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Keskustelut kuuluvat kiintednd osana varhaiskasvatuksen tyotapoihin pdiviako-
tikontekstissa. Keskusteluissa luodaan kasvattajien vilistd, yhteistd todelli-
suutta muun muassa ryhman lapsista, toimintatavoista ja -ympéristosta. Toisi-
naan keskusteluihin osallistuu ryhmén ulkopuolinen, kiertdva erityislastentar-
hanopettaja, jolloin tdssd moniammatillisessa keskustelussa kasvattajien puheen

kohteena ovat erityisesti tukea saavat lapset.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kasvattajat puhuvat lap-

sista ndissd pdivdkodin konsultaatiokeskusteluissa. Tutkimuksessa tarkasteltiin
sitd, millaista kuvaa kasvattajat lapsista ndissd keskusteluissa puheellaan raken-
tavat. My0s keskusteluihin osallistuneiden kasvattajien, sekd keskustelun koh-

teena olevien lasten positiot olivat tarkastelun kohteina.

Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on sosiaalinen konstruktionismi ja
analyysimenetelména diskurssianalyysi. Tamén laadullisen tutkimuksen tutki-
musaineisto koostui viidestd kasvattajien ja kiertdvien erityislastentarhanopet-

tajien vélisestd, nauhoitetusta konsultaatiokeskustelusta.

Tdssd tutkimuksessa kasvattajien lapsista tuottama puhe jaettiin kolmeen eri
puhetapaan: vikapuheeseen, vahvuuspuheeseen ja oikeuspuheeseen. Puheen
tavat eivit esiinny tarkkarajaisina, vaan jokaisessa tavassa esiintyy esimerkiksi
toista keskustelijaa myotdilevad puhetta ja lasta ymmartavad puhetta. Keskuste-

lijoiden sekaé lasten positiot myos vaihtelevat samankin puhetavan sisalla.



Koska kieli ja puhe tuottavat merkityksid ja rakentavat kuvaa lapsista, ei ole yh-
dentekevéd, kuinka kasvattajat lapsista pdiviakodin konsultaatiotilanteissa pu-
huvat. Taman tutkimuksen havaintojen perusteella kasvattajilla on mahdolli-
suus pohtia omia puhetapojaan. Lisdksi kasvattajat voivat miettid, millaista ku-

vaa lapsista ja lapsuudesta he luovat ndiden omien puhetapojensa kautta.

Hakusanat: lapsi, kasvattaja, puhetapa, konsultaatiokeskustelu, varhaiskasva-

tus, diskurssianalyysi
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8 LAHTEET



1 JOHDANTO

Tutkimukseni aihe, kasvattajien lapsista kdyttdima puhe, nousee varhaiskasva-
tuksen arjesta ja on mielestdni aina ajankohtainen. Kiertdvana erityislastentar-
hanopettajana tyoskennellessdni kohtaan varhaiskasvatuksen ammattilaisia
moninaisissa varhaiskasvatuksen tilanteissa. Olen tyossani pitkddn kiinnittanyt
huomiota siihen, kuinka ndma ammattikasvattajat puhuvat lapsista, kuinka he
kertovat lapsista ja lapsiin mahdollisesti liittyvistd huolistaan. Puheessa kayte-
tyt kasitteet, sanat ja sanonnat ovat tdrkedssa roolissa lasten kuvaamisessa. Sa-
noilla luomme merkityksid ja madritimme lapsia sekd ympéristoamme. Néistd
omista kokemuksista ldhtien, sekd henkilokohtaisesta kiinnostuksesta suomen
kieltd kohtaan ldhdin tdhan tutkimukseen. Kasvattajan kasitteelld tarkoitan
tassd tutkimuksessa pdivakodin kasvatusvastuussa olevia tyontekijoitd: lasten-

tarhanopettajia, lastenhoitajia, seka varhaiskasvatuksen erityisavustajia.

Paivakotikontekstissa on pdivittdin monia erilaisia vuorovaikutustilanteita.
Vuorovaikutusta tapahtuu lasten kesken, kasvattajien ja lasten vililld, sekd kas-
vattajien ja lasten vanhempien vililld. Kasvattajat ovat jatkuvasti vuorovaiku-
tuksessa my0s keskenddn. Vuorovaikutus tapahtuu péddosin kielen ja puheen
avulla. Keskindisissd keskusteluissaan kasvattajat suunnittelevat toimintaa, ar-
vioivat sitd, sekd jakavat ajatuksiaan lapsiin liittyvistda havainnoistaan. Tutki-

mukseni painopiste on siind tavassa, miten lapsista tdlloin puhutaan.

Kuulen pédividkodeissa monenlaisia tapoja puhua lapsista ja heidan perheistadan.
Koska kieli luo merkityksid todellisuuteemme, ei ole samantekevéad, milla ta-
voin me kasvattajina lapsista puhumme. Kielen kaytto kietoutuu yhteen muun
todellisuuden kanssa, jolloin erilaiset merkityssysteemit auttavat meitd sen na-
kemisessé (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 29). Vygotski puhui jo 1930-luvulla

kielen olevan ennen kaikkea sosiaalisen kanssakdymisen viline, joka edellyttaa



yleistystd ja sanallisen merkityksen kehitystd. Se on ilmaisemisen ja ymmarta-
misen véline. Vygotskin mukaan kielen alkuperdinen funktio on kommunikatii-

vinen. (Vygotski 1982, 18-19.)

Lapsi kehittyy vuorovaikutuksessa ympaéristonsa kanssa. Jokapdivdisen elaman
jakaminen toisten yksiloiden kanssa edellyttdd jatkuvaa vuorovaikutusta hei-
dén kanssaan. Kasvattajan on tdarkedd tiedostaa oman vuorovaikutuksensa mer-
kitys toiminnan kannalta varhaiskasvatuksen arjen erilaisissa tilanteissa (Lun-

dan 2009, 11).

kieli. Kieli on merkkijarjestelmista kaikkein muuntautumiskykyisin ja moni-
muotoisin. (Ahonen 2015, 22-23.) Kielen merkitys korostuu kasvatustilanteissa,
joissa aikuinen voi puheellaan kannustaa ja rohkaista lasta, mutta myos haa-
voittaa ja nolata tédtd. Ndin ollen kielen kdytté vuorovaikutuksessa on asioiden
kuvaamisen lisdksi tekemistd. Se mitd puhumme, on jo vuorovaikutusvalinta.
(Lundan 2009, 13.) Vuorovaikutuksella on tirked osa siind, millaisia merkityksid
sanoilla ja teoilla kulloinkin rakennetaan (Jokinen ym. 2016, 313). Kasvattajan
tulee kunnioittaa pientenkin lasten ajatuksia kuuntelemalla heit ja osoittamalla

kiinnostusta lasten ndkemyksid kohtaan (Rasku-Puttonen 2006, 121).

Tarkoitukseni on tutkia, milld tavalla kasvattajat puhuvat lapsista pdivikodin
konsultaatiotilanteissa. Pyrin selvittdmé&an, millaista kieltd ja puhetta kasvattajat
lapsista kayttavat, sekd millaisia merkityksid ja tulkintoja puhe saa. Minua kiin-
nostaa myos se, kuinka tdiméd puhe mahdollisesti madrittdd lapsia. Keskeisend
tavoitteenani on diskurssianalyysin keinoin saada selville, miten kuvaa lapsista
keskusteluissa rakennetaan ja miten keskustelijoiden positiot, asemoinnit pu-
heessa rakentuvat. Tilanteissa keskustelijoina ovat pdivakotiryhman kasvattajat

sekd konsultoivassa roolissa oleva kiertdva erityislastentarhanopettaja.



Kerron raporttini aluksi varhaiskasvatuksesta instituutiona; sitd ohjaavista asia-
kirjoista, seka erilaisista lapsuuden tarkastelun tavoista. Luvussa kolme ldhes-
tyn pdivdkotikontekstia kuvaamalla kasvattajien keskindistd vuorovaikutusta ja
moniammatillista kasvattajayhteisod. Sen jdlkeen esittelen tutkimuskysymyk-
seni, josta jatkan kuvaamalla tutkimukseni aineistoa, tutkimusmenetelmad, seka
aineiston analyysin etenemistd. Tamén jdlkeen avaan tutkimukseni tuloksia dis-
kurssianalyysin avulla loytdmieni puhetapojen kautta. Pohdintaosiossa tarkas-
telen tutkimukseni tuloksia, pohdin sen luotettavuutta, eettisyytta ja merki-

tystd, sekd jatkotutkimushaasteita.



2 VARHAISKASVATUS INSTITUUTIONA

Perustan varhaiskasvatukselle ja pdivikotityolle luovat asiakirjat sekd ajatukset
lapsesta ja lapsuudesta. Varhaiskasvatus on kiinted osa yhteiskuntaa ja sen pal-
velujdrjestelmédd. Kasvatus on aina yhteydessd ympéroivdadan yhteiskuntaan.

Tdstd johtuen yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset koskettavat myos varhais-

kasvatusta. (Korkalainen 2009, 9.)

Yhteiskunta sisdltdd monia erilaisia instituutioita. Esimerkiksi uskonto, asian-
tuntijuus, koulutus ja pdivahoito ovat yhteiskunnallisia instituutioita, joissa yh-
distyvat monenlaiset roolit. Instituutiossa toimivat ja siind kohtaavat ihmiset
asettuvat siind eri asemiin tuoden jokainen oman panoksensa instituution toi-
mintaan. Yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa instituutio méaéritelldan va-
kiintuneeksi ja toistuvaksi sosiaaliseksi kdytdnnoksi ja toimintatavaksi, jota uu-
sinnetaan ja ylldpidetdan yhteiskunnassa rutiininomaisesti. (Alasuutari 2009,
55-57.) Nykysuomen sanakirjan (1978, 661) mukaan instituutio on “laissa sda-

detty muoto, yhteiskunnallisen eldm&n muoto, oikeusjdrjestys, laitos”.

Institutionalisoitumisen my6ta varhaiskasvatus ndhd&én osana normaalia lap-
suutta (Alasuutari 2009, 56; Karila 2013, 26). Instituutiot luovat tilan ja toiminta-
mahdollisuuksia tietynlaisille toimijoille ja toiminnoille toistuvien kaytanto-
jensd ja vuorovaikutustapojensa kautta. Ndin myos pdivakodin eldmad ja sosiaa-
linen todellisuus rakentuvat arkisista, toistuvista rutiineista ja tavoista (Alasuu-
tari 2009, 57). Tamad lapsille jdrjestetty matka ldpi instituutioiden on my6s yh-
denmukaistanut lasten tarpeita, toiveita, kokemuksia ja etuja. Nyt ajatellaan tie-
dettdvdn, mitd ja milloin lapset tarvitsevat, silld hyva lapsuus on normitettu.

(Alanen 2014, 164.)



Nykylasten institutionalisoiminen kotiin, pdivahoitoon ja kouluun on heiddn
eldmdnsd keskeinen piirre (Alanen 2014, 164). Myds moderni lapsuudentutki-
mus kiinnittdd lapsen ja lapsuuden vahvasti ndihin instituutioihin (Alanen
2009, 13-14). Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL 2016) tilastojen mukaan
vuonna 2015 varhaiskasvatuspalveluiden piirissé oli koko maassa 68 % alle
kouluikdisistd lapsista. Esiopetuksessa oli 71 % kuusivuotiaista lapsista. Var-
haiskasvatus ja esiopetus ovat ndin ollen useimpien alle kouluikéisten lasten ja

heidédn perheidensa arkea.

2.1 Varhaiskasvatusta ohjaavia asiakirjoja

Varhaiskasvatusta ja pdivékotitoimintaa ohjaavat erilaiset lait, asetukset ja s&da-
dokset. Toimintaa ohjataan ja sdddellddn niin valtion kuin kuntien taholta.
Namad erilaiset siddokset vaikuttavat esimerkiksi pdivdakodin toimintaan, henki-
lokunnan kelpoisuuteen, sekd henkilokunnan ja lasten vilisiin suhdelukuihin.
Esittelen seuraavassa lyhyesti tairkeimmaét varhaiskasvatusta ja esiopetusta oh-

jaavat asiakirjat.

Varhaiskasvatuksessa toimittiin vuosikymmenia vuodelta 1973 perdisin olevan
lain mukaan. Tatd lakia lasten pdivihoidosta on tiydennetty aikojen kuluessa ase-
tuksilla ja lisdyksilld vastaamaan kulloistakin aikaa. Yhtend merkittdvand muu-
toksena varhaiskasvatuksessa voidaan pitdd vuonna 1996 tehtyd pdivahoitolain
muutosta. Tuolloin astui voimaan lasten subjektiivinen oikeus p&ivahoitoon.

(Korkalainen 2009, 10.) Téllad oikeudella taattiin jokaiselle lapselle mahdollisuus

osallistua kunnalliseen pdivahoitoon perheen tilanteesta riippumatta.

Paivahoito siirrettiin valtakunnallisesti osaksi kasvatus- ja koulutusjdrjestelmaa
1.1.2013, jolloin sitd ei endd ndhty osana sosiaalihuoltolain 17§ tarkoittamaa so-
siaalipalvelua. T4lloin pdivdhoidon lainsddddannon valmistelu, hallinto ja ohjaus
siirtyivit sosiaali- ja terveysministeriostd opetus- ja kulttuuriministerioon.

(Opetushallitus, 2017.)



Pitkdan odotettu varhaiskasvatuslaki astui voimaan 1.8.2015. Keskeisend uudis-
tuksena siind on varhaiskasvatuksen selked maarittely. Taman madrittelyn mu-
kaan varhaiskasvatuksella tarkoitetaan lapsen suunnitelmallista ja tavoitteel-
lista kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa pai-
nottuu erityisesti pedagogiikka (Varhaiskasvatuslaki 2015, 1 §). Uudessa var-
haiskasvatuslaissa méddritelldadn muun muassa lapsen oikeus varhaiskasvatuk-
seen (18§), sdddetdan ryhméakoosta (5 a §), sekd lapsen ja huoltajien osallisuu-

desta ja vaikuttamismahdollisuuksista (7 b §).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet on Opetushallituksen antama valtakun-
nallinen méérdys, joka perustuu varhaiskasvatuslakiin. Paikalliset ja lasten yk-
silolliset varhaiskasvatussuunnitelmat laaditaan ja varhaiskasvatusta toteute-
taan ndiden perusteiden mukaan. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista tu-
lee ensimmadistd kertaa kansallinen, varhaiskasvatuksen toteutumista ohjaava
normi. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan laadittujen paikal-
listen varhaiskasvatussuunnitelmien tulee olla valmiita 1.8.2017, jolloin ne ote-
taan kunnissa kayttoon. (Opetushallitus, 2016.) Eliamme parhaillaan siis mur-
rosvaihetta, kun laadimme kuntakohtaisia suunnitelmia uusien varhaiskasva-

tussuunnitelmien perusteiden pohjalta.

