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Hoivaamisesta ja koulutuksesta oppimiseen
Yhteiskunnallinen panostus esikouluopetukseen 
on osoittautunut erittäin tärkeäksi sosiaalisen ja 
taloudellisen kannattavuuden kannalta (UNICEF 
2009; Heckman 2011). Vastuu lasten varhaiskasva-
tuksesta ja esiopetuksesta on sosiaalis-poliittinen 
hanke, joka on perinteisesti jaettu yhteiskunnan ja 
perheen välillä (Korpi 2006; Myrdal ja Myrdal 1934; 
Pramling Samuelsson ym. 2011). Pohjoismaissa kä-
sitys esikoulutoiminnasta on perinteisesti perus-
tunut hoivaamiseen ja oppimiseen (Skolverket 
2008) ja pedagogiset vaikutteet esikoulutoimin-
taan on päätoimisesti haettu kehityspsykologian 
kautta (Korpi 2006; Kärrby 2000; Rantala 2016). 
Esikouluopettajien ensisijaisena tehtävänä on 
edistää lasten henkilökohtaista hyvinvointia, vah-
vistaa heidän käyttäytymisensä muotoja ja tapoja 
muita ihmisiä kohtaan sekä vähitellen lisätä lapsen 
itsenäisyyttä (Varhaiskasvatuksen perussuunnitelma 
2016:17, s. 11; Stakes 2005).

Viime vuosina on tapahtunut asennemuutos 
eri Euroopan maissa ja vastuu esikouluopetuk-
sesta on siirtynyt koulutuspuolelle, kuten Ruot-
sissa (Skolverket 2008), Suomessa (Rantala 2016) 
ja Italiassa. Esikoulussa, jossa toiminta on perus-
tunut pehmeisiin arvoihin ja hoivaamisperiaattee-
seen toisin kuin muualla koulutusjärjestelmässä, 
on tapahtunut selkeä suunnanmuutos oppimiseen 
(Bjervås 2011; Elfström 2013; SOU1997:157). Suo-

messa, Ruotsissa ja Norjassa esiopetus ja esikou-
lutoiminta perustuvat lainsäädäntöön sekä viralli-
siin dokumentteihin, kuten opetussuunnitelmaan, 
mutta näin ei ole esimerkiksi Italiassa tai Portuga-
lissa (Rantala 2016; Taguma, Litjens ja Makowiecki 
2013). Esikoulu on nähty Ruotsissa vuodesta 2008 
alkaen erillisenä koulumuotona. Uudistus liit-
tää varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen koulutus-
sektoriin, kuten Suomessakin, jossa ne siirrettiin 
vuonna 2013 opetus- ja kulttuuriministeriön vas-
tuualueelle (Rantala 2016). Suomessa lasten kas-
vattaminen on keskeinen esikoulun tehtävä.

Ruotsissa kasvatuspsykologiaan perustuva ke-
hitys-käsitteen asema on heikentynyt ja esikoulun 
opetussuunnitelman tarkistus on johtanut uusien 
käsitteiden käyttöön. Sen tarkoituksena on tuo-
da ”selkeä ero koulutuksen ja opetuksen välille” 
(www.skolverket.se). Tästä on seurannut, että ny-
kyisessä julkisessa keskustelussa on tuotu esille 
mielipiteitä uudistumisen eduista ja samalla kan-
nettu huolta esikouluopetuksen koulumaistumi-
sesta. Anna Rantala (2016) toteaa: ”Vaikka halli-
tus liitteessä selkeästi kuvaa, että kasvatustyötä 
’ei tulisi toteuttaa luokkahuoneen kaltaisissa muo-
doissa’, vuonna 2010 hyväksytyssä opetussuunni-
telmassa painotetaan kuitenkin sekä korkeampaa 
tavoitetasoa että ohjausta kohti koulunomaista 
valvontaa ja toimintaa” (s. 14; kirjoittajan kään-
nös). 

