
Osa lapsista vastasi:

- Oon hiljanen, en tee mitdan
- Tekisin mitd ope késkee

- Entid

- Yritdn olla kiltisti

- Tottelen

- Voi korjata kdytoksen

Kun todellisuus nihd&dén kaavana, prosessista tulee laskutoimitus,
johon vastaus 16ytyy kaava oikein toteuttamalla (eli esim. taytyy toi-
mia niin kuin aikuinen kaskee). Muutos kaavan perusteella saadussa
vastauksessa on virhe eli ei ole toimittu kaavan mukaan.

Osa lapsista vastasi kuitenkin:

- Pyydén lupaa leikkid vield

- Sanoisin ettd lopeta

- Hassuttelis, kutittais

- Oottaisin et se lopettaa, sit sanoisin jotain
- Menen pakoon

- Ditaa silittaa sita

Jotta ihminen voisi kohdata todellisuuden, hdnen on nédhtava yhteys
tdhdn hetkeen. Tama hetki voidaan kohdata vain tdssd ja nyt. Itse
asiassa kukaan ei ole koskaan onnistunut elamddn mitddn muuta
hetked. Myo6s tama hetki voidaan hahmottaa absoluuttisena, ikuise-
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na. Kuitenkin nykyinen yleinen ihmiskuva maééritellddn yleensa ta-
voitteelliseksi. Tavoitetilan ja nykytilan valilld ndhddan kuitenkin ai-
na oleva ero. Kysymyksessd on tietenkin illuusio. Eihdn tulevaisuut-
ta voi vielda olla konkreettisena olemassa. Vuorovaikutuksessa ta-
voitteista siirretddn painopistettd todellisuutta ldhestyvddn ihmisku-
vaan. Jos kerran voimme todellisuudessa elda vain tata hetked, miksi
emme tarkastelisi hahmotustamme tdhdn hetkeen liittyvana? Kuten
Ovaska-Airasmaa (1989, 14-16) tiivistda: ”“Eivitko tulevaisuuden
mahdollisuudet sisélly ituina nyt olevaan?”

Lisensiaattityoni merkittavin tulos oli, ettd ihmisen hahmotta-
minen vaikuttaa sithen, millaiseksi ihmisten elimi muodostuu. Tark-
kailun perusteella eri tavalla ndkevit lapset my0os toimivat eri tavalla,
joutuvat erilaisiin tilanteisiin ja heidédn toiminnallaan on erilaisia seu-
rauksia. Ihmisen havaitseminen muuttaa hidnen todellisuuttaan. Ta-
ma ajatus oli voimakkain kimmoke véitdskirjan aloittamiselle. Minulla
oli positiivisia kokemuksia ja tuloksia vuorovaikutusorientaatiosta,
joten halusin soveltaa sitd myos lastentarhanopettajien koulutukses-
sa. Lasta ei voi auttaa osallistuvaan kontaktiin muotoutuvan todelli-
suuden &irelle, ellei itse osaa nihdid maailmaa sellaisena. On vaikea
ndhdéd olevansa lapsen kanssa todellisessa vuorovaikutuksessa jos
on harjaantunut vaikutusorientaatioon. Tamén tutkimuksen tarkoi-
tuksena on koetella seuraavaa visiota: Osallistun toiminnan muotou-
tumiseen yhdessd muiden kanssa.
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4  Tulevaisuuteen orientoituneen hahmotuksen
mekanismeista

Kasvatus maaritellddn useimmiten tavoitteelliseksi toiminnaksi (vrt.
esimerkiksi Pdivihoidon kasvatustavoitekomitean mietintd 1980).
Seuraavassa tarkastellaan tulevaisuuden tapahtumiseen orientoitu-
neita ja niiden tapahtumia ennakoivia teorioita Brandstddterin
(1984) jaottelun pohjalta. Kustakin suuntauksesta on otettu yksi esi-
merkki. Brandstadter kayttdd termid toimintateoriat. Luvun tarkoi-
tuksena on tehdd ndkyvéksi téllaisen hahmotuksen suhteutusmeka-
nismeja ja niissd ilmenevid hankaluuksia (alunperin Reunamo 1985).
Néin haluan perustella tarvetta tutkia myos tdhan hetkeen orientoi-
tunutta hahmotusta. Téllainen pohdinta on ndahdédkseni tarkedd, silld
varhaiskasvatuksen tieteellistyessa tieteen ihmiskuvalla on yhad kes-
keisempi merkitys kdytannon kasvatustyoOssd. Tieteen toimintatavat
ja tapa ndhdé systeemin toiminta antavat vaikutteita lastentarhan-
opettajan tavalle ndhda lapsen toiminta.

Toimintateorioiden yhtendinen teoria ja terminologia puuttuu
(vrt. esim. Engestrom 1983, 1987 ja Takala & Nuutinen 1982, 111).
Takala (1984, 89) kdyttdd termid toiminnan psykologia, joka sisdltaa
monitasoisen toiminnan ja ympadriston tutkimisen, toiminnan, inten-
tioiden ja ympadriston toisiinsa suhteuttamisen sekd monimuotoisen
ilmion heterogeenisten selitysten tarpeen huomioimisen.

Brandstadter (1984) madarittelee toimintateorian ihmiskuvan:
Kehitys on kulttuurin ja kultturaalisen kontekstin muovaamaa ja in-
himillinen toiminta ja paatokset sekd muokkaavat sitd ettd muokkau-
tuvat sen mukaan. Siitd seuraa, ettd kehitys on pohjimmiltaan toi-
mintasysteemien muovaamaa ja kontrolloimaa. Tdma késitys ei liity
ainoastaan toisten méddrddmien sddntdjen kontrolloimaan kehityk-
seen, kuten sosiaalistamiseen ja kasvatukseen, vaan yksiléiden hen-
kilokohtaiset kehitykseen liittyvit odotukset, arvot ja kontrollin ko-
kemukset ovat kehityksessd tarkeitd. Tadlloin yksilo pyrkii aktiivisesti
vaikuttamaan omaan kehitykseensé ja kontrolloimaan sitd. (Brands-
tadter 1984, 115.) Chapman (1984, 113) maédrittelee sanan toiminta
toimijan vapaaehtoiseksi kdyttaytymiseksi tarkoituksena saavuttaa
aiottuja tuloksia.

Brandstadter (1984) jakaa toimintateoriat neljaan ryhmaan:

1 Motivationaaliset toimintateoriat: Tolmanin, Lewinin ja Heide-
rin traditioon pohjautuen sisdltden mm. odotus/arvo -malleja
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sekd attributionaalisia formulointeja. (Vrt. Suomessa Salonen
ym. 1982)

2 Systeemianalyyttiset toimintateoriat: Miller, Galanter & Bribra-
min (1960) ja Hackerin (1982) teoriat esimerkkeind, jotka kayt-
tavit kybernetiikan ja systeemiteorian kasitteitd.

3 Strukturaaliset toimintateoriat: Piaget'n ja Brunerin tradition
mukaan, jotka osittain ulottuvat psykolingvistiikkaan ja keino-
alyyn.

4 Analyyttisen filosofian toimintateoreettiset ldhestymistavat

myo6hdisen Wittgensteinin pohjalta. (Brandstadter 1984,115.)

Toimintateorioiden kattava esittely vaatisi paljon enemmén huomio-
ta kuin tdssd yhteydessd on mahdollista. Seuraavassa ei tarkoitukse-
ni ole toimintateorioiden esittely, vaan esimerkkien valossa haluan
havainnollistaa tutkimuksen ideaa, sitd miltd vuorovaikutus nédyttaa.
Téta tehdessani joudun valitettavasti leikkaamaan paljon teorioihin
kuuluvaa eldvéda ja arvokasta ainesta pois.

4.1 Motivationaalinen toimintateoria (Weiner)

Weinerin toiminnan hahmottaminen perustuu voimakkaasti tavoit-
teen saavuttamiseen tai siind epdonnistumiseen. Toiminta ndhd&dan
aina kohti tavoitetta etenevdnd ja tavoitteen saavuttamisessa joko
onnistuvana tai sen suhteen epdonnistuvana. Weiner luokitellaan
motivationaalisiin toiminnan teorioihin ldhinna siitd syystd, ettd on-
nistumisen/epdonnistumisen oletetut syyt vaikuttavat ihmisen moti-
voitumiseen tavoitteeseen. Weinerin (1984) mukaan onnistumi-
sen/epdonnistumisen havaittujen syiden ensimmdisid tutkijoita olivat
Rotter ja Heider. Weiner kehitti neljd syyluokkaa, joita ihmiset ha-
nen mukaansa kdyttavéat tulkitessaan ja ennustaessaan saavutuksiin
liittyvien tapahtumien tuloksia. (Weiner 1984, 51.)

Skinner & Chapman (1984) tiivistavét attribuutioteorian ydin-
kohdat. Kausaaliset attribuutiot eli havaitut syyt miksi jokin tapah-
tuma tapahtuu (ts. mikd on henkil6n toiminnan seurauksen syy) voi-
daan jakaa neljadn luokkaan:

1 Henkilon yritys (viittaa suoraan toimintaan)

2 Henkilokohtaiset ominaisuudet

3  Ympadriston voimat (esim. merkittavat henkil6t tai tehtdvéan
vaikeus)

4 Sattuma, kohtalo tai ennustamaton faktori



4. Tulevaisuuteen orientoituneen hahmotuksen mekanismeista 23

Kaksi ensimmadistd kategoriaa katsotaan yleensd kuuluvaksi inter-
naaliseen kontrolliin, ja henkil6 kokee kontrollia kokiessaan pysty-
vansd vaikuttamaan aiottuihin tuloksiin. Kaksi jalkimmadistd katso-
taan yleensd kuuluvaksi eksternaaliseen kontrolliin, jolloin henkild ei
yleensd usko pystyvdnsd vaikuttamaan aiottuihin tuloksiin. N&in ei
kuitenkaan ole aina laita, silld yrityksen ja kyvyn lisdksi henkil6 voi
uskoa pystyvdnsd vaikuttamaan tapahtumiin, koska hdn on erityi-
sen onnekas tai hin on valtaa omaavien suosiossa. (Skinner &
Chapman 1984, 130-131.) IThmisen usko vaikuttamismahdollisuuksiin
vaikuttaa hdnen motivaatioonsa.

Seuraava ndkemys perustuu projektityoni (Reunamo 1986,
8-23) perustellumpaan analyysiin. Ihmisten kontrollia tutkitaan suh-
teessa siihen, onnistuvatko he vai eivdt. Ndm& onnistumis/epdon-
nistumistilanteet ovat kriteerien méaarittamisen tarpeen takia ennalta
madritellyt. Ndin ollen ihmisten suhde todellisuuteenkin on ennalta
madratty. Lapsesta on tullut tutkijalle objekti, joka toimii tutkijan en-
nalta maardaamassd kehikossa. Esimerkiksi kasvatusta tutkittaessa
tdmd aiheuttaa ilmion, jossa kasvatuksen kehikosta (esim. toiminnal-
lisista lainalaisuuksista) irtautuneen lapsen toiminnan etenemisen
muotoutumista ei voida havaita. Eli mitd enemmaén lapsi toimii tutki-
jan, instituution kasvatuksen virallisen kehikon suhteen eri tavalla,
sitd vdhemman néilld mittareilla lapsen toimintaa voidaan selittda.
Eniten tietoa saadaan lapsista, jotka kykeneviat hahmottamaan myds
tutkijan kanssa saman esimerkiksi opetukseen liittyvan kehikon,
mutta sen lisdksi hahmottavat ja toimivat kuitenkin todellisuudessa
my0s toisella tavalla. Kokonaan ulottumattomiin jadvat lapset, jotka
hahmottavat todellisuuden tutkijoista poikkeavalla tavalla ja myds
toimivat eri tavalla. Tallgin tutkijan kehikon kannalta sellaiset lapset,
joilla on eniten ongelmia, jadvat tutkimuksen ulottumattomiin. Tutki-
ja paattad etukdteen mikd on onnistunut toiminta. Vaikka lapsi sat-
tuisikin olemaan kosketuksissa tutkijan jaykkadan kehikkoon, saatta-
vat lapsen sisdisesti kokemat tulkinnat onnistumisesta/epdonnistu-
misesta jadda huomiotta.

Todellisuutta pyritddn hahmottamaan siten, ettd toiminta jar-
jestyy tavoitteen saavuttamisen mukaiseksi. Eli havaitut asiat punni-
taan suhteessa tavoitteeseen. Tallgin jdd huomiotta, ettd hahmotta-
minen jdrjestyy my0s todellisuuden mukaan. Eli todellisuuteen liittyy
jotakin ainesta, jota ei ole tavoitteessa, mutta voi silti olla havaitta-
vissa ja jonka kanssa voi joutua toimimaan. Tdma tavoitteen ulko-
puolinenkin ilmi6 voi olla tapahtumien kulun kannalta merkitykselli-
nen.
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Ihminen toiminnallaan ja hahmottamisellaan on valttamattd vaikutta-
massa kehikon muotoutumiseen ja pysyvyyteen. Jotta voidaan tar-
kastella ihmisen tilanteen ennakointien vaikutusta hédnen toimintaan-
sa, tdytyy huomio kohdistaa hdnen hahmotustapaansa ja toimin-
taansa. Jos ihmisen tilanteen ennakointien vaikutusta tarkastellaan
suhteessa tutkijan asettamaan kehikkoon, voidaan saada tuloksia
vain tutkijan mahdollisiksi hahmottamista muodoista.

4.2 Strukturaalinen toimintateoria (Piaget)

Pelkkd sana vuorovaikutus ei vield tee lapsesta aktiivista ympdris-
toon vaikuttajaa. Pelkkd annetussa kehyksessd tapahtuva prosessi
voi korostaa lapsen passiivisuutta. Piaget’hen liittyva kritiikki on
usein keskittynyt tunteiden ja sosiaalisten ilmiGiden unohtamiseen,
mutta en tdssd yhteydessd halua puuttua sithen. Tamén tutkimuksen
nidkokulmasta olennaista on se passiivinen ja paikalleen pysdhtynyt
vuorovaikutuksen malli, joka hédnen teoriastaan vilittyy. Olemassa-
olevan todellisuuden struktuuri ja lainalaisuudet eivat muutu vuoro-
vaikutuksen aikana. Voiko toiminnan ja vuorovaikutuksen hahmot-
tamisen rakentaa pohjalle, jossa toiminnan kuluessa vain lapsi voi
muuttua?

Piaget'n maailmassa on olemassa jotkut tietyt lainalaisuudet,
jotka lapsi vuorovaikutuksen kautta védhitellen sisdistdd ja jotka lo-
pulta muodostuvat abstraktin ajattelun aineksiksi. Lapsen olennai-
nen prosessi on mukautuminen eli pyrkimys adaptaatioon. Elama
ndhdddn prosessina, jonka lainalaisuudet tdytyy ensin oppia tunte-
maan. Kun ndma pysyvit lainalaisuudet on opittu, tdssd pysyvien
lainalaisuuksien maailmassa ihminen pyrkii adaptoitumaan mahdolli-
simman hyvin (vrt. biologinen eloonjddmistaistelu).

Piaget'n késitys toiminnasta vuorovaikutuksena on muuttanut
ratkaisevasti kédsitystd tieteen lapsikuvasta. Lasta ei endd ndhdd pas-
siivisesti ympadristoon reagoivana, vaan aktiivisena ja tasa-arvoisena
toimijana, jonka operatiiviset ja kognitiiviset rakenteet muotoutuvat
tdssd vuorovaikutuksessa. Staattinen todellisuuskdsitys kuitenkin
leikkaa olennaisimman osan lapsen ja todellisuuden vélisestd suh-
teesta. Jostain syystd aina tarkastellaan lapsen adaptaatiota anne-
tussa todellisuudessa. Ei juurikaan todellisuuden adaptoitumista lap-
sen tahdon mukaan. Lapsen sisdisiin tekijoihin (struktuureihin) kes-
kittynyt Piaget ndkee symbolisen leikin lapsen ainoana mahdollisuu-
tena sulauttaa todellisuutta mindn tarpeita vastaavaksi, joka sekin



4. Tulevaisuuteen orientoituneen hahmotuksen mekanismeista 25

on kuvitteellista: vain lapsen itse rakentamat merkitsimet taipuvat
hénen tahtonsa mukaan, ei ympaéristo.

Piagetn omin sanoin:

”Symbolinen leikki on epdilemittd lapsen leikkien huippu... Kun lapsen
on lakkaamatta sopeuduttava vanhempien ihmisten sosiaaliseen maail-
maan, jonka intressit ja sddnnot pysyvit hénelle outoina ja ulkonaisina,
ja fyysiseen maailmaan, jota hén vield ymmartdd huonosti, hdn ei onnis-
tu aikuisten tavoin tyydyttdimé&an persoonallisuutensa emotionaalisia ei-
kd edes dlyllisid tarpeita ndiden sopeutumisten valitykselld, jotka aikui-
sen kohdalla ovat miltei tdydellisid, mutta jotka lapsella ovat sitd epéatdy-
dellisempid mitd nuorempi hdn on. Niinpd hédnen emotionaalisen ja &lylli-
sen tasapainonsa kannalta on valttiméatontd, ettd hédnelld on kdytossdan
sellainen toiminnan sektori, jossa toiminnan motivaationa ei ole todelli-
suuteen sopeutuminen vaan pdinvastoin todellisuuden sulauttaminen
minddn ilman mitddn pakotteita tai velvoitteita. Juuri leikki on tédllaista
toimintaa, joka muuntaa todellisuuden enemmin tai vihemmén puh-
taan sulauttamisen kautta mindn tarpeisiin sopivaksi... On siis véalttama-
tontd, ettd lapsella on kdytossddan myos aivan oma ilmaisukeinonsa, toi-
sin sanoen hénen itsensd rakentama jérjestelma merkitsimid, jotka taipu-
vat hdnen tahtonsa mukaan.” (Piaget & Inhelder 1977, 60-61.)

Mutta lapsi ei vain sopeudu todellisuuteen vaan my6s muuttaa sita.
Otetaan konkreettinen esimerkki: Pdivikodin sdannot (”lait”) saat-
tavat sisdltdd seuraavanlaisen ”jdrjestelmdn merkitsimid”: Aikuinen
kehottaa lasta leikkiméddn hivenen hiljempaa. Se voidaan tulkita to-
dellisuuden laiksi, johon lapsen tulee sopeutua. Mutta tadstd ndkokul-
masta puuttuu kokonaan ajatus, ettd myos ihmisen tapa hahmottaa
todellisuuden lainalaisuuksia vaikuttaa konkreettisesti sithen, millai-
nen todellisuudesta muodostuu. Jos esimerkiksi lapsi ndkee aikuisen
kehotuksen ei pyyntond vaan valtapeling, hanen todellisuuden hah-
mottamisensa saa tilanteen muuttumaan helposti valtapeliksi. Todel-
lisuudessakin lapsen itsensd rakentama jdrjestelmd merkitsimid
muokkaa todellisuuden lakeja. Jos esimerkin lapsi hahmottaa todelli-
suuden aikuisen kehotuksena, lapsen toimintakin liittyy silloin hel-
posti kehotukseen. Jos hin taas nikee todellisuuden esimerkiksi eri-
laisten valtapelien temmellyskenttdnd, hénelle todellisuuden lakien
noudattaminen saattaakin liittyd esimerkiksi aikuisen haastamiseen
kamppailuun.

Tieteellisen teoria on tulossa kdytdnnon pedagogiikkaan (vrt.
v. Wright 1996, 15-20, Ojala 1993, 70-86 tai Hohmann, Banet &
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Weikart (suom. toim. Lius) 1993). Esimerkiksi Hujala (1996) kytkee
varhaiskasvatuksen tieteend ja oppiaineena yhteen. Tam4 ei ole kui-
tenkaan ongelmatonta. Koska (kuten juuri edelld kuvattiin) todelli-
suuden lakien havaitsemistapa muuttaa todellisuuden lakeja, myds
tieteellinen teoria tullessaan osaksi kdytdntdd muuttaa todellisuutta.
Tapa ndhdé lapsi muuttaa lasta. Jos me ndemme lapsen vuorovaiku-
tuksen olennaisesti passiivisena, lapsi (todellisuus) on taipuvainen
muuttumaan téllaiseksi. Kun adaptaatio ja lapsen vuorovaikutus
ndhdddn tapana sulauttaa ja mukauttaa todellisuuden ilmi6ita sisai-
siin struktuureihin, syntyy lapsen toiminnasta kuva, jossa lapsi pyr-
kii muuttamaan omaa kayttaytymistddn ymparistoon sopivaksi. Las-
ta ei ndhdé todellisuutta muuttavana ja kehittdvana tekijand. Kun ai-
kuinen ndkee lapsen ndin, lapsesta on my®0s taipuvainen tulemaan
tallainen. Tarvitaan ndkokulma, jossa lasta ei ndhdd pelkdstddan ym-
paristoon adaptoituvana, vaan my0s lapsi muuttaa todellisuutta
omiin tarpeisiinsa ja skeemoihinsa sopiviksi. Ja vuorovaikutus on
ndhtédva niin, ettd hdn myos siind joka tapauksessa onnistuu.

Frobel kuvaa lasta todellisuuden rikastajana (Launer 1983):

“Leikki on eldman peilikuva, oman eldman ja vieraan eldmdén, sisdisen ja
ulkonaisen eldmaén... Leikki opettaa lasta tunnistamaan ja omaksumaan
ymparistostddn oman sisdisen maailmansa ilmaisun vélineet, kun han lei-
kissd kasvattaa voimiaan ja taipumuksiaan.. Jos leikki oikein ymmarre-
tddn ja sitd oikein hoidetaan, se yhdistdd orastavan lapsen eldmin, tun-
nustaen sen omalaatuisuuden ja sitd arvostaen, aikuisen kypsddn koke-
musmaailmaan ja edistdd siten toista toisen kautta, kun se molempia
kunnioittaen antaa kummallekin omat velvoitteensa ja varmistaa kum-
mankin oikeudet.” (Launer 1983, 35.)

Toista toisen kautta edistettdessd ei endd ole kyse lainalaisuuden ai-
heuttamasta vaikutuksesta, vaan korrelatiivisesta yhteydestd, jossa
molemmilla avautuu mahdollisuus osallistua todellisuuden muotoutu-
miseen. Samoin kenen tahansa ihmisten persoonallinen vuorovaiku-
tussuhde voi perustua vain yhteyteen, ei vain vaikutukseen.

Piaget on alunperin biologi, joka tutki lajien variaatioita ja ky-
kyé sopeutua erilaisiin oloihin. Alusta asti han korosti elion aktiivista
osaa omassa kehityksessdan. (Vrt. Donaldson 1983, 151-153 ja No-
schis 1988, 10). Lajit ja yksilot kehittyvat adaptoituessaan ympaéris-
toon aktiivisen itsesddtelevan prosessin kautta. Nykyinen evoluutio-
teoria kuitenkin ndkee vuorovaikutuksen erilaisena kuin Piaget'n ai-
kainen darwinilainen biologia. Costallin (1986, 11) mukaan ennen-
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kaikkea suhde organismin ja ympaériston valilld kehittyy; ettd itse
asiassa vuorovaikutussuhde organismin ja ympaériston vélilld kehit-
tyy. Jos jossakin ekosysteemissd laji muuttuu joksikin toiseksi, myds
valttdmattd vuorovaikutussuhde ympaériston kanssa muuttuu. Sa-
malla muuttuvat ekosysteemissd vallitsevat ”lainalaisuudet”. Koko
ekosysteemi muuttuu sen jonkin osatekijan muuttuessa. Laji tai thmi-
nen eivét ole olemassa tyhjiossa. Jos irroitamme lajin hetkiseksi han-
td ymparoivasta fyysisten ja sosiaalisten liikeratojen vaikutuspiiristd,
voidaan yhd havaita organismin sisdinen organisaatio. Vuorovaiku-
tuksessa ympaériston kanssa ihmisen sisdinen organisaatio joutuu te-
kemisiin ympadriston organisaatioiden kanssa ja ympdrist6 adaptoi-
tuu niihin. Korostan varmuuden vuoksi, ettei Piaget'sta tekemani ar-
vio liity kognitiivisten struktuurien painottumiseen tai fyysiseen
maailmaan keskittymiseen, vaan perustana olevan vuorovaikutus-
suhteen vaikutuksen yksisuuntaisuuteen. Kuten Jarvilehto (1994,
32) sanoo, havaitseminen merkitsee elion ja ympériston elementtien
toiminnallista yhteensovittamista. Havaitessaan organismi kytkeytyy
ympadristoon, luo ja mddrittelee ympéristonsd oman organisaationsa
ja ympadriston tarjoamien mahdollisuuksien puitteissa. (Jarvilehto
1994, 32.) Lapsi ei vain opi toimintamekanismeja, hdn valmistaa niité.

Piaget'n kokeessa, jossa hdn tutkii lapsen havaitsemaa liikkeen
suhteellisuutta, hian itse asiassa tutkiikin liikkeen vuorovaikutusluon-
teen vdahenemistd. Piaget kuvaa asettaneensa etanan kotilon pahvin
padlle. Etana liikkui hitaasti eteenpdin, mutta samalla Piaget likutti
alustana olevaa pahvia, jolloin etanan vauhti riippui alusta vauhdista.
Formaalien operaatioiden tasolla lapsen konstruktiot ovat niin va-
kiintuneet, ettd hin voi arvioida kahden toistensa suhteen liikkuvan
esineen keskindisen nopeuden vihentdmalld toisen nopeuden toises-
ta. Liikkeen havaitseminen ei endd ole suhteellista, pdinvastoin:
Taustalla on pysyvéa koordinaatisto, johon molempia liifkkuvia esinei-
td suhteutetaan. Liikkeen suhteellisuudesta on tullut pysyvéssd to-
dellisuudessa suoritettu vahennyslasku. Tapahtumista on tullut kon-
struktioille alisteisia. Lapsi arvioi liikettd suhteessa pysyvaddn maail-
maneetteriin. Han ei suhteuta systeemeitd toisiinsa. (vrt. Piaget
1980, 102-108.) Kirjassaan kdyttdytymisestd ja evoluutiosta Piaget
(1978, 49, alunperin ilm. 1976) kertoo oman kasityksensad evoluuti-
oon liittyvastd vuorovaikutuksesta muuttuneen vuosien kuluessa.
Kuitenkin hédnen lasten vuorovaikutusmuotojen kehittymiseen liitty-
vat tuloksensa pohjautuvat yha hianen aikaisempaan vuorovaikutus-
nikemykseensd. Jos kerran vuorovaikutuksen perustan hahmotus
on muuttunut, miten Piaget'n tulokset voisivat olla tukevalla pohjal-
la?
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Mydhdisessa kirjassaan kayttdytymisestd ja evoluutiosta Pia-
get hahmottaa vuorovaikutuksen kasittddkseni samalla tavalla kuin
tidssd tutkimuksessa on tarkoitus: “Toisaalta on olemassa organisoi-
va evoluutio samoin kuin varioiva evoluutio. Kdyttdytyminen on
evoluution moottori.” (Piaget 1978, 159.) Mutta lapsen varioivaa
kayttdytymistd Piaget ei huomioi, vaan keskittyy lainalaisuuksiin.
Tamd johtaa vuorovaikutusmallin kapeuteen, jossa ympéristd lain-
alaisuuksineen on staattinen. Aikaisemmassa kirjassa (alunperin
1936) Piagetn varhaisempaa vuorovaikutuskésitystd kuvaavat hy-
vin hdnen ndkemyksensd assimilaatiosta ja akkomodaatiosta. Assimi-
laatio on ulkoisen annetun datan siséllyttamistd sisdiseen kehikkoon.
Akkomodaatio on ympaériston paineiden tulos. (Piaget 1977, 18-19.)
Muutos johtuu ympériston paineista, ei lapsen muuttavasta vuoro-
vaikutuksesta (vrt. Reunamo 1988).

4.3 Systeeminen toimintateoria (Hacker ja Engestrom)

Fresen & Stewartin (1984, 145-147) mukaan systeemianalyysin kes-
keisid ndkokohtia ovat toiminnan hierarkisuus ja toiminnasta saatava
palaute. Hacker (1982) on jdttanyt tavoitteen reunaehtojen muuttu-
misen pohtimisen kokonaan syrjddan. Toiminnan mallia kdytetdan ai-
kuisten tyon analysointiin. Talloin tehtdvan padmadrd ndahdaan tie-
toisena ja itsestddn selvand. Toiminta etenee mahdollisimman ratio-
naalisella tavalla kohti tyon suorittamista. Tallaisessa hahmottamises-
sa on olennaista, miten hyvin ihminen toimii jossakin hénelle anne-
tussa tai itse valitsemassaan kehikossa. Itse kehikkoa ei voida aset-
taa kyseenalaiseksi. Ihmistd ei silloin ndhdd omaa toimintaansa itse
suuntaavana, vaan annetun suuntautumisen sisilld toimintaansa or-
ganisoivana. Jos ihminen pdéttdisi muuttaa toimintansa kohdetta
(padamaddrdd), on kehikko vaihdettava uuteen. Kysymyksessd on
kuitenkin aina uusi kehikko, jonka suhteen toimintaa tarkastellaan.
Suunta on annettu. Jdljelle jad vain kohteeseen suuntautunut toimin-
nan sisdinen mahdollisimman hyva organisoituminen.

Engestrom (1987) liittyy Hackeriin sekd tutkimuskohteensa et-
td yhteisen teoriaperustan (vrt. esim. Leontjev 1977) osalta. Enge-
strom kritisoi oppimisen nidkemistd vain kognitiivisten kehikkojen
hankkimisena ja omaksumisena. Suljetut kehikot eivat ole riittdva
oppimisen malli kohtaamaan monimuotoista sosiaalista muutosta. En-
gestromin ldhikehityksen mallia tarkasteltaessa kdy ilmi, ettd myds
Engestrom on lyonyt lukkoon toiminnan suuntautumisen. Kehityk-
sessddn ihminen etenee toiminnasta 1 parempaan toimintaan 2. Op-
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piminen, toiminnan laadullinen muutos, ei ole vaikuttanut toiminnan
suuntautumiseen. Ihmisen toiminnan kohde on sdilynyt entisend. Ai-
noastaan toiminnan organisoitumisessa on siirrytty uudelle tasolle.
Ongelma sdilyy niin kauan kuin ihmisen toimintaa suhteutetaan paa-
madrddn eikd systeemien keskindiseen vuorovaikutukseen. Enge-
strom pyrkii jattdmaan mallinsa auki, kysymyksessd on laajenevan
oppimisen malli. (Engestrom 1987.) Mutta toiminta etenee edelleen
yhteen suuntaan. Mutta entdpd jos kulttuurimme, tapamme ja re-
surssimme muuttuisivat yllattavalla tavalla?

Kohteen lisdksi Engestromin toinen kehikko on yhteiskunta-
historia. Engestrom kuvaa mahdottomaksi itselleen ottaa laajenevan
oppimisen teoriaa kisittelevddn kirjaansa esimerkkejd omista tutki-
muksistaan. Laajentuvaa oppimista késittelevasta kirjasta olisi hanen
mielestddn tullut liian laaja, koska laajentuva kehitystutkimus vaatii
monimutkaisen ja kattavan raportin tullakseen ymmarretyksi. Toi-
nen vaihtoehto olisi ollut konkreettisen tutkimusraportin vakava
rampauttaminen. (Engestrom 1987, 17-18.)

Engestrom kuvaa laajentuvan tutkimuksen raportointia. His-
torialliskehityksellistd mallia tulee tutkimusotteen ohella soveltaa
my0s tutkimuksen raportoinnissa. Toisin sanoen tulisi tuottaa uu-
destaan laajenevan muutoksen todellinen kulku. Mukaan kaésitteelli-
seen, kuvaavaan, tilastolliseen, kokeelliseen ja vertailevaan tutki-
mukseen olisi otettava myos ndenndisesti hetkelliset poikkeamat ja
siirtymat. Tutkimusraportti ei saa olla ulkopuolisen viisautta, joka on
helppoa jalkiviisautta. (Engestrom 1987,336.)

Engestrom haluaa tehdd toiminnasta tajunnallisesti hahmotet-
tavaa. Jokainen prosessi tidytyy elda lapi ainutlaatuisen tutkimuspro-
sessin uudelleen hahmottamisena. Kysymyksessd on tapahtumien
ketjun kautta hahmottuva liike. Tutkimusraportista tulee massiivinen
kehikko, josta ei voi poistaa mitddn kokonaisprosessin karsimatta.
Ihmisen maailman ymmaértdminen perustuu lisddntyvédan ja laajene-
vaan tietoon prosessista. Todellisuus ndyttdd toisiaan seuraavina
hetkind. Thmisen pyrkimys saada hahmotussysteemiinsa jonkinlainen
jarki aiheuttaa menneisyyden ndkemisen jonakin pysyvédnd, usein
juonellisena kokonaisuutena. Téllaisessa kehikossa juonen logiikkaan
sopimattomaksi hahmotetut tapahtumat ndyttdytyvat ndenndisesti
hetkellisind poikkeamina ja siirtymind. Absoluuttisen historian néke-
minen aiheuttaa toiminnan jahmettymisen kaavamaiseksi, varsinkin
kun seuraavan vaiheen muoto on jo lyoty lukkoon. Téstd hetkestd
irrotetaan kuvia ja ne asetetaan perdkkdin. Kun kuvia tulee riittdvan
paljon, ihminen hahmottaa pysdhtyneet kuvat liikkeend. Ilmi6 muis-
tuttaa elokuvaa. Mutta ajallisessa kehikossa etenevd elokuva ei
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konkretisoi muutoksen mahdollisuutta. Toisella katselukerralla tulos
(juoni, tarinan loppuratkaisu) on sama, vaikka toiminnan organisoi-
tuminen voidaankin ymmartdd syvéllisemmin. Muutoksen mahdolli-
suus konkretisoituu kuitenkin aina tdssd ja nyt. Epdvakaiden systee-
mien hahmotuksessa ei tapahtumien kulkusuuntaa voi tietdd. Elam-
me todellisuudessa, joka voi muuttua monin tavoin ja moniin suun-
tiin.

Historian hahmottaminen tdtd hetked ldhestymalld saattaa
kuulostaa oudolta ajatukselta. Mutta eik6é ihminen hahmota historiaa
joka tapauksessa aina vain talld hetkelld? Historia on meille sitd, mi-
nd se meille tadlld hetkelld ndyttaytyy. Toiminnallisesti historian mer-
kitys on historian aikana muotoutuneet toimintasysteemit, jotka tas-
sd hetkessd ndyttdaytyvidt osana jatkuvaa systeemien vilistd vuoro-
vaikutusta. Thminen tarvitsee perspektiivid systeemin muuttumisen
vaiheista kyetdkseen olemaan vuorovaikutuksessa systeemin toimin-
nallisten liikeratojen kanssa. Mutta historia ei ole staattinen. Todelli-
suuden systeemien ja oman hahmottamisemme aiheuttamat muutok-
set aiheuttavat jatkuvaa tarvetta uudelleenarvioida historiaa. Tédhdn
aikaan tarttuminen voi tehd4 historiasta eldvaa. Se ei tee meistd valt-
tamattd lyhytnakoisid tai lyhytjannitteisia.

Kuhn (1962) varoittaa laajenevasta tiedekdasityksestd. Jos tiede
on tietoa, teorioita ja metodeja, tieteentekijit ovat ihmisid jotka, on-
nistuen tai ei, pyrkivét lisidmdan elementin johonkin kehikkoon. Tie-
teellisestd kehityksestd tulee pala palalta rakentuvaa, jolloin tietee-
seen lisdtddn paloja yksittdin tai yhdistelmédna yhd suurenevaan tie-
teellisen tekniikan ja tiedon mdaérdan (vrt. esim. Magnusson 1984,
95). Esimerkiksi tieteen historiasta tulee oppi, joka kuvaa sekd on-
nistuneet lisdykset ettd esteet, jotka ovat estdneet kehitystd. Toi-
saalta taytyy kuvata ja selittdd virheiden, myytin ja taikauskon vai-
kutuksia. Mutta lopulta kumulatiivinen historiakésitys tekee vai-
keammaksi ymmartdd todellisuutta. Kuhn kuvaa, miten ennemmin-
kin tulisi ndhdé tieteentekija vuorovaikutuksessa oman aikansa il-
miGihin, eikd suhteessa timén pdivéan paradigmaan. (Kuhn 1962, 3.)

Tamédn hetken havaitseminen on todellisten toiminnallisten
systeemien suhteuttamista toisiinsa. Erilaisiin toimintoihin tarvitaan
erilaista hahmotusta. Lapsia kadun yli kuljetettaessa tdytyy hyvin
tarkasti ennakoida tulevaisuutta, etteivit lapset joudu vaaraan. Ta-
voitetta ei ole silloinkaan kuitenkaan syytd hahmottaa absoluuttise-
na, silld silloin ei osaisi asettaa itselleen kysymystd: “Miksi ihmeessa
meidédn yleensd tdytyy mennd kadun yli?” Turvallisessa ilmapiirissd
voidaan esim. luovissa toiminnoissa huomio kohdistaa tdman hetken
eldmadan, jolloin koetaan voimakas eldmys. Kun aikaisemmassa koke-
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mushistoriassa on kéyttokelpoista ainesta, esim. joku systeemi halu-
taan yllapitdd, yhteyksid voimistaa, voidaan siirtdd painopiste sys-
teemin kehityshistoriaan, konkretisoida se tdssd ja nyt.

4.4 Analyyttinen filosofia

Analyyttinen filosofia on niin laaja traditio, ettd siitd on vaikea 10y-
tad kaikille yhteistd nimittdjaa. Tassd yhteydessd tarkastellaan polee-
misesti vain ndkemystd, jota v.Wright (1971, 1-3) kuvaa aristoteli-
seksi, eli jossa ihminen ndhdddn intentionaalisena olentona. Esim.
Niiniluoto (1993, 16-17) kuvaa kasvatustiedettd deskriptiivisen tie-
teentehtdvan lisdksi tavoitteiden ja keinojen vélisid yhteyksid tarkas-
televana suunnittelutieteend. Mychdistda Wittgensteinia on kuitenkin
vaikea ndhdd tdmén intentionaalisen ihmiskuvan puolestapuhujana.
Hédn ennemminkin pohtii intention Kkaisitteellisid juuria. Kuten
v.Wright (1982, 109-120) kuvaa, Wittgensteinin mydhdinen tyos-
kentely liittyi kieleen, sen peleihin ja késitteisiin. Wittgenstein (1988)
pohti intentiota ja sen yhteyttd kieleen esimerkiksi tdhédn tapaan:

"Emme opi tuntemaan mielteitd ja liittdim&dan niitd vasta myohemmin
tahtoomme. Ylipddtdan on tietenkin tdysin vadrin ajatella, ettd liittdisim-
me ne niin sanoaksemme tahtomme avulla. Ikddn kuin tahtomme hallit-
sisi niitd kuten kaskyt voivat hallita ihmistd. Ikdan kuin tahto olisi vaiku-
tus, voima — tai my0s primddrinen teko, joka sitten on havaittavien ul-
koisten tekojen syy!” (Wittgenstein 1988, 209.)

Analyyttinen filosofia (vrt. Wilenius 1975, 21: toiminnan filosofia) na-
kee Niiniluodon (1980, 53-54) mukaan inhimillisen toiminnan inten-
tionaalisena, jolloin kausaalinen selittdminen ei ole riittdva tai sovelias
tarkoitusperdisen kdyttaytymisen tarkastelussa. Jotta kuitenkin toi-
minta voisi olla intentionaalista, sen taytyy jollakin tavalla olla irtau-
tunut sitd edeltdvien ”syiden” vaikutuksesta (Niiniluoto 1983,
261-262). Tasta irtautumisesta ollaan montaa mieltd. Edmundsin
(1984, 15) mukaan tahto vapauttaa ihmisen ajattelun syyn ja seu-
rauksen kehdstd. Spinozan mielestd taas vapauden harhakuva syn-
tyy, koska ihmisilldi on puutteelliset tiedot tekojensa syistd (Drob-
nitski 1980, 44). Jos tavoitteellisen toiminnan lainalaisuudet tunne-
taan, miten kdy vapaan tahdon? Tahdonalaista toimimista lain mu-
kaan?

Se mitd ihminen tarkoittaa tavoitteella on itse asiassa osa ihmi-
sen hahmottamista. Ihminen nidkee eron nykytilan ja tavoitetilan va-
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lilld tai hdn haluaa sailyttdd nykytilan seuraavaan hetkeen. Tavoite
osoittautuu hahmotukseen perustuvaksi todellisuuden irtoamiseksi
timéan hetken todellisuudesta. Ja koska ihmisen hahmotus on osa
todellisuutta, todellisuus on taipuvainen muokkautumaan tavoitteen
suuntaisesti. Mutta tavoite ei voine olla toiminnan maarittdja, silld to-
dellisuus viime kddessd maarittdd tavoitteen. IThminen voi tavoittei-
neen vain osallistua todellisuuden muotoutumiseen. Siksi osallistumi-
nen todellisuuden muotoutumiseen on tarpeellinen tapa hahmottaa
tapahtumia.

Vestergaardin ym. (1987, 115) mukaan analyyttista filosofiaa
on kritisoitu siitd, ettd filosofia tutkii enemman sanoja kuin tekoja pi-
tamalld ensisijaisena tehtdvanddn mielekkdan kielenkdyton edellytys-
ten analyysia. On mielekastd esittdd lausuntoja todellisuudesta, mut-
ta analyyttinen filosofia ei kohdistu tapahtumiseen.

Heideggerin (1966) mukaan ajattelun lajeja on kaksi: kalkulatii-
vinen ajattelu ja meditatiivinen ajattelu. Kalkulatiivinen ajattelu on
pakoa ajattelusta. Kalkulatiivista ajattelua voi puolustaa sanomalla,
ettd tdnd pdivdnd on kauas ulottuvia suunnitelmia, hankkeita eldman
eri alueilla, tutkimuksia tehdddn enemmain kuin koskaan. Milloin ta-
hansa suunnittelemme, tutkimme, organisoimme, me turvaudumme
ehtoihin, jotka on annettu. Otamme ne huomioon tavoitteenamme
ehtojen tarjoamat spesifit tarkoitukset. N&in ollen voimme laskea
varmojen tulosten varaan. Laskeminen on suunnittelevan ja tutki-
van ajattelun merkki. Ajattelu pysyy laskemisena, vaikkei se késitte-
lisikddn numeroita. Kalkuloiva ajattelu kiirehtii alueelta toiselle. Kal-
kulatiivinen ajattelu ei pysahdy, ei koskaan kokoa itseddn. Kalkula-
tiivinen ajattelu ei ole meditatiivista ajattelua, ei pohdita olemassa-
olon tarkoitusta (The meaning which reigns in everything that is).
(Heidegger 1966, 45-46.)

Meditatiiviseen ajatteluun Heideggerin (1966) mukaan riittad,
ettd ajattelemme sitd mikd on lahimpéng, sitd mika liittyy meihin, jo-
kaiseen meistd, tdssd ja nyt, tdlld paikalla, nyt, juuri télla historiallisel-
la hetkelld. Lahelle katsominen on vaikeinta. Meditatiivinen ajattelu
ei ole yksipuolista yhteen ideaan kiinnittymistd tai ajattelujonon ra-
kentamista. Meditatiivisessa ajattelussa tapahtuu vapautuminen
kohti asioita. Ihmisen tulisi sdilyttdd avoimuus mysteerille. Jos kalku-
latiivinen ajattelu saa ainoan validin ajattelun leiman, on vaarana, et-
td ihminen heittdd pois oman erikoisluonteensa, ihminen hukkaa pe-
rimmadisen luonteensa. Jos sen sijaan meditatiivinen ajattelu saa ke-
hittyd, vapautuminen kohti asioita ja avoimuus mysteerioille herats,
tulemme polulle, joka johtaa uudelle pohjalle ja perustalle. Talld pe-
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rustalla luovuus tuottaa pysyvid t6itd, jotka herdttavat uusia juuria.
(Heidegger 1966, 46-56.)

Heideggerin yhteydessd verrataan hinen ajatuksiaan usein
itimaisiin filosofeihin (vrt. Scharff 1978, 67-85, Anderson 1966,
11-12). Itdmaista ajattelua ei pidetd yleensd legitiimind ldnsimaisen
tieteen yhteydessd, mutta ldnnen ja iddn suhteutus hahmottamisen
seurauksista herattdd mielenkiintoisia kulttuuriin, historiaan, tekniik-
kaan jne. liittyvid pohdintoja. Jos kenttd ja kaava eivéat tavoita toisi-
aan, ehkd meiddn mahdollisuutemme piilevdt ndiden synteesissa:
lannen ja iddn, Yinin ja Yangin, kausaalisuhteiden ja yhteyksien
muotoutuvassa todellisuudessa.

Galperinin kanssa hahmotan samalla tavalla yhden asian:
Orientaatiotoiminnan perusmenetelmd on sen muodostumisen selvit-
taminen (Galperin 1979, 160). Kuten Breuer (1985, 71) sanoo, tavoit-
teellisuus tulisi ymmartad kasitteend, joka ei ainoastaan ole kehityk-
sen osatekijd, vaan jolla on geneettinen luonne itsellddnkin.

Oma tuntemukseni analyyttisen filosofian puutteesta tdssd yh-
teydessd on, ettd se keskittyy suhteuttamaan kisitteitd. Ndin inten-
tionaalinen toimintakin suhteutuu hahmotettuihin intentioihin, ei toi-
mivien systeemien keskindisiin suhteisiin. (Intentionaalisen hahmo-
tuksen vaaroista katso Reunamo 1989 A.) Olennainen ndkemys on,
ettd analyyttisen filosofian keskittyminen késitteiden analyysiin ei
sovi todellisten tapahtumien hahmottamiseen. Todellisten systee-
mien keskindisten suhteiden havaitseminen edellyttdd suuntautumis-
ta kohti tapahtumista. Kun intentionaalisesti hahmotettua tapahtu-
mista tarkastellaan analyyttisesti, tapahtumat ndyttavat tavoitteille
alisteisilta. Tapahtumiseen suuntauduttaessa tavoitteet nadyttavat ta-
pahtumisen muotoutumiseen osallistujilta.
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5  Vuorovaikutuksen hahmottaminen
lasten paivahoidossa

Taipale (1988) toteaa:

“Puhutaan lapsen hdiriintyneisyydestd, hdiriiden yleisyydestd, suoma-
laisen elamdnmuodon raadollisesta todellisuudesta monien lasten koto-
na. Uusi tutkimus ei kuitenkaan endd painotu hdirididen etsimiseen ja
héirididen syiden luokittamiseen. Nyt on avattu silmit sille tosiasialle, et-
td sietdimdttomissdkin olosuhteissa aina syntyy enemmadin terveyttd ja
selviytymistd kuin epdonnistumista ja eldman kolhuja. Todellinen haaste
on selvittdd, mistd lasten kestdvyys muodostuu. Mikali lapset eivit olisi
olleet sitkeitd, kestadvid ja toivorikkaita, maailmahan olisi luhistunut jo ai-
koja sitten... Pdivdhoidolla on suuri tehtdva auttaa lapsia, tunnistaa suo-
tuisia kasvutekijoitd ja hakea sitd terveyttd ja voimaa, joka loytyy vai-
keimmissakin olosuhteissa. ” (Taipale 1988.)

Lapsessa piilevidt voimavarat ovat jotakin, jota ei useimmiten ole sel-
keind objekteina, minikokoisina lapsen sisélld olevina mahdollisuuksi-
na ulosvedettdvissd. Kysymys on ennemminkin vuorovaikutuksessa
kehittyvistd toimintasysteemien eriytymisestd ja yhdistymisesta.
Maailman ndkeminen enemmaén luonnonjérjestelmind kuin lainalai-
suuksina ei poista inhimillisen kasvun ja kasvatuksen merkitysta. Se,
ettd maailma ndhdadadn potentiaalisesti muutettavana tai sdilytettdva-
nd, ettd meiddn toimintamme on osa muotoutuvaa todellisuutta ei
vahennd kasvatuksen merkitystd. Se vain korostaa kasvatuksen toi-
minnallista, todellisuuden muotoutumista painottavaa hahmotusta.
Torrancen (1987) mukaan uusia todellisuuden muotoja sisdltdvaa
hahmotustakin voidaan opettaa. Han kutsuu sitd luovuudeksi. Osa
luovuutta ovat myos taidot, joita tdytyy myo0s harjoittaa, jotta ne
toimivat hyvin. Koko ajan luovuuden kannalta on olennaista, minkd
verran voimme poistaa esteitd prosessin etenemisen tieltd. (Torrance
1987, 190-203.)

Taman tutkimuksen etsimddn kontaktihakuiseen vuorovaiku-
tusorientaatioon sopii hyvin Freinet'n késitys lastentarhojen toimin-
nasta:

“Riippumatta siitd, mitd eldaménvaihetta tarkastellaan, on todellisen ope-
tuksen kantava periaate niin kutsuttu kokeileva hapuilu..., joka voittaa
kaikki muut enemmaén tai vdhemmaén tieteelliset metodit. Systemaatti-
nen opetus erehtyy uskoessaan, ettd jarkiperdisilld menetelmilld voidaan
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korvata lapsessa tapahtuva omaehtoinen oppimisprosessi. Opetus voi ai-
noastaan jouduttaa kokeilevaa hapuilua tekemdlld sen mahdollisimman
monipuoliseksi. Siten se toteuttaa yksildiden ja inhimillisen kasvun te-
hokkaasti.” (Freinet 1987, 40-41.)

Sitd mukaa kuin me tydskentelemme saadaksemme aikaan paranne-
tun ympadriston, siirrimme pedagogista painopistettd pois itse ope-
tuksesta paremman organisaation suuntaan. Jos ympadristo ei anna
mahdollisuuksia kokeilevaan hapuiluun, jota lapsen sopeutuminen
uusiin tilanteisiin vaatii, saattaa opettaja hairahtua erdénlaiseen pe-
dagogiseen taiteiluun luennoimalla, esiintymalld ja silménk&danto-
temppuja kdyttamalld korvatakseen aidon suhtautumisen. Luonnolli-
sessa ympadristdssd opettajan tehtdva on paljon helpompi. Riittdd, et-
td han ymmartdd uuden pedagogiikan hengen ja tietdd, kuinka héan
sopivalla tavalla voi tukea lapsen hapuilua. (Freinet 1987, 40-41.)
Ajatus ei ole suinkaan uusi. Sokrateesta alkaen on dokumen-
toitu koettelevaa otetta. Deweyn kuuluisa lause “learning by doing”
on tuntunut kddntyneen muotoon ”“doing by learning”. Tdssd yh-
teydessd on kuitenkin tehtdva ero vuorovaikutusorientaation ja lap-
sikeskeisyyden vililla (vrt. Dewey 1957, 40-41).
Heikkild (1987 B) kuvaa kasityokasvatusta:

“Tavallisessa késitydssd toteutetaan ratkaistua ongelmaa tai ongelma an-
netaan suljettuna, johon on vain yksi oikea ratkaisu. Luovassa kasityossa
kohdataan avoin ongelma, johon on useita erilaisia ratkaisuja. Sen sijaan
taidekésityOssd ja kokeilevassa késitydssda ongelma muotoutuu yleensa
prosessin aikana tai suorastaan daritapauksena etsitddn ratkaistavaa on-
gelmaa. Ideaalitapauksessa kuvataan tekoa, jota ei kyetd madrittelemddn
tekemattd. ” (Heikkild 1987 B, 36, 4.)

Jos késity6 ndhdaddn esim. puupalana, johon on kitketty oikea rat-
kaisu, olemme onnistuneet vain, jos lopputulos vastaa alkuperdista
mielikuvaa.

Heikkila (1987 A):

”Viitdn, ettd ihminen on jatkuvasti selvittdméton ja avoin ongelma, jota
ei voi ldhestyd “valmiilla” systeemilld vaan toimiva ”systeemi” on suu-
reksi osaksi kehitettdva tilanteen edellytyksistd ja tilanteessa tapahtuvista
muutoksista. Parhaimmillaan opetustilanne lienee juuri jatkuvasti muut-
tuva prosessi, joka ainakin erdiltd osin on ennalta arvaamaton.” (Heikki-
14 1987A, 103.)
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Huttunen (1989) ottaa kantaa asiaan esimerkiksi seuraavasti:

”Osallisuuden tarpeeseen vastaaminen on kasvatuksen uusi haaste niin
paivahoidossa kuin koulussa. Kasvatuksessa tamé tarkoittaa sitd, ettd ih-
minen 10ytdd elamédn mielekkyyden ja tarkoituksen osallisuudestaan ih-
misten yhteis6on.” (Huttunen 1989, 48.)

Kiesildinen (1989) kuvaa kohdanneensa omituisen ristiriidan, kun
yhteistyokyvyton, tulehtuneista ihmissuhteista kdrsivd pdiviakotiyh-
teis6 katsoo toteuttavansa Kkiitettdvasti kasvatustavoitettaan. Milld
muodoin tillaisessa yhteisdssd pyritddn esim. kasvatustavoitteeseen
”yhteistyokykyinen lapsi”. Kiesildinen kuvaa henkilokunnan koulu-
tusprosessia, jossa oikean tiedon omistajaa ei endd kurssin lopussa
kaivattu. Kurssilaiset ldhtivat koulutuksesta vakuuttuneina, ettei sel-
laista ole eika tarvitakaan. (Kiesildinen 1989, 78.)

Kun maailma muuttuu, emme voi tietdd millaisen todellisuuden
lapset joutuvat kohtaamaan. Lakeihin ja tavoitteisiin pohjautuva
hahmotus voi tavoitella vain jotakin sellaista, joka on jo olemassa. Ti-
lanteen muuttuessa on osattava tarttua tapahtumiseen. Tieteen ja
lapsen toiminnan alkuehtojen on kuljettava kési kddessd, jos on tar-
koitus puhua tieteellisestd varhaiskasvatuksesta. Kreckerin (1983)
mukaan Frobel sanoo:

“Koulun kasvatusmenetelméd on ehdottomasti pohjustettava iloisem-
malla, eloisammalla, paremmin ymmarrettdvilld ja enemmaén lapsen-
omaisella menetelmaélld, jota nimitdn ensimmadiseksi opetukseksi. Sen
pitda sisdllyttad itseensd kaiken tulevan opetuksen ldhteet. Jokaisen yk-
sittdisen opetuskohteen, kaikkien tieteiden elementtien on noustava sii-
ta.” (Krecker 1983, 25.)

Piaget (1971, 38) kuvaa modernia fysiikkaa: “Todellinen tulkitaan tai
selitetddn nyt esimerkkind mahdollisesta”. Varhaiskasvatuksessa ta-
md tarkoittaisi lapsen hahmottamista ei lainalaisuuksia sisdistavana
vaan esimerkkind mahdollisesta lapsesta. Ei niinkédén tarkastella sitd
mitd lapsi on tai hdnen pitéisi olla vaan mitd hdn saattaisi olla. Tallai-
nen orientaatio pitdd hahmotuksen osittain avoimena vuorovaiku-
tuksen aikana.

Seuraavassa luvussa tarkastellaan vuorovaikutuksen hahmo-
tusta kdytannon pdivdhoidossa. Vuorovaikutusta tarkastellaan toi-
minnan arvioinnin ja suunnittelun ndkoékulmista. Kummastakin tee-
masta esitellddn esimerkki. Tarkastelussa keskitytddn struktuurin
hahmotuksen tuottamiin esteisiin ja toimintaan osallistumisen hanka-
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luuksiin. Struktuurin hahmotukselle etsitddn tdssd hetkessd muotou-
tuvan toiminnan hahmoa.

Jos maailmaa katsoo yhden kaikenkattavan mdéritelmén ldpi,
ei ndkemddnsd voi endd suhteuttaa mihinkddn muuhun. T&lloin itse
mddritelmd ja sen perusteet hdvidvit ndkyvistd. Jos me ndemme
maailman vain sinisend, erottelukykymme heikkenee. Kontrastin
luomisessa kdytetddn esimerkkind Helsingin kaupungin sosiaaliviras-
ton tekemdd lasten pdivahoidon arviointikokeilua. Kokeiluun suh-
taudutaan kriittisesti. Tarkoitus on havainnollistaa erddn toiminnan
teoreettisen mallin ja kdytdnnon toiminnan vilinen kytkentd. Koska
kasvatus on eldvéd eldamda ja tapahtuu tdssd ja nyt, pelkkd vanhan
repiminen ei riitd. Jos ihminen on ndhnyt maailman sinisend, hanta ei
auta, jos haneltd viedaan sininenkin. Siksi kritiikkid on tarkoitus va-
rittdd vaihtoehdolla.

5.1 Vaikuttavuuden vai mahdollisuuksien arviointia?

LAPSEN KASVUYMPARISTOJEN INTEGROINTI

P
a

i Paivahoidon henkildkunnan Vanhempien/perheiden Vanhempien vaikuttaminen
v nakemyksen/tietamyksen nakemyksen/tietdmyksen  paivahoidon toimintaan/
ﬁ syveneminenlapsen koti- syventyminen paivahoidon  suunnitteluun

o kasvatuksesta ja vanhem- toiminnasta/hoidon ja kas-

i pien tavoitteista lapsensa vatuksen periaatteista

d  suhteen

(o]

- S

t _YHTEISTYO LASTEN VANHEMPIEN JA

9 PAIVAHOIDON HENKI- LOKUNNAN VALILLA

m

i

: Lapsikohtaiset/yksillliset Perhekohtaiset paivahoidon Toiminnan sisaltd
a hoito- ja kasvatustavoitteet/ ja perheiden/vanhempien ja toteutus

" hoito-ja kasvatussuunnitelma keskisté yhteistyota koskevat

K tavoitteet

; |

i ™ Arviointi lomakkeella * Kyselyt henkilostolle * Kyselyt vanhemmille

: * Arviointi lomakkeella

i Kyselyt vanhemmille

m

i

n

n TAVOITTEIDEN

SAAVUTTAMISEN
ARVIOINTI

Kuvio 2. Vaikuttavuusprojektin yleinen viitekehys.

Ihmisen hahmotus vuorovaikutuksen olemuksesta on yhteydessa
hinen toiminnalliseen vuorovaikutukseensa. Seuraavassa esitelliian
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vaikuttavuusprojektia ja pohditaan sen toiminnallisia kytkentoja
(vrt. Vaikuttavuuden arviointikokeilu 1990). Tédssad yhteydessda Hel-
singin kaupungin vaikuttavuuden arviointikokeilun katsotaan edus-
tavan olemassaolevan hahmotusta, jossa tapahtumisen arvon néh-
dddn madrittyvan sen perusteella, miten hyvin minun tavoitteeni to-
teutuvat. Vaihtoehtoisena ndkokulmana etsitddn ndkemystd, jossa
arviointi tapahtuu tdméanhetkisiin toimintamahdollisuuksien muotou-
tumiseen osallistumalla.

Helsingin kaupungin sosiaaliviraston lasten pdivdhoidon vai-
kuttavuuden arvioinnin yleisind tavoitteina on kuvata aiempaa sys-
temaattisemmin pdivdhoidon vaikutussuuntia ja toiminnan laatua,
luoda uusia edellytyksid hoito ja kasvatustyon ja tyomuotojen kehit-
tamiselle, koota tietoa perheiden ja vanhempien ndkemyksistd ja
odotuksista pdivahoidon suhteen sekd rakentaa vilineitd tyonteki-
joille ja tyoyksikoille oman tyon arvioimiseksi.

Paivahoidon vaikuttavuuden mittaamiseksi on kehitetty mitta-
reita. Arviointi tapahtuu yhden toimintakauden puitteissa (syksy-
kevit). Arvioinnin apuvilineeksi on kehitetty lomakkeita, joissa en-
simmadisessa osassa keskitytdan lapsi ja perhekohtaiseen arviointiin
eli on kehitetty apuvilineitd itse kasvatustoiminnan avuksi (ks. ku-
vio 3). Toinen osa liittyy henkilokunnalle ja vanhemmille tehtdvaan
kyselyyn. Tassa kirjoituksessa keskitytddn erityisesti lapsen toimin-
nan kehittymisen arviointiin.

Vaikuttavuusprojektillakin on taustallaan joku késitys todelli-
suudesta, vaikkei se sitd esiin tuokaan. Nyt tdmad piilotettu, “tavoit-
teellisen kasvatuskésityksen” kaavussa kulkeva Kkasitys yritetdadn
siirtdd paivakodin kdytantoon. Kun henkilokunta ja vanhemmat toi-
mivat johtoryhméan mielestd oikein he arvioivat toimintaa tuloksen
perusteella. Syksylld kysymys kuuluu: mitkd ovat tavoitteemme?
Kevadlld kysytddn: miten hyvin syksylld asetetut tavoitteet on saa-
vutettu ?

Lasten osalta arvioidaan lasten hoitoa ja kasvatusta koskevien
yhdessd vanhempien kanssa sovittujen tavoitteiden saavuttamisas-
tetta. Yhdessd vanhempien kanssa sovitaan lapsikohtaiset tavoitteet

jo syksylld. Kevadlld tavoitteiden saavuttamisaste kirjataan lomak-
keille.
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Kuvio 3. Vaikuttavuusprojektin lapsikohtainen arviointilomake.
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Vaikuttavuusprojektin mittareilla pdivdahoidon toiminnan tulokselli-
suutta arvioidaan sen perusteella, miten hyvin syksylld asetetut ta-
voitteet ovat kevddseen mennessa toteutuneet. Pdivdhoito on tdssd
ndkemyksessd yksikko, jonka arvo mddrittyy sen mukaan, miten ai-
kuisen ennakolta asettamat mielikuvat toteutuvat. Téllainen ndke-
mys auttaa aikuisia mittaamaan omien mielikuviensa toteutumisastet-
ta. Se miten hyvin aikuisten mielikuvat toteutuvat, ratkaisee toimin-
nan tuloksellisuuden. Tavoitteiden toteutumiseen keskittymalld voi-
daan keskittyd haluttuun asiantilaan ja ndin halutun muutoksen or-
ganisointi helpottuu. Ei tarvitse keskittyd mielikuvien kehittdmiseen
vaan voi orientoitua niiden konkretisoimiseen.

Padivakodissa ei kuitenkaan vain toteuteta kasvatustavoitteita
vaan my0s muutetaan maailmaa. Tdnddn voi sattua paljon sellaista,
josta eilen ei vield ollut aavistustakaan. Meiddn on vaikea nidhda
muutos ja siind piilevdat mahdollisuudet, jos keskitymme vain omien
mielikuviemme toteuttamiseen.

Suuri osa kasvatuksen reunaehdoista on piilossa, ei julkisesti il-
maistu (vrt. esim. Rinne, Kivinen & Kivirauma 1984). Keskittyessam-
me naulaamaan tavoitteemme kiinni ja kohdistamalla huomiomme nii-
hin hahmotuksemme yksipuolistuu.

Pdivakodin tavoitteiden toteuttamista arvioitaessa jad huo-
mioimatta vaikutuksen vuorottaisuus. Yhteiskunta ei vain vaikuta
paivahoitoon, vaan pdivahoito vaikuttaa myos aktiivisesti yhteiskun-
taan. Koska sekd nais- ettd lapsikuva ovat olleet perinteisesti passii-
visia, my0s pdivahoidon toiminta on voinut ndyttdytyd passiivisena.
Mutta passiivisuuskin on vuorovaikutusta, silld se antaa yhteiskun-
nan muille organisaatioille enemman tilaa kehitelld omia intressejdan,
jolloin lapsuuteen ja elaméan ihmeeseen liittyvét voimavarat kanavoi-
tuvat muualle. Yhteiskunnallisen passiivisuuden voi siis ndhdd nais-
ten aktiivisena keinona viahentdd lapselle merkityksellisid asioita. Jos
pdivakodin aikuiset keskittyvét asetettujen tavoitteiden saavuttami-
seen, lapsuuden yhteiskunnalliset tdméanhetkiset muutostarpeet ja
osallistumisen mahdollisuudet on vaikeampi havaita, jolloin lapsuu-
den potentiaali jad huomaamatta ja hyodyntamatta.

Kun keskitytddn toteuttamaan asetettuja tavoitteita, yhteis-
kunnallinen viitekehys jad muuttumattomalta ndyttdvand reunaehto-
na voimaan. Yhteiskunta nédyttdd annetulta. Pdivdkodin yhteiskun-
nalliset vaikutukset jadvat huomaamatta. Talloin yhteiskunnassa
yleinen tuntuma pdivdkodista jonakin erillisend lokerona vaikuttaa
ihmisten ndkemyksen kautta yhteiskunnan kehitykseen.

Pdivékoti ei ole vain jotakin, jonka avulla kehitetdan yhteis-
kuntaa, vaan jossa yhteiskunta kehittyy. Pdivdkoti on aktiivinen
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kulttuurin muotoutumiseen osallistuja. Kun me opimme ndkem&dn
pdivakodin aktiivisena osallistujana, meilld on paremmat mahdolli-
suudet osallistua. Jos me vain syksylld asetamme tavoitteet ja ke-
vailld tarkastamme niiden toteutumisen, kaikkialla kuohuva eldva
eldma sulkeutuu ja on suljettava pois héiritsemaésta.

Selkeiden yhteisten suuntaviivojen puuttuessa entistd tar-
keammaksi kdy reaaliaikainen osallistuminen yhteisten asioiden hoi-
toon. Opettamisen osalta painopiste siirtyy tavoitteiden toteuttami-
sesta todellisuuden testaamiseen tédssd ja nyt. Mitd paremmin lapsi
saa sdilyttdd luontaisen taipumuksensa osallistua todellisuuden teke-
miseen tdssd ja nyt, sitd paremmin lapsi voi kohdata tulevaisuuden
haasteet. Talouden kehityksestd huolestunut pééttdjakin olisi saata-
va tajuamaan oma etunsa. Tdssd ja nyt muotoutuvaa todellisuutta
avaamaan ja kohtaamaan harjaantunut ihminen on ennakoimatto-
missa tilanteissa usein kilpailukykyisempi kuin tavoitteiden toteutu-
misen ldpi maailmaa katsova ihminen.

Tén&dédn ajatellaan usein ettd ihminen voi kokea turvallisuutta
vain pysyvassd ja tutussa maailmassa. Ajatellaan ettd turvallisuuden
idea perustuu siihen, ettd voi tietdd joidenkin asioiden tapahtuvan
varmuudella. Mutta kulttuurin ollessa voimakkaassa kdymistilassa
pysyvyyteen perustuvan turvallisuuden idea alkaa olla yhad suurem-
pi painolasti. Eik voitaisi ajatella, ettd lapsi alkaisi perustaa turvalli-
suuden kokemuksensa omien mielikuviensa toteutumisen varmuu-
desta luottamukseen siitd, ettd todellisuudesta on aina 16ydettavissa
uusia mahdollisuuksia? Ettd endd turvallisuus ei perustuisi vain en-
nustettavuuden varmuuteen vaan entistdi enemmin kokemukseen
tassd hetkessa piilevistd todellisista mahdollisuuksista?

Ajatellaan lasta, joka kokee turvallisuutta, koska eldma etenee
pdivdstd toiseen samaa rataa, jolloin turvallisuutta lisdtddn lujittamal-
la entistd rakennelmaa. Lapsen turvallisuuteen liittyvistd mielikuvista
tulee lujia ja jaykkiad kuin linnoitus. Muutokset ovat tdlldin aina tur-
vallisuutta ja omaa linnoitusta uhkaavia tekij6itd. Ihminen hakee tur-
vaa entisestd ja ylldtys on uhka.

Ajatellaan toisaalta lasta, joka jo varhain on saanut eldvin ja
konkreettisen kokemuksen siitd, ettd hidn omalla toiminnallaan voi
osallistua oman todellisuutensa muotoutumiseen. Talloin hénen tur-
vallisuuden kokemuksensa eivdt endd perustukaan pelkédstdan
omien rakenteiden sdilyttimiseen, vaan hdn alkaa omien mieliku-
viensa sijasta entistd enemmaén orientoitua todellisuuteen. Lapsi al-
kaa luottaa maailmaan, jossa eldd. Han on saanut eldvan kokemuk-
sen omista kyvyistddn osallistua muutokseen. Téllainen lapsi voi op-
pia kokemaan muutoksen ennemminkin mahdollisuutena uuteen
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kuin rakennelmaa uhkaavana vaarana. Ihminen alkaa entistd enem-
man suuntautua mahdollisuuksiin, koska hidnen kokemuksensa mu-
kaan turvallisuus perustuu toiminnan muotoutumiseen osallistumi-
seen.

Kun lapsi avaa oman hahmotuksensa ympariston muuttuneille
systeemeille, mielikuvat ja ympaériston systeemit voivat paddstd hedel-
malliseen vuorovaikutukseen, jossa molemmat muuttuvat tunnuste-
lun ja kokeilun seurauksena. Oman hahmotuksensa rakentamisen
ohella hahmotustaan avaamaan oppinut ihminen voi suoremmin
kohdata asioita. Tall6in varmuus ei perustu uskoon omien mieliku-
vien toteutumisesta vaan kokemukseen koettelevan metodin tehok-
kuudesta.

Vaikuttavuusprojektin keskeinen idea on, ettd ensin asetetaan
tavoitteet, joiden toteutumisastetta sitten mitataan. Huomio kiinnite-
tddn siihen, miten systeemi saadaan tavoitetilan kaltaiseksi. Talloin
kehitys pyritddn valjastamaan tavoitteiden suuntaiseksi. Tavoitteet
ndyttavat ylakasitteiltd, todellisuuden maéarittdjiltd. Tavoitteellisen
toiminnan mallia voidaan ajatella koneena. Kun taitava kasvattaja on
sisdistanyt tavoitteensa ja hénelld on tarvittavat keinot tavoitteensa
toteuttamiseen, tavoitteen piiriin kuuluva systeemi on todellisuuden
osa, joka tuottaa tarvittavan tuloksen. Taitava kasvattaja saa aikaan
paljon omien tavoitteittensa mukaisia tuloksia. Kone on todellisuu-
den osa, joka lisdenergian turvin suorittaa jonkin tehtdvén tai saa ai-
kaan tuotteen. Mutta olemassaolevat taidot ja tiedot omaava ihmi-
nen on vaikeuksissa joutuessaan ennakoimattomasti muotoutuvaan
maailmaan (vrt. Isaksen 1987, 2—4).

Jonkin asian tavoitteleminen ei ole automaatti, joka lisdisi ta-
pahtumisen todenndkoisyyttd. Amabile (1987) kuvaa tavoitteellisen
ja luovan suhtautumisen paradoksia. Mitd kiithkeammin me haluam-
me olla luovia, sitd vaikeammaksi luovuus tulee. Esimerkiksi kilpailu
ndyttdd saavan meidat kylld toimimaan nopeammin tai paremmin jos-
sakin ulkoisessa kehikossa. Mutta ulkoisena hahmotettu motivaatio
ndyttdd saavan ihmiset usein hahmottamaan todellisuutta yksisilmai-
sesti vain suhteessa tavoitteen saavuttamiseen. Ihmisen luovuus voi-
daan tukahduttaa ulkoisten kehikkojen paineessa, kuten kilpailun,
joko-tai -asetelman, arvioinnin, palkkiosysteemin, ja kaiken, mika vie
huomion pois toiminnasta itsestdan. (Amabile 1987, 242-252.)
Kasvattajan tdytyy ndhdd miten hdn saa ympéristossd aikaan halua-
miaan asioita. Mutta samalla tavoin kasvattajan tdytyy pohtia, mil-
loin tavoitteita toteuttavat systeemit ovat kokonaisuuden kannalta
haitallisia. Siksi ei riitd, ettd kasvattaja osaa rakentaa tavoitekehikko-
ja, jotka toteutuvat. Kasvattajan on my6s osattava purkaa kokonai-
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suuden kannalta haitallisia toimintasysteemejd. Samoin kasvattajan
on osattava muuttaa nykyisid toimintasysteemejd. Koska koneet
ovat todellisuuden osia, on siksi ndkemys kddnnettdva ylosalaisin.
On tiedostettava, ettei muutosta voi valjastaa tavoitteiden valjaisiin,
vaan pikemminkin tavoitteet on valjastettava muutoksen apuvili-
neiksi. Ndin muutoksesta voi tulla kehitysta.

Tavoitteet ovat todellisuuden kuvia, joita tdytyy koko ajan
suhteuttaa ympéroivadn todellisuuteen ne joskus vaikkapa hammen-
nyksen tai ahdistuksen avulla kadottaenkin, jolloin voidaan 16ytda
uusia ndkokulmia. Kulttuurisesti siirrytdadn koneiden rakentamisesta
verkoston kehittamiseen.

Siirrytddn toteutuvasta maailmasta mahdollisuuksien maail-
maan. Kasvatustoiminnassa hahmotus keskittyy entistd enemméan
tavoitteiden toteuttamisen sijasta tilanteessa aktualisoituvaan toimin-
nan muotoutumiseen osallistumiseen. Kasvatustodellisuus voidaan
ndhdéd verkostona, jota voidaan hyddyntdd moneen suuntaan. Kas-
vatus ei ole endd niinkdan maadrattyyn suuntaan etenevad, vaan ver-
koston sisdlld luodaan kussakin tilanteessa mielekkditd yhteyksia.
Kasvatuksessa voimme ndhdd olevamme enemmaénkin kentélld kuin
juoksuradalla. Eldmén kentdlld sattuu koko ajan sekd suunniteltuja
ettd ylldttavid tapahtumia. Kun meilld on runsaasti ideoita, vaihtoeh-
toisia toimintamalleja, vireyttd ja tarmoa avata uusia mahdollisuuk-
sia, saamme tavoitteemmekin liitettyd tilanteeseen joustavammin.
Téssd ja nyt versovat uudet lapsilta tulevat ideat on helpompi ottaa
huomioon, jos hahmotuksemme on kylldstetty erilaisilla mahdolli-
suuksilla. Vaarana on télloin toiminnan hajoaminen. Eri tilanteissa
tarvitaan erilaista otetta. Siksi kaaoksen vélttamiseksi tarvitaan hah-
motuksen muuttamista periaatteen hahmotuksesta tilanteen hah-
mottamiseen (vrt. Reunamo 1990 C, 53-54). Seuraavassa luvussa
(5.2) hahmotetaan joitakin erilaisia toimintamalleja.

Liikennesuunnittelija ei voi arvioida liitkennettd pelkdstddn sen
perusteella, miten tehokkaasti sielld paasee paikasta toiseen. Nopean
ajoradan ohella tarvitaan idea tilasta, jossa itsensd tekeminen mah-
dollistuu. Ajoradan mallin ohella péiviakodin toiminnan ideaksi voi-
daan ajatella vaikkapa toria. Tori voi olla paikka, jossa ihminen tekee
erilaisia asioita. Eldvalla torilla voi katsella muita, tavata tuttuja, sielld
voi osallistua erilaisiin tapahtumiin. Paivakotikin voi olla kuin tori,
paikka, jossa ihmiset voivat testata oman eldméansd mahdollisuuksia
ja rajoituksia. Aikuinen osallistuu torin elaméddn ja omalla kokemuk-
sellaan osallistuu mahdollisuuksien avaamiseen ja rikastamiseen. El4-
valld torilla voi tapahtua yllatyksid. Kun ihminen 1dhtee torille hén ei
pelkédstdan katso minkéd verran han edelliselld kdynnilld saavutti sielld
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asettamiaan tavoitteita, vaan minkd verran sielld tdssd ja nyt on
oman eldmdn kannalta realisoitavia mahdollisuuksia. Tori ei ole var-
sinaisesti menossa minnekddn. Ihmiselle menneisyys ja tulevaisuus
ovat tdmén hetken eri puolia ja tiatd hetked tarkasteltaessa muuttu-
vat toimintaa suuntaaviksi mielikuviksi. Mielikuvat ja todellisuus
kohtaavat aidosti, kun ne muotoutuvat yhdessa.

Kun kasvatus madritellddn tavoitteelliseksi ndyttad siltd, ettd
aikuisen tehtdvd on muokata lapsi hyvaksi. Kaikessa toiminnassam-
me on mukana sekd hyvé ettd paha elementti, silld osallistumme vain
sithen eldmédédn jota elimme nyt. Meilld ei ole eldamén itsensad lisdksi
mitddn vertailukohtaa, jolloin hyvan ja pahan vilisen kontrasti on
todellisuudessa aina havaittavissa vain tdméan hetken toiminnassa.
Jos on olemassa moraalia, hyvid ja vahemmaén hyvid tapahtumia, toi-
mintamme sisédltdd valttamattd toiminnan molemmat aspektit. Hyvaa
ja pahaa voidaan tdstd ndkokulmasta ajatella erddnlaisina tapahtu-
mien tilastollisina keskiarvoina. Voidaan ajatella vaikkapa, ettd puo-
let tapahtumista on hyvid ja puolet huonoja. Thminen joka voimak-
kaasti taistelee hyvien tavoitteiden puolesta ndkee helposti tekevan-
sd hyvaa. Koska maailmassa tapahtuu kuitenkin my6s pahaa, on pa-
han ldhde oltava muissa. Kun minun hyvien tavoitteiden mukainen
toimintani on hyvad, on lapsen toiminnan oltava pahaa.

Pdivakodin tavoitteen saavuttamisen jdlkeen eldma jatkuu ko-
ko ajan. Pdivékotia ei voi ajatella urakkatyond, jossa tavoitteet saa-
vutettua voisi lahted kotiin. Lapset ovat aina tdssd ja nyt. Siksi tar-
vitsemme my6s hahmotusta, jossa ihminen tavoitekehikkojen toteu-
duttua tai luhistuttuakaan ei voi valttdd osallisuuttaan lapsen mindn
muotoutumiseen. Pyhimyksenomaisen kasvattajan ideaalin luhistu-
minen on aina tuskallista, mutta toteutuessaan helpottava kokemus.
Raskaalta tuntuvaa kasvatustilannetta ei auta niinkddn suuret hienot
tavoitteet kuin vaikkapa pienetkin mahdollisuudet osallistua tilan-
teen muotoutumiseen. Meiddn oma toimintamme vaikuttaa lapseen
halusimme sitd tai emme. Lapsi vaikuttaa meihin halusimme sité tai
emme. Teemme lapsille vélttamattd sekd hyvad ettd pahaa. Koh-
taamme hyvin ja pahan todellisuuden yhdessd lapsen kanssa. Siksi
kasvattajalle on tdrkedtd, ettei hdn katso maailmaa vain omien ta-
voitteittensa ldpi. Omien tavoitteidensa ldpi toimintaa katsova ihmi-
nen voi ndhdd oman toimintansa positiivisena, mutta muiden toimin-
ta on ongelmallista ja erilaisuuden ilmetessa este.

Mahdollisuuksien kautta voidaan ajatella viltettdavan hyvén ja
pahan dikotomia. Omaa hahmotusta avaamalla tutkitaan tdimén het-
ken mahdollisuuksia, jolloin maailman voi ndhdéd avautuvan parem-
paan, jolloin keskityttdessd positiivisen mahdollisuuden hapuiluun
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voidaan paremmin 16ytdd yhteys muiden toimintasysteemeihin, koe-
tella erilaisia systeemejd ja todellisuuden toimintasysteemeihin orien-
toitumalla tulee yhteistyostd luonnollista. Onhan eldvén eldman il-
mididen tarkastelu ja niissd piilevien toimintasysteemien koettelu
orientaatiota, jossa omien mielikuvien toteuttamisen sijasta on orien-
toiduttava ymparistoon.

Kun ihmiselle on keskeistd, etti hdnen asettamansa tavoitteet
toteutuvat, hanelle tulee tiarkedksi hallita olemassaolevaa todellisuut-
ta, jotta hdn saa aikomansa asiat tapahtumaan. T&ll6in pédivahoidos-
sakin nousevat tarkeiksi erilaiset hallinnan strategiat. Jos arvioimme
todellisuutta pddasiassa sen kautta, miten hyvin omat mielikuvamme
toteutuvat, toimintammekin on taipuvainen toimimaan saman logii-
kan mukaan. Mitd voimakkaammin haluamme tiettyd tulosta, sitd
voimakkaammin yritimme saada todellisuudesta mielikuviemme kal-
taisen. Adrimmilleen vietyna tdmaé tarkoittaa, ettd lapsi voi tehda jo-
takin hyvad vain kun se vastaa aikuisen ennakko-odotuksia. Mis-
sddn tapauksessa mittarit eivit ole kiinnostuneet jostakin sellaisesta
hyvéstd, joka ilmenee aikuisen tavoiteaksioomien ulkopuolella. Jos
aikuinen nékee tdllaisen orientaation ainoana, edelleen sen looginen
seuraus on, ettd lasta autetaan parhaalla mahdollisella tavalla siten,
ettd lapsi oppii itsekin hallitsemaan olemassaolevaa todellisuutta. T4l-
16in keskeiseksi nousee erilaiset hallintastrategiat. Hallintastrategiat
tulee hallita mahdollisimman hyvin. T4llainen ndkemys kétkee sisddn-
sd hallitsijan ja hallitun vilttdméattomyyden. Olemassaolevan todelli-
suuden hallinnan mallissa sosiaalista todellisuuttamme maédrittavat
reunaehdot ndyttavit joka tapauksessa pysyviltd. Joko sind, mini
tai me hallitsemme yhtd tiettyd todellisuutta. Mutta ihminen voi nah-
dd eldvan yhteyden vain sellaisten systeemien kanssa, joiden muut-
tamiseen hdn kokee osallistuvansa. Koulunkaan vilittdmalld yhteis-
kunnallisella tietoisuudella ei ole merkitystd, jolleivdt nuoret koe voi-
vansa osallistua todellisuuden tekemiseen.

Jos me koemme tirkedksi, ettd ihmiset ovat mukana valmistamassa
omaa todellisuuttaan, lapsen kyky ndhda tekevénsa todellisuutta tu-
lee sdilyttdd. Aikuinenkin voi kokea helpotusta huomatessaan, etta
jotakin tapahtuu siitd huolimatta hallitseeko hén asian vai ei. Todelli-
suuden mahdollisuuksien ja rajoitusten koettelu on prosessi, jossa ei
ole yhtd médrattyad todellisuutta, vaan prosessin tulos riippuu ky-
vystd ndhdd toimintasysteemeissd aktualisoituvia kehitysmahdolli-
suuksia ja kyvystd liittyd niiden muotoutumisprosessiin. Talloin péi-
vakodin aikuistenkin hahmotuksessakaan olennaista ei end& olisi
omien tavoitteiden saavuttaminen. Painopiste siirtyisi timan hetken
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tapahtumiseen ja sithen miten mind voisin olla mukana rikastamassa
ja rajoittamassa tapahtumista.

Jos kasvatuksessa ja sen arvioinnissa on keskeistd, miten hy-
vin minun tavoitteeni toteutuvat, nousee tarkedksi kyeta kontrolloi-
maan toimintasysteemejd. Mitd paremmin mind tieddn kaikki systee-
min muuttumiseen liittyvét tekijdt, sitd paremmin osaan ohjailla ta-
pahtumista oikeaan suuntaan. Ylldtyksid voi vdhentdd esimerkiksi
antamalle kaikille sellaisia tehtdvid, jotka mind olen mddrittanyt. Tai
kontrolloimalla tilojen toiminnallisia tarkoituksia, esimerkiksi kotilei-
kille on oma tarkka paikkansa ja muotonsa. Tai ajallisesti konstruoi-
malla kaikille yhteinen aikataulu, joka edistdd oman struktuurini py-
syvyyttd ja rikkoo versovat vaihtoehtoiset systeemit. Ndin voimme
varmistaa omien hyvien tavoitteittemme toteutumisen. Mutta on
totta, ettd ihminen kykenee tietoisesti osallistumaan vain sellaisten
toimintasysteemien muotoutumiseen, joiden muuttamiseen hin na-
kee olevan mahdollisuuksia. Jos me haluamme vaalia lapsen luontais-
ta kykyd ndhdé tekevinsa todellisuutta my6s yhteiskunnallisella ta-
solla, on meiddn huomioitava myo6s lapsen mahdollisuudet vaikuttaa
toiminnan reunaehtoihin. Sitd paremmin aikuinen voi auttaa lapsen
osallistumista, miti enemman héan kiinnittid huomiota tissid hetkessa
konkretisoituviin toimintasysteemeihin, jotka eivat kaikilta osiltaan
sovi aikuisen kaavailemiin mittoihin.

Kysymys on valinnasta. Jos haluamme antaa lapsille mahdolli-
suuden osallistua toiminnan muotoutumiseen myds reunaehtojen
osalta, joudumme luopumaan kontrollista pdattaa tapahtumisen aika,
paikka ja muoto. Reunaehtojen méadrdava rooli muuttuu vélineelli-
seksi. Reunaehdot ovat koettelua varten, jotka tutkimisen kautta
paljastavat mahdollisuuksiaan ja esteitddn. Reunaehdot ovat osittain
tuntemattomia, jotka vasta niitd muutettaessa paljastavat vaarojaan
ja lupauksiaan. Aikuisen rooli on tdlldin tuoda tdhan koetteluun mu-
kaan oma kokemuksensa, jonka avulla hdn voi suojella liiallisilta ris-
keiltd tai hedelméattomiltd umpikujilta, mutta my6s antaa uutta pu-
reskeltavaa.

Jos meille on keskeistd, ettd kasvatuksessa saadaan aikaan
juuri meiddn haluamamme tulos, meidan hahmotuksemme alkaa etsia
reittejd nykytilasta tavoitetilaan. Alamme organisoida todellisuutta
sen mukaiseksi, ettd tavoitetilan muuttuminen todellisuudeksi var-
mistuisi. Kun meidédn toimintamme suunta néin ollen on selvd, on jar-
jestettdavd matkan kulku sellaiseksi, ettd padsemme perille mahdolli-
simman varmasti. Ei ole jarkevaa alkaa testata nuorallakédvelyn erilai-
sia mahdollisuuksia, ellei alla ole turvaverkkoa. Kysymys on pohjim-
miltaan siitd, muodostuuko turvaverkko meiddn kyvystdimme to-
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teuttaa omia mielikuviamme vai kyvystdimme liittyd toiminnan muo-
toutumiseen. Jos jokaisella on mahdollisuus ja oikeus osallistua todel-
lisuuden muotoutumiseen, seuraa tdstd ennustamaton tapahtumien
kulku. Onko péivékoti tiettyyn suuntaan eteneva hallittu ja organi-
soitu laitos vai onko se eldva organismi, jossa itdd arvaamattomia re-
sursseja?

