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TERVEHDYS
Juha Stahlberg

Mistd lapsuuden tarkedt muistot oi-
kein syntyvat? Usein aika tavallisis-
ta hetkistd. Muistit saattavat syntya
tutusta laulusta, yhteisestd leikista,
metsdretkestd, kuullusta tarinasta tai
siitd, kun joku aikuinen on rauhassa
nayttanyt, miten jokin tehdain. Juuri
tallaisissa hetkissd kulttuuriperintd
tulee ldhelle. Se ei ole vain jotakin
menneisyydestd sdilytettdvad, vaan
eldvdid ja muuttuvaa arkea, jota ra-
kennamme yhdessa lasten kanssa.

Tama kirja tarkastelee kulttuuripe-
rintéd varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa monesta eri nakokul-
masta. Artikkeleissa pysdhdytdin
leikin, kertomusten, kasitoiden,
musiikin, tanssin, taiteen, kielen ja
luonnon &drelle. Samalla katsotaan
varhaiskasvatuksen historiaan ja pe-
dagogisiin juuriin sekd avataan kan-
sainvalisia nakékulmia. Kokonaisuus
tuo hyvin esiin sen, kuinka monin eri
tavoin lapsi voi kasvaa osaksi yhtei-
s63, kulttuuria ja sukupolvien vilista
jatkumoa.

Kulttuuriperinté ei kuitenkaan siir-
ry sukupolvelta toiselle samanlaise-
na. Lapset ottavat vastaan tarinoita,
tapoja, taitoja ja kokemuksia, mutta
tekevdt niistd samalla omannikdi-
siddn. Vanhasta leikista voi syntya ai-
van uusi versio, tuttu laulu saa uuden
sakeiston ja perinteinen juhla uuden
merkityksen. Ehkd juuri siind on
kulttuuriperinnén voima. Se sdilyy
elavang, koska se saa muuttua.

Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
ammattilaisilla on tdssid merkittava
rooli. He voivat auttaa lapsia tunnis-

tamaan omia juuriaan ja tutustumaan
my6s muiden ihmisten ja yhteisdjen
tapoihin ja perinteisiin. Yhta tarkeaa
on vahvistaa kokemusta siitd, ettd
jokaisen lapsen tausta ja tarina ovat
arvokkaita. Naistda kohtaamisista
syntyy vahitellen my&s yhteistd osal-
lisuuden ja kunnioituksen kulttuuria.

Haluan kiittdd lampimasti taman
teoksen toimittajia ja kirjoittajia
heidan asiantuntevasta ja arvokkaas-
ta tyostaan. Kirja muistuttaa meitd
siitd, ettei kulttuuriperintékasvatus
ole jotakin varhaiskasvatuksen ar-
jesta erillistd. Se on mukana pienissa
kohtaamisissa, yhdessia tekemisessa
ja hetkissd, joissa lapsi saa kokea, ih-
metelld, kysya ja oppia.

Toivon, ettd tdmi teos herdttdd lu-
kijassa ajatuksia, muistoja ja uusia
oivalluksia. Ehka se saa myds kat-
somaan tuttua arkea hieman toisin
silmin. Ymparillimme on paljon sel-
laista arvokasta, jota emme aina tule
huomanneeksi.

Kun pysihdymme lasten kanssa lau-
lamaan, leikkimaan, tutkimaan, ker-
tomaan ja kuuntelemaan, teemme
samalla jotain hyvin merkityksellista.
Rakennamme yhteyttd menneeseen,
annamme sille tilaa tdssd hetkessi ja
viemme sitd eteenpdin tulevaisuu-
teen. Mikd tdrkeintd, teemme sen
yhdessi lasten kanssa.

Raumalla 11.9.2026

Juha Stéhlberg

Rauman normaalikoulun johtava
rehtori
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ALKUSANAT

Helja Jarnefelt

PERINTEET ONNEN YTIMES-
SA

Tunnetteko leikin Ukko ja Akka
tekivdt talon? Siind aikuinen ja lap-
si pitdvat yhdessd kiinni kynastd ja
piirtavit hauskan tarinan siivittima-
na osasista taloa. Kuviosta muodos-
tuukin hieman yllattaen kissa. Olen
itse leikkinyt tdman pienenai isoditini
kanssa ja nyt vanhana lastenlapsieni
kanssa. Sitd leikkiessa tunnen olevani
lenkki perinteen ketjussa. Vastaavia
tilanteita tarjoutuu paljon varhais-
kasvatuksessa ja alkuopetuksessa.

Onnentunne ja oppiminen

Aivotutkija Antonio Damasion mu-
kaan tunteilla on ratkaiseva merkitys
kaikessa aivotoiminnassa. Oppimi-
nen edistyy, kun kokemus aktivoi-
tuu myonteisesti. Onnen tunteen
jakaminen aikuisen ja lapsen valilla
edistdd paitsi oppimista myds kum-
mankin hyvinvointia.

Olen my6s kokenut, kuinka hyvilta
tuntuu leikkia lapsenlapsen kanssa
perinteistd loruleikkia Harakka hut-
tua keittdd. Ensin se jannitys, kun
muut saavat, mutta pikkurilli on jaa-
dd ilman puuroa. Sitten etsitddn pit-
kin lapsen kasivartta ja lopulta uusi
pata I8ytyy kainalosta ja se pieni saa
syoda sen kaiken. Meitd kumpaakin,
niin kertojaa kuin kuulijaa, on lam-
mittanyt tarinan onnellinen loppu.
Rakkauden ja vilittimisen kokemus
on saanut jatkua tdssdkin sukupol-

velta toiselle.

Sosiaalipsykologian professori Vilma
Hannisen tutkimusten mukaan “ta-
rinan, kertomuksen tai narraation
kasitettd kaytetdan ymmartamisvali-
neend”. Aikuisen kertomuksissa aika,
paikka, tapahtumat ja henkildhah-
mot johdattavat lasta keskittymaan
ja kdyttdmaan omaa mielikuvitustaan
sekd luomaan kasityksen hyvastd ja
omasta paikasta ympardivassa yhtei-
sOssd. Parhaimmillaan tima vahvistaa
hanen identiteettidan.

Perinteet vuoropuhelun poh-
jaksi

Maailmassa tunneyhteisdja ja niiden
kokemista ohjaavat osapuilleen sa-
mat psykologiset mekanismit, siksi
ihmisten on mahdollista ymmartaa
toisiaan. Biologisesti yksinkertais-
taen, meilld kaikilla on aivot ja ne
ovat osa luontoa, eiviatka ne ole alis-
teiset ajan ja paikan satunnaisille oi-
kuille ja kulttuurisille eroille.

Filosofi Kai Alhasen ajatus on, ettd
onnistuakseen dialogi vaatii kansalai-
silta uudenlaista osallisuustajua, ky-
kyd ymmartaa itsensd osana laajem-
pia kokonaisuuksia. Tarjoaisin tdman
ajatuksen toteuttamiseen mielellani
kulttuuriperintokasvatusta,  jonka
avulla on mahdollista vertailla koke-
muksia ja |6ytaa yhteisid arvoja erilai-
sista taustoista huolimatta.

Tilanteen ohjaajan tulisi olla jonkun



perinteen, vaikka omassa lapsuudes-
sa opitun, taitaja. Silloin hian pystyy
ndayttdmad, kuinka tehddan, mutta
myO6s sanallistamaan ja neuvomaan
tekemisti. Taidon omaksuminen ei
tassa vaiheessa varsinaisesti ole niin
tarkead, vaan osallisuuden kokemus.

Toimintakyky on osaamista

Laajemmissakin leikeissda yhdessa
tekeminen on elimys ja palkitseva
kokemus tapahtumaan eri tavoin
osallistuville. Niin luodaan pohjaa
my&s oppimiselle. Jokaisella tiedon
ja taidon alalla on oma historiansa
ja kulttuuriperintonsd, joka vaikut-
taa eri oppiaineisiin ja niiden kehit-
tymiseen. Nykyain oppiaineet kiin-
nittyvat isompiin kokonaisuuksiin
kuten asia- tai ilmidyhteyksiin, joissa
etsitddn vastauksia tai ratkaisuja use-
an oppiaineen ldhestymiskulmasta.
Lapsi ei luonnostaan erottele asioita
oppiaineiksi, joten hidnelld on kyky
yhdistelld osaamaansa uuden etsimi-
sessa.

Tulevaisuudessa tarvitaan enene-
vassd maarin kompetenssiajattelua,
kykya toimia niin, ettd kdyttdd eri-
laisia tietoja ja taitoja yhdessi tilan-
teen vaatimalla tavalla. Opetuksen
kehittdimisessd on korostettu, ettd
vastuullinen toimintakyky muodos-
tuu parhaiten, jos se perustuu omiin
kokemuksiin. Juuri varhaiskasvatus
tarjoaa paljon mahdollisuuksia tahan.

Tarjolla yhteistyokumppaneita

Kaikkia kulttuuriperinnén rikkauksia
ei tietenkddn ole tarpeen tietdd tai
perinteiden kirjoa osata. Lapset luo-
vat leikkiessidn omaa uutta perin-
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nettddn, jonka ottavat mahdollisesti
kaytt6on mydhemmin. Heidan lahi-
piiristdan I6ytynee henkil6itd, jotka
ovat valmiita tulemaan paivakotiin
kertomaan perheen kulttuuriperin-
nosta. Vanhan lelun tarinapdivaa on
eri tahoilla toteutettu yhdessa on-
nistuneesti.

Erilaiset tutustumisretket voivat
kantaa lasta pitkille. Pienend maa-
laiskoulun ekaluokkalaisena padsin
koulun retkelle Turun tuomikirk-
koon. Se teki lahtemattéman vaiku-
tuksen. Kulttuuriperintd voi sijaita
kaukana tai aivan lahella, olla suurta
tai pienenpienta.

Rakentamisen, asumisen ja arkki-
tehtuurin tarkasteluun on ty6pajoja,
opetuspaketteja ja neuvoja netissa.
Taidemuseot, teatterit ja orkesterit
ovat jo vuosien ajan kehittineet pe-
dagogiikkaansa palvelemaan niin lhi-
alueen paivakoteja, kouluja kuin eri
alojen opiskelijoita. Eri yhdistykset
ovat valmiita tulemaan paikan paille
opastamaan, vaikka tanssia. Monen-
laisia osallistavia naytoksia jarjeste-
tdan perinteisen tydskentelyn mene-
telmistd. Museoissa esitellidn myds
parjidmisen historiaa, joka tarjoaa
realistisia kuvauksia selviytymisesta
ikdvissakin elinolosuhteissa. Kaikkia
yhteistyoesimerkkeja yhdistad niihin
osallistuvien ihmisten vahva eetos
kulttuurisesti kestavan kehityksen
edistamiseen.

Kulttuuriperintokasvatuksesta
tutkimusaiheita

Kiinnostuneena aion seurata mah-
dollisia uusia tutkimuksia, kuinka
kulttuuriperintokasvatus  kehittyy.
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Sailyttadko se lapsen keksimisintoa?
Edistdadko se luovuutta ja uuden 16y-
tamista? Auttaako se erottamaan
aidon ja kopion tai toden ja vairan
tiedon? Tuottaako se iloa, onnen
elamyksid ja mentalisaatiokykya.

Helja Jarnefelt

Opetushallituksen erityisasiantunti-
jan tehtavistd elakoitynyt isoditi

Suomen Kulttuuriperintokasvatuk-
sen seuran kunniajasen






10

SISALLYS

TERVEHDYS .......ooiiiiiiiiiiiisseseeesesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 4
JURQ STANIDEIG ...ttt sttt et
ALKUSANAT ... sssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 6
HEIJA JArNEfelt......eeeceeeee ettt ees e sneaes

I LUKU: TUTKIMUKSIA JA TAUSTAA ......rcttnrcctetsessssesessssesessssns 13
Leena Marsio ja Roosa-Johanna Ikdheimo: Aineeton eldva kulttuuriperinté ......... 14
VarhaiSKasvatUKSESSa......c.cuiuiiiiriniiiiiieseiicecsssese e sssssessssessssssssssessessessssesses
Mika Metsérinne and Paivi Marjanen: Craft education: historical emphases........... 22
Ivana Kocevska, Valeria Pica, Kati Nurmi, Julia Uusoksa, Mariola Andonegui ........ 38
Navarro and Aleksandra Nikolic: Place-based Transmedia Heritage Education .......
in Early Childhood Education and Care: the CREATECH project.......ccccoeeureveuruecucunce.
I1 LUKU: KULTTUURIPERINTEEN VAALIMINEN VARHAISKASVATUK ....... 61
SESSA JA ESIOPETUKSESSA ........iiiiininnssssesssesssssesesssssssssssssssssssssses
Marika Raitanen: Miksi kansanperinne kuuluu paivakotiin? .........ceecoveecnincneerencenencnne 62
Sirkka-Liisa Heinonen: Runoperinteesti arjessa ja leikissa........weeecesenneecesenneen 70
Riikka Makinen: Yhteisollisia elamyksid pdivdkodissa - osallisuutta ja iloa......ccu.ceeees 76
esittdvan taiteen AArelldi ...
Eija Kaarlela ja Paula Kettu: Kulttuuriperintd osaksi varhaiskasvatuksen arkea ....... 90
— kdytannon kokemuksia kulttuurikasvatuksesta kuntayhteistyOssa........coceeereeevencnnne
Il LUKU: VUOROVAIKUTUS JA KIELI MAHDOLLISTAVAT ......ooviiviiienne 97
KULTTUURIIN JA PERINTEESEEN VALITTYMISEN .........cooovommrirerrreenrrensreensrenns
Janne Lepola: Vuorovaikutteisen ja lasten kertomuksen ymmartamista tukevan .... 98
lukemisen KUIEtUUrin JAIJIlIE........c.ococeeeneeece et esenesene
Heidi Harju-Luukkainen, Maria Tyrer ja Juli-Anna Aerila: KieliPeda-tyoviline .....120
siltana opetussuunnitelman ja arjen kdytantojen Valilla.........cc.ooevveeenrnecnenenncnenne.

IV LUKU: LEIKKIPERINNE JA MUUTOKSET ......ccccoovnitnnnctneneceeeeenteneenene 131
Aili Helenius ja Riitta Korhonen: Leikki sukupolvien siltana........cenn. 132

Susanna Gillberg, Taina Sillanpaa ja Fredrika Visuri: Taalld saa leikkid! - Lasten-...142
tarhamuseo varhaiskasvatuksen kulttuuriperinnén vilittdjani ja tallentajana ............
varhaiskasvatuksen kulttuuriperinnén vaalijana........ccc.ccoceeevereneenencnencceneceneneesesceseneneenes



V LUKU: TAIDEKASVATUKSEN PERINNEKULTTUURISIA ... 151
NAKOKULMIA ........ccooiimiimicsimesssmssssssssssssssssssssssss s s s sssses s
Elisa Ahonen ja Liisa Kontturi-Paasikko: Kulttuuriperinnén siirtiminen lapsille 152

paritanssin valityksella: Kehityksellinen ja sosiokulttuurinen nakékulma.....................
llkka Tahvanainen ja Anna Kaisa Siltanen: Kokemuksellinen taideoppiminen.......... 160
llkka Tahvanainen ja Anna Kaisa Siltanen: Kulttuuriperinté6n voi koskea — ........... 168
tilapedagogiikka ja lapsen kokemus sakraalitiloissa...........coceeverereeireveenincureneeerecreenenene
Elina Alatérminen ja Riikka Rauhala: Pikku Ahman Soiva Ahkio - musiikkikas-. 176
vatuksen kehittdmistyd ja paikalliset voimavarat Kittilan varhaiskasvatuksessa..........

VI LUKU: YMPARISTO JA LUONTO LASTEN KULTTUURIPERINTO-........ 185
KASVATULKSESSA ...ttt sssesssssssessssssssssssssssssssssssssssssens
Mari Parikka-Nihti ja Maija Ihantola: Lahiluonto pedagogisena valintana ennen, 186

NYL j2 tUIEVAISUUAESSA ...ttt stess ettt seess et
Marketta Kortelahti: Lapsi tutkimassa luontoilmiditd ja oppimassa ldhipuu-.......... 196
LAPNASSA. ...ttt

Vil LUKU: VARHAISKASVATUKSEN JA ESIOPETUKSEN ALKUAJAT ....... 207
SUOMESSA FROBELIN AJATUSTEN MUKAAN ...........coooocoomriiemnnrennnsseenssssssssennnes

Susanna Gillberg: Aiheita kulttuuriperinnén VAlIttajind .........cocveecuveeecencncenencrnencanenee 208
Aili Helenius: Frobelistd € alkOi. .. rrermieeresesssessmessesssssssesssssssssssssssssssssssseeees 218
Kaija Jerkku ja Satu Nevalainen: Tampereen Frobel-Seura ry lapsuuden ja .......... 224

varhaiskasvatuksen kulttuuriperinnén vaalijana........ccc.cceceecveeeencurencmrerccenecenencenerenseseneene

VIII LUKU: KANSAINVALISTA VUOROVAIKUTUSTA .........coomrvrrmnrrrrmnrrirnnnns 255
Seren Hegstrup: Danish toddlers do go to daycare ... 256
Mara Vidnere and Sandra Rone: Educating for Earth: Eco-Pedagogical ................... 266

Practices for Teachers and Learners or Roots and Wings: Eco-Pedagogy .................
for a SUSLAINADIE FULUIE.......ccouiiee ettt sttt seaes

Sandra Chistolini: Material culture and biographical recognition in childhood ..288
EXPEIIRINCES ..ottt ettt st s s s bbb bbb s e

Susana Gongalves: Migrations, diverse identities, tradition, and artistic practices.300

AJATUKSIA TULEVAAN .......tiissesssssesssessssssssssssssssssssssssssssssens 312
Aili Helenius, Riitta Korhonen ja Eeva-Maija Niinisto ........cccovveeverricincenencnencinenneneenes

KIRJOITTAJAT .....ooooeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeessssmsesssessssssssssssesssssssssssssssssssssssssseesesssssssssssssss 314



12




| LUKU

TUTKIMUKSIA JA TAUSTAA

13



14

Aineeton elava kulttuuriperinto varhaiskas-

vatuksessa

Leena Marsio ja Roosa-Johanna lkiheimo

Kirjoittajina Museoviraston aineet-
toman kulttuuriperinnén asiantunti-
ja Leena Marsio seka tanssinopettaja,
tanssitaiteen maisteri ja varhaiskas-
vatuksen opettaja (sosionomi AMK)
Roosa-Johanna lkdheimo.

Johdanto

Aineeton kulttuuriperintd, kuten
perinteet, tarinat, laulut ja kasityct,
on tarked osa varhaiskasvatusta. Var-
haislapsuudessa lapset ovat erityisen
herkkia ymparistonsa vaikutuksil-
le, ja kulttuuriperinnén siirtiminen
muokkaa osaltaan lasten identiteet-
tid ja ymmarrystd maailmasta.

Kulttuuriperinté on jo nyt merkit-
tdvdssd roolissa suomalaisissa pai-
vdkodeissa ja varhaiskasvatuksessa.
Esimerkiksi leikkien, laulujen ja ta-
rinoiden kautta lapset oppivat seka
luovuutta ettd vuorovaikutustaitoja.
Erilaiset juhlat, ruokaperinteet ja ka-
sityot ovat nekin lasnd varhaiskasva-
tuksessa.

Aineeton kulttuuriperint6 tukee las-
ten sosiaalista ja emotionaalista ke-
hitystd. Kun lapset oppivat jakamaan
tarinoita ja perinteitd, he kehittavat
empatiaa ja ymmarrystd erilaisia
kulttuureja kohtaan. Tama moni-
muotoisuus on tirked osa tdman
paivan yhteiskuntaa.

Monet perinteiset tiedot ja taidot ai-
dot ovat vaarassa unohtua kiireisen

elimantavan, digitalisaation ja var-
haiskasvatuksen resurssipulan my6-
td. Vaikka tietoa ja tydkaluja on tar-
jolla, onko opettajilla aikaa, intoa tai
mahdollisuuksia nostaa elavaa perin-
to63 osaksi arkea? Missa tarvitaan tu-
kea? Entad onko varhaiskasvatuksessa
riittavasti resursseja ja koulutusta
varmistaa, ettd kulttuuriperint6a
kdsitellddn monipuolisesti ja kun-
nioittavasti? Nama kysymykset vaa-
tivat huomiota, jotta aineettoman
kulttuuriperinndn vaaliminen todella
tukisi lasten kehitystd ja ymmarrysta
monimuotoisesta maailmasta.

Tassa artikkelissa kasittelemme ai-
neetonta eldvad kulttuuriperint6d
varhaiskasvatuksessa. Esittelemme
taustalla olevaa Unescon yleisso-
pimusta aineettoman kulttuuripe-
rinnén suojelemisesta. Nostamme
esiin nakokulmia eldvdsta perinndstd
paivakodin arjessa. Lopussa pohdim-
me mahdollisuuksia vahvistaa elavin
perinnén tyotd paivakodeissa ja esit-
telemme tédhan liittyvia tyokaluja.

Aineeton kulttuuriperinto ja
Unescon sopimus

Viime vuosikymmenten aikana kes-
kustelu ja ymmarrys kulttuuriperin-
nostd on kokenut merkittavan suun-
nanmuutoksen: huomio ei kohdistu
enad pelkastdan rakennuksiin, esinei-
siin tai maisemiin, vaan yhi enem-
man siihen eldavaan perintéon, jota



ihmiset kantavat mukanaan arjessa.
Tahan muutokseen on vaikuttanut
ratkaisevasti Unescon yleissopimus
aineettoman kulttuuriperinnén suo-
jelemisesta, joka hyvaksyttiin vuon-
na 2003. Sopimuksessa on mukana
jo 185 maata, Suomi liittyi mukaan
vuonna 2013. Sopimuksen toimeen-
panosta Suomessa vastaa Museovi-
rasto.

Aineettomalla  kulttuuriperinnélla
tarkoitetaan Unescon yleissopimuk-
sen mukaan "kaytantdja, kuvauksia,
ilmauksia, tietoa ja taitoja — seka
niihin liittyvia vilineitd, esineitd, ar-
tefakteja ja kulttuurisia tiloja — jotka
yhteisot, ryhmat tai yksittdiset ihmi-
set tunnistavat osaksi omaa kulttuu-
riperintéaan” (Unesco 2003). Kisite
kattaa laajan kirjon ilmioita: suullisen
perinteen ja kertomukset, esittavan
taiteen, sosiaalisen eldman tavat ja ri-
tuaalit, juhlat ja tavat sekd luontoon
liittyvan tietotaidon. Naiden kaytan-
téjen pohjalta syntyy aineellisia il-
mentymia, kuten tydkaluja, kasitoita,
lauluja, runoja, tansseja, leikkeji ja
erilaisia ruokia tai ruoanvalmistusta-
poja. Aineeton kulttuuriperintd on
luonteeltaan eldvdda ja muuntuvaa:
se sdilyy, koska yhteisot kokevat sen
omakseen ja siirtavit sitd eteenpdin
sukupolvelta toiselle.

Suomessa termi aineeton kulttuu-
riperintd tunnetaan yha paremmin,
mutta sen rinnalla kdytetdan yha
useammin kasitettd elava perinto.
Termi korostaa perinteiden yhteytta
nykyhetkeen ja siihen, ettd perinteet
uusiutuvat jatkuvasti. Sama ajatte-
lutapa nikyy myds Valtioneuvoston
kulttuuriperintdstrategiassa (2023),
jossa perintd ymmarretdan kokonai-
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suutena, joka kuuluu kaikille ja on
lasna jokapdivaisessd elamassd — niin
kodeissa, kouluissa kuin péiviakodeis-
sakin.

Aineeton kulttuuriperinté  siilyy
elinvoimaisena vain silloin, kun sitd
siirretadan aktiivisesti sukupolvelta
toiselle. Perinteet vilittyvit taval-
lisimmin perheissd ja yhteisGissa
arjen vuorovaikutuksessa, mutta
perinteen siirtymisen tavat muut-
tuvat yhteiskunnan mukana. Elavaa
kulttuuriperintéa opitaan myo6s var-
haiskasvatuksessa, koulutuksessa,
harrastustoiminnassa ja digitaalisissa
ymparistOissa, joissa eri kulttuurien
perinteet ovat helposti saavutetta-
vissa.

Perinteen jatkuminen edellyttda, ettd
yhteisGilla on tietoa, taitoa ja halua
yllapitda perinteitddn seka siirtad nii-
td eteenpaiin. Siksi perinteenharjoit-
tajille tulisi tarjota tukea — niin ta-
loudellista kuin tiedollistakin — jotta
eliva perintd voi uusiutua ja pysya
merkityksellisend. Unescon sopi-
muksen hengessa kulttuuriperintd
tulisi huomioida kaikilla koulutusas-
teilla, varhaiskasvatussuunnitelmasta
lukioihin ja ammatilliseen koulutuk-
seen.

Nakyvyytta elavan perinnon
luetteloilla

Varhaiskasvatuksen  nakokulmasta
elavan perinnén luettelointi on kiin-
nostava vidline: se tekee nakyvaksi
sen, mitd kaikkea suomalaisessa ja
monikulttuurisessa arjessa jo teh-
dian, ja tarjoaa konkreettisia esi-
merkkeja siitd, millaiset laulut, leikit,
taidot ja tavat ovat yhteiséille mer-
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kityksellisia. Kun varhaiskasvatuksen
ammattilaiset tunnistavat nama sisal-
|6t osaksi kulttuuriperintdd, niihin
Voi tarttua entistd tietoisemmin ja
vahvistaa lasten kulttuurista osalli-
suutta.

Wikiluettelossa on oma kokonai-
suutensa Meiddan perintd -artikke-
leille, jotka ovat lasten ja nuorten
itse tuottamia. Vuoden 2026 kevail-
I nditd artikkeleita oli yhteensd 36.
Musiikkiperinteisiin liittyen mukana
ovat esimerkiksi suomalainen rock,
Kalajoen Kajari ja Lucia-perinne.
Useimmat Meidan perint6 -artikkelit
syntyvdat Museoviraston ja Suomen
kulttuuriperintékasvatuksen seuran
tuottaman Opi aineeton kulttuu-
riperintd -oppimateriaalisivuston
tehtdvien pohjalta. Tehtavida tehdaan
eri kouluasteilla nelosluokkalaisista
aina lukioihin ja ammatillisiin oppi-
laitoksiin. Oppiaineista elamankat-
somustieto on tdlli hetkelld ainoa,
jonka valtakunnallisessa opetussuun-
nitelmassa aineeton kulttuuriperintd
mainitaan. Siksi juuri ET-ryhmit ovat
usein ndiden artikkelien taustayhtei-
s6ind. Artikkelit tunnistaa helposti
omasta Meidéan perintd -logostaan.

Suomen kohteet Unescon kansain-
vdlissd aineettoman kulttuuriperin-
nén luetteloissa ovat saunomispe-
rinne Suomessa (nimetty 2020) ja
kaustislainen viulunsoitto (2021).
Suomi on mukana my&s monikan-
sallisissa kohteissa, joita ovat poh-
joismainen  limisaumaveneperinne
(2021) sekd kidsin valmistettuun la-
siin liittyva tieto, taito ja tekniikat
(2023). Ruotsin ja Suomen yhteinen
Tornionjoen lippokalastusta koskeva
esitys on parhaillaan arvioitavana ja

tieto hyvaksymisestd saadaan joulu-
kuussa 2027.

Monenlaista elavaa perintoa

Aineeton kulttuuriperinté elda pai-
vakodeissa perinteisten tarinoiden,
lorujen, laulujen ja arjen rituaalien
kautta. Kalevalan pdivand voidaan
kertoa lapsille yksinkertainen versio
Vidindmdisen tarinasta, ja laululeikit,
kuten karhu nukkuu tai huraa hu-
raa hiita, ovat sukupolvelta toiselle
siirtyneitd yhteisollisia hetkia. Nama
kokemukset tukevat suomen kielen
kehittymistd, vahvistavat osallisuutta
ja me -henkea.

Péivakodeissa arjen kulttuuri nakyy
vahvasti ruokailutilanteissa. Perin-
teiset suomalaiset ruokalajit — aa-
mupuuro, kalakeitto, riisipiirakat ja
munavoi (toisinaan maksamakkara)
— muodostavat yhden kerrostuman,
mutta lasten ruokalistat heijastavat
my6s monikulttuurisuuden lisddn-
tymistd. Kasvisruoka, pastaruoat ja
esimerkiksi falafelit ja kana tikka ma-
sala ovat tulleet tutuiksi. Edelleen-
kin ryhmissd vaalitaan ruokarauhaa
ja hyvid ruokailutapoja. Vuodenajat
sekd satokauden tuotteet ndkyvit
ruokakulttuurissa selkedsti. Itse teh-
dyt piparit, Lucia-pullat, laskiaispullat
ja juhlapdyddssa nautittavat joulun ja
paasidisen juhla-ateriat rytmittavat
vuotta ja tuovat perinteet osaksi ar-
kea.

Kadentaidot ovat tirkea osa var-
haiskasvatuksen arkea, silla ne vah-
vistavat lasten hienomotorisia taito-
ja, silma—kasi- yhteisty6td ja luovaa
ajattelua jo varhaisesta idstd alkaen.
Askarteluissa kidytetdan monipuoli-



sia materiaaleja seka vilineitd, ja niita
hankitaan my6s luonnosta. Metsa-
retkiltd askarteluihin mukaan pai-
sevdt vaikkapa kavyt, kepit, kivet ja
erilaiset kasvit. Samalla lasten kanssa
voidaan keskustella ja jakaa tietoa yli-
sukupolvisista tavoista kayttaa luon-
nonmateriaaleja leikeissa ja peleissa.
Kédentaidot kietoutuvat luontevasti
yhteen myds muiden taiteenalojen
kanssa — lapset voivat esimerkiksi
maalata musiikin mukana tai yhdis-
tad muotoilua, liiketta ja varejd. Yh-
teinen luova hetki tuo iloa, vahvistaa
seka taitoja ettd ilmaisua.

Suomalaiseen  varhaiskasvatukseen
kuuluu laaja ulkona tekemisen ja
oppimisen kulttuuri. ”"Ulkona saal-
Ia kuin sadlla” on pdivikotien pe-
rusperiaate. Lapsille halutaan luoda
myo&nteinen suhde luontoon ja ym-
paristoon niin, ettd tekeminen ei ole
sidottu sddhdn. Retkeily paivikodin
ulkopuolelle on viikoittaista. Retkilld
havainnoidaan ja tutkitaan lapsenta-
soisesti eri vuodenaikoina muuttu-
vaa luontoa, kuunnellaan ja opitaan
tunnistamaan lintuja ja niiden aania,
istahdetaan tuulen kaatamalle “On-
nimannin  laulupuulle”  laulamaan
Kettu-laulu ja ihmetellidn yhdessa
ymparistossd tapahtuvia ilmidita ker-
takdyttokulttuurista  kestavampiin
ratkaisuihin. Luonto voi toimia my&s
matemaattisten taitojen harjoittelun
ymparistond, jossa vertailu, lajittelu
ja pienet laskutoimitukset kuuluvat
retkiohjelmaan. Evdsretket ovat lap-
sille erityisid elamyksia: pienet reput
ja kotoa valitut evdit tekevit retki-
paivastd pienen juhlan.

Suomalainen varhaiskasvatus pai-
nottaa leikkimalla oppimista. Leikki-
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minen on suunnitellusti ohjattu osa
paivaa. Aikuinen voi olla leikissa mu-
kana monella tavalla — tarkkailijana,
aktiivisena kumppanina tai resurs-
sien rikastuttajana, joka huolehtii
leikkialueiden toimivuudesta ja vali-
neistd lasten aloitteiden pohjalta. Pe-
rinteiset leikit, kuten koti- ja kaup-
paleikit, autoleikki, roolivaatteilla
leikkiminen, rakenteluleikit seka
ulkona hiekkaleikit ja pihapelit ku-
ten polttopallo, tervapata ja erilaiset
hippaleikit, ovat edelleen lasten suo-
sikkeja. Musiikki- ja laululeikit luovat
mahdollisuuksia kielellisten taitojen
kasvattamiseen, voimistavat yhteen
kuulumisen tunnetta ja tuovat toi-
mintaan mukaan rytmin ja tanssin.

Monipuolinen leikki ja huolellisesti
suunniteltu pedagoginen toiminta
vahvistavat vuorovaikutusta ja tun-
neyhteyksid erilaisista taustoista tu-
levien ihmisten vilille silloinkin, kun
yhteinen puhuttu kieli ei vield oikein
kanna. Monikulttuurisissa ryhmissa
leikki, musiikki, tanssi, kddentaidot
ja luontokokemukset ovat erityisen
tarkeitd, silld niiden kautta lapset
voivat osallistua, vaikka yhteistd kiel-
ta ei vield olisi. Aikuisten tehtdvana
on varmistaa, etta jokainen lapsi saa
leikkiseuraa ja padsee ryhmain mu-
kaan. Erilaisten oppijoiden ja tuen
tarpeisten lasten mukaan padsy var-
mistetaan erilaisia apukeinoja kayt-
tden, muun muassa kuvin tuettu toi-
minta helpottaa kommunikointia ja
lisdad osallisuuden tunnetta.

Vuodenkierron mukana

Piivakotien toimintavuosi voidaan
rakentaa vuodenkierron ymparil-
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le lasten kehitys ja tarpeet huomi-
oiden. Nelja selkedd vuodenaikaa
muodostavat luonnollisen ja helposti
hahmotettavan rungon, jonka varaan
arjen teemat ja pedagoginen sisdlto
rakentuvat. Syksy, talvi, kevit ja kesa
tuovat mukanaan omat ilmastolliset
piirteensd, luontohavainnot, juhlat,
ruoat ja perinteet. Ndiden ymparil-
le syntyy vuosikello, joka kannatte-
lee toimintaa: mitd tehddan syksyn
sadonkorjuussa, miten talven juhlia
kasitellddn, mitd kevdan heraamises-
td voidaan oppia ja millaisia kesin
riittejd on olemassa. Vuodenkierto
on pohja opetussuunnitelmalle — se
antaa viitekehyksen ja rytmin, josta
suuri osa varhaiskasvatuksen arjesta
saa muotonsa. On kiinnostavaa poh-
tia, miten tdma toimisi eri kulttuuri-
sissa tai ilmastollisissa ymparistoissa.
Suomen piiviakodeissa luonto on
useimmiten vahvasti lasna: metsaret-
kipdivid jarjestetadn viikoittain, pihat
ovat lapsiystavillisid ja metsdan on
usein lyhyt matka.

Vuodenkierron lisdksi  toimintaa
jasentavat sdianndlliset rakenteet:
retkipdivat, pienryhmadtoiminta ja
oppimisen alueisiin liittyvdt teemat.
Varhaiskasvatussuunnitelma  ohjaa
sisdltoja, mutta yksikot voivat tehda
my&s omia painotuksiaan. Erilaisia
teemoja kasitellddan arjen tilanteissa
ja suunnitelluissa tuokioissa, ja ne li-
mittyvdt luontevasti vuodenkierron
ymparille.

Kulttuuriperinnén nakokulmasta
paivakodin arjessa nidkyy erityisesti
juuri ndma vuodenkiertoon liittyvat
tavat: juhlaperinteet, laulut, lorut, pi-
hapelit ja yhteiset rituaalit, joilla on
pitkd juonne menneisyyteen. Moni

perinne on sellainen, jota ei aina
edes tunnisteta kulttuuriperinnéksi
ennen kuin sitd tarkastelee tietoi-
sesti — esimerkiksi unisadut, tietyt
laulut tai pihaleikit.

Moninaisuus ja kulttuuriperin-
to paivakodin arjessa

Pidivakotien arjessa on runsaasti
kulttuuriperint6a, vaikka sitd ei aina
nimeta sellaiseksi. Vaativassa tydssa
kulttuurisesti merkittavia sisaltoja
ei aina ehditd tai jakseta huomata.
Haasteena onkin “helpompien rat-
kaisujen vilttdminen”, vaikka kult-
tuuriperintd itsessddn ei olisikaan
raskasta toteuttaa. Kulttuurisesti
merkittavien sisédltéjen huomaami-
nen edellyttdd pysdahtymistd asian
ddrelle ja tietoista tunnistamista
vaikutuksista ja merkityksistd, mitd
kulttuuriperinnélla on antaa meille
yksiléind ja yhteisesti (tietoa kei-
td olemme, mistd tulemme, missd
olemme, minne menemme).

Monikulttuuriset lapsiryhmit tuovat
arkeen rikkautta mutta edellyttavit
kasvatushenkilostolta myos tietoa
ja taitoa. Jos henkil6sté on kult-
tuurisesti hyvin yhtendinen, muiden
kulttuurien perinteitd voi olla vai-
kea esitelld aidosti ja asiantuntevas-
ti. Perheiden osallistuminen oman
kulttuurinsa esiin tuomisessa voi olla
monissa paivikodeissa vihiistd, mika
tekee toteutuksesta entistd haas-
tavampaa. Lisdaksi monet kulttuuri-
perinteet liittyvit uskontoon, mika
aiheuttaa epavarmuutta siitd, miten
asioista kerrotaan. Samalla suomalai-
set juhlat — kuten joulu ja padsidinen
— ovat uskonnollisia juuriltaan, mut-



ta paivakodeissa ne kasitelldan maal-
listuneina ja tarinallisina perinteina:
vuodenaikoihin, valoon, ruokaan ja
yhdessdoloon liittyvind juhlapdivina.
Tama osoittaa, ettd kulttuuriperin-
t6d voidaan toteuttaa neutraalilla ja
lapsiryhmalle sopivalla tavalla, kun
sisdll6t valitaan harkiten.

Monikulttuurisuuden kysymyksissa
henkilokunnan tueksi saatettaisiin
kaivata lisdd koulutusta, lisdresurssia,
tai esimerkiksi monikulttuurisuus-
osaajia, kuraattoreita tai muita asian-
tuntijoita, jotka voisivat auttaa seka
perheitd ettd henkil6stéd. Koska
kokonaisuutena kulttuuriperinté ja
moninaisuus ovat jo osa paivakodin
arkea — arjen pienissd rituaaleissa,
lauluissa, leikeissa ja vuodenkierron
teemoissa, nditd vahvistaakseen tar-
vitaan ennen kaikkea tietoisuuden
herattamista: kykya havaita kulttuu-
riset elementit, jotka ovat jo ole-
massa, ja rohkeutta nostaa niita esiin
lapsille merkityksellisella tavalla. Kun
kasvattajat tunnistavat tdman, pai-
vakodin ilmapiiristd voi muodostua
paikka, jossa sekd oma kulttuuri etta
muiden kulttuurit voivat nakya rin-
nakkain ja tasa-arvoisesti.

Kulttuuriperinté voimavarana
varhaiskasvatuksessa

Kulttuuriperinnén tukemiseksi var-
haiskasvatuksessa tarvitaan koulu-
tusta ja tietoisuuden vahvistamista
mutta myos avointa ja ennakkoluulo-
tonta keskustelua. Usein eldva kult-
tuuriperintd on jo syvilla pdivakodin
arjessa, mutta sita ei aina tunnisteta
tai hyédynneta tietoisesti. Keskuste-
lulla kulttuuriperinndstd voidaan pa-
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lauttaa mieleen, mita kaikkea tarkeaa
ja merkityksellista arjen perinteisiin,
tapoihin ja rituaaleihin jo kuuluu, ja
miten pienilld teoilla voidaan rikas-
tuttaa lasten kulttuurista kokemus-
maailmaa. Tamd on erityisen tar-
kedd moninaisissa ryhmissa, joissa
kulttuurinen ymmarrys ja yhteinen
pohja luovat turvallisuutta ja yhteen-
kuuluvuutta.

Kaupungeilla ja palveluntuottajilla
olisi tirked rooli sen varmistami-
sessa, ettd kulttuuriperintd ja moni-
kulttuurisuus ovat pysyva osa henki-
|6stén ammattitaidon kehittamista.
Samalla oman kulttuurin arvostami-
nen ja avoin suhtautuminen muihin
eivit ole ristiriidassa. Suomalaisten
kulttuuriperinteiden vaaliminen voi
kulkea kidsi kddessa sen kanssa, ettd
toisten taustoja kohdataan uteliai-
suudella ja kunnioittavasti. Digitali-
saation nopean kasvun jilkeen var-
haiskasvatuksessa nayttdisi olevan
liike kohti perinteisempia, kehollisia
ja luovia menetelmid, jotka tukevat
lasten hyvinvointia ja keskittymista
digivdlineitd paremmin. Tama suun-
taus vahvistaa luonnostaan myds
kulttuuriperintdon liittyvia siséltoja.

Tyokaluja tarjolla

Varhaiskasvatuksen kayttéén on
valmiina useita aineistoja. Museo-
viraston ja Kulttuuriperintokasva-
tuksen seuran oppimateriaalit Opi.
aineetonkulttuuriperinto.fi-sivuston
materiaalit sisdltavat tehtdvid, kuvia
ja videoita, joiden avulla lapset voivat
tutkia esimerkiksi leikkejd, juhlapdi-
vid, ruokaperinnettd tai kiddentaito-
ja. Materiaalit sopivat seka lyhyisiin
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tuokioihin ettd pidempiin teemajak-
soihin paivikodeissa.

Myos Elavan perinndn wikiluettelo
toimii avoimena ideapankkina, josta
kasvattajat voivat etsid konkreet-
tisia perinne-esimerkkeji — kuten
pihaleikkejd, kasityotekniikoita, mu-
siikkiperinteitd tai vuodenaikoihin
liittyvid tapoja — ja soveltaa niitd tai-
dekasvatuksen sisdltoihin. Wikiluet-
telo laajentaa mahdollisuuksia tutkia
perinteitd moniaistisesti ja lasten
omasta arjesta kasin.

Lastenkulttuuriliiton Eldvan kulttuu-
riperinnén kasikirja (2025) tarjoaa
selkedn lapsille suunnitellun tyékalun
elavan perinnén opettamiseen. Kisi-
kirja sisdltdd kaytannon harjoituksia,
esimerkkejd, menetelmid ja tyon
tueksi laadittuja pohijia, joiden avul-
la varhaiskasvatuksen ammattilaiset
voivat helposti integroida perinteita
taidekasvatukseen ja leikin arkeen.

Kansalaisfoorumin ja kansainvilisten

Lihteet ja lisitietoa

hankekumppaneiden HEART-hank-
keessa kehittdmat materiaalit tarjo-
avat taidekasvatukseen keinoja — ku-
ten yhteisOtaiteen, esittdvan taiteen
ja tarinallisuuden — joiden avulla
lapset voivat tunnistaa omaa ainee-
tonta kulttuuriperintdédan ja tuoda
sitd nakyvaksi pienissa projekteissa.
Digitaalinen tyokalupakki tarjoaa
konkreettisia malleja elavan perin-
non liittdmiseen varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaan.

Naiden valineiden avulla eldva perin-
t6 voidaan tuoda paivakoteihin luon-
tevasti, leikillisesti ja taiteen kautta
— yhdessa tekemilld, kokeilemalla ja
lasten omista kokemuksista ammen-
tamalla.

Kokonaisuutena tavoitteena on teh-
da nakyvaksi se, ettd kulttuuriperin-
t6 kulkee mukana joka paiva — ja ettd
sen esiin nostaminen voi olla kevyt-
td, iloa tuottavaa ja luonteva osa var-
haiskasvatuksen arkea.
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Craft education: historical emphases
Mika Metsarinne and Pdivi Marjanen

Abstract

The planning of early childhood
craft education and initial craft edu-
cation has been confounded by the
lack of comprehensive information
about the changes and emphases of
school craft education in different
eras for the future. Therefore, this
article describes historical empha-
ses in Finnish school craft education
from the beginning of compulsory
education to the present day. Pers-
pectives of craft learning content,
society and child have been used
of the analysis. The sources include
committee reports, national curri-
cula, and guides and textbooks. The
analysis indicates that the emphases
of craft education is strongly relat-
ed to the general goals of education.
In rural elementary schools, craft
education emphasized social goals.
In a post-World War |l elementa-
ry school, the goals of social and
learning content and child-centred
learning were most evenly balanced.
During the early years of compre-
hensive school education (grades
1-9) beginning in the 1970s, the
emphasis was on learning content
with specific and child-centric goals.
Since the 1990s, child-centric goals
have increased and are predomi-
nant nowadays. This is also related
to combining diverse technical and
textile craft into meaningful learning
entities as ‘general’ craft, beginning
in 1998. All the historical emphases
have had an impact and values in the

current craft teaching and learning,
but the main conclusion can be stat-
ed that core learning content should
specifically be defined in more detail
for future craft education.

Keywords

Craft education, textile craft, te-
chnical craft, compulsory education,
educational history, school reform

Introduction

This article describes historical
emphases in Finnish school craft
education (CE) from the beginning
of compulsory education to the
present day. Although this article
describes CE in only one country,
it can be thought that the empha-
ses in different eras will be of wider
interest so that CE development in
different countries can be compared
comprehensively, and because the
subject roots of the historical de-
velopment are intertwined in many
ways globally (Eyestone 1992, Whit-
taker 2014).

The merit of Uno Cygnaeus can be
considered because in 1866, the
craft subject that originated and was
accepted into the Finnish general
school system, so that the schools
did not become too knowledge ba-
sed, and practical significance was
improved (Anttila 2003, Marjanen
2012). That strengthened the idea



that basic skills belong to every hu-
man in the culture (Simpanen 2003).
Pupils were taught to "work through
work", and craft made it possible
to develop pupils’ personalities in a
versatile way (Kananoja 1991, Pelto-
nen 2001).

Finnish CE has developed quite se-
parate learning content in boys and
girls craft, later called technical and
textile craft. There has been litt-
le joint research consideration of
them from a historical perspective.
CE targeted at girls has shifted gra-
dually from skills that serve the well-
being of the home in a direction that
emphasizes the craft process and has
reduced its gendered role (Marjanen
2012). CE targeted at boys through
technical craft have gradually been
developed to teach them methods
that require initiative and self-dire-
ction (Metsdrinne 2008). Within
the framework of both didactical
targets, pupils were guided through
specialized model making in the ear-
ly years, gradually developing more
versatile technical skills from the
beginning of the Finnish comprehen-
sive school system in 1970 (grades
1-9 for all), learning product design
and problem-solving. In modern ti-
mes, CE has been focused on pupils’
self-initiatives and inventive (Metsa-
rinne and Marjanen 2016). CE histo-
ry has also been examined from cur-
riculum studies, by classifying social,
subject, and child relevant goals in
their separate areas (Marjanen and
Metsdrinne 2019). In this study, their
common main emphasis in different
eras is described, and included as a
new factor in analyses of craft text-
books.
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Literature review

The source material includes CE
basic education curricula, national
committee reports on curricula,
and guides and textbooks (n131),
which were used in this study be-
cause craft was not a scholarly ba-
sed subject before the 1970s univer-
sity reform. We analysed the guides
and textbooks because they descri-
be how they promoted CE goals
and what new learning content they
provided for CE in different eras.
They represent the learning content
changes that have occurred in CE.
An examination of the political im-
pacts of the curricula has not been
included in this study.

Curricula are part of the societal
discourse on values, aspirations, and
cultural and social practices. They
encompass principles about what
is taught and norms that interpret
individuals' roles in relation to so-
cietal productivity (Popkewitz 1997,
2011). Curricula are primarily nor-
mative documents created through
a collective process, focusing on
fundamental values, perceptions of
learning, and the goals aimed at de-
fining pupils' growth, development,
and learning processes (Halinen et
al. 2013). The education system was
built on principles that required ex-
tensive compulsory education (Si-
mola 1995). School reforms have
been explained by appealing to na-
tional and social responsibility, stan-
dards of raising living and the new
skill requirements arising from chan-
ges in society, the labour market, in-
dustrial production, and citizenship
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(Pierson 1991, Lehtonen 1984, Ta-
kala 1983).

In the classification of the literatu-
re review was applied to Lahdes's
(1974) curriculum determinants sub-
ject, social and child. Typically, curri-
culum includes features from all the
determinant, although one is usually
dominant (Vitikka 2009). The classi-
fication may seem to be formulaic,
but Rinne (1984) has identified it as
a rational foundational for curricu-
lum research.

The basis in this study is that so-
cial-centric goals refer to the edu-
cational concepts and principles of
growing are in the development
of an active member of society.
Child-centric goals refer to consi-
deration of a child’s general learning
development (Lahdes 1961), but in
this study, it was restricted to analy-
sis relating to their needs and their
capacity to plan and implement
how to learn about craft. The con-
cept of learning content was used
rather than the subject, so that it
is more clearly distinguished from
child-centred and social goals than
the concept of a subject that deals
with the whole craft subject. Lear-
ning content are classified according
to the products to be made and the
associated craft learning areas of te-
chniques, materials, aesthetics, and
production processes.

The analyses in eras are broken
down by the largest school chan-
ges and their names. The literature
was analysed from the oldest to the
most recent, starting with commit-
tee reports and curricula, then text-
books and teacher guides. The goals

and their descriptions from each era
have been classified as individual ob-
servation units. The comparison of
these analyses and the descriptions
of the CE emphases made is based
on texts in the next few sections.

Rural Elementary Schools
(1925-1945)

The 1925 Rural elementary school
Committee report (Ko.) was first
curriculum compulsory education
body, starting in 1921. School de-
velopment took place after challen-
ging conditions following Finland's
independence and the Civil War.
The goals included fostering moral
character, sparking pupils' interests
and developing their abilities, gene-
rating enthusiasm and engagement
in work, so that the practicality
and educational value of the school
would be aligned (Soininen 1929,
Ko. 1925).

The rural school curriculum was
not significantly changed, because
CE had been thoroughly reformed
in 1912, when practical education
supporting skills was elevated to
be a central goal. It was hoped that
the path it outlined would continue
(Lahdes 1961) but the product mo-
del learning series published in the
1880s and 1890s proved to be cum-
bersome. The boy’s product model
series had 70 items, while the girl’s
series had 17 products for rural
areas and 20 for urban areas (Mar-
janen 2012). Due to the emphasis
on learning about product produc-
tions, the series was modified into
a lighter learning series. The educa-



tional effects and the achievement
of skills and abilities emphasized
than the practical benefits of making
products (Lahdes 1961). This meant
that achieving diverse skills through
crafts, as society required, also re-
quired versatile expertise. The te-
chniques and products used in CE
became more varied.

The proposed products for girls' CE
excluded items like nightgowns and
men's shirts, with working methods
suggested, including hand sewing,
net weaving, basketry, crocheting,
clay modelling, and paper crafts.
Demanding and time-consuming
knitting projects were also partial-
ly replaced by crocheted items (Ko.
1912). In boys' textbooks, the focus
was on helping pupils to understand
technical drawings, measurement
principles, and their application as
part of learning techniques. This ai-
med to ensure that CE did not rely
solely on the model-based product
planning and the associated kno-
wledge (Mattila 1948, Kaisla 1936).
Pupils were also guided to carry
out tasks according to finished or
self-made drawings and to learn te-
chniques by grade level (Kaisla 1936).

Dolls and their clothing represent-
ed new pupil-centric content. Pre-
viously, the products had solely
been functional items, such as dust
cloths, socks, and mittens from
knitting projects, and shirts for men
and women from sewing projects
(Térnudd 1920, Somersalo 1916,
Valve and Tappura 1933). The lear-
ning materials aimed at the advan-
ced classes of girls emphasized that
the teaching should enable pupils to
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manage the production of the texti-
les needed at home (T6rnudd 1920).
The products in the learning mate-
rials designed for both girls and boys
were mostly practical items needed
in everyday life. The textbooks at
that time did not significantly sup-
port child-centric educational prac-
tices (Ahonen 2003). In a committee
report, child-centric goals were for
promoting pupil independent jud-
gment, resourcefulness, inventive-
ness, and the diverse development
of the craft senses, were included in
the goals (Ko. 1925).

From the learning content perspe-
ctive, the work series diversified
techniques (Ko. 1912). The aim was
for the techniques to be easily lear-
nable and for the products to be
produced more quickly. A new aspe-
ct was that the proposal suggested
providing joint instruction for boys
and girls. That emphasized art and
aesthetics-based CE. The textbooks
indicated that the learning content
did not significantly increase, alt-
hough new metal work materials
were added to the content (Jussila
1938).

Overall, the goals were diverse, but
the goals serving society were the
ones most emphasized, directed to
home, religion, fatherland, poverty
removing, and general practicality.
Learning content related to work
series were developed so that the
series had more versatile practica-
lity and diverse technical skills for
everyday life management, although
some manufacturing techniques
were simplified. Child-centricity as-
sociated with learning independent
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judgment, resourcefulness, diverse
development of the senses, moral
education and learning skills and led
to making products for everyday
purposes. Child-centricity was as-
sociated with learning about inde-
pendent judgment, resourcefulness,
diverse development of the senses,
moral education and learning skills
and making products for everyday
purposes.

Elementary school (1946-
1969)

After World War |l, educational
needs changed as many workers
transitioned from agriculture and
forestry to industrial and service
jobs. Society required independent,
diligent, wise citizens who embo-
died democratic values (Ko. 1946).
The emphasis was placed on foste-
ring democracy and the fundamental
ideas of the welfare state (Launonen
2000, Koski 2011). The elementary
school curricula (Ko. 1946, 1952) did
not significantly change CE, but the
productive and economic meaning
of production began to be conside-
red in the development of textbook
learning content.

The 1946 Committee report (Ko.
1946: 19) emphasized the develop-
ment of diligence, precision, organi-
sational skills, honesty, and a sense
of responsibility. They were con-
sidered to be significant for pupils
with practical inclinations, providing
them with opportunities to deve-
lop their special talents (Ko. 1952).
Social-centric goals were related to
fostering work ethics and economic

efficiency. Pupils were guided to
produce and repair everyday utility
items. The practicality provided a
foundation for the skills of applying
what they learned and for cultiva-
ting frugality, which was interpreted
as emphasising the instrumental va-
lue of CE. Pupils were encouraged
to nurture aesthetic values and an
independent, systematic, creative,
and critical approach to their work
processes (Ko. 1952). CE empha-
sized individual skills and the econo-
mic benefits of the skills, and after
1952, the emphasis was placed on
consumer, cultural and attitudinal
education (Lindfors 1993). The Girls'
Handicraft Education Committee
1959 paid attention to the inherent
differences between girls and boys
(Ko. 1959).

A theme in the girls’ textbooks was
practicality, although there was a
shortage of up-to-date textbooks
for them (e.g., Soininen et al. 1953).
The books demonstrated how craft
supported practical goals, helping
pupils to manage everyday tasks
such as repairing, mending, darning,
and using new household tools (Kal-
lioniemi 1950, Soininen et al. 1950).
The unique nature and purpose of
CE could be understood as part of
its practical, general education, and
societal functions (Valve 1949).

If CE in our schools gains the posi-
tion that we hope for, it can help
develop at least young women,
preparing them to skilfully manage
their homes as they step into life.
In this way, societal contrasts  will
gradually be levelled. The societal
significance of CE should not be for-



gotten when developing its position
in our schools (Kallioniemi 1950, 9,
original emphasis).

The 1952 Committee Report con-
cerns boy’s CE instruction remai-
ning one-sided if it focused solely on
woodwork. The aim was to enhan-
ce practical skills for everyday life
through a diversification of techni-
ques. Metalwork, and machine and
electronics instruction were estab-
lished. This extended CE introduced
boys to power and work machines,
electrical devices, and motors, along
with their usage, maintenance, and
common repair tasks (Simpanen
2003). Textbooks were developed
for woodwork (Salmela et al. 1968,
Orpana and Jaaskinen 1960), me-
talwork (Kéaridinen 1963), technical
drawing (Orpana et al. 1966), mach-
ine and electrical studies (Suonpera
and Nurmi 1962), and then plastics
were first considered (Borg 1952).
Pupils had the opportunity to choo-
se up to 15 weekly hours of CE or
related subjects such as woodwork,
metalwork, technical drawing, mach-
ine and electrical studies, home eco-
nomics, agriculture, and textile craft
(Kanaoja 1991).

CE emphasized development of di-
versified content areas for pupils to
acquire new knowledge, application
of skills to a range of materials, aes-
thetic practicality, new techniques
and technical tool use. The diversi-
fication and technologisation were
particularly evident in the boys’ CE.
On the other hand, it was noted that
the products should be important to
the pupils, and the goals should not
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be merely provide pupils with pre-
paratory skills for attending vocatio-
nal schools. The aim of the learning
content was to support pupils’ eve-
ryday life (Ko. 1952). Social-centric
goals supported the school's prac-
tical goals as well as education for
democracy, welfare state, civic so-
ciety and work, economic efficiency
and support for career choice. Pu-
pil-centricity was incorporated to
improve independently and creative
learning, thinking skills and critical
making, carefulness, frugality, and
responsibility

Beginning times of compre-
hensive school (1970-1993)

The transition to a uniform 1- 9 gra-
des comprehensive education, be-
ginning in 1970, developed in a time
of increased living standards and the
mechanisation of factory and agri-
cultural work (Oittinen 1972, Nur-
mi 1989). Education was developed
as part of building the welfare state,
aiming for equality and democracy
(Kettunen and Simola 2012). The
curriculum changed towards a more
individual-oriented approach (e.g,
Rinne 1984) and supported the pu-
pil's unique personality. The general
curriculum was divided into seven
areas, one of which focused on de-
veloping manual skills and practical
abilities. CE also supported kno-
wledge-based, ethical, and aesthetic
education and promoted the pu-
pil's overall personality and mental
health (Ko. 1970: A4, AS).

Occupational safety, appreciation
of work, and preparation for furt-
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her education and the work force
were social-centric goals (Ko. 1970:
A5, POPS 1985). Teachers were
instructed to plan topics and con-
tent that were important for the
economy, technology, and the ove-
rall economic life (Tek. POPS-opas
1976). In boy’s CE, previous subjects
wood, metal, machinery and ele-
ctronics and technical drawing the
number of lessons decreased a lot,
because they were combined into
one subject called technical craft
from the beginning of the compre-
hensive school system. This was be-
cause technical work received the
same total teaching hours as textile
work.

Efforts were made to reduce the
gendered role of CE. Pupil figures in
some books were depicted as being
gender-neutral. The official names
of girls' and boys' craft changed to
technical craft and textile craft, and
soon after that technical work and
textile work. This sought to empha-
size materials and techniques taught
in the lessons, but less so gender-ba-
sed learning. However, the emphasis
on textile and technical CE diver-
ged, even though it was hoped that
manufacturing techniques, mate-
rials, and colour expression would
integrate them. Technical or textile
craft (depending on pupils’ choice)
in the third grade became a compul-
sory subject until the seventh grade,
and an optional subject in the eighth
and ninth grades.

Topic-based  teaching in CE
was developed to foster pupils'
problem-solving skills, and creati-
vity, aimed to allow differentiated

learning (Ko. 1970: A4, A5). The to-
pics were connected to the integra-
tion of several subjects, considering
technique, work, material, and co-
lour expression (Anttila et al. 1977).
Teaching was guided by stages: 1.
Motivation, including stimuli for the
topic, boundaries, and problems; 2.
Individual work, including materials
for the topic, product design, and
implementation; 3. Additional work
(if applicable) and 4. Assembly, inclu-
ding evaluation of experiences and
solutions (Tek. 1970, POPS- opas).

Topic CE provided new opportu-
nities for product design, although
technical CE continued to focus on
practical and decorative items (Kan-
tola 1997). On the other hand, new
electronics knowledge began to be
added to it (Tek. 1979, POPS- opas),
changing technical CE in a more
theoretical direction with machine
learning. Topic CE was challenging in
technical CE because many teachers
had qualifications in a single teaching
subject of wood, metal or mechani-
cal and electronic. However, topic
CE allowed for a pupil’s increased
self-expression, creativity, and per-
sonal choices. New goals also con-
cerned mental health and overall
personality development through
craft activities (Ko. 1970: A4).

In the 1985 curriculum, textile lear-
ning areas were divided into textile
technology, design, economy, and
tradition, with goals expressed in
sections related to textiles, such
as colour, shape, structure, pro-
portions, and material knowledge.
Textile knowledge was divided into
sewing, hand, and machine embroi-



dery, knitting and crocheting, wea-
ving and crafts. The upper secon-
dary level (grades 7-9) focused on
clothing, dressing, interior design,
and consumer knowledge The goals
were linked to learning outcomes in
design, technique, maintenance and
repair related to acquiring consu-
mer skills (POPS 1985).

The goals for technical CE inclu-
ded the ability to complete tasks
requiring practical skills indepen-
dently and understanding technical
knowledge in everyday life and a
responsible attitude to work, and
the ability to critically evaluate ser-
vices and products. They were to be
achieved by studying the knowled-
ge and skills related to woodwork,
metalwork, plastics work, technical
drawing, and machine and electrical
studies. These were taught within
various themes, such as control and
adjustment technology, strength of
materials, research on work mate-
rials, and work and usage (POPS
1985). The textbooks included nar-
rower sections from previously se-
parately taught technical CE subje-
cts (Sihvonen et al. 1981, Heinonen
and Parikka 1986, Luomalahti et al.
1986). On the other hand, there
was an increasing need to unders-
tand new learning content such as
plastic work (Sutela 1977), electro-
nics (Arminen et al. 1975) and app-
lication of physics (Harikoski et al.
1988), computer-assisted technical
drawing programs, and production
technologies (Perusk. Op., opas:
Tek. 1988) increased knowledge-ba-
sed and conceptual learning goals.
For example, physical work related
to variations and reconstructions of
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rocket cars or underwater vehicles
(Tek. 1970, POPS-opas: 13).

Overall, CE moved from learning
content specified education to clo-
ser to child-centred education, and
shifted towards a topic-based and
individual-centric education. That
aimed to improve pupils’ creativity,
personal choices and development
of the whole personality, mental
health and ethics and independent
task completion. That is associat-
ed with educating pupils in product
planning and making, problem-sol-
ving and technological understan-
ding in learning processes. The sig-
nificance of knowledge goals from
separate craft areas diminished, but
differences between technical and
textile CE remained. Integration
of techniques, topic teaching with
product design and problem-sol-
ving and consumer education were
also emphasized from the subject
perspective. From a social-centric
perspective, the aim with CE was
to reduce the gender barriers and
deconstruct gender roles that were
in CE, though success in this area
had not been achieved. Social-cent-
ric goals were also directed to take
into consideration pupils' individuali-
ty, ethical and aesthetic perspecti-
ves, mental health and occupational
safety in learning and orientation to
further education.

Transition from technical

and textile work to ‘general’
Craft in comprehensive school
(1994-2014)

In the 1990s, a revision of the cur-
riculum was deemed necessary due
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to changes in work in society, as
well as shifts in state and economic
systems. State control in the school
system was reduced, regulatory
guidance was relaxed, and schools
were given more authority in plan-
ning their education (Ahonen 2003).
The educational goals were based
on economic, production, social,
cultural, and natural environments,
implemented through themes and
projects and learning content areas,
such as metalwork, knitting and
crocheting, were no longer mentio-
ned (POPS 1994).

Separate textbooks were created
for primary and upper secondary
education in wood and metal CE
(Heikkila and Keitaanniemi 1997)
and electronics was developed
for the needs of upper secondary
schools (Lavonen et al. 1997). Te-
chnological literacy was increasingly
recognized as important knowledge
for technical CE (Santakallio 1994).
In the 1990s, resources such as
Hyva sauma (Good seam) (Karhu et
al. 1996) and Tekstiilitaito (Textile
skill) (Ruuskanen et al. 1990) were
published to support textile CE.

The 2004 curriculum goals in grades
1-4 were that pupils were expe-
cted to learn to design and create
high-quality, functional, and aesthe-
tic products while considering ethi-
cal, ecological, and economic values
in their work. The mission was to fa-
miliarize pupils with craft knowled-
ge and skills and to cultivate their
critical thinking, sense of responsi-
bility, and awareness of quality and
material choices. For grades 5-9,
the focus shifted to deepening and

expanding pupils' knowledge and
skills, enabling them to make more
independent and purposeful choices
regarding materials, methods, and
tools at various stages of the craft
process (POPS 2004).

Curriculum 2004 was based on the
Basic Education Act (Perusopetusla-
ki 628/1998) and the subject name
became only “craft”, rather than the
technical and textile work of craft.
However, their learning content had
already evolved into nearly opposing
pairs in activities: home - work, hob-
by - technical skills, motor skills - te-
chnology, traditional culture - inno-
vative technology, creativity - skills,
product production - technology
in the 1980s (Anon. 1988). New
goals were to encompass the entire
process of learning, including mate-
rials, techniques, planning, produc-
tion, and evaluation (e.g., Marjanen
2012), which included application of
information and communication te-
chnology of the craft process. Ho-
wever, the unification of CE reduced
the emphasis on theoretical goals,
as it merged the previously distinct
content areas of textile and techni-
cal CE into a common curriculum.

Technical and textile work were only
referred to as working methods in
the 2014 curriculum (POPS 2014).
CE focused on valuing work, invol-
ving ethical, ecological, economic,
aesthetic, and technological values,
including safe working practices.
Environmental education and sus-
tainable development were empha-
sized more than before. The aims
related to cultural heritage, object
design, and craft. Technology cul-



tures were also highlighted as part
of the subject's own identity (POPS
2014). The abandonment of techni-
cal work and textile work from the
perspective of a gender-neutral con-
tent and terms of equality support-
ed the ‘general’ craft purpose.

The learner activeness and the
planning and understanding holistic
craft process were highlighted for
teaching and learning child-centric
and theme-based project learning.
The 2014 curriculum goals were
directly linked to the pupils' entire
craft process from idea to finished
product, intertwining creativity
and thinking more closely with all
parts of the process. The research
had supported the idea that pupils
in making increasingly independent
choices regarding learning goals and
fostering self-directed learning (Met-
sarinne 2003). The diverse techni-
ques in product design increased.
The aim was for pupils to acquire
competencies related to technolo-
gical knowledge of materials, tools,
and techniques proactively, as well
as the necessary information and
skills for their use and application.

Overall, since the 1990s, CE has mo-
ved towards emphasising child-cent-
ric learning. At the core is guiding
the pupil's own goal defining, whole
production creating, and evaluating,
which relate to all learning phases.
CE has shifted from gendered CE
to a subject with a central task of
promoting pupils' equality at school,
developing the ability to consider
changes and values in technological
society and promoting their holistic
well-being. From the social perspe-
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ctive, CE also associates learning
sustainable development, object and
craft cultures, technology and design
information, and self-expression.
Learning content is not specifically
defined nationally. However, by exa-
mining teaching and learning mate-
rials, it can be noted that new work
methods, manufacturing materials,
and new tools and the increased
knowledge and use of information
and automation technologies as well
as other engineering information
have increased the amount of lear-
ning content to be taught especially
in technical craft.

Summary and Reflection

The main aim in rural elementary
schools was to educate the populace
and to eliminate poverty by learning
the skills necessary for everyday life.
CE was related to learning work
skills, economic efficiency, well-
being of the home and civil society.
After that, in elementary school,
pupils gain CE associated hand skills
by learning many new craft learning
content and techniques to produce
useful items. Education was related
to nurturing the community's well-
being but started to transition to an
emphasis on individual welfare and
hard-working citizens. In compre-
hensive school, the products beca-
me more diverse, although skill and
techniques learning decreased and
shifted towards emphasising perso-
nal learning and preparedness for
further studies. Equal citizenship
was a core societal goal, but overall,
the importance of social emphases
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decreased. The need for skills relat-
ed to producing everyday items be-
came less prioritized, and the focus
shifted to enhancing well-being. The
increase in child-centeredness may
have been attributed to the growing
leisure time and the declining needs
for traditional craft skills. In modern
times, CE promotes pupil autonomy,

goal setting, and evaluation, as well
as planning and assessing all stages of
the learning process, making it highly
child-centred. Pupils are guided to
become self-initiative and inventive,
and to be able to apply unlimited
learning content to their ideas, arte-
fact realisation and testing.

Elementary school1946—1969)

Child emphasis

Figure T Finnish craft education emphases in different eras

While CE has become technological,
with the increasing need for concep-
tual learning content, the goals have
focused on serving individual well-
being and general learning purposes.
The function of CE has evolved from
the production of items needed at
home to becoming a subject that
supports the holistic well-being of
individuals and understanding craf-
ting with technological purposes, ac-

Learning content emphase

Beginning time of comprehensive school (1970—1993)

Latest time of comprehensive school (1994—)

Rural elementary school (1925—1945)

Social emphasis

tivities and its literacy. In this regard,
CE should increase consideration of
learning craft historical and socie-
tal values, cultural differences while
also conceiving local craft and global
craft perspectives for understanding
the nature of craft. The child-centric
goals have been linked in CE throug-
hout its history, and they include
fostering pupils' interests, encoura-
ging creative expression, promoting



self-actualisation,
self-esteem.

and developing

Finnish CE has challenges, becau-
se the teaching time in both textile
and technical craft has typically been
halved, compared to earlier times
when the pupil chose one of the
two. Perhaps this is partly why the
choices of craft for 8th-9th grade
have decreased significantly. Addi-
tionally, the learning goals have been
presented at a very general level and
the learning content has not been
specified in national curriculum in
recent decades. Thus, interpreta-
tions about the common direction
of early childhood, initial and school
CE for the future is difficult. Tensi-
on has arisen between art-oriented
and technology-oriented learning
goals and content. However, the
practical and instrumental character
and guiding pupil's individual growth
in CE has supported it throughout
its history. The pupil's creation of
a complete product by knowled-
ge searching, learning and making
have also been a core strength in
CE, regardless of the learning con-
tent areas and the current tension.
The goals and methods are derived
from general education with craft
knowledge, not just about acquiring
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knowledge of design and technology.
These factors are crucial in explai-
ning why Finnish CE has maintained
its position as a subject.

Another reason is that CE has exist-
ed in teacher education in universi-
ties from the early years of compre-
hensive school. Craft teachers have
been required to have a master's
degree in education since the 1980s,
and a little later, depending on the
university, craft science or craft edu-
cation have been student teachers’
main subject.

However, CE child-centric emphases
do not provide a sufficient foundati-
on for the development of the CE
subject, also considered internatio-
nally. It is time to define more clear-
ly the societal goals and particularly
the learning content for the future
CE (e.g. Metsdrinne et. al. 2025,
Metsdrinne 2026). Early childhood,
initial and school CE cannot only be
a support subject part of art and te-
chnology education. Childs and their
parents and teachers should know
what the core learning content of
craft is, and what craft’s social im-
portance is for all children living in
modern society. Do we have some-
thing to learn from CE in early eras
in this regard?
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Abstract

Cultural heritage plays a vital role
in education, serving both as a sub-
ject on its own and as a powerful
medium for engaging with diverse
fields of knowledge. Building on this
foundation, a pedagogical approach
integrating learning about and from
cultural heritage with creative digi-
tal pedagogy and transmedia story-
telling has been developed in recent
years through a series of European
cross-cultural initiatives, engaging
primary school teachers and lear-
ners aged 7—15. This work has gra-
dually evolved into the realisation
of the Transmedia Heritage Educa-
tion Model (THE Model). Most re-
cently, the model has been applied
in Early Childhood Education and
Care (ECEC) within the Erasmus+
CREATECH project, with a particu-
lar emphasis on learning situated in
culturally rich environments.

This study examines the applicabili-
ty of the THE Model and its recon-
ceptualization in the ECEC context,
drawing on the CREATECH pilots
conducted in 8 kindergartens across
Finland, Spain, Italy, and Serbia in
2024-2025. We begin with the theo-
retical framework of place-based
pedagogy, focusing on its intersec-

tion with creative blended learning
and transmedia heritage storytelling
across the personal, community, and
environmental dimensions of cul-
tural places. Using a policy-contex-
tualized, multi-site qualitative case
study design, the research draws
on data from all four participating
countries. Data sources include na-
tional ECEC policy documents, fo-
cus group interviews, and surveys
involving preschool teachers parti-
cipating in the project. The findings
highlight the pedagogical value of the
THE Model in supporting a range of
lifelong competences relevant to
ECEC, when applied within a local
cultural context and grounded in
its three-dimensional structure. By
bringing together creative imaginati-
on and place-based pedagogies, THE
Model demonstrates potential to
strengthen cultural sustainability in
ECEC.

1. Introduction

1.1 The context of the CREA-
TECH project

The CREATECH project (2023-
2025), funded by the Erasmus+
programme of the European Com-
mission, brought together herita-



ge education and digital pedagogy
expert organisations, educators and
eight kindergartens from Finland,
Spain, Italy and Serbia to explo-
re how creative expression, digital
tools and immersive technologies
can be integrated into heritage edu-
cation for young children through
place-based learning and transmedia
storytelling.

Cultural heritage is a rich educa-
tional resource for fostering crea-
tivity, identity formation, cultural
understanding and multidisciplinary
learning in Early Childhood Edu-
cation and Care (ECEC), offering
young children opportunities to
explore their environments, form
emotional connections to place
and engage with culture through
play, imagination and multisensory
experiences. While heritage is of-
ten implicitly present in everyday
kindergarten practices, educators
do not always recognise their role
as heritage educators. At the same
time, although digital technologies
offer new opportunities for creative
expression and participation, many
ECEC professionals lack the skills to
use them meaningfully with young
children. CREATECH responded to
this need by developing a pedagogi-
cal approach that integrates cultural
heritage, creativity and digital tools
in ways that meaningfully connect
young children to their cultural he-
ritage and local cultural environme-
nts, support their engagement, crea-
tive expression and emerging digital
competences, and empower them
as active learners and creators —
while also equipping educators with
concrete methods to engage young
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children with cultural heritage and
local environments through creative
expression and digital technologies.

In 2024-2025, the eight participa-
ting kindergartens implemented a
creative heritage project in which
children explored their cultural he-
ritage and local cultural environme-
nts — a chosen, meaningful place
— through their senses and used
the chosen place as a source of sto-
rytelling. Cultural heritage was ap-
proached as something children can
experience, interpret and actively
create, beginning from the famili-
ar and local — objects, stories and
everyday environments meaningful
to children — and gradually expan-
ding to include shared community
heritage and intergenerational pers-
pectives. Some kindergartens inte-
grated the creative project into daily
routines and thematic work throug-
hout the entire year, while others
implemented shorter, more inten-
sive projects lasting two to three
months. Activities were organised
in small groups to support inclu-
sion, participation, peer interaction
and children's diverse interests and
abilities. Collaboration with families
and local communities also played a
central role in exploring the trans-
mission of heritage. Educators act-
ed as facilitators and co-explorers,
gradually stepping back to allow
children to take ownership of the
creative process. Children created
immersive 360° digital environme-
nts to share their heritage stories
through music, video, photography,
visual arts and drama. These stories
were curated into an online exhibi-
tion, showcasing a child-led view of
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cultural heritage and demonstrating
young children's capacity as active
cultural interpreters and creators.

1.2 Transmedia Heritage Edu-
cation (THE)

The pedagogical foundation of
CREATECH was the Transmedia
Heritage Education (THE) model,
originally developed by the partner
organisations in the Future Narrati-
ves (2021-2023) project for children
and young people aged 7-12." The
model integrates three interconne-
cted elements — Sensory explora-
tion, Digital creation and Transme-
dia heritage storytelling — allowing
children to engage with cultural
heritage through multiple modes of
expression and media, while educa-
tors act as facilitators and co-exp-
lorers rather than instructors. The
approach builds on cultural heritage
as a rich educational resource. He-
ritage is multifaceted and therefore
well suited to meaningful explorati-
on and interpretation through a ran-
ge of different media. Such transme-
dia exploration of heritage provides
a rich multimodal learning opportu-
nity. At the same time, storytelling
is the oldest form of social learning
and in combination with transme-
dia, it offers a promising pedagogi-
cal approach for heritage education
— one that reflects all the crucial

1 Transmedia approaches to heritage educa-
tion were first experimented on in the Heritage
Hubs project (2018-2020) and further developed,
implemented and conceptualised into the Trans-
media Heritage Education (THE) model as a part
of the Future Narratives project (2021-2022).

For further information, see Andonegui Navarro,
Nikoli¢, & Nurmi, 2023, Nikoli¢, Nurmi, & Andon-
egui Navarro, 2021, and Nurmi & Nikoli¢, 2024.

aspects of contemporary situated
learning: environmental, social and
cultural. (Andonegui Navarro et al.,
2023; Nikoli¢ et al,. 2021).

The THE model, apart from being
a heritage education approach, is
one way of introducing digital te-
chnologies in heritage-mediated and
participatory learning (Parry, 2019;
Mortara & Catalano, 2018). Drawing
on the concept of transmedia story-
telling (Jenkins, 2012; Scolari, 2013,
2014; Scolari et al., 2018), it frames
cultural heritage as a living narrati-
ve ecosystem in which stories dis-
perse across multiple media (video,
sound, augmented reality, physical
installations, comic books, perfor-
mances etc.) enabling learners to
explore and contribute to cultural
meaning-making and to how cultu-
ral heritage is understood. Within
this participatory approach, lear-
ners do not merely consume heri-
tage narratives, but co-create them
through digital and collaborative
processes, acting as heritage narra-
tors. Therefore, THE offers both a
methodology (how heritage stories
are constructed and shared through
media) and a pedagogy (how lear-
ners engage with heritage through
multisensory exploration and creati-
ve production). (Andonegui Navarro
et al, 2023.)

In CREATECH, the original Trans-
media Heritage Education metho-
dology was adapted to the ECEC
context for the creative heritage
projects implemented in the kin-
dergartens. While the methodology
offers a rich and versatile approach
to engaging learners with cultu-



ral heritage, its application in early
childhood education requires care-
ful consideration of young children's
developmental needs, ways of lear-
ning and the everyday realities of
the kindergarten’s learning environ-
ment. The application was based on
the same conceptual model, comp-
rising Sensory Exploration, Digital
Creations and Transmedia Heritage
Storytelling, used in both teacher
training and pedagogical pilot proje-
cts in kindergartens. However, the
activities were tailored to suit the
pedagogical needs of early childhood
education.

1.3 Adapting the Transmedia
Heritage Education (THE) mo-
del to ECEC through place-ba-
sed learning

It is widely acknowledged that early
childhood education should not fo-
cus only on knowledge transmission,
but also on supporting children’s
creativity, cultural understanding
and participation. This also aligns
with UNESCO’s (2019) call for edu-
cation systems that support child-
ren in becoming active participants
in their cultural and everyday envi-
ronments. Within this framework,
two complementary pedagogical ap-
proaches, namely Transmedia Heri-
tage Education (THE) and place-ba-
sed learning (PBL), are particularly
relevant for ECEC.

THE is relevant because it empha-
sises story crafting and creates ima-
ginative, multimodal and participato-
ry learning environments for children
that support storytelling and narra-
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tive play. Story-based exploration
aligns closely with young children's
cognitive and socio-emotional de-
velopment: storytelling supports
language development, identity for-
mation and ethical understanding
(Gonzalez, 2023). The THE model
can therefore be adapted to ECEC
as a scaffold for story-based expe-
riential learning, emphasising colla-
boration, participation and creativity
rather than technological proficien-
cy.

Building on the critical pedagogy of
place (Gruenewald, 2003) and expe-
riential education traditions (Dewey,
1938; Sobel, 2004), PBL emphasises
learning through direct engagement
with the surrounding world. In PBL,
place functions both as a medium
of learning and an active part of the
learning process, shaping children's
experiences, relationships and un-
derstanding of the world. Place-ba-
sed learning provides tangible, sen-
sory experiences for young children,
which connect learning to immedia-
te environments (Riveiro-Rodriguez
et al, 2021). It fosters emotional
attachment to the natural and social
worlds and promotes care, curio-
sity and a sense of belonging (Orr,
1992; Chawla, 2006). PBL therefore
extends learning beyond the clas-
sroom, recognising the local envi-
ronment — its places, people and
cultural heritage — as a rich and
meaningful context for children's
learning and holistic development.

PBL complements THE by situating
learning within children’s everyday
environments, local communities
and lived experiences that are mea-
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ningful and familiar to them, and by
using these experiences and senso-
ry exploration as starting points for
creative learning, inquiry and story-
telling. Together, these approaches
offer a conceptual and methodo-
logical foundation for supporting
imagination, participation, identity
formation and a sense of belonging
in early childhood education. When
combined with transmedia heritage
storytelling, local places become not
only sites of exploration but also
sources of stories that children and
teachers can explore, reinterpret
and share through multiple forms of
expression, including drawing, dra-
ma, photography, sound and digital
storytelling. This process anchors
abstract ideas of heritage and identi-
ty in lived experiences.

ECEC frameworks and curricula
across Europe increasingly emphasi-
se inclusive, play-based and partici-
patory learning environments (e.g.,
the Council of European Commis-
sion, 2022; OECD, 2019). Children
are recognised as capable and curi-
ous learners whose ability to make
sense of the world through imagina-
tion, play and creative expression
should be central to curriculum de-
sign. CREATECH responds to and
advances this framework by positio-
ning children as active storytellers
and explorers of their own cultural
environments, and by demonstra-
ting how cultural heritage and digi-
tal creativity can meaningfully enrich
early childhood education. In CREA-
TECH, children chose a meaningful
place in their local cultural envi-
ronment and explored it through
their senses by observing, listening,

touching and imagining what the
place looked like in the past, what
it is now and what it might become.
These encounters with the chosen
place became the foundation for
transmedia heritage storytelling.
Children explored the local environ-
ment and cultural heritage through
inquiry and sensory exploration,
recording, imaging and dramatizing
their discoveries through multiple
forms of media.

Adapting THE and PBL to ECEC po-
sitions children as active participants
in learning and meaning-making rat-
her than passive recipients of infor-
mation. In practice, this integration
works across three interconnected
dimensions:

* narrative engagement, where
children explore and interpret
heritage through transmedia
storytelling

* contextual learning, by linking
storycrafting to tangible places,
materials and local cultural heri-
tage familiar to children

* participatory creation, encou-
raging children, families and
teachers to collaborate in the
reinterpretation of local heritage

The integration of THE with PBL
can be presented through the follo-
wing diagram.



Place-based learning

Contextualinquiry through
place

Transmedia Heritage
Education

Multimodal creation and
storytelling

Participatory pedagogy

Collaborative meaning-
making

Place-based Transmedia
Heritage Education

Digital and multimodal
creativity

The diagram demonstrates how
contextual inquiry (PBL), multimo-
dal creation and storytelling (THE),
and collaborative meaning-making
(participatory pedagogy) can toget-
her support creativity, agency and
participation in ECEC.

Creativity in early childhood is fun-
damentally relational and explorato-
ry. It emerges through interaction
with other people, materials and
environments and takes many dif-
ferent forms. In ECEC, creativity is
often expressed through storytel-
ling, imaginative play, role-play and
different forms of artistic expression
(Trevarthen, Delafield-Butt, 2016).
Integrating THE expands these op-
portunities by providing multiple
ways of expression and representa-
tion, allowing children to construct
meaning through sensory and mul-
timodal experiences. As Gauntlett
(2018) asserts, creativity connects

Agency and participation

Environmental awareness
and belonging

making with meaning: children make
the story of their environment, de-
veloping self-expression, imagination
and understanding of cultural heri-
tage. Creativity here is not a pro-
duct-oriented skill, but rather a way
of exploring and expressing how
children perceive the world.

The combination of transmedia sto-
rytelling and place-based learning
also strengthens children’s agency
and participation. Through exploring
local stories, objects, photographs,
traditions and cultural environments,
children become active participants
in shared learning processes. Agency
emerges through children perceiving
themselves as capable of influen-
cing their environment and shaping
shared meanings (Bandura, 2011).
In ECEC, agency develops through
making choices, self-expression and
mutual interactions with peers and
adults (Clark & Moss, 2012). Integra-
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ting THE with PBL encourages child-
ren to take more active roles within
their learning community as story-
tellers, interpreters and heritage
creators. By engaging with cultural
materials such as old photographs,
stories from elders and objects,
children actively explore and inter-
pret cultural heritage. Their stories,
whether expressed through visual
arts, performances or digital means,
become meaningful contributions to
shared cultural understanding and
collective heritage. This recognition
reflects cultural agency (Guo et al,
2016): children participate in the on-
going redefinition of what counts as
heritage in their communities. Such
participatory practice reconfigures
traditional hierarchies of knowled-
ge in education (Maharjan, Dahal,
2024). Teachers become facilitators
and children become partners in
discovery, creating their own he-
ritage stories, fostering a sense of
ownership and continuity between
home, school and community. The
process embodies Wenger’s (1998)
idea of communities of practice,
where learning develops through
participation in meaningful social ac-
tivities.

Active participation in early child-
hood learning extends beyond the
classroom to include emotional in-
volvement, collaboration and so-
cial responsibility (Rinaldi, 2013). In
adapting THE through PBL, children's
participation becomes connected to
local communities through activities
such as family storytelling sessions,
neighbourhood walks and co-creat-
ed exhibitions where children's
transmedia creations are publicly

shared. This situates learning at the
intersection of formal and non-for-
mal domains, consistent with Falk
and Dierking's (2016) observation
that authentic learning thrives when
museum-like and community envi-
ronments complement classroom
structures. Active participation also
helps children develop empathy for
communal heritage and a sense of
responsibility for its care, suppor-
ting broader sustainability and global
citizenship goals (UNESCQO, 2015).

By connecting imagination, creativity
and participation with real environ-
ments and communities, THE and
PBL encourage children to engage
actively with the world around them.
The approach dissolves dichotomies
between digital and embodied, play
and learning or formal and informal
environments. Place provides mea-
ningful contexts for learning, tran-
smedia expands forms of expres-
sion and participatory pedagogy
supports collaborative engagement
with local heritage. Rooted in local
context but oriented toward wider
cultural understanding, this integra-
tion supports children in developing
awareness of their relationship with
communities, cultural heritage and
the surrounding world.

2. Methodology

This study employs a multi-method
qualitative research design, combi-
ning literature review, policy docu-
ment analysis, survey data and focus
group interviews across four Euro-
pean countries: Finland, Italy, Serbia
and Spain. The research draws on



data collected in 2024-2025 across
eight kindergartens and preschools
participating in the project pilots.
The methodological approach is
policy-contextualised and cross-na-
tional, designed to examine how
the Transmedia Heritage Educati-
on (THE) model can be adapted to
Early Childhood Education and Care
(ECEC) settings through place-ba-
sed learning PBL).

2.1 Data collection

Data was collected from several
sources, each addressing different
dimensions of the posed research
questions for the purpose of this
study.

Theoretical framework and po-
licy documents

The theoretical framework under-
pinning this study was constructed
through a review of existing litera-
ture related to Transmedia Herita-
ge Education, place-based learning
and participatory pedagogy in ECEC
contexts. In addition, four national
ECEC curriculum documents (one
per participating country) were used
as primary policy sources for docu-
ment analysis. These documents
represent the official curricular fra-
meworks governing early childhood
education in Finland, Italy, Serbia and
Spain, respectively.

