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TIIVISTELMÄ

n Lasten luovaa potentiaalia voi pitää yhtenä edellytyksenä lasten mahdollisuuksille 
osallistua yhteisen kulttuurisen sisällön rakentamiseen. Varhaiskasvatuksessa oppi-
misympäristö vaikuttaa sekä lasten mahdollisuuksiin kasvaa luovaan potentiaaliinsa 
että ylipäätään lasten osallistumismahdollisuuksiin. Tässä artikkelissa tutkitaan las-
ten mitattujen luovien ajattelutaitojen eli luovan potentiaalin ja henkilöstön arvioi-
man oppimisympäristön välisiä yhteyksiä. Lasten luovia ajattelutaitoja tutkitaan The 
Thinking Creatively in Action and Movement -testillä (TCAM) ja henkilöstön arvioimaa 
oppimisympäristöä tutkitaan Oppimisympäristön arviointityökalulla. Tutkimus on 
osa Kehittävä palaute -tutkimus- ja kehittämisprojektia (Reunamo 2024). Tutkimuk-
seen osallistui 280 lasta 23 päiväkodissa tai esiopetusryhmässä. TCAM-testin ja Oppi-
misympäristön arvioinnin välisiä yhteyksiä tutkittiin osittaiskorrelaatioilla. Oppimis-
ympäristön muuttujista muodostettiin neljä summamuuttujaa Reunamon Orientaa-
tioteorian mukaan eli Harmonia, Mahdollisuus, Tavoite ja Kaaos. Tulokset osoittavat, 
että lasten luovan potentiaalin ja Tavoite-muuttujan välillä on negatiivinen ja luovan 
potentiaalin ja Kaaos-muuttujan välillä positiivinen yhteys. Tulosten perusteella 
varhaiskasvatuksessa täytyy käydä arvokeskustelua siitä, mahdollistavatko varhais-
kasvatuksen tavoitteet lasten aloitteiden huomioimisen sekä niihin vastaamisen vai 
ovatko tavoitteet päämääriä itsessään.

Avainsanat: luovuus, luovat ajattelutaidot, varhaiskasvatus, sosiaaliset orientaatiot, 
dialoginen kasvatus
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ABSTRACT
CREATIVITY, CHAOS AND OBJECTS IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION 
AND CARE FROM THE PERSPECTIVE OF DIALOGICAL EDUCATION

n Children’s creative potential can be considered a prerequisite for their possibilities 
to participate in the building of the shared cultural content. The learning environment 
of the early childhood education and care has an effect both to the children’s 
possibilities to grow to their creative potential and to their possibilities to participate. 
The purpose of this article is to study how children’s measured creative thinking skills, 
i.e. creative potential relate to the learning environment evaluated by personnel. 
Children’s creative thinking skills are measured using The Thinking Creatively in 
Action and Movement test (TCAM) and learning environment are measured using 
the Progressive Feedback Learning Environment Evaluation tool evaluated by staff. 
The research is part of the Progressive Feedback Research and Development Project 
(Reunamo 2024). The study involved 280 children in 23 kindergarten or preschool 
groups. The connections between the TCAM test and the Learning Environment 
Evaluation were studied with partial correlations. Four sum variables were formed 
from the variables in the learning environment according to Reunamo’s Orientation 
theory, the sum variables being Harmony, Possibility, Object and Chaos. There was a 
negative connection between children’s creative potential and Object and a positive 
connection between creative potential and Chaos. According to the results, in early 
childhood education and care it is necessary to have a discussion about values, 
whether the goals of early childhood education make it possible to consider and 
respond to children’s initiatives or whether the goals are goals in themselves.

Keywords: creativity, creative thinking abilities, early childhood education and care, 
social orientations, dialogical education

Johdanto

Luovuus on nostettu välttämättömäksi tekijäksi ihmisten sopeutumises-
sa jatkuvasti muuttuvaan toimintaympäristöön (Leggett 2017; Stern-

berg 2007). Tällä tarkoitetaan usein globaalisti viheliäisiä ongelmia, kuten 
ilmastonmuutosta. Luovuutta tarvitaan kuitenkin myös varhaiskasvatuk-
sen arjen muuttuvissa tilanteissa, joissa kasvattajat joutuvat sopeuttamaan 
ja reflektoimaan toimintaansa. Esitämme tässä artikkelissa, että dialogi-
nen kasvatus tukee luovuutta ja on myös itsessään luovaa toimintaa, koska 
dialogisuus tarkoittaa jatkuvasti muuttuvan ympäristön yhteistä muutta-
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mista ja rakentamista sekä kasvatustoiminnan jatkuvaa kriittistä tarkaste-
lua (ks. Freire 2016).

Perusolemukseltaan luova prosessi on avoin verrattuna ei-luovaan pro-
sessiin, joka on suljettu. Luovuustutkija Teresa Amabile (1996) on kut-
sunut luovaa prosessia heuristiseksi ja ei-luovaa prosessia algoritmiseksi. 
Tätä kahtiajakoa kuvaavat myös luovuuteen liittyvä divergentti ajattelu, 
jossa tarkoituksena on löytää erilaisia vastauksia ongelmaan, ja esimerkik-
si älykkyystesteissä mitattava konvergentti ajattelu, jossa tarkoituksena on 
löytää yksi oikea vastaus (Karwowski 2017).

Luovuus on käsite, joka on liittynyt sosiaalipedagogiseen keskusteluun 
monella tavalla. Luovat menetelmät, kuten taidekasvatus ovat kuuluneet so-
siaalipedagogiikkaan menetelmänä, jolla ihmisten osallistumista ja kasvua 
on tuettu (Hämäläinen 2011). Luovuus on myös liitetty sivistyksen käsittee-
seen, jota voi pitää yhtenä sosiaalipedagogiikan läpäisevistä teemoista ja so-
siaalipedagogisen työn kokoavana tavoitteena (Nivala & Ryynänen 2024). 
Sosiaalipedagogiikan tutkijoiden Elina Nivalan ja Sanna Ryynäsen (2024) 
mukaan sivistysprosessissa ihmiselle syntyy suhde yhteisönsä sosiokulttuu-
riseen perintöön, johon kuuluvat esimerkiksi yhteiset arvot ja normit sekä 
päivittäiseen vuorovaikutukseen kuuluvat tavat ja rituaalit. Omaksuessaan 
yhteisönsä sosiokulttuurista perintöä yksilö pystyy myös itse toimimaan 
luovasti ja osallistumaan yhteisen kulttuurisen sisällön rakentamiseen yh-
dessä muiden kanssa (Nivala & Ryynänen 2024; ks. Kurki 2000).

Luovuus on lähtökohtaisesti positiivinen käsite, jota yleensä kaikki sa-
novat kannattavansa. Luovuuteen liittyy kuitenkin monia haasteita. Jos 
näitä haasteita ei tiedosteta, luovuus joutuu helposti väistymään tärkeäm-
pien asioiden tieltä. Luovuutta on sanottu päätökseksi, jonka vain harvat 
ovat valmiita tekemään (Sternberg 2006; 2007). Luovuuteen olennaises-
ti kuuluvat ulottuvuudet, avoimuus ja muutos, ovat myös tekijöitä, jotka 
tekevät luovuudesta haasteellisen ilmiön (Beghetto 2021; Prentice 2000). 
Luovuus haastaa olemassa olevia normeja ja vaikeuttaa tilanteiden kont-
rollointia (ks. Alasuutari 2007). Toimiessaan dialogisuuden periaatteen 
mukaan kasvattajien on hyväksyttävä kasvatusprosessin luovuus ja siitä 
seuraavat avoimuus ja epävarmuus (ks. Värri 2002).

Kasvatuksella täytyy olla tavoitteet, suunnitelmat ja rakenteet, mutta 
ne eivät voi olla toiminnan päämääriä itsessään (ks. Ahonen 2015). Di-
alogiseen kasvatukseen kuuluvaan reflektointiin tai toimintakulttuurin 
ymmärtämiseen ja muuttamiseen tarvitaan välineitä, joista yksi voisi olla 
luovuuden tutkimukseen liittyvä käsitteistö.
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Tässä artikkelissa tarkastelemme oppimisympäristön erilaisten paino-
tusten suhdetta lasten luovaan potentiaaliin varhaiskasvatuksen tutkija 
Jyrki Reunamon (2007a; 2007b) Orientaatioteorian ja Oppimisympäris-
tön arviointityökalun sekä luovuustutkija E. Paul Torrancen (1981) The 
Thinking Creatively in Action and Movement -testin (TCAM) avulla. Näi-
den analyysivälineiden avulla pyrimme tunnistamaan oppimisympäristön 
piirteitä, jotka voivat toisaalta edistää ja toisaalta estää lasten luovan poten-
tiaalin kehittymistä. Tarkastelemme havaintojamme suhteessa dialogisen 
kasvatuksen teoreettiseen ymmärrykseen.

Tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat

Dialoginen kasvatus ja luovuus

Dialogisuuden periaate on keskeinen perusta sosiaalipedagogiselle toi-
minnalle, kuten kasvun tukemiselle varhaiskasvatuksessa (ks. Nivala & 
Ryynänen 2024). Dialogisuuden merkittävimpinä teoreetikkoina voidaan 
pitää saksalaista filosofia Martin Buberia (1999) ja brasilialaista kasvatusfi-
losofia Paulo Freireä (2016). Suomessa emeritusprofessori Veli-Matti Värri 
(2002) on ollut tunnetuimpia dialogisuuden teoreetikkoja.

Dialogisuus on arvo ja toimintaperiaate, jonka ytimessä on ihmisarvon 
ehdoton kunnioittaminen (Värri 2002). Tästä seuraa se, että dialogisessa kas-
vatuksessa tai kasvun tukemisessa kasvatettava ja kasvattaja ovat molemmat 
minä–sinä-suhteessa olevia subjekteja, jotka rakentavat yhteistä todellisuutta 
(Freire 2016). Tämä tarkoittaa kasvattajan osalta oman toiminnan jatkuvaa 
reflektointia, jotta kasvatettavasta ei tule objektia eli kasvatuksen kohdetta, 
nippua erilaisia ominaisuuksia tai pahimmillaan ratasta koneistossa, jonka 
tarkoituksena on esimerkiksi varhaiskasvatuspäivän jouheva sujuminen.

Sosiaalipedagogiikan tutkija Elina Nivalan (2010) mukaan dialogi on 
”luovaa ja kriittistä toimintaa, jossa osallistujat tarkastelevat yhdessä jotain 
itselleen merkityksellistä kohdetta ja pyrkivät ymmärtämään sitä”. Ollak-
seen dialogista kasvatuksen tulisi olla avoimesti kasvatettavaan suhtautu-
vaa ja kasvatettavan näkemykset ja tarpeet huomioivaa. Dialogisessa kas-
vatuksessa sekä kasvattaja että kasvatettava ovat subjekteja, jotka luovat jo-
takin yhdessä. Dialogisen kasvatuksen edellytyksenä on uskaltautuminen 
toisen ihmisen arvoa ja ainutkertaisuutta kunnioittavaan minä–sinä-suh-
teeseen (Nivala 2010; Buber 1999). Dialogisen kasvatuksen kolme pääperi-
aatetta ovat kuunteleminen, lapsen hyväksyminen ja tietoiseksi tuleminen 
(Lundan 2009; Värri 2002).
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Dialogisen kasvatuksen vastakohta on monologinen kasvatus, jossa 
kasvatettava on subjektin sijaan objekti. Monologisuudessa kasvatettavan 
tehtävä on sopeutua toimintaan, jossa jotkut muut tekijät kuin kasvatet-
tavan tarpeet ovat toiminnan päämääriä (ks. Freire 2016). Monologisen 
minä–se-suhteen tyyppejä ovat välinpitämättömyys, egoismi eli omien 
tarpeiden ja kunnianhimon heijastaminen kasvatukseen sekä päämäärä-
keskeisyys (Värri 2002). Varhaiskasvatuksen tutkija Arja Lundan (2009) 
tulkitsee toiminnan monologiseksi, jos kasvattaja ei pyri dialogisuuden 
periaatteiden noudattamiseen, on teennäinen tai itsekeskeinen.

Kasvatusprosessin luovuus on sosiaalipedagogisessa keskustelussa lii-
tetty myös Freiren (2016) kehittämään vapauttavan tai problematisoivan 
kasvatuksen käsitteeseen (ks. Foster 2012). Vapauttavassa kasvatuksessa 
todellisuutta ei oteta annettuna ja muuttumattomana tilana vaan siihen 
suhtaudutaan muuttuvana prosessina. Vapauttava kasvatus on luova pro-
sessi, jossa ihmiset itse ryhtyvät tutkimaan ja luovasti muuttamaan to-
dellisuuttaan. Freiren mukaan vapauttavan kasvatuksen edellytyksenä on 
opettajan ja oppilaan vastakkainasettelun ratkaiseminen, joka mahdollis-
tuu dialogin avulla. Dialogissa sekä opettaja että oppilas opettavat ja op-
pivat. (Freire 2016.)

Vapauttavan tai problematisoivan kasvatuksen vastakohta on talletta-
va kasvatus. Freiren (2016) mukaan tallettava kasvatus ei salli luovuutta 
ja muutosta. Päinvastoin tallettava kasvatus vähentää luovuutta, koska 
oppilaiden rooli on olla objekteja, toiminnan kohteita, joiden tehtävä on 
mukautua, sopeutua ja omaksua heille valmiiksi annosteltu tieto (Freire 
2016).

Sosiaalipedagogiikan tutkija Raisa Foster (2012) on käsitellyt vapaut-
tavan ja tallettavan kasvatuksen problematiikkaa liikeimprovisaation yh-
teydessä. Foster esittää, että improvisaatio on vapauttavaa kasvatusta, kun 
taas esimerkiksi valmiisiin opeteltaviin liikesarjoihin perustuva klassinen 
baletti voidaan luokitella tallettavaksi kasvatukseksi.

Luovuus varhaiskasvatuksessa

Luovuudesta on olemassa monta määritelmää mutta laajimmin hyväksyt-
tävimpänä pidetään niin sanottua standardimääritelmää, jonka mukaan 
luova tuotos on sekä uusi tai omaperäinen että sopiva tai laadukas (Runco 
& Jaeger 2012). Luovan tuotoksen sopivuuden määrittelee kenttä eli jon-
kin alan, esimerkiksi klassisen musiikin asiantuntijat (ks. Csíkszentmihá-
lyi 1997).
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Luovuuden määritelmään pelkkä uutuus ei siis riitä vaan uuden idean 
täytyy kiinnittyä olemassa olevaan kulttuuriin. Luovuustutkija Vlad Pet-
re Glăveanun (2010) mukaan myös kulttuurin muodostuminen on luova 
tapahtuma. Kulttuuri tarkoittaa erilaisten artefaktien (normit, ideat, us-
komukset, esineet) kasautumista ja jatkuvaa muuttumista yksilöllisten tai 
kollektiivisten luovien tapahtumien kautta. Sosiaalipedagogiikassa osalli-
suuden kehittymistä yhteiseen kulttuuriseen sisältöön kutsutaan sivistys-
prosessiksi (Nivala & Ryynänen 2024).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (OPH 2022) näkökulmas-
ta luovuuden portinvartijana toimii toimintakulttuuri, joka määrittelee 
hyväksyttävät ja vähemmän hyväksyttävät tavat toimia. Toimintakulttuu-
ri on muodostunut tietynlaiseksi tietyssä paikassa ja ajassa ja vaikuttaa 
tehtyjen valintojen, myös pedagogisten ratkaisujen, taustalla riippumatta 
siitä, tiedostetaanko toimintakulttuurin olemassaoloa tai vaikutusta vai ei. 
Toimintakulttuuri on jatkuvassa muutoksessa, jossa uudet ideat haastavat 
olemassa olevia rutiineja ja normeja. Uusia ideoita saatetaan vieroksua, 
kunnes niistä lopulta tulee uusia normeja (ks. Alasuutari 2007).

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa aikuiset toimivat suurimpina 
vallankäyttäjinä ja luovuuden portinvartijoina. Myös toisten lasten mer-
kitys vertaisryhmänä on suuri. Lasten ja aikuisten näkemys sopivuudesta 
eri tilanteissa voi toki olla erilainen. Lasten orientaatiot eivät riipu vain ai-
kuisista, vaan lapset tuottavat ja luovat uusia orientaatioita tulevaisuuteen 
ja aktiivisesti tuottavat uutta sisältöä myös aikuisten maailmaan (Corsaro 
& Eder 1990).

