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ABSTRACT

In this dissertation study, | want to strengthen a socially sustainable culture of
participation in the early childhood education and care (ECEC). Participation
has long been researched in ECEC contexts, but results indicate that despite
mandating policy documents, it has not yet become fully established in the
everyday life of ECEC centres. The aim of this study was to investigate practices
that support children’s participation using data produced by children and by
ECEC practitioners. Additionally, the findings were used to create a conceptual
model that explains how a socially sustainable culture of participation can be
constructed in an ECEC context. | investigated a socially sustainable culture of
participation in which all members of the community have the opportunity to be
heard, to make initiatives, to express their opinions and to alter their practices.
A socially sustainable culture of participation advances equality and equity, as
well as prevents exclusion.

The study investigated children’s perspectives on participation and ECEC
practitioners’ perspectives on a culture of participation and based on the
children’s and ECEC practitioners’' shared narrative, project-based practices. The
research was based on three empirical sub-studies, which were implemented
between 2014 and 2017. In the first sub-study, | investigated which elements
children feel are important so that everyone can feel they belong to the group.



To this end, | interviewed 12 children aged 4-12, who participated in a shared
club for children and the elderly in the Koko Suomi leikkii (All of Finland is playing)
initiative. In the second sub-study, together with the ECEC practitioners | studied
the central elements of the practitioner’s practices that support the development
of a culture of participation. In addition to myself, 19 ECEC teachers and child-
carers participated in the study. In the third sub-study, | analysed, together with
the children and ECEC practitioners, how the different stages of the children’sand
practitioners’ joint activity planning, implementation, and evaluation progressed
in practice. In addition to myself, another ECEC teacher, an ECEC child-carer,
and 41 children aged 3-7 participated in the third sub-study. The methods and
aims developed and became more focused as the action research progressed.

The findings of the study indicated that children and ECEC practitioners were
willing to commit to new practices and to constructing a collective we-narrative.
A we-narrative created a foundation for the conceptual model of a socially
sustainable culture of participation. The model included the prerequisites of
participation in adult practices, the reasons for participation in children’s and
adults’ shared activities, as well as a tool for strengthening participation. The
prerequisites for participation were formed in dialogue between the ECEC centre
leader and the practitioners. The reasons for participation included factors
associated with safety, the working climate and agency. The tool that supports
participation was a project-based cycle, in which children and adults started
from an initial idea, brought forwarded by a child or an adult, and progressed
through Storycrafting to shared narrative play, a concluding closing ceremony
and recalling sessions.

Constructing a socially sustainable culture of participation in the ECEC context
included different elements, which were emphasised differently in different
practices and times and with different age groups. Changing the working culture
required conscious and committed efforts to strengthen the opportunities for
participationin an ECEC centre’s pedagogical choices, the relationships between
children and adults, as well as the ECEC practitioners’ daily decision-making.

Keywords: Social sustainability, culture of participation, early childhood
education and care, participation, narrativity, project-based activities,
participatory action research
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TIIVISTELMA

Talla vaitostutkimuksella haluan vahvistaa sosiaalisesti kestavaa osallisuuden toi-
mintakulttuuria varhaiskasvatuksessa. Osallisuutta on tutkittu varhaiskasvatuk-
sessa pitkaan, mutta aikaisemmat tutkimustulokset osoittavat, etta osallisuus ei
ole velvoittavista asiakirjoista huolimatta vakiintunut osaksi varhaiskasvatuksen
arkea. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa lasten ja varhaiskasvatuksen henki-
|6stdn toiminnasta lasten osallisuutta vahvistavia kaytanteita lasten ja henkiloston
tuottaman aineiston avulla. Lisaksi tavoitteena oli muodostaa tutkimuksen tulos-
ten pohjalta kasitteellinen malli sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakult-
tuurin rakentamiseksi varhaiskasvatuksessa. Tarkastelin tutkimuksessa sosiaali-
sesti kestavaa osallisuuden toimintakulttuuria, jossa kaikilla yhteison jasenilla on
mahdollisuus tulla kuulluksi, tehda aloitteita, ilmaista mielipiteensa ja muuttaa
toimintaa. Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin avulla voidaan
edistaa tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta seka ehkaistaan syrjaytymista.
Tutkimuksen nékdkulmina olivat lasten nakemykset osallisuudesta, varhaiskasva-
tuksen henkiloston nakemykset osallisuuden toimintakulttuurista seka naista lahto-
kohdista muodostunut lasten ja varhaiskasvatuksen henkildston yhteinen kerronnal-
lisuuteen pohjautuva projektiperustainen toiminta. Tutkimus muodostui kolmesta
empiirisesta osatutkimuksesta, jotka toteutin vuosien 2014-2017 aikana. Ensimmaises-
sa osatutkimuksessa selvitin, mita lapset pitavat tarkeang, jotta kaikilla on mahdollisuus



kokea kuuluvansa ryhmaan. Tata varten haastattelin 12 idltdan 4-12-vuotiasta lasta,
jotka osallistuivat lasten ja ikdihmisten yhteiseen kerhotoimintaan Koko Suo-
mi leikkii -hankkeessa. Toisessa osatutkimuksessa tutkin yhdessa paivakodin
henkiloston kanssa henkildstdon toiminnasta keskeisia tekijoita osallisuuden
toimintakulttuurin muodostumiselle. Toiseen osatutkimukseen osallistui li-
sakseniyhteensa 19 varhaiskasvatuksen opettajaa ja lastenhoitajaa. Kolman-
nessa osatutkimuksessa analysoin yhdessa paivakodin lasten ja henkil6ston
kanssa, millaisten vaiheiden kautta lasten ja henkildston yhteinen toiminnan
suunnittelu, toteutus ja arviointi etenee. Kolmanteen osatutkimukseen osal-
listui lisakseni toinen varhaiskasvatuksen opettaja, yksi varhaiskasvatuksen
lastenhoitaja ja 41 ialtaan 3-7-vuotiasta lasta. Tutkimuksen menetelmat ja
tavoitteet muotoutuivat ja tarkentuivat toimintatutkimuksen edetessa.
Tutkimuksen tulokset osoittivat, etta lapset ja varhaiskasvatuksen henkilos-
t6 olivat halukkaita sitoutumaan uudenlaiseen toimintaan ja rakentamaan yh-
teisollistd me-narratiivia. Me-narratiivi loi perustan kasitteelliselle sosiaalisesti
kestavalle osallisuuden toimintakulttuurin mallille. Mallissa oli tunnistettavissa
osallisuuden edellytykset aikuisten toiminnassa, osallisuuden tavoitetila lasten
ja aikuisten yhteisessa toiminnassa seka tyokalu osallisuuden vahvistamiseksi.
Osallisuuden edellytykset aikuisten toiminnassa muodostuivat dialogissa paiva-
kodin johtajan ja varhaiskasvatuksen henkiloston valilla. Osallisuuden tavoiteti-
lana lasten ja aikuisten yhteisessa toiminnassa olivat turvallisuuteen, ilmapiiriin
ja toimintaan liittyvat tekijat. Osallisuutta vahvistavana ty6kaluna oli projektipe-
rustaisesti eteneva keha, jossa lapset ja aikuiset aloittivat toiminnan lapsen tai
aikuisen esittamasta alkuideasta ja etenivat sadutuksen avulla yhteiseen kerron-
nalliseen leikkiin, toiminnan kokoavaan paatésjuhlaan ja toiminnan muisteluun.
Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin rakentaminen si-
salsi useita erilaisia elementtejd, joiden painotus vaihteli varhaiskasvatuksen
eri toiminnoissa, eri ajankohtina ja eri-ikaisten lasten kanssa toimittaessa.
Toimintakulttuurin muutos edellytti tietoista ja pitkajanteista tyota osallisuu-
den vahvistamiseksi varhaiskasvatuksen pedagogisissa ratkaisuissa, lasten ja
henkildston valisissa suhteissa ja henkildston paivittaisissa valinnoissa.

Avainsanat: Sosiaalinen kestavyys, osallisuuden toimintakulttuuri, varhaiskasvatus,
osallisuus, kerronnallisuus, projektiperustainen toiminta, osallistuva toimintatutkimus
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ESIPUHE

Vaitdskirjan tekeminen on ollut matka, jonka varrelle on mahtunut paljon
iloa, uuden oppimista, pysahtymista, kompurointia ja jannitysta. Ennen kaik-
kea matka on tayttynyt naurusta, ihmettelysta ja syvallisista keskusteluista
niin tutkimukseen osallistuneiden lasten ja aikuisten kuin muiden matkalla
kanssani kulkeneiden ihmisten kanssa.

Lasten osallisuuden aarelle havahduin ensimmaisen kerran pitaessanilasten
javanhempien yhteista Tempoa Tenaviin -musiikkiliikuntatuntia noin viisitoista
vuotta sitten. Alkulaulun rytmi sai yksivuotiaat lapset tekemaan oma-aloitteises-
ti aikaisemmilta kerroilta tai kotoa tuttuja liikkeita laulun sakeistdn vaihtuessa
lapsesta toiseen. Tartuin lasten aloitteisiin ja nain yhden taaperon keinumisesta
tai vilkutuksesta tuli koko ryhman yhteinen liike. Yhdesta tuli monta ja minusta
tuli me. Osallisuus on kulkenut tietoisesti matkassani tasta kokemuksesta al-
kaen ja oleniloinen, etta olen saanut kaikissa ty6-, opiskelu- ja vapaaehtoisteh-
tavissani jollakin tavalla vahvistaa ihmisten ja erilaisten yhteisojen osallisuutta.

Véitoskirjamatkani varrella minulla on ollut ilo kuulua useisiin yhteiséihin.
Koko Suomi leikkii -hankkeen tybkaverit seka Terhokerhojen lapset ja vapaaehtoi-
set osoittivat, kuinka tarkeita eri sukupolvien kohtaamiset ovat ja mita osallisuus
lasten nakdkulmasta tarkoittaa. Tutkimuspdivakotini rautaiset varhaiskasvatuk-
sen ammattilaiset seka uteliaat ja avuliaat lapset tarjosivat pidempikestoiselle
tutkimusprojektilleni kodin. Koko paivakotiyhteisén avoin suhtautuminen tutki-
miseemme ja minulle osoitettu luottamus tutkijana tarjosi meille mahdollisuuden
tehda paivakodissa jotain toisin kuin tavallisesti on totuttu. Ajattelen, ettd tama
tutkimus ei ole vain minun tutkimukseni - tdma tutkimus on syntynyt yhteistyds-
samme Terhokerhoissa ja paivakodissa. Sydamellinen kiitos teille kaikille!

Kipina vaitoskirjan tekemiseen syntyi maisteriopintojeni aikana. Kiitan
lampimasti FT Riikka Hohtia mielenkiintoisesta lapsinakdékulmaisen tutki-
muksen kurssista maisteriopintovaiheessa Helsingin yliopistossa ja kutsusta
lapsinakdkulmatutkijoiden tapaamiseen. Kiitan myds professori Heikki Ruis-
makea Helsingin yliopistosta luottamuksesta lahtea tydstamaan kanssani
ensimmaista tieteellista artikkeliani.
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Varsinainen vaitostutkimus kaynnistyi paaohjaajani dosentti Liisa Karlsso-
nin ohjauksessa lapsinakdékulmatutkijoiden tutkijaryhmassa. Kiitan kaikesta
tuesta ja tutkimuksellisen itseluottamuksen vahvistamisesta vaitdskirjani oh-
jaajia professori Sari Havu-Nuutista ja professori Sinikka Péllasta I1ta-Suomen
yliopistosta. Sydamestani kiitan myos Liisaa ja Liisan luotsaamaa lapsinakokul-
matutkijoiden tutkijaryhmaa, jossa olemme yhdessa Kati Honkasen, Johanna
Ollin, Oona Piipposen, Tuula Steniuksen, Satu Vaseniuksen, Antonina Peltolan,
Riikka Hohdin ja Tuure Tammen kanssa vaihtaneet ajatuksiamme lapsuudesta
ja lapsinakokulmaiseen tutkimukseen liittyvista kysymyksista seka viettaneet
nauruntayteisia hetkia seminaareissa, kirjoitusretriiteissa ja konferensseissa.

Kiitan lampimasti vaitdskirjani esitarkastajia professori Niina Rutasta Jyvasky-
l&n yliopistosta ja emeritaprofessori Eeva Hujalaa Tampereen yliopistosta. Esitar-
kastuslausunnon tarkat huomiot ja kehittamisehdotukset vahvistivat vaitdskirjani
teoreettista taustaa ja tulosten ymmarrettavyytta. Minulle oli suuri kunnia saada
emeritaprofessori Eeva Hujala suomalaisen varhaiskasvatuksen uranuurtajana
myds vastavaittajakseni. Anni Karppasta kiitan vaitoskirjani kielentarkastuksesta.

Vaitoskirjamatkani ei olisi niin antoisa ilman sen aikana muodostuneita ys-
tavyyssuhteita. Anna-Leena Lastikkaa haluan kiittaa artikkelikirjoitusten rinnalla
syntyneesta ystavyydestd, jossa toisaalta tutkimus ja varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuus ja toisaalta aitiyteen liittyvat kokemukset ja tunteet ovat kietoutuneet
toisiinsa. Marjo Mantyjarven kanssa syntyneen ystavyyden myota olemme kay-
neetinspiroivia artikkelikeskusteluita, kavelleet kymmenia etakavelylenkkeja poh-
tien johtajuutta ja puhuneet satoja tunteja suomalaisesta varhaiskasvatuksesta.
Kiitos Marjolle tasta kaikesta. Tutkimustani olen saanut harppauksin eteenpain
Anna-Leenan ja Marjon kanssa Pelkkatuvalla pitamissamme kirjoitusretriiteissa.

Kiitos tutkimusprosessin aikaisille tyokavereilleni Koko Suomi leikkii -hank-
keessa ja Touhulassa. Koko Suomi leikkii -hankkeessa sain uppoutua osalli-
suuteen yhdessa Tarja Satuli-Kukkosen ja Eevamaija Paljakan kanssa. Otitte
minut kasvatustieteen maisteriopiskelijana upealla tavalla tiiminne jaseneksi.
Touhulassa sain paivakotien ja tukipalveluiden tyokavereideni kanssa kehittaa
suomalaista varhaiskasvatusta ja vieda kaytantéon tutkimustuloksiani. Raken-
simme yhdessa laadukkaan varhaiskasvatuksen viitekehysta ja tyokalupakkia
tukemaan paivakotien arkea. Erityiskiitokset tiimilleni Kaisa Taivalmaalle ja Jaana
Jarvenpaalle seka kaikille Touhula-aikaisille esihenkildilleni. Tiedan, etta en ole
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paastanyt teita alaisena ollessani helpolla ja te tiedatte, kuinka intohimoisesti
suhtaudun lasten hyvinvoinnin ja laadukkaan varhaiskasvatuksen edistamiseen.

Taloudellista tukea tutkimukseeni olen saanut Mannerheimin Lastensuojelu-
liiton tutkimussaatiélta, vanhemmiltani Airilta ja Jukalta seka Sirkka-mummolta.
Sirkka-mummo siirtyi seuraamaan vaitdskirjaprosessini etenemista pilven reunal-
ta kevaalla 2020. Tiedan, kuinka iloinen han olisikaan tasta hetkesta. Lentosuukko
sinulle Sirkka-mummo. Rahallisen tuen lisaksi kiitdn vanhempiani siita lasnaolos-
ta, lammosta ja kiinnostuksesta, jota olette minulle ja perheelleni osoittaneet.
Kiitos anopilleni Orvokille ajasta, jonka olet antanut lapsillemme, jotta parisuhteel-
lekin on jaanyt aikaa téiden, lapsiperhearjen pydrittdmisen ja opintojen lomassa.
Kiitos veljelleni Jussille perheineen rentouttavista Linnanmaki-paivista, Syotteen
lomareissuista ja koronavuoden kuplasta, joiden avulla olen mukavasti paassyt
irrottautumaan kirjoitushommista. Kiitos tarkeista yhteisista hetkista ja elaman
mittaisesta yhteiselosta myos veljelleni Villelle ja kalylleni Ninalle perheineen.

Kiitokset myos ystavilleni Heidille ja Uselle, Hannalle ja Joonakselle seka
Johannalle ja llkalle yhteisista hetkista, jotka ovat irrottaneet minut tutkimuk-
sen parista teekupin aarelle, lenkille, brunssille, marjapuskaan tai metsaret-
kelle. Tama vaitdsmatka on vaatinut myos matkustamista eri puolille Suomea
seminaareihin ja luennoille. Olen kiitollinen hyvista unista ja hauskasta seu-
rasta Satun luona Turussa, Lintumailld Kuopiossa ja Lehikoisilla Joensuussa.
Erityiskiitos Pelkkatuvan inspiroivasta kirjoituspaikasta Eijalle ja Jussille.

Kiitos myds kummilapsilleni Sampolle, Rillalle, Aadalle, Antonille, Juliukselle
ja Aatokselle. Olette usein ajatuksissani. Olette tietamattanne antaneet hyvat
nimet tutkimusartikkeleissani ja blogikirjoituksissani oleville lapsille, jotta tut-
kimukseeni osallistuneet lapset sailyvat tunnistamattomina.

Rakkaimmat kiitokseni kuuluvat perheelleni - puolisolleni Tomille seka lapsil-
lemme Topille, Elsalle, Juholle ja Otsolle. Kiitos kannustuksesta, karsivallisyydesta
jarakkaudesta, joita olen teilta saanut. Kiitos myds kaikesta kyseenalaistamisesta
ja kriittisista keskusteluista. Te olette rakastaneet ehdoilla ja ehdoitta, te olette
pitaneet jalat suossa ja auttaneet ponnistamaan korkeuksiin, te olette mahdol-
listaneet sen, mista eilen, tanaan ja huomenna saamme nauttia. Rakastan teita!

Klaukkalassa 16.8.2021
Elina Weckstrom
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Education Research, 10(1), 6-32.

Vaitdskirjan tekija Elina Weckstrom on toiminut paaasiallisena ja vastuullisena
kirjoittajana kaikissa kolmessa artikkelissa. Han on vastannut tutkimusten
suunnittelusta ja aineistojen kokoamisesta seka tulosten analysoinnista ja
raportoinnista. Muiden Kkirjoittajien tehtdvana on ollut tutkimusprosessin
avustaminen ja ohjaaminen, artikkelikasikirjoitusten kommentoiminen ja
tutkijatriangulaatio.

Vaitdstutkimus on saanut rahoitusta Mannerheimin Lastensuojeluliiton
tutkimussaatiolta.
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1 JOHDANTO

Erityisesti lapsuudentutkimuksen kehittyminen, Yhdistyneiden kansakuntien
(YK) Lapsen oikeuksien sopimuksen ratifioiminen ja sosiokulttuurisen oppi-
miskasityksen vahvistuminen ovat edistaneet yhteiskunnallisesti lasten ja ai-
kuisten valisiin suhteisiin ja valtakasityksiin liittyvaa tutkimusta (Alanen, 2009;
Lipponen ym., 2018). Lapsuudentutkimuksen Iahtékohdista muodostuneen
tiedon valossa lapsikasitys on viime vuosikymmenten aikana muuttunut
(esim. Corsaro, 2011). Nakyvaksi tulevat aikaisemmin marginaaliin jdaneet
lasten aanet (Mockler & Groundwater-Smith, 2014). Karlssonin (2020) mu-
kaan lapsen nakodkulmaa tavoittelevassa lapsuudentutkimuksen suunnassa
lasten omilla kokemuksilla, lasten antamilla merkityksilla ja heidan tuotta-
mallaan tiedolla on keskeinen sija. Tama tarkoittaa sita, etta on tarkeaa nah-
da lapset itsenaisina yksiloina, mutta silti ryhman ja yhteiskunnan jasenina
niilld kulttuurisilla ja poliittisilla areenoilla, joissa lapsuus rakentuu (James,
2007; Jenkins, 2009). Lisaksi on erityisen tarkeaa varmistaa lasten nakdkul-
man toteutuminen varhaiskasvatuksessa, jossa kasvatuksen, opetuksen ja
oppimisymparistojen tulee olla lapselle kiinnostavia ja innostavia seka lapsen
oppimisvalmiuksia tukevia (de Sousa ym., 2019).

Lapsikasitysta on muovannut myos YK:n Lapsen oikeuksien yleissopimus
(1989), joka on osa suomalaista lainsaadantoa (60/1991). Lapsen oikeuk-
sien sopimuksen 12. artikla korostaa lasta aktiivisena toimijana seka edel-
lyttaa lapsen kuulemista ja mahdollisuutta ilmaista nakemyksensa itseaan
koskevissa asioissa (YK, 1989). Lapsen oikeuksien sopimuksen yhteydessa
puhutaan "kolmesta P:sta”. Ne muodostuvat englannin kielen sanoista pro-
tection (lapsen oikeus suojeluun), provision (lapsen oikeus osuuteen yhteis-
kunnan voimavaroista) ja participation (lapsen oikeus osallistua) (YK, 1989).
Webbin (2015) mukaan “kolme P:t3"” vievat lapsuutta suotuisalla tavalla pois
perinteisesta sukupolvisuhteisiin ja ikaan perustuvasta kurin ja valvonnan
retoriikasta. Lapsen oikeuksien sopimus korostaa lapsen kokonaisvaltai-
suutta, kunnioitusta ja kuuntelua seka lapsuuden arvoa (Webb, 2015). Var-
haiskasvatuslain uusissa saadoksissa (Varhaiskasvatuslaki, 540/2018) ja
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varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2018) nakyy Lap-
sen oikeuksien sopimuksen vaatimukset ja korostuu lasten osallisuus.

Sosiokulttuurisuus liittyy Vygotskyn (1978) kulttuurihistorialliseen teo-
riaan. Sosiokulttuurisesti tarkasteltuna lapset ovat patevia ja aktiivisia toi-
mijoita, jotka rakentavat eldamaansa muokkaamalla, jakamalla ja toistamalla
oppimaansa (Corsaro, 2011; Kronqgvist & Kumpulainen, 2011; Rogoff, 2003).
Niikko (2009) pitaa keskustelua, kuuntelua, kuulluksi tulemista, aloitteiden
tekemista, vihjeiden antamista ja palautteen antoa sosiokulttuuriselle toi-
minnalle tyypillisina asioina varhaiskasvatuksessa. Tieto, identiteetti ja kult-
tuuri rakentuvat lasten ja aikuisten valisessa vuorovaikutuksessa, joten Nii-
kon (2009) mukaan aikuisten on tultava osallisiksi lapsen tiedon sisalldista
ja tietoisiksi siita, mita lapset ajattelevat, tietavat ja ymmartavat. Saljo (1999)
tarkastelee kehitysta ja oppimista sosiaalisiin kaytantoihin osallistumisen
kautta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2018)
sosiokulttuurisen oppimiskasityksen mukaisesti lasten oppiminen perus-
tuu lasten osallisuuteen ja aktiiviseen toimijuuteen kulttuurisesti rikkaissa
toimintaymparistoissa, joissa oppimisen lahtokohtana ovat lasten aiemmat
kokemukset, kiinnostuksen kohteet ja osaaminen.

Tassa kasvatustieteen alaan kuuluvassa vaitdstutkimuksessa tutkin lasten
osallisuutta lasten ja ikdihmisten kehotoiminnassa seka varhaiskasvatukses-
sayhdessa lasten ja varhaiskasvatuksen henkildston kanssa (Weckstrom ym.,
2017;2021a; 2021b), koska useat tutkimukset osoittavat, etta osallisuus ei ole
velvoittavista asiakirjoista (Opetushallitus, 2018) huolimatta vakiintunut osak-
sivarhaiskasvatuksen paivittaista arkea (Kangas, 2016; Kirby, 2020; Sargeant,
2018; Virkki, 2015). Kirbyn (2020) mukaan lasten osallisuuden ja toimijuuden
vahvistamiseksi kaivataan selkeita toimintamalleja. Tarkastelen tutkimukses-
sani osallisuutta lasten ja aikuisten kohtaavana ja vastavuoroisena toimin-
tana, jossa kaikilla yhteison jasenilla on mahdollisuus tulla kuulluksi, tehda
aloitteita, ilmaista mielipiteensa ja muuttaa toimintaa (Clark, 2005; Kangas,
2016; Lipponenym., 2018). Hohti ja Karlsson (2014) perustelevat osallisuuden
tarkeytta muun muassa lasten vahentyneella omaehtoisella ajalla. Lasten
erilaisissa instituutioissa viettdama aika on lisdantynyt, minka seurauksena
lapset viettavat aikaisempaa enemman aikaa aikuiskeskeisesti ohjatussa toi-
minnassa, jossa he eivat valttamatta padse tekemaan itsendisia paatoksia
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ja tarkastelemaan niiden seurauksia. Emansipatorisen tiedonintressin mu-
kaisesti suhtaudun vallitseviin aikuislahtdisiin perinteisiin kriittisesti. Pyrin
tutkimukseni avulla analysoimaan lasten ja aikuisten valilla vallitsevia lasten
osallisuutta estavia rakenteita, jotta lapset ja aikuiset voivat suunnitella, to-
teuttaa ja arvioida toimintaa yhdessa.

Aikaisempien tutkimusten ja vaitoskirjani osatutkimusten tulosten perus-
teella tarkastelen osallisuutta sosiaalisesti kestavana osallisuuden toimin-
takulttuurina, joka edistaa tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta ja ehkaisee
syrjaytymista (Weckstrom ym., 2017; 2021a; 2021b; myods YK, 2015). Yhdis-
tyneiden Kansakuntien laatima Agenda 2030 (YK, 2015) haastaa pohtimaan,
miten kestava kehitys nayttaytyy kehitteilld olevissa prosesseissa. Kestavan
kehityksen mukainen toiminta on mainittu varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus, 2018), joten kestavan kehityksen ja erityisesti
ihmisoikeuksien toteutumiseen liittyvan sosiaalisen kestavyyden ulottuvuus
on luonteva osa tata tutkimusta. Taman ajankohtaisen keskustelunavauksen
lisaksi vaitdostutkimukseni uutuusarvo on toimintansa aloittavan yksityisen
paivakodin toimintakulttuurin rakentamisen dokumentoinnissa monimene-
telmaisesti. Toimintatutkimuksen mukaisesti uuden toimintakulttuurin luo-
minen aloitettiin yhdessa ilman ennakkokasityksia ja -oletuksia. Kuten Uk-
konen-Mikkola ja Fonsén (2018) ovat havainneet, myds tassa tutkimuksessa
on ollut tarkead huomioida varhaiskasvatuksen henkildstén toiminnan taus-
talla vaikuttavat asenteet, kasitykset ja toimintatavat, joiden kehittaminen ja
muuttaminen voivat vieda runsaasti aikaa.

1.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymys

Taman vaitdstutkimuksen tavoitteena on tutkia lasten osallisuutta vahvista-
via kaytantoja lasten ja varhaiskasvatuksen henkiloston tuottaman aineiston
avulla. Tutkimustulosten pohjalta muodostan kasitteellisen mallin sosiaalises-
ti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin rakentamisesta varhaiskasvatuk-
sessa. Tutkimuksen nakoékulmina ovat lasten nakemykset osallisuudesta, var-
haiskasvatuksen henkiloston nakemykset osallisuuden toimintakulttuurista
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seka naiden pohjalta muodostuva lasten ja varhaiskasvatuksen henkildston
yhteinen toiminta. Tutkimuksessa kysyn seuraavaa:

Miten sosiaalisesti kestavaa osallisuuden toimintakulttuuria rakenne-
taan varhaiskasvatuksessa?

Vaitostutkimus muodostuu kolmesta osatutkimuksesta (osatutkimukset |,
I ja Il1). Osatutkimuksessa | tarkastelin lasten osallisuuskokemuksia lasten ja
ikaihmisten kerhotoiminnassa. Osatutkimuksen | tavoitteena oli maaritella
osallisuutta lasten nakodkulmasta eli selvittaa, mita lapset pitavat tarkeana,
jotta kaikilla on mahdollisuus kokea kuuluvansa ryhmaan ja miten he koke-
vat voivansa osallistua ryhman toimintaan liittyvaan paatoksentekoon. Las-
ten ja ikdihmisten kerhotoiminnassa muovautunut osallisuuden maaritelma
(Weckstrom ym., 2017) kehittyi vaitdstutkimuksen edetessa ja se oli pohjana
paivakodissa toteutetuille osatutkimuksille Il ja lll. Osatutkimuksessa Il tut-
kin yhdessa paivakodin henkiloston kanssa osallisuuden toimintakulttuurin
muodostumista paivakodin henkildston nakdkulmasta. Osatutkimuksen Il ta-
voitteena oli |6ytaa henkildstdon toiminnasta keskeisia tekijoita osallisuuden
toimintakulttuurin muodostumiselle. Osatutkimuksessa Il tarkastelin osalli-
suuden toimintakulttuuria paivakodissa lasten ja aikuisten yhteisena kerron-
nallisena ja projektiperustaisena toimintana. Osatutkimuksen Ill tavoitteena
oli I6ytaa vaiheet, joiden mukaisesti lasten ja aikuisten yhteinen toiminnan
suunnittelu, toteutus ja arviointi etenevat. Vaitdstutkimuksen lopullinen tut-
kimuskysymys muodostui osatutkimusten perusteella.

Kuvioon 1 olen koonnut yhteenvedon ja osatutkimusten tutkimuskysy-
mykset tutkimuksen eri nakdkulmista kasin.

24



o000 Lasten ndkemyksi osallisuudesta (osatutkimus I)

1.Miten lapset kokevat kuuluvansa ryhméaan?
2.Miten lapset kokevat voivansa vaikuttaa ryhman toimintaan?

Miten sosiaalisesti

kestavaa
osallisuuden o000 Varhaisk uksen henkiléstén nik yksid osalli den toimintakulttuurista (osatutkimus I1)
toimintakultt . m 3. Mitka ovat keskeiset tekijat osallisuuden toimintakulttuurin muodostumisessa henkilston
oimintakulttuuria nakokulmasta?
rakennetaan
varhais-
kasvatuksessa?

Lasten ja varhaiskasvatuksen henkilostén yhteinen toiminta (osatutkimus 111)

e 4. Millaisten vaiheiden kautta lasten kanssa yhdessa suunniteltu, toteutettu ja arvioitu pedagoginen toiminta
9_ etenee?

Kuvio 1. Tutkimuksen ja sen osatutkimusten tutkimuskysymykset

Huolimatta siita, ettd osatutkimus | toteutettiin eri kontekstissa kuin
osatutkimukset Il jalll, osallisuuden tarkastelu perustuu molemmissa lasten ja
aikuistenvalisiin suhteisiinjayhteiseentoimintaan. Prosessinyksityiskohtainen
avaaminen seka eri vaiheiden kytkeminen teoriaan ja keskusteluttaminen
ajankohtaisten asiakirjojen ja tutkimusten kanssa mahdollistaa sosiaalisesti
kestavan osallisuuden toimintakulttuurin analysoimisen ja vastaamiseen
tutkimuskysymykseen.
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2 TUTKIMUKSEN KESKEISET KASITTEET JA
TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Seuraavaksi tarkastelen tutkimuskysymyksen taustalla olevia keskeisia ka-
Sitteita, teoreettista viitekehysta ja niihin liittyvaa aikaisempaa tutkimusta.
Lahden liikkeelle iasta ja sukupolvisuhteista lasten ja aikuisten yhteisessa
toiminnassa. Ikaan ja sukupolvisuhteisiin liittyvat kysymykset ja niissa tapah-
tuneet muutokset yhdistavat kaikkia kolmea osatutkimusta. Taman jalkeen
tarkastelen Il ja Ill osatutkimukseen ja vaitoskirjan kokonaisuuteen liittyen
suomalaista varhaiskasvatusta. Sitten jasennan sosiaalisesti kestavan osalli-
suuden toimintakulttuurin kasitteellisesti toimintakulttuuriin, osallisuuteen
ja sosiaaliseen kestavyyteen ja tarkastelen naista kutakin erikseen. Lopuksi
avaan lasten ja aikuisten yhdessa suunnittelemaa, toteuttamaa ja arvioimaa
toimintaa kerronnallisuuden ja projektiperustaisen toiminnan pohjalta.

2.1 lka ja sukupolvisuhteet lasten ja aikuisten yhteisessa
toiminnassa

Perinteisesti ian ajatellaan vaikuttavan ihmisen rooliin yhteiskunnan jase-
nend. Tietoa, osaamista, valtaa ja vastuuta ajatellaan olevan tdysi-ikaisilla ai-
kuisilla, kun taas alaikaisia lapsia pidetaan tietamattdémina, osaamattomina
ja vahitellen yhteiskunnan jaseniksi kasvavina (Alanen, 2009; Karila, 2009;
Lipponen ym., 2018). Rantamaan (2001) mukaan lansimainen yhteiskunta
on rakentunut pitkalti ihmisen kronologisen ian mukaan. Kronologinen ika
tarkoittaa aikaa, joka on kulunut ihmisen syntymasta nykyhetkeen. Kronolo-
gisen ian katsotaan vaikuttavan inmisen kiinnostuksen kohteisiin, taitoihin ja
mahdollisuuksiin (Rantamaa, 2001). Lasten ja aikuisten yhteisessa toiminnas-
sa tama tarkoittaa esimerkiksi sita, etta aikuiset ajattelevat tietavansa, mista
lapset ovat kiinnostuneita ja mita lasten tulee toiminnassa oppia (Karlsson,
2012). Nain ollen aikuiset paattavat toiminnan etukateen ja lapset osallistuvat
aikuisten suunnittelemaan toimintaan.
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Johdannossa esille tuomani lapsuudentutkimus, lapsen oikeuksien sopi-
mus ja sosiokulttuurisuus ovat osaltaan heikentaneet kronologisen ian mer-
kitysta ja vahvistaneet sosiaalista kestavyytta tuoden esille ihmisoikeuksien,
hyvinvoinnin ja tasa-arvon merkityksen kaiken ikaisten ihmisten kohdalla.
Nama tekijat ovat murtaneet perinteista nakemysta lapsista yhteiskunnan
jaseniksi vahitellen kehittyvina yksiloina ja lisanneet keskustelua lasten osal-
lisuudesta ja lapsista tasavertaisina toimijoina yhteiskunnassa (Lipponen ym.,
2018). Lasten ymmartaminen yhteiskunnan jasening, erityisesti heita itseaan
koskevissa ja omaan elinpiiriinsa liittyvissa asioissa, on lisannyt merkittavasti
lasten aseman ymmartamista myds tiedon tuottajina (Turja, 2011). Se, kenen
tietoa pidetaan arvokkaana ja merkityksellisena on epistemologinen valinta
(Chimirri, 2019; Poikolainen, 2014). Kun lapset ymmarretaan yhteisdn jase-
ning, lasten ja aikuisten toiminnasta voi muodostua yhteisollista toimintaa,
jossa seka lapset etta aikuiset voivat olla aloitteellisia ja tuoda oman tieta-
myksensa ja osaamisensa yhteison kayttoon.

2.2 Varhaiskasvatus osana suomalaista
koulutusjdrjestelmaa

Varhaiskasvatuslain (540/2018) 2. pykalan mukaan varhaiskasvatuksella tar-
koitetaan "lapsen suunnitelmallista ja tavoitteellista kasvatuksen, opetuksen ja
hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa painottuu erityisesti pedagogiikka”.
Varhaiskasvatuksen asemaa osana suomalaista koulutusjarjestelmaa on py-
ritty vahvistamaan hallinnonalauudistuksella vuonna 2013. Tuolloin varhais-
kasvatus siirrettiin sosiaali- ja terveysministerion alaisuudesta osaksi ope-
tus- ja kulttuuriministeriota. Vuonna 2014 julkaistiin esiopetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus, 2014). Vuonna 2018 otettiin kayttdon uusi varhais-
kasvatuslaki (540/2018), Opetushallitus julkaisi varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus, 2018) ja Kansallinen koulutuksen arviointikeskus
Karvi julkaisi varhaiskasvatuksen laatuindikaattorit (Vlasov ym., 2018).
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2.2.1 Varhaiskasvatuksen jarjestaminen kunnallisena ja
yksityisena palveluna

Varhaiskasvatuksen jarjestamisesta saadetaan varhaiskasvatuslaissa
(540/2018) ja siihen liittyvissa asetuksissa. Suomea sitovan lapsen oikeuk-
sien yleissopimuksen (YK, 1989) ja varhaiskasvatuslain (540/2018) mukaan
varhaiskasvatusta suunniteltaessa, jarjestettdessa tai tuotettaessa ja siita
paatettaessa tulee ottaa huomioon lapsen etu. Varhaiskasvatuksen jarjesta-
misessa on otettava huomioon myos velvoitteet, jotka tulevat muusta lain-
saadannosta seka kansainvalisista sopimuksista, joihin Suomi on sitoutunut.
Varhaiskasvatuksen tavoitteena on luoda mahdollisimman hyvat olosuhteet
lasten kokonaisvaltaiselle kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Suomessa var-
haiskasvatusta jarjestetaan paivakodissa, perhepaivahoidossa ja avoimena
varhaiskasvatustoimintana (Varhaiskasvatuslaki, 540/2018).

Varhaiskasvatuksen osallistumisaste on Suomessa huomattavasti muita
Pohjoismaita alhaisempi. Suomessa 3-5-vuotiaista lapsista varhaiskasvatuk-
seen osallistuu 82 %, mika on alle OECD-maiden keskiarvon (OECD, 2020).
Fjallstromin ym. (2020) mukaan, huolimatta yhtaldisesta oikeudesta var-
haiskasvatukseen, osallistumiseen liittyy useita elamantilanteeseen liittyvia
valintoja, kuten vanhempien asema tydmarkkinoilla, lapseen ja perheeseen
liittyva huoli tai vanhempien paatos. Neljavuotiaiden lasten huoltajille tehdyn
kyselyn mukaan tarkeimpia syita lasten osallistumiselle varhaiskasvatukseen
ovat toisten lasten seura, lapsen kasvun ja oppimisen tukeminen, lapsen tar-
ve aktiiviselle toiminnalle ja huoltajan tydssakaynti tai opiskelu (Sulkanen ym.,
2020). Varhaiskasvatusta koskevat perhe- ja koulutuspoliittiset ratkaisut ja
varhaiskasvatuksen jarjestaminen vaihtelevat maittain (Vlasov, 2018), minka
vuoksi kansainvalisen vertailevan tutkimuksen tekeminen varhaiskasvatuk-
sesta on haastavaa.

Varhaiskasvatuksen jarjestamisvastuu on varhaiskasvatuslain (540/2018)
mukaan kunnilla. Halutessaan kunta voi hankkia palveluita yksityiselta palve-
luntuottajalta ostopalveluna, huoltajille mydnnettavan palvelusetelin avulla
tai yksityisen hoidon tuella (Sakkinen & Kuoppala, 2020). Varhaiskasvatuksen
tavoitteet, henkildston koulutusvaatimukset seka henkildstérakenne ja -mi-
toitus on maadritelty varhaiskasvatuslaissa (540/2018) ja ne koskevat seka kun-
nallista etta yksityista varhaiskasvatusta. Yksityisesti tuotettu varhaiskasvatus
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on lisdantynyt viime vuosina (Sakkinen & Kuoppala, 2020). Kansallisen koulu-
tuksen arviointikeskuksen (Karvi, 2019) tilastoraportin mukaan tammikuussa
vuonna 2019 Manner-Suomen 295 kunnasta 159:ssa toimi yksityisia varhais-
kasvatuksen palveluntuottajia ja Suomen 3617 paivakodista 993 oli yksityisia
paivakoteja. Vuonna 2019 yksityiseen varhaiskasvatukseen osallistui 18,3 %
kaikista varhaiskasvatukseen osallistuneista lapsista (Karvi, 2019).
Ruutiaisen ym. (2020) tutkimuksen mukaan lisdantynyt yksityisen varhais-
kasvatuksen maara viittaa tasa-arvokasityksen muuttumiseen kohti ajatus-
ta, jossa perheilla tulee olla yhtalaiset mahdollisuudet valita haluamiansa
palveluita. Sulkasen ym. (2020) mukaan yksityisen varhaiskasvatuksen valin-
taperusteina ovat sijainnin lisaksi erilaiset toimintaan liittyvat tekijat, kuten
erikoistuneisuus ja arvot seka monipuolinen kasvatustoiminta ja oppimisym-
paristd. Erityisesti pienissa kunnissa asuvat huoltajat toivovat lisaa yksityista
varhaiskasvatusta, mutta muuten yksityisen ja kunnallisen varhaiskasvatuk-
sen valilla ei ollut huoltajien mukaan eroa yksityisen tai kunnallisen varhais-
kasvatuksen eduksi (Sulkanen ym., 2020). Sen sijaan Sarangon ym. (2021) tut-
kimustulokset osoittavat, etta yksityiseen varhaiskasvatukseen osallistuvien
yksivuotiaiden lasten aidit ovat kunnalliseen varhaiskasvatukseen osallistu-
vien yksivuotiaiden lasten diteja tyytyvaisempia varhaiskasvatuksen resurs-
seihin ja toimintatapoihin. Mantyjarven ja Puroilan (2019) mukaan yksityinen
varhaiskasvatus ei ole homogeeninen joukko paivakoteja, vaan palveluntuot-
tajissa ja paivakodeissa on paljon vaihtelua. Vastaavaa vaihtelua on todennut
Kalliala (2011) tutkiessaan kunnallista ja yksityista varhaiskasvatusta.
Yksityista varhaiskasvatusta on Suomessa tutkittu sen lisdantyneesta maa-
rasta huolimatta vahan, eika selvityksia tai tutkimuksia ole kohdennettu usein
yksityisiin palveluntuottajiin ja niiden henkil6stddn, vaan tieto on keratty kun-
nilta (Riitakorpi ym., 2017). Riitakorven ym. (2017) mukaan on tarkeag, etta
yksityiset varhaiskasvatuksen palveluntuottajat otetaan jatkossa entista vah-
vemmin huomioon varhaiskasvatuksen valtakunnallisessa kehittdmistyds-
sa. Tuoreimmissa yksityista varhaiskasvatusta koskevissa tutkimuksissa tai
selvityksissa (mm. Mantyjarvi & Puroila, 2019; Saranko ym., 2021; Sulkanen
ym., 2020) on taman tutkimuksen tapaan otettu yksityisessa varhaiskasva-
tuksessa toimivat toimihenkilot, paivakodin johtajat ja paivakotien henkildsto
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seka yksityiseen varhaiskasvatukseen osallistuvien lasten huoltajat mukaan
tutkimustiedon tuottamiseen.