Questionnaires

Questionnaires were administered
to two distinct participant groups
across multiple phases of the CREA-
TECH project (pre-, mid- and
post-implementation of activities)
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allowing for longitudinal tracking of
participants' perspectives as the pro-
ject progressed. The first group con-
sisted of 15 project staff members
involved in the design and imple-
mentation of project activities, and
the second of 16 kindergarten and
preschool teachers participating in
the project. Both questionnaire sets
combined open-ended and closed
questions (using binary scales, mul-
tiple-choice items and Likert scales).

Focus group interviews

Semi-structured focus group inter-
views were conducted with kin-
dergarten and preschool teachers
following the completion of the
pilot projects in the kindergartens.
Facilitated by a member of the re-
search team and organised flexibly,
either at national level (up to four
participants) or at institutional le-
vel (two participants), the sessions
were designed to elicit reflections
on teachers’ experience during the
project. All interviews were con-
ducted in participants’ native langua-
ges and subsequently transcribed for
thematic analysis.

2.2. Data analysis

Data analysis followed a multi-laye-
red qualitative approach, with dis-
tinct analytical procedures applied
to each data source. Numerical data
from the closed questionnaire items
were analysed descriptively, provi-
ding contextual information about
participants and mapping trends
across project phases and partner
countries. Open-ended question-
naire responses were subjected to
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thematic analysis, through an itera-
tive process of familiarisation, initial
coding, and theme development in
relation to the research questions.
Focus group interview transcripts
were similarly analysed using thema-
tic analysis. Analysis was conduct-
ed inductively, allowing themes to
emerge from participants’ own ac-
counts of their experiences with the
THE model during the CREATECH
project across different national and
institutional contexts.

The four national ECEC curriculum
documents were analysed using a
directed qualitative content analysis
approach within a framework analy-
sis design. The analytical framework
was derived from the CREATECH
conceptual model, comprising six
themes: place-based learning, Trans-
media Heritage Education, participa-
tory pedagogy, enhanced creativity,
learner agency and active participa-
tion - each operationalised through
a set of categories and textual indi-
cators. Relevant passages were iden-
tified from the documents in the
original language and thematic sum-
maries in English were produced and
assigned a degree of alignment rating
on a four-point scale (0 - absent, 1 -
weak, 2 - moderate, 3 - strong).

3. Results

3.1. The enrichment of THE
model through place-based
learning

The integration of PBL into the THE
model significantly enriches both its
pedagogical design and its practical

implementation. The data suggest
that this synergy is achieved through
three primary mechanisms: concep-
tual scaffolding, sensory and expe-
riential engagement with heritage,
and promoting active engagement
and belonging.

Conceptual scaffolding: Beyond
the ‘monumental’

A significant enrichment identified
in the project staff evaluations and
observations of the kindergarten
and preschool teachers was the ref-
raming of cultural heritage beyond
monuments. Before and during the
implementation of the CREATECH
activities, teachers often required
conceptual scaffolding to expand
their definition of heritage. When
asked to describe the level and type
of support teachers required over
the course of the project, one proje-
ct staff respondent reflected on the
topic as follows:

The teachers needed more sup-
port in the process of understan-
ding the concept of cultural heri-
tage beyond what is monumental
or artistic. They had to grasp that
their immediate environment
contained elements of high he-
ritage value that they could use
as educational resources. Once
they understood and discovered
this — thanks to the training the
teachers received in Spain [refer-
ring to the cultural heritage trai-
ning workshops organised in each
kindergarten by project staff] —
they became enthusiastic about
the project and took the initiati-
ve. (Report 04, Q4.1b.)

A shift from viewing heritage as



distant history to an ‘everyday play
and learning’ resource was obser-
ved following the implementation
of place-based activities. Staff re-
ports (Report 04, Q4.3b) confirm
that this conceptual change allowed
teachers to creatively adapt local he-
ritage into a variety of educational
materials, by describing compelling
examples from their experience
with the preschools and kindergar-
tens within the CREATECH project.

Focus group interviews with the
teachers (Report 14) confirmed
this as “transformative learning for
teachers”, where a ‘“redefined un-
derstanding of cultural heritage”
(Theme 1, Code 1.3.) became a
foundation for their pedagogical in-
dependence. Teachers’ perspectives
on cultural heritage evolved from a
“monumental” or distant view to re-
cognizing “heritage close to us”. By
treating neighbourhoods, local sites
and traditional community practices
as educational materials, teachers
reported an understanding of the
value and potential of heritage in
ECEC for supporting learning, iden-
tity building and a sense of belonging.

Sensory and experiential engage-
ment with heritage

A key aspect of integrating PBL with
the THE model is experiencing cul-
tural heritage through sensory exp-
loration, helping children see their
familiar surroundings from a new
perspective. CREATECH project
staff observations show that heri-
tage sites and environments were
used as immersive learning spaces,
allowing children to engage with
them through sensory experience,
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role-play and embodied learning
(Report 04, Q4.3b, Theme 2). This
approach strengthened children’s
understanding of heritage as some-
thing lived and experienced rather
than observed. Furthermore, PBL
provides the physical context for
multimodal expression. Activities
such as building models and drawing
murals of the local cultural environ-
ments, creating costumes or props
allow children to interpret heritage
through hands-on creation, which
strengthens their connection to the
heritage stories they develop using
digital tools (Report 04, Q4.3b, The-
me 3).

Promoting active engagement
and belonging

Focus group interviews with
teachers (Report 14, Theme 2,
Code 2.4) suggest that the combi-
nation of place-based exploration of
children's local cultural environme-
nts and interpreting those environ-
ments through transmedia storytel-
ling supported children's developing
sense of identity. Teachers' accounts
indicate that this approach can fos-
ter cultural awareness and strengt-
hen children's connection to place
and community. The process of
bridging the gap between children's
immediate world and a wider cultu-
ral perspective is described by one
teacher as follows:

Children at that age are beginning
to recognize their environment,
understand who they are, and
learn about their family and the
people around them. If you show
them what's happening further
away, from a cultural perspective,
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it can help develop their sense of
belonging to a place and a com-
munity, as well as appreciate what
we might fear. They have also
discovered the cultural value of
their play area. (Report 14, ES04,
P-2)
Quantitative results from project
staff observations and evaluations
of children (Report 04) support the-
se findings. 64% of respondents st-
rongly agreed and 18% agreed that
children demonstrated a developed
sense of connection and belonging
to their chosen place during the
project (Report 04, Q 5.7), which is
consistent with teachers' accounts
in focus group interviews. A further
64% strongly agreed that children
used cultural heritage and transme-
dia storytelling elements — images,
sound, drawings, video — effectively
as a means of creative expression and
interpreting the Chosen Place (Re-
port 04, Q 5.6). Staff observations
regarding children's engagement also
indicate that children responded en-
thusiastically from the start, parti-
cularly when introduced to creative,
novel or contextually meaningful
activities. Exercises linking heritage
and local identity sparked curiosity
and intrinsic motivation to partici-
pate (Report 04, Q5.2b., Theme 1).

3.2. Forms of learning, partici-
pation and identity emerging
through place-based Transme-
dia Heritage Education

Research findings suggest that
place-based learning takes the con-
textualization in Transmedia Heri-

tage Education further, generating
links between multimodality, parti-
cipatory agency and identity forma-
tion. Across the staff evaluations,
teacher focus groups and post-pro-
ject questionnaires, these outcomes
appear to emerge through children’s
engagement with multiple media,
their active role in shaping narrati-
ves and their developing relationship
with local heritage as something
meaningful, lived and personally re-
levant.

Multimodal learning and digital
literacy

A key form of learning emerging
from CREATECH was multimodal
learning, supported by the use of
digital tools and creative media to
explore and represent cultural he-
ritage. Children’s final transmedia
stories show that storytelling often
involved combinations of images,
sound effects, original music, video,
drawings and stop-motion, often ac-
companied by models, props, costu-
mes and craft-based materials (Re-
port 04, Q4.5b., Theme 2). These
findings suggest that children were
not simply learning about herita-
ge through verbal explanation. Ins-
tead, place-based learning provided
a familiar and personally meaningful
context for exploring local heritage
and meaning-making, while trans-
media methods enabled children
to express and develop their ideas
through multiple forms of represen-
tation. Children actively shaped nar-
ratives connected to their own en-
vironments and experiences, making
heritage learning more meaningful
and relevant to their lives.



This multimodal engagement was
closely connected to the develop-
ment of digital literacy. Project staff
observations show that children
used a range of digital tools in con-
crete and purposeful ways, inclu-
ding GarageBand for music creation,
iMovie for storytelling, stop-motion
production, photography and audio
recording (Report 04, Q5.4b., The-
me 1). These examples indicate that
digital competence gradually deve-
loped through participation in mea-
ningful creative and play-based tasks
rather than through isolated techni-
cal instruction. This interpretation
is reinforced by the post-project
questionnaire for teachers, where
respondents identified digital story-
telling, video editing, green screen
work, multi-app integration and ear-
ly digital literacy as among the most
valuable skills or approaches gained
through the project (Report 15, Q5,
Theme 4). Quantitative findings also
support this pattern: 64% of res-
pondents strongly agreed and 18%
agreed that children used cultural
heritage and elements of transme-
dia storytelling as a means of crea-
tive expression (Report 04, Q5.6).
These findings indicate that, when
rooted in lived experiences of place,
Transmedia Heritage Education can
foster particularly creative forms of
learning that are instantly embodied,
multimodal and digitally mediated.

Participation as agency, owner-
ship and collaboration

A second emergent dimension was
participation, particularly in the form
of agency, authorship and collabora-
tive engagement. Staff evaluations
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highlight that children’s transmedia
stories were frequently characteri-
sed by role-play, narrative owner-
ship, child-driven story creation
and the integration of imagination
and play (Report 04, Q4.5b., The-
me 1). These observations suggest
that children were not positioned as
passive recipients of heritage kno-
wledge, but as active meaning-ma-
kers who shaped stories from their
own perspectives and experiences.
Place-based learning in CREATECH
appears to have strengthened this
process by grounding storytelling in
familiar locations, local histories and
culturally resonant spaces, making
participation more immediate and
authentic.

Teacher focus groups further sup-
port these findings by identifying
creativity and agency as well as en-
hanced social learning and collabora-
tion among the project’s positive im-
pacts on children (Report 14, Theme
2, Codes 2.2.-2.3.). In project activi-
ties participation emerged primarily
as shared cultural production and
not only as individual expression.
Children’s engagement with heritage
through story-crafting, play and di-
gital creation appears to have open-
ed up opportunities for negotiation,
cooperation and collective interpre-
tation. Rather than treating heritage
as fixed content to be transmitted,
CREATECH positioned it as some-
thing children could actively explore,
reinterpret and communicate toget-
her.

Identity, belonging and self-con-
fidence

The findings also suggest that
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place-based transmedia work sup-
ported forms of identity formation
grounded in belonging, cultural awa-
reness and growing self-confidence.
Staff reports show that heritage
learning was embedded in story-
telling through the use of local and
cultural heritage sites as story con-
texts, alongside heritage-themed
narratives involving mythology, festi-
vals, historical events and intangible
heritage (Report 04, Q4.5b., Theme
3). This indicates that children’s en-
gagement with heritage was situated
in places and practices that connect-
ed directly to their surroundings and
communities. As a result, heritage
appears to have become a medium
through which children could rela-
te local environments to their own
emerging sense of self.

This pattern is made more explicit in
observations concerning children’s
independence and changes in attitu-
des, where staff noted the discovery
of local heritage and personal iden-
tity as a notable outcome of parti-
cipation in the project (Report 04,
Q5.2b.,, Theme 1.2.). Focus group
interviews with teachers reinforce
this interpretation, identifying iden-
tity, belonging and cultural aware-
ness and increased self-confidence
among the most significant impacts
on children (Report 14, Theme 2,
Codes 2.4.-2.5.). Overall, the findin-
gs suggest that, when digital herita-
ge tools are anchored in place-based
learning, they do more than support
creative learning: they foster child-
ren’s sense of belonging to place,
their recognition of cultural meaning
in everyday environments and their
confidence in expressing themselves

within those contexts.

3.3. Methodological, cultural
and institutional challenges

The adaptation of the THE model
within ECEC contexts across Fin-
land, Italy, Serbia and Spain revealed
a set of interrelated challenges at
methodological, cultural and institu-
tional levels.

Methodological challenges con-
nected to adapting the THE mo-
del to ECEC

Classroom observations, post-pro-
ject feedback and focus group in-
terviews reveal relatively few met-
hodological challenges, the most
frequently noted being the develop-
mental suitability of the THE mo-
del for preschoolers, originally de-
signed for children aged 7-12. Both
teachers and staff reported that the
long length of the project and use
of transmedia tools required some
adaptation to suit younger children's
attention spans and working pace.
Some activities also required adapta-
tion (e.g. shortening, flexible pacing,
restructuring) to suit the needs and
readiness of young children. Group
size presented a further challenge,
as in some kindergartens, activities
were conducted with large groups
(e.g. 25 children in Madrid or more
than 25 in Serbia), limiting opportu-
nities for individual participation and
hands-on experimentation.

These experiences guided ad-
justments already during project
implementation. Where possib-
le, activities were reorganised into



small groups of six to eight children,
supporting positive group dynami-
cs, peer interaction and children's
diverse interests and abilities. All
children contributed according to
their interests and strengths, whi-
le educators ensured that multiple
forms of creative expression were
available. Kindergartens also adopt-
ed two different but equally effecti-
ve approaches. Some integrated the
project throughout the entire school
year, embedding it naturally into eve-
ryday routines and ongoing themes.
Others chose a shorter, more inten-
sive implementation (two to three
months). Both approaches appea-
red to support children’s learning,
creativity and participation effecti-
vely. These experiences were subse-
quently formalised in the CREATE-
CH Guidebook (2025), which gives
practical guidance for adapting the
THE model to ECEC contexts.

Challenges in national curriculum
and institutional alignment

While the framework analysis of na-
tional ECEC curricula (2026) shows
general alignment with the integra-
tion of THE, PBL and participatory
pedagogy as well as promising pros-
pects for application, several chal-
lenges in national curriculum and
institutional alignment were iden-
tified. One area of weak or partial
alignment concerns environmental
awareness in Italy and Serbia (1). In
Italy, environmental awareness is not
addressed as a specific ECEC goal,
with the curriculum noting that it
develops more systematically in
subsequent years. In Serbia, nature
appears primarily as a context for
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establishing personal relationships
rather than also as something child-
ren are encouraged to observe, exp-
lore and engage with deliberately. In
both countries, the absence of this
explicit curricular support presents
a practical challenge for place-based
learning that relies on children's ac-
tive and deliberate engagement with
their immediate cultural environme-
nt as a source of sensory experien-
ces and place- and heritage-based
inquiry.

Child voice and choice similarly sho-
wed weak alignment in both Italy (1)
and Serbia (1). While autonomy is
mentioned in the Italian curriculum,
children's independent decision-ma-
king and self-directed expression are
not clearly defined or supported. In
Serbia, these concepts are generally
underused, suggesting that curricula
in both contexts do not yet provide
the institutional basis for the kind
of child-led participation and creati-
ve ownership of heritage narratives
that THE aims to foster.

Cultural heritage and memory sho-
wed moderate alignment across Ita-
ly, Serbia and Spain (2), with only Fin-
land achieving strong alignment (3).
In Italy and Serbia, heritage is framed
primarily as a resource for identi-
ty formation and belonging rather
than as something children actively
co-create and narrate. In Serbia, no
connection between heritage and
place is made. Spain similarly frames
heritage through cultural awareness
and artistic expression, without po-
sitioning children as active heritage
narrators. This contrasts with Fin-
land, where heritage transmission
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is defined as a core educational goal
linked to children's cultural compe-
tence and active participation in so-
ciety.

4. Discussion

4.1. Interpretation of the re-
sults

The findings from the mixed-met-
hod analysis provide consistent sup-
port across all three lines of inquiry
for the integration of THE and PBL
in ECEC contexts, while also iden-
tifying the conditions under which
this integration is most and least li-
kely to succeed.

A significant enrichment identified in
the project staff evaluations and ob-
servations of the kindergarten and
preschool teachers was the refra-
ming of cultural heritage beyond mo-
numents (Report 04, Q4.1b., Theme
1, Code 1.1.). Before and during the
implementation of the CREATECH
activities, teachers often required
conceptual scaffolding to expand
their definition of heritage.

The conceptual scaffolding, which
in CREATECH project meant ref-
raming cultural heritage beyond
monuments and grandeur for the
participating teachers, is an expe-
cted pre-requisite for any heritage
education approach, considering the
overall fluidity of heritage concepts
and inter-cultural differences. What
strikes as clear evidence of PBL pro-
viding an added value to THE met-
hodology is the link between this
cross-cultural reframing of the con-

cept of heritage and the advantages
of the place-based sensory expe-
rience and embodied learning do-
cumented in children. This strongly
supports the type of approach that
addressed the gaps and needs of he-
ritage education from multiple dire-
ctions, incorporating both teachers’
capacity building and children’s
sensitization through participato-
ry practice. PBL enriches the THE
Model by giving the Sensory Explo-
ration aspect a concrete framework
for the planning and implementation
purposes.

PBL also seems to be giving additio-
nal boost to purposeful and engaged
participation in creative processes
that typically become the highlight of
the Transmedia Heritage Education
practice. Having an opportunity to
build their own relations and make
the cultural, social, and emotional
links between the place and them-
selves, as a part of the self-aware-
ness and identity building processes
typical of the developmental phase
of the ECEC age range, encouraged
creativity and a proactive engage-
ment in learning process, whether
they were framed through digital
or tangible means. This allowed the
creative learning process to simply
transcend the boundaries between
different aspects of the early child-
hood environment, such as local
cultural surroundings and immedia-
te social relations in the community.
Both learning together, as a group,
and learning in an authentic context
are equally advantageous aspects of
the approach, potentially showing
direction for other emerging blen-
ded learning concepts addressing di-



gital competences as well. It is also
worth noting that place-based Tran-
smedia Heritage Education in the
context of CREATECH project was
not exclusively relying on immovable
elements of cultural place but rather
taking a holistic approach to heri-
tage by including artefacts, in some
cases, elements of cultivated nature
in others, and intangible heritage as-
pects in all of them.

The findings also confirmed the
need for adapting the Transmedia
heritage education methodology to
the ECEC context, which was the
primary initial intention of this stu-
dy. Switching from the conceptual to
more practical aspects of place-ba-
sed Transmedia Heritage Education,
there’s clear evidence for the advan-
tage of the smaller groups approach,
as well as for the need to adapt to
the shorter attention span by taking
into account the sessions duration
or employing creative tools such as
a friendly character throughout the
learning journey. One of the factors
affecting the process is the overall
duration of a place-based transme-
dia heritage learning intervention in
ECEC, which further links to the ot-
her enabling conditions.

Finally, the national ECEC curricula
analysis from place-based transmedia
heritage point of view showed that
the exploration of novel methodo-
logies is not only about responding
to the identified needs and existing
requirements that are already re-
cognized in the national policies, but
also potential gaps in these policies
that still require attention if not a di-
rect support from decision-makers.
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The identified differences related
to the presence of environmental
awareness aspects between national
curricula are one example, shedding
some light on how the key compe-
tences for lifelong learning are being
addressed in ECEC on a larger scale,
and how the ECEC policies can link
back to the field research and prac-
tice.

4.2. Research limitations

Some limitations are evident from
research design, context descripti-
on and the presented findings. First
of all, the context of an Erasmus+
project is adapted to education and
training as primary project activi-
ties, with only limited opportunity
for an accompanying in-depth study.
This reflects all the resources for
the research needs - time, staff and
tools. When working with schools
and kindergartens in general, the ti-
meline needs to be adapted to the
school dynamics, which is always a
challenge to adapt to, especially ha-
ving in mind the differences in the
school year schedule between the
countries. The project context also
doesn’t recognize a fully dedicat-
ed researcher role, so the research
work is financially on the margins of
the project implementation. Perhaps
the critical limitation of the research
conducted within CREATECH re-
fers to the data collection process:
the responsiveness among the par-
ticipating teachers can be low, due
to the large amount of work and in
some cases, teachers participated as
delegates rather than by genuine in-
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terest.

It is also logistically difficult to imple-
ment a continuous observation of
the piloting in kindergartens and
schools without relying on the par-
ticipating teachers themselves. This
strongly affects the possibility for
observation of teachers in the imple-
mentation of the creative projects in
schools and the regularity of filling
in and completion of observation
sheets. Apart from this, there’s a
scarce number of validated data col-
lection instruments for early child-
hood education and in most cases,
there would not be any allocated
time to develop novel instruments
within the project implementation
period. Group sizes in some state
kindergartens in Serbia reached up
to thirty-five children, and the num-
ber of children participating in activi-
ties or data collection situations was
not constant. These factors can affe-
ct the consistency and comparability
of research.

One of the consequences of such
context-based and logistics-related
limitations is the focus being slight-
ly shifted from children to adults,
teachers in particular, resulting in
the collection of less direct and
more mediated data. Although capa-
city building in adoption of innovati-
ve methodologies is a valid research
interest, a more direct collection of
children's own perspectives would
be beneficial for this type of re-
search. A longitudinal study tracking
the effects of place-based Transme-
dia Heritage Education beyond the
project's implementation periods
would strengthen the evidence re-
garding the effects and adoption

dynamics of the approach, as would
comparative studies examining how
different national policy frameworks
shape the uptake and sustainability
of innovative heritage pedagogies in
ECEC.

5. Conclusions

The evidence from eight kindergar-
tens across four countries suggests
that the Transmedia Heritage Edu-
cation model can be successfully
adapted to ECEC through place-ba-
sed learning, under a set of enab-
ling conditions: a familiar place to
explore, adequate time, optimized
groups size and adults willing to sup-
port children’s active engagement
as cultural interpreters, storytellers
and creators. Effective application
of place-based Transmedia Heritage
Education starts with a conceptual
shift in how teachers understand he-
ritage and their own role as heritage
educators. This shift — from seeing
heritage as monumental and distant
to recognising it as local, everyday
and pedagogically resourceful emer-
ges as a precondition for meaning-
ful outcomes. Across all four natio-
nal contexts, this reframing proved
necessary before place-based ap-
proaches could take root.

Place-based Transmedia Heritage
Education provides a meaningful,
scientifically grounded and pedago-
gically relevant way of responding
to current needs in early childhood
education. The findings show that
place-based learning made a mea-
ningful and distinctive contribution
to the THE model in ECEC con-



texts, giving it pedagogical depth
by grounding heritage education in
children's immediate familiar envi-
ronments. Local places and cultural
environments provide contexts for
inquiry, while transmedia storytel-
ling offers children multiple ways to
explore, interpret and express their
experiences. The approach treats
learning as a participatory process
expressed through creative and
multimodal exploration. Important-
ly, CREATECH took a inclusive ap-
proach to heritage, broadening both
what counts as heritage and how
children can engage with it.

When implemented  through
place-based learning, three interre-
lated and mutually reinforcing forms
of learning appear to emerge: mul-
timodal learning and digital literacy
developing through meaningful crea-
tive participation; agency and colla-
borative authorship, where children
negotiate, co-create and collectively
interpret heritage; and identity for-
mation grounded in a developing
sense of belonging to place and
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community. The approach supports
curiosity, creativity, empathy and ac-
tive participation. |t demonstrates
how early childhood education can
help children connect with their cul-
tural environments and begin to see
themselves as active participants in
their communities and shared cultu-
ral heritage.

The variation in alignment of the
approach with national curricula
across Finland, Italy, Serbia and Spain
reflects differences in how ECEC
systems conceptualise children's cul-
tural agency, environmental aware-
ness and relationship to community.
Where these concepts are weakly
embedded in policy, implementati-
on of approaches like THE-PBL re-
lies more on individual commitment
and project-based initiatives. Such
initiatives can reveal both gaps and
pathways to addressing skills and
competencies through innovative
educational practice and in doing so,
contribute to evidence-based policy
development in ECEC.
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11 LUKU

KULTTUURIPERINTEEN VAALIMINEN
VARHAISKASVATUKSESSA JA
ESIOPETUKSESSA
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Miksi kansanperinne kuuluu paivakotiin?

Marika Raitanen

Artikkeliluonnos varhaiskas-
vatuksen arkeen

Suomalainen kansanperinne peda-
gogisena voimavarana kielen, leikin,
yhteisollisyyden ja kulttuurisen iden-
titeetin tukena

Johdanto

Monet lapset tunnistavat nykyain
Halloweenin hahmoja, supersanka-
reita ja kansainvilisten lastenohjel-
mien maailmoja. Sen sijaan perin-
teiset suomalaiset lorut, laululeikit,
kansansadut tai vuodenkiertoon
liittyvat juhlat eivat valttamatta ole
yhtd tuttu osa lapsuutta kuin aiem-
mille sukupolville. Tama herattaa
kysymyksen: mitd tapahtuu kulttuu-
riperinndlle, jos sitd ei kohdata lap-
suudessa!

Varhaiskasvatuksessa kysymys ei ole
menneisyyden sdilyttamisestd sellai-
senaan. Kansanperinne voi tarjota
lapsille kokemuksia yhteisesta laulus-
ta, rytmistd, leikistd, tarinasta, juh-
lasta ja yhdessd tekemisestd. Se voi
tukea lapsen kielen kehitystd, mieli-
kuvitusta, yhteisollisyytta ja kulttuu-
risen identiteetin rakentumista.

Artikkelin kantava ajatus

Suomalainen  kansanperinne on
varhaiskasvatuksessa pedagoginen
voimavara. Se ei ole erillinen tee-

mapdivd tai projekti, vaan se voi
eldd pdivdkodin eteisessd, metsds-
sd, ruokapoyddssd, lepohetkessd,
leikissd ja juhlissa.

Mita kansanperinne on?

Kulttuuriperintd on laaja kasite.
Siihen kuuluu seki aineellista ettid
aineetonta  perintéd.  Aineellista
kulttuuriperintéa ovat esimerkiksi
rakennukset, esineet, taideteokset ja
ymparistot. Aineetonta kulttuuripe-
rintda ovat tavat, taidot, kertomuk-
set, musiikki, tanssit, juhlat, rituaalit
ja suullinen perinne.

Kansanperinne on osa aineetonta
kulttuuriperintéd. Silla tarkoitetaan
yhteisdissd sukupolvelta toiselle va-
littyvid tapoja, tarinoita, uskomuk-
sia, leikkejd, lauluja, tansseja, juhlia
ja kaytantoja. Kansanperinne ei ole
muuttumaton kokoelma vanhoja ta-
poja. Se eldd, muuntuu ja saa uusia
merkityksid uusissa yhteisdissa ja uu-
sissa tilanteissa.

Varhaiskasvatuksessa tdma tarkoit-
taa sitd, ettd kansanperinnettd ei
tarvitse esitelld lapsille valmiina ja
suljettuna perinnepakettina. Se voi
syntya yhteisessa toiminnassa, lasten
kysymyksissa, aikuisten muistamissa
loruissa, perheiden tavoissa, luon-
nossa liikkumisessa, laulamisessa ja
leikissa.



Kansanperinne tukee
kielta, leikkia ja yhteisol-
lisyytta

Kieli ja vuorovaikutus

Lorut ja laulut tukevat lapsen kie-
lellistd kehitystd, koska niissa tois-
tuvat rytmi, riimi, danteet, sanat ja
merkitykset. Pieni lapsi voi osallis-
tua lauluun tai loruun jo ennen kuin
han osaa tuottaa kaikkia sanoja itse.
Toisto tekee tilanteesta ennakoita-
van, ja ennakoitavuus luo turvaa.

Perinteiset lorut, kuten Harakka
huttua keittad, ovat hyvid esimerkke-
ja siitd, miten kieli, kosketus, rytmi
ja vuorovaikutus voivat olla samassa
hetkessa. Lapsi odottaa, mitd seuraa-
vaksi tapahtuu. Han oppii kuuntele-
maan, ennakoimaan, osallistumaan ja
lopulta muuntelemaan lorua itse.

Yhteisollisyys

Yhdessa laulaminen, piirileikit ja lau-
luleikit rakentavat ryhmian kuulu-
misen tunnetta. Kun lapset laulavat,
liikkuvat tai rallattelevat yhdessd, he
ovat osa ryhmaa. Kaiken osallistumi-
sen ei tarvitse perustua sanalliseen
osaamiseen. Lapsi voi tulla mukaan
liikkeelld, ilmeelld, rytmilla tai ole-
malla ldhella.

Leikki ja mielikuvitus

Leikki on varhaiskasvatuksen kes-
keinen toimintatapa. Kansanperin-
teeseen kuuluvat perinneleikit, sa-
dut, tarinat, luonnonmateriaalit ja
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mielikuvitusmaailmat voivat rikastaa
leikkia. Kun keppi muuttuu hevosek-
si, kanto peikon kodiksi tai péydan
alusta kodaksi, lapsi rakentaa merki-
tyksid omasta ymparistostaan.

Kansanperinne ja kult-
tuurinen identiteetti

Kulttuurinen identiteetti rakentuu
suhteessa kieleen, perheeseen, yh-
teis6on, tapoihin, paikkoihin, tari-
noihin ja kokemuksiin. Lapsi oppii
vdhitellen, mihin han kuuluu ja mil-
laisia merkityksida hanen ymparillaan
olevilla tavoilla ja perinteilla on.

Varhaiskasvatuksessa kansanperinne
voi antaa lapselle kokemuksen jatku-
vuudesta. Laulut, lorut, sadut, juhlat
ja leikit kertovat lapselle, ettd han on
osa jotakin itseddn suurempaa. Han
saa kosketuksen siihen, mitd lapset
ovat ennenkin laulaneet, leikkineet,
kuunnelleet ja ihmetelleet.

Oman kulttuuritaustan tunteminen
voi auttaa ymmartamaan myds mui-
den kulttuuriperinteiden merkitysta.
Kun lapsi saa kokemuksia omista ja
muiden perinteistd, hin oppii, ettd
ihmisilla on erilaisia juhlia, lauluja,
kielid, ruokia, tarinoita ja tapoja olla
yhdessa.

Mita varhaiskasvatus-
suunnitelma ohjaa ta-
voittelemaan?

Varhaiskasvatussuunnitelmassa kult-
tuuriperintd ei nayttdydy irrallisena
sisdltdnd, vaan osana lapsen kasvua,
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oppimista, osallisuutta ja yhteis66n
kuulumista. Suunnitelma ohjaa var-
haiskasvatusta rakentumaan moni-
naiselle kulttuuriperinnélle ja huo-
mioimaan lasten sekd perheiden
erilaiset kielelliset, kulttuuriset, us-
konnolliset ja katsomukselliset taus-
tat.

Kulttuuriperintd liittyy varhaiskasva-
tuksessa laaja-alaiseen osaamiseen,

ilmaisun moniin muotoihin, leikkiin,
jubliin, arjen eri tilanteisiin, oppi-
misymparistoihin seka kieli- ja kult-
tuuritietoiseen toimintakulttuuriin.
Varhaiskasvatussuunnitelma ei vel-
voita opettamaan lapsille erikseen
suomalaista kansanperinnettd, mut-
ta se ohjaa tukemaan lasten kulttuu-
riperinnén tuntemusta, kulttuurista
osaamista, osallisuutta ja identitee-
tin rakentumista.

Kansanperinne rakentuu arjen pienissa hetkissa

Kansanperinne ei tarvitse varhaiskasvatuksessa erillistd teemaviikkoa. Usein
vaikuttavinta on se, ettd perinne tulee osaksi tavallisia arjen tilanteita. Se
voi olla aamun tervehdys, eteisen loru, metsédssa kerrottu tarina, ruokailun

kiitoslaulu tai lepohetken unilaulu.

Arjen kohta

Kansanperinteen mahdollisuus

Tulo ja ldht6 Ryhméan oma tervehdysloru, pieni hyvistelyruno, kattely,
kumarrus tai lapsen nimelld laulettu tervetulolaulu.
Pukeminen Vakioloru pukemisen vaiheisiin, lapsen valitsema eteisloru,

sanojen muuntelu lasten nimilld tai vaatteiden vareilla.

Vessa ja kasipesu

Lyhyet kasipesulaulut, vesiaiheiset lorut, kuvina esilld olevat
sanat ja laulut, joita lapset voivat valita.

Ruokailu

tulee.

Ruokaruno, kiitoslaulu, leipaperinteen tutkiminen, sadon-
korjuun marjat ja juurekset, keskustelut siitd, mista ruoka

Ulkoilu ja metsa

Perinneleikit, kapyeldimet, peikon pesat, metsan tarinapol-
ku, luonnonmateriaalit leikin rakentajina.

Lepohetki Aikuisen itse lukema satu, jatkotarina, unilaulu, pieni rau-
hoittava loru tai suullisesti kerrottu tarina.
Leikki Maja, kota, markkinat, navetta, pesula, metsdolennot, kan-

sansadun hahmot, lasten kokemuksista syntyvit tarinaleikit.




Paivakotiin tuleminen ja
lahteminen

Péivakotiin tuleminen on lapselle
siirtyma kodista isompaan ryhmaan.
Siksi aamun ensimmdiselld kohtaami-
sella on suuri merkitys. Ryhmalld voi
olla oma tervehdysloru, laulu tai ka-
sileikki, joka tehddan lapselle hinen
saapuessaan. Lapsen nimed voidaan
kayttad laulussa, jolloin lapsi kuulee
konkreettisesti, ettd juuri hdnen tu-
lonsa huomataan.

Lahtohetkessa voi olla oma pieni hy-
vastelyperinne. Se voi olla lause, loru
tai laulu, joka toistuu joka pdiva: mu-
kavaa, kun olit tanddn paikalla Matti.
Tallainen pieni rutiini ei vie paljon
aikaa, mutta voi vahvistaa lapsen
kokemusta nahdyksi ja hyvaksytyksi
tulemisesta.

Pukemis- ja riisumistilanteet

Pukemis- ja riisumistilanteita on
varhaiskasvatuksen arjessa paljon.
Ne ovat my®6s tilanteita, joissa kiire,
odottaminen ja lasten erilaiset taidot
kohtaavat. Juuri siksi niihin kannattaa
rakentaa rauhaa ja leikkia.

Eteiseen voidaan koota pieni perin-
nepankki: kuvitetut lorut, laulut ja
odotusleikit ovat lasten valittavissa.
Lapsi voi valita, lorutellaanko tandan
Harakka huttua keittdd, jokin pu-
kemisloru vai ryhman oma rallatus.
Kun aikuinen on lorutellut samaa lo-
rua muutaman kerran, lapset alkavat
usein jatkaa sitd itse.

Loruja voidaan kayttdda myds oppi-
misen tukena. Niiden avulla voidaan
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harjoitella kehonosia, vaatteiden ni-
mid, varejd, lukumaaria ja jarjestysta:
ensin villasukat, sitten housut, sitten
takki. Samalla lapsi oppii suomen
kielen rytmia ja sanojen merkityksia
leikillisessa tilanteessa.

Vessatilanteet ja ruokailu

Vessatilanteet ovat hyvid lauluhetkia
silloin, kun ne toteutetaan lapsen
rauhaa ja yksityisyyttd kunnioitta-
en. Seinilld voi olla kuvina ne laulut
ja lorut, joita ryhmdssa parhaillaan
lauletaan. Kun lapsi nikee kuvan ja
kuulee saman laulun toistuvasti, han
alkaa tunnistaa laulun jo ennen kuin
osaa lukea.

Ruokailuhetkissa kansanperinne voi
littya kiittdmiseen, vuodenkiertoon
ja ruokakasvatukseen. Syksylld voi-
daan tutkia marjoja, juureksia, viljaa
ja leipaa. Mistd ruisleipa tulee? Mi-
ten ennen sdilottiin marjoja? Mita
sadonkorjuu tarkoittaa? Ruoka ei
ole silloin vain ravintoa, vaan yhteys
luontoon, ty6hon, vuodenaikoihin ja
yhteiseen kulttuuriin.

Kdytannon kokeilu ruokai-
luun

Valitkaa ryhmaille yksi lyhyt ruoka-
runo tai kiitoslaulu. Kdyttdkdd sitd
viikon ajan aina ennen ruokailua
tai ruokailun jdlkeen. Seuratkaa,
rauhoittaako toistuva rituaali siir-
tymdd ja alkavatko lapset kdyttdd
lorua oma-aloitteisesti.

Ulkoilu ja metsa

Metsd on yksi vahvimmista paikoista
tuoda kansanperinnettid varhaiskas-
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vatuksen arkeen. Monet suomalaiset
sadut, uskomukset, laulut ja tarinat
ovat syntyneet luonnon ympdrille.
Metsa ei ole vain retkikohde, vaan
osa suomalaisen kulttuurin historiaa
ja mielikuvitusta.

Metsdssa voidaan rakentaa tarina-
polku. Yhden kannon alla asuu met-
sanhaltija, toisen juurella peikkoditi
ja kolmannella kivelld metsan tietija.
Lapset voivat keksida hahmoille nimia,
koteja, tehtdvid ja tarinoita. Tall6in
perinne ei ole valmista tietoa, vaan
lasten kanssa yhdessd rakennettua
kulttuuria.

Luonnonmateriaalit antavat leikille
tilaa. Kepit, kavyt, kivet, lehdet ja
sammalet voivat muuttua eldimiksi,
tarvikkeiksi, ruoaksi, rakennuksik-
si tai soittimiksi. Kun lapsi rakentaa
kavyistd lehmdlaitumen tai tekee
kannon alle pesan, han kayttad mie-
likuvitustaan ja rakentaa suhdetta la-
hiymparistoonsa.

Paivilepo ja tarinat

Paivalevolla pitkdkestoisten satujen
kuuntelemiselle on nykyisin vahem-
man tilaa kuin aiemmin. Samalla vaa-
rana on, ettd lapsen oma mielikuvitus
jad vahemmalle kaytolle. Kuunneltu
tarina rakentuu lapsen omassa mie-
lessa eri tavalla kuin valmiiksi kuvi-
tettu tai videoitu sisilto.

Aikuisen itse lukema satu, laulama
unilaulu tai kertoma tarina sisaltaa
lasndolon, ddnen sdvyt ja mahdolli-
suuden muuttaa hetked lasten tar-
peiden mukaan. Tarinan ei tarvitse
olla pitkd. Se voi olla pieni jatkotari-
na, joka jatkuu paivasta toiseen. Lap-

set voivat odottaa, mita seuraavaksi
tapahtuu, ja tarina voi jatkua myo-
hemmin leikissa.

Unilauluja ja rauhoittavia loruja kan-
nattaa palauttaa osaksi lepohetkia.
Aikuisen @ani voi olla lapselle tur-
vallinen ankkuri. Se on myds osa
suullista perinnettd: tarina ja laulu
siirtyvat ihmiselta toiselle, eivit vain
laitteelta kuulijalle.

Leikki ja luovat ymparistot

Leikki voi syntya hyvin tavallisista
asioista. Vessaan voi rakentua au-
topesula, hevosten kylpyld tai ank-
kalammikko. Pdyddn alle voi syntya
kota. Naulakkojen alle voi rakentua
morrimoykkyjen tai keijujen kolo.
Ruokasalin lattiaan voi teipata pit-
kospuut ja aamupiiri voi muuttua
nuotiohetkeksi.

Tallaiset ratkaisut eivat vaadi suuria
hankintoja. Ne vaativat aikuiselta
uteliaisuutta ja kykya nihda arjen ti-
lat toisin. Kasvattajan tehtédva ei ole
hallita leikkia valmiiksi, vaan luoda
mahdollisuuksia, kannatella lasten
ideoita ja antaa leikille aikaa.

Lasten omat kokemukset kannattaa
tuoda leikkiin. Jos perheeseen on
syntynyt vauva, nukkeleikkiin voi-
daan tuoda pienida vaippoja, vilttejd
ja hoitotarvikkeita. Jos lapsi on kiin-
nostunut elaimisti, voidaan rakentaa
talli, laidun tai eldinten pesupaikka.
Kansanperinne ei ole irrallaan lap-
sen nykyhetkestd, vaan se voi yhdis-
tya siihen, mita lapsi juuri nyt eldi ja
pohtii.



Kansanperinne ja teknologia

Kansanperinteen siilyttiminen ei
tarkoita sen sdilyttdmistd muuttu-
mattomana. Perinne on aina muut-
tunut ajan mukana. Siksi myds oh-
jelmointi, robotiikka ja digitaalinen
teknologia voivat olla vilineitd kan-
sanperinteen uudistamiseen.

Robotti voi olla lemmikkikoira,
tanssipari tai osa sadun maailmaa.
Lapset voivat ohjelmoida robotin
kulkemaan pitkin tarinapolkua, tans-
simaan piirileikin muotoa tai liikku-
maan kuin eldin kansansadussa. Kun
robotti tanssii menuettia tai katrillia
muistuttavia kuvioita, menneisyys ja
tulevaisuus kohtaavat leikissa.

Tiéllainen tyoskentely tekee naky-
viksi sen, ettei kansanperinne ole
vastakohta digitaalisuudelle. Kansan-
perinne voi antaa sisillon, tarinan ja
merkityksen, ja teknologia voi tarjo-
ta uuden tavan ilmaista sita.

Juhlat ja vuodenkierto

Juhlat ovat ndkyva osa kulttuuripe-
rintéa. Varhaiskasvatuksessa monille
lapsille Halloween on tuttu, mutta
kekri tai sadonkorjuujuhla voi olla
vieraampi. Tarkoitus ei ole asettaa
juhlia vastakkain, vaan pohtia, mitd
kaikkea vuodenkiertoon liittyvaa
kulttuuriperintda lapsille tarjotaan.

Kekri ja sadonkorjuujuhlat voivat
tarjota lapsille mahdollisuuden tu-
tustua ruokaan, luontoon, vuoden-
aikoihin, tyohén, kiitollisuuteen ja
yhteiseen juhlaan. Juhlaan voi liittya
lauluja, tanssia, leikkeja, sadon tutki-
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mista, ruoan valmistamista ja perhei-
den osallistumista.

Juhlien kohdalla on tarkeda kysy3,
mitd juhlimme ja miksi. Juhla ei ole
vain koristelu tai naamiaisasu. Se voi
olla tapa opettaa lapsille yhteisolli-
syyttd, historiaa, erilaisia tapoja ja
perinteiden muuttumista.

Kenen kansanperinnetta
paivakodissa vaalitaan?

Kansanperinteen tuominen varhais-
kasvatukseen vaatii myos kriittistd
pohdintaa. Mitd perinnettd valitaan?
Kenen perinne tulee nikyvaksi? Ket-
ka jaavat ulkopuolelle, jos puhumme
vain suomalaisesta kansanperintees-
ta?

Monikulttuurisessa varhaiskasvatuk-
sessa suomalainen kansanperinne
voi olla yksi osa yhteistd kulttuuri-
kasvatusta. Sen rinnalle tarvitaan
lasten ja perheiden omia perinteita.
Huoltajilta voidaan kysyd, millaisia
lauluja, leikkeja, juhlia, ruokia tai ta-
rinoita heidan perheessddn pidetdan
tarkeind. Ndin kansanperinne ei ole
vain aikuisen valitsemaa sisdltda,
vaan yhteisén yhdessd rakentamaa
kulttuuria.

Kansanperinne voi parhaimmillaan
auttaa lasta ymmartamaian sekd
omaa ettd toisten kulttuuria. Kun
lapsi huomaa, ettd jokaisella per-
heelld ja yhteis6lla on omia tapojaan,
han oppii arvostamaan moninaisuut-
ta. Varhaiskasvatuksen tehtdvi ei ole
yhdenmukaistaa lasten kulttuurisia
taustoja, vaan tehda niille tilaa yhtei-
sessd arjessa.
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Pohdintakysymyksia kasvatta-
jille

Mitd perinnettd meiddn ryhmds-
sdmme ndkyy? Mitd perinnettd
puuttuu? Saavatko lapset ja per-
heet tuoda oman kulttuurinsa nd-
kyvdksi? Onko kansanperinne meil-
le valmista sisdltod vai yhteisesti
rakentuvaa arjen kulttuuria?

Lopuksi

Kansanperinteen paikka varhais-
kasvatuksessa ei ole menneisyyden
sdilyttamisessd sellaisenaan. Olen-
naisempaa on tarjota lapsille koke-
muksia yhteisistd lauluista, leikeistd,
tarinoista, juhlista ja yhdessd teke-

s

misestd. Niiden kokemusten kaut-
ta lapsi voi rakentaa ymmarrysta
omasta kulttuurisesta taustastaan
ja oppia arvostamaan myds muiden
perinteita.

Kansanperinne voi olla varhaiskas-
vatuksessa kieltd, liiketta, musiikkia,
leikkia, tarinaa, juhlaa, hiljentymista,
hassuttelua ja yhteisollisyyttd. Se voi
eldd eteisessd loruna, metsdssa sa-
tumaailmana, lepohetkessa lauluna,
ruokailussa kiitoksena, robotin tans-
sissa ja juhlassa yhteisenda kokemuk-
sena.

Siksi kansanperinne ei ole vain muis-
to menneesti. Se on eldvi osa timéin
paivan varhaiskasvatusta ja yksi kult-
tuurisen moninaisuuden rakennusai-
neista.
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Lahteita tekstin tueksi

* Opetushallitus. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2022. https://www.oph.
filfitilastot-ja-julkaisut/julkaisut/varhaiskasvatussuunnitelman-perusteet-2022

* Opetushallitus. Mitd on kulttuuriperintd? https://www.oph.fi/fi/opettajat-ja-kas-
vattajat/mita-kulttuuriperinto

* Museovirasto. Aineeton kulttuuriperintd. https://www.aineetonkulttuuriperinto.
fi/

* Mikeld, H. & Valo, O. (toim.) 2025. Aineeton kulttuuriperintd: Kisite, kaytinto,
politiikka. Suomalaisen Kirjallisuuden Seura. https://doi.org/10.21435/t1.296

* Helenius, A. 2024. Leikin juurilla. Jatkolukemiseksi leikin merkityksesta varhais-
kasvatuksessa.

Artikkelin valmistelussa on kaytetty tekodlya keskustelukumppanina ja tekstin ke-
hittamisen tukena. Tekoilyd on hyédynnetty erityisesti rakenteen suunnittelussa,
kielen viimeistelyssa ja ndkokulmien tarkastelussa. Artikkelin sisélté perustuu kir-
joittajan omiin kokemuksiin, pedagogiseen ajatteluun seka lahdekirjallisuuteen.
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Runoperinteesta arjessa ja leikissa

Sirkka-Liisa Heinonen

Johdanto

Kulttuurin perusta on narratiivisessa
perinteessi. Olemme perinteen kan-
tajia jokainen omalla paikallamme.
[lIman menneisyyttd ei olisi nykyi-
syyttd, eikd ilman nykyisyyttd ole tu-
levaisuutta. Talld aikajanalla ihminen
kulkee. Meilld on menneisyyden pit-
kat juuret, jotka ovat tehneet meista
ihmisistd vahvempia. Edessimme on
tulevaisuus, jota emme tunne, mutta
se muovautuu siitd, mitd nyt osaam-
me, tieddmme ja miten pitkalle pys-
tymme kuvittelemaan.

Kieli on kulttuurin luomaa. Aidin-
kielella lapsi hahmottaa itsensd ja
ymparistonsa. Se on aluksi kokonais-
valtainen tunnekieli, jolla lapsi alkaa
tunnustella maailmaa. Kieli ei ole
kayttdjilleen neutraali, vaan se on
tdynnd mielikuvia, aistimuksia, ko-
kemuksia, menneisyytta. Sanoilla on
makunsa, hajunsa, tuntonsa...

Suomen kieli on vanha kieli. Silld on
tuhansia vuosia kdyty kauppaa, hoi-
dettu asioita, opittu maanviljelyd ja
kalastusta... laulettu, runoiltu, leikit-
ty ja kerrottu satuja. Kirjoja on pai-
nettu suomeksi 1500-luvulta alkaen.
Uskonnon ja lainsdadannén kirjoi-
tettu kieli suomi on ollut jo satoja
vuosia. Moderniksi sivistyskieleksi,
tieteen ja taiteen kieleksi suomi ke-
hitettiin  1800-luvun loppupuolella.
Euroopan unionissa suomen kieli
on virallinen kieli muiden unionin
virallisten kielten tavoin. Me kaikki

suomen puhujat olemme saman kie-
likulttuurin kantajia, sen perijoita ja
kehittdjia. Meilla on arvokas tehtava.

Suomi on kaksikielinen maa. Ruotsin
kieli on toinen virallinen kielemme.
Sen lisaksi Pohjois-Suomessa puhu-
taan didinkielend myds saamen kie-
lid. Aina olemme tarvinneet monia
kielid ja niiden kautta yhteyksia mui-
hin kulttuureihin. Maahanmuuttajien
mukana yha uusia kielid puhutaan
taalla didinkieleni. Se on rikkautta,
joka on jattanyt ja jattad meihin jal-
kensa.

Kielelliset leikit, tarinat ja kir-
jat

Mistd tarina alkaa? Se alkaa ldhelta.
Parhaita aiheita saattaa olla tarina
lapsesta itsestddn silloin, kun tama
oli ihan pieni. Lapsuusmuistot, itse
eletyt kiinnostavat tapahtumat, toi-
silta kuullut tarinat ovat kasvattajan
arvokasta valuuttaa. Itsellani on ela-
vid mielikuvia 1900-luvun alun Tam-
pereesta, ajalta ennen syntymaini.
Ne ovat nupulakivia paljaan jalan
alla, hajuja, danid. Ne ovat syntyneet
mummuni ja aitini kertomuksista ar-
jen tapahtumista: torilla kaymisesta,
pyykinpesusta ja pyhdpiivan soutu-
retkistd Nisijarvelld. Mikaan histo-
rian kirja ei ole luonut niin eldvai
ilmapiiria kuin nima yhteiset muis-
telut.

Tarinoiden kertomisella ja lukemisel-
la luomme lapsen ajattelulle kehik-



koa, struktuuria, jonka avulla pystyy
antamaan muodon kokemukselle.
Nain tehdessimme olemme aristo-
telisella kentdlld, jossa jasennetddn
tapahtumien katkeamatonta virtaa
tarinaksi, jolla on alku, keskikoh-
ta ja loppu. Alku esittelee aiheen.
Keskikohta on seurausta alusta ja
sitd seuraa lopetus, erdinlainen joh-
donmukainen paitepiste. Nain lapsi
oppii jasentimain jonkin kokemuk-
sensa kertomukseksi ja antamaan
sille kielellisen hahmon ja merkityk-
sen. Sen lapsi yleensa saavuttaa noin
viiden vuoden idssd. Kertomuksen
rakenteen ja narratiivisen perinteen
tunteminen ovat kulttuurin ymmar-
tamisen perusta.

Oikeat kirjat

Siteeraan mielellani Tove Janssonia:
on tavattoman tirkedd saada oikeat
kirjat oikeaan aikaan, juuri silloin
kun on valmis ottamaan ne vastaan
ja pystyy kokemaan ne kaikkein tdy-
dellisimmin. Siihen iloon lapsella on
oikeus. Kirja voi avata uusia teitd ja
tehdd maailman suureksi ja rajatto-
maksi. Kirjasta voi my6s tulla oma
paikka, unelmille tai peloille varattu
yksityialue. Kirjasta voi |6ytad ysta-
van, toisen lapsen. Gunilla Wolden
leikki-ikaisille  suunnatuissa  Tee-
mu-kirjoissa Teemu kujeili laittamal-
la lapaset jalkaan. Lapsi teki samoin,
katsoi nauraen ditidan ja sanoi: "Maa
leikin Teemuu.” Teemusta tuli kujei-
lukaveri ja vertauskohde.

Kulttuurissamme on tirkeita alueita,
jotka aikaisemmin kuuluivat kaikkien
ikairyhmien saataville. Eino Leino on
kuvannut teoksessaan Elamani kuva-
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kirja lapsuusmuistojaan 1800-luvun
loppupuolelta. Han kertoo iltapuh-
teista syyshamarassa, jolloin istuttiin
vdentuvassa ja puhuttiin maailman
ja pitdjan asioista ja kerrottiin tari-
noita, leikittiinkin. Lapsi kuunteli ai-
kuisten puhetta, osallistui itse ja tuli
osaksi eri-ikdisten vuorovaikutuksen
ilmapiiria.

Nykyadn osallistuminen perheen ul-
kopuolella tapahtuu usein instituu-
tioissa, joissa lahes samanikaiset lap-
set toimivat yhdessd muiden lasten
kanssa opettajan tai ohjaajan johdol-
la. Toiminta on suunniteltu lapsen ian
mukaan. Se on oikein ja tarpeellista,
mutta sen ulkopuolelle jid helposti
kulttuuriperintdd, joka ei ole jaetta-
vissa ikaryhmien mukaan.

Kirjallista perintoa

Elias Lonnrotin kansanrunojen poh-
jalta kirjoittamat teokset Kalevala
(1848) ja Kanteletar (1840) ovat osa
upeaa vanhaa kirjallista kulttuuripe-
rintdamme. Pahimmillaan niista on
tullut raskas lasti koulujen kirjalli-
suuden opetuksessa. Parhaimmil-
laan kansanrunous voi olla hieno ja
kestiva kokemus, jonka voi paivittaa
yha uudelleen. Ensimmainen pdivitys
5-6 -vuotiaana voi olla lyhyt. Emme
tarvitse kirjallisuudenhistoriaa taus-
taksi, meilld on vain runo, leikki tai
tarina. Niistd tulee omiamme ja niitd
voi mychemmin leikkia itsekseen tai
ystdvien kanssa. Kun samaan tekstiin
térmdi myohemmin, sen tunnistaa
tutunoloiseksi.

Kansanrunojen kieli on omaleimais-
ta ja laulullista. Niissd saattaa olla
arkaaista, vanhaa kieltd, jota ei endd
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puhuta, mutta jonka ymmartaminen
on yhtd hienoa kuin vieraan kielen
taitaminen. Se on vain helpompaa.
Kansanrunon kieleen kannattaa suh-
tautua niin kuin mihin tahansa kielen
leikkiin. Jos ei jotakin muista, sen voi
tdydentdd omalla tavallaan. Kansan-
runon sikeessd on yleensia kahdek-
san tavua, mutta siitdkin on poikke-
uksia. Lapsi nauttii alkusoinnuista,
kielen rytmistd ja poljennosta. Aina
ei tarvitse edes ymmartaa.

Runoleikkeja

Kantelettaressa on runojen ryhmd,
joka on jaoteltu Paimenten ja lasten
lauluiksi. Niitd kannattaa ensin itse
lueskella ja pohtia, mistd saisi aikaan
mukavan yhdessdolon aineksia.

Moni muistaa omasta lapsuudestaan
seuraavan lorun, joka ei seuraa ihan
suoraan Kantelettaren tekstia vaan
on eldvaa perinnetta. Ndin sen muis-
tan:

Hus, sika metsddin,
mene mden nokkaan
tuo sieltd marjoja
Maijan (ym.) koppaan
punaisella pussilla
siniselld silkilld,
korealla kontilla
kultaisella kupilla
maalatulla maljakolla.

Tatd voi varioida niin, ettd jokainen
lapsi paattda, milla hanelle tuodaan
marjat. "Punaisella Toyotallakin” on
marjoja tuotu.

Oli ennen onnimanni on loru, joka ei
koskaan lopu, silld se alkaa aina uu-

delleen. Sen tuntevat isovanhemmat
ja isoisovanhemmatkin.

Piilehtija

Kitkat katkat, pitkdt matkat,
sind ja mind ja Hentun Liisa
Puntun Paavo ja Juortanan Jussi
Kapakka-Lassi ja Mylldrin Matti
ympdri tuvan mua etsittiin;
eipd minua loyttykdnd —

Mind vaan pankolla makasin.

Tassd on hauska lahtékohta pait-
si monille rytmisille loruleikeille,
my&s perinnekeskusteluille. Mika se
”pankko” on, jolla puhuja makasi?
Mikd merkitys pankolla oli? Konk-
reettisuutta saa museokdynnistd ja
valokuvista.

Monena vuonna lastenharhanopet-
tajakoulutuksen toisen vuosikurssin
teemapdiva oli helmikuussa Kale-
valan pdivan tienoilla. Kuvaan pari
kayttamaamme aihetta. Paiskylai-
nen mukailee Kantelettaren tekstid,
mutta loppu sepitettiin uudelleen
meille sopivaksi, minkd huomaakin.
Runosta saa eldvan sormi- ja kasilei-
kin. Siitd tehtiin myds kuvasarja.

Paaskylainen
Pddskyldinen pdivdn lintu,
pdivdn lintu, yon lipakko
lenteli kesdisen pdivdan...
etsi maata maataksensa
lehtoa levdtdksensd
peltoa pesidksensd.

Lensi vuoren kukkulalle,
laski kuusen latvasehen
ndki laivan lainehilla
punamastoisen merelld.

Laski laivan maston pddille



valoi vaskesta pesdsen
muni kullasta munasen.

Tuli tuulonen mereltd
kaatoi laivan kallellensa;
muna vierdhti vetehen
muksahti meren mutahan.

Tuohon kasvoi kaunis saari,
saarelle vihred nurmi.

Nurmelle korkea koivu
lintusen leposijaksi, pesdn parhaan
paikaksi.

Iso tammi

Kalevalan toinen runo kertoo, kuin-
ka Vdindmoinen joutuu puuttomalle
saarelle. Ihmemies Sampsa Pellervoi-
sen avulla puut alkavat kasvaa ja maa
vihanoida. Mutta tammi ei kasva. Ve-
den vden ansiosta "pieni mies meres-
ta nousi” ja tammi alkaa kasvaa. Mut-
ta se kasvaakin niin korkeaksi, etta
se peittad auringon. Jlleen tarvitaan
veden vden apua, tammi kaadetaan,
ja se ulottuu kaikkiin ilmansuuntiin:

”Kenpd sitd oksan otti,
se otti ikuisen onnen;
kenpd siitd latvan taittoi,
se taittoi ikuisen taian;”

Tarinassa on pari lapsia innostavaa
kohtaa: ne liittyvat vedestd nouse-
vaan pikkumieheen, taikuriin, joka
saa tammen kasvamaan ja lopulta
kaataa sen. Opiskelijat tekivit jilleen
pienida muutoksia. Lasten kanssa mi-
tattiin omien sormien vaaksan kor-
keutta. Sen avulla sai selville, kuinka
pitka vedesta tuleva taikuri oli.

”Pieni mies merestd nousi,
uros aalloista yleni.
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Eikd aivan pienen pieni:
miehen peukalon pituinen,
lapsen vaaksan korkeuinen,
vaskisaappahat jalassa,
vaskikintahat kddessd,
vaskikirves vyon takana.” |ne.

Kasvatustieteen opiskelijoiden pdiva-
kodissa toteuttama kansanrunotee-
ma tuotti mySs lasten omia runoja.
Melkein kuusivuotiaan Miian runossa
kuuluu kalevalaista alkusoinnutte-
lua, viimeisen sdkeen sanajarjestyk-
sen muutos paattdd runon. Runojen
tyttdhahmot tekevit hassuja asioita
aina uudessa paikassa. Nain se kuu-
luu:

Tiia tihusi timpukkana
Noora nuohosi nurmikolla
Susanna supisi pusikossa
Marketta mankuu kivelld
Pdivi pelleili pilvelld

Satu sabhisi kassissa
Helka heinikossa hyppeli.

(Runon ovat muistiin merkinneet
opiskelijat Petra Kopra ja Susanna
Niiranen.)

Ajankulku almanakassa

Arjesta erottuvat liputuspaivit. Ylei-
set liputuspadivat liittyvdat suomalai-
seen kulttuuriin ja muistopaiviin.
Aidinkieleen niista liittyvat Aleksis
Kiven piiva lokakuussa, Kalevalan
paivda helmikuussa ja suomen kielen
paivd huhtikuussa. Heindkuussa on
suomalaisen runouden eli Eino Lei-
non pdiva. Mahdollisuuksien mukaan
kdaytimme nditd pdivia tehdiksemme
ne eldviksi toiminnaksi ja juhlimisen



aiheiksi.

Aleksis Kived voisi muistaa Seitse-
man veljeksen Oravan laululla. Paras-
ta olisi, jos opettaja osaisi sen laulaa
tai lausua. Runo on vaikeahko, mutta

sitd voi avata vahan kerralla. Ensin se
pitdd kuunnella.

Valmistautuminen olisi selittamis-
td, mitd vaikeat sanat tarkoittavat.
Kun halli eli koira haukkuu, se pal-
jastaa hampaansa; kammio on oma
pesd; maassa voi nahda riitaa, mutta
kuusen latva on oravalle hyvan olon
paikka; metsolan kantele on metsan
musiikkia: kuusen huminaa, lintuja
ja muita metsan danid. Avainverbeja
toiminnallisuuden kannalta ovat ma-
kaa, katselee, kiikkuu, torkkuu. Lap-
set voisivat kuvitella olevansa oravia
omassa pesdssa. Tastd saisi yhteisen
toiminnallisen kuvaelman. Tekstin
voi vidhitellen ottaa omaksi, siten

ettd siihen palataan ja sitd kehitelladn
leikin suuntaan.

Kirjallisuutta suunnitteluun

Lampimasti suosittelen Ulla Lippo-
sen toimittamaa kirjaa Kuukernuppi.
Vanhoja ja uusia lastenloruja. SKS.
Kolmas, tarkistettu laitos on saata-
villa. Kalevalaa voi lahestya monelta
suunnalta, taiteesta, musiikista, kir-
jallisuudesta kasin. Kirsti Makisen
kertomasta ja Pirkko-Liisa Suroje-
ginin kuvittamasta Suomen lasten
Kalevalasta (Otava) on otettu mo-
nia painoksia. Lastenkirjallisuudesta
ja sen lajeista ja kdytostd voi lukea
Marja Suojalan ja Maija Karjalaisen
toimittamasta kirjasta Avaa Lasten-
kirja (Lasten Keskus). Se on moni-
puolinen varhaiskasvatukseen suun-
nattu lastenkirjallisuuden opas.

Kirjoittajan tyohistoriaa ja julkaisuja

Olin puheviestinnin ja didinkielen lehtorina ensin Tampereen lastentarhanopet-
tajaopistossa, sitten Tampereen yliopiston kasvatustieteellisessa tiedekunnassa
yhteensa vuodet 1976 — 2003. Olen koulutukseltani FT, logonomi ja minulla on

lukion didinkielen lehtorin patevyys.

Olen julkaissut ty6honi liittyvid artikkeleita, opetusmonisteita seka viitoskirjan.
Luettelen alla aiheeseen liittyvid julkaisujani:

Heinonen, Sirkka-Liisa, Meidan tarhassa leikitddn runoilla. Teoksessa M.-L. Koli &
L. Tolkki-Tammi (toim.), Puumerkisti siéhkopostiin. Kirjoittamisen ja kirjoittami-
sen opetuksen suuntia. Aidinkielen opettajain liitto. 1995. S. 19-24.

Heinonen, Sirkka-Liisa, Seikkailu, vapaus, lento ja kuvittelun leikki — draama var-
haiskasvatuksessa, Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opetusmonis-

teita B2/1996
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Heinonen, Sirkka-Liisa, Lapsi kielen talossa. Teoksessa Sirkka-Liisa Heinonen
(toim.), Péivahoidon pienimmat varhaiskasvatuksen valinkauhassa. Tampereen vyli-
opiston opettajankoulutuslaitoksen opetusmonisteita B7/1999. Sivut: 29-38.

Heinonen, Sirkka-Liisa, llmaisuleikit tarinan talossa. Analyysi ja tulkinta lastentar-
hanopettajan pedagogisesta toiminnasta draaman opetuksessa. TAJU 2000.

Heinonen, Sirkka-Liisa, Kuulen runon sykkivan. Teoksessa Suojala & Karjalainen
(toim.), Avaa lastenkirja sivut: 123-140. Lasten Keskus 2001.

Heinonen, Sirkka-Liisa, Sanataide oppimisen ja leikin innoittajana. Teoksessa Suo-
jala & Karjalainen, Avaa lastenkirja sivut: 201-214. Lasten Keskus 2001.

Heinonen, Sirkka-Liisa & Suojala, Marja, Lapsi elad satua. Teoksessa (toim.) Karp-
pinen & Puurula & Ruokonen, Taiteen ja leikin lumous. Finn Lectura 2001. Sivut:
144 -156.

Heinonen, Sirkka-Liisa, Kulttuurinen lukutaito ja narratiivinen perinne. Teoksessa
(toim.) Sara Sintonen, Median sylissi — kirjoituksia lasten mediakasvatuksesta. Finn
Lectura 2002. Sivut 104 -110.

Kirjoituksessani viittaan suoraan seuraaviin teoksiin:

Eino Leino, Elamani kuvakirja. Erddn aikansa lapsen muistoja, mielialoja ja mietel-
mid. Ensimmainen nide. Otava 1925.

Aristoteles, Retoriikka ja runousoppi. Gaudeamus 1997.
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Yhteisollisia elamyksia paivakodissa
— osallisuutta ja iloa esittavan taiteen

aarella
Riikka Makinen

1. Johdanto: yhteisollinen ela-
mys kulttuuriperinnon raken-
tumisen tilana

Péivakodissa yhteisolliset elamykset
syntyvat usein pienista, mutta tois-
tuvista hetkista: lauletusta laulusta,
yhteisistd juhlapdivistd, toistuvista
ja tutuista pihaleikeistd, usein ker-
rotusta tarinasta tai lorusta, tutusta
roolileikistd. Aikuiset tuottavat nii-
ta hetkia lasten varhaiskasvatukseen
oman kulttuuriperinténsd varassa,
ja toisaalta moninaisessa maailmas-
sa joskus omaa kulttuuriperintdddn
piilottaen. Juuri ndissd hetkissa neu-
votellaan siitd, mikd on ”meille”
yhteisSissimme tarkedi, miten toi-
mimme yhdessd ja millaisia kerto-
muksia ryhmdssa pidetddn merkityk-
sellisind. Lasten oma kulttuurikaan
ei muotoudu tyhjiossd, vaan keski-
ndisessa vuorovaikutuksessa. Emme
voi tiedostaa, mitkd ovat kulttuu-
rillisesti merkittavid asoita lapselle.
Mutta, kun elimyksida sanoitetaan,
muistellaan ja jaetaan, ne kiinnittyvit
osaksi ryhman, yhteison tai asuina-
lueen yhteistd muistia ja voivat siten
muodostaa tulevaisuuden kulttuuri-
perinnén aineksia. Taman artikkelin
tavoitteena on jasentdd, milla tavoin
yhteisolliset elimykset toimivat kult-
tuuriperinnén rakentumisen tiloina
varhaiskasvatuksessa seka sitd, miten
osallisuutta vahvistava pedagogiikka
ja osallistavat taiteet voivat tukea
tatd prosessia. Jisentely nojaa sosio-

kulttuuriseen  oppimiskasitykseen,
perinnén tekemisen nakékulmaan
sekd oikeusperustaiseen osallisuu-
teen (ks. Ashworth, 1994; Ashworth
& Tunbridge, 2007; Peltola & Kangas,
2023; Rusanen ym., 2014; saavutet-
tavuuden tarkempi jasennys luvussa
2.3). Asiaan syvennytddn itdhelsinki-
ldisten paivikotien pihaan ulottuvaa
karnevalistista sirkuskiertuetta ku-
vaavan tapausesimerkin avulla: esi-
merkki voi konkretisoida, millaisin
yhteisty6rakentein ja arjen jarjes-
telyin lasten kulttuurinen osallisuus
voi ndyttaytyd. Kulttuuriperintd ym-
marretddn tdssd tarkastelussa pro-
sessina, jossa kulttuurikasvatuksen
avulla seka yllapidetadn etta luodaan
uutta tulevaisuuden kulttuuriperin-
t6d. Nain ajateltuna kulttuuriperinto
ei ole vain menneen siilyttamista,
vaan myos toivon, Yhteisollisyyden
ja merkityksellisiksi koettujen tapo-
jen rakentamista muuttuvissa arjen
tilanteissa.

2. Kasitteet ja nakokulma:
kulttuuriperinto prosessina,
osallisuus arvona

Tassd luvussa tismennetddn artikke-
lin kasitteet ja ndkokulma. Rajaus on
tietoisesti sidottu kulttuuriperinnén
rakentumiseen (perinnén tekemi-
seen) varhaiskasvatuksessa: siihen,
miten jaetut kokemukset, toisto,
muistelu ja merkityksenantaminen



alkavat muodostaa yhteisélle tarkei-
td elementtejd ja siten luoda ainek-
sia tulevaisuuden kulttuuriperinnélle
(ks. Ashworth, 1994; Ashworth &
Tunbridge, 2007). Samalla tarkastelu
on oikeusperustainen: lasten osal-
listumista kulttuurielamaan ja tai-
teisiin ei kdsitelld vain satunnaisena
lisukkeena tai elamyspalveluna, vaan
se nahdadn osallisuutena, saavutet-
tavuutena ja kuulumisen ehtojen
rakentumisena sekd tavoitteellisena
toimintana (ks. Rusanen ym., 2014;
Peltola & Kangas, 2023).

2.1 Kasitteet: kulttuuri, kult-
tuurikasvatus ja kulttuuripe-
rinto varhaiskasvatuksessa

Tassd artikkelissa kulttuuri ymmar-
retddn laajasti: se kattaa tiedot, tai-
dot, kielet, taiteet, katsomukset, ta-
vat ja arjen kdytdnnot, jotka tekevit
yhteis6std tunnistettavan ja jotka
muuttuvat ajassa. Kulttuurikasvatus
puolestaan kidsitetddn tdssa varhais-
kasvatukseen ja koko koulutuspol-
kuun kuuluvana sisdltojen, paikko-
jen, menetelmien ja toimintojen
kokonaisuutena, joka tukee luovaa
ilmaisua ja kulttuurin kokemista ja
tekemistd sekd vahvistaa monilu-
kutaitoa ja oppimisen edellytyksia.
Tassd mielessa kulttuurikasvatus ei
rajaudu taide- ja taitoaineisiin, vaan
voi nivoutua moniin teemoihin ja
arjen tilanteisiin. Taidekasvatus tar-
kentuu kulttuurikasvatuksen sisalla
moniaistiseksi, eldmykselliseksi ja
tekemiseen perustuvaksi toiminnak-
si, jossa lapsen aktiivinen toimijuus
ja itseilmaisu ovat toiminnan laht&-
kohtia (ks. Rusanen ym., 2014). Kult-
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tuuriperintokasvatus madrittyy tassa
artikkelissa toimintana, joka tukee
tietoja ja taitoja seka lapsen kulttuu-
ri-identiteetin rakentumista ja auttaa
ymmartamaan sekd omia juuria ettd
muita kulttuureja. Tarkein painotus
on kuitenkin siind, ettd kulttuuripe-
rintd ei nayttdydy valmiina annettuna
pakettina, vaan prosessina: kulttuu-
riperintd syntyy ja muovautuu sii-
nd, mitd yhteisGssd toistetaan, mitd
pidetddn arvokkaana, mitd muistel-
laan ja mitd tehdain nakyvaksi (ks.
Ashworth, 1994; Ashworth & Tun-
bridge, 2007).

Kunnallisena toteutuksen kehyk-
send  kulttuurikasvatussuunnitelma
tarkoittaa kuntatason suunnitelmaa
siitd, miten kulttuuri-, taide- ja kult-
tuuriperintokasvatusta toteutetaan
osana varhaiskasvatusta ja koulutus-
polkua yhteistyGssa eri toimijoiden
kanssa (Helsingin kaupunki, i.a.-b).
Tama kulkee kasi kiadessa valtakun-
nallisen  varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteiden (2022) kanssa.

2.2 Kulttuuriperinto proses-
sina: missa perinto syntyy ja
kenen perinto nakyy?

Kun kulttuuriperintd ymmarretdan
prosessina, keskeiseksi nousee ky-
symys: missda kulttuuriperintd yli-
paatain syntyy. Ashworth (1994)
esittdd osuvasti, ettd historia on
menneisyyden tutkimista, mutta
kulttuuriperintd on menneisyyden
hyodyntamistd. Tassd artikkelissa
silhen vastataan varhaiskasvatuksen
arjen kautta. Kulttuuriperintd ei
muodostu vain juhlista tai suunnitel-
luista siséllistd, vaan mySs pienista,
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toistuvista ja jaetuista kdytannoista:
siitd, mitd ryhmassa muistellaan, mil-
laisia tarinoita kerrotaan uudelleen,
mitd dokumentoidaan ja mitd pide-
tadn “meille” merkityksellisena. (Ks.
Lavanti ym., 2026.)

Lasten ndkokulmaa yhteisokasityk-
sesta on tutkittu eri tavoin lasta
osallistamalla. Peltolan ja Kankaan
(2023) esittdmdssa kirjallisuuskat-
saukseen perustavassa jasennykses-
sd vedetddn yhteen tutkimuksien
nakokulmia, ja ndhdddn, ettid lasten
kasitykset yhteisostd rakentuvat ku-
vauksiin ihmisista, paikoista ja koke-
muksista. Tama kehys tekee naky-
vaksi, miksi yhteisélliset elamykset
ovat kulttuuriperinnén rakentumi-
sen tiloja: kulttuuriperinté kiinnit-
tyy ihmissuhteisiin, jaettuihin tiloi-
hin (esim. piha ja lahiymparistd) ja
kokemuksiin, joihin palataan toiston
ja leikin kautta. Perinndn tekemisen
nakoékulma toimii linkkina tapausesi-
merkkiin ja erityisesti siihen palataan
analyyttisessa osuudessa luvussa 5.

2.3 Osallisuus ja saavutetta-

vuus: oikeusperustainen na-

kokulma varhaiskasvatuksen
arkeen

Osallisuus tarkoittaa tdssd yhtey-
dessd lapsen toimijuutta ja mahdol-
lisuutta vaikuttaa siihen, millaisiin
kaytantoihin, kokemuksiin ja merki-
tyksiin han voi osallistua. Oikeuspe-
rustainen lahtékohta kiinnittyy YK:n
lapsen oikeuksien sopimukseen: lap-
sella on oikeus lepoon, vapaa-aikaan,
leikkiin seka osallistumiseen kulttuu-
rielimain ja taiteisiin (ks. Peltola &
Kangas, 2023; Rusanen ym., 2014).

Varhaiskasvatuksessa tama konkre-
tisoituu saavutettavuuden kysymyk-
sind: kenen on helppoa osallistua ja
kenen osallisuus jaid arjen rakentei-
den (kuten aika, etdisyydet, henki-
|6std, tuen tarpeet ja resurssit) va-
raan.

Lasten osallisuuden nikékulmaa voi-
daan avata tutkimuksella, jossa ko-
rostuu lasten kyky jasentda yhteis6a
suhteiden ja arjen paikkojen kautta
sekd ilmaista niihin liittyvia merki-
tyksid, kun heille tarjotaan siihen so-
pivia, lapsildhtoisia menetelmid (Ala-
ca ym,, 2016). Tama tukee ajatusta
siita, etta saavutettavuus on muuta-
kin kuin fyysinen pdasy: se on myos
mahdollisuutta rakentaa merkityk-
sellisia suhteita paikkoihin ja toimia
niissa.

Saavutettavuutta voidaan lisdksi ja-
sentdd kaksitasoisena. Ensinndkin
toiminnallinen saavutettavuus liittyy
siihen, padseekd lapsi ylipaataan mu-
kaan (aikataulut, etdisyydet, henki-
|6storesurssit, tuen tarpeet, maksut
ja logistiikka). Toiseksi symbolinen
saavutettavuus liittyy kuulumisen
kokemukseen: tunnistavatko lap-
set ja perheet kulttuuriset tilat ja
toimintatavat “meille sopiviksi” ja
“meille kuuluviksi”, vai rakentuvatko
ne vierauden ja ulkopuolisuuden va-
raan. Varhaiskasvatuksen arjessa ta-
sot kietoutuvat yhteen: arkiymparis-
toon tuotu taide voi samanaikaisesti
madaltaa kaytannon osallistumisen
esteitd ja toimia symbolisena siltana,
joka tekee kulttuurista konkreettis-
ta ja omaksi koettavaa (ks. Vaatto-
vaara ym., 2024). Kun lasten arkea
tarkastellaan elinpiirin (ihmiset—pai-
kat—kokemukset) kautta, varhais-



kasvatus ndyttaytyy keskeisend arjen
instituutiona, joka voi joko kaventaa
tai avartaa lapsen mahdollisuuksia
nakyd ja kuulua my6s kulttuurises-
ti. Tastd nakokulmasta pdivakoti voi
toimia siltana paivakoti—perhe—asui-
nalue—kulttuuritoimijat -verkostos-
sa: se tekee yhteistyosta ja kulttuu-
riosallistumisesta  mahdollisempaa
my®s silloin, kun perheiden resurssit
tai lilkkkumismahdollisuudet vaihte-
levat (ks. Bronfenbrenner & Morris,
2007; Vaattovaara ym., 2024). Kun-
nallisena kehyksena kulttuurikasva-
tussuunnitelma (Helsingin kaupunki,
i.a.-b) tukee titd tyotd korostamalla
alueellista saavutettavuutta, lasten
osallisuutta ja kulttuurin merkitysta
hyvinvoinnille ja sivistykselle.

Sosiokulttuurinen ja yhteisollinen
oppimiskasitys korostaa, ettd kult-
tuuri ja oppiminen rakentuvat osal-
listumisena yhteisiin kdytantdihin:
ryhman toistuvat tavat, rituaalit ja
jaetut merkitykset muodostavat ar-
jen, jossa kuuluminen ja toimijuus
vahvistuvat (Vygotsky 1978; Freire
1994; Lavanti ym., 2026). Tatd na-
koékulmaa hyddynnetddn erityisesti
luvuissa 4 ja 5, kun tapausesimerkin
avulla tarkastellaan, miten yksittai-
nen eldmys voi jatkua ryhman tois-
tuvina kdytant6ina (muistelu, kerto-
mukset, leikki ja dokumentointi) ja
miten nama kaytannot alkavat raken-
taa yhteison tapoja toimia, huomioi-
den kriittisen nikékulman yhteisol-
liseen oppimiseen ja dialogisuuteen.

ulttuuriperintékasvatuksen “perin-
noén tekemisen” nikokulma (herita-
ge as process) ohjaa tarkastelemaan
perintda aktiivisena valintana ja te-
kemisend, ei vain valmiina siirtyvana
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sisdltona. Silloin esiin nousevat na-
kyvyyden, merkityksenantamisen ja
maarittelyvallan kysymykset: mita pi-
detdin sdilyttdmisen arvoisena, mitd
uudistetaan ja ketka paasevat osallis-
tumaan perinnén muotoutumiseen
(kuten Ashworth, 1994; Ashworth
& Tunbridge, 2007). Tama kehys tar-
kentaa erityisesti lukujen 3—4 tarkas-
telua: tapausesimerkissa ja analyysis-
sa huomio kiinnittyy siihen, millaista
“perintdaineista” yhteinen taide-ela-
mys tuottaa (tavat, tarinat, keholli-
set muistot) ja miten moninaisuus
sekd perheiden omat taustat tulevat
(tai jadvat tulematta) nakyviksi osana
ryhman yhteistd muistia.

Osallistavat ja taideldhtoiset pedago-
giikat seka lapsen oikeuksiin nojaava
|ahestymistapa korostavat inkluusio-
ta ja lasten mahdollisuuksia osallistua
kulttuurielamaan ja taiteisiin omassa
arjessaan (ks. Corsaro, 2018; Rusa-
nen ym. 2014). Saavutettavuutta
tarkastellaan tédssa viitekehykses-
sd tapausesimerkin sekd analyysin
yhteydessd, kun huomio kiinnittyy
siihen, miten ndma periaatteet to-
teutuvat  kdytdnndn  ratkaisuina.
Tarkastelun viitekehys nojaa Vasuun
(2022) ja Helsingin kulttuurikasva-
tussuunnitelmaan (2026). Teoreet-
tiset kasitteet asettuvat vuoropuhe-
luun niiden normien kanssa.

2.4 Varhaisian taidekasvatus
laajana kokonaisuutena: tie-
dot, taidot, tavat ja arvot

Varhaisian taidekasvatusta voidaan
tarkastella laaja-alaisena pedagogise-
na kokonaisuutena, jossa taide ym-
marretdaan samanaikaisesti sisaltoina,
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toimintatapoina ja arvoina. Tassd
artikkelissa niakokulma palvelee ky-
symysta siitd, miten yhteisolliset tai-
de-elimykset voivat juurtua arkeen
ja tukea lasten osallisuutta. Taidekas-
vatus voidaan ymmartaa kulttuurise-
na kaytanténd, jossa opitaan saman-
aikaisesti taitoja ja sovitaan yhdessi
siitd, mitd pidetddn arvokkaana. Var-
haisian taidekasvatuksessa opitaan
toki taiteen lajikohtaisia perustaito-
ja (esim. rytmi, liike, ddnenkaytto,
rooli, kuvallinen ilmaisu), mutta yhta
olennaista on oppia tapoja olla yh-
dessd taiteen ddrelld: kuuntelemista
ja vastaamista, vuorottelua, yhteisen
tilan jakamista, ideointia ja palaut-
teen antamista (ks. Rusanen ym.,
2014; Helsingin kaupunki, 2023).

Taidekasvatuksen laaja-alaisuus kyt-
keytyy siis saumattomasti saavutet-
tavuuden ajatukseen: varhaiskasva-
tuksessa taidetta kannattaa tuoda
lasten arkiymparistéon  silloinkin,
kun etdisyydet, aikataulut, tuen tar-
peet tai perheiden resurssit rajaavat
osallistumista (ks. Renvik & Sulander,
2025). Samalla kriittinen taidekasva-
tuksen arvo-ulottuvuus liittyy siihen,
kenen ilmaisulle ja kokemuksille an-
netaan tilaa ja millaiset kertomuk-
set tulevat ryhmdssd tunnistetuiksi.
Yhteisymmarryksessa luodut yh-
teisolliset elamykset ja osallistavat
taiteet voivat toimia suojaavina ra-
kenteina: ne tarjoavat toistuvia tilai-
suuksia kuulumisen kokemukseen ja
turvalliseen vuorovaikutukseen (ks.
Erjansola & Renvik, 2024; Masten
ym., 2021; Renvik & Sulander, 2025,
s. 44-49). Tilloin taidekasvatuksen
ytimessa ei ole vain lopputulos, vaan
prosessi, jossa lapsi saa kokeilla, tulla
nahdyksi ja vaikuttaa yhteiseen teke-

miseen.

Edelld kuvattu viitekehys konkreti-
soidaan seuraavassa luvussa tapause-
simerkill3, jossa esittdva taide tuotiin
paivakodin pihaan ja eldamysta jatket-
tiin arjen kdytannoissa.

3. Tapausesimerkki: Pega
$.0.S.-kiertue yhteisollisen
kulttuuriperinnon siemenena

Tassd luvussa avataan tapausesi-
merkin avulla, kuinka toimintakau-
della 2025-2026 yhteistyd paikalli-
sen kulttuuritoimijan kanssa tuotti
alueen varhaiskasvatukseen pienen
kulttuurikasvatuksellisen aallon,
joka tavoitti yli 1200 lasta. Yhteis-
tyokumppanina Helsingin kaupun-
gin varhaiskasvatuksen kanssa toimi
vuonna 2006 perustettu, kansainva-
lisesti palkittu itdhelsinkildinen am-
mattiteatteri Maria Baric Company,
joka erikoistuu osallistavaan lasten-
kulttuuriin ja kulttuuriseen vanhus-
tyohon. Teatteri vahvistaa alueellista
yhdenvertaisuutta jalkautuvilla esi-
tyksilla, tyopajoilla ja tapahtumilla,
jotka rakentavat osallisuuden siltoja
yli 30 kantaesityksen ja satojen tu-
hansien katsojien kokemuksella.

Tapausesimerkki rakentuu paikal-
lisen kulttuuritoimijan ja varhais-
kasvatuksen yhteistyostd, jossa ta-
voitteena oli lisdtd esittdvan taiteen
saavutettavuutta tuomalla toiminta
lasten arkiymparistoon (saavutetta-
vuuden jasennys, luku 2.3). Tapaus
sijoittuu metron varrelle asettuvaan
itdiseen Helsinkiin. Ajatuksena yh-
teistyon taustalla toimivat kaupunki-
tasoinen kasvatuksen ja koulutuksen
toimialan  kulttuurikasvatussuunni-



telma ja Kulttuuripolku-toiminta.
Kulttuuripolku on Helsingin malli,
jonka tavoitteena on varmistaa lap-
sille monipuolisia kulttuuri- ja tai-
dekokemuksia sekd mahdollisuuksia
toimia my®ds itse kulttuurin tekijoina
(Helsingin kaupunki, i.a.-a). Tapause-
simerkki kytkeytyy Ebeneser-siition
vuonna 2025 myoéntimain Voisiko
olla toisin?”’ -apurahaan (4 000 €),
jonka sai hakijana Maria Baric Com-
pany paivakoteihin suunnistavalla
idealla: syntyi Pega.S.0.S — Katunuk-
keteatterikulkueen karnevaalikier-
tue leikin ja ilon darella.

”Voisiko olla toisin?’-hanke on Ebe-
neser-sditién ja Suomen Varhais-
kasvatus ry:n myoéntama vuosittain
jaettava apuraha, jonka tavoitteena
on tukea varhaiskasvatuksen toimin-
takulttuurin uudistamista ja lasten
osallisuutta. Hankkeessa etsitddn
uusia tapoja nihda paiviakoti lasten
omana paikkana, ja se toteutetaan
kokeilevalla otteella vahvistaen las-
ten toimijuutta kulttuurin tuottajina
seka tiivistden padivakodin ja paikal-
lisyhteison vilista yhteytta. Kaytéan-
nossa hanke vieddan lapi luomalla
uudenlaisia monimuotoisuutta ja
lahidemokratiaa edistdvida toimin-
tatapoja, joissa korostuvat leikki,
kulttuuri ja yhdessd tekeminen ul-
kopuolisten kumppaneiden kanssa
(Ebeneser-siitio, i.a.).

Apuraha mahdollisti osallistumisen
Ita-Helsingin Kontulan ldheisyydes-
sd alueen 15 piivakodille. Toteutus-
muotona oli kulkueen muodossa
paivakotipihaan saapuva karnevaali-
tapahtuma, joka toi kullekin paiva-
kodille oman ainutlaatuisen, leikilli-
sen pihatapahtuman esityksellisine
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ja toiminnallisine elementteineen;
lisaksi hankkeeseen sisiltyi yhteinen
alueellinen juhla, joka avattiin kau-
punkiymparistdon. Tapahtumavierai-
lut kestivat aamupdivaulkoilun ajan,
ja musiikkiesitysten jilkeen pihaan
muotoutui sirkuspedagogisia ty6-
pajoja: esimerkiksi erilaisia vilineitd
hyodyntavia toiminnallisia pisteitd
(vanteet, tasapainoilulaudat, jong-
|66rausvilineet).

