Juuret ja siivet —
sosiaalipedagoginen orientaatio
varhaiskasvatuksessa

Eeva Tast

Varhaiskasvatuksen historiaa ja tulkintoja

Varhaiskasvatus kasitteend sisdltad monia tulkintoja, joilla on yh-
teiskunnalliseen kehitykseen liittyva historiansa. Varhaiskasvatus-
tiede on suomalaisittain vield nuorta, varhaiskasvatustyolla sen sijaan
on pitkat perinteet. Jotta olisi edellytyksia arvioida, millaisia ulottu-
vuuksia modernin varhaiskasvatuksen maarittelyn ja erityisesti sen so-
siaalipedagogisesti orientoituvan tulkinnan tulisi sisaltad, on térkeaa
tiedostaa madrittelyn lahtékohdat. On tunnistettava seké varhaiskasva-
tuksen ”juuret” ettd yhteiskunnassa esille nousevat kehityssuunnat arvo-
lahtokohtineen. Varhaiskasvatustyon erilaisine painotuksineen on 16y-
dettavé oikeutuksensa yha uudelleen yhteiskunnassa esiintyvista tar-
peista, sen kehittdminen ei voi olla omalakista. Kehittdminen ei siis voi
lahtokohtaisesti kummuta puhtaasti tieteellisista intresseisté tai toteutua
ty0- ja palvelujdrjestelmén ehdoilla. Yhteiskunnallinen ja jopa globaali
tilanne vaikuttavat varhaiskasvatuspalveluiden kéyttéjien, lasten ja per-
heiden arkeen, joten juuri heiddn kokemuksensa ja tulkintansa tulisi
vahvemmin nousta esille. Toisaalta varhaiskasvatus ei voi ilman tieteel-
listé tietoa jasentéa ja analysoida kdytantojaan, eiké perustellusti kehit-
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t&a tyota ja palvelujérjestelmad. Tarvitaan siis tieteellisen tiedon, arki-
tiedon ja inhimillisen tiedon synergiaa, joka luo uusia mahdollisuuksia
antaen siivet” kehittamiselle.

Téassa artikkelissa keskeisend on sosiaalipedagoginen nakoékulma
varhaiskasvatukseen, jolloin uudistuvaa ja monimuotoistuvaa varhais-
kasvatusta tarkastellaan peilaten sosiaalipedagogista teoriaa erdisiin ke-
hittyvén varhaiskasvatustieteen esille nostamiin teemoihin. VVaikka his-
toriaperspektiivi halutaan lyhyesti tuoda esille, huomio pyritaan kuiten-
kin keskittdmaan tdman ajan haasteisiin, lapsiperheiden arkeen ja niihin
mahdollisuuksiin, joita modernilla, tieteelliseen tietdmykseen kytkeyty-
véll4 ja sosiaalipedagogisesti suuntautuvalla varhaiskasvatusty6lla on
lasten ja perheiden hyvinvoinnin tukena. Sosiaalipedagogisesta nédko-
kulmasta olennaista on lapsiperheiden osallisuus tarpeidensa ja tavoit-
teidensa madrittelyssa, ja sen pohtiminen, millaisin menetelmin intres-
siyhteisyyttéd varhaiskasvatustydssa rakennetaan.

Alkujaan varhaiskasvatuksen idea ja kéytanto syntyivét saksalaisen
Friedrich Frobelin (1782-1852), lastentarha-aatteen isén, kasvatusfilo-
sofian perustalle leviten melko pian Suomeenkin. Uno Cygnaeus sovel-
si frobelildista kasvatusfilosofiaa pienten lasten koulussaan, jolloin I&hto-
kohta oli ajan hengen mukaisesti kansansivistyksellinen. Varsinaisesti
lastentarhatoiminnan kuitenkin katsotaan alkaneen Hanna Rothmanin
1888 Helsinkiin perustamasta kansanlastentarhasta, jonka perusléhto-
kohtana oli vahdosaisten lasten ja heidén perheidensa auttaminen. Roth-
man sai koulutuksensa Saksassa ja otti toimintaorientaatiokseen Fried-
rich Frobelin kasvatusfilosofian ja -k&ytdnnon (Hanninen & Valli 1986).

Frobelildinen lastentarha-aate juurtui suomalaiseen yhteiskuntaan
niin hyvin, etté se idealtaan ja kdytannoiltaan sailyi l&hes muuttumat-
tomana yli sadan vuoden ajan. Lastentarha oli 1970-luvun alkupuolelle
saakka padsaantoisesti osapaivéinen ja tarkoitettu 3—6-vuotiaille lapsil-
le. Nuoremmille lapsille oli lastenseimet, jotka oli tarkoitettu tydssa
kayvien ditien lapsille. Kokopaivaiseen lastentarhaan yli 3-vuotiaat pa-
sivat sosiaalisin perustein (ks. esim. Valimaki 1998). Lastentarhapeda-
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gogiikka perustui frobelildiseen ajatteluun, vaikka varsinaista pedago-
gista kirjallisuutta ei ollut. Lastentarhaseminaarien opetussuunnitelmis-
sa ollutta "lastentarhaoppia” voidaan pit&a aikansa lapsipedagogiikkana,
jaerityisesti vuodesta 1938 ilmestyneen Lastentarha-lehden yhtend an-
siona voidaan pitd4 menneen ajan frobelildisen pedagogiikan suomalai-
sen sovelluksen taltioimista (Niiranen & Kinos 2001).

Paivahoitolain (Laki lasten paivahoidosta 36/1973) sdatamisen jal-
keen lastentarhojen kaytanto painottui yhd enemmaén lasten kokopaivai-
seen hoitoon ja kasvatukseen, lastentarha ja -seimi yhdistyivat ja nimi
muuttui paivakodiksi. Silloisen yhteiskunnallisen tilanteen mukaisesti
keskitssé olivat vahvasti paivahoidon sosiaali- ja tydvoimapoliittiset
tehtdvét. Naisia tarvittiin tyeldmaan, jolloin myds péivahoitolakiin
kirjattiin tarkeéksi tavoitteeksi "kotien tukeminen kasvatustehtavassa”.
Samalle vuosikymmenelle sijoittuivat myds peruskoulu-uudistus ja sii-
hen liittynyt ensimmadinen esikoulukokeilu, jolloin paivahoidossa vuo-
rostaan nousi esille koulutuspoliittinen ndkdkulma.

Paivékotien kasvatusty6ta alettiin nimittaa paivékoti- tai paivahoi-
tokasvatuksen ohella myds varhaiskasvatukseksi. Varhaiskasvatus ka-
sitteend (Early Childhood Education) yleistyi vahitellen vasta niinkin
my®hdan kuin 1970-luvun puolenvalin jalkeen, paivéhoidon henkil6s-
ton koulutuskomitean sitd esitettyd (KM 1974:15). Varhaiskasvatus
miellettiin taysin paivédhoidon kasvatustyoksi. Paivahoitokasvatuksen
kaytantdihin keskittyvaa pedagogista Kirjallisuutta alkoi ilmestya 1970-
luvun alkupuolella (ks. esim Heikkinen & Rautakivi 1972; Laukkanen,
Lihr & Salpakivi 1979). Vasta 1990-luvulla ilmestynyt pedagoginen
kirjallisuus alkoi jonkin verran tuoda esille paivéhoitokasvatuksen teo-
reettisia lahtokohtia ja perusteluja (ks. esim. Brotherus, Hasari & Heli-
méki 1990). Vaikka pedagogisessa kirjallisuudessa alettiin jo kdyttaa
kasitettd varhaiskasvatus, sisallollisesti se maérittyi edelleen péivéhoi-
tokasvatukseksi. Suppeimmillaan, mutta varsin yleisesti varhaiskasva-
tus madriteltiin paivahoidon piirissé tapahtuvaksi tavoitteelliseksi toi-
minnaksi, jossa yhdistyvét kasvatus, opetus ja hoito.
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Ojalan (1993) maéaritelma laajentaa varhaiskasvatusta ulos paiva-
hoidosta mutta on edelleen kovin suppeasti ja varsin yksilopsykologisesti
painottuva. Ojala (mt. 14) nékee varhaiskasvatuksen "kodin, paivahoi-
don ja esikoulun eldmanpiireissa toteutuvana varhaiskasvattajan ja lap-
sen vélisend vuorovaikutustapahtumana”. Vield juuri ennen vuosituhan-
nen vaihdetta varhaiskasvatus rajattiin koskemaan "tavoitteellista kasva-
tus- ja opetusty6td, jota tehddén erityisesti paivéhoidon tai koulun toi-
mintaymparistoissa” (ks. esim. Varhaiskasvatustyoryhman muistio 1999).

Suomalainen péivéhoito, kuten koko pohjoismainen paivahoitoins-
tituutio, on kiistatta tarkein varhaiskasvatuksen toteuttaja ja sellaisena
ainutlaatuinen maailmassa. Varhaiskasvatuksen kapea, pédivéhoitokas-
vatukseen keskittyva tulkinta on kuitenkin jattanyt kasitteen ulkopuolel-
le monta, erityisesti sosiaalipedagogisesta ndkokulmasta tarke&é var-
haiskasvatustydn aluetta, kuten jarjestojen ja seurakuntien tekemaén lap-
sityon, lastensuojelulaitosten pitk&n historian omaavan kasvatustyon,
sosiaalitydn perhetyon, lapsiperheiden tukemiseen suuntautuvan yhdys-
kunta- ja l&hiotyon sek& monet modernit, monialaiset lapsi- ja perhe-
tyon projektit, joille leimallista on varhaiskasvatusikaisten lasten ja
heiddn vanhempiensa arjen tukeminen. My®ds lastenkulttuurin ja median
merKitys varhaiskasvatuksessa on jaanyt paivahoitokeskeisen ajattelun
alle. Lisaksi paivahoidon varhaiskasvatuksen vahva oppimisorientoitu-
minen seké yksilopsykologinen tulkinta kasvatuksesta, joka korostaa
kasvattajan ja kasvatettavan vélista suhdetta ovat hukanneet sosiaalisen
ja ekologisen ulottuvuuden, ja siten fokusoituessaan lapseen, jattaneet
perheen lahes sivuraiteelle.