2.2.2 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet toimintaa
ohjaavana normina

Velvoittavana asiakirjana varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetus-
hallitus, 2018) ohjaa varhaiskasvatuksen toteuttamista seka edistaa laa-
dukkaan ja yhdenvertaisen varhaiskasvatuksen toteutumista Suomessa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden lisaksi varhaiskasvatussuunni-
telmakokonaisuuteen kuuluvat paikalliset ja lapsikohtaiset varhaiskasvatus-
suunnitelmat (Opetushallitus, 2018). Varhaiskasvatuksessa on aikaisemmin-
kin ollut toimintaa ohjaavia asiakirjoja, mutta ne eivat ole olleet velvoittavia
(Heikkila ym., 2007). Lisaksi niissa on korostunut Rannan ym. (2021) kirjoit-
taman katsauksen mukaan pedagogisen toiminnan sijaan huoltajien kanssa
tehtava yhteistyo.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2018) pohjautu-
vat tutkimusten, yhteiskunnallisten paatosten ja hyvien kaytannén kokemus-
ten lahtokohdista syntyneeseen lapsikasitykseen ja siihen liittyviin arvoihin.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa varhaiskasvatuksen arvoperus-
taksi maaritellaan lapsuuden itseisarvo, ihmisena kasvaminen, lapsen oikeu-
det, yhdenvertaisuus, tasa-arvo ja moninaisuus, perheiden monimuotoisuus
seka terveellinen ja kestava elamantapa. Kestavan elamantavan periaatteet
pitavat sisallaan lasten hyvinvointia ja ihmisoikeuksien toteutumista edista-
van sosiaalisen kestavyyden. Agenda 2030 (YK, 2015) pitaa sisallaan samoja
arvoja sosiaaliseen kestavyyteen liittyen. Sen sijaan hiljattain valmistunut
kansallinen lapsistrategia (Valtioneuvosto, 2021) ei suoranaisesti ota kantaa
kestavaan kehitykseen, mutta vahvan ihmisoikeuksiin sitoutuneen ilmaisun
voidaan ajatella kattavan myds sosiaaliseen kestavyyteen liittyvat arvot.

Velvoittavat asiakirjat edellyttavat toteutuakseen varhaiskasvatuksen am-
mattilaisia kehittamaan tydskentelytapojaan lasten osallisuutta vahvistavaan
suuntaan. Tama tapahtuu suunnittelemalla, toteuttamalla ja arvioimalla toi-
mintaa yhdessa lasten kanssa lasten aloitteista, kiinnostuksen kohteista ja
tarpeista kasin. Tarkeinta lapsen edun nakdékulmasta on, etta pedagogisel-
le toiminnalle asetetut tavoitteet toteutuvat lapsiryhman ja lapsen arjessa.
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Tama edellyttaa tavoitteiden asettelun lisaksi koko varhaiskasvatuksen hen-
kilostdn sitoutumista yhteisiin toimintatapoihin ja paamaariin (Turja & Vuori-
salo, 2017). Paivakodissa vallitsevat rakenteet seka lasten ja aikuisten valiset
suhteet luovat toimintaan vakautta ja saannonmukaisuutta. Vakauden lisaksi
tarvitaan kuitenkin myos muutoskykya, jotta kaytdssa olevat toimintamallit
seuraavat uusinta tutkimustietoa, vahvistavat sosiaalista kestavyytta ja muut-
tavat toimintaa velvoittavien asiakirjojen vaatimusten mukaisiksi (mm. Kekale
& Puusa, 2020). Usein toimintatapojen muutos edellyttdaa muutosta myds
rakenteissa ja ihmisten valisissa suhteissa.

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Vlasov ym., 2018) julkaise-
mien varhaiskasvatuksen laadun arvioimiseksi laadittujen ohjeiden ja suo-
situsten mukaan varhaiskasvatuksessa toteutuvia vuorovaikutussuhteita
kuvaavat laadun prosessitekijat. Ne maaritelldaan varhaiskasvatuksen ja
paivakodin pedagogisen toiminnan keskeisiksi tehtaviksi ja niilla on vahva
yhteys lasten kokemuksiin. Laadun prosessitekijat ilmenevat paivittaisissa
kohtaamisissa ja niihin liittyvissa johtamis-, suunnittelu-, toteutus-, arviointi-
ja kehittamistavoissa. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus on arvioinut
varhaiskasvatussuunnitelmien toteutumista (Repo ym., 2019). Raportin mu-
kaan varhaiskasvatuksessa on kehitettdvaa muun muassa lasten osallisuu-
den toteutumisen nakdkulmasta.

2.3 Sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri

Sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri kasittaa lasten ja varhais-
kasvatuksen henkiloston valiset suhteet niin, etta kaikilla on mahdollisuus ak-
tiiviseen toimijuuteen (Jenkins, 2009; Karlsson, 2020; Kirby ym., 2003; Quen-
nerstedt, 2011; YK, 2015). Sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri
kytkeytyy relationaaliseen Idhestymistapaan, jossa kaikilla yhteisén toimijoilla
on rooli yhteisdn toiminnan rakentamisessa ja yhteisdssa vallitsevan tiedon
muotoilussa (Kirby ym., 2003; Kirby, 2020; Schoenmaker, 2015). Relationaali-
suudella voidaan tarkoittaa Tiihosen (2019) tavoin ihmisten valisia vuorovai-
kutussuhteita tai laajemmin ihmisen suhdetta ymparistdon ja eldimiin, kuten
Tammi ym. (2020) relationaalisuutta kasittelevat. Relationaalisuus ilmenee
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kulttuurisena ja sosiaalisena ilmiéng, jossa yhteison jasenet ovat subjektei-
na johonkin kuuluvia tai kuulumattomia (esim. Juutinen ym., 2018). Karlsso-
nin (2020) mukaan toiminta ja tieto kietoutuvat paikkaan, aikaan ja muihin
yhteisdn jaseniin. Yhteisollisesti tuotettu tieto luo rakenteita sosiaaliselle
keskinaiselle riippuvuudelle ja helpottaa osallistujia sitoutumaan yhteisesti
maariteltyihin tavoitteisiin (Granrusten, 2020; Schoenmakers, 2015; Uhl-Bien,
2011). Tasta syysta itseadn ja muita ei voi yhteisollisessa toiminnassa erottaa
toisistaan, vaan osallistujien positio vaihtuu yksildllisestd minusta yhteisél-
liseksi meiksi (Puroila & Haho, 2017; Uhl-Bien, 2011). Lasten nakokulmasta
tarkasteltuna sosiaalisesti kestavalla osallisuuden toimintakulttuurilla on yh-
teys kuulumisen tunteeseen, hyvaksytyksi tulemiseen, lasten hyvinvointiin ja
demokratiaan osallistumiseen (Juutinen, 2015; Leinonen & Venninen, 2012;
Theobald & Kultti, 2012; Webb & Crossouard, 2015).

2.3.1 Toimintakulttuuri sosiaalisesti ylldpidettyna todellisuutena
Tarkastelen toimintakulttuuria ja sen muutosta mahdollisuutena vahvistaa
lasten osallisuutta varhaiskasvatuksessa. Toimintakulttuurilla tarkoitan yhtei-
s6lle ominaista kollektiivisen ajattelun ja kdytantdjen kokonaisuutta (Alasuu-
tari, 1999, 57). Toimintakulttuuri kehittyy historiallisesti ja sita yllapidetaan
sosiaalisesti, kun yhteisdlle muodostuu tiedostetusti tai tiedostamatta yh-
teison jasenten kayttaytymista ohjaavat yhteiset arvot, normit ja sosiaalinen
todellisuus (Kekale & Puusa, 2020). Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus, 2018) maaritellaan suomalaisen varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuria ja silla katsotaan olevan keskeinen merkitys varhaiskas-
vatuksen tavoitteiden saavuttamiselle ja laadun toteutumiselle. Toimintakult-
tuurin ja pedagogisen toiminnan kehittamisessa huomio kiinnittyy erityisesti
varhaiskasvatuksen henkildstdn toimintaan. Uudenlaisen toimintakulttuurin
omaksuminen on haasteellista ja se vaatii vakiintuakseen kokeiluja, epaon-
nistumisia ja ammatillista tahtoa (Ahonen, 2015; Kangas, 2016; Kirby, 2020;
Webb, 2015).

Toimintakulttuurin, kuten muukin toiminnan, kehittaminen edellyttaa
henkildston tueksi johtajan panosta (Kokotsaki ym., 2016). Fonsénin ja Man-
tyjarven (2019) mukaan johtajan taytyy tuntea yhteisd ja tiedostaa sen tar-
peet. Varhaiskasvatuksessa pedagoginen johtajuus ei kuitenkaan ole vain

33



paivakodin johtajan tehtava, vaan pedagoginen johtajuus kehkeytyy kaikissa
paivakodin suhteissa (Mantyjarvi & Parrila, 2021). Ammatillisen kehittymisen
ja sitoutumisen nakdkulmasta johtajuuden tulee tarjota kaikille osallistujil-
le mahdollisuuksia osallistua ja kehittya (Heikka & Hujala, 2013). Johtajuu-
den nakokulmasta varhaiskasvatuksen kehittamistoimintaa ovat tutkineet
aikaisemmin muun muassa Hujala ym. (2012). Heidan tulostensa mukaan
kehittamishankkeiden tuottama tieto juurtuu hyvin johtamiseen myos ke-
hittdmishankkeen paattymisen jalkeen (Hujala ym., 2012).

2.3.2 Osallisuus yhteisodllisena kokemuksena
Osallisuus on tullut yhteiskunnallisesti aikaisempaa merkittdvampaan
rooliin lapsen oikeuksien sopimuksen myoéta (YK, 1989). Osallisuus voidaan
maaritella monin eri tavoin. Thomasin (2007) mukaan yksinkertaisimmillaan
osallisuudessa on kyse lasten mahdollisuudesta osallistua toimintaan
tai paatoksentekoon. Hart (2013) ja Shier (2001) kuvaavat osallisuutta
hierarkkisilla malleilla, joissa osallisuus on asteittain lisdantyvaa. Naissa
malleissa osallisuuden ajatellaan vahvistuvan osallistumisesta aikuisen
maarittelemaan toimintaan askel askeleelta kohti itsenaista paatdoksentekijaa
ja vastuunkantajaa. Hierarkkisesti osallisuutta tarkastelevia malleja on
kritisoitu, koska osallisuuden ja sen tuoman paatdksenteon ja vastuun
on ajateltu olevan jopa vahingollista etenkin pienille lapsille (James, 2007;
Karlsson, 2020; Valentine, 2011). Lansdownin (2009) mukaan lasten
osallisuutta kaytetdan vaarin, jos lapset asetetaan paatoksentekijoiksi
aikuisten luomiin rakenteisiin tai lapsia hyddynnetaan edistamaan aikuisten
etua. Sen sijaan lasten tulee paasta vaikuttamaan lahelld itseaan tapahtuviin
asioihin ikatasolleen tyypilliselld tavalla (Lansdown, 2009). Nain ollen lapsia ei
tule nahda vain tulevaisuuden aikuisina, vaan ihmisina ja yhteison jasening,
joilla on mahdollisuus osallistua aktiivisina toimijoina nykyiseen elamaansa
lapsina ja kansalaisina (Nyland, 2009; Woodhead, 2006). Tasta syysta lasten
osallisuutta ei voida sivuuttaa vetoamalla lapsen suojeluun ja kyvyttomyyteen
(Mentha ym., 2015).

Thomas (2002, 175-177) ei nae osallisuuden etenevan yksisuuntaises-
ti hierarkkisten mallien mukaisesti, vaan ennemminkin moniulotteisena
kiipeilyseinana, jossa osallisuuden eri ulottuvuuksien keskindiset suhteet
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vaihtelevat eri tilanteissa ja eri lapsilla. Thomasin (2002, 144-145) malli aut-
taa jasentamaan osallisuuden kasitetta kaytannon tasolla. Samalla se huo-
mioi, etta lapset ovat yksildita ja heidan tapansa toimia tai tuen tarve ovat
erilaisia. Siind, missa joku lapsi tarvitsee osallistumisensa tueksi ainoastaan
tietoa tilanteesta ja vaihtoehdoista, ja pystyy sen perusteella muodostamaan
mielipiteensa ja ilmaisemaan sen, toinen kaipaa paljon tukea ja rohkaisua
(Thomas, 2002). Virkin (2015) tutkimuksen mukaan lapset tuovat osallisuu-
den yhteydessa esille yhteisdon liittyvia elementteja, kun taas varhaiskasva-
tuksen henkildsto keskittyy osallisuuden yksildlliseen puoleen. Osallisuus ei
ole lasten nakokulmasta yksittaisen lapsen toiveiden tayttamista, vaan yh-
teisoon liittymista ja osallistumista yhteisdssa tehtavaan paatéksentekoon.
Myds Thomasin (2002) tutkimus tukee tata ajatusta.

Varhaiskasvatuksen tutkimuksessa osallisuuden rinnakkaiskasitteena kay-
tetdan usein toimijuutta. Prout (2005) pitaa toimijuutta osallisuuden seurauk-
sena. Mentha ym. (2015) maarittelevat toimijuuden kykyna valita, toimia ja
osallistua. Mayallin (2002) seka Kajamaan ja Kumpulaisen (2019) mukaan
toimijuus toteutuu silloin, kun vuorovaikutustilanteissa lapsi voi ilmaisemalla
omia nakemyksiaan muuttaa toimintaa tai hanen aloitteillaan on merkitysta
paatdksentekoon. Mayall (2002) kuitenkin korostaa, etta lapsen toimijuus on
olemassa my@s tilanteissa, joissa aikuinen jattaa omalla toiminnallaan lapsen
toimijuuden huomiotta. Sairasen ja Kumpulaisen (2014) mukaan toimijuu-
teen vaikuttavat ihmisten ja esineiden lisaksi toimintaan liittyvat saannét,
tavoitteet ja aikarakenteet seka toiminnassa vallitsevat vuorovaikutussuh-
teet. Myds Pacini-Ketchabawin (2012) mukaan toimijuus syntyy ajan, lasten,
aikuisten ja esineiden toistuvassa vuorovaikutuksessa. Edelld mainitut tutki-
mukset osoittavat, ettd osallisuuden ja toimijuuden toteutuminen on sidok-
sissa paivakodin rakenteisiin ja paivittaisiin pedagogisiin ratkaisuihin.

Varhaiskasvatuksessa osallisuutta on tutkittu laajasti ja pitkaan (Turja,
2011). Osallisuuden kehittamista on tehty Suomessa muun muassa paakau-
punkiseudulla toteutetussa kehittamishankkeessa vuosina 2009-2011 (Ven-
ninen & Leinonen, 2013, Venninen ym., 2014). Vennisen ym. (2014) tutkimus
osoittaa osallisuuden toteutumisen esteeksi viisi tekijaa, jotka ovat: (1) lasten
suuri maara suhteessa henkilostéon, (2) heikkoudet henkildston taidoissa ja
ammatillisessa osaamisessa, (3) tydon organisoinnin puutteet, (4) rutiinit ja
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aikataulut, ja (5) lasten erityistarpeet. Huolestuttavaa tutkimuksen tuloksissa
on, etta suurin osa vastaajista koki, etta he eivat voi omalla toiminnallaan
vahvistaa lasten osallisuutta. Vennisen ja Leinosen (2013) tutkimuksessa ke-
hitettiin reflektoinnin avulla kahden vuoden ajan lasten osallisuutta 21 pi-
lottipaivakodissa. Tulokset osoittavat, etta varhaiskasvatuksen henkiloston
huomio lasten kiinnostuksen kohteisiin lisaantyi tutkimuksen aikana. Lap-
set ilmaisivat enemman mielipiteitdan ja henkiléstd suunnitteli enemman
toimintaa huomioiden lasten aloitteet ja kiinnostuksen kohteet. Tulokset
osoittivat myos, etta osallisuuden vahvistaminen on hidas mutta palkitseva
prosessi (Venninen & Leinonen, 2013).

Turjan (2011) mukaan osallisuuden vahvistamiseksi tarvitaan aikuisia, jot-
ka kunnioittavat lasten kerrontaa ja osoittavat halua kuulla lasten mielipitei-
ta ja ajatuksia. Viitala (2019) muistuttaa, etta osallisuus alkaa kuulemisesta,
mutta sen ei kuulu jaada siihen. Osallisuuden voidaan ajatella olevan lasten
ja aikuisten yhteinen prosessi, jolla on vaikutusta seka yksiloon ettd yhteis6on
(Thomas, 2002; Venninen & Leinonen, 2013). Tuore Sairasen ym. (2020) tutki-
mus kuitenkin osoittaa, etta lasten aloitteet eivat ole toiminnan suunnittelun
ja toteutuksen pohjana. Myds Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden kayttodnottoa tarkastelevat tu-
lokset osoittavat vastaavaa (Repo ym., 2019). Kankaan ym. (2016) ja Virkin
(2015) tutkimusten mukaan varhaiskasvatuksen perinteiset aikuiskeskeiset
rakenteet ja toimintatavat ovat juurtuneet niin vahvoiksi, etta uusien toimin-
tamallien kayttéonotto ja vakiinnuttaminen on haastavaa. Samoihin tuloksiin
ovat tulleet myo6s Kangas ja Lastikka (2019) seka Kirby (2020).

Sargeantin (2018) ja Vennisen ym. (2014) tutkimukset osoittavat, etta pai-
vakodista ei paase muodostumaan lasten osallisuutta vahvistavaa lasten ja
varhaiskasvatuksen henkildston yhteista paikkaa, koska selkeat osallisuutta
tukevat rakenteet ja pedagogiset ratkaisut puuttuvat. Onnistuessaan toimin-
ta muodostuu aidosti lasten tarpeista ja kiinnostuksen kohteista, ja arjen
rutiinit ja toiminnot luovat yhteisia kokemuksia, merkityksia ja hyvin suunni-
teltua pedagogista toimintaa. Kdnkaan (2018) tutkimuksen mukaan toimin-
ta paivakodissa perustuu edelleen pitkalti varhaiskasvatuksen henkildston
maarittelemiin saantdihin ja suunnittelemaan toimintaan. Myos Virkin (2015)
tutkimus osoittaa, etta viime kadessa henkildstd suunnittelee paivakodissa
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toimintaa mieluummin ilman lapsia. Taman seurauksena paivakotiin muo-
dostuu henkildstén ohjaaman toiminnan lisaksi lasten oma alakulttuuri, joka
sulkee varhaiskasvatuksen henkildston ulkopuolelle (Corsaro, 2011; Kongas,
2018). Vaikka Fredriksenin (2010) ja Punchin (2002) mukaan aikuinen ei kos-
kaan voi olla lapsiyhteison taysivaltainen jasen, eika voi taysin ymmartaa
maailmaa lapsen nakokulmasta, aikuisella on mahdollisuus paasta lahem-
maksi lapsia huomioimalla toiminnassa lasten aloitteet ja kiinnostuksen koh-
teet.

Kuten Connorsin (2016), Kankaan (2016) ja Kirbyn (2020) tutkimukset
osoittavat, lasten osallisuuden edistamiseksi toimintakulttuurin tasolla on
viela tehtava tyota. Karlssonin ym. (2018) ja Turjan (2011) mukaan varhaiskas-
vatuksen henkildstolla on vahva rooli osallisuuden portinvartijoina, ja hen-
kilostd omalla toiminnallaan joko edistaa tai estaa lasten mahdollisuuksia
osallistua toiminnan suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin (Kangas ym.,
2016; Roos, 2015; Sairanen ym., 2020). Kuten Jenkins (2009) toteaa, kaikkien
ei tarvitse osallistua aktiivisesti yhteiseen toimintaan, mutta kaikilla tulee ha-
lutessaan olla mahdollisuus osallistua.

2.3.3 Sosiaalinen kestavyys osallisuuden toimintakulttuurin
rakentamisessa

Sosiaalinen kestavyys on yksi Yhdistyneiden Kansakuntien maarittelemista
kolmesta kestavan kehityksen ulottuvuudesta (YK, 2015). Muut kestavan ke-
hityksen ulottuvuudet ovat ekologinen ja taloudellinen kestavyys. Brundt-
landin komissio (Imperatives, 1987) maarittelee kestavan kehityksen niin,
ettd sen tulee tyydyttaa nykyiset tarpeet vaarantamatta tulevien sukupolvien
kykya vastata omiin tarpeisiinsa. Sosiaalisella kestavyydella tarkoitetaan ih-
misarvosta kiinnipitamista, joka ilmenee esimerkiksi tasa-arvona, oikeuden-
mukaisuutena ja myoétatuntona (Salonen, 2010). Salonen (2010) maarittelee
kestavaa kehitysta neljan eettisen periaatteen avulla. Periaatteet ovat ihmis-
oikeudet, yhteinen moraali, oikeudenmukaisuus ja maailmankuvat. Kestavaa
kehitysta edistettaessa tulee pyrkia kokonaisvaltaiseen kulttuuriseen muu-
tokseen ja hyvinvoinnin lisaantymiseen (YK, 2015). Seligman (2018) kuvaa
hyvinvointia viiden ominaisuuden avulla, jotka ovat: myodnteisyys (positive
emotion), uppoutuminen (engagement), ihmissuhteet (relationships), merkitys
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(meaning) ja aikaansaaminen (accomplishment). Naiden kaikkien tulee toteu-
tua sosiaalisesti kestavassa toiminnassa, jollaiseksi osallisuuden toiminta-
kulttuurikin parhaimmillaan muodostuu.

Koulutuksella katsotaan olevan keskeinen sija kestavan kehityksen ulot-
tuvuuksien toteutumisessa ja koulutuksellinen tasa-arvo on yksi sosiaalisen
kestavyyden tavoite (YK, 2015). Wals (2017) nakeekin varhaiskasvatuksen
merkittavana ajanjaksona tukea lasten kasvamista kestavyyteen liittyviin
arvoihin. Varhaiskasvatuksen asiakirjoihin kestavyyteen liittyvat tavoitteet
lisattiin, kun havaittiin, etta varhaiskasvatus puuttui kestavyytta edistavana
tahona kestavan kehityksen kehittdmissuunnitelmista (Sommerville & Wil-
liams, 2015). Boldermo ja Odegaard Eriksen (2019) maarittelevat kestavyy-
teen oppimisen tulevien sukupolvien mahdollisuutena elaa yhdessa erilaisis-
sa yhteiskunnissa. Sosiaalisesti kestavassa yhteiskunnassa kansalaiset voivat
vahvistaa sosiaalista paaomaansa eli suhteiden verkostoa ja osallistua heita
koskevaan paatoksentekoon (Padovan, 2008). Sosiaalinen paaoma auttaa in-
tegroitumaan yhteiskuntaan ja ehkaisee syrjaytymista. Sosiaalinen kestavyys
kuvaa dynaamisena ja ajassa muuttuvana kasitteena hyvin toimintakulttuu-
rin tasolle juurtunutta osallisuutta, jossa edistetaan yhteisollisyytta yksilol-
lisyyden sijaan. Salosen (2010) mukaan sosiaalisen kestavyyden mukaista
toimintaa estaa kiire.

Varhaiskasvatuksessa sosiaalista kestavyytta on tutkittu varsin vahan (Som-
merville & Williams, 2015). Sommerville ja Williams (2015) jaottelevat kesta-
vyytta tarkastelevat varhaiskasvatuksen tutkimukset teoreettisesti kolmeen
kategoriaan: kestavyytta luonnon ja ympariston nakokulmasta tarkasteleviin,
posthumanistiseen viitekehykseen kytkeytyviin ja lapsen oikeuksiin liittyviin.
Lapsen oikeuksiin liittyvat tutkimukset kasittelevat kestavyytta laajasti eko-
logisen, taloudellisen ja sosiaalisen kestavyyden nakdkulmista (Sommerville
& Williams, 2015). Tassa tutkimuksessa tarkastelen sosiaalista kestavyytta
lapsen oikeuksien lahtékohdista. Sosiaalisen kestavyyden vahvistaminen on
myos lapsen oikeuksien edistamista (YK, 1989). Lapsilla on toisaalta oikeus
olla mukana sosiaaliseen kestavyyteen liittyvassa keskustelussa ja toisaalta
sosiaaliselle kestavyydelle asetetut tavoitteet kohdistuvat lapsiin lapsen oi-
keuksien toteuttamisen myota.
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Walsin (2017) mukaan lapsille kestavyyteen liittyvat ratkaisut saattavat
olla luontevampia kuin monille aikuisille. Kestavan tulevaisuuden nakokul-
masta lasten kyky empatiaan, huolehtimiseen, tutkimiseen ja tarkkoihin ha-
vaintoihin edistaisivat ratkaisujen loytymista kestavyyden vahvistamiseksi,
mutta Walsin (2017) mukaan lasten kasvaessa nama kyvyt heikkenevat, eika
ihminen enda aikuisena pysty hyddyntamaan tata kokonaisvaltaista tapaa
ratkaista ongelmia. Sukupolvien valinen dialogi kestavyyteen liittyvien asioi-
den ratkaisemiseksi on valttamatonta. Lasten kanssa tata dialogia voidaan
rakentaa erilaisilla toiminnallisilla menetelmilla.

2.4 Kerronnallisuus lasten tiedon tuottamisen menetelmana

Kerronnallisuus on ihmiselle ominainen tapa jasentaa kokemuksiaan vuo-
rovaikutuksessa ympardivan maailman kanssa (Bruner, 1990, 35). Kerron-
nallisuudella tarkoitan Viljamaan (2012) tavoin spontaaneja ja suunniteltuja
sanallisia ja sanattomia viestejg, ilmaisuja, aloitteita ja kertomuksia, jotka voi-
vat olla kohdistettu toisille tai omaa kerrontaga, jota ei ole varsinaisesti kohdis-
tettu kenellekaan. Kerronnallisuuden avulla varhaiskasvatuksen henkilostélla
on mahdollisuus pysahtya lapselle merkityksellisten asioiden aarelle ja nain
suunnitella ja toteuttaa toimintaa yhdessa lasten kanssa (Lastikka & Karls-
son, 2021). Sen sijaan, etta aikuiset olettavat tietavansa, mista lapset ovat
kiinnostuneita, on aikuisilla lasten kertomusten ja tarinoiden avulla mah-
dollista saada tietoa lasten kiinnostuksen kohteista, motiiveista, ajattelusta
ja ymmarryksesta. Jotta varhaiskasvatuksen henkildstolla on mahdollisuus
ymmartaa lasten omaa kulttuuria ja paasta sita [lahemmaksi, heidan on Bru-
nerin (1991) mukaan myds ymmarrettava lapsille ominainen ja erilainen tapa
kertoa ja ilmaista itseaan.

Puroila ym. (2012) kuvaavat lasten kerrontaa kokonaisvaltaisena, vuoro-
vaikutteisena, kehollisena ja moniaistisena prosessina. Kerronnallisuus ei
saa rajoittua vain puhuttuun kieleen, vaan on tarkeaa ottaa huomioon myds
vaikeammin havaittavissa oleva vuorovaikutus, kuten ilmeet ja danenpainot
(Fredriksen, 2010; Gubrium & Holstein, 2009). Steniuksen ym. (2021) mukaan
lasten kerrontaa varittdaa huumori, jota aikuisten on valilla vaikeaa sietaa.
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Jotta kertomuksista tulee osa yhteisdn toimintaa, niita on myo6s kuunnelta-
va (Gubrium & Holstein, 2009). Kerronta ja kuuntelu kietoutuvat toisiinsa.
Kuuntelu vaatii herkkyytta vastavuoroisuuteen (Puroila & Estola, 2012; Pu-
roilaym., 2012). Clarkin (2005) mukaan kuuntelu on aktiivinen osa viestintaa,
johon kuuluu kuuleminen, tulkinta ja merkitysten rakentaminen. Nain ollen
kerronnallisuus vahvistaa myos lasten kokemusta siita, etta heista ollaan kiin-
nostuneita ja heilld on mahdollisuus osallistua aktiivisesti ryhman toimin-
taan. Paivakoti voidaan nahda kerronnallisena ymparistona, jossa lapset ja
aikuiset toimivat laheisessa vuorovaikutuksessa (Gubrium & Holstein, 2009).
Lastikan ja Karlssonin (2021) mukaan kerronnallisuus luo hyvin tilaa lapsen
ja aikuisen valisen valtasuhteen tarkastelulle ja sen uudelleen maarittelylle.
Freiren (1970/2018) mukaan kerronnalliseen vuoropuheluun liittyy ihmisten
kohtaamisia, jotka tahtaavat yhteiseen oppimiseen ja toimintaan.

Kerronnalliset menetelmat ovat konkreettisia tyokaluja lasten aloittei-
den huomioon ottamiseksi ja yhteisen toiminnan suunnittelemiseksi (Clark
& Statham, 2005; Karlsson, 2013). Monipuolisten kerronnallisten menetel-
mien kayttd vahvistaa Nicolopoloun ym. (2015) mukaan heikommista lah-
tokohdista tulevien lasten oppimista, kehitysta ja kouluvalmiuksia seka tuo
heidat tasavertaisemmiksi toimijoiksi lapsiryhmassa. Bruner (1986) puhuu
kerronnallisesta eli narratiivisesta tietamisesta, joka poikkeaa yleisesti vallalla
olevasta loogisrationaalisesta tietamisesta. Kerronnallisen tiedon katsotaan
tuovan loogisrationaalista tietamista paremmin esiin kertojan innostuksen
lahteita, tunteita ja kertojan asioille antamia merkityksia. Karlssonin (2012)
mukaan kerronnallisen tiedon aarella on oleellista tehda useita erilaisia joh-
topaatoksia ja esittaa kysymyksia sen sijaan, etta tekee liian pitkalle menevia
tulkintoja kertomuksista tai prosessista. Viljamaa (2012) tuo tutkimuksessaan
esille lasten kerronnallisuuteen liittyvaa vuorovaikutusta, sanatonta viestin-
taa, muistoja ja muutoksessa olevia merkityksenantoja. Hanen tutkimuksen-
sa osoittaa, etta lapsen kerronta ei ole pelkastaan kerrontaa itselle tapahtu-
neista asioista, vaan kudelma erilaisia itselle ja toisille tapahtuneita, koettuja,
kuultuja tai nahtyja asioita (Viljamaa, 2012).

Kerronnallisuutta on varhaiskasvatuksen lisaksi hyddynnetty myos
muun muassa lastensuojelussa ja traumaattisten kokemusten kasittelys-
sa pienten lasten kanssa (esim. Mendoza & Bradley, 2021). Pienten lasten
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kerronnallisuuteen on olemassa useita menetelmia, joissa hydédynnetaan
puhutun ja kirjoitetun kielen lisaksi erilaisia visuaalisia menetelmia (Karlsson
ym., 2018). Monipuolisilla menetelmilld voidaan saavuttaa syvallistd ymmar-
rysta lasten ajattelusta ja heidan tekemistaan oivalluksista (Cook & Hess,
2007; Honkanen ym., 2018).

Karlsson on kehittanyt Suomessa ja Euroopassa tunnustusta saanutta
kerronnallisuuteen perustuvaa sadutusmenetelmaa (Karlsson, 2013). Sadu-
tuksessa kertoja (lapsi) paattaa, mista han haluaa kertoa, ja aikuinen Kkir-
jaa kaiken yl6s sana sanalta (ks. sadutusohje Karlsson, 2013; Riiheld, 1991,
29-33). Sadutuksessa kerrontaa ei rajoiteta, eika valmista tarinaa arvioida.
Sadutuksen voi toteuttaa myds kayttamalla kuvia tai muita vaihtoehtoisia
kommunikointitapoja. Karlssonin (2013; 2020) tutkimusten mukaan sadu-
tusmenetelman avulla aikuinen voi opetella pysahtymaan lapsen kerronnan
aarelle, kuuntelemaan ja antamaan tilaa lapselle kertoa haluamistaan asiois-
ta. Saannollinen sadutusmenetelman kayttdé muuttaa perinteista ammatti-
laisten dominoivaa vuorovaikutusta vastavuoroiseksi Karlsson, 2020). Talloin
lasten aloitteilla on tilaa ja lapsille merkityksellisista asioista puhutaan myos
muissa tilanteissa kuin sadutushetkissa.

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, etta yksi keskeinen lasten kerronnal-
lisuuden ilmentyma on leikki (esim. Cremin ym., 2018). Baen (2009) mukaan
kerronnallisuuden tavoin lasten leikkia havainnoimalla ja leikkiin osallistu-
malla aikuisella on mahdollisuus tutustua lapsen ajatteluun, kiinnostuksen
kohteisiin ja lapselle tarkeisiin asioihin. Creminin ym. (2018) mukaan leikki
ja siina syntyva kerronta auttavat lasta jasentamaan maailmaa ja ymparilla
tapahtuvia asioita seka luomaan sosiaalisia suhteita. Leikillisyys voidaan ker-
ronnallisuuden tavoin nahda eraanlaisena asennoitumisena ja mielentilana
oppimisessa. Proyerin ja Ruchin (2011) mukaan aikuisten leikillisyytta ennus-
tavat muun muassa huumori, luovuus ja tiimity©. Lastikka ja Karlsson (2021)
havaitsivat huumorin liittyvan usein myds sadutukseen. Stenius ym. (2021)
havaitsivat tutkimuksessaan, etta lasten huumoria sisaltavissa leikeissa ja
tarinoissa esiintyy toistensa kaltaista hyperhauskuutta, joka ilmenee hokemi-
na, nauruna, epaloogisina juttuina ja toisen hassutteluun yllyttdmisena. Sen
sijaan, etta aikuiset hyodyntaisivat huumoria luodessaan yhteytta lapsiin, he
keskeyttavat lasten toiminnan turhana, aanekkaana tai villina (Karjalainen &

41



Puroila, 2017; Stenius ym., 2021). Kerronnallisuuden ja leikin avulla on kuiten-
kin mahdollista rakentaa osallisuudelle merkityksellista myonteista ilmapiiria
ja pitkakestoista toimintaa lasten lahtékohdista kasin.

2.5 Projektiperustainen toiminta jakamisen ja oivaltamisen
vdlineena

Projektiperustainen toiminta on lapsikeskeista pedagogiikkaa, joka perus-
tuu positiiviseen kuvaan lapsesta aktiivisena ja osaavana toimijana (Sargent,
2011). Projektiperustainen toiminta tukee lasten kiinnostuksen kohteiden
esille tuomista ja edistamista. Siina toimintaa tai opeteltavia asioita ei sidota
yksittaisiksi aiheiksi tai teemoiksi, vaan ne kootaan laajemmiksi kokonaisuuk-
siksi, joiden toteuttamisessa lapset paasevat kehittamaan oma-aloitteisuut-
taan, ajatteluaan ja ryhmatyotaitojaan. Onnistuakseen projektiperustainen
toiminta edellyttaa varhaiskasvatuksen henkildstolta irrottautumista perin-
teisista aikuiskeskeisista opetusmenetelmistg, joissa aikuisen ajatellaan ole-
van tietdva ja lapsen tietamaton (Kokotsaki ym., 2016). Singerin ym. (2013)
mukaan kyseessa on muutos varhaiskasvatuksen henkildstdon kayttaytymi-
sen taustalla olevasta pedagogisesta mallista: yksildllisesta hoidon ja kontrol-
loinnin mallista yhteisdlliseksi ryhman dynamiikkaan perustuvaksi malliksi.
Jotta projektiperustaisen toiminnan edellyttama luottamus paasee lasten ja
henkiloston valille syntymaan, vaaditaan henkildstolta halua toimia yhteis-
tyossa lasten kanssa ja kykya nahda lapset aktiivisina omaan elamaansa ja
ymparoivaan yhteiséonsa vaikuttavina toimijoina (Katsiada, 2018; Sargent,
2011; Singer ym., 2013). Annetun tiedon sijaan lapset ovat projektiperus-
taisessa toiminnassa aktiivisesti etsimassa ja jakamassa tietoa seka oivalta-
massa uusia tapoja ajatella ja ratkaista asioita (Kokotsaki ym., 2016; Rinaldi,
2006; Sargent, 2011). Megalakakin ym. (2012) mukaan lapset ovat kyvykkaita
osallistumaan oman oppimisensa suunnitteluun ja ottamaan vastuuta oppi-
misestaan.

Projektiperustaisen toiminnan lisaksi vastaavan tyyppisesta toiminnasta
kaytetaan kasitteita projektitydskentely, yhteistoiminnallinen oppiminen,
tutkiva oppiminen ja ilmidpohjainen oppiminen (Sargent, 2011). Kokotsakin
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ym. (2016) kirjallisuuskatsaus erilaisista varhaiskasvatuksessa ja muilla kou-
lutusasteilla toteutetuista projektitydoskentelyn tutkimuksista osoittaa, etta
onnistuakseen toiminnassa tulee huomioida seuraavat asiat: (1) lapset tarvit-
sevat tukea koko prosessin ajan, (2) opettajat tarvitsevat tydnantajansa tukea
uudenlaisen toimintatavan omaksumisessa, (3) yhdessa tydskentely vahvis-
taa osallisuutta ja yhdenvertaisuutta, (4) tyoskentelyssa yhdistyvat opetta-
jan pedagoginen osaaminen ja lasten itsendinen tydskentely, (5) arviointi on
monipuolista ja jatkuvaa itsearviointia, vertaisarviointia ja reflektointia, ja (6)
lasten omistajuus opeteltavaa asiaa kohtaan vahvistuu, kun heillda on mah-
dollisuus tehda valintoja. Tassa tutkimuksessa tarkastelen oppimisen sijaan
toimintaa, koska projektiperustainen toiminta ei liity vain oppimiseen, vaan
lasten kokonaisvaltaiseen kehitykseen seka varhaiskasvatuksen henkildston
jalasten tapaan olla vuorovaikutuksessa ja kohdata toisensa kokopaivapeda-
gogiikalle ominaiseen tapaan paivan kaikissa tilanteissa (esim. Lamsa, 2021).
Projektiperustainen toiminta voi kattaa koko paivakotipaivan aina paivakotiin
saapumisesta kotiinlahtddn tai olla osana toimintaa paivan eri vaiheissa.
Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, etta projektiperustaisen toiminnan
avulla varhaiskasvatuksen henkilosté voi toteuttaa pedagogiikkaa, jossa
arvostetaan lasten aloitteita ja mahdollisuuksia osallistua toiminnan suun-
nitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin (Fredriksen, 2010; Havu-Nuutinen
ym., 2017; Kokotsaki ym., 2016; Waller & Bitou, 2011). Varhaiskasvatukseen
liittyva tutkimustieto osoittaa, etta lasten sitoutuminen toimintaan ja oppi-
minen paranevat, jos toiminta on mielekasta ja perustuu lasten aloitteisiin
ja kiinnostuksen kohteisiin (Kangas & Lastikka, 2019; Kokotsaki ym., 2016;
Krauss & Boss, 2013). Kadytanndssa lasten mahdollisuudet osallistua paatok-
sentekoon, pedagogisiin prosesseihin ja oman oppimisen suunnitteluun ja
ohjaamiseen ovat rajalliset (Kangas, 2016; Kirby, 2020; Virkki, 2015; Webb,
2015). Erilaisten tutkimuksen avulla pystytaan koko ajan paremmin ymmar-
tamaan lapsen oppimisprosessia ja oppimiseen vaikuttavia tekijoita. Erityi-
sesti esi- ja alkuopetuksessa on kokeiltu projektiperustaisia toimintamalleja,
joissa kerronnallisuuden avulla on sitoutettu ja heratetty lasten kiinnostus-
ta projektiin. Havu-Nuutisen ym. (2017) tutkimus osoittaa, ettd avoimissa
eli lasten ohjaamissa projekteissa aineistoa tuotetaan paljon ja lapsilla on
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mahdollisuus tehda omia tutkimuksia. Kuitenkin opettajat kayttavat avoimia
lahestymistapoja hyvin niukasti silloin, kun toiminnalla on maaritellyt tavoit-
teet oppimiselle.