POSTHUMANISMI 
KASVATUSTIETEESSÄ – 
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Katsauksessa kuvataan, miten posthumanismin inspiroima käytäntö on vaikuttanut esikouluopetuk-
sen tutkimukseen Suomessa ja Ruotsissa. Millä tavalla posthumanistiset teoriat voidaan panna käy-
täntöön esiopetuksessa? Miten posthumanismi voi laajemmin valaista esiopetuksen käytäntöä suh-

teessa koulutukseen?
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Uusia paradigmoja esikoulussa
Muuttuneen lapsuusparadigman mukaisesti lapsi 
ymmärretään sosiaalisesti ja omilla ehdoillaan toi-
mivana (James, Jenks ja Prout 1998). Käsite toimi-
valtaisesta lapsesta on vaikuttanut uuden lapsikä-
sityksen rakentamiseen, missä lapsi on kyvykäs ja 
osaava, ja käsitys myös vastustaa hallitsevaa ku-
vitelmaa siitä, mitä lapsi on (Korpi 2006). Käsite 
tietävästä ja osaavasta lapsesta, jota on käytetty 
1980-luvulta lähtien, edustaa näkemystä, jossa lap-
sella on valtuudet toimia ja jossa häntä kuunnel-
laan (Lind 2001). Kuvaa toimivaltaisesta lapsesta 
on myös kritisoitu siitä, että se tukee romantisoi-
tua ja vääristynyttä näkemystä lapsesta, lapsuudes-
ta ja lasten omasta vallasta (Olsson 2014). Paradig-
maattiset muutokset esikouluopetuksen alueella 
ovat johtaneet myös muutoksiin näkemyksissä, 
jotka koskevat esimerkiksi lapsen ja aikuisen vä-
listä valtasuhdetta sekä opetuksen laatua (Hujala, 
Fonsén ja Elo 2012).

Pohjoismaisessa esikouluopetuksessa sosiaali-
konstruktionistinen lähestymistapa tiedon luomi-
seen on haastanut lapsen yksittäiseen oppimiseen 
suuntautunutta, konstruktivistista tietokäsitystä 
ja tuonut esille oppimiskäsityksen, joka on laa-
jemmin riippuvainen kulttuurisista tekijöistä 
(Dahlberg, Moss ja Pence 1999; Korpi 2006). So-
siaaliskonstruktionistinen näkökulma perustuu 
postmoderniin ajatteluun, jossa oppiminen kä-
sitetään pikemminkin yhteisöllisenä oppimisena 
sekä painotetaan prosessiluontoista oppimista. 
Oppimisprosesseihin vaikuttaa oppimistilantees-
sa mahdollisuuksien – sekä esteiden – luominen, 
mikä riippuu sellaisista tekijöistä kuin etninen 
tausta, ikä, luokka ja sukupuoli. Tämä lähestymis-
tapa tiedon kehittymiseen ja oppimiseen haastaa 
perinteistä näkemystä, jossa aikuiset valitsevat op-
pisisällön, esittävät kysymykset ja antavat vasta-
ukset. Sen sijaan vaihtoehtoisen näkemyksen mu-
kaan oppiva lapsi on dynaaminen ja liikkuva, hän 
luo muutosta ja etsii vastauksia kysymyksiin (Lenz 
Taguchi 2012; SOU1995:45; Moss 2014; Wall 2010).

Esikouluopetuksessa on siis ristiriitaisia suun-
tauksia, joissa samalla tuodaan esille perinteinen 
näkemys koulutuksesta ja haastetaan kuvaa insti-
tutionalisoidusta lapsesta. Gunnar Åsén ja Emelie 
Moberg (2015) viittaavat anglosaksiseen tietope-
rinteeseen, kun esikoulu tavoittelee koulunomais-

ta käytäntöä, jossa yksilöllinen tiedonkehitys ja ar-
viointi ovat keskeiset. Ann-Christine Vallberg Roth 
(2010) toteaa, että yleinen ajattelutapa kannattaa 
opetustulosten ja kehityksen mittaamista sekä ar-
viointia koulutustoiminnassa. Se vaikuttaa myös 
esikoulutoimintaan, jossa dokumentointi ja arvi-
ointikäytäntö hallitsevat vaikka itse oppimisesta 
on erilaisia käsityksiä. Esikoulun ja koulun odote-
taan olevan osa kansallista ja globaalia tietotalout-
ta, missä lapsi on tuottava yksilö uusliberalistisen 
markkinatalousajattelun mukaisesti (Dahlberg ja 
Moss 2005; Dahlberg ja Elfström 2014). 