Luovuuden yhteydessä korostetaan usein persoonan ja ympäristön väli-
sen vuorovaikutuksen merkitystä (Amabile 1996). Vuorovaikutus on myös 
varhaiskasvatuksen tärkein sisältö sekä menetelmä. Eläminen ja oppimi-
nen varhaiskasvatuksessa tapahtuu vuorovaikutuksessa (ks. Fleer 1995).

Luovuus ja sosiaaliset orientaatiot

Tässä artikkelissa tarkastelemme varhaiskasvatuksen oppimisympäristö-
jen erilaisten painotusten suhdetta lasten luovaan potentiaaliin Reuna-
mon (2007a) sosiaalisten orientaatioiden jäsennyksen avulla. Kuviossa 1 
esitellyt oppimisympäristön sosiaaliset orientaatiot muodostuvat kahden 
ulottuvuuden, tilannetta muuttavan ja tilanteen huomioonottavan ulot-
tuvuuden kautta, jotka muodostavat nelikentän. Tilannetta muuttamaan 
pyrkivä mutta sen huomioiva orientaatio on nimeltään Mahdollisuus. 
Mahdollisuus-kentässä kasvattajat huomioivat meneillään olevan pro-
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sessin ja tarjoavat siihen lisättäväksi uusia aineksia. Tilanteen huomioiva 
mutta ei sitä muuttamaan pyrkivä orientaatio on nimeltään Harmonia. 
Harmoniassa toiminta sujuu omalla painollaan, eikä kasvattajilla ole syytä 
lähteä ohjaamaan sitä erityisesti mihinkään suuntaan. Kasvattajien orien-
taatio, jossa tilannetta ei huomioida eikä muuteta, on Kaaos. Kaaoksessa 
kasvattajat eivät ohjaile prosessia, vaan asiat vain tapahtuvat. Kasvattajilla 
ei ole kontaktia tai kontrollia tapahtumiin, vaan ne jäävät irrallisiksi. Ti-
lannetta muuttava mutta ei sitä huomioiva orientaatio on nimeltään Ta-
voite. Tilannetta muuttavassa mutta ei sitä huomioivassa orientaatiossa 
kasvattajat pyrkivät viemään suunnitelmansa tai tavoitteensa läpi tilantee-
seen liittyvistä tekijöistä huolimatta.

Muuttaa 
tilannetta

Mahdollisuus

Ottaa 
tilanteen 

huomioon

Harmonia

Ei muuta 
tilannetta

Kaaos

Ei ota 
tilannetta 
huomioon

Tavoite

Kuvio 1. Oppimisympäristön sosiaaliset orientaatiot (Reunamo 2007a; 2009)

Tässä tutkimuksessa tarkastelemme sosiaalisia orientaatioita erityisesti 
kontrollin ja autonomian välisen ristiriidan tai tasapainon näkökulmasta, 
joka on kuulunut olennaisesti sekä kasvatuksen että luovuuden yhteydes-
sä käytyyn keskusteluun (Davies ym. 2013; Rainio 2008). Kuviossa 2 esi-
tämme, että oppimisympäristön sosiaalisista orientaatioista rakenteen tai 
kontrollin määrä on suurin Tavoite-kentässä, kun taas Kaaos-kentässä se 
on pienin.

Kasvatuksessa ei voi, kuten ei luovuudessakaan, pitää tavoiteltavana 
asiana täydellistä vapautta tai vastaavasti täydellistä kontrollia (ks. Davies 
ym. 2013; Värri 2002; Rainio 2008). Täydellisen vapauden aiheuttamas-
sa kaaoksessa ideat eivät kiinnity mihinkään olemassa olevaan raken-
teeseen ja jäävät irrallisiksi ja käyttökelvottomiksi. Ennalta määrätty ja 
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täysin kontrolloitu prosessi taas on pelkästään sopeuttamista eikä siinä 
myöskään synny mitään uutta (ks. Amabile 1996; Värri 2002; Freire 2016). 
Rakennetta tarvitaan, jotta osallistuminen yhteisen kulttuurisen sisällön 
rakentamiseen mahdollistuu, mutta liika rakenne estää lasten luovuuden 
esille pääsemisen. Tässä tutkimuksessa tarkoitamme rakenteella ajan, ti-
lojen, liikkeen, äänen, materiaalien sekä kasvattajien tarjoaman tuen tai 
ohjaamisen, toiminnan suunnittelun tai tavoitteiden vaikutusta lasten 
mahdollisuuksiin toimia oppimisympäristössä.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, että luovuudella on ollut yh-
teys ympäristön väljään rakenteeseen verrattuna joustamattomaan ympä-
ristöön (Bae 2009; Kim 2007; Rajala, Kumpulainen, Rainio, Hilppö & Lip-
ponen 2016). Leikin ja leikillisyyden on todettu vähentävän hierarkiaa ja 
mahdollistavan lasten aloitteiden esiin tulemista (Bae 2009; Singer 2015; 
Avgitidou 2016). Myös ajan, tilojen ja materiaalien vapaan käytön on ha-
vaittu edistävän luovuutta (Loizou & Avgitidou 2014; Davies ym. 2013).

Luovuuden kannalta teoreettisesti parhaana ympäristönä voi pitää toi-
mintaan lisää ideoita tuovaa mutta silti lasten näkökulman huomioivaa 
Mahdollisuus-kenttää. Myös Harmoniaa voi pitää hyvänä ympäristönä 
luovuudelle, koska se painottaa hyväksyvää ja kunnioittavaa ilmapiiriä ja 
sosiaalisten suhteiden merkitystä, joiden on todettu edistävän luovuutta 
(ks. Uusikylä 2022; Davies ym. 2013).

Lasten luovan potentiaalin mittaaminen

Tässä tutkimuksessa lasten luovia ajattelutaitoja tai luovaa potentiaalia 
tutkitaan The Thinking Creatively in Action and Movement -testillä (Tor-
rance 1981). Testi on E. Paul Torrancen kehittämä ja kuuluu divergentin 
ajattelun (divergent thinking) perinteeseen. Divergentin ajattelun ajatellaan 
parantavan mahdollisuuksia luovaan ajatteluun. Divergentillä ajattelulla 
tarkoitetaan kykyä tuottaa esimerkiksi mahdollisimman paljon (fluency), 
mahdollisimman erilaisia (flexibility) tai omaperäisiä (originality) ideoita 

Kuvio 2. Oppimisympäristön sosiaalisten orientaatioiden rakenteen tai kontrollin määrä.

Tavoite Harmonia Mahdollisuus Kaaos

Suuri rakenne Pieni rakenne
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jonkin ongelman ratkaisemiseksi (An, Song & Carr 2016; Guilford 1968; 
Runco 1992; Runco & Acar 2012; Torrance 1965; Wallace & Russ 2015). 
Divergentin ajattelun testien ajatellaan mittaavan yleistä luovaa potenti-
aalia. Ideoiden tuottaminen tai divergentti ajattelu ei kerro kuitenkaan 
ideoiden sopivuudesta ympäristön kanssa vaan painottaa luovuuden 
standardimääritelmän ensimmäistä osaa eli uutuutta tai omaperäisyyttä 
(ks. Karwowski 2017). Luovuutta on tutkittu myös käyttämällä asiantun-
tija-arvioita esimerkiksi maalausten luovuuden mittaamisessa (creative 
expert performance), jossa korostuu erityisesti luovuuden sosiokulttuuri-
nen luonne (Sawyer ym. 2003; Amabile 1996; An ym. 2016).

TCAM-testiä on käytetty aikaisemmin mittaamaan erityisesti motorista 
luovuutta, vaikka Torrance itse perusteli liikkumiseen liittyvien tehtävien 
käyttämistä luovuustestissä sillä, että liikkuminen on lapsille luontainen 
ja tyypillinen tapa toimia (Justo 2008; Ourda, Gregoriadis, Mouratidou, 
Grouios & Tsorbatzoudis 2017; Torrance 1981; Zachopoulou, Trevlasa, 
Konstadinidou & Archimedes Project Research Group 2006). Motorisil-
la taidoilla ja motorisella luovuudella on kuitenkin myös havaittu olevan 
tilastollisesti merkitsevä yhteys (Sturza Milic 2014). Tässä tutkimuksessa 
emme kuitenkaan käytä termiä motorinen luovuus vaan ajattelemme liik-
kumisen olevan sopivin tapa tutkia lasten luovuutta Torrancen alkuperäi-
sen idean mukaisesti (Kim 2007; Torrance 1981).

