LAPIN AMK '

Lapland University of Applied Sciences

"Hei, Meksikossa on autoja!”

Tutkivaa oppimista viisivuotiaiden lasten paivakotiryhméassa

lida-Maria Kokko & Jonna Piirainen

Opinnaytetyo
Sosiaalialan koulutusohjelma
Lapsi- ja nuorisotyd
Sosionomi (AMK)

2014



LAPIN AMK' TIVISTELMA

Lapland University of Applied Sciences

Sosiaaliala
Sosionomi (AMK)

Tekija(t) lida-Maria Kokko & Jonna Piirainen  Vuosi 2014
Ohjaaja(t) Sari Leppaléa & Raimo Vahanikkila

Toimeksiantaja -

Tydn nimi "Hei, Meksikossa on autoja!”

Sivu- ja litemaara 58 + 7

Opinnaytetydomme kasittelee tutkivaa oppimista varhaiskasvatuksessa. Tavoit-
teena oli selvittdd, millaista on tutkiva oppiminen varhaiskasvatuksessa ja mil-
lainen on ohjaajan rooli toteutettaessa tutkivaa oppimista. Namé olivat myds
tutkimuskysymyksemme. Opinndytetydmme voi antaa vinkkeja siihen, miten
varhaiskasvatuksessa voitaisiin hyodyntaa tutkivaa oppimista.

Teoreettinen viitekehyksemme koostuu varhaiskasvatuksen ja lasten osallisuu-
den maarittelysta, seka tutkivan oppimisen teorioista. Lisaksi avaamme toimin-
taymparistdjen ja osallisuuden merkitysta varhaiskasvatuksessa ja tutkivassa
oppimisessa. Kaymme lapi myo6s tutkivan oppimisen askelmat menetelman ha-
vainnollistamiseksi. Kerromme myds opinnaytetydmme metodologisesta osuu-
desta ja sen teoriapohjasta.

Opinnaytetyo on kvalitatiivinen eli laadullinen. Aineisto kerattiin pitAmalla yhden
paivakodin viisivuotiaiden lasten ryhmassa viisi toimintapéaivad, joiden aikana
lapset tutkivat valitsemiaan maita. Tutkimusmenetelmina kaytimme havainnoin-
tia ja dokumentointia sekd haastatteluja ja sadutusta. Analyysimenetelméamme
oli sisdllénanalyysi.

Opinnaytetydmme tuloksista ilmeni, etta tutkiva oppiminen on hyvin toteutetta-
vissa lasten kanssa. Lapset olivat selkeasti kiinnostuneita tutkimisesta ja he
innostuivat siitd. Varhaiskasvatuksessa tutkiva oppiminen on kuitenkin paljon
aikuisesta riippuvaista, minka vuoksi ohjaajan rooli on suuri.
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This thesis focuses on exploratory learning in early childhood education. Our
main goal was to find out how to utilize the method of exploratory learning in
early childhood education and what kind of role the instructor has when imple-
menting this particular method. These were also our research questions. The
thesis offers guidance in how to use this method in early childhood education.

In the theoretical description we define the concepts of early childhood educa-
tion and exploratory learning as well as children participation. Also, we explain
the meanings of different environments in early childhood education and chil-
dren participation. We depict the concept of exploratory learning by explaining
its different phases.

The research method of this thesis is qualitative. We gathered our research ma-
terial by organizing five days of exploratory learning in one day care center.
During those days children made their own exploratory learning project about
different countries that they had chosen. We also used observation, documenta-
tion, interview, and story crafting as our research methods. Our analysis method
is content analysis.

The conclusion in our thesis is that exploratory learning can be very well exe-
cuted with children. It was clear that the children were interested in researching
and that they were excited about it. Using exploratory learning in early child-
hood education depends a lot on adult so the role of the instructor is notable.

Key words exploratory learning, children, participation, early child-
hood education
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1 JOHDANTO

Lasten osallisuudesta ja lapsilahtdisyydestd puhutaan paljon nykypaivan var-
haiskasvatuksessa, mutta milla tavalla ne kaytannossa toteutuvat? Koska las-
ten osallisuus oli meillekin tarked periaate, paatimme toteuttaa opinnaytetyéom-

me mahdollisimman paljon lapsia osallistaen ja lapsiléahtdisesti.

Valitsimme opinndytetydmme toimintatavaksi tutkivan oppimisen. Tutkiva oppi-
minen on lapsia osallistava menetelma, jossa aikuiset eivat anna lapsille valmii-
ta vastauksia, vaan lapset saavat itse esittdd kysymykset ja etsia niihin vasta-
ukset (Lipponen 2012, 34). Kun lasta tuetaan ihmettelemaan, kysyméaan ja poh-
timaan, han kokee toimintansa merkitykselliseksi. Tutkiessaan lapsi kokee osal-
lisuutta ympéardéivadn maailmaan ja yhteisdon, seka tyydyttda uteliaisuuttaan.
Tutkimisen, yrityksen ja erehdyksen kautta lapsi oppii ja oivaltaa. Tutkimisen
innoittamiseen ei tarvita muuta kuin lapsen oma kokemusmaailma ja vuorovai-

kutus aikuisten, muiden lasten tai lahiympariston kanssa. (Stakes 2005, 25.)

Toteutimme opinnaytetydmme viiden toimintapaivan aikana eraassa Oulun kau-
pungin paivakodin 4-6-vuotiaiden lapsiryhmassa. Valitsimme tadman ryhmén
siksi, koska toinen meista oli aikaisemmin kevaalla suorittanut harjoittelunsa
kyseisessa paivakodissa, joten lapset olivat toiselle meista tuttuja. Paivien tee-
maksi valitsimme eri maihin tutustumisen. Lapset valitsivat itse tutkittavat maat,

joista he sitten keksivat kysymyksia ja etsivat niihin vastauksia.

Keskitymme opinnaytetyéssamme siihen, millaista on tutkiva oppiminen var-
haiskasvatuksessa ja millainen on ohjaajan rooli tutkivassa oppimisessa. Tarkoi-
tuksenamme on opinnaytetydn avulla p&astd tutustumaan uuteen menetel-
maan, jota voisimme hyodyntdd myohemminkin tydéskennellessamme varhais-
kasvatuksen parissa. Valitsimme toiminnallisen opinnaytetydn, jotta paasisimme
myo6s kaytdnndssa kokeilemaan hankittuja teoriatietoja. Ajattelimme tutkivan
oppimisen menetelmaan tutustumisen antavan meille uusia ajatuksia ja ideoita

siihen, miten lasten kanssa voisi toimia lapsilahtoisesti ja heita osallistaen.



Yksilotasolla opinndytetydomme merkitys oli, ettd jokainen lapsi huomioitiin yksi-
l6n& ja mahdollistimme lasten osallisuutta. Jokainen lapsi sai mahdollisuuden
tulla kuulluksi ja osallistua esimerkiksi piirtamaélla, leikkiméalla tai saduttamalla.
Opinnaytetydmme merkitys yhteison tasolla eli sen merkitys toimintaryhmalle oli
se, etta lapset saivat kokemusta uudenlaisesta toimintamallista eli tutkivina op-
pijoina toimimisesta. He myds saavat uutta tietoa eri maista. Toivoisimme myas,
ettd koko paivakotiryhmalle jaisi jonkinlainen ajatus siita, miten tutkivaa oppimis-
ta voisi hyddyntaa lasten kanssa. Ajattelemme opinnaytetydémme yhteiskunnal-
lisen merkityksen olevan se, etta se antaa joitakin vinkkeja ja toimintatapamalle-
ja siihen, miten lasten kanssa voisi toteuttaa tutkivaa oppimista. Se antaa myds
eraan keinon sille, miten eri maita voidaan kasitella lapsiryhmassa, silla moni-

kulttuurisuus on hyvin nakyvassa osassa nyky-yhteiskunnassa.

Opinnaytetyon alussa kerromme tydmme metodologisesta osuudesta, kuten
opinnaytetydmme tutkimusmenetelmistd, analyysimenetelméasta seka spiraali-
mallista. Taman jalkeen siirrymme opinndytetydbmme teoreettiseen viitekehyk-
seen, jossa kdymme tarkemmin lapi tutkivaa oppimista varhaiskasvatuksessa
sekd varhaiskasvattajan roolia tutkivassa oppimisessa. Kaytdmme opinnayte-
tydssamme spiraalimallia, joten teoriat, aineistot seka analyysit ovat tekstissa
limittdin. Loppuun olemme koonneet pohdintaosion, jossa kasittelemme opin-
naytetydbmme antia, sen kehittdmiskohteita ja kdymme lapi tutkimuskysymyksiin
saadut vastaukset. Kaytamme opinnaytetydssamme kuvia havainnollistamaan
lasten tekemiéd tuotoksia seka toimintaymparistéjamme. Liitteista I6ytyvat lupa-
kirjepohja, jonka annoimme lasten vanhemmille sek& toimintatuokioidemme

tarkemmat kuvaukset.



2 OPINNAYTETYON METODOLOGINEN OSUUS

2.1 Tutkimuskysymykset ja kohdejoukko

Valitsimme opinnaytetydbmme menetelméksi tutkivan oppimisen. Halusimme
tutustua tarkemmin tutkivaan oppimiseen menetelméana ja siihen, miten sita voi
toteuttaa ja hyodyntaa péaivékodissa lasten kanssa toimiessa. Perehdyimme
my0s lasten osallisuuteen, silla tutkiva oppiminen on erittain lapsilahtdinen me-
netelma. Lisaksi uskoimme opinnaytetydprosessin antavan meille ohjaajina pal-
jon uusia ideoita lasten kanssa toimimiseen, joten perehdyimme prosessin ai-

kana myds ohjaajan rooliin tutkivassa oppimisessa.

Koska halusimme perehtya seka tutkivan oppimisen toteuttamiseen ettd ohjaa-
jan rooliin, muodostui meille kaksi tutkimuskysymystéa. Tutkimuskysymyksemme
muuttivat muotoaan opinndytetyoprosessin aikana useaan otteeseen, mutta

lopulta ne muodostuivat seuraavanlaisiksi:

1. Millaista on tutkiva oppiminen varhaiskasvatuksessa?

2. Millainen on ohjaajan rooli tutkivassa oppimisessa?

Tutkimusjoukkomme koostui yhdesta viskariryhmasta, eli paivakotiryhmasta,
jossa oli yksi 4-vuotias ja seitseman 5-6-vuotiasta lasta. Poikia ryhméassa oli viisi
ja tyttdja kolme. Valitsimme juuri taman paivakodin lapsiryhman sen vuoksi, etta
lapset olivat toiselle meista entuudestaan tuttuja harjoittelujakson kautta. Koim-
me, ettd kun lapset ja ymparistd ovat edes toiselle meistéa tuttuja, olisi tuokiota
helpompi suunnitella. Viskariryhméaan paadyimme siksi, koska koimme pysty-
vamme pitdma&an aiheeseen paremmin sopivia tuokioita hieman vanhempien
lasten kanssa, silla 5-6—vuotiaat ovat esimerkiksi kielellisesti kehittyneempiéa
kuin 3-4—vuotiaat. 5-6-vuotiaan kielen kehitys on jo silla tasolla, ettd han osaa
puhua sujuvasti ja ymmarrettavasti. 5-vuotias kykenee myds noudattamaan
kolmeosaisia ohjeita ja harjoittelemaan keskittymista ryhmassa. 5-vuotiaalle
lapselle kaverit ovat tarkeita ja lapset kykenevat jo leikkimaan samaa leikkia
pidempiad aikoja ja edellisend paivana aloitettua leikkid voidaan jatkaa seuraa-



vanakin paivana. Ryhméassa toimiminen onnistuu aikuisen ohjauksella ja ristirii-
tatilanteita kyetdan selvittamaan joskus ilman aikuisen apua. Koska omien aja-
tusten kertominen sekad saduttaminen olivat osa toimintapaiviamme, olivat nama
mielestdmme hyvia syita valita juuri tdma ikaryhma. (Vilén, Vihunen, Vartiainen,
Sivén, Neuvonen & Kurvinen 2013, 146, 160.)