Kun instituution toiminnan arviointi perustuu ennakko-odo-
tuksista suoriutumiseen, kasitys rajaa automaattisesti todellisuuteen
kuuluviksi vain sellaiset asiat, jotka sisdltyivdt ennakko-oletuksiin.
Todellisuutta arvioidaan vain ennakkokriteerien mukaan. Jos todel-
lisuutta arvioidaan toimintamahdollisuuksien mukaan, tirkeaksi
nousisi ideointi. Mitd kaikkea voisikaan tehdd? Miten lasten piilevét
kyvyt ja intressit tehtdisiin ndkyviksi? Organisoimisen sijasta keskei-
seksi nousevat erilaiset vaihtoehdot ja tapahtumien jéarjestyksen si-
jaan monenlainen samanaikainen tapahtuminen. Kun todellisuus
ndyttda erilaiselta, my0s arviointikriteerit ndyttavat erilaiselta. Erilai-
nen nikemys saa aikaan my®0s erilaista toimintaa.

Lukijalle on ehké tdssd yhteydessd muistutettava, ettd tavoit-
teellisella hahmottamisella on paljon valttim&ttomia ja tarpeellisia as-
pekteja. Ne eivit kuitenkaan kuulu tamén tutkimuksen piiriin. Tdsta
ndkokulmasta on olemassa runsaasti kirjallisuutta. Toisaalta toimin-
tamahdollisuuksiin orientoitumisella on omat uhkansa, joista kuiten-
kin konkreettisemmin empiriaosuudessa. Tdssd luvussa tavoitteelli-
nen hahmotus joutui yksipuolisen kritiikin kohteeksi tarkoituksena
perustella mahdollisuuksien hahmotuksen tutkimuksen tarpeellisuut-
ta.

5.2 Tavoitteellinen vs. mahdollisuuksien suunnittelu

Toiseksi paivahoitotoiminnan lineaarisen hahmotuksen malliksi ote-
taan lasten toiminnan suunnittelu. Brotherus ym. (1990) kuvaavat
varhaiskasvatuksessa sovellettavaksi malliksi ns. didaktisten askel-
ten menetelmaa. T&lloin kasvatustapahtumassa edetddn tiettyyn ta-
voitteeseen vaiheittain. Seuraavassa luettelomainen esimerkki:

1. Johdattelu- 1. valmisteluvaihe (esimerkiksi keskustelu syksyn
vireista)

2. Tarkasteluvaihe (tarkastellaan vihredd ja oranssia, niiden savy-
jd ja esiintymistd luonnossa)

3.  Uudella aineksella tyoskentelyvaihe (Lapset itse sekoittavat
vihredd ja oranssia)
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4.  Harjoitteluvaihe (Lapset maalaavat itsendisesti vihredlld ja
oranssilla)

5.  Soveltamisvaihe (Akvarelli syksyisestd metsdstd)

6. Kontrolli- ja arvioimisvaihe (Brotherus ym. ei anna esimerkkid)

7. Lopettamisvaihe (Materiaalien korjaaminen, ulkoiluun innosta-

minen)
(Brotherus ym. 1990.)

Aikuinen on ensin lapsiryhmén tarpeiden pohjalta luonut ryhmaélle
tavoitteet, tehnyt suunnitelman, toteuttaa suunnitelman askel as-
keleelta ja tarkistaa onko tavoitteet saavutettu. Didaktiset askeleet
ovat tapa orientoitua pdivahoitoon tavalla, jossa edetddn aikuisen
tavoitteiden mukaisesti ja sitten arvioidaan ndiden tavoitteiden to-
teutumista. Toiminnan perusidea on identtinen vaikuttavuusprojek-
tin toiminnan mallin kanssa.

Didaktisia askeleita kdytetddan kun halutaan omien ideoiden
(lapsen parhaaksi ajateltujen) toteutuvan. Kun me haluamme esimer-
kiksi lasten oppivan jonkin tietyn asian, oppiminen varmistuu, kun
suunnittelemme asian huolellisesti etukateen. Kaiken kaaoksen kes-
kelld kiinnitimme lapsen huomion juuri sithen asiaan, jonka haluam-
me hdnen oppivan. Tarkastelemme opittavaa asiaa yhdessd lapsen
kanssa, teemme tyotd opittavan asian kanssa, harjoittelemme ja so-
vellamme opittua asiaa ja lopuksi kontrolloimme, ettd lapset ovat op-
pineet asian juuri siten kuin olimme tarkoittaneetkin. Téllainen pro-
sessi on mitattavissa ja voimme tietdd saaneemme jotakin aikaan.
Mutta entd kaikki muu mita tilanteessa tapahtuu? Entd kaikki tilan-
teessa piilevat mahdollisuudet, kehittyneet systeemit?

Esimerkiksi Kinos (1994, 2) jakaa pedagogiikan kahtia, etuka-
teissuunnitelman toteuttamaan tahtddviin ja skenaarion kaltaisiin hy-
poteettisiin ennusteisiin, jotka kuvaavat tulevaisuuden mahdolli-
suuksia. Mahdollisuuksien arviointia kdytetdan kun etsitddn vuoro-
vaikutusta todellisuuden ilmiGiden kanssa. Mahdollisuuksien ar-
vioinnissa ei ensisijaisesti luoda strategioita siitd miten toteuttaa
omat mielikuvat vaan ennemminkin, miten voi osallistua timan het-
ken kasvatustodellisuudessa ilmeneviin systeemeihin. Tallgin suun-
nittelun ldhtokohtana on ennen kaikkea se mitd tapahtuu. Keskeise-
nd askarruttavana kysymyksend on mitd kaikkea voisi tapahtua ja
mitd kussakin erilaisessa tilanteessa voisi tehdd. Didaktisten askelien
mukaan toimiva opettajan hyvan toiminnan kriteerind on, ettd han
saa ideansa realisoitua. Mahdollisuuksia arvioiva opettaja pyrkii sen
sijaan avaamaan omia ideoitaan, jotta hdn voisi osallistua toiminnan
muotoutumiseen. Hdn etsii kontaktia. Didaktisia askelia katsova
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opettaja vetdd lapsia hyodylliseen suuntaan, tilanteen mahdollisuuk-
siin suuntautunut opettaja imeytyy tapahtumiseen.

Didaktisten askeleiden kautta hahmottuvassa kasvatuksessa
toiminnan ndhdddn organisoituvan vaiheiden ja osien hierarkian
kautta. Ajatellaan esimerkiksi jotakin monimutkaista kuvallista tek-
niikkaa. Kankaanpainannassa edetddn vaiheittain. Virit suttaavat,
painotekniikka vaatii tietyt vaiheet, lapset oppivat keskittymistd,
huolellisella organisoinnilla kyetddn tarkkaan tychon ja véltetddn
suurta lapsiryhmdd uhkaava kaaos. Mutta mitd enemmaén toiminta
voi saada erilaisia muotoja, sitd enemman tarvitaan mahdollisuuksien
hahmotusta. Luovissa kuvallisissa tehtdvissa (jos ne todella ovat luo-
via) ei kukaan voi varmasti tietdd minkélaisten vaiheiden kautta val-
mis taideteos syntyy.

Didaktisia askeleita kdytetddn, kun halutaan tutkia ovatko
asetetut tavoitteet toteutuneet. Kun me haluamme esimerkiksi tie-
tdd, osaavatko lapset kankaanpainantaa meiddn opettamallamme
tekniikalla, me voimme tarkistaa asian antamalla lapsille tehtdvaksi
painantatyd ja arvioida lasten tuotoksia. Kulttuurissamme on paljon
arvokasta ainesta, jonka siirtdminen lapsille on arvokasta. Siksi di-
daktisten askelten metodia ei ole syytd hyldtd. Mutta on samalla pi-
dettdvd mielessd, ettd kasvattajan tyo on koko ajan kehittymassa
vaativammaksi siind mielessd, ettd kulttuurimme monistaminen ei
endd riitd. Lapsella tulee olla my6s mahdollisuus koetella kankaan-
painannan lainalaisuuksia ja kriteereja. Aikuisella tulee olla herkkyyt-
td ndhda paivakodin kankaanpainannan ja muun merkittdavan kult-
tuurisen toiminnan vélinen sidos. Téllaisen kdytannon kasvatustyos-
sd tarvittavan tdimén hetken mahdollisuuksien arvioinnissa paiviako-
din aikuinen tarvitsee ennen kaikkea erilaisia vaihtoehtoja, lasten
toiminnallisten systeemien ja intressien tuntemusta ja tutkivan mie-
len. Didaktisten askelten metodi on kayttokelpoinen, kun on ole-
massa valmiita tietoja tai toimintoja, joita lapsen halutaan omaksuvan
tai kun lapselle halutaan opettaa, ettd punaista ja keltaista sekoitta-
malla saadaan aikaan oranssia. Mutta kun maalausta opetetaan val-
miiden taitojen ndkokulmasta, lapsi ehkéd hukkaa ilmaisullisen kokei-
lunsa. Vaikka lapsi oppiikin sekoittamaan vérejd, tietimdan millaista
varid mistdkin sekoituksesta tulee, ei tietdminen ole luovaa prosessia
virittdvd asennoituminen. Jos aikuinen sen sijaan onnistuu liittymaan
lapsen todellisuuden testaukseen omalla kuvallisen ilmauksen tee-
mallaan, voi lapsi oppia tavan orientoitua kuvalliseen ilmaisuun luo-
vasti.

Didaktisia askelia voidaan ajatella kdytettdvén, kun lapsille ha-
lutaan esimerkiksi opettaa tiettyja kulttuuriimme liittyvid tapoja. On
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olemassa tiettyjd taitoja, jotka kulttuurissamme on syytd osata, ku-
ten vaikkapa poytdtavat. Hyvat poytdtavat tekevdt eldimén jousta-
vammaksi ja toisten huomioonottamisen helpommaksi. Didaktisia as-
kelia kdyttden tehdddn ensin suunnitelma, miten hyvat poytdtavat
opetetaan. Sen jdlkeen johdatellaan lapset aiheeseen, ehkd keskus-
tellaan hyvistd poytdtavoista, kokeillaan hyvid poytdtapoja itse, har-
joitellaan niitd kdytanndssa ja lopuksi vaikkapa tarkkailemalla arvioi-
daan onko oppi mennyt perille. Didaktisten askelten avulla ehka
opitaan hyvien pdytdtapojen oikea muoto, mutta on suuri vaara, et-
td ne jaavat ulkokohtaisiksi taidoiksi ilman inhimillisid kiinnekohtia.
Kaikki tietdvdt miten poyddssa pitdisi kdyttdytyd. Mutta tamén kal-
tainen ulkoluku ei tdnd pdivdna riitd. Kaikkihan tietdvit, ettd luontoa
tulee suojella, mutta saastuttaminen jatkuu silti. Péytdtavat saattavat
alkaa ndyttda sdantokokoelmalta, normistolta, hyvén ja pahan kay-
toksen mittareilta. Kun harjoitellaan vuorovaikutusta ruokapoydas-
sd ovat lapset valttamaétta aktiivisia osallistujia sen hetkisesséd sosiaa-
lisessa systeemissd. Mahdollisuuksien arvioinnista ldhtevissa kasva-
tusndkemyksessd poytiatavat konkretisoituvat ennen kaikkea kussa-
kin tilanteessa, jolloin lapsia ei tarvitse johdatella erikseen johonkin
valmiustilaan, vaan tunteet ja toiminta ovat vuorovaikutuksen vili-
tontd raaka-ainetta. Kun ruokatavat saadaan kisittelyyn osana so-
siaalista vuorovaikutusta, aikuinen pddsee yhteyteen lapsen toimin-
tasysteemien kanssa, ei vain opeta lapselle uutta ulkokohtaista toi-
mintakaavaa. Tdssd ja nyt ruokapoydéssa jo tapahtuu jotakin ja tun-
tuu joltakin. Aikuisen vetiméan didaktisten askelten ndkokulman k-
saksi tarvitaan viralliseenkin didaktiikkaan keskustelua siitd, miten
sosiaalisiin systeemeihin vaikutetaan osallistumalla niiden muotoutu-
miseen sisdltdpain.

Didaktiset askeleet ovat kasvatuksellinen keino silloin kun lap-
sissa halutaan tietty motivaatio- tai tunnetila. Esimerkiksi luovaa as-
sosiaatiota varten viritetddn kupliva ja irtonainen, paineeton ilmapii-
ri. Keskittymistd vaativissa tehtdvissd pyritddn saamaan lasten moti-
vaatiotila kohtuullisen voimakkaaksi, jotta huomio jaksettaisiin koh-
distaa kasilld olevaan asiaan. Erilaisia tunnetiloja voidaan viritelld
auttamalla lapsia eldytymadan toisten tilanteisiin. Silloin kun lapset ha-
lutaan saada valmiiksi oppimaan jotakin tiettyd tai tuntemaan jotakin
tiettyjd tunteita, voidaan toiminta suunnitella etukéteen ja toteuttaa
suunnitelma vaiheittain. Mutta taméankaltaiset taidot eivéit pdivahoi-
don kasvattajalle riitd. Lasten oma tunnemaailma ja intressit saadaan
kayttoon parhaiten ottamalla kdyttoon taméanhetkiset tunteet ja int-
ressit. Jos aikuinen kykenee sdilyttimaddn ndkemyksensd toiminnasta
niin avoimena, ettd sithen mahtuu myos lapsen omat joskus yllatyk-
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sellisetkin tunteet, on lapsella suuremmat mahdollisuudet saada oma
tunne-eldmansa konkretisoitua yleiselld sosiaalisella areenalla. Talloin
lapsi saa helpommin palautetta omista tunteistaan. Kun lapsi saa riit-
tavasti kokemuksia siitd, ettd hidnen oma tunne-eliméansi on arvo-
kasta ja konkreettista, hdan 16ytdd helpommin yhteyden toiminnan ja
tunne-eldman vaélilld. Miksi aikuisen on valttdmattd valmisteltava lap-
si johonkin tunnetilaan? Eiko voida ajatella, ettd aikuinen harjaantui-
si kdyttdimaan tdssd hetkessd konkretisoituvia tunteita, jolloin kési-
teltdvdt tunteet olisivat ajankohtaisia ja liittyisivit olennaisesti lasten
eldmysmaailmaan jo valmiiksi? Jos aikuinen oppisi liittymédan lapsen
tunne-eldmédn, han 16ytdisi olennaisimman kiinnekohdan. Mitd hyo-
tyd on virittdd lasta johonkin ulkopuolelta tulevaan tunnetilaan? Ai-
kuisenkin kannalta on jarkevadd 16ytdd lapsen sisdinen tunne-eldma.
Samoin lapsen kannalta on hyvi, ettd hdn saa tunne-elamaélleen toi-
minnallista tilaa silloin kun tunne on aktuaalinen. Ehedn ihmisen tun-
nusmerkki on, ettd hdn kykenee tekemddn tunne-eldméddnsa naky-
vaksi my0s sosiaalisen elamén kentédssa. Jos tunteita ei saada esiin ja
vuorovaikutuksessa késittelyyn niiden ollessa akuutteja, ne muuttu-
vat kasvottomiksi moykyiksi, raskaiksi mutta samalla aineettomiksi,
kahlitseviksi mutta ndkymattomiksi.

Didaktiset askeleet johdattavat aikuisen hahmotusta yhteen
suuntaan. Lapsen toimintasysteemien pohtiminen ja nithin liittyvien
mahdollisten osallistumistapojen pohtiminen eri vaihtoehtoineen sen
sijjaan valmistaa aikuista kohtaamaan lapsen ja hdnen eldmismaail-
mansa. Emme ole matkalla tuntemaan jotakin tiettyd tunnetta vaan
kohdatessamme téssd ja nyt tunnemme ja tunnustelemme toisten ja
omia tunteita. Thminen tarvitsee perspektiivid saadakseen jonkin na-
kokulman omiin tunteisiinsa. Hyva tapa tunteen késittelyyn on yh-
distdd tdmadnhetkinen tunnetila ja toiminta. Aikuinen 16ytdd tdmédn
hetken vain koettelemalla sitd yhdessd lapsen kanssa.

Didaktiset askeleet, toiminnan etukdteen suunnittelu ja suun-
nitelman toteutumisen arviointi on kayttokelpoinen hahmotustapa
kun tdytyy ennakoida tarkasti tilanteita. Kun esimerkiksi tehddan
retki johonkin tehtaaseen, jossa on fyysisid vaaroja, erilaisia osastoja
ja monimutkaisia jdrjestelyjd. Jotta valtyttdisiin kaaokselta ja lapselle
voisi syntyd jonkinlainen jasentynyt kuva tehtaasta, on usein hyva
suunnitella kdynti tarkasti etukdteen. Mutta tdllaisessa tarkasti
strukturoidussakin toiminnassa olisi hyva jattdd rakoja lasten oman
eldmismaailman ndyttaytymiselle ja koettelulle. Lapsi ei opi tehtaasta
vain joitakin aikuisen haluamia asioita. Hermeneutiikka viittaa siihen,
ettd jokainen kuitenkin tulkitsee asiat omiin merkitsimiin liittyen. Sik-
si aikuiselle ei riitd, ettd han kontrolloi, ettd tehtaasta on opittu aikui-
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sen haluamat asiat. Lasten tulisi saada my0s vapaasti orientoitua ja
testata vireilld olevia ndkemyksiddn. Nédin lasten omat mielikuvat ja
tehtaan toimintasysteemit voisivat kiinnittyd toisiinsa ja saada lujan
todellisuuteen pohjaavan perustan. Ja aikuisella olisi tilaisuus opetet-
tujen asioiden perillemenon lisdksi kurkistaa lasten omiin kasityksiin
ja intresseihin. Esimerkiksi tehdaskdynnilld lapset kokevat aikuisen
tarkoittamien asioiden lisdksi paljon muutakin ja kokemukset lisdksi
vdrittyvat kullakin lapsella omalla tavallaan. Ja kun lapsilla on tilai-
suus testata tuntemuksiaan heti tuoreeltaan, ne voivat kiinteytya.
Erilaisten kasitysten viidakosta pddstdadan kokemusten kisittelyyn.
Aikuinen voisi olla mukana prosessissa, jossa lapsi ei vain opi tehtaa-
seen liittyvid asioita, vaan hédn joutuu orientoitumaan tehtaaseen ela-
vand vuorovaikutuksellisena organismina. Tehdas voi néyttdaytya
késitysten ja toimintojen koekenttdnd, johon voidaan projisoida ja
jolla voidaan testata erilaisia toimintoja. Kun tehtaassa taytyy kulkea
vaarallisten koneiden keskells, tulee aikuisella olla varmuus siitd, etta
lapset eivit orientoidu vapaasti ymparistdonsd, jolloin lapset voivat
loukkaantua. Kun lapsi saa tilaisuuden testata ndkemyksidan todelli-
suudesta, hidn oppi suhteuttamaan toimintaansa tilanteen mukaan.
Sadnnot eivdt endd ndy yleispdtevind ja ulkokohtaisina maarayksing,
vaan niitd opitaan soveltamaan tilanteesta riippuen. Ndin lasta voi-
daan jo pienestd pitden auttaa kehittdmédan tilannesidonnaista hah-
motusta. Periaatteisiin sidottu hahmotus on postmodernissa ajassa
kovin sirpaleista.

Lapsiryhmda taytyy hallita ja kontrolloida silloin, kun lapset ei-
vt tee niin kuin haluamme. Tavoitteita toteuttavassa kasvatusnike-
myksessd itse asiassa mitataan aikuisten omien mielikuvien toteutu-
mista. Didaktiset askeleet on jdrjestelmallinen tapa saada lapset
omaksumaan aikuisten haluamia asioita. Metodissa edetdan vaiheit-
tain, edellinen vaihe on edellytys seuraavalle vaiheelle. Tallaisessa
toiminnan mallissa toiminnan suuntaa muuttava toiminta on hairiota.
Kun on olemassa valmiit tiedot ja taidot, jotka lapsen tulee omaksua,
nousee kasvatustaidoissa keskeiselle sijalle lapsiryhmén hallinta ja ti-
lanteiden kontrolli. Kun lapset ovat sisdistdneet hallinnan mekanis-
mit, he oppivat tulemaan toimeen hallinnan mekanismeihin perustu-
vissa instituutiossa. Mutta hallinnan kautta tapahtuva oppiminen on
hyvin herkésti vélittynyttd ja ndin ollen laimeaa. Lapsen sisdinen
maailma ja ulkoinen todellisuus on saatettava sellaiseen vuorovaiku-
tukseen, jossa kumpi tahansa voi toiminnan kuluessa muuttua. Kaksi
ynna kaksi on neljd vain pysyvéssd abstraktioiden maailmassa. Kun
kaksi lasta alkaa toimia yhdessd kahden muun lapsen kanssa ei tu-
loksena ole pelkdstddn 4 lasta vaan ryhmd, joka voi osittain omaeh-
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toisesti muotoutua monenlaisiksi kokonaisuuksiksi tai osiksi (vrt.
Karlsson & Riiheld 1995,39-44, Leivo 1994).

Kausaalisessa toiminnan mallissa aikuinen on suunnitellut toi-
minnan tapahtumajérjestyksen etukdteen. Han on miettinyt eri asioi-
den liittymisen toisiinsa, lasten motivoimisen ja siirtymiset tilanteesta
toiseen. Yhteyksiin perustuvassa hahmotuksessa aikuinen suunnitte-
lee teemaan liittyvid erilaisia mahdollisuuksia. Intiaaniteemaa ei kési-
telld sitd silmalld pitden, missd jarjestyksessd mitdkin tapahtuu. Aikui-
nen on ennemminkin mukana intiaanikyldn rakennusprosessissa ja
intiaanikulttuurin rikastamisessa. Intiaanikyldssd voi tapahtua sa-
maan aikaan monenlaisia asioita ja lapsi voi orientoitua itselleen mie-
lekkaalla tavalla. Aikuisen tehtdva voi olla ennemminkin lasten oman
kulttuurin vaalija kuin toiminnan vetdjd. Jos lapsille annetaan tilaa
orientoitua omassa kontekstissaan, lapset oppivat itse paremmin rat-
kaisemaan ongelmia, viemdén itse toimintaa eteenpdin. Aikuinen val-
mistautuu lasten omaan kulttuuriin perustuvaan kasvatukseen en-
nemminkin pohtimalla tapahtumien kulkua eri ndkokulmista. Tarkea-
td ei ole niinkddn vetdd intiaanikyldn eldmad kohti jotain tiettyd ta-
voitetta, kuin osallistua toimintasysteemin muotoutumiseen sité ri-
kastamalla, muuttamalla tai haitallisia osia vaimentamalla. Sosiaalista
eldmé&a oppii eldmalld intiaanin eldmdd, ei niinkddn ndyttelemdlld inti-
aania ennalta laaditun késikirjoituksen mukaan. Tutkimuksen teoria-
osa on edennyt siten, ettd ensin on tarkasteltu perustavan vuoro-
vaikutuksen hahmotuksen merkitystd toiminnan hahmottamisessa.
Sen jdlkeen on arvioitu kasvatukseen liittyvien toimintateorioiden
merkitystd lapsen toiminnan hahmottamisessa. Kolmanneksi on kési-
telty vuorovaikutuksen hahmotustapojen merkitysta erityisesti var-
haiskasvatuksessa. Neljanneksi seuraavassa arvioidaan kdytinnon
didaktiikan ja lapsen toiminnan hahmottamisen merkitysta.

Ensimmadisend esimerkkind olemassaolevan struktuurin sisalta-
vastd suunnittelusta kdytetadn perhepaivahoitajien kouluttaja-aineis-
tossa olevaa mallia (1985). Tdssd suunnitelmassa tulevat hyvin esiin
useat tavoitteellisen suunnittelun vaarat. Toimintasuunnitelma on
esitetty seuraavana.

Tuokion laji:
Tutun asian lujittaminen menetelméané keskustelu ja dramatisointi.

Tavoite:
Vakiinnuttaa késitys perheestd — yhteenkuuluvuudesta — ja totuttaa sor-
minukkien kdyttoon.

Vilineet:
Aarikan sorminuket tms. Lapset istuvat puoliympyréssa lattialla.
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Lasten ika:

2v 6kk-2v 3Kk, neljd lasta kerrallaan.

johdattelu

suuntaaminen
tavoitteeseen js
tyoskentely
uudella ainek-
sella
valittiminen

uuden aineksen
kaytto

toisto

luyjittaminen ja
kaytto
kontrolli
lopettaminen

”Tanddn keskustelemme perheestd.” Aikuinen kyselee, ke-
td kenenkin prheeseen kuuluu, esittdd lisdkysymyksid tar-
vittaessa (kuuluuko siihen &iti...).

Aikuinen kertoo, mitd perheenjdsenet voivat tehdd yhdes-
sd. Aikunen kertoo vaikka tavanomaisesta pdivankulusta
(esim. aamulla herdtddn, vanhemmat tuovat lapsen pdiva-
kotiin ja menevit itse toihin. Illalla he hakevat lapset péi-
vakodista. Perhe tekee yhdessé kotiaskareita jne.).
Aikuinen ottaa esille sorminukkeperheen. ”Tiassikin on
perhe: iiti, isd, Tuula ja Pekka. Katsotaanpas, mitd tima
perhe tekee.” Aikuinen esittdd nukeilla pdivinkulun per-
heessi (eloisasti).

"Nyt tekin saatte leikkid nailld nukeilla.” Aikuinen nayttaa
tarvittaessa, miten nuket laitetaan sormiin. Nuoremmat
lapset voivat pitdd nukkeja myds tavalliseen tapaan késis-
sd. — Jokainen lapsi saa kaksi nukkea. Kaksi lasta voi aina
keskenddn leikkid perhettd.

Aikuinen kyselee, mitd eri perheenjisenet tekevit, yrittda
saada lapset eldytymadn perheenjdsenten ropliin.

Perhe- ja kotileikkeja voidaan luonnollisesti leikkid myos
tavallisilla nukeilla. Leikin teemaksi voidaan valita jokin

osa pdivankulusta ja paneutua siihen perusteellisesti.

Perhepdivihoitajien kouluttaja-aineisto 1985. Léhde: Rasinoaho Anna-Liisa. Paiva-
kotien alle kolmivuotiaiden lasten opetus- ja toimintatuokioiden kokeilu. Jyvdskyld 1978. s. 8
(liite 4).

Toimintatuokion tavoitteena on vakiinnuttaa lasten kasitys perhees-
td. Mutta tuokion etenemistd tarkasteltaessa ndyttdd pikemminkin
siltd, ettd aikuisen tarkoituksena on istuttaa lasten mieliin oma en-
nakkoluulonsa myyttisestd ydinperheesta. Perheiden erilaistuessa ei
kuitenkaan endd ole syytd vakiinnuttaa kasitystd, ettd oikeassa per-
heessa olisi isd ja diti ja kaksi lasta. Tai ettd kaikkien perheiden paiva
noudattaisi jotakin tiettyd aikataulua. Didaktisten askelmien mene-
telmédssd on vaarana, ettd lasten oma eldmaéntilanne ja todellisuus
unohtuu ja aikuinen keskittyy omien mielikuviensa vakiinnuttami-
seen.

Askelten mukaan etenevidssa tuokiossa on vaara, etti lasten
omat kokemukset jadvat hyodyntamattd. Jokaisella lapsella on per-
he, ehki samanlainen, ehké erilainen. Miksi on kiire saada vakiinnu-
tettua aikuisen malli lapsen padhan? Aikuisen olisi ennemminkin syy-
td saada ensin kontakti lasten kokemaan perheen eldmismaailmaan.
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Pienelle 2-3 -vuotiaalle lapselle kaikki hanen oman eldaménkokemuk-
sensa ulkopuolella kasitelty jaa valttamattd ulkoa opituksi tiedoksi,
jota ei voi kdyttdd oman eldmaén jasentdjand. Aikuisen olisi syytd 1a-
hestyd pienten lasten kanssa asiaa ennemminkin mahdollisesti mie-
lenkiintoisen teeman kautta kuin toteutuvana elokuvan juonena. Ka-
sinukeilla voi leikkid lasten kanssa ja vuorovaikutuksen kuluessa ké-
sitelld erilaisia teemoja. Suunnittelun tehtdva on télldin lahinnd pohtia
asiaa lasten kannalta ja miettid, mitd eri puolia asiassa saattaa olla ja
milld tavalla niita olisi syytd lahestya. Lapsisiili ei sy6 ruokaansa, mita
diti tekee? Isdsiili antaa lapsisiilille lelun. Mitenkds se lapsisiili sinne
menee? Ketd kaikkia tdssd siiliperheessd on?

Tuokion tavoitteena on vakiinnuttaa lasten késitys perheen
yhteenkuuluvuudesta. Mutta enté jos lapsen kotiolot eivét ole kun-
nossa? Jos lapsen oma kokemus perheestd ei olekaan aikuisen ideaa-
lin kanssa samankaltainen? Eiko tdrkeétd olisi késitelld tdssd ja nyt il-
menevid kasityksida? Todellisuutta? Perheeseen liittyvat tuntemukset
tulevat paremmin esiin, jos lapsi saa itse antaa perheen jasenille ja
heidédn toiminnalleen sisallon. Tallgin aikuisen roolina on antaa sopi-
via drsykkeitd teeman syventdmiseksi. Kun aikuinen puhuu perhees-
td lapsen kokemusmaailmaan liittyen, voidaan péédstd todelliseen
vuorovaikutukseen. Aikuinen voisi pikemminkin koetella ja heratelld
lapsen késityksid perheestd kuin vakiinnuttaa tiettyd mallia. Per-
heenjdsenet (esim. tdssd tapauksessa kasinuket) tekevit jotakin ja
kun lapsi on saanut kokemuksen ettd hanelle suodaan mahdollisuus
osallistua, hdn omalta osaltaan tuo oman ndkemyksensd tapahtu-
mien etenemisestd. Tahén taas aikuinen voi vastata, jolloin vahitellen
molemmat ovat yhdessd kehitteleméssa tilannetta eteenpdin. Tallai-
sessa vuorovaikutuksessa sekd omat kokemukset ettd toisen eldmis-
maailman tuntemus voivat sdvyttdd toisiaan. Lisdksi lapsi oppii
orientoitumaan todellisuuteen siten, ettd hin voi testata siini omia
mielikuviaan, eikd vain saada malleja ulkoa.

Tavoitteiden pohjalle perustuvassa hahmotuksessa edetddn
kohti hyvda todellisuutta. Talldin on vaikea kohdata negatiivisia
asioita, koska ne eivit ole toivottavia. Mutta mitd ideaa on yrittda
vakiinnuttaa lapselle késitystd perheen yhteenkuuluvuudesta, jos
lapsen todellinen kokemus ei tdtda tue. Hyvien tavoitteiden perdssa
laukkaavan kasvattajan on vaikea kohdata lasten kipeitd tunteita.
Kipeitd asioita ei kannata lasten kannalta ldhestyd niinkddn tavoit-
teellisesti (nyt késitellddn pelkoja), vaan pikemminkin teemojen kaut-
ta, koettelemalla olisiko lapsella ehké jotakin ajankohtaista teemaan
liittyvda prosessoitavaa. Minkdlaisia tunteita tdssd tilanteessa ilme-
nee?
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Didaktisten askelten jarjestys sopii huonosti 2-3 -vuotiaalle.
Ajatellaan perhetuokion aloitusta: “Tandan keskustellaan perhees-
td”. Pieni lapsi eldd tdssd ja nyt eldmdd. Valmistelut eivét niinkddn
orientoi hédntd johonkin tulevaan, vaan valmisteluihin itseensd. Siksi
pienet lapset kannattaa orientoida asiaan menemalld suoraan asian
keskelle: Kasinuket haastavat lapsen vuorovaikutukseen, lapsi on
suoraan keskelld perheteemaa, eikd tarvitse johdattelua. Jos perhe
on ennemminkin késiteltdvana teemana eikd niinkddn tavoitteena ole
vakiinnuttaa yhteenkuuluvan perheen mallia, on lapsilla tilaa viedd
teemaa itsensd kannalta mielekkddseen suuntaan. Kun lapsi nédkee
konkreettisen perheen ja joutuu toimimaan sen suhteen on se pa-
rempi virittdja kuin kertominen siitd, mitd kohta tapahtuu.

Didaktisten askelten kautta toteutettavassa tuokiossa on vaa-
rana, ettd aikuisen ennakkoon suunnittelemat mallit jarruttavat toi-
mintaa enemmadn kuin vievit sitd eteenpdin. Jos aikuinen on ajatellut,
ettd lapset opittuaan késityksen perheestd ottavat eri perheenjasen-
ten rooleja, hdn toiminnan hyvin loppuun saattaakseen saattaa yrit-
tdd tdllaisen toiminnan viedd vakisin lapi. Talloin jdd helposti huo-
maamatta, ettd roolileikki (varsinkin kaksi roolia samanaikaisesti) ei
ole pienelle lapselle luontevin tapa késitelld perheen teemaa. Lapsi ei
vield ole oppinut roolien irrottamista omasta tilanteestaan, vaan hei-
jastelee enemmankin omaa eldméntilannettaan tai stereotypioita. Sik-
si aikuisen olisi hyva ldhestyd teemoja vaihtoehtoisten kisittelytapo-
jen kautta, jolloin voitaisiin tarvittaessa valita parhaiten toimiva 1a-
hestymistapa.

Yleensdkin mahdollisuuksien kautta toteutuva suunnitelma
pienilld lapsilla voisi ennemminkin olla aiheen pohdintaa, jotta aikui-
nen voisi aidosti kohdata lapsen perheeseen liittyvit toimintasystee-
mit. Talloin didaktisista askelista katoaa aikuisen méérittama tapah-
tumien kulku. Aikuisen késikirjoituksessa on erilaisia kasikirjoituksen
kohtia, joiden muoto ja sisdlté madrdytyvit vasta lapsen kanssa asi-
aa kasiteltdessd. Tapahtumien juonen kulun sijasta voidaan teemoja
kasitelld esimerkiksi vaihtoehtoina:

- Perhettd voi leikkid sorminukeilla.

- Perheen péivan kulkua voi esitelld nukketeatterissa.

- Lapsille voi pitdd nukkeja saatavilla, jotta he voivat leikkid
perhetta.

- Kotileikissd ilmenee perheteema.

- Perheasioista voi jutella

- Perhettd voi leikkid roolileikkind

- Vanhemmat voivat olla mukana paivakodin toiminnassa
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Perheteemaa ei voi ldhestyd perheen omaa nikemystd huomioimat-
ta. Tahdn suunnitteluun liittyy laajasti ottaen koko perhe. Vanhem-
pien toiveet ja mahdollisuudet osallistua eri teemojen késittelyyn on
tarpeen huomioida. Lapsilla ei ole kehittynyt aikuisten kaltaisia toi-
minnallisia ja kielellisid vélineita kasitelld perheen teemaa. Toisaalta
aikuisilla ei voi olla ymmarrystd lasten elamysmaailmasta perhetee-
maan liittyen. Talloin on luontevaa, ettd kummatkin tarttuvat tois-
tensa keinoihin ja testaavat niitd. Ndin sekd ymmarrys ettd valmiu-
det karttuvat vuorovaikutuksessa. Suunnittelusta voi tulla tapahtu-
mien kulun paattamisen sijasta lasten kohtaamiseen valmistautumis-
ta. Yhteinen suunnittelu olisi silloin yhteisen todellisuuden muotou-
tumiseen osallistumista. Toinen esimerkki kuvaa pédividkodissa toteu-
tettua intiaaneihin liitettyd toimintatuokiota.

Teema/aihe:
Intiaanien tavat ja eldma

Tuokion laji:
Lasten orientoiminen intiaanien eldmaan

Tavoite:
Virittda lasten kiinnostus intiaanien eldamaan.
Antaa lapsille aineksia teemaan kertomalla intiaanien tavoista.

Vilineet:
Kynttil6itd, sormivérejd, intiaaniasu, intiaanipéi'eihineet, intiaanikirja, rum-
pu

Lasten ika:
3—-6 vuotta

Aikuinen valmistautui tuokioon suunnittelemalla toiminnan kulun. Han
pukeutui intiaaniasuun, maalasi sotamaalauksen jdrjesteli kynttildt tarjot-
timelle, otti rummun ja kirjan kainaloonsa, sytytti tarjottimella olevat
kynttilat symboloimaan nuotiota, ssammutti osastosta valot ja kutsui lap-
set piiriin.

Lasten edessd aikuinen kertoi tulossa olevasta intiaaniteemasta ja viritti
lapsia teemaan eldytymadlld itse intiaanin rooliin. Aikuinen loi tunnelmaa
nuotion ddressa istumisesta.

Keskusteltiin kasvomaalauksista, katsottiin esimerkkid kirjasta ja aikui-
sen kasvoilla. Mitd kukin maalaus ja vari tarkoitti? Mitd tapoja intiaaneil-
la on?
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Lapset menivit yksitellen pesuhuoneeseen, jossa he paattivat, millaisen
kasvomaalauksen he halusivat. Pesuhuoneessa oli toinen aikuinen, jonka
tehtdavand oli auttaa maalauksessa. Lapset saivat intiaanipdghineen.

Pesuhuoneesta siirryttiin laulusaliin, jossa oli intiaanien juhla. Laulettiin ja
opeteltiin intiaanilauluja, ratsastusleikkejd ja eldydyttiin intiaanien roolei-

hin.

Toiminnan rakenne voidaan kuvata kuvion 4 tapaan. Toiminta hah-
motetaan tiend, joka vie pisteestd A pisteeseen B.

TIE

|

LAPSET PIIRIIN
TUODAAN KYNTTILANUOTIO
LUETAAN INTIAANIKIRJAA
PUHUTAAN INTIAANEISTA
MAALATAAN KASVOMAALAUS

MENNAAN LAULAMAAN JA LEIKKIMAAN
Kuvio 4. Tie.

Kyseessd olevassa tuokiossa on jo etukdteen pditetty tapahtumien
jarjestys, joten aikuisen on hyvin vaikea huomioida lasten ideat,
vaikka hén haluaisikin. Erds tapa vdhentdd ongelmaa on painopis-
teen siirtdiminen ennakkovalmisteluista tapahtuman kehittelyyn yh-
dessd lasten kanssa. Aikuinen olisi voinut siirtdd omien kasvojensa
maalauksen sithen hetkeen, kun on jo kokoonnuttu yhteen. Kasvo-
maalauksesta on luontevaa ja kiinnostavaa puhua, kun lapset néke-
viat maalauksen syntyvan. Tekeminen ja puhe ovat tosiaikaisia ja
konkreettisia. Lapset olisivat myos voineet tehdd kasvomaalaukset
yhteisesti piirissd tai vuorotellen toisen aikuisen avustamana, jolloin
maalaamiseen voisi liittdd seremoniallista dramatiikkaa. Téll6in lapsilla
olisi ollut tilaisuus ja aikaa suhteuttaa omaa toimintaansa toisten toi-
mintaan ja luoda oma suhde maalaamiseen. Kynttilét olisi voinut sy-
tyttdd vasta piirissd. Nuotion dédressd istumisen tunnelma virida hel-
pommin kun lapset saavat olla mukana sytyttdmisessd ja “nuotiosta”
puhutaan sitd tehtdessd. Ndin piirissd oleminen muuttuu hivenen
enemmadn todelliseksi tekemiseksi. Kun piirissd sytytetddn nuotiota,
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tehddan kasvomaalauksia ja puhe liittyy tdhdn toimintaan, voidaan
keskustella intiaanikulttuurista tavalla, jolla on konkreettinen ilmiasu.

Esimerkiksi lastentarhanopettajakoulutuksessa on perinteisesti
arvostettu ennakkojarjestelyjen huolellisuutta. Mutta koko valmiste-
lujen idea pohjautuu lineaariseen tapahtumisen késitykseen. Kun
lapset saavat olla mukana kehittdmaéssa tilannetta, hankkimassa kas-
vomaaleja ja pohtimassa miten me teemme nuotion, ei aikuistakaan
vield ole haittaamassa lukkoon ly6ty toiminnan jarjestys. Kun intiaa-
nit ovat ennemminkin koolla kehittdmaéssa tdssd ja nyt omaa toimin-
taansa, voidaan lasten tarpeet ottaa paremmin huomioon. Jos “nuo-
tiolla” nédyttdd olevan tiivis tunnelma, ei tarvitse valttamattd ldhtea
toiseen paikkaan leikkimédédn tai laulamaan. Teemoja voi tarpeen mu-
kaan syventda tai laajentaa.

Intiaaniteeman kohdalla siirtyminen lineaarisesta suunnittelus-
ta yhteyksiin perustuvaan suunnitteluun saattaisi tarkoittaa esimer-
kiksi, ettd aikuinen selvittdisi itselleen mitd kaikkea intiaaniteemaan
liittyy, pohtia miten eri teemat voisivat liittyd lasten eldmysmaail-
maan ja miten eri teemoja olisi mahdollista lasten kanssa konkreetti-
sesti toteuttaa. Ndin lapset voisivat lopulta eldd intiaanikylédssd, eika
lapsia tarvitsisi kohdella osastona, jota liikutellaan paikasta toiseen.

Aikuisten erillinen ennakkojdrjestely lisdd kuilua lasten ja ai-
kuisten vililld ja lisdd aikuisten tyotaakkaa. Aikuiset joutuvat teke-
madn paljon tyotd lasten eteen, jotta intiaaniteema toteutuu. Joudu-
taan ennakkoon pohtimaan kaikki valmiiksi, hankkimaan tarvikkeet,
pohtimaan tilat ja harjoittelemaan leikit. Mutta jos lapset saisivat olla
tdssd toiminnassa mukana, valmisteluista tulisi jo intiaanikulttuurin
eldmistd ja lapset saisivat vastuuta todellisuuden muotoutumisesta.

Kun katsoo lasta hiekkalaatikolla, ymmartda toiminnan perim-
madisen logiikan. Lapsi rakentaa teitd ja linnoja tekemisen takia. Kun
lapsi on saanut kaiken valmiiksi han aloittaa alusta tai muuttaa ra-
kennelmia. Valmista rakennelmaa ei voi tehdé. Kulttuurikin perustuu
todellisuuden tekemiseen.

Erds tapa siirtyd vaikutuksen suunnittelusta vuorovaikutuso-
rientoituneeseen hahmotukseen on suunnittelu yhdessa lasten kans-
sa. Jos lapset pddsevat madrittimaan toiminnan teemoja ja muotoja,
on siitd positiivisena seurauksena, ettd lasten kokemusmaailma ja si-
sdiset ndkemykset ulkoistuvat. Ndin lapset saavat paremman tuntu-
man omista mielikuvistaan. He pddsevit kokeilemaan omia kasityksi-
dan ja saavat palautetta niistd. Aikuinenkin on talloin hedelmallisessa
asemassa suoremmin vuorovaikutuksessa lasten eldmismaailman
kanssa. Talloin aikuinen ndkee pdivdkodissa ryhménsd ennemminkin
kyldnd, jossa ihmiset toteuttavat omaa eldmddnsd yhdessd muiden
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kanssa. Kylan johtajan tehtdvidna on tarjota kylaldisille heidén tarvit-
semiaan resursseja ja kdynnistettdva projekteja, jotka tarjoavat kyla-
ldisille mahdollisuuksia parantaa oman yhteisonsd toimintaa. Pdiva-
kodissa voidaan miettid jokaista lasta erikseen. Minkélaisia resursse-
ja Mikalla on? Mitd kaikkea me voimme tehdd Mikan kanssa? Miten
Mika voisi olla meidén porukallemme hy6dyksi? Voidaan pohtia eri-
laisia ryhmid tai koko osastoa, aikuisia tai lapsia tai kaikkia yhdessa.
Téllaisessa yhteisossd ihminen on taipuvainen valitsemaan itselleen
luonteenomaisen paikan toimia, jolloin lasten omat resurssit voivat
olla osa yhteistd koossapitdavad ainesta.

Kun lapsi saa orientoitua oman tilanteensa kannalta itselleen
luontevasti, hdn samalla saa toimia itsensd kannalta ajankohtaisten
asioiden kanssa. Ndin lapset oppivat havaitsemaan toiminnan umpi-
kujat sosiaalisen verkoston kautta, ei endd vain aikuisen madadritta-
min kehikon kautta. Kun toiminnasta antaa palautetta 20 viredtd
lasta eikd niinkddn yksi aikuinen, ovat resurssit paljon suuremmat.
Esimerkiksi kdytannossd lapsi kohdistaa huomionsa suoraan aikui-
seen vain noin 10 % péivakodissaoloajastaan (Reunamo, lisensiaatti-
tyon julkaisematonta materiaalia).

Kun lapsi oppii osallistumaan oman todellisuutensa muotoutu-
miseen, kokemus oman toiminnan merkityksestd saa lasten aktiivi-
suuden pysymddn korkeana juuri heiddn kannaltaan tdrkeiden
asioiden suhteen. Lapsi tottuu siihen, ettd hédnen intressinsd ovat
toiminnallisia, ja niitd muokataan. Lapsen tavoitteet ja vastukset sdi-
lyvit eldvdssd kontaktissa tapahtumiseen. Miinuspuolelle voidaan
kirjata, ettd tdllainen lapsi ei niin helposti alistu tai tottele sokeasti, el-
lei hdn née toiminnassa olevan mitdan mielta.

Kun lapset saavat olla mukana paattaméssa toiminnan kehitta-
misestd, ei tarvita erillistd toimintaan motivointia, vaan lapset ovat jo
valmiiksi omaehtoisesti virittyneitd toimintaan. Miinuspuolena voi-
daan ajatella, ettd aikuisen kasvatustavoitteiden suuntainen nike-
mys voi unohtua. Mutta jos kysymyksessd on yhteisen todellisuu-
den kehittdiminen, miten aikuinen voisi sen toteuttaa ilman yhteyttd
lasten todellisuuskasityksiin? Kun esimerkiksi lapsista nousee intressi
sisdllyttdd harjoiteltavaan nadytelméén ilkedn roiston rooli, ei parem-
paa asiantuntijaa draaman tarpeista ole loydettdvissd. Aikuisen teh-
tdvd on tdlloin olla tarpeen mukaan auttamassa roistolle elimellisen
paikan loytamisessa.

Kun lapset saavat mahdollisuuden orientoitua itsensd kannalta
mielekkddlld tavalla, voidaan lasten kannalta tdrkedt ongelmat kasi-
telld tdssd ja nyt. Kasvattajan kannalta tilanne on hedelmallinen, silld
samanaikaisesti on olemassa sekd tilanne, jossa ongelman ratkaisua
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voidaan kdytdnnossa harjoitella ettd lapsen luontainen intressi asiaa
kohtaan. Erityiset tuokiot joiden tavoitteena on yhteistyotaitojen
kehittdiminen, voidaan byrokraattisempina jdttdd vdhemmalle huo-
miolle. Kun lapsi kohtaa jossakin tilanteessa vastuksen ja saa sitten
olla itse mukana suuntaamassa tilanteen kehittymistd, han oppii itsel-
leen luontevan tavan ndhda ihmisend olemisen rajat ja mahdollisuu-
det. Ajatellaan lasten kanssa kédytdvid ryhméakeskustelua. Eikd hy-
vien kdyttdytymismallien esittelyd hedelmaillisempi tapa ole kasitelld
yhteisomme tdlld hetkelld tunteita nostattavia asioita? Miksei me saa-
da omaa linja-autoa? Olli jattdd aina tavarat korjaamatta!

Lapselle on tdrked kokemus ndhdd omaehtoisen toimintansa
tuottavan aikuiselle aitoa iloa. Kun aikuinen ilahtuu lapsen yllatta-
vistd toiminnasta vaikutus on moninkertainen siithen verrattuna, et-
td aikuinen ilahtuu lapsen toteutettua aikuisen tahdon. Kun aikuisen
kiinnostuksen kohteena on lapsen eldmismaailma eikd omien tavoit-
teiden toteuttaminen, aikuinen onkin taipuvaisempi ilahtumaan lap-
sen sisdisen maailman esiintulosta. Ihmiselle toiminnan merkitys pe-
rustuu vuorovaikutuksen kuluessa muodostuneeseen hahmotuk-
seen. Jos lapsi saa kokemuksia, ettd hdn rikastaa yhteison eldmas,
ettd hdan kykenee tuottamaan muille positiivisia yllatyksid, yhteis6on
kohdistuva positiivisvaritteinen toiminta moninkertaistuu. Onhan eri
asia, jos aikuinen ilahtuu kun lapsi pyynnosté tuo hanelle sakset kuin
ettd aikuinen huomaa ilahtua lapsen oma-aloitteisesti tuomista sak-
sista. Lapsi antaa aikuiselle 16ytdméansa kauniin kiven. Lapsi antaa jo-
takin itselleen tdrkedd. Aikuinen voi huomata kiven tiarkeyden ni-
kemalla sen merkityksen lapselle.

Lasten toiminnan muotoutumiseen osallistuminen on aikuisen-
kin kannalta positiivista, koska lapset my0s rikastuttavat ja helpotta-
vat toiminnan etenemistd. Aikuisen ei endd tarvitse palaa loppuun
loputtomana ideavarastona, josta lapset ammentavat. Kun aikuinen
kertoo vaikkapa improvisoitua tarinaa leijonan luolaan ajautuneesta
pojasta eikd tiedd miten tarina voisi jatkua, aina hyva keino on ky-
syd lapsilta: Arvatkaa mitd nyt tapahtuu? Kun késiteltdva aihe, vaik-
kapa sirkus, on enemmaénkin teema, jonka piiriin mahtuu lasten omat
toimintasysteemit kuin toteutuva tapahtumien jérjestys, on seurauk-
sena paljon rikkaampi kokonaisuus. Sirkukseen mahtuu erilaisia
esiintyjid, yleisod, eldimid, esityksid ja matkustusta paljon enemman
kuin aikuinen voisi ylh&éltd alaspdin opettaa.

Kun lapset saavat osallistua toiminnan muotoutumiseen, voi-
daan esimerkiksi eettistd kasvatusta erillisind kasvatustuokioina va-
hent&s, silld todellisessa toiminnassa ja jokaisen omaehtoisesti orien-
toituessa vastuu konkretisoituu. Kun lapsen ratkaisut vaikuttavat
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tosiasiallisesti toimintaan, ndkyvét toiminnan moraaliset kytkennat
selkeammin. Té&lloin moraali ei ole endd sddntokokoelma vaan en-
nemminkin yhteisén kokonaisuuteen liittyvdd arviointia. Lapsi voi
tdlloin jo nuorena oppia ehdottomien lakien moraalista tilanteeseen
suhteutettuun moraaliin.

Lopuksi on lineaarisen intiaanisuunnitelman vaihtoehtoa eld-
voittdmaan piirretty joitakin mahdollisuuskarttoja, joissa etsitddn ta-
paa hahmottaa intiaaniteemaa siten, ettd hahmotus olisi otollinen
kaikkien osallistumiselle toiminnan muotoutumiseen (ks. myos Reu-
namo 1996, 50-55).

TORI

ELETAAN INTIAANIKYLASSA i \
A A RUUAN VALMISTUSTA

MAJAN RAKENNUSTA
METSASTYSTA

INTIAANITAITOJEN
OPETTELUA

Kuvio 5. Tori.

Toiminta ei vilttdméattd etene mihinkddn. Lapset voivat vapaasti
orientoitua intiaanikyldssa ja kyldan eldamd muotoutuu kyldn kulttuu-
rin kehityksen kautta. Aikuisen rooli voi vaihdella kyldn johtajasta
biisoniin.
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LIIKENTEENJAKAJA
suunnitellaan
vapautusta
Lumisota

Leikitddn
\ pimea-
Intiaani leikkeja

:ieraan

Hiiviskely- eimon

leikkeja =~ — vankina

Rakennetaan Dran::t;::;daan

Kuvio 6. Liikenteenjakaja.

Liikenteenjakaja on suunnitelma, jonka ei tarvitse toteutua. Sen tekee
aikuinen itselleen kyetdkseen joustavasti mukautumaan toiminnan
suunnan vaihdoksiin. Aluksi kerrotaan jannittdva tarina, jossa lopulta
intiaani joutuu vangiksi. Mitd sitten tapahtuu?

PUU
Intiaanit
—  metsistimissi ———
Saadaan Mlq_tstasta
saalis \ 3{.39’
/ Tehdaan toteemi
leiriruokaa
Palataan
juhlimaan ~ — AN
Vakoillaan Hiivitain
Syodaan toista pois
heimoa
Soitetaan ja /
lauletaan Pels::\ekt?an
kylasta

Kuvio 7. Puu.
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Puu kuvaa suunnitelmaa, jossa toiminnalla on alkusuunta. Aikuinen
kehittelee erilaisia toiminnan etenemismahdollisuuksia, jotta hén voisi
johtaa toimintaa lasten virittymisen mukaan ja toisaalta jotta héneltd
16ytyisi mielikuvia myos ylldttavissa tarinan kddnteissa.

KOTIPESA
OPETELLAA
SAVUMERKKEJA
VASTAANOTETAAN DRAMATISOIDAAN
SANOMIA HATATILANNE
\ TRETY
TEHDAAN
NUOTIO
TEHDAAN TEHDAAN
RUOKAA KUUMAILMAPALLO
HAETAAN
NUOTIOTARPEITA

Kuvio 8. Kotipesa.

Lapset eivit itse voi sytytelld nuotioita omin pdin. Siihen tarvitaan
aikuinen mukaan. Mutta nuotion teon lineaarista luonnetta voi aikui-
nen pehmentida omalla suhtautumisellaan. Mitd kaikkea nuotiolla voi-
kaan tapahtua? Minkailaisia tunteita, intressejd ja teemoja on ilmas-
sa? Miten lapset saavat parhaiten koeteltua todellisuutta ja omia
tuntojaan siind?

5.3 Muotoutuvan vuorovaikutuksen hahmottaminen las-
tentarhanopettajakoulutuksessa

Koko tutkimuksen pontimena on mahdollisuus, ettd se todellisuus,
johon olemme yhteydessd ja jonka osa olemme, tulee havaittavaksi
vain vuorovaikutuksessa. Jotta kasvattaja voisi totuttautua tdméan
kaltaiseen todellisuuden hahmotukseen, olisi hdnen opiskelukéytan-
tojensd suuntauduttava tdllaiseen hahmotukseen ja hdnen toiminta-
tapojensa oltava sellaisia, joissa han voisi tdtd hahmotusta testata ja
siind harjaantua.
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Koska vuorovaikutus ilmenee konkreettisesti ainoastaan tdimén het-
kisessd toiminnassa, olisi tdllaisen koulutuksen oltava toiminnallista.
Eikd pelkka tekeminen t&lloin riitd, vaan tapahtuvan toiminnan tulisi
olla opiskelun keskeista sisdltod myos opiskelijan ndkemysten, tunte-
musten ja toimintatapojen prosessoinnissa. Télloin ei voitaisi tarkas-
tella menneisyyttd tai tulevaisuutta erillisind ilmiting, vaan nithin et-
sittdisiin tuntumaa tdman hetken tapahtumisessa ilmenevien sdilynei-
den toimintatapojen tai tapahtumien kehittymiseen liittyvien tdssd ja
nyt ilmenevien valmistelujen ja aavistusten kautta. Tulevaisuus ja
menneisyys tulisi saattaa tdssd ja nyt ilmenevan toiminnan vériksi ja
ainesosaksi.

Téllaisessa opiskelussa painopistettd siirrettdisiin entistd enem-
maén kielipelien, ymmartdmisen ja reflektoinnin sijasta kontaktiin to-
siaikaisiin tapahtumiin. Tallaisessa koulutuksessa olisi tarkedtd saada
tuntuma tapahtumiseen ja pysyd mukana tapahtumien kehkeytymi-
sessd. Talloin on hylattava erilaiset konstruktiot, jossa opiskelija en-
sin oppii toiminnan perusteet ja sitten tdlle perustalle rakentaa yha
paremmin hallittuja osia. Koska perusorientaation kuuluu, ettd muu-
tos saattaa olla aina ajankohtainen (halusimme sitd tai emme), uu-
deksi perustaksi nousee mahdollisimman péteva tuntuma aktualisoi-
tuvaan prosessiin. Talloin muutosta ei voi tarkastella suhteessa ase-
tettuihin perusldhtokohtiin, vaan opiskelussa tulisi harjaantua saatta-
maan omat hahmotustavat yhteyteen tapahtumien kanssa. Tapahtu-
mien havaitseminen, niiden tunnustelu, véarit ja maku nousevat pro-
sessissa keskeisiksi.

Vuorovaikutusorientaatiossa mitddn ilmioté ei voi olla olemassa
sellaisenaan. Vasta prosessiin ja konkreettiseen tilanteeseen saatet-
tuna ilmioén on mahdollista valittdd meille kokemus, joka auttaa meitd
eldvadn suhteeseen tapahtumien kanssa. Talloin ei koulutuksessa ole
mitddn mieltd opiskella asioita olemassaolevien elementtien nakokul-
masta, vaan joutuisimme suhtautumaan asioihin niiden todenn&kdis-
ten etenemismahdollisuuksien kautta. Kun ei ole pysyvéaa taustake-
hikkoa, hahmotuksen ainoaksi mahdollisuudeksi jdd systeemien va-
listen tapahtumien arviointi ja nithin puuttuminen. Mitd me oikein
teemme? Miltd se tuntuu? Mitd meidan pitdisi tehda?

Kun opiskelussa ei ole taustalla valmista struktuuria, joudu-
taan tukeutumaan tdssd ja nyt ilmeneviin ihmissuhteisiin ja sosiaalisiin
toimintatapoihin. N&in opiskelun ainekseksi tulevat kasvattajien ja
kasvatettavien omat ndkemykset ja toimintasysteemit. Opiskelun si-
sdlto ja toimintatapa on tdllin keskindisten suhteiden tarkastelua.
Talloin opiskelun aineksena olisi sosiaalinen ja toiminnallinen verkos-
to, jonka keskindiset suhteet madrittdvit systeemin. Tdma aines on
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sitd empiriaa, johon tdytyy koetella my0s teoreettisia konstruktioita
tai vaikka omia tai yhteisia tavoitteita.

Systeemien vilisiin tapahtumiin orientoitunut opiskelu perus-
tuu kokemukseen. Opiskelija joutuisi suhteuttamaan opiskelemiaan
asioita ympaéristossd, jossa hdn on itse aktiivinen osallistuja tapahtu-
mien kehittymisessd. Talloin opiskeltavat asiat eivat voisi jadda tie-
dollisiksi abstraktioiksi, vaan asioihin joutuisi luomaan persoonallisen
suhteen.

Kuten Jarvilehto (1994, 152) kuvaa, havaitseminen tarkoittaa
ihmisen kytkeytymistd ymparistoonsd, mikd luo ja muuttaa eliG-ym-
péristo -jarjestelmdn elementtien jdrjestystd. Havaitseminen ei ole si-
sdinen prosessi, jossa ulkomaailmasta tulevia drsykkeitd koottaisiin
havaintokuviksi ja siirrettdisiin muistivarastoihin. Havaitseminen on
jatkuvaa ympdristoon perehtymistd, oppimista, ja perustuu oleelli-
sesti aiemmin muodostuneisiin toimintajdrjestelmiin. Ympériston osia
voidaan liittdd eli-ymparist6 -jdrjestelmddn ainoastaan muovaamalla
uusia toimintajdrjestelmid. Siten havaitseminen merkitsee aina myds
uusia toiminnan mahdollisuuksia ja toiminnan tuloksia. (Jarvilehto
1994, 152.) Jotta kasvatuksen ja koulutuksen piilotetut toimintasys-
teemit tulisivat ndkyviin, mahdollisiksi havaita, on kehitettdva toi-
mintatapa, jossa opiskelijat joutuvat myds itse yhdessd muiden kans-
sa osallistumaan systeemin rakenteiden ja organisaation valmistami-
seen. Jos systeemi voidaan havaita vain osallistumalla sen muokkaa-
miseen, on opiskelijan itse oltava mukana tekemé&ssd omaa koulutus-
taan ja sen organisaatiota. Tarkoitus on hahmottaa organisaatio ei
lainalaisuuksina, vaan ihmisten sdddeltdvinad luonnonohjelmina.

Jos vuorovaikutus ilmiond otettaisiin vakavasti, tulisi luopua
ajatuksesta, ettd on olemassa koulutus, jonka opiskelijat ldapdisevit.
Vuorovaikutukseen kuuluu, ettd opiskelijjat osallistuvat koulutuksen
sisdltdjen ja muotojen muokkautumiseen.

Jarvilehto (1994, 155) kuvaa havaitsemista ja muistia. Samalla
tavalla kuin havainto on tulos yhteistydstd ympériston kanssa, myos
muistikuva on toiminnan tulos, jossa jotkin piirteet ihmisen aikaisem-
masta toiminnasta kertautuvat nyky-ympéristossd. Ihminen ei kanna
mukanaan muistikuvia, vaan mahdollisuuksia toimia yhteistyossa
kulloisenkin ympériston kanssa. (Jarvilehto 1994, 155.) Tama tarkoit-
taa, ettd on luotava opiskelusysteemi, jossa opiskelija todella joutuu
muokkaamaan ja muuttamaan opiskelunsa siséltod ja rakennetta sen
kaikilla tasoilla. Tdma ei kuitenkaan vield riitd. Tarvitaan myos yhtei-
s0, jossa nditd havaintoja voi koetella ja testata. Tarvitaan siis yhteis-
td osallistumista toiminnan muotoutumiseen ja kontakteja tdimén toi-
minnan késittelyyn.
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Viime kddessd tdmd tutkimus on tehty siind oletuksessa, ettd
kun opiskelun tapahtumat ja ndkemykset liittyvat vahvasti omaan
osallistumiseen tapahtumien muotoutumiseen, opiskeltavat asiat saa-
vat tdhdn nidkemykseen liittyvan varityksen. Kun opiskelijat tottu-
vat hahmottamaan tapahtumia muotoutumiseen liittyen, he saavat
paremman kontaktin muotoutuvaan todellisuuteen. Kun opiskelijat
saavat paremman kontaktin muotoutuvaan todellisuuteen, he voivat
tehokkaammin osallistua tapahtumien muotoutumiseen. Kun opiske-
lijat voivat tehokkaammin osallistua todellisuuden muotoutumiseen,
voidaan kasvatuksen painopistettd siirtdd entistd enemmaén asioiden
reflektoinnista niiden testaamiseen, koetteluun ja rikastamiseen.
Koulutuksen painopiste on tekemisessd, ei niinkddn sen reflektoin-
nissa. Lopulta paadytdan kehdpaatelmaan. Jos oletetaan ettd teoria-
osan kdsitys vuorovaikutuksen muotoutuvasta perusluonteesta on
patevampi kuin olemassaolevan vuorovaikutuksen hahmotus, johtaa
todellisuuden patevampi hahmotus my6s patevampéddn toimintaan.
Tutkimuksen tulos riippuu my0s sen arvioijan todellisuuskasitykses-
td. My0s arvioijan arvomaailma on mukana tdssa arviossa: Millaisena
maailma pitdisi ndhda?

Tutkimuksen teoriaosassa on kdsitelty tdmdn muotoutuvan
vuorovaikutuksen hahmotuksen teoreettista perustaa ja etsitty sille
esimerkkien muodossa vastineita kdytdnnon kasvatustoiminnasta.
Nyt tutkimuksessa siirrytddn empiriaan, jossa esiteltyd hahmotusta
visioidaan, koetellaan ja arvioidaan kdytdnnon lastentarhanopettaja-
koulutuksessa. Onko mieltd soveltaa muotoutuvaa vuorovaikutuso-
rientaatiota lastentarhanopettajakoulutuksessa? Miten se ilmenisi
kadytdannossa?

Tutkimuksen péatevyyden ratkaisee kuitenkin viime kddessd
se, onko tutkimuksessa todella tutkittu sitd ilmittd jota on ollut tar-
koituskin tutkia. Onko todella saatu esiin se ilmi6 jota on etsittykin?
Onko empiriassa todella kysymyksessd yhteinen osallistuminen tdssa
ja nyt ilmenevien vuorovaikutussuhteiden muotoutumiseen, joka
teoriaosassa 16ytyi muotoutuvan hahmotuksen edellytykseksi? Sys-
teemin tehokkuuden ja mielekkyyden kysymykset saavat talloin it-
sestddn myonteisen tuloksen. Onhan jarkevdd hahmottaa todelli-
suutta mahdollisimman paljon sitd vastaavan ndkemyksen avulla.
Mutta nyt tdimén pohdinnan kdytannon koetteluun.
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6  Tutkimustehtiavit

Usein katsotaan tutkimusongelmien asettelun olevan ensimmaéinen
vaihe tutkimuskokonaisuudessa (vrt. esim. Hirsjarvi-Hurme 1985,
9-10). Toimintatutkimuksen muuttuvan luonteen takia olen joutunut
muokkaamaan ongelmia useaan kertaan. Vain vaikutuksen tutki-
muksessa (vrt. Heinonen 1989, 311-316) voivat teoria ja ongelmat
sdilyd ennallaan kokeen jdlkeen. Vuorovaikutuksessa tapahtumat
muuttavat koko tutkimusasetelmaa. Toimintatutkimuksessa ei ole
ehkd niinkddn kyse tutkimusongelmista kuin tutkimustehtdvista.
Tutkimuksen eri vaiheet edellyttdvit erilaista orientaatioita ja sisdlta-
vit erilaisia painopisteitd. Joskus on syytd ideoida ja etsid kontakte-
ja, joskus vieda projekti ldpi ja joskus arvioida tapahtunutta. Tutki-
mustehtdvistd on tdhadn otettu mukaan vain ne, jotka tulivat mukaan
tutkimusraporttiin.

1.  Miten opiskelijat kokevat olemassaolevan lastentarhanopetta-
jakoulutuksen ennen kokeilun alkua kevailld 1991? Halusin
ennen varsinaista kokeilua saada ndkyviin opiskelijoiden koke-
maa opiskelutodellisuutta, heiddn odotuksiaan, kokemiaan po-
sitiivisia ylldtyksid, ongelmia sekd késityksidan hyvastd opiske-
lusta. Kuvaan 10ydoksid luvussa 8. Luvun erityisend tarkoi-
tuksena on havainnollistaa sellaisten toimintasysteemien hah-
mottamisen vaikeutta, joiden muotoutumiseen ei ole osallistu-
nut.

2. Miltd yhteinen osallistuminen opiskelun muotoutumiseen voisi
nayttdd Helsingin lastentarhanopettajaopistossa (visio kevaalla
1991)? Suorittamieni kaavailujen ja tunnustelujen pohjalta laa-
din vision tavasta, jolla teoriaosassa hahmotettu vuorovaiku-
tustapa saataisiin selvemmin nédkyvéaksi. Tamé ennen kokeilun
alkua kirjoittamani visio on esitetty luvussa 9. Visioni ei kos-
kaan toteutunut, mutta nihdikseni oli vilttimiatonti luoda
nikemys toiminnasta etukédteen. Ndin hahmotukseni oli virit-
tynyt lIoytamaan tietyntyyppisid ilmioitd ja vahvistamaan niita.

3.  Mitd tapahtuu kun opiskelussa sovelletaan yhteiseen opiskelun
muotoutumisen osallistumista (kokeilu 1991-1992)? Aikaisem-
min hahmotetun ndkemyksen kdytdnnon soveltaminen on ta-
man ongelman aihe. Kokeilun sisdlté on tdman ongelman ydin.
Mistd opiskelun materiaali muodostuu? Tétda problematiikkaa
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ldhestytaan kolmen esimerkin avulla luvussa 10. Luvussa pyrin
antamaan lukijalle materiaalia arvioida joiltakin osin projektin
muotoutumista ja siind ilmenev&a vuorovaikutusta.

Miten kokeilun tapahtumat ovat yhteydessa opiskelijoiden na-
kemyksiin ja tuntemuksiin? T&td ilmictd 1dhestyn tarkastele-
malla eri mittarien keskindisid yhteyksid korrelaatiokertoimien
avulla. Muuttujien arvot kerdsin kokeiluvuonna 1991-1992.
Miten luvussa 10 kuvatut tapahtumat ndkyvit opiskelijoiden
nakemyksissd ja tuntemuksissa? Tatd kasitellddn luvussa 11.
Luvun tarkoituksena ei ole todistaa mitddn hypoteeseja tai
vahvistaa tai kumota teoriaa. Kvantitatiiviset korrelaatiot ovat
vain keino peilata prosessin ilmiitd yhteiseen osallistumiseen
liittyvastd ndkokulmasta. Pyrin tdssd luvussa vélttamaan yhte-
ndisen tuloksen lukkoonlyémistd. Pdinvastoin pyrin pitdmdan
kuvauksen avoimena, jotta prosessin moneen mahdolliseen
suuntaan etenevéd luonne tulisi esiin. Hahmotan ennakoimatto-
masti etenevdd todellisuutta ja erilaisia hahmotustapoja ja toi-
mintoja, joilla muutoksiin suhtaudutaan. Tamén tutkimuksen
aiheena on saada esiin muotoutuvan toiminnan hahmo, ei to-
distaa sitd oikeaksi tai vadrdksi. Koska tdimédn tutkimuksen mu-
kaan todellisuuden luonne ja sen hahmotus vaikuttavat toinen
toisiinsa, késitteet tosi tai epétosi ovat tdssa yhteydessd absur-
deja.

Miten opiskelijat kokevat muotoutuvan opiskelun sovellutuk-
sen kokeilun paatyttyad syksylld 1993? Toimintatutkimuksessa,
jossa opiskelijat itse ovat mukana tutkijoina ja kdytantojen ke-
hittdjing, on tarpeellista, ettd opiskelijat my0s itse arvioivat ko-
keilun tapahtumia ja tapahtumien yhteyksid omiin ndkemyk-
siinsd ja tuntemuksiinsa. Opiskelijoiden ryhmé&haastattelun tein
joulukuussa 1993. Tama haastattelu on luvussa 11.1.

Miten olemassaoleva ja muotoutuva kasvatustoiminnan ar-
viointi toteutuvat Helsingin lastentarhanopettajaopistossa?
T&ata problematiikkaa selvitdn luvussa 12. Pyrin tuomaan esiin
niitd hankaluuksia, joita yleispétevit toiminnan kriteerit tuovat
tilannesidonnaisessa inhimillisessd toiminnassa kayttden esi-
merkkind Helsingin lastentarhanopettajaopiston arviointiloma-
ketta (luku 12.1.). Tuon my®0s esiin ilmittd havainnollistaakseni
esiin vaihtoehdon, jossa arviointi sidotaan arvioitavaan tilan-
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teeseen ja jossa opiskelijan on itse osallistuttava oman arvioin-
tisysteeminséd kehittamiseen (luku 12.2).

Teoriaosan muotoutuvan todellisuuden ideaa testataan kdytdnnos-
sd. Positivistisin termein asia voidaan ilmaista niin, ettd testataan hy-
poteesia, jossa oletetaan ettd todellisuuden voi ndhda ja kokea muo-
toutuvana. Hypoteesiin saadaan tukea, jos esiin saadaan muotoutu-
van todellisuuden hahmo. Tutkimus ei ole kuitenkaan positivistinen
siind mielessd, ettd tutkimuksen aineistoa pyrittdisiin kasittelemaan
joinakin lainalaisuuksia tukevina tai kumoavina tosiasioina. Koska
tutkimuksen perusoletuksena on ettd havaintomme vaikuttavat to-
dellisuuden muotoutumiseen, ei tosiasioita erillisind ilmiGind tamain
lahtokohdan mukaan voi olla. Myoskddan popperilainen ajatus oi-
kean tosiasian ldhestymisestd ei sovi muotoutuvan todellisuuskési-
tyksen perusldhtokohtaan, silld jos perustavat tosiasiatkin koko ajan
muotoutuvat, ei tdrkedtd ole enda tosiasian tarkempi kartoittaminen,
vaan yhd parempi tuntuma tapahtumiin.

Tutkimus ei ole myd6skddn kvalitatiivinen, silld siind ei pyrita
keskittymdan merkityssuhteisiin. Tutkimuksen polttopisteessd on
toiminnan ja hahmotuksen vilinen suhde. Tutkimus on luonteeltaan
ennen kaikkea empiirinen. Teoriaa koetellaan kaytinnossa. Tapah-
tumat antavat kytkentojd teorian ja todellisuuden vilille. Tapahtu-
mia tarkastellaan ennen kaikkea suhteessa teoriaosan teemaan ja
tutkimustehtdviin. Tutkimuksen validiteetin méaéarittaad talloin ensisi-
jaisesti se, miten hyvd tuntuma empiriaan saadaan. Tutkimuksen ar-
voksi nousee, miten vakuuttava kontakti saadaan késilld olevaan il-
mioon. Talloin tieteellisen tutkimuksen perustehtdvana ei ole todelli-
suuden lainalaisuuksien 16ytdminen tai niiden 1dhestyminen. Tieteelli-
sen tutkimuksen perustehtdviksi tulee tdlloin ihmisen ja ympériston
vélisten hahmotusjdrjestelmien ja toimintasysteemien tiivistiminen ja
syventdminen. Sanalla sanoen ihmisen ja ympériston vélisten kon-
taktien syventdminen ja sdavyttdminen.
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7  Tutkimusmenetelmat

Yleinen ihmistieteellistd tutkimusta kuvaava tutkimusotteen jaottelu
kulkee vililld kvalitatiivinen vs. kvantitatiivinen (vrt. esim. Jussila
1992 ja Mikeld 1990). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tulkitaan ja ym-
madrretddn tietoa. Kvantitatiivinen tutkimus on ennemminkin selityk-
sid ja lainalaisuuksia etsivdd empiiris-analyyttistd tutkimusta. Kum-
massakin tutkimusotteessa on peruskasitys, ettd maailma on olemas-
sa. Tietoa maailmasta saadaan ymmartamall4 sitd tai analysoimalla si-
ta.

Samaan aikaan kdyddan keskustelua opettajankoulutuksen tie-
teellisyydestd. Kuten Uusikyld (1990, 213) toteaa, opettajankoulu-
tuksen perusongelma on se, miten teoreettinen tieto, jota akateemi-
sesti koulutetut opettajankouluttajat yleensd arvostavat, voidaan
yhdistdd kdaytannon tiedoksi, jonka tulevat opettajat kokevat todel-
la mielekk&éksi. Tama ndkemys kytkee tieteen todellisuuskasitykset
ja kdytannon opetuksen ja kasvatuksen yhteen. Olemassaolevan to-
dellisuuden hahmottamisen traditiossa korostuu opettaja lainalai-
suuksia etsivdnd tai todellisuutta ymmartavand. Tieteellisesti hah-
mottava opettaja joko ymmartad olemassaolevaa todellisuutta tai na-
kee/etsii /10yt siitd lainalaisuuksia. Opettajan keskeinen hahmotet-
tava tekija kuitenkin kdytdnnon ty6ssddn on yhdessé lapsen/lasten
kanssa osallistua todellisuuden muotoutumiseen. Opettajalle ei riitd,
ettd hdn ymmaértdd todellisuutta, han my6s koko ajan on lasten
kanssa toimiva subjekti, joka jattdd jdlkensd ihmiseldméan lainalai-
suuksiin. Vaikka opettaja ymmartéisi miten hyvin tahansa todellisuu-
den lainalaisuuksia, se ei vield takaa ettd hdn kykenee eldvddn vuo-
rovaikutukseen. Siksi opettajankoulutuksen tieteellistamisestd pu-
huttaessa on koko ajan pidettivd mielessd millaisesta tieteellistami-
sestd on kysymys. Varhaiskasvattajallehan ei riitd, ettd han ymmar-
tdd mahdollisuuden, hdnen on myds osattava siihen tarttua, sitéd ri-
kastaa, muotoilla ja hillitd. Tarvitaan toiminnallinen kontakti.

Téamaén tutkimuksen perusorientaatio, ettd havaitseminen ja ta-
pa jolla asiat hahmottuvat, vaikuttavat todellisuuteen, tuntui aluksi
vaikealta sovittaa tieteen paradigmoihin. Ongelma ratkesi kuitenkin
ihanteellisesti tajuttuani toimintatutkimuksen ndkevdn tapahtumat
juuri todellisuuden muotoutumiseen osallistumisena. Kuten Carr &
Kemmis (1986, 184) kuvaavat: “Inhimilliselld ajattelulla ja toiminnalla
on merkityksensd sosiaalisessa ja historiallisessa kontekstissa ja sa-
malla ne muotoilevat nditd konteksteja”. Ndin myos tutkija voi olla ja
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hén on vélttdmattd todellisuuden muotoutumiseen osallistuva sub-
jekti.

Carr & Kemmis (1986) kuvaavat kasvatuksen teorian ja kay-
tannon suhdetta. Erilaiset tutkimustavat sisdltdvét erilaisia nake-
myksid kasvatuksen teorian ja kdytannon vélilld ja ne omaavat erilai-
sia ndkemyksid kasvatukseen liittyvastd muutoksesta. Vaikka ndma
muutoksen hahmotustavat liittyvéat yksittdisten tutkimusten luontee-
seen ja 10ytoihin, ne myos liittyvét kilpaileviin ndkemyksiin kasva-
tuksellisista uudistuksista ja institutionaalisen kasvatustutkimuksen
paikasta tdssd uudistuksessa. Positivismi ndkee kasvatuksellisen uu-
distuksen teknisend, tulkinnallinen tutkimus ndkee sen kdytannolli-
send. Kriittinen kasvatustiede nédkee kasvatuksellisen uudistuksen
osallistuvana ja yhteistoiminnallisena. Se tarkastelee kasvatuksen
tutkimusta, jossa kasvattajat itse tutkivat. Se tarkastelee kasvatuk-
sen tutkimusta kriittisend analyysina, joka on suunnattu muutta-
maan osallistujien kasvatuskdytantojd, kasvatuksen ymmartamista ja
kasvatuksen arvoja samoin kuin niihin liittyvid sosiaalisia ja institutio-
naalisia rakenteita. Tdssd mielessd kriittinen kasvatustiede ei ole tut-
kimusta kasvatuksesta (on or about education) vaan kasvatukseen
liittyvaa tutkimusta (in and for education). (Carr & Kemmis 1986,
156.) Seuraavassa kuvataan toimintatutkimusta tutkimusmenetelma-
nd ja tdméan tutkimuksen kulkua.

7.1 Toimintatutkimus

Oja ja Smulyan (1989) kuvaavat toimintatutkimuksen kehitystd vuo-
sien varrella angloamerikkalaisissa maissa. Toimintatutkimus (action
research) termind on perdisin neljakymmentdluvulta ja Kurt Lewinil-
td. Se viittaa sosiaalitieteiden tyokalujen ja metodien kdyttoon valit-
tomiin ja kdytannollisiin ongelmiin. Tarkoituksena on rikastaa teoriaa
ja tietoa kasvatuksesta ja parantaa koulun kaytdntoja. Yhteistoimin-
nallisessa toimintatutkimuksessa voi jokainen ryhma olla edustettuna
prosessissa ja jokainen antaa oman erilaisen asiantuntemuksensa ja
ainutlaatuisen perspektiivinsd. (Oja & Smulyan 1989, 3.) Useimmat
toimintatutkimuksen kuvaajat viittaavat juuri Lewiniin tutkimusme-
todin alullepanijana. Engestrom (1985, 156-164) kehittavan tyontut-
kimuksen esittelyssd antaa omalle 1dhestymistavalleen erilaisen pe-
rustan. Héan viittaa kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan ja
Leontjeviin (1977).

Ojan ja Smulyanin (1989) mukaan toimintatutkimus ajautui no-
peasti hankaluuksiin. On vaikeata tuottaa samalla kertaa traditio-
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naalisesti maédriteltyd kasvatuksen teoriaa ja parantaa kdytinnon
toimintaa. Kiinnostus toimintatutkimukseen vaheni 50-luvulla (Yh-
dysvalloissa). Tutkijat hyokkasivat toimintatutkimusta vastaan pita-
en sitd metodisesti koyhéna ja epétieteellisend, ja tutkijat vetdytyivat
yliopistoihin tuottaakseen kollegoille helpommin hyvéksyttavid tutki-
muksia. Opettajilla taas ei ollut aikaa tutkia ja tutkimus vei voimava-
roja opettamiselta. Toimintatutkimus jdi kdytdannollisten ongelmien
ratkaisun tasolle, kontrolloitu tutkimus oli vaikeaa tutkijakoulutuk-
sen puuttuessa, toimintatutkimuksella ei haettu laajempia teoreettisia
yleistyksid eikd tuloksia suhteutettu laajempaan teoreettiseen koko-
naisuuteen. 60-luvulla toimintatutkimus vaheni kyselyiksi, joita tyon-
tekijdt tekivdt konsultin avulla. 70-luvulla kvalitatiivisten tutkimus-
menetelmien nousu nosti myds toimintatutkimuksen. (Oja & Smuly-
an 1989.)

Adelman (1985) kuvaa toimintatutkimuksen tarkoitusta: ”Toi-
mintatutkimus on metodologia, jolla systemaattisesti tutkitaan mitd
seurauksia on yrityksilld muuttaa instituutioiden ja systeemien so-
siaalisia suhteita. Onko muutos aikaansaatu ja parantaako se sosiaa-
lisen eldmén ehtoja evaluoidaan jokaisen prosessin lopuksi”. (Adel-
man 1985, 140.) Adelman korostaa tutkimuksen tulosten esittelya.
Oja & Smulyan (1989) kuitenkin katsovat ettd nykyddn toimintatut-
kimuksissa keskitytddn ennemminkin prosessin kuvaamiseen kuin
tulosten esittelyyn.

Tassd tutkimuksessa on sdvyjd kummastakin ndkemyksesta.
Tutkimusraportti on teoriaosassa esitellyn hahmotustavan sovelta-
misen kuvausta Helsingin lastentarhanopettajaopistossa. Kuvataan
niitd tapahtumia, joita ndkokulman kayttoon liittyi, mitd opiskelijoi-
den kanssa tehtiin, millaista oli vuorovaikutus ja mitd mieltd siitd ol-
tiin. Toisaalta my0os pyritddn arvioimaan kokeilun sisdltod suhteutta-
malla opiskelijoiden kokeiluun liittyvid asenteita ja toimintaa toisiinsa
ja ndin yrittdmalld saada kiinni kokeilun todellisuudesta ja tapahtu-
mista. Arvioidaan korrelaatioiden avulla tapahtumien sisdistd dyna-
miikkaa jélkikédteen. Mitd todella tapahtui? Mitd oli tuloksena tallai-
sesta ndkemyksestd? Arviointia suoritetaan yksin ja yhdessa opiske-
lijoiden kanssa.

On kuitenkin huomattava, ettei tuloksia arvioida hypoteesien
toteutumisen hengessa tai pelkédstddn suhteessa tutkimuksen tavoit-
teisiin. Olisi kapeata arvioida muuttuvaa systeemid vain suhteessa
ennalta médriteltyihin sisdltoihin. Kun on kysymyksessd ennemmin-
kin mahdollisuuksiin orientoitunut tutkimus, taytyy keskittyd tapah-
tumiin. Vasta kun prosessin sisdltéon on saatu tuntuma, voidaan ar-
vioida tuloksia. Tulokset ovat tapahtumia. Osanottajat arvioivat nii-
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den merkitystd itselleen, tutkittavalle teemalle ja hahmottamalleen
yhteisolle.

Tassd yhteydessd mahdollisuuksista puhuttaessa taytyy tehda
my0s ero fenomenologian tarkoittamiin mahdollisuuksiin. Kuschin
(1988, 39) mukaan Husserlin mallissa mahdolliset maailmat eroavat
toisistaan vain siind, kuinka samat elementit on niissd kulloinkin jar-
jestetty. Husserlilla merkityssuhteet projisoivat tai konstituovat ky-
seisen maailman. Merkityssuhteet voivat muuttua, eivét todellisuu-
den elementit. Kuitenkin esimerkiksi Niinisto (1981) sisdllyttaa toi-
mintatutkimuksen tulkinnalliseen paradigmaan.

Téssd tutkimuksessa mahdollisuus viittaa ihmisen hahmottami-
seen. Kun ihminen havaitsee todellisuudessa jotakin, joka saattaa
aktualisoitua, johon voi saada kontaktin ja jonka kanssa saattaa
padstd vuorovaikutukseen, kysymys on mahdollisuuteen orientoitu-
misesta. Kysymys on hahmottamisen kurkottamisesta todellisuuden
ilmiGihin. Tavoitteellinen hahmotus taas edellyttdd mallia halutusta
asiaintilasta. Sen jdlkeen strategiana on rakentaa ympariston ilmi6t
siten, ettd malli toteutuu. Mahdollisuuksien hahmottaminen on etsin-
tddn, tutkimiseen ja kontaktiin orientoituva tapa katsoa tapahtumia.
Tavoitteellinen hahmotus taas hallintaan, organisointiin ja kontrolliin
orientoituva. Ndin ollen mahdollisuuksiin orientoituvan tutkimuksen
tulosten arviointi keskittyy aktualisoituneisiin tapahtumiin. Tulosten
arvo mddrdytyy prosessiin osallistuneiden tapahtumille antamille
merkityksille. Tutkimuksen arvo tutkijayhteisossa tulisi perustua sii-
hen, minkd verran ndma 16ydetyt ja kuvatut ilmiét rikastuttavat tut-
kimuskulttuuria ja sitd kautta yhteisoa.