Toteutuksessa kytkeydyttiin myds
esi- ja alkuopetuksen yhteisty6hon
osana Oikeus oppia -kehittamisko-
konaisuutta (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio [OKM], 2022). Voisiko olla
toisin? -apurahahanke toteutettiin
toimintakauden 2025-2026 aikana
(Ebeneser-siitid/Lastentarhamuseo,
2025). Helsingin "Oikeus oppia”
-hankkeessa resurssit kohdennet-
tiin tarveperusteisesti vahvistamaan
koulutuksellista tasa-arvoa ja eh-
kidisemain segregaatiota erityisesti
haastavimmilla ~ sosioekonomisilla
alueilla. Hankkeen kriteerit painottu-
vat inklusiivisen tuen kehittimiseen,
kielellisen moninaisuuden huomioi-
miseen sekd henkil6storesurssien
vahvistamiseen laadukkaan varhais-
kasvatuksen turvaamiseksi (Opetus-
ja kulttuuriministerio, 2022).



Hankkeessa tehtiin yhteisty6td myds
sukupolvien vilill, jolloin toiminnalla
oli kaksisuuntainen hyvinvointivaiku-
tus: se tuki my6s ikaantyneiden kun-
touttavaa taidetoimintaa ja rakensi
sukupolvien vilistd kohtaamista.
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Taman voi tulkita osaksi laajempaa
yhteisollistd arvopohjaa: taide toi-
mii jaettuna tilana, jossa eri-ikdiset
toimijat voivat olla samanaikaisesti
osallistujia ja kulttuurin tekijoita.




Tapaus konkretisoi, miten luvussa 2.3
kuvattu saavutettavuus voi toteutua
varhaiskasvatuksen arjessa: kun esit-
tava taide tuodaan arkiymparistoon
ja yhteistyd tehddan yksikoille to-
teuttamiskelpoiseksi, osallistuminen
ei nojaa retkilogiikkaan vaan tavoit-
taa laajasti erilaisissa tilanteissa ole-
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via lapsia (Renvik & Sulander, 2025).
Seuraavassa luvussa tarkastelu syve-
nee: tapausta luetaan luvussa 2 esi-
tetyilla linsseilld ja kysytaan, millaista
tulevaisuuden kulttuuriperintéda yh-
teinen elamys tuottaa, keitd se voisi
lopulta tavoittaa ja miten se voi jat-
kua arjen kdytdntdina.

4. Analyysi: mita tapaus paljas-
taa kulttuuriperinnon raken-
tumisesta?

Tassa luvussa kootaan tapausesimer-
kin keskeiset havainnot ja tulkinnat
luvussa 2 kuvatun viitekehyksen avul-
la. Analyysin punaisena lankana on
perinnén tekemisen nakékulma: yh-
teisollinen elamys saa merkityksensa
siitd, miten se jatkuu arjessa, keitd se
tavoittaa ja millaisia yhteisolle omi-
naisia ”"meidan tapoja” se alkaa tuot-

taa. Kun hanketta tarkastellaan lu-
vussa 2 jasennetyilld linsseilld ja luvun
3 tapauskuvauksen kautta, se ndyt-
tdytyy perinndn tekemisen proses-
sina, saavutettavuutta vahvistavana
osallisuustydna ja sosiokulttuurisena
yhteistoimintana. ~ Karnevalistinen
pihatapahtuma tuotti potentiaalisia
“perintbaineksia” (tarinoita, kehol-
lisia muistijalkia ja leikkijatkumoita),
ja samalla se madalsi osallistumisen
toiminnallisia ja symbolisia esteitd
tuomalla taiteen lasten arkiympa-
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ristoon. Elamys rakentui yhteisessa
tilassa ja vuorovaikutuksessa, ja sitd
olisi voinut vahvistaa arjessa muis-
tellen, dokumentoiden ja leikkia jat-
kaen. Nain tapaus osoittaa, ettd yh-
teistyorakenteet ja arjen jarjestelyt
ovat analyysin kannalta keskeisia: ne
maarittavit, keitd elamys tavoittaa ja
millaiseksi yhteinen muisti voi muo-
toutua.

4.1 Elamys jatkumona: mi-
ten yhteinen kokemus alkaa
muuttua kaytannoiksi?

Tapaus avaa ajatuspolun, jossa yksit-
tdinen taidetapahtuma voi kdynnis-
tda prosessin, jossa eldmys alkaa elda
ryhman arjessa ja muotoutua osaksi
jaettua muistia sekd toimintakult-
tuuria. Tdssd mielessd taide-elamys
tuottaa kulttuuriperintéaineksia: yh-
teisia ilmaisuja ja muistijalkia, joihin
lapset voivat kiinnittyd osana kuu-
lumista. Kulkue suunniteltiin myos
alueen johtajien kesken useampaan
paivakotiin, jolloin se tavoitti lopulta
satoja lapsia.

4.2 Saavutettavuus, osallisuus
ja moninaisuus: mita saavutet-
tavuusratkaisut ovat?

Kun esitys tuotiin pdivakodin pihaan,
osallistuminen ei ollut riippuvainen
muualle liikkumisesta tai paivakodin
tai perheiden resursseista. Kaytan-
nossa retkeilyd kaupunkiymparistos-
sa haastavat vaikkapa lapsiryhman
lounasajat tai lepohetket, jolloin
kulttuuritoiminnasta ja keskustasta
kauempana toimivat paivakodit jai-
vat lasten taidekeskustoiminnan tai

jarjestettyjen tapahtumien osalta
hankalampaan asemaan kuin ldhelld
asuvat, jolloin alueellinen eriytymi-
nen rajaa osallistumista (ks. Renvik &
Sulander, 2025, s. 7-8). Tapaus tekee
nakyvaksi, ettd saavutettavuusrat-
kaisu on samalla vahva pedagoginen
inkluusiota johtava valinta: se antoi
jokaiselle lapselle mahdollisuuden
osallistua. Tapaus vahvisti osallisuut-
ta erityisesti osallistavien ja moniais-
tisten elementtien kautta: yhteinen
tapahtuma mahdollisti osallistumisen
myds ilman vahvaa yhteista kieltd, ja
esityksen kehollinen ja musiikillinen
ilmaisu tuki moninaista ldsndoloa.

Tapaus nostaa kuitenkin esiin kehit-
tamiskohteen, joka liittyy perinnén
tekemisen valtasuhteisiin: vaikka ta-
pahtuma oli moninaisuutta salliva, se
ei eksplisiittisesti tehnyt nakyvaksi
perheiden omia perinteitd tai lasten
kotitaustoihin kiinnittyvid kertomuk-
sia. Jatkossa keskeiseksi kysymyksek-
si nousee, miten paivakodin yhteiset
elimykset voidaan tietoisemmin
kytked siihen, kenen perintd tulee
ryhmassa nakyvéksi ja milla tavoilla
perheiden kulttuurinen tietimys voi
tulla osaksi yhteistd muistia.

Nain voisi ajatel Elamys jatkumok-
si la, ettd kulttuuriperinnén raken-
tuminen vahvistuu, kun paikallinen
kulttuuritoimija kytkeytyy olemassa
oleviin ryhman kaytantdihin ja antaa
niille uusia muotoja; samalla perin-
non tekeminen edellyttai aikaa, tois-
toa ja mahdollisuuksia palata yhdessa
koettuun. Seuraavassa luvussa nama
havainnot liitetddan osaksi kdytannén
periaatteita ja suosituksia.



5. Kaytinnon periaatteet ja
suositukset varhaiskasvatuk-
sen toimijoille

Edellisessd luvussa hahmottuivat
keskeiset havainnot siitd, miten yh-
teisollinen taide-elimys voi jatkua
arjen kaytanndiksi ja vahvistaa las-
ten osallisuutta sekd yhteistd muis-
tia. Tassd luvussa havainnot kootaan
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kaytannon periaatteiksi ja suosituk-
siksi varhaiskasvatuksen toimijoille.
Tavoitteena ei ole lisitd irrallisia ta-
pahtumia, vaan rakentaa sellaista toi-
mintakulttuuria, jossa yhteisélliset
elamykset voivat toistua, juurtua ja
tukea lasten yhdenvertaista osallis-
tumista (saavutettavuuden tarkempi
kehys luvussa 2.3).

Seuraava taulukko kokoaa luvun kdytannén periaatteet ja suositukset tar-
kistuskysymysten avulla johdettaviksi (1-8). Kokonaisuutta voidaan soveltaa
erilaisissa varhaiskasvatuksen kulttuuri- ja taideyhteistyétilanteissa.

Kéytannon suositukset (mitd teh-

Esimerkki / tarkistusky-
symys

Tunnistetaan osallistumisen
esteet (aika, etdisyydet, hen-
kilostd, tuen tarpeet, kustan-

Valitaan toteutus, joka tavoit-
taa mySs ne lapset, joille retki-

Ketka jaavat ulos, jos
toiminta edellyttda
siirtymista tai lisare-
sursseja’

Ennakoidaan teema (leikki,
kuvat, musiikki, pienet harjoit-
teet). Sidotaan teema lasten

Jatketaan kokemusta arjessa
(muistelu, dokumentointi, leik-

Mitd tapahtuu ennen
ja jalkeen, jotta elamys
“jaa elamaan”?

Rakennetaan valinnan ja vai-
kuttamisen paikkoja (suunnit-
telu, muistelu, dokumentoin-

Mahdollistetaan moniaistinen
ja kehollinen osallistuminen (ei

Kohta Periaate
dain)
1 Saavutetta-
vuus edelld
nukset).
logiikka ei toimi.
2 Elamys jatku-
moksi
kiinnostuksen kohteisiin.
kijatkumot).
3 Osallisuus
rooleiksi
ti).
vain “katsomista”).

Missa kohdissa lapsi voi
tehda valintoja tai olla
tekija?
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4 Moninaisuus Avataan turvallisia tapoja Kenen kertomukset,
nakyvaksi tuoda esiin lasten ja perhei- tavat ja kielet tulevat
den kielet, juhlat, musiikit ja mukaan — ja kenen
tarinat. eivat?
Mietitddn arvostavan kohtaa-
misen ilmioita.
Huomioidaan, kenen perint6
tulee nakyviaksi yhteisessa
muistissa.
5 Yhteistyd Sovitaan roolit, aikataulut ja Miten varmistetaan jat-
rakenteiksi vastuut (kuka koordinoi, kuka | kuvuus, jos henkilésto
dokumentoi, kuka viestii per- | vaihtuu?
heille).
Hy&dynnetédin verkostoja, jot-
ta toiminta ei jai yksittdisten
tyontekijoiden varaan.
6 Vuorovaiku- Tehdidn tilaa lasten aloitteille. | Miten jokainen lapsi voi
tus etusijalle Tunnistetaan erilaiset osallis- | osallistua omalla taval-
tumisen tavat (hiljainen, kehol- | laan turvallisesti?
linen, etdiltd seuraava).
Arvioidaan kriittisesti lapsen
aitoa osallisuutta
7 Dokumentoi Dokumentoidaan lasten kans- | Mika jaa muistoksi, jo-
ja tee muistia sa (kuvat, piirrokset, lasten hon voidaan palata ensi
nakyvaksi kertomat tarinat, “muistisei- | viikolla tai ensi kuussa?
nat”).
Palataan dokumentteihin ar-
jessa: kdytetadn niitd leikin,
keskustelun ja yhteisten ri-
tuaalien virittdjind.
8 Arvioi ja Kerdtaan havainnot: mitd lap- [ Mikd muutetaan pysy-
juurruta set muistivat, mitd he jatkoivat | vaksi kdaytannoksi

leikissa, ketka osallistuivat ja
miten.

Sovitaan seuraava askel (tois-
to, uusi yhteistyd, perheiden
osallistaminen) ja kirjataan
kaytantd osaksi toimintakult-
tuuria.

— ja kuka siitd vastaa?




6. Yhteenveto: kohti tulevai-
suuden kulttuuriperintoa

Ydinvdite on, ettd varhaiskasvatuk-
sen Yyhteisolliset elimykset ovat
enemman kuin irrallisia kulttuuri-
tapahtumia: ne voivat toimia kult-
tuuriperinnén rakentumisen tiloina,
kun elamys jatkuu arjen kaytannois-
sd ja kun osallisuuden edellytyksia
rakennetaan tietoisesti. Suomalai-
nen varhaiskasvatus voi olla paikka,
joka yllapitaa ja vahvistaa arvostavaa,
saannollista ja yksilollista kohtaamis-
ta, jolloin yhteenkuuluvuuden tunne
sekd tulevaisuuden kulttuuriperintd
saavat rakentua Yyhteisissa elamyk-
sissd osallisuutta jakaen ja avaten, ja
rohkeasti kulttuurillisia elementte-
ja sisdltden (ks. kuten Lavanti ym.,
2026).

Tapausesimerkki osoitti, ettd taiteen
tuominen pdivakodin arkiymparis-
té6n voi vahvistaa yhdenvertaisuut-
ta ja kuulumisen kokemusta myds
silloin, kun osallistuminen kulttuuri-
tarjontaan olisi muuten kiinni siirty-

Lahteet
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mistd ja lisdresursseja edellyttavasta
retkilogiikasta. Pdivakotien yhdys-
henkil6t ja Maria Baric Company ar-
vioivat yhteistyon yhdistaneen var-
haiskasvatuksen ja lastenkulttuurin
osaamisen tavalla, joka toi eri yksikot
yhteen yhteisen tekemisen 3irelle.
Nadin tapaus avaa toimintamallin ja
ulottuvuuden esimerkiksi alueelli-
selle kulttuurikasvatussuunnitelmal-
le. Hanke toimi samalla alueellisena
alustana tiedonvaihdolle ja vahvisti
henkil6ston taitoa integroida tai-
deaineita uudenlaisella tavalla osaksi
varhaiskasvatuksen arkea ja lasten
leikkiymparistoa.

Samalla tapaus tiivistdd perinnon te-
kemisen ydinkysymyksen: kulttuuri-
perintd rakentuu valinnoista — siit3,
mitd ryhmaissd toistetaan, muistel-
laan ja tehdadn nakyvaksi. Varhais-
kasvatuksen tehtdvdksi jaa avata
lapsille reitteja nakya ja kuulua myos
kulttuurisesti: omassa ryhmassa,
omassa naapurustossa ja vahitellen
my0s laajemmassa kaupunkitilassa.

Alaca, B, Rocca, C., & Maggi, S. (2016). Understanding communities through the
eyes and voices of children. Early Child Development and Care, 186(7), 1095-1113.
https://doi.org/10.1080/03004430.2016.1155567

Ashworth, G. J. (1994). From history to heritage — from heritage to identity: In
search of concepts and models. Teoksessa G. |. Ashworth & P. J. Larkham (toim.),
Building a new heritage: Tourism, culture and identity in the new Europe (s. 13-30).

Routledge.

Ashworth, G. J., & Tunbridge, . E. (2007). Pluralising pasts: Heritage, identity and

place in multicultural societies. Pluto Press.

Bronfenbrenner, U., & Morris, P. A. (2007). The bioecological model of human
development. In R. M. Lerner & W. Damon (Eds.), Handbook of child psychology



88

(Vol. 1, Theoretical models of human development, pp. 793-828). Wiley.
Corsaro, W. A. (2018). The sociology of childhood (5. painos). SAGE Publications.

Ebeneser-sditio. (i.a.). Voisiko olla toisin? https://lastentarhamuseo.fi/ebeneser-saa-
tio/apurahat/voisiko-olla-toisin/ Haettu 29.4.2026 osoitteesta lastentarhamuseo.fi

Erjansola, J., & Renvik, T. A. (2024). Osattomista osallisiksi? Helsinkildisnuorten osal-
lisuuden kokemusta haastavia ja sitd tukevia tekijoitd (Tutkimuskatsauksia 2024:3).
Helsingin kaupunki. hel.fi

Freire, P. (1994). Pedagogy of hope: Reliving pedagogy of the oppressed. Continuum.

Heikkinen, K.-M., Fonsén, E., Soukainen, U., & Korhonen, R. (Toim.). (2026). Var-
haiskasvatus kuuluu kaikille. Suomen Varhaiskasvatus ry.

Helsingin kaupunki. (2023). Kulttuurikasvatussuunnitelma: Kulttuurikasvatus osana
lasten ja nuorten arkea. https://kultus.hel fi/fi/cms-page/kulttuurikasvatus

Helsingin kaupunki. (i.a.-a). Kulttuuripolulla — kulttuuria kaikille. https://kultus.hel fi/
fi/lcms-page/kulttuurikasvatus/kulttuuripolulla-kulttuuria-kaikille

Helsingin kaupunki. (i.a.-b). Helsingin kaupungin varhaiskasvatuksen, perusopetuksen
ja toisen asteen koulutuksen kulttuurikasvatussuunnitelma [PDF]. https://kultus.con-
tent.api.hel fi/app/uploads/sites/5/2025/09/kulttuurikasvatussuunnitelma-helsinki.
pdf

Lavanti, L., Arvola, O., Kangas, J., Lastikka, A.-L., Kuusisto, A., & Harju-Luukkai-
nen, H. (2026). Maahanmuuttajataustaisten vanhempien yhteenkuuluvuuden tun-
teen rakentuminen varhaiskasvatuksessa. Teoksessa K.-M. Heikkinen, E. Fonsén,
U. Soukainen, & R. Korhonen (Toim.), Varhaiskasvatus kuuluu kaikille (s. 161-175).
Suomen Varhaiskasvatus ry.

Masten, A. S., Lucke, C. M., Nelson, K. M., & Stallworthy, I. C. (2021). Resilience
in development and psychopathology: Multisystem perspectives. Annual Review of
Clinical Psychology, 17(1), 521-549.

Opetus- ja kulttuuriministerié. (2022, 4. marraskuuta). Oikeus oppia — kehittd-
misohjelma: Laatuohjelmat. https://okm fi/laatuohjelmat

Opetushallitus. (2022). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2022. Maaraykset ja
ohjeet 2022:2. https://www.oph fiffi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/varhaiskasvatus-
suunnitelman-perusteet-2022

Peltola, A., & Kangas, J. (2023). Lasten nakékulma yhteisdistd tehdyissa tutkimuk-
sissa: Kartoittava kirjallisuuskatsaus. Journal of Early Childhood Education Research,
12(2), 124-146. https://doi.org/10.58955/jecer.120181

Renvik, T. A., & Sulander, T. (2025). Perhe, koulu ja asuinalue lasten ja nuorten
hyvinvoinnin kulmakivind: Katsaus kirjallisuuteen. Teoksessa T. A. Renvik, P. Sauk-
konen, T. Sulander, H. Taskinen & K. Vilkama (toim.), Lasten, nuorten ja lapsiperhei-
den hyvinvoinnin eriytyminen Helsingissd (Tutkimuksia 2025:1, s. 44—49). Helsingin
kaupunki, kaupunginkanslia, kaupunkitietopalvelut. https://www.hel fi/static/kans-
lia/Kaupunkitieto/25_05_21_Tutkimuksia_1.pdf

Rusanen, S., Kuusela, M., Rintakorpi, K., & Torkki, K. (2014). Musta tuntuu punai-



89

selta: Kuvataiteellinen toiminta varhaisidissd. Lasten Keskus. https://researchportal.
helsinki.fi/fi/publications/musta-tuntuu-punaiselta-kuvataiteellinen-toiminta-varhai-
si%C3%A4ss%C3%A4/

Vaattovaara, M., Jannes, J., & Posti, M. (toim.). (2024). Kohti kestdvdmpid asuina-
lueita: Kaupunginosien ja kortteleiden kestdvyysindikaattoreita. Kaupunkitutkimusins-
tituutti Urbaria, Helsingin yliopisto. https://doi.org/10.31885/9789515183019

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological
processes (M. Cole, V. John-Steiner, S. Scribner, & E. Souberman, toim.). Harvard
University Press. (Alkuperdisteos julkaistu 1934)



90

Kulttuuriperinto osaksi varhaiskasvatuksen
arkea - kaytannon kokemuksia
kulttuurikasvatuksesta kuntayhteistyossa

Eija Kaarlela ja Paula Kettu

Tiivistelma

Kulttuuriperint6 on osa jokaisen lap-
sen kasvua, identiteetin rakentumis-
ta ja kokemusta omasta paikastaan
maailmassa.  Varhaiskasvatuksessa
kulttuuriperintd voi nayttaytya pai-
kallisina tarinoina, musiikkina, leik-
keind, tansseina, kasityOperinteend,
rakennettuna ymparistona tai yhtei-
son tavoissa toimia yhdessd. Kult-
tuuriperintdkasvatuksen ei tarvitse
olla irrallinen sisdltd, vaan se voidaan
integroida luontevaksi osaksi var-
haiskasvatuksen pedagogiikkaa.

Tassd katsausartikkelissa tarkaste-
lemme  kulttuuriperintékasvatusta
Lastenkulttuurikeskus Lykyn koke-
musten kautta. Esittelemme kay-
tannén toimintamalleja, yhteistyo-
td kuntien kanssa sekd pedagogisia
menetelmid, joiden avulla paikallinen
kulttuuriperinté voidaan tuoda las-
ten arkeen helposti ja elamykselli-
sesti.

Johdanto

Varhaislapsuus on merkityksellinen
vaihe kulttuurisen identiteetin ra-
kentumisessa. Lapsi rakentaa ym-
marrystddn omasta yhteisOstdan,
historiastaan ja ymparistostdan joka-
paivaisten kokemusten kautta.

Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus, 2022) koros-
tetaan lasten kulttuurista osaamista,
osallisuutta sekd mahdollisuutta tu-
tustua omaan kulttuuriperinté6n-
sd. Kulttuuriperintd ei tarkoita vain
menneisyyden  tuntemista, vaan
my0s elavad vuorovaikutusta ympa-
réivan kulttuurin kanssa.

Myoés  Kulttuuriperintdkasvatuksen
seuran mukaan kulttuuriperinto syn-
tyy ihmisten suhteessa ymparisté6n-
sd, yhteisoihinsd ja historiaansa. Var-
haislapsuudessa  merkityksellisinta
on, ettd kulttuuriperintéd koetaan,
tehdiin ja eletdan yhdessa eikd pel-
kastddn opetella tietona.

Lykyn toiminnassa kulttuuriperinto
nahd&an aktiivisena toimintana, jossa
lapset osallistuvat, kokeilevat, leikki-
vit ja rakentavat suhdettaan omaan
kotiseutuunsa.

Mita kulttuuriperinto tarkoit-
taa varhaiskasvatuksessa?

Kulttuuriperinté voidaan jakaa ai-
neelliseen ja aineettomaan kulttuu-
riperintéon.

Varhaiskasvatuksessa aineeton kult-
tuuriperintd on usein kaikkein luon-
tevimmin saavutettavaa. Siihen kuu-
luvat esimerkiksi



F "
P g e

R

Kuva: Eij Kaarlela

* laulut

* lorut

* perinneleikit

* tanssit

* tarinat

* murteet

* juhlat

* ruokaperinteet
* paikalliset tavat
* sukupolvelta toiselle siirtyvat toi-
mintatavat.

Lapselle kulttuuriperintd ei kuiten-
kaan avaudu kasitteiden kautta vaan
kokemuksina.

Kun lapsi leikkii vanhaa laululeikkia,
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kuulee paikallisen tarinan tai osallis-
tuu yhteiseen tanssiin, han ei opis-
kele kulttuuriperintda vaan eldi sita.

Kulttuuriperinto osaksi
varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa

Kulttuuriperintékasvatuksen ei tar-
vitse olla erillinen projekti. Tarkeintd
on, ettd kasvattajat ovat sitoutuneet
ja motivoituneet itse kulttuuriperin-
tokasvatuksen teemoista.

Se voi nivoutua osaksi paivittdista
toimintaa esimerkiksi
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* musiikin
e draaman
¢ liikunnan
e kuvataiteen
* leikin
e tutkimisen
* lahiymparistoon tutustumisen
kautta.

Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teiden oppimisen alueista kulttuuri-
perintokasvatus linkittyy erityisesti

* Mind ja meidan yhteisémme

* llmaisun monet muodot

* Tutkin ja toimin ymparistossani

mutta kdytdnnossa se tukee kaikkia
oppimisen alueita.

Lykyn toimintamalli

Lastenkulttuurikeskus Lykky toteut-

taa kulttuurikasvatusta yhteistyossa
kuntien, varhaiskasvatuksen, taitei-
lijoiden ja paikallisten toimijoiden
kanssa.

Toiminnan lahtdkohtina ovat

* paikallisuus

* saavutettavuus
* osallisuus

* taiteen keinot
* elamyksellisyys.

YhteistyGssd rakennetaan sisiltoja,
jotka pohjautuvat kunkin kunnan
omaan kulttuuriperintéon.

Tavoitteena ei ole tuottaa valmista
ohjelmaa vaan toimintamalli, jon-
ka kasvattajat voivat ottaa helposti
kdyttdon myds myohemmin.

Kuva: Lauri Oino



Kaytinnon esimerkkeja

Perinnelaululeikit kohtaamisen vili-
neena
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Monissa laululeikeissd harjoitellaan
turvallista kontaktia, katsekontaktia,
toisen huomioimista ja vuoron odot-
tamista. Kyse ei ole vain vanhojen

. . leikkien sailyttamisestd vaan myds
Perinnelaululeikit tukevat sosiaalisten taitojen vahvistamisesta.
* vuorovaikutusta

* kehollista ilmaisua

* rytmitajua

* yhteisollisyytta.

Esimmerkki tutusta laululeikista:

Lintu lensi oksalle

Sanat:

Lintu lensi oksalle, lauloi niitd ndita.

Lintu lensi oksalle, lauloi niitd ndita.

Tule joudu oma kulta (myds ystdvdni), ettd saadaan haita.
Tule joudu oma kulta, ettd saadaan hiita.

Hauska on olla, kun 18ysin oman kullan (my6s ystdvdni).
Hauska on olla, kun I6ysin oma kullan.

Oman kullan (my&s ystdvdni) kainalossa, on niin hyva olla.
Oman kullan kainalossa, on niin hyva olla.

Leikki:
;;Lintu lensi oksalle, lauloi niitd nditd;:
Lapset liikkuvat sekaisin tilassa, samalla taputtaen kasia yhteen musiikin

tahdissa.
Kadet liikkuvat yl6s ja alas kehon etupuolella.

;;Tule joudu oma kulta, ettd saadaan hdita;
Jatketaan samoin, samalla etsien paria muiden leikkijéiden joukosta.

;;Hauska on olla, kun I6ysin oman kullan..;:
Seisotaan parin kanssa vastakkain ja heilutetaan yhdistettyja kdsid sivusuun-
nassa musiikin mukana.

:;0man kullan kainalossa, on niin hyvd olla..;:

Pyoritdan parin kanssa ympari paikalla oikean kdden kyynarkoukussa.
(Kyynarkoukku oikea kasi: seisotaan parin kanssa kyljittdin, oikea kylki paria
kohti, kasvot eri suuntiin. Parin puoleinen oikea kasi yhdistettyna: kyynar-
pad koukussa, ja koukku parin kyynirkoukussa.)

Sdkeen kerratessa vaihdetaan pydérimissuuntaa.
Vasemman kaden kyynarkoukkupyérinta toiseen suuntaan.




94

Tarinallistaminen tekee pai-
kallishistorian elavaksi

Paikalliset tarinat voivat liittya esi-
merkiksi

* rakennuksiin

* luontoon

* kansanperinteeseen

* paikkakunnan henkil&ihin.

Kun historia muutetaan elamyksel-
liseksi tarinaksi, lapset paasevit itse
osallisiksi kertomusta draaman, liik-
keen, musiikin ja leikin kautta.

Idea, miten voi toteuttaa kaytannos-
sd. Vield ei ole toteutettu.

Luova liike ja kansanperinne

Luova liike tarjoaa mahdollisuuden
tutustua kansanmusiikkiin ja tanssi-
perinteeseen ilman suorittamista.

Tavoitteena ei ole oikeiden askelten
oppiminen vaan yhteinen liikkumi-
nen, ilo ja kulttuurisen kokemuksen
rakentuminen.

Kuntayhteistyo mahdollistaa
pitkdjanteisen kulttuuriperin-
tokasvatuksen

Yksi Lykyn toiminnan keskeisista
vahvuuksista on pitkdjanteinen yh-
teistyd kuntien kanssa.

YhteistyOssa voidaan

* tunnistaa paikallisia vahvuuksia

* hyddyntda paikallisia toimijoita

* rakentaa vuosittain toistuvia sisal
toja

e vahvistaa kulttuurikasvatussuunni

telmia.

Kun kunta sitoutuu toimintaan, kult-
tuuriperintd ei jaid yksittdiseksi vie-
railuksi vaan muodostuu osaksi las-
ten kasvuymparistoa.

Mita hyotya kulttuuriperinto-
kasvatuksesta on?

Lykyn kokemusten perusteella kult-
tuuriperint6a hyodyntdva toiminta

* lisda lasten osallisuutta

* vahvistaa yhteisollisyyttad

* tukee kulttuurista identiteettia

* tarjoaa onnistumisen kokemuksia
* tekee paikallisesta historiasta mer-
kityksellista

* rikastuttaa varhaiskasvatuksen pe-
dagogiikkaa.

Palautteissa lapset ovat kuvanneet
erityisesti yhdessd tekemisen, tari-
noiden ja elamyksellisyyden jdavan
mieleen.

Pohdinta

Kulttuuriperintdkasvatus ei ole vain
menneisyyden vaalimista. Se on tule-
vaisuuden rakentamista.

Kun lapsi saa mahdollisuuden tu-
tustua omaan kotiseutuunsa, sen
tarinoihin, musiikkiin, leikkeihin ja
ihmisiin, han rakentaa samalla omaa
identiteettiadn ja suhdettaan ympa-
réivaan yhteisoon.

Kulttuurikasvatuksen keinoin to-
teutettu  kulttuuriperintdkasvatus
tarjoaa varhaiskasvatukselle helposti
|ahestyttdvid ja pedagogisesti perus-
teltuja menetelmid, jotka vahvistavat
lasten osallisuutta, yhteiséllisyytta ja
kulttuurista osaamista.



95

Lykyn kokemusten perusteella on-
nistunut  kulttuuriperintékasvatus
rakentuu pitkdjanteisesta yhteistyos-
tad kuntien, kasvattajien, taiteilijoiden
ja paikallisyhteisojen vililla.

Kuva: Lauri Oino

Lihteet

* Opetushallitus (2022). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2022.

* Kulttuuriperintékasvatuksen seura. Kulttuuriperinnén merkitys varhaislapsuu-
dessa (verkkoartikkeli).

* Opetus- ja kulttuuriministerio. Kulttuurikasvatusta ja lasten kulttuurisia oikeuksia
kasittelevit julkaisut.



96




97

Il LUKU

VUOROVAIKUTUS JA KIELI
MAHDOLLISTAVAT KULTTUURIIN JA

PERINTEESEEN VALITTYMISEN
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Vuorovaikutteisen ja lasten kertomuksen
ymmartamista tukevan lukemisen kult-

tuurin jaljilla
Janne Lepola

Luvussa tarkastellaan lasten ker-
tomusten ymmartamisen taitojen
kehittymistd ennen kouluikdad ja
ymmartimistaitoja tukevan lukemi-
sen kulttuurin merkitysta varhais-
kasvatuksen kirjanlukutilanteissa.
Tutkimusten mukaan lasten ker-
tomuksen ymmartimistd voidaan
tukea vuorovaikutteisen lukemisen
keinoin. Luvussa kuvataan pedagogi-
sia toimintamalleja, joissa 4-7-vuoti-
aiden lasten ymmartavan kuuntelun
taitoja on tuettu pitkdjanteisesti.
Yhteistd eri toimintamalleissa on ai-
kuisten kyky rakentaa lapsen ja lap-
siryhman kanssa vuorovaikutteista
lukemiskulttuuria, jossa lapsia osal-
listetaan tarinan sisallon kasittelyyn.
Vuorovaikutteinen lukemiskulttuuri
ndyttdd edellyttavan systemaattista
varhaiskasvatuksen  tydntekijoiden
keskustelua lukemisen kaytanteis-
td ja myds myodnteisia muutoksia
lasten satukeskusteluun osallistu-
misessa. Uusien tutkimustulosten
avulla tarkastellaan, missa maarin
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja
lasten vuorovaikutteiset keskustelut
muuttuvat useamman lukuvuoden
kestdvan Seitsemdan minuuttia sa-
dulle koulutuksen ja tyénohjauksen
aikana.

Johdanto

Varhaiskasvatus on keskeinen osa
useimman alle kouluikdisen lapsen

elimda ja oppimisen polkua. Varhais-
kasvatuksessa tuetaan lapsen kasvua
ja kielellista identiteettida auttamalla
lasta oppimaan eri elamanpiirien vuo-
rovaikutteisissa tilanteissa. Nakemys
on yhtenevdinen Bronfenbrennerin
ja Morrisin (2006) bioekologisen
teorian kanssa korostaen sosiaa-
listen systeemien eri tasoilla (lapsi,
perhe, varhaiskasvatus, kaverit, kult-
tuuri) toimivien kokemuksellisten
vuorovaikutussuhteiden merkitysta
yksilon ja yhteison kehittymisessa
(Tiilikainen ym., 2025). Kulttuurin ja
perinteen roolia varhaiskasvatukses-
sa voidaan tarkastella siitd nakokul-
masta, missd maarin lapsille lukemi-
sen kdytdnteisiin voidaan vaikuttaa ja
miten pedagogiset muutokset ovat
yhteydessa lasten osallistumiseen ja
oppimiseen. Williamsin (1961) mu-
kaan kulttuuri ei kuvaa vain taidet-
ta tai korkeaa sivistystd, vaan myds
erilaisia elimantapoja ja kohtaamisia:
mistd piddimme, mitd teemme ja mi-
ten vilitimme toisistamme? Tolskan
(2002, 14-15) tulkintaa Bruneris-
ta lainaten kulttuuri on keskiossa
maailmasta saatujen kokemusten
ymmartdamisessd. Brunerin kulttuu-
ripsykologisen niakemyksen mukaan
oppiminen, muistaminen, puhumi-
nen ja kuvitteleminen ovat seurausta
osallistumisesta kulttuuriin. Koke-
muksia vilitetadn kertomuksina, ja
siksi lukeminen lapselle ja lasten ker-
tomusten ymmartaminen on tarked
kulttuurien jatkuvuuden kannalta.



Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teiden (VASU 2022) pedagoginen
viitekehys ja laaja-alaisen osaaminen
tavoitteet liittyvat lasten ajattelun,
kulttuurisen osaamisen, vuorovaiku-
tuksen ja osallistumisen tukemiseen.
Varhaiskasvatus rakentuu tavoitteel-
lisesta yhteistoiminnasta, jossa jo-
kaisen lapsen osallisuudella ja leikilld
on keskeinen merkitys oppivan ja
hyvinvoivan lapsen kehityksessa. Las-
ten huoltajien ja varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden toimiva yhteistyd,
kasvatuskumppanuus tukee lapsen
hyvinvointia. Lapsi on luonnostaan
utelias, han haluaa oppia uutta, ker-
rata ja toistaa asioita. VASUn (2022)
mukaan lasten kielen ymmartamistai-
tojen, kuten sanaston kehittymista,
tuetaan rikkaan kielellisen mallinta-
misen, sanallistamisen ja keskustelun
keinoin kayttden lastenkirjallisuut-
ta ja my6s dokumentoidaan lasten
kertomuksia. Puhuttu ja kirjoitettu
kieli sekd muut kommunikaatiota ja
vuorovaikutusta tukevat keinot ovat
tarkeitd kaikessa varhaiskasvatuksen
toiminnassa.

Lapsen kielen tuottamisen ja ym-
martdmisen valmiuksia on aina huo-
mioitu ja tuettu eri pedagogisten
menetelmien tai ldhestymistapojen
avulla (Lampi, 1980; Mattinen ym.,
2013). Seitsemdan minuuttia sadulle
-toimintamallin (Orvasto & Levola,
2010) merkitystd sekd opettajien
toiminnan ettd lasten osallistumisen
ja oppimisen muutosten suhteen on
tutkittu Turun yliopistossa jo pit-
kaan. Toimintamallin tavoitteena on
edistdd lasten kertomusten ymmar-
tamistaitoja tehostetun tarinoiden
lukemisen avulla.
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Vanhemmat ja varhaiskasvatuksen
tyontekijat (tyontekija termida kay-
tetddn tdssd luvussa ja silla viita-
taan varhaiskasvatuksen opettajiin,
erityisopettajiin ja lastenhoitajiin)
ovat yhtd mieltd satujen lukemisen
ja satujen tapahtumien kasittelyyn
liittyvan vuorovaikutuksen sekda ym-
martavan kuuntelun merkityksesta
lapsen tunne-eldman, mielikuvituk-
sen ja kielen kehittymisen kannalta.
Jotta tyontekijat kykenevat tuke-
maan ldhtékohdiltaan eritasoisten
lasten tarinan ymmartamistd, on
tarkedd tarkastella, mitd tarinan ym-
martidminen edellyttdad seka lukijalta
ettd vastaanottajalta. Mitd esimer-
kiksi jo viisivuotias lapsi oivaltaa ja
oppii, kun han katsoo kuvatarinaa,
kuuntelee tarinaa tai kun aikuinen
osallistaa lasta vuorovaikutteiseen
keskusteluun tarinasta?

Taitonakokulma kertomuksen
ymmartamiseen

Kertomuksen ymmartamiselld tar-
koitetaan yksilon kykyad muistaa
tarinan yksittdisia tapahtumia seka
taitoa tehda paatelmida tapahtumien
vilisista yhteyksista (Lynch ym,,
2008). Bransford ja McCarrell (1974)
ovat tuoneet esille, ettd ymmartami-
nen on seurausta nimenomaan siita,
miten yksil6t luovat merkitysyhteyk-
sid tapahtumien vililla. Toisin sanoen
merkitys ei ole annettuna yksittai-
sissd asioissa, vaan se rakennetaan.
Japanilaisen kirjailijan Hauruki Mu-
rakamin Hagitan sanoissa kiteytyy
sama ajatus kaunokirjallisesti: "No
niin, siindkin on yhteys. lhminen ra-
kentaa tdmmdisida suhteita toisen-
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sa peraan, ja tuota pikaa koossa on
merkitys. Mitd enemman yhteyksia,
sitd syvempi on merkitys. lhan sama
onko kyse ankeriaasta, riisikulhosta
vai...” (Murakami, 2009, s. 261).

Kuviossa 1 on kuvattu keskeisid
kognitiivisia, lapsen ajatteluun ja
kielen kehitykseen liittyvid tekijoitd,
joiden on todettu vaikuttavan las-

ten tarinan ymmartamiseen ennen
kouluikdd ja kouluidssd. Seuraavaksi
tarkastellaan seka perustavanlaatuis-
ten kielellisten valmiuksien, kuten
sanavaraston ja kielellisen muistin
ettd korkeamman tasoisten kogni-
tiivisten taitojen, kuten paatelmien
tekemisen merkitystd kertomusten
ymmartamisessa.

Metakognitiivinentieto ja

ymmartamisen valvonta

Ennakkotiedot

‘ paattelytaidot

Kielellinen muisti:
-tyomuisti

Sanavarasto

— >

Taitava tarinan
ymmartaminen

Sanojen taivutusmuodot:
morfologia

Vuorovaikutus ja motivaatio

Kuvio 1. Taitavaan tarinan ymmdrtdmiseen ja merkitysten rakentumiseen liitty-

vdt taidot

Paitelmien tekeminen vaatii taitoa
tunnistaa tietoa, mika ei kdy suo-
raan eli sanatarkasti ilmi kertomuk-
sen tapahtumista. Tama edellyttdad
ennakkotiedon kayttamista ja/tai eri
tapahtumien tulkintaa. Esimerkiksi
kertomuksen hahmojen tunteiden ja
tavoitteiden tunnistaminen, tapahtu-
mien syy-seuraussuhteiden havaitse-
minen sekd laajempien merkitysko-
konaisuuksien, kuten kertomuksen
opetuksen tai teeman ymmartami-

nen, edellyttivat paitelmien teke-
mistd (Paris & Paris, 2003; van den
Broek ym., 2005). Lapsen aiemmat
kokemukset ja ennakkotiedot ovat
tarkeitd uuden ymmartamisessa, silla
ne tukevat sitd, miten lapsi kykenee
rakentamaan yhteyksida kertomuk-
sen tapahtumien vililla (Kendeou,
van den Broek, White, & Lynch,
2009; Verhoeven & Perfetti, 2008).
Tutkimukset osoittavat, ettd osa lap-
sista kykee jo neljan vuoden idssa



tekemdan paitelmid pidemmistad ja
rakenteeltaan vaikeammista kerto-
muksista (Skarakis-Doyle & Demp-
sey, 2008; Lepola ym., 2009).

Pitkittdistutkimukset osoittavat,
ettd lasten padtelmien tekemisen
taidot kehittyvdat huomattavasti 4-6
vuoden idssd ja pdattelytaidot en-
nustavat tarinan juonen ymmarta-
mistd muiden kielellisten (sanasto
ja kielellinen muisti) valmiuksien li-
saksi (Kendeou ym., 2008; Lepola
ym., 2012). Bishopin (1997) mukaan
ymmartdminen edellyttdd monia kie-
lellisid taitoja, muun muassa sanojen
aanteiden havaitsemista (fonologia),
sanojen merkitysten (semantiikka),
sanataivutusten ja lauserakenteiden
hallintaa (morfologia, syntaksi) seka
kielen kayttamista vuorovaikutusti-
lanteissa (pragmatiikka).

Muistiprosessien merkitystd ei voi
sivuuttaa. Kun lapsi kuuntelee kerto-
musta, kuuloaistin valittimat viestit
hermoverkoissa virittavit aiemmin
opittuja tietoja sdildmuistista tyo-
muistiin. Muistista palauttamisen
prosessit auttavat kuulijaa hahmot-
tamaan tarinan juonta eli erotta-
maan ja pitdamdan mielessaan yksit-
tdisia sanoja, tunnistamaan sanojen
merkityksida ja yhdistimdin sanoista
laajempia merkityksid ja ndin myos
tekemdan paatelmia (Silvén ym.,
2013, 61). Tutkimukset ovat osoit-
taneet, miten pienten lasten sanas-
ton laajuus, tarinan muistaminen ja
paittelytaidot sekd my6s motivaatio
tukevat kuullun ja kuvakertomuksen
ymmartamistd ja ennustavat luetun
ymmartamistd kouluidssa (Florit ym.,
2009; Lepola ym., 2016; Lepola ym.,
2020).
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Vuorovaikutteisen lukemisen kannal-
ta Hans Aeblin ja Jerome Brunerin
nakemykset tarinan ymmartiamisen
edellytyksistd ovat keskeisid. Aeb-
lin (1991) mukaan tarinan ymmar-
taminen edellyttad tekstin sisdisten
suhteiden, esimerkiksi padhenkilon
tavoitteiden, toiminnan ja juonen,
yhdistamista kokonaisuudeksi kerto-
jan tarkoittamalla tavalla. Sen jélkeen
tdma merkityskokonaisuus yhdiste-
tddn kuulijan aiempiin tietoihin. Aebli
tuo esille myds lukijan ja vastaanot-
tajan suhteeseen liittyvaa problema-
tiikkaa. Vaikka kertojan kuvaus olisi
kuinka tarkka tahansa, emme voi
olettaa, ettd kuulija ymmartad ta-
rinan samalla tavalla kuin kertoja.
Erot kuulijan ja kertojan tarinan tul-
kinnoissa ja ymmartdmisessd ovat
seurausta nimenomaan ihmisten eri-
laisista kokemusmaailmoista (Aebli,
1991). Tastd herdd kysymys, miten
suunnittelen ja toimin lukuhetkissa,
jotta tarinan maailma, lapsen maail-
ma ja aikuisen vilittama teksti koh-
taisivat?

Brunerin (1990) tutkimukset yksi-
|6n narratiivisen eli kerronnallisen
ajattelun synnystd ja kehittymisestd
ovat tdrkeitd pienten lasten ymmar-
tdmistaitojen ohjaamisessa. Brunerin
mukaan yksilon kerronnallinen ajat-
telu perustuu synnynnadisiin kykyihin,
mutta kielelld ja sosiaalisella vuoro-
vaikutuksella on tédrked rooli lapsen
narratiivisen ajattelun kehittymises-
sd. Feldmanin ym. (1996) mukaan
tarinoissa, ja yleensd my6s saduissa,
on kaksi maisemaa (two landscapes):
toiminnan maisema ja tietoisuuden
maisema. Ajatellaan vaikka Janis ja
Kilpikonna satua, jossa toiminnan
maisema viittaa yksittdisiin tapah-
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tumiin eli siihen, miten janis ja kil-
pikonna paattavat kilpailla juoksus-
sa, janis on nopeampi, mutta ottaa
nokoset kesken kilpailun. Kilpikonna
jatkaa sinnikkaisti eteenpdin, vaikka
on hidas. Ja lopulta kilpikonna voit-
taa, kun janis nukahti.

Tietoisuuden maisema koskee pi-
kemmin mielen kuin toiminnan ta-
soa, eli sitd, ettd janis kuvittelee
olevansa niin nopea, ettei hdanen tar-
vitse yrittdd tosissaan. Sen sijaan kil-
pikonna tietad itsensd hitaaksi, mut-
ta luottaa sinnikkyyteensi. Tarinan
opetuksen kannalta, alussa ylimieli-
nen janis tuntee lopussa ndyryytta.
Tarinan syvillisempi ymmartaminen
edellyttad tulkintaa sekd toiminnan
ettd tietoisuuden maisemasta. Tassa
luvussa kuvattavan Seitsemdn mi-
nuuttia sadulle -tutkimuksen yhte-
na tavoitteena oli lisitd keskustelua
pienryhmissa seka hahmojen toimin-
nasta ettd mielen maisemasta, eli
siitd mitd he ajattelevat ja tuntevat.
Tarinan lukemisen ja keskustelun jal-
keen jokaisen lapsen tarinan kerron-
taa ja ymmartamista tuettiin myos
yksil6llisesti.

Tarinan kerronta ja ymmdrtdami-
nen

Hermannin mukaan (2003) kerron-
nallinen eli narratiivinen kompe-
tenssi perustuu kykyyn ymmartaa ja
kertoa joistakin tapahtumajaksoista.
Johdonmukaisen tarinan kerronta
edellyttdd riittdvan laajaa sanastoa,
seka verbien ettd adjektiivien hallin-
taa. Sanaston kasvun my6ta tarinoi-
den kertomista alkaa esiintyd noin
2-3-vuotiailla lapsilla heidan jutelles-

saan aikuisten ja muiden lasten kans-
sa. Lasten tarinan kerronnan taidot
lisddntyvit 3-5-vuoden idssi ja viisi-
vuotiaiden kertomat tarinat ovat jo
rakenteeltaan johdonmukaisempia
(alku-, keskikohta ja lopetus). Ha-
kalan (2013) mukaan viisivuotiaiden
kertomat tarinat ovat kolmivuotiai-
den tarinoihin verrattuna selvemmin
ajallisesti jarjestyneitd ja rakenteelli-
set sdannot ndkyvat sekd aikaa ettd
tilaa koskevissa ilmaisuissa. Myos ta-
pahtumien yksityiskohtien kertomi-
nen lisddntyy ian myotd (Berman &
Slobin, 1994).

Tutkimukset ovat osoittaneet, miten
lapset muistavat tarinan tapahtumia.
Esimerkiksi neljavuotiaat muistavat
parhaiten tarinan alkutilanteen, hah-
mot ja tarinan ratkaisun (Lepola ym.,
2009; Paris & Paris 2003). On my6s
havaittu, miten lasten kehittyva mie-
len teoria ja perspektiivinottokyky
antaa heille mahdollisuuden yhdis-
telld hahmojen mielenliikkeitd tari-
nan tapahtumiin. Tama nakyy hah-
mojen padmaddrien ja suunnitelmien
esiintymisend lasten kertomuksissa
(Trabasso & Rodkin, 1994).

Taulukossa 1 on kuvattu yhden pit-
kittdistutkimukseen (Lepola ym.,,
2009) osallistuneen lapsen, Johannan
(pseudonimi) kuvatarinan kerron-
nan kehittyminen neljan, viiden ja
kuuden vuoden idssa. Lapsi sai ensin
kokeenjohtajan ohjeistamana katsoa
itsendisesti F. Krahnin (1979) 18 si-
vuista Robot-bot -kuvakirjaa, jonka
jilkeen hdntd pyydettiin kertomaan
muistinvaraisesti ilman kuvakirjaa,
mitd kaikkea tarinassa tapahtui.

Kirja kertoo perheestd, joka hank-
kii kotiapulaisekseen robotin. Tarina



alkaa kun isd ja lapsi nostavat auton
takakontista laatikon ja isi nostaa
paketista robotin. Robotti tiskaa
astioita ja vie roskat. Perhe on tyy-
tyvdinen. Robotti kipin6i ja menee
epakuntoon, kun perheen lapsi leik-
kii sen johdoilla. Robotti villiintyy ja
syoksyy lopussa ikkunasta ulos ros-
ka-astiaan, jota roska-auton kuljet-
taja on juuri tyhjentdmassi. Perhe
noutaa robotin takaisin, ja lopussa
isd ja lapsi korjaavat robottia kotona.

Johannan robottitarinan  kerron-
ta neljastd kuuteen ikdvuoteen tuo
esille, miten kielellisesti keskitasoa
taitavamman lapsen kyky muistaa ja
kuvailla kuvakirjan tapahtumia kehit-
tyvat. Viiden vuoden idssa muutok-
set nakyvit ajallisesti perakkaisten

Taulukko 1.
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ja kausaalisesti toisiinsa liittyvid ta-
pahtumien sarjoittamisena tai kyt-
kemisend ilmaisuin “ja sit, nii sit, ku
sit, ku se”. Neljan ja viiden vuoden
idssd painottuvat tarinan keskiosa ja
loppu ja pyrkimys tuottaa ehedmpi
tarina. Kuuden vuoden idssé Johanna
kertoo ehedn tarinan ja viitaten l3-
hes kaikkiin kuvatarinan tapahtumiin
ja samalla tuoden esille tarkemmin
eri hahmojen toimintaa ja tunteita
(iloinen). Kuuden vuoden idssa tari-
nan ymmartamistaitojen kehittymis-
td osoittaa myds lapsen reflektointi
”ma luulin et se” sekd miten han lo-
puksi omaa tuotostaan harkiten eli
metakognitiota osoittaen pohtii ”
Madd kerroin vdhdn niinku tollee jdrjes-
tyksess”.

Johannan muistinvaraisen kuvatarinan kerrontataidon kehittyminen

Neljan vuoden idssd

Viiden vuoden iassi

Aiiti kaatui.
Robotti korjattii kaks kertaa.
Ja sit se jai siihe ja robotti korjattii.

Ku sit ku se hyppas sinne roskiksee
ja sit ku se rikkos samal sen ikkunan
ku se hyppas sen lapi

Isi kaatui didin sylista

nii sit se roskamies ihmetteli et

miks ne kattos rikkindisest ikkunasta

ku se yritti heittaa sitd roska-autoo.

Ja sit se tiskas, ku se oli sit viel kunnossa
ja sit se lopuks se tyttd rikkos se.

Kuuden vuoden iassa

Siin ensinndkin se vilkutti se lapsi isélle.
Ja sit ne otti sitd laatikkoo pois.

Mad en ndhny oikein, md luulin et se pisti
sinne.

Sitten se vietiin kotiin ja sit isd avas
paketin ja katto ja sit siel oli robotti.
Ja sit iska pisti sen paille sen robotin
ja sit se ensin tiskas ja sit se tyhjensi
roskiksen ja sitten se sammutettiin.

Ja sit diti oli ilonen.

Ja sit se lapsi jotain johtoja rupes repi-
maan irti ja sit se

solmi niist johdoist rusetin ja pisti sen
paille,

ja sit se meni kauheel vauhdil iskdi ja
aitii pain,

ja sit se lens ikkunast roskikseen,

ja sit se roskamies kaato sen robotin
roska-autoon,

ja sit se isd otti sen sielt3,

ja sit se iskd korjas sen kotona.

Mdd kerroin vdhdn niinku tollee jdrjestyk-
sessd.
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Kielen ja kertomusten ymmartamis-
taitojen tukeminen ennen kouluikia

Whitehurstin ym. (1994) dialogilu-
kemisen ja Dickinsonin ja Smithin
(1994) opettajien lukemistyylin pio-
neeritutkimukset osoittavat dialogi-
lukemisen myonteisten vaikutusten
rajoittuvan pikemmin lasten sanas-
ton kuin teksti- tai kertomustason
ymmartamisen taitojen kehittymi-
seen (Mol ym., 2009). Yhteista eri
toimintamalleissa on aikuisten tai-
to ja kyky olla vuorovaikutuksessa
lapsen ja lapsiryhman kanssa siten,
ettd lapset osallistuvat tarinan si-
sallén kasittelyyn ennen lukemista,
lukemisen aikana ja sen jilkeen. Var-
haiskasvatus- ja alkuopetusikaisten
lasten kertomusten ymmartamisen
taitojen opettamisella (Mattinen
ym., 2013; Paris & Paris, 2007) on
havaittu olevan myonteisia vaikutuk-
sia my6s lasten kuullun ymmartami-
seen ja paittelytaitojen kehittymi-
seen sekd opetusvuorovaikutukseen
(McKeown & Beck, 2006; Kajamies
ym. 2014).

Mattinen ja kollegat (2014) kehitti-
vat Janistarinat -toimintamallin, joka
muodostuu kolmesta keskustelevan
lukemisen vaiheesta: pienryhmassa
lukeminen, tarinan lukeminen koko
ryhmadssa ja kotona. Tyontekija lu-
kee vuorovaikutteisesti kahdelle
lapselle iitijaniksen kirjoittamia kir-
jeitd Pikkujanikselle. Toimintamallin
keskeisia periaatteita ovat vilittava
ohjaaminen, tehtivasuuntautuneen
motivaation tukeminen (Laitinen
ym., 2013), lapsen oman toiminnan
ohjaamisen tukeminen, tehtavien
toistot ja opittujen taitojen sovel-
taminen uusiin tilanteisiin (Mattinen

ym., 2014). Janistarinoiden ymmar-
tamisen ldhtokohtana on lapsen
osallistumisen tukeminen. Taman
jilkeen harjoittelu kohdistuu sano-
jen merkityksiin, tarinan paikohtien
muistamiseen sekd hahmojen tun-
netilojen ymmartamiseen. Tulokset
pitkakestoisesta (8 kuukautta) ope-
tuskokeilusta osoittavat, ettd Janis-
tarinoihin osallistuvien ja ymmarta-
misvalmiuksiltaan heikompien lasten
sanavarasto ja kertomuksen ymmar-
tdmisen taidot kehittyivit enemman
kuin vertailuryhman lasten kielen
ymmartamisen valmiudet (Kajamies
ym., 2014; Mattinen ym., 2013).

Paris ja Paris (2007) tutkivat ym-
martamisstrategioiden opettamisen
vaikutusta 6—7-vuotiaiden yhdysval-
talaisten lasten kertomustekstien
ymmartamiseen viiden viikon ope-
tuskokeilussa. Tutkijan toteuttamas-
sa opetuksessa hyodynnettiin stra-
tegioiden selittamistd, keskustelua,
ohjattua yhteistoimintaa ja kielikuvia
kayttden kuvakirjojen tehtavia, jotka
eivit edellyttaneet lukutaitoa. Lap-
sille opetettiin narratiivin rakenteen
tunnistamista, tarinan psykologisten
nakdkulmien ymmartamistd, ennus-
tamista, dialogin tulkintaa ja tarinan
uudelleen kertomista (tarkemmin,
ks. Luomaniemi ym., 2010). Tulokset
osoittivat, ettd strategioiden opetta-
minen kehitti lasten kuvatarinan ja
kuullun ymmartamista jo varhaisessa
kouluidssa.

Groligin ym. (2020) interventiotut-
kimuksessa nuoremmilla saksan-
kielisilla lapsilla analysoitiin, missa
maarin kuvakirjojen vuorovaikuttei-
sella lukemisella voidaan vahvistaa
jo 5-6-vuotiaiden lasten kykya tun-



nistaa sanatarkkaa tietoa ja tehda
padtelmid kuvakirjojen tapahtumista.
Tutkimuksessa oli kolme satunnais-
tettua opetusryhmaa: dialogisen lu-
kemisen, musiikkikasvatuksen ryhma
ja kontrolliryhm3, joihin osallistuvien
lasten tarinan ymmartamisen, tarinan
kerronnan ja sanaston kehittymista
seurattiin alku-, loppu- ja viivastet-
tyjen loppuarviointien asetelmalla.
Tutkijat toteuttivat opetuskokeilun
kdsikirjan mukaan noudattaen dia-
logisen lukemisen esimerkkeja ta-
rinan tapahtumien jasentimiseen ja
sanaston ymmartdmiseen liittyvistd
kysymyksistd. Kontrolli- ja musiik-
kikasvatuksen ryhmaan verrattuna
tulokset osoittivat, ettd kuvakirjojen
dialoginen lukeminen vaikutti myon-
teisesti  esiopetusikdisten lasten
tarinan ymmadrtamisen taitoihin ja
ymmartavaan sekd tuottavaan sanas-
toon. Dialogilukemisella ei havaittu
lisaarvoa lasten tuottavaan kerron-
taan. Groligin ym. tulokset ovat
osin yhtenevid Biancon kollegoineen
(2010) toteuttaman laaja-alaisen
kuullun ymmartamisen ja fonologi-
sia valmiuksia harjaannuttavan ope-
tuskokeilun suhteen ranskankieli-
silla neljavuotiailla lapsilla. Biancon
ym. intervention vaikutukset olivat
spesifisia: ymmartamisen harjoittelu
kehitti lasten kielen ymmartamista,
kun taas fonologiset harjoitukset tu-
kivat lukemisvalmiuksia, mutta eivat
kielen ymmartamista. Lisdksi tutki-
mus osoitti, ettd mydnteinen kehi-
tystrendi kuullun ymmartamisessa
sdilyi parhaiten ryhmissa, joissa ym-
martdmisen taitoja harjoiteltiin va-
hintaan kahden lukukauden ajan.

Toisin kuin Parisin ja Parisin ja Groligin
ym. tutkimukset, joissa tutkijat opet-
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tivat lapsille tarinan ymmartamisen
taitoja, DeBruin-Parecki ja Pribeshi
(2015) kehittivat varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmaa (EPIC-ohjelma)
siten, ettd varhaiskasvatuksen opet-
tajat edistdvat 3-5-vuotiaiden lasten
tarinan ymmartamistd. Sekd koko
ryhmidssa ettd pienryhmassa tapah-
tuvan toiminnan avulla lapsille ope-
tettiin kertomuksen ymmartamisen
strategioita, kuten tarinan yhdista-
minen lasten aiempiin kokemuksiin,
sanaston kartuttaminen, ja juonen
kertominen. EPIC-ohjelma vaikut-
ti myoOnteisesti lasten ymmarta-
misstrategioihin, mutta kuten Gro-
ligin ym. tutkimus, se ei vaikuttanut
kerrontataitoihin. Kiinnostava oli,
ettd tutkimukseen osallistuneiden
varhaiskasvattajien kasitys ymmar-
tamisestd kehittyi opetuskokeiluun
aikana (ks. Kajamies ym. 2019). Ylla
kuvattuja interventiotutkimuksia
soveltaen luvun kirjoittaja kaynnis-
ti dialogilukemiseen liittyvan Sata-
kiel-projektin, jossa tutkittiin lasten
ja opettajien satukeskustelun kehit-
tymista ja sen yhteyttad lasten kuullun
ymmartamiseen.

Keskustelevan lukemistavan
jaljilla: SataKiel -projektin sa-
toa

Keskustelevassa lukemistavassa
opettaja/aikuinen ohjaa lasta lem-
pedsti mutta maaraitietoisesti kysy-
mysten, kommenttien ja vihjeiden
avulla kertomaan enemman. Ai-
kuinen ottaa siis alussa enemman
vastuuta keskustelun kuljettamises-
ta, kun lapsi sitd tarvitsee, ja antaa
enemman tilaa, kannustaa ja tukee
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lapsen ilmaisua, kun lapsi kertoo.
Pyritdan siirtymain kuuntelemisesta
ja kysymyksiin vastaamisesta osalli-
suutta vahvistavaan dialogiin. Sora-
riutta ym. (2024) ovat huomautta-
neet, ettd tdma vaatii tyontekijilta
herkkyytta havaita lasten aloitteet ja
kykya vastata joustavasti siten, ettd
lapsen rooli tarinan kertojana ja ym-
martdjana vahvistuu.

SataKiel-projekti  perustui  Orvas-
ton ja Levolan (2010) Seitsemin
minuuttia sadulle -toimintamalliin.
Esi- ja alkuopetusikaisille suunnattua
7 minuuttia sadulle -mallia kehitet-
tiin, ja sen merkitystd tutkittiin vii-
sivuotiaiden lasten pienryhmissd ja
laajemmalla otoksella kuin aiemmin.
SataKiel-projektin  tavoitteena ol
muuttaa toimintamallia ottaen huo-
mioon enemman vuorovaikutteisen
lukemisen periaatteita, ymmartamis-
taitojen tukeminen ja kaikkien lasten
osallistuminen tarinan siséllon kasit-
telyyn.

Sekd Mattisen ym. Janistarinat-oh-
jelma ettd muut interventiotutki-
mukset (Whitehurst ym., 1994) ovat
osoittaneet, ettd opettajat eivat valt-
tamattd toteuta samaa toimintamal-
lia yhdenmukaisesti. Systemaattinen
videopohjainen opettajien ohjaus
satujen kasittelysta pienryhmassa on
todettu tarkedksi tuettaessa lasten
kielen ja ymmartamistaitojen kehi-
tystd (Pianta ym., 2015).

Lepola ja kumppanit aloittivat pitka-
kestoisen vuorovaikutteiseen luke-
miseen liittyvan yhteistyon syksylld
2014 yhden varsinaissuomalaisen
kaupungin seitsemassa eri pdivako-
dissa tyoskentelevien varhaiskasvat-
tajien kanssa. Yhteistyé alkoi var-

haiserityisopettajan  innoittamana
ja toimintamalliin liittyvana kehit-
tdmisend viisivuotiaiden ryhmissa.
Seitsemdn minuuttia toimintamalliin
osallistui vuosittain viisivuotiaita lap-
sia ja varhaiskasvattajien ohjaamissa
saturyhmissa oli 3-7 lasta. Yhteisty6
kasvattajien ja lasten kanssa jatkui
vuoden 2017 kevaaseen, jolloin yh-
teensd kolme eri 5-vuotiaiden lapsi-
kohorttia oli osallistunut 7 minuuttia
toimintamalliin. Tyontekijat lukivat
syksystd kevaiseen kerran viikossa
yhden Pyryn ja Poudan tarinan. Lu-
kuvuoden aikana saturyhmissa kasi-
teltiin yhteensa 29 juonellista tarinaa
(Orvasto & Levola, 2010). Tarinan
padhenkil6ind olivat koulua aloittava
seitsemanvuotias Pyry ja esikoulua
kdayva kuusivuotias Pouta. Kolmas
hahmo oli Mario Netti, marionetti-
nukke, jonka lapset |6ytavat mummin
ja vaarin saaressa sijaitsevan mokin
ulkorakennuksesta. SataKiel-video-
pohjaiseen tydnohjaukseen osallistui
vuosittain 7-10 tyontekijas, joista
osa toimi lastenhoitajina, osa var-
haiserityisopettajina ja osa lastentar-
hanopettajan tehtdvassa.

Taulukossa 2 on kuvattu Sata-
Kiel-tutkimuksen ja tyénohjauksen
asetelma v. 2014 — 2017. Videoitu-
jen satutuokioiden lisdksi arviotiin
lasten kuullun ymmartamisen taidon
kehittymistd erillisin testein luku-
vuosien 2. ja 3. aikana. Saturyhmin
varhaiskasvatuksen tyontekija arvioi
jokaisen lapsen osallistumista ja toi-
mintaa saturyhmassd. Satuvideoiden
avulla analysoitiin lasten kielellisen
osallistumisen madraa ja laatua ja
vuorovaikutteista lukemista seka
varhaiskasvattajien lasten keskuste-
luun osallistamisen keinoja, kuten



suljettujen, avointen ja paaittelyky-
symysten mairad seka erityyppisten
satudialogia tukevien jatkokysymys-
ten maaria. Lisdksi tarkasteltiin var-
haiskasvattajien ja lasten kielellista
vuorovaikutusta sekd pienryhmassa
ettd yksilosadutustilanteissa.
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tutilanteissa ja sen jalkeen mukaellen
7 minuuttia sadulle toimintamallia
(Orvasto & Levola, 2010). Vaikka
huoltajien osallistumisen merkitysta
ei analysoida tarkemmin, yhteistyo
lasten huoltajien kanssa on todettu
olevan tarkea tuettaessa lasten satu-

keskusteluun osallistumista ja kielen

Kuviossa 2 on esitetty varhaiskasvat- o
ymmartamista.

tajien ja lasten toiminnan polut sa-

Taulukko 2.
7 minuuttia sadulle toimintamallin toteuttamisen lukuvuosina 2014 — 2017.

7-10 varhaiskasvatuksen tyontekijad osallistui lukuvuosittain
Varhaiskasvattajien tydn-  Varhaiskasvattajien tydn-  Yarhaiskasvattajien
ohjaus ohjaus tyonohjaus
(4 kertaa lukuvuoden (4 kertaa lukuvuoden (4 kertaa lukuvuoden
2014 — 2015 aikana) 2015 — 2016 aikana) 2016 — 2017 aikana)

5-vuotiaiden
saturyhmit (3 kohortti )
Videoidut satutuokiot

5-vuotiaiden
saturyhmit (2 kohortti)

5-vuotiaiden
saturyhmat (1 lapsikohort-

ti) Videoidut satutuokiot

Videoidut satutuokiot

Vuosi 1 Vuosi 1 Vuosi 2 Vuosi 2 Vuosi 3 Vuosi 3
(syksy) (kevit) (syksy) (kevat) (syksy) (kevat)

Lisataan keskustelua
tarinasta lukemisen
jalkeen. Avoimet ja

suljetut kysymykset.

I

I

I

I

[ Keskustelu lasten kanssa edella
: luetusta tarinasta.

| Aiemman tarinan tapahtumien
|

|

I

I

I

I

I

Vuorovaikutteinen,
dialoginen lukeminen:
suljettujen ja avoimien

aktivointi ja muistaminen (tarinan
kuva muistamisen tukena).
Tarinan kuva uuden tarinan
tapahtumien ennustamisessa

(miksi?) kysymysten
kayttdminen Pyryn ja
Poudan tarinan lukemisen
aikana.

Lapsen sadun kerronta
yksil6tilanteessa
Saturyhman opettaja
pyytaa jokaista lasta
vuorollaan kertomaan
sadusta ja opetaja tekee

lla k ksid
J» Tarinan lukemisen ja samalia kysymyxsia

7-minuuttia sadulle tuokio: Lasten polut

Lasten osallistumista ja kuullun ymmartamista tuetaan
osallistamalla lapsia keskusteluun Pyryn, Poudan ja
Marionetti -nuken tarinoista. Yksi tarina per viikko.

keskustelun jalkeen jokainen luetusta sadusta.
saturyhman lapsi saa

varittaa sadun kuvaa mallin

mukaan.

Kuvio 2. Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja lasten polut Satakiel-tutkimuk-
sen saturyhmissd (Orvasto & Levola, 2010)
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Vuorovaikutteisen lukemisen
tyonohjauksen sisiltoja

Luvun kirjoittaja vastasi tyonoh-
jauksesta. Yhteistyossa varhaiseri-
tyisopettajan kanssa toteutettiin
keskimaarin nelja tyonohjaustapaa-
mista lukuvuosien aikana (lokakuu,
tammikuu, helmikuu ja neljas edelli-
sid ja tulevaa reflektoiva tapaaminen
huhtikuussa, jolloin saturyhmissi oli
luettu kaikki 29 satua).

Ty6nohjauksissa kasiteltiin videoitu-
jen satuhetkien avulla Pyryn ja Pou-
dan tarinan vuorovaikutteista luke-
mista. Esimerkiksi on tarkedd lukea
satua lasten/pienryhmian kanssa — ei
lapselle (Lampi, 1980). Ensimmaises-
td tapaamisesta alkaen korostettiin,
ettd on olennaista huomioida, mita
lapset jo tietdvat. Lasten ennakko-
tietojen kasittelya tuettiin satuteks-
teihin lisatyilla kysymyksilla. Toises-
sa tapaamisessa tuotiin enemman
esille, miten sadun alkutilanteen,
keskikohdan/juonen ja lopun kisit-
teleminen tukee sadun rakenteen
ymmartamistd ja muistamista. Seka
tyonohjauksessa ettd muokatuissa
saduissa tuotiin esille, ettd satuhet-
kissa on tdrked pysdhtya keskustele-
maan lukemisen aikana. Keskustelua
hahmojen (Pyryn, Poudan ja Mario-
netti-nuken) toiminnasta, ajatuksista
ja tunteista pyrittiin lisddmaan. Myo-
hemmin korostettiin Janistarinoiden
periaatteiden (Mattinen ym., 2013)
mukaisesti, etta kaikki lasten puhe ja
aloitteet — tarinaan tai tilanteeseen
littymatonkin — ovat tarkeitd ja an-
tavat mahdollisuuden lasten nako-
kulmien huomiointiin ja jutusteluun.

Toisesta tapaamisesta alkaen koros-
tettiin, ettd sadun lukemisen jilkeen

tulisi vield palata sadun tapahtumiin
yhteisen keskustelun avulla. Kevaan
tapaamisissa kasiteltiin  enemman
padttelya edellyttivien kysymysten,
kuten miksi-kysymysten ja toisen
lukuvuoden aikana enemman myds
sadun opetuksen hahmottamista yh-
dessd lasten kanssa.

Seuraavaksi kuvataan SataKiel-tut-
kimusten paituloksia. Ensin tar-
kastellaan viisivuotiaiden kielellisen
osallistumisen kehittymistd ja lasten
osallistumisen jakaumista saturyh-
missa lukuvuoden kestavan toiminta-
mallin aikana. Toiseksi tarkastellaan
varhaiskasvattajien satukeskustelun
aloitteiden ja sadun ymmartamiseen
liittyvien palautteiden ja jatkokysy-
mysten muutoksia kolme lukuvuotta
kestineen tyonohjauksen aikana (Le-
pola ym., 2026). Lopuksi kuvataan
varhaiskasvattajien ja lasten vuoro-
vaikutteinen keskustelun merkitysta
viisivuotiaiden lasten tarinan ymmar-
tamisen kehittymiseen (Lepola ym.,
2023; Lepola ym., 2025).

Lasten kielellinen osallistumi-
nen kehittyy

Keskeinen tavoite vuorovaikuttei-
sessa lukemisessa oli rohkaista lapsia
osallistumaan ja kertomaan enem-
man tarinan tapahtumista. Toisin sa-
noen ’istu hiljaa ja kuuntele’ pedago-
giikan sijaan optimaalisen ohjauksen
periaatteiden mukaisesti (Kajamies,
2017) aikuinen ottaa alussa enem-
man vastuuta aloitteista ja keskus-
telun kuljettamisesta kun lapsi sitd
tarvitsee, ja antaa enemman tilaa,
kannustaa ja tukee lapsen ilmaisua
samalla kun lapsi kertoo. Lasten pu-
heen madrad kirjanlukutilanteissa on



havaittu olevan positiivisesti yhtey-
dessd 3—4-vuotiaiden lasten sanas-
ton kehittymiseen (Hindman ym.,,
2019). Lepolan ja kollegoiden (2022)
tutkimuksessa analysoitiin lasten ta-
rinan — seka kuvatarinan ettd kuullun
tarinan — ymmartamisen valmiuksien
merkitystd kielellisen osallistumisen
kehittymiseen.

Tulokset osoittivat, etti lasten kielel-
linen osallistuminen lisddntyi syksysta
kevddseen ja tarinan ymmartdamisen
valmiuksiltaan taitavammat lapset
osallistuivat verbaalisesti enemman
kuin keskitasoiset tai valmiuksiltaan
heikommat lapset. Lisdksi havaittiin,
ettd ymmartamisvalmiuksiltaan hei-
kompien lasten osallistumisen lisdan-
tyminen oli mydnteistd, vaikka muu-
tos ei osoittautunut tilastollisesti
merkitsevaksi.

Lasten osallistumisen jakautumis-
ta tutkittiin eri saturyhmissa myds
vuorovaikutusruudukoiden  mene-
telmdlla (Hollenstein, 2013: State
Space Grids). Ruudukoiden avulla
havainnollistettiin opettajan kysy-
mystyypin (suljettu tai avoin kysy-
mys) ja kysymykseen vastanneen
lapsen tarinan ymmartamisen tason
vilistd dynamiikkaa. Sekd avoimet
ettd suljetut kysymykset ovat olen-
naisia vuorovaikutteisessa lukemi-
sessa antaen lapsille mahdollisuuksia
osallistua ja tilaa pohtia tarinaa eri
nakoékulmista. Aiempi tutkimus on
osoittanut, ettd avoimet kysymykset
eivat ole optimaalisia lapsille, joilla
on heikommat kielen taidot, ja nama
lapset hyotyvit pikemmin opettajan
suljetuista, sanatarkoista kysymyk-
sistd kuin avoimista paittelya edel-
lyttavistd kysymyksistd (Zucker ym.,
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2010; Hindman ym., 2012).

Ruudukoiden tulokset olivat vain
osittain ns. Matteus-vaikutuksen
riskin mukaisia: heikoimmin tarinaa
ymmartavat osallistuivat  kielelli-
sesti vadhemman kuin taitavammat
ymmartdjat. Mutta ruudukot toivat
myos esille, ettd lasten tarinan ym-
martidmisen valmiudet eivit olleet
yhteydessa siihen, missa maarin lap-
set kykenivat vastaamaan avoimiin
ja suljettuihin kysymyksiin tarinasta.
Toisin sanoen kysymysten kognitiivi-
nen vaatimustaso ei nayttanyt rajoit-
tavan valmiuksiltaan heikompien ja
suosivan taitavampien lasten osallis-
tumista (Lepola ym., 2022).

Missa maarin opettajien kyky
osallistaa lapsia satukeskus-
teluun kehittyy kolme vuotta
kestavan dialogilukemisen ai-
kana?

Toisessa tutkimuksessa tarkasteltiin
opettajien ja lasten satukeskuste-
lun maaran ja laadun kehittymista
(Lepola ym., 2026). Tutkimuksessa
oli mukana viisi varhaiskasvatuksen
tyontekijad, ja he kaikki toteuttivat
7 minuuttia sadulle toimintamallia
kolmen vuoden aikana, kolmelle eri
5-6 -vuotiaiden eli pikkueskareiden
kohorteille. Nain ollen tutkimme,
miten satukeskustelu muuttuu, kun
lapset vaihtuvat vuosittain, mutta
samat opettajat sitoutuvat toteutta-
maan dialogilukemista?

Analysoimme vuorovaikutteista lu-
kemista soveltaen kysymys — vas-
taus — palaute/jatkokysymys -mallia
eli IRF-mallia (Sinclair & Coulthard,
1975). Tallaiset opettajan ja lasten
keskusteluketjut ovat lyhyita: opet-
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taja aloittaa ketjun kysymykselldan,
lapsi vastaa ja opettaja lopettaa vuo-
rovaikutuksen palautteella. Morti-
mer ja Scott (2003) ja Dickinson
(2003) ovat ehdottaneet pitenevai
ketjua, jossa opettajan palaute (Fol-
low-up/Feedback) toimii lapsen kiel-
td rikastavana ja ymmartamistd laa-
jentavana tai tutkivana kysymyksena.
IRF-tyyppistd mallia sovelsi jo Toivo
Laurilehto (1980) viitoskirjassaan
tutkiessaan Rauman seminaarin ope-
tusharjoittelijoilla kyselevassd ope-
tuksessa havaittujen lyhyempien ky-
symys-vastaus-syklien ja pidempien,
oppilaisen ajattelutaitoja enemman
kehittavien sykliketjuja. Kyseista
opetusdiskurssin mallia on kaytet-
ty opettajien luokkahuonepuheen
ja vuorovaikutuksen analysoinnissa
varhaiskasvatuksessa ja perusope-
tuksessa (Mascarefio ym., 2017; Mu-
honen ym., 2016).

Aloitteiden lisdksi analysoimme sa-
tukeskustelun edistamistd tarkas-
telemalla opettajien palautteiden ja
jatkokysymysten muutoksia. Opet-
tajien palautteet ja jatkokysymykset
luokiteltiin arvioiviin  (hyvaksynta,
kehuminen, vairiksi osoittaminen),
laajentaviin (vastauksen laajentami-
nen) ja tutkiviin eli lisda tietoa ja ym-

martamistd kartoittaviin kysymyk-
siin, joissa opettaja laittaa ’pallon
takaisin’ ryhman lapsille tai lapselle.
Opettajan monipuolinen palaute on
tarked kumuloituvan ja uusia mer-
kityksia rakentavassa keskustelussa.
Dynaaminen analyysi (Lepola ym.,
2026) paljasti myos keskusteluketju-
ja (I-R1-F-R2-R3...), joissa opettajan
valittdman palautteen sijaan puhet-
ta jatkoi toinen lapsi (...R2-R3...).
Opettajan ’ei reagointia’ kategoria
kuvasi siis tilannetta, jossa opettaja
ei puuttunut verbaalisesti dialogiin,
vaan antoi tilaa lasten puheelle tai
lapsen tarinaan liittyvit aloitteille.

Kuviossa 3 on suljettujen ja avoi-
mien kysymysten muutoksia viiden
opettajan ja kolmen eri lapsikohor-
tin seurannoissa syksysta kevdiseen.
Dialogilukemisen tavoitteiden, tyon-
ohjauksen ja konkreettisen esimerk-
kien mukaisesti opettajat esittivat
enemman avoimia kuin suljettuja
kysymyksia. Vaikka trendi oli kas-
vava kaikkien kolmen lapsikohortin
suhteen, silmiinpistdvin positiivinen
muutos satukeskustelun kysymyksiin
liittyvissa aloitteissa havaittiin ensim-
mdisen kohortin aikana: avoimien
kysymysten yhteismadra kolminker-
taistui.

50 MW Suljetut kysymykset W Avoimet kysymykset

40

Lukumaara
N
o

=
o

Syksy Kevat
Kohortti |

Syksy

3232 |
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Kuvio 3. Opettgjien esittdmien suljettujen ja avoimien kysymysten muutokset

(mukaeltu Lepola ym. 2026).



Kuvio 4 osoittaa, miten opetta-
jien erityyppiset palautteet ja jat-
kokysymykset lisddntyivat kolmen
lapsikohortin aikana. Mascarenon
ym. (2017) tutkimuksen mukaises-
ti arvioiva palaute oli tyypillisin (28
%) ja laajentavaa esiintyi vihemman
(19 %). Selkein kasvu néhtiin ensim-
maisen vuoden aikana: opettajien
laajentavat palautteet ja tutkivat ky-
symykset viisinkertaistuvat. Saman-
kaltainen nouseva trendi opettajien
palautteissa ja jatkokysymyksissad
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havaittiin myds toisen ja kolmannen
lapsikohortin suhteen. Tulos ker-
too dialogilukemiseen osallistuvien
opettajien kehittyvistd valmiuksista
ja kyvysta lisitd vuorovaikutteista
keskustelua saturyhmissa. My6s las-
ten keskusteluun osallistumisen ak-
tiivisuuden kasvusta kertoo, miten
opettajien ’'ei verbaaliset reagoinnit’
lisddntyivat. Toisin sanoen keskus-
teluketjuissa esiintyi enemman pu-
heenvuoroja, jossa toinen lapsi jatkoi
puhetta opettajan sijaan.

Opettajan palaute-/jatkokysymystyypit

e— Arvioiva e | 3ajentava
160 e Tutkivat kysymykset/puhe Ei verbaalista reagointia
140
120
100 _
80 // /
60 7
40
20 ‘
o Kohortti | Kohortti Il Kohortti Il
Syksy Kevat Syksy Kevat Syksy Kevat

Kuvio 4. Opettajien palaute- ja jatkokysymysten muuttuminen kolmen lapsikohortin
ja 7 minuuttia sadulle toimintamallin toteuttamisen suhteen (mukaeltu Lepola ym.,

2026).

Laurilehdon (1980) innoittamana
analysoitiin opettajien suljettujen ja
avointen kysymysten yhteyttd kes-
kusteluketjujen pituuteen. Tulokset
osoittivat avoimien kysymysten jal-
keisten opettajan ja lasten keskus-
teluketjujen olevan pidempid kuin
suljettujen  kysymysten jilkeisten
keskusteluketjujen. Lisdksi opetta-
jien tutkivat kysymykset olivat sel-

kedsti positiivisemmin yhteydessa
keskusteluketjujen pituuteen kuin
laajentavat tai arvioivat palautteet.
Keskusteluketjun pituus ei suoraan
kerro dialogin laadusta tai lasten ta-
rinan ymmartamisen tasosta, mutta
pidempi ketju viittaa lasten moniaa-
nisempadn osallistumiseen, ja opet-
tajan mahdollisuuteen kuulla lasten
tulkintoja sekd myds luovia nakdkul-
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mia. Esimerkkind lasten luovista aja-
tuksesta koskien keskustelua raket-
tien ampumisesta uutena vuotena:

Lapsi 3 jatkaa spontaanisti... ”ma ha-
luaisin olla, ma haluaisin olla siin ra-
ketin seldss sit kun niit ammutaan”
[Luova ilmaisu]

(O)pettaja:  olis kiva vihan lentda
taivaalle vai hmm. [Elaboraatio]

L4: sit se rijahtdis se raketti [Pait-
tely]

... O: mitd tapahtuis jos sd hyppaisit
sieltd [Tutkiva kysymys]

L2: no — laskuvarjonkaa [Luova ilmai-
su]

L4: voi kdyda huonosi, jos ei oo las-
kuvarjoo [Paittely]

O: kyllda mut mietitdas

L3: mut sen laskuvarjon kaa voi las-
keutuu mereen [Luova ilmaisu]

Vaikka lasten luovien ilmaisujen
osuus sadun ymmartamista kuvaavis-
ta erityyppisistd ilmaisuista oli tutki-
muksessa pieni (3,1 %) verrattuna
esimerkiksi sanatarkkojen ilmaisui-
hin (56 %), lasten luovan puhe ja
ajattelu kertoi lasten mielen ja kielen
resursseista, kyvystd kuljettaa kes-
kustelua ja rakentaa kuullun ja koke-
musten pohjalta uutta tilannemallia.

Opettajien keskusteluun osal-
listaminen ja lasten osallistu-
minen ennustavat kuullun ym-
martamisen kehitysta

Lopuksi tuodaan esille, missd maa-
rin lasten sitoutuminen saturyhman
vuorovaikutukseen ja kielellinen

osallistuminen (verbal participati-
on) satukeskusteluun ennen sadun
lukemista, lukemisen aikana ja sen
jilkeen ennakoi 5—6-vuotiaiden las-
ten tulevaa kuullun ymmartamista.
Lisaksi analysoimme opettajien kes-
kustelualoitteiden merkitysta lasten
kuullun ymmartamisen kehittymi-
seen.

Dialogisten opetuskaytidnteiden on
havaittu tukevan varhaiskasvatusi-
kaisten lasten keskusteluun osallistu-
misen mairad ja laatua. Esimerkiksi
van der Veenin ym. (2021) dialogisen
puheen lisddmiseen liittyva interve-
ntiotutkimus osoitti, ettd lasten pu-
heenvuorot ja vuorojen keskipituus
lisadntyivat paivakodin eri tilanteissa
nelja kuukautta kestidvan kokeilun
aikana. Lyhyemmait kokeelliset tut-
kimukset, kuten Vaahtorannan ym.
(2019) ja Suggaten ym. (2021) seu-
rannat, ovat osoittaneet, ettd lasten
motivaatio osallistua lukuhetkeen
(engagement) ja sanaston kehittymi-
nen ovat yhteydessad sadunlukemisen
pedagogiikkaan. Lisdksi tutkimukset
ovat osoittaneet (Lepola ym., 2022;
Lepola ym., 2016), miten lasten
kuullun  ymmartamisen valmiudet
ennakoivat lasten tulevaa kuullun
ymmartdmistd ja satukeskusteluun
osallistumista. Siksi tutkimme, missa
maarin lasten kuullun ymmartamisen
valmiudet ennustivat suoraan ja/tai
epasuorasti lasten aktiivisen osallis-
tuminen kautta tulevaa suoriutumis-
ta kuullun ymmartamisen tehtavissa
(Lepola ym., 2023). Tutkimukseen
osallistui 60 viisivuotiasta lasta
15:sta saturyhmastd. Saturyhmien
opettajien tyonkuva ja tyckokemus
vaihtelivat.



Tulosten mukaan lasten tulevat yksi-
[6lliset erot kuullun ymmartamisessa
eivit olleet selitettavissd vain lasten
kuullun ymmartamisen valmiuksien
perusteella. Lasten tiedollinen si-
toutuminen (opettajan arviot lasten
aloitteista ja pohdinnoista lukuhet-
kissd) ja kielellinen osallistuminen sa-
tukeskustelussa olivat myos tarkeita
lasten tulevan kuullun ymmartami-
sen ennustajia. Lisaksi kiinnostava oli
tulos, ettd tyontekijoiden esittamien
avoimien kysymysten maird edisti
epasuorasti — pitenevan lukuhetken
ja lasten verbaalisen osallistumisen
kautta — lasten kuullun ymmartamis-
ta.

Johtopaatoksia

Luvun ajatuksena on, ettd varhais-
kasvatuksen  tyontekijéilla  kuten
my&s luokanopettajilla on tarked
rooli satu- tai opetuskeskustelun
ohjaamisessa siten, ettd kaikki lapset
kykenevdt osallistumaan keskuste-
luun tarinan merkityksista liittyen
esimerkiksi hahmojen toimintaan,
ajatteluun ja tunteisiin. Taitavaa
opetuskeskustelun ohjaamista luon-
nehtivat konkreettiset tavoitteet,
kiireettdmyys, myonteisten tuntei-
den ilmaisu, herkkyys tarttua lasten
tarinaan liittyviin — ja myds liitty-
mattomiin — kokemuksiin (Vauras,
2003). Toisaalta opettajaldhtdistad
muutoksen tulkintaa haastavat tu-
loksemme saturyhmien lasten kielel-
lisen osallistumisen kehittymisesta:
lasten kasvavasta kyvysta tehdd pai-
telmid seka luovia tulkintoja tarinan
tapahtumista (Lepola ym., 2026).
Lasten tulkinnat ndyttavat edistavan
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varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
dialogista orientaatiota ja lukemi-
sen kulttuurin muuttumista. Edelld
kuvattu on yhtenevdinen Sameroffin
(2009) transaktionaalisen kehityksen
mallin suhteen korostaen vastavuo-
roisuutta lasten ja opettajan ajassa
tapahtuvien toiminnan muutosten
ymmartamisessa.