Jo edelliset, vuodelta 2005 perdisin olevat, varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet ohjasivat valtakunnallisesti varhaiskasvatuksen sisallollistd toteuttamista.
Niiden julkaisemisen my6td pdivahoidosta muodostui ennen kaikkea pedagogi-
nen instituutio. Yhteisistd varhaiskasvatussuunnitelman perusteista huolimatta
eri aikakausien ajattelu ja pedagogiikka ovat pdivakodeissa lasnd. (Alasuutari
2010, 19-20.) Tama johtuu osaltaan siitd, ettd varhaiskasvatushenkil6std on eri-
ikdista. He ovat kouluttautuneet alalle eri aikoina, jolloin heiddn koulutuksis-
saan on ollut erilaisia painotuksia kulloisenkin yhteiskunnallisen ajan mukai-
sesti. Jokainen kasvattaja kantaa lisdksi mukanaan omaan eldméankulkuunsa

liittyvad historiaa ja ajatuksia, koulutustaustaansa ja tyokokemustaan.



Lapsen yksilolliseen varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjataan varhaiskasvatuslain
(2015, 2 a §) mukaan tavoitteet lapsen varhaiskasvatuksen toteuttamiseksi. Laki
velvoittaa kirjaamaan suunnitelmaan myos lapsen mahdollisesti tarvitseman
tuen, tukitoimet, seka tukitoimien toteuttamisen. Varhaiskasvatus ndhddan
osana suomalaista koulutusjdrjestelmad, seké tarkednd lapsen kasvun ja oppi-

misen ndkdkulmasta. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 8.)

Varhaiskasvatuksessa kehityksen ja oppimisen tuki kuuluu kaikille sitd tarvitse-
ville lapsille. Lihtokohtana tuen jarjestimisessd ovat lapsen vahvuudet seka ke-
hitykseen ja oppimiseen liittyvét tarpeet. Tuen tarpeen arvioinnissa ja sen anta-
misessa on yhteistyd lapsen vanhempien kanssa ja kasvattajien kesken kes-
keistd. Inkluusioperiaatteen mukaisesti lapsen tarvitsema tuki jarjestetddn osana
lapsen pdivittdistd toimintaa hdnen omassa ldhipdivakodissa tai perhepdivahoi-
tokodissa. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 52-53.) Monissa kun-
nissa myos varhaiskasvatusikdisten lasten tarvitsemaa tukea on ryhdytty arvi-
oimaan ja antamaan perusopetuslaista tulevan kolmiportaisen tuen mallin mu-
kaisesti. Kasvattajatiimin tukena kunnissa tydskentelee erityislastentarhanopet-
tajia, jotka ovat mukana suunnittelemassa ja toteuttamassa lasten mahdollisesti

tarvitsemia yksilollisid tukitoimia.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014) on varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteiden tapaan valtakunnallinen méaéarays, jonka mukaan
paikalliset ja lasten yksilolliset esiopetuksen opetussuunnitelmat laaditaan ja
esiopetus toteutetaan. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden laatimista
ohjaavat perusopetuslaki ja -asetus, sekd esiopetuksen tavoitteita madrittava
valtioneuvoston asetus. Tavoitteena esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teilla on laadukas, yhtendinen ja yhdenvertainen esiopetuksen toteutuminen

koko maassa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 8.)

Koska esiopetukseen osallistuvat lapset kuuluvat perusopetuslain piiriin, on

heilld oikeus perusopetuslain mukaiseen kasvun ja oppimisen tukeen. Talla tu-



ella on kolme tasoa: yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki. Lapsilla on oi-
keus saada tukea heti tuen tarpeen ilmetessd. Lahtokohtana tuen saamisessa on
kunkin lapsen ja lapsiryhmédn vahvuudet sekd oppimis- ja kehitystarpeet. Esi-
opetukseen osallistuvilla lapsilla on niin ikdédn oikeus oppilashuoltoon, joka toi-
mii lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytysten edistamiseksi. Oppi-
lashuolto tarkoittaa lapsen hyvéan oppimisen, hyvan psyykkisen ja fyysisen ter-
veyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmistd ja ylldpitamistd. (Esiopetuk-

sen opetussuunnitelman perusteet 2014, 44, 58.)

2.2 Erilaisia tapoja tarkastella lasta ja lapsuutta

Tuon tdssd esiin joitakin ldhestymiskulmia ja tutkimussuuntauksia lapsuuden
tarkasteluun. Eri viitekehyksissd lapsuus ja lapsi ndyttaytyvit hieman eri ta-
voin, vaikka esimerkiksi sosiologisesta lapsuustutkimuksesta sekd sosiaali- ja

kulttuuriantropologiasta voi 1oytdd myos yhteneviisyyksia.

Yhteiskunnallisessa keskustelussa on viime vuosina pohdittu lapsuutta sinédnsd,
sen olemusta ja arvoa. Jos lapsi aiemmin on nihty suojelun ja hoidon kohteena,
on sen rinnalle noussut moderni lapsuudenkasitys, jossa lapsi ndhdddn itsendi-

send, ajattelevana ja toimivana yksilond (Jans 2004, 34; Alanen 2009, 11-13).

Alanen esittelee (2014, 178) lapsuuteen kaksi ndkokulmaa. Hanen mukaansa
lapsuus voidaan ndhdéa psykologis-pedagogisena ilmion4, jolloin tarkastelukul-
mana on psykologinen ja kasvatustieteellinen ndkokulma. Toinen ldhestymis-
tapa on yhteiskuntatieteet, jolloin lapsuus ndhd&dan yhteiskunnallisena ilmiona.
Yhteiskunnallisena ilmionéd lapsuutta tarkasteltaessa huomataan, ettd lapsuus
on varsin pysyva ilmio, lapset ovat aktiivisia yhteiskunnallisia toimijoita, ja etta
lapsuus on osa yhteiskunnan rakennetta ja toimintatapaa. Psykologia ja kasva-
tustieteet korostavat lapsuuden yksilollisyyttd ja sitd, ettd lapsuus on ohime-
nevd kasvun ja kehityksen vaihe, jossa lapset tarvitsevat opetusta, kasvatusta ja

suojelua.



Alasen (2014, 106, 164) mukaan varhaiskasvatus- ja kouluinstituutio tarjoavat
lapselle matkalla aikuisuuteen hédnen tarpeitaan vastaavaa suojelua, kasvatusta
ja koulutusta. T4dlloin lapsuus madritellddan yksilon kasvun, kehityksen ja yhteis-
kuntaeldmé&&n oppimisen ajaksi, jolloin lapsi on aikuisten ja yhteiskunnan kas-

vatuksen, suojelun ja kontrollin kohteena.

Perinteisessd lasta koskevassa tutkimuksessa lasta ja lapsuutta on tarkasteltu
suurilta osin aikuisten ldhtokohdista ja tulkinnoista késin. Télloin lapsi on usein
ndhty keskenerdisend, vaiheittain kasvavana ja kehittyving, jota aikuisen tulee
opettaa ja opastaa. Taman kehityspsykologiaan pohjaavan tutkimuksen rinnalle
on noussut yhteiskunnallisesti orientoitunut lapsuudentutkimus. Se avaa uusia
tarkastelukulmia lapseen ja lapsuuteen. Sen tarkoitus ei ole kyseenalaistaa kehi-
tyspsykologista tulkintaa lapsesta, vaan siind lapsia tarkastellaan sosiaalisena
ryhméng, jolloin tutkimuksen keskioon on otettu lapset toimijoina ja osallisina.

(Alasuutari 2009, 54-55; Karila 2009, 257.)

Pdivakoteihin ammattilaisia kouluttavien tahojen opetussuunnitelmissa lasta l&-
hestytdan useimmiten kehityspsykologian nikokulmasta (Karila 2009, 256), jol-
loin lapsi ndhddan ensisijaisesti kehittyvéana olentona. Télle perustalle rakentu-
vat my0s kasvatusammattilaisten ajattelu- ja toimintatavat. Koska lapsuuden-
tutkimus tuo tuoreita ja uusia ajatuksia lasten eldaméan, sekd pdiviakotien toi-
minnan kehittimiseen, kannattaa sithen tutustua niin varhaiskasvatuksen kou-

lutuksissa kuin tydyhteisoissakin (Karila 2009, 257).

Lapset ovat pdivakodissa kasvamassa ja oppimassa. He ovat aikuisten, koulu-
tettujen kasvattajien tyon kohde. Sdannot ja rakenteet, sekd pdivakodin toiminta
ovat aikuisten suunnittelemaa ja ohjaamaa. Tall6in aikuisilla on myds maarays-
ja pddtosvalta. Pdivakodin kasvatustehtdvan vuoksi lapset ja aikuiset ovat eri-

laisissa asemissa. (Alasuutari 2010, 156-157; Siippainen 2012, 116.)

Strandell (1996) sekd Ahonen (2015) kuvaavat tutkimuksissaan, kuinka pdiva-

kodin arkipdivan rutiineihin on rakennettu kasvattajien vallankdyttod suhteessa
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lapsiin. Lasten on heiddn mukaansa sopeuduttava ja mukauduttava kasvatta-
jien laatimiin aikatauluihin. Toisinaan pdivdkodin toimintasddnnoistd ja -ta-
voista pidetddn kiinni lasten tarpeiden kustannuksella. Lasten tulee noudattaa
aikuisten laatimaa jdrjestystd ja rutiinia, jonka taakse kasvattajat voivat myos

piiloutua. (Strandell 1996, 118-121; Ahonen 2015, 186.)

Varsin myoshaan, 1980-luvulta alkaen lapsuuden sosiologian kehittyessa kes-
kusteluun on tullut ajatus lapsista sosiaalisina toimijoina yhteiskunnassa (Ala-
nen 2014, 113). Kesti melko pitkdan, yhden sukupolven ajan, ennen kuin lapsi
ndhtiin tasavertaisena yhteiskunnan jasenens, silld vision lapsille paremmasta
yhteiskunnasta esitti ensimmadisten joukossa, Ellen Key jo edellisen vuosituhan-
nen alussa. Hian vaati vuonna 1900 ilmestyneessd “Lapsen vuosisata” - nimi-
sessd teoksessaan, ettd aikuisten tulee kokea lapset emotionaalisesti arvokkaina
sindnsd, sen sijaan, ettd heissd ndhd&dn ensisijaisesti taloudellista arvoa tule-
vana tyovoimana. Keyn ajatukset levisivat vahitellen ympéri Eurooppaa, jol-
loin lasten elinoloja alettiin parantaa. Moderni lapsuuden kasitys on vahitellen

muotoutunut tastd “lapsen vuosisadan” ajatuksesta. (Alanen 2014, 162-163.)

YK:n Lapsen oikeuksien sopimus vuodelta 1989 jatkaa Keyn ajatusta siitd, etta
lapsi on itsendinen, ajatteleva yksilo (esimerkiksi 13. ja 14. artikla). Tamé& Suo-
messa vuonna 1991 ratifioitu valtioita oikeudellisesti sitova sopimus toi muka-
naan vahvan hyviaksynnan sille, ettd lapsuus itsessddn on tdarked, eikd vain kul-
kua aikuisuuteen. My®s varhaiskasvatuksen ndhdaan perustuvan ajatukselle
lapsuudesta itseisarvona, jolloin lapsella on oikeus ilmaista itsedédn ja ajatuksi-

aan (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 19).

Niin ikd&dn sosiaali- ja kulttuuriantropologia nidkee lapset aktiivisesti omaa ela-
maddnsd ja elinympéristodan rakentavina yksiloind. Ndin toimiessaan he osallis-
tuvat samalla ympéristonsd muovaamiseen. Lapset ovat aktiivisia toimijoita,
joiden tekemiset ja tekemisten vaikutukset koskettavat yhteiskunnan kaikkia

alueita aina talouteen, politiikkaan ja kulttuuriin asti. Lasten tekemiset eivat
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ndin ollen rajoitu vain heille varattuihin pedagogisoituihin eldménpiireihin. So-
siaali- ja kulttuuriantropologian antina uudelle lapsuustutkimukselle onkin ol-
lut lasten hyvéaksyminen ja tutkiminen sosiaalisina toimijoina, jotka eivét vain

eld, kasva ja kehity muiden heille valmistamissa maailmoissa. (Alanen 2014,

175.)

Lapsuudentutkimus haastaa varhaiskasvatuksen osaamisen sisaltojd, seka lasta
koskevaa osaamista. Tarvitaan uutta pedagogista osaamista, jossa lasten ja kas-
vattajien viliset suhteet ratkaistaan uudella tavalla. Lasten oma toimijuus ja
vertaisryhmaén toiminta tulee ottaa toimintakdytantojd kehitettdessda huomioon.
(Karila 2009, 258.) Tdhdn suuntaan on kirjattu oppimiskasitys varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteisiin. Siind on taustalla késitys lapsesta vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa oppivana ja kehittyvana yksilona. Lapsi ndhd&dan aktiivi-

sena toimijana. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 20.)
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3 KESKUSTELUT TYOTAPANA

Pdividkodissa toiminnan suunnittelu ja toteutus tapahtuvat padosin kasvattaja-
tiimissd. Jokainen tiimin jasen tuo keskusteluun omat ajatuksensa ja havain-
tonsa niin lapsista, toimintaympaéristostd kuin toiminnasta yleensd. Myos kas-
vattajien toiminta on osa tdtd keskustelua. Tiimissd yhdessd suunniteltu tyo to-
teutetaan yhteisty6ssa tiimin jasenten kesken, yhdessa sovituilla tavoilla (Koi-
vunen 2009, 192; Korkalainen 2009, 220). Kun lapsiryhmaéssa on tukea tarvitse-
via lapsia, tarvitaan sielld erityispedagogista osaamista. 1.1.2007 voimaan tul-
leen lain muutoksen mukaan kunnilla on velvollisuus jadrjestdd varhaiskasvatus-
henkildstolleen mahdollisuus konsultoida erityislastentarhanopettajaa. Tama
on koettu hyviksi kdytannoksi ja henkiloston tukitoimeksi. (Korkalainen 2009,
201, 220.) Niinp4& kasvattajatiimin keskusteluissa on toisinaan mukana erityis-

lastentarhanopettaja antamassa tukeaan kasvattajille, konsultoimassa.