Peltonen (1987) kuvaa omia tunnelmiaan:

“Kaikissa tutkimuksissa tulisi ennen tutkimuksen aloittamista kysyéd, py-
ritddnko tutkimuksella etsimdédn jotain, jota ei ole vield edes olemassa...
Kaikkein vihiten ihminen tietdd 1ahiymparistonsd arkirutiineista... Tutki-
muksen varjolla ei tarvitse vdittdd tosiasioita, vaan ainoastaan esittdd nii-
td mahdolliseksi. Tama4 tulos avaa mielen etsimddn edelleen uutta. Tosi-
asioiden viittiminen tuottaa tunteen siitd, ettd niinhdn se on, mutta mita
siitd eteenpdin. Téllainen tulos tekee tutkijan ahdistuneeksi. Tutkijan mie-
lialan ja tutkimuksen vilisestd vuorovaikutuksesta on alettu nykyisin pu-
hua uutena ilmi6ni ja tdimén tutkimuksen suorittamisen my6td saa sen
vaikutelman, ettd tietyt tiedekasitykset tutkimuksen taustalla todella oh-
jaavat mielialoja.” (Peltonen 1987, 189-191.)



7. Tutkimusmenetelmat 77

Téssa tutkimuksessa etsitdan mahdollisuutta hahmottaa ja suorittaa
opiskelu yhteisen todellisuuden muotoutumiseen osallistumalla. Seu-
raavassa kootaan timin tutkimuksen tapahtumia suhteessa Suoja-
sen (1992) kerdamiin toimintatutkimuksen tunnusmerkkeihin:

1.  Tarkoituksena on tiettyyn kdytannén tilanteeseen sidotun on-
gelman ratkaiseminen: Tutkimusta kdynnistdessani olin itse ol-
lut kaksi vuotta opettajana Helsingin lastentarhanopettajaopis-
tossa ja monesta positiivisesta asiasta huolimatta kokenut opis-
keluolosuhteet elamélle vieraina, pirstaleisina sekéd varhaiskas-
vatusta puutteellisesti kasittelevind. Halusin koetella opiskelu-
tapaa, jossa opiskelu voitaisiin hahmottaa yhteiseksi osallistu-
miseksi toiminnan muotoutumiseen.

2. Osallistujat kehittavit padsadntoisesti omia kdytantsjaan: Opis-
tossa oli tutkimusajankohtana 24 kurssia, joissa oli kussakin 32
opiskelijaa. Kokeilu tapahtui yhden kurssin puitteissa ensim-
madisend opiskeluvuotena. Opiskelukdytdntsjen kehitys tapah-
tui kurssin sisdlld ja toimintaan liittyen ja sen vaatimuksesta.

3.  Tutkija osallistuu yhteistyossd kohdeyhteison jdsenten kanssa
koko tutkimusprosessiin: Kysymyksessd oli selked prosessi,
jossa mind opettajana ja opiskelijat yhdessa kehitimme tarvitta-
via toimintatapoja. Ainoa katkos yhteisessa prosessissa oli, et-
td kokeilun alkusuunnitteluun osallistui aikaisempien kurssien
opiskelijoita. Varsinaiseen tutkimukseen osallistuvat opiskelijat
joutuivat keskelle alkavaa kokeilua. Tamd aiheuttikin paljon
huolta ja kritiikkid opiskelijoiden keskuudessa. Kritiikki on ai-
heellista. Silti en ndin jdlkikdteenkddn arvioiden muuttaisi tilan-
netta. Nahdékseni systeemien toimintatapoihin on parasta vai-
kuttaa niiden muotoutumisvaiheessa, ei vasta pitkdn suunnit-
telun jalkeen systeemien jo jymahdettya paikoilleen.

4.  Koko prosessin ajan tapahtuu itsereflektiota ja arviointia: Pro-
sessin arviointi oli jatkuvaa. Se tapahtui viikottaisten kokoon-
tumisten aikana, kyselyjen avulla, haastatteluilla, prosesseja vi-
deoimalla ja niitd arvioimalla, harjoitteluraporttien ja paivakir-
jojen muodossa sekd lopulta tutkimuksen tulosten arviointina.

5. Menetelmén joustavuuden ansiosta voidaan tutkimussuunni-
telmaa muuttaa toimintaprosessin kuluessa: Ei vain kokeilun si-
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sdllot muuttuneet tutkimuksen kuluessa, myos tutkimuksen
teoriaosa piti muutokseen liittyen kirjoittaa uudestaan.

Menetelméd on systemaattinen oppimisprosessi: Tdssd kohden
oma orientaationi poikkeaa jonkin verran Suojasen kiteytyk-
sestd. Prosessin padhuomio ei kiinnittynyt niinkddn oppimiseen
kuin siithen, ettd opiskelijoiden toimintasysteemit joutuisivat
kontaktiin osallistuvan vuorovaikutuksen kanssa. Ennen oppi-
mista tulee asian reaalinen ilmeneminen. Oppimisen edellytyk-
send on ilmion havaitseminen. Ideana oli, ettd opiskelijat joutu-
vat kohtaamaan osallistuvan vuorovaikutuksen. T4td suhdetta
koettelemalla ja arvioimalla saadaan kontakti molemminpuoli-
sen vuorovaikutuksen ldhteisiin. Vasta tdméan kontaktin 16y-
dyttyd sitd voidaan kdsitelld ja siitd oppia. Kontakti antaa op-
pimiselle sen osallistuvaa vuorovaikutusta edellyttavan savyn.
Ennen osallistuvan vuorovaikutuksen hahmoa ei voi olla sen
oppimista.

Osallistujat oppivat teoretisoimaan kdytdntojaan sekd pohti-
malla olosuhteitansa, toimintojansa ja pddtoksidnsd ettd tule-
malla tietoiseksi ndiden vailisistd suhteista: Vertaa edelliseen.
Oppimista tarkedmpdd oli saada kontakti vuorovaikutuksessa
ilmeneviin sisaltoihin. Vasta kun asiaan on saatu tuntuma, sita
voidaan alkaa késitelld. Né&in osallistuvan vuorovaikutuksen
teoria ja kdytanto sekoittuvat.

Entiset kdytannot on asetettava kyseenalaiseksi: Tama tapah-
tui monella tasolla. Opiskeljjoilla oli kaikilla jo aikaisempaa ko-
kemusta ja koulutusta pédivahoidosta. Ndin ollen opiskelijoiden
hallitsemien toimintatapojen ja asenteiden ravistelu oli keskeis-
td ja my0Os raastavaa. Yhtd raastavaa oli myds minun joutua
asettamaan vaakalaudalle oman tutkimukseni orientaatio ja oi-
keutus (vrt. luku 10.2.). Samalla oli vaakalaudalla myds oma
arvoni ja toimintani oikeutus. Koska panoksena olivat omat
toimintatavat ja vuorovaikutus, ei niinkdan ulkopuolisten teo-
rioiden tai instituutioiden kyseenalaistaminen, toimittiin kaikille
tarkeiden ja vaarallisten asioiden kanssa. Jokaisella oli proses-
sissa isoja panoksia. Helpoin tapa olisi ollut keskittyd ky-
seenalaistamaan opiston olemassaolevia systeemejd, mutta
padllevyoryvét tapahtumat edellyttivat omakohtaista proses-
sointia.
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9.  Menetelmd mahdollistaa omien opetuskdytantdjen tieteellisen
perustelun: Tieteen perustehtdvd on tutkia ja koetella todelli-
suuden muotoutumista. Sekd tiedekulttuuri ettd tutkittava to-
dellisuus muuttavat toinen toisiaan. Ollessaan vuorovaikutuk-
sessa ne voivat rikastaa toisiaan. Tdssd kokeilussa tieteeseen
kuuluva tutkiminen, kokeilu ja arviointi tulivat mukaan opiske-
lukdytantdjen luomiseen. Tarkoituksena oli ettd kdytantojd ei-
vat sanelisi niinkddn olemassaolevat organisaatiot, vaan en-
nemminkin tutkiva ote tapahtumiin. Viikottaiset kokoontumi-
set tekivat mahdollisiksi jatkuvan teorian ja kdytdnnon yhdis-
tamisen. Ndin kdytannoille voi 16ytya teoreettisia yhteyksid sa-
moin kuin teoria voi alkaa eldd. (Kriteerien luettelo: Suojanen
1992, 38.)

7.2 Tutkimuksen suorittaminen

“Toimintatutkimus prosessiluonteensa takia on tyypillisesti toimin-
taa, jossa ennakkoon ei voida ennustaa, mitd prosessi tuo tulles-
saan” (Korhonen 1989, 29). Tutkimus rakentuu tutkimuksen ja toi-
minnan vuorovaikutukselle (vrt. Mdenpdd 1989, 14 ja Suojanen 1994,
13). Sen takia tutkimus sisdltda paljon auki jadneitd juonteita, joita ei
raportissa hyddynnetd. Tutkimuksen sisalté muuttui tyon kestdessa.
Se kuuluu toimintatutkimuksen luonteeseen.

Téssd luvussa kuvataan niitd menettelyjd, joista tutkimus muo-
dostui. Yksityiskohtaisempia kuvauksia menetelmistd on niiden tu-
losten esittelyn yhteydessa. Koska toimintatutkimus on yhteisollinen
projekti, on sen menetelmien kuvauksissa tiukkojen metodien ohella
my0s viittauksia ithmisiin.

1. Tutkimussuunnitelma:

Tutkimussuunnitelma valmistui syksylld 1990. Yksin en tdtd tyota
kuitenkaan tehnyt, vaikka suunnitelman yksin kirjoitinkin. Koulu-
tuksen kaytdnnot, mahdollisuudet ja ongelmat selvenivit yhteis-
tyOssd tyotoverieni kanssa. Ehkd kuitenkin merkittavin tutkimuksen
liikkeellepaneva voima olivat kurssin 158 opiskelijat, joiden kurssin-
ohjaajana toimin kolme ensimmadistd opettajavuottani. Heiddn kans-
saan opiskelun kdytannot ja teoria saivat eldvan hahmon.

Tutkimussuunnitelman alkuperdinen idea oli testata hahmotusta, jos-
sa opiskelija tdssd ja nyt joutuu osallistumaan oman opiskelunsa eh-
tojen muotoutumiseen. Tédtd perustelin ndkemykselld jonka mukaan
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lastentarhanopettaja ei voi auttaa lasta osallistuvaan vuorovaikutuk-
seen, elleivdt hdnen omat ndkemyksensd ja toimintatapansa tunne
tdllaista vuorovaikutuksen hahmotustapaa.

2.  Orientaatiotapamittarin kehittiminen:

Miten olemassaolevan ja muotoutuvan todellisuuden hahmottami-
nen oikein eroavat toisistaan ja miten ne voidaan kdytdannossa erot-
taa? Tamd kysymys on keskeinen, koska se on koko tutkimuksen
teema. Jos tutkimus liittyy todellisuuteen, on sen teoreettisen asetel-
man saatava kontakti todellisuuden vastineisiin. Néayttaytyvatko
teoreettiset ldhtokohdat todellisuudessa ja millaisina? Tutkimus on
luonteeltaan empiirinen.

Lisensiaattityossani (1991 C) olin lapsilla kdyttdnyt mittaria,
jossa lapset joutuivat arvioimaan erilaisia tilanteita. Lasten vastauk-
set oli sen jdlkeen luokiteltu sen mukaan, viittasiko heiddn vastauk-
sensa toiminnan etenevdn olemassaolevien ehtojen sisdlld vai tilan-
teen ehtoja muuttavina. Ndin saatiin lasten tapa ndhdd todellisuus
olemassaolevana tai muotoutuvana.

Yritin kehittdd vastaavaa mittaria aikuisilla. Kehittelin erilaisia
tilanteita ja pyysin opiskelijjoita ja opettajakollegoita kuvaamaan ti-
lanteita. Tama tapahtui talvella 1991 ja opiskelijat olivat kolmannen
vuosikurssin opiskelijoita. Aikuiset kuitenkin yleensd aloittivat pu-
heensa viittaamalla toiminnan riippuvan kustakin tilanteesta erik-
seen. Aikuiset pohtivat ennen kaikkea eri vaihtoehtoja. Luokittelu
talld perusteella osoittautui hyvin vaikeaksi.

Yritin soveltaa Kellyn (vrt. Cohen & Manion 1980, 263-282)
mielikuvakartoituksia saadakseni opiskelijoiden hahmotuksen suun-
tautuneisuuden esiin. En kuitenkaan onnistunut kehittimaan niin
yksiselitteisid ja silti eldvid tilanteita, ettd opiskelijoiden vélilla olisi tul-
lut esiin selvid eroja.

Kolmanneksi kokeilin diakuvien kdyttod. Kerroin opiskelijoille
ettd kukin kuva kuvaa tiettyd tilannetta. Sen jdlkeen pyysin opiskeli-
joita arvaamaan, mitd jatkossa tapahtuu. Né&in yritin saada esiin
opiskelijoiden kasitystd siitd miten asiat todenndkdisesti etenevit.
Vastaukset osoittautuivat kuitenkin niin monikerroksisiksi sisdltden
ironiaa ja kasvattajan roolin kyseenalaistusta, ettd tamédkin lopulta
lupaavin mittari osoittautui epdvarmaksi.

Vastaus 10ytyi lopulta opiskelijoiden keskindisistd arvioinneista.
Opiskelijjoita pyydettiin arvioimaan toinen toisiaan, minkd verran he
mukautuivat annetuissa tilanteissa ja minkd verran he pyrkivit osal-
listumaan tilanteiden muotoutumiseen (ks. liitteet 4A ja 4B). Naistad
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arvioista tuli selvat keskittymaét. Opiskelijoilla tuntui olevan selva ku-
va siitd, millaisia vuorovaikutustapoja heilld oli. Tutkimuksen empiiri-
sistd tuloksista kdy ilmi, ettd teoreettisille ldhtokohdille 16ytyi vasti-
neensa myos kdytdnnostd. Olemassaolevan ja muotoutuvan vuoro-
vaikutuksen malleilla oli monipuolisia yhteyksid eri toiminnan ja ar-
vioinnin aspekteihin.

Lopulta opiskelijoiden orientaatiotavat eivit olleet tutkimuk-
sen keskeistd aineistoa, vaan osallistuvan toimintatavan koettelu,
mutta liitteessd 1 on lueteltu opiskelijoiden hahmotukseen littyvid
korrelaatioita. Korrelaatioita ei ole arvioitu tarkemmin. Ne antavat
kuitenkin mielenkiintoisen kuvan mukautuvaan ja osallistuvaan toi-
mintatapaan liittyvistd yhteyksista.

3.  Pidivdkotien yhteistyohalukkuuden kartoitus

Koska tutkimuksen tarkoituksena oli testata muotoutuvan todelli-
suuden hahmotusta todellisessa vuorovaikutuksessa oli tarpeellista
etsid todellista tekemistd ja vuorovaikutusta edellyttavid yhteistyo-
kumppaneita. Tédhdn tyohon sain avukseni opiskelijat Anne-Maarit
Ahosen ja Outi Luukkaisen, jotka seminaarityondan kartoittivat péi-
vakotien yhteisty6halukkuutta. Teimme yhdessd pédivikodeille kir-
jeet, joissa haluttiin kartoittaa yhteistydmahdollisuuksia. Kirjeet ldhe-
tettiin kymmeneen ldhiseudun paivakotiin. Opiskelijat kdvivat kes-
kustelemassa yhteistydmahdollisuuksista jokaisessa pdivakodissa.
Outi ja Anne-Maarit tekivdt urakkansa niin innostavasti, ettd kaikki
kymmenen pdivikotia ilmoittivat olevansa halukkaita yhteistyoko-
keiluun. Koska syksyll4 ei vield ollut selvilld kokeilun muoto tai laa-
juus, luvattiin pdiviakodeille palata asiaan kevé&illd kun tilanne olisi
selkiintynyt.

Keskustelutilaisuus oli 6.3.1991, jossa kustakin p&divdkodeista
oli paikalla yhdestd kolmeen tyontekijdd. Tilaisuudessa kaytiin lapi
mahdollisia yhteistydmuotoja ja pdiviakotien resursseja sekd tarpeita.
Syksylld pidin vield auki mahdollisuutta, ettd kaikki kahdeksan yk-
koskurssia voisivat aloittaa opiskelunsa siten, ettd teoria ja harjoitte-
lu olisi kytketty pdivdkodissa tiukasti yhteen. Téhdn ei kuitenkaan
16ytynyt riittdvasti evditd. Kevddseen mennessd asetelma selkeni si-
ten, ettd varsinainen kokeilu tapahtuisi yhdelld kurssilla, jonka kaksi
ryhmdd tarvitsivat kumpikin yhden pdivdkodin. Loput kahdeksan
pdivdkotia jaettiin niistd kiinnostuneille opettajille, jotka itsendisesti
tekivdat omaan opetukseensa liittyvdd yhteistyotd ndiden paiviako-
tien kanssa. Opettajille jarjestettiin kevdalla 1991 infotilaisuus, jossa
kaytiin ldpi mahdollisia toimintatapoja ja tilanteita. Varsinaisen kokei-
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lun yhteistyopdivakodeiksi tulivat lopulta pédiviakoti Harju ja paiva-
koti Maria. Ndiden pdivikotien kanssa pidin infotilaisuuden ja puhe-
linkeskustelujen lisdksi kaksi kertaa suunnittelupalavereja kumman-
kin kanssa erikseen. Harjoittelun ohjaus ja yhteisty6 pdiviakotien
kanssa on jddnyt melkein kokonaan pois tdstd tutkimusraportista.
Ohjaajien arviot toiminnan kulusta ja toiminnan hankaluuksista ja
mahdollisuuksista on jatetty esittelemattd. Taméd tutkimusmateriaali
on kuitenkin tallessa mahdollista my6hempéaa kayttod varten. Nako-
kulma on keskeinen antoisaa opiskelua kehitellessd, mutta sen prob-
lematiikka tarvitsisi kokonaan oman tutkimuksensa.

4.  Tutkimusyhteistyota?

Toimintatutkimus voi olla osatekijd yhteison hyvinvoinnissa. Halusin
selvittdd mahdollisuutta tuoda osallistuvaa varhaiskasvatuksen tut-
kimusta opiston kulttuurissa voimakkaammin esille. Mielessdani kan-
gasteli ajatus, ettd kasilla oleva tutkimus voisi olla yksi katalysaattori
tutkivaa ja kokeilevaa opiskelua ja opetusta kehiteltdessd. Viritte-
lin/ virittelimme opintopiirimuotoisia kokoontumisia. Kokoontumis-
kertoja ehti olla kaiken kaikkiaan viisi kappaletta. Traditioksi asti ei
innostus tai kestdvyys riittanyt.

Toinen ajatus oli liittda opettajien erillddn ja itsendisesti tekemid
opinndytteitd ja tutkimuksia yhteen suuremmaksi kokonaisuudeksi,
jolloin ne voisivat ruokkia toisiaan. Kdvimme keskusteluja ja pidimme
yhteisen keskustelutilaisuuden, johon saapui kaksitoista tutkimusta
tekevdd opettajaa. Yhteistd projektia ei kuitenkaan saatu synty-
madn, mutta ainakin tutkijat nyt tiesivét toinen toisistaan ja toistensa
tutkimuksista.

5. Opiskelijoiden haastattelut (kevat 1991)

Haastattelin kymmentd valmistuvaa opiskelijaa. Keskustelun teemoi-
na olivat koulutuksen ongelmat, mahdollisuudet, positiiviset yllatyk-
set sekd parannusehdotukset. Keskustelut nauhoitettiin. Nitd haas-
tatteluja en lopulta kdyttanyt suoraan raportin aineistona. Kuitenkin
viimeisen vuosikurssin kanssa keskustelut vaikuttivat tutkimuksen
kulkuun siind mielessd, ettd niiden avulla tarkentuivat kokeilun kes-
keiset teemat. Tédssd raportissa kdytetadn ensimmaiselle vuosikurssil-
le tehtyd kyselyd ja ryhmédhaastattelua. Ykkoskurssille tehdyn kyse-
lyn ja haastattelun suoritusta kuvataan tarkemmin luvussa 8.2.



7. Tutkimusmenetelmat 83

6. Kokeilun laajuuden madritys

Kokeilun suorittaminen yhdelld kurssilla (32 opiskelijaa) ei ollut alus-
ta alkaen itsestddn selvdd. Halusin koko opiston olevan mukana ko-
keilussa. Tata tarkoitusta varten jarjestin erilaisia tilaisuuksia ja kir-
joitin kokeilua kuvaavan monisteen (vrt. luku 9). Ennen kokeilua
jarjestin kolme koulutusiltapdivad, jotka oli tarkoitettu kaikille opis-
ton opettajille ja henkilokunnalle. Ensimméinen kokoontuminen oli
1.2.1991. Sen tarkoituksena oli tehdd kokeilua tutuksi muille opetta-
jille, tarjota opettajille virikkeitd oman tyonsad kehittdmiseen ja erityi-
sesti avata yhteistyomahdollisuuksia. Tilaisuudessa oli ldsnd melkein
60 opettajaa eli ldhes kaikki opiston opettajat. Vaikutelmakseni jai in-
nokkuus ja halu yhteisty6hon. Ehka kuitenkin kdytannossd omat re-
surssini etsid yhteistydmuotoja monen aineen ja opettajan kanssa
erikseen loppuivat kesken. Lisdksi en halunnut lyddd lukkoon yh-
teistydn muotoja ja sisdltojd, jotta opiskelijan panokselle jdisi tilaa.
Kédytdnnossd suuressa talossa asiat tdytyy lyoda varhaisessa vai-
heessa lukkoon, jottei muu toiminta jyradd sitd. Olin tilanteessa jossa
yhteydet olivat moneen suuntaan auki, mutta en osannut tai resurs-
sini eivat riittdneet niitd kaikkia hyodyntaméaan.

Toisena koulutusiltapédivand 29.4. kdvin lapi pédivéakotien kans-
sa esiinnousseita toiveita ja toimintamahdollisuuksia. Noin puolet
opettajista oli paikalla keskustelemassa. Opettajille jaetun kokous-
kutsun kokeiluun liittyvat aiheet olivat:

- Ebestd opetuskoneen sijasta kulttuurifoorumi!

- Opetuksesta opiskeluun, opiskelusta todellisuuden tekemiseen!

- Ajankohtaista asiaa, kokemuksia, mahdollisuuksia, kylmda vettd hanas-
ta!

Kokoontumisessa oli tarkoitus kdyda lapi kokeilun kdytannon toteu-
tumista, mutta asiat olivat selvilld vain omalta osaltani. Selvitin omaa
osuuttani, kuvasin pdivdkotien tilannetta, mutta en ollut kyennyt
luomaan sellaista systeemid, johon muut olisivat voineet tai halun-
neet kiinnittyd. Niinpd koko talon kattava kokeilun toteuttaminen jai
auki. Ndin suuressa ja monimuotoisessa talossa asian jadminen auki
tarkoittaa asian hautautumista muiden asioiden alle.

Kolmannella kokoontumiskerralla 23.5.1991 olivat lasnd vain
ne opettajat, jotka olivat ottaneet itselleen pdiviakodin yhteistyon te-
kemistd varten. T&lld kokoontumiskerralla kéytiin edelleen ldpi yh-
teistydmuotoja ja pyrittiin hiomaan niitd toimiviksi ja mielekkéiksi.
Opettajat olisivat ymmartddkseni tarvinneet huomattavasti enem-
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man perehdytystd ja idean kypsyttelyd kuin mitd mind pystyin jar-
jestamaan.

Neljannen tilaisuuden jédrjestin marraskuussa 1991 kokeilun ol-
lessa tdydessd vauhdissa. Siind kadytettiin keskustelun pohjana vi-
deota, jossa opiskelijoiden kanssa etsitddn tapoja liittdd teoria-aineita
harjoitteluun. Tarkoituksena oli havainnollistaa kokeilun toimintata-
paa ja samalla etsid yhteistyon mahdollisuuksia eri aineenopettajien
kanssa.

Viimeinen kokeilua koskeva tilaisuus jdrjestettiin syksylld 1994,
jossa kuvasin kokeilun kulkua ja arvioin osallistuvan toimintatavan
mahdollisuuksia Helsingin lastentarhanopettajaopistossa ja yliopis-
tossa.

Muita virallisempia esittelyja on ollut kahdessa opettajanko-
kouksessa, jotka antoivat omasta puolestaan kokeiluun luvan seka
johtokunnan kokouksessa, joka my6s antoi kokeiluun luvan mistd
kiitos. Ndin kokeilun laajuudeksi lopulta kiteytyi yksi ensimmaéisen
vuoden kurssi (=32 opiskelijaa). Epavirallisella tasolla kokeilun val-
mistelut sdvyttivat koko lukuvuotta 1990-1991 keskusteluina, kyse-
lying, yhteydenpitoina ja jarjestelyina.

Toimintatutkimuksessa on vaikea sanoa, missd yksityishenki-
16n rooli alkaa ja tutkijan loppuu. Tatd ilmi6td kuvastaa mm. se, etta
kevdalld 1991 hain avautunutta rehtorin sijaisuutta, koska uskoin
rehtorina omaavani parhaat mahdollisuudet tarvittaviin muutoksiin.
Ehka valitsijat huomasivat saman asian, silld en tullut valituksi.

7. Kokeilun aineiston keruu

Varsinaisesta kokeilusta kerésin aineistoa kahdelta kurssilta. Toisen
kurssin aineisto oli siltd varalta, ettd tutkimuksessa ilmenisi tarvetta
vertailuryhman kayttoon. Tutkimuksen ndkokulmaan, yhteison si-
sdisen vuorovaikutuksen tutkimiseen, ei kuitenkaan vertailuryhmén
asetelma sopinut. Niinpé kerdtyistd tiedoista tehdyssd korrelaatio-
matriisissa korrelaatiot kuvaavatkin vain kokeilussa mukana olleen
kurssin sisdisid ilmigita.

Aineistoon koottuja taustatietoja olivat opiskelijan ikd, opiske-
lijan koulutus, keskikoulun p&dstotodistuksen arvosanoja, oliko yli-
oppilas vai ei ja millaisin arvosanoin sekd minka verran opiskelijalla
oli tyokokemusta eri paivahoitomuodoista. Heti opiskelun alussa en-
nen kokeilun alkua opiskelijoille tehtiin kysely, jossa kartoitettiin hei-
ddn motiivejaan tulla koulutukseen ja pyydettiin suorittamaan itse-
arviointia (liite 2).



7. Tutkimusmenetelmat 85

Opiston soveltuvuuskokeiden pistemddrat kirjattiin ylos eri
osa-alueilta, joita olivat ryhmékoe, opettajien haastatteluista antamat
pistemddrdt, interaktiiviset taidot, aikuistumisen aste, motivaatio,
luovuus, kielelliset taidot, musiikilliset taidot sekd summapistemaara.
Kokeilun aikana keréttiin opiskelijoiden nakemyksiad kokeilun ongel-
mista. Teemoina olivat eniten esiin nousseet kokeilun liika epamaa-
rdisyys, raskaus, kokeilun heridttiméat paineet sekd kokeilun sopi-
mattomuus ensimmidiselle opiskeluvuodelle (liite 3). Nama tuntemuk-
set ovat pohjana empiriaosan korrelaatioanalyysille.

Opiskelijjoita pyydettiin arvioimaan omaa ja toistensa vuoro-
vaikutustapaa omassa projektiryhméssé ja isommassa kuudentoista
opiskelijan ryhmaéssd (liite 4). Opiskelijan saamien mainintojen luku-
madrat laskettiin yhteen luokittain. Lisdksi aineistoon otettiin kolme
tentin arvosanaa: didaktiikan tentti, terveyskasvatuksen tentti seka
kasvatustieteen approbaturin tentti. Korrelaatioissa kdytetyt muut-
tujat ja niiden numeeristen arvojen madrdaytyminen on luetteloitu liit-
teessa 5.

Itse kokeilua ja sen tapahtumia dokumentoitiin monin tavoin.
Viikottaisia kokoontumisia videoitiin (ks. luku 10.2.). Paivakodissa
tehtyjd yhteisid harjoituksia videoitiin (ks. luku 10.1.). Kokeilun ku-
lun arviointia videoitiin ja nauhoitettiin (vrt. luku 11.2.). Kaksi pro-
jektiryhmdd videoi omaa harjoitteluprosessiaan. Kerédsin ajoittain
opiskelijjoilta kirjallista palautetta kokeiluun liittyvistd asioista. Har-
joittelun ohjaajien kanssa kaytiin arviointikeskusteluja ja heiltd kerat-
tiin myos kirjallinen palaute kokeilun rajoituksista ja mahdollisuuksis-
ta. Itse pidin pdivakirjaa viikottaisista kokoontumisista.

Aineistoa kertyi valtava maara. Mékeldn (1990) mukaan aineis-
toa ei kannata kerdtd liikaa kerralla. Hinen mukaansa on ensin pa-
ras analysoida huolellisesti pienehké aineisto ja vasta sitten paattaa
minkalaiset lisdaineistot ovat tarpeen. (Méakeld 1990, 52.) Toiminta-
tutkimukseen Mékeldn ohje sopii mielestdni huonosti. Ensinnékin
tutkimuksen muuttuvasta luonteesta johtuen on vaikea etukiteen
tietdd, milld aineksella on paras kdyttoarvo. Tastdkin raportista on
jaanyt paljon sellaista ainesta pois, jota ajattelin siind ehdottomasti
tarvittavan. Toisaalta mukana on tahattomasti talletettua aineistoa,
silld luvun 10.2. keskustelu tallentui nauhalle opiskelijoiden harjoitel-
lessa videokameran kdyttod luokassa. Toiseksi koska kysymyksessd
on ainutkertainen prosessi, ei endd itse tapahtumia voi jalkikiteen
dokumentoida. Aineiston analyysi alkoi toukokuussa 1991, jolloin
luokittelin opiskelijoiden itseensd, kokeiluun ja toisiinsa suorittamia
arviointeja.
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Laadullisen analyysin hautumisaika oli pitkd. Tuntui vaikealta
kuvata prosessia. Vasta kesdlld 1993 olin saanut tapahtumiin sen
verran etdisyyttd, ettd tyo kdynnistyi. Kdvin ensin ldpi suuren maa-
ran materiaalia ja kokeilin erilaisia tapoja raportoida ja erilaisten ai-
neistojen kayttéarvoa. Ehrnrooth (1990, 40) pohtii kvalitatiivisen ai-
neiston arvioitavuutta. Hinen mukaansa arvioitavuus on sitd, etta
lukija kykenee seuraamaan tutkijan paattelyd. Tuntui siltd, ettd suuri
madrd erillisid kuvauksia ei anna lukijalle mahdollisuutta arvioida
prosessia. Sen takia lopulta paadyin raportointitapaan, jossa muuta-
man harvan esimerkin kautta pyritddn pureutumaan tutkimuksen
teemaan. Esimerkkien valintaperusteena on niiden kéyttoarvo tutki-
muksen aiheen eldvoéittdjand ja kuvaajana. Laajoista esimerkeistd voi
lukija tehdd omia johtopa&toksidédn ja arvioida itse tapahtumien kul-
kua.

Lopuksi on vield mainittava toimintatutkimuksen kdantépuo-
lesta. Toimintatutkimus ei ole pelkdstdan instituution toimintaa rikas-
tava vaan myoskin systeemin olemassaoloa ja toimintatapoja ky-
seenalaistava. Siksi instituution on suojauduttava muutospaineilta.
Carr & Kemmis (1986) kuvaavat miten instituution reaktion voimak-
kuus usein ylldttaa tutkijat. Prosessista tuleekin ylldttden politiikkaa.
Tai joutuu vastakkain ei-kasvatuksellisten ilmididen ja itsepdisten
hallintoihmisten kanssa, jotka joko kieltdvat kasvatukselliset argu-
mentit tai pitdvat niitd puhtaana idealismina. Tamén ei pitéisi olla yl-
lattavaa. Koulutus ei tarjoa ainoastaan kasvatuksen arvoja vaan
my0s tiettyjd sosiaalisia ja eri eturyhmien intressejd. Konflikti kasva-
tuksellisten arvojen ja muiden sosiaalisten ja kulttuuristen arvojen
vélilld voi olla hyvin todellinen. Muutettaessa koulua realisoimaan
kasvatuksellisia arvoja tdydemmin saattaa vdhentdd muiden sosiaa-
listen ja kulttuuristen arvojen osuutta. (Carr & Kemmis 1986,
206-207.) Taytyy myontdd, ettd en tutkimusta aloittaessani arvan-
nut niitd lukuisia ilmiGitd, joita hanke toisi tullessaan. Lastentarhan-
opettajaopistokin ndyttdd olevan instituutio, joka paljastaa sisaltonsa
vasta, kun sitd yrittdd muuttaa. Tdman tutkimusraportin yhteydessa
ei valitettavasti ole tilaa tarkastella kokeilun suhdetta instituutiota-
son systeemeihin. Oma tuntemukseni on, ettd jollen olisi 1dhtenyt ko-
keilemaan muotoutuvaa opiskelua mydskin olemassaolevan opiske-
lun dynamiikka olisi jadnyt ohuemmaksi.
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8  Opiskelu Helsingin lastentarhanopettajaopistossa

Tamaéan luvun tarkoituksena on antaa lukijalle tuntumaa opiskelusta
Helsingin lastentarhanopettajaopistossa vuosina 1990-1992. Ensin
kuvaan lyhyesti opiston vaiheita (Idhteind Hanninen-Valli 1986 sekd
opiston opettajat Raija Jokinen ja Pirkko Salpakivi) ja opiston toimin-
taa 1990-1992. Sen jdlkeen kuvaan opiskelijoiden nikemyksid ja ko-
kemuksia koulutuksesta.

8.1 Helsingin lastentarhanopettajaopisto v. 1991

Suomessa alkoi 1892 ensimmadinen vuoden kestdvad ruotsinkielinen
lastentarhankasvattajatarkurssi Sorndisten kansanlastentarhan yh-
teydessd. Vuonna 1896 koulutus muutettiin kaksivuotiseksi. Koulu-
tuksen opettajina toimivat alusta alkaen Hanna Rothman ja Elisabeth
Alander. Ensimmdinen suomenkielinen kurssi alkoi 1905. Uusiin tiloi-
hin Ebeneserkotiin (jonka lastentarhassa oli lapsia 230) muutettiin
1908.

Oppi- ja harjoitusaineiden tuntimé&éra oli noin 960. Niistd peda-
gogisten teoria-aineiden osuus oli 330 tuntia. Kdytdnnon pedago-
giikka ohjatun harjoittelun muodossa oli moninkertainen, noin 1320
tuntia. Teoria ja kdytanto olivat vahvasti kytkoksissd. Opiskelijoiden
osallistumisesta toiminnan muotoutumiseen ei kuitenkaan ollut kysy-
mys. Tarkoituksena oli ettd opiskelijat oppivat ”oikeat” toimintata-
vat. Koulutuksesta valmistui noin 20-30 opettajaa vuosittain. Koulu-
tus toimi paljolti Frobelin ndkemyksiin nojautuen. Uskonnollinen pe-
rusvire oli vahva.

Vihitellen opiskelijamddrat kasvoivat, 60-luvulla tuli rinnak-
kaiskurssi opiskelijoita. 70-luvulla kurssien méddra kasvoi neljdan ja
80-luvulla kahdeksaan (8 x 32 opiskelijaa). Kun vield koulutus piteni
v.1983 kolmevuotiseksi, oli opiskelijoiden kokonaismddra tutkimus-
hetkelld paisunut seitsemddnsataanviiteenkymmeneen. Ebeneserin
tilat SOrndisissd eivat riittdneet ja koulutusta jdrjestettiin my06s Valli-
lassa Helsingissd ja Myyrmadessd Vantaalla. Pddtoimisia opettajia oli
tutkimushetkelld noin 60, muita opettajia reilusti toistasataa. Opiston
henkilokunnan vaihtuvuus oli tutkimuksen alkuvaiheissa suuri. Esi-
merkiksi 24:std didaktiikan opettajasta vaihtui vuonna 1990 15. La-
man seurauksena ihmisten liikkuvuus sittemmin huomattavasti vihe-
ni.
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My6s koulutusrakenteen muutosprosessi heijastui voimakkaasti tut-
kimuksen testausvaiheeseen. Vuonna 1990 koulutus valmistautui
ammattikorkeakoulukokeiluun. Vuonna 1991 alkoi painopiste siirtyd
yliopistoon liittymisen prosessointiin. Yleiset hallinnolliset muutokset
ovat olleet suuria. Tulosvastuullisuuden soveltaminen on johtanut
muutoksiin. Vuonna 1992 Vantaan toimipiste lopetettiin ja opiskelijoi-
den sisddnottoa supistettiin neljainnekselld. Koulutus siirtyi yliopis-
toon vuonna 1995.

Opiston hallinnon ja opettajien ponnistukset epdkohtien kor-
jaamiseen liittyivat ndind vuosina ldhinnd opetussuunnitelman kehit-
tamiseen, eri aineiden opettajien keskindiseen yhteisty6hon ja tietys-
ti opettajien itsensd oman tyonsd kehittdimiseen. Tutkimusta tehdes-
sd tuli monesti esille opettajien kokemus, ettd tyon kehittimiselle ja
tutkimukselle ei ole aikaa, koska opetus, opetuksen suunnittelu ja
harjoittelun ohjaaminen vievit kaiken ajan.

Virallisesti opiston opetus on pohjautunut opetussuunnitel-
maan (1991), joka taas paljolti rakentuu tavoitteiden mukaisten tai-
tojen ja valmiuksien omaksumiseen. Opetussuunnitelma on jaettu
usein yksityiskohtaisesti tunneittain luento-, ryhmé-, demonstraatio-
, harjoituskurssiopetukseen ja opiskelijan itsendiseen opiskeluun
(katso kuvio 9).

Samoin tenttikirjat ja opetuksen sisdllot on maddritelty usein
melko tarkasti. 44 sisdltdaluetta on eritelty tavoitteiden, sisdltojen,
kirjallisuuden, opetus- ja tyomuotojen, suoritustapojen ja ajankoh-
tien (monet sisdltdalueet jakaantuvat useampaan lukukauteen) osal-
ta. Nédin yksityinen opettaja vastaa omasta pienestd tontistaan suu-
ressa sirpalekeitoksessa. Opiskelijan tdllainen jdrjestely saattaa han-
kalaan asemaan: Hdn joutuu sopeuttamaan oman orientaationsa
myllyyn, jossa neljd kertaa pdivdssd toteutetaan ylhddltd maariteltya
opetussuunnitelmaa eri lokeroissa.

Opiskelu on kurssimuotoista siind mielessd, ettd opiskelijat liik-
kuvat lukujdrjestyksen sisdlld ryhmissd, joskus koko kurssi, joskus
puoli kurssia, joskus kolmasosakursseina riippuen oppiaineesta, ei-
védt aineittain yksityisind opiskelijoina orientoituen. On vaikeaa olla
yhteistyossd kaikkien kanssa erikseen. Pitkdjanteinen tiimityosken-
tely, tdiman hetken mahdollisuuksien huomiointi, pdivdhoidon ajan-
kohtaisten haasteiden huomiointi ja opiston ulkopuolisen todellisuu-
den huomiointi tulee hankalaksi. Ihmiset ja sisdltGjen nimet vaihtuvat
monta kertaa pdivdssd. Puitteet ovat yhtd aikaa erittdin suuret ja
erittdin pienet. Puitteet ovat samanaikaisesti seka irralliset ettd jokai-
nen yksityiskohta on toisiinsa sidottu. Néin ison laitoksen opetus-
suunnitelman muuttaminen opiskelijan oman aktiivisuuden mahdol-
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listamiseksi on monimutkaista. Lukujdrjestyksen laatimiseen liittyvéat
erilaiset puitetekijdt ovat niin lukuisat, ettd pienikin poikkeama vaa-
rantaa koko systeemin.

Opiskelijan persoonallinen ote ja aktiivinen osallistuminen
nayttaytyvat tdllaisessa opiskelusysteemissd helposti vain haittana
opiskelun sujumiselle. Jos opiskelija esimerkiksi tosissaan kiinnostuu
jostakin asiasta, seuraava tunti alkaa kuitenkin lukujérjestyksen mu-
kaan. Sen sisdllot on jo maédritelty kauan etukdteen. Jos opiskelijalla
on nyt jotakin omia ajatuksia tai hdn haluaisi tehdé jotakin lahinna it-
seddn kiinnostavaa, se vaikeuttaa opetusta. On opittava sopeutta-
maan oma orientaationsa puolentoista tunnin jaksoihin siten, ettd se
liittyisi aina kulloinkin ké&siteltdvdan asiaan. Kolmessa vuodessa op-
pii, ettd oma persoonallinen orientaatio tai pitkdjanteinen keskittymi-
nen ovat rasite, el avu.

Organisaation kannalta opiskelijan osallistuminen vaarantaa
rakennelman koossapysymisen. Opiskelijan aktiivisuus on uhka lu-
kujdrjestyksen toteutumiselle, silld muutoshakuinen opiskelija ei vilt-
tdmattd suuntaudu puitteiden mukaisesti. Organisaation kannalta on
tarkedd, ettd lukujdrjestys pyorii ja toteutuu. Tdssa tutkimuksessa ei
puututa opetussuunnitelmaan, vaan kokeilun tarkoituksena oli toi-
mia lukujdrjestyksen madrittiman monimutkaisen labyrintin sisélla.
Vililla labyrintin olemassaolo tuntui pelkaltd illuusiolta, vélilld se tun-
tui olevan terdsbetonia.

8.2 Opiskelijoiden koulutukseen liittyvid ndkemyksid v.
1991

Tamédn luvun tarkoituksena on kuvata opiskelijoiden tilannetta ja
kokemuksia heiddn opiskelustaan. Nayttavatko opiskelijoiden ku-
vaukset vélittyvan olemassaolevan vai taman hetken hahmottamisen
kautta? Millainen on opiston opiskelukulttuuri ja sen sisdlt6? Aluksi
kuvaan aineiston hankinta- ja késittelyprosessia. Sen jdlkeen esitdn
lyhyen kuvauksen kyselyn teemoista. Tdman jdlkeen kuvaan opiske-
lijain ndkemyksid ja etsin niiden yhteyttd taméan tutkimuksen teemoi-
hin.

Toisaalta opiskelijoiden ndkemyksien kautta halusin selvittda
kokeilun maaperdd. Opiskelijoitahan varten toiminnan sisiltdjd ja
muotoja olin kaiketi uudelleenmuotoilemassa. Olin itse ollut opettaja-
na talossa jo liki kolme vuotta ja minulla oli jo ehtinyt muodostua aa-
vistuksia ja késityksid opiskelijoiden ndkemyksista. Silti sekd kirjalli-
nen kysely ettd haastattelu antoivat ylldttdvid ja hatkdhdyttavidkin



90 Jyrki Reunamo

tuloksia. Opiskelijoiden ndkemykset ja kokemukset olivat raaka-ai-
netta kokeilun toiminnan muotoutumisessa.

Opiskelijoiden ndkemyksid kerdsin seka kirjallisesti ettd ryhma-
haastattelulla. Vastauksia kerdsin kevaalld 1991 32:lta ensimmdisen
vuosikurssin opiskelijalta. Opiskelijat olivat kurssilta, jonne oli koottu
jo alalla aikaisemmin koulutusta saaneita ihmisid, lastenhoitajia ja péi-
vahoitajia. Kyselyn tein erddn psykologian luennon aikana. Opiskeli-
jat eivédt tunteneet minua aikaisemmin sen paremmin tutkijana kuin
opettajanakaan, joten henkilokohtaiset véritykset jaivat vahaisiksi.

Esitin viisi kysymystéd yksi kerrallaan. Kuhunkin kysymykseen
vastausaikaa oli kahdeksan minuuttia. Tdmaéan tein sen takia, etteivit
viimeiset kysymykset olisi vérittdneet ensimmdisid vastauksia. Jos
opiskelijoilla oli motiiveja kuvata ndkemyksidédn tutkijaa myétdillen tai
niitd vastaan, kdytettdvd materiaali oli vdhdinen. Silti ihminen aina
toimii tilannespesifisti, joten toisenlaisessa tilanteessa vastaukset oli-
sivat voineet olla kovin toisenlaisia.

Vastausten reliaabiliutta ja validiutta koettelin vield ryhma-
haastattelulla (kolme opiskelijaa) huhtikuussa 1991, jossa kdvin uu-
delleen ldpi kyselyn teemat. Téssd yhteydessad pyrin testaamaan ky-
selyn vastausten alustavan tarkastelun patevyyttd sekd toisaalta et-
simddn ndkokulmia, jotka yksisuuntaiseen informaatioon perustuva
kysely saattaisi jattdad piiloon. Ryhméhaastattelu menetelménd on
hankala. Monen ihmisen ldsndolo vérittdd sosiaalista tilannetta ja
keskustelua monin tavoin, mutta samoin perustein voidaan sanoa
yksilohaastattelun vérittdvan tilannetta (vrt. Sulkunen 1990,
264-266).

Toisaalta lisatiedon vuoksi, toisaalta vertailuryhméan saamisek-
si, tein vastaavan kyselyn my06s kolmellekymmenelle kolmannen
vuositason opiskelijalle. Nama opiskelijat koostuivat kolmen eri
kurssin opiskelijoita. My0s heille tein kyselyn oppituntien aikana yk-
si kysymys kerrallaan. Osa kolmannen vuositason opiskelijoista tunsi
minut entuudestaan, koska olin toiminut heidén opettajanaan, joten
se saattoi antaa varid vastauksille. Kyselyn vastausten alustavan tar-
kastelun jélkeen tein vield ryhmé&haastattelut, jossa kdvin kyselyn
teemat uudestaan ldpi tarkoituksena koetella teemoja ja saada nithin
lisdvaloa. Pd&dosiltaan ensimmadisen ja kolmannen vuosikurssin aineis-
to vastasi toisiaan sekd kvantitatiivisen (késiteltyjen teemojen luku-
mairin laskeminen) ettd kvalitatiivisen arvioinnin (aineiston lukua,
jasentelyd, sisdltoon eldytymistd) perusteella.

Kyselyt ja haastattelut kdvin ldpi heti tuoreeltaan, jotta opiske-
lijoiden ndkemyksid voitaisiin hyodyntdd kokeilussa. Toki olin kes-
kustellut opiskelijoiden tilanteesta ja kokeilusta oman kurssini kanssa
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runsaastikin, mutta vieraammilla opiskeljjoilla suoritettu valmis ai-
neisto antoi tilaisuuden ndkemyksiin paremmassa rauhassa kuin suo-
ra vuorovaikutus.

Seuraavan kerran kyselyihin ja haastatteluihin kajosin vasta
kokeilun jdlkeen jolloin aloin arvioida, olisiko niistd ja missd muodos-
sa kdyttod tutkimuksen raportoinnissa. Kokeilin mm. vastaustyyp-
pien jaottelua, kvantitatiivista eri teemojen mainintojen lukuméaraan
perustuvaa vertailua, etsin aineiston punaista lankaa ja miten suh-
teuttaa sitd muuhun tutkimuksen raportointiin. Erddssd vaiheessa
paadyin kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen kuvauksen yhdistdmiseen
siten, ettd teema-alueet kasiteltiin yksitellen. Ensimmadiset kolme so-
pivat hyvin kvantitatiiviseen analyysiin, koska opiskelijat luetteloivat
niissd asioita melko samantapaisesti. Neljannessd ja viidennessd ky-
symyksessd en enda kyennyt luokittamaan opiskelijoiden vastauksia
siten, ettei sisélto olisi olennaisesti huvennut, joten niissd annoin
enemmadn tilaa opiskelijoiden yksittdisille vastauksille.

Aineiston kattava analyysi osoittautui kuitenkin huonosti toi-
mivaksi tdmén tutkimuksen yhteydessd. Kaisittely laajeni suhteetto-
masti verrattuna tutkimuksen punaiseen lankaan. Taméan tutkimuk-
sen ldhtokohta ei ole tutkia opiskelijoiden olemassaolevia késityksid
koulutuksesta. Paremminkin tarkoituksena on tarkastella kahden
erilaiseen todellisuuskasitykseen perustuvan hahmotustavan yh-
teyksid toimintaan. Tdmad ei tuntunut onnistuvan kyselyn aineiston
kvantitatiivisessa kuin kvalitatiivisessakaan kuvauksessa. Kyselyn
tuloksia ei siis raportoida. Seuraavassa esitdn johdannoksi ja haas-
tattelun ymmartamisen pohjaksi lyhyen tiivistelmén esiin nousseista
teemoista.

1.  Mitd toivoin koulutukselta aloittaessani? Kaytettyjen kieliku-
vien perusteella vastaukset liittyivdt voimakkaasti olemassaole-
van todellisuuden hahmotukseen. Opiskelijat muistelivat toivo-
neensa tietoja tai syvennysta tietoihinsa. Paljon toivottiin myds
taitoja, varmuutta, ideoita, neuvoja ja ohjausta. Kyselyn pe-
rusteella on kovin vaikea tosin sanoa mitéd opiskelijat tarkoitti-
vat sanalla “tieto”.

2. Miten koulutus on vastannut odotuksia? Yleensd opiskelijat
vastasivat erittdin kriittisesti. Vain yksi piti koulutusta erin-
omaisena ja toinen kuvasi saaneensa hyvét perustiedot. Jotkut
mainitsivat kasvatustieteen approbaturin hyvand. Samoin saa-
tuun tiedon maarddn oltiin tyytyvaisid. Kritiikki hajosi moneen
suuntaan: Hajanaista, ei luovaa, sanahelindd, paallekkéaisyytta.
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Yleensd koulutus vastausten perusteella vastasi huonosti odo-
tuksia.

3.  Mitkd ovat olleet koulutuksen positiiviset ylldatykset? Eniten
mainintoja saivat soiton opetus, sen jdlkeen opiskelutoverit,
kolmantena mainittiin yksittdisid ammattitaitoisia tai mukavia
opettajia.

4.  Mitkd ovat olleet koulutuksen suurimmat ongelmat? Tiedon-
valitys ja lukujdrjestykseen liittyvét ongelmat nousivat keskei-
siksi. Vastaukset néyttivat loputtomilta listoilta hankaluuksista
kdytannon jarjestelyissa.

5. Millainen olisi parempi opisto? Suurin osa vastauksista liittyi jal-
leen tiedonkulkuun ja lukujdrjestyksen toimivuuteen tavalla tai
toisella. Useita mainintoja saivat myds koulutuksen pienenta-
minen, harjoittelun kehittdminen, laitoksen johdon parantami-
nen ja itsendisyyden lisdédminen.

Sekd ensimmadisen ettd kolmannen vuoden opiskelijoiden padhuomio
keskittyi tiedonkulkuun, lukujdrjestyksen toimimattomuuteen, ylei-
sen kaaoksen ja toivottomuuden ilmapiiriin. Tdméan tutkimuksen tee-
moja, kuten tdssd ja nyt osallistuminen oman opiskelun muotoutumi-
seen, ei 10ytynyt juuri lainkaan.

Kyselyn tulos heritti kysymyksid. Ovatko opiskelijat todella
tatd mieltd? Mitd opiskelijat tarkoittavat kun he puhuvat tiedosta?
Miksei sanaa vuorovaikutus 16ydy yhdestdkddn vastauspaperista?
Eiko eldmdssa ole sisdltdd, vaan ainoastaan puitteiden organisointia?
Kyselyn tuloksien tarkentamiseksi jarjestin opiskeljjoille ryhméahaas-
tattelutilanteen, jossa kaytiin keskustelemalla uudestaan ldpi kyselyn
vastauksia. Haastateltavaksi pyysin kolme vapaaehtoista. Haastat-
telussa etsin kontaktia tutkimuksen teemaan.

Seuraavassa kdyn ldpi kohdat “koulutuksen ongelmia” ja ”pa-
rempi opisto”. Naméd kohdat esitdn kokonaisuudessaan, silld kes-
kustelussa kuoriutuu kdytannon jarjestelyjen alta pikku hiljaa tdman
tutkimuksen ydin. Mékeldn (1990) mukaan analyysin arvioitavuus
tarkoittaa, ettd lukija kykenee seuraamaan tutkijan pdittelyd, ettd
hénelle annetaan edellytykset hyviaksya tutkijan tulkinnat tai riitaut-
taa ne. Analyysin toistettavuus tarkoittaa, ettd luokittelu- ja tulkin-
tasddnnot on esitetty niin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija niitd so-
veltamalla paatyy samoihin tuloksiin. (Mékeld 1990, 53-55.) Mikeldn
vaatimuksiin yritdn vastata esittdamalld riittdvan pitkdn keskustelun
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etenemisen, ei vain lopussa ilmenevaa kiteytystd. Lopun kiteytys saa
kaikupohjaa ja perustelunsa sithen johtavassa keskustelussa. Ilman
matkan kuvausta perillepddsyd on vaikea arvioida. Opiskelijat voi-
daan tdssd yhteydessd nadhdd myos tutkijakollegoina.

H:
O.

Q =

Q =

TOTQT

Q

QIR

QIQ

Q&

Mita sind ongelmista laitoit sinne?

Lukujérjestys, huonosti kulkeva informaatio, siitd.. vdhdn liian holhoava
ja koulumatkoista otetaan pois 20% ja silti me maksetaan tdysi hinta
(korvaukset). Rehtori puhuu opiskelijoille yhtd asiaa ja opettajille toista.
Mitd se kdytdnnossa tarkoittaa?

Rehtori on sanonut ettei Ruotsissa ole tenttejd mutta on kuitenkin. T&a
on yksi esimerkki.

Entés sind?

Mulla on vdhdn saman tapasia, ettd suurimmat ongelmat ovat kdytéan-
non jdrjestelyt, lukujdrjestykset viipyy ja viipyy. Sitten monissa kdytan-
non asioissa ei tiedd kenen puoleen kdantya.

Mikd on semmonen asia?

Moni just noita kdytdnnon juttuja niin kuin tdma ruotsin..

Sano joku toinen?

...No alkusyksysta oli jotain...

No onko se sitten niin suuri ongelma — mainitsemisen arvoinen — jos sul-
la ei tule esimerkkejd mieleen? Mitd se tarkoittaa? Miksi sind ilmoitit sen?
No kylld se mun mielestd kuitenkin vaikuttaa kun kdytannon jutut ei toi-
mi, lukujérjestykset viipyy niin kyll4 se rasittaa tosi paljon.

En mind sitd epdile etteiko se olis totta kun sind sanot..mutta mitd se
kdytdnnossd tarkoittaa. Mind haluaisin selvyyden siihen.

En maé nyt..

Onko se jokin yleinen piirre ettei oo ketddn kenen...tai mika se on?

No ehka joskus ois hyvéd et ois semmonen ohjaava opettaja, tuntuu et
joskus ois vdhén tuuliajolla. en mé tarkota et olis joku &itihahmo joka
hoitaa mutta joka ehka tuntis vidhdn paremmin meita kurssina.

Teilld ei semmoista henkilod ole joka erityisesti kattois teiddn perddn.
Miltd teistd tuntuu, kuka ottaa teistd vastuuta jotenkin teidén opintoihin
liittyen?

Ehka joku Salpakiven Pirkko on tosi paljon kuunnellu meiti ja......

Onko vield muita asioita?

Sitten on ettd opiskelijoita on niin paljon. Tilat on aika ahtaat et joskus on
2 kurssii laitettu samaan luokkaan tai sit ei ole luokkaa ollenkaan.

Eli kdytannon jarjestelyt on sulla pinnalla. Entés sulla?

No mullakin on ndd samat kdytannon jdrjestelyt, lukujdjestys tai ehka
enemmadnkin tenttijarjestyksen kasautuminen, sitd ei ole organisoitu.
Tentit on yhdessd kasassa, ei ehdi paneutua niihin kirjoihin ja sitten toi-
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nen kdytinnon ongelma on, ettd kun tunneilta ldhdetddn hyppimdan
soittotunneille. Sit sd juokset sinne, sit sd juokset takasin, sulla menee
matkoihinkin aikaa. Sitten jd4 kuitenkin paitsi siitd senhetkisestd opetuk-
sesta. Mulla itselld ollu joskus semmonen tunne, et sitd jaa paitsi jostain.
Ja sitte mulle tuli semmonen tunne ettd opettajien ja meiddn kurssin ta-
voitteet ei kohtaa toisiaan silld tavalla etti meidan kurssilaiset, meilld on
aikaisempi koulutus niin se pitdis olla se opetus jollakin tavalla erilaista.
Opettajatkin sanoo ettd kylla he tietdd ettd teille pitdisi olla erilaista mutta
sitten ne ei 0o ehkd kyenny tajuamaan mikd on se taso mistd opetuksen
pitdisi lahted. Hirveesti minusta tuntuu ettd on ollu kahnausta meidédn
kurssilla ja opettajilla ja osalla opettajista on ollu semmonen tunne etta
me vastustetaan sitd opetusta, halutaan vapautuksia joka aineessa. Ta-
voitteet opettajilla ja meilld... ne ei kohtaa ettd mitd me halutaan ja mita
ne haluaa meille antaa.

Mitéd sind haluaisit?

Mind haluaisin ettd kuitenkin kun meilld on sitd pohjakoulutusta — mina
en haluais vapautusta — mutta ma haluaisin ettd otettais se meiddn taso
huomioon, ldhdettdis syventdmaan sitd asiaa.

Miten sitd syvennetdan?

Niinku pohdittais sitd asiaa, késiteltdis ja otettais meiddn kokemuksia
huomioon, ja ettei se opettaja vaan kaataa sen tiedon meiddn pddhén
sieltd, selittdad sieltd edesta ettd...Tommonen konkreettinen tilanne et las-
ten kanssa toimitaan tdlla tavalla ja télld tavalla kun olen itse kdynyt kou-
luja.

Onko se tosiaan noin? Mind kysyin vastaavasti kolmoskursseilta. Tuntuu
ettei se keskustelukaan riitd. Monen kokemus oli ettd kun kolme vuotta
keskustelee, niin sitten on niin tyhjd ettei endd jaksa. Meinaatko ettd se
riittdd jos annetaan riittdvéasti keskusteluaikaa?

Ehka mind ajattelin ettd olisi molempia.. Ja sitten siind keskustelussa silld
tavalla ettd ma tieddn ettd opettajalla on enemman tietoa kuin minulla.
Se opettaja sitten tois mukaan vield ettd tdssd tulee tdma tieto... Md en
nyt osaa selittdd sitd sulle mutta se voi tuoda sithen mukaan sen tiedon
siind keskustelussa ettd tdstd jdi esimerkiksi puuttumaan tdma ja tdma ja
te ette huomioinu tité ja tatd ja sitten se tuo ettd hinelld on sitd tietoa
kuitenkin.

Juttu joka minulle pisti erityisesti silmdadn ettd ongelmat oli kdytannon
jarjestelyissd. Aika harvat puhu siitd mitkd on opiskelun ongelmat. Tassd
ei ole paljonkaan puhuttu semmosista asioista onko tdma aikuisoppilai-
tos tai koulu. Tammdsiin ongelmiin ei kukaan viitannu, sisdllostd, mene-
telmistd. Semmosiin juttuihin ei kukaan puutu.

Min4 en osaa vastata ryhméan puolesta mutta minusta tuntuu ettd tdd on
niin tiivistd, ettei tdssd endd jaksa miettii minkd muotosta.
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Tarkottaako se sitd ettd mennddn tunnilta toiselle?

No kylld. M4 just eilen mietin sitd ettei tdd opiskelu ole eldimdd varten.
Kylla tadlld luetaan tenttid varten. Ei niitd lueta sen takia ettd me opittais
jotain. Ei tdssd kerkid endd miettimddn minka tasosta tdd on, tdd on yhtd
kaaosta td4 homma.

Eli sitd menndan niinku pdiva kerrallaan?

Paiva kerrallaan. Hyva ettd pysyy perdssa.

Miné tarkoitin just télla tenttijarjestykselld aivan samaa, ettd toisaalta ne
on huonot kdytdnnon jarjestelyt mutta toisaalta myds sitd ettd se ei pal-
vele sitd ettd me myShemmin osattais kdytdnnossd soveltaa sitd tietoa.
Koska meilld luetaan hirveélld vauhdilla ja me saadaan joku numero siitd
tentista.

No tuonhan toiset opettajatkin myontaa.

Kylldhén jotkut on sanonu ettd taméd on koulumainen, mutta kun se joh-
tuu kouluhallituksesta, ettd meiddn pitdd lippuja ja lappuja kierradttdaa
tadlld ja valvoo ruokalippujen ulkonaliikkumista. Ehkd opettajatkin tie-
dostaa ettd timd on ndin huono paikka mutta ne ei halua tehdd mitdan
koska se kouluhallitus maaraa sen.

Kylla tdssd jonkun verran tuntuu ettd tdimé on aikuisoppilaitos. Tddllda on
hirveasti itsendistd tyoskentelyd, vois olla vield enemménkin. Mutta ehka
jotkut ajattelee sitd ettd itsendinen tydskentely on vapaa-aikaa.

Nii-in!

Néinhédn se varmaan on. Néettekd esimerkiksi teiddn kursilla kun tulee
lastenhoitajakoulutuksesta ja pdéivahoitajakoulutuksesta jotka on aika
oppituntikeskeisid eli osaatteko te hahmottaa ja vaatia ja pyrkid opiske-
luun joka olisi todella omaehtoista? Onko teilld sellasia malleja. Eli osaisit-
teko toimia itsendisesti jos siihen olisi tilaisuus vai onko se vaan... Onnis-
tuisiko se?

No ens alkuun tuli laukattua tuolla mutta kun ajattelee omalta kohdalta
niin nyt on sisdistdnyt ettd okei ma teen ne hommat eikd suinkaan ettd
ma kirmaan tuolla ja metsdstdn jotain tyhméa tenttikirjaa.

Oletko ihan oikeasti sitd mieltd ettd jos teiddn kurssi sais vapauden se te-
kis toita?

Tietysti alku voi olla hankalaa mutta kylld mind uskon.

Mitéd mieltd sind olet?

En tied§, en ole niin varma ollenkaan.

Mulla on kanssa se kokemus ettd ehkd suurin osa porukoista aattelis ettd
mahtavaa, vapaata ja sitten dkkid huomaa ettei oo jotakin tehtdvaa teh-
tynd ja sitten vaan &kkid illalla vdsdad sen kasaan. Mutta kylla toiset ehka
tajuais. Mind ajattelen silld tavalla ettei sitd pitdisi antaa tehtdvid ilman oh-
jauksia. Sitd pitdis antaa sellasta ohjausta ettd milld tavalla vois opiskella.
Mutta taalld jotkut opettajat sanoo — oon mé keskustellu opettajien kans-
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sa — ne sanoo ettd kun te jo olette aikuisopiskelijoita niin te jo osaatte. Eli
teilld on tavallaan pdéstetty ne ohjakset valloilleen. Mutta en tiedd sitten
kun ihminen istuu putkessa 20-vuotiaaksikin koulussa ja yhtdkkid tulee
lastentarhanopettajaopistoon ja sielld ei ohjaksia ole. Musta tuntuu ettd
se aivan kdytdnnon mahdottomuus semmosen ihmisen osata opiskella,
ettd nyt se olenkin mind joka pidédn nditd ohjaksia. Se voi olla aika hurja
hyppédys monille timmosestd koulumuotoisesta, ne on istunu peruskou-
lussa sitte ne on istunu lukiossa, sitten joku on ehtiny ehkd jonkun kurs-
sin... ja sitten tuleekin tammdseen niin sitten tddlld onkin ihan erilainen.
Voi se ongelma olla ihan hyvin siindkin ettd se ei onnistu ettd jokainen
ottaa vastuun omasta opiskelustaan.

Toisaalta tuntuu ettd itsendisessd tyoskentelyssd muistelen itse lukion
tenttiaikoja sitd seitsemdd viikkoa mun mielestd se oli mahtavaa. Sai lu-
kea milloin halusi. M4 luin yleensd yolla. Itsendisessd tyoskentelyssd niin-
kuin palaa sithen seitsem&én viikkoon miké silloin oli muutamia vuosia
sitten. Mun mielestd on mahtava ettd mind saan kuitenkin itse tehda. Sii-
nd en kuitenkin semmonen tietty ohjaavuus ja tietty vapaus. Se ohjaus
on se ettd mun tdytyy suorittaa se tehtdvd mut se vapaus on se ettd ma
voi valita sen kelloajan koska mind sen suoritan. Mun mielestd tdd on se
tarkein mik3 itsendisessd tydskentelyssa on.

Sitten on vield sekin pointti, ettd jos tdytyy suorittaa madrdtty tehtdva.
Onko se sitten opiskelijan itsendistd omaehtoista tyoskentelyd. Jos se
tyoskentelyaika on ainoastaan vapaa?

No ei se oikeastaan ole.

Tai jos se on hirveen vastenmielinen tehtdva.

Ainoo herkkupala on kun sen saa tehdd kotona silloin kun huvittaa. Se
pakkopulla on kuitenkin tehtdva.

Mités te ajattelisitte opetusmenetelmien osalta. Montako prosenttia on
ollut luentoja?

Yli puolet.

Kylld ma laittaisin kanssa etta 70-80%

Entds miten ne loppuprosentit jakaantuu?

Pitimaittd jatetyille varhaiskasvatuksen tunneille, pitdamé&ttomille askarte-
lun tunneille, opettajien poissaoloille ja sit ehkd se 10%, ehkad 15% sit it-
sendistd tyoskentelya.

Kylld mind siithen lisdisin ammatillisen kasvun (8 tuntia vuodessa) ettd se
on semmosta keskustelua, se ldhtee meistd, opo-tunnilla on semmosia, ja
sitten sosiodraama tai ehkd se ope antaa ne aiheet.

Ja sitten on kuvaamataito ja puutyét..
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No kuvaamataito ja puuty6t, nekin on ihan ohjattuja. Mad koen ne ihan
ohjatuiksi. Sielld on pakko tehdi se tietty. Ja sun on tehtdvd 3 tehtdvaa
jotta saat kurssin ldpi. Mun mielestd se on ihan ohjattua.

Entés kasityot?

Samanlaista.

Mind ainakin koen.

Kun olen kysellyt asiaa kolmosilta, niin jotkut on sitd mieltd ettd ilmai-
suaineet on sindnsa niin sirpaleisia ja pienid jaksoja, niin siind ei ehdi tule-
maan omaehtoista kokemusta.

Mind en nyt kuullut.

Eli ei oo mahdollisuutta omaehtoisuuteen vaikka kuvaamataiteessa, siitd
tulee semmoista tehtdvien tekoa ja opettajien madraamait tehtdvit ja
nain.

Ehka se on niin sirpaleista...

Niin ettd siitd on vaikea saada otetta, vai tekisko jotain mitd itse haluaa.
Joo se on ihan totta.

Ylipadtdan sd ldhdet kaikissa aineissa ettd niithin ei saa otetta ettd ne on
niin sirpaleisia. Tama sielld, toinen t&dalls, tdnne jotain muuta. Se on joten-
kin semmoista. Siind joutuu hirveesti tekemddn tyotd ettd saa kasattua
ne aineet. Tdd kuuluu tonne, tdd kuuluu tdnne, yhdistelemdan aineita.
Miné olen joskus ajatellut, ettd periodimuotoinen koulutus ois huomatta-
vasti parempi.

Ehdottomasti

Ettd se menisi kursseittain ettd vaikka kuvaamataito menisi kasvatustie-
teen apron kanssa kursseittain. Sitten kun se on lépi ja sitten taas otetaan
seuraavat kurssit. Niin kuin meilld oli se yhteiskuntaoppi eiku mikd se
oli...se oli syksylld sitten melkein puolen vuoden paésta oli lopputentti.
Sama oli ruotsin kanssa. Tunnit on nyt ja tentti on syksylla. Ja ihan pieni
tuntiméddra syksylla.

Onko teilld ollu semmosta mink& verran ettd te olette testanneet teorioita
kdytannossd oppitunneilla ja késitellyt niitd?

Ei oo ollu siitéd asiasta muistaakseni.

Téassd ykkoskohdassa mind olen vastannutkin ettd kun uusi asia on opit-
tu sitd tulisi voida harjoitella harjoitteluolosuhteissa. Esimerkiksi kun
psykologiasta opittiin joku asia tai teoria. Sitten ne vaikka tapaisivat
opettaja ja opiskelija. Sithen opetukseen kytkettdis ja kokeiltais kadytan-
nossd sitd teoriaa.

Sellaista ei ole ollut ollenkaan?

Ei! Miné en ainakaan ole saanut yhdeltdkédédn tunnilta sellaista.
Sosiodraamassa ehkd vahian oli. Harjoteltiin niitd kdytannon juttuja.

Siind joutuu itseddn ja muita...
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Mutta se ei tarkoita ihan samaa mitd mind tarkoitan. Mun asuntokaveri
on sosiaalialan oppilaitoksessa opiskelemassa. Niilld on huomattavasti
enemman sellaisia. Annetaan esimerkiksi tehtdviksi ensin ne on opiskel-
leet jotain teoriaa.. sitten niille annetaan Kalle ja silld on téllasia ja téllasia
ongelmia... Tehtdvdnd on ottaa selville millasia palveluja se tarvitsisi. Sii-
nd vois sitd omaa tietoa soveltaa siihen... Siind joutuu kdyttdimdan sitd
mitd tietdd.

Sielld on hirmu paljon semmosia.

Meilld oli kanssa noita paiviahoitajakoulutuksessa.

Té&élla ei oo ollu minusta yhtdan kertaa.

Millaiset muistot sinulla siitd (paivahoitajakoulutuksen tehtdvasta)?
Meilld oli ainakin yksi kerta... Meiddn piti analysoida tapaus ettd oli sattu-
nut vakavampi tapaturma pédiviakodissa ja se piti selostaa vanhemmilla ja
selvittdd jatkoyhteyksid jos lapsella ilmenee jotain oireita. Minusta se oli
hirveen hyva kun sun piti paneutua periaatteessa empaattisesti sen lap-
sen ja vanhempien asemaan.

Se tehtiin kuitenkin koulussa. Se ei ollut todellinen tilanne?

Se ei ollu todellinen tilanne, me kuviteltiin mut se oli ihan semmonen etti
se voi tapahtua.

Mennédin tohon parannusehdotuksiin (kyselyn kohta 5). Kerro sind mita
sind ajattelit?

No nimilistat ottaisin pois.

Kerro miksi?

Mun mielestd ne on ihan turhia. Kattelee vaan ettd minkd verran joku
toinen on ollut koulussa. Ei niistd ole mitddan hyotyd. Kun korvaavia teh-
tavid tehdddn silloin kun opettajaa sattuu huvittamaan... Ei silld ole sem-
mosta merkitystd mun mielesta.

Korvaavuudet ei pade? Ei ole mitddn yhtendista linjaa?

Ei mun mielestd. Joku saattaa kattoo ldpi sormien.

Puhuuko opiskelijat keskenddn et nyt kylld katotaan ldapi sormien?

Kylld joku aina mainitsee, mul oli 5 kertaa poissaoloja eikd tarvinnu teh-
d&d mitadan.

Ei se semmonen yleinen keskustelunaihe ole ettd nyt voidaan olla pois...
No kyllad ne aina sen 20% on poissa. Aina kattoo kiinti6ta ettd voi kerran
olla pois.

Sd sanoit ne. Se ei tarkoita kaikkia?

No ainakin A-ryhmaéssa.

Mi olen B-ryhmastd, ei me olla puhuttu semmosia.

Kylld meilld aina joku katto ettd nédin paljon on mahdollista olla pois.

No jos lasndololistat poistetaan, niin joku kattoo ettd saa olla 100% pois.
Ei kai se sitd tarkota ettd saa olla 100% pois.

No missé se raja sitten menee?
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Tarvitseeko semmosta rajaa olla?

Mutta onko se sitten hyvi ettd joku katsoo olevansa pétevd lastentarhan-
opettaja vaikkei ole ollut koskaan paikalla?

Se riippuu siitd ettd miten ne on lukenu tenttikirjat.

Eli tenttikirjat riittaa?

Ja luennot ja ottaa itse selville.

Eli siiné tarvitaan kurssilta yksi joka istuu luennolla.

No periaatteessa.

Onko se sun mielesta riittdava juttu?

Kai se joillekin ois, mutta méd tarkotan nyt sitd ettei sitd tarttis paimentaa
niinku ekalla luokalla.

No miten si hoitaisit sen asian?

Siis mitd sd tarkotat?

Ollaan sen verran pois kun on sallittu ja kdytetddn sitd hyvaksi. Jos ei ole
mitddn kontrollia joku kéyttda sitd hyvikseen niin paljon kuin..

No siltikin siitd listasta huolimatta ne on pois! Eihdn se lista... takaa tietty-
ja tyyppeja.

Eli sun mielestd on kaksi vaihtoehtoa: joko systeemi olisi hoidettava tiu-
kasti tai sitten listat olisi otettava pois.

Niin! Joko tai...

Mitds muuta sulla on (Kyselyn vastauksissa)?

No koulumatkat 4 kertaa vuodessa maksettais ja reaalisummina eli se
mikd siind on mennytkin. Nyt ne maksetaan kaks kertaa vuodessa. Lop-
pusyksystd ja loppukevédidstd, kun on hirved rahapula.

Sehédn on omasta itsekurista vaan kiinni!

Siis jos sd tarkotat rahaa sddstda.. Kylld mun mielestd ne vois maksaa. Mi-
td niitd panttaa kun ne joutuu kuitenkin maksamaan. Haluuks sd nda
muut kohdat?

Joo.

Toivoisin ettd tieto kulkisi paremmin ja selvit tiedot ja ajoissa. Pannaan
selvdt laput tonne ja ajoissa.. Tenttien osalta on ollu ettd ne tulee liian
myo6hdan...

Kenen ne pitéis sinne laittaa?

No en mi tiedd kenelld on vastuu, onko se Soile (vahtimestari) vai onko
se Terttu (opintotoimiston hoitaja)... tai se opettaja joka tenttii?

Mistd Terttu vois tietdd ettd teilld olisi nyt oikea aika tenttiin?

: No eiko se ole yleensdkin ilmoitustaulua pitdnyt. Tai sitten se opettaja?

Sillonhan Terttu hoitaa tavallaan koko opiston asiat, hdn mé&éarittdd miten
teiddn opiskelu menee. Tietdd missd opiskelijat menee (ja miksi).
Periaatteessa ellei opettajat sitten itse hoida.
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Mistd opettajat sen voi tietdd missd mikin kurssi menee ja mitd kaikkia
muita tenttejd niilld on?
Nyt menee vdhian liian vaikeeks...

Miten tiedonkulun saisi paremmaksi...

Mulla on se kisitys ettd tentti on mddrdtty jo ennen kun me ollaan tultu
tanne... En mind ainakaan koe ettd voisin sithen vaikuttaa.

Ja sitten ilmoitustaulua vois siivota.. Sekin vaikuttaa ettei sieltd 16ydad mi-
tadn tuloksia, tenttiaikoja eikd mitddn muutakaan...

Entés sitten (viittaus kyselyn vastauksiin)?

Vois valita vdhdn semmosia opettajia jotka tietdd ja tuntee vastuunsa teh-
tdvastadn eikd suinkaan semmosia, jotka.. yks tapaus on ollu sellanen et-
td tunnit on méaardtty etukdteen, me tullaan tunnille, opettajaa ei ndy
missddn, soitetaan vield opettajan perdén, ei saada milldédn kiinni, esimer-
kiksi kerran 2 vuorokautta etsittiin eikd saatu mistdan késiin. Sitten sovit-
tiin tutustumiskdynti, sitd ei oltu hoidettu lukujdrjestykseen, siihen oli
pantu oppitunti sithen tutustumiskdynnin paélle. Ja kun me ollaan oltu
toisen aineen tutustumiskdynnilld niin sinne perdan soitetaan ettd muis-
takaa mennd sinne tutustumiskdynnille. Ei me varmaan mennd sinne tu-
tustumiskdynnille kun samaan aikaan on merkitty lukujdrjestykseen
ruotsia... Ettd tunnin varotusajalla ilmoitetaan ettd sinne pitdd menna
vaikka lukujdrjestykset osottaa mita.

Mutta eihén sitd voi etukéteen tietdd kun opettajat valitsee, onko se kun-
nollinen vai ei.

Niin ei. Kun tammosid ilmenee, niin sithen vois puuttua jollain tavalla
ojentamalla tai huomauttamalla.

Onko sulla semmonen fiilis, ettd t4alld on yleistd vastuuttomuutta?

Ei mun mielestd ole yleista.

Se korostuu joidenkin kohdalla.

Entéd sun mielest&?

Mun mielests se ei ole yleinen ongelma. Mulla on ollu vaan yks semmo-
nen opettaja.

Ja esimerkiksi apron tenttiin ei ollu valvojaa ja se otettiin taas lennosta
kaytavalta.

Se vastuuttomuus voi tarkoitta myos sitd, ettd kun kenelldkddn ei ole
vastuuta (erityisesti) teiddn kurssin opiskelusta, niin kaikki vastuu havi-
dd. Ihmiset hoitavat vaan tuntinsa toivottavasti eli kokonaisopiskelusta ei
vastaa kukaan. Voisko ndin olla?

Varmaan se olis jos olis vastuuhenkil6 joka pitdis langat tietyn kurssin
kohdalla késissd. En ma tieda.

Jos sind saisit pdattdd oisko joku henkil, joka ottais vastuulleen yhden
kurssin asiat...
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Kyllad se varmaan olis.

Mitéd mieltd sind olet?

No se riippuu milld lailla se ottaa sen vastuun ja milld lailla se maéritel-
ladan. Mitd on keskusteltu siitd, aikaisemmin on ollu se ohjaava opettaja,
niin sitten tavallaan se kurssi on leimautunu sithen opettajaan. Se on ollu
opettajalle raskasta ja sitten taas osa opiskelijoista ei halua tdiman nimen-
omaisen opettajan kanssa keskustella omista asioistaan vaan haluaisi jon-
kun muun kanssa mutta se on sidottu sithen opettajaan, koska se on ha-
nen kurssivastaavansa. Ettd ehkd tuommonen ettd se olis mukana siind
kdytannon suunnittelussa, vastais siitd, niin se vois olla hyva.. Vilttamat-
td meiddn ei kurssina tartte tietdd ettd meilld on kurssivastaava. Se huo-
lehtii meidédn kdytannon jarjestelyt...

Onko teilld semmonen ajatus ettd teilld on joku joka huolehtii teiddn
kurssista?

Ei oo..

Suoraan sanottuna mulle ei ollu vaikea se syksy. Mutta sitten kun mei-
déan kurssia haastateltiin sielld oli yks mun lisdkseni joka ei kokenu sitd
kauheena kaaoksena ja sekavuutena. Rehtori kyseli sita...

Onko sun listassa vield lisda (viittaus kyselyyn)?

No talossa vois tehdd remontin tuolla alakerrassa.

No se tehddan joo.

Tentit ajoissa syksylld esimerkiksi apron alkukuulustelua odotettiin kuu-
kausikaupalla ainakin viikkoja siind vieri...

Sitten voisi ruokatunteja lyhentdd, ettd ma ottaisin puoli tuntia siitd pois.
Alal

Tunti riittaa:

Ei riita!

Sitd mind ajattelin samaa kuin tuossa neljannessakin (kysymyksessd) ettd
parannusehdotuksetkin aika paljon liittyy kdytdnnon jdrjestelyihin ettd
jos vaan tunnit olis paikallaan ja sujuis, tietdis mihin mennd niin kaikki
olis okei. Kun néin yleisesti ajattelee vastauksia, niin teilld ei ole riittdnyt
energiaa sithen, ettd voisi miettid ettd koulutus voisi toimia myds jon-
kunnikoisend dynaamisena aikuisoppilaitoksena, jossa ihmiset tutkisivat
ja kehittdisivdat omaa alaansa. Eiko sitd vois ndinkin ajatella?

Vois.

Mutta siitd ei kukaan nyt puhu. Eiko se sua kiinnosta? Etko sé halua olla
tekemadssé, kokeilemassa, testaamassa?

Se olis varmaan hirveen mielenkiintosta, mutta aika ei riita.

Mutta jos tunnit vaihdettaisiinkin, ei luennoitaisi vaan tehtdisiin, testattai-
siin, tutkittaisiin, tehtiisiin tiedettd esimerkiksi.

Mun mielesté se olis kylla kivaa.
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H:  Mikset sd ole kirjoittanu sitd ylos? Ettd turhat tunnit pois ja sen sijaan teh-
tdisiin jotakin? Mikset s ole kirjannu sitd ylos?

O:  Taa tuli niin dkkia. Sind vaan tarjoilet mulle vaan tdllasta ajatusta. Mi-
nd en siind tilanteessa tosiaan muistanu tédllasta ajatusta mutta...

H:  Mind ajattelen sitd vdhin siltdkin kannalta, ettd kun syksystd alkaen me-

nee lukujdrjestyksen lokerosta toiseen, niin sitd tottuu ajattelemaan etta
tdmad on itsestddnselvaa ettd me menndan ndin, niin silloin ei valttamatta
tulekaan semmonen asia mieleen. Vai?

O:  Ei varmaan tuukkaan.

O:  Toi kuulosti niin utopistiselta.

O:  Se ei kuulu tdhédn systeemiin.

H:  S3i ajattelet ettei se ole mahdollista meilla?

O:  Kylld se varmaan on mutta tuntuu kauhean utopistiselta.

H:  Sitd ei ainakaan toteuteta taalla?

O: Mun mielestd tdssd on koko ajan tdmd, mind olen laskenut, mind olen
yrittdnyt, mind en ole niinkd&dn yrittinyt rampid kdytannon jarjestelyja
vastaan, vaan nimenomaan siihen opetuksen sisdltoon. Just tdssd ettd
meiddn pitdis paddstd harjottelemaan mitd me ollaan opittu. Ja mind en
ole kanssa ndhnyt tdstd tutkimuspuolesta, mutta olen hirvedn kiinnostu-
nut siitd. Mutta miné olen ajatellut silld tavalla, ettd se ei ole tdssd koulus-
sa mahdollista.

O:  Kun meidét on kerran pantu sinne lukujérjestykseen ja sitten on tentti ja
sithen tenttiin on luettava.

H:  Kaikki energia menee siihen ettd lokerosta toiseen menee eteenpdin.

@) Niin.

Keskustelu herdttdd kuvan opiskelusta, jossa problematisoidaan ai-
noastaan kadytdnnon jdrjestelyt. Itse koulutusta tai sen sisdltdjd ei
kyseenalaisteta laisinkaan. Missddn vaiheessa ei myoskddn viitata
mahdollisuuteen, ettd koulutuksen vilittimassd oikean kasvattajan
mallissa olisi jotakin, jota pitdisi arvioida. Opiskelijoille ei ole ehka
paddssyt muodostumaan suhdetta oman opiskelunsa tai varhaiskas-
vatuksen reunaehtoihin. Kyetdkseen osallistumaan koulutuksen ke-
hittdmiseen ja kehittdmddn patevdd vuorovaikusta lasten kanssa,
teemoja tulisi prosessoida runsaasti. Miten voitaisiin luoda opiskeli-
joille eldavd suhde oman opiskelunsa reunaehtoihin ja saada heidat
prosessoimaan varhaiskasvatuksen kaytantoja?

Organisaation toimintatapaa ei kyseenalaisteta. Orientaationa
on, ettd kunhan kdytinnon jdrjestelyt sujuvat, koulutuksessa on
kaikki kohdallaan. Organisaatio on ehké jaanyt opiskelijoille niin ul-
kokohtaiseksi, ettd se ndyttdytyy olemassaolevana abstraktiona. Mi-
ten koulutuksen organisaatio saataisiin sellaiseksi, ettd se ndyttaytyi-
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si tdssd ja nyt tapahtuvana ihmisten mahdollisesti muutettavana toi-
mintasysteemind? Miten opiskelu saataisiin sellaiseksi, ettd opiskelija
joutuisi itse tekem&ddn oman opiskeluorganisaationsa, jolloin hén jou-
tuisi vakisin asiaan pureutumaan?

Jos organisaatio ja sen hallinta ovat ulkokohtaisia, my6s orga-
nisaation toimintaan kuuluva kontrollin ja vapauden ristiriita jaa ul-
kokohtaiseksi. Opiskelijat toisaalta haluavat enemmin vapautta,
mutta samalla myontédvit ettd se ei johtaisi valttamatta opiskelun ri-
kastumiseen. Jos systeemi on ulkokohtainen ja nédyttdd olemassaole-
valta, vapaus voi ndyttdytyd vain systeemistd irrottautumisena. Jos
kerran systeemi on pysyvd, voi muutos 10ytyd vain struktuurin ul-
kopuolelta. Ehka opiskelijoiden tulisi sijoittua organisaation kehitty-
misen polttopisteeseen, jossa organisaatiota koko ajan kehitetdan.
Vain systeemissd sisdlld oleva ihminen jolla on systeemiin kontakti,
voi ndhdd vapauden liittyvdn systeemin muutosmahdollisuuksiin.
Miten Helsingin lastentarhanopettajaopiston opiskelua voisi kehittaa
niin, ettd opiskelijat olisivat oman opiskelunsa muotoutumiseen osal-
listujia?

Opiskelijat kuvaavat, miten opiskelusta ja oppisisdlldistd on
vaikea saada otetta. Opiskelu tuntuu sirpaleiselta. Késiteltyihin tee-
moihin ei ehdi luoda henkilokohtaista suhdetta. Suuri maara tietoja
puuroutuu ja kasaantuu. Miten tietojen késittelystd voitaisiin padsta
toiminnan késittelyyn? Miten késiteltdvat asiat voisivat tulla esiin
niin, ettd niilld olisi opiskelijoille henkilokohtaista merkitystd? Millai-
nen olisi opiskelusysteemi, jossa opiskelijat joutuisivat koettelemaan
omia ndkemyksiddn ja toimintatapojaan todellisissa tilanteissa?

