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ABSTRACT

Vuorisalo, Mari

Children’s fields and capitals. Participation and the construction of inequality in
preschool.

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2013, 218 p.

(Jyvéaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 467)

ISBN 978-951-39-5204-4 (nid.)

ISBN 978-951-39-5205-1 (PDF)

This study explores children’s everyday actions in a preschool with particular
focus on children’s participation. The theoretical bases for the study combine
childhood studies and Pierre Bourdieu’s relational sociology - especially his
concepts of field and capital. The primary aim of the study is to gain a profound
understanding of children’s participation and how it produces children’s posi-
tions in a group. The study aims also to determine day-care practices which
constructed inequalities in preschool.

The ethnographic data for the study were collected in one preschool. Par-
ticipants consisted of one preschool group and its staff. The main data consist of
observations carried out during an entire preschool year. The interpretation of
the data relies on Bourdieusian field analysis. The relational concepts of field
and capital have been defined through a dialectical process between the obser-
vation data and the theoretical notion.

Firstly, the study considers what structures constrain social action in pre-
school. It shows that in daily activities, conversation and equality were empha-
sized. Secondly, and in particular, the study examines the social arenas of pre-
school as fields. Two fields - the field of children and adults and the field of
children - were identified. Participation in these fields requires different forms
of capital. In the field of children and adults, conversation is a crucial practice
which produced conversation capital. The field of children relies on social
recognition, which is a particular form of social capital in this field and also a
sign of power. Children’s positions in the fields are defined by the value of their
capital.

The results reveal that participation is not equal in preschool. Through
field analysis, the study indicates that the preschool has structures which pro-
duce distinctions and inequalities in everyday interactions. From a relational
point of view, the study provides an opportunity to take a critical look at the
structures of preschool.

Keywords: preschool, field, forms of capital, ethnography, childhood studies
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1 JOHDANTO

Ruokasalissa istuu omissa poydissddn useita seurueita lapsia. Syoddan aamupalaa.
Lastentarhanopettaja syt myos aamupalaansa, yksin aikuisten poydassa. Lapset di-
tyvat vélilld danekkiisiin keskusteluihin. Opettaja muistuttaa ruokarauhasta. Han
nostaa sormen huuliensa eteen ja osoittaa ndin eleelld, ettd ruokaillessa ei puhuta.
Puheensorina taukoaa ja lapset syovit hiljaisuuden vallitessa. Sitten Laura aloittaa
omalta paikaltaan keskustelun opettajan kanssa. Han kertoo kuulumisiaan. Opettaja
kuuntelee, vastaa ja kyselee Lauralta lisdd. Lapset syovit, saavat luvan nousta poy-
déastd ja kiittavat. Yhteen poytddn jad vield pari poikaa, jotka nauravat ja juttelevat
kovaan &ddneen. Ruokailu on kesken, opettaja tulee poikien luokse ja sanoo: "Matti,
mitd sd tadlld riehut? Ethin si kayttaydy koskaan noin!”1

Tamaé on tutkimus lasten arjesta ja eriarvoisuuksien rakentumisesta pdivakodin
esiopetusryhméssd. Miksi Laura saa kertoa kuulumisiaan koko ryhmaé kuullen,
mutta Matin oletetaan sydvéan hiljaa? Talld tutkimuksella pyrin seikkaperéisesti
selvittdmddn, miten lasten ja aikuisten toiminta tuottaa eriarvoisuutta lasten
vilille pdivikodissa. Etsin vastauksia kysymyksiin, millaisia sosiaalisia osallis-
tumisen tiloja, kenttid, pdivikodissa muodostuu ja millaisia resursseja, pddomia,
lapsella pitdd olla osallistuakseen.

Kohdistan huomion lapsiin ja arjen vuorovaikutustilanteisiin, joiden tul-
kitsen olevan lasten osallistumista pdivikodissa. Tutkimus tarkastelee etnografises-
ti relationaalisia suhteita lasten kesken, lasten ja aikuisten valilld seké lasten ja
pédivahoitoinstituution vililla. Lasten arkisen toiminnan kautta ja sen avulla
kurottaudutaan katsomaan myos suomalaisen varhaiskasvatuksen ja esiope-
tuksen jdrjestdytymisen kdytdntojd ja miten ne mddrittyvat. Tamd toteutuu
ranskalaisen sosiologi Pierre Bourdieun teoreettis-metodologisella ldhestymis-
tavalla, joka tarjoaa kisitteitd jasentdd toimintaa myos rakenteellisesti. Relatio-
naalinen ldhestymistapa tuottaa tutkimukseen kaksi ndkokulmaa: siind missa
rakenteet ohjaavat ja pakottavatkin lapsia toimimaan tietylld tavalla myos lap-
set mddrddvat rakenteita ja reunaehtoja.

1 Kuvaukseen on poimittu siséllot tutkimusaineistosta yhdistamaélld tapahtumia kah-
desta aamupalatilanteesta. Alkuperdisid havainnointimuistiinpanoja on karsittu.
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Monitieteinen tutkimukseni paikantuu varhaiskasvatustieteen ja lapsuu-
dentutkimuksen kentille sekéd paivikotia lapsuuden instituutiona tarkastele-
vaan tieteelliseen keskusteluun. Tutkimus on my®ds yksi avaus suomalaiseen
pédivakotitutkimukseen ja erityisesti keskusteluihin lasten osallistumisesta péi-
vakodissa.

Varhaiskasvatustieteen sisédlld kiinnittymiseni lapsuudentutkimukseen
merkitsee lasten toiminnan tutkimista, mutta myos pdivakodin tarkastelua yh-
teiskunnallisena instituutiona. Lapsuudentutkimus on raivannut jalansijaa koh-
ta 30 vuotta tavoitteenaan tuoda esiin eri tieteenalojen sisdlld lasten toimijuus ja
toisaalta lapsuuden asema yhteiskunnan rakenteissa. (Qvortrup 1985; Alanen
1992; Hutchby & Moran-Ellis 1998; James, Jenks & Prout 1998; Qvortrup, Corsa-
ro & Honig 2009; Strandell 2010b.) Lapsuudentutkimus on vakiinnuttanut
paikkansa myos varhaiskasvatustieteen sisélld lahestymistapana, joka pitdd ylla
niin lasten toimijuutta kuin lapsuuden rakenteellisuutta. Lapsuudentutkimus
korostaa lasten ja lapsuuden asemaa yhteistissd ja yhteiskunnassa olevana
(being), ei vain kasvatuksen ja ajan myotd joksikin tulevana (becoming) (James
& Prout 1997), tai vaihtoehtoisesti muistuttaa aikuisia heiddn asemastaan muut-
tuvina “tulevina”, ei vain “olevina” toimijoina (Lee 2001).

Tutkimuksessa yhdistetddn etnografinen lihestymistapa ja relationaalinen
teoreettinen ajattelu. Taméd yhdistelmé luo lasten arjen ja toiminnan tutkimuk-
seen ndkokulman, jota lapsuudentutkimuksessa on hyodynnetty vasta véhén,
mutta jonka avulla voidaan lasten vélinen mikrotason toiminta asettaa tarkaste-
luun osana laajempaa yhteisollistd ja myos yhteiskunnallista kontekstia. (Ks.
Alanen, 2009b, 2012; Raittila 2008.) Relationaalinen lihestymistapa konkretisoi-
tuu tdssd tutkimuksessa bourdieulaisena ldhestymistapana, sen kisitteind ja
tapana selittdd sosiaalista elamé&d kokonaisvaltaisesti. Bourdieun teorian ja kes-
keisten késitteiden kenttd, pidoma ja habitus selitysvoima on juuri siind, ettd ne
tuovat yhteen yhteiskunnan monilla tasoilla tapahtuvat ilmiot. Lasten osallis-
tumista pédivdkodin ohjattuun toimintaan ja lasten keskindiseen toimintaan on
pdivdkoti- ja varhaiskasvatustutkimuksissa selvitetty moninaisilla tavoilla ja
lukuisissa tutkimuksissa (esim. Corsaro 1997, Brotherus 2004, Turja 2007). Uutta
ja vahdistd on kuitenkin lasten arkea koskeva tutkimus, jossa ndmé toiminnat
médritellddn sosiaalisina kenttind ja niitd ldhestytddn kokonaisvaltaisesti, myos
péivikotitoiminnan rakenteellisella tasolla, kuten tdssd tutkimuksessa on tavoit-
teena.

Suomessa bourdieulaisella teoreettis-metodologisella otteella toteutettuja
lapsuudentutkimuksia on muutamia (esim. Kiili 2006). Joukko harvenee enti-
sestddn kun tutkimuksen instituutioksi rajataan pdivakoti. Anja-Riitta Lehtinen
(2000, 2009b) on tutkimuksessaan ottanut keskeiseksi kisitteeksi lasten resurssit
(pddomat) ja tarkastelee niiden avulla, millaista toimijuutta lapsille paivakodis-
sa rakentuu. Anu Kuukka (2005, 2009) on puolestaan raportoinut valmistumas-
sa olevan viitoskirjansa tuloksia artikkeleissa, joissa hédn tarkastelee lasten
ruumiillisuutta pddomana pdiviakodissa. Kun katse suunnataan kansainvélisiin
tutkimuksiin, bourdieulaisten tutkijoita 10ytyy luonnollisesti lisdd, mutta jouk-
ko pysyy edelleen varsin harvalukuisena, etenkin jos rajaus pidetddn nimen-
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omaan varhaiskasvatusikiisid lapsia késittelevissd tutkimuksissa. Bourdieulai-
nen kehys on innoittanut kansainvilisesti erityisesti sellaista tutkimusta, joka
tarkastelee varhaiskasvatusikdisida monikulttuurisessa kontekstissa (Connolly
1998, 2004; Palludan 2007). Tamé& niukkuus on pakottanut minut liikkumaan
lapsuudentutkimuksen, varhaiskasvatuksen, kasvatustieteen ja sosiologian ken-
tilld etsimédssd sopivia sovellustapoja ja teoreettisia kumppaneita. Toisaalta se
on mahdollistanut oman tutkimuksen toteuttamisen alueella, jota on toki paljon
tutkittu, mutta vasta vahan lahestytty ndiden teoreettisten kisitteiden avulla.

Bourdieun teoreettis-metodologisia kasitteitd, ajattelun tydvilineitd (Bour-
dieu & Wacquant 1995, 19), soveltamalla tavoitteena on etsid tapoja tulkita las-
ten toimintaa ja osallistumista padivikodissa ja kehittdd uusia vilineitd lasten
sosiaalisen toiminnan tutkimiseen. Lapsuudentutkimuksen teoreettista kehitte-
lyd voi pitdd varsinaisen tutkimustehtdvan rinnalla kulkeneena juonteena.
Bourdieun antia on, ettd lapsiryhmén toimintaa tutkitaan ilman henkilditymista.
Bourdieu (1998, 43) toteaa sosiaalisen olevan suhteissa. Tarkastelussa ei menna
yksilon ominaisuuksiin, vaan pureudutaan kentdlle muodostuviin suhteisiin.
Suhteet tuovat ilmi toimijoiden asemat kentdlld ja se, ettd kentilld on tietynlai-
sia suhteita maarittad, mika yksilotoimijoille on mahdollista kullakin kentalla.

Tdamaé tutkimus asettaa kysymykset lasten osallistumisesta pdivikodin ar-
jen kontekstiin. Pdiviakodissa oleminen on suhteissa olemista, jolloin ilman eril-
listd osallistamista lapset ovat mukana osallistujina pédivikodin vuorovaikutus-
tilanteissa ja vaikuttavat sitd kautta my6s toiminnan muotoutumiseen. Lasten
osallistumista padivikodissa méadrittdvit myos pédivakodin rakenteelliset tekijat.
Ne ohjaavat, millaista osallistuminen on ja mikd on lapsille mahdollista. Ndin
osallistuminen, joka voi yhtd lailla nadyttdytyd osallistumattomuutena, on osa
jokaista pdivdd pdivakodissa. Téassd tutkimuksessa osallistuminen on pitkalti
tavallista pdivahoidossa olemista. On vain pédivédkoti, ryhma lapsia ja sitd ohjaa-
vat varhaiskasvatuksen ammattilaiset ja toiminta ndiden kolmen osapuolen véa-
lilld, arki jota toteutetaan pdivahoidon ja esiopetusten tavoitteiden mukaisesti.
Naistd lahtokohdista osallistun télld tutkimuksella kasvavaan keskusteluun las-
ten osallistumisesta.

Lasten osallistumista on tutkimuksessa ldhestytty ja my6s maééritelty mo-
nin eri tavoin (esim. Hart 1997; Shier 2001; Percy-Smith & Thomas 2010, myos
Kiili 2007; Bae 2009; Alanko 2010). YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen myota
lasten osallisuuden, osallistumisen ja osallistamisen tutkimuksesta on kehitty-
nyt valtava tutkimuksen ja kehittdimishankkeiden maailma. Tdssa tutkimukses-
sa keskityn kuitenkin hyvin rajatusti lasten osallistumiseen pdiviakodin vuoro-
vaikutustilanteissa, joissa he toimivat niin yhdessd opettajien kuin toisten las-
tenkin kanssa. Selvitdn, millaista osallistuminen arjessa on ja millaisia resursseja
se lapsilta edellyttdd. Osallistumiseen liitetddn yleensd tietoinen vaikuttamaan
pyrkiminen, joka ohjaa sekd aikuisten ettd lasten toimintaa (ks. esim. Hill ym.
2004, 78). Tastd poiketen maédrittelen osallistumisen sosiaalisessa tilassa muo-
dostuvana kentdn pelind, jolloin toiminta ei ndyttdydykadn tavoitteellisena, vaan
asemasta ja osallistujan resursseista ammentavana luontevana reagointina ken-
tdn tapahtumiin.
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Suurin osa suomalaisista varhaiskasvatusikaisistd, 2-5-vuotiaista, osallis-
tuu péivdhoitoon (Myllyniemi & Gissler 2012, 35) ja esiopetus tavoittaa miltei
koko 6-vuotiaiden ikdluokan (Sauli & Sidkkinen 2007, 173). Subjektiivisen péi-
vahoito-oikeuden ja maksuttoman esiopetuksen myotd varhaiskasvatus on yh-
teiskunnalta iso panostus pieniin lapsiin, “tulevaisuuteen” niin kuin on tapana
sanoa. Samalla pdivdhoito ja esiopetus ovat lapsi-ikdluokat yhteen kokoavaa
yhteiskunnallista toimintaa, jolla on merkittdva vaikutus siihen, millaista lap-
suus nykyaikana on. Muuttuneet hallinnan kdytinnot ovat tuottaneet varhais-
kasvatukseen kaytantojd, jotka lisddvat niin lasten kuin perheidenkin hallintaa
yhteiskunnan suunnasta. Alasuutari ja Karila (2009) ovat osoittaneet, ettd osa
tallaista hallinnan ja arvioinnin yksilollistyvad kulttuuria ovat esimerkiksi lap-
sikohtaisesti laadittavat varhaiskasvatussuunnitelmat. Lapsuus kasvatusinsti-
tuutioissa on entistd yksilollisempadd ja lapsen yksilollisyydestd ja toisaalta
myo6s toimeliaisuudesta on tullut pdivdhoidon perusarvoja (Gullov 2003;
Kampmann 2004; Alasuutari 2010; Kjerholt & Seland 2012, Strandell 2012b; Paju
2013). Samanaikaisesti Turja (2011) kuitenkin nékee, ettd pyrkimykset lasten
osallisuuteen varhaiskasvatuksessa ovat kehittdneet toimintaa pois yksiloista
kohti yhteisossa kasvamista.

N&amad eri suuntiin toiminnan painoa tyontdvét osa-alueet luovat véista-
méttd pdivahoidon toteutukseen ristivetoa. Sen vuoksi on tdrkedd tarkastella
pédividkotia lasten arjen osallistumisen paikkana. Pédividkodin arkea ja lasten toi-
mintaa analysoimalla tutkimuksessa etsitddn niitd mahdollisuuksia ja rajoja,
joita lasten osallistumiselle pdivikodissa on. Tédrkedksi teemaksi nostan lasten
viliset erot ja lapsille muodostuvat asemat. Pdivdahoidossa, jota on tituleerattu
myo6s suomalaisen yhteiskunnan lippulaivaksi tasa-arvoisuuden lisddjand ja
resurssien jakajana (Valiméki & Rauhala 2000, 396), on tarke&a kiinnittdad tutki-
muksellinen huomio arjen kédytantdihin ja kysyd, miten tasa-arvoisuus ja tasa-
vertaisuus toteutuvat. Bourdieu (1998, 19) korostaa, ettd sosiaalisissa suhteissa
oleminen on erojen tekemistd. Téllaisesta ldhtokohdasta tekemini tarkastelu
asettaa toiminnan tasavertaisuudelle haasteen. Pyyteeton pyrkimys tasavertai-
suuteen voi saada aikaan my0s eriarvoistumista, kuten tdssd tutkimuksessa
osoitan.

Olen kerannyt tutkimusta varten aineiston havainnoimalla yhden p&ivi-
kodin arkea, erityisesti pdivikodin esiopetusryhmin lukuvuotta. Tutkimukses-
sa tarkastelun kohteena ei niink&én ole pédivikodin perustehtidva, vaan sosiaali-
nen eldmd, jota pdivdkodissa vietetddn. Sitd tarkastellaan Bourdieun luomilla
kasitteilld. Analyysia on ohjannut kysymys: Mitd eroja voi huomata niiss4, jotka
ovat etuoikeutetussa asemassa suhteessa niihin, jotka eivat ole? Kenttdanalyy-
sissa selvitetddan, miten erilaisuudet asettuvat suhteessa toisiinsa. Tutkimuksen
empiirinen kohde on paiviakotiryhmd, analyyttisena kohteena puolestaan ovat
kentit, jotka pdivakodin sosiaaliseen tilaan muodostuvat. Tutkimuksen tulokse-
na syntyvd kuvaus lasten pdivékotiarjesta ja sen kdytannoistd kootaan kahdeksi
kentdksi, joista toisen muodostaa lasten osallistuminen pdivdakodin aikuisten
ohjaamaan toimintaan ja toisen puolestaan lasten keskindinen toiminta. Kentti-
en kuvaus tapahtuu tarkastelemalla lasten kdyttamid kulttuurisia ja sosiaalisia
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péddomia ja ndiden kautta lapsille muodostuvia asemia kentdlld. Asemien analy-
sointi pédivdkodin arjesta tuottaa osana tuloksia esiin padivikotiryhméssd muo-
dostuvia luokka-asemia, jotka vaikuttavat juuri néilld kentilld lasten osallistu-
miseen.

Tutkimus on alkanut osana Suomen Akatemian rahoittamaa Resurssit, pai-
kallisuus ja eldmdnkulku -tutkimushanketta, jossa haettiin vastauksia bourdie-
ulaisista ldhtokohdista asetettuihin kysymyksiin paikallisyhteison toimijoiden
resursseista.? Monitieteinen hanke toteutettiin Jyvaskylan yliopistossa vuosina
2005-2009 Suomen Akatemian myontamaélld rahoituksella. Hankkeessa ldhdet-
tiin selvittamé&an yhtd pientd keskisuomalaista paikallisyhteistd tutkimalla, mi-
ten ihmisten arki jdsentyy kentiksi, joilla kdydddn kamppailuja pddomista ja
muunnetaan niitd toisikseen. Hankkeessa keréttiin laajasti niin mééarallistd kuin
laadullistakin aineistoa saman yhteison asukkaista viidessd eri ikdryhmassa.
Oma tutkimukseni on kohdistunut néistd viidestd ikdkohortista kaikkein nuo-
rimpaan. Sitoutuminen hankkeeseen on tuottanut omaan tutkimukseeni teo-
reettiset kehykset Bourdieun toimintateoreettisesta sosiologiasta ja paikan ai-
neistonkeruulle tutkitun paikallisyhteison pdivdkodissa. (Alanen, Salminen &

& Salminen 2012.)

Tutkimusraportti etenee siten, ettd johdantoa seuraa sukellus Bourdieun
teoreettisiin késitteisiin ja niistd tehtyihin sovelluksiin lapsuudentutkimuksessa
(luvut 2 ja 3). Tarkennan tédssd kuvailemaani tutkimustehtdvad luvussa nelji ja
samalla kirjaan tutkimuskysymykset lopulliseen muotoonsa teoreettisten kasit-
teiden kautta. Tutkimuksen etnografisen osuuden toteutuksen esittelen luvussa
viisi, jossa samalla pohdin my6s tutkimuksen eettisid kysymyksid ja luotetta-
vuutta. Samainen luku pddttyy analyysitapani esittelyyn. Tutkimusaineiston
empiirinen tarkastelu ja varsinaiset tutkimustulokset esitellddn luvuissa kuusi,
seitsemdn, kahdeksan ja yhdeksdn. Tulosluvuista ensimmadinen on tutkimuksen
teoreettisen ldhestymistavan tuottama rakenteellinen analyysi, joka kuvaa pai-
vdakodin reunaehtoja lasten osallistumiselle. Kolme muuta tuloslukua kerivat
auki reunaehtojen sisilld tapahtuvaa osallistumista. Empiirinen osa toimii néi-
den neljan luvun kokonaisuutena, joka etenee ja syvenee luku luvulta. Raportin
péitteeksi palaan tarkastelemaan tutkimuskysymyksiin saamiani vastauksia ja
arvioimaan tutkimusta niin luotettavuuden kuin sovellettavuudenkin nako-
kulmista.

2 Hankkeen koko nimi englanniksi on Resources, locality and life course: An interdis-
ciplinary study on the diversity, exchange and (trans)formation of economic, social
and cultural resources. Hankkeesta on aiemmin valmistunut kaksi sosiologian vii-
toskirjaa (Kiveld 2012 ja Salminen 2012).



2 TEOREETTINEN LAHESTYMISTAPA: KOHTI
BOURDIEULAISTA ANALYYSIA

Tassad luvussa esittelen tutkimuksen teoreettiset ldhtokohdat, ranskalaisen so-
siologi ja kulttuuriantropologi Pierre Bourdieun (1930-2002) luoman toiminta-
teoreettisen ajattelutavan ja sen keskeisimmat kisitteet pddoma, kentti ja habitus
(Bourdieu 1977, 1990b, 2000). Luku keskittyy ndiden késitteiden avaamiseen,
mutta bourdieulainen ldhestymistapa laajenee raportin edetessd teoreettis-
metodologiseksi tavaksi tutkia ja selittdd lasten pdiviakodissa muodostamaa so-
siaalista tilaa. Luku pédéttyy osallistumisen tarkasteluun tdmén teoreettisen ke-
hyksen kautta.

Bourdieu kehitti teoriaansa empiriasta kasin, mistd johtuen kisitteiden
saamat madritelmdt muuttuivat ja kehittyivat tutkimus tutkimukselta. Tama
puolestaan on usein johtanut siihen, ettd Bourdieuta on kritisoitu késitteidensa
epdjohdonmukaisesta ja ristiriitaisesta méadrittelystad. Kriitikot kuitenkin néytta-
vdt unohtaneen empirian merkityksen ja vaikutuksen. (Atkinson 2012, 736.)
Bourdieu ei tehnyt maérittelyja luodakseen ensisijaisesti teoriaa, vaan selittadk-
seen empiirisid ilmioitd. Kasitteet ovat ennen kaikkea empirian palveluksessa.
(Grenfell 2008b, 2.) Niinpd se, mitd tdssd luvussa esittelen, on katsaus tutkijan
ajattelun tyodvilineisiin (ks. Bourdieu & Wacquant 1995, 19). Ndilld késitteellisil-
la tyovilineilla hahmotan sosiaalisen eldmén rakentamista ja rakenteistumista
pdividkodin lapsiryhméssd. Kutsun Bourdieun késitteistd muodostuvaa kési-
teapparaattia tdssd teoriaksi tietoisena siitd, ettd apparaatin kehitt&jd itse vierasti
kasitteidensd nimedmisté teoriaksi.?

Kehittdessddan kasitteellisid ja metodologisia vilineitd sosiaalisen eldmén
jasentdmiseen Bourdieu hylkési sosiologian perinteiset jaot mikro- ja makroana-
lyysiin sekd rakenteeseen ja toimijaan. Hanen pyrkimyksendén oli kehittdd ko-
konaisvaltaista tieteellinen tyoskentelytapa, jonka avulla on mahdollisuus tuot-

3 Osmo Kivinen (2006, 231) on todennut Bourdieun tieteellisestéd tyostd, ettd vaikkei
Bourdieu itse tyoskennellyt luodakseen teoriaa, hin tuli kuitenkin tehneeksi sellaisen.
Bourdieun kasitteistd on muodostunut teoria monille hdnta seuranneille tutkijoille.
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taa yhtendinen ja laaja-alainen kuvaus sosiaalisesta todellisuudesta niin, etti se
sisdltdd ndiden dikotomioiden molemmat d&dripéét ja liittdd ne toisiinsa. (Bour-
dieu & Wacquant 1995, 22-23.) Bourdieun ldhestymistapa lepdd sen varassa,
ettd sosiaalinen todellisuus ja yksildiden toiminta ymmarretddn relationaalisek-
si. Bourdieu teki tietoisen eron asioiden substantiaaliseen selittimiseen. Han
painottaa, ettd sosiaalinen maailma rakentuu suhteista ja suhteissa. (Bourdieu
1998, 43.)

Bourdieun sosiologisen ajattelun taustalla vaikuttaa monipuolinen tieteen-
tekijoiden joukko. Sosiologeista hdnen ajattelunsa nihdddan jatkavan Marxin,
Weberin ja Durkheimin tieteellistd tyotd. Ndiden liséksi hdnen ajatteluunsa vai-
kuttivat muiden joukossa mm. Bachelard, Heidegger, Levi-Strauss, Merleau-
Ponty, Sartre ja Wittgenstein. Bourdieun tieteelliselle tyolle on kuitenkin leimal-
lista, ettd hdn otti vaikutteita ndiden edeltdjiensd toistd, mutta valtaosan kaisit-
teidensd kehittelystd han teki itse, empirian kautta. (Grenfell 2008a, 20-25; myos
Swartz 1997, 28-48.) Bourdieu kehitti omia ké&sitteitddn muiden ajattelun innoit-
tamana, mutta monin kohdin my6s kyseenalaisti ne ja loi itsendisesti tieteellista
kontribuutiotaan (Wacquant 2004, 391). M’hammed Sabour (1995, 11) on toden-
nut Bourdieusta, ettd ”[h]dn muistuttaa vain itsedin” .

Bourdieu on luonnehtinut omaa tyotddn kietomalla yhteen kahta tieteellis-
td ldhestymistapaa. Han on sanonut sen olevan sekd konstruktivistista struktu-
ralismia ettd yhtd hyvin strukturalistista konstruktivismia. T&lld hdn haluaa
painottaa, ettd ndimd molemmat tieteenfilosofiset ldhestymistavat sisdltyvét yh-
tdlailla hénen teoreettiseen ajatteluunsa. Strukturalismilla hdn haluaa korostaa,
ettd yhteiskunnassa on olemassa suhteellisen pysyvit konkreettiset rakenteet,
jotka ovat itsendisind olemassa toimijoiden tietoisuudesta tai tahdosta riippu-
matta. N4illd rakenteilla on voimaa ohjata toimijoiden kéytantojen ja represen-
taatioiden muodostumista. Konstruktivismilla Bourdieu taas viittaa puolestaan
toimijoiden kykyyn kentilld vaikuttaa yhteiskunnan jarjestaytymiseen. Toimijat
médrittdvit rakenteita ja rakenteistavat yhteiskuntaa. (Bourdieu 1989, 14.)

Bourdieun luoma toiminnan teoria kiteytyy edelld esitellyssd: objektiiviset
ja subjektiiviset tulkinnat sosiaalisesta todellisuudesta ovat jatkuvassa dialogis-
sa keskenddn. Sosiaaliset toimijat niin yksilo- kuin ryhmaétasollakin ovat sisdis-
tdneet objektiiviset rakenteet osaksi toimintaansa ja rakenteet tuottavat toimi-
joille ndin vihjeitd siitd, miten toimia. Samanaikaisesti toimijoiden tekemiit va-
linnat ovat sitd kédytantod, joka luo ja madrittdd rakenteita. Sosiaalinen todelli-
suus ei ndin ollen toteudu vain objektiivisina rakenteina, vaan samanaikaisesti
myos subjektiivisina tulkintoina. Né&iden tasojen vililld kdytdava vuorovaikutus
kuvastaa niitd suhteita, joissa tapahtuva jatkuva neuvottelu pitdd sosiaaliset
madrittelyt todellisuudesta koko ajan liikkeessa. (Bourdieu 1985a, 727-728; 1989,
14-15.) Néin Bourdieu yhdistdd teoriassaan yhteiskunnan médrittymisen seka
rakenteiden ettd toimijan tasolla ja mullistaa ajattelutapoja, joilla yhteiskuntatie-
teissd sosiaalista todellisuutta perinteisesti on selitetty (Grenfell & James 1998,
12). Bourdieu asettaa sosiologisen tutkimuksen tavoitteeksi paljastaa erilaisissa
sosiaalisissa tiloissa ne perustavanlaatuiset rakenteet, jotka tuottavat sosiaalisen
maailman, ja tuoda esiin ne mekanismit, jotka nayttdvit takaavan olemassa ole-
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vien sosiaalisten maailmojen uusiutumisen ja muuntumisen. (Bourdieu & Wac-
quant 1995, 31-35.)

Bourdieu ei omissa tutkimuksissaan tarkastellut lapsia yhteiskunnallisina
osallistujina tai lapsuutta yhteiskunnallisena ilmiond. Hénen ajattelunsa yksi-
l6istd toimijoina ja yhteisojen relationaalisesta muotoutumisesta on sovelletta-
vissa kuitenkin lapsiin siind missd aikuisiinkin. Lapsien voi ndhdd toimivan
yhteiskunnan erilaisissa sosiaalisissa tiloissa, kdyttdvan resurssejaan, muodos-
tavan pddomia arkisissa toimissa ja vaikuttavan niiden kautta yhteiskunnan
laajempiin rakenteisiin. (Alanen 2009b, 308.) Tassd tutkimuksessa sovellan
Bourdieun toimintateoreettista ajattelua sen selvittdmiseen, miten lapset toimi-
vat ja osallistuvat pdivakotiyhteisossa.

Seuraavana tartun Bourdieun kisitteisiin ja niiden méérittelyyn. Lihesty-
mistapa sisdltdd kaksi haastetta méadrittelyjen tekemiselle. Ensinndkin Bourdieu
painotti késitteidensd empiriaan pohjautuvaa madrittelemistd. Ndin ollen seu-
raavat madrittelyt luovat vasta kehyksia sille, mistd kasitteissd on kyse. Tutki-
mus itsessddn tuottaa kisitteille timan tutkimuksen mukaiset madrittelyt. Na-
mé sisdllét valmistuvat ndin ollen vasta tutkimusraportin lopussa tuloksina.
Toinen haaste on relationaalinen ldhestymistapa, silld myos késitteet méadritty-
vit suhteissa ja ennen kaikkea suhteessa toisiinsa. Késitteet tarvitsevat toisiaan,
jotta ajattelun logiikkaan péadsee kiinni. Téstd syystd médrittelyissd vaistamatta
tulee viittauksia késitteiden vililld ja ajattelun logiikka, jonka késitteet synnyt-
tavit, on esitelty vasta kun kaikki kolme keskeisint4 kisitettd on kuvailtu. Haas-
teista huolimatta jostakin on lihdettidva liikkeelle ja niinpd ensimmaéisend méaé-
rittelen sosiaalista tilaa kuvaavan kentin kisitteen, sen jdlkeen kentdn synnyn
aikaan saavat pddomat ja viimeisend kentdn toimijoita madrittava habituksen kasi-
te.

2.1 Kentti

Kenttd on Bourdieun teoriassa sosiaalista tilaa ja yhteiskunnan rakenteita ku-
vaava kasite. Han korvaa ajattelussaan yhteiskunnan késitteen nailld sosiaalisen
tilan ja kentdn késitteilld. Bourdieun kasityksen mukaan yhteiskunta rakentuu
kentistd, joilla on varsin itsendinen rakenne. Moderneissa yhteiskunnissa kent-
tid on useita. Ne leikkaavat toisiaan ja ovat mahdollisesti hierarkkisessa suh-
teessa toisiinsa. Toimijat puolestaan osallistuvat useille kentille samanaikaisesti.
(Bourdieu & Wacquant 1995, 125.) Kenttd-késitteeseen tartuttaessa on tdrkedd
pitdd mielessd, ettd kyse on dynaamisesta sosiaalisesta tilasta. Kenttd luo toimin-
nalle rakenteen. Tdstd syystd toiminnassa voidaan tunnistaa pysyvyyttd ja ra-
kenteiden tuottamaa ohjaavuutta, mutta samalla kenttd on rakenteistuva. Toi-
mijoiden tulkinnat rakenteista ja toiminta itsessddn muokkaa kenttdd ja sen ra-
kenteita koko ajan. Toimijat maadrdavat kenttdd siind missd kenttd toimijoita.
Tami kaksisuuntaisuus luo kenttddn dynamiikan ja kentdn sisdisen toiminnan
logiikan, jota tutkimuksissa, niin kuin tdssékin, pyritddn selvittimaan.
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Kenttd* on vahvasti empiirinen késite. Se ei ole valmiina rakenteena odot-
tamassa toimijoita, vaan muodostuu vain “mikili pelaajat tulevat siihen, uskovat
sithen ja aktiivisesti tavoittelevat sen tarjoamia palkintoja” (Bourdieu & Wacquant
1995, 39). Yksi Bourdieun kentille antamista mééritelmistd on seuraava:

”Kenttd on jédrjestynyt sosiaalinen avaruus, voimakentti. Sielld on hallitsijoita ja hallit-
tuja sekd kestdvid ja pysyvid eriarvoisuussuhteita, jotka vaikuttavat sen sisilld. Voi-
makenttd on samalla my6s taistelukenttd, jolla pyritidn muuttamaan tai sdilyttimaan
kenttdd itseddn. Kukin tdimén avaruuden sisalld toimivista kayttad kilpailuun hallus-
saan olevaa suhteellista voimaa, joka méarittdd hanen asemansa kentalld ja myos ha-
nen strategiansa.” (Bourdieu 1999, 60; kursivoinnit MV.)

Madritelmd nostaa kentdstd esiin kaksi puolta. Sosiaalisen toiminnan kenttdd
kuvaavat sekd voimakentiksi ettd taistelukentdiksi. (Thomson 2008, 69-70) on kayt-
tinyt vield kolmatta metaforaa ja kuvannut kenttdd itsendisend toiminta-
avaruutena tai pienoismaailmana, joka toimii muista kentistd riippumatta. Seu-
raavana kentdn maédrittelyd sosiaalisena tilana tarkennetaan nédiden kolmen me-
taforan avulla. Taistelukenttd-termi korvautuu jatkossa pelikentalld.?
Voimakenttd viittaa sosiaalisen todellisuuden vetdviin ja tyontdviin voimiin.
Kentédn sisédlle muodostuu voimien kenttd, jossa “vilttimattomyydet pakottavat
sielli olevia” (Bourdieu 1998, 44). Kentdlld on olemassa rakenne, joka on varsin
pysyvé ja joka muodostuu toimijoiden voimasuhteiden tilana. Toimijat, niin
instituutiot kuin yksilotkin, asettuvat tiettyihin asemiin kentall4 ja ndin sosiaali-
seen tilaan muodostuu rakenne. Asermat kuvaavat toimijoiden vilisid voimasuh-
teita ja ennen kaikkea sitd, miten paljon toimijoilla on hallussaan kentdn toi-
minnassa merkityksellisid eli legitiimejd padomia. “Suhteellinen voima”, johon
Bourdieu ylld esitellyssd méadritelmdsséd viittaa, tarkoittaa juuri pddomia. Erilai-
siksi muodostuneet voimasuhteet saavat kentdn toimimaan magneettikentin
tavoin niin, ettd kenttd vetdd yhteen toimijoita, joilla on hallussaan samanlaisia
péddomia ja taas tyontdd kauemmas toisistaan niitd toimijoita, joiden pddomat
eroavat toisistaan. (Bourdieu 1998, 44; Bourdieu & Wacquant 1995, 129.) Kentidn
tarkastelu voimakenttdnd korostaa sitd, ettd kentdn perusmekanismina on erot-
telu, erojen tekeminen. Kentdn suhteissa ollaan olemassa erojen kautta. (Bour-
dieu 1998, 43.) Voimakenttdnd sosiaalisen tilan vetdvit ja tyontdvat voimat tuo-
vat esiin, mihin ero muodostuu, minkd padoman hallinta ja tavoittelu erottelee

4 Bourdieu omat kenttdtutkimukset kisittelevat mm. kirjallisuutta (1996b), koulutusta
(1988, 1996b, Bourdieu & Passeron 1977), kulttuuria (1984, 1990b), televisiota (1999) ja
uskontoa (1991a).

5 Bourdieulaisessa kenttdd ja padomaa koskevassa tieteellisessd retoriikassa viljelldan
monia sotaisia ja varsin fyysisid termejd, kuten kamppailu ja taistelu. Omassa tutki-
muksessani kdytdn ndiden sijasta pelaamiseen ja neuvottelemiseen viittaavia ilmauk-
sia. Namd ovat ilmauksina yhtilailla kuvailevia ja tavoitteena onkin mielikuvien
kautta tuottaa ajatus jatkuvuudesta sekd pelien ettd neuvottelujen suhteen. Kentin
sdilymisen edellytys on, ettd peli on kdynnissa ja neuvottelijoita riittdd. Neuvottelujen
osapuolille on tarke&s, ettd toimijat séilyvat kentélld ja mahdollisuus uusille neuvot-
teluille on avoimena. Sen sijaan darimmilleen viedyissd taisteluissa juuri timén jat-
kuvuuden estiminen on yksi keskeisimmista tavoitteista. Vastustajan ei toivota pa-
laavan taistelukentille.
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toimijat. Kaikkea erottautumista kentilld ei suinkaan tietoisesti tavoitella, vaan
se tapahtuu kentdn mekanismin tuottamana (Bourdieu & Wacquant 1995, 128).

Pelikenttiand (taistelukenttind) sosiaalinen tila voidaan ndhdi silloin, kun
toimijat asemansa suomin keinoin pyrkivit muuttamaan tai sdilyttimdan kent-
tdd sekd hyodyntaméadn omia padomiaan, lisddmaé&én ja muuttamaan niité toisik-
seen (Bourdieu 1998, 44). Kentdn peliin kuuluu, ettd osa toimijoista pyrkii sdilyt-
tamaan kentdn ja sille muodostuneet toimintatavat, koska kentdn pysyminen
ennallaan palvelee heidédn etuaan. He haluavat siilyttdd saavuttamansa aseman
ja pddomilleen saadun arvon. Namad vallan ja auktoriteetin haltijat toimivat ken-
talld sdilyttdvien mekanismien mukaan, kun taas niukkaresurssiset pyrkivét
kyseenalaistamaan kentdn toiminnan ja kumouksellisella strategioilla muutta-
maan sitd.¢ (Bourdieu 1985b, 106.) Vaikka toimintaa kentélld kuvataan alati
kdynnissd olevana pelind ja kamppailunakin, se ei tarkoita, ettd kentilld olisi
jatkuvasti avoimia konflikteja. Niukkaresurssisten toiminta saa harvakseltaan
muotoja, joissa vastaanhangoittelu on suunniteltua ja tavoitteellista valtaraken-
teiden haastamista tai horjuttamista. (Emirbayer & Johnson 2008, 24.)

Kentdn maddrittely omana pienoismaailmanaan on perusteltua siksi, ettd jo-
kaisella kentdlld on oma logiikkansa (Bourdieu & Wacquant 1995, 132; Bourdieu
1998, 139). Bourdieu painottaa, ettd on olemassa kenttien yleisid lakeja, joita
voidaan selvittdd. Peli kentdlld on pysyvdd, mutta kentdstd riippuen vallanta-
voittelijoiden ja hallitsevien véliset neuvottelut saavat erilaisia muotoja. Kenttia
tutkimalla 16ydetddn uusia yksittdisten kenttien ominaisuuksia, mutta syvenne-
tddn myos yleistd ymmarrystd kenttien mekanismeista. Tamén lisdksi kentdn
itsendisyyttd toimintakehyksend korostaa se, ettd kentdlld vallitsee tietty doksa
eli yhteinen jaettu, mutta useimmiten tiedostamaton ja ndin myos kyseenalais-
tamaton késitys siitd, millaiset arvot ja toimintatavat kentélla vallitsevat. (Bour-
dieu 1985b, 105-108.)

Kentdn moninaisuudesta kisitteend kertoo se, ettd kaikki ndma edelld esi-
tellyt metaforat kuvaavat kenttdd joltain osin, mutta mikéddn niistd ei yksin anna
riittdvdd kuvaa siitd, mistd kentédssd on kyse. Bourdieun teoria kentistd on sovel-
lettavissa erilaisille mitta-asteikoille, kooltaan hyvin erilaisiin sosiaalisiin tiloi-
hin, silla kaikissa niissd toteutuu samanlainen sisdinen sosiaalisen todellisuu-
& Williams 2005, 692). Jokaisesta kentdstd, pienimmaéstikin, on ldydettdvissa
sen sisdinen vallanjaon systeemi.

Kentén sisdlle muodostuu oma ominainen tapa jakaa valtaa. Valta kiinnit-
tyy tiettyihin pddomiin ja asemiin kentilld ja vallan kenttd aktivoituu, jos ndissa
tekijoissd tapahtuu muutosta. (Bourdieu 1998, 46.) Bourdieu nostaa kentista eril-
leen wvallan kentin, joka sijoittuu méadrddvyytensd vuoksi muiden kenttien yla-

Bourdieu viittaa sellaiseen kamppailujen kenttdédn, joka sosiaalisen jdrjestyksen
maédrittelylld ohjailee muita kenttid. Vallan kenttd on areena vallasta kaytaville

6 Néiden ilmididen havaitseminen on myos yksi tapa tunnistaa kentts, kun sita lahde-
tddn analyyttisesti etsimaan (Bourdieu 1985b, 106).
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kamppailuille. Sielli mddaritellddn, millaiset vallanmuodot saavat legitiimin
aseman kentilld. (Swartz 2010, 47.) Legitimaation Bourdieu méérittelee toimin-
nan, asian tai vastaavan osalta tapahtuneeksi, kun siitd on tullut hallitseva eika
sitd tunnisteta tdllaiseksi. Se tunnistetaan siis epdsuorasti ja hyvaksytdan ky-
seenalaistamatta asiana, joka kuuluu kentille. (Bourdieu 1985b, 103.)

Kentdn pelin pitdd kdynnissd pelaajien jakama intressi pelid kohtaan. In-
tressin (illuusion) kasitteelld Bourdieu kuvaa pelin merkitystad kentilld toimivil-
le. Intressi merkitsee peliin panostamista ja siihen osallistumista. Késitettd kay-
tetddn ndin uudella tavalla, vdhin tavallisesta kdytostdan poikkeavasti. Bour-
dieulaista intressid kuvaavat termeind myo6s panos ja pyyde kentdn pelid koh-
taan. Jos yksilolld ei ole intressid kentdn peliin, pelilld ei ole hanelle merkitysta
eikd hanelld ole halua osallistua siihen. Peliin osallistumisessa ndhdaan mielek-
kyys, joka syntyy kentlld jaettavista eduista. Pelaamalla kentén pelia osallistu-
jat osoittavat arvostavansa kenttdd ja sen pelid. (Bourdieu & Wacquant 1995, 126,
145.) Ilman intressid peliin osallistuminen ei onnistu:

”Vaikka tulijat haluaisivatkin mullistaa kentidn sisdiset voimasuhteet, he samalla
tunnustavat sen panokset, eivitkd ole niille vilinpitdméttomid. Joka haluaa tehda
kentilld vallankumouksen, hyvéksyy sen keskeiset sanomattomat vaatimukset, ja tie-
tdd, ettd kenttd on tdrked ja ettd silla kédytava peli on riittdvan tirked vallankumouk-
seen pyrkimiseksi.” (Bourdieu 1998, 132.)

Kentilld intressit ovat harvoin pelkéastddn yksilollisid. Bourdieu kdyttads in-
tressin kasitettd kenttdd kuvatessaan osoittamaan nimenomaan kiinnostusta
pelid kohtaan, jolloin ei ole kyse yksilollisestd edun tavoittelusta. Tadssa teoreet-
tisessa yhteydessa oikea tulkinta intressi-késitteestd jad liian kapea-alaiseksi, jos
se rajataan koskemaan vain toimijan omaa etua. Intressi on ominainen pelille,
jota kentélld pelataan ja joka saa aikaan erilaisia reaktioita kentdn toimijoissa
riippuen siitd, millaisessa asemassa ndma toimijat kentélld ovat (Emirbayer &
Johnson 2008, 19).

Kentti tissi tutkimuksessa. Monitasoisuutensa kautta kenttd avaa lasten toimin-
nan tarkasteluun niin lasten oman toimijuuden kuin yhteiskunnan rakenteellis-
ten seikkojen vaikutukset. Kenttd on kiinnostava késite, silld sen avulla on
mahdollista tunnistaa ja rajata pddomia, joista lapsilla on hyotyd péivakodin
vertaisryhmaéssa ja samalla tarkastella, miten rakenteet méaarittelevit naita paa-
omia. Kenttdteoretisoinnin mukaisesti vuorovaikutusta selittdvit tekijat 1oyty-
vit rakenteista, selitys ei ole 16ydettdvissd vain vuorovaikutuksesta itsestdadn
(Emirbayer & Johnson 2008, 8-10). Tdssa tutkimuksessa liikutaan ennen kaikkea
vertaisryhmén tasolla. Kenttdanalyysin kautta on mahdollista etsid vastausta
sithen, mik4 erottelee toimijoita toisistaan ja miten niit4 erotteluja tehddan.
Kentan kasitettd kdytetdan tdssd tutkimuksessa analyyttisena vélineend,
jolla selitetdan lasten pdivakotiryhmén sosiaalista vuorovaikutusta ja sielld ta-
pahtuvaa pddomien kayttod. Padhuomio on siind, miten lapset rakentavat ase-
miaan kentédn toiminnassa. Tutkimus siis ldhtee oletuksesta, ettd minka tahansa
péivakotiryhmén arjessa saattaa muodostua bourdieulainen kentti tai kenttia.
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Paivakotiryhmd edustaa kenttdd yhteiskunnan mikrotasolla. Péivikoti liit-
tyy elimellisesti nykyaikaiseen lapsuuteen ja sen méédrittelyyn yhteiskunnan eri
tasoilla. Toisin sanoen, pdivikoti ja esiopetus pitdd ymmaértdd relationaalisesti
osana laajempaa lapsuuden kontekstia ja sen historiaa. Taman vuoksi myos se,
mitéd lapsuuden kentdlld on tapahtunut ja tulee tapahtumaan, vaikuttaa pdiva-
kotikentdn muodostumiseen. Unohtaa ei sovi myoskddn fyysisen ympériston ja
paikan vaikutuksia kentdn maédrittelyyn. Pdiviakoti kenttdnd liittyy hierarkki-
seen ja moniulotteiseen lapsuuden kenttddn, mutta myos horisontaalisesti osak-
si ympédrdivadd yhteisod ja sen monia kenttid. (Ks. esim. Connolly 1998, 2000 &
2004).

Pdivakotia ei ndin ollen voi pitdd yksinomaan autonomisena kenttdni,
vaan sitd ymparoivit kentdt madrittdvat monin tavoin pdivakotikenttdd. Nailtd
ymparoiviltd kentiltd valuu pdivékotiin monia vaikutteita, jotka voivat muuttua
intresseiksi ja arvostetuiksi pddomiksi myos tdlld kentélld. Pdivihoitoa ja esi-
opetusta madrittavit erilaiset opetussuunnitelmat ja lainsdddants. Nama tekijat
tulevat pdivakotiin ulkopuolelta, yhteiskunnan monilta tahoilta ja ovat usein
yhteiskuntapoliittisen toiminnan virittimid.” Pdivahoitoon vaikuttavat myos
erilaiset toimintakulttuurit, varhaiskasvatushenkiloston ammatilliset kdytannot
ja késitykset lapsuudesta sekd media ja yhteiskunnallinen keskustelu. Nama
tekijat ovat puolestaan kulttuurisesti painottuneita eivdtkd niinkddn ohjaa vel-
voittavasti, mutta ovat osa sitd laajempaa yhteisod, jossa pdivahoitotoimintaa
nykyisin toteutetaan ja ndin myds vaikuttavat sithen. Lisdksi niin lapset kuin
aikuisetkin ovat osallisina monissa péivikodin ulkopuolisissa yhteistissd, jotka
tulevat toimijoiden mukana osaksi pdivékotia ja sen kenttid. Koko tdmdi laaja ja
monitahoinen kirjo yhteiskunnan pienid ja isoja ilmioitd on luomassa sitd, mil-
lainen kenttd paivékoti on.

Vaikka pdivikoti kenttdnd on eittdméttd monien ja monenlaisten ulkopuo-
lelta tulevien tekijoiden ohjaama, jd& sinne piirteitd, jotka tukevat kenttdanalyy-
sin kautta tapahtuvaa tarkastelua. Pdivikodin vertaisryhma on kenttd siind mie-
lessd, ettd lapsille muodostuu sielld asemat, jotka madrittavit heiddn keskindisia
suhteitaan ja paikkaansa yhteisossd. (Ks. Devine 2009; Petersson 2004). Institu-
tionaalinen asema antaa aikuisille médrdysvallan suhteessa lapsiin, mutta valta
on kentilld paljon monimutkaisempi ilmic. Pelit vallasta ja asemasta saavat
moninaisia muotoja eivétkd aikuisetkaan ole ndiden pelien ulkopuolella. (Reay
2006, 172.) Asema opettajana tai aikuisena ei tarjoa suvereenia valta-asemaa
pédivdakotiryhmén kentilld, vaan sekin on pelin kohteena ja toisinaan lapset ohit-
tavat aikuiset mddrdysvallassa. Peli asemien maéarittelemisestd ja tunnustuksen
saamisesta on pdividkodissa jokapdivdistd. On kuitenkin hyva pitdd mielessd,
ettd suurin osa tdstd pelistd kdyddan tiedostamatta.

7 Jarmo Kinos (1997, 2009) on tutkinut suomalaista péivahoitoa ja pédivakotia kenttina
eri ammattiryhmien ja professionaalisuuden nidkokulmasta. Varhaiskasvatusta tie-
teellisen oppiaineen muodostamana kenttdné norjalaisessa kontekstissa on tutkinut
puolestaan Torill Strand (2006).
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2.2 Pdioma

Pddoma on kisite, jonka avulla voidaan tarkastella toimijoiden sijoittumista so-
siaalisen tilaan (Bourdieu 1985a, 726). Pddoma on voimavara osallistua sosiaali-
seen toimintaan. Pddomat luovat toimijalle edellytykset osallistua ja menestya
kentdn pelissd. Juuri kentélld kaytavastd pelistd johtuu, ettd kaikilla kentdn tuot-
teilla ja toiminnoilla on arvo, joka maédrittdd sitd, mitd muita kentdn tuotteita
kyseiselld toiminnalla tai tuotteella voi hankkia. Tamé& arvonmaddérittely johtaa
siihen, ettd pelissd on kyse myos vallasta ja siksi kyvyt, taidot ja ominaisuudet
ovat padomia. (Grenfell & James 1998, 20.)

Bourdieu (1986) on maddritellyt pddomalle kolme perusmuotoa, jotka ovat
taloudellinen, kulttuurinen ja sosiaalinen padoma. Taloudellinen péidoma on rahaa
ja helposti rahassa arvonsa mittauttavaa omaisuutta. Kulttuurinen pidoma jakau-
tuu kolmeen muotoon: ruumiillistuneeseen, esineellistettyyn ja institutionalisoi-
tuun. Ruumiillistunut kulttuurinen p&ddoma viittaa pitkédkestoisiin mielen ja
ruumiin taipumuksiin, jotka on sisdistetty osaksi omaa toimintaa. Esineellistetty
kulttuurinen pddoma on puolestaan erilaisten kulttuurisesti merkittaviksi tun-
nustettujen hyodykkeiden ja esineiden omistamista ja hallintaa. Institutionali-
soitunutta kulttuurista pddomaa saavutetaan suorittamalla tutkintoja, hankki-
malla arvonimii ja koulutuksen tuottamia pétevyyksid. Sosiaalinen pédoma puo-
lestaan muotoutuu sosiaalisista suhteista ja verkostoista, joihin toimija kuuluu.
(Bourdieu 1986, 243.) Mikd tahansa ndistd pddomista voi saada arvon myos
symbolisena péddomana (ks. luku 2.2.3), joka on Bourdieun nimedmad neljds paa-
oman muoto (ks. esim. Bourdieu 1984, 291; 1998, 141).

Edelld esitelty madrittely muodostaa raamit, joiden mukaan pddomat saa-
vat aina kullekin kentélle ominaiset muotonsa. Maéaritelmiét pilkkovat padoma-
lajit irti toisistaan, mutta kédytdnnossd niiden erottaminen on usein vaikeaa.
Padomien maédrittelyt ja arvot saattavat vaihdella suurestikin eri kentilld. Sa-
manaikaisesti, kun mika tahansa resurssi voi toimia pddomana, jos se tunniste-
taan eli legitimoidaan kentdlld, mistddn asiasta ilman, ettd sitd tarkastellaan
osana kenttdd, ei voida varmuudella taata sen arvoa pddomana (Bourdieu &
Wacquant 1995, 126). Bourdieu (1986, 247) korostaa, ettd pddomat tarvitsevat
toimiakseen kentdn, jossa ne otetaan kdyttoon ja jolla niiden arvo mitataan.
Pddomat voidaan médéritelld vain osana sitd kontekstia, jossa ne ilmenevit. Irro-
tettuna kontekstistaan padomien merkitys katoaa ja selitysvoima loppuu.

Toinen tdrked piirre sen lisdksi, ettd padomat madrittyvit kentdn mukaan,
on, ettd ne ovat ennen kaikkea kentin ominaisuuksia, eivit yksilon. Niin padomi-
en kuin kenttienkin analysointi tapahtuu yksiléiden kautta, mutta yksilot eivat
ole varsinainen tutkimuskohde. Heiddn toimintaansa analysoimalla pddstdan
kasiksi kentdn sosiaalisiin suhteisiin, kédytantoihin ja niiden vaikutuksiin.
(Bourdieu & Wacquant 1995, 135.) Kun toimijalla voidaan osoittaa olevan ken-
talld arvostettuja pddomia, ne tuottavat hdnelle henkilokohtaisesti etua siind
sosiaalisessa tilassa. Mutta kun tarkastellaan sosiaalista tilaa, on kyse ennen
kaikkea siitd, miten suhteet kentilld jarjestyvat ja millaisia asemia kentdn toimi-
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joille pddomien johdosta muodostuu. Arvostettujen pddomien hallinta kent&lld
tuo mukanaan mahdollisuuden muuttaa kenttdd ja parantaa asemaa sielld
(Swartz 2010, 46).

Pddomat ovat yksi muoto vallasta (vallasta tarkemmin luvussa 2.2.3.), mi-
ka tulee esiin kentilld kéytadvisséd peleissd ja neuvotteluissa. Kentdt ovat synty-
neet pddomien ja pddomayhdistelmien ympaérille. Kentdn pelissd tuotetaan,
kierrdtetddn ja hankitaan sille kentille tyypillisid pddomia, jotka vaihtelevat
kentdstd riippuen. (Swartz 2010, 46-47.) Pddomia ei yleensd médritelld vain yk-
sittdisissd kayttotilanteissa, vaan ne ovat saaneet arvonsa kentdlld osana laa-
jempia prosesseja, pitkdn ajan kuluessa. Pddomat eivit ole olemassa vain "tdssa
ja nyt’, vaan ne muodostuvat menneen ja nykyisen kédyton yhteisvaikutuksesta,
kentdn rakenteen ohjaamina ja erottautumisena muista pddomista. Jotta yksilol-
14 hallussaan oleva pddoma toimii kentilld, sen pitdd tavalla tai toisella vastata
rakenteiden tarjoamiin mahdollisuuksiin. Rakenteissa pitd4 olla piirre, joka pei-
laa yksilon pddoman takaisin. IIman tdtd vastaavuutta resurssi ei toimi pé&d-
omana kentdlld. (Emirbayer & Johnson 2008, 3.) Bourdieu itse kuvaa kentdn
vaikutusta resursseihin seuraavasti: “Voimme ajatella kenttid tilana, missi kentin
vaikutuksesta johtuu, ettei pelkistidin johonkin objektiin kuuluvilla ominaisuuksilla voi
selittdd, mitd objektille tapahtuu, kun se kulkee tuon tilan poikki.” (Bourdieu & Wac-
quant 1995, 128.)

Bourdieu jakaa kentdn pelin padomien nakokulmasta kahteen ulottuvuu-
teen: peliin pddomien jakautumisesta ja peliin legitiimin pddoman maéérittelysta
kentdlld. Ensimmaéinen ndistd koskee pelid arvostettujen pddomamuotojen kas-
vattamisesta ja yhden pddoman vaihtamista toiseksi, arvostetummaksi paa-
omaksi. Jalkimmadinen on pelid symbolisesta vallasta ja siitd, kenelld on oikeus
médratd kentdlld merkityksellisimmistd padomista. (Bourdieu & Wacquant 1995,
126; myos Swartz 2010, 46-47.) Pddomat ovat siis kentélld kdaytossd osana erilai-
sia pelejd, joilla on erilainen painoarvo kentdn rakentumisessa.

Pddomien hankkimiseen ja hallintaan liittyy kiinte&sti ajatus siitd, ettd ne
karttuvat ajan kuluessa ja niiden eteen nihdyn vaivan ja tyon tuloksena. Ne
ovat kasautunutta tyotd ja luovat edellytyksid toinen toisilleen. Taloudellinen
pddoma mahdollistaa erilaisten kulttuurisen pddoman piiriin kuuluvien ilmioi-
den toteuttamisen. Rahalla voi hankkia niin tavaraa, kokemuksia kuin koulu-
tustakin. Sosiaalinen pddoma taas voi puolestaan avata pédsyn kulttuurisen
pddoman kartuttamisen kannalta tdrkeisiin suhteisiin ja pdinvastoin. Padomien
kietoutuminen toisiinsa ja niiden kesken tapahtuva muuntuminen johtaa siihen,
ettd padomat eivit ole yhtéldisind tarjolla kaikille. My0s se, ettd tiettyjd padomia
voi tavoitella vain tietyilld kentilld, asettaa yksiloitd eriarvoiseen asemaan suh-
teessa pddomien tavoittamiseen. Tdmé saa aikaan “mahdollisuuksien epétasa-
arvon”. (Bourdieu 1986, 241-242.) Runsaasti kentdlld arvostettuja padomalajeja
hallussaan pitdvit toimijat muodostavat kentédn eliitin, joka usein pyrkii omalla
toiminnallaan ja kentin peliin osallistumisellaan varmistamaan ensinnikin
erottautumisen ja toisaalta aseman sdilyttdmisen, siis kentdlld arvostettujen
péddomien sdilymisen ennallaan (Bourdieu 1984, 101-114).
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Kentille tulevien toimijoiden pddomavalikoimat ovat madraltddn tai sisdl-
I6ltddn erilaisia. Osalla tulijoista on hallussaan jo pddomia, jotka sopivat kentél-
le. Heille on esimerkiksi kotona kasvatuksen ja perheen eldméntavan myota
kerdytyneitd pddomia, joiden avulla he ovat heti kentélle tulleessaan toisia tai-
tavampia pelaajia. Vastaavasti on my&s niitd pelaajia, joilta ndamé edelld maini-
tut edut puuttuvat. Kenttd on kuitenkin dynaaminen tila, joten valitsemille on
aina mahdollisuuksia. Peli on kdynnissi ja pelin mahdollisuudet tarjolla. [Iman
tatd mahdollisuutta sosiaalinen tila ei ole kenttd. Kuitenkin samalla on totta,
ettd niiden toimijoiden, joiden pddomat paremmin sopivat kentélle, todenné-
koisesti menestyvit kentdlld muita paremmin. (Grenfell & James 1998, 21.) Ta-
mad tiivistys kentdn toiminnasta osoittaa, ettd pelaaminen on mielekastd, koska
silla on mahdollista saada aikaan muutosta ja vaikuttaa niin padomiin kuin
kenttdankin. Toimijat eivdt ole rakenteiden armoilla eikd pelin lopputulosta
voida ennalta 16ydéd lukkoon.

Pddoma bourdieulaisessa kehyksessd on itsessddn neutraali késite eikd
ldhtokohtaisesti arvota joitain resursseja toisia enemmaén. Pddomien sitoutumi-
nen kenttddn tarkoittaa siis sitd, ettd omalla kentéllddn pddomat ovat arvostettu-
ja ja niiden hallintaa tavoitellaan. Pddomaksi muodostuneet resurssit eivit kui-
tenkaan aina yksiselitteisesti kaikissa yhteyksissd tuota etua haltijalleen. Nuor-
ten miesten vékivaltaista katukulttuuria Oslossa tutkinut Sveinung Sandberg
(2008, 157) osoittaa, ettd kaduilla pédtevan ‘katupddoman’ kasvattaminen johtaa
ndiden miesten entistd voimakkaampaan syrjdytymiseen yhteiskunnan valta-
kulttuurista. Vaikka vertaus vakivaltaisen katukulttuurin ja pdivakodin lapsi-
ryhmén vililld on eittdmattd karkea, niin nditd ryhmid yhdistdvand piirteend
voidaan pitdd sijoittumista marginaaliin valtakulttuuriin ndhden. My®os lapsi-
ryhmaéssd voi muodostua pddomia, jotka lasten kesken muodostuvalla kentalla
ovat arvostettuja, mutta jotka suhteessa aikuisiin heikentévit lapsen asemaa (ks.
esim. Connolly 2004). Tillainen p&doma saattaa tulla esiin esimerkiksi rohkeu-
tena rikkoa tai kyseenalaistaa aikuisten asettamia sddntsjd. Arvostuksen hank-
kimiseen lasten silmissd kentilld tarvitaan toisinaan erilaisia pddomia kuin mitd
aikuiset arvostavat.

Pidomat tissi tutkimuksessa. Téassd tutkimuksessa kulkevat rinnan kisitteet re-
surssi ja padoma. Resurssit ovat lahtokohdiltaan yksilotasoisia ja késitteena silla
viitataan kaikkiin niihin taitoihin, taipumuksiin ja tavaroihin, joita lapselle on
ominaisuuksiensa, taustansa ja kokemustensa perusteella kertynyt. Yksilollad voi
olla lukemattomia toimintaresursseja - jokainen lapsi saapuu pdivékotiin reput
ja taskut tdynnai erilaisia aineellisia ja aineettomia resursseja - joiden kanssa han
osallistuu lukuisille erilaisille toiminta-areenoille arjessaan, alkaen omasta per-
heestd. Monia ndistd resursseista esitellddn paivakodissa tavalla tai toisella, sa-
nallisesti ja toiminnallisesti, mutta vain osa niistd muuntuu pédivakodissa pé&é-
omiksi, jotka auttavat lasta saavuttamaan arvostusta ja ylldpitdmdan tai paran-
tamaan asemaansa sosiaalisissa suhteissa. Toimintaresurssin ja pddoman vali-
nen madritelmillinen ero taman tarkastelun valossa on siind, etti resurssista
muodostuu pddomaa kun se otetaan kiyttoon vertaisryhmaéssa ja se alkaa vai-
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kuttaa ryhmién sisdlld. Tutkimuksen padhuomio kiinnittyy lasten toimintaan
vertaisryhméstd muodostuvassa sosiaalisessa tilassa, jossa resurssit ovat tuot-
tamassa sisdltod osallistumiselle. Pddomat puolestaan ndhdéddn vaikuttamisen
vilineend.

Seuraavana tdssd luvussa otetaan ldhempédan tarkasteluun padoman eri la-
jit. Kulttuurisen padoman rinnalla tarkastellaan samalla my®os taloudellista paa-
omaa. Sosiaalinen pddoma saa oman alalukunsa ja pddomien tarkastelu paattyy
symbolisen pddoman médrittelyyn.

221 Kulttuurinen padoma

Kulttuurista pddomaa on pidetty yhtend Bourdieun merkittdvimmist4 ja vaikut-
tavimmista ké&sitteistd (Robbins 2008, 34; Swartz 1997, 287). Bourdieu padtyi
tutkimuksissaan muodostamaan kulttuurisen pddoman késitteen, kun hén tar-
kasteli 1960-luvun Ranskassa eri sosiaaliluokkia edustavien lasten menestymis-
td koulussa (Bourdieu & Passeron 1977). Kulttuurinen pddoma tuotti ndiden
tutkimusten myotd merkittdvan uuden nikokulman koulutuksen periytyvyy-
teen ja ennen kaikkea siihen, ettd koulutus suosii ja uusintaa keskiluokkaista
eldaméntapaa. Bourdieu osoitti, ettei koulumenestys olekaan kiinni yksilon lah-
jakkuudesta, vaan koulutus rakenteellisena ilmiond ohjaa sitd, millainen etene-
minen opintielld on mahdollista. Yksilolle koulua tdarkeampi kulttuurisen pé&a-
oman tuottaja voi olla kotona oleva koulutuksellinen ”sijoitus” eli se, millainen
kulttuurinen pddoma vanhemmilla on hankittuna ja millaisena he siirtavat sen
lapsilleen. Koulu peilaa lapsille takaisin keskiluokkaista arvomaailmaa ja talloin
ne lapset, jotka jo kotoa ovat omaksuneet timén mallin mukaiset pddomat luon-
tevasti itselleen sopiviksi, ovat etulytntiasemassa hyodyntdmaéssd sitd, mita
koululla on heille tarjottavana. (Bourdieu 1986, 243-244.) Kulttuurinen pdadoma
on kisitteend merkittivd myos siind mielessd, ettd Bourdieu haastoi sen avulla
taloudellisen pddoman ylivallan yhteiskunnan hierarkkisia jarjestyksid selittd-
vana tekijand ja osoitti, ettd kulttuuri ja kulttuurinen pddoma toimivat vasta-
poolina taloudelliselle pddomalle jaettaessa valtaa sosiaalisessa tilassa (Swartz
1997, 288). T&td taloudellisen redukstionismin kritiikkida on pidetty yhtena

Bourdieu on kutsunut kulttuurista pddomaa myos tiedolliseksi pédomaksi.
Télld tavalla hdn on halunnut korostaa tdmédn padomalajin yleisyyttd ja katta-
vuutta (Bourdieu & Wacquant 1995, 149). Voidaan ajatella, ettd tiedollisena
pddomana kulttuurinen pddoma pitdd sisdlladan kaiken tiedostetun ja tiedosta-
mattomankin tiedon, jota toimijalle on kertynyt. Kulttuurisen pddoman voi ki-
teyttdd olevan ruumiillistuneessa muodossa legitimoitunutta eli hyvaksyttyd
tietoa ja kdytostd (Bourdieu 1986, 244). Ndin médriteltynd tiedollinen pddoma
yhdistyy erityisesti kulttuurisen pddoman ruumiillistuneeseen muotoon, jota
voikin pitdd kulttuurisen pddoman ytimena.

Ruumiillistuneen kulttuurisen padoman suhteellisesti suurempi painoarvo
kulttuurisen pddoman muotojen joukossa tulee ilmi siind, ettd esineellistynytta
kulttuurista pddomaa ei voi erottaa ruumiillistuneesta kulttuurisesta padomasta.
Erilaisten merkityksellisten esineiden tai tavaroiden hyédyntdminen ei onnistu
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ilman sisdistettyd ymmaérrystd siitd, mitd kentdlld arvostetaan, ja siihen tarvi-
taan ruumiillistuneessa muodossa olevaa kulttuurista pddomaa. Nédin mééritte-
lyssd kierrytddn takaisin ajatukseen, ettd kulttuurinen pddoma on ennen kaik-
kea legitimoitua tietoa ja osaamista siitd, miten kenttd toimii ja miten sielld on
edullisinta toimia. (Bourdieu 1986, 246.)

Kulttuurinen pddoma tissi tutkimuksessa. Kulttuurinen pddoma saa Bourdieun
teoretisoinnissa varsin konkreettiset olemassaolon muodot. Pdiviakodin kaytan-
nossd niistd tulevat esiin osaamiseen ja omistamiseen liittyvat puolet eli ruu-
miillistunut ja esineellistynyt kulttuurinen pddoma. Kuten edelld kavi ilmi
Bourdieun (1986, 248) jaottelussa kulttuurisella pddomalla on my®s institutiona-
lisoitu muoto, joka viittaa koulutusuralla ja muissa vastaavissa instituutioissa
hankittuihin tutkintoihin ja patevyyksiin. Lapsille tdllaisia meriittejd ei yhteis-
kunnassa juuri ole.8

Kulttuurisella pddomalla on erilaisia ilmenemismuotoja, mutta lisdksi si-
sdisessd painotuksessa on eroja siind, millaisessa muodossa kulttuurinen pé&a-
oma on haltijalleen ensisijaisesti arvokasta tai hyodyllistd. Nama ilmiot voidaan
havaita, kun tarkastellaan lasten kulttuurista pddomaa. Erilaisten kulttuurisesti
merkityksellisten ja arvostettujen hyodykkeiden hallinta on tdrke&d lasten vaéli-
sissd suhteissa. Niistd rakentuu lasten esineellistynyt kulttuurinen padoma. Silla
on ldheinen yhteys taloudelliseen pddomaan, joka lapsilla tarkoittaa yleensa
omassa perheessid saatavilla olevia taloudellisia edellytyksid. Pdivikotiin nama
taloudellisen pddoman mahdollistamat hankinnat tulevat lapsen mukana
muuntuneena kulttuuriseksi padomaksi. Esineellistynyttd kulttuurista pddomaa
voivat olla tavarat ja vaatteet, joiden arvoa mitataan lasten keskindisissd neu-
votteluissa. Taloudellinen pddoma mahdollistaa erilaisten kokemusten ja osaa-
misen hankinnan vaikkapa lomamatkoina ja harrastuksina, jotka voivat toimia
myds pdivdkodissa ruumiillistuneena kulttuurisena padomana. Taloudellisella
péddomalla® sindnsd on varsin mitdton rooli pdivdkodin arjessa. Lasten omana
pddomana se ei juuri ndyttdydy. Perheen varallisuus voi tulla pdivikodissa
esiin, mutta tdlloin ei ole kyse lapsen omasta taloudellisesta pddomasta (ks.

8 Vuoden mittaisen esiopetuksen suorittaminen ei suomalaisessa yhteiskunnassa juuri
ndyttdydy koulutussaavutuksena, joka erottelisi 6-vuotiaita. Suurimpana syynd ta-
hén on eittamittd se, ettd valtaosa lapsista hankkii tdman ”patevyyden” (ks. Sauli &
Sakkinen 2007). Esiopetusta voi kuitenkin pitdd tietylld tapaa institutionalisoituneen
kulttuurisen pddoman yhtend muotona, koulutusuran ensimmaisend kvalifikaationa.
Tutkimukseen osallistuneet lapset olivat esiopetusryhmaéldisind kaikki yhdenvertai-
sessa asemassa keskenddn timan padomalajin suhteen. Esiopetus instituutiona ei siis
toimi erontekojen vilineend. Toisin on tilanteessa, jossa tarkastellaan esiopetusta
kdayméattomien ryhmad. Taméan “pétevyyden” puute saattaa olla koulumaailmassa
erotteleva tekijana.

9 Bourdieulle (1998, 138) taloudellinen padoma on keskeinen ja hidn nikee, ettd muut
pddomamuodot pyritddn monesti viime kddessd muuntamaan taloudelliseksi paa-
omaksi. Bourdieun tekemaélld teoretisoinnilla on tirked merkitys pddomista kayta-
vissd keskustelussa, silld se on laajentanut pddoma-kasitettd koskemaan myos kult-
tuurista ja sosiaalista pddomaa ja osoittanut ettd kulttuurisella ja sosiaalisella p&&o-
malla on varauksetonta merkitysta ja niistd kdyddan kamppailua. Yhteiskunta ei ra-
kennu yksin taloudellisen pddoman ja sen tavoittelun varaan. (Bourdieu 1984; 1986.)
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myo6s Lehtinen 2000). Tastd syystd taloudellinen pddoma itsendisend pddoma-
muotona jad pois mydhemmastd empiirisestd tarkastelusta.

Kulttuurisen padoman tiedollinen ulottuvuus on tarked myos paivakodis-
sa. Sen avulla lapset ammentavat kdyttoonsa niitd resursseja, joita heilld ja heis-
sd on. Tieto siitd, miten ryhméssd toimitaan ja miten ryhma toimii avaa luke-
mattomia mahdollisuuksia vaikuttaa ja kdyttdd omia resursseja, muuntaa niitd
péddomaksi. Jos lapselta puuttuu téllainen pelisilmé, erilaisten sosiaalisten neu-
vottelujen voi olettaa padtyvan hyvin helposti umpikujaan ja konflikteihin.
Kulttuurista pddomaa on kyky toimia niin, ettd ottaa kadyttoon itselld olevat tai-
dot ja kokemukset.

Lasten viilisissd neuvotteluissa pddomien arvoissa on véljyyttd. Padomien
arvot voivat pdivakodissa muuttua nopeastikin eikéd arvoilla valttdmittd ole
vakautta ja pysyvyyttd. Tdma on osin ristiriidassa edelld esitellyn médritelman
ja aikuisten vilisissd suhteissa tehtyjen pddomamaéérittelyjen kanssa. Ajan myo-
td kertymistd ja kerryttamistd pidetddn kulttuurisen pddoman muodostumises-
sa usein merkittdvand (Bourdieu 1986, 244). Lasten kulttuurisesta pddomasta
tama ulottuvuus kuitenkin puuttuu, silld nuoresta idstddn johtuen lapset ovat
vasta vdhdn aikaa kerdnneet omia kulttuurisen pddoman kokoelmia ja samasta
syystd my0Os kokemusta erilaisista pddomista on kertynyt vield vahdaisesti aikui-
siin verrattuna. Kokemusmaailma, jota vasten pddomia arvotetaan, on erilainen.
Monet lelut ja tavarat voivat menettdd arvonsa dkkiarvaamatta; silloin tarvitaan
ruumiillistunutta kulttuurista pddomaa, jonka avulla voidaan suuntautua uu-
delleen pddomien arvioinnissa. Lasten pddomaneuvottelujen viljyyttd osoittaa
se, ettd kulttuurisen pddoman arvon saavuttaneet esineet voivat olla hinnaltaan
varsin edullisia. Neuvottelut voivat tuottaa hetkellisesti jopa kéytetylle karkki-
paperille arvon tavoiteltuna pddomana. Télld tavalla moninaisesti ja alati muut-
tuvissa padomaneuvotteluissa ehdoton edellytys selviytymiselle on pdivikodin
arjen kdytantojd koskeva runsas ruumiillistunut kulttuurinen padoma.

2.2.2 Sosiaalinen pddoma

Sosiaalisen pddoman kuvaamisessa ydin on verkostoissa ja ryhmdjasenyyksissa.
Sosiaalisella padomallal® kuvataan yksilon olemassa olevia ja hidnelle mahdolli-
sista sosiaalisista suhteista muodostuvaa verkostoa eli sitd, kuinka laajasta ver-
kostosta on kyse ja keitd sithen kuuluu. Toinen yhtd tdrked tekijd sosiaalisen
pddoman madrittelyssa on silld, millaisia pddomia toimija voi tavoittaa tai saada
niiltd toimijoilta, jotka kuuluvat hdnen verkostoonsa. Sosiaalinen pddoma on

10 Jos sosiaalisen pddoman méirittelyissa kurkistetaan Bourdieun teorian ulkopuolelle,
tormétadan kirjavaan ja laajaan tieteelliseen keskusteluun. Bourdieun liséksi sosiaali-
sen padoman tutkimuksen parissa merkittivad tyotd ovat tehneet erityisesti James
Coleman (1988) ja Robert D. Putnam (1993; 2000). Oma tarkasteluni kiinnittyy kui-
tenkin yksiselitteisesti Bourdieun tekemiin maédérittelyihin sosiaalisesta pddomasta ja
sitd tarkastellaan osana téstd ja muista késitteistd muodostuvaa teoreettista kokonai-
suutta. Tdmédn vuoksi en puutu ndihin muihin tapoihin mééritelld sosiaalista pad-
omaa, mutta todettakoon, ettd Colemanin ja Putnamin sosiaalinen pddoma viittaa
tarkasti ottaen varsin erilaiseen ajattelutapaan kuin mitd Bourdieu edustaa.
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siis myds antamista ja saamista, jota tapahtuu sosiaalisissa suhteissa. Suhteet
todentuvat vastavuoroisena tuntemisena ja tunnustamisena, hyviksyntdni.
(Bourdieu 1986, 248.)

Sosiaalinen pddoma eroaa muista padomamuodoista siind, miten ja millai-
sena se on olemassa. Siind missd kulttuurinen ja taloudellinen pddoma voivat
saada hyvinkin konkreettisia muotoja asioina ja esineind, sosiaalinen pddoma
on olemassa vain kdytdnnoissd, joilla sitd toteutetaan. (Bourdieu 1986, 257;
Bourdieu & Wacquant 1995, 149.) Konkreettisimmillaan sosiaalista pddomaa on
jdsenyys tietyssd nimetyssd ryhmdssd. Kuuluminen merkittdvaan ryhmdan voi
lisétd jasenten arvostusta muiden silmissd. Koska sosiaalinen pddoma ei kiinni-
ty konkreettisiin muotoihin, sen ylldpitiminen vaatii alati toimimista siind sosi-
aalisessa verkostossa, jonka sosiaalinen pddoma yhdistdd. Sosiaalinen pddoma
pysyy vlld jatkuvan sosiaalisen toimeliaisuuden ja merkityksellisen (tietoisesti
tai tiedostamatta) yhteydenpidon kautta. (Bourdieu 1986, 249-250.)

Kun arvioidaan sosiaalisen pddoman méadrdd, kiinnittyy huomio toimijan
sosiaalisen verkoston laajuuteen. Miten laaja on se verkosto, jossa toimija voi
liikkkua, tulla tunnistetuksi ja tunnustetuksi sekd jakaa pddomia, niin omiaan
kuin verkostoon kuuluvien muiden toimijoiden padomia. Tama jakaminen voi
olla materiaalista tai symbolista ja sen kautta vahvistetaan entisestddn keski-
nédistd suhdetta ja sosiaalista pddomaa. Vaihto muuttaa vaihdetut asiat tai esi-
neet merkeiksi tuntemisesta. Sosiaalisen pddoman yhteys valtaan ndkyy ryh-
méssd yleensd niin, ettd joku tai jotkut saavat runsaan sosiaalisen pddoman
kautta myos vallan edustaa ryhméé ja puhua sen puolesta. Ndin ollen voidaan
todeta, ettd sosiaalinen suosio osaltaan ilmentdd, keille sosiaalista pddomaa on
kertynyt. (Bourdieu 1986, 249-251.)

Sosiaalinen pddoma avaa péddsyn verkostoihin ja niissd olevien mahdolli-
suuksien hyodyntdmiseen. Tamd on merkittdvdd toimijan kaikkien pddomien
hyddyntamisen kannalta. Runsas sosiaalinen pddoma voi olla selitys sille, miksi
toisilla samat kulttuuriset ja taloudelliset pddomat nadyttaytyvatkin ”tuottoi-
sempina” kuin jollakulla toisella. (Bourdieu & Wacquant 1995, 126.)

Sosiaalinen pddoma tissi tutkimuksessa. Lasten vertaisryhmaéssd, erityisesti pdiva-
kotiryhmadss4, jossa taloudellista pddomaa ei juuri kiytetd, sosiaalisen pddoman
merkitys korostuu. Jos lapsella on sosiaalista pddomaa, tunnustettu asema ver-
taisryhmédn verkostossa, on hdnen helpompi 16ytdd keinoja saavuttaa muita
péddomia ja saada my0s tunnustusta omille pddomilleen, jotka on hankittu ehka
joilla muilla kentilld (esim. kotona). (Ks. Devine 2009.) Sosiaalisen pddoman
avulla lapset pystyvit pdivakodissa kompensoimaan muiden pddomien vahai-
syyttd tai puutetta, mutta myos tehokkaammin kasaamaan kulttuurista péa-
omaa itselleen. Puolestaan sosiaalisen pddoman puuttuessa muiden pddomien
runsaus ei riitd tdtd puutetta korvaamaan. (Lehtinen 2000.) Sosiaalinen pddoma
on pédiviakodin arjessa esilld niin lasten verkostoina kuin ryhmdéssé tunnustettu-
na suosiona ja arvostuksena. Lasten keskindiset suhteet ja ryhméan osallistumi-
nen vapaassa toiminnassa pohjautuvat juuri sosiaaliseen pddomaan, sen jakau-
tumiseen keskindisend tunnustamisena suhteissa.
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2.2.3 Symbolinen pidoma ja valta

Bourdieun neljds pddoman muoto on symbolinen pddoma. Se kokoaa pddoma-
lajit yhteen. Symbolinen pddoma ei ole vain tietynlajista pddomaa, vaan mistd
tahansa pddomasta voi tulla kentélld symbolista, kun se tunnistetaan merkkina
jostakin kentdn tarkeéstd ja keskeisestd ilmiostd. Kaikki riippuu siis siitd, saako
péddoma kentilld osakseen sellaisen arvon ja tunnustuksen, jotka muuttavat sen
symboliseksi padomaksi. (Bourdieu 2000, 242.) Téallaisen arvon ja tunnustuksen
saatuaan pddoma ei tule endd tunnistetuksi pddomana, vaan ennen kaikkea oi-
keutettuna pétevyytend, legitiimind pddomana, omalla kentilldidn (Bourdieu
1986, 245). David Swartz (1997, 43) analysoi symbolisen pddoman kisitettd to-
teamalla, ettd se on vallan (power) muoto, jota ei kuitenkaan tulkita vallaksi,
vaan esimerkiksi tunnustuksen, arvostuksen ja kunnioituksen kautta tulevana
legitimaationa, hyvdksyntdnd ja itsestddnselvyytend. Symbolinen pddoma ei
néin ollen ole pddomaa silld tavalla kuin edellisissd luvuissa on pyritty eri pdé-
omalajeja kuvailemaan. Sosiaalinen p&ddoma tosin on aina myos symbolista
pddomaa, koska se perustuu juuri ryhmaésséd saadulle tunnustukselle ja arvos-
tukselle (Bourdieu 1986, 257).

Symbolinen pddoma antaa merkittdvid vaikutusmahdollisuuksia kentdn
valtasuhteita koskevassa pelissd. Sen saavuttaminen edellyttdd tunnustusta,
jonka voi saada vain muilta saman pddoman haltijoilta tai muilta samoihin pe-
leihin osallistuvilta toimijoilta. Vain he voivat tunnistaa padoman arvon ja sii-
hen liittyvit merkitykset. Kentdlld arvostettu pddoma toimii symbolisena p&-
omana, kun sen avulla voidaan saavuttaa valtaa maéritelld kenttdd. Tama valta
ndyttdytyy tunnustettuna asemana kentilld. Téllaisesta asemasta puolestaan on
mahdollista ryhtyd médrittelemédn kenttdd, sitd mitd kentélld pidetddn arvossa,
mitkd meriitit tunnustetaan. Symbolisen padoman vaikutuksesta padomien epé-
tasainen jakautuminen kentélld alkaa ndyttdd eriarvoisuudelta. Pddomalajien ja
niiden jakautumisen valilld havaittavat objektiiviset erot alkavat nédyttd hierark-
kisilta. Symbolinen pddoma yhdessd symbolisen vallan kanssa antaa avaimet
madratd padomien arvoa kentilld ja sitd, miten padomalajeja voi muuntaa toi-
sikseen, millainen ”vaihtokurssi” padomilla on. (Bourdieu 2000, 187, 242.)

Bourdieu (2000, 240) kirjoittaa Pascalian Meditation -teoksessa varsin vah-
vasti sosiaalisen maailman ja sielld saadun tunnustuksen merkityksestd yksilon
olemassaololle: ”Sosiaalinen maailma antaa sen, mikd on harvinaislaatuisinta, hyvik-
synndn ja huomioonottamisen. Toisin sanoen, hyvin yksinkertaisesti, syyn olemassa-
ololle” 11 Symbolinen pddoma on arvostusta, ndhdyksi tulemista, kunnioitusta ja
merkitystd yksilonad. (Bourdieu 2000, 240-241.) Ndiden mddrittelyjen kautta on
selvdd, ettd tédllaisen pddoman puute tai epdonni téllaisesta pddomasta kaytavis-
sd peleissd, on merkittdvdd sosiaalisen tunnustuksen saamiselle ja ryhmé&an
osallistumiselle. Symbolisen pddoman kautta Bourdieu tarkastelee siis vallan ja
eriarvoisuuden jakautumista sosiaalisessa ryhmdssd, liittdd ndiden tuottamat

1 " The social world gives, what is rarest, recognition, consideration, in other words, quite simp-
ly, reasons for being” (Bourdieu 2000, 240). Suomennos MV.
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merkitykset ihmisen yksilolliselle arvolle ja pddtyy osoittamaan symbolisen
pddoman olevan varsin merkittavaa yksilon koko olemassaolon mielekkyydelle.
Téstd syystd kisite on tdrked ja keskeinen bourdieulaisessa ldhestymistavassa.
Sen kautta avautuvat eriarvoisuus ja eriarvoistumisen aikaan saavat prosessit
sosiaalisissa ryhmissa.

Bourdieu kéyttad kasitteitd symbolinen valta, symbolinen vikivalta ja symboli-
nen pddoma kuvaamaan sellaista valtaa, joka mddrdd ja oikeuttaa kerrostuneen
sosiaalisen jdrjestyksen. 12 Symbolisen vallan ja pddoman kautta eriarvoisuuden
maédrittelyt rakentuvat sosiaaliseen toimintaan hienovaraisesti ja huomaamat-
tomasti. Bourdieu ndkee vallan sosiaalista toimintaa kattavana ulottuvuutena.
Valta ilmenee tavalla tai toisella kaikessa arkisessa eldmassd. Se toimii epédsuo-
rasti ja saa aikaan ihmisen toiminnassa itsestddn selvind pidettyjd kasityksia
sekd ajattelun ettd kehon tasolla. Vallan huomaamaton toteutuminen mahdollis-
tuu Bourdieun mukaan sen vuoksi, ettd hallitut omaksuvat asemansa normaa-
lina, véistdimattomanad tai luonnollisena. Téstd syystd heiltd jad huomaamatta
asemansa todellinen eriarvoisuus. (Swartz 2010, 48.)

Symbolinen valta kytkeytyy ldheisesti symbolisen pddoman késitteeseen.
Symbolisen vallan tavoittelemiseksi kdytavit pelit ovat kentdn dynamiikan pe-
rusprosesseja, siis sitd arkea, jota sosiaalisessa vuorovaikutuksessa eletddn.
Bourdieu (2000, 187) kuvaa sosiaalista maailmaa symbolisina peleind tiedosta ja
tunnustamisesta. Sosiaalinen maailma saa aikaan tdman pelin, mutta se myos
muodostuu tdssd pelissd. Nédin ollen se on samanaikaisesti pelin panos ja tuotos.
Pelin ytimend on symbolisen pddoman tavoittelu. Tdmé peli madrittdd sitd, mi-
ten sosiaalinen todellisuus rakentuu ja miten sitd arvioidaan. (Bourdieu 2000,
187.) Samalla tai juuri tdstd syystd ndméd symbolisen pddoman ja vallan ympéril-
le muodostuvat prosessit ovat kentdn merkittavimpid ilmioitd. (Emirbayer &
Williams 2005, 692.)

Kaksi symbolisen vallan tarkeintd ominaisuutta ovat luonnollistuminen ja
vddrintunnistaminen, huomaamattomuus. Symbolinen valta ei niinkddn tule
hyvéksytyksi osana sosiaalisia arvojdrjestyksid, vaan se kdytdnnossd sopeutuu
osaksi niitd. Kdytannon sopeutumisella tdsséd yhteydessé tarkoitetaan toiminnan
ja kdsitysten luonnollistumista, ne yksinkertaisesti ovat tavat, joilla toimitaan.
Téstd syystd nekin joilla on vdhdn valtaa tai niukasti pddomia, tunnistavat sym-
bolisen vallan tuottamat toimintatavat ”oikeiksi” kyseenalaistamatta niitd.
(Swartz 2010, 48.) Bourdieu kayttdd tdstd tunnistamisesta rekognition késitettd ja
médrittelee sen seuraavasti:

”"Rekognition” kisitteen piiriin kuuluvaksi katson ne perustavaa laatua olevat reflek-
soimattomat oletukset, jotka yhteiskunnalliset toimijat tekevét ottamalla maailman
yksinkertaisesti annettuna, sellaisena kuin se on ja pitamélld sitd luonnollisena, koska
heiddan mielensd koostuu kognitiivisista rakenteista, jotka ovat suoraa heijastusta
maailman rakenteista. [...] Sosiaaliseen maailmaan syntyneind me hyviksymme ko-
ko joukon postulaatteja ja aksioomia ilman, ettd niitd lausutaan julki tai erityisesti
meille teroitetaan. [...] ‘Se miten asiat ovat’ on kaikista ‘salaisen vaikuttamisen’

12 Té&td voi Swartzin (2010, 47) mukaan pitdd Bourdieun tarkeimpané kontribuutiona
tdman ajan valta- ja hallintakeskusteluille.
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muodoista kaikkein kavalin.” (Bourdieu & Wacquant 1995, 204, lainausmerkit ldh-
teen mukaan.)

Luonnollistuminen johtaa siihen, ettd vallanjaon perusteet jadvit tietoisuuden
ulkopuolelle ja tapahtuu vidrintunnistaminen, misrekognitio. Yksilot eivit tun-
nista, miten valta todellisuudessa jakautuu ja suostuvat vallanjakoon tekemé&nsa
virheellisen tunnistuksen perusteella. Vihdvaltaiset tulevat hyviaksyneeksi ja
toteuttaneeksi itse menettelytapoja ja jarjestyksid, jotka ovat heiddn oman etun-
sa vastaisia. Tdstd syystd nditd toiminnan muotoja nimitetddn myos symboliseksi
vikivallaksi. (Swartz 2010, 48; myos 1997, 38.) Bourdieu itse méérittelee symboli-
sen vékivallan seuraavasti:

”Symbolinen vikivalta on mahdollisimman lyhyesti ja yksinkertaisesti sanottuna va-
kivaltaa, jossa sosiaalinen toimija on osallinen seki uhrina etti tekijand. [...] Haluan tehda
selviksi, ettd yhteiskunnalliset toimijat ovat tietdvid toimijoita, jotka vaikuttamalla
niihin rakenteisiin, jotka heitd determinoivat, determinoituinakin vaikuttavat siihen,
missd maarin tulevat determinoiduiksi. Ja melkein aina vallan vaikutus nayttaytyy
siind, missd maarin maaraavat tekijat ja yhteiskunnallisten toimijoiden havaintokate-
goriat sopivat yhteen. [...] Kutsun vékivallan misrekognitioksi altistumista sellaiselle
vakivallalle, jota harjoitetaan juuri siksi, ettei sitd vakivallaksi havaita.” (Bourdieu &
Wacquant 1995, 203-204, kursivoinnit lihteen mukaan.)

Symbolista vidkivaltaa voi pitdd fyysiseen vikivaltaan verrattuna jollain lail-
la “lempednd”, mutta se on kuitenkin yhtélailla todellista ja aiheuttaa karsimys-
td (Schubert 2008, 184). Bourdieu on kuvannut symbolista vakivaltaa ilmioksi,
joka samanaikaisesti on kaikkialle eikd kuitenkaan missddn (everywhere and
nowhere) ympéardi kaikkialla. Juuri siksi sitd on ldhes mahdotonta viistdd tai
valttdd. Symbolisen vékivallan sosiaalista alkuperdd ei tunnisteta, mikd johtaa
alati kasvavaan kérsimykseen ja vahvistaa symbolisen vallan ja hallinnan me-
kanismeja. (Bourdieu & Eagleton 1992, 115.) Symbolisella vakivallalla on kui-
tenkin vikivallalle tyypilliset seuraukset, se tuottaa kérsimystd ja eriarvoisuutta.
Yhteiskunnallisesti valtaosa tastd kdrsimyksestd on pientd ja tavallista, arjen ja
eldmdn normaaleina pidettyjd hankaluuksia (Bourdieu ym. 1999, 4).

Edelld olevat symbolista pddomaa ja siithen liittyvid vallan muotoja kuvaa-
vat mddrittelyt osoittavat, miten monimutkainen kasitteiden ja myos sosiaalisen
todellisuuden avaruus Bourdieun kisitteiden kautta avautuu. Refleksiiviseen
sosiologiaan -teoksessa symbolisen pddoman kisitteestd todetaan alaviitteeseen
kidtkettynd mainintana, ettd se on “yksi Bourdieun monimutkaisimmista kisitteisti
ja koko hinen tuotantonsa voidaan néihdi sen eri muotojen ja vaikutusten etsinniksi”
(Bourdieu & Wacquant 1995, 148). Symbolinen pddoma on siis tietylld tapaa
Bourdieun késitteellisen ajattelun ytimessa tai sen ddrelld, millaista tietoa ja mis-
td Bourdieu on tutkimustyollddn pyrkinyt tuottamaan: selvittimaan vallan ja
erontekojen mekanismit.

Symbolinen pidoma, valta ja vikivalta tissi tutkimuksessa. Taman tutkimuksen ta-
voitteena on bourdieulaisten kisitteiden avulla avata péividkotiarkea. Niinpa
symbolisesta pddomasta voidaan todeta mukaillen ylld olevaa lainausta: Sym-
bolinen p&ddoma on yksi pdivikotiarjen monimutkaisimmista ilmitistd. Koko
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péivakotiarki voidaan ndhdid sen eri muotojen tavoitteluksi ja tdméd tutkimus
ndiden vaikutusten etsinnéksi.

Padomien muuntuminen symboliseen muotoon pdiviakodissa tuottaa ken-
tille myos vallankédyton tapoja kenttien kaytantoind. Kun bourdieulaiset kasit-
teet kurotaan yhteen alkaen lasten jakamista kentistd ja sielld arvostettujen paa-
omien jakautumisesta, vdistamaéttd tarkastellaan myos symbolisen vallan ja va-
kivallan muotoja, joita kentdn kidytdnnoissd voi tunnistaa. Symbolinen valta ja
vikivalta osoittavat, miten erilaisuus muuttuu péiviakodissa eriarvoisuudeksi.
Erityisesti lapsille pédivikodissa muodostuneet asemat ja niihin sitoutuneet osal-
listumisen mahdollisuudet tuovat esiin, miten eriarvoistuminen paivikodissa
toteutuu ja miten symbolinen vikivalta nivoutuu osaksi arkusta osallistumista.

2.3 Habitus

Habitus on kolmas Bourdieun késiteapparaatin keskeinen késite. Se kuvaa eri-
tyisesti toimijaa ja sitd, miten niin pddomat kuin kenttikin asettuvat osaksi toi-
mijan tapoja olla ja osallistua sosiaalisessa tilassa. Bourdieu selittdd habituksen
avulla, miten rakenteet ja yksilollinen toimijuus paatyvit sopuun yksilon toi-
minnassa ja auttavat toinen toistaan muotoutumaan. (Maton 2008, 50.) Habitus
on kisite, jossa samanaikaisesti yhdistyvat rakenteiden vaikutus toimijaan ja
hénen tekemiinséd valintoihin sekd toimija rakenteiden tuottajana. Habitus ku-
vaa toimijan pysyviad kadyttaytymistaipumuksia, dispositioita, jotka muodostu-
vat kerrostuneesti elamankulun myota ja jotka siirtyvat toimijan mukana ken-
taltd toiselle. (Bourdieu 1977, 72.) Habituksen rakenteet eivit ole ennalta méa-
réttyjd, vaan ne polveutuvat aiempien kokemusten ja valintojen pohjalta. Sa-
malla kun ne ovat kestédvid ja toimijan mukana siirtyvid, ne ovat myds muuttu-
via. Habitus on linkki menneen, nykyhetken ja tulevan valilld, mutta sen yhdis-
tavd vaikutus kisitteend ei rajoitu vain ajalliseen jatkumoon, vaan se yhdistda
tdssd teoreettisessa kehyksessd myos yhteison ja yksilollisen sekd objektiivisen
ja subjektiivisen, rakenteen ja toimijan (Maton 2008, 53).