Varhaiskasvatuksessa luovuus on liitetty useimmiten leikkiin sekä tai-
to- ja taidekasvatukseen (OPH 2022). Tässä tutkimuksessa luovuutta tut-
kitaan sekä lasten yksilöllisenä prosessina, joka ilmenee luovana poten-
tiaalina, että yhteisöllisenä prosessina. Lasten luova potentiaali parantaa 
lasten mahdollisuuksia toimia luovasti ja osallistua varhaiskasvatuksen 
yhteisen kulttuurisen sisällön rakentamiseen yhteisessä luovassa proses-
sissa, joka muotoutuu lasten yksilöllisten taitojen ja tarpeiden sekä ym-
päristön vuorovaikutuksessa (Nikkola, Kangas, Fong & Reunamo 2022; 
Nikkola, Kangas & Reunamo 2024).

Tutkimuksen toteuttaminen
Tämä tutkimus on osa Kehittävä palaute -tutkimus- ja kehittämisprojek-
tia. Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin tammi–maaliskuussa 2015. 
Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia ensiksi lasten luovan potentiaalin ja 
henkilöstön arvioiman oppimisympäristön erilaisten painotusten välisiä 
yhteyksiä sekä toiseksi tarkastella näiden yhteyksien suhdetta dialogisen 
kasvatuksen periaatteisiin. Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:
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1. Minkälaisia yhteyksiä lasten luovilla ajattelutaidoilla on henkilöstön 
arvioiman oppimisympäristön erilaisten painotusten kanssa?

2. Mitä lasten luovan potentiaalin ja henkilöstön arvioiman oppimis-
ympäristön erilaisten painotusten yhteydet tarkoittavat dialogisen 
kasvatuksen näkökulmasta?

Osallistujat

Tutkimukseen osallistui yhteensä 280 lasta 23 päiväkodista tai esiopetus-
ryhmästä kahdessa eteläsuomalaisessa kunnassa. Lasten ikä vaihteli 13 
ja 83 kuukauden välillä (M = 65,74, SD = 15,00). Tieto iästä puuttui 23 
lapselta (8,2 %). Tyttöjä osallistujista oli 138 (50 %) ja poikia 138 (50 %). 
Tieto sukupuolesta puuttui neljältä lapselta (1,4 %). 29 lasta (10,4 %) oli 
erityistä tukea tarvitsevia. 14 lapsen (6,0 %) vanhemmista vähintään toi-
nen oli maahanmuuttajataustainen. Tämä tieto puuttui 40 lapselta (17 %). 
Ryhmien henkilöstön rakenteesta ei kerätty tietoa.

The Thinking Creatively in Action and Movement -testi (TCAM)

The Thinking creatively in action and movement -testi (TCAM) on klas-
sinen luovuustesti, jota pidetään edelleen relevanttina ja luotettavana 
(Zachopoulou, Makri & Pollatou 2009; Karaca & Aral 2017). Testi sisältää 
neljä osiota, joilla mitataan lasten luovia ajattelutaitoja tai luovaa potenti-
aalia eli sujuvuutta (fluency), omaperäisyyttä (originality) ja mielikuvitus-
ta (imagination). Testi on suunniteltu kuuden periaatteen pohjalta, jotka 
Torrancen mukaan pitää huomioida mitattaessa luovuutta pienten lasten 
(3–8 vuotta) kohdalla. Ensinnäkin liikkuminen on pienille lapsille luon-
tevampi tapa ilmaista itseään kuin esimerkiksi kirjoittaminen tai suulliset 
vastaukset. Toiseksi lämmittelyn ja motivoinnin tulee kuulua testin ohjeis-
tukseen. Kolmanneksi testin sisällön tulee olla tuttu lapsille. Neljänneksi 
testin tulee olla helppo toteuttaa ja pisteyttää. Viidenneksi kokemuksen 
testistä tulee olla luonnollinen lapsille ja kuudenneksi, testiin ei saa kulua 
liikaa aikaa. (Torrance 1981).

TCAM-testissä on kolme osiota, joilla mitataan sujuvuutta ja omape-
räisyyttä, sekä yksi mielikuvitusta mittava osio. Sujuvuutta ja omaperäi-
syyttä mittaavissa osioissa lapsia pyydetään liikkumaan tilassa mahdolli-
simman monella eri tavalla (How many ways?), keksimään mahdollisim-
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man monta tapaa laittaa pahvimuki roskakoriin (What other ways?) sekä 
löytämään mahdollisimman monta käyttötarkoitusta pahvimukille (What 
might it be?). Sujuvuuden pistemäärä on kaikkien erilaisten ideoiden yh-
teenlaskettu summa näissä kolmessa osiossa. Omaperäisyyden pistemäärä 
on yhteenlaskettu summa pisteistä, joita testissä annetaan vastausten har-
vinaisuuden perusteella. Pisteitä annetaan 0–3 riippuen vastausten harvi-
naisuudesta testiin kuuluvan taulukon mukaan.

Mielikuvitusta mittaava osiossa (Can you move like?) lapsille esitellään 
kuusi erilaista tilannetta, joissa heitä pyydetään eläytymään seuraaviin 
rooleihin:

• Liiku niin kuin puu tuulessa

• Hypi kuin jänis, jota joku jahtaa

• Ui niin kuin kala joessa

• Luikertele niin kuin käärme ruohikossa

• Aja autoa moottoritiellä

• Työnnä norsua, joka on tielläsi

Mielikuvitusta mittaavassa osiossa käytetään viisiportaista Likert-asteik-
koa. Asteikolla 1 tarkoittaa, että lapsi ei liiku, 3 tarkoittaa keskivertoa 
suoritusta ja 5 erinomaista suoritusta. Testiin käytettävää aikaa ei ollut 
rajoitettu, vaan yhden lapsen testiin käyttämä aika vaihteli kahdesta mi-
nuutista 45 minuuttiin.

Yhteensä 280 lasta osallistui TCAM-testiin. Heistä 235 sai tuloksen, jo-
ka oli mahdollista standardisoida. Standardisointi tehtiin 3–6-vuotiaille 
lapsille muuttamalla yhteistulokset standardisoiduiksi tuloksiksi Torran-
cen kehittämän taulukon mukaan (Torrance 1981). Testin kokonaistulos 
saatiin laskemalla keskiarvo standardisoiduista sujuvuuden, omaperäi-
syyden ja mielikuvituksen tuloksista.

TCAM-testissä saatiin standardisoidut tulokset kolmelle osa-alueelle, 
sujuvuudelle, omaperäisyydelle ja mielikuvitukselle. Näiden kolmen osa-
alueen reliabiliteetti oli 0,840 (Cronbachin alfa). Testin osa-alueiden voi 
siis sanoa kuvaavan samaa ilmiötä eli luovuutta riittävän hyvin. Sujuvuus 
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(r = 0,857) ja omaperäisyys (r = 0,817) korreloivat kolmen muuttujan ko-
konaisuuden kanssa vahvasti, kun taas mielikuvitus (r = 0,463) korreloi 
heikommin. Sisäinen yhtenäisyys oli kuitenkin riittävän vahva testin 
osa-alueiden välillä (ks. Nikkola, Reunamo & Ruokonen 2020). Suju-
vuuden, omaperäisyyden ja mielikuvituksen lisäksi analyysissä käytetään 
luovuuden kokonaistulosta eli standardisoitujen osa-alueiden keskiarvoa. 
Tässä tutkimuksessa ei tarkasteltu tutkijoiden välistä reliabiliteettia. Ai-
kaisemmissa TCAM-testin tutkimuksissa tutkijoiden välinen reliabiliteet-
ti on ollut korkea (0,89–0,91) (Ourda ym. 2017; Zachopoulou ym. 2009).

Luovuustutkija Kyung-Hee Kimin (2007) mukaan TCAM-testi on laa-
jalle levinnyt ja maailmanlaajuisessa käytössä, koska sillä on hyvä reliabi-
liteetti, todistettu validius ja se on helppokäyttöinen. Testi on myös todet-
tu neutraaliksi useille tekijöille, kuten sukupuoli, rotu, yhteisöllinen ase-
ma, kieli ja kulttuuri. Älykkyydellä ja TCAM-testillä on havaittu olevan 
heikompi yhteys, mikä viittaa siihen, että testi ei mittaa yleistä henkistä 
kapasiteettia vaan luovia ajattelutaitoja. TCAM-testillä on myös havaittu 
olevan yhteyksiä muihin luoviin piirteisiin (Kim 2007). Testillä on myös 
heikkouksia. TCAM-testi, kuten muutkaan divergentin ajattelun testit, 
eivät mittaa luovuutta kokonaisuudessaan. Esimerkiksi ympäristöllä ja 
motivaatiolla on myös vaikutusta testissä suoriutumiseen (Amabile 1996). 
Testiä ei ole myöskään päivitetty vuoden 1981 jälkeen, millä on vaikutusta 
erityisesti omaperäisyystaulukkoon (Kim 2007).