Opiskelijat kaipaavat teorian sovellusta. Teoria ndyttdd pysy-
valtd. Kun teoria on jo valmiina olemassa, sitd voi suhteuttaa todelli-
suuteen vain soveltamalla. Varhaiskasvatuksen tyGtavatkin naytta-
vt talloin pysyviltd. Talloin on tdrkedd oppia ne oikeat tyotavat.
Kenellekddn ei tule mieleen kaivata teorian koettelua ja testausta. Se
”ei kuulu systeemiin”. Miten lastentarhanopettajien koulutus voisi
edistdd kasvatustyon kulttuuria, jos siitd ei vélity kédsitys kulttuurista
ihmisten systeemind, jonka erds osatekijd on tyotapojen kehittdmi-
nen ja toiminnan rikastaminen?

Tutkimisen, testaamisen, tekemisen, muuttamisen tai osallistu-
misen hahmotukset puuttuvat kokonaan opiskelijoiden arvioista.
Tuskin téllainen koulutus ainakaan edistdd ndiden teemojen yleisty-
mistd kasvatustyossdkddn. Samoin opiskelijoiden hahmotus lapsesta
molemminpuolisesti vuorovaikuttavana toimijana ei saa virikkeita.
Té&llin opiskelijan on vaikea hahmottaa todellisuutta lapsen tavoin
tdssd hetkessd versovia mahdollisuuksiakaan. Miten lastentarhan-
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opettajien koulutuksen polttopisteessd voisivat olla tutkiminen ja
kasvatuskulttuurin tekeminen?

Lastentarhanopettajien hahmotus on vaarassa kangistua. Jos
opiskelija sdilyttdd eldvan suhteen varhaiskasvatukseen, hdnen on
otettava etdisyyttd koulutukseen. Suuri tenttimédra suosii taloudel-
lista oppimista, ei raskaita prosesseja. Millaista olisi lastentarhanopet-
tajakoulutus, jossa opiskelijat itse oman todellisuutensa tekijoina jou-
tuisivat prosessoimaan omasta nakokulmastaan keskeisid ilmioita?

Osallistuvan vuorovaikutuksen maku ei anna vaikutteita mieli-
kuville. Miten lastentarhanopettajien koulutuksesta saisi osallistu-
van, todellisuutta tekevdn yhteison, jonka opinnoille osallistuminen
antaisi oman lisdvarinsd? Miten lastentarhanopettajakoulutuksesta
saisi yhteison, jossa opiskelijan roolina olisi oman tydyhteisonsa ri-
kastaminen, ei vain ldpdiseminen?

Seuraavassa luvussa yritdn hahmotella sellaista lastentarhan-
opettajakoulutusta, jossa opiskelija joutuu yhdessd toisten kanssa
osallistumaan oman opiskelunsa muotoutumiseen. Néin han joutuisi
kohtaamaan oman tyonsé tarkeitd asioita, tapahtumat edellyttdisivat
héaneltd henkilokohtaista suhtautumista asioihin ja vaatisivat hanelta
lisdksi antamaan oman panoksensa asioiden kehittymisessa. Tallin
ihmiset itse toimivat materiaalina ja sisdltond opiskelussaan. Heiddn
oma toimintansa voisi tdlloin ndyttdytya arvokkaana ja merkittava-
nd. Opiskelija voisi kokea antavansa sisdltod yhteiselle yritykselle, ei
vain ldpdisevansd muiden hallitsemaa rakennetta.
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9. Kokeilun hahmo ennen kokeilun alkamista

Vuodet 1989 ja 1990 kuluivat osallistuvan ja kdytdannonldheisen opis-
kelutavan hahmottamisessa, kokeilussa ja yhteisty6tahojen etsimi-
sessd. Tatd tein itse kehittelemalld ideoita ja kokeilemalla opetukses-
sani kdytdnnossd ideoiden toimivuutta. Paljon kokeilun hahmon
syntyyn vaikuttivat keskustelut tyStovereiden kanssa. Ilman heidan
huomaavaisuuttaan kokeilu ei olisi ollut mahdollinen. Joitakin ideoita
antoivat my0s muissa lastentarhanopettajaopistoissa keksityt uudet
ideat tai vanhat hyvit perinteet.

Itse asiassa tdmdn kokeilun ideat eivét ole lainkaan uusia. Pe-
rinteisen Ebeneserin alkutaipaleen tyo- ja toimintatavat tuntuvat liik-
kuvan melko ldhelld tdméan tutkimuksen teemoja, vaikka opiskelijan
osallistuminen oman opiskelunsa muotoutumiseen ei ollutkaan leimal-
lista alkuaikojenkaan lastentarhanopettajakoulutukselle.

Vihdoin kevaalld 1991 oli aika lyodé kasaan suuresta maarasta
esiinnousseita ideoita kdytdnndssd toimivan kokeilun hahmo, jolla
olisi my0s kdytannossd mahdollisuus toimia massiivisessa sokkeloi-
sessa opistossa. Tdmédn luvun loppuosa on kopio kaikille opettajille
jaetusta esitteestd, jonka tarkoitus oli tehdd kokeilua tunnetuksi.
Kuvauksesta nidkyy, millaisena halusin ja kykenin kokeilun nike-
madn ja millaisena halusin sen esittda. Kasittadkseni tima valivaihe oli
tarpeellinen linkki teoriaosan ja kdytdnnon koulutuskokeilun valilla.
Toisaalta halusin kiittdd tyotovereita avusta. Ehkd joku lukija saisi
lukiessaan virikkeen, joka edelleen eldvéittdisi hdnen ja opiskelijoi-
den ty6ta. Visio on paivatty 10.3.1991.

9.1 Johdanto

Varhaiskasvatuksen tieteellistimisen tarpeellisuudesta puhutaan pal-
jon. Tieteen tehtdvdnd on ndhty esimerkiksi todellisuuden lainalai-
suuksien loytdminen tai ymmartdminen. Lastentarhanopettajalle ei
ymmadrtdminen kuitenkaan vield riitd. Olennaista on toiminnallinen
kyky osallistua toiminnan muotoutumiseen. Siksi tdssd tutkimukses-
sa etsitddn ndkokulmaa, joka keskittyisi ymmartdmisen ja tekemisen
valiseen suhteeseen.

Toimintatutkimuksen tarkoituksena on koetella keinoja, jolla
voitaisiin helpottaa kdytdnnon ja teorian yhteyksid. Kokeiluun on
saatu mukaan (tilanne 10.3.1991) 9 pdivdkotia, joiden kanssa on tar-
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koitus kokeilla erilaisia tapoja testata ja kehittdd teoriaa. Kaytdnnon
esimerkkejd toimintamuodoista seuraavassa luvussa.

Kokeilun tarkoituksena on myds etsid keinoja parantaa opis-
kelijan mahdollisuuksia osallistua itse oman toimintansa muotoutumi-
seen, jotta hdn voisi itse kehittdd itseddn omia tarpeitaan ja intresse-
jadn vastaavalla tavalla. Osallistumismahdollisuuksien lisdédmiseksi
kaavailtuja keinoja on esimerkinomaisesti kasitelty luvuissa kaksi ja
kolme.

Kokeilu on suunniteltu siten, ettd opetussuunnitelman muutta-
minen ei ole tarpeen. Opettajien osallistuminen kokeiluun on tdysin
vapaaehtoista ja perustuu pyrkimykseen tehdé kokeilusta niin miele-
kds, ettd opettaja kokee osallistumisen ty6tddn rikastavana. Talla
kokeilulla ei haluta omia kaikkia pyrkimyksid kehittda teorian ja kay-
tannon yhteyksid tai opiskelijoiden osallistumismahdollisuuksien ke-
hittdmistd, vaan olla yhtend prosessin osatekijana.

Kokeiluun liittyy osa, jossa on tarkoituksena tutkia eri hahmo-
tustapojen yhteyksid toimintaan. Yhdeltd kurssilta pyritddn mittaa-
maan heiddn tapaansa hahmottaa todellisuuden muotoutumista ja
edelleen timdn hahmotuksen yhteyttd toimintaan (vrt. lisensiaatti-
tyo).

Kokeilua on kehitelty syksyn 1990 aikana sekd péivékotien,
opiskelijoiden ettd opettajien toimesta. Talon opettajille tarkoitettu
kokeilun esittelytilaisuus oli 1.2.1991 ja pdaivakodeille 6.3.1991. Jat-
kossa on koulutustilaisuuksia 29.4. klo 8.30 ja 23.5 klo 8.30, joissa
opettajat voivat maarittdd omaa suhdettaan kokeiluun tai saada vi-
rikkeitd uusiin tyotapoihin. Lisdksi itse kokeilu kehittyy opettajien
osallistumisen my®6td. Mukana oleville didaktikoille jarjestetddan idea-
ja organisointipalavereja tarpeen mukaan.

9.2 Koettelu osana didaktiikan harjoituksia

Opistossa suoritettujen tunnustelujen perusteella on kehittynyt kol-
men tasoisia tapoja teorian koettelemiseksi ja opiskelijan osallistumis-
mahdollisuuksien parantamiseksi. Ensimmadiseksi tarkastellaan esi-
merkkien avulla mahdollisuuksia kédyttdd didaktiikkaa todellisuuden
testauksessa opiston nykyisissad puitteissa. Esimerkit eivét ole malli-
esimerkkejd hyvédstd toiminnasta vaan kuvauksia todella tapahtu-
neesta toiminnasta, joissa on omat etunsa ja puutteensa. Esimerk-
kien tarkoitus on antaa toiminnallisia visioita, joita voisi kdyttda
oman toiminnan kehittimisessi. Mallit eivat ole uusia, vaan ovat eri
variaatioina olleet kdytossa jo kauan.
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Didaktiikan erddnd osa-alueena on lasten kanssa tehtdvan toiminnan
suunnittelu. Keinona saattaa suunnittelun teoria ja oikeat lapset
vuorovaikutukseen sovittiin pdivdakodin kanssa ajasta, jolloin kurssi
voi tulla vierailulle ja kokeilla jonkin suunnittelemansa toimintahet-
ken toteuttamista. Aiheesta kdytiin ensin keskustelua. Pitddako sinne
pdivakotiin mennd ison ihmislauman vakisin lapsia radkkdamaan? Mi-
ten outojen lasten kanssa voi saada kontaktin? Mitds jos lapset ei
suostukaan meiddn suunnittelemiimme asioihin? Lapset ja lapsiryh-
mahdn ovat aivan vieraita!

Kurssi (32 opiskelijaa) jakaantui ryhmiin ja kehitteli keskuste-
lun herédttdmien ideoiden ja ongelmien pohjalta toimivaa suunnitel-
maa. Kaksi ryhméaa hahmotteli jonkinlaista lauluhetked, yksi nukke-
teatteria ja yksi ryhméd pantomiimiteemaa. Jalleen keskusteltiin. Pan-
tomiimiteema sai eniten kannatusta. Miten asia tuodaan esiin oudos-
sa tilanteessa? Haluaisimme tehdd tilanteesta iloisen ja luovan, mutta
jos lapset eivat innostukaan? Mité vaihtoehtoisia suunnitelmia kayte-
tddn, jos tdma juttu ei toimi? Mikd on pantomiimiteeman idea? Mika
me olemme madrittdmddn, mitd lasten tulee tehdd? Opiskelijat suun-
nittelivat toiminnan siten, ettd sen voi toteuttaa viihdyttdvana esi-
tyksend, jos tilanne on jannittynyt tai lapset eivit itse innostu. Mutta
mukana oli my®0s erilaisia pantomiimileikkejd ja tilaa lasten omille esi-
tyksille, jos lapsilla ndyttdisi olevan innostusta osallistua.

Sitten menimme pdivékotiin. Opiskelijat istuivat huoneen sei-
nustalle. Yksi veti suunnitellun toiminnan. Lapsille kerrottiin etta
olimme tulleet esittdimddn pantomiimia. Toiminta vedettiin suunnitel-
man mukaan ldpi ja lapset innostuivat tuottamaan omiakin ideoitaan.
Onneksi suunnitelma antoi tdhdn myoten. Toimintahetken jdlkeen
lapset ldhtivét ulos ja osaston lastentarhanopettaja jdi sisdlle arvioi-
maan toteutunutta toimintaa. Toimintaa arvioitiin kouluttajien ar-
viointilomakkeen pohjalta. Yleisvaikutelmaksi jdi toiminnan positiivi-
nen luonne.

Opistossa teoriatunteja jatkettaessa kasiteltiin erilaisia tapoja
suunnitella: yksin, yhdessd, lasten kanssa, didaktiset askelet, teema-
suunnittelu jne. Toteutettua suunnitelmaa voitiin kdyttdd konkreet-
tisten esimerkkien ldhteend ja opiskelijan saattoi olla joissakin ta-
pauksissa helpompi luoda henkilokohtainen ndkékulma suunnittelun
mahdollisuuksiin ja rajoituksiin. Opiston ty6tapojen kehittamisen
osalta nousi kysymyksid. Miten voisi saada aikaan kummipdivikote-
ja, joissa voisi tutussa ympdristossd koetella asioita? Yksi hetken
kéynti ei vield anna suunnittelulle prosessinomaista kehittyvad pers-
pektiivid. Lasten ndkokulma on vaikea huomioida koska lapsia ei
tunne. Miten lapset todella kokivat tilanteessa tai saivat siitd?
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Lasten ndkokulman huomioiminen on vaikeata teoriassa ai-
kuisten kesken asiaa pohdittaessa. Jos mielikuvat todella nousevat
lapsista ei aikuinen niitd voi mitenkddn ennakolta tietdd, jolloin tar-
kedksi nousee valmistautuminen kohtaamaan lapset tdssa ja nyt. Tal-
laista 1ahestymistapaa ei teoriassa voi konkretisoida.

Erds tapa havainnollistaa lasten ndkokulman huomioimista on
demonstroida otetta kdytdnnossa paivakodissa. Opiskelijat kokoon-
tuivat pdivdakodin laulusaliin. Samoin lapset. Lapsille kerroin ettd nyt
seuraa esitys. Otin esiin kiven. Pyysin lapsia arvaamaan mika kivi oi-
kein oli. Lasten vastauksien perusteella kiven olemus alkoi selkiytya
ja osoittautui lopulta merirosvojen aarteeksi. Minun vetamieni draa-
mojen ja lasten tuottamien toimintojen vaihteluilla kehittyi kudelma,
jossa lapset olivat mukana kehittdméssad prosessin etenemista. Tuo-
kion jalkeen lapset ldhtivdt ulos. Lapsen ndkoékulman huomioimista
arvioitiin lastentarhanopettajan osallistuessa keskusteluun. Miten voi
tietdd mikd on toiminnan tavoite jos ei edes tiedd mitd tulee tapahtu-
maan? Mitd hyotyd on siitd ettd lapset saavat tuottaa ja koetella
omia mielikuviaan? Millaisia keinoja voi kdyttdd lasten oman aktiivi-
suuden herattadmiseksi?

Demonstraatioiden hyviand puolena on niiden konkreettisuus
ja havainnollisuus. Kokeilemassani tavassa on kuitenkin puutteena
jalleen, ettd ajallisen jatkuvuuden perspektiivi puuttuu samoin kuin
lasten tuntemuksesta nouseva ymmarrys tilanteen todellisesta mer-
kityksestd lapselle.

Opistossa on ollut harjoittelun osalta kdytdnto, jossa didakti-
kot ennen harjoittelun alkua paattavat, minkd mallin mukaan toimin-
ta suunnitellaan ja millaisissa jaksoissa. Ongelmaksi nousi opiskelijoi-
den kokema suunnittelun kahlitsevuus. Usein suunnittelu koettiin
kaavamaiseksi vain yhdenlaisen hahmotusmahdollisuuden sisaltd-
vaksi osaksi kasvatusta.

Erds mahdollisuus lisdtd tutkivaa otetta opiskelussa on antaa
opiskelijan itse etsid itselleen mielekds tapa orientoitua. Opiskelijaa
voi auttaa alkuun esittelemalld erilaisia mahdollisuuksia: Lasten koh-
taamiseen valmistautuminen, yksin suunnittelu, yhdessa suunnittelu,
lasten kanssa suunnittelu, timan hetken mahdollisuuksiin orientoitu-
minen, luovat hahmotustekniikat, esimerkit projektien suuntaamises-
ta ja rikastamisesta. Kun erilaisia vaihtoehtoja ja niiden hyvia ja huo-
noja puolia on késitelty ja yhdessa kehitelty, voi opiskelija itse valita
itselleen tilanteeseen sopivan orientaatiotavan.

Positiivinen tekijd tédllaisessa jdrjestelyssad on, ettd opiskelija voi
saada suunnitteluun henkilokohtaisen ja omia ndkokulmia koettele-
van otteen. Teoria ei ndytd todellisuutta suuremmalta vaan mahdol-
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liselta apuvdlineeltd. Puutteena on, ettei ryhméprosessia voi kayttda
hyvéksi. Opiskelijat hajaantuvat harjoitteluun ympaéri kaupunkia ja
kullakin on tahollaan siihen yhteis6on liittyvat toimintasysteemit. Yh-
teisen toiminnan kehittdmisen ndkokulma ei pédivikodin toiminnan
suunnittelun osalta pédése teoriatunneilla konkretisoitumaan.

Pdivdkotien halukkuutta, toiveita ja ideoita kartoitettaessa
kertyi useita mahdollisuuksia teorian ja kdytdnnon yhdistamiseen.
Jos kursseilla olisi omia kummipdivékoteja, joille voisi tarjota toimin-
taa ja joiden kanssa voisi testata erilaisia toimintatapoja, voisi didak-
tiikan sisdltjd opettelun sijasta kehittdd kaytannossd. Lapsille voisi
jarjestad erilaisia juhlia ja tempauksia sen sijaan ettd niistd vain puhu-
taan. Erilaiset seikkailut koulutuksessa ja pdivdakodeissa, retket, péi-
vakotien henkilokunnan ottaminen mukaan tunneille tai paivakotien
kayttaminen esimerkkeind tyon kehittdmisessd voisi olla rikastava
osa sekd opiskelulle ettd pdivdkodeille. Teemaluontoisessa koulutuk-
sessa (vaikkapa esikoulu) todellisen tilanteen huomioiminen haastaa
aivan eri tavalla toimintaan kuin esikoulun késittely yleisend ilmiona.

Yleisesti arvioituna esiteltyjen esimerkkien hyvédna puolena on,
ettd teoria ja kdytdntd joutuvat vuorovaikutukseen. Ote lisdd koet-
televan tyGtavan osuutta. Etsiessddn mielekéstd toimintatapaa opis-
kelijan mahdollisuuden toimia itselleen mielekkdilld tavalla lisdanty-
vat.

Puutteista mainittakoon, ettd koettelu on esimerkeissd yha ko-
vin yleiseen kehikkoon sidottua, eikd ajallisesti pitempi perspektiivi
pddse esiin. Opiskelijan omat kokeilut ja intressialueet on vaikea
huomioida, kun kokeilu tapahtuu jonkin oppijakson tarkkaan rajat-
tuna osana. Thmissuhteisiin liittyvdd prosessinomaisuutta on vaikea
havaita, koska lapset ja ryhmat jaavit suhteellisen vieraiksi.

9.3 Teoria-aineiden yhdistdminen kdytantoon

Opiston teoria-aineita on useita kymmenid ja ne jakaantuvat vield
vuosittain erillisiin jaksoihin, joten erillisid opintokokonaisuuksia ker-
tyy runsaasti. Esimerkiksi kurssilla 158 on opettajien yhteismaara
kolmen vuoden aikana yli sata. Imién hyvéand puolena on monipuo-
lisuus. Vaarana on kuitenkin sirpaleisuus, irrallisuus ja lokeroitumi-
nen. Opiskelijan mahdollisuudet osallistua oman opiskelunsa maarit-
tdmiseen ovat vdhdiset lokeroiden mddrittyessd lukujdrjestyksen
mukaan.

Opettajan mahdollisuudet tarjota eldvédd ja opiskelijan tilanteen
huomioivaa opiskelua ovat vdhdiset. On mahdotonta tehdd yhteis-
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tyotd usean kymmenen eri aineen opettajan kanssa samanaikaisesti.
Opiskelijat tulevat opettajan eteen lukujdrjestyksen mukaisesti josta-
kin opiston uumenista, jolloin opiskelijajoukkoa on vaikea kohdata
muutoin kuin massana. Opiskelijoiden omia intressejd on vaikea saa-
da ennakolta selville ja opetuksen suunnittelu yhdessa opiskelijoiden
kanssa on nykytilanteessa vaikeaa.

Ongelman ratkaisemiseksi on kehitelty mallia, jossa didaktiikka
ei sisdlloltddn endd olisikaan oma teoreettinen kokonaisuutensa,
vaan ennemminkin linkki teorian ja kdytdnnon valilld. Didaktiikka
voisi olla foorumi, jossa ideoita kehitellddn ja opiskelua organisoi-
daan. Talloin didaktikon rooli ei olisi niinkdadn opettajan kuin yhteys-
henkilén rooli. Télloin didaktiikan tunteja voitaisiin kdyttdd vaikkapa
paivdkodeissa toteutettavien projektien kehittelyyn ja teoria-ainei-
den mielekkddn kdytannon kokeilun suunnitteluun. Didaktiikan tun-
teja voisi kdyttdd apuopettajana toimimiseen. T&lloin opiskelijat olisi-
vat kdytannon apuna opetuksen jdrjestelyssa ja samalla heilld olisi ti-
laisuus osallistua siséltdjen muotoutumiseen.

Tarkoitus olisi ettd kaksi kurssin opiskelijaa oppiainetta kohti
tarjoavat opettajille ennen kurssin alkua ideoita auttamisesta ja osal-
listumisesta. Ndin voitaisiin tarvittaessa mahdollistaa aineiden integ-
raatio keskenddn ja kdytdntoon ja opiskelijoille avautuisi mahdolli-
suus osallistua oman opiskelunsa kehittdimiseen. Auttamisen tapoja
voisivat olla esimerkiksi:

- luentojen pito

- lahteiden etsiminen

- kalvojen teko

- kadytdnnon jarjestelyt

- apuopettajana toimiminen

- oppimateriaalin valmistaminen
- ideointi

- yhteisty6tahojen etsinta

- assistentti, sihteeri, lahetti

Osallistumisen tapoja voisivat olla:

- kurssilla kdynnissa olevista projekteista kertominen
- ideoita projektiin liittymisesta

- projektiin osallistumisessa auttaminen

- juoksevien asioiden hoito
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Apuopettajasysteemistd voisi olla esimerkiksi seuraavan
kaltaista hyotya:

- opettaja saa kiinni opiskelijoiden tilanteesta

- opettaja saa apua tychonsa

- opiskelijat saavat mahdollisuuden osallistua opetuksen muo-
toutumiseen

- opiskelijat tekevit itse

- opetuksen kehittdminen ei ole endd ylim&ardistd tyotd, vaan
opetusta

- opettaja oppii itse

- jaa aikaa tutkimiselle, etsinnélle

- opettajan ty0 voi tulla mielenkiintoisemmaksi, antoisammaksi

- opiskelijalle voi kehittyd omaehtoinen kiinnostus aiheeseen.

Opettajien, opiskelijoiden ja pdivakotien henkilokunnan kanssa kay-
tyjen keskustelujen jdlkeen seuraavassa kuvataan erditd mahdolli-
suuksia liittdd eri aineita kdytantoon. Pdivdakodit ovat toivoneet esi-
merkiksi vakituista liikuntakerhoa, jossa opiskelijat voisivat harjoitel-
la liikunnan didaktiikkaan liittyvid asioita. Luistelu- ja hiihtokoulu
ovat toivomuslistalla. Jos opiskelijoiden tarpeet ja pdiviakotien mah-
dollisuudet ovat ennakkoon riittdvan selkedsti opettajan tiedossa,
voitaisiin didaktisia harjoituksia suorittaa lasten kanssa, eikd kohtee-
na tarvitse kdyttda toisia opiskelijoita.

Musiikki teemana sopii yhteistyon alueeksi hyvin. Se on paiva-
kotien aikuisten toivomuslistan kdrjessa. Pdivakodeissa voitaisiin ko-
keilla erilaisia musiikkituokioita, soittotunteja, opetusohjelmia tai tee-
maluontoisesti rikastaa toimintaa musiikilla.

Soitonopetus olisi omimmillaan lasten kanssa suoritettuna. T&l-
14 hetkelld opiston seinien sisdlld suoritettu opetus ndyttdd johtavan
soittotaitoon keskittymiseen, eikd opiskelija yleensd ehdi opintojen
aikana saavuttaa joustavaa soittotaitoa. Ndin opit jadavat soveltamat-
ta kdytantoon. Jos alusta alkaen soitinta joutuisi késittelemdan vuo-
rovaikutuksen apuvilineend, ei soittotaidon hallitsemisesta tulisi eh-
ka estettd soittimen kaytolle. Kun soitinta joutuu alusta asti kdytta-
madn vuorovaikutuksen apuvilineend, vuorovaikutustaidot har-
jaantuvat. Jos opiskelija joutuu sen sijaan askaroimaan vain soittotai-
don kanssa, saattaa soittimen hallitsemisen vaatimuksesta tulla pelk-
ké este vuorovaikutukselle.

Kuvaamataito ainealueena kiinnosti useita pdiviakoteja. Erityi-
sesti toivottiin opiston suovan tilaisuuden kokeilla vaativampia, tiloja
ja materiaaleja vaativia tekniikoita. Opistossa kokeillaan monia tek-
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niikoita, mutta kuka niitd endd muistaa koulutuksen jédlkeen, ellei ole
joutunut niitd lapsen ndkokulmasta arvioimaan?

Paivakodit toivoivat erilaisten ndytelmékerhojen vetamista péi-
vakodeissa tai opiston tiloissa. Opistossa on vuosia toiminut yhteis-
tyd satumatineoiden muodossa, jossa pdivakotiryhmid kutsutaan
opiskelijoiden jdrjestdmiin esityksiin. Jos kdytettdvissd olisi tuttuja
kummipdivdkoteja, voitaisiin esitysten luonnetta muuttaa entistd
enemmdn vuorovaikutuksen luonteisiksi ja lasten osallistumismah-
dollisuudet prosessiin paranisivat. Talld hetkelld draaman malli on
pakosta sellainen, jossa lapsi on toiminnan kohteena.

Teknisten kdsitdiden teema kiinnosti pdivdkoteja. Jokaisella
opiskelijalla sisdltyy opiskeluun teknisen késityon jakso, mutta kay-
tantoon sitd ndkee sovellettavan vdhan. Jos opiskelija joutuisi teke-
madn jotakin todellista lapsen tarpeet huomioiden péividkodissa, ela-
vd suhde tekemiseen voisi konkretisoitua paremmin. Esimerkiksi itse
olen aikoinani opetellut lastentarhanopettajakoulutuksessa kaytta-
maan ompelukonetta, mutta olen taidon onnellisesti unohtanut mo-
nen muun kdyttdmattd jadneen taidon kanssa.

Paivakoteja kiinnosti koulutuksen tarjoamat mahdollisuudet
AV-vilineiden kayttoon. Esimerkiksi videoita voisi kayttdd yhdessa
lasten kanssa ohjelmien tekoon tai omien tydskentelytapojen kehit-
tamiseen.

Opiston tilat voisivat olla kdytettdvissa. Opistossa on yli 800
ihmistd. Tarvittaessa tdaltd 16ytyy resursseja vaikka minkalaiseen te-
kemiseen. Jokaisella aineella on omat mahdollisuudet. Esitellyt liitty-
vat pdivakotien toivomuksiin, mutta ne voivat olla monen muotoisia.
Apuopettajasysteemi antaa aineenopettajalle tilaisuuden konkretisoi-
da opiskelua ja mahdollisuuden opiskelijalle itse osallistua oman opis-
kelunsa kehittamiseen. Mahdollisiksi yhteyshenkil6iksi on tdlld het-
kelld ilmoittautunut 8 didaktikkoa (tilanne 10.3.1991), mutta tilanne
voi vield muuttua didaktikkojen saadessa enemman tietoa ideasta ja
sen kdytdnnon jdrjestelyista.

Teoria-aineiden ja apuopettajasysteemin hyvind puolina voisi
ajatella olevan kdytdnnon ja teorian yhdistymisen ja opiskelijan osal-
listumismahdollisuuksien paranemisen. Vaarana on kuitenkin, ettd
suoraviivaisesti aineita sovellettaessa objektisuhde siirtyy lapsiin.
Siksi on koko ajan pidettdva mielessd koetteleva ote, ei niinkddn so-
veltava. Lapsista ei ole syytd tehdd harjoitusmateriaalia, mutta lap-
set voivat olla tutkijoita, jotka yhdessd opiskelijoiden kanssa késitte-
levit teemaa. Kun kasvatuksen vuorovaikutusluonne ymmarretdan
nykyisin yhd paremmin, ei esimerkiksi nukketeatteri voi endd olla
pelkédstddn esityksend hyva. Hyvaa siitd tulee vasta kun lapset voi-
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vat osallistua teatterin tekemiseen aikana tai jo sen valmistamista-
pahtumaan. Téllaisen otteen voi oppia vain lasten kanssa yhdessa
tekemalla.

Otteen puutteena on liséksi, ettd ihmissuhteisiin ja lasten siséi-
sen eldmysmaailman huomioiminen on vaikeaa, ellei lapsiryhmi ole
riittdvan tuttu. Tama saattaa herdttdd opiskelijassa vaikutelman, ettd
lastentarhanopettaja on ensisijaisesti kasvattaja, jonka tehtdviani on
harjoittaa lapsia erilaisten asioitten oppimisessa. T&lloin voisi koros-
tua liiaksi tavoitteellinen, opettamiseen keskittyvéa toimintatapa. Siksi
olisi tarkedd, ettd opiskelija voisi syventdd ymmarrystddn lapsista ja
lapsiryhmaésta suorittamalla harjoittelun ja ainealueiden koettelun sa-
massa paikassa. Ndin hidn voisi paremmin testata lasten ja heiddn na-
kemysmaailmansa kohtaamista ja toimimista siten, etta silld olisi kos-
ketuskohta lapsen omiin toiminta- ja hahmotussysteemeihin. Vasta
kun lapsella on tilaisuus itse testata omia mielikuviaan yhdessd mui-
den kanssa, hdn voi sdilyttdd kykynsad tehda todellisuutta tadssa ja
nyt. Tdtd mahdollisuutta tarkastellaan seuraavassa luvussa.

9.4 Teorian ja harjoittelun yhdistdminen

Tdssd luvussa tarkastellaan esimerkinomaisesti sitd, mitd teorian ja
harjoittelun yhdistdminen voisivat olla. Kysymyksessa ei ole toteutu-
van toiminnan kuvaus, silld jos opiskelijoille on tarkoitus antaa todel-
lisia osallistumismahdollisuuksia, toiminnan tarkka tietdminen ei ole
mahdollista.

Yhden opintonsa aloittavan (1-kurssin) kanssa suoritetaan

orientoiva harjoittelu koko lukuvuodelle jakaantuen eikd kahden vii-
kon putkessa. Harjoitteluun kdytetdan kahta kokeiluun halukasta
paivakotia eli 16 opiskelijaa pdivakotia kohti. Harjoittelun tuntimad-
rdd on tarkoitus kayttdd ensinndkin toisessa luvussa kuvattuihin di-
daktiikkaan liittyviin harjoituksiin. Voisi kuvitella ettd tutustumisen
helpottamiseksi jdrjestettdisiin ehkd pdivikodin véelle lastenjuhlat.
Vuoden mittaan suunniteltaisiin ja testattaisiin erilaisia perinteisid
pdivdkodin toimintatapoja, kuten tytkasvatusta, retkid, toimintatuo-
kioita ja askartelua, jotta tuntuma perinteeseen siilyy.
Opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus kehitelld ideoita ja konkreetteja
toimintatapoja kytked aineopintoja pdivdakodin toimintaan pdivako-
din rajojen ja mahdollisuuksien puitteissa. Kaikkien toimintojen ei
tarvitse liittyd suoraan kasvatukseen, vaan kysymys voi olla vaikka-
pa perheen toimintaedellytysten parantamisesta tai yhteiskunnalli-
sesta osallistumisesta.
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Harjoittelussa on tarkoitus suorittaa sekd didaktisia harjoituk-
sia, testata ja luoda teoriaa ettd etsid omaa tapaa kohdata paiviko-
din todellisuus. Harjoittelun ndkékulma on tarkoitus jakaa kahtia:
auttaminen ja osallistuminen. Auttaminen tarkoittaa harjoittelun
orientaation muuttamista siten, ettd nyt ei keskitytdkddn olemassa-
olevan todellisuuden omaksumiseen, vaan tarkoitus on olla mahdol-
lisimman paljon hyddyksi ja avuksi. Opiskelijat voivat auttaa:

- toimivat apulaisina, sijaisina

- hankkivat materiaaleja

- hankkivat hyodyllisid yhteistyotahoja
- hankkivat tietoja, kirjoja tutkimuksia

- toimivat vanhemmille lapsenvahtina

- ideoivat itsensd hyddyksi vanhemmille
- suunnittelevat, valmistelevat

- juhlat, kerhot

- vaikeat tyot (savi, lilkunta, tekniikka)
- koulutusta henkil6kunnalle

Auttamisen lisdksi opiskeljoille on tarkoitus antaa mahdollisuus
omien ideoidensa toteuttamiseen koko vuoden kestdvdn teemapro-
jektin merkeissd. Voidaan ajatella ettd joku opiskelija ottaa vuoden
teemaksi "ATK péivakodissa”, jolloin hdn ehkd kartoittaa ATK:n
mahdollisuudet henkilokunnan kdytdnnon byrokratian helpottajana,
antaa ehkd henkilokunnalle koulutusta aiheeseen liittyen, tutustuu
lapsille tarkoitettuihin opetus- ja harjoitusohjelmiin ja esittelee 16y-
doksensd muille, kokeilee tietokoneen mahdollisuuksia yhdessa jon-
kin pienen lapsiryhmén kanssa. Kevéadlla opiskelija raportoisi 16y-
doksensd muille ja my0s kirjallisesti. Oma projekti mahdollistaa opis-
kelijan oman intressin toteutumisen. Oma muista poikkeava projekti
antaa tilaa tehdd erilaisia asioita. Oman projektin kdytannon kokei-
lua voi sdddelld paivakodin tilanteen mukaan, mutta jo kdytannon ti-
lanteeseen sovitettu pohdinta ohjaa projektia kdytannén hyodyn ja
teorian yhdistamiseen.

Auttamisen ndkokulma ohjaa opiskelijaa sovittamaan toimintaansa
muiden toimintasysteemeihin. Osallistumisen ndkokulma virittda ih-
mistd rikastuttamaan yhteison toimintaa. Tarkoituksena on, ettd kun
harjoittelua tehddan silloin kun se on tarpeellista, siitd olisi my0s eni-
ten hyotya:

- opetuksen integrointi
- kdytanto ja teoria vuorovaikutuksessa
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ongelmat ja ratkaisut todellisia

ryhméprosessin tietoinen kaytté mahdollistuu

todellisuuden mallintamisesta todellisuuden testaamiseen

ei yhteisid teorioita, mutta yhteinen todellisuus

opiskelijoiden omat resurssit kdyttoon

opiskelijoiden omat intressit voivat toteutua

poissaolot saadaan nakyvaksi

pdivdkoti saa resursseja

ympaéristoon tutustuminen jérjestyy inhimillisin kontaktein
harjoittelun arvioinnista pitkdjanteistd, voi arvioida ja testata
toiminnan mahdollisuuksia

opiskelusta inhimillisen toiminnan koettelua

paivakodin henkilokuntakin voi saada uusia virikkeita
teoriassakin voitaisiin késitelld oikeita inhimillisid tunteita ja ti-
lanteita
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10 Kokeilun toteutuminen

Kokeilussa oli mukana yksi kurssi, jonka jarjestysnumeroksi tuli 181.
Opistossa kokeiltiin toista vuotta kdytantod, jossa aiemmin alaa opis-
kelleet oli koottu kaikki samalle kurssille (vrt. kysely ja haastattelu).
Erdédssd opettajakokouksessa pddtettiin ”pédivahoitajakurssista” teh-
da kokeilukurssi. Tama jarjestely antoi oman vérinsd kokeiluun. Siksi
kokeilun toteutuminen ei kuvaa niinkdan yleistd lainalaisuutta miten
tallainen kokeilu yleensd sujuu lastentarhanopettajaopiskelijoiden
kanssa, vaan ennemminkin miten opiskelijoiden persoonalliset 1dht6-
kohdat tulevat esiin téllaisessa systeemissd. Kurssille tuli lopulta 15
lastenhoitajaa, 12 pdivdhoitajaa, 2 lastenohjaajaa, 1 kasvatustieteen
opiskelija sekd yksi opiskelija, jolla ei ollut aikaisempaa koulutusta.
Opiskelijoiden ikd vaihteli 21-50 ikdvuoden valilld, keski-idn ollessa
28 vuotta. Ylioppilaita opiskelijoista oli puolet. Tyokokemusta oli kai-
killa ainakin jonkin verran. Alle 3-vuotiaiden kanssa tydskentelyn
keskimddrdinen kesto oli 21 kuukautta vaihteluvilin ollessa 0-99
kuukautta. 3-7 -vuotiaiden kanssa tydskentelyaika oli keskimdarin
14 kuukautta, vaihteluvilin ollessa 0-60 kuukautta. Perhepéivéhoita-
jana olon keskim&ardinen aika oli 3 kuukautta vaihteluvélin ollessa
0-60 kuukautta. Leikkipuistossa oli tyoskennelty keskimddrin 1,5
kuukautta vaihteluvilin ollessa 0-30 kuukautta. 12 opiskelijalla oli jo
omia lapsia ja 2 jdi kokeiluvuoden aikana ditiyslomalle. Kaikki opiske-
lijat olivat naisia.

Didaktiikan ensimmadisen vuoden opetussisélloksi oli vakiintu-
nut kokoelma opetuspaketteja; “pdiviakodin fyysinen ympéristo”,
“pdivdakodin sosiaalinen ympadristd”, “menetelmdpaketti” leikki ja
tyOkasvatus padsisaltdindan sekd “ammatillinen kasvu”. Namé ope-
tuspaketit jdivat pois. Samoin muilla kursseilla lukujdrjestykseen kuu-
luvat erilliset harjoittelun suunnittelu- ja palautetunnit jatettiin pois.
Néin vapautunut tuntiméaré (74 tuntia) jaettiin siten, ettd opiskelijat
kokoontuivat koko vuoden joka viikko (37 viikkoa) kdymaéaan lapi
kokeilun etenemista.

Kurssi (32 opiskelijaa) oli jaettu kahteen ryhmééan, joissa kum-
massakin oli 16 opiskelijaa. Kumpikin ryhmé kokoontui erikseen ker-
ran viikossa. Ndma viikottaiset kokoontumiset muodostivat rungon,
jossa muotoutumiseen osallistumisen keinoja kisiteltiin. Seuraavan
kuvauksen aineisto on perdisin omista opetuspdivakirjoistani, toimin-
nan aikana kuvatuista videoinneista sekd opiskelijoiden toimintaa
koskevasta kirjallisesta palautteesta.
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Kokeilun kantava teema oli tdhdn hetkeen suuntautuminen. Puhu-
taan siitd mitd tehdddn ja tehddédn sitd mistd puhutaan. Prosessoi-
daan sitd todellisuutta, jonka kanssa joudutaan olemaan tekemisissa.
Tamaén orientaation helpottamiseksi jdtettiin yhteinen suunnittelu en-
nen kokeilun aloittamista pois. Siksi jo ensimmiaiselld kokoontumis-
kerralla lyhyen esittelyn ja kokeilun idean kuvailun jalkeen opiskeli-
joille kerrottiin, ettd seuraavaan kokoontumiskertaan mennessa hei-
dédn on kdytava tutustumassa harjoittelupdivakodissa ja selvitettava
kolmea asiaa ohjaajan avustuksella:

- Millaisia ovat pdivdakodin kasvatuskaytannot?

- Millaisia toimintamahdollisuuksia toiminta sis&lsi?

- Miten opiskelijana voi olla pdivdkodissa avuksi ja osallistua toi-
mintaan?

Toisella kokoontumiskerralla puitiin kokemuksia ja alettiin ideoida
mahdollisia harjoitteluprojekteja. Miten harjoittelu pitdisi toteuttaa?
Miten lapset voisi kohdata niin ettei harjoittelu ole heille pelkka rasi-
te, vaan myos ilo? Miten harjoitteluprosessista saisi mahdollisimman
antoisan? Missd menee pakottamisen ja mahdollisuuden tarjoamisen
vdlinen raja? Télld periaatteella vuosi eteni tekemistd ja sen proses-
sointia vuorotellen ja sekoittaen.

Systeemin etuna on, ettd opiskelijat joutuvat pakosta heti alus-
ta lahtien tuomaan tilanteisiin oman persoonansa ja omat niakemyk-
sensd, koska heilld ei voi olla vield selvaa kasitystd opettajan kasityk-
sistd. Ndin prosessoinnin materiaaliksi saadaan alusta alkaen opiske-
lijoiden omat tuntemukset ja kokemukset. Kun jotakin tapahtuu,
kun ihminen kohtaa lapsen, ihminen tekee tai on tekemittd jotakin.
Tamd toiminta on ilman ulkopuolelta annettuja puitteita henkilokoh-
tainen kannanotto. Opettaja tuo tdhdn prosessiin omat kokemuk-
sensa ja nakemyksensd, jolloin paddstddn puhumaan todellisista tilan-
teista eikd vain teoriasta tai sen soveltamisesta kdytdntoon. Lienee
mahdollista ettd talld tavalla pddstdan prosessiin, joka tuo tilanteisiin
enemmadn inhimillisiin kontakteihin perustuvaa virid kuin opetus tai
annettujen tehtdvien suoritus.

Menetelmian hankaluutena on, ettd opiskelijat joutuvat pakote-
tuksi tilanteisiin, joissa heilld ei ole instituution suojaa tilanteissa, jo-
hon he kuitenkaan eivit omista ldhtokohdistaan ole vilttamattd ha-
lunneet. Pakotin opiskelijat epdeettisiin ja hankaliin tilanteisiin ilman
patevid perusteluja sekd ilman tuntumaa instituution antamiin puit-
teisiin.
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Viikottaisten kokoontumisten ohella kokeilun toisena keskeisend
prosessoinnin areenana olivat harjoittelupdivakodit. A-ryhméan har-
joittelupdivékotina oli pdivdakoti Harju, joka oli parin minuutin kdve-
lymatkan pédssd Ebeneseristd (opiston vanhasta osasta) ja kymme-
nen minuutin matkan péddssa Vallilan toimipisteestd. Pdivakoti Har-
jussa oli yksi sisarusryhma (15 lasta) sekd MBD-lasten integroitu eri-
tyisryhmd (12 lasta). Opiskelijat jakautuivat neljadn ryhmédan. Kun-
kin ryhmaén ohjaajana toimi yksi pédivakodin tyontekijoistd. Helsingin
lastentarhanopettajaopiston normaalikdytiant6 on, ettd opiskelijat ja-
kautuvat yksitellen tai parittain eri paivakoteihin. Nyt 15 opiskelijaa
suoritti ensimmadisen vuoden harjoittelunsa samassa paivakodissa.

B-ryhmaé suoritti ensimmdisen vuoden harjoittelunsa paivakoti
Mariassa Lonnrotinkadulla, jonne rivakasti kdvellen kestdd opistosta
noin 40 minuuttia. Pdivdkoti Mariassa oli kaksi alle 3-vuotiaiden
osastoa ja yksi 3-6 -vuotiaiden kokopdivdosasto. My0s pdivakoti
Mariassa piti alunperin olla neljd ohjaajaa, mutta &itiyslomien ja hen-
kilokunnan vaihtuvuuden takia keviilld ohjaajien méaara oli pudon-
nut kahteen.

10.1 Didaktiset harjoitukset

Edellisessd luvussa esiteltyjd didaktisten harjoitusten ideaa kokeiltiin
lukuvuoden aikana kummankin ryhmén kanssa kaksi kertaa eli yh-
teensd 4 kertaa. Ensimmadiselld kerralla tehtdvana oli paivakodissa
kokeilla sanomalehden kayttod yhdessd lasten kanssa. Toisella ker-
ralla teemana oli pyrkid tietoisesti soveltamaan lasten toiminnan
muotoutumiseen mahdollistavaa tyGtapaa. Seuraavassa kuvataan
esimerkinomaisesti yksi ndistd didaktisista harjoituksista.

Yhteen harjoitukseen kidytettiin aikaa kaikkiaan kolme tapaa-
miskertaa. Ensimmaiselld kerralla (4.2.1992) orientoiduttiin toimin-
taan, toisella kerralla (11.2.1992) kokeiltiin toimintaa pdivakodissa ja
kolmannella kerralla (26.2.1992) arvioitiin tapahtunutta.

Orientoitumiskerta oli puoliksi strukturoitu jo ennakolta. Ta-
maén tein aavistellessani, ettd kuudentoista ihmisen ryhmén olisi han-
kalaa orientoitua tehtdvddn ilman raameja. Ensin esittelin lyhyesti
muutaman suunnittelumallin, tien, puun, liikenteenjakajan, torin ja
kotipesadn (katso luku 5.2.1.) ja pyrin tuomaan esiin mahdollisuuksia,
joita ndma orientoitumistavat antoivat lasten osallistumiselle toimin-
nan muotoutumiseen.

Opiskelijat jakaantuivat neljan hengen ryhmiin, jossa he kym-
menisen minuuttia ideoivat mielekdstd toimintaa kdynnin ainekseksi.
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Kymmenen minuutin kuluttua kéytiin ldapi kertyneet ideat. Ensim-
mdinen ryhmaé oli ideoinut musiikkimaalausta. Materiaaleja olisi ym-
pdriinsd ja aikuisia olisi eri nurkkauksissa antamassa tarvittaessa
apua ja virikkeitd. Toinen ryhmé ideoi lumimaalausta. Tehtdisiin lu-
miveistoksia, maalattaisiin lumeen kuvioita, tehtdisiin tai maalattaisiin
jadpuikkoja. Lunta voisi viedd sisddnkin. Kolmas ryhmaé oli ideoinut
ystdvyysteeman. Kokoonnuttaisiin saliin, jossa esitettdisiin pOyta-
teatteria. Kolme nukkea riitaantuisi. Yleiso otettaisiin mukaan ristirii-
tojen ratkaisuun ja tapahtumien etenemiseen. Lisdideana nousi vield
esiin ystavanpdivan korttien teko ja nithin materiaalien hankkiminen.
Neljds ryhmé ehdotti muskaria teemana eldinorkesteri. Valitaan eri-
laisia eldimid, joille sitten etsitddn &&dnid ja liikkumistapoja. Eldinten
karnevaalin musiikkia voisi hyodyntaa.

Kédvimme ryhmaéssd keskustelua esitetyistd ideoista. Mistd saa-
daan materiaaleja ideoiduille toiminnoille? Miten esitetyissd ideoissa
voidaan konkretisoida lasten osallistumista toiminnan muotoutumi-
seen? Toimivatko ideat kdytdnnossd? Miten voimme vierailla pédiva-
kodissa niin ettd olemme ihmisille iloksi emmeka rasitukseksi? Noin
kymmenen minuutin pohdinnan jilkeen péétettiin toimintatavaksi
valita lumimaalaus.

Annoin opiskelijoille instruktion. Heilld olisi viisi minuuttia ai-
kaa ideoida niin monta lumimaalaukseen liittyvda toimintatapaa kuin
suinkin. Tama4 tehtiin, jotta lumimaalaukseen saataisiin valjyyttd, eika
tarvitsisi juosta yhden idean perdssd. Idealista kerdttiin “laiva on
lastattu” leikkind. Ryhmat keksivit seuraavanlaisia ideoita:

- Viérid voi tiputella lumeen.

- Sihtid voi kédyttaad varin levityksessa.

- Sumutinpullolla voi ruiskuttaa lunta.

- Lumipallo voidaan kastaa varjattyyn veteen.

- Hammasharjalla voi roiskia varid lumelle.

- Jaata voi varjata valmiiksi.

- Muotteja voi kédyttda lumiveistoksien tekoon.

- Vettd voi jdadyttdd muoteissa.

- Virjatylld vedelld voi tehdé erilaisia kokeita lumessa.

- Lunta voi maalata.

- Saippuakuplien kayttoa talvella voi kokeilla.

- Erilaisia sulatus- ja jaddytyskokeita voi tehda.

- Esineitd voi jaddyttda jaan sisaan.

- Lumessa voi leikkid erilaisia etsintd- ja jdljitysleikkeja.

- Lumessa voi eritelld erilaisia tuntemuksia ja leikkid tunnistamis-
leikkejd jne.
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Ideoinnin jdlkeen keskusteltiin kdytdannon toteutuksesta. Sovittiin
ettd jatetddn toiminnan eteneminen auki. Kukin saa orientoitua tilan-
teessa itse parhaaksi katsomallaan tavalla nojautuen materiaaleihin,
lasten eldimysmaailmaan, omiin tuntemuksiinsa ja ideoinnissa virinnei-
siin toimintamahdollisuuksiin. Ndin arveltiin tilanteen hengittdvan
parhaiten ja lasten sisdisen maailman parhaiten padsevan esiin. Sovit-
tiin ettd ehdotetaan péivdkodille toiminnan pitopaikaksi ldheistd
puistoa. Mind lupasin soittaa pdivékotiin ja varmistaa, ettd jarjestely
sopi. Samalla tarkistaisin ajan ja paivdkodin materiaalit. Erds opiskeli-
ja lupasi videoida tapahtumat.

Viikon kuluttua pdivékotiin mentdessd on vahva lumikerros yl-
lattden kokonaan huvennut, eli lumileikkien leikkiminen ulkona on
mahdotonta. Jouduimme ylldttden sisatiloihin. Saavun itse paiviako-
tiin kello 10 suoraan pdivdkoti Mariasta. Kdyn parin lapsen kanssa
viereisessd puistikossa ja saamme raavittua kaksi ampadrillistd markaa
lunta, jonka viemme pdividkodin ulko-ovelle odottamaan. Opiskelijat
saapuvat edelliseltd tunnilta noin kello 10.15. Koska todellisuus sisal-
tdd niin paljon tapahtumia ja merkityksid, ettei sitd voi kuvata sellai-
senaan, on kuvaus keskitettava. Seuraavassa toiminnan kuvaukses-
sa on punaiseksi langaksi otettu opiskelijoihin kohdistuvien roolio-
dotusten merkitys toiminnan muotoutumisessa.

Pelkdin hivenen kaaosta, kun suuri maird ihmisia kokeilee lu-
mella sisédtiloissa ilman ettd on sovittu toiminnalle mitdan runkoa. Sik-
si tunnen tarvetta ajatella ddneen, testata opiskelijoiden, lasten ja
henkilokunnan ndkemyksid ja ottaa varmuuden vuoksi ohjaksia
omiin késiini. Omalta osaltani kdyn muuttunutta tilannetta lapi esi-
merkiksi tdhdn tapaan: “Varmaan siind kannattaa alottaa aika varo-
vaisesti ettd jos ottaa siihen lautaselle lunta niin alottaa ihan tipasta
tai jostain semmosesta. Ettd jokainen lahtisi vdhdn omalta pohjaltaan
sitd kokeilemaan. Ettd aluksi kaikki lapset tulee tdnne, aluksi kaikille
selitettdis mistd on kysymys. Kokeillaan voiko lunta virjitd, miten si-
td voi varjata”.

Tullessani seuraavan kerran laulusaliin huomaan lasten, opis-
kelijoiden ja henkilokunnan jo kokoontuneen laulusaliin. Opiskelijat
ovat spontaanisti pddttdneet odotusaikana leikkid laululeikkejd. En-
sin leikitddn “kaksi on paatissa soutajaa”, toisena “keinustuoli” ja
kolmantena ”pupuperhe”.

Tunnen oloni epavarmaksi ja haluan varmuuden vuoksi vield
kaikille yhteisesti selittdd, mikd minun mielestini on pelin henki.
Mythemmistd tapahtumista kdy ilmi, miten organisointini rajoitti
opiskelijoiden vuorovaikutusmahdollisuuksia. Otin kuitenkin riskin
ja aloin pohjustaa tilannetta:
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D: (Didaktikko) Me ollaan ajateltu ettd mitd me oikeen keksittdis semmosta
kun me ollaan tultu tdnne harjoittelemaan ja me ollaan ajateltu kokeilla
voiko lunta maalata tai véarjata tai..

(Lapsi) Voi! Ma oon ndhny telkkarista.

Niin mindkin!

Voiko siind kdyttdad esimerkiksi puuvérejd tai saako sitd vesivareilld teh-

elalin

tyd vai sormivaéreilld vai milla.

Saa sita!

(Opiskelija) Milld sd varjaisit?

Kylld lumipalloja pystyy varjgdmaan.

Niin ja sormilla.

Ja vesivareilla.

Sormivéri on vahvempaa.

M4 haluun pensselilla!

Kun miné tulin aamulla péivékotiin niin me kéytiin hakemassa kaksi dm-
parillistd. SSHHH! Otetaan kokonainen kukkurallinen lautasellinen lunta
ja vérejd ja katsotaan miti siitd saa tehtya.

Pyorittad lumipallon ja sitten virjda sen.

eRnEnE =l nlnNeNs

o

Niin sillainkin voi tehd&. Voi olla montakin konstia. Eli nyt voitte men-
nddn omille paikoille istumaan niin mind kdyn hakemassa d@mpaérit ulkoa.
Sielld ne on ulkona ettei ne ole sulamassa.

Ihmiset alkavat siirtyd salista osastoihin. Osa opiskelijoista integroi-
tuun erityisryhmddn ja mind toisten opiskelijoiden kanssa sisarus-
ryhmééan. Sisarusryhméssd ryhdymme jarjestiméaan lumenmaalausta,
suojaliinoja levitellddn, lasten hihoja nostellaan, lapsille jaetaan pens-
seleitd, vdrinappeja, vettd ja lopulta kukin saa eteensd pahvilautasel-
lisen lunta. Omassa organisointitarpeessani huomaamattani myota-
vaikutan lasten muodostumista toiminnan objekteiksi. Lapset istuvat
poydissd omilla paikoillaan ja aikuiset koettavat tarjota heille vélinei-
td ja vastata heidédn tarpeisiinsa. Mind didaktikkona ajattelen talld
kertaa paljon ddneen haluten ohjata opiskelijoita. Esimerkiksi: “Kan-
nattaa varmaan tehdd niin, ettd ithan vaan vie vidrejd tonne ja alkaa
jarjestamddn tuolla poydissd”. Kun opiskelijoita ohjaava didaktikko
keskittdd huomionsa toiminnan jérjestelyihin, sisdltyy ddneen ajatte-
luun piiloviesti: Nyt on olennaisesti kysymys jdrjestelyistd, niiden su-
juvuudesta. Lastentarhanopettajan on hallittava, kontrolloitava ja
organisoitava. Jos olisin alusta alkaen antautunut varien vietavéaksi,
opiskelijat olisivat voineet kokea rooliodotuksen, jossa lastentarhan-
opettaja keskittyy ensisijaisesti toiminnan sisaltoon.

Lapset kdyvat kuitenkin toimeen. Lapset istuvat ja aikuiset
hyorivit tarvikkeiden kanssa tai kykkivdt poyddn ddressd lasten
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tyotd seuraten tai siitd keskustellen. Ilma tayttyy lasten vaatimuksis-
ta ja kommenteista. Opiskelijat ovat ndin kuin vaivihkaa joutuneet
ottamaan itselleen ohjaajan roolin. My0s lapset vaistoavat heti pelin
hengen. Aikuisia kohdellaan joko palvelijoina, auttajina tai ohjaajina,
jotka roolit eivit eldvan vuorovaikutuksen kannalta ole kovin hedel-
mallisid.

Kontrasti on ilmeinen, kun videokamera siirtyy toisen ryhman
tiloihin. Osastossa on ldhes hiljaista, vélilld viridd keskustelu. Poydilla
ei ole suojaessuja, opiskelijat tekevdt enemmaénkin omia lumiveistok-
sia kuin yrittdvat auttaa lapsia lumiveistoksen teossa. Toisen osaston
pulinasta ei ole tietoakaan. Vaikutelma on, ettd véarin eldméddn lumen
pinnalla eldydytddn keskittyneesti. Toinen osasto on onnistunut
valttdmdan minuun iskeneen organisointikuumeen ja yritykseni
nousta tilanteen yldpuolelle ja sen sijaan kdyda tilanteen keskelle,
keskittyd organisoinnin sijasta tekemiseen: lumen ja sen véarjddmisen
saloihin. Erés tilannekuva ehké selvittda tilannetta:

Erdédssa poydassd istuu 3 lasta ja 2 aikuista maalaamassa.

Heilld on edessddn pahvilautasella lunta. Poydédssa on vesivéreja.
Lunta vérjatddn pensseleilld. Keskustelu etenee harvakseen. Lapsi
osoittaa aikuisen lumiukkoa, osoittaa sen naamaa:

L: Kato!..

Opiskelija kurkistaa lapsen lumimd&ykyn alle:

O:  Sulla on t44 lumi ihan valkoinen tailta toiselta puolelta.
L: Oho!

L: Oho!

O:

Sd voit kdantdd sen ympdri jos sd haluat.

Lapsi jatkaa varjadmista:

L: Ekaks mé laitan tohon vdhan.
L: T&a on tosi paksu pensseli.
O:  Niin se onkin. Haluuks sd vaihtaa pensselid?

Kolmas lapsi tutkii omaa lumimd&ykkyaddn, raaputtaa sité
ja innostuu:

L: Kato mitd nyt tapahtuu! Kato mitd tapahtuu.
O: Nyt se tuli ihan siniseksi.
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Poydéassa varjataan lunta.
Toinen lapsi huomaa poydalld olevat pillit:

L: Mitd noilla tehddan?
L: Kirjotetaan.

Toinen opiskelija védrjdd edelleen lumiukkoaan:

L: No ei kun me ajateltiin ettd jos me oltais pddsty oikein tuonne ulos teke-
madan. Sielld olis voinu kdyttda noita pilleja.
L: Miten muka?

Opiskelija vérjda lumiukon selkaa:

O:  Miten sitéd voi puhaltaa véria silla pillilld. Tehd& vaikka saippuakuplia va-
rilliselld... ja katsoa millainen jdlki jdd lumeen, kun se on pudonnut se
saippuakupla hangen péille.

L: Mulla on.. mustaa.

Toisen osaston tunnelma on erilainen. Jatkuva puhe tdyttdd huo-
neen. On mahdotonta erottaa erillistd keskustelua. Aidnimassan yli
kuuluu yksittdisid sanoja. Kovaddnisempien tai lahempéand mikrofo-
nia olevien lasten ja aikuisten yksittdisid lauseita voi silloin tallin
erottaa. Poydissd kuitenkin véarjatddn innokkaasti. Mukanaolleiden
kokema (vrt. jdlkiarviointi) ja videonauhalta vilittyvd sirpaleisuus
saattaa silti olla harhaa, silld hiljainen keskittyminen voi vain jaada
ddnimassan alle. Lasten sisdisestd prosessista ei voi tilanteen perus-
teella vetdd lopullisia johtop&atoksid. Lapset istuvat poydéssa ja var-
jaavat vesivareilld lunta. Aikuiset hankkivat lasten tarvitsemia vali-
neitd tai kyykistelevit poydan ddressd. Opiskelijoille vaivihkaa sovi-
tetusta ohjaajan roolista huolimatta syntyy myos eldvid kontakteja.
Seuraavassa erds esimerkki, jossa on pyritty noukkimaan massasta
yhden opiskelijan keskustelu. Ilmeisesti aivan kaikkia lauseita ei ole
onnistuttu noukkimaan. Aénimassa hukuttaa alleen suuren osan sa-
notusta. On vaikea tietdd kuka sanoo mitdkin.

Lapsi maalaa tummansinistd lumimdoykkya:

L: Mul on bensa-asema.
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Opiskelija kyykyssd lapsen vieressa:

Sul on bensa-asema. Onko?
On.

Sulaako taa?

Kylla se sulaa.

Maa oon saanu tammosta.
Mmm. Keltasta.

Miké& sun nimi on?

Maija.

AnNelnlolnlnNe)

Bensa-asemaa tehnyt lapsi tarkentaa:

L: T&a on tiikeriasema.
O: Tiikeriasema?

L: Niin. Lunta.

O: Tiikeri tankkiin.

Asemaa tekevad lapsi jatkaa:

L: Saanko lunta?
O:  Jyrki meni hakemaan.

Lumimoykky hajoaa kahteen osaan.

O: Liimataan se takasin.
L: Ei sitd voi liimata.
O:  Télleen painaa takasin (Painaa palat yhteen).

Lapsi katsoo opiskelijan liimausta ja hymyilee:
L: Liimata noi vedet.

Didaktikko tulee lumidmpaérin kanssa.

Mia haluun lisda!

Anna mullekin.

Mullekin!
Mulle kanssa!

Opiskelijan on vaikea toimia, silld keskeiseksi noussut jérjestelijan
tehtdva sy energiaa vuorovaikutukselta. Kehenkddn lapseen ei eh-
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di luoda kunnon kontaktia, vaan opiskelija joutuu nopeasti reagoi-
maan monen lapsen toimintaan. On vaikea saada lapsen elamysmaa-
ilmasta ja ilmassa leijuvista merkityksistad otetta. Opiskelija on joutu-
nut tilanteeseen, jossa hdnen on lihes mahdotonta saada aikaan
vuorovaikutus, jossa voisi yhdesséd lapsen kanssa tutkia lumen var-
jaytymistd keskittyneesti ja hartaasti. Ilmassa leijuvat rooliodotukset
antavat opiskelijan ymmartdd, ettd se onkin lastentarhanopettajan
tehtdvd: organisoida ja ohjata lapsen toimintaa. Téllainen lastentar-
hanopettajan vetdjan rooli tulee piilotetusti esiin monessa koulutuk-
sen kddnteessd. Esimerkiksi harjoittelukdytantoon kuuluu, ettd ar-
vioitavissa harjoittelussa opiskelijalla on vahintdan kaksi VETOwviik-
koa, joiden aikana didaktikko kdy katsomassa yhden VEDETYN
kasvatustilanteen. Vedetyt kasvatustilanteet pohjautuvat ennakko-
suunnitelmalle, jonka pohjalta arviointi suoritetaan (vrt. arviointilo-
make). Ndin opiskelijalle vahitellen vilittyy kuva, jossa lastentarhan-
opettajan tirkein rooliodotus hidnen tydssdan on, ettd han VETAA
lapsia johonkin suuntaan, ei niinkdén kohtaa tai ldhesty. Olin mones-
ti vastustanut moista piiloviestintdd. Nyt olin itse omassa pelossani
lahettanyt saman piiloviestin. Kuitenkin terve maalaisjdrki sanoo, et-
td kiireeton tilanne, jossa lapsi saa rauhassa realisoida omaa sisdistd
maailmaansa ja johon aikuinen saa kaikessa rauhassa tutustua, luo
hedelmallisemmit edellytykset vuorovaikutukselle. Moni lastentar-
hanopettaja on minulle kuvannut, miten koulutuksen jdlkeen kestda
vuosia vapautua koulutuksen otteesta ja oppia nauttimaan tyostdan
yhdessd lasten kanssa. Lastentarhanopettajan tyostd usein vei toi-
minnan suunnittelu ja organisointi niin suuren osaan, ettei vuorovai-
kutukseen ollut aikaa. Olin ollut samaa mieltd. Nyt sain havainnolli-
sesti ndhd4, miten itse tiedostamattomasti annoin opiskelijoille vies-
tin, jonka antiteesiksi koko kokeilu oli ldhtenyt liikkeelle.

Kun lapset ovat saaneet mielestddn tyot pddtokseen, sisarus-
ryhmédn puolella aikuiset huolehtivat lasten kédsien pesusta, virien
kerddmisestd, sivellinten pesusta, suojaliinojen kerdyksestd ja puh-
distuksesta ja veistosten viemisestd ulos. Tédssdkin havainnollistuu
rooli aikuinen toiminnan organisoijana. Lapsilla ei ollut paljonkaan ti-
laa ottaa vastuuta oman toimintansa tuloksista, kun aikuiset jo en-
ndttivat tekemddn itsensd tarpeellisiksi. Toisen ryhmaén jilkienkor-
jausoperaatiosta ei ole dokumenttia eikd tdssd yhteydessa tarkem-
paa tietoa. Ulkona vield lapset kdyvat tutkimassa toistensa tyon tu-
loksia ja niistd keskustellaan. Reilu suojasdd kuitenkin ilmeisesti sulat-
ti teokset jo ennen iltapdivan ulkoilua. Opiskelijat selvittelevat vield
omien projektiensa etenemistd ohjaajiensa kanssa ja ldahtevit syo-
maddn. Mind ldhden videokamera olallani opistoa kohti.
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Kahden viikon kuluttua kokoonnuttiin arvioimiaan toimintaa.
Toiminnasta oli monen mielestd kulunut liitkaa aikaa. Hienovireiset
tunnelmat ja vaikutelmat olivat jo osittain haalistuneet. Parempi olisi
ollut arvioida toimintaa heti toiminnan jdlkeen ja lyhentdd ruokatun-
tia. Ndin olisi saatu arviointiin mukaan henkil6kuntaan kuuluvia ih-
misid, jotka olisivat voineet antaa pitemmaén ja syvallisemmaén pers-
pektiivin tapahtumiin. T&lld kertaa ei henkilokuntaa ollut padssyt
mukaan arviointikokoukseen. Arviointi tapahtui opiston Vallilan ti-
loissa. Seuraavassa kasityksidni arviointikokouksessa virinneista tee-
moista. Lainaukset ovat opiskelijoiden kirjallisia arvioita.

”Lumimaalaus; kokonaisuus vaikea hahmottaa, koska ei ollut valmista
runkoa mihin verrata toimintaa. Juttu oli myds paikallaan. Toisen kurs-
sin kanssa tdmd ei véalttdmattd olisi onnistunut. Tuokion pelasti vahva
ryhmé&henki”.

Onnittelimme toisiamme joustavasta toiminnasta. Yllattdva suojasaa
ei sotkenut konsepteja, vaan uudessa tilanteessa kyettiin mielekk&a-
seen toimintaan. Olisivatko kokemattomat opiskelijat toimia samalla
tavalla joustavasti? Varsinkin kdytdnnon jdrjestelyjen osalta lumivar-
jays sisdlsi paljon kaaoksen mahdollisuuksia: oli paljon vieraita ihmi-
sid, paljon erilaisia tarvikkeita, sottaavia vérejd ja sisétiloissa eldvaa
lunta. Jaa ikuisesti arvoitukseksi, maaritinko liian innokkaasti toimin-
nan puitteita. Ensimmaistd kertaa vastaavassa tilanteessa on vaikea
toimia.

“Enemmadn aikaa toiminnalle olisi ehdottomasti pitdnyt antaa ei ehka itse
toimintaan vaan ennen ja jdlkeen keskustelua lasten kanssa: mitd tulee
tapahtumaan, keskustella lumesta ja yhdessa etsid sithen sekoittuvia va-
rejd, samoin lopussa ihailla lopputulosta. Olisi ndhnyt myos toisten tyot
miten sitd on pystynyt muut toteuttamaan.”

Opiskelijan huomio saa ajattelemaan tehtdvian alkuperdistd kriteerid;
kokeilla toimintatapoja, joissa lapset paddsevét itse osallistumaan toi-
minnan muotoutumiseen. Ainoa minkd muotoutumiseen lapset nyt
padsivat osallistumaan oli lumikimpale. Jos lapset sen sijaan olisi alus-
ta alkaen otettu mukaan jo toiminnan suunnittelu- ja valmisteluvai-
heessa, lapset olisivat pddsseet osallistumaan myds toiminnan puittei-
den muokkaukseen. Lapset olisivat voineet sanoa sanansa sithen mi-
ta tehddin, ideoida lumen kanssa tehtdvid asioita, hankkia lumen,
tehdd mielekkédédksi kokemiaan asioita lumen kanssa. Lapset olisi
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my0s ollut hyvd saada mukaan arviointitilanteeseen. Arviointi jaa
spekulaatioksi vastaparin ddnen puuttuessa.

“Tilanteen alkuvalmistelut huomioonottaen toiminta kokonaisuutena
tuntui melko onnistuneelta. Toimintatuokiosta jdi tunne, ettd se oli tiivis-
tunnelmainen ja lapset olivat hyvin mukana ja innostuneita. Tuokio lop-
pui jotenkin “tokerdsti”. Se miksi ndin kdvi johtui varmasti ajasta, jota oli
aivan liilan vdhan. Uskon kyllg, ettd pdivdkodin aikataulu olisi antanut
myoten sen tarpeellisen puoli tuntia, joka olisi tarvittu siihen ettei kiireen
makua olisi jadnyt.”

Tallainen didaktinen harjoitus, jossa lapsille kdydddn vetaméssa jo-
kin toiminta voi saada aikaan enemman hallaa kuin hyo6tya. Opiskeli-
ja voi alkaa hahmottaa olevansa seremoniamestari, jonka tehtavd on
syottdd lapset tdyteen kehittdvdd toimintaa. Kehittdvan toiminnan
vetdminen on vain yksi toimintatapa, tarvitaan my0s vaikkapa vas-
taanottajan tai luopujan osat.

”Luovaa toimintaa”.

“Huhhuh olipas vaikeaa. Vaikea arvioida téllaiselle lomakkeelle varsin-
kin koko ryhmén yhtd yksittdistd tapahtumaa. Kylld olisi aika muuttaa
tamédn koulun arvosteluperusteita/lomakkeita. Itse tilanne kylld pédiva-
kodissa oli oikein kiva. Kokonaisarvosanaksi annan 5. Jos pitdisi tuijottaa
nditd lomakkeen kohtia niin 4.”

“Minusta kdynti oli mielenkiintoinen uusi kokemus, mutta alkuvalmiste-
luja olisi voinut olla enemman. Se jdi keskenerdiseksi, mutta onneksi jut-
tu onnistui hyvin. Lasten innostus oli mahtavaa.”

“Tiimity® on poikaa!”

”Mielesténi tallainen ison ryhmén kanssa tuokion vetdminen vaatisi huo-
mattavasti enemmain etukiteissuunnittelua; kuka tekee, mita tekee, ke-
nen lapsen kanssa tekee. Alussa homma oli kiusaantunutta vilkuilua,
kunnes joku oivalsi, ettd voitaisiin leikkid ja laulaa. Lapsille tuli paljon
odottamista, koska valmisteluja ei oltu tehty (liinat, maalit jne.) Homma
jai my0s pahasti kesken, “ty6t” vain vietiin ulos ja ldhdettiin pois. Enem-
man olisi voitu my06s kertoa lapsille/kyselld miten eri tavoin lunta voi
maalata jne. Kimppatyo sindnsé antoisaa ja kivaa!”
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Lumimaalausta odotellessa leikityt laululeikit olivat tunnelmaltaan
iloisia ja lamminhenkisid. Voisi kuvitella, ettd tilanteessa tuntunut
lampo ja ldheisyys siirtyi my0s toimintaan. Vuorovaikutus oli hel-
pompaa ja valittomampad, kun oli jo ehditty yhdessad lammitelld.

Itse toiminta, lumen vérjdys, tuntui kiinnostavan lapsia ja sai
heidat elaytymddn lumeen. Tuntui siltd, ettd lumen ja lasten tunte-
musten vilille syntyi vuorovaikutus, joka saattoi hyvinkin antaa lap-
sille rikkaita kokemuksia. Sisdtiloissa lumi tuntuu huokuvan kylmaa
aivan eri tavalla kuin ulkona. Jo pelkkd idea lumesta ja lumen néke-
minen sisélld sai lasten silmét loistamaan. Lumen valkoisuuskin sai si-
sdlld aivan uuden sisdllon. Lumi tuntui suorastaan hohtavan. Lumi
on materiaalina ilmaista ja erittdin monipuolista. Lumi eld4 lapsen ka-
sissd koko ajan. Se on vuoroin kovaa ja valkoista, méarkaa ja liukas-
ta, se voi hehkua sateenkaaren vireissa tai tulla mustaksi kikkarak-
si. Lumi sulaa. Siitd voi tulla ldpikuultavaa tai vettd. Varit sekoittuvat
lumen pinnalla, ne sekoittuvat ja eldvéat ja muuttuvat kaksiulotteises-
ta paperin maailmasta syvéaksi kolmiulotteiseksi varien leikiksi. Lumi
ja vérit ovat ihmeitd tdynnd. Lapsi voi my6s saada niiden kautta
usean aistin eldmyksid, vaikka lumen syominen ei tdlld kerralla ke-
rdystavasta ja paikasta johtuen ollut mahdollista.

Meidén aikuisten on tietysti mahdotonta varmasti tietdd lasten
sisdisid kokemuksia, mutta ymmartddkseni meistd todella tuntui, etta
olimme ollet mukana rikkaan kokemuksen syntymisessd. Tdméa na-
kemys voidaan tietysti asettaa kyseenalaiseksi. Lapsethan leikkivit
joka pdiva lumella ulkona ja kokevat sen ominaisuuksia ja toimivat
sen kanssa vuorovaikutuksessa joka pdivd. Onko nyt kysymyksessa
vain aikuisen tarve ndhdd oma toimintansa mahdollisimman merkit-
tavand? Miksi yleensdkddn didaktiikan harjoitusten tdytyy olla sel-
laisia, joissa lasten kanssa tehd&dédn jotakin? Monasti lastentarhan-
opettaja tekisi lapselle paremman palveluksen, jos lapsen annettaisiin
olla rauhassa tai vain annettaisiin nauttia sylin lammosta. Mika epéju-
mala vuorovaikutus yleensdkddn on? Voidaan ajatella, ettd omalla
reviirilldan lapsi saa paremmin rauhassa tunnustella omia mielikuvi-
aan ja luoda omaa suhdettaan todellisuuteen. Riittdva etdisyys ja
kontaktittomuus saattavat kiinteyttdd lasta ja antaa hénelle jonkin
sellaisen oman kipinédn, jonka avulla hédn selviytyy eldmén kuohuista.
Paivakodin kaltaisessa suuressa ihmisjoukossa on vaikea 16ytaa kai-
kille sopivaa yhteistd hyvdd ja viisastenkived, johon voisi kaikkea
toimintaa suhteuttaa.

Opiskelijoiden kokemusten ja videon perusteella oli havaitta-
vissa yksi lapsi, jonka tilanteesta nauttiminen vaikutti kyseenalaisel-
ta. Han oli kaksivuotias poika, joka ei tilanteen aikana puhunut mi-
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tddn eikd myoskaddn aluksi ollut muiden lailla innokkaana tutkimassa
lumikimpalettaan. Lopuksikin hdn vain kosketteli varovasti omaa lu-
mikasaansa. Oli mahdotonta tietdd, mitd lapsi koki toiminnan aikana.
Mind yritin toiminnan aikana saada lasta kiinnostumaan lumesta ja
sen varjidmisestd maalaamalla lunta, puhumalla siitd ja tarjoamalla
pensselid. Lapsi ei alkanut vérjdtd. Teinkd vdarin? Tunkeuduinko ai-
kuisen ihmisen oikeudella toisen ihmisen yksityisyyteen ja olin pa-
kottamassa hdntd oman ndkemykseni mukaiseen muottiin? Valitinko
lapselle viestid, ettd hén tekisi oikein ja olisi minun mielestdni kunnon
lapsi vasta kun hén toteuttaisi minun tahtoni? Miksen antanut lap-
sen olla rauhassa, jos han kerran niin tahtoi? Eiko kasvattajan tehta-
vdna ole my0s varjella lapsen yksityisyytta?

Kasvattaja on hankalassa tilanteessa. Vetdytyminen vastuusta
antamalla lapsen toimia omien mielihalujensa mukaan on sekin ky-
seenalaista. Rajojen poistamisella tai vapauden lisdédmiselld ei ihminen
pddse vastuustaan toiseen ihmiseen ndhden. Vapaus on vapautta
vain, jos se on vapautta jonkun asian suhteen. Tdysin vapaa ihminen
ei kuulu muotoutuvan todellisuuden hahmotukseen. Vuorovaikutus
edellyttdd aina jonkinlaista painavuutta, substanssia johon suhteessa
toiminta vasta voi ilmetd toimintana. Tassd tutkimuksessa tarkastel-
laan mahdollisuutta ndhdé ihminen tuomittuna osallistumaan todelli-
suuden muotoutumisen. Silloin vuorovaikutuksesta vetdytyminenkin
on kannanotto, jolla ihminen saa aikaan muutoksen tapahtumien
muotoutumisessa. Taman nikemyksen mukaan lastentarhanopetta-
jakaan ei voi koskaan tietdd toimiiko hédn lapsen kannalta hyvin. Mit-
tatikkua hyvdan toimintaan ei ole 16ytynyt. Erilaisia ehdotuksia on
toki tehty Kantista lastentarhanopettajaopiston arviointiohjeisiin as-
ti.

Siksi arviointipalaverinkaan teemana ei voi olla pelkéstddan ar-
vioida oliko toiminta hyvda vai huonoa. Ennemminkin on kyse saa-
tujen kokemusten ja vaikutelmien koettelusta, kitkemisestd ja rikas-
tamisesta, jotta me voisimme kasvatustilanteessa tarvittaessa saada
tilanteeseen vidkevdn, sdvykkddn ja hienovireisen tuntuman. Taméa
tuntuma voi sitten auttaa meitd suhtautumaan eldmén hetteikdssa ti-
lanteisiin tavalla, joka voi auttaa jonkin inhimillisesti merkityksellisen
virittymista.

Opiskelijat ensimmaéisend huomasivat ryhmien tunnelmassa val-
litsevan eron. On mahdotonta silti sanoa lopullista totuutta siihen
kumpi ryhma toimi paremmin. Oma tuntumani sanoo kuitenkin, etta
kun lapsi saa rauhassa koetella oman elamysmaailmansa ja ympéaroi-
van todellisuuden ilmenemistd ja niiden vélistd suhdetta, on lapsen
rikkaalle eldmélle paremmat perusteet. Kun aikuinen on sellaisessa
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suhteessa lapseen, ettd hdn voi tarvittaessa saada kontaktin lapsen
sisdiseen maailmaan ja hdnen tekemiseensd, hdn voi paremmin vasta-
ta lapsen tarpeisiin. Thminen ei voi osallistua lapsen elamén rikastami-
seen kuitenkaan sen enempidd kuin mitd héanelld on toiminnallinen
kontakti lapsen eldmén eri sdvyihin.

Ulkoa annettujen kriteerien problematiikkaa halusin havain-
nollistaa kdyttdmalld toiminnan arvioinnissa opiston opettajien ar-
viointilomaketta. Toiminnan arvioimiseen on tédssad tutkimuksessa ai-
van oma lukunsa, mutta sen materiaalina kdytetddn tdssd kuvatun
lumimaalauksen arviointia.

B-ryhmd toteutti harjoituksen eri tavalla. Siind nelja pienryh-
mad teki kukin itsendisesti oman suunnitelmansa, jotka sitten toteu-
tettiin vuorotellen. Toinen varsinainen didaktinen harjoitus tehtiin
sanomalehted apuna kédyttden. Tutkittiin paperin kayttomahdolli-
suuksia toiminnassa lasten kanssa. Vaikka viikottaiset kokoontumi-
set olikin tarkoitettu didaktisten harjoitusten, teoria-aineiden kytke-
misen ja harjoitteluprojektien puimiseen, ehdittiin vuoden aikana
tehdd yllattavan paljon muutakin. Osallistuimme ympéristokasvatus-
seminaariin (kiitos Liisa Suomelalle). Valmistelimme kotimaista opin-
tomatkaa ja kiersimme 3 pdivdd ympadri Suomea. Sovelsimme didakti-
sia askelia (vrt. luku 5.2.). B-ryhmad jarjesti avoimet ovet, jossa olivat
mukana pdiviakotilapset sekd opiskelijoiden omat lapset ja tuttavat.
Ohjelmassa oli nukketeatteriesityksid, savit6itd, puutditd ja joulupuu-
ro. Suunnittelimme toisen vuoden opiskelua. Kdvimme tutustumassa
kuntien sosiaalitoimeen. Tentimme kaksi kirjaa. Tapahtumia oli niin
paljon, ettei niitd ehtinyt valmistella. Opiskelijat eivit voineet tukeu-
tua ennalta sovittuun struktuuriin, vaan joutuivat hapuilemaan tu-
kea toisistaan ja suhtautumaan tilanteisiin.

Lopuksi vield didaktisten harjoitusten merkityksestd tutki-
muksen teeman kannalta, mahdollisuudesta hahmottaa todellisuus
muotoutuvana. Kdytdnnon ja teorian on mahdollista pddstd vuoro-
vaikutukseen tédssd toimintatavassa. Osallistuvan vuorovaikutuksen
ideaan etsitddn kdytdnnon toteuttamisvaihtoehtoja, niitd koetellaan
ja arvioidaan. Teoria ja kdytdanto ovat koko ajan limittdin ja néin ol-
len voivat ruokkia toinen toisiaan. Kohdatut ongelmat ja ratkaisut-
kin ovat todellisia. Opiskelija ei vain saa tietoa tai reflektoi mieles-
sddn muiden kanssa jotakin teemaa, vaan ongelmat ja ratkaisut siir-
tyvit paadstd toimintaan. Opiskelija joutuu suhteuttamaan omia mer-
kitysjdrjestelmiddn todelliseen tapahtumiseen sekd yhdessd lasten
kanssa ettd arvioidessaan toimintaa. Jos oma merkitysjdrjestelma ja
elimysmaailma ovat kontaktissa todellisuuteen jonka muotoutumi-
seen osallistuu, hahmottaa ihminen todellisuuden muotoutuvana.
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Ryhméprosessin kdytt6 on keskeinen toiminnan elementti.
Harvoin kokeiluvuoden aikana mikaén asia sai yksimielista tai selvaa
kaikkien mielen mukaista lopputulosta. Asiat jdivdt aina auki ja rep-
sottamaan jostakin nurkasta. Esimerkiksi lumimaalauksesta minulle
jai vaikutelma, ettd opiskelijat olisivat halunneet selvempad suunni-
telmaa toiminnalle. Itse taas katsoin ettd onnistuminen piili osittain
juuri siind, ettei toimintaa oltu ly6ty lukkoon, vaan oli jaaty kellu-
maan mahdollisuuksien mereen. Kukaan ei voi koskaan tietdd kumpi
vaihtoehto todella olisi ollut parempi. Samoin valttdmattd kenenkdan
mielipiteet eivdt sindnsd muuttuneet arviointitilanteessa. Itsestdni
tuntui, ettd omat ndkemykseni sdilyivdt samankaltaisina arviointipro-
sessin aikana, mutta sain nithin uutta varid ja syvyytta. Lisdksi sain
uusia tuoreita ndkokulmia. Késitykseni mukaan arviointiprosessin
tarkoituskaan ei ole johtopaatosten teko tai késitys siitd mikd on oi-
kea tie. Tarkoitus on ennemminkin harjaantua suhteuttamaan omia
merkitysmaailmojaan seké teorioihin, ettd sosiaalisiin tilanteisiin. Tar-
koitus on ennemminkin saada rikas kontakti erilaisiin sosiaalisiin sys-
teemeihin kuin oppia tietimddn ndmd systeemit. Talloin sekd teo-
reettisesti, kulttuurisesti ettd toiminnallisesti rikas toimintailmapiiri on
ratkaiseva. Rikas toimintaymparisto ja timan hetken tapahtumiseen
syvdn kontaktin omaava hahmotus antavat hyvit edellytykset sy-
vadn ja merkitykselliseen vuorovaikutussuhteeseen.

Didaktisissa harjoituksissa opiskelijat voivat padsta todellisuu-
den mallintamisesta niiden testaamiseen. Kalpeasta ehkd hienoltakin
tuntuvasta osallistumisen ideasta joutuu ottamaan mittaa todellisessa
tilanteessa. On neljd vaihtoehtoa. Teoria voi antaa varid ihmisen
hahmotustavalle jolloin ihmisen toimintaa ohjaava todellisuuden ha-
vaitsemisen muutos muuttaa myos kadyttdytymistd. Todellisuus voi
muuttaa teoriaa osoittautuessaan erilaiseksi kuin teoria oli antanut
olettaa. Todellisuuteen voidaan myds etsid toisenlaista lahestymista-
paa, joka voisi paremmin vastata omia sisdisid mielikuvia. Tai teoria
sekd my0s sen kdytdnnon kokeilu voidaan kokonaan torjua ja oma
merkitysjdrjestelmd jdd ennalleen. Omalta osaltani pyrin pakotta-
maan opiskelijoita sithen, ettd he joutuisivat tilanteeseen, jossa he
joutuisivat panemaan oman toimintansa ja merkitysjarjestelméansa -
koon. Kaisitykseni mukaan vain niin ihminen voi saada kontaktin
omaan tilanteeseensa ja toimintaansa.

Opiskelijoiden omat resurssit voivat péddstd esiin sekd orientoi-
tumisvaiheessa, toteutumisvaiheessa ettid arviointivaiheessa, silld he-
héan tilanteen sisédllon suurelta osin tuottavat. Opettajan rooli ei tal-
16in ole opettaa vaan koettaa luoda hedelmallinen tilanne, jossa omia
ja muiden merkitysjdrjestelmid ja toimintaa voi testata. Nain opiskeli-
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ja voi saada laajan ja syvan kontaktipinnan kasvatustodellisuuteen.
Hén voi saada kokemuksia, jossa hdn on yhteison arvokas ja mer-
kittdva osa, johon ei vain kaadeta oppia, vaan joka itse antaa oman
merkittivdn panoksensa opiskelukulttuurin sisdltoon. Tallainen
orientaatio on tdrked pdivdkodissakin. Sielldkin tarvitaan enemman
ihmisig, jotka tekevat padivakodista inhimillisesti rikkaan ympariston
kuin litkkennepoliisia, joka kertoo ihmisille mitd ja miksi jotakin pitda
tehda.