Bourdieu nimittdd Jirjen kiytinnollisyys -teoksessa (Bourdieu 1998) habi-
tusta kdytdnnontajuksi ja kuvaa sitd seuraavasti: ”’Subjektit’ ovat toimivia ja tieti-
vid toimijoita. Heilld on kiytinnéntaju — omaksuttu mieltymysten jirjestelmd, havait-
semis- ja jaotteluperiaatteita, kestivid tiedollisia rakenteita ja toiminnan skeemoja, jotka
ohjaavat tilanteen ja sithen sopivan vastauksen nikemistd. Habitus on kiytinnontajua
siitd, mitd annetussa tilanteessa taytyy tehdd.” (Bourdieu 1998, 36.) Kdytannontaju
ohjaa toimijaa tekemddn valintoja, jotka hidn kokee itselleen luonteviksi. Samalla
valinnoista tulee systemaattisia sen sijaan, ettd ne tehtdisiin sattumanvaraisesti.
Luonteviksi koetuista asioista rakentuu taipumusten (dispositioiden) systeemi,
joka synnyttdd toimijalle tietyt, rakenteensa mukaiset ajattelutavat, arvostukset
ja toiminnan kdytannot. Habitukseen ei rakennu tietoisia toimintatapoja, vaan
ennen kaikkea tuntuma peliin, joka ohjaa toimijaa tunnistamaan automaattisesti
kentédn pelin (Bourdieu & Wacquant 1995, 160). Sama tiedostamattomuus ulot-
tuu myos kentélld pelaamiseen. Kentidn pelissi ei ole kyse tietoisesta pelaamaan
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ryhtymisestd, vaan valinnoista, joita kentalld tehdddn kédytdnnontajun varassa.
(Bourdieu 1990b, 67.)

Habituksen ominaisuudet sitoutuvat toimijaan myos fyysisesti. Se, miten
toimija omaksuu kokemuksia, tapahtuu kokonaisvaltaisesti, ei vain sanallisen ja
tiedollisen oppimisen kautta, vaan ruumiillistumalla osaksi toimijan taipumuk-
sia. (Bourdieu 1977, 94.) Habitus tulee kisitteend ldhelle ruumiillistunutta kult-
tuurista pddomaa, mutta siind missd pddoma on ruumiillistunutta ymmarrysta
kentdstd, habitus on toimijaan sisdistyneitd toimintataipumuksia, ymmarrystd
omasta paikasta ja omasta asemastaan erilaisilla kentilld, joille osallistuu. Kult-
tuurinen pddoma jda kentdlle, habitus siirtyy sieltd toimijan mukana. Se, etta
habituksessa on pysyvyyttd, erottaa toimijan kentélld muista ja luo hanestd sub-
jektin (Bourdieu 1990a, 13).

Omalla kentilldan toimija habituksensa ohjaamana tunnistaa tiedostamat-
taan kentdn merkitykset ja intressit. Habituksen ja kentdn yhteen nivoutuminen
on niin itsestddn selvad, ettd toimija ei pysty itse selittimé&&dn habitustaan tai sitd,
miten ja miksi hdn kentdlld toimii. Bourdieu on todennut habituksesta, ettd
se “on kestivd, muttei ikuinen” (Bourdieu & Wacquant 1995, 165). Habitus ei ole
ihmisen kohtalo, vaan historian tuote, jonka rakennetta ei ole ennalta méadritty,
ja joka kehittyy ja muuttuu jatkuvasti. Habituksen pysyvyyttd lisdd kuitenkin se,
ettd kokemukset vahvistavat sitd ja kokemukset ovat yhteydesséd yksilon ase-
maan kentdlld. (Emt., 159, 165.) Asema luo ndkokulman kenttddan. Sosiaalisesta
tilasta muodostuvat subjektiiviset madrittelyt syntyvit tietystd asemasta késin.
Nain rakenteet kietoutuvat osaksi sitd, miten yksil6lliset tulkinnat muodostuvat.
(Bourdieu 1989, 18.)

Habituksen muodostuminen kenttddan sitoutuneen aseman kautta johtaa
sithen, ettd toimijan taipumukset ja valitut toimintatavat voivat olla jarkevid,
vaikka ne eivit olisi rationaalisia.’® Kentdn ulkopuolelta tarkasteltuna toiminta
saattaa vaikuttaa hullultakin, mutta habitus ohjaa valitsemaan kentille sopivan
toimintatavan. Toimijat tunnistavat asemansa mukaiset toimintastrategiat eri-
laisissa tilanteissa. (Bourdieu 1998, 136-141.) Kentdn rakentuminen monimut-
kaisena sosiaalisena asemien ja vallan tilana johtaa siihen, ettd toiminta ei ndyta

Habitukseen tallentuvat toimijalle “erojen tekemiseen tarvittavat havaitsemis-
ja jaotteluperiaatteet”. (Bourdieu 1998, 132.) Bourdieu (1989, 19) on todennut, ettd
mikadn ei luokittele yksilod tarkemmin kuin se, miten hén itse luokittelee ja ar-

13 Bourdieu (1990a, 11) selittdd jarkevan ja rationaalisen vilistd eroa ajattelussaan anta-
malla esimerkin tennisottelusta. Pelitilanteessa pelaaja tekee salamannopeita ratkai-
suja ja erityisesti, jos hdn on taitava, ratkaisut ovat pelin kannalta jirkevid. Samaisen
pelaajan valmentaja puolestaan pelitilanteen jilkeen tekee rationaalisia tulkintoja pe-
listd analysoimalla pelitilanteesta tehtya tallennetta. Molemmilla néilld toimijoilla on
periaatteessa kédytossdan samat tiedolliset elementit tilanteesta. Pelaaja ”pelin tajun”
ohjaamana nopeassa pelitilanteessa tekee jarkevit valinnat tiedostamattaan, ennen
kuin on ehtinyt edes ajatella. Valmentaja puolestaan pohtien ja analysoiden néke-
maénsé voi tehdd rationaalisia tulkintoja pelitilanteesta ja kertoo, mitéd pelisséd tapah-
tui. Téllaisiin pohdintoihin ei itse pelitilanteessa yleensd milldan kentilld, pelissa
kuin pelissd, ole tilaa tai aikaa. (Bourdieu 1990a, 11.)
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vostaa asioita. Habitus siis kuvastuu maun, tyylin ja valintojen kautta. Habituk-
seen perustuu myo0s sosiaalisessa tilassa tapahtuva erottautuminen. Habituk-
seen muodostuu yksilolle ymmaérrys omasta asemasta, mutta sen lisiksi ym-
mérrys muiden samassa tilassa toimivien asemista. (Emt.) Emirbayer ja Wil-
liams (2005, 694) ovat todenneet, ettd heikompaan asemaan kentédn vallanjaossa
joutuvat usein ne, joiden habitus on kentdn toimintaan huonoiten sopiva. Voi-
daan siis ajatella, ettd he hallitsevat huonommin kentédn pelissd tarvittavat ha-
vaitsemis- ja jaotteluperiaatteet ja sen vuoksi peli on heille vaikeaa.

Habitus osoittaa eroja ja yhteenkuuluvuutta yksiloiden vaililldi. Omaan
asemaan liittyvad mddrittely ylldpitdd valimatkaa niihin, joiden tunnistetaan ole-
van erilaisessa asemassa kuin toimija itse. Kentdn suunnasta tarkasteltuna sa-
manlaisessa asemassa olevien toimijoiden habitukset ovat usein keskendan yh-
tenevdisid niin, ettd habitus selittdd tyylien yhtéldisyyttd tietyssd toimijaluokas-
sa. (Bourdieu 1998, 17-18.) Habitusten samankaltaisuus ajaa toimijoita puolus-
tamaan samankaltaisia asioita ja toimimaan samanlaisten asioiden puolesta.
Téllainen tunnistaminen ja yhtenevé toiminta tapahtuu ilman sanallisia sopi-
muksia: se on siis “sanomattakin selvdd”. (Emirbayer & Williams 2005, 694.)

Habitus on rakentunut ja rakentuu kokemusten perusteella. Sen raken-
nusaineita ovat esimerkiksi kodin antama kasvatus ja hankittu koulutus. Bour-
dieu tekee jaon primaari- ja sekundaarihabitukseen. Primaarihabitus toimijalle
muodostuu lapsuudenkokemusten pohjalta ja sitd Bourdieu pitdd erityisen py-
syvédnd. Primaarihabitukseen toimija omaksuu kasvuymparistonsd doksan, it-
sestddnselvyydet, joista ei puhuta. Ndin primaarihabituksessa on paljon sellais-
ta, mitd toimija itse ei tiedosta. Mychemmin erilaisten instituutioiden pyorteissa
hankitut kokemukset puolestaan tuottavat toimijalle sekundaarihabitusta, joka
rakentuu primaarihabituksen muodostamalle pohjalle. (Bourdieu & Passeron
1977; Bourdieu 1984; my®os Kiveld 2012.)

Karl Maton (2008, 62) on todennut, ettd habituksen tutkiminen on haasta-
vaa. Usein se, mikd empiirisesti voidaan ndhdé, on habituksen vaikutusta, ei
itse habitusta. Kaikki toiminta on kuitenkin habituksen valittdimad, joten kaikki
toiminta antaa myos vihjeitd siitd, millainen habituksen rakenne on. Tutkijan
haasteena on analysoida kaytantojd niin, ettd esiin voidaan tuoda taustalle kt-
keytyva habituksen rakenne. (Maton 2008, 62.) Habituksesta on siis mahdollista
tehdd havaintoja, mutta pelkdn havainnon varassa on hankalaa saada selvyytta
siitd historiasta, joka habituksen on tuottanut.

Habitus tissd tutkimuksessa. Tama tutkimus pureutuu pédivdkodin sosiaaliseen
eldam&dn, mutta on syytd muistaa, ettd se ei tapahdu tyhjiossa. Lapset eivit tule
esiopetukseen tyhjdstd, vaan he ovat jo kerryttdneet resurssejaan ja muodosta-
neet habituksensa rakenteita monenlaisissa yhteyksissa. Habituksessaan toimi-
jat kantavat mukanaan kaikkia kenttig, joilla ovat olleet ja joilla ovat samanai-
kaisesti. Ensimmdinen kenttd valtaosalla lapsista on heiddn oma perheenss, jo-
hon he ovat syntyneet. Samanaikaisesti kun lapset kdyvit esikoulua, he toimi-
vat my0ds muissa sosiaalisissa tiloissa, jotka nekin voivat muodostua kentiksi.
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Osana Resurssit-tutkimushanketta kerdttiin lasten samoin kuin kaikkien
muidenkin tutkittujen ikdryhmien osalta kyselyaineisto, jossa kartoitettiin kun-
kin ryhmén resursseja. Tamén aineiston perusteella on ollut mahdollista tehda
erddnlainen hahmotelma lasten habitusten rakennusaineista. Kuvaus paikalli-
sista lapsista on liitteessd 1. Kyselyaineistot keréttiin kuitenkin nimettomin,
joten aineistoja ei ole ollut mahdollista yhdistdd. Tastd syystd habitusten méarit-
tely tdssd tutkimuksessa torméd aineiston rajoituksiin. Tama tutkimusraportti,
joka lepdd havainnointiaineiston varassa, voi tuoda esiin vain habitusta kuvaa-
via vihjeita.

Habitus on kuitenkin myos kenttddn sitoutuva ominaisuus ja se tekee mie-
lenkiintoiseksi ajatuksen, ettd kentélld tarjoutuu edellytyksid tietynlaisten habi-
tusten menestykselle. Vaikka aineiston perusteella ei voi mééritelld lasten habi-
tuksia, voidaan kuitenkin pohtia, millaista habitusta (tai habituksia) pdivakodin
kentilld odotetaan.

Lapsen perhe ja kodin kasvatus ovat eittdmittd ensisijaisia habituksen
muotoutumiselle, mutta pdivdahoito on monelle lapselle ensimmainen laajempi
sosiaalinen yhteiso, jossa he tarkastelevat omaa asemaansa ryhmén jdsenend.
Ndin ollen voidaan pdivdhoitoa ja esiopetusta pitdd varsin merkittdvind vaikut-
tajina lapsen habituksen dispositioiden muotoutumiselle. Esiopetus varsinkin
on vaa’ankielen asemassa, silld se tavoittaa suomalaisessa yhteiskunnassa ldhes
koko 6-vuotiaiden ikdluokan, nekin lapset jotka siihen asti ovat kasvaneet koto-
na (Sauli & Sidkkinen 2007, 173).

Habituksessaan toimijat kantavat mukanaan kaikkia kentti, joilla ovat ol-
leet ja joilla ovat samanaikaisesti. Tédstd syystd habitukseen on kertynyt myos
joukko ”pelityylejda”, jokaiselle lapselle omanlaisiaan. Ne otetaan kayttoon pai-
viakotiin astuttaessa. Tdstd syystd peli kentdlld voi alkaa heti, kun esiopetus-
ryhmd kokoontuu.

2.4 Osallistuminen - bourdieulaisia huomioita

Ndiden edelld esiteltyjen késitteiden luoman teoreettisen ajattelutavan evéstyk-
selld tdssd tutkimuksessa pureudutaan siihen, mitd pdivikodin arjessa tapahtuu.
Tarkastelun keskioon otetaan se, miten lapset osallistuvat. Kokoan tédssa luvus-
sa yhteen vield edelld esitellyistd teoreettisista tarkasteluista ne keskeiset huo-
miot, jotka kohdistuvat osallistumiseen sosiaalisessa tilassa.

Lainaan osallistumista kuvaavat késitteet kansalaisyhteiskunnan tutkija
kautta osallistumisen ongelmaa samannimisessa artikkelissaan yhteiskunnalli-
sen osallistumisen tasolla. Yldkésitteeksi sosiaalisen kuulumisen erilaisille
muodoille Siisidinen asettaa osallisuuden, joka pitdd siséllddan niin aktiiviset kuin
passiivisetkin osallistumisen muodot. Osallisuus voi toteutua eri tavoin ja sen
osallistumista termind silloin, kun on kyse toimijan itsensd aktiivisesti tuottamas-
ta osallisuudesta. Kun taas joku muu taho kutsuu toimijan osallisuuteen, on
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kyse osallistamisesta, joka sekin toteutuessaan on siis toimijan aktiivista osalli-
suutta. Kun toimija itse on passiivinen, mutta kuitenkin vapaaehtoisesti muka-
na toiminnassa, osallisuus on tyypiltadan mukautuvaa osallisuutta, jossa toimija on
ikddn kuin ajopuuna mukana hintd ympéroivissd tapahtumissa. Osallisuuteen
voidaan my®os pakottaa. Jos toimija joutuu osallistumaan ilman vaihtoehtoja,
ulkopuolelta tulleen tahon médraamand, on osallisuus pakottamista. Nama nelja
ovat osallisuuden erddnlaiset ideaalityypit, jotka yleensd aina kédytdnnossa liit-
tyvit toisiinsa eivdtkd ilmene mddrittelyjen kaltaisina selvarajaisina tyyppeind.
(Siisidginen 2010, 11-13.)

Osallisuuden jaottelu tyyppeihin riisuu kasitteen ja osoittaa, ettei kyse ole
yksiselitteisestd toimeliaisuudesta. Jaottelun kautta avautuu osallistumisen mo-
niulotteisuus. Tyypit tarjoavat osallisuuden méérittelyyn monta erilaista tulo-
kulmaa. Niiden kautta on mahdollisuus mééritelld my6s osallistumattomuutta,
joka sekin voi olla toimijan aktiivinen ja kentélle hyvin sopiva valinta. Osallis-
tuminen on siis toimijan aktiivista, oma-aloitteista ja vapaaehtoista toimintaa,
joka eroaa osallistamisesta siind, ettd toiminnan laittaa kdyntiin toimija itse.
Toimijan aktiivisuudesta huolimatta osallistumista rajaavat kuitenkin symboli-
2010, 11-13.) Osallistuminen, johon analyysiosassa pureudutaan, on ennen
kaikkea lasten aktiivista toimintaa ja sitd kautta rakentuvaa osallisuutta, joka
toteutuu osana arkea ilman, ettd kdynnissd olisi erityisid osallistumiseen tai
osallistamiseen pyrkivid hankkeita. Havainnointiaineistolla on mahdollisuus
tuottaa tietoa juuri tdstd osallisuuden ulottuvuudesta. Pdivdkodissa nakyvét
kuitenkin jossain méarin kaikki tyypittelyssd maédritellyt erilaiset osallisuuden
ilmenemistavat. Kentdn pelin kautta tarkasteltuna osallisuustyypit tuottaa vais-
tamattd erilaisia strategioita osallistua.

Bourdieun kisitteet tavoittelevat kauttaaltaan sen selittamistd, miten yksi-
16t osallistuvat sosiaaliseen toimintaan ja millaista on jarkeva toiminta. Késitteet
tarjoavat siis oivalliset tyokalut jdsentdd osallistumista ja syventdd ymmarrystd
siitd, miten osallistuminen rakentuu. Peli, jota kentidlld kdydddn, pysyy kdynnis-
sd sen myotd, ettd kentdn pelaajat osallistuvat siihen. Kuten kentt&déd esittelevas-
sd luvussa kerrottiin, osallistumisen edellytyksend on intressi kentdn pelid koh-
taan. Tassd kohdin on tdrkedd, ettd intressi méadritellddn juuri Bourdieun teke-
mallad tavalla. Intressi ei ole vain henkilokohtaista voiton- tai eduntavoittelua,
vaan laajempaa kiinnostusta kentdn pelid kohtaan ja siind mukana olemista,
koska peli tunnistetaan tdarkedksi. (Bourdieu 1998, 131, 141.) Intressin kautta
rakentuu toimijalle osallistumisen mielekkyys. Peli tunnistetaan sellaiseksi, etta
sen panoksia halutaan tavoitella. Intressi on siis avain osallisuuteen, valttima-
ton osa osallistumista.

Osallistuminen nojaa siihen, miten yksilon toimijuus kentdlld toteutuu.
Toimijoiden sijoittumista sosiaalisessa tilassa eli heiddn asemiaan maédrittad
kaksi hallussa oleviin pddomiin liittyvdd tekijad. Ensimmaéinen néistd on pé&a-
omien mddrd. Toinen tekijd puolestaan on pddomista muodostuva siséllollinen
kokonaisuus eli se, millaisia pddomia toimijalla on ja miten hyvin ne sopivat
yhteen toimijaa ymparsivan kentdn kanssa. (Bourdieu 1989, 17.) Pddomien
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médrddn ja rakenteeseen kiinnittyvét toimijan asema, suhteellinen vahvuus ja
strateginen orientaatio ja ndiden avulla on mahdollista selittdd sitd, millaisia
siirtoja toimija kentdlld tekee, miten rohkeita, riskialttiita tai varovaisia hdnen
siirtonsa ovat. Strategisen orientaation kautta tarkasteluun tulee myos toimijan
habitus, silld strategiat mddrdytyvat ajassa tapahtuvan kehityksen mukaan.
Dispositiot ohjaavat sitd, millaisia toimintamahdollisuuksia toimija havaitsee ja
mitd niistd han pitdd itselleen mahdollisena. (Bourdieu & Wacquant 1995,
126-127.)

Toimija joutuu tekemddn valintansa tietdméttd tarkalleen, mitd tulevai-
suus tuo tullessaan tai mihin valinta lopulta johtaa. Tastd syystd habituksen
merkitys korostuu. Habitukseen on rakentunut dispositioiden systeemi, joka
Téstd seuraa, ettd tietyt toimintatavat, tietynlainen osallisuus on toisille mahdol-
lisempaa kuin toisille. Habitus tuottaa toiminnalle jatkuvuutta, pddomat sitovat
itseensd tiettyjd mahdollisuuksia. Toimija pyrkii valitsemaan suhteessa kenttdan

”Se ei ilmene eri toimijoilla samanlaisena tai "tasa-arvoisena’. Toimija, jonka habitus
on sopusoinnussa kentdn symbolisen maailman kanssa ja joka hallitsee kentilld ar-
vostettuja padoman lajeja, kykenee valitsemaan todennikdisesti itselleen suotuisaan
lopputulokseen johtavia vaihtoehtoja, [...]. Toimija, jonka pddomanlajit ovat vadran
tyyppisid ja jonka habitus istuu huonosti kentidn arvoasteikossa ylhaélld oleviin vaih-
toehtoihin, [...], tekee usein viisaasti vdistamalld itselleen epérealistiset vaihtoehdot,
vélttdessddn resurssiensa haaskuuta ja tehdessddn muunlaisia valintoja.” (Siisidinen
2010, 32, lainausmerkit alkuperdisen tekstin mukaan.)

Bourdieulainen ajattelutapa asettaa pédivdkodin tarkastelulle kehyksen, jossa
pédividkoti avautuu mahdollisuuksina niille lapsille, joilla on silld kent&lld tarvit-
tavia resursseja, tajua kentdn pelistd ja itsevarmuutta osallistua tihdn peliin.
Puolestaan niille lapsille, joilta puuttuvat arvostetut padomat ja tarvittava pe-
lisilmd, pdivéakoti voi muodostua esteeksi osallistumiselle ja toimijuudelle. (Ks.
Siisidinen 2010, 28.) Osallistuminen paivakodin kentdlld on aina monitasoista.
Ohjatussa toiminnassa osallistuminen ei tapahdu vain suhteessa opettajaan tai
sisdltoihin, joista toiminnassa on kyse. Osallistuminen tapahtuu aina suhteessa
koko ryhmédn. Kentédn pelissd osallistuminen, pelaaminen, tuo ilmi ja méarittaa
kaikkia niitd tekijoitd, joista kentdlld on kyse. Lahtokohtaisesti, koska toimijat
ovat erilaisia ja kentilld on tietty rakenne, mikdan kenttd ei pysty tarjoamaan
toimijoille tasavertaisesti osallistumisen mahdollisuuksia. Strategiat, joilla osal-
lisuutta toteutetaan, voivat olla reaktiivisia ja proaktiivisia riippuen siitd, millai-
sessa asemassa toimija on kentdlld ja millaisia mahdollisuuksia hian kentalld
tunnistaa. Reaktiiviset toimintastrategiat ylldpitdvidt samanlaisina jo olemassa
olevia toimintatapoja. Proaktiiviset strategiat puolestaan pyrkivat muuttamaa
tilannetta ja tdstd syystd ne tuottavat liikettd ja konfliktejakin sosiaaliseen eld-
maan. Niukat ja huonosti kentélle sopivat resurssit johtavat sen sijaan vetdyty-
vien strategioiden kayttoon. (Kiveld 2012, 37-38.)



39

Kenttd médrittyy pelaajien mukaan, mutta pédivikodin vuorovaikutusyh-
teisoon kuuluu péivittdin myos jdsenid, jotka eivit ole aktiivisia kentédn pelissé.
Péiviakodin erityispiirteisiin kenttdnd kuuluu, ettd se on tietyiltd osin rajattu
sosiaalinen tila. Toimijoista pddosa eli lapset eivit yleensd itse voi pddttds siitd,
ovatko he tdlld areenalla vai eivit. Kentdlld on siis toimijoita, joiden intressin
juuri tdtd pelid kohtaan voi tietyiltd osin kyseenalaistaa. Tédstd huolimatta he
ovat osallisia pédivikodin arjen kdytdnnoissd ja ldsnd siind sosiaalisessa tilassa,
jossa kentdn peli toteutuu. Toinen paivdkodin puitteiden luoma erityispiirre
talld kentdlld on, ettd pelid pelataan usein niin, ettd kaikki arjen kdytantoihin
osallistuvat ovat sitd todistamassa. Pelissd méaéarittyvit suhteet tuottavat kaikille
ryhmén jdsenille keskindisid asemia, my0s niille lapsille, joiden strateginen
orientaatio ei tue aktiivista osallistumista. Heiddn osallisuuttaan kuvaavat pa-
remmin osallisuuden muut tyypit, erityisesti sopeutuva osallisuus ja osallista-
minen (ks. Siisidinen 2010, 11).

Pédivikodin toimintaa puolestaan ldhtokohtaisesti méarittdad osallistaminen.
Ajatuksena on, ettd kaikki lapset ovat oikeutettuja osallistumaan ja heille kaikil-
le pyritddn tarjoamaan tasavertaisesti tilaisuuksia osallistua. YK:n Lapsen oike-
uksien sopimus (1989) maarittdd nimenomaan lapsen oikeudeksi sen, ettd hin
saa osallistua yhteisonsd toimintaan. Tamd pyritddn pédivakodissa takaamaan
silld, ettd toimintaan suunnitellaan lukuisia osallistumisen paikkoja. Lapset
osallistetaan pédiviakodin arkeen, usein mielekkadsti ja hyvin tuloksin.

Lehtisen (2009a, 155) mukaan suurin osa lapsista hdnen tutkimassaan péi-
vikotiryhmissd ndytti osallistuvan innokkaasti pdiviakodin sosiaalisiin kéytan-
toihin ja nauttivan niistd. Kentélld voidaan siis olettaa olevan monia pelaajia,
joiden osallisuus tdssd yhteisossd on aktiivista osallistumista. Osalla lapsista
asema madrittyy kuitenkin ennemminkin sen kautta, mitd ei tapahdu. Osallis-
tumattomuus, ei-pelaaminen, on myds mahdollista. Tama ei kuitenkaan voi olla
vaikuttamatta sithen, miten toimijan asema mdadarittyy talld kentills, joka hinta
ympaérdi. Tastd ndkokulmasta ryhmaéldisyys velvoittaa peliin, vaikka “pelityyli”
ei olisi aktiivinen osallistuminen. Jos toimijan ja kentdn yhteisvaikutuksesta
muodostuu késitys, ettd toimijalla ei ole tdssd pelissd tarvittavia resursseja ja
asema suhteessa muihin on heikko, voi lapsi pddtya aktiivisesti valitsemaan
osallistumattomuuden. Lapsilla on monia keinoja toteuttaa tdtd osallistumatto-
muutta, eikd pédivikodissa yleensd kdytetd pakkokeinoja. Tutkimushaastatte-
luissa kysyin, mitd lapset tekevit, kun pitdd tehdd jotain sellaista, mitéd he eivat
haluaisi tehdd. Lapset vastasivat usein vain tekevansa: "M en haluais tehdd,
mutta md vaan teen.”’* Osallistamiseen kétkeytyy niin vahvasti madrdysvallan
ulottuvuus, ettd lapset eivit oikeastaan tunnista osallistumattomuuden vaihto-
ehtoa, vaan tekevit kun kisketddn. Kasvatusinstituutiossa aikuisen ja lapsen
valinen valtasuhde osallistamisen vélineend on ilmeisen merkittava.

Aikuisten ja lasten viliset suhteet eivit kuitenkaan ole ainoa paivakodin
osallistumisen kentistd. Pdivakoti kenttdnd voi jakautua lukuisiin alakenttiin.
Lasten vilisiin suhteisiin voi muodostua kenttid ja tiettyjen toimintojen ympa-

14 Lainaus Matiaksen haastattelusta.
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rille voi myos muodostua kenttid. Lapset liikkuvat ndiden kenttien valilld. Péi-
vikodin arjessa toimija joutuu tyostiméddn samanaikaisesti asemaansa useilla
kentilld ja niiden vaikutukset ulottuvat hédnen osallistumiseensa muissa peleissa.
Asemat rakentuvat useiden pelien summana. Asema tietylld kentilld vaikuttaa
sithen, millaiseksi asema toisessa pelissd muodostuu. Hyvéd asema toisessa pe-
lissd voi tuottaa etua myo0s sellaisessa pelissd, jossa hallussa olevat pddomat ei-
vit ole niin pétevid. Jos asema jossain pelissd taas on nakymiton tai heikko, toi-
nen peli vaatii aktiivista ja onnistunutta pelaamista, jotta asema voi muuttua.
Kentilld voi siis vallita erilaisia olosuhteita. Peleihin osallistumista myds vali-
koidaan riippuen siitd, miten tarkeiksi pelit tunnistetaan (intressi) ja millaisena
omat mahdollisuudet havaitaan. Toimijan pelisilm4 tuottaa arviota siitd, mihin
peleihin kannattaa osallistua. (Bourdieu 1986, 250-251; 2000, 151.)

Néamaé ndkokulmat avaavat pédiviakotia kenttdajattelun kautta. Kenttind ra-
kentuvassa pdiviakodissa lapset ovat osallisia kentédn pelissd, kun astuvat paiva-
kodin kynnyksen yli. Toinen ndkokulma on, 16ytdavitko lapset pdivakodista
kentdn, jolla he voivat hyodyntdd resurssejaan. Millainen olisi péivikoti, jossa
muodostuva kenttd voisi antaa jokaisen lapsen resursseilla oikeutuksen osallis-
tua?



3 BOURDIEU LAPSUUDENTUTKIMUKSESSA

Erot ja eriarvoisuus samoin kuin toiminnan ja toimijoiden tutkiminen ovat
merkittdvid lapsuudentutkimusta ja bourdieulaista ldhestymistapaa yhdistavia
teemoja. Bourdieun (ks. esim. 1977, 1984, 1990b) oman tutkimustyon tavoitteena
oli paljastaa, miten yhteiskunnallinen eriarvoisuus syntyy ja miten sitéd ylldpide-
tadn. Lapsuudentutkimus puolestaan on ensin sosiaalitieteiden ja nykyisin mo-
nien tieteenalojen sisdlld vaikuttavana ldhestymistapana halunnut tuoda esiin
lasten eriarvoista (usein vihempiarvoistakin) asemaa yhteiskunnallisina toimi-
joina ja toisaalta osoittaa, miten lapsuutta ja lasten asemaa yhteiskunnan raken-
teena ei tunnisteta (Alanen 2009a). Ndiden yhteisten tavoitteiden perusteella
lapsuudentutkimus ja bourdieulainen lihestymistapa voidaan liittdd yhteen
siitd huolimatta, ettd Bourdieu itse ei kohdistanut tutkimuksiaan lapsiin.

Bourdieulaisessa tutkimuksessa ja lapsuudentutkimuksessa on siis huo-
mattavaa tavoitteiden samankaltaisuutta. Kdyn tdssa luvussa ldpi lasten osallis-
tumiselle relevantteja pddomia, kenttid ja habituksia kasittelevdd bourdieulaista
lapsuudentutkimustal® sekéd ndiden mainittujen kasitteiden kautta ettd kokonai-
sina tutkimuksina. Tavoitteena on tarkastella sekd sitd, mitd lapsuudentutki-
muksessa on ndhty tarpeelliseksi tutkia juuri bourdieulaisin késittein ja millai-
siin tutkimuksellisiin sovelluksiin tutkijat ovat p&d&dtyneet bourdieulaista kasi-
teapparaattia kdyttdessaan.

Bourdieun ajattelutapaa on sovellettu lapsuudentutkimuksessa runsaasti,
mutta myds varsin moninaisesti. Bourdieulaista teoriaa soveltavista lapsuuden-
tutkimuksista muodostuu jatkumo, jossa viljimmin Bourdieun tutkimuksiin
viittaavat kayttavat hyvikseen hdnen tutkimustuloksiaan (esim. Farrell, Tayler

15 Bourdieun késitteitd soveltavien tutkijoiden madrittely tdssad luvussa lapsuudentutki-
joiksi tapahtuu minun toimestani. Tulkitsen, ettd lapsia ja lapsuutta kisitteleva tut-
kimus, jota tehdddn bourdieulaisista lahtokohdista, on lapsuudentutkimusta. Tama
maddrittely voi ylittdd ne maarittelyt, joita tutkijat itse omalle lahestymistavalleen an-
tavat. Méaarittely toimii tdssd luvussa myos rajauksena suhteessa niihin lukuisiin tut-
kimuksiin, joissa kdytetdan Bourdieun késitteist6d. Monitieteinen lapsuudentutki-
mus rajautuu tdssi siis tutkimusaiheen (lapset ja/tai lapsuus) ja bourdieulaisen teo-
reettisen ldhestymistavan mukaan.
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& Tennent 2004; Gullgv 2008; Horst & Gitz-Johansen 2010), kun taas toiset tut-
kijat ottavat tyokaluikseen Bourdieun maarittelemait késitteet teoreettisina apu-
vilineind. Tallaisissa tutkimuksissa on tarkasteltu muun muassa lasten ja nuor-
ten sosiaalista pddomaa (Morrow 1999), lasten resursseja pdivikodissa (Lehti-
nen 2000), lapsille perheidensd kautta muodostuvia luokka-asemia (Lareau
2003), lasten ja lapsuuden poliittisuutta (Kallio 2006), lasten osallistumista kou-
lun lapsiparlamentissa (Kiili 2006), lapsuuden ja nuoruuden hallinnan muutosta
(Harrikari 2008), tyttdjen ja poikien ruumiillisuutta yldkoululaisten liikuntatun-
neilla (Berg 2010), lasten osallistumismahdollisuuksia sosiaalityossd (Warming
2011a) sekd “normaalin” lapsuuden maédrittelyjda huostaanottoasiakirjoissa (Ka-
taja 2012). Jatkumon toisen ddripddn muodostavat tutkimukset, joissa bourdieu-
laiset kisitteet otetaan kayttoon teoreettis-metodologisena apparaattina ja tut-
kimuksen tyokaluina, joilla ldhestytddn ja selitetddn empiiristd ilmiotd (esim.
Connolly 1998; Strand 2006; Palludan 2007, Devine 2009). Edelld mainitut tut-
kimukset edustavat monia eri tieteenaloja, mutta tutkijoiden toitd yhdistdd ta-
voite tuottaa esiin lasten valisid tai lapsuuteen liittyvid eriarvoisuuksia ja niiden
synty- ja yllapitomekanismeja.

Lukuisat lapsuudentutkijat ovat inspiroituneet Bourdieun ajatuksista. Sen
sijaan tutkimuksia, joissa sovelletaan Bourdieun toimintateoreettista ajatteluta-
paa teoreettis-metodologisesti lapi koko tutkimuksen, on vdhdn. Varhaiskasva-
tuksen kontekstissa tai vastaavan ikdisten kanssa bourdieulaista tutkimusta
ovat edelld mainituista tehneet vain Connolly (1998, 2000, 2004, 2011), Lehtinen
(2000) ja Palludan (2004, 2007). Siitd huolimatta, ettd Bourdieu on ehkd yksi
maailman tunnetuimmista ja eniten viitatuista sosiologeista, varhaiskasva-
tusikdisid lapsia hdnen kédsiteapparaatillaan on tutkittu vasta varsin vahan. Tér-
kein anti, mitd bourdieulaisilla k&sitteilld toteutettu tutkimus voi myos varhais-
kasvatuksen tutkimukseen tuoda, on relationaalinen ldhestymistapa. Taman
ldhestymistavan omaksuminen ei suinkaan tarkoita sitd, ettd tutkimuksessa ai-
na tulee kuljettaa mukana koko arsenaalia kisitteitd. Uusi anti, jota ldhestymis-
tapa voi tutkimukselle tuottaa on sosiaalisen tarkasteleminen suhteiden ja nai-
den suhteiden ominaisuuksien kautta sen sijaan, ettd huomio ensisijaisesti kiin-
nitetddn toimijoihin ja heidédn ominaisuuksiinsa. (Alanen 2009b, 2012, 2013.)

3.1 Lasten pddomia, kenttid ja habituksia

Kun Bourdieun Kkaisitteet otetaan tutkimuksessa kdyttoon teoreettis-
metodologisena lihtokohtana, ne ulottavat vaikutuksensa ldpi koko tutkimus-
prosessin. Erilaiset ldhestymistavat ja tutkimukselliset sovellukset ovat johta-
neet erilaisiin ratkaisuihin, miten késitteitd on kaytetty tutkimusten analyysissa
ja metodologisissa kddnteissa.

Osoituksena siitd, miten Bourdieun késitteiden valinta - silloin kun niistd
halutaan rakentaa teoreettis-metodologinen perusta tutkimukselle - vaikuttaa
sithen, miten tutkimus toteutetaan, on seuraava kuvaus yhdestd kokonaisesta
tutkimuksesta. Paul Connollyn (1998) tutkimus Racism, gender identities and
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young children on ensimmadisid lapsuudentutkimuksia, jotka on toteutettu niin
teoreettisesti kuin metodologisestikin bourdieulaista ldhestymistapaa soveltaen.
Connollyn tutkimus osoittaa, ettd Bourdieun kisitteiden soveltaminen ulottaa
vaikutuksensa koko tutkimuksen toteuttamistapaan. Olen pddtynyt tdllaiseen
kokonaisen tutkimuksen kuvaamiseen siitd syystd, ettd omassa tutkimuksessani
lahestyn tutkimusaihettani vastaavalla tavalla. Toisaalta bourdieulaisten tutki-
musten esittelyssd on sama vaikeus kuin Bourdieun omien késitteiden maaritte-
lyssd. Tutkimuksissakin késitteet kietoutuvat toisiinsa ja muodostuvat kokonai-
suuden, jonka pilkkominen ké&site kerrallaan ei tuo esiin teoreettis-
metodologisen apparaatin kokonaisuutta.

Rasismi on yhteiskunnallinen kentti
Paul Connolly (1998) Racism, gender identities and young children: social relations in a
multi-ethnic inner city primary school. Lontoo: Routledge.

Paul Connolly (1998) tekee tutkimuksessaan syviluotauksen 5-6-vuotiaiden pohjoisirlanti-
laislasten sosiaaliseen maailmaan monietnisessd koulussa ja asuinympaéristossa. Tutkimuk-
sen keskitssd on rasismi. Tavoitteena on tuottaa tietoa siitd, miten moninaisin tavoin ra-
sismi kytkeytyy lasten eldmé&&n ja muokkaa heiddn késityksid itsestddn. Tutkimuksen lap-
set asuvat kaupungin huonomaineisella asuinalueella ja tulevat monista erilaisista etnisistd
taustoista. Lapsiryhmissd on helppoa havaita monenlaisia rasistisia ilmiditd. Sen sijaan
niiden alkuperdn ymmaértaminen edellyttdd tarkastelun laajentamista lasten toiminnasta
kouluun ja paikalliseen yhteis6on.

Connolly rakentaa tutkimusta metodisesti bourdieulaisessa kehyksessa kiinnittamal-
1& huomion rasistisiin prosesseihin, joita lasten valilld ilmenee. Han selittdd niiden alkupe-
réa viittaamalla laajempiin sosiaalisiin prosesseihin koulussa ja sen ulkopuolella. Connolly
tyostdd aihetta analysoimalla laajaa empiiristd aineistoa, jonka ytimend ovat lasten toimin-
nan havainnointi koulussa ja lasten haastattelut. Aineistona on myds lukuisia hallinnollisia
asiakirjoja ja erilaisia tilastoja, joiden avulla kuvataan paikallista yhteisod. Paikallisella ta-
solla merkittidvad aineistoa ovat opettajien ja lasten vanhempien haastattelut.

Connolly ldhtee liikkeelle teoreettisten késitteiden soveltamisessa ajatuksesta, ettéd ra-
sismi ei ole vain ajatuksia ja rakenteita, vaan se ulottaa vaikutuksensa siihen, millaisiksi
ihmisten késitykset itsestddn ja omista mahdollisuuksistaan muodostuvat. Tdhén perustuu
myds se voima, joka rasismilla on. Connolly pitdd rasismin synnyssa keskeisend diskursse-
ja, puhetapoja, jotka kertautuessaan yhteiskunnan eri tasoilla luovat mielipiteistd “totuuk-
sia”. Selittddkseen rasismia ilmiond Connolly on ottanut kiyttoonsd Bourdieun késitteet
péddoma, kenttd ja habitus. Ndiden rinnalla tutkimuksen keskeiseni kasitteend on diskurssi.
Connollyn tulkinnan mukaan diskurssien vaikuttavuus toteutuu nimenomaan habituksen
kautta. Sen vilitykselld diskurssit siirtyvit osaksi identiteettid. Kokemukset ja ymmarrys
sosiaalisesta maailmasta luovat opitut ja tiedostamattomat tavat ajatella ja toimia. Diskurs-
sien vaikuttamisen yksi reitti kulkee kentin jatkuvien kamppailujen kautta, kun yksilot
tavoittelevat padomia. Pddomiin liittyvat tietyt diskurssit, jotka madrittavat ja jarjestavat
ymmaérrystdmme sosiaalisesta maailmasta. Pddoma-kasitteen avulla tutkimus selvittdd,
miksi tietyt ilmiot ovat muodostuneet merkityksellisiksi. Strategiat, joilla yksilot pyrkivat
saavuttamaan tai sdilyttimaan pddomia ovat lopulta niité, jotka sisdistetdén habitukseen.

Tutkimusaiheen tarkastelua ohjaa nikemys siitd, ettd asiat eivit tapahdu tyhjiossa,
vaan tarvitaan laajaa ymmarrystd sosiaalisista prosesseista. Tédllaisen ymmaérryksen saavut-
taminen edellyttdd, ettd tutkittavaa ilmiota katsotaan myos “koulun porttien ulkopuolella”.
Rasismi ei selity tai tule riittavalld tavalla ymmarretyksi, jos sitd tarkastellaan vain koulus-
sa. Tatd tarkastelua Connolly tekee erityisesti kentdn kasitteelld ja analysoi samaa ilmiota
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yhteiskunnan monilla eri tasoilla. Lasten kokemukset vaikuttavat sithen, miten he toimivat.
Ymparoivd yhteisd, niin koti kuin koulukin, ohjaa sitd, millaiset valinnat ja toimet ovat
mahdollisia.

Connolly rakentaa tutkimuskohteelleen huolelliset raamit suhteessa aikaan ja tilaan.
Hén kay lapi taloudellisten kriisien vaikutukset brittildiseen politiikkaan 1960-luvulta alka-
en ja rakentaa ndin pohjaa sille, miten keskustelu rodusta (race) on tullut osaksi yhteiskun-
nallista diskurssia. Kaikki tdmé pohjaty¢ tahtda siihen, ettéd lasten toiminta keskenddn tulee
ymmaérretyksi osana yhteiskunnallista tapaa toimia. Tarkastelu tulee vaihe vaiheelta 14-
hemmds lasten arkea ja kokemuksia. Samat kentét halkovat yhteiskuntaa monilla tasoilla.
Niiden vaikutukset voi 16ytdd seka lasten vilisista suhteista ettd poliittisesta toiminnasta.
Samalla han kuitenkin teroittaa, etteivit diskurssien vaikutukset yhteiskunnassa liiku vain
ylh&ilts alas. Poliittiselta tasolta ei ehdoitta voida méaérita, millaisena arki ihmisten vililld
toteutuu. Tama4 on tirked relationaalisen tarkastelun perusldhtokohta. Jos se unohtuu, maa-
rittelyt alkavat ndyttdd deterministisilta.

Analyysissa Connolly sukeltaa tutkittavaan aiheeseen ja kuvaa sen ilmenemista kai-
killa n&illd edelld mainituilla tasoilla. Analyysissa vuorottelevat tutkijan kirjoittamat pitkét
kuvaavat jaksot, tilastot ja aineistoesimerkit. Connolly kayttdd erilaisia aineistoja ja ana-
lyysitapoja nostaakseen aineistosta esiin keskeiset ilmict ja kuljettaakseen lukijaa mukana
siind kasitteellisessd kehittelyssd, jota tutkimus rakentaa. Hian tarkastelee my0s sitd, miten
tutkimusaineistot tuotettiin hianen ja oppilaiden vilisissd kohtaamisissa. Aineistot saivat
muotonsa siitd, millaisia lapset olivat, mutta my®os siitd, kuka ja millainen tutkija itse oli.
Tutkijana hédn oli mies, aikuinen ja valkoihoinen. Nama seikat vaikuttivat siihen, miten
lapset suhtautuivat hidneen. Erilaiset asiat olisivat voineet nousta merkittdviksi toisen tutki-
jan kerddmassa aineistossa. Connolly korostaa, ettd aineistoa pitdd lukea ja tulkita osana
sitd kontekstia, jossa se on tuotettu.

Sen sijaan, ettd tutkimus kuvaisi tietyn etnisen ryhmén kokemuksia koulussa, tavoit-
teena on kuvata prosesseja, jotka monimutkaisella tavalla tuottavat nditd kokemuksia ja
luovat kontekstia, jossa kokemukset syntyvit. Tutkimus tuo esiin prosesseja, joilla rasismia
tuotetaan koulun arjessa, mutta erilaisten tapausten kautta se valottaa vaihtelua, mita eri
toimijoiden valilld on. Toiset tulevat vedetyksi mukaan néihin prosesseihin, kun taas toiset
pystyvét valttimaan rasistisia mddrittelyja. Tutkimuksen tdrke&dd antia on se, ettd toiminta
kiinnittyy monimutkaisiin suhteisiin ja verkostoihin monilla yhteiskunnan tasoilla. Tutki-
mus pitdd koko ajan esilld sosiaalisen maailman monimutkaisuutta ja sité, ettei yksinkertai-
sia maaritelmié voi tehdd, silld sosiaalinen maailma on avoin ja muuttuva.

Connolly korostaa tutkimuksessaan moneen otteeseen, ettd tulokset kuvaavat pientd
osaa koulun arjesta eikéd niitd voi yleistdd koko tutkittua koulua tai koulumaailmaa katta-
viksi. Ne ovat ndytteitd siitd, mitd koulussa muun ohessa tapahtuu. Tulosten avulla voi-
daan péésta kiinni joihinkin prosesseihin, jotka vaikuttavat ja yllapitévat rasistisia kaytan-
tojd ilman, ettéd niisté oltaisiin tietoisia. Samalla tutkimus lisid ymmarrysti ja tietoa asioista
ja sen varassa opettajat voivat kehittdd ja muokata omaa toimintaansa.

Connolly pitdd Bourdieun késitteiden panosta merkittivand, kun halutaan sel-
vittdd, miten tietyn kontekstin asenteet ovat muodostuneet ja miten tdmé kon-
teksti vaikuttaa osallistujista muotoutuviin ryhmiin. Han korostaa tutkimuk-
sensa ldhtokohtana Bourdieun ajatusta, jonka mukaan sosiaalisen toiminnan
kehittymistd ja muutosta voidaan parhaiten ymmartdd, kun tarkastellaan jatku-
vasti kdynnissd olevia kamppailuja resursseista ja hyddykkeistd. Bourdieun
kentdn kisite antaa valineet ymmartad erityisid suhteita, joita kehittyy yksiloi-
den ja ryhmien kamppaillessa tietyistd padomista. Kenttd muodostuu padoma-
kamppailun ympérille. Ne auttavat erottelemaan erilaisia sosiaalisia konteksteja
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(kentdn kdsite) ja tunnistamaan ja ymmartdmadan sosiaalisen toiminnan perus-
teita, jotka vaikuttavat ndissd erilaisissa konteksteissa (pddoma-kasitteen kautta).
(Connolly 2000, 503-505.) Connolly kayttdd Bourdieun teoriaan osoittaakseen,
miten lasten oma toiminta ja ymparoiva yhteiso vaikuttavat lasten identiteetin
muodostumiseen. Lapset eivét vain toista sitd, mitd heille opetetaan. Toisaalta
he eividt myoskddn ole vapaita valitsemaan, mitd itse haluavat. Téllaisen ajatte-
lutavan ja ymmarryksen kehittdimiseen Bourdieun teoria tarjoaa teoreettiset vé-
lineet. (Connolly 1998, 17.)

Connolly (1998, 23-24) tarkastelee tutkimuksessaan rasismia talouden,
kansallisen politiikan, paikallisen asuinalueen, koulun ja lasten vélisten vertais-
suhteiden kentilld. Connolly korostaa kolmea seikkaa hyddynnettdessd kentdn
kasitettd: (1) Kun voidaan mdadritelld ja tunnistaa tietty kenttd (Connollyn tut-
kimuksessa rasismi) samanaikaisesti yhteiskunnan monilla tasoilla, se johtaa
lasten vilisten vertaissuhteiden ymmaértdmiseen ja tulkitsemiseen kokonaisval-
taisessa kontekstissa. Ilman tdtd nikemystd pdaddytddn helposti ajattelemaan,
ettd lasten késitykset toisistaan muodostuvat ja vaikuttavat vain vertaisryhméan
sisdlld. Kenttdanalyysi tarjoaa mahdollisuuden ottaa huomioon, miten lapsi-
ryhmédn muualta tulevat ja sieltd ulospdin ulottuvat tekijat muokkaavat sits,
millaiseksi vertaisryhmén vuorovaikutus muodostuu. (2) Koska habitus muo-
dostuu suhteessa kamppailuun tietyistd pddomista tietylld kent&lld, johtaa se
Connollyn mukaan siihen, ettd yksilolld on yhtd monenlaisia habituksen muoto-
ja kuin on kenttid ja kamppailuja, joihin hin osallistuu. Connolly vertaa habi-
tuksia identiteetteihin, joita voi olla monenlaisia riippuen aina kontekstista eli
kentdstd. Kenttd nostaa keskeiseksi jonkin puolen habituksesta (esim. sukupuoli,
kansallisuus). (3) Kentét eivdt muodostu vain sosiaalisien suhteiden synnytta-
mind verkostoina, vaan lisdksi aika ja tila ohjaavat kentdn muodostumista. Ken-
tat ilmentdvat omaa aikaansa ja tila tarjoaa niille tietyt edellytykset muotoutua.
Kentti ei siis ole vain sosiaalisten suhteiden aikaansaama verkosto, vaan muo-
toutuminen tapahtuu vuorovaikutuksessa spatiaalisten ja ajallisten reunaehto-
jen kanssa. Aika ja tila ovat mukana médrittdimassd sitd, millaisia sosiaalisia
suhteita kentdlle voi muodostua. (Connolly 1998, 23-24.) Nama ldhtokohdat
sitovat tutkimukseen mukaan myos rakenteen tarkastelun.

Tarked anti, joka Connollyn tutkimuksella on lapsiryhmia koskevalle tut-
kimukselle, on se, ettd hidn korostaa niin lasten kuin aikuisten opettajienkin k-
sitysten ja toimintatapojen muotoutumista kentalld. Yksilon késitys sosiaalisesta
maailmasta on muotoutunut, ei vain sosiaalisesti vaan myos ajan ja paikan oh-
jaamana. Selitykset toimintatavoille I16ytyvit vertaisryhmaéa laajemmilta kehilta.
Tarkastelutapa auttaa vilttimddn sellaisia johtopddtoksid, joissa lasten tai ai-
kuisten toimintatavat tulkittaisiin jollain lailla luonnollisina ominaisuuksina.
(Connolly 1998, 115, 191.) Niin aikuiset kuin lapsetkin valitsevat toimintatapan-
sa sen mukaan, mikd on heiddn asemastaan kasin kentilld jarkevéad ja sopimaa,
unohtamatta kuitenkaan, ettei ole kyse rationaalisesta valinnasta.

Yksi paljon mielenkiintoa ja tutkimusta herattanyt késite 1990-luvulta alkaen on
ollut sosiaalinen pidoma, jota on tutkittu myos bourdieulaisista ldhtokohdista
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(esim. Morrow 1999, 2001, 2006; Stephenson 2001; Tolonen 2004; Leonard 2005;).
Osaltaan voi sanoa, ettd Bourdieun késitteet ovat tulleet lapsuudentutkimuk-
seen juuri sosiaalisen pddoman ja laajemminkin pddomia kisitelleiden tutki-
musten kautta. Pddomien avulla on tutkittu esimerkiksi lasten ruumiillisuutta
péiviakodissa (Kuukka 2005) ja lasten osallistumista paatoksentekoon koulussa
(Kiili 2006).

Morrow (1999, 2001, 2006) pitdd sosiaalista pddomaa tarkastelevan tutki-
muksen ongelmana sitd, ettd ndissa keskusteluissa on padosin sivuutettu lasten
oma toimijuus ja aktiivisuus sosiaalisen pddomansa muodostajina.’® T4lloin lap-
sen sosiaalinen pddoma ndhd&ddn pddosin vanhempien sosiaalisen pddoman
kautta (ks. myos Ellonen & Korkiamiki 2006, 241). Nikemyksestd puuttuu
yleensi tyystin ulottuvuus, jossa nahtdisiin lasten tuovan perheeseen sosiaalista
pddomaa (Morrow 2006, 128).

Morrow (2006) korostaa kolmea seikkaa, joiden vuoksi Bourdieun méaérit-
telyd sosiaalisesta pddomasta olisi syytd soveltaa tutkittaessa lapsia ja nuoria.
Ensimmadisend hdn nostaa esiin sosiaalisen pddoman yhteydet muihin paddoma-
lajeihin ja sitd kautta muodostuvan monipuolisen kuvan sekd pddomien muo-
toutumisesta ettd niiden yhteyksistd toisiinsa. (Morrow 2006, 146, myos Leo-
nard 2005, 619.) Toinen merkittava seikka tdssa lahestymistavassa on padomiin
liittyvd tunnistaminen. Toimijalle, pddoman haltijalle, annetaan aktiivinen rooli.
Sosiaalista pddomaa ei voi muodostua ilman, ettd toimija tunnistaa olemassa
olevan resurssin padomaksi ja kédyttdd niitd. Tahdn liittyy my0s se, ettd sosiaali-
nen pddoma ei muodostu vain tietyssd paikassa tai ole maantieteellisesti sidot-
tua, vaan ennen kaikkea sen tunnistamiseen ja toteutumiseen verkostona. Kol-
mantena seikkana Bourdieun teorian soveltamisessa Morrow tuo esiin mahdol-
lisuuden tarkastella sosiaalista pddomaa sen muotoutumisprosessien ja kayton
kautta sen sijaan, ettd sitd pidetddn kiintedsti tunnistettavana tai mitattavana
ominaisuutena, jolloin tdmén késitteen kautta on mahdollista tuoda esiin myos
rakenteellisia vaikuttimia ja eriarvoisuutta, jota voi havaita pddomien jakautu-
misessa. (Morrow 2006, 147-148.)

Bourdieun p&ddomakisitettd lapsuudentutkimuksessa on yhtend ensim-
mdisistd soveltanut Anja-Riitta Lehtinen (2000), joka on tutkinut lasten toimi-
juutta ja neuvotteluja pédivikodissa. Hdn luo tutkimuksessaan lasten toimijuu-
delle kolme avainkdisitettd, jotka ovat neuvottelu, valta ja toimintaresurssit.
Tutkimus kartoittaa lasten sosiaalista toimintaa pdivdkodissa ja sen perusteella
tutkimuksessa nimetddn lasten hallussa oleviksi ydinresursseiksi inhimilliset,
kulttuuriset ja sosiaaliset toimintaresurssit. (Lehtinen 2000, myos 2009a, 2009b.)

Toimintaresurssien kéasite noudattelee tutkimuksessa Bourdieun pddoma-
kasitettd. Lehtinen jdttdd taloudellisen pddoman tarkastelun ulkopuolelle, koska
se ei ole lasten kdytossd suoraan oleva resurssi. Sen sijaan korostetusti tulevat
esiin lasten kulttuurinen ja sosiaalinen pddoma. Lehtisen nimedmat inhimilliset
ja kulttuuriset resurssit ovat molemmat kulttuurisen pddoman erilaisia ilmene-

16 Morrow (2006, 127-128) on ldhtenyt méarittelyissddn haastamaan erityisesti amerik-
kalaisen tutkimuksen tuottamaa kuvaa sosiaalisesta pddomasta lapsilla.



47

mismuotoja. Inhimilliset toimintaresurssit kuvaavat ennen kaikkea yksilo4 itse-
ddn, hanen kokemuksiaan, tietojaan, taitojaan ja osaamistaan. Kulttuurisina
toimintaresursseinaan lapset puolestaan kayttdvidt materiaalista ja symbolista
kulttuuria ja sen merkityksellistimistd. Sosiaaliset toimintaresurssit kuvaavat
sosiaalisia verkostoja. Sosiaalisten toimintaresurssien ytimen Lehtinen (2000,
192) nimedd suosion ja luottamuksen. Ne syntyvét lasten vilille sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. (Lehtinen 2000, 106-108, 122, 144.) Tutkimus tuo esille ko-
ko tamén lasten hallussa olevan resurssien kirjon ja osoittaa, miten lapset toimi-
joina kdyttdavat nditd resursseja neuvotteluissa osallistumisen voimavaroina ja
vallank&yton vélineena.

Toimintaresurssit ovat lapsille tdarkeitd, silld niiden avulla on mahdollista
osallistua sosiaaliseen toimintaan tavalla, joka on toimijalle itselleen tuottavaa.
Osallistumisen areenoja, joissa lapset voivat nditd resurssejaan kadyttdad, ovat
niin ohjatut kuin lasten kesken jaetut toimintatilanteet. Lehtinen (2000) tuo esiin,
ettd lasten resursseista aikuisten ohjaamissa tilanteissa korostuvat erityisesti
inhimilliset resurssit. Puolestaan lasten keskindisissd sosiaalisissa tilanteissa
lapsilla on enemmin valtaa itse madrittdad ja neuvotella siitd, miten tilanteissa
jarjestdydytddn. Ndihin neuvotteluihin osallistuessaan lapset kayttavat resurs-
sejaan monipuolisesti ja kdytossd ovat kaikki resurssien lajit. Erityisesti vapaan
toiminnan tilanteet ovat niitd, joissa lapset kdyttdvat valtaa osana neuvotteluja.
Keskindiset suhteet ovat lasten keskindisen vallankdyton areena, jossa toiminta-
resursseja voidaan kidyttdd myos strategisesti tiettyjen pddméédrien tavoitteluun.
(Lehtinen 2000.)

Lehtinen (2000, 168-188) luo neljd toimijuuden profiilia uudistajat, uusin-
tajat, taistelijat ja seurailijat. Namad tyypittelevit profiilit tuovat jo nimessdan
esiin, miten lapset ovat toimijoina erilaisia ja miten heilld tilannekohtaisesti hal-
lussa olevat toimintaresurssit suuntaavat heiddn toimijuuttaan ja tuottavat ti-
lanteellisia mahdollisuuksia osallistua. Kussakin tyypissd lapset kdyttavit toi-
mintaresurssejaan luodakseen omaa asemaansa ryhméssd neuvotteluissa ja
pdivakodin toimintaan osallistumisessa. Lehtinen itse ei kdyta tyypeistd habi-
tus-kasitettd, mutta tyypit kuvaavat lasten sijoittumista pdivékotiin toiminta-
resurssiensa kautta ja ndin tyyppien voi ndhdd kuvaavan myos sitd, millainen
on lapsille luonteva tapa osallistua padivikodin kentalla.

Neuvottelujen ja vallankédyton tilanteiden kautta Lehtinen (2000) osoittaa,
ettd padivakodissa lasten asemat tuotetaan osana sosiaalisia kdytantdja. Asemat
eivit ole olemassa valmiina eivitkd ne ole luonteeltaan pysyvid. Tastd syysta
neuvottelu, valta ja toimintaresurssien kaytté kuvaavat sitd, millaista lasten
toimijuus pdivikodissa on. Tutkimus nostaa esiin sosiaalisten resurssien keskei-
syyden. Kaikilla lapsilla, joilla oli paljon sosiaalisia resursseja tutkitussa paiva-
kotiryhmdssd, oli aina my0s runsaasti muita resursseja. Sen sijaan kulttuuristen
tai inhimillisten resurssien runsaus ei taannut lapselle sosiaalisia resursseja, ei-
ka kenelldkddn vahan inhimillisid ja kulttuurisia resursseja omaavalla ollut pal-
jon sosiaalisia resursseja. Tdma osoittaa, miten resurssit, niiden hankkiminen ja
kaytto, kietoutuvat toisiinsa ja ne maarittyvit yhdessd. (Lehtinen 2000, 185-188;
my6s 2009b.)
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Merkittdvd osa pddomia koskevaa tutkimusta kuvaa, miten p&domat
muuntuvat toisikseen ja miten niiden avulla on mahdollisuus vaikuttaa ase-
maan lapsiryhmédssd. Tdhdn teemaan on pureutunut irlantilainen Dympna De-
vine (2009, 2011), joka on tutkinut maahanmuuttajalasten asemaa irlantilaisessa
koulujdrjestelmdssé ja erityisesti ensimmaéisen polven maahanmuuttajalasten’”
sopeutumista irlantilaiseen koulumaailmaan. Tutkimus tarkastelee lasten paa-
omia ja niiden muuntautumismahdollisuuksia arkisissa neuvotteluissa. Devine
kritisoi maahanmuuttajalasten integraatiosta tehtyjd tutkimuksia siitd, ettd niis-
td monista osoitetaan kylld, miten sosiaalinen pddoma toimii ja kasvattaa inhi-
millistd pddomaa, mutta ne eivat tunnista vallan merkitystd sosiaalisten suhtei-
den ylldpitdmisessd ja miten téllaisen vallan saavuttamista ohjaavat laajemmat
sosiaaliset rakenteet. Tdhdn Bourdieun kisiteapparaatti tarjoaa Devinen mu-
kaan vélineen, jolla voidaan 16ytdad yhteyksid jokapdivéisten kdytdntojen ja laa-
jempien yhteiskunnan prosessien vdlilld. Devine tarkastelee koulua kenttdnd,
erityisend sosiaalisena tilana, jossa toimijat ovat sijoittuneena sen mukaan, mil-
laisiin pddomia heilld on mahdollisuus tavoittaa. (Devine 2009, 522.)

Tutkimuksen tulokset osoittavat sosiaalisen pddoman olevan tdrkeda
maahanmuuttajalasten sopeutuessa kouluun ja sitd kautta irlantilaiseen yhteis-
kuntaan. Sosiaalisen pddoman merkitystd korostavat havainnot siitd, ettd sosi-
aalinen pddoma on kaikkein tehokkaimmillaan, kun sitd lujittavat muut paa-
omat. Devine toteaa, ettd tutkituilla lapsilla saattaa olla oman etnisen ryhmén
sisédlld runsaastikin sosiaalista pddomaa, mutta koulussa tilanne ei kaikille néyt-
tdaydy samanlaisena. Sosiaalisen pddoman rinnalla lapsen oma ja perheen tar-
joama kulttuurinen pddoma on merkittdvd avain siihen, miten lapsi pystyy
hyodyntimddn padomiaan koulussa ja millaisiin asemaan hédn voi pddstd. (De-
vine 2009, 525, 532-533.) Hyvien sosiaalisten suhteiden merkitys nayttaytyy
pddomien vaihtoarvona, mutta vaatii toteutuakseen myos muita padomia.

Maahanmuuttajalapsilla on yhteiskunnassa kaksinkertainen viahemmisto-
status. He ovat lapsia ja sen lisdksi he kuuluvat etniseen ja kulttuuriseen vé-
hemmistoon. (Devine 2009, 531.) Oman perheensi sisélld lapsella saattaa kui-
tenkin olla merkittdva asema koko perheen sopeutumisessa ja padomien kartut-
tamisessa. Koulun kautta lapsilla on yhteys ympé&roivaan yhteisoon, jonka toi-
mintatapoja ja kieltd he hallitsevat. Sen sijaan lasten vanhemmilta monessa ta-
pauksessa puuttuvat vastaavat yhteydet uuteen kotimaahan. (Devine 2011, 150.)

Monet maahanmuuttajalapset pyrkividt koulussa hidivyttim&ddn etnisen
taustansa ja tdtd kautta parantamaan asemiaan kentdlld kdytdvissd neuvotte-
luissa. He halusivat ehdottomasti, ettd heitdi kohdellaan samalla tavalla kuin
muitakin lapsia. (Devine 2011, 150.) Devine (2009) osoittaa, ettd tutkitut lapset
suhtautuvat kouluun strategisesti. He pyrkivit hyodyntamédn kulttuurista ja
sosiaalista pddomaansa, jotta he asettuisivat osaksi ympéroivad yhteiskuntaa.

17 Tutkimuksessa on keritty aineistoa kolmessa koulussa 9-12-vuotiaiden tytttjen ja
poikien haastatteluina ja havainnointeina. Haastateltavana on ollut 41 lasta, joista vii-
si oli syntynyt Irlannissa. Aineistoon kuuluu my6s reilun kymmenen vanhemman
haastattelut. (Devine 2009, 523-524.)
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Vaikka lapset litkuttavat pddomiaan ja ovat arjessaan strategisia toimijoita, tima
ei poista ndiden lasten asemaa vihemmistoryhméni ja heiddn sosiaaliluokkaan
kytkeytyvdn asemansa (sekd vihemmiston sisdlld ettd suhteessa valtavédestoon)
merkitystd pddomien kerddntymisessd. (Devine 2009, 531-533.) Devine (2011,
151) korostaa, ettd hyvéaksyntd ja tunnistaminen ovat avaimet lasten koulutuk-
selliseen hyvinvointiin. Téh&n liittyy niin huomioiminen yksilong, jonka &ani
kuullaan ja jolla on lupa ja mahdollisuus olla d&nessd, kuin koulun tarjoama
vahvistus, seuranta ja mielekés tuki koulutyoélle ja muulle osallistumiselle kou-
lussa.

Lasten habituksista tehty tutkimus kiertdd tarkastelun jdlleen Paul Connollyn
tutkimustyohon. Erityisesti viimeaikaisissa tutkimuksissaan Connolly on tar-
kastellut habituksen kasitteen avulla etnis-uskonnollisen identiteetin muodos-
tumista (Connolly ym. 2009, Connolly 2011). Habitus on hanelld kdytossa myos
poikien koulumenestystd késittelevdssa tutkimuksessa (Connolly 2004). Habi-
tus muotoutuu dialektisessa suhteessa toimijan ja sosiaalisten rakenteiden vlil-
l4. Toinen seikka jota hdn korostaa on luontevuuksien, suhtautumistapojen, si-
sdistiminen muutoin kuin vain oppimisena. Habitus on haltijalleen tiedostama-
ton, kyseenalaistamaton toimintatapa, joka ohjaa kokonaisvaltaisesti ajattelua,
toimintaa ja valintoja. (Connolly 2004, 87.)

Etnis-uskonnollista identiteettid tutkiessaan Connolly kumppaneineen on
kerdnnyt tutkimusaineistoja laajoina 3-4- sekd 3-6-vuotiaille lapsille suunnat-
tuina strukturoituina kyselyhaastatteluina. Tutkijoiden kiinnostuksen kohteena
on ollut lasten kansallisen identiteetin muodostuminen Pohjois-Irlannissa, jossa
erottelu katolisiin ja protestantteihin on vahvaa. Kyselyissd lapsia pyydettiin
arvioimaan omia suosikkejaan tai itselleen sopivia asioita kysymyksistd, joiden
vastausvaihtoehdot oli muodostettu erottelemaan etnis-uskonnolliset ryhmét
toisistaan. (Connolly ym. 2009, 222; Connolly 2011, 178.) Kyselyn ldhestymista-
pa mahdollistaa myds sen kuvaamisen, miten erilaiset taustamuuttujat (suku-
puoli, asuinpaikka, sosioekonominen asema) néyttdvit vaikuttavan asenteiden
ja ajatusten kehittymiseen. (Connolly 2011, 183.)

Tutkimukset osoittavat, ettd jo pienet lapset tekevit erotteluja ja suosivat
sen mukaisia asioita (esim. lippua, urheilulajeja), jotka tyypillisesti liittyvit hei-
dan itsensd edustamaan ryhmaan. Tulosten mukaan etnisten ryhmien erilai-
suuden tiedostamiseen ei tarvita ulkoista tai ndkyvid eroa. Tietoisuus syntyy ja
omaksutaan arjessa. Vahvat erottelut Pohjois-Irlannissa johtavat siihen, ettd jo
hyvinkin pienet ovat tietoisia, mihin ryhmé&n he kuuluvat, ja heille on alkanut
muodostua etninen identiteetti sen lisdksi, ettd heilld on paljon tietoa ja tietoi-
suutta etnisistd eroista. (Connolly ym. 2009, 223, 228; Connolly 2011, 184.)

Connolly ja kumppanit pitdavat habituksen kasitettd sopivana kuvaamaan
niitd tiedostamattomasti, annettuina, syntyneitd késityksid, joita n4illd pienilld
lapsilla on ilman, ettd he tietdisivat tai ymmartdisivét suosimiensa tapahtumien
tai symbolien merkitystd. Habituksen avulla voidaan tuoda ilmi kehys, jossa
lasten tietoinen ymmarrys kulttuurisista tavoista alkaa muodostua ja kehittya.
(Connolly ym. 2009, 229.) Etninen habitus auttaa ymmaértimédn sekd mikrota-
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son vuorovaikutusta, kdyttdytymistd ja lasten nikokulmia ettd laajempia raken-
teita ja sosiaalisia prosesseja (Connolly 2011, 186).

Vaikka ndma Connollyn tutkimukset eivat endd juuri kiinnitd huomiota
péddomien madrittelyyn, niissd kulkee kuitenkin tavalla tai toisella aina mukana
sosiaalinen konteksti, eli yhteys habituksen mddrittymiseen kentdlld siilyy.
Connolly ottaa kuitenkin kentédn itsestddnselvyytend, nimittddkin sitd sosiaali-
seksi kontekstiksi. Tdstd syystd voi todeta, ettei Connolly tee tutkimuksissaan
varsinaista kenttdanalyysia. Han ei kyseenalaista kentdn olemassaoloa, vaan
kayttaa sitd kehyksend, jonka sisélld padomia ja habituksia paddstdan madritte-
lemddan. Kentdn kédsite on saanutkin hédnen tutkimuksissaan rinnalleen myos
muiden tekemid sosiaalisen kontekstin méérittelyja. Connolly on kidyttinyt mm.
Norbert Eliasin figuraation késitettd. (Connolly 2004, 88-94.)

Connolly (Connolly ym. 2009 & Connolly 2011) on tehnyt viimeaikaisissa
tutkimuksissaan merkittivan avauksen mddréllisen ldhestymistavan suuntaan
pienten lasten asenteiden ja kisitysten tutkimisessa. Lapsuudentutkimus on
paljolti perustunut laadullisiin aineistoihin ja niiden késittelyyn, erityisesti kun
tutkittavat ovat varhaiskasvatusikdisid. Tdstd osoituksena on jo sekin, ettd kaik-
ki muut tdssd yhteydessd raportoitavat Bourdieun kisitteitd soveltavat tutki-
mukset perustuvat laadullisiin aineistoihin. Connolly perustelee madrallista
aineistonkeruutapaa etnisid asenteita tutkittaessa silld, ettd habitukset, jotka
ovat havaittavissa, ovat myos mitattavissa, kun ne tulevat ilmi toiminnassa ja
asenteissa. Bourdieun tavoin han korostaa, ettei kyselynid toteutetun laajan tut-
kimuksen tavoitteena ole tdssd tapauksessa tuottaa kaiken kattavia ja laajasti
yleistettdvissd olevia tuloksia, vaan haarukoida esiin kulttuurisia toimintatapoja
ja luontevuuksia, jotka ndyttavat ilmeisiltd tutkittavien joukossa. (Connolly
2011, 177; my6s Connolly ym. 2009, 222.) Samalla hdn painottaa, ettd rinnalle
tarvitaan laadullista tutkimusta, jonka avulla voidaan ymmartdd syitd, miksi
tietynlaiset ajattelutavat ovat muodostuneet ja miten ne ilmenevit arjessa (Con-
nolly 2011, 184). Vahvimmat ja kiinnostavimmat tulokset saadaan yhdistamalla
ndmad kaksi ldhestymistapaa.

3.2 Vwuorovaikutus pdivikodissa

Osallistumista pdivdkodissa luodaan vuorovaikutuksessa. Charlotte Palludan
(2007, myos 2004) on tutkimuksessaan'® tarkastellut, miten tanskalaisen pédiva-
kodin kielellisten kaytdntdjen ja prosessien kautta tehd&dédn eroja lasten vilille.
Palludan kuvaa tutkimuksessaan hienovaraisia, mutta voimallisia ja vaikuttavia
pedagogisia kédytdntsjd, joita hdn on loytinyt analysoimalla sekd lasten ettd
opettajien puhetapoja pdivdkodissa. Palludan toteaa, ettd kielelld on elintdrkea

18 Tutkimusaineistonsa Palludan (2007, 77-79) on kerdnnyt etnografisena havainnointi-
na tanskalaisessa paivikodissa, jossa seka lapsilla ettd henkilokunnalla oli moninaiset
kulttuuriset, sosiaaliset ja kielelliset taustat.
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merkitys sosio-kulttuuristen hierarkioiden tuottamisessa ja uusintamisessa pai-
vikodissa. Ndamd hierarkiat koskevat niin sukupuoli- ja luokkasuhteita kuin
etnistd taustaakin. Tutkimuksen keskioon nousee tanskankielen asema toimin-
taa rakenteellisesti méadrittavand tekijand. Pdivakodin kdytdnnoissd tanska oli
péékieli, jonka kayttod suosittiin ja odotettiin lapsilta. (Palludan 2007, 76, 79.)

Han havaitsi, ettd pdivdkodin ddnimaailmaa hallitsee puhe. Kohtaamisissa
aikuisten ja lasten viélilld puhe on tidrkein keino, jolla yhteys luodaan. Sen avulla
ollaan vuorovaikutuksessa, neuvotellaan ja toteutetaan pedagogista toimintaa.
Puhuminen on myds pedagogisen toiminnan kohteena, kun opettajat ohjaavat
lapsia pukemaan sanoiksi ajatuksiaan, tunteitaan, toiveitaan ja kokemuksiaan.
Kaiken tdmén perusteella voi todeta, ettd puhuminen, kyky kayttad kieltd, on
huomattavassa asemassa pédiviakodissa. (Palludan 2007, 79.)

Edelld esitellyt viitteensd Palludan perustelee tarkastelemalla padivikodin
henkilokunnan toimintaa arjen vuorovaikutustilanteissa ja osoittamalla aikuisil-
la olevan ndissd kaksi danta: opettaminen (teaching tone) ja sananvaihto (exchange
tone). Opettamisdédntd kaytetdan tilanteissa, joissa aikuinen ohjaa, selittdd tai
esittelee jotain asiaa. Lapsen osa on tilloin kuunnella ja ottaa vastaan. Lapset ja
aikuiset ovat vuorovaikutuksessa tilld tavalla myos tilanteissa, joissa lapsi esit-
tdd kysymyksen ja aikuinen vastaa. Sananvaihtoddnelld puolestaan kdyddan
keskusteluja, joissa molemmat osapuolet esittdvat kysymyksid ja vastauksia. He
ovat aktiivisia ja jakavat kokemuksia, mielipiteitd ja tietoja. Néille molemmille
dénille loytyy pdivikodista omat kiyttotarkoituksensa, mutta arki osoittaa, ettd
niitd kdytetddn laajasti monenlaisissa tilanteissa. Myos lyhyissd epavirallisissa
tilanteissa kohtaaminen voi tapahtua opettamisena. Erontekojen kannalta kes-
keinen tulos on, ettd ddnet suuntautuvat eri lapsiryhmille. Opetusdantd kayte-
tddn etnisten vihemmistdjen kanssa, kun taas keskustelut sananvaihtona kay-
dédan etnistd enemmistod edustavien, tanskaa didinkielenddn puhuvien lasten
kanssa. (Palludan 2007, 80-81.)

Yhteni selityksend kahden erilaisen danen muodostumiselle Palludan pi-
tdd opettajien vilpitontd halua ottaa vastuullisesti huomioon jokaisen lapsen
vuorovaikutustaidot. Opettajat pyrkivat kdyttaméaan erilaisia tilanteita mahdol-
lisimman monipuolisesti opettaakseen kieltd niille lapsille, jotka eivdt puhu
tanskaa didinkielenddn. Palludan esittdd, ettd lopulta kuitenkaan tanskankielen-
taito ei yksin ole ratkaisevaa siind, millaisen vuorovaikutustavan opettajat valit-
sevat keskustellessaan lapsen kanssa. My6s niiden maahanmuuttajalasten kans-
sa, jotka puhuvat tanskaa sujuvasti, opettajat puhuvat opettaen. Hian paatyykin
johtopéaatokseen, ettd etnistd vahemmistod edustavien lasten oletettu kielitaito
on se, joka ohjaa opettajaa. Han kdyttdd Bourdieun teoriaa selittddkseen, miten
puhetavat ovat muodostuneet. Han kuvaa opettajien puhetapoja heidédn habi-
tuksensa ja dispositioidensa ulkoisina ilmentymind. Arki, se miten opettajat
vaihtelevat puhetapoja vuorovaikutuskumppanista riippuen, uusintaa késitysta
viahemmistolapsien heikommista kielellisistd valmiuksista suhteessa enemmis-
tod edustaviin lapsiin riippumatta siitd, millaisia kunkin lapsen todelliset kielel-
liset valmiudet ovat. (Palludan 2007, 82.)
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Siitd huolimatta, ettd opettajat pyrkivit ottamaan kaikki lapset huomioon,
heiddn hyva aikomuksensa tuottaa vahvasti erottelua lasten vilille. Lapsille
tuotetaan asemat opetettavina ja keskustelukumppaneina. Opetettavana lapset
ovat toissijaisessa asemassa ja kdytdntdjen kohteena. Keskustelukumppanit
puolestaan saavat aseman tasavertaisina subjekteina vuorovaikutuksessa. Na-
maé erottelut, joita kielenkdytolld tuotetaan, ovat tuottamassa myos hierarkioita
ja eristamistd paivakodissa. (Palludan 2007, 83.) Ndiden havaintojen perusteella
voi todeta, ettei “yksilollisten tarpeiden” huomioiminen tuota lapsille keskinéis-
td tasavertaisuutta.

Opettajien kdyttamat puhetavat sekoittuvat arjessa toisiinsa. Opettajat pu-
huttelevat myds enemmistolapsia opetusddnelld. Namaé lapset kuitenkin helpos-
ti muuttavat puhetavan tai haastavat aikuisen vuorovaikutukselliseen vaihtoon
sen sijaan ettd asettuisivat opetettaviksi. Enemmistolapsilla on taju siitd pelistd,
jota vuorovaikutuksesta kdydddn ja miten siind syntynyttd asemaa voidaan
hyodyntdd. Vastaavaa kdytdntod ei kuitenkaan ole opettajien ja vahemmistolas-
ten vuorovaikutuksessa. Taméan perusteella Palludan tekee johtopddtoksen, etta
ilmeisesti opettajat pitdvat luonnollisena (peliin sopivana) sitd, ettd enemmisto-
lapset eivit suostu vuorovaikutuksen objekteiksi. Tétd havaintoa tukee myos se,
ettd vdhemmistolapset eivdt pysty saavuttamaan samanlaista keskustelevaa
vuorovaikutusta opettajien kanssa kuin enemmistolapset, vaikka he pyrkisivét
tdhédn aktiivisesti ja omalla toiminnallaan osoittaisivat olevansa kiinnostuneita
keskustelemaan ja vaihtamaan ajatuksia. Palludan on havainnut, ettd opettajat
eivit ldhde mukaan keskusteluun, vaikka jotkut vihemmistolapsista tekevét
sinnikkddsti aloitteita. Opettajat esimerkiksi vaihtavat puhetapaa kesken kes-
kustelun niin, ettd sananvaihto palasi opetukseksi. Enemmisto- ja vahemmisto-
lasten vuorovaikutustavoissa oli védhdisid eroja, mutta niilld oli merkittavéa vai-
kutus vuorovaikutuksen toteutumiseen. (Palludan 2007, 83-84.)

Havainnoilleen Palludan 16ytdd teoreettisen selityksen Bourdieun kasit-
teiston kielellisestd habituksesta, kielellisistd markkinoista ja pelin tajusta. Nai-
den kisitteiden avulla hdn teoretisoi sitd sosiaalista dynamiikkaa, joka tuottaa ja
uusintaa erotteluja pédivdakodissa. Kielellinen habitus on lapsen tapa toimia,
markkinat taas rakenne, jossa vuorovaikutus tapahtuu. Vahemmistolasten kie-
lellinen habitus ei vastaa ndiden kielellisten markkinoiden kysyntéén ja siksi he
eivdt onnistu saavuttamaan samanlaista asemaa vuorovaikutuskumppaneina
kuin enemmistolapset. Niilld kielellisilld markkinoilla he kohtaavat sanktion,
jonka muoto on opetuspuhe. Heidédn tajunsa tdstd pelistd on erilaista niin, ettd
he eivét pysty tunnistamaan tilanteita, ohjailemaan niitd ja ymmaértdméaéan kon-
tekstia eli toimimaan yhteisymmarryksessd odotusten ja mahdollisuuksien suh-
teen. Onnistumista eivat takaa vahemmistolapsen kielelliset ja kulttuuriset re-
surssit. On kyse siitd, ettd lasten kielellinen habitus kohtaa markkinat, joita ai-
kuiset hallitsevat. Kun lapselle on muodostunut tietty vuorovaikutusasema, sita
on vaikea muuttaa. Téstd seuraa, ettd vahemmistolapset vddjaamattd ajautuvat
sivuun aikuisten kanssa kéytdvastd vuorovaikutuksesta. (Palludan 2007, 85-87.)

Palludanin tutkimus tuo esiin, miten vuorovaikutus péivikodissa toteu-
tuu ja miten rakenteessa oleva enemmistokielen valta-asema tuottaa toimintaan
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kaytantojd, jotka vastoin opettajien pyrkimyksid johtavat tilanteeseen, jossa suh-
tautuminen lapsiin on erilaista. Eriarvoistavat prosessit nédyttdvit tdssa ristirii-
dan, johon rakenteet pakottavat padivdakodin toimijat. Toisaalta opettajat pyrki-
vit huomioimaan tanskaa toisena kielenddn puhuvat lapset erityiselld tavalla ja
pitdimddn huolta heiddn kielenoppimisestaan. Samalla kuitenkin, kun rakenne
painottaa tanskan asemaa toiminnan ensimmadisend kielend, opettajien toiminta
ei lisddkddn tasavertaisuutta, vaan osoittaa eronteon kohdan, joka on lasten et-
ninen tausta - ei heiddn todellinen kielitaitonsa. Téssd tulee esiin kdytinnon
monimutkainen jasentyminen ja toisaalta se, ettd my0s etninen tausta on opetta-
jien toimintaa ohjaava rakenne.

3.3 Yhteenvetoa

Bourdieu on 16ytdnyt paikkansa lapsuudentutkimuksessa. Hénen tuotantonsa
on innostanut erilaisista ndkokulmista tutkimustaan tekevid lapsuudentutkijoi-
ta. Bourdieun tdrkeinta antia tutkimukselle on eittamatta ajattelun logiikka, joka
hénen kasitteidensd myo6td tutkimukseen tulee. Kisitteiden kietoutuminen toi-
siinsa johtaa yksittdisten asioiden tarkastelusta yhteyksien tarkasteluun. Lahes-
tymistavassa suhteiden ensisijaisuus asettaa kunkin tutkimuksen tulokset osak-
si kontekstiaan. Tutkimukset tarjoavat lisdd vilineitd bourdieulaisen ajattelun
logiikan ymmartdmiseen, jolloin ndkemisen tapa kehittyy.

Yksittdiset tulokset kuuluvat kontekstiinsa. Nadin on esimerkiksi ranska-
laista yhteiskuntaa kuvanneen Bourdieun (1984) Distinction-teoksen laita. Se,
mikd ranskalaisessa yhteiskunnassa erottelee ihmisid, ei sellaisenaan erottele
meitd suomalaisia. Sen sijaan prosessit, joita tdiménkaltaisten tutkimuksen l&-
hestymistavoilla voidaan osoittaa, tuottavat tietoa, joka voi auttaa ndkeméén ja
ymmirtimaidn paremmin muita tutkittavia ilmioitd. Linjassa edelld esiteltyjen
kiasitteenmddrittelyjen kanssa on, ettd tutkimustulokset sidotaan omaan kon-
tekstiinsa eikd niitd suoraan sovelleta kumuloituvana tietona siitd, millaisia lap-
set tai lapsuudet eri kentilld ovat.

Samalla on kuitenkin paikallaan todeta, ettd bourdieulainen lihestymista-
pa on tuottanut lapsuudesta uudenlaista kuvaa ja osoittanut esimerkiksi, ettd
lasten kentét ovat yhteiskunnassamme niin vertikaalisia kuin horisontaalisiakin.
Bourdieulainen lapsuudentutkimus on kehittdnyt kuvaa niistd mekanismeista,
joilla lapsuus yhteiskunnassa toteutuu ja toisaalta joilla lapset toteuttavat toimi-
juutta. Lapset ovat mukana tuottamassa ilmiditd, jotka ldpdisevit yhteiskunnan
kaikki tasot. Tdstd osoituksena on esimerkiksi Connollyn (1998) lasten rasismia
kasitellyt tutkimus. Lapset ovat arjessaan mukana lukuisilla kentilld samanai-
kaisesti, eri tutkimukset ovat tuoneet esiin eri konteksteja, joissa lapsille muo-
dostuu kenttid. Devine (2009) on maahanmuuttajalapsia tutkiessaan puolestaan
tuonut esiin, ettd lapset ovat samanaikaisesti pelaajia useilla kentilld ja heiddn
asemansa kentilld saattaa olla my6s hyvin erilainen. Tama osoittaa lasten kent-
tien itsendisyyttd. Kentistd muodostuu sosiaalisia tiloja, jotka tarjoavat erilaisia
osallistumisen mahdollisuuksia.
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Térked ulottuvuus, jonka bourdieulaisella lihestymistavalla lapsia tutki-
neet ovat tuoneet esiin, on se, miten lapsille muodostuu resursseja ja miten lap-
set kdyttavéat niitd padominaan (Lehtinen 2000; Devine 2009). Pddoma on lapsen
hallussa oleva muuntautuva voimavara, jonka avulla on mahdollista osallistua.
Pddomien muuntaminen rakentuu osaksi lasten toimijuutta. Niin Lehtinen
(2000) kuin Devinekin (2009) korostavat sosiaalisen pddoman, erityisesti kave-
risuhteiden, merkitystd lasten pddomavalikoimassa. Lasten pddomat, niiden
kerryttiminen, kdytto ja muuntaminen, kiertyvit pitkalti sen ymparille, millais-
ta sosiaalista pddomaa lapsella on hallussaan. Tama korostaa lasten sosiaalisten
suhteiden ja ryhmien tutkimisen merkitysta.

Tutkimukset osoittavat lisdksi, miten erilaisilla kentilldi menestyminen
edellyttdd lapsilta tietynlaista habitusta, luontevia osallistumisen tapoja (ks.
esim. Palludan 2007). Rakenteet madrittdvit lapsia ja heiddn osallistumistaan,
mutta samalla lapset osoittavat toimijuutta, joka puolestaan kertoo, ettd myos
lapset rakentavat arkeaan suhteissa. Myos lapset ohjaavat rakenteiden muodos-
tumista. Edelld esitellyt tutkimukset osoittavat, miten rakenteet ja lapset toimi-
joina ovat vuorovaikutuksessa erilaisilla kentilla.

Bourdieun késiteapparaatti on monitasoisuudessaan ja -tahoisuudessaan
valtava tutkimuksen tyovéline. Tdmdn ongelman tutkijat ovat yleensa ratkais-
seet niin, ettd ovat ldhteneet liikkeelle tietystd késitteestd. Connollylla (1998,
2004, 2011) sisdantulo bourdieulaiseen ajattelun logiikkaan tapahtuu habituksen
kautta. Devine (2009, 2011) ja Lehtinen (2000), samoin kuin Morrow (1999, 2006),
ovat puolestaan valinneet tulokulmakseen pddoman. Palludan (2007) on ku-
vannut pdivdkodin kdytintod rakenteiden ja toimintatapojen kautta. Tutkimuk-
set osoittavat, ettd habitusta tutkimalla on mahdollisuus tuottaa tietoa useilta
kentiltd, joilla lapset osallistuvat tai jotka vdistamattd luovat edellytyksia lasten
osallistumiselle. Pddomat puolestaan ovat tutkijoiden késittelyssd avanneet eri-
tyisesti kenttid, joilla osallistuminen tapahtuu. Oman tutkimukseni keskioon
olen nostanut Bourdieun kentdn ja sen kautta pddomat, viahemmiille jd&d habi-
tusta koskeva tarkastelu. Habitus on rajautunut pois aineiston analyysista p&é-
asiassa siksi, ettd aineisto ei anna riittividd kuvaa lasten habituksista.

Pyrin tutkimuksessani kuten Connolly (1998, 2004) hyddyntaméaan koko-
naisvaltaisesti Bourdieun keskeisid kisitteitd ja tutkimusotetta. Samaan tapaan
kuin Palludan (2007) omassa tutkimuksessaan, tavoitteenani on tuottaa myos
uutta tietoa pdivdkodin ja varhaiskasvatuksen kédytdnnoistd. Pyrin tarkalla et-
nografisella kuvauksella ja bourdieulaisella otteella tarkastelemaan pédivikodin
kaytantoja kriittisesti seuraavassa luvussa kuvaamani tutkimustehtdvéan mukai-
sesti.



4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten lapset osallistuvat pdivakodin toi-
mintaan arjen tasolla ja mikad on tyypillistd téllaiselle arkiselle osallistumiselle.
Tamin tavoitteen myotéd tutkimuksessa pyritddn tunnistamaan ne dynaamiset,
monimutkaiset ja osin ehké paradoksaalisetkin sosiaaliset prosessit, jotka muo-
dostavat osallistumisen kdytannot pdivakodin lapsiryhméssd. Samalla tuodaan
esiin, miten kaytdnnot johtavat eriarvoistumisen rakentumiseen pdivakodissa.

Bourdieun kasitteistd tdssd tutkimuksessa otetaan kdyttoon ennen kaikkea
kentti ja pddoma. Naiden késitteiden avulla analysoidaan ja teoretisoidaan péi-
vidkodin arjen sosiaalisia kdytantdjd. Tutkimuksen keskeisend tavoitteena on
myos laajentaa teoreettista tulkintaa pdivédkotitoiminnasta ja tarjota uudenlaista
tapaa ymmartdd sitd. Tarkastelun keskiossd on pdiviakodin arki ja sosiaaliseen
tilaan muodostuva kentin peli. Lasten osallistumista pdivdkodissa tarkastellaan
soveltamalla kenttdajattelun logiikkaa; millaisten resurssien avulla osallistumi-
nen tapahtuu, mitkd osoittautuvat osallistumisessa merkittdviksi pddomiksi ja
millaiset asemat lapsille kentdn logiikkaa: noudattelevissa peleissd muodostuu.
Ndiden perusteella luodaan kuvaus kentin kiytinndsti (praksis). Tutkimusta
analyyttisena kysymyksend ohjaa sen selvittiminen, mitd eroja voi huomata
niiden kentdn toimijoiden osallistumisessa, jotka ovat etuoikeutetussa asemassa
suhteessa niihin, jotka eivit ole. Ndin tutkimus tuo esiin, miten p&ivikodissa
rakentuu lasten vilistéd eriarvoisuutta.

Tutkimuskysymykset:
1. Millainen kenttd pédivakodissa muodostuu aikuisten ja lasten suhteista?
o Miki on ohjatun toiminnan kentélld arvostettua padomaa?
o Millaiset asemat lapsille kentdlld muodostuu?
2. Millainen kenttd pdivikodissa muodostuu lasten keskindisistd suhteis-
ta?
o Miki on lasten kentélld arvostettua padomaa?
o Millaiset asemat lapsille kentdlld muodostuu?
3. Miten pdivdkodin eriarvoistava kdytanto rakentuu?
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Kuvio 1 esittdd, millaiseen sovellukseen Bourdieun késitteistd tassa tutki-
muksessa on paddytty. Tutkimuskohteena on pédivikoti-instituutio ja erityisesti
lapsi toimijana tdssd institutionaalisessa kehyksessd. Pdivdkodin toimintaan
vaikuttavat monet ulkopuolelta tulevat tekijdt. Ne on kuviossa nimetty pdiviko-
din rakenteiksi, joita huomioimatta tutkimuksessa ei voida edetd. Rakenteilla viit-
taan laajasti pédivikodin ja pédivdhoidon toimintaedellytyksiin, niin fyysisiin,
taloudellisiin, kulttuurisiin kuin poliittisiinkin ulottuvuuksiin. Rakenteet eivat
suoranaisesti ole tdiman tutkimuksen analyysin kohde, vaan ne otetaan pitkalti
annettuina pédiviakodin vuorovaikutusyhteison mddrittelijoind. Analyysissa tar-
kastellaan rakenteiden tuottamia reunaehtoja siltd osin, kun ne pdivakodin ar-
kea kuvaavassa empiirisessd aineistossa ilmenevit. Reunaehdot kietoutuvat
osaksi tulkintaa ja rakenteellinen analyysi liikkuu péivikodin vuorovaiku-
tusyhteison tasolla.

Paivakodin rakenteet
| A

v |

Paivakodin arki

Lasten asemat
Symbolinen pddoma

Val-

Kentan peli

Kulttuurinen
padoma

Sosiaalinen
padoma

KUVIO 1 Tutkimuksen teoreettiset kisitteet ja niiden véliset suhteet.

Kuvion nuolet pdiviakodin rakenteiden ja pdivikodin arjen vililld kuvaavat lasten
ja aikuisten vilistd neuvottelua. Rakenteisiin kytkeytyy tdssd tutkimuksessa
myos osa “vallan kenttdd”, joka on yksi bourdieulaisen kenttdanalyysin keskei-
sistd analyysikohteista. “Vallan kentdn” kamppailuja kdyddan lasten vuorovai-
kutuksen ndakokulmasta ennen kaikkea suhteessa toimintaa ohjaavaan kenttdan.
Tdhén kenttddn vaikuttamalla lapset pyrkivdt muuttamaan myos sitd kenttéd,
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jolla he péiviakodissa toimivat ja jonka rutiineihin he osallistuvat. Tutkimuskoh-
teena varsinaisesti on pdiviakodin arki, josta tutkimusaineisto on kerétty. Tut-
kimustehtdvana on kuvata tatd arkea pdivikodin kiytintind, joka aineistosta ana-
lyysin myotd tuotetaan esille. Kdytantd on tdssd yhteydessd teoreettinen kisite,
joka kuvaa sitd, miten kentdn logiikka péiviakodissa toteutuu. Pdivakodin kay-
tantod kuvataan tutkimuksessa mddrittelemalld lapsille osana tédtd kaytantoa
luokka-asemia pédivikodin kenttien sisalld.

Lapset tulevat pdivikotiin mukanaan tietyt resurssit ja tietynlainen habitus.
Resurssit ovat muotoutuneet erilaisissa yhteyksissd, osa pitkdn osa lyhyen ajan
kuluessa. Niiden ldhteet voivat olla niin kotona kuin pédividkodissakin tai kau-
empana, lapsen eldmén monilla eri kentilld, joihin tutkimuksen aineistonke-
ruulla ei paésta kurottautumaan. Resursseista monet tulevat esille pdivakodissa
sanallisesti kuvailtuina ja kdytannossa esiteltyind. Lukemattomat resurssit jaa-
vit myos ndyttaytymattd. Tutkimus ei pyri luotaamaan ldpi kaikkia resursseja,
joita lapsilla on, vaan analyysin kohteena ovat erityisesti ne resurssit, jotka
ndyttdytyvét osana padiviakodin muodostuvia kentdn pelejd. Lapsilla on jo péi-
vékotiin tullessaan muilla kentilld hankittuja luontevuuksia ja heille ominaisia
toimintatapoja. Pdiviakodissa nama eri habitukset kohtaavat kentén, jolla tietyn-
laisella habituksella osallistuminen on luontevaa, toisella taas ei. Analyysi ei
pureudu ndihin toimijoiden habituksiin, mutta kuljettaa mukana ajatusta siitd,
ettd kenttd tarjoaa evditd habituksen muodostamiseen ja kutsuu esiin tiettyja
habituksia. Koska aineisto ei tarjoa mahdollisuutta habitusten analysointiin,
rajautuvat tarkastelusta pois myds habitukseen usein sitoutuvat ominaisuudet
kuten sukupuoli ja perheen sosio-ekonominen luokka-asema. Habitusten tar-
kastelu tdssd tutkimuksessa tapahtuu pdivakodin arjessa, jolloin ollaan teoreet-
tisesti kiinni kent&ssa.

Kuviossa intressi ja kentin peli ovat yhdessd saman rajauksen sisdpuolella.
Bourdieun teorian mukaisesti intressi on kentdn pelin kdynnistava pyyde: pa-
nostus sosiaaliseen vuorovaikutukseen, joka pdivdkodissa syntyy. Nain peli
nimetddn intressin mukaan. Peli saa lapset osallistumaan, tuomaan sithen mu-
kaan omat resurssinsa, silld peli tunnistetaan tdrkedksi. Pelissd kdytetyt resurs-
sit voivat puolestaan kentédlldi muuntua pddomaksi. Peliin sopivien pddomien
kautta on mahdollista saavuttaa pelaajalle itselleen edullinen asema kentall4.
Péivikodin kdytinnossd osa lasten resursseista muuntuu kulttuuriseksi, sosiaali-
seksi ja symboliseksi pidomaksi.’® Pddomien, niiden hankkimisen, kédyttdmisen ja
maédrittelemisen ympadrille rakentuu kentdn peli, jota tdssa tutkitaan pdivakodin
kontekstissa. Pidomat ovat teoreettinen viline hahmottaa pédivikodin sosiaalis-
ta vuorovaikutusta ja siind tapahtuvia muutoksia, erityisesti lapsille muodostu-
via asemia.