Uudistuva varhaiskasvatus

U udemmat madrittelyt ovat ndhneet varhaiskasvatuksen jo laajem-
masta nakokulmasta. Hujala (1996) artikkelissaan kasvatuksen
kontekstuaalisuudesta médrittelee varhaiskasvatuksen ajankohtaan néh-
den huomattavan laajasti todeten sen liittyvan kaikkeen yhteiskunnalli-
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seen toimintaan, jolla pyritdan vaikuttamaan kasvuolosuhteisiin ja edis-
tdmaan lasten mahdollisimman hyvéaa kehitysta. Silloin on hdnen mu-
kaansa eroteltavissa tavoitteellinen kasvatus, muu sosiaalinen vuorovai-
kutus, jolla on kasvatuksellisia seurauksia, seka kasvatuksen tukitoimet.
(Mt. 489-500.) Hiltunen (1996, 96—71) ndkee varhaiskasvatuskésitteen
kymmenessd vuodessa laajentuneen 0-10-vuotiaan lapsen koko elé-
manpiirin kattavaksi tavoitteelliseksi kasvatustoiminnaksi.

Myo6s Karilan (1998) mukaan varhaiskasvatus ymmaérretaan nyky-
aan laajasti ja se liittyy kaikkeen siihen yhteiskunnalliseen toimintaan,
jolla vaikutetaan kasvuolosuhteisiin ja edistetddn lapsen suotuisaa kehi-
tystd. Varhaiskasvatus on kasvatuksellista vuorovaikutusta aikuisten ja
lasten valilla ja sité toteutetaan erilaisissa toimintaymparistoissa, kuten
kotona, paivahoidossa ja kolmannen sektorin toimesta. Varhaiskasva-
tuspalveluita tarjoaa laaja verkosto, johon kuuluvat sosiaali-, terveys- ja
opetustoimi seka erilaiset lapsi- ja perhetyota tekevéat yhdistykset, jar-
jestot ja seurakunnat. Esiopetus kuuluu osana varhaiskasvatukseen. Se
on suunnitelmallista opetusta ja kasvatusta, jota annetaan vuotta ennen
oppivelvollisuuden alkamista. (Mt. 9-13.)

Néissé tulkinnoissa nayttaytyy jo aavistus sosiaalipedagogista hen-
keé tuotaessa esiin yhteiskunnan vaikuttavuutta kasvuolosuhteisiin, ja
néhtéessé erilaisten toimijoiden liittyvén laajaksi lasta ja perhetta tuke-
vaksi verkostoksi. Siirryttdessa 2000-luvulle alkaa yhteiskunnallinen
merkitys nousta esille yha selvemmin varhaiskasvatustieteen keskuste-
luissa. Kinos ja Virtanen (2001) pohtivat erityisesti Bardyn innoittami-
na (ks. esim. Alanen & Bardy 1990; Bardy 1992, 65-70; 1996) lapsuu-
den sosiologian antia varhaiskasvatukselle todeten ajan tuottaneen uu-
den sosialisaatiomallin,” jonka &éarell& ollaan. Sen he nékevét vaativan
“yhteiskunnallis-kasvatuksellista ajattelua”, joka merkitsee “lasten sub-
jektiviteetin, lasten oikeuksien ja osallisuuden, lapsuus- ja aikuisvéeston
valisten suhteiden vastavuoroisuuden, kansalaisyhteiskunnan ihanteen
jaavoimen demokratian” huomioon ottamista varhaiskasvatuksen l&h-
tokohtana. (Kinos & Virtanen 2001, 136-157.)

21



LAPSUUS, Eeva Tast

Lapsiléhtoisyytta seka perheen asiantuntijuutta ja oikeutta osalli-
suuteen lapsensa asioissa on myos ekokulttuurisen ajattelun my6té alet-
tu pitaé tarkednd (Gallimore et al. 1989; ks. myds Maatta 1999; Tauri-
ainen 2000). Perheen merkitys on korostunut vahvasti Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteiden (2005) esiin nostaman kasvatuskumppanuus-
teeman myota (ks. esim. Kaskela & Kekkonen 2006; Tast 2003; Tiilik-
ka 2003) Merkittdvad uudemmissa varhaiskasvatuksen tulkinnoissa on
lisdksi inkluusion késitteen (ks. esim. Stainback et al. 1989, 15-26) ym-
martdminen varhaiskasvatusta koskettavana arvona. Se on viime vuosi-
na saanut aikaan selke&é erityisyyden diskurssin kyseenalaistamista var-
haiskasvatuksessa (ks. esim. Viittala 2006; Mé&atta 1999; myos Saloviita
2006).

Valtioneuvoston hyvéaksymassa varhaiskasvatuksen valtakunnal-
lisessa linjauksessa (STM 2002:9, 16-18) madrittelyt l&htevatkin laaja-
alaiselta pohjalta. Linjausten tavoitteena on nostaa pienten lasten hy-
vinvointi koko yhteiskunnan yhteiseksi asiaksi ja siksi maéritella yh-
teiskunnan jarjestdmaé tai valvomaa varhaiskasvatusta ja sen keskeisié,
ohjaavia periaatteita, sisallollisia ja toiminnallisia painotuksia muutos-
jakehittamistarpeineen. Lisaksi maaritellaén varhaiskasvatuksen sijoit-
tuminen lapsiperheiden palvelu- ja tukijarjestelmaén. Edelleen linjauk-
set antavat suuntaa seké valtakunnalliselle varhaiskasvatussuunnitel-
malle ettd kuntien omille, varhaiskasvatusta koskeville linjauksille seka
kunnissa laadittaville lapsipoliittisille ohjelmille ja varhaiskasvatus-
suunnitelmille. (STM 2002:9).

Valtakunnallisessa linjauksessa varhaiskasvatus méaaritella&n pien-
ten lasten eri elaménpiireissa tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuorovai-
kutukseksi, prosessiksi, jonka tavoitteena on tukea kokonaisvaltaisesti
lapsen kasvua, kehitysta ja oppimista. Lapsi toimii aktiivisesti yhdessa
aikuisten ja muiden lasten kanssa tavoitteellisesti ja tietoisesti suunnitel-
lussa kasvu- ja oppimisymparistdssa. Varhaiskasvatuksen tavoitteena
on tasata lasten valisig, elinolosuhteista johtuvia eroja ja néin tarjota
heille tasavertaiset mahdollisuudet kehittya ja oppia. Lasten vanhem-
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milla korostetaan olevan ensisijainen kasvatusoikeus ja -vastuu. Var-
haiskasvattajien ja vanhempien yhteisty0lla, kasvatuskumppanuudella,
madritelladn yhteinen kasvatustehtavé, jonka tulisi muodostaa lapselle
mielekas kokonaisuus. Varhaiskasvatus toteutuu monialaisessa lasta ja
perhetta palvelevassa verkostossa. (STM 2002:9). Voidaan siis todeta
varhaiskasvatuksen késitteen liittyvan osaksi yhd monimutkaistuvaa,
monialaista ja moniammatillista toimintaympéristoa.
Kasvatuskumppanuus Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
esiinnostamana uutena kasitteend on saanut aikaan paljon keskustelua.
Aiiheesta on Stakesin hallinnoimassa hankkeessa suunniteltu koulutus-
malli ja siihen liittyvd opas (Kaskela & Kekkonen 2006). Vuosina
2003-2005 koulutettiin pilottikunnissa 40 kasvatuskumppanuuskoulut-
tajaa, jotka ovat edelleen kouluttaneet lahes 500 varhaiskasvatuksen
tyontekijad uudenlaiseen yhteistydhén vanhempien ja perheiden kanssa.
Kumppanuus (partnership) kasitteena on lahtdisin liike-eldmasta,
jossa silla on tarkoitettu yritysten vélista toimintaa, joka hyddyttaa kaik-
kia osapuolia. Kumppanuus kasvatustyon yhteydessa mainitaan jo 1986
julkaistussa Unescon raportissa ”"Working together”, joka perustelee am-
matti-ihmisten ja vanhempien kumppanuuteen pohjautuvaa yhteisty6téd
molempien osapuolien yhteisen intressin, lapsen kasvun ja kehityksen
kannalta. Kumppanuus méaarittyy ammatti-ihmisten vastuuna vanhempien
suuntaan seka tasavertaisuutena vanhempien ja ammattilaisten kesken.
Vanhemmat muuttuvat passiivisista tuettavista aktiivisiksi palvelujen
kayttdjiksi. Unescon raportin mukaan vastuu ja velvollisuus kump-
panuusperusteisen yhteistydn kdynnistdmisesta on ammattilaisilla.
Kasvatuskumppanuus suomalaisessa varhaiskasvatuksessa maéri-
telldén tasavertaiseksi vuorovaikutukseksi, jossa erilainen asiantuntijuus
jatietdmys yhdistyvéat. Nain vanhemmilla on mahdollisuus vaikuttaa ja
osallistua lapsensa kodin ulkopuoliseen varhaiskasvatukseen. (STM
2002:9, 17-18.) Seka vanhemmilla etté tyontekijoilla ymmaérretddn ole-
van olennaista mutta erilaista tietoa lapsesta. Kumppanuudessa ammat-
tilaisen asiantuntemusta ei kadoteta vaan huomiota kiinnitetaén siihen,
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milla tavalla tydntekija tuo oman tietonsa, osaamisensa, taitonsa ja ym-
mérryksensd vanhemman ja lapsen kéyttéon. Kumppanuudessa olen-
naista on se, miten vanhemman oman lapsensa tuntemus tulee kuulluk-
si, vastaanotetuksi, keskustelluksi ja arvioiduksi vuoropuhelussa am-
mattilaisen kanssa. Keskusteluissa keskitytddn myoénteisiin asioihin ja
asioita késitelldén ratkaisukeskeisesti ongelmaléhtoisyyden sijasta. (Kas-
kela & Kekkonen 2006, 19.)