Didaktisissa harjoituksissa (ellei kieltdydy osallistumasta henki-
sesti tai fyysisesti) joutuu tilanteeseen, jossa joutuu panemaan oman
persoonansa peliin ja arvioimaan itseddn suhteessa toimintaan. T&l-
16in arvioitaessa nousevat mukaan my6s todelliset tunteet ja kasi-
tykset. Ihmiset eivit vain reflektoi hienoja teorioita ja ajatuksia vaan
talléin on mahdollisuus todelliseen henkiseen ja toiminnalliseen itsen
ja muiden tunnusteluun. Teoreettisten tunteiden reflektoinnista voi-
daan pé&astd todellisten tunteiden késittelyyn. Kun ihmiselld on tun-
tuma omaan sisdiseen maailmaansa ja todellisuuden muotoutumi-
seen, ihminen on hahmotuksensa suhteen parhaiten virittynyt vuo-
rovaikutukseen tdssd ja nyt. Didaktiset harjoitukset antavat mah-
dollisuuden muotoutuvan todellisuuden hahmotukseen, mutta vain
mahdollisuuden. Ovi on auki, mutta haluaako, viitsiikd, osaako, us-
kaltaako menna siitd sisdan?

10.2 Teoria-aineiden yhdistdiminen kadytantoon

Tatd lukua kdytetddn varmistamaan ettei lukijalle muodostu vaaraa
kéasitystd kokeilun tarkoitusperistd. Kokeilun tarkoitus ei ollut esi-
merkiksi lisdtd opiskelijoiden vapautta, vaan ennemminkin saada
opiskelijat niin 1dhelle omia ja organisaation rajoituksia, ettd vapau-
den illuusiota ei pddse syntymdén tai silld olisi ainakin suunta. Tar-
koituksena ei ollut mydskddn vahentdd opiskelijoiden opiskeluun si-
sdltyvid puitetekijoitd tai rajoituksia, vaan pikemminkin vain ottaa
opiskelijat mukaan ndiden puitetekijoiden muotoutumiseen. Tarkoi-
tus ei myoskddn ollut ensisijaisesti auttaa opiskelijoita realisoimaan
omia toiveitaan ja ndkemyksiddn vaan pééstd prosessiin, jossa ndistd
toiveista ja ndkemyksistd tulee projektin valmistusainetta. Tarkoi-
tuksena oli testata toimintatapaa jossa ihminen ei opiskele saadak-
seen valmiuksia vaan osallistuakseen valmistusprosessiin.
Teoria-aineiden yhdistdminen kdytdntoon osoittautui hanka-
laksi. Ennen kokeilua pyrin varautumaan hankaluuksiin jarjestamalla
kaikille opiston opettajille kevddllda 1991 kolme koulutusiltapdivdd,
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jossa tein kokeilua tutuksi ja pyrin esittelemddn kdytannon keinoja,
miten meiddn suuressa laitoksessamme voisi saada kontaktin kay-
tinnon toimintaan. Samoin pyrin perustelemaan minka takia on tar-
kedd, ettd opiskelijat osallistuvat opiskelupakettien valmistustapah-
tumaan ja tarjoamaan keinoja tdhdn kaikille jaettavan esitteen muo-
dossa. Téllaisina keinoina olivat mm. vierailut kummipdivikodeissa,
joissa erilaisia asioita voisi kokeilla ja selvitelld yhdessd lasten, van-
hempien tai henkilokunnan kanssa. Tarjosin didaktiikan tunteja foo-
rumiksi, jossa kdytdnnon jarjestelyt voisi hoitaa. Lisdksi kehittelin
ideaa opiskelijoiden toimimisesta apuopettajina, jolloin opettajien
tyomadrdd voisi helpottaa, silli ymmartddkseni siithen ei opettajien
mielestd riittdnyt opetukselta ja sen suunnittelulta aikaa. Ajattelin et-
td apuopettajana toimiminen olisi hinta jonka joutuu maksamaan sii-
td, ettd opiskelijat voivat osallistua oman opiskelunsa muotoutumi-
seen.

Opiskelijoiden suhde teoria-aineisiin oli syksylld vield olema-
ton, koska opetus ei ollut vield alkanut. Opiskelijjat olivat joutuneet
alusta alkaen keskelle sekavaa vyyhtid (vrt. edellinen luku). Millaista
harjoittelun pitdisi olla? Miten voisin olla avuksi pédivakodissa? Millai-
sen projektin saisin potkaistua liikkeelle? Mistd lukujdrjestyksessa
16ytyisi aikaa pdivakotikdynnille? Olin vetdnyt esiin kaikki toiminnot
ja niiden taustaideat heti alusta alkaen ilman erityistd alkuorientaa-
tiota tai kokeiluun johdattelua. Opiskelijat joutuivat heitetyksi toi-
mintaan ilman annettuja puitteita. Monet opiskelijat ilmaisivat koke-
vansa tarvetta selviin opetuspaketteihin. Jarjestely saattoi opiskelijat
tukalaan asemaan. Jotain piti tehd& jo ennen kuin edes tiesi mitd oli
tekeméssd. Opiskelijoiden rutistaminen tapahtumien keskelle olivat
hinta siitd, ettd toiminta saatiin puristettua kielipelien alta keskeiseksi
huomion kohteeksi.

Teoria-aineiden ja kdytdnnon integroinnin kokeilulla oli kiire.
Lukujdrjestys alkoi jauhaa alusta alkaen ja tayttyi nopeasti eri teoria-
aineista. Jotta opiskelijat pdasisivit mukaan opetuspakettien muo-
toutumiseen, olisi suunnittelu aloitettava vélittomasti syksylla. Teori-
aa ja kdytantoad piti lahted yhdistimé&an jo ennen kuin opiskelijalle oli
ehtinyt muodostua mitddn motivaatiorakennetta miksi nédin tuli me-
netelld. Opiskelijalla olisi pitdnyt olla joku ndkemys siitd mitd he ha-
luavat kymmeniltd erilaisilta opetuspaketeilta, ennen kuin heilld oli
ehtinyt muodostua mitdan suhdetta opiston opetukseen.

Opiston opiskelu perustuu opetuspakettien lapikdyntiin. Teke-
mani kyselyn mukaan opiskelijoilla oli tullessaan selva halu saada tie-
toja (ks. liite 2). He halusivat ennen kaikkea saada sen teoriaopetuk-
sen, joka lastentarhanopettajakoulutuksessa annetaan. Ja miksei olisi
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ollut? Olihan suurimmalla osalla opiskelijoista opistoon tulon tarkein
motiivi uusien tietojen saanti. Kukaan kurssin 181 opiskelijoistakaan
ei koulutukseen tuloaan perustellut ajatuksilla ettd itse rikastaisi
opiston opiskelua, osallistuisi opiskelukulttuurin muokkaamiseen tai
kaytantojen testaukseen (ldhde: koulutuksen alussa tehty kirjallinen
kuvaus tunnelmista, odotuksista ja motiiveista). Kun tulee opistoon
haluten lisdd tietoja kasvatuksesta ja sitten joutuukin kokeiluun jossa
tietoa ei ole olemassa tulee helposti tunne, ettd muiden saama teoria-
opetus menee itseltd sivu suun. Miten opiskelijalta kysymattd hadnet
voidaan heittdd johonkin tuntemattomaan johon hén ei ole halun-
nut? T4td problematiikkaa havainnollistavat seuraavat keskustelun-
patkdt erddstd kokoontumisesta, jonka erddnd aiheena oli juuri teo-
ria-aineiden liittdminen kokeiluun. Keskustelu on lokakuun alusta
1991. Kayty keskustelu tuli tallennettua siten, ettd opiskelijat harjoit-
telivat videokameralla kuvaamista kuvaamalla kokoontumisen kul-
kua. Tarkoituksena ei ollut kdyttdd materiaalia tutkimusraportin ma-
teriaalina. Keskustelun aiheena on teknisen késityon liittdminen ko-
keiluun.

O:  Onko koskaan ajateltu ettd meiddn taytyy tehdd ne tyd valmiiksi! Onko
nditd koskaan ajateltu niitd harjoituksia meidan kannalta ettd meidédn
taytyy jdrjestdd jotain lapsille vaikkei me saada edes omia juttuja val-
miiksi sithen pdivdadn mennessd kun ne pitdd olla valmiina. Meidan tédy-
tyy kolme tyota tehda sielld teknisessd valmiiksi!

On myoOnnettdvd, ettd ennen kokeilua olin ainakin alitajuisesti ajatel-
lut myos tekevani palveluksen opiskelijoille tarjoamalla heille mahdol-
lisuuksia mielekkd@mpadn ja rikkaampaan opiskeluun. Nyt opiskelijat
kuitenkin kokevat, ettd juuri tdssd systeemissd heiddan ndakokulman-
sa unohtuu. Jouduin ristiriitaan jossa jouduin uudelleenprosessoi-
maan oman alitajuisen ideani puhdasotsaisesta hyviantekijastd ja
muuttamaan sitd sisdltaimédan myos esimerkiksi alistajan ja rajoittajan
roolit.

Koska lukujdrjestyksen liukuhihna pakottaa tiiviiseen tyotah-
tiin omalla vauhdillaan ohikiitdviin opetuspaketteihin ei ehdi luomaan
persoonallista suhdetta. Péddllevyoryvit paketit ja tehtdvat olisi hoi-
dettava alta pois, jotta opiskelusta yleensd selviydytdan. Vaikeutan
opiskelijoiden opiskelun sujumista.

O:  Ettd me ei saada teknistd ty6td tai kuvista aineena vaan meidédn tdytyy
ajatella sitd kummipdivékotia koko ajan.
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Kysymyksessd on intressien tormdys. Opiskelija kokee harjoittelun
haittaavan hanen opiskeluaan. Teoria-aineen opettajan kannalta on
tarkedd ettd hanen tdrkedt opetuspakettinsa sujuvat hdiriottd ja han
ehtii kasitelld kaikki tarkedksi katsomansa asiat riittdvan perusteelli-
sesti. Mind didaktiikan opettajana olen huolestunut eldvatko teoria-
aineet todellisessa vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Mind haluan
opiskelijoiden huolestuvan lasten osuudesta. Mielestdni on vain hy-
vd, jos opiskelija joutuu kdyttdméadn energiaa pohtiessaan teorian
merkitystd lasten kannalta, oman tyonsa ja vuorovaikutuksen ilmen-
tdjana.

D:  Eihén siind sindnsd mene kuin kaksi tuntia eli muu aika siihen ettd opi-
taan niitten tyStapojen kaytto eli eihdn sithen mene kuin kaksi tuntia.. Eli
eiko se siihen liity aika..

O:  Eiku kato se aine mitd me puhuttiin.. Meilldhan oli nyt sen Hannun kans-
sa ensinndkin meilld on teoriajuttuja kaikista niistd asioista. Toiseksi meil-
1a on kolme ty6td jotka meiddn tdytyy saada valmiiksi tdnd aikana. Eli
meilld ei periaatteessa kohta riitd endd aika. Periaatteessa tehddan aina
omalla ajalla kaikki. Se ei ole kyll& oikein kiva ettd siind mielessa!

D: Mun mielestd sen vois esittdd niin ettd se vois olla timmonen korvaava
ty0 ettd se voi korvata jonkun kotityon.

O: Ei!

O: Ei! Ei me haluta!

Tilanne ei niinkddn muistuta vuorovaikutustilannetta kuin vaikutta-
maan pyrkimistd. Mind pyrin vuoroin suostuttelemaan, vuoroin eh-
dottamaan, vuoroin vaatimaan oman tahtoni toteutumista. Opiskeli-
jat haluavat selvésti keskittyd teoriaopintoihinsa ilman hairitsevaa
kaytantod, silld todellisuuden monimuotoisuus tahtoo irti paastes-
sddn sotkea siistin konstruktion. Heilld on tdysi oikeus muiden kans-
sa tasavertaiseen opetukseen, eikd vain toimia erddn opettajan vi-
sioiden koetuskenttdnd. On myonnettdvd, ettd opiskelijoiden kritiik-
ki on aiheellista. Mikd mind olen mairittimaan, mitd nimi aikuiset
ihmiset tarvitsevat? Mind vieldpd pyrin médrittimaan muidenkin ai-
neiden opetusta, vaikka niitd hoitavat vallan muut henkil6t, jotka
ovat omassa aineessaan asiantuntijoita. Mind olen vain yksi ihminen
suuressa talossa. Ei minulla ole td&lla mitddn erityisoikeuksia mdari-
telld muiden tyoskentelyd. Kunhan pystyisin oman tonttini hoita-
maan. Sekin ndytti olevan vaakalaudalla opiskelijoiden suhtautuessa
vastahakoisesti kokeiluun. Mitd mind nyt tekisin? Vasta toinen kuu-
kausi kokeilua menossa ja jo nyt olemme umpikujassa. Mind joka itse
olen ollut suureen dianeen esitteleméassia vuorovaikutusorientaatioita,
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olenkin nyt itse vaikutusorientoitunut. Yritin perustella toimintata-
van tarpeellisuutta:

D:  Tata pitdis veivata vahadn tdn ensimmadisen vuoden ettd katsoo saako siitd
semmosen toimivan toimintamallin 1ldhteméaan. Kylld niitd pitdisi useita
olla.

O:  Mind olen ajatellut ettd otetaan vaikka timd meiddn systeemi ettd me pi-

detdin sitd liikuntaa niin me ei voida mitenkdian kohdistaa sitd meidin
kuviksiin tai tekniseen.

O: Eihan se ole tissa lahtokohtakaan.

D:  Kylld mind uskon ettd sitd jotenkin voi soveltaa kuvaamaty®...

Téssd vaiheessa ei ole olemassa mitddn valmista systeemid milld ta-
valla opiskelijat voisivat osallistua teoria-aineiden sisdltdjen muotou-
tumiseen. Keskustelusta kdy ilmi ettd ihmisilld on eri ndkemykset sii-
td mitd voisi tai pitdisi tehda. Opiskelu tapahtuu koko ajan. Tamén-
hetkiset nakemykset mielekkddstd toiminnasta muokkaavat tdmén-
hetkistd orientaatiota opiskeluun. Opiskelijoiden todellisten omien
ndkemysten tulisi muokata opiskeluorientaatioita enemmaén kuin ul-
kopuolisten opetussuunnitelmien tai opetuspakettien lausuttujen ta-
voitteiden. Sen takia on tdrkedd saada opiskelijoiden oma hahmotus
esiin. Ilman kontaktia opiskelijoiden eldmismaailmaan ei tdtd maail-
maa saada vuorovaikutuksen sisdlloksi. Jos halutaan ettd opiskelija
olisi edes osittain oman opiskelunsa subjekti tdytyy opiskelijoiden
ndakemysten olla ndkyvilld ja toiminnassa.

Esimerkiksi Helsingin lastentarhanopettajaopistossa on ope-
tussuunnitelmaa uudistettaessa pyritty kiinnittdmddn huomiota va-
linnaisuuden parantamiseen. Mutta valinnaisuus ei vield ole osallistu-
mista toiminnan muotoutumiseen. Jos opiskelija itse saa valita eri
opetuspaketeista se ei tarkoita ettd hdn osallistuisi niiden valmistus-
tapahtumaan, joka on muotoutumiseen osallistumisen ehto. Juuri
tdssd piilee taman tutkimuksen polttopiste. Kokeilla varhaiskasva-
tuksen opiskelua operoiden ihmisten tuntemuksilla ja tekemiselld ei-
kd ulkopuolelta tulevilla paketeilla. Ndin siksi, ettd varhaiskasvatus-
tyonkin tulisi operoida ihmisten reaalisella eldimysmaailmalla eikd
niinkddn jddda polttoaineeksi, jotta organisaation mylly pyorisi. T&-
ma taas sen takia, ettd lasten eldmysmaailma nousisi enemmaén esiin,
koeteltavaksi ja toiminnassa rikastuvaksi, eikd lapsuus jdisi vain to-
dellisuuden lainalaisuuksien oppimiseksi. Tamd siksi ettd kun ihminen
harjaantuu itse osallistumaan oman eldmé&nsa valmistustapahtumaan,
hén voi olla piirun verran enemmén oman eldméansa subjekti ja orien-
toitunut toimimaan systeemistd huolimatta, ei sen puitteissa. Siksi ei
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aina ole niin tarkedd kuka kiistan voittaa, vaan saada esiin tdssa ja
nyt ilmenevé tuntuma, joka vasta avaa mahdollisuuden ihmisten va-
liselle persoonalliselle vuorovaikutukselle. Ennen seuraavaa viimeista
katkelmaa keskusteluun osallistujien médédré ja volyymi on niin kova,
ettei videonauhalta voi poimia yksittdisid lauseita. Aiheena on kui-
tenkin lasten mukaanottamisen hidastava vaikutus ja miten opiskeli-
jat jadvat paitsi tarkeistd opittavista asioista. Oma ddneni kuuluu ylit-
se muiden koska huudan kaikkein lujempaa.

D:  Jos ei pidd teoriaa ja kdytantod erillddn se monta kertaa hidastaa niitten
lasten mukaanotto monenlaisia asioita mutta joskus sitd hitautta myos
tarvitaan... Semmonen teoreettisen tiedon tarve on suuri. Mutta ei tartte
kantaa huolta. Kylld mé& uskon ettd te saatte sitd riittdvasti timéan kolmen
vuoden aikana.

O:  Kun miné tulin tdhdn kouluun ettd méa saan saman opetuksen kun kuu-
luukin. Ettd md en tykkdd tdstd. Ei, md sanon ettd ma haluaisin ihan
(ndyttdd suoria linjoja).

O:  Than normaalin lastentarhanopettajakoulutuksen?

O:  Than normaalin lastentarhanopettajakoulutuksen.

Viimeistddn tdssd kohden varmistuu ettd omalta osaltani tdssd ei ole

kysymys vapauksien tarjoamisesta tai turhien rajojen poistamisesta.

Pddasia ei ole myoskdan opiskelun helpottaminen vaan opiskelijat

joutuvat vasten tahtoaan myllyyn, joka ei olekaan valmis vaan jonka

valmistusprosessiin pitdisi osallistua.
Samoin minun on itselleni tunnustettava oma raadollisuuteni.

On pakko myontdd ettd kaytostdni ei leimaa eettisesti arvostettu

pddamaédrd auttaa ihmisid toteuttamaan heidén toiveitaan, auttaa hei-

td valitsemaan oikeita toimintatapoja tai poistaa heiltd opiskelun ra-

joituksia. Sekd opiskelijat ettd mind itse ndemme selvdsti, miten mi-

nulle on tdrkedd myds oman tahtoni toteuttaminen. Keinotkin ovat

osin kyseenalaisia: suostuttelua, pakottamista ja tapahtumien vyo-
ryttdmistd opiskelijoiden niskaan niin ettd he eivdt kovin helposti
voisi irtaantua tilanteesta. Roolin vaihto oli minulle kivulias vaikka si-
td teoreettisesti olinkin osannut odottaa. Kuitenkin se on valttima-
ton, jos opetuksesta halutaan padstd vuorovaikutukseen. Silld eihan
sellainen voi olla mitddn vuorovaikutusta, jossa opettaja vain koko
ajan antaa opiskelijjoille positiivisia aineksia. Téllainen rooli tekee
opettajasta hyvén jakajan ja opiskelijasta vajaan olennon, jota opet-
taja toiminnallaan parantaa. Jos opettajakin olisi lihaa ja verta, hanen
sanomisensa ei endd ndyttdisi tiedolta, vaan tilanteeseen liittyvalta
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toiminnalta. Talloin opettajan puhe voisi alkaa olemassaolevan tie-
don sijasta elda.

Systeemin ulkoisten puitteiden hahmottamisen ndkokulmasta
kokeilun toimintatapa on tehokas. Kun yleensd esimerkiksi harjoitte-
lun ohjeet tulevat johtokunnalta ja didaktiikan opettajat keskindisis-
sd kokouksissaan paattavat kaytdnnon jarjestelyistd, opiskelija voi
endd ottaa annetut ohjeet ja tehtdvat vain vastaan tai hyldtd ne.
Hién ei pddse mukaan ohjeiden valmistelutapahtumaan. Yleensa opis-
kelijat saavat aina ennen kutakin harjoittelua eteensd ohjeen, jonka
opiston johtokunta on viisaudessaan hyvaksynyt. Vuorovaikutuk-
sessa kehittyvd oma suhde puitteisiin ei padse muodostumaan, kos-
ka se on jo olemassa. Olemassaolevaa voidaan vain joko kayttda tai
olla kayttamattd. Opiskelija ei ole subjekti omien toiminnan ehtojensa
suhteen. Opiskelijoiden opiskelua hallitaan silld, ettd jostakin vain il-
maantuu tekemisen aika, paikka ja tapa. Miten téillaisessa systeemis-
sd voi kehittyd elavad varhaiskasvatusta tyossddn edistdava ihminen,
joka toimii parhaaksi katsomallaan tavalla ulkoisista paineista ja roo-
leista huolimatta eikd vain niiden sisalla?

Kokeilussa oli omasta mielestdni tarkedd se ettd siind organi-
saatiolla ja vallalla oli eldvda hahmo. Mind olin se joka pyrki maaritta-
madn opiskelijoiden todellisuutta. Jos ja kun kurssin opiskelijat halu-
sivat muutosta sithen mitd mina katsoin parhaimmaksi tehdd, he voi-
vat heti tdssd ja nyt ldhted muuttamaan oman toimintansa puitteita.
Toiminta ei ollut helpompaa tai selkedimpé&d, mutta sen puitteista voi
saada otteen ja niiden muotoutumiseen péaési osallistumaan.

Loppujen lopuksi teoria-aineiden kanssa opiskelijat tekivét tie-
tadkseni kolme kokeilua. Sanon tietdaidkseni siksi, ettd teknistd kasi-
tyota lukuunottamatta he suorittivat kokeilut loppujen lopuksi itse-
ndisesti ilman ettd mind aina edes tiesin niistd. Siksi tietoni niistd ovat
vajavaiset.

Askartelutunnit ja kummipédivakodin toiminnan opiskelijjat in-
tegroivat kdyttdmalld askartelun tunnit lastenteatterin lavasteiden
tekoon. Lavasteet tehtiin luonnonmateriaaleista. Osa lavasteista teh-
tiin yhdessd lasten kanssa ja osan opiskelijat tekivéat itse. Lopuksi
ndytelmad esitettiin pdivakodissa. Opiskelijat my6s videoivat proses-
sin eri vaiheet myohempad kayttod varten.

Toinen yhdistdminen tapahtui tekstiilitunneilla, jonne opiskeli-
jat kutsuivat pédivdkodin lapsia mukaan kokeilemaan huovutusta.
Huovutus on vanha tekniikka, jolla kaiketi tehdddn vaikka huopa-
tossuja. Lasten kanssa toteutettavana menetelména se oli kuitenkin
uusi, joten sekd lapset ettd aikuiset saivat uuden kokemuksen.
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Tekniseen kdsityohon lapset otettiin mukaan kahdella tavalla.
Joulukuussa jérjestetyilld kurssin omien avoimien ovien pdivana opis-
kelijoiden omat lapset ja pdivdakodin lapset saivat tehdd puutoitd
puutydluokassa opiston vélineilld ja erds ryhma otti lopulta harhailu-
jen jalkeen omaksi harjoitteluprojektikseen puutyo6t, joita he toteutti-
vat opiston tiloissa ja opiston vilineilla.

Lopuksi todettakoon, ettd ndyttda siltd etten ainakaan koko-
naan ole onnistunut tukahduttamaan opiskelijoiden osallistumisin-
toa, silld niin silmiinpistdvéan vastuullisesti, huumorilla ja monin tavoin
he osallistuivat opiskelutoimintaan seuraavina opiskeluvuosina
(1993) muutenkin kuin tenttien ja tunneilla istumisen kautta. Korviini
on kantautunut kaikenlaista aina omasta sahlyvuorosta, opiston juh-
lien valmistelusta, kuoroharjoituksista, muuttoty6std, myyjdisistd, it-
se maksetuista maskeerauskursseista, itse organisoiduista ndytelma-
harjoituksista, omin voimin jédrjestetyistd ylimadrdisistd opiskelutilan-
teista, ulkomaisen harjoittelun jarjestelyista ties minkalaisiin virityk-
siin, jotka eivét kaikki ole varmaankaan kantautuneet minun korvii-
ni.

Viéhidarvoisinta téllaisessa prosessissa ei ole se, miten paljon it-
se sain siitd. Mind koin antavani paljon ja vaativani paljon, ja my0s
saavani ja minulta vaadittavan paljon. Suuriarvoisimmalta tuntuu
kuitenkin se kokemus, ettd kaikesta huolimatta lopulta tunsin tule-
vani hyvéksytyksi ihmisend omine vikoineni ja luutumineni, ettd voin
lopulta ehka tuntea silloin t4lloin saavani ajatella ja tehdd silld tavoin
kuin tuntuu tarkealta.

10.3 Teorian ja harjoittelun toteutuminen

Helsingin lastentarhanopettajaopiston didaktiikan opetuksen kay-
tantoon on kuulunut ettd didaktiikan opetus (yhteensa 160 t/opis-
kelija) koostuu opetuspaketeista, joiden méaarad hivenen vaihtelee eri
vuosina. Lukuvuonna 1990-1991 didaktiikan opetus jakaantui seu-
raavasti:

I VUOSI

Aloitus ja tentti 4t
Paivakodin fyysinen ja sosiaalinen ympaéristo 12 t
Ammatillinen kasvu 8t
Varhaiskasvatuksen menetelmat 40t
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II VUOSI

Ammatillinen kasvu 8t
Piivahoidon suunnittelu 44 t
Perhepéiviahoito (4 kurssille) 10t
Erityispdivahoito 26t
IITI VUOSI

Aloitus ja tentti 6t
Ammatillinen kasvu 6t
Perhepaiviahoito (4 kurssille) 10t
Koululaisten péividhoito 6t

Olin kolmen vuoden tyokokemukseni perusteella kokenut olemassa-
olevan didaktiikan hankalana. Olin kokenut sen lukitsevan opittavia
puitteita ja sisdlt6jd, tunsin olevan vaikea kdyttdd hyvakseen kulloin-
kin nousevia ajankohtaisia teemoja ja tapahtumia (poisluettuna 8
tunnin ammatillisen kasvun paketit, jotka on tarkoitettu opiskelijan
oman identiteetin kdsittelyyn). Se voi my0s lukita opiskelijan hahmo-
tusta. Koulutuksen kaytanto viittaa siithen, ettd opetuspakettien si-
sdllot ovat tyossa kdytettavat sisallot.

Valmiin opetuspaketin onnistunut ldpivienti edellyttdd paljon
opettajan opetustaidolta ja opiskelijoiden vastaanottokyvyltd, mutta
vahemmaén kysytdan aktiivista osallistumista siséltGjen ja puitteiden
muotoiluun. Valmiit sisdllot syovit tilaa lastentarhanopettajan roolin
uudistumiselta. Kasvattajaksi opiskelevalla opiskelun pitdisi nimen-
omaan olla oman roolin etsimistd, ei valmiiden pakettien pureskelua,
jossa opiskelijan on ujutettava itsensd valmiiseen malliin.

Vaikka opettaja haluaisikin antaa opiskelijoiden omien néake-
mysten ja resurssien nousta opiskelun raaka-aineeksi, lukujirjestys
jauhaa téllaiset aikomukset tomuksi. Kun on paljon opiskelijjoita ja
paljon opetettavia paketteja, ei voi endd tietdd opiskelijan tilannetta.
Lukujdrjestyksen otsikot eivadt kerro opetussisdllgistd. Padivakirjan
lehdistdkdan on vaikea ndhdé sanojen taakse, mitd ja miten todella
asioita on kaésitelty. Kun lukujérjestyksen uumenista tulee opettajan
eteen uusi ryhmé, on vaikea kdydd merkitykselliseen vuorovaiku-
tukseen. Lause “kuri on tdrkedtd” voi eri ihmisilld ja eri tilanteissa
saada erilaisia merkityksid. Nditd sdvyjd on kuitenkin vaikea tavoit-
taa ihmisten jaddessi toisilleen vieraiksi.

Puhuminen korostuu tekemisen kustannuksella. Mutta pateva-
kaan vdittelytaito ei vield tee ihmisestd péatevad kasvattajaa. Opetus
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saa kielipelin leiman. Puhuminen alkaa tuntua ontolta, koska silld ei
ole persoonallista varid eikd toiminnallista sisaltoa.

Vaikka opettaja haluaisikin tyoskennelld inhimilliselld materiaa-
lilla, on vaikea saada kontakti opiskelijoihin. Opiskelijat joutuvat kol-
men vuoden aikana kohtaamaan yli sata opettajaa ja vield suurem-
man madrdn opetuspaketteja. Talloin opiskelijalta ei voi edellyttas,
ettd hédn joka kerta aidosti innostuisi tuomaan oman persoonansa li-
koon.

Koska opettaja ei tunne ryhmaa eiké sen ilmapiirid, on varmin-
ta aloittaa opettajajohtoisesti. “Saatte toimia niin kuin itse koette tar-
kedksi” -ote on hankala toteuttaa, silld sisdiset puolustusmekanismit
varjelevat opiskelijan sisdistd maailmaa. Ndin opettajalle jadva rooli
on viedd tunnit eteenpdin alusta loppuun. Keinoiksi nousevat luen-
not, kalvot, opettajan viihdyttava rooli, strukturoidut tehtavat, ryh-
matyot ja harjoitukset, silld mielekdstd prosessia ei voi virittda 100
kertaa erikseen.

Opettaja kokee tdllaisessa tilanteessa hankalaksi saada teoria
elaméaan. Miten konkretisoida esimerkiksi vuorovaikutuksen ideaa,
jos vuorovaikutus tapahtuu aina tdssd ja nyt ilman varmuutta sen
etenemisestd? Ndin kadytantd ja teoria etddntyvdt entisestddn ja
opiskelijat passivoituvat entisestddn. Opettaja joutuu sopeutumaan
olosuhteisiin, jos hin aikoo talossa pysya.

Kokeilun omaan ty6honi liittyvd motiivi oli etsid keinoja tilan-
teen helpottamiseksi, kdytdnnon ja teorian erillisyyden vahentdmi-
seksi sekd ihmisten eldmysmaailman nostamiseksi vuorovaikutuksen
raaka-aineeksi. Seuraavassa esitellddan koeteltuja keinoja ja tapahtu-
mia.

Syksylld kokeilun alkaessa kerroin opiskeljjoille ettd harjoitte-
lun yksi osa on opiskelijoiden omat harjoitteluprojektit. Tarkoitukse-
na oli ettd opiskelijat ryhmissd keskittyisivat ohjaajan avustamana
yhteen teemaan. Jo edellisend kevddna oli toimintatapaa pyritty te-
kemddn tutuksi kokeilussa mukana oleville pdivdkodeille ohjaajien
yhteisessd kokouksessa ettd myos palavereissa pdivakodissa.

Jotta opiskelijat olisivat saaneet alustavaa materiaalia projektin
sisdltoon annoin virikkeitd ja opiskelijat tuottivat omia ideoitaan,
joista kertyi lopulta seuraava lista:

Esikoulun kehittiminen: esim. esikoulutuokioiden veto kerran viikos-
sa, johonkin menetelmdén tai teoriaan tutustuminen ja sen kaytan-
non soveltaminen, koulutuspédivd henkilokunnalle, kouluvalmiuksiin
perehtyminen jne.
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Poikien/tyttojen tekemiset: Poikien/tyttdjen leikkien tarkkailu, Sinkko-
sen (1990) kirjan teemojen tarkastelu, erityisesti pojille/tytéille suun-
nattua toimintaa, tyttdjen/poikien intressien kartoitusta ja realisoin-
tia jne.

ATK piivikodissa: peleihin ja opetusohjelmiin tutustuminen ja niiden
kokeiluy, itsen ja henkilokunnan koulutus, ATK taulukkolaskennassa
ja kortistossa ja tekstinkdsittelyssd, ATK lasten huvina ja hyo6tyna
jne.

Yhteistyo vanhempien kanssa: Vanhempien tarpeiden kartoitus, osallis-
tumismahdollisuuksien realisointi, lastenvahtirinki, auttamismahdolli-
suuksien etsintd jne.

Yhteistyo ympdroivien laitosten kanssa: Miten voisi hyodyntdd vanhus-
ten palvelutaloa, muita péivakoteja, vanhempien tyopaikkoja, lasten-
tarhanopettajaopistoa? Jonkun yhteisen projektin lapivieminen.
Johtaminen, tulosvastuu, byrokratia: Johtajan apulaisena toimiminen ja
hdnen tyohonsd perehtyminen, tulosvastuuideaan tutustuminen,
paivakodin rahavirtojen analyysi jne.

Draama piivikodissa: Tehdddn ndytelmid yhdessd lasten kanssa,
draamakerhon pito kerran kahdessa viikossa, tehddan naytelmid
lapsille.

TV, video, radio pdivikodissa: Ideoidaan erilaisia kdyttotapoja AV-vili-
neille, tuodaan televisio pdivdkotiin, etsitddn aktiivisesti radiosta
kayttokelpoisia ohjelmia ja sovelletaan niitd, videoidaan tekemisid,
tehddan ohjelmia.

Adini, kuva piaivikodissa: otetaan esimerkiksi d4ni keskusaiheeksi, tuo-
tetaan ja kdsitellddn ddnid kerhossa pari kertaa kuussa, perehdytaan
ddnen aistimisen ja havaitsemisen teoriaan, tutkitaan lasten koke-
muksia ddnista.

Kolmiulotteisuus: Miten lapset kokevat tilaa ja orientoituvat siin,
teorian etsintdd, tutkimuksen tekemistd, orientoitumisharjoituksia,
leikkejd, kuvataidekokeilu.

Yhdentyvi Eurooppa: Miten pdivdkotiin voisi tuoda kansainvilisen
tuulahduksen? Vierailut, matkat, eri maiden kasvatuskaytannot.
Opintomatkojen rahoituksen ja jarjestelyjen selvittaminen.
Sosiaalipalvelut, rahat: Suunnitelma sosiaalipalvelujen tuomiseksi per-
heiden ulottuville, perheiden tarpeiden kartoitusta ja mahdollisuuk-
sien tarjoamista.

Tarkoituksena oli heti alusta alkaen soveltaa ndkemystd, jossa pdivé-
koti ei ole paikka jossa tehddan joitakin tiettyjd asioita, vaan jossa
voi tehdd melkein mitd vain. Didaktiikan sisdlt6 on se miksi me sen
teemme. Pdiviakodin toiminta ja kulttuuri on se miksi me sen teem-
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me. Lastentarhanopettajan tyond on rikastaa pdivdhoidon kulttuu-
ria eikd soveltaa opetettuja asioita. Halusin lisdtd todellisessa toimin-
nassa aktualisoituvien teemojen merkitystda koulutuksen perinteisesti
opettamien asioiden kustannuksella.

Jotkut ryhmat saivat projektin kdyntiin heti, useimmat myo-
hemmin. Useimmilla projektin teema muuttui jonkin verran tai vaih-
tui kokonaan vuoden kuluessa. Opiskelijat kirjoittivat kokeilun péaat-
tyessd vapaamuotoiset raportit harjoitteluprojekteistaan. Kaksi ryh-
mad raportoi projektista esittelyvideon avulla. Seuraavassa luettelen
lapiviedyt projektit.

Perhevoimisteluryhmai veti lapsille ja vanhemmille muun muas-

sa jumppaa tiistai-iltaisin kahden viikon vélein. Poikaprojektiryhma
kehitteli pojille omaa ohjelmaa ja kdvi ohjaajan kanssa keskustelua
lasten tarpeista. Videoryhmd valmisti muun muassa lasten kanssa
ndytelmdn, joka videoitiin. Nukketeatteriryhmd muuttui eldinker-
hoksi, joka veti lapsille toimintatuokioita paiviakodissa. "ATK péiva-
kodissa” -ryhma vaihtui kdytannon hankaluuksien takia puutyoryh-
maksi, jossa lapset kdvivit opiston tiloissa nikkaroimassa. ”Yhteistyo
paivakodissa” -ryhmd muuttui yhden opiskelijan projektiksi, jossa
opiskelija tutki vanhempien toiveita ja mahdollisuuksia yhteistyohon.
Musikaali-projektissa tehtiin musikaali alle kolmevuotiaiden lasten
osastolla lasten osallistuessa valmisteluihin. Uimakouluprojektissa
yksi opiskelija veti lapsille uimakoulua.
Kaikki kahdeksan projektia olivat kukin omanlaisiaan. Kaikkien esit-
telyyn ei tdssd yhteydessd ole mahdollisuutta. Projekteista tehtiin
kuitenkin raportit ja niitd on saatavissa minulta. Kukin niistd on
omalla tavallaan mielenkiintoinen omine ongelmineen ja anteineen.
Seuraavassa esimerkkikuvaus videoryhmédn harjoitteluprosessista,
joka ilmenee opiskelijoiden pitdmaésta pdivakirjasta.

13.9. klo 11.30 Tutustumaan pdivakotiin.
Maija, Jonna ja mind. Suvi tutustutti paivdkodin tiloihin. Osa lapsista oli
syomadssd, pienet jo nukkumassa. Juteltiin pdiviakodin paivajarjestykses-
td. Suvi kertoi toiminnasta mitéd tekevat mindkin pdivana. Paljon toimin-
taa tuntui olevan. Pdivakoti vaikutti viihtyisdlta. Kello 13 ldhdimme pois.
19.9. Sovittiin pédivakotiin menosta.

24.9. Peruuntui Suvi sairaana.

27.9. Koko luokka yhdesséd paivakodissa.
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Tutustuimme muihin aikuisiin ja kerroimme toimintasuunnitelmastam-
me.

1.10. klo 9.30. Tutustumaan lapsiin.
Hanna liittynyt joukkoon. Puimme lapsia ulos. Juttelimme Suvin kanssa.
Sovittiin seuraavat kdynnit. Otimme lapset sisélle, riisuimme ja juttelim-
me heidédn kanssaan ennen ruokaa. Lasten kdydessd syomdan klo 11.15
ldhdimme mekin syomaan.

14.10. Olimme aamulla Harjussa ideoita kerddmaéssa tulevaa projektia

varten.
Aamukokouksen yhteydessd kyselimme lapsilta, ettd mikd olisi hyva
elokuvan aihe heiddn mielestddn. Lapset ideoivat “mutanttiteatterin”, jo-
ka tulee sisdltamadan sellasta “mitd oikeassakin teatterissa on”. Jonkin
verran oli myds puhetta Rumasta Ankanpoikasesta, Lumikista ja Tuhki-
mosta. Eniten kannatusta sai kuitenkin Turtles (=teini-ikdiset mutant-
tininjakilpikonnat). Turtlesit tulevat taistelemaan silppureita ja sarvi-
kuonoja vastaan, videossa tullaan laulamaan ja taistelemaan ja siind tulee
olemaan onnellinen loppu (lasten toiveita). Loppujen lopuksi paatimme
jattad asian hautumaan ts. jokainen miettii sitd itsekseen ja seuraavalla ta-
paamisella otamme asian uudestaan esille.

18.10. Kévin yksin pdivdkodissa kun en edellisella kerralla ollut.
Haastattelin lapsia ja tutustutin heidédt videokameraan, niin ettd jokainen
sai vuorotellen kokeilla, katsoa ja kuvata silld. Sen jdlkeen kysyin jokai-
selta vuoronperdan mitd he haluaisivat ettd me kuvattais. Tytot keksivit
ettd he voisivat tehdd sirkuksen. Olli ja Aleksi kertoivat ensin pitkédn ju-
tun mitd siind meiddn elokuvassa olisi. Vieldkin sielld vilisi mutantteja.
Lopuksi Olli keksi ritareista ja prinsessoista jutun. Olli ja Aleksi olisivat ri-
tareita, tehtdis linna jossa asuu prinsessa ja ritarit puolustaa sitd pahoja
vastaan. Prinsessa olisi Sini koska se on kaunein. Ihmeteltiin vain sitd ettd
kuka suostuu esittdimdan pahoja. Lopuksi tytot tekivit sirkusohjelman
joka kuvattiin.

1.11. Olimme pitkédstd aikaa menossa pk Harjuun kokonaisena ryh-

mana.
Olimme sopineet Suvin kanssa ettd saisimme isot lapset jumppasaliin
meiddn kanssa. Saimme my0s toisen ryhmén lapsia mukaan. Lavasteina
toimivat Harjun omat esineet. Kerroimme lapsille ettd lukisimme sadun
jonka pohjalta lapset saisivat nédytelld. Ja ettd harjoittelisimme esiintymis-
td videokameran edessd. Saduksi olimme valinneet Kultakutrin ja kolme
karhua, joka oli jo suurelle osalle lapsista aivan tuttu.
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Ensin Jonna luki sadun, johon lapset todella eldytyivdat mukaan.
Sitten valitsimme ndyttelijit ensimmadiseen esitykseen. Joukon pienin
Paivi halusi Kultakutriksi ja suoriutui osastaan mainiosti. Nadytteleminen
sai piddttyneimmaénkin lapsen mukaan ja eldytymddn rooliinsa todella
kivasti. Kun kaikki lapset olivat jo kertaalleen néytelleet jotakin osaa kut-
suimme muut katsomaan ndytelmdd, josta kaikki tuntuivat pitdvan.
Nayttelijoille yleis6 aiheutti hieman keskittymiskyvyttomyyttd, mutta
suoriutui aivan loistavasti. Kaikilla lapsilla oli mukavaa ja he olisivat ha-
lunneet kokeilla vield useampia rooleja, mutta ulosmenoaika koitti.

Autoimme lapsia pukeutumisessa, minka jalkeen Suvi esitteli meil-
le erilaisia materiaaleja. Pdadatimme ettd teemme linnan kanaverkosta ja
erilaisilla pintaratkaisuilla. Sovimme myds monta seuraavaa aikaa jolloin
menemme pdividkotiin. Oli todella antoisaa olla lasten kanssa ajan kanssa
ja ndhda miten lapset nauttivat saadessaan ndytelld porrdistd karhua tai
pientd sievad Kultakutria.

12.11. klo 8.00 péivéakotiin.
Kaikki mukana. Jyrki tuonut rautalankaverkkoa josta aloitimme tehda
linnaa. Lapset eivit olleet mukana tekemdssd vield tdssd vaiheessa. Lo-
puksi leikkasimme kankaasta valmiiksi paloja jota lapsien kanssa lii-
maamme seuraavalla kerralla linnan seiniin. Saimme rungon valmiiksi.
Pois 1ahdimme klo 10.00.

26.11. Menimme péividkotiin klo 10.15.
Kerdsimme vanhat lakanat ja kangastilkut kokoon liisteréitdviksi kana-
verkon pdille. Lapset olivat koko ajan mukana, osa innostuneesti ja osa
inhoten liisterimassaa. Alkuvaikeutena oli saada linna pysymé&an koossa,
mutta tukikepit pelasti tilanteen. Kaiken kaikkiaan kiva huomata, ettd
saatiin paljon aikaan ja ettd se todenndkdisesti valmistuu pédivakodin toi-
vomuksesta joulujuhliin. Lopuksi siivottiin tilat ja 1dhdimme klo. 14.30.

16.12. Olimme paivakodissa kello 9.00.

Jatkoimme Suvin ja lasten ty6ta (he olivat keskendédn liimanneet osan ul-
kokuoren varikkaista tilkuista. Jatkoimme Jennin kanssa liimaamista.
Luulen ettd se oli hdnestd mielekéstd, vaikka ty6 vaatikin hyvaa keskitty-
miskykyéd ja ndpparyyttd. Maalasimme linnan muurin ruskeaksi. Pilvi-
tytté oli mukana maalaamassa ja oikeastaan vdhdn joka hommassa. Liisa
punoi lopuksi oviaukkoon ruusukdynnoksen. Saimmekin linnan val-
miiksi esityksen aloittamista varten. Seuraavasta kdynnistd sovitaan pu-
helimitse tammikuun aikana. Toivotimme hyvdd joulua ja ldhdimme
syomadan noin klo. 12.00.



10. Kokeilun toteutuminen 147

29.1. Ensimmadinen kdynti timdn vuoden puolella.
Menimme Harjuun klo 8.30 Liisa, Hanna ja mind. Ryhmaéssa oli lapsikato.
Odotellessamme ettd mahdollisimman moni lapsi tulisi leikimme lasten
kanssa ja havainnoimme heitd. Lapset tottuivat meihin taas pikku hiljaa.
Ryhmén kasvettua muutamalla menimme saliin, missd Ulla luki Prinses-
sa Ruususen. Keskustelimme sadusta ja muistutimme yhteisestd projek-
tista. Osalle lapsia tuotti vaikeuksia keskittyd, varmaankin niin pitkdn
tauon jdlkeen. Sadun ideoinnin pohjalta keksimme oman sadun prinses-
san huimista seikkailuista aikuisen ohjauksella. Kukin lapsi sai keksié jat-
koa toisen lopetettua. Vilkkaan mielikuvituksen johdosta satu pyrki ron-
syilemdan paikasta ja tapahtumasta toiseen enndtysvauhtia. Kun olimme
saaneet sadun pddtokseen valitsimme sadussa esiintyneet hahmot ja
aloimme néytelld sitd. Arvon ndyttelijdt ottivat vélillda omia vapauksia, jo-
ten kurinpalautus valilld oli paikallaan. Huh huh. Kaikilla oli 44rimmaéisen
hauskaa. Ndyttelemisen jdlkeen autoimme pukemisessa ja ldhdimme las-
ten kanssa ulos. Keskustelimme pitkdn aikaa Suvin kanssa ulkona ja
suunnittelimme seuraavia tapaamisiamme. Lihdimme sy6mééan kello 11.

25.3. klo 8.30-11. Paivakoti Harjun lapset olivat kanssamme Vallilas-

sa teknisessd kasityOssa.
Mukana oli 5 tyttdd, poika ja ohjaajana Suvi + me neljd. Vaarinkasityksen
vuoksi opettaja Hannu ei ollut paikalla, mutta kylld tekeminen onnistui
talldkin joukolla. Aluksi sahailimme elokuvaa varten kilvet ja mydhem-
min vuolimme yhdessd miekat. Lapset olivat kiinnostuneita ja suhtautui-
vat innostuneesti tekemiseen. Lopuksi lapset tekivét jatemateriaalista
omia rakennelmiaan, naulaten jne. Kaiken kaikkiaan onnistunut tuokio
josta on olemassa myos videodokumentti.

9.4. klo 8.30-10.00. Ulla ja Anu-Riikka ovat saaneet kasaan elokuva-
kasikirjoituksen, jota kdvimme pdivakodissa esittelemassa.
Sovimme jonkin verran roolijaoista (=kartoitimme lasten toiveita). Roo-
lien jakoon pyysimme apua henkil6kunnalta, koska he tietdvit parem-
min kuka milloinkin on paikalla, ts. mikd on mielekédstda ”filmausten”
kannalta. Prinsessasadun olemme jakaneet neljidn osaan, jokainen meis-
td siis dramatisoi yhden osan “késiksestd”.

Harjoitteluun ei jad ajan puutteen takia juurikaan aikaa, joten tar-
koitus on ettd filmaamme melkein “kuiviltaan”. Selitimme mitd koh-
tauksissa suunnilleen tapahtuu, harjoittelemme (ja lapset voivat myds
improvisoida) ja videoimme kohtauksen purkkiin. Olemme pé&ittianeet
toteuttaa tdmé&n vaiheen neljdlld eri kerralla, johon olemme sopineet ajat
johtajan kanssa. Sovimme myds ettd emme rajaa projektia ainoastaan
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omaan ryhméén, vaan toinen porukkakin on tervetullut ndyttelemédén,
koska heitd on ollut innokkaasti mukana muissa projektin osavaiheissa.

Toiveemme on ettéd filmin ensi-ilta olisi pdivakodin keviatjuhlassa..
Saa ndhdd miten ehditddn, jonkinlaista rekvisiittaakin pitdisi valmistaa.
(huh huh) Kaikesta amat6orimédisyydestd huolimatta tuntuu ettd kaiken-
kaikkiaan homma on hanskassa ja hanska on kddessa... Miltahén lapsista
tuntuu ndhdi itsensa filmilta?

14.4. klo 8.30-10. Vdarinkasitysten vuoksi olin yksin pdiviakodissa.
Kéytin ajan hyodykseni ja askartelin lasten kanssa filmausta varten kir-
jeen sekd suunnittelimme ohjaajan kanssa jatkoa.

21.4. Pitkastd aikaa pdivdakodissa.
Osa lapsista oli vield péddsidisloman vietossa ja osa pdivaunilla. Nyt oli hy-
va tilaisuus etsid roolivaatteita sekd valmistella rekvisiittaa kuvauskun-
toon. Isommista lapsista muutamat auttoivat vaatteiden haalinnassa seka
toimivat avustajina. Henkilokunnalla oli kokous, mutta se ei menoa hai-
tannut, innostus on vahval!

Jouduimme vaihtamaan rooleja prinssin ja torninvartijan osista.
Koska saimme uusia lapsia mukaan tdssd vaiheessa luimme sadun &a-
neen, jotta kaikki eldytyisivdat mahdollisimman luontevasti ajatellen tors-
tain filmausta. Lapset suhtautuivat todella asiallisesti filmin tekoon ja
nauttivat se valmistuksesta, niin kuin mekin. Lopuksi keskustelimme oh-
jaajamme kanssa seuraavan kerran suunnitelmasta, sekd keskustelimme
filmin yhteisesityksestd toukokuun loppupuolella.

23.4. klo 8.30. Laitoimme paikat kuvauskuntoon ja roolivaatteet

paaille.
Muutoksia esittdjiin. Janne ei loppujen lopuksi halunnutkaan olla muka-
na esityksessd ja koska ritareista ei kukaan halunnut osastaan luopua
joutui Hanna tdhédn rooliin. Suvi tuli taustamusiikin hoitajaksi. Alkujanni-
tyksen lauettua padsimme vihdoin kuvaamaan. Maija luki satua. Jonna
ohjasi ja Liisa kuvasi. Otimme kohtauksia pétkittdin, muutamat kohtauk-
set epdonnistuivat joten otimme uudestaan. Lapset osasivat keskittyd us-
komattomasti, ei minkdan nikoistd rauhattomuutta, vaikka otimme sa-
maa kohtausta uudelleen. Pddstyamme noin sadun puolivéliin pddtimme
lopettaa ja jatkaa seuraavalla kerralla. Lapset alkoivat tdssad vaiheessa olla
jo védsyneitd. Timo huokasikin kuvauksen loputtua ettd kylld nayttelemi-
nen on raskasta. Menimme Ebeen nauhoitusta katselemaan. Totesimme
otoksessa sen verran virheitd sekd kuvauksessa ettd ddnityksessd ettd
ajattelimme ottaa seuraavan kerran huonoimmmat kohdat uudestaan.
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27.4. Kun tulin olivat muut jo askartelemassa lohikddrmetts, entistd

pahvilaatikkoa.
Ja hetken p&ésta lapset olivat jo salissa eli voitiin aloittaa filmaus. Aloitim-
me jdlleen alusta ja parantelimme muutamia yksityiskohtia. Prinssi ja
prinsessa nauttivat eniten kuvaamisesta ja olivat koko ajan touhussa mu-
kana. Ritarit vasghtivit hiljaiseloon, mutta saimme heiddt aina motivoi-
malla mukaan. Videosta loppui patteri ennen viimeistd osaa, eli vield ker-
ran filmaamaan. Sitten on homma purkissa.

Koska huhtikuussa arvioitiin projektien kulkua ja kerédsin opiskelijoi-
den raportit talteen, ei loppukevaan tapahtumia ndy esimerkkipro-
jektin pdivéakirjassa. Projektin arvioinnissa kéytiin ldpi projektin sisal-
t6jd ja arvioitiin videoituja tapahtumia. Esimerkkiprojektin arvioissa
hyvind asioina nousivat esiin erityisesti kyky ottaa lapset mukaan ta-
pahtumien muotoutumiseen, luovat aspektit sekd toiminnan kiinnos-
tavuus. Toisaalta projekti oli liian pitkd jakautuessaan koko vuodel-
le. Intensiivisempi kuukauden projekti olisi ollut parempi. Opiskelijat
kokivat my0s saaneensa minulta liian vdhédn ohjausta projektin ldpi-
viemisessa.

Oman tuntemukseni mukaan projektien merkittdvin anti oli nii-
den kaisittelytapa. Tamd ensimmadisen vuoden kahden opintoviikon
harjoittelun tarkoituksena on opetussuunitelman mukaan tutustua
pdivahoitoon. Pddasia ei ollut tutustuminen olemassaolevaan pdiva-
hoidon systeemiin, vaan alusta alkaen oli edellytyksend osallistumi-
nen toiminnan muotoutumiseen. Tutustuminen ei tapahtunut systee-
miin yjuttautumalla vaan sitd tekemalld. Ei tutustuttu jonkin péivako-
din toimintatapoihin, vaan alusta alkaen tapahtumien kehitykseen
tarttumalla. N&in voitiin pdivdhoitoa alusta alkaen kaésitelld ei tiettyja
struktuureja sisdltdvand, vaan koko ajan tapahtumien muotoutumi-
seen liittyen. N&in teoriatunneillakin voitiin késitelld pédivahoitoa tds-
sd ja nyt tapahtuvana osallistumisena, jonka muotoutumiseen me
kaikki reaalisesti omalla toiminnallamme olemme koko ajan vaikutta-
massa. Didaktiikasta tuli todellisten asioitten prosessointia. Ei ollut
ennalta madriteltyjd oppisisdltdjd, vaan projektien tapahtumat maa-
rittivat késiteltdvat asiat. Puhuttiin siitd mitd tehtiin ja tehtiin sitd mis-
td puhuttiin. Pdivdhoito voi talloin nédyttdytyd paljon erilaisia mah-
dollisuuksia siséltdvéng, ei pelkéstdan sithen ainoaan oikeaan tahtaa-
vand. Tallaisena padivahoito saadaan nakymaéén siten, ettd padivahoito
on myos sitd miksi me sen teemme. Omasta mielestédni lastentarhan-
opettajan tulisi alusta alkaen harjaantua rooliin, jossa hdn on todelli-
suuden tekijd, ei vain olemassaolevan hallintaan pystyva.
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Néhdékseni suurin yksittdinen puute kokeilussa oli, ettei ope-
tussuunnitelmassa ole varattu lainkaan aikaa didaktiikan opettajan
antamalle harjoittelun ohjaukselle. Ohjaajia ajatellen olisi ollut parem-
pi ettd kokeilu olisi suoritettu jonkin arvioitavan harjoittelun aikana.
Minun oli muiden didaktiikan opettajien tavoin arvioitava 32 kak-
kos- ja kolmoskurssien opiskelijan harjoittelut pdivakodissa, joka
taas oli poissa kokeilun harjoittelun ohjauksesta. Jos kokeilu olisi
suoritettu toisena tai kolmantena vuotena, olisin voinut kdyttda na-
mad 32 pdivaad opiskelijoiden harjoitteluprojektien ohjaamiseen. Kukin
ryhmié ja ohjaaja olisi voinut saada ohjausta 4 x 6 tuntia eli ohjaami-
seen olisi yhtd ryhmaa kohti voitu kayttdd kokonainen viikko. Tama
viikko olisi voitu jakaa vuoden mittaan niin, ettd olisi saatu aikaan
jatkuva prosessin kasittely. Kasitykseni mukaan néin olisi useampia
harjoitteluprojekteja saatu mehevammaksi. Nyt opiskelijat ja harjoit-
telun ohjaajat joutuivat tulemaan toimeen hyvin pitkdlle omin avuin
ilman selkeda kasitystd projektin tarkoituksesta.

Paivakodissa toimiva harjoittelun ohjaaja jéi paljolti ilman tu-
kea. Harjoittelun siséllot, opiskelijan ja ohjaajan roolit ja tehtavét oli-
vat muuttuneet entisestd, mutta tassda muutoksessa annettiin koulu-
tuksen eli kdytanndssd minun puoleltani kovin vdhadn tukea. Kokei-
lussa mukana oleville pdiviakodeille jarjestettiin ennen kokeilun alkua
yksi yhteinen keskustelutilaisuus ja sen jélkeen kévin vield ennen ko-
keilun alkua kaksi kertaa pédivakoti Harjussa ja Mariassa pohjusta-
massa harjoittelua. Kokeilun aikana pidettiin yksi ohjaajien palaveri,
jossa kaytiin ldpi kokeilun tarkoitusta ja tapahtumia. Kokeilun lopuk-
si oli vield kummassakin pdivdkodissa palautekeskustelu, jossa kay-
tiin 1dpi vuoden tapahtumia. Varsinaisten harjoitteluprojektien ohjaa-
miseen ei ollut aikaa varattuna lainkaan. Padivdkotikdyntien aikana
yritin hatdisesti saada tuntumaa harjoittelun tapahtumiin. Opiskelijoi-
den kanssa kaytiin viikottain harjoitteluprojekteja ldpi yhteisissd ko-
koontumisissa, mutta ohjaajat jdiviat oman onnensa nojaan.

Ehka vieldkin enemmaén ohjaajat jadvat paitsioon tavallisessa
harjoittelussa. Yleensd ensimmadisen vuoden orientoivassa harjoitte-
lussa ei jarjestetd laisinkaan yhteistd keskustelutilaisuutta. Paividko-
tiin 1dhetetddn vain harjoittelun ohje, jossa on lueteltu harjoittelun
kesto, tavoitteet ja tehtdvat. Koska sama kaytanto on ollut voimassa
kymmenid vuosia, lastentarhanopettajat tietdvat kuitenkin miten me-
netelld. Mutta jos harjoittelun perusteita halutaan muuttaa, etsid
mahdollisimman toimivia tyGtapoja, kokeilla ja testata erilaisia mah-
dollisuuksia, tarve ohjaajien ja koulutuksen viliselle yhteistyolle on
suuri.
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Paiviakotien henkilokunta tulisi muutenkin saada mukaan har-

joittelun muotoutumiseen entistd varhaisemmassa vaiheessa ja entis-
td syvemmin. Vain tiivis tuntuma koulutuksen ja harjoittelupaikan
vélilld luo mahdollisuuksia kummankin laitoksen toistensa toiminnan
rikastamiseen. Sekd pdivakodin henkilokunnan ettd koulutuksen
opettajien aikapula asettaa kuitenkin omat rajoituksensa. Kovin mo-
nipuoliseen ja yksilolliseen ohjausprosessiin laitoksen resurssit eivit
kerta kaikkiaan riitd. Ndhddkseni paras tapa saada mahdollisia re-
sursseja kdyttdon on siirtdd harjoittelun muotojen ja sisdltGjen
muokkaaminen mahdollisimman alas hierarkiassa. Opiskelijan, p&iva-
kotien ja didaktiikan opettajan tulisi voida itse luoda paras mahdolli-
nen harjoittelu niilld eviilld jotka on kdytettdvissd, eikd johtokunnan
madradamand kaikille samanlaisena.
Harjoittelun ohjeisto Helsingin lastentarhanopettajaopiston olemas-
saolevassa koulutuksessa muotoutuu kuitenkin ylhdaltd alaspain. Di-
daktiikan opettajat kullakin vuositasolla tekevit ehdotuksen kunkin
harjoittelun tavoitteista ja sisdlloistd, jonka johtokunta sitten hyvak-
syy. Tamédn johtokunnassa hyvaksytyn paperin opiskelijat sitten
saavat kdteensd harjoittelun suunnittelutunneilla, jolloin kdyddan 1&-
pi mitd ohjeet kdytdnnossd tarkoittavat. Johtokunta pdatokselldan
madrittad kaikkien opiskelijoiden harjoittelun ajankohdan, missa har-
joittelu tapahtuu, mitkd ovat harjoittelun tavoitteet, mitkd ovat har-
joittelun ohjaajan ja opiskelijan tehtdvat, mitkd ovat arvioinnin pe-
rusteet, arviointitapa sekd arviointilomakkeen muoto sekd periaat-
teet joiden mukaan harjoittelupaikka méaaraytyy. Tallaisessa ylhaalta
alas suuntautuvassa valmiiden puitteiden ja sisdltdjen mdadrittelyssa
ndyttdytyy olemassaolevien rakenteiden kautta hahmottuvan kou-
lutuksen hankaluus.

Opiskelija ei péddse osallistumaan oman harjoittelunsa sisdltéjen
ja puitteiden valmistustapahtumaan vaan hén joutuu sovittautumaan
valmiin kehikon sisdédn. T&lloin on vaikea muodostaa henkilokohtais-
ta suhdetta opiskelun ja harjoittelun suoritustavan valilld. Harjoitte-
lun suoritustapa voi ndyttdytya jadtyneend lakikokoelmana. Reuna-
ehdot saattavat jadadd ulkokohtaisiksi. Tallainen kdytdnto viittaa
kulttuuriin, jossa lastentarhanopettajakin ndhdaan ulkopuolisen nor-
minantajan puitteiden sisdlle asettuvana. Tallainen ihminen ei mieti
tekojensa merkitystd jos ne vain mahtuvat yleisesti hyvaksyttyjen
normien sisdlle. Tédllainen annetuissa rajoissa ja sisdlldissd pysyttayty-
va toimintatapa sopii sellaiseen yhteiskuntaan jonka systeemit ovat
jo kehittyneet niin hyviksi ettei niitd endd tarvitse parantaa. Emme
kuitenkaan eld tdydellisessd yhteiskunnassa. Kulttuurimme vaaran-
taa koko ajan lapsen rikkaan eldmén edellytyksid. Sen takia pitdisi
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pikemminkin olla pédinvastoin, lastentarhanopettajaopiskelijan pitisi
saada alusta asti keskittyd omien toimintaedellytystensd valmistami-
seen. Koulutus voi auttaa opiskelijaa parhaiten ottamaan yhteisollis-
td vastuuta sen toiminnallisista ehdoista antamalla hidnen jo opiske-
luaikana harjaantua tyonsa puitteiden ja sisdltjen valmistustapahtu-
maan.

Kun harjoittelun puitteet ja sisidllot on kovin tarkasti etukiteen
maddritelty, on vaikea huomioida opiskelijoiden henkilokohtaisia int-
ressejd ja erilaisuutta. Joillakin opiskelijoilla voi olla jo runsaasti koke-
musta juuri tdmdn muotin kaltaisesta harjoittelusta, jolloin saman
putken jatkaminen ei ole mielekéstd. Opiskelijat ovat ihmisena erilai-
sia ja erilaisissa eldméntilanteissa. Joku saattaa tarvita erityisesti kon-
taktia pdivdhoidon yhteison kulttuuriin, joku kokemusta erilaisista
ty0- ja toimintatavoista, jonkun olisi syytd kaikessa rauhassa antau-
tua lasten kanssa toimimisessa piilevélle raikkaudelle, joku tarvitsee
kokemusta isosta lapsiryhmaéstd, joku tarvitsee kokemusta monesta
erilaisesta roolista jne. Kasitys koulutuksen etenemisestd kuin juna
vaiheesta toiseen ja ettd tietyssd harjoittelussa opitaan samat tietyt
asiat hukuttaa opiskelijoissa ja heiddn elaméntilanteessaan piilevan
rikkauden. Jos harjoittelun taytyy sujua tiettyjen ohjeiden mukaan,
opiskelijoiden persoonallinen toiminta vaarantaa ndiden ohjeiden to-
teutumisen.

Kaikille samanlaisena toteutuva harjoittelu on erilainen toimin-
taympdristd kuin tdnd pdivand rikkaasti varioiva varhaiskasvatus.
Opistossa on esimerkiksi tapana ettd arvioitavissa harjoitteluissa
opiskelijoilla on vihintdan kahden viikon jaksot joita kutsutaan veto-
viikoiksi. Se pitdd sisdllddn ajatuksen lastentarhanopettajasta, joka
toteuttaa ennakkosuunnitelmiaan lasten kanssa toimiessaan ja pyrkii
toteuttamaan asettamiaan kasvatustavoitteita. Tand pdivand kuiten-
kin pdivakotien toimintatavat vaihtelevat niin runsaasti, ettd tallai-
nen yhden roolin pakko saa aikaan keinotekoisen virin. Opiskelija
joutuu vetdaméadn vetoviikkojaan pédivakodeissa, jonka henkilokunta
nikee tyonsd keskeiseksi osaksi esimerkiksi lasten omaehtoisen toi-
minnan johon aikuinen puuttuu mahdollisimman vahén. Tai paivako-
ti ei kdytd viikkosuunnitelmia, vaan pyrkii esimerkiksi virittyméddn
spontaaniin osallistumiseen. Opiskelijaa arvioidaan kuitenkin hidnen
vetdmédnsa toiminnan perusteella, vaikka todellisuudessa hén tarvit-
seekin paljon muitakin yhtd tdrkeitd suhtautumistapoja. Opiston
edellyttdma yksi rooli ei vastaa tdimdn pdivan eldmdn monimuotoi-
suutta.

Kokeilun toisena vuotena pyrin vdhentdmé&dn ylhaaltd alas
madriteltyjen puitteiden painolastia. Seuraavassa kuvataan keinoja,
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joilla opiskelijoille ja pdivakodeille yritettiin tarjota mahdollisuus osal-
listua harjoittelun puitteiden maardytymiseen. Ensinndkin ohjeen
muotoutumisprosessi kddnnettiin ympaéri. Yleensd ensimmadiselld tun-
nilla jaetaan harjoittelun ohje ja sen jilkeen aletaan miettid mita ohje
konkreettisesti tarkoittaa. Nyt opiskelijoille kerrottiin ettd tuntien
tarkoituksena on valmistaa harjoittelun ohje. Ensimmaiselld tunnilla
kertailin edellisend vuonna virinneitd ajatuksia harjoittelun toteutta-
misesta. Ideoimme mielekéstd harjoittelun suoritustapaa vield luk-
koon lyomatta mitdan.

Toiseksi kokoontumiskerraksi tein edellisen tunnin ideoiden ja
keskustelun pohjalta rungon, jota kaytiin lapi. Ndytti siltd ettei aika
riitd yhteisen ndkemyksen 16ytamiseksi, joten seuraavaksi kokoon-
tumiskerraksi tein mielestdni toimivimmista ideoista luettelon, jonka
kohtia aloimme kdyda ldpi. Ensimmadinen vaihtoehto oli harjoitteluna
suorittaminen normaalisti kaksi tai kolme vetoviikkoa osastossa ve-
téen. Toinen vaihtoehto oli henkilokunnan tiimity6hon osallistumi-
nen ikddnkuin yhtend tyontekijand. Kolmas vaihtoehto oli orientoi-
tua kohtaamaan lapsia ndiden eldmysmaailmaan liittyen ja ehkd osal-
listua tilanteisiin spontaanisti pyrkien karistamaan ennakkosuunnit-
telun taakkaa harteiltaan. Neljds vaihtoehto oli tutkiva harjoitte-
luote, jossa harjoittelun aikana kerdtddn seminaarityon aineisto.

Néiden vaihtoehtojen toimivuusedellytyksid puitiin kolme ko-
koontumiskertaa. Onko tarpeellista harjoitella lapsiryhmén vetdmis-
ta? Miké on tyontekijan ja harjoittelijan rooli pdivakodissa? Spontaa-
nius ei kai ole sitd ettd padtetddn olla spontaani? Miten kdytdnnossa
voisi tehdd seminaarity6td harjoittelun aikana?

Kédydyn keskustelun perusteella kokosin harjoittelun ohjeen.
Tamd harjoittelun ohje oli tarkoitettu keskustelupaperiksi, jonka
kanssa opiskelijat 1ahtivdt pdivakotiin. Pdivakodissa tutustuttiin ta-
lontapoihin ja selviteltiin harjoittelun sisaltoa.

Seuraava kokoontumiskerta kéytettiin ohjaajien kokouksen
suunnitteluun. Mitd asioita ohjaajien kokouksessa on syyta kasitelld
ja milld tavalla? Miten voimme saada aikaan kokoontumisen, jossa
koko ndkemysten kirjo saa eldd ja toisaalta silti on riittdvan jamakka
jotta ohjaajat saavat tehtdvastddan otteen? Ohjaajat tulivat paivako-
deista opistoon ohjaajien kokoukseen, jossa kdvin vield opiskelijoi-
den kanssa esiin nousseita teemoja lapi. Opiskelijat olivat lasnd ko-
kouksessa. Ohjauskdynnilld vield kdvimme ldpi harjoittelun kulun
mielekkyyttd. Usein ohjaajat ja opiskelijat ilmaisivat tyytyvaisyytensd
monimuotoisiin toimintamahdollisuuksiin, mutta prosessista oli seu-
rauksena my0s paljon uusia ongelmia.
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Ohjaajat kokivat usein itsensd epdvarmoiksi uusissa rooleis-
saan. Laajemmat tai erilaiset toimintatavat eivit tahtoneet luontua il-
man totuttelua. Monella ohjaajalla oli tarve tietdd, mikd oli oikea oh-
jaustapa, mihin harjoittelussa oikein tahdattiin.

Samoin opiskelijalle oman paikan 16ytdminen tydyhteisossad oli
usein vaikeaa. Kun instituution puolelta ei ollut olemassa valmista
harjoittelijan roolia, monet jdivit ilman omaa tonttia tai tehtdvaku-
vaa. Jos opiskelija ei persoonana raivannut itselleen tilaa tai tyoyh-
teiso sitd hanelle erityisesti jarjestdnyt, saattoivat opiskelijan toimin-
taedellytykset monipuolistumisen sijasta entisestddn kaveta.

My6s opiskelun arviointi koettiin ongelmalliseksi. Jos ohjaaja ja
opiskelija ovat osa samaa tiimid, ohjaajan on vaikea arvioida opiskeli-
jaa objektiivisesti, silld samalla hdn arvioi my6s omaa ty6tdadn. Sa-
moin tdssd hetkessd realisoituvaan vuorovaikutukseen keskittyvan
harjoittelun arviointi on mahdotonta opiston arviointilomakkeilla,
jotka on konstruoitu suunnittelupohjaisen toiminnan arviointiin.

Mika on kokeilun lopputulos? Kumpi on parempi, olemassaole-
va harjoittelusysteemi vai osallistuvia kdytantojd etsinyt kokeilu? Ta-
hén lienee mahdotonta vastata tai vastaus riippuu ainakin arvioijan
omasta ndkemyksestd ja arvostuksesta. Pidetdanko tdrkednd aiottu-
jen tulosten saavuttamista vai opiskeluilmapiirid, jossa keskeistd on
omien ja muiden toimintasysteemien koettelu todellisessa tilanteessa.
Opiskelijat jdivat paitsi olemassaolevan koulutuksen sisdltdmadsta ai-
neksesta ja joutuivat hapuilemaan omaa suhdettaan paivahoitoon
keskenerdisessd systeemissd. Riippuu omista 1dhtokohdista pitadko
tarkednd olemassaolevien kdytdntdjen hallintaa ja tiili tiileltd valmis-
tuvaa lastentarhanopettajaa vai arvostaako tiilien valmistusproses-
siin keskittymistd. Kokeilu on ainakin osoittanut, ettd isossakin lai-
toksessa voi soveltaa ainakin tdssa raportissa kuvattuja tytapoja il-
man ettd laitoksen olemassaolo vaarantuu.

Jotta projektiin sisdltoon saataisiin vahén lisdvalaistusta, seu-
raavassa luvussa késitellddan opiskelijoiden kasityksid kokeilusta. Li-
saksi pyritddn padsemadn ndiden kasitysten taakse etsimélld yhteyk-
sid opiskelijoiden toimintatapaan. Kun nyt on esitelty kokeilun muo-
toja ja sisdltojd, kdydddn seuraavaksi kuvaamaan opiskelijoiden ko-
keilun aikaisia tuntemuksia ja kokeilun hahmotusta. Sen jilkeen etsi-
tddan hahmotuksen ja toiminnan vélistd suhdetta. Millainen yhteys
opiskelijan hahmotuksella on hdnen persoonalliseen toimintatapaan-
sa? Ndin toivotaan toisaalta saatavan vdhan objektiivisuutta subjek-
tiiviseen toimintatutkimukseen, mutta my0s 16ytdmadan lisdvalaistusta
ihmisen hahmotuksen ja toiminnan valiseen suhteeseen. Esiin pddse-
vdt my0s opiskelijoiden omat ndkemykset.
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11 Kokeilun hankaluudet ja sisdlt6jen toteutuminen

Miten arvioida kokeilun sisdltod ja ihmisten suhdetta sithen? Milla
kriteereilld voidaan sanoa kokeilun olleen ominaisuudeltaan tietyn-
lainen, jos ei ole mitddn mihin sitd verrata? Mitkd muut tekijat liitty-
viat kokeilun arviointiin kuin kokeilun objektiiviset arvot? Tdssd lu-
vussa pohditaan nditd kysymyksid. Pohdinnan raaka-aineena on
opiskeljjoilta kerdtty numeerinen aineisto. Ndhdédkseni kysymys ei
ole kuitenkaan varsinaisesti kvantitatiivinen tutkimuksen osio, vaan
aineistoon suhtaudutaan eldytyen ja pohtien.

Kvantitatiivinen aineisto tai sen analyysi ei ole tae objektiivi-
suudesta. Opiskeljjoilta kerdtyt ndkemykset ja mielipiteet voivat va-
rittyd esimerkiksi sen takia, ettd kysymyksessd on opettaja-opiskeli-
jasuhde. Opiskelija ei ehkd koe olevansa vapaa vastaamaan silld ta-
valla kuin hén oikeasti ajattelee. Tai hdn kokee ettd on olemassa oi-
kea vastaus ja pyrkii vastaamaan siten kuin on opettajan mielesta oi-
kein.

Kun opiskelijoilta kysyy esimerkiksi arviota kokeilun liiallisesta
raskaudesta on vaikea tietdd mitd kukin tdlld ilmauksella tarkoittaa.
Joku voi tarkoittaa raskasta siind mielessd ettd se teettdd paljon tyo-
td, joku kokee sen henkisesti ahdistavana, joku voi tuntea kokeilun
raskaana vaikkapa sen liiallisen raskassoutuisuuden takia. Vaikka
esitetyt mielipiteet ovatkin jokaiselle samat, kukin kokee ne omasta
kokemusmaailmastaan.

Analyysissd kdytetddan paljon korrelaatiokertoimia. Korrelaa-
tiot eivadt kuitenkaan kerro asioiden vilisistd syy-yhteyksistd, vaan
ilmiGiden esiintymisestd toinen toisensa yhteydessd (vrt. Cohen &
Manion 1980, 126-138). Tutkijan on tulkittava kunkin korrelaation
merkitys kussakin tilanteessa erikseen. Muut tutkimustulokset voi-
vat syventdd tdatd nakemystd, mutta korrelaatio kuvaa silti vain il-
mididen vilisen siteen voimaa. Se ei kerro mitddn siteen muotoutu-
misesta. Side voi my0s olla ndenndinen, silld jokin tuntematon véliin-
tuleva muuttuja voi olla yhteyden takana.

Koska kokeilu kesti kokonaisen lukuvuoden ja sen toimintata-
pa oli yhteistd osallistumista toiminnan muotoutumiseen, on mahdo-
ton erottaa tutkijan ja tutkittavan ndkemysta toisistaan. Esimerkiksi
esiin noussut teema kokeilun epdmadirdisyydestd nousi teemaksi
vuorovaikutuksessa. Korostinko mind kokeilun alullepanijana t&ta
teemaa vai ldhtiko se opiskelijoiden kokemuksesta alunperin? Jos
nikemyksemme ovat osittain sulautuneet yhteen, mistéd 16ytyy kont-
rasti arvioida epamadraisyytta?
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Aineisto on kerdtty pitkin vuotta. Tilanteet ja tunnelmat saat-
toivat kuitenkin vaihdella nopeastikin prosessin eri vaiheissa. Tulos-
ten reliaabiliudesta ei voi puhua siind mielessd, ettd olisi varmuutta
samanlaisten tulosten saamisesta jos aineisto keréttdisiin uudelleen.
Tulokset kuvaavat tuntemuksia ainutkertaisen prosessin sisélld. Mo-
net asiat ndyttavat tinddn toisilta kuin kokeilun tiimellyksessa.

Tutkimuksen validius on aina ongelmallinen. Mistd voidaan tie-
tdd ettd tulokset kertovat niistd asioista, joista niiden on tarkoitus
kertoa? Kertovatko arviot kokeilun raskaudesta todella kokeilun
raskaudesta vaiko vain opiskelijoiden késityksistd niistd? Jospa ras-
kaudesta puhuminen on politiikkaa, jolla halutaan ehkaistd kokeilun
muuttuminen tyGteliddmmaéksi? Entd jos raskaudesta puhuminen on
tunnollisen ihmisen syyllisyyden ilmentymé hénen yrittdessddn tayt-
tdd epdinhimillisid vaatimuksia? Tulosten validiuden puolesta puhuu
se seikka, ettd erilaisilla mittareilla saadaan toisiaan tdydentdvid ja
samansuuntaisia tuloksia. Tulokset eivét ole myoskddn pelkédstdaan
opiskelijoiden merkitysjdrjestelmilld operoimista, silld opiskelijoiden
ndkemyksilld ja heiddn havaitulla toiminnallaan osoittautui olevan
yhteyksid. Tamad hahmotuksen ja toiminnan vélinen kontakti viittaa
sithen, ettd todella kasitellddn jotakin todellista ilmi6td. Aivan varmo-
ja ei voida kuitenkaan olla siitd mikd tdma ilmi6 on. Jotta lukija voisi
arvioida tulosten patevyyttd seuraavassa kuvataan lyhyesti aineis-
ton hankintaa.

Hakupapereista keréttiin numeerisia taustatietoja, kuten opis-
kelijan ikd, koulutus, pdastotodistuksen keskiarvo, onko ylioppilas
vai ei, hakupisteiden kokonaismaara ja tyokokemus. Ennen kokeilun
alkua opinto-ohjaustunnilla kerattiin opiskelijoiden ndkemyksid kou-
lutukseen tulon motiiveista ja kasityksid omasta itsesta (katso liite 2).
Motiivit ja kasitykset esitettiin vaitelauseina, joihin opiskelijoiden tuli
kirjata oma suhtautumisensa ndihin véittdmiin asteikolla yhdestd vii-
teen.

Soveltuvuuskokeen pistemddrat kirjattiin ylos. Kokeissa opis-
kelija saa pisteitd menestymisestddn ryhméakokeessa, jossa opiskelijat
keskustelevat annetusta aiheesta. Opettaja antaa my0s haastattelun
perusteella pistemddran opiskelijan soveltuvuudesta. Ryhmékokeen
perusteella annetaan erillinen pistem&&rd interaktiivisista taidoista,
aikuistumisen asteesta ja motivaatiosta. Opiskelijat testataan luo-
vuustestilld, josta saa my0s pistemddran. Opiskelijan kielelliset ja mu-
siikilliset taidot arvioidaan ja pisteytetddn. Lopuksi lasketaan sum-
mapistemdard, joka ratkaisee valittavat opiskelijat.

Syksylla kerattiin opiskelijoiden ndkemyksid kokeilun hanka-
luuksista. Arvioitavia hankaluuksia tuli nelja opiskelijoiden kanssa
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kdytyjen keskustelujen perusteella, joissa samat teemat tuntuivat
nousevan toistuvasti esiin. Opiskelijjat arvioivat neljan véittdméan to-
denperdisyyttd omalta kohdaltaan:

1.  Kokeilun alku on ollut lilan epamé&ardinen.

2. Kokeilun ldpivienti tuntuu tdlld hetkelld ajatuksena kovin ras-
kaalta.

3. Kokeileva ote harjoitteluun ei sovi heti ensimmaiselle vuodelle.

4.  Opiskelijan oman osallistumisen vaatimus nostaa liikaa opiskeli-

jaan ja kurssiin kohdistuvia paineita ja odotuksia.

Arviointi oli jaettu viiteen luokkaan: Aivan eri mieltd, jokseenkin eri
mieltd, en osaa sanoa, jokseenkin samaa mieltd, tdysin samaa mielta.

Kevailla opiskelijoilta kerattiin arviot omasta ja opiskelutove-
reiden vuorovaikutuksen laadusta. Opiskelijjoita pyydettiin arvioi-
maan itseddn ja oman projektiryhménsd jasenten vuorovaikutuksen
laatua (katso liite 4). Kullekin opiskelijalle piti valita kuvaavin toimin-
tamalli, joka parhaiten kuvasi toimintaa ryhmassa. Sen jdlkeen kerat-
tiin vield arviot samoista toimintamalleista koskien koko kuudentois-
ta opiskelijan (A- ja B-ryhmit) joukkoa. Valitut luokat ja niiden maé-
rat kirjattiin ylos.

Aineistoon pyrin saamaan myos tietoa opiskelumenestyksesta.
Hankaluutena oli, ettd rekisterissa oli kovin vdhén tenttituloksia ja
ensimmdinen numeerisesti arvioitava harjoittelu vasta toisena opis-
keluvuonna. Varmuuden vuoksi kirjasin saatavilla olevat tenttitulok-
set: terveyskasvatuksen tentti, didaktiikan tentti ja kasvatustieteen
approbaturin suoritettujen osioiden keskiarvo.

Tuloksia tulkitaan keskittyen tdiméan tutkimuksen teemaan. Mi-
ten olemassaolevan ja muotoutuvan todellisuuden hahmotus litty-
vdt toimintaan? Miten olemassaolevan ja muotoutuvan prosessin
hahmotus voisi aiheuttaa havaittuja yhteyksid? Seuraavassa on lis-
tattu kaikki 10 % riskitason korrelaatiot, jotta ilmiokentdn yhteydet
tulisivat esiin, mutta arviointi liittyy yleensa 5 % riskitason alittaviin
korrelaatioihin.

1. Oliko kokeilu liian epdmaé&ardinen?

Ennen tulosten kuvausta on syytd mainita, ettd opiskelijoiden mieli-
piteet kerdttiin marraskuun alussa eli kokeilun alussa. Opiskelijat ar-
vioivat vditelauseen “Kokeilun alku on ollut liian epdmaéardinen” as-
teikolla yhdestd viiteen. Keskiarvoksi tuli 3.6 eli kohdan “en osaa sa-
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noa” ja ”“jokseenkin samaa mieltd” valiltd. Ndakemykset jakautuivat
seuraavasti:

8 =

7 -

Aivan eri Vahan eri En osaa Vahan samaa Aivan samaa
mielta mielta sanoa mielta mielta

Kuvio 10. Opiskelijoiden mielipide kokeilun liiallisesta epdmaéardisyydesta.

Kuviosta ndhdéddn niakemyksien jakautuvan laidasta laitaan, mutta
painottuvan kuitenkin liian suureen epamaardisyyteen. Mihin tima
epamadrdisyyden kokemus liittyy? Lisdvalaistuksen saamiseksi on
seuraavassa lista niistd muuttujista, jotka korreloivat tilastollisesti
merkittavasti epamddrdisyyden kokemuksen kanssa (muuttujien nu-
merot viittaavat liitteen 5 kuvauksiin):

On mielenkiintoista havaita, ettd kaikista mukana olevista mit-
tareista on l0ytynyt yhteyksid epamdédrdisyyden kokemukseen.
Korkein korrelaatio 16ytyy ennen kokeilun alkua arvioituun vdittee-
seen “tulin koulutukseen koska ammatillinen arvostukseni paranee”
57 (p=.004). Eli kokeilun liian epdmaardisend kokevalla opiskelijalla
on keskimédarin muita voimakkaampana opiskelun motiivina ammatil-
lisen arvostuksen kohentaminen. Tdima yhteys saattaa viitata opis-
kelun kokemiseen vilineellisend. T&lloin opiskelu on vain keino pa-
rempaan asemaan. Kokeilun henki, jossa opiskelijan ja lastentarhan-
opettajan tehtdvat asetetaan kdymistilaan, vaarantaa olemassaole-
van statuksen. Jos opiskelija haluaa ensisijassa omistaa olemassaole-
van tittelin, pakan sekoittaminen sotkee samalla koko arvos-
tusstruktuurin, asettaa kyseenalaiseksi hdnen kasityksensd lasten-
tarhanopettajasta, hdnen tyostdan ja sen arvosta. Kun opiskelija ha-
luaa omakseen olemassaolevan statuksen, taiméan statuksen ravistelu
sisdltdd vaaran statuksen putoamisesta. Arvostuksen hdmartyminen
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hamaértdd opiskelijan arvomaailmaa. Koulutuksen kokeminen véli-
neellisend saattaa viestid my0s siitd ettd ei halua panna persoonalli-
suuttaan likoon, ei halua ldhted prosessiin jossa ei ole tietoa lopputu-
loksesta. Kun prosessin arvo piilee tulevaisuudessa eli tutkinnossa ei
itse prosessilla ole mitddn arvoa sindnsd. Kun on tarkedtd suorittaa
tutkinto, on tdrked ndhdd ne tikapuut jotka tutkintoon johtavat.
Kokeilun ideana oli pdinvastoin kohdistaa huomio tédssé ja nyt vello-

vaan prosessiin.