Williamsin (1961) kuvaus seki 3a-
nekkaasti ettd hiljaa toimivasta kult-
tuurista liittyy vuorovaikutteisessa
lukemisessa havaittuihin muutoksiin.
Mitd enemman vuorovaikutuksessa
havaittiin lasten puhetta sitd parem-
min puhetta satutilanteessa tuotta-
neet lapset suoriutuivat myohem-
min kuullun tarinan ymmartamisen
tehtédvissa. ’Puheella on merkitystd’
tulos viittaa my6s Johanna-lapsen
esimerkkiin, miten lapsen kehittyva
tarinan tuottaminen, tarinan muis-
taminen ja ymmartamiseen liittyvat
tulkinnat tukivat toisiaan. Havain-
not lasten vilisten puheenvuorojen
lisidntymisestd ilman aikuisen pu-
heenvuoroa viittasivat lasten tarinan
ymmartamiseen ja my0s varhaiskas-
vatuksen tyontekijoiden joustavuu-
teen huomioida lasten osallistumis-
ta.

Luvussa tarkasteltiin lasten kielellis-
ta osallistumista, mutta kuten myds
VASU (2020) korostaa lapset osallis-
tuvat myOs ei-verbaalisesti ilmein ja
elein. Mikali lapsi ei vastaa aloittee-
seen, on aikuisen tdrkead "eriyttaa
alaspdin" esimerkiksi rajaten kysy-
mystd, antaen kielellisia ja myos tak-
tiilisia eli kosketukseen perustuvia
vihjeitd. Esimerkiksi yhdessd sadun
kerronnan yksildtilanteessa tyonte-
kija kysyi ensin lapselta: Mistd Pyry
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ja Pouta paittelivdt, ettd Marionetti
oli mukana? Ja samalla kun hén kysyi
uudestaan, mika Pyrylla oli tdilld se-
lassd, opettaja kosketti lapsen selkaa,
ja lapsi kertoi “Reppu”. Multimo-
daalisuus tuki lapsen osallistumista ja
keskustelun jatkumista. Tarvittaessa
lapset voivat vastata myds peukutta-
malla, mikad tukee koko saturyhman
osallistumista. Nain lapsi onnistuu ja
kokee kuuluvansa ryhmaan. Tarinan
sanojen ja uusien kisitteiden merki-
tyksid on tarked myos havainnollistaa
kuvien avulla. Satuprojektissa koros-
tettiin kuvien rauhallista tutkimista
lasten kanssa ja liittamista tarinan ta-
pahtumiin, ei vain kuvan katsomista.

Alatalon ym. (2024) tutkimus danen-
lukemisen ja kirjoittamisen kaytan-
teistd Pohjoismaissa osoitti Suomen
otoksen suhteen, miten 80 % var-
haiskasvatuksen opettajista kertoi
lukevansa lapsille paivittdin, mutta
valtaosa vastaajista (75 %) kertoi,
etta ei suunnittele lukutilanteita etu-
kateen. Lukutilanteiden pedagogisen
suunnittelun niukkuus Pohjoismaissa
heijastaa Alatalon ym. mukaan lasten
kielen tukemisen tilannekohtaisuut-
ta ja lapsilahtoisyyttd valittaessa tari-
noita pikemmin lasten kiinnostuksen
ja viihtymisen kuin tarinan siséllén
ymmartdmisen mukaan.

Seitseman minuuttia sadulle -toi-
mintamallin ja luvussa kuvattujen
tutkimusten tarkoituksena on ollut
tukea varhaiskasvatuksen ja lapsille
lukemisen toimintakulttuuria pai-
nottamalla tavoitteellisten, saannol-
listen, pidempikestoisten ja lapsia
osallistavien rauhallisten lukuhetkien
merkitystd. Lasten kielen ja ymmar-
tamistaitojen ohjaamisessa on tar-

kedd, ettd osallistavat toimintatavat
eivit rajoitu vain lukemistilanteisiin,
vaan heijastuvat kaikkiin pdivakodin
vuorovaikutustilanteisiin. Aerilan ja
Kauppisen (2021) mukaan lapsen
osallistaminen lukuhetken vuorovai-
kutukseen tukee lapsen sosiaalisia ja
emotionaalisia taitoja, kuten kiinnit-
tymistd ryhmaan, luottamusta, yh-
teenkuuluvuutta ja myonteistd suh-
detta (lasten)kirjallisuuteen.

Kulttuurimme muutosten kannalta
mainitaan lopuksi Xu:n ym. (2021)
tutkimus, jossa analysoitiin, missd
maarin virtuaalinen, tekoalyavus-
teisen keskusteluagentti (Google
Home device) voi tukea 3-6-vuoti-
aiden lasten kuvatarinan ymmarta-
mistd verrattuna tilanteeseen, jossa
aikuinen lukee lapselle vuorovaikut-
teisesti. Tulokset osoittivat, etta
dialogisuus — seka virtuaalisena ettd
ihmisen toteuttaman — edisti enem-
man uuden tarinan ymmartamista
kuin ei-dialoginen lukeminen. Vuo-
rovaikutteinen virtuaalisen agentin
tilanne edisti lasten tarinan ymmar-
tamistd siis yhtd hyvin kuin vuoro-
vaikutus ihmisen kanssa. Kiinnostava
oli, ettd lapset tuottivat enemman
tarinaan liittyvdd puhetta ihmisen
kuin virtuaalisen agentin kanssa ja
tillainen puhe oli yhteydessd pa-
rempaan tarinan ymmartamiseen.
On selvdi, ettd tekodlyn kielimallien
kehittyminen ohjaavat oppimisen ja
opettamisen kulttuuria antaen uu-
sia mahdollisuuksia my6s kielellisen
ja kulttuurisen moninaisuuden koh-
taamiseen samalla tavalla kuin kirjat,
(elo)kuvat ja sosiaalinen vuorovaiku-
tus edistavat kykydamme ymmartaa.
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KieliPeda-tyoviline siltana opetussuunni-
telman ja arjen kaytantojen valilla
Heidi Harju-Luukkainen, Maria Tyrer ja Juli-Anna Aerila

Teksti esittelee varhaiskasvatuksessa
ja esiopetuksessa laajalti hyédynnet-
tavdd KieliPeda-tyovilinettd. Kieli-
Peda-ty6viline on kehitetty Turun
yliopiston erilaisissa kehittamis- ja
tadydennyskoulutushankkeissa yhteis-
tyossd Reimari-verkoston ja profes-
sori Heidi Harju-Luukkaisen kanssa.
Tamén tekstin tavoitteena on ha-
vainnollistaa, kuinka KieliPeda-ty6-
vdline konkretisoi kielitietoisen ja
monikielisen pedagogiikan periaat-
teita tarjoamalla rakenteen pedago-
giselle reflektiolle ja kehittamistydlle
ja saattaisi sopia tyovalineeksi myos
alkuopetukseen. Tekstissd kuvatta-
vat KieliPeda-aineistoihin perustu-
vat, monikielisyyttd ja monikielista
pedagogiikkaa koskevat tutkimukset
tuovat esiin suomalaiseen kasvatuk-
sen kontekstiin sisdltyvin vaihtelun
yksikielisistd toimintatavoista kohti
spontaaneja ja systemaattisempia
monikielisen pedagogiikan muotoja
sekd korostavat henkil6ston asentei-
den, osaamisen ja pedagogisten va-
lintojen keskeistda merkitysta.

Asiasanat: monikielisyys, kielitietoi-
nen ja monikielinen pedagogiikka,
KieliPeda-ty6viline, pedagoginen ke-
hittely

Johdanto

Suomalainen varhaiskasvatus toimii
yha moninaisemmassa kielellisessa ja

kulttuurisessa todellisuudessa. Vies-
torakenteen muutokset ja monikie-
listen perheiden lisddntyminen ovat
vahvistaneet tarvetta pedagogiikalle,
joka tunnistaa kielen merkityksen
oppimisen, osallisuuden ja yhdenver-
taisuuden kannalta. Samanaikaisesti
varhaiskasvatusta ohjaavat opetus-
suunnitelmaperusteet  edellyttavit
kielitietoista toimintakulttuuria, jos-
sa lasten kielelliset repertuaarit teh-
diaan nakyviksi, monikielisyyttd ar-
vostetaan ja kielellistd identiteettid
tuetaan osana arjen pedagogiikkaa
(Opetushallitus, 2022). Niissd ta-
voitteissa kieli ymmarretddn sekd
oppimisen vilineend ettd sosiaalisen
kuulumisen ja toimijuuden perusta-
na. Kieli- ja kulttuuritietoisuus kos-
kettaa kaikkia opettajia, lapsia ja hei-
dan l3hipiiriaan.

Tekstissa esitelladn varhaiskasva-
tuksessa ja esiopetuksessa laajasti
kdytossd oleva Kielitietoisen peda-
gogiikan kehittaminen varhaiskas-
vatuksessa (KieliPeda) -tyoviline.
Tavoitteena on sekd kuvata varhais-
kasvatuksen ja esiopetuksen kieli-
tietoista toimintaa KieliPeda-ty6-
vilineen avulla ja osoittaa, kuinka
KieliPeda-tyoviline rakenteen, jonka
avulla opettajat voisivat arvioida ja
kehittda kielitietoista oppimisym-
paristéaan, tarkastella monikielisen
lapsen kielimaailmaa yhteistydssa
huoltajien kanssa sekd seurata mo-
nikielisen lasten suomen kielen ke-



hittymista. KieliPeda-ty6vilineen
kayttomahdollisuuksien  havainnol-
listamiseksi esittelemme tekstissd
myos KieliPeda-tyovilineeseen liit-
tyvad tutkimusta, joka tekee hyvin
nakyviksi tyévilineen tuottamaa tie-
toa, erityisesti monikielisyydestd ja
monikielisestd pedagogiikasta.

Kielitietoinen pedagogiikka

Kielitietoinen pedagogiikka perus-
tuu kielikasitykseen, jossa kieli ym-
marretddn dynaamisena, sosiaalisena
ja kontekstisidonnaisena ilmina.
Lapsilla ei ole erillisid, toisistaan ir-
rallisia kielid, vaan kokonaisvaltainen
kielellinen repertuaari, josta he am-
mentavat tilanteen mukaan (Garcia
& Wei, 2014). Taman seurauksena
kielitietoinen pedagogiikka kytkey-
tyy ldheisesti translanguaging-ajat-
teluun, jonka mukaan monikieliset
lapset voivat kayttad kaikkia kielidan
merkityksen rakentamiseen ja oppi-
miseen. Tavoitteena ei siis ole kieltaa
’kielten sekoittumista”, vaan ohjata
kielellisia resursseja pedagogisesti
tarkoituksenmukaisella tavalla. Lap-
sia voi esimerkiksi etsia tietoa kielil-
I3, joita hdan osaa, kdantda toiminta-
hetken keskeisia kasitteitd suomesta
eri kielille tai keskustella kielill3, joita
ryhman lapset osaavat.

Kielitietoisessa pedagogiikassa kieli
on keskeinen viline kaikessa oppi-
misessa, ajattelussa ja vuorovaiku-
tuksessa, silla oppiminen tapahtuu
padsaantoisesti kielellisten kaytan-
tojen, kasitteiden ja tekstien kaut-
ta. Tastd nakokulmasta kieli ei ole
ainoastaan erillinen opetuksen koh-
de, vaan jokaisen oppisisillén ja pe-
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dagogisen toiminnan ytimessa oleva
resurssi. Kielitietoinen pedagogiikka
edellyttad, ettd varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen henkilostotiimit tun-
nistavat pedagogisen toiminnan kie-
lelliset vaatimukset ja tekevat nama
vaatimukset nakyviksi lapsille (Moate
& Szabo, 2018; Honko & Mustonen,
2020a). Tama tarkoittaa, ettd henki-
|6stotiimi ennakoi oppimistehtavien
kielellisia haasteita ja tarjoaa syste-
maattista tukea esimerkiksi sanas-
ton, kasitteiden, tekstirakenteiden ja
vuorovaikutusmuotojen oppimiseen.
Tama voi tarkoittaa kasitteiden eksp-
lisiittistd opettamista, mallintamista,
visuaalista tukea, toistoa, sekd mah-
dollisuuksia harjoitella kieltd turvalli-
sissa vuorovaikutustilanteissa (Moa-
te & Szabd, 2018). Samalla opettaja
tarkastelee omaa kielenkdyttédan
kriittisesti ja mukauttaa sitd lasten
tarpeisiin.  Kielitietoinen pedago-
giikka sisaltad aina myo6s ideologisen
ulottuvuuden. Se haastaa yksikie-
lisen normin ja kyseenalaistaa hie-
rarkiat, joissa jotkin kielet nihdain
arvokkaampina kuin toiset. Monikie-
lisyys ymmarretaankin voimavarana,
ei ongelmana (Garcia & Wei, 2014;
Hornberger & Johnson, 2007). Tama
nakokulma tukee lasten kielellistd
identiteettid ja vahvistaa kokemusta
kuulumisesta oppimisyhteiséon. Eri-
tyisesti monikielisten lasten kohdalla
kielitietoinen pedagogiikka voi eh-
kaistd kielellistd marginalisaatiota ja
edistdd koulutuksellista tasa-arvoa.

Varhaiskasvatuksessa kielitietoinen
pedagogiikka konkretisoituu ennen
kaikkea arjen vuorovaikutuksessa.
Kieli on lasna leikissd, siirtymissa,
ruokailutilanteissa ja yhteisissa pro-
jekteissa, ja aikuinen toimii kielellise-
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na mallina ja tukijana. Lapsia rohkais-
taan ilmaisemaan itsedan eri tavoin ja
eri kielilla, ja heidan kielellisid aloit-
teitaan arvostetaan. Kielitietoinen
varhaiskasvatus ei tarkoita yksittdisia
menetelmid, vaan kokonaisvaltaista
toimintakulttuuria, jossa kieli nah-
dadn erottamattomana osana hoi-
vaa, kasvatusta ja opetusta (Honko
& Mustonen, 2020b). Kielitietoisen
pedagogiikan toteutuminen on vah-
vasti yhteydessa varhaiskasvatuksen
ja esiopetuksen henkildstotiimien
asenteisiin, osaamiseen ja ammatil-
liseen reflektioon (Moate & Szabo,
2018; Honko & Mustonen, 2020a).
Kielipoliittiset linjaukset eivat muutu
kaytanndiksi ilman kasvattajien aktii-
vista roolia (Hornberger & Johnson,
2007) ja varhaiskasvatuksen tai esi-
opetuksen opettajan tukena toimi-
via tyovilineitd, pedagogisia malleja
ja oppimateriaaleja.

KieliPeda-tyovaline

KieliPeda-ty6vilineen kehittaminen
kdynnistyi vuonna 2018 Opetushal-
lituksen alaisessa Reimari-verkostos-
sa, joka perustettiin vuonna 2017.
Reimari-kehittamisverkosto  toimii
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
toimijoiden tukena kielelliseen ja
kulttuuriseen moninaisuuteen liit-
tyvissd kysymyksissd. Reimarin avul-
la kehitetdan, vahvistetaan ja edis-
tetadn kielitietoista kasvatusta ja
opetusta sekd hyvien kadytantdjen ja
osaamisen jakamista. Reimari-ver-
koston toimijat tunnistivat tarpeen
vahvistaa varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteiden (2018, 2022) ja
esiopetuksen  opetussuunnitelman
perusteiden (2014) mukaista kielel-

lisen ja kulttuurisen moninaisuuden
sekd kielitietoisuuden huomioivaa
kasvatusta ja opetusta. Reimari-ver-
koston esittima tarve konkretisoi-
tui vuonna 2019 Turun yliopistossa
kdynnistyneessd opetus- ja kulttuu-
riministerion rahoittamassa Opetta-
jana monikielisessa ja -kulttuurisessa
yhteiskunnassa -hankkeessa, jossa
tdydennyskoulutus- ja kehittimistoi-
mintaan osallistuneet suomi toisena
kielend- ja kieli- ja kulttuuriopetta-
jat Suomen eri kunnista aloittivat
professori Heidi Harju-Luukkaisen
johdolla kielitietoiseen ja monikieli-
seen pedagogiseen toimintaan kes-
kittyvan tydvilineen systemaattisen
kehittdimisen. Tyovilineen pilotoin-
ti toteutettiin talvella 2019-2020
27 kunnassa (ks. KOAVA-raportti),
ja kehitystyd viimeisteltiin vuonna
2020 Opetushallituksen rahoitta-
massa Moninainen opetus ja var-
haiskasvatus -hankkeessa tiiviissd
yhteisty6ssa Reimari-verkoston ja
professori Harju-Luukkaisen kanssa.
Taman jilkeen KieliPeda on vakiin-
tunut osaksi varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen pedagogista suunnit-
telua ja arviointia lukuisissa yksikois-
sa. Esimerkiksi Turussa tyoviline on
kytketty koko kunnan pedagogiseen
paatdksentekoon.

KieliPeda-ty6viline on tarkoitettu
kielellisesti ja kulttuurisesti moninai-
sen sekd kielitietoisen pedagogiikan
suunnitteluun, toteutukseen ja arvi-
ointiin. Tyo6vilinettd hyddynnetidn
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
pedagogisen toiminnan suunnittelus-
sa tavoitteena on vahvistaa kielitie-
toista ja monikielisyytta arvostavaa
toimintakulttuuria, tunnistaa lapsi-
ryhman kielellista ymparistéa seka



arvioida kehittamistarpeita. Arvioin-
ti kohdistuu kolmeen osa-alueeseen:
henkil6stén toimintaan, oppimis-
ymparistoihin ja lasten osallisuu-
teen. Tarkedd on, ettd tyovilineen
on koettu tarjoavan henkilostolle
yhteisen kasitteiston seka vakiin-
nuttavan toimintatapoja ryhmiin.
KieliPeda-tyoskentelyssa  keskeista
onkin, etti se toteutuu tiimitasolla ja
rakentaa yhteistd ymmarrystd peda-
gogiikan kielellisistda ulottuvuuksista.

KieliPeda-ty6viline koostuu seu-
raavista lomakkeista: 1) Kielitietoi-
sen oppimisympdriston arviointi, 2)
Monikielisen lapsen kielimaailman
tarkastelu ja 3) Monikielisen lapsen
suomen kielen taitojen seuranta.
Ensimmaisen osion tavoitteena on
arvioida, onko varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuri riittavan kielitie-
toinen ja kielellisesti rikasta, jotta
lapsen suomen kielen taito voi ke-
hittya parhaalla mahdollisella tavalla.
Toimintakulttuurin arviointi toimii
perustana lapsen suomen kielen tai-
tojen tarkastelulle, silldi voimme ar-
vioida vain sitd, mitd lapsella on ollut
mahdollisuus oppia. Toisen osion
lahtokohtana on ajatus siitd, etta var-
haiskasvatuksessa ei ole kiellettyja
tai nakymattomia kielid. Yhteistyos-
sd huoltajien kanssa tehtdvd moni-
kielisen lapsen kielimaailman tarkas-
telu tekee nikyviksi ne kielet, jotka
kuuluvat lapsen arkeen. On tdrkeds,
ettd lapsen kanssa ty&skentelevdt
tietavat, mitd kielia lapsen kieliym-
paristoon sisdltyy, jotta lapsen kaikki
kielet voidaan huomioida sekd ar-
jen toiminnassa ettd pedagogisessa
suunnittelussa. Lapsen monikielisyy-
den arvostaminen ja ymmartaminen
rakentavat toimintakulttuuria, jossa
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kaikki lapsen kielet tukevat suomen
kielen oppimista ja toimivat voima-
varana lapsen kokonaisvaltaisessa
oppimisessa.

KieliPeda-ty6vilineen kolmas lo-
make keskittyy monikielisen lapsen
suomen kielen taitojen seurantaan.
Osiossa hyodynnetddn perusope-
tukseen suunnattua Kehittyvan kie-
litaidon asteikkoa (2016), joka on
sovellettu vastaamaan varhaiskasva-
tusikdisten lasten kielenkehitysta ja
yhdistetty Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteissa (2018, 2022) kuvat-
tuihin kielen kehityksen keskeisiin
osa-alueisiin. Arviointi kattaa nelja
taitotasoa (esi-A1-B1-B2) ja antaa
henkilostolle tarkeda tietoa lapsen
kielitaidosta. Seurannan avulla voi-
daan suunnitella lapselle sopivaa,
tavoitteellista kielen oppimista tuke-
vaa toimintaa ja keskustella yhdessa
huoltajien kanssa lapsen kielen ke-
hittymisesta.

Monikielisen pedagogiikan nakokul-
masta KieliPeda-tyoviline tukee siir-
tymaa yksikielisista tai satunnaisista
monikielisistd kaytannoistd kohti
systemaattisempaa ldhestymistapaa.
Ty6vdline kannustaa henkilostéad
tarkastelemaan lasten kaikkia kielid
osana yhteistd pedagogista resurssia
sen sijaan, ettd monikielisyys nahtai-
siin yksittdisten lasten ominaisuute-
na tai erityisen tuen tarpeena. Tama
on linjassa translanguaging-ajattelun
kanssa, jossa monikielisten lasten
koko kielellinen repertuaari néh-
ddan oppimisen voimavarana. Kie-
liPeda-tyovilineen keskeinen peda-
goginen vahvuus on sen dialoginen
luonne. Se ei ainoastaan mittaa toi-
mintaa, vaan tuottaa yhteistd kieltd
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pedagogiikasta ja mahdollistaa kriit-
tisen tarkastelun. Téllainen reflektii-
vinen tyGskentely tukee opettajien
ammatillista kehittymista ja vahvistaa
kielitietoisuutta osana koko tyoyh-
teison toimintakulttuuria.

KieliPeda-tyoviline tekee na-
kyviksi kielitietoisia kdytan-
teitd ja ryhman monikielisyyt-
ta

KieliPeda-ty6vilineen avulla kerat-
tyd informaatiota on hyddynnetty
useissa kielellisesti ja kulttuurisesti
moninaitsa varhaiskasvatusta tarkas-
televissa tutkimuksissa, ja sen kayt-
td on laajenemassa my6s Suomen
ulkopuolelle, erityisesti Ruotsiin ja
Islantiin. KieliPeda-aineistoihin pe-
rustuvat tutkimukset ovat tuoneet
esiin runsasta vaihtelua kielitietoisen
ja monikielisen pedagogiikan toteu-
tumisessa: toimintakulttuurit vaihte-
levat yksikielisista toimintatavoista
kohti spontaaneja ja edelleen syste-
maattisempia monikielisen pedago-
giikan muotoja, ja vaihtelu ndyttaytyy
ennen kaikkea henkiléston asentei-
siin, osaamiseen ja pedagogisiin va-
lintoihin kytkeytyvdnd, ei niinkaan
lasten idstd tai monikielisten lasten
maarasta rijppuvana ilmiona.

Kielipeda-tyovilineen avulla on ke-
ratty tutkimusaineisto, jonka poh-
jalta on julkaistu tieteellisia, ver-
taisarvioituja  tutkimuksia, joissa
huomionkohteena on erityisesti var-
haiskasvatuksessa ja esiopetuksessa
toteutuva monikielisyyden huomioi-
va pedagoginen toiminta. Seuraavas-
sa esittelemme niaiden tutkimusten
keskeisia tutkimustuloksia. Kaikissa

tutkimuksissa on siis kdytetty samaa
tutkimusaineistoa, joka on keritty
13 kunnan 47 piivikodista vuon-
na 2021. Kaikkiaan tutkimukseen
osallistui 239 henkil6a. Tutkimusai-
neisto on kerdtty Kielipeda-tyova-
lineen ensimmadiselld lomakkeella,
jossa henkil6std kuvaa kielitietoista
toimintaansa, oppimisymparistoa ja
lasten osallisuutta. Tutkimusaineis-
tona olevia lomakkeita on analysoitu
tutkimuksissa laadullisin menetelmin
ja erilaisista nakékulmista. Kokonai-
suudessaan aineistonkeruu on ku-
vattu ns. KOAVA-raportissa.

Monikieliset oppimisymparis-
tot

Tutkimuksessa Multilingual learning
environments in early childhood edu-
cation in Finland Repo ja kumppanit
(2024) tarkastelevat, miten moni-
kielisia oppimisymparistéja ja milld
tavoin varhaiskasvatuksen henkil&s-
to raportoi lasten kielellisten reper-
tuaarien nikyvyydestd, hyodyntami-
sestd sekd niihin liittyvistd esteistd
ja_mahdollisuuksista. Tutkimus no-
jaa pedagogisen translanguagingin
(kielellisten resurssien joustavan ja
tarkoituksellisen ~ hyédyntdamisen)
teoreettiseen viitekehykseen seka
suomalaisen varhaiskasvatuksen
kielitietoista ja monikielisyytta edis-
tdvin opetussuunnitelman (2022)
linjauksiin. Tutkimuksessa varhais-
kasvatuksen ja esiopetusryhmien
monikielisia oppimisymparistdja ja
niihin liittyvaa pedagogista toimintaa
kuvattiin neljan ulottuvuuden kaut-
ta: (1) suunnitelmallinen pedagogi-
nen translanguaging, (2) spontaani
ja sattumanvarainen translanguaging,



(3) ei translanguagingia, mutta haluk-
kuus muutokseen seka (4) ei trans-
languagingia eikd halukkuutta muu-
tokseen.

Tulokset osoittavat, ettd noin kol-
mannes ryhmistd toteutti systemaat-
tisesti ennakoitua pedagogista trans-
languagingia, mika tarkoittaa, ettd
ndissd ryhmissa lasten kaikki kielet
nakyivat fyysisissa tiloissa, materiaa-
leissa ja pedagogisissa kdytdnndissa
seka tukivat yhteista merkityksenan-
toa ja lasten toimijuutta. Noin kol-
mannes ryhmistd edusti spontaania
ja sattumanvaraista translanguaging-
ia, jossa lasten kielet saattoivat tul-
la esiin esimerkiksi leikissi, mutta
niitd ei hyddynnetty suunnitelmalli-
sesti oppimisen resurssina. Neljan-
nes ryhmistd ei viela toteuttanut
translanguagingia, mutta ilmaisi ha-
lukkuutta kehittada kaytantojaan ja
vain pieni osa ryhmistd pitdytyi yk-
sikielisissa kaytannoissa eikd nahnyt
tarvetta muutokselle. Keskeisiksi
esteiksi monikielisten oppimisym-
paristojen rakentamiselle tunnistet-
tiin henkil6ston epavarmuus omista
kielitaidoistaan, puutteellinen koulu-
tus, ajan ja materiaalien vahyys seka
yksikieliset kieli-ideologiat. Mahdol-
listajina puolestaan korostuivat hen-
kildstdn myonteinen asenne mo-
nikielisyyttda kohtaan, ammatillinen
tdydennyskoulutus,  konkreettiset
tyokalut (kuten KieliPeda-tyoviline)
seka ymmarrys kielitaidon reper-
tuaariluonteesta. Kielitaidon reper-
tuaariluonne viittaa ajatukseen, ettei
yksilon kielitaito ei ole yhtendinen,
rajattu “kielen taito” yhdessa kieles-
s3, vaan kokonaisuus erilaisia osatai-
toja, joita ihminen kayttaa tilanteen
mukaan. Lapsen kielitaito voidaan
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nahdd dynaamisena kokonaisuutena,
joka muodostuu kaikkien hanen kie-
liensd yhteen kietoutuneista taidois-
ta.

Monikielisen pedagogiikan to-
teutuminen

Aerilan ja kumppaneiden (2024)
tutkimuksessa Implementing mul-
tilingual pedagogy in Finnish ECEC
groups—From monolingual practices
towards more systematic approaches
selvitettiin, miten monikielista peda-
gogiikkaa toteutetaan suomalaisissa
varhaiskasvatusryhmissa sekd millai-
sia pedagogisia siirtymia voidaan ha-
vaita yksikielisistda kaytdnndista kohti
systemaattisempaa monikielista toi-
mintakulttuuria. Tutkimuksen lahto-
kohtana oli havainto siitd, ettd vaik-
ka suomalainen varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelma (2022) korostaa
kielitietoisuutta, lasten kielellisten
repertuaarien tukemista ja monikie-
lisyyden arvostamista, henkilostolla
ei aina ole riittdvia valmiuksia, tietoa
tai varmuutta toteuttaa naita peri-
aatteita kaytannossa. Tutkimuksen
tuloksena monikielisen pedagogiikan
toteutumisessa tunnistettiin  kol-
me pédkategoriaa: 1) enimmadkseen
yksikielinen pedagogiikka, 2) kapea
monikielinen pedagogiikka seki 3)
systemaattinen monikielinen peda-
gogiikka. Kategoriat tunnistettiin
tutkimuksessa neljan teeman kautta:
nakokulma kieleen, huoltajien osalli-
suus, ryhmissa kaytetyt kielet seka
monikieliset pedagogiset kaytinteet.
Tulosten mukaan noin neljasosa ryh-
mista toteutti toiminnassaan enim-
makseen yksikielista pedagogiikka,
noin joka kymmenes systemaattista
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monikielistd pedagogiikkaa ja ldhes
puolet kuvasi kdyttivansa monikie-
listd pedagogiikka kapeasti.

Tutkimuksessa kiinnitettiin erityista
huomiota englannin kielen runsaa-
seen kdyttdon suomen kielen rinnal-
la sekd henkiloston yleiseen epavar-
muuteen monikielisen pedagogiikan
toteuttamisesta. Epavarmuus koh-
dentui esimerkiksi pelkoon siitd,
tuetaanko kaikkia lasten kielia ta-
sapuolisesti tai tietimattomyyteen
monikielisen pedagogiikan mahdol-
lisuuksista. Monissa ryhmissa lasten
kotikielet olivat sallittuja, mutta niita
kdytettiin vain esimerkiksi terveh-
dyksissa, kiittamisessa ja yksittdisissa
sanoissa, Lisdksi monikielinen toi-
minta saattoi perustua pelkdstain
lasten aloitteisiin, ei pedagogiseen
suunnitteluun. Monissa ryhmissa
henkilosto koki vaikeana |6ytaa tasa-
painon suomen kielen oppimisen ja
kotikielten tukemisen vililla.

Parhaimmillaan kielet nahtiin ennen
kaikkea viestinnan ja yhteisen mer-
kityksen rakentamisen vilineind, ei
vain sanaston tai yksittdisten taito-
jen kohteina. Lasten kotikielet olivat
nakyvasti esilld oppimisymparistossa
esimerkiksi seinilla, kuvakorteissa,
kirjoissa, projekteissa ja lauluissa.
Kielia vertailtiin yhdess3, ja lapset
saivat toimia oman kielensa asiantun-
tijoina. Naissd ryhmissa henkil6sto
hy6dynsi rohkeasti lasten kielid, vaik-
ka ei itse hallinnut niita taydellisesti,
ja suhtautui virheisiin luonnollisena
osana oppimista. Naissd ryhmissa
my®&s yhteistyd huoltajien kanssa oli
keskeista. Huoltajat osallistuivat esi-
merkiksi sanojen, laulujen ja tekstien
tuottamiseen omilla kielillddn, tari-

noiden kdantimiseen sekd monikie-
listen materiaalien jakamiseen.

Monikielisyys lasten kasvuym-
paristojen valisissa yhteyksissa

Kolmas KieliPeda-aineistosta julkais-
tu artikkeli Monikielisyyden vaihte-
levat merkitykset — Pdivdkotien hen-
kiloston kdsityksid monikielisyydestd
(Aerila ym., 2025) selvittaa, milld ta-
voin varhaiskasvatuksen henkil6sto
kuvaa monikielisyytta kodin ja paiva-
kodin kasvuymparistSissa ja millaisia
merkityksia monikielisyydelle raken-
tuu henkil6ston puheessa. Teoreet-
tisena viitekehyksend tutkimuksessa
hyoédynnetain Bronfenbrennerin
ekologista teoriaa, joka kuvaa var-
haiskasvatuksen ja kodin toisiinsa
kytkeytyvind, mutta myds erilaisten
tavoitteiden, kdytantdjen ja tulkinto-
jen leimaamina mikrosysteemeina.

Tutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd varhaiskasvatuksen henkil6sto
suhtautuu kokonaisuutena moni-
kielisyyteen myonteisesti ja kiin-
nostuneesti. Henkilostd ilmaisee
arvostusta erilaisia kieli- ja kulttuu-
ritaustoja kohtaan ja tunnistaa mo-
nikielisyyden osaksi monien lasten
arkea, mutta tdstd huolimatta tie-
toisuus lasten kasvuymparistoista ja
niiden monikielisyydestd jaa usein
pinnalliseksi. Tama liittyy siihen, etta
monikielisyytta tarkastellaan padosin
vain varhaiskasvatuksessa tehtyjen
havaintojen kautta, eikd niinkdan
kasvuymparistojen vilisia yhteyk-
sid tietoisesti rakentamalla. Lisaksi
huomattiin, ettd kodin kasvuympa-
ristoihin liittyy henkiléston puheissa
oletuksia ja yleistyksida monikielisten



perheiden toimintatavoista ja val-
miuksista tukea lastensa kielellistd
kehitysta. Monikielisten perheiden
nahdadnkin tarvitsevan paljon oh-
jausta esimerkiksi lukemisen merki-
tyksestd, leikkimateriaalien kdytosta
ja arjen kielellisista kaytannoista.
Kasvuymparistojen vilisia yhteyk-
sid koskevassa puheessa korostuvat
vasu- ja leops-keskustelut sekd ar-
jen keskustelut vanhempien kanssa.
Yhteistyd nayttdytyy pitkalti henki-
|6stoldhtoisend: henkildstd neuvoo,
ohjaa ja jakaa materiaaleja, kun taas
vanhemmat kuvataan usein passiivisi-
na vastaanottajina. Vastavuoroisuut-
ta ja dialogisuutta koskevat puheen-
vuorot esiintyvat usein ehdollisina
tai tulevaisuuteen suuntautuvina toi-
veina, eivdt niinkddn vakiintuneina
kdaytantoina. Perheiden asiantunte-
mus lasten kielimaailmasta mainitaan
vain harvoin.

Paivakodin kasvuymparistoon liit-
tyvassd  puheessa  monikielisyys
nayttdytyy vaihtelevasti joko yksi-
I6n ominaisuutena tai ryhman omi-
naisuutena. Yksilon ominaisuutena
monikielisyys tulkitaan usein valivai-
heena matkalla suomenkielisyyteen,
mika vahvistaa kasitysta paivikodista
ennen kaikkea suomen kielen oppi-
misymparistona. Talléin monikieli-
syys kohdistuu yksittaisiin lapsiin esi-
merkiksi rauhoittavina turvasanoina
tai kohdennettuna tukena. Ryhman
ominaisuutena monikielisyys puoles-
taan alkaa nakya esimerkiksi kielten
nakyviaksi tekemisend, tervehdysten
monikielisyytend ja kiinnostuksena
eri kieliin arjen tilanteissa. Kuitenkin
kielten systemaattinen pedagoginen
hydédyntaminen jai vahaiseksi.
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KieliPeda-tyovialineen mahdol-
lisuudet kielitietoisessa ja mo-
nikielisessa pedagogiikassa

Tassa tekstissa tarkasteltu Kieli-
Peda-tyoviline ja siihen pohjaa-
va tutkimusndyttd osoittavat, ettd
kielitietoisen pedagogiikan opera-
tionalisointi on niin pedagoginen
kuin rakenteellinen kysymys, joka
kiinnittyy toimintakulttuuriin, hen-
kildston osaamiseen ja kielellisiin
ideologioihin.  KieliPeda-tydviline
konkretisoi periaatteita tarjoamalla
keinon tehda niakyvaksi oppimisym-
paristojen kielelliset kaytinnot, tar-
kastelee monikielisyyttd pedagogise-
na resurssina seki rakentaa jaettua
ymmarrysta kielen merkityksestd
oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja
osallisuudessa. Ty6viline toimii siten
siltana opetussuunnitelmaperusteis-
ten tavoitteiden ja arjen kiytantojen
valilla sekd tukee kielitietoisuuden
juurtumista osaksi instituutionaalis-
ta toimintaa.

Tekstissa esitetyt tulokset osoitta-
vat, ettd kielitietoisen ja monikieli-
sen pedagogiikan toteutuminen suo-
malaisessa varhaiskasvatuksessa on
epitasaista ja kontekstisidonnaista.
Vaikka opetussuunnitelmaperusteet
korostavat monikielisyyden arvos-
tamista ja lasten kielellisten reper-
tuaarien hyodyntdmistd, kdytinnon
ratkaisut vaihtelevat yksikielisistd
kdaytannoista kohti spontaania ja
edelleen systemaattisempaa mo-
nikielista pedagogiikkaa. Keskeistd
on, ettd vaihtelua selittavat ennen
kaikkea henkiloston  kielikasityk-
set, pedagoginen orientaatio ja am-
matillinen osaaminen pikemminkin
kuin lasten ik3d, monikielisten lasten
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maard tai muut rakenteelliset teki-
jat. Tama tukee aiempaa tutkimusta,
jonka mukaan kielipoliittiset linjauk-
set muuttuvat pedagogiikaksi henki-
[6ston toimijuuden ja reflektiivisen
kehittamistyon kautta. Tutkimukset
tuovat myds esiin myds jannitteen
suomen kielen oppimisen ja lasten
muiden kielten tukemisen vililla.
Nayttdd siltd, ettd varhaiskasvatuk-
sessa suomi asemoituu ensisijaiseksi
tavoitteeksi, jolloin kotikielet jaivat
symbolisiksi tai satunnaisiksi ele-
menteiksi, mikd heijastaa yksikielista
normia, jota kielitietoinen pedago-
giikka pyrkii haastamaan.

Kun monikielisyys ymmarretdan yh-
teisen merkityksen rakentamisen
vdlineend ja yhteisend resurssina,
kdaytann6t muuttuvat osallistavam-
miksi, dialogisemmiksi ja kielellises-
ti rikkaammiksi, mikda tukee lasten
kielellista identiteettid, toimijuutta ja
kuulumisen kokemusta.

KieliPeda-ty6vilineen merkitys liittyy
erityisesti sen dialogiseen ja reflektii-
viseen luonteeseen: ty6viline ei ai-
noastaan tuota tietoa kadytdnndista,
vaan rakentaa yhteistd kasitteistod
ja mahdollistaa kriittisen tarkastelun
tyOyhteisoissd. Tama on olennais-
ta kielitietoisen toimintakulttuurin
kehittamisessa, silla kielitietoisuus
toteutuu jaettuina periaatteina ja
kaytantoina, ei yksittdisinda menetel-
mina. Samalla KieliPeda-ty6viline voi
toimia tutkimusinstrumenttina, joka
tekee nikyvéksi arjen kielellisia ide-
ologioita, institutionaalisia kaytanto-
ja ja kehittamistarpeita.

KieliPeda-tyovaline rakentaa
yhdenvertaisuutta varhaiskas-
vatukseen ja esiopetukseen

Suomalaisessa  koulutuspolitiikassa
kielitietoisuus on vahvasti ankku-
roitu varhaiskasvatuksen ja esiope-
tuksen opetussuunnitelmiin.  Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa kielitietoisuus maaritel-
ladn koko koulun toimintakulttuu-
ria ldpdisevaksi periaatteeksi, joka
koskee kaikkia oppiaineita ja oppi-
mistilanteita (Opetushallitus, 2014).
Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa
puolestaan korostetaan lasten kielel-
listen repertuaarien tunnistamista,
monikielisyyden arvostamista seka
kielellisen identiteetin tukemista
(Opetushallitus, 2022). Nain kielitie-
toinen pedagogiikka kytkeytyy suo-
raan koulutukselliseen yhdenvertai-
suuteen ja osallisuuteen.

Ty6vdline on maksutta saatavilla
Turun yliopiston Kieli- ja kulttuuri-
tietoinen opetus -verkkosivuilla seka
Opetushallituksen avointen oppima-
teriaalien kirjastossa.
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KieliPeda-tyovailine:

https://www.utu.fi/filyliopisto/kasvatustieteiden-tiedekunta/opettajankoulutuslai-
tos/kieli-ja-kulttuuritietoinen-opetus (saatavilla myds ruotsiksi ja englanniksi)
https://aoe fi/#/materiaali/691

Aineistolahteet

Aerila, J.-A., Tyrer, M., Harju-Luukkainen, H., Repo, E., & Goyi, G. G. (2024).
Implementing multilingual pedagogy in Finnish ECEC groups — from monolingual prac-
tices towards more systematic approaches. International Journal of Multilingualism.
https://doi.org/10.1080/14790718.2024.2418862

Aerila, J.-A., Orell, M., Tyrer, M., & Harju-Luukkainen, H. (2025). Monikielisyyden
vaihtelevat merkitykset — Pdivikotien henkiloston kdsityksid monikielisyydestd. Journal
of Early Childhood Education Research, 14(1), 230-257. https://doi.org/10.58955/
jecer.147593

Repo, E., Aerila, J.-A., Tyrer, M. & Harju-Luukkainen, H. (2024). Multilingual lear-
ning environments in early childhood education in Finland. Journal of Early Childhood
Education Research, 13(1), 221-248.

Lahteet

Garcia, O., & Wei, L. (2014). Translanguaging: Language, bilingualism and education.
Palgrave Macmillan.

Honko, M., & Mustonen, S. (2020a). Kielitietoisuus kdsitteeni ja pedagogisena lah-
tokohtana. Teoksessa M. Honko & S. Mustonen (toim.), Kielitietoinen koulu — kieli,
identiteetti ja osallisuus (s. 17-36). SKS.

Honko, M., & Mustonen, S. (2020b). Monikielisyys voimavarana varhaiskasvatuk-
sessa ja koulussa. Teoksessa M. Honko & S. Mustonen (toim.), Kielitietoinen koulu
— kieli, identiteetti ja osallisuus (s. 37-58). SKS.

Hornberger, N. H., & Johnson, D. C. (2007). Slicing the onion ethnographically:
Layers and spaces in multilingual language education policy and practice. TESOL
Quarterly, 41(3), 509-532.

Moate, |., & Szabd, T. (2018). Teachers’ language awareness in plurilingual settings.
Language Awareness, 27(4), 454—472.

Opetushallitus. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Ope-
tushallitus.

Opetushallitus. (2022). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2022. Opetushalli-
tus.

Tyrer M., Harju-Luukkainen H. & Aerila J.-A. (2022). KOONTIRAPORTTI KOA-
VA — Kielitietoisen oppimisympariston arviointi varhaiskasvatuksessa 1.10.—
30.11.2021. Opetushallitus.



130




131

IV LUKU

LEIKKIPERINNE JA MUUTOKSET
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Leikki sukupolvien siltana

Aili Helenius ja Riitta Korhonen

Aluksi

Onko lasten leikki vaarassa unoh-
tua aikuisilta. Mielletdanko leikki
menneeksi  kansanperinteeksi ja
pelkaksi viihdytykseksi, jonka aika
oli ennen kannykdoitd? Kysymykset
koskevat lasten kotivaked, mutta
vielakin enemman varhaiskasvatuk-
sen henkil6stéd ja suunnittelijoita.
Ennen kaikkea ne koskevat lapsia it-
sedan.

Kun tutkitaan leikin perinnettd, huo-
mataan, ettd leikkiperinne ja tarinat
ovat ikiaikaisia ja kansainvalisia. Ne
ovat siirtyneet paitsi sukupolvelta
toiselle, myds kansalta toiselle ja
vaihtaneet aina samalla ilmiasuaan,
kun uudet vilineet ja eri elimantavat
jattavat niihin jalkensd. Esimerkiksi
kurkistusleikkida Kukkuu! on tutkittu
ja tuon leikin samanlaisuuksia ja ero-
ja on analysoitu eri puolilla maailmaa
(Fernald & O’Neill 1993) ja histo-
riassa leluiksi otaksuttuja esineitd on
kaivauksissa |6ydetty jo kivikaudelta.

Saksalaisen liikuntapedagogian
uranuurtaja Johann Christoph Frie-
drich Gutsmuths (1759 — 1839) laati
opintoja uudistaessaan leikkikokoel-
man:

Spiele zur Ubung und Erholung des
Korpers und Geistes: Fiir die Ju-
gend, ihre Erzieher und alle Freu-
nde Unschuldiger Jugendfreuden
(1796/2022) eli leikkeja kehon ja
hengen harjoitukseksi ja virkistyk-
seksi, suunnattuna nuorisolle, heidin

kasvattajilleen ja kaikille viattomien
nuoruuden ilojen ystaville. Luvun
litteeseen on poimittu yli sadasta
kirjan leikista esimerkiksi juoksuleik-
ki: yo ja paiva. Gutsmuths pelkisti
leikin kehityksellisen merkityksen
vaitteella, ettd han voi kahdesta sa-
moin edellytyksin eldmddnsd aloitta-
vasta lapsesta kasvattaa kaksi aivan
eri ihmistd ohjaamalla heiddt erilai-
siin leikkeihin. — Jos lukija kuvittelee
mielessdadn toimintoja, joihin lapsi
valitsemassaan leikissd toistuvasti
tormda (vrt. esim. legot/jalkapallo)
voi hyvinkin vakuuttua siitd, ettd eri-
laiset leikit kehittivat eri taitoja ja
vahvuuksia.

Leikkid siis on monenlaista ja leikkia
tutkivat monet tieteenalat. Folklo-
ristisen leikkiperinteen kannalta
painottuvat saantodleikit, joista tie-
diamme muita enemman, koska saan-
toleikkeja on juuri sdéannén ansiosta
helppo tutkia ja seurata kulttuurista
toiseen. Digitaaliset leikit ovat ne-
kin pdiasiassa sdantdleikkeji. mutta
kekselidat lapset saattavat yhdistel-
la roolileikin toiminnalliset hahmot
verkon tarjontaan. Eri eliminvaihei-
siin kuuluvat erilaiset leikit ja kaikilla
niilli on oma kulttuuriperintonsa ja
leikkiin liittyvat vield lasten monen-
laiset perinteiset uskomukset, kas-
kut, kiusoittelut ja sananlaskut sa-
dut, kansanviisaudet ja laulut.

Leikin painotukset eri elaman-
vaiheissa

Leikki on monimuotoista eiki taivu



yhden mairitelman alle. Jos leikkia
tarkastellaan  pedagogisesti, kas-
vatuksen kannalta, yksi perustava
leikin jako on se, kuinka leikki suh-
tautuu sddntoihin ja rooleihin. Tuo
jako vaikuttaa lasten ohjaukseen,
leikin asemaan ja ajankohtaan las-
ten paivan kulussa ja siihen, millai-
nen on leikin potentiaali lapsen ja
lapsiryhman kehityksessa eli siihen,
minkalaisia pedagogisia tavoitteita
varhaiskasvatuksen opettajalla voi
olla, kun han ruotii juuri tietyn leikin
mahdollisuuksia osana pedagogista
tyotddn — unohtamatta leikin iloa,
joka ei katso ikdrajoja. Leikin sdan-
not piilevdt aluksi vuorovaikutuksen
tapahtumaseurannoissa, ne voivat
piilla esineissd, kun tutkitaan niiden
olemusta ja kayttotarkoituksia ja
lopulta rooleissa, joihin liittyy ohje
seurata rooliesikuvan tapaa toimia.
Roolit kantavat samalla mukanaan
yhteiskunnallisia asemia ja suhdet-
tamme niihin.

Kaikkein nuorimmat lapset eivat ylla
saantoihin sen enempaa kuin roolei-
hinkaan. Vauvat tutkivat maailmaa
aikuisen silmistd, eleistd ja esimer-
kistd. Lapsi alkaa noudattaa sdannén-
mukaisuuksia aikuisen peilind, yhtei-
sessd toiminnassa hinen kanssaan.
Siitd syntyvidtkin varhaisimmat leikit:
Pienet huvitukset vauvan kanssa
ovat samalla perinteessd kulkevia pie-
nid sddntoleikkejd. Saannén ansiosta
lapsi alkaa odottaa ja ennakoida sit3,
mitd tapahtuu seuraavaksi. Aikuisen
puhe, joka kuvaa toteutettua toimin-
taa, luo lapsen kokemuspiiriin merki-
tyksia: Himd-hdmd-hdkki... Leikkiin
liittyva mielikuva, on samalla esikuva
sille, mitd tapahtuu tai mitd voi itse
tehdi. Mielikuva on siis suunnitel-
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ma, joka ohjaa lasta siing, kuinka ti-
lanteessa voisi toimia. Pienet leikit
vahvistavat aikuisen ja lapsen tun-
nekontaktia ja ovat samalla puheen
kehityksen edellytyksia. Mutta mie-
likuvien mukana omaksutaan samalla
laajempia kulttuurisia ndkdaloja ja
kaytantoja.

Lapsi kiinnostuu kaikesta, mika han-
td ympardi, mutta kielen avustamana
han alkaa ymmartaa esineiden kayt-
totarkoituksia: samalla  kiinnostus
siirtyy esineistd niiden kulttuuriseen
kiayttoon ja samalla kdyttdjiin. Esi-
merkiksi kotileikissa kiinnostavien
tavaroiden kayttooikeus keskittyy
didin rooliin. Kuvitteluleikit lisaan-
tyvit jo toisen elinvuoden kuluessa.
Erityisesti niiden voima nakyy kol-
mannella ikdvuodella, kun Itsendisty-
miskehityksessd on saavutettu uusi
askel ja lapsi on oppinut puhumaan.
Kuvittelussa kiinnostaa asettuminen
toisen asemaan. Kun lapsi on lei-
kisti joku muu, hdn samalla vaihtaa
omaa nakékulmaansa. Kyky omaksua
rooli on suuri hyppays yksilopsyko-
logiassa ja lapsen persoonallisuuden
kehityksessd. Se mahdollistaa myos
uudenlaisen yhteisleikin tason lasten
kesken.

Roolinotto merkitsee jonkun muun
asettamista omaksi toimintaesi-
kuvaksi. Oma nakoékulma laajenee
esikuvan elamanpiiriin, olkoonpa
kuninkaan linna, peikon luola, tai ar-
kisemmin rautatieasema. Esimerk-
ki elavastd elamastd: Kaksivuotias
tokaisee didille, joka on asettunut
(leikki)junan ovensuuhun tielle, kun
poika konduktdo6rind on nostamas-
sa raskasta karrya junaan (sangylle):
”Menehdn pois, kun timd homma
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kuuluu nostettavaksi!” Aidin ja po-
jan valtasuhde on leikkiroolin mul-
listama. Lapsi ponnistaa voimansa
nostamiseen, mutta samalla my&s
kielitaitonsa d@arimmilleen ollakseen
roolinsa mittainen (Helenius 2024,
28).

Puhutaan transformatiivisesta oppi-
misesta. Juuri sitd ovat lasten yhtei-
set kuvitteluleikit, joille aikuisen toi-
minta antaa mielikuvasisallon. Lapsi
valikoi eldvastd elamdstd mielenkiin-
toisia tekijoitd ja tehtdvid ja tutkii
niitd leikin keinoin. Han pelkistaa
epaolennaiset asiat ja korvaa moni-
mutkaiset oikeat toiminnot kuvitte-
lemalla, niin ettd voi keskittya siihen,
mika on tirkeintd hanen kannaltaan,
eli han abstrahoi ja tiivistdd, muun-
taa konkreettia mielensisilloksi ja
kasitteiksi. Kyky asettua kuviteltuun
tilanteeseen ja toisen ihmisen ase-
maan on kysytty voimavara edelleen
koulussa ja lapi koko aikuiselaman.

Lapsen mieli muokkautuu jousta-
vammaksi, kun han leikkiymparistos-
sd tormai toisen lapsen valintoihin
tai uuteen kieleen. Leikki onkin kes-
keinen osa vertaisryhmdn muodostu-
mista: leikki tuo lapset yhteen. Leik-
ki on mielenkiintoista silloin, kun voi
koetella voimiaan ja taitojaan tutussa
ryhmassa. Kuka saa parhaan roo-
lin, kuka keksii oivaltavimmin kor-
vaavat vilineet ja vuorosanat. Kuka
osaa kayttda tilaa luovasti (Sillanpaa
2021). Leikin vapaus tekee mahdol-
liseksi tehda aloitteita, tarttua tois-
ten aloitteisiin ja edetd askel aske-
lelta leikkiryhmissa leikki-ideasta
toteutukseen. Olennainen varhais-
kasvatuksen laatua koskeva kysymys
onkin ohjaajalle, saivatko lapset leik-

ki-ideansa toteutettua?

Yhteisleikin taidot ovat lapselle kuin
vakuutus vertaishaasteisiin. Vaitos-
kirjaty6ssdan Mari Vuorisalo (2013)
sovelsi ranskalaisen sosiologin ja
kulttuuriantropologin Pierre Bourdi-
eun kasitteistéd tutkiessaan vuoden
kierrossa varhaiskasvatuksen ryh-
massa toteutunutta lasten osallisuut-
ta yhteisiin toimiin ja seuratessaan
yksiléiden kontaktivalintoja lasten
verkostossa. Hanen mukaansa lap-
siryhman vuorovaikutuksessa lapsen
leikkitaidot ovat “sosiaalista paa-
omaa”. Leikkitaidot ovat hyviksyn-
nan ja huomioonottamisen raken-
tajia ja samalla lasten keskindisten
valtasuhteiden tuottajia. Vuorisalon
tyo, kuten Bourdieunkaan ei koh-
distunut leikkiin, mutta vaitoskirja-
tutkimuksen empiirisissa havainto-
tuloksissa leikkitaitojen merkitys tuli
korostuneesti esiin. Tutkija toteaa
vield, ettd yksin jadminen ryhmaissa
vdhentdi lapsen mahdollisuuksia ke-
hittdd omia voimiaan. Aikuisen pe-
dagoginen tuki tillaisen lapsen ryh-
maan luotsaamisessa on tarpeen (ks.
myds Paley, 1990; 1993).

Kouluidn ldhestyessd sdannot alka-
vat roolien takaa nousta esiin, kun
leikitadn vaikkapa tyynysotaa. Mutta
kouluikdd edeltdvdssd vaiheessa juuri
roolileikki on lasten ja lapsiryhmdn it-
sendisen toiminnan ja yhteistoiminnan
pddmuoto, josta sitten alkaa kas-
vaa esiin saintdjen tiedostaminen
ja kiinnostus sadntoleikkeihin seka
kyky kestdd haviamisen mukanaan
tuomia katkeria pettymyksia.

Liikkuvien leikkien tarve kasvaa nyt
kun kotipihat, pientareet ja metsén-
reunukset, jotka kokosivat lapset



omaehtoisiin yhteisiin puuhiin ovat
paljolti muuttuneet sdhkoisiksi pu-
helimen ruuduiksi. Liikunnalla on
merkitystd ja silla on muitakin kuin
terveysvaikutuksia. Kun on mitattu
varhaiskasvatusikaisten lasten moto-
risia perustaitoja, on havaittu lasten
liikkumistaitojen yhdistyvin my&s
lasten kognitiivisiin ja akateemisiin
taitoihin, muistiin, oman toiminnan
hallintaan, kieleen ja numeerisiin val-
miuksiin (Jylanki et al. 2022). Piirilei-
kit ja tanssit ovat myos tarked osa
leikin perinnettd (Hoppu 2022; Kor-
honen 2005) ja ne antavat lapselle
kokemuksen kohtaamisen kulttuu-
rista ja liittymisesta muiden rytmiin.

Mitd entisaikojen leikeistd pitai-
si pelastaa nykylastenkamareihin
ja varhaiskasvatuksen kayttéon ja
suunnitelmiin? Paras leikkini teok-
sessaan Marjatta Kalliala (2022) te-
kee yhteenvetoa vastaajajoukkonsa
kuvaamista mieleen painuneista lei-
keistd, joista valtaosa on perinteisia,
pihaleikkejd, sddntoleikkeja ja niiden
muunnelmia. Perinneleikeistd 16yty-
vat parhaat juoksuleikit, ovathan ne
kayneet lapi kaikkien aikaisempien
sukupolvien seulan. Pihaleikit pitdisi
elvyttdd varhaiskasvatuksen tavoit-
teiseksi pedagogiseksi toiminnaksi.

Leikkiperinteen tutkimus

Leikin perinteen akateemisella tut-
kimuksella on Suomessa pitka his-
toria (Endjarvi-Haavio 1932; Hirn
1918; Ranta-Knuuttila 1969; Jouhki
2026). Nykyisin myds varhaiskasva-
tustieteen kehittyminen on antanut
leikin tutkimukselle uutta kasvualus-
taa ja tutkimusmetodeja, mika nakyy
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esimerkiksi siind, ettd my6s nuo-
rimpien lasten leikkia on analysoitu
sen myota, kun heiddan osuutensa on
kasvanut varhaiskasvatuksen ryhmis-
sd. Vaikka emme voi syventya leikki-
tutkimuksen perinteeseen, emmeka
edes pedagogiseen tai psykologiseen
leikin tutkimukseen (esim. Hakkarai-
nen & al.2013; Helenius 1982; Han-
nikdinen & Munter 2018; Koivula
2010), niin huomattakoon kuitenkin,
ettd liikumme kansainvilisilla vesilla.

Elsa Endjarvi-Haavio (1932) oli
folkloristi ja hdanestd tuli meilld aka-
teemisen leikin tutkimuksen pe-
rustajia. Han saattoi todeta, ettd
suomalaiset leikin kokoelmat ovat
laajat, perustanaan H.A: Reinholmin
yli neljantuhannen leikin merkinnan
kokoelma 1800-luvun puolivilista;
jatkeena1900-luvun  alkuvuosikym-
menien Toivo Okkolan kansakoulu-
kerdayksen leikit ja niiden variantit
(nauriin leikistd saatiin kokoon yli
tuhat eri versiota). Nami leikkiko-
koelmat muodostivat aineiston, joka
tarjosi erinomaiset mahdollisuudet
leikin eri tyyppien kansainviliseen
vertailuun ja leikin perinteen leviami-
sen tutkimiseen. Tuota tutkimuspe-
rinnetta ei juuri ollut olemassa ennen
Endjarvi-Haavion aikaa, ei Suomessa
sen paremmin kuin muissakaan mais-
sa. Myéhemmin Raija Ranta-Knuut-
tila (1967) tutki lisensiaattityossadn
kahta suomalaista ndytelmaleikkia:
nauriin leikki ja lampaan leikki. Lam-
paan leikki on hippaleikki, mutta
Nauriin leikki on melkein naytelma
kaikkine kylvon vaiheineen, kellari-
vierailuineen ja kuulusteluineen, joi-
hin liittyy my6s sanallisia osuuksia ja
kekselidstd vuoropuhelua. (ks. liite).
Suomalaisen Kirjallisuuden seura on
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edelleen jatkanut leikkien kerilytyo-
td. Talld hetkelld toiveita herdttaa
vuonna 2025 alkanut laaja Suomen
Akatemian rahoittama historian ja
etnologian  alan tutkimusprojekti,
jossa kysytdan mm. kuinka lapsuu-
den kuvitellut maailmat muistetaan
ja mitd ne paljastavat entisaikojen
lasten sosiaalisesta ja kulttuurises-
ta vuorovaikutuksesta. Lasten leikki
eldd ajassa — miten on kdynyt mieli-
kuvituksen, pohtii Essi Jouhki (2026),
yksi projektin tutkijoista.

Leikkiperinteemme on rikas. Omis-
ta lapsuudenkokemuksista 1950-lu-
vulta muistan ulkoleikit: pallokoulu
ja tikkumaa, jotka vertautuvat sa-
maan sarjaan peilin ja kuvanveistijan
kanssa ja joita vaihdeltiin ruutu- ja
naruhyppelyn, vinkin ja purkkiksen
lomassa, kun saatiin kokoon sopi-
van kokoinen leikkiryhma. Edelleen-
kin lapsia huvittaa oppia ottamaan
koppia pallokoulussa”, jossa jokai-
sesta tavoitetusta kopista paisee
astumaan askelen kauemmas, seu-
raavalle luokalle. Ja lapset haluavat
leikkid tikkumaata, jossa potkaistun
tikun tuottama lisdmaa lasketaan
kenganmitalla ja voidaan siirtdda mi-
hin suuntaan kotipesiasta vain, sinne
missa sitd voidaan parhaiten puolus-
taa. Erityisesti varhaiskasvatukseen
soveltuvia perinneleikkeja tarjoavat
meille kirjastoissa vanhat tutut: Lys-
tid leikkid (1983): seka Pippurisdkki
(1988) ja tietenkin nettiajan jatku-
vasti muuntuvat verkkoldhteet.

Nykyisin  luonnossa samoaminen
vaatii aikuisten myo6tavaikutusta toi-
sin kuin ennen. Valistunut opettaja
tarttuu haasteeseen, koska tietdd,
ettd varhaisian leikit ovat syntyvén

luontosuhteen perusta. Ympdristo,
kasvit ja eldimet opitaan tuntemaan
ja niitd opitaan rakastamaan, kun ne
kohdataan omakohtaisesti ja uudel-
leen my&s lastenkirjoissa: Tillin vartta
vaapperaa kiipee kaksi etanaa, kuten
Laura Latvala runoilee Pikku Marjan
eldinkirjassa. Pihamaalla lapsi opet-
taa toista ennustamaan: Kukko vai
kana? Nain kysytaian, kun vedetiin
heinédn korresta ja syntyy pitempi tai
lyhyempi ruohotupsu, pitkda on kuk-
ko, lyhyt on kana. Etana, etana ndytd
sarves, onko huomenna pouta? Nuo
ennustukset ovat pikku episodeja
lastenperinteestd. Ulkona tai sisdlld
voi ohjatusti leikkid tutustumisleik-
keja, joissa lapset oppivat tuntemaan
toisensa ja alkavat muistaa toistensa
nimet. Piirileikit rakentavat turvalli-
suuden tunnetta: siispa: Kehrdtkddm-
me silkkilankaa. Mutta:

lkd kultainen kuluvi
Aika armas rientelevi.

Ulkoilun jilkeen, voidaan istahtaa ky-
symadn ja kehittelemain arvoituksia:
Ylossuin tyhjd, alassuin tdysi. Mikd se
on ? Mikd tikka syotdvdksi kelpaa? —
Mitd kaikkea perinnearkusta [Gytyy,
kun jokainen rupeaa omaansa kaive-
lemaan. Onko koira kotona? oli mo-
nen ryhman viihdytysleikki ja myds
sormuksen piilotusta oppivat lapset
leikkimain omatoimisesti penkeilla
viimeisia odottaessaan siihen aikaan
kun lapsiryhmissd harrastettiin koko
ryhman kokoontumisia. Grimmin sa-
dut ja suomalaiset kansansadut, ny-
kylapsia varten toimitettuina, liene-
vit edelleen joka lapsen perinnetta.
Niitd voi lukea aina uudelleen, leikkid
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ryhmdssa ja esittdd pienvilineil- nuku nuku nurmilintu
Ia yhdessd aikuisten kanssa. Ehka vdsy vdsy vdstdrdkki

osa leikin tulevaisuudesta |6ytyykin nuku kun mind nukutan
teatterileikkityopajoista ( Grubert vdsy kun min’ vdsytdn.

2022; Korhonen 2005).
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Liite
Liitteessa on muutamia esimerkkeja leikkiperinteesta

Naurisvaras

Nauriin leikissa viljelija perustaa aluksi naurismaan astumalla peltomaalle (leikki-
alue)istuttamaan nauriin siemenet ( leikkijit "kylvetdan” yksi kerrallaan ja mene-
vat aluksi kyykkyyn. Ne vahitellen kasvavat (ovat lopulta pystyssd seisomassa).
Onmistaja katselee kylvost ja yrittdd kiertamalla varjella viljelyksia. Ryhtyy sitten
korjaamaan satoa Hanella on ollut apulainenkin kylvostd saakka. Vievit nyt jokai-
sen nauriin kainaloista taluttamalla kellariin. — Talven kuluessa apulainen huomaa
jotakin unohtuneen kellariin ja saa keksimansa syyn perusteella kolmesti avaimen
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kdyttdonsad. Joka kerta hin vie pataan nauriita. Lopulta kellari on tyhjd, pata tdy-
si. Isantd huomaa tilanteen ja lahtee selvittamain sitd. Hin |0ytad padan (padan
kohta on ympyrdity maahan). Tuoksinassa pata kaatuu, nauriit karkaavat piiloihin.
Sitten ne jokainen vuorollaan etsitdédn ja sitd mukaa kuulustellaan, ( Missds olit?,
nauris vastaa Pippildssd Papplassa; Mitd sielld tekemdssd ,—( nauris vastaa jotakin
tyotda mainiten) Mitd toit minulle? Vastauksen perusteella karkulainen hyvaksytian
kehumalla: Hyvd nauris! tai huono ( isantda tuomisillaan pilkkaavat nauriit hylataan
biojatteisiin, tunkiolle.

Lampaan leikki

Leikin alussa yksi on susi, yksi lammas, toiset leikkijat kivid maassa. Lammas pake-
nee sutta. Turvaan péisee, jos lammas hyppaa kiven yli ja laskeutuu sen viereen
uudeksi kiveksi. Kivestd, jonka yli lammas hyppasi tulee uusi susi ja sudesta lam-
mas.

YO ja paiva

Guts-Muthsin leikkikirjan leikissa Y6 ja pdivd tarvitaan apuviline, heittamiseen
soveltuva levy/pahvinelié. Valkoinen puoli on pdivda, musta puoli on yo. Leikkijit
jakautuvat tasan kahteen puolueeseen ( y6 ja pdivd) sopivan juoksumatkan paa-
han toisistaan vastakkaisille seinimille tai maahan merkityn viivan taa. Leikin al-
kajaislorulla heittdjaksi valittu lapsi heittda levyd. Kukaan ei saa katsoa heittamista,
mutta heittdj3, tuloksen saatuaan huutaa: Y6/ pdiva. Se puolue, jonka nimi huude-
taan ottaa kiinni niin monta vastapuolen juoksijaa kuin mahdollista. Huudettaessa
aina molemmat puolet ldhtevit tdysin voimin juoksemaan toisen puolen paityyn:
Vastapuoli ei saa jdddd vaanimaan tulijoita turvan, riin, eteen. Kun kaikki on saatu
kiinni, heittdja vaihtuu.

Viela suullista perinnetta

Arvoitukset:

Mika edestakaisin menee paikallaan lilkkkumatta? Arvaa mika se on! ( tie)
Nelijalkainen, levedselkdinen ( poytd)

Jaloitta kulkee siivittad lentdi ( aika)

Kantaa suurta puuta, vaan ei kanna pienta luuta ( vesi)

Puree, nipistda, vaikkei ole kynsid eikd hampaita ( pakkanen)

Yon taysi, pdivan tyhja: Mikd se on? (sianky)

Y16ssuin tyhja, alassuin téysi, arvaa mika se on (hattu)

Lapi nakyy, limpiman pitdd. Mikd se on! (ikkuna)

Molemmista piistd on tuhannen tuhatta, keskelta on yksi. Arvaa mika? (kasvava
puu)

Lakkeja laumana maassa, paistd ei puhettakaan. (sienid)

Mika kyyry kynnykselld, mika kaary lattialla, mika vikkeld sopessa. ( kissa)

Kaksi paitd, nelja korvaa, neljd silmai, kuusi jalkaa. Mika se on? ( ratsastaja ja he-
vonen)

Punainen orsi, valkoisia kanoja tdynni (lkenet ja hampaat)

Mitd kaikki ihmiset tekevit yhtd aikaa (hengittavat)



140

Sananlaskut

Niin metsa vastaa, kuin siihen huudetaan

Joka toiselle kuoppaa kaivaa, se itse siihen lankeaa.
Voi kauhistuksen kanahakki!

Meni kuin hohtimet kaivoon!

Vahingosta viisastuu.

Oppia ika kaikki.

Parempi katsoa kuin katua.

Minka nuorena oppii, sen vanhana taitaa.

Kylld ty6 tekijadnsd neuvoo.

Tyvestd puuhun noustaan.

Nuttu nurin, onni oikein!

Lisana rikka rokassa, himahakki taikinassa!

E kaikki kultaa, mika kiiltdd eikd hopeaa, mikd hohtaa.
Ei kysyva tieltd eksy.

Ei auta itku markkinoilla.

Lasten kiusoitteluja, kompia, kysymyksid ja toivomuksia on kiytSssd edelleen.
Al3 luule luuta lihaks passinpaita paistinpalaks!

Mika tikka syotavaksi kelpaa (Mustikka)

Mika tori kavelee. (Tohtori)

Yksi muna kypsyy viidessd minuutissa. Entdpa viisi munaa?
Ei kunnian kukko laula, jos et tuotakaan tiedi.....

Hiiri hiiri hiukkahammas, tass” on sulle maitohammas, anna mulle rautahammas!
Etana, etana ndyta sarves, onko huomenna pouta.

Lenni lenni leppdkerttu ison kiven juureen, sielld isds, ditis keittdd makeata puu-
roo.

Kuu kiurusta kesaan, puoli kuuta peipposesta, vastarakistd vahdsen, paaskysesta ei
paivaakaan.

Hyva Tuomas joulun tuopi.
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Taalla saa leikkia! - Lastentarhamuseo
varhaiskasvatuksen kulttuuriperinnon va-

littajana ja tallentajana
Susanna Gillberg, Taina Sillanp3i ja Fredrika Visuri

Jotkin asiat menneisyydessd koetaan
yhteisén nykyisyyden ja tulevaisuu-
den kannalta niin térkeiksi, etta nii-
td halutaan vaalia, sdilyttda ja siirtaa
tuleville sukupolville. Kulttuuripe-
rinndssa on aina kyse valinnoista ja
sitd tuotetaan madrittelemalld jotkin
ilmiot, esineet ja paikat kulttuuripe-
rinnén kohteeksi ja kasittelemilld ja
kohtelemalla niitd sen mukaisesti.
(Lahdesmadki ym. 2023.) Helsingissa
sijaitsevassa  Lastentarhamuseossa
kulttuuriperintd ja sen sdilyttaminen,
tallentaminen ja vdlittdiminen maarit-
tyvdt sitd yllapitavan Ebeneser-siiti-
on tarkoitusperien mukaisesti arvo-
kasta varhaislapsuutta edistaen.

Ebeneser-sdition tarkoituksena on
tukea varhaiskasvatusta ja vanhem-
muutta sekd vaalia lastentarhatyon
kulttuurihistoriallista merkitysta.
Suomalaisen lastentarhatyon pitka
ja _merkittava historia tekee sditi-
Ostd keskeisen ja tdrkedn toimijan
varhaiskasvatuksen kentilld. Lasten-
tarhamuseossa lapsuus ndhddin his-
toriallisesti eri aikoina toteutuneena,
elettynd ja muisteltuna lastentarha-
lapsuutena ja toisaalta timan pdivan
ja tulevaisuuden piivakotilapsuutena.
Museo luo siltaa eri aikojen lapsuuk-
sien vilille ja historian innoittamana
suunnittelee ja toteuttaa myds uusia
innovaatioita tahan paivaan ja tule-
vaan.

Historiatietoisuus sisiltdda yhteisol-

lisen ulottuvuuden, joissa tarinoilla
on tarked merkitys. Lastentarhamu-
seo toimii varhaiskasvatuksen opet-
tajien identiteetin tukijana ja kertoo
lastentarhanopettajankoulutuksen
pitkdstd ja vaikuttavasta historias-
ta sekd lastentarhanopettajien tyon
merkityksestd eri aikoina. Varhais-
kasvatuksen historian tunteminen
auttaa ymmartamaan myds taman
pdivin toimintaa sekd pohtimaan
tulevaisuuden valintoja. Museo tar-
joaakin yhteisollisen alustan tutki-
miselle, toiminnalle, keskusteluille ja
muistelulle.

Kulttuuriperintd sisiltdad aina myos
ristiriitoja, jossa eri aikojen arvot
ja toiminnot ovat vastakkain. Mu-
seo voi toimia paikkana, joka tuo
esiin ja lisad ihmisten tietoisuutta ja
ymmarrystd kulttuuriperinnén eri-
laisista merkityksistd ja arvoista ja
niihin kiinnittyvistd historiallisista ja
nykyisistd valtasuhteista. (Van Huis
2019.) Lastentarhamuseossa ndita
ristiriitoja kasitellddn muun muassa
eri kulttuurien lasten seka sukupuo-
liroolien nakékulmasta. Lastentarha-
toiminnan historiassa eri kulttuurien
lasten eldmdan tutustuttiin paikoin
hyvin yksinkertaistetussa muodossa.
Esimerkiksi taman paivan nakokul-
masta kyseenalaisia "intiaanileikkeja”
leikittiin 1940-luvulta alkaen lasten-
tarhoissa paljon. My®&s laululeikkien
rekvisiitta noudatti stereotyyppista
kaavaa muun muassa sukupuolitettu-



jen leikkiroolien ja asusteiden muo-
dossa (ks. Sillanpaa & Ylitapio-Man-
tyla 2024). Omassa historiallisessa
yhteydessddan edelld mainitut toi-
minnot ndhtiin luontevana lasten
elaman rikastuttajina ja laajentajina,
mutta tand paivana ihmisarvo ja yh-
denvertainen kohtelu toteutuu kun-
nioittamalla eri kulttuureja ja niiden
perinteitd ilman yksinkertaistavaa sa-
vya. Naitd kysymyksid on hyva tuoda
esille myds museoyleisélle.

Kulttuuriperinté6n liittyy aina myds
tilallisuus. Kulttuuriperintda luodaan
ja se kiinnittyy tiettyihin paikkoihin.
(Lahdesmaki ym. 2023; Visuri & Pie-
likko 2023; Sillanpaa 2021; 2023).
Lastentarhamuseon nayttelyt, opas-
tukset ja tapahtumat sekid toimin-
taymparisté on suunniteltu vastaa-
maan eri-ikdisten museokavijoiden
tarpeita ja se toimii myds varhais-
kasvatuksen  oppimisymparistona.
Lastentarhamuseo toimii arkkiteh-
ti Wivi Lonnin suunnittelemassa,
vuonna 1908 kansanlastentarhaksi
ja seminaariksi valmistuneessa Ebe-
neser-talossa, jolla on rakennuksena
erityinen rooli varhaiskasvatuksen
identiteetin rakentajana ja voimava-
rana. Monilla ihmisilld on jonkinlai-
nen suhde tai side Ebeneser-taloon
sekd kokemuksia talossa eri aikoina
tapahtuneesta toiminnasta. Joku on
kdaynyt talossa lapsena lastentarhas-
sa, joku opiskellut sielld lastentar-
hanopettajaksi.

Lastentarhamuseossa lapsuus ndh-
dadn moniadnisend, osallistavana,
tasa-arvoisena, yhteiséllisend ja toi-
minnallisena. Museossa tuetaan
vanhemmuutta ja varhaiskasvatuk-
sen tyontekijoiden laadukasta pe-
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dagogista toimintaa ylisukupolvista
vuorovaikutusta unohtamatta. Ebe-
neser-sdition  STEA-rahoitteisessa
hankkeessa (2015-2018) kehitettiin
erityisesti paivakotiymparistoon so-
veltuva Aikamatkalla-toimintamalli,
joka on luova ja lapsilahtoinen tyota-
pa lasten ja perheiden osallisuuden,
yhteiséllisyyden ja kulttuurisen koh-
taamisen lisadmiseen varhaiskasva-
tuksessa. Toiminnassa hyédynnetaan
perheiltd saatuja pienid muistoja ja
omia materiaaleja, kuten valokuvia,
esineitd ja tekstiileja. Aikamatkalla
opitaan arvostamaan omaa ja tois-
ten historiaa ja luomaan tulevai-
suutta yhdessd, kun lapset, perheet
ja varhaiskasvatuksen tyontekijat
kohtaavat toisensa kaikille yhteiselld,
ylisukupolvisista kokemuksista koos-
tuvalla lapsuuden kentilla. (Sillanpas,
Lauerma & Holopainen 2018.)

Lastentarhamuseo kehittdd erityi-
sesti pienten lasten museopedago-
giikkaa seka innovoi lastentarhatyén
historiaa tahdn paivdan sopivin me-
netelmin.  Esimerkiksi  frobelilai-
set jattipalikat on yhdessd taiteilija
Alexander Reichsteinin kanssa ke-
hitelty innovaatio, joka pohjautuu
Friedrich Frébelin luomiin leikkilah-
joihin, erityisesti Frobelin palikoihin.
Jattipalikoilla rakennettaessa koros-
tuu kehollisuus ja yhdessa tekemi-
nen, kun taas pienet puiset palikat
kehittdvat enemman hienomotorisia
taitoja ja yksilotyoskentelyd. Suuren
kokonsa vuoksi jattipalikat tarjoavat
pienelle lapselle kokonaisvaltaisen
ja kehollisen rakentelukokemuksen,
jossa jokaisen leikin lopputulos on
aina erinakdinen. (Visuri & Gillberg
2023; Sillanpaa ym. 2022.)
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Kokemuksellinen kulttuuripe-
rinto

Lastentarhamuseon  perusndyttely
”Kansanlastentarha — Helsinginka-
tu 3-5” esittelee suomalaisen las-
tentarhatyon historian ensimmaisia
vuosikymmenid. Historiaa ldhesty-
taan erityisesti leikin, tydkasvatuk-
sen, kddentaitojen, pedagogiikan ja
arkkitehtuurin kautta.

Varsinaiset museoesineet ovat vit-
riineissda lasin takana, mutta niiden
rinnalle on asetettu runsaasti esitel-
tdvddan teemaan liittyvad esineistoa,
johon yleis6 voi tutustua eri aiste-
ja hyoddyntden. Tutkittavat esineet
kiehtovat museoyleis6a poikkeuk-
setta. Ne herittavat vanhemmissa
kavijoissd muistoja ja johdattavat
nuoremmat leikin maailmaan. Leikki-
va aikuinenkaan ei ole poikkeukselli-
nen naky Lastentarhamuseossa.

Mahdollisuus tutkia museoymparis-
to4a fyysisesti ja toimia siina on ollut
tietoinen lahtékohta nayttelysuun-
nittelussa. Yksi museon tarkeimmis-
td kohderyhmistd ovat varhaiskasva-
tusikdiset lapset, ja toiminnallisuus
on heille luontainen tapa tutustua ja
oppia uutta. Toiminta saa usein no-
peasti juonellisia piirteitd ja muuttuu
huomaamatta leikiksi. Vaikka kult-
tuurihistoriallinen museo tarkaste-
lee menneisyyttd, nayttelyn teemat
kytkeytyvat myds nykyhetkeen. Nain
eri-ikdisten on helppo osallistua las-
ten leikkiin ja tuoda siihen omia ko-
kemuksiaan. Osa kokeiltavissa olevis-
ta esineistd on nykymaailman silmin
vieraita ja ne herattavat lapsissa ky-
symyksid, jolloin tarvitaan aikuisen
apua esittelemddn kyseisen esineen

toimintaa ja mahdollisuuksia. Yksi
nayttelyn keskeisista tavoitteista on
synnyttaa dialogia yksil6iden ja suku-
polvien vilille.

Opastetut ryhmavierailut mahdol-
listavat kuratoidun vierailun toteut-
tamisen paivakoti-, opiskelija- ja ai-
kuisryhmille. Onnistuneen vierailun
perustana on oppaan, museoym-
pariston ja ryhman vilinen dialogi.
Tiedon vilittdmisessd korostetaan
kokemuksellisuutta ja tuetaan ryh-
man omien oivallusten syntymista.
Lapsiryhméopastukset ovat aina toi-
minnallisia ja perustuvat juonellisuu-
teen. My&s museossa vierailevia alan
opiskelijoita rohkaistaan toimimaan
museoymparistossa, jolloin heilla on
mahdollisuus kokea vierailu syvem-
min. Mahdollisuus koskea esineisiin
voimistaa yhteytta historiaan ja tuo
pintaan muistoja, jotka yksil6 on
saattanut unohtaa. Varttuneemman
museoyleisén kanssa hyédynnetdan
menetelmana muistelua, joka tar-
koin valittujen kysymysten saattele-
mana turvallisessa ilmapiirissa her-
kistdd muistamaan omaa lapsuutta.

Lastentarhamuseossa vierailee pal-
jon kansainvilistda yleiséd. Pienen
museon vahvuutena on, etti kes-
kustelua syntyy luontevasti myds
yksityishenkildiden kesken museo-
vierailulla. Museon tavoitteena on
laajentaa nikékulmaa seka rohkaista
pohtimaan syvemmin ja ymmarta-
maan eri lahtokohtia. Tallin par-
haimmillaan voidaan saavuttaa taso,
jolla voidaan tuntea yhteyttd, vaikka
kokemuspohjat olisivat lahtékohtai-
sesti erilaisia. Tama ei rajoitu vain
kansainvilisiin vieraisiin, silld myos
Suomen sisilla on kulttuuritaustal-



taan hyvin laaja kirjo ihmisia.

Kulttuuriperinto museokoko-
elmissa

Varhaiskasvatuksen kulttuuriperintd
syntyy paivakotien pdivittdisen toi-
minnan my6ta. Se siirtyy sukupolvel-
ta toiselle ja myds muuttuu matkan
varrella. Sen tuottamiseen osallis-
tuvat niin tyontekijat, lapset kuin
vanhemmatkin, jotka kaikki ovat
lenkkeja pitkdssa kulttuuriperinnén
ketjussa. Se ei kuitenkaan siily itses-
tddn, vaan vaatii aktiivista ja tietoista
tyotd ja valintojen tekemista.

Lastentarhamuseon tehtdvana on tal-
lentaa valtakunnallisesti resurssiensa
puitteissa varhaiskasvatukseen liitty-
vid ilmiditad tulevien sukupolvien tut-
kittavaksi. Museon kokoelmissa on
esineitd ja valokuvia 1800-luvun lo-
pusta nykypadivdan asti. Esinekokoel-
mista |6ytyy esimerkiksi lasten leluja
Frobelin palikoista Frozen-peliin, pe-
dagogista materiaalia ompelukuvista
lorukortteihin sekd suurempia esi-
neita pukkisangystd kolmipyoraan.
Mairillisesti suurin esinekokoelma
on muodostettu Ebeneserin lasten-
tarhasta ja lastentarhanopettaja-
koulutuksesta. Valokuvakokoelmat
kattavat koko 1900-luvun ja ulottu-
vat aina 2020-luvulle saakka. Kuvat
kertovat niin arjen toiminnasta kuin
retkista, juhlista ja lastentarhanopet-
tajien koulutuksestakin. Aineisto
liittyy kokoelmien muodostumishis-
torian vuoksi suurelta osaksi Hel-
sinkiin, mutta sisaltid myds paljon
kuvia ja esineitd ympari Suomea. Yk-
sittdiset esineet, valokuvat voivatkin
kertoa varhaiskasvatuksen historias-
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ta laajemminkin kuin vain yksittdisen
paivakodin tai kaupungin osalta.

Museokokoelmat ovat arvokasta
tutkimusaineistoa, jonka avulla voi-
daan muodostaa kuva siitd, mitd
oikeastaan on varhaiskasvatuksen
kulttuuriperintd. Kokoelmat eivat
ole vain esineita tai valokuvia, vaan
historiallisia lahteitd. Lastentarhamu-
seon kokoelmat karttuvat kahdella
tavalla: passiivisesti yksityishenkil6i-
den ja piivikotien oma-aloitteisten
lahjoitusten myo6td sekd museon
oman aktiivisen tallentamisen kaut-
ta. Suurin osa esineista ja valokuvista
on lahjoitettu suoraan piiviakodeista.

Esineen museoarvoa lisdavat tarkat
taustatiedot sen valmistuksesta ja
kaytostd. lhmisten jakamat muistot
tdydentavat esineiden ja valokuvien
valittamaa kokonaiskuvaa. Museo
etsii kokoelmiinsa seka yleisesti var-
haiskasvatuksesta kertovia esineitd
ettd pienempid kuriositeetteja. Esi-
merkiksi pienet lapsille mitoitetut
silitysraudat kertovat 1900-luvun
alkupuolen tyokasvatuksesta, jota
toteutettiin kaikissa lastentarhoissa.
Niita onkin kokoelmissa jo useita,
joten juuri niiden kartuttamisen si-
jaan kiinnostus kohdistuu siihen, mi-
ten ilmié on muuttunut ja millaisina
esineind se nykyisin ndyttaytyy.

Kokoelmissa on myds esimerkkeja
yksittdisten pdivakotien toiminnasta,
ja erityisesti ndissd tapauksissa sanal-
liset tiedot esineen merkityksestd
ovat tirkeitd. Esimerkkeina tillaisista
kuriositeeteista ovat lasten syntyma-
paiviin liittyvat rituaalit: erddssa pai-
vakodissa muovinen, rumpua soitta-
va apinalelu vedettiin kdyntiin, jolloin
se liikkui aina syntymapaivasankarin
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luo, toisessa otettiin esiin itse askar-
reltu syntymapaivakakku ja lapsi sai
valita pienen aarteen aarrearkusta.
Yhdessd pdivakodissa lastentarhan-
opettajan opiskeluaikanaan valmista-
mat kasinuket Johan Ludvig ja Fred-
rika Runebergista tulivat jokaisena
Runebergin pdivana kertomaan hei-
ddn eldmistadn ja lapsistaan.

Lastentarhamuseoon tarjotaan
myds paljon esineitd, joita ei ole
mahdollista ottaa vastaan. Tarkeim-
pand kriteerina on, ettd esine liittyy
jollain tavalla varhaiskasvatukseen.
Sen vastaanottamiseen vaikuttaa
my0s se, onko esinettd kokoelmissa
jo ennestddn. Usein lastentarhoissa
ja paivakodeissa on kdytetty saman-
laisia vilineita, jolloin kokoelmiin on
paatynyt samanlainen esine jo aiem-
min. Toisinaan museon siilytystilat
vaikuttavat valintaan, eika kaikkea
voida sdilyttad. Tallaisissa tapauksis-
sa museo kannustaa myds paiviko-
teja suojelemaan itse omaa kulttuu-
riperintddan. Erilaisten vitriinien ja
”museohyllyjen” lisdksi paivikodin
omista vanhoista ja uudemmistakin
vdlineistd voidaan koota pedagogi-
nen kokonaisuus, jonka avulla lasten
kanssa pddstddn tutustumaan juu-
ri sen oman pdiviakodin historiaan.
Tallaisilla leluilla leikittiin, kun lap-
set ihan ensimmadistd kertaa tulivat
tanne, mitdhdn tillaisella vilineelld
on voitu tehdd, kokeilkaapa milta
tillainen tuntuu kdsissa — esineet ja
valokuvat voivat virittdd mitd moni-
puolisimpaan toimintaan! Lapset ja
tyontekijat jatkavat omalta osaltaan
paivakodin historiaa.