Projektiperustainen toiminta tulee nakyvaksi dokumentoinnin avulla. Pe-
dagogisella dokumentoinnilla tarkoitetaan yhteista tiedon tuottamista lasten
elamastd, kehityksesta, kiinnostuksen kohteista, ajattelusta, oppimisesta ja
tarpeista seka lapsiryhman toiminnasta konkreettisella ja monipuolisella ta-
valla esimerkiksi kuvin, muistiinpanoin ja tallentein (Rintakorpi & Reunamo,
2017). Oppimisen nakdékulmasta pedagogisen dokumentoinnin avulla voi-
daan yhdessa tarkastella, mita toiminnan aikana on opittu ja millaisia tavoit-
teita yhdessa asetetaan tulevalle toiminnalle. Pedagogisen dokumentoinnin
merkityksen ymmartamisen tai osaamisen puute on johtanut siihen, etta
pedagogista dokumentointia ei hyddynneta oppimisen seuraamisessa, ta-
voitteiden asettelussa ja arvioinnissa, jolloin myds lapset jadvat naiden pro-
sessien ulkopuolelle (Elfstrom Pettersson 2015; Knauf, 2017; Rintakorpi &
Reunamo, 2017).

Taman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen yhteenvetona voidaan
todeta, etta saavuttaakseen kokonaisvaltaisen kuvan sosiaalisesti kestavan
osallisuuden toimintakulttuurin rakentamiseen liittyvista keskeisista kasit-
teista tulee perehtya ikaan ja sukupolvisuhteisiin liittyviin kysymyksiin, tuntea
varhaiskasvatuksen jarjestamiseen liittyvat velvoittavat asiakirjat, hahmottaa
toimintakulttuurin, osallisuuden ja sosiaalisen kestavyyden rakentuminen
seka ymmartaa kerronnallisuuden ja toiminnallisuuden merkitys lasten ke-
hityksen ja oppimisen edistajina.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa kasittelen tutkimuksen toteuttamista seka tutkimukseen liit-
tyvia taustaoletuksia ja menetelmallisia [ahtékohtia. Ensimmaisessa luvussa
esittelemani tutkimuskysymys ja tassa luvussa tutkimuksen toteuttamiseen
liittyvat ratkaisut ovat muotoutuneet toimintatutkimuksen edetessa yhteis-
tydssa tutkimuksen osallistujien kanssa. Jyrkaman (n.d.) mukaan toimin-
tatutkimukseen kohdistettu kritiikki liittyy usein tutkijan moniulotteiseen
positioon, joka poikkeaa perinteisesta akateemisesta tutkimuksesta, jossa
tutkimuksella ei pyrita muuttamaan todellisuutta vaan pikemminkin kuvaa-
maan sita. Tasta syysta kuvaan tassa luvussa myds omaa positiotani tutkijana
mahdollisimman tarkasti. Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden nimet on
muutettu itsedni lukuun ottamatta.

3.1 Osallistuva toimintatutkimus ja tutkimuksen konteksti

Toteutin tutkimuksen laadullisena osallistuvana toimintatutkimuksena (par-
ticipatory action research) ja tutkin siina sosiaalista kestavyyttd, osallisuutta ja
paivakodin toimintakulttuurin rakentumista. Osallistuva toimintatutkimus on
Kurt Lewinin (1890-1947) kehittaman toimintatutkimuksen (action research)
pohjalta kehitetty toimintatutkimuksen muoto, jossa tutkimusprosessi muo-
dostuu tutkijan ja tutkimuksen osallistujien tiedon yhteiskehittdmisesta ja
kriittisen tietoisuuden edistamisesta ja johtaa sosiaaliseen muutokseen (Mcin-
tyre, 2008). Osallistuva toimintatutkimus noudattelee toimintatutkimukselle
tyypillisia piirteita eli se etenee sykleissa, prosessi on kaytannonlaheinen ja
teoreettisen tiedon lisaksi tutkimuksen tavoitteena on kehittaa kaytannon
toimintaa (Heikkinen, 2006). Toimintatutkimuksessa tutkimusprosessi ei ole
suunniteltavissa etukateen vaan siina tulee pystya reagoimaan toiminnassa
ilmeneviin muutoksiin (Coghlan & Brannick, 2010). Coghlanin ja Brannickin
(2010) tapaan tassa tutkimuksessa tiedostettiin menneisyys, mutta tutkimus
tapahtui nykyisyydessa ja silla haluttiin muuttaa tulevaisuutta.
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Tutkimusta voidaan pitaa myds kriittisena toimintatutkimuksena (critical
action research), koska tutkimuksella halutaan estaa aikaisemmmassa tutki-
muksessa (esim. Kangas, 2016; Sargeant, 2018; Virkki, 2015; Webb, 2015)
havaittujen varhaiskasvatukseen vakiintuneiden lasten osallisuutta heikenta-
vien toimintamallien toistuminen. Heikkisen (2006) tapaan taman tutkimuk-
sen pyrkimyksena on vapautuminen itsestaan selvina pidetyista toimintamal-
leista, ammatillinen kehittyminen ja toiminnan vaikuttavuus. O'Toole (2020)
kuvaa osallistuvaa toimintatutkimusta mahdollisuutena antaa osallistujille
tilaa ja aanta etsia kokonaisvaltaisia, relationaalisia ja osallisuutta vahvista-
via ldhestymistapoja tydhonsa. Osallistuva toimintatutkimus on suositeltu
menetelma kestavyytta tarkastelevissa tutkimuksissa, joissa tavoitellaan toi-
minnan muutosta (Sommerville & Williams, 2015).

Toimintakulttuuri syntyy ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa ja on si-
doksissa aikaan ja paikkaan, jolloin tiedon keraaminen tutkittavasta ilmios-
ta laadullisin menetelmin on luontevaa (Puusa & Juuti, 2020). Saljon (2009)
tapaan ajattelen tiedon muodostuvan sosiokulttuurisen oppimiskasityksen
mukaisesti siind sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa, jossa toiminta
tapahtuu. Kuten Juuti ja Puusa (2020) tuovat esille, kaytannon nakokulma on
toimintatutkimuksessa tarkea, koska tutkimuksen tavoitteena on saavuttaa
oppimista, oivalluksia ja uudenlaisia tapoja toimia.

Osatutkimus | toteutettiin kahdessa Mannerheimin Lastensuojeluliiton,
Suomen Punaisen Ristin ja Suomen Kulttuurirahaston Koko Suomi leikkii
-hankkeen Terhokerhossa. Terhokerhot olivat eri sukupolvien kohtaamis- ja
ajanviettopaikkoja, joihin kaikki olivat tervetulleita. Osallistuminen oli mak-
sutonta. Terhokerhot valikoituivat osatutkimukseen tarkoituksenmukaisella
otannalla (Patton, 1990). Terhokerhot olivat helposti saavutettavissa, ne oli-
vat toimineet Koko Suomi leikkii -hankkeen alusta alkaen ja niiden toimintaan
osallistui seka lapsia etta ikaihmisia hankkeen tavoitteen mukaisesti.

Osatutkimukset Il ja lll toteutettiin etelasuomalaisessa yksityisessa paiva-
kodissa, joka avattiin elokuussa 2015. Palveluntuottajan madarittelemana pai-
vakodin toiminnassa painottuivat seikkailu, liikunta ja musiikki. Henkiléston
yhteisesta sopimuksesta lasten kanssa vietettiin paljon aikaa tutustuen toi-
siin, rakentaen lasten luottamusta ja huomioiden toiminnassa lasten aloitteet
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ja kiinnostuksen kohteet, kuten varhaiskasvatuksen lastenhoitaja Kirsi kuvaa
tyotaan alle kolmevuotiaiden ryhmassa:

On ihanaa olla tydpaikassa, jossa kukaan ei katso pahana peraan, kun
leikin lasten kanssa.
(Kirsin tutkimuspaivakirja, syyskuu 2015)

Paivakodin avautuessa siella tydskenteli lisakseni viisi varhaiskasvatuksen
lastenhoitajaa ja kolme varhaiskasvatuksen opettajaa.’ Itse toimin paivako-
din johtajana ja ryhmassa varhaiskasvatuksen opettajana. Paivakodissa oli
elokuussa 2015 yhteensa 38 lasta, joista 21 oli yli kolmevuotiaita ja 17 alle
kolmevuotiaita. Tammikuussa 2016 paivakodissa oli yhteensa 73 lasta, joista
38 oliyli kolmevuotiaita ja 35 oli alle kolmevuotiaita. Talldin myos henkildston
maara oli lisaantynyt kahteentoista. Elokuussa 2016 lapsia oli yhteensa 82.
Heista 52 oliyli kolmevuotiaita ja 30 alle kolmevuotiaita. Paivakoti oli avoinna
kaikkina arkipaivina klo 6-17. Lapsilla oli mahdollisuus osallistua varhaiskas-
vatukseen 12 tai 17 paivana kuukaudessa tai kuukauden kaikkina arkipaivina.
Lapsilla oli mahdollisuus my6s osapaivaiseen varhaiskasvatukseen 20 tuntia
viikossa. Lapset oli jaettu kuuteen ryhmaan, joista kolme oli paasaantoisesti
yli kolmevuotiaille ja kolme alle kolmevuotiaille. Jokaisessa ryhmassa toimi
tyoparina varhaiskasvatuksen lastenhoitaja ja varhaiskasvatuksen opettaja.
Elokuusta 2016 alkaen yli kolmevuotiaiden ryhmat muutettiin kahdeksi kol-
men kasvattajan ryhmaksi, koska henkildsto koki, etta ryhmien toimintaa pys-
tyttiin jarjestamaan talla tavoin joustavammin pienryhmissa ja tilojen kaytto
tuki paremmin lasten turvallisuuden tunnetta ja oppimista. Elokuusta 2016
alkaen paivakodissa tyoskenteli myos paivakotiapulainen.

"Uuden varhaiskasvatuslain (540/2018) myo6ta lastenhoitajan tehtavanimike
muuttui varhaiskasvatuksen lastenhoitajaksi ja lastentarhanopettaja
vaihtui varhaiskasvatuksen opettajaksi. Kaytan tdssa tutkimuksessa
varhaiskasvatuslain (540/2018) mukaisia tehtavanimikkeita.
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3.2 Kanssatutkijat ja tutkijan positio

Vaitostutkimuksessa kanssatutkijoina olivat Terhokerhojen lapset seka paiva-
kodin lapset ja varhaiskasvatuksen henkilostd. Osatutkimukseen | osallistui
syksyn 2014 aikana yhteensa 27 lasta ja 21 aikuista, joista 14 oli toimintaan
osallistuneita ikaihmisia. Lapsista 12 osallistui pitamiini haastatteluihin. Haas-
tatteluihin osallistuneet lapset olivatialtaan 4-12-vuotiaita. Paivakodin lapset
ja henkilosto osallistuivat aktiivisesti osatutkimusten Il ja lll suunnittelun ja
tutkimusaineiston tuottamisen lisaksi myds aineiston analysointiin ja alus-
tavien tutkimustulosten pohtimiseen (ks. Boylorn, 2008). Osatutkimukseen
[l osallistui vuosien 2015-2017 valilld 19 varhaiskasvatuksen ammattilaista.
Heista 13 toimi varhaiskasvatuksen lastenhoitajina ja kuusi varhaiskasvatuk-
sen opettajina. Toimin kaksi ensimmaista paivakodin toimintavuotta varhais-
kasvatuksen opettajana ja paivakodin johtajana. Lisaksi tutkimukseen osal-
listui kolmantena toimintavuonna toinen paivakodin johtaja, joka tydskenteli
paivakodissa opintovapaani aikana. Osatutkimukseen IIl osallistui vuosien
2015-2017 aikana lisékseni toinen varhaiskasvatuksen opettaja, yksi varhais-
kasvatuksen lastenhoitaja ja 41 ialtaan 3-7-vuotiasta lasta.

Paivakodissa toteutettu tutkimus (osatutkimus Il ja Ill) kdynnistyi paivako-
din henkildston yhteiselld paatdksella kesakuussa 2015. Olin tullut valituksi
paivakodin johtajaksi ja opettajaksi uuteen yksityiseen paivakotiin, johon oli
samanaikaisesti kanssani rekrytoitu myos muuta henkiléstéa. Olin perehty-
nyt osallisuuteen ja siihen liittyvaan tutkimukseen aikaisemmissa opinnois-
sani ja osatutkimuksessa I. Olin kiinnostunut hyddyntamaan tata osaamista
uudessa tydssani. Lasten osallisuutta ei sanana mainittu tuolloin voimassa
olleissa varhaiskasvatuksen asiakirjoissa (Heikkild ym., 2007), mutta toimin-
nassa tuli ottaa huomioon lasten kiinnostuksen kohteet. Lisaksi tiedossa oli,
ettd uusissa varhaiskasvatuksen velvoittavissa asiakirjoissa (Opetushallitus,
2016; Varhaiskasvatuslaki, 540/2018) lasten osallisuudella tulisi olemaan
aikaisempaa suurempi merkitys. Myos yksityisen palveluntuottajan toimin-
ta-ajatuksessa lasten ja varhaiskasvatuksen henkildston aktiivisuus, yhdessa
tekeminen ja yhteisdllisyys olivat vahvassa roolissa.

Uusi paivakoti oli hedelmallinen kehittamiskohde, koska henkildsto ei
ollut tydskennellyt aikaisemmin yhdessa ja paasimme luomaan paivakodin
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toimintakulttuuria heti toiminnan kaynnistymisesta alkaen. Tapasin tyonte-
kijoiden kanssa ensimmaisen kerran kesakuussa 2015 ja kerroin heille kiin-
nostuksestani aloittaa paivakodissa lasten osallisuutta vahvistava toimin-
tatutkimus. Henkil6std oli jo rekrytointivaiheessa kuullut palveluntuottajan
lapsilahtdisesta tavasta toimia, joten kaikki olivat kiinnostuneita toiminta-
tutkimuksen kaynnistamisesta. Sovimme, etta aloitamme tutkimuksen yh-
teisella keskustelulla heindkuun lopussa 2015 ennen paivakodin avaamista.
Ennakkotehtdvana yhteiseen keskusteluun jokaisen tuli valita kuva tai esine,
joka kuvasti jotain itselle merkityksellista asiaa joko omasta lapsuudesta tai
toimiessa lasten kanssa. Keskustelussa pohdimme henkildstén valitsemien
kuvien ja esineiden seka niihin liittyvien kertomusten avulla lapsi- ja aikuis-
kasityksiamme (ks. luku 3.3) ja suunnittelimme tutkimuksen toteuttamista.
Samalla kerroin tydntekijoille osatutkimuksen | tuloksista.

Keskustelussa muodostimme yhteista nakemysta, millaista lapsuutta ha-
luamme paivakodissa muodostaa ja mita sen saavuttaminen toiminnaltam-
me edellyttaa. Lisaksi kavimme lapi, millaista palautteen antamis- ja vastaan-
ottamiskulttuuria haluamme henkildoston kesken paivakotiin rakentaa, jotta
voimme varmistaa, etta kaikilla oli mahdollisuus muistuttaa toisia yhteisesta
tavoitteesta vahvistaa lasten osallisuutta. Sovimme myds, ettd tyontekijat
voivat aina esittaa toisilleen avoimesti miksi-kysymyksia. Niita ei tarkoitettu
epailyksi tai tyokaverin toiminnan kyseenalaistamiseksi, vaan uteliaiksi kysy-
myksiksi. Tyontekijat halusivat yllapitaa kulttuuria, jossa paivittain tehtavat
ratkaisut olivat perusteltavissa. Jos jarkevaa perustelua ei ollut, toimintaa
pystyi muuttamaan. Myos paivakodissa olleiden opiskelijoiden ohjaajina toi-
mivat tyontekijat kehottivat opiskelijoita kysymaan miksi-kysymyksia aina,
kun henkildston toiminta heratti mydnteisia tai kielteisia ajatuksia.

Toimintatutkimukselle tyypilliseen tapaan suunnittelin tutkimuksen kay-
tannon toteutusta ja aineiston hankintaa yhdessa henkildstén kanssa. Tie-
dotimme tutkimuksesta seka sen tavoitteista ja toteutustavoista asiakasper-
heita paivakodin tutustumispdivana ennen paivakodin avaamista heindkuun
lopussa 2015 seka uusien asiakasperheiden ottaessa minuun yhteytta ky-
syessaan varhaiskasvatuspaikkaa lapselleen. Tutkimuksen lupa- ja suostu-
muslomakkeita kasittelen tutkimuksen toteuttamisen eettisen tarkastelun
yhteydessa luvussa 3.6.
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Tutkimuksen aikana henkildstd kirjasi ajatuksiaan omiin tutkimuspaiva-
kirjoihinsa, joista keskustelimme yhteisten suunnitteluiltojen yhteydessa. He
my0s tekivat runsaasti valintoja tutkimusaineistoon liittyen dokumentoides-
saan toimintaa. Alusta asti oli selvaa, etta myos lapset ovat aktiivisesti mukana
tutkimuksen suunnittelussa ja tuottamassa tutkimusaineistoa useilla eri me-
netelmilla. Nain ollen puhun tutkimuksen osallistujista kanssatutkijoina (Ber-
gold & Thomas, 2012). Kanssatutkijuus oli luontevaa, koska jaoin paivakodin
arkea niin lasten kuin henkildstén kanssa muutenkin ja luottamus rakentui
monipuolisesti koko prosessin ajan paivakodin avaamisesta ja tutkimuksen
aloittamisesta tutkimuksen paattamiseen. Lapset olivat halukkaita tutkimuk-
sen tekemiseen ja kanssatutkijuuteen, kuten seuraava esimerkki Jennin (6 v),
Veeran (6 v) ja Violan (6 v) toteuttamasta havainnoinnista osoittaa:

Ne lukee pienten puolella kirjoja. Me nahtiin ulkona, etta siella leikittiin
piilosta. Ja pienten puolella luettiin kirjoja ja lahettiin ulos. Salissa ei ollut
ketdan. Ja ulkona leikittiin myds hiekkalaatikolla ja rekoilla. Keinuttiin,
juostiin ja sitten siella. Sitten me havainnoitiin myds ittestamme. Lei-
kittiin Leon (1 v) kanssa.

(Elinan tutkimuspaivakirja, syyskuu 2016)

Lasten kanssa toiminta kaynnistyi sadutuksella, koska sadutus antaa ti-
laa lasten kiinnostuksen kohteille ja viestii lapselle, etta aikuinen on halukas
kuuntelemaan lapsen ajatuksia (Karlsson, 2013). Toiminnan edetessa henki-
|6ston tyoskentely lasten kanssa muodostui Sargentin (2011) kuvailemaksi
projektiperustaiseksi toiminnaksi, jossa hyédynsimme O'Toolen (2020) ta-
paan lasten sadutuksia ja muita kerronnallisia menetelmia. Lapset ja hen-
kilostd toimivat aktiivisesti yhteistydssa kaikissa toiminnan vaiheissa ja se
vahvisti nakemystamme, ettd projektiperustaisen toiminnan avulla lasten
osallisuus vahvistuu.

Tutkimuksen lopuksi marraskuussa 2017 analysoimme kahden paivako-
dissa toiminnan alusta asti tydskennelleen tyontekijan kanssa tutkimuksen
kokonaisuutta ja sen alustavia tuloksia. Lasten kanssa analysoimme tutki-
musaineistoa osana arjen toimintaa pohtien toiminnan etenemista ja toimin-
nassa opittuja asioita. Kasittelen tarkemmin aineistojen analyysia luvussa 3.5.

50



Kuviossa 2 kuvaan toimintatutkimuksen etenemista Terhokerhoissa tuotetun
aineiston (osatutkimus I) hyddyntamisesta paivakodissa toteutetun toimin-
tatutkimuksen paattymiseen asti (osatutkimukset Il ja IlI).

Tutkimuksen
toteuttaminen lasten
kanssa

Luvat kunnalta ja
palveluntuottajalta

* 2015: Tutkimuksen
suunnittelu ja yhteisista
toimintatavoista
sopiminen, kasitteiden

médritteleminen

* 2017: Aineiston
analysoiminen,
kasitteiden

madritteleminen,
tutkir avan
tarkentaminen

* 2015: Tutkimuksen
kdynnistamisesta
sopiminen pdivakodin

henkiléston kanssa

® 2015-2016: Henkil6ston
ja tiimien kesk luja,

tutkimustehtévan

tarkentaminen

2014: Lasten
nakemykset
osallisuudesta

Tutkimuksen
toteuttaminen lasten
kanssa

Perheiden
tiedottaminen
tutkimuksesta

Kuvio 2. Toimintatutkimuksen eteneminen

Toimintatutkimuksesta muodostui koko paivakotia yhdistava asia. Tutki-
mus innosti henkildstda kehittamaan tydskentelyaan lasten kanssa ja vahvisti
lasten kokemusta omasta kyvykkyydestaan oman elamansa asiantuntijoina
(myo6s Bush ym., 2017), kuten Veeran (6 v) huomio kanssatutkijuuteen liittyen
osoittaa:

Veera tulee luokseni ja toivoo, etta voisi olla tietty tutkimuspaiva, jot-
ta tutkiminen ei unohtuisi muiden juttujen takia. Pidan ideaa hyvana.
Pohdin daneen, mika paiva voisi olla hyva. Sanon, etten ole perjantai-
sin paivakodilla. Veera tarttuu lauseeseeni ja toteaa: "Sittenhan se olis
hyva. Jos sa et oo paikalla, niin me voidaan tutkia, mita taalla tapahtuu.”
(Elinan tutkimuspaivakirja, syyskuu 2016)

Tutkimustuloksia paastiin tydyhteisossa kokeilemaan heti ja henkildsto
koki omistajuutta toimintatutkimusta kohtaan (ks. Alderson & Morrow, 2020).
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Juutin ja Puusan (2020) mukaan omistajuus vahvistaa muutoksen kestavyyt-
ta. Koska koko tydyhteisd oli mukana toimintakulttuurin kehittdmisessa ja
halu muuttaa toimintaa seka kehittya ammattilaisena johtui henkildston si-
saisesta halusta, tulokset erosivat laadullisesti ja olivat merkityksellisia osal-
listujille (my6s Bush ym., 2017; Takanen, 2013). My0s sosiaalisen kestavyyden
nakdkulmasta tulokset olivat vaikuttavampia, kun osallistujat pystyivat oman
toimintansa kautta lisaamaan yhteisollisyytta ja koettua hyvinvointia (Pado-
van, 2008). Kanssatutkijuus osoittautui erityisen keskeiseksi tekijaksi uusien
opittujen ja reflektoiden muodostuneiden toimintatapojen juurtumisessa.

Osallistuvalle toimintatutkimukselle ei ole poikkeuksellista, etta tutkija on
osa yhteisdéa (Bush ym., 2017). Tutkijana toimiminen opettajan positiossa
on yleinen tutkimusasetelma koulumaailmassa (esim. Piipponen & Karlsson,
2021). Harvinaisempaa kuitenkin on, etta tutkija toimii kanssatutkijoiden esi-
henkilona. Tama tuli ottaa erityisen sensitiivisesti huomioon tutkimukseen
osallistuvien vapaaehtoisuutta pohdittaessa (TENK, 2019). Tutkimuksen to-
teuttamisen eettisyytta pohdin tarkemmin luvussa 3.6.

Tehtavani oli toimia ensisijaisesti paivakodin johtajana, henkildstdn esi-
henkiléna ja varhaiskasvatuksen opettajana lapsiryhmassa. Tutkijuuteni oli
kuitenkin alusta asti osa tata kokonaisuutta. Tutkijan positiossa tehtavani oli
edistaa toimintatutkimusta esittamalla kysymyksia, nauhoittamalla keskuste-
luja, tuottamalla tutkimusaineistoa yhdessa lasten ja henkildston kanssa seka
havainnoimalla ja kirjaamalla toimintaa. Tydyhteisdssa oli yhteisesti sovittu,
etta henkiloston aloitteesta tulleet kahdenkeskiset keskustelut tydyhteiséon,
tybhyvinvointiin ja henkilokohtaisiin asioihin liittyen eivat olleet osa tutkimus-
aineistoa. Sen sijaan ammatilliseen pohdintaan liittyvia keskusteluja saatoin
pyytaa kirjaamaan tyontekijan omaan tutkimuspaivakirjaan tai pyysin luvan
kirjata keskustelun lyhyesti muistiin omaan tutkimuspaivakirjaani.

Paivakodin johtajuus, opettajuus ja tutkijuus rakentuivat relationaaliselle
lahestymistavalle tyypilliseen tapaan yhdessa kaikkien tydyhteison jasenten,
lasten ja huoltajien kanssa (Colmer ym., 2014; Granrusten, 2020; Mantyjarvi
& Puroila, 2019; Uhl-Bien, 2011). Koska kaikille positioilleni oli olemassa en-
nakko-oletuksia osallistujien aikaisempien elamankokemusten myota, johta-
juutta, opettajuutta ja tutkijuutta oli tarpeen kasitelld myds lasten, henkilds-
ton ja huoltajien kanssa. Erityisesti tyontekijoiden kanssa oli tarkeaa kayda
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keskustelua, millaisia odotuksia heilla oli positioitani kohtaan, koska toimin
myds heidan esihenkildnaan. Relationaalisen ajattelutavan mukaisesti en aja-
tellut johtajuuden, opettajuuden ja tutkijuuden nayttaytyneen paivakodissa
hierarkkisina rakenteina tai rajoittaneen johtajuutta, opettajuutta ja tutki-
juutta vain tiettyihin tehtaviin tai positioihin, vaan johtajuus, opettajuus ja
tutkijuus olivat neuvoteltavia asioita, jotka muodostuivat yhteisollisesti yhtei-
sdssa vallitsevina normeina ja toimintatapoina (Uhl-Bien, 2011). Seuraavassa
esimerkissa kuvaan tutkimushetken aloittamista yhdessa lasten kanssa. Esi-
merkki kuvaa lasten mutkatonta tapaa suhtautua minuun ja tutkimukseen:

Kerroin lapsille tekevani vaitoskirjaa, joka olisi sitten kaikkien kiinnostu-
neiden luettavissa. Viola kysyi heti, etta miks sun pitaa tehda kirja? Etko
savois tehda elokuvaa? Kerroin, etta joskus tulevaisuudessa vaitdskirjan
voi ehka tehda elokuvankin muotoon, mutta tasta tulee kuitenkin kirja.
Paatin, etta lasten kanssa on hyva katsoa videoituja patkia toiminnasta
pitkin vuotta, jotta he nakevat, mista tutkimusaineisto muodostuu.
(Elinan tutkimuspaivakirja, elokuu 2015)

Pitkakestoisessa tutkimuksessa niin minulla tutkijana kuin paivakodin
henkildstolla ja lapsilla kanssatutkijoina oli mahdollisuus kehittya seka tut-
kijoina etta tutkittavina. Lapsilla aloittelevina tutkijoina oli tarkeaa olla mah-
dollisuus kehittaa positiotaan ja tutkijuuttaan koko prosessin ajan. Lasten
suhtautuminen kanssatutkijuuteen ja minuun tutkijana nakyy seuraavassa
aineistoesimerkissa aloittaessani tutkimusjaksoa esiopetukseen osallistunei-
den lasten kanssa syksylla 2016:

Seuraavaksi ryhdyimme lasten kanssa miettimaan, miten heidan aja-
tuksensa ja kokemuksensa saadaan tallennettua tutkimusta varten.
"Me kerrotaan sulle ja sa kirjoitat yl6s.” "Mekin voidaan videoida.” "Jos
olis kamera, niin me voitais ottaa kuvia.” "Ja voisko silleen ihan oikeesti
tutkia ja katsoa, mita ymparilla tapahtuu ja sit kertoa sulle, mita on
nahny?” Onneksi en esitellyt alkuperaisen suunnitelmani mukaisesti
tutkimusmenetelmia lapsille, vaan pidin suuni kiinni. Hehan keksivat
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menetelmat itse. Seuraavaksi jokainen sai kertoa, miten haluaa lahtea
tutkimusaineistoa keraamaan.
(Elinan tutkimuspaivakirja, syyskuu 2016)

Minulla oli paivakodin johtajana ja opettajana mahdollisuus tarkastella
paivakodin toimintaa tutkijana sisaltapain ja siihen liittyi useita hyotyja. Oma
tietamykseni varhaiskasvatuksesta helpotti tutkimuksen kaynnistamista ja
auttoi valttamaan monia vaarinkasityksia esimerkiksi pdivan rakenteeseen,
henkil6ston tydnjakoon tai lasten ryhmajakoon liittyen (Burns, 2010). Tut-
tuuden myota syntynyt avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri mahdollistivat
henkilostdlle omien ajatusten ja mielipiteiden esille tuomisen seka yhteisen
kriittisen keskustelun. Viljamaan (2012) tavoin minun ei tarvinnut erikseen
asettua tutkijan positioon tai tulla tutkimusymparistoon. Vaikka kaikki hetket
paivakodissa eivat tallentuneet analysoitavaksi tutkimusaineistoksi, pystyin
positioni avulla tunnistamaan asioiden yhteyksia toisiinsa (Alderson & Mor-
row, 2020; Shenton, 2004).

Avoimuudellani ja uteliaisuudellani seka arvostuksen osoituksella henki-
|6stda ja lapsia kohtaan saavutin sen luottamuksen, joka on myds Xerrin
(2018) mukaan edellytyksenad sille, etta osallistujat pystyivat olemaan mah-
dollisimman luonnollisia tutkimustilanteissa huolimatta rooleistani myds
esihenkilona ja opettajana. Tama ilmeni seka henkildston etta lasten suh-
tautumisessa tutkimukseemme. Kaikki osapuolet kysyivat saanndllisesti tut-
kimuksen etenemisesta eika tutkimustilanteisiin osallistuminen, kuten arjen
tilanteiden videointi tai keskustelujen tallentaminen, aiheuttanut muutosta
puheissa tai toiminnassa. Moni henkiloston jasen osoitti kayttaytymiselldan
innostusta tutkimustamme kohtaan ja sanoi pitavansa tarkeang, etta osalli-
suuteen ja paivakodin toimintakulttuuriin panostetaan. Toisaalta osa rajoitti
tutkimukseen osallistumista jattamalla kirjaamatta ajatuksiaan tutkimuspai-
vakirjaansa tai ei antanut sita tutkimuskayttéon. Myods huoltajat osoittivat
mielenkiintoa tutkimusta kohtaan kysymalla tutkimuksen etenemisesta ja
kertomalla, etta heille on tarkeaa, etta heidan lapsensa saa olla paivakodissa,
jossa toimintaa kehitetaan.

Erityisesti lasten nakokulmasta pitkakestoisessa tutkimuksessa, jossa tut-
kijuus on koko ajan lasna, oli etuja tuttuuden, jatkuvuuden ja avoimuuden
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nakodkulmista. Alanko ja Juutinen (2019) pitavat tutkijan vetaytymista tai ak-
tiivisuutta tutkimuseettisena valintana. Kuten Alanko ja Juutinen (2019) ovat
havainneet, tassakin osallisuutta ja yhteenkuuluvuutta tarkastelevassa tut-
kimuksessa oli luontevaa, etta tutkija luo omalla toiminnallaan osallisuutta
ja yhteenkuuluvuutta. Monien lasten kohdalla roolini tuttuna ja turvalliseksi
koettuna opettajana oli ehka valttamaton, jotta he halusivat osallistua tut-
kimusaineiston tuottamiseen. Ajattelen, ettd nain sain aineistoon mukaan
my0s hiljaisempien, arempien ja ujompien lasten ja aikuisten nakoékulmia,
jotka olisivat tuntemattoman tutkijan kanssa saattaneet jadada saamatta. Tut-
kimusasetelma mahdollisti erilaisten osallistujien osallistumisen tutkimuk-
sen aineiston tuottamiseen, jolloin saadun aineiston voidaan ajatella olevan
monimuotoisempaa kuin laajalta samanhenkiselta osallistujajoukolta kera-
tyn aineiston (Shenton, 2004).

Sisapuolinen tarkastelu yhtena tutkimusyhteisdn jasenena ja tutkimuk-
seen osallistuneen henkilostdon esihenkiléna toi tutkimukseen my6s omat
rajoitteensa (Xerri, 2018). Tutkijana en pystynyt olemaan taysin objektiivi-
nen (Brannick & Coghlan, 2007). Minun oli tutkijana tarkeaa tunnistaa, miten
ennakkokasitykseni saattoivat vaikuttaa tutkimuksen kulkuun ja tutkimus-
tuloksiin. Erityisesti pohdin, mita minulle kerrottiin ja jatettiin kertomatta
(Boylorn, 2008). Ennakkokasitykseni mukaan pidin lapsen aktiivisuutta ja
mahdollisuutta osallistua paivakodin arjen muokkaamiseen hyvana asiana.
Pidin myos lapsia arvokkaina tiedontuottajina ja oman elamansa asiantunti-
joina seka ajattelin relationaalisen lahestymistavan tarjoavan parhaan mah-
dollisen pohjan yhteisdllisyydelle. Jouduin myo6s tekemaan valintoja laajasta
tutkimusaineistostani osatutkimuksien raportointia varten. Naissa tilanteissa
pohdin, mitka paivakodin arjen kuvaukset kuvaavat parhaiten sosiaalisesti
kestavan osallisuuden toimintakulttuurin rakentamista.
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3.3 Aktiivinen toimijuus tutkimuksen lapsi- ja
aikuiskasityksena

Tata tutkimusta ohjaavat lapsi- ja aikuiskasitykset perustuvat sosiokonstruk-
tivismin tieteenfilosofisiin lahtokohtiin. Sosiokulttuurisen teorian ja oppimis-
kasityksen mukaisesti lapsen kehitys ja oppiminen tapahtuvat vuorovaiku-
tuksessa ympardivan yhteison kanssa (Berthelsen ym., 2009; Rogoff, 2003).

Terhokerhot (osatutkimus I) olivat vapaaehtoisvoimin toteutettuja lasten
ja ikaihmisen kerhoja, jossa lasten ja aikuisten valista suhdetta ja toimin-
nan sisaltdéa oli maaritelty hankesuunnitelmassa. Tavoitteina olivat kaikkien
osallistujien osallisuus ja lapsen oikeuksien sopimuksen (YK, 1989) toteutu-
minen. Sen sijaan varhaiskasvatusta (osatutkimus Il ja Ill) ja siina toteutuvaa
lapsuuskasitysta maarittelevat varhaiskasvatuslaki (540/2018) ja varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2018). Tutkimuksen lapsi- ja
aikuiskasitykset muodostuivat yhdessa tutkimukseen osallistuneiden lasten
javarhaiskasvatuksen henkildston kanssa. Kasityksiin vaikuttivat kaikkien yh-
teisdn jasenten oma toiminta, suhde toisiin ja yhdessa toteutettu toiminta.

Paivakodin toiminnan alussa varhaiskasvatuksen henkilostdon yhdessa
madrittelema lapsuuskasitys myotaili lapsuudentutkimukselle ominaista
ja varhaiskasvatuksen velvoittavissa asiakirjoissa vallitsevaa sosiokulttuu-
rista paradigmaa (Opetushallitus, 2018; Rogoff, 2003; Varhaiskasvatuslaki
540/2018). Henkilostd kuvasi lapsia aktiivisina toimijoina, joilla tulee olla mah-
dollisuus osallistua itseaan ja yhteis6aan koskeviin asioihin toisaalta muok-
kaamalla ja toistamalla olemassa olevaa toimintaa ja toisaalta luomalla ja
jakamalla uutta (Corsaro, 2011; Karlsson, 2020; Kronqvist & Kumpulainen,
2011; Opetushallitus, 2018; Sommer, 2019).

Tassa tutkimuksessa lasten aktiivinen toimijuus nakyi osatutkimuksissa
monella tasolla. Toimintatutkimuksessa lasten aktiivinen toimijuus tarkoitti
aineiston tuottamista monin eri kerronnallisin ja toiminnallisin menetelmin.
Osatutkimukset Il ja Ill toteutettiin paivakodissa, jossa yleisesti lapset vietta-
vat paljon aikaa, mutta heilld ei tutkimusten mukaan valttamatta ole mah-
dollisuutta osallistua aktiivisesti oman varhaiskasvatuksensa toteuttamiseen
velvoittavista asiakirjoista huolimatta (Kangas, 2016; Kirby, 2020; Virkki, 2015;
Webb, 2015). Erityisesti osatutkimuksessa Ill lasten toimijuus oli aktiivista
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osallistumista tutkimuksen aikana toteutettuun projektiperustaiseen toimin-
taan, tutkimusaineistoon tutustumista tutkimuksen eri vaiheissa seka osal-
listumista tulosten ensimmaisen version muodostamiseen. Kokotsakin ym.
(2016) mukaan aktiivinen toimijuus yhteisén jasenena ei ole itsestaan selva
toimintatapa lapsille, vaan osallistumismahdollisuudet ja asiantuntijuus itsea
koskevissa asioissa tulee oppia, jos niita ei ole ollut mahdollista toteuttaa
aikaisemmin. Seuraava esimerkki tutkimuksen aloittamisesta lapsiryhman
kanssa toisena toimintavuotena osoittaa taman:

Kerron tydstani tutkijana ja siitd, ettd olen kiinnostunut kertomaan
muille ihmisille, millaista paivakodissa on. Kysyn lapsilta, kenella hei-
dan mielestaan on tietoa paivakodin elamasta. "Aikuisilla”, vastaa Joona
saman tien. Kysyn, olisiko muilla tietoa. "Sulla”, sanoo Vaind. Nain on
- mina ja aikuiset tiedamme aika paljon, mutta emme kaikkea. Kysyn,
vielakd olisi muita, jotka tietavat paivakodin elamasta. "Vanhemmat”,
sanoo Salla. Juttelemme hetken lasten nakemyksista. Tietavatko van-
hemmat tosiaan? Veera osaa jasentaa asiaa niin, ettd vanhemmat tie-
tavat sen, mita heille kerrotaan. He eivat ole paivakodissa. Jatkamme
siis pohdintoja. Kysyn, olisiko paivakodissa vielad joku, joka elaa tata
paivakodin elamaa ihan joka paiva. "No, me lapset”, oivaltaa Valtteri. Ky-
syn, onko heilla tietoa paivakodin arjesta? "Joo”, kaikki vastaavat yhteen
aaneen. Kerron olevani samaa mielta. Minunkin mielestani he tietavat
erinomaisesti paivakodin arjesta. Niin paljon, etta mina tarvitsisin hei-
dan apuaan tutkimuksen tekemisessa. Minulla on heti yksitoista innos-
tunutta tutkimuskaveria.

(Elinan tutkimuspaivakirja, syyskuu 2016)

Koska varhaiskasvatuksessa toteutettava pedagoginen toiminta ja lasten
osallisuus lahtevat varhaiskasvatuksen henkilostén tekemista valinnoista,
lapsikasityksen lisaksi henkildston oli tarpeellista maaritella osatutkimuksissa
Il ja Il yhdessa myds toimintatutkimusta ohjannutta aikuiskasitysta ja sitou-
tua siihen omassa toiminnassaan (ks. myds Ukkonen-Mikkola ym., 2020). Sen
sijaan en tarkastele osatutkimuksen | aikuiskasitysta, koska Terhokerhoissa
olleet aikuiset toimivat vapaaehtoisina, eika heilta edellytetty kasvatusalan
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koulutusta. Tasta huolimatta tiedostan, etta Terhokerhoissa vallinneella ai-
kuiskasityksella on ollut merkitysta lasten maarittelemalle osallisuudelle.

Varhaiskasvatuksen henkildstén madrittelemaa aikuiskasitysta kuvasi
sosiokulttuurisuudelle ominainen aktiivinen toimijuus. Tama nayttaytyi tut-
kimusprosessin aikana henkiloston fyysisena ja psyykkisena lasnaolona las-
ten arjessa koko paivakotipaivan ajan niin sisalla kuin ulkona tapahtuvassa
toiminnassa. Ryhmaytymisessa tavoiteltiin tietoisesti ryhmaytymista myos
lasten ja aikuisten valilla. Seuraava aineistoesimerkki aamupiirilta kuvaa ryh-
maytymista Ollin (5 v) sanoin:

Elina: Nyt on kaikki tainneet saada sanoa haluamansa numeron?
Olli: Hei, Anu (aikuinen) ei ole vield sanonut yhtdaan numeroa.
(Elinan tutkimuspaivakirja, huhtikuu 2016)

Toimintatutkimuksen eri vaiheissa toteutetuissa ryhma- ja tiimikeskus-
teluissa seka omissa tutkimuspaivakirjoissaan henkilostd reflektoi omaa
toimintaansa ja sen vaikutuksia lapsiin suhteessa yhdessa maariteltyihin
lapsi- ja aikuiskasityksiin. Tydyhteisdssa keskusteltiin avoimesti, miten ai-
kuisten tulee toimia, toimintaa tulee muuttaa, tilojen kayttda organisoida tai
toimintaa porrastaa, jotta lasten osallisuuden vahvistaminen lasten aloitteita
huomioimalla on mahdollista. Seuraavat aineistoesimerkit kuvaavat kahden
varhaiskasvatuksen opettajan pohdintoja tutkimuksen eri vaiheissa:

Ja sit se et pitais sen lapsenmielisyyden mukana siina kasvatuksessa.
Et ei 00 vaan se aikuinen, ei oo vaan se ylhaalla oleva opettaja vaan
on se joku siind ohjaamassa ja pitamassa kadesta ja auttamassa ja sit
niinku lapsenmielisyys pysyy siing, et antaa lapsen ihmetelld ja tutkia ja
selvittaa ja ku niil on se luontasesti, et tutkitaan ja jos ulkonakin nakyy
jotain, niin sit tutkitaan sita yhdessa. Et siita ma haluaisin pitaa kiinni
tyoelamassa.