Tiilikka (2003) kuvaa kasvatuskumppanuuden perusedellytyksid,
jotka hdnen mukaansa ovat tiedostettu ja ihmisen eksistentiaalisuutta
tukeva ihmiskasitys vanhempien kohtaamisessa seké vanhempien kas-
vatuskasitysten tunteminen. Jos yhteistydssa toteutuvat ihmisen eksis-
tentiaaliset tarpeet, mahdollistuu tasavertaisuus ja kumppanuus. Néin
saadaan aikaan toimiva vuorovaikutus toisaalta avaamaan vanhemmille
varhaiskasvatusprosessia ja toisaalta opitaan tuntemaan vanhempien kas-
vatuskasityksié.

Kasvatuskumppanuuden varhaiskasvatuksessa kuvataan olevan
vuorovaikutusta, jonka periaatteita ovat kuuleminen, kunnioitus, luot-
tamus ja dialogi. Kuulevassa suhteessa ollaan l4snd ja annetaan tilaa toi-
sen ihmisen puheelle ja ajatuksille. Se ndyttaytyy toiselle kiinnostukse-
na, empaattisuutena ja rehellisyytend. Kunnioittava asenne on toisen ih-
misen arvostamista ja hyvaksymista. Avoimuus ja myonteisyys auttavat
ihmistd ymmartdmaan, ettd hanta kunnioitetaan ja arvostetaan. Luotta-
mus rakentuu kuulemisen ja kunnioittamisen periaatteista. Luottamuk-
sen syntymiseen tarvitaan aikaa, yhteisia kohtaamisia ja vuoropuhelua.
rakentuu lapsen ja kasvattajan valisesté suhteesta. Kasvattajan sensitii-
vinen suhde lapseen herattdd vanhemmissa luottamusta ja turvallisuutta
lapsen hyvésté hoidosta. Dialogin avain on kuulemisessa. Vain kuuleva
suhde voi synnyttéa aitoa vuoropuhelua, joka antaa tilaa kaikkien osa-
puolten omille ajatuksille. (Kaskela & Kekkonen 2006, 32-38.)

Sosiaalipedagogisesta ja sosiokulttuurisesta nakokulmasta kasva-
tuskumppanuutta voidaan tarkastella dialogisuutena ja osallisuutena.
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Lapsen vanhempien osallistaminen kasvatusyhteistyohon seka valtais-
taa ettd vastuuttaa vanhempia ja siten tukee myos paivahoidon henkilds-
t0d. Kasvatuksessa on aina kyse arvoista ja merkityksista, joihin on et-
sittdva yhteinen nakdkulma lapsen parhaaksi. Freiren keskeinen sanoma
oli: ”Arvovapaata kasvatusta ei ole.” Arvojen pohdinta on kasvatus-
kumppanuuden Kivijalka, joka edellyttdd, ettd paivakoti kasvatusyhtei-
s6nd on avannut ja madritellyt arvonsa. Koko kasvatusyhteison eli myds
lasten ja vanhempien on voitava osallistua arvokeskusteluun. Uuden-
laisten kasvatuskumppanuuden kayténtdjen ja muotojen rakentaminen
on mahdollista, kun lahdetdan rohkeasti toimimaan ja oppimaan, seké
dialektisesti, vuoropuhelussa kaytannon ja teorian sekd kumppaneiden
kanssa etsitdan uusia, perusteltuja toimintamalleja.

Sosiaalinen vai pedagoginen?

V arhaiskasvatustiede painottaa erityisen vahvasti lapsipedago-
giikkaa. Toisaalta sen teoretisointi yha enenevasti tarvitsee yh-
teiskuntatieteitd, kuten jo mainittua lapsuuden sosiologiaa. Keskeisena
pidetdan pragmatistista konstruktivismia (ks. Pyhaltd 2004) ja ns. kon-
tekstuaalisen kasvun teoriaa (ks. Hujala 2002), jonka taustalla on myds
Bronfenbrennerin sosialisaatioteoria (1979) ja sen kritiikking syntynyt
ekokulttuurinen teoria (Gallimore et al. 1989). On ristiriitaista, etta per-
heen huomioon ottamista silti edelleenkin vierastetaan ”sosiaalihuol-
lollistamisena”. Tuoreessa artikkelissaan Hujala (2007, 54) luonnehties-
saan lastentarhanopettajakoulutuksen perustalta varhaiskasvatustiedetta
varhaispedagogiikan suuntaajana toisaalta toteaa paivéhoidon varhais-
kasvatuksen vaikuttavan valillisesti lapseen tukemalla kotikasvatusta,
toisaalta esittdd uhkatekijané paivahoidon sosiaalihuollollisen tehtavén
uuden painottumisen. Hujalan mukaan sosiaalihuollollistaminen nékyy
erityisesti siing, ettd on alettu puhua péivahoidon perhetydst, joka pait-
si "estdd henkildston keskittymisen aivan tavallisten perheiden lasten
kasvatukseen ja opetukseen ja heidan edistymisestéan iloitsemiseen,
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my0s aiheuttaa perhetyén osaamisvaatimusten kautta tyéuupumusta
henkiltston keskuudessa”.

Edellisesta voi tehda vain sen johtopaatoksen, ettd sosiaalisen ulot-
tuvuuden ymmarrys ja sosiaalinen osaaminen paivahoidon varhaiskas-
vatuksessa on puutteellista. Miten muuten voidaan ymmart&a perheen
kohtaamisen ahdistus? VVoidaan myos vaittaa, ettd pelkéstaan lapsipeda-
gogiikkaan ja oppimiseen painottuva varhaiskasvatus niin tieteend kuin
kaytantonakin kapeuttaa varhaiskasvatusty6ta jo sen historiaan peilaten.
Kansanlastentarhan tehtdva oli tukea tydssakayvid, vahaosaisia perheita
selviytymaan lastensa kasvatustehtévastd, ja sama tavoite kirjoitettiin
paivahoitolakiin (Laki lasten pdivahoidosta 36/1973) tavoitteena "tukea
koteja niiden kasvatustehtévassd”. On myos vaikea ymmartdd, miten
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005) esittdmé ja laajasti hy-
vaksytty kasvatuskumppanuuden késite ja sen toteuttaminen voisi toi-
mia ainoastaan “tavallisten perheiden” suhteen. Miten tavallinen perhe
maéaritelladn? Miten kasvatuskumppanuutta voidaan toteuttaa tydsken-
teleméttd perheen kanssa erityisesti silloin, kun vaikeuksia esiintyy?
Miten paivéhoidon varhaiskasvatus voisi irrottautua varhaisesta autta-
misesta ja syrjaytymistd ehkaisevasta (perhe)tydsta?

Perhetyon késite pédivahoidon varhaiskasvatuksessa on tietenkin
problemaattinen sindnsa, silld varsin yleisesti k&site maarittyy sosiaali-
tyon kautta, vaikka perhetyotéd tehdaédn monella muullakin sektorilla ja
erilaisilla orientaatioilla. On kuitenkin taysin selkeéé, ettei lastentarhan-
opettajan varhaiskasvatustyo ja perheen kohtaaminen ole sosiaality6ta,
joten myds paivéhoidon perhetydn tulisi voida maéarittyd ja kehittya sen
omasta substanssista kasin. Kasvatuskumppanuus merkitsee usein en-
nakoivaa pedagogista tyoté lapsiperheiden tukemisessa, mutta se ei aina
ole riittdvaa. Silloin pedagogisen tydn tulisi painottua sosiaaliseen osaa-
miseen ja sosiaalipedagogiseen perhety6hon, jossa yhdessa perheen
kanssa etsitaan tarvittavan avun tai muutoksen suuntaa ja vahvistetaan
perhettd toimimaan omassa asiassaan. Sosiaalipedagogisesti orientoitu-
va varhaiskasvattaja tarvitseekin ihmisten arjen tukemisessa myas pal-
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veluohjauksen osaamista, joka ei voi olla "luukuttamista”, siirtdmista
toiselle asiantuntijalle, vaan asiantuntevaa mahdollisuuksien etsimista
asiakkaan, lapsen ja perheen I&htokohdista.

Varhaiskasvatustieteen professionaalistumisprojekti johtaakin ky-
seenalaiseen vaatimukseen, jonka myds Hujala (2007, 55) esittdad. Han
perustelee vaatimusta varhaiskasvatuksen hallinnoinnin ja johtamisen
siirtdmisesta sosiaalitoimesta opetustoimeen hallinnollisiin rakenteisiin
sisdltyvan johtajuuden ja toiminnan ohjauksen my6té toteutuvan perus-
tehtdvan maérittelemisen kautta: "N&hd&aanko paivahoito sosiaalisektorin
toimenkuvan mukaisesti sosiaalihuoltona — siis hoitona ja perhetyoné vai
opetustoimen mukaisena lasten kasvatuksena ja opetuksena yhteistydssé
vanhempien kanssa?” Mihin katoaa suomalaisessa varhaiskasvatuksessa
hyvaksi koettu educare-malli, jossa hoidon, kasvatuksen ja opetuksen
kokonaisuutta on pidetty erottamattomana ja arvokkaana? Loppuuko
kasvatusyhteisty6 perheen kanssa silloin kun vaikeudet alkavat?

Sosiaalisektorin toimenkuva esitetadn artikkelissa vahintaankin yk-
sinkertaistettuna ja sosiaalisen kasvatuksen historia unohtaen. Kaikkien
lasten, mutta erityisesti vahéosaisten ja vaikeuksissa olevien lasten tu-
keminen edellyttad myds perheen huomioon ottamista ja vanhemmuu-
den vahvistamista, jotta kehittyvalla lapsella olisi mahdollisimman ta-
savertaiset kasvun ja oppimisen edellytykset. Vahdosaisuuden ja kdy-
hyyden kasvot ovat t4ssa ajassa monimuotoistuneet ja suhteellistuneet.
Vaikeudet koskettavat tavallisia perheitd ja ovat yhd useammin osa
tavallisten lasten arkea. Varhaiskasvatuksen uudistuvat muodot ja pai-
vahoito ovat universaaleina, kaikille kuuluvina palveluina mita parhain
konteksti lapsen ja hdnen perheensd voimavaraistamiselle, vahvistami-
selle auttamaan itse itse&an arjen hallinnassa.