Kasvattajatiimilld on perinteisesti tarkoitettu yhden lapsiryhman ohjauksesta
vastaavaa kasvattajien ryhméa. Perinteinen kasvattajatiimi on saanut rinnalleen
uusia muotoja, niin kutsuttuja joustavia tai avoimia lapsiryhmia. (Kupila 2011,
305.) T4llaiset uudet toimintatavat haastavat kasvattajia jatkuvaan tyonsa ref-

lektointiin sekd vuorovaikutustaitojensa kehittdmiseen.

3.1 Kasvattajien keskindinen vuorovaikutus

Pdivakodin tydyhteis6 muodostuu ammattitaustoiltaan ja persooniltaan erilai-
sista tyontekijoistd. Moniammatillisuudesta ja tyoyhteison heterogeenisuudesta
johtuen samankin tiimin kasvattajilla saattaa olla hyvin erilaisia kasityksid kas-
vatuksesta ja opetuksesta. (Nummenmaa 2006, 23; Karila & Nummenmaa 2006,
35.) Niinpd myos kasvatusvuorovaikutus, jonka Karila, Alasuutari, Hannikéi-
nen, Nummenmaa & Rasku-Puttonen (2006, 7) médrittelevit kasvatusinstituuti-
ossa tyoskentelevien kasvattajien vilisen kanssakdymisen lisdksi lasten van-

hempien ja kasvattajien véliseksi vuorovaikutukseksi, ja edelleen kasvattajien ja
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lasten, seki lasten keskindiseksi vuorovaikutukseksi, muodostuu moniulot-

teiseksi asiaksi.

Pdivakodissa keskioon nousee henkilokunnan keskindinen vuorovaikutus ja
yhteistyon rakentuminen. Kielelld ja puheella on tdssa keskeinen rooli, silld se
nivoo ihmiset yhteisoksi ja sen jaseniksi. Kasvattajien tulee osata ilmaista itse-
ddn sekd kuunnella ja pyrkid ymmaértdmaan toinen toistensa puhetta. Vuorovai-
kutus on kontekstisidonnaista (Ahonen 2015, 53). Lisadksi kielenkdytolld on eri-
laisia funktioita, joista valitaan kulloiseenkin tilanteeseen sopiva. Kieli toimii
viestinndn vélineend, se kuvaa ympédroivdd maailmaa, se luo sosiaalisia suhteita
ja identiteettejd. Eri funktioistaan johtuen kieli tarjoaa monia valinnanmahdolli-
suuksia sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin. (Pietikdinen & Mantynen 2009,

14-16.)

Ryhmadén, tyoyhteisoon, osallistuminen voidaan ndhda aktiiviseksi prosessiksi,
jossa tarvitaan kykya keskindisten merkitysten tunnistamiseen ja niistd neuvot-
telemiseen (Wenger 1998, 173-174). Kasvattajatiimissd on erilaisia rooleja, jotka
rakentuvat kunkin asemasta kédsin. On tarkedd, ettd jokainen tiimin jasen ym-
martdd oman osansa kokonaisuudessa. (Wenger 1998, 173; Kupila 2011, 306.)
Tassakin vuorovaikutuksen merkitys nousee keskeiseksi, silld se on avain tii-

min yhteiseen konstruointiin (Ahonen 2015, 52).

Jokainen yhteison jasen tuo vuorovaikutukseen oman osansa, ollen vastuussa
omasta vuorovaikutuksestaan (Karila ym. 2006, 9). Kasvattajayhteison jasenten
keskindinen luottamus ja kunnioitus, sekd usko yhteistychon vahvistavat jokai-
sen siihen osallistuvan ammatillisuutta (Friend & Cook 1996, 9-11). Korkalaisen
(2009, 209) tutkimuksen tulosten mukaan pdivéakotien henkiloston keskindiseen
toimintaan kaivataan enemman yhteisollistd toimintaa. Yhteistoiminta ja yhtei-
nen ymmarrys toiminnasta ovatkin kasvatusvuorovaikutuksen edellytyksid;

niiden avulla luodaan yhteisollisyyttad (Karila ym. 2006, 9).
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Puheesta seuraa jotain. Kulloisenkin ilmaisun keskeinen ymparisto ja konteksti
ovat se, mitd on sanottu sitd ennen. Aiempi puhe tuottaa tietyt rajaukset ja mah-
dollisuudet sitid seuraaville ilmaisuille, vaikkakaan ei mdadraa niitd. Kieli on situ-
ationaalista my0s siind mielessd, ettd se sijoittuu institutionaalisesti. Siten insti-
tutionaaliset roolit ja tehtdvat voivat olla merkityksellisid sen suhteen, mitd pu-
heessa tapahtuu ja tehddadn (Alasuutari 2010, 33). Kasvattajat tuottavat puheella
itselleen toimintavelvollisuuksia ja vastuita. Taustalla ovat varhaiskasvatus- ja
pdivékoti-instituutioiden maarittamat vastuut ja velvollisuudet, joiden varaan

kasvattajien tyo rakentuu

Varhaiskasvatuksen tyontekijoille on syntynyt koulutus-, ty6- ja elamanhistori-
ansa kuluessa tietyt kasitykset pdivakotityohon liittyvastd osaamisesta. Mennei-
syys on ldsnd henkiloston omissa kasvatukseen liittyvissd uskomuksissa ja kasi-
tyksissd, jotka ovat muotoutuneet heiddn elamankokemuksensa myotd. (Karila
& Nummenmaa 2001, 29, 53). Kasvattajan on tarked tiedostaa omat arvonsa ja
kasvatuspddmadransd, mika edellyttdd jatkuvaa tyon ja toimintaperiaatteiden

pohdintaa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 13, 16).

Sitoutuminen ryhmééan on keskeistd yhteenkuuluvaisuuden tunteessa. Mieliku-
vituksen avulla ndhddén yhteyksid ajan ja paikan valilld padttelemélld oman ko-
kemuksen myotd. Sama kokemus luo yhteistd historiaa. (Wenger 1998, 173-174,
181-182).

3.2 Moniammatillinen kasvattajayhteiso

Karila ja Nummenmaa (2006, 34) nikevat ammattilaisten muodostaman kasvat-
tajien yhteison kasvatuksellisena toimintakenttidnd, jossa toteutetaan sithen
osallistuvien yhteistd tulkintaa heiddn perustehtdvastdan. Perustehtdvaan sitou-
tuminen sekd tyolle asetetut arvot, tavoitteet ja vuorovaikutuksen tavat kuulu-
vat asioihin, jotka yhteisossd yhteisesti sovitaan ja joita jokainen pyrkii noudat-
tamaan. Koulutustaustaltaan ja persooniltaan erilaiset kasvattajat tuovat osaa-

misensa yhteiseen kayttoon, jolloin myos luodaan uutta osaamista (Kupila 2011,
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304; Friend & Cook 1996, 63). Moniammatillisuus mééritelldan yleisesti eri am-
mattiryhmiin kuuluvien asiantuntijoiden yhteistydksi ja yhdessa tyoskentelyksi

tyoryhmissd, joissa valta ja tieto jaetaan (Karila & Nummenmaa 2001, 75).

Useita ammatteja

Pdivdkodissa tyo tapahtuu péddosin lapsiryhméssd. Ammatillinen orientaatio on
kaikilla siind tyoskentelevilld samankaltainen, vaikka tyontekijoillda on erilaisia
koulutustaustoja. Lastentarhanopettaja, joka on saanut pisimmén pedagogisen
koulutuksen, kantaa kokonaisvastuun lapsiryhmén pedagogiikasta. (Hakkarai-
nen & Jadskeldinen 2010, 87; Kupila 2011, 305.) Hakkaraisen ja Jadskeldisen
(2010) mukaan lastentarhanopettajan rooli vastuunkantajana johtaa mielenkiin-
toiseen vuorovaikutukseen ja tyonjakoon, joka voi pahimmillaan estdd aidon tii-
mityon kehittymisen. Heidédn tutkimuksessaan kavi ilmi, ettd suunniteltaessa
lapsiryhmdn toimintaa lastentarhanopettaja esittelee ajatuksiaan, tekee aloitteita
ja pddtoksid, jolloin tiimin toiset jasenet tukevat lastentarhanopettajan ajatuksia
kertomatta omia ideoitaan (Hakkarainen & Jadskeldinen 2010, 87). T4llainen yk-
sipuolinen toiminta saattaa aiheuttaa eripuraa tiimin jasenten vilille tai jopa
alemmuudentunnetta joissain tiimin jasenissd. Tarkedd on saada jokaisen kas-

vattajan ajatukset kuuluviin ja yhteiseen kayttoon.

Erilaiset koulutustaustat nykypédivan moniammatillisessa padivakotiyhteisossa
eivit saisi olla esteend tasapuoliselle dialogille tiimissd. Pdinvastoin, moniam-
matillisuutta tydyhteisossa tulisi tarkastella mahdollisuutena jokaisen tyonteki-
jan ndkokulmien arvostamiseen. Eri koulutuksista johtuen jokaisen yhteistssa
tyoskentelevan ammatillinen asiantuntijuus on varhaiskasvatuksen nakokul-
masta eri tavoin painottunutta. Toisinaan erilainen koulutustausta heijastuu
pdivikotiyhteistissd epavarmuutena kunkin osaamisen vahvuuksista ja niihin
sopivista tyotehtavistd. (Karila & Nummenmaa 2001,40-43.) Tyonjakoa tulisi tii-
missd pohtia, ja ottaa jokaisen ammatilliset vahvuudet kadyttoon. Yleensa tyoyh-
teisvissd pyritddnkin luomaan yhteisid kdytanteits, jotta tyo tulee tehtyda (Wen-

ger 1998, 6-7).
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Monenlaiseen asiantuntijuuteen perustuva oppiva ja neuvotteleva kasvattajien
yhteiso kehittdd parhaimmillaan jasenilleen yhteisid tyovilineitd, kieltd ja ym-
maérrystd (Kupila 2011, 305). Yhteinen tyo saattaa joskus johtaa siihen, ettd
kaikki tekevét kaikkea. Ndin on esimerkiksi silloin, jos tyotehtdviat on sidottu
tyovuoroihin. Kuitenkin olisi tdrkedd ottaa huomioon kunkin tyontekijan kou-
lutus ja osaaminen, jolloin tydyhteison yhteisestd suunnittelusta saadaan paras

hyoty (Karila & Nummenmaa 2001, 51-52).

Koulutukset, joissa koulutetaan henkiloitd varhaiskasvatuksen tyotehtaviin,
ovat muuttuneet yhteiskunnan muutoksen myota. Vuonna 1995 pdivahoitajien
ja lastenhoitajien koulutusten tilalla alkoi ldhihoitajien koulutus. Tuolloin myos
lastentarhanopettajien koulutus siirtyi yliopistoihin kasvatustieteiden kandi-
daatin tutkinnoksi. Aiempi sosiaalikasvattajien opistoasteinen koulutus on
muuttunut sosionomin ammattikorkeakoulutasoiseksi tutkinnoksi 1990-luvulla.
(Karila & Nummenmaa 2001, 37.) Ndiden ammattiryhmien lisdksi pdivéako-
deissa tyoskentelee erityisavustajia sekd mahdollisesti muuta avustavaa henki-
16stod. Myos varhaiskasvatuksen ja erityispedagogisen osaamisen taso on nous-
sut, silld yhd useammalla lastentarhanopettajalla ja varhaiskasvatuksen erityis-

opettajalla on ylempi korkeakoulututkinto.

Jos tiimissa tyoskentelee erityislastentarhanopettaja, toimii hdn erityiskasvatuk-
sen asiantuntijana. Erityispedagogista asiantuntijuutta vaaditaan tand paivana
kuitenkin jokaiselta varhaiskasvatuksen tyontekijaltda. Koska pédivakodeissa
tyon toteuttamisen perusta on tiimitydssd, on tiimien tehtdvana suunnitella ja
toteuttaa tyo yhdessa. (Korkalainen 2009, 220.) Erityislastentarhanopettaja voi
tyoskennelld oman lapsiryhménsa sijaan niin kutsuttuna resurssierityislasten-
tarhanopettajana. Tdlloin hdnen vastuullaan on konsultoida varhaiserityiskas-
vatuksen asioissa esimerkiksi kahdessa pdivikodissa ja joissakin perhepéiva-
hoitokodeissa. Kiertavalla erityislastentarhanopettajalla on resurssierityislasten-

tarhanopettajaa laajempi tyokenttda. Hanen konsultaatio- ja koordinaatiovas-
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tuullaan on useampia varhaiskasvatuksen yksikoitd ja laajempi perhepdivahoi-
don kenttd. Koulutus heilld on samanlainen, varhaiserityispedagogiikkaan pai-
nottunut yliopistotutkinto, mutta tyotehtdavat vaihtelevat kunnittain. Varhais-
kasvatushenkiloston tukeminen erityislastentarhanopettajien konsultoinnin

avulla on vakiintunut ja hyviksi todettu kaytanto (Korkalainen 2009, 201).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan (2016, 14) “varhaiskasva-
tuksen tehtdva on edistdd lapsen kokonaisvaltaista kasvua, kehitystd ja oppi-
mista yhteistyossd huoltajien kanssa.” Ndin ollen kasvattajayhteisoltd vaaditaan
sensitiivisyyttd ja sitoutuneisuutta. Kasvattajilla tulee olla tietoa lapsen kasvusta

ja kehityksestd, jota jaetaan yhteisossd keskustellen (Karila & Nummenmaa

2001, 19).