2.2 Opinnaytetydprosessi

Innostuksemme eri maiden tutkimiseen l&hti eraasta opinnaytetytsta, jossa oli
tutustuttu lasten kanssa eri maihin. Ajattelimme idean olevan hauska, joten |ah-
dimme miettimaan erilaisia keinoja tuoda lapsille tietoisuutta eri maista siten,
ettd heille jaisi mahdollisimman paljon niistd mieleen. Erityisesti sadutus Kkiin-
nosti meitd metodina, joten aluksi suunnittelimme pitdvamme toimintatuokiot eri
maista, joiden jalkeen lapset saisivat kertoa satuja maihin liittyen. T&ma suunni-
telma ei kuitenkaan enda jonkun ajan kuluttua tuntunut tarpeeksi laajalta, eika
sadutus enda yksinaan riittavalta menetelmalta kasitella maita. Paatimme siis
valita sellaisen menetelman, jonka avulla toimintapaivista saataisiin kokemuk-
sellisempia. Koska lapsilahtdisyys ja lasten osallisuus ovat meille tarkeita arvoja
varhaiskasvatuksessa, paatimme keksia jonkun tavan, jolla naita voisi toteuttaa

kokonaisvaltaisemmin kuin sadutuksessa.

Perehdyimme tutkivan oppimisen ideaan ja huomasimme, etta se kiinnosti mei-
td molempia ja sopisi hyvin opinnaytetyon aiheeksi. Vaikka ideamme oli toimia
kaikessa mahdollisimman lapsilahtbisesti, paatimme silti valita itse tutkittavan
aiheen, silla jos olisimme antaneet lasten valita ihan minka tahansa aiheen, olisi
valinta voinut olla lilan haastava meille toteutettavaksi niin rajallisessa ajassa.
Paatimme siis pitaytya eri maihin tutustumisessa, mutta siten, etté lapset saavat
valita tutkittavat maat. Nykypaivanad monikulttuuristunut yhteiskunta heijastuu
my06s paivakotiin, silla joissakin ryhmissé saattaa olla jopa enemmistona moni-
kulttuuristen perheiden lapset (Vilén ym. 2013, 202). Vaikka eri kulttuurit ovat
yha suurempi osa paivakoti-ikaistenkin lasten arkea, ei ryhmissa valttamatta



kasitella niitd kovin tarkasti. Taman vuoksi eri maihin tutustuminen oli mieles-

tamme myo6s siksi hyva aihe opinnaytetytllemme.

Opinnaytetydmme toiminnallinen osuus alkoi ensin tutkimusluvan hakemisella
kevat-talvella 2014 paivakodin johtajalta. Koska olimme jo aikaisemmin saaneet
suullisesti luvat opinnaytetyon tekemiselle kyseisessa paivakodissa, suunnitte-
limme valmiiksi myds lupalaput lasten vanhemmille (Liite 1). Kun tutkimuslupa
saatiin myds kirjallisena, veimme paivakodille lupalaput jaettaviksi viskareiden
vanhemmille. Kaikki lapset saivat luvan osallistua toimintapdiville, joten paa-

simme suunnittelemaan tuokioita tarkemmin.

Ennen varsinaisia toimintapaivia oli toinen meista alkukevaalla 2014 harjoitte-
lunsa aikana jo pitanyt yhden tuokion lapsiryhmalle osana harjoittelua. TallGin
hieman pohjustettiin aihetta, kerrottiin valitsemamme alkuteema seka kysyttiin
lapsilta, etta haluavatko he mukaan tahan projektiin. Silloin lapset myds valitsi-
vat yhteensa kolme maata, joita he halusivat tutkia. He paéatyivat seuraaviin
maihin: Kiina, Australia ja Meksiko, jonka johdosta yhdeksi omaksi aiheeksi

nousi lisaksi intiaanit.

Kerasimme aineistomme viiden toimintapaivan aikana eraassa Oulun kaupun-
gin paivakodissa kevaalla 2014. Toimintapaivat ajoittuivat viidelle perakkaiselle
arkipaivélle siten, etta kaksi ensimmaista toimintapaivaa olivat torstaina ja per-
jantaina, ja loput kolme paivaa seuraavan viikon maanantaista keskiviikkoon.
Ennen toimintapaivia perehdyimme opinnaytetydmme teoreettiseen perustaan,
jonka jalkeen suunnittelimme paivien rungot valmiiksi, lainasimme kirjastosta
kirjoja tutkittavaksi ja kerasimme erilaisia maihin liittyvia tavaroita havainnollis-

tamista varten.

Toimintapaivien aikana tutkittavat maat paattivat siis lapset. Aloitimme toiminta-
paivat kdymalla ensiksi tutkittavaa aihetta lapi. Lapset kertoivat mita he tiesivat
aiheesta ja mita he haluaisivat tietdad. Naistd pohdinnoista muodostuivat kysy-
mykset, jotka kirjoitettiin ylés. TAméan jalkeen lapset alkoivat tutkia tuotuja kirjoja

ja esineita. Ohjeeksi annoimme, ettd kirjoista tulisi yrittda etsia vastauksia kek-
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sittyihin kysymyksiin. Tutkimisen jalkeen kdvimme lapi yhdessa kysymykset ja
kavimme keskustelua siitd, millaisia vastauksia lapset olivat saaneet. Seuraa-
vaksi tehtiin askartelua, piirtdmista tai sadutusta aiheeseen liittyen. Myéhemmin
alustettiin vield seuraavan paivan aihe, johon lapset miettivat uusia kysymyksia
ja pohdintoja. Paivat etenivat suhteellisen samalla kaavalla, mutta lapset saivat
kokeilla eri paivina tutkimista yksin, parin kanssa tai koko ryhma yhdessa.

Viimeisena paivana kavimme lapi lasten kanssa tutkitut aiheet ja niista mieleen
jdéneita asioita. Lapset saivat pitaéa oman tuokionsa muille lapsiryhman lapsille
opettaen heille uutta tietoa asioista, joita olivat itse oppineet. Pidimme lapsille
viimeisena paivana myos yksildhaastattelut. Toimintamme paatimme loppukes-

kusteluun, jossa kiitimme lapsia osallistumisesta.

Toimintapaivien jalkeen kdvimme yhdessa lapi kaikki keratyt materiaalit useam-
paan kertaan ja teimme niistd havaintoja. Kirjasimme ylés muun muassa, millai-
sia ajatuksia paivat olivat meissa herattaneet ja millaisia huomioita teimme vi-
deokuvasta. Aloimme siis litteroida aineistoamme. Taman jalkeen aloimme
tyostad opinnaytetydomme Kkirjallista osuutta. Myds kirjoittamisprosessin aikana
palasimme useita kertoja katsomaan tuokiovideoita seka lukemaan tehtyja

muistiinpanoja.

2.3 Laadullinen tutkimus ja toimintatutkimus

Toteutimme opinnaytetydomme laadullisena eli kvalitatiivisena tutkimuksena.
Laadullinen tutkimus pyrkii kuvaamaan ilmidita, ymmartamaan sita seka teke-
maan siitd tyydyttdvan tulkinnan. Siin& missa kvantitatiivinen eli maarallinen
tutkimus perustuu lukuihin ja tekee yleistyksia, laadullinen tutkimus kayttaa hy-
vakseen sanoja ja lauseita, seka pyrkii ilmién syvalliseen ymmartamiseen. Tut-
kimuksen avulla pyritddn ymmartamaan ilmididen syvempia merkityksia keskit-
tymalla tiettyyn kohderyhm&&n mahdollisimman tiiviisti, jotta siitd saataisiin
kaikki mahdollinen tieto irti. Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan yleensa yhtéa

yksittaista tapausta, paaasiallisesti erilaisia prosesseja. (Kananen 2009, 18-19.)
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Tutkimuksen valittua kohderyhmaa ja sen tutkimuskenttdd pyritaan paasta tar-
kastelemaan tutkittavien nakodkulmasta kasin (Kiviniemi 2007, 76).

Laadullinen tutkimus tarjoaa myds tutkijalle oppimisprosessin, silla tutkijan tieto
tutkittavasta ilmiosta ja siihen liittyvista tekijoistd kasvaa. Laadullisen tutkimuk-
sen tiedonkeruussa tutkimuksen tekija on aina osallisena, jolloin tutkimus tapah-
tuu sen oikeassa asiayhteydessa. Tiedonkeruu tapahtuu usein havainnoinnin tai
haastattelujen avulla, jolloin tutkija on itse lasna ja talla on suora kontakti tutkit-
tavaan ilmioon. Tutkimuksen tuloksiin vaikuttavat kaytetyt tutkimusmenetelmat
ja usein yksittaisesta havainnosta siirrytddn suoraan tuloksiin. Laadullisessa
tutkimusprosessissa on myds oltava valmis mukauttamaan aineistonkeruutapaa
tai tutkimusmenetelmia. (Kananen 2009, 18-19; Kiviniemi 2007, 76.)

Ominaista laadullisen tutkimuksen kirjoittamisessa on se, etta siina tutkija pyrkii
tuotoksessaan analysoimaan, hakemaan selitysmalleja ja kehittelemdan teo-
reettisia nakemyksia. Kirjallinen tuotos ei siis ole vain tutkimuksen selostamista
lukijalle, vaan siind kaydaan lapi eteneva keskustelu teorian, aineiston ja ana-
lyysin valilla. Kirjoittaminen on nain ollen myds luovempaa ja keskeinen osa

laadullista tutkimusta. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2013, 266—267.)

Mielestdmme opinnaytetydmme aihe oli sellainen, ettd laadullinen tutkimusote
kavisi sen toteuttamiseen maarallistéa tutkimusta paremmin. Toki olisimme voi-
neet esimerkiksi suunnitella kyselyn paivakodin henkilokunnalle, jossa olisimme
kysyneet tutkivasta oppimisesta, mutta uskoimme siita olevan meille enemman
hy6tyd, kun menimme itse paivakodille toimimaan lasten kanssa. N&in paasim-
me itse kokeilemaan sellaista tyovalinetta, jota kumpikaan ei ollut aikaisemmin
lasten kanssa kokeillut. Laadullisen tutkimuksen lisdksi opinndytetydssdmme on

my0s toimintatutkimuksen piirteita.

Toimintatutkimuksessa on sekéa laadullisen ettd maarallisen tutkimuksen omi-
naisuuksia, joten se koostuu useammasta eri tutkimusmenetelmasta, eika sille
nain ollen ole helppoa antaa tarkkaa maaritelméa. Kun laadullinen tutkimus pyr-

kii ymmartamaan ilmiéta, menee toimintatutkimus viela askeleen edemmas ja
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pyrkii saamaan aikaan muutosta tutkimuskohteessa. Se siis jatkaa siitd, mihin
laadullinen tutkimus jaa. Toimintatutkimus on syklinen prosessi, jonka eri vaihei-
ta ovat havainnointi, seuranta, suunnittelu ja toiminta. Sen tarkoituksena on
saada aikaan jatkuva muutos ja kehitys. Laadullisen tutkimuksen tapaan toimin-
tatutkimuksessa ei yleensa pyritd tavallisen tutkimuksen tapaan yleistamiseen
vaan se kohdistuu aina yksittaiseen tapaukseen. (Kananen 2009, 11, 22, 24.)