- (6)  Tuli koulutukseen, koska ammatillinen arvostus pa- 57 (p=.004)
ranee

- (15) On kiinnostunut uskonnollisista asioista 51 (p=.009)

- (11) Kokee harmonisen elamaén itselleen tirkedksi 47 (p=.016)

- (10) Fyysisen kunnon ylldpito on hénelle tiarkeda 44 (p=.022)

- (1)  Onialtaan vanhempi 41 (p=.024)

- (14) Tehdessddn jotakin hdn haluaa olla varma ettd han 41 (p=.032)
tekee oikein

- (31) Kokeilun ldpivienti tuntuu raskaalta 40 (p=.021)

- (17) Ei koe yleensd olevansa ryhmdssé johtaja 37 (p=.048)

- (18) On enemmin sisdanpdinkdantynyt ihminen .36 (p=.055)

- (2)  Onlastenhoitaja (ei paivahoitaja) .35 (p=.060)

- (43) Toiset eivit nde hinen haluavan kaikkien nikokul- .35 (p=.040)
maa mukaan ryhméprosessiin (16 opiskelijan ryh-
ma)

- (50) Ei menesty didaktiikan tentissd .34 (p=.049)

- (26) Sai korkeat pisteet soveltuvuuskokeen luo- .34 (p=.051)
vuusosiossa

- (16) Eihalua olla yhteiskunnallinen vaikuttaja 33 (p=.071)

- (45) Muut arvioivat hinen tavallista useammin irtaantu- .32 (p=.056)
van ryhméprosessista (16 opisk.)

- (32) Nakee ettei kokeilu sovi 1. lukuvuodelle .32 (p=.053)

- (7)  Tuli koulutukseen koska halusi vaihtelua tyonte- .29 (p=.098)
koon

- (33) Tunsi osallistumisen vaatimuksen nostavan liikaa 27 (p=.092)
paineita ja odotuksia

Korrelaatio kuvauksen ”“olen kiinnostunut uskonnollisista asioista”
kanssa .51 (p=.009) on hankala. Korrelaatiosta ei voi pdételld ettd
uskovat ihmiset yleensd reagoisivat herkemmin epdvarmuuteen tai
haluaisivat tilanteiden olevan selkeitd. Voidaan jopa ajatella ettd vah-
vassa uskossa eldville ihmiselle ei niin helposti tulisi epaselvyyden
kokemuksia. Ehkd onkin syytd kiinnittdd huomio sanaan “kiinnostu-
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nut” ja vaihtaa ndkdkulma uskonnosta psykologiaan. Tallgin korre-
laatio kuvaisi ihmisen tarvetta saada omalle eldmailleen selkeyttd ja
tarkoitus. Korrelaatio kuvaisi varmemman eldmén pohjan etsintda ja
turvallisuuden etsintda. Ihminen joka tarvitsee elamailleen selvan mit-
takepin ja ylempdd annetut puitteet, kokee helposti muotoutumassa
olevan prosessin liian epdselvdand. Tdssd tapauksessa uskonnollinen
kiinnostus viittaisi ihmisen haluun p&astd eroon hantd kiusaavista
epaselvyyksista.

Korrelaatio kuvaukseen “harmoninen eldamd on minulle tarke-
dd” .47 (p=.016) voi olla kuvaus opiskelijan sieluelamastd. Han kokee
eldmé&nsd niin epdharmoniseksi, ettd harmonian kokemisen tarve on
suuri. Tai hdn voi eldd sisdisesti harmonista eldm&d ja haluaa tehda
niin jatkossakin. Kummassakin tapauksessa kokeilun edellyttima
osallistuminen ja prosessissa ilmennyt kdymistila kuitenkin jarkytta-
vat harmoniaa. Varsinkin jos ihmisessd tapahtuu syvempi henkinen
murros tai kriisi, se vie ihmisen pois tasapainotilasta. Syvéllinen muu-
tos ja eldvd koko ajan muotoutuva suhde todellisuuteen jarkyttavat
ihmisen toimintasysteemejd. Kokonaisuus ja osat ovat toisiinsa yh-
teydessd ja suuri muutos esimerkiksi asenteissa tyohon ndkyy en-
nen pitkdd ihmisen mindkuvassa. Harmonian tarve nayttdd tassa ta-
pauksessa liittyvan olemassaolevan hahmotukseen. Harmonia ilme-
nee tarpeena sdilyttdd nykyinen systeemi. Mutta miten sitten ilme-
nee harmonia muotoutuvaksi hahmotetussa todellisuudessa? Koska
muotoutuvassa todellisuudessa harmonia ei voi ilmetd systeemin sédi-
lymisend entisellddn, sen taytyy liittyd tdssd ja nyt avautuviin mah-
dollisuuksiin. Koska muutoksessa harmoniaa ei voi tavoitella entisilld
keinoilla eika tulevaisuus ole vield hahmottunut, muotoutuvan todel-
lisuuden harmonian voi hahmottaa vain saamalla kontaktin nyt ilme-
nevdian maailmaan. Ihminen voi ndhdékseni eldd harmonista eldmaa
muutosten kuohuissakin, kunhan héanelld on tuntuma tapahtumiin ja
hédn voi ndhda osallistuvansa tapahtumien muotoutumiseen. T&llin
harmonia tarkoittaa, ettd minulla on kontakti omaan min&éni ja ym-
paristooni. Talloin ihminen ei pelkdstddn keskity pitiméaan ylld entis-
td tasapainoa, vaan han keskittyy tunnustelemaan ja muokkaamaan
tapahtumista. Kun ihmisen hahmotusjarjestelméd on auki muutoksen
suuntaan, hdn pddsee harmonisesti muutokseen mukaan. Jos ihmi-
nen taas muutoksessa yrittdd sdilyttdd olemassaolevan harmoniansa,
muuttuva ja olemassaoleva joutuvat kasvavaan jannitteeseen. Pel-
kastddn sdilyttamiseen pyrkivad harmonia tulee télloin esteeksi eldvan
harmonian sykkeelle.

Arvio “fyysisen kuntoni ylldpito on minulle tarkedd” ja arvio
kokeilun liiallisesta epamddrdisyydestd vadlilld korreloivat .44 (p
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=.022). Tassd voi kysymyksessd olla ihmisen tapa suhtautua tekemi-
siinsd. Ihminen pyrkii huolehtimaan itsestddn mahdollisimman hyvin.
Héan haluaa edesauttaa asioiden toimimista parhaalla mahdollisella
tavalla. Fyysistd kuntoa voi omalla toiminnallaan parantaa ja sithen
on olemassa selvid keinoja. Muotoutumisvaiheessa olevassa proses-
sissa sen sijaan parhaan mahdollisen toiminnan kriteerit ovat epasel-
vdt. Ennakoimattomassa muutoksessa on aina myds vaaransa. Muu-
tos tai tapahtumien muotoutuminen ei sindnsa voi olla mikdan itseis-
arvo tai ilmi0 jota tavoitellaan. Muotoutuva todellisuus ei sindnsa pi-
da sisdlladn mitdan sellaisia arvoja jotka tekisivit siitd olemassaolevaa
todellisuutta paremman. Muotoutuvassa todellisuudessa piilee kaa-
oksen ja hdvidmisen uhka. Mutta hahmotuksen suhteen asia on toi-
senlainen. Jos me eldmme muuttuvassa maailmassa ja kulttuurissa,
meiddn on kaiken uhallakin osallistuttava tdhdn muutokseen. Muu-
ten sen tekee joku toinen tai otteemme muuttuneesta maailmasta
kirpoaa. Taman tutkimuksen ndkékulmasta ei siis voida sanoa muo-
toutuvan todellisuuden olevan jotenkin parempi tai oikeampi kuin
olemassaoleva todellisuus. Tamén tutkimuksen liikkeellepaneva né-
kemys sen sijaan on, ettd siltd varalta ettd elamme muuttuvassa maa-
ilmassa, meiddn on harjaannuttava hahmottamaan tdtd muutosta ja
osallistumaan sen muotoutumiseen.

Opiskelijan ikd korreloi epdmaédrdisyyden kokemuksen kanssa
41 (p=.024). Tama tulos on minulle subjektiivisena kokemuksena
vieras, silldi minusta tuntuu, ettd vauhtiin pddstyddn vanhemmat
opiskelijat ovat suhtautuneet epamaaréisiin tilanteisiin kiinnostunei-
na. Ehkd korrelaatio kuvaa alkuhankaluuksia. Arvio on annettu jo
kahden kuukauden kuluttua kokeilun aloittamisesta. Ehkd vanhem-
milla opiskelijoilla erilaiset merkitys- ja toimintasysteemit ovat enem-
man vakiintuneita ja nopea siirtyminen hyllyvdan toimintaymparis-
toon tuntuu vieraalta. Ehké tdllainen epamadrdisyyden kokemus on
tarpeellinen, jotta vanhat luutuneet kuviot eivat jaa paikalleen hait-
taamaan vuorovaikutuksen uudelleenkehittymistd. Epéselvyys on
systeemin alkuvaiheessa ehkd enemmainkin etu kuin haitta. Vasta
kun sekd puitteet ettd sisdllot samenevat, ne voivat sekoittua vuoro-
vaikutuksessa.

Néakemys “kun teen jotakin minun tdytyy olla varma ettd teen
oikein” korreloi liiallisen epamaérdisyyden kanssa .41 (p=.032). Yh-
teys lienee selvd. Kokeilun alkua leimaa hapuilu ja etsinté. Silti alusta
alkaen tdytyy myos tehdd. Vasta testatessaan jotakin ajatusta tai
toimintaa ei voi tietdd toiminnan oikeellisuutta. Ihminen pakotetaan
toimintaan ilman valmiita kriteerejd oikeasta toiminnasta. Mutta voi-
ko ihminen yleensakédén tietdd tekevansd mitddn oikein?
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Negatiiviset arviot kokeilun alusta korreloivat keskenddn. Lii-
an epamddrdiseksi kokeilun kokeneet opiskelijat kokivat kokeilun
my0s liian raskaana .40 (p=.021), ei sopivana ensimmadiselle opiskelu-
vuodelle .32 (p=.053) ja nostavan liikaa paineita .27 (p=.092). Tama
viittaa kokeilun kokemiseen yleisesti ottaen negatiivisesti eikd aino-
astaan sen joihinkin piirteisiin liittyen.

Epdmaéardisyyden kokemus ja toisten opiskelijoiden arvioima
vuorovaikutuksen laatu korreloivat mydskin. Toisten arvioima omi-
naisuus “tuo monien ndkokulmat prosessiin” korreloi negatiivisesti
epamddrdisyyden kanssa .35 (p=.040). Eli toisin sanoen opiskelija,
jonka toimintaa leimaa kaikkien tuominen mukaan vuorovaikutuk-
seen, ei koe niin paljoa epdmadrdisyyttd kokeilun alussa. Tama viit-
taa ilmeisesti toimintatavan tuttuuteen. Kokeilun metodina oli luoda
yhteiso, jonka sisdllon ja raamien muotoutumiseen jokainen joutui
osallistumaan. Se jonka toimintaa tdllainen tapa varittdd jo muuten-
kin tai jonka on sellainen helppo omaksua, voi olla kokeilussa kuin
kotonaan eikd epamddradisyys tunnu liialliselta.

Kokeilun alun liian epamaéérdiseksi kuvanneet opiskelijat saivat
didaktiikan tentistd keskim&d&drin matalamman arvosanan .34
(p=.049). Toisten opiskelijoiden suosiminen tai haloefekti ei tdssd ta-
pauksessa voi tulla kysymykseen, silld arvioin tenttivastaukset nimet
peitettyind. Voisiko kysymyksessd olla tentaattorin ja opiskelijoiden
hahmotustapojen ero? Minun ndkemykseni mukaan kokeilu ei ollut
lilan epdmaédrdinen, kun taas ndma opiskelijat ndkivit sen omista 14h-
tokohdistaan liilan epdmaéérdisend. Samat 1dhtokohdat maééarittavat
tenttikirjojen sisdltod. Tenttijd ja tentittdva ndkevit tenttikirjan omal-
la tavallaan. Tenttijdlld on kuitenkin yksinoikeus maédéritelld se oikea
tapa. Kdvimme tentin 1dpi uudelleen jalkeenpdin, mutta vinoutuma jai
voimaan. Toinen mahdollisuus on ettd kokeilun liian epamaaraiseksi
kokenut opiskelija ei ole saanut irti ensimmadisen vuoden opiskelusta
niin paljoa kuin opiskelija jota epdmdardisyys ei ole halrmnyt Se tar-
koittaisi ettd tdssd raportissa kuvattu toimintatapa sopisi paremmin
toisille kuin toisille. Voi kuitenkin olla, ettd ilman kokeilua erot arvo-
sanoissa olisivat vield suuremmat.

2. Kokeilun tuntuminen liian raskaalta?
Marraskuun alussa pyydettiin opiskelijjoita arvioimaan véitettd “ko-

keilun ldpivienti tuntuu talld hetkelld kovin raskaalta”. Arviointias-
teikko oli edelleen yhdestd viiteen. Keskiarvoksi tuli 3.2 eli opiskeli-
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jat kokivat keskimé&érin kokeilun hivenen liian raskaana. Seuraavas-
sa kuviossa on arviointien jakautuminen.

8

7

Aivan eri Vahan eri En osaa Vahan samaa  Aivan samaa
mielta mielta sanoa mielta mielta

Kuvio 11. Opiskelijoiden tuntemus kokeilun raskaudesta, jakauma.

Huomiota kiinnittdd se, ettd molemmissa ddripdissd on useampia
edustajia. Neljan opiskelijan mielipide on, ettd kokeilu ei tunnu lain-
kaan raskaalta ja viisi opiskelijaa tuntee kokeilun erittdin raskaana.
Opiskelijoiden tuntemukset siis vaihtelevat rajusti. Periaatteessa ko-
keilu on kuitenkin sama kaikille. Seuraavassa asiaa lahestytdan nii-
den muuttujien kautta, jotka korreloivat raskauden kokemuksen
kanssa.

Viittamd “kokeilun ldpivienti tuntuu talld hetkelld ajatuksena
kovin raskaalta” ndyttda korreloivan voimakkaasti ryhmaéssa tapah-
tuvan vuorovaikutuksen laadun kanssa. Opiskelija katsoo tavallista
harvemmin kuuluvansa luokkaan “tuo monien ndkdkulmat proses-
siin”, korrelaatio .68 (p=.001). Yhteys lienee selvd. Koska kokeilun
metodina on nimenomaan kaikkien osallistuminen prosessin ham-
mentdmiseen, vihan tillaista vuorovaikutustapaa toteuttava ihmi-
nen kokee edessd olevan prosessin raskaana. Ihmiseltd edellytetdan
toimintatapaa, joka on hinelle jostakin syysta vieras.

Raskauden kokemus voi my0s syntya tietoisuudesta, ettei tule
osallistuvaa vuorovaikutustapaa kovin paljoa toteuttamaan. Raskau-
den kokemusta kysyin nimen omaan muodossa, tuntuuko tuleva
kokeilu raskaalta. Oman toimintatavan arvio taas koottiin kevaalla
kokeilun lopussa. Opiskelija tuntee oman tilanteensa ja ndkee, ettei
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hén voi jostain syystd osallistua toiminnan muotoutumiseen. Opiske-
lija ei ehkd nde mahdollisuutta omassa ryhméssdan edistdd yhteisen
osallistumisen ideaa. Hdn on ajautunut tai saattanut itsensd ryhmas-
sd sellaiseen asemaan, ettd aktiivinen ote ndyttdd vaikealta. Raskau-
den kokemisen ja yhteisen prosessin edistdmisen vahyys viittaavat
myods tunne-eldmé&an. Thminen ei tunne osallistuvaa ryhméprosessia

omakseen, jolloin edessé oleva osallistumisen velvoite painaa.

- (37) Arvioi itse vetdvdnsd muita mukaan ryhméaproses- .68 (p=.001)
siin tavallista harvemmin isossa ryhmaéssa

- (39) Arvioi itseddn muita enemméan mukautuvaksi ryh- .68 (p=.001)
maprosessissa isossa (16) ryhmassa

- (15) Kuvaa olevansa uskonnollisista asioista kiinnostunut ; .55 (p=.005)

- (14) Haluaa jotakin tehdessdédn toimia oikein .53 (p=.007)

- (11) Kokee harmonisen elimin tiarkedksi 46 (p=.017)

- (2)  Onlastenhoitaja (ei paivahoitaja) 45 (p=.021)

- (34) Arvioi itse vetdvansd vain vahdn muita mukaan ryh- | .43 (p=.029)
maprosessiin projektiryhméssa

- (33) Arvioi osallistumisen vaatimuksen nostavan liikaa 41 (p=.018)
paineita

- (18) Arvioi itsensd enemman sisddnpdinkdantyneeksi 41 (p=.034)

- (30) Piti kokeilua liian epamaédrdisend 40 (p=.021)

- (35) Arvioi tahtovansa projektiryhméssa saada tahtonsa .36 (p=.061)
lapi muita enemmaén

- (46) Muu ryhma (1/2 kurssia) arvioi opiskelijan mukau- | .34 (p=.046)
tuvaksi ryhméprosessissa

- (42) Muut projektiryhmaldiset arvioivat opiskelijan mu- .31 (p=.081)
kautuvaksi ryhméprosessissa

- (45) Muu ryhma (1/2 kurssia) arvioi opiskelijan useam- .31 (p=.062)
min irtaantuvan ryhméprosessista

- (20) Opiskelija tuntee olevansa erilainen .30 (p=.094)

- (44) Muu ryhma (1/2 kurssia) arvioi opiskelijan yrittdvan § .30 (p=.069)
saada tahtonsa ldpi harvemmin

Raskauden kokemus ja oma arvio itsestd 16 opiskelijan ryhmaéssa
runsaasta mukautuvasta toiminnasta korreloivat yhtd voimakkaasti
.68 (p=.001). My6s muut projektiryhmaldiset arvioivat tdllaisen opis-
kelijan tavallista useammin mukautuvan ryhméprosessissa, korrelaa-
tio .31 (p=.081). Eli ihminen joka ndkee etukdteen kokeilun raskaana
arvioi myohemmin toimineensa ryhméassd mukautuvasti. IImié voi
johtua siitd ettd ihmiselld on tapana kayttdytyd mukautuvasti. Tama
viittaisi pysyvddn ominaisuuteen, luonteeseen. Ihminen joka on
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luonteeltaan mukautuva, kokee osallistuvan toimintatavan raskaana.
Tuloksen voi tulkita kuitenkin my0s tilannespesifisti. Opiskelija na-
kee tdlld kerralla osallistumisen mahdollisuudet huonoksi, joten han
nikee tulevaisuuden raskaana. Keviilld tapahtuva ryhméakayttayty-
misen arviointi vahvistaa epdilyt oikeaksi. Minulla ei ollut tilaisuutta
osallistua. Lisensiaattityoni (vrt. Reunamo 1990 C) tutkimustulos sii-
td, ettd yleensa tilanteissa vahdn osallistumismahdollisuuksia ndkeva
lapsi my0s toiminnassaan vdhemman osallistuu viittaa siihen, ettd ky-
symyksessd on noidankehd. Kun en nde osallistumismahdollisuuksia
toimin mukautuvasti. Kun toimin mukautuvasti, en harjaannu yhtei-
seen ryhméprosessiin, ndkemé&dn osallistuvia toimintamahdollisuuk-
sia. Kokeilussa etsittiin keinoja yhteisen ryhméprosessin kédyttamisel-
le. Voisi kuvitella, ettd tillaisessa tilanteessa mukautuvakin ihminen
joutuu etsimddn itselleen aktiivisesti uutta roolia, jossa han joutuisi
ndkemddn itsensd mukautujan lisdksi myos vaikuttavana ihmisend,
siis vuorovaikuttavana. Mukautuvasti toimiva ihminen nédkee reaali-
sina toimintamalleina tavallista useammin mukautuvat toimintatavat.
Kokeilussa mukautuvakin ihminen asetettiin kuitenkin tilantee-
seen, jossa ei ollut mitddn valmista toimintatapaa. Ei siis ollut mitdan
puitteita johon olisi voinut mukautua. Mukautuva ihminen kokee tal-
laiset tilanteet raskaina ja valttda niitd. Sen takia kokeilussa ei annet-
tu opiskelijoiden niinkdan toimia haluamallaan tavalla, vaan heitd sy-
sattiin tilanteisiin, joissa joutuu itse madrittelemddn oman toimintansa
puitteet. Tdméan takia mukautuvasti toimiva tuntee kokeilun raskaa-
na. Kokeilun henked ei voi ndin ollen luonnehtia opiskelijoiden omien
edellytysten vaalimiseksi, vaan ennemminkin opiskelijoiden oman
toiminnan ja ndkemysten saattamiseksi prosessin raaka-aineeksi.
Téllaisessa tilanteessa mukautuva ihminen joutuu ottamaan aktiivi-
sesti kantaa omaan mukautuvuuteensa. Saattaa olla, ettd hdn pro-
sessin jdlkeenkin toimii edelleen mukautuvasti. Mutta prosessin aika-
na hdn on ainakin joutunut konkreettisesti kohtaamaan ndmi omaa
toimintaansa ohjaavat tekijat. Kokeilun tarkoituksena ei ollut tehda
kaikista ihmisista aina osallistuvia. Kokeilun tarkoitus oli kuitenkin,
ettd mukautuvakin ihminen joutuu koulutuksen aikana omia toimin-
nan ehtojaan koettelemaan. Ndin hin voisi koulutuksen jélkeen itse
paremmin valita tilanteeseen parhaan toimintatavan, silld hdan on jou-
tunut prosessin aikana kokeilemaan muitakin toimintatapoja kuin
mukautuvia. Ndin voidaan ajatella hdnen toimintastrategioidensa ri-
kastuneen. Ihminen tarvitsee toiminnassaan niin mukautuvia, osallis-
tuvia kuin vaikuttamaan pyrkivid rooleja, mutta osallistuvan vuoro-
vaikutuksen hahmotuskyky on kasvattajalle kuitenkin tdrked, jotta
han voisi ndhdé lapset ja itsensd toiminnan potentiaalisina subjektei-
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na ja sitd kautta auttaa ihmisid omalla toiminnallaan rikastamaan yh-
teistd vuorovaikutusta.

Omassa projektiryhméssd (1-5 henked) kokeilun raskaana ko-
keva opiskelija arvioi harvemmin vetdvansd muita mukaan yhteiseen
prosessiin, korrelaatio .43 (p=.029). Projektiryhmdssd han tavallista
useammin kuitenkin arvioi yrittdvansd saada tahtonsa ldpi, korrelaa-
tio .36 (p=.061). Itse arvioitu runsas oman tahdon ldpiajaminen kor-
reloi vahvasti (-.72, p=.000) soveltuvuuskokeen interaktiivisten tai-
tojen pistemddran kanssa. Tama korrelaatio on kaikkein korkein lu-
ku, jonka mik&dan soveltuvuuskokeiden pistemé&ard korreloi minkdan
muuttujan kanssa. Edes keskenddn soveltuvuuskokeen korrelaatiot
eivdt ylld ndin suuriksi. Lyhyesti sanottuna se tarkoittaa ettd ihmi-
nen joka ndkee pienryhmdéssd pyrkivdansd saamaan muita enemman
tahtoaan ldpi onkin soveltuvuuskokeiden arvioijien mukaan huono
interaktiivisilta taidoiltaan. Kdytdnnossa se tarkoittaa, ettd padsyko-
keet eivit suosi omaa tahtoaan porukassa ldpi ajavia ihmisia.

Suuremmassa ryhmdéssé tdtd oman tahdon ldpiajamista ei enda
ndy ja muu ryhmd (1/2 kurssia, 16 opiskelijaa) arvioikin téllaisen
opiskelijan yrittdvan harvemmin saada tahtoansa ldpi isossa ryhméas-
sd, korrelaatio .30 (p=.069). Eli pienen ryhméan oman tahdon l&dpiaja-
minen sammuu suuremmassa ryhmaéssd ja muiden ryhmaldisten mie-
lestd hédn ajaa 14pi omaa tahtoaan muita harvemmin. Tama tutkimus-
tulos puhuu sen puolesta, ettd osallistuvan toimintatavan toteutumi-
seksi ryhmékokojen on oltava riittdvan pienid. Suuri ryhmaé ei tahdo
toimia jos kaikki osallistuvat samalla tavalla toiminnan muotoutumi-
seen. Kaikille ei yksinkertaisesti riitd tiiviissd ryhmédprosessissa tilaa
oman tahdon ldpiajamiselle, jos ryhméa on kovin suuri. Muu ryhma
nikee kokeilun raskaana tuntevan opiskelijan irtautuvan ryhmépro-
sessista tavallista useammin, korrelaatio .31 (p=.062), kuten myos
useammin mukautuvaksi .34 (p=.046) Korrelaatiot ovat johdonmu-
kaisia. Mitd vdhemman opiskelija osallistuu ryhméprosessiin ja sen si-
jaan irtaantuu ja mukautuu, sitd raskaammalta kokeilu tuntuu. Voi-
daan sanoa, ettd kokeilu sopii huonosti mukautuvalle ja irtaantuvalle
toimintatavalle. On kuitenkin muistettava, ettd ihmisen on osattava
my0s mukautua ja irrottautua. Kokeilun metodin ja todellisuuden
hahmotuksen kannalta on kuitenkin olennaista, ettd ihminen joutuu
koettelemaan omia toiminnan muotoutumisen ehtojaan. Mukautuva
ihminen tuntee oman toimintatapansa painon ja saa titd kautta tun-
tumaa omiin toimintajérjestelmiinsd. Ihmisen mukautuvuus ja irtautu-
minen tulevat ndkyviksi ja nithin voidaan tarttua. N&in ihmisen siséi-
nen maailma saadaan prosessin muotoutumista sdatelevaksi tekijak-
si.
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Kokeilun raskaalta tuntuminen ja vditteen “kun teen jotakin
minun tdytyy olla varma ettd teen oikein” tuntuminen omalta korre-
loivat positiivisesti .53 (p=.007). Kokeilussa jokainen joutui tilantei-
siin, jossa ei ollut mittatikkua oikealle toiminnalle. Ulkoisten ja omien
oikean toiminnan puitteiden ollessa vield vasta idullaan ihminen jou-
tuu toimimaan kuitenkin jotenkin. T&lloin joutuu kdyttdmaan vihjee-
nd omia sisdisid tuntemuksiaan. Valmiiden tiedollisten kriteerien
puuttuessa joutuu etsiméan vihjeitd tunnetasolta. Epdvarmassa tilan-
teessa tuntemusten kdyttd suunnan nayttdjand on raskasta. Samaan
ilmioon viittaa raskaalta tuntumisen ja harmonisen eldmén tdrkeyden
korrelaatio .46 (p=.017). Tiedollisia vihjeitd ja valmiita malleja ei ole
riittdvasti sopusointuiseen vuorovaikutuksen hahmottamiseen, joten
opiskelija joutuu toimimaan omiin tuntemuksiinsa ja epdilyihinsa tu-
keutuen. Tama nostaa tunteet ja vaikutelmat pintaan.

Samaan suuntaan viittaa raskaalta tuntumisen ja uskonnollisen
kiinnostuneisuuden korrelaatio .55 (p=.005). Ihminen joka on viritty-
nyt pohtimaan ja prosessoimaan eldmén peruskysymyks1a moraalin
ja inhimillisen eldman perusteita, kokee tilanteensa ja vastuunsa sy-
vemmin. Tall6in prosessiin kuuluva tunteiden myllerrys on voimak-
kaampaa. Eldménséd perusteisiin orientoitunut ihminen ei koe vain
suorittavansa jotakin projektia vaan hdn nidkee toimintansa liittyvan
suoremmin hdnen koko eldménsa perusteemoihin.

Lastenhoitajasta kokeilu tuntui useammin raskaalta kuin paiva-
hoitajista, korrelaatio .45 (p=.021). Kuten edelld viitattiin, lastenhoi-
tajien ja paivahoitajien koulutus ja ty6kokemus poikkeavat toisistaan
siten ettd lastenhoitajien rooliin kuulunee selkeimmadt puitteet oi-
kealle toiminnalle. Lastenhoitajat joutuvat nyt tilanteeseen, jossa 14a-
kéri tai osaston toimintatapa ei méadritd oikeaa menettelya.

Kokeilun koettu raskaus korreloi myds koetun liiallisen epé-
maddrdisyyden (korrelaatio .40, p=.021), ja liiallisten paineiden (kor-
relaatio .41 p=.018) kanssa. Kokeilun sopimattomuus ensimmdiselle
lukuvuodelle on tippunut nelikosta tédlld kertaa pois. Tdmad viitannee
sithen ettd kokeilun sopivuus ensimmdiseen vuoteen on ennemmin-
kin jérjestelyihin ja kognitioon liittyvé teema. Kokeilun sijaintipaikka
liittyy enemman jarkeen kuin tunteeseen.

Kaiken kaikkiaan kokeilun tuntuminen raskaana nékyi selvem-
min vuorovaikutuksen laadussa kuin liiallisen epdmaéardisyyden ko-
kemus. Liiallisen raskauden kokemus heijastui muiden havaitsemana
vuorovaikutuksen laadun erilaisuutena. Epamadérdisyys saattaa olla
enemmankin mielipide asioiden hoidosta, kognitiivinen arvio asioi-
den sujumisesta. Kokeilun TUNTUMINEN raskaalta taas on henki-
l6kohtainen omaan elimysmaailmaan ja motivaatioon liittyvd tunne.
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Tamad ilmi6 kertoo siitd, miten vdhdn tietomme ja mielipiteemme vai-
kuttavat kdyttaytymiseemme. Kognitiot ovat reflektioita, kasityksid
maailmasta. Tuntemukset taas liittyvdt tdssd ja nyt konkretisoitu-
vaan vuorovaikutukseen. Voimme olla vuorovaikutuksessa vain nii-
den asioiden kanssa, jotka tunnemme jollakin tavalla. Vain tuntemal-
la, tunnustelemalla ilmiSiden painoarvoa, voi elimé saada sisdltoa.
Tieto sindnsd ei ole raskas eikd kevyt. Abstraktion suhteen ei voi
toimia. Vasta kun ihminen saa kontaktin ilmiton, on sen kanssa vuo-
rovaikutuksessa, syntyy suhde todellisuuteen. Kognitiiviset kon-
struktiot ja kdsitteelliset kielipelit eivat valttamattd ole kokemisen
ytimessd. IThmisen ainoa kiinnekohta todellisuuteen on tdssd ja nyt
konkretisoituva tapahtuminen, sisdinen ja ulkoinen. Sen takia inhi-
millistd vuorovaikutusta hahmotettaessa on keskeistd kontaktin saa-
minen omiin ja muiden toimintasysteemeihin. Vaikkei ihminen tietdisi,
hénen tdytyy silti suhtautua hdnen eldmaénsa liittyviin asioihin.

3. Kokeilu sopimaton 1. lukuvuonna?

Olin aloittanut kokeilun ilman alkuorientaatiota koska pidin tarkedna
alusta alkaen saada vuorovaikutuksen materiaaliksi tekemisen ja ko-
kemukset. Yleinen hapuilu oli vallalla. Asioita tehtiin jo ennen kuin
edes tiedettiin mitd tehtiin. Usein keskustelussa syksylld 1991 nousi
esiin ajatus ettd olisi hyva jos ensin saisi suunnitella harjoitteluaan ja
teoria-aineiden integraatiota ja sitten vasta toimia. Oma késitykseni
oli, ettd paras aika aloittaa oli heti, silld ndkemykseni mukaan systee-
mi olisi toiseen opiskeluvuoteen mennessd jauhanut opiskelijoiden
orastavat sisdiset prosessit tomuksi. Halusin kuitenkin selvittdd na-
kemyksen laajuuden ja sen takia pyysin opiskeljjoilta kannanottoa
véitteeseen “kokeileva ote harjoitteluun ei sovi heti ensimmdiselle
opiskeluvuodelle”. Opiskelijoiden arvioinnin keskiarvoksi tuli 2.9, jo-
ka oli mielestani ylldttavankin alhainen. Opiskelijjat olivat piirun ver-
ran jopa silld kannalla ettd varhainen aloitus oli hyva asia. Opiskeli-
joiden ndkemykset jakautuivat seuraavasti:
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Vahan samaa
mielta

En osaa
sanoa

Vahan eri
mielta

Aivan eri
mielta

Aivan samaa
mielta

Kuvio 12. Opiskelijoiden mielipide kokeilun sopimattomuudesta 1. opiskelu-
vuodelle.

Jokaiseen luokkaan tuli jdlleen arvioita. Eli joidenkin mielestd kokeilu
sopi alkuun oikein hyvin ja joidenkin mielestd ei laisinkaan. Jotta mie-
lipiteen muodostukseen pdastdisiin kiinni tarkastellaan seuraavassa
sitd, minkdlaiset muuttujat korreloivat tdmédn vaiitteen arvioinnin
kanssa.

- (29) Soveltuvuuskokeiden summapisteet .61 (p=.001)
- (14) Kun tekee jotakin haluaa toimia oikein 59 (p=.002)
- (23) Soveltuvuuskok. interakt. taitojen pistem. 41 (p=.023)
- (33) Arvioi kokeilusta koituvan paineita 40 (p=.021)
- (36) Arvioi itsensd tavallista vahemman mukautuvaksi .40 (p=.040)
ryhméprosessissa
- (47) Menestyi terveystiedon tentissd 40 (p=.026)
- (12) Arvioi itsensd vahemman seikkailijaksi .35 (p=.063)
- (21) Menestyi soveltuvuuskok. ryhméakokeessa .33 (p=.060)
- (34) Arvioi vetivdnsd muut mukaan projektiryhmén ;i .33 (p=.074)
prosessiin
- (30) Arvioi kokeilun useammin liian epamaéérdiseksi .32 (p=.053)
- (22) Soveltuvuuskok. opettajan haastattelussa korkeat: .29 (p=.084)
pisteet
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Keskeinen tekijd tdssd yhteydessd ndyttdd olevan soveltuvuuskokei-
den arvioinnit. Mitd korkeampia pistemédrid soveltuvuuskokeissa
on saanut sitd selvemmin opiskelija arvioi, ettd kokeilun parempi
paikka olisi toisella tai kolmannella lukuvuodella. Sekd interaktiivis-
ten taitojen pistemddrd, ryhméakokeen pistemddrd, opettajien haas-
tattelujen perusteella antama pistemddrd ettd kaikkien osapisteiden
yhteenlaskettu summa korreloivat timén mielipiteen kanssa positiivi-
sesti. Eli kaikkein parhaiten lastentarhanopettajiksi soveltuviksi ar-
vioidut opiskelijat olisivat sijoittaneet kokeilun myShempédn ajan-
kohtaan.

Kaikki korreloivat soveltuvuuskokeiden osiot ovat sellaisia,
joissa opiston omat opettajat arvioivat opiskelijan soveltuvuutta. He
ovat yleensd opiston arvostettuja, luotettuja ja pitkdaikaisia opetta-
jia, joten voidaan olettaa nédiden arviointien kuvaavan opiston hen-
ked. Nama4 arvioinnit kertovat siitd minkédlainen on hyva opiskelija ja
tuleva lastentarhanopettaja opiston opettajien ndkdkulmasta. Sen ta-
kia tdhédn korrelaatioon tdytyy suhtautua vakavasti. Jos kerran mie-
lipiteen takana on opettajien mielestd valioyksilot, heiddn ndakemyk-
sensd pitdisi parhaiten edustaa lastentarhanopettajakoulutuksen na-
kemystd. Seuraavassa kuvataan sen takia kokeilun mydchdiseksi siir-
tamisen etuja.

Kokeilun tekeminen ja tekemisestd puhuminen aloitettiin yhta
aikaa opiskelun ensimmdisestd viikosta alkaen. Myohdisempaan ajan-
kohtaan siirtdimalld opiskelijat olisivat ehtineet suunnitella projekte-
jaan ja tekemisiddan paremmin. He olisivat voineet paremmin valmis-
tautua eri tehtdviin ja tapahtumiin. He olisivat voineet olla tietoisem-
pia omasta ja muiden toiminnasta, jolloin olisi pddsty toiminnassa
teoreettisesti hallittuun varhaiskasvatustyohon. Opiskelijoiden mo-
nesti erikoiset projektit olisivat ehtineet tulla paremmin tutuksi ja ne
olisi voinut suorittaa perusteellisemmin. Esimerkiksi jos atk-ryhma
olisi ensimmdisen vuoden saanut keskittyd tietotekniikkaan ja sen
sovellutuksiin, edellytykset ATK:n todelliseen hyotykdyttoon paiva-
kodissa olisivat olleet paremmat. Opiskelijat olisivat myos ehtineet
perehtyd kokeilun teoreettiseen taustaan ja sisdistdd heihin kohdis-
tuneita odotuksia, jotta he olisivat voineet tietdd mitd heiltd halu-
taan. Jos opiskelija tietdisi mitd han haluaa ja aikoo tehdd, héan voisi
olla tietoisella tasolla enemman toimintansa subjekti. N&din projektien
vetdminen voisi onnistua hallitummin eikd energiaa tarvitsisi enda
kayttdd oman suhteen 16ytdmiseksi tyohon.

Perusteellinen valmistelutyd auttaa varmasti tietoisessa halli-
tussa, organisoidussa ja kontrolloidussa tydskentelyssd. Kokeilun
perustana on kuitenkin, ettd vuorovaikutusta voi hahmottaa vain
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keskittymalld sen muotoutumiseen tdssd ja nyt. Todellisuuden hah-
mottaminen ajallisesti lineaarina, menneisyydestd tulevaisuuteen, on
ristiriidassa tdimén hetken hahmottamisen kanssa. Edelld luetellut li-
neaarisesti ndhdyt hyvédn toiminnan perusteet ovatkin itse asiassa
esteitd tdssd ja nyt muotoutuvan todellisuuden hahmottamiselle.

Jos toiminta olisi suunniteltu ja valmisteltu huolellisesti etuka-
teen, se olisi saattanut tuoda mukanaan ikdvid lieveilmisiti. Thmiset
olisivat hahmottaneet tulevaa toimintaa, tdssd ja nyt kohtaamisen
kokemus olisi voinut jaddd pois huomion polttopisteesta.

Ihmisten ollessa kovin tietoisia tekemisistddan heidén kognition-
sa ohjaavat heiddn toimintaansa. Alitajunnan energia olisi ollut pois-
sa kdytostd, tunteet valjastettu kognition kdyttoon ja motiivit suun-
nattu kognitiivisen struktuurin mukaisiksi. Késitykseni mukaan tie-
toinen ihminen ei vélttamattd kuitenkaan ole yhtddn sen patevampi
kuin vdhemmadn tietoinen veljensd. Eihdn sen paremmin missdén tie-
teessd kuin missdédn taiteessakaan ole vield pohjimmiltaan osoitettu
vihjettdkddn yleisesti hyvaksytystd eldman olemuksesta, jolle tdman
kognitiivisen rakennelman voisi pystyttdd. Viime aikoina on paljon
puhuttu teoreettisesti hallitusta varhaiskasvatustyostd ikddn kuin se
olisi ilmi6 jota kohti varhaiskasvatus olisi menossa tai johon sen olisi
jostain syystd mentdva. Ei ole kuitenkaan ndkdpiirissd mitddn teori-
aa, johon voisi elamén saada sullotuksi puhumattakaan etts télla teo-
rialla voisi elamé&a hallita.

Kokeilussa ei ollut mydskéan tarkoitus, ettd opiskelijat olisivat
ehtineet sisdistdad heihin kohdistuneita odotuksia. Halusin pikemmin-
kin estdd odotusten sisdistymisen. Keinoina kdytin muun muassa te-
kemiseen keskittymistd ja sen késittelyd. Ajattelin ettd toiminnasta ja
opiskelijoiden kokemuksista muotoutuisi kokeilun sisdlto. Ajattelin
ettd todellisuutta tunnustelemalla ja omia kokemuksia prosessoimalla
olisi ehkd mahdollista harjoitella timén hetken kohtaamista ja toimin-
nan muotoutumiseen osallistumista. Minun ndhdékseni kukaan pro-
sessiin osallistunut ei tiennyt projektin tarkoitusta ainakaan projek-
tin alussa. Tuskin projektin lopussakaan. En mind ainakaan.

Puhutaan paljon siitd miten ihminen on sitd enemmaén subjekti,
mitd tietoisempi hdn on omasta itsestdan ja ymparistostaan. Miksi ta-
mad tietoisuuden ja dlyn ylivalta? Ihminen voi tietoisesti tehdd paljon
hyvéd ja pahaa. Han voi innoissaan ja hyvdd tarkoittaen huomaa-
mattaan nujertaa pahastikin ldheisidéan. Joskus pelkéstdan lapsen pa-
rasta ajattelevat didit ovat lapsen pahimpia vihollisia. Ja eiko tiedos-
tamattomalla subjektilla ole yhtd suuri oikeus eldméén kuin tietoisel-
lakin? Tai tunteellisella subjektilla? Tai fyysiselld subjektilla? Tietoisen
subjektin vaatimus liittyy ldhinnd kasittddkseni tiedon kayttoon val-
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lan vélineend. Tdna pdivana jolloin ennakoimattomistakin asioista, jo-
pa kaaoksesta, voi tieteessd keskustella ja niitd tutkia, alkaa tietoi-
suuden vaatimus kasvatuksessa ndyttdd entistd ontommalta. Jos
kerran todellisuus on pohjimmiltaan ennakoimaton tai ei ainakaan
vield ole l6ydetty kaavaa, jolla todellisuuden muotoutumisen voisi
ennustaa, miksi pitdd korostaa ihmisen tietoisuuden merkitysta. Eiko
tdssd tilanteessa ole oleellista, ettd kasvattaja oppisi katsomaan kas-
vatustilannetta kuin outoa attraktoria, joka herkéstd tilastaan voi
lahted suuntautumaan mihin tahansa. Opiskelijjoiden ndkemyksistd
seuraa muun muassa moraalinen ongelma. Jos opiskelijat ja sitd kaut-
ta opiston opettajat ndkevit eri tavalla kuin mind niin mistd 16ytyy
mittatikku, joka méarittdisi mitd minun pitdd tehdd? Koska olen Hel-
singin lastentarhanopettajaopistossa tyossd, pitddké minun toimia
talon hengen mukaan? Milld oikeudella voin saattaa opiskelijat mi-
nun mielestdni hedelmalliseen opiskelutilanteeseen, jos opiskelijoiden
“paras” aines ajattelee toisin? Onko minulla oikeus kdyttda valtaa
tdssd tilanteessa? Onko minulla oikeus olla kdyttamaéttd valtaa tdssa
tilanteessa?

Toiseksi suurin korrelaatio véitteelle “kokeileva ote harjoitte-
luun ei sovi heti ensimmidiselle opiskeluvuodelle” tuli viitteelle “kun
teen jotakin minun tiytyy olla varma ettd teen oikein” .59 (p=.002).
Eli kokeilevaa otetta alusta ldhtien vastustivat ihmiset joille oikein
toimiminen oli tiarkedd. Yhteys on selvd ja antaa lisdtukea edellisten
korrelaatioiden tulkinnalle, jossa ndhtiin vastustuksen johtuvan ul-
koisten tukirakennelmien puuttumisesta. Ristiriita johtuu siitd, etta
tdhdn hetkeen orientoituva ei koskaan voi tietdd mitd asioita hdn
saattaa kohdata. Tdhdn hetkeen orientoituvalle on absurdi ajatus
ettd olisi olemassa jokin toinen aika, ettd olisi olemassa téstd hetkesta
erillinen tulevaisuus. Tahan hetkeen orientoituvan ndkokulmasta tu-
levaisuuteen tai menneisyyteen katsova ihminen katsoo itse raken-
tamiaan illuusioita. Tallaiset illuusiot luovat kerroksia jotka haittaavat
taméan hetken hahmotusta, sitd ainoaa todellista joka meilld on. On
mielenkiintoista, ettd esimerkiksi kasvatustieteessd puhutaan tulevai-
suudesta ikddn kuin se olisi jossakin olemassa Kokeilevalla otteella
alkavan harjoittelun huonoksi kokeva arvioi muutenkin kokeilun ta-
vallistd epamaardisemmaksi .32 (p=.053) sekd arvioi sen herittavan
liilkaa paineita .40 (p=.021).

Kokeilevan otteen heti harjoittelun aluksi huonona kokeva
opiskelija on menestynyt tavallista paremmin terveystiedon tentiss4,
korrelaatio .40 (p=.026). Askeinen ”valio-opiskelijan” kriteeri ei aina-
kaan sellaisenaan sovi tdhdn yhteyteen, silld soveltuvuuskokeilla ei
ollut juurikaan yhteyksid tenttimenestykseen. Ainoa mieleeni tuleva
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selitys on, ettd terveystiedon tentti on luonteeltaan sellainen, etta
siind on olemassa tietyt oikeat vastaukset ja selkedt kriteerit, joiden
mukaan oikea vastaus madritelldan (vrt. opiskelijoiden kommentit lu-
vussa 11.2.).

Opiskelija, joka ei katso kokeilevan otteen sopivan harjoitte-
luun, arvioi projektiryhméssd vetdvansd kaikki mukaan prosessiin,
korrelaatio .33 (p=.074), ja toimivansa tavallista harvemmin mukau-
tuvasti projektiryhmaéssd, korrelaatio .40 (p=.040). On huomattava,
ettd ndkemys kokeilun ajankohdasta ei sindnsa ole kokeilun puolesta
tai vastaan. Nihdikseni tama korrelaatio kertoo sen, etti vuorovai-
kutusorientoitunutkin opiskelija arvioi kokeilun sujuvan paremmin,
jos sithen saa valmistautua. Ja onhan totta ettd mind itsekin valmis-
tauduin kokeiluun peréti kaksi vuotta. Silti minun on ikédva kylla ol-
tava eri mieltd. Olin tydskennellyt talossa kolme vuotta jo ennen ko-
keilua ja olin seurannut, miten nopeasti persoonallinen vuorovaiku-
tus jauhautuu systeemin rattaissa, sisdinen motivaatio pirstoutuu lo-
kerikkoihin ja tilalle astuvat erilaiset kielipelit. Ajattelin, ettd omaan
lokeroonsa linnoittautuneen ryhmén kanssa uuteen prosessiin ldhte-
minen olisi ollut sen verran vaativa tehtdvi, ettd olisin tarvinnut eri-
koisen ryhmén ja lisdd toimintavaltuuksia. Nythan kokeilu meni tédy-
sin opetussuunnitelman ja lukujérjestyksen eli normaalisysteemin si-
salla.

Olisi mielenkiintoista verrata opiskelijoiden ndkemyksid kol-
mannelta opiskeluvuodelta kun heilld on omakohtaista kokemusta
koulutuksen luonteesta. Omasta kokemuksestani uskon, ettd kokei-
lun siirtdminen olisi vaikeuttanut prosessia. ”Valiojoukko” taas arvioi
kokeilun siirtdmisen olevan hyvé asia. Taméan tutkimuksen osalta ky-
symys ndyttdd jaddvan ratkaisematta.

4. Osallistumisen vaatimuksesta liikaa paineita?

Pyysin opiskelijoilta mielipidettd vditteeseen ”opiskelijan oman osal-
listumisen vaatimus nostaa liikaa opiskelijaan ja kurssiin kohdistuvia
paineita ja odotuksia”. Arvioinnin keskiarvoksi tuli 2.7 eli keskimaa-
rin opiskelijat eivdt katsoneet osallistumisen vaatimuksesta koituvan
ylimddrdisid paineita vaan pdin vastoin olivat hivenen verran eri
mieltd viitteen kanssa. Seuraavassa on kuvattu opiskelijoiden nike-
mysten jakauma:
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Aivan eri Vahan eri En osaa Vahan samaa Aivan samaa
mielta mielta sanoa mielta mielta

Kuvio 13. Opiskelijoiden mielipide kokeilun aiheuttamista liiallisista paineista.

Kuviosta ndkyy miten taaskin jokaiseen arvioitavaan luokkaan on
tullut arvioita. Jonkun mielesta osallistumisen vaatimus ei nosta lain-
kaan paineita ja jonkun mielestd taas osallistumisen vaatimus nostaa
aivan liikaa paineita. Jotta voisi saada késityksen ndiden mielipitei-
den takana piilevéstd dynamiikasta, seuraavassa kdydaan lapi tdimén
vditteen arvioinnin kanssa korreloivia muuttujia.

Eniten osallistumisen vaatimuksen herdttdmiin paineisiin kos-
kevaan vditteeseen korreloiva muuttuja oli opiskelijan arvio ettd han
toimii muita harvemmin ryhmén johtajana, korrelaatio .49 (p=.012).
Yhteys on ndhdékseni selked. Jos opiskelija on tottumaton vaikutta-
maan ryhmén toiminnan sisiltoon ja suuntaan, tillainen vaatimus
tuntuu uudelta ja oudolta. Ehka joku opiskelija on vetdytynyt ryh-
man johtajuudesta nimenomaan siind koettujen paineiden takia.
Tulos herdttdd myos moraalisia kysymyksid. Mikd oikeus minulla oli
virittdd toisissa opiskelijoissa kohtuuttomalta tuntuvia paineita? Tot-
tuneille osallistujille tilanne sopi hyvin, mutta harvoin ryhmaa johta-
neet kokivat paineita. Kokeilu suosi tietynlaiseen sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen tottuneita ihmisid. Mikd mind olen mdadarittdmaan milld
tavalla ihmisten tulee ryhmaéssa toimia? Eiko olisi parempi jos jokai-
nen saisi toimia silld tavalla kuin itse haluaa tai persoonalliset mielty-
mykset ja taipumukset viittaavat?
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- (17) Opiskelija arvioi toimivansa tavallista harvemmin 49 (p=.012)
ryhmén johtajana

- (18) Opiskelija arvioi olevansa useammin enemman si- 43 (p=.027)
sdanpdin kddntynyt

- (12) Opiskelija arvioi olevansa muita vihemman seikkai- 42 (p=.029)
lija

- (44) Muut arvioivat opiskelijan ajavan muita vihemmaén 42 (p=.016)
tahtoaan 14pi isossa ryhmaéssa

- (14) Kokee tarkedksi toimia oikein silloin kun tekee jota- 41 (p=.033)
kin

- (31) Pitda kokeilua muita enemman raskaana 41 (p=.018)

- (32) Arvioi kokeilun sopivan huonosti 1. lukuvuoteen 40 (p=.021)

- (46) Muu ryhma arvioi opiskelijan mukautuvan isossa .38 (p=.028)
ryhméssd muita useammin

- (10) Fyysisen kunnon ylldpito ei ole tarkeda .37 (p=.050)

- (27) Soveltuvuuskokeiden kielellisten taitojen pisteméaara 29 (p=.086)
matala

- (45) Muu ryhmd arvioi opiskelijan irtautuvan isossa ryh- 29 (p=.077)
madssd muita useammin

Oma moraalinen ndkemykseni on, ettd kasvattaja, lastentarhanopet-
taja, tarvitsee myds taitoa ja motivaatioita toimia ryhmén johtajana.
Téalld hetkelld ei ole ndkdpiirissd lapsiryhmédn koon pienentdmista.
Loysdstikin ohjatussa lapsiryhmdssé tarvitaan silloin tdlléin ryhmén
vetdjdd. Samoin tyOyhteisdssd tulee olla potentiaalia tarvittaessa
puuttua toiminnan etenemiseen. Lastentarhanopettajan rooliodoto-
tuksiin kuuluu olla mukana muotoilemassa oman tyoyhteisonsa toi-
mintaa ja vaikkei kuuluisikaan, jokaisen ihmisen on kasittddkseni tar-
vittaessa otettava ohjat késiinsad. Esimerkiksi pdivakodin johtaja jou-
tuu enemmaén tai vdhemmaén toimimaan myos tydyhteison johtajana.
Téhén tehtdvaan tdytyy harjaantua. Nahddkseni koulutus on paik-
ka, jossa opiskelija tulee saattaa oman yhteisonsad aktiiviseksi jase-
neksi, jotta hédn saisi tdstd roolista kokemuksia ja harjaannusta. Las-
tentarhanopettajan ei tarvitse silti olla leimallisesti ryhménjohtaja,
mutta mielestdni hanelld tulee tilanteen niin vaatiessa olla sithen po-
tentiaalia. Koulutuksen tehtdvd on ndhddkseni saattaa opiskelija mo-
nipuolisiin tilanteisiin, joissa joutuu koettelemaan persoonallisuutensa
eri puolia. Tarkoitus ei ole tehdd opiskelijasta stereotyyppistd tietyt
ominaisuudet omaavaa lastentarhanopettajaa vaan saattaa héanet ti-
lanteeseen, jossa hdn voisi rikastaa omaa vuorovaikutustaan siten,
ettd hédn voisi toimia tilanteissa niiden vaatimalla tavalla.
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Osallistumisen vaatimuksesta aiheutuneet paineet korreloivat
43 (p=.027) opiskelijan arvioiman sisddnpédinkdantyneisyyden kans-
sa. Eli sisddnpdinkddntyneempi opiskelija koki enemmaén osallistumi-
sen vaatimuksesta aiheutuvia paineita. Tamakin korrelaatio nédyttaa
selkedltd. Sisddnpadinkdantynyt ihminen kohdistaa enemmaén huomio-
ta omaan sisdiseen maailmaansa ja ympaéristo on hinelle enemmaénkin
tarkkailun kuin osallistumisen maailma. Sisddnpdinkdantynyt ihminen
on tottumaton osallistumaan ja hdn kokee osallistumisen myds per-
soonalleen vieraaksi.

My06s tdmd korrelaatio herdttdd moraalisia kysymyksid. Voin-
ko mind edellyttdd ettd opiskelija toimii oman persoonallisuutensa
vastaisesti? Miten yleensdkdan joku toinen ihminen voi pddttdd toi-
sen puolesta tdmén vuorovaikutuksen luonteen? Eiko lastentarhan-
opettaja saa olla sisddnpdinkddntynyt? Kaikki tilanteet eivat vaadi
osallistumista. Monesti sisddnpdinkddntyneestd toimintatavasta on
hyotyd kasvatuksessa. Sisddnpdin kddntynyt ihminen on harjaantu-
nut tarkkailemaan ympériston tapahtumia ja hdn on tottunut anta-
maan muille tilaa toimia. Sisddnpdin kdantynyt thminen ei sy6td ryh-
maélle koko ajan omia impulssejaan, vaan hidn malttaa antaa myds
muiden antaa panoksensa. Mutta on kuitenkin parempi ettd sisaan-
pdinkdantynyt ihminen voi itse valita roolinsa kuin ettd han olisi tuo-
mittu sithen. Koulutus on sopiva paikka harjaantua erilaisiin rooleihin
ja toimintatapoihin. Koulutuksen jidlkeen opiskelija voi valita itselleen
tilanteeseen sopivan toimintatavan.

Osallistumisen vaatimuksesta aiheutuvia paineita enemmaén ko-
keva opiskelija arvioi olevansa tavallista vidhemman seikkailija, kor-
relaatio .42 (p=.029). Yhteys lienee selva. Téllainen ihminen ei ehka
kaipaa jannitystd elam&édnsd vaan eldmé tuntuu hyviltd kun se soljuu
tuttuja latuja. Ihmiselld voi olla myds niin suuri turvallisuuden kai-
puu, ettd han ei uskalla antautua seikkailuun. Téssdkdan tapaukses-
sa opiskelijaa ei jatetd rauhaan vaan héanet revitddn ulos tutuista ja
turvallisista ympyroistd. Ndhdadkseni ndin on tehtdva. Kasvattaja te-
kee tyotd omalla persoonallaan. Koulutuksen aikana hénen persoo-
nansa ei saa olla niin lukossa tai uinua omassa tutussa pesdssdin, et-
td koulutuksella ei ole mahdollista hipaista opiskelijan sisdistd maail-
maa. Se ettd persoonallisuus on koulutuksen aikana kdymistilassa on
mahdollisuus siihen ettd koulutuksen opit alkavat eldd ihmisen per-
soonassa ja toiminnassa. Kun ihminen joutuu vaivaamaan ajatuksi-
aan ja tunteitaan eikd vain oppimaan tietoja, ndma eri elementit p&da-
sevét sekoittumaan ja rikastamaan toinen toisiaan. Kovin persoonal-
lisuudeltaan jumiutunut kasvattaja ei pysty vuorovaikutukseen,
kohtaamiseen, uuteen tai luovuuteen. Ndin nimi elementit eivit
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pddse versomaan eldvéssa vuorovaikutuksessa. Oma késitykseni on,
ettd kasvattajan on oltava my0s joskus seikkailija. Loytoretket saat-
tavat olla vaarallisia, mutta ne rikastavat kulttuuria. On hyva jos
opiskelija on koulutuksensa aikana joutunut tekeméaén paljon erilaisia
16ytoretkid omaan ja muiden kokemusmaailmaan ja toimimaan yh-
dessd muiden kanssa eri tilanteissa. Kasvattaja ei ole VAIN seikkaili-
ja, han on MYOS seikkailija. Jos kasvattaja tydssddn ei koe eldvansa
seikkailua, hdnen on vaikeampi seikkailun ilmapiirid edistdd paivako-
dissakaan.

Opiskelijoiden osallistumisesta aiheutuvat paineet korreloivat

muun ryhmén (1/2 kurssia, 16 opiskelijaa) arvioimiin vuorovaikutus-
tapoihin. Muiden arvioiden mukaan téllainen opiskelija yritti ryh-
mdssd tavallista harvemmin ajaa tahtoaan ldpi, korrelaatio .42
(p=.016). Muut arvioivat tallaisen opiskelijan my0s tavallista useam-
min irtaantuvan yhteisestd ryhmédprosessista, korrelaatio .29
(p=.077). Samoin muut arvioivat osallistumisen paineisena kokevan
opiskelijan toimivan tavallista useammin mukautuvammin, korrelaa-
tio .39 (p=.028). On mielenkiintoista, ettd ndmd arviot korreloivat
vain suuressa ryhmaéssa. Pienessd ryhmaéssd ei ndy olevan ongelmia
julkituoda omaa tahtoaan tai esiinny taipumusta irrota ryhmdéstd pai-
neiden kokemisen takia. Pienessd ryhmaéssa ei myoskddn ndytd ole-
van paineita mukautua. Tama tulos viittaa jdlleen monen kokoisten
ryhmien tarpeeseen. Eri ihmiset kokevat eri kokoiset ryhmait eri ta-
valla. Olisi tarkedtd ettd opiskelija joutuisi harjaantumaan monenko-
koisessa ja monenlaisessa ryhméssé. Sindnsd on huomion arvoista,
ettd arviot omista késityksistd ja tuntemuksista istuvat hyvin muiden
arvioiman vuorovaikutuksen kanssa. Tama on merkki siitd, ettd tas-
sd ei tarkastella pelkdstddn opiskelijoiden sisdisid merkitysjdrjestel-
mid, vaan myods hahmotuksen ja tekemisen vilistd suhdetta. Johdon-
mukaiset tulokset ja havaittavaan toimintaan liittyvat arviot tukevat
tutkimuksen validiutta.
Osallistumisen vaatimuksen paineisena kokevat opiskelijat ilmoittivat
tavallista useammin tarkeédksi toimia oikein silloin kun he tekevit jo-
takin, korrelaatio .41 (p=.033). Kokeilun luonteen huomioon ottaen
yhteys on ymmarrettiava. Opiskelijoilla ei ollut kédytettdvissdaan val-
miita kriteerejd oikeasta toiminnasta. Ei ollut olemassa mitddn valmii-
ta puitteita joihin toimintaansa suhteuttaa. Oikein toimimisen tarkeys
on ilmeisesti negatiivisten arvioiden osalta hyvin kattava, silld se ai-
noana muuttujana korreloi merkittdvasti kaikkien neljan muuttujan
kanssa.

Né&hdédkseni on hyva asia, ettd opiskelijat eivit saaneet valmii-
ta puitteita joissa toimia. Ndin opiskelijat joutuivat etsimdan omaa
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moraaliaan todellisissa tilanteissa ja testaamaan sitd. Moraali voi su-
lautua toimintaan vain vuorovaikutuksessa. Kasvatustavoitekomi-
tean mietinn6t voidaan kylld tiedollisesti oppia hyvin ilman ettd niista
jaa opiskelijan toimintaan mitddn havaittavaa jalked. Usein asenne-
tutkimusten ongelmana on, ettd asenteet eivit ndy ihmisen toimin-
nassa. Kokeilun metodina olleen sisdisen maailman kdytté vuorovai-
kutuksen raaka-aineena ndyttda tdlta osin toteutuneen, silla opiskeli-
joiden nikemykset ja havaittu toiminta sekoittuvat koko ajan korre-
laatioissa ja tukevat toinen toisiaan. Ihmisten moraali ndkyy hanen
asenteissaan, tuntemuksissaan ja toiminnassaan. Moraali ei ole vain
kielipelia.

Lisensiaattitydssdani ilmeni mielenkiintoinen tutkimustulos las-
ten moraalisesta arvioinnista. Sen mukaan se ettd vanhemmat eivit
korosta oikeudenmukaisuuden ja moraalin merkitystd ei ndy sen pa-
remmin “hyvdnd” kuin “huononakaan” toimintana paiviakodissa.
Moraalisten tavoitteiden suhteellisesti pieni korostaminen ei ndy lap-
sissa moraalittomuutena, pikemminkin moraalisena rehellisyytena.
(Vrt. Reunamo 1990 C, 139-159.)

Kurssi 181 oli tuntemukseni mukaan moraalisesti kypsd ryhma.
Opiskelijat toimivat pitkdjanteisesti, samalla kertaa itsendisesti ja toi-
siaan huomioiden. Ilmapiiri on my0s niin salliva, ettd omiakin harha-
askelia voi tuoda ryhméprosessiin mukaan. Olisi asiatonta sanoa
kurssin moraalisen kypsyyden ja positiivisen vérin johtuvan kokei-
lusta, mutta ainakin voidaan sanoa, ettda kokeilu ei ole voinut estida
ryhmaa ja sen jdsenid siirtimdan moraalisia ndkokohtia sanoista toi-
minnaksi. On my0s merkittdvdd, ettd mind opettajana olen kokenut
oman vastuullisuuteni painavampana ja eldvimpéand kuin aikaisem-
min. Kun olen kokenut ettd opiskelijat suostuvat kanssani yhteiseen
prosessiin, olen kokenut voimakkaasti vastuuta siitd, ettd opiskelijat
eividt joutuisi tdstd yhteisty6hon suostumisesta kdrsimddn. Minusta
tuntuu ettd jouduin yhé tiiviimmin vuorovaikutuksen verkkoon, en-
kad halunnut opiskelijjoita pettdd. Mitd enemmaén luottamus kasvoi si-
td enemmin kasvoi myos vastuu. Nahdédkseni yhteiset prosessit
joissa jokainen joutuu tuomaan oman panoksensa vuorovaikutuk-
seen ovat parasta ldadkettd, kun yhteisod vaivaa irrallisuus ja sirpalei-
suus. Tdmd pdtee myds opettajiin. Nahdédkseni ei vain opiskelijat
vaan my0s opettajat olisi asetettava tilanteeseen jossa he joutuisivat
toimimaan oman elimysmaailmansa kautta ja sitd koetellen.

Saattaa olla, ettd koulutuksen epdkohdat ovat itse asiassa tar-
peellisia sekd opettajille ettd opiskelijoille. Thmiset voivat siirtdd syyn
hankaluuksista systeemille. Kun on varmaa, ettd huono systeemi py-
syy idnkaiken huonona, ei koskaan tarvitse kohdata omia epdilyksi-
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aan tai heikkouksiaan. Helsingin lastentarhanopettajaopistossa koet-
tu irrallisuus ja sirpaleisuus on myds tehokas eristdja. Opiskelijat ja
tyontekijdt voivat vilttdd vuorovaikutusta, kontaktia ja itsensd ja
muiden kohtaamista. Osallistumisen vaatimuksen kokeminen painei-
sena liittyi opiskelijan ndkemykseen ”fyysisen kuntoni ylldpito on mi-
nulle tarkedd”, korrelaatio -.37 (p=.050) Eli kunnostaan huolehtivat
opiskelijat kokivat muita vdhemman paineita osallistumisesta. Tama
voi liittyd eldméntapaan. Ehkd omasta kunnosta huolehtiminen viit-
taa aktiiviseen ja toiminnalliseen otteeseen. On mielenkiintoista, etta
kunnostaan huolehtiva opiskelija sen sijaan piti kokeilua muita enem-
man lilan epdamaddrdisend, korrelaatio .44 (p=.022). Tdm&d on ainoa
muuttuja, joka korreloi pdinvastoin véitteiden kanssa. Ilmeisesti epa-
maardisyys ja paineet eividt tdssd tapauksessa tarkoita samaa asiaa.
[Imeisesti kunnostaan huolehtivat ihmiset ovat tottuneet selkeyteen.
He tietdvat miten kuntoa pidetddn ylld ja johdonmukaisesti toteutta-
vat terveitd eldmdntapoja. On kuitenkin mielenkiintoista, ettd tallai-
nen kasvatustyOstd ainakin ndenndisesti erillinen asia voi nakyd kay-
tdnnon opiskelussa.

Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden ndkemyksistd, tuntemuksista
ja toiminnasta vilittyy selkedsti mielipiteiden muodostumisen dyna-
miikka. Olisi ollut mielenkiintoista saada opiskelijan arvioiden littymi-
nen myo0s joihinkin positiivisiin kokeilun ilmitihin. En osannut n&ita
ndkemyksid kuitenkaan kokeilun aikana kerdtd. Neljastd yksityis-
kohdasta ei toki vield saa késitystd kokeilun kaikista puolista, mutta
ndinkin voi saada tuntumaa kokeilun toiminnalliseen merkitykseen.
Kaikkiaan mukana oli 49 muuttujaa. Ndin runsaat erilaisilla mittareilla
saadut sisdisesti mielekkddt yhteydet viittaavat siihen, ettd yhteisen
osallistumisen teema on todella ollut tarked tekijd kokeilussa. Tama
onkin tdmédn tutkimuksen pddtulos. Tamd tulos viittaa siihen, ettd
lastentarhanopettajakoulutuksen on mahdollista perustua entistd
enemmain yhteiseen osallistumiseen oman opiskelun muotoutumi-
seen.

Monet yksittdiset muuttujat ja korrelaatiot ovat sindnsd mie-
lenkiintoisia, mutta eivét kuulu tdmén tutkimuksen aihepiiriin. Sovel-
tuvuuskokeisiin, taustatietoihin, opiskelijoiden asenteisiin, kokemuk-
siin ja liittyvid tilastoja saa niistad kiinnostunut minulta.

Tamaén luvun loppuosassa opiskelijat pddsevit itse arvioimaan
suoritettua kokeilua ja arvioimaan tdssd kuvattuja yhteyksia ja 16y-
doksid. Kokoonnuimme 181 B -ryhmén kanssa pohtimaan korrelaa-
tioita ja suoritettua kokeilua 18.12.1993. Paéllekkdin puhumisen takia
joitakin kommentteja ei ole saatu mukaan, mutta padsdantoisesti ko-
ko arviointikeskustelu on ohessa. Ndin siksi, ettd lukijan olisi mah-
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dollista tehdd havaintoja koko keskusteluprosessista, mahdollisista
johdatteluista ja keskustelun yleisestd sisdllostd. Keskustelussa kay-
daan lapi tarkeimmat korrelaatiot. Jonkin verran vaikuttaa mikrofo-
nin sijoittuminen minun viereeni. Mikrofonista etdisimmaén opiskelijan
hiljaisimmat kommentit saattavat hukkua keskustelun alle. Sen sijaan
minun kaikki kommenttini ovat tallella.

Ryhméhaastattelu on ongelmallista. Ryhmén jdsenet saavat
vaikutteita toisistaan ja ovat alttiina vastaamaan ryhméhengen mu-
kaisia vastauksia. Toisaalta mind haastattelijana olen kaksoisroolissa.
Olen sekd opettaja ettd tutkija. Tama herattdd odotuksia ja paineita.
Toisaalta yhteison merkitys on perustavaa laatua oleva tekijd tdssa
tutkimuksessa.

Téssda keskustelussa konkretisoituu tdméan kokeilun tapa hah-
mottaa asioita. Kéasiteltdvit asiat liittyvat meiddn omiin tekoihimme ja
tuntemuksiimme. Omat tuntemukset ovat keskustelun raakamate-
riaalia ja niitd koetellaan yhteisessd prosessissa. Keskustelusta vélit-
tyy ndkemys, ettd prosessista tuli sellainen kuin me siitd teimme.
Meiddn oma sisdinen maailmamme osallistuu prosessin muotoutumi-
seen.

H: Sen verran kerron niistd korrelaatioista, etti osaatte suhteuttaa asioita.
Nehén on asioitten yhteyksid keskenddn. Tdssd ei ole kenenkdan opiske-
lijan yksityistd juttua vaan se on kaikki keskiarvoa. Talld hetkelld maail-
massa lienee tuskin yhtddn ihmistd joka tietdd mitd te olette vastannut.
Te tuskin endd itse muistatte mitd te olette vastanneet. Mind en muista
yhdenkddn opiskelijan vastauksia mitd hdn on kirjannut. Edelliskesdna
mind tein niitd luokituksia. Ne on jossain sielld mun laatikossani, niitd ei
saa havittda... Ja vaikka joku saattaisi muistaa mitd on silloin vastannut,
voi mielipide olla muuttunut siitd. T4std ei voi juurikaan vetdd omakoh-
taisia padtelmid. Toisekseen kun korrelaatiot ei kerro mistd syystd joku
ndin ajattelee vaan se on pelkkd yhteys. Se voi kuvata jotakin véliintule-
vaa muuttujaa. Ajattelin niin ettd mind antaisin teille nditd korrelaatioita
ja hetken miettisitte ja kdytdisiin 1dpi minkélaisia perusteluita te antaisitte
ndille ilmidille, miks ndin on kdynyt. Sopiiko ndin?

Ensimmadinen on siis kokeileva ote harjoitteluun ei sovi heti en-
simmadiselle opiskeluvuodelle. Tamé vastaustyyppi on korreloinut sovel-
tuvuuskokeiden summapisteiden kanssa positiivisesti .61, tarkoittaa sitad
ettd kenen mielestd harjoittelu ei sopinut eka vuodelle on saanut soveltu-
vuuskokeista paljon pisteitd. Toistan: Katsoo ettd tammonen harjoittelu
ei sovi eka vuodelle, paremminkin toiselle tai kolmannelle. Tdimmonen
opiskelija on ollut taipuvainen saamaan hyvid pistemddrid soveltuvuus-
kokeista. Voi kuulostaa oudolta. Koettakaa keksid selitys.
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Ehka se on perinteisesti... Pitdd lastentarhanopettajaa perinteisend. Halu-
aa samanlaisen koulutuksen kun on aikaisemminkin ollut. Tavallaan se
on tullu semmosena yllatyksend se erilainen harjoittelu.

Mutta miksi se on arvioitu soveltuvuuskokeissa hyvéksi? Mitd se siihen
liittyy?

Se soveltuu hyvin siihen perinteiseen systeemiin.

Soveltuvuuskokeet on ollut samanlaiset jo kaksikymmenta vuotta.

Jos on semmonen kiltti ja sopeutuva, joka aina mukautuu joka paikkaan.
Soveltuvuuskokeessa haetaan tietyntyyppisid kilttejd ja hyvinkasvatettu-
ja tyttoja.

Sitten tulee jotakin muuta pitdisi itse tehdd, pitdisi itse vetdd omia linjo-
jaan.

Eli tavallaan soveltuvuuskokeet keskittyisivét sellaisiin opiskelijoihin, jot-
ka soveltuisivat sithen olemassaolevaan systeemiin?

Niin sitd ma tarkotin.

Tuleeko muuta mieleen? Minusta tim& kuulostaa ihan jarkevéltd, mutta
eihdn me voida sit4 tietda.

Mutta jos tdimd on oletus.

Joo... Toinen mahdollisuushan on se, ettd ne jotka saa soveltuvuusko-
keista hyvid pisteitd, he ovatkin parhaita, heilld on parhaat mahdollisuu-
det arvioida eli he ndkee selvemmin ettei kokeilu sovi eka vuodelle eli se
oli huono juttu. Kai muitakin selityksid vield on.

Oliko niilld sitten huonot pisteet kenen mielestd se sopi eka vuoteen?

Joo, no se on trendi. Mitd paremmat soveltuvuuskoepistemdaarat sitd
useammin hén katsoo ettei kokeilu sovi eka vuodelle. Ja se on aika kor-
kea se korrelaatio .61. Sen selitysarvo on melkeen neljakymmentd pro-
senttia.

Oletko sé sitten itse kokenu ettd se vastustus olis tdssa talossa suurempaa
jotain timmostd uutta kokeilua kohtaan kuin se olis esimerkiks vaikka
jossain yliopistolla.

Mind luulen ettd yliopistolla tdimé&nkaltainen kokeilu ei heréttdisi vastus-
tusta, mutta se taas johtuis siitd ettd ihmiset on niin kiinni teoriassa ja tie-
teessd... ei heilld ole mitddn intressid vastustaa sitd kun se ei ole heille niin
tarkeda.

Mutta jos ei oteta yliopistoa vertailukohteeksi, jos ajatellaan muuten?
Onhan tdmé& perinteinen laitos ja kylld tddlld on suuri muutosvastarinta.
Tdma on suuri talo ja tdélld on kovat yhdenmukaisuuden paineet. On on.
Mutta semmosille opiskelijoille jotka ei tiedd pédivdkodista oikeastaan mi-
tddn niin ehkd semmonen kokeilu ei ois kauheen hyva. Téaytyy tietdd va-
han ettd mitd se toiminta on, ettd mita siellda muutakin voi tehdd kun sita
perinteistd. Jos haluaa kokeilla jotakin eikd tiedd oikeastaan mitddn pai-
vdkodista niin..
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Oletko tehny esimerkiks sellasta ettd sa et ole informoinu tarpeeksi tahal-
lisesti vaan si olet halunnu kattoa ihmisten reaktioita yleensd ensin, en-
nen kuin s& olet sanonut ettd mikd on kaiken tarkoitus?

Joo.. Se tarkoitus minulla oli alusta asti ettd me ldhdettiin heti sillon liik-
keelle. En ehtinyt siind alussa oikein mitddn sanomaan, ettd miksi mita-
kin tehddan. Mutta en mind pitanyt piilossa mitdan. Keino oli se.. silld ta-
valla siitd tulee vuorovaikutusta kun jokainen joutuu toimimaan sen
oman késityksensd varassa. Jos mind olisin ensin puoli vuotta kertonut
mikd on homman tarkoitus, silloin hyvé toiminta olis vaan ollu sitd ettd
mun ideat toteutuu mahdollisimman hyvin. Ne olis ollut mun kriteerei-
tani.

Valmiiks pureskeltuja.

Ja siné luotit meihin.

En mina kylld luottanutkaan. Te kylld osoittauduitte mun luottamuksen
arvoisiksi siind mielessa ettd te ldhditte sithen hommaan mukaan.. En méa
pitdny sitd mitenk&ddn salassa. Kylld mé koko ajan yritin tuoda esiin sitad
omaa ndkemystdni. Onneksi te toitte omaa ndkemystdnne ja asiat meni
ristiin. FEi siind kdyny lopulta niin kuin minéd ajattelin eikd varmaan niin-
kuin te ajattelitte, mutta ne asiat meni sekaisin.. Se oli vuorovaikutusta.
Silleen minua nolottaa oma kdyttdytyminen, ettd hermostuin siitd ettd
md en tiennyt mistd on kysymys. Siitd johtui se vastarinta. Nyt vasta kun
kolmantena vuotena pikkuisen ymmartdd tdtd mistd on kysymys. Nyt
havettdd tosiaan kun muistelee niitd eka vuoden reaktioita.

Ei.. Minusta se on tarpeellinen. Se on ihan ehdottomasti tarpeellinen.. Jos
sinusta kerran tuntuu siltd ja sind tuot sen esiin niin se on tarpeellinen. Se
on muittenkin fiilis. Se on tarpeellinen tuoda siihen prosessiin. Olennaista
on ettd ne fiilikset tulee siihen kasiteltdviaksi. Jos sd olisit pitanyt siséllési,
m4 olisin kiirehtinyt eteenpdin ja se olis ollut mahdotonta. Sehdn se hom-
ma onkin ettd se asia tulee esiin ja késiteltdvéksi. Se on nimenomaan tar-
kotus.

Hyva Hanna!

Kaikki ulos vaan.

Muuten ma oon sitd mieltd ettd sitd pitdd aina vahan véitelld ja pistda tois-
ta nokkiin. Jos on aina samaa mieltd niin ei siind ole mitddn jarkea.

Se ettd pitdisi sietdd vahdn enemman semmosta ettei heti tiedd mistd on
kysymys. Ei sitd heti kannata hermostua.

Mulla ei ole tarkkaa késitystd ettd mitd se vaikutti ettd teilld on aikaisem-
paa kokemusta pdivdhoidosta. Oliko siind suurempi muutosvastarinta
vai pienempi muutosvastarinta.

Se on yksildstd kiinni. Ei niinkdén siitd onko kokemusta vai eiké sitéd ole.
Olihan silloin eka vuotena niitd mielipiteitd kun joku sano ettd olispa
vaan samanlaista kuin muillakin. Ettd tavallaan odotti..
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Miten sind voit sanoa noin koska ei meilld ole tietoa mitd muilla kursseilla
tapahtuu. Mulla ei esimerkiksi ole tietoa mitd muilla kursseilla tapahtuu.
M oon kylld ihan kiitollinen etten ma ole siella..

Kylld aika monella jotka tulee tdnne koulutukseen niin aika monella on
tietoa tdstd koulutuksesta. Me on tehty tyotd lastentarhanopettajien
kanssa.

Niin tietoa tdstd koulutuksesta kyllad yleisesti mutta itse koululaitoksesta
ja sisdlloistd. Miten se on erilaista muissa luokissa kun esimerkiks meilla.
Mi olin aluksi ainakin ihan ylped ettd sain kaikille selittdd ettd meilld on-
kin vdhén erilaista. Kun kaikki aina kysy ettd vieldko sielld pyorii ne sa-
mat systeemit.

T&&kin on kiinnostavaa ettd miten Ebe on erilainen kun esimerkiks Oulu
tai Jyvaskyla...

Eiko sua kiinnosta yhtddn mitéd rinnakkaiskurssit tekee?

No se kiinnostaa vield enemman... Mutta ettd mitd muissa opistoissa ta-
pahtuu ettd millaisia tyyppejd sieltd valmistuu verrattuna tdhan kouluun.
Koska onhan niissd varmasti eroa.

Niin koska ne padsykokeetkin vaihtelee.

Ettd sen nyt tietdd ettd tdd on kaikkein vanhanaikaisin. Tai semmonen
késitys on tullu.

Mutta miettikddpa sitd syksyd, kun piti jokaikiselle opettajalle selvittda ai-
na nditd asioita. Mitd me nyt ollaan ja mitd me yritetddn tehdd. Kun sillon
kun yritettiin integroida nditd aineita toisiinsa kun se ei oikein onnistu-
nut. Joka tunnin alussa jouduttiin aina selvittdim&dan ne samat asiat ja kui-
tenkaan opettajat ei tienneet... Se oli tosi raskasta.

Mi voisin antaa teille luettavaksi semmosen kahdentoista sivun pétkan
kurssilta 175 ja niitten tuntemuksista. Siitdkin sais varmaan véhén pers-
pektiivia.

Se oli ihan tavallinen kurssi?

Niin sielld oli kanssa kaikki oli lastenhoitajia tai pdivahoitajia.

Oliko niilld joku kokeilu?

Ei ollut.

Niitten kokemusten pohjalta tita kehitettiin meille vdhan erilaiseksi? Oli-
ko se sitten yksi ldhtokohta sun tutkimukselle. Oliko se semmonen viri-
ke ettd s halusit meilld sitten kokeilla tat4?

Se oli ihan silkka sattuma. Opettajankokouksessa vaan puhuttiin ettd
kannattaako toista kertaa endd jadrjestdd timmostd kun oli kurssilla 175.
Ja joku muu, en mind, keksi ettd eik6 tdmd sopisi hyvin eikd mulla ollut
mitddn sitd vastaan. Mulla oli vdhan kaksijakonen suhtautuminen. Ma
ajattelin ettd.. Kun 175:11dkin oli ongelmia..

Nehin oli kuulemma tapellu sielld kauheesti kaikkien opettajien kanssa.
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Sielld oli kaikenndkosid probleemeja. Oli paljon hyvadkin tietysti. Sitten
ma ajattelin ettd siita..

Ilmankos rehtori sano ettd tammostd kurssia ei endé perusteta.

Niin mutta opetussuunnitelmaa olis joutunut kuitenkin jollain tavalla
muuttamaan. Me ollaan menty koko ajan samassa opetussuunnitelmassa
eikd siind ole kovin paljon vaihtoehtoja.

Ja harjoittelussa olisi voinut ottaa vahdn huomioon ettéd olis voinu harjo-
tella eri paikoissa esimerkiksi sairaalassa.

Joo mutta olisihan meilld tilla kurssilla ollut mahdollisuus.. mindhéan sil-
loin toisena vuonna tein aika paljon tditdkin sen eteen ettd monimuoto-
opetusta olisi voinut soveltaa. Muttei silloin ollut tarpeeksi inspiraatioita
sithen suuntaan... Tdytyy aina katsoa miten paljon niitd mahdollisuuksia
on.

Tulee meidankin koulutukseen varmaan aikanaan aikuisopintolinja.
Nythédn se muuttuu ihan erilaiseksi.

On joka ikisessd muussakin. On sosiaalialan oppilaitoksessa...
Mielenkiintoista keskustelua mutta mennddn eteenpdin. ....Ihmiset jotka
koki ettei tdma harjoittelu sovi ensimmdiselle vuodelle kokivat persoo-
nana olevansa téllaisia: “kun teen jotakin haluan tehda oikein” korrelaa-
tio .59, joka on taas aika korkea. Minka takia timmd&inen késitys omasta
itsestddn?.. Miksi ne on yhteydessé toisiinsa?

Ehki se ei ollu perinteistd opiskelua.

Haluu mahdollisimman selvésti tietdd mika on oikein ja mikd on véddrin...
Haluu tehdé niinkuin aina ennenkin.

Ei ollu odotuksia vastaavaa.

Ei ollu sitd ettd aina tehddan néin.

Et mik4 on sitten oikein kun kaikki vaihtoehdot on tavallaan oikein.

Ja siind on mahdollisuus epdonnistua.

Kun ei ollut kriteereitd ettd mikd on oikea toiminta. Yleensidhédn on joku
arviointilomake tai joku.. ei ollu mitddn mallia tai kriteerejd.. Ei voinu tie-
tdd mika on oikein. Niin mindkin sen nden suurin piirtein. Minusta tima
on ihan selvi korrelaatio. Onko jollain joku uus erilainen tulkinta? Sitten.
Joka ei pidd kokeilua sopivana ensimmadiselle vuodelle on saanut sovel-
tuvuuskokeiden interaktiivisista taidoista korkeat pisteet. Soveltuvuus-
kokeissa on timmonen osio kun interaktiiviset taidot...

Jos ne kokee ettd tdssd kokeilussa ei voinut kdyttda nditd vuorovaikutus-
taitoja.

Ne ei pitdny siitd kokeilusta. Ne joilla oli hyvit taidot ne ei pitanyt kokei-
lusta.

Jos ne kokee ettd ne ei voinu kdyttdd kdytdnnén vuorovaikutustaitoja
tassa kokeilussa.

Mutta miksei ne voinu kayttda niita?
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Koska se tuntui aluksi olevan monelle epdselvdd mitd tehddan ja miksi
tehdaan.

Miten se ois itsendisesti erilainen...

Ehkd interaktiiviset taidot tarkoittaa sitd kykyad olla jotenkin mukautu-
vasti sosiaalinen ottaa toista huomioon. Nyt on tavallaan joutunut sem-
moseen aktiiviseen rooliin. Ehka se kertoo siitd minkélaisia interaktiivisia
taitoja pidetddn tdrkeind. Sitdhdn ei voi tietdd, mutta tdimd on mielenkiin-
toinen.

Tai jos olis yksin pddssyt timmoseen paivakotiin niin sitd olis enemmaén
voinu toteuttaa itseddn siind ryhmdssa...

Tarkoittaako interaktiiviset taidot empaattisuutta?

Sitd ei ole méaaritelty.

Kylldhan sitd tulee ryhméty6td ja semmosta isossa ryhmaéssa..

Oisko tédssd ollu kuitenkin yks pointti se aikamédrittely miten sitd teh-
dddn mika aika sithen annettiin. Noin iso ryhmé toimii ajallisesti puoli-
toista tuntia viikossa sen homman hoitamiseen.

Sehén on sillai ettd kun ihminen tekee ryhméty6td timmdosessd sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa siihen tdytyy antaa riittavit edellytykset... Hy-
vin vaikeissa olosuhteissahan me toimittiin. Kaikenndkoéisid hankalia ti-
lanteita. T4td sind meinaat?

Joo

Seuraava asenne on ”on kokenut kokeilun aiheuttavan paineita”.

Onko siind paljon korrelaatiota?

Tama korreloi .4. Se on kuitenkin tilastollisesti merkitseva.

No ne samat asiat mitka edellisissikin. Teenko oikein, mikd on sen hom-
man nimi, millon ndhddén ja milloin mennddn missédkin. Ja eniten luulen
ettd tuli paineita siitd ettd piti I0ytdd se aika lukujérjestyksestd ettd milloin
sd 1dhdet sinne. Oli kuitenkin tiukat lukkarit ja.. kenelle sopii mitdkin ai-
koja.

Miti se sithen liittyy?

Tulee paineita....

Kun ei ollu jdrjestetty lukujdrjestykseen aikaa niin sitd ajattelee toista ja
kolmatta vuotta..

Oliko mitddn eroja A ja B ryhméssd kun A-ryhmalla oli paivakoti niin 14-
helld koulua niin niitten oli helppo menni sinne. Meilld meni jo matkoi-
hin niin paljon aikaa ettd melkein se aika miké olis ollu kdytettavissd me-
ni niissd matkoissa.

Joo

Se rajotti kauheesti ettd jos sulla oli vaikka hyppytunti niin et sd ehtinyt
sinne.

Joo... Toinen asia oli ettd Mariassa oli henkilokunnassa paljon vaihtuvuut-
ta.
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O:  Musta kesti tosi pitkddn kun sa ldhdit ratikalla ja ei voinu kuvitellakaan
ettd sd jonkun puolentoista tunnin takia lahdet sinne....