19 Kuviosta puuttuu Bourdieun teoriassa keskeinen taloudellinen padoma. Tahéan olen
pddtynyt aiempien pohdintojen mukaisesi siksi, ettd taloudellinen padoma itsessdan
on paivakodin arjessa varsin pienessi roolissa (ks. luku 2). Taloudellinen pddoma tu-
lee pédivédkotiin jo muuntuneena muiksi pddomiksi, ennen kaikkea kulttuuriseksi
pddomaksi. Namd muuntautumisprosessit taloudellisen pddoman osalta tapahtuvat
ennen niiden tulemista osaksi paivikodissa kédytaviad pelejd ja neuvotteluita.
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Térkein pddomien muuntumisprosessi tdssd tutkimuksessa on kulttuuri-
sen ja sosiaalisen pddoman muuntuminen symboliseksi padomaksi. Tdmd muun-
tumisprosessi on kuviossa erotettu kentdn pelistd, vaikka se onkin osa samaa
pelid. Symbolinen pddoma ndhd&ddn keskeisend kentdn pelin tuloksena ja siksi
se on irrotettu varsinaisesta peliprosessista. Pdivikodin kdytannossd kentalld
tavoitellaan symbolista pddomaa, koska sen hallinta tuo mukanaan kentén pelin
hallintaa. Symbolinen pddoma onkin maédrittelyltddn pitkalti yhteneva lasten
aseman ja vallan kanssa. Lapset, joiden padomat legitimoituvat kentélld symboli-
seksi pddomaksi voivat vaikuttaa siihen, mitka resurssit kentdlld toimivat paa-
omina. Symbolisen pddoman tuoman aseman myo6td he voivat myo6s hyodyntaa
muita resurssejaan timdn aseman kannattelemina.

Symbolinen pddoma on legitimoitunutta kulttuurista tai/ja sosiaalista
pddomaa. Se on kentdlld tunnus asemasta ja vaikutusvallasta, jolloin se avaa
haltijalleen erilaisia mahdollisuuksia tulkita ja osallistua kentdn peliin. Symboli-
sen pddoman avulla lapsi voi vaikuttaa myos sithen, miten hidnen resurssinsa
kentdn pelissd tulevat huomioiduksi. Symboliseen pddomaan kytkeytyy valta,
kentdn pelin vaivattomuus ja helppous, tédlld kentdlld luonteva toimintatapa.
Tatd kautta selittyy, miksi joku lapsista pystyy hyddyntamé&dn tietyn resurssin
péddomana ja toinen taas ei. Symbolisen pddoman ja siihen liittyvan vallankay-
ton kdantopuolena on, ettd kentdan peliin kuuluu eriarvoistuminen, joka raken-
teiden suomissa rajoissa ndyttdytyy symbolisena vékivaltana niitd lapsia koh-
taan, jotka eivit pidd hallussaan edullisia asemia kentidlld. Arjessa symbolinen
vikivalta ndyttdytyy karsimyksend, hienovireisend vaivalloisuutena, josta
muodostaa vastinpari kentdn vaivattomuudelle ja osallistumisen helppoudelle.

Kentén késite rajautuu tédssa tutkimuksessa pdivakotiin. Samalla kuitenkin
on selvidd, ettd tdmd on vain empiirinen rajaus. Kentét levittaytyvéat pdivakodin
ulkopuolelle ja monet kentét toimivat samanaikaisesti ja pdillekkéisesti. Lapset
ja aikuiset ovat toimijoita monella kentélld yhtd aikaa. Kentan logiikkaa noudat-
televassa tarkastelussa nostan esiin, miten vuorovaikutuksen tarkastelu talld
tavoin paljastaa sosiaalisen erottautumisen ja eriarvoisuuden prosesseja yhteis-
kunnan mikrotasolla. Empiirisestd rajauksesta johtuen kuitenkin kentédn késite
maédrittyy ambivalentisti. Samanaikaisesti kun ndhdaan, ettd paivakoti muodos-
taa kentélle fyysiset rajan, koska aineisto ei anna mahdollisuutta muiden rajojen
etsimiseen, kysytddn kuitenkin, onko pédivakoti kenttd ja onko sielld mahdolli-
sesti useampiakin kentti.



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus on saanut alkunsa ja kehittynyt osana Resurssit, paikallisuus ja eldmin-
kulku -tutkimushanketta. Tutkimuksen toteuttaminen monitieteisessd ryhmdssd,
jossa kaikkien tutkimukset kohdistuivat samaan paikallisyhteis6on, tyoskente-
lystdi muodostui erddnlainen muunnelma kollektiivisesta etnografiasta (ks.
Gordon ym. 2006, Woods ym. 2000), jossa jokaisen tutkijan tieto ja ymmarrys
tutkimuspaikkakunnasta on omaa osahanketta laajempi. Jokainen osahanke
kohdistui tutkimuspaikkakunnalla eri ikdryhmaddn, ja sitd kautta ryhméssa tun-
simme yhteistd laajasti. Eri ikdryhmien lisdksi yhden osahankkeen muodosti
paikallisten kansalaisjdrjestojen tutkimus. Jokaisessa osahankkeessa kerittiin
aineistoa kyselylomakkeella ja erilaisilla laadullisilla menetelmilld. Yhteiset
keskustelut ja osin yhteiset aineistot muodostivat tutkimusryhmin jakaman
yhteisen kattavan tieto- ja kokemuspohjan paikallisyhteisostd, jonka asukkaita
tutkimme.

Tutkimushankkeen aluksi teimme yhdessd tutkijajoukolla useampia ns.
avaintoimijahaastatteluja, joissa haastateltavanamme oli kunnan viranhaltijoita,
seurakuntien tyontekijoitd, erilaisissa luottamustehtdvissa ja jarjestdissa toimi-
via paikallisia. Yksi avaintoimijahaastatteluista toteutettiin kohdennetusti liitty-
en lasten paikallisiin eldménpiireihin. Avaintoimijahaastattelut olivat meille
tutkijoille arvokkaita orientaatioita paikallisuuteen ja tutkimiimme ilmi6ihin.?0
Tutkijoiden késissd kuluivat myos paikallishistoriikki ja paikallislehti. Seurasin
itse koko Resurssit-hankkeen ajan paikallislehted, joka piti minut tutkijana tietyl-
ld tapaa kiinni tutkimassani yhteisossd. Hankkeen edetessd saimme esitelld
valmistuneita tuloksia (Alanen, Salminen & Siisidinen 2007, Siisidinen & Alanen
laisissa kyldilloissa, joita paikallisella kansalaisopistolla jdrjestettiin. Yhteys tut-
kittaviin sdilyi ndin myos aineistonkeruun jalkeen.

20 Avaintoimijahaastatteluja ei kéytetty hankkeessa varsinaisena tutkimusaineistona.
Niéin sovittiin haastateltavien kanssa, lahinnd tutkimuseettisistd syistd, silla paikka-
kunnallaan hyvin tunnetut toimijat olisi ollut helppo tunnistaa haastattelulausun-
noista.
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Etnografisen tyoskentelyn pédividkodissa suoritin yksin. Vaikka raportti
kuvaa ensisijaisesti titd pédiviakotietnografiaa, tutkijana ymmaérrykseni tutkitta-
vistani ei ole rakentunut vain pdivakodin arjessa, vaan osana Resurssit-
hankkeen kokonaisuutta, joka muodostui edelld kuvatulla tavalla. Olen itse
analysoinut ja raportoinut myds omasta ikdryhmaéstani kyselylomakkeella ke-
réattyd aineistoa (Lehtinen & Vuorisalo 2007 ja 2009; Vuorisalo 2011a). Lasten
ikdryhmadssd lomakkeet ldhetettiin vanhemmille, jotka lomakkeen kysymysten
kautta kertoivat sekd omista resursseistaan ettd lapsen ja perheen resursseista.
Kyselyaineistosta koottu kuvaus paikallisista lapsista on tdmén raportin liittee-
nd (liite 1).

Tutkitun paikallisyhteison vdestd on melko homogeeninen kulttuuristen,
taloudellisten ja sosiaalisten resurssiensa suhteen (Kiveld & Salminen 2009, 47).
Téstd syystd lasten perheiden tarkastelu ei tuottanut suuria eroja lasten vilille.
Kyselylld kerdtty aineisto jdd tutkimusta taustoittavaksi kuvaukseksi. Yhtena
syynd tdhdn on se, ettd nimettomand kerattyjd kyselyjd ei voinut liittdd pdiva-
kodissa havainnoituihin lapsiin, vaikka he kuuluvat kyselyn piiriin. Kyselyn
tulokset eiviat mydskaddn tuo esiin, miten perheet tai lapset “pelaavat” paikallis-
ten kenttien pelejd, tekevit niissd erotteluja ja mitkd heidén resursseistaan tun-
nistetaan vuorovaikutuksessa myos pddomiksi. Vaikka on oletettavaa, ettd ndita
erotteluja tehd&dén paikallisilla toiminta-areenoilla, pdivékoti tarjoaa rajatun so-
siaalisen tilan, jossa on mahdollista havainnoida, miten resurssit toimivat kay-
tinnossd. Lasten tekemdt erottelut tapahtuvat vuorovaikutuksessa yhteiskun-
nan mikrotasolla, mutta kuitenkin niiden kautta on mahdollista havaita, miten
vaikutukset yhteiskunnan muilta tasoilta kietoutuvat lasten arkeen paivakodis-
sa.

Pdivahoito on lasten sosiaalisissa verkostoissa solmukohta. Varsinkin esi-
opetus tavoittaa ldhes koko ikdluokan. Ndin ollen pdivdkoti on tdrked paikka,
jossa lapset voivat osallistua paikalliseen yhteisoon ja tavata muita lapsia. Pai-
vikodilla on erityinen luonne lasten omana jaettuna paikkana, joka kuhisee so-
siaalista toimintaa ja jossa erilaisista taustoista tulevat lapset toimivat yhdessa ja
tutustuvat toisiinsa. Samanaikaisesti pdivikoti voidaan ndhdd keskeisend paik-
kana, jossa madritellddn paikallista lapsuutta. Pdivéakoti on myos ensimmaéinen
julkinen instituutio, jossa lapset jarjestetddn ryhmiksi ja joka toiminnan tarjoa-
misen ohella arvio, miten he onnistuvat toteuttamaan “normaalia” lapsuutta (ks.
Bundgaard & Gullev 2008).

5.1 Etnografinen lihestymistapa tassa tutkimuksessa

Olen tuottanut tutkimukseeni liittyvén aineiston etnografisella tutkimusotteella
yhden pdividkodin arjesta. Padaineistoni muodostuu etnografisesta havainnoin-
nista, joka kattaa yhden pdivéakodin esiopetusryhmén vuoden. Tarkastelen tadssa
luvussa etnografiaa tutkimusmenetelméni sekd bourdieuldisessd ettd lapsuu-
dentutkimuksen etnografista tutkimusta teoretisoivassa kehyksessa.
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Erés tapa avata etnografista ldhestymistapaa on ldhted liikkeelle itse késit-
teestd ja purkaa se osiinsa. Etnografia-sanassa yhdistyvit kreikasta perdisin ole-
vat sanat etno eli “kansa” ja grafia eli “kirjoittaminen”. Kyse on siis kansasta kir-
joittamalla tehdystd kuvauksesta. Termi itsessddn nostaa esiin niin tutkimuksen
kohteen kuin tutkimuksen tekijankin. Nama kaksi puolta liittyvit erottamatto-
masti siithen, millaista tietoa etnografialla tuotetaan. Tutkija valitsee, missa to-
teuttaa kenttidtyonsd, ja tekee tulkintoja siitd kirjoittaakseen kuvauksen tutki-
muksensa kohteena olleista ihmisistéd, “kansasta”. (Silverman 2001, 45.)

Etnografinen ldhestymistapa on kehityskulkunsa myota tullut ikdan kuin
kaukaa ldhelle. Ensimmadiset etnografit olivat antropologeja, jotka matkustivat
1800-luvun lopulla kauas teollistuneen maailman ulkopuolelle tutkimaan kan-
soja ja heimoja, joiden kulttuurit erosivat lansimaisesta eldméntavasta. Ndiden
antropologien tekemien tutkimusretkien innoittamina sosiologit ldhtivat ka-
duille tutkimaan erilaisia alakulttuureja, toisenlaisia tapoja eldd arkipdivad, joka
toteutuu valtakulttuurin rinnalla. Taméan tutkimuksellisen linjan luojina pide-
tddan ns. Chicagon koulua, ryhmaéé chicagolaisia sosiologeja, jotka tutkivat ela-
mé&d kaupunkiympéristossa erityisesti 1920-luvulla. (Delamont 2007; Silverman
2001, 47-54.) Ndit4d reittejd etnografinen tutkimusote on rantautunut useille ih-
mistieteiden alueille ja vieraiden kansojen tutkimisesta on paddytty tarkastele-
maan usein tutkijan omaa kulttuuria, niin kuin tdssakin tutkimuksessa.

Pierre Bourdieu oli yhteiskuntateorian kehittdjd, mutta hdn oli my6s etno-
grafi, vaikka tdmd harvoin nostetaan esiin hidnen tutkimustensa yhteydessa.
Bourdieu teki ensimmadiset merkittdvit tutkimuksensa etnografioina Algeriassa
ja Ranskassa 1960-luvun vaihteen molemmin puolin. Algeriassa han tutki Kaby-
lian paimentolaisia ja teki tyotddn kaukana omasta kulttuuristaan, kun taas
Ranskassa tutkimuskohteena olivat Bearnin maalaiskyldn talonpojat, yhteiso,
josta Bourdieu oli itse kotoisin. (Wacquant 2004, 388-389; myos Painter 2000,
239-240.)

Namai kaksi etnografista tutkimusta olivat merkittdvid Bourdieun tieteelli-
selle ajattelulle ja niiden vaikutukset on luettavissa ldpi koko hédnen tutkimus-
tyonsd. Ensinnakin tutkimukset tuottivat havainnon yhteisojen yleisistd kaytan-
tojen logiikasta (the logic of practice) ja suuntasi Bourdieun ajattelun irti me-
kaanisista kulttuuristen sdéntojen ja rakenteiden tarkastelusta kohti toimijoiden
noudattamia strategioita. Toinen merkittdvad etnografisen tyoskentelyn tuotta-
ma havainto oli osaksi tulkintaa rakentunut katseen kddntdminen takaisin it-
seen, tutkijaan. T&dtd perua on Bourdieun sosiologialle ominainen ”episteeminen
refleksiivisyys” (Bourdieu & Wacquant 1995, 58-71). Tutkija ei voi ymmart&a ja
selittdd kohdettaan ilman, ettd tarkastelee myds omaa osuuttaan ja sitd, miten
itse on sekd tuottanut aineiston ettd tulkinnut sen. (Wacquant 2004, 389.)

Michael Grenfell ja David James (1998) ovat tarkastelleet Bourdieun etno-
grafioita ja esittdneet kolme niille tyypillistd piirrettd. Ensimmdinen ndistd on
teorian ja empiirisen kdytdnnon kietoutuminen yhteen. Kaytanto ja teoria yh-
dessé tuottavat ne tavat ja keinot, joilla aineistoa tuotetaan ja analysoidaan. Teo-
ria on empiirisen tyon kautta kehittynyttd ymmarrystd tutkittavasta ilmiosts,
mikd johtaa ilmion selittdmiseen. (Grenfell & James 1998, 155.)



62

Toinen merkittdvad piirre Bourdieun ajattelussa etnografiankin kannalta
ovat tieteenfilosofiset sitoumukset, joihin tiedonmuodostus nojautuu. Bourdieu
piti vélttamattoméand tavoittaa aineistoon niin objektiiviset kuin subjektiiviset
puolet tutkittavasta ilmiostd ja asetti ensisijaiseksi tutkimuskohteeksi suhteet.
Ne néhdéaén rakenteellisina niin, ettd rakenteet ohjaavat sitd, miten suhteet voi-
vat muodostua ja toteutua. Samanaikaisesti yksilot tuottavat rakenteista tulkin-
toja. Rakenteiden rinnalla ja niiden selvittdmiseksi tarvitaan yksildiden tulkin-
nallisia kokemuksia rakenteista ja niiden vaikutuksista. T4td ldhestymistapaa
on nimitetty fenomenologiseksi strukturalismiksi. Todellisuus rakentuu suh-
teissa. Aineiston ndkokulmasta, tdimé johtaa siihen, ettd tutkija on myos yksi
néissd suhteissa olevista. Aineisto on tutkijan tuottamaa ja tutkijan osuuden on
tultava esiin osana tutkimusta. Tdhdn perustuu osaltaan se, ettd Bourdieu pé&a-
tyi kehittdmé&dn tutkijan laajaa refleksiivisyyttd omaa toimintaa ja tulkintojaan
kohtaan. (Grenfell & David 1998, 155-156.)

Bourdieu ulottaa vaatimuksen tutkijan refleksiivisyydestd koskemaan
kaikkea tieteellistd tutkimusta, ei vain etnografioita, joiden yhtend keskeisend
tunnuspiirteend voi pitdd hyvin laajaa ja perusteellista refleksiivistd pohdintaa
siitd, miten aineisto on tuotettu. Bourdieun oma metodinen repertuaari oli laaja.
Riippumatta tutkijan kdyttamastd menetelméstd han siis piti tutkimuksen valt-
taméattoméand edellytyksenad sitd, ettd tutkija reflektoi, niin kuin etnografi, vaiku-
tuksiaan siihen, millainen asema hénelld on suhteessa aineiston tuottamiseen,
tulosten analysointiin ja niiden sijoittumiseen osaksi tiedeyhteisda. (Bourdieu &
Wacquant 1995, 58-71.) (Refleksiivisyydestd tdssd tutkimuksessa tarkemmin
alaluvussa 5.3.)

Kolmas bourdieulaisen etnografian omaperdinen kohta on analyysi ja eri-
tyisesti kasitteiden asema siind ajattelun tyévilineind. Bourdieu painottaa syste-
maattisesti kasitteidensd avoimuutta ja niiden maédrittelyd empirian kautta.
Avoimuus johtaa siihen, ettei yhtd yksittdistd tapaa soveltaa kasitteitd ole. Ana-
lyysi edellyttdd sukellusta empiriaan. Ajattelun tyovilineiden avulla on tavoit-
teena loytad kdytantsjen logiikka, joka toimii tutkittujen sosiaalisten kdytanto-
jen pohjavirtana. Tamaé logiikka tulee ilmi kentdn toimijoiden vuorovaikutuk-
sessa eikd se ole sattumanvarainen muttei myoskddan ennalta maaratty. Kaytan-
tojen logiikan tunnistaminen tapahtuu ajattelun tyovilineiden eli késitteiden
kenttd, pidoma ja habitus kautta. Haaste, jonka tiedon relationaalinen muodos-
tuminen tutkijalle asettaa on se, ettd tutkimus voi saavuttaa vain pinnan néista
sosiaalisen kdytannon ilmivistd; ndin méadrittelytkdan eivét voi olla luonteeltaan
pysyvid tai tiukkarajaisia. (Grenfell & David 1998, 156-157.) Sosiologisen tutki-
muksen haasteena on, ettd siind pyritddn selvittimadn sumeaa ja epatdsmallistd
todellisuutta, joka ei toista omia sdéannonmukaisuuksiaan kerta toisensa jalkeen
samanlaisina, vaan muuntuu ja muuttuu jatkuvasti. Tastd syystd késitteiden
joustavuus ja avoimuus on valttaméatontd. (Bourdieu & Wacquant 1995, 43-44.)
(Analyysistd tarkemmin alaluvussa 5.4)

Metodologisesti ldhestymistapaani ohjaa bourdieulainen tiedontuottami-
nen, jossa teoria ja empiria rakentuvat rinta rinnan. Teoreettiset késitteet méaa-
rittyvét aineiston ohjaamina, eika teoriaa siltd osin ole valmiina ennen aineiston
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analyysia. Etnografisesti toteutetun empirian avulla luon teoriaan pohjaavat
kisitteet, joita ei ole ennakolta mééritelty sellaisena kuin ne tdssd tutkimuksessa
esittelen. Kyse ei ole siis perinteisessd mielessd ymmarretystd teorialdhtoisyy-
destd, vaan empiirisestd tydskentelystd, jota leimaa bourdieulainen ajattelun
logiikka.

Etnografiasta on vuosien saatossa tullut lapsuudentutkimuksessa laajasti kdytetty
ldhestymistapa tutkia lasten arkea (Lange & Mierendorff 2009, 80-81). Etnogra-
finen tutkimus on vienyt lasten asemaa tutkimustiedon tuottajina aimo harppa-
uksen eteenpdin. Etnografiset tutkimukset ovat vaikuttaneet vahvasti siihen,
ettd lapsuudentutkimuksen lihtokohtainen ymmirrys lapsista pitevingd tuot-
tamaan tietoa omasta eldmistddn on vahvistunut. Etnografisen tutkimuksen
etuna on korostettu erityisesti sitd, ettd lapset saavat toimia itsendisesti siind
kontekstissa, joka on heille tuttu, ja ndin voivat kdytdnnossd osoittaa pétevyy-
tensd oman arkensa asiantuntijoina. (James 2001.) Etnografiassa tutkijan tehté-
vand on liittyd tutkittavien yhteiston ja opetella tuntemaan se. Tutkija elda tut-
kittavien kanssa samaa arkea ja osallistuu siihen riittdvélld tavalla voidakseen
oppia, kokea ja tuntea, millaista heiddn eldménsé on (Delamont 2007, 206-207).

Sittemmin etnografian erinomaisuutta on myos kritisoitu ja sen itsestddn
selvdd asemaa sekd toimivuutta yhtend lapsuudentutkimuksen tdrkeimmista
ldhestymistavoista on kyseenalaistettu (Gallacher & Gallagher 2008; Warming
2011b). Etnografisen lihestymistavan historia, menetelmédn synty vieraiden
kulttuurien ymmartadmistd ja kuvaamista varten, luo huomaamatta varjon las-
ten tutkimiselle tdlld tavalla. Lapset voidaan ndhdi toisina, vieraina, ryhmana
jota aikuiset tarkastelevat ulkopuolelta ymmartddkseen, mistd on kyse. (Lange
& Mierendorff 2009, 81). Erityisesti kritiikki on kuitenkin kohdistunut siihen,
miten hyvin lasten &&ni saavutetaan lapsiin kohdistetuilla ja lasten kanssa to-
teutetuilla tutkimusmenetelmilld. Kirjallisuudessa on kiinnitetty huomiota sii-
hen, ettd menetelmii ei ole tarkasteltu kyllin kriittisesti. Sen sijaan niiden toimi-
vuuden tarkeimpand perusteluna on pidetty sitd, ettd ne on suunniteltu lapsiys-
taviéllisiksi. Tamé&n on ajateltu riittdvan tuottamaan laadukkaita aineistoja tut-
kimuksissa, joissa lapset ovat mukana. (Punch 2002; Gallacher & Gallagher 2008;
Tisdall, Davis & Gallagher 2009.)

Kritiikistd huolimatta etnografialla on kiistattomat vahvuutensa. Lasten ja
kaupunkiympariston kohtaamista etnografisesti tutkinut Raija Raittila (2008, 53)
toteaa etnografisen aineiston antavan tutkijalle mahdollisuuksia tarkastella tut-
kittavien ndkokulmasta toimintaa ja sen merkityksid. Tutkittavien joukossa
elamaélld hankitun laaja-alaisen tiedon vilitykselld on mahdollista tavoittaa tut-
kittava ilmio syvillisesti ja monipuolisesti. Etnografia tarjoaa tutkijalle mahdol-
lisuuden ndhdd kaytinnossd sitd, mitd kysymadlld ei pysty tavoittamaan. Var-
sinkin kun tutkitaan ilmicitd, joiden oletetaan olevan tutkittaville itsestddnsel-
vyyksid, paras tapa niiden selvittimiseen on havainnoida, miten asiat arjessa
toteutuvat. (Tisdall ym. 2009, 58.)

Kun tekee yhteistyotd lasten kanssa, tutkija havaitsee helposti omat rajoit-
teensa hankkia tietoa ja kayttdd tutkimusmenetelmii silld tavoin, ettd tutkija ja
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lapset ymmartavat toisiaan (Hunleth 2011). Etnografialle suurin haaste onkin
tutkija itse. Etnografiaa tehdddn kokonaisvaltaisesti ldsndolemalla ja sen toteut-
taminen vaatii tutkijalta omien henkilokohtaisten kykyjen, taitojen ja resurssien
kayttod. (Emond 2005, 125; Lappalainen 2006, 75-78; Paju 2013, 47-54.) Yksi
keskeisimmistad kohdista on, miten tutkija aikuisena asettuu lasten joukkoon.

Tutkijan roolin tietoinen rakentaminen on osa luotettavan tutkimusaineis-
ton hankintaa. Aikuisen tutkijan pitdd toimia lasten maailmassa huolellisen tie-
toisena siitd, miten yleinen tapa jakaa valta aikuisten ja lasten vililld ohjaa myos
tutkijan aseman muodostumista ja lasten suhtautumista tutkijaan aikuisena.
(James 2001, 253-254.) Aikuinen tutkijana ei missddn olosuhteissa voi sulautua
huomaamattomasti lasten joukkoon. Té4té ei ole edes syytd yrittdd. Vallan epé-
suhta, joka lasten ja aikuisten vilisissd suhteissa lansimaisessa yhteiskunnassa
vallitsee, vaikuttaa vdistdmaittd siihen, ettd aikuinen ei voi olla yksi lapsista.
(Mayall 2000, 121-122.)

Pdivdkodin institutionaaliset rakenteet asettavat lapsia ja aikuisia tietyn-
laisiin asemiin, joissa aikuisilla on kasvattajan ja opettajan tehtdva. Tastd syysta
tutkijan roolin erityisyys pitdd tietoisesti tuoda ilmi pdivakotiyhteisossd. Val-
tasuhteet ja vallan jakautuminen tutkimuksessa tai aikuisten ja lasten valilld
ylipddtddn ei kuitenkaan tapahdu suoraviivaisesti aina aikuisista lapsiin pédin.
Niin lapset kuin aikuisetkin kéyttavit tutkimuksessa valtaa eri tavoin, eri koh-
dissa ja valta liikkuu tutkijan ja tutkittavien vililld maarittyen aina tilannekoh-
taisesti eri tavalla. (Christensen 2004, 175.) Pyrin rakentamaan roolini tutkijana
henkilokunnasta eroavaksi erilaiseksi aikuiseksi (Strandell 1995, 24), joka toimi
lasten kanssa luotettavan ystdvan tapaan, mutta joka kuitenkin menetteli myos
aikuiselle vastuullisella tavalla. Etnografi joutuu aina etsimédédn paikkaansa tut-
kimassaan yhteistssd, miten asettua suhteisiin tutkittavien kanssa. Tamai ei ole
vain lasten parissa tehtyjen etnografioiden kysymys. Bourdieu (1990b, 14) tuo-
mitsee jyrkasti tutkijoiden yritykset kuroa umpeen etdisyytta tutkittaviin “yrit-
tamilld jonkinlaista harhaista primitiivistd osallistumista”.2!

Etnografin ty6 alkaa suhteiden luomisesta ja suhteisiin asettumisesta. Sa-
mantha Punch (2002, 328) nostaa esiin tutkittaviin tutustumisen avaimena luon-
tevien suhteiden muodostamiseen osaksi tutkimusta. Paula Eerola-Pennanen
(2013, 62) nikee, ettd ihmisten vilisissd suhteissa sittenkin tarkeiampad on suh-
teen luonne kuin suhteessa olevien toimijoiden médrittyminen aikuiseksi tai
lapseksi. Tama4 jatkaa Nick Leen (2001, 19) kriittistd ajatusta siitd, ettd aikuiset
toimijoina olisivat valmiita ja lapset vasta varttuvia ja tulossa joksikin, jota ai-
kuiset jo ovat. Myos aikuiset muuttuvat, varttuvat, kuten lapsetkin, muutos
vain on menossa eri kohdassa kuin lapsilla. Sosiaalisissa suhteissa voi olla niin-
kin, ettd lapset ovat niissd taitavampia kuin aikuiset (ks. Vuorisalo 2010).

Tutkijan ty6 ja vuorovaikutus aineiston kanssa on kuitenkin vasta alussa
siind vaiheessa, kun tehdddn kenttityotd. Etnografia on dialogia kahteen suun-
taan: ensinnd vuorovaikutus, joka syntyy tutkijan ja tutkittavien vilille ja toi-

2l Lainauksen kdadnnos Refleksiiviseen sosiologiaan -teoksesta (Bourdieu & Wacquant 1995,
65).
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saalta tutkijan ja hdnen tekstinsd lukijoiden vélille. Raportoidessaan tuloksiaan
tutkija on dialogissa oman tutkimusyhteisénsd kanssa ja kdyttdd kieltd tavalla,
joka sopii tdmédn yhteison viestintddn. Naméd tutkimusyhteison ja tieteellisen
kentdn puhetavat muokkaavat tutkittavien eldmdstd tietynlaisen tulkinnan ja
vaikuttavat sithen, mika ylip&&tdan otetaan tutkimuksen kohteeksi ja miten sita
katsotaan. Tdhdn dialogiin kitkeytyy etnografin valta. Hidn voi ottaa sen, miti
tutkittavat ovat hinelle ndyttaneet ja tuottaneet, ja koota niistd yhteen tutkimus-
tulokset, jotka tuodaan esille erilaisessa kontekstissa, erilaisella puheentavalla.
T&lloin usein intressi ja tavoite ovat eri kuin mitd tutkittavilla itsellddn. (Smith
2002, 20; Lahelma & Gordon 2007, 36.)

Etnografisia tutkimuksia on tehty suomalaisissa pédiviakodeissa useita.
Harriet Strandellin (1994) viitoskirjatutkimus avasi tien uudenlaiselle tavalle
tarkastella lapsia pédivikodissa ja tehdd tutkimusta pédivdkodin arjessa. Strandel-
lin jalanjdljissd ovat kulkeneet monet (esim. Lehtinen 2000; Lappalainen 2006;
Raittila 2008; Vuorisalo 2009; Rutanen 2011, 2012; Siippainen 2012, Eerola-
Pennanen 2013; Paju 2013). Omaa tyoskentelyéni tutkijana pédivikodissa on oh-
jannut merkittdvéasti edelld kulkeneilta saatu oppi. Ennen kaikkea ymmarrys
siitd, ettd huolellisella tyolld tutkija voi saavuttaa lasten joukossa aseman, josta
kasin aikuiselle voi rakentua rooli tutkijana, erilaisena aikuisena paivakodin
arjessa. Metodisesti etnografiassa minua innoitti myos mahdollisuus paéstéd tar-
kastelemaan uudenlaisesta ndkokulmasta sitd arkea, joka oli minulle tuttua las-
tentarhanopettajana. Tosin tutkimuspédivikotini arkea en tunne muuten kuin
tutkijana. Tyokokemukseni on hankittu muissa pédivakodeissa.

Vield ennen varsinaiseen kenttityoskentelyn kuvausjaksoon siirtymistd
pohdin lyhyesti kentin kasitettd. Bourdieulaisessa ja etnografisessa ldhestymis-
tavassa kdytetddn samaa kasitettd kenttd erilaisissa merkityksissd. Siind missa
Bourdieulle kenttd on sosiaalista tilaa kuvaava empiirisesti méaarittyva kasite,
etnografille se merkitsee tutkijan itsensé valitsemaa tutkimuksen toteutuspaik-
kaa, kenttdd jossa kohdataan tutkittavat. Naistd késitteistd kumpaakaan ei ole
helppoa korvata jollakin toisella. Léhestymistapojen tieteelliseen keskusteluun
osallistuminen er&élld tapaa velvoittaa tutkijaa kdyttaméaan kentan kasitettd niin
kuin muutkin sen tekevit. Selvyyden vuoksi pyrin kidyttaméaan tutkimuskentta-
termid viittaamaan péivakotiin etnografian toteuttamispaikkana ja muutoin
pitdmé&dn huolta, ettd konteksti ohjaa lukijan ymmaérrystéd, onko kyseessd aineis-
tonkeruun kenttd vai analyyttinen kentan maarittely ja kuvaus.

5.2 Aineistot

Tutkimuksen aineisto muodostuu kolmesta osasta, joista merkittdvin on pdiva-
kodissa suorittamani havainnointi. Kaksi muuta osaa ovat lasten ja henkilo-
kunnan haastattelut sekd tutkimuspdivékirja. Ndiden kahden aineiston rinnalla
tutkimuksessani on kulkenut tutkimuspaikkakunnalla keritty lomakeaineisto,
jossa vastaajina ovat varhaiskasvatusikdisten lasten vanhemmat. Kyselylld saa-
dut tutkimustulokset on raportoitu toisaalla (Lehtinen & Vuorisalo 2007; 2009,
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Vuorisalo 2011a). Tdsséd tutkimuksessa keskityn etnografiseen aineiston rapor-
tointiin.

Havainnointi. Kerdsin aineistoa pédividkodissa kolmen lukukauden aikana.
Havainnointipédivid oli yhteensd 60, joista 42 pdivéd olin mukana esiopetusryh-
mén toiminnassa. Esiopetusryhmaissé oli 21 lasta, joista 20 osallistui tutkimuk-
seen. Ryhmadssd tyoskenteli kaksi lastentarhanopettajaa ja yksi lastenhoitaja.
Havainnointiaikanani ndissd kolmessa tehtdvéassa toimi kuusi eri henkiloa sai-
rauslomien, tydpaikan vaihtumisen ja muiden tyoaikaan liittyvien jdrjestelyjen
johdosta. Lisdksi ryhméssd oli lyhyempid jaksoja joitain harjoittelijoita ja var-
haiskasvatusalan opiskelijoita. Ryhmastd 12 lasta ja toinen lastentarhanopetta-
jista olivat minulle tuttuja 3-5-vuotiaiden ryhmists, jota olin havainnoinut esi-
opetusvuotta edeltdvini kevddnd. Havainnointipdivid tuolloin kertyi 18. Kent-
tatyoskentelyni aloittanut vaihe pienempien ryhmdssa toimi ennen kaikkea tu-
tustumisvaiheena, esitutkimuksena ja havainnointimenetelmédn opetteluna ja
kehittdimisend omaksi tyovéalineekseni.

Esiopetus toteutettiin ryhméssd aamupédivan aikana ja siihen myos ha-
vainnointi ajoittui. Havainnoin ryhmaéssd sekd vapaata ettd ohjattua toimintaa
sisédlld ja ulkona. Olin mukana kaikenlaisissa ryhmén péivittdiseen arkeen liit-
tyvid tapahtumia, mutta en havainnoinut péivilepohetkid enké lasten asioimis-
ta weissd. Olin pdivdakodissa pddasiassa aamupdivisin, koska silloin koko ryhma
oli paikalla. Tutkimusryhmdn lapsista suurin osa oli kokopédivdhoidossa. Muu-
tamat lapset osallistuivat vain esiopetukseen eli olivat pdivikodissa puolipii-
vdisesti ja heidat tultiin hakemaan kotiin lounaan jalkeen.

Havainnointijaksoni painottuivat erityisesti esiopetusvuoden alkuun syk-
sylld ja loppuvaiheisiin kevé&alld. Aloitin havainnoinnin esiopetusryhméssé elo-
kuussa samana pédivand kuin esiopetus virallisesti alkoi. Syksylld toteutin ha-
vainnointia niin, ettd seurasin jokaista tutkimuksessa mukana ollutta lasta yh-
den havainnointipdivdn ajan. Keskittymalla tiettyyn lapseen koko péiviaksi py-
rin varmistamaan, ettd jokainen lapsi tulee nikyviksi aineistossa. En kuiten-
kaan tehnyt henkilokunnalle tai lapsille itselleen tiettdviksi, ettd tyoskentelin
talld tavalla. Tastd syystd jouduin jonain pdivand vaihtamaan havainnoimaani
lasta aamun aikana, kun aikuiset esittivit minulle toiveita siitd, missd osassa
ryhmaéa suorittaisin havainnointiani.

Kerasin koko havainnointiaineistoni kirjaamalla tapahtumat kynad—paperi-
muistiinpanoina. Tutkimusaineiston kerddmisessd paddyin tdhdn menetelmdan
erityisesti siitd syystd, ettd yksi ryhmén lapsista ei ollut mukana tutkimuksessa-
ni. Muistiinpanomenetelmélld minun oli helppo sulkea hénet pois aineistosta.
Aineiston keruu vain kynéd—paperi-menetelmalld kuitenkin rajoitti alkuperaisiin
tilanteisiin palaamista. Olin muistiinpanojeni varassa. Toisaalta havainnointi
muistikirjan kanssa oli vaivatonta ja mahdollisti nopean reagoinnin kaikkeen
ympadrilld tapahtuvaan. Minun oli helppoa siirtya lasten peréssa tilasta toiseen
niin ulkona kuin sisilldkin ja aloittaa ja pad&ttdda havainnointi tilanteen mukaan.

Kirjoittamiseni muodostui tdrkedksi vuorovaikutuksen vilineeksi tutkit-
tavien kanssa. Suhteeni lapsiin sai merkittdvad sisdltod siitd, ettd nimenomaan
kirjoitin tapahtumia talteen ja muistikirjastani saatoin palauttaa ne helposti lap-
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sille (vrt. Paju 2009). Muistikirjani oli my0s tdrkein tutkijanroolini rakentami-
seen liittyvd konkreettinen viline. Pdivikodissa opettajat eivit kulje muistikirjo-
jen kanssa, ndin saatoin erottua aikuisena opettajista ja muistuttaa muita pdiva-
kodintoimijoita roolistani tutkijana. Aloitin kirjoittamisen samalla kun aloitin
kenttdtyon. Lapset tutustuivat minuun ja tyoskentelytapaani samalla kertaa.
Kirjaamisessani oli tauko vain silloin, kun ruokailin lasten kanssa tai liikuin
retkilld ryhmé&n mukana. Liséksi joinain sadepdivind pdddyin ratkaisuun, etten
vienyt muistikirjaani ulos, vaan kirjasin ulkoilun tapahtumat heti ensimmaisen
tilaisuuden tullen.

Havainnointini oli ennen kaikkea ryhmdn mukana eldmistd, eikd téstd
syystd noudattanut mitédan tiettyd rakennetta (Hammersley & Atkinson 2007, 3).
Pyrin kuitenkin tallettamaan erityisesti sellaisia tapahtumia, joissa teoreettisen
viitekehykseni ohjaamana ajattelin tapahtuvan resurssien kayttéd tai muunta-
mista. Tdmd havainnoinnin resurssikeskeisyys on eittdmdittd vaikuttanut siihen,
millaiseksi aineisto muodostui. Ymmarrykseni Bourdieun kisitteistd ja niiden
ilmenemisestd osana tutkittavien arkea on kehittynyt huomattavasti aineiston-
keruun jdlkeen, mistd syystd tdmanhetkisen tietimykseni valossa todennakoi-
sesti kiinnittdisin pédivakodissa huomiota osin eri asioihin, kuin mitd aineistoa
kerédtessani tein. Siind vaiheessa kun aineiston kerdaminen oli kdynnissa, osasin
moitteetta méadritelld kaikki teoreettiset kasitteet. Vasta analyysi ja tulosten kir-
joittaminen ovat opettaneet ajattelun logiikan, jota késitteiden soveltaminen
vaatii.

Tutkimus sindlldan ei késittele sensitiivisid aiheita. Aineistossa on kuiten-
kin monia yksittdisid arjessa nopeasti ohivilahtavia tilanteita ja asioita. Niiden
tallentuminen aineistoon ja aineiston suoma mahdollisuus palata takaisin tar-
kastelemaan nditd tapahtumia tekee aineistosta monella tavalla yksityiskohtai-
sen. Yksittdisid lapsia kuvataan aineistossa tarkastikin. Tdstd syystd olen muo-
kannut aineistoa niin, ettd yksittdisten lapsen tunnistaminen ei olisi mahdollista.
Olen muuttanut kaikki tunnistamista edistdvét yksityiskohdat esitetyissd ai-
neisto-otteissa. Nimet, joilla lapset aineistossa esiintyvit, olen muuttanut valit-
semikseni peitenimiksi.?? Aineisto-otteissa ei ilmoiteta tarkkoja havainnoin-
tiajankohtia. Ndin siitd syystd, ettd tutkittavien suojaamiseksi olen p&attanyt
jattad yksiloimattd lukuvuoden. Samalla hilvenee, mistd pienen paikallisyhtei-
son ikdryhmaéstd on kyse. Tutkimusaineisto on kerétty Resurssit-hankkeen aika-
na.

Tutkimukseni tavoitteena ei ole tarkastella pdivdhoidon henkiloston
osaamista tai heiddn ammatillista toimintaansa. Olen ollut ennen kaikkea kiin-
nostunut lapsista. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys nostaa kuitenkin tarkas-
telun keskioon suhteet, joita pdivakodissa muodostuu. Ndin ollen lasten suhteet
aikuisiin ovat yhtélailla pdivahoidon arjessa vaikuttavia ilmi6itd, jotka siksi on
syytd nostaa esiin. Tunnistan tutkimustuloksiani raportoidessani saman ongel-

2 Valitsin peitenimet sen perustella, millaisen mielleyhtyman lapsen tai aikuisen ole-
mus minussa heratti. Jotkut lapsista toivat mieleeni jonkun jo tuntemani henkilon ja
nimesin lapsen tdamin henkilon mukaan muistaakseni peitenimet paremmin.
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man, jota Sirpa Lappalainen (2006, 4) on omassa tutkimuksessaan kuvaillut:
kriittisyys saattaa tahattomasti ndyttdytyad arvosteluna. Mikrotason tarkastelus-
sa yksittdisen toimijan tekemiset saavat aineistossa kohtuuttoman nakyvan pai-
kan. T&td ei voi valttdd, kun tarkastelussa ovat ne arjen kdytannot, joita ryh-
mé&dn muodostuu. Jos aineisto ndyttdd yksittdisen toimijan epédedullisessa va-
lossa, kyse on enemmaénkin kulttuurisista, jaetuista ja koulutuksen luomista
kasvatuksellisista kdytdnnoistd kuin yksittdisen ammattilaisen patevyydestd tai
péatemittomyydestd. (Lappalainen 2006, 4; my6s Strandell 2012a, 25.) Bourdieu-
ldinen selitystapa ei myoskddn kiinnity yksilon ominaisuuksiin, vaan suhteisiin
joita kentdlld muodostuu ja mihin kentilld toimijat asettuvat. Yksittdisen toimi-
jan, aikuisen tai lapsen, ominaisuudet eivit selitd suhteita, vaikka naitdkin piir-
teitd aineisto-otteista voi lukea. Suhteet selittyvit kentdn rakenteen kautta, ja
sithen pyrin tdssa tutkimuksessa.

Haivyttadkseni tutkimusaineistossani olevien varhaiskasvatuksen ammat-
tilaisten henkilditd kdytdn kaikista henkilokuntaan kuuluvista nimitystd ”aikui-
nen” tai “opettaja”. Opettaja-nimitys ei tdssd yhteydessd viittaa virka-asemaan
tai koulutukseen, vaan on yleisnimi pdiviakodin henkilokunnan edustajalle vas-
taavalla tavalla kuin aikuinen. Joissain kohdin on selvyyden vuoksi syytd kéyt-
tdd aikuisista erisnimid; ndméd vaihtelevat esityskerrasta toiseen. Erotukseksi
lapsista nimet on t4lloin kirjoitettu isoilla kirjaimilla.

Aineistosta poimittujen esimerkkiotteiden tekstid olen tdydentdnyt joiltain
osin siitd, mitd alkuperdinen kirjattu havainnointiaineisto on. Taydennykset on
tehty sitd silmélld pitden, ettd lukijalle tulisi aineisto-otteesta riittdvéstd infor-
maatiota tilanteen ymmartdmiseksi. Lisdykset koskevat siis joitain pdivakodin
pédivittdisid rutiineja tai toistuvia asioita, joita en ole itselleni kirjannut aineis-
toon, mutta joita ilman aineistosta ei vility, mistd tilanteessa on kyse. Aineisto-
otteista on jdtetty monesti pois késiteltdvdn asian kannalta epdolennaisia osia.
Poiston osoituksena ovat hakasulut. Viittaan havainnointiaineiston tilanteisiin
kirjaimella H ja juoksevalla numeroinnilla.

Haastattelut. Havainnointivaiheen loppupuolella haastattelin esiopetus-
ryhméssd kymmenen lasta ja ryhmaéssd silld hetkelld tyoskennelleen henkilo-
kunnan. Lasten haastattelut olivat yksilohaastatteluja ja henkilokunnan jasenet
haastattelin yhteisessd ryhméhaastattelussa. Lapset valikoituivat haastatteluun
vapaaehtoisuuden perusteella. Esittelin tutkimukseni haastatteluosuutta koko
ryhmén yhteiselld aamukokoontumisella. Kerroin, ettd haluaisin havaintojeni
tueksi vield kysyad lapsilta joistain asioista ja kysyin, ketkd haluaisivat osallistua
tallaiseen haastatteluun. Halukkaita ilmaantui heti nelja. Tamén jalkeen tarken-
sin vield esittelyd ja sanoin, ettd haastattelut nauhoitetaan. Kolme lasta lisda
nosti peukkunsa kiinnostuksen merkiksi. Osaa lapsista motivoi siis ilmeisesti
keskustelun tallentaminen (ks. Paju 2009, 215-216). Kaikki haastatteluun osallis-
tuneet lapset halusivatkin lopuksi kuunnella tallennettua puhettamme. Nadiden
seitsemédn lapsen lisdksi pyysin itse haastatteluun kolme lasta, kun siihen tar-
joutui sopiva tilaisuus. Haastatteluaineiston &dérelld voin kuitenkin havaita, etta
lapsen omalla halulla ja aloitteella oli merkittdva vaikutus haastattelupuheen
runsauteen ja monipuolisuuteen. Itse kutsumiltani lapsilta sain huomattavasti
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niukempia vastauksia kuin niilts, jotka itse halusivat tulla mukaan haastattelui-
hin. Haastatelluiksi tuli lopulta puolet tutkimukseen osallistuneista lapsista.

Havainnoinnin aikana saamani kokemubkset ja tiedot auttoivat minua laa-
timaan haastattelukysymykset.?3 Haastattelujen tavoitteena oli hankkia lisédsel-
vyyttd asioihin, joista minulle oli muodostunut késitys havainnoinnin perus-
teella. Haastattelukeskusteluissa halusin selvittdd oman ymmarrykseni yhtapi-
tavyyttd tutkittavieni ajatusten kanssa. Minua kiinnosti kuulla, tekevétko lapset
samanlaisia méérittelyjd esimerkiksi ystdvyyssuhteistaan sanallisesti kuin mita
havaintojeni perusteella oletin.

Tutkimuspdivikirja. Etnografiseen kenttdtyoskentelyyni liittyy my6s ha-
vainnointi- ja analyysivaiheessa kirjoittamani tutkimuspaivékirja. Tutkimus-
péivakirjan kirjoittaminen kytkeytyi liheisesti havaintojen tekemiseen. Aluksi
kirjasin muistikirjastani kaikki p&ivdakohtaiset muistiinpanot yhteen tekstitie-
dostoon. Analyysivaiheen alussa erotin tutkimuspdivéakirjatekstit erillisiksi
pohdinnoiksi kunkin pdivén osalta ja jatkoin ndiden pohdintojen kirjoittamista
pédivakirjamuodossa vield analyysivaiheessa. Puhtaaksi kirjoitetun aineiston
lukeminen palautti mieleeni erilaisia tuntemuksia ja ajatuksia havainnointitilan-
teista. Namd mietteet 16ysividt paikkansa tutkimuspdivékirjasta. Tutkimuspaéi-
vakirja oli lisdksi ensimmainen paikka, johon analyysivaiheessa kirjasin ylos eri
havainnointipdivien vilille rakentuvia jatkumoita: pdivéstd toiseen samoina
jatkuvia leikkejd, samojen lasten yhteisistd leikkejd ja vastaavia. Kadytan tu-
lososassa joitain niistd tutkimuspdaivikirjaotteista ja viittaan niihin paivéykselld,
josta kdy ilmi kuukausi ja pdiva.

5.3 Sisddn lasten pdivikotiarkeen

Tarkastelen tédssd luvussa, miten arkeni tutkijana pédivikodin esiopetusryhmds-
sd rakentui. Aloitan kuvailemalla virallisten tutkimuslupien hankkimista ja tut-
kimuksesta sopimista niin aikuisten kuin lastenkin kanssa ja pohdin sitd, miten
vilit tutkittavien kanssa muodostuivat. Avoimuudella ndiden vaiheiden rapor-
toinnissa pyrin osoittamaan tutkimuksen eettistd ja sitd kautta myos tieteellistd
pétevyyttd (Konttinen 2010, 54). Reflektoin tdssd luvussa omaa toimintaani ja
asemaani tutkittavien joukossa ja sitd miten oma osuuteni tutkimuskentalld
vaikutti sithen, millainen aineistosta saattoi muodostua. Pohdin sekd omaa toi-
mintaani ettd lasten suhteita minuun.

B Lapsen haastattelun teemat: Millaista esikoulussa on? (lapselle mieluisat ja epa-

mieluisat asiat, ryhméssd toimiminen, aikaan ja tilaan liittyvét jarjestelyt) Miten toi-
minta rakentuu? (lapsen oma toiminta, sen suunnittelu ja kdynnistiminen; koko
ryhmin toiminta) Lapsi esikoululaisena (lapsen arvio itsestdan ja suhteet muihin lap-
siin). Esikoulu ja koti.
Henkilokunnan haastattelun teemat: Lapset (lasten viihtyminen, keskindiset suhteet,
lasten keskindinen vapaa toiminta). Toiminta (tavoitteet, ohjattu toiminta, yhteistyo
kotien kanssa). Tutkimus (arvio vaikutuksista lapsiin, ryhméan, aikuisten omaan
toimintaan).
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Aineistonkeruun toteutuksen pikkutarkka kuvaus ja tutkijan toiminnan
eettinen pohdinta liittyvit vahvasti etnografiseen ldhestymistapaan (Lahelma &
Gordon 2007, 35-37). Samalla alaluvuista muodostuu vakava yritykseni tehdd
omasta tutkimustoiminnastani sitd reflektiota, johon Bourdieu tutkijoita haastaa
(Bourdieu & Wacquant 1995, 58-71).

5.3.1 Tutkimusluvat

Tutkimuslupien hankkiminen on monivaiheinen prosessi, erityisesti kun tutki-
taan lapsia. Lasten osallistumisesta tutkimukseen pé&éttavat tietyltd osin viime
kddessa aikuiset (Hill 2005, 70-71; Emond 2005, 128). Osa ndistd aikuisten
myontdmistd tutkimusluvista saa késin kosketeltavan muodon allekirjoitettuina
papereina. Osa taas solmitaan suullisina sopimuksina ja kutsuina tutkimusken-
talle.?* Siitd huolimatta lupa tulla tutkimuskentille ei takaa sisddnpéddsya tutkit-
tavien maailmaan (Emond 2005, 132; Strandell 2010a, 96-97).

Tutkimuslupien hankinnassa tdrkedssd osassa ovat erilaiset portinvartijat,
jotka toimivat tehtdvissddn niin virallisella kuin epévirallisellakin valtuutuksel-
la. Virallisilla porteilla seisovat viranomaiset ja vanhemmat. Julkishallinnolli-
sessa instituutiossa pdiviahoitoa toteuttavat viranomaiset eri virka-asteilla ovat
velvoitettuja arvioimaan tutkimuksia ja niiden toteutusta. Lasten osalta yhta
porttia vartioivat myos vanhemmat, joiden vallassa on p&éttad, saako lapsi osal-
listua tutkimukseen vai ei.?> (Makeld 2010, 69-72.) Ndiden portinvartijoiden
kanssa tutkijalla on kdytossddn viralliset neuvottelukanavat ja -tavat: lupakaa-
vakkeet ja -kirjeet. Luottamuksen saavuttaminen tutkittavien kanssa on kuiten-
kin lopulta tutkimuksen onnistumisen kannalta kaikkein tidrkein neuvottelu-
prosessi. Tutkimukset pdivikodeissa ja vastaavissa instituutioissa voidaan to-
teuttaa aikuisten lupien ja suostumusten varassa. Lapset itse ovat kuitenkin lo-

24 Viittaan tdssd tutkimusluvalla virallisia reitteja myonnettyihin lupiin ja suostumuk-
sella puolestaan tarkoitan tutkittavien lasten, heiddn vanhempiensa ja pdiviakodin
henkilokunnan henkilokohtaisesti antamiin suostumuksiin osallistua tutkimukseen.
Tamé kasitteiden erottelu pohjautuu Vehkalahden ym. (2010, 14) tekeméén tarken-
nukseen teoksessa Lasten ja nuorten tutkimuksen etiikka.

25 Jos lapsia koskevaa tutkimusta linsimaisissa kasvatusinstituutioissa pysdhtyy poh-
timaan bourdieulaisilla késitteilld, voi yhtend doksan ilmentyméand pitdd sitd, ettd
vanhemmat pdittdvit lapsen tutkimukseen osallistumisesta. Asetelmaa on mahdo-
tonta kdantdd padlaelleen. Koska tutkimassani esiopetusryhmassa yksi lapsista ei ol-
lut mukana tutkimuksessa, pohdin useaan otteeseen lapsen oikeutta paittda osallis-
tumisestaan. Vanhempien antama kielto oli ehdoton. Tama tuli minulle selviksi, kun
varmistin asian vield erikseen kysymalld. Kaytannossa vaikutti siltd, ettd lapsen tahto
ei ollut kuitenkaan vanhempiensa tahdon mukainen (ks. Vuorisalo 2010). Mietin
mahdollisuutta vélittdd vanhemmille kenttitydskentelyn aikana tietoa, ettd lapsi itse
haluaisi osallistua tutkimukseen ja ndin tarkastuttaa vanhempien suostumusta. Asi-
aan puuttuminen vaikutti kuitenkin epéreilulta lasta kohtaa. En halunnut asettaa
hintd “kahden tulen viliin” paljastamalla, ettd lapsen tahto eroaa vanhempien tah-
dosta ja toiseksi vetamaélld lasta itseni kanssa samalle puolelle, vanhempiaan vastaan.
Doksa, jota itsekin lapsuudentutkijana noudatin, hiljaa harmitellen, mutta &éneen
kyseenalaistamatta, on ettd ensisijainen vastuu lapsesta kuuluu perheelle. Vakuutuin,
ettei yhteiskunnassamme voi ottaa puheeksi sellaista aihetta, ettd varhaiskasva-
tusikéisen tutkimusmyonteisyys ohittaisi vanhempien asettaman kiellon.
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pulta tutkimuskentdn merkittdavimmaét portinvartijat, vaikka heidédn valtuutuk-
sena on luonteeltaan usein epavirallista. Vain heiddn hyviaksyntdnsd mahdollis-
taa aineiston tuottamisen. (Leonard 2007, 135-140; Strandell 2010a, 96-97.) Tar-
kastelen seuraavana, millaisten porttien kautta oma reittini tutkimuskentille
kulki ja pdadyn pohtimaan erityisesti epavirallisten portinvartijoiden asemaa ja
heiddn luottamuksensa saavuttamista.

Omassa tutkimuksessani lupien hankkiminen alkoi yhteistydsuhteen
luomisella pdivikotiin. Pdivakodissa suhtauduttiin tutkimukseen hyvin avoi-
mesti ja sain valtuudet suunnitella kenttdtydskentelyni tarpeideni mukaan. Té-
mén jdlkeen ldhestyin kunnan sosiaalijohtajaa, joka tapaamisen ja hakemuksen
perusteella myonsi minulle luvan toteuttaa tutkimukseni tdssd pédivahoitoyksi-
kossda. Kun hallinnossa oli suhtauduttu tutkimukseeni my®otamielisesti, portit
tutkimuskentille olivat auki ja aloitin tydskentelyn tutkimuskentalld.

Kenttatyoskentelyn aluksi tapasin tutkittavassa pdivakotiryhmdssé jokai-
sen lapsen vanhemmista ainakin toisen, kun lasta tuotiin tai haettiin. Naissa
tilanteissa esittdydyin ja annoin vanhemmille tutkimuslupakirjeen, jossa pyysin
vanhempien suostumusta seké lasten havainnoimiseen ettd haastattelemiseen.
Vanhemmat antoivat suostumuksensa passiivisesti (Tisdall ym. 2009, 33), silld
pyysin heitd palauttamaan luvan kirjallisesti ainoastaan siind tapauksessa, ettd
he halusivat kieltdd lapsensa osallistumisen. Kuten jo edelld on kdynyt ilmi, yksi
kirjeistd palautui ja yksi lapsista jdi tutkimusaineiston ulkopuolelle. Pidin tut-
kimustani esilld erityisesti vanhempien ja myds lasten suuntaan siten, ettd kun
olin pdiviakodissa kiinnitin eteiseen nikyville paikalle kuvallisen ilmoituksen
lasndolostani ryhmaéssa.

Tutkimukseen tuli uusia lapsia kahteen otteeseen: silloin kun aloitin ha-
vainnoinnin 3-5-vuotiaiden ryhméssd ja toistamiseen kun esiopetusryhma
aloitti toimintansa. Jalkimmadiisessd vaiheessa sovin tutkimukseen osallistumi-
sesta endd niiden perheiden ja lapsia kanssa, jotka olivat esiopetusryhmassa
minulle uusia tuttavuuksia. Lapsiryhmdn kokoonpano pysyi samana koko esi-
opetusvuoden. Padivikotiryhmén aikuisten kanssa sovin tutkimuksesta suulli-
sesti. Erityisesti henkilokunnan vaihtuvuus, uudet tyontekijét, harjoittelijat ja
sijaiset pitivdt neuvottelut tutkimukseen suostumisesta aktiivisina aikuisten
suuntaan. Ndissd tilanteissa jouduin aina joltain osin neuvottelemaan asemas-
tani uudelleen (ks. Delamont 2002, 119), vaikkakin kaikki henkilokuntaan kuu-
luvat antoivat suostumuksen toimintansa havainnointiin.

Koen, ettd lasten myotdamielinen suhtautuminen ja kiinnostus tutkimuk-
seeni rakentui erityisesti muutaman lapsen myotavaikutuksella. Sara Delamont
(2002, 146-147) nostaa esiin, miten jokin tietty tapahtuma kentélld saattaa nous-
ta kaikkein merkittdvimmaéksi tutkijan aseman rakentumisessa, oman paikan
lunastamisessa ja luottamuksen muodostumisessa. Piddn omassa tutkimukses-
sani erdstd alkuvaiheessa 3-5-vuotiaiden ryhmasséd havainnoimaani leikkitilan-
netta téllaisena. Leikkiin osallistui vain kolme lasta, mutta he olivat ryhméssaan
arvostettuja ja tdrkeitd jasenid. Tdstd syystd heihin luomani luottamukselliset
vilit saivat aikaan sen, ettd minun oli helppo olla lasten joukossa ja saavuttaa
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ainakin useimpien lasten silmissd asema joka maarittyi nimenomaan tutkimuk-
seni kautta erilaiseksi aikuiseksi. Seuraavana on timé havainnointini avainhetki:

Laulusalissa

Venla ldhtee laulusaliin. Laura j&& vield tekemiddn askarteluaan. Menen laulu-
saliin. Otto katsoo minua. Tuntuu siltd, ettd hdiritsen. Niinpd kysyn luvan,
saanko tulla. Otto myontda. [...] Laura: "Titd taloa kiertdi tissd hiithtorata.” [Lau-
ra on tullut saliin mukaan leikkiin, jonka Otto ja Laura olivat aloittaneet jo en-
nen askartelua. MV] Laura: " Voiko nid kissat myos muuttaa sinne?” Otto: "Tietys-
ti.” Laura tulee luokseni kysymaan, mitd kirjoitan. Luen muistikirjani sivun
alusta Lauran kysymyksen, voivatko kissat muuttaa. Laura: “Toi kirjoitti "Voiko
ndd kissat myds muuttaa sinne?”” Venla ja Ottokin tulevat luokseni. Venla: "Toi
kirjoitti senkin, kun me kerran myytiin kakkaa. Vai kirjoititko?” En muista tapahtu-
10  maa, mutta vastaan, ettd olen saattanut kirjoittaakin. Kysyvit kirjoitanko kai-
11 ken, mitd he puhuvat. Sanon, ettd kirjoitan kaiken minkd ehdin. Laura: “"Lue
12 meille.” Venla: “Mychemmin.” Palaavat leikkiin. Venla: "Nyt me ei voida end
13 kiroilla tidlli, kun toi kirjoittaa sen ylds.” Otto: “Voidaanpas. Voi pyllyreikipaska.”
14 Venla: “Otto! Toi kirjoitti sen.” Otto: "Ei se ehtinyt. Ehditk?” Naurattaa, en vas-
15  taa suoraan. Aikuinen kysyy toisesta huoneesta, mitd lapset komentavat niin
16  kauheasti. Laura: “No kun toi kirjoittaa kaiken, miti me puhutaan.” [...] [Leikki
17  jatkuu ilman ettd leikkijdt kiinnittdvét minuun huomiota. MV] Laura tulee ky-
18  symiin, mitd olen nyt kirjoittanut. Venla: "Mychemmin.” Lapset tulevat kui-
19 tenkin luokseni ja kysyvét, mitd olen kirjoittanut. Luen siltd aukeamalta. Laura
20 haluaa, ettd luen myds muilta sivuilta. Lukemisen sijaan kysyn pelin nimed,
21  johon Laura eilen opetti pihalla sd&nnot. Sanovat yhtd aikaa, ettd peli on rontts.
22 Otto: "Kerropa Laura vieli ne siinnot.” Laura selittdd pelin sdannot. Kysyvét
23 miksi kirjoitan. Kerron, ettd kirjoitan muistaakseni ja kirjoittaakseni kirjan siit4,
24 mitd lapset tekevit paiviakodissa. Otto kysyy, miksi minun pitdd tehdd kirja.
25 Laura: "Kirjoita sinne, etti me piereskelldin ja mé osaan tehdi voltin.” Laura menee
26  pyoriméan lattialle. Laura: “Ja etti mi osaan seisoa kisillid.” Meno villiintyy. Tun-
27  tuu siltd, ettd lapset esiintyvét minulle. Nousen lahtedkseni pois. Laura: “Ei saa
28  mennd.” Tulee eteeni. Muut yhtyvit Lauran estelyyn. Poistun kuitenkin hy-
29 myillen. Melkein saman tien tulee ohje siivota ulosldhtoa varten. (4.5.)

OOV WN -

Tdamad tilanne, jossa lapset kadyttivat voimasanoja ja keskustelimme tutkimukses-
tani, rakensi minun ja nididen ryhméssd avainasemassa olevien lasten vilistad
luottamusta kauaskantoisella tavalla. Havainnointini saa lapset pohtimaan, mi-
ten tapahtumien tallentaminen vaikuttaa heiddn toimintaansa. Siind missd Ven-
la kokee havainnoinnin rajoittavan heiddn mahdollisuuksiaan kiroilla ja toimia
vapaasti, Otto kyseenalaistaa kirjoittamiseni vaikutukset (rivit 12-14). En puutu
kiroiluun enké paljasta huoneeseen kurkistavalle opettajalle, mitd lapset ovat
puhuneet (rivit 15-16). Jotain tilanteen merkittdvyydestd oli aistittavissa jo ha-
vainnointihetkelld, mutta sen tirkeys paljastui vasta ajan myotd. Se, mistd Laura
ja Otto muistivat minut, kun palasin kesdloman jilkeen jdlleen p&ivikotiin, oli
muistikirjaani tallennettu ”pyllyreikdpaska”. Tastd leikkitilanteesta kuului kai-
kuja my®s silloin, kun esittelin tyoskentelyéni esiopetusryhméssd. Ennen kuin
olin itse ehtinyt kertoa, mistd tyoskentelyssani on kyse, Otto esitteli minut:

Aamupiiri

[...] PAULA esittelee ryhmén aikuiset. Sitten on minun vuoroni esittiytyd. Kerron
nimeni ja etten ole pdivikodissa tdissd, vaan tyopaikkani on yliopistossa. Olen kiin-
nostunut lasten puuhista pdivakodissa ja kirjoitan niitd ylos kirjaani. Otto: "Niin sd
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kirjoitat kaiken, miti me sanotaan ja tehddin ja sitten si teet niistd kirjan.” Myonnan, ettd
juuri tastd on kyse. Kerron vield, ettd osallistuminen on vapaaehtoista. [...] H4

Tyoskentelyni oli Otolle tuttua ja esittelyssd kédytetyt sanat lainattu omasta
suustani. Jo ennen kaikille yhteistd aamupiirid Otto oli kertaalleen esitellyt mi-
nut samoilla sanoilla yhdelle ryhmén uusista tytoistd. Han kdytti myohemmin-
kin téllaisia puheenvuoroja, joissa kertoi, miksi kirjoitan tai mainitsi, ettd olen
péiviakodissa aina sielld missd lapsetkin. Ndin Otto avasi minulle portit esiope-
tusryhmaén kentdlle. Sen sijaan, ettd olisin itse pitdnyt tutkimustani esilld, Otto
teki sen puolestani.

Kun neuvottelin lasten kanssa tutkimukseen osallistumisesta, painotin
osallistumisen vapaaehtoisuutta ja pyrin pitdmé&dn tdméin tyoskentelyssani esil-
ld. Ndamd neuvottelut olivat vilillimme usein sanattomia ja perustuivat en-
nemminkin tilaan asettumiseen kuin sanallisiin sopimuksiin. Monesti asetuin
tekemddn havainnointia sellaiseen paikkaan, jossa lapset ja aikuiset liikkuivat
ilman erillisid neuvotteluja siitd, kenen kdytossa tietty tila oli. Jos koin lasten
keskindisen toiminnan olevan intiimid tai erityisen intensiivistd, kysyin erikseen
luvan ennen kuin asettauduin havainnoimaan. Jos lapset ldhtivit pois luotani
tai havainnointi tuntui muuten haittaavan heits, vetdydyin pois. Joissain tilan-
teissa kysyin lupaa aikuisilta ja joissain tilanteissa aikuiset my0s esittivat minul-
le pyynnon, etten tulisi havainnoimaan tiettyd toimintaan (esimerkiksi pdivéle-
poa). Nditd toiveita noudatin.

Lapset eivat juuri keskustelleet kanssani tutkimukseen osallistumisesta.
Suostumista ymparoiva hiljaisuus sai minut pohtimaan instituutiossa tapahtu-
van havainnoinnin pakottavuutta (ks. David, Edwards & Alldred 2001; Gal-
lagher ym. 2010). Viralliset aikuisten myontamat tutkimusluvat eivit antaneet
lapsille mahdollisuutta kieltdytyad tutkimukseen osallistumisesta muutoin kuin
yksittédisissd tilanteissa, joissa havainnointini kohdistui juuri kyseisen lapsen
toimintaan. Havainnoin lukuisia yhteisig tilanteita, joihin osallistui koko ryhma.
Nadissd tilanteissa lasten toimet tallentuivat aineistooni, halusivatpa he sitd tai
eivit. Instituution ja vanhempien taholta annettu tutkimuslupa ylitti tassd yksit-
tdisen tutkimukseen osallistujan (tai osallistetun) tahdon. Virallisen luvan saa-
tuani minulla oli mahdollisuus olla ldsnd pdiviakodissa, halusivatpa lapset sitd
tai eivdt. Vaikka suostumuksen jatkuva tarkastaminen oli kdytdnnossa mahdo-
tonta, piddn kuitenkin tdrkednd sen toteamista, ettd institutionaalisessa konteks-
tissa tapahtuvassa havainnoinnissa ja etnografisessa tydskentelyssd tutkija ei
aina voi ottaa huomioon tutkittavien vapaaehtoisen osallistumisen varmista-
mista. (Ks. myds Strandell 2010a, 97.) Lapsia tutkittaessa tdimdn seikan huomi-
oiminen on erityisen tirkedd, silld usein koko ryhmin osallistuminen otetaan
annettuna, kun lapset ovat jo valmiiksi jdrjestdiytyneet ryhméadn. Toisaalta
myoskddn ryhmadén tulleilla uusilla aikuisilla ei ollut lopulta juuri mahdolli-
suutta vaikuttaa tutkimuksen toteuttamiseen pdiviakodissa, kun se oli jo kdyn-
nissd heidén tyo- tai harjoittelurupeamansa alkaessa. Kukaan ei kieltanyt oman
tyoskentelynsd havainnointia, mutta ehkd heitd ajoi tihdn sama sosiaalinen
paine kuin lapsia.
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Vaikka piddn tdrkednd tutkimuslupien toteutumisen pohtimista ja epa-
kohtien esiin nostamista, on eittimittd paikallaan todeta, ettei tutkimukseen
osallistuminen ollut lapsille valttaméttd vastenmielistd tai heiddn arkeaan héi-
ritsevdd. Osallistuminen saattoi olla lapsille jopa mieluisaa. Taavi puki tdman
sanoiksi toteamalla minulle pdivdkodin pihassa: “Kiva, kun mua saa tarkkailla”
(H27). Kun olin pédivdkodissa, pyrin keskittdmé&an kaiken tarmoni siihen, ettd
olin lasnd lapsia varten, kuuntelin heitd ja osoitin mielenkiintoa heidan teke-
misiddn ja sanomisiaan kohtaan, olivatpa ne mitéd tahansa. Kaiken taman nake-
méni ja kuulemani pyrin my®os kirjaamaan huolellisesti ylos ja ndin varmista-
maan luotettavan ja pdivikodin arkea tarkasti kuvaavan aineiston.

5.3.2 Tutkijan oman paikan taju

Etnografinen ymmarrykseni tutkittavasta pdiviakodista on rakentunut kentalld
tutkittavien joukossa; menemalld pdivakotiin aamulla, osallistumalla aamupii-
reihin, syomaélld aamupalaa ja lounasta samoissa poydissd lasten kanssa, kul-
kemalla ryhmédn mukana yhteisilld retkilld ja istumalla lukuisilla tuokioilla, ja-
kamalla samat sateet ja auringonpaisteet pdivikodin pihalla. Naissd hetkissa
minulle on jdsentynyt elettyd tietoa tdstd pdivéakotiyhteisostd, joka on minussa,
kun tutkin aineistojani ja teen analyysia.

Sen liséksi, ettd kerdsin tietoa, minulla oli oma paikka osana tétd yhteisoa.
Etnografina asetuin osaksi tutkimuskentin suhteita ja olin osa sitd mitd havain-
noin. Tutkittavien ja minun vélille muodostui henkilokohtaisia ja erilaisia suh-
teita. Tutkittavat asettivat minut tiettyihin positioihin ja loivat erilaisia odotuk-
sia toiminnalleni (ks. Delamont 2002, 157). Tarkastelen tdssd alaluvussa néitd
erilaisia positioita, joihin tutkijana kentilld asetuin tai tulin asetetuksi.

Yksi Bourdieun (Bourdieu & Wacquant 1995, 58—71) keskeisistd vaatimuk-
sista tutkijoille on kriittinen reflektio omasta tutkimustyosta. Han liittaa kiinte-
dsti taman reflektion piiriin tutkijan oman toiminnan ja sen tarkastelun, kuka on
ja mistd tulee, millaiselle pohjalle tutkijana tieteellistd tydskentelyddn rakentaa
ja mikd on oma suhde tutkittavaa aiheeseen. Jotta voisin kasitelld néitd seikkoja
omassa tutkimuksessani, olen analysoinut erikseen ne otteet tutkimusaineistos-
tani, joissa olin kirjoittanut itseni mukaan tapahtumiin. Taman analyysin poh-
jalta tarkastelen, miten ja millaisissa rooleissa toimin tutkimuskentilld suhtees-
sa lapsiin ja varhaiskasvatuksen ammattilaisiin. Analysoidessani tutkimustyos-
kentelyédni erottelin ensimmaéisessd vaiheessa omat esiintymiseni aineistossa sen
perusteella, tulinko ndkyvéksi lasten toiminnan perusteella vai muuten eli
oman toimintani tai ryhman aikuisten toiminnan perusteella. Vaikka pyrin pi-
tamadan oman osallistumiseni tutkimuskentédlla mahdollisimman vé&haisend,
analyysi osoittaa, ettd olin monissa kohdin nidkyvai ja vaikuttava toimija sielld,
missd kulloinkin tein havaintojani.

Etnografin on tyoskenneltdva tutkimuskentélld kentdn ehtojen ja aikatau-
lujen mukaisesti (Delamont 2002, 96). Hénen on sopeuduttava kentdn olosuh-
teisiin my®0s siind, ettd luo olemiselleen tavan, joka sopii kentdin muuhun toi-
mintaan. Koska astuin osaksi tutkittavien arkea, en voinut olla tdysin ulkopuo-
linen havainnoitsija, vaikka téllaista roolia olisin itselleni toivonutkin. Tutkijana
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en voinut myoskaddn olla tdysi osallistuja ilman, ettd olisin omalla toiminnallani
alkanut merkittavéasti vaikuttaa tutkittavaan ryhmaéédn ja tutkimuksen asetelma
olisi muuttunut. (Ks. Emond 2005, 125, 131.) Pelkasin, ettd tutkijanakin alan
toimia kuin lastentarhanopettaja, jos otan aktiivisen osallistujan roolin. Pelkasin,
ettd oma habitukseni, se ruumiillistunut késitys aikuisena pdivéakodissa olemi-
sesta, joka minussa oli lastentarhanopettajana, paljastaa minut ilman, ettd edes
itse huomaan puhuvani, elehtivini ja toimivani kuin lastentarhanopettaja.

Estddkseni opettajuuden esiin ryopsdhtdmisen pddtin tietoisesti osallistua
niin vdhdn kuin mahdollista ja samaan aikaan kuitenkin pyrkid olemaan aito
tunteva ihminen. Aina kun lapset tekivét aloitteen, yritin ottaa sen huomioon.
Autoin lapsia ja osallistuin heiddn toimintaansa, kun he pyysivit. Juttelin lasten
kanssa, kun siihen tarjoutui luonteva tilaisuus, mutta padosin pyrin olemaan
sivussa toiminnasta ja keskittymédan havaintojen kirjaamiseen. Osallistumisen
pitdminen vihdisend oli helppo toteuttaa. Sen sijaan tunteminen oli vaikeampaa.
Joidenkin tilanteiden jidlkeen mietin, miten saatoin antaa silmieni alla tapahtua
lasten epédoikeudenmukaista kohtelua ja kirjata vain ylos kiinnostavaa tapah-
tumakulkua. Se rooli, jonka tutkijana olin omaksunut, vei minua ja erityisesti
tunteiden osalta myos kahlitsi sitd, mitd pidin itselleni mahdollisena tapana
toimia, nyt kun olin tutkija. (Ks. my6s Paju 2013, 47-54.) Alla on yksi esimerkki
tallaisesta ristiriitaisesta tilanteesta, jota kirjatessa kdvin sisdistd kamppailua
tutkijaminéni ja lastentarhanopettajaminani valilla:

Ulkona

[...] Petri on hakenut varastosta narun, jota vetdd hiekkaa pitkin. Petri: “"Kattokaa, tdil-
ld on kddrme.” Venla ja Laura tarttuvat narun toiseen padhén ja vetdvat sitd itselleen.
Aikuinen puuttuu tilanteeseen. Venla ja Laura sanovat, ettd naru on heiddn. Aikui-
nen médrdd Petrin antamaan sen tytoille. Petri luovuttaa narun. Tytot vievit sen mu-
kanaan. Venla: "Me saatiin kidrme.” [...] H139

Lastentarhanopettajana olisin puuttunut tilanteeseen, ei epdilystdkdan. Olisin
sanonut kollegalleni, ettd naru kuuluu Petrille, joka leikki silld alun perin. Tut-
kijana kuitenkin annoin kaiken tdmén tapahtua ja kirjasin sen vain muistikir-
jaani tutkimuksessani raportoitavaksi aineisto-otteeksi. Tutkijana siind hetkessi
koin, ettd tilanteeseen puuttuminen sotkee suhteeni niin lapsiin kuin aikuisiin-
kin; mikd on asemani, jos asetun samaan positioon kuin ryhméan aikuinen ja
neuvottelen hinen kanssaan siitd, miten tilanne tulisi oikeudenmukaisesti rat-
kaista. Lapset tuskin olivat tietoisia, ettd katseeni juuri sind pédivand seurasi
kaikkea, mitd Petri teki, ja ettd kirjasin tapahtuneen. Halu tallettaa aineistoon
kiinnostavia tilanteita ja toisaalta tarve olla aiheuttamatta haittaa aikuisten
tyoskentelylle laittoi minut tutkijan toisinaan tasapainoilemaan ristiriitaisten
tunteiden vililld (ks. Delamont 2002, 116). Toki on my®ds niin, ettd osa tilantei-
den tapahtumista ja niiden merkityksistd avautui minullekin vasta analyysissa.
Kerroin henkilokunnalle, ettd pyrin aiheuttamaan heille ldasn&dolollani
mahdollisemman vdhin vaivaa ja olemaan mahdollisimman huomaamaton.
Téllaisena roolini tarkoitti sitd, ettd en ottanut kantaakseni vastuuta, joka kas-
vattajalla on lapsiryhméssd ja mihin liittyy esimerkiksi puuttuminen tilanteisiin,
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joissa rikotaan ryhman sddntojd. Olin valmistautunut siithen, ettd jos muita ai-
kuisia ei ole paikalla, puutun selvisti vaarallisiin (henkisesti tai fyysisesti) tilan-
teisiin. Téllaisia tilanteita sattui vain muutamia. Niissd puuttumiseni ldhti aina
oman toimintani perustelusta, etten esimerkiksi halunnut kirjata nimittelyja
muistikirjaani. Luotin néissd tilanteissa siihen, ettd kun perustelen tekemiseni
lapset eivdt ymmarrd vadrin asemaani tutkijana. En ndissdakédn tilanteissa kui-
tenkaan koskaan jakanut mddrdyksid saati rangaistuksia tai kertonut niistd
ryhmén henkilokunnalle. Oma kokemukseni on, ettd olemalla kiinnostunut ja
siten kunnioittamalla lasten tekemistd, saavutin myos lasten keskuudessa kun-
nioituksen sille, mit4 itse tein.

Koin suhteiden luomisen ryhmaéssd tyoskennelleisiin aikuisiin paljon jén-
nitteisemmaksi ja haastavammaksi kuin mita lasten kanssa. Oman paikan otta-
minen pédiviakodin aikuisten yhteisossd oli minulle vaikeaa kaiketi juuri siitd
syystd, ettd olen kuulunut vastaavaan yhteisoon lastentarhanopettajana. Aikuis-
ten vilisissd suhteissa koin epdmddrdisyyttd, missd vastuuni rajat kulkevat ja
miten tyoni luonne ymmarretdan. Tyotéani tutkijana ryhmaéssa ei kyseenalaistet-
tu ja valtaosan ajasta sain keskittyd tekemé&an havaintojani ja muistiinpanojani.
Henkilokunta suhtautui minuun ystavéllisesti ja huomaavaisesti, mutta kuiten-
kin samalla oli kdynnissd neuvottelu siitd, mitd asemani merkitsee.

Halusin esiintyad suhteessa lapsiin neutraalisti, minkd vuoksi pidin erityi-
sen haastavina ja vaikeina tilanteet, joissa tulin ryhmén aikuisten toimesta méé-
ritellyksi ennen kaikkea aikuisena ja siihen positioon liittyvien yleisten odotus-
ten kautta. Madrittelyt siitd, mitd minun kuuluu aikuisena tehdé ja miten toimia
ryhmaéssd, tulivat esiin usein epédsuorasti, tavalla jonka koin kritiikiksi omaa
toimintaani ja tutkijanasemaani kohtaan. Ehkd ne eivit edes olleet kritiikkid,
mutta tuntemukseni kertoo siitd, miten suhteessa lapsiin koin, ettd minulla oli
lupa olla paikalla eikd minun tarvinnut tai edes kuulunut osallistua. Suhteessa
aikuisiin taas koin olevani jonkun vilisséd: ehkd ennen kaikkea omien sisdisten
kamppailujeni vilissd, olenko tutkija vai lastentarhanopettaja. Alla on kaksi
otetta aamupalatilanteista, joissa molemmissa tulkitsen aikuisten toiminnan
kritiikiksi havainnointity6téni eli passiivista osallistumattomuuttani kohtaan.

Aamupalalla

Tero seisoo ensimmaéisend jonossa. Puurokattilassa on kansi paikoillaan. Huomates-
saan timén Tero sanoo: "Hei!” Lahtee selvittimé&édn asiaa, ei pyydd minulta apua.
Menen istumaan penkille ruokasaliin. KYLLIKKI tulee, sanoo Terolle: “Eiké MARI
hoksannut nostaa kattilan kantta?” Tero menee paikalleen otettuaan puuroa: "Ihan tyh-
mdd olla ekana. Joutuu odottamaan niin kauan.” (9.10.)

Aamupalalla

[...] Istun aamupalalla Oton ja Venlan poydassa. Keskustelemme. Lahinnd Venla ja
Otto juttelevat. SARITA huomauttaa asiasta, mutta ldhettda sitten Oton pois poydas-
td levottomuuden takia. Oton pitdd menna istumaan toiselle puolelle salia. [...] H99

Tulkitsen sekd Kyllikin ettd Saritan kritisoivan ndissé tilanteissani sitd, etten ole
ollut tilanteissa “kunnon” aikuinen ja olen toimillani aiheuttanut heille enem-
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man haittaa kuin hyotya. Ndissd molemmissa tilanteissa valitsemani toiminta-
tavat johtavat myos lapset kurjiin tilanteisiin. Tero ei saa nauttia ensimmdisend
olemisen riemusta ja Otto joutuu kurinpitotoimenpiteiden kohteeksi. En voi
valttyd ajatukselta, ettd ndissd tilanteissa aikuiset antavat minulle sanallisesti ja
sanattomasti palautetta, ettd minun pitdisi aikuisena kantaa vastuuta tilanteiden
etenemisestd pdivikodin sddantdjen ja toimintatapojen mukaisesti. Tallaiset kriit-
tiset kommentit olivat harvinaisia, mutta nostavat ndissd nimenomaisissa tilan-
teissa pintaan sen jannitteen, jota itse koko ajan tydstin ja puntaroin.

Sain toisinaan suoria kutsuja toimia aikuisena, opettajana. Erityisesti mi-
nut laskettiin henkilostoresurssiksi tilanteissa, jotka poikkesivat ryhmaén tavalli-
sesta arjesta. Tdllaisia olivat esimerkiksi erilaiset retket. Oli varsin ymmérretta-
vidd, ettd minun toivottiin auttavan tilanteissa, jotka olivat koko ryhmadlle uusia.
En kieltdytynyt tdllaisista tehtdvistd. Alla on yksi retkikokemukseni:

Retkella

[...] Kun tullaan metsédretken pddpaikkaan, lapsille kerrotaan metsdsdaannot. [...]
Sdantond on, ettd aikuisen pitdd olla koko ajan nékyvissd. Opettaja: “Koko ajan pitii
ndkyd mind taikka ULLA taikka MARL” [...] Matias ja Henri kulkevat puskissa ja huu-
tavat: "MARI nikyy, MARI nikyy!” Ovat menossa melkoiseen ryteikkoon, mutta
kaantyvit sielta takaisin. [...] H103

Metsidretkelld minulle ei varsinaisesti annettu mitdan tehtavidsd, vastuu liitkku-
misalueen laajuudesta oli lapsilla itselldan. Kuitenkin siind tilanteessa, kun olin
itse siirtynyt jo melko kauas muusta ryhmastd ja kuulin poikien ddnten katoa-
van aina vain kauemmas ryteikkdon, mietin jo epatoivoisesti, mita tehdad. Muis-
tan avuttomana pdlyilleeni muiden aikuisten suuntaan. Pojat kuitenkin k&&n-
tyivat takaisin ennen kuin sain péétettyd, millaisen toimintatavan valitsen. Ti-
lanne kuvaa myos sitd, miten vahvasti olin omaksunut omaan toimintaani
puuttumattomuuden linjan. Samaisella retkelld ei tehty muita vastaavia irtiotto-
ja ryhmdstd metsdn siimekseen. Tdstd syystd ajattelen, ettd pojat tunnistivat ti-
lanteessa tdmé&n ”sadnnon” erityisyyden. En ollut lapsille samanlainen aikuinen
kuin henkilokuntaan kuuluvat.

Olen edelld tarkastellut suhdettani pédivikodin henkilokuntaan tyoskente-
lyyni vaikuttaneiden kriittisten pisteiden kautta. Aineisto-otteissa esittelemani
tilanteet olivat minulle tutkimuskentélld haastavia. Tilanteissa piti salamanno-
peasti valita oma toimintatapa, jota aina ei tuntunut olevan valmiina. Tekeméni
tulkinnat varittyvéat luonnollisesti omien odotusteni kautta. Mikddn aineistos-
sani ei kieli siitéd, ettd aikuisten toiminta olisi estdnyt tutkimukseni etenemista
lasten parissa tai vaikuttanut siihen, miten lapset ymmaérsivit asemani. Taméan
liséksi kohtaamisissa jaettiin kuitenkin myds huumoria ja hassuttelua aikuisten,
minun ja lasten kesken. Téllaisiakin hetkid siséltyy aineistooni lukuisia.

Eteisessa

Kysyn opettajalta, voinko tulla perjantaina katsomaan, millainen lasten lelup&iva on.
Opettajalle timé sopii. Han istuu viereeni ja selittda leikillisesti, etté sitten ei saa tuo-
da patterilla kdyvid leluja. Sanon, ettd voin tuoda Rikun. Otto on riisumassa kaapil-
laan: “Onko se sun poikaystivi?” Sanon, etté leikkikoira. (28.9.)
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Sain opettajalta lelupédivdd varten samat ohjeistukset kuin lapsetkin. Samainen
ote osoittaa, miten tutkija on tutkimuskentdlld kiinnostuksen ja havaintojen
kohteena omana itsenddn. Samoin kuin mind halusin tutustua tutkittaviin,
my0s he halusivat tutustua minuun ja tietdd, kuka olen.

Kenttatyotd jalkeenpdin tarkastellessa tuntuu itsestddn selviltd, ettd tut-
kimuskentilld tyoskentely tyonsi oman habitukseni murrosvaiheeseen ja tyos-
tin sitd, mikd on oma henkilokohtainen suhteeni péivihoitoinstituutioon, mil-
laista tyotd mind sielld olen tehnyt ja teen. Tunnistin miten rakenne painaa mi-
nua asettumaan osaksi kentdn pelid ammattikasvattajan positioon, niin kuin
aikuisen kuuluu. Aikuisen ei ole helppoa vastustaa ndiden rakenteiden kutsua,
ei vaikka olisi lapsuudentutkija. Tyotd suhteessa kenttddn pitdd tehdd hyvin
tietoisesti ja sietden jannitettd, joka toimijan ja rakenteiden vilille muodostuu.

Habitukseeni kotiutunut lastentarhanopettajuus on vaistamaittd ollut maa-
rittdiméssd, miten ymmarran sitd, mitd aineistooni on tallentunut. Koen, ettd
tamd on ollut seké etu ettd haitta. Tutkimuskentilld ollessani pdivakotirutiinien
tuttuus auttoi minua omien tila-aika-polkujeni rakentamisessa. Samalla tavalla
kuin lapset tunsivat pdivdkodin rutiinit, my6s mind tunsin ne ja pyrin hyddyn-
tdm&an titd tietoa etsiessdni havainnointipaikkoja toiminnan sivusta ja suunni-
tellessani omaa osallistumistani tai osallistumattomuuttani. Mutta samaisten
rutiinien tuntemus on varmasti myds sumentanut katsettani ja aineistosta on
jadnyt pois ihmettelyjd, jotka olisivat voineet herdttdad kriittisid pohdintoja. Olen
kuitenkin kokenut aineiston ddrelld tillaisia havahtumisen hetkis, joissa olen
tunnistanut itsellenikin tutun toimintatavan ja samalla ihmettelyn, miksi me
aikuiset piddmme tdtd tdrkednd. Jossain mddrin siis onnistuin pitdmé&dn kiinni
valitsemastani ndkokulmasta tutkijana. Niitd hetkid, jolloin se ei onnistu, en
varmaankaan pysty itse edes tunnistamaan. Olen kuitenkin tietoinen t&sta.

5.3.3 Lasten suhteet tutkijaan

Tutkimuksen aikana sekd suhteeni eri lapsiin ettd lasten ymmarrys tutkimuk-
sestani ja roolistani tutkijana rakentui eri tavoin. Sen liséksi, ettd edelld tarkaste-
lin, mitd kenttdtyoskentely sai aikaan minussa, on syytd nostettava tarkasteluun
myos se, mitd ldsndoloni pdivikodissa vaikutti lapsiin ja sai aikaan heissd. Kent-
tatyoskentelyn keskeisid kysymyksid ovat myos, mitd hyotyd lapset ndkevét
tutkimuksella olevan ja miten he kdyttdavat tutkimusta omiin tarkoituksiinsa
(Hunleth 2011, 81.) Tein tutkimusta lapsista, mutta arki kentalld oli myos lasten
tekemadd tutkimusta, silld lapset toimivat monella tapaa aktiivisesti tutkimuksen
subjekteina. Tarkastelen tdssd alaluvussa ensin sitd, miten muistiinpanojen Kkir-
jaaminen muodostui yhdeksi vuorovaikutuksen lajiksi tutkimuskentilld ja sen
jdlkeen siirran huomion jokaiseen lapseen erikseen aineistossani ja sithen, miten
paljon meidéan vélillemme muodostui kentilld kohtaamisia.

Kirjoittaminen oli tdrkein tutkimustyoskentelydni mddrittavd toiminta
pédivakodissa. Kirjoitin jatkuvasti ylos kaikkea mitd ndin ja kuulin. Kirjoittami-
sen ympdrille rakentui valtaosa minun ja lasten vélisestd vuorovaikutuksesta ja
sitd kautta méadrittyi roolini suhteessa lapsiin. Tutkimuksessa suhteet tutkijan ja
tutkittavien vélilld syntyvat yleensd tutkijan aloitteesta ja toteutuvat péddosin
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tutkijaldhtoisesti, vaikka toimivaan suhteeseen kuuluukin aina vastavuoroisuus.
Jean Hunleth (2011) havahtui huomaamaan tutkiessaan afrikkalaislasten suh-
tautumista vanhempiensa sairastumiseen, miten lapset ottivat aktiivisen roolin
tutkimussuhteen luomisessa ja pitivdt huolta suhteen ylldpitdmisestd. Hunleth
havaitsi, ettd tavat joilla lapset kdyttivat tutkimuksen tyovilineitd hyvikseen,
antoivat merkittavad tietoa siitd, millaisia pelkoja, tarpeita ja tietoja lapsilla oli.
Lasten kokemusten kokonaisvaltaisempi ymmartdminen vaatii myos sen poh-
timista, mistd syystd lapset ovat suostuneet mukaan tutkimukseen ja nadiden
syiden tutkiminen taas puolestaan johtaa lasten kokemusten laajempaan ym-
maértdmiseen. (Hunleth 2011, 87, 91-92.)

Lapsille pdiviakodissa ndytti olevan mieluisaa ja tirkedd, ettd heidédn toi-
mintaansa dokumentoitiin. Lapset kertoivat minulle, mitd he olivat tekeméssa
ja nimesivéat toimintansa minua varten. Monesti ndihin kertomisiin liittyi myos
suoraan esitetty kehotus, ettd kirjoittaisin ylos kerrotun asian. Lapset kutsuivat
minut havainnoimaan omaa leikkidén tai kdvivdt ohimennen sanomassa jonkin
asian, jonka pyysivat kirjoittamaan. Kirjoittamispyynttjen liséksi olennainen
osa vuorovaikutustamme oli, ettd luin kirjoittamiani asioita. Lapset pyysivét
minua lukemaan tekemidni muistiinpanoja. He tulivat usein luokseni kysy-
médn, mitd olin kirjoittanut tai esittivdt suoran kehotuksen "lue, mitdi si oot kir-
jottanu”. Tamé kertoo, ettd kirjatuista asioista kuuleminen oli lapsista mielen-
kiintoista. Siind tarjoutui heille uusi, erilainen ulottuvuus paivakodin arkeen,
jota yleensi ei pystynyt palauttamaan mieleen tai kertaamaan silld tavoin, miti
muistiinpanoni mahdollistivat.

Kirjoittamiselle ja lukemiselle muodostui monia funktioita. Etnografiassa
kdytetyt menetelmit eividt vain tuota aineistoa, vaan ne liittyvit ja kietoutuvat
myo6s kentdn muuhun eldmé&édn ja sosiaalisiin suhteisiin (Hunleth 2011, 85).
Muistiinpanoni olivat lasten kdytossd heti, kun olin saanut ne kirjattua. Vasta
analyysia tehdessdni ymmarsin, miten moninaisesti lapset kdyttivédt niitd. Jo
pelkki erilaisten asioiden kirjaaminen synnytti sen, ettd muistiinpanot olivat
tietynlaista tunnustusta lasten resursseille. Téllaisia olivat monet kirjaamiset:
uudet vaatteet, elokuvissa kdynti, rautahampaat ja kiva leikki. Namaé ja monet
vastaavat asiat haluttiin talletettavaksi tutkimusaineistooni. Mutta samalla kir-
jaamisessani ei ollut kyse vain yksittdisten lasten halusta tallentaa omia juttu-
jaan. Lapset pitivdt huolta siitd, ettd muistikirjastani 16ytyivit paivdakodin mer-
kittavat tapahtumat, esimerkiksi se, ettd pdivakodin pihassa oli kdynyt ulkoilun
aikana siili. Odottamattomien, erilaisten ja hauskojen hetkien haluttiin 16ytyvan
myo6s muistikirjastani. Lapset tuottivat aktiivisesti niitd asioita, joista muodostui
tutkimukseni aineisto.

Lasten aktiivisuus suhteessa kirjoitettuihin muistiinpanoihini sai aikaan,
ettd muistiinpanot eivit vain ldhteneet mukanani tutkimuskentaltd, vaan elivét
osana pdivéakodin arkea. Lapset viihdyttivit itseddn ja toinen toisiaan muistiin-
panojeni kautta. He pyysiviat minua ensin kirjoittamaan rallattelemiaan lauluja
tai irti tilanteesta olevia yksittdisid sanoja. Ndiden muistiinpanojeni kuuleminen
sitten ddnen luettuina oli lapsista aina hirmuisen huvittavaa. Mutta samalla
vuorovaikutus muistikirjani kautta piti kirjoittamiseni esilld ja julkisena. Kun
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lapset ottivat kirjaamani jutut esiin, minulle tarjoutui my®os tilaisuus kysya4 siité,
mitéd lapset olivat tekeméssd. Taman tutkimuksen aineisto tuotettiin lasten toi-
mesta monin tavoin juuri muistikirjaani.

Havainnointiaineiston tarkastelu tuo selvisti esiin, ettei havainnointini ol-
lut huomaamatonta. Isoissa ryhmaétilanteissa lapset eivdt varmaankaan tienneet,
mitd kulloinkin kirjasin, mutta erityisesti tilanteissa, joissa oli ldsnd vain muu-
tamia lapsia, he olivat varsin tietoisia siitd, ettd kirjaan ylos juuri sitd, mitd he
tekivat. Tastd kirjoittamisen mieleen painumisesta kertoo se, ettd lapset muisti-
vat tilanteita, joita olin ollut havainnoimassa pitkidnkin ajan jdlkeen. He kertoi-
vat esimerkiksi leikkineensd jotain tiettyd leikkid vield uudelleen sen jdlkeenkin,
kun olin ollut sitd havainnoimassa. Kohtaamiset lasten ja minun vélilld osoit-
tautuivat myos itsessddn merkityksellisiksi, mistd kertoo seuraava tilanne:

Leikkihuoneessa

[...] Elina jdd yksin kanssani leikkihuoneeseen. Elina: "Me juteltiin joskus ulkona pit-
kiin. Se oli kivaa.” Pienen tauon jdlkeen han sanoo: “Si oot nihnyt kidrmeen.” Jutte-
lemme muutaman sanan kddrmeistd. Sitten SIRPA tulee ja piivittelee, miten tavarat
ovat jadneet laittamatta paikalleen. SIRPA kysyy, voisiko Elina siivota leikkihuoneen,
vaikkei ole sitd sotkenutkaan. Elina lupaa siivota. [...] H266

Elina muistutti minua tédstd tdrkedstd kohtaamisesta aivan aineistonkeruuni
viimeisind pdivind. Yritin myShemmin tuloksetta loytdd aineistostani taman
Elinan mainitseman kddrmekeskustelun. Jonkin maininnan yhteisestd keskuste-
lusta 16ysin, mutta aihetta en ollut siind yhteydessa kirjannut. En pysty palaut-
tamaan tdtd tilannetta itselleni aineiston kautta, mutta saamani palautteen pe-
rusteella voin kuitenkin todeta, ettd olin saanut olla mieleenpainuva keskuste-
lukumppani. En ollut pédividkodissa vain saamassa. Suhteet lasten ja minun véa-
lille olivat myos lapsille antoisia, ja niilld oli heille itselleen merkitysta. Jos ei
muuta, niin ainakin Elina sai tutustua ihmiseen, joka on ndhnyt kddrmeen
luonnollisessa elinympéristossaan.