Nimensa mukaisesti toimintatutkimus on samaan aikaan seka toimintaa etta
tutkimusta. Tutkija on aina osallisena tutkittavan ilmién toiminnassa ja samalla
sen yhteison jasen. Toimintatutkimus voidaankin nain ollen ndhda kehittymisen
ja ammatillisen oppimisen prosessina. Toimintatutkimuksessa on tutkijan lisaksi
aina myds muita henkiloita kaytannon tydelamastd, jotka osallistuvat tehtavaan
ty6hon. Taman vuoksi toimintatutkimus sopii hyvin kaytettavaksi esimerkiksi
sellaisissa tilanteissa, jolloin tybelamé&ssa esiintyy kaytdnnén ongelmia, joihin
halutaan l0ytaa syita ja ratkaisuja niiden hoitamiseen. Talldin henkil6t, joita on-
gelma koskee, paasevat itse mukaan ongelman maarittelyyn, sen loytdmiseen
ja ratkaisuun. Talléin myds muutokseen sitoutuminen on helpompaa. Taméan
vuoksi esimerkiksi yhteistyd sekd toiminnan tavoitteellisuus ovat toimintatutki-

muksen oleellisia elementteja. (Kananen 2009, 9, 11, 23.)

Opinnaytetydmme oli toiminnallinen opinnaytety6. Toiminnallisen opinnaytetyon
tuotoksena on aina jokin konkreettinen tuote, joka voi olla esimerkiksi kirja, tie-
topaketti tai tapahtuma. Lisaksi toiminnallinen opinnaytety6 vaatii myos kirjalli-
sen osuuden. Toiminnallinen tuotos ei yksin viela riitd toiminnalliseksi opinnéayte-
tyoksi, vaan siihen on kyettdva yhdistamaan teoreettinen tieto, joka sidotaan
ammatilliseen kaytantoon. Tarkeinta on kyetd soveltamisen lisédksi my6s pohti-
maan teorioita ja niiden kasitteitd huomioiden omaa ammatillista kasvua, seka
pitden silmalla ammattialan kehittdmista. Toiminnan pohjaksi ja sen perustaksi
on oltava teoreettinen perustelu tai nakokulma, jonka voi myos rajata esimerkik-
si vain johonkin tiettyyn toiminnan osa-alueeseen. (Vilkka & Airaksinen 2003,
41-43, 51.) Meidan opinnaytetydomme oli toiminnallinen, silla toteutimme viisi
toimintapaivaa. Aluksi kerasimme vaadittava teoriatietoa, jonka pohjalta suunnit-

telimme toimintapaivat. Taman jalkeen toteutimme paivat lasten kanssa, jonka
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jalkeen siirryimme kokoamaan opinnaytetyémme kirjallista tuotosta.

2.4 Triangulaatio ja opinnaytetydmme tiedonkeruumenetelméat

Kun tutkimuksessa on useampi tutkija tai siina kaytetdan useampia menetelmia,
tietolahteita tai teorioita, voidaan puhua triangulaatiosta. Tutkijatriangulaatiolla
tarkoitetaan sita, kun tutkimuksen tekemiseen osallistuu useampi tutkija. Talléin
tutkijoiden on yhdessa neuvoteltava havainnoistaan ja nédkemyksistaan, seka
tehda erilaisia kompromisseja esimerkiksi sen suhteen, miten aineistoa keré-
taan tai kuinka se luokitellaan. Toisaalta useampi tutkija monipuolistaa tutkimus-
ta. Aineistotriangulaatio tarkoittaa puolestaan sitd, kun erilaisia aineistoja, kuten
esimerkiksi haastatteluja, kuvanauhoituksia tai aikakauslehtiartikkeleita, yhdiste-
taan keskendan samassa tutkimuksessa. Kun tutkimusaineistoa tulkitaan useilla
erilaisilla teorioilla, voidaan puhua teoriatriangulaatiosta. Menetelmétriangulaa-
tiosta puhutaan, kun tutkimuksessa kaytetdan erilaisia tiedonkeruumenetelmia
aineiston kerdamiseksi. Triangulaation kayttdminen tutkimuksissa vaatii yleensa
paljon aikaa ja vaivaa tavalliseen tutkimukseen verrattuna, minka vuoksi esi-
merkiksi opinnaytetdissa sen kayttoa ei yleensa vaadita. (Eskola & Suoranta
2008, 69-70; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Koska meitd opinnaytetyontekijoita oli kaksi, ka&ytimme tutkijatriangulaatiota.
Jouduimme siis paljonkin yhdessa pohtimaan, mitk& eri tavat sopivat parhaiten
opinnaytetydmme toteuttamiseen ja kumpi tekee mitékin. Tehtavien jakaminen
ja kompromissien tekeminen tuotti siis oman pulmansa opinnaytetydproses-
siimme. Erityisesti kirjallisen tuotoksen kirjoittaminen oli haastavaa ja vaati pal-
jon suunnittelua, koska asuimme eri paikkakunnilla. Koimme kuitenkin, ettéa
opinnaytety06 oli helpompi tehdé parin kanssa, kuin jos olisimme yksin joutuneet
tekemaan. Se, kun sai toisen kanssa keskustella toimintapaivien sisalloista ja
yhdessa suunnitella niitd, oli meille erittain antoisaa ja helpotti tydskentelya.

Myos vastuun jakautuminen kahdelle henkil6lle oli helpottavaa.
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Opinnaytetydssamme kaytimme tiedonkeruumenetelminé laadullisen tutkimuk-
sen ja toimintatutkimuksen perustiedonkeruumenetelmia, joita ovat havainnointi,
haastattelu seka kirjalliset lahteet (Kananen 2009, 61). Naiden menetelmien
lisdksi kaytimme myods sadutusta yhtena menetelmana. Toimintatuokioilla kay-
timme paaasiassa havainnointia, jonka tueksi otimme dokumentoinnin. Kirjalli-
sia lahteita kaytimme opinnaytetydmme teoriapohjan kerdamiseen. Haastattelu-
jen ja sadutuksen tarkoitus oli antaa meille tietoa siita, mita lapset olivat oppi-
neet toimintapaivilla ja mita heilla jai paivistd mieleen. Koska tiedonkeruumene-
telmid oli meilla useita, voimme puhua, ettd kaytimme myds menetelmatriangu-
laatiota. Lisdksi aineistotriangulaatio oli osa opinnaytety6tamme, silla saimme
analysoitavaksi useita erilaisia aineistoja, muun muassa haastattelumateriaalia

ja videokuvaa.

2.4.1 Kirjalliset lahteet

Kirjallisten lahteiden kayttaminen oli meille itsestaan selvaa, silla tutkimuksen
tekemiseen tarvitaan aina kirjallisuutta tutkimuksen tueksi. Kun tutustutaan tar-
peeksi aiheesta jo l0ytyvaan kirjallisuuteen, saadaan aiheesta jo jonkinlainen
esiymmarrys ja nain ollen muun muassa tutkimuskysymyksien asettaminen on
helpompaa. Kasitteiden maarittely on yksi osa opinnaytetyotakin, joten jo ole-
massa olevia kasitteita on hyva hyddyntaa, ja siihen tarvitaan kirjallisia lahteita.
Kirjallisuuteen perehtyminen ja sen osoittaminen lisdd myos tutkimuksen luotet-
tavuutta. Kun tutkija on perehtynyt aiheeseen liittyvaan kirjallisuuteen, auttaa se
kokemuksen liséksi tutkittavan ilmion ymmartamisessa. Pelkka pitka lahdeluet-
telo ei kuitenkaan kerro mitaan siitaq, kuinka hyvin kirjallisuutta on osattu hy6-
dyntda, vaan tutkijan on pystyttava kayttamaan oikeanlaisia lahteita oikein ja
soveltaen. (Kananen 2009, 74-75.)

Koulussa oppitunneilla meille on moneen kertaan toistettu, kuinka hyvassa teh-
tavassa tulee hyodyntaa erilaisia kirjallisia lahteita. Erityisesti opinnaytetyon
kohdalla tata on painotettu. Opinnaytetyéssamme hyédynsimme péaasiallisesti

erilaisia kirjoja ja julkaisuja. Liséksi hyédynsimme my6s muutamia nettilahteita,
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joiden koimme olevan tarpeeksi luotettavia.

2.4.2 Havainnointi ja videokuvaus

Suurimmaksi osaksi tiedonkeruumme tapahtui havainnoiden ja dokumentoimal-
la toimintapdaivid. Havainnointi on toimintatutkimuksen olennainen tiedonkeruu-
menetelma (Kananen 2009, 25). Havainnointi metodina voidaan jakaa eri tapoi-
hin sen mukaan, millainen rooli tutkijalla on suhteessa tutkittavaan kohteeseen.
Toiminnan rajaaminen tiettyyn kategoriaan ei aina ole kuitenkaan selke&a. Han-
na Vilkka (2006, 42) jaottelee Martti Gronforsia mukaillen havainnointitavat tark-
kailevaan havainnointiin, osallistuvaan havainnointiin, aktivoivaan osallistuvaan
havainnointiin, kokemalla oppimiseen ja piilohavainnointiin. Meidan opinnayte-
tydssamme korostui osallistuva havainnointi, silla olimme jatkuvasti osana toi-
mintaa. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija osallistuu tutkimuskohteensa
toimintaan sen ehdoilla ja yhteisesti sovitun ajan verran. Havainnointiin vaikut-
taa talldin usein ennalta valittu teoreettinen nékdkulma ja havainnointia on li-
saksi ennalta suunniteltu. Kohdistettu havainnointi on tarkempaa, johonkin tiet-
tyyn kohteeseen keskittynyttd havainnointia, jonka pohjana voi olla tutkimuk-
sessa kaytetyt metodit ja lahestymistavat tai teoreettinen viitekehys. Havain-
noinnin kohteena voi esimerkiksi olla joku tapahtuma, asia tai toiminta. (Vilkka
2006, 44-47.)

Havainnoimme tuokioiden aikana vapaasti lasten toimintaa. Anna-Maija Puroila
(2010, 126-127) tuo artikkelissaan esiin yhden havainnoinnin ongelman: sen,
ettei kaikkia voi havainnoida yhté aikaa. Tiedonkeruuta voi helpottaa siten, etta
joukosta valitaan yksi henkild, avaininformantti, jonka toimintaa seurataan ja
jonka vuorovaikutustilanteisiin havainnointi kohdistetaan. Mielestdmme taméa
ajatus sopi opinnaytetydhémme, silla lapsia oli ryhméassa useampi, joten huo-
miota ei voinut kiinnittda kaikkiin tasapuolisesti. Kun lapset olivat jakautuneet
pareiksi tai kahteen eri ryhmaan, havainnoimme talldin intensiivisemmin tiettyja
lapsia. Nain pystyi keskittymdan yhden lapsen toimintaan ja tutkimiseen seka

vastailemaan lasten mieleen nousseisiin kysymyksiin.
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Otimme paivien aikana tekemamme havainnot huomioon aina seuraavan pai-
van suunnittelussa. Jos lapset esimerkiksi olivat olleet levottomia tuokion aika-
na, mietimme keinoja muuttaa toiminta niin, etta pitkastymiselta valtyttaisiin pa-
remmin. Erilaisten |&hestymistapojen kokeileminen myds antoi kuvaa siita, mi-
ten lasten keskittyminen ja kiinnostuneisuus vaihtelivat heidan tutkiessaan joko
yksin, parin kanssa tai ryhmassa. Lisdksi saimme myds monipuolisemman né-

kemyksen lasten erilaisista toimintatavoista erikokoisissa ryhmissa.