Transformatiivinen oppiminen – radikaaleja 
ja edistyksellisiä virtauksia
Yllä kuvatulle oppimisjärjestelmälle on esitetty 
vaihtoehtoja (Bjervås 2015; Lenz Taguchi 2010). 
Radikaalisti ajattelevat kasvattajat varoittivat 
myös pyrkimyksestä nopeuttaa lapsen varhais-
ta kehitystä (Freire 1972; Lombardo Radice 1931; 
Malaguzzi 1987). Tämän näkemyksen mukaisesti 
tällaiset pyrkimykset pohjautuvat kulttuuri-
seen epävarmuuteen ja suurempien näkökulmien 
puutteeseen koulutuksen suhteesta yhteiskuntaan 
(Häikiö 2007). Monet nykypäivän tutkijat (Atkin-
son 2011; Dahlberg ym. 1999, 2003; Lenz Taguchi 
2012; Moss 2014; Olsson 2012; Wall 2010) kritisoi-
vat vallitsevaa koulutuspolitiikkaa ja laatuarvioin-
tiin perustuvaa lähestymistapaa, jossa sokeasti 
painotetaan standardoituja malleja uusliberalisti-
seen työmarkkinapolitiikkaan suuntautuen. Arvos-
telijoiden mielestä kritiikitön kehityksen ja tiedon 
mittauksen hyväksyminen vaarantaa koulutuksen 
ja opetuksen laatua sekä estää välttämätöntä muu-
tosvalmiutta koulutussysteemissä. Sen sijaan vaih-
toehtoisena koulupoliittisena lähtökohtana pitäisi 
suosia emansipatorisia arvoja ja lapsen toiminnal-
lisuutta.

Radikaalin kasvatusajattelun mukaisesti trans-
formatiivinen oppiminen (Mezirow 1997) perus-
tuu sosiokulttuuriseen perinteeseen eli vapaut-
tavaan kasvatukseen (Freire 1972; Kurki 2000). 
Ominaista progressiiviselle pedagogiikalle ovat 
dialogiset ja refleksiiviset prosessit, jossa tietoi-
suus oppimisesta (Freire 1972) ja generatiivinen 
koulutuspyrkimys tarjoavat tarkoituksenomaista, 
luovaa oppimista yhteisöllisen kasvatuksen (Pas-
cal ja Bertram 2009) ja myötäaktiivisuuden kaut-
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ta (Dahlberg ym. 1999). Transformatiivisen peda-
gogiikan tekemä itsestään selvien olettamusten 
kyseenalaistaminen on lisännyt tietoisuutta tar-
peesta uusiin näkökulmiin. Transformatiivisessa 
oppimisessa ei tehdä hierarkkisia eroja vaan kat-
sotaan oppimista jatkuvana ja kehittyvänä proses-
sina. Tämä lähestymistapa oppimiseen tarkoittaa, 
että tieto syntyy ja muunnetaan oppimisproses-
sin aikana jatkuvasti uudistuvissa tilanteissa (Stir-
ling 2014). Täten tarvitaan uusia menetelmiä, jois-
sa metodologia ja didaktiikka suuntautuvat uusien 
tilanteiden mukaisesti (McLeod 2015). 

Esa Kirkkopelto (2004, 2015) kirjoittaa teatteri-
taiteesta, visuaalisesta ilmaisusta ja transformatiivi-
sista luovista prosesseista, joissa kaikki tekijät ovat 
merkittäviä, tarkoituksenmukaisia ja tasa-arvoisia. 
Hän toteaa muun muassa, ettei ole mahdollista ku-
vailla selvästi, milloin mielikuvitus muuttuu fyysi-
seksi kokemukseksi ja päinvastoin. Ei ole myöskään 
selvää, missä raja kulkee leikin ja oppimisen välillä, 
kun esikouluopetuksessa leikki ja luova toiminta, 
kommunikaatio sekä kielenkehitys toimivat saman-
aikaisesti eri ilmaisumuodoissa ja käyttäen erilaisia 
kulttuurisia välineitä (Häikiö 2007; Karlsson Häikiö 
2014, 2017). Näitä oppimisprosesseja voidaan ha-
vainnoida ja visualisoida eri välinein, kuten analy-
soitaessa luovan toiminnan dokumentointia, jossa 
transformatiiviselle asenteelle on luonteenomais-
ta katsoa observoitua materiaalia epähierarkkisesti 
(Häikiö 2007; Karlsson Häikiö 2017).