Lasten suhteet minuun olivat kuitenkin aktiivisuudeltaan ja luonteeltaan
erilaisia. Samanaikaisesti jollekin lapselle kuuluin ryhmaéén ja jollekin toiselle
taas en.

Aamupalalla

[...] Kun endd muutama lapsi on syomadsséd, Pasi ja Matias laskevat ruokailijoita. Ma-
tias laskee neljd. Pasi laskee viisi ja osoittaa viimeisend minua. [...] H85

Siind missd Matias laskee vain ruokasalissa olevia lapsia, Pasi laskee my6s mi-
nut ruokailijaksi ja ldsnd olevaksi. Seuraavassa esimerkissd taas osoittaa, miten
havainnoidessani olin tdysin tapahtumien ulkopuolella.

Leikkihuoneessa

[...] Lapset ovat piirteleméssd keskenddn. Laura ryhtyy etsimaan laatikostosta tyhjaa
vihkoa. Loytdd keskenerdisen vérityskuvan laatikosta, jossa sellaisia ei pitdisi olla.
Nayttdd sitd muille. Elina tulee. Lapset tunnistavat Lauran ndyttimén tyon Teron te-
kemadksi. Otto: "Tero ei osannut kylld piirtid." Otto ja Henri ottavat kuvan ja innostavat
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toisiaan piirtdméadn sithen. Otto sanoo piirtdvansd pitkdn kérsan. Henri sanoo, ettd
hén piirtdd pimppikarvat. Otto kurkistaa kdytdvddn ja palaa nopeasti paikalleen:
"Henri, Henri, pois, pois, pois. Ope tulee." Opettaja tulee. Henri on vield piirtdméssa.
Opettaja ei puutu tahan. [...] H165

Otto ja Henri venyttdvét tdssd pdiviakodin arkisen toiminnan rajoja tohrimallad
piirustusta, joka ei ole heiddn kummankaan tekemad ja lisddmalléd siihen kuva-
aiheita, jotka ainakin téllaisessa yhteydessd ovat pdivdakodissa sopimattomia.
Muita aikuisia ei tilanteessa ole minun lisdkseni paikalla ennen kuin opettaja
tulee. Lasndoloni ei edusta lapsille tilanteessa minké&énlaista auktoriteettia tai
valvontaa. Ryhméan opettaja on sen sijaan aikuinen, jonka saapumista peldsty-
taan. Opettaja tosin ei puutu tilanteeseen, silld hénelld ei pelkdn ndkemisen pe-
rusteella voi olla tietoa, ettd Henri ei tee piirustuksiaan omaan tyohonsa.

TAULUKKO 1 Lasten oma-aloitteiset kontaktit tutkijan kanssa.

Lapsen nimi Kontakteja tutkijaan
Laura* 58
Henri 50
Matias 26
Irina 22
Venla 20
Otto 18
Matti 16
Heidi, Siiri 14
Aaro 12
Elina 11
Hilla, Taavi 8
Tero 7
Viola 6
Lasse 4
Meri, Pasi, Titta 3
Petri 2
Yhteensa 305

* Kursivoinnilla merkitty tutkimushaastatteluun osallistuneet lapset.

Sen lisdksi ettd roolini ndkyvénd ja nikymédttoméana vaihteli, lasten ja minun
vilille syntyi erilaisia vuorovaikutussuhteita. Olen kerannyt aineistosta tauluk-
koon 1 tiedot siitd, kuinka usein kukin lapsista oma-aloitteisesti keskusteli
kanssani. Taulukko kielii selkeistd lasten vélisistd eroista siind, miten kiinnos-
tuneita tai miten luontevana he pitivat nditd keskusteluja. Joidenkin lasten
kanssa suhde muodostui nopeasti mutkattomaksi ja heille tuntui olevan itses-
tddn selvdd roolini tutkijana ja erilaisena aikuisena, joka ei kuulu pédivakodin
henkilokuntaan. Tallaista suhtautumista osoittaa esimerkiksi Irinan toiminta
seuraavassa tilanteessa.
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Eteisessa

[...] Kun ldhden aamupalalle, ovella vastaan tulee Irina &itinsd kanssa. Aiti alkaa ker-
toa minulle, ettd Irina on syonyt jo aamupalan. Irina ei kuitenkaan pysdhdy luokseni
vaan vaatii ditiddn sanomaan asian opettajalle. [...] (25.9.)

Irina oli tytoistd yksi, jonka kanssa olin tutkimuspédivikodissa melko paljon te-
kemisissd. Tulkinta seuraavasta aineistondytteestd tuo esiin sekd hianen valiton-
td tapansa keskustella ettd toisen tyton, Merin, pienieleinen kiinnostus ja vuo-
rovaikutus kanssani.

Leikkihuoneessa

[...] Irina sanoo, ettd vihossani on kauniit kannet. [Muistikirjani kannessa vaalean-
punaisia lehtikuvioita. MV] Sanon 'niin” ja ndytin kansia hénelle paremmin. Irina
lahtee eteiseen. Meri tulee kohti minua. Hidastaa vauhtia lahempéna. Naytin kannet
héanellekin ja sanon: "Tilldset.” Meri nyokkaa. [...] H241

Olen itse tdssd tilanteessa halukkaampi kuin Meri luomaan vuorovaikutusta
vilillemme. Tulkitsen ldhestymisen kiinnostukseksi samasta asiasta, mistd Iri-
nan kanssa olemme keskustelleet. Saan vastaukseksi Meriltd pdannyckkayksen.
Meri osoitti vain harvoissa tilanteissa aktiivisesti kiinnostustaan toimintaani
kohtaan. Taman nyokkédyksen lisdksi aineistoon on tallentunut kaksi muuta
kohtaamista, joissa juttelimme jotain.

Taulukon mukaan lapsista kanssani eniten tekemisissd oli Laura, joka
myos aktiivisesti itse piti ylld keskustelujamme. Keskustelimme Lauran kanssa
usein pdivédkodin arjen tapahtumista. Laura piti minusta huolta tutkimuskental-
1& olemalla kiinnostunut kirjoittamisestani, kutsumalla minua mukaan toimin-
taan ja kertomalla siitd, mitd ryhmaéssa oli tapahtunut sind aikana, kun havain-
noinnissani oli taukoa.

Eteisessa

Tapaan Lauran ensimmadisend lapsena eteisessd. Hén tervehtii iloisena ja dani kuulos-
taa vdhin ylldttyneeltd. Palaan paivikotiin reilun kuukauden tauon jilkeen. Laura
selittdd, ettd han aivan pitkéstyy, kun hénen pitda odottaa. Opettaja oli luvannut ha-
kea hénelle valkoista paperia ja ldhtenyt hakemaankin sitd, mutta nyt hédnta ei kuulu
takaisin. Laura alkaa kertoa kuulumisia: "Meilld on tidlli uus harjottelija. Sen nimi on
SAKKE. Ja sitten meilld on ollut LAIMI ja SYNNOVE, siti si et tunne, mutta ne ei ole endd.”
Vastaan, ettd LAIMIN tiedénkin. Laura sanoo, etti SYNNOVE oli vaan viikon. Kysyn,
oliko han TET-harjoittelija. Laura vastaa, etta oli. (16.11.)

Vaikka koin, ettd monista lapsista oli luontevaa, ettd padivikodissakin saattoi
olla aikuisia, jotka toimivat keskendén eri tavoin ja jotka kaikki eivit olleet opet-
tajia, asemani erilaisena aikuisena ja vetdytymiseni tietyistd aikuisille padivako-
dissa kuuluvista vastuista ei ollut aina ja kaikille itsestddn selvaa:

Ulkona:

[...] Ulos kuuluu puhelimen &é&ni. Siiri: "Miks si et vastaa?” Sanon, ettd en ole pdiva-
kodissa toissd, sisélla on varmaan joku, joka vastaa. [...] H153
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Siiri pohti useaan otteeseen ddneen asemaani ja havainnointini merkitysta. Tds-
sd han kummasteli sitd, etten tarttunut aikuisille kuuluvaan tehtdvaan péiviako-
dissa. Olin ulkona olevista aikuisista tédlld hetkelld ldhimpanad pdivdakodin si-
sddnkdyntid, joten siind mielessd oli ymmadrrettdvad ajatella, ettd mind menisin
vastaamaan puhelimeen. Matias kdvi myds vastaavaa pohdintaa roolistani ja
tehtadvistani aikuisena.

Lelupéivé leikkihuoneessa

[...] Matiaksen auto on ikkunapoydilld. Petri antaa sille vauhtia niin, ettd se putoaa
lattialle. Pasi liukuu penkkid pitkin. Matias katsoo minua ja sanoo: "Pasi ei sais tehd
tota.” Pasi pyytdd pojilta, ettd han saisi laskettaa autoja. Matias antaa Pasin laskettaa
omaansa, hidn sanoo, ettd han on kiinniottaja ja menee alapagdhan mékes. [...] H134

Kuulin tdssd tilanteessa Matiaksen kommentissa kutsun puuttua Pasin toimin-
taan. Lapset leikkivit keskenddn leikkihuoneessa, johon autoille oli tehty laulu-
salin penkistd liukumaiki. En ollut seuraamassa méen rakennusta, mutta raken-
nelman poikkeuksellisuudesta pédittelen, ettd sen oli tehnyt lelupédivdd varten
joku ryhmén aikuisista. Pasi ei tilanteessa ldhetdkdan autoa méiked pitkin, vaan
liukuu siita itse. Tdma héiritsee mitd ilmeisimmin leikkid, mutta on Matiaksen
mielestd my0os kiellettyd toimintaa. Se saa Matiaksen asettamaan minulle odo-
tuksen, ettd aikuisena puuttuisin tilanteeseen. Ndin en kuitenkaan tehnyt, kun
penkki pysyi tukevasti paikallaan eikd liukuminen aiheuttanut Pasille tai muille
pojille vaaraa.

Siirin ja Matiaksen pohdinnat osoittavat, ettd maérittelyt asemastani ja teh-
tavéastani eivat olleet yksiselitteisid ja saattoivat myds vaihdella tilannekohtai-
sesti. Edelld esitellyt aineisto-otteet tuovat esiin Matiaksen ja Pasin tekemii ti-
lanteisia maédrittelyjd. Tamén jakson alussa olleessa aamupalaepisodissa Matias
ei huomioi minua ollenkaan ja Pasi puolestaan laskee minut ldsnd oleviin. Tassa
leikkitilanteessa sen sijaan olen Matiakselle ldsnd aikuisena, kun taas Pasi liu-
kuu penkilla valittamattd lasndolostani.

Niille lapsille, joiden kanssa minulla muodostuivat aktiiviset suhteet, olin
myds resurssi aikuisena. Vaikka en kuulunutkaan henkilokuntaan, olin aikui-
nen, joka voi tehdé aikuisen taidoille ja mitoille sopivia asioita. Minua pyydet-
tiin nostelemaan alas ylahyllylld olleita asioita, laittamaan kurarukkasia ja pu-
jottamaan lahkeita saappaiden pdiille, joitain tehtdvistdni mainitakseni. Aluksi
minulta kyseltiin lupaa erindisiin asioihin ja tietoja ulkoiluajoista ja vastaavista,
mutta melko pian lapset huomasivat, etten osannut vastata téllaisiin kysymyk-
siin, mink4 jdlkeen kysymykset suunnattiin ryhméan muille aikuisille. Sen lisdksi,
ettd luin lapsille omaa tutkimuskirjaani, lukutaitoani kaytettiin muuten hyvéaksi
ja luin lapsille leluissa olevia tekstejd ja vastaavia. Satuja minua pyydettiin lu-
kemaan joitain kertoja, mutta ndissd tilanteissa yleensd vetosin muistiin-
panoihini ja pyysin puolestani lupaa saada jatkaa kirjoittamista.

Olen tdssd luvussa tarkastellut lasten erilaisia suhtautumistapoja minuun
tutkijana ja esitellyt myds numeroiden valossa sitd, miten lasten osallistuminen
tutkimukseeni ja ndkyvyys aineistossani on erilaista. Lapsuudentutkimuksessa
on viime aikoina pohdittu, miten lapset voitaisiin saada mukaan kerdamaan
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tutkimusaineistoja ja tutkimusta voitaisiin tehdd lasten kanssa sen sijaan, ettd
lapset ovat vain tutkimuksen kohteena (esim. Tisdall ym. 2009). Omaan aineis-
tonkeruuseeni ei liittynyt tillaisia osallistavia pyrkimyksia. Siitd huolimatta
koen, ettd lapset olivat aktiivisesti tuottamassa tutkimusaineistoja.

Joudun kuitenkin toteamaan, ettd aineistossani joidenkin lasten &&ni kuu-
luu muita paremmin ja selvemmin. Vaikka tavoitteenani oli havainnoida koko
ryhmaia ja vaikka jokainen lapsi oli yhtend pdivana erityisesti havaintojeni koh-
teena, se millaiset suhteet lapset loivat minuun ja miten aktiivisesti olin heiddn
kanssaan vuorovaikutuksessa, vaikutti siihen, miten paljon lapset ndkyvit ai-
neistossani. Sheila Greene ja Malcolm Hill (2005, 3) muistuttavat lasten koke-
muksia tutkivia siitd, ettd jokainen lapsi on erilainen ja heiddn kokemuksensa ja
tulkintansa arjestaan ovat yksilollisid. Tutkimus ei néin ollen ole kuvaus lapses-
ta, vaan erilaisia kuvauksia lapsista. Tarkastellessani lasten ja minun viélisten
suhteiden luottamuksellisuutta tai muita vastaavia ilmioitd en voi tehdd ndita
maédrittelyjd koko aineiston kattavasti, koska suhteeni lapsiin olivat erilaisia ja
on oletettavissa, ettd myos luottamus rakentui erilaiseksi suhteen tiiviydesta
riippuen.

5.4 Analyysi

Tamd analyysiluku jakautuu kahteen alalukuun, joista ensimmdéisessd avaan
kenttdanalyysia Bourdieun médérittelyjen ja hédnen ajatteluaan tarkastelleiden
tutkijoiden pohdintoina. Toisessa alaluvussa puolestaan kuvaan tita tutkimusta
koskevan analyysin ja sen toteuttamisen. Alaluvut yhdistyvét lukujen véliin
sijoittuvassa kuviossa (kuvio 2, sivu 88). Molemmissa luvuissa viitataan kuvios-
sa esitettyihin analyysin vaiheisiin, jotka on merkitty roomalaisilla numeroilla.

5.4.1 Bourdieulainen kenttdanalyysi

Bourdieun ndkemys yhteiskunnasta korostaa sosiaalisen todellisuuden muo-
dostumista niin rakenteiden kuin toimijoidenkin yhteisvaikutuksesta. Analyy-
sissa ndiden dédripdiden tavoittaminen edellyttdd sekd objektiivisiin rakenteisiin
ettd toimijoiden subjektiiviseen todellisuuteen ulottuvaa tarkastelua. Bourdieu
kutsuu téllaista analyysia kaksinkertaiseksi luennaksi. Ensimmadistd luentaa hian
nimittdd objektiivisten rakenteiden luennaksi. Silld pyritdan tekemédn nakyvik-
si ne rakenteet ja objektiiviset sddannonmukaisuudet, joita toimijat yhteiskun-
nassa noudattavat ja jotka monesti peittyvit toimijoilta “ldpindkyvyyden illuusi-
oon” (Bourdieu & Wacquant 1995, 27) niin, ettd niiden olemassaoloa tai vaiku-
tuksia ei tunnisteta. Toisessa luennassa puolestaan on kyse subjektivistisesta
luennasta, jossa tuodaan esiin toimijoiden viliton eletty kokemus. Téstd luen-
nasta Bourdieu (Bourdieu & Wacquant 1995, 28-29) toteaa: ”Subjektivismin arvo
piilee siind, etti se tunnustaa arkipdivdn tiedon, subjektiivisten merkitysten ja praktisen
kompetenssin tirkein roolin yhteiskunnan jatkuvassa tuottamisessa.” (Bourdieu 1989,
15, 20; Bourdieu & Wacquant 1995, 26-29.)
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Bourdieu pitdd nditd molempia luentoja analyysille vilttiméttomid, mutta
asettaa objektiivisen luennan kuitenkin ensisijaiseksi. Né&in siitd syystd,
ta “toimijoiden nikemykset vaihtelevat systemaattisesti sen mukaan, miki asema heilli
on hallussaan objektiivisessa sosiaalisessa tilassa”. (Bourdieu 1989, 18.) Objektiivisen
ja subjektiivisen todellisuuden kyky selittdd toisiaan perustuu niiden vilissa
olevaan yhteyteen, niin ettd ”[...] sosiaaliset jakaumat ja mentaaliset skeemat ovat
rakenteellisesti homologisia, koska ne liittyvit geneettisesti toisiinsa.” (Bourdieu &
Wacquant 1995, 33.) Yhteiskunnan kaksoistodellisuuden tarkastelussa yhdisty-
vit niin strukturalistinen kuin konstruktivistinen ldhestymistapa. Kaksoisluen-
nan kautta ylitetddn tiukka analyyttinen jako rakenteisiin ja toimijoihin ja sen
sijaan tarkastellaan, miten ndméd puolet yhdessd vahvistavat toisiaan ja ovat
luomassa kuvaa inhimillisesta todellisuudesta. (Bourdieu & Wacquant 1995, 29-
30.)

Térkedd analyysia toteutettaessa on pitdd mielessd, ettd kenttianalyysin fo-
kus ei ole yksildissd, vaikka analysointi tehdddn yksildiden toiminnan kautta.
Analyysin tavoitteena on kuvata laajempaa sosiaalista todellisuutta. Kentdn
analysointi avaa toimijan ndkdkulman, vaikka kiinnostus ei ole toimijoissa sub-
jektina, vaan kentdlld toimivina agentteina, joilla on hallussaan tarvittavat omi-
naisuudet (pddomat) tehokkaaseen ja vaikutuksia aikaansaavaan toimintaan
kentdlld. (Bourdieu & Wacquant 1995, 135-136.) Kenttd ja pddoma kytkeytyvét
maédrittelyssd yhteen. Bourdieu (emt., 136) nédkee niiden vélisen yhteyden ikdan
kuin hermeneuttisena kehini, jossa kentdn méérittely edellyttdd sielld vaikut-
tavien pddomien tunnistamista ja pddomien tunnistaminen puolestaan edellyt-
tdd kentdn toimintatapojen tuntemista. Nama kaksi késitettd ovat siis riippuvai-
sia toinen toisistaan.

Kenttianalyysissa etsitdan kentdlle maarittyneiden asemien viélisid suhteita
ja eri asemiin sijoittuneiden toimijoiden suhteita toisiinsa (ylivalta, alistus- vai
homologinen suhde). Bourdieu pitdd empiirisen tutkimuksen tehtdvana selvit-
tdd samalla kertaa, mistd kentdstd on kyse, miten kenttd rajautuu ja millaiset
pddomat sielld ovat merkityksellisid ja aktiivisesti kdytossd. Kentdn analysoin-
nille Bourdieu asettaa kolme vaihetta. (1) Ensinndkin on maddaritettdva kentan
suhde vallan kenttddn. (2) Tamén jélkeen on selvitettdva kentdlld padomia ta-
voittelevien toimijoiden (yksiloiden ja instituutioiden) véilisten suhteiden ra-
kenne. (3) Kolmannen vaiheen muodostaa kentin toimijoiden habitusten analy-
sointi eli sen tarkastelu, millaisia dispositiojdrjestelmid kentdlle on muodostu-
nut. (Bourdieu & Wacquant 1995, 125-126, 132-133.)

Néamé& vaiheet muodostavat kehyksen, jonka sisdlld analyysi tapahtuu.
Kovin konkreettisia ohjeita vaiheiden toteuttamiseen Bourdieu ei kuitenkaan
anna. Se, miten hin on itse niitd tyostdnyt, jad pitkélti lukijoiden tulkittavaksi,
silld han ei avaa analyysiaan vastaamaan nditéd vaiheita. Ne voi kuitenkin 1oytaa
useista hdnen tutkimuksistaan. Vaiheille ndyttdd aina olevan tunnusomaista,
ettd ne kietoutuvat analyysissa toisiinsa ja niiden erottaminen toisistaan on
hankalaa. (Grenfell 2010, 22.) Kenttdanalyysi on monimutkainen ja usein monia
erilaisia analyysitapoja hyodyntava prosessi, jossa edelld esitellyt kolme vaihet-
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ta tdydentyvat vihitellen analyysin edetessd sen sijaan, ettd ne valmistuisivat
toinen toisensa jilkeen.

Bourdieulaista teoriaa laajasti tarkastellut Michael Grenfell (2010) toteaa
kenttdanalyysistd, ettd kaikki kolme vaihetta ovat olennaisia ja analyysin seli-
tysvoima piilee vaiheiden mukaisessa kokonaiskuvauksessa. Ensimmaéisessa
vaiheessa asetetaan kenttd suhteisiin muiden kenttien kanssa (kuvio 2, sivu 88,
toteutetun analyysin III vaihe). T&llin tapahtuu myos tutkimuskohteen, kentin,
konstruointi (IV vaihe). Analyysin toinen vaihe pureutuu pddomiin ja sen sel-
vittdmiseen, mikéd kentdlld on arvostettua, minkad ympérille kamppailu muodos-
tuu (VI vaihe). Pddomien analyysi vaatii sekd mddrdan ettd laadun erottelua,
mutta ndiden liséksi vaikuttavat toimijoiden trajektorit kentilld, eli sen tarkaste-
lu, miten heilld olevat pddomat ovat kertyneet, millaisessa liikkeessd heiddn
asemansa on kentdlld. Trajektorien kautta analyysin kohteeksi tulevat toimijoi-
den habitukset. (Grenfell 2010, 21-22.)

Kerddmani tutkimusaineisto keskittyy erityisesti lasten toimintaan pdiva-
kodin esiopetusryhmaéssd. Havainnointi oli aineistonkeruun keskeisin mene-
telmd. Néin on pitkalti siitd syystd, ettd aineistoa kerdtessani keskityin resurs-
seihin ja tavoitteenani siind vaiheessa oli tuottaa analyysin kautta esiin nimen-
omaan lasten resurssien muuntumista pddomiksi padiviakodissa. Analyysivai-
heessa ndin kerédtty aineisto osoittautui riittdaméattomaksi huolellisen bourdieu-
laisen kenttdanalyysin ensimmdisen ja kolmannen vaiheen toteuttamiseen. Olen
kuitenkin toteuttanut kenttdanalyysin ensimmdinen vaiheen siind laajuudessa
kuin empiirinen aineisto antaa siihen mahdollisuuden. Rakenteiden sijaan kat-
son taman analyysivaiheen tuovan esiin pdivdkodissa vallitsevia reunaehtoja
lasten osallistumiselle (ks. luku 6). Kenttdanalyysin kolmas vaihe, habituksiin
kohdistuva analyysi, toteutuu tdssd tutkimuksessa ennen kaikkea kentdn eli
pdivakotiryhmén nédkokulmasta ja kenttdanalyysin toisen vaiheen tuottamien
tulosten kautta. Ne tuovat esiin viitteitd siitd, millaisille habituksille p&ivikoti-
kenttd avautuu tai jad avautumatta asemasta riippuen.

Kenttda kéasitteend tarkastellut Leena Alanen (2007) on kiteyttanyt kentta-
analyysia koskevassa artikkelissaan sen, miten analysoida kentdn rakenteistu-
neisuutta ja maaritelld sitd Bourdieun eri kasitteiden avulla. Hén on teorian ja
tutkimuksissa toteutettujen kenttdanalyysien pohjalta nimennyt kolme analyy-
sin tasoa. Ensimmadisend tarvitaan synkroninen analyysi, jossa hahmotellaan
kentdlld olevat asemat ja kentdn erityiset pddomat (VI vaihe). Osana tdtd en-
simmdistd vaihetta tdsmennetddn, mitd pddomalajeja sitoutuu kentdn eri ase-
miin ja kuinka paljon, ja mikd pddoma muodostuu kentilld jaetuksi legitiimiksi
symboliseksi padomaksi. Ndin saadaan tdssd ensimmdisessd analyysivaiheessa
selvitettyd kentdn rakennetta (V vaihe). Toisessa vaiheessa siirrytddn diakroni-
seen analyysiin, jossa pyritddn tunnistamaan kentilld vallitsevaa dynamiikkaa
(VII vaihe). Tavoitteena on hahmottaa, millaisia strategioita eri asemissa kental-
14 olevat toimijat kdyttavat ja millaisia habituksia toimijoille eri asemissa muo-
dostuu. Kolmannessa analyysivaiheessa kiinnitetddn huomio kentdn toimintaan
sielld vallitseviin jaettuihin sitoumuksiin ja kentdn rajoihin. Alanen toteaa, etta
analyysin vaiheistaminen on vilttimatonts, jotta analyysissa pysyvidt mukana
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kaikki keskeiset kasitteet. Samalla hin kuitenkin toteaa, ettd analyysi toteutuu
ndissd vaiheissa ennemminkin kehdmadisesti kuin suoraviivaisesti vaiheesta toi-
seen edeten. Aina uudet analyysikierrokset kerryttavit lisdd sisaltod jokaiseen
vaiheeseen, jotta kentdstd voidaan muodostaa riittivan selked hahmo ja ana-
lyyttinen kuvaus. (Alanen 2007, 118.)

Oman kenttdanalyysini innoittavana esimerkkind on ollut Mustafa Emir-
bayerin ja Eva M. Williamsin (2005) toteuttama kenttdanalyysi tutkimuksessa,
jossa he selvittivdt sosiaalityon toteutumista asunnottomien keskuudessa. He
loivat analyysissa kaksi kenttdd, toisen kodittomien asuntoloista New Yorkissa
ja toisen nditd palveluita kédyttdvistd asunnottomista asiakkaista. Emirbayer ja
Williams ryhtyivit kenttdanalyysiin osoittaakseen, miten tdmén yhteiskunnalli-
sen palvelun piirisséd toiminta on kdytinnossi jarjestynyt, miten valta on jakau-
tunut eri toimijoille ja miten he sitd kédyttavat. Samalla he tuovat esiin, miten
relationaalinen ja bourdieulainen teoreettinen ldhestymistapa palvelee myos
kehittamistyotd kaytdnnon tasolla. (Emirbayer & Williams 2005.) Oman ana-
lyysini toteuttaminen samassa suunnassa Emirbayerin ja Williamsin analyysin
kanssa on johtanut siihen, ettd paiviakodista piirtyy kuva valtasuhteiden ja toi-
minnan toteutumisen nidkdkulmasta. Analyysin edetessi ja teoreettisen ymmér-
ryksen lisddntyessd tutkimustehtdvani muuntui yksittdisten lasten resurssien
tarkastelusta enemmaén lasten tarkasteluun ryhméand osallistumisen ja mukaan
péddsemisen nakokulmasta. Alasen (2007) nimedmat vaiheet toteutuvat omassa
analyysissani erityisesti kentdn tunnistamisen jialkeen, kun olen pureutunut sii-
hen, miten kenttd on olemassa: mistd padomista kentilld kamppaillaan ja millai-
sia asemia kamppailut tuottavat.

Kenttdanalyysia kuvattaessa on syytd painottaa, ettd kenttd on analyytti-
nen konstruktio (Bourdieu & Wacquant 1995, 124). Sosiaalinen tila on todelli-
suudessa aina kerittyjd aineistoja laajempi ja monimuotoisempi. Tédstékin syys-
td tutkimuksissa kuvatut kentdt ovat aina enneminkin symbolisia tiloja kuin
sosiaalisen todellisuuden kuvauksia. (Grenfell 2010, 22.) Sosiaalisen todellisuu-
den laajuudesta johtuen kentdn rajojen hahmottaminen voi olla mahdotonta.
Analyysia ei pystytd ulottamaan sinne asti, mihin kentdn vaikutukset yltavat.
Siksi analyysissa on keskeisempéd etsid kentdn ydinprosesseja sen sijaan, ettd
pyrittdisiin tiukasti rajaamaan yksittédisid kenttid erilleen yhteiskunnan muista
prosesseista. Kenttien jatkuva muuntuminen hankaloittaa rajojen loytamists,
silld kenttien muuntuessa myds rajat muuntuvat. (Thomson 2008, 78-79.)

Bourdieun késitteet kietoutuvat tiukasti toisiinsa ja mddrittyvat yhdessa -
aina empiriasta kdsin (Bourdieu & Wacquant 1995, 123). Bourdieun teoreettisen
ajattelun systeeminen luonne johtaa siihen, ettd kenttdd analysoitaessa tarvitaan
ja voidaan kayttdd kaikkia kentdn rakennetta ja toimintaa kuvaavia késitteitd
(Alanen 2007, 114). Pddomia ei voi ottaa tutkimuskohteeksi ilman, ettd samalla
tulee analysoiduksi kenttd, jolla ne ilmenevit ja jolla niitd koskevaa pelid pela-
taan. Vaikka analyysi siis nimellisesti kohdistuu kenttdédn, sen myotd avautuu
koko sosiaalinen tila ja médrittyvat myos kentdlld muodostuvat pddomat ja ha-
bitukset.
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Analyysin eteneminen ja
teoreettiset vaiheet

Toteutetun analyysin eteneminen

I vaihe Etnografia Tutkimustehtava: Miten lasten osallistuminen paivakodissa
paivakodissa toteutuu?
\/ Tutkimusaineisto: Havainnointi paivakodin esiopetusryhmassa
Il vaihe * Havainnointimuistiinpanojen puhtaaksi kirjoittaminen
Alustava e N
vysi « Aineiston jarjestdminen
analyyst * Pddomakoodaus
* Teoreettiset muistiinpanot
Il vaihe o KENTTAANALYYSI
Sosiaalisen Lasten osallistumista erottelevien dimensioiden analysointi
tilan rakenne
Akt'livisjm_:s ohjatussa i
toiminnassa -
N A
IV vaihe
Kentan
konstruointi Lasten ja Lasten kentta
aikuisten kentta
] Osallistumisen
Vvaihe Kentin reunaehdot:
rakenne Keskustelu
ja tasavertaisuus
VI vaihe o
Kentin Keskustelu- Sosiaalinen
padoma paaoma tunnustus
VIl vaihe Paivakotikentta
Asemat Lasten asemien
kentalla tunnistaminen
paivakodissa
KUVIO 2 Analyysin teoreettiset vaiheet ja toteutus
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5.4.2 Analyysin toteutus tdssd tutkimuksessa

Analyysin tavoitteena on tuoda aineistosta esiin lasten osallistuminen p&iviko-
tiarkeen erityisesti lasten nikokulmasta. Analyysia ohjaa lasten toiminnan ja
pdividkodin arkeen osallistumisen tarkastelu. Tastd syystd analyysi kohdistuu
erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin, joita pdivédkodissa pdivittdin toimivat jaka-
vat keskenddn. Lahtokohtana on ajatus, ettd vuorovaikutus, miten ja millaisena
se toteutuu, ilmentdd toimijoiden asemia ja suhteita toisiinsa tdssd yhteisossa.
Yhteiso on sosiaalinen tila, jonka kenttdmdisyyttd analyysin avulla selvitetdan.
Tétd perustaa vasten analyysissa on mukana seké lasten keskindisid ettd lasten
ja aikuisten vilisid vuorovaikutustilanteita.

Analyysini perustuu aineiston huolelliseen ldpikdymiseen ja sen perusteel-
liseen tuntemiseen. Merkittdvissd osassa on se, ettd olen itse tehnyt tutkimuk-
sen kenttdtyon ja ollut fyysisesti ldasnd tilanteissa, joissa aineisto on tuotettu.
Niiden kokemusten kautta on mahdollistunut tdssd toteutettu analyysi siind
muodossaan, miten ja millaisena se on tehty ja lopulta saatettu tuloksiksi (ks.
Tolonen 2001, 72). Lasndolo pédivakodissa tuotti muistinvaraista elettyd tietoa
pdivéakodista. Aineistoa lukiessani saatoin muistaa ddnenpainoja ja asentoja,
joita tilanteeseen liittyi ja palauttaa tapahtumat mieleeni myts kuvina. Nama
muistikuvat sekoittuvat vaistimatta osaksi analyysia ja ndin analyysissa minul-
la oli kaikilta osin enemmadn tietoa ja kokemuksia kdytettdvissdni kuin, mita
olen pystynyt siirtim&an paperille. Elettynd tietona oleva muistinvarainen ai-
neisto on jotain sellaista, jota tutkimuskentdltd ei pysty kirjaamaan paperille
havaintona tai muistiinpanona. Tadstd huolimatta olen pyrkinyt kuvaamaan se-
kd tutkimuskentilld olemiseni ettd analyysin seikkaperdisesti ja ndin huolehti-
maan tutkimuksen luotettavuudesta.

Laadullista tutkimusta tekevian tutkijan lienee mahdotonta tehdd kentta-
tyotd ilman, ettd han samalla analysoi aineistoaan. Delamont (2002, 171) onkin
todennut, ettd laadullinen analyysi jatkuu ldpi koko tutkimusprosessin. Ana-
lyysi on tédssakin tutkimuksessa kulkenut rinnalla jo aineistonkeruusta alkaen.
Samalla kun kerésin aineistoa, kirjoitin puhtaaksi pdiviakodissa tekemidni muis-
tiinpanoja. Havainnointi ja kirjoittaminen yhdessd olivat tyoskentelyvaiheita,
joissa muodostin ensimmdisen ymmarrykseni lasten osallistumisesta. Niiden
perusteella muotoilin my0s lapsille ja aikuisille haastatteluissa esittdméni ky-
symykset. Jo sitd ennen arkisissa keskusteluissa niin lasten kuin aikuisten kans-
sa testasin ajatuksiani ja etsin tarkennuksia joillekin havainnoilleni. (Kuvio 2, I
vaihe)

Havainnointimuistiinpanot olen kirjoittanut puhtaaksi itse. Haastattelut
litteroi puolestani Resurssit-hankkeen tutkimusavustaja. Tarkastin haastattelu-
jen litteroinnit ja tdydensin esimerkiksi lasten epaselvdd puhetta. Osoittautui,
ettd minun oli helpompi saada lasten puheesta selvdd, kun tunsin lapset ja olin
itse tilanteissa haastattelijana.

Samalla kun kirjasin tekstitiedostoksi muistikirjaani merkitseméni ha-
vainnot, tdydensin tekstid muistinvaraisesti kokonaisiksi kuvauksiksi tapahtu-
mista. Tastd syystd pyrin tekeméddn kirjaamisen mahdollisimman nopeasti ha-
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vainnoinnin jalkeen. Kirjaamisen yhteydessd poistin lasten oikeat nimet aineis-
tosta. Ensimmaisessd vaiheessa kirjasin yhteen tekstitiedostoon paividkohtaisesti
kaikki muistikirjassani olleet havainnot ja pohdinnat. Kun kaikki havainnointi-
pédivat olivat valmiina sdhkoisind tiedostoina, aloin jdsentdd materiaalia pdiva
kerrallaan. Ensimmdisten lukukertojen my6td lisdsin tiedostoihin jdsentdvia
otsikointeja, jotka noudattelivat pddosin ryhmén pdivdjdrjestystd (esim. aamu-
piiri tai ulkoilu). Poimin tekstistd erilleen myos tulkinnalliset havainnot ja omat
ajatukseni. Siirsin ndmd havainnot pédividkohtaisiin tutkimuspéivakirjatiedos-
toihin. Viittaan tulososassa tédstd aineiston osasta poimittuihin otteisiin p&ivéa-
madralla.

Erotin ndin tutkimusaineistosta analysoitavaksi tutkimushavainnot, jotka
ovat siséllollisesti kokonaisia toiminnan kuvauksia. Tutkimushavainto on ha-
vainnoinnissa yhtdjaksoinen samassa tilassa tai saman tilanteen kehittymista
seuraava jatkumo, joka joissain tilanteissa tapahtui useammassa paikassa ha-
vainnoitujen lasten liikkumisen mukaan. Nimitdn nditd havainnointitilanteiksi
(H). Jdrjestin aineiston episodeihin, joille annoin merkiksi juoksevan numeroin-
nin (1-272). J4tin jasentelyssd joitain tilanteita, joista muistiinpanoihin oli tallen-
tunut vain yksittdinen maininta, havainnointitilanteiden ulkopuolelle ja siirsin
ndmd havainnot tutkimuspdiviakirjatiedostoihin. N4itd tilanteita olen kuitenkin
analysoinut soveltuvin osin esimerkiksi aineistosta tehdyissa kvantifioinneissa.

Analyysissa on ollut mukana havainnointiaineisto koko esiopetusvuodes-
ta. Havainnointiaineiston runsaudesta johtuen haastattelut, joita tein ovat jda-
neet vihdisempéddn rooliin analyysissa. Olen kdyttdnyt niitd ldhinnd lasten véli-
sid suhteita analysoidessani tarkastaakseni, miten yhteensopivia omien havain-
tojeni myotd rakentunut kasitykseni lasten ystdvyyssuhteista on lasten mainit-
semien ystdvyyssuhteiden kanssa.

Analyysissa olen tyostdnyt aineistoa monin tavoin. Siihen on kuulunut
useita vaiheita, jotka vasta pitkillisen tyostdmisen jdlkeen jésentyivat bourdie-
ulaiseksi kenttdanalyysiksi. Jarjestimisen jdlkeen ldhdin analyysissa liikkeelle
tutkimuksen pddomien teoreettisesta médrittelystd ja loin koodin jokaista pad-
oman muotoa varten. Tdméd oli ensimmdinen koodaus, jonka tein aineistolle.
Kéytin apunani NVivo—-analyysiohjelmaa. Kdvin aineistoa ldpi koodaten mah-
dollisten pddomien lisdksi lasten keskindisid ja lasten ja aikuisten vilisid val-
tasuhteita sekd osallistumisen erilaisia muotoja. Toteutin timén analyysivai-
heen noudattaen vield varsin perinteistd teorialdhtoistéd otetta.

Analyysiohjelma tarjosi helpon apuvilineen aineistoon tehtyjen koodaus-
ten poimimiseen ja tarkasteluun erilaisina listauksina. Huomasin kuitenkin lis-
tauksia tarkastellessani, ettd nédin analysoiden aineisto pirstaloituu ja konteksti
havidd. Analyysin selitysvoima katosi, kun toimijoiden ja tilanteiden suhteet
eivit tulleet ilmi. Tekemdni koodaukset eivdt avanneet aineistoa, vaan kaipasi-
vat ympdérilleen laajempia jatkumoita. Aineistolle tekeméni esikoodaus asettui
lopulta analyysissa palvelemaan ennen kaikkea aineiston haltuunottoa ja sen
tutuksi tulemista. Alkuvaiheessa tehty koodaus ei ulotu raportoitaviin tuloksiin
asti.
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Koodausyrityksen jdlkeen palasin lukemaan aineistotiedostoja paperilta ja
tekemdin erilaisia reunahuomautuksia. Tdiméa lukeminen eteni niin, ettd seu-
raavassa vaiheessa kirjoitin tapahtumista teoreettisia muistiinpanoja. Muistiin-
panoni koskivat lasten kayttimiad resursseja, niiden muuntumista pddomaksi,
merkkejd vallasta, jota suhteissa kdytettiin, ja toiminnassa tapahtuvaa saman-
kaltaisuuden tai erilaisuuden osoittamista. Aineistoa lukiessani ja kommen-
toidessani etsin samoja asioita, joita olin pyrkinyt tunnistamaan esikoodausvai-
heessakin (pddomat, valta ja osallistuminen), mutta kommentoinnin avulla pys-
tyin rakentamaan siltoja tapahtumien vilille ja sdilyttimddn mukana suhteet,
joita tunnistin aineistossa (II vaihe). Minulla oli mahdollisuus viedd analyysiani
tidssd vaiheessa eteenpdin myos pitdmalld sekd kotimaisia ettd kansainvélisid
konferenssiesityksid ja kirjoittamalla tuloksiani artikkeleiksi. (Ks. Lehtinen &
Vuorisalo 2009; Vuorisalo 2011a, 2011b.)

Varsin pitkddn analyysini keskittyi nimenomaan lasten resurssien ja paa-
omien maédérittelemiseen. En saanut kuitenkaan pelkkien pddomien raportoinnin
kautta tuotua aineistostani esille niitd sosiaalisen osallistumisen ja ryhmén
muodostumisen mekanismeja, jotka saatoin selvésti havaita analyyttisen luke-
misen myo6td. Néin ollen otin analyysiin mukaan pédivikotiyhteison tutkimisen
bourdieulaisena kenttdnd. Tahdn vaiheeseen ajoittuu teoreettisen ymmaérrykse-
ni syveneminen ja Bourdieun kasitteiden jasentyminen oman tutkimukseni ajat-
telun tyoviélineiksi. Aineiston tasolle tdimd ajatus k&dntyi analyyttiseksi tehté-
viksi tunnistaa niitd kohtia ja tapahtumia, joissa lapset osallistumisellaan tuot-
tavat erontekoja aineistossa (ks. Emirbayer & Williams 2005). Nditd eronteko-
kohtia analysoin mielessédni kysymykset, mika tdssd tilanteessa on tarkedd, mita
tama4 tilanne tuottaa toimijalle tai toimijoille, mikd pdivdakodin arjessa voi selit-
tdd tapahtumia.

Varsinainen tdssd raportissa esiteltdviin tuloksiin johtanut analyysi perus-
tuu aineiston tiivistdmiseen teoreettisiksi muistiinpanoiksi ja lopulta ndiden
muistiinpanojen auki kirjoittamiseen. Analyyttisten muistiinpanojen kokoami-
seksi ja suuntaamiseksi erityisesti kentdn tutkimiseen, otin avukseni Emir-
bayerin ja Williamsin (2005) jo edelld esitellyn artikkelin ja muotoilin sen pohjal-
ta itselleni taulukon, johon kerésin kenttdanalyysia varten keskeisimmét muis-
tiinpanoni (ks. liite 2).26 N&ditd muistiinpanoja tehdessdni pyrkimyksendni oli
suodattaa aineisto bourdieulaisen ajattelun logiikan lapi. Kirjasin taulukkoon
jokaisesta havainnointitilanteesta muistiinpanot, jotka koskivat huomioita pii-
omista, vallasta, intresseisti sekd toiminnassa jaetuista sitoumuksista eli kentdn
doksasta. Emirbayer ja Williams (2005, 691-694) nime&dviat namd neljd tekijaa
kentdn keskeisiksi pysyviksi ominaisuuksiksi, joiden selvittdmiselle kenttdana-
lyysi perustuu. Omassa analyysissani tama taulukkoon tekemaéni tiivistys auttoi
sekd aineiston hallinnassa ettd teoreettisen aineksen esiin nostamisessa. Tehtyé-

2 Alkuperdinen taulukko on kirjattu vaakasuunnassa olevalle arkille kirjasimen piste-
koolla 9. Taulukon laajuus ndin aseteltuna on 64 liuskaa. Liitteend oleva taulukko on
aseteltu paremmin véitoskirjan julkaisuformaattiin sopivaksi eiké tdstd syystd vastaa
ulkoasultaan alkuperéista.
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ni timédn koonnin asetin aineistolleni Emirbayeria ja Williamsia seuraten kysy-
myksen: mikdi erottelee lapset tilli kentilld ja millid dimensiolla erottelu tehddin? (111
vaihe.)

Emirbayer ja Williams (2005, 695.) ldhtivét analyysissaan liikkeelle hahmo-
tellen ensin osittain intuitiivisestikin, mistid erot kentillda muodostuvat. Selvit-
taminen kdynnistyi kokemusten ja oletusten perusteella, mitd seurasi ndiden
kisitysten empiirinen testaaminen. (Emt.) Keskeistd tdsséd tarkastelussa on ni-
menomaan pohtia ja etsid sitd dimensiota, jolla erottelua tapahtuu niin, ettd
muodostuu kentdn kamppailu: ei siis vain eroja tai erilaisuuksia, vaan eriarvoi-
suutta tuottava dimensio. Tdma nostaa esiin aineiston merkityksen bourdieulai-
sessa analyysissa. Erottelut tuotetaan esiin aineistosta. Ne voivat noudattaa
valmiita kategorioita, mutta yhtd hyvin jattdd noudattamatta. Kenttdanalyysi on
erottelevien kategorioiden etsintdd ja niiden tuottamista aineistosta. Kenttdana-
lyysin ndkokulmasta ei ole olemassa kategorioita, jotka automaattisesti tuotta-
vat erotteluja jokaisella kentalld.

Asetettuani omalle analyysilleni erotteluja koskevan kysymyksen pohdin
aineistoani sekd teoreettisen tietimykseni ettd kdytdnnossd hankkimani koke-
muksen perusteella. Tein arviota siitd, milld perusteella erotteluja lasten osallis-
tumisessa voisi muodostua. Téllaisina tyypillising erottelevina tekijoind valitsin
tarkasteluun lasten sukupuolen, ryhméaan kuulumisajan ja lapsen hallussa ole-
vat akateemiset taidot (erityisesti lukutaito). N4itd tekijoitd tarkastelin sen mu-
kaan, saatanko havaita aineistossa erontekoja ja valtasuhteiden muodostumista.
Samalla pohdin, muodostuuko nididen tekijoiden ympérille pddomaa, joka
muuntuisi symbolista pddomaksi ja sitd kautta vallaksi ryhmdssd. Aineiston
perusteella totesin, ettd ndmd jaot tuottavat erilaista osallistumista, mutta ne
eivdt muodosta dimensiota, joka tuottaisi kamppailua padomasta ja sitd kautta
eriarvoisuutta. Namd valmiit kategoriat eivdt automaattisesti kiinnity osallis-
tumisessa vahvempaa tai heikompaa asemaa tuottaviin pddomiin. Niin tytoissa
kuin pojissakin oli vdhdn ja paljon osallistuvia. Sukupuoli ei siis valmiina di-
mensiona tuota tdlld kentdlld pddomaa, josta kamppailtaisiin. Samoin jotkut
ryhmé&an syksylld uutena tulleista lapsista saavuttivat heti merkittavén ja naky-
van aseman. Aika ei siis mydsk&an luonut erottelevaa dimensiota ryhmaéssa.

Opetuksen kontekstissa akateemisista taidoista muodostuvan osaamisen
voisi olettaa tuottavan jakolinjan lasten vilille. Aineistosta kdvi kuitenkin ilmi,
ettd tdllaiset taidot eivét yksinddn tuottaneet lapsille etuoikeuksia ryhmassa.
Lukutaito tarjoaa tdstd oivallisen esimerkin. Yksi ryhmaldisistd osasi lukea jo
esiopetuksen alkaessa. Tadmad taito ei kuitenkaan oikeuttanut hantd nauttimaan
ryhmin eliittiin kuulumisesta, silld taidot yksin eivét olleet erotteleva dimensio.
Ikd ei esiopetusryhmissd ndyttdytynyt myoskddn merkittdvand erottelijana,
mutta tdmd ldhinnd siitd syystd, ettd kaikki lapset olivat syntyneet samana
vuonna ja kuukausiin perustuvaa erottelua lapset eivit kéyttineet. Edelld tar-
kasteltujen mahdollisten erottelevien tekijoiden perusteella lapsista muodostuu
ryhmid pdivéakotiryhman sisddn ja osallistumisessa havaittavia eroja voi perus-
tella myos ndilld tekijoilld. Kyseessd eivit kuitenkaan ole ne dimensiot, joiden
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ympdrille muodostuu kentidn peli ja neuvottelu vallasta. Ndissd ryhmissd on
sisdisid jakoja, ja siksi ne eivit itsessddn eriarvoista kentdn toimijoita.

Osallistumisen ndkokulmasta eriarvoistavat dimensiot lasten vilille alkoi-
vat muodostua, kun tarkastelin kaverisuhteita ja osallistumisaktiivisuutta aikuisten
ohjaamaan toimintaan (III vaihe). N&diden erottelevien tekijéiden kautta saattoi
havaita lasten vdlilld osallistumisessa sekd laadullisia ettd mééréallisid eroja ja
lasten vilisid erontekoja, jotka alkoivat ndyttdytyd my0s eriarvoisuutena. Téa-
mén havainnon perusteella kaverisuhteet ja osallistumisaktiivisuus on nimetty
lapsia erotteleviksi dimensioiksi ja ne on otettu tutkimuksessa lasten osallistu-
mista kuvaavan kenttdanalyysin lahtokohdiksi.

Erontekojen etsintd on johtanut kahteen fokusoituun kenttdanalyysiin,
joissa kuvasin lasten osallistumista lasten ja aikuisten kentdlli ohjatussa toimin-
nassa ja lasten kentdlld lasten keskendédn jakamassa toiminnassa ohjatun toimin-
nan ulkopuolella (IV vaihe). Ohjatussa toiminnassa tarkastelen lasten osallistu-
mista erityisesti aikuisten jarjestdamissd pdivakodin aamupiireissd. Lasten keski-
néisistd tilanteista olen analysoinut lapsista muodostuvaa sosiaalista verkostoa
ja lasten asemia siind. Teen ndma tarkastelut tulososassa erilldan seké objektiivi-
sen rakenteita (V vaihe) koskevan ettd subjektiivisen toimintaa (VI vaihe) kuvaavan
luennan kautta. Analyysin kuudes vaihe pureutui erityisesti analysoiduilla ken-
tilld arvostetuiksi muodostuneiden pddomien tunnistamiseen ja nimedmiseen.

Kentédn rakenteiden ja padomien analysoinnin jilkeen oli mahdollista ldh-
ted tarkentamaan niitd asemia, joita kentille muodostuu (VII vaihe). Asema
kentilld osoittaa nikokulman, mistéd lapset toimijoina katselevat kenttdd ja mil-
laisena se tietystd asemasta késin ndyttaytyy. Tdssd analyysissa en muodostanut
jokaiselle lapselle omaa henkilokohtaista asemaa pédivdkodin kentdlld, vaan
asema muodostuu suhteessa siihen ilmioon, joka kentélld erottelee lapsia. Kent-
tdd jakavan pddoman avulla voidaan ndin osoittaa, missd asemassa olevilla on
mahdollisuus maééritelld kentdn symbolista pddomaa (Emirbayer & Williams
2005). Asemia on tarkastelu myos sen suhteen, millaisia sdilyttdmiseen ja ky-
seenalaistamiseen pyrkivid strategioita lapset kayttivit kentdlld toimiessaan.

Monipolvisen kenttdanalyysini voi lopulta kiteyttdd kahteen jaksoon ja
kolmeen tyoskentelytapaan: Aineiston analyysin ensimmaéinen jakso tapahtui
kentilld ja siind tdrkein tyoskentelytapa oli havainnointi. Sen jalkeen toinen jak-
so tapahtui paperilla ja analyysityoskentely perustui lukemiseen ja lopulta ha-
vaintojen laskemiseen. Koska analyysi on tehty koko aineiston kattavasti, on
tuloksia raportoinnissa tiivistetty niin, ettd seikkaperdinen kuvaus kohdistuu
tiettyihin toiminnallisiin osiin, jotka esimerkkeind kuvaavat ilmicita. Tiivistaak-
seni ja havainnollistaakseni tuloksia olen padtynyt myos kvantifioimaan aineis-
toani. Laskin aineistosta niin mainittuja asioita, osallistumisen m&éarid kuin las-
ten vilisid suhteita. Lasten verkostoja kuvaavat kaaviot perustuvat naihin ai-
neistosta tehtyihin kvantifiointeihin. Lopulliseen analyysiin ja raportoiduiksi
tuloksiksi laskelmista pé&atyivit lasten sosiaalisia verkostoja kuvaavat lasten
keskindiset valinnat ja lasten osallistumiskerrat ohjatuissa tilanteissa.

Laadullisen aineiston saattaminen numeeriseen muotoon on ongelmallista
ja monin osin puutteellistakin. Empiirisen tarkastelun kiinnittyminen aineiston
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kvantifiointeihin on syytd ndhda kuitenkin ennen kaikkea laadullisen analyysin
illustrointina ja tiivistimisend. Vaikka esitdn saadut luvut tulososassa yleensa
ensin, niiden syntyjarjestys on toinen. Laskelmat ovat lunastaneet paikkansa
tekstitasolla tehdyn analyysin perusteella. [lman koko aineiston tuntemisesta
muodostunutta tukea en olisi esitellyt lukuja. Lukujen patevyyttd vahvistaa se,
ettd laskelmat on tehty samanlaisina l&pi koko aineiston.?”

Analyysin tavoitteena on kuvata pdivékotiarjen erilaisia tilanteita kenttana
tai kenttind sen mukaan, mitd analyysin avulla aineistosta pystytddn tuotta-
maan. Samalla on kuitenkin syytd korostaa, ettd pdivakodin arjessa nama kaksi
toiminnan muotoa ovat ldsnd samanaikaisesti. Ne leikkaavat jatkuvasti toisensa
ja ulottavat vaikutuksensa toisiinsa. Jako on siis vain analyyttinen ja tulososan
péétteeksi yhdistankin nédissd kahdessa toimintaympéristossdé muodostuneet
asemat ja pddomat toisiinsa (VII vaihe).

Bourdieu kuvaa kenttdanalyysia jatkuvana liikkeend kentdn ja pddomien
maédrittelyn valilld. Samoin teorian soveltamisesta tdssd tutkimuksessa muodos-
tui jatkuva liike teorian ja aineistonanalyysin viélille. Palasin analyysista uudel-
leen ja uudelleen tarkentamaan teoreettista ymmarrystdni, kirkastamaan ana-
lyysini apparaattia, miten késitteet madrittyvét ja mihin prosesseihin sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa keskeisimmit havainnot on syytad kiinnittaa.

2 Laskenta on tehty kahteen kertaan kahden eri laskijan toimesta. Minulla oli mahdol-
lisuus saada tétd koodausta kanssani tekeméén tutkimusharjoittelija. Lopullisen vas-
tuun laskelmiin luetuista tapahtumista kannan tutkijana, silld olen kdynyt lipi har-
joittelijan tekemét koodaukset.



6 PAIVAKODIN REUNAEHTOJA LASTEN
OSALLISTUMISELLE

Tamén luvun tehtdvand on kuvata puitteet, joissa olen tutkinut lasten toimintaa.
Tutkimuspdividkoti luo sekd fyysiset ettd sosiaaliset puitteet lasten osallistumi-
selle. Jotta pdividkodin arkea voidaan ymmartda ja selittdd, pitdd tunnistaa, mita
mahdollisuuksia ja rajoitteita padivahoidon ja esiopetuksen rakenteisiin kitkey-
tyy. Tdssd tutkimuksessa ndiden rakenteellisten reunaehtojen tunnistaminen
ldhtee liikkeelle empiriasta késin ja keskittyy erityisesti sen tarkasteluun, millai-
sia edellytyksid lasten osallistumiselle padiviakodin erilaisissa tilanteissa on ase-
tettu. Reunaehdot asettavat arjessa mahdollisuuksia ja rajoitteita pdivakodin
tilan, ajan ja normien suhteen.

Reunaehdot jdrjestdvit ja jasentdvat pdivakodin arkea. Monet ndistd reu-
naehdoista maaritellaan paiviakodin ulkopuolella ja ne liittyvat mm. normatiivi-
sen hyvan varhaiskasvatuksen toteuttamiseen. Tuula Gordon tutkijaryhménsa
kanssa (1999) on jaotellut kasvatusinstituution toiminnalle kolme tasoa, viralli-
sen, epédvirallisen ja fyysisen, joiden kautta tarkastellaan toiminnan toteutumis-
ta. Ndistd virallinen taso viittaa nimensd mukaisesti viralliseen jdrjestykseen,
jonka varassa kasvatusinstituutio toimii. Sithen kuuluvat niin opetussuunni-
telma, toiminnan menetelmailliset ratkaisut kuin asemaan perustuvat valtasuh-
teet esimerkiksi lapsen ja ammattikasvattajan vaililld. Epévirallinen osa puoles-
taan toteutuu informaalissa vuorovaikutuksessa ja valtarakenteissa, jotka muo-
dostuvat virallisten suhteiden rinnalle. Fyysisend paikkana kasvatusinstituutio
luo niin virallisen kuin epévirallisenkin jarjestyksen tapahtumapaikan. Samalla
fyysinen taso viittaa myos tilaa, aikaa, liikettd ja ddntd koskevaan sddntelyyn.
(Gordon ym. 1999, 691.) Kasvatustoiminnan viralliset ja niiden rinnalla monet
epéviralliset tavoitteet luovat pohjan sille jarjestykselle, jonka puitteissa lapset
voivat pdivikodissa toimia. Reunaehtojen tunnistaminen johtaa tassa tutkimuk-
sessa lasten osallistumisen tarkasteluun ja ndin auttaa ymmartamadn sitd, miten
lapset toimivat ja mitd lasten kesken tapahtuu.

Sisdantulo pdivakodin rakenteisiin tehdddn empirian kautta. Teoreettisen
kehyksen valossa on kyse objektiivisia rakenteita hahmottelevasta luennasta
(Bourdieu & Wacquant 1995, 26-29), sen kuvaamisesta, millaisia sddnnonmu-
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kaisuuksia toimijat kentélld noudattavat ja millaisia suhteita arjen jarjestyksen
myo6td kentdlle muodostuu. Piivakodin arkiset rutiinit osoittavat, mita kenttaa
ohjaavat rakenteet ovat, riippumatta siitd, keitd kentélle tulevat yksittadiset toi-
mijat ovat. Kenttd eldd ja muuttuu pédivikodissa toimintavuoden myo6td, mutta
tietyt rakenteet siitd ovat jo valmiina ennen kuin toiminta alkaa. Ndin se, millai-
sia toimintatapoja lapset ja aikuiset valitsevat tdssd rakenteellisessa kehyksessa
ei ole yksin heiddn omaa itsendistd valintaansa, vaan sitd mihin kentdn rakenne
heitd ohjaa. Se, mita tdlld kentdlld voi tapahtua, millaiset valinnat ovat mahdol-
lisia, on rajattua. Kentdn pelissd on kyse my®s siitd, miten ndiden rakenteellis-
ten ehtojen hallinta onnistuu, muodostuuko kentdn rakenteesta toimijalle rajoite
vai mahdollisuus. Juuri rakenteiden ja toiminnan sulavasta yhteispelistd on ky-
se silloin, kun toimija on kentillddn “kuin kala vedessd” (Bourdieu & Wacquant
1995, 158). Vaikka toimijoilla voi olla tavoitteita oman osallistumisensa suhteen,
niin usein kentélle luontevasti sopivat toiminnat valikoituvat toimijoiden reper-
tuaarista tdysin tiedostamatta. Kentélle sopiva toiminta ei ole suunniteltua tai
rationaalista, vaan habituksen reagointia kentdn rakenteisiin ja sen perusteella
tapahtuvaa kentdlld suunnistautumista. (Emirbayer & Johnson 2008, 32.)

Objektiivisten rakenteiden luennassa olen kiinnittinyt huomion siihen,
millaiseksi lasten osallistuminen muodostuu pdiviakodissa. Analyysin keskitssa
ovat olleet nimenomaan lapset ja heiddn toimintansa. T&std syystd nden aikuiset
ennemminkin rakenteiden edustajina kuin aktiivisina toimijoina. Kasvatustoi-
minnalle on ominaista rakenteellinen valta-asetelma, jossa aikuinen kasvattaja-
na vastaa toiminnasta ja sen sisdlloistd kentdlld (ks. Vuorikoski 2003, 17-47,
myo6s Laki lasten pdivahoidosta 1973/1983). Ndin aikuiset pdivédkodissa ovat
automaattisesti asemassa, jossa rakenteen tuottama valta on heiddn kaytossadan.
Pédivdakodin ammattikasvattajat toimivat samanaikaisesti myo6s pédivikotia laa-
jemmalla varhaiskasvatuksen kentilld, joka méérittelee heiddn toimiaan pédiva-
kodissa. Aikuisten tehtdvdnd on tuottaa pdivékotiin niitd sisdltojd, joita viralli-
sella tasolla on médritelty, ja valvoa niiden toteutumista.

Tédssd luvussa hahmottelen, millainen tila fyysisen pdiviakodin sisdlld
muodostuu virallisesta ja epdvirallisesta pdiviakodista (ks. Gordon ym. 1999,
691) ja millaisia ovat niiden kautta muodostuneet reunaehdot, jotka ovat tarke-
dssd osassa esikouluryhmén lasten ja aikuisten jakamia sitoumuksia siitd, miten
péiviakodissa toimitaan.

6.1 Pdivikodin fyysiset tilat ja ajankadytto

Esiopetusryhmilld on toimintaa varten tilat omassa rakennuksessaan. Lasten
sisddnkdynti pdivékotiin tuo heidat tuulikaapin kautta pitkéddn ja tilavaan etei-
seen, jota hallitsee pitkd rivi kaappeja. Niissd lapset sdilyttdvat vaatteitaan ja
tavaroitaan. Eteisestd on kaynti lasten kaytossd oleviin ryhmétiloihin: ruokasa-
liin, leikkihuoneeseen, laulusaliin ja lepohuoneeseen, jota kutsutaan paivakodin
arjessa nimelld “nukkari”. Namé& huoneet ovat viliovilla yhteydessd toisiinsa,
mutta kulku tiloihin on jdrjestetty eteisen kautta. Eteisestd pddsee myos lasten
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we-tiloihin, henkilokunnan tyohuoneeseen ja kédytdvaan, jonka varrella on eri-
laisia vain aikuisten kidytdssd olevia huoltotiloja.

Leikkihuoneessa on paljon erilaisia lasten kdytossd olevia leikkivilineitd ja
tarvikkeita. Sinne on sijoitettu lasten vapaasti kdytettdvissd olevat pelit, askarte-
lutarvikkeet, piirustuspaperit, muovailuvaha jne. Huoneessa ovat my®os lasten-
kirjat ja joitain pienid leluja sekd rakennussarjoja. Runsas varustelu jo kielii t&-
mén huoneen keskeisyydestd. Kokonsa puolesta leikkihuone on tosin ryhmén
yhteisessd kdytossa olleista tiloista pienin. Lasten tydskentelyd varten huonees-
sa on poytid ja tuoleja sekd sohva. Tilaa kédytettddn ohjatussa toiminnassa silloin,
kun jakaudutaan tyoskenteleméén kahdessa ryhmassa.

Lasten vapaan toiminnan aikana leikkihuoneen ja sielld olevien vilineiden
kayttoon ei tarvita erillistd lupaa. Muihin tiloihin mennessdén lapset puolestaan
kysyvit luvan erikseen. Luvan pyytdamisessa ei ole niinkdan kyse siitd, ettd tilo-
jen kaytto olisi kiellettyd, vaan siitd, ettd se on osa tapaa organisoida lasten toi-
mia ja tilankdyttod. Samalla aikuiset saavat tietdd, missd lapset ovat ja lapset
hankkivat itselleen oikeutuksen kayttdd tiettyd tilaa. Tdtd oikeutusta kdytetddn
tarpeen vaatiessa myos siten, ettd kieltdydytddn jakamasta tilaa muiden kanssa.
Kun leikit padttyvit, lapset yleensd palaavat leikkihuoneeseen neuvotellakseen
uudelleen seki lasten ettd aikuisten kanssa siitd, mitd seuraavaksi tekisivit.

Laulusali ja lepohuone ovat kaksi erillistd tilaa, mutta ne voidaan tarpeen
tullen yhdistdad yhdeksi isoksi saliksi esimerkiksi litkuntatuokioita varten. Lau-
lusalissa seinien vierustoja kiertdvat penkit, joilla lapsilla on omat nimetyt pai-
kat. Laulusalissa tapahtuu suurin osa koko ryhmén yhteisestd ohjatusta toimin-
nasta kuten aamupiirit ja lauluhetket. Lepohuoneessa lapsilla on kiintedt ker-
rossdngyt, joissa niissdkin on jokaiselle oma paikka. Lepohuone on pdivan mit-
taan tarpeen mukaan muussa kdytossd. Toisinaan sinne kokoonnutaan ohjat-
tuihin tuokioihin, kun ryhmaé jakautuu tyoskentelemé&dn pienryhmissd. Lapset
voivat kdyttdd sitd myos vapaassa toiminnassa leikkipaikkana.

Ruokailutilassa on lapsia varten erimuotoisia pdytid. Ne on ryhmitelty
kokonaisuuksiksi, joiden muodostelmia vuoden mittaan joitain kertoja vaihdel-
laan. Aikuiset ruokailevat korkeammassa, omiin mittoihinsa sopivassa poydas-
sd vierekkdin, kasvot lapsiin pdin. Ruokailutilan toisesta paddystd on erotettu
lapsille kotileikki vilineineen ja kalusteineen.

Esiopetusryhmai ulkoilee isossa omassa pihassaan. Pihassa kasvaa useita
korkeita puita ja siind on paljon erikokoisia kivid sekd rinne, joka jakaa alueen
yld- ja alapihaan. Yldpihalla on laatoitettu kdytdvaalue, josta on sisdankdynti
pédivakotirakennukseen, katettu hiekkalaatikko ja leluvarasto sekéd pysyva suo-
japeitteelld katettu maja. Alapihalle puolestaan on leikkimokki, keinuja ja pie-
nempi hiekkalaatikko. Sielld ovat my6s palloilumaalit. Ulkoilu on lasten vapaan
toiminnan aikaa niin, ettd lapset jarjestdytyivét leikkimddn omatoimisesti. Ul-
koiluista muodostuu yleensd pisin yhtendinen lasten oman vapaan toiminnan
hetki. Vapaus, joka lapsilla ndissad hetkissd on, on vapautta aikuisten suunnitte-
lemasta ja ohjaamasta toiminnasta. Vapautta rajoittivat kuitenkin toiminnan
tasolla aikuisten valvonta, erilaiset aika- ja tilaratkaisut (ks. Rutanen 2009, 224-
225 ) sekd kentdn peli omine lainalaisuuksineen.
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Esiopetusryhmin pdivd noudattaa tiettyd, varsin pysyvidd pdivéjarjestystd,
joka on esitelty alla. Pdivédjarjestykseen on kiinnitetty kellonajoilla ruokailut.
Muut tapahtumat sijoittuvat niiden ympdérille ja noudattavat valtaosassa pédivia
tatd listattua jérjestysta.

Ryhmin piivijirjestyksen runko
vapaata toimintaa pdivakodin avauduttua
aamupiiri alkaa laulusalissa
aamupala klo 8

aamupiiri jatkuu

ohjattu toiminta (kahdessa ryhmaéssé)
ulkoilu

lauluhetki

lounas klo 11.30

pédivalepo (+ vapaa toiminta)
kokoontuminen laulusalissa

vilipala klo 14

vapaa toiminta

ulkoilu

Aika ja tilat kietoutuvat pdiviakodissa monin tavoin toisiinsa. Monet padivéjarjes-
tykseen kuuluvat tapahtumat on sidottu tiettyihin paikkoihin ryhmén tiloissa.
Lapset kokoontuvat aamulla aina leikkihuoneeseen, missd aikuinen viettdd ai-
kaa lasten kanssa. Muut ryhmin tilat aamulla ovat lasten kéytdssd, jos lapset
niin haluavat ja asiasta sovitaan aikuisen kanssa. Muihin tiloihin lapset ldhtevat
leikkimddn yleensd jotain ennalta valitsemaansa ja nimedmddnsd leikkid. Sen
sijaan jos lapsilla ei ole suoralta kiddeltd jotain suunnitelmaa, mitd haluaisivat
tehdd, he jaavat leikkihuoneeseen seurustelemaan toistensa ja aikuisten kanssa.
Télloin he valitsevat tekemisensd toimista, joita leikkihuoneessa on tarjolla.
Leikkihuone on vield rajatummin toiminnan keskuksena pédivilepoa seuraava-
na vapaan toiminnan aikana. Silloin lapsilla on kédytossddn vain leikkihuone ja
sielld olevat toimintamahdollisuudet. Téll4 jarjestelylld pyritddn takaamaan le-
porauha niille lapsille, jotka ovat levitessdan nukahtaneet. Leikkihuoneesta las-
ten ddnet kantautuvat mahdollisimman vihin lepohuoneeseen.

Tutkimuspéiviakodin esiopetusryhméd muodostuu lapsista, joista osa on ol-
lut jo vuosia samassa ryhmdssé toistensa kanssa. Yli puolet lapsista ja yksi opet-
tajista on ollut edeltivdn vuoden samassa pdivakotiryhmissd. Esiopetuk-
sen, "eskarin”, alkaessa ryhmé& muotoutuu kuitenkin uudelleen, kun siihen liit-
tyy uusia lapsia ja aikuisia ja toimintaympéristo vaihtuu. Uusista tulijoista jot-
kut eivit ennen tdtéd ole olleet pdivikodissa. Sosiaalisessa tilassa, joka ryhmaésta
muodostuu, osa lapsista on ehtinyt jo luoda moninaisia keskindisid suhteita.
Esiopetusvuoden alkaessa lapsilla on siis eri mé&drd kokemuksia toisistaan,
ryhméa ohjaavista aikuisista ja myos instituutiosta, johon asettuvat.

Lapsille jérjestetddn ryhméssa sekd esiopetusta ettd pdivdhoitoa. Suurin
osa lapsista osallistuu molempiin. Heiddt tuodaan aamulla ja he ovat paikalla
usein pitkille iltapdivddn. Ryhmdassd on kuitenkin joitain lapsia, jotka osallis-
tuivat vain aamupdivélld jdrjestettyyn esiopetukseen. Tamd muuttaa ryhméan
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kokoonpanoa pdivin aikana ja vaikuttaa tilojen kadyttoon. Aamupdivisin talo on
tdynnd, iltapdivisin, erityisesti vélipalan jdlkeen, lapset voivat kayttdd fyysisid
tiloja vapaammin. My0s sosiaalinen tila méadrittyy ja maéritelldan aina uudel-
leen riippuen siitd, millaisia muutoksia ryhmé&n kokoonpanossa tapahtuu. Péi-
vikodin arkea on, ettd ryhmaéstd on ldsnd pdivittdin vahén eri kokoonpano. Niin
aikuisten kuin lastenkin lomat ja sairauspoissaolot, lasten muuttuvat hoitoajat,
aikuisten vaihtuvat tyovuorot muuttavat pdivittdin sitd, miten arki jarjestyy ja
jdrjestetddn. Jatkuvat pienet muutokset pitdvat ylla liikettd ja niitd neuvotteluja,
joita kenttien mddrittamiseen liittyy.

Ohjattu toiminta on pdivdkodissa tdrkedssd asemassa ja sitd korostavat
ajan ja tilan suhteen tehdyt ratkaisut. Ajankdytossd tdmé tulee nikyviin niin,
ettd lasten vapaa toiminta jaksotetaan ohjatun toiminnan mukaan. Aamuisin
aikuiset varsin usein arvioivat, kannattaako lasten endd aloittaa tiettyjd toimia
(esim. pelejd), koska niitd ei ehditd saattamaan loppuun ennen aamupiirig, jota
puolestaan seuraavat pdivan muut toimet. Aamulla aloitettujen leikkien ja mui-
den toimien siivoaminen on my&s tehtdvé, joka pitdd suorittaa ennen aamupii-
rin alkamista, koska sen jdlkeen lapsilla ei ole endd mahdollisuutta jatkaa omia
toimiaan. Taméd korostaa ohjatun toiminnan tiarkedd paikkaa paivikodin ajassa.
Vastaavalla tavalla merkittdva siirtymd ajallisesti on ulkoiluunldhts. Ohjatun
toiminnan merkittavyyttd tilassa puolestaan korostaa se, ettd ohjattua toimintaa
varten aikuiset usein muuttavat tilajdrjestelyjd, jotta tila palvelisi toiminnalle
asetettuja tavoitteita. Ruokailutilassa tehdyt muutokset ovat téllaisista tilajdrjes-
telyistd selkein esimerkki. Tila toimii ryhméssd myos “luokkana”, kun pide-
tddn “koulupdiviksi” nimettyjd esiopetustuokioita. T&lloin poytien jdrjestys
vaihdetaan pulpettimaiseksi niin, ettd kaikki lapset istuvat omissa poydissddn
yksin tai kaksin ja katsovat istuessaan samaan suuntaan, kohti liitutaulua, joka
on aikuisten ruokapodyddn (nyt opettajanpdydén) takana. Nadilld jarjestelyilld
luodaan hyvin konkreettista tilallista jatkumoa esikoulusta kouluun.

Ohjatussa toiminnassa ryhmd jakautuu yleensd pdivittdin tyoskentele-
médn kahdessa ryhmaéssd. Molemmat ryhmét tekevét tuokioilla samat sisallolli-
set asiat vuoropdivind. Aikuiset ovat muodostaneet ryhmit ja ne pysyvit sa-
mana ldpi koko lukuvuoden. Nimitdn ryhmid “Nappariksi” ja ”“Kéteviksi”.
Ryhmiissd on aina kaksi lasta nimetty viikoittain apulaisiksi, joiden péivittdiset
toimet ajoittuvat osin padillekkdin ulkoiluajan kanssa. Ulkoilun ldhetessd loppu-
aan apulaiset menevit ensinnd hakemaan postin pdiviakodin postilaatikosta.
Tamén jédlkeen he siirtyvit muita ennen sisélle kattamaan poytid ja avustamaan
lounastarjoilun valmistelussa.

Ulkoilua seuranneella lauluhetkelld ryhméa kokoontuu jdlleen laulusaliin
laulamaan ja leikkimé&an yhdessa ennen ruokailun alkamista. Toimet toteutuvat
aikuisen ohjauksessa lukuun ottamatta hetken aloitusta. Koska lasten sisdantulo
ulkoilusta tapahtuu porrastetusti, ensimmdisend sisddan tulleet ehtivét leikkid
keskenddn opettajan kdynnistdmé&d niin sanottua odotteluleikkid, ennen kuin
ryhma on koossa. Lauluhetki pédéttyy siihen, ettd apulaisina olleet lapset kerto-
vat, mitd ruokaa on tarjolla, ja kutsuvat muut lapset syomédan. Lounaan syoty-
ddn vain esiopetukseen osallistuneet tai puolipdivihoidossa olleet lapset hae-
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taan ja muut siirtyvit kuuntelemaan satua ja lepddmédn “nukkariin”. Koska
péddosa tutkimuksen aineistosta on keritty pdivikodissa aamupdivisin, pddtan
pédivdohjelman kuvailun tdhan.

Pdivdjdrjestys nostaa esiin monenlaisia uusia alkuja, joita pdivéat pitavét si-
sdllaan. Tama katkelmallinen ajankéytto kouluttaa lapsista paivakodissa tietylld
tapaa ”aloittamisen asiantuntijoita”. Samalla toiminnassa kuitenkin tulee esiin
halu pitdd kiinni aloitetuista toimista ja jatkaa sitd, mitd on tehty. Leikkihuo-
neen hyllyjen péillystat tayttyvat usein muovailuvahasta tehdyistd hahmoista
ja muista kesken jddneistd rakennelmista ja askarteluista. Ne jdtetddn toiveik-
kaasti odottamaan, ettd niiden tyostdmistd jossain vaiheessa pdivéd voidaan tai
halutaan jatkaa. Odottamaan jdtetyt asiat ovat pienid pysdhdyksid pdivakodin
eteenpdin vyoryvadssd aikataulussa, merkittyjd hetkid. Se, palataanko ndihin
hetkiin endd jatkossa, vaihtelee. On kuitenkin ilmeistd, ettd aika pdivittdin ete-
nevand muuttujana aiheuttaa jannitettd ryhman toimintaan.

Katkelmallisuus asettaa myos aikuiset ambivalenttiin tilanteeseen. Vaikut-
taa siltd, ettd he ovat vdistaméattoman edessa pédivajarjestyksen kanssa. Rajalliset
tilat, joita tarvitaan monenlaisiin toimiin saman pdivan sisdlld, eivdt mahdollista
kaikkien leikkien ja askartelujen jattdmistd odottamaan. Tilat tarvitaan jo seu-
raavassa hetkessd muuhun kédyttoon, mikd pakottaa aikuiset, osin vastoin omaa
tahtoaan tai parasta ymmarrystdan?s, ohjeistamaan lapset siivoamaan.

Se, miten lapset kulkevat fyysisessa tilassa ajankdyton méaaraamilld poluil-
la, osoittaa teknisesti, miten arki pdiviakodissa toteutuu. Niistd aikaan ja tilaan
liittyvista jarjestelyistd muodostuvat tutkimuspadivakodin toiminnassa osa reu-
naehdoista, joiden puitteissa aikuiset toteuttavat esiopetustoimintaa ja lapset
osallistuvat. Pdivdakodin arki, jota edelld kuvataan, resurssoi lapset tietyilld kult-
tuurisilla resursseilla, joiden hallinta mahdollistaa toiminnan tédssa instituutios-
sa. Jokainen lapsi pdividkodissa tuntee edelld kuvatut kdaytannot: siirtymaét, omat
paikat, aikataulut ja niihin liittyvéat sijoittumiset tilassa. Lapset pitdvat hallus-
saan nditd resursseja, mutta lisdksi he jakavat lihes vastaan sanomatta aikuisten
kanssa ndma sitoumukset, doksan, ettd pdiviakodin arki toteutetaan ylld kuvatul-
la tavalla. T&td taustaa ja arkea vasten jatkan objektiivista luentaa pdivakodin
arjen jasentymisestd lasten osallistumisen nidkdkulmasta.

6.2 Osallistumisen jisentyminen

Lasten osallistuminen pédividkodissa jdsentyy osallistumisen reunaehtojen mu-
kaan. Reunaehdot luovat odotuksia siitd, miten lapset pdivikodissa toimivat;
mikd on osallistumisen kannalta mahdollista ja mikd mahdotonta. Reunaehdot

28 Tutkimushaastattelussa henkilokunta innostui visioimaan, miten edes pé&iviakodin
pihassa voisi olla jotain rajattuja alueita, aikuiset kutsuivat niitd naurahtaen ”karsi-
noiksi”, joihin leikit voisivat rauhassa jddda odottamaan leikkijoitd. Aikuiset kantoi-
vat huolta siitd, ettd leikit yksinkertaistuvat, kun jatkuva siivoaminen vie innon luo-
da monimutkaisia leikkirakennelmia.
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muodostavat kentille niitd objektiivisia rakenteita, joihin suhteessa kentilla ta-
pahtuu erottautumisia. Jotta osallistuminen kentalld voi onnistua, toimijaa pun-
taroidaan sen suhteen, miten hyvin hénen pddomansa ja habituksensa sopivat
yhteen kentédn rakenteiden kanssa.

Reunaehtojen tarkastelu kohdistuu tédssa erityisesti niihin arjen kéytantoi-
hin, joissa tapahtuu lasten osallistumisen erontekoja. Kédytdn empiriasta esi-
merkkind esiopetusryhmén ensimmdistd virallista kokoontumista: ensimmdisen
esiopetuspdivan ensimmdisestd aamupiiristdi. Monet reunaehdoista asettuvat
paikalleen tdssd tilanteessa ja niiden tuottamat osallistumisen rakenteet kentalla
tulevat ndkyviin heti ryhmén toiminnan alkaessa.

Aamupiiri
1  Laulusaliin on tullut uusia lapsia, kun tulen sinne aamupalalta muiden lasten
2 kanssa. [...] PAULA jirjestdd lapsille istumapaikat penkeille. Yksi jakamisen
3 perusteista on pituus. Lyhimmét ohjataan matalalle penkille, ettd heidén jal-
4 kansa yltdisivét lattiaan. [...] Kun paikat on jérjestetty, Paula kysyy, oliko ta-
5  nian erilaista tulla pdivékotiin. Suurin osa lapsista sanoo yhteen &éneen, etté ei
6 ollut yhtdén erilaista tulla. Irina sanoo, ettd hanestd oli vahan erilaista, kun oli
7 ollut kipe&na. Sen jilkeen PAULA esittelee ryhmén aikuiset. Sitten on minun
8  vuoroni esittdytyd ja kertoa tutkimuksestani. [...] PAULA jatkaa jdlkeeni ky-
9 symdlld, mitd eskarissa tehddan. Siiri: “Kaikkea hauskaa. Askarrellaan.” Iri-
10 na: "Piirretiin.” PAULA myontdd ndiden pitdvan paikkansa, mutta kertoo sit-
11 ten, ettd kaikkein tdrkeintd, mitd harjoitellaan on keskustelutaidot, toisen
12 kuunteleminen ja vuorotellen puhuminen. Toinen tdrkei juttu on kavereiden
13 kanssa oleminen. Opetellaan kirjaimia ja numeroitakin, mutta se ei ole ollen-
14  kaan niin tdrkedd. Eskarissa kylld leikitdén vélilld koulua ja pidetdédn koulupéi-
15  vid. [...] PAULA sanoo, ettd nyt on lasten vuoro esittdyty, jokainen saa sanoa
16  vuorotellen nimensa: “Sanotko sind ensin Taavi?” Taavi: ”Joo. Taavi.” Seuraavana
17  on Petri. Hin kédntas kasilldan t-paitansa kaulusta. Ei sano mitdan. PAULA
18  kysyy hdnen nime&dn pariin otteeseen, mutta sanoo sitten itse Petrin nimen,
19  kun ei saa vastausta. Kaikki muut sanovat oman nimensd. PAULA toistaa jo-
20  kaisen lapsen nimen &ddneen. Venla sanoo, kun PAULA toistaa hdnen nimen-
21 sd: "M sanoin.” [...] PAULA esittelee kalenterin, joka ryhméssd on kaytossa.
22 Ensin katsotaan seinilld olevaa kuukausia ja vuodenaikoja kuvaavaa vuo-
23 siympyrdd. Sen péilld on vuosiluku. PAULA kysyy, tietddkd kukaan mikd
24 vuosi nyt on. Aaro saa vastata. Hin tietdd vuosiluvun. [...] Kun katsotaan
25  kuukausikalenteria kdy ilmi, etti Meri osaa lukea. PAULA kysyy osaavatko
26  lapset jo viikonpédivdt. Monet sanovat osaavansa. Laura saa luvan luetella péi-
27  vit. Hénelld tulee kuitenkin torstai heti maanantain jélkeen ja PAULA sanoo,
28  ettd meni védrin. Péivit luetellaan yhteen ddneen. PAULA selittéd, ettd kalen-
29 teriin merkitddn numerot kahdella eri varilld: arkipéivét siniselld ja viikonloput
30  punaisella. Joku lapsista saa aamupiirissd aina tulla merkitsemé&dn pdivén, eli
31  vahvistamaan tussilla kalenteriin ennalta lyijykynalld tehdyn numeron. Titta
32 saa olla ensimméinen. Kalenterin kanssa samaan tauluun merkitdén myés joka
33  viikolla apulaiset. Ensimmadiselld viikolla apulaiset ovat Laura ja Petri. Sen
34  jdlkeen tullaan lattialle piiriin laulamaan “Tule ystdvaksi ndin”. Laulun jilkeen
35  palataan penkeille. [...]| PAULA kysyy, onko lapsilla eskariin liittyvid kysy-
36  myksid. Irina haluaa kysyd lelupdivastd. PAULA sanoo, ettd se onkin tirked
37  kysymys. Pdivikodissa on aina joskus lelupéivd, josta ilmoitetaan erikseen. [...]
38  Lapsille jaetaan ensimmdisend eskarijuttuna omat puukynit. PAULA kertoo,
39  miten kynid tulee kdyttda ja sailyttdd. Kynissd on nimilaput valmiina. Kynien
ig kanssa ldahdetdan ruokasaliin piirtdméan kansikuva omiin piirustusvihkoihin.
[...]H4

Péiviakodin esiopetusryhmén lukuvuosi lihtee téstd litkkeelle. Aikuisten ja las-
ten esittelyjen liséksi esitelldan padivakodin toiminta ja sen keskeiset tavoitteet.
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Keskusteleminen nimetddn esiopetusvuoden tdrkeimmiksi tavoitteeksi. Toisek-
si tavoitteeksi asetetaan lasten keskinidiset suhteet, “kavereiden kanssa olemi-
nen”. (Rivit 11-13.) Toiminnan reunaehdot, joista muodostuu pdivékotikentdn
rakenteellisia piirteitd, ovat aamupiirissd osallistumista maarittavat keskustelu ja
tasavertaisuus. Namd piirteet ovat olemassa jo ryhmén ensimmadiselld kokoon-
tumisella ja ne sdilyvit ldpi toimintavuoden. Kun istumajérjestys saadaan val-
miiksi, opettaja kutsuu lapsia keskusteluun esittimailld avoimen kysymyksen
(rivit 4-5). Piirin edetessd kysymyksid tulee lisdd. Keskustelu etenee opettajan
johdolla ja koko piirin toteutus lepdd opettajan puheen lisdksi sen varassa, ettd
lapset vastaavat opettajan kysymyksiin.

Osallistumisen tasavertaisuus tulee aamupiirissa esiin siind, miten toimin-
taa toteutetaan. Kaikille lapsille tarjotaan yhtéldinen mahdollisuus (tai velvolli-
suus) osallistua samoihin toimiin samalla tavalla. Tdssd ryhmédn ensimmadisessa
yhteisessd kokoontumisessa kaikki lapset esittelevit itsensd samalla tavalla (ri-
vit 15-20). Kenestédkddn ei tuoda esiin, onko ryhma tai pdivékoti lapselle vieras
vai tuttu asia. Kuten aiemmin jo kévi ilmi, lapsista yli puolet on ollut edeltdvan
vuoden samassa ryhmaéssad. Kesdn jdalkeen nyt koolla oleva ryhmaé on jo toiminut
muutaman viikon ennen esiopetuksen alkamista ja lapset ovat palanneet kesan
jdlkeen ryhmadén eri aikoina. Ryhmdssd on tdhédn asti ollut mukana myos joitain
lapsia, jotka ovat nyt siirtyneet kouluun aloittamaan ensimmadistd luokkaa. Té-
hén jo kdynnissad olleeseen toimintaan viittaa opettajan kysymys, oliko nyt eri-
laista tulla pdivékotiin (rivit 4-5). Vaikka ryhmé&én on siis ollut mahdollista tulla
jo aiemmin, osa lapsista aloittaa tdssd aamupiirissd pdivdhoidon taas kesdloman
jdlkeen, joillekin tdimé& on koko pdivikotiuran aloitus. Tilannetta havainnoimalla
nédistd lasten vailisistd eroista ei voi saada suoraa informaatiota. Esittdytyminen
koskee kaikkia tasavertaisesti samanlaisena, kutakin kehotetaan sanomaan ni-
mensd vuorollaan. Ensimmadisessd aamupiirissad esitellyt kalenteri- ja apulais-
kaytannot (rivit 21-33) pitdvit tasavertaisuutta ryhmédssd vahvasti esillda lapi
koko toimintavuoden. Jokainen lapsi vuorollaan suorittaa nditd tehtdvid. Vuo-
roista pidetddn kirjaa ja kirjanpidosta tarkastetaan, ettd kaikki lapset ovat kayt-
tdneet vuoronsa ennen kuin kierros aloitetaan alusta.

Keskusteleminen ja tasavertaisuus mddrittdvidt toisiaan osallistumisen
muotoina. Tasavertaisuutta tuotetaan keskustelemalla. Koska lasten odotetaan
keskustelevan, samojen asioiden tekeminen ei yksin riitd tdyttimadn tasavertai-
selle osallistumiselle asetettuja tavoitteita. Vaikka tietyt vuoroihin perustuvat
asiat osallistavat jokaisen lapsen, tasavertaisuus ei toteudu vain toimintana.
Keskustelu laajenee pdivéakodin vuorovaikutuksessa méadrittdiméan myos lasten
toimeliaisuutta, siten ettd keskustelulla ja puhumisella sdilyy merkittdva sija
kaikessa lasten osallistumisessa erityisesti aikuisten kanssa.

Keskustelu ja tasavertaisuus maarittelevit osallistumisen reunaehdot tut-
kimuspdivéakodissa. Pysyvyys tekee niistd pdivdkotikentdn rakenteellisia ele-
menttejd. Ne ovat jdrjestystd, jota toiminnassa tuotetaan. Nostan keskustelulle
perustuvan ja tasavertaisen osallistumisen kentdn rakenteiksi erityisesti siitd
syystd, ettd suhteessa niihin syntyvit kentdlld erottelut. Namé& rakenteet ovat
kentdn pelin kohteena. Keskustelu ja tasavertaisuus ovat rakenteita, joiden pe-
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rustelut ovat formaalissa varhaiskasvatuksessa ja jotka toteutuvat niissd keskei-
sissd periaatteissa, joilla aikuiset ohjaavat lapsiryhmid. Syvennin seuraavaksi
ndiden kahden osallistumisen reunaehdon tarkastelua ja pohdin niiden toteu-
tumista laajemmin pédividkodin arkisissa tilanteissa.

Keskustelu
Keskustelun merkitys tutkitussa esiopetusryhmdsséa kédy ilmi toiminnan monilta
tasoilta. Se on aikuisten mainitsema toiminnan tédrked tavoite. Se on myds yksi
kaikkein keskeisimmistd opetussuunnitelmallisista tavoitteista, joita varhais-
kasvatukselle ja esiopetukselle asetetaan. Niin Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (2005) kuin Esiopetussuunnitelman perusteet (2000)?° tuovat esiin kie-
len merkityksen toiminnassa. Kielen kehityksen tukeminen, keskusteleminen ja
monipuolinen vuorovaikutus ovat keskeisid toiminnan toteutuksessa. Esiope-
tuksen laatua arvioineesta selvityksestd (Hujala ym. 2012, 64) kdy ilmi, ettad
opettajat itse kokevat toteuttavansa pdivittdin kieleen ja vuorovaikutukseen
liittyvid siséltoalueita. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 27) kie-
len alle kootaan kaikki muut sisdlllliset alueet. Esiopetussuunnitelman perus-
teissa (2000, 10) puolestaan kieli ja vuorovaikutus mainitaan ensimmdisend si-
séltoalueena, jonka tavoitteena on muun muassa tukea lapsen kasvua aktiivi-
seksi puhujaksi ja kuuntelijaksi sekd opetella kertomista ja keskustelemista.
Keskustelu ja puhuminen nousevat merkittavaan asemaan pdiviakodissa,
esiopetustoiminnalle asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Tédstd keskeisestd ja
tarkedstd tavoitealueesta rakentuu osana ohjattua toimintaa kenttd erontekojen
tuottamiselle pédivikodissa, kuten luvussa seitsemén esitdan. Paivakodin arjessa
keskustelulla, puhumiselle, omien ajatusten ja suunnitelmien sanoiksi pukemi-
selle on monta paikkaa ja monta tehtdvadd. Sitd odotetaan lapsilta, mutta se on
myos lapsille panos ja tuotos kentdn pelissd. Puhuminen on lasten ensisijainen
keino vaikuttaa siihen kenttdan, jolla aikuiset toimivat, paivakotitoimintaa mé&a-
radvadn vallan kenttddn. Keskustelu on neuvottelua, jota lapset kdyvét vallan
kentdn suuntaan. Keskusteleminen on myos keino erottautua muista lapsista ja
tulla ndkyviin aikuisten kanssa. Monet ndistd keskusteluista muodostuvat niin,
ettd aikuinen esittdd kysymyksen, johon lapsi vastaa. Nimenomaan néiiden vas-
tausten odottaminen ja antaminen ovat ne tarkeat keskustelulliset ulottuvuudet,
joista osallistumiselle muodostuu mahdollisuuksia ja rajoja tuottava rakenne.
Keskusteleminen maéérittdd hyvin konkreettisesti sitd, millainen osallistuminen
ryhméssd tuottaa ndkyvén paikan ja mahdollistaa osallistumisen ja sen myota
aseman ja vaikuttamisen kentilld. Ohjatussa toiminnassa puhuminen, keskuste-
lu, on merkittdvin osallistumisen tapa suhteessa aikuisiin. Toiminnassa on pal-
jon opettajajohtoisia tilanteita, joissa lasten osallistuminen opettajan ohjaamiin
ja kdynnistamiin keskusteluihin tuottaa térkeitd sisallollisid osia toimintaan. Se,
miten aktiivisia lapset ovat ja milld tavalla osallistuminen tapahtuu, vaihtelee.

2 Kéytan paivakodin arjen kaytiantsja tulkitessani Esiopetussuunnitelman perusteiden
versiota vuodelta 2000, koska uudempi vuoden 2010 versio ei ollut vield voimassa
kun kerésin tutkimusaineiston.
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Pdivakodin arjessa vaikuttaa siltd, ettd monet lasten puheenvuoroista kiy-
tetddn juuri sen vuoksi, ettd aikuiset kuulisivat ja huomaisivat ne. Monet lapset
aloittavat pdivansa keskustelemalla ryhmén aikuisten kanssa ja kertomalla tuo-
reimmat kuulumisensa kotoa heille. Lapset valitsevat keskustelukumppanik-
seen nimenomaan aikuisen, vaikka muita lapsiakin on paikalla. Tdéman voi olet-
taa johtuvan aikuisten asemasta kentdlld ja tdtd kautta heilld olevasta vallasta
legitimoida lasten resursseja ja ndin auttaa lapsia hyodyntdiméan omia resursse-
jaan pddomana kentdn pelissd. Seuraavat kaksi episodia kuvaavat tdtd. Ensim-
méinen esimerkki on lelupdivéstd, jolloin lapsilla on mukana kotoa tuotuja lelu-
ja. Kun Matias tullee leikkihuoneeseen, sielld ovat yksi ryhmaén aikuisista ja lap-
sista Hilla.

Leikkihuoneessa

[...] Matias tulee ulkovaatteet pdilld leikkihuoneeseen ndyttdd heti leluaan minulle,
istun ldhimpédnd ovea, menee sitten ndyttimaan aikuiselle. Lelu on lappakannykka.
Siitd lahtee danta. [...] H229

Toisessa esimerkissi taas Irina kivelee ensitdikseen aikuisen luokse kertomaan
juttunsa, vaikka leikkihuoneessa jdlleen on ldsnd myos Hilla, joka on Irinan pa-
ras ystdvd ryhmadssa.

Leikkihuoneessa

[...] Irina tulee: "Mulla on yks juttu.” Irina menee aikuisen luo ja ndyttdd hampaitaan.
Héneltd on lahtenyt hammas. [...] H52

Vuorovaikutuksen ensisijainen suunta néissa tilanteissa on lapsesta aikuiseen,
jonka tiedossa lapsi haluaa asiansa olevan. Tamé on yksi pdivéakodin jérjestysta
ja arjen toimintatapoja leimaava piirre. Useissa keskusteluissa lapset ovat suo-
rassa vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa ja kuitenkin samalla muut lapset
ovat kuulemassa ja seuraamassa, mistd keskustellaan. Ndin tilanteet eivit ole
vain keskusteluun osallistuvien vilisid, vaan samalla koko ryhmén kesken jaet-
tuja, jolloin niiden vaikutukset myos yltavét koko ryhmdan. Téllainen muista
lapsista erottautuminen suhteessa aikuiseen kielii eittamatta siitd, ettd lapsille
aikuiset ovat merkittavélld paikalla pdiviakodin arjessa. Kentan logiikkaan kuu-
luu, ettd lapset ylldpitdvidt omaa asemaansa aikuisen kautta ja valjastavat aikui-
sen kanssa kdydyt keskustelut tillaiseen kayttoon, erottautumiseen ja toisaalta
vallan kentdn suuntaan tapahtuvaan oman aseman maddrittelyyn. Keskustele-
minen on erityisesti lasten ja aikuisten vilisissd suhteissa vaikuttava rakenne ja
maédrittdd osallistumista ndihin suhteisiin.