Havainnoinnin lisdksi hyédynsimme tuokioilla videokuvausta, joka mahdollisti
tilanteiden tarkastelun jalkikateen. Aluksi kerroimme lapsille, miksi meilla oli vi-
deokamera mukanamme. Lapset olivat kiinnostuneita kamerasta alussa ja toi-
mintojen lomassa he saattoivat kdyda katsomassa kameraa. Lapset kykenivat
kuitenkin unohtamaan kameran keskittyessdan toimintaan, eika esimerkiksi
ujostelua tai kameran valttelyd ollut havaittavissa toiminnan aikana lainkaan.
Videokuvaamisen ansiosta pystyimme tekemdaan tarkempia havaintoja, silla
videokuvaa pystyi katsomaan jalkikateen useaan otteeseen ja my6hemmin kat-
sottuna saatoimme nahda eri tilanteita eri tavalla. Eri katselukerroilla pystyi esi-
merkiksi keskittymaan pelkastaan tiettyyn nékokulmaan tai kohteeseen koko

toiminnan ajan.

Koska videokuvasimme toimintatuokiot, emme kumpikaan ottaneet pelk&astaan
havainnoijan roolia toiminnan aikana. Koko tilan videokuvaamisen etuna on laa-
jemman kokonaisuuden tallentaminen, vaikka aivan kaikki ei tallennu videoku-
vaankaan. Videokuvaa katselemalla pystyimme kuitenkin palaamaan eri tilan-
teisiin, joten meidan ei tarvinnut analysoida tuokioita pelkkien omien muistiku-
viemme pohjalta. Totesimme my0s sen, etta ollessamme itse ohjaamassa tuo-
kiota, emme kyenneet huomaamaan kaikkien toimintaa ja reagointeja tasapuo-
lisesti, joten tilanteiden nauhoitus auttoi tdssékin asiassa. Saimme myds paljon
arvokasta tietoa omasta toiminnastamme, kun katsoimme sita jalkikateen vide-
olta, ja nain ollen pystyimme arvioimaan omaa ammatillista tydskentelyamme

niiden kautta.
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Huomasimme sen, ettd havainnoimalla itsedan videokuvasta huomaa aivan eri
tavalla oman kaytoksensa. Itse ei valttamatta tiedosta kaikkia omia eleitd, ilmei-
ta tai omaa aanenkayttéd. Erityisesti voi saada vinkkejd omasta ulosannistaan,
kuinka puhuu tai antaa ohjeita tai nakyykd kaytoksesta ristiriitaisia viesteja.
Oman toimintansa katsominen jalkikateen videokuvasta voi tuntua haasteellisel-
ta ja epamukavalta. Se on kuitenkin hyva kokea siksi, ettd néin todella voi ndh-
da ja tiedostaa, miten muut ndkevat minut. Oman ammatillisuuden kehittymisen
kannalta olisi tarke&aéa kyetd arvioimaan omaa toimintaansa muutenkin saannol-
lisesti tai vaikka esimerkiksi pyytaa muilta palautetta. Toimintapaivien valilla oli-
simme voineet katsoa edellisen paivan tapahtumat videolta, jolloin olisimme
ehk& osanneet muuttaa eri asioita tai saaneet viela muita vinkkeja. Tuntui kui-
tenkin, ettéd saimme riittavasti havaintoja paivan aikana, jonka pohjalta muutim-
me toimintaamme ja koimme tadman riittavaksi. llman jokapaivaista videokuvan
katsomista myds pystyi varmistamaan, ettd kuvaan tallentui omaa normaalia
kayttaytymista, jolloin saa enemman materiaalia siitd, miten todella kayttaytyy,

eika otos jaa nain ollen lilan pieneksi.

2.4.3 Lasten haastattelu

Havainnoinnin ja dokumentoinnin lisdksi kaytimme tiedonkeruumenetel-
manamme myos haastatteluja. Haastattelun etuna on sen idean yksinkertaisuus
ja menetelméan joustavuus. On myds luonnollista kysya henkildlta suoraan, kun
halutaan tietda taman ajatuksia ja mielipiteita. Haastattelu tarkoittaa henkilokoh-
taista haastattelutilannetta, jossa haastattelija esittaa yleisimmin suullisesti hen-
kilolle kysymyksié, joiden vastaukset han sitten kirjoittaa ylos muistiin tai haas-
tattelu nauhoitetaan nauhurilla tai videokameralla. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 72—
73.)

Haastatteluista ja kuvaamisesta paivakodeissa tulee aina ensin keskustella pai-
vakodin johtajan kanssa. Kun alaikaisia lapsia haastatellaan, tulee lupa haastat-
teluun saada lasten lisdksi myds lasten vanhemmilta. Lapsia haastateltaessa

tulisi muistaa kiireettomyys ja rauhallinen paikka. Lapselle tulisi antaa aikaa
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rauhassa miettid kysymyksiin vastaukset. Kun haastateltavana on lapsi, haas-
tattelu- ja kuvaustilanteessa olisi aina hyva olla mukana aikuinen, jonka lapsi
tuntee. (Ojala 2011, 5.) Paivakodin johtajalta saimme luvan haastatteluja ja ku-
vaamista varten tutkimusluvan myota. Haastatteluja emme erikseen maininneet
vanhemmille jaetussa lupakirjeesséd, mutta koska jokainen lapsi oli saanut luvan
osallistua toimintapaiville, oletimme luvan koskevan myo6s haastatteluja. Koska
toteutimme haastattelut viimeisena toimintapaivana ja ne kestivat vain hetken,
emme kokeneet tarpeelliseksi muiden aikuisten lasndoloa. Lapset olivat kuiten-
kin ehtineet tutustua meihin toimintapaivien aikana ja toiseen meista aiemmin jo
harjoittelujaksolla. Lisaksi kysymyksemme olivat sen luonteisia, ettei nildenkaan
vuoksi toisten aikuisten lasnéolo ollut tarpeellista. Vanhemmat olivat myés an-
taneet luvan videokuvata lapsia, joten emme erikseen kysyneet vanhemmilta
lupaa haastattelujen kuvaamiseen. Halusimme haastattelutilanteessa toimia
lasten itsemaaraamisoikeitta kunnioittaen, joten kysyimme lapselta luvan haas-
tatteluun ja sen videokuvaamiseen. Halutessaan lapsi saattoi siis kieltaytya ku-

vauksesta, tai koko haastattelusta.

Kun haastateltavat ovat lapsia, on syyta miettia haastattelun toteutusta hieman
eri tavalla, kuin jos haastateltavat olisivat aikuisia. Ensimmainen esiin nouseva
kysymys on, haastatellaanko lapsia ryhmassa vai yksilohaastatteluna. Ryhma-
haastattelua puolletaan silld, ettd lapsi on tottunut siihen, ettd han saa toimia
kavereidensa kanssa. Lapset eivat valttamatta ole tottuneet siihen, etté aikuiset
kyselevat heiltd heiddn omia mielipiteitddn, jonka vuoksi yksil6haastattelujen
ajatellaan olevan joillekin lapsille jopa pelottavia kokemuksia. Toisaalta ryhma-
haastattelu voi johtaa siihen, ettd kaikki eivat saa aantaan kuuluviin, eika ujot tai
arat lapset saa sanottua ollenkaan mielipiteitdan. Taméan vuoksi yksildhaastatte-
lut ovat toimivampia, silla silloin ainakin mahdollistetaan se, etta jokainen saa
rauhassa kertoa omat mielipiteensd. Lapsen oma temperamentti onkin siis se
tekija, joka paljastaa tutkijalle, millainen tiedonkeruutekniikka taman lapsen
kohdalla sopii parhaiten. Kovin ujoille lapsille esimerkiksi haastattelu itsess&an
voi olla vaikeaa, tapahtui se ryhmé&ssa tai yksin, jolloin esimerkiksi mielipiteiden
kirjoittaminen voisi olla toimivampi tapa saada lapsen ajatukset selville. Haastat-

telu on kuitenkin suhteessa helpompi keino kysya mielipiteita, silla se antaa tilaa
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ennakoimattomille vastauksille, joihin haastateltava voi tarttua ja viedd myds
eteenpdin. Taméa vaatiikin haastattelijalta kuulemisen herkkyytta ja jatkokysy-

mysten esittdmisen taitoa. (Helavirta 2007, 631-632.)

Toteutimme haastattelumme yksilohaastatteluina, eikd mukana ollut kuin me
opinnaytetyon tekijat seka aina vain yksi lapsi kerrallaan. Yksildhaastattelun
tarkoituksena oli antaa lapsille mahdollisuus kertoa oma mielipiteensa rauhassa
ja yksin. Talléin muiden lasten vaikutus vastaamiseen puuttuisi ja ne lapset,
jotka eivat ryhmassa niin herkasti tuoneet ilmi ajatuksiaan, saisivat nyt tilaisuu-
den paasta aaneen. Haastattelun tarkoituksena oli antaa jokaiselle lapselle pu-
heenvuoro ja ennen kaikkea se oli meille keino saada palautetta siitd, mika oli
ollut lasten mieleen ja mika ei. Ajattelimme myo6s yksildhaastattelun tuovan lap-
sille tunteen siita, etta heitd huomioidaan yksiloina ja etta heidan omilla mielipi-
teilladn on merkitysta.

Kysymysten miettiminen lapsia haastatellessa tuo myds oman haasteensa
haastattelijalle. Koska lasten kieli ja ymmarrys on erilainen kuin aikuisen, tulee
haastattelukysymykset miettia siten, etta myo6s lapsi ymmartaa sen. Lasten
haastatteluissa oman haasteensa luo myds lasten tapa kertoa asioita. Lapsille
nimittain on tyypillistd puhua ronsyilevasti ja yllattaen asiasta toiseen pomppien,
seka kayttaen paljon kehonkieltd. Susanna Helavirta (2007) totesi tutkimukses-
saan lasten tutkimushaastattelusta, ettd lapsilta jaa valista aikuisille tyypilliset
lausahdukset, kuten "siitdpa tulikin mieleeni”, jotka kertovat haastattelijalle sen,
ettd nyt vaihtuu aihe. Aihe vaihtuu lapsella siis ikd&n kuin samalla ajatuksella.
Haastattelijan tuleekin olla tarkkana kuunnellessaan lasta, jotta han pystyy seu-
raamaan lapsen mielenliikkeitd. Tutkimuksessaan Helavirta huomasi sen, etta
avoimet haastattelukysymykset olivat toimivia lasten kanssa. Nain ollen lapsen

kerronnalle jai enemman tilaa. (Helavirta 2007, 632-633.)

Haastattelukysymykset olimme miettineet etukateen suuntaa antaviksi ja suu-
rimman osan sellaisiksi, ettei niihin voinut vastata pelkastaan kylla tai ei. Ky-
syimme lapsilta mielipidetta toiminnasta ja uudenlaisesta kokemuksesta. Kysy-

myksiamme oli esimerkiksi "Mik& oli mielestasi kaikkein kivointa ja miksi?” "Oli-
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ko jotain miké& ei ollut niin kivaa?”. Lapsi sai myds mahdollisuuden kertoa va-
paasti mitd halusi ja yksi lapsista halusikin kertoa meille sadun. Koimme térke-

aksi antaa lapselle rauhassa aikaa kertoa, mita he halusivat.