Varhaiskasvatuksen kontekstissa, sen erilaisissa toimintaymparis-
toissa, sosiaalipedagogista voimavaraistavaa ja perhetta osallistavaa tyota
voidaan tehdad moniammatillisessa yhteistydssa ilman erityisyyden ja
poikkeavuuden leimaa. Tama edellyttda sekd moniammatillisen yhteis-
tyon kehittdmisté ettd varhaiskasvatuksen henkildstén osaamisen moni-
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puolistamista sosiaalipedagogisen tyén suuntaan. Uudistuvien palvelui-
den asiantuntijoina ja kehittdjind paivahoidon toimintaymparistdssa jo
on runsaasti sosiaalipedagogiikan ja sosiaalisen kasvatuksen ammatti-
korkeakoulutuksen ja opistoasteen koulutuksen saaneita osaajia (sosio-
nomi AMK ja sosiaalikasvattaja), joiden osaamisen painottuminen var-
haiskasvatuksen alueella lapsiperhepedagogiikkaan ja sosiaaliseen kas-
vatukseen tdydenta4 hienolla tavalla lapsipedagogiikan asiantuntijoiden
(lastentarhanopettaja) osaamista. Varhaiskasvatus tarvitsee seké peda-
gogista ettd sosiaalista osaamista.

Varhaiskasvatuksen maarittelyiden uudistuessa ja viitatessa laajasti
erilaisiin konteksteihin, on tarkeéd, ettd perinteisen lapsikeskeisen ja
lapsen oppimiseen painottuvan lapsipedagogiikan rinnalle voidaankin
kehittd4 kokonaisvaltaista, yhteiskunnallisemmin ja yhteiséllisemmin
suuntautuvaa lapsiperhepedagogiikkaa. Sen avulla voidaan varhaiskas-
vatuksen erilaisissa toimintaymparistoissd sekd syventéd kasvatuskump-
panuutta ettd suuntautua varhaisesta puuttumisesta kohti lapsiperheen
pedagogista vahvistamista ja varhaista auttamista silloin, kun huolta tai
lapsen ja h&nen perheensd avun tarvetta esiintyy. Sosiaalipedagogisesti
orientoituva varhaiskasvatus voisi kenties kdyttaa lapsiperhepedagogii-
kan kasitetta erottelemaan sosiaalisesti painottuvaa substanssiaan var-
haiskasvatuksen valtavirran lapsipedagogiikasta.

Sosiaalipedagogisesti orientoituva
varhaiskasvatus — dialogia ja osallisuutta

U seiden uudempien, varhaiskasvatuksen yhteiskunnallista kytkdstéd
korostavien tulkintojen voidaan ndhda olevan ideoiltaan lahell&
sosiaalipedagogisen orientaation mukaisia kasvatuskasityksia. Sosiaali-
pedagogiikka kohdentuessaan kulloinkin ajassa esiintyviin yhteiskun-
nallisen muutoksen tuottamiin kysymyksiin sosiaalisen todellisuuden
nakokulmasta maérittelee pedagogiset metodinsa sek& oman perinteensé
kautta ettd arvioiden arvol&dhtdkohdista yleisen kasvatustieteen mene-
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telmien sosiaalipedagogista sovellettavuutta. Nain voidaan néhda myos
varhaiskasvatuksen alueella. Sosiaalipedagogista orientaatiota varhais-
kasvatuksessa voidaan rakentaa siis soveltuvin osin yleisen kasvatustie-
teen ja varhaiskasvatustieteen teoreettisten l&htokohtien yhteyteen arvi-
oiden niita sosiaalipedagogisessa viitekehyksessé.

Sosiaalipedagoginen kasvatusajattelu korostaa keskeisesti osallis-
tumista. Kasvatus ymmarretddn dialogisena prosessina, jonka ydin on
ihmisten osallistumisessa. Kasvatus on osallisuuden ja osallistujien vuo-
rovaikutuksen kautta syntyva sosiaalinen konstruktio, joka muodostuu
sekd subjektiivisesta ja persoonallisesta todellisuudentulkinnasta etta
objektiivisesta, yleispatevasta seka historiallisista ja kulttuurisista olo-
suhteista nousevasta tulkinnasta (ks. Hamaél&inen & Kurki 1997). Tasta
nakdkulmasta sosiaalipedagogisen orientaation keskeinen elementti, kas-
vatuksen eettisyys ja normatiivisuus, on jatkuvan Kriittisen reflektion ja
dialektisen tulkinnan kohteena, jossa yhteisollinen kasvatustietoisuus
rakentuu.

Sosiaalipedagogisesti orientoituvassa varhaiskasvatuksessa lapsuus
tunnistetaan oman erityisluonteensa omaavana, kulttuurisena ja sosiaa-
lisena ilmidnd. Lapsuuden ymmaérretddn toteutuvan modernin yhteis-
kunnan monimuotoistuvassa perheessd, joten lapsuutta méaritellaan yh-
teydessa perheeseen, perheen vaiheisiin ja perhekulttuuriin. (Ks. Alanen
1992.) Lapsi ndhd&én aina osana perhettdan ja lahiyhteiséjaan, mutta
ennen kaikkea persoonana, subjektina, toimijana. Lapsen kasvu ja kehi-
tys nahddén kokonaisvaltaisena, yhteiskunnan todellisuuteen yhteydes-
sé olevana, systeemisend ja kontekstuaalisena prosessina. Kontekstuaa-
lisen kasvun nakokulma korostaa kasvun ja kehityksen sitoutumista
siithen ymparistdon ja kulttuuriin, jossa lapsi el&a ja toimii. Arjen merki-
tys on keskeinen, silld lapsen ja aikuisen arki ovat yhteisia. Aikuisten
arjen tapahtumat valittyvat aina enemman tai vahemman suoraan lapsen
tasolle ja siis kaikilta osin koskettavat lasta. (Landerholm & Lowenthal
1993; Rogoff 1990; Bronfenbrenner 1979.)
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Oppiminen ndhdaén oppijan aktiivisena, konstruktiivisena, kumu-
latiivisena ja padméaérdasuuntautuneena prosessina, jossa korostuu itse-
néinen ongelmanratkaisu. Tama edellyttaa kehitys- ja oppimisympéris-
tdjen monipuolisuutta ja lapsen aktiivisen, omaehtoisen toiminnan mah-
dollisuuksien runsautta. (Ks. esim. Virsu 1995.) Oppimisen kontekstu-
aalisuudessa korostetaan sosiaalisen konstruktionismin ajattelun mu-
kaan (Berger & Luckmann 1975) tiedon rakentumista sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa, jossa sosiaalisen todellisuudenkin sindnsa jo ymmarre-
t&an olevan sosiaalisesti rakentunutta. Sen néhdaén rakentuvan ihmisen
luovan toiminnan seurauksena ainakin kahdessa suhteessa: toisaalta ih-
misten tekemana (tuotteina tai esineind), ja toisaalta ihmisten antamissa
merkityksissd muodostuvana, niiden konstruktiona.

Sosiaalipedagogisesta ndakdkulmasta yhteisdssa oppiminen ja kas-
vaminen on olennaista. Siten korostetaan erilaisten ihmisten valista vuo-
rovaikutusta, seké vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnallisuuden kautta
oppimista eldmaan sosiokulttuurisessa kontekstissa, yksildina yhteisois-
sé. Lasten keskindisen vertaisryhmissa tapahtuvan vuorovaikutuksen
merkitys yksilon kehitykselle nahdaan tarkeéna. (Vygotsky 1982.) Myos
perheiden vertaisryhmat voivat sosiaalisen konstruktionismin mukaisen
oppimisajattelun ndkoékulmasta olla merkityksellisia tiedostamisen, muu-
toksen ja vahvistumisen lahteitd. Vertaisryhmien jasenet voivat toisiinsa
n&hden olla sekd antavina ettd saavina osapuolina, esimerkiksi kasvat-
tamisen vaikeuksien kohtaamisen tai arkieldman taitojen oppimisen
mielessa.

Sosiaalipedagogisesti painottunut ihmiskésitys korostaa persoonaa
arvona sindnsa, mutta ei “eksistentiaalisessa tyhjidssd” vaan suhteessa
yhteisoon, osallisena ja subjektina. Kokemus omasta subjektiudesta,
oman persoonan erityislaadusta ja itsed koskevaan paatoksentekoon vai-
kuttamisesta, auttaa yksiloa arjessa selviytymisessa. Sosiaalipedago-
giikka yleensakin, mutta varsinkin romaanisen kielialueen perinteeseen
kuuluva sosiokulttuurisen innostamisen lahestymistapa (ks. Kurki 2000)
seka my0s personalismin my6té kehittynyt persoonakeskeinen kasvatus
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(Mounier, 1976; ref. Kurki 2000, 28-30) pohtivat yksilon ja yhteison
suhdetta ja mééarittelevét sosialisaation valmistautumisena eldmaén yh-
teison jdsenend. Korostaessaan tukahduttavien rakenteiden purkamista
jayksilon oikeutta kasvaa omaksi persoonakseen, lahtékohtana pidetéan
nakemystd, etté jokaisella persoonalla on kykya avoimuuteen, kommuni-
kaatioon, suhteeseen asettumiseen ja dialogiin.