Museo ei ainoastaan siilytd kult-
tuuriperintdd, vaan myods luo sitd

valinnoillaan. Museo ei mydskdin
tallenna vain historiaa, vaan myd&s
nykyhetken ilmigita. Tallaista nyky-
dokumentointia voidaan toteuttaa
valokuvaamalla, haastattelemalla,
tallentamalla esineitd kokoelmaan
tai esimerkiksi erilaisten kyselyiden
muodossa. Keskeinen pohdinnan
aihe onkin se, mitd timan pdivan
varhaiskasvatuksesta halutaan tule-
ville sukupolville tallentaa. Mitad tu-
levaisuuden tutkijat haluaisivat tietaa
2020-luvun péaivikodeista? Tahdn
mennessd Lastentarhamuseo on do-
kumentoinut esimerkiksi kestavan
kehityksen ndakékulmia, lelujen ja pe-
dagogisen materiaalin hankintaa, ke-
vaan 2020 poikkeusoloja seka tiloja,
toimintaa ja pihaleikkeja. Dokumen-
tointiaineisto on jo my&s tutkijoiden
hyédynnettavissa. (Gillberg & Visuri
2026; Gillberg & Ruokonen 2022.)

Yhteinen kulttuuriperinto, yh-
teiset kokoelmat

Museokokoelmat ovat kaikkien mei-
din yhteistd kulttuuriperintéamme.
Lastentarhamuseo pyrkii avaamaan
kokoelmiaan yleison kayttdon mah-
dollisimman laajasti. Esimerkiksi esi-
ne- ja valokuvakokoelman kuvia paa-
see selaamaan ja kdyttamaan vapaasti
hakupalvelu Finnan kautta. Kuvia
julkaistaan jatkuvasti lisdd tietosuo-
ja- ja tekijanoikeusndakdkulmat huo-
mioiden. Lastentarhaty6n historiaan
keskittynyt Ebeneser-sdition arkisto
sijaitsee nykyadan Tyovden Arkistos-
sa, ja Lastentarhamuseo osaa myos
opastaa tutkijat oikean aineiston &a-
relle.

Kokoelmiin  padsee tutustumaan



my6s Lastentarhamuseon nadytte-
lyissa, esimerkiksi 1900-luvun alun
lastentarhatoiminnasta  kertovassa
perusndyttelyssd. Pienilla vaihtuvilla
nayttelyilla tuodaan esille myds tuo-
reempaa historiaa, peilataan ilmidita
nykyhetkeen sekd osallistetaan ylei-
s63a muistelemaan omaa varhaislap-
suuttaan. Nain museokokemuksesta
tulee omakohtaisempi.

Erilaisia nostoja kokoelmista tehdain
museon verkkosivuille ja sosiaali-
seen mediaan, jolloin ne tavoittavat
laajemman joukon ihmisid. Museon
pyrkimyksena on, etti kokoelmien
kautta pdivakotien tyontekijoilla, en-
tisilla paivakotilapsilla ja kaikilla meil-
Ia olisi mahdollisuus tunnistaa omaa
historiaamme. Kokoelmat eivat ole
vain menneisyyden sdilyttamista,
vaan viline, jonka avulla varhaiskas-
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vatuksen kulttuuriperint6d jatkuvas-
ti rakennetaan, tulkitaan ja vilitetaan
eteenpain.

Historialla on Lastentarhamuseon
nakoékulmasta itseisarvo, minka li-
saksi museo tuo asiantuntijuutensa
myds tdman paivan varhaiskasvatus-
keskusteluun ja on aktiivinen mu-
seo- ja kulttuurialan kysymyksissa.
Lastentarhamuseon toiminta ja ndyt-
telyt pohjautuvat tutkittuun tietoon
ja opastuksilla erotetaan toisistaan
muistitietoon pohjautuvat ihmisten
jakamat kokemukset ja virallinen tie-
to — molemmilla on tirked rooli var-
haiskasvatuksen historian kuvaajana
ja historiatietoisuuden laajentajana.
Museo myo6s tuottaa historiallista
tutkimusta omaan aihepiiriinsa liit-
tyen.
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V LUKU

TAIDEKASVATUKSEN PERINNEKULT-
TUURISIA NAKOKULMIA
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Kulttuuriperinnon siirtaminen lapsille pari-
tanssin valityksella: Kehityksellinen ja sosio-

kulttuurinen nakokulma
Elisa Ahonen ja Liisa Kontturi-Paasikko

Kirjoittajien esittely

Kirjoittajat ovat toimineet alle kou-
luikdisten lasten kanssa varhaiskas-
vatuksessa, sosiaalialalla ja tans-
sinopetuksen  parissa. Musiikkiin
liikkuminen, ohjattu luovuuden kayt-
tdminen ja tanssi ovat kirjoittajien
kokemusten mukaan kaikissa tilan-
teissa olleet niitd asioita, joista on
ollut monenlaista apua niin arjessa
kuin erilaisissa haastavissa tilanteis-
sa, joita pienten lasten kanssa vadjaa-
mattad tulee.

Yhdistamalld tanssinopettajan subs-
tanssiosaamisen  sosionomin ja
varhaiskasvatuksen ~ ammattilaisen
ymmarrykseen lapsen kehitykses-
td, kirjoittajat ovat saaneet kokea
ja havainnollistaa kuinka paritanssi
toimii siltana motorisen oppimisen
ja sosiaalisen kyvykkyyden vililla. Pa-
ritanssi on viline lapsen itsetunnon,
kehonkuvan ja vuorovaikutustaito-
jen vahvistamiseen ja se on edellis-
ten lisaksi erinomainen tapa tuoda
suomalaista kulttuuriperimai lasten
arkeen jo varhaisessa idssa.

Artikkelin alussa tarkastellaan pari-
tanssia ilmiond, taman jilkeen kir-
joittajat jakavat kokemuksiaan siitd,
miten paritanssin elementteji voi
tuoda varhaiskasvatukseen koros-
tamalla sen merkittavimpid arvoja
ja siirtamalla arvokasta suomalaista

kulttuuriperintéad tuleville sukupol-
ville.

Artikkeli nojaa sosiokulttuuriseen
oppimiskasitykseen, jossa oppimi-
nen tapahtuu yhteisessd toiminnas-
sa, kehollisessa vuorovaikutuksessa
ja kulttuuristen kaytantojen kautta.

Miksi juuri paritanssi?

Ihminen on psyko-fyysis-sosiaalinen
kokonaisuus, jonka hyvinvointi ra-
kentuu aktiivisuuden, kognitiivisen
prosessoinnin ja sosiaalisten suhtei-
den vuorovaikutukseen. Tanssi ei ole
ainoastaan motorinen suoritus, vaan
monitasoinen prosessi, joka yhdistaa
aivojen motoriset, sensoriset ja em-
paattiset verkostot ainutlaatuisella
tavalla. (Poikanen, 2018) Paritans-
sissa on paljon erityispiirteitd, jotka
tarjoavat poikkeuksellisen hedel-
mallisen alustan lapsen kokonaisval-
taisen kasvun tukemiseen ja eldvan
kulttuuriperinndn siirtimiseen.

Paritanssi ei siis missdan nimessa ole
"vain aikuisten juttu", vaan parhaim-
massa tapauksessa kokonaisvaltaisen
pedagogiikan helmi. Kuten Taideyli-
opiston

(2020-2024)  tutkimuspuheenvuo-
roissa on tuotu esiin, tanssi on

kehollisen dialogin muoto, joka
opettaa lapselle ldsndoloa ja toisen



kunnioittamista tavalla, jota perin-
teinen liikunta ei tavoita. Kulttuuri-
perinndn siirtamisen osalta Suoma-
laisen Kirjallisuuden Seuran (2025) ja
opetusalan asiantuntijoiden yhteis-
tyossd on korostettu, ettd aineeton
kulttuuriperintd, kuten tanssi, elda
ja uudistuu juuri lasten ja nuorten
vilisessd vuorovaikutuksessa, kun se
tuodaan osaksi nykyaikaista pedago-
gista ymparistéa. Tama on juuri se,
mitd suomalainen paritanssikulttuuri
tarvitsee ja mika on eldvan kulttuuri-
perinndn siirtdmista parhaimmillaan.

Tiivis katsaus suomalaisen la-
vatanssin historiaan

Suomalaisen lavatanssin  historia
heijastaa yhteiskunnallista murros-
ta 1800-luvun lopulta nykypdivaan.
Hakulinen-Jokipiin  (2007) mukaan
tanssilava-sana on esiintynyt sa-
nomalehtikirjastossa  ensimmdisen
kerran vuonna 1879. Historiallises-
ti lavatanssit ovat olleet keskeinen
sosiokulttuurisen statuksen muut-
tumisen paikka: tansseihin osallistu-
minen merkitsi nuorelle siirtymista
aikuisuuden kynnykselle. Lavatanssit
ovat toimineet sosiaalisten normien,
kohtaamisen ja yhteisollisyyden op-
pimisymparisténd, joka on luontevaa
siirtdd myos varhaiskasvatukseen.

Kirkonpelto ja Kontturi-Paasikko
(2024) kertovat nykyaikaisen pari-
tanssin ja sen opetuskulttuurin ke-
hittyneen 1980-ja 90-luvuilla, jolloin
Suomessa alkoi niin alan ammatilli-
nen koulutus kuin eri tahojen jarjes-
tamit lavatanssin ohjaajakoulutuk-
set.

Nama saivat aikaan paritanssiharras-
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tuksen valtavan laajenemisen. Sen
sijaan, ettd tanssikursseilta haetaan
"yleissivistdva" perustaita seuratans-
sista on tullut tavoitteellinen harras-
tus ja lukuisille ihmisille jopa elaman-
tapa.

Paritanssin tilanne vuonna
2026

Kirkonpelto ja Kontturi-Paasikko
kuvaavat lavatanssia eraanlaiseksi
sateenvarjoksi, jonka alle mahtuu
yli kahtakymmentd tanssilajia eri
paritanssiperheistd.  Tanssilavoille
yli vuosisataisen perinteen kautta
muodostunut lavaetiketti on kovaa
vauhtia muuttumassa ja murtumas-
sa, kun sukupolven vaihdos suurista
ikdluokista heidan lapsenlapsiinsa on
tapahtumassa.

Muutos ndkyy esimerkiksi siind, ettd
aiemmat, sukupuolisidonnaiset roo-
lijaot ovat murtumassa. Paritanssin
kentilld on siirrytty yha vahvemmin
pois

mies-nainen-jaottelusta kohti vie-
ja-seuraaja-kasitteistéd. Tamd ter-
minologinen ja asenteellinen muu-
tos avaa uudenlaisia mahdollisuuksia
tarkastella paritanssia puhtaasti so-
siaalisesta ja vuorovaikutteisesta na-
kokulmasta ilman, ettd mukana on
parinmuodostukseen liittyvad van-
haa taakkaa.

Varhaiskasvatuksen kontekstissa
tdma kehitys tekee paritanssiperin-
teestd entistd relevantimman ja ink-
lusiivisemman tyokalun: se ei opeta
lapsille valmiita roolimalleja, vaan
kehittdd heiddan kykyadn asettua eri
rooleihin, kuunnella paria ja toimia
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tasavertaisena osana yhteistd liiket-
ta. Ndin historiallinen perinne piivit-
tyy nykyaikaiseksi vuorovaikutuspe-
dagogiikaksi, joka palvelee kaikkien
lasten kasvua sukupuolesta riippu-
matta. Perinndn sdilyttiminen tassa
maailman ajassa edellyttda tietoista
pedagogista interventiota.

Paritanssi varhaiskasvatukses-
sa

Lasten paritanssin opettamisessa
olemme havainneet, ettd onnistumi-
sen kokemukset kumpuavat pedago-
gisesta asenteen muokkaamisesta.
Haluamme ensisijaisesti opettaa lap-
sia liilkkumaan yhdessd parin kanssa
eli paritanssin tanssilajien ja askelik-
kojen opetteleminen tai osaaminen
ovat toissijainen asia. Tama lahesty-
mistapa poistaa suorituspaineita ja
antaa tilaa lapsen luontaiselle ilolle.

Paritanssin integroiminen pdivakotei-
hin vahvistaa lapsen kokonaisvaltais-
ta kehitystd psyykkisesti, fyysisesti
ja sosiaalisesti. Yhdessa tekeminen
ja jaettu liike luovat perustan lap-
sen sosiaaliselle kompetenssille. Kun
lapset tanssivat yhdessi, he harjoit-
televat sanaton viestintdd ja toisen
huomioimista tavalla, joka vahvistaa
keskindistd luottamusta ja ryhma-
henked. Tama on linjassa Opetushal-
lituksen (2022) varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteiden kanssa, joissa
korostetaan ilon, elamyksellisyyden
ja yhteisollisen oppimisen merkitys-
td lapsen kasvussa.

Tama sosiaalinen integraatio tukee
my®&s kognitiivista ja fyysista kehitys-
td: kokemus yhteis66n kuulumises-
ta ja onnistumisesta yhdessd parin

kanssa rakentaa lapsen positiivista
mindkuvaa. Aktiivinen liilkkuminen
paivakodissa on suoraan yhteydessa
parempaan toiminnanohjaukseen ja
kognitiivisiin valmiuksiin. Kun paino-
piste on teknisten suoritusten sijaan
vuorovaikutuksessa, lapsi uskaltaa
heittdytyd mukaan, mikd vihentaa
sosiaalista jannitystd. (Korhonen,
2021) Parhaimmillaan taide ja tans-
si eivdt siis ole vain suoritteita, vaan
ne toimivat vdlineind sosiaalisen hy-
vinvoinnin ja tasa-arvon lisadmiseksi.
Nain paritanssista tulee paivdkodissa
paitsi fyysinen harjoitus, my&s tur-
vallinen areena opetella elintdrkeita
vuorovaikutustaitoja ja yhdessa ole-
misen riemua.

Paritanssin portaat -kirjassa esitel-
|aan  kolmiaskelmainen portaikko,
jonka kautta paritanssin pedagogiik-
kaa olisi hyva lahestya pitden tasa-
puolisesti mukana lajin ydinasiat eli
keho, kommunikaatio ja musiikki.

* Ensimmaisella portaalla "ennen
paritanssia" harjoitetaan tans-
sijan henkil6kohtaisia taitoja el
vahvistetaan ikdtason mukaisia
kehollisia taitoja, annetaan evii-
td kommunikaatioon (itsetunto,
vuorovaikutus) ja otetaan ensias-
keleita rytmiikan ja musiikin ym-
martamisessd. Nama taidot ovat
pohjalla paritanssin oppimiselle
ja ndma ovat arkielamian taitoja,
joita lasten kanssa varhaiskasva-
tuksessa kasitellaan paivittain.

* Toinen porras on nimeltddn
"kohti paritanssia" ja tima on se
porras, jossa pysymisen olem-
me kokeneet mielekkadksi las-
ten kanssa. Saamme harjoitella
paritanssiin liittyvid ydinasioita



ilman tarvetta antaa tekemiselle
tietyn tanssilajin nimed, liikkeel-
listd karakteeria tai lajien askelik-
koja ja kuvioita. Tyoskentelem-
me kehollisten asioiden kanssa,
harjoittelemme erilaisia tapoja
liikkua parin kanssa ja varioida
otteita ja tanssiasentoja (kom-
munikaatio) ja kokeilemme asioi-
ta eri tempoisiin ja eri tyylisiin
musiikkeihin.

* Kirjassa esiteltava kolmas porras
on nimeltdan "paritanssi" eli talla
portaalla kahden alemman por-
taan asiat tuodaan tiettyjen lajien
sisalle, annetaan asioille subst-
anssiin liittyvia nimia ja harjoitel-
laan lajin karakteerin mukaista
liikkumista.

Varhaiskasvatuksessa tapah-
tuvan paritanssin opetuksen
erityispiirteita

Olemme tydssimme huomanneet,
kuinka fyysinen kontakti pedagogi-
sesti ohjatussa ymparistdssd mah-
dollistaa hyvin monien asioiden oi-
valtamisen ja harjoittelemisen. Kun
pitad/saa keskittya yhteiseen liikkee-
seen, ylimaaraiset kierrokset laske-
vat ja stressitaso pienenee. Tama
yhdessd tekeminen ja onnistuminen
luo parhaimmillaan oppimiselle vilt-
tamattdoman turvallisuuden tunteen.

Artikkelin tidman osion esimerkit
pohjautuvat puhtaasti omaan koke-
mukseemme paritanssin opettami-
sesta alle kouluikiisille lapsille var-
haiskasvatuksen piirissa, erilaisissa
kerhoissa ja tanssitunneilla. Annam-
me jokaisen harjoiteltavan elementin
kohdalla yhden kokemuksemme mu-
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kaan toimivan ja onnistuneen har-
joitteen / leikin, jonka kautta kyseis-
ta paritanssiin liittyvaa taitoa paisee
harjoittelemaan.

Pidattaydymme siis ldhes koko ajan
paritanssin portaiden toisella askel-
malla, jonka nimi on "kohti paritans-
sia". Lasten kanssa tydskenteleminen
ja taidollisten asioiden harjoittelemi-
nen sujuu kaikessa tekemisessd par-
haiten, kun opetuksessa kaytetdan
mielikuvia ja tarinoita eli opetelta-
vasta asiasta tehddan ikaryhmalle so-
piva leikki.

Leikin ja loruttelun kautta lapsi
omaksuu monimutkaisiakin koordi-
naatiotaitoja huomaamattaan ja jak-
saa tehdd harjoitteita pitkdin ja aina
uudestaan.

"Kohti paritanssia”" -askelmalla har-
joittelemme seuraavia asioita:

1) Yhteinen rytmiikka ja liikesuunnat

Yksi paritanssin, etenkin ns. vakio-
tanssilajien (valssit, foksit, tangot
jne.) tirkeimmistd elementeistd on
parin yhteinen liike, jossa vieja kul-
jettaa itseddn ja seuraaja jatkaa vie-
jan liikettd seka liikesuuntien ettd
likkumisen rytmin osalta. Tama tai-
to vaatii molemmilta osapuolilta toi-
sen aktiivista kehollista kuuntelua ja
sopeutumista yhteiseen liikkumisen
tapaan ja rytmiin.

Esimerkkiharjoituksessa opetellaan
likkumaan molemmissa rooleis-
sa, jotta tasa-arvoinen ajatus lasten
ajatusmaailmassa sdilyy. Lapsi ei siis
opettele vain parin toisen osapuo-
len liikerataa, vaan harjoittelee asiaa
molemmin piin ja oppii ndin suh-
teuttamaan itsedan ja liilkkumistaan
suhteessa toisen liikkeeseen ja ym-
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paréivaan tilaan. Harjoituksen ta-
voitteena on kaksi vakiotanssilajien
kannalta tarkeaa asiaa:

*  Kyetd lilkkumaan opettajan ot-
teessa (vastakkain joko kadet
kdsissd, "harjoitusotteessa" tai
suljetussa tanssiotteessa).

* Pystyd liilkkumaan samassa ryt-
missd parin kanssa, mieluiten
saman puolen jaloilla. Ajatus
yhdessa liikkumisesta siten, ettd
molemmilla on mukava olla on
tdssd vaiheessa tarkeampi kuin
tasmalliset askelten rytmit.

Annamme vield esimerkin harjoit-
teen tarinallistamisesta ja taidon
harjoittamisen integroimisesta lii-
kenneopetukseen:

Opettaja voi luoda tarinallaan ym-
pariston, jossa kulkee useita autoja,
jossa on erilaisia teitd, liikennevaloja
ja liilkenneympyroitd ja myos paikka,
jossa autot kdyvat huollossa.

Tassd leikissa toinen parista on auto-
kuski (viejd) ja toinen auto (seuraaja)
. Kuskin tehtdvana on kulkea autolla
tiettya reittid ja pitad huoli, ettd hal-
litsee oman autonsa liikkumista eika
hdiritse muita liikkuvia autoja (toiset
parit). Opettaja voi

* ohjeistaa kulkemaan tiettya reit-
tid tai kuskin voi antaa valita va-
paasti oma reittinsa.

* ajamaan auton huoltoon, jossa
kenties roolit vaihtuvat tai ken-
ties kuskit hyppaavat kokonaan
uuden auton kyytiin.

Liikenneleikkida voi alkuun tehdai il-
man musiikkia tai musiikkina voi
kayttdd tunnelmaan sopivaa tausta-
musiikkia. Kun liikkkuminen yhdessa

parin kanssa alkaa onnistua, mukaan
voi ottaa tunnelmaan sopivia tans-
sikappaleita, jolloin voidaan my&s
harjoitella musiikin rytmin mukaan
liikkumista.

2) Luonteva kohtaaminen ja kosket-
taminen

Digitaalisessa ajassa fyysinen, toista
osapuolta kunnioittava kontakti on
harvinaista. Paritanssi opettaa lap-
selle turvallisen tavan olla ldhelld ja
koskettaa toista ilman jannitysta.

Esimerkkiharjoitteena tdssa voisi
olla tanssikoulumme Kiddiejam-kon-
septin  paritanssimateriaalipaketin
loru "Keinu keinu jittildinen". Jos
lapsiryhmien kanssa tanssin opet-
telemisessa pitdisi nostaa yksi tapa
ylitse muiden, se on mielestimme
ehdottomasti yhdessa loruttelu. Pe-
dagogisesti loppuun asti mietittyjen
lorujen kautta voidaan harjoitella
mitd tahansa tanssimiseen liittyvaa
asiaa ja lisdksi loruttelu harjoituttaa
lukuisia arkielaman taitoja:

* parityoskentelytaidot kehittyvat
kun parin kanssa haetaan yhteis-
ta syketta ja rytmia

* ryhmityoskentelytaidot —saavat
haastetta kun ryhman kanssa py-
ritddn liikkumaan yhteiselld tem-
polla, samassa rytmissa

* kehoon |6ytyy erilaisia dynamiik-
koja ja tempoja, joiden kautta
my6s tunnetaidot tulevat naky-
viksi

* loruttelu tukee kielellistd kehit-
tymistd

* lorujen tekstiin voi "piilottaa"
erilaisia tiedollisia asioita



Keinu keinu jittildinen -lorussa kay-
daan lapi kaikki paritanssin yleisim-
mat tanssiotteet, -asennot ja niissa
liikkuminen seka parinvaihto eli opi-
taan paritanssin, useamman tanssila-
jin ndkékulmasta tarkeitd element-
teja samalla kun se kehittdd monia
yllaolevista arkielaman taidoista.

Kiddiejam | paritanssimateriaalipa-
ketti 11 loruttelu:

"Keinu keinu jdttildinen, marssi marssi
muurahainen, laukkaa laukkaa villi-
varsa. (ndmd tehdddn suljetussa tans-
siotteessa liikkuen joko eteen-taakse,
promenadiasennossa tai sivuttain)
Pdivdd pdivdd isdnndlle, pdivdd myos-
kin emdnndille, pdivdd meille molem-
mille. (ndiden kautta esitellddn kolme
erilaista avointa otetta)

Pydri py6ri ympdri, ota uusi kaveri, tar-
joa hdlle kdtesi."

3) Sosiaalinen joustavuus ja kdytos-
tavat

Paritanssi on sosiaalinen laboratorio.
Se opettaa toimimaan jokaisen ryh-
man jasenen kanssa, mikd kehittaa
empatiaa ja sosiaalista joustavuutta.

Suomalaisen sosiaalitanssin ytimessa
on "kaikki tanssii kaikkien kanssa"
-ajatus. Tdma on omiaan lisddmaan
hyviaksyntda ja ymmarrysta erilaisten
tanssikavereiden vililla. Tanssia voi-
daan vaikka kokonaan ilman yhteista
puhuttua kielta. Lisdksi kulttuuripe-
rinnén tuominen jo varhaisessa vai-
heessa osaksi lasten arkea tarjoaa
eri taustaisille lapsille konkreettisen
vaylan ymmartaa seki omaa ettd
toisten kulttuuria

Luontevana esimerkkind ndiden tai-
tojen harjoittelemisesta voisi olla

157

vaikkapa ylla mainittu Keinu keinu
jattildinen -loru varioituna siten, ettd
fokus on parin vaihtamisessa. Kun
pari vaihtuu tanssissa / loruttelus-
sa automaattisesti, lapset eivit itse
padse vaikuttamaan siihen, kenen
kanssa pdasee tanssimaan. Merki-
tystd ei mielestimme myd&skdan ole
silla, onko tanssiparina tytt6-poika-
pari vaiko samaa sukupuolta olevat
lapset. Tarkeintd on aikuisena pitaa
huoli siitd, ettd jokainen pari on yhta
arvokas ja ainutlaatuinen.

Entd ne tanssilajit?

Olemme kokeneet, ettd lasten kans-
sa paritanssiin liittyvid asioita saa
opetettua parhaiten pysymalla pari-
tanssin pedagogiikan mukaisella por-
taalla kaksi eli paritanssiin liittyvid
taitoja opetellaan nditd asioita kiin-
nittdmattd niitd tanssilajeihin. Talla
tavalla taidot karttuvat ja mikadli lapsi
itse jossain kohtaa kiinnostuu pari-
tanssin harrastamisesta, edellytykset
substanssiosaamisen kehittymiselle
ovat vahvasti olemassa.

Parhaimmat kokemuksemme siitd,
miten lapsille voidaan opettaa varsi-
naisia tanssilajeja, ovat nekin tapah-
tuneet loruttelun kautta. Yhteisen
loruttelun kautta tanssilajin rytmiik-
ka kehollistuu helposti ja loruttelu
auttaa lasta muistamaan harjoitelta-
vat askelikot ja muut lajin kannalta
olennaiset asiat.

Loruttelun jilkeen opeteltava asia
voidaan siirtad musiikkiin siten, ettd
alkuun loru voi kulkea mukana ryt-
mittdmassa ja muistuttamassa asiois-
ta, pikkuhiljaa sen voi jattad pois ja
avata korvat tarkemmin musiikin
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sykkeelle.

Liikkeellisesti lajiopetuksessa tulisi
pitda huoli siitd, ettd lajeille tyypilli-
set elementit (kuten sykkeen luon-
ne tai liikkeen suunta) ovat mukana.
Talldin kulttuuri vilittyy eteenpiin
samankaltaisena kuin se aikoinaan
siirtyi didiltd tyttdrelle tai mummolta
pojalle. Jotta lapsille saadaan onnis-
tumisen tunteita, taitava opettaja te-
kee tietyissd asioissa kompromisseja
ja yrittdd 16ytad mukaan lajin "yti-
men" eli sen elementin, josta lajin
helpoiten tunnistaa. Kompromisseja
voi ajatella tehtavan askelten mairan,
kuvioiden muodon tai tietyn tanssi-
teknisen asian suhteen. Seuraavassa
muutama esimerkki:

* Valssiksi voidaan lasten opetuk-
sessa huoletta nimetd tanssi,
jossa pari |0ytdd yhteisen, tahdin
sisdlld tapahtuvan keinahduksen
tunteen.

* Tangon kavelyaskeleet ovat ryt-
misesti tarkkoja ja paino siirre-
tdan nopeasti jalalta toiselle.

* Cha chassa jalat toimivat "rum-
puna", jolla haetaan lajille tyypil-
listd rytmiikkaa. On upeaa kuul-
la pienten jalkojen tOmistdvan
2,3,4&1 -rytmid ja kertovan ndin
lajin tarkeimmasta elementista.

Mita musiikkia lasten tanssi-
tunneille?

Soiva musiikki on merkittavassa
roolissa paritanssissa ja sen opet-
tamisessa joten kulttuuriperiman
siirtdmisessd kannattaa myds valita
substanssiin kuuluvaa, musiikkiperin-
t6a tukevaa musiikkia. Musiikin tulisi

olla lapsille sopivaa, mieluiten sellais-
ta lasten musiikkia, joka on sovitettu
tyylinmukaisiksi tanssirytmeiksi.

Instrumentaalinen musiikki on erin-
omainen valinta, koska sen tempoon
voi sovittaa lorutteluja helpommin
kuin sellaisiin kappaleisiin, joissa on
sanat.

Asiat, joihin musiikkia paritanssitun-
nille / -tuokioon valitessa tulisi ottaa
huomioon ovat:

* musiikki on tyyliltddn ja tunnel-
maltaan sopivaa lapsille

¢ mikali biisissa on sanat, niiden
tulee olla lasten maailmasta

* musiikin tempo on tarkoituksen-
mukainen suhteessa harjoitelta-
vaan tanssilliseen taitoon

Kiddiejam-konseptin musiikkia 16y-
tyy suoratoistopalvelu Spotifysta.
Kaikki timan konseptin kappaleet
on sovitettu konseptia ja eri tanssi-
tyyleja varten musiikin ammattiopis-
kelijoiden ja pitkan linjan tanssimuu-
sikon toimesta.

Lopuksi

Varhaiskasvatus on keskeinen kon-
teksti elavan kulttuuriperinnén siir-
tymiselle, silld varhaislapsuudessa ra-
kentuvat ne valmiudet, joiden varaan
kulttuuriset kaytiannét myéhemmin
kiinnittyvat.

Kulttuuriperinté vilittyy lapsille en-
sisijaisesti kokemuksellisina toimin-
tatapoina, jotka edellyttavat pedago-
gisesti jasennettyd ohjausta.

Paritanssi on kokonaisvaltainen kas-
vun viline, joka opettaa ihmisyyden



peruspilareita: toisen ihmisen kuun-
telemista, kunnioittavaa kosketusta
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tona. Se ei ainoastaan turvaa elidvian
kulttuuriperinnén jatkuvuutta, vaan

ja osallisuutta yhteis66n. kasvattaa lapsia kohtaamaan toisen

Kirjoittajina niemme, etti vuoden ihmisen aidostija lisndolevasti.

2026 varhaiskasvatuspedagogiikas-
sa paritanssi tulisi ndhda keskeisena
sosiaalis-emotionaalisen tuen muo-
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Kokemuksellinen taideoppiminen
llkka Tahvanainen ja Anna Kaisa Siltanen

Kirkkokuvista-menetelma

Kirkkokuvista on taide- ja katso-
muskasvatusmenetelma, valmis mal-
li varhaiskasvatuksen, koulujen ja
seurakunnan viliseen yhteistyohon.
Menetelman nimi Kirkkokuvista on
kaksimerkityksinen; se vihjaa, ettd
tarkastelun kohteena on kuvat ja
kirkossa ollaan oppimassa kuvista —
taiteesta. Toisaalta se viittaa kaikille
tuttuun oppiaineeseen, kuvataitee-
seen eli "kuvikseen”. Kirkossa teh-
daan kuvista!

Menetelman tavoitteet on poimittu
varhaiskasvatussuunnitelman ja ope-
tussuunnitelman perusteista, erityi-
sesti osista "kulttuurinen kasvatus”
ja ’monilukutaito”.

* "Toimiva vuorovaikutus erilai-
sista kulttuuri- ja katsomustaus-
toista tulevien ihmisten kanssa
edellyttdd oman ja muiden kult-
tuurin ja katsomuksellisen taus-
tan ymmartamistd ja kunnioitta-
mista.”

e "Varhaiskasvatuksen tehtdvid on
edistdd lasten kulttuurista osaa-
mista...Lapsia rohkaistaan tutus-
tumaan toisiin ihmisiin, kieliin ja
kulttuureihin... Lapsia tuetaan
kulttuuri-identiteettien rakenta-
misessa.”

* ”Varhaiskasvatuksessa  saadut
kokemukset, tiedot ja taidot
kulttuuriperinnésta vahvistavat
lapsen kykya omaksua, kayttda
ja muuttaa kulttuuria.”

Kirkot ovat itsessddn taideteoksia.
Lisaksi niissa on usein taidetta eri
aiheista ja aikakausilta. Kirkot ovat
omaleimaisia ja kussakin kirkossa
on jotain siihen alueeseen liittyvas,
jossa ne sijaitsevat. Menetelman tar-
koituksena on ideoida kirkkojen tai-
teeseen perustuva oppimiskokonai-
suus. Kokonaisuutta suunniteltaessa
otetaan huomioon jokaisen alueen
ja mukana olevan varhaiskasvatusyk-
sikon toiveet ja erityispiirteet.

Kirkkokuvista-menetelmaia kayt-
tavat koulutetut ohjaajat, usein he
ovat seurakunnan kasvatuksen tyon-
tekijoita. He ovat paavastuussa Kirk-
kokuvista-kokonaisuudesta,  jonka
he toteuttavat yhteistyossa varhais-
kasvatuksen henkil6stén kanssa.

Koetaan kirkkotaidetta

Kirkkokuvista-menetelman taitee-
seen tutustumisen ja kokonaistoteu-
tuksen taustalla on TaiT Marjo Résa-
sen kokemuksellisen taideoppimisen
malli.

Rasisen mallissa on kolme vaihet-
ta; kohtaaminen, ldhiluku ja taidetta
taiteesta. Kokemuksellinen taiteen
tarkastelu ja kuva-analyysi ldhtee
liikkeelle taideteoksen kohtaami-
sesta ja etenee taideteoksen tarkan
[Zhiluvun kautta omaan tulkintaan
taideteoksesta taiteellisen tyosken-
telyn avulla.

Kohtaaminen

Kirkkokuvista-kokonaisuus alkaa



taideteoksen vastaanottovaiheella.
Tarkein tavoite on luottamuksen ra-
kentaminen ja hyvan ilmapiirin luo-
minen. Kohtaaminen toteutetaan
kirkossa sisdlla, kirkon ulkopuolella
tai hautuumaalla, riippuen siitd, mika
on tarkasteltava kohde. Joskus tama
vaihe voidaan toteuttaa myo&s var-
haiskasvatusyksikossa kuvien avulla.

Tarkasteltava kohde voidaan valita
yhdessi lasten kanssa tai ohjaaja voi
paittdd sen etukdteen. Kohde voi
olla alttaritaulu, joku muu taideku-
va, veistos, koriste-esine, vihkiryijy,
symbolit tai vaikka erilaiset rytmit.
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Kohtaamisessa heritelldan aistit ja
kannustetaan lasta havainnoimaan.
Annetaan aikaa teoksen katselulle
ja _mahdollisesti myds koskettelul-
le (esim. ryijy tai patsaat). Havain-
noinnin avuksi esitetddn kysymyksia
esim. onko kuvassa kylma vai kuuma,
minkalaisia 4dnid kuvasta kuuluisi tai
minkalaisia tuoksuja kuvassa voisi
olla. Ihmisten asentoja voidaan mat-
kia tai esineistd tehda “patsaita”. Ha-
vainnointia tehddan lapsentasoisesti
moniaistisesti, liilkkuen, maaten, is-
tuen tai vaikkapa tanssien.

Kuva 1. Vauva tutkii vihkiryijyd (kuva Johannes Silvola)
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Lasten havaintoja voidaan piirtad, sa-
noittaa tai ilmaista valmiiden kuvien
tai esineiden avulla. Havainnot jae-
taan ryhmille, jokainen saa kertoa
omista havainnoistaan. Jaettaessa
teoksen monitulkintaisuus lisda ym-
marrystd ja parhaassa tapauksessa
lapsen kiinnostus kohdetta kohtaan
lisddntyy.

Viimeistdan tissd vaiheessa pohdi-
taan, mitd lapsen omaan elamaan liit-
tyvad kuvassa on. Nain luodaan silta
taideteoksen ja lapsen oman elamis-
maailman vilille.

Kohtaamisvaiheeseen kuuluu aina
jokin kuvataiteellinen tehtava. Se voi
olla omien kuvallisten muistiinpa-
nojen tekemistd, yhteisen lattiaku-
van rakentamista tai vaikkapa taivaan
vdrien maalaamista. Ohjaaja kerada
talteen taidetydskentelyn tuotokset
ja niitd hyédynnetdan myohemmin
Taidetta taiteesta-vaiheessa.

Lahiluku eli kontekstualisointi

Kohtaamisesta jaa toivottavasti lap-
sille halu oppia lisdd. Ohjaaja palaut-
taa vinkeillda mieliin koetun kirkkotai-
dehetken. Hanelld voi olla mukanaan
jokin esine kirkosta, kuva tarkastel-
lusta teoksesta tai joku maku/tuok-
su tai vaikkapa kynttila minka avulla
aistien herittely tapahtuu. Mieli pa-
laa taidekokemukseen ja aistit virit-
tdytyvit uuden oppimiselle.

Tassa vaiheessa tieto tarkastelun
kohteena olevasta taideteoksesta
lisadntyy. Voidaan tutkia teoksen ai-
hetta, tekniikkaa tai suhdetta taide-
historiaan. Tarkastelun kohteena voi
olla myds taiteilija ja teoksen synnyn
aika ja ymparisto. Lapset voivat miet-
tid mitd haluaisivat kysya taiteilijalta.
My®6s taiteilijan muuhun tuotantoon
voidaan tutustua. Jos kyseessi on
meiddn aikamme taiteilija, voidaan
jarjestda taiteilijatapaaminen.

Kuva 2. Kohtaamisvaiheessa voi kdyttdd aiheeseen
sopivia vdrityskuvia (kuva Anna Kaisa Siltanen)
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~ x 1Y 1
Kuva 3. Apostolit attribuutteineen, Sdrkisalon kirkko (kuva Anna Kaisa Silta-
nen)

Kuva 4. Nooan arkki Naantalin seurakuntatalolla (kuva Anna Kaisa Siltanen)
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Taidetta taiteesta eli tuot-
tava toiminta

Taidetta taiteesta -vaiheen tyds-
kentelyda voidaan kutsua myos
taiteen kierratykseksi. Siind kay-
tetddn taiteilijan tekemadi tyota
oman taiteen ldhtékohtana.

Teoksen lahtékohtana on siis tai-
teilijan teos, mitd on tarkasteltu
ensimmaisessa vaiheessa. Teosta
voidaan lihestya muodon, tyylin
tai teeman kautta.

Tassd vaiheessa kaikki on mah-
dollista, ohjaaja voi valita kaytet-
tavan tekniikan, materiaalit ja ai-
heen. Teos on mahdollista tehda
yksin tai ryhmatyona.

| | &
Kuva 6. Lasten tulkinta Sdrkisalon

kirkon lasimaalauksista (kuva Anna
Kaisa Siltanen)

Kuva 7. Lasten omat tdhdet Paattisten
kirkossa (kuva Anna Kaisa Siltanen)

Kuva 5. Lapset tutustuvat veneen
rakentamiseen (kuva Anna Kaisa
Siltanen)
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Kuva 8. Lasten versio Sékyldn kirkon
kattokruunuista (kuva Anna Kaisa
Siltanen)

Ohjaaja kokoaa lasten teoksista tai-
dendyttelyn kirkkotilaan. Teokset
asetellaan mahdollisuuksien mukaan
lahelle alkuperdisteoksia. Naytte-
lyyn tulevien teosten tekijat kayvat
tutustumassa valmiiseen nayttelyyn.
Lisaksi ndyttelyyn kutsutaan lasten
perheitd, seurakuntalaisia ja kaikkia
saavutettavissa olevia ryhmia.

Kuva 9. Lasten vihkiryijyt Euran kir-
kosta

Nayttelyssd on aina myds jokin osal-
listava tehtdva. Se voi olla ryijylangan
solmiminen yhteiseen ryijyyn, oman
sormenjdljen jattdminen, piirretty
kuva tai héyhenen tiputtaminen mal-
jaan. Nain ndyttelystd tulee muuttu-
va ja hetkessd elava kokonaisuus.



166

Lapsen kokemus siita, ettd han on
osa sukupolvien ketjua, osa tirkedn
tilan koristeluryhmaa ja siitd, ettd
han saa jattaa jalkensd arvokkaaseen,
pyhaan paikkaan yhdessa vertaisten-
sa kanssa jattaa elamanpituisen jiljen
lapsen kokemismaailmaan.

Kuva 10. Paattisten vauvojen vdri-
kylpyryhmdn oma alttaritaulu (kuva
Anna Kaisa Siltanen)

Kuva12. Osallistava tehtdvd Paattis-
ten kirkossa (kuva Anna Kaisa Silta-
nen)

Esimerkkitapaus:

Kaupungin nelja viskariryhmaa tu-
levat kukin omalla ajallaan kirkkoon
taidetunnille. Kirkkokuvista-ohjaaja
on valinnut jokaiselle ryhmalle oman
tarkasteltavan kohteen. Esimerk-
kiryhma tutustuu Jonas Bergmanin
vuonna 1759 maalaamaan vanhaan
alttaritauluun. Teoksen adrelld pu-
hutaan taulussa nakyvistd vareista,
danistd, tuoksuista ja materiaaleista.
Kirkkotilasta etsitddan samankaltaisia

kuva 11. Osallistava tehtévd Kuusjoen ~Materiaaleja ja niitd tunnustellaan.

kirkossa (ryijysolmun solmiminen) (kuva Mietitddn, miksi ryhma on kokoon-
Anna Kaisa Siltanen) tunut yhteen ja mitd he tekevit. Tut-

kitaan, keita voidaan tunnistaa teok-




sesta ja milla perusteella. Kokeillaan
eri asentoja, menndan yhteisen poy-
dan ddreen, jokainen voi valita oman
roolin. Mietitddn, mitd omaan ela-
maan liittyvaa teoksesta I6ytyy.

Ohjaajalla on mukana kankaita, joissa
on samoja vdreja kuin opetuslasten
ja Jeesuksen vaatteissa. Asetellaan
kankaista lattialle kolme erilaista
kokonaisuutta: opetuslapset tulossa
yhteiselle aterialle, opetuslapset ate-
rialla. Keksitdan, miten ilta jatkuu?
Poistuuko joku opetuslapsista ensin?
Minkalaisia tunteita aterian aikana
koetaan? Miten kankaita liikuttamal-
la voisi kuvata nditd tunteita? Ko-
keillaan ja hyédynnetdan kirkkotilaa.
Voidaan kokeilla kankaita itsellekin
puvuksi. Miltd tuntuisi olla osa maa-
lausta?

Paivakodissa  palataan aiheeseen
myS&hemmin. Ohjaaja (voi olla my&s
esim. varhaiskasvatuksen opettaja)
ottaa kankaat esiin ja niiden avulla

Lihteet
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palautetaan mieliin maalaus. Tutus-
tutaan paasidiskertomuksen kiiras-
torstain  tapahtumiin. Pohditaan
Juudaksen roolia kavaltajana. Kiusaa-
mista ja valehtelua voidaan kasitella
laajemminkin. Pohditaan ystavyyden
merkitystd. Kasitelldan pelkoa ja
himmennysta.

Tutustutaan Da Vincin teokseen ja
verrataan sitd Bergmanin teokseen.
Tutustutaan Bergmanin eldamdin ja
mietitddn minkalainen Suomi oli ha-
nen elaessaan.

Rakennetaan oma miniatyyriasetel-
ma yhteisestd ateriasta. Rakennel-
mat voidaan tehda pienissa ryhmissa.
Valitaan pSytamateriaali ja mietitdan,
miten hahmot toteutetaan. Voidaan
muovailla savesta tai voidaan askar-
rella esim. ladkepurkeista tai jugurt-
tijuomapulloista. Kangastilkuista voi-
daan tehdd vaatteet henkilSille. Tai
voidaan kayttdd mitd tahansa mate-
riaalia!
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Kulttuuriperintoon voi koskea - tilapeda-

gogiikka ja lapsen kokemus sakraalitiloissa
llkka Tahvanainen ja Anna Kaisa Siltanen

Pyhida rakennuksia voidaan kuvata
“elaviksi runokokoelmiksi” — tiloiksi,
joissa aistimme materiaalien teks-
tuurit, valon liikkeen ja danien kaiun.
Naissa ymparistoissd lapsi voi koh-
data taiteen, historian ja hengellisyy-
den limittdin tavalla, joka puhuttelee
hdnen tunteitaan ja mielikuvitustaan
(Meskanen ja Hummelin 2010).

Kirkkotila on uniikki ja moninainen
oppimisymparistd. Saksassa 1970-lu-
vulla  syntynyt kirkkopedagogiikka
kannustaa tutkimaan kirkkotiloja ko-
konaisvaltaisesti ja aistivoimaisesti.

Kirkkopedagogiikkaan ovat olleet
vaikuttamassa museopedagogiikka,
taidehistoria ja kasvatustiede. Kirk-
kopedagogiikan ytimessa on kolme
perusperiaatetta: vuorovaikutteinen
viestintd, kiireettdmyys ja hengelli-
syys. Kirkkopedagogiikan tavoittee-
na on luoda kokemuksellinen suhde
vierailijan ja tilan vilille. (Mursula, I.
& Piisi, H. 2025).

Tilapedagogiikka tutkii yksilon op-
pimisen, tilan ja pedagogiikan va-
lista suhdetta. Tilapedagogiikassa
hyédynnetddan oppimiseen kaytet-
tavan tilan mahdollisuudet laajasti:
kokemuksia kerdtddan moniaistisesti
kaikesta ympiérilld olevasta, my&s
toisista ihmisista, kasveista, lampo-
tilasta tai taide-esineistd (Lahtinen,
D. 2020). Yhtd lailla my&s ei-konk-
reettiset asiat, kuten aika ja tun-
nelma, vaikuttavat tilasta saatuihin

kokemuksiin olennaisesti. Kaikki ne
yhdessd muotoilevat asioiden mie-
leen painamista ja saattavat saiteilld
vield pitkdan paikalla olleisiin. Sak-
raalitilat ovat koko ryhmin yhteisia
vierailukohteita, jotka tutustuttavat
lapsia ympdristdn moninaisuuteen
osana varhaiskasvatuksen katsomus-
kasvatusta. Onnistunut tilavierailu
vaatiikin huolellista suunnittelua, yh-
teisistd pelisddnnoistd sopimista vie-
railijan, vierailtavan ja huoltajien va-
lilla, toisille sakraalin kunnioittamista
sekd lasten huolellista ohjeistamista
vierailun kulusta etukiteen (Poulter,
S., Lahtinen, D., Lyhykdinen, K. &
Yli-Koski-Mustonen, S. 2021).

Kulttuuriperinté ei ole vain men-
neisyyden muistomerkki, vaan elava
osa yhteison arkea. Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet (2025) ko-
rostavat, etta kasvatuksen tavoittee-
na on siirtdad kulttuuriperintéd seka
tarkeind pidettyja arvoja ja traditioi-
ta seuraaville sukupolville. Samalla
lapsia tuetaan kulttuuri-identiteet-
tien rakentamisessa ja rohkaistaan
ymmartamaan kulttuurin muovautu-
vuutta (Vasu 2025, s. 23-27).

Kulttuuriperintéén  tutustuminen
tukee lapsen kokonaisvaltaista kas-
vua. Se auttaa ymmartamaan, mistd
tullaan, miksi tietyt asiat koetaan
tarkeiksi ja miten yhteiset tarinat ja
symbolit rakentavat yhteiséa. Tai-
teen, musiikin, arkkitehtuurin ja kie-
len avulla lapsi saa mahdollisuuden
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Kuva: Uppsalan tuomiokirkko. Ann-Marie Forsbergin tekstiilit kerto-

vat tuomiokirkon historiasta.

kokea kuuluvuutta seka luoda oman
suhteensa itseensd, ymparistoon,
maailmankaikkeuteen.

Kulttuuriperinté kietoutuu luon-
tevasti katsomuksiin. Varhaiskas-
vatussuunnitelman (2025) mukaan
oikeus omaan kieleen, kulttuuriin,
uskontoon ja katsomukseen on pe-
rusoikeus, ja varhaiskasvatuksessa

Aineeton kulttuuriperinto

el

tiina Papinaho.

ja yhteisollinen muisti

arvostetaan moninaista kulttuuripe-
rintéd seka yhteisdn ja ympariston
katsomuksellista monimuotoisuutta.
Tama tarkoittaa kdytdnndssa sita,
ettd kulttuuriperintépedagogiikka ei
pyri neutraaliuteen, vaan tietoisesti
tunnistaa ja tekee nakyvaksi moni-
naiset katsomukset ja niiden merki-
tyksen lapsen kasvussa.

Pieni jatulintarha leikkimisen ja oppimisen paikkana. Kuva: Annas-
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Kulttuuriperinté voi olla myds ai-
neetonta — tapoja, perinteita, rituaa-
leja, juhlia ja uskomuksia, jotka elavit
yhteisén arjessa. Unescon yleissopi-
mus aineettoman kulttuuriperinnén
suojelemisesta (2003) korostaa, ettd
eldva perinne on yhteison identitee-
tin ydin. Sopimukseen kuuluu myds
kansallinen ja kansainvdlinen aineet-
toman kulttuuriperinnén luetteloin-
ti.

Suomalaisessa aineettoman  kult-
tuuriperinnén wikiluettelossa nakyy
kulttuurimme monikerroksisuus
ja elavd perinne. Esimerkkeja ovat
muun muassa hautausmaalla kayn-
ti jouluaattona, joulurauhan julistus
Turussa, Lucia-perinne, virpominen,
padsidismunien koristelu, vaivaisu-
kot, pyhiinvaeltaminen, hanamin
juhliminen ja meksikolainen kuollei-
den paiva Suomessa. Ndiden rinnalla
my&s uudet, yhteisdissa syntyvit pe-
rinteet ovat osa kulttuuriperinnén

jatkuvuutta.

Varhaiskasvatuksessa ndihin aineet-
tomiin perinteisiin voidaan tarttua
tutkimisen ja leikin keinoin. Lapsi voi
ihmetelld, miksi hautausmaalla syty-
tetdan kynttiloitd, miksi Lucia tuo
valoa keskitalveen, tai mitd tarkoit-
taa pyhiinvaeltaminen. Niin kulttuu-
riperinté muuttuu kokemukseksi, ei
vain tiedoksi.

Kulttuuriperinto varhaiskas-
vatuksen pedagogiikassa

Kulttuuriperintépedagogiikka  ra-
kentuu kokemuksellisuudesta ja
osallisuudesta. Lapsi ei ole pelkkd
kulttuurin vastaanottaja, vaan sen
aktiivinen tuottaja ja uudistaja. Lap-
sen uteliaisuus, leikki ja mielikuvitus
ovat vaylia, joiden kautta han tutkii
ympardivaa todellisuutta ja sen mer-
kityksia.

Katsomuskasvatusta leikkien

Kuva 1. Lasten alttarikaappi Hdr-
nosandin tuomiokirkossa

Kuva 2. Katja Meriluodon maalaama
leikkivdlinesarja



Pedagogisesti tama merkitsee sita,
ettd kasvattajan tehtdvana on tarjo-
ta monipuolisia vaylid ilmaista, kokea
ja rakentaa kulttuurista ymmarrysta.
Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teiden mukaan varhaiskasvatuksen
tehtdvand on tukea lasten musiikil-
lisen, kuvallisen, kasitydllisen, sanal-
lisen ja kehollisen ilmaisun kehit-
tymista sekd tutustuttaa heitd eri
taiteenaloihin ja kulttuuriperintdon.

Saila Poulter (2020) painottaa, etta
katsomukset kietoutuvat syville
kulttuurisiin rakenteisiin ja henki-
I6kohtaisiin  identiteetteihin.  Siksi
varhaiskasvatuksen henkilostolta
edellytetdan katsomuksellisen ulot-
tuvuuden kohtaamisen taitoja ja epa-
varmuuden sietdmistd. Asenne, jossa
uskonnollisen tai katsomuksellisen
ulottuvuuden nakyvyyttd pyritaan lii-
kaa rajaamaan, voi heikentda lasten
mahdollisuuksia kohdata kulttuuri-
perinto aidosti ja kokonaisvaltaisesti.

Autenttiset oppimisymparistot — ku-
ten kirjastot, museot, kulttuuripe-
rintékohteet tai uskonnolliset tilat
— tarjoavat lapsille mahdollisuuksia
oppia kulttuurista aidoissa konteks-
teissa (Metsdrinne, Heino, Korho-
nen & Esko 2019). Mitd todentun-
tuisempia ja moniaistillisempia nama
ymparistot ovat, sitd vahvemmin ne
tukevat lapsen identiteetin ja maail-
mankuvan rakentumista.

Kirkollinen ja luonnonperinto
kasvatuksen ymparistona

Kirkon  kulttuuriperintdstrategian
(2025, s. 12) mukaan seurakuntien
kulttuuriymparistét — maat, metsit
ja vedet — ovat luonnonperintd3, jol-
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la on oma @dni ja itseisarvo. Luon-
toymparistd ei ole vain kasvualusta
kulttuurille, vaan sen aktiivinen osa,
joka vahvistaa yhteis6jen henkistad ja
hengellistd kestavyytta. Luonto tar-
joaa paikan hiljentymiselle, ihmette-
lylle ja yhteyden kokemiselle, mika
tukee lapsen katsomuksellista kas-
vua.

Luontoympiristén rinnalla  myos
hautausmaat ovat merkityksellisid
kulttuuriymparist6ja. Strategian mu-
kaan “hautausmaat paikkakunnan
asukkaiden yllapitimine hautoineen
muodostavat ainutlaatuisen kulttuu-
riympariston. Hautausmaita arvoste-
taan keskeisend osana paikkakunnan
ja yhteisén muistia.” Hautausmaat
voivat toimia lapsille ja yhteisdille
oppimisympadristoind, joissa historia,
hiljaisuus ja elaman jatkuvuus tulevat
lahelle. Hautausmaat puhuvat myds
muistamisen ja eliman arvon puo-
lesta.

Opetushallituksen (2025) ohijeistus
vahvistaa, ettd uskonnollisia tiloja
voidaan kayttdd oppimisymparis-
téind myds muissa yhteyksissa kuin
katsomuskasvatuksessa, esimerkiksi
kulttuuriperinnén, taiteen, arkkiteh-
tuurin tai historian nakékulmista.
Tama avaa pedagogisesti merkitta-
vin mahdollisuuden: kirkolliset ja
luonnonldheiset ymparistét voivat
toimia moniaistisina ja esteettisind
tiloina, joissa lapsi padsee kokemaan
kulttuuriperintéd omista lahtékoh-
distaan kasin.
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Dia de Muertos

Lasten piirustuksia aiheesta. Omep-seminaari, Bologna.2025.

Lapsi kulttuuriperinnon koki-
jana ja uudistajana

Lapsi kokee ja ihmettelee maailmaa
kokonaisvaltaisesti — jarki ja tunne,
tiede ja usko, arki ja pyhd limittyvat
toisiinsa. Taman ymmartaminen on
olennaista varhaiskasvatuksen kat-
somuskasvatuksessa, joka ei pyri
tarjoamaan valmiita vastauksia, vaan
kutsuu ihmettelemaan.

Kulttuuriperinnén kasittelyssa on
tirkedd luoda tilaa lapsen omil-
le tarinoille ja yhteison muistoil-
le. Varhaiskasvatussuunnitelman
(2025) mukaan huoltajien ja eri
kulttuuriyhteisdjen asiantuntemus-
ta voidaan hyddyntdd lasten oman
kulttuuriperinnén nakyviksi teke-
misessd. Isovanhempien lapsuuden
leikit, musiikki ja juhlatraditiot ovat
yhtd arvokasta kulttuuriperint6a
kuin museon kokoelmat tai kirkon
alttaritaulu.

Lapsi kasvaa osallisuuteen, kun han
saa itse tulkita ja tuottaa kulttuuri-
perintéd. Tama voi tarkoittaa omaa
taideteosta, yhteislaulua, arkkiteh-
tuurin havainnointia, vierailua hau-
tausmaalla tai yhteista juhlaa. Tar-
keintd on, ettd lapsi kokee olevansa
osa jatkumoa — ettd hdn saa kuulua
ja jattds jiljen.

Kivijalasta kaytantoon

Varhaiskasvatuksen kulttuuriperin-
topedagogiikka rakentaa siltaa men-
neisyyden ja tulevaisuuden vilille. Se
vahvistaa lasten identiteettia, osalli-
suutta ja katsomuksellista ajattelua
sekd tukee yhteison henkistd kesta-
vyytta. Luonto ja kirkolliset ymparis-
tot tarjoavat paikkoja, joissa nama
tavoitteet konkretisoituvat — tiloja,
joissa voi hiljentya, kysya ja ihmetel-
3.

Kirkollinen kulttuuriperinté tarjoaa



varhaiskasvatukselle mahdollisuuden
kohdata taide, arkkitehtuuri ja kat-
somus samassa tilassa — ei opetta-
vaisesti, vaan kokemuksellisesti. Kun
kirkollisesta tilasta tulee lasten oma
galleria, heidan teoksensa asettuvat
osaksi yhteison jatkumoa ja pyhai
tilaa.
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nen pedagoginen tapa, jossa lap-
set tutkivat kirkollista ymparistoa
kulttuuriperinnén ja katsomuksen
nakokulmasta. Menetelmda havain-
nollistaa, miten varhaiskasvatuksen
arvoperusta, taidekasvatus ja kult-
tuuriperintd voivat yhdistya ehedksi,
elavaksi kokonaisuudeksi — lapseksi,

joka oppii katsomaan maailmaa ute-

Seuraavassa luvussa esitellaan Kirk- . g, L .
liaasti ja kunnioittavasti.

kokuvista-menetelm3, taidelahtoi-
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Pikku Ahman Soiva Ahkio - musiikkikasva-
tuksen kehittamistyo ja paikalliset voima-

varat Kittilan varhaiskasvatuksessa
Elina Alatérmanen ja Riikka Rauhala

Pikku-Ahma herrdd. Se singuttellee
kevdtauringon valossa. Se haluaa ulos,
kiikkumhan kelomdnnyn latvukshin ja
juoksemhan kairan poikki, ja niin se
ldhtee. Koska se on sen luonto; sen
juuret ja perintd, joista son tehty. Pik-
ku-Ahma ottaa mukhan ahkion, johon
se pakkaa ittelle tdrkedt laulut, lau-
lukaverin ja oksankdppyrdn. Kovvaa
hankea pitkin se liikkuu mettdssd,
kuuntellee mettdn eldinten ddnid, kat-
too talventorrottdjien tanssia ja huilaa
tdhtitaivasta ihastellen.

Kittilan varhaiskasvatuksessa koet-
tiin joulukuussa 2025 merkittava las-
tenkulttuuriteko, kun Pikku Ahman
Soiva Ahkio - projekti toi laadukkaan
soittimiston jokaiseen kunnalliseen
paivakotiin,  ryhmaperhepiivahoi-
toon sekd perhepiivahoitoon. Pikku
Ahman Soiva Ahkio on pedagogi-
sesti ja esteettisesti harkittu koko-
naisuus, joka mahdollistaa elamyk-
selliset musiikkihetket laadukkaiden
ja kestdvien soittimien parissa seka
koulutus- ja musiikkikasvatustyon.
Pikku Ahman Soiva Ahkio on mer-
kittavd lastenkulttuuriteko Kittilan
kunnalta harvaan asutulla ja pitkien
etdisyyksien Tunturi-Lapissa. Kitti-
lassa varhaiskasvatuksen kylien vali-
nen pisin etdisyys on 130 kilomet-
ria Alakylasta Raattamaan Pallasten
viereen. Kittild on valtakunnallisessa
tarkastelussa vahvasti muuttovoit-
toinen ja laaja kunta Lapissa, missa

varhaiskasvatuksen tarve on kasvava.

Pikku Ahman Soiva Ahkio - kehit-
tamistyostd ja koulutuksista ovat
vastanneet kittildldiset varhaiskasva-
tuksen opettaja ja musiikkikasvat-
taja Riikka Rauhala sekd muusikko
ja kulttuuriperintokasvattaja Elina
Alatérmanen yhteistydssa varhais-
kasvatuspaillikké Marketta Toivolan
kanssa. Pikku Ahman Soiva Ahkio sai
innoitusta  Musakarry-hankkeesta,
mitd Rauhala esitteli Kittildssa vuon-
na 2023 Toivolalle. Rauhala oli ollut
mukana Helsingissa vuonna 2015
kaynnistyneessa Musakarry-tyoryh-
mdssd, jossa kehitettiin varhaiskas-
vatukseen kiertdva soitinkokoelma
sekd musiikkikasvatuksen osaamisen
jakamisen malli. Varhaiskasvatuspaal-
likon Marketta Toivolan ndkemys
kuitenkin oli, etta laadukas soittimis-
to ja koulutus tarjotaan Kittildssa jo-
kaiselle varhaiskasvatuksen yksikol-
le. Huomattava investointi vahvistaa
jokaisen lapsen oikeutta musiikkiin
yhdenvertaisesti.

Pikku Ahman Soivan Ahkion
taustalla asiantuntijuus ja yh-
teistyo

Kittilan varhaiskasvatuspaillikko
Marketta Toivola on ollut tirkea
liikkeellepaneva voima ja tukija Kit-
tilan musiikkikasvatuksen kehitta-
mistydssa. Toivola vei Pikku Ahman



Soiva Ahkio-ehdotusta eteenpdin ja
sai kunnan tekemaan merkittavan in-
vestoinnin lasten musiikkikasvatuk-
seen. Nain laajassa hankintakokonai-
suudessa tyoryhmiana tydskentely,
Rauhala - Alatérminen - Toivola,
oli erittdin tarpeellista ja mahdollis-
ti sujuvan kokonaisuuden hallinnan.
Tallainen paikallisten eri alojen am-
mattilaisten yhteisty6 vahvistaa koko
kunnan kulttuurista ekosysteemia.
Varhaiskasvatus ei ole irrallinen saa-
reke, vaan osa paikallista kulttuuri-
eldmaa.

Riikka Rauhala on tehnyt pitkdjan-
teistd tyota musiikkikasvatuksen ke-
hittdjana ja kouluttajana valtakunnal-
lisesti erilaisissa varhaiskasvatuksen
hankkeissa ja toimintaymparistoissa.
Elina Alatérméanen puolestaan on
tehnyt Kittildssa laajasti tyotd pai-
kallisen kulttuurin, musiikin ja pe-
rinteiden parissa sekd tydskennellyt
varhaiskasvatuksen kulttuurikasva-
tuksessa. Hanen vahva Kittilan pai-
kallisperinteen tuntemuksensa on
tarkedssa roolissa kehittamistyossa,
silld se tuo siihen syvillisen ja eldvédn
paikallisen nakdkulman.

Soitinvalikoiman  hankinnassa  oli
kyseessa huomattava investointi ja
logistinen kokonaisuus. Musiikin ki-
vijalkaliikkeet ja Lovikka-kanteleiden
tehtaanmyymala sijaitsevat  kaikki
200-400 kilometrien paissa Kitti-
lassa. Soittimistot paitettiin hankkia
yhteistyossa lappilaisten yritysten
kautta Kittilan kirkonkylalle. Mukana
olivat Rovaniemen Musiikkikauppa,
Tornion Musiikki ja Lovikka Kantele
Ylitorniolta. Alatérmanen ja Rauhala
koordinoivat ja ottivat vastaan kaik-
ki soitinlahetykset. Edella mainittu
tyé kesti kaikkinensa toukokuus-
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ta 2025 - joulukuulle 2025, kunnes
kaikki soittimet olivat paivakodeis-
sa. Kasvattajat olivat ensimmaisissa
koulutuksissa jo ennen soittimiston
saapumista yksikdihin ja koulutukset
jatkuivat systemaattisesti koko ke-
vaan ajan.

Soittimet on valittu kestdvyyden,
laadun ja pedagogisen kdytettdvyy-
den perusteella. Niiden avulla lapset
ja kasvattajat voivat kokeilla, sdestda
lauluja, improvisoida, kuunnella 3i-
nen véreja ja rakentaa omia musiikil-
lisia kokonaisuuksia. On tarke33, etta
soittimet ovat esteettdmia ja saavu-
tettavia arjen vaihtuvissa tilanteissa.
Soittimiston sisiltd vaihtelee hieman
varhaiskasvatusyksikén koon mu-
kaan, mutta kokonaisuuteen kuuluu
muun muassa 5-kielinen lappilainen
Lovikka-kantele, laadukkaita Studio
49 -laattasoittimia, Remo-rumpuja
seki erilaisia pienperkussioita. Nais-
td elementeistd muodostui jokaiseen
yksikkoon soittimisto, mika mahdol-
listaa esteettisen ryhmdssa soittami-
sen ja yhteisollisyyden kokemuksia
musiikin aarelld. Soittimisto tidyden-
tyy vield paikallisilla aidoilla poron-
kelloilla.

— Lapset ja aikuisetkin ovat ottaneet
uudet, kauniisti soivat soittimet ilol-
la vastaan. Sointujen kuuleminen ja
tuottaminen, rytmittely, liike ja laulu
yhdessa lasten kanssa ovat entistd
tarkeimmassa osassa hoitopaivaa.
Soittimet ovat arvokas osa musiikki-
kasvatusta, ja niiden asianmukainen
kasittely on osa pedagogista kasva-
tusta. Soittimia ei heitelld eika jatetd
lattialle lojumaan, vaan niille on oma
tirked paikkansa, kertoo varhaiskas-
vatuspaillikké Marketta Toivola Kit-
tilin kunnan tiedotteessa.
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Erddn pdivikodin ja ryhmdperhepdivdhoidon soittimisto.

Pikku Ahman Soivan Ahkion kyydis-
sd tarinoita, lauluja ja paikallista pe-
rintéa

Ahma ja ahkio ovat keskeisia hah-
moja Pikku Ahman Soivan Ahkion
tarinankerronnassa ja lauluissa, ja ne

edustavat samalla paikallista taiteen,
mielikuvituksen ja puhutun kielen
perintéad samalla rohkeasti uutta
luoden sekd perinnettd nykypaivaan
sovittaen ja elden. Koulutuksissa oli
mukana Pikku Ahman Soivan Ahkion
oma tunnuskappale (sdv.san. Alator-



manen&Rauhala), sekd Pikku Ahman
tarina musiikin elementtien ja yhtei-
son vuoropuhelusssa.

“Matkalla ollaan yhdessd, soivan ah-
kion kyydissd, matkalla ollaan yhdessd,
soivan ahkion kyydissd.

Pikku ahma soi, se soi, se soi, laulunkin
jo kuulla voi, pikku ahma soi, se soi, se
soi, soitonkin jo kuulla voi.”

Pikku Ahman Soiva Ahkion tarkoi-
tus ei ole olla pelkkd soittimisto.
Se mahdollistaa myos tarinallisen ja
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monitaiteellisen oppimisympariston.
Ahkio symboloi matkaa. Sen muka-
na kulkevat laulut, soittimet, sadut,
luonnonmateriaalit ja yhteiset koke-
mukset. Jokainen musiikkihetki on
uusi retki, jossa lapset ja kasvattajat
padsevat tutkimaan 3anid, rytmeja ja
ymparistodan. Kyse ei ole vain uu-
sista soittimista, vaan kokonaisesta
toimintakulttuurista, jossa musiikki,
tarinallisuus, luonto, kulttuuriperin-
té voivat kulkea rinnakkain.

Kuvissa ndkyy yhteinen musiikkihetki, jossa uudet soittimet otettiin ensim-

mdistd kertaa kdyttoon. Rauhala ja Alatérmdnen ohjasivat jokaisessa yksikos-
sd oman musiikkihetken toimittaessaan soittimet pdivdkoteihin, ryhmdperhe-
pdivdhoitoon ja perhepdivdhoitoon.
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Musiikki sitoo juuriin ja luo
jaljet - perinteesta tulevaisuu-
teen

Koulutustydlla ja perinnekasvatuk-
sella on haluttu vahvistaa kasvatta-
jien osaamista luovissa prosesseissa,
musiikkikasvatuksessa ja taiteessa.
Pikku Ahman Soiva Ahkio muistuttaa
laulu- ja loruperinteen merkityksesta
ja siitd, miksi titd eldvad perintdéa on
tarkeda valittdd eteenpdin. Kulttuu-
riperintokasvatuksen tehtdviani ei
ole vain siirtda tietoa menneisyydes-
td, vaan auttaa lasta kokemaan ole-
vansa osa pitkad tarinaa. Samalla on
tarkedd vahvistaa ajatusta siitd, ettd
jokaisen aani on arvokas ja jokaisen
aani saa kuulua. Aikuinen ndyttad
omalla esimerkilladn, etta aani on
ihmeellinen, ilmeikas ja iloinen asia.
Ainutlaatuisella ddnelld ilmaistaan it-
seddn, jaetaan kokemuksia ja ollaan

Kuvassa lapsi tutustuu ja soittaa
kauniisti soivaa alttopalaa vdrikkddlld
malletilla.

yhteydessa toisiin.

Harvaan asutussa Kittilan kunnas-
sa yhdenvertaisuus tarkoittaa hyvin
konkreettisesti sitd, ettd myds pie-
nissd kylissd asuvilla lapsilla on mah-
dollisuus samanlaisiin kulttuurisiin ja
taiteellisiin kokemuksiin kuin taaja-
missa asuvilla lapsilla. Kittildssa on
haluttu tehda musiikista aidosti kaik-
kien lasten oikeus. Musiikkikasvatuk-
seen panostaminen, niin soittimiin
kuin kasvattajien koulutukseenkin,
on tdssd kokonaisuudessa poikke-
uksellisen merkittavad. Laadukkaat
soittimet ja monipuoliset musiikki-
kasvatuksen mahdollisuudet keskit-
tyvat usein suuriin yksikéihin. Kun
soittimet, osaaminen ja taiteelliset
kokemukset tuodaan lihelle lapsia
ja kasvattajia perhepidivahoitoa my6-
ten, musiikki voi juurtua osaksi arkea
jokaisessa kylassa ja jokaisen lapsen
elamissa.

Kulttuuriperinto elda vuoro-
vaikutuksessa

Kulttuuriperinnén vaaliminen on yha
tirkedampai matkailuvoittoisessa ja
monikansallisessa Kittilan kunnas-
sa. Ajat ja ihmiset muuttuvat, mutta
perinteiden kautta voimme tutustua
oman asuinalueemme historiaan, ta-
poihin ja siihen, millaisista kokemuk-
sista paikallinen yhteisé on rakentu-
nut. Oman paikallisen identiteetin
vahvistaminen ei kuitenkaan tarkoita
sulkeutumista muilta kulttuureilta.
Péinvastoin vahva suhde omaan kie-
leen, kulttuuriin ja kotiseutuun voi
antaa lapselle turvallisen pohjan koh-
data ja arvostaa myds muita kulttuu-
reja.



Kittildssa kasvaa lapsia ja perheita,
joiden juuret ovat eri puolilla maa-
ilmaa. Siksi on tdrkedd, ettd paikalli-
nen kulttuuriperinté ja moninaisuus
voivat eldd rinnakkain ja rikastuttaa
toisiaan. Lapsi voi kasvaa juurtunee-
na omaan kotiseutuunsa ja samalla
avoimeksi, uteliaaksi ja kunnioitta-
vaksi osaksi ympardivdda maailmaa.
Nain hanelld on mahdollisuus raken-
taa identiteettiadn yhtd aikaa paikal-
lisena ja globaalina omasta kulttuu-
ristaan kasin ja muita kulttuureja
arvostaen.

Lorujen ja laulujen kautta my6s pe-
rinteiset paikalliset vuorovaikutuk-
sen tavat ja ihmisten kohtaaminen
avautuvat helposti ldhestyttavilld ja
samaistuttavalla tavalla. Laulaminen,
loruilu ja yhdessa tekeminen eivit
ole vain taiteellista toimintaa, vaan
ne vilittavit myds tapoja olla yh-
dessd. Kittilan murteen kdyttdminen
lauluissa, loruissa ja tarinoissa vahvis-
taa lasten suhdetta omaan kotiseu-
tuunsa ja sen kulttuuriin. Murre on
eldvai aineetonta kulttuuriperint6a.
Kun sitd kdytetdan luontevasti osa-
na arkea, lapset oppivat kuulemaan,
tuntemaan ja arvostamaan omaa kie-
lellistd ymparistoaan.

Pohjoiseen vuorovaikutuskulttuuriin
on perinteisesti kuulunut vilitto-
myys ja yhdessd oleminen. Kittilan
murresanasto on rikasta ja ilmaisu-
voimaista. Tapahtumia ja tilanteita
voidaan kuvata monin sanoin ja vi-
vahtein. Puhutaan esimerkiksi “raati-
misesta”, jolle on ollut tapana I6ytaa
aikaa. Raatiminen kertoo kiireetto-
mastd yhdessdolosta, kuulumisten
vaihtamisesta ja siitd, ettd toisen
kohtaamiselle annetaan aikaa.
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Tama viliton vuorovaikutuksen kult-
tuuri on tirked osa paikallista ainee-
tonta kulttuuriperintéd. Haluamme
tuoda sitd nakyvaksi myos Pikku Ah-
man Soivan Ahkion kautta lauluissa,
loruissa, tarinoissa ja yhteisessa te-
kemisessa. Nain perinne ei jad vain
menneisyyden muistoksi, vaan saa
uuden eliman tdman pdivan lasten,
perheiden ja kasvattajien kanssa.

Vuoden Lastenmusiikkiteko
2025 - ehdokkuus

Pikku Ahman Soiva Ahkio nimet-
tiin ehdokkaaksi Vuoden 2025 Las-
tenmusiikkiteko -kategoriassa Las-
tenmusiikki  ry:n  Jellonagaalassa.
Ehdokkuus osoittaa, ettd paikallisesti
syntynyt idea voi saada valtakunnal-
lista merkitystd. Hankkeen tarkein
saavutus ei kuitenkaan ole tunnus-
tus, vaan se, ettd ldhemmis 400
kittilaldista kunnallisen varhaiskas-
vatuksen piirissd olevaa lasta saavat
kasvaa ymparistossd, jossa musiikki
kuuluu toivotusti jokaiseen paivaan.
Kun lapsi saa laulaa, lorutella, soittaa,
kuunnella, liikkua ja tanssia, keksia ja
ihmetelld yhdessd muiden kanssa,
rakentuu samalla pohja elinikaiselle
suhteelle taiteeseen ja kulttuuriin.

Pikku Ahman Soiva Ahkio jat-
kaa kulkuaan

Pikku Ahma muistuttaa meita sii-
ta, ettd kulttuuriperint6 ei ole vain
menneisyyttd. Se syntyy joka paiva
uudelleen, lastenlaulussa, yhteises-
sa rytmissa ja siind ilossa, kun en-
simmainen sivel soi. Pikku Ahman
Soiva Ahkio ei ole vain yksi valmis
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kokonaisuus, vaan jatkuvasti elava ja
kehittyva osa Kittilan lasten kulttuu-
rista arkea. Pikku Ahman maailmas-
sa nakyvat Lapin luonto, vuodenajat,
eliimet, murre, lauluperinne ja kasi-
tyoperinne. Ahma ei ole satunnainen
satuhahmo, vaan paikalliseen ympa-
ristéon kuuluva eldin, jonka kautta
voidaan kasitelld luonnon monimuo-
toisuutta, pohjoista eldméntapaa ja
ihmisen suhdetta ymparistéon. Ah-
kio kulkee eteenpiin sukupolvelta
toiselle. Sen kyydissa kulkevat laulut,
tarinat, murre, luonnon dinet ja yh-
dessd koetut hetket. Ne muodosta-
vat aineettoman kulttuuriperinnén,
joka eldd vain silloin, kun sitd kayte-
taan, jaetaan ja siirretaan eteenpain.

Perinnekasvatukseen kuuluvat myds
lahiymparistd ja luonnonmateriaalit.
Oksankdppyri voi muuttua kapulak-
si, taikasauvaksi tai rytmisoittimeksi.
Kapy, kivi tai poronsarven pala voivat
saada uuden merkityksen osana mu-
siikkia, leikkid ja tarinankerrontaa.
Nain lapsi oivaltaa, ettd kulttuuri ei
ole vain jotain kaukaista tai valmis-

ta, vaan se rakentuu myds omasta
ymparistostd, kielestd, luonnosta ja
yhteisosta.

Rauhala ja Alatérmanen haluavat jat-
kaa ja kehittdd Pikku Ahman Soivaa
Ahkiota edelleen yhteistyossa mm.
Kittilan ~ Kotiseutuyhdistys Katka
ry:n kanssa. Yhteistyolla voi vahvis-
taa jo olemassaolevaa paikallista pe-
rinnettd, sukupolvien vilisia kohtaa-
mispintoja seka luoda uusia tapoja ja
materiaaleja tuoda eldvaa kulttuuri-
perintda osaksi lasten, kasvattajien
ja perheiden arkea.

Kittilain kunnassa on tehty merkit-
tdvdd ja sitoutunutta kulttuurikas-
vatustyotd kdytossd olevan kulttuu-
rikasvatussuunnitelman  mukaisesti
jo vuosia. Pikku Ahman Soiva Ahkio
tdydentdd olemassa olevaa kulttuu-
rikasvatusta ja tuo musiikkikasva-
tusta luontevaksi osaksi lasten ja
kasvattajien arkea ja vuorovaikutus-
ta varhaiskasvatuksessa. Kittild tun-
nettuna kulttuuripitdjand on todella
maineensa veroinen.

Kirjallisuusvinkit ja sivustot:

Kittilan varhaiskasvatussuunnitelma 2022

https://kittila.fi/varhaiskasvatus-ja-koulutus/varhaiskasvatus/varhaiskasvatussuunni-

telma

Kittilan Kulttuurikasvatussuunnitelma

https://kittila.fi/sites/default/files/2025-03/KOPSLOOVA .pdf
Opetushallitus. Mika on kulttuuri-identiteetti. Luettavissa:

https://www.oph fi/fi/opettajat-ja-kasvattajat/mika-kulttuuri-identiteetti.
Musakarry, https://musakarry.blogspot.com/p/etusivu_24.html?m=1
Lastenmusiikki ry, https://www.lastenmusiikki.fi

Musiikkiopisto Resonaari (erityispedagogiikka), https://resonaarifi
Kuvionuottimenetelm3, https://resonaari.fi/asiantuntijapalvelut/kuvionuotit/
Kulttuurikattila ry, https://kulttuurikattila.fi/
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VI LUKU

YMPARISTO JA LUONTO LASTEN KULT-
TUURIPERINTOKASVATUKSESSA
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Lahiluonto pedagogisena valintana ennen,

nyt ja tulevaisuudessa

Mari Parikka-Nihti ja Maija lhantola

Suomalaisuuteen on aina kuulunut
vahvasti ajatus luonnon kanssa rin-
ta rinnan eldmisesta. Suomalaisia on
kutsuttu “metsikansaksi” ja taustalla
on ollut ymmarrys siitd mitd luonto
on meille tarjonnut niin fyysiseen,
sosiaaliseen, psyykkiseen kuin henki-
seen hyvinvointiin. Luonto- ja metsa-
suhteet ovat vuosien saatossa muut-
tuneet ja tutkimus aiheen tiimoilta
on monipuolistunut. Siind missa ai-
kaisemmin luonnosta haettiin ravin-
toa, elinkeinoa ja suojaa - tand pai-
vand yha useammalla painottuu huoli
luonnon monimuotoisuuden heiken-
tymisesta ja ilmastonmuutoksen vai-
kutuksista niin hyvinvointiimme kuin
terveyteemme. Tand pdivand luon-
tosuhde ei ole vain kadytinndllinen
tai taloudellinen, vaan myds kulttuu-
rinen ja emotionaalinen kokemus,
joka heijastuu suomalaisessa kansan-
perinteessa, identiteetin rakentumi-
sessa ja arkipdivan hyvinvoinnissa.
(Pynnénen S., Hayrinen L., Lahtinen
K., Tani S., Berghill S. 2024.)

Suomalaisen varhaiskasvatuksen
frobelildiseen historiaan luonnossa
likkuminen ja luontoaltistus ovat-
kin kuuluneet olennaisena osana to-
teutettavaa pedagogiikkaa.  Sanan
“kindergarten” ldhtokohta lienee
ollut “lasten puutarha”, viitaten juuri
ympariston tarjoumiin kasvatukselli-
sessa aspektissa. Frobelin jalanjiljissa
moniin suomalaisiin paivakoteihin on
perustettu vuosikymmenten aikana
puutarhoja ja iskostettu ajatus siitd,

miten lapsi kasvaa sekd oppii luon-
toa tarkkailemalla ja luonnon yhtey-
dessd. (Parikka-Nihti, Suomela 2017,
Watts. T. 2021).

1888 aloitettu kansanlastentarha
otti puutarhakasvatuksen omakseen
ja 1900 - luvun alussa Ebeneserissa
silloisen lastentarhan piha kukois-
ti, tarjoten lapsille mahdollisuuksia
tekemalld oppimiseen, liikkumiseen
sekd luonnon kautta oppimiseen
(Lujala. E. 2007, 82).

Varsinaisesti luontokasvatukseen ei
kuitenkaan ole ollut suoranaista oh-
jausta vuosisatojen vaihteissa - olisi-
ko toiminta ollut niin sanotusti maa-
laisjarjelld toteutettavaa ja toisaalta
my&s pakon sanelemaa. Tulihan ruo-
ka maasta ja luonnon kiertokulkua
osattiin hyodyntda kaikessa elaman
piirissa.

Varhaiskasvatusta ohjaavissa asia-
kirjoissa luonnon ja ympariston
kanssa toimiminen nousi esiin pai-
vahoidon kasvatustavoitekomitean
mietinndssd vuodelta 1980. Piiva-
hoitolain muutoksessa 1983 kasva-
tuksellisia tavoitteita laajennettiin
korostamaan myos eettisid ja sosi-
aalisia arvoja seka vastuuta ympa-
ristostd. Tuolloin sdddettiin siitd,
ettd paivihoidon tulee tukea lapsen
kasvua yhteisvastuuseen, rauhaan ja
elinympdriston vaalimiseen. Vuonna
1987 perustettu kouluhallituksen
ymparistokasvatustyoryhma  esitti
ymparistOkasvatusstrategiassa, ettd



paivakotipaikkojen sisa- ja ulkotilat
tulisi suunnitella lasten ymparisto-
osaamista tukevaksi. (Parikka-Nihti,
Suomela 2017; 56-57.)

Varsinainen  pedagoginen  ohjaus
suomalaisessa  varhaiskasvatukses-
sa on historialtaan melko nuorta.
Varhaiskasvatus nahtiin 2000 luvulle
asti vahvasti sosiaalipoliittisena teh-
tavand, jossa hoivan osuus painottui.
2005 julkaistussa VASUssa ei edel-
leenkddn mainittu ymparisto- tai
kestdvyyskasvatusta, joskin tavoit-
teissa mainittiin lasten kiinnostuksen
lisidminen ymparistéonsd (Parik-
ka-Nihti, Suomela 2017;61). Onkin
nahtdvissa, ettd pedagogisen otteen
vahvistuessa  varhaiskasvatuksessa
my0s luontokasvatus, ymparistokas-
vatus ja kestdvyyskasvatus ovat saa-
neet yha vahvempaa osaamista seka
ymmarrysta toiminnassa.

Varhaiskasvatussuunnitelmien  pe-
rusteet sekid esiopetuksen opetus-
suunnitelmien perusteet, kannus-
tavat tatd nykya henkilostod laajaan
nakemykseen oppimisymparistdista.
Luonto sekd pihat, leikkipuistot ja
muut rakennetut ymparistét ovat
merkittavia oppimisen paikkoja, jot-
ka mahdollistavat lapsille kokemuk-
sia ja tutkimisen mahdollisuuksia.
Lahiluonto lisaa liikkumista ja mo-
nipuolistaa leikkia, innostaa tutkimi-
seen ja mahdollistaa lapsen aktiivi-
sen toimijuuden. (Kangas, Lastikka,
Karlsson, 2021, 41). Positiivisilla ko-
kemuksilla luonnossa lapsuudessa on
yhteys aikuisian ymparistosta valitta-
miseen, ekologiseen tietoisuuteen ja

kestavan elamantavan sisdistimiseen
(Ardoin, Bowers, 2020, 2)

Kansainvalisesti katsottuna Unescon
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virallisissa raporteissa varhaiskas-
vatuksen panoksesta kestavaan yh-
teiskuntaan korostetaan, ettd on
tarkead luoda lapsille mahdollisuuk-
sia, joissa he voivat luoda yhteyksia
luontoon ja ymparistdon. Teemois-
sa on nostettu esiin myos lasten si-
toutumista ymparistdoppimiseen ja
ulkoiluun, joilla on suuri merkitys
lasten kokonaishyvinvoinnin edisty-
misessd. Lisdksi on korostettu las-
ten luontosuhteen sekd ekologisen
ja ymparistolukutaidon merkitysta,
lasten roolia sosiaalisina toimijoina,
kriittisind ajattelijoina sekd ongel-
manratkaisijoina, jotka pystyvat vai-
kuttamaan muutokseen yhteistydssa
yhteison kanssa. Unescon raportit
varhaiskasvatuksen  merkityksestd
kestavdaan yhteiskuntaan korostaa,
ettd huomiota tulee kiinnittdd var-
haiskasvatuksen henkil6ston kesta-
vyyskasvatuksen ammatilliseen ke-
hittymiseen. (Wals 2017, 159.)

Ekin ja Kallion lasten viisaustutki-
muksessa (2025) kdy ilmi, miten
metsd- ja luontoympiristd ovat
merkityksellisia paikkoja myods ta-
man pdivan vanhemmille. Huoltajat
kuvaavat luonnon tarjoavan mah-
dollisuuksia koko perheen ulkoilu-,
harrastus ja rentoutumispaikkoina
sekd toisinaan myds toimeentulon
lahteend. Tamad niin kutsuttu lasten
viisaustutkimus keskittyi metsaesi-
opetukseen, jossa lapset viettdvdt
lahiluonnossa suurimman osan esi-
opetusajastaan. Huoltajat nostivat
tutkimuksessa esille, miten met-
sdesiopetusta pidettiin lapselle ko-
konaisuudessaan hyvand paikkana
oppia ja leikkia. Erityisesti sitd pi-
dettiin hyodyllisend paikkana oppia
monipuolisesti erilaisia metsaan,
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luontoon ja luonnon kiertokulkuun
liittyvida hyodyllisia tietoja ja taitoja.
(Ek, Kallio 2025, 14)

Tutkitun tiedon kehittyessa luonto
on vihitellen asemoitunut yha vah-
vemmaksi pienten lasten oppimis-
ymparistoksi. Luonnon sanotaan-
kin toimivan yhtenda “kasvattajana”
- lasnd kulkevan aikuisen tai toisten
lasten rinnalla. Suomalainen luonto-
suhde ndyttdytyy jatkumona, jossa
historia, pedagogiikka ja tulevaisuus
kietoutuvat toisiinsa — muodostaen
perustan varhaiskasvatuksen kesta-
ville, vastuulliselle ja yhteiskuntaa
uudistavalle tehtaville. Luonto op-
pimisymparisténa ei tulisi olla vain
harvojen etuoikeus vaan sen soisi
kuuluvan jokaisen lapsen oikeuksiin.
Luonnossa oppimisprosessit rikastu-
vat ja lasten kuulumisen tunne yhtei-
soonsa vahvistuu. Yhteisollisilla ko-
kemuksilla luonnossa rakennamme
lapsen identiteettid osaavana, osalli-
sena ja pystyvana yksilona.