2.4.4 Sadutus

Neljantena menetelmana kaytimme sadutusta. Sadutus on yksinkertainen me-
netelm@, mutta se voi vaatia hieman harjoittelua. Haasteena on olla vaikutta-
matta toisen kertomaan. Saduttajan on opeteltava olemaan hyvin neutraali sa-
dutustilanteessa, jottei sadutettava tulkitse toisen ilmeita ja eleitd niin, ettd han
kokee kirjoittajan suhtautuvan kertomaansa negatiivisesti tai arvostelevasti. On
myo6s ehdottoman tarkedd, ettd saduttaja on aidosti kiinnostunut toisen sano-
masta ja taysin lasna tilanteessa. Haasteellista on myds rohkaista sadutettavaa
tavalla, joka ei vaikuta sadun kulkuun. Sadutus on oiva keino antaa lapselle pu-
heenvuoro. Aikuinen oppii sen kautta mika lapselle on tarke&aa ja mihin han kiin-
nittdd huomionsa. Ennen kaikkea lapsi saa kokemuksen siita, ettd hanta kuun-
nellaan ja hdnen sanomisellaan on merkitysta. Jokainen sadutushetki on erilai-
nen ja omanlaisensa kokemus. (Karlsson 2003, 119.) Kaytimme sadutusta yh-
tena tiedonkeruumenetelmana siksi, koska se oli yhtena osa-alueena myos
Monika Riihelan (2000) leikkivan tutkimisen toiminnassa. N&in ollen se tuntui
luontevalta liséltd myoés meiddn omaan opinnaytetybhomme. Sadutuksen kautta
pyrimme saamaan selville sen, mita lapset muistivat toimintapdaivista. Sadutus
oli kiinnostanut meitd menetelméana opinnaytetydprosessin alusta asti, joten sen
saaminen mukaan prosessia oli meille mieluista, vaikkei se niin suuressa osas-

sa ollutkaan kuin mita alun perin olimme suunnitelleet.

2.5 Aineiston analyysi ja spiraalimalli

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysi ei ole tutkimuksen viimeinen
vaihe, vaan se on osa tutkimusprosessia sen eri vaiheissa ohjaten seka itse

prosessia etta tiedonkeruuta. Laadullisen aineiston analyysilla ei mydskaan ole
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maarallisen tutkimuksen tiukkoja saantdja, vaan se on syklinen prosessi. Laa-
dullisessa tutkimuksessa ei siis ole tarkoituksenmukaista keratéa ensin koko ai-
neistoa ja lahtea sitten vasta analysoimaan sita. Analyysin maarittely on vaike-
aa, silla jokainen tutkija ymmartaa analyysin kasitteen eri tavalla. Jonkun mie-
lesta se tarkoittaa kaikkia tutkimuksen vaiheita aina tiedonkeruusta tulkintaan
saakka, kun taas toisen mielesta vasta tulkintojen tekeminen on analysointia.
Analyysi alkaa erilaisten tutkimusaineistojen, kuten haastattelujen tai muistiin-
panojen, litteroinnista, eli muuttamisesta tekstimuotoon. Tekstimuotoista aineis-
toa kasitelladn menetelmallisesti, mika helpottaa aineiston ymmartamista. Kun
aineisto on muutettu ymmarrettavampaan muotoon, pyritdan siitd loytdmaan
selitys ilmidlle, eli tekem&an tulkinta. Aineiston analyysin voikin siis ymmartaa
eraanlaiseksi aineiston jarjestamiseksi, kasittelyksi, tiivistamiseksi tai muok-
kaamiseksi. Erilaisia laadullisen aineiston analyysimenetelmia ovat muun mu-
assa kvantifiointi, teemoittelu ja sisallon analyysi. (Kananen 2009, 18, 79-80,
84.)

Opinnaytetydomme analyysimenetelmé oli siséllénanalyysi. Sisallonanalyysi on
laadullisissa tutkimuksissa kaytettavad perusanalyysimenetelm&, joka voi olla
yksittdinen metodi tai valja teoreettinen viitekehys, joka voidaan liittad myo6s
muihin analyysikokonaisuuksiin. Suurin osa laadullisen tutkimuksen analyysi-
menetelmista perustuu jossain maarin sisdllonanalyysiin. Sisallon analyysin voi
toteuttaa kahdella eri tavalla: sisallon analyysilla tai sisallon erittelylla. Sisallon
analyysilla aineistoa pyritddn kuvaamaan sanallisesti tiiviissa ja yleisessa muo-
dossa. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 91-92; Kananen 2009, 84.)

Siséaltbanalyysin tavoitteena on tuottaa ilmiéstd selkea sanallinen kuvaus, eli
kertoa selvasti se, mita aineisto tarkoittaa. Jotta aineistoa voisi analysoida talla
tavoin, sita tulee tiivistda ja muuttaa uuteen muotoon. Sisallén analyysin vaiheet
ovat aineiston redusointi eli pelkistdminen, klusterointi ja abstrahointi. Yksi pel-
kistamiskeino on koodaus eli luokittelu. Koodauksen avulla aineisto tiivistetaan
ymmarrettavddn muotoon ja asiakokonaisuuksia luokitellaan eri aihepiireittain.
Aineistosta pyritaan siis etsimaan erilaisia rakenteita ja niiden avulla nahdaan,

mit& aineisto haluaa kertoa. Klusterointivaihneessa koodattua aineistoa kaydaan
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lapi ja siita etsitéan samanlaisuuksia tai eroavaisuuksia. Tassa vaiheessa sa-
maan asiaan liittyvat kasitteet ryhmitellaan yhdeksi luokaksi ja luokka nimetaan
sen sisallon mukaisella nimella. Abstrahointivaiheessa oleellinen tieto erotetaan
epaoleellisesta ja muodostetaan teoreettinen kasitteistd. Tasséa vaiheessa yksit-
taisia luokituksia pyritddn yhdistelemaan laajemmiksi kasitteiksi. Luokkien valille
pyritd&dn loytamaan loogisia yhteyksia, jotta aineiston rakenteet saataisiin paljas-
tettua. (Kananen 2009, 80-81, 84-85.)

Aloitimme analysoinnin litteroimalla aineistoamme. Katsoimme videokuvaa ja
kirjasimme siitd huomioitamme seka kirjoitimme omia muistiinpanojamme puh-
taiksi. Koska saimme kerattya paljon aineistoa, tuli meidan tiivistaa sita ja muut-
taa kirjalliseen muotoon. Haastavaa oli poimia aineistosta kaikki oleellinen opin-
naytetydomme tutkimuskysymyksia noudattaen, silla lahesk&an kaikki saatu tieto
ei niihin liittynyt. Aluksi etsimme aineistosta kaikki ne tekijat, jotka kuuluivat tut-
kivan oppimisen toteuttamiseen ja toimimiseen varhaiskasvatuksessa. Taman
jalkeen siirryimme pilkkomaan kokonaisuutta kahteen eri luokkaan sen mukaan,
mitka tekijat kertovat tutkivasta oppimisesta varhaiskasvatuksessa ja mitka ka-

sitteet liittyvéat ohjaajan roolin selvittamiseen.

Koska opinnaytetydomme on laadullinen ja toiminnallinen opinnaytetyd, paa-
dyimme Kirjoittamisessa spiraalimalliin. Spiraalimallissa teoria, aineisto ja ana-
lyysi kulkevat koko ajan kéasi k&dessé eika niille ole omia osioita opinnaytetyds-
sa (Leppéala 2014). Koimme spiraalimallin olevan meille kaikista toimivin tapa
kirjoittaa opinnaytetydmme, silla kun kdymme lapi jotain teoriaa, saamme heti
sen peraan liittdé juuri siihen sopivia havaintojamme ja nain ollen saada teorias-
ta pohjan analyysille. Opinnaytetybssamme ei siis ole erillistd analyysiosiota,
vaan se on liitetty osaksi koko tekstia.

2.6 Opinnaytetyon eettisyys

Kaikilla ihmisilla on perustuslaissa maéaariteltyna yksityisyyden suoja. Taman

vuoksi pidimme alusta asti itsestaan selvana sita, etta opinnaytetydhémme ei
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tule mitaan sellaista informaatiota, joka voisi jollain tapaa paljastaa lasten henki-
I6llisyyden. Taméan vuoksi emme esimerkiksi kaytd tydssamme lasten nimia
emmeka mydskaan tuo esille lapsen sukupuolta, kun kerromme yksittaisista
tapauksista. Tallaisissa kohdissa kdaytamme ainoastaan sellaisia nimityksia kuin
"lapsi” tai "eras lapsi”. Emme myoskaan kerro sen paivakodin nimeda, jossa
opinnadytetyd toteutettiin, silla talloéin lapsiryhmé&n selvittdminen olisi erittain
helppoa. Opinnaytetytsséa esiintyvat kuvat ovat myds valittu siten, ettei niissa

nay lapsia.

Suomen lainsaadanndosta ei 16ydy kohtaa, jossa kerrottaisiin yleispatevasti siita,
kuka paattad lapsen osallistumisesta tutkimukseen. Kaytanndssa alle 18-
vuotiaiden osallistumisesta paattaa kuitenkin lasten vanhemmat, mutta lapselle-
kin on annettava mahdollisuus sanoa kylla tai ei. Tama on lapselle kuuluva oi-
keus, joka on johdettavissa perustuslaissa olevasta kaikille kuuluvasta itsemaa-
raamisoikeudesta. Kuitenkin sellaisissa tilanteissa, jossa lapsi haluaisi osallistua
tutkimukseen, mutta vanhempi kieltaa taman, ei lapsen omalla suostumuksella
ole enda mitddn merkitystd. Taman vuoksi itsemaaradmisoikeus toteutuu paa-
osin vain silloin, kun seka vanhemmat ettd lapsi ovat samoilla linjoilla tutkimuk-
seen osallistumisen kannalta. (Nieminen 2010, 33.) Koska tutkimusjoukkomme
koostui alaikaisista lapsista, kysyimme ennen toimintapaivia lasten vanhemmilta
luvat lasten osallistumiselle. Laadimme lasten vanhemmille kirjeet, jotka an-
noimme paivakodille jaettavaksi vanhemmille. Kirjeessa kerroimme paapiirteit-
tain opinnaytetydbmme aiheen ja tarkoituksen, sekd kysyimme lupaa lasten osal-

listumiselle seka lasten video- ja valokuvaamiselle.

Koimme tarke&dksi ottaa huomioon myods lasten omat mielipiteet ja toiveet. Ta-
man vuoksi olimme jo aiemmin kevaalla pidetylla alustustuokiolla kysyneet lap-
silta, haluaisivatko he olla mukana tassa projektissa. Tunsimme ottavamme
tassa pienen riskin, silla emme tieda, mita olisimme tehneet, jos joku lapsista
olisi sanonut, ettei halunnut osallistua tuokiolle. Luotimme kuitenkin omaan ko-
kemukseemme siitd, ettd lapset yleensa lahtevat innokkaasti mukaan tallaisiin

projekteihin. Asiaa helpotti my6s se, kun toinen meista oli tehnyt harjoittelunsa



24

naiden lasten parissa, joten uskalsimme olettaa kaikkien lasten suostuvan mu-

kaan.