Kurjen (2000) mukaan personalismin kehitt4ja Emmanuel Mounier
(1976) nékee persoonan vapauttamisen ja vapautumisen tukahduttavista
rakenteista olevan oleellisinta kasvatuksessa myds yhteiskunnan kan-
nalta. Vapaus suuntaa toimintaan yhteiskunnassa ja yhteisdssa seké kas-
vamaan kohti sosiaalista oikeudenmukaisuutta. Tavoitteena on, etté ih-
minen voisi saavuttaa sellaisen elamisen taidon, joka tuottaa sekd mak-
simaalisen aloitteellisuuden ettd vastuullisuuden henkisend pohja-
virtana. Samalla pyritd&n kohti uudenlaista yhteiskuntaa, jonka raken-
teet ja henki suuntautuvat jokaisen yksilén olemassaoloon nimenomaan
persoonana. (Kurki 2000, 28-29.) Mydés Buberin (1987) ndkemyksen
mukaan ihmisen on ensin elettdva aitona suhde toiseen ihmiseen, jotta
hé&n voi kasvaa aidosti persoonaksi, minaksi. Tallaisessa yhteisollisessa
suhteessa on kyse jakamisesta, jota ilman ei ole todellisuutta. VVasta aidon
ja tasa-arvoisen suhteen kautta ihminen taydellistyy ja kasvaa omaksi
itsekseen, persoonaksi, joka on. Edelld kuvattua pedagogista asennoi-
tumista varhaiskasvatuksen toimintaympéristossa voitaisiin tutkia ja kehi-
telld osana kasvatuskumppanuuden rakentamista tai suhteessa erityi-
syyden diskurssiin. Samalla voitaisiin kenties jakamisen kautta nahda
vahdosaisuuden ja erityisyyden taakse, ja viedd omissa toimintaympé-
ristdissamme konkretian tasolle edes hiukan inkluusion periaatteita.

Sosiokulttuurisen innostamisen mukaan ihmisten uskotaan omaa-
van kaikki ne ominaisuudet, joita yksilon parhaaseen mahdolliseen
kehitykseen tarvitaan. Yleisen pedagogiikan sisélla tassé voidaan viitata
ns. spontaanisuuden pedagogiikkaan (Kurki 2000, 42), jota my0s Fried-
rich Frobel edusti julistuksellaan: ”Lapsi on oras — ja oraassa on kaikki
mité kasvuun tarvitaan.” Yksilon ja yhteison vélisesta suhteesta riippuu,
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kuinka hyvin mahdollisuudet saadaan kayttoon. Varhaiskasvatuksen
alueelle vietynd edell& sanottua voidaan tutkia seké suhteessa lapseen ettéd
hénen perheeseensd. Se tuottaa lapsen ja perheen kohtaamiseen kunni-
oittavaa suhtautumista, todellista kasvatuskumppanuutta, joka kaikkien
osalta uskoo kasvun, kehityksen ja muutoksen mahdollisuuteen.

Millainen on varhaiskasvattaja, joka toimii edelld kuvatun orien-
taation mukaisesti tavoitteenaan vahvistaa jokaisen yksilon yksilollista
potentiaalia, "herétell& persoonia”?

Kurki (2001, 131) kirjoittaa sosiaalipedagogiikkaa ja suomalaista
varhaiskasvatusta pohtien pedagogisen suhteen laadusta ja sen merki-
tyksesté:

Pedagogisen suhteen laatu on varhaiskasvatuksen sosiaalipedago-
giikan olennainen kysymys. Miten mikrotason ohjaustydssa lasta
ja hénen vanhempiaan lahestytdédn? Minkalainen oikeus heille suo-
daan olla omien ongelmiensa asiantuntijoita, pohtijoita ja ratkaisi-
joita? Miten ammatillinen apu tuodaan mukaan dialogiseen suhtee-
seen? Mihin taas pyritdan makrotason tydssd; onko tavoitteena hy-
vaksyaé status quo, yhteiskunta sellaisena kuin se on, vai pyritdan-
ko ihmisia osallistamaan yhteiskunnan muuttamiseen askel aske-
leelta paremmaksi ja oikeudenmukaisemmaksi paikaksi elaa?

Sosiaalipedagoginen varhaiskasvatus ja
lapsiperheen arki

S osiaalipedagogiikassa tarkastellaan yhteiskuntaa sosiaalisena todel-
lisuutena, sen hyvélle kasvulle ja kehitykselle tarjoamien edellytys-
ten ja mahdollisuuksien ndkokulmasta, ja pedagogiikkaa tavoitteellisena
toimintana, joka auttaa kasvamaan osaksi yhteiskuntaa. Keskeinen ky-
symys on sosiaalieettinen: kyse on yksildn ja yhteison valisestd suhtees-
ta, integroitumisesta yhteiskuntaan. Tdma on myds varhaiskasvatukses-
sa keskeistd. (Kurki 2001, 118.)
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Yleiselld tasolla kyse on kasvatuksesta, joka turvaa jokaiselle kas-
vatettavalle parhaat kehittymisen edellytykset sekd mahdollisuudet per-
soonana kasvamiseen siten, ettd yksilo osaa toimia ja elda yhteison ja-
senend. Kyse on siis sosialisaatioprosessista, jota ei nahdé sopeuttavana
eikd tukahduttavana, vaan sen my0té voidaan kasvaa rakentavaan yh-
teiskuntakriittisyyteen, osallistumiseen ja vastuullisuuteen sekd tarvitta-
essa yhteiskunnan rakenteisiin vaikuttamiseen. Sosiaalipedagogisessa
varhaiskasvatuksessa keskitytddn jokaisen persoonan, niin lapsen kuin
hanen perheenjésentenséd mahdollisuuksiin ja omien, erityisten toiminta-
tapojensa l0ytdmiseen ja arvostamiseen. Tdma merkitsee myos erilais-
ten perhekulttuureiden ymmartamisté sekd kasvattajan oman kasvu- ja
kulttuuritaustan ja sen kautta syntyneiden merkitysperspektiivien (ks.
Mezirow 1995) tunnistamista.

Freiren (1994) mukaan "autenttinen dialogi” on persoonaksi kas-
vamisen perusedellytys. Sen avulla voidaan irtautua vieraantuneisuudesta
toista ihmistd kohtaan ja saada kasitysta siitd, miten toiset kokevat to-
dellisuuden. Se antaa mahdollisuuden myds ymmértad omaa tietdmis-
t&én ja tiedostaa Kriittisesti, mitd tietd ja mitd ei vield tieda. Varhais-
kasvatuksessa lasta aidosti kuuleva kasvattaja oppii dialogissa nain ol-
len aina uutta. H&nen teoreettinen tietdmyksensa lapsesta ja lapsen op-
pimisesta, kasvusta ja kehittymisesté saa arvokasta tdydennysta jatku-
vasti. Nahdesséan lapsen osana perhettddn kasvattajan tietdmys niista
lahtokohdista ja erityispiirteistd, joista késin lapsi havainnoi ja tutkii
maailmaa, auttaa ymmartamaéan lapsen kayttaytymista.

Freireldist4 dialogipedagogiikkaa on jonkin verran sovellettu var-
haiskasvatuksessa (ks. esim Niikko 1993), tosin ehkd enemmankin te-
hokkaaseen oppimiseen liittyen. Freire kuitenkin (2005) keskittyy tuo-
maan esille passivoivan, sopeuttavan ja alistavan kasvatuksen vahingol-
lisuutta sekd yksilon ettd yhteiskunnan kannalta. Freiren keskeinen ajat-
telu koskee tietoisuuden herattdmistd, tiedostavaa prosessia, joka kriitti-
sen reflektion ja dialogin kautta johtaa subjektivoitumiseen ja vapautu-
miseen. Yhteisollinen, osallistava toiminta on keskeistd. Hanen nake-
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myksensd mukaan kasvatuksen avulla voidaan 16yt kestavaa vapautta
jasolidaarisuutta. Dialogipedagogisen prosessin myétéd suuntaudutaan
kohti muutosta, jonka pddmaarénd on muuttaa maailmaa paremmaksi.

Miten tulkita yksilon ja yhteisén suhdetta pohtineiden ajattelijoi-
den syvéllista filosofiaa suhteessa arkiseen varhaiskasvatukseen? Ei esi-
merkiksi ole yksinkertaista kohdata erilainen lapsi tai aikuinen koko
olemuksella, aidosti, vertailematta ja siten, ettd suhteeseen syntyy avoi-
muutta, suoruutta, molemminpuolisuutta ja lasn&oloa (ks. Kurki 2000,
131). Varhaiskasvatuksessa on helppo verhoutua asiantuntijuuteen ja
tarkastella ammatillista kasvatusty6td makrotasolta, systeemin nako-
kulmasta silloinkin, kun oleellista on jokaisen yksilon ainutkertaisuuden
jaarvokkuuden ymmartdminen ja tasa-arvoiseen, hyvaksyvéan kohtaa-
miseen pyrkiminen.

Tyo6 asiakastasolla, yksilo- ja perhetasolla, tapahtuu yhteiskunnan
organisatorisessa kehyksessé, miké& maérittaa pitkélle perheiden kanssa
tapahtuvan tydskentelyn menettelytapoja. Toisaalta sosiaaliturvan ja
palvelujen kehityksesté riippuu paljon, millaiseksi asiakaskunta, asiak-
kaiden ongelmat ja ongelmien mahdolliset ratkaisut muodostuvat. (Rau-
nio 2000, 12.) Nain lapsiperhetyd liittyy toimijoiden valisen vuorovai-
kutuksen lisdksi hyvinvointivaltioon, sen rakenteeseen ja toimintame-
kanismeihin. Mutta otammeko rakenteet annettuina, muuttumattomina?
Kuinka ammatillisina toimijoina ndemme yhteiskuntakriittisyyden mer-
kityksen?

Erityisesti silloin kun varhaiskasvatuksen toimintaymparist6issa
kohdataan perheit4, joiden eldmdantapa tai elaméntaidot eivat ndyta tuot-
tavan lapselle turvallisuutta ja hyvan kasvun mahdollisuuksia, aidon
kohtaamisen ja dialogin merkitys korostuvat. Toisaalta sosiaalipedago-
gisen katseen tulisi juuri tuolloin tarkastella perheen nékékulmasta niité
mahdollisuuksia ja edellytyksi& (tai niiden puuttumista), joita elinym-
péristd ja yhteiskunta tarjoavat. Millaisia ovat ne arjen pakot tai mah-
dottomuudet, opittu avuttomuus ja nékdalattomuus, joiden ylitse on vai-
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keaa ponnistella? Miten asianosaiset, lapset ja vanhemmat arkeansa
hahmottavat?