Oppimisympäristön arviointityökalu

Henkilöstön arvioiman oppimisympäristön erilaisia painotuksia tutkit-
tiin Oppimisympäristön arviointityökalulla. Oppimisympäristön arvi-
ointityökalu sisältää 68 väittämää, jotka kuvaavat varhaiskasvatuksen op-
pimisympäristöä. Väittämät arvioidaan viisiportaisella Likert-asteikolla, 
jossa 1 tarkoittaa ”ei kuvaa” ja 5 tarkoittaa ”kuvaa erittäin hyvin” tiimin 
toimintaa. Tiimit oli ohjeistettu käymään lomake yhdessä keskustellen 
läpi ja kirjaamaan arvioinnit paperille tulostettuun lomakkeeseen. Kyse-
lyyn vastaamiseen käytettävää aikaa ei ollut ennakkoon määritelty eikä 
sitä mitattu tutkimuksessa. Ohjeistuksessa kehotettiin varaamaan aikaa 
lomakkeen läpikäymiseen noin 60–120 minuuttia.

Oppimisympäristön arviointityökalu on tiimien itsearviointiin tarkoi-
tettu työkalu. Se mittaa tiimien omaa käsitystä toiminnastaan ja paino-
tuksistaan. Kyselyssä ei arvioida tiimien paremmuutta tai huonommuut-
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ta. Joillakin tiimeillä voi olla taipumus käyttää korkeampien arvosanojen 
asteikkoa kuin toisilla, joten ryhmien arvoja ei voi verrata ryhmien välillä. 
Esimerkiksi hyvin toimiva ja toimintaansa reflektoiva tiimi voi olla kriit-
tinen ja arvostella itseään ankarammin kuin reflektointiin kykenemätön 

Tavoite Harmonia Mahdollisuus Kaaos

1, 6, 24, 32, 40, 45, 67

Kasvatustoiminta 
tapahtuu 
pienryhmissä ja 
eriyttäen (alle 8 lasta)

Käytämme jatkuvasti 
lapsen vasua 
käytännön toiminnan 
suunnittelussa

Musiikki ja laulu 
ovat tärkeä tekijä 
jokapäiväisessä 
kasvatuksessa

Aikuiset tukevat 
paljon lasten leikkejä 
ja rikastavat niitä

Lasten oppimisen 
ja taitojen kehitystä 
arvioidaan 
monipuolisesti

Lasten toimintaa 
eriytetään ryhmissä 
lasten taitojen 
perusteella

Syvällinen 
suunnittelu ja 
huolella määritetyt 
tavoitteet kuvaavat 
hyvin ryhmän 
toiminnan 
muotoutumista

17, 23, 28, 56, 59, 64, 65

Lasten kesken 
vallitsee vahva 
yhteenkuuluvuuden 
tunne ja toisten 
huomiointi

Perushoito-, pukemis- 
ja siirtymistilanteet 
ovat ryhmässä 
rauhallisia

Sosiaalinen 
oppimisympäristö 
on rikas ja sosiaaliset 
suhteet kehittyvät 
hyvin

Lapset noudattavat 
sääntöjä ilman aikuisen 
valvontaa

Ryhmässä on lasten 
tunne-elämälle 
erinomainen 
kasvualusta

Lasten väliset 
sosiaaliset suhteet ovat 
tällä hetkellä erittäin 
toimivia ja kehittyvia

Hyväksyvä ja 
huomioiva toiminnan 
virta, jatkuvuus ja 
harmonia kuvaavat 
hyvin työtämme ja 
ryhmää

9, 12, 13, 30, 35, 47, 57

Erilaisia projekteja ja 
teemoja kehitellään 
usein yhdessä lasten 
kanssa

Lapset osallistuvat 
monipuolisesti 
toiminnan 
suunnitteluun

Perheiden ja 
kulttuuritaustojen 
erilaisuus on saatu 
rikastamaan ryhmän 
toimintaa

Lasten leikit kestävät 
ja kehittyvät usein 
viikkoja

Lapsille on luotu 
mahdollisuuksia 
vaikuttaa arjen 
toimintoihin

Toimintamme nousee 
lasten ideoista

Aikuiset huomioivat 
lasten näkemykset 
toimintaa 
kehitettäessä

5, 14, 15, 18, 19, 66

Ryhmän 
aikuisilla on ollut 
jatkuva aika- ja 
resurssipula

Jostakin syystä 
ilo ja hyvinvointi 
on ollut ryhmässä 
vähän hukassa 
viime aikoina

Lasten 
tunneilmaisu 
saisi olla 
positiivisempaa

Pedagogista 
johtajuutta 
tulisi vahvistaa 
yksikössämme

Henkilöstön oman 
työn kehittämistä 
tulisi vahvistaa 
yksikössämme

Työ ja ryhmän 
toiminta on 
usein hajanaista, 
epätietoista ja 
kaoottista

Taulukko 1. Sosiaalisten orientaatioiden mukaan tehtyihin summamuuttujiin kuuluvat 
oppimisympäristön arvioinnin väittämät
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tiimi. Suurinta osaa arvioitavista asioista ei voi myöskään ajatella yksiselit-
teisesti akselilla hyvä–huono, esimerkiksi kuvaus ”Lasten leikki on yleensä 
vapaata ja itsenäistä” voi sisältää sekä positiivisia että negatiivisia asioita.

Tutkimukseen osallistui 23 tiimiä eri päiväkodeista. Tässä tutkimuk-
sessa Oppimisympäristön arviointityökalusta käytettiin väittämiä, joista 
on muodostettu taulukon 1 mukaisesti Reunamon Sosiaaliset orientaatiot 
-teorian mukaiset summamuuttujat. Summamuuttujiin kuuluvien väittä-
mien reliabiliteetti oli kohtuullinen. Cronbachin alfat summamuuttujille 
olivat:

• Tavoite 0,861

• Harmonia 0,871

• Mahdollisuus 0,699

• Kaaos 0,728

Tutkimuksen kulku

Artikkelin ensimmäinen kirjoittaja käänsi ja editoi TCAM-testin suomen 
kielelle. Tiimien varhaiskasvatuksen opettajat toteuttivat TCAM-testin 
oman ryhmänsä lasten kanssa tammi–maaliskuussa 2015. Testin osiois-
sa 1, 3 ja 4 varhaiskasvatuksen opettajat toteuttivat TCAM-testin mutta 
artikkelin ensimmäinen kirjoittaja teki pisteytyksen varhaiskasvatuksen 
opettajien kirjaamien tulosten perusteella. Tulokset tarkoittivat näissä 
osioissa kuvailua lasten toiminnasta, esimerkiksi ”juoksee” ensimmäisessä 
osiossa. Toisen osion, joka mittaa mielikuvitusta, toteuttivat ja pisteyttivät 
tiimien varhaiskasvatuksen opettajat itse. Tiimit tekivät oppimisympäris-
tön arvioinnin tammi–maaliskuussa 2015. Artikkelin kirjoittajat koulutti-
vat varhaiskasvatuksen opettajat toteuttamaan TCAM-testin, ja oppimis-
ympäristön arviointia varten osallistujat saivat kirjalliset ohjeet.

Tutkimukseen osallistuneiden lasten vanhemmat ja huoltajat allekir-
joittivat lupakyselyn tutkimukseen osallistumisesta ennen tutkimuksen 
alkamista. Heitä myös informoitiin tutkimuksen tavoitteista ja tutkimuk-
sen edistymisestä. Tutkimukseen osallistujista ei muodostunut tunnistet-
tavaa rekisteriä. Lasten nimiä, syntymäaikoja, sosiaaliturvatunnuksia tai 
muuta tunnistettavaa tietoa ei kerätty tutkimuksen aikana. Henkilötietoja 
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ei kerätty myöskään henkilökunnasta tai vanhemmista. Jokaiselle lapselle 
ja lapsiryhmälle annettiin numero, jota käytettiin tutkimuksessa. Tutki-
mukseen osallistuvan henkilökunnan koulutus sisälsi lasten oikeuksiin ja 
huomiointiin liittyviä osioita. TCAM-testi on suunniteltu luontevaksi ja 
sisällöltään mahdollisimman tutuksi lapsille. Testin toteuttivat ryhmien 
omat varhaiskasvatuksen opettajat ryhmien omissa tiloissa, joten testin 
tekeminen oli osa lasten normaalia varhaiskasvatuspäivää eikä aiheutta-
nut heille ylimääräistä kuormitusta.