Koska laadullisissa tutkimuksissa yleensa kaytetddn tiedonkeruumenetelmina
vapaamuotoisia tapoja, jotka ovat hyvin lahella arkielam&n vuorovaikutusta, on
luonnollista, ettd juuri talloin korostuvat tutkimuseettiset valinnat. On haasta-
vampaa valmistautua mahdollisiin eteen tuleviin eettisiin ongelmiin silloin, kun
kayttaa avointa tiedonkeruumenetelméaa. Tieteen etiikaksi kutsutaan sité, kuinka
tutkijan eettiset valinnat heijastuvat taméan tekemisiin ratkaisuihin. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2013, 125.)

Toimintatuokioilla emme pitdneet salassa sité tosiasiaa, etta kuvasimme tuokiot
ja otimme myds valokuvia. Emme kuitenkaan kysyneet siihen lapsilta erikseen
lupia, silla jos joku lapsista olisi kieltdnyt itsensd kuvaamisen tuokion aikana,
olisi se mielestamme tehnyt tuokioiden suunnittelusta huomattavasti vaikeam-
paa. Lasten yksil6haastatteluissa tilanne oli kuitenkin toinen, ja kysyimme erik-
seen lapsilta, saiko heidan haastattelunsa videokuvata. Jos lapsi toivoi, etta
hanta ei kuvattaisi, emme mydskaan tehneet niin. Lapsilta kysyttiin myoés lupa

haastattelua varten, ja jos lapsi ei halunnut tulla, h&nen ei ollut pakko.

Kerattyjen aineistojen kohdalla oli itsestdan selvaa se, etta kaikki keratty mate-
riaali, josta lapset voitaisiin tunnistaa, pysyisi vain meidan opinnaytetyon tekijoi-
den tiedossa. Siispa kaikki videot seka sellaiset valokuvat, joissa lapset esiinty-
vat, ovat vain meidan kaytdssdmme emmeka nayta niita muille. Sama koskee
my0s sellaisia muistiinpanoja, joissa lasten nimet esiintyvat. Opinnaytetydmme
valmistuttua tuhoamme kaikki tallaiset tiedostot.
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3 TUTKIVA OPPIMINEN VARHAISKASVATUKSESSA

3.1 Varhaiskasvatuksen maarittelya

Varhaiskasvatusta jarjestetddn yhteiskunnan jarjestamana paivakodeissa, per-
hepaivahoitona seka erilaisissa avoimen varhaiskasvatuksen toiminnoissa.
Varhaiskasvatuksen perustana ovat ammattitaitoiset tyontekijat, joilla on kyky
toimia ja tyoskennelld tukien lapsen kasvua, kehitysta ja oppimista silla tavalla,
ettd lapsi voi toimia leikkien, oppien ja arjen haasteista selviten. Lahtokohtana
on ennen kaikkea hyva hoito, joka mahdollistaa lapsen aktiivisuuden ja kiinnos-

tuksen ymparistoon seka muihin lapsiin. (Stakes 2005, 11.)

Varhaiskasvatusta ohjaavat lait ja asetukset, jotka koskevat lasten paivahoitoa
ja esiopetusta. Ne maéarittelevat, mita varhaiskasvatus on. Valtakunnalliset lin-
jaukset antavat lahtokohtaiset periaatteet ja kehittamiskohteet, joiden mukaises-
ti varhaiskasvatusta voidaan jarjestaa ja parantaa. Varhaiskasvatussuunnitel-
man seka esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaavat myods valta-
kunnallisesti sisadltéa, laatua ja suunnitelmien laatimista. Kunnallisella tasolla
varhaiskasvatukseen vaikuttavat kunnan omat linjaukset ja strategiat, kunnan
seka yksikon oma kuin myods lapsen henkilokohtainen varhaiskasvatussuunni-
telma. Varhaiskasvatuksessa vaikuttaa keskeisesti lapsen oikeuksia maarittele-
vat sopimukset, kansalliset sdddokset seka muut asiakirjat. Seuraavien periaat-
teiden tulisi ndkya varhaiskasvatustoiminnassa: lapsia on kohdeltava tasa-
arvoisesti, on otettava huomioon lapsen etu ja oikeus elamaan seké taysipai-
noiseen kehittymiseen ja taman mielipiteet tulisi ottaa huomioon. (Stakes 2005,
8-9, 12.)

Varhaiskasvatus voidaan maaritella olevan lapsen tasapainoiseen kasvuun,
kehitykseen ja oppimiseen pyrkivaa kasvatuksellista vuorovaikutusta, joka pyrKii
lapsen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Varhaiskasvatus on ennen kaikkea
suunnitelmallista ja tavoitteellista yhteisty6ta ammattilaisten ja vanhempien valil-
1&, jonka tarkoituksena on lisata lapsen itsenaisyytta vahitellen, vahvistaa toisia
huomioon ottavia kayttaytymistapoja seké vaalia hyvinvointia. Yhteisty6 van-
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hempien kanssa ndhdaan kasvatuskumppanuutena, jossa vanhemmilla on en-
sisijainen kasvatuksellinen vastuu ja tuntemus lapsestaan, jota tyontekijat tuke-
vat ammattilaisen tietotaidoillaan, tarkoituksena taata lapsen paras mahdollinen
etu. (Stakes 2005, 13, 31.)

Varhaiskasvatuksessa erilaiset sisallot on jaettu omiin orientaatioihin, jotka ovat
matemaattinen, luonnontieteellinen, historiallis-yhteiskunnallinen, esteettinen,
eettinen ja uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio. Orientaatiot antavat lahto-
kohdan tyontekijoille asioista, joiden oppimiseen lasta tulisi tukea paivakodissa.
Naihin kuuluvia sisalt6ja lapsi voi alkaa tutkia ja kokea ikéakautensa ja kehityk-
sensd mukaisesti kasvattajien ja ympariston mahdollistamilla tavoilla. Orientaa-
tioihin liittyvat aiheet ja sisallét tulisi mahdollistaa lapselle ilman suoritusvaati-
muksia mahdollisimman konkreettisten kokemuksien kautta. Lasten tulisi kokea
monenlaisia kokemuksia, ymparist6ja ja tilanteita, joissa he voivat loytaa ja

paasta kokemaan kiinnostuksen kohteitaan ja tarpeitaan. (Stakes 2005, 26-27.)

3.2 Lasten osallisuudesta

Aikaisempaa enemman halutaan lasten kanssa toimiessa keskittya siihen, etta
lapset ovat aktiivisia toimijoita, jotka taman kautta muodostavat omia havaintoja
ja nédkemyksiaan fyysisesté ja sosiaalisesta ymparistostaan. Tallaista nakemys-
ta palvelee erityisesti tutkiva oppiminen, jossa lapset toimivat omien luontaisten

pohdintojen, kysymysten seka uteliaisuuden ohjaamina. (Turja 2012, 43.)

Yleisesti paivahoitoon yhdistetty sana nykypdaivana on ollut jo pidemman aikaa
lapsilahtdisyys, joka kuitenkin monesti mainitaan toteutuvan kuin oletuksena
paivakodin toiminnassa. Paivahoidossa kuuluisi tavoitella lapsilahtoisyytta ai-
kuisjohtoisuudella, jonka avulla taataan lasten turvallisuus, kokemusten ja toi-
minnan monipuolisuus seké lasten kehityksen mukainen kasvaminen. Lapsilla
tulee olla mahdollisuus vaikuttaa itseaan koskeviin asioihin siind méarin kuin se

on mahdollista, ja heidat kuuluu ndhdéa arjentoimissa subjekteina. Lasten kiin-
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nostuksenkohteiden tulisi olla pohja ja lahtékohta toiminnalle. (Kalliala 2008,
19-20.)

Lapsen oikeus osallisuuteen maarataan YK:n Lapsen oikeuksien sopimukses-
sa, jossa todetaan lapsella olevan oikeus tulla kuulluksi sekd tae osallistua
ikansa ja kehitystasonsa mukaisesti hanta koskeviin paatoksiin seka oikeus il-
maista nakemyksidan. Aikuisen voi olla haastavaa kamppailla sen suhteen,
minkalaiseen tasapainoon asettaa lapsen mahdollisuuden vaikuttaa ja milloin
aikuisen kuuluu ottaa paattava rooli. Useasti sitd vahaisemmat mahdollisuudet
lapsella on vaikuttaa, mitéa pienemmasta lapsesta on kyse. Lasten oikeuksien ja
osallisuuden vaaliminen palvelee heidan aktiivisuutta ja opettavat keskustelu-,
kommunikointi- ja paatbksentekotaitoja. Lapset oppivat vaikuttamisen mahdolli-
suuteen ja tdma auttaa heitd myds mybhemmassa elamassa. Osallistava toi-
minta ja vaikutusmahdollisuudet vahvistavat myods positiivisesti itsetuntoa ja

omaa osaamista. (Turja 2011, 1-2.)

Osallisuudesta puhuttaessa on tarked erottaa osallisuuden ja osallistumisen
kasitteet. Osallisuus tarkoittaa mahdollisuutta vaikuttaa siind toiminnassa, jossa
on mukana. Osallistuessaan johonkin toimitaan silloin puolestaan muiden jarjes-
tamassa ja suunnittelemassa toiminnassa. Lapsen osallisuuden tason méaaritte-
lemiseen on kehitetty erityinen osallisuuden portaat —malli, jonka avulla voidaan
tarkastella lapsen osallisuuden tason toteutumista. Osallisuus ei kuitenkaan
tarkoita, ettéd jokaisen omia mielipiteitd noudatettaisiin, vaan se on ennen kaik-
kea pyrkimysta yhteisoélliseen keskusteluun, toisten nakékulmien kuuntelemi-
seen ja asioista sopimiseen, niin etta paastaisiin yhteiseen paatokseen tai lop-
putulokseen. (Turja 2011, 4.)

Koska sadutus on lapsia erittéin paljon osallistava menetelmé&, halusimme ottaa
sen osaksi opinnaytetyétamme. Niinpa kaytimme sita yhtena tiedonkeruumene-
telmandmme. Toivoimme sen kautta saavamme tietoa siitd, mita lapsille jai pai-
vien aiheista mieleen. Lisdksi sen avulla annoimme lapsille tilaisuuden tulla

kuulluiksi.
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"Kerro satu, sellainen kuin itse haluat. Kirjaan sen juuri niin kuin sen minulle
kerrot. Lopuksi luen tarinasi, ja voit muuttaa tai korjata sitd, mikali haluat.”
(Karlsson 2003, 116.)

Sadutuksen tarkoituksena on antaa sadutettavalle hetki ja mahdollisuus tulla
kuulluksi. Han saa kertoa sellaisen sadun kuin haluaa ja samalla hdn saa ko-
kemuksen aidosta kohtaamisesta. Saduttaja kuuntelee ja kirjaa toisen sanoman
iiman arvostelua ja vaikuttamista. Sadutuksessa tarkeaa on vapaaehtoisuus,
saduttaa saa silloin kun haluaa ja aina ei valttdméatta synnykéan satua. Sadut-
taminen voi tapahtua kotona, tyopaikalla, koulussa tai paivahoidossa. Esimer-
kiksi paivakodissa hiljainen ja rauhaisa sadutustilanne voi tarjota irrallisen het-
ken aikuisen ja lapsen valilla, monesti muutoin vauhdikkaassa paivakodin toi-
minnassa. Jokaista voidaan saduttaa iasté rippumatta ja se on mahdollista niin
yksin, pareittain kuin rynmassa. Sadutus palvelee tarkoitustaan parhaiten silloin,
kun se otetaan kayttoon saannoélliseksi menetelmaksi. Usein lapsilla saattaa
tulla saduissa esille toistuvia teemoja, uusia kiinnostuksenkohteita tai muita asi-
oita voi nousta merkityksellisiksi lapsen maailmasta, joita ei aikuisena muuten
valttamatta huomaisi. Kun menetelma alkaa tulla tutuksi lapselle, saattaa han
alkaa itse vaatia mahdollisuutta paasta kertomaan satua, jolloin toteutuu lapses-
ta lahtoisin oleva toisen kuunteleminen ja merkityksellisyys. (Karlsson 2003, 45,
116, 118.)