Keskustelulla ja puhumalla vaikuttaminen laajenee ryhmaéssa ohjatun toi-
minnan ulkopuolelle, silld toimeliaisuus vaatii rinnalleen puheen, jotta toimin-
nasta tulee oikeutettua aikuisten silmissd. Lasten odotetaan nimedvén toimin-
tansa ja tatd kautta madrittavan sitd, mitd he tekevat tai suunnittelevat tekevén-
sd. Keskustelu, aikuisten kanssa vuorovaikutuksessa oleminen, tuo lasten toi-
mintaan mukaan suunnittelun. Toiminnalle pitdd antaa myo6s jokin nimi, silld
toiminta yksin ei aina riita.
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Leikkihuoneessa

[...] Aamulla paikalla ovat Siiri, Otto, Matti ja Pasi. Siiri seisoo kontallaan sohvan
vieressd olevan tuolin p&dlld. Han liikuttelee kdsiddn sormet koukussa, aivan kuin
raapisi ilmaa. Muut istuvat poydan ympaérilld. Aikuinen tulee ovelle. Kysyy Siirilta,
onko tdlld tekemisen puute. Siiri sanoo, ettei kuule kysymysté ja aikuinen toistaa sen
useampaan kertaan, ennen kuin Siiri kuulee. Vastaa, ettei hinelld ole tekemisen puu-
te. Siiri: “"Mulla ei ole mitiin leluja, md leikin tavallista leikkid.” [...] H181

Toiminnan tasolla tilanne vaikuttaa selvilta. Siiri leikkii kissaa, niin kuin hin on
tehnyt useita kertoja aiemminkin. Péyddn ympaérilld istuvat pojat eivit pida
niin kovaa &dédntd, etteiko Siiri voisi kuulla aikuisen kysymystd. Arvelen kuule-
mattomuuden liittyvan hédnen leikkirooliinsa. Opettaja toistaa sinnikkaasti ky-
symyksensd. Hanelle ei riitd toiminnan tulkitseminen. Han odottaa ja vaatii vas-
tauksen kysymykseensd. Kun hidn saa sen, Siiri voi jatkaa leikkiddn. Aikuinen
valitsee ndkemisen sijasta kuulemisen. Tallaisella toiminnalla aikuinen vahvis-
taa kdytdantojd, joka korostaa puhumisen merkitystd. Lapsilta odotetaan omien
toimiensa sanallistamista. Tdtd kautta toiminta saa oikeutuksensa.

Lapset osallistuvat paljolti toimimalla, mutta kuten tdssd pyrin osoitta-
maan, toimeliaisuus ei yksin riitd pdivikotikentdn pelissd. Toiminnalle tarvi-
taan nimi, joka pitdd sanoa ddneen, erityisesti lasten ja aikuisten vélisessd vuo-
rovaikutuksessa. Toisaalta keskusteluihin kietoutuu jo aiemminkin tarkasteltu
kentdn ambivalentti suhde aikaan. Aikuiset kysyviét lapsilta toiminnasta ja ha-
luavat tarjota mahdollisuuden jatkaa, ainakin vield vahén, niitd toimia, jotka
lapset nimeévit heilld olevan kesken.

Ruokasalissa (lasten oman toiminnan aika)

[...] Matias kuljeskelee. Aikuinen kysyy, onko hinelld joku homma. Matias sanoo,
ettei ole, joten aikuinen kehottaa hiantd ldhtemddn jo vessaan. Matias kdy eteisessd,
mutta tulee taas takaisin ruokahuoneeseen. Matias kady valilld liitutaululla, jossa Hei-
di on piirtdméssd. Heidi héiriintyy ja uhkailee, ettd hdn kertoo Matiaksesta kohta
opettajalle. Aikuinen tulee ja huomaa Matiaksen. Ihmettelee, miten Matias on vield
siind ja kysyy, mihin kdski Matiaksen menna. Matias: “Vessaan.” Aikuinen: “No niin,
alapa mennd ja nyt kaikki alkakaa siivota, niin ldhdetddin ulos.” H220

Téssd tilanteessa aikuinen alkaa valmistella ulkoiluun siirtymistd, lahettamalla
ensin vessaan ja sitten pukemaan lapsen, jolla ei ole kesken mitddn nimettya
toimintaa. Kun Matias ei nimed toimintaansa, aikuinen tekee sen hinen puoles-
taan ja tarjoaa hinen toiminnalleen péivijérjestykseen sopivan sisdllon. Pdiva-
kodin arki sallii varsin vdhdn nimetontd vaeltelua tai “vain olemista” (ks. myos
Strandell 1995). Jos tdllaista haluaa tehdd, sille pitdd antaa jokin nimi, jolloin
siitd voi tulla oikeutettua tekemistd. Ndin keskusteleminen ohittaa toiminnan
johtavana tapana médrittdd toiminnan oikeutusta. Nimetyt toiminnat ovat pelk-
kad toimintaa oikeutetumpia osallistumisen tapoja.

Keskustelemisen sisddn katkeytyy myos kontrolli, jota aikuiset tehtdvansa
suomilla valtuuksilla pdivdkodissa harjoittavat. Toimintaa ei kuitenkaan voi
nimetd miksi tahansa, silld tietynlaiset vaaralliset tai yleisen normin rikkovat
toimet ovat pdiviakodissa kiellettyjd. Aikuisten kysymyksiin on olemassa tiettyja
sovinnaisia vastauksia, joita pitdd osata antaa, jotta toiminta voi saada osakseen
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aikuisen hyvaksynnan. Aikuisten esittdméd “mitd teet”-kysymys ei ole aina aito
tiedustelu toiminnan sisédllostd. Tallaiseen kysymykseen vastatessaan lapset
valmistautuvat oikeuttamaan oman tekemisensd, koska aikuinen asemansa
puolesta voi arvioida onko tekeminen ”oikein” vai ”véddrin”, saako sitd jatkaa
vai ei.

Leikkihuoneessa (lelupdivana)

[...] Henri siirtyy legolaatikon luokse. Sielld pojat keskustelevat lelupéivéleluistaan.
Henri ei heti sano, mitd hédnelld on. Nayttdd legoissa olevaa kalaa: “Se on vihin tim-
ménen, silli on pyrstd.” Opettaja tulee eteisestd ja kysyy Henrilta: “"Henri, onko sulla mi-
tidn tehtdvid?” Henri: “Ei, toi vaan kysy, mitd md toin.” Nousee ja on palaamassa pai-
kalleen Hillan pelipoytddn. Opettaja pyytdd, voisiko Henri hdnen puolestaan pelata
pelin loppuun Hillan kanssa, kun hédnen pitdisi olla eteisessd ottamassa lapsia vas-
taan ja Hilla joutuu odottamaan. Henri siirtyy opettajan paikalle pelaamaan. [...]
H131

Olen tdydentdnyt havaintoani muistiinpanoihin ihmettelylld Henrin &&nensé-
vystd, jolla hdn vastaa aikuiselle. Kuulijana ajattelin, ettd Henri puolustelee kes-
kusteluaan toisten poikien kanssa. Hdn vaihtaa tilanteessa nopeasti paikkaa,
niin kuin hédnelld ei olisi oikeutta osallistua legorakenteluun. Liséksi olen kir-
jannut “Henrin ilme kirkastuu”, kun hdn kuuli, miksi aikuinen esitti kysymyk-
sensd. Tdma4 asetelma tuo nurinkurisuudessaan esiin sen, miten aikuisten lasten
tekemisiin kohdistamat kysymykset asettavat keskustelulle tiettyjd odotuksia ja
oletuksia siitd, mistd ldhtokohdista kysymyksid esitetdan.

Tasavertaisuus

Samoin kuin keskusteleminenkin, myos tasavertaisuutta perustellaan esiope-
tustyotd ohjaavissa valtakunnallisissa asiakirjoissa. Lasten tasavertaista kohte-
lua painottavat niin varhaiskasvatussuunnitelman perusteet kuin esiopetus-
suunnitelman perusteetkin. Esiin nousee vahvasti ryhméssé toimiminen ja tois-
ten huomioon ottaminen. (Esiopetussuunnitelman perusteet 2000, 7—8; Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet 2005, 12-13.) Namd opetussuunnitelmat viit-
taavat puolestaan YK:n Lapsen oikeuksien sopimukseen (1989), joka virallisesti
ja lainsddadannolliselld velvoittavuudella perustelee jokaisen lapsen yhtéldisen
oikeuden osallistua ja tulla kuulluksi. Tasavertaisuus on toimintaa ohjaava
normi, jota aikuiset vaalivat lapsiryhméssd, mutta myos arvo, jonka he haluavat
opettaa lapsille.

Periaatteellisella tasolla tasavertaisuudessa on siis kyse siitd, ettd jokainen
lapsi on yhtd tédrked ja jokaiselle tarjotaan samanlaiset mahdollisuudet osallistua.
Kaytannossd tasavertaisuus ndyttdytyy kuitenkin usein siten, ettd tehd&dédn sa-
moja asioita (ks. myos Strandell 2012a, 128). Tasavertaisuus liudentuu arjessa
samanlaisuudeksi. Tasavertaisuuteen kietoutuu tietyiltdi osin osallistumisen
pakkoa, mikd hdmdrtdd lasten erilaisuudelle annettavaa arvoa. Kasvatuksen
lahtokohtana oleva tasavertaisuus samanlaisuutena voi johtaa siihen, etti erilai-
suus muuttuukin eriarvoisuudeksi. Téastd on kyse, kun erilaisuus alkaa sulkea
pois mahdollisuuksia. Tasavertaisuudessa, joka lepdd samanlaisen osallistumi-
sen varassa, erilaisuus voi alkaa ndyttdd tdyttamittd jadneeltd normilta. Osallis-
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tumisen tasavertaisuus muodostuukin pitkélti kasvattajien tuottamana osallis-
tamisena ja lasten ndkokulmasta tasavertaisuus on osin osallistumisen pakkoa.

Aamupiiri

[...] Aikuinen kysyy, edellist4 ja tdtd pdivad kalenterista. Peukkuja on ylhéélla. Terol-
la on peukku pystyssd, mutta hanen vieressddn istuva Lasse vetdd kddet seldn taakse.
Aikuinen sanoo naurahtaen: "Ai si pistit kidet oikein selin taakse, ettei ope vaan kysy sul-
ta.” Sitten aikuinen ryhtyy katsomaan, kenen nimi puuttuu listasta. Han sanoo, etta
luettelee kaikkien nimet, jotka ovat jo olleet ja ne, jotka eivét ole, nostavat peukun sit-
ten ylos. Tarkistuksen perusteella osoittautuu, ettd tdssd kuussa eivit kalenterilla ole
kéayneet vield Otto, Titta, Tero ja Lasse. Aikuinen sanoo, ettd lasketaan nyt ndiden las-
ten kesken, kuka péésee laittamaan. [...] H176

Teron ja Lassen toimista aamupiirissd voi arvella, ettd molemmat pojat ovat tie-
toisia siitd, ettd heiddn nimenséd puuttuu kalenterista. Teron tim4 tieto saa nos-
tamaan peukkunsa ylos, kun taas Lasse laittaa kédet piiloon seldn taakse ja ndin
varmistaa, ettd hdanen peukkunsa ei tulkita olevan ylhdilld. Téllaisena tilanteen
nikee varsinkin aikuinen, joka tdmaén jdlkeen ryhtyy tarkistamaan listan perus-
teella, kenet hdn voi pyytdd. Aikuisen pyrkimystd valintansa oikeudenmukai-
suuteen esimerkissd korostaa se, ettd valinta tapahtuu arpomalla lorun avulla.
Aikuinen ei maardd ketddn ja hdanen valitsemassaan ilmaisutavassa korostuu
tehtdvan tarkeys: kuka pidsee laittamaan kalenterin. Tasavertaisuutta vaalitaan
lasten oikeutena.

Tasavertaisuus maarittda toimintaa arvona niin, etti sen olemassaoloa ei
kyseenalaisteta. Toiminnan tasolla tama tasavertaisuus saattaa merkita lapsille
my0s pakkoa osallistua. Ylld olevan esimerkin aamupiiritilanteessa aikuista
hymyilyttdd Lassen pyrkimys olla osallistumatta, mutta tdstd ei avaudu mah-
dollisuutta jattdd oma vuoro kdyttaméttd — tasavertaisesta osallistumisesta ei
voi luopua. Tasavertaisuutta, joka tdssd tulee ilmi arjen pienissd tehtdvissd ja
valinnoissa, voi pitdd kasvatuksen kyseenalaistamattomina lihtokohtina, pe-
ruskiving, joihin tukeutuu lasten kasvattaminen tasavertaisiksi ja tasa-arvoisiksi
kansalaisiksi. (Ks. esim. Lappalainen 2006, 2-4; Hakala 2007, 85-89.)

Tasavertaisuus tarkoittaa pdivikodissa nimenomaan lasten keskindista ta-
savertaisuutta. Toinen yhteys, jossa tasavertaisuutta vaalitaan, on aikuisten ar-
vio lasten keskindisistd suhteista. Kun ohjatussa toiminnassa toteutuu ennen
kaikkea samanlaisten mahdollisuuksien tarjoaminen kaikille lapsille, lasten
keskindisissd suhteissa toteutuu puolestaan lasten vilisten suhteiden tasavertai-
suus. Lasten keskindisissd suhteissa ja lasten valitsemassa toiminnassa timan
arvon voi kiteyttdd muotoon ”kaikki lapset on kavereita keskendan”. Tasaver-
taisuus lasten vilisissd suhteissa tarkoittaa tim&n ohjeistuksen sovittamista
osaksi sitd, miten sosiaalisissa tilanteissa toimitaan.

Tasavertaisuus kietoo lasten keskindiset sosiaaliset suhteet osaksi reunaeh-
toja. Sosiaalisten suhteiden muodostumiselle on olemassa tiettyjd odotusarvoja
ja reunaehtoja, kun lapsiryhmé kokoontuu yhteen. Lasten vilisilld keskindisilla
suhteilla on kentdn rakenteen kannalta erityinen merkitys. Toistensa seuraan
hakeutuminen on ihmisille toimijoina luontevaa, eiki se ole vain pdivikotikent-
tdd madrittava ominaisuus. Sitd voi kuitenkin pitdd kentdan rakenteellisena omi-
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naisuutena silld perusteella, ettd se on yksi toiminnalle asetetuista tirkeimmista
tavoitteista. “Kavereiden kanssa oleminen” on opettajan sanoin toinen niista
tarkeistd asioista, joita esiopetusvuonna harjoitellaan, kuten ensimmadisessd aa-
mupiirissd tuli esiin (aineistoesimerkki sivu 101). Toiminnan tasolla lasten on-
nistuminen kaverisuhteissa peilautuu takaisin mahdollisuuksina, joita paivako-
ti lapsille tarjoaa. Pdivdohjelmassa on useita kohtia, jolloin lasten oletetaan toi-
mivan itsendisesti keskindisissd sosiaalisissa suhteissa. Rakenne tukee sitd, ettd
lapset toimivat yhdessd. Lapsen tilanne koetaan puolestaan ongelmalliseksi, jos
hénelle ei muodostu sosiaalisia suhteita (Alasuutari 2010, 165).

Tulkinta sosiaalisista suhteista osana pdivékotikentdn objektiivisia raken-
teita saa tukea siitd, ettd tutkimuspédivakodissa aikuiset toimivat ndiden tavoit-
teiden suuntaisesti ja pyrkivit luomaan lasten vilille yhteistd toimintaa esimer-
kiksi ehdottamalla lapsille yhteisid leikkejd. T&td voi pitdd yhtend osoituksena
siitd, ettd lasten vilisten suhteiden muodostuminen ei ole vain lasten aikaan
saamaa, vaan jotain, mitd kentdn toiminnassa rakenteellisesti odotetaan tapah-
tuvan.

Leimallista sille, miten aikuiset tuottavat lasten vélisid suhteita ryhmé&an
on, ettd rakenteen suunnasta tarkasteltuna kaikki sosiaaliset suhteet ovat paiva-
kodissa mahdollisia: kuka tahansa lapsista voi jakaa toiminnan kenen tahansa
lapsen kanssa. Tasavertaisuus kuvastuu siitd, miten aikuiset ymmartaviét ja yl-
lapitavat pdiviakodissa sosiaalisia suhteita. Aikuiset vahvistavat toiminnassaan
titd piirrettd suosimalla kokoonpanoja, jotka eroavat siitd, keiden kanssa lapset
keskenddn viettdvit aikaansa. Aikuiset esimerkiksi maaraavat tyoskentelypare-
ja ja ryhmid, joissa lapset ohjatussa toiminnassa tydskentelevét. Osa tasavertai-
suutta on siis se, ettd kaikki lapset opettelevat tuntemaan toisensa ja tydskente-
leméén toistensa kanssa.

Tasavertaisuus, jonka mukaan aikuiset organisoivat lasten sosiaalisia suh-
teita, asettuu toiminnan rakenteelliseksi osaksi sitd kautta, ettd lapset pitavat
sitd itsestddn selvand. On tavallista, ettd aikuiset antoivat ryhmaéssa ohjeistuksia
siitd, miten sosiaalisiin suhteisiin jdrjestdydytdan.3° Lapset toisinaan jo ennakol-
ta kyselivét, saako ohjatussa toiminnassa tehdé kaveria koskevan valinnan itse
vai tekevitko opettajat ndma valinnat. Tyypillisesti opettajat saattoivat méaaréata
esimerkiksi parit lapsille, kun jédrjestaydyttiin jonoon retked varten. Samoin mo-
nesti kédytetty ohje oli, ettd tyttojen tuli valita parikseen poika ja poikien tytto.
Nadilld keinoin ryhméssd pidettiin ylld tasavertaisuutta kaverisuhteiden muo-
dostamisessa. Tasavertaisten suhteiden kautta aikuiset tietylld tapaa myos ky-
seenalaistivat lasten véliset ”paras kaveri”-suhteet, silld opettajan tekemdt va-
linnat harvoin noudattivat lasten omia kaverivalintoja.

Néin ollen voidaan olettaa, ettd aikuisten toiminta, jossa oletetaan kaikki-
en lasten keskindisten suhteiden olevan mahdollisia, voi toisinaan saattaa yh-

30 Tasavertaisuuteen ja uusiin suhteisiin kasvattamisen lisdksi opettajan tekemilld sosi-
aalisilla jarjestelyilld oli usein my6s ryhman kontrollointiin tdhtdava ulottuvuus. Toi-
silleen vdhan vieraammat lapset tai tytto-poika-parit aiheuttivat harvemmin héirioi-
td kuin mitd parhaat kaverukset toimiessaan keskendén.
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teen lapsia, jotka eivdt muuten vietd aikaa yhdessé. Joissain tilanteissa tdmé voi
olla omiaan tuomaan yhteen lapsia, jotka eivdt muuten 16ytdisi toistensa seu-
raan. Mutta samalla se joissain tilanteissa voi johtaa lasten vililld tilanteisiin ja
suhteisiin, joissa yhteistyon tekeminen on hankalaa tai periti vastenmielistd. Ei
ole tavatonta, ettd aikuisten madraamad paria kommentoidaan sanomalla: "Hyi,
mé en halua olla sen pari”. Adrimmillaan tillaisissa tilanteissa voi muodostua
telemit osallisuuden savyt: aktiivisesta omasta toiminnasta ulkoapéin tulevaan
pakkoon.

Keskustelu ja tasavertaisuus ovat osallistumista rajaavia ja mahdollistavia reu-
naehtoja siind sosiaalisessa tilassa, joka pdivikotiin muodostuu. Ne ovat osallis-
tumista ohjaavia, koko toiminnan kattavia linjauksia, jotka maarittavét sitd, mil-
laisten periaatteiden mukaan péivikodissa erilaiset niin lapsista itsestddn kuin
aikuisista ldhtevét toiminnat toteutuvat ja miten niihin on mahdollista osallis-
tua. Keskustelu ja tasavertaisuus ovat objektiivisina rakenteina olemassa pdiva-
kotikentdlld toimijoista riippumatta. Ne ovat pdividkodissa jaettuja sitoumuksia,
kenttdd ohjaavaa doksaa, jota pdivikodissa ei kyseenalaisteta, vaikka toisinaan se
saattaa merkitd lapsille myos pakkoa osallistua.

Tutkimuspéivdakodin arjen tarkastelu jatkuu seuraavana kohti osallistumi-
sen kenttid, jotka analyysissa osoittautuivat selvimmin erotteluja lasten vilille
tuottaviksi.



7 OHJATTU TOIMINTA - LASTEN JA AIKUISTEN
KENTTA

7.1 Lasten osallistuminen aamupiireissa

Téssa luvussa kuvataan lasten osallistumista aikuisten paivakodissa ohjaamaan
toimintaan ja siitd analyyttisesti muodostettua lasten ja aikuisten jakamaa ohja-
tun toiminnan kenttdd. Ohjattua toimintaa tdsséd luvussa edustavat aamupiirit.
Esiopetuksen arjessa on paljon aikuisjohtoista toimintaa, joka on suunniteltu
koko ryhmaille (Hujala ym. 2012, 62-63, 71). Ohjattu toiminta on pdivakodin
arjen ydinalueita. Aamupiirin erityislaatuun toimintamuotona kuuluu, ettd se
toistuu pdivittdin samanlaisena. Analyysi kohdistuu erityisesti siihen, miten
keskustelut toteutuvat aamupiirissd. Keskusteleminen yhdessa toisten ajatusten
kuuntelemisen kanssa on nimetty esiopetusvuoden tarkeimmaéksi tavoitteeksi.
Ndin sille on annettu toiminnassa erityinen asema. Edelld luvussa kuusi sitéd
tarkasteltiin myds toiminnan reunaehtona.

Yhtend toiminnan ldhtokohtana siis on, ettd lapset osallistuvat opettajien
kdynnistamiin keskusteluihin. Se on suhde, johon lapset asetetaan pédiviakodin
toiminnassa. Tamé&n luvun tavoitteena on kuvata, miten keskustelemisen ym-
pérille rakentuu lasten osallistumisen kenttd. Analyysin ldhtokohtana on kysy-
mys, mikd erottelee lapsia, kun he osallistuvat ohjattuun toimintaan. Ohjattu
toiminta on pédiviakodissa yksi asemien rakentumisen ja rakentamisen paikka.
Ohjatun toiminnan rakenne tuottaa ehtoja, joiden varassa lasten asemien raken-
tuminen voi edeta.

Esiopetusryhmaéssa pdivét alkavat aamupiirilld, jota varten lapset kokoon-
tuvat laulusalin penkeille, omille nimetyille paikoilleen. Téstd edelld ollut esi-
opetusryhmén ensimmaéinen aamupiiri (sivu 101) antoi jo esimerkin. Aamupiiri
jakautuu monesti kahteen osaan, joista ensimmaéinen on yleensd lyhyempi ja
pidetddn ennen aamupalaa. Varsinainen aamupiiri ohjelmineen pidetddn aa-
mupalan jdlkeen. Kaksiosaisten aamupiirien ensimmdiseen kokoontumiseen
liittyi yleensd kuulumisten vaihtoa tai pdivédn tapahtumiin orientoitumista. Pai-
kalla on vasta osa lapsista, silld lasten saapuminen ajoittuu juuri aamupalan
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alkamiseen. Aamupiirin ensimmdistd osaa voi pitdéd erddnlaisena vélietappina,
jossa kootaan paivikotiin saapuneet lapset yhteen ja siirrytddan aamupalalle.

Keskustelut, joissa lapsilla on tilaisuus kertoa kuulumisiaan ja jakaa ko-
kemuksiaan, avaavat aamupiirit lapsille omien resurssiensa esittelyn paikoiksi.
Osallistumisen ndkokulmasta tédssd tarkastelussa ei niinkdén nouse esille lasten
kuulumisten sisdllot, vaan ketkd kuulumisistaan kertovat ja kuinka usein. Kui-
tenkin on syytd muistaa, ettd silld mitd lapset kertovat on myos merkitystd, silld
kaikki resurssit eivat pdivakodissa pddse sellaisenaan esille. Osasta vain kerro-
taan. T&lloin kyky sanallistaa omaa eldmé&&nsé ja arjen tapahtumia seka osallis-
tua keskusteluun nousee erittdin merkittavaksi tekijaksi pdivakodin arjessa.
Lapsilla, jotka tunnistavat tdllaiset tilanteet osallistumisen paikkoina ja kaytta-
vat ne hyvikseen, on mahdollisuus muuntaa resurssejaan padomiksi ja maari-
telld asemaansa ryhmdsséd (Thornberg, 2009, 401). Ryhmén yhteiset keskustelut
tarjoavat tillaiselle osallistumiselle erinomaisen tilaisuuden.

Aamupiiri on péivittdin samanlaisena toistuva osa pdivikotiarkea. Tasta
syystd voi olettaa, ettd se on kaikille lapsille yhtd lailla tuttu toiminta ja lapset
tietdvat, mitd osallistuminen vaatii ja tarkoittaa. Havainnoin esiopetusryhmassa
36 pdivand aamupiirejd, joista 25 oli kaksiosaisia. Aineistossa on siis yhteensd 61
aamupiirikokoontumista. Aamupiiri on kiinnostava nostaa esiin pdivakodin
arjesta, silld se on toimintamuoto, jota toteutetaan lukuisissa suomalaisissa péi-
vikodeissa, ei vain tutkimuspédivikodissa. Aamupiirit ympari maata nayttavat
pitdvan sisdllddn useimmiten samat keskeiset osat, jotka liittyvat kalenterin péi-
vittdmiseen. (Ks. Hujala ym. 2012, 63.) Aamupiirejd tarkastellaan tdssd luvussa
erityisesti lasten osallistumisen ja tdtd kautta heille ohjatussa toiminnassa méé-
rdaytyvien asemien nikokulmasta.

7.2 Aamupiireissd kdytettivd padoma

Tutkimuspédivdkodin aamupiireissd tdrkedssd osassa on keskustelu, jota lapset
kdayvidt yhdessd piirid ohjaavan aikuisen kanssa. Ohjaajana oleva opettaja on
aamupiirissd keskushenkils, jonka kautta puheenvuorot kulkevat. Keskustelut
toteutuvat péddosin opettajan aloitteesta. Lapset pyytdvit peukaloa nostamalla
itselleen puheenvuoron. Lasten ensisijaisena keskustelukumppanina, jolle pu-
heenvuorot kohdistetaan, on aikuinen. Luonnollisesti koko muu ldsnid oleva
ryhma kuulee ndma keskustelut ja joissain tilanteissa lapset kommentoivat pyy-
tamilldan puheenvuoroilla sitd, mitd joku toinen lapsista on edelld sanonut.
Keskusteluilla on yksi samanlaisena toistuva muoto, joka toteutuu aina
maanantaisin. T&lloin lapset saavat kertoa viikonloppukuulumisiaan. Kuulu-
miskeskustelu on ryhméssd samanlainen pysyvé osio kuin kalenteri ja se tois-
tuu aina uuden viikon alkaessa. Kuulumisista kertominen on vapaaehtoista.
Piirid ohjaava aikuinen avaa keskustelun yleiselld kysymykselld, kuka haluaisi
kertoa viikonlopustaan ja timin jidlkeen lapset pyytdvit puheenvuoron, jonka
kaikki halukkaat myos saavat. Aineistossa on seitsemidn aamupiirid, joissa lap-
set kertovat edeltdneen viikonlopun tapahtumista. Osa néistd piireistd pidetdan



112

kahdessa osassa, kuten aamupiirit ryhméssd on tapana toteuttaa. Niitd kak-
siosaisia piirejd on tarkasteltu tdssd yhtend keskustelukokonaisuutena. Koska
tarkastelussa on erityisesti lasten osallistuminen ryhmén toimintaan, en niin-
kdan tuo esille, millaisia kuulumisia lapset kertovat, vaan sen sijaan huomio
kohdistuu siihen, ketkd lapsista osallistuvat ja miten aktiivista heiddn osallis-
tumisensa on.

Viikonloppukuulumiskeskusteluista on taulukkoon 2 laskettu jokaiselle
lapselle kertomisprosentti. Se kertoo, kuinka monta kertaa he ovat olleet paikal-
la pdivéakodissa, kun kuulumiskeskusteluja on kiyty, ja kuinka monessa niista
he ovat kertoneet joitain kuulumisiaan. Lisdksi taulukossa on sarake “kieltdaytyy
kertomasta”. Lapset, joilla on merkinta tdsséd sarakkeessa, ovat kysyttdessd kiel-
tdytyneet osallistumasta kuulumiskeskusteluun.

Taulukon lukuja tarkastellessa on pidettdvad mielessd, ettd madrallinen ha-
vainnollistaminen perustuu etnografiseen havainnointiin, jossa tarkkuuteen
pyrkimisestd huolimatta epatarkkuudet havainnointitilanteessa ovat mahdolli-
sia. Lukuarvot on kuitenkin laskettu systemaattisesti analyysiin otetuista tilan-
teista. Télld tavalla esitettynd luvut tiivistdvat ne tulokset, joita jatkossa tarkas-
tellaan aineistoesimerkkien avulla. Luvut osoittavat yhden ulottuvuuden lasten
toimintatavoista ja asemista ryhmaéssa suhteessa toisiinsa.

TAULUKKO 2 Lasten osallistuminen viikonloppukuulumisista kertomiseen aamupii-
reissa

Aamupiirikeskustelut viikonloppukuulumisista
Keskusteluja yht. 7, lasten ldsnédolokerrat 5-7
Nimi Kertomisprosentti Kieltaytyy
kertomasta
Laura 100 -
Irina 100 -
Siiri 100 -
Matias 83 -
Tero 67 1
Taavi 67 1
Meri 60 -
Henri 57 -
Elina 57 1
Venla 50 -
Aaro 43 1
Hilla 43 1
Pasi 33 -
Matti 28,5 -
Otto 28,5 1
Titta 28,5 1
Heidi 14 1
Viola 0 1
Lasse 0 1
Petri 0 1
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Viikonloppukuulumisissa taulukosta erottuu selvasti kolme tyttod. Laura, Irina
ja Siiri kertovat kuulumisia viikonlopustaan aina, kun he ovat paikalla. Heiddn
aktiivisuuttaan korostaa se, ettd he kaikki kertovat aina useampia kuulumisia
kerralla. Heidén jdlkeensd voidaan erottaa ryhmdstd seitsemén lapsen joukko
(Matiaksesta Venlaan), jotka ovat mukana vdhintddn puolessa kdydyistd kes-
kusteluista. Loput eli puolet ryhmén lapsista kertoo viikonloppukuulumisiaan
harvoin tai ei ollenkaan. Ryhméssd on kolme lasta, Viola, Lasse ja Petri, jotka
eivit kerro omia kuulumisiaan oma-aloitteisesti kertaakaan eivitka tartu tilai-
suuteen silloinkaan, kun heiltd suoraan kysytdan. Kertomisesta kieltdytymiset
painottuvat samoihin lapsiin, jotka muutenkin osallistuvat viahdn. Kuulumisina
kerrottujen asioiden méadra on kieltdytymisille erddnlainen vastinpari, silld mitd
aktiivisempia lapset ovat, sitd tyypillisempadd on, ettd he kuulumisia kertoes-
saan tuovat esille useampia asioita tai tapahtumia.

Erot lasten osallistumisen vélilld ovat ilmeisid. Kuulumiskeskustelut edus-
tavat toiminnassa muotoa, jossa lapsilla on mahdollisuus itse valita osallistuako
vai ei. Ndin lapsille tulee aktiivisesti valittavaksi myos osallistumattomuus (ks.
Keskusteluissa lapsilla on siis mahdollisuus kéyttdd valtaa omasta osallistumi-
sesta pddttimiseen, mikd ei tutkimuspdivdkodin ohjatuissa tilanteissa vastaa-
valla tavalla ollut muuten juuri mahdollista. Tam& mahdollisuus saattoi houku-
tella lapsia osallistumattomuuteen. Osallistumisaktiivisuuden tuottamat erot
lasten vaililld osoittavat kuitenkin jotain siitd, mikd on lapsille luontevaa. Puo-
lestaan se, ettd keskusteleminen on ryhmén toimintaa méadrittdva rakenne, liit-
tdd keskusteluihin osallistumisen osaksi kentdn pelid. Miksi jotkut lapsista osal-
listuivat aina, kun siihen oli mahdollisuus, ja miksi puolestaan osa lapsista ei
koskaan ja mihin se johtaa?

Siirryn seuraavana tarkastelemaan ldhemmin niitd tilanteita, joista lapsille
taulukkoon keratyt lukuarvot ovat muodostuneet. Aloitan tarkastelun viikon-
loppukuulumisten kertomisessa karkikolmikkoon sijoittuvista tytoistd. Lauran,
Irinan ja Siirin aktiivisuus viikonloppukuulumisista kerrottaessa muodostaa
heille erityisen aseman ndissd keskusteluissa. He saavat ja ottavat puheenvuo-
ron heti tultuaan paikalle, kuten seuraavat esimerkit osoittavat:

Aamupiireissa:

[...] Viikonloppukuulumisten kertominen on jo kdynnissd kun Siiri tulee aamupalal-
ta. Han istuu paikalleen ja saa kertoa oman juttunsa heti ensimmaiselld peukunnos-
tolla. [...] H74

[...] Keskustelu viikonloppukuulumisista on kdynnissa kun Irina astelee saliin. Kéve-
lee néyttavasti asuaan esitellen salin poikki paikalleen, sanoo samalla: "Huomenta
EEVA. Mi oon saanut viikonloppuna uudet vaatteet.” EEVA: "Mi huomaan. Mene omalle
paikalle, kohta voit sitten kertoa niistd.” [...] H84

[...] Aikuinen ottaa kalenterin. Laura sanoo, ettd hénelld on vield yksi juttu. Aikuinen
ei anna endd puheenvuoroa, ei kiinnitd Lauraan huomiota. Laura sanoo juttunsa,
vaikkei ole saanut puheenvuoroa. [...] H145
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Esimerkeistd voi huomata, ettd tdllainen osallistuminen on néille lapsille help-
poa ja luontevaa. Osallistuminen, jota tdsséd toteutetaan, on tirkedd myos aikui-
sille. Toiminta lepdd sen varassa, ettd lapset haluavat jakaa kuulumisiaan ryh-
méssd aikuisen ja toisten lasten kanssa. Laura, Siiri ja Irina ilmiselvasti ovat ta-
hén halukkaita. Koska aikuiset tarvitsevat heitd oman toimintansa toteuttami-
seen, he saavat paljon tukea osallistumiselleen aikuisilta. Tyttdjen oleminen
ndissd tilanteissa on niin luontevaa, ettd he muodostavat voimavaran myos
opettajalle. Ndin kentdn rakenne, keskustelujen kautta ilmenevit suhteet, joita
aikuiset ylldpitdvit, peilaa ndille tytoille takaisin heiddn keskustelulliset resurs-
sinsa ja tuottaa niistd padomaa t&lld kentalla.

Kuulumisten kertominen on luontevaa ja hauskaa. Se luo ryhméan hyvai
tunnelmaa, kuten edeltdvissd esimerkissdé EEVA-opettajan ja Irinan vélinen
keskustelu. Mutta koska kuulumiskeskustelujen ympdrille rakentuu kentts,
samalla on kyse erottautumisesta ja asemien luomisesta kentélld. Siksi kertomi-
nen on tarkedd. Edeltdvissd esimerkeissd Laura kertoo kuulumisensa siitd huo-
limatta, ettd ei saa lupaa ja opettaja on siirtyméssd toiminnassa jo eteenpdin.
Osa erottautumista on myds se, mitd kertoo. Kertomisen tirkeydestd ja vali-
koiduista sisdlloistd on osoituksena seuraava esimerkki, jossa Siiri muistelee
vierailua eldintarhaan:

[...] Seuraavana tulee vuoroon Siiri. Tdmd kertoo pitkat patkit eldinpuistossa nike-
mistddn eldimistd. [...] Kun Siiri lopettaa, aikuinen sanoo: ”Se taisi olla jo vihin van-
hempi juttu, mutta si halusit vield muistella sitd.” Aikuinen sanoo olevansa iloinen siitd,
ettd Siiri muisti niin hyvin niin monia eldimia. Kysyy sitten, haluaako Siiri vield ker-
toa viikonlopusta. Siiri: “Okei. Ei kylli tapahtunut mitddn, md vaan leikin.”
nen: “No se se vasta olikin tirked juttu.” [...] H84

Kun aikuinen kysyy viikonlopusta, Siiri toteaa, ettei tapahtunut mitdan. Leik-
kiminen ei hinesti ole kertomisen arvoinen asia, vaan hin valitsee kerrottavak-
si jotain, mitd pitdd mielenkiintoisempana. Sen liséksi, ettd Siirin pitkd selostus
aiemmasta eldintarhavierailusta osoittaa keskusteluun osallistumisen ja kerto-
misen merkityksellisyyttd, se nostaa esiin lasten ja opettajan erilaiset sisallolliset
tavoitteet ndille keskusteluille. Siind missd opettaja antaa vaikutelman, ettd ta-
vallisten asioiden kertominen riittds, lapset nayttavat valitsevan kerrottavaksi
merkittdvid kokemuksia. Opettaja tekee lasten arkea nidkyvaksi. Lapset kertovat
asioita, joiden kautta voi tuoda esille resurssejaan ja erottautua ryhmassa.

Siirin tekemén valinnan kautta padstddn kiinni sithen, miten jokaisella lap-
sella olisi eittamaéttd kerrottavana sen kaltaisia asioita, joita varten tdma keskus-
telu pdivakodissa kdyd&an. Osallistumiselle on siind mielesséd olemassa tasaver-
tainen tila ja odotus siitd, millaisia asioita lapset voisivat kertoa. Lapset kuiten-
kin valitsevat kerrottavansa. Monet valitsevat olla kertomatta mitdan tai vain
toisinaan viikonlopun tapahtumat ovat sellaisia, ettd lapset katsovat niissd ole-
van jotain kerrottavaa muillekin. On siis kyse myos siitd, miten asiat esitetdan.
Puhuminen, taito keskustella on kulttuurista pidomaa, jonka varassa pdivakodis-
sa toimitaan. Osallistuminen t&lld kentélld on puhetta, joka on se pddoman laji,
josta kentilld pelataan.
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Puhumisesta, keskusteluihin osallistumisesta ja eri tavoin toteutuneista
keskusteluista, muodostuu tdrked lapsia heiddn osallistumisessaan erotteleva
tekijd. Viikonloppukuulumisista kadytavissd keskusteluissa kulttuurinen paa-
oma pitdd puhumisen ja kertomisen lisdksi sisdllddn tarkednd osana pdiviakodin
normeihin suostumisen. Nimitin ndin muodostunutta kulttuurista pdadomaa
pdivikodin keskustelupddomaksi. Lapset osallistuvat tdmén pddoman tavoitteluun
ja siitd neuvotteluun sen mukaan, miten opettajat tilannetta ohjaavat. Tama
tuottaa keskustelemisesta muodostuneeseen kulttuuriseen pddomaan ulottu-
vuuden joka tulee pdivikodin rakenteen ja opettajien suoman arvostuksen
suunnasta. Pdiviakodin keskustelupddoma noudattelee sitd, miten lasten pédiva-
kodissa oletetaan osallistuvan. Lapsille, joilla on hallussaan téllaista pddomaa,
opettajan avaama keskustelu on rakenne, johon osallistumisen mahdollisuudet
he tunnistavat. Heilld on pelisilmdd, miten aikuisten ohjaamasta keskustelusta
muodostuneelle kentélle voi osallistua.

Aamupiirikeskustelut luovat tilan, jossa lapset voivat osallistua ja kayttdad
pdivakodin keskustelupddomaa. Pddoma on tavoitettavissa analyyttisesti aa-
mupiirikeskusteluista, mutta sen muodostuminen, kéytto ja vaikutukset ulottu-
vat muihinkin pédivikodissa kdytdviin keskusteluihin ja pdivdkodin porttien
ulkopuolelle. Keskustelun luontevuus on osa ndiden lasten habitusta, joka vah-
vistuu tilanteissa, mutta ei ole syntynyt yksinomaan siiné.

Isd sanoo ensin: “Irina on tindin”, mutta jatkaa sitten: “No, kerro ite, mitd sulla on ti-
nddn.” Irina sanoo, ettd han on tindén puokkari [=puolipdivdhoidossa, MV]. Hén lah-
tee lounaan jalkeen hammaslagkariin. H42

Tamén perusteella ei liene liioittelua olettaa, ettd Irinan ja todenndkoisesti néi-
den kaikkien paljon osallistuvien lasten kotona keskustellaan ja luotetaan siihen,
ettd lapsi on patevd puhuja. Kun pdivakodin aamupiirissé tarjotaan tilaa kertoa
ja puhua, he tarttuvat toimeen muitta mutkitta ja pédédsevit nédin kiinni suoraan
ryhméssd vaikuttamiseen, silld pdivikodin keskustelupddoman hallinta avaa monen-
laisia vatkuttamismahdollisuuksia piivikodin arjessa. Seuraavissa esimerkeissd pdd-
oma on hyvin konkreettisessa kaytossa.

Aamupiirissa:

[...] Lapset pyytdvat Raketti-lentokone -leikkid. Aikuinen ottaa sen. [...] Kun leikki
loppuu, lapset nostavat peukkuja pystyyn. [lma on samaan aikaan tdynnd huudeltuja
leikkiehdotuksia. Aikuinen sanoo kysyvénsd vain peukuilta. [...] Laura pyytdd peu-
kulla, ettd leikittdisiin sama leikki uudelleen. Lauran toive toteutetaan. [...] Leikki
loppuu. Lapset huutavat, ettd leikitddn Kurki ja sammakot. Irinalla on peukku pys-
tyssd. Kun saa puheenvuoron toivoo, ettd leikittdisiin Kurki ja sammakot. Aikuinen
lupaa, etté leikki otetaan kohta. [...] Alkaa kurki ja sammakot. [...] H128

Téssd tilanteessa Irina ja Laura saavat ldpi ehdotukset, kun he tekevit ne peuk-
kua nostamalla. Laura saa tilanteessa ldpi oman ehdotuksensa. Irina puolestaan
esittdd muodollisesti oikein saman ehdotuksen, jota ryhmaéssd toivoo moni. Ai-
kuiset eivit ota huomioon ehdotuksia, jotka tehdddn huutelemalla, koska huu-
telu rikkoo pyydettyihin puheenvuoroihin perustuvaa osallistumisen normistoa.
Péivikodin keskustelupddoman haltijat Laura ja Irina, ensinndkin tunnistavat
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tavan jolla pelid tdlld kentalld pitdd pelata. Lisdksi he saavat osakseen opettajien
arvostusta, joka tulee ilmi siing, ettd aikuiset toteuttavat heiddn ideansa. Nimi-
tan tdtd padomalajia juuri pédivakodin keskustelupddomaksi siksi, ettd se toimii
tilld kentilli rakenteiden kanssa yhteen ja ylldpitid pdivikodin keskeisid toimintoja:
opettajien ohjaamaa ja johtamaa toimintaa, johon lapset osallistuvat. Puhujat
pyytdviat puheenvuoroja ja myds saavat niitd. He noudattavat keskuste-
lunomaista osallistumista niin kuin aikuisten toteuttamat rakenteet edellyttavét
ja sitd kautta he vaikuttavat ryhmissd. Se tekee aamupiireistd, joissa on tilaa
aikuisten ja lasten viliselle keskustelulle, tarkeitd osallistumisen paikkoja niille,
joilla on hallussaan keskustelupddomaa. Tdstd kielii seuraava Irinan kommentti:

Aamupiirissd, vitkonloppukuulumiset

[...] Aaron kertomien juttujen jdlkeen lihdetddn aamupalalle. Aikuinen sanoo, ettd
kuulumisia jatketaan sen jélkeen. Irina sanoo ldhtiessaan: "M olisin halunnut istua pi-
dempdin.” Aikuinen: “No kohta se kylld onnistuu.” H143

Irinan resurssit sopivat hyvin sellaiseen osallistumiseen, jolle aikuiset ohjauk-
sellaan luovat mahdollisuuksia ryhméssd. Hanelld on hallussaan pdiviakodin
keskustelupddomaa. Sen avulla ja oletettavasti sen vuoksi hédn saa paljon osallis-
tumisen mahdollisuuksia. Kommentin perusteella rohkenen paitelld, ettd han
nauttii paivikodin toiminnasta. Saumaton yhteensopivuus kentidn toimintata-
pojen ja aikuisten ohjauksen kanssa johtaa siihen, ettd hdn tdssd suoraan sanalli-
sella palautteella osoittaa tukeaan sille tavalle, jolla kenttd nyt toimii. Han pys-
tyy vahvistamaan asemaansa ja hyodyntdméaan resurssejaan niissa toiminnoissa,
joita kentélle rakenteet tuottavat. Hanelld ei ole tarvetta eikd pyrkimystd muut-
taa kenttdd. Osallistuminen ja siind muodostuva pédivikodin keskustelupddoma
tuottaa Irinalle vahvan aseman ryhmdéssd, jolloin hdnen strategiansa kentin
toiminnassa pyrkii yllapitamaan toimintoja sellaisina kuin ne ovat.

Irinalla on peukku pystyssa. Sijainen kysyy, mitd asiaa Irinalle on. Irina: ”Saisinko ker-
toa vitkonloppukuulumisia?” Sijainen sanoo, ettd nyt piti ottaa kalenteri, mutta sanoo-
kin sitten, ettd voidaanhan se tehdd ndinkin p&in. H111

Irinan kysymys esimerkkitilanteessa on tulkittavissa tédllaiseksi sdilyttiviksi stra-
tegiaksi. Han myos pitdd huolta ja varmistaa, ettd viikoittainen kuulumiskeskus-
telu kdyddéan. Saatuaan puheenvuoron Irina kertoo polveillen ja monisanaisesti
vierailusta lelukauppaan, tavarataloon ja hampurilaisravintolaan seké hénelle
itselleen ettd muille perheenjdsenille tehdyista hankinnoista.

Téhénastinen aamupiirikeskustelujen tarkastelu on rajautunut kuulumis-
keskusteluihin ja muihin opettajan jakamien puheenvuorojen perusteella kay-
tyihin keskusteluihin. Keskustelun formaali rakenne tuottaa tdhdn vuorovaiku-
tukseen kentén, joka erottelee osallistujia ja jolla menestyksekis osallistuminen
kysyy aivan tietyntyyppistd kulttuurista pidomaa. Formaalia keskusteluraken-
netta noudattelevat lapset kdyttavat keskusteluresurssejaan ja muokkaavat niis-
td itselleen pdiviakodin keskustelupddomaa. Tama on yksi keino erottautua pdivi-
kodin keskustelujen kentdlld.
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Paivakodin keskustelupddoma ei ole ainoa tapa osallistua aamupiireissd
kaytaviin keskusteluihin. Keskustelunomaisuus leimaa kaikkia aamupiirejd ja
tarkastelu osoittaa, ettd keskusteluihin osallistutaan my6s muulla tavoin kuin
pyytdmalld puheenvuoro aikuiselta. Valtaosa keskusteluista kdydddn ilman
samanlaista pysyvéa jasennystd, joka viikonloppukuulumisista kertomisella on.
Tuon kuulumiskeskustelujen rinnalle lasten itsendiset keskustelualoitteet ja
osallistumisen kaikkeen aamupiireissd kaytavaan keskusteluun. Koko aamupii-
rikeskustelujen tarkasteleminen avaa laajemmin lasten osallistumista. Vertaa-
malla kuulumiskeskusteluja muihin keskustelualoitteisiin tulevat esiin ne erot,
joita lasten osallistumistapoihin liittyy.

TAULUKKO 3 Lasten keskustelualoitteet aamupiireissa

Lasten omat keskustelualoitteet aamupiireissd (aamupiireja 61 kpl)
Nimi Aloitteellisuus- Aloitteiden Lasnéolo-
prosentti maéra yht. Kkertoja yht.

Otto 147 87 59
Laura 120 71 59
Venla 105 61 58
Irina 96 48 50
Siiri 77 36 47
Henri 67 40 60
Tero 50 28 56
Taavi 50 26 52
Matias 37 20 54
Heidi 25 13 53
Aaro 18 10 55
Titta 16 9 55
Matti 12 7 60
Hilla 11 7 61
Meri 9 5 55
Pasi 7 3 45
Elina 5 3 55
Viola 2 1 45
Lasse 2 1 50
Petri 0 0 61

Taulukkoon 3 on keritty lasten aktiiviset keskustelualoitteet aamupiirien ohja-
tuissa ja vapaissa keskusteluissa. Taulukkoon on merkitty jokaisesta 61 kokoon-
tumisesta kaikki aineistossa olevat lasten oma-aloitteiset puheenvuorot, joilla
lapset kommentoivat opettajan esille tuomia asioita tai vastaavat niistd esitet-
tyihin kysymyksiin seki tilanteet, joissa lapset itse avaavat keskustelun opetta-
jan kanssa. Viikonloppukuulumiset kuuluvat osaksi néitd keskusteluja. Lasten
keskindisid keskusteluja ja kommentointeja on laskettu vain silloin, kun keskus-
telu on kdyty osana ryhmén yhteistd keskustelua kaikkien kuullen. Sellaisia ky-
symyksid, jotka opettaja on kohdentanut tietylle lapselle nimelté, ei ole laskettu
mukaan, koska niissd aloitteentekijind ei ollut lapsi. Lapset on asetettu jarjes-
tykseen aloitteellisuusprosentin mukaan. N&in on voitu huomioida lasten pois-
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saolojen vaikutus osallistumiseen. Prosentit kipuavat yli sadan muutamilla lap-
silla, jotka olivat ddnessd usein ja useaan otteeseen samankin piirin aikana.

Téssdkin taulukoinnissa erottuu muista kolme aktiivisinta lasta, joiden
osallistumisprosentit ovat yli sata. Otto, Laura ja Venla keskustelevat toistuvasti
aikuisten kanssa. Kokonaisuutena tarkasteltuna taulukko osoittaa, ettd 61 aa-
mupiiri-istunnossa aikuisilla on kahdeksan aktiivista keskustelukumppania
(Otosta Taaviin). Aktiivisimmat Otto, Laura ja Venla tekevit keskustelualoittei-
ta aina, kun ovat paikalla. Muut viisi aktiivisista keskustelijaa osallistuvat va-
hintdédn joka toinen kerta. Lukujen valossa ndyttdd siltd, ettd reilu kolmannes
lapsista kdyttdd valtaosan puheenvuoroista. Muut lapset ovat paikalla ja osallis-
tuvat ohjattuihin leikkeihin ja muihin toimiin, mutta keskustelut aikuisten
kanssa eivit ole luonteva osa heidéan osallistumisrepertuaariaan.

Seuraava aineistoesimerkki kuvaa aamupiireissd kadytdavdd keskustelua ja
osoittaa erityisesti keskusteluihin paljon osallistuvien Oton ja Venlan tapaa
kayttad puheenvuoroja. Heistd kumpikaan ei juuri kerro viikonlopuistaan, mut-
ta muuten he osallistuvat keskusteluihin usein. Monesti osallistuminen tapah-
tuu my®os ylittden rakenteisiin asetetut osallistumisnormit tasavertaisuudesta tai
opettajajohtoisesta keskustelusta.

Aamupiirissd

Aikuinen sanoo, ettd otetaan sellainen leikki, joka osalle on tuttu ja osalle vie-
ras. Leikki on nimeltddn Tikka puuta koputtaa. [...] Laura tulee ensimmaisend
esittim&dn valitsemaansa eldintd. Hén esittdd pupua, se arvataan nopeasti.
Aikuinen sanoo, ettd nyt onkin ongelma, millaista dantd pupu pitda. Otto huu-
taa penkiltd: "Puputtaa." Aikuinen myontdd, ettd niin kai se on. Taavi sanoo,
ettd hdn on kylld kuullut, kun pupu kirskuu. Aikuisesta sitd ei voida esittda.
Lauletaan "Mind olen pupu, ja osaan puputtaa". Laulun aikana Laura vield loikkii
pupuna lattialla. Venla kommentoi laulun jilkeen: "Miksei sanota, etti osaan
janistid." Seuraavaksi esittdjaksi aikuinen valitsee Irinan. Irina esittdd matoa.
10  Venla arvaa sen. Aikuinen on jo lopettamassa leikkia. Monta peukkua on yl-
11  hé4lld. Venla sanoo, ettd hén tietdisi vield yhden hyvédn. Venlalla ei ole peukku
12 pystyssd. Aikuinen: "No tule sitten." Venla: "Tid voi niyttid vihin hiireltd, mutta
13 tiiei0o." Aikuinen kehottaa vain esittiméin, ei saa antaa liikaa vinkkejd. Ven-
14  laesittdd gerbiilid. Laura arvaa oikein. H35

OO CIH=WN -

Leikin ideaan kuuluu, ettd arvoituksen ratkettua siihen vastataan eldimen dan-
telyd mukailevalla laululla. Pupu on tdssd mielessd hankala eldin. Oton hauska
ja laulurytmiin sopiva idea &dédnestd perustuu sanaleikkiin (rivit 4-5). Opettaja
tarttuu tdhdn. Oton ehdotus ohittaa Taavin ehdotuksen, joka kuitenkin lienee
ldhempand janiksen todellista d4ntelyé (rivit 5-6). Oton aloittama sanoilla leikit-
tely saa esityksen jdlkeen Venlan jatkamaan jénikseen liittyvien kielikuvien ke-
hittelyd (rivit 8-9). Nditd ideoita Otto ja Venla esittdvit ilman, ettd opettajalta
pyydettdisiin erillistd puheenvuoroa. Aamupiirin edetessd Venla puhuu itsel-
leen esitysvuoron ohi hiljaisten peukkujen, joiden haltijat myos pyrkivit esiin-
tymadan (rivit 10-12). Opettaja on jo lopettamassa leikkid, kun Venla saa hanet
vakuuttuneeksi siitd, ettd hdnen ideansa on vield esittimisen arvoinen.
Esimerkkitilanteen keskustelussa on kaksi tasoa, joista ensimmdinen nou-
dattelee mekaanisesti ryhmén yhteistd leikkid ja siind olevia pyydettyjen esitys-
ja vastausvuorojen sddntojd. Toinen taso, jolla Otto ja Venla kdyvét keskustelua
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opettajan kanssa, on edellisen yldpuolella ja silld neuvotellaan, miten leikki ja
lopulta koko tilanne toteutetaan. Keskustelussa tuotetut kaksi tasoa toteuttavat
kentdn kaksi piirrettd: toisaalta pelin, jossa kdytetddn ja lisdtddn pddomia, ja toi-
saalta kenttdd madrittelevan neuvottelun vallasta vaikuttaa kenttdan (Bourdieu
& Wacquant 1995, 126). Padomien kdyttamistd ja lisddmistd tapahtuu esimerkki-
tilanteessa leikkiin osallistuvien kesken. Kentdn méérittelyd ja neuvottelua val-
lasta puolestaan kdydddn vapaasti keskustellen ja ideoiden aikuisen ja muuta-
man lapsen vililld. Keskusteleminen aikuisen kanssa ndissa tilanteissa ei ole siis
vain osallistumista siihen, mité lapsille tarjotaan, vaan sen maarittdmistd, mita
tilanteessa tehddan. Samalla madritellddn osallistujien asemia, kenen ideat tule-
vat kuulluiksi, ja neuvotellaan siitd, mikd on arvokasta ja huomioitua télld ken-
talla. Talloin maaritelldaan koko ryhmén tasolla tapahtuvaa toimintaa, ei vain
sitd, miten yksittdinen lapsi voi olla toiminnassa mukana. Edelld olleessa esi-
merkkitilanteessa molemmat Otto ja Venla tuottavat toimintaan puheella sisél-
tojd, jotka vaikuttavat koko ryhmén toimintaan. Osoituksena siitd, ettd keskus-
teluissakin on koko ajan kiynnissd kentin peli, voi pitdd sitd, ettd monesti keskus-
telut saavat muotoja, joissa puheenvuorojen pyytdmistd ja antamista ei enda
noudatetakaan, vaan keskustelu lapsen ja opettajan vélilld soljuu vapaana.

Vapaa aamupiirikeskustelu on kuulumiskeskustelujen rajattua toimintaa
laajempi ja monimuotoisempi osallistumisareena. Pdivdkodin keskustelupaa-
oman rinnalla vaikuttaa vapaa keskustelupidoma. Keskustelu rakenteellisena reu-
naehtona antaa mahdollisuuden tillaisen pddomalajin muotoutumiselle. Siina
missd kuulumiskeskusteluissa pdiviakodin keskustelupddoma noudattelee ohja-
tun toiminnan rakennetta, vapaassa keskustelussa lapset ryhtyvit mééarittele-
médn opettajan kanssa sitd, miten koko tilanne toteutuu. Tamd eittdméttd osoit-
taa, ettd keskusteluissa tarvitaan ja niissd tuotetaan osallistujille pddomaa. Myos
vapaa keskustelupddoma on kulttuurista padomaa, jonka arvo perustuu siihen,
ettd sen haltijoilla on mahdollisuus vaikuttaa tilanteisiin ja ennen kaikkea siihen,
miten resurssit ja asema tulevat tilanteessa huomioiduksi.

Piivikodin aamupiireissd kiytetidn kahdenlaista kulttuurista pddomaa, joilla
molemmilla lajeilla myos vaikutetaan siihen, mitd pdivdkodin arki on. Opetta-
jalla on merkittdva asema lasten pddomien méérittelyssda. Neuvottelu, jota paa-
omasta kdydddn, tapahtuu péédosin lasten ja aikuisten vélilld siind, ottavatko
aikuiset lapsen resurssit huomioon vai ei. Vaikka aamupiirikeskusteluissa mo-
lemmat pddomalajit tuottavat erontekoja lasten vilille, lapset eivét kdy neuvot-
teluja suoraan keskenddn. Aamupiirit sulautuvat osaksi laajempaa kenttdd ja
sitd, miten keskustelu pdiviakodin rakenteellisena reunaehtona tarjoaa mahdol-
lisuuksia hyodyntdd tdlla kentdlld karttunutta pddomaa. Tarkastelu on toistai-
seksi kiinnittynyt vain niihin lapsiin, joilla ndmé keskustelupddomat ovat suve-
reenisti hallussa. Pddoma ei tuottaisi erontekoa, ellei olisi lapsia, joilla tdllaista
pddomaa on niukasti. Otan siksi seuraavana tarkasteluun lapset, jotka eivat
osallistu keskusteluihin omasta aloitteestaan.

Kaikki osallistuminen ryhmén ohjatuissa tilanteissa ei jasenny puheeksi,
vaikka osallistuminen médarittyy vahvasti keskustelemisen kautta. Paljon osal-
listumista tapahtuu ilman, ettd se saa lainkaan sanallista muotoa. Se, ettd ryh-
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méssd on joitain lapsia, jotka eivét tule ndkyviin keskusteluissa ja saavat luke-
makseen nollan puheenvuoroja laskettaessa, ei tarkoita sitd, etteivdtko ndma
lapset osallistuisi hiljaisella tavalla. Tuon seuraavaksi esiin kaksi esimerkkid
hiljaisten lasten toiminnallisesta osallistumisesta:

Aamupiiri

[...] Aikuinen kysyy, onko ryhmaissa yhtdan lasta, jonka nimi alkaisi p-kirjaimella.
Monia peukkuja nousee. Petri on yhtend. Aikuinen alkaa déneen pohtia: “Onkos meil-
ld talld hetkelli oikeesti yhtdin, jonka nimi alkais peelld?” Kun aikuinen toistaa tétd use-
ampaan kertaan, eikd tunnu itse muistavan, Petri laskee peukkunsa. Muut lapset sa-
novat Petrin nimen. Aikuinen: ”Petri, totta kai. Anteeksi kun unohdin. Etké sd muistanut
itekdin?” Petri ei vastaa. Aikuinen: “"Onkos muita?” Lapset sanovat my0s poissaolevan
Pasin nimen. [...] H236

Lapset istuvat puolikaaressa ja Petrin paikka on aikuisen sivustalla. Tdmé vai-
kuttaa varmaankin siihen, ettd Petrin vastausyritys jad huomaamatta. Aikuinen
ei saa mieleensd sopivia lapsia ryhmdsté ja toistelee ddneen omaa pohdintaansa.
Téamin jdlkeen Petrikin ilmeisesti alkaa epdilld omaa osaamistaan. Han laskee
peukkunsa, kun aikuinen toistelee kysymystddn. Muut lapset vastaavat Petrin
puolesta ja vasta silloin aikuinen huomaa hanet. Aikuinen pyytda unohdustaan
anteeksi ja sen jdlkeen kommentillaan nimedd heiddt molemmat ikédédn kuin lei-
killisesti huonomuistisiksi. Opettajalle ei todenndkoisesti missddn vaiheessa
selvid, ettd Petrilld oli peukku ylh&élld heti sen jdlkeen, kun kysymys esitettiin.
Se mit4 tilanteessa puhutaan ddneen, saa Petrin ndyttamadn osallistumattomalta.

Tilanne korostaa dineen tapahtuvan osallistumisen merkittavyyttd. Pelkka
toiminnallinen osallistuminen ei riitd, vaan lasten pitdd saada ddnensd kuulu-
viin. Se, ettd opettaja ei huomaa tai muista Petrid luo tilaa tulkinnalle, ettd opet-
tajalla on tietty odotusarvo siitd, ketké lapsista osallistuvat keskusteluun, kenel-
td opettaja odottaa saavansa vastauksen. Opettajan toiminta ja kommentti huo-
nomuistisuudesta, anteeksipyynnostdan huolimatta, uusintaa ja vahvistaa Pet-
rin paikkaa ryhmassa hiljaisena ja keskusteluihin osallistumattomana.

Seuraavassa esimerkissi Lasse kuitenkin osoittaa, miten osallistuminen
voi olla my®s sanatonta.

Aamupiiri

[Vuorossa on apulaisten valinta alkaneelle viikolle. MV] Apulaisina ovat Lasse ja
Venla. Opettaja kysyy nimilappuja laittaessaan, onko tutunnékoisid nimid. Lasse
hymyilee, mutta ei sano mitdén. Venla on pois, joten opettaja sanoo, ettd Lasse saa
valita jonkun lapsista sijaiseksi, [...]. H145

Lassen sanaton hymy, kun oma nimi ilmestyy taululle, osoittaa, ettd han on
mukana toiminnassa ja seuraa tarkasti, miten tilanne etenee. Taulukkoon kirjau-
tuneet vihiiset osallistumiskerrat keskusteluissa eivdt merkitse sitd, ettd toi-
minta ei olisi kiinnostavaa. Hymyll4d osallistuminen tuo esiin lasten osallistumi-
sen erilaisia muotoja. Osallistuminen voi olla myds ddnetontd ja hyvin hienova-
raista. Tédssd opettajalle riittdd, ettd Lasse osallistuu hymylld, kun heidan kat-
seensa kohtaavat.
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Kahden edelld esitellyn tilanteen vertailu kuitenkin osoittaa, ettei vaha-
eleisesti tehty osallistuminen aina tule huomatuksi. Taméa korostaa sitd, ettd
osallistumisen tasavertaisuus toteutuu lopulta keskustelujen kautta. Madraava
rakenne, johon toiminta ohjautuu, muodostuu puhumisesta ja keskusteluihin
osallistumisesta. Tasavertaisuuden saavuttaminen edellyttdd keskusteluihin
osallistumista, mistd syystd tasavertaisuus, jota pyritddn toteuttamaan kaikkien
lasten samanlaisena toimintana, voikin alkaa ndyttdd eriarvoisuudelta. Se tasa-
vertaisuus, jota pelkkd osallistuminen &ddnettomind peukun nostoina tai katsei-
na edustaa, ei tule ryhmaéssa nékyvéksi tavalla, joka osoittaisi lapsella olevan
ndissd ryhmadtilanteissa erottautumiseen tarvittavaa padomaa. Eronteko, joka
hiljaisesta osallistumisesta seuraa, ei kerrytd osallistumattomien pddomaa, en-
nemminkin osoittaa niiden niukkuutta ja tdstd syystd tyontdd nditd toimijoita
kentilld epdsuotuisaan asemaan suhteessa niihin, jotka hallitsevat kentélld erot-
tautumisen puhumisen ja sen eri pddomamuotojen kautta.

Esiopetuksen laatua arvioivassa raportissa suhtaudutaan varsin kriittisesti
aamupiirikdytantsihin. Lasten toiminta sai arvioitsijat vakuuttumaan, etteivit
aamupiirit kiinnosta lapsia ja lisdksi niiden sisdltoja kritisoidaan liian abstrak-
teiksi. (Hujala ym. 2012, 63-64.) Aamupiirikeskustelujen tarkastelu tuo selvésti
esiin, ettd lasten vililld on suuria eroja siind, miten aktiivisesti he osallistuvat
aamupiirien ohjatuissa tilanteissa. Samoin osallistumistavat ovat varsin erilaisia.
Téstd syystd keskustelupddoma jakautuu kahtaalle: pdiviakodin normistoa seu-
raavaan keskustelupddomaan ja laajempaan vapaaseen keskustelupddomaan.
Molemmat keskustelupddoman lajit ovat merkittdvid kulttuurisen pddoman
muotoja, joilla lapset rakentavat osallistumistaan, mutta myos erottautuvat,
pédiviakodin ohjatuissa tilanteissa. Aineiston valossa ndyttda siltd, ettd aamupiiri
on osalle lapsista hyvin kiinnostava osallistumisareena, kun taas toiset eivit voi
osallistua siihen ollenkaan.

Joukossa on joitain, jotka hallitsevat ndistd molemmat ja puolestaan joitain
lapsia, jotka eivéat hallitse kumpaakaan. Tutkimusaineiston avulla ei voida selit-
tad, miksi padomat joillain lapsilla on hyvin niukkoja, onko kyseessa esimerkik-
si lapsen valinta tai kentdn toiminnan asettamat liian suuret vaatimukset. Lasse
itse selittdd haastattelussa omaa kéytostddan ja samalla Petrin kdytostd toteamal-
la, ettd he ovat keskenddn samanlaisia ja heitd yhdistdd se, ettd he molemmat
ovat ujoja: “Kylli Petriki on vihi ujo, et se ei uskalla sanoa”. Taju siitd, miten peliin
osallistutaan, on Lassella kohdallaan: pitdisi uskaltaa sanoa.

Kulttuurisen pddoman, joka keskusteluihin osallistujalle muodostuu, voi
ndhdd muuntuvan myos symboliseksi pidomaksi (Bourdieu 2000, 187). Lapset,
jotka ovat valmiita osallistumaan keskusteluun ja tuomaan omat ajatuksensa ja
toiveensa esiin puheen kautta, ovat ryhmaéssa etulyontiasemassa. Nimitan t&td
puhumisen kautta muodostettua symbolista padomaa lasten puhevallaksi. Lasten
kayttamdt puheenvuorot johtavat siihen, ettd he saavat tunnustusta resursseil-
leen, heiddn esittdmidédn toiveita toteutetaan, he saavat itselleen pyytamidan
rooleja ja huomiota, jota vahdpuheiset lapset eivit saa. Aikuisten kanssa vuoro-
vaikutuksessa oleminen, avaa lasten eteen mahdollisuuksien valikoiman, jossa
he itse voivat olla toimijoita, osallistujia. My6s muut resurssit kuin puhuminen
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voidaan silloin ottaa kdyttoon ja muuntaa pddomaksi, jonka kanssa toimia ja
médrittdd omaa asemaansa pdividkodissa. Eriarvoistuminen on tédssi kohdin
ilmeistd. Lapset, jotka eivét osaa, rohkene tai halua kédyttdd puheenvuoroja ison
ryhmén edessd aikuisten kanssa, jadvéat helposti ilman niitd mahdollisuuksia,
joita puhuville lapsille tarjoutuu. Alla olevassa esimerkisséa tulee ilmi niin Lau-
ran kuin Otonkin kdyttdima puhevalta vapaina puheenvuoroina ohjatussa tilan-
teessa.

Lauluhetki

Vaihdetaan leikki& opettajaleikkiin, jossa lapset ovat piirissa. Yksi valitaan kes-
kelle opettajaksi ndyttim&an, mitdi muiden pitdd laulun aikana tehda. Laura
sanoo, ettd hin haluaa olla opettaja. Joku sanoo, ettd Laura on jo saanut olla.
Laura toistaa kolmesti kovaan ddneen: “En oo ollu.” Toistaa titd vield silloinkin,
kun laulu on jo alkanut ja Hilla valittu opettajaksi. Aikuinen ei puutu Lauran
huutamiseen. Oman vuoronsa jialkeen opettajanroolissa ollut lapsi saa valita
seuraavan opettajan. Tyttojen pitdd pyytdd poikia ja poikien tyttoja. Hilla pyy-
tdd Ottoa. Otto ei halua. Aikuinen sanoo, ettd ottaa jonkun sellaisen, jolla on
peukku ylhaalla. Peukun saavat nostaa vain sellaiset lapset, jotka eivit ole vie-
10 14 olleet johtamassa leikkid. Hilla pyytdd seuraavana Henrid. Henri pyytda
11  Irinan. Otto valittaa, kun kokoajan vaan hypitdén. Aikuinen pyytéd, ettd seu-
12 raava opettaja keksisi nyt jotain muuta kuin hyppimistd. Irina valitsee Matin.
13 Leikki jatkuu ja Laura sanoo: “Ope, miksei mua 0o koskaan otettu.” Aikuinen: “En
14  tiedd.” Laulu jatkuu, kun vuorossa on Aaro hin pyytdd Lauran. Laura hyppii
15  ympéri yhdelld jalalla. H95

OO CIH=WN R

Laura pyytdd opettajalta suoraan, ettd hdn paasisi leikkiin. Joku ryhméssad vas-
taa ndihin Lauran pyynttihin kritisoimalla, ettd Laura on jo saanut olla. (Rivit
2-4.) Aineiston perusteella en pysty kommentoimaan tdmén kritiikin osuvuutta.
Opettaja ei kuitenkaan ota huomioon Lauran pyyntéjad eikd puutu toisten huo-
mautuksiin. Lauran padasy leikkiin osoittaa jo aiemminkin kuvailtua keskustelu-
jen jaettua luonnetta. Laura suuntaa kommenttinsa opettajalle, mutta timi ei
tarjoa Lauralle paasya leikkiin. Sen sijaan keskustelun kuullut Aaro on ensim-
méinen poika, joka Lauran kysymyksen jdlkeen pddsee valitsemaan seuraavan
opettajan leikkiin. (Rivit 13-14.) Hén toteuttaa Lauran toiveen ja ndin ollen Lau-
ra pddsee kysyttyddn heti ensimmadisen tilaisuuden tullen mukaan. Vaikka ha-
nen puhevaltansa ei tdssd vaikuta opettajan toimintaan, se osoittaa Lauralle
luontevaa tapaa toimia ja sitd miten hénen toiveensa tulee kuulluksi lasten kes-
kuudessa. Oton kommentti toimii tilanteessa suorana puhevallan osoituksena
(rivi 11-12). Opettaja ohjeistaa ryhmdd heti Oton toiveen mukaisesti. Hetked
mychemmin, kun Laura lopulta valitaan, hdn ei endd noudata tdtd annettua
ohjeistusta.

Puhevalta, jota lapset kdyttdvit, haastaa monissa kohdin toiminnan opet-
tajajohtoisuutta. Lapset ottavat kidyttoon keskustelurakenteen, joka ryhmésséa on.
Avaamalla keskustelun he pakottavat my0os opettajan méaarittelemédn sitd, mita
puheella voi saada aikaan. Seuraava esimerkki on poimittu osoittamaan erityi-
sesti sitd, miten puhumisessa on kyse vallankdytdsti. Jo se ettd puhuu, voi tuot-
taa lapselle etua, vaikka se mistd puhuu ja miten puheenvuorot kiyttdd, ovat
vastoin niitd normeja, joiden noudattamista aikuiset vaalivat. Titan ja Oton toi-
minta on tdssd erityisen huomion kohteena.
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Tuokio leikkihuoneessa

Puolet ryhmésté siirtyy jonossa aamupiiristd leikkihuoneeseen. Otto haluaisi itse va-
lita paikkansa, mutta opettaja ohjaa héanet istumaan toisaalle. Oton itse valitsema
paikka olisi Titan vieressa. Opettaja istuu sohvalle: “Katsokaas tinne.” Titta tyontaa
pddnsd etukenoon ja tuijottaa kaula pitkdna ja silmét suurina opettajaa, joka kehottaa
Tittaa istumaan paikalleen. [...] Opettaja selittdd, miten omenat tehdéén. Askarteluun
liittyy my6s pistelyna tehtdva osuus. Otto: ”Pistely on tylsdd.” Titta: “Niinpd.” Titta saa
tehtdvikseen jakaa kaikille sakset. Otto puolestaan jakaa kaikille kolme omenaa. [...]
H56

Tuokion aluksi aikuinen ja lapset keskustelevat syksystd ja omenasadon kyp-
symisestd. Aikuinen puuttuu jo heti alussa sekd Oton ettd Titan toimiin. Tilan-
teessa ollaan kédynnistimdssd askartelua. Kun Otto ja Titta yltyvét arvostele-
maan opettajan antamaa tehtdvas, he saavat tehtdvikseen toimia opettajan apu-
laisina. Tallaiset tehtdvét ovat lapsista usein haluttuja ja Otto ja Tittakin ryhty-
vt jakamaan materiaaleja heti tehtdvan saatuaan.

Normin rikkova kadytos tuottaa Otolle ja Titalle mahdollisuuden péadsta
apulaisiksi. Aikuinen tarjoamalla etua ja erityistd osallistumista yhteiseen toi-
mintaan pelaa lapset puolelleen ja mukaan ohjattuun toimintaan. Samalla hin
puuttuu orastaviin jarjestyshdirioihin. Lapset kéyttavit tilanteessa puhetta val-
tana, joka tuottaa heille erityisetuja ja mukavaa tekemistd. Puhe tuottaa heille
etua siitd huolimatta, ettd he arvostelevat sitd, mitd ollaan tekeméssd. Puhujat
ovat osallistujina suvereeneja, olipa heiddn osallistuminen sitten pdivikodin
osallistumisnormiston mukaista tai ei.

7.3 Lasten asemat ohjatun toiminnan kentalld

Pédivakodin aamupiireissd vaikuttavia keskustelupddoman muotoja on lapsilla
hallussaan eri méérit erilaisina yhdistelmind. Tatd kautta lapsille muodostuvat
asemat ohjatun toiminnan kentilld. Asemat vaikuttavat sithen, millaiseksi vuo-
rovaikutus muodostuu ja miten kunkin viesti vastaanotetaan. Vastaanotto riip-
puu paljolti toimijoiden vdlisten suhteiden objektiivisesta rakenteesta ja siitd
millaisiin asemiin toimijat sijoittuvat suhteessa toisiinsa. (Bourdieu 1977, 25.)
Erot, joita pdiviakotikeskustelujen kautta syntyy, muodostuvat osallistumi-
sen tavan ja osallistumattomuuden kautta. Selvimmin toisistaan eroavat osallis-
tuvat ja osallistumattomat lapset. Mutta osallistuvat lapset eroavat myos siing,
miten heiddn osallistumisensa rakentuu, painottuuko siind osallistuminen en-
nemminkin tiettyd rakennetta noudattavaan keskusteluun (pdivakodin keskus-
telupddoma) vai onko osallistuminen monipuolista ja erilaisia normitettuja ta-
poja rikkovaa (vapaa keskustelupddoma). Néistd erotteluista rakentuu kentts,
jolla pdiviakodin ohjatuissa tilanteissa kamppaillaan. Kuviossa 3 on asetettu vie-
rekkdin kaksi keskustelupddoman muotoa ja lasten jdrjestys sen mukaan, miten
aktiivisia he ovat kummankin pddomalajin kéyttdjind. Kuvion tiedot on poimit-
tu taulukoista 2 ja 3. Kaksi saraketta yhdistdvilld viivoilla kuviossa osoitetaan,
miten lasten paikat liikkuvat kahden padomamuodon vilisessa jarjestyksessa.
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Paivakodin kes- Vapaa keskustelu-
kustelupddoma péddoma
Laura — Otto
Irina 7 I Laura
Siiri — Lo Venla
Matias ol I Irina
Tero — I~ Siiri
Taavi — | Henri
Meri — Tero
Henri - I~ Taavi
Elina e ~e Matias
Venla [ 4 Lo Heidi
Aaro / Aaro
Hilla ~ — Titta
Pasi ~ N Matti
Matti — B Hilla
Otto P Meri
Titta 7 B Pasi
Heidi o Ne Elina
Viola Viola
Lasse Lasse
Petri Petri
KUVIO 3 Keskustelupadoman lajit ja muutokset lasten keskinéisessa jarjestyksessa

Péivikodin keskustelupddomaa paljon hallitsevilla Lauralla, Irinalla ja Siirilld
on my0s vapaata keskustelupddomaa. Vapaata keskustelupddomaa ryhmaéssa
on kuitenkin erityisesti Otolla. Oton aktiivisuus ndyttdytyy aivan erilaisena,
kun ohjatusta ja sisdlloltddn rajatusta kuulumiskeskustelusta ja pédiviakodin kes-
kustelupddomasta siirrytddn yleiseen aamupiirikeskusteluun ja vapaan keskus-
telupddoman hyodyntdmiseen. Venla kipuaa myos ylospdin taulukon aktii-
visuuslukemissa ja samaa tapahtuu Heidin osallistumisessa. Matias, Meri ja
Elina puolestaan menettdvit sijoituksensa. Heiddn osallistumisensa muuttuu
paljon vahdisemmaiksi, kun tarkastellaan kaikkia aamupiireissd kaytyjd keskus-
teluja. Ryhmaéssé on siis joitain lapsia, joiden asema keskustelupddoman haltija-
na muuttuu merkittdvasti, kun padomalaji vaihtuu. Suurin osa (12 lasta) hallit-
see molempia pddomalajeja kutakuinkin samalla tavalla ja heiddn paikkansa ei
keskindisessd jarjestyksessda muutu olennaisesti.

Suurimmat muutokset, joita kahdessa eri tarkastelussa tapahtuu, tuovat
esiin, ettd ryhmaéssa on lapsia, joiden osallistuminen painottuu yksinomaan joko
ohjattuihin tai oma-aloitteisiin keskusteluihin. Ryhmaéssd on myos sellaisia lap-
sia, jotka osallistuvat kaikkeen keskusteluun, noudattipa se sitten tiettyd toistu-
vaa mallia tai tilanteellisesti vaihtelevaa toteutusta, ja samalla on lapsia, jotka
eivit osallistu keskusteluihin, toteutettiinpa ne miten tahansa.



125

Keskustelupddoman eri muotojen hallinta tuottaa lapsille aseman péiva-
kodin kentilld. Lasten asemat ohjatussa toiminnassa rakentuvat siitd, miten he
nditd padomia pystyvat hyodyntamaan. Neuvottelu, joka pddomien ymparille
rakentuu, koskee ennen kaikkea niitd mahdollisuuksia, jota pddomaa kaytta-
maélld voidaan saavuttaa, siis sitd mitd puhevalta symbolisena pddomana halti-
jalleen tuottaa. Jatkan lasten osallistumisen tarkastelua seuraavana asettamalla
lapset edelld esiteltyjen kahden keskustelutavan mukaisessa jarjestyksessd kak-
siulotteiseen kuvioon (kuvio 4). Lapsen paikka maardytyy hdnen kummankin
péddomalajin keskindisessd jdrjestyksessd saamien sijoitusten leikkauspisteeseen.
Kuvio muodostuu kahden akselin suhteen. Lasten osallistuminen aamupiireissa
jakautuu sekd ohjattuun keskusteluun ettd vapaaseen keskusteluun osallistumi-
seen.

Laura u
B
Keskustelu- Siiri -
padoman |:| Matias Kentan
kayttajat Tero symbolisen
Taavi padoman
+ D Meri maarittelijat
Paivako-
din kes- I:] Elina
kustelu-
padaoma
Niukan
keskustelu- Otto I:
paaoman
haltijat
- Vapaa keskustelupddoma +
KUVIO 4 Lasten asemat ohjatun toiminnan kentilld ja kentdn pelin rakentuminen

Lasten sijoittumiset kuvioon osoittavat heille muodostuneita asemia suhteessa
toisiinsa sen mukaan, miten paljon heilld on keskustelupddoman kahta eri lajia
hallussaan. Kuviosta on rajattu kolme eri aluetta kuvaamaan sitd, miten kentian
peli toteutuu. Paljon osallistuvat lapset tuottavat osallistumisellaan my6s ken-
tan pelin ja méadrittelevit sitd, miten kenttd toimii. Tastd syystd joukko on ni-
metty kentin symbolisen pddoman middrittelijoiksi. Naméd lapset ovat aktiivisissa
suhteissa aikuisiin ja kdyvat sitd kautta tarkeitd kenttdd méadrittavia neuvottelu-
ja siitd, miten lapset voivat osallistua ja miten toiminta toteutuu. Ndiden tytto-
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jen ja poikien toimesta kdydddn neuvottelut, joissa médrittyy keskustelupaa-
oman luonne. Kentdn madrittelijéilld on hallussaan puhevaltaa eli kentdn sym-
bolista pddomaa. Mitd ldhempénd kuvion oikeaa reunaa lapsen paikka on, sitd
enemmin lapsen toiminnassa voi huomata puhevallalle rakentuvaa vaikutta-
mista. Siis lapsi tulee huomatuksi puhuessaan, hidnen puheenvuoroilleen on
tilaa ryhmdssd, ne tulevat kuulluiksi ja puheen kautta he tuottavat itselleen alati
lisdd arvostusta ja vaikutusmahdollisuuksia. Toiminnassa on odotusarvo, ettd
ndmd lapset kayttiviat puheenvuoroja ja osallistuvat keskusteluihin, joita ryh-
méssd kdydaan. Keskustelut tarjoavat ndille lapsille jatkuvasti mahdollisuuksia
vahvistaa puhevaltaansa.

Téassd kentdn mddrittelijoiden ryhmdssd on sekd ohjatuissa tilanteissa ak-
tiivisesti toimivia pé&divdkodin keskustelupddoman haltijoita ettd oma-
aloitteisesti toimivia vapaan keskustelupddoman haltijoita. Ndistd viimeiseen
joukkoon sijoittuvat Otto ja Venla. Oton paikka kuviossa eroaa huomattavasti
muista lapsista. Hénen osallistumisensa tapahtuu ennen kaikkea keskustele-
malla opettajan kanssa, usein vield niin, ettd hén itse on keskustelussa aloitteel-
linen ja valitsee aiheen. Venla puolestaan on mukana ohjatussa toiminnassa ja
pyrkii aktiivisesti osallistumaan siihen. Pddosa hdnen osallistumisestaan tapah-
tuu oma-aloitteisesti ja itseohjautuvasti. Myos muille aktiivisten joukkoon kuu-
luvilla lapsilla on tuttua vaihdella keskustelupddoman lajia, edistddkseen osal-
listumistaan. He tunnistavat sekd ohjatun ettd vapaan osallistumisen tavat ja
osaavat kayttdd nditd osana kentin pelid.

Keskustelupddoman kiyttijit -joukkoon sijoittuvat ne lapset, jotka aktiivi-
suudessaan jddvéat edellisestd ryhmastd, mutta kuitenkin sekd osallistuvat etta
toimivat itseohjautuvasti. Heilld on hallussaan p&ivdkodin ohjatussa toiminnas-
sa tarvittavaa keskustelupddomaa, jonka avulla he voivat osallistua. Heiddn
osallistumisensa on ldhinnd pddomien kayttod ja lisddamistd sen sijaan, ettd se
maédrittelisi kenttdd uudella tavalla. Tdhdn joukkoon kuuluvat tytot Meri ja Eli-
na esimerkiksi osallistuvat erityisesti silloin, kun toiminnalla on selked opetta-
jan johtama rakenne. He osallistuvat tuttuihin, samoina toistuviin osiin ohjattua
toimintaa, mutta eivit ole ndkyvéssa roolissa keskusteluissa, joita kdyd&dan péi-
vikohtaisista aiheista. Titta ja Heidi puolestaan ovat tdssd ryhmassa tyttojd, joi-
den osallistumisessa on painotus vapaaseen keskustelupddomaan. He saavat
osakseen myds negatiivista huomiota ohjattua toimintaa haastavasta kiytokses-
td, mutta heille ei muodostu puhevaltaa ryhmaéssa.

Vdhiten osallistuvia joukko on kuviossa nimetty niukan keskustelupddoman
haltijoiksi. Tahan joukkoon sijoittuvien lasten osallistuminen keskustelupé&é-
oman kdyttoon on vahdistd. Osallistumisen muodoista heilld toteutuu ldhinna
vain osallistumisen pakollinen osuus. Lapsilla on aktiivisuutta, joka tulee niky-
viin pienissd ldhes huomaamattomissa hetkissd, mutta heiltd puuttuu osallis-
tumisessa tarvittavat keskustelupddomat. Heiddn pddomansa eivit pédivakodin
aamupiireissd kohtaa kenttdd, jolle he voisivat osallistua. Tarkastelut osoittavat,
ettd passiivisuus on osin lasten itsensd tekemd valinta olla osallistumatta, mutta
samalla se on my®ds suhteissa tuotettua passivointia.



127

7.4 Ohjatun toiminnan kentdn logiikka

Osallistuessaan pdiviakodin aamupiireihin lapset tekevit samalla tyotd, joka
johtaa heiddn asemansa médrittymiseen aikuisten ja lasten jakamalla kent&lld
esiopetusryhmaéssd. Aamupiirissd istutaan laulusalin seinid kiertdvilld penkeilld
niin, ettd jokaisella osallistujalla on nidkoyhteys toisiinsa. Niin osallistuminen
kuin osallistumattomuuskin on nikyvad koko muulle ryhmaille. Tilanteelle luo-
dut rakenteet ohjaavat lapsia nimenomaan kertomaan resursseistaan. Lasten
ensisijaisena vuorovaikutuskumppanina on opettaja, jonka kanssa keskustel-
laan. T&lloin keskustelemalla osallistumisen osaaminen on merkittavaa.

Omista resursseista kertomista ja valmiutta puhua arvostetaan hyvin pal-
jon pdivakodin kentdlld, jossa lapset toimivat. Myds muut tutkijat ovat havain-
neet puhumisen ja sanallistamisen merkityksen bourdieulaisella kent&lld. Emir-
bayer ja Williams (2005, 708) totesivat, ettd sosiaalihuollon institutionaalisella
kentilla asiakkaiden vuorovaikutustavat vaikuttivat huomattavasti sithen, mil-
laiseen asemaan asiakas kentalld paatyi. Paivakotitutkimuksen kontekstissa Pal-
ludan (2007, 79, 88) totesi aikuisten ja lasten vilisen vuorovaikutuksesta, ettd
puhuminen ja se miten se kullakin lapsella toteutui, oli erottelevaa ja ratkaise-
van tdrkedd lapsen kannalta. Puhumisella on osallistumisessa huomattava vai-
kutus. Erityisesti se vaikuttaa sithen, millaisen aseman lapsi voi saada ja lasten
toimet hyviksytddn myos helpommin, kun lapsi pystyy ne puheella perustele-
maan tai selittim&an. Puheen ja keskustelujen kautta luotu asema antaa vapaut-
ta ja arvoa osallistumiselle.

Ohjatun toiminnan kentilld on jannite, joka syntyy sitd, ettd opettajat tuot-
tavat sinne ohjatulla toiminnalla tietyn sisdllon, johon lasten oma toiminta tor-
mad. Aikuisten suunnasta tarkasteltuna kentan peli on rakennettu hyvin yksin-
kertaisen logiikan varaan: toiminta on tarkoitettu etenemddn aikuisen johdossa,
keskustellen ja toiminnan osalta kaikkia samalla tavalla osallistaen. T&ta logiik-
kaa noudattavat pelaajat kdyttavit pdivikodin keskustelupddomaa ja heiddan
strategiansa on sdilyttdd kenttdd. Samalla ndin pelaavat toimijat saavat pado-
malleen kentdn valtaapitdvien eli aikuisten arvostuksen. Mutta koko kentdn
logiikaksi tama ei yksin riitd, silld kent&lld on toimijoita, joiden osallistumisstra-
tegia lahtokohtaisesti pyrkii muuttamaan kenttid ja pelaajien voimasuhteita. Kentan
logiikka monimutkaistuu lasten toiminnasta, siitd ettd osallistuminen ei ole vain
opettajalle puhumista, vaan ryhmén suhteissa olemista ja sitd kautta myos val-
lan mé&érittelyd ryhmaéssa.

Keskustelupddoman muotojen kdyton ja niiden vaikuttavuuden vilille
muodostuu jannite. Pdivikodin keskustelupddoma on tiukemmin sidottu péi-
vidkodin ohjattuihin tilanteisiin kuin vapaa keskustelupddoma. Pdivakodin kes-
kustelupddoman hallinta tuottaa lapselle kuitenkin asemaa, joka peilautuu péi-
vikodin muillakin kentilld. Vapaa keskustelupddoma ja sen hallinta ldpdisee
péiviakodissa koko toimintaa, koska se kitkee sisddnsd symbolista valtaa, jota
nimitdn puhevallaksi. Sen avulla erottaudutaan keskusteluissa ja sitd kautta
keskusteluihin osallistumisesta ja osallistumattomuudesta muodostuu kentalla
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eriarvoistava tekijd. Vapaan keskustelupddoman haltijoilla on oikeus sanoa, mi-
ki on arvokasta tdlld kentalld ja sitd kautta he tdssd pienessd yhteisossd alusta-
vat itselleen vahvan aseman myos muilla p&iviakodin kentilla.

Opettajan asema toiminnan ohjaajana on monella tapaa merkittava. Kentin
symbolisen pidoman mdirittelijdille on muodostunut asema, jossa he ovat aikuisen
pédasiallisia vuorovaikutuskumppaneita. Monet toimivat keskustelupddoman
kayttdjind ja ovat enemmaén kuulijoina ja seuraajina kuin aktiivisina osallistujina
aamupiireissd. Ryhmaéssa niukan keskustelupddoman haltijat osallistuvat harvoin.
He eivét tee omia avauksia, mutta vastaavat heille esitettyihin kysymyksiin ja
osallistuivat muutenkin omalla vuorollaan. Tdmi osoittaa, ettd lapset asettuvat
aamupiireissd erilaisiin asemiin suhteessa toiminnan sisdltoon ja ohjaavaan
opettajaan. Asemat eivét ole yksinomaan lapsen itselleen ottamia, vaan vuoro-
vaikutuksessa, suhteessa rakentuvia. Opettajien toiminta osaltaan vahvistaa tai
muodostaa erotteluja, joita suhteissa syntyy.

Joidenkin lasten osallistuminen ryhméssd on ndkyvdd, mutta tapahtuu
péédosin vapaissa keskusteluissa. Joillekin lapsille taas ohjatun toiminnan kes-
kustelurakenne on tdrked ja mieluisa osallistumisen vdyld. Tadssd luvussa tehty
kenttdtarkastelu osoittaa, ettd ohjatuissa tilanteissa on paljon neuvoteltavuutta,
jonka osa lapsista tunnistaa. Ndille lapsille, jotka neuvottelevat aikuisten kanssa
ja kdyvét epdvirallisia keskusteluja, muodostuu puhevaltaa, jota aikuisetkaan
eivdt voi sivuuttaa. Ne, joilla on puhevaltaa, tekevdt muita ryhméldisid enem-
mén aktiivisesti aloitteita aikuisten suuntaan ja vaikuttavat ndiden tekemiin
valintoihin.

Lasten osallistuminen ei ole samanlaista, vaan lapsen luontevaksi kokema
tapa osallistua ohjaa, millaiseen asemaan lapsi pdivdkodin kentdlld asettuu.
Lapset pyrkivit tuottamaan eroja tavoitellessaan edullista asemaa ryhmadssé,
mutta kentédn tarjoamat osallistumisen rakenteet jo sinélldédn tuottavat eriarvoi-
suutta. Osallistuminen on valikoitunutta ja tuottaa eroja lasten viilille, kun osal-
listuminen jakautuu epétasaisesti ryhmassd. Keskustelujen ulkopuolelle jadmi-
nen koko ryhmén yhteiselld kentélld tyontdd joitain lapsia syrjddn toiminnasta,
jota aikuiset ohjaavat. Toisaalta ohjattu toiminta ei ole ainoa osallistumisen
paikka esiopetusryhmadssa. Lapsille, jotka eivét ole aktiivisia ohjatussa toimin-
nassa, voivatkin muut areenat, kuten leikki ja lasten keskindinen toiminta olla
merkittdvimpid.

Puhuessaan lapset vahvistavat sekd omaa asemaansa ettd kenttdd ja sen
toimintaa: miké sielld on tdrkedd ja mahdollista. Tdstd syystd puhe toimii ken-
tallda monin tavoin sekd puhujien itsensd ettd kentdn pelin kannalta. Puhujien
pddoma lisddntyy ja asema vahvistuu ja keskustelu toimintana, osana kentin
pelid, médrittelee ja suojelee sitd, miten pelid pelataan. Puheen tehokkuus ei ole
vain sanoissa, vaan myos sanojassa. Sanojan asema kentélld antaa sanoille pai-
noarvon. Sanat sanotaan kentalld tietystd asemasta kasin. Silloin samatkin sanat
voivat saada monenlaisia merkityksid ja vastaanotto on erilaista.

Bourdieu kayttdd omissa kirjoituksissaan ilmaisua kielelliset markkinat.
Télld hin viittaa siihen, ettd puheenvuoron arvo midrittyy puhujan mukaan.
Vaikka toimijalla on puhumiseen vaadittavat taidot, voi kenttd maarittdd hanet
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puhujana epapateviksi. Kielellinen kompetenssi on sidoksissa kentdan valtara-
kenteisiin, mikd erottelee puhujat ja heiddn viestinsd tdrkeyden. Kieli on yksi
sosiaalisen eronteon vilineistd. (Bourdieu 1991b, 54-55.) Hiljaiset lapset, ne jot-
ka eividt tuo itseddn puhumalla esille, voivat jaddd sen vuoksi huomiotta ja
muuttua ryhmaéssa nakymaéttomiksi (Holkeri-Rinkinen 2009, 217; my6s Devine
2009, 530). Vastaavasti taas lapset, joilla on ryhmaéssd valtaa, voidaan ndhda
ryhméssd ”lasten ddnend”. Tdlloin kysymyksesi jdd, kenen “ddnen” namd lapset
saavat kuulumaan: omansa vai koko ryhman?

Keskustelulle rakentuva pdivdakodin toiminta kuitenkin edellyttdd, ettd
lapset pelaavat tdtd kentdn pelid eli osallistuvat keskusteluihin. Vaikka kaikki
eivdt ndin toimisi, toiminnan etenemisen kannalta on vélttdméatontd ettd ryh-
missd on osallistuvia lapsia. Osallistuessaan he ovat merkittdvdssd roolissa
toiminnan sisdllon tuottamisen kannalta. Samalla keskusteleminen rakenteelli-
sesti eriarvoistaa lapsia pédivakodissa. Ndin on pitkalti siitd syystd, ettd keskus-
teleminen ei ole ainoa logiikka, jota kenttd seuraa. Sen rinnalla oletettu tasaver-
tainen samanlainen osallistuminen esiin eron, kun kaikki lapset eivit olekaan
mukana keskusteluissa.



8 LASTEN KENTTA

Péiviakotiryhmédssd muodostuu valtava méddrd sosiaalisia suhteita. Kahden-
kymmenen lapsen esiopetusryhméssd on 380 lasten vilistd suhdetta. Jokaisen
lapsen suhteet toisiin lapsiin ovat erilaisia. Néistd kaverisuhteista kdydéan péi-
vittdin neuvotteluja, jotka pitdvét niin lapset kuin suhteetkin liikkeessd. Samalla
punoutuu jokaiselle osallistujalle oma sosiaalinen verkosto ja asema koko ryh-
mén suhdeverkostossa.

Téssd luvussa kuvaan lasten keskindisen sosiaalisen jdrjestyksen muotou-
tumista lasten vilisind kaverisuhteina ja lapsille muodostuvina verkostoina.
Analyysin ldhtokohtana on selvittdd, mika erottelee lapsia keskindisissd suhteis-
sa ja miten lapset osallistuvat siind sosiaalisessa tilassa, joka heidédn vilisistdan
suhteista muodostuu. Ndin madarittyy lasten kentti. Tarkastelussa piddan kiinni
kaikkien lasten yhdessd muodostamasta lasten keskindisestd sosiaalisesta tilas-
ta. Sen vuoksi pyrin tuomaan esiin yksittdisen lapsen suhteet ja toiminnan aina
koko ryhmin suhteiden kautta. Koko ryhman tasolla toteutettu késittely nakyy
myo0s siind, millaisia pddomia analyysi tuo esiin lasten kentdltd. Lasten kenttd
ryhmén toiminnan tasolla on melko abstrakti osallistumisen areena, jossa kaikki
eivit suinkaan jaa kaikkea yhteistd toimintaa. Sen sijaan jakamisen kohteena on
arvostus ja sen perusteella maaraytyvat asemat.