(Hanna, varhaiskasvatuksen opettaja, elokuu 2015)

Mulle tuli kylld, kun ma luin sita teijan rairuohon istutusta, ni mulle
tuli semmonen olo, ettd vau. Ma oon menossa tonne téihin. Et siistii
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pedagogiikkaa. Vitsi miten hienosti on kaytetty sita etta lapset saa olla
sita eteenpain viemassa koko juttuu. Se oli ihan alyttdman hieno se
toteutus siina. Tuli itelle ihan alyttéman hyva fiilis.

(Tea, varhaiskasvatuksen opettaja, maaliskuu 2016)

Varhaiskasvatuksen henkildsto ajatteli, etta lapset ovat oman elamansa
asiantuntijoita, vaikka ovat riippuvaisia aikuista. Tasta syysta lasten toimijuu-
den toteutumisessa aikuisilla oli perustavanlaatuista valtaa siihen, miten ja
millaisin seurauksin lasten toimijuus toteutui (Prout, 2005; Turja & Vuorisalo,
2017).

3.4 Tutkimusaineistot

Kokosin vaitdstutkimuksen aineistot monimenetelmaisesti yhdessa tutki-
mukseen osallistuneiden lasten ja aikuisten kanssa. Tarkastelemalla tutkit-
tavaa ilmiota monimenetelmaisesti useasta eri nakdkulmasta saavutin sosi-
aalisesti kestavasta osallisuuden toimintakulttuurista monipuolisen kuvan
(Shenton, 2004), mika on auttanut minua jasentamaan ilmiota ja tekemaan
sitd nakyvaksi tutkimukseni avulla. Naen Mocklerin ja Groundwater-Smithin
(2014) tapaan lapset ja aikuiset epayhtendisina ja moniaanisina joukkoina ja
pyrin taman laadullisen toimintatutkimuksen monipuolisen aineiston avul-
la saamaan nakyvaksi myos yleensa vahemmistdon jaavia lasten aania (ks.
myds Kekale ja Puusa, 2020; Sargeant, 2018). Olen koonnut osatutkimuksissa
kaytetyt menetelmat taulukkoon 1 lukuun 3.5.

Terhokerhoissa (osatutkimus I) toteutin haastattelut neljan kerhokerran
paatteeksi lasten toivomalla tavalla yksild-, pari- tai ryhmahaastatteluina
heidan valitsemassaan tilassa. Haastatteluissa pyrin mahdollisimman luon-
tevaan keskusteluun lasten kanssa. Olin tutkijana lapsille jo ennestaan tut-
tu, koska olin osallistunut kerhojen toimintaan ja kaynyt havainnoimassa
kerhoissa aikaisemmilla kerroilla. Puolistrukturoidun haastattelun teemat
muodostuivat aikaisemmin kerhoissa tekemieni havaintojen ja teoreettisen
kirjallisuuden pohjalta. Haastattelun aluksi kerroin lapsille, etta olen kiinnos-
tunut heidan ajatuksistaan ja etta heilld olisi sellaista tietoa, mita minulla ei
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ollut. Haastattelussa oli mukana kerronnallisia osuuksia, avoimia kysymyksia
ja lauseentdaydennystehtavia, joissa lapset saivat jatkaa lukemiani lauseita
haluamallaan tavalla (Cohen & Manion, 1994). Osa lapsista oli ottanut kuvia
aikaisemmmilla kerhokerroilla ja heilld oli mahdollisuus haastattelun yhteydes-
sa katsella ottamiaan kuvia ja kertoa niista. Havaitsin, etta kuvien pohjalta
syntyneet haastattelut olivat pidempia kuin muut haastattelut. Haastattelut
kestivat kolmesta minuutista 23 minuuttiin ja ne olivat keskimaarin 10 mi-
nuutin pituisia. Nauhoitin kaikki haastattelut ja litteroin ne heti haastattelun
jalkeen.

Paivakodissa (osatutkimukset Il ja Ill) koottu aineisto tuotettiin osana pai-
vakodin normaalia toimintaa, jolloin tutkimus ei aiheuttanut lisatyota tutki-
mukseen osallistuneille lapsille tai varhaiskasvatuksen henkildstolle. Pitkan
tutkimusjakson ja tiiviin yhdessa olemisen etuna oli, etta aineiston keruu ei
ollut arjen toiminnasta irrallista, vaan jatkuvaa ja tiivis osa arkea (ks. myds
Wrede-Jantti, 2019). Tutkimusaineiston tuottamisen tavoitteena ei ollut ai-
noastaan aineiston keraaminen, vaan nain sen Lastikan ja Kankaan (2017)
tavoin tilaisuutena innostaa henkiléstéa antamaan lapsille mahdollisuuksia
kuulluksi tulemiseen, osallisuuteen ja vaikuttamiseen seka lapsille mahdol-
lisuutena kertoa omasta arjestaan paivakodissa. Tutkimukseen osallistunei-
den oli tarkeda tietaa, mitka tilanteet olivat osa tutkimusta, jotta tutkimuksen
vapaaehtoisuus toteutui. Tata kuvaan yksityiskohtaisemmin tutkimuksen to-
teuttamisen eettisyytta kasittelevassa luvussa 3.6. Tutkimukseen osallistu-
neet lapset ja aikuiset toimivat kanssatutkijoina ja tutkimuksissa kayttamani
aineisto muodostui heidan tuottamansa aineiston pohjalta (Denzin & Lincoln,
2018; Patton, 2015).

Kerronnallisuus oli tassa tutkimuksessa mukana toimintatutkimuksen
alusta alkaen. Henkiloston kanssa suunnittelimme toimintatutkimuksen
alussa, etta lasten kerronnallisena menetelmana sadutus toimisi tutkimuk-
sen keskeisena menetelmana lasten aloitteiden ja kiinnostuksen kohteiden
keraamiselle. Pian paivakodin toiminnan kaynnistyttya kuitenkin osoittautui,
etta sadutuksen lisaksi lasten aloitteet ja kerronnan keinot tulivat esille varsin
monin tavoin ja erilaisissa tilanteissa. Aikaisempien tutkimusten mukaises-
ti sadutus kerronnallisena menetelmana toiminnan alussa auttoi positiivi-
sen ilmapiirin luomisessa, tilan antamisessa lapsille ja aikuisten positioissa
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suhteessa lapsiin (esim. Karlsson, 2020). Toimintatutkimuksen edetessa hyo-
dynsimme kerronnallisuutta monipuolisesti erilaisina menetelmina. Lapset ja
aikuiset tuottivat aineistoa tai kertoivat valitsemistaan tai pyydetyista asioista
puhumalla, sanelemalla, kirjoittamalla, videoimalla, taiteen ja kasitydn kei-
noin, ilmeilla, eleilla tai kehon liikkeilla (Clark, 2005; Pollanen, 2011).

Osatutkimuksessa Il tutkimusaineisto muodostui seuraavasti: (1) nelja
ryhmakeskustelua, joissa varhaiskasvatuksen henkildsto jakoi nakemyksiaan
osallisuudesta ja muista varhaiskasvatuksessa tarkeina pitamistaan asioista;
(2) yksi stimulated recall -keskustelu (ks. esim. Dempsey, 2010; Schepens ym.,
2007) kahden varhaiskasvatuksen ammattilaisen kanssa tutkimusprojektin
lopussa, jossa hyddynnettiin tutkimusprosessin etenemista ja tutkimuksen
alustavia tuloksia keskustelunvirittajing; (3) tyontekijoiden tekemat tutkimus-
paivakirjamerkinnat, joissa he reflektoivat pdivakodin arkea ja toimintaan-
sa kasvattajina; (4) kahdeksan tiimikeskustelua, joissa kahdesta kolmeen
varhaiskasvatuksen ammattilaista kavivat dialogia ja arvioivat osallisuuden
toimintakulttuurin toteutumista omassa lapsiryhmassaan; ja (5) oma tutki-
muspaivakirjani. Litteroin kaikki keskustelut.

Osatutkimuksen Il tutkimusaineistona oli neljasta pedagogisesta pro-
jektista (Musta helmi, Kultainen miekka, Orvokki-laiva ja Kartat) kirjoitetut
kertomukset. Projektit kdynnistyivat lasten tai henkiloston aloitteista tai
henkildstdn havainnoimien lasten kiinnostuksen kohteiden pohjalta. Lapset
ja henkildstd suunnittelivat, toteuttivat ja dokumentoivat projektit yhdessa.
Henkildston ja osittain myos lasten kanssa yhdessa jalkikateen kirjoitetut
kertomukset muodostuivat projekteihin liittyvista dokumenteista, kuten sa-
dutuksista, piirroksista, valokuvista, videoista ja muistiinpanoista.

Tuotimme 2,5 vuoden tutkimusprosessin aikana paivakodissa lasten ja
henkiloston kanssa runsaasti erilaista aineistoa, josta jouduin tekemaan va-
lintaa osatutkimuksia varten. Osatutkimuksissa kayttamani aineistot valikoin
tarkastellessani laajaa aineistoani suhteessa teoreettiseen ymmarrykseeni ja
osatutkimuksille asettamiini tutkimuskysymyksiin seka valiten aineistoa tut-
kimusprosessin eri vaiheista. Pyrin huomioimaan valintaa tehdessani myos
aineistosta esille tulevat ennakoimattomat ja yllattavat havainnot, joilla ajat-
telin olevan merkitysta tulosten muotoutumiselle (Timmermans & Tavory,
2012).
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3.5 Tutkimusaineistojen analyysit

Tassa vaitostutkimuksessa lahestyin aineistoa abduktiivisesti eli teoriasidon-
naisesti (Patton, 2015; Tavory & Timmermans, 2014). Vaikka abduktiivinen |a-
hestymistapa kytkeytyy vahvasti aineistoon, se ei kiella teorian olemassaoloa
kaiken taustalla. Analyysitapana abduktiivisuus on prosessi, joka on etsiva,
luova, spekulatiivinen ja koskee paatelmia (Earl Rinehart, 2020). Analyysi on
tutkimuksessa aktiivinen ja tulkitseva prosessi, jota olen tutkijana toteuttanut
koko tutkimusprosessin ajan (Earl Rinehart, 2020). Olin perehtynyt osallisuut-
ta kasittelevaan tutkimukseen, teorioihin ja kaytannon tyéhon jo ennen vai-
tostutkimuksen aloittamista. Tutkimusprosessin aikana teoreettinen viiteke-
hys tarkentui sosiaalisesti kestavaksi osallisuuden toimintakulttuuriksi, jossa
aineiston perusteella osallisuuden lisaksi kerronnallisuudella ja projektipe-
rustaisella toiminnalla oli keskeinen rooli. Nain ollen syvensin osaamistani
kerronnallisuuden ja projektiperustaisen oppimisen teorioilla (esim. Bruner,
1986; Gubrium & Holstein, 2009; Kokotsaki ym., 2016; Puroila ym., 2012; Sar-
gent, 2011). Analyysin myota tutkimuksesta |0ytyi vahva yhteys johtajuuteen
ja relationaalisuuteen (esim. Granrusten, 2020; Uhl-Bien, 2011). Abduktiivi-
suus voidaan siis nahda jarjestelmallisena tapana luoda tietoa (Andreewsky &
Bourcier, 2000). Tieto jasentyy koko tutkimusprosessin ajan teorian ja aineis-
ton valisessa jatkuvassa liikkeessa (Earl Rinehart, 2020). Analyysin tekeminen
javaitostutkimuksen tutkimuskysymykseen vastaaminen edellytti aineistoon
palaamista useaan kertaan edella kuvaamistani Iahtékohdista kasin.
Analysoin osatutkimusten aineistot hyddyntaen useaa eri kvalitatiiviselle
tutkimukselle tyypillista analyysimenetelmaa. Analyysimenetelmina kaytin
sisalldnanalyysia, temaattista analyysia ja kerronnallista analyysia. Osatut-
kimuksen I analysoin sisallonanalyysilla (Patton, 2015), jonka tarkoituksena
oli aineiston erilaisuuksien ja samanlaisuuksien Idytaminen seka aineiston
tiivistaminen laajemmista yhtenaisyyksista yksityiskohtiin (mm. Tuomi & Sa-
rajarvi, 2013). Analyysi alkoi jo nauhoitusten litterointivaiheessa (Hirsjarvi &
Hurme, 2014; Kiviniemi, 2010). Varsinainen jarjestelmallisempi analyysi alkoi
nauhoitusten uudelleen kuuntelemisella, jolloin pystyin kuuntelemaan nau-
hoitukset hieman ulkopuolisena, koska haastattelutilanteista oli jo kulunut
aikaa (LeCompte, 2000; Rapley, 2004). Taman jalkeen varikoodasin sanasta
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sanaan kirjoitetun litteraatin eri kategorioihin ja jaottelin yla- ja alakatego-
rioiksi. Kategoriat auttoivat maarittamaan tyypilliset ja toistuvat elementit
aineistosta. Ylakategorioiksi muodostuivat tutut ihmiset, kaikkien huomioi-
minen, kiireettdomyys, huumori, mukava tekeminen ja vapaaehtoisuus.

Osatutkimuksessa Il kaytin temaattista analyysia, joka toteutui teorian ja
aineiston jatkuvassa vuoropuhelussa (Braun & Clarke, 2006). Analyysin alus-
sa tutustuin aineistoon kuuntelemalla keskusteluja ja lukemalla paivakirjoja
kirjaten muistiinpanoja rakenteesta, sisallosta ja kestosta seka muista kiin-
nostavista huomioista. Sitten kuuntelin ja tarkistin sanasta sanaan tekemani
litteraatit seka merkitsin tekstista kohdat, joissa ilmeni osallisuuteen liittyvia
huomioita. Tdman aineistoon tutustumisen jalkeen aloitin systemaattisen
aineiston koodaamisen ja alustavien teemojen kokoamisen miellekartan
avulla. Alustaviksi teemoiksi muodostuivat sensitiivisyys, aktiivisuus, pysy-
vyys, kokonaisvaltaisuus, yhteisoéllisyys, ammatillisuus ja johtajuus. Alustavat
teemat ryhmittelin kolmeksi paateemaksi, joita olivat yhteisesti jaettu lapsi-
kasitys, yhteisesti jaettu ymmarrys ammatillisesta kehittymisesta ja yhteisesti
jaettu ymmarrys johtajuudesta. Taman ilmisisallon lisaksi aineistosta |0ytyi
tarkemmin analysoimalla piilosisaltdna neljas teema me-narratiivi, joka yh-
disti kaikkia muita teemoja.

Osatutkimuksen Il aineiston analysoin kerronnallisen analyysin avulla
(Gubrium & Holstein, 2008). Analyysin aluksi muodostimme yhdessa tutki-
mukseen osallistuneen varhaiskasvatuksen opettajan ja varhaiskasvatuksen
lastenhoitajan kanssa jokaisesta neljasta pedagogisesta projektista projek-
tin etenemista kuvaavan kertomuksen hydédyntamalla projektissa muodos-
tunutta tarinaa ja kaikkia projektin aikana tuotettuja aineistoja. Pyrimme
kertomuksissa kuvailemaan projektin etenemista mahdollisimman tarkasti.
Lapset osallistuivat kahden projektin (Musta helmi ja Kultainen miekka) ker-
tomusten kirjoittamiseen ja analysointiin muistelemalla projekteihin liittyvia
asioita ja hahmottamalla projektien eri vaiheita. Osatutkimuksen tulosten
ensimmainen versio syntyi lasten analyysin perusteella. Kaikissa neljassa
kertomuksessa toistui [ahes sama rakenne, jossa suunnittelu, toteutus ja ar-
viointi seurasivat toisiaan.

Taulukkoon 1 olen koonnut kaikkien kolmen osatutkimuksen tavoitteet,
osallistujat, aineistoistot ja analyysitavat.
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Taulukko 1. Osatutkimusten tavoitteet, osallistujat, aineistot ja analyysi-

tavat

Osatutkimus Tavoite Osallistujat  Aineisto Analyysitapa

I Lasten 4-12-vuotiaat Haastattelut Sisallon-
osallisuus- lapset (N=12)  (N=8) analyysi
kokemukset

Il Osallisuuden  Varhais- Ryhmaékes- Temaattinen
toimintakult- kasvatuksen kustelut (N=4) analyysi
tuurin henkildsto Stimulated
keskeiset (N=19) recall -kes-
tekijat hen- kustelu (N=1)
kiloston Paivakodin Tiimikeskus-
nakokulmasta johtajat (N=2) telut (N=8)

Henkiloston
tutkimus-
paivakirjat
(N=9)
Tutkimus-
paivakirja
(N=1)

1l Lasten ja Varhais- Lasten ja Kerronnal-
aikuisten kasvatuksen aikuisten linen analyysi
yhdessa henkildsto yhteisista
suunnit- (N=3) pedagogisista
teleman, projekteista
toteuttaman 3-7-vuotiaat muodos-
ja arvioiman lapset (N=41) tuneet kerto-
projekti- mukset (N=4)
perustaisen
toiminnan
vaiheet

3.6 Tutkimuksen toteuttamisen eettinen tarkastelu

Tutkimus edellytti jatkuvaa eettistd pohdintaa tutkimuksen suunnittelusta

tulosten raportointiin ja vaikutuksiin saakka. Tassa luvussa kayn lapi tutki-

muksen toteuttamiseen liittyvaa eettista tarkastelua. Koko tutkimuksen vah-

vuuksia ja rajoitteita kasittelen luvussa 5.3.
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Tutkimukseen osallistumisen tulee perustua riittdvaan tietoon ja olla
osallistujille vapaaehtoista (Mustajoki & Mustajoki, 2017, 48). Eettisten kysy-
mysten ratkaisemisessa ja hyvan tieteellisen kaytannon tukena hyddynsin
vallitsevia eettisia ohjeistuksia (TENK, 2019; 2012). Tutkimus ei edellyttanyt
eettista ennakkoarviointia, koska siina ei kasitelty arkaluontoisia tai salassa
pidettdvia tietoja (TENK, 2019). Tutkimusprosessin aikana tein aineistonhal-
lintasuunnitelman ja yleiseen tietosuoja-asetukseen liittyvan tutkimuksen tie-
tosuojan vaikutusten arvioinnin Itd-Suomen yliopiston ohjeiden mukaisesti.

Osatutkimusta | varten minulla oli tutkimuslupa Mannerheimin Lasten-
suojeluliitolta seka Terhokerhoja jarjestaneilta Mannerheimin Lastensuoje-
luliiton ja Suomen Punaisen Ristin paikallisyhdistyksilta. Tiedotin osallistu-
jia kirjallisesti ja kerroin suullisesti molemmissa kerhoissa tutkimuksestani.
Kirjallisen suostumuksen pyysin kerhoissa toimineilta vapaaehtoisilta, ikaih-
misilta, lapsilta ja heidan huoltajiltaan. Jokaisen haastatteluun osallistuneen
lapsen suostumuksen varmistin viela ennen haastattelua samalla kun kerroin
tarkemmin tutkimuksestani.

Osatutkimuksissa Il ja Ill tiedustelin padivakotiin valitulta henkildstolta hei-
dan kiinnostuksestaan aloittaa yhteinen toimintatutkimus lasten osallisuu-
den vahvistamiseksi ennen varsinaisen tutkimusluvan hakemista. Henkilostd
oli kiinnostunut toimintatutkimuksen toteuttamisesta, joten hain tutkimuslu-
van kunnalta ja yksityiselta palveluntuottajalta, jonka padivakodissa tutkimus
toteutettiin. Palveluntuottaja ei asettanut minulle tutkijana tai itse tutkimuk-
selle vaatimuksia vaan edellytti laadukasta esihenkilotyota ja varhaiskasva-
tusta kuten muiltakin paivakotiensa johtajilta.

Tutkimuslupien myontamisen jalkeen sovin henkiloston kanssa tavates-
samme toimintatutkimuksen kdynnistamisesta ja sen tarkemmasta sisallos-
ta. Kokosin henkildstolle suostumuslomakkeen yhteyteen kirjallisen tiedot-
teen tutkimuksesta, jossa kuvasin tutkimuksen tavoitteet, toteuttamistavat
ja keston seka tutkimuseettiset asiat (Mustajoki & Mustajoki, 2017, 48-49).
Sovimme yhdessa, etta aloitamme lasten osallisuutta vahvistavan toiminta-
tutkimuksen ja etta kaikki sitoutuvat toimintatutkimukselle yhdessa asetta-
miimme tavoitteisiin. Sen sijaan tutkimusaineiston aktiivinen tuottaminen
0sana omaa perustehtavaa oli vapaaehtoista, eika tutkimusaineiston tuot-
tamisesta kieltadytyminen vaikuttanut tydntekijan tydsuhteeseen, asemaan
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tai kohteluun tyoyhteisdssa. Tama edellytti myds minulta tutkijana erityista
sensitiivisyytta, koska toimin henkildstdn esihenkilona. Kaikki paivakodissa
tyoskennelleet tydntekijat (13 varhaiskasvatuksen lastenhoitajaa ja 7 varhais-
kasvatuksen opettajaa) ja kaksi tydssaoppimisjaksolla olevaa opiskelijaa alle-
kirjoittivat suostumuslomakkeen tutkimukseen osallistumiseksi.

Sensitiivisyytta osoitin tutkimustilanteissa kysyen etukateen tai tilaan tul-
lessani, sopiiko, etta havainnoin tai videoin toimintaa tai danitan keskustelun.
Naissa tilanteissa oli tarkeaa seurata seka vastaajan sanallisia etta kehollisia
viesteja. Henkilostd pystyi rajaamaan osallistumistaan tutkimukseen myds
tutkimuksen aikana. Kukaan henkildstosta ei keskeyttanyt tutkimusta, mutta
kymmenen tyontekijaa ei antanut omaa tutkimuspaivakirjaansa tutkimusai-
neistoksi tai he eivat olleet tehneet paivakirjaan lainkaan merkintoja. Tahan
saattoi vaikuttaa, etta osa koki tutkimuspaivakirjan pitamisen tydlaana, kir-
joittaminen ei ollut luonteva tapa kasitelld omia ajatuksiaan tai kirjaamiselle
ei ollut aikaa. Paivakodin lapsimaaran lisdantymisesta tai henkilostovaihdok-
sista johtuvien uusien rekrytointien yhteydessa kerroin hakijoille kdynnissa
olevasta toimintatutkimuksesta. Tutkimusaineiston tuottamiseen osallistu-
minen oli myds uusille tydntekijoille vapaaehtoista.

Erityista eettista pohdintaa kavin myds lasten osallistumisesta tutkimuk-
seen. Lapsia tutkittaessa tutkija joutuu tasapainoilemaan kahden osittain
keskenaan ristiriitaisenkin periaatteen valilla: lasten oikeus suojeluun ja toi-
saalta lasten oikeus kuulluksi tulemiseen ja osallisuuteen (Olli, 2019). Toimin-
tatutkimusta ohjasivat lasten osallisuutta ja lapsen oikeuksia kunnioittavat
toimintatavat. Halusin tutkimuksen avulla tavoittaa lapset ja ottaa heidat
mukaan toiminnan kehittamiseen. Kerroin kaikille paivakotiin elokuun 2015
ja toukokuun 2017 valilla tulleiden lasten huoltajille toimintatutkimuksesta
suullisesti huoltajien kdydessa tutustumassa paivakotiin tai ottaessa yhteytta
puhelimitse. Huoltajat saivat kirjallisen tiedotteen tutkimuksesta ja suostu-
muslomakkeen tutustumiskaynnilla paivakotiin tai asiakassopimuksen solmi-
misen yhteydessa. Tutkimukseen osallistuminen oli huoltajille ja lapsille va-
paaehtoista. Tutkimukseen osallistui yhteensa 91 ialtdan 1-7-vuotiasta lasta.
Viiden lapsen huoltajat eivat palauttaneet suostumuslomaketta, joten nama
lapset eivat ole mukana tutkimuksessa. Suostumuksen allekirjoittamatta
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jattaminen ei vaikuttanut lasten mahdollisuuteen osallistua varhaiskasva-
tukseen tai heidan kohteluunsa paivakodissa.

Mustajoen ja Mustajoen (2019) mukaan lapset eivat pysty antamaan suos-
tumusta vaan suostumuksen voi antaa joku muu. Pidin erityisen tarkeansg,
ettd lapset olivat tietoisia tutkimuksesta ja pystyivat antamaan oman suos-
tumuksensa tutkimukseen osallistumiseksi. Lapsille tutkimuksesta kerrottiin
ikatason mukaisesti useaan kertaan tutkimusjaksojen alussa tai yksittaisissa
tutkimustilanteissa. Tama toteutui kertomalla ja muistuttamalla tutkimukses-
ta ja kysymalla, saako huoneeseen tulla seuraamaan heidan toimintaansa,
haluavatko he olla mukana tutkimuksessa osallistujina ja tutkimusaineiston
tuottajina seka varmistamalla, saako lapsen tuotoksen tallentaa tutkimus-
aineistoksi. Tutkimus ja aineistoksi tallennettujen videoiden ja valokuvien
katselu muodostui kiinteaksi osaksi toimintaa etenkin niissa ryhmissa, jois-
sa itse toimin opettajana tai joissa kavin havainnoimassa, kuvaamassa tai
videoimassa toimintaa saanndllisesti. Lapset sitoutuivat tutkimukseen ja
huomioivat aineiston keraamisen ymmartavasti, kuten seuraava Pyryn (4 v)
kommentti osoittaa:

Sa videoit tan, ettad sa muistat myohemminkin, mitéa ma oon sulle ker-
tonu. Sit sa voit laittaa sen siihen sun kirjaan.
(Elinan tutkimuspaivakirja, toukokuu 2017)

Rajasin osallistujien taustatietojen keraamisen vain tutkimuksen kannalta
merkitykselliseen tietoon. Osallistujien tunnistetietoina kerdamani etu- ja su-
kunimet seka syntymaajat ja henkildstélta koulutustausta ja tydvuodet jokai-
nen osallistuja kirjasi itse suostumuslomakkeelle. Aineistoa analysoidessani
kaytin kullekin osallistujalle antamaani pseudonyymia. Aineistoon paatyneet
epasuorat tunnisteet, kuten maininnat paivakodin nimesta, paivakodille tyy-
pillinen sanasto tai nimelta mainitut henkilot poistin tai kategorisoin yleisem-
malle tasolle, jotta tietoja yhdistelemalla ei pysty tunnistamaan tutkimukseen
osallistujia. Sailytin tutkimusaineiston digitaalisessa muodossa kahdella sala-
tulla kovalevylld. Manuaalisen aineiston sailytin lukitussa kaapissa. Tutkimus-
aineistoon ei ollut paasya muilla kuin minulla. Tulosten raportoinnissa kaikki
osallistujat minua lukuun ottamatta ovat tunnistamattomia.
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4 OSATUTKIMUSTEN TULOKSET

Tassa luvussa vastaan osatutkimusten I-Ill avulla tutkimuskysymykseeni eli
miten sosiaalisesti kestavaa osallisuuden toimintakulttuuria rakennetaan
varhaiskasvatuksessa. Osatutkimuksissa tarkastelin osallisuuden toiminta-
kulttuuria, mutta yhteenvetoa laatiessa tutkimuksen kantavaksi kasitteek-
si muodostui sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri. Tuloksia
kuvaan yksityiskohtaisemmin liitteena olevissa alkuperaisissa artikkeleissa.

4.1 Lasten ndkemyksia osallisuudesta (osatutkimus I)

Weckstrém, E., Jadskeldinen, V., Ruokonen, I., Karlsson, L., & Ruismdki, H. (2017).
Steps Together - Children’s experiences of participation in club activities with the
elderly. Journal of intergenerational relationships, 15(3), 273-289.

Ensimmaisen osatutkimuksen tehtavana oli selvittaa lasten nakemyksia osal-
lisuudesta. Tulokset osoittavat, etta lapset haluavat olla osa ryhmaa ja osal-
listua aktiivisesti sen toimintaan. Yhtena esteena osallistumiselle ja ryhmaan
kuulumiselle on, etta lapset eivat tunne toisia osallistujia tai eivat uskalla
tuoda esille omia ajatuksiaan. Ryhmaytyminen tukee lapsen paasya ryhman
jaseneksi, kuten seuraavassa aineistoesimerkissa Rilla kuvaa:

Elina: Mika sut saa tuntemaan niin, etta sa oot osa porukkaa?
Rilla: No ehka se et mut huomioidaan.

Elina: Milla tavalla sua huomioidaan?

Rilla: Mut otetaan tavallaan mukaan kaikkiin leikkeihin.

Aikuisten toiminnalla on ratkaiseva merkitys lasten kokemalle osallisuu-
delle. Aikuiset saattavat estaa lasten osallistumisen paatoksentekoon, jos
lasten mielipidetta ei kysyta, lapsia ei kuunnella tai heita ei oteta mukaan
toiminnan suunnitteluun. Vaikka lapset ovat tulosten mukaan tyytyvaisia
aikuisten jarjestamaan toimintaan, heilld on halu olla mukana toiminnan
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suunnittelussa. Lapsilta puuttuu kuitenkin tietoa osallistumismahdollisuuk-
sistaan, kuten seuraava aineistoesimerkki Terhokerhosta osoittaa:

Elina: Kuka sun mielesta tata Terhokerhon toimintaa suunnittelee?
Rilla: En ma tiia. Ehka kaikki aikuiset. Kun ne tulee sinne kokoukseen.
Rilla: Ehka siina kokouksessa, jos lapsii tulis mukaan, nii siina vois sa-
noo kaikkii lempijuttui ja kivoi ja mika ei omasta mielesta, nii sitte ehka
aikuiset vois toteuttaa lapsien toiveita.

Elina: Oletteko te tytdt tehneet ehdotuksia, mita taalla Terhokerhossa
voisi tehda?

Aada: Eei, mun mummi tiesi tan ohjelman. Mummi kertoi et taalla on
kolmannella kerralla leivontaa ja sit et taalla askarrellaan.

Toiminnan sisallon lisaksi tarkeaa on ryhmassa vallitseva ilmapiiri. Teke-
miseen on helppo liittyd mukaan, jos ryhmassa huomioidaan toiset, siella
vallitsee kiireetén tunnelma ja mukana on huumoria. Lasten mielesta on
kaikkien osallistujien vastuulla, ettd ryhmassa viihdytaan. Ulkopuolisuuden
tunne tulee siita, etta ei tunne toisia osallistujia tai aikuiset eivat kuuntele,
mita lapsilla on sanottavaa. Sen sijaan toimintaan osallistumattomuus ei valt-
tamatta kerro ulkopuolisuudesta, vaan tulosten mukaan toimintaan osallis-
tumisen tulee olla vapaaehtoista ja joskus on kiva seurata tekemista sivusta,
jos ei itse halua osallistua yhteiseen leikkiin tai puuhaan, kuten Julius kuvaa
kangaskassien koristelun yhteydessa:

Julius: Me ollaan tekemassa sellasta tyota, mita noi (aikuiset) sano, etta
tehdaan jotkut tietyt jutut, mut ei ollu pakko. Sai piirtéa mita halus.

Kuvioon 3 olen koonnut keskeisimmat tulokset lasten kokemaan osalli-
suuteen liittyen.
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Kiireeton

. o Huumori
ilmapiiri
Kaikkien
osallistujien tehlf:ri?:ae ]
huomioiminen
Tutut ihmiset Osallisuus Vapaaehtoisuus

Kuvio 3. Lasten nakemyksia osallisuudesta (mukaillen Weckstrém ym.,
2017, 281)

Tassa luvussa tarkastelin osallisuutta lasten nakokulmasta. Keskeista las-
ten ndkemyksille oli, etta osallisuus syntyy vuorovaikutuksessa toisten kanssa
ja se on toiminnallista. Seuraavassa luvussa tarkastelen osallisuuden toimin-
takulttuuria varhaiskasvatuksen henkil6ston nakdkulmasta.

4.2 Varhaiskasvatuksen henkiloston niakemyksia
osallisuuden toimintakulttuurista (osatutkimus Il)
Weckstrom, E., Karlsson, L., Pbllénen, S., & Lastikka, A-L. (2021). Creating a Culture

of Participation: Early Childhood Education and Care Educators in the Face of
Change. Children & Society, 35(4), 503-518.
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Toisen osatutkimuksen tehtavana oli tutkia henkildston ndkemyksia osalli-
suuden toimintakulttuurista. Henkildston nakdkulmasta tarkasteltaessa osal-
lisuuden toimintakulttuurin muodostumisen keskeiset tekijat ovat seuraavat:
(1) yhteisesti jaettu lapsikasitys aktiivisesta ja osallistuvasta lapsesta, (2) yhtei-
sesti jaettu kasitys yhteisodllisesta ammatillisesta kehittymisesta, (3) suhteissa
kehittyva ja vastavuoroinen johtajuus seka (4) yhteisesti jaettu me-narratiivi,
joka mahdollistaa osallisuuden toimintakulttuurin ymmartamisen, edistami-
sen ja yllapitamisen (ks. kuvio 4).
Seuraavaksi tarkastelen kutakin tekijaa yksityiskohtaisemmin.

Yhteisesti jaettu
lapsikasitys
aktiivisesta ja
osallistuvasta
lapsesta

Yhteisesti jaettu
kasitys yhteisollisesta
ammatillisesta
kehityksesta

Me-narratiivi:
osallisuuden
toimintakulttuurin
ymmartaminen,
edistdminen ja
yllapitaminen

Suhteissa
muodostuva ja
vastavuoroinen
johtajuus

Kuvio 4. Varhaiskasvatuksen henkildston nakemyksia osallisuuden toi-
mintakulttuurista (Weckstrom ym., 20213, 509)
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4.2.1 Yhteisesti jaettu lapsikasitys aktiivisesta ja osallistuvasta
lapsesta

Tulokset osoittavat, etta paivakodin henkildstdn yhteisesti jaettu ymmarrys
aktiivisesta ja osallistuvasta lapsesta edistaa osallisuuden toimintakulttuu-
ria koko paivakodin yhteisena asiana eika vain yksittaisten opettajien tai
hoitajien toteuttamana toimintatapana. Jaettu lapsuuskasitys edistaa myos
lasten kohtelua yksildllisesti, ja lapsilta tulleet aloitteet tulevat talléin huo-
mioiduksi kaikessa paivakodin toiminnassa. Tama edellyttaa, etta aikuiset
tekevat lasten yksildlliset kiinnostuksen kohteet nakyviksi koko lapsiryhmalle.
Varhaiskasvatuksen henkildstd nakee lapsuuden ainutlaatuisena vaiheena,
jossa lapsia tulee toisaalta suojella, mutta kuitenkin ymmartaa lasten kyvyn
toimia taysivaltaisina yhteisdn jasening, jotka vaikuttavat aktiivisesti omaan
oppimisymparistédénsa ihmettelemalld, tutkimalla ja tekemalla itselleen
merkityksellisia asioita yhdessa toisten lasten ja aikuisten kanssa. Kun kaikki
varhaiskasvatuksen ammattilaiset ovat sitoutuneet osallisuuden toiminta-
kulttuurin toteuttamiseen, lapset myo6s otetaan jatkuvasti mukaan toiminnan
suunnitteluun ja toteutukseen. Nain lapset saavat kokea olevansa merkityk-
sellisia ja tuottavansa iloa myos toisille lapsille ja aikuisille.

Tulosten mukaan keskeisimpana rajoittavana tekijana on perinteinen ai-
kuiskeskeinen nakemys varhaiskasvatuksesta ja siina vallitsevasta toimin-
takulttuurista, jolloin aikuisen kontrollista luopuminen on haastavaa. Silloin
aikuisen ja lapsen valisen hierarkkisen suhteen madaltaminen tuntuu vaati-
van lilkaa ponnisteluja.

4.2.2 Yhteisesti jaettu kasitys yhteisollisesta ammatillisesta
kehityksesta

Tulokset osoittavat, etta varhaiskasvatuksen henkilostd on valmis ravistele-
maan asenteitaan ja reflektoimaan yhdessa paivakodin rakenteita ja peda-
gogisia ratkaisuja. Henkildstdé on myds sitoutunut opettelemaan uusia tyos-
kentelytapoja lasten kanssa vahvistaakseen lasten osallisuutta. Osallisuuden
toimintakulttuurista ja sen edistamisesta muodostuu osa varhaiskasvatuksen
henkiloston kokonaisvaltaista tapaa tyoskennellg, jos henkildston asenteet ja
halu tukevat tata. Halu lapsinakdkulmaiseen toimintaan nakyy henkiloston
puheen tasolla vahvana. Tulosten mukaan teot saattavat kuitenkin poiketa
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tasta, koska asenteiden ja niiden myo6ta toiminnan muuttuminen on hidas
prosessi. Varhaiskasvatuksen henkilostd pelkaa palaavansa vanhoihin rutii-
neihinsa ja tulevansa sokeiksi omille asenteilleen ja lasten tarpeiden tun-
nistamiselle. Nain ollen jatkuva oman toiminnan havainnointi ja reflektointi
seka jatkuva uuden tiedon omaksuminen on varhaiskasvatuksen henkiloston
tyossa valttamatonta. Osallisuuden toimintakulttuuriin sitoutunut henkilds-
to pystyy perustelemaan paatoksensa lasten hyvinvoinnilla ja sitoutumisella
vahvistamaan aktiivista ja osallistuvaa kasitysta lapsesta, kuten seuraava ai-
neistoesimerkki osoittaa:

En ma osais enda olla ilman sita osallisuutta. Ma oon joskus miettiny
et jos must muuttuis semmonen ihminen tai tyontekija tai kasvattaja,
ettd joka vaan niinku tekis suunnitelmat ja sit se menis nadin. Ma en
vaan vois. Ma tulisin hulluks! Jotenki must tuntuu, etta oon kasvanu
semmoseks, et oon enemman ja enemman alatasolla lasten kanssa ja
jotenki oppinu tarttumaan hetkeen.

(Anu, varhaiskasvatuksen lastenhoitaja, marraskuu 2017)

Tulosten mukaan luottamus tydyhteis66n rohkaisee pohtimaan ja kokeile-
maan uusia tydskentelytapoja, neuvottelemaan saanndistd, ottamaan lasten
tekemat aloitteet vakavasti ja sukeltamaan leikkiin lasten kanssa. Jaettu yh-
teinen ymmarrys yhteisollisesta ammatillisesta kehityksesta kuvaa varhais-
kasvatuksen henkiléston halua tukea lapsuuden merkitysta omalla tydllaan.

4.2.3 Suhteissa muodostuva ja vastavuoroinen johtajuus

Tulokset osoittavat, etta paivakodin johtajalla on merkityksellinen rooli henki-
|6stdn valisen turvallisen ilmapiirin luomisessa ja paivakodin laadukkaan pe-
dagogisen toiminnan toteutumisessa. Johtajan oma toiminta ja henkildstdn
kasitykset johtajuudesta vaikuttavat siihen, miten johtajuus maaritellaan ja
millaiseksi se muotoutuu paivakodissa. Tasta syysta johtajuudesta keskuste-
lu on tarkea osa osallisuuden toimintakulttuurin muodostumista. Suhteissa
muodostuva ja vastavuoroinen johtajuus haastaa myds varhaiskasvatuk-
sen henkildstda reflektoimaan ja kehittdmaan tyotaan, ottamaan kayttéon
uudenlaisia toimintatapoja, toimimaan johdonmukaisesti muutoksissa ja
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rakentamaan rauhallista ilmapiiria haastavissa ja muuttuvissa tilanteissa.
Tama synnyttaa henkiléston kesken avoimuutta, luottamusta ja osallisuu-
den kokemuksia. Johtajan vaihtuminen on kriittinen hetki toimintakulttuurin
yllapitémisen kannalta. Tulokset osoittavat, etta tallaisessa tilanteessa johta-
miskulttuurin muutos voi heikentaa yhteisollisyytta ja murentaa osallisuuden
toimintakulttuuria.

4.2.4 Me-narratiivi: osallisuuden toimintakulttuurin
ymmadrtidminen, edistaminen ja yllapitaminen
Tulosten mukaan yhteisesti jaettu lapsikasitys aktiivisesta ja osallistuvasta
lapsesta, yhteisesti jaettu kasitys yhteisollisesta ammatillisesta kehittymises-
ta ja suhteissa muodostuva vastavuoroinen johtajuus kietoutuvat me-narra-
tiiviksi. Me-narratiivi kuvaa vahvaa ja jaettua yhteisollisyytta yhteisossa, johon
kuuluvat kaikki lapset ja koko henkildst6. Kuten seuraava aineistoesimerkki
osoittaa, me-narratiivi valittaa luottamusta muiden ty6hon ja halua sitoutua
yhteisiin tavoitteisiin:

Niin, kun se |ahtee niista niin monista pienista asioista: heittaytymises-
ta, tekemisesta, mahdollisuuksista.
(Hanna, varhaiskasvatuksen opettaja, marraskuu 2017)

Et semmaosii pienii. Mut just se, et ME ollaan taalla ja ME tehdaan, ME
mennaan ja ME selvitaan ja nain.
(Anu, varhaiskasvatuksen lastenhoitaja, marraskuu 2017)

Me-narratiivi kuuluu myds lasten puheissa, kun he mieltavat aikuiset osak-
si ryhnmag, kuten seuraava Jennin (5 v) pohdinta osoittaa:

Meidan ryhmassa on 12 lasta, mutta oikeesti meita on 14, kun on Leni
ja Elinakin meidan ryhmassa.