Henkilökunta osallistui Kehittävä palaute -tutkimus- ja kehittämis-
projektiin tutkijakollegoina. Ryhmät saivat palautetta toiminnastaan sekä 
uusia työkaluja esimerkiksi pedagogiseen dokumentointiin kehittääkseen 
toimintaansa lasten kanssa. Tutkimusprojektissa annetusta palautteesta ei 
ollut mahdollista tunnistaa yksittäisiä työntekijöitä tai lapsia. TCAM-tes-
tin ja muiden projektin mittareiden välisiä yhteyksiä käytiin läpi keskus-
tellen tutkimukseen osallistuneissa kunnissa. Projektiin osallistuneet kun-
nat saivat tuloksista aineksia toimintansa arvioimiseen ja kehittämiseen.

Tilastollinen analyysi

Sujuvuuden, omaperäisyyden ja mielikuvituksen standardoiduista tulok-
sista laskettiin keskiarvo (luovuuden kokonaistulos). Luovuuden koko-
naistuloksen, sujuvuuden, omaperäisyyden ja mielikuvituksen standar-
disoidut tulokset korreloivat lasten iän kanssa, r = -0,303, r = -0,284, r = 
-0,268, r = -0,240. Tämä indikoi sitä, että lasten ikä saattaa olla väliintule-
va muuttuja tutkittaessa korrelaatioita luovuustestin ja oppimisympäris-
tön arvioinnin välillä. Tästä syystä käytimme osittaiskorrelaatioita lasten 
iän vaikutuksen kontrolloimiseen. TCAM-testin ja oppimisympäristön 
arviointien määrälliseen analysointiin käytimme IBM SPSS Statistics 25 
-ohjelmaa.

Tulokset
TCAM-testin tulokset sisältävät kolme luovaa ajattelutaitoa, jotka ovat 
mielikuvitus, omaperäisyys ja sujuvuus. Luovien ajattelutaitojen sekä luo-
vuuden kokonaistuloksen keskiarvot, mediaanit ja keskihajonnat on esi-
telty taulukossa 2. Testissä tavoitellaan keskiarvoa 100 sekä keskihajontaa 
20, joten testin suorittamista voi pitää onnistuneena.

Luovien ajattelutaitojen ja oppimisympäristöstä muodostettujen sum-
mamuuttujien eli Tavoitteen, Harmonian, Mahdollisuuden ja Kaaoksen 
välisiä suhteita tutkittiin osittaiskorrelaatioilla, jotka esitetään taulukossa 3. 
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Tulokset osoittivat, että neljästä summamuuttujasta kaksi, Tavoite ja Kaaos 
korreloivat tilastollisesti merkittävästi luovien ajattelutaitojen kanssa. Ta-
voite korreloi negatiivisesti sekä luovuuden kokonaistuloksen (r = -0,308, 
p = < 0,001, N = 212), mielikuvituksen (r = -0,146, p = < 0,05, N = 212), 
omaperäisyyden (r = -0,329, p = < 0,001, N = 212) että sujuvuuden (r = 
-0,304, p = < 0,001, N = 212) kanssa. Kaaos korreloi positiivisesti luovuu-
den kokonaistuloksen (r = 0,190, p = < 0,01, N = 212), omaperäisyyden 
(r = 0,158, p = < 0,05, N = 212) ja sujuvuuden (r = 0,199, p = < 0,01, N 
= 212) kanssa. Toisin sanoen lasten kyky keksiä mahdollisimman monta 
ja omaperäistä tapaa liikkua tilassa, heittää pahvimuki roskikseen, keksiä 
pahvimukille erilaisia käyttötarkoituksia sekä eläytyä annettuihin roolei-

Tavoite Harmonia Mahdollisuus Kaaos

Luovuuden 
kokonaistulos

Mielikuvitus

Omaperäisyys

Sujuvuus

-0,308***

-0,146*

-0,329***

-0,304***

-0,015

-0,094

0,029

0,015

0,023

0,111

-0,020

-0,018

0,190**

0,130

0,158*

0,199**

***p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05

N KA MD KH

Luovuuden 
kokonaistulos

Mielikuvitus

Omaperäisyys

Sujuvuus

234

234

234

234

98,08

96,46

100,55

97,19

95,33

97

96

93

16,81

17,11

20,27

20,65

Taulukko 2. TCAM-testin tulosten keskiarvot, mediaanit ja keskihajonnat

Taulukko 3. Osittaiskorrelaatiot testattujen luovien ajattelutaitojen ja oppimisympäristön 
summamuuttajien välillä (N=212)
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hin eivät liittyneet tilastollisesti merkittävästi ympäristöön, jossa kasvatta-
jat arvioivat suunnittelevansa pedagogista toimintaa huolellisesti. Lasten 
kyky tuottaa paljon ideoita ja eläytyä annettuihin rooleihin oli kuitenkin 
tilastollisesti merkittävästi yhteydessä ympäristöön, jonka kasvattajat arvi-
oivat kaoottiseksi ja hajanaiseksi.

Johtopäätökset
Tämän tutkimuksen tarkoitus oli tutkia lasten mitattujen luovien ajat-
telutaitojen tai luovan potentiaalin ja henkilöstön arvioiman oppimis-
ympäristön erilaisten painotusten välisiä suhteita sekä tarkastella näitä 
tuloksia dialogisen kasvatuksen näkökulmasta. Luovan potentiaalin voi 
ajatella edistävän lasten luovuutta ja osallistumista yhteisen kulttuurisen 
sisällön rakentamiseen (Nikkola ym. 2022). Myös varhaiskasvatuksen op-
pimisympäristön merkitys luovuuden ja osallistumisen mahdollistajana 
on ratkaisevan tärkeä (ks. Amabile 1996; Kangas 2014). Aikaisemmissa 
tutkimuksissa on havaittu, että esimerkiksi vanhempien suhtautuminen 
luovuuteen on vaikuttanut lasten luovaan potentiaaliin tai mitattuihin 
luoviin ajattelutaitoihin (Kim 2007).

Varhaiskasvatuksen oppimisympäristön erilaisia painotuksia tarkastel-
tiin tilanteen huomioimisen ja tilanteen muuttamisen ulottuvuuksilla eli 
kasvattajien sosiaalisten orientaatioiden avulla (Reunamo 2007a) ja lasten 
luovaa potentiaalia Torrancen (1981) TCAM-testillä.

Tulokset nostivat esiin varhaiskasvatuksen oppimisympäristöjä kuvan-
neista summamuuttujista Tavoitteen ja Kaaoksen. Tavoitteella oli lasten 
luovan potentiaalin kanssa tilastollisesti merkitsevä negatiivinen ja Kaa-
oksella positiivinen yhteys. Tulokset ovat toisaalta ymmärrettäviä aikai-
sempien tutkimusten valossa ja toisaalta herättävät kysymyksiä. Luovuus 
haastaa ympäristöä esimerkiksi siihen liittyvän kontrollin ja autonomian 
ristiriidan takia, mikä korostuu erityisesti kasvatuksessa tavoitteellise-
na toimintana (ks. Rainio 2008; Nikkola, Reunamo & Ruokonen 2020). 
Luovuustutkija Robert Sternbergin (2006; 2007) mukaan luovuus ei ole 
mikään erityinen ominaisuus vaan pikemminkin päätös, jonka mahdol-
listamiseen yhteisössä voi vaikuttaa kolmella tavalla: antamalla mahdolli-
suuksia luovuuteen, rohkaisemalla mahdollisuuksien hyödyntämiseen ja 
palkitsemalla luovasta ajattelusta ja toiminnasta.