Käsitys oppimisen kulusta voidaan tulkita esi-
merkiksi rhizomaattisesti (Deleuze ja Guattari 
1988), oppimisen ottaessa odottamattomia   ja en-
nalta arvaamattomia teitä. Olsson (2014) kuvaa, 
miten lastentarhanopettajien on mahdollista pur-
kaa ja uudelleen rakentaa dokumentointia lasten 
oppimisprosesseista rhizo-analyysin kautta. Rhi-
zomaattisen näkemyksen kautta oppiminen ta-
pahtuu arvaamattomasti, joten myös analyysitul-
kinnan tulee toimia lomitetusti ja ottaa huomioon 
erilaiset ja myös ristiriitaiset tulkinnat (Olsson 
2014; Åsberg, Hultman ja Lee 2012). Analyysissä 
voidaan fokusoida eri ilmiöitä ja tuoda näkyväk-
si erilaisia näkökohtia oppimisesta. Eri tilanteita 
voidaan silloin valaista dokumentoinnissa rekonst-
ruktion ja dekonstruktion kautta sekä tuoda esille 
normikriittisiä tai valtakriittisiä näkökulmia am-
matillisessa toiminnassa suhteessa lapsiin. 

Posthumanismi esikoulussa ja perinteisen 
koulutusrakenteen haasteena
Perinteisiä ja essentialistisia lähestymistapoja 
lapsiin ja kasvatukseen on viime vuosina kritisoitu 
ja korvattu eettisesti pohtivalla ja monitahoisella 
posthumanistisella näkökulmalla, jossa merki-
tyksen luominen korostuu vastakohtana kehitys-
vaihejakoiseen oppimiskäsitykseen (Lenz Taguchi 
2012). Postmodernit ja poststrukturalistiset tul-
kinnat ovat haastaneet perinteistä näkymää tie-
teestä ja tiedon kehityksestä. Posthumanismin 
epähierarkkinen näkökanta onkin kumonnut teo-
rian ja käytännön dikotomian esittämällä onto-
epistemologisen suhtautumistavan tieteeseen (Ba-
rad 2003). Karen Baradin agentiaalinen realismi 
(2003) pohjautuu posthumanistiseen ymmärryk-
seen, jossa diskurssit ja materiaali ovat toisistaan 
riippuvaisia olemisen (ontologian) ulottuvuudes-
sa ja tiedon (epistemologian) luomisessa – se vas-
tustaa täten aiempaa ihmiskeskeistä tietokäsitystä. 
Materiaali ja merkityksen luominen eivät ole eros-
sa toisistaan vaan vuorovaikutuksessa.

Pauliina Rautio (2013, 2014) syrjäyttää kuvitel-
man luonnon ja kulttuurin kahtiajaosta sekä kuvaa 
pienten lasten toimintaa esikoulun ulkopuolella 
ja painottaa materiaalien ja lasten intra-aktiivi-
suutta (Barad 2007). Tutkimuksessaan hän valai-
see, lasten kerätessä kiviä, miten lasten ja mate-
riaalien intra-aktiivinen toiminta tuottaa avoimia 
ja ennakoimattomia vastauksia sekä tietämystä, 
joka ei ole yksilökeskeistä vaan yhteisöllistä. Rau-
tio (2014) laajentaa käsitystä oppimisesta ja ky-
seenalaistaa näkökulman, missä yksittäinen lapsi 
rakentaa tietoa maailmasta ja tämän tiedon olete-
taan olevan hänen käytettävissään myös kaukai-
sessa tulevaisuudessa. Sen sijaan hän painottaa nä-
kökulmaa, jossa yksittäisen lapsen tietämys ei ole 
keskeinen, vaan lasten yhteisölliset, myötäelävät 
oppimisprosessit ovat tärkeitä. Tieto ”on tekeillä” 
avoimessa, jatkuvassa nykytilassa, jossa tarjotaan 
tilaa tiedon hankkimiseen ja samalla sen kiistämi-
seen (Hultman ja Lenz Taguchi 2010; Rautio 2014). 
Kokemuksellisessa oppimisessa lapsi voi seurata 
materiaalien muuttumista, muokata niiden luon-
netta käyttäen värejä, savea, valoprojektiota jne. 
Materiaalin plastisuus ja muuntautuvuus tukee op-
pimista, kun eri materiaaleja työstetään esteetti-
sen ja luovan työn kautta (Häikiö 2007; Karlsson 
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Häikiö 2017). Hillevi Lenz Taguchi (2012) toteaa, 
että  tämäntyyppinen oppiminen myös muokkaa 
itseymmärrystä ja subjektiivisuuden luomista ma-
teriaalis-diskursiivinen yhteismuodostuksen kaut-
ta, missä lapset ja materiaali vaikuttavat toisiinsa 
intra-aktiivisesti.