O:  Eiks ois jotenkin voinu olla sillé lailla ettd olis ollu enemmaén aikaa tutus-
tuu sithen ryhmééan ja vasta sen jdlkeen kun olisi tuntenut ne lapset olis
pystyny eri lailla toimimaan.

H:  Oli se toisaalta harmi mutta toisaalta se hajottaa koska sitten koko ryhma
ei voi késitelld samoja asioita. Se vaikeuttaa sitd ryhmén kiinteyttd. Jos
me ollaan samassa porukassa ei me voida oikeastaan puhua samasta
asiasta kun ihmiset on eri paivakodeissa.

O:  Tuntuko teistd kun teilld oli isot ryhmaét kun te kdvitte lasten luona ettd
se oli vaikeampaa kun teilld oli suuret ryhmét vai oisko se ollu kivempi
jos ois ollu pienemmat ryhmat?

O:  Meilld oli kylla kiva kun meilld kdvi ne lapset siind veistossa. Kun ne kavi
koululla niin musta se oli hirveen kiva.

O:  Mai ajattelin kun jollain oli niin isot ne ryhmiit..

O:  Kylld me jaatiin..

O:  Kylld me jdatiin mutta en mé niin niihin lapsiin tutustunut.

O:  Minusta se oli siind just se kivoin puoli.

O:  Musta meilld oli ihan mukava juttu.

O:  Niinkun ne lapset oli isompia.

O:  Niin...

H:  Okei timmonen korrelaatio. Joka kokee ettei harjottelu sopinut eka vuo-
teen kokee itsensd tavallista vahemman seikkailijaksi.

O:  Ehka4 siind oli sitten jotakin vdhén seikkailua...

H:  Minustakin tdmé on aika selvada. Vai onko jollakin jotain ajatusta.

O: Ei halua kokeilla mitdédn uusia asioita.

H:  Eiko se ole ihan selva? Sitten.. Joka ei katso kokeilun sopineen eka vuo-
teen on menestyny muita paremmin terveystiedon tentissa. (Naurua) ...

O:  Lastenhoitajilla on paljon enemmaén koulutuksessaan sairaan lapsen hoi-
toa.

O: Heilld on enemman tietoa siita.

H:  Niin ettd sind meinaat ettd onko siind timmdinen valiintuleva muuttuja.

O:  Joo lastenhoitaja tietdd paljon enemmain lasten sairauksista kuin paiva-
hoitaja.

O:  Niin se tenttihdn sisélsi puolet ja puolet. Siind ei ollu pelkéstddn sairauk-
sista vaan siind oli myos péivahoidosta. Kaikesta ruokailusta, kengista
ja..

O:  Joka tapauksessa se kurssi oli paljon helpompi lastenhoitajille kun paiva-
hoitajille.

H:  Téssd mittarissa ei ndy mitddn eroa lastenhoitajien ja paivahoitajien vlil-
14... Muistatteko millanen tentti se oli?

O:  Todella tylsa tentti
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Ruokailusta.. ja ergonomiasta.

Kysyttiinko siiné tietoja vai vaatiko se pohdintaa vai..

Kirjasta tiedot.

Jos oli lukenut tenttiin niin sai hyvan numeron..

Thmiset jotka... kdy asioita niin 14pi ettd.. kun saa sen tietyn paketin tin
ma osaan.. sen kaltanen on.. sujuu hénelle paremmin.. niin hénelle ei sovi
tammonen harjoittelu.

Sitdhén ei tiedd ettd onko siithen vaikuttanut vaan se tieto vai muutkin
asiat.

Sitdhdn ei tiedd. Sen takia kysyinkin ettd millainen tentti se on ollut...

Se oli semmonen tentti ettd sen olis voinu omasta pédéstdédn kirjoittaa.
Minusta ei.

No minaé kirjoitin omasta péaasta.

Lastenhoitajakoulutuksessa on jo puhuttu hirveesti néistd asioista.
Pyydettiin kannanottoa: “Opiskelijan oman osallistumisen vaatimus nos-
taa liikaa opiskelijaan kohdistuvia paineita ja odotuksia.” Korrelaatioita
luetaan siten ettd ne jotka on kokenut paineita ilmenee seuraavia korre-
laatioita: Opiskelija arvioi toimivansa tavallista harvemmin ryhmén joh-
tajana. Md tein timmoisen lomakkeen asteikolla yhdestd viiteen. Siihen
vedettiin ruksi sithen kohtaan. IThmiset arvioi itse itsedan. Sitdhdn ei tiedd
onko se rehellisesti arvioitu vai ei.

Sellaset ihmiset jotka ottaa paineita kokeilusta arvioi olevansa vdhem-
man ryhmaén johtajia?

Joo.

Paineita — vdhemman ryhmén johtaja. Ne korreloi.

Ehka ne on kokenu paineita siitd ettei ne ole voinu olla ryhmén johtajia.
Vaikka ne olis halunneet.

Niinku oli niin isot ryhmat..

Siis millai paineita? Kun ne ei ollu ryhmén johtajina. Mutta kun he ovat
muutenkin vdhemmaén ryhmaén johtajina?..

No jos siind on jotenkin epdvarma olo.. Jos on kokeilussa paineita ja sa-
maan aikaan arvioi olevansa harvemmin ryhmaén johtajana. Jos se on se
joku turvallisuuden tunne ja varmuus pois. Tavallaan kuin matto vedetty
pois alta. My6skin se vaikuttaa siithen ettei ryhméssé ole niitd johtajan ai-
neksia. Koska ei tiedd mistd on kysymys niin sitten nidkee parempana ol-
la ihan hissukseen.

Kai minun toivomus oli ettd jokainen ottaisi, joutuisi ottamaan, vastuuta
siitd ryhmaéstd ja johtajuudesta. On mahdollista ettd siind kdvi niin ettd
joutui soveltamaan johtajuutta, jolloin ne jotka ei ole siihen tottuneet niin
ne kokee paineita.

No sitd me... kanssa selitettiin tossa alussa.



188

Jyrki Reunamo

T Q

=

CITQEQ

Q K

QX

Kylld varmaan se vaatikin sen vuoden aikana vuoroa olla johtajana.
Useinkin varmaan. Sehédn on ihan luonnollista ettd toisena pdivand on
toinen ja toisena pdivdna toinen.

Toisena pdivéna toiset sitten tarttuu siihen...

Sindllddn minusta on hienoa kuulla jos niin on tapahtunut koska kylld
mulla semmonen toivomus oli. Mua on aina héirinnyt tdssd koulutukses-
sa se ettei tddlla tarvitse ottaa vastuuta muuta kuin omista arvosanois-
taan. Se on hyvé asia jos ndin on kédyny. Siit ei ihan varmoja voida olla et-
td ndin on kdynyt.

Paineita korreloi itsearvioinnin kanssa “olen enemmaén sisddnpdinkaan-
tynyt”. Eli enemman sisddnpdin kddntynyt on kokenut enemmaén painei-
ta..

Siind on varmaan kanssa se turvallisuuden tunne. Kun se muuttuu koko
ajan niin jos ei ole muutenkaan avoin tyyppi siitd tulee hirveesti paineita.
Jos olis semmonen perinteinen tyyli tietdis mitd odottaa. Kun koko ajan
muuttuu homma ei voi muodostaa semmosta tuttua ja turvallista omaa
pientd olotilaa.

Siis kokeiluhan oli aika pieni loppujen lopuksi eiki se tietenkddn meidédn
maailmaa mullistanut. Mutta miltd susta.. tuntui ettd jouduitko sind itse
avaamaan itsedasi

En mé nyt puhu omasta puolestani.

Ei ei mutta puhu nyt..

En puhu nytkdan.

Et vai?

En. Mulla ei siis... Mulle ei ainakaan tdd kokeilu ollu mitenkdan hirveen
vastenmielinen. M4 oon pahoillani.

Mutta en minad sitd ajattelekaan. Vaan sitd meinaan etté.. tuliko sellaisia ti-
lanteita etta...

Ei saanko sanoa. Sanon suoraan. Ei ollut sellaisia tilanteita.

Millaisia tilanteita?

Sellasia kun sd nyt yritdt mulle vdantdd et mun olis pitdnyt avautua
enemmadn tai jotakin téllaista. Md koen avautuneeni enemmaén kuin
muut. Mun mielestd mé olen ihan samanlainen kuin muutenkin mitd ma
olen vapaa-aikana ja tydssd ja olemassaolossa. Ei se mun mielestd oo mi-
tenkdan ratkaisevasti muuttanut mua. Mad oon samanlainen kuin ennen-
kin.

Joo. Miten séé arvioit timmostd kokeilua? Jos vaikka timmonen harjoit-
telu etenisi niin ettd harjoittelu ja teoria kytkettdisiin ja jotenkin joutuis it-
se luomaan.. Onko siind edellytyksid siithen ettd ihminen joutuisi sitd
omaa minddnsd prosessoimaan muiden kanssa?

Totta kai aina tommosessa prosessissa on semmonen. Kylld sitd kasvua
tapahtuu jokaisella. M& nyt kasitin ton kysymyksen vahén eri lailla.
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Ajattelepa jotakin arempaa ihmistd. Sehdn voi olla aika lailla kun se on
odottanutkin jotain muuta.

Sitd minéd oikeastaan ajankin takaa, ettd onko siind pakko tulla mukaan?
On pakko tulla mukaan. Sanotaan nyt ndin ettd mind ainakin. Thmistd ei
voi pakottaa mihinkddn hommaan. Sehédn on ihan itsestdédn selva. Ei voi
pakottaa vékivalloin. Ei voi vékisin vaantdd. Ettd md nyt manipuloin si-
nut. Tai voi tietenkin. Mutta en mé nyt usko ettd tédssd oli sulla semmo-
nen idea ettd sd yritit manipuloida meidét johonkin, méd en usko sitd. Sii-
nd mielessa télld ajatuksella siind ei ollut timmostd manipuloimista. Mun
mielestd siind varmaan jokaisella tuli semmonen olo ettd kyllda mad nyt
haluun olla tdssd hommassa mukana ja yrittdd, olla mukana tekeméssa
tidtd prosessia ja silloin kun on tdllanen ajatus mielessd kylld silloin on
pakkokin. Tulee semmonen olo ettd mun on pakko osallistua niin kuin
muidenkin tdhdn juttuun. Pakkohan siind on kasvaa ja sopeutua sithen
juttuun ja ryhmén ehtoihin. Aina siind on vdhén sellaista... Ne on ne ldh-
tokohdat mitka ratkaisee.

Meiddn koulutuksen yksi probleema on se, ettd jos se on kovin paljon
tammostd frontaaliopetusta, niin sitd voi istua sielld penkissddn kolme
vuotta eika tartte...

Niin tdssa ei kyllad voi.

Sitd me ollaan puhuttu ja vdhdn toivottu ainakin osa porukkaa ettd
enemman yhdistettdis kdytantoihin vield tdtd koulutusta.

Kylla.

... Miksei sitd lapsiryhméé voisi olla siind. Kuin ettd keskendan touhutaan
sielld tyhméana.. Kylld se valilld ois hauskempaa kun ne lapsetkin olis sii-
na.

Se on ihan sama juttu kuin muutenkin jossain opintokdynneilld jossain
lasten neurologialla. Tuntuu tosi tyhmaltd ldhtee.. mulla on kotona lap-
sia. M4 1dhden keskelld pdivad katsomaan lasten elokuvia.

Paitsi sitten jos se olis toteutunu niinkuin oli tarkotus ettd se homman al-
kuunpanija ja esittelija olis esittdnyt sen koko kino Kolmentoista ideaa. Ei
pelkdstddan niin kuin se sitten meinasi menné ettd kun miestd ei ollu niin
sillon oltais menty vaan kattomaan se elokuva yksinomaan. Siind ei olisi
ollut mitdan ajatusta. Mutta eihén se ollut se alkuperdinen idea.

Mutta mun mielestd tdssd koulussa monta kertaa on tdrmannyt sithen
ristiriitaan, ettd ma istun tdalld ja mulla on kotonakin tekemista.

Kai m3 istun td&llda kun mulla ei ole kotona mitddn tekemista.

Mun mielestd tda just tdd kokeilu mikd meilld oli se oli just semmonen
esimerkillinen ndistd tdn koulun jutuista. Sillain niinku kaikkein antoisin
juttu oikeestaan jos ajattelee niitd aiheita mitd meilld on ollut koska siind
yhdistyi niin monta ainetta. Me saatiin askartelua ja...

Se olis onnistunu vieldkin paremmin jos.. niin en tieda.
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Jos kokeilu olisi jatkunut edelleenkin ja pidetty koko ajan semmosta.
(Kuorossa) Me ei pddsty vasta kun alkuun!

Se oli hyvd semmonen pohdiskelu..

Ettd tammostékin vois olla.

Sitten kun vertaa mitd muuta meilld on.. ollaan siis luennoilla...

Mini olen sitd jalkeenpdin harmitellut.. Sillon kun mé sitd monimuotoko-
keilua selvitin mé toin sen esiin aika lailla neutraalisti ja min& ajattelen et-
td olis ehkd tarvinnut kdyttdd vdhdn omaa tahtoa. Md en endd siind vai-
heessa halunnut ruveta jyradméaén. Ehkéd se olisi kuitenkin tarvinnut voi-
makkaammin..

Se ensimmadinen vuosi oli vasyttdva sen takia kun oli se kasvatustieteen
apro. Se oli hyvin vasyttdvd meille kun piti ajatuksissaan tehdd timmos-
td projektia ja sitten meilld oli hirveesti niitd apron tentteja. Monillekin
mitd olen kuunnellu niin ketkd ei oo opiskellu pitkddn aikaan niin yhtak-
kid lyoddankin kaksi kirjaa..

Se apro aiheutti paljon enemmaén sopeutumisvaikeuksia kuin tda..

Mutta toisena ja kolmantena vuotena ei tdssd oo ollu mitddn hataa.

Jotkut jétti senkin (apron) suosiolla.

Okei. Sitten vaihdetaan korrelaatiota. Kokee paineita.. ja talvella tehtiin
ristikko mihin merkattiin ettd mikd on toimintatapa siind ryhméassa.
Muut arvioivat paineita kokevan opiskelijan ajavan muita vdhemman
omaa tahtoaan ldpi ryhmédprosessissa. Minkd takia vihemmédn omaa
tahtoa ryhméprosessissa ajava kokee enemman paineita?

Se koki enemmaén paineita joka ei halunnut olla mukana ryhméprosessis-
sa.

Se kokee paineita koska se jid muiden varjoon ja tekee niin kuin muut
kédskee. Silloin siind tulee semmonen — en mé tiedd olenko se mind vai
kuka se on.. jos on semmonen sulkeutunut tyyppi ainahan sitd kokee
enemmadn paineita. Koska ne ei pura niitd paineita vaan ne pitdd ne sielld
sisdlldédn ja yrittdd vaan tehdd muiden mukana. Se joka paasaa jonkun ju-
tun kerralla niin se on samalla purkanut jotain omia paineitaan. Ma koen
sen niin.

Mutta entés jos.. muut katsoo ettei se aja omaa tahtoaan ryhméprosessis-
sa ldpi, jos silld ei ole mitddn ajettavaa?

Mini en usko.. (Nauha loppuu)

Se meni itseensa.

Okei sitten otetaan vield yksi.

Lue niitd kivoja ja kiinnostavia korrelaatioita vaikka ne ei liittyis tdhan ai-
heeseenkaan.
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Joo me voidaan palata tdhdn aiheeseen. Palataan asiaan kevaalld tddlla on
kaikenlaista mielenkiintoista. Mennéén asia kerrallaan. Missés se nyt oli?
Okei sitten oli timmonen. Thminen jonka mielestd kokeilun lapivienti
tuntuu tdlld hetkelld kovin raskaalta. Oli timmodnen vdite ettd kokeilu
tuntuu raskaalta. Kaikkein voimakkaimmin se on korreloinut.. oli tdssa
ryhméssd toimimisen tavoista. Raskaaksi ovat kokeneet ne jotka arvioi-
vat itse vetdvdnsd muita ryhméprosessiin tavallista harvemmin. Mé sa-
non tdmén uudestaan tdd on vdhidn vaikeasti hahmotettava. Raskaaksi
kokevat ne jotka arvioivat itse vetdvdnsd muita ryhméprosessiin har-
voin. Raskaaksi kokevat ei ..

Ne ei toimi puheenjohtajina. Se on melkeen sama asia.

Tai sitten tuntee itsensa ulkopuoliseksi. Ne on jadny ulkopuolelle.

Ne kulkee muiden perédssa eikd pysty itse vaikuttamaan niihin asioihin.
Taytyy tdhédn sanoa ettd se sopii tdhdn mukautumisajatukseen. Se on toi-
seksi tdarkein. Tammonen ihminen joka kokee kokeilun raskaana muita
enemmdn mukautuu ryhméaprosessissa. Mukautuminen aiheuttaa ettd
homma tuntuu raskaalta?

Tuntuu aika loogiselta.

Et pysty itse paattdimdan.. mitddn sd vaan teet niin kuin sanotaan.

Aina pitdd mukautua tai itse pddttdd mukautuvansa.. Sehédn vie energiaa
kauheesti. Vihemmaén energiaa menee loppujen lopuksi sithen ettd vetda
muita perdssaan.

Ettd kun.. sanoit ettd johtajuus on rankkaa puuhaa mutta yhtd rankkaa
tai rankempaa on olla johdettavana.

Niin on. Se on jokaisen persoonasta ja itsetunnosta ja semmosesta kiinni.
Kylld mun mielestd ihmiset pystyy tekem&dan mité ne itse haluaa.

Se tuntuu kuitenkin raskaalta. Raskaammalta.

Niin tehdd itse paatoksid.

Kun tekee itse pddtoksen niin se ei tunnu niin raskaalta. Raskasta on jos
mukautuu eikd ota muita mukaan sithen ryhméprosessiin.

On sekin raskasta jos aina joutuu tekeméddn pédatoksen ja toinen tulee pe-
rassd.

Kumpikin on raskasta, valitkaa! (Naurua)

On huomattava ettd ne on kumpikin hiukan eri asioita.

Sehdn on paljon itsetuntoa voitelevampaa ettd itse tekee paitokset ja
muut tekee niin kuin itse sanoo... Tietenkin siind on paljon hohtosampi
olo sen jdlkeen kuin sen jilkeen kun vuoro vaihtuu... Nyt méd sitten mu-
kaudun siihen vaikka mé olen eri mieltd. Aivan eri tilanne. Tietysti sillon-
kin voi olla tyytyvdinen itteensd, kylldpds mind osasin sopeutua.

Kyll4 sitd mukautumista tarvitseekin.

Kylla se on tosi tarkeetdkin. On pakko oppia kuuntelemaan muita ja eika
aina vaan olemaan vaan sitd mieltd mitd itse on.
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Niin tdd raskaus on myds positiivinen asia. Se on raskas lddke, raskas
kalkki, nieltdvd. Se on pakko jokaisen tehda.

Mutta se olis kiva joskus vaihtaa niitd rooleja. Ettd joku saa sitten vetdd ja
sais toinen sitten vaan olla. Sehén oli ihan kiva. Vaihtelua ja virkistayty-
mista.

Tammonen aika mielenkiintoinen korrelaatio. Joka on kokenut kokeilun
raskaana, hin on tavallista useammin ilmoittanut olevansa uskonnollisis-
ta asioista kiinnostunut.

Oho!

Syvillinen ihminen ei ole mikdén pintaliitdja. Tuskin meistd kukaan...
Kerro miké se yhteys tdahdn nyt sitten?

Té&a oli 1dhinnd vitsi. Voishan sitd ajatella ettd jos on miettii kaikkii uskon-
nollisia kysymyksid paljon ja kiinnostunut niistd ja miettii syntyjd syvia
voi tuntuu raskaammalta kaikki se sopeutuminen. Alkaa miettid ettd no
niin onko tdma eettisesti oikein? Pitddkoé mun aina sopeutua? Onko tuo
hyvé ettd tuo toinen, vaikka hdn nédyttdd olevan vddrdssd, han jyrdd taas
oman mielipiteensd 1dpi? Pitdisiko tdssd tehdd jotain timédn asian eteen?
Tuoda vdhdn muitakin mielipiteitd? Voi olla ettd tapahtuu tdmmosta
mietiskelyd hyvin paljon muutenkin jos kerran miettii uskonnollisia
asioita pitdd kédsi kddessa ...

Ymmarrdn ndin ettd uskonnollisista asioista kiinnostunut haluaa pereh-
tyd asioihin syvillisesti, mutta kun kokeilussa kaikki tapahtuu yhdessa
hullun myllyssd niin se tuntuu rankalta kun kaikkiin asioihin on vaikea
suhtautua.

Niin ja uskonnossa on kanssa aika vahvana se ettd yksi ainoa sanoma
yksi oikea sanoma. Siind on se yksi tosiasia joka uskotaan. Sekin korreloi
sen kanssa ettd haluavat tehdé asioita oikein.

Ja sitten vois olla ettd haluais semmosen oikean mallin. Mikd nyt on oi-
kein. Toi kokeilu oli semmonen. Siind ei ollut mitdadn selvda vastausta,
just se oikea ratkaisu. Se on aika vaikea mieltdd semmonen juttu. Eika ai-
na tieddkdan. Voi olla vaikka miljoona eri vaihtoehtoa.

Onko ne sitten mukautuvia kanssa, jotka miettii uskonnollisia asioita?

Oli eiko ollutkin?

Mini olen varmaan laittanut sen.. Mind muistan minulla meni jotkut ruk-
sit véddrin pdin. (Naurua)

Oletko sind murskannu mun tutkimukseni..?

Ei ku mind muistan ettd miné silloin sanoin ettd mulla meni johonkin
vadraan kohtaan. Se varmaan oli téssd ndin.

Se olisi janna ndhda mité on itse laittanut noihin vastauksiin.

Jos teilla kaikilla on inspiraatioita niin kylla te saatte niita tietysti...

En mind ainakaan endd jaksa.
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Okei seuraava. Tamakin on aika mielenkiintoinen. Tdma raskauden ko-
kemus on enemmdin ilmennyt lastenhoitajilla. Lastenhoitajat on koke-
neet kokeilun raskaana.

Vaiko raskauden? (Naurua)

Ehka meilld on ollut useampia raskauksia.

T&& on aika mielenkiintoinen.

Esimerkiksi hoito-oppi on hyvin teoreettista ja se on hyvin autoritdarista
opetusta ja se on kaikkee muutakin sellasta. Sielld tehddan just nédin. Las-
tenhoitajakoulussa jos keskoskaapin hoidossa ohjataan niin sielld teh-
d&dan ndin. Asiat on ndin.

Ei ole mitdan luovuutta.

Ei aleta vekslaamaan. Meidédn koulutus on hirveen paljon semmosta ettd
meidédt on muovattu tekem&an niin kuin kasketaan.

Mutta sitten toisaalta se terveystiedon tentti...

Ei ei ei sillain ettd on muovattu tekeméaan niin kuin kisketdan, vaan asioi-
hin on olemassa vaan yksi.. jos ajatellaan jotain keskosten hoitoa.. ei ky-
seenalaisteta.

Siis tottelemaan.

Mutta kyseenalaistetaanko tdalla sitten?

No ei oikein.

T&alld on saanut olla ihan rauhassa.

Taalld ei ole ldhdetty kenenkddn persoonaa ldhdetty ruotimaan perin-
pohjin niin kuin lastenhoitajakoulutuksessa.

Mai en ole kokenut tolleen.

Meilld oli.. me on kdyty sama koulu. Jokaisen piti aukasta.. vdhdn niinku
semmonen kevytterapia.

Mitd s .. tykkasit siitd?

No mun mielesta se oli vahdn semmosta drsyttdvad. Opettajakin oli sem-
monen tosi herttanen ja hiljanen... se oli vlilldi semmosta ettd pitdisiko
tuli semmonen kérsivad olo vélilld ettd pitddkd meidédn tosiaan niin kuin
repostella ja ruotia nditd asioita tdssd. Se oli ihan kiva opettaja. Valilld
tuntu ettd onko tdimd nyt ihan hyva? Ettd tiytyyko meidédn tosiaan tietdd
muiden.. henkil6kohtaisia asioita. Ne ei periaatteessa kuulu kenellekddn
ulkopuoliselle. Olihan se kauheen avartava juttu.

Mulla ei ollut ollenkaan tollasta.

Se kasvatti... Kylld jokainen joutu syventymddn omaan persoonaansa.
Hydodyllinen juttu se oli.

Lastenhoitajakoulutus oli mun mielestd ulkoa opettelua. Pientd pikku-
tarkkaa asiaa. Kaikki tentit oli semmosia ettei sieltd saanut itse mitdan..
Meilld oli ihan erilainen.

Nii-in. Meill4 oli esimerkiksi semmosiakin tentteja kun vuorovaikutustai-
dot...
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Meilld oli lasten viriketoimintaa 10 tuntia. Se oli ainoo vdhén elavampi. Se
oli ainoa tentti jossa kysyttiin vdhdn mitd mieltd sind olet. Kaikki muu oli
ulkoa opiskelua...

Mind olen ollut sairaanhoito-oppilaitoksessa opettajana vuoden ja kylla
sielld ainakin oli selvét tiedot verrattuna tdahdn. Kun ndmaé tiedot tadssa
muodossa saa niin se on hyvé lastenhoitaja.

Meilld oli kyllda mun mielestd hirveesti semmosta pohdiskelevaa. On
monta vaihtehtoa. Keskoskaapin hoitokin opetettiin monella tavalla.
Kuulostaa kamalalta. Mind haluan ettd mun lastenhoitaja tietdd justiin mi-
ten se kayttdd keskoskaappia.

Tietenkin me tiedettiin miten se hoidetaan mutta siini ei ollut ettd.. niin-
kuin mun sisko.. sitd opetettiin pikku vauvan hoitoa, ettd kdannetdan oi-
kealle kyljelle. Sitten otetaan tuolta niskan takaa toinen kési ja takapuo-
len takaa toinen kisi ja nostetaan ndin vinottain. Meille ei opetettu ndin.
Meille kerrottiin ettd ndin on ollut joskus mutta nykydan voi tehdd mo-
nella tavalla ja se on hyvi ettd lasta kddnnelldén eri suuntiin..

Olihan ne hirveen tarkkoja timmgset ndin.

Olihan ne tietysti tarkkoja mutta..

Ja voihan sitd kdyttdd omaa jarked. Kylldhan sitd tietdd ettd kaikki on
synnytyslaitoksia jossa tehd&dan lapsille niin ja ndin ja sitten on taas toisia
laitoksia joissa tehddan ndin ja niin. Toisissa hyvédksytddn vieraita ja toi-
sissa ei muita kuin is4..

Se riippuu varmaan jo oppilaan persoonallisuudesta miten sen koulun
kokee.

Hyvé se on oppia se yksi hyvé tapa...

Okei. Otetaan yksi rivi vield nditd korrelaatioita. Sellainen vdaite “kokeilu
on ollut liilan epdmadrdinen”. Tatd kysyttiin siis silloin eka vuoden syk-
sylla. Kaikilla oli tietysti jonkun nékdisid epamaérdisyyden kokemuksia,
se vaihteli. Tdssd on mielenkiintoinen suuri korrelaatio. Kokeilu on liian
epdmaédrdinen. Liian epamaéraiseksi kokeilun ovat tunteneet ihmiset jot-
ka on tullu tdhdn koulutukseen koska ammatillinen arvostus paranee.
Sitten varmaan tuntuu siltd jos ammatillinen arvostus paranee ettd olisi
tahtonut viahan tommosen auktoriteettisen.. kuvan tdstd koulutuksesta.
Tai tiesi jo etukédteen mitd tdma koulutus on ja luuli menevénséa niiden sa-
mojen kaavojen mukaan.

Se voi olla hyvin ndinkin.

Ei ehkd oo valmis uuteen kokeilevaan. Enemmén tommoseen perintei-
seen joka on varmasti hyva.

Niin just semmonen joka tietdd mitd haluaa oppia.

Ammatillinen arvostus paranee? Miten ammatillinen arvostus ja epa-
madardisyys just korreloi kaikkein voimakkaimmin?
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Epdmadrdisyys ei ole arvostettua. Siitd tulee helposti semmonen mieliku-
va ettd jos on epamadrdinen niin mitd siind voi arvostaa.

Sitd paitsi kunnianhimoiset.. ja paamaéaarahakuiset haluaa ettd niiden am-
mattia arvostetaan. Haluaa edetd ammatissaan. Tavoitteet on selvit.
Epdmaédrdisyys on varmaan aika kauhistuskin semmoselle, jolla on ka-
lenteri ja almanakka laitettu. Paperit jarjestyksessa.

Hyllyt jarjestyksessa.

Tda on mielenkiintoinen. Liian epdmadéardisend kokeilua pitdd opiskelija
joka on idltddn muita vanhempi.

Ehki se on sitten se kunnianhimo siiné.

No ei pidd paikkaansa. (vdittelyad)

Ei tdssd ole kenestdkddn yksilostd kyse. Aivan varmasti tddlld on keski-
mddrdistd vanhempia ihmisid jotka asettuu sinne toiseen ddripaahan eli ei
tama kerro kenestdkdan yksilostd yhtadn mitdén.

Ehka se johtuu muuntautumiskyvysta.

Meinaatko ettei vanhemmalla ole muuntautumiskyky&d? Nuori ihminen
vaan on muuntautumiskykyinen.

Jos on pitkd aika siitd kun on viimeksi ollut koulun penkilld, sitten tulee
epamadrdisyyden, sitten tuntuu ettd no mitd. Hajoo se homma késista.
Ettd pitdis olla selkedmpé&d kun on kerran pitka vli.

Tottuu tiettyyn rutiiniin. TyOpdivd alkaa aina kahdeksalta ja loppuu nel-
jalta. Kaikki on selkeeta.

Kun lukujdrjestyskin on hirveen sekava tavallaan. Alussa ei tiedetty yh-
tddn mitd seuraavana viikkona on. Saattaa olla ettd se meni puuromai-
seksi.

En tiedd oletko sind kokenut tdmian epamaddrdiseksi, ei ole vilid, mutta
mitd sd luulet ettd minka takia timmonen trendi? Jos sulla olisi ollut tal-
lainen, niin minkéd syyn siihen laittaisit? Ei me nyt tiedetd, se on spekulaa-
tiota.

Miten se nyt meni?

Kokeilu on raskas. Sitd mieltd on olleet muita vanhemmat opiskelijat.
Ehka siind on ollut se ettei ole tahtonut 16ytya sitd aikaa.

On kokenut sen on kotona lapsia ja kaikkea.

Sun tapauksessa se vois olla ihan sitd ettd sulla on kotthommat ja kaik-
kea.

Niin sitten tdytyis ehtid kotiin, hakemaan lapset pdivdkodista... md en
kylla muista.

Se voi olla sitdkin ettd elamén tdytyy olla hirveen organisoitua sitten kun
on perhe ja taytyy hoitaa opiskelut. Kaiken tdytyy olla jarjestyksessa.
Naéin on. Tietty linja pitéda olla.

Niin. Ei voi jattdd hakematta niitd lapsia tai olla kdymaétta kaupassa.
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En méd muuta keksi.

Taytyy itsestddnkin alkaa pitda jarjestystd ylla. Se on tarkeaa.

Kylla se oli vaikea 16ytdd lukujdrjestyksestd sitd aikaa vaikka oli sopinut
ettd nyt mind tulen, niin sitten tulikin muutos, meille oli tullutkin tunteja
tai jotain muuta. Lukkarit saatto vaihtua. Sitten mietit oot aina puoli vii-
teen. Pitdisi vield kotiin ldhted.

Varmaan se on kun on perhettd kun aina pitdd koko ajan miettid aikatau-
luja...

Tamaékin on jannittdva. Tdssd oli probleemana ettd mind kokosin nama
tiedot eka vuoden keviilld. Oli aika vdhdn tenttejd tuolla rekisterissa.
Yksi mika sielld tietysti oli oli didaktiikan tentti. Ne jotka on kokenu ko-
keilun raskaana ovat muita huonommin menestyneet didaktiikan tentis-
sd eka vuonna. Sehén oli sillon tdd Alahuhta ja Rusanen. Sitd md en usko
ettd mikddn tammonen parstdkerroin on vaikuttanut koska mind peitin
nimet enkd tunne teiddn kédsialojanne eli mun tunnistaminen ei vaikuta
tahan.

Siis sithen kun sd annoit tentistd numeron?

Niin.

Sahén teit semmosia suullisiakin tentteja.

Joo niin teinkin.

Nehan oli semmosia..

Mutta ne ei ole tdssd mukana. Ne md pidin toukokuun lopussa. Ne on jo
tietokoneelle vedetty jo silloin toukokuun alussa. Tdssd on ne mukana
jotka oli mukana kirjallisessa tentissa.

Ne jotka sai paineita menestyi terveystiedon tentissd, ettei se lukutek-
niikka ainakaan. Oisko se jotenkin niistd asioista, ettd ne oli jotenkin niin
eri lailla ajateltu kuin mihin on totuttu niitd ndkékulmia oli niissd kirjois-
sa. Tai Alahuhdassa ei ollut niin paljoa kuin siind toisessa. Jos ei ole ehka
totuttu sellaseen ajattelutyyliin. Se eroaa siitd omasta niin sitd oli vaikea
omaksua...

Niin en mindké&én keksi siihen..

Sattuma.

Vaikka se on tilastollisesti todennédkdinen, on siind pieni sattuman mah-
dollisuus. Tassdkin on p on .021 se tarkottaa 98% todenndkéisyyttd, ettd
ndilld on joku todellinen yhteys. Mutta sitten tdssd on sitten vield kahden
prosentin mahdollisuus sattumalle. Kun nditd on paljon niin kylld joku
on sattumaakin.

Mikéd on huono numero?

Silld ei ollut merkitystd. Se on vaan ettd miten numerot korreloi.

Eiko sité tarvitse ollenkaan..

No korrelaation perusteella miké se oli se huono?
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H:  Joku saa kaksi ja puoli, joku kaksi plus. Raskautta arvioidaan nelosella tai
viitosella. Ne on kumpikin asteikon yldpadssd. Silti siind on pieni hajon-
ta... Se on se trendi.

Joka on kdynyt tilaston kurssin..

Mind ajattelin sitd ettd oliko meidédn kurssilla kaks vai kakkonen huono
numero.

Q0

Ettd kakkonen oli huono numero.
En min4 tiedd mitd tdssd ajetaan takaa. Olihan siind kunnolla hajontaa yk-

T Q

kosestd kolmoseen.

Oliko?

Ykkonenkin voi olla ihan hyva...

Kello on sen verran ettd jatketaan joku toinen kerta. Kiitos valaisevista

T QQ

kommenteista.

Kontrasti kurssin 175 haastatteluun (ks. luku 8.2.) on selked. Kenel-
lekddn kurssilla 175 ei koulutusta arvioitaessa palkdhtanyt padhan
sellaisia teemoja kuin tutkiminen, kokeileminen, prosessi tai oman mi-
ndn osallistuminen tapahtumien muotoutumiseen. Se ei kuulunut
”systeemiin”, kuten erds opiskelija sanoi. T&lloin on vaikea loytada
my0s yhteys opittujen asioiden ja osallistumisen vélilld omassa tyos-
saan.

Kurssi 181:n keskustelusta kdy ilmi, ettd opiskelijat joutuivat
suhteuttamaan omia ndkemyksiddn ja tekemisiddn didaktiikan sisal-
16issd. Opiskelijat (ja opettaja) joutuivat ndin pitkdn ajan harjoittele-
maan hahmotusta muotoutumiseen osallistuvan vuorovaikutuksen
nakokulmasta. Talloin vuorovaikutus voi ndyttdd yhteiseltd proses-
silta. Me, ihmiset, olemme mukana tekeméssa tatd tapahtumista. Jou-
dumme aktivoimaan ja suhteuttamaan omia tuntemuksiamme todelli-
seen tapahtumiseen ja prosessoimaan niitd yhdessé toisten kanssa.

Voidaan ajatella, ettd kun opiskelija on joutunut/saanut har-
jaantua osallistuvaan vuorovaikutuksen hahmottamiseen pitkan ai-
kaa, se voi vakiintua hidnen tavakseen suhtautua vuorovaikutuk-
seen. Han joutuu pitkdksi aikaa alttiiksi téllaisille rooliodotuksille ja
tapahtumille, joissa persoonallisuuden monet puolet joutuvat aktiivi-
seen kontaktiin teeman kanssa.

Ymmartddkseni vasta kun opiskelija itse osaa hahmottaa vuo-
rovaikutusta sen muotoutumiseen osallistumisen nikokulmasta, he
voivat auttaa lasta ja varhaiskasvatusta parempaan kontaktiin. To-
dellista tutkimista, asioiden koettelua ja osallistumista voidaan rikas-
taa vasta kun ne huomataan.
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Voidaan sanoa, ettd tutkija myos vaikutti prosessin kulkuun.
Tutkimuksen tulos on jotakin, jota ei aikaisemmin ollut olemassa.
Opiskelijjat halusivat kantaa vastuuta kokeilun ”onnistumisesta”. He
ehkd osin toimivat minun haluamallani tavalla ja esittivit téllaisia na-
kemyksid, koska he uskoivat minun niin toivovan. Opiskelijat auttoi-
vat prosessia my0s hyvistd sydamestdan. Itse sain kokea niin paljon
luottamusta ja hyvaksyntdd, ettd tunsin prosessin imaisevan minut
tdysin mukaansa. Halusin olla luottamuksen arvoinen. Téllaisessa
prosessissa odotusten mukaan toimiminen ja oma tahto sekoittuvat.
Pohjimmiltaan silld ei ole vilid. Olemme joka tapauksessa joutuneet
prosessoimaan osallistumista edellyttdvid rooliodotuksia ja tapahtu-
mia. Tydeldmédssd joudumme toimimaan parhaan nidkemyksemme
mukaan oli se sitten mikd tahansa. On tarkeatd ettd tima tyotapa on
heille silloin tuttu. Lopulta on kysymys eettisistd asioista. Koemmeko
tarkednd rakenteen hallinnan vai rakenteen kehittelyn? Mille asioille
annamme arvoa vuorovaikutuksessa lasten kanssa?
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12 Kasvatustoiminnan arviointi

Téassd tutkimuksessa on jo késitelty teemoja toiminnan suunnittelu ja
toteutus. Nyt on vuorossa toiminnan arviointi eli tutkimustehtdva 6.
Toiminnan arviointia on kisiteltdva, koska tdman hetken toimintaan
osallistumisen arviointi on erilaista kuin tavoitteiden toteutumisen
arviointi. Tavoitteellisessa arvioinnissa keskitytdan siithen, miten hy-
vin on saavutettu asetetut kriteerit. Toimintamahdollisuuksien ar-
vioinnissa etsitddn taas kontaktia tdssd ja nyt piilevddn potentiaaliin.
Kahden erilaisen arviointiperustan kasittelyd vaikeuttaa se, ettd hy-
vdn arvioinnin kriteerit ovat erilaiset. Kummassakin systeemissa ar-
vostetaan eri asioita — kriteerien saavuttamista tai kontaktin saamis-
ta ilmi6ihin — joten paremmuus riippuu arvioijan lahtokohdista.
Teemaa toiminnan arviointi 1dhestytddn esimerkin kautta, silld
aihe on laaja ja monipolvinen. Tédssd yhteydessd ei ole mahdollista
luoda aiheesta kokonaiskuvaa. Esimerkkind tarkastellaan Helsingin
lastentarhanopettajaopiston olemassaolevaa didaktiikan opettajien
kayttamad harjoittelun arviointilomaketta. Se oli arvioinnin ja kirjalli-
sen palautteen runkona alle 3-vuotiaiden harjoittelussa, 3-6—-vuotiai-
den harjoittelussa sekd pdattoharjoittelussa. Kunkin harjoittelun jal-
keen opiskeljjoille ndytettiin heitd arvioineen didaktiikan opettajan
tayttdmd arviointikaavake. Alle 3—vuotiaiden harjoittelusta ei tullut
numeroa. Muut harjoittelut arvioitiin asteikolla yhdesta viiteen.
Tamaéan tutkimuksen teema on opiskelijan osallistuminen opis-
kelunsa muotoutumiseen. Jos koulutusta aiotaan muokata enemman
tdllaiseksi todellisuutta tekeviaksi yhteisoksi eikd vain oppeja sovelta-
vaksi, opiskelukdytannon muuttamiseksi tarvitaan myds arvioinnin
muuttamista. Seuraavassa Helsingin lastentarhanopettajaopiston
harjoittelujen arvioinnin kuvauksessa arviointia tarkastellaan nidko-
kulmasta, jossa kiinnitetddn erityisesti huomiota siihen, minkd verran
se vaikeuttaa muotoutuvan todellisuuden hahmotusta. Se ei pyri
analysoimaan arviointia kattavasti kaikilta puolilta, ainoastaan ha-
vainnollistamaan arvioinnin tuottamia hankaluuksia hahmottaa téssa
ja nyt muotoutuvaa todellisuutta. Ndin pyritddn perustelemaan ar-
vioinnin muuttamisen tarpeellisuutta. Instituutio ei kuitenkaan voi
toimia silld tavoin, ettd vain revitdadn olemassaolevaa. Sen takia ole-
massaolevan arvioinnin kuvauksen jilkeen etsitdédn sille vaihtoehtoa.
Siind on kuvattu esimerkkind yksi mahdollinen muotoutuvan ar-
vioinnin malli. Haluan ndin selventdd olemassaolevan ja muotoutu-
van hahmotuksen luonnetta niitd toisiinsa vertaamalla. Toiseksi esi-
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merkki toimii erddnd mallina, jota voitaisiin kdyttdd koulutuksen ar-
viointia kehitettdessa.

12.1 Olemassaoleva toiminnan arviointi Helsingin lastentar-
hanopettajaopistossa

Harjoitteluista antavat numeron opiskelijan ohjaaja paiviakodissa se-
kéd opiston didaktiikan opettaja. Didaktiikan opettaja antaa numeron
pdivakotikdyntinsd perusteella. Kdynti kestdd opettajasta ja tilan-
teesta riippuen noin 3-6 tuntia. Kdynnin alkupuolella didaktiikan
opettaja seuraa opiskelijan tyoskentelyd. Aikaisemmin tdma tarkoitti
pddasiassa lapsille jdrjestetyn toimintatuokion seuraamista. Sittemmin
on kaava ehkd hivenen hamaértynyt, silld koulutuksesta ja arvioinnis-
ta ei ole haluttu tehdéd liian toimintatuokiokeskeistd. Joka tapaukses-
sa opiskelija toimii lasten kanssa. Sen jdlkeen pidetddn yleensd palau-
tekeskustelu, jossa ovat mukana opiskelija, ohjaaja sekd didaktiikan
opettaja. Palautekeskustelussa kdyddan ldpi harjoittelun kulkua ja
dskeisid tapahtumia. Kdynnin jdlkeen didaktikko kirjoittaa lomak-
keelle oman arvionsa ja antaa lomakkeen palautetunteja pitdvélle
opettajalle (ellei itse satu pitdmddn palautetunteja). Seuraavassa on
kuvattu tdméan kaksipuolisen lomakkeen molemmat puolet yhdelle
sivulle pienennettyna.

Lomake on jaettu kolmeen osaan, toiminnan suunnitteluun, to-
teuttamiseen ja arvioimiseen. Toiminnan suunnittelun arvioinnissa
ensimmadinen arvioitava asia on ”pdivdhoidon tavoitteiden huomi-
oonottaminen”. Harjoittelun erddnd tarkoituksena on péivahoidon
tavoitteiden sisdistyminen. Opiskelijan on tarkoitus oppia asetta-
maan tavoitteita, toteuttamaan néitd tavoitteita ja arvioimaan tapah-
tunutta. Kun pdivdhoidon tavoitteet ovat sisdistyneet, lastentarhan-
opettajan ajatellaan toimivan tietoisesti: hdn tietdd miksi, mitd ja mi-
ten toimitaan. Harjoittelussa tavoitetalo alkaa eléda ja sen eri kerrok-
set ja lokerot otetaan huomioon, jolloin ajatellaan opiskelijan pysty-
van monipuoliseen ja laaja-alaiseen tychon.
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vaihtelevuus, toimintojen yhteenliittyminen)
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1. Etukateisvalmistelut (yhteistyd muun henkilo- 1 2 3 4 5
kunnan kanssa, materiaalit)
2. Fyysinen tilankayttd 1 2 3 4 5
3. Sisallon toteutuminen 1 2 3 4 5
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Kuvio 14. Olemassaoleva harjoittelun arviointikaavake.
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Muotoutuvan todellisuuden nakokulmasta toiminta ndyttda kuiten-
kin kovin erilaiselta. Sen perusajatus on ettd vuorovaikutus sisdltda
aina ennakoimattoman tapahtumisen siemenen. Huomion kiinnitta-
minen tdimén hetken muotoutumiseen saa todellisuuden nayttimaan
oudolta attraktorilta, jonka herkka ldhtotilanne voi saada ennakoi-
mattomia muotoja. Koskaan ei voi olla varma mitd tdssd ja nyt toimi-
va lapsiryhmd oikeastaan on puuhaamassa ja millaiseksi toiminta oi-
keastaan on kehkeytymassd. Lasta katsoessamme emme voi etuké-
teen tietdd hdnen seuraavaa liikettddn. Ja mitid tarkemmin osaamme
ennustaa lapsen toiminnan sitd vahemmaén voimme ylléttyd tai ham-
maéstyd lapsen toiminnasta. My0os lastentarhanopettaja on outo att-
raktori, avoin systeemi, joka saattaa toimia ylldttdvéasti, jopa omasta
mielestddn. Edellisessd luvussa on pohdittu tilannetta, jossa ihminen
ei halua yllatyksellisyyttd maailmaansa. Tadssa ei ole kysymys kuiten-
kaan pelkéstdan mielipideasiasta, silld todellisuus voi muuttua, vaik-
ka me emme sitd haluakaan. Sen takia tdssd tutkimuksessa on ldh-
detty tarkastelemaan, miltd maailma ja kasvatus nayttda, jos sitd kat-
sellaan muutoksen ldpi. Tastd nakokulmasta tavoitteellinen késitys
kasvatuksesta on absurdi. Kasvattaja ei pohjimmiltaan voi edes tie-
tdd omia tavoitteitaan, silld hdnen tietoisuudestaan puuttuu aina se
ennustamaton tekijd, jonka siiven heilahdus voi myéhemmin saada
aikaan maanvyoryn. Meiddn persoonaamme liittyy aina jokin sdvy,
joka on meiltd jaanyt huomaamatta tai on meille vastikdan kehitty-
nyt. Tai ympadristd on meiltd lupaa kysymaittd muuttunut niin, etta
joudumme aivan uudenlaiseen vuorovaikutukseen. Sen takia muo-
toutuvan todellisuuden hahmottamisessa on tidrkedd avata tajunta
ylldtyksille. Jos todellisuus kehittyy koko ajan osittain ennakoimatto-
masti, on tdrked kohdistaa huomio mahdollisille vihjeille lasten sis&i-
sestd liikkeestd, josta voi kehkeytyd vuorovaikutuksessa melkoisia
pyorteitd. Muotoutuvan todellisuuden hahmotuksessa ihminen jou-
tuu kiinnittdmddn huomionsa enemmain télld hetkelld tapahtuvaan
vuorovaikutukseen. Tavoitteellisessa hahmotuksessa hanen hahmo-
tuksensa kiinnikkeitd ovat ennemminkin kognitiiviset struktuurit, ta-
voitteet, jonka asettamissa raameissa vuorovaikutusta suhteutetaan.
Missédédn arviointilomakkeen kohdassa ei puhuta lapsista, muista ai-
kuisista tai tilanteiden sisdltamistd mahdollisuuksista. Kaikki arvioita-
vat osiot liittyvit opiskelijaan kuin hén olisi autio saareke aavalla me-
relld. Arviointi kddriytyy opiskelijan suunnitelman ymparille. Talloin
ei itse asiassa endd pyritdkddn tarkastelemaan tilannetta ja tapahtu-
mia, vaan tarkastellaan opiskelijan suunnitelmaa ja sen toteutumista.
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[Imid kertoo lapsen ndkemisestd kasvatuksessa passiivisena
vastaanottajana. Aikuisen ndhdaédn olevan toiminnan ainoa merkit-
tdvd moottori, jonka arviointiin kannattaa uhrata aikaa. Lapsen toi-
minnalla ndhd&dén olevan merkitystd vain siltd osin kuin se liittyy ai-
kuisen mielestd tarkeddn toimintaan. Ilmi6é kertoo myds siitd miten
aikuisella on tapana ndhdd oma merkityksensd korostuneena. Las-
tentarhanopettaja ndhddan toiminnan maarittdjand ja toiminnalle si-
sdllon antavana osapuolena. Lasten oma ja lasten keskindinen vuo-
rovaikutus ei edes nimellisesti kuulu kasvatuksen piiriin. Sanotaan-
han jo kasvatuksen maddritelmédssd, ettd kasvatus on tavoitteellista
toimintaa. Nédiden tavoitteiden ulkopuolinen toiminta ei ole kasva-
tusta eikd siihen sen takia tdman ndkemyksen logiikan mukaan kan-
nata kiinnittid huomiota. Jos kuitenkin kasvatus on vuorovaikutus-
ta, aikuinen ei voi yksin mddrittdd toiminnan sisaltoa.

Arviointilomakkeen toinen kohta kuuluu: ”Sisiltdjen ja mene-
telmien sopivuus huomioon ottaen yksil6t ja ryhmén (ikdtaso, omi-
naisuudet, ryhméan koko, sukupuolijakauma, dynamiikka/ mahd.
eriyttiminen)”. Eli kun toiminnan puitteet on naulattu tavoitteiden
muodossa kiinni, seuraa tekninen puoli. Tall6in ei niinkddn endd mie-
titd eettisid periaatteita. Hyvan toiminnan kriteerit on madéritelty ja
nyt keskitytddn sithen miten ndmé tavoitteet saavutetaan. On ku-
vaavaa ettd sisdlldilld ja menetelmilld tarkoitetaan aikuisen suunnitel-
man sisdltdmid asioita. Sisdllot ja menetelmaét ovat aikuisen kognitiivi-
sia struktuureja. Toiminnan sisdltod tarkastellaan siltd osin kuin se
liittyy aikuisen suunnitelmaan. Suunnitelman hyvéana puolena on sen
toteuttamiskelpoisuus ja asetettujen tavoitteiden toteutuminen. Tal-
laisessa arvioinnissa vuorovaikutus ndhdadan keinona saada omat ta-
voitteet toteutettua.

Mitd paremmin tavoitteellisesti orientoitunut kasvattaja saa si-
sdllot ja menetelmét valjastettua tavoitteidensa toteutumista edista-
madn, sitd vahemman lapsilla on sijaa osallistua tdméan tekemisen si-
sdllon muotoutumiseen. Koulutuksen kédyttama arviointitapa on yksi
keino sosiaalistaa tuleva lastentarhanopettaja arvioimaan tyotddn
sen perusteella, miten hyvin hén saa lapset toimimaan oman tahton-
sa mukaan.

Kolmantena arvioitavana alueena on ”suunnitelmien kokonai-
suus (monipuolisuus, vaihtelevuus, toimintojen yhteenliittyminen)”.
Téallainen kriteeri saattaa johtaa siithen, ettd aikuinen luo hienon
suunnitelmaverkoston. Han pohtii perusteellisesti ja monelta puolel-
ta mitd kaikkia mielenkiintoisia toimintatapoja voisi kokeilla. Han etsii
suunnitelmiinsa vaihtelevuutta ja silti tasapainoa. Lopuksi hédn vield
saumaa suunnitelmansa niin, ettd ne liittyvat mielekkddsti toinen toi-



204 Jyrki Reunamo

siinsa. Esimerkiksi Helsingin lastentarhanopettajaopistossa on tapa-
na, ettd opiskelija harjoittelun aikana suunnittelee toimintatuokioita.
Hén tekee myos koko pdivdan toiminnan kattavan suunnitelman. Li-
sdksi hédn tekee viikkosuunnitelman, jossa hidn suunnittelee omat ve-
toviikkonsa. Arvioinnin yhteydessd tarkastellaan ndiden yhteyksid
harjoittelun tavoitteisiin, opiskelijan suunnitelmaan kirjattuihin ta-
voitteisiin sekd kirjalliseen kasvatusnikemykseen. Opiskelijan tulee
johdonmukaisesti ndhdéd eri osien ja kokonaisuuksien vélinen suhde
ja perustella niiden pohjalta omaa toimintaansa. Mutta mita tdydelli-
sempi téllainen suunnitelma on, sitd vdhemman se jattdd tilaa lasten
osallistumiselle toiminnan muotoutumiseen. Lapsi ndhdéén siirtyile-
massd suunnitelman osasta toiseen ja aikuiset arvioivat toimintaa sen
pohjalta miten hyva tdma suunnitelma on. Aikuisen hahmotus on si-
td parempaa mitd paremman suunnitelmakokonaisuuden aikuinen
on onnistunut kehittdmé&dn. Suunnitelmapohjaisessa arvioinnissa jda
suurin osa pdivakodin todellisesta tapahtumisesta syrjaan.

Neljantend arvioinnin kriteerind on “leikin osuus”. Talla tar-
koitetaan sitd ettd lapselle on suunnitelmissa varattu riittavasti aikaa
my06s omaehtoiseen leikkiin. Toisaalta leikilld ndhddan olevan myds
pedagogista merkitystd, silld leikissd lapsi kehittyy. On kuvaavaa,
ettd lapsen leikki on arvioinnissa sijoitettu aikuisen suunnitelman alle.
Néhdékseni sen sijaan ettd kasvattaja kdyttdd aikansa suunnitellak-
seen lapsen leikille sopivan sijan, hdn kayttdisi aikansa paremmin jos
hin nostaisi katseensa papereistaan ja suuntaisi huomionsa todella
tapahtuvaan leikkiin. Suunnitelmapohjainen leikin arviointi ohjaa
opiskelijaa arvioimaan leikkid ndkokulmasta, jossa tarkeda on sen so-
piminen aikuisen kehikkoon. Opiskelija ei kuitenkaan voi koskaan
arvioida leikkid itsessddn, vaan hanen vaikutelmansa vérittyvit aina
hénen tajunnassaan. On turhaa painolastia kapeuttaa opiskelijan né-
kemystd vield entisestddn ja pakottaa hdnet suhteuttamaan leikkid
omien suunnitelmiensa lapi. Talloin opiskelija kuin huomaamattaan
joutuu opettelemaan katsomaan leikkid alisteisena omille tavoitteil-
leen. Téllainen asenne ei kuitenkaan ole vuorovaikutukselle kovin
otollinen.

Yleensdkin koulutuksen suunnittelukdytdnt6 ei ole vuorovai-
kutusorientoitunut. Opiskelijan on tehtdva itse suunnitelmansa veto-
viikoille. Ndin hédntéd sosiaalistetaan siihen, ettd hdn yksin maarittaa
toiminnan puitteet ja sisdllon. Otsikko ”toiminnan suunnittelu” pitéisi
vaihtaa, se voisi olla esimerkiksi ”lapsiryhmén kohtaamiseen valmis-
tautuminen”. On typerryttdvda ajatella, ettd kolmannes arvioinnista
kdytetddn aikuisen suunnitelmien arvioimiseen. Missd ovat lapset,
tyoyhteiso, koko pdivakodin kulttuuri?
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Aivan yhtéd ylimielinen on arviointilomakkeen toisen osan ot-
sikko “toiminnan toteuttaminen”. Se pitdd sisédllddan ajatuksen, etta
siind arvioidaan suunnitelman toteutumista, sitd miten opiskelija tosi-
tilanteessa saa suunnitelmansa vietyd lapi. Jalleen huomio kiintyy ko-
ko ajan vain opiskelijan omaan toimintaan. Arvioidaan opiskelijan
etukédteisvalmisteluja, tilankdyttod, sisdllon toteutumista, kokonaisti-
lanteen hallintaa ja vuorovaikutuksen laatua lasten kanssa. “Toimin-
nan toteuttaminen” tarkoittaa kuitenkin eri asiaa kuin toiminnan to-
teutuminen. Vuorovaikutusta arvioitaessa ei voida ajatella, ettd toi-
minnassa olisi merkitystd vain aikuisen toiminnalla. Vaikka aikuinen
toteuttaisikin omaa toimintaansa, vuorovaikutus saa aikaan sen, etta
tapahtumat toteutuvat kaikkien osapuolten tuodessa prosessiin
oman eldmysmaailmansa ja toimintansa. Muotoutuvaa todellisuutta
hahmottavan ndkokulmasta on yksipuolista tarkastella vain opiskeli-
jan toiminnan toteuttamista. Lapset ja tyoyhteisd on nostettava ar-
vioinnissa tapahtumien subjekteiksi opiskelijan rinnalle. Vuorovaiku-
tuksena hahmottuvassa toiminnassa keskeinen tapahtumisen raaka-
aine on lasten toiminta ja heiddn kokemuksensa. Seuraavassa tar-
kastellaan tdmén yksipuolisen ndkemyksen konkretisoitumista kohta
kohdalta.

Ensimmadinen arviointikriteeri on “etukéteisvalmistelut (yhteis-
tyd muun henkilokunnan kanssa, materiaalit)”. Tdma4 tarkoittaa, etta
opiskelija pyrkii etukdteen saattamaan olosuhteet sellaiseksi, ettd toi-
minnan toteuttaminen sujuu. Han hankkii tarvittavat materiaalit ka-
sille, sijoittaa tuolit ja poydat sopivasti, kertoo henkilokunnalle toi-
minnasta. Han pitdd huolta siitd, ettd lapset ovat sopivassa vireysti-
lassa aloittamaan toiminta. Hyvét etukiteisjdrjestelyt pohjustavat
varsinaista toimintaa ja helpottavat toiminnan sujumista. Mutta kun
toimintaa katsotaan aikuisen suorittamien etukéteisjdrjestelyjen na-
kokulmasta, lasten ja muiden tyontekijoiden osuus on vaarassa pu-
dota pois. Voi kdyda niin, ettd opiskelija hahmottaa hyvien etuka-
teisjdrjestelyjen tarkoittavan sitd, ettd aikuinen suorittaa jdrjestelyt
lasten puolesta. Télloin aikuinen tekee asiat mahdollisimman valmiiksi
etukdteen. Tai jos lapset otetaan mukaan etukiteisjdrjestelyihin, he
joutuvat tekemddn aikuisen mddrittamid etukateisjarjestelyjd. Talloin
lapset eivit pddse mukaan vaikuttamaan jérjestelyihin ja tatd kautta
toiminnan kehittymiseen. Kun tarkastellaan etukiteisjérjestelyja ai-
kuisen tekemé&nd toimintana, tarkedltd voi ndyttda vain aikuisen te-
kemit etukaiteisjdrjestelyt. Talloin lapset voivat vain istua valmiiseen
pOytéddn ja olla toiminnan kohteina. Hyvit etukéteisjarjestelyt nayt-
tavat sellaisilta, joissa kaikki asiat on valmisteltu ennakolta mahdolli-
simman huolellisesti. Etukiteisjdrjestelyjen keskeiseksi tehtdvaksi



206 Jyrki Reunamo

muodostuu olemassaolevan aikuisen toimintastruktuurin toteutumi-
sen varmistaminen ja helpottaminen.

Muotoutuvaan vuorovaikutuksen hahmottamiseen liittyy kui-
tenkin se, ettd kaikilla on tilaisuus osallistua sisdllon ja puitteiden
muotoutumiseen. Jos lapset pddsevdat mukaan prosessin valmiste-
luun, he saattavat ndhdd oman eldmysmaailmansa konkretisoituvan
toiminnassa. Ndin toiminta voi liittyd lapsen kokemusmaailmaan ja
hédn saa tuntumaa omien ndkemystensd ja toiminnan vélisestd suh-
teesta. Kun lapsi pddsee mukaan toiminnan valmistamistapahtumaan,
prosessista voi tulla yhteinen. Téllainen toiminnallinen yhteys syven-
tad ihmisten vélisid kontakteja ja harjaannuttaa tarttumaan kasilld
oleviin asioihin, eiki vain toimimaan héanelle rakennetussa kehikossa.
Sen takia etukéteisjdrjestelyjen arviointi pitdisi muotoutuvassa kas-
vatuksessa suorittaa siten, ettd kaikki asianosaiset voisivat olla siind
mukana. Itse hyvid etukéteisjdrjestelyjd tekevd kasvattaja kylld voi
ndhda tekeviansi itse tdarkedd tyotd, mutta samalla hédn eliminoi muil-
ta mahdollisuuden jattdd jalkensd prosessin puitteisiin ja siséltoihin.
Lastentarhanopettaja joka kehittelee valmiiksi mielenkiintoisen maa-
laustavan, hankkii kaikki tarvittavat vélineet ja asettelee ne paikoil-
leen, jdrjestelee tilan ja sopivan ajankohdan, voi saada aikaan mer-
kittdvan taidekokemuksen, mutta samalla lapset ovat muuttuneet
hénen toimintansa kohteiksi.

Toisena kriteerind toiminnan toteuttamisessa on ”fyysinen ti-
lankdytto”. Tamd tarkoittaa sitd, ettd opiskelijan on toiminnassa
kdytettdvd tilaa hyvdkseen parhaalla mahdollisella tavalla. Esimer-
kiksi maalatessa on tdrkedd, ettd kullekin lapselle on varattu riitta-
vasti tilaa. Eriyttdminen on tarkkuutta vaativaa puuhaa pédivakodin
ahtaissa tiloissa, silla erilaiset toiminnat eivit saisi héairitd toisiaan. On
pidettdva kokonaisuus mielessd siten, ettd kaikilla on riittavésti tilaa
omaan mielekkd&dseen toimintaan. Lapsilla on oltava riittdvd ndky-
vyys ja kuuluvuus. Siirtymatilanteiden on sujuttava joustavasti, jotta
toiminta ei pddse puuroutumaan. Tilaa tdytyy osata kdyttdd niin etta
se sopii kulloinkin tarkoitettuun tunnelmaan. Pieni soppi sopii erilai-
seen toimintaan kuin avara sali. Kulkureitit tdytyy miettid huolella.
Tavaroiden sdilytyspaikat vaikuttavat kulkureitteihin. Lasten taidot
ja koko tdytyy ottaa tilaa kaytettdessd huomioon. Fyysinen tilan-
kdyttd on monisdikeinen asia.

Kun arvioinnissa keskitytddn aikuisen osuuteen tilankdytossa,
alkaa aikuisen merkitys tilankdyton madrittdjand nousta. Aikuinen
nikee itsensd madrittdmassd missd lapsen tulee milldkin hetkelld olla.
Jotta aikuisen suunnitelman lapimeno varmistuisi, tdytyy fyysinen ti-
lan kdytto saada hallintaan. Kun kasvattajan toimintaa arvioidaan
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tastd nakokulmasta, hyvan fyysisen tilankdyton merkki on, ettd las-
tentarhanopettaja saa jokaisen toimimaan hénelle toiminnan kannalta
parhaiten sopivassa paikassa. T&lloin hidnestd tulee helposti liikenne-
poliisi, joka ndyttdad kullekin hdnen paikkansa ja reittinsd. Tai aikui-
sesta tulee upseeri, joka on erikoistunut joukkojen siirtoon. Han tar-
kastelee karttansa ddressd joukkojen mobilisoimista erilaisiin mando-
vereihin. Han kehittelee strategisia ja operatiivisia iskuja eri kohtei-
siin tavoitteenaan saada koko alue hallintaansa.

Kun arvioidaan aikuisen kykyad kayttdd tilaa mahdollisimman
hyvin, lapsen toiminnan aikana suorittama luova tilankéytté vaaran-
taa huolellisesti rakennetun koneiston. Kun aikuinen onnistuu yri-
tyksessddn saaden lapset toimimaan haluamallaan tavalla tilassa ja
ajassa, han samalla vie ryhmaéltd mahdollisuuden kehittdd itselleen si-
sdinen ohjausjdrjestelmd. Kun aikuinen huolehtii fyysisen tilankdyton
madrdytymisestd, ei ryhmalle padse syntymddn omakohtaista tuntu-
maa siihen, miten mind itse tai me tdssd yhteisossd 16yddmme paik-
kamme. Téllaiselle ryhmaélle on ominaista, ettd aikuisen poissaollessa
ryhmd joutuu nopeasti kaaokseen. Lapset eivit ole tottuneet etsi-
main itse omaa luontevaa paikkaansa, vaan ovat tottuneet ulkoa
ohjautuvaan toimintaan. Lapsia totutetaan siihen, ettd aikuinen maé-
rittdd heiddn paikkansa. Lapsen mahdollisuudet itse valmistaa omaa
tilaansa ja maailmaansa kapenevat. Ndin my0s lapsen maailma kape-
nee, silld hdn joutuu kokemaan toimivansa muiden todellisuudessa.
Vaihtoehtoina on kapina tai systeemistd irrottautuminen, silld tilan
muotoutumiseen osallistuminen vain vaarantaisi aikuisen kehittiman
hyvén fyysisen tilan kadyton.

Aikuisen madrittimalle fyysisen tilan kdytolle on kaksi vaihto-
ehtoa. Ensimmdinen on antaa lasten vapaasti valita oma toimintansa
tai tilansa. Téllainen irtaantuminen ei kuitenkaan sovi tdhdn paradig-
maan. Muotoutuvan todellisuuskésityksen perusta on, ettd havaitun
todellisuuden olemus nousee vuorovaikutuksesta ja havaitusta sys-
teemien vélisestd yhteydestd. Tdhdn ndkemykseen sopii sen sijaan,
ettd lapset otetaan mukaan yhteisen toiminnan muotoutumiseen heti
alusta alkaen.

Kolmantena kriteerind toiminnan toteuttamisen arvioinnissa on
”sisdllon toteutuminen”. Siind arvioidaan sitd mitd opiskelija todella
on saanut aikaan. Toteutuiko suunnitelma, mitd siind muuttui ja mik-
si? Missd maddrin toiminnalle asetetut tavoitteet toteutuivat? Saiko
opiskelija todellakin aikaan sen mitd han halusikin?

”Sisdllon toteutuminen” on yksi osa-alue pddotsikon ”toimin-
nan toteuttaminen” alla. Ndin myrskynd pauhaava maailma tai hiljaa
kuiskaava tuuli saavat merkityksensa vain siltd osin kuin ne mahtu-
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vat opiskelijan suunnittelemaan ja toteuttamaan toimintaan. Tallai-
nen aikuisen ndkoékulman arviointi ei olisi niin vaarallinen ellei silla
olisi taipumusta siirtyd hahmotuksesta toimintaan. Kasvattaja sosiaa-
listuu antamaan tapahtumille merkitystd vain kun ne liittyvdt hdnen
hahmottamiinsa tavoitteisiin. Kasvattajaa ei rohkaista ldhtemaan sy-
ville ja epdvarmoille vesille. Tunteille ei aina 16ydy sanoja eika selke-
44 madritelmad. Tapahtuminen itsessddn ei ole ilmid, joka saadaan
vangituksi késitteiden sisddn. Vuorovaikutuksen hahmottaminen
kuitenkin edellyttdd mahdollisimman monipuolista ja syvdd kontaktia
kaikkeen tapahtumisen muotoutumiseen osallistuvaan materiaaliin.
Joku saattaa pitdd tdllaista sanatonta ja hapuilevaa orientaatiota epa-
tieteellisend. Mutta ajatellaanpa jonkin uuden ilmi6én parissa askaroi-
vaa tieteentekijdd. Aina teoriaansa kehitteleva ja tutkimuksensa pa-
rissa askaroiva tieteentekijd ei itsekddn tiedd mitd hdn on tavoittele-
massa. Hénelld saattaa olla jonkinlainen ennakkoaavistus tai tuntu-
ma suunnasta, johon hdn huomionsa kohdistaa. Han askaroi ilmion
parissa kuumeisesti, ja hdnen alitajuntansa tyoskentelee koko ajan.
Joku saattaa aamulla herdtessddan huomata pddsseensd pitkdn as-
keleen eteenpdin. Kokonaan ty6honsd uppoutunut tieteentekija on
ilmion kimpussa koko persoonallaan, myos hdnen tunteensa ja tah-
tonsa ovat ilmi6on sidoksissa. Han tutkii, koettelee ja arvioi todelli-
suutta, ei pelkdstddn yritd saada todellisuutta toimimaan oman tah-
tonsa mukaan. Tahtoa toteuttavien koneiden laadinta on ennem-
minkin insinédrien tyotd. Sen takia on védrin leimata tunteiden tai
vuorovaikutuksen késittely tieteeseen sopimattomaksi. Jos varhais-
kasvatus todella halutaan tieteelliseksi, on my6s lastentarhanopetta-
jalla oltava oikeus suuntautua todellisen elamén ilmi6ihin.

Toisaalta on kehitelty my6s tiedettd, joka sallisi ennakoimatto-
mien systeemien tarkastelun tieteen piirissd. Usein ndistd hankkeista
puhuttaessa ne sijoitetaan kaaosteorian sateenvarjon alle. Vuorovai-
kutusta hahmotettaessa emme voi vain arvioida miten onnistuneesti
sisdlté on toteutunut. Meidan tdytyy avata hahmotustamme ja tun-
temuksiamme kohtaamaan tapahtumia, eli mikd itse asiassa on ta-
pahtumien sisédlt. Emme voi vain arvioida sitd, miten hyvin sisilto
toteutuu. Meiddn on myds saatava kontakti systeemin sithen puo-
leen joka on meiddn ennakoimamme tapahtumisen ulkopuolella. Téas-
sd hetkessd muotoutuvaa toimintaa voidaan arvioida vain talld het-
kelld. Sen takia muotoutuvaa arviointia kehitettdessd on luotava ar-
viointitapa, jossa arviointia voidaan suorittaa itse toiminnan kulues-
sa. Hyva tapa tdllaiselle arvioinnille on yhdessad opiskelijan kanssa
tehty toiminta. Arviointi ei talloin ole mydskédan ylhaalta alaspéin ta-
pahtuvaa normittamista, vaan se voi ndyttdytyd yhteisend todelli-
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suuden koetteluna. Téllainen arviointitapa vaatisi ohjausjdrjestelman
kehittamistd sellaiseksi, ettd opiskelijalle ei sdlytettdisi roolia, jossa
hinen on yksin vedettdvd omat toimintansa, vaan jo sekd suunnitte-
lu-, toteutus- ettd arviointivaiheessa ohjaajakin olisi mukana tuomas-
sa oman panoksensa tilanteeseen.

Neljdntend kohtana toiminnan toteuttamisen arvioinnissa on
“kokonaistilanteen hallinta ottaen ryhmé&n ominaisuudet huomioon”.
Téssd kohdassa on tasmennyksend kaksi ndkokohtaa: “vastuu koko
ryhméstd” ja “joustavuus, tilannetaito”. Hahmotus on selked. Tédssd
arvioidaan opiskelijan kykya hallita pdivdkodin olemassaolevaa to-
dellisuutta. Olemassaolevassa todellisuudessa objektit sdilyvat sama-
na ja toimintaa ohjaavat lainalaisuudet sddtelevit objektien keski-
ndistd asemaa. Kun maailma ja sen lainalaisuudet ovat jo olemassa,
tdtd maailmaa voidaan vain joka hallita tai siind on alistuttava. Hyva
opiskelija osoittaa kykynsd hallita. Ndin hdn osoittaa kykynsd olla
merkittdvd hyvien tavoitteiden realisoija. Olemassaolevassa todelli-
suudessa vain kokonaistilanne hallitsemalla voidaan saada ryhmaéssa
aikaan omien tavoitteiden mukainen asioiden jdrjestys. Opiskelijan
on tunnettava ryhmén ominaisuudet, jotta hédn voisi hallita tilanteita
mahdollisimman hyvin. Jotta opiskelija voisi hallita ryhmé&d, hinen
taytyy tietdd millainen ryhma héanelld on hallittavanaan. Jos olemas-
saolevaa maailmaa ei pysty hallitsemaan, se johtaa sekasortoon ja
kaaokseen. Olemassaolevaa rakennetta uhkaa luova tai erilainen
ote. Muuttunut systeemi on erilaiselta osaltaan hdvinnyt olemassa-
olevan systeemin hallinnasta.

Ihminen ei ilmeisesti sovi kovin hyvin kaoottisiin olosuhteisiin.
Ihmisen biologia tarvitsee sddnnollisesti ravintoa, suhteellisen sdaan-
nollisesti lampd4d, toiminnan ja levon on oltava keskenddn jollakin ta-
valla tasapainossa. Ihmisen habitukselle tdrked sosiaalinen verkosto-
kaan ei pysty muuttumaan kovin nopeaan tahtiin romuttumatta. Sa-
moin ihmisen kisitejdrjestelma ja todellisuuskésitys ovat niin moniu-
lotteisia asioita, ettd niiden perusteellinen muuttuminen onnistuu
vain hitaasti tai kriisin kautta. Sen takia kasvatuksessa ei voida aja-
tella, ettd epddemokraattisesta ja vallan kdyton makuisesta hallin-
nasta voitaisiin vain luopua tuomatta tilalle mitdan, joka yllapitaisi ih-
misen eldmalle tarkeitd asioita.

Vuorovaikutusta etsivé ei voi kuitenkaan pitdd johtotdhtendan
esimerkiksi vapautta. Vuorovaikutusta etsivd ei mydskdan voi kes-
kittyd vain uuden etsintddn, silld ndin han sulkee tajunnastaan talla
hetkelld eldvét ja tarpeelliset systeemit. Uuden etsintd syo tilaa elin-
voimaisilta ainutkertaisilta ja nyt todellisilta systeemeiltd. Ei ole syyta
heittdd lasta pesuveden mukana. Sen tdhden mielesténi ei ole syyta
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sekoittaa muotoutuvan kasvatuksen hahmotusta esimerkiksi lapsen
vapautta edistdviin pedagogisiin suuntauksiin. Vuorovaikutusta
hahmottaessa ei voi my6skaan olla kysymys lapsikeskeisestd hahmo-
tuksesta, silld vain lapseen keskittymadlld ei toiminta voi ndyttdd mo-
lemminpuoliselta osallistumiselta. Muotoutuvaa todellisuutta hahmo-
tettaessa ei yleensdkdan voida vain paattas, ettd nyt kannattaa tai ei
kannata muotoutuvan toiminnan mallia. Kukaan ei meiltd kysy ha-
luammeko vuorovaikutusta vai emme. Vuorovaikutus on ydin ja
kiinted piste. Me joudumme toimimaan vuorovaikutuksen ehdoilla.
Me joudumme ndkemadén, ettd maailma ei pyori meiddan ympaérillam-
me. Meidédt on tuomittu vuorovaikutukseen.

Jotta koulutuksessa voitaisiin arvioida tdssd ja nyt tapahtuvan
toiminnan muotoutuvia juuria, tdytyy arvioinnin tapahtua todellises-
sa toiminnassa. Opiskelijan rooli olisi vaihdettava toiminnan vetdjdsta
yhteiseen toiminnan muotoutumiseen osallistujaksi. Kasittddkseni ta-
md voidaan tehd& vain niin, ettd kaikki osapuolet antavat oman s&-
vynsd arviointiin, ovat ldsnd arviointitapahtumassa. Ylldttavid ja uu-
sia tapahtumia voi arvioida vain niiden ilmetessd, joten yhdessd teh-
tava toiminnan kehittely todellisessa tilanteessa vasta voi antaa opis-
kelijalle tuntuman vuorovaikutuksen arvioinnista.

Toiminnan toteuttamisen arvioinnin viidennessd kohdassa
kdyddan lapi opiskelijan vuorovaikutusta lasten kanssa. Siind on
esiin poimittu joitakin piirteitd vuorovaikutuksen laadusta, ilmapiirin
ja tunnelman luomisesta ja opiskelijan puheilmaisusta.

Mitd vuorovaikutus tarkoittaa? Sananmukaisesti se tarkoittaa
vuorotellen vaikuttamista. Kun kaksi ihmistd on keskenddn vuoro-
vaikutuksessa, toinen vaikuttaa ensin toiseen ja sitten toinen vaikut-
taa toiseen. Kumpikin vaikuttaa toinen toisiinsa. Kun joku asia vai-
kuttaa, se tarkoittaa ettd se aiheuttaa jonkin muutoksen asioiden ti-
lassa. Ndin ollen vuorovaikutus tarkoittaa molemminpuolista muut-
tumista ja todellisuuden muuttamista. Kun useampi ihminen on yh-
dessd, kaikki osapuolet vaikuttavat kaikkiin. Kaikki ovat myds alttii-
na muiden vaikutukselle. Kaikki osallistuvat yhteisen todellisuuden
muotoutumiseen.

Olemassaolevassa hahmotuksessa nédyttaa siltd, ettd vain omaa
tahtoaan lapiajava ihminen on vuorovaikutuksessa. Koska olemassa-
olevassa todellisuudessa objektit ja niitd sddtelevit lainalaisuudet ei-
vat muutu, toiminta ei voi ndkyda muutoksena vaan néitd todellisuu-
den elementtejd voi vain pyrkid hallitsemaan, organisoimaan ja kont-
rolloimaan. Jos todellisuus on kerran jo olemassa, silloin toinen vaih-
toehto on alistua muiden toimijoiden valtaan, jolloin alistuja ei nédyta
vaikuttavan lainkaan. Vain ihminen joka pyrkii muokkaamaan toi-
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mintaa mieleisekseen, voi ndyttdd pyrkivian vuorovaikutukseen ym-
pédristonsd kanssa. Ja samoin olemassaolevassa hahmotuksen mu-
kaan vuorovaikutuksessa voi toimia vain ihminen, joka hallitsee, or-
ganisoi ja kontrolloi tdtda todellisuutta. Tdtd vuorovaikutusta voi-
daan sitten mitata, kun verrataan miten suuri osa tavoitteeksi asete-
tusta vaikutuksesta on vuorovaikutuksen aikana toteutunut. Mutta
tdllainen hahmotus on yksipuolista hahmottamista. Omaan tavoittee-
seen suhteutettu toiminnan eteneminen ndyttdd vain oman tavoit-
teen aiheuttaman vaikutuksen. Siitd puuttuu toisen osapuolen toi-
minta ja sen vaikutus meiddn toimintaamme ja ymparistoon. Talloin
vuorovaikutus néyttdd olevan alisteinen kasvattajan paamaarille.

Mutta muotoutuvan todellisuuden hahmotuksessa ei voida
ndhdéd vuorovaikutuksen ulkopuolisia pysyvid kriteerejd. Toiminnan
kriteerit ovat tilannesidonnaisia (vrt. esim. Magnusson 1984, 95). Sii-
nd vuorovaikutus on kaiken havaittavan tapahtumisen perusta. Ih-
minen joutuu toimimaan vuorovaikutuksen puitteissa eikd pdinvas-
toin. Vuorovaikutus on tae siitd, ettd todellisuus muotoutuu kohti
todenndkoisintd tapahtumistaan. Téllaisessa vuorovaikutuksen hah-
motuksessa jota tdmékin tutkimus edustaa, ihminen ei voi itse paat-
tad onko han vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Taméan nakemyk-
sen mukaan kaikki osallistuvat yhteisen todellisuuden muotoutumi-
seen. Kun kaikkien toiminta vaikuttaa toiminnan muotoutumiseen, ei
kukaan voi kieltdytyd vuorovaikutuksesta. Me emme ole subjekteja
siind mielessd, ettd me voisimme valita toimimmeko vuorovaikutuk-
sessa vai emme, silld kaikki havaittava toiminta perustuu vuorovai-
kutukseen. Me olemme subjekteja siind mielessd, ettd emme voi valt-
tdd omaa osallisuuttamme. Sen mukaan jokainen ihminen vaikuttaa
tapahtumien muotoutumiseen. Mukautuva ihminen on osallinen
vuorovaikutuksessa, koska héan jattdd enemman tilaa muiden kadden-
jaljille. Jollei mukautuva ihminen mukautuisi, toiminnasta tulisi erilais-
ta. Hallitsija voi hallita vain, koska muut alistuvat. Sosiaalisessa yh-
teisossd kukaan ei voi hallita yksinddn. Hallitsija tarvitsee aina alistu-
jan. Ndin ollen alistuja on aktiivinen osallistuja hallinnan ylldpitdjana.
Jos alistuja ei ldhde alistajan sdannéilld liikkeelle vaan orientoituu
muihin asioihin ja toimii muun kaltaisten asioiden parissa, tilanne eh-
kd muuttuu.

Me kaikki olemme subjekteja siind mielessd ettd meiddt on tuo-
mittu osallistumaan tapahtumien muotoutumiseen. Téssd tutkimuk-
sessa testataan ja arvioidaan tdllaisen hahmotuksen kayttomahdolli-
suuksia Helsingin lastentarhanopettajaopistossa. Tadhdn hahmotuk-
seen liittyy, ettei tdmé&n hetkisen vuorovaikutuksen liséksi ole ole-
massa mitddn sellaista pysyvédd kriteerid, johon toimintaa voisi suh-
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teuttaa. Toiminnan merkitys ja moraali liittyy aina kuhunkin ainut-
kertaiseen historialliseen tilanteeseen, ei johonkin staattiseen hyvan
toiminnan kriteeriin. Tédssd ja nyt tapahtuvan toiminnan kriteerit
ovat ne moraaliset ja toiminnalliset kriteerit, jotka tdméan hetken ta-
pahtumiseen todella vaikuttavat, eivit jotkin pysyvit hyvan tai oi-
kean toiminnan kriteerit. Olemassaolevassa arviointikaavakkeessa
kuitenkin vuorovaikutuksen laadulle on asetettu pysyvét kriteerit
seuraavasti:

vetdytyva e aktiivisesti kontaktia ottava
vakindinen e luonteva
etdinen e ldheinen
opettajakeskeinen e lapsikeskeinen

Néiden kriteerien mukaan vetdytyvd opettaja toimii huonommin
kuin aktiivisesti kontaktia ottava opettaja. Mutta vuorovaikutuksen
kriteerit vaihtelevat tilanteesta toiseen. Kasvattajan ei ole syytd aina
ottaa aktiivisesti kontaktia. Lapsi on osattava jdttdd myos rauhaan.
Lapsen on annettava myos selviytyd itse. On jaksettava odottaa
lapsen kontaktinottoa. Esimerkiksi montessorilainen pedagogiikka
korostaa opettajan ulkoista passiivisuutta ja sisdistd aktiivisuutta.
Néhdékseni kasvattajan on osattava sekd vetdytyd ettd ottaa aktii-
visesti kontaktia. Vuorovaikutuksen laatu riippuu tilanteesta. Kas-
vattajan on toimittava omien sisdisten tuntemustensa ja tilanteen
mahdollisuuksien antamien vihjeiden perusteella.

Luonteva ihminen on silloin kun hén tuntee olevansa tilantees-
sa kuin kotonaan. Luontevuus helpottaa asioiden sujumista eivatka
estot tai ennakkoluulot pddse nousemaan niin helposti toiminnan es-
teiksi. Jatkuvan luontevuuden vaatimus kuitenkin saattaa nousta es-
teeksi kehitykselle Kriisitilanteessa ihminen joutuu uuteen tilantee-
seen, johon hén ei tunne sopivansa. Téllaisessa murrostilassa eldva
ihminen kdyttdytyy vakindisesti, mutta tdmd vakindisyys on hidnen
uuteen tilanteeseen tutustumisensa hinta. Jos kasvattajalta vaadi-
taan aina luontevaa vuorovaikutusta, oman persoonan alttiiksipane-
minen uusille haasteille saattaa jaddéa toteutumatta.

Kasvattajan eldamdssa saattaa olla aikoja, jolloin hédn tuntee tar-
vetta ottaa etdisyyttd. Héanelld saattaa olla raskas eldméanvaihe me-
neilldédn, joka syo hdnen psyykkistd energiaansa tai hdan haluaa saa-
da objektiivisemman kuvan tapahtumista. Jos ihminen ei tunne ettd
hetki ei ole otollinen ldheisyydelle, hdan voi ohjata lasten ldheisyyden
tarpeen ryhmadan, jossa lapset saavat ryhmaéstd ja muista aikuisista
ldheisemmaén kokemuksen. Yleensadkin voi olla vaarallista jos lasten-
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tarhanopettaja katsoo olevansa lapsille ensisijainen ldheisyyden 1dh-
de. Ryhmdéssd saattaa olla kaksikymmentéviisi lasta ja vain yksi las-
tentarhanopettaja. Jos opettaja yrittdd omakohtaisesti olla jokaiselle
lapselle 1dheinen ihminen ja hdn tdimén pyrkimyksen viestittdd myos
lapsille, lapset joutuvat pettymdan. Lastentarhanopettaja ei voi mil-
lddn jakautua kahteenkymmeneenviiteen osaan. Ja miksi pitdisikddn,
kun ryhmaésséd on kaksikymmentaviisi muuta ihmistd tarjoamassa 1&-
heisyyttd? Eiko olisi joskus parempi, ettd lastentarhanopettaja en-
nemminkin edesauttaisi ryhmén ldheisen ja lampimaén ilmapiirin syve-
nemisessd kuin yrittdisi itse olla ldheinen kaikille. Antamalla lapsille
ryhméin tdysivaltaisen jasenyyden opettaja samalla voi vapauttaa
valtavasti positiivista energiaa. Antamalla lasten kokea ldheisyytta
ryhméssd ja toistensa seurassa lapset padsevit lahelle silloin kuin he
haluavat, ei silloin kun jono aikuisen syliin on vihdoin lyhentynyt
omalta kohdalta.