(Elinan tutkimuspaivakirja, marraskuu 2016)

Me-narratiivissa varhaiskasvatuksen henkiléston toiminta muuttuu yhtei-
sOn toimintaa tukevaksi toiminnaksi. Tulokset osoittavat, ettad osallisuuden
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toimintakulttuurissa jokaisella yhteison jasenella on tarkea rooli ja etta var-
haiskasvatuksen henkildsto iloitsee lasten ideoista ja aloitteista, joihin konk-
reettinen toiminta perustuu. Me-narratiivia ei synny, jos henkildsto ei tunne
lapsia. Talldin henkilostd ei myoskaan voi tukea lapsia kasvussa ja oppimi-
sessa. Osallisuuden toimintakulttuuri edellyttaa yhteisollisen me-narratiivin
toteutumista jatkuvasti.

Nyt olen tarkastellut osallisuutta ja osallisuuden toimintakulttuuria las-
ten ja varhaiskasvatuksen henkil6ston nakokulmista. Seuraavaksi kasittelen
kerronnallisuuteen ja projektiperustaisuuteen liittyvaa toimintaa, jota lapset
ja varhaiskasvatuksen henkildstd suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat yh-
dessa.

4.3 Lasten ja varhaiskasvatuksen henkiloston yhteinen
toiminta (osatutkimus Ill)

Weckstrom, E., Lastikka, A-L., Karlsson, L., & Pélldnen, S. (2021). Enhancing a Cul-
ture of Participation in Early Childhood Education and Care through Narrative
Activities and Project-based Practices. Journal of Early Childhood Education Re-
search, 10(1), 6-32.

Kolmannen osatutkimuksen tarkoituksena oli analysoida lasten ja varhais-
kasvatuksen henkildston yhteista toimintaa. Jalkeenpain aineistoa tarkas-
tellessa lapset ja henkilostd alkoivat huomata lapsiryhmissa toteutetussa
toiminnassa yhtalaisyyksia toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja ar-
vioinnissa. Projektiperustainen toiminta muodostui lasten ja henkildston
yhteiseksi toimintatavaksi paivakodin alusta alkaen ilman varsinaista ennak-
kosuunnittelua.

Toisen osatutkimuksen tulosten mukaan me-narratiivi ja siihen liittyvat
yhteisesti jaettu lapsikasitys aktiivisesta ja osallistuvasta lapsesta, yhteisesti
jaettu kasitys yhteisdllisesta ammatillisesta kehittymisesta ja suhteissa muo-
dostuva vastavuoroinen johtaminen luovat pohjan osallisuuden toiminta-
kulttuurin onnistumiselle. Kolmannen osatutkimuksen tulokset osoittavat,
milla konkreettisilla keinoilla lasten osallisuutta voidaan vahvistaa toiminnan
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suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Projektiperustainen lasten ja
aikuisten yhdessa suunnittelema, toteuttama ja arvioima toiminta etenee
kuviossa 5 esitellyn viiden vaiheen mukaisesti: (1) alkuidea, (2) sadutus, (3)
tarinallinen leikki, (4) paatosjuhla ja (5) muistelu.

[ Suunnittelu } { Toteutus ] [ Arviointi }
U
/ALKUIDEA\ / SADUTUS TARINALLI-\ / PAATOS- \ /MUISTELU\
NEN LEIKKI JUHLA
foet
Aloite, havainto, Tarinankerronta, Roolit, leikki, Paatosseikkailu, Sadutus,
kysymys piirtdminen, seikkailu, liikunta, juhla, nayttely, piirtaminen,
ajatuskarttojen musiikki, taide, julkaisu, kirja muistelu,
tekeminen kadentaidot, projektin aikana
draama, syntyneiden
pedagogiset dokumenttien
tavoitteet reflektointi
PEDAGOGINEN DOKUMENTOINTI
Sadutetut tarinat, piirustukset, pdivakirjat, valokuvat, videot, danitykset /

Kuvio 5. Lasten ja varhaiskasvatuksen henkil6stdn yhteinen toiminta
(Weckstrom ym., 2021b, 17)

Tulosten mukaan vaiheet eivat ole toisistaan erillisia, eika projekti etene
aina suoraviivaisesti. Erityisesti sadutus ja tarinallinen leikki vuorottelevat
projektin aikana. Keskeisena tuloksena osallisuuden toimintakulttuurin luo-
misessa nousee vahvasti esille se, etta pelkat menetelmat eivat riita. Ratkai-
sevaa on aikuisten toiminta suhteessa lapsiin. Oleellista on, miten erilaisia
menetelmia kaytetaan, jolloin henkildéston orientoituminen seka reflektoiva
ja “tutkiva ote” muodostuvat keskeiseksi. Seuraavaksi tarkastelen kuviossa 5
esittelemiani tuloksia tarkemmin.
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4.3.1 Projektiperustaisen toiminnan alkuidea

Tulosten mukaan pedagogisen toiminnan alkuidea syntyy yksittaiselta tai
useammalta lapselta tai varhaiskasvatuksen henkildstolta ja se perustuu lap-
sen tekemaan aloitteeseen, lapsen tai henkiloston tekemaan havaintoon tai
esittamaan kysymykseen. Projektin edetessa voidaan hyddyntaa useampia
alkuideoita. Tulokset osoittavat, ettd uuden tydskentelytavan alussa lapset
voivat olla hieman arkoja esittamaan ajatuksiaan, jos toimintatapa ei ole heille
ennestaan tuttu. Huomatessaan, etta tekemalla aloitteita he voivat muuttaa
totuttua toimintaa, he rohkaistuvat kertomaan lisda ajatuksiaan. Tarkeinta
on, etta alkuidea vastaa lasten kiinnostuksen kohteita. Lapsille uuden projek-
tin kdynnistyminen merkitsee mukavaa toimintaa tai jannittavaa seikkailua,
jossa kaikki on mahdollista. Tulokset osoittavat, etta lasten osallisuuden vah-
vistamiseksi varhaiskasvatuksen henkildsto ei voi ottaa lasten aloitteiden jal-
keen ohjaksia itselleen ja suunnitella toimintaa liian pitkalle etukateen. Koska
toiminnan keskitssa on lasten osallisuuteen perustuva oppimisprosessi, ei
kukaan osapuoli voi tietaa etukateen, millaisia vaiheita toimintaan liittyy tai
millainen on prosessin paatos tai lopputulos.

4.3.2 Sadutus idean eteenpdin viejana

Tulokset osoittavat, etta sadutus on kaytanndllinen tapa edistaa toiminnan
suunnittelua yhdessa lasten kanssa. Sadutuksen avulla toteutettu suunnit-
telu varmistaa, etta lasten ideat, aloitteet ja kiinnostuksen kohteet tulevat
toiminnassa nakyviksi. Varhaiskasvatuksen henkiloston hyddyntamat erilai-
set kerronnalliset menetelmat takaavat, etta kaikilla lapsilla on mahdollisuus
osallistua suunnitteluun heille sopivalla tavalla. Ideoiden ja aloitteiden ilmai-
semisen ei tule perustua ainoastaan puheeseen, vaan henkiloston tulee hyo-
dyntaa vaihtoehtoisia kommunikointitapoja seka havainnoida lapsia. Avoin
keskustelu siita, kenen aloitteen pohjalta toiminta syntyy, auttaa lapsia ym-
martamaan, etta kaikkien lasten aloitteet ja ideat tulevat vahitellen nakyvaksi
yhteisessa toiminnassa, vaikka kaikki ideat eivat heti toteudukaan.

Lasten hyva mielikuvitus ja aikuisten kanssa erilainen tapa ajatella na-
kyy tuloksissa. Projektin edetessa etenkin pienemmilla lapsilla muodostuu
runsaasti erilaisia lasten kiinnostuksen kohteista tai havainnoista syntyneita
pikkutarinoita varsinaisen projektin teeman ympadrille. Varhaiskasvatuksen
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henkildstd nivoo nama pikkutarinat osaksi toimintaa. Tulosten mukaan pro-
jektia eteenpadin vieva sadutus ei onnistu heti vanhan sadutuksen aaneen
lukemisen jalkeen, vaan se kannattaa tehda yhteisen toiminnan paatteeksi,
koska muuten lasten kertoma tarina ei etene. Sen sijaan isommilla lapsilla
alkuidea synnyttaa projektille jatkoa ja lapset pysyvat tiivimmin valitussa ai-
heessa. Sadutus muistuttaa leikin rakentumista, jossa vuorovaikutuksella ja
nopealla asioiden toisiinsa yhdistelylla on merkittava rooli.

Sadutus ei rajoitu projektiperustaisessa toiminnassa ainoastaan suunnit-
teluvaiheeseen, vaan sita voidaan hyddyntaa kaikissa projektin vaiheissa.
Nain lasten ideat ja lapsille merkitykselliset asiat tulevat jatkuvasti esille, pro-
jektissa sailyy lasten kerronnalle tyypillinen monikerroksellisuus ja projektin
suuntaa voidaan muuttaa sadutukseen perustuvien havaintojen pohjalta.
Sadutuksen mydta lasten ja aikuisten valinen vuorovaikutus on valitonta ja
yhteison ilmapiiri lammin. Lapsista puhutaan aikuisten kesken positiivisesti
ja heidan vahvuuksiinsa kiinnitetdan huomiota.

4.3.3 Tarinallinen leikki yhteisena toimintana

Tulokset osoittavat, etta toiminnan toteutuksessa erityisesti lasten ja aikuis-
ten yhteinen toiminta on ratkaisevan tarkeaa. Leikin ollessa keskeinen osa
lasten arkea, aikuisten on havainnoitava ja osallistuttava aktiivisesti lasten
leikkeihin ymmartaakseen paremmin lasten ajatuksia ja kysymyksia seka
lasten valisia suhteita. Sisalto ja toimintamenetelmat tarinalliseen leikkiin
muodostuvat yhdessa suunnitellusta toiminnasta, joka rakentuu ja uudistuu
lasten ja aikuisten aloitteista jatkuvasti. Tulosten mukaan tama edellyttaa
aikuisilta heittaytymista, jonka he kokevat kuitenkin myds palkitsevana ja
positiivisena uutena haasteena tyossaan.

Tulokset osoittavat, etta varhaiskasvatuksen henkildston kirjaamat tavoit-
teet pedagogiselle toiminnalle voi toteuttaa yhteisesti rakennetun ja pitka-
kestoisen tarinallisen leikin avulla. Tarinalliseen leikkiin liittyvia pedagogisia
tavoitteita voivat olla esimerkiksi matemaattiset taidot, ruokakasvatus, tutki-
minen tai kadentaidot. Erityisesti tunne- ja kaveritaidot nayttaytyvat jatkuvaa
harjoittelua vaativina asioina. Tavoitteista muodostuu ryhman yhteista toi-
mintaa, kun tavoitteet kirjataan nakyville ja niista keskustellaan yhdessa las-
ten kanssa. Lasten ja aikuisten yhteisen suunnittelun myota tavoitteet tulevat
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osaksi tarinallista leikkia kuitenkaan ohjailematta liikaa lasten omaehtoista
toimintaa.

4.3.4 Paatosjuhla yhteisen toiminnan loppuhuipennuksena
Tulosten mukaan pedagogiset projektit on tarkeaa saada yhdessa paatok-
seen. Toiminta saattaa alkaa jossain vaiheessa hiipua uusien kiinnostuksen
kohteiden my6ta tai lasten kiinnostus kasiteltyyn aiheeseen loppuu. Peda-
gogisesta nakokulmasta lasten sinnikkyyden ja jatkuvuuden vahvistaminen
on tarkeaa ja varhaiskasvatuksen henkiloston tulee herattaa viela hetkeksi
lasten kiinnostus, jotta projektille saadaan yhteinen paatos. Lasten nakdkul-
masta projektin aiheeseen liittyva loppuseikkailu, juhla, nayttely tai julkai-
su tuottaa suurta nautintoa, joten palaaminen aiheeseen ei tunnu lapsista
ikavalta, vaan pikemminkin kokoaa ryhman vield kerran yhteisen teeman
ymparille.

4.3.5 Muistelu projektin kokoajana

Tulosten mukaan muistelu on tapa tehda lasten ja aikuisten yhteista projek-
tin arviointia. Muistelussa lapset ja varhaiskasvatuksen henkilostd keskuste-
levat hyddyntaen projektin aikana syntynytta pedagogista dokumentaatiota,
kuten sadutuksia, paivakirjoja, piirroksia, valokuvia, nauhoituksia ja videoleik-
keita. Nain lapsilla ja henkilostolla on mahdollisuus palata projektin aikana
opittuihin asioihin, kasitella projektin herattamia tunteita ja suunnitella uusia
yhteisia projekteja. Muistelu auttaa myds henkilostéa arvioimaan, onko toi-
minnassa hyddynnetty monipuolisesti erilaisia menetelmia ja oppimisympa-
ristéja niin ulkona kuin sisallakin.

Tulokset osoittavat, etta arviointia tapahtuu projektin loppuvaiheen lisaksi
jo aikaisemmin erityisesti lasten spontaaneina reaktioina. Tama kuitenkin
edellyttag, etta lasten ja henkildston valit ovat luottamukselliset ja lapset ko-
kevat, etta he voivat kertoa, jos jokin asia ei miellyta heita tai etta he eivat
halua osallistua johonkin toimintaan. Samoin projektin positiivisista ja innos-
tavista asioita lapset kertovat projektin eri vaiheissa.
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5 POHDINTA

Vaitoskirjan viimeisessa luvussa tarkastelen tutkimuksen keskeisimpia tulok-
sia suhteessa tutkimuskysymykseeni ja esittelen tulosten pohjalta syntyneen
sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin mallin. Pohdin myos
tutkimuksen ja sen tulosten merkitysta seka tieteellisesta etta kaytannon na-
kékulmasta. Luvun lopussa kasittelen tutkimuksen vahvuuksia ja rajoitteita
seka pohdin, millaisia jatkotutkimusaiheita tutkimukseni tarjoaa varhaiskas-
vatuksen, johtamisen ja tydyhteisdjen kehittamiseen.

5.1 Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin
rakentaminen

Tutkimuksen tavoitteena oli [6ytaa lasten ja aikuisten, tassa tapauksessa var-
haiskasvatuksen henkildstdn, toiminnasta lasten osallisuutta vahvistavia kay-
tanteita lasten ja henkilostdn tuottaman aineiston avulla. Lisaksi tavoitteena
oliluoda tulosten pohjalta kasitteellinen malli sosiaalisesti kestavan osallisuu-
den toimintakulttuurin rakentamiseksi varhaiskasvatuksessa. Schoenmaker-
sin (2015) tapaan kuvaan tutkimusprosessia erilaisia tapahtumia, oivalluksia,
ajatuksia ja johtolankoja sisaltavana prosessina, jossa aineisto, tieto, tutkija ja
kanssatutkijat muodostivat tulkintaa siita, millaisissa suhteissa sosiaalisesti
kestavaa osallisuuden toimintakulttuuria rakennettiin.

Tutkimuksen nakodkulmina ovat lasten nakemykset osallisuudesta, var-
haiskasvatuksen henkilostdn nakemykset osallisuuden toimintakulttuurista
seka naista lahtokohdista muodostunut lasten ja varhaiskasvatuksen henki-
|6stdn yhteinen kerronnallisuuteen pohjautuva projektiperustainen toimin-
ta. Varhaiskasvatuksen arvoperusta ja oppimiskasitys (Opetushallitus, 2018;
Varhaiskasvatuslaki, 540/2018) edellyttavat lasten osallisuuden huomioimis-
ta toiminnassa. Koska aikaisemmat suomalaiset (Kangas, 2016; Roos, 2015;
Virkki, 2015) ja kansainvaliset (Kirby, 2020; Sargeant, 2018; Webb, 2015) tut-
kimukset osoittivat, etta osallisuus ei viela ole vakiintunut osaksi varhais-
kasvatusta eika lasten ja varhaiskasvatuksen henkildstdon valista suhdetta,
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oli asiaa tarpeen tarkastella lahemmin. My6s varhaiskasvatuksen laadun
nakdkulmasta on merkityksellista, etta varhaiskasvatuksessa tyoskentelevat
aikuiset seuraavat ja hyddyntavat lasten aloitteita (Os & Hernes, 2019) seka
edistavat vastavuoroista ja tasa-arvoista vuorovaikutusta lasten ja aikuisten
valilld (Ahonen, 2015; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001; Vlasov ym.,
2018). Sosiaalisen kestavyyden nakdkulmasta on tarkeag, etta toiminta mah-
dollistaa kulttuurisen muutoksen ja lisaa hyvinvointia. Kuten Seargeant (2018)
toteaa, lasten osallisuus ja osallisuuden toimintakulttuuri eivat ole teknista
suorittamista, eivatka ne siirra suoraan valtaa ja paatoksentekoa aikuisilta
lapsille. Sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri on ennemmin-
kin 1dhestymistapa, joka muodostuu lasten ja aikuisten valisissa suhteissa ja
jossa valta jakautuu eri tilanteissa eri tavoin (Jenkins, 2009).

Tassa tutkimuksessa tarkastelin osallisuutta Thomasin (2002) osallisuu-
den ulottuvuuksien kaltaisena vuorovaikutuksessa muodostuvana ilmiona,
jossa osallisuuskokemukset syntyvat lasten ja aikuisten kohtaavassa ja vas-
tavuoroisessa toiminnassa yksilon ja yhteison valilla seka toimijoiden valisina
prosesseina (Schoenmakers, 2015; Webb & Crossouard, 2015). Maarittelin
osallisuuden yksildllisyyden sijaan yhteisolliseksi, jolloin kaikilla yhteison jase-
nilla on mahdollisuus tulla kuulluksi, tehda aloitteita ja ilmaista mielipiteensa
(Clark, 2005; Kangas, 2016; Lipponen ym., 2018). Osallisuuden vahvistamisen
keinoina tutkimuksessa kaytettiin erityisesti kerronnallisuutta ja projektipe-
rustaista tyoskentelya, koska ne osoittautuivat tutkimusprosessin aikana toi-
miviksi Iahestymistavoiksi lasten osallisuuden vahvistamisessa.

Kerronnallisuuden avulla saatu tieto lasten kiinnostuksen kohteista ja pro-
jektiperustaisesti yhteisesti toteutettu toiminta innostivat ja sitouttivat seka
lapsia etta varhaiskasvatuksen henkildstda vastavuoroiseen yhdessaoloon.
Onnistuakseen sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri edellytti
varhaiskasvatuksen henkilostolta osallisuuden ja oman roolinsa syvaa ym-
marrysta (Kirby ym., 2003) ja sen oli perustuttava tarkoituksenmukaisiin ja
vakiintuneisiin osallisuutta tukeviin rakenteisiin ja kaytantéihin (Sargeant,
2018). Tutkimus lahti kasitteellisesti liikkeelle lasten osallisuuden vahvistami-
sesta. Jo hyvin varhaisessa vaiheessa tutkimusta selvisi, etta kyse on toiminta-
kulttuurillisesta muutoksesta. Varhaiskasvatuksen henkildsto halusi muutok-
selle jatkuvuutta ja kykya muuntua myos tulevaisuudessa yhteiskunnallisten

82



muutosten mukana, joten lopullinen kasitteellinen tdsmentyminen tapahtui
vasta tutkimuksen loppuvaiheessa sosiaalisesti kestavaksi osallisuuden toi-
mintakulttuuriksi.

Kekaleen ja Puusan (2020) tavoin tutkimuksen tulokset osoittavat, etta
sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin rakentaminen ei ole
lineaarisesti eteneva prosessi, vaan se on pitkajanteista ja tietoista tyota toi-
mintakulttuurillisen muutoksen edistamiseksi. Prosessi sisaltaa useita erilai-
sia elementteja, joiden painotus osana toimintakulttuuria saattaa vaihdella
varhaiskasvatuksen eri toiminnoissa, eri ajankohtina ja eri-ikaisten lasten
kanssa toimittaessa. Tutkimustulosten yhteenvetona muodostin kuvion 6
mukaisen kasitteellisen mallin kuvaamaan sosiaalisesti kestavan osallisuu-
den toimintakulttuurin rakentamista varhaiskasvatuksessa.

Osallisuuden tavoitetila N Osallisuuden tydkalu
A Osallisuuden edellytykset P
lasten ja aikuisten [ L lasten ja aikuisten
T aikuisten toiminnassa X -
yhteisessa toiminnassa yhteiseen toimintaan

Turvallisuus P,
. SOAL A Alkuidea
Tutut ihmiset /AN / \

Kaikkien sensitiivinen

s e U
huomioiminen 7 //Sitou- g
; //tuminen 2%
;7 7
L 7/ Oman 3 Muistelu Sadutus
imapiiri .', .", toiminnan % Pedagoginen
" . Y~y 2 dokumen-
‘ g %

<
Kiireettomyys Q, kriittinen
S - tointi
Huumori S reflektointi D
o f“
< Yhteinen dialogi ‘Zh o\ el
S i
Toiminta i Asenne ja halu “3
Mukava tekeminen P muuttaa omia X Tarinallinen
;o toimintatapoja ja oppia % Paatosjuhla leikki
Vapaaehtoisuus K uutta
[ Yhteisesti jaettu lapsikasitys
M S aktiivisesta ja osallistuvasta .
L lapsesta "._.—’
/ Me-narratiivi: yhteisollisyys ja sensitiivinen ldasndolo \

Kuvio 6. Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin malli

Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin malli rakentuu ta-
man tutkimuksen tulosten mukaisesti me-narrativille. Me-narratiivi toimii
toimintakulttuurin rakentamisen perustana, jossa keskeista on yhteisolli-
syyden muodostuminen ja toimijoiden aktiivinen ja sensitiivinen ldsnaolo.



Myds Tollefsen ja Gallagher (2017) tunnistavat me-narratiiveissa (we-narra-
tives) mahdollisuuden vakauttaa ja syventaa yhteista toimintaa seka luoda
jaettua toimijuutta. Padovanin (2008) maarittelemien keskeisten sosiaalisen
kestavyyden hyotyjen tapaan me-narratiivi laajenee osallisuudesta yhteisten
kertomusten tuottamiseen. Kertomukset lisadvat yhteisdn jasenten sosiaalis-
ta padomaa ja sitouttavat ponnistelemaan yhteisesti sovittujen tavoitteiden
eteen. Sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri edellyttaa aikui-
silta kuvion keskelld olevan kolmion mukaista tietoista toimintaa osallisuu-
den vahvistamiseksi alkaen yhteisen lapsikasityksen maarittelysta aina pit-
kakestoiseen sitoutumiseen edistaa omalla toiminnallaan lasten osallisuutta.
Taman jalkeen on mahdollista saavuttaa lasten maaritelman pohjalta muo-
dostunut osallisuuden tavoitetila ja toisaalta hyodyntaa taysipainoisesti osal-
lisuuden tyokaluna olevaa projektiperustaista toimintaa. Osallisuuden tavoi-
tetila ja tyokalu omalta osaltaan vahvistavat perustana olevaa me-narratiivia.
Seuraavissa luvuissa tarkastelen yksityiskohtaisemmin kuvion osa-alueita ja
niiden merkitysta sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin ra-
kentamisessa.

5.1.1 Me-narratiivi sosiaalisesti kestavin osallisuuden
toimintakulttuurin perustana

Tutkimuksen perusteella me-narratiivi eli vahva ja sisdistetty yhteisollinen
ajattelutapa ja kerronta seka yhteisdllisesti toteutettu toiminta ovat nakyva
ja konkreettinen osa sosiaalisesti kestavaa osallisuuden toimintakulttuuria.
Me-narratiivin toteutuessa lasten aloitteiden, kiinnostuksen kohteiden ja
tarpeiden pohjalta yhteisesti asetetut tavoitteet varmistavat Ahosen (2015)
tutkimuksen tapaan varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushal-
litus, 2018) ja varhaiskasvatuksen laatuindikaattoreissa (Vlasov ym., 2018)
maaritellyn varhaiskasvatuksen arvojen ja oppimiskasityksen mukaisen toi-
minnan, jossa myos kaikkien yhteisén jasenten moninaisuus tulee huomi-
oiduksi. Sosiaalisen kestavyyden ulottuvuus nakyy me-narratiivin tuottama-
na lisdantyvana sosiaalisena paaomana ja lasten ja aikuisten lisaantyvana
mahdollisuutena osallistua paatdksentekoon. Ihmisarvosta kiinni pitdminen
edistamalla ihmisoikeuksia, yhteistd moraalia, oikeudenmukaisuutta, ta-
sa-arvoa ja myotatuntoa kuvaa hyvin Yhdistyneiden kansakuntien (YK, 2015)
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sosiaaliseen kestavyyteen liitettyjen arvojen ja varhaiskasvatuksen arvope-
rustan (Opetushallitus, 2018) kietoutumista me-narratiiviin.

Me-narratiivi ei tarkoita jatkuvaa yksimielisyytta vaan reflektion ja dialogin
kautta syntynytta ymmarrysta erilaisista tavoista yllapitaa sosiaalisesti kesta-
vaa osallisuuden toimintakulttuuria. Reflektiossa ja dialogissa ovat mukana
kaikki yhteisdn jasenet, jolloin aikuiset oppivat hyddyntamaan lasten tapaa
tarkastella maailmaa ja ratkaista ongelmia ilman kasvatuksen myéta tullei-
ta rajoitteita tai ennakko-oletuksia. Talléin Grindheimin ym. (2019) mukaan
lapset nahdaan aidosti muutoksentekijoind myos kestavyyteen liittyvissa ky-
symyksissa.

Toimintakulttuurin muutos vaatii henkilostolta ja johtajalta asennetta ja
halua oppia uutta seka valmiutta yhteiseen dialogiin ja oman toiminnan kriit-
tiseen reflektointiin. Muutos alkaa pienin askelin yhteisen lapsuuskasityksen
maarittelylla ja lapsuuskasitysta tukevien konkreettisten toimintatapojen so-
pimisella. Taman jalkeen kaikilta yhteison jasenilta vaaditaan sitoutumista
toimia niiden mukaisesti. Muuttuvassa maailmassa muutostarve voi valilla
olla nopeaakin. Kuten Granrustenin (2020), Kokotsakin ym. (2016) ja Uhl-Bi-
enin (2011) tutkimukset osoittavat, ilman johtajan tukea pitkakestoinen toi-
mintakulttuurin muutosprosessi ei ole mahdollinen. Sosiaalisesti kestavassa
osallisuuden toimintakulttuurissa johtajuus muodostuu johtajan, henkil&s-
ton ja lasten maarittelemana ja se tarjoaa koko yhteisolle mahdollisuuden
asettaa toiminnalle tavoitteita ja nain sitoutua yhdessa asetettuihin tavoittei-
siin (Granrusten, 2020; Uhl-Bien, 2011). Johtajuus muodostuu relationaalises-
ti yhteison jasenten kesken, jolloin johtajuus on yhteisdssa lasna huolimatta
johtajan ajoittaisesta fyysisesta poissaolosta.

Sosiaalisesti kestavaan osallisuuden toimintakulttuuriin tahtaava kehitta-
mismyonteinen jatkuvan parantamisen kulttuuri sitouttaa henkildstog, lisaa
koko yhteisdon hyvinvointia ja johtaa laadukkaaseen pedagogiseen toimin-
taan. Samaan johtopaatokseen ovat tulleet omissa tutkimuksissaan myos
Connors (2016), Granrusten (2020), Kirby (2020) ja Kokotsaki ym. (2016).
Connorsin (2016) ja Schoenmakersin (2015) tutkimustulosten tapaan tama
tutkimus vahvistaa, etta henkil6ston omat kokemukset osallisuudesta tydyh-
teisossa lisaavat heidan osaamistaan huomioida lasten osallisuus paivakodin
rakenteissa, pedagogisissa ratkaisuissa ja oppimisymparistdissa.
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Me-narratiivi kuvaa aikuisten sitoutumista yhteisollisyyteen ja sensitiivi-
seen yhdessdoloon lasten kanssa koko paivakodin yhteisena asiana ja se
nakyy lasten ja aikuisten puheissa, teoissa ja ilmapiirissa. Me-narratiivi aset-
taa lapset ja aikuiset tasavertaisiksi aloitteentekijéiksi ja aktiivisiksi toimijoik-
si yhteisdssa. Kuten Sargeantin (2018) tutkimuksessa myds tama tutkimus
osoittaa, ettd paatoksenteon nakdkulmasta lasten ja aikuisten toimijuus on
kuitenkin edelleen erilaista aikuisen kantaman vastuun takia. Me-narratii-
vi tarjoaa aikuisille mahdollisuuden lasten ja toisten aikuisten kuuntelemi-
seen seka heidan aloitteisiinsa tarttumiseen ja tukemiseen. Me-narratiiville
ominaiseen tapaan lapset ja aikuiset paasevat aloitteiden avulla idecimaan
yhteista projektiperustaista toimintaa ja heittaytymaan siihen tietamatta toi-
minnan lopputulosta. Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin
voidaankin sanoa olevan myds lasnaolon kulttuuria. Ahosen (2015) maari-
telman mukainen aikuisten sensitiivinen eli emotionaalinen ja tilanteen ym-
martava lasnaolo lisaa luottamusta aikuisten kesken seka lasten luottamusta
aikuisiin ja toisiin lapsiin.

Toimintakulttuurin muutosta on tarkasteltava myds lasten nakékulmasta.
Kuten Roosin (2012) tutkimuksessa myds tassa tutkimuksessa nakyi, miten
aikuisten tavoin lapset ovat omaksuneet varhaiskasvatuksen perinteiset ai-
kuiskeskeiset rakenteet, tiukan paivarytmin, kiireen ja aikuisten luomat saan-
ndt osana paivakodin toimintakulttuuria. Se, etta lapset eivat valttamatta heti
osaa olla aktiivisia ja tehda aloitteita tai uudenlaiset mahdollisuudet osallis-
tua paatoksentekoon saavat hetkittain aikaan hammennysta, riehakkuutta
tai kaaosta, ei tarkoita, ettei lasten osallisuuden vahvistaminen olisi tarkeaa.
Aikuiset voivat omalla toiminnallaan osoittaa, etta lasten aloitteilla on merki-
tysta seka nain innostaa lapsia yhteisollisyyden aarelle ja rohkaista olemaan
aloitteellisia muissakin tilanteissa. Lasten nakdkulmaa kuvaavat hyvin Veeran
(5 v) sanat, kun pyysin hanta mukaani ulos hakemaan perhosentoukalle leh-
tia syotavaksi: “Ma en oo koskaan ennen kaynyt aitojen ulkopuolella ruuan
jalkeen ennen nukkaria.” Uudenlaisen toimintakulttuurin vaikutukset nakyvat
lapsissa nopeasti ja tama omalta osaltaan innostaa henkilostoa jatkamaan
toiminnan kehittamista.

Seuraavaksi tarkastelen sosiaalisesti kestavaa osallisuuden toimintakult-
tuuria lasten tekeman osallisuuden maaritelman pohjalta. Se on yhteneva
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Grindheimin ym. (2019) esille tuoman varhaiskasvatuksessa toteutuvan so-
siaalisen kestavyyden kanssa. Lasten tekema maaritelma pitaa sisallaan kuusi
asiaa ja niiden toteutumista voidaan pitaa sosiaalisesti kestavan osallisuuden
toimintakulttuurin tavoitetilana. Ne ovat kuvion 6 mukaisesti turvallisuutteen
liittyen tutut ihmiset ja kaikkien sensitiivinen huomioiminen (5.1.2), ilmapiiriin
liittyen kiireettomyys ja huumori (5.1.3) seka toimintaan liittyen mukava te-
keminen ja vapaaehtoisuus (5.1.4). Kuviossa 6 olevan osallisuuden tyokalun
kayn lapi luvun 5.1.4 yhteydessa.

5.1.2 Turvallisuus osallisuuden onnistumisen ldhtokohtana
Turvallisuus osallisuuden onnistumisen lahtékohtana edellyttaa ryhmayty-
mista ja kaikkien osallistujien sensitiivista huomioimista. Ryhmaytyminen on
konkreettinen keino edistaa turvallisuutta yhteisdssa. Kun kaikki yhteison ja-
senet (lapset ja aikuiset) tuntevat toisensa nimelta ja ulkonaélta, on helpompi
tehda aloitteita, pyytaa apua ja menna lahelle. Ryhmaytyminen on myos tu-
tustumista toisen ajatuksiin seka tapoihin toimia ja reagoida. Ryhmaytymisen
avulla luodaan mahdollisuuksia lasten ja aikuisten yhteiselle me-narratiiville.
Paivakodissa tama tarkoittaa rynmaytymista myaos yli ryhmarajojen, jolloin
toimiminen arjen muutostilanteissa on helpompaa.

Toinen turvallisuuteen liittyva seikka on kaikkien huomioiminen. Var-
haiskasvatuksen arjessa saattaa yksildllisten ja yhteiséllisten tavoitteiden
yhteensovittaminen tuntua ajoittain haastavalta. Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet (Opetushallitus, 2018) edellyttaa lapsikohtaisen varhais-
kasvatussuunnitelman laatimista. Taman tutkimuksen perusteella voi paa-
telld, etta lapsen yksildllisyys toteutuu, kun hanen kiinnostuksen kohteensa
ja tarpeensa huomioidaan osana ryhman toimintaa ja han paasee mukaan
suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan toimintaa yhdessa toisten
lasten ja aikuisten kanssa. Talldin toteutuu myos Kajamaan ja Kumpulaisen
(2019) seka Kirbyn (2020) nakemysten mukainen aktiivinen toimijuus. Kun
lasten aloitteita ja kiinnostuksen kohteita hyddynnetaan jatkuvasti, myos
tasapuolisuus toteutuu helpommin. Kirjaamalla tai laittamalla visuaalisessa
muodossa lasten aloitteita nakyville voidaan varmistaa, etta kaikkien aani
tulee kuuluville. Osa lapsista tuo ajatuksiaan esille suuressakin ryhmassa,
kun taas osa haluaa jutella kahden kesken. Varhaiskasvatuksen henkilostolta
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vaaditaan herkkyytta tarttua myos sanattomiin aloitteisiin. Sanattomien aloit-
teiden merkitysta tuovat esille myds Gubrium ja Holstein (2009) ja Puroila
ym. (2012). Aloite voi olla puheen sijaan liiketta, katse, dantelya tai piirros.

5.1.3 Ilmapiiri osallisuuden rakentajana

llmapiiri osallisuuden rakentajana edellyttaa kiireettdmyytta ja yhteison ja-
senten valista huumoria. Kiireeton ilmapiiri syntyy lasnaolosta. Varhaiskas-
vatuksen arki on tdynna muutoksia ja kiire saa herkasti ylivallan. Kiiretta ja
resursseja pidetaan esteena monille kehitettaville asioille, muun muassa
lasten nakdkulmien huomioimiselle (Venninen ym., 2014) ja sosiaalisen kes-
tavyyden onnistumiselle (Salonen, 2010). Tama tutkimus vahvistaa Roosin
(2015, 165) tuloksia siita, etta kiireessa on kyse asennoitumisesta ja tydn
organisoimisesta. Lapset kuitenkin eldvat arkeaan juuri tassa hetkessa. Tut-
kimuksen tulokset vahvistavat myos Ahosen (2015) aikaisempaa tutkimusta,
jossa kiireettomalla kuuntelemisella varhaiskasvatuksen henkildsto viestii
lapselle, etta lapsi on merkityksellinen, tarkea ja tuottaa iloa ymparilleen.
Kiireettomyys lisaa kaikkien viihtymista ja viihtyminen on tarkea osa sosi-
aalisesti kestavaa osallisuuden toimintakulttuuria. Myds Hannikaisen (2015)
tutkimustulokset osoittavat, ettd lasten kanssa laheisesti vietetysta ajasta
nauttivat myos aikuiset.

Huumori, ilo ja ystavallisyys luovat yhteisollisyytta. Samaan tulokseen
ovat tutkimuksissaan tulleet my6s Karjalainen ja Puroila (2017) ja Stenius
ym. (2021). Huumoria tarkasteltaessa on tarkeaa erottaa lapsen hassutteluik-
si tarkoittamat asiat aloitteista ja pohdinnoista. Lapsen aloitteet voivat olla
varhaiskasvatuksen henkildstdn mielesta hauskoja oivalluksia, joille naure-
taan taukotilassa tai niilla piristetaan paivaa lapsiryhmassa, vaikka lapselle
ne ovat tarkeita asioita, joissa han haluaa tulla kuulluksi. Sargeantin (2018)
tavoin tama tutkimus osoittaa, etta lasten taysipainoinen osallisuus ei voi
toteutua niin kauan, kun lasten aloitteita ei oteta vakavasti eika niita huomioi-
da toiminnassa. Karjalainen ja Puroila (2019) pohtivat tutkimuksessaan, me-
nettadko lasten keskindinen hulluttelu merkityksensg, jos lasten ja aikuisten
maailmoja tuodaan lahemmaksi toisiaan. Tdman tutkimuksen perusteella
lasten keskindinen ilo ja huumori eivat synny vain aikuisen maaritteleman
vastakulttuurin myo6tg, eivatka lopu aikuisen tullessa tilaan. Sen sijaan lapset
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ja aikuiset luovat yhteista me-narratiivia, johon kuuluu yhdessdolon muotona
ilo ja huumori. Lapsen huumoriin tarttuva aikuinen saa myds kutsun huu-
moriin muita useammin, kuten leikkiva aikuinen saa kutsun leikkiin. Kuten
Karlssonin (2020) tutkimus osoittaa, sadutusmenetelman aktiivinen kaytto
luo lasten ja aikuisten valille yhteisen tilan, jossa aikuisen lasnaolo ei haittaa
ilon luomista.

5.1.4 Yhteinen toiminta osallisuuden tyokaluna

Lasten maaritelman mukaan osallisuudessa keskeista on turvallisuuden ja
ilmapiirin lisaksi mukava tekeminen ja toiminnan vapaaehtoisuus. Muka-
va tekeminen syntyy yhteisen suunnittelun pohjalta. Kuten Thomas (2002)
toteaa, lapsilla tulee olla tietoa mahdollisuuksista ja tavoista osallistua yh-
teisen toiminnan suunnitteluun. Lapsille ei ole aloitteita tehdessaan ja itse
toiminnassa valia, onko suunnitelmien toteuttaminen realistisesti ajateltuna
mahdollista. Aikuinen sen sijaan pohtii enemman toteutuksen realistisuutta
ja saattaa estaa lasta tuomasta esille omia aikuisen mielesta mahdottomia
kilnnostuksen kohteitaan. Kun suunnittelu ja toteutuksen ideointi palaute-
taan lapsille, mikaan ei ole mahdotonta, koska monet asiat voi tehda mie-
likuvituksessa ja leikisti, ja tarvittavat materiaalit voi valmistaa itse, korvata
toisella esineelld tai ne voivat olla nakymattomia.

Toiminnan vapaaehtoisuus on lapsille tarkeaa. Varhaiskasvatuksen pe-
rinteiden mukaisesti pdivakodissa lapsiryhma tekee usein samanaikaisesti
samoja asioita. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tavoitteiden tay-
sipainoinen toteuttaminen kuitenkin edellyttaa toimimista joustavissa pien-
ryhmissa. Lasten kiinnostuksen kohteet, yksildlliset tarpeet ja lasten varhais-
kasvatussuunnitelmien pohjalta asetetut tavoitteet pedagogiselle toiminnalle
ohjaavat toimintatapaan, jossa toimintaa toteutetaan pienryhmissa ja yhtei-
seen toimintaan voi osallistua monella eri tavalla lapsen kiinnostuksen koh-
teet ja tarpeet huomioiden. Saman havainnon ovat tutkimuksessaan tehneet
Mockler ja Groundwater-Smith (2014).

Yhteinen tekeminen edellyttaa aikuisten ldsndoloa. Vahvistettaessa osal-
lisuutta usein mietitaan keinoja ottaa lapset mukaan aikuisten toimintata-
poihin (lasten kokoukset, danestykset jne.). Naiden lisaksi aikuisten pitaisi
lahestya lapsia osallistumalla lasten omaehtoiseen toimintaan ja leikkiin.
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Tasta johtopaatdksena lasten osallisuuden vahvistaminen voidaan kaantaa
aikuisten osallisuuden vahvistamiseksi lasten maailmaan. Nain on etenkin
varhaiskasvatuksen kontekstissa, jossa paivakoti on ensisijaisesti lapsia var-
ten. Lasten aktiivinen toimijuus ei vapauta aikuista toiminnasta, vaan muuttaa
aikuisen toiminnan muotoa. Koska kyseessa on vastavuoroisesti edistettava
toiminta, aloitteet toimintaan voivat tulla yhdelta tai useammalta lapselta tai
aikuiselta. Projektiperustainen toiminta mahdollistaa aloitteiden eteenpdain
kuljettamisen niin, ettd mukaan mahtuu useampien lasten kiinnostuksen
kohteita ja lasten varhaiskasvatussuunnitelmiin pedagogiselle toiminnalle
asetettuja tavoitteita. Webb (2015) muistuttaa, etta toiminnassa ei tarvitse
hakea jatkuvasti yksimielisyytta.