Nämä esimerkit osoittavat, kuinka posthuma-
nismin epähierarkkinen pyrkimys, niin teoriassa 
kuin käytännössäkin, haastaa perinteistä esikoulu- 
ja koulutuskäytäntöä sekä siellä vallitsevaa tiedon-
hankinnan rakennetta. Tällainen tulkinta oppimis-
prosesseista, joissa tieto syntyy monimutkaisten ja 
moniulotteisten prosessien myötä sekä samanai-
kaisesti liikkuu eri suuntiin, haastaa tavanomaista 
ajatusta tiedon kehittämisestä koulutoiminnassa. 
Se on haaste opettajille, joiden täytyy noudat-
taa opetussuunnitelmaa ja valtiollisia suuntavii-
voja. Tämä on myös ongelmallinen perinteisen 
koulutusnäkökulman kannalta, missä opetukses-
sa vaaditaan oppimisen jatkuvaa arviointia. Post-
humanistinen teoria haastaa tämän päivän koulu-
järjestelmän, koska se kyseenalaistaa näkemyksen 
koulutuksen hierarkkisuudesta sekä tavan tarkas-
tella tuloksia ja luokitella tietoa yhteiskunnassa 
vallitsevien rakenteiden mukaisesti.

Posthumanismin näkökulmasta katsottuna 
jokaisen lapsen ymmärryksen laajentuminen vai-
kuttaa lapsen väistämättömään muutosproses-
siin, jossa keskeistä ei ole vertailu toisiin lapsiin 
vaan lapsen oma tiedonhankinta, mutta myös laa-
jemmin yhteiskunnallisesti välttämätön jatkuva 
muutos. Koulutusnäkökulmasta tämä tarkoittaa, 
että kaikki tapahtumat ovat arvokkaita opetusti-
lanteessa, koska ne  synnyttävät erilaisia   vaihto-
ehtoja, varsinkin jos verrataan järjestelmään, joka 
perustuu pysyvään tietokäsitykseen ja jo määritel-
tyjen vastausten etsimiseen (Atkinson 2011; Ols-
son 2014). Posthumanismi pyrkii tuomaan esille 
opetuskäytännön, jossa erot nähdään vaihteluina 
tasa-arvoisessa erojen spektrissä, ja se toimii vas-
takohtana perinteiselle jakoperusteiselle ja tulos-
painotteiselle kehitysajattelulle.
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Konferenssi- ja 
seminaariavustusten sekä 
liikunta-alan kansainvälisten 
konferenssien ja kokousten 
hakuajat syksyllä 2017

Opetus- ja kulttuuriministeriö myöntää 
vuosittain määrärahan tieteellisten ja 
liikuntatieteellisten konferenssien sekä 
kansallisten seminaarien järjestämiseen. 
Näitä avustuksia hallinnoi Tieteellisten 
seurain valtuuskunta. 

Avustukset kansainvälisten konferens-
sien ja kansallisten seminaarien sekä 
liikunta-alan kansainvälisten konferens-
sien ja kokousten järjestämiseen ovat 
haettavissa 1.–31.10.2017. 
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