Arviointilomakkeessa pidetddn jostain syystd lapsikeskeistd
otetta parempana kuin opettajakeskeistd. Mutta eldméssa on lukui-
sia tilanteita, jolloin aikuisen on vietdvd oma ndkokulmansa ldpi vaik-
ka vékisin. Aikuisen elimdnkokemus ja taidot ovat lapsille monesti
hyodyksi ja aikuinen joutuu tekemddn lapsen tahdosta tai tarpeista
poikkeavia ratkaisuja. Yleensdkddn ei liene terve ajatus, ettd ihminen
eldd jatkuvasti eldmédédnsd vain muille. Kasvattajan tdytyy olla valilla
itsekds kyetdkseen sdilyttdimddn oman itsensd edes jotenkin toimin-
takunnossa. Vain lapsikeskeisesti hahmotettaessa lapsesta tulee toi-
minnan aurinko, jonka ympadrilld planeetat pyorivat. Lapsikin saattaa
oppia ndkemaddn itsensd universumin napana, jonka ymparilla kaikki
pyorii. Téllainen ndkemys ei kuitenkaan edistd lapsen vuorovaiku-
tuksen hahmottamista, ettd lapsi on yksi osallistuja yhteisen todelli-
suuden muotoutumisessa.

Olemassaolevassa arviointilomakkeessa arvioidaan opiskelijan
ilmapiirin ja tunnelman luomista seuraavasti:

valinpitdmdton e innostava
viiled e lammin
eldaytymaton e eldytyva

Olemassaolevan arviointilomakkeen mukaan hyvé lastentarhanopet-
taja toimii innostavasti eikd valinpitiméttomadsti. Mutta kaikkiin ta-
pahtumiin ei ole syytd suhtautua innostavasti. Jo oppimisteoreetikot
puhuivat siitd, miten ilmién jattdminen huomioimatta oli tehokas kei-
no karsia huonoja toimintatapoja. Oma kokemus ensimmdisestd tyo-
paikasta oman lastentarhanopettajakoulutuksen jilkeen on myos ha-
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vainnollinen. Ty6td aloittaessani tunsin olevani vahvoilla juuri lasten
innostamisessa, rohkaisussa ja tunnelman virittdmisessa. Hillitsema-
ton innostamiseni johti kuitenkin nopeasti kaaokseen, mistd jouduin
sitten luovimaan pois tiukkoja poliisitoimia kdyttden. Lapsia ei tule
vain innostaa. Lapsiin tdytyy my0s osata suhtautua valinpitdmatto-
masti ja rajoittaen.

Olemassaolevan arviointilomakkeen mukaan viiled toimintata-
pa on huonompi kuin limmin toimintatapa. Adjektiivit lammin ja vii-
led viittaavat emotionaalisiin ilmitihin. Aina aikuisen ja lapsen vuoro-
vaikutusta ei tarvitse kuitenkaan varittdd 1lampo. Joskus tarvitaan
viiledd harkintaa, joskus kuumeista toimintaa, joskus kylmépaisyytta.
Kokemukseni mukaan ihminen joka koko ajan toimii “lampimésti”
toista kohtaan, saattaakin itse asiassa tdyttdd tilanteessa omia péte-
misen tarpeitaan kuin tilanteen vaatimaa suhtautumista. Tall6in ai-
kuinen tuo joskus aivan turhaan oman persoonansa lapsen ja kasi-
teltdvan asian valiin. Saattaa kdyda niin ettd tdllaisen aikuisen nako-
kulmasta hénen tarkein viestinsd on, ettd han on lammin ja hyva ih-
minen, ei niinkddn se mistd he lapsen kanssa muka ovat keskustele-
massa. Maalaamista opeteltaessakin opettajan tdrkein asia tilanteessa
voi olla saada vahvistusta horjuvalle késitykselle oman persoonalli-
suuden lampimyydesta.

Olemassaolevan arviointilomakkeen mukaan eldytyvad toimin-
tatapa on parempi kuin eldytymaton. Téllainen pysyva kahtiajako on
kuitenkin vaarallinen. Jatkuvasti ddripadssd pysyvd toiminta johtaa
toiminnan tukkeutumiseen. Jatkuvasti voimakkaasti eldytyva opetta-
ja lakédhtyy tunteisiinsa. Hanen on vaikea ottaa asioita asioina, vaan
hin tuo dlyllisyyttd edellyttdvddn tilanteeseenkin tunteet pintaan.
Kenenkéén ei tarvitse tai pidd eldytyd kaikkiin maailman asioihin.

Kolmas olemassaolevan arviointilomakkeen kohta antaa kri-
teerit puheilmaisulle:

arkista kieltd o kielenkdyttdé monipuolista
Imeeton ddnenkdyttd e vivahteikas ddnenkdytto

On toki hyva asia jos ihminen kykenee vuorovaikutuksessaan moni-
puoliseen kielenkdyttoon. Tama kuitenkin edellyttdd tilannetajua.
Erilaiset tilanteet, tunnelmat, ihmiset antavat kielenkaytolle erilaisia
merkityksid. Arkiselle kielenkdytolle voi joku antaa sellaisia positiivi-
sia ominaisuuksia kuten tuttuus, turvallisuus, tdrkeilemé&ttomyys,
asiallisuus tai kadytannollisyys. Uutistenlukijoilta ja tiedonjakajilta
odotetaan ilmeettomampada kielenkdyttod kuin draaman esittdjilta. II-
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meetOnkin kielenkdytto puolustaa paikkaansa kun asiaan ei ole syy-
td sekoittaa persoonallista ndkokulmaa.

Oleellista ndiden vuorovaikutuksen kriteerien osalta on, ettd
mik&édn kriteeri ei sindnsd ole parempi kuin toinen. Tilanteesta riip-
puen erilaiset vuorovaikutustavat tulevat kysymykseen. Sen takia
nden, ettd tillainen olemassaolevan hyvan vuorovaikutuksen kritee-
ristd turhaan tiukentaa lastentarhanopettajan roolia. Opiskelijan tuli-
si ennen kaikkea harjaantua arvioimaan toimintaa sen tilannetekijoi-
hin liittyen. Edelld kuvatut adjektiivit sopivat paremmin arvioinnin
pohjana oleviksi teemoiksi, joihin arvioijat sitten projisoivat oman
moraalinsa ja tuntemuksensa ilman ennalta méériteltyd hyvaa. Naita
adjektiiveja voi kdyttdd uusien ndkokulmien virittdjand paremminkin
kuin hyvéan toiminnan kriteereind. Eli esimerkiksi opettajakeskeisyys
on vain yksi mahdollinen vuorovaikutusmalli ilman ehdotonta pysy-
vad hyvian tai pahan kriteerid. Opettajakeskeisyys saa eettisen mer-
kityksensa tilanteessa. Miten opettajakeskeinen tilanne on ja mitd me
teemme asialle? Pitdisiko tilanteessa etsid lapsikeskeistd toimintata-
paa? Tilanteeseen orientoituminen saa opiskelijan suuntaamaan huo-
mionsa todellisuuteen eikd hédn voi vain jadda pyorittelemdan merki-
tyksid omassa péddssddn. Joutuessaan etsimaan hyvan toiminnan kri-
teerejd todellisessa toiminnassa opiskelijan sisdinen merkitysmaailma
ja todelliset tapahtumat joutuvat sekoittumaan ja pddsevat rikasta-
maan toisiaan.

Arviointilomakkeen kolmas osa-alue toiminnan suunnittelun ja
toiminnan toteuttamisen lisdksi on oman toiminnan analysointi ja ar-
viointi. Tdman osa-alueen ensimmadinen kriteeri on "kyky analysoida
omaa toimintaa”. Eli didaktiikan opettaja arvioi opiskelijan kasityksid
tapahtumista. Miten hyvin opiskelija osaa ndhda tapahtumat ja nii-
den merkityksen? Téllainen ajatus pohjautuu yhden oikean olemas-
saolevan todellisuuden hahmotukseen. Kun on olemassa yksi oikea
todellisuus, sitd voidaan analysoida paremmin tai huonommin. Ar-
vioinnin laadukkuus perustuu siithen, miten oikein todellisuus voi-
daan ndhdd. Didaktiikan opettajan tehtdvdnd on tdssd yhteydessd
arvioida opiskelijan kyky arvioida tdtd oikeaa todellisuutta. Téllai-
nen arvioinnin vaatimus asettaa didaktiikan opettajalle rooliodotuk-
sia olla oikeassa. Didaktiikan opettajan on lyhyen havainnointinsa ai-
kana saatava objektiivinen ja oikea kdsitys toiminnan sisdllostd. Pa-
rissa tunnissa hdnen on saatava selville monimutkaisen sosiaalisen
yhteison pitkdn ajan kuluessa muotoutunut tilanne. Samoin hinen
on ndhtava opiskelijan tilanne oikeammin kuin opiskelija, jotta héan
voi opiskelijan oman toiminnan arviointia arvioida.
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Muotoutuvan arvioinnin ndkokulmasta ei pysyvaa oikean toi-
minnan kriteerid ole 16ydettdvissd. Muutoksen tilassa tuntuma on
analyysid painokkaampaa. Vuorovaikutuksen ndkokulmasta seka
opiskelija, ohjaaja ettd didaktiikan opettaja yhdessd osallistuvat ar-
vioinnin kriteerien kehittymiseen. Toiminnan arvioinnissa korostuu
tapahtuminen, ei pelkédstddn oma toiminta. Vuorovaikutuksen nako-
kulmastahan ei voida ymmaértdd omaa toimintaa ilman tilanteen ja
muiden vaikutusta itseen. Jos arviointitilannetta kehitettdisiin siten,
ettd arviointi tapahtuisi nyt késilld olevaan toimintaan liittyen, paas-
tdisiin oman toiminnan analyysistd tapahtumisen arviointiin. Mitd nyt
tapahtuu? Mitd me nyt teemme? Mitd meidan pitdisi tehda? Talloin
didaktiikan opettajakin voisi helpommin tulla alas norsunluutornis-
taan, kun hin olisi mukana omalla arvioinnillaan muotoilemassa ta-
pahtuvaa toimintaa. Ndin voitaisiin heti testata didaktiikan opettajan
arviota. Téllaisella asenteella olisi merkitystd oman ammatti-identi-
teetin kehittymisessd. Opiskelijan ei tarvitsisi sosiaalistua instituution
paattdmiin oikean toiminnan kriteereihin, vaan niistd tulisi lihaa ja
verta. Samalla hdn voisi tuoreeltaan koetella muiden ndkemyksid
kadytannossa.

Toisena arviointikriteerind on “kyky vastaanottaa ja kayttdaa
arviointikeskustelussa tulleita positiivisia ja korjaavia asenteita”. Tés-
sd itse asiassa mitataan opiskelijan kykyd sopeutua koulutuksen
edustajan ndkemyksiin. Tamédn ndkemyksen mukaan opiskelija on
hyvi arvioimaan toimintaansa, jos hdn suostuu omaksumaan muiden
ndkemykset.

Kolmantena arvioitavana kriteerind on ”vuorovaikutus aikuis-
ten kanssa (maard, laatu)”. Tédssd yhteydessd ei tdismennetd vuoro-
vaikutusta, mutta toiminnan toteuttamisen puolelta termejd lainaa-
malla saadaan kuvaksi aktiivinen, luonteva, 1dheinen, lapsikeskeinen,
innostava, lammin, eldytyvd sekd monipuolisesti ja vivahteikkaasti
kieltd kayttava opiskelija. Eli opiskelijan on pystyttdva arviointitilan-
teessa kehittdvaan vuorovaikutukseen. Mutta entd jos opiskelija ja
didaktiikan opettaja ovatkin eri mieltd? Tilanne k&rjistyy kun opis-
kelija ei suostuttelusta huolimatta halua omaksua opettajan nako-
kantaa. Didaktiikan opettajan ndkokulmasta opiskelija ei tdlldin ole
etsinyt vuorovaikutusta vaan on jddrdpdisesti pitdytynyt omassa na-
kokulmassaan. Olemassaolevan hahmotuksen ndkdkulmasta vuoro-
vaikutus arvioinnissa tarkoittaa tapahtumien reflektointia. Vuoro-
vaikutuksessa ilmiéta muutetaan.

Kun olemassaolevan todellisuuden arvioinnissa keskitytddn oi-
kean todellisuuden analyysiin, muotoutuvan todellisuuden arvioin-
nissa puntaroidaan erilaisten tapahtumamahdollisuuksien vélilld. Ei
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vield ole olemassa yhtd oikeaa todellisuutta, vaan se on vasta muo-
toutumassa, joudutaan arvioinnissa kdyttimaan arvauksia, todenna-
koisyyksid, aavistuksia ja kokemuksia. Téllainen hahmotus edellyt-
tdd arvioinnin jarjestdmistd siten, ettd se liittyy omiin merkitysjdrjes-
telmiin ja tilanteeseen, ei niinkddn olemassaolevan struktuurin siséis-
tdmiseen. Seuraavassa esitellddn havainnollisuuden vuoksi erds til-
lainen hahmotelma.

12.2 Muotoutuva toiminnan arviointi Helsingin lastentar-
hanopettajaopistossa

Téssd luvussa esitetddn nykyiselle arviointikaavakkeelle vaihtoehto,
joka voisi olla erds malli opiston harjoittelun arviointitapaa kehitetta-
essd (vrt. Reunamo 1993). Malli on tehty siten, ettd sen soveltami-
nen on mahdollista lastentarhanopettajaopiston koulutuksen ja re-
surssien puitteissa. Lastentarhanopettajakoulutuksen rahalliset re-
surssit ovat kovin vaatimattomat. Henkilokohtaiseen pitkdaikaiseen
vuorovaikutusprosessiin ei opettajien aika riitd. Siithen asti kunnes
taloudelliset resurssit paranevat tdytyy yrittdd toimia niissd puitteis-
sa jotka on kaytettdvissa.

Malli on ajateltu kdytettdviksi siten, ettd harjoitteluun orien-
toiduttaisiin normaalisti didaktiikan tunneilla lukujdrjestyksen sille
mddrittiméassd lokerossa. Kokoontumiset tapahtuisivat p&ddasiassa
opiston tiloissa ja kuudentoista hengen ryhmissa. Pienempiin ryhmiin
ei ole varaa. Téllaista luokkaopetusta on kritisoitu ja syystéakin. Toi-
saalta luokkaopetus avaa runsaat mahdollisuudet ryhmaén ja sen ih-
misten sisdisen eldamysmaailman prosessoinnille.

Téssd esiteltavan arviointimallin tarkoituksena on, ettd opiske-
lijoiden ja pdivakotiryhmin eldmysmaailma ja tapahtuminen nousisi-
vat hahmotuksen keskeiseksi materiaaliksi. Ndin voitaisiin harjaan-
tua siihen, ettd arviointi ei ole pelkdstdan omien ideoiden toteutumi-
sen arviointia vaan myd&s kohdattavan todellisuuden arviointia. Ar-
viointi on erds tapa vaihtaa tavoitteellinen hahmotus mahdollisuuk-
sien hahmotukseksi. Miten se voisi tapahtua? Seuraavassa esitelldan
tarkoitusta varten tehty arviointilomake. Sen jdlkeen kdydddn esi-
merkinomaisesti vaihe vaiheelta timén lomakkeen valmistusprosessi.
Tamd arviointimalli on puolistrukturoitu: sen vaiheet ja teemat on
etukdteen maddritelty, mutta opiskelija ja pdivdkodin ihmiset voivat
osallistua sen sisdllon madrdytymiseen. Tamédnkaltainen pakkopro-
sessi saattaa opiskelijan tilanteeseen, jossa hdnen on itse osittain
madriteltdva arviointinsa sisdltd ja kdytettdvat toimintatavat. Tallai-
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sessa tilanteessa opiskelija on itse osavastuussa oman arviointinsa
patevyydestd. Osallistumalla vaihe vaiheelta oman arviointilomak-
keensa valmistusprosessiin opiskelija joutuu hiomaan omia arviointi-
taitojaan ja ne my06s ndkyvit selkeimmin. Lukijasta kdytetyt mene-
telmadt saattavat vaikuttaa puuduttavan yksitoikkoisilta, mutta idean
selkeyden yllapitamiseksi ei toimintamenetelmid kasitelld kuin siltd
osin kuin idean vélittdmiseksi on tarpeen.

HARJOITTELUN ARVIOINTILOMAKE OPISKELIJA
HARJOITTELU | Il 1 v PAIVAKOTI
OHJAAJA
HAVAITTU POTENTIAALIN TOIMINNAN ESTEI- | ESTEIDEN POISTO

POTENTIAALI
JA INTRESSIT

JA INTRESSIEN
RIKASTAMISMAH-

TA JA AUKKOJA

JA AUKKOJEN
PAIKKAUS

DOLLISUUKSIA

Kuvio 15. Muotoutuvan harjoittelun arvion malli.

1. KOKOONTUMINEN: Orientaation helpottamiseksi lienee syyta heti
jakaa kdytannon informaatio kuten harjoittelupaikan osoite ja puhe-
linnumero, matkat, harjoittelun ajankohdat ja sijoittuminen opintojen
kokonaisuuteen. Sen jdlkeen jaetaan opiskelijjoille arviointilomakkeet
ja selvitetddn niiden kdyttd. Opiskelijoille annetaan tehtdvaksi val-
mistella keskustelurunko pdivdkotikdyntid varten joka suoritetaan
ennen seuraavaa kokoontumiskertaa. Keskustelurunko on tarkoi-
tettu opiskelijan ja ohjaajan hahmotusta ohjaavaksi harjoittelun
orientaatioperustaksi. Siind opiskelijan on kartoitettava lyhyesti lo-
makkeen yldosaan liittyvid asioita. Millaisia intressejd lapsilla ja lapsi-
ryhmalld on? Mitkd asiat lapsia kiinnostavat ja mitd he tekevit mie-
lelldan? Miten lasten vahvuudet tulevat ilmi pdivdkodissa ja miten
niihin sielld suhtaudutaan? Millaisia piilevid mahdollisuuksia lapsissa
ja ryhmdésséd on ja miten niitd voisi saada esiin? Millaisiin toiminnan
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esteisiin pdivdkodin arjessa tOormaétddn ja miten pdivdkodissa ndita
ongelmia késitellddn? Keskustelurungon laadittuaan opiskelijat kay-
vat paivakodissa tutustumassa toimintaan ja kdyvit ohjaajan kanssa
lapi yllamainittuja teemoja. Annetaan yhdelle opiskelijalle nauhuri, jo-
hon hén nauhoittaa harjoittelupdiviakotinsa lasten toiminnallisia int-
ressejd kartoittavan haastattelun. Talld jarjestelylld pyritddn edes-
auttamaan opiskelijan sellaista orientoitumista harjoitteluun, jossa
hahmotuksen keskeistd raaka-ainetta olisi pdivakodin todellisuus jo-
ta sitten késiteltdisiin.

2. KOKOONTUMINEN: Kdydaan lapi kdynnin vaikutelmia. Kokoontu-
misen teemana on lasten intressit pdivakodissa. Kuunnellaan ja kay-
daan 1api opiskelijan tekemaa haastattelua. Minkailaisia intresseja lap-
silla ndytti olevan? Miten nithin pitdd suhtautua? Minkd verran las-
ten pitdisi saada omia intressejddn toteutettua? Miksi? Onko opetta-
jan tiedettdva lasten intresseistd siksi ettd han voisi auttaa niiden to-
teuttamisessa vai siksi, ettd hin voisi lasten sisdistd maailmaa tunte-
malla muuttaa néitd intressejd mielekkddammaéksi? Miten lasten omia
intressejd voi auttaa kehittymé&an?

Opiskelijat tekevit listan esiinnousseista intresseistd. Silmien
avaamiseksi voi konseptipaperille tehdéd pitkén listan. Sen jélkeen et-
sitddn tdlle intressiryppéélle mahdollisimman kuvaava teema, jollai-
nen voisi olla esimerkiksi “leikkiminen ystdvdn kanssa”. Kirjataan
pari teemaa arviointikaavakkeeseen.

Miten lasten intressejda huomioidaan kédytdnnossd? Kirjataan
lomakkeen toiseen kohtaan toimintamahdollisuus, jolla intressi saa-
daan toiminnallisesti elamddn. Kdydaan ldpi yksi tai kaksi opiskelijoi-
den esimerkkid ja puidaan niitd eri puolilta. Jos lapsista on esimerkik-
si tarkedta leikkid kavereidensa kanssa, miten me voimme tita har-
joittelussamme edesauttaa? Vai onko halu leikkid kavereiden kanssa
merkki aikuisen jdrjestimdn toiminnan mielekkyyden puutteesta?
Onko lapsi pdtevd sanomaan mitd hdn haluaa? Mistd kertoo lasten
halu leikkid toistensa kanssa? Tdmdn pohdinnan tarkoituksena on
saada lausutut intressit ja tarpeet toiminnallisesti eldviksi.

3. KOKOONTUMINEN: Tdmdn kerran teemana on lapsiryhmén vah-
vuudet ja potentiaali. Koska nykyresursseilla ryhmékoot ovat suu-
ria, ei kaikkien tilannetta voi késitelld syvillisesti. Kokemukseni mu-
kaan kaikkien tilanteen lyhyttd kisittelyd parempi vaihtoehto on ka-
sitelld vain yhden tai kahden opiskelijan tilannetta syvemmin. Tdhédn
kasittelyyn osallistuu koko ryhma.
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Kédydaan lapi jonkun opiskelijan muistiinpanoja ja vaikutelmia,
joita hdn on tehnyt keskustellessaan ohjaajansa kanssa ja tutustues-
saan ryhman toimintaan. Ovatko talon tavat jo lapsille tuttuja? Mi-
ten lapset voivat tuoda ryhmaéssé esiin omaa panostaan toiminnalle?
Miten lasten ryhmaa rikastava toiminta ndkyy kdytdnnossd esimer-
kiksi ruokailussa, opetuksessa tai vaikkapa sosiaalisten taitojen oppi-
misessa? Miten me voimme ndhdé lapset toiminnan voimavaroina ja
mitd se tarkoittaa?

Tallaisella kasittelylld voidaan ehkd vdhentdd hallintaan liitty-
vdd hahmotusta ja auttaa opiskelijaa ndkemaan lapset ja ryhma toi-
minnan aineksena, ei niinkddn toiminnan kohteena. Tallin opiskeli-
jan ei tarvitsisi suhtautua lasten toimintaan omaa toimintaa héiritse-
vand tekijdnd, vaan toimintaa rikastavana aarrearkkuna. Opiskelijat
kirjaavat listan (joka saa tdlldkin kertaa olla pitkdhko) lapsiryhmén
vahvuuksista. Joku lukee esimerkinomaisesti oman listansa.

Vastaavasti kdydadan ldpi lapsissa piilevd potentiaali kdyttden
esimerkkind jonkun opiskelijan nakemystd. Millaisia voimavaroja lap-
sissa saattaisi vield olla, joita ei nyt ole nakyvilld? Mita tarkoittaa pii-
levd potentiaali? Onko se olemassa vai kehittyyko se? Missd méérin
piilevd potentiaali on jo lapsen sisdssd ituna kehittymdssd ja missa
mddrin aikuinen voi viritelld lapsen mahdollisuuksia?

Opiskelijat kirjaavat aavistelemiaan mahdollisuuksia listaan ja
yrittdvat sitten tiivistdd listan muutamaan avainsanaan. Ndmaé avain-
sanat kirjataan arviointilomakkeen ensimmadiseen lokeroon. Sen jal-
keen kirjataan lomakkeen toiseen lokeroon keinoja edelleen eldvdit-
tdd nditd lasten vahvuuksia ja potentiaalia. Uinuva potentiaali ei ole
olemassaolevaa potentiaalia. Siksi tdssd kohdassa tdytyy ideoida
rohkeasti. Jo ideoiden kirjaaminen auttaa. On helpompi ndhda lap-
sissa piilevd potentiaali kun me sitd aktiivisesti etsimme. Kun me et-
simme lasten sisdisid mahdollisuuksia, meilld on paremmat mahdolli-
suudet niitd 16ytda ja tyoskennelld niiden kanssa.

4. KOKOONTUMINEN: Télld kokoontumiskerralla on teemana toimin-
nan esteet. Pelkdstddn toiminnan mahdollisuuksiin keskittymalld saa-
tetaan sulkea epamiellyttdvd osa todellisuudesta pois mielestd. Opis-
kelijat tekevét ensin listaa pdivakodin mahdollisista toiminnan esteis-
td. Millaisia historiallisia kahleita paiviakodilla on? Mitkd néistd kah-
leista ovat tarpeellisia ja miksi? Onko pdivdkodin ty6- ja toimintata-
voissa tyhjakdyntid? Mitd tarkoitusta ndmd tavat palvelevat? Mitd
hankaluuksia aiheuttavat tilat tai ajankaytt6? Milld tavoin lapsiryh-
mén ja pdiviakodin luonne eivit ole sopusoinnussa keskendan? Mil-
laiset sisdiset jannitteet jaykistdvat ryhmén jasenten toimintaa? Onko
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joillakin lapsilla erityisid hankaluuksia, kuten vammaisuutta tai ristirii-
toja?

Kédyddan ldpi jonkun opiskelijan listaa. Listaa ei tarvitse ndh-
dékseni aina késitelld kokonaan, jos aika ei riitd. Késittely voi pysy-
telld vaikka vain yhdessd kohdassa, silld usein yksityisen asian pe-
rusteellisella kasittelylld teema joka tapauksessa lavenee. Muut koh-
dat voi ajan puutteessa tarvittaessa vaikka vain luetella.

Opiskelijat kirjaavat aavistelemistaan toiminnan mahdollisista
esteistd viisi teemaa késittdvan luettelon lomakkeen kolmanteen lo-
keroon. Nditd teemoja on tarkoitus tutkia harjoittelun aikana seka
kokeilemalla ettd ohjaajan kanssa puimalla. Sen jdlkeen opiskelijat
kirjaavat neljinteen lokeroon kdytdnnon keinoja, joilla nditd esteita
voidaan poistaa. Tdssd kohdassa voidaan myos kirjata keinoiksi uu-
sia esteitd, silld eldvassd elamdissa ei ihminen koskaan toimi esteetto-
mdssd tilassa. Monesti voi jokin este olla kdynnistdjana hedelmallisel-
le prosessille. Este sindnsd ei ole hyvé tai paha asia. Esteen laatu
vasta madarittdd sen, onko sillda arvoa toiminnan rikastajana. Onko
esteessd pureskeltavaa ja tartuntapintaa? Kokemukseni mukaan tal-
lainen ajatus on opiskelijoille outo ja jos aihetta késitellddn kylmiltdan
ensimmadista kertaa opiskelijat kokevat ohjeen vieraana. Nahdakseni
opiskelijat ovat usein orientoituneita lasten vapauden lisddmiseen ja
toiminnan rajoitusten poistamiseen. Ndin lyhyessd ajassa ei asiaan
ehdi paneutumaan, mutta problematiikkaan voi ottaa silti tuntumaa.

5. KOKOONTUMINEN: Tédssd kokoontumisessa vaihdetaan arvioinnin
ndkokulma pdivdakodista opiskelijaan itseensd. Opiskelijat kirjaavat
listan omista harjoitteluun liittyvistd intresseistddn. Mitd mind t&ltd
harjoittelulta haluan? Mitd mind haluaisin tehda tdssa harjoittelussa?
Minkalaiset asiat minua henkil6kohtaisesti kiinnostaisivat?

Omien intressien 16ytaminen ei valttamattd ole helppo prosessi,
jos opiskelija on oppinut, ettd koulutuksessa omista intresseista on
vain haittaa, silld ne vaikeuttavat sujuvaa opiskelua. Opettaja voi
auttaa virittdmalld esittelemalld erilaisia toimintatapoja ja mahdollisia
kiinnostuksen kohteita.

Kédydaan listaa yhden opiskelijan osalta ldpi. Ajatellaan ettd jo-
takin opiskelijaa kiinnostaisi kokeilla musiikkiin liittyvid toimintatapo-
ja. Kdyddan aiheesta keskustelua. Miksi musiikki? Opetellaanko mu-
siikillisia taitoja? Viritetddnko eldmyksid? Entd jos lapset eivit ole
kiinnostuneita musiikista? Mitd haittapuolia téllaisella intressilld voi
olla? Opiskelijat kirjaavat itselleen kaksi alustavaa harjoitteluun liitty-
vdd intressid lomakkeen ensimmadisen sarakkeen alaosaan. On huo-
mattava, ettd tdssd yhteydessd sana intressi viittaa eri asiaan kuin
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tavoite. Intressi tarkoittaa ennemminkin kiinnostavuutta kuin tavoit-
telemista.

6. KOKOONTUMINEN: Tdmén kerran teemana ovat opiskelijan omat
vahvuudet ja piilevdt mahdollisuudet. Opiskelijat tekevit jalleen lis-
taa, tdlld kertaa omista vahvoista alueistaan ja aavistelemistaan piile-
vistd mahdollisuuksista. Kukin opiskelija kuvaa vuorotellen kaksi
omaa vahvaa aluettaan. Ndistd voidaan keskustella yhteisesti saman
tien tai tehdd néistd lista, jota tarkastellaan kierroksen jalkeen yhtei-
sesti.

Téllainen oman persoonan julkinen kehuminen muille silloin t&l-
16in sopii kaikille. Tehtdvdd voidaan tdydentdd tai tehdd myos niin
péin, ettd opiskelijat kuvailevat toisissaan havaitsemiaan vahvuuksia.
Jos tilanne tuntuu riittdvan turvalliselta voidaan myos keskustella
ndihin vahvuuksiin liittyvistd varjopuolista.

Opiskelijjat kirjaavat lomakkeen alaosaan ensimmadiseen koh-
taan kolme omaa vahvaa aluettaan tai mahdollista piilevdd voimava-
raa. Sen jdlkeen kirjataan lomakkeen toiseen kohtaan ndiden voima-
varojen toiminnallisia kdyttotapoja. Miten mind voin olla avuksi pdi-
vakodissa? Miten tietoni ja taitoni tulevat parhaiten hy6dynnettya?
Mika on minun panokseni yhteisessd prosessissa?

7. KOKOONTUMINEN: Tarkoituksena on jatkaa opiskelijan sisdisen
maailman késittelyd. Opiskelijat miettivdt omissa taidoissaan ja nike-
myksessddn ilmenevid puutteita. Mitd mind en osaa? Minkalaisista
asioista minulla ei ole kokemusta? Mihin asioihin minulla ei ole tuntu-
maa? Minkd asioiden suhteen saatan olla turtunut liikaa? Minkélaisia
kokemuksia ja harjoituksia tarvitsisin kehittydkseni?

Toinen arvioitava teema on oma tunne-eldama. Milld tavoin mi-
nun tunteeni rajoittavat toimintaani? Millaiset tunteet sotkevat vuo-
rovaikutustani? Miten saan syddmeni mukaan tekemiseeni? Haluan-
ko tai tarvitseeko minun sotkea tunne-eldmdéni tdhdn prosessiin?

Opiskelijat kuvailevat itsetutkistelunsa tuloksia toisilleen. En
tiedd onko ihminen joka avoimesti kertoo tunne-eldméstdan kyp-
sempi kuin sulkeutunut ihminen, joten opiskelijjalle itselleen tdytyy
jattad tilaa madrittdd miten itselleen merkityksellisistd asioita han tuo
keskusteluun.

On kuitenkin tdrkedd, ettd ihminen pyrkii vuorovaikutukses-
saan kohtaamaan tuskallisiakin asioita. Sen takia ei arvioinnissa voi-
da pitdd huonona sitg, ettd opiskelija 16ytdd toiminnassaan puutteita.
Kun arvioinnin tehtdva on kdyda ldpi harjoittelun kannalta merkitta-
vid asioita ei ole syytd ennakolta lyoda niithin moraalista hyvan tai
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huonon toiminnan leimaa. Monesti kdy niin, ettd opiskelija joka us-
kaltaa prosessoida harjoittelussaan pimeitd ja heikkoja kohtiaan saa
harjoittelusta enemmén kuin mahdollisimman tdydelliseen harjoitte-
luun pyrkiva. Hyvddn arviointiin tarvitaan ennakkoluulottomuutta
ja rohkeutta my6s kdyda kasiksi hankaliin asioihin. Mahdollisimman
hyvaan harjoitteluun pyrkiminen saattaa vain johtaa tarpeeseen la-
kaista ongelmat maton alle. Kaikelle inhimilliselle 16ytyy kuitenkin
yleensd hyvit toiminnalliset perusteet. Sen takia toiminnan moraalis-
ta arvottamista ei saisi asettaa ilmion koettelun ja kasittelyn edelle.
Pohjamudassa moyriminen saattaa olla jollekin opiskelijjalle tarkedam-
pdd kuin harjoittelun korrekti suorittaminen. Sen takia arvioinnin pi-
tdisi olla enemmankin ilmitiden késittelyd kuin ilmion madarittamista
ensin hyvaksi tai pahaksi.

Muotoutuvassa arvioinnissa kiped puute voi muuttua tai se
saadaan kdyttoon arvokkaana voimavarana. Opettajankoulutuksen
normi toimia koko ajan mahdollisimman hyvin ei kuitenkaan suosi
hankaluuksien esiinnostamista. Sen takia arvioinnissa pitédisi nostaa
keskeiseksi sen teemojen tdrkeys opiskelijan tilanteelle. Tarkedd on
ennen kaikkea teemojen ilmaisuvoima ja tyoskentelyteho, ei niinkdan
ulkopuoliset hyvyyden kriteerit. Arvioinnin tarkoituksena on ennen
kaikkea syventdd opiskelijan hahmotusta siten, ettd han voisi saada
toiminnasta mahdollisimman tadyteldisen ja hienovireisen kuvan. Ar-
viointilomakkeen arvon maddrittdd sen ilmaisuvoima ja tilanteeseen
liittyvien teemojen keskeisyys, ei niinkddn harjoittelun teemojen so-
vittaminen ulkoisiin etukdteen mddriteltyihin arviointikriteereihin.
Opiskelijat kirjaavat arviointilomakkeelle omia toimintansa esteitd ja
ongelmia kolmesta viiteen kappaletta. Sen jdlkeen he kirjoittavat sa-
rakkeeseen neljd keinoja tyoskennelld ndiden esteiden kanssa.

8. KOKOONTUMINEN: Harjoittelun ohjaajat kutsutaan pédivakodista
puolentoista tunnin palaveriin koulutuksen tiloihin, jossa kisitelldan
suoritettavaa harjoittelua. Kahdeksannen kokoontumisen teemana
on valmistella tdtd ohjaajien kokousta. Ensin kdyddan keskustelua
siitd, minkélainen visio harjoittelusta kullakin on ja mitka asiat har-
joittelussa ovat tdrkedt. Etsitddn sekd yhteisid ettd erityisid nakokul-
mia. Sen jdlkeen pohditaan milld tavalla ohjaajien kokouksessa voisi
ndmad visiot saada eldméaan. Miten tarkat ohjeet harjoittelusta pitaa
ohjaajille antaa? Miten saadaan ohjaajien ndkemykset mukaan kes-
kusteluun? Milld tavalla pitdisi harjoittelun arviointia késitellda? Mika
on oikeastaan meiddn viestimme ohjaajille? Yhdessd lyhyessd ko-
kouksessa ei ehdi kovin monia asioita puida kovin syvallisesti? Mika
on olennaista? Miten sen saisi esiin?
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Jos yhteinen idea 16ytyy, mietitddn vield asioiden kisittelyta-
poja ja jarjestystd. Jos joku tuntee ettei hdn halua sitoutua yhteiseen
ideaan, hdn saa kayttdd kokouksessa ndkokulmaansa perustelevan
puheenvuoron, josta voidaan keskustella. Kokouksen jilkeen voivat
opiskelija, ohjaaja ja didaktiikan opettaja yhdessd etsid mielekéstd
harjoittelutapaa mittatilaustyond. Téllainen mittatilausty6 tarkoittaa
kuitenkin sitd, ettd tdlloin arviointikdynnin suorittaa sama didaktii-
kan opettaja, jotta hian voisi olla riittdvasti perilld harjoittelun luon-
teesta.

Kun opiskelijat ovat itse madrittdiméassd harjoittelunsa etene-
mistd, opiskelijat eivdt pddse piiloon instituution taakse vaan joutu-
vat ottamaan henkil6kohtaista vastuuta omaan harjoitteluunsa ja
suhteeseensa harjoittelun ohjaajaan. Hén ei voi kuvitella istuvansa
valmiiseen pOytadan.

Kokoontumisten aikana tadytetty arviointilomake on opiskelijan
luonnos arviointilomakkeeseen. Lomakkeen kayttotarkoitus on, ettd
se johdattaisi huomion harjoittelun keskeisiin teemoihin. Arviointi ta-
pahtuu néitd teemoja koettelemalla ja pohtimalla. Jos joku ei ole tyy-
tyvdinen omaan arviointilomakkeeseensa, voitaisiin niin halutessa
vaihtoehtona kayttdd koulutuksen valmista arviointilomaketta. Vaih-
toehtoisina arviointitapoina voitaisiin my6s kdyttdd muiden koulu-
tuspisteiden arviointimalleja kuten Turun Bronfenbrenneriltd sovel-
lettua ekologista mallia tai Savonlinnan Clarken opetustaitoihin poh-
jautuvaa arviointia. Tallainen edellyttdd kuitenkin ndiden arviointita-
pojen kisittelyd joko kasvatustieteen evaluointikursseilla tai aikai-
semmin didaktiikan tunneilla, jotta opiskelija voisi paremmin ndhda
mitd hén itse asiassa on valitsemassa.

Jos harjoitteluun kuuluu numeerinen arviointi, saattaa koko
harjoittelun arviointia paremmin soveltua arvioitavaksi jokin semi-
naarity6hon liittyva tyondyte, johon sovelletaan ennalta sovittuja
kriteerejd. Muuten parhaan mahdollisen harjoittelun paine ei anna ti-
laa tdysipainoiselle tilanteiden kohtaamiselle. Jos ohjaustapahtuma
on vuorovaikutusta, sekd ohjaaja ettd opiskelija osallistuvat tdaman
tapahtuman muotoutumiseen. T&ll6in ei arviointi voi olla objektiivis-
ta. Ohjaaja arvioi tdlléin my6s omaa ty6tddn ja kriteerit ovat persoo-
nakohtaisia ja liukuvia.

9. KOKOONTUMINEN: Koska tdssd kuvitteellisessa mallissa ei ndy
opiskelijoiden eikd ohjaajien panos, minun tdytyy tyytyd kuvaamaan
mallia, josta kdy ilmi minun mielestédni keskeisid asioita. Heti kokoon-
tumisen aluksi lienee syytd hoitaa pois alta kdytannon jarjestelyt ku-
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ten ohjauspalkkiot, harjoittelun ajankohdat, poissaolot ja harjoitte-
lun sijoittuminen osaksi opiskelua.

Mittarin ja harjoittelun perusidea on: Pdivahoitotoiminta on si-
td tuloksellisempaa mitd hienovireisemmin osataan ndhdéa toiminnas-
sa piilevid mahdollisuuksia ja rajoituksia ja elvyttdd niitd niin, ettd
pdivakodin kulttuuri rikastuu. Harjoittelun arvon mittari ei ole las-
ten vetdminen jotakin tavoitetta kohti vaan kyky ndhda ja osallistua
rikkaan eldmén ylldapitoon ja muotoutumiseen. Arviointilomakkeen
tehtdvdnd on toimia muistilappuna ja apuvélineend hahmotuksen
suuntaamisessa.

Arvioinnin vaikeudet on syytd nostaa esiin mutta ajan puut-
teen vuoksi nithin tuskin l9ydetddn mitddn patenttiratkaisuja. Jos
kerran kriteerit eldvat koko ajan tilanteesta riippuen, miten voidaan
opiskelijaa arvioida numeerisesti asteikolla yhdestd viiteen? Minka
verran ohjaajalla on maardysvaltaa jos hdn ndkee ettd opiskelija on
eksyksissa? Lisdksi ohjaajien kokouksessa on syytd kdsitelld ohjaa-
jan ja opiskelijan rooleja ja tehtdviad pédivakodissa, mutta niihin ei nyt
arvioinnin yhteydessd puututa.

Harjoittelun aikana didaktiikan opettaja kdy kerran pdiviko-
dissa, katsoo tai on ehkd mukanakin toiminnassa. Palautekeskuste-
lussa kdyddan teema-alueita lapi. Millaiset intressit, vahvuudet ja
mahdollisuudet ovat olleet ajankohtaisia? Miten niitd on toiminnalli-
sesti eldvoitetty ja mitd on tapahtunut? Millaisia ajankohtaisia toimin-
nan rajoituksia harjoittelussa on ilmennyt ja miten nithin on suhtau-
duttu? Arvioinnin punaisena lankana on ettd keskitytddn tilanteisiin
ja tapahtumiseen, ei tilanteiden ulkopuolella olevaan pysyvaan kri-
teeristoon.

Olisi hyvd, jos koulutuksen opettaja voisi osallistua itsekin toi-
mintaan, valmistautua siihen yhdessa opiskelijan kanssa, olla mukana
tapahtumisessa. Ndin arviointi voisi olla yhteisen todellisuuden ar-
viointia, jolloin opiskelijaa ei tarvitsisi ndhda arvioinnin objektina. T&-
maénhetkisen koulutuksen resurssit eivit kuitenkaan nykyisilld jarjes-
telyilld suo tdhdn mahdollisuuksia. Erds keino tdhdn suuntaan olisi
voimakas panostus luennoista kirjatentteihin. Opetuksesta vapautu-
va aika kdytettdisiin henkilokohtaisiin ohjausprosesseihin. Tallainen
vaatisi opettajan roolin uudelleen hahmotusta.

Jos ei haluta mennd siihen pitkélliseen prosessiin, jonka opiske-
lijan osallistuminen oman arviointilomakkeensa sisdltoon aiheuttaa,
erds mahdollisuus on koulutuksen puolelta tdyttdd tdimd lomake en-
nalta maarétyilld teemoilla. Vaikka tdssd havitddankin opiskelijan pa-
nos, voidaan tassa silt saavuttaa arvioinnin muuttuminen tiarkeiden
teemojen késittelyksi. Talloin ei teemoilla olisi endd ennalta mé&éritel-
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tyjd hyvyyden kriteerejd, vaan ne olisivat tilannesidonnaisia. Talloin
arvioitaisiin teemojen ilmenemists, ei haettaisi tuomiolle. T&llin esi-
merkiksi teemaa vallan kaytto késiteltdisiin elamddn kuuluvana ilmic-
nd, ei pelkdstddn hyvand tai tuomittavana asiana. T&lloin kasiteltdi-
siin teemaa toiminnan suunnittelukin vain inhimillisend taipumuksena
ennakoida tapahtumia. Tall6in voitaisiin suunnittelu ndhda sekd hy-
vid ettd huonoja ilmiGitd sisédltavang, ei vain oikeana toimintana.

10. KOKOONTUMINEN: Harjoittelun jdlkeen kokoontumisen tédrkein
tehtdva on kertoa omista kokemuksista ja tuntemuksista sekd kuulla
toisten ndkemyksid. Ndin omat kokemukset asettuvat paikalleen ja
saavat perspektiivid. Opettaja voi kerdtd arviointikaavakkeet ja kat-
soa 10ytyyko sieltd jotakin, joka tarvitsisi jatkokésittelyd. Koko pro-
sessin anti on ndhdakseni siing, ettd opiskelija joutuu etsimdan omaa
suhdettaan tyohonséd ja harjoitteluunsa. Jos opiskelijan elamysmaail-
ma aktivoituu harjoittelun siséltéjen suhteen, harjoittelu voi olla te-
hokasta.
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13 POHDINTA

Aivan lopuksi kdyn kriittisesti ldpi eri tutkimustehtdvien sisaltoad. Py-
rin arvioimaan omaa ndkokulmaani ja johtopaatoksidni. Ensimmaise-
nd tutkimustehtdvana oli selvittdd opiskelijain kokemuksia lastentar-
hanopettajakoulutuksesta kevaillda 1991. Saamani aineiston perus-
teella opiskelijat keskittyivat koulutusta arvioidessaan koulutuksen
organisaatioon, ei niinkddn sisdltoon. Opiskelijat kokivat tdméan ar-
vioivansa olevan itsensd ulkopuolella ja jotakin sellaista, jonka muo-
toutumiseen ei voi osallistua. Pidin titd ilmiotd huonona, silld katsoin
ettd koulutuksen tulisi alusta asti viritelld orientaatiota, jossa opiske-
lija harjaantuu oman toimintansa siséltojen ja puitteiden muokkaami-
seen. Ndin ei kuitenkaan valttamadttd ole asian laita. Varsinkin kun
koulutuksen sisdllot ovat hyvid, tarkedksi nousee sisdltdjen omaksu-
minen, ei niilden muuttaminen. Hyvien sisdltdjen muokkaamisen nos-
taminen keskeiseksi uhkaa romuttaa timén pétevan systeemin. Tés-
td ndkokulmasta vaatimus osallistumisesta toiminnan muotoutumi-
seen on jdrjeton. Sisdltod tarkeammaksi voi nousta muutoksen vaati-
mus. Pitkélle vietynd téllainen orientaatio tuhoaa kulttuurin arvokas-
ta ainesta. Kaiken muotoutumiseen ei ole tarpeen osallistua, vaan on
tarkedtd oppia myos ylldpitdmaédn ja vaalimaan.

Toisena tutkimustehtdvand oli luoda visio opiskelusta, jossa
kaikki osallistuvat yhteisen opiskelun muotoutumiseen. Kehittelin
keinoja toiminnan muotoutumiseen osallistumiseen didaktiikassa, eri
teoria-aineissa ja harjoittelussa. Tarkasti ottaen késitteleméni asiat
ovat my06s vain puitetekijoitd. Kuvailin keinoja ja toimintatapoja. Si-
sdllot eivdt kuuluneet esitykseni piiriin. Mikédén ei kuitenkaan takaa,
ettd tdssd ja nyt tilanteessa aina ilmenisivét tarkedat sisdllot tai ettd ne
olisivat késiteltdvdssd muodossa. Toimintatapojen soveltamisen ohel-
la tarvitaan yhd ohjaustaitoja, kykyd valittdd tarkedksi katsomiaan
asioita ja saada ne toteutumaan. Ennalta arvaamattomassa asetel-
massa erilaiset didaktiset kyvyt vain korostuvat. On opiskelijaa koh-
taan vadrin 1dhted kohti tuntematonta ilman aavistustakaan miksi tai
mitd tullaan tekemaan. Keskittymalld ajankohtaisiin teemoihin voi jo-
kin keskeinen traditioon vaikuttava osa jddda pois. Vaikka Frobeliad
ei ottaisikaan oman tyonsa ohjenuoraksi, on syytd varmistaa, etta
hénen ajatuksiinsa tutustutaan.

Kolmantena tutkimustehtdvind oli kuvata yhteiseen opiskelun
muotoutumiseen osallistumista. Perusorientaationa oli, ettd muotou-
tumiseen voi osallistua vain saamalla kontakti tdssd hetkessd ilmene-
viin toimintasysteemeihin. Tadssd jyrkdssd madritelméassa hylatdan ih-
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misten kyky oppia toisten kokemuksista. Kirjoitetun sanan merki-
tystd vaheksytddan. IThminen voi kuitenkin myds oppia pelkdstdan
ajattelemalla kisiteltdvid asioita. Toiminnallisuuden vaatimus jattda
huomiotta ihmisten sisdisten prosessien merkityksen. Sen ettd ihmi-
nen on jo tehnyt ja kokenut paljon ja hénelld on kaytettavissdan
ajattelu, jolla hdn voi rekonstruoida omia kokemuksiaan, saada nii-
den kautta yhteyden muiden kokemuksiin sekd myds luovasti tuot-
taa uusia tytkaluja. On paljon erilaisia toimintatapoja. Niistd olisi saa-
tava jonkinlainen yleiskuva, joka saattaa jadda kasilld oleviin asioihin
keskityttdessd huomiotta. On vaikea kokea itse kaikkia asioita. Ko-
keilun tiukka rajaus ei huomioi ihmisen monipuolista kapasiteettia.

Neljantend tutkimustehtdvand oli tutkia opiskelijoiden kokei-
luun liittyvid ndkemyksid ja tuntemuksia. Opiskelijoiden kokemuksia
tarkasteltiin lahinnd muotoutuvan vuorovaikutuksen ndkokulmasta
oletuksena, ettd ndin toimittaessa opiskelu olisi tehokkainta. Opittu-
jen sisdltdjen laatua tai mddrada ei kuitenkaan mitattu. Jos tutkimuk-
sen ldhtooletukset ovat virheelliset, ei toiminnan tuloksellisuudesta
ole mitddn takeita. Lisdsiko kokeilu todella opiskelijoiden kykyé toi-
mia lastentarhanopettajina? Tutkimuksen paatulokseksi nousi, ettd
oman opiskelun muotoutumiseen osallistumista voidaan soveltaa ja
lisatd lastentarhanopettajakoulutuksessa. Mutta ehkd teoriaosan pe-
rustelut ndkoékulman soveltamisen tarpeellisuudesta eivit ole kesta-
vid. Tai ehkd kdytdnnon toteutus jdi sisdlloltdan ohueksi. Osallistu-
vaa opiskelua voidaan siis soveltaa mutta kannattaako se? Tutki-
mustehtdvan 5 (opiskelijoiden ndkemykset kokeilusta) suorituksessa
ja raportoinnissa on sama ongelma. Keskustelussa puhutaan paljon
osallistumisesta tapahtumien muotoutumiseen ja siitd, ettd sitd ilmei-
sesti tapahtui. Mutta ehkd en paastdanyt kokeiluun liittyvid muita as-
pekteja esiin. Osallistuttiin mutta mitd muuta?

Kuudennessa tutkimustehtdvéassa kritisoidaan olemassaolevan
mittarin ideaa ja esitetddn esimerkki muotoutuvasta mittarista, jossa
opiskelijan on itse osallistuttava oman arviointisysteeminsad kehitta-
miseen. Tamén arviointisysteemin kehittymiseen on aikaa vain pari-
kymmenta tuntia. Eiko tdllainen arviointisysteemi ole kovin pinnalli-
nen? Mihink&dén arvioinnin puoleen ei voi keskittyd. Onhan kaytet-
tavissd asiantuntijoiden kehittdmid malleja, jotka on kadytdnnossd ko-
eteltu. Samoin t4td tilannetta varten tehty arviointimalli saattaa olla
kovin tilannesidonnainen, jolloin sen sovellusarvo laskee. Yleensdkin
tdhadn hetkeen orientoituvassa opiskelussa tarvitaan laaja perspektii-
vi, jotta toimintaan saadaan ladattua merkityksid. Vaarana on jaada
toiminnan jalkoihin vailla perspektiivid ja suhdetta mihinkddn mielek-
kddseen kokonaisuuteen.
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Lopuksi vield hivenen tutkimuksen paradigman arviointia.
Vuorovaikutus ndhddan usein tieteellistd tutkimusta hdiritsevana il-
miond. Tutkija ei voi tehdd havaintoja systeemeistd ilman ettd han
olisi vuorovaikutuksessa timén systeemin kanssa. Ei voida endd ve-
tdd selvdd rajaa missd toinen alkaa ja toinen loppuu. Erds ratkaisu
tdhdn on ettd tutkijan ja tutkittavan vuorovaikutusta mittaisi vield
jokin muu taho, joka voisi tarkastella tdtd tutkijan ja tutkittavan sys-
teemid kokonaisuutena, mutta ongelmana on ettd tdmé uusikin ha-
vaitsija joutuu olemaan vuorovaikutuksessa havaitsemansa systee-
min kautta. Tutkijasta tulee todellisuuden tekija. Nayttdd siltd ettd
tutkija on pddsemdttomissd vuorovaikutuksen kanssa. Toisaalta il-
man yhteyttd eli vuorovaikutuksen mahdollisuutta hén ei voi saada
tosiaikaista havaintoa systeemistd, mutta yhteyden saaminen samalla
merkitsee puuttumista systeemin sisdiseen dynamiikkaan. (vrt. Reu-
namo 1994, 35-38.)

Empiiriset ja tulkinnalliset menetelmdt eivét voi saattaa ilmi6itd
ndkyvaksi ilman, ettd tutkija suhteuttaa nithin omia toiminnallisia
merkityksidan. Talloin on vaikea sanoa, missd ilmi6 objektiivisesti al-
kaa ja minkd verran on kysymys tutkijan omasta vaikutuksesta ja
hahmotustavasta. Erds tapa ndhda systeemi erillisend on irroittaa se
taustastaan naulaamalla tdmd tausta kiinni. Tam4 tarkoittaa ettd il-
mion muuttumista tarkastellaan vain joidenkin pysyvien lahtdoletus-
ten sisdlld. Tallaisia pysyvid puiteoletuksia ovat teoreettiset tai mo-
raaliset tutkimuksen ldhtokohdat. Esimerkiksi tdméan tutkimuksen
pysyvit ldhtooletukset ovat, ettd havaittava todellisuus muotoutuu
vain tdssd ja nyt. Sen jdlkeen tutkimuksen etenemistd tarkastellaan
tastd nakokulmasta. Mutta jos ldhtooletukset ovat vaarid, hyvakin
lahtokohtien sisdlld tapahtuva kuvaus on turha. Kuten Lehtinen
(1988) huomauttaa, jos tutkimusta ohjaava primaarikysymys nojau-
tuu vallitsevaan vadrinkdsitykseen, on aivan ilmeisesti mahdollista
taysin korrektin ndkoisesti operationalisoida olemattomiin ilmitihin
viittaaville teoreettisille kisitteille empiirisid vastineita ja saada mitat-
tua ndin muodostetuille erillisille variaabeleille arvoja, joiden tilastolli-
nen kdsittely osoittaa korkeaa reliabiliteettia. Menettely voi tuottaa
alkuperdiseen kysymykseen tyydyttivan tuntuisia vastauksia ilman
ettd mikddn prosessissa pakottaisi ldhtokohtien uudelleen arviointiin.
(Lehtinen 1988, 68.) Ilmi6 patee myds tdhdn tutkimukseen: Jos hah-
motus ei voi perustua kontaktiin tdssd ja nyt muotoutuvaan todelli-
suuteen, on tapahtumien tarkastelu tdssd valossa turhaa.

Taustaoletuksien kiinninaulaamisen ohella toinen keino saada
alati eldvien ja mahdollisesti muuttuvien tapahtumien varjo vangittua
tutkimusaineistoon on tallettaa nditd varjoja tutkimusaineistoksi.
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Tarkkailun aikana tai jdlkeen tehdddn muistiinpanoja, haastatteluja
nauhoitetaan, kirjallisia ldhteitd kerdtddn ja tapahtumia videoidaan.
Varsinainen tutkimuksen analyysi ja raportti tehdddn usein ndiden
aineistojen pohjalta. T&lloin vuorovaikutus todellisuuden kanssa
nihdddn keinona saada tutkimusmateriaalia. Téllaiset staattisiin
ndytteisiin perustuvat menetelmit sopivat kuitenkin huonosti kes-
kellda kuohuvaa vuorovaikutusta toimivalle kasvattajalle.

Se ettd tdssd ja nyt ilmenevdd vuorovaikutusta ei saa pulloon
vaan hahmotusta ohjaamaan kéytetddn siitd kerdttyja jalkid, ei saisi
johtaa tutkijaa kuitenkaan harhaan tieteellisen tai muunkaan toimin-
nan perusteissa. Todellisuuteen orientoituminen on kuitenkin ainoa
keino saada ote ilmigstd. Jalkien hahmottaminen saaliina ei johda tu-
lokselliseen metsdstykseen. Jaljet johtavat tilanteisiin, ne eivit ole ti-
lanteita. Se ettd jdljet ovat pitkdikdisempid kuin muotoutuvat tapah-
tumat houkuttelevat kuitenkin hahmottamaan ne itse padasiana.
Kun tutkija sitten kammiossaan tarkastelee aineistoaan hénelld on
kovin erilainen suhde tapahtumiin kuin vuorovaikutuksen tuiskeissa
eldvalld kasvattajalla tai tutkimustaan vasta muotoilevalla tieteenteki-
jalla.

“Pysyvan” aineiston kanssa askaroiva tutkija ei hahmota enda
itseddn tapahtumien muotoutumiseen osallistujana. Tutkija nédkee it-
sensd helposti askaroimassa staattisen todellisuudesta irrotetun ku-
van kanssa. Ihmistieteissd on kylld huomattu tarve kohdella tutkitta-
via subjekteina ja jopa tutkijan kanssa tasavertaisina tutkimuksen te-
kijoind. Mutta tutkittavan ohella my6s tutkija on tutkimuksen sub-
jekti. Tutkija kokee oman subjektiivisuutensa helposti vain tutkimuk-
sen pdtevyyttd haittaavana hairiond, vaikka kysymyksessa on kaik-
keen toimintaan liittyva piirre. Ihmistieteen tutkimusmenetelmienkin
perinne juontaa juurensa yrityksestd saada selville todellisuuden
luonne, ei osallistua sen muotoutumiseen. Observoinnissa tutkija
tarkkailee tapahtumien etenemistd. Haastattelussa “tdhdéatdan sys-
temaattiseen tiedonhankintaan” (vrt. Hirsjarvi & Hurme 1985, 26).
Tieteellisessd kokeessa muutos koehenkilgssd pyritddn saamaan esil-
le valossa, jossa muutos kuvaisi todellisuudessa ilmenevadd lainalai-
suutta, ei tutkijan persoonallista ja ainutlaatuista osallistumista ta-
pahtumien kehittymiseen.

Usein tulkinnallinen paradigma ndhdddn vastakkaisena tai
vaihtoehtona empiiriselle otteelle. Tulkinnallinen ote korostaa ilmién
havaitsijan oman ndkemyksen osuutta aineiston kasittelyssa. Todelli-
suuden ymmadrtdminen on tirkedd. Ihmisen subjektiivisuus on térke-
dd. Huomio kohdistetaan ihmisen sisdisiin tekij6ihin ja ajatteluun,
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usein mikrosysteemissd ja yksiloon liittyen. (vrt. Niinisto 1981,
29-30.)

Kumpikin paradigma tarkastelee silti olemassaolevaa todelli-
suutta, toinen analysoiden ja toinen ymmartden. Todellisuuden ym-
martdminen ei kuitenkaan kasvattajalle riitd, vaan hénelld on oltava
kyky ja halu osallistua tapahtumiseen. Nopeiden muutosten keskelld
ihmisen subjektiivisuus ei ole staattinen ominaisuus, vaan sitd taytyy
tehdd koko ajan.

Ehkd on syytd tdssd yhteydessd varmuuden vuoksi muistut-
taa, ettd ndhdékseni ei ole kysymys valinnasta, halutaanko vai eikd
haluta olla vuorovaikutuksessa, vaan todellisuuden perusluonteesta,
johon jonkinasteinen vuorovaikutus aina kuuluu, halusimme me sitd
tai emme.

Vuorovaikutus ei sindllddn ole pelkédstddn hyvé tai paha asia,
vaan sen arvo riippuu tilanteesta. Jos me vaikka haluamme ananas-
ten sdilyvan pitkddn, me pyrimme estamddn vuorovaikutusta. Me
suljemme ananaspalat tiiviiseen metallipurkkiin, joka estdd yhteyden
ulkomaailmaan. Ndin me estdessimme vuorovaikutusta parannam-
me sdilyvyyttd. Jos me taas haluamme eloperdisen aineksen muuttu-
van, me yhdistimme eri aineksia sopivasti toisiinsa ja vuorovaiku-
tuksessa syntyy muutos, vaikkapa lisdd uusia ananaksia.

Ihminen ja hdnen yhteisonséd eivit kestd kovin paljon nopeita
muutoksia. Ei ole syytd ottaa toiminnan normiksi mahdollisimman
paljon vuorovaikutusta. Tama johtaisi monien arvokkaiden toiminta-
systeemien tuhoutumiseen. Kasvatuksenkin olennainen tehtdva on
sdilyttdd ja suojella tuhoavalta vuorovaikutukselta. Vuorovaikutus ja
yhteys ovat alituinen uhka kulttuurissamme. Jos me altistaisimme it-
semme kritiikittomasti kaikenlaiseen vuorovaikutukseen, muutoksen
tulva hukuttaisi meidat nopeasti. Vuorovaikutuksen tekee hankalak-
si se, ettd me emme voi saada sitda kokonaan hallintaamme. Vuoro-
vaikutuksessa piilevd ennakoimattoman tapahtumisen siemen voi yl-
lattda meidat koska tahansa ja se voi pitda sisédlldaan sekd hyvaa etta
pahaa. Emme voi koskaan olla aivan varmoja. Yhteyden otto antaa
mahdollisuuden uusiin rikkaisiin tapahtumiin, mutta se voi my0s tur-
mella oman toimintasysteemimme.

Joka tapauksessa muutos saattaa olla juuri talld hetkelld kasilla.
Vain vuorovaikutuksen mahdollisuuksiin ja rajoituksiin keskittymalla
voimme hahmottaa tdtd herkkéa tilannetta, jonka etenemistd emme
voi varmuudella tietdd. Jos haluamme sdilyttdd systeemin entisellddn,
vuorovaikutuksen hahmottaminen antaa meille parhaat tyokalut
kdydad heti suojaamaan titd systeemid. Jos taas haluamme muuttaa
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systeemid, muutoksen mahdollisuudet piilevat taas kyvyssa osallis-
tua tapahtumien dynamiikkaan.

Vuorovaikutus on kasvatuksen vaara ja turva. Vaara siind
mielessd, ettd se tuo tullessaan hyvdd ja pahaa ennakoimattomalla
tavalla. Turva siind mielessd, ettdi muutoksen mahdollisuus saattaa
sisdltdd aina uuden tilaisuuden. Jos kulttuurimme eldd ja muuttuu,
taytyy lastentarhanopettajan ja lapsen oppia etsimddn ratkaisun
avaimia tdman muutoksen alkuldhteiltd, ei staattisiin ideoihin tukeu-
tumalla. Muutokseen osallistuminen, sen rajoittaminen tai edistami-
nen, saa kulttuuriset rakenteet elaméiian. Se tekee meista kulttuurisia
subjekteja. Me emme sdilyttdessimme rakenteita vain pidd muuria
pystyssd vaan puhallamme siihen tuoretta sisdltod, saamme sen eld-
maan tdssd ja nyt. Me emme muuttaessamme vain keskity repimddan
vanhaa muuria, vaan kehitimme sille ehka toimivamman sisallon.

Varhaiskasvatukseen kuuluu voimakas fyysisyys ja toiminnalli-
suus, joten ihmisen sisdisiin tekijoihin keskittyminen osuu pois tapah-
tumien ytimestd. Jos varhaiskasvatuksen tutkimus haluaa todella
keskittyd kasvatustapahtuman ytimeen, sen on ldhdettavéa tarkaste-
lemaan sitd muotoutuva vuorovaikutus ja hetkessa piilevien aavis-
tusten tuntemusten merkitys tunnustaen. Yliopistollisen lastentar-
hanopettajakoulutuksen on turhaa yrittdd siiviloidd kuplivaa elamaa
siitd pois. Silld jos tieteessd ei saa olla muutosta, eldvid ihmeitd, ne
ovat taipuvaisia tieteellisen koulutuksen mukana haalistumaan myds
kdytannon tyostd. Sen takia varhaiskasvatustutkimus ei voi keskit-
tyd irrottamaan tuloksia todellisuudesta, vaan sen on keskityttava
itse tutkimusprosessiin.

Lastentarhanopettajakoulutus on siirtynyt yliopistoon. Tama
muutos antaa mahdollisuudet sekd hyvien ettd pahojen asioiden
esiintymiselle, eikd kukaan osaa varmuudella sanoa prosessin loppu-
tulosta. Tdma vaara ilmenee kuitenkin vain, kun yliopisto ja lasten-
tarhanopettajakoulutus ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Las-
tentarhanopettajien koulutus voi vaikkapa hukata arvokkaan yli sa-
tavuotiaan frobelildisen perinnon, jota se on onnistunut vaalimaan
kaikki ndmé& vuodet. Lapsen sisdisen kipindn vaalimisen idea saate-
taan jyratd tieteellisin kriteerein. Yliopisto voi menettdd statuksen
ohella vaikkapa rauhan tehdad pitkdjanteistd tutkimusta ja joutua
reagoimaan ajankohtaisiin haasteisiin.

Todellisuuden lainalaisuuksien etsiminen ja todellisuuden muo-
toutumiseen osallistuminen eivét ole sama asia. Sen takia yliopiston
tdytyy miettid tarkkaan, ennen kuin se suostuu vuorovaikutukseen
pienen lapsen kanssa.
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Toisaalta uudessa tilanteessa on mahdollisuutensakin. Jos var-
haiskasvatustutkimusta leimaa etsiminen, 1oytdminen ja tieteellisen
toiminnan tekeminen, se heijastuu vuorovaikutuksessa lasten kans-
sa. Toiminnan analyysiin, ymmadrtdmiseen ja mittaamiseen opetettu
lastentarhanopettaja voi ndhdd syville, mutta se ei riitd. Eldva tie-
teen tekeminen edellyttdd tekijaltddn uskallusta ja rohkeutta. Mer-
kittava tutkija osaa ndhdéa pienen ja ylldttdvankin asian mahdollisen
merkityksen. Tieteentekijan on vaikea toimia ympéristossd, jossa ha-
nen toimintansa on jo etukdteen mééritelty. Yliopiston tiedeyhteisos-
sd lastentarhanopettajien koulutuksen on vain pidettdva huolta siit4,
ettd elaman ihmeellisyydestd hurmioituminen ei jad tieteelliseen tyo-
hon palkattujen ihmisten yksinoikeudeksi.

Lastentarhanopettajakoulutuksen on varottava toimimasta tie-
teen etdispddtteend. Eldvd ilmapiiri edellyttdda kokemusta omasta
merkityksestd tapahtumien kehitykselle. Silld jos opiskelija ei har-
jaannu opiskelussaan todellisuuden tekemiseen, hdnen on vaikea to-
teuttaa sitd myoskdan tyossaan.

Kun tieteentekijdt saavat méaaritelld inhimillisen vuorovaikutuk-
sen sallitut ja oikeat kriteerit, vaihtavat renki ja isdntd paikkaa. Tie-
teellisen kulttuurin kriteerit padsevat madrittelemaéan lapsen toimin-
taa. Tdlloin tiede sanoo mika lapsen toiminta on oikein ja mika véaa-
rin. Talloin tiede ei endd vain 16ydad todellisuuden lainalaisuuksia,
vaan mddrittdd niitd. Tiedeyhteiso ei ole endd muusta yhteisostd riip-
pumaton vaan sitd tiedon vallalla méaérittdva instituutio.

Kysymys ei ole pelkdstddn tieteen tehtdvasta tai opiskelijan oi-
keuksista. Muuttuvassa maailmassa lapsi on saatettava osalliseksi ta-
pahtumien etenemiseen. Vain téllaisessa kulttuurissa voi lapsi kasvaa
todelliseen vuorovaikutukseen, yhteiseen tilanteen lainalaisuuksien
muotoiluun. Vain oman eldmysmaailmansa ja ympaériston vélisen yh-
teyden ndkevad ihminen voi saada tuntuman omaan todellisuuden
tekemiseensd. Todellisuuden rikastumisen ndkokulmasta ei ole mi-
tddn syytd saattaa varhaiskasvatusta tieteen tuloksia todentavaksi
koneeksi.

Miti enemman varhaiskasvatustiede saa sisiltonsi ilosta, tur-
vallisuudesta ja elamén ihmeellisyydests, sitd enemman iloa turvalli-
suutta ja eldaman ihmeellisyyttd pitdd myos sisdllddn tieteellinen var-
haiskasvatus. Ei ole nidkopiirissd sellaista teoriaa, joka antaisi vas-
tauksen ihmiseldman tdrkeimpiin kysymyksiin, jotka lastentarhan-
opettajakin joutuu joka pdivd kohtaamaan. Taméanhetkisen tieteelli-
sen tiedon ja ihmiselle merkityksellisen tiedon vililld on ammottava
kuilu. Mutta koska varhaiskasvatuksessa ei ole kysymyksessad pel-
késtddn teorian kehittdminen, vaan se koskee nupullaan herkéssa
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idssd olevia todellisia ihmisig, ei voida jaadd odottamaan tieteen ke-
hitystd. Kokemukset ja tuntemukset huutavat huomiota huolimatta
siitd, onko niille patevéaa teoriaa tai mittaria olemassa. (Vrt. Reunamo
1990 A, 21.)

Yliopisto ei missddn nimessd ole pelkkd vaara varhaiskasvatuk-
selle. Estddksemme toiminnan vieraantumisen todellisuudesta ei mei-
dén tarvitse hylatd tiedettd. On vain pidettdvd mielessd ettei tiede
ole tieteen tuloksien soveltamista vaan tieteen tekemistd. Parhaim-
millaan yliopistossa viihtyvd uupumaton uteliaisuus ja rohkeus antaa
toivottavasti tuleville lastentarhanopettajillekin uutta kykyéa ja roh-
keutta kdydd késiksi olennaiseen. Yliopistoon siirtymisen vahvin
puoltaja 16ytyykin juuri perimmadisen tehtdvan samankaltaisuudesta,
jossa tutkija ja lapsi voivat kohdata yhteisen muotoutuvan todelli-
suuden &arella.
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Liite1 A

FROJEKTIRYHMASSi TAPAHTUVAN
OMAN TOIMINNAN ARVIOINTTI:

Tuon monien nakokulman prosessiin:

- Paljon kokemusta 3-6 -v. ryhmaésta 58 (p =.004)
- Hyvat pisteet sov. kok. ryhméakokeesta 47  (p=.015)
- Suuri soveltuvuuskokeen pistemé&ara 39 (p=.038)
- Ei pitdnyt kokeilua raskaana 43 (p=.029)
- Kasv. tiet. approbaturin arvosanat muita husnommat 44 (p=.020)
- Piti parempana kokeilun sijoittamista toiselle vuodelle 34 (p=.074)
- Korkea keskik.pddstotod. keskiarvo 52 (p=.008)

Yritin saada oman tahtoni lapi:

- Opiskelija on nuori idltdan 41 (p=.031)
- Ylioppilas pohjakoulutuksena 32 (p=.082)
- Vahan kokemusta alle 3-v. ryhmésta 32 (p=.075)
- Vidhian kokemusta 3-6-v. ryhmasta 41  (p=.030)
- Arvioi olevansa sisddnpdinkdantynyt 50 (p=.017)
- Vahan pisteitd sov. kok. ryhméakokeesta 35 (p=.054)
- Piti kokeilua raskaana 36 (p=.061)
Mukaudun ryhmaissa:
- Koulutukseen tulon motiivina "saada uusia tietoja" ei 42 (p=.041)
tarked
- Minulle fyysinen kunto on tarke&a 42 (p=.041)
- Harmonia on elaméissini tirkeaa 32 (p=.095)
- Uskonnolliset asiat ovat tarkeita 37 (p=.066)
- Koen olevani erilainen 38  (p=.061)
- Sov. kok. haastattelussa vahan pisteita 32 (p=.071)
- Sov.kok. summapisteet vihiiset 32 (p=.074)
- Mielestdni kokeilu sopii 1. opiskeluvuodelle 40 (p=.040)
- Hyvit kasv. tiet. appron arvosanat 29  (p=.092)

- Keskik. paastatod. keskiarvo matala 55 (p=.005)
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Liite 1 B
OMA ARVIO VUOROVAIKUTUKSEN LAADUSTA A/B-RYHMASSA:

Tuon monien nikokulman prosessiin:

- Olen ialtani nuori 42 (p=.032)
- Olen péiviahoitaja 40  (p=.049)
- Olen seikkailija 41  (p=.053)
- Sallin itselleni my6s virheitd 49  (p=.023)
- En ole kiinnostunut uskonnosta 40 (p=.058)
- Ryhmissé olen yleensd johtaja 36 (p=:076)
- Tieddn mitd haluan 38 (p=.068)
- Sov. kokeessa intrakt. taidot hyvit 45 (p=.020)
- Sov. kok. hyvit summapisteet 30 (p=.094)
- Kokeilu ei tuntunut raskaalta 68 (p=.001)

Haluan oman tahtoni lidpi:

- En ole ylioppilas 30 (P=.098)
- Fyysisen kunnon ylldpito ei ole tarkeda 50 (p=.014)
- Sov. kok. interakt. taidot huonot 72 (p=.000)
- Sov. kok. musiikin taidot husnot 43 (p=.026)
- Sov.kok. summapisteet vihiiset 30  (p=.094)
- Menestyin terveystiedon tentissa 35  (p=.055)
Mukaudun ryhmaissa:
- Olen idltdani vanhempi 39 (p=.046)
- Paljon kokemusta alle 3-v. ryhmaésta 35  (p=.061)
- En ole seikkailija 47 (p=.030)
- Minulle on tirke&i toimia oikein 55 (p=.011)
- Uskonto on minulle tarkeda 53 (p=.014)
- Tunnen olevani erilainen 36 (p=.360)
- Koin kokeilun raskaana 68 (p=.001)

- En menestynyt didaktiikan tentissa 30 (p=.075)
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Liite 1C

OPISKELIJOIDEN ARVIOT TOISTENSA VUOROVAIKUTUKSEN
LAADUSTA OMASSA PROJEKTIRYHMASSA (2-5 OPISKELIJAA):

Tuo monien niakokulmat prosessiin:

- Hyvit pisteet sov. kok. ryhmékokeessa
- Keskik. padstotod. keskiarvo korkea

- Oniédltdan vanhempi

- Fyysisen kunnon yllédpito ei tarkeda

- Sov. kokeessa suuri sumapistemdara

Haluaa tahtonsa lipi:

- On luonteeltaan seikkailija

- On idltddn nuorempi

- Onylioppilas

- Haluaa vaikuttaa yhteiskunnallisesti
- Véhin kokemusta alle 3 v. ryhmastd

Mukautuu ryhmassa:

- Ei koe omaavansa selvidi kuvaa siitid, mitd elamailta haluaa
- Ei koe olevansa seikkailija

- Paljon kokemusta alle 3-v. ryhmasta

- Kokee tarkeidksi toimia oikein

- Menestyi terveystiedon tentissa

- Kokeilu tuntui raskaalta

- Ei tullut koulutukseen saadakseen vaihtelua

- Keskik. pddstotod. arvosana matala

52
45
.38
33
28

48
42
.35
32
.30

A48
38
34
34
33
31
.30
.30

(p=-005)
(p=.018)
(p=.036)
(p=.078)
(p=.091)

(p=.016)
(p=.023)
(p=.054)
(p=.087)
(p=.074)

(p=.017)
(p=.032)
(p=.051)
(p=.069)
(p=.060)
(p=.081)
(p=.098)
(p=-088)
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Liite 1 D

OPISKELIJOIDEN ARVIOT TOISTENSA VUOROVAIKUTUKSEN
LAADUSTA A/S-RYHMI SSA:

Tuo monien nakokulmat prosessiin:

- Keskik. paastotod. keskiarvo korkea 43 (p=.047)
- Tuntee olevansa seikkailija 35 (p=.014)
- Tuli koulutukseen oppiakseen ihmissuhdetaitoja 34 (p=.054)
- Korkeat pisteet hakupapereista 32 (p=.054)
- Kokee olevansa usein ryhmasséd johtaja 32 (p=.066)
- Sov. kok. interakt. taidot hyvait 29 (p=.070)
- Sov. kok. summapisteet korkeat 28  (p=.073)
- Terveystiedon tentistd husno arvosana 26  (p=.092)

Haluaa tahtonsa lipi:

- Sov. kokeessa huonot musiikin taidot 46  (p=.006)
- Ei koe paineita osallistumisen vaatimuksesta 42 (p=.016)
- Haluaa vaikuttaa yhteiskunnallisesti 38  (p=.035)
- Sov. kok. korkeat luovuuspisteet 31 (p=.052)
- Kokee olevansa usein ryhmaéssa johtaja 30 (p=.075)
- Ei koe kokeilua raskaana 29  (p=.073)
- Sov.kok. haastattelussa korkeat pisteet 27  (p=.086)

Irtautuu ryhmin prosessita:

- Koulutukseen tulon syy ei ollut tiedon saanti lasten 57 (p=.002)
kasvatuksesta
- Tuntee olevansa sisddnpdinkdantynyt 48  (p=.009)
- On kiinnostunut uskonnoll. asioista 37 (p=.038)
- Matala keskikoulun péddstotod. keskiarvo 36 (p=.034)
- Ei koe olevansa seikkailija 32 (p=.094)
- Pitdd kokeilua liian epamaardisend 32 (p=.056)
- Sov. kokeen korkeat musiikkipisteet 31 (p=.057)
- Kokeilun sisdltama osallistumisen 29  (p=.077)
- Korkeat pisteet hakupapereista 26 (p=.099)

Mukautuu ryhmassa:

- Ei tunne olevansa ryhmaissa johtaja 47 (p=.011)
- Kokee oikein toimimisen tarkedna 41 (p=.022)
- Eihalua yht. kunn. vaikutusvaltaa 35  (p=.045)
- Sov. kokeen matalat summapisteet 34 (p=.038)
- Sov. kokeen matalat haastattelupisteet 33 (p=.042)
- Ei koe olevansa seikkailija 32 (p=.067)
- Piti kokeilua raskaana 31 (p=.064)
- Osallistumisvaatimus lisdd paineita 29  (p=.074)

- Didaktiikan tentin huono arvosana 28 (p=.065)
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Liite 2
NIMI:
sopii
Tiedot ovat ehdottoman luottamuksellisia ei sovi | sopii sopii erit-
ja niitd kdytetddn vain tutkimustarkoituk- lain- | jonkin | melko | sopii tain
sessa. kaan | verran | hyvin | hyvin | hyvin
1. Tulin koulutukseen, koska

ammatillinen arvostukseni paranee.

2. Tulin koulutukseen, koska halusin
vaihtelua tytekoon.
3. Tulin koulutukseen, koska haluan
oppia ihmissuhdetaitoja.
4. Tulin koulutukseen, koska haluan
tietoja lasten kasvatuksesta
5. Fyysisen kuntoni ylldpito on
minulle tarkeda.
6. Harmoninen eldiméi on minulle
tarkeda.
7. Olen seikkailija.
8. Pérjdan hyvin tietokilpailuissa.
9. Kun teen jotakin, minun tdytyy olla
varma, ettd teen oikein.
10. Olen kiinnostunut uskonnollisista
asioista.
11. Haluan olla yhteiskunnallinen
vaikuttaja.
12. Ryhmdssa olen yleensa johtaja.
13. Olen enemman sisddnpéin kaanty-
nyt kuin ulospédin kdantynyt ihmi-
nen.
14. Minulla o selva kuva siitd, mitd
elamaltani haluan.
15.  Ajatusmaailmani, tekemiseni ja

luonteeni on erilainen kuin muilla.
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Liite 3
NIMLI:
1. Kokeilun alku on ollut liian epdmadérdinen.
2. Kokeilun ldpivienti tuntuu télld hetkelld ajatuksena kovin raskaalta
3. Kokeileva ote harjoitteluun ei sovi heti ensimmadiselle opiskeluvuodelle.

4. Opiskelijan oman osallistumisen vaatimus nostaa liikaa opiskelijaan ja
kurssiin kohdistuvia paineita ja odotuksia.

Néakyma pdivakotikdynnista:

Liite 4A

Merkitse ensin ruudukkoon vasemmalle oman projektiryhmaési jasenet. Ku-
vitellaan tilanne, jossa oma projektiryhmdsi kehittelee pédivdkodissa teiddn
omaa projektianne. Merkitse kunkin oman ryhmdési opiskelijan kohdalle rasti
kuvaavimman toimintamallin kohdalle. Jos olet tehnyt projektin yksin, arvioi
itsedsi kuvitteellisessa tilanteessa. Kéytd useita sarakkeita toiminnan
arvioinneissa.

Tuo monien Yrittda saada | Irtautuu yhtei- | Mukautuu
nakokulmat tahtonsa lapi | sesta tilan- tilanteessa
prosessiin teesta
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Liite 4B

Kuvitellaan tilanne, jossa ollaan kokoonnuttu pdittimé&an toisen vuoden har-
joittelun jarjestelyistd. Merkitse kunkin opiskelijan kohdalle rasti kuvaavimman
toimintamallin kohdalle. Taekista lopuksi, ettd jokaisessa sarakkeessa on
ainakin yksi rasti.

Tuo monien Yrittda saada | Irtautuu yh- Mukautuu
nakokulmat tahtonsa lapi | teisesta tilan- | tilanteessa
prosessiin teesta
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Liite 5A

KORRELAATIOISSA KASITELLYT MUUTTUJAT JA NIIDEN
NUMEERISTEN ARVOJEN MAARAYTYMINEN

TAUSTATIEDOT

1. Opiskelijan ika (20-50).

2. Koulutustausta (0=lastenhoitaja, 1= pdivihoitaja).

3. Hakupapereiden pistemddra ennen soveltuvuuskokeita (85-170).

4. Opiskelijan tyokokemus alle 3-vuotiaiden lasten kanssa (kuukausina 0-99).
5. Tyokokemus 3-7-vuotiaiden lasten kanssa (kuukausina 0-60).

LIITE 2

6. '"Tulin koulutukseen, koska ammatillinen arvostukseni paranee" (arvio viéit-

teen sopivuudesta itselle 1-5).

7. "Tulin koulutukseen, koska halusin vaihtelua tyontekoon" (1-5).

8. "Tulin koulutukseen, koska haluan oppia ihmissuhdetaitoja" (1-5).

9. "Tulin koulutukseen, koska haluan tietoja kasvatuksesta" (1-5).

10. "Fyysisen kuntoni ylldpito on minulle tarkeda" (1-5).

11. "Harmoninen eldmi on minulle tirkeda" (1-5).

12. "Olen seikkailija" (1-5).

13. "Péarjaan hyvin tietokilpailuissa" (1-5).

14. "Kun teen jotakin, minun tdytyy olla varma ettd teen oikein" (1-5).

15. "Olen kiinnostunut uskonnollisista asioista" (1-5).

16. "Haluan olla yhteiskunnallinen vaikuttaja" (1-5).

17. "Ryhmaéssé olen yleensa johtaja" (1-5).

18. "Olen enemmin sisddnpdinkddntynyt kuin ulospdinkdantynyt ihminen"
(1-5).

19. "Minulla on selva kuva siitd, mitd elamalta haluan" (1-5).

20. "Ajatusmaailmani, tekemiseni ja luonteeni on erilainen kuin muilla" (1-5).

SOVELTUVUUSKOKEET

21. Ryhméikokeen pistemdadrd (2-24).

22. Opettajan haastattelun pistemééré (7-18).

23. Arvioidut interaktiiviset taidot (8-20).

24. Arvio "aikuistumisen aste" (4-7).

25. Arvioitu motivoituneisuus (5-8).

26. Arvio luovuudesta (3-5).

27. Arvio kielellisista taidoista.

28. Arvio musiikillisista taidoista (2-10).

29. Summapistemdara (58-84).

LIITE 3

30. "Kokeilun alku ollut liian epdmaéédrdinen” (vditteen arvioitu sopivuus itselle
1-5).

31. "Kokeilun ldpivienti tuntuu télld hetkelld ajatuksena kovin raskaalta" (1-5).

32. "Kokeileva ote harjoitteluun ei sovi heti ensimmaiselle opiskeluvuodelle"
(1-5).

33. "Opiskelijan oman osallistumisen vaatimus nostaa liikaa opiskelijaan ja

kurssiin kohdistuvia paineita ja odotuksia" (1-5).
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LIITE5 B

LITE 4 A

34. Arvioi projektiryhmaéssa toimintamallikseen ensisijaisesti "tuo monien
nakokulmat prosessiin” (0=ei, 1=kyll&).

35. Arvioi projektiryhméssa toimintamallikseen ensisijaisesti "yrittdd saada
tahtonsa lapi" (0=ei, 1=kyll4).

36. Arvioi projektiryhméssa toimintamallikseen ensisijaisesti "mukautuu
tilanteessa" (O=ei, 1= kylld).

LIITE4B

37. Arvioi 16 opiskelijan ryhméssd toimintamallikseen ensisijaisesti "tuo
monien ndkokulmat prosessiin” (0=ei, 1=kylld).

38. Arvioi 16 opiskelijan ryhmaésséd toimintamallikseen ensisijaisesti "yrittda
saada tahtonsa lapi" (O=ei, 1=kyll4).

39. Arvioi 16 opiskelijan ryhméssa toimintamallikseen ensisijaisesti "mukautuu
tilanteessa" (O=ei, 1= kylld).

LITE4 A

40. Muiden opiskelijoiden arvioima ensisijainen toimintamalli projektiryhmassa
"tuo monien ndkokulmat prosessiin" (% arvioista tdhdn luokkaan 0-99).

41. Muiden opiskelijoiden arvioima ensisijainen toimintamalli projektiryhmaéssa
"yrittdd saada tahtonsa lapi" (% arvioista 0-99) .

42. Muiden opiskelijoiden arvioima ensisijainen toimintamalli projektiryhméssa
"mukautuu ryhmaéssad" (% arvioista 0-99).

LIITE4B

43. Muiden opiskelijoiden arvioima ensisijainen toimintamalli 16 opikelijan
ryhméssd "tuo monien ndkokulmat prosessiin” (% arvioista tdhdn luokkaan
0-99).

44. Muiden opiskelijoiden arvioima ensisijainen toimintamalli 16 opikelijan
ryhmaéssd "yrittdd saada tahtonsa ldpi (% arvioista 0-99).

45. Muiden opiskelijoiden arvioima ensisijainen toimintamalli 16 opikelijan
ryhmiéssd "irtaantuu yhteisesté tilanteesta (% arvioista 0-99).

46. Muiden opiskelijoiden arvioima ensisijainen toimintamalli 16 opiskelijan
ryhmdéssd "mukautuu tilanteessa" (% arvioista 0-99) .

TENTTIEN ARVOSANOJA

47. Terveystiedon tentin arvosana (1-3).

48. Approbaturin suoritettujen tenttien keskiarvo (1-2.46).
49. Didaktiikan tentin arvosana (1.25-3).
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