Lapsiryhmastd muodostuva jdttimdinen sosiaalisten suhteiden paletti to-
teuttaa bourdieulaiselle kentélle tyypillisen piirteen: kaikki suhteet ovat mah-
dollisia, mutta kaikki eivit toteudu. Kaikki lapset eivit solmi suhteita keske-
nddn ja lasten verkostot muodostuvat erilaisiksi. Lapsiryhmaéssd alkaa tapahtua
erotteluja ja erottautumisia sen mukaan, ketkd ovat kavereita keskendan. Ken-
talle syntyy jannitteitd. Vetdvit ja tyontdvat voimat nakyvat konkreettisesti suh-
teissa, joita lasten vilille muodostuu tai jad muodostumatta. Se keitd verkostoon
kuuluu, erottelee jo ldhtokohtaisesti lapsia ldhemmis ja kauemmas toisistaan.
Téssd toteutuu samanlaisuuden ja erilaisuuden tunnistaminen lasten kesken.

Pdivdkodissa lasten sosiaalisia suhteita koskevien valintojen ytimen muo-
dostavat leikkitilanteissa tehdyt kaverivalinnat. T&ll6in lapset valitsevat seuran-
sa pddsddntoisesti itse ilman, ettd aikuiset vaikuttavat nédihin padtoksiin. Tadsta
alkaa lasten kentin peli, jossa keskeiseksi nousee se, millaisia kaverisuhteita lap-
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selle muodostuu. Lasten keskindinen kenttd on ennen kaikkea sosiaalisten suh-
teiden kenttd, jossa suhteet ja verkostot, joita lapset onnistuvat luomaan, ovat
ensisijaisia. Sosiaalisilla suhteilla on merkittdvd arvo; muiden resurssien arvo
pddomana mddrittyy sosiaalisten suhteiden myotd. Arjen toiminnan tasolla ta-
maé tarkoittaa, ettd asema madarittdd, toimivatko lapsen hallussa olevat resurssit,
esimerkiksi taidot ja tavarat, pddomana lasten keskindisissd suhteissa.

Anja-Riitta Lehtinen (2000, 188) on todennut lasten vilisid neuvotteluja
pédiviakodissa selvittdneessd tutkimuksessaan, ettd lapset pystyvét sosiaalisten
suhteiden tuottamalla sosiaalisella pddomalla kompensoimaan monin tavoin
muiden pddomien puutteita. Sukellus tutkimuspdivakodin sosiaalisten suhtei-
den maailmaan vahvistaa tdmédn tuloksen. Kentdn keskeisimmait neuvottelut
kdyddan sosiaalisen pddoman ympirilld. Se, ettd sosiaalinen pddoma on aina
myos symbolista pddomaa (Bourdieu 1986, 257), tekee suhteista merkityksellisia
arvostuksen, aseman ja vallan ndkokulmasta. Tadstd syystd sosiaalinen pddoma
kietoutuu lasten vilisissd suhteissa ldheisesti yhteen suosion kanssa. Pdiviako-
dissa lapset rakentavat asemaansa kenttien yhteispelissd. Erottelut, joita ohjatun
toiminnan kentilld tehdddan, vaikuttavat lasten keskindiseen kenttddn ja péin-
vastoin. Kentit ovat lapsille ldsnd samanaikaisesti.

Téssd luvussa lasten kentdn, verkostojen ja keskindisen sosiaalisen maail-
man tarkastelu keskittyy lasten leikeissd ja vapaassa toiminnassa tekemiin ka-
verivalintoihin. Tavoitteena on erilaisten tulokulmien avulla osoittaa, miten
lapsiryhméssd muodostuu kentin peli sosiaalisen suosion ympérille. Tarkastelu
alkaa lapsiryhman muodostamasta verkostosta.

Lasten sosiaalisia suhteita ja sitd kautta muodostuvaa sosiaalista pddomaa
on analyysissa tarkasteltu ajallisesti eri vaiheissa ja teknisesti eri tavoin. En-
simmdinen analyyttinen ymmarrys lasten vilisistd suhteista muodostui pdiva-
kodin arjessa, osana havainnointia. Tekstind olevan aineiston &éarelld olen sekd
laskenut ettd lukenut lasten kohtaamisia. Nédiden vaiheiden kautta lasten muo-
dostamasta sosiaalisesta verkostosta, lasten asemista suhteessa toisiinsa ja las-
ten sosiaalisesta pddomasta on muodostunut ymmarrys, jonka esittelen tdssa
luvussa. Relationaalista aineistoa on ollut mahdollista analysoida niin valinto-
jen mddran kuin suhteiden laadun osalta. Ne tuottavat kaksi erilaista verkosto-
analyysia. Suhteiden méird ja verkostojen laajuus kuvaavat sitd, miten kukin
lapsi osallistuu lasten keskindiselle kentille, mutta ne eivit kuitenkaan riitd se-
littimaan kokonaan lasten asemaa keskindisten sosiaalisten suhteiden kentalla.
Téstd syystd tarkastelen erikseen, keitd lasten verkostoihin kuuluu.

8.1 Lapsiryhma verkostona

Lapsiryhmad on verkosto, jossa jokaisen lapsen osallistuminen sosiaalisiin suh-
teisiin tapahtuu yksil6lliselld tavalla. Lapselle muodostuva oma ystédva- ja leik-
kiverkosto on se, jossa lapsen osallistuminen keskindisiin suhteisiin kdytannos-
sd toteutuu. Huolimatta siitd, ettd esiopetusryhmissd kaikkien lasten suhteet
ovat potentiaalisina olemassa, lasten verkostot osoittavat, missd méadrin ja milta
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osin ndmaé suhteet toteutuvat. Verkostojen kautta on mahdollista selvittdd, mil-
laista lasten osallistuminen keskindisiin suhteisiin on ja millaisiin asemiin lapset
kentdlld sijoittuvat suhteessa toisiinsa. Verkosto luo kuvan, miten paljon lapsel-
la on ryhméssd suhteita ja miten han t&lld lasten keskindiselld kentélld liikkuu.
Samalla verkosto tuo esiin, millaisessa laajuudessa lapsen mahdollisuudet
hankkia ja kdyttdd padomiaan toteutuu. Se, ettd voi valita kaverinsa ja tulee itse
valituksi, on osoitus suosiosta. N&din sosiaalisten valintojen méaara on yksi osoi-
tus my0s sosiaalisesta padomasta, jota lapset valinnoillaan tuottavat seka itsel-
leen ettd toinen toisilleen.

Lasten verkostojen ja sosiaalisten suhteiden avaamiseksi aineistosta on
laskettu kaikki lasten viliset valinnat, jotka ovat johtaneet yhteiseen toimintaan
tai leikkiin. Valinnaksi kutsutaan siis tdssd lapsille muodostuvaa yhteista toi-
mintaa. Toiminta itsessddn saattaa monesti tuottaa valinnan niin, ettd vasta toi-
minnan kdynnistyttyd lapset sopivat vievéansa tilannetta eteenpédin yhdessa (ks.
Strandell 1995, Vuorisalo 2009). Valintaa ei aina tehdd tietoisesti ja harkiten,
vaan sen mukaan, mikad koetaan suhteissa luontevaksi ja mika tuntuu mahdolli-
selta, jolloin samalla on kyse kentdn pelin kannalta keskeisistd toimista.

Kaikki aineistoon tallentuneet vapaissa leikkitilanteissa tehdyt kaveriva-
linnat on koottu taulukkoon 4. Useamman lapsen muodostamissa ryhmissa
kaikki ryhméssd leikkineet lapset on merkitty kukin erikseen toistensa valin-
naksi. Lapsilla oli tdmén lisdksi niin aineistossa kuin havainnoinnin ulkopuolel-
lakin kontakteja toisiinsa esimerkiksi ohjatuissa tilanteissa. Lasten vilisten va-
lintojen jadminen tdssd taulukossa lukemaan nolla ei siis osoita, ettei ndiden
lasten vililld olisi lainkaan vuorovaikutusta. Sen sijaan keskindisen yhteyden
niukkuudesta lukema kuitenkin kertoo. Aineistoa ei ole painotettu lasten pois-
saolojen suhteen. Téllainen painotettu laskelma olisi ollut mahdollista tehdd,
mutta pelkkd laskennallinen painottaminen ei olisi tuonut esiin poissaolojen
vaikutusta suhteiden laatuun. Juuri suhteiden laatu on suurin puute, josta las-
ten suhteiden kuvaus lukuina tarkasteltuna kérsii. Puutteena on se, ettd taulu-
kossa suhteet ndyttdvat hyvin staattisilta. Arjessa suhteet kuitenkin eldvit ja
muuttuvat. Taulukko ei tuo ndkyviin esimerkiksi suhteissa tapahtuvaa ajallista
muutosta, jota joidenkin lasten kaverivalinnoissa saattoi havaita lukuvuoden
mittaan selvésti tapahtuvan.

Puutteistaan huolimatta taulukointi antaa kokonaiskuvan lasten vilille
muodostuvasta suhteiden verkostosta ja siitd, miten verkostot muodostuvat.
Lukujen avulla on mahdollista kuvata sosiaalisten valintojen suuntaa ja lasten
verkostojen laajuutta. Luvut ndyttavat, millainen kokonaisuus ryhmén sosiaali-
sista suhteista muodostuu. Koska maééréllisessé tarkastelussa on edelld mainit-
tuja puutteita, taulukon jokaista yksittdistd ruutua ei sindllddn tarkastella mer-
kittdvand, vaan tulkinta muodostuu kokonaisuudesta ja saa tuekseen aineisto-
esimerkkejd, jotka valaisevat suhteiden laatua. Otan seuraavana taulukosta l&-
hempddn tarkasteluun lasten vélisten valintojen vastavuoroisuuden ja verkos-
ton laajuuden. Ndiden ulottuvuuksien kautta hahmottuu, millaisia piirteita las-
ten tekemilld kaverivalinnoilla on ja miten ne eroavat toisistaan.
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TAULUKKO 4 Lasten keskindiset valinnat vapaissa leikkitilanteissa.

Lapsen tekemat kaverivalinnat pdivdakodin vapaissa leikkitilanteissa

olels|slelelgls|S|g]s|elalele|la]elsl 2
QlE|z|2|ZT|=|S|8|s|=s|=s|&8|&|& |5 |&8|&|E|8]s
§ Aaro 0| 4| 2| 6| 2| 4| 3| 2|18] 2| 3|10| 4| 2| 6|13| 2| 2| O
'7§ Elina 0 2| 1| 3/ 1| 0| Of 0| O| 3| 2| O] O| 5] 3| 0| 2| 1} 7
+ | Heidi 4| 2 1 0| 0| Of 3| 1| 3| 4| 1| 1| 1| 1] 0| 0| 4| 3| 2
% Henri 20 1| 1 16|11 O 8| 5| 5| 2| 4| 3| 1| 2|11| 1| 4| 6| 1
ﬁ Hilla 6| 3| 0|16 23] 0| 1| 0| 1| 3| 3| O] O| O| 5| 4| 1| 1| 2
E Irina 2] 1| 0|11]23 0| 1| 0 0| 1| 2| 0| Of O 3| 1| 1| 1| 1
:E Lasse 4/ 0| 0O 0| 0| O 1| 3| 4| 0 1| 5/13| 1| 4|15 0| O| O
'% Laura 31 0| 3| 8 1| 1| 1 20 1| 3|12} 2| 3| 3| 3| 1|11|17] O
.g Matias 2| 0 1| 5| 0] O 3| 2 4/ 0| 1| 3| 7| 1| 9| 1| 2 2| 0
S | Matti 18| O 3| 5| 1| 0| 4| 1| 4 1| 114 5| 1| 5|11| 1| 1| O
E Meri 2| 3| 4, 2| 3] 1{ 0| 3] 0] 1 3| 1| 2| 1] 2| 0| 9| 3| 7
i Otto 3] 2 1| 4| 3] 2| 1|12 1| 1| 3 1| 2|19 2 9| 4| 4
g Pasi 10| 0| 1| 3| 0| O 5| 2| 3|14] 1| 1 7| 21111} 2| 2| O
8 | petri 4|, 0| 1| 1| 0| 0(13| 3| 7| 5] 2| 2 3113|111 2| 2| O
Siiri 5/ 1] 24 0| 0| 1| 3| 1 1119] 2| 3 21 1| 3] 3| 4
Taavi 6| 3| 0/11| 5| 3| 4| 3| 9| 5| 2| 2|11]|13)] 2 10| 2| 2| 3
Tero 13| 0| O 1| 4| 1f15| 1| 1|11| O| 1|11f11| 1|10 0| 0| O
Titta 21 2| 4| 4] 1| 1 11| 2 1| 9| 9 2] 3| 2 9| 6
Venla 1| 3] 6| 1| 1| 0f17] 2 3| 4 2] 3| 2 9 0
Viola of 7] 2| 1| 2| 1 0| 0| O 7| 4] 0| O| 4| 3| O 0
Korostukset:

0 eiyhteisii leikkejs
suurin valintojen maara sarakekohtaisesti (lihavointi)

m eniten valintojen vastavuoroisesti (vahvistetut reunaviivat, lihavointi)

Lasten sosiaalisia suhteita kuvaavassa taulukossa on korostuksilla nostettu esiin
kaikkein niukimmat ja tiiveimmadt lasten viliset valinnat. Lapselle nimetyllad
pystysuoralla rivilld suurin lukema osoittaa, kenet lapsista kyseinen lapsi on
valinnut useimmin leikkikaverikseen. Lukema on lihavoitu. Vaakariviltd on
puolestaan mahdollista lukea lapsen muilta osakseen saamat valinnat. Vaakari-
ville kertyneet lihavoidut lukemat osoittavat, jos lapsi on saanut suurimman
valintamddran useammalta lapselta. Tdlld tavalla useita valintoja on saanut
osakseen esimerkiksi Hilla, jonka rivilld on lihavoitu sekd Henrin ettd Irinan
kanssa jaetut valinnat. Jos leikkisuhteessa on vastavuoroisesti molemmilla lap-
silla eniten valintoja, lukeman reunaviivat on vahvistettu (esim. Hilla ja Irina).
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Vastavuoroisesti eniten valintoja jakavia leikkipareja (tummennetut dédri-
viivat) on kuusi eli kahdellatoista lapsella valinnat suuntautuivat niin, ettd he
molemmat ovat useimmin valinneet toisensa. Kaveripareja muodostavat Aaro
ja Matti, Elina ja Viola, Hilla ja Irina, Laura ja Venla, Lasse ja Tero, Taavi ja Petri
sekd Siiri ja Otto. Néistd nimitdn paras kaveri -suhteiksi niitd, joissa lapset ovat
paljon yhdessd ja viettdvit aikaa myos kaksin. Tallainen paras kaveri -suhde on
Hillan ja Irinan, Lauran ja Venlan, Siirin ja Oton sekd Aaron ja Matin suhde toi-
siinsa.’! Muut mainitut parit, vastavuoroisista luvuista huolimatta, eivit kay-
tannossd ilmennd vastaavaa kaveruutta kuin edelld mainitut parit. Elinalle Vio-
la on selvisti paras kaveri leikkivalintojen mé&aralld mitattuna. Violalla on kui-
tenkin yhtd tiivis suhde Meriin ja ldhes yhtd paljon leikkejd Titan kanssa. Mui-
hin paras kaveri -suhteisiin verrattuna tytot leikkivit yhdessd verrattain har-
voin. Taavi ja Petri ovat usein samoissa leikeissd ja kuuluvat poikien kaveripo-
rukkaan, mutta ovat ani harvoin kaksin. Teron ja Lassen suhde on puolestaan
yksi niistd, jossa tapahtuu lukuvuoden kuluessa merkittivd muutos. Pojat ovat
syksylld paljon yhdessd, mutta kevétpuolella ndin ei endé ole. Néistd syistd lu-
kemat eivét kerro ndissd kolmessa parissa paras kaveri -suhteesta.

Paras kaveri -suhteet ovat yksi piirre lasten suhdeverkostojen muodostumi-
sessa. Lasten viliset suhteet ovat kuitenkin moninaisia ja monelta puuttuu tal-
lainen paras kaveri -suhde. Lasten kentélld suhteiden vastavuoroisuus on yksi
tekijd, joka erottelee lapsia. Kaverisuhteissa on liikkuvuutta. Vastavuoroisuu-
den sijaan monien lasten ”parhaalle kaverille” suhde ei ole yhtd merkittdvassa
asemassa, vaan hénelld on jonkun toisen lapsen kanssa tiiviimpi suhde. Sosiaa-
liset suhteet eivit ole tasavertaisia ja sitd kautta suhteisiin kytkeytyy lapsia
eriarvoistavia piirteitd.

Vastavuoroisuuden lisdksi edelld olevasta taulukosta kay ilmi, ettd lapset
eivit vapaassa toiminnassa tee valintoja niin, ettd verkostoon kuuluisivat kaikki
ryhmén lapset. Harmaat ruudut taulukossa osoittavat kohdat, joissa keskindiset
leikkivalinnat puuttuvat. Harmaita ruutuja on 82. Se méaara lasten valisid suh-
teita jd4 kokonaan toteutumatta vapaiden leikkien aikana. Lisdksi taulukossa on
80 ruutua, joihin on kirjautunut vain yksi valinta. Heikkojen tai satunnaisten
suhteiden kokonaisméaarad lahentelee puolta kaikista 380 suhteesta, joita ryh-
miéssd on. Ndiden laskelmien kautta paljastuu, ettd ryhmaéssd on lukuisia suh-
teita, joissa valinnat tapahtuvat harvoin tai jddvit toteutumatta kokonaan. Mel-
kein jokaisella lapsella on joku, jonka kanssa hanelld ei ndyta olevan yhteytta.

Osallistumista jasentdvd odotus suhteiden tasavertaisuudesta, ettd kaikki
lapset voivat jakaa leikkejd keskendén, jad lasten vilisissd suhteissa toteutumat-
ta. Vaikka kaikki lapset ovat jdsenid samassa ryhmdssd, he eivét kaikki kuulu
toistensa sosiaaliseen verkostoon. Vain yksi poika, Otto, oli leikkien kautta te-
kemisissd jokaisen muun ryhmadldisen kanssa. Suppeimmat verkostot ryhmaéssa
ovat Elinalla, Lassella ja Violalla, joilta puuttuu leikkivalinnat kahdeksan tai
yhdeksén lapsen kanssa. Heiddn verkostonsa ovat siis valintojen suhteen ldhes

3 Nime&dmistd tukee my0s se, ettd haastatteluissa kdyneet lapset nimesivit lahes poik-
keuksetta parhaiksi kavereikseen lapset, joiden kanssa heilld on useimpia valintoja.
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puolet suppeampi kuin Otolla tai Taavilla, jonka verkostosta puuttuu yksi ryh-
mildisistd. Verkoston laajuus osoittaa mahdollisten suhteiden méidrdd, miten
laajassa verkostossa lapsen on mahdollista liikkua leikkikavereita valitessaan ja
osallistuessaan toimintaan. Ystdvé- ja kaveriverkoston laajuus on yksi osa sosi-
aalista pddomaa, jota kentélld jaetaan. Verkoston suppeus on my6s yksi lapsia
eriarvoistava tekijd, koska se rajaa sosiaalisen liikkkuvuuden mahdollisuuksia.

8.2 Typologia leikkiverkostoista

Lasten sosiaalisten valintojen mé&éran vertailu osoittaa, ettd lapset toimivat eri
tavoin luodessaan suhteita pdivdkotiryhmdssd ja leikkiverkostot rakentuvat
erilaisiksi. Siind millaisiksi verkostot muodostuvat voi havaita kuitenkin joi-
denkin lasten kesken tiettyd samankaltaisuutta. Ndiden erojen ja samankaltai-
suuksien esiin nostamiseksi tein lasten verkostoista typologian ja nimesin nelja
tyyppid: paras kaveri & laaja verkosto, paras kaveri -verkosto, laaja verkosto ja suppea
verkosto. Tyypeissd tiivistyvat lasten erot sosiaalisten suhteiden rakentajina ja
keskindiseen vuorovaikutukseen osallistujina. Erilaiset verkostot merkitsevéat
erilaisia suhteita ja eriarvoisia mahdollisuuksia osallistua lasten keskindiseen
vuorovaikutukseen. Sen vuoksi ne ovat yksi kentdn erotteleva tekijd lasten vé-
lilld. Aktuaaliset ja potentiaaliset suhteet, joita verkostoissa on, ovat ydin myos
sosiaalisen padoman hankkimiselle. Tastd syystd verkostotypologia tuo esiin,
millaiselle pohjalle kussakin tyypisséd sosiaalinen pddoma kehittyy.

Tyypit muotoutuvat lasten keskindisessd toiminnassa tekemien kaveriva-
lintojen perusteella. Huomioin typologiassa kolme tekijdd: miten paljon lapsella
on kuhunkin lapseen erikseen kohdistuvia valintoja, miten laaja lapsen verkos-
to on ja millainen on valintojen yhteenlaskettu kokonaismaéara. Tyypittelya var-
ten jdrjestin taulukossa 4 olevat lasten leikkivalintalukemat suuruusjérjestyk-
seen erikseen ndiden kolmen tekijan suhteen. Suuruusjarjestystaulukoita vertai-
lemalla poimin lapset, joiden verkostot ovat muodostuneet keskenddn saman-
kaltaisella tavalla ja yhdistin tiedot tyypeiksi. Lasten sijoittamista eri tyyppeihin
on ohjannut my6s osana havainnointia ja analyysia muodostamani kasitys las-
ten asemasta lapsiryhméssd. Tyypittelyt eivdt perustu vain yhteensopiviin lu-
kuarvoihin, vaan lasten paikka eri tyypeissd on my6s havainnointiaineiston
analyysin tulosta, jonka esitdn ndin tiivistettynd.3?

Tyyppien nimedminen perustuu siihen, millaisen painotuksen lasten te-
kemadt kaverivalinnat saavat. Typologiaa kuvaa taulukko 5, josta kdy ilmi lu-
kuina kukin tyyppi ja siind muodostuneet valinnat. Samaan tyyppiin kuuluvak-
si valittujen lasten tekemista kaverivalinnoista on laskettu keskiarvo, joka ndin

32 Sama harkinnanvaraisuus patee my®ds suhteisiin siltd osin, kun lasten verkostoon on
kuulunut aineiston ulkopuolella oleva ryhmaéldinen.
33 Luvut on pyoristetty tasaluvuiksi.
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edustaa tyypin kaverivalintojen madrdd. Taulukkoon on merkitty, keiden lasten
tiedot kussakin tyypissd on yhdistetty toisiinsa.

TAULUKKO 5 Lasten verkostotyypeittdin tekemit valinnat

Kaverivalintojen | Paras kaveri - Paras kaveri ja Laaja verkosto Suppea verkosto
jakautuminen verkosto laaja verkosto Henri, Pasi, Elina, Heidi,
verkostossa Hilla, Irina, Aaro, Laura, Petri, Taavi, Lasse, Matias,
oleville lapsille | Siiri, Venla Matti, Otto Tero, Titta Meri, Viola

Kaverivalintojen mé&éra keskiarvoina tarkeysjérjestyksessa
Lapsi 1. 21 18 14 9
Lapsi 2. 13 11
Lapsi 3.
Lapsi 4.
Lapsi 5.
Lapsi 6.
Lapsi 7.
Lapsi 8.
Lapsi 9.
Lapsi 10.
Lapsi 11.
Lapsi 12.
Lapsi 13.
Lapsi 14.
Lapsi 15.
Lapsi 16.
Lapsi 17.
Lapsi 18.
Lapsi 19.
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Taulukko 5 osoittaa lukuina, kuinka paljon valintoja kussakin tyypissa tehtiin.
Vasemmalle sijoitetussa sarakkeessa on numerojdrjestykselld osoitettu kaikki
ryhmin lapset. Lasten tekemdt kaverivalinnat voivat ryhmaéssd kohdistua 19
lapseen. Tyypittelyssd on kiinnitetty huomiota vain siihen kuinka monta kertaa
valintoja tehdaan. Jokaisella lapsella valinnat suuntautuvat eri lapsiin. Tarkaste-
lu kohdistuu ndin valintojen mé&&raddn ja kertymiseen sen mukaan, kuka valinto-
ja tekee. Sen sijaan, kuka lapsista tulee valituksi, ei ole tédssd tarkastelun kohtee-
na.

Laskutapaa selventdvdand esimerkkind toimikoon paras kaveri -
verkostotyyppi. Ensimmdinen lukema 21 tdssd sarakkeessa on siis keskiarvo
Hillan, Irinan, Siirin ja Venlan tarkeimmistd kaverivalinnoista. Kunkin lapsen
valintojen méird ja se keneen valinta kohdistuu, voidaan tarkastaa taulukosta 4
(sivu 133). Luku kymmenen seuraavalla rivilld tdssd tyypissd puolestaan osoit-
taa keskiarvon siitd, kuinka monta kertaa ndma lapset ovat valinneet toiseksi
parhaan kaverinsa. Samalla tavoin alenevassa tidrkeysjdrjestyksessd on laskettu
kaikissa tyypeissd olevat valintojen keskiarvolukemat.

Edelld olevan taulukon lukemat osoittavat, ettid eroiksi lasten vililli muo-
dostuvat verkoston laajuus ja kaverivalintojen maard, erityisesti se, keneen va-
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lintoja kohdistetaan. Lukuarvojen véliset erot ovat pienid. Varsinainen verkos-
totyypin luonne muodostuu siitd, miten aktiivisimmat suhteet toteutuvat koko-
naisuutena. Luvut osoittavat, ettd kussakin tyypissd on muutamia suhteita, joita
pidetddn aktiivisesti ylld. Aktiivisten suhteiden jdlkeen valinnat harvenevat
tyypistd riippuen eri tavoin. Joka tyypissa on 4-6 lasta, jotka liittyvit verkostoi-
hin satunnaisesti. Sen sijaan tyypit erottuvat toisistaan siind, miten monta lasta
uupuu verkostosta kokonaan. Satunnaiset ja puuttuvat suhteet leimaavat erityi-
sesti suppea verkosto -tyyppié.

Varsin vakiintuneena késityksend lasten sosiaalisten suhteiden muodos-
tumisesta voidaan pitdd ajatusta siitd, ettd tytot muodostavat tiiviitd suhteita
parhaan kaverin kanssa, kun taas pojat toimivat ennemmin laajoissa kaveripo-
rukoissa (esim. Thorne 1993, 91-95; Strandell 1995, 84-85). Tekemini verkosto-
typologia tukee tdtd kisitystd tietyiltd osin: Paras kaveri -verkostoon sijoittuu
vain tyttojd. Pojat puolestaan ovat enemmistona laaja verkosto -tyypissa. Typo-
logian kaksi muuta verkostotyyppid kuitenkin tuovat esiin myo6s vastakkaisia
asetelmia. Kaikilla tytoilléd ei ole parasta kaveria, ja pojilla on merkittdviad paras
kaveri -suhteita ja niitd tavoitellaan ryhmaésséd, kuten jatkossa kdy ilmi.

Koska kentdn peli pyrkii tuottamaan erotteluja, erilaiset verkostot johtavat
myo0s erilaisen sosiaalisen pddoman muodostumiseen lasten keskindiselld ken-
talld. Néaihin eroihin pureudutaan tarkemmin seuraavassa tyyppien esittelyssa.
Sosiaalisten suhteiden toteutuminen paivédkodin arjessa on kuitenkin aina mo-
nimutkaisempaa kuin mitd yhteen tyyppiin tallentuu. Tyyppien esittelyssd pai-
nottuu edelld mainittu verkostotyypin luonne ja kuvaukset muodostavat ver-
kostojen muodostumistavoista erddnlaisia ideaalityyppeja.

8.2.1 Paras kaveri -verkosto

Paras kaveri -verkostotyyppi on muodostettu lapsista, jotka valitsevat leikkika-
verikseen useimmiten saman lapsen, parhaan kaverinsa. Tdssd tyypissd lasten
(Hilla, Irina, Siiri ja Venla) leikkivalinnoille on ominaista, ettd valintoja on pal-
jon ja ne keskittyvit yhteen lapseen. Valintoja parhaan kaverin kanssa on paljon,
muita suhteita ei ylldpidetd yhtd tiiviisti. Verkostossa tapahtuu jyrkka kaven-
tuminen paras kaveri -suhteen jidlkeen. Erotus seuraavaksi tirkeimpéin leikki-
kaveriin on yli kymmenen valintaa. Sosiaalista verkostoa voi kuvata hyvin kes-
kittyneeksi yhteen tdrkeddn kaverisuhteeseen, vaikka verkostossa on useita
muitakin lapsia. Tyypin muodostavista lapsista Hilla ja Irina ovat parhaita ka-
vereita keskenddn. Siirin paras kaveri on Otto ja Venlan Laura. Molemmat Otto
ja Laura sijoittuvat tyyppiin, jossa on sekd paras kaveri -suhde ett4 laaja verkos-
to (luku 8.2.3).

Paras kaveri -suhteet ovat ryhméssé esilld monilla tavoin. Vapaiden leikki-
tilanteiden lisdksi namé lapset hakeutuvat mieluusti toisiensa seuraan myos
ohjatuissa tilanteissa, jos se suinkin on mahdollista. Lasten ohjatuissa tilanteissa
tekemien kaverivalintojen joukossa ndmd paras kaveri -suhteet erottuvat kirk-
kaasti muista. Parhaat kaverukset vahvistavat keskindistd suhdettaan ryhmaéssa
niin toiminnallisesti kuin sanallisestikin. Esimerkiksi Irina antaa téllaisen tun-
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nustuksen tilanteessa, jossa opettaja kysyy aamupiirissd, millainen on hyvi ys-
tavé. Irinan yksisanainen vastaus kuului: “Hilla.” (H55).

Sosiaalisen padoman nakokulmasta tarkasteltuna taman tyypin lapsilla on
keskeistd se, ettd lapset ovat sitoutuneita toisiinsa. Irinan ja Hillan keskindinen
jakaminen takaa heille sosiaalista pddomaa tdssd ryhméssd. Samoin on Siirin ja
Venlan paras kaveri -suhteissa. Heidédn sosiaalista pddomaansa kasvattaa timan
liséksi se, ettd heiddn parhaat kaverinsa ovat lapsia, joilla on ryhmaéssd heitd
enemmin suhteita. Ndin tytot ovat mukana ystdviensd kautta omia verkosto-
jaan laajemmissa verkostoissa, joita voi pitdd heiddn potentiaalisina suhteinaan
saavuttaa sosiaalista pddomaa. Paras kaveri -verkostotyypissa ystivyys on sosi-
aalisen péddoman tiivis ydin. Téllaisessa suhteessa on helppo kiyttdd kaikkia
niitd resursseja, joita lapsella on ja lasten vilisessd jakamisessa monet resurssit
voivat toimia my06s pddomana, joka ei valttamaittd ylld koko ryhmaén jakamalle
kentidlle. Yhtaalta tdlld tavalla muodostunut sosiaalinen pddoma on helposti
haavoittuva. Parhaan kaverin poissaolo tai vélirikko kaverusten kesken voi joh-
taa tilanteeseen, jossa lapsi jdd yksin.

Sosiaalista pddomaa voi tdssd tyypissd pitdd vahvana. Connolly (1998, 180)
totesi, ettd lapsilla, joilla on paljon sosiaalista pddomaa, on lapsiryhméssa vahan
sosiaalista liikkuvuutta, silld suhteet luovat osallistumiseen pysyvyyttd. Suh-
teidensa perusteella lapsilla on selvd oma sosiaalinen paikka ryhmaéssa. Heilld
on ystdvét, joihin suhteet ovat tiiviit ja pitkélti kyseenalaistamattomat. He voi-
vat osallistua ryhmaan sellaisesta asemasta, jossa olemassa olevat paras kaveri -
suhteet takaavat, etteivdt he joudu kdymissddn neuvotteluissa jatkuvasti mit-
taamaan uudelleen omaa arvoaan ja sosiaalisen pddomansa riittavyytta.

8.2.2 Laaja verkosto

Toinen verkostotyyppi, joka lasten tavasta muodostaa kaverisuhteita tulee ilmi,
on laaja verkosto. Tahdn tyyppiin kuuluvat lapset (Henri, Pasi, Petri, Taavi, Te-
ro® ja Titta) litkkkuvat lapsiryhméssd laajassa sosiaalisessa verkostossa. Heiddn
verkostossaan on useita lapsia, joiden kanssa ollaan paljon tekemisissa. Tyypis-
sd lasten leikkiverkostoon kuuluvat kaikki lapset yhtd lukuun ottamatta. Mui-
hin tyyppeihin verrattuna tdssad tyypissd on eniten aktiivisia suhteita. Edelld
esiteltyyn paras kaveri -verkostotyyppiin verrattuna tdssd tyypissd on lapsia,
joilla on paljon kaverisuhteita, mutta paras kaveri -suhteen kaltaista vastavuo-
roisesti jaettua suhdetta tdssa tyypissd ei ole. Verkostossa on monia tiiviitd suh-
teita, mutta mik&ddn niistd ei nédytd olevan toistaan tarkeampi. Tahdn tyyppiin
kuuluvat lapset osoittavat kaverivalinnoillaan, ettd osa lapsista muodostaa
ryhméssd verkostoja, joihin kuuluu ryhmdasté useita lapsia, myos sellaisia, jotka
eivit leiki keskendan. Lapset liikkuvat ja liittyvit erilaisiin leikkiryhmiin. Osal-
listuminen tapahtuu koko ryhmin tasolla.

34 Teron verkosto on tiivis, mutta siitd puuttuu enemmdin lapsia kuin muilla tdhin
tyyppiin kuuluvilla lapsilla. Hanelld on kuitenkin useita vahvoja suhteita, joiden pe-
rusteella hénet sijoitettiin tdhan verkostotyyppiin.
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Laaja verkosto -tyypissa osallistuminen lasten keskindisten suhteiden ken-
talld on aktiivista ja ndkyvéad. Siihen liittyy paljon neuvotteluja suhteiden ja toi-
minnan toteutumisesta. Sosiaalisten suhteiden runsaudesta johtuen paivakodin
lapsiryhmd on avoinna sekd aktiivisesti toimivina ettd potentiaalisina suhteina.
Tyypin lapset voivat vaivatta liikkkua ryhmaéssd ja saavuttaa verkostojensa kaut-
ta kaikki lapset ja ndin myos kaikilla lapsilla hallussaan olevat resurssit. Lapset
eivit jad yksin, vaan loytavit kavereita ja yhteistd tekemistd monenlaisten las-
ten kanssa. Heiddn asemansa on tunnustettu ryhméssd monen lapsen toimesta,
mikd on osoitus sosiaalisesta suosiosta.

Aktiivisuus tuottaa ndille lapsille sosiaalista pddomaa lasten kentélld. Kos-
ka suhteita on paljon ja verkosto on laaja, sosiaalista pddomaa voidaan pitdd
myo6s vahvana. Vahvuus toteutuu toisella tapaa kuin paras kaveri -suhteissa.
Aktuaaliset ja potentiaaliset suhteet, jotka mahdollistavat ryhmaéssa liikkumisen
ovat tédssd tyypissd sosiaalisen pddoman ydin.

Laajan verkoston sosiaalisen padoman ydin on liikkuvuus. Kun lapsilla on
paljon suhteita ja monia kavereita, he voivat litkkua ryhméssa ja jakaa erilaisia
asioita monien ryhmaldisten kanssa. Tdamd on etu, jonka varassa tdssd tyypissa
neuvotellaan ryhmén kentille osallistumisesta ja sielld vaikuttamisesta. Téalla
tavalla verkostojaan muodostavat lapset ovat osallistujina herkistyneet ryhman
vetdville ja tyontdville voimille sen mukaan, miten voimakentét tuottavat ryh-
méssd suosiota eli kenen kanssa leikkid ja mita.

Lasten osallistumista pdivikodissa jisennetddn tasavertaisuutena, joka las-
ten kaverisuhteissa ndyttdytyy kaikkien suhteiden samanarvoisuutena. Laaja
verkosto toteuttaa tdtd osallistumisen reunaehtoa oivallisesti. Kun lasten kent-
tdd ja silld osallistumista tarkastellaan aikuisten suunnasta, ndméa lapset ovat
kaikkien kavereita silloin, kun on lasten keskindisen toiminnan aika. Lapset py-
syvat verkostonsa kautta luomaan toimintaa riippumatta siitéd, keitd muita leik-
kiin osallistuu. Heiddn verkostonsa mahdollistaa aina uusia avauksia erilaisiin
toimii ryhtymiseksi ja eri lasten seuraan liittymiseksi. N&in he toteuttavat ra-
kenteellisen odotuksen, ettd lapset osallistuvat ja toimivat pdivdkodissa tasaver-
taisesti kaikkien kanssa.

8.2.3 Paras kaveri & laaja verkosto

Paras kaveri & laaja verkosto -tyypissd kaksi edelld esiteltyd tyyppid yhdistyvit.
Tamaén tyypin lapsilla (Aaro, Laura, Matti ja Otto) on verkostossaan sekéd paras
kaveri ettd paljon muita lapsia, joihin leikkivalinnat suuntautuvat. Verkosto on
ldhes yhtd kattava kuin laajassa verkostotyypissa. Tamén tyypin verkostossa on
siis paras kaveri -suhteesta muodostuvaa tiiviyttd ja pysyvyyttd, mutta myos
suuntautumista laajasti muihin ryhmaldisiin.

Tyyppid muodostavat Aaro ja Matti ovat parhaat kaverukset keskendan.
Heidén kummankin verkostoon laajuutta tuottavat erityisesti leikit muiden laa-
ja verkosto -tyyppiin kuuluvien poikien kanssa. Kuten edelld tuli esiin Lauran
ja Oton parhaat ystividt ovat puolestaan Venla ja Siiri paras kaveri -
verkostotyypista.
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Verkostotyypissd yhdistyvét parhaine puolineen kaksi edellistd tyyppié.
Téssd tyypissd paras kaveri -suhteiden haavoittuvuus korvautuu verkoston laa-
juudella. Vahva sosiaalinen pddoma tekee ndistd lapsista ryhmdssd suosittuja ja
heiddn seuransa on haluttua. Heille ei yleensd tuota vaikeuksia 16ytdd kaveria ja
mielekéstd tekemistd. Heiddn vahva asemansa tuottaa heille etua niin, ettd he
voivat tavallisesti valita, mitd haluavat tehdd ja kenen kanssa.

Lapsilla, joiden verkosto noudattelee téllaista tyyppid, sosiaalinen pddoma
muodostuu myos kaikkien niiden etujen mukaisesti, mitd kahdessa edeltdviassa
tyypissd on kuvattu. Siind on sekd vastavuoroisten valintojen mddrdstd ettd
verkoston laajuudesta muodostuvaa vahvuutta. Heille sosiaalinen pddoma tuot-
taa tunnustusta tiiviind suhteena parhaan ystidvan kanssa ja toisaalta verkoston
laajuus mahdollistaa liikkumisen ja aktiivisen osallistumisen ryhmassa. Kahdel-
la tavalla kertyvé sosiaalinen pddoma muuntuu erityisesti niilld lapsilla symbo-
liseksi padomaksi, joka legitimoi heiddn asemaansa lasten kentélld. Lasten ase-
ma kentélld rakentuu muiden osoittaman suosion kautta ja suosion myotd heille
annetaan symbolista valtaa vaikuttaa kenttddn ja sen toimintaan.

8.2.4 Suppea verkosto

Neljds verkostotyyppi on suppea verkosto. Tdssd tyypissd lapset (Elina, Heidi,
Lasse, Matias, Meri, Viola) tekevit kaverivalintoja huomattavasti vihemman
kuin kolmessa edellisessé tyypissd. Tyypin verkostosta puuttuu monia lapsia ja
useiden lasten kanssa on valittu yhteinen leikki vain kerran. Verkosto on sup-
pea sekd valintojen méaran ettd laajuutensa suhteen. Kaikille tdhdn tyyppiin
sijoitetuille lapsille on yhteistd, ettd heiddn tdrkeimmdt valintansa eivit lapsi-
ryhméssd kohtaa, vaan heiddn parhaat ystdvansd valitsevat itselleen jonkun
muun lapsen parhaaksi ystavéaksi.

Sosiaalisen pddoman muodostumisen kannalta merkittdvinta tdssd tyypis-
sd on, ettd kaverivalintoja on vdhidn ja verkostoista puuttuu useita lapsia. Sosi-
aalista pddomaa on tédstd syystd ndilld lapsilla muita ryhmaldisid vahemmaén.
Yhtend tekijand tdhdn, samanaikaisesti sekd syyné ettd seurauksena, on se, ettd
niukka verkosto ei tarjoa tilaa, jossa pddomaa voisi kehittyd. Heilld on suhteita
harvempiin lapsiin kuin muilla ja ndin se joukko, jossa valintoja voi tehdd, on
myos pienempi kuin muissa verkostotyypeissd. Connolly (1998, 180) on tehnyt
tutkimuksessaan havainnon, ettd lapset joilla on védhdn sosiaalista pddomaa,
usein 18ytdviat oman paikkansa ryhmastd muita heikommin. Tastd syystd heilld
on muita vdhemman sosiaalisia kontakteja.

Kun sosiaalista pddomaa on vdhan, sosiaalisten suhteiden ymparilld kay-
tdvid neuvotteluja tarvitaan enemmadn ja niiden kdyminen on haasteellisempaa.
Téstd syystd neuvotteluja voidaan jattdd kaymaittd ja niiden sijasta valita toimia,
joita voi tehda itsendisesti. Monet tdhédn tyyppiin kuuluvista lapsista kayttavat
pdiviakodissa paljon aikaa esimerkiksi piirtdmiseen. Tdssd tyypissd on muita
enemmaén ryhmaéssé syksylld uutena aloittaneita lapsia. Ndiden lasten suhteita
leimaakin osittain lukuvuoden aikana tapahtunut muutos. Monilla suhteet al-
kavat vakiintua vasta kevaélla. Sitd ennen ei ole niin selvad, kenen kanssa yhtei-
sid leikkejd jaettaan ja lapset viettdvit aikaa myos yksin.
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Lapsilla, joiden verkosto on suppea, osallistumista lapsiryhmén toimin-
taan voi luonnehtia seurailevaksi. Se lyo leimansa sosiaaliseen pddomaan. Esi-
merkiksi ulkoiluista tehdyissd havainnoissa on tihdn tyyppiin valituista lapsis-
ta paljon tilanteita, joissa lapset liikkuvat muiden leikkien liepeilld, mutta eivat
osallistu niihin.

Suppeassa verkostossa osallistuminen tapahtuu ryhman sosiaalisen tilan
laitamilla. Tyyppiin kuuluvat lapset muodostavat keskindisid suhteita, joissa ei
tuoteta koko kentdlld arvioitavaa sosiaalista suosiota. Suhteet 16ytdvidt oman
tilansa, jossa ne eivét ole vaikuttamassa neuvotteluihin siitd, miten pdiviakodis-
sa lasten kenttd toimii, mutta haltijoilleen suhteet ovat tiarkeitd niin kuin mitka
tahansa merkitykselliset sosiaaliset suhteet. Ndissd suppean verkoston jakavien
lasten keskindisissd leikeissd heiddn resurssinsa ovat kéytdssd ja ne voivat
muuntua padomiksi silld mikrokentilld, joka kaverisuhteissa muodostuu. Ver-
koston niukkuus kuitenkin johtaa siihen, ettd pddomat eivit péddse purkautu-
maan isommalle lasten keskindisten suhteiden kentille, eivitkd lapset nédin ol-
len pédse osallistumaan niihin neuvotteluihin, joissa méaéritelldan lasten kenttaa.

8.2.5 Verkostotypologia ja sosiaalinen piioma

Lasten kenttd on pitkilti sosiaalisen pddoman kautta rakentuva osallistumisen
kenttd. Lapset luovat kentdlld toimiessaan itselleen sosiaalisia suhteita ja sitd
kautta heille muodostuu sosiaalista pddomaa. Neuvottelut sosiaalisen pddoman
muodosta ovat lasten keskindisissd suhteissa se elementti, jonka perusteella las-
ten osallistumisen erot tulevat ilmi ja jonka mukaan lasten asemat kentdlld mé&a-
rittyvit. Sosiaalinen pddoma ei kuitenkaan ilmene vain yksinomaan suhteina,
vaan se saa vuorovaikutuksessa monipuolisia piirteit4 ja sisdllollisid maarittely-
jd, jotka tuottavat eri suunnista eroja lasten vilille. Téssad luvussa kokoan yhteen
typologiassa muodostuneen lasten kenttdd koskevat sosiaalisen pddoman méa-
rittelyt ja tarkastelen niiden vaikutuksia lasten osallistumisstrategioiden muo-
dostumiselle.

Verkostotyyppien kautta tulee esiin kaksi tapaa luoda sosiaalista pddomaa
lasten kentdlld. Sitd muodostetaan luomalla ja ylldpitamalla tiivistd ja emotio-
naalistakin ystdvyyssuhdetta kuten paras kaveri -verkosto osoittaa. Toisaalta
keskeinen sosiaalisen eldmin elementti, joka tuottaa sosiaalista pddomaa, on
laaja verkosto. Siind sosiaalinen pddoma rakentuu suhteiden méddran kautta ja
edellyttdd lapselta aktiivista sosiaalista liikkumista suhdeverkostossaan. Paras
kaveri ja laaja verkosto -tyypissd sosiaalinen pddoma kertyy molempia reittejd.
Sitd saadaan niin ystdvyyden kuin aktiivisen sosiaalisen osallistumisenkin kaut-
ta, kun taas suppeassa verkostossa se niukka sosiaalinen pddoma, jota verkos-
tossa muodostetaan, rakentuu ryhman laitamille, irralleen ryhmén rakennetta
maédrittdvistd sosiaalisista neuvotteluista.

Verkostotyypit ndkyvét siis sosiaalisen pddoman erilaisina vahvuuksina.
Vahvuus muodostuu joko suhteen vastavuoroisuudesta tai verkoston laajuu-
desta. Verkostotyypit on asetettu ndiden kahden ulottuvuuden mukaan kuvi-
oon 5. Kun kentilld tarkastellaan, miké erottelee lapsia toisistaan keskindisissa
suhteissa, nelikentdn kaksi ulottuvuutta asettavat ndmd tyypit kentélle suhtees-
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sa toisiinsa. Kuviosta kdy ilmi my®os sosiaalisen pddoman ydinominaisuudet
kussakin verkostotyypissa.
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KUVIO 5 Verkostotyyppien nelikentta

Paras kaveri & laaja verkosto -tyyppiin kuuluvilla lapsilla on ryhméssa verkos-
tot, joiden avulla he asettuvat lasten kentilld keskeiseen ja varsin kyseenalais-
tamattomaan asemaan sekd ystdvyyssuhteidensa ettd ryhméssa tapahtuvan so-
siaalisen liikkuvuuden suhteen. Heiddn asemansa kentdlld on legitimoitunut
symbolisen vallan kautta niin, ettd heiddn asemansa ei edellytd jatkuvaa maarit-
telytyotd. Legitimoitu asema tuottaa osallistumiseen sédvyn, jonka mukaan hei-
dan toimintansa méaarittelee sitd, mitda kentdn sosiaalisissa suhteissa tavoitellaan.

Varsinaiset omaa asemaa koskevat neuvottelut (kuviossa Kentdan kamp-
pailu -nuoli) kdydaddn niiden lasten kesken, jotka sijoittuvat tyyppeihin laaja
verkosto ja paras kaveri -verkosto. Neuvottelun keskiossd ovat paras kaveri -
suhteet ja niiden nimedminen. Kentdn peli toteutuu tasolla, jossa aktiivisesti
kdytetddn ja muunnetaan arvostetuiksi mééritettyjd resursseja. Néihin tyyppei-
hin sijoittuu lapsia, jotka pelaavat kentin pelid erityisend panoksenaan muuttaa
tai sdilyttdd kentdlld vallitsevat suhteet. Neuvottelut luovat tyyppeihin myos
osallistumisen strategian. Laaja verkosto -tyyppiin kuuluvat toimivat kenttda
muuttamaan pyrkivén strategian ohjaamana, kun taas paras kaveri -verkostossa
osallistumisstrategiana on olemassa olevan tilanteen sdilyttdminen. Laajassa
verkostotyypissd panokset sosiaalisten suhteiden madarittelyssa ovat aktiivisia.
Puolestaan lapset, joiden osallistuminen lasten keskindiselle kentilld tapahtuu
paljolti paras kaveri -suhteen kautta, pyrkivit sdilyttiméddan kentdn ennallaan eli
pitdmé&dn kiinni ystdvyyssuhteesta, joka on muodostunut. Suppea verkosto -
tyypin lapset eivét ota aktiivisesti osaa kentdn maarittelystd kédytaviin neuvotte-
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luihin, vaan ottavat oman asemansa ennemminkin annettuna kuin pyrkivéat
osallistumaan neuvotteluihin, joissa madritellddn asemia. Heilld ei ole sellaisia
paras kaveri -suhteita, jotka toisivat heidét nakyvasti esiin ryhmaéssa sosiaalisi-
na toimijoina, eikd kentdlld osoiteta heille myoskédn sellaista suosiota, joka voi-
si tuottaa sosiaalista tunnustusta.

Paras kaveri -suhteiden asettuminen nimenomaan kenttdd sdilyttavaksi
strategiaksi madrittyy empiirisisséd tilanteissa. Arvostus tulee esiin laajan ver-
kostotyypin kautta. Laajassa verkostossa kenttdd pyritddn muuttamaan sen
suuntaisesti, ettd suhteet voitaisiin méérittdd paras kaveri -suhteiksi. Alle on
poimittu kaksi keskustelua, joissa laajan verkoston haltijoista Pasi tekee pariin-
kin otteeseen tillaisia paras kaveri -médrittelyjd. Keskustelut kdyddan toisiaan
ajallisesti lahelld olevissa tilanteissa, kun tullaan ulkoa sisdén.

Eteisessd

Kun tullaan sisddn, Matti, Pasi ja Tero ovat kaikki samaan aikaan riisumassa kenki-
ddn. Matti: “Paras porukka.” Pasi: "Tero on mun paras kaveri.” Matti ei kommentoi tata
selkedsti, mutta sanoo Pasille, kun laittavat kenkid hyllyyn: "Et sd voi mddrdtd, mihin
mi laitan kengit.” H63

Lauluhetkelld

Lapset jarjestdytyvat lattialle piiriin. Pasi istuu Teron ja Matin valissa. Pasi katsoo Te-
roa ja sanoo: ”Parhaat kaverit just meni vierekkdin.” Hymyilee tdman jalkeen myos Ma-
tin kanssa. H64

Yllad kédydyissd keskusteluissa pojat luovat jarjestystd keskindisiin suhteisiinsa.
Neuvotteluissa keskeisend kriteerind kéytetddn sitd, kuka on kenenkin paras
kaveri. Pojista Pasi ja Tero kuuluvat laaja verkosto -tyyppiin. Siitd huolimatta,
ettd Pasilla on laaja verkosto hidn pitdd tarkednd tehdd paras kaveri -mddrittelyja.
My6s Matti, jonka paras kaveri on Aaro, vaikuttaa niarkéstyneeltd Pasin teke-
méstd, erottelevasta madrittelystd. Edelld puntaroitu paras kaveri -suhteiden
arvo ja muunnettavuus niin kulttuuriseksi kuin symboliseksikin padomaksi
asettuu tdssd kaverisuhteita koskevan neuvottelun tavoitteeksi. Suosio, jota
kentdn pelilld tavoitellaan, on laajassa verkostossa jatkuvan neuvottelun alla. Se
tekee neuvotteluista tyoladampid kuin mitd ne paras kaveri -suhteissa ovat. Py-
syvien suhteiden puuttuessa lasten sosiaalinen liikkuminen on ryhmaésséd run-
saampaa, kun suhteet hakevat muotoaan ja ystévit etsivit toisiaan.

Paras kaveri -suhteisiin kytkeytyva kentdn pelid sdilyttdava strategia tulee
esiin monissa kohdissa. Pdivikotikenttdd koskevissa neuvotteluissa paras kave-
ri -suhteella voi saavuttaa etulyontiaseman, silld neuvotteluista voi jattdd pois
vaiheen, jossa sovitaan kenen kanssa toiminta toteutetaan ja siirtyd suoraan
toimintaan. Ryhmdssé oli esimerkiksi sellaisia tilanteita, joissa yhteisen kokoon-
tumisen pddtteeksi lapset saivat valita, mitd ja kenen kanssa he ldhtevit teke-
maan. Tallaisessa tilanteessa paras kaveri -suhteesta oli selvéd etua, silld yhtei-
nen tekeminen oli mahdollista valita nopeasti, kun se kenen kanssa toimeen
ryhtyy, oli jo selvilla.
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Edut, joita paras kaveri -suhteet tuottavat, osoittavat ettid tillainen suhde
ei ole vain sosiaalista pddomaa, vaan se on muunnettavissa myos kulttuuriseksi
pddomaksi. Paras kaveri -suhteen haltijat osoittavat hallitsevansa sosiaalisissa
suhteissa toimimisen, mitd toimijoiden odotetaan padivdkodin tavoitteiden mu-
kaisesti harjoittelevan. Lasten kentélld lapsilla on vapaus solmia haluamiaan
suhteita ja ndin sekd harjoittaa tadtd taitoa ettd osoittaa sen hallintaa. Paras kaveri
-suhteella on mahdollisuus erottautua muista. Paras kaveri on enemman kuin
mikd tahansa sosiaalinen suhde. Pysyvyys, jonka paras kaveri -suhteessa voi
saavuttaa tuottaa osallistumiseen kyseenalaistamattomuutta, joka vahvistaa
lapsen asemaa ryhmdssd. Samalla on kuitenkin syytd pitdd mielessd, ettd kentta
on jatkuvassa liikkeessd. Kentdn suhteita koskevat neuvottelut ja peli kave-
risuhteista on koko ajan kdynnissa.

Lasten asemien mddrittyminen kentdlld perustuu yhtéélta tdhdn kave-
risuhteiden muodostumistapaan. Toinen mddrittelyssd tidrked suunta on suhde
aikuisiin ja heiddn edustamaansa vallan kenttddn. Sosiaalisten suhteiden hallin-
ta kietoutuu neuvotteluihin aikuisten kanssa. Paras kaveri -suhde on nakyvaa
osallistumista myo6s aikuisten suuntaan. Se osoittaa yhden pdivakodin tarkedan
tavoitteen saavuttamisen. Téstd syystd rakenne peilaa lapsille takaisin mahdol-
lisuuksia, joita paras kaverisuhteeseen liittyy. Paras kaveri -suhteet ovat kental-
14 tunnettuja ja sitd kautta tunnustettuja.

Suhteita sdilyttdméaan pyrkiva strategia kentédn pelissd nakyy niin, ettd lap-
set pitdvit suhteita esilld. Suhteet tehdddn nékyviksi muille samalla, kun keski-
ndinen yhteenkuuluvuus (ks. Hannikdinen 2006) vahvistuu. Toisaalta tdhidn
keskindisen yhteenkuuluvuuden vahvistamiseen liittyy vdistamaéttd kdantopuo-
lena toisten lasten jdttdminen suhteen ulkopuolelle. Tdmd asettuu ristiriitaan
tasavertaisuutta korostavan kentdn reunaehdon kanssa. Aikuiset pyrkivat pi-
tdmé&an huolta ryhmén yhtenevéisyydestd ja jéarjestdvéat lapsia toimimaan niin,
ettd parhaat kaverit eivét aina liity toistensa seuraan. Tdssd mielessd hyvin tie-
dossa oleva ystdvyyssuhde voi kddntyd myos lapsia vastaan ja ollakin aikuisten
kontrollin viline. Tiettyjen suhteiden korostaminen on kentalld ambivalentti
ilmio. Samalla kun kenttd tarjoaa niille muita parempia mahdollisuuksia, ne
toisaalta rikkovat rakenteellista ajatusta kaikkien suhteiden tasavertaisuudesta
ja samanarvoisuudesta. Nami kentalld tapahtuvat liikkeet korostavat, ettd ver-
kostossa oleva tiivis vastavuoroisuus samoin kuin laajuus luovat molemmat
erityisid etuja lasten kentilld. Kentdlld on vahva odotus siitd, ettd lapset toimi-
vat keskindisissd suhteissa.

Sosiaalinen pddoma, jota suhteet tuottavat, lepdd verkoston laajuuden ja
toisaalta verkostoon kuuluvien lasten varassa. Mitd enemman lapsella on sosi-
aalisia suhteita, sitd edullisempaan ja keskeisempddn asemaan hinen on mah-
dollista asettua kentilld. Vaikka verkosto, johon kuuluu paljon lapsia, tuottaa
paljon suhteita, verkosto ei laajuudellaan kuitenkaan yksin takaa arvostettua
asemaa lasten vilisissd suhteissa. Tarkedd on myos se, keiden kanssa suhteissa
ollaan ja millaisessa asemassa ndmd verkostoon kuuluvat lapset ovat koko
ryhmin lapsista muodostuvalla kentdlld. Vahdinen méaard suhteita voi merkita
paljon vaikutusvaltaa, jos verkostoon kuuluu ryhméssd arvostetussa asemassa
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olevia henkiloitd. Verkostotyypit eivét tastd syystd riittdvalld tavalla kuvaa sitd,
millaisiin asemiin lapset lasten kentalld asetutaan.

8.3 Lasten suhteet ja asemat ryhmassa

Samanaikaisesti kun suhteet ovat henkilokohtaisia ja henkiloiden valisig,
suhteet luovat ryhmddn verkoston, jossa maddritellddn sitd, miten lapset
ryhménd asettuvat pdivékotiin, kukin asemaan, joka méérittyy suhteista muihin
kentdn toimijoihin. Asemien kautta madrittyy, miten lapset voivat hydodyntda
péiviakodissa tarjolla olevia mahdollisuuksia. Lasten erilaiset verkostotyypit
ndyttdvit, millaisella strategialla lapset asettuvat kentdn sosiaalisiin suhteisiin.
Samalla ne ovat osoitus erilaisista tavoista pelata tdtd lasten keskindisistd suh-
teista muodostuvan kentdn pelid. Tyyppeihin on tiivistetty ideaalihahmo lasten
verkostoista. Se, millaisina suhteet toteutuvat, on tyyppejda monimutkaisempaa.
Tyypin kautta ei yksinomaan voida kuvata sitd, millainen rakenne lasten ken-
tille muodostuu, silld sosiaalisessa pddomassa on kyse my0s siitd, keitd tuntee
ja mitd ndiden verkostoon kuuluvien toimijoiden kanssa pystyy ryhmdissi ja-
kamaan, millaisia pddomia suhteissa liikutellaan. Tamén luvun tehtivdnd on
avata sosiaalisissa suhteissa tapahtuvaa valintaa ja merkitysten vaihtamista.

Lapset jdrjestyvit sosiaaliselle kentdlle sen mukaan, ketkd ovat suosittuja
ryhmissd ja keiden seuraa tavoitellaan. Sosiaaliset suhteet palautuvat haltijal-
leen takaisin suosiona ja sitd kautta asemana ryhmaéssad. Sosiaaliset suhteet ovat
pdiviakodissa merkittdvdd pddomaa (ks. myos Lehtinen 2000, 188). Suhteiden
varassa lepdd paljon, silld sen lisdksi ettd ne ovat itsessddn sosiaalista padomaa,
ne avaavat mahdollisuuksia muiden pddomien saavuttamiseen ja hyodyntami-
seen. Lasten keskindisissd suhteissa pddomien muuntuminen pitdd ylld tétd
péddomien liikettd lasten vaililld. Suosio on yksi tapa saavuttaa vaikutusvaltaa
ryhméssd. Suosio sosiaalisena padomana onkin, kuten edelld todettiin, jo muun-
tunut symboliseksi padomaksi.

Seuraava verkostokuvio (kuvio 6) on muodostettu lasten vapaissa leikkiti-
lanteissa tekemien valintojen perusteella, jotka numeerisesti esitettiin jo edelld
taulukossa 4 (sivu 133). Verkostossa tapahtuvan sosiaalisen liikkeen tismenta-
miseksi kuvioon on jatetty vain kunkin lapsen aktiivisimmat ja tdlld perusteella
tarkeimmaét suhteet. Kaikki suhteet, joissa lapset ovat tehneet yli kymmenen
valintaa, on merkitty kuvioon. Niilld lapsilla, joilla on valintoja kaverisuhteissa
tatda vahemmaén, kuviossa ndkyvéat kolme tai neljd tdrkeintd suhdetta. Lapsia
yhdistdvissd suhdeviivoissa on nuolenkirki sen mukaan, mistd suunnasta tér-
keimmat valinnat tehddan. Suurin osa tarkeimmista valinnoista on vastavuoroi-
sia ja kédrki on nuolen molemmissa pdissd. Lapsen asemaa osoittavan symbolin
varisdvy kertoo, mihin tyyppiin lapsi edelld kuvatussa typologiassa kuuluu.
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KUVIO 6 Lasten keskindisen kentidn tarkeimmait suhteet

Verkostokuvio on luotu Ucinet-ohjelmalla (Borgatti, Everett & Freeman 2002),
joka on laskenut jokaiselle lapselle paikan verkostossa ja painottanut aseman
keskeisyyttd verkoston laajuuden ja suhteiden aktiivisuuden perusteella. Lasten
asemat kuviossa on laskettu kaikkien leikkivalintojen perusteella. Ohjelma on
sijoittanut kuvion keskelle ne lapset, joilla on ryhméssd merkittdvimmat
verkostot. Lihekkdin ovat ne lapset, joiden verkostot ovat muodostuneet
keskenddn samalla tavalla. Lasten sijoittuminen kuviossa ldhelle toisiaan ei
valttaméttd osoita, ettd juuri ndilld lapsilla olisi ldheiset suhteet toisiinsa. Mita
kauempana lapset ovat kuviossa toisistaan, sitd erilaisemmat heiddn
verkostonsa ovat. Lasten vélisten suhteiden tiiviyttd kuviossa osoittavat
yhdistdvien viivojen paksuudet. Mitd paksumpi viiva on, sitd enemmaén lasten
valilld on vastavuoroisia valintoja.

Lahimmadksi kuvion keskustaa sijoittuu Otto. Hénelld ja muilla kuvion
keskiosiin sijoittuvilla lapsilla on ryhmaéssd kattavat verkostot. Uloimpana
kuviossa on puolestaan lapsia, joilla on suhteita vdhan tai verkostossa on tietty
painotus niin, ettd se ei ole vastaavalla tavalla kattava kuin lapsilla kuvion
keskustassa. Kuvio tuo esiin lasten vililld tapahtuvaa sosiaalista jakautumista.
Kuvion oikealle puolelle sijoittuvat monet ryhman pojista ja heidédn valilldan
kulkee useita tummia viivoja osoittamassa vahvoja suhteita. Laura on ainoana
tyttond sijoittettu selvdsti ryhmésséd tédlle puolelle kuviota. Lauran tiarkeimpia
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ystavid ovat kylld muut tytot, mutta hdnen verkostonsa kokonaishahmo tyontad
héntd kuvion oikealle laidalle, silld Lauran verkostoon kuuluvat kaikki ryhméan
pojat, mutta tyttojd (Elina ja Viola) siitd sen sijaan puuttuu. Kuvion keskelle
sijoittuva Henri on tietylld tapaa vastakohta Lauralle. Hanelld on tiiviit suhteet
moniin tyttoihin, erityisesti Hillaan ja Irinaan, ja hdnen verkostostaan puuttuu
ainoastaan yksi lapsi poika (Lasse). Kuvion vasemmalla puolella taas on péddosa
ryhmén tytoistd. Heistdi muodostuu oma verkostonsa, jossa vastavuoroisia
valintoja ei ole yhtd paljon kuin pojilla, mutta tytot ovat samalla tavalla
keskenddn verkostoituneita.

Poikkeuksen tadstd tekevat Hilla ja Irina, jotka tdrkeimmilld suhteilla
painotetussa kuviossa ndyttdvit lihes eristdytyvin muusta ryhméstd. Tama
korostaa heiddn vahvaa keskindistd suhdettaan. Sen lisdksi heilld on varsin
samanlaiset verkostot, silld he sijoittuvat kuviossa ldhelle toisiaan. Tyttojen
sijoittuminen kuvion ulkokaarelle osoittaa puolestaan, ettd tytct ovat paljon
tekemisissd vain keskenddn. Heiddn verkostojaan ajatellen Henri on tdrkedssa
asemassa, silld hdnen kauttaan tytodille avautuu my6s monia muita suhteita
lapsiryhmaéssd. Puolestaan Laura ja Venla sekd Aaro ja Matti, joiden viliset
suhteet olen myos nimennyt paras kaveri -suhteeksi, ovat kuviossa varsin
etddlld toisistaan. Ndin ollen kuvio osoittaa, ettd heilld ystdvyyssuhteestaan
huolimatta on erilaiset verkostot. Verrattuna Hillan ja Irinan véaliseen tiiviiseen,
mutta melko eristdytyneeseen suhteeseen ndissd paras kaveri -suhteissa
verkoston monipuolisuus tuo laajempaa liikkuma-alaa koko ryhman suhteissa.
Irina ja Laura, joiden kulttuurinen péddoma pédivakodissa rakentuu varsin
samalla tavalla, asettuvatkin nyt sosiaalisissa verkostoissa melko erilaisiin
asemiin. Siitd huolimatta, ettd pdivikodin kaksi kenttdd limittyvat arjessa ja
rakentavat yhdessd lasten asemaa pdiviakodissa, kulttuurinen pddoma yksin,
varsinkaan pdiviakodin keskustelupddoma, ei tuota lapselle sosiaalisia suhteita.

Otan lyhyeen tarkasteluun verkosto-ohjelman kuvion keskelle sijoittaman
Oton. Hénen asemansa valottaa, miten verkostosuhteiden kautta voidaan pads-
td kiinni sithen, mistd asema ja vaikutusvalta ryhméssd muodostuvat. Samalla
on toki syytd pitdd mielessd, ettd kaverisuhteet eivat yksin médritd lapsen ase-
maa ryhmaéssd. Ohjelma asettaa Oton sille paikalle, jolle han kentilld kuuluu
my0s havaintojeni perusteella. Oton merkittiva asema tulee esiin vaikutusval-
tana ja johtajuutena. Hanen verkostonsa on laaja, kuten edelld tuli esille. Jo se
kertoo hinen asemastaan ja se tulee myos esiin monissa lasten jakamissa toi-
missa: Oton antamasta ohjeistuksesta koko ryhma siirtyy istumaan laulusalin
penkeille, mitd opettaja ihmettelee, silld hén ei vield ole antanut téllaista ohjetta
(H119). Leikissa Otolta kysytdan, padseeko sithen mukaan, vaikka Otto ei ole
leikissd roolissa, josta kadsin pddtetddn osallistujista (H71). Vettd kengéssd -
leikissd kolmannes ryhmadldisistd valitsee ensimmdisend Oton omaksi kaverik-
seen, joka leikissd on tavoitteena loytdd (H100). Namad ja lukuisat muut pienet
tapahtumat kertovat Oton asemasta ja samalla siitd, miten asemaa lasten kesken
rakennetaan. Oton asemaa tarkasteltaessa on syytd ottaa huomioon myés ohja-
tun toiminnan kenttd. Héanelle rakentuva vahva asema vapaan keskustelupai-
oman kayttdjana vaikuttaa myos hanen asemaansa lasten kentalla.
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Vaikka lasten keskindinen kenttd on altis vaikutteille, joita ohjatun toimin-
nan kentdltd tulee, kentédn itsendisyydestd kielii se, ettd lasten keskindisisséd suh-
teissa on merkittdvissd asemissa my0s sellaisia lapsia, jotka eivét ndkyvasti osal-
listu ohjattuun toimitaan, mutta ovat puolestaan suosittuja ja haluttuja leikki-
kavereita vapaan toiminnan aikana. Kentéan peli seké tuottaa asemat ettd tuo ne
esiin. Runsas ja rikas aineisto, joka etnografialla voidaan keréts, tarjoaa jokaisen
lapsen kohdalta vastaavia médrittelyjd, joiden perusteella heiddn sosiaalisesta
suosiostaan on mahdollista tehdd p&adtelmia.

Jatkan lasten keskindisen kentdn ja sen verkostojen tarkastelua nostamalla
esille kustakin edelld esitellysta tyypistd yhden lapsen. Ndiden valittujen lasten
sosiaaliset suhteet tuovat esiin erilaisia piirteitd, jotka kuvaavat lasten kentin
merkittdvid ilmiditad ja osoittavat sitd, miten kentilld lasten asemia médritelldan
ja miten suhteissa toimitaan. Lapset irrotetaan tédssd tarkastelussa lopulta tyy-
peistddn eikd lasten toiminta saman tyypin sisédlld suinkaan ole yhtenevdista
kaikkien tyyppiin kuuluvien lasten kesken. Vaikka tarkastelu tapahtuu yksit-
tdisten lasten kautta, tavoitteena on luoda kuvaus yleisemmailld tasolla siitd,
miten verkostot ja se miten suhteissa toimitaan, luo lapsille asemaa lasten ken-
tdlld. Olen tehnyt samanlaisen analyyttisen tarkastelun jokaisen lapsen suhtei-
den laadusta ja valinnut esiteltdviksi ndma nelja.

Olen laatinut kullekin lapselle verkostokuvion, joka on tarkennettu ja ky-
seiseen lapseen kohdistettu versio kuviosta 6. Lasten omiin verkostokuvioihin
on piirretty vahvoina viivoina kunkin lapsen omat aktiiviset ystdvyyssuhteet.
Ohuemmat viivat puolestaan osoittavat suhteita, jotka tulevat lapsen verkos-
toon toissijaisina eli lapsen ystdvien suhteina. Ndin verkostokuvio osoittaa lap-
sen aktuaalisia ja potentiaalisia suhteita ja tuo esiin lapsen sosiaalista pddomaa.
Kaikki kuvioon viivoilla merkityt suhteet tarkoittavat sitd, ettd lapsilla on valil-
lddn neljd tai useampia keskindisid leikkivalintoja. Verkostokuvioita tdydenta-
mé&an on kussakin alaluvussa laadittu myos taulukko, johon on koottu nimilld
verkoston haltijan omat suhteet ja hdnen ystdviensd suhteet aktiivisuusjirjes-
tyksessé.
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8.3.1 Titta

Olen valinnut Titan edustamaan laajassa verkostossa toimivaa lasta, jonka sosi-
aalisten suhteiden ja oman osaamisen kautta tulevat esiin kentdn vetdvat ja
tyontavéat voimat. Leikki on Titalle viline, jonka avulla hén liikkuu ja hallitsee
omia sosiaalisia suhteitaan ja vapaassa toiminnassa ylldpitdd asemaansa ryh-
massa.

Hilla Tero

Lasse

Viola

Elina

. Paras kaveri ja laaja verkosto
. Laaja verkosto
] Paras kaveri -verkosto
] Suppea verkosto

KUVIO 7 Titan ensi- ja toissijaisten sosiaalisten suhteiden verkosto

TAULUKKO 6 Titan verkoston jdsenet

Verkoston Titan ystdvyyssuh- | Titan ystdvien suhteet
haltija teet
Titta 1. Laura 1. Venla, 2. Otto, 3. Titta, 4. Henri
2. Meri 1. Titta, 2. Viola, 3. Heidi
Otto 1. Siiri, 2. Laura, 3. Titta, 4. Henri, 5. Venla, 6. Viola
Venla 1. Laura, 2. Titta, 3. Henri, 4. Otto
3. Viola 1. Elina, 2. Meri, 3. Titta, 4. Otto, 5. Siiri
4. Heidi 1. Aaro, 2. Meri, 3. Titta
Henri 1. Hilla, 2. Irina, 3. Taavi, 4. Laura, 5. Venla, 6. Mati-
as, 7. Matti, 8. Otto, 9. Titta
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Titan verkoston kautta voi havaita, ettd tirkeimmit kaverivalinnat ketjuuntuvat
ryhméssd. Titta on keskeisessd asemassa ketjussa, joka muodostuu Elinasta,
Violasta, Meristd, Titasta, Laurasta ja Venlasta. Elinan tarkein kaveri on Viola (7
valintaa). Violalle Elinakin on tédrked kaveri, mutta hédnelld on sama maédrd va-
lintoja myds Merin kanssa. Merin tdrkein kaveri on puolestaan Titta (9 valintaa).
Titta saa osakseen eniten valintoja myds Heidiltd, mutta Titalle itselleen tdrkein
kaveri on Laura (11 valintaa), jonka paras kaveri on Venla (17 valintaa). Tytot
eivit paady valitsemaan toisiaan vastavuoroisesti, vaan jokaiselle joku muu on
vield tarkedmpi. Jokainen ndistd lapsista on valinnut useimmin lapsen, jolla on
vdhdn enemmaén sosiaalisia suhteita kuin hédnelld itselldan. Kenttd osoittaa vetoa
suosittujen lasten suuntaan.

Valintojen ketjuuntuminen nostaa Titan kiinnostavalle paikalle tyttjen
muodostamassa leikkiryhmassa. Héan leikkii kaikkien ketjussa mukana olleiden
tyttojen (Elina, Viola, Meri, Laura, Venla) kanssa, mutta kaikki muut tytot eivét
leiki keskenddn. Lauralla ei aineiston mukaan ole yhteisid valintoja Elinan tai
Violan kanssa ja my6s Venlalla on vain yksittdinen valinta Elinan kanssa, Vio-
lan kanssa ei ainoatakaan. Verkostojen liittyessd yhteen lapsien vilille rakentuu
yhteyksid toisiinsa, vaikka suoraa yhteyttd ja keskindistd jakamista ei olekaan.
Seuraavat episodit kuvaavat Titan paikkaa tdssd kaveriketjussa Titan omien
valintojen osalta.

Tuokio leikkihuoneessa

[...] Titta pyytdd Venlaa pelaamaan kanssaan piirtelyn jilkeen. Venla lupaa, mutta
sanoo sitten, ettd hdan onkin Lauran kanssa. Titta ja Venla huutelevat toisilleen eri
poytiin. Opettaja ottaa itselleen tuolin ja istuu tyttdjen viliin. Saatuaan kuvansa val-
miiksi Titta tulee pelikaapille ja sanoo, ettd hin valitsee pelin hinelle ja Venlalle. Tit-
ta: "Miti pelataan?” Venla kysyy: "Miti on?” Mutta sanookin sitten: "Mutta kun md en
tuu pelaamaan.” [...] Titta aloittaa pelin lopulta opettajan kanssa. [...] Venla saa ku-
vansa valmiiksi. Tulee katsomaan Titan ja opettajan pelid. H26

Esiopetustuokion pédtteeksi Titan ja Venlan neuvottelut lautapelin aloittamises-
ta osoittavat, miten Titta pyrkii sinnikké&&sti aloittamaan yhteisen toiminnan
Venlan kanssa. Ryhmad tydskentelee kahdessa pienryhméssa. Laura on eri ryh-
mdssd kuin Titta ja Venla, joten Venlalla ei ole mahdollisuutta ainakaan heti
aloittaa yhteistd toimintaa Lauran kanssa. Aineisto ei valaise, ovatko Laura ja
Venla sopineet jo jostain yhteisestd vai pitddké Venla vain kiinni omasta suun-
nitelmastaan, jonka mukaan hin haluaa olla Lauran, parhaan kaverinsa, kanssa.
Tytot kdyvidt samanlaisen neuvottelun samoin tuloksin myos seuraavana pai-
vand. Talloin Titta pyytdd Venlaa parikseen, kun ryhmad jarjestdytyy parijonoon,
mutta silloinkin Venla valitsee Lauran (H36). Titan ponnistelut neuvotteluissa
kaverisuhteiden luomiseksi suuntautuvat aktiivisina Venlan ja Lauran muodos-
taman parivaljakon suuntaan. Ndissd esimerkeissd Titta neuvottelee erityisesti
Venlan kanssa, mutta havainnointi leikkivalinnoista osoittaa, ettd myos Laura
on Titalle tdrked kaveri. Titta pyrkii kentdn pelilld horjuttamaan Lauran ja Ven-
lan vilistd vahvaa suhdetta, mutta onnistuu siind huonosti.

Laura ja Venla ovat kentélld asemassa, joka vetdd Tittaa puoleensa. Hanel-
1& on paljon leikkejd ndiden tyttdjen kanssa ja lisdksi Otto ryhmén keskeisista
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hahmoista kuuluu hidnen verkostoonsa. Titta on leikkijand arvostettu, kuten
jatko osoittaa, mutta hdnen asemansa ei kuitenkaan ole niin vahva, ettd hin
vailla kirpaisevia tappioita pystyisi neuvottelemaan yhteisistd toimista ndiden
omien tdrkeiden ystdviensd kanssa. Toinen puoli Titan verkostosta muodostuu
puolestaan suhteista, joissa Titta itse on vastaavan vaa’ankielen asemassa. Tyt-
tojen ystavyyssuhteiden ketju antaa Titalle aseman, jossa my6s hédn voi vaikut-
taa monen ryhmaldisen suosioon ja asemaan lasten kentilld. Sitd kuvaa seuraa-
va pitkahko leikkiepisodi Titan, Heidin ja Elinan valilla.

Elina on pitkédédn istunut hiekkalaatikolla ja tehnyt omaa rakennelmaansa.
Hiekkalaatikolla on ollut useita muitakin lapsia, mutta Elina ei ole mukana hei-
dén leikeissdan. Hén rakentelee hiljaa ja seuraa katseella, mitd muissa leikeissa
hiekkalaatikolla ja pihalla tapahtuu. Ulkoilun aikana Titta ja Heidi ovat leikki-
neet pihassa useissa paikoissa ja hiekkalaatikollakin he ovat ehtineet olla jo to-
vin. He ovat rakentaneet leikkiinsd uima-altaan upottamalla hiekkaan vedelld
taytetyn astian. Elina on seuraillut leikkid aivan vierestd jonkin aikaa, mutta ei
ole kommentoinut sitd mitenkdan. Tyttojen vélille muodostuu ensin keskustelu
ja sitten leikki Titan aloitteesta.

Ulkona

[...] Titta sanoo: “Elina, tuu kattoon, kun ndi sukeltaa ja tulee ylos.” Titta heittelee
muovisia pienid nukkeja rakentamaansa uima-altaaseen. Elina hymyilee ja
kaantyy leikkid kohti. Titta: “Elina, kato.” Heidi on Elinan ja Titan vélissd. Elina
istuu paikallaan ja seuraa leikkid Heidin seldn takaa. Vililld Elina seuraa kat-
seellaan, kun pihaan viritetddn korkeushyppypaikka. [...] Titta kysyy: “Elina,
haluatko séikin tehdi?” Elina: “Joo.” Heidi on varastossa hakemassa jotain. Kun
Heidi tulee paikalle, Titta sanoo: "Elinakin tulee rakentamaan. Tuu kattoon titd.”
Elina nousee, tulee ldhemmas. Heidi: "Sun pitdd tehdd, miti Titta sanoo. Titta ja
mind johdetaan titd leikkid.” Titalla on kddessddn puulaatta. Han sovittelee sitd
10  eri puolille uima-allasta. Kysyy Elinalta: “Mihin haluat timin laittaa?” Elina
11  valitsee yhden sivun neljistd vaihtoehdosta niin, ettd laatta on hineen p&in.
12 Titta laittaa laatan siihen, mihin Elina on nayttanyt. [...] Titta ja Heidi rakenta-
13 vatja siirtelevit leikissé olevia rakennelmia paikasta toiseen hiekalla. [...] Elina
14  ei sano mitddn. Hin istuu hiekkalaatikon reunalla ja seuraa Titan ja Heidin
15  toimia. Sitten Heidi ldhtee pois hiekkalaatikolta. Elina néyttdd Titalle omaa
16  rakennelmaansa: "M olen tehnyt tilldsen. Kato. Itelleni sillan ja tissi on vuori.”
17  Titta ei sano mitdén, ei liiemmin mydskédn katso. Heidi tulee takaisin ja tuo
18  vettd. Titta ldhtee nyt puolestaan pois. Elina nostaa leikissi olevan keinun, joka
19  on kaatunut. Heidi: Al koske mihinkdiin tai menee ihan pilalle. Si voit leikkii isilld.”
20  Elina: "Missi se sitten on?” Heidi: “Ai niin, ei tissd leikissi ookkaan isid.” Elina on
21  Titan uima-altaan luona. Titta tuo lisdd vettd, mutta opettaja kieltdd. Hanen
22 mielestddn mérkd hiekka alkaa haista, kun laatikko peitetdadn yoksi. Tytot pat-
23 tavit siirtdd leikin toiselle hiekkalaatikolle, jossa ei ole katosta. Elina on muka-
24 na siirtamisessd. Heidi antaa hénelle ohjeita: “Tuo yksi kerrallaan.” Elinalla on
25  kisissd kolme tavaraa. Heidilld itselldin on myos monta tavaraa késissd. Hei-
26 di: "Laita ne tihin reunalle.” Elina: "M haen vield yhden jutun.” Elina juoksee
27  toiselle hiekkalaatikolle ja tulee takaisin autotallin ja muovisen hikkyrén kans-
28  sa. Hakkyrdd on kéytetty siltana. Heidi: "Me ei tarvita siltaa.” Titta: "Kylli tarvi-
29  taan.” Titta ja Heidi ryhtyvét rakentamaan uutta leikkiad. Elina katselee. Hei-
30 di: "Mee hakeen Elina kaikki, mitd me tarvitaan.” Elina ldhtee. Tuo tidlld kertaa
31  tikkuja ja puulaatan, jonka paikasta sai aiemmin leikissd padttad. [...] Tytot
32 kutsuvat rakennelmaa huvipuistoksi. Lapsille ja aikuisille tehdddn omat uima-
33  altaat. [...] Elina ottaa yhden nuken ja uittaa sitd isommassa altaassa. Elina on
34  siirtdmassd nukkea pienempéaédn altaaseen, mutta Heidi kieltaa. Perusteluna on,
35  ettd Elinan nukke on aikuinen ja se ei voi uida lasten altaassa. [...] Heidi lahtee
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36  hakemaan lisdd vettd. Tdlld vélin Titta ja Elina juoksevat hiekkalaatikon reunaa
37 pitkin. Elina: "Menndin titi pitkin.” Titta: "M juoksen.” Elina: “Ota mut kiinni.”
38  Titta saa Elinan kiinni ja osat vaihtuvat. Elina saa Titan kiinni, kun lyhent4a
39  matkaa juoksemalla hiekkalaatikon ldpi. Heidi tulee takaisin, samaan aikaan
40 aikuinen kaskee siivoamaan leikin, koska on aika ldhted sisidlle. Heidi: ”Jatke-
41 taan huomenna.” Titta: "Ei kun iltapdivilld.” [...] Opettajan médrdyksestd tyttsjen
42 onsiivottava leikki pois. H48

Titta kutsuu Elinan leikkiin. Elinan mukaantulo ei ole Heidille mieleen (rivit 8-
9, 19-20, 34), mutta hin ei kuitenkaan missddn vaiheessa kyseenalaista Titan
Elinalle esittdimidd kutsua. Titan p&idtosvalta leikissd pakottaa Heidin suostu-
maan tilanteeseen, mutta Elinalle hidn osoittaa moneen otteeseen, miten Elinan
on suostuttava Titan ja Heidin m&ardyksiin leikissa. Elina ei kyseenalaista néita
Heidin maarayksia (rivit 20, 24-26, 30). Titta puolestaan kumoaa Heidin Elinalle
antamia ohjeita (rivit 28-29) ja Titalla on viimeinen sana siihen, miten leikki
etenee. Heidi pitdd osan kritiikistddn Titalta salassa ja kaikkein karkeimmin
Heidi kohtelee Elinaa silloin, kun tytot ovat leikissd kaksin (rivit 19-20). Mo-
lemmille tytdille, Elinalle ja Heidille, Titta on se, jonka suosiossa he haluavat
pysyd. Ulkoilun péaétteeksi Heidi pyrkii varmistamaan, ettd leikki Titan kanssa
myos jatkuisi. Siivousmddrdykset johtavat tosin siihen, ettd leikki pitdd ainakin
rakentaa uudelleen.

Elinan toiminta osoittaa, ettd hidn hallitsee kentdn pelin, joka kaverisuhtei-
den ja suosion ylldpitdmiseen liittyy. Hdnen osallistumisensa leikkiin on ldhin-
néd seurailevaa ja toiminnallista, mutta kun Elinalle tarjoutuu tilaisuus olla kak-
sin Titan kanssa, hdn on aktiivinen (rivit 15-16, 36-39). Ryhmén verkostossa
Elina ja Heidi ovat asemassa, jossa Titta vetdd Heidid ja Elinaa puoleensa. Hei-
dilld ja Elinalla molemmilla itselldédn on suppeat kaveriverkostot. Titan suosion
kautta heiddn on mahdollista tavoittaa kentilld sellaisia pddomia, jota tytoilld
itselldédn ei ole hallussaan. Sosiaalinen tunnustus, jota Titta voi antaa, on mah-
dollista muuntaa mukaviksi leikeiksi tdssd ja nyt, mutta my6s laajemmaksi ar-
vostukseksi ryhmaéssé, silld Titan verkostojen kautta avautuvat ryhméan monet
muut sosiaaliset suhteet. Namd ovat niitd mekanismeja, joilla kentdlld neuvotel-
laan suhteista, ja niitd tavoitteita, joita sosiaaliseen toimintaan kitkeytyy, myos
toimijoilta itseltddn. Kentdn pelin tunnistaminen ja intressi pelid kohtaan, johtaa
valitsemaan tietyt tilanteet luontevasti siind hetkessd parhaina ja oikeina ratkai-
suina. Kentélld vallitsevien voimien kautta tulee ymmarretyksi myos se, miksi
esimerkiksi tdssd aineistosta poimitussa tilanteessa Elina suostuu mukaan leik-
kiin, johon hin ei kuitenkaan kaikkien leikkijoiden toimesta ole tervetullut ja
joka tuottaa hénelle itselleen leikissd arjen pientd kdrsimystd (ks. Bourdieu ym.
1999, 4).

Leikki Heidin ja Elinan kanssa tuo esiin Titan leikkitaidot, joilla hdn kutsuu
leikkiin mukaan muita ja rakentaa leikkitilanteita. Tdma on hdnen hallussaan
olevaa ruumiillistunutta kulttuurista pddomaa, jolla varustettuna hédn liikkuu
lasten kentdlld. Leikkitaitojensa vuoksi hdn on suosittua seuraa, kun leikitdan
kuvittelu- ja roolileikkejd. Leikkitaito pitdd sisdllddn resursseja, joilla luodaan
sosiaalisia suhteita ja tuotetaan leikkiin sis&ltojd. Leikkitaito on kykyd luoda
mielekkditd tilanteita lasten vilille ja kdyttdad pédivakodin mahdollisuuksia odo-
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tusten mukaisesti ehkd suurimmalla vapaudella, mitd lapset keskindisessd toi-
minnassaan voivat saavuttaa. Kuvittelu antaa leikkijoille vapauden irrottautua
kaikista rajoitteista, joita pdivakodissa aikuisten toimesta asetetaan. Titan leikki-
taidot ovat ryhmaéssd laajasti tunnustettuja. Paljon sosiaalista pddomaa hallitse-
vat Otto ja Laura pyytavat myos Tittaa mukaan leikkeihin.

Leikkihuoneessa aamulla

Titta on aamulla pédivakodin leikkihuoneessa. Paikalla on my®os Otto, joka pe-
laa magneettitaulupelid. Laura ja Hilla pelaavat opettajan kanssa Unoa. Titta
kertoo toiselle aikuiselle, ettd hinelle on tullut keinumisesta huono olo. Titta
on sohvalla. Otto tulee pyytdmddn hintd leikkimddn kanssaan kotista
[=kotileikkid, MV]. Kutittelevat toisiaan. Laura tulee my6s sohvalle. Hidn kysyy
Titalta, tuleeko tima mukaan vuorenvalloitukseen. Leikkihuoneessa keskustel-
laan yhteisesti Hillan hampaasta. Elina tulee. Matti ja Henri tulevat. Titta ottaa
hyllystd kirjan. Ennen kirjan aloittamista hdn kdy vield laittamassa nimensa
poydailld olevaan vérityskuvaan. Sen jalkeen hin alkaa lukea Koiramaki-kirjaa.
10  Hilla tulee myos lukemaan sitd. Otto ehdottaa Titalle junaradan rakentamista.
11  Titta ei vastaa Oton ehdotuksiin. [...] Otto on katselemassa Titan kirjaa. Elina-
12 kin istuu samalla sohvalla, mutta toisessa pédssa. [...] Lahdetddn penkeille
13 aamupiiriin. Titta katsoo kirjan loppuun ja vie sen sitten takaisin hyllyyn. H52
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Kenellekddan muulle ei tdssd tilanteessa ehdoteta yhteiseen leikkiin ryhtymista.
Titta puolestaan saa osakseen monta pyyntod eri lapsilta. Merkittdvad on lisdksi
se, ettd ehdotusten tekijoind ovat ryhméssd suositussa ja edullisessa asemassa
olevia lapsia. Titta on suosittu ja haluttu leikkikaveri, jolloin hdnen on mahdol-
lista jattaa leikkitarjoukset myos kdyttamattd. Han on asemassa, jossa voi luot-
taa, ettd leikit pdivan mittaan jédrjestyvit ja kiinnostavaa tekemistd 16ytyy. Han
lukee rauhassa kirjansa loppuun sen sijaan, ettd aloittamalla leikit heti pyrkisi
varmistamaan leikki- ja kaverisuhteiden sdilymisen. Kentédn peli on hyvin hie-
nosyisend kdynnissd koko ajan ja se, ettd voi valita ja jattdd tarjoukset kaytta-
miéttd on omiaan vahvistamaan leikkijan asemaa. My0s se, ettd mitddn ei ta-
pahdu, yhteista leikkid ei synny, madrittdd asemia ja keskindisid suhteita. Téassd
neuvottelut yhteisen leikin aloittamisesta osoittavat, miten sosiaalinen padoma
on panos ja tuotos kentdn pelissd samanaikaisesti.

Titan verkoston rakentaminen, jota edelld esitellyt episodit kuvaavat,
osoittaa, miten erilaisten resurssien ja pddomien liikkeet kentdlld tapahtuvat
samanaikaisesti ja monimutkaisesti. Pienet nyanssit, joita neuvotteluissa kayte-
tdan, voivat olla merkittdvid méadarittelijoitd niin pddomien muuntumiselle kuin
lasten asemalle. Lasten keskindisissd suhteissa hienovaraisuutta lisdd se, ettd
kentén pelid kdydaan aikuisten silmien alla ja sielld neuvottelut torméaavat kent-
tdd rakenteina madritteleviin tekijoihin, kuten siihen, ettd “kaikki lapset ovat
kavereita keskenddn”. Lasten kentdlld keskindisid suhteita ei valttamattd méaéri-
telld ndin humaanissa hengessd. Asemien vaikutus ja osoittaminen tapahtuu
usein tavalla, joka ei aina ole hienovarainen eikd hienotunteinen. Lasten keski-
nédiset suhteet ovat tdynnd vastaavalla tavalla latautuneita méérittelyjd ja neu-
votteluja, jotka tuottavat lapsille asemia.

Titalla on laaja kaveriverkosto, jossa hénelld kuitenkaan ei ole yksiselitteis-
td paras kaveri -suhdetta. Tdstd syystd hdanen leikkitaitonsa ovat tarked kaytto-
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voima ylldpitdd neuvotteluja ja liikettd suhteissa, laajan verkoston edellyttamal-
la tavalla. Titta saa osakseen suosiota toiminnan kautta leikkimalld. Se on kult-
tuurista pddomaa, jota lasten kentdlld arvostetaan ja jonka kautta on mahdollis-
ta saada osakseen kentdlld toimimisen ndkokulmasta elintdrkedd suosiota.

Jos Tittaa ja hdnen toimintaansa pdiviakodissa niin ohjatun toiminnan kuin
lastenkin kentélld tarkastelee tyyppind, korostuu leikin ja leikkitaitojen merki-
tys. Yhtadltd nayttdd siltd, ettd paivakodin ohjattu toiminta ja sielld muodostuva
kenttd ei ole "Titta-tyypin” osallistumiselle keskeinen sosiaalinen tila. Sen sijaan
lasten keskindinen toiminta, sosiaaliset suhteet ja mahdollisuus jakaa erilaisia
leikkejd on tdrkedd. Osallistuminen ohjatun toiminnan kentdlle menee omalla
painollaan. Sen sijaan kenttd, jolle lapsen pddomat sopivat ja jossa ne saavat ar-
vostusta, loytyy lasten keskindisestd toiminnasta.

8.3.2 Venla

Venla edustaa paras kaveri -tyyppid. Han on yhdessd parhaan kaverinsa Lau-
ran kanssa ryhméan merkittivassd asemassa olevia lapsia. Samoin Venlan muis-
ta ystdvistd Henri ja Otto sijoittuvat ryhmén verkostossa keskeiselle paikalle.
Lisdksi Venlan verkostoon kuuluu Titta. Kaikilla ndilld ystavilld on lasten ver-
kostossa keskeisempi paikka kuin Venlalla itsellddn. Ystdvyyssuhteista muo-
dostuu tiivis verkosto, silld kaikilla Venlan ystdvilld on suhteita my6s toisiinsa.
Haastattelussa Venla erikseen korostaa omien ystidvyyssuhteidensa merkitysts,
silld hdn toteaa ryhmén koosta esitettyyn kysymykseen, ettd olisi paljon haus-
kempaa, jos ryhmaéssa olisivat vain hdnen omat ystavansa.

Venlan verkosto on tarkastelussa erityisesti siitd syystd, ettd Venla ja ha-
nen ldhimmat ystdvansd ovat ryhméssd vahvassa asemassa. Merkittdavéa osa tds-
td asemasta rakentuu sen varaan, ettd Venlalla on paljon vapaata keskustelu-
péddomaa, jota kdytetddn erityisesti ohjatun toiminnan kentilld. Silld kentalld
Venlan asema on niin vahva ja monella tapaa kentin aikuisten tunnustama, etta
hidnen arvovaltaansa ja suosiotaan ei kiistetd myoskaddn lasten keskindisissd
suhteissa. Venla on legitimoinut asemansa pitkélti vapaan keskustelupddoman
avulla. Venlan verkostoon kuuluvilla Lauralla, Otolla ja Henrilld on jossain
médrin samanlainen tilanne aseman mdéérittelyssd. Titan asema ryhméssd on
kiistanalaisempi, kuten hdnen verkostojaan koskeva tarkastelu osoitti, mutta
leikkitaitojensa perusteella hdn on ryhmdssé tarked toimija.
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Hilla Tero

Lasse

U
Viola
Elina
B Paras kaveri ja laaja verkosto
. Laaja verkosto
D Paras kaveri -verkosto
[_] suppea verkosto Heidi
KUVIO 8 Venlan ensi- ja toissijaisten sosiaalisten suhteiden verkosto
TAULUKKO 7 Venlan verkoston jasenet
Verkoston Venlan ystdvyys- Venlan ystédvien suhteet
haltija suhteet
Venla 1. Laura 1. Venla, 2. Otto, 3. Titta, 4. Henri
2. Titta 1. Laura, 2. Meri, 3. Otto, 4. Venla, 5. Viola, 6. Hei-
di, 7. Henri
3. Henri 1. Hilla, 2. Irina, 3. Taavi, 4. Laura, 5. Venla, 6. Ma-
tias, 7. Matti, 8. Otto, 9. Titta
4. Otto 1. Siiri, 2. Laura, 3. Titta, 4. Henri, 5. Venla, 6. Viola

Verkostokuviossa eivit tule ndkyviin suhteet Irinaan ja Heidiin, silld Venlalla
on vain harvakseltaan yhteistd toimintaa heididn kanssaan. Molemmat tytot
Venla kuitenkin itse mainitsee haastattelussa ystdvikseen. Vuorovaikutuksen
tasolla tdmé ystdvyys on myos havaittavissa, vaikka se muuttuu harvakseltaan
konkreettisiksi leikeiksi tai vastaaviksi. Venla ja Irina asuvat ldhelld toisiaan.
Heidén ystdvyyssuhteensa on saanut alkusykdyksensé tdssd esiopetusryhmaéssa.
Keskusteluissa tulee usein esiin, ettd tytot ovat viettidneet tai suunnittelevat viet-
tavédnsd yhteistd aikaa kotona. Pdivikodissa he kuitenkin viettdvit valtaosan
ajastaan sielld muodostuneissa paras kaveri -suhteissa: Venla Lauran kanssa ja
Irina Hillan kanssa. Heidin ja Venlan vililld puolestaan toteutuu sosiaalisesta
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péddomasta vastavuoroinen tunnustaminen. Keskustelut osoittavat vastavuo-
roista hyvaksyntdd ja kiinnostusta toisen toimia kohtaan. Poimin aineistosta
yhden tillaisen esimerkin tilanteesta, jossa tytoilld on erilliset puuhat ruokailu-
huoneessa vapaan toiminnan tilanteessa.