Lapsen luontoyhteyden ja
luontosuhteen vaalimista

Ihminen on osa luontoa - ei sen ul-
kopuolella tai ylapuolella. Ndin ollen
jokaisella ihmiselld on myds tarve
olla osa luontoa. Niin kutsutun bio-
filia - hypoteesin mukaan ihmisilla on
synnynniinen, biologisesti rakentu-
nut taipumus hakeutua luonnon ja
elollisten olentojen pariin sekid ko-
kea yhteyttd niihin (Kellert, S. R., &
Wilson, E. O. (toim.). 1993). Siksi
luonto my&s herittdd meissd muun
muassa seuraavia tunteita; kiinnos-
tusta, turvallisuuden tunnetta. mie-
lihyvda. merkityksellisyytta ja hyvin-

vointia. Kun ihminen kokee olevansa
osa luontoa ja pitad luontoa tarkeana
osana itseadn sekd tuntee luonnon
kanssa emotionaalisen yhteyden,
voidaan puhua vahvasta luontoyh-
teydesta (Passmore, H-A., Martin,
L., Richardson, M., White, M., Hunt,
A., Pahl, S, 2021).

Luontoyhteyden taustalla on koetut
fyysiset, psyykkiset ja emotionaali-
set suhteet luontoon ja luonnossa
olemiseen (Haverinen, R., Mattila,
K., Neuvonen, A., Saramiki, R., Sil-
lanaukee, O., (toim.) 2021). Luonto-
yhteys rakentuu sukupolvien ketjus-
sa. Tassa merkityksellisia hetkia ovat
yhteiset kokemukset esimerkiksi
vesistojen adrelld, sienimetsissa, hil-
lasoilla, illan hdamarissd jne. Lapsen
luontoyhteyteen vaikuttaa perheen
malli ja se, miten vahva luontoyhteys
hanen lzhipiirillian on. Iso-Britanni-
assa (2021) tehdyn tutkimuksen mu-
kaan lasten emotionaalinen ja psyko-
loginen suhde luontoon muodostuu
perheen ja ldhelld olevan aikuisten
luontoyhteyden kautta. Tama viittaa
siihen, ettd pelkkd luonnossa kdynti
ei automaattisesti edistd luontoyh-
teyttd lapsissa yhtd paljon kuin se,
ettd luonto on osa perheen arvoja,
kokemuksia ja aikuisten omaa luon-
toyhteytta. (Passmore, H-A., Martin,
L., Richardson, M., White, M., Hunt,
A, Pahl, S, 2021.)

Varhaiskasvatuksen tulee jatkaa
lasten luontoyhteyden yllapitamis-
td ja rakentumista. Lapsiryhmaissa
voidaan herdttdda myds tunneside
luontoon, mikili sitd ei ole varhai-
semmassa vaiheessa paissyt lapselle
syntymaan. Onkin siis merkityksellis-
td, ettd lapset saavat mahdollisuuden



tehdd havaintoja ja kayttad kaikkia
aistejaan ldhiluonnossa heti varhais-
kasvatuspolun alusta alkaen. (Parik-
ka-Nihti, EK 2024, 71.) Esimerkiksi
niin kutsuttuja vauvojen luontokylpy
mahdollisuuksia olisi hienoa jatkaa
lapsen siirtyessd kotihoidosta var-
haiskasvatuksen piiriin.

(Parikka-Nihti, EK. 2024, 73)

\evollinen oleskely luonnossa
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Barrable (2019) on kehittinyt var-
haislapsuuden luontoyhteyden peda-
gogisen mallin, jonka Parikka-Nihti ja
Ek (2024) ovat kehittineet neljaksi
poluksi lapsen luontoyhteyden ra-
kentamiseen.
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Polulla yksi lihdetddn saannolli-
sesti lahiluontoon retkille ja tehdddn
lapselle oma tuttu ldhiluontopaikka.
Lasten tulisia saada kokea oma paik-
ka turvallisena seka viihtyisana, jotta
vélittdminen siitd vahvistuu. Sdannol-
lisyytta lisad sovittu viikoittainen ret-
kipdivd, joka ilmoitetaan huoltajille
etukdteen.

Polulla kaksi tehddin Iuonnon
kauneuden havainnointia. Lasten
kanssa havainnoidaan muutosta ja
sitd dokumentoidaan seki pohditaan
tieteellisesti. Lapsille tulee antaa
runsaasti mahdollisuuksia pysdhtya
havaintojen direen sekd sanoittaa
|6ytamiddn asioita. Aikuisen sensitii-
vinen kiinnostus lapsen I6ytdimad ja
havainnoimaa kohtaan on merkityk-
sellista.

Polku kolme kehittda empatiaa
sekd myodtituntoa eldvad kohtaan.
Leikki on keskeisessa roolissa, kuten
kaikessa pienten lasten oppimisessa
ja kehityksessa. Lapsen maailmassa
luonto saa olla inhimillinen. Luonto
tukee parhaimmillaan lapsen tunne-
ja vuorovaikutustaitoja. Luonnossa
lapsi saa rauhoittua, purkaa tuntei-
taan ja harjoitella itsesadtelya luon-
nollisessa rytmissa.

Polku nelja peraankuuluttaa hyvak-
syvai ja levollista oleskelua luonnos-
sa. Luonnon stressihormoneja laske-
va vaikutus rauhoittaa ja saa aikaan
kiireettomyytta. Luonnon omaan
rytmiin voi myos lisatd rentoutus- ja
tietoisuusharjoituksia, jotta pysahty-
minen luonnon ihmeiden ddrelld on
vahvempaa. Harjoitukset, jotka tun-
netasolla yhdistavit lapsen luontoon
edistdvit luontoyhteyttd vahvemmin
kuin esimerkiksi suora tiedonsiirto

jostakin ilmi6sta tai havainnosta.
(Parikka-Nihti, Ek 2024, 72-75.)

Polut eivat ole toisistaan irrallisia,
vaan ne kietoutuvat yhteen muo-
dostaen jatkumon, jossa sdaanndlli-
nen ldhiluonnossa liikkuminen luo
perustan kokemuksille, havainnoin-
nille ja merkitysten rakentumiselle.
Kun lapsi saa turvallisen ja tutun pai-
kan luonnossa, hinen on mahdollista
pysdhtyd havainnoimaan ymparistoa
syvemmin, mikd puolestaan avaa ti-
laa ihmettelylle, kielellistimiselle ja
varhaiselle tieteelliselle ajattelulle.
Naistd kokemuksista rakentuu vahi-
tellen myds emotionaalinen yhteys
luontoon: empatia, mydétdtunto ja
samaistuminen eldvadn vahvistuvat
leikin ja vuorovaikutuksen kautta. Sa-
malla luonnon rauhoittava vaikutus
tukee lapsen hyvinvointia, itsesaa-
telyd ja lasndolon taitoja. Ndin nelja
polkua yhdessa eivit ainoastaan lisad
tietoa luonnosta, vaan rakentavat sy-
vad, kokemuksellista ja tunnetasolla
kiinnittyvaa luontoyhteyttd, joka voi
kantaa pitkalle lapsen kasvaessa.

Ihminen, joka kokee ldheistd yhteyt-
td luontoon, on myds taipuvaisem-
pi eldmdin tasapainossa luonnon
kanssa, vdlittdmaan siitd ja sen hy-
vinvoinnista. Pelkkd suhde luontoon
ei vilttamattd tarjoa titd ndkokul-
maa. Luontosuhteesta puhuminen
voi jopa yllapitda erottelua ihmisen,
muiden eldinten ja ylipaatdan elon-
kirjon valilla. (Haverinen, R., Mattila,
K., Neuvonen, A., Saramiki, R., Sil-
lanaukee, O., (toim.) 2021.) Suhde
luontoon voi olla kovin subjektiivi-
nen, mutta yhteys voidaan nahda laa-
jempana kollektiivisena vilittimisena
luonnon hyvinvoinnista.



Kumpulainen, Byman, Renlund ja
Wong (2020) tutkivat lasten luon-
tosuhdetta narratiivisessa  tutki-
muksessaan. He ehdottavat, ettd
kokonaisvaltaisten ja moniaististen
luontokokemusten lisdksi lapsille
tulisi antaa mahdollisuuksia moraali-
seen pohdintaa luonnon ja ihmisen
suhteesta. (Kumpulainen, Byman,
Renlund, Wong 2020, 51-64.) Nai-
den moraalisten pohdintojen kautta
voidaan luoda syvempid yhteyttd ja
ymmarrystd luontoon (Parikka-Nih-
ti, EK 2024, 71).

Positiivisilla kokemuksilla luonnossa
lapsuudessa on yhteys aikuisian ym-
paristosta valittami-

seen, ekologiseen tietoisuuteen ja

kestavan elamantavan sisdistamiseen
(Ardoin, Bowers,

2020, 2). Varhaislapsuudessa opitaan
perusmalleja suhteesta ympardivain
maailmaan (sosialisaatio), syy- seu-
raussuhteita sekd arvoja. Siksi on
tarkeada pysahtya tarkastelemaan,
millaisia mahdollisuuksia tarjoamme
lapsen luontosuhteen sekd - yhtey-
den luomiseksi. Varhaiskasvatuksella
on tdssd tehtdvassd keskeinen rooli.

Luontoa tarvitaan kulttuuri-
perintokasvatuksen edistdjana

Jos unohdamme arkiliikkumisen la-
hiluonnossa, havitimme samalla
kykymme arvioida toimintaamme
suhteessa esimerkiksi sditilaan ja
maastoon vaihteluun (liukkauteen).
Kokonaisuudessaan télléin kehotie-
toisuutemme ja aistien integraatio
heikkenee. Samalla menetimme
paitsi fyysisen terveyden tukiraken-
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teita mySs psyykkisen sddtelyn, her-
moston palautumisen, kehollisen
tasapainon, merkityksellisyyden ko-
kemuksen ja suhteen ymparistoon.
Ja nidilld on vaikutusta seka yksilon
hyvinvointiin ettd yhteiskunnan kes-
tavyyteen. Luonto toimii kokonais-
valtaisesti lapsen kasvun, kehityksen
ja oppimisen tukijana. Lapsilla luon-
tokontaktin puute voi nakyd muun
muassa heikompana motorisena
kehityksend, itsesditelyn haasteina,
riskienarviointikyvyn puutteena ja li-
sadntyneend levottomuutena - puhu-
mattakaan luontoyhteyden ja - suh-
teen katkeamisesta.

Valitettavasti myds luontoon liitty-
van kielen kdyton heikentyminen
sekd mielikuvituksen ja kasitteellisen
ymmarryksen supistuminen on yha
useammin tunnistettu seuraukseksi
luonnosta vieraantumisesta lansimai-
sissa yhteiskunnissa (Richardson, M.
2024.). Véhdinen luonnossa vietetty
aika sekd luontosuhteen katkeami-
nen sukupolvelta toiselle kaventavat
luontosanastoa, heikentavat luon-
toon liittyvien kasitteiden hallintaa ja
supistavat yksildiden kykya jasentda
luonnonympiristéd kielellisesti  ja
merkityksellisesti. Kielellinen koyh-
tyminen ei ole ainoastaan viestinnal-
linen ilmid, vaan se vaikuttaa suoraan
siihen, miten luontoa havainnoidaan,
tulkitaan ja arvotetaan: kun kisit-
teet, nimet ja ilmaukset katoavat,
myds kyky erotella, tunnistaa ja ym-
martdd luonnon monimuotoisuutta
heikkenee. Tilla on kauaskantoisia
seurauksia luontosuhteen kehittymi-
selle, ekologisen tietoisuuden raken-
tumiselle sekd ymparistdvastuullisen
toimijuuden muodostumiselle. Jan-
ne Laitinen (2026) kiteyttdd ilmion
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osuvasti todetessaan: “Kun sanasto
koyhtyy, katoaa myds kyky havainnoi-
da ja arvostaa luonnon monimuotoi-
suutta.”  (https://www.meijanpolku.
fi/kun-suomi-putos-puusta/)

Vastaavasti luontopuute nakyy ir-
rallisuuden kokemuksena ja juuret-
tomuutena sekd vaikuttaa yksilon
identiteetin rakentumiseen ja ko-
kemukseen  kuulumisesta osaksi
laajempaa kulttuurista ja ekologista
jatkumoa. Kun suhde paikalliseen
luontoon, maisemaan tai elinympa-
ristoon heikkenee, heikkenee sa-
malla myds kokemus kulttuurisesta
jatkuvuudesta ja paikallisesta mer-
kityksellisyydestd. Luonto ei till6in
nayttdydy osana elettyd kulttuuria,
vaan ulkoisena, mahdollisesti saa-
vuttamattomissa olevana kohteena,
mikd kaventaa mahdollisuuksia ra-
kentaa syvaa, vastuullista ja merki-
tyksellistd luontoyhteytta.

Kulttuuriperintokasvatuksen nako-
kulmasta luonto ei ole ainoastaan
fyysinen ymparisto, vaan keskeinen
osa aineetonta kulttuuriperintoa:
kieltd, tarinoita, tapoja, uskomuksia,
kdytantoja, elinkeinoja ja sukupol-
vien vilistd tiedonsiirtoa. Luontoon
liittyvat kasitteet, paikannimet, sa-
nonnat, kertomukset ja perinteiset
taidot muodostavat kulttuurisen
muistijaljen, jonka kautta yhteisot
ovat jasentdneet suhdettaan ympa-
ristoonsa. Kun tdma kulttuurinen
luontotieto katkeaa, katkeaa myos
yhteys sukupolvien viliseen koke-
mustietoon, hiljaiseen tietoon ja
paikalliseen ymmarrykseen luonnon
prosesseista. (Latvala-Harvilahti, P,
Laurén, K., Kaukio, V., Piirainen, M.
2025, 228-229.)

Luonnon rooli kulttuuriperintkas-
vatuksessa on perustavanlaatuinen:
se toimii sekd tiedollisena ettd ko-
kemuksellisena siltana menneen,
nykyisen ja tulevan vililla. Luonto-
ymparistd mahdollistaa kehollisen ja
toiminnallisen oppimisen, jossa tieto
ei jad abstraktiksi, vaan kiinnittyy
konkreettisiin kokemuksiin, paikkoi-
hin ja kdytidntoihin. Luonnossa to-
teutuu kulttuuriperintékasvatuksen
perimmaiset ajatukset dynaamisesta
ja_monikerroksellisesta oppimises-
ta. Kokemuksellisessa oppimisessa
luonnossa (hiljaisena tietona) siir-
rimme lapsille tervettd arvomaa-
ilmaa, asenteita, tunnesiteitd seka
motivaatiota luontoa kohtaan. (Lat-
vala-Harvilahti, P, Laurén, K., Kau-
kio, V., Piirainen, M. 2025, 228-229.)

Elavan ja kokemuksellisen luonto-
suhteen kautta kulttuuriperinto
kytkeytyy lasten arkeen ja tekee
ekologisen, sosiaalisen ja kulttuuri-
sen kestdvdan tulevaisuuden konk-
reettiseksi.  Samalla yllapidimme
luontoyhteytta ja vahvistamme ko-
konaisvaltaista ihmisen ja luonnon
hyvinvoinnin erottamatonta koko-
naisuutta. Luonnon integroiminen
osaksi kasvatusta, opetusta ja arjen
kaytant6ja ei ole siten ainoastaan
pedagoginen valinta, vaan raken-
teellinen edellytys tulevaisuutemme
elinvoimaisuudelle ja pitkdjanteiselle
kestavyydelle.
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MAPPA. .fi - Materiaaleja ja menetelmia
luontoyhteyden ja luonnonlukutaidon vah-

vistamiseen

Maija Ihantola

MAPPA fi-palvelusta [8ytyy runsaas-
ti konkreettista tukea ja toimintai-
deoita luontoyhteyden ja luonnon-
lukutaidon vahvistamiseen. Se on
kaytannollinen ja luotettava haku-
palvelu ja jakamisalusta, joka kokoaa
lukuisien eri toimijoiden ymparis-
tokasvatuksen, ulkona oppimiseen
ja kestdvan eldmdntavan taitoihin
liittyvat materiaalit, koulutukset ja
palvelut helposti yhdessd osoittees-
ta |6ydettéivaksi. Voit hakea sisiltoja
hakusanoilla, selata laajempia mate-
riaalikokonaisuuksia eli teemareppu-
ja, ja rajata hakutulostasi kohderyh-
man tai kdyttétarkoituksen mukaan.
MAPPA tarjoaa my6s tydkaluja oppi-
miskokonaisuuksien suunnitteluun.
Rekisterditymalld palveluun kayttdja
voi tallentaa itselleen suosikkimate-
riaaleja, koota omia teemareppuja ja
jakaa itse tuottamiaan materiaaleja
muille kayttdjille, kunhan niihin on
tekijanoikeudellinen lupa. Julkaisijat
vastaavat itse julkaisuistaan ja kayt-

tdja arvioi materiaalin sopivuuden
kayttotarkoitukseensa. Palvelua ylla-
pitdd Suomen luonto- ja ymparist6-
koulujen liitto, ja sen sisdltoja paivi-
tetddn ja tdydennetdin jatkuvasti.

MAPPAN Luonto-observatorio on
materiaali- ja menetelmikokonai-
suus, joka on suunniteltu erityisesti
luonnonlukutaidon vahvistamiseen.
Luontokato on hidasta monimuo-
toisuuden hupenemista - eldmadn
katoamista, jota on vaikeaa tai jopa
mahdotonta havaita omin silmin.
Omakohtaisilla  luontohavainnoilla
voidaan herattda kiinnostus lahiluon-
non tilaan ja oppia ndkemain elamin
kirjo ymparillimme. Milta lahimetsa
nayttdd homotiaisen silmin tai leikki-
paikka mantukimalaisen elinymparis-
téna? Voimmeko itse tehdd jotakin
elinymparistdmme eldiman turvaa-
miseksi? Luontotekojen seuraukset
ovat konkreettisia ja havaittavissa
monesti jo lyhyemmalldkin aikava-



lilla. Luonnon monimuotoisuudesta
tietoiset ja elinympdristdjen rikas-
tuttamisesta kiinnostuneet ymparis-
tokansalaiset ovat merkittava voima-
vara luontokadon pysdyttimisessa
(Luontopaneeli 2024).

Luontoa voi ldhted havainnoimaan
rohkeasti, vaikka ei itse tunnistaisi
lajeja. Luonto-observatorion Luon-
toretkikone ndyttdd oman alueesi
lajiston tdndan. Sen avulla 16ydit hel-
posti tietoa lajien yhteyksista toisiin-
sa ja ymparistdmuutoksiin ja voit so-
veltaa tietoa oman ryhmaisi mukaan.

Mobiilisovellukset iNaturalist- ja
Muuttolintujen kevit -sovellukset
auttavat lasten kanssa luonnossa liik-
kuvaa aikuista lajien tunnistamisessa.
Nama sovellukset myds lahettavit
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havainnot Suomen lajitietokeskuk-
sen tutkijoiden ja pditoksenteki-
joiden kaytettavaksi, jolloin lasten
kanssa tehtdvastd luonnonhavain-
noinnista tulee kansalaistiedetta.
Kansalaistiede tukee varhaiskasva-
tuksen tavoitteita osallisuudesta,
ymparistovastuusta ja luontosuh-
teen rakentumisesta. Samalla lapset
oppivat, ettd luonnon seuranta pe-
rustuu yksittdisiin havaintoihin, joita
ihmiset tekevdt vuodesta toiseen.

Monipuolisia luontoyhteyden vahvis-
tamiseen soveltuvia menetelmid ja
materiaaleja |6ydit Luonto-observa-
toriosta sekd MAPPA-materiaalihau-
lla hakusanoilla: luontosuhde, aistit,
luontoliikunta, 6tokat, lajikortit, ras-
tipolku ja luontopolku.

Hae materiaaleja hakusanoilla: https://mappa.fi/materiaalit/

Selaa teemareppuja: https://mappa.fi/teemareput/

Tarkastele ldhiluonnon tilaa ja tee kansalaistiedettd: https://mappa.fi/luonto-obser-

vatorio/

Loyda koulutuksia ja tapahtumia: https://mappa.fi/kalenteri/

Loyda oman alueesi ymparistokasvatustoimijoita: https://mappa.fi/palvelut/
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Lapsi tutkimassa luontoilmioita ja oppimassa

lahipuutarhassa
Marketta Kortelahti

Varhaiskasvatuksen toimintasuunni-
telman ja esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa on maininta
siitd, ettd lapset saavat tutustua la-
hiymparistéén ja luontoon. Lapset
oppivat tarkeitd asioita luonnon mo-
nimuotoisuudesta, ja samalla niissa
tilanteissa kaikki kokemukset kehit-
tavat lapsiryhman yhteistoiminnalli-
suutta, luontotuntemusta, luonnon
suojelullisia nakékulmia ja kestavyy-
den ymmartamasta sekd monia mui-
ta keskeisid oppimisen sisiltoalueita.
Luontokasvatus ja -pedagogiikka ke-
hittavat lasten kognitiivisia, emotio-
naalisia ja sosiaalisia taitoja ja kehitty-
mistd sekd esteettisyyttd, eettisyytta
ja vastuullisuutta. Lapsi oppii taitoja
aluksi aikuisen johdolla kdytannossa
itse tekemdlld ja kokeilemalla. Lapsi
saa samalla tietoja luonnosta ja la-
hiymparistostd, kasvien ja kukkien
istuttamista, ympariston siisteydesta
ja yhteisesta viihtyvyydesta huolehti-
mista.

Kun perustaitoihin ja osaamiseen
yhdistetaan vuoden kulkuun liittyvia
juhlaperinteitd ja merkityksia, niin
lapsi oman kokemuksensa ja teke-
misensd kautta oppii sisdistaimain
ja ymmartamaan myos kulttuuriin ja
perinteeseen liittyvid tapoja ja kay-
tanteita.

Jokaisella vuodenajalla on omat ajan-
kohtaiset piirteensd, jotka liittyvat
jollakin tavalla kalenteri- ja juhlape-
rinteeseen. Lapset tutustuvat samal-

la luonnollisella tavalla my&s eri juh-
lapdivien perinteeseen tekemisen ja
osallistumisen myota.

Syksylla on sadonkorjuun aika, jolloin
saadaan kasvi- ja puutarhan sadot
talteen ja sdilottavaksi koko talven
ajaksi. Talveen valmistautumiseen
kuuluu my&s lintujen ruokkimiseen
liittyvien ruokapaikkojen tekeminen.
My6s lahialueen lintubongausta har-
joitellaan kiikareilla, jolloin lintujen
tunnistaminen ja nimedaminen tule-
vat tavaksi.

Joulukuussa kasvatetaan joulujuhlaan
liittyvida kukkia ja tehdddn luonnon-
materiaaleista koristeita. Padsiai-
sen aikaan tehdain siihen liittyvid
toimintoja; kylvetddn rairuohoa ja
suunnitellaan yhdessa esimerkiksi ai-
heeseen liittyvid koristeita varjatyis-
td hoyhenistd. Aitienpdivitraditiot
ja oikeanlainen ajoitus aidille onnit-
telukukan kasvattamisessa ohjaavat
lasta hyvin tarkeisiin ja rikastuttaviin
tunnekokemuksiin ja - taitoihin sen
lisdksi, ettd lapsi oppii my6s kukan
istuttamisen, oikean kasvualustan
valitsemisen sekd kukan kasvusta ja
hyvinvoinnista huolehtimista ja sen
seuraamista.

Seuraavassa kuvasarjassa on esitelty
monenlaisia alle kouluikiisille ja esi-
opetuksessa oleville lapsille kehitet-
tyja ja sopivia tyotapoja, joissa yhdis-
tyvit sekd pedagogiikan nikékulmat,
kulttuuriperinne, luontoon liittyvien
toiden oppiminen sekd myos luo-
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vuuden elementit. Nuorimmat |aP- isompien lasten toimintoja. Tassa
set ovat alle 2-vuotiaita ja he ovat in- Mahdollistetaan Iapsille monipuolisia
nolla mukana ja he seuraavat tarkasti ja -tahoisia oppimiskokemuksia.




Itse kylvettyjd herneitd maistelemassa. Mais-
telimme myos kehdkukan terdlehtid.
Porkkanan harvennus. Kehdkukka kasvaa
vieruskasvina.
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Kdytetyistd peltipurkeista maalattiin hienoja 6tokkd-
hotelleja. Purkit tdytettiin piukkaan erilaisilla korsilla
ja kasvin osilla. Kévyt olivat myds kdtevid tdyttomate-
riaaleja.

Sadonkorjuundyttelyyn, syyskuun lopulla, kerdtddn
puutarhan tuotteita maisteltavaksi, haisteltavaksi ja
ihmeteltdvdksi.

Hevoskastanjat kiinnostavat kovin, vaikka ovat
piikikkditd eikd niitd voi syodd. Ne ovat valmiita
kylvettdvdksi kun kuori halkeaa. Hevoskastanjat
kylvetddn puutarhamultaan, kastellaan ja viedddn
puutarhan jddkaappiin talveksi.




Luontokdvelylld kerdttiin pienid kiin-

nostavia juttuja. Tunnistimme kdpyjd
ja “roskia”. Harjoittelimme sormindp-
pdryyttd rakentamalla materiaaleista
mobileja.

o

Tuhatjalkainen vaahteran lehdistd. Madon raken-
taminen oli helppoa ja hauskaa ulkona syksyisessd
puutarhassa.




Linnuille talviruokaa; kookosrasvaa, auringon-
kukkaa, pdhkindd ja kuivattuja pihlajanmar-
joja. Teimme Talikahvikuppeja. Valmiit kupit

ripustettiin omenapuihin.

Pyhdinpdivdksi askarrellaan kynttildasetelma luon-
nonmateriaaleista itse koristeltuun ruukkuun



Jouluksi kaikki saavat istuttaa oman joulu-
kukan kotiin vietdvdksi. Opetellaan kukan
istutusta ja mietitddn hoito-ohjeita.
Tammikuun lopulla on koko suomen lin-
tutapahtuma, jossa linturuokinnalta tun-
nistetaan ja lasketaan lintuja. Kaikilla on
omat kiikarit. Kevddn ensimmadisid kukkia
tutkitaan. Paljon eri vdrisid kukkia ja mul-
ta tuntuu mukavalta kdsissd.

Pddsidiseksi askarrellaan koristeita ja virpo-
misoksia. Koivun oksia tuodaan maljakkoon
ja seurataan lehtien kehittymistd. Kaikissa
askarteluissa kdytetddn mahdollisuuksien
mukaan luonnonmateriaaleja. Pddsidiseksi
tehdddn kevdisid kukkaistutuksia.




Aitienpdiivd ldhestyy ja on aika kylvéd didille kukkia tai yrttejd. Kylvéruukun
multa tiivistetddn vanhan mallin mukaan tehdylld tyokalulla.

Toukokuussa on Lue Ulkona -viikko. Puutarhaan pystytetddn telttoja ja katok-
sia, joissa voi lukea kirjoja tai kuunnella kun luetaan satuja. Kirjapoydadltd tai
huvimajan kirjakaapista voi valita kirjoja.



Perunan istutus on tarkkaa hommaa. Pitdd
varoa etteivdt pienet idut vahingoitu. Peruna-
sadon nostaminen syksylld on monille aivan
uusi ja riemastuttava kokemus.




Kylvérivit tehdddn yhdessd ja jokainen saa kylvdd, peittdd ja kas-

tella oman rivin. Koska kaikki eivdt mahdu samaan aikaan kyl-
véhommiin, niin on hyvd tehdd omia tutkimuksia kaverin kanssa
Kylvdmisen ohella pelastettiin matoja turvaan ja keskusteltiin
matojen tdrkeydestd puutarhurin apulaisena. Hyotykasvimaata
valvovat pdivdkodin lasten maalaamat ja pukemat peldttimet.
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Vil LUKU

VARHAISKASVATUKSEN JA ESIOPETUK-
SEN ALKUAJAT SUOMESSA FROBELIN

AJATUSTEN MUKAAN
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Aiheita kulttuuriperinnon valittajina

Susanna Gillberg

Lastentarhojen kuukausiai-
heet kulttuuriperinnon vilit-
tdjina 1900-luvun alussa

Suomalaisissa  lastentarhoissa on
koko niiden historian ajan kdytetty
kuukausiaiheita tai niiden pohjalta
kehittyneitd menetelmid osana pe-
dagogisen toiminnan suunnittelua.
Téssd tekstissa tarkastelen kuukau-
siaiheita pedagogisena kaytidntona,
jonka avulla lapsille vilitettiin suo-
malaista kulttuuriperintda erityisesti
1900-luvun alussa.

Lastentarhojen pedagogiikka
vuosisadan vaihteessa

"Kyllin  suureksi ei voine arvioida
sitd, ettd Hanna Rothmanin tie vei
juuri Pestalozzi-Frébel-Haus’iin, mis-
sa Henriette Schraderin kehittamalla
tavalla kasitettiin Frébelid.” (Alander
1923, 11) Tama virke kiteyttdad pal-
jon suomalaisen lastentarhaty6n ja
siten my&s varhaiskasvatuksen peda-
gogiikan juurista.

Tyttokoulun jatkokursseilta vuon-
na 1877 valmistunut helsinkildinen
Hanna Rothman (1856—1920) ldhti
opettaja Elisabeth Blomgvistin keho-
tuksesta opiskelemaan Berliinissa si-
jaitsevaan Pestalozzi-Frobel-Haus-ni-
miseen oppilaitokseen ja valmistui
sieltd vuonna 1882. Rothman perusti
Helsinkiin Pohjoismaiden ensimmiai-
sen kansanlastentarhan, Helsingin

Frobel-laitoksen, vuonna 1888. Kaksi
vuotta mydhemmin han sai elinikai-
seksi tyotoverikseen Elisabeth Alan-
derin (1859-1940), jonka kanssa he
perustivat ensin Sorniisten kansan-
lastentarhan vuonna 1890, ja jilleen
kahden vuoden piistd kaynnistivat
sen yhteydessd lastentarhanopetta-
jien koulutuksen vuonna 1892. (Me-
retniemi 2015.)

Alander kavi hakemassa vaikuttei-
ta Pestalozzi-Frébel-Hausista. Sielld
heididn opettajanaan toimi laitoksen
johtaja ja aktiivisuuspedagogi Fried-
rich Frobelin (1782-1852) oppilaa-
nakin ollut Henriette Schrader-Brey-
mann (1827-1899). Rothman ja
Alander toivat siis Suomeen ikdin
kuin schrader-breymannilaisen tul-
kinnan Frobelin pedagogisista aja-
tuksista.

Schrader-Breymannin ajattelussa
yhdistyivit Pestalozzin humaani ih-
miskuva ja sosiaalipedagogiikka seka
Frobelin kasvatusajattelu (Meretnie-
mi 2015, 89-90). Han ajatteli, ettd
Frobelin lastentarha systemaattisine
askartelu- ja oppimateriaaleineen oli
sellaisenaan liian kaavamaista, mutta
kuukausiaiheiden kaytto liitti lasten-
tarhan toiminnan ldhemmaksi elavaa
elamaa (Meretniemi 2015, 86).

Kuukausiaihe osana frobeli-
laista pedagogiikkaa

Schrader-Breymannille lastentarhan



esikuva oli koti kaikkine talousaska-
reineen, joita myoSs lastentarhassa
lapsille tuli opettaa. Taloustoiden
tavoitteena oli puhtauden, jairjes-
tyksen, ruokailun ja kodinhoidon
periaatteiden opettamisen lisdksi
luontosuhteen yllapito esimerkiksi
puutarhatdiden vilitykselld, lasten
taide- ja kauneudentajun kehitta-
minen esimerkiksi siten, ettd lapset
padsevit itse koristamaan lastentar-
haa viihtyisammaksi, seka lasten kan-
nustaminen aktiivisuuteen ja toiset
huomioivaan kdytokseen (Meret-
niemi 2015, 87). Kotia kaiken lahto-
kohtana opetettiin my6s Ebeneserin
lastentarhaseminaarissa 1900-luvun
alussa, jossa lastentarhanopettaja-
opiskelijat kopioivat Frobel-peda-
gogiikan  luentomuistiinpanoihinsa
seuraavaa: “Koti on lastentarhan
esikuva, sentdhden tulee sen kayt-
tad niitd tyoskentelyjd, jotka tekevit
kotielaman rikkaaksi ja kasvattavaksi.
Lastentarhan tulee huolehtia, ettei
kéyhimmallekadan kaupungin lapselle
jad luonto vieraaksi, ja ettd sille an-
netaan tilaisuus kaytannolliseen tyo-
hon, varsinkin taloustehtaviin.” (TA,
HBA42-HBA43).

Kuukausiaihe, jota toisinaan on kut-
suttu my6s synonyymilla kuukausie-
sine (saks. Monatsgegenstand, ruots.
manadsféremal), oli noin kuukauden
ajaksi valittu aihe, jonka ymparil-
le lastentarhan toiminta keskittyi.
Ebeneserin  lastentarhaseminaarin
luentomuistiinpanoista 16ytyy seik-
kaperiinen selostus kuukausiaiheen
valintaa ja kasittelyd koskien, saat-
teella ”rva Schraderin muk.” (TA,
HBA42-HBA43). Kyseisista luento-
muistiinpanoista puuttuu paivays,
mutta niiden on arveltu sijoittuvan
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noin 1920-1930-luvuille, ja saman-
kaltaisista ohjeista kirjoittaa Elise
Lujala (2007, 30-31), viitatessaan
suoraan Schrader-Breymannin teks-
teihin. Kuukausiaiheen paimaara-
na oli keskittda lapsen mielenkiinto
tiettyyn aiheeseen ja herattda lapsen
“huomiokykya ja tutkimisvaistoa”.
Kuukausiaiheen tuli antaa myds ai-
hetta keskusteluihin, lauluihin, ker-
tomuksiin ja leikkeihin. Aiheen valin-
nassa tuli huomioida ”1. sen suhde
ihmiseen, vuodenajan ja kuukauden
luonne, 2. lasten kokemuspiiri, 3.
toimintamahdollisuudet, joita se
antaa lapselle, 4. mahdollisimman
suuri vaihtelu kasvien, eldinten seka
muiden aiheiden vililla, 5. aiheiden
keskindinen yhteys.” Luentomuis-
tiinpanojen mukaan lisdksi on huo-
mioitava lasten ikd, lukum3ari ja ke-
hitysaste, tilat, tyoskentelyjen jako
eri ajankohtiin, kdytettavissa olevien
apulaisten maird, tilojen valmistelu
ja vélinteiden hankinta, seka kuvien,
kertomusten, laulujen ja liikeleikkien
yhdistiminen toimintaan. Tuli myds
huomioida se, mitd muut lapset
tekevit silla aikaa, kun toiset tyds-
kentelevit tietyn asian parissa. Kuu-
kausiaiheen kasittely ei myo6skain
unohtunut kuukauden paityttya, sil-
|a lastentarhanopettajaopiskelijoita
opetettiin ottamaan aihe huomioon
myds muina vuodenaikoina: jos syk-
sylld aiheena oli omena, tuli myos
kevailldi huomioida omenapuun ku-
kinta tai se, milta omenapuu nayttaa
talvella.

Kuukausiaiheet liittyivat siis usein
kodin piiriin. Aiheet olivat padasias-
sa eri eldimia (lammas, linnut, koi-
ra), ammatteja (nuohooja, seppi) ja
luontoon tai juhliin liittyvid aiheita



210

(valo, vesi, puolukka, talvi, joulu).
Tietyt aiheet toistuivat joka vuo-
si, silla niiden sisdlté noudatti usein
vuodenkiertoa.

Vuonna 1915 lastentarhanopetta-
jaksi valmistunut Elsa Hayrynen kir-
joittaa muistiinpanoissaan seuraavaa
(TA, HBA28): "Mutta paitsi nyt tatd
kykyjen kehittdmistd ja huomion
herdttamista tahtoo kuukausiesine
opettaa erittdinkin kaupunkilaislap-
sille sitd, mikd heille tahtoo jiada
aivan vieraaksi, nim. kaikki ne tyos-
kentelyt, jotka maalaiselamassa ovat
jokapadivdisia niin kuin esim. mistd
leipd saadaan, voi, maito ja moni
muu, jotka kaupunkilaisille tuodaan
valmiina kaytettavaksi.”

Kuukausiaiheen ympirille koottiin
monipuolinen toimintasuunnitelma,
jossa maddriteltiin jokaiselle viikolle
omat toimintansa, usein myos tar-
kempi teemansa. Esimerkkind voi
kayttdd Ebeneserin lastentarhassa
kevailla 1930 toteutettua kuukausi-
aihesuunnitelmaa "vesi”, jonka kopio
on parhaillaan esilld Lastentarhamu-
seon perusndyttelyssd. Se jakautuu
kuuteen viikkokohtaiseen suunni-
telmaan. Aiheen kasittely alkaa silld,
ettd lapset ’saavat pestd mukeja, pe-
sutelineet, ruokakupit, huonekaluja
ym.” sekd kastelevat kukkia. Lasten
kanssa keskustellaan "vedesti ja sen
merkityksestd”. Mukaan otetaan
joka viikko my6s raamatunkerto-
muksia, jotka olivat yksi keskeinen
opetusmenetelma vuosisadan alussa.
Toisella viikolla aiheen pariin syven-
nytdan tarkemmin ja vesiteemais-
ten taloustoimien lisdksi kadytetdan
frobelildisia menetelmid: Frobelin
palikoilla rakentelua ja monipuolisia

kddentaitoja eli niin sanottuja leik-
ki- ja tyolahjoja. Kaikki ne sidotaan
kuukausiaiheeseen.  Astianpesusta
piirretdan kuvia, palikoista rakenne-
taan keittid kuppeineen, paperista
taitellaan juomakuppi, paperiom-
pelun kuvana on tulppaani, saves-
ta muovaillaan kastelukannu ja niin
edelleen. Kolmannen viikon teemana
on nukenvaatteiden pesu. Jélleen en-
sin tehdain kaytannon konkreettista
tyota, eli pestdadn nukenvaatteita. Ta-
man jilkeen kokemusta kasitelldan
rakentelun ja kddentaitojen kautta.
Seuraavien viikkojen tarkemmat ai-
heet ovat sauna, puro ja laiva, ja ne
noudattavat samanlaista kaavaa. Ta-
loustoimien lisdksi viikon toiminnan
lahtokohtana oli usein myo6s aihee-
seen liittyva retki, tdssd tapauksessa
purolle kaarnalaivoja uittamaan tai
satamaan laivoja katselemaan.

Kuukausiaiheen valittama
kulttuuriperinto

Aineettomalla  kulttuuriperinnélla
tarkoitetaan Unescon yleissopimuk-
sen (Valtioneuvosto 2013) mukaan
“kaytantdjd, kuvauksia, ilmauksia,
tietoa, taitoja — sekd niihin liitty-
vid vilineitd, esineitd, artefakteja ja
kulttuurisia tiloja — jotka yhteisot,
ryhmit ja joissain tapauksissa yksi-
tyishenkil6t tunnustavat osaksi kult-
tuuriperintéaan. Tatd aineetonta
kulttuuriperintdd, joka siirtyy suku-
polvelta toiselle, yhteisét ja ryhmit
luovat jatkuvasti uudelleen suhteessa
ymparistdonsd, vuorovaikutuksessa
luonnon ja oman historiansa kanssa,
ja se tuo heille tunteen identiteetistd
ja jatkuvuudesta, edistden siten kult-



tuurisen moninaisuuden ja inhimilli-
sen luovuuden kunnioitusta.”

On selvad, ettd madritelma on synty-
nyt yli vuosisata lastentarhatoimin-
nan alkuvuosikymmenten jilkeen,
eikd aineettomasta kulttuuriperin-
nostd puhuttu silloin. Kisitettd ei
voikaan suoraan kaantad koskemaan
1900-luvun alun suomalaisten las-
tentarhojen pedagogiikkaa, mutta
voidaan silti pohtia, millaista kulttuu-
riperintéda — taman pdivan tulkinnan
mukaan — kuukausiaiheiden kautta
valitettiin.

"Tarkein tdssd kuukausiesineen va-
linnassa on ottaa huomioon vuo-
denaika, jotta kasiteltavind oleva
esine olisi oikeassa olinpaikassaan
silloin kun lapsi alkaa tydskennelld
sen hyvaksi, silld luonto itsehdn on
kaiken kasvatuksen opas”, kirjoit-
ti Elsa Hayrynen vuonna 1915 (TA,
HBAZ28). Vuodenkierto oli keskei-
nen kuukausiaiheen valintaperuste.

Monet kuukausiaiheet liittyivat maa-
seudun to6ihin viljanpuinteineen ja
kotieldinten hoitoineen. Ebeneser-
koti-kirjassa (Alander 1923, 80-83)
on seikkaperidisesti ja kuvailevasti
avattu sitd, miten ruis-kuukausiaihe
etenee lastentarhassa. Kiytannén
syistd rukiin sijaan tosin kylvetddn
ohraa, silla rukiin kehittymisen odo-
tus “kavisi lapsille lilan pitkdksi”,
mikd kertoo puolestaan siitd, ettd
aiheiden kdyttd oli pedagogisesti
mietitty. Aihe on vuodenkiertoon
sidottu: vilja kylvetdan lasten kanssa
kevdilla, ja syksylla alkaa varsinainen
aiheen kasittely. Lapset padsevat lam-
mittamaan riihtd” (eli lastentarhan
pohjakerroksen saunaa), puimaan
viljaa, puhdistamaan jyvid, jauhamaan
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jyvat jauhoiksi ja lopulta keittamaan
puuroa ja leipomaan leipdd. Samoja
toimia kasitellddn palikkarakentelun
ja askartelun kautta. Tutuiksi tulevat
monenlaiset ehka kaupunkilaislapsel-
le vieraammat kasitteet, kuten vars-
ta, sirppi tai kuhilas. Tata kaikkea
voidaan ajatella my&s kokonaisval-
taisena kulttuuriperinnén valittami-
send: tdlld tavalla toimitaan aina ke-
vdisin ja syksyisin, ja lopputuloksena
voidaan saada leipad poytaan.

Vuodenkiertoa seuraamalla tutuiksi
tulivat myds monet vuotuisjuhlat,
joista suurimpana joulu. Uskonnol-
lisen sisdllon lisdaksi joulun aikaan
lapsille vilitettiin kodeista tuttuja
jouluperinteitd, kuten joululaulujen
laulamista, kynttiliden valamista ja
joulukoristeiden askartelua. Niiden
lisaksi muodostui myo6s lastentar-
hojen omia traditioita, jotka lasten-
tarhaseminaarin ja Lastentarha-leh-
den vilitykselld levisivét eri puolelle
Suomea. Yksi téllaisista perinteistad
on Pikku kuusen tarina. Suuressa
osassa sdilyneista kuukausiaihesuun-
nitelmista jouluun valmistautuminen
alkaa silla, ettd pikku kuusi” tuo-
daan lastentarhaan ja lapsille kerro-
taan tdma tarina. Vield vuoden 1973
suunnitelmassa kuukausiaiheen — sil-
loin niitd kutsuttiin jo keskusaiheiksi
— lahtékohtana oli ”pikku kuusi”.

Kuukausiaiheet vilittivit myos leik-
kiperinnetta: talvella laskettiin ma-
ked, nukkejuhlia valmisteltiin yhdes-
sd lasten kanssa ja ohjatut laululeikit
siirtyivat sukupolvelta toiselle. Ru-
nebergin pdivaan ja Kalevalan paivaan
littyivit omat traditionsa. Kantele
on ollut lastentarhojen vakiosoitin
ja lapsia on opetettu niin kutomaan
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poytakangaspuilla kuin karstaamaan
villaakin. Siis samoja aineettoman
kulttuuriperinnén muotoja, joita
on Opetus- ja kulttuuriministerion
nimedmalla Elavin perinndn kansal-
lisessa luettelossakin. Samoja perin-
teitd, joita toisinaan tapaa yha nyky-
paivankin paivikodeissa.

Kuukausiaiheet 2020-luvulla?

Suomessa toteutetun frébelildisen
lastentarhaperinteen voidaan my®&s
ajatella olevan eraanlaista varhaiskas-
vatuksen aineetonta kulttuuriperin-
t64, joka on siirtynyt ammattisuku-
polvelta toiselle. Kuukausiaiheiden
myo6td toiminta pysyi melko saman-
laisena useita vuosikymmenid ja
ehti juurtua lastentarhanopettajien
tyotapoihin.  1900-luvun jalkipuo-
lella kuukausiaiheiden sijaan alettiin
puhua keskusaiheista. Vuosikym-
menten saatossa pedagogiikkaa on
suunniteltu eheyttdvdsti, teemojen,
ilmidoppimisen ja projektitydsken-
telyn muodoissa. Ne jatkavat kuu-
kausiaiheiden perinnettd, muuttuen
ajassa oppimis-, kasvatus- ja lapsi-
kasitysten muuntuessa. My6s vuo-
denkiertoon sidottu ajattelu elda
edelleen, vaikkei sita aina tunnisteta
historialliseksi jatkumoksi.

Taman paivan  varhaiskasvatusta
ohjaa Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet, jossa kuvattu op-
pimiskasitys pdtee yllattivan hyvin
myds  kuukausiaihemenetelmaan.
Perusteiden mukaan oppiminen on
kokonaisvaltaista ja sitd tapahtuu
ympariston tarkkailemisen lisaksi
”leikkien, liikkuen, tutkien, erilaisia
tyOtehtdvia tehden, itseddn ilmais-

ten seka taiteisiin perustuvassa toi-
minnassa”. Oppimisen ldhtokohtana
ovat "lasten aiemmat kokemukset,
heidin mielenkiinnon kohteensa ja
osaamisensa. On tarke3a, etti uusil-
la opittavilla asioilla on yhteys lasten
kehittyviin valmiuksiin sekd muuhun
kokemusmaailmaan ja kulttuuriseen
taustaan”. (Opetushallitus 2022, 13.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa puhutaan oppimisen alueita
yhdistelevastd pedagogisesta toi-
minnasta sekd ilmididen laaja-alai-
sesta tarkastelusta ja tutkimisesta.
Voidaan ajatella, ettd kuukausiaiheet
olivat oman aikansa oppimismene-
telmiad yhdistelevaa ja ilmidita koko-
naisvaltaisesti tarkastelevaa pedago-
gista toimintaa. Lapset harvemmin
saivat vaikuttaa aiheiden valintaan,
mutta opettajat suunnittelivat koko-
naisuudet sellaisiksi, joiden ajateltiin
parhaiten tukevan tavoitteiden saa-
vuttamista. Lahtokohtana kuitenkin
oli lapsen oma kokemus kasiteltdvas-
td aiheesta — se ei siis jadnyt ainakaan
tdysin ulkokohtaiseksi.

On kuitenkin muistettava, ettd
1900-luvun  alussa kuukausiaihei-
den kautta vilitettiin vain tietynlais-
ta kulttuuriperintéd ja tietynlaista
kuvaa suomalaisuudesta. Se ei ol-
lut sattumanvaraista, vaan heijasti
oman aikansa kasityksid ja ihantei-
ta. Lastentarhanopettajat, jotka ai-
heet paittivat, tulivat usein melko
samanlaisista taustoista ja jakoivat
samanlaiset arvot. Toisaalta aiheet ja
menetelmat tulivat vahvasti lasten-
tarhanopettajakoulutuksen kautta ja
olivat siksikin niin samanlaisia ympari
maan. Vaikka lasten omakohtainen
kokemus oli kaiken lahtokohta, ei ai-



heita aina valittu suoraan lasten elin-
piiristd, vaan tietynlainen maalaisko-
din ihanne sdilyi pitkaan, oltiin sitten
maalla tai kaupungissa.

Nykypaivan varhaiskasvatuksen
pedagogiset  toimintatavat  ovat
1900-luvun alkua monipuolisemmat,
joten mahdollisuuksia kulttuuripe-
rinnén vilittdmiseen on runsaasti.
Téana pdivand pohdittaisiin myos laa-
jemmin sitd, kenen kulttuuriperint6a
vdlitetddn ja miten se tehdian ilman
stereotypioita. Olisikin kiinnostavaa
nihdi, millainen olisi 2020-luvun
kuukausiaihesuunnitelma!  Mukana

olisi ehka tuttuja elementteja: retki,
satuja ja keskusteluhetkid, kuvatai-
detta ja kisitoitd, kenties tyotehtd-

o B —
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vidkin. Lisaksi ehkd draamakasvatus-
ta, ymparistonakokulmaa ja miksei
teknologiankin hyédyntdmistd. Aihe
voisi olla lahes mita tahansa, se voisi
kietoutua yha esimerkiksi vuoden-
kierron havainnoinnin ympdrille ja
tarkentuisi lapsiryhman erityisten
kiinnostuksenkohteiden myo6ta.

Kuukausiaihe on yksi esimerkki sii-
td, miten my6s pedagoginen kdytan-
té voi muuttua kulttuuriperinnoksi.
Kuukausiaihemenetelman itsessdan
voidaan ajatella olevan osa varhais-
kasvatuksen kulttuuriperintéa. Sen
kayttaminen eri muodoissaan kattaa
koko 1900-luvun, ja kuten todettua,
siitd on elementteji jiljelld vield ny-
kyaankin.

B

Juustoa valmistetaan helsinkildisessd Barnabon lastentarhassa lastentarhan-
opettajan johdolla, 1919. Kuukausiaiheena lehmd.
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Maitovelliﬁ keittoa Barnabon lastentarhassa, 1919. Kuukausiaiheena lehmé.



Kotivalmisteinen kangas leikataan ja ommellaaan nuken puvuiksi lastentarha
Vuokossa Helsingissd, 1919. Kuukausiaiheena lammas.

e a8 i

Paperiset ompelukuvat olivat lastentarhoissa paljon kdytetty Frobelin tydlahja.
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S R e e i

Kuukausiaiheeseen kuuluivat kiintedsti erilaiset retket, joiden jélkeen piirret-
tiin ns. “muistipiirustuksia” tietyistd retkelld ndhdyistd asioista.
Kuvassa lapsen laiva-aiheinen piirros.
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Frobelista se alkoi
Aili Helenius

Aluksi

Suomalaisten lastentarhanopettajien
on Ebeneserin vilittiman perinnai-
sen sloganin mukaan sanottu olevan
Friedrich Frobelin seuraajia suoraan
alenevassa polvessa. Mutta kuka oli
Friedrich Frobel, josta tulee mieleen
lahinna musiikki ja Frobelin palikat?

Mitd on frobelildinen lastentarha-
perinne! Ja edelleen: mika oli tai
on Ebeneser ja kuinka kavikaan las-
tentarhalle ja lastentarhanopetta-
jille? Tama luku kasittelee muuta-
mia ajanjaksoja varhaiskasvatuksen
Keski-Eurooppalaisista alkuvaiheista
suomalaisen varhaiskasvatuksen pe-
rustamisen taustana.

Lastentarha-aatteen toi Suomeen
Uno Cygnaeus. Varhaiskasvatuk-
sen Yyhteiskunnallisen merkityksen
madrallinen laajeneminen johti hal-
linnollisiin - muutoksiin  1900-luvun
jalkipuoliskolla, ja samalla varhais-
kasvatuksen sisdllon eriytymiseen
frobelildisyydesta. Varhaiskasvatuk-
sen hallinto kiinnittyi suomalaiseen
opettajankoulutukseen ja  koulu-
jarjestelman kokonaisuuteen. Tule-
vaisuuden niakymidt Suomen eteldn
kaupunkien kasvaessa, lasten lu-
kumadiran vdhentyessd sekd henki-
|6stén  sukupolvenvaihdoksessa ja
varhaiskasvatuksenjatkuvassa henki-
|6stopulassa vaativat jatkopohdintaa.

Friedrich Wilhelm August
Frobel, luonnontieteilija ja pe-
dagogi

Oli  vuosi 1782  saksalaisessa

Oberweissbachin pappilassa. Jacobi-
ne Eleonore Friederike ( omaa sukua
Hoffman) odotti kuudetta lastaan,
Poika syntyi huhtikuussa ja sai kas-
teessa nimen Friedrich Wilhelm Au-
gust Frobel. ( Tuttavallisesti nimitédn
hanta jatkossa vain Frobeliksi). Syn-
nytys oli vaikea ja diti kuoli yhdeksan
kuukautta myéhemmin helmikuun
seitsemantend pdivana. Millainen oli
vastasyntyneen ensimmdinen eld-
man-etappi, ehkdpd se tarkein kai-
kista?

Sitd emme tied3d, mutta naisten mer-
kityksen korostaminen, didin ja lap-
sen, lapsen ja isdn ja perheyhteyden
painotus Frobelin pedagogisissa aja-
tuksissa, esteettinen elimanasenne,
mika nakyy lapsia koskevien havain-
tojen hienovaraisessa kuvauksessa
sekd Mutter und Koselieder -teok-
sen kokonaisuudessa saattavat viita-
ta tuon ajanjakson kaukovaikutuksiin
kuten myds Frobelin  kiintyminen
Pestalozzin teoriaan. Samaan viittaa
myOs epavarmuus eldmantien etsin-
ndssd. Frobel epiilee omaelamaker-
rassaan, ettei siarda, jonka ihminen
saa varhaisina vuosina, voi koskaan
tdydellisesti paikata.

Pojan taytettyd 4 vuotta hankauk-
set aitipuolen kanssa karjistyivat,
kun tim3d sai oman pojan. Samalla
“Fritz” menetti perheessia kuopuk-
sen asemansa. Lapsen liikkumisva-
paus rajoittui pappilan puutarhaan.
Han aloitti koulutiensd kylan tytto-
koulussa, mutta poikaidssa han paasi



setdnsd, metsanhoitajan perheeseen
1793 ja sai vapauden leikkia paikka-
kunnan poikaporukassa. Tama vaihe
oli lapsuusian onnellista aikaa. Frobel
perehtyi lukuintoisena setansa luon-
nontieteelliseen kirjallisuuteen. Han
sai kokeilla viisitoista vuotta tdytet-
tydan metsdanhoitajan ammattia,
mutta paasi lopulta veljiensd jat-
koksi Jenan yliopistoon 1800-1801
opiskelemaan mm. matematiikkaa
ja luonnontieteitd. Jenassa leimah-
teli tuolloin filosofinen keskustelu;
sielld vaikuttivat mm. Schiller, Fichte,
Schelling. Yliopisto-opinnot keskeyt-
ti kuitenkin velkaantuminen ja isan
kuolema.

Nuorella Frobelilld oli vaihtelevia
tulevaisuudensuunnitelmia, mut-
ta elantoaan ansaitakseen han sai
vihjeen mallikoulun opettajan si-
jaisuudesta Frankfurt am Meinissa.
Tama koulu noudatti Pestalozzin
pegagogiikkaa. Frobel koki koulussa
olevansa omalla alallaan. Han paasi
Holzhausenin perheen kotiopetta-
jaksi 1805 ja sai mahdollisuuden
tutustua henkilokohtaisesti Pesta-
lozziin timan laitoksessa Ifertenissa.
Mydhemmin hdn vietti pitkdhkon
aikaa Pestalozzin oppilaitoksessa yh-
dessd Holzhausenin perheen poikien
kanssa. Frobelid ei voikaan ymmartaa
tuntematta hinen oppi-isansa Pesta-
lozzin pedagogista tyotd ja ajattelua.
Kokemuksen perusteella Frébelille
muodostui vakaumus siitd, ettid Pes-
talozzin pedagoginen niakemys luon-
nonmukaisesta opetuksesta oli hyva,
mutta kdytanto vaati jatkotydstamis-
ta.

Taydennystd tarvitsivat my&s omat
opinnot. Vuonna 1810 Berliiniin oli
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perustettu yliopisto, jossa hian 1812
kirjoittautui opiskelemaan kristallo-
grafiaa professori Weissin oppilaana
.Uudella tieteenalalla, mineralogiassa
Frobel paisi niin pitkalle, ettd hinelle
olisi tarjottu sen alan virka Ruotsis-
ta. Napoleonin sotien vuoksi opin-
toihin tuli 1813 -1914 tauko: Frobel
osallistui vapaaehtoisena puolustus-
sotaan, jonka tuloksena lopulta oli
tutustuminen myd&hempiin yhteis-
tyokumppaneihin Heinrich Langet-
haliin ja Wilhelm Middendorfiin.

Vanhemman veljen, Christophin
kuolema johdatti Friedrich Frobelin
lopullisesti pedagogiksi. Han perusti
1816 Keilhau-nimiselld paikkakun-
nalla Thiringenissa sukulaislapsiaan
ajatellen koulun, jota alettiin paik-
kakunnalla suosia hyvien tulostensa
vuoksi. Menestyksellisen alun jil-
keen, poliittisten suhdanteiden muu-
tuttua konservatiivisiksi puolensataa
opiskelijaa kaikkosi, talous petti ja
Keilhaun oppilaitos oli lopetettava.
Koulun tuomista kokemuksista oli
kuitenkin syntynyt Frobelin kirjal-
linen paiteos: Die Menschenerzie-
hung (1826), l|hmisten kasvatus.
Siind on paipiirteissddn ihmisen ke-
hityskausien mukaisesti jasennettyna
frobelildisen pedagogiikan ohjenuo-
ra syntymastd alkavaan kouluikaan.
Omakustanteen levikkivaikeuksien,
ajan hengen ja itse asian vuoksi aika
ei ollut kypsa innnostumaan teok-
sesta, ja Frobelin mydhempaa kou-
luikdd koskevat jatkosuunnitelmat
tyrehtyivait. Ehdotukset yhtendis-
koulujarjestelman kokeilusta eivit
nekadn toteutuneet.

Frobel vetdytyi viideksi vuodeksi
(1831-1836) Sveitsiin. Sveitsin kausi
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ulkomaalaisen kohtaamien vaikeuk-
sien myotd johti lopulta siihen, etta
Friedrich Frobelin kiinnostus siir-
rahti kaikkein varhaisimman kehitys-
vaiheen pedagogiikkaan. Palattuaan
Saksaan hian pani alkuun kehittavan
kasvatuksen vilineiden tuotannon.
Frobel levitti katsantokantaansa ja
piti ylla pedagogista keskustelua jul-
kaisemissaan lehdissa. Thiiringenissa
pienen, mutta innostuneen tukija-
joukon kanssa Frébel jatkoi suunni-
telmia kehittdvan varhaiskasvatuksen
edistamiseksi. Tuo ty6 jatkuu edel-
leen ( https://vimeo.com/ondemand/
gardenofchildren/578038960?au-
toplay=1)

Frobelin lastentarha ja lasten-
tarhaperinne

Hanen kehitteleménsd metafyysisen
tieteenteorian sfadrien-filosofian
ytimena oli ajatus, ettd "kaikki oli

yhteydessa kaikkeen. Kaiken yhtey-
dessda kukin kehittyy itsendan ja ih-
misen pitdd tiedostaa tima omalla
kohdallaan ja toteuttaa sitd elamas-
saan. Luonto ja henki ovat identtisia
.” Heiland viittaa Frobelin elamanyk-
seyden kasitteessd Kantin filosofiaan
(Heiland 2008), 119 Frobel perusti
varhaiskasvatuksen sisillén ja muo-
don kehittamisen: teesin, antiteesin
ja synteesin dialektiseen yhteyteen.
Frobelin filosofia konkretisoitui las-
ten toiminnaksi vastakkaisuuksien
kautta synteesiin etenevian vilineis-
ton avulla, jos sitd kaytettiin kehitta-
jansa edellyttamalla tavalla. Sitd var-
ten tarvittiin opettajien koulutus.

Frobel tunnetaan leikin pedagogii-
kastaan: “Aikuisen aito osallistu-

minen lapsen leikkiin mahdollistaa
tdssa idssa inhimillisen kohtaamisen,
jossa kasvatus (Bildung) ja lapsen
kehitys voi toteutua". Pienen lapsen
ajatuksen kehittymiselle piti luoda
konkreettinen, materiaalinen lap-
sen ulkoisen toiminnan mahdollis-
tava vilineisto. Kaiken perusmuoto
on Frébelin  mielestd pallo (sfaari)
. Pallo on lapsen ensimmadinen lelu,
johon tamd tutustuu jo ennen pu-
heen kehitystd yhdessd aikuisen
kanssa. Frobelpalloilla oli ’kotina”
oma puulierionsd ja pienten villapal-
lojen viri (perusvdrit ja niiden valiva-
rit) mahdollisti lapsen omaehtoisen
lelun valinnan: keltainen: auringon
vari, sininen, josta taivas heijastelee,
punainen...Kun lapsi oli ensin kasi-
tellyt palloa ja ottamis-antamisleik-
kia oli leikitty, aikuinen teki lyhyen
narun varassa riippuvalla pallolla sen
mahdollistamia liikkeita kuvaten nii-
td samalla kielellisesti: ”Katso pallo
heiluu, sinne —tanne...Nyt se pyséh-
tyi! ... ympari, ympari... yl6s — alas.
Frobel kutsui vilineistédan ”leik-
kilahjoiksi ” lapsille. Ensimmadinen
lahja: pehmed pallo sai sitten kont-
taavan lapsen leluksi vastakohdak-
seen kovan, vierivan puisen pallon.
Pallo taas vastakohtansa tanakan
kuution ja niiden synteesind lierion,
jolla oli molempien ominaisuuksia.
Tassd toisessa leikkkilahjassa onkin
jo Frobelin palikoiden alkuainekset.
Ihmeellistd on, ettd dialektisen me-
todin tuloksena syntyi koko varhais-
kasvatuksen leikkien ja askareitten
rikas kokonaisuus padtyen sisd- ja ul-
koleikeista, rakentelusta, asettelusta,
pistelystd, pujottelusta, taitteluista,
savitoistd, veistosta ja piiritansseis-
ta... pitkdjanteiseen tyohon lasten



puutarhassa, missa leikki sai vasta-
kohdakseen tyon.

Edelli on luonnosteltu Friedrich
Frobelin polkua lastentarhan perus-
tajaksi, varhaiskasvatuksen pedago-
giikan tutkijaksi ja kehittdjaksi. Tyén
nakyvin ilmentymd oli laitos, jonka
han suunnitteli lasten varhaiskasva-
tuksen toteuttamisen muodoksi ja
sisdlloksi. Lastentarha ei ollut vain
lapsia varten, vaan erityisesti pien-
ten lasten opettajien koulutukseen
ja my&s suuren yleison tietoisuuden
herittamiseksi yhteiskunnassa lasten
varhaiskasvatuksen tarpeista. Yuon-
na 1826 (Die erziehenden Familien )
ja 1938 ( Sonntagsblatt) hin julkaisi
tdtd varten pedagogista aikakausleh-
ted.

“Lastentarha” tai lasten puutarha
avattiin 28.06. 1840 kirjapainotaidon
400-vuotisjuhlan kunniaksi Bad Blan-
kenburgissa, josta Frébel oli saanut
kunniakansalaisen arvon. Vuonna
1849 hian aloitti jatkuvan varhais-
kasvatuksen opettajien koulutuksen
kdyttoonsd saamassa Marienthalin
linnassa Bad Liebensteinissa. Sielld
Frobel my6s kuoli 21. 06. 1852 pari
vuotta sen jdlkeen kun Preussissa
julistettiin lastentarhakielto. Vuo-
den 1848 demokraattinen aalto oli
johtanut yhteiskunnalliseen vasta-
rektioon, jonka myotd myos Frobe-
lildinen lastentarhatoiminta nahtiin
kapinalliseksi ja uskonnonvastaiseksi
liikehdinnaksi. Lastentarhakielto jai
voimaan ja kumottiin vasta 1859.

Frobel oli esikuvansa Pestalozzin
kaltainen kasvatuksen uranuurtaja,
joka eldessddn tormadsi vastoinkay-
misiin kaikissa yrityksissadn, mutta
ei luovuttanut, vaan jatkoi pyrki-
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myksiagan loppuun saakka. Jo hanen
eliessaan Frobelin oppilaiden perus-
tamia lastentarhoja oli alkanut syn-
tyd ympari Eurooppaa ja my6s sen
ulkopuolelle (Heiland 2017). Kou-
lutettujen opettajien mukana aate
levisi ja konkretisoitui. Frobelildiset
toimintavdlineet kehittyivit tuotan-
noksi, joka levisi maailmanlaajuisesti
ja jonka hyédyntaminen jatkuu edel-
leen. https://vimeo.com/ondemand/
gardenofchildren/578038960?au-
toplay=1

Suomalainen peruskoulu, jonka al-
kuna on lakisadteinen varhaiskas-
vatus, on hyvd esimerkki Frobelin
kasvatuksen organisoinnin ja koko-
nais-opetussuunnitelman myéhem-
mastd voittokulusta. Avoin kysymys
on, kuinka kasvatuksen sisdllon ke-
hitys on edennyt Frobelin ja Pes-
talozzin ajoista. Vaitoskirjantutkija
Susanna Gillberg esittelee artikke-
linsa alussa varhaiskasvatuksen ensi
askeleita meilla.
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Johdanto

Tampereen Frobel-Seura ry oli pik-
kulasten kasvatuksesta kiinnostu-
neiden yhdistys, joka toimi Tampe-
reella vuosina 1994 — 2018. Yhdistys
sai nimensd 1800 -luvulla vaikutta-
neen lastentarhan isan, Friedrich
Frobelin mukaan. Yhdistyksen 25
-vuotinen toiminta on aikansa arjen
konkreettinen esimerkki lapsuuden
ja varhaiskasvatuksen kulttuuripe-
rinndén vaalimistydsta. Tampereen
Frobel-Seurassa  tulkittiin, uudis-
tettiin ja vilitettiin eteenpdin var-
haiskasvatuksen  kulttuuriperint6a.
Perint6a vaalittiin tekoina, joita

ohjasivat yhdistyksen tavoitteet ja
toimintaperiaatteet. Naita olivat yh-
dessitekeminen, osallistuminen, ko-
tikutoisuus, turva ja toivo.

Tampereen Frobel-Seuran  ensim-
madisind toimintavuosina yhdistyksen
toimintaa esiteltiin eri tilaisuuksissa
ja tiedotusvilineissd. Toimintaa val-
misteltiin ja suunniteltiin yhteisilla
idea- ja tapahtumatalkoilla seka aloi-
tettiin kaikille avoimien toiminnallis-
ten tapahtumien ja keskustelutilai-
suuksien jarjestaiminen. Alkuvuosien
toiminnasta kertyneiden kokemus-
ten pohjalta alkoi tapahtumien ja ti-
laisuuksien sisdltoéa ohjata yha enem-
man kiinnostus ja halu tutkia Frébelin
ajatusten nakymista nykyisyydessa.
Siirryttaessa 2000 -luvulle lapsille ja
aikuisille yhteisesti suunnattujen ta-
pahtumien rinnalle liséttiin kasvatuk-
sellista keskustelua eri muodoissaan.
Viimeisen kymmenvuotiskauden ai-
kana yhdistyksen toiminnan vahvana
sisiltond oli frobelildisen pedago-
giikan yhdessdtutkiminen ja yhdes-
saymmartaminen.

Tassa kirjoituksessa kuvataan Tam-
pereen Frébel-Seura ry:n syntymi-
sen liht6kohtia ja tavoitteita seka
toimintaa ja merkitystd kulttuuri-
perinnon vaalijana. Ensin kerrotaan,
millainen yhdistys Frébel-Seura oli.
Luvussa kaksi edetddn toimintaan ja
kokemuksiin siitd, mita tehtiin ja mik-



si. Sisdltoind ovat lasten ja aikuisten
yhdessdtekeminen, Frébelin perin-
nén tutkiminen, pdivikotiperinteen
tallentaminen ja kaikkea toimintaa
kokoavan 20-vuotisjuhlan kuvaus.
Lopuksi kirjoittajat ovat yhdistyksen
jattamien jilkien darelld: mitd opit-
tiin, mitd yhdistys toi ja mita loi?
Kirjoituksen liitteet tdydentévit ja
tarkentavat kuvattuja toiminnan si-
saltoja. Ne konkretisoivat yhdistyk-
sen ajassa eldmistd. Lahteind ovat
olleet Tampereen kaupunginarkis-
toon tallennetut ja kirjoittajien ko-
tiarkistoista |Oytyneet aineistot.
Kirjoitus on syntynyt yhdistyksen
perustamisessa ja toiminnassa mu-
kana olleiden jasenten, Kaija Jerkun
ja Satu Nevalaisen yhteistyona. Teks-
ti on muotoutunut arkistoldhteiden
seka kirjoittajien yhteisten keskuste-
lujen ja omakohtaisten kokemusten
pohjalta.

1. Tampereen Frobel-Seura ry
pahkinankuoressa

Tampereen Frébel-Seura ry perus-
tettiin kevailld 1994 pienten lasten
kasvatuksesta kiinnostuneiden yh-
teistoiminta- ja vaikuttamisyhdis-
tykseksi. Tampereen Frobel-Seuran
juuret olivat saksalaisen pedagogin
Friedrich Frobelin (1782-1852) filo-
sofiassa ja kasvatusajattelussa. Yhdis-
tys pyrki 1990-luvun lihtokohdista
toteuttamaan Froébelin julkaiseman
lehden (Sonntagsblatt 1838 ja 1840)
mottoa "Kommt, lasst uns unsern
Kindern leben” eli vapaasti suomen-
nettuna "Tulkaa elikdamme lastem-
me kanssa”.

Frobel-Seuran perustamisajatus
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syntyi 1990-luvun alun kahvipoy-
takeskusteluissa, joita perustajien
ydinjoukko oli kdynyt kodeissaan,
tyopaikoillaan ja ystdviensd kanssa.
Lapsen arvo, lapsuuden merkitys ja
perheiden tukeminen olivat ndiden
keskustelujen vakavia aiheita. Tuol-
loin elettiin aikaa, jolloin sosiaali-,
kulttuuri-, ja koulutoimen sadstot
olivat arkipdivaa ja siirtyminen infor-
maatioyhteiskuntaan yhia enemman
todellisuutta lapsen kasvuymparis-
tossd. Vaikuttaminen pdattdjiin ja
toimiminen lasten hyvaksi tulevai-
suutta silmalla pitden koettiin ajan-
kohtaiseksi ja valttamattomaksi.
Ryhdyttiin sanoista tekoihin ja paa-
tettiin perustaa pikkulasten kasva-
tuksesta kiinnostuneiden yhdistys.
Perustamiseen liittyvien toimien val-
mistelu aloitettiin ydinjoukolla, jo-
hon kuuluivat Sirkka Heinonen, Pau-
li Karjalainen, Satu Nevalainen, Heli
Perd-Rouhu, Riitta Renfors ja Kaija
Saine (nykyinen Jerkku). Tampereen
Frobel-Seura ry:n perustamiskokous
pidettiin 26.3.1994 Tampereen Van-
halla kirjastotalolla (liite 1).

Tampereen Frébel-Seura ry:n perus-
tamiskokouksen  puheenvuoroissa
korostettiin, ettd vaikka Frébel-Seu-
ran juuret olivat menneisyydessa,
se eldd nykyajassa katsoen tulevai-
suuteen. Tarked Frobelin kaiku ny-
kyajalle oli erityisesti leikki lapsen
koko eldmdi muovaavana tekijana.
“Frébel kykeni niakemadn lapsuu-
den ominaisluonteen. Han ymmdrsi
tekemisen, toiminnallisuuden, ja tai-
teen merkityksen varhaisian kehityk-
sessd” totesi Aili Helenius Frobelin
teorian keskeisistd linjoista. Lea Pau-
nu toi esille omassa kommentissaan
Frobelin ajatusten antavan nykyajan



226

ihmiselle kasvattajan asenteen, missa
tunteminen ja asioiden darelle pysah-
tyminen on tarkeda.

Leikin ohella luonnolla ja tydlla oli
Frobelin kasvatusjdrjestelmdssa tar-
ked sijansa. Frobelin aikana elettiin
teollistumisen murroksessa, mika
lisdsi tarvetta luonnonldheiseen
kasvatukseen ja tyokasvatukseen
pienten tyStehtdvien ja askareiden
muodossa. Myds 1990 -luvun lopulla
tarvittiin tukea informaatioyhteis-
kuntaan siirtymisen aiheuttamas-
sa murroksessa. Pauli Karjalainen
kysyi perustamiskokouksen kuuli-
joilta, mikda on lapsen mahdollisuus
tandpdivanad tutustua luontoon tai
mitka ovat hdnen todelliset mahdol-
lisuutensa osallistua oikeaan ty6hon?
Ymparisto- ja tyokasvatuksen merki-
tys oli ajankohtaisempi kuin koskaan
aikaisemmin. Siksi my6s Frobel-Seu-
ran tuli tarjota mahdollisuuksia mo-
nipuoliseen kokemiseen tekemisen,
tuntemisen ja tietdmisen kautta.

Uuden vastaperustetun yhdistyk-
sen jasenten ajatukset yhdistyksen
merkityksesta konkretisoituivat
muutaman frébelseuralaisen ajatuk-
sissa, jotka julkaistiin yhdistyksen
perustamis- ja jarjestdytymisko-
kouksen jilkeen Lastentarha -leh-
den Omat sivut -osion kirjoituksessa
“Frobel-Seura perustettiin Tampereel-
le”.  Lainaukset olivat vastauksia
kysymykseen, miksi olet mukana
Frobel-Seurassa?

”Tarve pohtia kasvatusta ja sen ke-
hittdmistd nousee ennen kaikkea
yhteiskunnallisista muutospaineis-
ta. Yhteiskunnallinen pddtoksente-
ko nojaa taloudellisiin realiteettei-
hin, mistd ndyttdd olevan se seuraus,

ettd koulutuksen ja kasvatuksen
resurssit heikentyvdt ... Olisi syytd
ajatella toisin, koska muuten po-
liittisen pddtoksentekojdrjestelmdn
vdkivalta kohdistuu niihin, jotka
eivdt kykene puolustautumaan, eli
esimerkiksi lapsiin. Frobel oli sak-
salainen aktiivisuuspedagogi, jota
muun muassa teollistumisen mur-
ros vauhditti kasvatusmietteisiin.
Nyt tarvitaan suomalaisia aktiivisia
kasvattajia. Koska olen nykyistd
inhimillisemmdn  yhteiskunta-aja-
tuksen kannattaja, haluan ehdot-
tomasti olla mukana yhdistyksen
toiminnassa (tamperelainen diti ja
opettaja Rauni Kallio-Ruohonen)”.

“Minusta Frobel-Seuralla on yhteis-
kunnallinen tilaus. Se on yksi tapa
hahmottaa hullua maailmaa ja sdi-
lyttdd ja kehittdd sitd, mikd on ar-
vokasta, humaania (pitkdaikainen
kouluttaja Sirkka Heinonen)”.

”Oma kiinnostukseni Frobelin kas-
vatusajattelua kohtaa liittyy tutki-
mukseen koulutuksen tasa-arvosta
ja sen toteutumisen evaluoinnista.
Tutkimus on toistuvasti tuonut esil-
le koulutuksen rajalliset mahdolli-
suudet yhteiskunnallisen tasa-arvon
lisadjdand. Ari Antikainen huomasi
jo kauan sitten, ettd koulutuksen
muuttaminen tasa-arvon suuntaan
edellyttdd oppilaan oman eldmdn
ja kulttuurin kunnioittamista tinki-
mdttd silti oppimisen tasosta. Td-
hdn ndkemykseen on monien ollut
helppo yhtyd. Vaikeaksi ongelmaksi
on koettu sen sijaan sen keksimi-
nen, mitd lapsen oman eldmdn ja
kulttuurin kunnioittaminen peda-
gogiikaksi muutettuna sisdltdd. FF
kasvatusteoriaan  syventymiselld



ndyttdisi oleva pedagoginen tilaus
(kasvatustieteen lisensiaatti Jorma
Virtanen)”.

“Frobel-Seurassa on tdrkedd opti-
mismi, yhdessdtekeminen (aikuiset
ja lapset), leikin mahdollisuuksien
varmistaminen, ihmistd ja ympd-
ristdd (myos luontoa) kunnioitta-
van toiminnan korostaminen sekd
taiteen merkitys (vanhempi ja var-
haiskasvatuksen opettaja Heli Pe-
rd-Rouhu)”.

(Lastentarha 5/1994, s. 56-57).

Tampereen Frobel-Seura ry merkit-
tiin  yhdistysrekisteriin lokakuussa
1995. Yhdistyksen hyvaksyttyihin
saantdihin tiivistettiin toiminta-aja-
tus ja tavoitteet (liite 2). Yhdistyk-
sen tarkoituksena oli koota yhteen
pikkulasten kasvatuksesta kiinnos-
tuneita vanhempia, opettajia, tutki-
joita ja muita asiasta kiinnostuneita.
Yhdistyksen toiminnan ydinajatuksia
olivat lapsuuden merkityksen ja lap-
sen arvon kunnioittaminen, lasten
ja aikuisten yhdessa tekeminen seka
luonnon ja kulttuurin merkityksen
korostaminen lapsen kasvussa ja
kasvatuksessa. Yhdistyksen 25 -vuo-
tista toimintaa suuntasi sddntSihin
kirjattu kappale: “Yhdistys tekee
pikkulasten eldmaa tukevia aloitteita,
jarjestdd erilaisia toiminnallisia ta-
pahtumia, suunnittelee ja toteuttaa
koulutustoimintaa, suorittaa tiedo-
tus- ja julkaisutoimintaa seka arkistoi
tehtavainsa ldheisesti liittyvad mate-
riaalia” (Yhdistyksen sainnot, § 2,
3.mom). Tampereen Frébel-Seuran
toiminnan ldhtékohtia ja jatkuvuut-
ta symboloitiin yhdistyksen perus-
tamisesta alkaen Heli Pera-Rouhun
suunnittelemalla kéynnéslogolla,
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jota kaytettiin kaikissa yhdistyksen
materiaaleissa ja vuonna 2004 kayt-
toonotetuilla verkkosivuilla  (www.
frobelseura.yhdistysavain.fi, — www.
frobelseura.net).

Yhdistys jarjesti toiminnallisia tapah-
tumia aikuisille ja lapsille seka luento-
ja keskustelutilaisuuksia. Tapahtumat
ja tilaisuudet olivat kaikille avoimia ja
paasymaksuttomia. Periaatteena oli,
ettd jisenmaksunsa maksaneet ji-
senet yllapitivat toimintaa, josta voi
iloita mahdollisimman moni lapsi ja
aikuinen, yksin tai yhdessa. Yhdis-
tyksen toiminta suunniteltiin, val-
misteltiin ja toteutettiin talkoovoi-
min yhdessitekemisen ”poppoina”.
Toiminnan voimana oli halu vaikuttaa
ja edistad asioita kdytannon teoilla.
Haluttiin yhdessa tehda nakyvaksi
lapsuuden ainutlaatuista merkitysta.
Mukana oli vanhempia, péivihoidon
henkil6st63, opiskelijoita ja kasvatus-
ja opetusalan toimijoita. Yhdistyksen
jasenilla oli monipuolista osaamista
ja kdytannon kokemusta niin luonto-
ja taidekasvatuksesta kuin erilaisista
kadentaidoistakin. Yhteiset tavoit-
teet yhdistivit ja loivat uskoa siihen,
ettd asioita voidaan tehdi paremmin
ja niihin voidaan vaikuttaa. Frobel-
seuralaiset saivat voimaa toisistaan,
ymparistostd, omista kokemuksis-
taan, havainnoistaan ja onnistumisis-
taan. Yhdessitekeminen tuotti iloa
ja innostusta.

Tampereen Frobel-Seura  vaikutti
lapsuuden merkityksen ymmarta-
miseen tekemdlld yhteistyota eri
tahojen kanssa sekd osallistumalla
yhteiskunnalliseen ja pedagogiseen
keskusteluun lehtikirjoituksin ja ra-
diohaastatteluin. Vuosien varrella



228

yhteistybkumppaneita olivat Man-
nerheimin Lastensuojeluliitto, Kou-
lukadun ja Lukonmien paivikodit,
Tampereen kaupungin museo- ja
paivahoitotoimi, Tampereen kau-
pungin kirjastotoimi, Pohjois-Ha-
meen lastentarhanopettajayhdistys,
Lastentarhanopettajaliitto, Ebeneser
-sddtio, Tampereen kotididit, Tampe-
reen kaupungin sosiaali- ja terveys-
toimi, Tampereen yliopiston lasten-
tarhanopettajakoulutus, Tampereen
sosiaali- ja terveysalan opisto, Pro
Lastenkirjatalo ry, Pihlajalahden ky-
latoimikunta ja jasenten verkostot.
Yhteisty6kumppaneiden kanssa
suunniteltiin ja toteutettiin tapah-
tumia sekd tutustuttiin toistemme
toimintaan mm. retkien muodossa.
Lehtikirjoituksia yhdistyksen toimin-
nasta ja pienten lasten kasvatuksesta
julkaistiin Aamulehdess3, Helsingin
Sanomissa, Lastentarhassa, Lapsen
maailmassa, Pohjois-Hameen lasten-
tarhanopettajayhdistyksen Puskara-
diossa, Tamperelaisessa ja Tampe-
reen kaupunkilehdessi. Tapahtumat
ja tilaisuudet kiinnostivat mediaa.
Paikallisradiot olivat kiinnostuneita
yhdistyksen juurista ja ajankohtaisis-
ta tapahtumista (Hiameen alueradio
1994, Tampereen radio 1998). Ha-
luttiin tietdd enemmadn Frobelistd,
Frobelin palikoista, Frobel-Seurasta
ja sen kotikutoisesta toiminnasta.

Tampereen Frobel-Seuran www-si-
vut ja ndyttelyt toimivat aikansa ajan-
tasaisena ndyteikkunana pienten las-
ten kasvatuksesta ja sen perinndstd
kiinnostuneille. Vuosina 2004-2018
kaytossa olleet kotisivut sisdlsivat
etusivun, yhdistyksestd kertovat si-
vut (historia, sdannét ja yhdistyksen
hallintoa, jasenistdd ja ajankohtaisia

asioita koskevat tiedot) sekd toi-
mintaa koskevat tiedot kuvagalle-
rioineen sekd Kaija Jerkun laatiman
Frobelin toimintaa koskevan tieto-
paketin (toiminta, aatteet, kasvatus-
teoreettinen nakemys, pedagogiikka,
lahjat, kirjallisuus). Sivuille oli myos
linkitettyna tapahtumiin liittyvid ai-
neistoja.  Nettisivujen sisdllollinen
kehittaminen ja ajantasainen pdivit-
taminen oli tirked osa yhdistyksen
yleisolle niakyvai toimintaa. Nettisi-
vujen suunnittelu, tekninen toteutus
ja siséllollinen valmistelu tehtiin Ville
Nevalaisen kesdkuussa 2004 laati-
man sivuluonnos -esityksen pohjalta.
Sivujen kokonaisuudesta ja paivit-
tamisestd huolehti Satu Nevalainen
yhdessd Villen kanssa. Yhdistyksen
purkamisen jilkeen autenttiset pa-
peritulosteet nettisivujen sisdlldista
tallennettiin  Tampereen kaupun-
ginarkistoon (Yhdistyksen www-si-
vut 2018).

Seuran aktiivisten jasenten maara
yhdistyksen toimintavuosien aikana
vaihteli noin 20-30 henkil66n. Yh-
distyksen jaseneksi voi liittyda myos
julkisoikeudellinen yhteisd, rekis-
terdity yhdistys tai muu oikeuskel-
poinen Yyhteisé ja sditid. Jaseniltd
perittdvan jasenmaksun  suuruus
vahvistettiin vuosittain ja se vaihteli
15 - 25 euroon, sisdltaen alemmat
maksut tyottomille, opiskelijoille
ja eldkeldisille. Lisdaksi Tampereen
Frobel-Seura haki taloudellista tukea
ja avustuksia toimintaansa. 25-vuo-
tisen historian aikana rahaa saatiin
mm. luentotilaisuuksien ja nayttely-
jen jarjestamiseen.

Yhdistyksen asioita hoiti hallitus,
johon kuului puheenjohtaja, vara-
puheenjohtaja ja kuudesta kymme-



neen hallituksen jasentd. Hallitus
valitsi keskuudestaan sihteerin seka
huolehti raha- ja arkistoasioiden hoi-
dosta. Yhdistyksen syys- ja kevdtko-
kouksissa kasiteltiin saantomaarai-
set asiat Tampereen Frobel-Seuran
saantéjen § 9 mukaisesti (liite 2).
Yhdistyksen sdaannét tarjosivat hy-
van perusrakenteen toiminnalle. Ko-
koukset toimintasuunnitelmineen ja
vuosikertomuksineen loivat saannol-
lisyyttd, rytmid, ryhtid ja luontevaa
jatkuvuutta tekemiseen. Puheenjoh-
tajan, varapuheenjohtajan, sihteerin
ja rahastonhoitajan tehtévid ehtivat
hoitaa useat frobelseuralaiset yhdis-
tyksen historian aikana. Yhdistyksen
perustamisesta purkamiseen asti ar-
kistonhoitajana toimi Leila Uitto.

Yhdistys arkistoi perustamisestaan
alkaen toiminnastaan syntyneet do-
kumentit. Arkistoitua materiaalia
seki dia-, kuva- ja tallenneaineistoja
lainattiin esittely-, opetus-, koulu-
tus- ja tutkimuskayttoon. Seurasta
tiedottaminen aloitettiin  perus-
tamiskokoukseen liittyvilld ilmoi-
tuksilla, joita jaettiin talkootydna
vanhemmille, kasvatusalan ammat-
ti-ihmisille ja muille kiinnostuneil-
le (Yhdistyksen toimintakertomus
1994). Yhdistyksen toiminnasta tie-
dotettiin jasenkirjeilld ja sahkopostil-
la sekd paivittamalld ja yllapitamalla
yhdistyksen www.sivuja. Tampereen
Frobel-Seuran lopetettua toimin-
tansa sen arkistoidut kirjalliset ma-
teriaalit luovutettiin  Tampereen
Kaupunginarkistoon. Talla tavalla
yhdistys jatti mySs aineellisen perin-
nén pikkulasten kasvatuksesta kiin-
nostuneille.
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2. Yhdistyksen toiminta kult-
tuuriperinnon vaalijana

Tampereen Frébel-Seura halusi toi-
minnassaan nostaa nakyviin asioita,
jotka olivat unohtuneet: lasten ja ai-
kuisten yhdessdolo, luonnon monet
mahdollisuudet, yksinkertainen ma-
teriaali, kasilla tekeminen ja yhdessd
oppiminen. Seuran toiminnat poh-
jautuivat Friedrich Frébelin oppeihin
niitd tarpeen mukaan soveltaen. Nii-
hin perehdyttiin leikkien ja tutkien
Seuran erilaisissa tapahtumissa.