Sosiaalipedagogiset teoriat tarkastellessaan inhimillisen elamén pe-
ruskysymyksid, ihmisten eldmisté yksil6iné yhteisdissé, tulkitsevat Ha-
malédisen (Hamalainen & Kurki 1997) mukaan sosiaalisten ongelmien
syntyvan usein yhteiskunnan rakenteellisten epakohtien ja yksilon va-
lintojen, tietdméattdmyyden ja osaamattomuuden yhteisvaikutuksesta.
Samaan viittaa ruotsalainen Ronnby (1986, 273-274), kun h&n poh-
tiessaan sosiaalityon erilaisia perusteluja nakee sosiaalipedagogiikan
lahtokohdan olevan ihmisten vaikeuksissa sopeutua muuttuviin olosuh-
teisiin. Hanen mukaansa sosiaalipedagogisessa tydssa kysymys on siité,
ettd ”ihmisid innostetaan muuttamaan epatyydyttavaa tilannettaan ja
samalla kehittymaan itse tdmén kehityskulun mukana”. Pyrkimyksena
on luoda ongelmien kanssa kamppaileville ihmisille mahdollisuuksia itse
jayhdesséd muuttaa tuhoavat olosuhteet. Rajoja ylittdvén toiminnan avulla
yksil6lla on mahdollisuus ndhdé itsensa ja maailma uudessa valossa.

Sosiaalipedagogiikka kiinnittyy keskeisesti arjen ja subjektiuden
késitteisiin, joiden kautta pohditaan yhteistssa eldmisen kysymyksié,
ihmisten luonnollisen eldaméntavan ja heidén luonnollisten sosiaalisten
suhteidensa merkitystd, arjen autonomian kunnioittamista (Hamél&inen
& Kurki 1997, 126-129). Varhaiskasvatuksessa tdmé todentuu erityi-
sesti ”’lapsen danen” kuulemisena ja sen huomioon ottamisena arkipai-
van ratkaisuissa. Toisaalta se on myds lapsen perheen eldméntavan ja
kulttuurin kunnioittamista lapsen edun ja hyvinvoinnin ndkékulmasta.
Toimintakontekstista riippuen voidaan tarvita enemman suunnitelmalli-
suutta, tukea ja ohjausta, joka merkitsee kasvattajien ja perheen vélista
pitkdjénteisté prosessia ja tavoitteellista, osallistavaa ja usein moniam-
matillisessa yhteistydverkostossa toteutuvaa tydskentelyd. Olennaista
on, ettd voidaan tarkastella paitsi lapsen, myds lapsen kanssa vuorovai-
kutuksessa olevien aikuisten tavoitteita, toimintaa ja oppimista, seka
tehda nakyvaksi kulttuurisia ja rakenteellisia tekijoita kasvatuksen taus-
talla ja néin l0ytaa tuloksellisimmat ohjauksen tavat.
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Sosiaalisen kasvatuksen ja sosiaalityén kontekstissa kohdataan eri-
tyisesti lapsiperheitd, joiden jasenilta perheen tuottama yhteiséllisyys
on eri syisté jadnyt vahaiseksi tai hajonnut ja siten sosiaalinen turva-
verkko pettényt. Arjen rakenteet ovat jd&neet rakentumatta tai jarkky-
neet ja arjesta on tullut hallitsematonta ja kaoottista. Lapsiperheiden
kohtaaminen ndissé tilanteissa edellyttaa syvaa sosiaalipedagogista osaa-
mista, joka tarkoittaa lapsen kehitysvaiheiden tuntemista seké kehityk-
sellisten tarpeiden ja hyvinvoinnin arviointia ja selvittdmistd. Se on myds
rinnalla kulkemista ja vanhemmuuden vahvistamista heikon eldméanhal-
linnan tilanteissa, siis lapsen ja h&nen perheensd voimaantumiseen ja
valtaistamiseen (empowerment) tahtadavaa tyotd, joka tietoisuuden li-
sdantymisen kautta tuottaa tarvittavaa muutosta (ks. myds Freire 1994).

H&maélaisen (1992) mukaan sosiaalipedagoginen orientaatio lasten-
suojelussa merkitsee kasvatuksellista tyotetta, jossa huomioidaan las-
ten kasvumahdollisuudet kussakin tilanteessa ja ty6lle asetetaan kasva-
tuksellisia tavoitteita seké sovitaan pedagogisista menetelmistd, joilla
tavoitteisiin paastdan. Himéalainen (Hamaldinen & Kurki 1997) koros-
taa myds, ettd sosiaalisten ongelmien lievittdmiseen suuntautuviin pe-
dagogisiin strategioihin liittyy usein ylisukupolvinen nakdkulma, jossa
asiakkaan tilannetta ja sen syntyyn vaikuttavia tekijoitd, ilmenemismuo-
toja, vaikutuksia ja ratkaisuja tarkastellaan pitkalla aikavélilla, sukupol-
vindkokulmasta. Tdma vahvistaa erityisesti perhekeskeista lahestymis-
tapaa.

Sosiaalipedagoginen orientaatio on sovellettavissa kaikkeen ty6-
hon, jossa kohdataan sosiaalisten ongelmien ja niihin liittyvien eldman-
kriisien paineissa elévid inmisia. Kriisitilanteissa aikuisilla ei useinkaan
riitd voimia lapsen tilanteen huomioimiseen. Siksi sosiaalipedagogisesti
orientoituva lastensuojelutyd ndhdesséén tehtdvanaan hyvinvointia yllapi-
tavien kasvuolojen turvaamisen lapsille ja lasten oikeuksien puolusta-
misen yhteiskunnassa pitaakin yhtend tarke&na tyémuotona vanhempien
ja koko perheen pedagogista tukemista. Sosiaalipedagoginen tyo ei
useinkaan kykene poistamaan ihmisten ongelmia, mutta rohkaisee ja
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aktivoi ihmisié realistiseen toimintaan arkisten ongelmien kohtaamisek-
si ja ratkaisemiseksi. Itseapuun auttaminen ja oman kasvun prosessien
kaynnistdminen, tukeminen ja vahvistaminen yhteisoissa ovat keskeisia
sosiaalipedagogisen tyon tavoitteita. (Haméldinen & Kurki 1997, 15—
20; H&mélainen 1992.)

Ihmisen arjen ja arkipéivan eldménhallinnan merkityksen koros-
taminen on erityisesti modernin saksalaisen sosiaalipedagogiikan vah-
vinta aluetta, josta kehittyva suomalainen sosiaalipedagogiikka on saa-
nut paljon vaikutteita. Arjen analyysin tulisi olla keskeiselld sijalla
myds sosiaalipedagogisesti suuntautuvassa varhaiskasvatuksessa, var-
sinkin silloin, kun tavoitteeksi ndhdaén varhainen puuttuminen ja syr-
jaytymisen ehkdiseminen. Sek& Hans Thierschin (1986; 1992) etta
Michael Winklerin (1998) ihmisten arjen ongelmien analyyttiseen tut-
kimiseen ja ymmaértdmiseen pyrkiva ajattelu antaa keskeisia lahtokohtia
arjen analyysille.

Thierschin (1986, 42—-43) mukaan arkea voidaan ymmartaa vain
historiallisten ja yhteiskunnallisten perspektiivien kautta, niiden koko-
naisuutena. Sosiaalipedagogisessa tydssa ihmisten arki kohdataan jan-
nitteisend ja karheana. Ihmisten ongelmissa ahdistavana koetaan usein
itseméaradmisoikeuden ja ammattilaisen avun ristiriitaisuus. lhmisten
kokemus kuulluksi tulemisestaan on helposti kielteinen, jos asiantunti-
jat méaarittelevat avun tarpeen ja auttamisen tavoitteet asianosaisten
puolesta. Sosiaalipedagogisen tydn tehtdvana ei ole ratkaista ihmisten
eldmén ongelmia vaan “tehdd ne siedettdviksi,” auttaa 16ytaméaéan sel-
viytymisen mahdollisuuksia. (Mt. 195-197).

Héamalaisen (Hamélainen & Kurki 1997, 126-130) mukaan Thiesch
korostaa tavallisen arjen ja arjen hallinnan luovan perustan kaiken ela-
ménhallinnan mahdollistumiselle. Kriittinen arjen tulkinta kuitenkin va-
roittaa nakemasta arkea ristiriidattomana: se ei aseta ihmisten arjelle ja
sen elamanmuodoille absoluuttisia maarittelyja ja mittareita, vaan pyrkii
edistamaan kaytannollisia ja inhimillisia muutoksia. Arkiléhtdisen sosi-
aalipedagogiikan tehtdvana on auttaa perheitd ndkemdaan muutoksen
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mahdollisuuksia omassa arjessaan ja rohkaista tarttumaan muutoksen
tavoitteelliseen toteuttamiseen. Ilman omaa osallisuutta kehittdmiseen ei
voida saavuttaa riittdvan korkeaa sitoutumisen tasoa, ja ilman avointa
dialogisuutta muutokseen suuntaavaa oppimista ja kehittymista ei ta-
pahdu.

Auttaminen ei tarkoita pelkastaén arjen sujumisen edistamista, vaan
se sisaltdd myos yhteiskuntakriittisen suhtautumisen. Kyse ei ole siis
yhteiskuntaan sopeuttamisesta vaan oman eldméntavan ja perhekulttuu-
rin rakentamisesta tai muuttamisesta yksiliden ja perheiden omista
lahtékohdista nousevien valintojen kautta, tarvittaessa yhteiskuntaan ja
sen epékohtiin vaikuttamalla. Siksi yhteiskunnallisen todellisuuden ja
arjen analyysi arvoléhtokohtineen, toimijoiden subjektiutta ja osallisuutta
korostaen, on keskeinen osa sosiaalipedagogisesti orientoituvaa kasva-
tusajattelua ja -toimintaa.

Winkler (1998) toteaa sosiaalipedagogiikassa peruskysymyksena
olevan ihmisen subjektiuden syntymisen ja sdilymisen massayhteiskun-
nassa. Subjektiuden ja oman paikan ldytaminen yksilon sosiaalisessa
todellisuudessa ovat tyon keskeisid tavoitteita. (Winkler 1998, 75-79.)
Y hteiskunnallinen todellisuus siséltda paljon ihmisten valista epétasa-
arvoa, siksi arkisuuntautunut sosiaalipedagogiikka on yhteiskuntakriit-
tistd ja muutoshakuista. Winkler nékee sosiaalipedagogista tyota koske-
van teorian olevan tiiviisti sidoksissa yhteiskunnan muutokseen, joten
tyon tehtévien ja edellytysten jatkuvasti muuttuessa teoriakin elaa jat-
kuvassa dynaamisessa prosessissa. Tastd nakokulmasta sosiaalisen to-
dellisuuden tunteminen ihmisten muuttuvassa arjessa onkin oleellista,
jotta fragmentoituvaa ja vaihtuvaa arkea ylipdénsa voidaan tavoittaa ja
analysoida sosiaalipedagogisen tyon perusteluksi.