Ruokasalissa

[...] Heidi jatkaa piirtamistd taululle. Han kdy kysyméassa Venlaa: “Haluatko tulla piir-
tdmdin?” Venla ei halua, vaan jatkaa leikkiddn. Heidi menee takaisin piirtdmaan. Sit-
ten hédn huikkaa Venlalle: “Tuu Venla kattoon.” Nyt Venla nousee ja tulee katsomaan,
mita Heidi on tehnyt. [...] H220

Téllaiset pienet hetket osoittavat, ettd sosiaalisessa padomassa lasten vililld on
olemassa myos potentiaalinen ulottuvuus. Venlalla ja Heidilld on yhteys, jota
on potentiaalista hyodyntdd. Venla on ryhméssd asemassa, josta kdsin hédn voi
jakaa suosiotaan ilman varsinaista yhteistd toimintaa. Venla on tdrked henkilo
Heidille, jonka oma asema ryhmin sosiaalisessa verkostossa jdd reunalle. Ha-
nelld on vihin sosiaalisia suhteita, mutta hinelld on kuitenkin suhde Venlaan.
Tama siirtdd pienen osan Venlan arvovallasta myos Heidin kédyttoon.

Késitys Venlan asemasta ryhmdssd perustuu siihen, miten hdn suhtautuu
muihin kentédn lapsiin ja miten he puolestaan suhtautuvat hdneen. Yksi osoitus
tdstd on se, miten Venla toimii ryhméssd erddnlaisena mielipidevaikuttajana.
Seuraavassa tilanteessa viisi lasta Venla, Hilla, Meri, Taavi ja Tero ovat kokoon-
tuneet leikkihuoneeseen pdivdunien jidlkeen. Hilla ja Venla ovat tutkineet auto-
rataa ennen nédytteessd kdytavad keskustelua.

Leikkihuoneessa

[...] Venla palaa piirtaméaén. Hilla jad autojen luokse. Poydassa keskustellaan televi-
sion piirrossarjata Franklinista. Venlan mielestd se on ihan vauvojen ohjelma. Teron
mielestéd ei. Taavi on samaa mieltd Teron kanssa. Venla kysyy Taavilta: “"Katotko s si-
td sitten?” Taavi: "En.” Taavi poistuu poydéstd, siirtyy autoradan luo. Palaa kuiten-
kin piirtdmé&én, kun aikuinen tulee huoneeseen ja késkee laittamaan radan lattialle.
Venla sanoo poydalld olevasta maatuskanukesta: “Tossa on toi mummo, jolla on pii
halki.” Tama kommentti saa aikaan yleisen naurunremakan. Venlaa tullaan hake-
maan. [...] H11

Keskustelussa Venla saa yksinkertaisella ja periaatteessa neutraalilla kysymyk-
selld Taavin pyortamé&dan mielipiteensd. Tilanteen hdmmentdvyydestd Taavin
kannalta kertoo se, ettd hdn vaihtaa keskustelun jilkeen vield paikkaakin. Kes-
kustelulla on kiinnostava ajoitus. Se kdydddn heti esiopetusvuoden ensimmai-
send pdiving, jolloin Tero ja Taavi ovat tulleet mukaan ryhmaéan. Venla tuo heti
alusta pitden esille, millaisia mielipiteitd hdn arvostaa. Se, miten vahvasti se
vaikuttaa erityisesti Taaviin osoittaa, ettd Venlan tavassa esittdd kysymys tulee
ilmi myos hdnen asemansa ryhmaéssd. Niin Venla kuin Taavikin tunnistavat
tdssd eittdamaéttd myos asemaa koskevan valtaneuvottelun ja mielipiteensad vaih-
tamisella Taavi yrittdd vield pelastaa sen, mitd pelastettavissa on hidnen oman
asemansa kannalta. Keskustelun jatkossa tulee esiin toinen vaikutusvaltaa
osoittava piirre, joka liittyy huumoriin. Se nédyttda tdssd ryhmaéssa kiinnittyvan
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erityisesti niihin lapsiin, joilla on ryhmassd tirked asema. Aineistossa varsinkin
Venla ja Otto lausuvat tdllaisia koko ryhmdd naurattavia kommentteja. Juuri
muut eivét vastaavia juttuja kerro koko ryhmén kuullen.

Venlalle ja hanen verkostoonsa kuuluville lapsille myos sellaiset asiat lei-
keissd ovat mahdollisia, joita muilta lapsilta ei suvaita. Seuraava pieni ldpikulku
tapahtuu samassa episodissa, josta Titan verkostokuvauksessa oli pitkd esi-
merkki Titan, Elinan ja Heidin yhteisestd leikistd. Venla kumppaneineen on
paikalla ennen kuin tdmé yhteisleikki alkaa. Titta ja Heidi kuitenkin leikkivat jo
hiekkalaatikolla, paikalla ovat myos Elina ja yhdessa leikkivit Irina ja Hilla:

Ulkona

Lauran johtamana hiekkalaatikon l&pi kulkee vaeltajien joukko (Laura, Venla ja Otto).
Laura: "Nyt tullaan juoksuhiekalle.” Vaeltajat menevait hiekkalaatikon yli kivid ja puita
pitkin. Hiekkalaatikolla olijat eivit kommentoi kulkijoita mitenk&aan. H48

Vaeltajajoukolle, jolla on tim& kokoonpano, ei kommentoida heidédn aiheutta-
maansa hdiriotd. Kaikki viisi hiekkalaatikolla leikkivaa tyttod suostuvat siihen,
ettd heiddn leikkinsd on yhtédkkid osa vaellusleikkid. Niin ei suhtauduta kaik-
kiin lapsiin, vaan leikkien rajoista ja niiden ylityksistd muodostuu toisinaan ko-
vadénisia kahakoita.

Niitd lyhyitd episodeja ja aiempia ohjatun toiminnan kenttdd kuvaavia
episodeja®® lapikdydessd muodostuu kuva lasten osallistumisen kentdlld Venlal-
la olevasta asemasta, joka on varsin ldhelld ryhmééa ohjaavia aikuisia, erityisesti
vallankdyton suhteen. Suhde aikuisten suuntaan on tiivis ja myos aikuisten
toimet tukevat lapsen asemaa ryhmaéssd. Venlan erityistd asemaa suhteessa ai-
kuisiin ja ryhmén toimintaan kuvaa se, ettd hdn moneen otteeseen ehdottaa,
mitd toimintaa ryhmasséa voitaisiin toteuttaa. Tallainen osallistuminen ryhmaés-
sd vaatii keskustelupddoman lajien hallintaa. Niinp4 téllaista osallistumista on
vain jollain lapsista. Yhden esityksistdan Venla tekee, kun ryhma alkaa valmis-
tautua joulua edeltdvddn puurojuhlaan. Episodin aiemmissa vaiheissa opettaja
on esitellyt, mitd puurojuhlassa tapahtuu ja kertonut, ettd sinne kutsutaan las-
ten perheet.

Aamupiiri

[...] Venla kysyy, saavatko he (Venla, Laura, Titta ja Henri) esittdd puurojuhlassa
heiddn tonttupajaesityksensd. Opettaja ei tiedd, mistd on kyse. Kysyy, onko sellainen
olemassa. Venla sanoo, ettd he harjoittelivat sitd eilen ulkona. Opettaja: "Ai sitikd te
teitte?” Muutkin porukassa mukana olleet my®téilevit Venlan ideaa. Opettaja: "Me ei
hirveesti voida ottaa ohjelmaa sinne juhliin, mutta harjoitelkaa nyt niin katsotaan, mitd siitd
tulee.” Sitten ryhmad jaetaan péivan toihin. H184

3% Venlan verkostojen esittelyssa ei ole pitkdd aineistoesimerkkid, kuten muissa lapsi-
kohtaisissa luvuissa. Kiinnostunut lukija voi kuitenkin palata aiempiin esimerkkeihin,
joiden valossa voi arvioida Venlan osallistumista ryhméssd. Venla on merkittavéssa
roolissa aineistoesimerkeissé, jotka ovat sivuilla 72 ja 118.
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Omassa havainnointityoskentelyssdni tuli ennen puurojuhlaa katkos, mista
syystd tiedustelin myohemmin Venlalta, tuliko tonttupajaesitys mukaan juhla-
ohjelmaan. Venla kertoi esityksen kaatuneen jo harjoitusvaiheessa. Venla selitti,
ettd pajasta lahti joulupukki pois ja sitten tuli uusi sekoileva pukki tilalle ja sit-
ten lahtivét tontut. Esitys oli jadnyt siis toteutumatta.

Aikuisen ehdotukselle antama vastaus osoittaa, etteivit aikuiset ole odot-
taneet lapsilta ohjelmatarjouksia. Venlan aseman kannalta ohjelman peruuntu-
minen ei ole tdssd kovinkaan merkittdva seikka. Osoituksena asemasta ja osal-
listumisen tavasta on jo se, ettd Venlalle on mahdollista tehdé téllainen, varsin
poikkeuksellinen ehdotus. Omalla tavallaan ehdotus tuo esiin Venlan osallis-
tumisesta myos puolen, jossa hin kiyttdd asemaansa koko ryhmén toiminnan
edistamiseen.

Lasten asemat ohjatussa toiminnassa ovat osaltaan koko ajan vaikuttamas-
sa siihen, millaisiksi lasten suhteet muodostuvat ja miten niilld voidaan tuottaa
asemaa ja arvostusta ryhmdssd. Ne, joilla on symbolista valtaa ohjatun toimin-
nan kentdlld, ovat ryhméssd méadradvassd asemassa my0Os vapaan toiminnan
tilanteissa. Venla rakentaa arvovaltaansa erontekojen kautta. Hin on ryhmassa
vahvan ohjatun toiminnan kentdn kulttuurisen pdadomansa perusteella asemas-
sa, josta kadsin hdn voi tehdd valintoja ystavyyssuhteissaan eikd hidn pidd tar-
peellisena yrittdd ulottaa verkostoaan kaikkiin lapsiin. Téllainen asema ryhmaés-
sd tuottaa arvostusta my®os niille lapsille, jotka kuuluvat Venlan verkostoon.

Bourdieun (1984, 101-114) termein tdmin Venlan suhteista muodostuvan
verkoston voi nimetéd kentdn eliitisti. Lapsista, jotka tekevit ja saavat ryhméssa
mitd haluavat suhteessa muihin lapsiin ja myos suhteessa aikuisiin, muodostuu
ryhman eliitti. Téarked ominaisuus tédlle ryhmadlle on, ettd se méadrittelee kenttda
siltd osin, mikd kent&lld on arvostettua ja miten kentélld toimitaan. T&lloin ver-
kostojen ja suhteiden tarkastelulle avautuu uusi ndkckulma. Enda ei tavoitella-
kaan mahdollisimman laajaa verkostoa, vaan valvotaan sitd, ketkd verkostoon
kuuluvat: kenelle annetaan sosiaalista tunnustusta. Elitismi pdiviakodissa mer-
kitsee sitd, ettd ryhmdssd on mahdollista saavuttaa etuoikeuksia muita hel-
pommin. On véddrin kuvitella, ettd Venlan verkosto muodostaisi jonkinlaisen
diktatuurin ryhmaén sisélld, mutta asema eliittind tuo esiin erottautumisen ja
muistuttaa siitd, ettd pddomien ja aseman kautta toisille lapsille padiviakodin arki
on helpompaa kuin toisille. Kuten edelld viimeisend ollut esimerkki ohjelmaeh-
dotuksesta tuo esiin, on kyse eliitistd, joka osallistuu vahvasti ja pitdd asemaan-
sa yll4 tdtd kautta ryhmaén sisélld. Se, ettd monilla verkoston lapsilla on yhtélail-
la vahva asema ryhmassd, tekee mahdolliseksi sen, ettd ndama lapset keskindisil-
14 suhteillaan vahvistavat toinen toistensa asemia.

”Venla-tyypissd”osallistuminen on vahvaa niin lasten keskindiselle kuin
aikuisten ohjaamalle kentille. Pddomat sopivat molemmille kentille ja tulevat
niilld my6s mitd suurimmassa mddrin arvostetuiksi. Tédstd syystd asema on
vahva molemmilla kentilld. Analyysissa ndyttdd siltd, ettd ohjatulla kentalld
saavutettu symbolinen valta johtaa eliittiaseman saavuttamiseen lasten keski-
ndisissd suhteissa. Vahva asema ja ldheiset vuorovaikutussuhteet aikuisten
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kanssa tuottavat kenttid yhteen sovittavan pelin, joka samalla on my6s kentdn
madrittelyd, ei vain sille osallistumista.

8.3.3 Aaro

Aaro ja hédnen verkostonsa tuovat tarkasteluun esimerkin toiminnassa synty-
vidstd suosiosta, jota toiset lapset pitdvit vahvasti ylld. Aaro kuuluu yhtend po-
jista muodostuvaan leikkiryhméaan. Muut samaan ryhmééan kuuluvat pojat ovat
Lasse, Matti, Pasi, Petri, Taavi ja Tero. Namd pojat viettdvat usein aikaa yhdessa
jossain mddrin vaihtelevissa kokoonpanoissa. Aarolla on tdssd ryhmaéssa kiista-
ton johtoasema, joka on saavutettu erityisesti muiden antaman tunnustuksen pe-
rusteella.

Hilla Tero

Irina

Viola

Elina

B Paras kaveri ja laaja verkosto
(] Laaja verkosto

|:| Paras kaveri -verkosto

[_] Suppea verkosto

KUVIO 9 Aaron ensi- ja toissijaisten sosiaalisten suhteiden verkosto
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TAULUKKO 8 Aaron verkoston jdsenet

Verkoston Aaron ystavyyssuh- | Aaron ystdvien suhteet
haltija teet
Aaro 1. Matti 1. Aaro, 2. Pasi, 3. Tero, 4. Henri, 5. Petri, 6. Taavi,
7. Lasse, 8. Matias
2. Tero 1. Lasse, 2. Aaro, 3. Matti, 4. Pasi, 5. Petri, 6. Taavi,
7. Hilla
3. Pasi 1. Matti, 2. Taavi, 3. Tero, 4. Aaro, 5. Petri, 6. Lasse
4. Hilla 1. Irina, 2. Henri, 3. Aaro, 4. Taavi, 5. Tero
Taavi 1. Petri, 2. Henri, 3. Pasi, 4. Tero, 5. Matias, 6. Aaro,
7. Hilla, 8. Matti, 9. Lasse
5. Heidi 1. Aaro, 2. Meri, 3. Titta
Lasse 1. Tero, 2. Petri, 3. Pasi, 4. Matti, 5. Aaro
Petri 1. Lasse, 2. Taavi, 3. Tero, 4. Matias, 5. Pasi, 6. Matti,
7. Aaro

Aaro sijoittuu leikkiverkostotyypittelyssd paras kaveri & laaja verkosto -
tyyppiin. Aarolla on vahva paras kaveri -suhde Matin kanssa. He ovat olleet
pitkddn, jo ennen esiopetusvuotta, toistensa ystdvid ja vierailevat myos toistensa
kodeissa leikkimassd. Poikien ystdvyys tulee ilmi arjessa esimerkiksi siitd, miten
tietoisia lapset ovat toistensa olemisesta ryhméssa.:

Leikkihuoneessa

Eteisestd kuuluu ettd Aaro on tullut pdivikotiin. Matti menee Aaroa sohvan taakse
piiloon: "Sanokaa, kun Aaro tulee, niin mi meen piiloon.” Aaro tulee leikkihuoneeseen.
Hén etsii Mattia. Lasse ryhtyy etsiméddn Aaron kanssa. Aaro palaa takaisin eteiseen,
sanoo, ettd Matti on kylla jossain, koska hédnen vaatteensa roikkuvat eteisessd. Aaro
ja Lasse kiertdvidt muissa huoneissa, kun tulevat takaisin leikkihuoneeseen Lasse
huomaa Matin: "Tuolla se on.” Matti tulee hymyillen piilostaan, Aaroakin hymyilyt-
tdd. Lasse menee eteiseen ja halaa aikuista. H255

Matti pddttdd mennd piiloon ja ylldttdd ystavansd, kun han kuulee Aaron ddnen
eteisestd. Aaro puolestaan tullessaan leikkihuoneeseen ensi toikseen ihmettelee,
missd Matti on. Han on eteisen naulakossa roikkuvien ulkovaatteiden perus-
teella selvilld, ettd Matti on jo paikalla. Ystdvyys on tietylld tapaa itsestdédnsel-
vyys, mutta samalla se on suhde, johon liittyy ylld kuvatun kaltaisia pienid te-
koja ystdavysten kesken. Aaron verkosto ei kuitenkaan rajoitu yksin Mattiin,
vaan kuten kuviosta 9 kdy ilmi hidnen aktiiviset ja potentiaaliset suhteensa ta-
voittavat laajasti ryhmén muita lapsia.

Se millaisia suhteita Aarolla on, miten muut pojat hdneen suhtautuvat ja
millaiset toimet Aarolle niissa suhteissa ovat mahdollisia, osoittavat Aaron ole-
van toiminnallinen ja arvostettu johtohahmo poikien keskuudessa. Pelissd ka-
verisuhteista panoksena toimivat erilaiset resurssit, aineelliset ja aineettomat.
Seuraavassa esimerkissd Aaron asemaa vahvistavat erityisesti muut pojat, ei
niink&d&dn han itse.
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Leikkihuoneessa

Tero, Matti ja Aaro pelaavat korttia. [...] Pojat vaihtavat pelin hyrrérulettiin, mukana
ovat Aaro, Pasi, Matti ja Tero. Matti kysyy, voiko hén olla ensimmaéinen, muttei saa
vuoroa. Aaro aloittaa ja sanoo, ettd Matti voi olla toka. Pasi ei pelaa, muut pojat pyo-
rittdvat hyrrdd. Tero saa kuulan sadan pisteen koloon. Matti: “Aaro on saanut 300.”
Pasi: “300 on enemmin kuin 100.” Tero: "On kakssataakin.” H32

Téssd keskustelussa luodaan jdrjestystd poikien vélille. Olemassa olevista ase-
mista kielii jo se, ettd Matti ei saa itselleen ehdottamaansa pelipaikkaa. Matin
kysymys pitéda sisdlldan oletuksen, ettd hén ei kysymaitta voi olla leikin aloittaja.
Taméd rooli menee ilman erillistd neuvottelua Aarolle, joka puolestaan lupaa
Matille paikan toisena. Pasi, joka ei pyydd itselleen aktiivisesti osallistumis-
mahdollisuutta tdhdn peliin, jd4 tai jattdytyy seurailijaksi. Jatko osoittaa, milld
perusteella kiistaton aloituspaikka kuuluu Aarolle: hdn on onnistunut pelissa
aiemminkin. Aaron asema tulee esiin Matin ja Pasin toiminnan kautta siind vai-
heessa kun Tero, ryhmédn uusi poika, onnistuu pelissd. Aaro itse ei mainitse
saavuttamaansa tulosta, vaan muut tekevit sen hdnen puolestaan. Tama osoit-
taa, miten Matti ja Pasi vahvistavat sekd suhdettaan Aaroon ettd keskiniisid
asemiaan antamalla tunnustusta Aaron saavuttamalle tulokselle.

Korostaessaan Aaron saamaa tulosta Matti ja Pasi tulevat antaneeksi ar-
von my0s Teron tulokselle hyvand saavutuksena. Mitédton tulos ei tarvitsisi vas-
tinparikseen Aaron hyvien tulosten esiin tuomista. Teron saama palaute osoit-
taa, miten menestys ja taidot lasten valisissd kisailuissa ovat kulttuurista p&a-
omaa, jolla on mahdollista kohentaa asemaa ja saada tunnustusta, jota sosiaali-
sen pddoman ja suosion muodostaminen edellyttdvit. Matti ja Pasi eivit omilla
tuloksillaan pysty osoittaman Terolle keskindistd jarjestystd, mutta he asettuvat
yhtend rintamana Teron menestyksen tielle ja kayttdvét resurssinaan Aaron
menestystd ja jo olemassa olevaa kaverisuhdettaan Aaroon. Samalla tuotetaan
jdrjestys, jossa Aaro on suosittu ja taitava, peliporukan arvostetuin jasen ja tasta
syystd myos kamppailun ulkopuolella. Matti ja Pasi pyrkivét torjumaan sosiaa-
lisessa jarjestyksessd taakseen hyvilla tuloksella arvostusta kartuttavan Teron.

Samalla kun tdmd episodi kuvaa, miten ryhméssd kamppaillaan ja neuvo-
tellaan erilaisten resurssien arvosta ja arvottomuudesta, se osoittaa myds, miten
resurssit lihtevit muuntumaan lasten vilisissd suhteissa. Yksi mainio tulos Terol-
ta saa muut pojat jo varuilleen, miten tdmi resurssi vaikuttaa poikien keskinéi-
siin suhteisiin. Taitava hyrranpyoraytys ei jad vain pelin tasolle, vaan se ldhtee
eteneméidn kohti sosiaalisia suhteita, eikd sen lopullisena padméarand vaikuta
olevan vain tdma peli, vaan pelaajien keskindinen sosiaalinen jarjestys.

Onnistuminen lautapelissd toimii tdssd Teron merkittdvdnd resurssina,
jonka kautta kdynnistyy neuvottelu sosiaalisista asemista. Téllainen resurssi on
kuitenkin vain hetkellisesti arvokas. Menestys lautapelissa ei takaa yksiselittei-
sesti menestystd pdivikodin sosiaalisissa suhteissa. Seuraavalla kerralla mé&érit-
telyt tapahtuvatkin jo jollain muulla tavalla. Yksittdisten resurssien, kuten hyr-
rédruletin hallinnan sijaan on tunnettava kentdn peli ja tunnistettava pelaajien
erilaiset asemat siind.



162

Poikien yhteinen toiminta on monesti jonkin pelin pelaamista. Jalkapallo
on pitkin vuotta yksi suosikkipeleistd. Alla on pitkdhko episodi yhdestd poikien
ulkoilussa kdymaéstad pelisessiosta. Pelaamassa ovat Aaron lisdksi Lasse, Tero,
Matti ja Pasi. Loppupuolella peliin osallistuu my6s Taavi.

Ulkona

Kun tulen ulos, Aaro on pelaamassa jalkapalloa. [...] Pelissd ovat mukana Pasi
ja Matti, he ovat Aaron kanssa kolmestaan joukkue. Toisessa joukkueessa ovat
Tero ja Lasse. Kentilld pelaavat aluksi padosin Aaro ja Pasi vastaan Tero. Aaro
tekee monta maalia perdkkdin joukkueelleen ja Tero puolestaan tekee vain
yhden. Tero pysyy rauhallisena, vaikka on tappiolla. Kun tulee paha tilanne,
Matti siirretddn pois maalilta ja Pasi tai Aaro menee maaliin. Tero komentaa,
séttii ja myo6s kehuu Lassea. Kysyy mm. onko moke [=maalivahti, MV] hereilld,
kun vastustajat tekevit maalin. Matti on maalissa, huutaa sieltd minulle: “Kato,
kuinka vahva md oon!” Nostaa maalia ilmaan. Ihmettelen, ettd onpa vahva. Het-
10 ken kuluttua Matti kysyy, kumpaa joukkuetta kannatan. Sanon seuraavani
11  molempia. Kysyn, onko joukkueilla nimié. Silld hetkelld vain Pasi ja Matti ovat
12 kentdlld, muut ovat hakemassa palloa kauempaa. Pasi sanoo, ettd he ovat
13 Suomi, leijonajoukkue. Pasi lihtee juoksemaan toisten luo ja sanoo, ettd he ovat
14  leijonajoukkue. Tero sanoo, ettd he ovat Vendjd. Matti sanoo samanaikaisesti
15 toista joukkuetta Ruotsiksi. Terokin sanoo kohta Lasselle, ettd he ovat Ruotsi.
16  Aaro tulee pallon kanssa ja sanoo, etteivét he ole Suomi: ”Suomi on huono jalka-
17  pallossa.” Ryhtyvit valitsemaan hyvid jalkapallomaita. Tero sanoo, ettd he ovat
18  Portugali. Lasse ehdottaa toisille Italiaa. Kun vierasmaalaiset joukkueet on
19  valittu, Lasse sanoo Terolle, ettd pitdd puhua toista kieltd. Tero puhuu pitkdan
20 pelitilanteissa siansaksaa ja heiluttaa samalla kasidgén. Kun vélilld hén vaihtaa
21 suomeen, Lasse muistuttaa: “Toista kieltd.” Aaro sanoo, ettd he ovat Brasilia.
22 Tero on tavoittelemassa palloa: “Me ollaan sittenkin Brasilia.” Aaro: "Ette te voi
23 olla, md varasin sen.” Aaro sanoo saman pariin otteeseen, Tero ei viitd vastaan.
24 Pelijatkuu. [...] Tulee kiistatilanne. Aaro ehdottaa heidén joukkueelleen rank-
25  kua [=rangaistuspotkua, MV] ja toiselle joukkueelle vapaapotkua. Kun Tero
26  protestoi, miksi he saivat vain vaparin, Aaro selittd, ettd heité rikottiin lihem-
27  pénd maalia. Sopivat, milloin peli lopetetaan. Ensin ehdotetaan tiettyd maali-
28  maidrdd. Pasi sanoo kymmenen. Tilanne on 9-1 Aaron joukkueelle. Tero sanoo
29  20. Aaro tekee ehdotuksen 15. Lopulta sopivat kuitenkin, ettd peli loppuu sit-
30  ten kun on mentivi sisille. Pelin tiimellyksessd Aaron silméén menee hiekkaa.
31  Peli keskeytyy hetkeksi tdmén vuoksi. Aaro syyttda tilanteesta vihén Teroa,
32 mutta siitd el nouse mitdén juttua. Aaro on ottanut hanskan pois kddestd puh-
33  distaakseen silméénsd. Han pyytdd Teroa laittamaan hanskan takaisin. Tero
34 yrittdd, mutta hanska ei mene. Aaro katselee ympérilleen, nikee minut ja tulee
35  kysymaédn apua. Kun Aaro tulee luokseni, peli taustalla kdynnistyy. Aaro hé-
36 tdilee liikkeissddn. Sanon: "Nyt tuli kiire.” Aaro: “Niin.” Peli jatkuu ja Tero tekee
37 maalin. Maalista tulee kiistaa, toiset vaittivit, ettd siitd ei oteta. Aaro maardi
38  rankun ja menee itse maaliin. Tero tulee vetiméén. Tekee monta hienoa har-
39  hautusta. Neljannelld kerralla Aaro sanoo: “Ei oo kivaa.” Sitten Teron jalka osuu
40  vahingossa palloon ja pallo ldhtee laiskasti liikkeelle. Aaro syoksyy pal-
41 loon: ”"Se meni siind.” Tero hymé&ht&d, ei sano mitdén. [...] Lasse on lahdossa
42 pelisté pois. Tero sanoo, ettéd ei se mitddn, hin taistelee. Lasse on hetken poissa,
43 mutta tulee sitten takaisin. Tero sanoo: ”Séi voit olla huilimassa, md kylli taistelen.”
44 Lasse tulee kuitenkin takaisin. Peli muuttuu niin, ettd Matti tulee pois maalista
45  ja Pasi menee tilalle. Tero saa vdhdn enemmin maalintekomahdollisuuksia,
46  sillda Matti ei ole kovin aktiivinen kentdlld. Tero saa vapaapotkun. Han ndyttds,
47  miten muiden pitdd seisoa muurissa. Tero ja Lasse sanovat joukkueita epita-
48  saisiksi ja vdlilld he ehdottavat, ettd Matti vaihtaisi heidén puolelleen. Tam4 ei
49  tunnu sopivan. Lopulta Aaro sanoo, ettd Matti voi itse padttaa. Matti ei halua
50  vaihtaa joukkuetta. Hetken pelattuaan Lasse ldhtee taas pois. Tero jdd pelaa-
51  maan yksin. Hén pelaa hetken. Sitten sanoo lopettavansa ja menee kitteleméadn,
52 ensin Mattia maalissa, sitten Pasia ja Aaroa. Pasi sanoo, ettei peli vield lopu,
53  kun ei vield tarvitse mennd sisélle. Tero sanoo kuitenkin lopettavansa. Aa-

OONANUIHRWN -



163

54 ro: "Pelaatko, jos saat olla mun joukkueessa?” Tero: "Joo, jos alotetaan nollanollasta.”
55  Peli alkaa uudelleen, toisessa joukkueessa ovat Matti ja Pasi. Tero ja Aaro vuo-
56  rottelevat maalilla. Tero kommentoi pelin alkaessa, ettd nyt tuli Pasille ja Matil-
57  le tiukat paikat. Taavi tulee kysymaédn, paédseekd peliin mukaan. Pojat sanovat,
58 ettei voi tulla, kun toisesta joukkueesta tulee liian ylivoimainen. Taavi sanoo,
59  ettd kaikki pitdd ottaa mukaan. Pienen hetken Taavi on Pasin ja Matin puolella,
60  mutta sitten taas tulee keskustelu ylivoimasta ja siitd, ettei Taavi voi tulla peliin.
61  [...] Taavin tultua Aaro sanoo itseddn huonoksi pelaajaksi. Taavi sanoo, ettd
62  Aaro on hyvé. Taavin mukaantulo muuttaa pelid niin, ettd Aaro ja Tero halua-
63  vat lopettaa ja alkaa harjoitella potkuja ja torjuntaa. Pasia timé& harmittaa ko-
64  vasti. Kentille haetaan toinen pallo. Hetken kuluttua peli kdynnistyy vield sa-
65  malla kokoonpanolla kuin alussa, mutta sitten on aika ldhted sisélle. H213

Tilanteessa alussa muodostetut joukkueet vaikuttavat varsin epétasaisilta peli-
taidoiltaan. Tama joukkueiden epitasaisuus tuottaa pelin edetessd Lasselle ja
Terolle erilaiset tavat reagoida tilanteeseen. Tero nostattaa urheana taistelumie-
lialaa (rivi 43), kun Lasse puolestaan pariinkin otteeseen ldhtee pelistéd pois (ri-
vit 41, 50). Tero on oman joukkueensa johtaja, mutta Aaro on kiistatta koko pe-
lin johtaja. Hdn osoittaa hallitsevansa jalkapalloilun tekemalld heti alussa useita
maaleja (rivit 3-4). Peli on vdlilld tiukkaa, mutta sopu pelaajien vililld sdilyy.
Tahan on pitkalti syyna se, ettd kaikki suostuvat Aaron johtajuuteen ja siihen,
ettd Aaro sanoo useimmissa tilanteissa pelid koskevan viimeisen sanan. Téllai-
sia tilanteita ovat joukkueiden nimedminen maiden mukaan (rivit 16-17, 21-23),
kiistatilanteiden ratkaiseminen (rivit 24-27, 37-38), joukkueiden kokoonpanojen
vaihtaminen (rivit 49, 53-54).

Osoitus siitd, ettd jokaisen pelitaidot jalkapalloilijana tunnetaan, on se mi-
ten pelaajat sijoittuvat tehtdviin, maalivahdiksi ja kenttdpelaajiksi. Samalla va-
lays pelissd onnistumisen merkityksestd saadaan siind, miten pelirooleja vaih-
detaan pelin kuluessa tilanteen mukaan (esim. rivit 5-6). Poikien pelisysteemi
muuttuu, kun Taavi liittyy hetkeksi mukaan peliin (rivit 57-64). Aaro kyseen-
alaistaa omat pelitaitonsa. Tédssdkin tilanteessa kuitenkin Taavi omalla kom-
mentillaan pyrkii vahvistamaan Aaron asemaa. Pelaamisen sijasta ryhdytdaan
kuitenkin harjoittelemaan. Pasia tdim4 tilanne harmittaa, ilmeisesti siitd syystd,
ettd heiddn voittomahdollisuutensa paranevat huomattavasti, kun Taavi tulee
joukkueeseen. Pasin protesti ei kuitenkaan vaikuta pelin jatkamiseen silld het-
kelld. Taavin tuoma muutos poikien vilisessd vuorovaikutuksessa tuo esiin,
ettd neuvottelu asemista ja pddomien arvosta on ystidvystenkin vililld jatkuvaa.

Vaikka Aaron ratkaisut joissain kiistoissa eivét ndytd tdysin puolueetto-
milta, pojat suostuvat niihin. Tero kysyy joitain perusteluja, mutta saatuaan ne,
hén tyytyy Aaron ratkaisuun. Poikien jalkapallopelit toteutuvat aineistossa use-
ampana kertana vastaavalla tavalla. Tilanne itsessddn ei suoraan selitd, miksi
Aarolle annetaan poikien keskuudessa ndin kyseenalaistamaton johtoasema,
mutta toiminnassa pojat osoittavat sen monin tavoin. Aaro itse kdyttdd ase-
maansa toiminnan jdrjestimiseen. Tilanne osoittaa, miten jalkapalloilu pelitai-
tona on ndiden poikien keskuudessa arvostettu resurssi. Se muuntuu myos
pddomaksi, joka tuottaa tdssd pelaamiseen ryhtyneessd porukassa keskindisia
asemia. Mitd ilmeisimmin taidoiltaan heikoimmat ja aiheesta vdhiten kiinnos-
tuneet pojat, Matti ja Lasse, ovat molemmissa joukkueissa maalivahteina.
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Aaron suosio ei rajoitu yksin muihin lapsiin ja lasten keskindiseen toimin-
taan. Aaro on ohjatussa toiminnassa mukana melko maltillisesti, mutta hin saa
osakseen paljon luottamusta aikuisilta. Opettajat valitsevat usein Aaron aloit-
tamaan jonkin toimen tai uuden asian ryhmaéssa. Aarolle annetaan téllaisia teh-
tavid, koska hdnen taitoihinsa luotetaan my®0s siten, ettd Aaro antaa muille hy-
van esimerkin eikd toimillaan aiheuta jérjestyshdirioitd. Asema opettajien “luot-
tolapsena” on lasten tiedossa ja peilautuu ryhméédn heiddn antamanaan palaut-
teena. Tastd esimerkking on poiminta laulutuokiolta:

Laulutuokio

[...] Levottomuus penkeilld jatkuu, kun osa lapsista on jo ldhtenyt syoméaan. Taavi
eritoten pyorii paikallaan ja aikuinen pyytdd hianet opettajaksi. Opettaja: “Haluatko
Taavi tulla tinne, kun sulla on niin paljon asian?” Ensin Taavi kieltdytyy, mutta paattaa
sittenkin tulla. Opettaja sanoo, ettd Taavi tietdd, mitd nyt pitdd tehda. Taavi valitsee
ensimmadisend lahteviksi Aaron poydén: “Koska Aaro osaa olla niin hienosti.” [...] H221

Taavi, joka oman hiiritsevan kédytoksensd perusteella saa erityistehtdvin, valit-
see Aaron ja timidn poytdkunnan. He péddsevit syomddn Aaron hyvan kaytok-
sen perusteella. Opettaja ei anna Taaville ohjetta, vaan viittaa ainoastaan siihen,
ettd Taavi tietdd entuudestaan, mitd pitdd tehdd ja milld perusteella aikuiset
ryhmaéssa tekevit valintoja. Taavi palkitsee Aaron hyvéstd kaytoksestd, aivan
kuten opettajatkin ryhmdssa tekevit.

Lasten ja aikuisten jakama ké&sitys Aarosta tuo esiin, ettd Aaro tdyttdd
ryhmaéssd jaetun ymmarryksen siitd, millainen on “hyvé esikoululainen”. Aaro
kuuluu my6s ryhmén eliittiin, kuten Venlakin, mutta hénen asemansa ja eliitti-
nd saavuttamansa etuoikeudet rakentuvat eri tavalla kuin Venlalla. Aaro on
suosittu, koska muut lapset nimenomaan haluavat olla hdanen kanssaan ja anta-
vat hénelle aseman, josta kdsin hdn johtaa yhteisid tilanteita. Aarolla on paljon
leikkitaitoja, joiden avulla hidn pystyy luomaan ja ylldpitimaan mielekkéits tilan-
teita yhteiselle toiminnalle. Aaro on saavuttanut johtajuutensa juuri leikkitaito-
jensa avulla. Hdnen asemansa ryhmdsséd eroaa Titasta, toisesta taitavasta leikki-
jastd, siind suhteessa, ettd hdnen asemansa omassa verkostossaan on kiistaton,
toisin kuin Titalla. Leikkitaito, joka on keskeinen niin Aaron kuin Titankin ase-
man muodostumisessa, on kentdlld arvostettua pddomaa. Se on padomaa, jonka
kayttaminen vaatii sekd sosiaalisia ettd kulttuurisia resursseja.

” Aaro-tyypistd” tulee osa pdiviakodin eliittid silld, ettd sekd aikuiset ettd
lapset tarjoavat hanelle tidtd paikkaa. Hanen asemansa kentélld vaikuttaa itses-
taan selvaltd, silla han on kiva ja reilu kaveri, taitava leikkijd, osaa noudattaa
ohjeita ja osallistua rauhallisesti. Han on kaikilla kentilld kiinnostunut ja innos-
tunut siitd mitd pdivédkodissa tapahtuu. ”Aaro-tyyppi” solahtaa pdivikodin ja
esiopetuksen systeemiin tavalla, joka tdyttdd kentdn jdrjestystd ylldpitavat reu-
naehdot aiheuttamatta ylilyontejd tai rimanalituksia. Kenttd ja kentdlld olijat
tunnistavat timdn tyypin yhteensopivuuden kentédn reunaehtojen kanssa taval-
la, joka saa kentédn automaatin tavoin tukemaan toimijan osallistumista.
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8.3.4 Lasse

Viimeisend otan esittelyyn Lassen verkostot. Ne rakentuvat pitkélti samoista
suhteista kuin Aaronkin verkosto, mutta Lassen asema ja suhteet ovat varsin
erilaisia Aaroon verrattuna. Verkostotyypeissd Lasse kuuluu suppeaan verkos-
toon. Hinen oma verkostokuvionsa kuitenkin osoittaa, ettd hinelld on aktuaali-
sia ja potentiaalisia suhteita, joissa toimia. Hdnen osallistumisensa niissd ei vain
ole kovin aktiivista. Tosin hénelld on aktiiviset suhteet parhaisiin ystdviinsa
Teroon ja Petriin. Néissd suhteissa on kuitenkin jannitteitd ja ne tuottavat Las-
selle hammennystd. Tamé&n hén tuo itse esiin haastattelussa.

Hilla

Irina

Viola

Elina

. Paras kaveri ja laaja verkosto
. Laaja verkosto

] Pparas kaveri -verkosto

[ suppea verkosto

KUVIO 10 Lassen ensi- ja toissijaisten sosiaalisten suhteiden verkosto
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TAULUKKO 9 Lassen verkoston jasenet

Verkoston Lassen ystavyyssuh- | Lassen ystdvien suhteet
haltija teet
Lasse 1. Tero 1. Lasse, 2. Aaro, 3. Matti, 4. Pasi, 5. Petri, 6. Taavi,
7. Hilla
2. Petri 1. Lasse, 2. Taavi, 3. Tero, 4. Matias, 5. Pasi, 6. Mat-
ti, 7. Aaro
3. Pasi 1. Matti, 2. Taavi, 3. Tero, 4. Aaro, 5. Petri, 6. Lasse
4. Aaro 1. Matti, 2. Tero, 3. Pasi, 4. Hilla, 5. Taavi, 6. Heidi,
7. Lasse, 8. Petri
Matti 1. Aaro, 2. Pasi, 3. Tero, 4. Henri, 5. Petri, 6. Taavi,
7. Lasse, 8. Matias
Taavi 1. Petri, 2. Henri, 3. Pasi, 4. Tero, 5. Matias, 6. Aaro,
7. Hilla, 8. Matti, 9. Lasse

Lukuvuotta aloitettaessa Lassen paras ystdvd ryhmidssd on Tero. Mutta pian
toiminnan ryhmaéssad péédstyd vauhtiin poikien ystdvyys alkaa rakoilla. Aineis-
toon ovat tallentuneet seuraavat keskustelut parin pédivan valilla.

Eteisessa

Tero ja Lasse ovat laittamassa kenkid ulkoeteisessd, kun tulen sinne. Tero sanoo Las-
selle, ettd han hyppaa ulkona korkeutta Matin kanssa: "Matti on mun maailman paras
kaveri.” HA7

Eteisessd

Tero saa ensin vaatteet péélle, menee katsomaan, kun Matti pukee. Katselevat yhdes-
sd kaappien oviin kiinnitettyjd omakuvapiiroksia. Lasse ja Tero ovat yhtd aikaa lait-
tamassa kenkid ulkoeteisessa. Lasse: "M leikin Matin kanssa.” Tero: "No niin mikin.”
Matti ei ole eteisessd, kun tdimd keskustelu kdydaan. H62

Molemmat ylla olevista keskusteluista kdydé&an tilanteissa, joissa pojat ovat lds-
nd kahden. He mittelevit nédissd keskindisissd vuorovaikutustilanteissa siis
enemmainkin siitd, miten he keskenddn asettuvat tdhdn ryhmédn kuin pyrkivat
tekemdan muille tiettdviaksi suhteittaan. Keskindiset suhteiden lausuminen &a-
neen on ennemminkin erontekoa poikien viélilld kuin liittymistd uusiin suhtei-
siin. Kummankaan pojan suunnitelmat Matin kanssa leikkimisestd eivit heti
jatkossa toteudu. Péivittdiselld tasolla tarkasteltuna huhti-toukokuussa tehdyis-
sd havainnoissa Lassella ei ole endd yhtddn leikkid Teron kanssa, vaan yhteiset
toimet ovat Petrin ja Matiaksen kanssa.

Seuraava pitkd episodi ulkoilutilanteesta on lokakuulta. Edelld mainittujen
ystdvyyssuhteiden kannalta pdiva on erityinen, koska Tero on poissa esikoulus-
ta. Olen valinnut juuri timén episodin kuvaamaan Lassen verkostoa, koska sii-
nd neuvotteluja suhteista tapahtuu kentélld moneen suuntaan ja neuvottelut
tuovat erityisesti esiin sen, millaisesta asemasta kdsin Lasse osallistuu lasten
kentille. Samalla tilanteessa tulee ilmi kaikuja siitd, miten ryhmén aikuiset Las-
sen asemaa madrittavat.




Ulkona
1  Lasse on kivillda Matin kanssa. Keskustelevat, mikd on kummankin lempipeli.
2 Kulkevat, puhaltelevat pakkasilmaa. Lasse: ”Savua tulee. Hoyryii tulee.” Jatkavat
3 kuljeskelua ja puhaltelua. Lasse: “Miti tehtiis? Pelataan pesisti.” Matti: "Ei.”
4 Ovat varaston lahella. Matti: “Jos tuut kiville, mdi voin olla sun kanssa.” Meneviit
5  katsomaan telttaa, joka on romahtamaisillaan. Nostelevat tukipuita. Lasse: "M
6 oon niin riski. Yhelli kidelli.” Lasse on nostanut puun péénsd yldpuolelle. Ai-
7 kuinen huutelee pojille, ettd ovat varovaisia, kivet voivat olla liukkaita. Tulevat
8  pois kivilta. Matti: “Tuu, menniin ajaan maastureilla.” Pojat hakevat lelulaatikos-
9  ta samanlaiset maasturit. Lasse: "M tiediin, missi ajetaan.” Lasse juoksee aidalle.
10  Matti menee perdssda. Tyontdvit autoja aidan paillistd pitkin. Matti menee
11 edelld. Tulevat autojen kanssa aidalta kiville. Lasse: “Leikitdinké kolmestaan, kun
12 Aaro tulee?” Matti: "Aaro ei haluu. Se haluu olla vaan mun kanssa.” Puhuvat apu-
13 laisena olosta. [En kuule kunnolla. MV] Matti tuo auton takaisin hiekkalaati-
14  kolle. Palaavat kiville. [...] Pojat jatkavat matkaa ovelle. Katselevat ikkunasta
15  eteiseen. Juttelevat Aarosta ja siitd miten hyvai jalkapalloilija Aaro on. Opettaja
16  huutaa pojille: “Ei saa piirtid ikkunaan. Tulkaa tinne odottamaan.” Pojat siirtyvit.
17  Matti menee kyykkyyn ja nojaa seindén oven ldhelld. Lasse menee istumaan
18  samalla tavalla. [...] Pasi ja Petri tulevat ulos. Lasse lahtee Petrin kanssa varas-
19 tolle: "Ollaanko taas siti yhti juttua, missid mailalla hakataan?” Petri: ”Muistatko
20 kun eilen néhtiin. Kuka se toinen lapsi oli?” Lasse: "Mun kaveri Simo, sekin on ollut
21 tddlli eskarissa.” Pojat lahtevit varastosta pesdpallomailan ja pallon kanssa ala-
22 pihalle. Pasi tulee poikien luokse, Lasse madrdd hénet kiinniottajaksi. Petri on
23 syottdjd ja Lasse lys. Aikuinen kdy ndyttdméssd, miten pesédpallossa palloa
24 syotetadn lyojille ylospdin. Petri on heittanyt kohti. Pojat jatkavat tdmén jal-
25  keen vield hetken. Kun he lopettavat pelin, osa tavaroista jad alapihalle. Lasse
26  huutaa Pasille: “Sini tuot sen.” Ottavat varastosta kuormurit. Kun Lasse lykkaa
27  omaansa pois varastosta, Pasi seisoo Lassen edessi eikd viistd. Kuormureita on
28  nelja. Lassen, Petrin ja Pasin seuraan liittyy hetken kuluttua myos Taavi. Kun
29  Taavi tulee, Lasse sanoo Petrille: “Ei ajeta endi.” Petri kuitenkin jatkaa ja Lasse-
30  kin jatkaa. Lykkaavit rekkoja neljd rinnakkain, niin etti jokainen pitdd kiinni
31  sekd oman ettd naapurin auton lavasta. Aikuinen huomauttaa, ettd autoilla
32 pitdd ajaa niin, ettd ne pysyvit ehjind. Kun pojat menevit méestd neljd rinnak-
33 kain, Lasse on reunimmaisena. Hidn kaatuu ja kohta hidnen rekkansa irtoaa
34 rivistd. Sitten seké Pasi ettd Taavi kaatuvat. Pojat ovat keinujen luona. Lasse on
35  menossa keinumaan: “Ei ajeta endi ndilld.” Petri: "Kylli ajetaan.” Muut pojat
36  jatkavat matkaa kimpassa. Lasse tulee oman autonsa kanssa véhén erilldén.
37 Petri on keskelld, kun hin tekee Taavin ja Pasin kanssa kolmen auton rintaman.
38  Lasse saa pojat kiinni, tekevét parit autoista ja vaihtelevat niitd. [...] Lasse sa-
39 noo taas: "Ei gjeta.” Muut pojat menevét kolme rinnakkain. Lasse: "M ainakin
40  potkin palloa.” Lassella ei kuitenkaan ole palloa, eikd hén hae sitd, vaan kulkee
41  poikien perdssd. Lykk#d taas kohta kuormuria. [...] Pasi jad yksin keinuille.
42  Lasse kaatuu kurvatessaan autolla. Petri: “Lassella oli takajarru pddlli.” Juttu
43 naurattaa kaikkia. Taavi ehdottaa, ettd tehd&dn kepeistd jarrut autoihin. Petri ja
44  Lasse eivit kuitenkaan tartu tdhén. Petri nostaa Lassen auton ja lykkdd sen
45  yhdessd omansa kanssa Lassen luokse. Taavi: “Hei oottakaa!” Petri: ”Lihetdiin
46 Lasse. Riviin. Lasse, rivikdin.” Petri ja Lasse eivit odota Taavia, joka huutaa mon-
47  ta kertaa: "Hei oottakaa!” Petri ja Lasse lykk#ddvdt autonsa yldpihalle.
48  ri: "Lihdetiin jo alapihalle. Menniin parkkipaikalle, jatketaan matkaa.” [...] Kdyvét
49  alapihalla ja lykkadvat autot sitten kiville. Taavi on Petrin ja Lassen mukana.
50  Kun ovat kivills, opettaja sanoo, ettd silla ei voi lykita autoja. Lasse: "Ei ajeta.”
51  Tuovat autot varastoon. Petri ja Lasse tulevat varastosta mailojen kanssa. Taavi
52 huutaa heitd odottamaan. Lasse: “Eikd ooteta!” Petri ja Lasse menevét mailojen
53  kanssa aidan vieressd olevalle maalitaululle. Lasse lyo kédpyd ja osuu tau-
54 luun: “Maali!” Roikkuvat aidalla. Aikuinen sanoo tdstd. Pitdvit mailoja valilla
55  kitaroina. Taavikin on mukana. Kuuluu laulua. Lasse ottaa Petrin mailan ja
56  hakkaa kahdella mailalla kuin rumpukepeilld aitaa. Lopettavat ja tuovat mailat
57  varastoon. Varaston edessd on kaksi teltassa ollutta pitkdd kannatuspuuta.
58  Petri: “Tossa on aika isot rumpukapulat.” Lasse nauraa. Lasse ja Petri juoksevat
59  leikkimokin taakse. Leikkimokissd on leikki kdynnissd. Aikuinen kieltdd, ettd
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60  pojat eivit saa hairitd toisten leikkid. [...] Pojat kulkevat aidan viertd pitkin.
61  Padtyvit alapihan kiville. Hakkaavat sielld kepinjarkaleilld puita ja maata. Las-
62  se kutsutaan apulaiseksi. Haneltd kysytédén, kenet ottaa kaveriksi. Lasse vastaa
63  aikuiselle: "Matti haluaa olla.” Petri: "Ota mut.” Henri kuulee keskustelun ja
64  tulee pyytdmaéin, ettd Lasse ottaisi hénet. Lasse: "Me varmaan Matin kanssa ol-
65  laan.” Matti tulee apulaiseksi. Lihtevét ensin hakemaan postin. Petri kulkee
66  poikien kanssa portille, odottaa sielld ja saattaa pojat ovelle, kun nimé mene-
67 vt sisddn. H147

Toiminnantédyteinen aamupdivaulkoilu sisédltdd monia kiinnostavia kohtia. Nos-
tan esiin erityisesti ne, joiden kautta on mahdollisuus ymmartdd Lassen suhteita
ja asemaa ryhmaéssd. Yksi episodin tdrkeistd henkiloistd suhteessa Lasseen on
Matti, josta Lasse ja Tero jo edelld olleissa aineistondytteissd keskustelivat. Matti
on ryhméssd edullisessa asemassa. Hanelld itsellddn on vahva verkosto, johon
kuuluu parhaana kaverina Aaro, yksi lasten kentdn tarkeistd jasenistd, ja hanel-
14 itsellddn on paljon kaverisuhteita. Matti on poikien verkostossa linkki, jonka
kautta on mahdollista saada tunnustusta myods omalle asemalle. Poikien suhteet
ovat esilld heti alussa. Matti vastaa “ei” Lassen tekemiin ehdotuksiin (rivi 3) ja
sen sijaan valitsee itse, mitd pojat tekevit. Lasse suostuu ndihin ja liittyy mu-
kaan Matin ehdotuksiin. Han kehittelee niitd eteenpdin tai seuraa Mattia. Hyvin
alkaneet yhteiset toimet kuitenkin katkeavat, kun Lasse kysyy mahdollisuutta
tulla mukaan Matin ja Aaron leikkiin (rivit 11-12). Kysymys jo itsessddn osoit-
taa Lassen tietdvdn, miten poikien leikit ryhméssad yleensd muodostuvat. Nama
suhteet pojat ottavat tilanteessa annettuina. Matti leikkii Aaron kanssa eiki sii-
hen oteta muita mukaan (rivit 11-12). N&din Matti ainakin asian esittdd. Kun li-
sdd poikia tulee ulos, Lasse vaihtaakin sulavasti seuraa ja aloittaa toimet Petrin
kanssa (rivit 18-19). Lasse ryhtyy puolestaan m&drdamadn Pasia, joka tulee mu-
kaan Lassen ja Petrin leikkiin (rivit 22, 25-26). Toisin kuin Lasse suhteessa Mat-
tiin, Pasi ei ole varauksetta valmis ottamaan vastaan Lasselta tallaisia maarayk-
sid (rivit 26-27). Tilanteessa on konfliktin aineksia, kun Pasi asettuu tukkimaan
Lassen reitin, mutta poikien vilit eivat tastd karjisty. Lassen madrdykset tosin
loppuvat. Kdynnissd on koko ajan kamppailu siitd, miké on sallittua kenellekin.

Lassella on pdivénd, jolta havainnointi on, kisissddn yksi pdivikotikentdn
valttikorteista. Han on kyseiselld viikolla apulainen, mutta hdnen parinsa on
sairastunut, joten hdn saa valita, kenet hidn pyytdd apulaisparikseen. Taméan
valttikorttinsa Lasse ojentaa Matille (rivit 62-65). Apulaistehtdvan arvosta ryh-
méssd kertoo paljon se, ettd ryhmaéssé edullisessa asemassa oleva Henri ilmes-
tyy paikalle, kun tulee puhe apulaisen valitsemisesta. Hankin olisi valmis Las-
sen kanssa tdhdn tehtdvaan. Havainnointitilanteen alussa olen saanut huonosti
kirjatuksi, mitd Lasse ja Matti keskustelevat apulaisasiasta (rivit 12-13), mutta
Lasse muistaa tdmén keskustelun. Havainnointi herattdd odotuksen, ettd yhtei-
sen leikin pé&dtteeksi Lasse valitsisi Petrin apulaiseksi kanssaan. Mutta ndin ei
tapahdu. Lasse pitédéd kiinni sopimuksesta, jonka on Matin kanssa ilmeisesti teh-
nyt. Han toimii ndin siitdkin huolimatta, ettd apulaisvalttikortti ei avannut ha-
nelle padsyd mukaan Matin ja Aaron leikkiin. Lasselle on tirkeampaa vahvistaa
suhdetta Mattiin kuin Petriin tdssd poikkeuksellisessa valintatilanteessa, jossa
hénen on mahdollisuus pé&édttdd, kenelle hdan suo ryhméssd arvostetun erikois-
tehtavan.
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Loppujen lopuksi vaikuttaa siltd, ettd Petri hyvéksyy Lassen toimintata-
van. Petri ei hermostu valinnasta, vaan kulkee Lassen ja Matin mukana suorit-
tamassa tehtdvadd sen matkan, minkd voi (rivit 65-67). Siitd asemassa, jossa Petri
ja Lasse ryhmaissd ovat, he eivit toiminnassaan voi panostaa vain keskindiseen
suhteeseen, vaan heiddn on otettava huomioon koko lasten kenttd. Syrjdisesta
asemasta on pelattava kentdn pelid silloin, kun ké&sissd on tarvittavia pelimerk-
kejd. Apulaisuus on tdsséd se, minkd avulla Lasse pystyy hetkellisesti osallistu-
maan lasten kentdn peliin sen ytimess&, Matin ja Henrinkin kanssa.

Toinen merkittdva seikka, minkd vuoksi koko pitké episodi tuodaan tdssa
esille, on se, miten Lasse joutuu tekemddn uutterasti toitd saadakseen luotua
ehdottamiaan leikkitilanteita. Kuorma-autoilla ajelu ei selvastikddn ole se leikki,
jossa Lasse haluaisi olla mukana. Han yrittdd neljdsti saada Petrid mukaansa
johonkin muuhun leikkiin, vasta viides kerta tuottaa tulosta (rivit 29, 35, 39, 39-
40 ja 50-51). Sen lisdksi, ettd autoleikki ei miellytd Lassea, leikin sisdlld on myds
jannitettd, millaisessa kokoonpanossa leikkid toteutetaan. Pasi jattdytyy itse pois
leikista (rivi 41). Taavi puolestaan pyytdd useita kertoja Petrid ja Lassea odotta-
maan hantd, mutta joutuu lopulta itse juoksemaan pojat kiinni (rivit 46-47, 51-
52). Taavi kuitenkin sinnittelee leikissd mukana.

Neuvottelut keskindisiin suhteisiin osallistumisesta ovat koko ajan kayn-
nissd. Samalla méaéritetddan kentalld tirkeidtd sosiaalista suosiota, kun arvioidaan
sitd, miten toisten osallistuminen otetaan huomioon. On kuitenkin syytd nostaa
esiin, ettd pojilla on myos hauskaa yhdessi ja he viljelevdt huumoria leikin lo-
massa (rivit 42-43, 57-58). Erityisesti Petri on tdssd aktiivinen. Hdn saa muut
nauramaan jutuillaan. Petri ndyttdytyy leikissd varsin erilaisessa asemassa kuin
millainen asema héinelld on ohjatun toiminnan kentélld (ks. sivu 125).

Tilanteessa tulee korostuneesti esiin my0s se, miten ryhmaén aikuiset puut-
tuvat poikien tekemisiin toistuvasti (rivit 7, 16, 31-32, 50, 54 ja 59-60). Lahes
kaikki aikuisten tekemit véliintulot ovat luonteeltaan enemmaénkin ennakoivia
kuin varsinaiseen toimintaan puuttuvia. Poikien tekemiset ovat koko ajan ai-
kuisen valvovan silmén alla. Huomioita tekee kaksi eri aikuista (”aikuinen”
ja ”opettaja”). Tahdn vaikuttaa varmaankin se, ettd pojat lilkkkuvat ympari pihaa
ja tdstd syystd aikuisen katse poimii heidét toimiaan eri aikoina. Aikuisen jat-
kuvat pienet véliintulot herattavit kuitenkin kysymyksen, onko pojilla legitiimi
asema toimijoina tdssd ryhmaéssd. Vaikutelma, joka tédssa tilanteessa syntyy, on
aikuisten toistuvien puuttumisten vuoksi, ettd ryhmaéd ohjaavat aikuiset eivit
anna pojille téllaista asemaa.

Lasse ylldtti minut, kun hén ensimmadisten joukossa ilmoitti halukkuuten-
sa osallistua tutkimushaastatteluihin, silldi meiddn vilillimme ryhmaéssad oli
vuorovaikutusta varsin vdhan. Kun haastattelu oli késilld, Lassella oli paljon
sanottavaa ja hédn antoi varsin harkittuja vastauksia omasta asemastaan ja ysta-
vyyssuhteitaan. Lasten haastattelut ajoittuivat tutkimusjakson ja esiopetuslu-
kuvuoden loppuun. Tédssd vaiheessa Lasse oli kdynyt ldpi isoja muutoksia tér-
keimmissd ystdvyyssuhteissaan. Haastattelussa Lasse kertoo ystdvistddn seu-
raavasti:
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Lassen haastattelusta

MV: No sé teet Petrin kanssa yhessa juttuja, mut teeks sd jonkun muun kanssa tai ke-
nen muun kanssa si teet yhessa juttuja?

Lasse: No ei kukaan muu niin paljon tuu mun kans paitsi Petri.

MV: Nii et te ootte usein yhdessa?

Lasse: Nii me ollaan parhaita kavereita.

MYV: Onks sulla muita kavereita t4alld eskarissa?

Lasse: No ei eskarissa mutta kylld meian talon lahella.

MV: Joo. Onks sulla ollu eskarissa muita kavereita aiemmin?

Lasse: No ollu Tero, mut en méi enéé oo sen kaveri

MV: Mikset s& oo endd Teron kavereita?

Lasse: Siks, se on loytdny muita kavereita, nii emmaa vilitd ja mééki oon 16y.. Matias-
kin on mun kaveri.. vililld se Matias, vililla se Matias vdha.. meille tulee riitaa.

MV: Joo. Onks tytoissa ketddn sun kaveria? ...Ei...

Lasse: Emmaa

Lasse nime&d Petrin ystdvikseen ennen kuin ehdin edes kysya aiheesta. Terosta
Lasse ei puolestaan mainitse mitddn. Vasta kun erikseen kysyn, hin kertoo ys-
tivyyden pddttymisestd. Havainnointiaineistoon on tallentunut Lassen ja Ma-
tiaksen valilld kolme leikkid. Yhteisten toimien vdhdisyydestd johtuen tdtd suh-
detta ei ole merkitty verkostokuvioon. Kysymys ystdvyydestd tyttdjen kanssa
tuntuu puolestaan hdmmentdvan Lassea. Han alkaa pyorittdd paddtdan kysy-
myksen kuullessaan eikd perustele vastaustaan. Lasse mddrittelee itsekin ver-
kostonsa pdivakodissa suppeaksi. Petrin jdlkeen hédnen tirkeimmaét ystavansa
ovat kodin ldhelld, ei pdivikodissa.

Lasse tunnistaa asemansa lasten kentdn reunamilla. Toisaalla haastattelus-
sa hdn tuo esiin, ettd isossa ryhméssd on hankala luoda ystdvyyssuhteita. Las-
sen omin sanoin “miten jonku vois ottaa kaveriks”. Lapi haastattelun hdn pohtii
sitd, miten voisi toimia luontevasti pdivikodissa lasten vélisissd suhteissa. Lasse
kuvaa myos niitd muutoksia, joita hdnen ja Teron vilisessd suhteessa on tapah-
tunut. Suhde on muuttunut méaardilyksi. Lasse ottaa esimerkin jalkapallon pe-
luusta.

MYV: No millasista asioista lapset m&&draa? Niin ku vaikka se Tero, jonka sd sanoit, et
Tero maaras?

Lasse: No 66. Méaki potki jalkapalloo ja sitte méé sanon “kylld maalivahti saa menna
kéveleen sinne”, ni se sano et ”ei saa maalivahti” tai silleen. Jos tulee kisi, nii se viit-
td4 aina, et jos tulee kési multa, nii se viittdd aina et e. Madd sanon. Se sano “kési”, nii
maéiéd sanon ”eikd tullu”, nii sitte se viittda et “tuli”.

MV: Nii

Lasse: Nii, se hermostuttaa mua.

Lasse kuvaa hénen ja Teron kiristyneitd vilejd ja kiistoja, joita pelaamisen yh-
teydessd syntyy. Hin tuo esiin, miten ndma kiistat héneen vaikuttavat. Lassen
kokemus on, ettd Tero médrdd hantd. Ystavyyssuhde on muuttanut muotoaan.
Tétd kokemusta vasten on helppo ymmartdd, miksi Lasse ei mainitse Teroa ys-
tavéakseen. Toisaalta Lasse kertoo madrdilyn yhteydestd my6s hanen ja Petrin
vilisestd suhteesta.
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Lasse: No kylla Petri vahé kiristdd mua

MV: Millasilla jutuilla se kiristda?

Lasse: Sitte jos md sanon ”ollaa jotai muuta leikkid tai jotain sitd”, nii sitte se vaa... Tai
mé en anna jotain tavaraa, mikd sen mielestd tarked eikd se sitte tee se... Md annan
sille, ettd se sano “anna nii méa voin kattoo”, niin ma annan ja sitte se kattonu ja sitte
mad sanon “anna se” nii se heittdd siitdi maahan ja sitte ma sa.. Sit se sanoo “emmaa
leiki sun kaa” tai sillee. Mulla on se “en mii anna titid, tdd on tiarkee” nii sitte se sa-
noo “em, mi en leiki sun kaa”.

Samalla kun Petri on Lassen ystdvéd, heiddn suhteessaan on jannite, jolle Lasse
antaa nimen “kiristaminen”. Poikien vilinen suhde on osa lasten kentt&d ja hei-
dédn suhdettaan maéérittdd molempien poikien asema kentdn laitamilla. Kumpi-
kaan pojista ei oman asemansa kautta pysty tuomaan suhteeseen ryhméssa
nautittua suosiota tai arvostusta. Molempien poikien asema on heikko ohjatun
toiminnan kentélld. Lasten kentélld Petri on viahédn Lassea edullisemmassa ase-
massa, mutta ei kuitenkaan nouse ryhmén arvojdrjestyksessd juuri parempaan
asemaan kuin mitd on ohjatun toiminnan kentalla.

Poikien keskindinen suhde kielii siitd, ettd kentdn kamppailu leimaa my®os
heiddn ystavyyttdadn. Ystavyyssuhteessa on jannitteitd, jotka pojat purkavat toi-
siinsa, koska heidédn sosiaalinen pddomansa ei tarjoa sille muita purkautumis-
reittejd. Kentdn laitamilla pojat ovat asemassa, josta kdsin he eivit onnistu yh-
dessdkddn tuottamaan toisilleen tai itselleen edullisempaa asemaa tai suosiota,
jota aseman kohottamisessa valttimattoméand pddomana tarvittaisiin. Jannite
osoittaa, ettd pojat ovat mukana kentédn pelissd, he eivéat ole vilinpitamattomia
sen suhteen, millaiseksi heiddn oma asemansa kentdlld maarittyy.

”Lasse-tyyppid” leimaa sosiaalisen pddoman niukkuus lasten kentilld,
mikd kietoutuu yhteen my6s ohjatun toiminnan kentdn syrjdisen aseman kans-
sa. Pddomien niukkuus kielii ennen kaikkea resurssien huonosta yhteensopi-
vuudesta pdivdakodin kentilld vaadittavien resurssien kanssa. Koti ympéristoi-
neen on tédssd tyypissd vahintddn yhtd tarked, ellei tarkeampikin osallistumisen
tila kuin pdiviakoti. Resursseja Lassella on, mutta ne eivit sovi pdiviakotikentan
peliin, mistd syystd hdn nadyttaytyy kentilld syrjddn asetetulta tai asettuvalta.
Lasse osoittaa, ettd han ymmartad kentdn pelin, mutta ”pelimerkkejd” on liian
vahan. Tdstd syystd tilanne kertoo ennen kaikkea pédiviakodista pelikenttana.

8.3.5 Asemat lasten kentilli

Kentélld lasten toiminnan tavoitteena on tehdd kenttd edulliseksi sosiaaliseksi
toimintaympéristoksi ja sovittaa oma osallistuminen tdmén ympadriston vaati-
musten mukaiseksi. Lasten tavat osallistua kentilld ovat erilaisia riippuen siit4,
millaiseen asemaan lapset ovat ryhmaéssd asettuneet. Myos se vaihtelee, mitd
lapset pitdvit itselleen mahdollisena ja millaisia etuja he ajattelevat voivansa
kentilld saavuttaa. Edullista asemaa kentélld on syytd tarkastella kentdn ja sen
toiminnan kautta. Kyseessa ei ole yksiselitteinen oman edun tavoittelu, vaikka
siitdkin toki jossain tapauksissa on kyse, vaan omasta asemasta késin mahdolli-
simman hyvén pelin pelaaminen silld kentilld, jolle toimet suuntautuvat.
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Lasten kenttd toimii pdivikodissa ohjatun toiminnan kentdn kanssa rin-
nakkain ja kentilld saavutetut asemat vaikuttavat toisiinsa. Ohjatun toiminnan
kentan merkitystd korostaa se, ettd talla kentilld lasten kanssa toimivat myos
ryhmén aikuiset. Merkittdva osa pdiviakodin valtasuhteista madritelldan ohjatun
toiminnan ohessa. Lasten ja aikuisten kentdlld ruumiillistunut kulttuurinen
pddoma ja se, miten sitd ryhmassad kdytetddn, kumpuaa esiin siind, miten ryh-
mén keskindisissd suhteissa jaetaan arvostusta. Lasten keskindinen kenttd ei
médrity vailla vaikutteita siitd, mitd pédivdkodin muilla kentilld tapahtuu.
Erityisesti ohjatun toiminnan kentdlld vapaan keskustelupddoman kautta
edullisen aseman saavuttaneet lapset saavat lasten keskindisissd suhteissa ldhes
automaattisesti aseman, jossa he voivat mddritelldi myos lasten keskindistd
kenttaa.

Lasten kentén ja ohjatun toiminnan kentdn ldhekkiisyys ja osittainen paal-
lekkdisyyskddn eivat kuitenkaan sulje pois lasten kentédn itsendisyyttd. Lasten
kentdn lapset jakavat keskendédn ja my0s sielld syntyy ryhmén sisdisid erotteluja
ja valtasuhteita. Toinen ulottuvuus, jonka mukaan lasten asemat péaiviakodissa
jasentyvit, on vaikutusvalta lasten kentélld. Leikki nousee tdssd yhdeksi téarke-
dksi tekijaksi. Leikeissd onnistuminen, leikkitaito, antaa mahdollisuuden vai-
kuttaa kentdlld muodostuvaan asemaan. Leikki on lasten keskenddn jakama
merkittdvd osallistumisen muoto, joten leikkitaito toimii kentdlld pddomana.
Palaan vield siihen, millaisia edell4 jo tyypeiksikin hahmottelemani lapset ovat
lasten ja osin my6s ohjatun toiminnan kentén osallistujina.

Titta pitdd leikkitaitonsa avulla ylld verkostoaan, vaikka han on ristiriitai-
sessa asemassa suhteessa sithen kuuluviin lapsiin. Leikkitaitojensa vuoksi Titta
saa osakseen suosiota my0s niiltd lapsilta, joiden asema kentilld on hénta itse-
dan merkittavampi. Toisaalta Titta tarjoaa itse suosiota sellaisille lapsille, joiden
asema ryhmdssa on heikompi kuin hénelld. Titta ei kuitenkaan saavuta leikki-
taidollaan sellaista suosiota, joka kentdn asemissa tarjoaisi hdanelle padasyn yh-
deksi eliitin edustajista. Titta ei saa Venlalta eikd myoskadan Lauralta varaukse-
tonta suosiota osakseen, mikd osoittaa, ettd eliitin edustajat itse ovat estdaméssa
Titan liittymistd tdhan joukkoon.

Venla saavuttaa aseman yhtend eliitin edustajista. Hanen asemaansa vai-
kuttaa vahvasti se, ettd hdn on vaikutusvaltainen suhteessa aikuisiin. Hanelld
on hallussaan symbolista valtaa, joka tulee ohjatun toiminnan kentéltid. Se on
tuottanut hénelle aseman, josta han pitdd kiinni myo6s lasten kentilld. Tassa
héntd tukee se, ettd hdanen verkostonsa muodostuu ryhmén muista vaikutusval-
taisista lapsista, joilla on paljon lasten kentdn symbolista pddomaa, suosiota.
Venlan verkoston kautta tulee ilmi tdrked huomio siité, ettd verkoston laajuus ei
yksin kerro vaikutusvaltaisesta asemasta. Eronteot, joista kenttd muodostuu,
merkitsevit Venlalle sitd, ettd hidn itse monelta osin rajaa verkostoaan.

Aaro nousee asemaltaan my6s ryhmain eliittiin. Taman hénelle takaa so-
puisa kéytos, joka tuottaa aikuisten suosion ohjatussa toiminnassa. Lasten suo-
siota hdn taas nauttii leikkitaitojensa puolesta. Molemmille, Venlalle ja Aarolle,
heiddn asemansa tdssd ryhméssd takaa mahdollisuuden luontevaan osallistu-
miseen ja lasten kentdn ottamiseen oman osallistumisensa areenaksi. He ovat
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talld kentdlld kuin “kalat vedessd”. Se, miten he paddtyvit osaksi eliittid, tapah-
tuu eri tavoin. Venlan suhde aikuisiin on ennemminkin ristiriitainen, kun taas
Aaro nauttii aikuisten suosiosta. Heitd yhdistava tarked piirre on kuitenkin juu-
ri tdmd, ettd myos aikuiset tunnistavat heiddn tdrkedn ja merkittdvan aseman
ryhmaéssa ja sovittavat omat toimensa suhteessa néihin lapsiin tdman mukaises-
ti. Venlan ohjatun toiminnan kent&lld hallitsema symbolinen valta tuottaa suh-
teissa aikuisiin aseman, jossa toiminnan jouhevan etenemisen kannalta on edul-
lisempaa ottaa Venlan osallistuminen huomioon kuin jattdd se huomioimatta.3
Aaro puolestaan toteuttaa molemmilla kentilld ihanteellisesti reunaehtoihin
sopivaa osallistumista, jolloin hénen osallistumisensa vahvistaminen on samalla
kentin rakenteiden vahvistamista.3” Tama eliitti mddrittidd sen, mikd on arvostet-
tua lasten kentilld pdivikodissa. He tekevit keskendin erilaisista 1dhtokohdista
nama maadrittelyt, mutta yhta kaikki he ovat asemassa, jota pdivakodissa eivat
sivuuta lapset eivitkd aikuiset.

Lasse puolestaan sijoittuu kentédn toiselle laidalle, kauas eliitistd. Hanelle
osallistuminen néyttdytyy myos arjen pienend kérsimyksend (Bourdieu ym.
1999, 4), silld osallistumisessa lasten kentélle hiertdd koko ajan jokin. Hanelld ei
ole sosiaalista pddomaa, joka sopisi kentdn peliin. Hdnté ei tue asema ohjatun
toiminnan kentalld. Tastd syystd hédnelle on luontevaa asettua sosiaalisissa suh-
teissa lasten kentdn laitamille. Samalla on syytd kuitenkin muistaa, ettei téllai-
sessa asemassa oleminen pdivéakodissa aina nédytd syrjaytymiseltd tai varsinkaan
toimettomuudelta. Lassen sosiaalisissa suhteissa tapahtuu paljon, hin on mu-
kana leikeissd, mutta se, miten suhteet toteutuvat osoittaa hdnen asemaansa
suhteessa ryhméan muihin toimijoihin ja sitd kautta arkeen tulee kdrsimysta.

Paivakodin eliitti
Aaro, Henri, Hilla, Laura, Otto ja Venla

Sosiaalisen padgoman kayttajat

Irina, Matti, Meri, Pasi, Petri, Siiri, Taavi, Tero ja Titta

Niukasti sosiaalista padomaa
Elina, Heidi, Lasse, Matias ja Viola

KUVIO11  Lasten asemat lasten kentilla

36 Venlan kanssa samalla tavalla eliittiasemaan sijoittuvia ovat Henri, Laura ja Otto.
37 Hillan asema eliitissd on muodostunut samalla tavalla kuin Aarolle.
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Tamid tarkastelu tuottaa kolmeportaisen lihestymisen lasten kentdn asemiin
(kuvio 11). Kentdn huipulla ovat pdivikodin eliittiin kuuluvat toimijat, jotka sa-
malla ovat asemassa, josta késin voi maéritelld miten ja milloin sosiaalista suo-
siota kentilld jaetaan. Toinen ryhmd ovat Titan kaltaiset sosiaalisen péddoman kiyt-
tdjat, lapset, jotka ovat kentdlld vahvasti mukana, luovat omia sosiaalisia suhtei-
taan ja kdyttavit niissd pddomia, joihin vuorovaikutustilanteet antavat mahdol-
lisuuden. Namé kentdn toimijat eivit kuitenkaan mddrittele sitd, mitd kentalld
arvostetaan tai miten suosiota voi saavuttaa. Sen sijaan he kdyttavit omia re-
surssejaan ja saavuttavat niilld sosiaalista pddomaa, jota sitten puolestaan kayt-
tavéat kentdlld. Kolmannessa ryhméssa ovat lapset, joilla on niukasti sosiaalista
pddomaa. Tamd ryhmd muodostuu lapsista, jotka eivit saavuta kentélld sosiaa-
lista suosiota. He tunnistavat oman asemansa kentén laidalta.

8.4 Lasten kentin logiikka

Lasten kenttd rakentuu lasten toisiinsa kohdistaminen valintojen varassa, silld
sosiaaliset suhteet ovat kentdn ydin. Erot, joita kentélld muodostuu, rakentuvat
sosiaalisissa suhteissa olemisen ympdrille. Lapsista muodostuvan verkoston
tarkastelu eri kulmista on edelld valaissut, ettei lasten kenttd ole yhtendinen.
Suhteita muodostetaan eri tavoin, niitd muodostuu eri médrad eri lapsille ja
kaikki lapset eivat kuulu toistensa verkostoihin. Téama kentdn moninaisuus joh-
taa sithen, ettd lasten resurssit (tiedot, taidot ja tavarat) tulevat kayttoon pie-
nemmissd ryhmissd. Koko ryhmad kattavalle lasten kentélle ei muodostu yksit-
tdisistd resursseista padomaa, jonka varassa kentdlld olisi mahdollista menestya
tai vaikuttaa. Ndin ollen kentdlld keskeisintd on sosiaalinen pddoma, tuntemi-
nen ja tunnustaminen, joka liittyy sosiaalisiin suhteisiin. Kulttuurista pddomaa,
erityisesti leikkitaitoja, kidytetddn kentilld sosiaalisen padoman kartuttamiseen.

Lasten lipuminen verkostoissa kauas toisistaan voi muodostaa lasten va-
paan toiminnan tilanteisiin useita osakenttid, joissa erilaiset asiat saavuttavat
arvon padomana. Lapsilta kysytddn erilaisia taitoja riippuen siitd, onko toiminta,
jossa ollaan mukana, jalkapallo-ottelu vai hevosleikki. Osakenttien yli kaareu-
tuu pdivikodin lapsista muodostuva keskindisten suhteiden kenttsd, jolla me-
nestyminen maarittdd myos sitd, miten nama leikkien osakentdt pdivakodissa
muodostuvat. Osakentilld menestyminen auttaa aseman saavuttamisessa myos
koko ryhmién lasten keskindiselld kentalla.

Sosiaalisen pddoman luonne samalla symbolisena pddomana johtaa siihen,
ettd se karttuessaan tuottaa suosiota ja arvostusta lasten vilisissd suhteissa. Las-
ten hallussa oleva symbolinen valta tuottaa arvojérjestystd, jossa painoarvoa on
silld, keiden seuraa tavoitellaan ja keiden seurasta puolestaan halutaan kieltdy-
tyd. Verkosto on keskeinen osallistumista méaérittava tekija. Verkostonsa kautta
lapsi tavoittaa, tai hdneltd jdd tavoittamatta, ne neuvottelut, joissa kentdn pelia
ja osallistujien asemia maééritelldan.

Sosiaalisen pddoman keskeinen muoto lasten vilisissd suhteissa on sosiaa-
linen tunnustus, jota lapset toisilleen antavat. Verkoston kautta tavoitetaan suh-
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teita, joissa tdimé tunnustus liikkuu. Sosiaalisen tunnustuksen merkitys on siing,
ettd se on lasten kentédn sosiaalisen padoman ulottuvuus, josta koko lapsiryh-
mén tasolla kamppaillaan. Sosiaalinen tunnustus on pddomaa, joka maara lap-
sen aseman ryhmdssé ja sitd kautta tuottaa kentélle rakenteen.

Sosiaalisen tunnustuksen saaminen on merkittivids, silld viimek&ddessd se
muuttuu vaikutusvallaksi ryhmaéssd. Saatu tunnustus kerryttdd haltijalleen las-
ten keskindistd sosiaalista pddomaa, joka muuntuu symboliseksi padomaksi, siis
vaikutusvallaksi ryhmaésséd. Sen avulla on mahdollista ohjailla arjen rakentumis-
ta ja neuvotteluja muille pddomalajeille ryhméssd annettavista arvoista.

Yksi pdiviakodin lapsiryhmén erityisominaisuuksista on, ettd kentdn sosi-
aaliset suhteet ovat aktiivisia samanaikaisesti. Valtaosa lasten valisestd vuoro-
vaikutuksesta tapahtuu péiviakodissa ja sielld kaikki lapset ovat yhté aikaa ldsna.
Suhteet eivit ndin ole vain toimijoiden vilisid, vaan valinnat, jaetut tunnustuk-
set ovat kaikkien havaittavissa. Tieto siitd, kuka leikkii kenenkin kanssa ja mil-
laisia toimia ryhméssd on kdynnissd, on kaikkien ryhméldisten saatavilla. Lap-
set my0s kerdavit tatd tietoa, silld kentdn rajallisuus tekee mahdolliseksi tavoit-
taa erilaiset toiminnat ja samanaikaisuus tekee mahdolliseksi olla vaikuttamas-
sa ja osallistumassa suhteisiin. Kentdn suhteiden tunteminen kuuluu kentdn
peliin. Leikkejd ja kavereita on mahdollisuus vaihtaa. Kentdn maérittely on ko-
ko ajan kdynnissd. Pdivdkodin toiminnalle on ominaista sosiaalinen liike.

Koska pdivékotiryhma kenttdna on fyysisesti pieni ja rajattu, resurssit, joi-
ta toimijoilla on, sitoutuvat erityiselld tavalla toimijoiden asemaan kentélld. Re-
surssit madritellddn kentélld ennemminkin haltijansa aseman kuin sisiltonsa
perusteella. Se kuka resurssin tuo esille, on monessa tilanteessa merkittdvam-
pééd kuin se, millaisesta resurssista on kyse. Pienuudestaan huolimatta kentalld
on heterogeenisyyttd niin, ettd kdytossda on monenlaisia resursseja, jotka tunnis-
tetaan pddomina. Toisaalta sosiaalinen pddoma auttaa muiden pddomien tavoit-
tamisessa ja omien pddomien hyodyntdmisessd. Ilman sosiaalisen pddoman
tuottamaa asemaa lasten keskindiselld kentilld, muiden padomien hyodyntami-
nen ja kdyttaminen on vaikeaa. Tamd kertoo siitd, miten padomat ovat tiukasti
kietoutuneet toisiinsa. Kentén peli etenee mutkikkaana sosiaalisten suhteiden ja
erilaisten padomien kokonaisuutena. Kentdn madarittely on koko ajan kdynnissd
niin, ettd tietyssd tilanteessa pddomana toimineet ilmiot ovatkin jo seuraavassa
hetkessd menettineet arvonsa. Ndin ollen tdrkedd ei ole se, millaisia resursseja
lapsella on. Tarkedd on se, miten hin osaa ottaa ne kayttoonsd ja 1oytyyko ken-
taltd peli, jossa ne muuttuvat padomaksi.

Sosiaalisen pddoman rinnalla merkittdvidksi nousee ruumiillistunut kult-
tuurinen pddoma. Tédssd yhteydessd se nimenomaan kuvastaa ymmarrystad ken-
tan pelistd. Ruumiillistunut kulttuurinen padoma pelin tajuna tekee osallistumi-
sesta joustavaa ja sosiaalisesti “"notkeaa”. Tdllainen pelin taju on mahdollista
niille lapsille, joiden habitus sopii yhteen kentidn rakenteiden ja toimintatapojen
kanssa. Téllainen ruumiillistunut kulttuurinen padomaa on kykyé selvitd tilan-
teista, joissa kentdn pelid pelataan ja keskindisid sosiaalisia suhteita jarjestetdan.
Ruumiillistunut kulttuurinen pddoma rakentuu niin kentédn tuntemuksesta kuin
kyvystd muokata omia resursseja kdyttoon tarpeen mukaan. Pelin taju auttaa
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ymmartdmédan, milloin ja missd omat resurssit voi ja on syytéd ottaa kayttoon.
Usein kyse on tilanteen osuvuudesta, ei niink&én siitd, ettd padomat, joita lapsil-
la on hallussaan, olisivat ylivertaisia. Sosiaalisissa suhteissa ja kentdn pelissd
menestydkseen toimijat tarvitsevat sosiaalista tunnustusta. Ruumiillistuneen
kulttuurisen padoman avulla hallussa olevat resurssit on mahdollista muuntaa
keskindisten suhteiden kentdn sosiaaliseksi padomaksi. Suhteet madraavat sitd,
millaisessa muodossa timd sosiaalinen pddoma palaa haltijalleen takaisin.



9 PAIVAKOTIKENTTA JA ERIARVOISUUKSIEN
RAKENTUMINEN

Péivakotikenttd toimii tdssd kokoavana, ei analyyttisena kasitteend, joka osoit-
taa, miten pédivikodissa lapsille muodostuvat kaksi osallistumisen kenttdd, las-
ten kenttd ja lasten ja aikuisten kenttd, lopulta yhdessd muodostavat sen sosiaa-
lisen tilan, jossa lapsen asema ja vaikutusmahdollisuudet pdivikodissa tunnis-
tetaan ja tunnustetaan.

Peli, jota pdivakotikentdlld pelataan, kohdistuu lasten asemien mééritte-
lyyn. Téssd kentdt vaistamattd limittyvét ja vaikuttavat toisiinsa. Pienessd yhtei-
sossd kaikki tuntevat toisensa tavalla, jonka perusteella voivat myos péatevasti
arvioida sekd omaa ettd muiden asemia suhteessa toisiin. ”Voittoja” ndissa pe-
leissé saavutetaan muilta osallistujilta saadun huomion ja arvostuksen kautta.
Lapset tavoittelevat niin aikuisilta kuin toinen toisiltaankin huomiota. Pdiviko-
din reunaehtojen mukaan on itsestddn selvdd, ettd jokaisella lapsella on arvos-
tettu asema ryhmadldisend. Lasten osallistumisen tarkastelu kenttind kuitenkin
osoittaa, ettd arvostus jakautuu ryhmaéssd epétasaisesti ja se tuottaa erilaisia
osallistumismahdollisuuksia - eriarvoisuutta.

Eriarvoisuus, joka ryhmé&ddn rakentuu pddomien jakautumisen ja lasten
asemien myotd, tulee nikyviin siind, miten ryhmaéssa lasten mahdollisuuksien
tunnistaminen tapahtuu. Sen sijaan, ettd mahdollisuudet tunnistettaisiin kaikille
samanlaisina ja tasavertaisina, niiden jakautuminen tapahtuu sen mukaan, mil-
laisessa asemassa lapsi on ryhmén kentilld. On tdrkedd muistaa, ettd tunnista-
minen, jota tdssd kuvataan, tapahtuu osana toimintaa ja kdytdntsd, joka ryh-
médan on muodostunut. Tunnistaminen on siis habituksen mukaisten luontevi-
en toimintatapojen valitsemista, ei tietoista tilanteiden ja asemien puntarointia.

Tunnistamisessa (recognition) ja v&drintunnistamisessa (misrecognition)
on kyse siitd, ettd arjen kdytdnto pidetddn totutun mukaiseksi (Bourdieu &
Wacquant 1995, 203-204). Tunnistaessaan asioiden etenevén silld tavalla ja siind
jarjestyksessd kuin niiden odotetaankin tapahtuvan toimijat vahvistavat ole-
massa olevaa jdrjestystd. He osoittavat valinnoillaan ja toiminnallaan, ettd tun-
nistavat ne tekijit, joiden mukaan valtaa toimijoiden kesken jaetaan. Arjen kay-
tannodssd luonnollistuu ndin myos eriarvoisuus, joka valtasuhteisiin on muodos-
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tunut. Se, mika objektiivisesti katsottuna on mahdollisuuksien epatasa-arvoista
jakautumista, tunnistetaan luonnolliseksi, arjen kdytinnon mukaiseksi. Tamé&n
mekanismin kautta arki tuottaa eriarvoisuutta huomaamatta, ilman ettd edes ne,
joihin eriarvoistaminen kohdistuu, itse tunnistaisivat, mitd arki tuottaa ja mil-
laisissa prosesseissa he itse ovat mukana. Nédin tunnistettuna arjessa tapahtuu
vadrintunnistaminen, joka ilmenee arjessa symbolisena vikivaltana, oikeutettuna
epédtasa-arvoisena kohteluna. Vddrintunnistaminen osoittaa eriarvoisuuden to-
teutumisen arjen toiminnassa ilman, ettd sitd tuomitaan tai edes osataan nimeta
eriarvoisuudeksi tai epdoikeudenmukaisuudeksi. Seurauksena tdstd on arjen
pieni kérsimys, jota tuottaa osallistuminen kentélle, jolle omat pddomat sopivat
huonosti.

Eriarvoistavat kdytdnnot, joita pdivikodissa tapahtuu, saavat oikeutuk-
sensa kentdn sisdlld siitd, millaisessa asemassa toimija on. Lasten asemat ovat
erilaisia, joten heiddn mahdollisuutensa saada arvostusta ovat myos erilaisia.
Asema médrdytyy kentdn pelissd, ei pdivdhoitoa ohjaavissa asiakirjoissa eika
osallistumisen reunaehdoissa. Siitd syystd ristiriita, jota toiminnassa muodostuu
suhteessa eri tasoilla asetettuihin virallisiin tavoitteisiin, voidaan nimetd Bour-
dieun teorian mukaisesti symboliseksi vikivallaksi. Symbolista vékivaltaa pitda
ylld todenndkoisyyden kausaalisuus eli toimijan taipumus tehda riskittomia
valintoja ja pyrkimys tédtd kautta sdilyttdd olemassa olevat padomat. (Bourdieu

Koska péivikotikentélle osallistuvat niin lapset kuin aikuisetkin, kaikki
péiviakodin toimijat ovat osallisia symboliseen vallankdyttoon ja myds symboli-
sen vékivallan harjoittamiseen. Koska vikivalta termind on vahva, on syyta
muistuttaa, ettd symbolinen vakivalta ei kentdn tapahtumana ole yleensi fyy-
sistd tai psyykkistd koskemattomuutta rikkovaa toimintaa, vaan rakenteiden
tuottamaa ja mahdollistamaa eriarvoisuutta. Vikivallan kohteelle se ndyttaytyy
vdistdimdttoméand kdrsimyksend, mutta myos kentdn oikeutettuna toimintana
hénen itsensdkin mielestd. Analyyttinen tarkastelu osoittaa, ettd kentdn objek-
tiivisiin rakenteisiin ndhden kenttd toimii jdsenid eriarvoistavasti. Symboliselle
vikivallalle on tyypillistd, ettd véakivallan kohteena olevat harjoittavat sitd myos
itse itseensd eli omalla toiminnallaan pitdvit ylld eriarvoisuuttaan, koska se on
vallitseva tapa, jolla kentidlld toimitaan.

Paivakotikenttd muodostuu kahden osallistumisen kentdn yhteensovitta-
misena. Pdivéakotikenttd kuvaa sitd arjessa toteutuvaa rinnakkaiseloa, jossa las-
ten osallistuminen todellisuudessa tapahtuu. Lapset ovat toimillaan samanai-
kaisesti kummankin pédivikotikentdn pelaajia ja toimijoita. Erot asemien valilld
ovat joltain osin varsin hienosyisid ja liukuviakin, erityisesti siitd syystd, ettd
kentit ovat eldvid tiloja, joita méaritellddn koko ajan.

Olen asettanut seuraavaan taulukkoon 10 (sivu 180) ristikk&din molemmille
kentille muodostuneet kolme eri asemaa kuvaavaa tapaa hallita kentdn tarkeda
pddomaa. Kukin ryhmén lapsista kuuluu johonkin erisnimelld merkittyyn ruu-
tuun taulukossa. Ruuduissa on yhtd lukuun ottamatta aina useita lapsia. Olen
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valinnut lapsille kahdeksan ”“asemanimed” .3 Nimien vaihtamisen taustalla on
kolme syytd, joista ensimmdinen on pyrkimykseni t4lld tavalla nostaa tulkinnan
abstraktiotasoa ja kiinnittdd huomio ensisijaisesti suhteisiin ja asemiin, joista
kisin suhteissa ollaan. Suhteiden ndkokulmasta ei ole ensisijaisen tdrkedd erot-
taa kuka nimenomainen yksilé suhteessa toimii. Toinen syy kokoaviin uusiin
nimiin on siind, ettd useammat lapset jakavat samanlaisen aseman ryhmaéssa.
Kolmas syy on tutkimuseettinen ja pyrin kaksinkertaisilla peitenimilld varmis-
tamaan, ettei lapsia tunnisteta ndistd aineisto-otteista.

Seuraavassa esimerkissd lasten keskindinen sosiaalisen jdrjestyksen muo-
dostaminen tapahtuu osana aikuisten ohjaamaa toimintaa. Yhteinen leikki on
vélineend pelissd kaverisuhteiden maarittelystd. Esimerkki osoittaa myos, miten
kentidt ovat arjen toimintatilanteissa samanaikaisesti ldsnd ja miten pelit toteu-
tuvat yhdessd, osin jopa niin, ettd pelit luovat toisilleen edellytyksid toteutua.
Kéynnissd on lauluhetki, jossa Eila on ”viikon henkilond”%. Taman johdosta
hén saa esittdd oman toiveleikkinsd, johon koko ryhma osallistuu. Eilalla, kuten
monella muullakin, on toiveena Kurki ja sammakot -leikki%’, jossa voittaja on
leikissd viimeisend mukana oleva lapsi. Aineistosta on poimittu tdhén erityisesti
osuus, jossa Eila kertoo viikon henkiléna parhaista ystavistdaan ja lopuksi ollut
toiveleikki.

38 Lapset eivit esiinny ”asemanimilld” aiemmin esilld olleissa aineisto-otteissa. Kdytan
lapsista taulukon 10 mukaisia nimid vain symbolista vallankdyttod kuvaavissa ai-
neistoesimerkeissd. Samaa asemanimed kantavat lapset on jatkossa erotettu toisistaan
nimed seuraavalla kirjaimella. Tunnistekirjaimet on lisdtty jokaisessa aineistoesimer-
kissd erikseen esiintymisjdrjestyksen mukaan. Erisnimet, joita lapsista kédytdn, on ir-
rotettu lasten sukupuolista. Esimerkiksi ”Voitto” voi siis seuraavissa esimerkeissd ol-
la joko tytto tai poika. Asemanimet on valittu mahdollisimman kuvaaviksi sen mu-
kaan, millaisia osallistumisstrategioita ndmaé lapset voivat kentalld kayttaa.

39 Jokainen lapsi vuorollaan oli viikon henkilond. Omaa viikkoaan varten lapsi valmis-
teli kotona vanhempiensa kanssa kartongille esittelyn, jossa kerrottiin lapsesta ja ha-
nen perheestddn ja jossa yleensd oli myo6s valokuvia. Viikon henkilo esiteltiin aina
maanantaisin. Yhdessa opettajan kanssa henkil6 esitteli taulun teksteineen ja valoku-
vineen. Sen jilkeen muilla lapsilla oli mahdollisuus kyselld erilaisia asioita viikon
henkilsltad. Usein ndissd kysymyksissd oltiin kiinnostuneita lapsen erilaisista lempi-
asioista kuten lempiruoasta, lempilelusta ja vastaavista. Viikon henkilon taulu asetet-
tiin ryhmaétiloihin muiden lasten ja aikuisten tutustuttavaksi esittelyn jalkeen.

40 Joku osallistujista on kurkena, jonka tavoitteena on syoda suihinsa sammakot eli
muut leikkijat. Kurki soittaa kehdrumpua, jolloin sammakot pomppivat ja kun soitto
taukoaa sammakot jahmettyvit paikalleen. Jos sammakko hiljaisuuden aikana liik-
kuu, kurki voi sy6déd hédnet, mistd on seurauksena leikistd pois joutuminen. Viimei-
send leikissda mukana oleva sammakko voittaa leikin.
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TAULUKKO 10  Pdivakotikentiksi yhdistetyt lasten asemat osallistumisen kentill4.