Tampereen Frobel-Seura jarjesti ta-
pahtumia ja tilaisuuksia sekd oma-
na toimintanaan ettd YyhteistyOssa
kumppaneiden kanssa. Vuodenajat,
juhlan ja arjen vuorottelu, ajankoh-
taiset kasvatuksen kysymykset seka
luonto olivat toiminnan toteutta-
misen |dhtokohtia. Ne suuntasivat
tapahtumien teemoja, toteuttamis-
paikkoja ja ajankohtia. Paitoimin-
tamuotoina olivat toiminnalliset
tapahtumat lapsille ja aikuisille seka
erilaiset keskusteluillat ja tilaisuudet
Frobelin pedagogiikkaan perehtymi-
seksi ja tutkimiseksi. Vuosien var-
rella toimintaan sisdltyi paikallisen
paivakotiperinteen tallentamista,
nayttelyjd, opintopiirejd, luentoja ja
Frobelin filosofiaa tutkivat ”lhmisten
kasvatus”-illat. Yhdistys teki myos
aloitteita mm. Frobelia koskevan kir-
jallisuuden kaantamiseksi.

Tapahtumat ja tilaisuudet suunnitel-
tiin ja toteutettiin jasenistdn voimin
erilaisilla ideatalkoilla ja poppoilla,
jotka kuvaavat hyvin yhdistyksen yh-
dessdtekemisen kulttuuria. Jokaisen
osallistumista ja osaamista arvos-
tettiin. Tapahtumien sisdltojen, ka-
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sikirjoitusten, tarvittavien materiaa-
lien luova tekeminen itse tai niiden
hankkiminen aina kavyista luonnon-
saveen tehtiin yhdessa. Usein Suo-
men kansalliset ja alueen paikalliset
tapahtumat suuntasivat suunnittelua
ja toteutusta, jota tehtiin yhdessa
kumppaneiden kanssa. Niitd olivat
esimerkiksi Sorsapuiston VVoods-
tock -tapahtuma perheille, ratikan
tulo Tampereelle ja Suomen 100
-vuotisjuhlavuosi. Yhdistyksen his-
torian suurin tapahtuma oli 20-vuo-
tisjuhla ja sen yhteyteen rakennettu
ndyttely, johon anottiin avustuksia
useasta paikasta.

Yhdistyksen tapahtumat ja tilaisuu-
det on koottu liitteeseen kolme (lii-
te 3).

2.1. Lasten ja aikuisten yhteis-
toiminta

Frobel-Seura jarjesti toiminnallisia
tapahtumia lapsille ja aikuisille. Avoi-
miin tapahtumiin osallistui aiheesta
ja ajankohdasta riippuen lapsia ai-
kuisten kanssa, lapsiperheitd, pai-
vakotiryhmia, kotiditeja, koululaisia
ja opiskelijoita. Tapahtumia jarjes-
tettiin  vuodenkierto huomioiden
Tampereen keskustassa, eri kaupun-
ginosien puistoissa ja metsikdissa.
Mentiin sinne, missd lapset elivit
ja mihin perheet helposti paisivit
osallistumaan. Pddosa tapahtumista
oli ulkona. Lisdksi jarjestettiin sisa-
tapahtumia  kaupunginkirjastossa,
paivakotien, oppilaitosten ja yhteis-
tyokumppaneiden tiloissa. Joitakin
tapahtumia jdrjestettiin useina vuo-
sina perakkdin kuten omana toimin-
tana jarjestettyd Kevit aika — kasvun

taika! -tapahtumaa ja Mannerheimin
Lastensuojeluliiton kanssa yhteis-
tyond toteutettua perhetapahtumaa
Sorsapuiston Woodstockia.

Tapahtumissa lapset ja aikuiset leik-
kivdt, tutkivat luontoa ja opettelivat
yksinkertaisia tyotehtdvid. Lapsi oli
toiminnan keskiossa. Aikuinen oli
toiminnassa mukana innostamassa,
esittelemdssda materiaaleja, joista lap-
set saivat ideoita ja rakennusaineita
omaan toimintaansa. Tapahtumis-
sa sovellettiin nykypdivaan Frobelin
luomia leikki- ja toimintatapoja. Ei
annettu valmista, vaan tarjottiin ma-
teriaaleja ja innostettiin etsimaan.

Tampereen Frobel-Seura osallistui
neljand kesand perheille jirjestet-
tyyn Sorsapuiston VWoodstock-ta-
pahtumaan. Vuoden 1995 hyvin-
tekevdisyystapahtumassa  aiheena
oli "Ekopala”, jossa lapset ideoivat
luonnonmateriaaleista mielikuvituk-
sellisia ekopaloja raparperin lehtien
paille. Vuoden 2001 tapahtumassa
puiston nurmikolla perheen pienim-
mat vanhempineen nauttivat oksien,
kiapyjen, puiden lehtien, kivien ja
tikkujen suomasta hauskasta ja luo-
vasta yhdessiatekemisesta. Luonnon-
materiaalitydpajoista nautittiin myds
vuoden 2002 tapahtumassa:

”Tyopaja kiinnosti suurta mddrdd
pienid ja isompiakin kévijoitd. Tyos-
kentelyd leimasi vanhempien ja las-
ten innokas yhdessdtekeminen ja
toisten tekemid taideteoksia ihail-
tiin ja kunnioitettiin.” (Yhdistyksen
toimintakertomus 2002).

Perustamisvuoden syyskuussa pidet-
tiin kerpputalkoot Himeenkyros-
sd. Maalaismaisemissa tydskenneltiin
lammaslaitumen perustamisen, siilin



talvipesan rakentamisen, erilaisten
materiaalien lajittelemisen ja polt-
topuiden kerdilyn parissa. Saatiin
yhdessa kokea ja tehda oikeita toita
aidossa ympadristossa. llo ja onnis-
tuminen kadentdistd loi hyvan olon
mukanaolleille aikuisille ja lapsille.
Marraskuussa oli Pimean hauska-
jaiset, jolloin seikkailtiin taskulamp-
pujen kanssa Pyynikin ldhimetsdssa.

Vuoden 1996 lokakuussa valmistet-
tin Sadonkorjuusoppaa Hen-
nerin leikkipuistossa. Aiheena oli
kdytannon tyd. “Haluamme kutsua
Sinut perheinesi valmistamaan sadon-
korjuusoppaa. Pesemme, kuorimme ja
keitdmme vihanneksia sekd ulko- ettd
sisdtiloissa, joten varaa sopivat varus-
teet. Voit ottaa myos kuorimaveitsen
mukaan” kerrottiin ldhialueelle jae-
tuissa kutsuissa. Mukaan tuli aktiivi-
nen poppoo ja yhdessd ahkeroiden
maukas soppa valmistui nautittavak-
si.

Toukokuisia Kevat aika - kasvun
taika! — tapahtumia jirjestettiin
neljand kevdana vuosina 1998-2001.
Luonto herisi eloon lasten ja aikuis-
ten yhteisessa toiminnassa. Koettiin
yhdessi ja oivallettiin kasvun taikaa.
Kevit aika -tapahtumien johtolanka-
naoli pieni ja yksinkertainen yhdistet-
tynd kotikutoisuuteen. Tapahtumissa
oli ty6pajoja ja luonnon materiaaleja
kaden toiden ja elamysten lahteena.
Materiaalit innostivat osallistujia luo-
vaan ja iloiseen toimintaan. Toimin-
nan ja tekemisen kautta tutustuttiin
Frobelin ajatuksiin.

Vuonna 1998 paikallisradion toimit-
taja saapui aamutuimaan haastatte-
lemaan frobelseuralaisia, jotka val-
mistelivat kymmenen aikaan alkavaa
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tapahtumaa. Toimittaja kysyi: "mitds
kaikkea t3illi nyt on tarjolla?” Ha-
nelle vastattiin:

"Tdnne voi tulla ja katsoa, mitd
haluaisi tehdd. Ajan kanssa ja rau-
hassa. Meilld on teltta, jossa on
mahdollisuus kavyilld, tikuilla ja eri-
laisilla luonnonmateriaaleilla tehdd
omia rakennelmia ja leikkid. Ndsi-
jdrven pohjasta kaivetusta savesta
voi muovailla... Tddlld voi tehdd yk-
sin tai yhdessd tai halutessaan vain
katsella ja tutustua. Tuolla on pah-
vilaatikoita ja filttejé majan raken-
tamiseen... loytyy myos palikoita
rakenteluun.  Sisdtiloista  16ytyy
Vaiteliaiden valtakunta, hiljaisuu-
den pimed huone, jossa voi kokea
pysdhtymisen eldmyksen. Sielld on
myos sommitteluja ja pienimuo-
toinen ndyttely toiminnastamme.”
(Tampereen radio 1998).

Yksi Kevdt aika -tapahtumien hitti
oli tikulla ja vedella piirtaminen. "Ke-
vdt aika - kasvun taika -tapahtumas-
sa puolitoistavuotias Essi vispaa vettd
dmpdrissd sellaisella vauhdilla, ettd
didin kengdt olivat vaarassa kastua.
Sisar maalaili seindd rauhallisemmin”
(Kanninen, 2001).

Kevit aika — kasvun taika! -tapahtu-
mien ohjelma koostui usein kolmes-
ta tilaisuudesta: perheiden paivasts,
joka oli suunnattu lasten ja aikuisten
yhdessidtekemiseen; pdivihoidon las-
ten ja alkuopetusikdisten tyopajoista
ja kaikille kiinnostuneille avoimista
luentotilaisuuksista (liite 4). Tapah-
tumat jarjestettiin kaupungin kes-
kustassa.

Kevittapahtumia toteutettiin myds
kaupunginosien pihapuistossa ja leik-
kikentilla:
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“Hallilan pihapuistoon tuotiin pah-
vilaatikoita, kevyitd peittoja, oksia,
vdriliidut, vettd ja pensseleitd. Pah-
vilaatikoista syntyi upea kaupunki
ja kun joku keksi laittaa kepistd
lipputangon ja toinen vdritti kdsipa-
periin siniristilipun, oli kaupungissa
lippu pian liehumassa joka kodin
katolla. Pahvilaatikon kylkeen saat-
toi myds kirjoittaa asujan nimen ja
lumikuuron ylldttdessd kaikki loysi-
vdt suojan majastaan. Vesimaalaus
innosti pienid maalareita ja vet-
td kului monta pientd sangollista.
Tunnelma oli iloinen ja touhukas.
Kun lopettamisen aika tuli, pyysivdt
lapset, ettd tulisimme ensi viikolla
uudelleen!” (Yhdistyksen toimin-
takertomus 2002).

Lukonmaen leikkikentalla uusvanha-
na materiaalina olivat matonkuteet,
iloisenvariset kudepallot, joilla osal-
listujia houkuteltiin tekemain omia
taideteoksia, pyorittamaan palloa ja
seuraamaan iloisen varista narua.

”On toukokuu ja sataa vettd. Pieni,
hiljattain kdvelemddn oppinut poi-
ka vetdd kirkkaanpunaista maton-
kudenauhaa perdssddn jalkapallo-
kentdlld. Nauhaa on metreittdin.
Isd on kiinnittdnyt matonkutee-
seen pahvilaatikon, joka seuraa
vetdjddnsd — onnea tdynnd olevaa
poikaa. Leikissd on kaiken hyvdn
Idhteet.” (Yhdistyksen www-sivut
2003).

Suomen talvi tarjosi mahdollisuuksia
aikuisten ja lasten yhteiselle tekemi-
selle niin ulkona kuin sisélldkin. Lu-
konmden kaupunginosan metsikossa
ruokittiin lintuja ja nuotioretki teh-
tiin Tampereen seudun kotiditien ja
heidén lastensa kanssa:

“Maaliskuun kolmas pdivd suun-
tasi  innokas  parinkymmenen
hengen joukko Hallilan metsddn
nuotiopuut ja makkaratikut mu-
kanaan. Pienimmdt osallistujat
kannettiin sylissd tai seldssd. Mak-
karan paistamisen ja mehustelun li-
sdksi lapset kaivoivat lumeen onka-
loita. Parituntinen kului nopeasti ja
mukavaa oli. Uusintaretked toivot-
tiin myohemmin kevddilld. Sen ko-
tidgidit toteuttivatkin omin voimin”.
(Yhdistyksen toimintakertomus
2003).

Sisdtiloissa toteutettuja tapahtumia
olivat mm. joulukorttitalkoot ja
lokakuinen runoleikki -tapahtuma
Kolmen vartin runoleikit. Loru-
leikkitapahtuma oli Seuran paatapah-
tuma vuonna 2017, jolloin se liittyi
Suomen 100 — vuotisjuhlaan. Kol-
men vartin runoleikit -tapahtumalla
juhlistettiin Suomen rikasta runo- ja
lauluperinnettd yhteisty6ssa Tam-
pereen kaupungin kirjastotoimen
kanssa. Paikkana oli kaupunginkir-
jaston Metson Satuhuone, jonne ko-
koontui iloinen parikymmenpdinen
joukko lapsia ja aikuisia laulamaan
ja runoilemaan. Runoiltiin ratikasta
ja stressistd, ihmeteltiin Herra Pii
Poon taikoja, laulettiin telefoonista
ja loruiltiin Onnimannista ja paljon,
paljon muusta. (Liite 5).

Tapahtuman suunnitteli ja toteutti
kuuden hengen runopoppoo, joka
kokoontui viisi kertaa. Yhdessa teh-
den syntyi toiminnallinen kasikirjoi-
tus runo- ja laululeikkeineen, joita
oli 21 kappaletta. Kasikirjoitus (liite
6) syntyi hyodyntien suomalaista
laulu-, runo- ja leikkiperinnettd 100
vuoden ajalta. Tapahtuma oli osa



Tampereen kaupunginkirjaston syys-
tapahtumia, joka heritti kiinnostusta
my&s muissa kirjastoissa.

Frobel-Seuran  toiminnasta oltiin
kiinnostuneita Tampereen ulkopuo-
lellakin. Kun Pro Lastenkirjatalo ry
toteutti lastenkirjailijoiden ja kuvit-
tajien kanssa yhteishankkeena Hel-
singissa Tarinoiden puisto -ndyttelyn,
yhdistys kutsuttiin mukaan. Kutsussa
toivottiin frobelildiseen perintee-
seen pohjautuvia leikkituokioita lap-
sille. Teemana oli Talvi ja tammikuu,
iloinen mieli ja naurava suu. Lapset
saivat leikkid ja luoda asettelutikuil-

Tampereen Frobel-Seura ry.
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la ja erimuotoisilla paperinpaloilla
lattialle omia leikkimaailmojaan. Toi-
sessa tuokiossa ihmeteltiin, miten
vedestd tulee lunta. Leikkimateri-
aalina ”lumena” oli ohut silkkipa-
peri, jota lapset saivat tutkia, repia
palasiksi, heitelld, pusertaa palloksi
jne. Aikuisille kerrottiin frobelildisen
toiminnan pedagogiikasta. Tapahtu-
maan osallistui frobelildisestd peda-
gogiikasta kiinnostuneita, jotka poh-
diskelivat yhdistyksen perustamista
Helsingin seudulle. Onnistuneeseen
matkaan osallistui seitsemdn yhdis-
tyksen jdsenta.

Kuva 1 Toiminnallisia tapahtumia matkan varrelta. Tampereen
Frobel-Seura ry:n kuvakooste vuodelta 2014.
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2.2. Frobelin tutkiminen

Tampereen Frébel-Seura halusi teh-
dd Frébelin filosofiaa ja pedagogiik-
kaa tunnetuksi ja herdttad kiinnos-
tusta hanen luomiinsa kasvatus- ja
opetuskdytdntdihin. Frobelin  paa-
teos Die Mechenerziehung (1826)
antaa avaimet frobelildisen lastentar-
han periaatteiden, toimintamuoto-
jen ja niiden kdyton ymmartamiselle
(Helenius 2012, 7). Siind kuvataan
mitd pienen lapsen kasvatuksessa ja
opetuksessa pitdd ottaa huomioon.
Kirja sisdltad Frébelin kasvatusfiloso-
fian ja hianen kehittimansa leikki- ja
toimintamuodot. Naihin perehdyt-
tiin Seuran jarjestamissa leikki-illois-
sa, keskustelu- ja luentotilaisuuksissa
seka kokouksissa. Niissa keskustel-
tiin alustusten, esittelyjen tai luen-
tojen pohjalta. Pohdittiin Friedrich
Frobelin esiin tuomia ajatuksia lap-
sesta, kasvatuksesta, luonnosta,
tyostd ja leikistd. Mitd aiheena ollut
asia tarkoitti nykyajan kaytinndossa,
miten se ndkyi ja mihin se perustui?
Miksi asia oli tarkeda ja merkityksel-
listd pienten lasten kasvatuksessa?

Alustajina olivat yhdistyksen jasenet,
kasvatus- ja kulttuurialan asiantun-
tijat ja toimijat, varhaiskasvatuksen
ammattilaiset ja tutkijat. Alustukset
herittivat kiinnostuksen Frobelin
kasvatusfilosofiaan ja hanen kirjalli-
seen tuotantoonsa. Frobelin péite-
oksen suomentamisesta oli keskus-
teltu Seuran perustamisesta ldhtien
ja asiaa oli pidetty esilli monin ta-
voin. Oli ideoitu muun muassa klas-
sikkoliitettd suomennetun kirjan si-
sallGistd Lastentarhaan, mutta idea
hautautui.  Aleksis Kiven pdivana

vuonna 2012 Ihmisten kasvatus -kir-

ja ilmestyi omakustanteena (Heleni-
us A, 2012).

Koulukadun  piivikodissa jarjes-
tettiin aikuisille useita pedagogisia
leikki-iltoja vuosien 2007-2012
aikana. llloissa oli alustuksia Frébe-
lin filosofiasta ja pedagogiikasta, kes-
kustelua, kokeilua ja leikkid. Niihin
osallistui kasvatuksen ammattilaisia,
opiskelijoita ja Frobel-pedagogiikas-
ta kiinnostuneita. Itse kokeilemalla
saatiin kdsin kosketeltavaa tuntua
Frobelin leikkivalineisiin. Leikkimis-
td helpotti Koulukadun paivikodin
autenttiset frobelildiset leikki- ja toi-
mintavélineet. Oli kymmenia Frobe-
lin palikkalaatikoita, sommittelu- eli
asettelutikkuja, pujottelumattoja ja
taittelumalleja. Lisaksi oli pienia lan-
kanukkeja, luumunkivia ja tilkkuja.
Kaikkea kokeiltiin ja kaikella leikit-
tiin. Leikki-iltojen teemat vaihtelivat:
tutustuttiin Frobelin leikkilahjoihin,
Frobelin  luomiin askartelumateri-
aaleihin ja lastentarhojen toimin-
nan suunnitteluun. Otettiin palikat
pois purkista, rakenneltiin, leikittiin
ja opittiin, miten ne saadaan takai-
sin pieniin laatikoihin. Sommiteltiin
(asettelu)tikuilla, pujoteltiin paperi-
siin pujottelumattoihin omia kuvioi-
ta sekd tutustuttiin paperiompelui-
hin. Frobelin luomilla vilineilld lasten
kanssa tydskennelleet kertoivat ko-
kemuksiaan.

Vuoden 2011 illan alkutervehdyk-
sessd kuultiin, millaista on “tdmdn
pdivdn  frobelildisyys  pdivdkoti-
tyossd”. Koulukadun pdivikodissa
tyburansa tehnyt ja frobelildisen
koulutuksen Helsingin Ebeneser-
seminaarissa saanut Leena Rauhala



kertoi, miten hédn aikanaan toteutti
Frobelin oppeja ja frobelseuralaiset
esittelivdt erilaisia materiaaleja ja
toimintatapoja. Taiteltiin, pujotel-
tiin kdyttden sanoma- ja aikakaus-
lehdistd tehtyjd pujottelumattoja ja
— suikaleita, sommiteltiin tikuilla ja
revityilld papereilla, kokeiltiin, mi-
ten piirretyn kuvion saa irti pape-
rista ilman saksia neulalla pistellen.
Mukaan oli kutsuttu varhaiskasva-
tuksen opiskelijoita sekd pdivdhoi-
tovdked. (Yhdistyksen hallituksen
kokousmuistio 1/2011).

llloissa tutustuttiin leikkivalineiden
lisaksi frobelildiseen suunnitteluun,
kuvakerrontaan, lauluihin ja runoi-
hin. ”lllat tummuvat”-illan alussa
kerrottiin varjokuvilla esittaen Elsa
Beskowin runo tontuista, jotka kuun
valossa ihmettelevit ja ihailevat ke-
veitten keijukaistan tanssia. Las-
tentarhanopettaja, kasvatustieteen
tohtori Elise Lujalan aihe Suunnitte-
lun ajankohtaisuus ja monipuolisuus
frobelildisessd pedagogiikassa valot-
ti Frobelin pedagogiikan mukaisia
1900-luvun kansanlastentarhan kuu-
kausisuunnitelmia (keskusaihesuun-
nitelmia). Esimerkkina keskusaihees-
ta oli vesi.

“Erds kevdinen, autenttinen liki
sata vuotta vanha keskusaihe on
vesi, jonka ominaisuuksia tarkas-
teltiin ensiksi, sitten veden kdyttod,
vettd kuljetuksissa ja matkustet-
taessa sekd lopuksi vesieldimid.
Oppimisen  mielekkyys  varmis-
tui tyotapoja vaihdellen. Havain-
to-opetuksen lisdksi oli muovailua,
rakentelua, kdden toitd, sadun
kerrontaa, musiikkia, laulua, leik-
kid, taittelua ja piirustusta sekd

235

yhteistyotd. Toteutus edellytti mo-
nipuolista ammattitaitoa. Leikissd
syntyi pohja aikuisen tyGtaitojen
oppimiseen. Suunnittelun tuli kat-
taa ainakin kolme vuotta eli kaik-
ki lapsen lastentarhassa olemisen
vuodet. Vuosien viliin tuli rakentua
vaihtelevuus ja eteneminen hel-
posta vaikeampaan. Painopiste oli
lapsiyksiloiden havainnoinnissa ja
ohjauksessa. Opettajan tuli huoleh-
tia siitd, ettd kaikella tekemiselld
oli lapselle tarkoitus ja merkitys.
Toimintaa ohjasivat sopusointu ja
yhteys.” (Heinonen, 2012).

Pohjois-Hameen lastentarhan-
opettajayhdistykselle  jarjestettiin
Frobel-koulutusilta vastineeksi hei-
ddn antamastaan avustuksesta Seu-
ran 20-vuotisndyttelyn juhlaan. Toi-
veena oli jotain konkreettista arjen
tyoskentelyyn lasten kanssa. lllassa
esiteltiin  Frobelin  pedagogiikkaa
monipuolisesti. Frébelin kirjoitta-
ma runo ja piirileikki Tulkaa lasten
puutarhaan aloitti koulutuksen. Aili
Helenius demonstroi Frobel-pal-
lolla pikkulapsille sopivia leikkeja.
Hanen tekeminsa ja Seuran kustan-
tama erinomainen moniste Frébe-
lin Mutter; Spiel und Koselieder
-runoleikeistd jaettiin osallistuijille.
Yhdessd sommiteltiin lattialle Tam-
pereen kaupunki tikkuja kayttden.
Esilla oli runsaasti Koulukadulta lai-
nattuja Frobel-materiaaleja. (Yhdis-
tyksen hallituksen kokousp&ytakirja
16.11.2015). Liitteessd kuusi on illan
kasikirjoitus.

Koulukadun esikoulussa toteutettiin
Aleksis Kiven pdivand ”Kerro, kerro
kuvasta” -kuvakerrontailta. Se oli
suunniteltu kasvatuksesta kiinnostu-
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neille aikuisille. Kuva oli vanha Kotili-
eden kuva. Siind tytto leikkii nukeilla.
Han istuu pienelld jakkaralla ja poy-
tand hdnen edessdin on aikuisten
tuoli. Vieressa on pieni kehto, muita
leikkikaluja ei ole. Kuvakerronnassa
aikuinen kyselee lapsilta havaintoja
kuvasta ja innostaa heiti kertomaan,
mitd kaikkea he ndkevit ja mitd ajat-
televat, millaisia tunteita kuva herit-
tdd. Keskustelun aikana kertomus
muotoutuu  vidhitellen  yhteiseksi
tai jokaisen omaksi kertomukseksi.
Kuvakerrontailta teki nakyvaksi il-
lan esitteessd (2012) olleen tekstin
”Frabelildinen kuvakerronta on tarinan

kehto”.

Keskustelu- ja luentotilaisuuksissa
pohdittiin kasvatusta, Frobelin fi-
losofiaa ja ajankohtaisia lapsuuteen
liittyvia kysymyksid. Frobelin filoso-
fian ja kasvatusajattelun tutkimista
ja pohdiskeluja alusti Aili Helenius
Frobelin paiteoksen Die Menche-
nerziehug pohjalta.

”Seura jdrjesti lokakuussa 2007
keskustelutilaisuuden Koulukadun
pdivdkodissa aiheena Miten Frobe-
lin ajatukset eldvdt tdssd pdivdssd.
Alustaja Aili Helenius pohdiskeli
Frobelin eldmdd ja keskeisid saa-
vutuksia. Nditd ovat lastentarha ja
sen yhd toimiva konsepti, pedago-
gien koulutus, opetussuunnitelma
ja leikkivdlineet. Frobelildisten tyo-
yhteisojen toimivuus ja leikkivdli-
neiden monipuolisuus ansaitsisivat
meilld enemmdn huomiota.” (Yh-
distyksen www-sivut 2007).

Keskusteluiltojen teemoissa yhdis-
tyivat Frobelin kasvatusajattelu ja
sen hetken kasvatuskysymykset.
Kysyttiin miten Frobelin ajatukset

eldvat tdssd paivassad ja mitd Frobel
ajatteli vanhempien kasvatuksesta ja
mita siitd voisi edelleen oppia. Poh-
dittiin myds kansanlastentarhojen
tyotoimintaa ja tydkasvatuksen ka-
sitteen muotoutumista Frobelista
nykyaikaan.

Vuonna 2012 aloitettiin |hmisten
kasvatus -kirjan (Helenius, 2012) tut-
kiminen yhdessa lukien ja keskustel-
len. lllat olivat kaikille avoimia kirjal-
lisuuspiirejd, joihin valmistauduttiin
lukemalla kirjasta yhteisesti sovittu
osa. Kirjan saattoi lainata Tampe-
reen kaupunginkirjastosta, ilman kir-
jaakin oli tervetullut osallistumaan
keskusteluun. Kirjan tutkiminen vi-
ritti monipuolista keskustelua. Kirja
on edelleen saatavilla kirjastoista ja
Ebeneser-sdition museokaupasta.

Luentotilaisuudet nimettiin  usein
ajankohtaisilla kysymyksilld, joiden
tavoitteena oli virittdd osallistu-
jat vaihtamaan ajatuksia ja keskus-
telemaan niistd. |hmeteltiin "Mita
on elimys ja mikd on ihan oikeasti
hauskaa?” Tai Mikd on aikuisen teh-
tava? Kysyttiin "Katoaako kasvatus
— haviddko lapsuus? Onko aikuisen
tehtdvand lapsen kasvamaan saatta-
minen? Onko aikuinen lapsen kehi-
tyksen kulussa johdatettavana eika
johtajana? Onko kasvatus mahdoton
tehtdava? Mietittiin lasten ajatuksia
lasten sanoittamien otsikoiden virit-
tamina: “Tuleeko tda (=eldmd) vide-
olta vai onko tda suoraa lahetysta?”
Tai 5 -vuotiaan Nean sanoin: ”Eka
haravoidaan, sitten hypitddn ja taas
haravoidaan!” (Yhdistyksen www-si-
vut 2007).

Seura jarjesti opinto- ja kirjallisuus-
piirejd ensin jasenilleen ja sitten



muille kasvatuksesta kiinnostuneil-
le. Yleis6luentoja jarjestettiin ldhes
vuosittain vuodesta 1996 alkaen.
Keskustelu- ja luentotilaisuuksien
sisdltéd kuvasivat hyvin niiden ni-
met, jotka |Gytyvat vuosittaisesta
tapahtuma — ja tilaisuuskoosteesta
(liite 3).

2.3. Paivdkotiperinteen tallen-
taminen

Vuonna 2004 Frébel-Seura teki
Tampereen kaupungin museo- ja so-
siaalitoimelle aloitteen lastentarha-
ja seimitoiminnan keraimisestd ja
esillepanosta.  Pdivahoitokulttuurin
tallentaminen oli ajankohtaistunut
muutamia vuosia aiemmin, kun Tam-
pereen kaupungin pdivikotien palo-
tarkastusten yhteydessd jouduttiin
vinteiltd ja kellarikerroksista poista-
maan historiallisesti merkittavaa ma-
teriaalia. Asiaa alettiin valmistella ja
vuonna 2007 museo- ja pdivahoito-
toimi kaynnistivat tamperelaisen pai-
vakotiperinteen tallennusprojektin
yhdessd Frobel-Seuran kanssa. Ta-
voitteena oli vaikuttaa paivahoidon
historian niakymiseen tamperelaises-
sa museossa sekd saada pdivahoidon
perinteen kerdys luontevaksi osaksi
sosiaali- ja pdivahoitotoimen ja mu-
seotoimen dokumentointia.

Tampereen kaupunkilehdessa, Toris-
sa, pyydettiin lukijoita kirjoittamaan
talteen paivakotimuistoja.

“Museo ja pdivdhoitotoimi kdyn-
nistivit tamperelaisen pdivékoti-
perinteen tallennusprojektin. Pdi-
vdkotimuisto-kirjoituskeruu on osa
projektia. Keruuseen voivat osallis-
tua ikddn katsomatta kaikki joilla
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on kokemusta tamperelaisista las-
tenseimistd, lastentarhoista tai pdi-
vdkodeista. Pdivikotimuistoja toi-
votaan niin lapsuuden ajalta kuin
pdivdikodissa tydssd olevilta. Va-
paamuotoiset muistelut voi kirjoit-
taa koneella tai kdsin ja postittaa
Vapriikkiin. Muistoja otetaan vas-
taan myds sdhkaopostitse. Otteita
kirjoituksista on tarkoitus kdyttdd
nimettémind tamperelaisen pdi-
vdkotiperinteen tutkimuksessa ja
Vapriikin vuoden kuluttua avatta-
vassa Aikaa leikkid! — ndyttelyssd”.
(Tori 2007).

Pdivahoidon tallentamisen kohteena
olivat seka julkisten ettd yksityisten
paivakotien ja yksityisten henkil6i-
den esineistot ja tarinat. Pdiviko-
deista hankittujen esineiden lisaksi
kerdttiin lastentarhoissa, seimissd ja
paivakodeissa joko tyontekijand tai
lapsena olleiden muistoja. Paiviko-
timuisto -kirjoituskeruu toteutettiin
loka-marraskuussa 2007. Vastauksia
tuli eri-ikaisiltd, vanhin vastaaja oli
67-vuotias ja nuorin 5-vuotias. Muis-
toja kertyi runsaat kolmekymmenta.
Vanhemmat muistelijat kirjoittivat
usean sivun mittaisia juttuja.

“Se saattoi olla syksylld 1946,
kun mind ja pikkusiskoni pddsim-
me Tammelan lastentarhaan. Aiti
kavi henkilokohtaisesti Hilja-tddin
luona pyytdmdssd, ettd sisko pdd-
sisi samaan tarhaan, hdn kun oli
silloin ns. seimi-ikdinen. Muistoni
tdstd tarhantddistd ovat ldmpimadt.
... Muistan ison korkean ruskean
kaapin, jonka hyllylld istui monta
ihanaa nukkea, taisi niiden kasvot
olla kuttaperkkaa. Nukeilla sai kyl-
ld leikkid, oli jonkinlaiset vaunutkin
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(nainen synt. -41)”. (Yhdistyksen
www-sivut 2008).

”Yleensd en pitdnyt tarhan puu-
rosta. Mutta helmivelli oli herkku-
puuroani. ... Ulospddsy oli ihanaa.
Varsinkin kun oli satanut. Silloin
kaikki hakivat vettd lammikosta ja
sekoittivat sitd hiekkalaatikon hiek-
kaan. ... Kun diti tuli minua hake-
maan, hdn ndhtyddn minut sanoi:
”No sieltd se meiddn kuramyyrd tu-
lee. (tytto synt. 95)”. (Yhdistyksen
www-sivut 2008).

Muistoista sai hyvan kasityksen las-
tentarha- ja pdivakotitoiminnasta 60
vuoden ajalta. Museotoimi tallen-
si muistoja ja jokunen niistd paatyi
5.2.2009 Museokeskus Vapriikissa
avattuun Aika leikkida -ndyttelyyn.
Kaksi vuotta esilla ollut ndyttely si-
salsi museotoimen omien leikkivali-
neiden lisdksi nurkkauksen, jonne oli
tallennettu lastentarha- ja seimitoi-
minnan historiaa esineind, kuvina ja
kerrottuina muistoina.

2.4. Kahdenkymmenen vuo-
den juhlistaminen

Tampereen Frobel-Seura taytti kak-
sikymmentd vuotta vuonna 2014.
Sitd juhlistettiin juhlaseminaarilla ja
nayttelylli Tampereen padkirjasto
Metsossa. Juhlaa ja ndyttelya val-
mistelemaan valittiin poppoot. Ne
kokoontuivat kevdin aikana Seuran
jasenten kodeissa, padkirjasto Met-
son ja kaupungin kulttuurikeskus
Monitoimitalo 13 tiloissa. Suunni-
teltiin ohjelmaa, tiedotusta ja rahoi-
tusta. Kirjoitettiin muistioita, tehtiin
apuraha-anomuksia ja ldhetettiin
sahkoposteja.  Otettiin  yhteyksia

juhlan alustajiin ja sovittiin aiheista,
tehtiin varauksia sekd mietittiin tie-
dottamista. Nayttelymateriaaleja ky-
seltiin ja saatiin, paljon tehtiin itse.
Askarreltiin, kirjoitettiin, monistet-
tiin, leikattiin, liimattiin ja katsottiin
valokuvia. Valokuvia oli paljon. Niista
tyOstettiin pahville kaksi kuvakerto-
musta ja teetettiin isot kuvalakanat
Ninan Kuvamaailmassa.

Syksylla jatkettiin juhlan ja ndyttelyn
valmisteluja. Tarkasteltiin nayttely-
tilaa, laskettiin vitriinien ja sermien
maarat sekd mietittiin, mitd mihinkin
laitetaan. Kaikki saatiin ajoissa val-
miiksi. Tuloksesta iloittiin ja siihen
oltiin tyytyvaisid. Juhlaseminaarista ja
20 -vuotisnayttelystd julkaistiin ku-
vakoosteet yhdistyksen kotisivuilla
juhlistamisen jilkeen (Yhdistyksen
www-sivut 2014a ja 2014b).

Juhlaseminaari 18.10.2014

Padkirjasto Metson Pietili-saliin
kokoontui lauantaina lokakuun 18.
pdivana iloinen joukko Frobelistd ja
pienten lasten kasvatuksesta kiin-
nostuneita juhlistamaan 20-vuotias-
ta Seuraa. Salissa tuolit oli aseteltu
kaarevasti, kohtaamiseen ja keskus-
teluun sopivaksi. Seinilld oli Seuran
toiminnasta kertovat valokuvalaka-
nat, vitriineissa Frobel-kirjallisuutta,
Frobelin variliitukuva ja Frobelin pa-
likoita. Isoille sermeille oli kiinnitetty
Seuran toiminnasta kertovia kirjoi-
tuksia. Osallistavana toimintana oli
vapaamuotoista tikkusommittelua.

Juhla oli arvokkaan iloinen ja koti-
kutoinen. Oli puheita ja esitelmia,
vierailipa itse Friedrich Frobelkin
juhlassa. Neljalta varhaiskasvatuksen



asiantuntijalta oli pyydetty alustuk-
set. Seuran jasenet esittelivat heidit.
Ensin lastentarhanopettaja, kasva-
tustieteen tohtori Elise Lujala kertoi
frobelildisen pedagogiikan tulosta
Suomeen. Kasvatustieteen professo-
ri Aili Helenius jatkoi kertomalla pal-
losta, Frobelin ensimmaisesta leikki-
lahjasta. Sen jalkeen OA|J Pirkanmaan
alueasiamies, lastentarhanopettaja,
Anne Liimola alusti aiheesta Frébe-
lin hengessd 2020-luvulle ja filosofian
tohtori, lastentarhanopettaja Mar-
jatta Kangassalo Frébelin ajatuksista
oman tutkimustyonsa ldhtékohtana.
(Liite 7).

Aili  Heleniuksella oli alustuksen-
sa virikkeena pieni arkku, jossa oli
Frobelin ensimmaisen lahjan kuusi
erivarista palloa. Han kertoi, kuinka
puuvillalangasta ja villasta voisi pujot-
telemalla valmistaa itselleen pallon.
Lastentarhanopettaja Leila Uitto
esitteli virkkaamiaan Frobel-pallo-
ja. Elise Lujalalla oli dia-esityksen
lisdksi lasten ompelemia vohvelikan-
gasliinoja. Viliajalla tutustuttiin salin
nayttelyyn, nautittiin omenamehua
ja seuralaisten leipomia herkkuja. Ta-
vattiin tuttuja ja kdytiin kokeilemassa
tikuilla sommittelua. Juhlan lopuksi
kyseltiin ja keskusteltiin Frobelin aja-
tuksista ja Frobel-Seuran toiminnas-
ta.

“Friedrich Frobel on moderni ajat-
telija ja varhaiskasvatuksen isd
230 vuoden takaa. Mitdhdn herra
Frobel mahtaa ajatella tédnddn? ...
Seminaarissa oli alustamassa ja
keskustelemassa varhaiskasvatuk-
sen tutkijoita ja ammattilaisia mie-
lenkiintoisilla  aiheillaan...Kuun-
telimme, muistelimme, koimme
jaoimme. Teimme yhdessd tdstd
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pdivdstd iloisen juhlan”. (Yhdistyk-
sen www-sivut 2014a).

20 - vuotisnayttely 20.10. -
31.10.2014

Nayttely yhdistyksen 20 toiminta-
vuodesta avautui paikirjasto Metson
nayttelytilassa toisessa kerroksessa
maanantaina 20.lokakuuta. Nayt-
telyssd esiteltiin Seuran toimintaa
sanoin ja kuvin ja kerrottiin kuka
Friedrich Frobel oli. Toimittaja Erik
Ahonen suositteli ndyttelya Aamu-
lehdessa:

”Jokunen vuosi sitten lastenmusiik-
kiyhtye Frobelin Palikat tuli vastaan
vdhdn joka puolella. Pitkddn aikaan
en tiennyt, mistd bdndin nimi oli
napattu, mutta nyt tieddn. Nimen
taustalla on saksalainen pedagogi
Friedrich Frobel, joka eli vuosina
1782-1852. Frobel oli edeltdjdnsd
Johann Pestalozzin tapaan kiinnos-
tunut varhaiskasvatuksesta ja hdn
kehitti opetuksen tueksi Frobelin
lahjat- paketin, joka sisdlsi materi-
aadlia leikkeihin ja tydskentelyyn. Td-
hdn kokonaisuuteen kuuluivat myds
Frobelin palikat. Frobel ei halunnut
antaa lapsille valmiita leikkivdlinei-
td, vaan aineksia, joille lapsi saa
itse antaa merkityksid. Suomessa-
kin Frobelin uudenlaiset lastentar-
hat tunnettiin jo 1850-luvulla. En
tiedd onko Frobelin ajatukset kas-
vatuksessa hyodyksi vai eivdt, mut-
ta aikanaan hdn on epdilemdttd
ollut muuttamassa suhtautumista
lapsiin. Aatehistoriallisesti tdllaiset
uraa uurtaneet idealistit ovat aina
kiinnostavia. Kuten arvata saattaa,
Tampereen Frobel-Seuran ndytte-
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lyssd pddsee ndkemddn myods aidot
Frobelin palikat, jotka eivdt soita
rokkia.” (Ahonen, 2014).

Tampereen Frébel-Seuran kéynnos-
logon pienet sirkkalehdet symboloi-
vat Frobelin ajatusta lapsesta sirk-
kalehtend. Logon pohjalta Seuran
kadentaitajat askartelivat kymmenia
metreji pitkdn koéynndksen, mika
johdatti vieraat Metson ensimmai-
sen kerroksen tuloaulasta toisen
kerroksen nayttelyyn. Nayttelyyn
tulijat otti vastaan Marita Tanin vari-
liitupiirros Friedrich Frébelista.

Frobelin elamai, filosofiaa ja leik-
ki- ja toimintamateriaaleja esiteltiin
esinein ja kuvin vitriineissa ja ndytte-
lysermeissa. Monet niistd olivat au-
tenttisia ja kertoivat frobelildisestd
pienten lasten kasvatuksesta ja las-
tentarhojen historiasta ldhes sadan
vuoden takaa. Naytteilld oli myds
vanhaa ja uudempaa Frobel-kirjal-
lisuutta ja alkuperiisia Helsingin
Ebeneser-seminaarin aikaisia muis-
tiinpanoja ja keskusaihesuunnitelmia
vuodelta 1940.

Nayttelyssd oli esilla kaikki kuusi
Frobelin leikkilahjaa: kuusi erivarista
palloa, pallo, sylinteri ja kuutio seka
nelja palikkalaatikkoa eli kolmas,
neljds, viiden ja kuudes leikkilahja.
Jokaisen laatikko sisdltdd eri tavoin
ositetun kuution. Koulukadun pai-
viakodista oli ndyttelyyn saatu alku-
perdisen mallin mukaiset leikkilahjat
(kuva 2). Vitriineissd oli asettelutik-
kuja, ompelukuvia, pistelykuvia, pa-
peripujotteluja ja Frobel-taitteluja.
My6s pienistd lasten tyotehtdvistad
oli kuvia. Diaesitys lasten sommit-
telusta ndytti, miten frébelildisyys oli

eldvad perinnetta.

Seuran toiminnasta kerrottiin kuvin
ja tekstein sermeissd. Esilla olivat
Seuran sd@annét ja periaatteet, Seu-
rasta kertovat lehtileikkeet, tapahtu-
mien mainokset ja isot kuvalakanat,
joissa oli valokuvia Seuran monista
kymmenistd tapahtumista. Niista
valittyi hyvin Seuran monipuolinen
toiminta: leikki, luonto ja yhdessite-
kemisen riemu.

Nayttelyssa kavi noin 200 vierailijaa,
lapsia ja aikuisia. “Hieno tiivistetty
katsaus, sopii my6s upeasti meidan
ajalle vastakohtana tietoteknistyville
maailmalle”, kirjoitti yksi juhlavieras
ndyttelyn vieraskirjaan.

Yhdistyksen 20 toimintavuotta esi-
teltiin kotisivuilla kuvakavalkadina.
Kuvatekstit kertoivat lyhyesti nayt-

telyn sisdllon: “Tervetuloa ndyt-
telyyn. Toiminnallisia tapahtumia
matkan varrelta. Juuret  Frobelis-

sa. Pallo — ensimmadinen leikkilahja.
Frobelin palikat. Pisteestd viivaan.
Taittelut. Pujottelut. Kolmen varpu-
sen kaupunkimatka. Leikkia — luon-
nonmateriaalia — yhdessitekemista.
Tervetuloa mukaan!” (Yhdistyksen
www-sivut 2014b).
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Kuva 2 Frobelin alkuperdisen mallin mukaiset leikkilahjat 5 ja 6.

3. Frobelin jalanjiljissa

Tampereen Frobel-Seura teki naky-
vaksi varhaiskasvatuksen aineetonta
ja aineellista kulttuuriperintéa. Se
edisti kulttuurista jatkuvuutta aikui-
selta lapselle ja lapselta aikuiselle.
Yhdessa tekeminen ja kotikutoisuus
muodostivat frobelseuralaisten
toimintakulttuurin, jonka sisalla lap-
sen arvoa korostavaa toimintaa ol
luontevaa toteuttaa ja kokonaisval-
taisesti kokea. Toiminta oli kaikille
avointa ja maksutonta. Yhdistys loi
turvaa ja toivoa arkeen kotikutoisilla
aikuisten ja lasten yhteisilla tapahtu-
milla. Se synnytti yhteyksia ihmisten
vilille ja vahvisti aikuisten ja lasten
identiteettid ja uskoa tulevaan. Yh-
distyksen frobelildiset juuret toivat
kestdvyytta kaikkeen siihen, mista
yksittdinen ihminen voi ponnistaa
eteenpiin yhdessi toisten kanssa.

Tapahtumien jarjestamisestd syntyi

sekd aineellista etti aineetonta ajan
kulttuuriperint6a, johon voidaan
palata. Tapahtumien ja tilaisuuksien
yksinkertaisuus ja kotikutoisuus
ovat ajassa kestdvid periaatteita,
joilla lapsuuden merkitysta ja lapsen
arvoa voidaan nyt ja tulevaisuudes-
sa nostaa esille. Yhteydenotot ja
vaikuttaminen paattdjiin heritti ja
toivottavasti herattelee jatkossakin
tekoihin, jotka koituvat lasten par-
haaksi.

Seura oli avoin kohtaamisrakenne
kulttuuriperinnén vaalimiselle. Se
teki nakyvaksi sen, ettd Frobelin
filosofia eli ja elda ajassa. Seurassa
tehtiin ja ymmarrettiin yhdessa,
avattiin hetked ja tulevaisuutta.

Mitd tanaan kasvatuksesta puhu-
taan, mista vaietaan ja mita ei tun-
nisteta? Millaisia ovat 2020-luvun
lapsuutta syrijivat rakenteet? Vuoden
2026 alun lehtiotsikoissa nakyvit
edelleen tutut teemat lapsuudesta
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ja lastenkasvatuksesta: ”Antakaa vallankumouksellisia ja moderneja
meidan nyt vain keskittya lapsiin” ja sellaisilta ne edelleen vaikuttavat.
(Vaarala, 2026) ja "Lapsuus katosi Ne luodaan ja tulkitaan uudelleen.
tySelaman tavoitteisiin” (Lindgren, Lapsi ja lapsuus ON arvokas.
2026).

Frobelin ajatukset olivat aikanaan
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Liite 1 Perustamiskokouskutsu.

-'.'ﬂodaa,, elakaamme Castemme Zanssa ! g

Tervetuloa Tampereen Frobel-Seuran perustamiskokoukseen.
Tampereen Frdbel-Seuran perustamisajatus on noussut
kiinnostuksesta pikkulasten kasvattamista ja saksalaisen
pedagogin Friedrich Frébelin (1782-1852) ajatuksia kohtaan.

Yhdistyksen tarkoituksena on koota yhteen pikkulasten
kasvatuksesta kiinnostuneita vanhempia, opettajia, tutkijoita ja
muita asiasta innostuneita. Tdrke#i oman aikamme l3htdkohdista
on erityisesti Frobelin julkaiseman lehden motto "Tulkaa,

elskdamme lastemme kanssa".

Tarkoituksensa toteuttamisessa yhdistys pyrkii lapsen maailman
syvempdan ymmdrtémiseen. Se korostaa luonnon ja kulttuurin
merkitystd lapsen kasvun tukemisessa. Lapsen kokonaisvaltaisen
kasvun edistdmiseksi yhdistys jarjest#i tehtdvinsid mukaista
tecimintaa lapsille ja aikuisille.

TAMPEREEN FROBEL-SEURAN PERUSTAMISKOKOUKSEN OHJELMA
Aika Lauantai 26.3.1994 kello 13-15.

Paikka Tampereen Vanha kirjastotalo, keskustori.
Luentosali 202, I kerros.

Sis&lto Alustus F. Frobelist&.
Aili Helenius, yht. tiet. tri Kajaanista.

Kommenttipuheenvuorot.
Lea Paunu, fil. maist.
Pauli Karjalainen, kasv.tiet.kand., lasten-

tarhanopettaja.

Tampereen Frtbel-Seuran perustamiskokous.
Esityslista ja s&&ntdluonnos esilld tilaisuu-

dessa.

Tietoa jatkosta Toiminnan ideoimistalkoot touko-kesdkuussa.
Kesté&vdn kehityksen ja luonnontuntemuksen
toimintapdivd syksyll&.

Tiedustelut Satu Nevalainen puh. 931-3445261.

Tilaisuuteen on vapaa p&isy.

TERVETULOA!
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Liite 2 Tampereen Frobel-Seura ry:n saannot.

1 & Yhdistyksen nimi on Tampereen Frobel-
Seura. Yhdistyksen kotipaikka on Tampereen
kaupunki,

2 § Yhdistyksen tarkoituksena on koota yhteen
pikkulasten kasvatuksesta kiinnostuneita
vanhempia, opettajla, tutkijoita ja muita asiasta
kiinnostuneita. Yhdistyksen tarkoituksena on
toteuttaa saksalaisen filosofin ja pedagogin
Friedrich-Frabelin (1782-1852) ajatuksia. Tarkeds
oman aikarmme LihtGkohdista on erityisesti
Friibelin julkaiseman lehden [Sonntagsblatt 1838
ja 1840 ) motto "Kommit, lasst uns unsem Kindern
leben” (Mutter-und Kosslieder 1826) eli vapaast
spomennettuna * Tulkaa, elakddmme lastemme
kanssa®.

Tarkoltuksensa toteuttamisessa yhdistys pyrkii
lapsen maailman syvempain ymmartimiseen. Se
korostaa luonnon ja kulttuurin merkitysti lapsen
kasvun tukemisessa, Lapsen kokonalsvaltaisen
kasvun edistamiseksi yhdistys jarpestid
tehtavansd mukaista toimintaa lapsille ja
alkulsille.

Yhdistys tekee pikkulasten elimis tukevia
aloitteita, pirjestad erilaisia toiminnallisia
tapahtumia, suunnittelee ja toteuttaa
koulutustoimintaa, suorittaa tiedotus- ja
julkaisutoimintaa sekd arkistol tehtavdansa
ldheisesti liittywda materiaalia.

Toimintansa tukemiseksi yhdistys voi ottaa
vastaan lahjoituksia ja testamentteja, omistaa
toimintaansa varten tarpeellista kiinteda
omaisuutta seka toimeenpanna asianomaisen
luvan saatuaan arpajalsia ja rahankeriyksia.

3 § Yhdistyksen jiseneksi voi liittyd yksityinen
henkild, julkisoikeudellinen yhteisd, rekisterdity
yhilistys seki muu oikeuskelpoinen yhteisd ja
saitio.

Hallitus hyviksyy yhdistyksen jdsenet.

Jisenelld on olkeus erota yhdistyksestd
iimoittamalla siité kirjallisesti hallitulselle tai sen
puheenjohtajalle taikka Amoittamalla
eroamisesta yhdistyksen kokouksessa.

Jaseniltd perittdvan liittymis- ja vuotuisen
Jasenmaksun suuruudesta palittad vuosikokous.

4 § Yhdistyksen asioita hoitaa hallitus, johon
kuuluu syyskokouksessa valitut pubeenjohtaja,
varapuheenjohtaja ja kuudesta kymmeneen (6-
10} hallituksen jisenti.

Hallituksen jdsenten toimikausi on kalenteri -
Vuos,

Hallitus vaBtsee keskuudestaan sihteerin sekd
ottaa taloudenhoitajan ja muut tarvittavat
toimihenkilbt.

Hallitus kokoontuu puheenjohtajan tai hinen
estyneend ollessaan varapuheenjohtajan
kutsusta, kun he katsoval siihen olevan aihetta tai
kun vahint&dn puolet sen jisenistid sitd vaatil.

Hallitus on paitdsvaltainen, kun vahintdin puolet
sen jasenistii, puheenjohtaja tai
varapuheenjohtaja mukaan luettuna on |3snd.
Asiat ratkaistaan yksinkertaisella
wintenenemmistélld. Ainten mennessa tasan
ratkaisee puheenjohtajan mielipide, vaaleissa
kuitenkin arpa,

5 § Yhdistyksen nimen kirjoittavat hallituksen
puheenjohiaja tai varapuheeénjohtaja,
jompikumpi yhdessa sihteerin tai
rahastonhoitajan kanssa.

6 & Yhdistyksen tilikausi on kalenterivuosi.

Tilinpaatas tarvittavine aslakirjoineen ja
hallituksen vuosikertomus on valmistettava
edelliseltd vuodelta tammikuun kuluessa ja
annettava tilintarkastajille helmikuun loppuun
mennessi. Tilintarkastajien tulee antaa kirjallinen
lausuntonsa hallitukselle viimeistdan vilkkoa
ennen kevitkokousta.

Tilintarkastajien toimikauwsi on syyskokousten
vilinen aika.
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Liite 3 Luettelo yhdistyksen tapahtumista ja tilaisuuksista
vuosina 1994-2018.

1994

*  Tampereen Frébel-Seura ry:n perustamiskokous Tampereen Vanhalla kirjastotalolla
26.3.1994. Hallituksen jarjestaytymiskokouksessa allekirjoitettiin yhdistyksen perusta-
miskirja, joka liitettiin huhtikuussa yhdistysrekisterihakemukseen.

*  Kirjallinen aloite Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutuslaitokselle Friedrich
Frobelia koskevan alkuperiisen kirjallisuuden kaintamisestda suomen kielelle, touko-
kuu.

*  Osallistuminen Sorsapuiston Woodstock -tapahtumaan Tampereen Sorsapuistossa
3.7.1994.

*  Perheiden toimintapdivd Himeenkyron Lavajarven kyldssa tekemassa kerppuja lam-
paille - "Kerpputalkoot” 3.9.1994.

*  Osallistuminen Pohjois-Hameen lastentarhanopettajayhdistyksen 75 -vuotisjuhlavas-
taanottoon Tampereen kaupungin raatihuoneella 14.10.1994, yhdistyksen puheenjoh-
taja ja sihteeri.

*  Osallistuminen Lukonméen paivakodin alle kolmevuotiaiden lasten vanhempainiltaan.
Leikin, tyon ja yhdessdtekemisen merkitys lapsuudessa — lapset mukaan, alustajana
kasvatusaineiden opettaja Satu Nevalainen.

1995

*  Osallistuminen Woodstock-tapahtumaan Tampereen Sorsapuistossa - "Ekopala”
2.7.1995.

»  Tampereen Frobel-Seuran toimintaa esittelevd ndyttely Tampereen kaupungin virasto-
talon ikkunassa 2.10.-13.10.1995.

e Tampereen Frobel-Seura ry merkittiin yhdistysrekisteriin, lokakuu.
»  Taskulamppuseikkailu ”Pimean hauskajaiset” Pyynikin metsissd, marraskuu.
1996

e Keskustelutilaisuus - "Aikuisen tehtdvana on lapsen kasvamaan saattaminen: aikuinen
on lapsen kehityksen kulussa johdatettavana eiki johtajana — Mitd ajattelet tasta?”
Tampereen sosiaalialan oppilaitoksen tiloissa 23.4.1996, alustajina frébelseuralaiset.

*  Perheiden toimintapdivd Tampereen kaupungin Hennerin leikkipuistossa, ”Sadonkor-
juusopan teko” 5.10.1996.

1997
*  Keviatulkoilupdiva Pihlajalahden kyldtoimikunnan vieraana Ruovedelld 6.4.1997.

*  Frobel-seminaariin osallistumisen valmistelu. Norjan Trondheimissa 11.9.1997 pidetta-
vaksi suunniteltu seminaari peruuntui jirjestdjin taholta.

1998
*  Kevit aika — kasvun taika! -tapahtuma lapsille ja aikuisille Tampereen keskustassa.

*  Tampereen yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksen piha-alueella. "Luonto herdi -
herad sindkin " 9.5.-11.5.1998.
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Yleisluento ”Lapsen ymparistéherkkyys ja ymparistdvastuu”, erikoistutkija Riit-
ta Wahlstrém. Tampereen yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksen tiloissa
11.5.1998.

1999

.

Keskusteluilta " Ihan oikeasti hauskaa” 18.2.1999, frébelseuralaiset.
Keskusteluilta " Mika on elamys " 18.3. 1999, frobelseuralaiset.

Kevit aika — kasvun taika! -tapahtuma lapsille ja aikuisille Tampereen keskustassa Tam-
pereen yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksen piha-alueella 12.-13.5.1999.

Yleisoluento " Katoaako kasvatus- havidako lapsuus?”, professori Anna - Raija Num-
menmaa. Tampereen yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksen tiloissa 12.5.1999.

Opintopiiri "Leikin merkitys lapselle" Tampereen yliopiston lastentarhanopettaja-
koulutuksen Pikkutalo-tilassa 18.11.1999, alustajina lastentarhanopettaja Leila Uitto ja
paivakodin johtaja Kirsi Huhtala-Reinikka.

Joulukorttitalkoot 12.12.1999, frébelseuralaiset.

2000

Kevit aika — kasvun taika! -tapahtuma lapsille ja aikuisille Tampereen keskustassa las-
tentarhanopettajakoulutuksen piha-alueella 7.5.-9.5. 2000.

Yleis6luento teemasta lasten filosofia ja filosofian lapsellisuus: ”Tuleeko tid videolta
vai onko tdi suoraa lahetysta?”, filosofi Pekka Himanen. Tampereen yliopiston lasten-
tarhanopettajakoulutuksen tiloissa 9.5.2000.

Opintopiiri ”Frobel, Key ja lapsen vuosisata” Tampereen yliopiston lastentarhanopet-
tajakoulutuksen Pikkutalo-tilassa 12.4.2000, alustajana kasvatustieteen tohtori Jorma
Virtanen.

2001

.

Lintujen talviruokinta -retki Lukonmaen kaupunginosan metsikossa 25.1.2001.

Lasten, vanhempien ja pdivikodin henkil6kunnan yhteisen ymparistéteon eli ketopro-
jektin esittely ”Ensin haravoidaan, sitten hypitdan, ja taas haravoidaan”, Pahkinarinteen
pdivakodin johtaja Jarmo Lounassalo, Tampereen yliopiston lastentarhanopettaja-
koulutuksen tiloissa 14.3.2001.

Kevit aika — kasvun taika! -tapahtuma Tampereen keskustassa Tampereen yliopiston
lastentarhanopettajakoulutuksen piha-alueella. Ty6pajat paivahoitoryhmille, ala-asteen
kouluille ja kotidideille 14.5. 2001.

Osallistuminen Sorsapuiston VWoodstock-tapahtumaan Tampereen Sorsapuistossa,
luonnonmateriaalityépajat 1.7. 2001.

Keskustelutilaisuus "Mité aikuiset voivat oppia lapsilta”. Tampereen Kotididit ry:n
kokoontumistilassa Napapiirilla 26.9.2001, alustajana kasvatusaineiden opettaja Satu
Nevalainen.

2002

Kevattapahtuma Hallilan kaupunginosan puistossa 18.5.2002.

Osallistuminen Sorsapuiston Woodstock -tapahtumaan Tampereen Sorsapuistossa,
luonnonmateriaalityépajat 30.6.2002.

Luento- ja keskustelutilaisuus paivihoidon terapeuttisesta perhetydstd " Hei mulla
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olis vahian asiaa". Tampereen sosiaali- ja terveysalan opistolla 12.9.2002, péivahoidon
perhetyéntekija Senja Pdivinen -Niiranen.

2003
*  Nuotioretki Kotiiidit ry:n kanssa Hallilassa 3.3.2003.
*  Kevittapahtuma Lukonméen kaupunginosan leikkikentalld 24.5.2003.

*  Luentotilaisuus "Onko kasvatus mahdoton tehtiva?" Tampereen kaupungin paakirjasto
Metsossa 1.10.2003, kasvatustieteen professori Veli-Matti Varri.

*  Joulukorttitalkoot Lukonmien piivikodissa 10.12.2003, frébelseuralaiset.

2004

*  Yhdistyksen 10-vuotisjuhlat kahvila runossa 25.3.2004, juhlapuhe maisteri Lea Paunu.
*  Aloite lastentarha-seimitoiminnan historian tallentamiseksi 5.11.2004.

*  Valmisteltiin ja otettiin kdytt66n yhdistyksen kotisivut www.frobelseura.yhdistysavain.
fi, myédhemmin nimeksi vakiintui www.frobelseura.net.

2005

*  Keskustelutilaisuus "Lapsia, ihmisid ja Elimaa: Aikuiset lapsen silmin” ja ”Kenen kirjalli-
suus?” Tampereen kaupungin paikirjasto Metsossa 20.9.2005, alustajina lastentarhan-
opettaja, kirjailija Hanna Hirvonen ja kirjastonhoitaja Reetta Saine.

*  Joulukorttitalkoot Tampereen Kotididit ry:n kanssa, ohjaajana lastentarhanopettaja
Leila Uitto.

2006

*  Péivdhoitoperinteen tallentamisprojektin suunnittelu ja tilannekartoitus, lastentarhan-
opettajakoulutuksen lehtori Kaija Jerkku ja kasvatusaineiden opettaja Satu Nevalainen.

e Keskustelutilaisuus kotidideille "Yhdessa, lasni ja toisiamme kuunnellen"-illan Kotigidit
ry:n kerhotiloissa 27.9.2006, ohjaajina kasvatusaineiden opettaja Pauli Karjalainen ja
lastentarhanopettaja Leila Uitto.

2007

*  Leikki-ilta aikuisille " Miten Frébelin ajatukset eldvdt tdssa paivassa?” Koulukadun pai-
vakodissa 1.10.2007, alustajana kasvatustieteen professori Aili Helenius.

*  Péaivakotimuisto -kirjoituskeruu yhteistydssa museo- ja paiviahoitotoimen kanssa.

2008

*  Paivakotiperinteen tallennusprojekti kdynnissa. Kaynnit Tampereen museoiden ko-
koelmakeskuksessa ja Museokeskus Vapriikissa seka valinta- ja kdsittelyneuvonpidot
kerittyjen paivakotimuistojen kdytostd tulevassa ndyttelyssa.

2009
e "Aika leikkid" ndyttelyn avaus Museokeskus Vapriikissa 5.2.2009.

*  Leikki-ilta aikuisille " Tulkaa leikkimaan kanssamme " Koulukadun piiviakodissa
21.4.2009, frobelseuralaiset.

*  Leikki-ilta aikuisille "Palikat pois purkista - Mita tiedit Frobelin leikkilahjoista?” Koulu-
kadun paivakodissa 23.11.2009, alustajana kasvatustieteen professori Aili Helenius.

2010
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Retki Ebeneser-saiatidn Lastentarhamuseoon Helsinkiin 17.4.2010, frobelseuralaiset.

2011

Leikki-ilta aikuisille Koulukadun paivikodissa 26.1.2011, frobelseuralaiset.

Leikki-ilta aikuisille " lllat tummuvat” Koulukadun paivakodissa 5.10.2011. Suunnitte-
lun ajankohtaisuus ja monipuolisuus frébelildisessd hengessd, alustajana lastentarhan-
opettaja, kasvatustieteen tohtori Elise Lujala.

Frobelin askartelut — ty6pajat Tampereen Koillisen alueen Messutiimin henkildkunnal-
le, kevit 2011, ohjaajana lastentarhanopettaja Leila Uitto.

2012

Kevittapahtuma Tammelan kaupunginosan Annikin puistossa 12.5.2012.

Leikki-ilta aikuisille " Kerro, kerro kuvasta" Aleksanterin koulun esiopetuksen tiloissa
10.10.2012. frobelseuralaiset.

Friedrich Frobelin paateoksen ”lhmisten kasvatus” esittely 10.10.2012 Aleksanterin
koulun esiopetuksen tiloissa, kasvatustieteen professori Aili Helenius.

2013

Yliopiston lehtori, kirjailija Adrian Onyandon vierailu ja tutustuminen yhdistykseen
Tampereen padkirjasto Metson Pietild salissa 23.9.2013.

Keskustelutilaisuus "Henkinen iitiys ja hyva koti lastentarhatydn esikuvina" Tampe-
reen kaupungin Nuorten kulttuurikeskus Monitoimitalossa 8.10. 2013, Ebeneser-sia-
tién entinen toiminnanjohtaja Maija Meretniemi.

2014

20-vuotisjuhlien valmistaminen, tammikuu-lokakuu 2014, frébelseuralaiset.

Juhlaseminaari Tampereen kaupungin padkirjasto Metsossa 18.10.2014. Alustukset
lastentarhanopettaja kasvatustieteen tohtori Elise Lujala, kasvatustieteen professori
Aili Helenius, OAJ Pirkanmaan alueasiamies lastentarhanopettaja Anne Liimola

ja yhteiskuntatieteen tohtori, lastentarhanopettaja Marjatta Kangassalo.

20-vuotisndyttely yhdistyksen toiminnasta Tampereen kaupungin paikirjasto Metson
toisessa kerroksessa 20.10. — 31.10.2014, nédyttelyn rakentajina frobelseuralaiset.

2015

Osallistuminen Lastenkirjailijoiden ja -kuvittajien sekd Pro Lastenkirjatalo ry:n yhteis-
tapahtumaan “Talvi ja tammikuu, iloinen mieli ja naurava suu” Helsingin kaupungin
virkagalleriassa 17.1.2015, frébelseuralaiset.

Keskustelutilaisuus ”Kansanlastentarhojen tyStoiminta ja tySkasvatuksen kasite
Frobelistd nykyaikaan” Tampereen kaupungin padkirjasto Metson Toivola -salissa
4.3.2015, alustajana kasvatustieteen professori (emerita) Aili Helenius.

Leikki-ilta aikuisille Pyynikin koululla 24.3.2015, frébelseuralaiset.

Frobel-koulutusilta Pohjois-Hameen lastentarhanopettajayhdistykselle Vakuutusyhti6
Turvan tiloissa 27.10.2015, lastentarhanopettajakoulutuksen lehtori Kaija Jerkku ja
kasvatusaineiden opettaja Satu Nevalainen.

Osallistuminen ”Lastentarhanopettajakoulutus 60 vuotta Tampereella” -juhlaan Tam-
pereen yliopistolla 4.11.2025.
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2016

*  Keskustelutilaisuus "Frébel-tutkija professori Helmut Heilandin puheesta Frébel 175v
-juhlassa” Tampereen kaupungin Nuorten kulttuurikeskus Monitoimitalon Strémmer
-salissa 29.3.2016, alustajana kasvatustieteen professori (emerita) Aili Helenius.

*  Keskustelutilaisuus "Mitéd Frobel ajatteli lasten kasvatuksesta” Tampereen kaupungin
Nuorten kulttuurikeskus Monitoimitalossa 23.5.2016, alustajana kasvatustieteen pro-
fessori (emerita) Aili Helenius.

2017

*  |hmisten kasvatus kirjan lukupiiri Tampereen kaupungin Nuorten kulttuurikeskus Mo-
nitoimitalon Stenvall -salissa 17.1.2017, frébelseuralaiset.

*  lhmisten kasvatus kirjan kasittely Tampereen kaupungin Nuorten kulttuurikeskus Mo-
nitoimitalon Vinttitilassa 25.4.2017, frébelseuralaiset.

e Loruleikkitapahtuma ”Kolmen vartin runoleikit ” Tampereen kaupungin péikirjasto
Metson Satuhuoneessa 28.10.2017, frobelseuralaiset.

2018

*  Keskustelutilaisuus ”Voiko Friedrich Frobelin kehittdmid tytapoja toteuttaa nyky-
paivana” Tampereen kaupungin Nuorten kulttuurikeskus Monitoimitalossa 23.4.2018
lastentarhanopettaja, kasvatustieteen tohtori Elise Lujala.

*  Tampereen Frobel-Seura ry:n syyskokous, jossa padtettiin yhdistyksen toiminnan
lopettamisesta ja yhdistyksen purkamisesta. Tampereen kaupungin Nuorten kulttuuri-
keskus Monitoimitalossa 29.10.2018.

*  31.12.2018 jilkeen yhdistyksen kirjalliset materiaalit luovutettiin Tampereen Kaupun-
ginarkistoon.

e Lisdksi yhdistyksen toiminta-aikana pidettiin sddntémaardiset syys- ja kevatkokoukset
sekd vuosittain muutamia hallituksen kokouksia yhdistyksen toiminnan suunnittelua ja
sdaantdmaardisten kokousten valmistelua varten.

Liite 4 Kevat aika — kasvun taika! -tapahtuman esite.
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Liite 5 Kutsu runoleikki -tapahtumaan.

Runoja, leikkii ja laulua, mukavaa yhdessitekemisti
lauantaina 28.10.17. klo 13. Metson Satuhuoneessa.

Juhlitaan ja iloitaan 100-vuotiaan Suomen rikkaasta

runo- ja lauluperinteesta.
Hamahakki, ratikka, niittyjukkanen, stressi.
Telefooni, onnimanni, ratikka ja ankka.
Mitdhan muuta aarrearkusta 16ytyy?

Tampereen Frobel-Seura ry.
www frobelseura.yhdistysavain.fi

Liite 6 Tapahtumien kasikirjoitusesimerkit.

Esimerkki 1 Runoleikkitapahtuma ”Kolmen vartin runoleikit — tule mukaan!”
28.10.2017 kello 13-15, Metson Satuhuone

Tapahtuman kasikirjoitus:

1. Raitiovaunussa Sirkka Heinonen

2. Aamustressi Satu Nevalainen

3. Raja Riitta Renfors

4. Hopoti hoi (laulu) Leena Silvennoinen siestys, kaikki laulavat,
keppihevoset

5. Ken s6i kesédvoin Kaija Jerkku kysyy, kaikki vastaavat

6. Viikonpaivit (ainakin kaksi kertaa) Leena Silvennoinen, sormileikki

7. Uivelo, puhelinmyyja Kaija Jerkku

8. Oli ennen Onnimanni Kaikki yhdessa

9. Hiivi hiljaa varpailla (laulu) Leena Silvennoinen siestys, kaikki laulavat

10. Herra Pii Poo Sirkka Heinonen

11. Salaisuuden dénia Terttu Alanen
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12. Sininen hetki Satu Nevalainen

13. Lilli Keski6- raitiovaunun kuljettaja Leena Silvennoinen soittokello

14. Tammerkoskella Kaija Jerkku

15. Al3 ankka aivasta (4 kertaa) Terttu Alanen, Riitta Renfors, Satu
Nevalainen, Leena Silvennoinen

16. Leppékerttu Terttu Alanen

17. Telefooni Afrikassa (laulu) Leena Silvennoinen sdestys, kaikki laulavat

18. Kameli Kemeli Riitta Renfors

19. Uutistenlukija Birgit "Bippe” Mustelma Terttu Alanen ja Satu Nevalainen

20. Herra Pakkasen hella Kaija Jerkku

21. Karhun uni Riitta Renfors

Varaudutaan muutamalla ylimaaraiselld runolla ja laululla.

Esimerkki 2 Frébel-koulutusilta 27.10.2015 klo 18.30 -20.00 Pohjois-Hameen lastentar-
hanopettajayhdistyksen syyskokouksen jilkeen vakuutusyhtié Turvan tiloissa.

Illan kasikirjoitus:

Lastentarhanopettajien syyskokous klo 17.30-18.30. Sind aikana laitamme materiaalit esil-
le, klo 18.30 alkaa meidén osuus.

1. Satu aloittaa klo 18.30 kertoen koulutuksemme perusajatuksen.

2. Luetaan runo:
Tulkaa lasten puutarhaan,
kylvdmaan ja leikkaamaan
tuuli vilpas puhaltaa,
vihertdi ja kukkii maa.
Kaikki piiriin tai kahteen piiriin tilan mukaan

3. Kuljetaan piirissa (pallo) ympari ja toiseen suuntaan

Tilaan laitettu reunoille erilaista Frobel- materiaalia: palikat: laatikot+ pari rotaatio-
malli-monistetta, Kaijan taittelumallit - kirja ja muutama lapsille ensimmaisiksi taitte-
luiksi sopiva malli,Ailin asettelulaatat, pistelykuvia, ompelukuvia.

4. Ailin pallo- esitys
5. Klo 19 aloitetaan yhteissommittelu tikuilla, Kaija ohjaa

Aihe: kaupunki: mika on mieluisin/mielenkiintoisin paikka/rakennus Tampereella, sommit-
tele se tikuilla.

Ty6skennellddn niin kauan kuin tarve vaatii. Sommittelun jilkeen osallistujat kiyvdt toimin-
tapisteilld tutustumassa, taittelemassa ja rakentelemassa palikoilla.

Keskustelua ja tavarat paikoilleen.
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Liite 7 Juhlaseminaarikutsu.

Tampereen Frébel-Seura ry juhlii 20-vuotista taivaltaan
lauantaina 18. lokakuuta 2014 Metsossa, Tampereen paikirjastossa.
Seminaari alkaa klo 12 toisessa kerroksessa Pietild-salissa.
Tilaisuus on avoin kaikille kasvatuksesta kiinnostuneille.
Friedrich Frébel on moderni ajattelija ja varhaiskasvatuksen isd 230 vuoden takaa. Mitdhén herra
Frobel mahtaa ajatella tdnain?
Seminaarissa on varhaiskasvatuksen tutkijoita ja muuta kasvatusviked. Alustamassa ja keskustele-
massa ovat:
KT Elise Lujala: Frébelildisen pedagogiikan tulo Suomeen klo 12.20
Prof. Aili Helenius: Pallo — ensimmaiinen leikkilahja klo 13.10
OA| Pirkanmaan alueasiamies, lastentarhanopettaja, Anne Liimola: Frébelin hengessa 2020-luvulle
klo14.10
FT Marjatta Kangassalo: Frébelin ajatukset tutkimustydni ldhtékohtana klo 14.30

Tule kuuntelemaan, kokemaan ja jakamaan.
Tee kanssamme tésté paivasti iloinen juhla.
Tampereen Frobel-Seura ry.

http://frobelseura.yhdistysavain.fi

Seminaarin jarjestdmistd on tukenut Lastentarhanopettajaliitto LTOL BTLF

Yhdistyksen néyttely on Metson nayttelytilassa avoinna 20.10. — 31.10.2014
Kun kdyt kirjastossa, muista poiketa nayttelyssimme!

Liite 8 Yleisesite.
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Danish toddlers do go to daycare

Seren Hegstrup

Danish toddlers do go to daycare.
Over 95% spend a large part of their
earliest childhood in nurseries, kin-
dergartens’, or day care. Everyone
knows it hasn't always been this way.
On the other hand, we now have
new knowledge about the common
thread in the ideas we have had from
the 19th century to today about
what we want from kindergartens
and what is required of a pedagogue.

The first kindergarten in Denmark
was established in 1871, but alrea-
dy in the 1820s we got the first asy-
lums, where mothers from the wor-
king class could have their children
looked after. In

We have included the asylums? in the
history. They are often overlooked
as something that is merely a pre-
lude to the 'real' kindergartens. But
from my perspective, both asylums
and kindergartens are measures that
unequivocally belong to the modern
world. They arise partly in the wake
of first urbanization and later in-
dustrialization, and partly they exist
in relation to the family and home
on one side and the school on the
other, which is specifically modern.

The kindergarten fills the gap that

1 Kindergarten

Was a form of care for children of the socially
better-off, where work was carried out according
to pedagogical theories.

2 Asylums were run on a voluntary basis by
unmarried women. The asylum was a childcare
arrangement and an educational institution.
There was still no pedagogy, and children were
taught practical skills and religion.

arises between home and school
after the introduction of compulso-
ry general education in 1814. The
debates about the function of the
kindergarten have primarily revol-
ved around whether it should be a
compensation for family life and pro-
vide children with care and security
during the time when parents were
not able to look after them them-
selves, or whether it should develop
and educate the children and per-
haps even prepare them for school.

Since we received the Act on Child
and Youth Welfare in 1964, which
gave us the general and state-gua-
ranteed day care institutions for all
children, there has been an increasing
institutionalization of the preschool
age. But my point is that all the ele-
ments of this institutionalization
were already present with the first
asylums, even though they were only
for the children of poor families and
involved a relatively small number
of children. From the 1820s up to
the present day, a triangular drama
has unfolded between school, home,
and kindergarten, where the kinder-
garten has to find its role in the ten-
sion-filled relationship between ma-
ternal care and school-preparatory
learning.

Many would immediately say that
school preparation in kindergarten
is something one only began thinking
about in the 1990s and that only tru-
ly became part of the agenda with
the educational curricula in 2004.



But | dispel that myth by showing
that from the very beginning, both
asylums and kindergartens were also
conceived in relation to school and
are, as such, also 'preparatory for
school.! History has weighted this
differently, and many politicians and
educational thinkers have viewed
the kindergarten's relationship to
the family, with a focus on free play
in safe surroundings, as decisive. But
ever since school became universal
in 1814, ideas about the preschool
age's great significance in terms of
learning, school preparation, and the
prevention of neglect and social ine-
quality have profoundly shaped the
kindergarten.

As professional history shows, how
the modern educator has emer-
ged — from asylum caretaker to
kindergarten teacher to professio-
nal bachelor's degree holder as an
educator. Even in the changing ideas
about what was required to ful-
fill such a role, there is a common
thread — namely the sense of voca-
tion: that an adult who wanted to
work in a kindergarten should feel
called to it and possess certain spe-
cial personal qualities, such as caring.

The pedagogue has been seen as a
substitute for the mother, and all
the way until the mid-20th centu-
ry, the concept of a 'calling' was still
officially used, for example as a cri-
terion for admission to educational
programs. The word gradually fa-
des out, but continues to exist, for
example as personal motivation. But
just as little as the fundamental idea
of a calling disappears from the edu-
cation profession, feeling called has
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never been enough on its own. His-
tory shows how, from Frobel up to
the new teacher education program
in 2014, it has been said: no calling
without knowledge. Personal mo-
tivation and personal development
alone are not sufficient; increasing-
ly specialized education is required.
The history of the profession deals
with what knowledge was conside-
red necessary in order to practice
one's calling, and why.

From Pedagogy to Education
Policy

Learning has, in one form or another,
been on the agenda in kindergartens
from the very beginning, and so too
have the ideas that preventing so-
cial inequality should preferably take
place in the preschool years. On the
other hand, we are today witnesses
to an actual historical break, which
concerns pedagogical thinking being
displaced by a narrow education and
employment policy mindset.

Although kindergartens have been
seen as school-preparatory, they
have primarily been regarded as inde-
pendent institutions with their own
educational purpose and rationale
for children aged 3-6. Today, howe-
ver, we are witnessing how all edu-
cational institutions, from nurseries
onwards, are thought of as part of
the so-called education continuum
from 0-18 years, designed to pre-
pare us for the labor market. Today,
we evaluate kindergartens not only
on whether they ensure care and
well-being, but also development
and learning for everyone according
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to predetermined goals. The next
step will probably be proper formal
teaching — as Dr. Ped. Steen Larsen
from the then Danish College of
Education prophetically said back in
1996: 'In the modern complex so-
ciety, it is necessary to realize that
a person’s education begins at birth,
and that day-care institutions are
part of the education system!'

In 1605, the first public children's
institution was established as an ini-
tiative to address social problems
such as poverty and social exclusion.
In reality, it was a correctional and
children's house created by King
Christian IV, where beggars and
their children were forced, through
upbringing, to work for the king.
One of the things they worked on
was textile production.

As mentioned earlier, in 1828, the
first Danish asylum in Copenhagen
was established by Princess Caroline
Amalie. It was for children aged 2-7,
whose parents worked outside the
home, or "did not have the neces-
sary supervision of their child," who
could be admitted to the asylum.
This was public care, nursing, and
upbringing, operated through priva-
te funds and initiatives, for children
of the working class. The pedagogy
was not as we know it today. There
were strict discipline, calm, clean-
liness, and regularity. The children
received instruction, mostly bibli-
cal, on a staircase-like platform, and
played and ate outdoors.

In 1840, the world's first kinder-
garten was inaugurated in southern
Germany by Friedrich Frébel (1782-
1852). He was also the originator of

the term kindergarten (Kindergar-
ten). He believed that "childhood
has value in itself," and this was the
very founding idea of the kindergar-
ten. The first Danish half-day kin-
dergarten was established in 1870
by Mrs. Hedevig Bagger, which, due
to the cost, could only be used by
the bourgeoisie. In 1871. The first
Danish Frobel kindergarten was es-
tablished by Erna and Niels Juel Han-
sen. It was the first kindergarten to
use pedagogy based on a pedagogical
theory. In Denmark, it was the coup-
le Hedevig and Sophus Bagger who
established the first teacher training/
the first seminary for kindergarten
teachers in 1885.

In the year 1900, there were around
100 asylums in Denmark. With in-
dustrialization and the migration
from the countryside to the cities,
various institutional forms of care
for young children, such as asylums
and workrooms, emerged in the ci-
ties. They could accommodate up to
several hundred children, and it was
the women of the bourgeoisie who
were responsible for their establish-
ment and operation. The work was
unpaid, and the driving force was so-
cial commitment and idealism. The
main tasks were of a social, religious,
and health-related nature.

From the 1920s, kindergartens were
no longer reserved for the underpri-
vileged. They became a public con-
cern, much like the primary school.
A holistic view of the child and of
childhood was established. Social
engagement could not stand alone.
Play, creative, musical, and cultural
activities became part of the kin-



dergarten's tasks, although the kin-
dergarten was still strongly oriented
towards education. Sofie Rifbjerg
(1886-1981), teacher and psycholo-
gist, was in 1928 a co-founder and
long-term leader of the Montessori
course for kindergarten teachers,
which was an alternative to the two
existing Froebelian educations. She
emphasized creative work and was
influenced by a strong anti-authori-
tarian approach, believing that indi-
viduals must find their own path on
their own terms. Sofie Rifbjerg later
initiated the first Danish outdoor
kindergarten.

In the 1930s, there was a debate
about whether institutions should
be "educational" or "social." Minis-
ter of Education Frederik Borgbjerg
stated at the 30th anniversary celeb-
ration of the establishment of the
first public kindergarten:

"The purpose of the grant... is not
to use public funds to support kin-
dergartens set up for the occupati-
on of wealthy people's children for a
few hours, but kindergartens for the
children whose parents or mothers
have to leave home to earn a living."

After a Social Reform in 1933, the
role of kindergartens as a preventive
measure was maintained.

The asylums still existed, primari-
ly for poor children and mostly as
simple childcare institutions, but
they were influenced by the new
educational ideas. Trained kinder-
garten teachers, with theoretical
knowledge from Frébel and Montes-
sori on the upbringing of preschool
children, worked both in Frébel kin-
dergartens and in asylums. Through
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their influence, children increasingly
got allowed to be children. The ac-
tivities ranged from instruction to
more play-oriented activities, such as
singing games, finger games, rhythmi-
cs, and gymnastics. The idea that all
development occurred through acti-
vity, and that without activity no de-
velopment took place, gained more
and more ground. The staff were
often unmarried women who saw
their work as a calling. The work
was characterized by their love for
the children. Hedevig Bagger's ideas
that the kindergarten should resem-
ble the home as much as possible
and act as a substitute for the home
also gained traction. Here began the
still-relevant debate about whether
the child is born curious and there-
fore knows what it needs to learn,
or whether it should be motivated/
guided by adults who know better.
In 1939, 388 preventive child welfare
institutions were registered.

A historical view on the pe-
dagogical education that are
related to the work with child-
ren age 3 to 6 in kindergarten

In Denmark we had to different
Frobel colleges. One on Christiani-
ty and one on socialism. Another
pedagogical ideology was based on
Kelly’s ideas of the 2000 century
as the century of the child. In Den-
mark this ideology became a “mo-
vement” called Reform pedagogy.
Things changed after World War 2.
based on a social democratic policy.
All children should attend a kinder-
garten. At least have the possibility.

| 1968 things changed. Pedagogues
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became political — and studied the
pedagogy from DDR. Textbooks
was written on Socialism and Mar-
xism — and of cause on Commu-
nism. A lot of inspiration came from
Frankfurt-school in Germany. Things
changed | the 80-thies. Humanistic
ideas were again accepted. And stu-
dies in sociology became very popu-
lar.

After the Millenium we also saw a
lot of students reading Danish aut-
hors.

And just now we have strong ideas
about what to do with what we call
“The richness of diversity”, which
raise the question on “What is the
Danish culture and tradition?” — |
think that we all would refer to S.
Kierkegaard, HC Andersen and N.F.
Grundtvig from the period we call
the Romanticism: Cultural and artis-
tic movement’

The reform educators based their
approach on the child's natural de-
velopment and did not advocate
free growth or upbringing. They
supported a dialectic between the
child's freedom, self-activity, and the
educator's responsibility as co-dire-
ctor and inspirer. Increasingly, free
expression and children's creative
work shaped pedagogy. Workshop
activities became an end in themsel-

3 Cultural and artistic movement

Romanticism is a cultural and artistic movement
that took place in Europe in the 19th century. It
emphasized emotional depth, nature, and individ-
ualism as central themes. Romanticism became
a counterpart to the Enlightenment's focus on ra-
tionality and became known for its deep emotions
and connection to nature. It can be described

as a reaction to the French Revolution and the
Industrial Revolution, where many artists sought
to find harmony and longing in their work.

Vves.

In 1942, there were 459 preventive
child welfare institutions.

On August 15, 1943, the world's
first junk playground opened, with
John Bertelsen (1917-1978) as the
first leader. The pedagogy was called
'Junk playground®,' and the staff were
'leisure-time pedagogues.'

On February 1, 1944, the youth cen-
ter in Husum, a suburb of Copenha-
gen, was inaugurated. It was the first
of its kind in Denmark, combining a
nursery, kindergarten, after-school
care, and youth club in one location.

In 1945, the liberation government
increased public funding to 70 per-
cent of expenses, and dental and
medical supervision was introduced
in the institutions. Regulations were
also established for staffing levels
and free places. From being a social
service, it now also became an edu-
cational service.

In 1951, the municipality was obli-
ged to participate in the financing of
child care institutions that were sta-
te-approved.

In 1952, the number of day care ins-
titutions was still increasing; there
were now 767 preventive child wel-
fare institutions.

The anti-authoritarian pedagogy
made its entrance among Danish pe-

4 'Junk playground comes from the word Junk,
which in this context, means old material from
condemned houses, that children can use for
building small cabins and e.g. little cottages

for small animals like rabbits and hens. 'Junk
playground comes from the word Junk, which in
this context, means old material from condemned
houses, that children can use for building small
cabins and e.g. little cottages for small animals
like rabbits and hens.




dagogues, and children were allowed
to play on their own and, to a cer-
tain extent, express their opinions.
They were not only to develop and
grow while attending kindergarten,
but also to learn something so they
were prepared for school and wor-
king life. The pedagogy was influen-
ced by Piaget's cognitive develop-
ment theories.

In 1962, the number of preventive
child welfare institutions had grown
to 1,140.

In 1965, the new law on child and
youth welfare was introduced, whe-
re the concept of "daycare instituti-
on" appeared for the first time.

The 1970s decade (especially the
first half) was characterized by a
"laissez-faire" wave, where propo-
nents of this pedagogy believed that
one should not intervene, guide, or
correct the child. "The child is assu-
med to know for itself what it needs
in its development.”

Through parent councils, parents
gained influence in the daycare ins-
titutions.

In 1970, there were 85,381 places.

In 1972, there were 3,035 daycare
institutions.

It was the 1976 Social Assistance
Act that had an impact on the day-
care institutions. The municipalities
took over full responsibility, inclu-
ding financial responsibility, for the
operation of the daycare instituti-
ons. They could be run as municipal
or independent institutions.