Aikaisemmista tutkimuksista tiedetään, että luovuus tarvitsee tilaa ja 
saattaa aiheuttaa epämukavuutta ihmisille, jotka haluavat kontrolloida 
ympäristöään (Davies ym. 2013; Torrance 1965). Luovaan prosessiin si-
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sältyy aina epävarmuus, jonka sietäminen ja käsitteleminen ympäristössä 
on välttämätöntä, jotta luovuus voisi kukoistaa (Beghetto 2021; Prentice 
2000). Luovuutta saatetaan myös arvostaa puheissa, mutta käytännössä 
muut asiat nousevat tärkeämmiksi arvoasteikossa (ks. Sternberg 2007). 
Luovuuteen liittyy erilaisia uskomuksia, jotka ovat saaneet osan kasvat-
tajista suhtautumaan siihen epäluuloisesti (Prentice 2000). Esimerkiksi 
varhaiskasvatuksen tutkija Liisa Ahosen (2015) haastattelemat varhais-
kasvatuksen opettajat uskoivat, että lasten kokema vapaus laukaisee haas-
tavia kasvatustilanteita.

Tavoitteellisuus ja suunnitelmallisuus ovat laadukkaan varhaiskasva-
tuksen edellytyksiä, mutta kääntöpuolena on se, että suunnittelu ja ta-
voitteellisuus voivat nousta itsetarkoituksellisiksi. Jos ympäristön orien-
taatioita tarkastellaan dialogisuuden näkökulmasta, Tavoite-orientaation 
kuvaama ympäristö voi pitää sisällään monologista kasvatusta, joka on 
joko ylikorostuneen päämääräkeskeistä tai egoistista. Jos suunnitelmalli-
suus tarkoittaa suunnitelmista kiinnipitämistä lasten tarpeista huolimatta 
tai jos tavoitteista kiinnipitäminen johtaa liikkeen ja äänen kontrolloin-
tiin oppimista uhkaavina häiriötekijöinä, kasvatusta ei voi pitää dialogi-
suuden periaatteiden mukaisena, eikä toimintakulttuuri tue lasten aloit-
teiden esillepääsyä tai luovuutta. Tavoitteet voivatkin tässä tapauksessa 
tukea enemmän kasvattajien kuin lasten etua. Tällaisessa toimintakult-
tuurissa myös lasten luova osallistuminen varhaiskasvatuksen yhteisen 
sisällön rakentamiseen voi olla vaikeaa (Nikkola ym. 2024). Tällöin voi 
olla kyse Freiren (2016) termein tallettavasta kasvatuksesta, joka ei edistä 
kasvatettavien luovuutta. Tallettavassa kasvatuksessa lasta kohdellaan ob-
jektina, jonka tehtävä on toimia odotusten mukaan, eikä hänen odoteta 
tai toivota osallistuvan toimintaan omilla ideoillaan.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, että jos varhaiskasvatuksen 
toimintakulttuuria luonnehtivat tiukat säännöt ja jyrkkyys, tilaa leikilli-
sille ilmauksille ja vuorovaikutukselle ei synny (Bae 2009). Esimerkiksi 
Ahosen (2015) tutkimuksessa päiväkodin toimintasäännöistä ja -tavois-
ta kiinnipitäminen oli ajoittain tärkeämpää kuin lasten tarpeet. Liialli-
nen suunnitelmista ja tavoitteista kiinnipitäminen näkyi kohtuuttomina 
vaatimuksina saattaa toiminta loppuun ja jatkaa toimintaa liian pitkään. 
Hallinnan tarve johti lasten istuma-asennon tarpeettomaan säätelyyn. 
(Ahonen 2015.) Varhaiskasvatuksen tutkijoiden Eleni Loizoun ja Sofia 
Avgitidoun (2014) tutkimuksessa lasten osallistumisen esteenä nähtiin 
kouluvalmiuksia korostanut lähestymistapa, jossa lasten leikit saivat väis-
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tyä tärkeämpien asioiden tieltä. Jos oppimisympäristössä ei ole tilaa lasten 
omille ideoille ja aloitteille, on myöskään vaikea nähdä lasten luovan po-
tentiaalin kehittyvän.

Tässä tutkimuksessa käytetyssä oppimisympäristön mittarissa Tavoi-
te-summamuuttujaan liitetyt muuttujat eivät sinänsä kertoneet siitä, liit-
tyivätkö tavoitteellisuus ja suunnitelmallisuus ympäristön joustamatto-
muuteen vai sopivaan, toimintaa tukevaan rakenteellisuuteen. Tulokset 
kuitenkin viittaavat siihen, että tässä tutkimuksessa kasvattajien itsearvi-
oima tavoitteellinen ja suunnitelmallinen ympäristö ei tukenut lasten luo-
vaa ideointia parhaalla mahdollisella tavalla.

Oppimisympäristön painotusalueista Kaaos korreloi positiivisesti luo-
vuuden kokonaistuloksen sekä sujuvuutta ja omaperäisyyttä mittaavien 
osioiden kanssa. Myös Kaaos-kentässä on vaarana monologisuus, jos kiire 
ja resurssien puute johtavat kyynisyyteen tai välinpitämättömyyteen (ks. 
Värri 2002). Jatkuvaa kaaosta jäsentymättömänä ja hallitsemattomana ti-
lanteena ei voi lähtökohtaisesti myöskään pitää hyvänä ympäristönä luo-
vuudelle, kuten ei myöskään lasten tasapainoiselle kasvulle ja kehitykselle. 
Sekä luovuus että hyvä kasvatus vaativat turvallista ilmapiiriä, tasapainoa 
ja riittävää rakennetta (ks. Värri 2002; Davies ym. 2013).

Tässä tutkimuksessa käytetyssä mittarissa Kaaos-summamuuttuja viit-
tasi ilmapiiriltään levottomaan ja negatiiviseen tai välinpitämättömään 
ympäristöön. Määritelmä kaaokselle sinänsä riippuu toimintakulttuuris-
ta, ja kaaos voi tarkoittaa eri ihmisille eri asioita (ks. Dahlberg, Pence & 
Moss 2007; OPH 2022). Joillekin kasvattajille lasten normaali liike ja ääni 
saattavat tarkoittaa kaaosta. Eräs esimerkki kaaoksen positiivisesta vaiku-
tuksesta luovuuteen on Fosterin (2012) tanssi-innostamisen työpajoissa 
käyttämä ”kaaos”-harjoitus, jossa tarkoituksena on irrottautuminen opi-
tuista malleista, ja improvisaatio, jonka hän katsoo edustavan vapauttavaa 
kasvatusta.

Lasten ideat ja luova toiminta tuottavat lisää muuttuvia tekijöitä var-
haiskasvatuksen arkeen (ks. Reunamo 1998). Tällöin tärkeäksi tekijäksi 
nousee lasten ideoiden mahdollistamisen lisäksi se, kiinnittyvätkö lasten 
ideat yhteiseen kulttuuriseen sisältöön vai jäävätkö ne irrallisiksi (ks. Glă-
veanu 2010). Luovuuden standardimääritelmästä ei pitäisikään unohtaa 
jälkimmäistä osaa eli sopivuutta, joka kertoo luovien ideoiden kiinnitty-
misestä kulttuuriin (Runco & Jaeger 2012).

Oppimisympäristön arvioinnin kaksi muuta kenttää, Harmonia ja Mah-
dollisuus eli tilanteen huomioiva ja ei tilannetta muuttava sekä tilanteen 
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huomioiva ja tilannetta muuttava orientaatio, eivät tässä tutkimuksessa liit-
tyneet tilastollisesti merkitsevästi lasten luovaan potentiaaliin tai luoviin 
ajattelutaitoihin. Dialogisuuden kannalta ne ovat kuitenkin lähtökohtaises-
ti rakentavampia ympäristöjä kuin Tavoite ja Kaaos, koska ne ovat avoi-
mia tilanteeseen liittyville tekijöille. Harmonia on ympäristö, jossa aikuiset 
ottavat lasten ideat huomioon eivätkä pakota toimintaa tiettyyn muottiin. 
Harmoniaa luonnehtivat kiireetön ja hyväksyvä ilmapiiri, huumori, leikil-
lisyys, turvallisuus ja avoimuus ovat asioita, joiden on todettu olevan olen-
naisia tekijöitä lasten luovuuden ja osallisuuden toteutumisessa (Avigitiou 
2016; Bae 2009; Singer 2015; Stenius & Aerila 2022; Värri 2002).