Jatkuvaa oppimista

Varhaiskasvatuksessa tarvittava osaaminen ja ammattitaito perustuvat henki-
16ston saamaan peruskoulutukseen. Peruskoulutuksessa omaksuttu tieto ja
taito yhdistyviat myohemmin tyossd saatuun kokemukseen ja tyossd oppimi-
seen. (Korkalainen 2009, 30.) Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa kerran
opiskeltu ammatti ei valttamatta riitd, vaan tarvitaan jatkuvaa uudelleen- ja tay-

dennyskoulutusta (Hujala ym. 2007, 105).

Tyontekijoiltd edellytetdan aloitteellisuutta, luovuutta, liikkkuvuutta ja jousta-
vuutta laaja-alaisen ammatinhallinnan, perehtyneisyyden ja erityisosaamisen
liséiksi. T4lld hetkelld tyo haastaa tekijansd muun muassa jaetun asiantuntijuu-
den, moniammatillisuuden, seké sosiaalisten taitojen osaamiseen. Lisdksi koros-
tetaan jatkuvaa itsensd kehittdmistd sekd ammatillisen identiteetin aktiivista

muokkaamista. (Eteldpelto ym. 2011, 10; Korkalainen 2009, 209.)

Viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana on yleisesti puhuttu elinikdisestd
oppimisesta. On myos havaittu, ettd tyo itsessddn opettaa aikuisia ammattiin tai

ammatissa jopa tehokkaammin kuin oppi, jota on saatu formaalissa koulutuk-
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sessa. Ammatillista osaamista ja identiteettid on mahdollista kehittda tyon kon-
tekstissa, jossa oppimisen ldhtokohtana ovat usein kdytannon tarpeet. Tyossd
oppiminen on informaalin luonteensa lisdksi usein satunnaista ja tilannesidon-
naista. Tyon konteksti madrittdd sen, mitd tyossd opitaan. Yhteistyon merkitys
korostuu tyossd oppimisessa, koska se tapahtuu yleensa tyoyhteisossé ja yhteis-

tyoverkostoissa. (Collin 2005, 162-164; Collin 2007, 125.)

Tyon sisdlté on muuttunut paljon kautta linjan viimeisen sadan vuoden aikana.
Uuden teknologian kdyttoonotto haastaa tyontekijoitd jatkuvasti uuden tiedon
ja taidon omaksumiseen. (Stachon 1995, 187.) Niinp4 viimeistddan nyt kasvatta-
jienkin on syyta tarkastella omia kasvatuskasityksidan, silld kasitykset lapsen
oppimisen prosesseista ovat tutkittuun tietoon perustuen muuttuneet viimei-
sind vuosikymmenind merkittavasti. Peruskoulutuksessa saamansa opin lisdksi
kasvattajat tarvitsevat jatkuvasti tukea kéasitystensd ja toimintatapojensa uudis-
tumiseksi niin tyoyhteisoltddan kuin tdydennyskoulutuksestakin. (Hujala ym.

2007, 32-33.)

3.3. Konsultaatiokeskustelujen konteksti

Pdivakodin konsultaatiokeskustelujen konteksti, tapahtumatilanne on moni-
ulotteinen (Jokinen ym. 2016, 36) koostuen monista eri osa-alueista ja tausta-aja-
tuksista liittyen kasitykseen lapsesta ja lapsuudesta, sekéd lapsen kehityksesta ja
oppimisesta. My0s ajatus kasvatuksesta sindnsd, sekd kasvatuksen kulttuuri yh-
dessd kasvattajien arvojen ja tavoitteiden kanssa ovat osa kontekstin taustaa.
(Nummenmaa 2006, 23.) Konsultaatiokeskusteluun vaikuttavat vuorovaikutus-
suhteet kasvattajien ja lasten valilld, kasvattajien ja lasten vanhempien valill,

sekd kasvattajien kesken.

Kuviossa 1 on kuvattu konsultaatiokeskustelujen kontekstin moninaisuutta.
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varhaiskasvatusta
lasten ja ohjaavat asikirjat
kasvattajien monialainen
valinen yhteistyo
vuorovaikutus

lasten taidot ja kasvattajien
tarpeet ammattitaito

paivakodin
paivittdiset
rutiinit

ymparoiva
yhteiskunta

Konsult
kaf’\;sliit::gen aatlo kes keskinginen

vanhempien ja kasvattajien

: vuorovaikutus
vuorovaikutus

kustelu

Kuvio 1. Pdivdakodin konsultaatiokeskustelujen kontekstin osa-alueet

Yhteiskunnan merkitys konsultaatiokeskustelun taustalla koostuu varhaiskas-
vatuslain ja muiden ohjaavien asiakirjojen muodossa. Ne ovat pdivikotityon
perusta, ja kasvattajien odotetaan hallitsevan ndiden tydtddn ohjaavien asiakir-
jojen sisdllon. Kasvattajien pedagoginen ja erityispedagoginen osaaminen ja tie-
tamys, sekd monialainen yhteisty6 ovat niin ikddn konsultaatiokeskustelun
kontekstin taustalla. Lasten taidot ja vahvuudet, seka kehityksen haasteet, ku-
ten my0s pdivdakodin arkiset rutiinit, luovat osaltaan perustaa konsultaatiokes-

kusteluille vaikuttaen niiden ldhtokohtiin ja siséltoihin.

Vuorovaikutuksen eri tasot ovat keskustelussa lasnd. Myos vuorovaikutus en-
nen varsinaista konsultaatiokeskustelua on keskustelutilanteessa ldsné, luoden

sille pohjaa.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni tavoitteena on kuvata, milla tavalla kasvattajat puhuvat lapsista
erityislastentarhanopettajan johdolla kdydyissd konsultaatiotilanteissa. Lisdksi
tarkastelen sitd, millaisia positioita keskustelijoille ja lapsille konsultaatiotilan-
teissa muodostuu. Tutkimus suoritetaan pdiviakodeissa, joissa lasten kanssa

tyoskentelevit kasvattajat tyoskentelevit ryhming, tiimeina.

Tiimeissd tyoskentely vaatii kasvattajilta hyvid vuorovaikutustaitoja, jotta he
pystyvét suunnittelemaan johdonmukaisen toiminnan ryhménsa kaikkien las-
ten tarpeet huomioiden. Parhaimmillaan ryhmén jasenet neuvottelevat yhtei-
sistd tavoitteista, tulevat vastavuoroisesti tietoisiksi toistensa ndkemyksistd ja
16ytavat ratkaisuja esilld olleisiin ongelmiin (Paloniemi, Rasku-Puttonen & Tyn-
jala 2010, 25). Jokaisella kasvattajalla on kuitenkin oma, henkilokohtainen suh-
teensa jokaiseen ryhménsa lapseen. Tdiméd suhde muotoutuu vuorovaikutuksen
ja kokemusten kautta ja on yhteydessa sithen, millaista kuvaa kasvattaja pu-
heessaan lapsesta rakentaa. Juuri tdmaé kasvattajan puheellaan lapsesta raken-

tama kuva on mielenkiintoni kohteena.

Tutkimuskysymykseni ovat:
1. Miten kasvattajat puhuvat lapsista paivakodin konsultaatiotilanteissa?
Miten lapsia koskevaa kuvaa rakennetaan ndissd keskusteluissa?
2. Millaisia positioita keskustelijoille ja keskustelun kohteena oleville lap-

sille konsultaatiotilanteissa muodostuu?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa kerron tutkimukseni metodologisista lahtokohdista, sekd pyrin
avaamaan kayttamiani késitteitd. Esittelen aluksi tutkimusaineistoani, jonka jal-
keen kerron kadyttamaéstani aineiston analyysimenetelmastd, diskurssianalyy-

sistd. Lopuksi selvitdn aineiston analysointia.

5.1 Tutkimusaineisto

Aineiston keruu

Kerasin tutkimukseni aineiston suuren suomalaisen kunnan padiviakodeissa tal-
vella 2016. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 165) mukaan kvalitatiivisen tutkimuk-
sen kohderyhma voidaan valita tarkoituksenmukaisesti, koska tutkimuksen
kannalta oikeita tiedonantajia ei valttdmattd tavoiteta satunnaisotoksella. Valit-
sin tutkimustilanteeksi pdivakodin tavalliseen toimintaan kuuluvia konsultaa-
tiokeskusteluita, joihin osallistui lastentarhanopettajia, lastenhoitajia, seka var-
haiskasvatuksen erityisavustajia, kiertdavien erityislastentarhanopettajien toi-
miessa konsultoivassa roolissa (ks. taulukko 1). Aineisto koostui viidestd kon-
sultaatiokeskustelusta. Diskurssianalyysiin, jota kdytin analyysimenetelméanéni,
riittdd pienikin aineisto tuottamaan merkittavia tuloksia (Hirsjarvi & Hurme

2001, 155).

Seurasin konsultaatiokeskusteluja nauhoittaen ne ja tehden samalla itselleni kir-
jallisia muistiinpanoja osallistumatta keskusteluihin. Keskustelutilanteissa tal-
lennin oli paikoillaan poydalld, jotta kaikkien poydan dédreen asettuneiden kes-
kustelijoiden ddnet kuuluisivat mahdollisimman selkedsti. Kaikkiaan mukana
keskusteluissa oli 14 kasvattajaa, jotka kaikki olivat naisia, ja joiden tyokokemus
varhaiskasvatuksen tehtédvissé oli eripituinen vaihdellen kahden ja 34 vuoden

valilld. Keskusteluista kaksi kédytiin samojen henkiltiden kesken.
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keskus- | keskus- | keskus- | lastentarhan- | lasten- | erityis- kiertdvi erityslas-
telun telun telun opettaja hoitaja | avustaja | tentarhanopettaja
nro kesto, tarkoi-
minuut- | tus
teja
1. 26 tiimipa- | osallistuil osallistui - konsultoijan roo-
laveri, 1 lissa
huoli tie-
tystd lap-
sesta
2. 45 tiimipa- | osallistuil osallistui | osallistuil | konsultoijan roo-
laveri tie- 2 lissa, selkedsti
tyn lap- kelto-vetoinen
sen asi-
oissa
3. 52 yhden osallistui 1 - - konsultoijan roo-
lapsen lissa
asiat
4. 37 tiimipa- | osallistui 1 osallistui - konsultoijan roo-
laveri 1 lissa
5. 40 tiimipa- | osallistui 2 osallistui - konsultoijan roo-
laveri / 1 lissa, tiedon siirtédja
tiedon
siirto

Taulukko 1. Konsultaatiokeskustelut, joiden pohjalta aineiston kerdsin

Konsultaatiokeskustelut

Olin lasna péivakotitiimien keskusteluissa, joissa oli mukana my®os tiimin ulko-
puolinen kiertdva erityislastentarhanopettaja (myohemmin tekstissa kelto). Kel-
ton tehtdvassa keskeistd on varhaiserityiskasvatuksen konsultoinnin lisdksi laa-
jan maantieteellisen alueen koordinointi monenlaisine yhteistyoverkostoineen.
Keltolla ei ole lapsiryhmévastuuta, vaikka han tyoskentelee lastenkin kanssa.
Kelto tyoskentelee kymmenien pdivéakotiryhmien ja perhepdivahoitajien, sekd
avoimien varhaiskasvatuspalveluiden tyontekijoiden tukena. Hanen vastuul-
laan on lisdksi monialaista yhteisty6td ja verkostoissa toimimista. Kelto tekee
yhteisty6td lasten vanhempien lisdksi muun muassa lastenneuvolan, perusope-
tuksen, oppilashuollon, eri terapiapalveluiden, seké tutkivien tahojen henkils-

ton kanssa.
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Konsultaatiokeskustelut alkavat hyvien tapojen mukaisesti tervehtimiselld,
vaikka keskustelijat olisivatkin tuttuja keskendan. Keskustelun aluksi mééritel-
ladn myos tapaamiseen kéytettdvissd oleva aika. Yleensa kelto kokoaa késitelta-
vét asiat ja johtaa puhetta huolehtien siitd, ettd jokainen keskusteluun osallis-
tuva saa sanoa sanottavansa. Kelto my6s nivoo keskustelun lopputulokset yh-
teen. Oleellista on madritelld ja sopia jatkotoimet sekd mahdolliset vastuut asioi-
den hoitamiseksi keskustelun paétteeksi. Keskustelu tilanteena eroaa esimer-
kiksi haastattelutilanteesta siing, ettd keskustelijan on huolehdittava itse pu-
heenvuoron saamisesta, koska keskustelu ei noudata valttamatta haastattelulle
tyypillistd vuorotellen puhumista (Hirsjarvi & Hurme 2001, 50). N4in ollen kon-
sultaatiokeskusteluissa puheenjohtajalla on keskeinen rooli tasapuolisen kes-

kustelun ja dialogin yllapitdjana.

Havainnot lapsista on koottu tilannetta varten mahdollisimman kuvaaviksi ja
lyhyiksi, jotta kelto saisi lasten asioista selkedn kuvan. Sen lisdksi, ettd lapsiryh-
man kasvattajat kertovat lapsihavaintojaan keltolle, kelto saattaa ennen konsul-
taatiokeskustelua osallistua lapsiryhmén toimintaan. Talloin hédnelld on mah-
dollisuus itse tehdd havaintoja ja arviointeja lapsista. Havainnoinnin ja arvioin-
nin kohteena ovat myos kasvattajien toimintatavat sekd toimintaymparisto.
Nama kelton, ulkopuolisin silmin tekemdt, omat havainnot toimivat konsultaa-
tiokeskusteluissa usein keskustelun alulle panijoina ja kasvattajien havaintoja

tdydentavina.

Keskustelut, joita olin kuuntelemassa, olivat kaikki pdivakotiryhmén tiimipala-
vereita, joita pyritddn jarjestamaan kerran viikossa. Keskusteluista kaksi oli kut-
suttu koolle yhden lapsen asioiden dérelle, kolmessa puhuttiin laajemmin kysei-
sen lapsiryhmin lasten mahdollisista tuen tarpeista. Kutsun keltolle osallistua
tiimin palaveriin esittdd yleensa joku lapsiryhmén kasvattajista, lastentarhan-
opettaja tai lastenhoitaja. Toisinaan seuraava kokoontuminen sovitaan edelli-

sessd tapaamisessa, jolloin erillistd kutsua ei tarvita. Ndin toimitaan erityisesti
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silloin, kun lapsiryhmdssa on useita tukea saavia lapsia, tai, jos jonkun yksittéi-
sen lapsen asia niin vaatii. Jos lapsiryhméassa nousee esille uusia huolia lapsiin

liittyen, otetaan sieltd yhteyttd keltoon.