Moderneissa suomalaisissakin sosiaalipedagogiikan keskusteluissa
pohditaan erityisesti ihmisten arjen kokemusta, miten ihmisia voidaan
vahvistaa oman elaméntapansa ja perhekulttuurinsa tietoiseen arvosta-
miseen, rakentamaan itselleen arvokasta arkea. Yksilon oman eldmén-
perspektiivin rakentuminen on tarked osa arjessa selviytymista. Raken-
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tuminen tapahtuu yhteis6issd, vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympéris-
ton kanssa. Sosiaalipedagogisesti orientoituvan varhaiskasvatuksen kan-
nalta keskeinen kysymys voisi olla, miten osallistaa perheité varhais-
kasvatuksen kehittdmiseen osana perheen yhteiskunnallista aktivoitu-
mista. Miten 16ytaé sellaista intressiyhteisyyttd, jossa perheet ammatil-
listen toimijoiden rinnalla voisivat uudistaa varhaiskasvatuksen tavoit-
teita, tyokdytantoja sekd varhaiskasvatuspalveluiden rakenteita vastaa-
maan todellisia, yhteiskunnassa esiin nousevia tarpeita?
Varhaiskasvatuksessa on viime vuosina ollut pyrkimysté asian-
tuntijakeskeisyydesté kohti suurempaa asiakaslahtoisyytta. Lapsil&htoi-
syydessa tdma jo toteutuneekin. Perheen arjesta ja sen merkitykselli-
syydesta ollaan aidosti kiinnostuneita, mutta sen kohtaaminen ahdistaa
ja tuottaa osaamattomuuden kokemusta. Thierschin (1986, 186-187)
kokemus siitd, ettd instituution pAddméaéara leimaa ammatillista ymmaérta-
mistd, on tassakin yhteydessa puhutteleva. Toisaalta hdnen ajatuksensa
arkilahtoisen sosiaalipedagogiikan konkreettisesta, kaytdnndllisesta lah-
tokohdasta ja tydntekijan persoonallisesta tyOotteesta, ovat lohdullisia:
Toiminnan lahtékohtana on aina konkreettinen arkieldma, parem-
man arjen konkreettinen edistdminen. Tydntekija osallistuu toimin-
taan koko persoonallaan. Hénen ei tarvitse piilottaa minuuttaan —
kokemuksiaan, intressejaan, pelkojaan, mahdollisuuksiaan — saa-
vuttaakseen ihmisten luottamuksen ja saadakseen ihmiset kiinnos-
tumaan asiastaan. Olennaista sosiaalipedagogisessa tydssé on asi-
akkaiden vuorovaikutus- ja kommunikaatio-ongelmien sekd oppi-
mis- ja ymmartamispuutosten ymmartava tyéstdminen. (Thiersch
1986; ref. Hamaldinen & Kurki 1997.)

Osallistava tutkimus lapsiperhepedagogiikan
kehittamisessa

Sosiaalipedagogisen orientoitumisen mukaan osallisuus yhteisoisséa
on yksiléiden hyvinvoinnin kannalta keskeisté. Sosiaalipedagogi-
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nen kasvu ja kehitys toteutuvat yhteisoissd, joissa filosofia ja teoria
ké&éntyvat toiminnaksi, aidoksi dialektiseksi praksikseksi, jonka avulla
ihmiset oppivat ja kehittyvét itse auttamaan itsedén (Kurki 2000, 88—
92.) Sosiaalipedagogisessa ajattelussa jokainen yksilo ndhddén oman
eldménsé asiantuntijana, jonka elamanhistoria vaiheineen ja sosiaaliset
ymparistot ovat muokanneet hdnen ominaispiirteensa ja vaikuttavat hé-
nen arvoihinsa ja toimintaansa. Mit4 tdma merkitsee yhteison nakokul-
masta?

Yhteiso rakentuu osallisuudessa. Yksild tarvitsee yhteisod, jossa voi
tuntea olevansa hyvaksytty kaikkine ominaispiirteineen ja kokea olevansa
sen taysivaltainen ja vaikuttava jasen. Ihmisten osallisuus on olennaista,
jotta subjektiuden keskeiset elementit ymmarrettavyys, hallittavuus ja
mielekkyys eldmdssé voivat toteutua. Osallistumisen ja vaikuttamisen
mahdollisuus ndhdaan tarkeéna ihmisen identiteettia ja elamén mielek-
kyytta vahvistavana tekijana. (Kurki 2001, 112-134.) Greenwood ja Le-
vin toteavat, ettd osallisuus voidaan néhda arvona, demokraattisena toi-
mintana ja vastuun jakamisena (Greenwood & Levin 1998, 8).

Sosiaalipedagogiseen interventioon liittyy aina tutkimus ja kehit-
tdminen. Sosiaalipedagogisesta teoriasta nousevassa toimintatutkimuk-
sessa on omat kriteerinsa sen luonnetta maarittdmassa, mutta Hamalai-
sen ja Kurjen (1997) mukaan sen l&htoékohdat nousevat lahinna kriitti-
sen tutkimuksen paradigmasta. Keskeista on sen osallistavan prosessi-
luonteen korostaminen tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Olennaista on
myds tutkimuksen ldhteminen kéytanndsta, todellisesta tilanteesta, jol-
loin arvot ovat tutkimusprosessin olennainen osa. Tutkimusta toteutta-
vat kaikki ne, jotka ovat osallisina tutkimuksen kohteena olevaan uudis-
tamista, kehittdmisté tai muutosta vaativaan tilanteeseen, tutkimuksen
perusteemaan. Nain tutkimuksesta muodostuu samalla osallistumisen ja
yhteistydn projekti. (Mt. 33-48.)

Paulo Freiren (2005) ajatuksin luonnehdittuna: tarkoituksena ei ole
tutkia ihmisi&, vaan heiddn maailmaan kohdistuvaa ajatteluaan ja toi-
mintaansa. On tutkittava koko todellisuutta. Toisaalta on muistettava
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tutkimuksen tavoitteena olevan ihmiset ja heidan todellisuutensa, sen
muuttaminen, ei tieteen edistdminen. Freire Kirjoittaa myos tutkijan
positiosta: ”Jos olen kiinnostunut tietdmaan ihmisten ajattelun tavat ja
havainnoinnin tasot, tdytyy ihmisten ajatella ajatteluaan eika olla vain
minun ajatteluni passiivisia objekteja.” Osallistava tutkimus on siten
”samalla dialoginen ja pedagoginen prosessi jossa mukana olijoiden
kriittisen ajattelun taso nousee”.

Osallistavassa tydssa tapahtuvan tutkimuksen térkein tydvéline on
dialogi. Haastaessaan dialogiin osallistava tyo ja tutkimus Mdénkkosen
(1996) mukaan auttaa tarkastelemaan omaa tilannetta ja antaa mahdol-
lisuuden uusien nakdkulmien avautumiseen. Lisitessan tietoisuutta se
tuottaa voimaantumista ja valtaistumista. Siten kyse on asiakkuutta ja
auttajuutta keskeisesti koskettavasta problematiikasta, siitd, millaista
asiakkaan identiteettié asiakas alkaa asiakassuhteessa rakentaa. Toisaal-
ta kyse voi olla myds asiakkuutta tuottavien identiteettien purkamisesta.
Osallistava kehittdminen voidaan siis ndhdé samalla asiakastyon vali-
neend. (Ks. myds Monkkonen et al. 1999.)

Toiminnan rinnalla tapahtuvan tutkimuksen tavoitteena on [0ytaa
tarvittavan muutoksen elementit ja tavoittaa niihin liittyvét relaatiot (Ki-
vinen & Risteld 2001, 252). Carr ja Kemmis (1986, 202) kuvaavat toi-
mintatutkimuksen erilaisia toteuttamistapoja tekniseksi, praktiseksi ja
emansipatoriseksi, joista viimeksi mainitun he nékevat aidoimpana toi-
mintatutkimuksen muotona. Jaottelu perustuu Habermasin kolmen tie-
donintressin teoriaan: inhimillinen tieto perustuu aina tiedon kerddmisen
merkitykseen, joka voi olla tekninen, praktinen tai kriittinen. (emt., 134—
135). Kiriittinen toimintatutkimus painottaa toimintaa ja kehittdmista
sekd toimintatutkimuksen syklisyytta ja osallisuuden systemaattisuutta
(emt., 165). Osallistava toimintatutkimus puolestaan pitad olennaisena
tiedon luomista. Osallisuutta korostetaan arvona, vastuun jakamisena ja
demokraattisen toiminnan mahdollisuutena. (Greenwood & Levin 1998,
8.) Osallistavan tutkimuksen ja kehittdmisen ideaa on kehitelty eri yh-
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teyksissd, kuten esimerkiksi kehitysaputytssé (participatory work),
jossa siihen on paadytty kdytdnndn kokemuksen kautta.

Sosiaalipedagogisesti orientoituvassa varhaiskasvatuksessa kehitta-
misty6 on ajankohtaista ja jatkuvaa. Pienten askelten politiikka on usein
kehittdmistydssa jarkevaa, varsinkin, jos osallisuuden kayténtoja vasta
opetellaan. Usein avuksi osallisuuden avaamisessa voidaan ottaa kéyt-
toon erilaisia toiminnallisia ja osallistavia menetelmid. Tall4 tarkoite-
taan ensinndkin menetelmig, joilla vapautetaan tunnelmaa, véhennetéén
hierarkkisuuden ja asiantuntijuuden jannitteita sekd tuotetaan iloa, huu-
moria ja leikkisyytta. Toiseksi tarkoitetaan dialogisia menetelmia, joi-
den avulla ihmiset voivat osallistua vapaamuotoisemmin keskin&isen
vuorovaikutuksen, ideoinnin ja yhteisen tydstdmisen kautta tuottamaan
asiantuntijatietoa omasta tilanteestaan tai ilmentamaan sita luovan toi-
minnan avulla. Dokumentointi liitetd&dn menetelmiin palvelemaan vai-
heittaista reflektointia ja kehittdmisprosessin suuntaamista. Kun dialo-
gia alkaa synty4, on oleellista huolehtia osallisuuden jatkumisesta, asi-
anosaisten d4dnen huomioonottamisesta jatkokehittelyssé.