Tarkeaa on, etta aikuinen asettaa itsensa tietamattomaksi, koska kukaan
toiminnan osapuoli ei voi etukateen tietaa, millainen on toiminnan paatos
tai lopputulos. Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin nako-
kulmasta tarkasteltuna osallisuutta vahvistavaan toimintaan liittyy dialogi-
suuden piirteita (esim. Freire, 1970/2018). Dialogisen oppimisen mukaisesti
sosiaalisesti kestavassa osallisuuden toimintakulttuurissa tapahtuva oppimi-
nen on vastavuoroista: lapsi oppii toisilta lapsilta ja aikuisilta ja aikuinen oppii
lapsilta. Kuten tassakin tutkimuksessa, myos Isaacsin (2001) mukaan dialo-
gissa ei tarvitse toimia ennalta maaratyn saanndston mukaan, vaan tarvitaan
rohkeutta astua tyhjyyteen. Nain aikuinen viestii lapsille, etta ei itsekaan tieda
ja osaa kaikkea, vaan on oppimassa yhdessa lasten kanssa.

Tassa tutkimuksessa lapsille ja aikuisille mieleiseksi tavaksi toimia muo-
dostui projektiperustainen toiminta, jossa sadutus ja muut kerronnalliset
menetelmat kuljettivat toimintaa eteenpain. Kuten Puroila ym. (2012) totea-
vat, lasten kerronnalle tulee olla tilaa pitkin paivaa ja aikuisten tulee oppia
ymmartamaan lapsen kerronnalle tyypillisia nopeita juonenkaanteita ja tari-
noiden monikerroksellisuutta. Kerronnallisuus ilmenee my0os lasten leikeissa.
Pihlaisen ym. (2019) tapaan tassakin tutkimuksessa leikki on lapsille mielei-
nen tapa toimia. Kun leikki on keskeinen osa lasten arkea, vahvistuu Baen
(2009) nakemys, etta aikuisten on havainnoitava ja osallistuttava aktiivisesti
lasten leikkeihin ymmartaakseen paremmin lasten ajatuksia ja kysymyksia
seka lasten valisia suhteita. Varhaiskasvatuksen henkildston tehtavana on ha-
vainnoida leikkia, valmistaa lasten kanssa leikkiin tarvittavia valineita ja nain
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rikastaa leikkia, leikkia lasten kanssa seka hyodyntaa leikkia myos leikillisen
oppimisen valineena tuoden toimintaan mukaan lasten kasvun, kehityksen ja
oppimisen kannalta keskeisia asioita. Sisalto ja toimintamenetelmat tarinalli-
seen leikkiin muodostuvat yhdessa suunnitellusta toiminnasta, jota rakenne-
taan ja uudistetaan lasten ja aikuisten aloitteista jatkuvasti. Tama edellyttaa
aikuisilta vahvaa pedagogista osaamista ja heittdytymistd, jonka he kokevat
kuitenkin myd&s palkitsevana ja positiivisena uutena haasteena tydssaan.

Pedagoginen dokumentointi tukee lasten ja henkildston sitoutumista yh-
teiseen tekemiseen, mahdollistaa toiminnan eri vaiheisiin palaamisen myos
jalkikateen ja tuottaa tietoa toiminnan kehittamiseksi. Kuten tassa tutkimuk-
sessa on havaittavissa, onnistuessaan pedagoginen dokumentointi vahvis-
taa lasten ja aikuisten valista me-narratiivia tuoden yksildlliset kokemukset
osaksi oppimista ja yhteisoa.

5.2 Tutkimuksen merkitys

Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen tulosten merkitysta ja hyodynnetta-
vyytta suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin ja kaytantéon. Huolimatta siita,
etta tutkimus on toteutettu suomalaisessa varhaiskasvatuksessa, tutkimuk-
sen tuloksilla on merkitysta myos kansainvalisesti kaytannon tyontekijoille,
asiantuntijoille ja paatoksentekijoille.

5.2.1 Tulosten tieteellinen merkitys

Vaitoskirjani tieteellisena merkityksena on tuoda kayttoon sosiaalisesti kes-
tavan osallisuuden toimintakulttuurin -kasite ja siihen liittyva kasitteellinen
malli. Lasten osallisuuden merkitys on tunnustettu niin kansallisesti kuin
kansainvalisestikin ihmisoikeuksien, oppimisen, varhaiskasvatuksen laadun
jalasten hyvinvoinnin nakdkulmista lapsuutta ja kestavaa kehitysta maaritte-
levissa asiakirjoissa (Opetushallitus, 2018; Vlasov ym., 2018; YK, 1989; 2015).
Tama vaitéstutkimus tuo esille empiriaan ja aikaisempaan tutkimukseen
nojaten, kuinka monisyisesta asiasta sosiaalisessa kestavyydessa, osallisuu-
dessa ja toimintakulttuurissa on kyse ja mita niiden juurtuminen sosiaalisesti
kestavaksi osallisuuden toimintakulttuuriksi edellyttaa. Sosiaalisesti kestava
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osallisuuden toimintakulttuuri on kokonaisvaltainen ja dynaaminen tapa
nahda lapset aktiivisina toimijoina ja osana yhteisda. Turvallisuus, ilmapiiri
ja yhteinen toiminta vahvistavat me-narratiivia, joka sitouttaa varhaiskasva-
tuksen henkilostoa kehittdmaan omaa toimintaansa ja edistamaan lasten
hyvinvointia ja oppimista kestavalla tavalla.

Vastaan tutkimuksellani aikaisempien tutkimusten pohjalta syntyneeseen
tutkimusaukkoon, jossa on todettu, etta lasten osallisuus yhtena varhaiskas-
vatuksen ohjaavien asiakirjojen keskeisena tavoitteena ei toteudu (Kangas,
2016; Kirby, 2020; Sargeant, 2018, Virkki, 2015; Webb, 2015). Sen sijaan, etta
totean lasten osallisuuden olevan heikkoa, olen tassa tutkimuksessa lahtenyt
yhdessa lasten ja aikuisten kanssa etsimaan keinoja asian ratkaisemiseksi.
Paivakodin henkildstd on ollut Vennisen ja Leinosen (2013) tutkimuksen ta-
paan tietoisesti sitoutunut kehittamaan lasten osallisuutta. Tavoitteena on
alusta asti ollut toimintakulttuurillinen muutos. Poikkeuksellista tassa tut-
kimuksessa on ollut, etta henkildston lisaksi paivakodin lapset osallistuivat
tutkimukseen kanssatutkijoina.

Tassa tutkimuksessa emansipatorinen lahestymistapa on perusteltu, kos-
ka tarkoituksena on ollut ravistella syvalle juurtuneita kaytantoja. Freiren
(1970/2018) mukaan lasten sopeuttamisella vallitseviin olosuhteisiin kasva-
tetaan naiiveja ajattelijoita, jotka kokevat tehtdvakseen tyytya ja sopeutua.
Sen sijaan uteliaalla yhdessa tekemisella lisataan lasten kriittista ajattelua
ja tarjotaan lapsille mahdollisuus kehittya ja oppia. Tama on merkityksel-
listd myds kestavyyteen liittyvien tavoitteiden saavuttamisessa. Ekologisen,
taloudellisen ja sosiaalisen kestavyyden tavoitteet on mahdollista saavuttaa
vain vastavuoroisesti eri sukupolvien tietoa ja osaamista hyédyntaen (Wals,
2017). Nain ollen tutkimus tarjoaa tietoa, jota voidaan hyddyntaa seuraavissa
tutkimuksissa seka varhaiskasvatuksen henkiloston perus- ja tdydennyskou-
lutuksessa. Tutkimus antaa ratkaisuja monissa aikaisemmissa tutkimuksissa
(mm. Halttunen ym., 2019) heranneisiin kysymyksiin, miten lasten toiminta
todella saataisiin osaksi jaettua johtajuutta ja paivakodin toimintaa. Tutki-
mus osoittaa, etta vaikka toimintakulttuurin muutos on hidasta, sen tuoma
yhteinen toiminta tuo henkildston kokemana iloa tydhon seka saattaa lisata
tyohyvinvointia ja henkildstdn sitoutuneisuutta. Kuten toimintatutkimuksis-
sa yleensakin henkilostdn oma sitoutuminen ja innostus tutkittavaa ilmiota
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kohtaan ovat olleet ratkaisevia sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimin-
takulttuurin juurtumisen ja me-narratiivin muodostumisen nakdkulmasta.
Tama tutkimus vastaa osaltaan Riitakorven ym. (2017) esille tuomaan
puutteeseen, jonka mukaan yksityista varhaiskasvatusta pitdisi tutkia suo-
raan yksityisesta varhaiskasvatuksesta kasin eika valikasien kautta. Tama tut-
kimus on avaus yksityisessa varhaiskasvatuksessa toteutettuun pedagogista
toimintaa tarkastelevaan tutkimukseen henkil6ston ja lasten nakdkulmasta.
Huomionarvoista kuitenkin on, etta koska Suomessa yksityista ja kunnallista
varhaiskasvatusta ohjaavat samat lait, velvoittavat asiakirjat ja henkildston
patevyysvaatimukset, tassa vaitoskirjassa ilmenevat tulokset voivat toteutua
yhta lailla niin yksityisessa kuin kunnallisessakin varhaiskasvatuksessa.

5.2.2 Tulosten kidytinnon merkitys

Tutkimustulosten tieteellisen merkityksen lisaksi talla tutkimuksella on kay-
tannén merkitysta. Vaitoskirjani kaytanndén merkitys on tarjota varhaiskas-
vatukseen lasten osallisuutta ja aktiivista toimijuutta vahvistavia sosiaalisesti
kestavan osallisuuden toimintakulttuurin rakentamiseen liittyvia konkreetti-
sia toimintatapoja. Tutkimustulosten keskeinen kaytanndén merkitys on vai-
kutus lasten jokapaivaiseen eldamaan nykyhetkessa ja vahitellen lisaantyvana
vastuuna tulevaisuudessa koululaisena, opiskelijana, tydontekijang, harrasta-
jana, jarjestdaktiivina, vanhempana, laheisena aikuisena, maahanmuuttaja-
na tai kansalaisena. Tulokset osoittavat, etta lapset kykenevat osallistumaan
kanssatutkijoina toimintatutkimukseen ja tiedostamaan toimintaan liittyvia
mahdollisuuksia ja vastuita.

Tutkimuksen tulokset ovat jo tassa vaiheessa hyddyttaneet monia var-
haiskasvatukseen osallistuvia lapsia ja varhaiskasvatuksessa tydskentelevia
ammattilaisia. Tutkimuksen tulokset ovat olleet jatkuvassa kaytdssa tutki-
muspaivakodissa. Tutkimuspaivakodin lapset ovat osallistuneet aineiston
tuottamiseen ja nain ollen heilld on ollut mahdollisuus osallistua paivakodin
toimintaan liittyvaan paatoksentekoon jo ennen varsinaisten tutkimustulos-
ten valmistumista. Olen myds jakanut tutkimukseeni liittyvaa tietoa koko tut-
kimusprosessin ajan kirjoittaen useita blogikirjoituksia tutkimusryhmamme
Lapsindakdkulma-blogiin. Olen hyddyntanyt tutkimuksen alustavia tuloksia
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toiminnan kehittamisessa ja kouluttamisessa niin yksityisessa kuin kunnalli-
sessakin varhaiskasvatuksessa.

Luvun alussa olevan sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin
mallin konkretisoimiseksi kannustan jokaista yhteisda esittamaan itselleen
kysymyksia, etsimaan niihin vastauksia ja 16ytamaan uusia keinoja tukea
oman yhteisén matkaa kohti sosiaalisesti kestavaa osallisuuden toiminta-
kulttuuria ja me-narratiivia. Lahtokohtaisesti ei kannata ajatella, etta uusi
toimintakulttuuri on aina parempi kuin vanha. Kun uusi toimintakulttuuri
muodostuu yhteisena dialogina, se kertoo prosessin etenemisesta ja osal-
listujien sitoutumisesta tarkasteltavaan ilmioon. Jos uusi toimintakulttuuri
osoittautuu huonoksi niiden kannalta, joiden osallisuutta toimintakulttuurin
muutoksella on haluttu vahvistaa, on vanhaan toimintakulttuuriin mahdollis-
ta palata takaisin. Kuten aikaisemmat tutkimukset osoittavat, haastavampaa
on saada uusi hyvaksikin koettu toimintakulttuuri juurtumaan vakiintuneeksi
toiminnaksi ja arjen kaytannadiksi. Uudenlainen toimintakulttuuri vaatii kaik-
kien ponnistelua, kun taas vanhoissa toimintatavoissa pitaytyminen on py-
symista omalla mukavuusalueella. Paivakodeissa tehtavan kehittamistyon
kaynnistamiseksi olen laatinut liitteeseen 3 sosiaalisesti kestavaa osallisuu-
den toimintakulttuuria vahvistavia kysymyksia, joita tutkimuksen aikana poh-
din yhdessa paivakodin henkildston kanssa. Kysymysten avulla voi kirjata
ajatuksia ja konkreettisia toimenpiteita toiminnan nykytilanteen ja toiminnan
muutoksen havainnoimiseksi, jotta laadukkaan varhaiskasvatuksen edelly-
tykset toiminnassa tayttyvat.

Tutkimustulokset innostavat pohtimaan, miten sosiaalisesti kestavan
osallisuuden toimintakulttuurin rakentaminen soveltuu myds muuhun kuin
varhaiskasvatuksen kontekstiin. Tulokset osoittavat, etta sosiaalisesti kesta-
vassa osallisuuden toimintakulttuurissa on kyse yhteison jasenten hyvinvoin-
nin lisdantymisesta, lasnaolosta ja ihmisten valisesta kohtaamisesta, joten
sosiaalisesti kestava osallisuuden toimintakulttuuri voi toimia saman mallin
pohjalta myds aikuisten kesken esimerkiksi tydpaikalla vaihtamalla mallissa
olevan lapsi -sanan tydkaveriksi, alaiseksi tai esinenkiloksi. Tutkimus tarjoaa
kaytannon tyota tekevalle mahdollisuuden heratella omaa ajatteluaan hie-
rarkioista, vallasta ja ihmisten valisesta vuorovaikutuksesta suhteessa tyoka-
vereihin, yhteistydkumppaneihin ja muihin sidosryhmiin. Oman johtajuuden
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tarkastelu taman tutkimuksen valossa auttaa esihenkiloroolissa toimivia koh-
ti kohtaavaa ja vastavuoroista tapaa toimia.

5.3 Tutkimuksen vahvuudet ja rajoitteet

Tutkimuksen menetelmallisiin ratkaisuihin liittyy niin vahvuuksia kuin ra-
joitteitakin. Tavoitteena oli sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakult-
tuurin tarkastelu kaytannoénlaheisena pitkakestoisena tutkimusprosessina,
johon seka paivakodissa olleet lapset etta henkildstd osallistuivat kanssa-
tutkijoina. Kunnianhimoisesti pyrin tutkimuksessani tarkastelemaan aihetta
kokonaisvaltaisesti useiden sosiaaliseen kestavyyteen, osallisuuteen ja toi-
mintakulttuuriin liittyvien ulottuvuuksien avulla. Kokonaisvaltaisen tarkaste-
lun vuoksi jouduin rajaamaan, kuinka yksityiskohtaisesti syvennyn tiettyihin
kasitteisiin tai teorioihin. Kokonaisuutena tutkimus sopi hyvin sosiokonstruk-
tivistiseen tieteenfilosofiaan ja sosiokulttuuriseen teoriaan. Tutkimuksellani
oli erityisesti sosiaalisen kestavyyden tarkastelun osalta yhteyttd myds neo-
liberalistiseen ja antroposeeniseen keskusteluun, mutta rajasin nama tar-
kastelukulmat tutkimukseni ulkopuolelle, koska ne eivat ole kasitteellisesti
osana varhaiskasvatukseen liittyvia asiakirjoja (Opetushallitus, 2018; Varhais-
kasvatuslaki, 540/2018).

Greenwood ja Levin (2003) pitavat toimintatutkimuksen haasteena tut-
kimuksen paikallisuutta. Tutkimuksen raportoinnissa pyrin huolellisuuteen,
jotta tutkimus on tarkoituksenmukaisella tavalla siirrettavissa myos toiseen
vastaavanlaiseen kontekstiin (Shenton, 2004). Tutkimuksen tutkimuksen tar-
koituksena ei ollut osoittaa yhta oikeaa tapaa sosiaalisesti kestavan osalli-
suuden toimintakulttuurin rakentamiseksi (Winter, 2002). Tarkoituksena oli
tuoda esille ilmioon liittyvia keskeisia piirteita ja tarkastella niita suhteessa
aikaisempaan tutkimukseen. Lisaksi tavoitteena oli luoda varhaiskasvatuk-
sen ammattilaisille kasitteellinen malli lasten osallisuuden vahvistamiseksi
paivakodissa.

Osatutkimuksen | tutkimusaineiston kerasin Terhokerhoista puhtaasti
tutkijan positiosta haastattelemalla lapsia. Olin suunnitellut aineistonkeruun
tarkasti etukateen ja se oli hyvin systemaattista. Osatutkimuksessa Il ja lll
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toimin tutkijan position lisaksi opettajana ja paivakodin johtajana osittain
yhdistetyssa tutkijan ja tydntekijan roolissa ja osittain opintovapaalla olevana
tutkijana. Aineistonkeruu ei ollut paivakodissa niin systemaattista kuin Ter-
hokerhoissa, vaan tutkimushetket olivat osa normaalia paivakodin toimintaa,
joista valikoitui tutkimusaineistoksi lyhyempia tai pidempia arjen hetkia, las-
ten ja aikuisten dokumentoitua toimintaa ja tallennettuja keskusteluja.

Osatutkimusten Il ja lll aineistonkeruu oli pitkakestoista ja jatkuvaa. Toi-
mintatutkimuksen edistaminen omassa tyoyhteisdssa haastoi Brannickin
ja Coghlanin (2007) tavoin ajoittain seka minua etta paivakodin henkilds-
téa. Omien lapsi- ja aikuiskasitysten ravisteleminen ja uusien toimintata-
pojen omaksuminen tuntui joskus uuvuttavalta. Jatkuva oman toiminnan
reflektointi ja tiiviina yhteisona toimiminen vaati valppautta, joustavuutta
ja myotaelamista. Kun huomasin henkildstdssa vasymista, oli tarkeaa antaa
toiminnan edeta omalla painollaan ja antaa kaikkien hieman etaantya tutki-
muksesta. Henkil6sto osoitti perustydllaan sitoutumista lasten osallisuuden
vahvistamiseen, joten se riitti kertomaan, etta olimme koko ajan matkalla
oikeaan suuntaan.

Monipuoliset menetelmat aineiston tuottamiseksi tarjosivat mahdolli-
suuden tarkastella tutkittavaa ilmiéta monista eri nakékulmista ja pidankin
erityisen tarkeang, etta lasten nakemykset olivat osa myos tata vaitdstutki-
musta lisdten samalla tutkimuksen luotettavuutta (Shenton, 2004). On luon-
nollista, etta eldvista vuorovaikutustilanteista en pystynyt dokumentoimaan
kaikkea niiden rikkautta, monipuolisuutta ja vivahteikkuutta. Kaikki aineiston
hankintatavat rajasivat jotakin ulkopuolelle ja jattivat jotain nakymattomiin.
Jouduin myds tekemaan tutkijana valintaa, mita runsaasta aineistosta hyo-
dynsin tutkimukseen liittyvissa osatutkimuksissa. Aineiston rajauksessa pyrin
huomioimaan toiminnan etenemisen ja kehittymisen seka sen, etta aineistoa
oli tutkimusprosessin erivaiheista. Aineistosta jai paljon mielenkiintoista ma-
teriaalia kayttamatta mahdollisia jatkotutkimuksia varten.

Erilaiset analyysitavat tuovat samasta aineistosta erilaisia puolia esille (Ho-
nanym., 2000). Analyysissani ulkopuolelle jai muun muassa varhaiskasvatuk-
sen henkiloston nonverbaali viestinta, lasten keskindiset suhteet, paivakodin
tilaratkaisut ja niiden soveltuvuus tukemaan sosiaalisesti kestavaa osalli-
suuden toimintakulttuuria seka henkildstdn vaihtuvuus ja sen perimmaiset
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syyt. Tutkimukseen kuului tutkijan positiossani avoin subjektiviteetti. Tutki-
jana tein jatkuvasti tulkintoja ja virhetulkintojenkin mahdollisuus oli suuri.
Toimintatutkimukselle tyypilliseen tapaan otin osan henkildstosta ja lapsista
mukaan myds osatutkimusten Il ja Il analyysiin ja alustavien tulosten poh-
dintaan. Tama lisasi tutkimuksen uskottavuutta (Nowell ym., 2017; Shenton,
2004). Tarkeaa on kuitenkin muistaa, etta lapset ja aikuiset eivat ole keske-
naan yhtenaisesti ajattelevia ja kokevia joukkoja, vaan tamakin tutkimus piti
kokonaisuudessaan sisallaan runsaasti erilaisia nakemyksia ja kokemuksia,
joita en pystynyt huomioimaan tassa vaitostutkimuksessa. Tutkimuksessani
pyrin kuvaamaan sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin ra-
kentamista mahdollisimman totuudellisesti ja osoittamaan taman kytkemalla
johtopaatokseni tutkimusaineistooni tarkan kuvauksen ja aineistoesimerkki-
en muodossa. Aineistoesimerkkien avulla toin myds esille erityisesti lasten
tiedostuksen lisdantymista tutkimuksen edetessa.

Fokusointi tutkimuksen eri vaiheissa edellytti tietoista kohdentamista ja
etaannyttamista. Aineistonkeruuvaiheessa laheisyys oli hyddyllista, mutta
analyysivaiheessa etdisyyden ottaminen oli tarpeen. Etaisyytta tutkimuk-
seen sain aineiston analyysivaiheessa ja osatutkimuksia kirjoittaessa opin-
tovapaani aikana (6/2017-8/2018) ja siirryttyani syyskuun 2018 alusta toisiin
tydtehtaviin. Palaaminen aineistoon saanndllisesti oli kuitenkin tarpeen, jotta
pystyin kohdentamaan johtopaatokseni oikein ja pitamaan lasten nakdkul-
man eldvana mielessani.

Monipuolinen aineiston tarkastelu suhteessa teoriaan, aikaisempaan
tutkimukseen, vallitseviin asiakirjoihin seka ylipaansa monipuolisten tutki-
musmenetelmien kayttd edisti tutkimuksen luotettavuutta triangulaation
avulla (Shenton, 2004). Tutkimuksessani triangulaatio toteutui myds muista
nakdkulmista, koska seka lapset etta paivakodin henkildsto olivat suunnitte-
lemassa tutkimusta, pohtimassa erilaisia tutkimusmenetelmig, tuottamassa
aineistoa, analysoimassa aineistoa seka osittain pohtimassa tuloksia ennen
niiden julkaisua. Osatutkimuksissa aineiston analyysia ja tuloksia kommen-
toivat myos muut kirjoittajat seka vaitdskirjani ohjaajat (Shenton, 2004). Kavin
saannollista keskustelua tutkimuksen eettisista ja luotettavuuteen liittyvista
asioista ohjaajieni kanssa. Nain varmistin, etta tutkimuksessa sailyi koko ajan
avoin subjektiviteetti tutkimuskokonaisuutta kohtaan. Tiedotin saannéllisesti
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tutkimukseni etenemisesta ja osatutkimusten tuloksista mydés palveluntuot-
tajaa ja kuntaa, jossa paivakoti toimi.

5.4 Jatkotutkimusaiheet

Taman vaitostutkimuksen tavoitteena oli tutkia lasten ja varhaiskasvatuk-
sen henkilostdn toimintaa ja lasten osallisuutta vahvistavia kdytanteita seka
luoda tutkimuksen tulosten pohjalta kasitteellinen malli sosiaalisesti kesta-
van osallisuuden toimintakulttuurin rakentamiseksi varhaiskasvatuksessa.
Osallisuus on keskeinen kasite myos yhteiskunnallisesti, joten sosiaalisesti
kestavan osallisuuden toimintakulttuurin toteutumista on tarpeen tarkastel-
la lapsen oikeuksien toteutumisen nakdkulmasta myds muissa toimintaym-
paristoissa, joissa alaikaiset lapset toimivat, kuten perusopetuksessa, toisen
asteen opetuksessa ja harrastuksissa. Olisi mielenkiintoista tarkastella tut-
kimuksen tuloksia my6s muissa konteksteissa kuin varhaiskasvatuksessa.

Tassa tutkimuksessa huoltajien rooli jai hyvin nakymattémaksi ja rajautui
alustavista suunnitelmista huolimatta varsinaisen tutkimuksen ulkopuolelle.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2018) mukaisesti
huoltajilla on tarkea rooli varhaiskasvatuksen toteuttamisessa ja huoltajilla
tulee olla mahdollisuus vaikuttaa varhaiskasvatuksen suunnitteluun ja ke-
hittamiseen. Kiinnostavaa olisi tutkia kodin merkitysta sosiaalisesti kestavan
osallisuuden rakentamisessa ja millaisia vaikutuksia lapsen varhaiskasvatuk-
sessa kokemalla osallisuudella on lapsen arkeen kotona ja my6hemmissa
elamanvaiheissa.

Varhaiskasvatuksen kontekstissa sosiaalisesti kestavan osallisuuden toi-
mintakulttuurin rakentamista olisi tarkeaa tutkia myds monikulttuurisissa
ymparistoissa. Tutkimuspaivakodissa monikulttuurisuuden tarkastelu ei ollut
mahdollista, koska lapset olivat padosin valtavaest66n kuuluvia. Tutkimuk-
set kuitenkin osoittavat, etta kulttuurisesti ja kielellisesti erilaisista taustoista
tulevat lapset ja heidan vanhempansa kokevat valtavaestéa useammin jaa-
vansa ulkopuolisiksi eivatka koe tulevansa varhaiskasvatuksessa kuulluiksi tai
pystyvansa toimimaan taysivaltaisina yhteison jasenina (Arvola, 2021; Lastik-
ka, 2019; Niemela, 2015).
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Tutkimuksen tulokset osoittavat johtajuuden merkityksen sosiaalisesti
kestavan osallisuuden toimintakulttuurin rakentamisessa. Tassa tutkimuk-
sessa sosiaalisesti kestavaa osallisuuden toimintakulttuuria ei kuitenkaan
tarkasteltu puhtaasti johtajuustutkimuksen valossa. Mydskaan oma tutki-
musotteeni paivakodin johtajana ei ollut autoetnografinen eli omaa tyotani
tarkasteleva. Johtajuuden yksityiskohtaisempi tutkiminen toisi ilmiéon lisaa
syvyytta, koska kuten tutkimustulokset osoittavat, osallisuuden toimintakult-
tuuri on kestavampi, kun osallisuuden toimintakulttuuri toteutuu kaikissa
yhteisdn suhteissa. Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin
merkitysta kannattaisi tarkastella johtajuuden lahtékohdista myds muissa
konteksteissa.

Tulokset sivuavat kasitteellisesti etenkin yksilon nakokulmasta myos myo-
tatuntoa, vahvuuksia ja positiivista pedagogiikkaa. Jotta sosiaalisesti kesta-
van osallisuuden toimintakulttuurin kokonaisvaltaisuus ja vaikuttavuus seka
ehka myds rajoitteet tulisivat esille, ilmiota tulisi tutkia myos naiden kasittei-
den valossa. Samalla voisi tarkastella, millainen yhteys sosiaalisesti kestaval-
[a osallisuuden toimintakulttuurilla, varhaiskasvatuksen henkildston omilla
tunnetaidoilla ja kanssasaatelylla on lasten toimintaan ja luottamuksellisen
vuorovaikutussuhteen muodostumiseen.

Koronapandemia on tuonut pohdittavaksi, miten sosiaalisesti kestavaa
osallisuuden toimintakulttuuria rakennetaan ja yllapidetaan virtuaalisesti
etayhteyksilla. Tutkimuksen lahtékohtana on ollut fyysisesti samassa tilas-
sa tapahtuva toiminta. Kevaalla 2020 kuitenkin myos varhaiskasvatuksessa
jouduttiin pohtimaan virtuaalisen varhaiskasvatuksen jarjestamista lasten
ollessa padosin kotihoidossa. Yhteisollisyyden yllapitamiseksi toimintaa jar-
jestettiin myos etayhteyksien avulla paivakodin ja kotien valilla (Weckstrom,
2021). Vaatii laajaa ja pitkakestoista tutkimusta, jotta ymmartaisimme, miten
sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin rakentaminen onnis-
tuisi varhaiskasvatuksessa etayhteyksin ja millainen kokemus se olisi lapsille,
huoltajille ja varhaiskasvatuksen henkildstolle.
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Liite 1. Lasten haastattelurunko Terhokerhoissa

Jatka lausetta (haastattelu n. 5-6-vuotiaille)
Terhokerhossa leikin tai teen mielellani...
Terhokerhossa on mukavaa...
Terhokerhossa on ikavaa...

Haluaisin, etta Terhokerhossa...

Olen ehdottanut, etta Terhokerhossa...
Haluaisin Terhokerhossa ehdottaa etta...
Terhokerhossa paatoksia tekevat...
Haluaisin paattaa etta...

Terhokerhossa puhuvat...

10. Terhokerhossa kuuntelevat...

11. Terhokerhossa lapset ja aikuiset...

12. Terhokerhoon kuuluu...

13. Piirtaisitkd minulle kuvan Terhokerhosta?

WoONOUAWN=

Avoimet kysymykset (n. 7-10-vuotiaille)

1. Tuletko Terhokerhoon mielellasi?

+  Mitka asiat tekevat tulosta mieluisan?

+  Mitka asiat tekisivat tulosta epamieluisan?

TAI

+  Mitka asiat tekevat tulosta epamieluisan?

+  Mitka asiat tekisivat tulosta mieluisan?

2. Onko lasten tarkeaa saada kertoa omia mielipiteitaan Terhokerhoissa?

«  Osaatko kuvailla tarkemmin miksi?

3. Tuntuuko sinusta, etta olet osa Terhokerhoporukkaa?

*  Mika saa sinut tuntemaan niin?

4. Ketka (muut) kuuluvat Terhokerhoporukkaan?

5. Mitka jutut tekevat/tekisivat tasta Terhokerhosta juuri teidan yhteisen
Terhokerhon?

6. Jaako joku mielestasi Terhokerhoporukan ulkopuolelle?

7. Mita aikuiset voisivat tehda, etta kaikki tuntisivat kuuluvansa
Terhokerhoon?

8. Mita lapset voisivat tehda, etta kaikki tuntisivat kuuluvansa
Terhokerhoon?

9. Ketka aikuiset ovat sinulle taalla Terhokerhossa tarkeita?
10. Ketka lapset ovat sinulle taalla Terhokerhossa tarkeita?
11. Kerro ottamistasi valokuvista
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Liite 2. Henkildston tyoilloissa lasten osallisuuden
vahvistamisen tukena ollut muutosnuoli
(mukaillen Karlsson, 2014, 303)

Millaista nyt

Tavoite kevdille
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Liite 3.

kehittaminen

Sosiaalisesti kestavan osallisuuden toimintakulttuurin

Lapsikasitys Nyt Jatkossa Mika muuttuu lapsen
nakodkulmasta?

Millaisena toimijana

naen lapsen

ryhmassa?

Miten tuen lasten

osallisuutta?

Turvallisuus Miten toimin Miten toimin Mika muuttuu lasten
nyt? jatkossa? nakoékulmasta?

Lasten tutustumi-
nen toisiinsa

Uuden lapsen tutus-
tuminen aikuisiin ja

aikuisten tutustumi-
nen lapseen

Ryhmaytyminen

Lasten
kuunteleminen

Riehakkaan lapsen
aloitteet osana
ryhman toimintaa

Rauhallisen lapsen
aloitteet osana
ryhman toimintaa
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IImapiiri Miten toimin Miten toimin Mika muuttuu lasten
nyt? jatkossa? nakoékulmasta?

Kiireettdmyyden

varmistaminen

Lasten huumorin

salliminen

Lasten ja aikuisten

yhteinen huumori

Toiminta Miten toimin Miten toimin Mika muuttuu lasten
nyt? jatkossa? nakokulmasta?

Lelujen ja valineiden
hankinta

Lelujen ja valineiden
asettelu

Leikkitilat

Leikin aloittaminen

Leikin lopettaminen

Aikuinen leikissa

Pienryhmiin
jakautuminen

Lapsen
mahdollisuus valita

Lapsen
mahdollisuus
kieltaytya
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ABSTRACT KEYWORDS
The amount of time that children and elderly people spend Childhood studies; children’s
alone has grown in recent years in Finland. Based on socio- experiences; children’s

cultural theory, children’s development and learning occur in participation;

close interaction with the surrounding society, place, and time. m}ergenlejratl.ona[ ltural
The aim of this study is to research children’s experiences of :ﬁ:;'r;ns Ipsi sociocultura
participation in club activities for children and the elderly. The

qualitative research data were collected by observing activities

and interviewing children. The key factors in supporting chil-

dren’s participation were common interests in rewarding activ-

ities. A warm atmosphere and humor during activities were

also found to be important elements in creating positive inter-

actions between children and the elderly.

Introduction

The Western world’s rapidly aging population and decreased birth rate in
addition to deteriorating communication between children in nuclear families
and their grandparents have led different agents to develop and enact shared
activities for children and the elderly (Femia et al., 2008; Jarrott, 2011). The
elderly are generally willing to spend time with children; in many cases their own
grandchildren may live a great distance away, so children’s presence in their life
is welcome (Femia et al., 2008; Heyman & Gutheil, 2008). According to the
Finnish national authority for collecting and compiling statistics on various
fields of society and the economy (OSF, 2002), the time that both children and
elderly spend alone has grown in recent years.

According to the sociocultural framework, children’s development and learn-
ing occur in close interaction with the surrounding society, time, and place
(Berthelsen, Brownlee, & Johansson, 2009; Karlsson, 2012). Nowadays we see
children as active social agents. Although the adults have an important role in
children’s lives, the children are also experts on their own lives. It is important
that children can spend time with people of different ages in intergenerational
activities (Goodman, 2013; Hannon & Gueldner, 2008; Heyman & Gutheil,

CONTACT Heikki Ruismaki @ heikki.ruismaki@helsinki.fi e University of Helsinki, Helsingin Yliopisto PL 8,
00014, Finland.

© 2017 Taylor & Francis


https://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1080/15350770.2017.1330063&domain=pdf&date_stamp=2017-07-26

274 (&) E. WECKSTROM ET AL.

2008; Jarrott, 2011). With this study we wish to participate in this discussion by
considering the club activities shared between children and the elderly.

Research background

In recent years, researchers across many fields of study have grown interested
in the benefits of shared activities between children and the elderly (Hannon
& Gueldner, 2008; Heyman & Gutheil, 2008; Kamei et al., 2011; Murayama
et al,, 2015; Yamazaki, 1994) According to most of the studies regarding
intergenerational activities, both children and the elderly enjoy attending
activities together. These activities seem to have a positive influence on the
well-being of the elderly and help children develop a positive attitude toward
aging (Hannon & Gueldner, 2008; Heyman & Gutheil, 2008; Kamei et al.,
2011; Murayama et al., 2015). Jarrott (2011) found that the results are best
when children and the elderly are equal in the activities and have something
to do together. In relation to studies concerning intergenerational shared
activities, children’s experiences have yet to receive as much consideration as
the elderly’s experiences have received (Heyman & Gutheil, 2008). While
interaction is usually initiated by adults (Karlsson, 2000), children’s role as
the ones who answer questions is unsurprising. The role that an adult takes
in a group has an impact on how the power is divided in the group. Power
relations are key factors in an intergenerational community’s action
(Hannikdinen & Rasku-Puttonen, 2006). Intergenerational relationships
influence children’s opportunities to experience participation in clubs as do
children’s conception of age. Society’s dominant intergenerational relations
are the main cause for hierarchy in relationships between children and
adults. Intergenerational relations create formal procedures and mindsets in
the relationships between generations (Korhonen, 2006).

Development in childhood studies, ratification of the United Nations
Convention on the Rights of the Child (1989), and the growth of the socio-
cultural concept of learning and interaction have contributed to the studies
concerning intergenerational relationships and the concept of power in
intergenerational relationships. These three paradigms have also been key
factors in changing the traditional view of the child not only as a future part
of the society, but also as an equal agent in contemporary society (Kallio &
Haikli, 2013; Karlsson, 2000, 2013; Leinonen, 2014; Lipponen, Kumpulainen,
& Paananen, 2016; Sinclair, 2004).

This change in focus from children in the future to the children in the
present may be the result of several societal changes. For example, children’s
spontaneous time spent outside of adult regulation has decreased. Therefore,
children most often are active and participate in activities organized by adults
(Hohti & Karlsson, 2013). Adults’ understanding of childhood and the role
they want to give children is essential in planning children’s experiences of
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participation (Karlsson, 2014; Rasku-Puttonen, 2006). In children’s participa-
tion, a culture that values children as active agents and allows them to
experience and influence their environment and life is ideal (Lipponen,
Rajala, Hilppo, & Paananen, 2015; Turja, 2011a). Understanding that children
are experts, especially in matters concerning themselves, has significantly
increased opportunities for researchers to document their activities and sub-
stantiate them in research projects. Researchers have become more interested
in children’s experiences and the knowledge the children produce. It’s impor-
tant to pay attention to children’s perspectives even though it’s not always easy
especially if researchers work with young children (Karlsson, 2012). James and
James (2008) regard a child orientation and child-centeredness as key factors
in childhood research. This research is based on children’s experiences, and the
aim is to examine both children’s and adults’ perspectives.

The Convention on the Rights of the Child demands that researchers take
into account children’s participation. The Convention changed the way
children are viewed and treated. They can be seen as human beings with a
distinct set of rights instead of as passive objects of care and charity. As stated
by Nyland (2009) and Woodhead (2006), the participation rights state that
children have a right to be heard and to have their opinions taken into
account, as they are competent subjects of the culture.

From a sociocultural perspective, it is possible to create a new type of
knowledge that is formed in interaction between individuals (Cole, 1996;
Karlsson, 2012). When we consider childhood through a sociocultural para-
digm, children are competent actors and active agents who construct their
development path through shaping, sharing, and reproducing their learning
(Corsaro, 2011; Kronqvist & Kumpulainen, 2011).

In this study, children’s experiences of participation are discussed in the light
of early childhood education studies including models from Thomas (2002),
Turja (2011a), and Venninen and Leinonen (2012). First, early childhood
education research sees children’s experiences of participation as outcomes of
interaction between an adult and a child and interaction between an individual
and a group. Second, small children’s participation does not influence social
matters, but it does help children achieve a sense of well-being through influen-
cing interactions in everyday life. Third, children’s will to participate in activities
and derive pleasure achieved from participation is important. Furthermore, we
will be using dimensions of participation developed by Thomas (2002) to
examine intergenerational interactions that fit well into a third-sector frame-
work. They have been developed in a situation in which children were not daily
in touch with the adults who were participating in the study; the children may
not have known these adults beforehand. These dimensions of participation are
choice, information, process, self-expression, assistance, and independent deci-
sion-making support. According to Thomas (2002), the most important issue
for children is not getting their own way. Being heard, voicing their views, and
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receiving support are significant in increasing experiences of participation.
Decisions require reciprocity and the children must have a feeling that they
are listened to, able to initiate actions, and respected; thus, participation can be
experienced (Clark, 2005).

This study aims to analyze children’s experiences of participation in
intergenerational, shared club activities for children and elderly persons.
This study is a part of the intergenerational project Koko Suomi leikkii
(All-Finland Play project 2014-2016) that is the result of collaboration
among three important Finnish organizations: the Mannerheim League for
Child Welfare (http://www.mlLfi/en), the Finnish Red Cross, and the Finnish
Cultural Foundation (http://skr.fi/en). The project has gained a lot of positive
attention in Finland. The aim of this project was to raise discussion about
play and intergenerational relationships and create places for children and
the elderly to spend time together. The last goal was reached by creating
intergenerational Terhokerho clubs in each of 297 municipalities in Finland
by the end of 2016. At the end of the project there were 321 clubs in 251
different municipalities. In Terhokerho clubs, 5- to 10-year-old children
spend informal time with the elderly, adult volunteers, and parents. The
volunteers lead the meetings but the aim is that every participant can take
part in planning and implementation. The activities are unhurried and all the
attendees are encouraged to participate. The research initiative was guided by
three questions about children’s experiences of participation in Terhokerho
clubs: What are children’s experiences? In what ways do children feel that
they are part of the group? In what ways do children feel that they can take
initiative in organizing activities?

Method

The research material was collected between October 2014 and December
2014. At the end of September 2014 there were 50 clubs in 42 different
municipalities. Two clubs, which were from southern Finland and had
started their operations in September 2014, were chosen as research targets.
Both clubs convened every second week, so they had had a couple of meet-
ings before our research started. These two clubs were chosen as the research
targets together with the project’s steering group, because the participants in
these two clubs were children between 5 and 10 years of age and the elderly,
which matched the goals of the project. Some other clubs gathered only small
children with their parents or didn’t ask the elderly to join. Also the volun-
tary people working in the chosen clubs were ready to participate in the
research. It was desirable to carry on the research soon after starting the clubs
so that the research results could be used for training the volunteers and for
improving the club activities already during the project.


http://www.mll.fi/en
http://skr.fi/en
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The clubs were located in urban areas as were the participants’ residences.
One of the clubs met at a club house owned and maintained by the Lutheran
church and the other convened in a communal retirement home. Both meeting
places were unobstructed and accessible to all participants, who were able to
come to the meetings by themselves. The meeting places were close to good
public transportation connections and open to all the inhabitants in the region
regardless of their age, sex, religion, or cultural background.