Lapsen vanhemmat voivat myos olla mukana tamaén kaltaisissa keskusteluissa.
Erityisesti silloin, kun laaditaan lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaa tai esiope-
tuksen oppimissuunnitelmaa, tai kun pohditaan lapsen mahdollisesti tarvitse-
maa lisdtukea, on vanhempien ldsndolo vilttaméadton kokonaiskuvan hahmotta-
miseksi. My0s lapsen aloittaessa varhaiskasvatuksen tai esiopetuksen, lapsen
siirtyessd varhaiskasvatuksen yksikostd toiseen, lapsen siirtyessd esiopetuksesta
perusopetukseen, tai oppilashuollollisissa tapaamisissa vanhemmat ovat ldasna.
Perusperiaate on, ettd mitddn ei keskustella ja suunnitella lapsen vanhempien
siitd tietamattd. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 32-33). Koska
seuraamissani keskusteluissa oli kyse tiimien henkiloston konsultoinnista ja tu-

kemisesta, ei vanhempia niissd ollut mukana.

Konsultaatiokeskusteluihin pyrkii osallistumaan koko tiimi, koska silloin kaikki
tiimin jdsenet voivat osallistua keskusteluun omine ndkemyksineen, jolloin kai-
kille valittyy sama tieto samalla kertaa. Esimerkiksi, jos kelto ehdottaa joitain
uusia toimintatapoja jonkun lapsen tueksi, on tarkedd, ettd tieto vilittyy jokai-
selle tiimin jasenelle yhtd aikaa. T&lloin on myos mahdollista kysya epdselvia
asioita paikalla olevalta, konsultoivalta erityislastentarhanopettajalta. Aina ei
kuitenkaan kaikkien ole mahdollista osallistua yhteiseen keskusteluun. Esimer-
kiksi henkiloston tyovuorot ovat tille toisinaan esteend. Tutkimukseni yhteen
keskusteluun osallistui vain ryhmén lastentarhanopettaja kelton toimiessa kon-
sultoivassa roolissaan. Muissa keskusteluissa oli koko tiimi lasna. Yhdesséa kes-
kustelussa oli lisdksi mukana lapsiryhmén seuraavan toimintakauden lastentar-
hanopettaja, joka sai keskustelussa arvokasta tietoa tulevan toimintakauden
suunnitteluun. Téllaisesta keskustelusta kdytetddan yleisesti nimed tiedonsiirto-

palaveri.
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Keskustelijat tutkimukseni konsultaatiokeskusteluissa olivat toisilleen tuttuja
tydtovereita. Usein keskusteluissa jatkettiin edellisen puhujan lausetta, nydky-
teltiin, hymistiin hyvdksyvasti. Tuttuudesta johtuen keskustelijoiden kayttama
kieli oli rentoa ja toisinaan varsin lennokasta. Kaikille keskustelijoille olivat
my0s tuttuja varhaiserityiskasvatuksen késitteet inkluusioista tuen kolmiportai-
suuteen. Nditd kasitteitd ei keskusteluissa selvennetty, vaan ne soljuivat pu-

heessa luontevasti.

5.2 Tutkimusmenetelmind diskurssianalyysi

Kéaytin tutkimusmenetelménéani diskurssianalyysia, tarkemmin diskursiivista psy-
kologiaa. Diskurssianalyysi kuuluu kvalitatiivisiin tutkimusmenetelmiin, joissa
on tavoitteena ymmartad tutkimuskohdetta (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2006,
170) ja selittdd tutkittavan ilmion laatua (Pietikdinen & Méantynen 2009, 139).
Kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtana on todellisen elamdn kuvaaminen, jo-
hon siséltyy ajatus todellisuuden moninaisuudesta. Kohdetta pyritdan tutki-
maan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi ym. 2006, 152), sekad ym-
mértdméadn jotakin tapahtumaa syvillisemmin. Pyrkimyksend on saada tietoa
jostakin paikallisesta ilmiOstd tai etsid uusia teoreettisia ndkokulmia tapahtu-
miin ja ilmioihin (Hirsjarvi & Hurme 2001, 59). Kvalitatiivinen aineisto on néyte

tutkimuksen kohteena olevasta kielestd ja kulttuurista (Alasuutari 2011, 88).

Diskurssintutkimus on varsin nuori menetelma. Se on kehittynyt 1980-luvulla,
Suomeen vakiintuneemmin 1990-luvulla. Diskurssianalyysi késittdd useita me-
todeja tarjoten niille viljan teoreettisen kehyksen. Tutkimuksen kohteena dis-
kurssianalyysissa on kielen kaytto, ei kielenkéyttdjd. Siind tutkitaan erilaisia ta-
poja hahmottaa kieltd ja antaa kielelle merkityksiad. (Potter & Wetherell 1989,
175; Vehkakoski, 2014). Tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon voidaan paneu-

tua diskurssianalyysin eri painopisteiden avulla.

Sosiaalisessa konstruktionismissa, joka on tutkimukseni laaja viitekehys, kielen

merkitys on keskeinen (Ahonen 2015, 23). Siind huomio kiinnitetdan erityisesti
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kielen vaihteluun (Potter & Wetherell 1989, 35), sekd pyritddn tarkastelemaan,
mikd funktio puheella on (Hirsjarvi & Hurme 2001, 155). Tahdn laajempaan teo-
reettiseen viitekehykseen myos diskurssianalyysi liittyy (Pietikdinen & Manty-
nen 2009, 12).

Keskeisend perusajatuksena diskurssintutkimuksessa on se, ettd kielenkdyton
ajatellaan olevan aina paitsi kielellistd, my0s sosiaalista toimintaa. Kieli on ling-
vistisen luonteensa lisdksi myos diskursiivinen ja sosiaalinen jarjestelma. Ndin
ollen ajatellaan, ettd kieli jdrjestaytyy kieliopin sdantojen lisdksi diskursiivisten
ja sosiaalisten normien, arvojen ja sddntdjen mukaisesti uudistuen koko ajan.
(Pietikdinen & Mantynen 2009, 13.) Samalla kun kieli kuvaa maailmaa, se luo
merkityksid, jarjestdd ja rakentaa. Kieli myds uudistaa ja muuntaa olemassa ole-
vaa sosiaalista todellisuutta. (Jokinen ym. 2016, 26.) Diskurssintutkimuksen
tausta-ajatuksena ndhdaan kielenkaytto ja sosiaalinen toiminta yhtdaikaisena ja
monikerroksisena. Diskurssi on késitteend luonteeltaan varsin monimerkityksi-

nen ja dynaaminen (Pietikdinen & Méantynen 2009, 22, 38).

Konstruktivistisen viitekehyksen mukaan todellisuus rakentuu ihmisten keskinai-
sessd vuorovaikutuksessa kielen ja muiden semioottisten merkkijédrjestelmien
avulla (Pietikdinen & Méantynen 2009, 16-17). Ihminen ndhd&an kieltd kaytta-
vénd olentona (Hirsjarvi & Hurme 2001, 49), joka sitd kdyttdessaan konstruoi eli
merkityksellistdd kohteet, joista hdn puhuu tai kirjoittaa (Jokinen ym. 2016, 26).
Vuorovaikutuksessa tuotetaan niin mentaalinen kuin sosiaalinenkin maailma
(Alasuutari 2012, 105). Samaan aikaan ympédroivd maailma vaikuttaa siihen,
mitd kieltd kdaytamme. Kielen ja kontekstin suhde on siis kaksisuuntainen.
Vaikka valitsemme melko vapaasti kdyttamamme kielen, rajoittaa sitd kayt-

toymparisto. (Pietikdinen & Mantynen 2009, 16-17; Jokinen ym. 2016, 26.)

Konstruktivismin todellisuuskésitys on samankaltainen kuin konstruktionis-
missa; ihmisen mieli tuottaa todellisuudesta yksilllisen kuvan. Tall6in maail-
man konstruoinnin prosessia tarkastellaan psykologisena ilmitn4, joka tapah-

tuu ihmisen mielen sisdlld. Sosiaalisessa konstruktionismissa maailma rakentuu
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sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja sen tuloksena. (Alasuutari 2015.) Tarkkai-
lemme arjessa jatkuvasti ympéristodmme ja pyrimme kayttaméaan kulloiseenkin
tilanteeseen sopivaa, hyvaksyttdvaa kieltd. Kielen tavan valintaan vaikuttaa
keskeisesti vuorovaikutuskonteksti. Tuttavien kanssa keskustelemme vapaam-
min kuin esimerkiksi silloin, kun meiddn odotetaan puhuvan sata pdiselle

kongressiyleisolle.

Diskurssianalyysiin soveltuvat muotonsa puolesta monenlaiset aineistot. Esi-
merkiksi haastattelut, jokapdivdisten keskustelujen déni- ja videotallenteet, ko-
koustallenteet, lehtiartikkelit, tieteelliset paperit ja niin edelleen ovat soveltuvia
diskurssianalyyttiseen tutkimukseen (Suoninen 2016, 52). Mielestani menetelma
sopii juuri tdmdn vuoksi tutkimusaiheeseeni, jonka aineiston kerdsin nauhoitta-
malla kiertdvien erityislastentarhanopettajien ja pdivakotiryhmien kasvattajien

vilisid konsultaatiokeskusteluja.

Diskurssianalyysia kdyttavat tutkijat puhuvat merkityssysteemien kirjosta, jolloin
sosiaalisen todellisuuden ajatellaan hahmottuvan moninaisena, rinnakkaisten
tai keskendan kilpailevien systeemien kenttand. Merkityssysteemin liséksi dis-
kurssianalyysin keskeisia késitteitd ovat diskurssi ja tulkintarepertuaari (Jokinen
ym. 2016, 32, 34-35). Suoninen (2016, 234) médrittelee diskurssin tarkoittavan
“verrattain ehedd merkityssuhteiden kokonaisuutta tai merkitysulottuvuutta,
joka rakentaa todellisuutta tietylld tavalla.” Tulkintarepertuaari voidaan mééari-
telld toimintaa, tapahtumia ja muita ilmi¢itd kuvaavaksi toistuvaksi kielenkay-
ton alueeksi, jossa kasitteiden méaédrd on rajattu ja joilla on yhtendinen kieliopypi-

ja tyylirakenne (Alasuutari 2003, 42).

Koska kieltd tutkitaan diskurssianalyysissa sosiaalisena toimintana, on kielen
kaytto nahtdva aina osana sitd ymparoivaa todellisuutta, kontekstia. Laaja-alai-
sena ja monikerroksisena kasitteend konteksti viittaa kaikkiin niihin tekijoihin,
jotka vaikuttavat merkityksen muodostumiseen, sekd sen tulkitsemisen mah-
dollistamiseen ja rajaamiseen. (Pietikdinen & Mantynen 2009, 28-30). Analyysia

tehtdessd tutkittavaa toimintaa tarkastellaan tietyssa ajassa ja paikassa. Tastd
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johtuen samakin ilmaisu saa eri kontekstissa eri merkityksia. (Jokinen ym. 2016,
36-37.) Kielen kdyton konteksti siis madrittdd sen, mitd kieltd kdytetdan. Kon-

teksti madrittdad paljolti myos sen, mitd tietystd kielen kaytostd seuraa.

Diskursiivisen psykologian keskeisiin késitteisiin kuuluu positio. Siind mielen-
kiinto kohdistuu siihen, mistd asemasta puhuja puhuu ja/tai kuulija kuuntelee.
(Alasuutari 2010, 33.) Kyse on toimijan tilannekohtaisesta, vuorovaikutuksessa
tapahtuvasta asemoinnista (Lundan 2009, 23). Positio ei ole yksilolld aina sama,
vaan se vaihtuu arkieldamain tilanteiden mukaan, vuorovaikutuksessa toisten
kanssa (Jokinen ym. 2016, 45), tehden ymmarrettdaviksi vuorovaikutuksen kay-
tanteitd, asenteita ja puhetapoja, samalla kuvaten toimijuutta vuorovaikutuk-
sessa (Lundan 2009, 21). Diskursiivisen psykologian kiinnostuksen kohteena on
kaiken kaikkiaan se, mitd kieli tuottaa tai rakentaa, eli se, miten kieltd tuotetaan

ja mité silld saadaan aikaan (Alasuutari 2012, 105). Téahén positio kiinteésti liit-

tyy.

5.3 Aineiston analyysi

Kuvaan tédssd luvussa aineistoni analysoinnin etenemistd. Diskursiivisen psyko-
logian mukaan kieltd tarkastellaan toimintana, jolloin kielen merkitys seka
konstruoijana ettd konstruktiona korostuu. Kieli ndhdéaén situationaalisena, si-
joittuneena tiettyyn tilanteeseen ja ymparistoon, jolloin sen tarkastelussa tulee
ottaa huomioon kielen tilanteellinen kaytto. (Alasuutari 2010, 33-34.) Pietikai-
sen ja Méantysen (2009, 155-157) mukaan aineisto on diskursiivisessa tutkimuk-
sessa keskeisessd asemassa. Pelkkd aineiston keruu ei riitd, vaan paamdadrand on

tehtyjen havaintojen tulkinta ja pddtelmien tekeminen.

Konsultaatiokeskusteluja voisi tarkastella myos keskusteluanalyysin avulla,
jolla tutkitaan muun muassa keskustelijoiden puheenvuorojen vaihtumista,
padllekkdisyyksid ja keskeytyksid. Keskeistd keskusteluanalyysissad on tutkia

sitd, kuinka puhe saa merkityksia sitd edeltdvastd puheesta. Diskurssianalyysi
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on keskusteluanalyysid védljemmin madritelty, ja se pyrkii 16ytamé&an puheesta
ja tekstistd tulkintoja. (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 153; Suoninen 2016, 315-318.)

Koska tutkimukseni kiinnostuksen kohteena on se, miten kasvattajat puhuvat
lapsista, kuinka he puheellaan rakentavat kuvaa lapsista, tuntui diskurssiana-

lyysi tarkoitukseen sopivalta analysointitavalta.