In 1982, there were 4,772 daycare
institutions and 260,442 institution
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places.

It had become almost common,
even for very young children, to at-
tend daycare, and the word 'double
socialization' emerged.

1990 decade was characterized by
the discovery that 'children are com-
petent,' and the trend was that even
young children could learn anything.
'Wholeness in children's lives' was
an important concept, with a focus
on the transition between kinder-
garten and school.

In 1990, 308,039 children were ca-
red for in 5,301 daycare institutions.

In August 1998, Denmark's first
outsourced daycare institution, run
by a private company (www.ISS.dk)
opened.

In 1999, 541,383 children were ca-
red for in 7,248 daycare institutions.

After the Millenium

This decade is characterized by the
word relationships. It is the indivi-
dual educator's ability to be present
in their relationship with the child,
and to recognize what the child
brings. The question is whether one
should guide children's development
and give them the skills they need in
school, in a playful yet adult-direct-
ed way? Or should one provide the
child, with its inherent desire and
need for learning, with the best pos-
sible conditions to allow it to deve-
lop freely?

Over 12 years (1990 - end of 2002),
nearly 70,000 more children were
enrolled without additional staff co-
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verage, or to put it another way, if
staffing levels were to match those
of 1990, approximately 8,000 educa-
tors and assistants would be missing.

On the other hand, 94% of all muni-
cipalities in 2002 were able to gua-
rantee childcare.

In 2004, the curricula were intro-
duced, and with them we are expe-
cted to try to break the cycle of
social inheritance, integrate bilingual
children and teach them Danish,
address children's health and well-
being, and there should be time for

. /N

play and care. From being criticized
and undervalued in the 1970s, The
educators have become a corners-
tone of the welfare society.

In 1970, Stig Brostrom (1945-2024)
formulated the dialectically structu-
red kindergarten pedagogy, which
he continuously developed based
on the concept of activity from the
cultural-historical school combined

with predominantly German theo-
ries of education and didactics. Over
the years, Stig Brostrém conducted
research on most themes within ear-
ly childhood education: kindergarten
pedagogy, didactics, and education,
with a particular focus on curricula
in nurseries and kindergartens. He
also researched well-being, care, and
learning in daycare and nurseries;
the transition from kindergarten to
school; and early school pedagogy.
Additionally, he explored children's
play and aesthetic learning processes,
learning theories, children's learning,
and educators’ views on children's
learning, as well as play and narrative
theories, early literacy, mathematical
awareness, science, and sustainabili-
ty in early childhood programs and
early school education.

Friedrich Frébel, 1782-1852, a Ger-
man educator, had as his main thesis
that man was "nature's child, man's
child, and God's child." Frobel built
upon Pestalozzi's philosophy and
practice, and in Frobelian pedagogy,
perception and active engagement
are the starting points for reflec-
tion, with play being central to the
learning process. Frobel developed a
system of materials to support the
child's development and emphasized
in his books the importance of mot-
hers as bearers of cultural heritage.

Johann Heinrich Pestalozzi, 1746-
1827, a Swiss educator, particularly
influenced through his pedagogical
and social grounding in the significan-
ce of the family community for upb-
ringing. Methodically, he emphasized
the principle of intuitive perception
as the foundation for all learning.



Maria Montessori, 1870-1952, belie-
ved that all play and learning should
be guided by adults. She believed
that "the child can do things on their
own and should have the opportuni-

Books by Stig Brostrom
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ty to try out their skills, but within
set boundaries." "One must have
respect for the child and see them
as an equal, but one must not forget
one's duty as a caregiver and guide."

Stig Brostrom is one of the most significant early childhood pedagogues in Den-
mark, and his books are part of his teaching and research. Here are some of his

books that are available for purchase:

*  "P=dagogik for baredygtighed og science i dagtilbud" - Samfundslitteratur

e "Didaktik i barnehaven" - Dafolo

* "Liv og lering i vuggestuen" - Dafolo

*  "Smabgrnspadagogik 1960-2020" - Frydenlund

e "Det, vi er ssmmen om" - Dafolo A/S

* "Lererig leg og legende lering" - Danmarks Larerhgjskole, Institut for Sma-

bernspadagogik

*  "Kvalitet i barnets liv i daginstitutionen" - Danmarks Padagogiske Institut

* "Barneti centrum 2" - Akademisk Forlag

* "Handbog til peedagoguddannelsen" — Hans Reitzels

* "Overgange og sammenhznge i baorns liv" - Akademisk Forlag
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*  "Det ved vi om - science, beredygtighed og matematisk opmaerksomhed" -
Dafolo A/S

*  "Lering eller ikke-lzering?" - Dafolo
* "Pa=dagogik i skole og fritid" - Gyldendal

*  "Padagogik i daginstitutionen med henblik pa udvikling af berns handlekom-
petence" - Danmarks Paedagogiske Universitetsforlag

* "P=dagogik" - Bogforlaget Frydenlund
* "Didaktik i bernehaven" - Dafolo
* "Farvel bgrnehave - hej skole!" - Hans

"Pedagogy for Sustainability and Science in Early Childhood Education" — Sam-
fundslitteratur "Didactics in Kindergarten" — Dafolo

"After-school and Leisure Pedagogy" - Dafolo

"Life and Learning in the Nursery" - Dafolo

"Early Childhood Pedagogy 1960-2020" - Frydenlund
"That Which We Share" - Dafolo A/S

"Educational Play and Playful Learning" - Denmark's College of Education, Institu-
te for Early Childhood Pedagogy

"Quality in the Child's Life in Daycare" - Denmark's Pedagogical Institute "Child
at the Center 2" - Academic Publisher

"Handbook for the Pedagogue Education" — Hans Reitzel
"Transitions and Connections in Children's Lives" — Academic Publisher

"What We Know About - Science, Sustainability, and Mathematical Awareness" -
Dafolo A/S

"What We Know About - Children's Play and Experimental Activity" - Dafolo

"Learning or Non-Learning?" - Dafolo "Pedagogy in School and Leisure" - Gylden-
dal

"Educators and teachers in the school" - Dafolo

"Pedagogy in the daycare institution with a view to developing children's ability to
act" - Denmark's Pedagogical University
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Educating for Earth: Eco-Pedagogical
Practices for Teachers and Learners or
Roots and Wings: Eco-Pedagogy for a Sus-

tainable
Mara Vidnere and Sandra Rone

Eco-pedagogy is an educational ap-
proach that promotes ecological
awareness, sustainability, and tran-
sformative learning. It encourages
students not only to learn about the
environment but also to reflect cri-
tically on their connection to natu-
re, society, and culture. For children
aged 9-12, this approach helps build
environmental responsibility, em-
pathy, and holistic development at a
stage when their thinking becomes
more reflective and socially engaged.

The Foundations of Eco-Pedagogy

In today’s world, where human-na-
ture relationships are often defined
by consumption and exploitation,
eco-pedagogy provides a transfor-
mative educational model. It encou-
rages respectful engagement with
nature, deepens understanding, and
nurtures the ability to become res-
ponsible stewards of the Earth.

Eco-pedagogy is based on expe-
riential and participatory learning. It
promotes observation, critical thin-
king, and active involvement with
the natural world. Through direct
experience—whether in a forest,
river, park, or historical site—stu-
dents develop key skills such as:

* Ecological awareness and sustai-
nable thinking — understanding

interconnections in ecosystems
and making decisions that sup-
port ecological balance.

¢ Cooperation and community
building — engaging in shared
responsibility for the environ-
ment.

* Creativity and problem-solving
— using natural materials and
imagination to find eco-friendly
solutions.

* Empathy and ethical awareness
— cultivating a respectful and
caring attitude toward all living
beings.

e Self-reflection and emotional in-
telligence — fostering harmony
between one’s inner world and
nature.

Eco-pedagogy is more than an edu-
cational method—it is a lifestyle.
It helps raise children who are not
only knowledgeable but also com-
passionate and imaginative, capable
of living in harmony with themsel-
ves, others, and the planet.

The concept of ecological thinking
in philosophy has evolved to encom-
pass not only the environment, but
also subjectivity, social formations,
and technological systems. Two ma-
jor philosophical contributions to



this discourse are Félix Guattari's
"The Three Ecologies" and Bernard
Stiegler’s reflections on technics and
care. Although The Three Ecologies
is authored by Guattari alone, it is
deeply influenced by his collaborati-
ve work with Gilles Deleuze, espe-
cially their concepts of assemblages,
deterritorialization, and schizoanaly-
sis. Guattari proposes three interde-
pendent ecological registers:

1. Mental ecology (ecology of the
self) — Focuses on the produc-
tion of subjectivity and the need
for singularization against capita-
list homogeneity.

2. Social ecology (ecology of the
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collective) — Concerns modes
of social organization, collecti-
ve enunciation, and relational
networks.

3. Environmental ecology (ecology
of the planet) — Refers to tradi-
tional environmental concerns,
emphasizing the integration of
environmental issues with men-
tal and social dynamics.

Guattari argues that these three
ecologies must be addressed toget-
her as part of an ecosophy—a new
ethico-aesthetic paradigm that pro-
motes diversity, creativity, and pla-
netary care.

ECOLOGY
OF THE SELF
Mental ecology

Production of subjectitivity
Singularization

ECOSOPHY

ECOLOGY
OF THE COLLECTIVE
Social ecology

Social organization
Relational networks

ECOLOGY
OF THE PLANET

Environmental ecology
Care for the Earth
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Fig1. "Three Ecologies and
Ecosophy: A Venn Diagram of Self,
Collective, and Planet"

Bernard Stiegler expands the eco-
logical discourse by focusing on the
relationship between technics (te-
chnology), individuation, and care.
In The Age of Disruption, he argues
that the Anthropocene represents
not only a planetary crisis but also
a crisis of individuation—where
the formation of both psychic (in-
dividual) and collective identities is
disrupted by digital technologies, au-
tomation, and the loss of long-term
thinking.

Stiegler emphasizes the pharmaco-
logical nature of technology—it can
both harm and heal. Thus, he calls
for a new ecology of spirit and care,
where the cultivation of attention,
responsibility, and shared futures
becomes central. His work comple-
ments Guattari’s by situating the
ecological crisis within the history
of technological evolution and advo-
cating for a rethinking of subjectivity
in a digital world.

Eco-Pedagogy in Early Childhood
Education: Nurturing Ecological Va-
lues in Children Aged Six to Eight

The age of six to eight years is inc-
reasingly recognized in eco-pedago-
gical literature as a formative period
for cultivating ecological awareness,
ethical dispositions, and sustainable
practices. At this stage, children’s
cognitive development allows them
to grasp causal relationships, reflect
on fairness, and engage in collabora-
tive inquiry, making it an ideal con-
text for introducing sustainability
education. Pramling Samuelsson and

Park (2017) argue that sustainable
learning must begin in early child-
hood, since children are capable of
taking initiative and reflecting cri-
tically when supported by trained
educators and appropriate curricula.
They emphasize that values such as
care, democracy, and participation
should be embedded in educational
settings from the earliest years.

Similarly, Robinson and Vaealiki
(2010/2018) highlight that ethics
and pedagogy are central to early
childhood education for sustainabi-
lity. For children around six to ei-
ght, they propose approaches that
foster interdisciplinary learning, the
co-construction of “working theo-
ries” about sustainable living, and
active participation in communities
of action. This reflects the growing
consensus that sustainability edu-
cation at this stage must go beyond
knowledge transmission to include
lived practices of responsibility and
care.

Julie Davis (2015; 2018) and collea-
gues further contend that young
children can act as agents of change
when sustainability is integrated into
their daily learning environments.
By engaging with gardens, recycling,
and local ecological projects, child-
ren not only learn factual knowledge
but also develop values and dispo-
sitions—such as empathy, steward-
ship, and connectedness to natu-
re—that are foundational for lifelong
ecological citizenship.

In their review, Somerville and Wil-
liams (2015) confirm that research
in early childhood sustainability edu-
cation is expanding, with evidence



that experiences in nature and par-
ticipatory ecological practices build
resilience, empathy, and social res-
ponsibility. Together, these authors
underline that eco-education du-
ring the 6-8 age span is crucial for
shaping sustainable worldviews, as
children at this stage possess both
the cognitive and social capacities
to internalize ecological ethics and
enact meaningful practices.

Recent empirical research in early
childhood education for sustaina-
bility emphasizes that carefully de-
signed prompts or visual cues (in-
cluding study cards) are not mere
accessories but central pedagogical
tools that scaffold children’s un-
derstanding, behaviour, and values.
For example, a study on water con-
servation in Japan (“Effects of En-
vironmental Education on Young
Children’s Water-Saving Behaviors”)
reports that visual prompts—speci-
fically, water-saving coils placed next
to faucets—were introduced in the
preschool environment as part of an
intervention (EEEPEC). These visual
cues increased children’s awareness
of water usage and fostered actual
water-saving behaviour both in the
school and at home, illustrating how
prompts can act as a very careful,
context-sensitive method to conne-
ct knowledge with daily practice.

Similarly, the concept of systema-
tic child-talks (Engdahl, Pramling
Samuelsson & Arlemalm-Hagsér,
2023) shows how speaking prompts,
structured dialogues, and reflective
questioning by teachers help young
children (preschool age) articulate
their ideas about sustainability and
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environmental issues. These dialo-
gues are supported by intentional
teacher questions that guide thin-
king, rather than just transmitting
facts. Such teacher-led prompts are
methodical tools that promote mea-
ning-making in sustainable develop-
ment education.

These findings reinforce that for
children aged about 6-8 (or slightly
younger), educational materials such
as study cards, visual cues, or teacher
prompts must be carefully designed:
they should be age-appropriate, en-
courage reflection, bridge concre-
te experience and abstraction, and
foster ethical dispositions (e.g. care,
responsibility). The literature thus
supports that prompts are more
than simple stimuli—they are deli-
berate, scaffolded instruments for
eco-pedagogical development.

In general, the age of six to eight
years is a critical period for fostering
ecological awareness and sustainable
practices in children. At this deve-
lopmental stage, children possess
the cognitive abilities to understand
cause-and-effect relationships, enga-
ge in reflective thinking, and parti-
cipate in collaborative problem-sol-
ving. These competencies make
them receptive to eco-pedagogical
interventions that promote sustai-
nability.

Study cards and prompts serve as
deliberate pedagogical tools that
scaffold children's learning expe-
riences in eco-education. These ma-
terials are carefully designed to be
age-appropriate, engaging, and align-
ed with developmental milestones.
They provide structured opportu-
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nities for children to explore envi-
ronmental concepts, reflect on their
behaviors, and engage in meaningful
discussions about sustainability.

For instance, SoskaCo's Nature
Flashcards are eco-friendly, printab-
le cards designed to teach children
aged 6-8 about environmental va-
lues such as recycling, water conser-
vation, and respect for nature. The-
se flashcards incorporate visual cues
and prompts that encourage child-
ren to think critically about their
environmental impact and inspire

What have you
learned from your
fnmilz; gaur
randmother, great
gran mother?

Draw what makes you
happet

How do you express
gratitude?

Don't far et tobe grate A
or everything thiat is

3;’1/m Aand 91\2:14 to 17”“‘/
hink. aboist what you

could be grateful for.

positive behavioral changes.

Similarly, Happy Little Doers offers
educational flashcards that inspire
children to reach their full poten-
tial by helping them learn through
play. These cards are designed to
encourage children to discover their
favorite way of learning, promo-
ting engagement and retention of
eco-friendly practices.

We also offer Open Thinking Cards
-prompts "Creativity School" - for
children of preschool age from 6 to
8 years old.



The intentional use of study cards
and prompts in eco-education aligns
with the principles of constructi-
vist pedagogy, which emphasizes
active learning, critical thinking, and
the co-construction of knowledge.
By integrating these tools into the
curriculum, educators can create a
learning environment that supports
the development of sustainable be-
haviors and attitudes in young child-
ren.

I. A Holistic Approach to
Learning

Eco-pedagogy addresses multiple
aspects of a child's development—
emotional, cognitive, physical, and
even spiritual. According to Gadotti
(2008), eco-pedagogy responds to
the global ecological crisis by nurtu-
ring a sense of planetary citizenship.
For primary students, this means
participating in activities that fos-
ter a close relationship with nature,
such as storytelling, nature walks,
gardening, and sensory exploration.

Latvian example: Nature trails are
used as outdoor classrooms whe-
re students can explore ecosys-
tems, observe animals, and engage
in hands-on environmental learning.
Orr (2004) argues that ecological li-
teracy is just as vital as reading or
math skills. In this age group, stu-
dents learn about ecosystems, na-
tural cycles, biodiversity, and sus-
tainable practices. Projects such as
plant-growing, seasonal journals, or
animal observation help children de-
velop care for the environment and
an ecological identity.
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Eco-pedagogy is based on core va-
lues such as respect, care, fairness,
and responsibility. Capra and Luisi
(2014) promote a systemic world-
view in education—understanding
humans as part of an interconnected
web of life. For children aged 9-12,
values can be explored through mo-
ral stories, collaborative activities,
and discussions about environmen-
tal and social justice.

Latvian example: Schools use “Open
Mind” cards to support emotional
intelligence, empathy, and respectful
dialogue in the classroom.

Eco-pedagogy also promotes inclu-
sive education by embracing cultural
and ecological diversity. Ainscow,
Booth, and Dyson (2006) emphasize
the importance of removing barriers
so that every child can participate
fully. Eco-pedagogy builds on this by
recognizing the voices of all children
and encouraging respect for both
human and environmental diversity.

Freire (1970) stressed the importan-
ce of critical thinking and co-creati-
on of knowledge. In the context of
eco-pedagogy, students aged 9-12
are encouraged to ask questions,
choose topics for environmental
projects, and reflect on how their
daily actions affect the world around
them.

Latvian example: Students are in-
volved in redesigning their schooly-
ards—for example, identifying and
protecting old oak trees (designated
as natural monuments), while lear-
ning about local environmental poli-
cies and heritage.
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How to use learning cards and
supplementary materials

Before everything else, there is a
Journey through the South Kurzeme
region, which offers rich examples
of how natural and cultural heritage
can be explored together. Some of
the suggested learning locations:

* Aizpute Castle and Church —
exploring local history through
architecture and storytelling, al-
lowing students to feel a conne-
ction to the past.

* Cirava Park — a biodiversity-rich
environment, ideal for observing
nature and discovering local spe-
cies.

* Durbe Battlefield — reflecting on
the country’s history and its sig-
nificance today.

* The Great Oak — a symbol of
strength and continuity, which
encourages conversations about
protecting and respecting an-
cient trees.

* Local legends and experiences —
using regional folk tales and re-
flections on historical events to
create an emotional connection
to the place.

e Hands-on nature activities — ac-
tivities such as nature walks in
Cirava Park inspire creativity and
environmental awareness.

These places offer more than just
science lessons —they become spaces
for emotional learning and ethical
development, supporting what we
call “education of the heart”. This
concept emphasizes empathy, caring
and a sense of belonging.

Suggested methods and acti-
vities

1. Thematic expeditions — organize
excursions to natural or histo-
rical monuments and encourage
analysis of the interdependence
of nature and culture.

2. Creative workshops — create
herbariums, artworks from na-
tural materials or dramatized
stories based on local heritage.

3. Educational card games — use
values-based educational cards
(such as “Creativity” and “Our
Heritage”) to encourage ima-
gination, dialogue and responsib-
le choices.

4. Storytime and discussions — re-
flect on the stories experienced
on the trip, using leading ques-
tions or educational cards to
deepen understanding.

5. Role-play — let students take
on the roles of naturalists or
inventors to explore ecological
problems and possible solutions.

6. Community projects — underta-
ke environmental improvement
tasks, such as planting, making
bird feeders or growing condi-
tions for large trees, or designing
a maze.

7. Reflection circles — hold group
reflections after each activity to
discuss what they have learned
and how it can be applied to real
life. These integrated activities
promote the development of
interdisciplinary skills that are
essential for personal and social
growth.



These supplementary learning cards
invite teachers and students to
embark on an inspiring journey of
discovery. Through nature, stories
and experiential learning, children
develop both cognitive and emotio-
nal intelligence. By developing ima-
gination, responsibility and respect,
eco-pedagogy lays the foundation
for meaningful and sustainable edu-
cation.

Il. Eco-Pedagogy: Learning
with and from Nature - A
Practical Guide for Primary
School Teachers

* This methodological resource is
designed for primary school edu-
cators who wish to integrate the
principles of eco-pedagogy into
their teaching practices. It offers
outdoor learning approaches and
supporting materials that help
children explore and experien-
ce the interplay between nature
and culture, fostering a sense of
environmental responsibility.

* The methodological material
-about historical places, the care
of trees, the importance of ri-
vers and lakes, and other natu-
ral values—enable children to
explore the world through ima-
gination and personal experien-
ce. The methodological material
"Our Heritage" consists of three
parts.

Part 1. Green Heritage.

Green Heritage refers to natural
landscapes, biodiversity, historic
gardens, and cultural environments
shaped by the interaction between
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humans and nature. In the context
of climate change, biodiversity loss,
and rapid urbanization, the need to
preserve green heritage has become
increasingly urgent. It is not mere-
ly about protecting scenic beauty,
but about maintaining ecological
balance, cultural identity, and spi-
ritual well-being. Green heritage
supports sustainable development,
offers educational and emotional va-
lue, and strengthens the relationship
between people and their environ-
ment.

As Ken Taylor emphasizes, “Green
heritage is not only about conser-
ving natural beauty, but about sus-
taining cultural meaning through
landscapes” (Taylor, 2008, p. 67).
This perspective highlights the inse-
parability of natural and cultural va-
lues. Green heritage acts as a bridge
between past and future—an essen-
tial resource for healing, resilience,
and intergenerational connection in
an increasingly disconnected world.

Children aged 6 to 12 are in a tran-
sitional stage, moving from a world
of fantasy and magic toward a more
grounded understanding of reality.
While imagination still plays a vital
role, this age marks the beginning of
more structured learning. Eco-pe-
dagogy offers a bridge between the
magical inner world and the tangible
environment. Through guided exp-
loration, children begin to see natu-
re not only as scenery, but as a living
system in which they have an active
role.

We offer, in addition to the trip to the
nature park, the use of learning cards
in discussions.






Part 2. Historical Heritage.

The Importance of Historical Heri-
tage for Children Aged 8-12

Introducing children aged 8 to 12 to
historical heritage plays a vital role
in shaping their identity, values, and
sense of belonging. At this develop-
mental stage, children begin to form
a deeper understanding of time,
place, and cultural continuity. Enga-
ging with historical heritage—such
as monuments, stories, museums,
and traditions—fosters critical thin-
king, empathy, and curiosity about
the past and its relevance today.

According to Peter Seixas, "Histo-
rical consciousness begins to deve-
lop in middle childhood, and expos-
ure to heritage can help children see
themselves as part of a longer hu-
man story" (Seixas, 2006). Learning
about the past through interactive
and meaningful experiences helps
children connect personal, local, and
national histories, contributing to
their civic and moral development.

Heritage education also supports
interdisciplinary learning, combining
history, geography, art, and ethics
in age-appropriate ways that nurtu-
re reflective and engaged young ci-
tizens.

This chapter presents examples of
learning cards designed for students
aged 8 to 9. The cards include acti-
vities for preparing for a field trip,
describing the experience, and spar-
king curiosity.

A key factor in their effective use is
the teacher’s own engagement and
interest. Equally important is the
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teacher’s deeper knowledge of the
region, including its ancient history,
legends, and significant events—
both positive and negative—adapted
to the developmental stage of the
students. The teacher’s main cont-
ribution lies in the ability to foster
cognition, action, emotional enga-
gement, and awareness in children.
This means supporting a unified
learning process that nurtures per-
ception and cognitive development,
while also encouraging creativity and
an open-minded attitude toward the
future.

The learning cards fall into two ca-
tegories:

Cards based on real landscapes, en-
couraging direct observation and
experience;

Imaginative cards designed for in-
teraction with a fictional character,
such as a dwarf, which help stimula-
te dialogue and reflection.

The process begins with an exp-
loratory trip to the South Kurze-
me region, which offers abundant
opportunities to integrate natural
and cultural heritage into the lear
ning experience. This region is rich
with meaningful sites that support
cross-disciplinary learning through
place-based education.

As emphasized by Sobel (2004),
place-based education strengthens
students’ connection to their local
environment and culture, enhancing
both academic learning and a sense
of belonging.

Some recommended learning sites in
the South Kurzeme region include:
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Here is an example of cultural he-
ritage — a story about the ruins of
Aizpute Castle.

The Mysterious Ruins of Aizpute
Castle

Long, long ago, in the heart of Cour-
land, where the green forests whis-
pered ancient legends and winding
rivers sang the timeless song of eter-
nity, stood the mighty castle of Aiz-
pute. It was a grand structure built
by the Livonian Order — its tall sto-
ne walls seemed to stretch to the
sky, as if guarding not only the town
but also the dreams and destinies of
its people.

On the banks of the Tebra River, the
castle proudly mirrored itself in the
water, while its tower rose so high it
could be seen from afar — a guiding
beacon for travelers and a symbol of
strength and safety for those who
longed for it. The walls, carved from
the strongest stone, shimmered in
the moonlight like an ancient silver
crown. Within the courtyard, stur-
dy wooden buildings made of logs
stood tall, like silent guardians pre-
serving the secrets and heroic tales
of the ancestors.

Not far from the castle, on a small
hill, stood the Church of St. John.
Built in the 13th century, it became
a spiritual beacon for all the people
living nearby. The church bells rang
across the fields and forests, calling
the people to prayer and celebrati-
on.

In those ancient days, the castle and
the church were like old friends —
one cared for safety, while the other
offered peace and hope. The castle

defended the land from enemies,
and the church gathered the people
for shared prayers and festive times.

But time passed, and the Livonian
War brought great changes. The
castle faced hard times — its walls
began to crumble, and little by litt-
le, it turned into ruins. Only the
church continued to stand strong,
preserving faith and hope in people’s
hearts.

Today, the ruins of Aizpute Castle
are a historical monument. Together
with the church and other ancient
buildings, they form a beautiful part
of the town, beside the flowing Teb-
ra River. Over the years, the ruins
became overgrown with moss and
vines, becoming part of nature. But
the church still gathers people and
keeps the old stories of times long
gone.

And if you ever come across an-
cient ruins, pause and listen closely
— perhaps they will whisper their
story to you too.

When exploring historical heritage,
it is essential to also acknowledge
and understand the traumatic expe-
riences and war-related scars that
have shaped a nation's collective
memory. In adolescence, particularly
between the ages of 10 and 13, it is
developmentally important to relate
historical events—such as war trau-
mas, deportations, and imprison-
ments—to the broader context of
a people's historical consciousness.
This age group is especially receptive
to connecting personal, emotional,
and ethical dimensions of history
with present-day realities, thus fos-
tering empathy, critical reflection,
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and civic awareness.

From the perspective of eco-pe-
dagogy, integrating these themes
within heritage education also en-
courages young people to perceive
the interconnectedness between
people, places, and histories. By lin-
king cultural memory with respect
for the natural and social environ-
ment, learners are guided toward a
more holistic understanding of iden-
tity, resilience, and sustainability.
Such an approach nurtures not only
historical literacy but also a sense
of responsibility for preserving both
cultural and ecological legacies.
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Part 3. Learning from the Past
to Care for People and Nature

A long time ago, in Latvia and other
countries, there were times when
people couldn’t speak freely or live
the way they wanted. Some people
were treated very unfairly just be-
cause they thought differently or
tried to protect their culture and
family. This made many people feel
sad, afraid, and hurt inside.

Today, we believe it is important to
listen to the stories of these people.
By hearing what they went through,
we learn what is truly important—
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kindness, honesty, courage, and ca-
ring for one another.

These stories help us understand
how to be better people and how
to build a kinder world. When we
hear how strong people were during
hard times, we can learn to be st-
rong too—especially when we face
challenges or see others being treat-
ed unfairly.

By learning about the past, we can
make better choices for the future.
We can grow into kind, just, and
considerate people who help others
and care for the world around us.

Ecopedagogy means learning not
just from books, but also from life.
It teaches us that everything is con-
nected—people, cultures, and the
natural world. We are part of one
big family, and we all share the Earth.

For educators, it is important to
explore the difficult experiences of
the past. This helps strengthen na-
tional identity and makes it harder
for others to twist or misuse our
history. Scientific research can sup-
port this process and guide teachers
in their work (Vidnere, 1997;2015).

Such an approach is rooted in the




pedagogical principle that learning
from past mistakes strengthens mo-
ral development and national iden-
tity, helping young people resist
manipulation and grow into socially
responsible and caring individuals.
As Vidnere (1997) emphasizes, edu-
cational work that includes trauma-
tic historical experiences and pro-
motes ethical reflection is essential
for the sustainable development of
national and human values.

Part 4. Negative Environme-
ntal Heritage — Recognizing
and Repairing Harm to Natu-
ral-Cultural Landscapes

Negative environmental herita-
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ge refers to past actions that have
caused long-term damage to natu-
ral and cultural landscapes—such
as building roads over sacred trees,
draining wetlands, or industrializing
heritage-rich rural areas. These acts
not only harm ecosystems but also
disrupt the cultural and spiritual
connections communities have with
nature.

As David Lowenthal notes, “We in-
herit not only assets but also liabi-
lities from the past. Some legacies
haunt us, not as cherished memo-
ries but as burdens of damage” (Lo-
wenthal, 2005, p. 81). For example,
the construction of a road over the
roots of a centuries-old oak tree re-
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presents a disregard for both ecolo-
gical integrity and living heritage.

Repairing such damage requires re-
cognizing the intertwined value of
natural and cultural heritage, in-
volving local communities in deci-
sion-making, and applying ecological
restoration methods alongside sym-
bolic or educational reconciliation
efforts.

From the perspective of eco-peda-
gogy, this activity promotes not only
environmental awareness and civic
responsibility, but also nurtures a va-
lue-based understanding of the deep
interconnection between cultural
heritage and ecological sustainabi-
lity. Engaging students in real-life
problem-solving related to nature
conservation empowers them to be-
come active stewards of both cultural
and natural environments. It also en-
hances their ethical awareness and
strengthens their sense of agency in
contributing to the long-term well-
being of their communities.

Such an approach is rooted in the
pedagogical principle that learning
from past mistakes strengthens mo-
ral development and national identity,
helping young people resist manipu-
lation and grow into socially respon-
sible and caring individuals. As Vid-
nere emphasizes, educational work
that includes traumatic historical
experiences and promotes ethical
reflection is essential for the sustai-
nable development of national and
human values.

Part 5. Fostering Ecologi-

cal and Civic Responsibility
through Critical Engagement
with Heritage Tree Protection

Further attention is directed toward
the negative legacy resulting from
violations of the Cabinet of Minis-
ters' regulations concerning the
protection of heritage trees in Lat-
via. Adolescents are encouraged to
identify and critically examine spe-
cific cases of non-compliance, ana-
lyzing the causes and consequences
of these violations. In doing so, they
are guided to develop constructive
proposals—concrete recommenda-
tions—for recognizing, preventing,
and addressing such issues in the fu-
ture.

From the perspective of eco-peda-
gogy, such activities serve multiple
purposes: they promote environme-
ntal responsibility, civic participation,
and a values-based understanding of
the deep interconnection between
cultural heritage and ecological sus-
tainability. Engaging learners in aut-
hentic, real-life problem-solving fos-
ters their capacity to act as informed
and ethical stewards of both cultural
and natural environments.

This pedagogical approach helps
young people develop a stronger
sense of ethical agency, empowering
them to contribute meaningfully to
the preservation of communal well-
being over the long term. It also
supports the formation of ecolo-
gical literacy that is rooted in care,
responsibility, and respect for both
historical continuity and future sus-
tainability



"Our Negative Heritage", which in-
cludes The Grand Oak’s Story —
“The Apothecary Oak’.

The work of the educator is to
highlight the ethical obligation not
only to preserve the heritage, but
also to recognize the negative he-
ritage and participate in solving the
damage of the past - restoring the
respect for nature and the impor-
tance of the place.

VI. The Grand Oak’s Story -
“The Apothecary Oak”

| am a grand oak — a large, strong,
and wise tree that stands beside
the oldest house in the area, a place
known as "Ozolini." Everyone kno-
ws me as the Apothecary Oak. |
have grown here for many centuries,
witnessing the passage of time and
the lives of many generations.

In the past, people often walked by
me — children went to school in Ci-
rava and Dzeérvé. They loved lear-
ning, both in classrooms and in natu-
re — in forests, by rivers, in meadows
filled with flowers, and through end-
less farm work.

My days were filled with the simple
love and respect of hardworking
country folk. My roots felt secure,
and my branches were so strong
they could protect the villagers be-
neath them.

Then came the horrors of World
War Il. My leaves grew heavy with
sorrow, curling inward in grief. Ger-
man soldiers marched past, and |
attracted their attention so much
that | became a shooting target in

Apothecary's Oak

their “games.” My strong trunk was
deeply wounded, and the scars left
behind still bleed in memory of tho-
se cruel days.

Yet each spring, my leaves returned,
and people rejoiced in nature's re-
newal. In autumn, children collect-
ed my acorns, competing to gather
the most — they were needed and
valued.

| feel my branches offer shade and
peace to those who seek rest after
a long day. People come to sit at my
base to reflect, to share stories, and
to gather strength. My roots run
deep in the fertile Cirava soil, and
my branches are strong enough to
protect all who approach me with
kindness.

But during the Soviet era, the aut-
horities saw no value in me or in
nature. They strung electric lines
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through my thick, protective crown.
That seemed to them the only opti-
on. A new asphalt road was laid near
me without regard for my root sys-
tem, severely injuring my roots.

Large-scale land drainage projects
drastically altered my surroundings.
The birch-lined avenue and other
trees around the house were dest-
royed. Massive trucks filled in the
deep ditches. | was so thirsty — my
roots could no longer drink; even
my largest branch, the one that once
shaded travelers and cradled playing
children, broke off.

Moved by compassion, a kind-heart-
ed landowner dug a pond to pro-
vide my roots with needed water.
But even this was disrupted when
the pond’s shore was developed and
new houses were built. A road was

driven across my roots, increasing
my suffering. The main road ahead
of me poisoned my roots with salt
strewn across the asphalt during
winter — and the newer road only
brought more hardship.

In my desperation, | turned my lea-
ves toward the sky, praying for a
drop of rain to give life to me and
the surrounding plants. That became
my only blessing.

There were days when the wind
rustled through my leaves like a
mournful song. The storks that once
returned each spring now searched
elsewhere for nesting grounds —
their homes had vanished, and my
branches no longer suited them.

Soon, light and heavy vehicles began
to drive over my roots — cars, buses,




tractors, combines, and other mach-
inery serving the newly established
farms.

Even today, the local people are in-
different to my needs. Harsh chan-
ges have clouded their minds and
dulled their ability to appreciate the
generosity of the land — let alone
my strength, my protection, and my
love.

Despite all the changes in power
and time, bureaucracy and apathy
toward nature and the Cirava land-
scape have only worsened my con-
dition. The road built through my
protection zone, electrical distribu-
tion devices, rusty mailboxes, the
overgrown pond, and even the misp-
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laced road signs have all marred my
view and made my life more difficult
and sadder — because people ignore
my presence, my grandeur, and my
beauty.

There are rules and laws meant to
protect my life force, but bureauc-
racy too often disregards them and
offers excuses. Without help, | may
be harmed, and my vitality could
fade.

Still, I am not without hope. | believe
there are still people who unders-
tand my importance. | believe there
will be those who will fight for my
protection. And if children can un-
derstand why | matter and how to
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care for me and other great trees,
they can teach others how to pre-
serve our living legacy.

If they learn how to follow the rules
and guard nature’s treasures, they
will help protect the future.

| hope that the roads around me will
no longer bring harm. | am strong,
but even | need help. With every
step people take to help me grow
and thrive, my vitality increases. And
perhaps, many years from now, | will
still stand here — telling stories of
the people who learned what true
protection and love for nature really
means.

The Task of Evaluating a Heri-
tage Tree

To be called a heritage or grand tree,
a tree must meet specific criteria
that define its outstanding qualities
in terms of age, size, and natural or
cultural value. In Latvia, such trees
are officially recognized as "dizkoki"
(heritage trees). Below are the main
evaluation standards:

1. Size

* Trunk Girth: A trunk circumfe-
rence of at least 3 meters at 1.3
meters height from the ground
is typical. For oaks and giant ar-
borvitae, stricter standards may

apply.
. Height

N

* The tree must be significantly
taller than other nearby trees.
This varies by species but often
exceeds 30 meters.

N

(O]

Example: The Apothecary Oak —
height: 22 meters.

. Age

A heritage tree is usually at least
100-150 years old. Some are
much older.

Example: The Apothecary Oak
(Quercus robur) is over 400
years old, confirmed by expert
Guntis Enins and listed in the
“Green Book” in 1977.

. Ecological or Natural Value

Trees located in protected areas
or important to local ecosys-
tems, or that serve as habitats
for rare species, are considered
heritage trees.

Example: Apothecary Oak -
trunk diameter: 1.88 m; circu-
mference: 6.71 m; height: 22 m
(measured by arborist Maris Zel-
tins, 16.07.2017).

. Cultural or Historical Significance

Some trees are symbolic to local
communities. The Apothecary
Oak's roots were later covered
by road construction (less than 3
meters away) after it had already
been designated protected.

Heritage trees and the land be-
neath their canopy plus 10 me-
ters around are part of a natural
monument, protected by Latvian
law (Cabinet Regulation No.
264).

Road construction and mainte-
nance directly contradict these
protections.

. Critical Root Zone



* The road lies within the oak’s
critical root protection zone,
endangering its growth and vita-
lity. The diameter of the critical
zone is 9.4 m (1.88 m x 5); the
minimum root protection area is
approx. 18 meters.

¢ More information: How to Pro-
tect Tree Roots (PDF)

7. Protected Species Status

If the tree belongs to a specially
protected species, it qualifies for
heritage status.

Reflective Questions for Lear-
ners

1. What is a grand oak and why is
it special?

* What do you know about
grand oaks, and what makes
them unique?

2. How can we help trees and the
animals that live around them?

*  What are some everyday ac-
tions we can take to care for
forests and plants?

3. How have human activities
changed the oak's environment,
and what are the consequences?

*  What can happen if we don’t
protect nature and trees that
support us?

4. Why is it important to preserve
nature and the habitat of trees?

*  Why can’t we just use up eve-
rything around us without
thinking of the future?
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The challenges of the 21st cen-
tury—climate change, biodiversity
loss, and environmental degradati-
on—demand not only scientific and
technological solutions, but also a
deep shift in how we educate future
generations. Eco-pedagogy offers a
transformative approach to learning
that nurtures ecological awareness,
emotional connection with nature,
and a sense of responsibility for the
well-being of the planet.

By integrating eco-pedagogy into
primary education, we help children
develop critical thinking, empathy,
and the ability to see themselves as
part of a larger living system. Natu-
re is no longer seen as a separate
“subject,” but as a living classroom
that offers endless opportunities for
inquiry, creativity, and care.

Through stories like that of the
Apothecary Oak, children learn
to listen to the voice of the natu-
ral world, understand the impact of
human actions, and take meaningful
steps toward sustainability. They are
empowered to become not only
learners, but caretakers of their en-
vironment—active participants in
shaping a future that honors both
people and nature.

Developing eco-pedagogy is, the-
refore, not only an educational
strategy—it is a cultural and ethi-
cal imperative. It invites educators,
communities, and policymakers to
reimagine the purpose of educati-
on in the Anthropocene. When we
teach children to respect and pro-
tect life in all its forms, we lay the
foundation for a more compassiona-
te, resilient, and ecologically cons-
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cious world.

Negative historical heritage — un-
derstanding and transforming a
complex past

Negative heritage refers to places,
events, or symbols from the past as-
sociated with violence, oppression,
or trauma—such as war memorials,
prisons, genocide sites, or remnants
of authoritarian regimes. Unlike ce-
lebratory heritage, negative herita-
ge challenges societies to confront
uncomfortable histories and reflect
critically on identity, power, and me-
mory.

As Sharon Macdonald explains, “Ne-
gative heritage is not something
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Material culture and biographical recogni-
tion in childhood experiences

Sandra Chistolini

Research on the Pizzigoni experi-
mental method, conceived in the
early 20th century by Italian edu-
cationalist ~ Giuseppina  Pizzigoni,
reveals particularly important edu-
cational pathways concerning the
value of objects in the education of
preprimary school children. Objects
represent the material culture that
children inherit and transform with
their own personal impulses. Obje-
cts give rise to stories that create
links between generations. Children
immerse themselves in an environ-
ment rich in objects handed down
to us from schools of the past and
discover connections with the pre-
sent. The construction of original
thoughts on the meaning of exis-
tence takes shape in the produc-
tion of new objects that become a
preview of the future. Observati-
on, narration, experimentation and
construction are the fundamental
stages of development that children
go through in order to write their
own biography. In the Fondo Piz-
zigoni (Pizzigoni Fund), children find
evidence of the school of a hund-
red years ago and can interact with
puppets, calendars and games. Their
questions are investigations into hu-
man relationships and their answers
are the dawn of early scientific rea-
soning.

Keywords

Giuseppina Pizzigoni; experimental

method; active learning; interaction
with objects; childhood.

Historical notes on the
founding of the Scuola Rinno-
vata in Milan

Giuseppina Pizzigoni (1870-1947)
was a teacher and headmistress at
the Scuola Rinnovata Pizzigoni in
Milan. She began teaching in 1889
and ended in 1929, devoting herself
entirely to three main social activi-
ties: 1) spreading the experimental
method in Italy; 2) founding schools
in various cities; 3) training teachers.
In 1907, she conceived the funda-
mental principles of the new school,
based on the experimental method,
which she implemented in 1911
with the first pedagogical experi-
ment in two first-grade classes in the
Docker pavilion, in the “La Ghisol-
fa” area near “Simonetta” and along
the road known as Bovisa. The book
La scuola elementare rinnovata se-
condo il metodo sperimentale (The
Rinnovata Primary School according
to the experimental method) was
probably published in 1913. The
nursery school began in 1927 and
in 1929 the text Il mio Asilo infanti-
le. Linee fondamentali. Programma.
Orario. Note illustrative (My Nurse-
ry School. Basic Principles. Program-
me. Timetable. Explanatory Notes)
was

published. During those years, the



school also opened a créche and vo-
cational training for boys and girls.
The task of disseminating the method
was taken on by the Associazione
per la diffusione del metodo Pizzigo-
ni (Association for the Disseminati-
on of the Pizzigoni Method), based
in Milan, established as a non-pro-
fit organisation (R.D. 23.10.1927, n.
2116), later renamed Opera Pizzigo-
ni (R. Decreto 28.09.1933 n. 1460).
The new Rinnovata building, inau-
gurated on 30 October 1927, has
remained in its original state at Via
Castellino da Castello, 10 in Milan,
and it is now an architectural herita-
ge site protected by the Ministry of
Cultural Heritage and Activities, Su-
perintendence for Architectural He-
ritage and Landscape of Milan. From
1946 to 1962, the school underwent
reorganisation, both in terms of the
gradual abolition of the nursery and
vocational training, and in terms of
its pedagogical and educational ac-
tivities, taking into account the le-
gislative changes introduced in the
training and education system. Cur-
rently, only the Pizzigoni method in
primary school operates in the Rin-
novata School in Milan.

Theoretical foundations of the
Pizzigoni method

The theoretical foundations of the
method can be found in Pizzigoni's
early studies, in the New Schools
movement, and in the develop-
ment of the concepts that inspired
her commitment to making school
a happy environment for children's
education. The three levels of ana-
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lysis of study, experience and imple-
mentation are indicative of an inner
process of human and professional
growth that make the method a sub-
ject of constant investigation, never
separated from the founding idea
of the Rinnovata. Among the gene-
ral scientific writings most cited by
the teacher, those of Leonardo da
Vinci and Galileo Galilei are worth
mentioning, while among the clas-
sics of pedagogy that offered mate-
rial for deep, even critical, reflection
for the conception of the Rinnova-
ta are Rousseau, Pestalozzi, Cuoco,
Frobel, Ardigo, Gabelli, and De Do-
minicis. As for contemporaries who
appreciated and commented on
the method, Giuseppe Lombardo
Radice and Luigi Credaro both see
Rinnovata as an important reform
of early 20th-century teaching, star-
ting from the concept of the child
and childhood. With regard to the
experience of the New Schools and
the progressive school movement, it
should be noted that Pizzigoni was
interested in discovering the pedago-
gical innovations of her time and was
ready to embrace those that could
best introduce important changes in
the new concept of schooling. Her
frequent trips to Switzerland to vi-
sit schools and learn about the most
widespread pedagogies, and visits
to the Rinnovata by distinguished
pedagogues such as Binder from
Columbia University, Ferriére from
Switzerland, Wittman from Germa-
ny, Karstadt from Prussia and Carrol
from France, contributed to giving
Pizzigoni an European and interna-
tional

dimension. Her pedagogical langua-
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ge was universal, understandable
to all teachers and a rich source of
comparison with schools in other
cultural contexts. The first twinning
arrangements with Swedish schools
opened up unexplored perspectives
for the study of the spread of Italian
pedagogical culture throughout the
world, from the early 20th century
to the present day. There is eviden-
ce of Pizzigoni pupils in India. The
unique and futuristic model of a new
open-air school places Pizzigoni in
the European tradition of Reddie's
Abbotsholme (Great Britain) and
Lietz's Landerziehungsheime (Ger-
many) (Chistolini, 2015; 2020; 2021;
2022a; 2022b; 2025; 2026).

Genesis of the Fondo Pizzigoni

Given the long cultural tradition
of the Scuola Rinnovata Pizzigoni
(Pizzigoni Renewed School), which
spread from Milan to all schools in
Italy since the early 20th century,
around 2004 research began into
the traces of the Pizzigoni method
that remain in contemporary lIta-
lian schools. Contact with the last
teachers, direct descendants of Giu-
seppina Pizzigoni, made it possible
to gather direct evidence on the
substance, form and content of the
Pizzigoni experimental method. It
should be noted that the Pizzigoni
method is one of the three official
methods of national pedagogy in
Italy. The three methods are: the
Agazzi method, the Montessori
method and the Pizzigoni method.
In Italy and throughout the world,
the best-known method is the Mon-

tessori method, but it should not be
overlooked that the other two met-
hods have also contributed to the
renewal of Italian schools. Even to-
day, we are indebted to the structu-
ral change that the Pizzigoni method
has brought to schools, which have
been completely transformed by
Giuseppina Pizzigoni's experimental
method.

This teacher's pedagogical insight
stemmed from her intuition that the
schools of her time sacrificed child-
hood, robbing children of their de-
sire to learn and their curiosity to
discover. Children were forced to
sit still at their desks for hours and
could hardly be happy about lear-
ning. Giuseppina Pizzigoni revoluti-
onised teaching and took children
outdoors, starting the first open-air
state school in Italy, opening work-
shops, swimming pools, vegetable
gardens and gardens, establishing a
farm with animals inside the school
and allowing children to learn about
the world by living in it. The world
is not only known through books; in
fact, in order to know oneself and
one's living environment, it is im-
portant to leave school and touch
things, observe, discover, experi-
ment and be surprised. The lake, the
mountains, the horse and the wheat
field must be seen directly in reali-
ty, and books must not block the
sensory experience of learning from
real life.

It is therefore understandable why
people are curious to know what
triggered the young teacher's im-
pulse to make school a place of joy
for children. In order to understand



how the method was constructed,
it was necessary to search for docu-
ments that testified to the changes
introduced in lItalian schools. This
led to contact with the teachers,
now almost 100 years old, and their
disciples, in order to see the objects
of the experimental method first-
hand. Over 1,400 objects are now
preserved in the Fondo Pizzigoni
(Pizzigoni Fund), a pedagogical col-
lection located at the Department
of Education in Roma Tre Universi-
ty, open to all and with the material
visible and consultable online. There
are translations of the Pizzigoni met-
hod into German, English, French,
Spanish, Portuguese, Turkish, Chi-
nese and Arabic, and knowledge of
it continues to spread.

The rebirth of material cultu-
re in the Italian-German tra-
dition

The collection of original material
from the Pizzigoni method in Rome
mainly concerns nursery schools,
with the intention of giving voice
to the school age group comprising
children aged 2 to 5, which is largely
overlooked in the documentation of
other school archives. The Pizzigo-
ni Collection contains teaching ma-
terials built by Giuseppina Pizzigoni
with images and drawings, albums
and constructions made by artists
and intended for children. The pos-
ters depict scenes from everyday life
and encourage children to talk about
their family life. They are representa-
tions of their world and invite them
to give similar examples. The cam-
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paign to disseminate the Pizzigoni
method through documents colle-
cted by teachers and well preserved
in their homes crossed the borders
of Italy, and in 2018, the Universi-
ties of Berlin and Leipzig launched a
new study on teaching and learning
through objects, reviving the tradi-
tion of Pestalozzi, Frobel, Ferriere
and Sachunterricht, as field of study
that is still well cultivated in contem-
porary German-language pedagogi-
cal culture.

The materials in the Pizzigoni Col-
lection have sparked interest in the
study of objects as a source of acti-
ve learning. Three groups of objects
can be distinguished in the Pizzigoni
Collection. The first group includes
materials made directly by Giusep-
pina Pizzigoni, such as beads, biog-
raphical report cards and cutting
exercises. The second group inclu-
des original works by nursery school
children with their thoughts tran-
scribed by teachers and authentic
drawings compiled in school new-
spapers, wall newspapers, Il Nost-
ro Giornale (Our Newspaper) and
artistic calendars. The third group
concerns the works of the teachers
and school administrators preserved
by Sara Bertuzzi, a teacher and head-
teacher who served from 1948 to
1986, the sole implementer of the
Pizzigoni method in nursery schools
with validation from the Ministry of
Education (1987), consisting of va-
rious reports, school diaries, essays

written by students on the training
course promoted by Opera Pizzigo-
ni in 1970-1971, observation sheets,
cognitive development tests, tools
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and objects for language and mathe-
matical learning, teaching materials
for perception, the conception of
the “Wool Cycle”, mimeographed
materials for parents, work plans
and programmes.

Qualitative methodology

The collection of evidence on the
Pizzigoni experimental method led
to the definition of the characte-
ristics of qualitative pedagogical
research aimed at shedding light
on the structure and content that
characterise children's interaction
with objects in schools and univer-
sities. We asked ourselves what was
the source of historical thinking in
children who question the meaning
of objects, sometimes recognising
them, sometimes without recogni-
tion but with comparative passages
in relation to their own life expe-
rience. Ve listened to and recorded
the children's conversations as they
interacted in groups with objects wi-
thout being given a specific task by
the researchers. We let the children
choose their own reflections and
set up the conversation with their
peers. We discovered that the first
form of understanding an object is
to associate it with one's own fami-
ly history. One child observed, “My
mum used to collect dolls too, and
| have one at home that belonged
to my grandmother, then it went to
my mother, and now | play with it”.
The child demonstrates an ability to
move between generations and to
identify the object through which
the culture it contains can be trans-

ferred. A culture that changes from
one generation to the next despite
the permanence of the same object.
Emotions change, the object remains
(Rittelmeyer, 2022; Wulf 2025).

The children's interaction with the
objects highlights at least ten signifi-
cant themes.

1. Environment, with immersion in
a situation that is completely new
compared to everyday school life;
the environment could also be out-
side the classroom.

2. Communication, children interact
with objects without a predefin-
ed task; the purpose of the activity
emerges during spontaneous inte-
raction.

3. Mindset, researchers intentionally
encourage activities that are useful
for the formation and exercise of a
scientific mindset.

4. Cognitive processes: the mental
operations that are activated move
from the unknown object to the
known object. In an effort to un-
derstand and describe the specific
object, the child makes mental as-
sociations that move from the un-
known to the known, questioning
their experience and memory to
build important cultural, sentimen-
tal, affective and emotional bonds
that give them security and a sense
of belonging.

5. Continuity: family experiences
come together in the experiences
of children, mothers and grandmot-
hers, and it is the children who in-
dependently and spontaneously de-
velop intergenerational connection.



6. Contagion: during group discus-
sions, children talk together and re-
flect lively on topics that they them-
selves identify; in this way, children
influence each other and are attract-
ed by thoughts that gradually emer-
ge within the group.

7. Attitudes: interaction between
children and cultural objects encou-
rages the discovery of positive inter-
personal relationships. Children are
interested in following a scientific
experimentation process; they ob-
serve, highlight, discuss, hypothesi-
se, experiment and conclude.

8. Behaviours and interactions with
objects are a moment of ethical
and social formation. Children show
a desire to actively participate in
experimentation sessions; they are
curious, interested, ask questions,
exchange observations and refute.

9. Feedback and the dynamics that
manifest themselves in the school
between teachers, administrators,
and parents testify to the prosocial
capacity of adults who are attracted
to the children's experience and be-
come enthusiastic supporters of it.

10. Implementation represents the
challenge of the proposed research
it is a challenge that opens up the fu-
ture and does not close the curtain
on a single experiment, the scientific
process continues with further app-
lications of the interaction experien-
ce, moving from school to universi-
ty, from the pedagogical collection
to the museum, from the school
collection to the archaeological site.

The research question that arises
investigates the value of experimen-
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tation in the formation of historical
and social learning processes in
children attending the final years of
primary school. The results highlight
the production of a thought process
that moves from the present to the
past to the future. Children easily
make connections between the past
represented by the object and their
own personal life experience, and
also they think about what the fu-
ture might be like. The dialogue that
is produced during the interaction is
enriched by the contributions of se-
veral children who confirm or refute
the observations of the speaker.

From a scientific point of view, the
narration of the object and its loca-
tion contain the semantic value of
the experience, with words used to
describe the object and the environ-
ment, both of which belong to wor-
Ids far removed from the children
and, at the moment of the experien-
ce, are transferred to a present-day
context (Brunelli, 2024; Keidel,
2024; Pallotta, 2024; Pembecioglu,
2024; Vieira, 2024; Wagner, 2024;
Zehbe, 2024). The object is moved
into the

present world because it is neces-
sary to concretise what is seen. In
some cases, the perspective on the
future emerges, especially as beha-
viour to be adopted after the con-
versation.

The longitudinal perspective
of the research

The process of taking possession
of the object, or identifying the ob-
ject, in the form of group dialogue
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is constant and gives a specific cha-
racter to the interaction, which we
define as longitudinal because it is
diachronic and immediate because it
is synchronic. It is diachronic becau-
se of the coexistence of the present,
past and future in the intergenera-
tional representation. It is synchro-
nic because of the expression that is
experienced throughout the activity
in a specific space.

From the above, we can deduce that
four processes of historical and so-
cial mentality formation take place
in the object-child iteration:

a) identification of the person belon-
ging to a context;

b) personalisation of
experience;

subjective

c) socialisation of placement in a
cross-section of society;

d) sharing with the class group.

The benefit of the specific observati-
on process is that it enables children
to free themselves from the struc-
tured school environment and to
put themselves in a position of mo-
vement by formulating goals to be
achieved. Learning emerges through
the attribution of meaning to the
object, in which the categories of
space and time increase belonging
to the context and awareness of the
task.

The research gives rise to hypothe-
ses for the evolution of the process
of recognition of shared memory,
to be directed towards the possible
inclusion of teachers who note the
absence in school of moments of di-
alogue and interaction with objects

that are part of the shared cultural
heritage. In our research, we obser-
ve that the school museums set up
in schools are not used as teaching
materials. In general, teachers con-
sider museums and educational col-
lections to be dead material rather
than a source of renewal for teach-

ing.

The countertrend to social
distancing during the pande-
mic and the invention of the
historical present

The lockdown highlighted the need
to refocus the educational experien-
ce on contact with material things.
With distance learning set aside, it
became clear that in order to re-
construct reate the interpersonal
dimension in social relationships, it
was necessary to experience situa-
tions that build the human person
together in the shared space of the
school. Instead of

forced isolation, it was important to
make people feel the need for clo-
seness, seeking fundamental links
between people and things. It was
possible to educate people about
belonging to the community and
meaningful participation by promo-
ting shared moments in which to
move in small groups oriented to-
wards achieving common goals. In
line with this idea of starting again
from material culture, from the obje-
cts of our family and local history, in
order to read contemporary events
in them, experimental sessions were
promoted with classes of 8- and
9-year-old children who travelled



from school to the Fondo Pizzigoni,
where they were welcomed by inte-
ractive workshops set up with mate-
rials that belonged to and were pro-
duced by children at the school 100
years ago. The common space was
thus extended to the university and,
vice versa, the experience returned
from the university to the school
to be shared with everyone. The
stimulating question of how child-
ren experienced school 100 years
ago was not theoretical, but started
from an object that could be an al-
bum, a toy, a puppet, geometric figu-
res or a calendar. Consider the game
of wooden hoops in physical educa-
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tion classes at the Scuola Rinnovata
Pizzigoni in 1900 and the opportu-
nity given to today's group of child-
ren to use hula hoops to represent
an orderly movement that could be
the reproduction of a flower, with
the deliberate positioning of their
bodies synchronised with those of
their classmates. Today's children in-
dependently and freely transformed
the rigid discipline of physical exer-
cise in the early 20th century with
the creativity of non-repetitive mo-
vement, capable of communicating
harmony and beauty (see fig. 1 and
fig. 2).

Fig. 1 — Use of gymnastic hoops at the Scuola Rinnovata Pizzigoni at the time of its
foundation in Milan over a century ago.

Fig. 2 — The representation of a flower with hula hoops during the 2023 experiment at

the Fondo Pizzigoni in Rome.
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Conclusion

The process of generating one's own
biography through objects emerges
in two specific moments: a) in the
recognition that through a particular
object, the child acquires the awa-
reness

Fig. 1 — Use of gymnastic hoops at
the Scuola Rinnovata Pizzigoni at
the time of its foundation in Milan
over a century ago.

Fig. 2 — The representation of a
flower with hula hoops during the
2023 experiment at the Fondo Piz-
zigoni in Rome.

of belonging to a common humanity;
b) in overcoming space-time condi-
tioning as an indispensable condition
for continuing with the original nar-
ration of one's own life.

Observing photographs of the past
and experiencing the present makes
memories vivid and brings them out
of the static nature of books. Child-
ren see what their schoolmates did
100 years ago, describe what they
can observe, and are encouraged to
live a new experience that is not a
reproduction of the past. In this way,
a historical connection is proposed
without the constraint of reprodu-
cing exactly the same model, and
a scientific, investigative, creative
mindset is developed. The invitation
is not to repeat the past but to in-
vent the present using the objects
available today, objects that conne-
ct us to another era. This concept
contains the essence of the Pizzigoni
experimental method. It is an acti-
ve method that teaches us to think

beyond stereotypes and to revisit
the past in order to plan a new fu-
ture that is not constrained by old
categories. There is no deconstruc-
tion of what has been, but rather an
impulse to move forward and be a
maker of something that is not yet
known and that will be the product
of reflection on the present, matu-
red together with peers. We there-
fore have a practice of solidarity and
active citizenship in a conception of
history understood as knowledge of
the past to be transformed through
positive actions thanks to the com-
mitment of all.

We therefore speak of the ‘historical
present’ to signify the rediscovery
of traces of history in the actuality,
presented through the creative ima-
gination of the child. As can be seen
in the image of the circles in the
past school, there is no sense of a
group working towards a goal. Con-
versely, in the image of the present,
the children are trying to organise
themselves to produce something
together.

The investigative core that is of in-
terest in this case is the encourage-
ment to take up an object from the
past that can function in a different
way and that becomes an opportu-
nity to reinterpret something that
no longer exists but that we can re-
discover in a different form in order
to propose a new project.

On the one hand, we find continui-
ty in the permanence of the circle;
from another point of view, we see
the ability to transform the use of
the object into another moment in
human history. The benefit of the
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learning process comes from the fle-  peat it exactly as it was, but to do
xibility of human action, which does better by nurturing a mindset that
not imitate but produces something becomes progressively more critical.
new. We look to the past not to re-
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Migrations, diverse identities, tradition,

and artistic practices
Susana Gongalves

Abstract

This chapter examines processes
of artistic influence and innovation
emerging from migrant communities
in host societies, with a particular
focus on Portugal. It analyses how
migrant artists construct their iden-
tities and artistic practices, and how
their creative activities reshape tra-
ditional Portuguese cultural forms.
Particular attention is given to col-
lective artistic production in music,
dance, and visual arts, as well as
to the social networks that sustain
these practices—especially among
Brazilian artists, whose presence has
become increasingly visible in Portu-
guese cultural life. Combining theo-
retical perspectives with empirical
observations from urban cultural
spaces in Coimbra, the chapter de-
monstrates how migrant creativity
contributes to cultural hybridisation,
social inclusion, and the transforma-
tion of urban cultural dynamics.

Migration constitutes a central so-
cial and cultural process of the
twenty-first century, shaping de-
mographic structures and cultu-
ral repertoires in host societies.
Within cultural studies, migration
is conceptualised as a dynamic for-
ce influencing artistic expression
and identity formation (Martiniello,
2022). Migratory processes—whet-
her voluntary or forced—entail
complex negotiations of belonging,
memory, and representation, often

generating hybrid identity configura-
tions that challenge essentialist no-
tions of culture and tradition (Hall,
1990; Brah, 1996).

In Portugal, the growing presence
of migrant communities—particu-
larly from Brazil—has significantly
transformed the cultural and artis-
tic landscape. Rather than being li-
mited to processes of integration or
assimilation, migrant artists actively
participate in the co-production of
new aesthetic forms, cultural prac-
tices, and meanings of belonging
(Hall, 1990; Vertovec, 2009). These
dynamics must be understood wi-
thin broader processes of cultural
globalisation, in which transnational
flows of people, ideas, and practices
continuously reshape artistic fields
and modes of cultural production
(Appadurai, 1996).

This chapter examines these dyna-
mics, showing how migrant artists
influence local artistic traditions and
challenge the notion of tradition as
static. Through music, dance, per-
formance, and visual arts, migrants
not only transmit cultural repertoi-
res from their countries of origin
but also transform them through
interaction with host contexts, pro-
ducing hybrid forms that transcend
national, aesthetic, and identity
boundaries (Bhabha, 1994). Artistic
practices thus emerge as key sites



of cultural translation and diasporic
identity articulation, where tradition
is continuously reinterpreted and
reinscribed in new social and politi-
cal contexts (Clifford, 1994).

Within this broader framework, it is
essential to situate these dynamics
in relation to recent demographic
transformations in Portugal, which
constitute the material and social
basis of these cultural reconfigura-
tions.

Demographic trends and cul-
tural policy in Portugal

Portugal has experienced a signifi-
cant increase in its foreign resident
population over the past decade. In
2024, approximately 1.54 million fo-
reign residents were recorded, with
Brazilian nationals representing the
largest group from outside the Eu-
ropean Union (AIMA, 2025). This
growth reflects broader global mo-
bility patterns, in which economic,
political, and social factors contribu-
te to the reconfiguration of contem-
porary migration flows, with direct
impacts on demographic structu-
res and cultural ecosystems in host
countries.

These demographic changes reflect
South—North migration dynamics
and are reinforced by historical and
cultural ties between Portugal and
Brazil (Padilla, 2012; Peixoto, 2007).
At the same time, these mobilities
are embedded in processes of trans-
nationalism, through which migrants
maintain active connections with
their countries of origin, facilitating
the circulation of cultural practices,
artistic languages, and forms of
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belonging beyond national bounda-
ries (Vertovec, 2009).

Simultaneously, tensions emerge in
relation to postcolonial hierarchies,
racialisation processes, and expecta-
tions of cultural authenticity (Fanon,
1952/2008; Ribeiro, 2017), revealing
the persistence of symbolic structu-
res inherited from colonialism. The-
se dynamics shape both the social
reception of migrants and the diffe-
rential valorisation of their cultural
expressions.

In this context, cultural policy plays
a central role in mediating these
transformations, with the potential
either to reinforce inequalities or
to promote more inclusive forms of
cultural participation. Increasing de-
mographic diversity challenges cul-
tural institutions to recognise plural
artistic practices and to redefine no-
tions of heritage, national identity,
and aesthetic legitimacy (Appadurai,
1996; Bhabha, 1994).

Cultural heritage and hybridi-
sation

Portuguese cultural heritage has
historically been shaped by trans-
national exchanges resulting from
maritime expansion and colonial
encounters. Contemporary scholar-
ship highlights that Portuguese iden-
tity itself is hybrid, emerging from
these historical processes (Vale de
Almeida, 2002/2016). This perspe-
ctive allows heritage to be unders-
tood not as a fixed inheritance but
as an evolving historical construc-
tion.

Artistic initiatives involving migrants
demonstrate how cultural practices
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evolve through interaction rather
than assimilation. Participatory pro-
jects validate diverse identities and
promote social inclusion through
shared artistic production (Cesario
& Campos, 2025), reinforcing the
role of art as a space for intercultu-
ral negotiation.

At the institutional level, cultural po-
licy increasingly recognises heritage
as dynamic and plural, reflecting pos-
tcolonial and epistemological shifts
that challenge static and Eurocent-
ric conceptions of culture (Santos,
2018; Vale de Almeida, 2002/2016).
Nevertheless, interactions between
migrant artists, cultural institutions,
and audiences remain shaped by
power asymmetries and persistent
colonial legacies (Aradjo & Maeso,
2015; Santos, 2002).

Artistic identity and transna-
tional narratives

Migrant artists frequently develop
transnational identities negotiat-
ed between cultural repertoires
of origin and influences from host
contexts. These identities are em-
bedded in transnational social and
symbolic networks, reflecting forms
of cultural mobility that extend
beyond physical displacement.

The concept of transcultural capital
helps explain how artists mobilise
cultural resources acquired through
mobility, generating practices that
are both rooted in biographical tra-
jectories and connected to global
networks (Gabriel, 2017). Many
artists do not identify with a single
cultural origin, operating instead as
mobile cultural agents across mul-

tiple artistic and geographic fields
(Martiniello, 2022).

Migrant artistic production often
addresses themes such as identity,
memory, displacement, and mobili-
ty, functioning as a critical reflection
on social integration and belonging
(Marchevska & Defrin, 2023). The-
se practices transform individual and
collective experiences into symbolic
forms, making visible processes of
exclusion, nostalgia, and community
formation.

Artistic practices in migrant
communities

Artistic production within migrant
communities often develops outside
dominant institutional frameworks,
emerging in community associa-
tions, religious spaces, independent
cultural centres, and informal set-
tings (Certeau, 1984; Gilroy, 1993).
In these contexts, art fulfils multiple
functions, including community co-
hesion, symbolic resistance, and so-
cial visibility.

However, these processes of inclu-
sion are not homogeneous. Access
to cultural institutions and visibility
within artistic circuits is unevenly
distributed, often shaped by legal
status, economic precarity, and sym-
bolic hierarchies within the cultural
field. As such, participation in ar-
tistic practices may simultaneously
generate inclusion and reproduce
structural inequalities.

Collective practices—such as music
groups, choirs, dance ensembles, and
collaborative projects—highlight the
relational dimension of artistic pro-
duction, fostering networks of soli-



darity and urban belonging (Putnam,
2000). Migrant artists frequently
operate within an “in-between” cul-
tural space (Bhabha, 1994), particu-
larly visible among Brazilian artists in
Portugal.

The following case study operatio-
nalises the theoretical discussion on
hybridity, transnationalism, and cul-
tural mediation by examining how
these processes materialise in con-
crete urban cultural infrastructures
and participatory initiatives.

Case Study: Migrant presence
in Coimbra’s artistic life

Migrant artists often navigate preca-
rious working conditions, combining
artistic practice with entrepreneuri-
al strategies, demonstrating resilien-
ce within the creative economy.

Participatory initiatives play a crucial
role in fostering social inclusion and
intercultural dialogue. Collective ar-
tistic practices facilitate exchange
and mutual learning, expanding ar-
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tistic networks and enriching urban
cultural life.

Coimbra illustrates the intersection
between historical tradition and
contemporary diversity. Cultural
initiatives increasingly incorporate
migrant participation, creating plat-
forms for intercultural engagement.
Public events such as migrant music
showcases in central urban spaces
enhance visibility and foster interac-
tion between communities (Camara
Municipal de Coimbra, 2025). This
is particularly significant given the
strong foreign presence in the city,
especially among Brazilian nationals.

Brazilian migrants constitute the
largest foreign resident group in
Coimbra. According to a munici-
pal migrant integration plan, 2,556
Brazilian nationals resided legally in
Coimbra. In previous census data
(2011), Brazilians represented ap-
proximately 33% of the foreign po-
pulation in the city, remaining the
largest foreign group, although abso-
lute numbers vary over time.

Table 1. Foreign residents in Coimbra with legal status (2021)

NATIONALITY NUMBER OF RESIDENTS
TOTAL FOREIGN RESIDENTS 5,477

BRAZIL 2,556

ANGOLA 424

CHINA 221

CAPE VERDE 172

FRANCE 168

UKRAINE 157

ITALY 150

UNITED KINGDOM 136

SOURCE: Municipal data: Cdmara Municipal de Coimbra (2024)

NOTE: the proportion of Brazilian nationals may be higher if individuals with dual nationality, tem-

porary residence permits, international students, or non-permanent residents are considered.
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This chapter adopts a qualitative
case study approach focused on
Coimbra’s cultural ecosystem. The
analysis is based on documentary
sources, municipal reports, institu-
tional communication, and publicly
available documentation of cultural
initiatives (2023-2026). Rather than
aiming at statistical representative-
ness, the case study seeks to identify
patterns of cultural production and
institutional mediation of migrant
artistic practices in urban contexts.

Coimbra demonstrates how migrant
presence actively transforms ur-
ban cultural life. The city integrates
migrant artists into institutional and
community-based cultural program-
mes, revealing interactions between
tradition and contemporary innova-
tion. In medium-sized cities such as
Coimbra—a university city with a
large young and highly educated po-
pulation—Brazilian migrants occupy
a distinctive position at the inter-
section of academic environments,
local cultural circuits, and indepen-
dent initiatives, fostering practices
that engage memory, identity, and
aesthetic experimentation.

Various initiatives illustrate Coimb-
ra’s role as an intercultural hub, in-
tegrating migrants across multiple
artistic languages. The following se-
lected initiatives developed in 2025
by public and private organisations
address migration, rights, citizen-
ship, inclusion, and identity through
artistic practice:

* Exhibition — Vidas Desdobradas:
An exhibition presenting works
by migrant artists on migration,
memory, and cultural diversity

(Camara Municipal de Coimb-
ra & Rede Social de Coimbra,
2026).

Music — Migrant Cultural Show-
case: Held on 10 April 2025 at
Praga 8 de Maio, featuring per-
formances by migrant students
from countries such as Gui-
nea-Bissau and Timor-Leste, ce-
lebrating interculturality through
music.

https://www.coimbra.
pt/2025/04/praca-8-de-maio-
-acolhe-mostra-de-musica-
cultural-migrante-para-assinalar-
interculturalidade/

Multidisciplinary Festival — Ga-
liza/CPLP 2025 (22 October—1
November 2025): Featuring
Lusophone and Brazilian artists
across music, dance, poetry, and
visual arts in various city venues.

Cinema and Human Rights —
MOSTRA HUMANIZA (1 De-
cember 2025): Supported by the
Centre for Social Studies of the
University of Coimbra, addres-
sing migration and human rights
through film screenings and de-
bates.

Summer Cultural Programme —
Verao a Dois Tempos (21 June—
20 September 2025): Over 100
cultural activities in Coimbra’s
downtown area, including con-
certs, workshops, exhibitions,
and meetings with migrant resi-
dents, promoting social interac-
tion and inclusion.

https://www.diariocoimbra.
pt/2025/06/baixa-de-coimbra-
acolhe-regresso-do-verao-a-



dois-tempos-com-mais-de-100-
iniciativas/

* Artsand Inclusion Project — Con-
fia (launched 2025, ongoing): An
initiative by Orquestra Classica
do Centro involving professional
musicians, migrant communities,
children and young people in
care, and persons with disabili-
ties, using music and the arts as
tools for inclusion.

* https://www.diariocoimb-
ra.pt/2025/11/projeto-con-
fia-quer-promover-inclusao-atra-
ves-da-arte-em-coimbra/

* Intercultural Exchange — Pontes
em Movimento (18 December
2025): A community event using
games and participatory activi-
ties to strengthen intercultural
dialogue and social cohesion.

* https://www.coimbra.
pt/2025/12/coimbra-assinala-
dia-internacional-das-migracoes-
com-encontro-intercultural-a-
18-de-dezembro/

In addition, two further initiatives
are noteworthy: the ANOZERO
Biennial, focused on contemporary
art and professional artistic practice,
and the H4 Baixa Association, which
emphasises community-based art
practices.

ANOZERO Biennial — Con-
temporary art platform and
cultural dialogue

The ANOZERO Biennial (Coimbra
Biennial of Contemporary Art) was
launched in 2015 by the Circulo de
Artes Plasticas de Coimbra (CAPC),
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in partnership with the Municipa-
lity of Coimbra and the University
of Coimbra. Its aim is to transform
the city into a laboratory for artistic
thought and intercultural dialogue.

The biennial critically explores the
relationships between contempora-
ry art, memory, identity, and cultu-
ral heritage, distributing exhibitions
across historical and public spaces
such as the Monastery of Santa Cla-
ra-a-Nova and university buildings.
This creates encounters between
artists, local communities, and visi-
tors.

Since its first edition, ANOZERO
has brought together artists from
diverse geographies and trajecto-
ries, including references to Brazilian
culture. The 2019 edition, inspired
by Guimaraes Rosa’s The Third Bank
of the River, fostered reflection on
symbolic displacement, marginality,
and identity formation—key themes
related to migration and cultural di-
versity.

The biennial also includes strong
educational and mediation compo-
nents, such as residencies, works-
hops, and school programmes, pro-
moting cultural exchange, inclusion,
and urban revitalisation. Institutional
recognition, including the “Fruicdo
e Mediagao” award from the Por-
tuguese National Arts Plan (2024)
confirms its national relevance (Bi-
enal ANOZERO, 2015-2026; Jeffery
et al,, 2019).

Community arts and urban
revitalisation — Ha Baixa As-
sociation

The Ha Baixa Association plays a
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central role in cultural activation in
Coimbra’s downtown area, com-
bining contemporary art and com-
munity participation to promote
inclusion, interculturality, and urban
revitalisation (Associacdo Ha Baixa,
2023-2026; Coimbra Colectiva,
2023). Key initiatives include:

* BAIXaVOZ Choir (2023—pre-
sent): A community choir brin-
ging together residents of di-
verse ages and backgrounds,
including migrants, fostering col-
lective musical expression and
intercultural dialogue (Pedro,

2023).

* Saco da Baixa: A participatory
art project focused on active
ageing, intergenerational dialo-
gue, and migrant inclusion, sup-
ported by the PARTIS & Art for
Change programme (Calous-
te Gulbenkian Foundation & la
Caixa Foundation, 2025).

* Paisagens Acessiveis (2025):

Urban artistic interventions
addressing accessibility and ci-
vic participation, developed in
collaboration with the Universi-
ty of Coimbra and supported by
the Directorate-General for the
Arts.

* Niucleo de Imaginacdo da Baixa
(NIB): Temporary artistic occu-
pation of public space, integra-
ting performances, installations,
and community interaction
(Diario de Coimbra, 2025).

* Residencies and collaborative
performances: Workshops and
interdisciplinary artistic prac-
tices involving migrants and local
communities, strengthening cul-
tural exchange and participation.

Overall, the association operates as
an agent of cultural inclusion, streng-
thening urban social fabric through
participatory artistic practices and
reinforcing Coimbra as a shared
space of creativity and coexistence.

Table 2. Cultural activity in Coimbra (2025)

Yearn Initiativex Formatx Participantsx Objective/Impactx

20251 Vidas- Visual-arts: Migrant-artists,- Migration,-memory,-
Desdobradasy exhibitionx general-publicH cultural-diversityx

20251 | Migrant-Cultural- | Music-festivalx Migrant-students- Intercultural-
Music-ShowcaseX (Guinea-Bissau,-Timor- | celebrationx

Leste),-publicx

20251 | Galiza/CPLP- Multidisciplinary- Lusophone-and- Cultural-dialoguex
Festivalx festivalx Brazilian-artistsH

20251 MOSTRA- Film-festivalx Academic-and-general- | Human-rights-and-
HUMANIZAK publicx migration-awarenessi

20251 | Verdo-a-Dois- Summer-cultural- Local-and-migrant- Social-inclusion-and-
TemposH programmex communitiesx participationx

2025— | Confiax Arts-inclusion- Artists,-migrants,- Social-inclusion-

2026x projectx youth-in-careX through-artsx

2023— | BAIXaVOZ-Choird | Community-choirx Local-residents-and- Cultural-integrationt

20261 migrantsx

20258 | O-Saco-da-Baixa® | Participatory-art- Local-and-migrant- Identity-and-memory-

projectx communitiesy reflectioni
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Yeart Initiativex Formatx Participantsi Objective/Impactx
20251 | Paisagens: Urban-interventionx | General-publicH Accessibility-and-civic:
AcessiveisH engagementx
20254 NIBX Performative- Community-and- Cultural-participationx
installationx migrantsy
2015—- | ANOZERO- Contemporary-art- International-artists,- Intercultural-dialoguex
20261 Biennialx platformx publicx

International and national studies
indicate that arts-based practices
involving migrant populations can
facilitate social inclusion and fos-
ter community participation (e.g.,
Santinho, 2022; IncArt Project). In
Portugal, reports such as Integr(Ar-
te), produced by the High Commis-
sion for Migration, document local
experiences of integration through
artistic initiatives in urban contexts.
In Coimbra, cultural initiatives invol-
ving migrants reflect these broader
tendencies; however, there is still a
limited body of peer-reviewed so-
ciological research specifically analy-
sing their social and cultural impacts
at the city level.

The initiatives listed above indica-
te not only an expansion of cultu-
ral programming involving migrant
communities, but also the institutio-
nalisation of migration as a thematic
axis within Coimbra’s cultural policy.
However, this institutional visibility
does not necessarily correspond to
equal participation across migrant
groups, nor does it guarantee sus-
tained artistic careers for migrant
practitioners. Instead, it reveals a
pattern in which migration is selec-
tively integrated into urban cultural
branding and participatory program-
ming.

Overall, these initiatives—becoming
increasingly frequent and impact-

ful—demonstrate Coimbra’s active
role in promoting inclusion, inter-
culturality, and community partici-
pation through art and culture. Pub-
lic events, cultural programmes, and
collaborative platforms show how
creative practices function as spaces
of visibility for migrant presence
while strengthening social cohesion
and revitalising urban space. These
empirical cases support the theore-
tical argument that the interaction
between migration, art, and culture
produces significant effects in terms
of empowerment, integration, and
social cohesion, reinforcing the tran-
sformative role of artistic life in in-
tercultural urban contexts.

Conclusions: Migrant creativi-
ty and urban revitalisation

Migration should not be understood
as a unidirectional process of cultu-
ral disruption or assimilation, but as
part of a broader reconfiguration of
urban cultural regimes. In the case
analysed, migrant artistic practices
contribute to hybrid cultural forms
while being shaped by selective
processes of institutional recogni-
tion. Cultural policies increasingly
include migration as a thematic axis;
however, this inclusion remains une-
ven, often prioritising short-term
visibility, event-based participation,
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and representational diversity over
sustained integration within cultural
infrastructures.

Migration thus contributes to the
reconfiguration of artistic tradi-
tions through processes combining
innovation, negotiation, and selec-
tive incorporation. As several aut-
hors note, migrant artists play a key
role in co-producing hybrid cultural
forms and in debates on multicul-
turalism, postcolonial theory, and
inclusive cultural policy (Kymlicka,
2010; Santos, 2018).

Migrant artistic practices also resha-
pe urban space by activating public
areas, fostering participation, and
transforming cultural imaginaries.
Cultural programming and festivals
operate as mechanisms of urban
revitalisation, turning the city into
a site of shared cultural production
(Lefebvre, 1991; Zukin, 1995). In
this sense, Coimbra’s seasonal cul-
tural programmes illustrate how lar-
ge-scale planning integrates diverse
artistic voices and reshapes urban
cultural dynamics (Diario de Coim-
bra, 2025).

Alongside institutional dynamics,
interstitial and community-based
cultural spaces are crucial, as artis-
tic production is co-constructed
through sociability, collaboration,
and affective belonging. These spaces
function as relational infrastructures
enabling participation beyond formal
institutions, reinforcing art as social
mediation rather than only symbo-
lic representation. Migrant artistic
practices therefore actively reshape
the urban cultural and social fabric.

Migration scholarship increasingly
highlights creative and artistic met-
hodologies as tools for humanising
migration narratives, promoting in-
clusion, and enabling socio-cultural
transformation. Jeffery, Palladino,
Rotter, and Woolley (2019) argue
that arts-based methods enhance
participatory engagement and chal-
lenge dominant narratives.

Recent studies support this view.
Poza Garcia, Martinez Verez, and
Parejo (2026) show how artistic and
cartographic practices make identity,
belonging, and migrant trajectories
visible. In Portugal, Santinho (2022)
demonstrates how participatory
arts foster refugee inclusion through
cultural learning and interaction,
while Karakése (2025) highlights
their role in strengthening intercul-
tural dialogue and social cohesion.

Overall, art is not only a represen-
tation of migration but an active
instrument for building inclusive
communities and revitalising territo-
ries shaped by migrant presence.

The case of Coimbra reveals a
hybrid urban cultural regime where
migration is simultaneously instituti-
onalised, instrumentalised, and crea-
tively reworked. Despite persistent
asymmetries in cultural visibility and
symbolic capital, this regime fosters
intercultural production and urban
revitalisation. Migrant creativity thus
functions both as a driver of urban
transformation and as a lens revea-
ling the structural limits of cultural
inclusion in contemporary urban go-
vernance.
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AJATUKSIA TULEVAAN

Aili Helenius, Riitta Korhonen ja Eeva-Maija Niinisto

Kun varhaiskasvatuksen eri alueilla
elimintyonsd tehnyt tohtori Riitta
Korhonen rupesi puhumaan varhais-
kasvatuksen ja esiopetuksen kulttuu-
riperintd -teoksen toimittamisesta
ja etsimddn siihen kirjoittajia, ol
varmasti oikea aika saada hianen hy-
vinkin kauan miettimansa aihe tyds-
tettavaksi. Yksi ajan merkeistd oli
se, ettd Suomalaisen Kirjallisuuden
Seura oli juuri julkaissut kesakuussa
2025 valmistuneen Heidi Henriikka
Mikeldn ja Outi Valon toimittaman
teoksen:

Aineeton kulttuuriperinto. Kaisite,
Kaytanto, politiikka. Se avasi ja tas-
mensi kasitteitd ja onkin ndhtiva
taustaksi myds taman sivuston artik-
keleille, jotka suuntautuvat varhais-
kasvatukseen.

Kulttuuriperinne  varhaiskasvatuk-
sessa ja esiopetuksessa julkaisuun
pyydetyt kirjoittajat edustavat ko-
kemusasiantuntijoita tai ovat tutki-
joita, joitten tyo on kohdistunut tai
sivunnut varhaiskasvatuksen perin-
nettd. Tutkimus on varhaiskasvatuk-
sen nuorella yliopistokentilla viela
alkuasteillaan ja sen tarttuminen
varhaiskasvatuksen  perinteeseen,
puhumattakaan  kulttuuriperinnén
tulevaisuuteen liittyvista aiheista
odottaa tulevia tutkijapolvia. Mutta
yritimme nahda tulevaisuuteen.

Niin kuin Sirkka-Liisa Heinonen
omassa artikkelissaan kirjoittaa:

”"Edessimme on tulevaisuus, jota
emme tunne, mutta se muovautuu

siitd, mitd nyt osaamme, tiedimme
ja miten pitkalle pystymme kuvitte-
lemaan.”

Kuvittelen  aineistokokonaisuuden
pohjalta tulevaisuuden perspektii-
vid ainakin kolmeen suuntaan jois-
ta ensimmdinen on kansainvalisyys.
Maailma pienenee, se mika on kau-
kana on ldhelld ja vaatii uutta asen-
noitumista, kieltd ja tiedon tuotta-
mista: Esimerkkind tadssa julkaisussa
vaikkapa paikkaperusteisen eletyn
kulttuuriperinnén  projektikuvaus.
Hanke toteutettiin neljalla eri kult-
tuurialueella ja luova mediavilittei-
nen vuorovaikutus oli sen ainesosa
ja teki mahdolliseksi vuoropuhelun
ja dokumentoinnin. Kansainvilinen
kosketus johtaa uuteen ja samalla
on vahvistettava kunkin omia juu-
ria. Tutkijoiden terveiset Euroopan
kulttuurin ytimistd ovat tdrked osa
tdman julkaisun tavoitetta varhais-
kasvatuksen yhteistyostd perinneai-
heeseen paneutuneiden vililla.

Toisena suuntana on tyo perintees-
td nousevien opetussuunnitelmien
kehittamiseksi ja aiheet, jotka kos-
kevat kieltd kulttuurin kantajana ja
taiteen eri aloja fyysisistd henkisiin.
Niissd perinne eldd ja vaikuttaa va-
littdbmasti, niissd lapset ovat toimin-
nassa, Yhteistoiminnassa aikuisten
kanssa ja nauttivat eldamastd ja nii-
den kautta kulttuuri kehittyy uusiin
suuntiin.

Mutta erityisesti varhaiskasvatuk-
sen perinnettd vie eteenpdin sel-



lainen ty6é mitd Raumalla tehdain
lasten kanssa puutarhalla. Luonto,
vanhasta uusiutuvana ja koko ajan
muuttuvana, on meille elinehto,
jonka olemme vaarantaneet. Tule-
vaisuutta rakennetaan puutarhalla
kdaytannon tydssd tavoitteena las-
ten kiinted luontosuhde, rakkaus
luontoon ja halu tyéskennelld sen
hyviksi. Samalla puutarha on ehka
vahvin eldvad frobelildisen perinteen
jatkumo, jonka historiallinen merki-
tys niakyy Frobelin laitokselleen an-
tamassa nimessdkin: Kindergarten,
lasten puutarha. Meille vilittyneessa
Frobel-perinteessa kaikkiin opetta-
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jankoulutuksiin liitettiin puutarha.
Nyt ainoastaan Raumalla puutarha
eldd opetuksessa. Sellaisena se on
samalla tulevaisuuden itu. Suhteem-
me luontoon, elinehtoihimme, on
muututtava kaikilla tasoilla.

Se edellyttda yhteisia toimia, on opit-
tava |6ytdmdin toinen toisemme,
yhdistimain voimamme, etsimdin
tavoitteet ja keinot, jotka rakentavat
elimian edellytykset meille kaikille.

Rakkaudesta aiheeseen, on synty-
nyt myos tama julkaisu jonka Turun
yliopiston Rauman normaalikoulun
ystavillinen tuki Teille avaa.
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