Participating in the clubs was free of charge and public. The club meetings
were scheduled in the afternoon and most of the participants walked to the
club locations. There were 27 children and 21 adults who participated in this
study. The number of participants varied per club and per meeting. In the
first club, there were from 16 to 21 children and from 6 to 11 adults per
meeting. In the second club, there were from 7 to 9 children and from 6 to 9
adults per meeting. Out of all children who participated in the research, 19
were girls and 8 were boys. Out of all adults who participated in the research,
17 were women and 4 were men. Thirteen of the women and all of the men
were the elderly. The rest of the women were parents of young children. The
data were collected by the first author by observing meetings in the
Terhokerho clubs and by interviewing children.

Observation data

The observation data were collected by participatory observation, with eight
observations conducted during 12 hours, 1.5 hours at a time. Observing the
Terhokerho several times enabled the observer to understand the variety of
activities and changes in the activities that took place in the club and helped
her to observe nonverbal behavior. Several observations were necessary for
the children to become familiar with the observer and to earn the children’s
trust so that they would feel comfortable during the subsequent interviews
(e.g. Cohen & Manion, 1994).

The observations began with an overview of the action and gradually moved
to more details concerning interaction in the club. The premises, equipment,
and location of the participants in the premises were noted. In addition, the
duration of the club meeting and participants’ initiatives and positions during
the activities were also generally observed and recorded. Observations were
recorded by hand during the action and transcribed after each meeting.

The interviews

There were 12 interviewees (9 girls and 3 boys, age 4 to 12 years) in this
research. These children represented the target group set for Terhokerho
clubs. In the research consent form, we asked for the permission to observe
and determined the participant’s interest in participating in an interview. All
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children who gave a permission for an interview and who were participating
in the club meeting on the dates of interviewing participated in the interview
either alone, in pairs, or as a group of three. There were two pair interviews,
one interview of three, and five solo interviews. It was important for the
children that they could choose the place, time, and friends for interviews.
Two children had given permission but at the moment of the interview, they
didn’t want to participate. Based on research ethics, they were not inter-
viewed. All the interviewed participants had visited the club meetings more
than once. The distribution of girls and boys was the same among the
interviewees as among all the club participants. The interviews were half-
structured and the themes for the interviews were developed based on
observations and theoretical knowledge. The researcher as observer was
already familiar to the children and she had discussed the coming interviews
with them during the activities. At the beginning of each interview, the
researcher introduced herself and clarified the purpose of the interview.
She explained that children’s views about the Terhokerho were something
she especially wanted to hear and that the information children possessed
was something she did not have. The questions were in the form of one
narrative task, open-ended questions, and a task in which children had to
complete a sentence in their own words (Cohen & Manion, 1994). The
narrative task was to answer the prompt: If we imagine that I'm your friend,
what do you want to tell me about the Terhokerho club? The open-ended
questions came from the interview discussion and the sentences they were
asked to complete were the following, for example: It’s nice to ... in
Terhokerho; In Terhokerho ... are listening; In Terhokerho ... are deciding.
Some children took photos during the club meeting about pleasant things
that had happened. If the children wanted, they could describe or explain the
photos. For many children, the photos made it easier to talk to the inter-
viewer and the photos enlivened discussions. The conversations during the
interviews were tape-recorded. The lengths of the interviews varied between
3 minutes to 23 minutes. The common interview duration was between 8 and
12 minutes. The average interview duration was 10 minutes. The duration
was affected by the child’s age and familiarity with the interviewer and the
club. Younger children replied with shorter answers than older children. The
interviews were transcribed immediately afterwards.

Data analysis

The observation notes were analyzed and interviews were transcribed sepa-
rately with content analysis involving classifying and finding themes in the
data collected by the first author. The systematic analysis began following the
sampling and immediate transcriptions of the recordings (Hirsjarvi & Hurme,
2014; Kiviniemi, 2010). As the analysis began, the recordings were listened to
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once more to refresh the researcher’s memory of the feelings from the
interviews (LeCompte, 2000; Rapley, 2004). This study was analyzed with
abductive content analysis by proceeding from more-extensive unities toward
details. The researcher acted open mindedly in favor of all findings from the
data (Tuomi & Sarajarvi, 2009). In abductive content analysis, the results are
studied based on the data and then connected to theoretical knowledge.

The observation notes and transcriptions from the interviews were marked
with the researcher’s observations. Following this, the parts that were related
to different categories were color-coded in the files. This categorization
helped determine typical and general elements from the data. Categories
were formed from the observations and the children’s responses. The first
author formed the categories with the supervision of the other more-experi-
enced author. The authors had similar views about the classification. These
categories were used to form more-extensive category descriptions (Schreier,
2014). The evident categories were sensation of belonging to the group and
sense of the possibility to make initiatives. The categories related to experi-
ences of participation were formed from the observation data of the structure
of club meetings and adults’ actions. After forming these categories, the
researchers constructed different themes under the main categories and
then formed more-extensive theme descriptions.

Results
Children’s participation in the clubs based on the observations

The structure of a club meeting

All the children are personally welcomed to the club meeting. The clubs begin
with the ringing of a bell, stamping of the club pass, and registering the names of
the children and the elderly. A starting game that would bring all the participants
together and introduce them to each other was sometimes included.

It appears that the activities in the clubs are divided into two parts. At first,
there is a part planned by the volunteers, which includes arts and crafts,
gymnastic exercises, baking, or other activities. The adults set out the neces-
sary equipment for the children. The children are interested in participating
in the activities planned by the volunteers. Parts of the activities are only for
children and parts are for children and the elderly to engage in together.
Before or after the planned activities, a small snack is served. If there is time
after the planned activities, the rest of the meeting is reserved for free
activities. During this time, games suggested by the children are played;
some might draw or play board games. There is no consistent way to end
the club meetings. Sometimes participants are gathered to join in a game or a
chant, but usually a club meeting ends when the time is up and the partici-
pants simply leave for home.
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Adults’ actions

Ringing a bell at the beginning of a meeting by volunteers is a clear signal
that the club is beginning. Right after the ringing of the bell the participants
get together and learn who else are attending. At the start, it is also easy to
acknowledge every child as an individual with a smile or greeting. In the past,
when there was no mutual starting time, the participants did not know each
other by name and the team spirit within the group was not developed.

Some of the activities were planned for both the children and the elderly.
During the children-only activities, the elderly participants found it hard to
fit into the club and began conversations of their own. The activities that
included the elderly and children draw the elderly closer to the children. The
elderly people participating in the club activities acted naturally around the
children. When the volunteers monitored the activities, they were able to
encourage the children verbally or nonverbally to participate in the action.
The volunteers in the clubs are not presumed to take educational responsi-
bility for the children, but they understand their positions as people who
offer time and support to the children.

A specific feature of the club meetings is the presence of humor between
the elderly and the children. Through wordplay and silly contact, the elderly
and the children begin to laugh together. The children and the elderly
communicate in a friendly way.

Grandma Aune read a yoga story and both children and adults moved as the story
described. Everyone was focused on the action. Laughter and talk were heard
during the activity. Everyone had his or her nametag hanging from the neck, so
everyone communicated by using each other’s names. At the end of the yoga story,
Grandpa Esko began to applaud and others joined in the applause.

Participation in club activities is always voluntary. Almost every time, there
are children who do not participate in the action at the beginning. These
activities usually include children who are not yet familiar with the club or
require interaction with the elderly; however, during the play, many new
participants eventually join.

Grandma Aune suggested a new game in the circle and sang the game song
once aloud. Antti (7 years) withdrew behind a table and said, “I don’t want to; I
want to watch.” Grandma Ulla answered, “You can just watch.” Niilo (4 years)
also circled around, but then sat by Grandma Ulla and joined the game.
Everyone got a shoe and a circle was formed. Someone was waving an extra
shoe. Antti was still nearby and said partly to himself, “Well, I'll join after
all.” !

During the activity, the children mainly answered questions from the volun-
teers and the elderly and asked for advice or help. Conversations between the
elderly and children also took place. The volunteers and the elderly people
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were interested in the children’s comments; they gave positive feedback and
encouraged and admired the children’s skills.

Following the snack, old time tools were examined. When sugar tongs
were presented, Anton (6 years) was alert.

Anton:
Volunteer Eeva:
Anton:
Volunteer Eeva:

It’s just like shears.

Yes it is; you are on the right track.

It is used to cut something.

That’s right. (Pays attention to other children.) Who could
figure out what they are?

Laura (9 years) and Sanna (10 years) are painting textile bags. Grandma
Lena looks at the girls and says, Your bags look wonderful, you are great
painters.

Based on the observation, children’s initiatives were mainly in the form of
questions about whether something was allowed, games they would like to
play, or the choices made during arts and crafts. Feedback was gathered from
the children concerning the past fall. When the next club session is being
planned, adults ask for the children’s wishes. Sometimes a situation occurs in
which a child makes a suggestion but the adults do not react. The child’s
request might also be forgotten or a promised action not carried out. Factors
which support or reduce children’s participation are presented in Figure 1.

Factors that support children’s Factors that reduce children’s

participation participation

Starting together

Starting randomly

Sharing activities

Separating activities for children and

the elderly

Being acknowledged individually

Adults’ ignoring the children

Adults’ being natural

Adults’ being authoritative or remote

from the children

Adults’ having fun with the children

Adults’ leaving children out of

activities

Adults’ planning activities with the

children

Adults’ excluding children from

discussions

Adults’ respecting the option to

participate in activities or not

Adults’ forcing children to

participate

Adults’ seizing upon children’s

initiatives

Adults’ ignoring children’s

initiatives

Adults’ asking the children for feedback

and ideas

Adults’ invalidating children’s ideas

Figure 1. Adults’ actions as factors that support or reduce children’s participation in Terhokerho

activities.
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Children’s experience of participation: Belonging to the group

Apparently, the children’s sensation of belonging to the group is formed
when old friends and family members are participating and new friends are
made; when activities are fun together, the atmosphere is pleasant and the
elderly people pay attention to them, children thrive. For children, fun
activities and friends are the most important reasons to come to the club.

Children reported that they feel everyone is welcome at the club and that
all the participants are members of the group. As participation is analyzed
from the perspective of the children’s experience of belonging in a group,
feeling like an outsider and becoming noticed in the group are the issues
children see as most important. The children explained that newcomers in
the group easily feel themselves as outsiders because they do not know the
other children and adults or how the club meetings work. Children see that
being an outsider prevents experiences of participation in the club. The
children have a clear view that both the children and the elderly are respon-
sible for everyone’s experience of belonging to the group. If someone does
not have a friend at the club, they know beforehand that he or she might feel
alone and stay outside of the group.

The role of the elderly as people who acknowledge children is significant.
The elderly pause to listen to the children and talk with them. Nice adults are
fun companions. The kindness of the elderly, humor among the participants,
shared activities and an unhurried and pleasant atmosphere increase a child’s
willingness to interact with people from different age groups. These condi-
tions then again increase the amount of interaction they have and enable
more opportunities for children’s participation.

Once the conditions for interaction have been met, children noted that the
sense of solidarity is developed with conversations and shared activities. It is
important for a new child to get in with the club’s culture so that the child
can find a place within the group as part of its social network.

Researcher: What makes you feel that you're part of the group?
Rilla (10 years) : Maybe that 'm acknowledged.
Researcher: In what way are you acknowledged?
Rilla: I'm kind of taken as part of all the games.
Researcher: [...] Do you feel like someone in this
Terhokerho group is left as an outsider?
Rilla: Well, I don’t think so. Maybe when someone is there for
the first time ... . For a short period [children or the
elderly could feel as an outsider] and then they join in.

The children feel that it is nice to participate in the club activities, and
participation is voluntary. This includes individual situations too; a child can
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always choose whether or not to participate in activities. As one young
participant said, “It’s so much fun here, that it’s worth being here” (Mikko,
5 years).

Children’s experience of participation: Opportunities to make initiatives

Children reported that the activities in the clubs are planned by the adults
and that they have decided what to do in the club beforehand. The child’s
freedom of choice is often limited to choosing from the options the adults
present. Communication is mainly in the form of adults talking to the
children or asking them questions. The interaction is often initiated by
adults. Nonetheless, the adults always listen if the children have something
to say.

The children also noted that it is important to have an opportunity for
them to express their views in the club. According to the children’s experi-
ences, these opportunities to express themselves do not always occur, as the
adults do not always seem to remember to ask the children what they think.
However, not all the children feel a need to participate in the planning. The
children also lack knowledge about opportunities to participate. They are
very precise in their observations of their surroundings and it is very likely
that when they are among unfamiliar people, they settle for obeying and
listening instead of conversing and negotiating.

Researcher: In your opinion, who does the planning here in
Terhokerho?
Rilla (10 years): I don’t know. Maybe all the adults when they come to the
meeting before Terhokerho club.

Although children are content with the activities planned by adults, they
have the urge to be involved in the planning. Some children reported that the
activities could be improved if the children were included in the planning
process.

Rilla: Maybe in that meeting if children would join, they could say all kinds
of favourite things and funny things and nice things and stuff that
adults might not agree with; maybe then the adults could carry out the
children’s wishes.

Children obviously are very aware of the power relations in the club.
Children say that they participate in activities planned by adults where the
adult makes the decisions. The children listen, answer, talk, and participate.
Nonetheless, they would like to be part of the planning. The children feel that
if their initiatives were taken into account, the club activities could be
improved. The children’s opportunities to make initiatives are more concrete
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when the children are consciously included in the planning, execution, and
evaluation compared to a situation in which making initiatives is left as the
children’s responsibility. The richness of the clubs is due to the interactions
between the children and the adults; children’s participation emerges in
cooperation with adults. For example, giving the responsibility for planning
entirely to children would exclude the children from many fun activities
because they do not have enough knowledge about what kinds of activities
can be arranged at the club. However, in activities collectively planned,
executed, and evaluated, everyone can experience participation.

Discussion

This research was conducted in the early phase of the All-Finland Play
project. The time that the researcher spent in Terhokerho clubs was quite
short for such a long-term project. The club activity had not yet stabilized
and the expectations of the participants toward the clubs were minimal.
There is much that can be improved in the club activities regarding children’s
experiences of participation, especially in terms of children’s sense of belong-
ing to the group and having opportunities to make initiatives. The action is
instructed by volunteers; being an instructor does not require specific train-
ing, so a modest goal is set for the club activities regarding the experiences of
participation. However, in improving the orientation for the volunteers,
some of the factors that concern children’s experiences of participation
could certainly be enhanced. For instance, by adding a mutual game at the
start of the meeting, everyone would get to know each other and that would
help everyone’s chances of experiencing a feeling of belonging to the group.
To acknowledge children individually is easier when they can be addressed
by name. It is also important that the children learn each other’s names. As
Leinonen (2014) states, feeling like an outsider and being acknowledged are
key factors in having an experience of participation. Secondly, consciously
including children in the planning, execution, and evaluation of activities
would support children’s participation. So on the other hand, early in the
project was a favorable time to conduct research. The results of this research
were used for improving Terhokerho clubs and in the planning and starting
of the new Terhokerho clubs during the project. The results of this research
were also used in the training of the volunteers.

Voluntarily organized clubs are a rendezvous point where different-aged
children and the elderly gather to spend time together. According to the
results of this study, the children gladly participated in the shared club
activities with the elderly. The key factors supporting children’s experience
of participation were fun activities and friends. Those who did not have their
own friends with them in the clubs also considered making new friends an
important factor. Children also wanted to get to know the elderly in the
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clubs. The activities shared by children and adults helped create interactions
and therefore supported children’s experiences of participation and possibi-
lities to make initiatives. Beynon et al. (2013) have found the same results in
their intergenerational singing curricula research. We agree with Jarrott
(2011) that it is important to have activities that are shared among children
and the elderly. Without that, the interaction between the two age groups is
minimal. Humor and a warm atmosphere between children and older adults
were typical in the club activities. Other studies have also shown that humor,
friendship, and pleasant activities are very significant for the children
(Karlsson, 2014).

With this study we expand the knowledge base about children’s experi-
ences and analyze the phenomena of participation, which are related to time,
place and culture (Karlsson, 2013; Tuomi & Sarajarvi, 2009). Thus, it is
possible to understand the broader social and historical significance of
children’s experiences. Using the methods of this research, children’s experi-
ences of participation can be described and analyzed and the factors that
produce or weaken those experiences can be found. Participation is analyzed
as a phenomenon that is formed in interaction within a group (Ruusuvuori,
Nikander, & Hyvirinen, 2010). Our findings are child oriented because in
this study we were interested in children’s opinions and we tried to look at
the club activity phenomenon from a child’s perspective. Honan and her
colleagues (2000) note that different analytic approaches have an important
influence on what can be found in the same data. Although there may be
other interesting conclusions that could be drawn from the data collected, in
this case we were looking for evidence of children’s participation. Because the
interview material was abbreviated and the interviewed children were of
varying age, we cannot consider these interviews to represent all the children
who participated in the clubs, but they rather represented children’s different
perspectives to the research topic. In this research, children are viewed as
active social actors to ensure that their voice is heard in the future for more
active children’s decision-making in participation activities.

In our research, shared activities and an unhurried and pleasant atmo-
sphere increased children’s willingness to interact with different-aged
people an idea that has been confirmed by other researchers such as
Leinonen (2014), Thomas (2002), and Ukkonen-Mikkola (2011). To
achieve successful interaction, regular meetings and shared activities are
required (Heyman & Gutheil, 2008; Murayama et al., 2015; Ukkonen-
Mikkola, 2011). It seems clear that the structure of the club and actions
of the participating adults could be more supportive of the children’s
experiences of participation. Involving children more in the club’s plan-
ning, execution, and evaluation, not only would bring joy to the children
and increase their experiences of participation, but early on it would teach
valuable skills of working in a group and sharing democratic practices. The
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culture of involving children more in planning the shared activities would
also be valuable in breaking harmful authoritative relationships based on
age. A model to evaluate activities by children and the elderly has already
been developed in 2015 in the All-Finland Plays project for Terhokerho
clubs. Children and the elderly photograph and discuss activities and
events that have made them happy.

This research has given important new information about children’s sense
of belonging to a group and sense of the possibility to create initiatives. This
research has also given rise to a lot of new research questions. It would be
important to know how children’s experiences change as the project goes on
and how these same topics would look with a larger set of research partici-
pants. It would be interesting to identify children’s and adults’ practices that
promote or prevent children’s participation and agency according to both the
children’s and the adults’ perspectives. We are also interested in using
different methods to help children voice their opinions in the future
researches.

Notes

1. All the names of the test subjects have been altered for confidentiality. To refer to the
researcher, the title “Researcher” is used.
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INTRODUCTION

Developments in childhood studies, ratification of the United Nations Convention on the Rights of
the Child (1989) and the growth of the sociocultural approach to learning and interaction (Siljo,
2009) have contributed to research on power relationships between children and adults. These three
aspects have also been key factors in changing the traditional view of a child not only as a future mem-
ber of society but also as an equal agent in contemporary society (Kallio & Hikli, 2013; Lipponen,
Kumpulainen, & Paananen, 2018; Prout, 2005; Sinclair, 2004). These changes have been significant
in the development of Early Childhood Education and Care (ECEC) practices globally.
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In Finland, the National Core Curriculum for Early Childhood Education and Care (Finnish
National Agency for Education, 2018) and the Act on Early Childhood Education and Care (540/2018)
acknowledge children's active participation and the importance of children's roles in constructing an
ECEC culture and learning environments. In order to enhance children's participation, there has been
a growing interest in developing a culture of participation. Thus, our main aim is to identify critical
factors in the development and construction of a culture of participation in an ECEC setting.

Culture of participation

In an ECEC setting, a culture of participation is about the relationships between educators and chil-
dren, who must be given the opportunity to influence the community and experience a sense of be-
longing to a group (Jenkins, 2009; Kirby, Lanyon, Cronin, & Sinclair, 2003; Quennerstedt, 2011;
Weckstrom, Jadskeldinen, Ruokonen, Karlsson, & Ruismiki, 2017). A culture of participation is a
part of a child's perspective activity in which children can participate in the planning and implementa-
tion of ECEC activities together with educators (Karlsson, 2013, in press). A culture of participation
and a child's perspective activity combine into a relational community-based approach in which all
actors play a role in shaping community activities and knowledge (Kirby et al., 2003; Schoenmaker,
2015). Activities and knowledge relate to the place, time and to other actors (Karlsson, 2004, in
press). Collectively generated knowledge creates structures of social interdependence and facilitates
educators' commitment to achieving common goals (Granrusten, 2020; Schoenmakers, 2015; Uhl-
Bien, 2011). For this reason, self and other are not separable and educators shift their position from ‘I’
to ‘we’ when practices are shaped in the community as a collective orientation (Puroila & Haho, 2017,
Uhl-Bien, 2011). In order to be part of a culture, participation must be rooted in strong established
structures and practices (Sargeant, 2018).

Children's participation

Children's participation can be understood in different ways. At its simplest it is about children's op-
portunity to participate in action or decision-making (Thomas, 2007). Participation in ECEC is the
experience of being listened to and being involved (Kangas, 2016). However, participation also has
many other dimensions: being heard, voicing personal views and receiving support are all significant
in increasing children's sense of participation. Decision-making requires reciprocity so that children
feel they are being listened to, are able to initiate actions and are respected (Clark, 2005; Weckstrom
et al., 2017).

Children's participation has also been criticised. The criticism is directed towards the idea that
through participation, children become responsible for issues they do not understand and for their con-
sequences (James, 2007; Mannion, 2007; Valentine, 2011). On the other hand, excessive protection
can potentially prevent children from influencing issues concerning themselves and their own living
environments. In a culture of participation, it is essential that educators do not give all the responsi-
bility to children. A culture of participation involves shared activities between children and educators
(Jenkins, 2009; Kirby et al., 2003).

From the child's perspective, a culture of participation in ECEC is significant because par-
ticipation is associated with a sense of being part of the community, being accepted, and the
well-being and status of children as being part of a democracy (Emilson & Johansson, 2009;
Juutinen, 2015; Leinonen & Venninen, 2012; Theobald & Kultti, 2012; Webb & Crossouard, 2015).
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Furthermore, a culture of participation comprises relationships between the members of a com-
munity. Educators should support the different ways that children express themselves and satisfy
their need to be heard and understood (Hohti & Karlsson, 2014; Karlsson, 2004, 2013; Pacini-
Ketchabaw, 2006).

Structures and practices in Finnish ECEC centres are deeply entrenched (Kangas, Venninen, &
Ojala, 2016; Virkki, 2015). This creates challenges in promoting children's participation and in-
cluding children's initiatives and interests (Kangas & Lastikka, 2019; Kirby, 2020). Furthermore,
international research has shown that official documents and law do not automatically guaran-
tee participation in ECEC practices (Connors & Morris, 2015; Kangas, 2016; Sargeant, 2018;
Webb, 2015). Educators can be seen as gatekeepers of participation (Karlsson, Weckstrom, &
Lastikka, 2018) who either promote or hinder the opportunities for children to participate in plan-
ning and implementing activities in ECEC (Kangas et al., 2016). It has been noted that after
development projects, ECEC practices can easily revert to old practices in which educators plan
practices and children are seen as the objects of action (Karlsson, 2012; Nyland, 2009; Venninen,
Leinonen, Lipponen, & Ojala, 2014). Thus, there is a critical need for further development and
research (Kangas, 2016; Quennerstedt, 2010, 2011; Virkki, 2015) and for new structures and prac-
tices in order to develop a culture of participation and strengthen children's agency (Kangas, 2016;
Kirby, 2020).

Changing pedagogical practices

In ECEC settings, educators have their own viewpoints and values that shape the image of the child
(Lamsi, Jokinen, Ronkd, & Poikonen, 2017). These can be different from the image of the child de-
scribed in official ECEC documents and in law. Mere education or knowledge gained in training is
not sufficient to achieve change: coaching and personal experiences of working with new reciprocal
methods are crucial (Neuman & Cunningham, 2009). Knowledge of the official guidelines that guide
practices promotes the educators' practices that are stipulated in these documents (Wustmann Seiler &
Simoni, 2012). It is important that an ECEC culture is consistent across all practices and that educators
are committed to it (Connors, 2016).

Dialogue between educators is necessary when introducing new shared practices with children
(Buber, 2003; Isaacs, 2001). A change process is more sustainable when it is based on appreciation
and is continuously fed by collaborative and dialogical practices (Schoenmakers, 2015). Thus, recip-
rocal dialogue between educators is a crucial element in a culture of participation and working meth-
ods that enhance children's perspectives. It has been noted that dialogue involves co-operative learning
with respect and with acknowledgement of one's own ignorance, as well as reflection (Freire, 2018).
Professional development and the will of individuals to change their own beliefs need ‘cracks’ in
thinking (Malinen, 2000). This will help change educators' perceptions and actions (Malinen, 2000;
see also Muis & Duffy, 2013).

Vecchi (2010) proposed that dialogue between educators and reflections on their work is an im-
portant way of processing pedagogy at a deeper level. Furthermore, Ojala and Venninen (2011) re-
ported that changing pedagogical practices require reflection. They divided the professional reflection
of an ECEC educator into four levels of activities: technical listing, description, analytic examination
and reflections on the foundations. Reflection is assessing one's own premises in order to direct new
ways of acting and evaluating problem-solving strategies (Mezirow, 1990). Because learning to reflect
is a slow and dynamic process, it is important to encourage educators to use teamwork and to develop
a deeper understanding of the importance of reflective practices (Brookfield, 2017).
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METHODS

In this study, we report on qualitative critical participatory research (CPR; James, Milenkiewicz, &
Bucknam, 2008; Patton, 2015) in the context of a newly established private ECEC centre in Finland.
Our research is based on emancipatory knowledge and reality (Chambers, 2006). We hold a criti-
cal view of traditional ECEC structures and through our research seek to establish more equitable
and appropriate structures for ECEC by sharing power between children and educators (see also
Huttunen, 2009). CPR is relevant to community-based research in which the objective is to improve
the professional development of educators through critical reflection and action (James et al., 2008;
Patton, 2015). In our study, we aim to use CPR to develop a dynamic process of personal and profes-
sional development (James et al., 2008).

RESEARCH CONTEXT

The ECEC centre was selected for CPR through purposeful intensity sampling (Patton, 1990). The
leader of the ECEC centre and all educators were interested in starting CPR in order to promote a
culture of participation. The research was conducted over 2.5 years (2015-2017). During the research
process, a total of two leaders and 19 educators (13 child carers and six teachers) worked at the ECEC
centre. At the start of the research, the educators were working together for the first time. The first
leader worked at the ECEC centre for the first 2 years. After 2 years, a new leader was appointed to
the ECEC centre.

Consent for the research was received from all stakeholders, including the municipality and the
university. All educators who worked at the ECEC centre familiarized themselves beforehand via
an information letter on the development project and the related research. The information letter ex-
plained the background to the research, the use of research data and the rights of the research subjects.
Each educator was asked to provide their separate written consent to participate in the study. They
were also informed that they had the right to decide to use of their own research documents and to
refuse to participate or withdraw from the research at any time. The educators were also aware that
refusing to participate or withdrawing from the research would not adversely affect their employment
or standing in the work community. The children's parents also received an information letter that
included information on the development project and the related research, and they agreed to their
children's participation in the study. An ethical review was not required because the study did not
require the use of any sensitive or harmful data (TENK, 2019).

The entire work community was inspired by the idea of developing a culture of participation, so
this became a shared objective. The development of a culture of participation required collective
decision-making, engagement and innovation. When everyone was involved in the development
of a culture of participation and the will to change came from an inner desire, the outcomes dif-
fered qualitatively and were more meaningful to the participants (see also Ospina & Foldy, 2010;
Takanen, 2013). The first leader of the ECEC centre was also one of the researchers and her role
was to act as a facilitator of research by asking questions and recording the conversations and ob-
servations. Because she worked as both a leader and an educator in the group of children, her role
was not to act as a traditionally director. Typical to relational orientation, her leadership was built
in process together with all members of the work community, children and parents (see Colmer,
Waniganayake, & Field, 2014; Granrusten, 2020; Méntyjarvi & Puroila, 2019; Uhl-Bien, 2011). This
kind of perspective does not restrict leadership to hierarchical positions or roles (Uhl-Bien, 2011).
Instead, the first leader had the opportunity to view a culture of participation from within while
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also remaining continuously aware of her dual role as a leader and a researcher, and the resulting
limitations (Xerri, 2018).

Data collection

Typical for CPRs, all educators acted co-researchers. They were actively involved in the research
process by defining the research subject, as well as producing and analysing the research data (Denzin
& Lincoln, 2018; James et al., 2008; Mclntyre, 2008; Patton, 2015). In our study, co-researching was
found to be well grounded because all educators at the ECEC centre contributed to the active genera-
tion of knowledge for the research process and also functioned as co-investigators (Patton, 2015).
The research was conducted as openly as possible (James et al., 2008; McIntyre, 2008; Patton, 2015).
Because the leader had a dual role as both leader and researcher, it was essential to clarify to all par-
ticipants that the objective was not to criticise the educators' work but to respect the characteristics of
the specific work community and to an opportunity for the educators to express their views, which is
crucial in CPR (Denzin & Lincoln, 2018; James et al., 2008; Patton, 2015).

All research data were collected during the educators' normal working hours in order to minimise
the inconvenience of the data collection. The main research data comprises five elements: (a) four
group conversations in which all educators shared their views about participation and on issues con-
cerning ECEC that were important to them; (b) one stimulated recall conversation (see Dempsey, 2010;
Schepens, Aelterman, & Van Keer, 2007) with two educators at the end of the research project; (c)
the diary notes of nine educators in which they reflected on their actions as educators and their ob-
servations on everyday life at the ECEC centre; (d) eight team conversations in which two or three
educators engaged in dialogue with each other and evaluated a culture of participation in their own
groups of children; and the (e) field notes of the first leader. All conversations were recorded, and the
educators agreed on using them for research data. Figure 1 illustrates the data collection in this study.

Thematic analysis
In our analysis, we used thematic analysis (Braun & Clarke, 2006). Through dialogue between data

and theory we aim to gain an understanding of what elements are critical to the development and con-
struction of a culture of participation in an ECEC setting.
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At the start of the analysis phase, the first author familiarised themselves with the data by listening
to conversations and reading the diaries and written notes about structure, content and duration, and
noting other remarks of interest. She then listened to and checked the transcribed documents and gen-
erated semantic codes from each transcript, coding every segment of text that appeared to be relevant
to or specifically addressed the research question. We then started generating preliminary themes by
mind mapping and identified seven preliminary themes: sensitivity, activity, stability, comprehensive-
ness, sense of community, professionalism and leadership. We categorised these themes into three
main themes: the importance of the development of a shared understanding of the image of the child,;
the desire of the work community to develop professionally according to the requirements of ECEC;
and understanding the importance of leadership as a supporting and promoting elements of a culture
of participation. When analysing the latent codes in more detail, we found that these three elements
were bound together by a strong community discourse, which we call the we-narrative. Figure 2 illus-
trates the analysis process of one of the main themes.

In order to enhance the rigour of this qualitative study (Lincoln & Guba, 1985; Krefting, 1991), we
took into account the following four criteria of trustworthiness: credibility, confirmability, depend-
ability and transferability. We accounted for credibility and confirmability by identifying the thematic
categories. In the analysis, dependability was certified by verifying the steps of the research (Lincoln
& Guba, 1985). Transferability was evaluated from the rich data and dense description. Despite these
procedures, we had to recognise the limitations of this study.

In this CPR, validity could not be evaluated through concepts based on a realistic paradigm, which
would imply permanent truth or true facts (Heikkinen, Huttunen, & Syrjild, 2007), because our re-
search was based on emancipatory knowledge and reality. Thus, in the CPR, instead of validity, it
was reasonable to use the term validation, which is understood in this context as being the gradual
development of an interpretative process of the world (Kvale, 1993). Despite the study being based on
Finnish experience, we hope that the findings will provide theoretical and practical perspectives for
practitioners and policy-makers globally.

RESULTS

Our thematic analysis shows that the critical elements of the development and construction of a cul-
ture of participation (Figure 3) are as follows: (a) a shared understanding of the image of an active
child, (b) a shared understanding of communal professional development, (c) relational and reciprocal
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FIGURE 2 Example of the thematic analysis process
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FIGURE 3 The critical elements of the development and construction of a culture of participation

leadership and (d) a shared we-narrative that enables the comprehensive understanding, promotion
and maintenance of a culture of participation.

Shared understanding of the image of an active child

Our analysis shows that the shared understanding of the image of an active child allows children to be
treated as individuals, accepting their initiatives and involving them in the planning and implementa-
tion of activities. In this way, a culture of participation was realised throughout the ECEC centre, not
only by individual educators. Further, the internalisation of childhood values was revealed as being
significant. It helped understand the meaning of a culture of participation in the everyday routines at
the ECEC. Educators saw childhood as a unique phase that they needed to support. Children were
perceived as being capable actors who could influence their learning environment by wondering and
exploring and whose knowledge has meaning to the activities of the community:

Hanna: It (childhood) is such an important phase of life. And that I could retain the perspective of a
child during my work with children. That I am not just an adult, not just a teacher, but someone
who is guiding them, holding their hands and helping, and retaining the perspective of a child, to
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allow them to wonder, explore and resolve, because it is natural for them to explore; and if I see
something outside, we explore it together. I would like to stick to this in my work.

Educators saw children as active agents who feel a need to do meaningful things with the educators.
The knowledge produced by the children was built upon and utilised by the educators throughout the plan-
ning and implementation of activities. Our data show that children produce information and knowledge in
multiple ways. Educators need to identify what things are meaningful to children and make these visible
for a group of children:

Anu: All the time...it's not only from 09.00 till 10.30. During this time, you take the children's ini-
tiatives seriously and let them have their say. But this should be happening all the time. We are
with them the whole time. During the time we are there, they have a right to be heard. And they
are heard.

The sensitivity and neediness of children were highlighted by the educators; a peaceful and unhurried
atmosphere was considered to be important. This reflects the educators' insight into the shared everyday
life at the ECEC centre. It was emphasised that consideration is important: turning children down and
humiliating them was regarded as being harmful. Instead, the educators wanted the children to feel that
they made the educators and other children happy by being themselves:

Jonna: We also have children who were able to handle it (getting dressed), but who didn't like to be
hurried. But we should give them the time they need. For some children, being together on a one-
on-one basis (with an adult) so that you share this time and focus on getting them dressed to go
outside, gives them self-confidence. Also, it is this individual time, when you get the chance to
guide the child in getting dressed without hurrying.

Shared understanding of communal professional development

The educators set the goal for creating a culture of participation together with the leader. There
was a shared desire to critically reflect on the structures and practices of the ECEC centre and
aim at a community-based pedagogy in which all members of the community were active agents.
Participation was seen as a holistic way of working and was positively perceived as it provided
a lot of input for the educators. The analysis revealed that the educators were afraid of becoming
blind to their own attitudes, ways of working and recognising the needs of the children. Thus,
the ability to observe and evaluate, as well as apply new knowledge, were regarded as important
skills.

The educators reported that confidence in the work community encouraged reflection, trying out
new ways of working, negotiating rules and immersing themselves in playing and acting with the chil-
dren. The shared understanding of communal professional development aptly describes their desire to
support the significance of childhood through their own work. All their decisions were justified by a
shared understanding of the image of an active child and the well-being of children:

Anu: I couldn't work without a culture of participation anymore. I have sometimes thought about
what it would be like if I changed into that kind of person or educator, who would simply make her
own plans and do things that way. I simply could not operate like this! Somehow, I feel like I've
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grown into a person who can be more and more on a lower level (the same level as children) and
who has learnt to seize the moment.

Relational and reciprocal leadership

The data show that the leader of the ECEC centre plays a key role in building a safe atmosphere and
high-quality pedagogy. The leader determines the kind of leadership and conversational cultures that
are being used. We found that relational leadership and a reciprocal leader who promotes a culture of
participation challenges the educators to reflect on and develop their work, bring new phenomena into
activities, act consistently during periods of change and build a peaceful atmosphere in challenging
and changing situations. This results in confidence, openness and sense of participation.

The analysis revealed that when the leader of the ECEC centre changes, the leadership culture may
also transform itself from relational leadership to traditional management Also, through their own
activities, leaders promote or prevent educators from reflecting on their ways and basis of working
and analysing their culture. If the focus is not on the sense of community, the culture deteriorates.
Dialogue and reflection help change processes. However, it was found that all conflict in the work
community are challenging for the we-narrative and therefore for a culture of participation:

Anu: Compared to the previous two years, I think we are not challenged enough to implement it (a
culture of participation) now. Participation is not discussed much in meetings or teamwork. Of
course, if I explain what we have been doing with the children, then I perhaps learn that we have
properly taken into account the children's views or interests. But these are just words, we are not
actively encouraged to do this, and the extent to which I hear the children's own voices depends
entirely on my own efforts. So, and if I think about those two years, the two first years, how much
we talked about a culture of participation and kept diaries. And now it feels like it (a culture of
participation) it has almost completely disappeared. We don't get any support.

The we-narrative: The understanding, promotion and maintenance of a
culture of participation

The shared understanding of the image of an active child, the shared understanding of communal pro-
fessional development, and relational and reciprocal leadership are intertwined as the we-narrative.
It describes the strong and shared sense of community and involvement throughout the community,
which includes all the children and educators. As the following quote illustrates, the we-narrative
conveys confidence in the work of others and a desire to commit to common goals:

Hanna: Well, because it starts with so many little things: throwing yourself into the moment, doing
things together, looking for opportunities.

Anu: Like those kinds of small things. But the very thing that WE are here, and WE do, WE go, and
WE survive and so on.

In the we-narrative, the educators were considering the children's perspectives through their own
actions. They reflected on how they could plan and implement pedagogically through the children's
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initiatives; the main focus was on children as learners and human beings. In a culture of participation,
the data showed that each member of the community had an important role and that it is important that
educators feel happy about children's ideas and initiatives, which act as a basis for concrete action. Also,
for the common development of a culture of participation, it is essential to promote child awareness and
familiarity throughout the community. Educators cannot sufficiently support the children if they do not
have a strong and deep understanding of them. A culture of participation needs the we-narrative in peo-
ple's practical thinking.

DISCUSSION

This study aimed to establish the critical elements in the development and construction of a culture
of participation in an ECEC setting. The results show that a culture of participation requires four
elements: (a) a shared understanding of the image of an active child, (b) a shared understanding of
communal professional development, (c) relational and reciprocal leadership and (d) a shared we-
narrative that enables the comprehensive understanding, promotion and maintenance of a culture of
participation.

Our findings suggest that children's active participation in the planning and implementation of
reciprocal interaction promotes sense of participation in children and educators. Importantly, a syn-
ergy between the elements of the learning environment improves the quality of children's learning
and development (see Downer, Sabol, & Hamre, 2010). Furthermore, Downer et al. (2010) conclude
that this synergy promotes professional cultures of collaboration and continuous improvement, and
probably also supports the well-being, learning and professional development of educators. Together
with Connors (2016), we argue that teachers are probably most likely to fully engage in and benefit
from this type of professional development when they are supported by a strong culture of both col-
laboration and continuous improvement. They may be better placed to bring such a culture into their
learning environments (see also Schoenmakers, 2015). Thus, a strong culture of continuous improve-
ment may result in high-quality teaching by both enhancing teachers' learning and by enticing them to
stay. Personal experience of participation contributes to the ability to promote sense of participation
for children (see also Connors, 2016; Neuman & Cunningham, 2009). Furthermore, this sense of
participation strengthens the individual's involvement in shared action and therefore increases their
well-being (see also Granrusten, 2020).

Even though there was a common desire to promote a culture of participation, a hectic atmo-
sphere and the high number of children in relation to the number of educators affected the chil-
dren's initiatives when there were suitable spaces for children's play. Changes in educators and the
presence of substitute practitioners also influenced how the educators could take the children's
initiatives into account. Furthermore, the study revealed that there were differences in the educa-
tors' level of involvement in a culture of participation, and that this changed depending on the given
situation. These differences were attributable to the educators' own experiences of participation and
assimilation of the working methods in a culture of participation. The significant element is the
individual's assimilation of a culture of participation. Our study shows that when educators were
orientated towards a culture of participation and the participatory methods had been internalised,
they understood the comprehensiveness of a culture of participation and did not believe that partic-
ipation involved separate methods. If this was not the case, participation did not materialise or was
diminished by challenging working conditions, or when there was no support from the team or from
the leader of the ECEC centre. It was also challenging for the educators to include participation in
all areas of ECEC (basic care, naps and mealtimes, transitions, etc.). This finding is confirmed by
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the results of other research (Connors, 2016; Downer et al., 2010). This may affect the educators'
abilities to observe children's needs and initiatives. Thus, it is crucial to pay particular attention to
the well-being of educators at work.