Analysoinnin aluksi kuuntelin nauhoittamani konsultaatiokeskustelut useaan
kertaan, jotta saisin aineistosta kokonaiskuvan. Samalla kuuntelin keskustelijoi-
den ddnenpainoja ja puheen taukoja. Tutkimusaineistosta voidaan tehdé sana-
sanainen puhtaaksikirjoitus (Hirsjarvi & Hurme 2001, 138), joten litteroin kes-
kustelut kuulemani perusteella mahdollisimman tarkasti. Litteroitua tekstia
kertyi 42 sivua, fontilla Times New Roman, kirjainkoolla 12 ja rivivalilla 1,5.
Analysoin nauhoilta tekstiksi purkamiani keskusteluja. Luin tekstejdni kirjoitus
kerrallaan tehden samalla muistiinpanoja mieleeni tulleista ajatuksista ja miel-
leyhtymistd. Rajasin aineistostani pois mahdolliset hdiriotekijat. Jatin analyy-
sistd pois keskustelujen kohdat, joissa esimerkiksi suunniteltiin tulevia tyévuo-
roja tai tarkasteltiin kalentereita juuri tulleen puhelinsoiton pohjalta. Pitdydyin

lapsia koskevassa puheessa.

Diskurssianalyysin tekemiseen ei ole valmista kaavaa tai etenemistapaa, joten
olennaisia piirteitd etsitddn aineistosta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 155). Niinpa
kiinnitin huomioni keskustelijoiden puheeseen ja kielenkdyton tapoihin. Tar-
kastelin keskustelijoille, sekd keskustelun kohteena oleville lapsille puheessa ra-
kentuvia positioita. Loysin teksteistd muun muassa samankaltaisuuksia ja eroa-
vaisuuksia, sekd puheen tapoja, joilla lasta mddritellddn ja hallitaan. Merkitsin
tekstiin erivarisilld kynilld yhtenevéisid kokonaisuuksia pyrkien jasentaméaan
tekstidni. Pyrin tarkastelemaan kasvattajien puheenvuoroja, ja niistd edelleen

puheen tapoja.

Alustavista teemoista hahmottelin puhetapojen kokonaisuuksia, jotka muotou-

tuivat ja jasentyivéat analyysin edetessd. Aineiston alustava jasentely kuuluu
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analysoinnin kédytannollisiin tyovaiheisiin, jolloin se ei ole vield varsinaista ana-
lyysia (Potter & Wetherell, 1989). Kuuntelin nauhoituksiani monta kertaa uu-

delleen, samalla tismentien litteraatioitani.

Kriittisesti aineistoani tarkastellen 16ysin siitd tutkimuskysymysteni kannalta
oleellisia puheen tapoja. Nditd puheen tapoja 16ytyi alustavasti viisi, mutta ana-
lysoinnin edetessd litteroinneistani hahmottui kolme yhtenevéistd puhetapaa,
joilla kasvattajat rakensivat kuvaa lapsista. Kasvattajien kuva lapsista rakentui
lasten puutteiden tai vikojen kautta, lasten taitojen tai vahvuuksien kautta, seka

lasten edun nimissd, oikeuspuheena.

Koska kielenkaytto késitetdadn diskurssianalyysissd sosiaaliseksi toiminnaksi
(Pietikdinen & Méantynen 2009, 68), tarkastelin jonkin verran kasvattajien valista
vuorovaikutusta, johon my6s aineistoni ohjasi. Erittelin kasvattajien saman mie-
lisyyksid, toisen keskustelijan puheenvuoron péélle puhumisia, sekd puheessa
esiintyvid sardjd. Kasvattajien vilinen vuorovaikutus onkin koko ajan ldsna
analyysissa, ja vaikka olen kiinnostunut nimenomaan kasvattajien lapsista kayt-
tamastd puheesta, voidaan tuloksissa esimerkiksi myotdilypuheen tulkita ole-

van kasvattajien keskindistd vuorovaikutusta.

Kasvattajille rakentuu konsultaatiokeskusteluissa erilaisia positioita. Ndissd
keskustelijoiden asemoinneissa on kyse yksil6llisestd ja tilannekohtaisesta iden-
titeetistd (Vehkakoski 2014), siitd, millaisiksi keskustelun eri osapuolet puheessa
tuotetaan (Alasuutari 2010, 33). Toisinaan positioon vaikuttaa esimerkiksi se,
kuinka kauan puhuja on kyseistd tyota tehnyt. Jos positio on lukkiutunut tai an-
nettu esimerkiksi ammattiaseman vuoksi, saatetaan kauemmin toitd tehneen
puhe kokea tarkedammaiksi ja vakuuttavammaksi kuin ty6uransa alussa olevan
(Jokinen ym. 2016, 45). Yleensd keskustelussa itsessdan rakentuu keskustelijoille
positioita, jolloin kuka tahansa keskustelija voi olla missd tahansa positiossa
koulutuksestaan tai tyourastaan riippumatta. Aineistoni konsultaatiokeskuste-
luissa kiertdvilld erityislastentarhanopettajilla on pisin koulutus, sekd myos

pitkd, yli 20-vuotinen tyokokemus.
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Tarkastelin analyysissa positioiden suhdetta tiettyihin puhetapoihin. Konsultaa-
tiokeskusteluissa rakentui niin kasvattajille, keltoille kuin lapsillekin erilaisia po-
sitioita riippuen loytyneestd puheen tavasta. Jotkut positiot olivat varsin pysyvia
ja samoja kaikissa puhetavoissa, mutta niihin tuli myos jonkin verran variaatioita

ja erilaisia painotuksia puhetavan mukaan.

Yleensd ihminen asemoi itsensd puheessa tai tekstissd kontekstisidonnaisesti
(Vehkakoski 2014), joten analysoidessani aineistoani asemoin itseni tutkijana
analyytikon positioon. Kielellistd toimintaa analysoidessani pyrin pitiméaan

oman osuuteni mahdollisimman pienend ja kontrolloituna suhteessa aineistoon.

(Juhila 2016, 413.)

Kuviossa 2 esittelen aineiston analysoinnin etenemisen ja sen eri vaiheet.

* Nauhoitusten litterointi kirjoitettuun muotoon

e Litteraatioiden lukeminen ja nauhoitusten kuuntelu uudelleen
e Tarkennuksia litterointiin, omia muistiinpanoja

e Yhtenevaisyyksien ja erojen Ioytyminen puheesta

e Ensimmaiset puhetavat alkavat muotoutua ja tarkentua

¢ Positiot alkavat hahmottua

Kuvio 2. Analyysin eteneminen

Analyysin pohjalta hahmottelin teksteistd 16ytami&ni kokonaisuuksia, joista
muodostui erilaisia puhetapoja, diskursseja. Kdytdan tuloksia kuvatessani puhe-
tavan kasitettd. Esittelen tulokset omissa alaluvuissaan, jotka olen nimennyt ky-
seisen puhetavan mukaan. Luvussa 6.1. tarkastelen konsultaatiokeskusteluita

yleensa.
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6 KASVATTAJIEN PUHE LAPSISTA PAIVAKO-
DIN KONSULTAATIOKESKUSTELUISSA

Tdssd luvussa esittelen tutkimukseni tuloksia. Kuvaan sitd, miten kasvattajat ra-
kentavat puheellaan kuvaa lapsista pdivdakodin konsultaatiokeskusteluissa ja
millaisia positioita keskusteluissa rakentuu. Diskurssianalyysissd erdand keskei-
send kiinnostuksen kohteena on tutkia juuri sitd, kuinka ihmiset asemoivat it-
sensd erilaisiin positioihin tai rakentavat itselleen identiteetteja kielellisessa toi-

minnassaan (Juhila 2016, 411).

6.1 Konsultaatiokeskusteluista

Kasvattajat osallistuvat konsultaatiokeskusteluihin osana pdivittdistd pdivakoti-
tyotadn. Keskusteluissa on mahdollista tuoda esille myos lasten taitoja ja vah-
vuuksia lapsiin liittyvien huolten lisdksi. Nédissd keskusteluissa kasvattajien
kayttamat ilmaukset ovat kautta linjan melko lyhyitd, yleensd yhden p&alau-
seen virkkeitd. Tavanomaista on my®os se, ettd keskustelija puhuu edellisen pu-
hujan lauseen péélle jatkaen sen loppuun. Keskustelijat ovat tuttuja keskenddn,
ja konsultaatiokeskustelu toimintatapana on heille my6s tuttu. Kasvattajat ovat
usein my6s pohtineet samoja asioita jo aiemmin arkity6ss&én, jolloin niistd pu-

huminen kelton kanssa konsultaatiotilanteessa on luontevaa ja sujuvaa.

Konsultaatiokeskusteluja luonnehtii lapsen maéaérittely, jonka taustalla ovat kas-
vattajien tekemaét havainnot ja arvioinnit lapsesta. Havaintoja peilataan lapsen
niin sanottuun normaaliin kehitykseen. Lasta médéritellddan hanen kehityksensd,
ikédnsd, tai ominaisuuksiensa mukaan. Muodostin aineistostani kolme erilaista
kasvattajien lapsista tuottamaa puhetapaa, jotka kaikki perustuvat kasvattajien
lapsista tekemiin arviointeihin ja havaintoihin. Kuvaa lapsista rakennetaan hei-
dén taitamattomuutensa kautta, joka tuottaa niin kutsuttua vikapuhetta, jota ai-

neistostani 16ytyi runsaasti. Toisaalta, lapsia my6s kehutaan heiddn osaami-
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sensa tai taitojensa perusteella. T&lloin kuva lapsista rakentuu osaaviksi ja taita-
viksi. Tdstd puheen tavasta rakentuu vahvuuspuhe. Kolmanneksi puheen tavaksi
nimedn otkeuspuheen, jossa kuva lapsista rakentuu jonkin kasvattajan heille maa-

rittelemédn oikeuden ja/tai edun kautta.

Puhetavoissa on ndhtédvissd lapsuuden institutionalisoiminen, jolloin lapsi yksi-
16nd kykenee pohtimaan ja suunnittelemaan omaa toimintaansa. Lapsildhtoi-
syydestd puhutaan, kun lapsi ndhddan osana lapsiryhmé&d omine tunteineen,
ajatuksineen ja kiinnostuksen kohteineen. (Alasuutari 2010, 18.) Pdivakodin toi-
mintatavat ja rutiinit ovat ldsnd kasvattajien kuvatessa ja arvioidessa lapsia. Péi-
vdkodin institutionaalisella jarjestykselld ja lapsen arvioinnilla on johdonmukai-
nen yhteys keskendén, jolloin lasten arvioinnista suurin osa perustuu timan

instituution rutiinien ja kdytdnttjen tarkasteluun (Alasuutari 2010, 174).

Puhetavat kietoutuvat ja nivoutuvat osittain toisiinsa, jolloin niihin siséltyy osia
toinen toisistaan. Esimerkiksi ymmaérrystd suhteessa lapseen ja lapsen taitoihin
on nahtdvissa kaikissa kolmessa puheen tavassa. Kasvattajat kuvaavat ymmair-
tavansa esimerkiksi lapsen idn merkityksen jonkin taidon oppimisessa. Lapsen
ikd onkin usein ldhtokohtana lapsen kehityksen tai taitojen arvioinnissa. Tadlloin
lapsen kehitystd verrataan lapsen yleiseen kehitykseen, jonka kasvattajat tunte-
vat koulutuksensa ja tyokokemuksensa myota. Kaikissa puheen tavoissa on
lasnd myos kasvattajan hallintaa suhteessa lapseen. Voidaan ajatella, ettd kon-
sultaatiokeskustelu itsessddn toimii sekéd vallan ettd vastuun tyckaluna. Kasvat-
tajat ovat vastuussa lapsiryhmaénsé lasten kehityksen tukemisesta, jolloin kon-
sultaatiokeskusteluissa etsitddn kollegiaalisesti ratkaisuja lasten tukemiseksi.
Ammattiasemansa vuoksi kasvattajat kadyttdvit valtaa suhteessa lapsiin, esimer-

kiksi valitessaan kaytettdvid tuen muotoja.
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Eri puhetavoissa rakentuu erilaisia positioita niin kasvattajille kuin lapsillekin.
Positiot my0s vaihtelevat keskustelun kuluessa esimerkiksi kasvattajien koh-
dalla asiantuntijasta kuuntelijaan. Puheen kohteena olevien lasten positiot ra-

kentuvat toiminnan kohteesta osaajaan.

Kéaytin tulosten aineistondytteissd seuraavia litteraatiomerkkeja:
[] toisen puhujan paille puhuttu osuus

) alle sekunnin pituinen tauko

(2)  tauon pituus sekunneissa

puheen painottaminen (alleviivaus)

(()) litteroijan kommentteja tilanteesta kaksoissulkeiden sisdlld

6.2 Vikapuhe

Kasvattajat tuottavat aineistossani runsaasti puhetta, jonka kautta lapsella sano-
taan olevan joku ongelma. Ongelma voi liittyad lapsen yleiseen kehitykseen tai
oppimisvaikeuksiin. Se voi olla my6s esimerkiksi lapsen kayttdaytymiseen liit-
tyvd. Kasvattajat hakevat keskustellessaan puheessa yhteistd tulkintaa lapsen

arvioinnille ja mé&arittelylle.

Tdssd puhetavassa lapsi médrittyy osaamattomuutensa kautta, jolloin vika néh-
d&dédn lapsen ominaisuutena. Yleensd kasvattajan toiminta rakentuu téssa pu-
heessa siten, ettd han yrittdd auttaa ja tukea lasta, mutta juuri timén lapsesta
johtuvan pulman vuoksi kasvattajan tarjoama tuki ei ikdan kuin mene perille,
eikd nédin ollen vie lasta ja hdnen kehitystdan eteenpdin. Lasta yritetdan kylla
myos auttaa hdnelle vaikeissa tilanteissa. Tuolloin kasvattajat pohtivat omia toi-
mintatapojaan ja/tai toimintaympaériston jarjestamistd, jolloin puheessa raken-
tuu lasta tukeva ja auttava kasvattaja: "Hyotyisiko siitd, ettd joku ohjaa ja mal-

lintaa?” ”Jos kirjat olisi helpommin lasten saatavilla?”
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Vikapuheessa korostuu lapsen taitamattomuus suhteessa johonkin taitoon tai
ominaisuuteen, joka lapsen oletetaan hallitsevan. Usein jonkin taidon oppimi-
sen ndhd&ddn olevan yhteydessa lapsen ikdan: “kylld jo nelivuotiaan pitdisi...”.
Kasvattajat ovat ndin ollen tietoisia lapsen tavallisesti etenevastd kehityksestd ja
vertaavat havaintojaan siihen. Joskus lapsen idn ndhdaén selittdavan hdnen kayt-
taytymistddn, jolloin puheessa rakentuu ymmartdmisen sdvyjd: ”...niin, vasta-

han se on kohta kolme, ettd aika pieni...”