Sadutuksen osuus jai toimintojemme aikana pienemmaksi kuin olimme oletta-
neet, silla kaikki lapset eivat halunneet kertoa satua. Sadutuksen oli kuitenkin
tarkoitus olla vain yksi mahdollisista menetelmista ja keinoista lapsille tuoda
esille kokemuksiaan ja ajatuksiaan, joten tdm&n vuoksi emme painotteet sita
enempééd. Ehdotimme lapsille sadutuksen mahdollisuutta ja muistutimme siita
my6hemmin. Jos meilla olisi ollut mahdollista pitdd toimintaa pidemman aika-
jakson verran, uskomme etta sadutuksen osuus olisi todennakdisesti kasvanut.
Kahdeksasta lapsesta kolme oli mukana saduttamassa ja yksi sadutustilanne
lahti lapsen itsensa ehdottamana. TAmé& satu, jonka lapsi oli itse halunnut ker-
toa, oli hanelle selkeasti erityisen merkittava, silla han halusi lukea sen kaikille

muille sek& vieda sen kotiin. Saduissa nékyi toiminnoissa kasiteltyja aiheita ja
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ne lapset, jotka halusivat saduttaa, olivat siind innoissaan mukana. Satujen oi-
kein tekeminen oli myods selkeasti lapsille tarke&da. Kun kolme lasta kertoi satua
yhdessa, yksi lapsista nuhteli toista lasta, joka alkoi pelleilld, ettei tama "pilaisi”
satua. Lapset olivat myos tarkkoja sadun yksityiskohdista, silla kun sadun luki

lopuksi lapselle &&neen, halusi han korjata sita tarkasti.

3.3 Tutkivan oppimisen prosessi

Tutkivalla oppimisella tarkoitetaan yhteisdllista tutkimusprosessia, jonka perus-
ajatuksena on tutkiva ote selvitettaessa erilaisia ilmidita. Tutkivan oppimisen
lahtbkohtana on lapsen taito ihmetella, kysya, keksia ja luoda selityksia. (Lippo-
nen 2012, 31, 33.) Meidan toimintatuokioillamme tutkiva oppiminen tarkoitti sita,
ettd lapset saivat itse paattaa, mita he halusivat tietdé eri maista. Ohjaajina py-
rimme luomaan mahdollisuuden vastausten saamiseen, esimerkiksi tuomalla eri
maista kertovia kirjoja ja esineitd, joita lapset saavat tutkia ja lukemalla tarinoita,

jotka liittyivat naihin maihin.

Tutkivan oppimisen prosessin ajatellaan yleisesti koostuvan kahdeksasta eri
osatekijasta. Prosessi alkaa kontekstin luomisella ja jatkuu ongelman asettami-
seen. Taman jalkeen seuraa tytskentelyteorioiden luominen, Kriittinen arviointi
seka uuden syventavan tiedon hankkiminen. Uuden tiedon ansiosta tutkija pys-
tyy asettamaan itselleen tarkemmat tutkimusongelmat ja se ohjaa uusien tyds-
kentelyteorioiden luomiseen. Viimeisena osatekijdnéd on saadun tiedon jakami-
nen muille eli jaettu asiantuntijuus. Edella mainitut vaiheet on kehitelty siksi, etta
tutkiva oppiminen saataisiin konkreettisemmaksi ja sen toteuttaminen olisi hel-
pompaa. Vaiheita ei kuitenkaan tulisi noudattaa aina kirjaimellisesti, silla joskus
tilanne voi vaatia erilaista lahestymistapaa. Osa vaiheista voi jaada kokonaan
pois tai saada erilaisen tarkoituksen. Jotta tutkiva oppiminen olisi mahdollisim-
man tasapainoista, tulisi kaikkien osatekijoiden olla edes jollain tapaa osana
prosessia. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2000, 202; Hakkarainen & Seita-
maa-Hakkarainen 2014.)
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Opinnaytetydssdmme hyédynsimme tutkivan oppimisen eri osatekij6ita ja niita
l6ytyikin paiviemme siséalldista. Jouduimme kuitenkin soveltamaan aika paljon,
silla meidan tutkivat oppijamme olivat pienid lapsia. Paapointti ei esimerkiksi
ollut taydellisten vastausten I6ytaminen, vaan se, etta lapset kokivat I6ytamisen
riemua ja saisivat tunteen siitd, ettda heidan kysymyksensé ovat vastauksien
arvoisia. Vaikka osa kysymyksista ei koskaan saanut niin sanotusti oikeaa vas-
tausta, tai valttamatta vastausta ollenkaan, emme alkaneet korjaamaan lasten

kasityksia.

Kontekstin luomisella tarkoitetaan kasiteltavan asian liittAmistd merkityksellisiin
ongelmiin, oppimisyhteisdn muodostumisen tukemista seka tavoitteiden yhteista
suunnittelua ja asettamista. Jotta tutkiminen olisi mielekasta, tulisi aiheen olla
kaikkia kiinnostava ja tarpeeksi haasteellinen. (Hakkarainen & Seitamaa-
Hakkarainen 2014.) Meilla kontekstin luominen tapahtui suurimmaksi osin alus-
tuspaivana, kun lapsille kerrottiin toimintapéivien aihe ja kaytiin lapi yhdessa
hieman sitd, mitad eri maita maapallolla on. Lisdksi valitsimme yhdessa tutkitta-
vat maat. Aihe tuntui lapsista erittain kiinnostavalta ja kaikki olivat lahddssa oi-
kein innoissaan mukaan. Maat pyrittiin valitsemaan siten, ettd ne kiinnostaisivat
kaikkia. Esimerkiksi keskusteluissa nousi erityisesti esiin lasten kiinnostus inti-

aaneihin, joten yksi maa valikoitui sen kiinnostuksen pohjalta.

Kontekstin luomisen jalkeen seuraa ongelmien maarittdminen, joka on tarkea
vaihe tutkivan oppimisen prosessia, silla siina luodaan tutkimusta ohjaavat ky-
symykset. Erityisesti sellaiset kysymykset, jotka etsivat selitysta ja tahtaavat
ymmartamiseen, ovat arvokkaita. Ongelmien asettaminen ohjaa oppimispro-
sessia, minka vuoksi vaihe on tarked. Kysymykset nousevat usein siitda, kun
vanhan ja uuden tiedon valilla on ristiriita, eik& uusi tieto valttamatta vastaa ai-
kaisemmin opittua tietoa. (Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen 2014.) Opin-
naytetydbmme ongelmien maarittely, eli kysymysten asettelu tapahtui toiminta-
paivien aikana. Intiaani—paivan kysymykset lapset miettivat juuri ennen tutkimi-
sen aloittamista, silla se oli ensimmaisen paivan teema, eika meilla ollut mah-
dollisuutta miettia kysymyksia etukateen. Muuten kysymykset mietittiin aina

edellisen paivan paatteeksi. Ennen kysymyksien keksimista kyselimme lapsilta
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hieman, mita he jo tietavat tutkittavasta seuraavaksi tutkittavasta maasta. Inti-
aaneja tutkittaessa lapset esimerkiksi osasivat kertoa, etta "niilla on sulkia
paassa” ja etta "ne ratsastaa hevosilla”. Kysymysten miettiminen edellisena pai-
vana toimi meidan mielestimme hyvin, silla se antoi meille ohjaajille mahdolli-
suuden etsia itse vastauksia lasten kysymyksiin ennen seuraavan paivan tutki-
mista. Lisdksi se toimi erdanlaisena paatbksena sen paivan toiminnalle, kun
siirryttiin jo ajattelemaan seuraavaa paivaa. Kysymykset toki kerrattiin viela seu-

raavana paivana ennen tutkimisen aloittamista.

Esimerkkeja intiaani-kysymyksista:

"Sy06kd intiaanit mustikoita?”

"Onko niita (intiaaneja) olemassa?”

"Mité inkkarit tekee jos niilla ei oo ruokaa?”

"Onko intiaanit hurjia?”

Kuva 1. Intiaaniteltta, jossa lapset saivat leikkia ja tutkia.
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Ongelmien maarittamisen jalkeen on prosessissa tydskentelyteorioiden luomi-
sen vuoro. Silla tarkoitetaan omien selityksien antamista tutkittavalle ilmiolle,
tiedon puutteen esille tuomista seka sellaisen kulttuurin luomista, joka rohkaisee
omien ajatuksien esittamiseen ja kasittelyyn. (Hakkarainen & Seitamaa-
Hakkarainen 2014.) Kysymysten miettimisen jalkeen, me aloimme kysella lapsil-
ta, mita he ajattelivat vastausten olevan. Lapsilta tulikin melkein jokaiseen ky-
symykseen ainakin joko kylla tai ei vastaus. Pyrimmekin jokaisella kerralla kan-
nustamaan lapsia siihen, ettéd he saavat rauhassa keksid omia selityksia ja sa-
noa ne aaneen. Tiedon puutteita me emme kovinkaan paljon kayneet lapi. Ainut
kerta oli ensimmaisené paivana, kun lapset eivat oikein keksineet kysymyksia,
ja he olivat sita mieltd, etta kylla he tietavat jo kaiken intiaaneista. Kun kuitenkin
hieman kyseenalaistimme tata, alkoivat lapset keksia lopulta kysymyksia, joihin
heilla ei ehka ihan varmaa vastausta ollut. Samalla kun kertasimme kysymyksia

tutkimuspaivan aamuna, kysyimme myds viela heidéan teorioitaan uudestaan.

Esimerkki:
Lapsi: "Onko intiaanit hurjia?”
Ohjaaja: "No mitas mieltd ite oot, onko ne hurjia?”

Lapsi: "No voi olla tai ei 00.”

Tilanne, jossa Australia—paivana kaydaan lapi erilaisia Australian elaimia.
Ohjaaja: "Eli siis ndmé& on kenguruita. Osaisitteko te sanoa, miksi niilla on tallai-
set vatsapussit?”

Lapsi: "No intiaani on kayny puukolla tekemasséa sen siihen!”

Seuraavana vaiheena tutkivan oppimisen prosessissa on kriittinen arviointi. Sii-
na arvioidaan selitysten ja tyoskentelyteorioiden heikkouksia ja vahvuuksia, se-
k& pohditaan sitd, mita taitoja ja tietoja tutkimusprosessi vaatii. Tassa vaiheessa
siis koko oppimisyhteis6é kokoontuu kriittisesti arvioimaan tutkimusprosessin
edistymista ja asettamaan uusia tavoitteita. Tassa vaiheessa on liséksi tarkeaa,
ettd vuorovaikutus ryhmassa on sitoutumista rakentavaa. (Hakkarainen & Sei-
tamaa-Hakkarainen 2014.) Taman vaiheen prosessista me jatimme oikeastaan

kokonaan pois lasten kanssa toimiessa. Ainoastaan me ohjaajat arvioimme aina
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kriittisesti toimintapaivan onnistumista samalla, kun suunnittelimme seuraavan
paivan toimintaa. Arviointi esimerkiksi vaikutti siihen, minka kokoisissa ryhmissa
toteutimme tutkimista seuraavana paivana ja mita materiaaleja ottaisimme pai-

vakodille mukaan.