As noted in previous studies, the adoption of a new culture is challenging (Kangas, 2016;
Nyland, 2009; Venninen et al., 2014; Webb, 2015). The mutual dialogue and reflection at different
stages caused cracks in thinking (see Malinen, 2000), which enabled the advancement of one's own
professional development and of the group towards a culture of participation. Furthermore, Vecchi
(2010) stated that changes introduced by teams are more permanent than those introduced by indi-
viduals. Our findings are similar to the findings of Ojala and Venninen (2011), according to which
a culture of participation requires reflection on the basis of activities, in which the leader is able to
perceive the basis and theoretical background of the activities. The fundamental basis was positive-
ness: the educators wanted to share the success together. Pedagogical reflection, giving and receiving
feedback and explaining decisions in a safe atmosphere were key elements in the shared understanding
of professional development (Connors, 2016).

The we-narrative shows a change of thinking and internalisation (see also Uhl-Bien, 2011). The re-
sults of the research suggest that without the we-narrative, the promotion of a culture of participation
concerning the entire ECEC centre will not succeed (see also Kirby et al., 2003). It is also particularly
significant that a culture of participation disappears when there is no coherent and systematic peda-
gogical development (see also Venninen et al., 2014). In this regard, the leader of the ECEC centre
has an important role to play in integrating new educators into a culture of participation. In order to be
successfully realised, the we-narrative requires a form of relational leadership in which the entire work
community has the opportunity to influence common issues and thus commit to the goals, which have
been mutually set (see also Granrusten, 2020; Uhl-Bien, 2011). The courage of educators to discuss
themes related to leadership showed that relative and reciprocal leadership made it possible to con-
duct research within one's own work community. When all members of the community are involved
in planning the research, combined with a constant awareness of their role as leaders and educators,
conflict of interest are avoided.

The results of this research clearly suggest that an ECEC centre acted as a shared place for children
and educators in which the everyday routines and activities were established in shared meanings,
experiences and well-planned pedagogical activities. Participation was seen as a comprehensive expe-
rience developed in a group; the sense of belonging to a group and the opportunity to take initiatives
were key to this experience (see also Weckstrom et al., 2017). The benefits of a culture of participa-
tion are far-reaching. In our study, the educators talked about the significance of participating in the
everyday life of a child. Thus, we argue that children's empowering ECEC experiences of acting in
a group, reciprocal interaction, and approving and appreciative encounters are key to the prevention
of exclusion and the promotion of active citizenship. Through a culture of participation, it is possible
to lay a solid foundation for learning at school and in working life, in which self-regulation is needed
more than in ECEC and in which peer groups are more important.

The main conclusion of this study is that by using the we-narrative, the educators wanted to
strengthen the children's participation and agency through their own work and by creating a culture
of participation. This research has enabled the tracing of communal and interactional ways of study-
ing participation as an all-encompassing culture. We can state that the implementation of a culture
of participation requires flexibility, a strong desire to be part of an ECEC community, the ability
to work in a self-regulating manner and incorporate pedagogy into children's initiatives without
losing perspectives on the interests provided by the children, dialogue between all participants and
reflection on developing one's own working methods. The children and their actions inspired the
educators to listen more carefully to the children and to develop professionally. However, this is not
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enough: a culture of participation requires a relational approach to work, and all educators must be
committed to it. In the we-narrative we noted that educational change is also a paradigm change
(see also Riva, 2015).

There is still a future need to study a culture of participation in more detail. It is important to inves-
tigate the activities initiated by children in cooperation with educators in shared projects. Furthermore,
it is also important to understand how a shared pedagogical leadership (between ECEC leaders and
educators) affects a culture of participation and the promotion of the we-narrative. Further research,
both nationally and internationally, is needed to better understand the phenomenon of a culture of
participation.
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listening practices emerging from children’s initiatives and interests. This will be
done through studying what phases are experienced based on the projects planned,
implemented and evaluated together by the children and educators becoming part of
the pedagogical activities. The theoretical framework for this study lies in the
sociocultural paradigm. The research data consist of four pedagogical projects.
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research data. The results of this study show that there are five phases of shared
activities between children and educators: (1) Initial idea, (2) Storycrafting, (3)
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Introduction

The traditional view of a child as a gradually developing future member of a society has
transformed (Alanen, 2001; Lipponen et al,, 2018; Prout, 2011): particularly the current
Nordic discourses in childhood see children as participatory and equal agents in a society,
who are able to bring forward their interests and ideas (Sommer, 2019; United Nations
[UN], 1989). This change to the sociocultural paradigm can clearly be seen in early
childhood education and care (ECEC) research (Lipponen et al., 2018). When childhood is
considered through a sociocultural paradigm, it is possible to create knowledge that is
formed in interaction between individuals (Cole, 1996; Karlsson, 2020). Through this
paradigm, children are competent actors and active agents, who construct their
development path through shaping, creating, sharing, and reproducing their activities
(Corsaro, 2011; Kronqvist & Kumpulainen, 2011). It is an epistemological choice
concerned with the questions of what kind of and whose knowledge is regarded as
valuable (Chimirri, 2019; Poikolainen, 2014). This means that it is relevant to see children
as independent individuals, but still as members of a group in those cultural and political
arenas which construct childhood (James, 2007; Jenkins, 2006). Furthermore, it is crucial
to regard a child’s perspective as central in ensuring that ECEC pedagogy is empowering,
appealing, relevant and challenging for all children (Dunphy, 2012; de Sousa et al., 2019).

Research on quality of ECEC shows that it is essential for children’s learning and
experiences that teachers support and monitor children’s initiatives and observations (Os
& Hernes, 2019), as well as promote reciprocal and equal interaction between children
and educators (Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). In Finland, the Finnish Education
Evaluation Centre (FINEEC) has published guidelines and recommendations for
evaluating the quality of ECEC (Vlasov et al, 2019). Process-related factors (e.g.
interaction in relationships) are defined as the core functions of ECEC and ECEC centres’
pedagogical culture, which both are directly linked to the child’s experiences (Vlasov et
al, 2019). Thus, the process-related factors become apparent in daily encounters
including pedagogical activities and the ways they are led, planned, implemented,
evaluated and developed according to targets specified in the Finnish curriculum (Finnish
National Agency for Education [EDUFI], 2018). In Finland, children’s participation in ECEC
is steered by the Act on Early Childhood Education and Care (540/2018) and the National
Core Curriculum for Early Childhood Education and Care (EDUF]I, 2018). The new binding
regulations require that educators develop their working methods in order to include
children’s initiatives and interests, as well as to plan, implement and evaluate activities
together with children.
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However, in Finnish ECEC, there are no clear structures or practises for strengthening
children’s participation and agency (Kangas et al., 2016; Virkki, 2015). Although our
earlier research (Weckstrom et al., 2020) clearly implies that an ECEC centre act as a
shared place for children and educators where the everyday routines and activities are
established in shared meanings, experiences and well-planned pedagogical activities,
they have traditionally been adult-built settings in which children have marginal
opportunities to influence their activities (Kéngds, 2018; Punch, 2002). The nature of
childhood in adult society means that children are accustomed to gaining the favour of
educators, and they may fear educators’ reactions to what they say (Fredriksen, 2010;
Punch, 2002). Therefore, children start to create their own subculture, which excludes
educators (Corsaro, 2011; Kongas, 2018). An educator can never be a plenipotentiary
member of the children's community and totally understand the world from a child’s
point of view (Fredriksen, 2010; Punch, 2002). Therefore, it is important that educators
are aware of this and acknowledge it (Freire, 2018). Roos (2015) argues that children are
living in two different cultures in an ECEC centre: the peer culture with other children and
the other culture organised by educators. Thus, in order an ECEC centre can act as a
shared place for children and educators it is necessary to enable a reciprocal and listening
culture of participation, where both children and educators are active agents and have an
effect on shared activities (see also Juutinen, 2015; Piipponen & Karlsson, 2019).

This study is part of a larger participatory research effort focusing on exploring the
development of a culture of participation in an ECEC centre. In previous phases of this
research project, educators were reflecting the change of a culture of participation and
the elements required for the change (see Karlsson et al., 2018; Weckstréom et al., 2017;
Weckstrom et al., 2020). The general objective of this paper is to explore how narrative
activities and project-based practices promote the development of a culture of
participation, which supports reciprocal and listening practices emerging from children’s
initiatives and interests. This will be done through studying what kind of phases are gone
through based on the four pedagogical projects planned, implemented and evaluated
together by the children and educators in the ECEC setting.

Culture of participation

In ECEC, a culture of participation highlights relationships between educators and
children who must have the opportunity to influence the community and sense of
belonging to a group (Jenkins, 2009; Kirby et al., 2003; Weckstrém et al., 2017). From the
child’s perspective, a culture of participation in ECEC is significant because participation
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is connected with the sense of belonging to the community, being accepted, children’s
wellbeing and being part of democracy (Juutinen, 2015; Leinonen & Venninen, 2012;
Theobald & Kultti, 2012). A culture of participation and a child’s perspective activity
combine into a relational community-based approach in which all actors play a role in
shaping community activities and knowledge (Kirby et al., 2003; Schoenmakers, 2015).
Activities and knowledge are related to the place, time, and to other actors (Karlsson,
2020). According to previous research, educators have a powerful role as gatekeepers of
participation in promoting or hindering children’s opportunities to have an influence on
activities (Roos, 2015; Sairanen et al., 2020; Weckstrom et al. 2017).

There has been criticism towards children's participation: it has been brought forward
that through participation children will be in charge of the issues they do not necessarily
comprehend (James, 2007; Valentine, 2011). On the other hand, extreme protection may
prevent children from determining issues concerning themselves. In a culture of
participation, it is crucial that educators do not give all the responsibility to children. For
children, the most important issue is not getting their own way: being heard, voicing their
views, and receiving support are significant in increasing sense of participation (Thomas,
2007; see also Jenkins, 2009). Hence, a culture of participation is not technical and does
not transfer the power in linear from educators to children. It is more a phenomenon
created in the interaction between educators and children (Jenkins, 2009). Children’s
initiatives and interests, as well as children’s and educators’ shared understanding, have
a crucial role (Kangas & Lastikka, 2019; Kangas et al., 2016). Not everyone needs to be
actively involved in joint activities all the time, but it must be taken into account that
everyone feels that they have the opportunity to do so (Jenkins, 2009).

In our previous study (Weckstrom et al., 2020), we have found that in order to realise a
culture of participation, educators require a deep understanding of participation. The
following elements must be realised in the whole community, so that a culture of
participation can become a permanent way of working in ECEC: (1) a shared
understanding of the image of an active child, (2) a shared understanding of communal
professional development, (3) reciprocal and pedagogical leadership, and (4) a shared
we-narrative enabling the comprehensive understanding, promotion and maintenance of
a culture of participation. Without the we-narrative the promotion of a culture of
participation concerning the whole ECEC centre is not successful (Weckstrom et al., 2020;
see also Kirby et al, 2003; Puroila & Haho, 2017; Uhl-Bien, 2011). Successful
implementation of a culture of participation requires educators to deeply understand a
culture of participation (Kirby et al., 2003) and it must be based on appropriate and well-
established structures and practices that support participation (Sargeant, 2018). In this
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study, we examine a culture of participation particularly through narrative activities and
project-based practices. Narratives create space for examining and redefining the power
relationship between children and educators (Kirby & Bryson, 2002; Rinaldi, 2001).
Project-based practices have proven to be a natural way to promote children’s initiatives
and interests in a way that children also have the opportunity to influence the course and
outcomes of activities (Kokotsaki et al., 2016; Sargent, 2011).

Narrative activities and Storycrafting method

Narrative activities offer concrete tools to take into account children’s initiatives and to
plan shared activities (Clark & Statham, 2005; Lastikka & Karlsson, in press; Merjovaara
etal,, 2020). Bruner (1991) talks about narrative knowledge; knowledge is in a narrative
form and requires special sensitivity to understand what one has heard. Instead of
educators assuming they know what children are interested in, through children’s
narratives and stories it is possible to receive information on children’s interests and
motives, thinking and understanding of different issues. In order to understand and
become part of children’s own culture, educators need to understand children’s
independent and different ways of telling about and expressing themselves (Bruner,
1991). Children’s narratives should be seen as holistic, interactive, bodily and
multisensory processes (Puroila et al,, 2012). Narratives and listening are intertwined
when listening requires strong sensitivity to become reciprocal (Puroila & Estola, 2012;
Puroila et al., 2012).

An ECEC centre can be seen as a narrative environment, where children and educators act
in close relationships (see Gubrium & Holstein, 2009). According to Freire (2018),
dialogue involves encounters between people aiming for shared learning and action.
Dialogue is a key part of a culture of participation and its prevalent communality. In order
to give importance to children’s stories, stories need to be formed, told and heard
(Gubrium & Holstein, 2009). Listening to young children is viewed as part of a culture of
participation in which educators’ and children’s perspectives are recognised and debated
(Kirby & Bryson, 2002; Rinaldi, 2001). According to Clark (2005), listening is an active
process of communication involving hearing, interpreting and constructing meanings. It
is not limited to the spoken word (Fredriksen, 2010), but is a necessary stage in
participation in daily routines as well as in wider decision-making processes. It is also
important to take into account interaction, expressions and articulation, which are more
difficult to perceive (Gubrium & Holstein, 2009).
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There is a range of techniques for listening to young children, which shift the balance away
from the written or spoken word to visual or multisensory approaches. Drawing,
photographing, Storycrafting (see Karlsson, 2013) and other art and craft activities have
been used as another avenue for young children to express their views and experiences
(Clark, 2005; Pollanen, 2011). Listening to children and talking about their own
photographs or drawings can reveal important insights into their understanding, and
discussion of their drawings involves a deeper analysis and reveals further insights (Cook
& Hess, 2007; Honkanen et al, 2018). In this study, we utilise particularly the
Storycrafting method, because it is already familiar to all of the authors (see Shenton,
2004). Previous research has shown that it is possible to promote more equal and
reciprocal interaction between children and educators through Storycrafting (Lastikka &
Karlsson, in press). In Storycrafting, the educators position themselves as active listeners
(Karlsson, 2013) meaning that Storycrafting is always based on a dialogue, interaction
and willingness of the educator to listen to the child and willingness of the child to tell a
story. The Storycrafting process includes five phases: telling, writing, reading aloud,
correcting the story if the child desires, and reading the story aloud to other listeners or
publishing. At each stage, the story is created in a new, communal way between the
narrator and the writer. In addition, at each stage, the participants' experiences of sharing
and participating together is essential (Karlsson, 2013). When Storycrafting is used in
ECEC, the activity starts with the following Storycrafting instruction (Karlsson, 2013;
Riiheld, 1991) by the educator:

Please tell a story that you would like to tell.

I will write it down, just as you tell it.

When the story is finished, I will read it aloud.

At that point, you can correct the story or make changes, if you wish.

The method allows educators to focus on listening actively to children’s own thoughts,
interests and ideas instead of merely evaluation or corrections. Stories are written down
as the child wants (Karlsson, 2013). In Storycrafting, narrators (children) decide what
they want to tell about, and educators write everything down word-for-word.

Project-based practices

In project-based practices, learning is seen as a process of creative inquiry and the duties
of educators are not to give answers but to facilitate the learning process, listening,
researching and learning, together with the children (Kokotsaki et al,, 2016; Rinaldi,
2006). Through project-based practices educators can implement pedagogy in which
children’s initiatives and opportunities to influence planning, implementation and
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evaluation are valued (Fredriksen, 2010; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003; Waller
& Bitou, 2011). Children are more involved if their activities are meaningful and based on
their initiatives and interests (Kangas & Lastikka, 2019; Krauss & Boss, 2013, Merjovaara
etal, 2020).

Nevertheless, it has been found that educators attach great importance to listening to
children, but in practice children’s chances of participating in decision-making,
pedagogical processes and planning and directing their own learning are limited (Kangas,
2016; Kirby, 2020). Moreover, educators feel that planning is easier without children's
involvement and freedom to influence the structure of the day (Virkki, 2015). Although,
educators are required to have physical and emotional proximity with children (Katsiada,
2018; Singer etal., 2013; Weckstrom et al,, 2017). As a whole, the issue at stake is a change
from the pedagogical model that underlies educators’ behaviour: from an individualistic
caring-controlling model to a group dynamic-facilitating model (Singer et al., 2013).

In project-based practices pedagogical documentation enhance children’s sense of
participation (Alasuutari et al, 2014; Knauf, 2017; Rintakorpi & Reunamo, 2017).
Pedagogical documentation can be defined as all documentation that has pedagogy as its
focus (Alcock, 2000) requiring that the (child-centred) content, observations and
documentation, are included in the development of an operational culture, either
individually or collectively (Mansikka, 2019). Pedagogical documentation, such as
photographs, stories, videos and diaries, helps in making visible for children, educators,
and families what is going on, what has happened, and what is done during the
pedagogical project. Pedagogical documentation also helps to observe what has been
learned during the project. Furthermore, the evaluation of activities, learning targets
(both of individuals and groups) and setting new pedagogical objectives, is enabled
through pedagogical documentation. The lack of general recognition of pedagogical
documentation in the ECEC has led to its limited use and excluding children from the
documentation process (Elfstrom Pettersson 2015; Knauf, 2017; Rintakorpi & Reunamo,
2017).

Methods

Thereby, the aim of this study is to explore how narrative activities and project-based
practices promote the development of a culture of participation, which supports
reciprocal and listening practices emerging from children’s initiatives and interests. As
typical to participatory research, educators and children were participating as co-
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researchers in planning, producing and analysing the research data through
multimethods in order to achieve a deeper and broader perspective of the research
phenomenon (see Bergold & Thomas, 2012; James et al., 2008). In the following example,
we describe how the research project started in the fall of 2016 with 5-6 -year-old
children:

I (researcher) told the children about my work as a researcher that I am interested to
tell other people what it is like to be in the ECEC centre. I asked the children who they
thought had information about the life in the ECEC centre. "Adults do", Joona replied.
After continuing the discussion, the children also suggested that I know and their
parents as well. Veera said that parents know what they are being told. They are not in
the ECEC centre. So we continued our reflections. Finally, I asked if there would still be
someone who is a part of the everyday life of the ECEC centre. "Well, we children are”,
Valtteri realised. "Yes, we have”, everyone replied. I said: “I agree. I think you know
perfectly well about the life in the ECEC centre. You know so much that I would need
their help in doing the research.”

(Research diary, September 2016)

Participants and Data

The context of this qualitative research was a private newly established ECEC centre in
Finland. The centre was selected as a case study by purposeful intensity sampling (Patton,
1990), because the leader of the ECEC centre and all educators were interested in starting
a participatory research project in order to promote a culture of participation. The
research was conducted during two and half years (2015-2017). The research
participants were 41 children (aged 3 to 7 years) and three educators (two ECEC teachers
and one ECEC nurse). All the names of the participants have been altered for
confidentiality. One of the teachers worked simultaneously as a researcher and a leader
of the ECEC centre.

In this study, the research data consist of the narratives of four pedagogical projects,
which are introduced in detail in Table 1.
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TABLE 1 The four pedagogical projects implemented with children

PROJECT _ TIME PARTICIPANTS THE MATERIALS OF THE NARRATIVES
Black August- 14 (aged 4 to 6 years) Storycrafted stories about Black Pearl (N=3)
Pearl October 2015  children and two Videotaped shadow theatre performance (N=1)
educators, Anu and Ulla Mind-map (N=1)
Plans to build spaceships (N=9)
Photographs (N=44)
Memo of the conversation (N=1)
Educators’ planning conversation (N=1)
Golden March- 17 (aged 5 to 7 years) Children’s logbooks (N=17)
Sword May 2016 children and two Videos of the launch of the project (N=3)
educators, Anuand Ulla  Drawings of the characters (N=10)
Photographs of the painted characters (N=6)
The designing of swords (N=7)
Photographs and storycrafted stories of
lighthouses (N=4)
The diary of Sylvi (the boat dog) (N=1)
Memories from the treasure island (storycrafted
stories and drawings, N=13)
The words of the rap song (N=1)
Photographs (N=59)
Maps September- 8 (aged 3 to 4 years) Photographs of the children’s maps (N=12)
October 2016  children and three Videos of the activities (N=5)
educators, Hanna, Anu Educators’ planning conversation (N=1)
and Ulla Hanna’s diary (N=1)
The Ship January- 24 (aged 3 to 5 years) Storycrafted group story (N=1)
Pansy May 2017 children and one Anu’s diary (N=1)

educator, Anu

Memo of the conversation (N=1)

Pedagogical projects were started based on educators’ observations on children’s
initiatives, stories and interests, which then led the projects forward. For example, at the
beginning of the Black Pearl project, children wondered what the Black Pearl could be.
The children said the following:

Aaron: I might be searching it in the forest.

Veera: If we need to go up. Maybe we should look whether there’s something interesting

above.

Jaakko: To go to space with a rocket.

Veera: If it could be Captain Hook's sister's black pearl. And Captain Hook needs help.

Artturi: Let’s hide the black pearl somewhere. The Black Pearl is flying from space. It has
fallen on the ground from space.

Viola: It could be (hidden) in necklaces and earrings. Like in your necklace (points to the

researcher's necklace).

Weckstrom, Lastikka, Karlsson & Pollanen. Journal of Early Childhood Education Research
10(1) 2021, 6-32. http://jecer.org/fi



http://jecer.org/fi

15

All the activities in the projects involved children and educators planning, implementing
and evaluating together. In the projects, the comprehensive growth, development and
learning of each child were taken into account, and the activities were planned and carried
out through the different narrative and participatory enhancing activities, such as
narrative playing, Storycrafting, drawing, video recording, photographing, performing
arts and craft indoors and outdoors. These diverse narrative methods and environments
offered children a natural way to narrate and express themselves (Gubrium & Holstein,
2009). In the projects, educators combined activities based on children’s initiatives,
spontaneous and supported play, the objectives of ECEC for an individual child and a child
group. Implementing pedagogical projects in the above-described way required that
educators understood the significance of a culture of participation in everyday life in
ECEC. During the pedagogical projects, educators discussed the documentation and
experiences in order to identify children’s interests and potential for learning.

Ethics and researcher’s position

This study was guided by viewing children as having rights and capable of being part of
planning and shaping their own environment (Corsaro, 2011; Kronqvist & Kumpulainen,
2011). We followed the principle that the aim of producing research data did not
exclusively focus on collecting data but on encouraging educators to listen to children, as
well as offer opportunities for children to participate and have influence (James et al.,
2008; Lastikka & Kangas, 2017). Because researcher worked as the leader and an
educator in the child group, her role was not to act as a traditionally director. Typical to
relational orientation, her leadership was built in process together with all members in
the work community, children and parents (see Granrusten, 2020; Uhl-Bien, 2011).
However, she was continuously aware of her role as a teacher, a leader and a researcher
and the resulting limitations (Xerri, 2018). It was her responsibility to be trustworthy and
to act in a way that respects all participants throughout the research process (Olli, 2019).

An ethical review was not required; however, this study has complied with the guidelines
of ethical research of the Finnish National Board on Research Integrity (TENK, 2019). The
informed consent was authorised by the legal provider of the ECEC centre and
municipality as well as from the educators and guardians. The children's consent was
confirmed in the research situations by telling and reminding each child about the
research and asking them whether their output can be saved as part of the research
material. The projects were implemented as part of the everyday activities in the ECEC
centre in order to minimise the inconvenience of the data collection. It was important to
inform all members of the community which situations were included in the study. Both
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children and educators were able to refuse being co-researchers; there were some stories
and drawings that some of the children did not want to be part of this research.
Additionally, the fact that the researcher was one of the educators and known by the
children beforehand made co-researching with the children productive. Good co-
operation was helped by the researcher’s understanding of children (see Graue & Walsh,
1998, Olli, 2019). In this research, knowledge of the educational perspectives helped the
study of everyday life in an ECEC centre in a unique way. The knowledge of the local
culture helped provide an understanding of the elements of status and control influencing
the activities of educators and children (see Gubrium & Holstein, 2009).

To enhance the rigour of this qualitative study, we had to take into account the
trustworthiness (see Krefting, 1991; Lincoln & Guba, 1985). We accounted for credibility
and confirmability by identifying the narratives of the pedagogical projects. In the
analysis, we certified dependability by verifying the steps of the research. Transferability
can be evaluated from the rich data and dense description (see also Polit & Beck, 2010).

Analysis

In the analysis, the first author of this paper, together with two other educators, gathered
a narrative of each pedagogical project by using all the material generated during the
project and describing the progress of the projects as accurately as possible. All the
material was gathered and discussed including how the project had started, what phases
were involved in the project, what kind of material had been created during the project,
what ideas had been shared by children and educators and what kind of insights had
emerged among the educators. All four narratives of the pedagogical projects were
analysed through narrative analysis by analysing the contents and interaction of
narratives, and the context in which the narratives arose (see Gubrium & Holstein, 2008).
The narrative analysis was conducted together with the researcher and educators by
reading the narratives and discussing and writing about the observations related to the
narratives, as well as exploring the differences and similarities revealed in the narratives.
The children participated in writing and analysing the narratives of two projects (the
Black Pearl project and the Golden Sword project) recalling what had been done during
the projects and outlining the different stages of the projects. The first version of the
results was developed based on the children's analysis together with the researcher.

In this research, the abductive approach was applied in the analysis of the data. While the
abductive approach (Patton, 2015; Tavory & Timmermans, 2014) starts from empiria, it
does not reject the existence of the theory behind everything. In this study, all the
researchers were well acquainted with participation and related theories as well as co-

Weckstrom, Lastikka, Karlsson & Pollanen. Journal of Early Childhood Education Research
10(1) 2021, 6-32. http://jecer.org/fi



http://jecer.org/fi

17

researching. However, the research questions for this study were formed on the basis of
areview of the data. Furthermore, the knowledge of the ECEC context was also integrated
into the interpretation of the data. Abduction can be seen as the systematised creativity
or intuition in research to develop “new” knowledge (Andreewsky & Bourcier, 2000).
There was a constant movement between theory and empirical data. The connection of a
culture of participation to the relational approach was formed only after reviewing the
data in the analysis phase. All narratives from the pedagogical projects repeated almost
the same structure, where planning, implementation, and evaluation followed each other.
This analysis allowed us to answer the research question of this study: What kinds of
phases are gone through based on the projects planned, implemented and evaluated by
children and educators together to become part of pedagogical activities?

Results

Through our analysis, we found the following phases (Figure 1) showing how the
planning, implementation and evaluation of the shared narrative activities of children and
educators supporting a culture of participation is proceeding in a process utilising the
following narrative activities: (1) Initial ideas, (2) Storycrafting, (3) Narrative play, (4)
Closing ceremony, and (5) Recalling sessions. The analysis shows that the phases are not
separate, and a project is not always straightforward; particularly the phases of
Storycrafting and Narrative play occur several times during the project.

{ Planning ] { Implementation ] [ Evaluation }
s N
INITIAL STORY- NARRATIVE CLOSING RECALLING
IDEAS CRAFTING PLAY CEREMONY SESSIONS
initiative, storytelling, roles, play, closing adventure, Storycrafting,
observation, drawing, mind- adventures, parties, exhibition, drawing, recalling,
question mapping moving, music arts publication, book reflecting on the
and crafts, drama, documents of the
pedagogical targets project
PEDAGOGICAL DOCUMENTATION
\ storycrafted stories, drawings, diaries, photographs, videos, recordings /

FIGURE1 The phases of narrative activities in children’s and educators’ project-based practices
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The initial ideas

According to our data, the initial idea for a pedagogical project can be from a single child,
several children or an educator. An idea may arise from a child's initiative, a child's or an
educator’s observation or an asked question. There can also be several initial ideas, and
they can be linked to the project at various phases. The beginning of the project, children
can be slightly timid to bring forward their thoughts if they are not familiar with project-
based practices. However, when realising that through telling stories and ideas they have
an influence on activities, they become free to tell about their perceptions more freely. A
key element in the initial idea is that it corresponds to the interests of children, as in the
following excerpts about the launch of the Ship Pansy and Black Pearl projects:

Children's role plays had been related to a ship and the sea during the last fall. This gave
birth to the idea of the project for next spring.

(Narrative of the Ship Pansy project)

We were making papier-mdché. Suddenly Veera (child) found a bottle with a message.
The paper contained only the text 'Black Pearl'. The children were first preoccupied, but
when Anu (educator) asked what the message might mean, the children became
enthusiastic to reflect on the issue. Anu started to write down the children's
conversations so that as many ideas as possible were remembered. These children's
ideas were the starting point of the whole project and the shared activities of the
children and the educators was tied to the story of the Black Pearl. Narratively, the Black
Pearl project was experienced on three different levels all the time, because the children
initiated three simultaneous stories: The Black Pearl became ‘Captain Black Beard's
sister,” The missing piece of jewellery’, ‘The stone dropped from space’.

(Narrative of the Black Pearl project)

For children, the start of a new project signalled of a pleasant activity or an exciting
adventure where anything was possible. As typical to project-based practices, the
outcome of the project was not known to anyone in advance. Taking into account the
initiatives, expressions and gestures of the children in the shared discussions
strengthened the building of a common understanding. Because the atmosphere was
supportive and accepting, children felt that they were able to ask questions about new
things, wonder, try, and learn about them. That’s when the initial ideas became a natural
continuum as new narratives.
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Storycrafting

Our data showed that Storycrafting is a key part of the planning. Joint planning in a group
ensures that children's ideas, initiatives and interests are also visible in project activities.
In planning, educators used varied narrative activities to enable all children to participate
in the design in a way that suited them appropriately. Expressing ideas and initiatives was
not based solely on speech: it was important for educators to know the children well, use
alternative means of communication and observe children’s play.

It was found to be significant that the educators would announce whose ideas, initiatives,
and interests were being used at a given time. In this way, educators helped children to
realise that the initiatives and interests of all members of the group are relevant to the
group's activities. For example, in the Map Project, the maps made by the children were
visible to everyone on the wall and once the child’s map was put into action, the child was
allowed to take his or her map home. That way the children knew whose maps had yet to
be implemented.

The good imagination of the children and their different ways of thinking, compared to
the thinking of an educator, became apparent in the analysis: especially in the younger
children’s group, children's ideas, stories and storycrafted stories were partially linked to
the theme of the ongoing project, but the children told about their other interests via their
small stories linked to the theme of the project. For example, in the Ship Pansy project,
policemen were having adventures; in the Map project, there were narrative plays where
zombies and firemen were involved. In contrast, in the Black Pearl and Golden Sword
projects, children's narratives were fairly closely related to pirate subjects, although the
Black Pearl also involved a space theme based on the children's initiative.

The analysis revealed that Storycrafting did not end after the planning of the activities but
takes place in terms of implementation and evaluation. From a child's point of view, it was
important that Storycrafting was associated with all of the above-mentioned phases,
because then children’s typical narratives and potentially altered or refined ideas are
visible during all the phases of the project, and new ideas can also be implemented
immediately. It enabled children's planning in the real part of the project and is not just
on the level of ideas and enabled changing and developing the project at different phases.
The following excerpt shows how Storycrafting was used in the planning process of the
Ship Pansy project:

The Ship Pansy project started by Storycrafting. Anu (educator) said to the children,
"Once upon a time there was a ship ...". The children immediately seized the idea and
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came up with the main characters on board. They also explained what the characters
looked like, how the ship looks, what's to be eaten, what kind of sport exercises and
games are played, and where the characters sleep, what they do on the ship, etc. Anu just
wrote everything down exactly with the phrases the children used. One of the children
came up with the name for the ship.

(Narrative of the Ship Pansy project)

The Ship Pansy project showed the educator that a new storycrafted story could not be
made immediately after reading the story on the previous day. Children needed play and
activities between Storycrafting. After that, the children had new ideas for the story and
then the story and the activities proceeded. In our research, children's narratives
reminded us of the construction of play, related interaction and quick association (see
also Riihel3, 2012).

Narrative play

The results of this study show that at the implementation phase, the joint activities of
children and educators are crucial. Play was a key part of activities, and as educators
wanted to better understand the thoughts and issues of children and the relationships
between children, they were also actively participating and involved in play. Realising this
stage required motivation from educators but throwing themselves into children's ideas
for activities also brought joy to educators. Contents and implementation methods came
both from children and educators. It was found that educators saw an interesting
challenge in keeping up with the fast-paced nature of children's narratives and to work
these out in pedagogical projects. Narrative play appeared in the Map project as follows:

The children immediately came up with the idea that pirates had treasure maps and
that they can climb, find treasures, etc. On the basis of these, Hanna (educator) began to
think about the future. Of course, we made treasure maps right away! Then it came to
mind that we will use the children's treasure maps during the fall in order to find clues
and tasks that will then teach all kinds of things. The treasure maps were really a great
thing and the children have experienced "star moments" with their own treasure maps,
because we used only one map per day and the map of the child in question, and he/she
could be the leader during that time.

(Narrative of the Map project)

In the planning phase, the educators and the children also set pedagogical targets for the
project. Pedagogical goals were shaped according to the objectives defined in the Act on
Early Childhood Education and Care (540/2018) and in the Core Curriculum for Early
Childhood Education and Care (EDUFI, 2018), as well as by the goals of the growth,
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development and learning of an individual child set out in the child’s individual ECEC plan
(EDUF]I, 2018). The educators wrote down the objectives and plans set for the pedagogical
activities on paper, which was easy to use during projects and ensuring that the objectives
were achieved. It was found that in project-based practices, it was also important to set
goals for group activities. With the children, objectives were set especially for the
emotional, social and play skills. These were discussed both with the children in the
morning circle and among the educators during the planning time. The analysis revealed
that it was possible to connect the pedagogical targets with the narrative play created
together by the children and educators. In the projects Ship Pansy and Golden Sword, this
was shown in the following ways:

Because in the Ship Pansy project there were robbers throwing meatballs, Anu
(educator) grasped the children’s idea and addressed various food education themes in
this context.

(Narrative of the Ship Pansy Project)

At the beginning of the project, we all came up with our own character. Anu (educator)
was a cook and Ulla (educator) was a boatswain. The children were pirates, ship cats,
mermaids, captains and ship dogs. When we landed in the harbour, we together built a
narrative play environment in the ECEC centre, where we had a library, a candy store
and a circus. Everyone was able to visit different places in the harbour to learn for
example mathematical and social skills and performing.

(Narrative of the Golden Sword project)

Closing ceremony

As typical of pedagogical projects, it was found to be crucial that the projects culminated
in some way in the end. Our analysis shows that children enjoyed ending the project,
because it involved an adventure, celebration, exhibition or publication related to the
theme of the project. For example, in The Golden Sword project, the joy of the children
was evident when the soft toy ship dog Sylvi, who visited the children's homes during the
project, turned into a real puppy at the end of the project. The real Sylvi also visited the
ECEC centre and came to a forest trip with children.

The initiative for ending the project came from educators as they noticed that a problem
had been solved or children were not interested in the topic anymore. It was found that
educators wanted to finish the pedagogical project together with children, because that
way they were able to support children’s perseverance and continuity of activity. In the
Black Pearl project, the closing ceremony appeared in the following way:
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The conversation was long and meandering, but unanimously the story went so that Ulla
(educator) had to retrieve the message from a Single-eyed Fox on the same night at the
university and had to watch out for the Spy Crow trying to prevent the Single-eyed Fox’s
attempt to help. With the message, we can find a pearl and then we will build a
cardboard spaceship to go to space to take the pearl and girl back.

(Narrative of the Black Pearl project)

Recalling sessions

According to our results, project evaluation as a whole is usually done with children and
educators by discussing and remembering the activities and the pedagogical
documentation in the recalling sessions. A wide range of emotions were also shared
during the pedagogical projects, so it was important to address them together at the end
of the project. Documentation, such as storycrafted stories, diaries, drawings,
photographs, recordings, or video clips, allowed children and educators to return to the
emotions and things learned, and to plan new activities. Through recalling sessions, it was
possible to see that activities occurred both in indoor and outdoor learning environments.

In the following picture (Picture 1), 5-year-old Alma recalls an excursion during the
Golden Sword project in which she had the courage to climb on a high cliff. Alma said, “I
liked climbing there on the rock. There I am, and the Rock. "

PICTURE1 Alma and the rock (4.5.2016)
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Evaluation, as well as planning, took place at various phases of the pedagogical project.
Projects included many different features, some of which led to longer-lasting activities
than others. It was found that when children's and educators' relationships were trustful
and children felt that they had the opportunity to influence, they also told educators if
they were not interested in something or did not want to be involved in doing something.
Similarly, they talked about their preferences at different phases of activities, so even
from this point of view, evaluation can be seen happening all the time.

Discussion

In this paper, the objective was to study how narrative activities and project-based
practices promote the development of a culture of participation. This was done by
studying what phases are gone through based on projects planned, implemented and
evaluated together by the children and educators. Based on our research data, we found
the following phases: (1) Initial idea, (2) Storycrafting, (3) Narrative play, (4) Closing
ceremony, and (5) Recalling sessions. Detection of these phases supports the children’s
opportunities to be part of and bring forward their own perceptions, ideas and interests
during each phase of the pedagogical project. Hence, this study contributes to the topical
research on the development of pedagogical practices in order to better promote a culture
of participation in which all children are supported to initiate activity, and are encouraged
to express their views and ideas concerning shared pedagogical activities between
children and educators (see Act on Early Childhood Education and Care, 540/2018;
EDUFI, 2018; UN,1989).

To summarise the results, through narrative activities, educators are able to give more
dynamic space for children and show interest in issues important for children (see also
Fredriksen, 2010; Juutinen, 2015; Lastikka & Karlsson, in press). Also, through
storycrafted stories, it was possible to create an open atmosphere where there was room
for equal encounters and reciprocity between all children and educators (see also
Piipponen & Karlsson, 2019). Similar to other narrative activities, Storycrafting is a verbal
activity where children reflect on what has happened and is happening. Our results show
that a child's personal activity only occurs when educators are prepared to accept the
children's own ways of expressing and telling about themselves (see also Fredriksen,
2010). This study allowed educators to use their expertise in everyday listening in new
ways in order to promote the views and experiences of young children, but at the same
time not to exploit these views and experiences (see also Clark, 2005; Clark & Statham,
2005).
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In addition to Storycrafting and other narrative activities, our study shows that project-
based practices created on the basis of narratives support considerably children’s
opportunities to participate in the planning, implementation and evaluation of activities
(see also Jenkins, 2009; Kirby, 2020; Kokotsaki, 2016). Project-based practices are not
familiar to all children, so children should be given time to get acquainted with a new kind
of operational culture. Some children also need to anticipate future events, so educators
need to be able to verbalise and support children’s ability to anticipate future events
through visual support and other alternative communication (see also Meadan et al,,
2011). This in turn requires a strong pedagogical approach from educators.

Project-based practices reflect the child’s perspective narrative activities during which
educators are genuinely interested in children’s views and their meanings and are willing
to change the practices involving children’s initiatives (see also Fredriksen, 2010; Kangas
& Lastikka, 2019). Therefore, it is important that educators share their everyday life also
on an emotional level (see also Katsiada, 2018; Singer et al.,, 2013). We argue that the
change in practices permits educators, besides setting boundaries, to act as active agents,
players and listeners, which helped to strengthen confidence among children and
educators (see also Kirby, 2020; Kokotsaki, 2016). As Bruner (1991) explains, narratives
are a way to structure the surrounding world and to reflect experiences and interactions
of activities. Based on the results of this study, it is obvious that genuine encounters do
not arise in situations between children and educators if the educator does not genuinely
share power and presence with the children. This change of power relations enables
reciprocal interaction (see also Graue & Walsh, 1998; Jenkins, 2009). Reciprocal
interaction contributes to children’s development of a sense of security and competence.
It allows the construction of shared meaning between children and educators. Through
the development of a culture of participation, it is possible to strengthen the sense of
belonging and the involvement of ECEC community (see also Jenkins, 2009; Juutinen,
2015).

Enhancing a culture of participation requires educators to be aware of and consistent in
action with critical elements of the development and construction and acceptance of a
community-wide culture of participation (see Weckstrém et al., 2020). In addition, it must
be seen that the narratives generated by children and educators have been created at the
time, in the place and by the people present during that specific moment of narrative
(Gubrium & Holstein, 2008). The pedagogical activities carried out in this study by
children and educators together cannot be generalised as such to another group of
children, because the activities are the ones that have arisen from the interests of children
of that particular group. Educators cannot predetermine these, but they should be
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individually identified for each group of children. However, it can be brought forward that
leading thinkers and methodologists have long acknowledged that generalisations can
never be made with certainty (Polit & Beck, 2010). In this study, we have offered a thick
and detailed description of the study, the context and the situations enabling the readers
to assess the credibility (see Shenton, 2004).

In the future, we would like to study the material collected for this study in even more
detail and also involve the children. It would be interesting to have discussions with the
children, who are now in primary school, about their logbooks, videos of activities and the
diary of Sylvi the boat dog in order to know what kind of memories the children have of
these and what meanings they would give to their experiences now. We conclude this
paper by arguing that children and educators are willing to commit themselves to long-
lasting pedagogical projects, which have been designed and performed together. Children
enjoy shared activities with educators and want to share ideas and initiatives with others.
This, in turn, affects their opportunities to influence pedagogical activities in an ECEC
centre. For educators, this kind of reciprocal working method is rewarding and inspiring,
as they see that activities engage children and pedagogical targets can be implemented in
a way that motivates children.
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