Seuraavassa aineistoesimerkissa lastentarhanopettaja (L) ja kelto (K) pohtivat
havaintoihinsa pohjaten lapsen kehitysta:
K: Nyt eniten kiinnitin huomioo, kun myo6 luettiin tossa kaks tai kolme kirjaa, niin (3)
hén ei vastaa oikein kysymyksiin. (.)
L: ((naurahtaa)) Joo, ei vastaa (3). Hdn sanoo joo.

K: Han sanoo joo, tai sit hdn sanoo ihan jotain muuta.

et oliks se purkka, se vastaa, ettd joo. Et méd en niinkun edelleenk&an tiedd, ettd eiko han
kuuntele, eiko hdn kuule, eiko hdn ymmaérrd, vai haluaako vastata mitd tahansa.

1.
2.
3
4
5. L:Jasithdn tuo Tiinakin on tdilld kaks ja puol vuotta syony pastilleja. Ja sitte kun kysyy,
6
7
8.  Edelleen mysteeri, et miki se on itse ongelma ((naurahtaa)) aina néissé asioissa.

9

K: Hmm, nii, kyll4. ((huokaa)) M4 ajattelisin, ettd, mitéds sd sanot, mitd luulet, ettd miten
10. 4iti ottaa vastaan, kun méé ldhettdisin Tiinan sekd puheterapia-arvioon
11. ettd toimintaterapia-arvioon.
12. L: Puheterapiaan tdn ymmaérryspuolen takiako?
13. K: Sen, ja sit tdn et hdn ei vastaa kysymyksiin. Hdn ei oo kiinnostunu kirjoista, han ei ole,
14. tota, hdn ei mun mielest4 hallitse sellasia késitteitd, mitd neljavuotiaan jo pitéis osata.

15. L: Hmm, joo, joo. M4 uskosin, ettd diti suhtautuu varmaan ihan hyvin.

Lapsi on tdssd kasvattajien havainnoinnin ja arvioinnin kohteena. Niin lasten-
tarhanopettaja kuin keltokin ovat tehneet lapsen toiminnasta ja taidoista omia
havaintojaan, joita he tdssd keskenddn jakavat. Riveilld kaksi ja nelja kelto tuot-
taa puheellaan kuvaa taitamattomasta lapsesta. Lapsi on vastannut kelton esit-
tamiin kysymyksiin eri tavoin, kuin han oletti lapsen vastaavan. Lastentarhan-
opettaja myétdilee, ja jatkaa omaa esimerkkidédn kayttdaen kuvan luomista lap-

sesta, jonka ymmarryksessd han tulkitsee olevan jotain vikaa (rivit 5 - 8). Kuun-
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neltuaan lastentarhanopettajan havaintoja kelto huokaa ja rakentaa keskuste-
lusta toimintavelvoitteita kasvattajille riveilld 9 - 11 suunnitellessaan mahdolli-
sia terapialdhetteiden tekemisid yhdessd lapsen vanhemman kanssa. Hian pe-
rustelee ajatustaan rivilld 13 sanomalla, ettei lapsi ole kiinnostunut kirjoista ja
ettei tdmd vastaa kysymyksiin. Perustelu jatkuu seuraavalla rivilld vertaamalla
kyseisen lapsen taitoja lapsen yleisen kehityksen kulkuun: ”...mitd neljavuoti-

aan jo pitdisi osata.”

Keltolle rakentuu tdssd keskustelussa asiantuntijan ja vastuunottajan positio.
Han kuuntelee lastentarhanopettajan puhetta, vertaa sitd omiin havaintoihinsa
lapsesta, sekd laatii toimintasuunnitelmaa lapsen tukemiseksi. Hanen asiantun-
tijuutensa ndkyy myos siing, ettd hidn ottaa lapsen vanhempia mukaan lapsen
asiaan (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 52-53). Toisaalta, kelto
osoittaa my0s epdavarmuutta, kun han hakee puheenvuorossaan tukea lastentar-
hanopettajalta taméan arviosta didin reaktioon lapsen terapiaan lahettdmisesta
(rivit 9-10). Lastentarhanopettajalle puolestaan rakentuu asiantuntijan positio
hénen kuvaillessaan ja kertoessaan kokemuksiaan lapsen kanssa toimimisesta.
Myds suhteessa lapsen vanhemman reagointiin hén on asiantuntija luodessaan
didistd kuvaa vastaanottavaisena vanhempana (rivi 15). Arvellessaan lapsen
ymmarrystd (rivit 7-8) hédnelle taas ei rakennu asiantuntijan positio. Tdtd vahvis-
taa hdnen naurahduksensa. Ndin samassa keskustelussakin puhujien positiot
vaihtelevat varsin nopeasti vuorovaikutuksen kulun ja tilanteiden vaihtelun
mukaan. Lastentarhanopettaja my6s myotdilee kelton puhetta omassa puheen-
vuorossaan luoden yhteistd tulkintaa siitd, ettd lapsi tarvitsee tukea. Molemmat
keskustelijat myotdilevat puheenvuoroissaan toistensa puheita “joo”-sanalla ja

hymisevat ymmartavaisyyden merkiksi toistensa kommenteille.

Myotdilya
Konsultaatiokeskusteluissa ilmi tulevaa myotdilyd voidaan kutsua myos saman

mielisyydeksi. Tédlloin keskustelu etenee jouhevasti, koska kukaan ei kyseen-
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alaista tai esitd vasta-argumentteja keskustelussa esiin tuleviin asioihin. Keskus-
telijoiden keskindinen myotdily ilmenee esimerkiksi hymyilynd, nyokyttelyna ja
hyviksyvand muminana. Keskustelijat eivdt halua menettdd kasvojaan; on hel-
pompi olla samaa mieltd, kuin tuoda keskusteluun kovin poikkeavia nidkokan-
toja. Myotdilya esiintyy tutkimukseni kaikissa puhetavoissa. Vikapuheen lisédksi

myo6s vahvuus- ja oikeuspuheessa tdméa saman mielisyys on ndhtavissa.

Seuraava aineistondyte on esimerkki myotdilystd. Keskustelijoina ovat lasten-
tarhanopettaja (L) ja kelto (K):

K: Niin, vahinkoja voi toisinaan sattua isommillekin.

L: Nii in, et eihén silld ollu vaippojakaan pitkéddn aikaan, mut nyt sitd

pakitettiin.

K: Nii, et sellasta taantumista.

L: [Taantumista] joo. Nii, et (2) Ettd m& oon vaan toissa tdalld mut kylld tdssa

mun mielestd jotakin kummallista on ((naurahtaa)).

K: On on, kyll4 joo. (.) Ettd musta niinkun moni asia silld lailla, et jos se olis

ihan tavallisesti kehittyny, vaikkei kaikkia ohjeita vield ymmartaiskddn,

¥ ® N o ok W b=

mutta niinkun aika monta asiaa, kuitenkin, jotka niinkun (3)

—_
o

. L: [Niin], kaikkihan ei kehity samassa tahissa, mutta jotain selittimatonta (.)

—
—

. ettd ei pelkéstddn, ettd ootellaanpa vield vuosi.

—_
N

. K: Ej, ei. Ei voi endé ootella.

—_
W

. L: Et sit ollaan aika myohéss4, jos vield ootellaan.

—_
S

. K: Ei meidédn auta muu kuin tavata diti ja pitdd palaveri, ja kdyda tota lapi (.)

Lastentarhanopettaja kertoo rivilld kaksi, ettd kuivaksi oppinut lapsi on palan-
nut vaippoihin. Kelto kuuntelee, myotdilee, ja nimedd asian taantumiseksi (rivi
4). Lastentarhanopettaja, puhuen kelton viimeisen sanan péille vahvistaa lap-
sen kehityksen taantumista. Kummallekin keskustelijalle rakentuu asiantuntijan
positio. He luovat lapsesta yhdessa kuvaa kehityksessdan taantuneeksi ja vii-
veiseksi. Lastentarhanopettaja jatkaa keskustelua (rivit 5 ja 6) sarkastiseen sa-
vyyn olevansa vain “toissa tddlla”. Lastentarhanopettajan puheesta kdy ilmi ha-
nen huolensa lapsen kehityksestd, vaikka naurahdus lauseen lopussa antaakin
lauseelle humoristisen savyn. Tallaiset sarkastiset ja humoristiset lausahdukset

voivat kertoa keskustelijoiden keskindisestd tuttuudesta, mutta myos siitd, ettd
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sanoja on epdvarma havainnoissaan tai han kokee olevansa hierakkisesti toista

keskustelijaa statukseltaan heikompi (Suoninen 2016, 328-333).

Kelto my®étdilee (rivi 7) todeten lastentarhanopettajan havainnot oikeiksi. Kes-
kustelijoiden vilinen vuorovaikutus muodostuu esimerkissd luontevaksi. Puhe
etenee vuorotellen heiddn kuunnellessaan toisiaan ja jatkaessaan toinen toi-
sensa ajatusta. Yhteinen kuva lapsesta muodostuu ikddnsa ndahden nuorem-
maksi. Rivilld 12 kelto ikddn kuin vetdd keskustelun yhteen, todeten, ettei endd
voida odotella. Se, ”ettei endd voida ootella” on selked toimintavelvoite kasvat-
tajille. Lastentarhanopettaja myotdilee keltoa: ”et sit ollaan aika mycthéssd, jos
vield ootellaan.” Molemmat keskustelijat ovat yhtd mieltd siitd, ettd jotain on
tehtdva lapsen tukemiseksi. Ikddn kuin yhteisestd paatoksestd kelto alkaa suun-
nitella jatkotoimenpiteitd, rivilld 14: “Ei meiddn auta muu kuin tavata 4iti ja pi-
tad palaveri” on selked suunnitelma, johon otetaan myos lapsen vanhempi mu-

kaan.

Adiri-ilmaisuja

Vikapuheeseen liittyy myotdilyn lisdksi usein my®os &déri-ilmaisuja, joilla tehos-
tetaan puhetta tuoden siihen painokkuutta ja vakuuttavuutta. Nama ilmaisut
erottuvat usein muusta puheen virrasta painokkaammin ja kovaddnisemmin il-
maistuina. Adri-ilmaisuilla luodaan mielikuva toistuvasta, sidnnénmukaisesta
toiminnasta, sekd maksimoidaan tai minimoidaan puheen kohteena olevan

asian joitain ominaisuuksia (Jokinen 2016, 362-363).

Seuraavassa aineisto-otteesta on esimerkki tastd. Keskustelijoina ovat lastentar-
hanopettaja (L), lastenhoitaja (LH), seka kelto (K).

L: Pyoriily varmaan (2) vie sitd motoriikkaa eteenpdin. Ja kunto kohoaa.

Veikkaan, ettei oo mikéédn kauheen hyvakuntoinen. (.) Ainakin kovin

hikinen on aina.

LH: Joo, se nouseminen t&ll4 sisédlldkin on hankalaa. () Td4 on té4, yldosa

silld lailla kankee, jotenkin (2)

A A o

L: Se on niinkun kankee.
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7. K:]Joo, ja ne vaipat tietysti haittaa osittain.

8. L:Joo, mut niistd ei oo nyt siis (2) puhuttu.

Lastentarhanopettaja ja lastenhoitaja vahvistavat puheessaan toinen toisensa
havaintoja rakentaen kuvaa huonokuntoisesta lapsesta. Havaintojensa myota
heille rakentuu asiantuntijan ja tarkkasilmadisen tyontekijan positiot. Esimer-
kiksi riveilld 1-3 sekd 4-5 kasvattajat kuvaavat lapsen olemusta varsin varmoin
sanavalinnoin. Tosin, lastentarhanopettaja aloittaa rivilld kaksi puheensa arve-
lulla: “veikkaan, ettei...” Samalla rivilld hdnen puheessaan esiintyy myds dari-
ilmaisu “kovin”. Jos tarkastellaan samalla rivill4 lausuttua ilmaisua “kauheen”
pelkéstdan sanana, voidaan sen tulkita olevan déri-ilmaisu. Lause, johon se si-
sdltyy pehmentdd ilmaisua, jolloin lapsesta rakentuu kuva ei kovin hyviakun-
toiseksi. Lastentarhanopettaja rakentaa kuvaa lapsesta lapseksi, joka tarvitsee
tukea motoriseen kehitykseensa: “vie sitd motoriikkaa eteenpdin”. Painokkailla
sanoilla rakennetaan tulkintaa fyysisesti huonokuntoisesta lapsesta: ”“kauheen”

sekd “kovin hikinen on aina.”

Samaa lapsen huonoa fyysistd kuntoa vahvistaa lastenhoitaja sanoessaan ri-
veilld 4-5: “nouseminen t&élla sisalldkin on hankalaa. Tad on tda yldosa, silla
lailla kankee...” Lastentarhanopettaja tukee lastenhoitajan havaintoa kayttdes-
sddn puheessa samoja sanoja kuin lastenhoitaja: ”Se on niinkun kankee.” (Rivi
6.) Téassd on ndhtdvissd myos myotdilyd, silld keskustelijat tukevat vuorotellen
toinen toisensa havaintoja ja tdydentdvit toistensa lauseita, muodostaen yh-
teistd kuvaa lapsesta. Sanavalinnat ovat keskustelijoille tuttuja ja péivittdisia
paiviakotikontekstista nousevia. Ne tukevat keskustelijoiden yhteistd ymmar-
rystd ja yhteistd tulkintaa (Suoninen 2016, 321). Voidaan my®ds ajatella, ettd ha-
vaintojen kautta tuotetaan kasvattajille toimintavelvoitteita, silld jos lapsi on

“kankee”, on hdnen motorista kehitystaan paiviakodissa tuettava.