Arvioinnin jalkeen on vuorossa syventavan tiedon etsiminen. Tama on vaihe,
jossa lahdetddn etsiméan vastauksia niihin kysymyksiin, joita prosessin alussa
maariteltiin. Tarkoituksena on pyrkia etsimaan tietoa mahdollisimman monesta
eri lahteesta, eikd pidattaytyd ensimmaisessa jonka loytaa. Paaasiallinen tarkoi-
tus on pyrkia jarjestelmallisesti etsiméén selittavaa tieteellista tietoa ja nain ollen
pyrkia aiheen syvallisempaan ymmartamiseen. (Hakkarainen & Seitamaa-
Hakkarainen 2014.) Meidan tutkivan oppimisen prosessissa tama vaihe tarkoitti
sitd, ettd lapset paasivat tutkimaan erilaisia kirjoja, esineita, kuuntelemaan mu-
siikkia ja satuja seka leikkimaan. Paapaino tutkimisessa oli kuitenkin kirjojen
katselussa ja esineiden tutkimisessa, silla niitd me pyrimme tuomaan joka paiva

paivakodille useita erilaisia.

Syventavan tiedon etsimista seuraa ongelmien tarkentaminen, silla uuden tie-
don saaminen luo uusia kysymyksia. Mikali joku kysymys on ollut liian laaja tai
siihen on ollut vaikea l6ytda vastausta, voi sen pilkkoa pienempiin kysymyksiin
ja nain ollen vastata siihen asteittain. Mikali jotkut kysymykset ovat epatarkkoja
tai jotkut selitykset epadmaaraisia, pyritdan tassa vaiheessa niiden tarkentami-
seen. Kun uusia kysymyksia on keksitty, voidaan tutkimista suunnata niiden
ratkaisemiseksi. (Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen 2014.) Meidan proses-
sissa uusien kysymysten varsinaista keksimista ei tapahtunut, eli emme yhdes-
sa keksineet kesken toimintapaivad uusia kysymyksia. Mikali lapsi tutkiessaan
keksi uusia kysymyksia, kannustimme heita toki etsimaan niihinkin vastauksia.

Teorioiden tarkentaminen on prosessin seuraava vaihe. Tasséa vaiheessa muo-
dostetaan uusia selityksid vanhan teorian ja uuden kerdtyn tiedon pohjalta.
Koska jokaisella oppijalla on yksildllinen tapa hahmottaa todellisuutta, syntyy
vaistamatta virheellisia selityksia kasiteltavasta aiheesta. Tavoitteena kuitenkin

olisi se, ettd oppijat paasisivat ohjatusti etenemaéan kohti parempia selityksia.
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(Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen 2014.) Meidan prosessissamme tamé
vaihe toteutui oikeastaan samalla, kun lapset tutkivat tavaroita. Mikali lapsi 16ysi
kysymykseensa uudenlaisen vastauksen tai sai vahvistusta omalle teorialleen,
han kertoi sen yleensa heti meille ohjaajille erittain innokkaasti. Liséksi kdvimme
kysymyksiin saatuja vastauksia lapi lasten kanssa yhdessé, kun kokoonnuimme
tutkimisen jalkeen heti yhteen ryhm&éan. Téassa vaiheessa lapset saivat kertoa,

mité he olivat I6ytaneet vastauksia kysymyksiin tai mitd uutta he olivat oppineet.

Esimerkki:
Ohjaaja: "No onko siella Kiinassa nuudeleita?”
Lapsi: "On siellda! Ja ne syo néilla puikoilla!” (nayttdd syomapuikkoja, jotka meil-

|& oli mukana tutkimista varten).

Prosessin viimeinen vaihe, eli asiantuntijuuden jakaminen, tapahtui meilla osit-
tain limittain teorioiden tarkentamisen yhteydessa. Aina tutkimisen jalkeen, kun
kokoonnuimme takaisin yhteen, kédvimme l&pi uudet opitut asiat. N&ain ollen jo-
kainen sai tuoda esiin oppimansa asiat ja jakaa ne muille. Liséksi toteutimme
sitd siten, ettd viimeisena paivana lapset saivat kertoa paivakotirynman muille
lapsille, mitd me olimme tehneet toimintapaivilla. Lapset saivat siis toimia asian-
tuntijoina ja erdanlaisina opettajina toisille. Lapsista huomasi, kuinka jannittava
tilanne heille oli, kun he saivat astua aikuisen paikalle toisten lasten kuunnelles-
sa heitd. Jokainen lapsi oli myds saanut valita jonkin esineen tai tavaran, jonka
he sitten saivat esitella toisille. Meidan tehtavamme tassa tilanteessa oli ohjata

keskustelua ja esittaa lapsille apukysymyksia, jotta maista olisi helpompi kertoa.

Esimerkki:
Ohjaaja: "Mitas me opittiin Australiasta?”
Lapsi 1: "Siella on maailman isoin kivi!”

Lapsi 2: "Kiinassa pissataan pottaan.”
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3.4 Tutkivasta oppimisesta lasten kanssa

Tutkiva oppiminen on pedagoginen malli, jota voi soveltaa |Ahes missa ryhmas-
sa tahansa. Se ei siis ole sidoksissa esimerkiksi tutkijoiden ik&an tai koulutus-
taustaan, joten sita voi hyvin hyddyntaa esimerkiksi varhaiskasvatuksessa tai
koulumaailmassakin. Tarkeintd on siis lahestya elamaan liittyvia ilmidita tutki-
muksellisesti ja tutkivan oppimisen perusajatuksia soveltaen. Pedagogisesta
nakokulmasta tarkasteltuna kaikkia sellaisia muutoksia, jotka vahvistavat oppi-
misen tutkimuksellisuutta, voidaan pitaa tervetulleina. Tavoitteena onkin, etta
lapset saisivat tutkivasta tavasta toimia uuden luontevan toimintamallin. (Lippo-
nen 2012, 33.)

Perusteluja tutkivan oppimisen kaytolle varhaiskasvatuksessa loytyy myds Sta-
kesin (2005) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista. Siind tutkiminen on
mainittu omana varhaiskasvatuksen toteutuksen osana. Tutkivan oppimisen
kasitettd siind ei kuitenkaan kaytetd, mutta perusperiaate on sama. Kyselemi-
nen ja ihmettely ovat lapselle luontaisia toimintoja, ja tutkiminen antaa lapselle
mahdollisuuden tyydyttda uteliaisuuttaan. Lisaksi se lisda osallisuuden tunnetta.
Myos se, ettd lapsi kokee kysymystensa olevan merkityksellisia, on tarkeaa.
(Stakes 2005, 25.)

Tutkiva oppiminen ei ole vastaamista valmiisiin kysymyksiin, vaan tarkoitus on
lahted ihmettelysta ja luoda itse kysymykset. Kysymykset voivat tulla lapsilta
suoraan, tai sitten ohjaaja voi nostaa jonkin tietyn aiheen, jota sitten yhdessa
ihmetellaan. Se, etta lapset keksivat vastausta vaativat kysymykset, on tarkeaa,
jotta tutkimisen prosessi olisi mahdollisimman mielek&sta. Ohjaajan rooli on tar-
ked kysymyksid mietittaessa, silla aikuisen tehtava on auttaa niiden kanssa ja
esimerkiksi arvioida sitd, miten kysymykseen voisi l6ytaa vastauksen. (Lipponen
2012, 34))

Opinnaytetydssdmme me ohjaajat olimme valinneet tutkittavan aiheen etuka-
teen, silla siten saimme rajattua tutkittavan aiheen jo heti alussa. Jos olisimme

antaneet lasten valita aiheen, olisi se helposti voinut olla sellainen, joka ei kaikil-
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le olisi kdynyt tai johon me emme olisi voineet perehtya tarpeeksi etukateen.
Annoimme lasten kuitenkin itse valita tutkittavat maat ja he saivat itse keksia

niista kysymykset.

Kun tuotetaan tietoa, koetaan silloin uusia oivalluksia, saadaan erilaisia n&ko-
kulmia ja muodostetaan yllattavia yhdistelmia. Tall6in kokemuksia saadaan oi-
valtamisesta, keksimisesta ja luomisesta. Lapselle tAma tapahtuu luontaisimmin
leikin kautta. Lapsen oppiminen tapahtuu vahvasti kytkeytyneena leikkimiseen,
spontaaniuteen ja itse toimimiseen. TA&ma eroaa monesti suuresti aikuisen oh-
jaamista tilanteista, joissa pyritadn opettamaan lapselle jotakin. ldeaalitilanne
onkin silloin, kun voidaan kayttaa toimintatapoja, joissa lapsen luontainen teke-
misen malli paasee valloilleen niin, etté lapsi on mukana aidosti ja aktiivisesti.
(Karlsson 2003, 28.)

Huomasimme toimintatuokioiden aikana, ettad kun lapsille annettiin aikaa vapaa-
seen leikkiin, oli se heille mielekésta. Erityisesti intiaaniteltta oli suosittu leikki-
paikka (Kuva 1). Myds intiaanien sotamaalauksen saaminen poskiin ja intiaani-
paahineiden askartelu olivat lapsista mielekasta, ja se johdatti heitd myods leik-
kiin. Lapset siis hyddynsivat omia oppimiaan asioita leikisséan. Osa lapsista
olisi halunnut menna pihallekin intiaanipdéhineet paassa ja joku ei ollut illalla
kotona halunnut pesta intiaanimaaleja pois kasvoista. Myos pehmoelaimet, joita
meilla oli mukana Australia—paivana, olivat suosittuja leikkikavereita, ja osa lap-
sista piti enemman niilla leikkimisesta, kuin kirjoihin tutustumisesta. Tall6in
koimme, ettd olisi tarkeAmp&éd antaa lasten leikkia, jos he sitd mieluummin ha-
lusivat. Lapsille oli siis tarke&dd, etta tutkittavana oli muutakin, kuin vain kirjoja.
Konkreettiset esineet ja lelut tekivat tutkimisesta lapsille paljon mielekkaampaa.
Huomasimme myos sen, etté jos tutkittavia tavaroita oli paljon, lapset eivat ehti-
neet kaikkiin tutustua niin paljon kuin olisivat halunneet. Tésta seurasi se, etta

tutkiminen oli hieman levottomampaa kuin silloin, kun tavaroita oli vahemman.

Opitut asiat eivat nakyneet pelkastaan lasten leikeissd, vaan myos askarteluis-
sa ja piirustuksissa. Lapset esimerkiksi askartelivat Kiina-paivana viuhkoja, joita

he koristelivat sen mukaan, mita olivat kuvissa ndhneet (Kuva 4). Kiina-paivana
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yhteista piirustusta tehdessa lapset aluksi kavivat yksitellen piirtdmassa jonkin
Kiina-aiheisen asian paperille (Kuva 2). Kuitenkin pikkuhiljaa lapset alkoivat
keksia piirustukselle tarinaa. Aluksi paperille piirrettiin iso nuudelikulho, silla kii-
nalaiset syovat nuudeleita. Seuraavaksi paperille muodostui kiinanmuuri ja lohi-
kadarmeita, jotka lensivat taivaalla. Kohta kuvassa seikkaili panda, joka oli hyok-
kddmassa muurille. Taman jalkeen muurin torneille syttyivat varoitu