Hamaldinen ja Kurki (1997) luonnehtivat osallistavan tutkimuksen
merkitysta "tukahdutettujen ja syrjaytettyjen ihmisten mahdollisuudeksi
luoda itse tietoisuuttaan ja toimintaansa muutoksen agentteina — — sa-
malla he sekd ottavat poliittisesti osaa ettd omistautuvat oman todelli-
suutensa tieteelliselle tutkimiselle” (mt., 47). Monessa mielessd voidaan
nahda tavallisten lapsiperheidenkin erilaisten eldménkriisien ja muutos-
ten paineessa ajautuvan kohti marginaalia, ja joskus vahitellen syrjayty-
van. Téstd ndkokulmasta voisi lapsiperheiden intressiyhteisyyden tie-
toinen heratteleminen, innostaminen ja osallistava ty olla tarkeaa var-
haiskasvatuksen uusien mahdollisuuksien kehittdmisesséa.

Osallistavassa tutkimuksessa ja kehittdmisessa tiedonhankintaa
voidaan suunnitella yhdessa asianosaisten kanssa. Kaikkia sellaisia stra-
tegioita voidaan kaytt&, joissa ihmiset ottavat aktiivisesti osaa paatok-
sentekoon kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Tiedon luomisen prosessissa
voivat "tutkijoina” olla myos asianosaiset itse. Esimerkiksi perinteisessa
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kysymyksenasettelussa tutkijan ja haastateltavan kielet joskus saattavat
ohittaa toisensa, tai haastateltavan vastauksia suuntaa halu miellyttaa
tutkijaa, ndyttad viisaalta. Tallaiset ongelmat véhenevét osallistavan tut-
kimuksen mahdollisuudessa kédyttaa vertaishaastattelijoita tai muotoilla
kyselyn siséltojd ja sanamuotoja vertaisasiantuntijoiden avulla. (Maguire
1987; Forsberg & Starrin 1997.) Uskallus aitoon osallistumiseen ei
useinkaan synny hetkessé. Luottamusta on rakennettava, tarvitaan aikaa
jarauhaa.

Perheiden kanssa tydskennellessd on tdrkead tarjota osallisuutta
monella tavalla kaikille perheen jasenille. Yksil6illa on omat vahvuu-
tensa, jotka turvallisessa ja kannustavassa ilmapiirissa saadaan esille.
Niiden hyddyntdminen yhteisen toiminnan kehittelyssa on seka suuri
voimavara ettd itsetuntoa tukeva, voimaannuttava elementti. Myos lap-
set ja nuoret voivat olla asiantuntijoita omasta ndkékulmastaan. Lapsen
aanen tavoittamiseen tarvitaan lapsen kannalta tarkoituksenmukaisia
tiedonhankinnan menetelmid. Lapset ja nuoret ovat luovia ja kekseliéita
I6ytdmaén hyvid tiedonhankinnan tapoja, joissa he voivat itse olla osal-
lisia. On tarkeaa, ettd yhteisdssé jokaisella on mahdollisuus auttaa ja
osallistua kehittdmiseen omalla tavallaan.

Osallisuutta ja osallistumista sekd sen my6té kehittdmista voidaan
tarpeen mukaan ulottaa koskemaan laajempaakin toimintaymparistoa.
Varhaiskasvatuksessa paikallisyhteison ja sen voimavarojen [6ytdminen
voisi tapahtua yhteisen osallistavan tutkimuksen keinoin. Selvitettving
asioina voisivat paikallisesta tarpeesta riippuen oman kotiseudun tai
kaupunginosan erityispiirteet, asukkaat ja heidédn tarpeensa, toiveensa,
huolenaiheensa ja kehittdmisajatuksensa. Samalla tavoite voisi olla pa-
rempaan yhteiskuntaan suuntaava, alueen turvallisuuteen, viihtyvyyteen
jaelavyyteen huomiota kiinnittava. Varhaiskasvatuksen nakokulmasta
kysymys voisi olla myds siita, milla tavalla alueen asukkaat voisivat olla
mukana rakentamassa alueen lapsille turvallista ja valittavaa kasvuym-
paristéa. Esimerkiksi avoin paivakoti aktiivisena varhaiskasvatusyksik-
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kona voisi kenties ottaa alueella sosiokulttuurisen toimintakeskuksen
roolin?

Seuraava kuvio (Kuvio 1) kertoo kehittdmistyon perusideasta, jota
on kehitelty ja kokeiltu Hdmeen ammattikorkeakoulun (HAMK) sosio-
nomikoulutuksesssa erityisesti projektiopinnoissa. Se on dialektisen ke-
hittdmisen malli, joka perustuu sosiaalipedagogiseen teoriaan, erityisesti
Paulo Freiren (2005) ajatteluun tdydennettynd Jurgen Habermasin (1987)
kommunikatiivisen toiminnan teorialla. Mallia voidaan soveltaa myos
prosessiohjauksessa sekd PBL-tyyppisessa oppimisessa.

Osallistavan Kehittamisen Euvaus

........................................................... b
Mennyt Tuleva
Ajattelu Sanallinen kuvailu | Teoree ttinen ;
& P reflekiio &
Toiminta | Tehdyt Eokeileva toiminta
ratkaisut
......................................... ..‘,
muuttuva R

kayttoteoria .o*
LA =

Elimis- |[TYO- |TUUDIS- [Systeemi-
maailma |[TAVAT |TUOVA |maailma

OTE
LMuutos | Muutos
arjessa [arjessa

Kuvio 1. Dialektisen kehittdmisen perusmalli (Autere, Myllarinen &
Tast 2007).

Osallistujien kehittdmistavoitteet l&htevat yleensd arkisista, tyokaytantoja
koskevista havainnoista. Niitd ohjaavat perustelut ovat usein tiedosta-
mattomia tai unohtuneita. Ratkaisujen sanallinen kuvailu auttaa tiedos-
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tamaan kaytantojen tai tyOprosessien piirteitd. Niita teoreettisin kasit-
tein reflektoimalla voidaan 16ytaa uusia tapoja ymmartaa kokonaisuutta
tai sen osia ja l16ytaa tarvittavan muutoksen mahdollisuuksia. Reflek-
toiva toiminnallistaminen, uuden toimintatavan kokeilu ja sen yhteinen
analysointi tuottaa oivallusta, oppimista ja uutta kéyttoteoriaa, joka véa-
hitellen yhteiséllisen reflektoinnin vahvistamana ja suuntaamana tuottaa
uudistuvaa tyootetta ja muutosta arjessa.

Dialektisen kehittamisen edellytyksend on myds aidon, vastavuo-
roisen kumppanuuden rakentaminen ja kaikkien asianosaisten osalli-
suuden jatkuva turvaaminen. Engestromin (2004) ekspansiivisen oppi-
misen teoria ja yhteiskehittelyn idea kuvaavat tallaista toimintastrategi-
aa. Se edellyttdd vahvaa teoreettista taustaa ja laaja-alaista asiantunti-
juutta, joka painottuu joustavuuteen, monialaisuuteen ja verkostollisen
tydn osaamiseen sekd yhteisolliseen oppimiseen. Ndin oppiminen rikas-
tuu ja voidaan kehitelld innovaatioita, joita kukaan asiantuntija ei yksin
pystyisi kehittdméaan. (Ks. my6s Engestrém 1995, 24-39.)

HAMK:n sosiaalialan koulutusohjelmassa lapsiperhepedagogiikan
kehittdmisen tavoitteena on erityisesti tuoda esille lapsiperheiden mer-
kitysta yhteiskunnassa ja tehdé tietoiseksi lasten ja perheiden asemaa,
haasteita ja mahdollisuuksia yhteiskunnan muutosvaiheissa. Perheen
historiallinen ja sosiologinen kehys, perhettd koskettava yhteiskuntapo-
litiikkka ja lains&d&danto, tyoeldama ja palvelurakenne muodostavat sys-
teemimaailman, perheen sosiaalisen todellisuuden rakenteet. Perheen
kokoonpano, sen ylisukupolvinen historia, taloudelliset ja muut erilaiset
voimavarat, tyonjako, ihmissuhteet ja perhekulttuuri muodostavat el&-
mismaailman, perheen arjen. (Ks. Habermas 1987.) Perheen asemaan ja
hyvinvointiin vaikuttavat myds teknologinen kehitys ja sen myota glo-
baali talous ja sen seurannaisvaikutukset.

Néista lahtokohdista tavoitteena on kehittaa yksilopsykologista 1a-
hestymistapaa laajempaa, systeemisesti ja sosiaalipedagogisesti orien-
toituvaa lapsiperhepedagogiikkaa, joka tekee nédkyvaksi teoreettiset pe-
rustelunsa, tutkii lapsiperheiden arkeen vaikuttavia tekijoitd, subjekti-
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voitumisen mahdollisuuksia ja osallisuuden toteutumista. Liséksi tavoit-
teena on kehittad osallistavan tutkimuksen tyovalineita (erilaisia mitta-
reita ja menetelmid), pedagogisen ohjauksen menetelmia ja toiminta-
malleja lapsi- ja perheldhtoisyyden seka lapsiperheiden osallisuuden
nékokulmasta, painottaen pedagogisen tyon yhteiskunnallista kytken-
t44. Samalla halutaan edistéé lapsi- ja perhemyonteisyytta yhteiskun-
nassa ja varmistaa kasvun ja kehityksen ehtojen parhaan mahdollisen
toteutumisen.
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