Lasten kentilld saavutettu sosiaalinen pddoma
Paivakodin kenttd Niukasti ken- | b on Piivikodin
talld arvokasta | | . . ... -
e kayttajat eliitti
péddomaa
Padoman
maarlttgh}at/ "Ellen” "Toivo” "Voitto”
. symbolinen
Lasten ja
o valta
aikuisten
kentdlld saa- | piioman P " Y ., ,
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Laulusalissa
1 [...] Taulussa on lueteltu Eilan parhaat ystdvit. Aikuinen pyytdd Eilaa kerto-
2 maan ndma nimet, mutta Eila ei sano, niinpd aikuinen lukee ne &&neen. Eskari-
3 kavereista mainitaan Toivo A., Tyyne A. ja Eila B. [Liséksi on joitain muita
4 lapsia, jotka eivit kuulu samaan eskariryhméédn. MV] [...] Sitten aikuinen ky-
5  syy lempileikkia. Eila valitsee "Kurki ja sammakot”. Aikuinen kommentoi
6  [osittain epéselvé kirjaus MV], ettd se on monien suosikkileikki. Aikuinen an-
7 taa rummun suoraan Eilalle, miké tarkoittaa sit4, ettd Eila on leikissad kurkena.
8  Muut lapset tulevat lattialle. [...] Ensimmadiselld kierroksella Eila pudottaa
9  Ellenin ja Tyyne Bin. [...] [Eila pudottaa lapsia yhden kerrallaan pois leikista.
10  MV] Neljannen kierroksen aluksi aikuinen kehottaa kurkea olemaan tarkkana.
11 Neljannelld kierroksella putoavat Tyyne A., Voitto A., Voitto B. ja Toivo B,
12 joka ei halua ldhted, mutta aikuiset sanovat hénelle, ettd kurki soi hénet. Toivo
13 B. ei mielestdén liikkunut. Viidennelld kierroksella putoavat Voitto C. ja Tyyne
14 B, kuudennella Taisto. Seitseménnelléd kierroksella Eila koputtaa rumpukapu-
15  lalla Voitto D:n selkdd. Voitto D. tarttuu kapulaan ja vetdd sen itselleen Eilan
16  kddestd. Aikuinen: ”Voitto!” Voitto D.: "M en edes litkkunut.” Aikuinen tulee
17  Voitto D:n luokse, ottaa kapulan téltd ja palauttaa sen Eilalle. Aikuinen sanoo
18  Voitto D:lle: “"Kurki on nihnyt jotain.” Viimeisind jiljelld ovat Toivo A. ja Eila B.,
19  jotka Eino valitsee tissi jirjestyksessd pois pelistd. Penkilld sanotaan: “Tietysti,
20 sen parhaat kaverit.” Eila B:lle sanotaan, ettd tietysti timé voitti, koska on Eilan
21  paras kaveri. Eila B.: "En ole!” [...] H237

Kesken leikin olen havainnoidessani kirjoittanut itselleni ylos ihmettelyn, milld
perusteella pudotukset tehdddn. Leikistd joutuvat pois sellaiset, jotka saattavat
olla tdysin liikkumatta, kuten Toivo B. nédrkdstyneend tuo esiin, kun kurki valit-
see hénet (rivit 11-13). Kun leikki ldhenee loppuaan, jiljelld on enda kaksi lasta:
Toivo A. ja Eila B. (rivi 18), heistd kummankin Eila on maininnut parhaina ysta-
vinddn (rivi 3). Tamédn huomaavat myos muut lapset (rivit 19-20). Havain-
noidessa on pdivénselvad, ettd Eila ei valitse leikistd pois vain niitd lapsia, jotka
liikkkuvat. Se on valintaperusteista yksi, mutta myts muita perusteita, kuten
sosiaaliset suhteet, kidytetdan valittaessa leikissd mukanaolijoita.
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Sosiaalisen jdrjestyksen luomisen kannalta tilanne on kiinnostava, sillé lei-
kinjohtajan rooli, joka kurjella on, tarjoaa valtaa. Viikon henkilona Eila saa ka-
siinsd vallan, jota hdnen asemansa kentélld ei tue. Roolia tai valtaa ei tarvitse
tavoitella, vaan toiminta pitdd sisédllddn timan mahdollisuuden automaattisesti.
Tésta syystd Toivo B. ja Voitto D. eivét leikissd ota uskoakseen Eilan tekemia
valintoja. Mutta heiddn on taivuttava padtokseen, silld leikissd kurjella on kaik-
ki valta. Kun “kurki on ndhnyt jotain”, leikkijoiden on vaistyttava.

Leikki tuottaa ryhmaéédn tilapdisen vallan uusjaon, jonka lapset ovat otta-
neet kayttoonsd antaakseen tunnustusta ja murtaakseen ryhméldisten valilla
muuten vallitsevat asemat. Voitto D:n kdytoksestd voi huomata (rivit 15-17),
miten vaikea hdnen on hyviksyd Eilan valintaa, kun heiddn valta-asemansa
tdimén valinnan myotd keikahtavat tilanteellisesti pddlaelleen. Voitto D:n tuoh-
tumus purkautuu fyysisesti, mutta Eilaa suojaa hdnen asemansa kurkena. Ai-
kuinen puuttuu tilanteeseen kurjen puolesta.

Eilan asemaa ja hénelld arjessa hallussaan olevaa valtaa tuo osaltaan esiin
se, miten Fila B. suhtautuu Eilan antamaan ystdvyyden tunnustukseen. Eilan
asemasta kdsin annettu tunnustus mddrittelee Eila B:td tavalla, josta hdn haluaa
irtisanoutua muun ryhman edessid. Heiddn keskenddn samanlainen, heikohko
asema pdivakotikentilld, ei kaipaa julkista uusintamista, vaan synnyttdd en-
nemminkin tarpeen eronteolle. Eilan yritys tdssd yhteydessd kdyttdd tilanteen
hénelle suomaa symbolista valtaa ja vaikuttaa sosiaalisten suhteiden maaritte-
lyyn ei onnistu. Eila B. leikkaa yritykseltd siivet.

Siind missd aikuiset noudattavat leikin sddntsjd, lapset tuottavat sen avulla
keskindisten sosiaalisten suhteiden maédrittelyd. Aineiston laajempi tarkastelu
osoittaa, ettd ndin ei kdy vain télld kerralla. Myds muut lapset kédyttdvit samaa
leikkid samalla tavalla antaakseen tunnustusta omille ystédvilleen. Kédykin niin,
ettd ohjatun toiminnan kentélld pelataan lasten kentédn pelid.

Leikki kdédntdd ryhmaén vallanjaon pdilaelleen. Symbolinen vékivalta tdssa
tilanteessa tulee ilmi nurinkurista reittid, kun valtaa onkin yhtdkkia sellaisella
toimijalla, jolle se asemansa puolesta ei kuulu. Eila toimii tilanteessa toisin kuin
mitd hanelle yleensd pidetddn luontevana. Leikin varjolla hédn voi syoda leikista
pois sammakoita mielensd mukaan. Lapset tunnistavat, ettd tilanteessa toimi-
taan vddrin sekd leikin sdédntojen ettd ryhmaildisten keskindisten asemien suh-
teen. Sdvy, jolla joihinkin leikinjohtajan mé&érdyksiin suhtaudutaan, osoittaa,
ettd leikki ei ole “vain leikkid”, vaan osa kentén pelid, jossa asemia madritelldan.

Seuraavassa episodissa pihan pallokentilld aikuisen toiminta on omiaan
lisadmad&an lasten vilistd erottelua siitd huolimatta, ettd aikuinen kommenteil-
laan pyrkii pitdmédan huolta ja suojelemaan lasta vahingolta. Palloilemassa ovat
Toivo, Eino ja Taisto:

Ulkona

Jalkapallopelissd Taistoon sattuu. Han on maalivahti. Toivo on potkaissut pallon
kohti maalia ja se on osunut ilmeisesti Taiston pddhan tai kasvoihin. Taisto vetad lip-
piksensd lipan silmilleen ja kddntdd seldn pelikentélle. Toivo huutaa: “Haloo!” Taisto
ei reagoi. Toivo menee lihelle ja yrittdd nostaa lippaa, sanoo monta kertaa: “Haloo!”
Sitten pyytdad anteeksi. Taisto pitdd késilld lippaa niin, ettei Toivo saa sitd ylos. Toivo
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sanoo aikuiselle, ettd Taisto ei suostu nostamaan lippaa. Toivo selittdd, mitd tapahtui.
Aikuinen nostaa Taiston lipan kasvoilta ja sanoo Toivolle ja Einolle, ettei saa potkia
niin kovaa, koska Taisto vasta opettelee maalivahtina olemista. H58

Kommentillaan Taiston opettelusta aikuinen tulee tuottaneeksi Toivolle ja Ei-
nolle pelissd asemat osaavina pelaajina, joiden taitotasolle Taisto ei ylld. Samalla
aikuinen erottaa lapset keskenddn eriarvoisiin asemiin. Kommenttiin sisiltyy
oletus, ettd Toivon ja Einon pelatessa omalla tasollaan pitdd ottaa huomioon
Taiston osaamattomuus. Nédin Toivolle ja Einolle tulee tehtdvaksi pitdd huolta
ystdvdstddn sen sijaan, ettd he olisivat tasaveroisia ja samanarvoisia pelaajia
jalkapallossa. Tilanne ja siind aikuisen tekemét méérittelyt on osoitus siitd, ettd
aikuinen tunnistaa lasten asemat pdiviakotikentdlld. Han rakentaa selitykset
toiminnalle ndiden asemien mukaisesti. On eittimaéttd totta, ettd Taisto ei ole
taitava jalkapalloilija. Samalla kun aikuinen ottaa huomioon lapset yksilollisesti,
taitojensa mukaan, han kayttdad ja uusintaa myos symbolisen vallan avulla sitd
asemaa, joka lapsella on ryhmassa.

Tilanteeseen kietoutuu symbolista vikivaltaa toiminnan reunaehtojen ta-
savertaisuuden kautta. Kdytdnnon tilanteessa lapset eividt méadritykéddn tasaver-
taisina, vaan asemiensa kautta. Toivo, jolla on vahva asema paivikodin ohjatun
toiminnan kentélld ja joka on my6s varsin hyvéssd asemassa lasten keskindiselld
kentdlld, asetetaan tdssd huolehtimaan Taistosta, jonka asema erityisesti ohjatun
toiminnan kentdlld on heikompi kuin Toivolla. Tehtdvédjako uusintaa lasten
voimasuhteet kentdn asemien mukaan. Tulkinta osallistumisesta jalkapallope-
liin on yhteneviinen sen kanssa, miten lapset osallistuvat pdivakotikentalls.

Seuraava, lyhyt episodi kuvaa vallan moninaisuutta ja sitd, miten pieneen
hetkeen péivakotipdivéstd sisdltyy useita eri tahoille suuntautuvia erontekoja ja
asemien maddrittelyjd. Ryhmassa ollaan aloittamassa lauluhetked ennen lounasta
ja lapset ovat juuri palanneet pdivékotiin teatteriesityksestd, jonka ldheisen kou-
lun oppilaat jarjestivit. Lea-opettaja ei ollut retkelld mukana.

Lauluhetki

LEA kyselee aluksi, olivatko teatteriesityksen koululaiset tuttuja lapsille. Voitto sa-
noo, ettd sadun prinsessa oli Eilan sisko. LEA: "Oliko! Oliko Eila se sun sisko?” Eila
pudistaa pddtdan. LEA kysyy uudelleen ja Eila sanoo, ettei tiedd. Tutuista néytteli-
joistd kertovat Voitto, Toivo ja Voitto B. Kun VUOKKO tulee saliin, LEA kysyy ha-
neltd Eilan siskosta. VUOKKO vaikuttaa epérdiviltd, mutta sanoo sitten, ettei ollut.
LEA sanoo VUOKOLLE, ettd Eino vastasi hanen kysymykseensi, ettei tiedd. H237

Koko episodi saa alkunsa siitd, ettd Voitto vastaa Lean esittimé&an kysymykseen
Eilan puolesta. Tdmé saa Lean kysymddn asiaa Eilalta, joka vastaakin pudista-
malla paatdan. Lea ei joko huomaa tétd vastausta tai sitten han ei luota siihen.
Kun Lea toistaa kysymyksen, Eila vastaa eri tavalla kuin ensimmadiselld kerralla.
Lea ottaa huomioon Eilan jalkimmadisen, ddneen lausutun vastauksen. Lean esit-
tamét kysymykset osoittavat, ettd han pitdd Voiton kommenttia mahdollisesti
oikeana. Tamad tarkoittaa samalla, ettd hdn pitdd mahdollisena, ettei Eila itse ole
huomannut siskoaan nayttamolld. Kun tilanne ei lasten kesken selvid, Lea tar-
kastaa toiselta opettajalta Vuokolta, mikd on oikea vastaus Voiton esittimddan
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vdittamaan. Nain tilanteessa lasten keskindisen erottelun lisdksi Lea tulee teh-
neeksi erottelun myos aikuisten ja lasten vilille. Aikuisella on hallussaan lopul-
ta oikea tieto ja oikea vastaus kysymykseen. Eilan paanpudistus ei riitd vasta-
ukseksi.

Tilanne tuo esiin puheen valtaa. Adneen sanottu ajatus kdynnistad tilan-
teen, jossa vain ddneen annettu vastaus tulee kuulluksi. Voitto, jolla on paljon
keskustelupddomaa, saa puheellaan aikaan Eilan toiminnan arviointiin johtavan
tilanteen. Eila, jolla puolestaan on vihemman keskustelupddomaa, ei anna da-
neen vastausta kysymykseen, vaan pddtyy sanomaan “en tiedd”. Tilanne johtaa
lopulta siihen, ettd Lea kertoo Vuokolle Eilan d4neen antaman vastauksen. Ai-
kuiset jakavat tdssd tietoa lapsen toiminnasta kaikkien lasten kuullen ja aikuis-
ten tiedoksi jad vain toinen Eilan kahdesta vastauksesta. Kuitenkin Vuokon vas-
taus lopulta varmentaa, ettd Eila osasi vastata jo heti alkusi, ettei hdnen siskonsa
esiintynyt ndytelmdssd. Koko selkkaus saa alkunsa siitd, ettd kaikilla tavoin
pédivdkodin eliittiin kuuluva Voitto, jolla on paljon symbolista valtaa ryhmassd,
tulee sanoneeksi oman késityksensa asiasta. Aikuiset ottavat hdnen asemastaan
ryhméssd lausutut asiat huomioon ja siitd kdynnistyy Eilan kannalta varsin
hidmmentivi tilanne, johon hinet kaapataan mukaan ja joka pééttyy siihen, ettd
Eila esitetddn koko ryhmin edessd epédedullisessa valossa. Symbolinen vékival-
ta ryhmdssd on siis madrittelyd myos siitd, mitd tai kenelld ryhmésséd on ”oikea
tieto”.

Lapset ja aikuiset kentdn toimijoina tuntevat pelin ja lapsille eri kentilld
muodostuneet asemat. Niin lapsilla kuin aikuisillakin on paljolti tiedostamaton
kasitys siitd, miten toiminnat kentélld etenevit niin, ettei synny turhia vélikoh-
tauksia. Seuraava episodi on esimerkki tdstd. Se ilmentdd, miten pédiviakotiken-
tan tyystin eri puolille sijoittuvat lapset eivat ensinndkédn itse pidd mahdollise-
na yhteistd toimintaa, mutta miten opettaja ei myoskddn yrityksestdaan huoli-
matta onnistu murtamaan titd asetelmaa. Pdiviakodin aamupiirin lopuksi lapset
saavat valita, mihin toimiin ldhtevit ja kenen seurassa. Penkille on jaanyt kolme
lasta, joille sopivan tekemisen loytdminen vaatii aikuiselta kekselidisyyttd.
Kolmikon lapsilla ei ole tapana leikkid keskenddn. Voitolla on ryhméssa paljon
sekd padomia ettd symbolista valtaa. Fila ja Taisto puolestaan ovat ryhméan vé-
hévaltaisia ja hiljaisia jdsenia.

Aamupiirin jalkeen

Penkilld ovat jdljelld Voitto, Eila ja Taisto. Opettaja kysyy, voisivatko he kolmisin pe-
lata jotain pelid. Kukaan ei vastaa. Sitten opettaja ehdottaa, ettd han voisi antaa Voi-
tolle oman pelin: “Sellaisen aika vaikean eskarijutun.” Voitto innostuu tédstd.
ja: "Pelaisitteko te Eila ja Taisto sitten jotain yhdessi?” Lyhyt hiljaisuus, sitten Eila sa-
noo: "Mi en haluu.” Opettaja: ”Ottaisitko sikin sitten yksinpelin? Sitten Taistonkin tdytyy
ottan.” Lopputulos on ettd kaikki kolme ldhtevit tekeméidn salista yksilotehtdvaa.
H204

Ylld kuvatussa tilanteessa aikuisen toiminnassa on kyse lasten ryhman sisalla
saavuttamien asemien tunnistamisesta. Erontekojen ldhtokohtana on se, ettd
opettajakin tunnistaa, millaisia lasten viliset suhteet ovat ja miké lapsille ryh-
méssd on mahdollista. Ensimmadisen peliehdotuksensa jdlkeen han alkaa purkaa
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penkille jaéneiden lasten tilannetta alkaen Voitosta. Opettaja ei tarjoa hénelle
mitd tahansa pelid, vaan ”aika vaikeaa eskarijuttua”. Peli ei ole saatavissa lasten
pelikaapista, vaan se haetaan varta vasten nyt pelattavaksi. Jo tima tukee Voi-
ton eliittiasemaa. Tamaén jdlkeen opettaja yrittdd vield yhdistdd Einon ja Taiston
yhteiseen peliin, jonka he voivat itse valita. Eino kuitenkin kieltdytyy tastd, jol-
loin opettaja ratkaisee heidén tilanteensa samalla tavalla kuin Voitonkin. Lapset
itse eivit tdssd halua tai kykene ylittdméaan asemiaan, mutta sithen ei myoskaan
kykene lopulta opettaja. Yrityksestddn huolimatta, hdn pddtyy ohjaamaan lapsia
aivan sen mukaisesti, millaisessa asemassa lapset ryhmaéssa ovat. Tama kaytan-
to kaikessa yksinkertaisuudessaan on juuri sellainen, jossa harjoitetaan symbo-
lista vdkivaltaa toiminnan sujuvuuden nimissé.

Kaikissa edelld olleissa tilanteissa on lasten lisdksi toiminut aikuisia. Sym-
bolinen vékivalta ei rajoitu kuitenkaan vain aikuisten ohjaamiin tilanteisiin.
Myos lapset keskendén ajautuvat tilanteisiin, joissa on symbolista vikivaltaa.

Péiviakodin lepohuoneessa, “nukkarissa”

Toivo A. ja Taisto leikkivit autoilla. He levittdvét lattialle automaton ja tekevit au-
toille ratoja. Varma ja Toivo B. tulevat. Heilld on mukana autorata. He menevit huo-
neen peralld. Toiset pojat ovat automattonsa kanssa ldhelld ovea. Toivo A. ja Taisto
eivit sano mitddan. Toivo B. sanoo heti: “Te ette tuu tihdin leikkiin, ette varmalla tuu.”
Han toistaa titd. Toivo A. ldhtee Toivo B:n luo. Toivo A.: "Tddlli oli meidin leikki.”
Toivot ovat vastakkain, vatsat kiinni toisissaan. Toivo A. toistaa, ettd heidén leikki oli
taalld ensin. Toivo B. sanoo, ettd toiset eivit saa tulla heiddn leikkiinsd. Varma sanoo,
ettd nukkariin voi tulla muitakin. My6s Toivo B. sanoo titad. Toivo A. kddntyy ja sa-
noo Taistolle: “Lihetddn muualle.” Toivo A. ja Taisto rullaavat automaton ja ottavat
autot mukaansa. He siirtyvit eteiseen leikkim&én. Varma ja Toivo B. sulkevat oven
heidédn jalkeen. H256

Lasten keskindinen leikkitilanne kdynnistdd neuvottelut siitd, miten ldhelld fyy-
sisesti kaksi autoleikkid voi toteuttaa. Lepohuone on ryhmassa tila, jossa leiki-
tddan harvakseltaan, usein se on vain samaan leikkiin osallistuvien kdytossa. Ti-
lanteessa vastakkain ovat pdivdkodin arjen toimintasddnnot. Useissa tilanteissa
pétee Toivo A:n esittdméd argumentti siitd, ettd kédyttooikeus on tilan ensimmai-
send varanneella. Varma puolestaan vetoaa pdivédkodissa alati tuttuun jakami-
seen. Tiloja on vihemmain kuin leikkijoitd, joten lapset ovat tottuneet luopu-
maan yksityisyydestddn ja toimimaan samoissa tiloissa muiden kanssa. Ndiden
argumenttien perusteella ei 16ydy ratkaisua. Kiista, joka tilanteessa syntyy, vai-
kuttaa varsin tarkoitukselliselta. Toivo A. ja Taisto eivét ole estdneet toisia poi-
kia tulemasta “nukkariin”. Sen sijaan saavuttuaan Toivo B. alkaa heti korostaa,
etteivit leikit voi yhdistyd. Kdynnissd on kamppailu vallasta, jota kdyvét keske-
néddn tasavahvassa asemassa ryhmdssé olevat Toivot. Toivo B:n valtti on hdnen
leikkikaverinsa, pdividkodin eliittiin kuuluva Varma. Toivo A. ei keksi tilanteel-
le muuta ratkaisua kuin viistdd, kerdtd lelut ja vaihtaa leikkipaikkaa Taiston
kanssa eteiseen. Toivo A. on silminndhden hyvillddan, kun hdn hetked myo-
hemmin péédsee sanomaan Varmalle ja Toivo B:lle, ettd ndiden pitdd ryhtya sii-
voamaan leikkiddn, koska ldhdetddn ulos. Tédstd pienestd osavoitosta huolimatta
lasten asemat tuottavat symbolista vidkivaltaa myos lasten vilisiin suhteisiin.
Toisilla on enemmén valinnanmahdollisuuksia kuin toisilla. Samoin toiset voi-
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vat kéyttdd oikeuttaan valita ennen kuin toiset. Asemat luovat lapsille keski-
ndistd osallistumisjérjestysta.

Einon haasttelusta

MV: Jos tulee joku idea, ettd oispa kiva alottaa vaikka joku leikki, nii mit4 s& sitte teet,
ettd sd voit sen alottaa?

Eino: No méa sanon, voinko mé alottaa jonku...

MV: Sanoks si...

Eino:...pelata golfia tdalla

MV: Sanoks sd aikuisille vai lapsille?

Eino: Aikuisille.

MV: Nii just.

Eino: Kaikki koko ajan sanoo tai “ldhtekdd pois”. Et md en saa iking sitd pelata Tais-
ton kaa.

MV: Nii sé haluisit ettd te voisitte my0s joskus pelata sitd golfia?

Eino: mm

MV: Joo. Muut ehtii ensin varaamaan?

Eino: Nii, kaikki.

Téssd esimerkissd lasten asemien ryhmddn tuottamat mahdolliset tavat toimia
ja osallistua ndyttdytyvat lihes absurdeina, mutta samalla hyvin todellisina.
Einolla on toive saada pelata minigolfia pdivikodissa olevilla golfvilineilld ys-
tavansd Taiston kanssa. Han tietdd, ettd vidlineet saadaan kidyttoon pyytamalld
niitd aikuisilta. Tdstd huolimatta hédnelld on ylitsepddsemiton ongelma: hin ei
koskaan ehdi pyytaa vilineitd, ennen kuin joku muu on ne jo varannut. Toisaal-
ta hdn ei myoskddn saa Taiston kanssa pelirauhaa niin, ettd he voisivat ryhtya
pelaamaan. Muut sysivit heitd pois pelin ddreltd. Siitd huolimatta, ettd Eino tie-
tdd, mitd tahtoo ja miten toive toteutetaan, han on kykenemiton toteuttamaan
toivettaan. Tilanteen tarkastelu lasten asemien, lapsille mahdollisten toimien ja
symbolisen vikivallan kautta antaa selityksen. Lapset joilla on niukasti kentilld
arvostettuja padomia, voivat valita omat leikkinsd vasta siind vaiheessa neuvot-
teluja, kun kiinnostavimmat lelut on jo varattu. Toisaalta heille ei anneta mah-
dollisuutta kéyttad leluja rauhassa. Kun golfpeli on esilld, 16ytyy sille aina kéyt-
tdjid, jotka asemansa puolesta ovat siihen oikeutetumpia kuin Eino ja Taisto.
Ongelma on Einolle hyvin todellinen.

Niin lasten kuin aikuisten toimet seuraavat usein lasten voimasuhteiden
mukaisia asemia. Voimasuhteet osoittavat lapsilla hallussa olevia pddomia ja
muodostuvat niiden jakautumisen ja siséllon suhteessa. Ndistd voimasuhteiden
mukaisista asemista muodostuu kentdn rakenne, joka tuottaa kentille tietyt
toimintatavat, logiikan, joka tunnistetaan juuri talld kentélla luontevaksi tavaksi
toimia. Tunnistamisessa on kyse voimasuhteiden mukaisten asemien vahvista-
misesta ja uusintamisesta. Arki pdivahoidossa siis tuottaa uudelleen samanlai-
sina, uusintaa, niitd suhteita, joissa lapset ryhméssa ovat. Tama sosiaalisen toi-
minnan mekanismi vahvistaa lasten vélisid erontekoja ja tuottaa arjen kédytan-
not kentille, joissa rakentuu lasten eriarvoisuus. Eriarvoisuus tuottaa tilanteita,
joissa osallistumista leimaa arjen pieni kdrsimys (Bourdieu 1999, 4).
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”Kaikki edistyminen valttiméttomyyden tuntemisessa on edistymistd mahdollisen
vapauden saavuttamisessa. Se ettei tunneta valttiméattomyyttd, merkitsee itse asiassa
erddnlaista valttiméattomyyden tunnustamista, vieldpé kaikkein ehdottominta ja to-
taalisinta, koska ei olla tietoisia siitd valttiméattomyytend; valttdmattomyyden tunte-
minen puolestaan ei suinkaan implikoi sen tunnustamista tai hyvaksymista. [...]
Lainalaisuus jota ei tunneta on luonto, kohtalo (esimerkiksi perityn kulttuurisen paa-
oman ja koulumenestyksen suhde); lainalaisuus joka tunnetaan merkitsee vapauden
mahdollisuutta.” (Bourdieu 1985b, 59, kursivointi alkuperédisen lihteen mukaan.)

Olen selvittanyt lasten osallistumista padivdkodin esiopetusryhmdissd ja tavoit-
teenani on ollut tuoda ilmi, millainen sosiaalinen tila lapsiryhméstd muodostuu,
miten analysoimalla pdivékotia kenttini lasten osallistuminen jasentyy, millaiset
asemat lapsille muodostuu ja miksi. Olen tarkastellut lasten osallistumista koko
ryhmén tasolla ja kdyttdnyt aineistonani pdivakodissa tekemddni etnografista
havainnointia. Lasten osallistumiselle olen Pierre Bourdieun (1977, 1990b, 2000)
toiminnanteorian keskeisimpien késitteiden kenttd, pddoma ja habitus avulla
kuvannut kaksi kenttdd: lasten ja aikuisten kenttd, jonka aikuiset ja lapset jakavat
ohjatussa toiminnassa ja lasten kentti, joka on lasten keskenddn jakama. Vallan-
jaon solmukohtia analysoimalla olen nimennyt kentille osallistumisessa tarvit-
tavat padomat keskustelupddoman ja sosiaalisen tunnustuksen. Kummallakin ken-
talla tamén keskeisimméan pddoman hallinnan ja kédyton perusteella on ollut
mahdollista tuoda esiin, millaisiin asemiin lapset kentilld asettuvat. Yhteen fyy-
siseen tilaan muodostuvat analyyttiset kentét olen koonnut lopuksi yhteen péi-
viakotikentéksi, jolla asemien vilisten erontekojen kautta ndyttaytyy lasten vali-
nen eriarvoisuus ja padivdkodin kdytantoihin kitkeytyvad symbolinen vikivalta,
joka ylldpitdd ja luonnollistaa kunkin lapsen osallistumismahdollisuudet. Tut-
kimuksen kenttdanalyysi paljastaa, ettd tietyt pddomien ja asemien kautta muo-
dostuvat osallistumistavat pédivdakodin toimintaan ovat muita arvostetumpia.
Olen pyrkinyt osoittamaan, millaista tdméa arvostettu osallistuminen kentdstd
riippuen on.
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Toiminnan reunaehdot luovat lasten osallistumiselle pdiviakodissa rakenteen,
jota vasten lasten pddomat peilautuvat. Analysoin rakennetta havainnointiai-
neiston kautta tavoitteenani toteuttaa bourdieulainen rakenteita selvittava ai-
neiston objektiivinen luenta (Bourdieu & Wacquant 1995, 26-29). Osallistumi-
sen kannalta merkittivimmiksi rakenteellisiksi reunaehdoiksi muodostuivat
keskustelu ja tasavertaisuus. Ne ohjaavat sitd, minkd mukaan péivikodissa lasten
osallistumisen oletetaan toteutuvan. Osallistumisen reunaehdot kietoutuvat
toisiinsa niin, ettd keskustelun médrittdd myos tasavertaisuutta ja asettuu sille
ikddn kuin ylakésitteeksi. Se, ettd kaikki lapset tekevat samat toimet, ei tuo las-
ten tasavertaisuutta esiin, vaan sen rinnalle kaivataan lasten puheeksi tuottamia
maédrittelyjd ja keskustelujen kautta ndkyvéaksi tulemista ryhmaéssa.

Rakenne luo pdiviakodin arkeen rajaukset, jotka reunaehtoina heijastuvat
lasten toiminnassa ja rajaavat mahdollisuuksien avaruutta. Lapset toimijoina
puolestaan médrittavat sitd, millaista osallistuminen on ja sitd kautta luovat tul-
kintoja rakenteista. Tama tulee ndkyviin pdiviakodin toiminnassa, silld reunaeh-
dot eivét toteudu arjessa sellaisinaan. Tama reunaehtojen ja toimijoiden tulkin-
tojen vuoropuhelu muodostaa kentén kiytinnin, jossa osallistuminen on ennen
kaikkea ruumiillistunut kokemus. Kentilld toimiminen ei ole rationaalista, vaan
habituksen ohjaamaa luontevaksi koettua toimintaa.

Lasten ja aikuisten kentdilli lapset osallistuvat aikuisten jdrjestimddn ohjat-
tuun toimintaan. Analyysissa otin empiirisestd aineistosta tarkasteluun aamu-
piirit, joihin koko ryhmé osallistui yhdessd. Tdssd toiminnassa lapsia erottele-
vaksi tekijdksi osoittautui erityisesti osallistuminen keskusteluihin, joita opetta-
jat jdrjestivat. Erilaisiin toimiin ja leikkeihin osallistuminen oli lapsilla yhtenais-
td, mutta keskusteluihin osallistumisessa oli sekd méaéaréllisid ettd tyylillisid eroja.
Ndiden erojen perusteella nostin kentdn arvostetuksi padomaksi pdiivikodin kes-
kustelupddoman ja vapaan keskustelupddoman. Namd kaksi saman péddomalajin eri
muotoa ovat molemmat ruumiillistunutta kulttuurista pddomaa (Bourdieu
1986). Pdivdakodin keskustelupddoma toteutuu kentdlld keskusteluissa, joita
opettajat kdynnistavit ja jotka timén padoman haltijat ottavat omakseen. Vapaa
keskustelupddoma puolestaan valtaa kentdn keskustelut silloin, kun ei noudate-
ta pédivakodin ohjattujen keskustelujen rakennetta. Vapaata keskustelupddomaa
kayttavat lapset puhuttelevat opettajaa, kommentoivat ryhmén tapahtumia,
ehdottelevat siséltojd toiminnalle ja esittdvit puolestaan opettajalle kysymyksid.
Tama jako erottelee lapsia keskustelijoina ja tuottaa eroja lasten viélille ensinné-
kin niiden kesken, jotka osallistuvat keskusteluihin eri keskustelup&ddomilla,
mutta ennen kaikkea suhteessa niihin, jotka eivét osallistu.

Keskustelujen ja puheen kautta osallistuminen tuottaa kentélld symbolista
péddomaa, jonka kdyttdminen on symbolista valtaa. Keskustelupddoma muun-
tuu pédivikodissa siis puhevallaksi, osallistumiseksi, jossa puhuminen ja keskus-
teleminen tuottavat erontekoja lasten asemiin suhteessa toisiinsa. Kentille
muodostuu jannite, kun puhevallaksi muuntuvat niin pédivikodin keskustelu-
pddoma kuin vapaa keskustelupddomakin. Puheen ja keskustelemisen vahva
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asema ohjatussa toiminnassa kumpuaa osin siitd, ettd opettajat tarvitsevat las-
ten puhetta toiminnan toteuttamiseen. Lasten vuorovaikutus- ja keskustelutai-
tojen kehittdminen ldpdisee pdivahoidon virallisina toiminnan tavoitteina. Toi-
minta on suunniteltu pitkélti niin, ettd lapset osallistuvat keskusteluihin ja pu-
huvat opettajalle. Tastad syystd puhe on rakenteellisella tasolla ohjaamassa ken-
tdn toimintaa ja muodostuu erontekojen vilineeksi. Kentdn peli muodostuu
siitd, ettd kaikki lapset eivit taivu kédyttdméddn pddomaa vain pédivikodin kes-
kustelupddomana, vaan he rikkovat ohjatun toiminnan rakennetta ja saavat
kdyntiin vapaita keskusteluja, joiden kautta osallistuvat.

Keskustelujen ympérille kietoutuvat pddomamuodot tuottavat lapsille
asemat lasten ja aikuisten kentdlld. Olen nimennyt lapsille ryhméssd asemat ja
tavan, jolla he osallistuvat kentdn peliin. Lapset, joilla on paljon keskustelupai-
omaa, ovat samalla niitd, jotka madrittdvat, millainen osallistuminen kentilld on
arvostettua, mikd on kentdlld pddomaa. Nditd lapsia nimitan kentin symbolisen
pédoman midrittelijoiksi. Heiddn osallistumisensa médrittelee myo6s kentdn pelid.
Puolestaan sellaiset lapset, joilla on keskustelupddoman kayttamiseen tarvitta-
via resursseja, mutta joiden osallistuminen ei ulotu kentdn pelin méérittelyyn,
olen nimennyt keskustelupdidoman kiyttijiksi. Ryhméssd on lisdksi joitain lapsia,
joilla on hyvin vdhédn keskustelupddomaa ja heiddn osallistumisensa on osin
aktiivista osallistumattomuutta. He eivdt pddse mukaan kentdn peliin, jota kay-
déén keskusteluissa ja neuvotteluissa. Nditd lapsia nimitan niukan keskustelupiid-
oman haltijoiksi.

Lasten ja aikuisten kentédn rinnalla toimii pédividkodissa lasten kentti. Talla
kentilld keskeiseksi padomaksi muodostuu sosiaalisen pddoman muotona sosi-
aalinen tunnustus. Kentélld lasten toiminta hajaantuu moniin ryhmiin ja kave-
rusten keskindisiin leikkeihin, joissa lapsilla on kadytossdan padomia. Kuitenkin
lasten asemat madrittyvéit suhteessa toisiinsa koko ryhman tasolla. Ryhmaésta
muodostuu keskindisiin suhteisiin osallistumisen sosiaalinen tila, jossa lasten
asemat maéadrittyvit sosiaalisen padoman mukaan. Lasten keskindisten suhtei-
den kartoittamiseksi tein typologisoinnin lasten kaveriverkostojen muodostu-
misesta. Tyyppejd olen nimennyt nelja: paras kaveri -verkosto, laaja verkosto, sup-
pea verkosto ja paras kaveri & laaja verkosto. Ndistd tyypeistd kolme ensimmaista
on keskenddn selvésti erilaisia. Viimeisessd yhdistyy kaksi ensimmdistd verkos-
totyyppia.

Verkostotyypit ilmentdvét lasten sosiaalisen pddoman muodostumista.
Tyypit eivit ole selvérajaisia ja lasten tapa ylldpitdd kaverisuhteistaan myos
muuttui joillain lapsilla esiopetusvuoden edetessd. Paras kaveri -verkostossa
muodostuu keskeiseksi kahden lapsen vilinen ystdavyyssuhde ja tima ystavyys
tuottaa myos sosiaalista pddomaa. Laajassa verkostossa runsas mddrad kavereita
ja leikkisuhteita tuottaa puolestaan sosiaalista pddomaa, jonka vahvuus raken-
tuu liikkuvuuteen lapsiryhmaén sisélld. Suppea verkosto -tyypissd sosiaalinen
péddoma on viahdistd, koska verkoston pienuus estdd pddomaa kertymdstd ja ta-
mé sysdd lapsen pois sosiaalisen vaihdon ytimestd seurailemaan kentdn pelid.
Paras kaveri & laaja verkosto -tyypissd taas yhdistyvat nimen mukaisesti kaksi
tyyppid ja niiden sosiaalisen pdadoman vahvuudet: ystdvyys ja liikkuvuus. Na-
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md synnyttavit tdhdn verkostotyyppiin symboliseksi pddomaksi muuntuvaa
sosiaalista pddomaa suosiona.

Verkostotyypit tuovat esiin my0s lasten strategioita pelata kentan pelid ja
ndin muodoin sitd, mistd kentédlld kamppaillaan. Jannite muodostuu paras ka-
veri -verkostotyypin ja laaja verkosto -tyypin vilille. Paras kaveri -suhteissa
lapset pyrkivit osallistumaan sosiaalisia suhteita koskeviin neuvotteluihin niin,
ettd heidédn ystdvyyssuhteensa sdilyisi ja vahvistuisi. Paras kaveri -suhteet kiin-
nittdvét lapset vahvoihin kentdn asemiin ja siksi tdtd asemaa tavoitellaan. Lap-
silta, joilla on laaja verkosto, puuttuu vastaava mahdollisuus nimetd joku lapsis-
ta parhaaksi ystdvdkseen. Tastd syystd heiddn strategianaan on osallistua neu-
votteluihin tavalla, joka muuttaa kentdn suhteita. Kaksi muuta verkostotyyppid
asettuvat kentdn aktiivisimman kamppailun ulkopuolelle. Suppea verkosto-
tyyppi on sosiaalisen pddoman niukkuuden vuoksi sivussa siitd kamppailusta,
jossa médritetddn kenttdd. Paras kaveri & laaja verkosto -tyypissd puolestaan
voidaan asettua kentdn kamppailujen yldpuolelle. Téllaisen aseman takaa sel-
lainen symbolinen valta, jota suosio ryhméssd tuottaa. Heiddn asemansa on
kentilld legitimoitunut, minkd johdosta heiddn osallistumisensa kentdn peliin
on kentdn madrittelyd eikd kamppailua padomien hankinnasta kuten paras ka-
veri - ja laaja verkostotyypeissa.

Verkostotyypit, jotka perustuvat pitkalti lasten sosiaalisten suhteiden
méadrddn, eivét yksin riitd kuvaamaan lasten asemia kentélld. Asemien maéérit-
tymiseen vaikuttaa myos suhteiden laatu, se keitd verkostoon kuuluu. T4td olen
analyysissa avannut ottamalla ldhempéddn tarkasteluun yhden lapsen kustakin
tyypistd. Lapsikohtainen, tyypittelyn kaltainen, ldhestyminen nostaa esiin eri
kenttien painoarvon lasten aseman maédrittelyssd. Lasten kenttd kddantyy yksit-
tdisten lasten verkostojen kautta kohti molemmat kentét yhdistavaa koko pai-
vakotikentdn maéadrittelyd. Lahekkdin sijoittuvat kentit eivat voi olla vaikutta-
matta toisiinsa.

Kun lapsella on paljon leikkitaitoja, lasten kenttd nousee helposti tar-
keimméksi osallistumisen areenaksi. Leikkitaidot tarjoavat mahdollisuuden
keskittdd osallistuminen lasten kentélle ja muodostaa sielld leikistd pddomaa.
Téllaisten lasten asema lasten kentéllda madrittyy sosiaalisen péidoman kiyttijing.
Téssd asemassa on myos muita lapsia, joille lasten viliset suhteet ovat ennen
kaikkea mahdollisuus osallistua ja 16ytdd mielekastd tekemistd. Kaikkien leikki-
taidot eivit ole tdssd asemassa yhtd vahvoja, mutta vahva osallistuminen sosi-
aalisessa tilassa yhdistdd sosiaalisen pddoman kayttdjid. Toisaalta on lapsia, joil-
le pdivdkoti ei avaudu osallistumisen areenana. Heille esimerkiksi tarkeimmat
kaverisuhteet muodostuvat kotiin ja sen ldhipiiriin. Asemaa lasten kentalld
médrad talloin sosiaalisen padoman niukkuus.

Paivakodin eliitti puolestaan muodostuu lapsista, joille kertyy paljon sosi-
aalista tunnustusta lasten kentdlld, mutta jotka pystyvat hyodyntdimaddn ase-
maansa lasten ja aikuisten kentdlld my0s lasten kentdn kamppailuissa. Asemaa
eliittind rakennetaan erottautumisen ja suhteiden poissulkemisen kautta, mutta
yhtilailla toisten tarjoaman aseman kautta. Lasten asema eliitissd madrdytyy
niin itse otettuna kuin toisten antamana. Osa lapsista on oikeutettuja ottamaan
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timédn aseman, koska heiddn asemansa lasten ja aikuisten kentilld on vahva.
Télld kentdlld, erityisesti vapaan keskustelupddoman kautta, saavutettu puhe-
valta mahdollistaa heille my6s lasten kentalld kenttdd maédrittdavan aseman ja
symbolisen vallan suhteessa muihin lapsiin. Ne lapset taas, joille tarjotaan ase-
maa eliitissd, tayttavat molempien kenttien odotukset ja nédin asettavat tietylld
tapaa normin sille, millainen on hyvé esikoululainen. Téstd asemastaan k&sin
lapset nauttivat sekéd opettajien ettd toisten lasten luottamusta ja arvostusta. He
saavat osakseen sosiaalista tunnustusta, josta lasten kentilld kamppaillaan. Las-
ten kentdlld ndistd eliittiin kuuluvista lapsista muodostuu suvereeneja toimijoita,
jotka maédrittavat, mikd on kentdlld arvostettua sosiaalista ja kulttuurista paa-
omaa.

Toiminnan tasolla kentit leikkaavat jatkuvasti toisiaan. Kaikki kentat joita
toimijat yhdessa jakavat maarittyvat samanaikaisesti. Tastd syysta kentdit murta-
vat toistensa logitkkaa. Kun lasten ja aikuisten kentélld aletaankin maéaritelld las-
ten keskindisid asemia, lasten kenttd murtautuu lasten ja aikuisten kentén toi-
mintaan. Edelld kuvattu lasten kentidn eliitin muodostuminen taas osoittaa, mi-
ten ohjatun kentdn logiikka murtaa lasten kentdn logiikkaa. Erityisesti lapset,
joilla on puhevaltaa, voivat kayttdd lasten ja aikuisten kentélld saavutettua ase-
maa myo0s lasten keskindiselld kentdlld. Puhevalta ylittdd kenttien rajat, silld
toisinaan sen avulla voidaan vaikuttaa aikuisiin, olipa itse toiminta kdynnissa
kummalla kentélld tahansa. Vaikutukset risteilevit kenttien vililld ja samanai-
kaisuudesta johtuen on mahdotonta sanoa, kumpi kenttd tuottaa vaikutuksia
kummallekin.

Olen nivonut kaksi pdiviakodin osallistumisen kenttdd yhteen paivakoti-
kentdksi. Se ei ole analyyttisesti muodostettu kenttd, vaan sosiaalinen tila, jossa
lasten asemat kahdella eri osallistumisen kentilld maarittavit, millainen osallis-
tuminen on kenellekin lapselle pdivakodissa mahdollista. Taméd pé&ivékotiken-
tan osallistumisareena on myds se pdiviakodin arjessa toteutuva kaytanto, jossa
lapset tekevit keskindisid erontekoja. Kaikkein niukimmin pddomaa hallitsevat
lapset saavat osakseen voimakkaita erontekoja. Se, miten ja mihin peleihin voi
osallistua, on kentilld rajattua lapsen aseman mukaan. Namé& mahdollisuudet
luonnollistuvat kadytannoksi, joka lopulta tuottaa erilaisuudesta eriarvoisuutta.
Etuoikeutettujen etuoikeuksista tulee itsestddnselvyys, jolloin kentélld harjoite-
taan symbolista vikivaltaa niitd kohtaan, jotka eivét ole etuoikeutettuja. Kentdn
symbolisen pddoman ja vallan haltijat ovat kuin “kalat vedessd”. Kentdn huono-
osaiset puolestaan ovat niitd “kaloja”, joiden uimataito osoittautuu riittdmaétto-
méksi tai vesi tahmeaksi riippuen ndkokulmasta, josta kentdn pelid tarkastel-
laan.

Pohdintoja osallistumisesta ja pédivikodin kiytinndisti

Varhaiskasvatuksen trendit, jotka painottavat enenevéssd méérin lasten yksilol-
listd arviointia ja kehityksen seurantaa (esim. Gitz-Johansen 2003, Strandell
2012b), heittdvat uhkaavan varjon sen tavoitteen péille, jonka mukaan suoma-
lainen p&ivahoito on aina lastentarhatyon alusta asti pitdnyt tavoitteenaan sosi-
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aalisten erojen tasoittamista yhteiskunnassa (Vilimdki & Rauhala 2000, 401).
Yksilollisyyden korostamiseen kétkeytyy osallistumisen ndkokulmasta riski,
ettd myos osallistuminen ndhddan ennen kaikkea yksilostd, hanen ominaisuuk-
sistaan ja toiminnastaan ldhteviksi. Tédssa tutkimuksessa keskeisend tarkastelun
kohtana ovat olleet suhteet, joissa osallistuminen luodaan. Namé suhteet tuovat
esiin pdivakodin kdytdnnon rakenteelliset ulottuvuudet, jolloin osallistuminen
ei endd madrity vain yksilon toimintana, vaan my6s sen mukaan, mika raken-
teellisesti on mahdollista. Tutkimus on tuottanut tietoa siitd, miten lapset osal-
listuvat, mutta vdistdamattd myos siitd, mihin lapset osallistuvat, siis pdivakodin
arjen kdytannoista.

Tuloksina raportoitavat ilmiot perustuvat siihen, ettd ne olivat tutkitussa
péivakotiryhméssd pysyvid ja toistuvat tilanteissa kerta toisensa jalkeen saman-
laisina. Oma tutkimukseni ei tarjoa yksinkertaista vastausta kysymykseen, mil-
laisilla toimintatavoilla voitaisiin vélttdd eronteot ja purkaa eriarvoistavat ra-
kenteet. Mekanismien tunteminen ja tiedostaminen on kuitenkin ensiarvoisen
tarkedd toiminnan ohjaamisen kannalta. Sithen, miten kentdn peli toteutuu,
voidaan vaikuttaa. Aikuisen on tidrkeda tiedostaa, miten erilaiset kasvatukselli-
set ja muut toimet tuovat ryhmaésséd nédkyviin lapsen aseman ja miten erotteluja
tehdaan.

Pdivakotikentélld syntyy eroja, jotka kentdn kdytdnnossd ovat eriarvoi-
suutta. Kenttd pakottaa lapset osallistumaan aseman maaraamallad tavalla, jol-
loin osallistuminen ei olekaan endd toimijan itsensd aktiivisesti valittavissa,
vaan se muuttuu kentdn pakottamaksi symboliseksi vikivallaksi. Symbolisen
viakivallan kautta katsottuna voi osallistumisesta ndhdd puolen, joka onkin ra-
kenteiden luomaa pakkoa. Silloin osallistujalle ei jd&d vaihtoehtoisia toimintata-
voisuus kentdn suhteissa. Symbolisen vidkivallan tyontyminen esiin osana péi-
vikotikenttdd tuottaa tulokseksi lapsia eriarvoistavia kédytantoja paivakodissa,
joka toiminnassaan kuitenkin pyrkii lasten tasavertaiseen osallistumiseen. Reu-
naehdot antavat sijan toiminnalle, jossa asemien mddrittely tapahtuu reunaeh-
tojen kautta tehtyind eriarvoistuksina. Né&in on siitdkin huolimatta, ettd lapsia
halutaan kohdella samalla tavalla.

Koska asemat tunnetaan ryhméssé, niiden ohittaminen tai muuttaminen ei
onnistu ilman hammennystd. Ryhméssd tunnistetaan tilanteet, jotka eivit nou-
data lasten asemien mukaista jdrjestystd. Jos opettaja pdivakotiryhmdssd ei ota
huomioon lasten keskindisid asemia, johtaa se lasten kannalta helposti toimin-
taan, jonka kaikki kokevat kiusallisena ja jossa luontevat tavat toimia ja osallis-
tua eivit toteudu. Tilannetta voi tietylld tavalla pitdd my6s opettajan aiheutta-
mana pienend kdrsimyksend (Bourdieu ym. 1999), jos lapsi joutuu tekemddn
enemmin kuin mihin hdnen asemansa luontevasti tarjoaa mahdollisuuden. On
tarkedd ndhdéd lapset osana ryhmé&d. Muutoksen mahdollisuus piilee suhteissa.
Toiminnan ldhtokohta pitdd eittdmdttd asettaa niin, ettd halutaan osoittaa jokai-
sen lapsen olevan tdrkedssd asemassa ja osallistumisella ndhd&én olevan jotain

on hiuksen hieno.
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Kenttien pelien hallinnan pdivikodissa ja hyvidn pedagogiikan toteuttami-
sen tekee haastavaksi se, ettd ongelmakohdan tunnistamisen jidlkeen muutos ei
tapahdukaan vain poistamalla ongelma, lopettamalla esimerkiksi jokin eriar-
voistava kdytantd. Muutoksen aikaansaaminen vaatii kdytantojen kerimistd au-
ki pidemmialtd ja muutosten tekemistd eri kohtiin kuin toimintaan itseenss,
koska suhteet, lasten pddomat ja asemat tuottavat toiminnan. On tédrkeda kysy4,
mikd saa aikaan eriarvoistumista ja etsid selityksid muualta kuin yksittdisistd
toimijoista, lapsista tai aikuisista. Muutoksen tulee ensisijaisesti suuntautua
toimintatapoihin, kdytdntoihin. Sen jidlkeen on myds yksiloilld mahdollisuus
muuttua, saavuttaa uusia pddomia ja erilainen asema ryhméssa. Kriittisyys ra-
kenteiden luomia kdytantojd kohtaan on avain sen ymmaértdmiseen, miten kay-
tanto kentalld rakentuu.

Tavoitteiden avaaminen my®os lapsille voi olla yksi keino tehda kentdn peli
ja erot nikyviksi ja erottautuminen avoimeksi. Tasavertaisuus, joka tutkimuk-
sessa ndyttdytyy enemmaén pyrkimyksend samanlaisuuteen kuin erilaisuuden
kirjona, on omiaan kaventamaan mddritelmaa siitd, millainen osallistuminen
pdivédkodissa on sallittua. Tasavertaisuuden toteutuminen samanlaisena toimin-
tana tuo esiin osallistumisen, jossa on helposti enemman kyse pakosta kuin va-
linnasta. Toimijan tehtdvidksi jdd passiivisesti sopeutua tai tehdd se, mikd on
pakko tehda (Siisidinen 2010). “M4 vaan teen”, kuten lapset asian haastatteluis-
sa ilmaisivat. Lasten ja aikuisten kenttd tuo esiin, miten lapset ovat osallistujia
eri tavoin. Erottautuminen on olemista ja sen vuoksi sitd tapahtuu kaikissa sosi-
aalisissa tiloissa (Bourdieu 1998, 19). Kentén pelissd voidaan erottautua monella
tavalla ja juuri sithen, miten erottautuminen tapahtuu, kasvattajat voivat vai-
kuttaa. Vdistdimattoménd on siis kuitenkin hyvaksyttavd, ettd sosiaalisissa suh-
teissa tehdddn erotteluja. Samalla on korostettava, ettd vasta eriarvoisuus luo
edellytykset symboliselle vékivallalle.

Lasten tarkastelu suhteissa toisiinsa ja tietoisuus siitd, ettd lapset jdrjestdy-
tyvét kentélle tiettyihin asemiin, voisi muuntua paivakodin kadytannoksi niin,
ettd kasvattaja médrittelee lapsia keskindisten suhteiden perusteella ja vilttaa
sellaisten madrittelyjen tekemistd, joissa perusteluina ovat yksil6 ja hdnen omi-
naisuutensa. Téllaiset yksilon ominaisuuksista ldhtevit maarittelyt ovat kenttda
uusintavia madrittelytapoja. Lasten ndkeminen yksiloing ilman asemaa ryhmds-
sd on yksi asemia uusintavista kdytdnnoistd. Samoin yhteiséllisyys, joka ei tun-
nista lasten valisid eroja ja lasten keskindisid hierarkkisia asemia, syventaa las-
ten vilisid eroja ja osallistumisen eriarvoistavia kdytantsjd. Yhteisollisyys tor-
mé&d vdistamaéttd toimijoiden vilisiin erontekoihin. Jotta pedagogiikalla ei uu-
sinneta nditd eroja, varhaiskasvatuksen kdytannoissad pitdd tunnistaa sekd yksi-
l6lliset asemat ettd sosiaalisen tilan erontekojen dynamiikka.

Tutkimuksen arviointia ja teoreettista antia
Lasten osallistumista pdivikodissa ei ole tdssd tutkimuksessa mddritelty lopulli-

sesti tai yksiselitteisesti. Kaikkien lasten resurssit eivat pdiviakodin kentilla tule
esille. Lasten resursseja ei myoskddn voida taméan tutkimuksen aineistolla kar-
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toittaa muutoin kuin pédivakodissa ndkyvéltd osalta. Analyysin keskittyminen
osallistumiseen laajoilla koko ryhmin kentilld on johtanut tiukkaan rajaukseen,
jossa kaikki lastenkaan kentalla kayttamat resurssit eivat tule ilmi. Oma aineis-
toni ei anna evditd esimerkiksi lasten habitusten tarkkaan analysointiin ja tar-
kasteluun. Habituksen tutkiminen edellyttdisi laajempaa aineistonkeruuta, joka
ulottuisi myos muille kentille, joihin lapset osallistuvat. Néin jdd tietyltd osin
selittdmaéttd, miksi lapset toimivat niin kuin toimivat, mikd heidén habitukses-
saan selittdd heille luontevaa toimintaa. Havainnointiaineistolle ei voi esittda
nditd pohdintoja koskevia kysymyksid, silld vastaukset 1oytyvat tutkimusken-
tan ulkopuolelta. Osallistumisen ndkokulmasta analysoidut kentdt kutsuvat
habituksesta esiin joitain piirteitd, jotka muodostuvat kenttikohtaisiksi luonte-
viksi tavoiksi toimia. Pelkkd havainnointi pdivikodissa ei kuitenkaan riitd habi-
tusten analysoimiseen. Tamad jdd tehtdvéksi jatkotutkimuksissa.

Lasten kenttid on monesti, ellei perdti aina, tutkittu instituutioissa, joissa
instituutio jo fyysisesti luo tiettyjd rajoja kentélle. Kenttdad koossa pitdvat voimat,
intressi kentédn peliin ja siind tavoiteltavia voittoja kohtaan, saavat tukea fyysi-
siltd puitteilta. Nédin tarkastelun ulkopuolelle jdd osa kenttdteoriaan kuuluvasta
magnetismista. Pelaajat pysyvit kentélld halusivatpa he sitd tai eivit, silld lap-
set ovat osaltaan pakotettuja olemaan myos kentdlld, kun heiddt tuodaan péi-
vahoitoon. Téarkedd tdssd yhteydessd onkin huomata, ettd analyysissa on tarkas-
teltu juuri pédivdkotiin muodostuvia kenttid. Ainekset tdhdn kenttdanalyysiin
ovat rakentuneet siitd, mitd pdivikodissa voi havaita. Analyysiin ei tdssd tutki-
muksessa ole otettu habitukseen sitoutuvia valmiita erotteluja kuten sukupuol-
ta tai perheen luokka-asemaa. Naiden kategorioiden kytkeminen aineistoon,
joka kuvaa pdivikodin arkea, voi jatkotutkimuksessa tuottaa vield kokonaisval-
taisemmin lasten eriarvoistumista ja arkea kuvaavaa tutkimustietoa.

Vaikka tutkimusaineisto on kerétty yhdessd paiviakodissa, voi olettaa, ettd
monet toiminnat toteutuvat pédapiirteissadn samalla tavalla lukuisissa suomalai-
sissa pdivdkodeissa. Tutkimuksen tulokset kuvaavat kuitenkin suoraan vain
tutkimuspédivikotia. Pddomien tai kenttien ei voi olettaa m&drittyvan tédysin sa-
manlaisiksi muissa pdiviakodeissa. Tutkimuksessa hyodyntdméni teoreettinen
kasitteisto tuottaa tutkimukseen kuitenkin teoreettisen yleistyksen tason. Teo-
reettinen tarkastelu liudentaa myos tutkimuspédivikodin ainutlaatuisuutta,
vaikka eittdméttd juuri tdssd ryhmdéssé on joitain ominaisuuksia ja toimintatapo-
ja, jotka eivit toistu samanlaisina muualla.

Pdivdkodin arjen kédytdntojen jasentdminen Bourdieun kisitteilld tarjoaa
mahdollisuuden tarkastella lasten arkea niin kuin muitakin kenttid. Lapsuus
tulee tamén teoreettisen ldhestymistavan myotd osaksi yhteiskunnallisia kes-
kusteluja. Samoilla késitteilld voidaan jdsentdd niin politiikan, yliopistomaail-
man kuin pdiviakodinkin kenttaa.

Bourdieun teorian erityinen anti on siind, ettd lasten toimintatavat eivat
selity yksil6llisilld ominaisuuksilla tai ole olemassa vain lapsissa ja sen vuoksi,
mitd tai millaisia he ovat. Bourdieun teoria keskittyy erityisesti sosiaalisen ken-
tdn rakenteellisiin ominaisuuksiin pddomien jakautumisen myotd. Kenttd ngh-
déédn suhdekokonaisuutena, jolloin yksittdisen toimijan pddomat saavat uuden-
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laisen merkityksen, kun niitd tarkastellaan suhteessa kentdn muihin toimijoihin.
Toimintatavat loytivit vastinparinsa yhteison rakenteista. Kentdn rakenne an-
taa vastakaikua toiminnalle silloin, kun toimijan pddomat sopivat kyseiselle
kentdlle. Bourdieulaisessa kehyksessd on kuitenkin muistettava, ettd niin raken-
teet kuin toimijatkin rakentuvat suhteissa ja toiminnassa, eivitka ole sellaise-
naan pysyvid ja samanlaisena sdilyviad. Pdivdkodissa lapsen aktiivisuudesta l&h-
tevd osallistuminen on mahdollista, kun hénelld on kentdlld arvostettua paé-
omaa, pelisilmdd, pelin tajua ja varmuutta toimia ja kédyttdd nditd erilaisissa ti-
lanteissa.

Bourdieuta on kritisoitu siitd, ettd hanen tarkastelunsa painottuvat erityi-
sesti rakenteiden osuuteen tutkituissa ilmitissd ja sithen, miten rakenteet vai-
kuttavat sen sijaan, ettd tarkasteltaisiin toimijoiden vaikutuksia rakenteisiin.
Lasten ja lapsuuden kentdn toimijoiden itsensd vahemmistostatus ja ajallinen
muutos vaikuttavat siithen, ettd lasten vaikutukset rakenteiden muuttamiseksi
ovat pienimuotoisia eikd kamppailu rakenteita vastaan ole kovinkaan nakyvaa.
Lasten strategia lapsuuden kentélld on padstd eroon omasta lapsuudestaan koh-
ti aikuisuutta, koska kasvamalla ja kehittymailld voi saavuttaa yhteiskunnalli-
sesti edullisemman aseman. Lapsuus on kuitenkin yhteiskunnassa rakenteelli-
sesti pysyvd ilmio, vaikka lapset vaihtuvat (Alanen 2001). Lapsuuden pysyvyys
yhteiskunnassa ja sen mitd ilmeisin toiminta myos kenttind, tekee samalla lap-
suuden hetkellisyydestd merkittavad. Lapsuuden lapi kulkevat kaikki ihmiset.
Téstd syystd jo lapsuuden kentilld omaksutut luontevat tavat toimia ja késitys
omasta asemasta ryhmdassd voivat ulottaa vaikutuksensa kauaskantoisesti yksi-
16n toimintaan. Jokainen meistd kantaa mukanaan kaikkia niitd kenttia ja kentil-
le muodostuneita habituksia, joita eldm&historian myotd on kertynyt. Siksi on
tarkedd pureutua rakenteellisella tasolla siithen, miten lapsuutta yhteiskunnassa
tuotetaan ja madritelldan.

Lasten tarkastelu yhteiskunnan mikrotasolla, vertaisryhmaéssd, rajaa lapset
yhteiskunnan ulkopuolelle, omaksi ryhmékseen. Lapsuudentutkimus on kiis-
tatta osoittanut noin 30-vuotisen historiansa aikana, ettd lapset ovat toimijoita ja
vaikuttavat erityisesti omissa vertaisryhmissddn. Bourdieun teorian tarjoaa
mahdollisuuden kytked toimijataso rakenteisiin. Tdssd tutkimuksessa ndiden
kytkoksien etsiminen on alullaan. Menettdmiittd kiinnostusta sitd kohtaan, mita
lasten kesken tapahtuu ja miten lapset toimivat, jatkotutkimuksissa on syyta
tavoitella ldhestymistapaa, joka vahvistaa rakenteiden tarkastelua, sen selitta-
mistd miten rakenteiden vaikutus ndkyy pdivdkodin arjessa. Samoin havain-
noinnin fokuksen siirtiminen lapsista aikuisiin tédsséd teoreettisessa kehyksessa
avaisi tarkedn ndkokulman pédivikodin kdytantoéjen muodostumiseen.

Eriarvoistumisen tutkimuksessa yhteiskunnan mikrotaso on kuitenkin se,
jossa ilmioon padstddn konkreettisesti kiinni. Mikrotasolla tehty tutkimus osoit-
taa, miten henkilokohtainen on my®os yhteiskunnallista (ks. Bourdieu & Wacqu-
ant 1995, 68). Sen vuoksi ilmiditd on syytd tarkastella myos arjessa, juuri sellai-
sina kuin ne ihmisten kesken ilmenevit. Yhteiskunnallisessa keskustelussa on
havahduttu tdssd ajassa alati kiihtyvélld tahdilla tapahtuvaa eriarvoistumiseen.
Eriarvoistumisen tutkimus nimenomaan mikrotasolla on tirkedd siitd syystd,
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ettd se tuo esiin myos toimijoihin kitkeytyvat vaikutusmahdollisuudet. Ndin on
péiviakodissakin. Lapset eivit ole yksinomaan taustansa vankeja, vaan voivat
omalla toiminnalla vaikuttaa asemaansa ja tehdé valintoja kentan pelissa.

Varhaiskasvatustieteen kentdlld tirked teema jatkotutkimuksen kannalta
on siis niiden kdytdntdjen tutkiminen, jotka tuottavat pédivikotiin eriarvoistu-
mista ja symbolista vékivaltaa. Tamd tutkimus on tuonut esiin lasten osallistu-
miseen liittyvid symbolisen vékivallan kadytintojd. Jatkotutkimuksessa tdmén
perusteella voisi myos kehittdd kdytantojd niiden muuttamiseen. Tama edellyt-
tdd teoreettisten kumppaneiden etsimistd bourdieulaisen ldhestymistavan rin-
nalle. Samalla on kuitenkin syyta pitdd mielessd, ettd muutos on sisddnkirjoitet-
tuna Bourdieun lihestymistapaan, kuten tdmén johtopddtosluvun motiivina
toimiva lainaus Sosiologian kysymyksii -teoksesta (Bourdieu 1985b, 59) osoittaa.

Bourdieun teorian kautta on mahdollista avata pdiviakodin eriarvoistavia
kdytantoja. Tutkimus osoittaa, ettd késitteet toimivat myos pédiviakodissa ja nii-
den avulla voidaan tarkastella lasten toimintaa. Se, ettd kisitteet toimivat tédssé,
antaa luvan arvioida, ettd késitteilld voidaan selittdd ja avata lasten paivakotiar-
kea. Tapa tehdd bourdieulaista analyysia péatee pdivdkodissa, mutta erontekojen
nyanssit vaihtelevat empiriasta toiseen. Voidaan melko varmasti olettaa, ettd
péivdkoti instituutiona kitkee sisddnsd kentdn, monesti ehkd useampiakin. Siis
kenttd on, mutta millaisena ja miten eronteot tehd&dén, pitdd analysoida huolel-
lisesti esiin kenttd kerrallaan, silld selvdd on myos se, ettd kenttien kdytannot ja
erontekojen mekanismit vaihtelevat kenttien mukana.
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SUMMARY

This study examines children’s everyday actions and participation in a
preschool setting. In particular, it explores the differences in children’s
participation, drawing on a relational approach. The theoretical bases for the
study combined childhood studies and Pierre Bourdieu’s relational sociology -
especially his concepts of field and capital. As defined by the field of childhood
social studies, participation is understood as children’s agency in social
relations. The fundamental idea of Bourdieu’s theory is that his concepts have
to be defined relationally. They are constructed in social relations. It is
necessary to see that these concepts and their definitions vary according to time
and place.

Everyday life in preschool is socially demanding and requires many
different kinds of skills and resources. The demands that daily life in a
preschool puts on each child are the daily negotiations and spaces for
participation. Preschool is approached as a social field in Bourdieu’s sense, and
children’s interactions in their preschool group is viewed as a social space in
which children are involved in carving out for themselves positions in relation
to other children and adults on a daily basis. The main research questions
consider: what kinds of fields occur in preschool, what forms of capital are
valued and what are children’s positions in the identified fields? Through these
questions an account of the daily practices in preschool and the processes of
inequality is produced.

The key idea of field utilized in this study is relational. A field is “a
network, or configuration, of objective relations between positions” (Bourdieu
& Wacquant 1992). As for capital, it is any resource (material or embodied)
which is effective in a given field and is recognized there as capital. In the
present study the focus is on cultural capital, in its objectified and embodied
states, and social capital and how they can be transformed (or converted) into
symbolic capital. Utilizing forms of capital and converting them from one form
to another is part of a field’s dynamics. The values of various types of capital
are constantly negotiated or struggled, because the agents” positions in the field
are defined by the values of the capital. Holding symbolic capital usually means
possessing power over that particular field and thereby gaining influence over
how different types of capital are valued and how the whole field is constructed.
By using symbolic capital appropriately, in a productive way, the holder is able
to improve or move his or her position in the field and gain other forms of
capital (Bourdieu 2000). Participants in the preschool fields construct the forms
of capital that are specific to those particular fields.

Bourdieu’s theory is helpful in revealing how distinctions and inequalities
are produced in everyday interaction, and in explaining why the social order
thus generated tends to remain intact. In this context, Bourdieu’s concepts need
to be seen as internally linked to each other. One reason to use Bourdieu’s
notion to study young children’s action in preschool is because it offers a
contextualized and empirically grounded account of children’s participation in
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their everyday life in preschool. The preschool group represents a field on a
micro level of society. However, preschool as a social arena is seen as a part of
the wider processes of childhood, existing within a hierarchical network of
inter-related fields (and subfields).

The data were collected through ethnographic fieldwork that was carried
out in one preschool group during a preschool year. The fieldwork involved
participant observation as well as interviews with 10 children and staff
members. The group included 21 children aged 6 years and three practitioners:
two preschool teachers and one nursery nurse. One of the children was not
involved in the study. The preschool consisted of one group in its own premises.
The group was a full-time day-care group, in which there were preschool
activities in the morning (4 hours). Some children participated only in the
preschool part of the daily activities.

The study was started as a subproject of the research project Resources,
Locality and Life Course, funded by the Academy of Finland (2005-2009). As an
ethical choice, the exact time of the data collection is not mentioned. The
research site was a small community and only a few preschool groups existed
there. Only one age group participated in the study. All data were collected
during the research project time frame mentioned above.

The data analysis followed the theoretical approach of the study and
Bourdieusian field analysis was employed. The primary aim was to consider
how social relations construct inequality among children in a day-care setting.
The concept of field is used as an analytical tool for explaining social
interactions and any social space where children utilize their capital. The main
focus of the analysis was on children’s actions, that is, on how they capitalize
upon their resources and thereby construct for themselves a position in the
preschool. The basic objective was to interpret the data relationally and to try to
understand practices in the preschool group.

The analysis began with a quest for the principle of division: was there an
on-going struggle for dominance and if so, what was the dimension dividing
dominant and dominated positions in the field? The most obvious divisions
occurred in peer relations - how they were arranged between children - and
children’s intensity in taking part in teacher-guided activities. The study firstly
analysed relationships between children and preschool teachers. The morning
circle time assemblies were chosen for closer analysis. Secondly, the study
investigated children’s peer group relations. These two social arenas formed in
the analysis fields which in this study are called the field of children and adults
and the field of children.

After the fields were recognized, the next phase of the analysis was to
investigate what the structures are that constrain the fields. Equality and
conversation were perceived as structures that constrain social actions and that
had implications for how children’s participation in a day care might occur. In
this study they were defined as structural elements of preschool interaction.
Children’s participation in the field of day care has to be constructed according
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to these elements. However, children as actors in this field also structured these
elements continuously. The field was under constant negotiation.

Conversation was a very distinct and crucial practice in interactions in the
field of children and adults. Language use had considerable meaning in
participation. Thus, participating in the field of children and adults required an
abundance of cultural capital, especially in its embodied form. Children gained
advantages through speaking. This indicated that speaking also functioned as
capital. In this study, this particular form of cultural capital is called
conversation capital. By conversing with adults, children acquired a respectable
position and their actions were also seen as being more legitimate than others’
actions. A respected position gave them more freedom and their actions were
valued more highly. For them, the joint interaction yielded greater advantages
than for those whose participation was more irregular or silent.

However, children utilize conversation capital in two ways. Children rich
in conversation capital either followed teacher guidance in discussions, and
utilized preschool conversation capital, or made a speech act guided by
themselves and utilized free conversation capital. Tension between these two
forms of conversation capital was a dimension in which the struggles of the
field appeared. The children who lacked conversation capital were not able to
define the field or gain advantageous positions in it. Conversation capital was a
legitimate form of capital in the field of children and adults and that is why it
also functioned as symbolic capital in that field. In this study, this symbolic
capital is called speech power.

In the children’s peer group the meaning of social capital was emphasized
and created a field. Children devoted considerable time and energy to
constructing social peer relations. Social capital was constructed on the
dimensions of how wide the relationship network was and of who belonged to
the network.

One of the key aspects of the construction of social capital is described in
the analysis through a four-fold typology. Children’s practices for creating the
social relationships network were arranged in distinctive types: the best friend
network, the wide network, the narrow network, and the best friend & wide
network. The first three were different from each other and the forth combined
the first and the second type, as the name indicates. The social capital is divided
by the intensity of the relationship, for example best friend, and the wideness of
the network. Children who are rich in social capital are able to achieve both.
The tension in the field is found in the struggles concerning best friend
relationships. Children who have wide networks also want to propose their
friends as the best friend. In this field, children lacking in social capital had a
narrow network. They did not have best friend relationships.

The field of children is constructed as a sub-field of the field of children
and adults in preschool. Children’s positions according to conversation capital
in the field of children and adults had an influence on how their participation in
the field of children was perceived. It influenced whether they had the
possibility to also gain advantageous positions in the field of children. Children
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rich in free conversation capital were particularly able to use it in the field of
children as well as in the shared field with adults. On the other hand, the field
of children was also independent so that, for example, skills in play was one
resource which children utilized while negotiating participation in the field.

The most important type of capital which children tried to gain was social
recognition, which was also a legitimate (symbolic) form of social capital among
children. Children rich in social recognition had a recognized position in the
field of children. For them, it was easier to get access to other forms of capital in
the field and also to get recognition from others for the resources that the
children gained in other fields, for example, in preschool or at home. Moreover,
along with recognition came power. Social recognition did not only mean a
friendship network. It also indicated the power to direct the entire field of
children.

To conclude, the results of the study are summarized in the concept of the
field of preschool. It is a combining notion, not constructed through field
analysis like the two previous fields. However, it is the social arena where the
field of children and adults and the field of children emerged at the same time
and where they overlap. Analytically these fields are distinct from one another,
but in the preschool’s everyday life they combine and constitute daily practices
as a day-care field. This field emerges as a social arena where children’s
participation is not equal, although equality is a constraint structure. Even
though every child was a member in the same preschool group and knew the
course of everyday action in the day care equally, their participation was
dissimilar. In a Bourdieusian frame, the field and agent’s position there
determines how he or she is able to use the capital available. This has the effect
that children were unequal as participants.

However, it is important to underline that the practices producing
inequality are unconscious. The structure of the field produced the practices in
which the processes of inequality are inherent. The group obeys its structure as
a field. Those lacking in valued capital also obey the same rules and structures.
Symbolic capital and power appear as symbolic violence in the day-care field.
Symbolic violence subordinates dominated children, but at the same time is a
taken-for-granted way to act in the field by those who are dominated as well as
by those who dominate.

As a theoretical conclusion, the study argues that drawing from
Bourdieu’s sociology leads inevitably to a broad definition early childhood
education and care. The relational approach combines the micro and macro
levels of society and takes notice of the structures and relations constructed in a
field. To put it more precisely, the relational approach explains social action
through relations, not through individuals and their qualities.

The empirical results shed light on daily practices in preschools. The
research is not intended to offer a comprehensive description of various forms
of capital in the preschool group. Rather it focuses on forms of capital that are
determined by the analysed fields. The aim in conducting this kind of
theoretical study was to explore beneath the surface of the description of actions
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and find out not only what preschool practices are, but how they are
constructed. The results of the study reveal that in a preschool which tries to
educate children by the constraints of conversation and equality, unequal
opportunities to participate are still present. From a theoretical point of view,
the results provide an opportunity to take a critical look at the structures of the
day-care field and to develop the quality of preschool practices. Besides the
quality of content, early childhood education and care should also direct its
professional attention to recognizing practices producing inequality. The results
of the study suggest that in order to identify inequality and its consequences in
any given day-care setting, the relational approach is needed.
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LIITTEET

LIITE1
Tutkimuksen taustoitusta - paikalliset lapset

Tutkimuspaikkakunnan lasten ja heiddn perheidensd kulttuurisista, taloudelli-
sista ja sosiaalisista resursseista kerittiin tietoja kyselylomakkeella. Lasten lo-
make ldhetettiin postitse tdytettdviksi vanhemmille. Kysely toteutettiin koko-
naisotantana. Tutkimuksessa oli mukana kolme lapsi-ikdluokkaa, joista van-
himmat olivat aineistonkeruuhetkelld esiopetusikdisid. Kyselylomakkeiden pa-
lautusprosentti oli 65 (n=74) ja siten aineistossa on mukana kaksi kolmesta ni-
den ikdryhmien lapsista. Kyselylomakkeet palautettiin nimettoming, joten kay-
tossani olevia aineistoja ei voi yhdistdd toisiinsa, vaikka havainnoimani lapset
kuuluivat yhteen kyselyn ikédluokista.*!

Perhe voi olla lapselle kenttd, mutta lisdksi se on resurssien lihde. Lasten
resursseja pidetddn tosin monissa tutkimuksissa pitkilti yhtéldisind vanhempi-
ensa resurssien kanssa (Ellonen & Korkiaméki 2006, 230). Lasten perheitd kos-
kevat tiedot on tdssdkin tutkimuksessa keritty kyselylld, johon vanhemmat vas-
tasivat. Kuvaus lasten resursseista kyselylomakkeen perusteella on siis vaista-
miéttd vanhemmuuden vérittdimad. Bourdieulaisista ldhtokohdista on syytd ky-
syd, millainen kenttd perheestd muodostuu. Lapsuudentutkimuksen nidkokul-
masta puolestaan on paikallaan kysyd, tarjoaako perhe myos lapselle ne resurs-
sit, joita sen jdsenilld on hallussaan. Resurssien hyddyntdminen edellyttdd aina
aktiivista toimintaa. Perheenjdsenten resurssit pitdd ottaa kdyttoon perheen si-
sdlld ja perheenjdsenten kesken, jotta ne siirtyvéat perheenjdseneltd toiselle. Van-
hempien luontevaksi kokema toiminta ohjaa myos lapsen suuntautumista sii-
hen, millaisia toimia hén pitdd itselleen luontevina tai puolestaan sopimattomi-
na. Vaikka kaikki toiminta suodattuu lapsen itsensd tekemien valintojen kautta,
perhe liittdd lapsen tiettyyn sosiaaliseen ryhméén ja tarjoaa mallin ajattelu- ja
toimintatavoista. (Bourdieu 1996a, 23; 1998, 14; my6s Reay 2000, 570; Silva 2005,
100.)

Lasten pdivdhoidosta ja esiopetuksesta muodostui tutkimusaineistossa
paikallinen toiminta-areena, jolle osallistui 75 prosenttia lapsista. Kaikki 7-
vuotiaat (n=27) osallistuivat esiopetukseen. Kolme neljdstd esikoululaisesta oli
myo6s kokopdivdhoidossa esiopetuksen lisdksi. Pdivdhoitoon osallistuminen
lisdédntyi lapsen idn myo6td, silld 6-vuotiaista pdivahoidossa oli 71 prosenttia ja 5-
vuotiaista 45 prosenttia. Kaikista lapsista ndissd kolmessa ikdluokassa paivahoi-
toon osallistuvien osuus oli 62 prosenttia. Aineistossa oli hieman vihemman
pédivdhoidon piirissd olevia lapsia kuin keskim&arin 3-6-vuotiaissa suomalais-
lapsissa, joista pdivdhoidossa oli 68 prosenttia. Esiopetuksessa olevia oli taas

41 Kyselyaineiston kerddminen ajoittui niin, ettd samanaikaisesti kun lomakkeet olivat
perheissa taytettdving, aloitin havainnoinnin paiviakodissa.
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enemmin, silld koko maassa noin 94 prosenttia esiopetusikiisistd lapsista on
esikoululaisia. (Sauli & Sikkinen 2007, 172, 180.)

Paivahoito keskittyi tutkimuspaikkakunnalla taajamaan, jossa toimi péi-
vikoti ja ryhméperhepdivakoti. Lisdksi alueella tyoskenteli omissa kodeissaan
perhepdivéhoitajia. Esiopetukseen lapset voivat osallistua pdivéakotiryhmissa tai
alakoulun yhteydessd toimivassa esiopetusryhmdssa. Pdivdhoito on suomalai-
sessa yhteiskunnassa instituutio, joka tuo yhteen monenlaisia lapsia erityisesti
kunnallisiin pédivdkoteihin. Tam& korostuu tutkitun kaltaisella pienelld paikka-
kunnalla, jossa pdivahoitoon liittyvét valinnanmahdollisuudet ovat varsin rajat-
tuja. Vaikka hyvinkin erilaisten perheiden lapset kokoontuvat samoihin paivé-
hoito- ja esiopetusryhmiin, erdit padivdhoitoon osallistuvien lasten perheiden
ominaisuudet tulivat tutkimusaineistossa esiin. Yksi néista oli didin koulutusta-
so. Mitd korkeammin 4iti oli koulutettu, sitd todenndkoisemmin lapsi oli pdiva-
hoidossa. Korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden ditien (n=12) lapsista péivéa-
hoidossa oli 92 prosenttia, kun muun ammatillisen koulutuksen suorittaneiden
dgitien (n=51) lapsista 71 prosenttia oli pdivdhoidossa. Kyselyn vastaukset osoit-
tivat, ettd lapset ovat pdivdhoidossa p&ddosin vanhempien tyossdkdynnin tai
opiskelun vuoksi.

Monet lapset asuivat ldhelld isovanhempiaan: reilusti yli puolella lapsista
(60 %) asui joku isovanhemmista tutkitussa taajamassa ja joka neljannelld lap-
sella peradti kaikki isovanhemmat asuivat sielld. Valtaosalla isovanhemmat
asuivat joko samassa tai naapurikunnassa. Ndin ollen voidaan yksinkertaistaen
todeta, ettd lapsien sukulaisia asui ldhelld. Isovanhempiin pidettiin my6s paljon
yhteyttd. Kolmessa neljastd perheestd oltiin vahintdan viikoittain yhteydessa
isovanhempiin. Varsin tiivis yhteydenpito kertoo eittamittd siitd, ettd isovan-
hemmat olivat perheille tirkeitd. Reilu neljannes (26 %) lasten perheistd oli péi-
vittdin yhteydessd isovanhempiinsa. Aineistosta kdy ilmi, ettd pdivittdinen yh-
teydenpito isovanhempiin viheni vanhempien koulutustason kohotessa. Sa-
moin vastaajien tyossdkdynti vidhensi yhteydenpitoa isovanhempiin. Ty0Ossd-
kayvistd joka viides, mutta tydelaman ulkopuolella olevista joka kolmas, piti
pédivittdin yhteyttd lapsen isovanhempiin. Tamé selittynee osittain silld, etta
tydeldméan ulkopuolella olevilla oli enemmén mahdollisuuksia vaikuttaa omaan
ajankdyttoonsd. Toisaalta vanhempien tyossdkdynti ei valttdmittd aktivoinut
isovanhempia osallistumaan lastenhoitoon, kun lapset olivat julkisessa paivé-
hoidossa.

Jos yhteydenpito isovanhempiin avasi lasten suhteita omaan sukuunsa,
yhteydenpito lapsen ystdviin avaa puolestaan lapselle ystdvyys- ja tuttavuus-
suhteiden varaan rakentuvia verkostoja, joissa on kyse ennen kaikkea lasten
vilisistd suhteista®2. Yhteydenpidosta lasten ystdviin muodostui osalle perheista
melko tiiviitd suhteita. Puolet perheistd oli yhteydessd lapsen ystdviin vahin-

42 Aineistosta ei kdy ilmi, milloin yhteydenpito on lasten keskiniistd ja milloin mahdol-
lisesti lapsen vanhempien ja ystivan vanhempien vilistd. Kyselylomakkeessa eritel-
laan lapsen lahipiirin ihmiset ystaviin ja perheenjdsenten lisaksi muihin tarkeisiin ai-
kuisiin. Taman jaottelun perusteella oletuksena on, ettd lapsen ystdvit ovat toisia
lapsia.
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tdan viikoittain ja reilu neljannes (27 %) pdaivittdin. Jokaisella lapsella oli ysta-
vyysverkostoja riippumatta yhteydenpidon tiiviydestd, silld kaikilla oli vihin-
tdan yksi hyvé ystdva. Jos ystdvid oli paljon, yhteydenpidon tiiviys lisdantyi. Yli
puolet (52 %) niistd perheistd, joissa lapsella oli paljon ystdvid (neljd tai useam-
pia), oli pédivittdin yhteydessd ndihin ystdviin. Niissd perheissd taas, joissa lap-
sella oli vahemmaén hyvid ystdavid (1-3 ystdvad), oltiin heihin yhteydessd enim-
mikseen (62 %) viikoittain tai harvemmin. Toisin kuin yhteydenpitoa isovan-
hempiin, didin korkea koulutus naytti lisidvan lasten vilistd vuorovaikutusta,
vaikka ero onkin melko pieni. Perheistd, joissa 4iti oli suorittanut korkeakoulu-
tutkinnon, 36 prosenttia oli pdivittdin yhteydessd lapsen ystdviin, kun taas niis-
sd perheissd, joissa vanhemmat olivat suorittaneet muun ammatillisen koulu-
tuksen, alle kolmannes oli péivittdin yhteydessa lapsen ystaviin.

Lapsista 60 prosentilla ilmoitettiin olevan harrastuksia tai erityisid mielen-
kiinnonkohteita. Néistd harrastavista lapsista ohjattuun harrastustoimintaan
viikoittain tai useammin osallistui puolet, kaikista lapsista tdmaé joukko oli kol-
mannes. Monilla lapsilla harrastukset eiviét siis ole sddannollistd ohjattua toimin-
taan, vaan esimerkiksi omatoimista piirtdmistd, lemmikin hoitamista tai kalas-
tamista. Aineisto antaa viitteitd siitd, ettd harrastaminen poiki perheessa lisdd
harrastamista (ks. myos Kaivola & Rikkinen 2003, 178). Jos lapsella oli jokin
oma harrastus tai mielenkiinnonkohde, hénelld ilmoitettiin olevan aina myos
jokin yhteinen harrastus perheenjdsenten kanssa. Kymmenesosa aineiston lap-
sista oli sellaisia, jolla ei ollut omia harrastuksia eikd yhteisid harrastuksia per-
heenjédsenten kanssa.

Kyselyaineistossa urheilu ja litkunta ilmoitettiin lasten eniten suosimiksi
harrastuksiksi. Niitd harrastettiin niin omatoimisesti kuin ohjatustikin. Urheilu-
harrastusten lisdksi suosittuja olivat musiikkileikkikoulu ja soitonopetus. Var-
haiskasvatusikdisten ohjatut harrastukset olivat pddosin omassa taajamassa.
Tutkimusaineistossa vain muutamat vastaukset osoittivat, ettid lasten harrastuk-
set tapahtuivat toisaalla. Ndissd tapauksissa kyse oli yleensd sellaisista harras-
tuksista, joihin paikallisesti ei saanut ohjausta. Aidin koulutustaso lisési aineis-
tossa lasten harrastuneisuutta ja erityisesti ohjattuja harrastuksia. Yli puolet
korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden &itien lapsista osallistui ohjattuihin har-
rastuksiin viikoittain, kun muiden ditien lapsista ohjattuihin harrastuksiin osal-
listui alle kolmannes.

Ohjatut harrastukset eivit olleet yksinomaan kotihoidossa olevien lasten
“viriketoimintaa” vaan, suurin osa ohjattuihin harrastuksiin osallistuvista lap-
sista oli pdivdhoidossa. Niin pdivahoidossa kuin kotihoidossakin olevista lap-
sista kolmannes osallistui viikoittain ohjattuihin harrastuksiin. N&in ollen ohja-
tusti harrastavista lapsista lukuméérdisesti enin osa oli myds pédivahoidossa,
silld kaikista lapsista pdivahoidossa oli kolme neljdstd. Voitaneen olettaa, ettd
harrastuksilla ja pdivahoidolla on erilaiset tehtdvét lasten arjessa eikd péivahoi-
to sisédlloillddn korvaa harrastusten merkitystd. Harrastuksilla lienee siis jonkin-
lainen itseisarvo. Ne voidaan ymmartdd kulttuuristen resurssien luomisena ja
siirtdmisend lapsille, erityisesti silloin, kun harrastukset yhdistdvit perheenja-
senid. Harrastukset ovat my®os tarked osa yksilon itselleen luontevaksi kokemaa
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toimintaa. (Ks. Bourdieu & Wacquant 1995, 158-159.) Monet lasten harrastukset
tarjoavat lisdksi sosiaalisen harrastusyhteisén, jossa muodostuvien suhteiden
kautta lapset voivat lisétd ja kédyttdd sosiaalisia resurssejaan.

Lapsen osallistumiseen eri toiminta-kentille ndytti kyselyn perusteella
vahvimpana taustamuuttujana vaikuttavan vanhempien, erityisesti didin, kou-
lutustaso (ks. myos Coleman 1988, 112). Perheen tulotaso puolestaan ei lisinnyt
tai vahentanyt lasten osallistumista eri kentille koko aineiston kattavan tarkas-
telun perusteella. Aineiston vanhimmilla lapsilla kuitenkin vanhempien tulojen
kasvaessa myos lasten osallistuminen harrastuksiin ja ystdvien kanssa vietetty
aika lisddntyivat. Tamd muutos lienee ennen kaikkea yhteydessa lapsen ikddn.
(Kiveld & Salminen 2009, 76.)

Kyselytutkimus tuotti lasten arjesta kuvan, joka osoittaa lasten eldvén ar-
keaan varsin paikallisesti. Varhaiskasvatusikdisten lasten liikkuminen suuntau-
tui pdivékotiin tai vapaa-ajanviettopaikkoihin, jotka sijaitsivat ldhelld. Myos
lasten verkostot, ihmiset joihin pidettiin paljon yhteyttd, asuivat fyysisesti ldhel-
l4. Perheet, joilla isovanhemmat asuivat samalla paikkakunnalla, pitivit yleensa
paljon yhteytta heihin. Monilla yhteydenpito oli pdivittdistd. Puolestaan ne per-
heet, joilla ei ollut paikallisia sukulaisia, pitivit eniten yhteyttd sekd perheen
ettd lapsen ystdviin. Ndin lasten sosiaalisten verkostojen aktiivisin osa rakentui
joka tapauksessa ldhelle. Se keitd tdhdn verkostoon kuului, riippui siitd, millai-
sia paikallisia siteitd perheelle oli muodostunut. (Lehtinen & Vuorisalo 2009,
116-119.)

Vastausten perusteella vaikuttaa siltd, ettd perheet, jotka olivat valinneet
asuinpaikakseen timédn pienen maalaismaisen yhteison, olivat valinneet ni-
menomaan paikan, jossa arkea voi eldd ldhelld luontoa. Avoimissa kysymyksis-
sd esittamissddn valintaperusteissa vanhemmat eivdt painottaneet paikallisia
kulttuuri- tai muita palveluita. Sen sijaan vastaaja toisensa jédlkeen toi esiin tur-
vallisen asuinympériston, jossa perhe voi eldd ja lapset kasvaa. Turvallisuus ja
luonnonldheisyys vaikuttivat olevan perheille itseisarvoja. Monet vastaajat toi-
vat ndiden arvojen rinnalla esiin myds sen, ettd asumiskustannukset maaseu-
tumaisella paikkakunnalla olivat huomattavasti edullisemmat kuin kaupungis-
sa ja tdmd oli vaikuttanut merkittdvasti heiddn péadtckseensd asuinpaikasta.

Paikallista tarkastelua tehtdessd on kuitenkin syytd muistaa, ettei lasten
eldmd tutkimuspaikkakunnallakaan ole vain paikallista. Kuva lasten arjesta tu-
lee véadrdlld tavalla rajoitetuksi, jos tarkastelu tapahtuu vain paikalliseen eld-
médn kiinnittyneiden asioiden kautta. Arjen laajemmat tilat vaikuttavat myos
lasten elamddn ja siihen millaisiksi heiddn resurssinsa muodostuvat. Lapset
liikkkuvat perheidensd kanssa ja “maailma” tulee heiddn luokseen TV:n ja Inter-
netin vilitykselld.
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Padoma

Mita resursseja esilla/
esitellaan?

Mika toimii pddomana?
Miksi se kelpaa? Kenella
sitd on?

Valta

Miten kaytetaan?
Kenelld on? Suhteessa
keneen tai mihin

Intressit
Sailyttaminen
Muuttaminen
Mihin intressi
suuntautuu?

Muuta
Jaetut sitoumukset

14.8. | Matti esittelee pudon- Matti kertoo Eevalle, Paiva alkaa leikkihuo-
neen hampaan ja uuden aikuiselle. Aarokin kertoo neesta. Taman rutiinin
H1 kellon, eskarilaisen erityi- | juttunsa nimenomaan lapset tuntevat.
syyksia. Mychemmin Eevalle. Siiri pyytaa Ee- Eeva ei pelaa Siirin kans-
Terokin heiluttaa rajusti vasta itselleen peliseu- sa syyna liian vahan
hammastaan. raa, ei lapsista. Laura aikaa ja jatkamaan ei
Aaro kertoo ulkomaan- hakeutuu istumaan Ee- ehdi aamupalan jalkeen.
matkasta. van viereen. Eeva kyselee
Laura kertoo kirpparista, Aaron, Lauran ja Oton
saaduista rahoista ja uu- kuulumisia.
sista rullaluistimista. Eeva yrittaa jarjestaa
Siiri ja Otto aloittavat leikin Henrille ja Terolle
pelin, ystavykset keske- ei kuitenkaan kdynnisty.
naan.
Venlan tullessa Laura heti
halaa, samoin Otto. Ysta-
vyys tehddan nakyvaksi.
Lapset tuovat esiin resursseja, jotka tdssa eivat ndyttdydy padomina, vaan oman itsen esittamisena.
Isona olemisen teema Matin ja Teron kohdalla. Resurssien kautta lapset esittelevit, mita heilla on,
mitd osaavat ja millaisia ovat, mikd on heille tarkeaa.
Lapset suuntaavat voimakkaasti Eevaan. Aikuisen huomio, tarkeét asiat kerrotaan Eevalle. Suhde
aikuisiin on tarked, tulla siind huomatuksi.
Ystdvyyssuhteita tulee esiin. Siiri ja Otto, Laura, Venla ja Otto. Eeva yrittda yhdistaa ryhman uusi a.
Rakenteelliset osat tietty tapa aloittaa pdiva ja aikataulut. Pelia ei kannata aloitta, koska sita ei ehdi
pelaamaan loppuun. Yhteiset jutut painavat paille.
H2 Irina esittelee liudan mu- Irina kertoo omat tarkeat | Petritulee hiljaa
kana olevia tavaroita. asiansa. ”"Mulla on asiaa.” | paikalleen.
Kertoo myds kotona teh- PAULA palauttaa Petrin Venlan kom-
dysta joululahjalistasta. penkille, kun tama lahti mentti Irinas-
Kouluun 13ht6. Siiri ja Hilla | vaarasta vinkista. ta: "Ma en
tuovat esiin koululais- tunne tota”
sisaruksensa. korostaa vierai-
den erilaisuutta.
Irinan erilainen tapa olla ryhmdssa. Intensiivinen suhde keskusteluun aikuisen kanssa. Omien uusi-
en tavaroiden esittely.
Koulu korostuu. Koululaiset ldhteneet. Tyt6t tuovat esiin, ettd heilldkin on yhteys koulumaailmaan.
Petrin nousee esiin virheen kautta. Opettaminen siitd, mikd on hdanen oikea sukkiensa vari, korostaa
samalla, ettd Petri oli se, joka ei osannut. Opettaja tekee erottelun.
H3 Laura kannustaa Venlaa Eeva ohittaa Venlan

syomaan.

vatsakipupuheen totea-
malla, ettd sydminen
auttaa. Lempeasti, mutta
antamatta asian vaikut-
taa.

Irina kysyy, kuka olen.
Otto selittaa puolestani.

Eeva ohittaa Venlan vatsakipujutun. Sydmattomyys ei ole vaihtoehto.
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Irinan suuntautuminen aikuisiin jatkuu, nyt minuun. Otto tarjoaa vastauksen, osoittaa tietamisel-
1adn valtaa suhteessa Irinaan.

Ha

Aaro valitaan korkeam-
malle penkille, erotuksena
muista lyhyistd (Matias,
Titta, Henri, Elina ja Siiri)
Otto selittda, mista tutki-
muksessani on kyse.

Irina kertoo taas joululis-
tastaan, erityisesti Heidil-
le.

Petri erottautuu, kun ei
saa sanottua nimeaan.
Merin lukutaito tulee heti
ilmi.

Monet sanovat osaavansa
viikonpaivat. Laura luette-
lee, mutta tekee virheen.
Lauran huvipuistorannek-
keet osoittavat sanatto-
masti tehtyja retkia.
Laura kehuu Hillan paitaa.
Lassen kiitos erottaa ha-
net muista, opettajien
huomio. Muut kiittavat
myos Lassen jalkeen.

Otto haluaa Taavilta
oman paikkansa takaisin.
Venla ainoana huomaut-
taa PAULAIlle oman ni-
mensd toistamisesta.
Irina ehdottaa itsestadn
kaytettavaksi toista ni-
mead. PAULA siirtaa sen
kaytettavaksi leikeissa.
Venla antaa ymmartaa,
ettd Aaro sanoi vuosilu-
vun vaarin.

Venla pyytaa lupaa pu-
hua Lauralle, PAULA ei
anna.

Eskariaamu ei
lapsista erilai-
nen

PAULA selittaa, mita
eskarissa tehddan ja
mikd on tarkeaa.

Lauran virhetta viikon-
paivaluettelossa ei korja-
ta, vaan paivat luetel-
laan kaikki yhdessa.
Kalenteri- ja apulaiskay-
tannot selitetdan.

Irina kysyy lelupaivasta.

Yhteisessa toiminnassa tulevat esiin erottelut, monet opettajien taholta. Aaro paasee korkeammal-
le penkille, vaikka on pienimpid. Aarolla on hallussaan jotain sellaista pddomaa, johon opettajat
luottavat ja jonka palkitsevat paikalla isojen penkilld. HENKILOSSA OLEVAA SYMBOLISTA PAA-
OMAA ’kiltti lapsi’, HANKITTU AIEMMASSA RYHMASSA. Petri jaa yksin nimiongelmansa kautta.
Lauraa ei auteta viikonpdivien kanssa, vaan ratkaisuna on pdivien luettelu kaikki yhdessa. Rajaa
aikuisten ja lasten valilla. Yhtend erona, ettd PAULA siirtda Irinan “lempinimen” kaytettavaksi lei-
keissa. SELVA RAJAUS. Merin lukutaito tulee esiin opettajan toimesta, mutta jaa ilman kommentte-
ja sen enempaa. Kaikkien lasten nimet sanotaan d@neen, mutta kenestdkaan ei erikseen sanota,
kuka on aloittanut tinaédn. Koululaistaidot ovat kuitenkin heti esilld. YKSI VALLAN KENTTA SUH-
TEESSA ESKARIIN ON KOULU. Toisaalta lapset eivat halua tuoda esiin eskarin uutuusarvoa, vaan
pitdvat pdivaa ihan samanlaisena kuin muita.
Irinan suuntautuminen ja osallistuminen toimiin aikuisten kanssa ja koko ryhman hetkissa tulee
esiin edelleen. Han kdyttaa omia puheenvuoroja asiasta ja asianvieresta. Irina haluaa joululistan
erityisesti myos Heidin tietoon ja siksi juttu kerrotaan uudelleen. Irina panostaa tahan suhteeseen.
Suhteiden rakentaminen, omien resurssien esitteleminen. Lauralla on kdsissdaan rannekkeita, osoi-
tuksena kulttuurisesta resurssista. Hiljaa mukana, kuitenkin kaikkien nahtavissa.

Irina saa positiivista palautetta lelupdivakysymyksestdan. Positiivinen huomio open palautteena.
Vallan kautta opettajan antama arvostus on merkityksellistd. Aiemmasta pdivdkodista hankittu
kokemus toimii tdssd padomana jota opettaja arvostaa. SOPIVA KYSYMYS ON KULTTUURISTA PAA-

OMAA.
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