Vaikka tässä tutkimuksessa tilastollisesti merkitsevää yhteyttä ei löy-
tynytkään, luovuudelle ihanteellisin ja dialogisuuden kannalta paras ym-
päristö ilmiön teoreettisen ymmärryksen perusteella voisi olla Mahdolli-
suus eli tilanteen huomioiva ja muuttaman pyrkivä orientaatio. Mahdolli-
suus-kentässä ympäristö huomioi lasten aloitteet ja tuo myös lisää materi-
aalia yhteisen prosessin rakentamiseen. Lasten osallistumisen tukeminen 
varhaiskasvatuksen kulttuurin tuottamisessa ja omaksumisessa on olen-
naista niin lasten oppimisen kuin luovuudenkin kannalta (Nikkola ym. 
2024; Nivala & Ryynänen 2024). Lasten oppiminen, luovuus, kasvu ja ke-
hitys ovat sosiokulttuurisessa mielessä osallistumisprosesseja kulttuuriin 
(Rogoff, Baker‐Sennett, Lacasa & Goldsmith 1995). Sosiaalipedagogisesta 
näkökulmasta luovuuden vahvistumisessa keskeistä on sivistysprosessi, 
jossa kasvatettava tutustuu kulttuuriin ja oppii toimimaan myös itse luo-
vasti (Nivala & Ryynänen 2024).

Sosiaalipedagogiikan tutkija Leena Kurjen (2000) mukaan luovuus ja 
osallistuminen ovat kulttuurisen osallistumisen avainkäsitteet. Luovuus 
itsessään on kaiken kulttuurisen ja siten myös yhteiskunnallisen muutok-
sen takana oleva moottori ja välttämätön edellytys sopeutumisessa muut-
tuvaan maailmaan (ks. Glăveanu 2010). Varhaiskasvatuksessa voi edistää 
osallistumista luomalla mahdollisuuksia harjoitella vaikuttamista lasten 
omissa sosiaalisissa konteksteissa, leikissä ja arjen vuorovaikutustilan-
teissa (ks. Nivala 2010; UNESCO 2019). Yhteiskunnallinen osallisuus ja 
toimintakyky eivät ole itsestäänselvyyksiä vaan niihin on kasvettava (Hä-
mäläinen 2022).

Pohdinta
Tutkimuksessa käytetty Oppimisympäristön arviointityökalu on kysely, 
jonka tarkoituksena on auttaa tiimejä hahmottamaan oman tiiminsä toi-
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minnan painotuksia. Kyselyssä ei ole sinänsä oikeita vastauksia, vaan väit-
tämät voivat sisältää sekä hyviä että huonoja piirteitä. Reunamon (2007a) 
Orientaatioteoriassa eri orientaatiot sisältävät tasapainoisen varhaiskas-
vatusympäristön erilaisia näkökulmia, joissa kaikissa on hyvät ja huonot 
puolensa.

Tulosten luotettavuuden arvioinnissa on otettava huomioon se, että ih-
misillä on taipumus antaa haastatteluissa tai kyselyissä vastauksia, joiden 
oletetaan olevan sosiaalisesti hyväksyttyjä (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 
2009). Vaikka kysely oli tarkoitettu ryhmien omaan käyttöön, voi olla, että 
ainakin osa ryhmistä on vastannut oletetun ideaalin mukaisesti. Vasta-
ukset voivat tavoitella sitä, mitä toimintakulttuurissa pidetään tärkeänä 
tai minkä oletetaan olevan tärkeää. Toisaalta vastaukset voivat kertoa 
rehellisestä itsereflektiosta, jossa omaa toimintaa ja oppimisympäristöä 
arvioidaan jopa liian ankarasti. Vaikka kaaosta ei tunneta virallisissa asia-
kirjoissa, kaikkien ryhmien toimintaan vaikuttaa välillä esimerkiksi hen-
kilökunnan poissaolot. Yksistään 21 lapsen normaali ääni ja liike saavat 
aikaan kaoottisuutta pienissä tiloissa.

Lasten luovuustestin ja oppimisympäristön väliset yhteydet ovat korre-
laatioita, jotka eivät kerro kausaalisuudesta. Kaaos ja luovuus ovat molem-
mat niin moniulotteisia käsitteitä, että ei ole syytä tehdä liian vahvoja, var-
sinkaan lopullisia johtopäätöksiä tuloksista. TCAM-testin eri osa-aluei-
den tulokset poikkesivat myös jonkin verran toisistaan. Mielikuvituksella 
ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä Kaaos-summamuuttujaan, ja 
myös mielikuvituksen negatiivinen yhteys Tavoite-summamuuttujaan oli 
pienempi kuin sujuvuudella ja omaperäisyydellä. Voi olla, että mielikuvi-
tusta mittaava osio oli osalle lapsista tutumpi ja tarjosi enemmän raken-
netta toiminnan tueksi kuin sujuvuutta ja omaperäisyyttä mitanneet osiot, 
jotka vaativat ehkä enemmän heittäytymistä.

TCAM-testissä mitattu divergentti ajattelu eli mahdollisimman monien 
ideoiden keksiminen sekä mielikuvitus parantavat lasten mahdollisuuksia 
toimia luovasti. Uutuus on kuitenkin vain puolet esimerkiksi luovuuden 
standardimääritelmästä eli uutuudesta ja sopivuudesta. Ideoiden paljous 
ei kerro vielä niiden sopivuudesta ympäristöön. Voidaan kuitenkin sanoa, 
että lasten tuottamien ideoiden määrä kertoo jotakin myös oppimisym-
päristöstä. Oppimisympäristö voi mahdollistaa, rohkaista tai estää uusien 
ideoiden esillepääsyä ja lasten osallistumista (ks. Sternberg 2007). Lapset 
voivat harjaantua joko ideoimaan vapaasti tai etsimään vain yhtä oikeaa 
vastausta (ks. Hakkarainen 2002; Foster 2012). Tämän tutkimuksen pe-
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rusteella oppimisympäristön painotusalueista Kaaos lisäsi lasten ideoiden 
tuottamista ja Tavoite vähensi sitä. Voi olla, että Kaaos ja Tavoite ilmensi-
vät toiminnan rakenteen, hallinnan ja kontrollin vaikutusta lasten ideoin-
tiin, joka tässä tutkimuksessa tuli näkyviin mittarin eräänlaisten ääripäi-
den välillä (ks. Davies ym. 2013).

Sosiaalipedagogisesta näkökulmasta tulokset kertovat jatkuvasta re-
flektoinnin tarpeesta varhaiskasvatuksessa. Dialogisuuden periaatteiden 
mukaan tavoitteet, suunnitelmat, menetelmät tai kasvattajien näkemykset 
ideaalista varhaiskasvatuksesta eivät saa nousta tärkeämmiksi kuin lasten 
tarpeet. Jos yhteys toiminnan perimmäisiin arvoihin katkeaa, tavoitteet, 
suunnitelmat ja menetelmät alkavat elää omaa elämäänsä.

Vapauttava tai problematisoiva kasvatus edellyttää jatkuvaa luovaa 
toimintaa sekä kasvatettavilta että kasvattajilta varhaiskasvatuksen yh-
teisen kulttuurisen sisällön rakentamisessa. Jos varhaiskasvatuspäivä on 
suunniteltu täyteen toimintaa tiukalla aikataululla, sinne ei jää tilaa lasten 
aloitteille. Toisaalta, jos kaaos tarkoittaa välinpitämättömyyttä toiminnan 
sisällöistä ja rakenteista, toiminta ei luultavasti tue lasten hyvinvointia ja 
oppimista. Osa lapsista löytää varmasti mielekästä ja laadukasta tekemis-
tä, mutta osa lapsista jää todennäköisesti ajelehtimaan kiinnittymättä mi-
hinkään toimintaan.

Sosiaalipedagogiikan professori Juha Hämäläisen (2020) mukaan kas-
vatuksellisten arvo- ja päämääräkysymysten prosessointi on välttämätön-
tä sosiaalipedagogisessa kysymyksenasettelussa. Pelkkä tiedon tuottami-
nen vallitsevasta kasvatustodellisuudesta ei riitä (Hämäläinen 2020). Se 
”mikä toimii” ei kerro vielä siitä, mitkä ovat tarkoitus ja päämäärät havai-
tun toiminnan takana (Biesta 2007). Tämän tutkimuksen tulokset herät-
tävät paljon ajatuksia, mutta niiden ymmärtäminen vaatii lisätutkimusta 
ja prosessointia. Lisäksi tutkimuksen aineisto on jo yhdeksän vuotta van-
ha, joten on aiheellista kysyä, miten paljon maailma on muuttunut tänä 
aikana. Aiheen tutkimista on siis syytä jatkaa.
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