Kelto antaa lastentarhanopettajan ja lastenhoitajan rauhassa kertoa havainnois-

taan. Kelto jdd tassd esimerkissd paljolti kuuntelijan positioon. Toisaalta, myos
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se, ettd antaa toisille ensin puheenvuoron, on osa asiantuntijuutta ja hyvéaa dia-

logia. Lopulta myos hén pohtii lapsen kankean liikkumisen syita (rivi 7).

Kaiken kaikkiaan kasvattajat kdyttavit konsultaatiokeskusteluissa runsaasti
ddri-ilmaisuja kertoessaan lapsista ja kuvatessaan ndiden toimintaa. Esimerkiksi
“tosi”, “todella”, “erittdin”, “kauheen (huono kieli)”, “hirveen (hajamielinen)”,
”ikind”, ”aina” ilmaisuilla pyritddn vakuuttamaan toiminnan sdannonmukai-
suutta, jolloin se on myo6s satunnaista toimintaa vakavammin otettavaa (Jokinen
2016, 363). Usein ddri-ilmaisut, vahvistussanat, ovat lyhyita tokaisuja, joilla py-

ritddn kuvaamaan lasta, tai sitd, mitd lapsi ei osaa. Lapsi on tdssd puheessa kas-

vattajan arvioinnin kohteena.

Seuraavassa on aineistoesimerkkeja tastd lyhyestd puheen tavasta, jolla kasvat-
tajat kuvaavat lapsia konsultoimaan tulleelle keltolle.

L=lastentarhanopettaja, LH=lastenhoitaja.

- L: Matti on ruokaongelmainen. Ei sy6 melkein mitdan.

- L:Se ei todellakaan ymmartanyt, mitd piti tehda.

- LH: Maija on tosi arka. Et aivan niinkun térisee.

- L: Aivan hirveesti on mennyt takapakkia.

- L:Silld on kans kauheen huono se kieli.

- L: Se ei koskaan osallistu.

- LH: Janilla on hahmottamisen kanssa tosi paljon ongelmia.

- LH: Marko on tosi pieni. Tosi vauvamainen. Se on niin tosi vauhikas.
- L: Eetu on_tosi hellyttavé tyyppi. Se on ihana.

- LH: Jaana on hirveen pikkuvauvamainen.

- L: Sirpa on mennyt hirveesti eteenpéin.

Kuten esimerkeistd huomataan, ddri-ilmaisuja kédytetdan tehostamaan puhetta.
Samalla kasvattaja madrittelee ja kuvailee lasta vahvemmin, seké todistaa
omien havaintojensa oikeellisuutta. Vikapuheen liséksi ddri-ilmaisuja kdytetdaan
myos lapsen positiivisten ominaisuuksien tai osaamisen korostamiseen. Aineis-
tossani “tosi” on yleisin tehostamiseen kdytetty puheen vakuuttavuutta lisdava

aari-ilmaisu.
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Vikapubhe ja siind rakentuvat positiot

Vikapuhe tuottaa lapsen puutteellisena ja vaillinaisena, jolloin puheen paino-
pisteend ovat lapsen ongelmat. Perusldhtokohtana kasvattajien puheessa on idn
mukaan kehittyva lapsi, johon tukea saavaa lasta verrataan havaintojen ja arvi-
ointien perusteella. Taustalla on ndhtdvissd kasvattajien tietdmys lapsen nor-
maalista kehityksestd, sekd vahva pedagoginen osaaminen tuen antamisessa.
Keskusteluissa kelton kanssa kasvattajat usein myotdilevit toinen toistensa ha-

vaintoja, sekd vahvistavat niitd kayttamalld puheen tehokeinoina déri-ilmaisuja.

Kelto hahmottuu konsultaatiokeskusteluissa yleensa kuuntelijaksi, tukijaksi ja
konsultiksi, joka ohjaa kasvattajia toimimaan lasten kanssa ja hankkimaan tar-
vittavia erityispedagogisia menetelmid lasten ja oman tyonsa tueksi. Positioita
tarkasteltaessa voidaan myds havaita seké kelton ettd kasvattajan asettuvan asi-
antuntijan asemaan. Heistd kummallakin on omaa erityisosaamista. Kasvattaja
on asiantuntija lapsen arjessa sekd tdméan vanhempien kanssa tyoskentelyssa.
Kelton asiantuntijuus painottuu erityispedagogiseen osaamiseen seka tukijarjes-
telman tuntemiseen. Kasvattajan havaintoja kuunnellessaan keltolla on mahdol-
lisuus muodostaa késityksid lapsista ja ohjata kasvattajaa tyossddn. Vikapu-
heessa lapsen ohjaamisen ja opettamisen merkitys korostuu. Lapsi on vikapu-
heessa kasvattajan ja kelton toiminnan ja arvioinnin kohteena, jolloin hénet nidh-

daan kehitykseensd apua ja tukea tarvitsevana.

Kuviossa 3 on kuvattu konsultaatiokeskusteluihin osallistuneiden ja puheen
kohteena olevien lasten positiot silloin, kun puhetta hallitsevat lapsiin liittyvat

puutteet ja viat.
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e asiantuntija lapsen e asiantuntija * toiminnan, arvioinnin
arjessa ja vanhempien tukijarjestelmassa ja ohjauksen kohde
kanssa toimimisessa e asiantuntija ¢ tukea saava

e kuultava: omat erityispedagogiikassa e kehittyva
havainnot ja e kuuntelija
mielipiteet

‘ e tukija, konsultti
* toteuttaja * ohjaaja (antaa ohjeita
* pohdiskelija kasvattajalle)

Kuvio 3. Positiot pdivdkodin konsultaatiokeskusteluissa, vikapuheessa

6.3 Vahvuuspuhe

Vahvuuspuheessa kuva lapsista madrittyy vikapuheen tavoin kasvattajan teke-
mien havaintojen ja arviointien pohjalta. Vahvuuspuheen lihtokohtana ovat
lapsen taidot ja vahvuudet. Lauseet “Kalle on motorisesti erittdin taitava” tai
”sehdn leikkii ja on kavereita” kertovat positiivisella tavalla lapsen taidoista.
Niissd luodaan kuvaa osaavasta, taitavasta lapsesta. Lisdksi ne kertovat siitd,
ettd esimerkiksi motorinen taitavuus, seké leikkitaidot ja sosiaalisuus ndhddan

pdivakodissa tdrkeind ja tavoiteltavina asioina.

Vahvuuspuheesta kédytan esimerkkind seuraavaa aineistokatkelmaa, jossa las-

tentarhanopettaja (L) ja kelto (K) pohtivat lapsen kielen kehitysta:
1. L:Kun se puhekin on epéselvii.
2. K:Se on varmaan nyt silld rajalla, ettd se puhe on tulossa (3) kuulin tossa pitkid lauseita.

3. L:Joo, se on menny kylld eteenpéin. Sillon kun se tuli, se ei kylla juurikaan puhunu.

Lastentarhanopettaja vilittdd havaintojaan keltolle epdselvisti puhuvasta lap-
sesta. Puheessa kuva lapsesta rakentuu kielellisesti viiveiseksi. Kelto rakentaa
omassa puheenvuorossaan kuvaa osaavasta ja kehittyvéstd lapsesta, koska hdn
on kuullut lapsen puhuvan pitkid lauseita. Lastentarhanopettaja myotdilee ja to-

teaa lapsen kehityksen edenneen. Katkelmasta voi ndhdd, ettad kelton kom-



43

mentti rivilld kaksi saa lastentarhanopettajan miettimddn havaintojaan uudel-
leen, jolloin hén 16ytdd lapsen kehityksestd etenemistd ja osaamista. Asiantunti-
jan positiossa lastentarhanopettaja vertaa lapsen taméan hetken kielellisia taitoja
hénen aiempiin taitoihinsa, jolloin lapsesta rakentuu kuva kehityksessdan eden-
neend taitajana. Kuva lapsesta muuttuu keskustelun kuluessa keskustelijoiden

keskinidisen vuorovaikutuksen tuloksena.

Seuraava aineistoesimerkki valottaa vahvuuspuhetta edelleen. Keskustelijoina

ovat lastentarhanopettaja (L), lastenhoitaja (LH) ja kelto (K):

K: Olikos Ristosta kielen lisiks muuta huolta?

L: Ei (2). Silld on tosi hyva liikunnallinen taito, ja osallistuu jumppaan mielelldan.
LH: Joo. Se on motorisesti erittdin taitava.

K: Kiva kuulla. Mites hienomotoriikka?

L: Vaikkei puheesta saa selvéd, se on muuten tosi taitava, kddentaidoiltaan ja silleen (.)

AN L i e

LH: Ja niistd han tykkaa.

Keskustelussa lapsesta rakennetaan kuvaa motorisesti taitavana ja osaavana.
Tétd taitavuutta sekd lastentarhanopettaja ettd lastenhoitaja vahvistavat kaytta-
malld ddri-ilmaisuja “tosi” ja ”erittdin”. Heille molemmille rakentuu asiantunti-

jan positiot, tehtydan lapsesta havaintoja pdivakodin arjessa.

Kasvattajien puheessa arviointia esiintyy myos lasten vilisid taitoja havainnoi-
taessa. Esimerkiksi “hén heitti palloa kaikkein parhaiten” sisiltdd selkedn ver-
tailun kohteena olevan lapsen ja muiden lasten vililld, jolloin lapsiryhmad
kdytetddn arvioinnin lahtokohtana. Lauseesta ndhddan myos, kuinka kyseisen
lapsen taitoja verrataan hidnen aiempiin taitoihinsa. Ehka lapsi ei ole aiemmin
ollut palloista kiinnostunutkaan, mutta nyt kuva héanestd rakentuu taitavaksi

pallon kasittelijaksi.
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Ymmairtaminen

Lapsen taitojen ja vahvuuksien kuvaamisen lisdksi vahvuuspuheeseen kuuluu
lapsen ymmartaminen. Puheella rakennetaan ymmarrysta lasta ja hanen kayt-
taytymistddan kohtaan. Kasvattajat tuovat keskusteluun tietoa arjen kontekstista,
jonka valossa lapsen kdyttaytyminen ndyttaytyy ymmarrettdvand. Kasvattajat
pohtivat esimerkiksi toimintaympériston muutosten vaikutusta lapsen kayttay-
tymiseen seuraavasti: “Liisa saattaa reagoida, kun me muutettiin meidédn sys-
teemid. Se saatto ottaa kovemmille sen uuden systeemin opettelu.” Esimerkissa
kuva lapsesta rakentuu herkaésti reagoivaksi, jota reagointia myos kasvattajat
ymmartavit. Tassd arvioidaan lapsen ndkokulmasta myds toimintaympériston

muutoksia, jotka ovat kasvattajien itsensd aikaansaamia.

Myos toteamus: ”Ladkkeet vaikuttaa ruokahaluun, Matti ei ole ollut syomis-
pulmainen” kertoo kasvattajan ymmartavastd suhtautumisesta. Téassédkin pu-
heessa lapsesta muodostuu kuva, jossa ympaériston toiminnan tuloksena lapsen
kayttdaytymisen havaitaan olevan erilaista kuin aiemmin. Arjen padivéakotikon-
tekstissa Mattia ladkityksen yhteyden hanen ruokailuunsa ymmartavat kasvat-
tajat todenndkoisesti huolehtivat siitd, ettd Matin ruoka-annos on sellainen,
josta hdn suoriutuu, eikd héneltd esimerkiksi vaadita lautasen tyhjaksi syomista.
Naéin kasvattajat luovat itselleen toimintavelvoitteita ja vastuita samalla kun tu-

kevat ja kannattelevat lasta yli hankalan tilanteen.

Ymmairtaminen on esimerkki puheen tapojen kietoutumisesta osittain toisiinsa,
silld ymmartamistd esiintyy myos vikapuheessa esimerkiksi silloin, kun lapsen
taitamattomuuden ndhddan olevan yhteydesséd lapsen ikddn. Talloin puheella
rakennetaan kuvaa lapsesta, jolla ei ikdnsd puolesta ole edellytyksidkddn osata
keskustelun kohteena olevaa asiaa. Kasvattajien ymmartamisen taustalla on

tuolloin heiddn tietdmyksensd lapsen normaalista kehityksesta.
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Vahvuuspuhe ja siind rakentuvat positiot

Aineistossani kasvattajat tuottavat viahan vahvuuspuhetta. Lapsen taitoja kuva-
taan lyhyin lausein, usein ddri-ilmaisuilla vahvistaen. Vahvuuspuheessa kuva
lapsesta rakentuu taitavana jonkin taidon osaajana tai kehityksessddn eden-
neend. Edelleen kasvattajat tuntevat lapsen normaalin kehityksen, johon he ver-

taavat yksittdisen lapsen taitoja.

Lapsi on vahvuuspuheessa vikapuhetta enemman toimijan positiossa. Lapsen
toiminnan ndhd&ddn vaikuttavan hédnen taitojensa karttumiseen. Puheessa yritte-
liadksi rakentuva lapsi harjoittelee ja oppii asioita. Kasvattajalle rakentuu lapsen
arjen ja kehityksen asiantuntijan positio. Kasvattajan positioiksi muodostuvat
lisdksi havainnoinnin asiantuntijan ja ymmartdjan positiot. Myos kelto on ym-
martdjan positiossa. Han on tdssd asemassa suhteessa niin lapseen kuin kasvat-
tajaankin, jonka havaintoja han ymmartden kuuntelee. Erityispedagogisen asi-
antuntijan asemassaan hidn osaa keskusteluissa esittdd lapsen kehityksen kan-
nalta oleelliset kysymykset, joista kasvattajat edelleen muodostavat toimintavel-

voitteita arkeen. Ndin ollen ohjaajan rooli on edelleen keltolla keskeinen.

Konsultaatiokeskusteluihin osallistuneiden ja puheen kohteena olevien lasten
positiot on koostettu kuvioon 4. Kyseiset positiot rakentuvat keskustelijoiden

kuvatessa lasten taitoja ja osaamista.

e lapsen arjen ja e asiantuntija e toiminnan, arvioinnin
kehityksen erityispedagogiikassa ja ohjauksen kohde
asiantuntija e ymmartija e aktiivinen toimija

¢ havainnoinnin e kuuntelija * 0saaja

asiantuntija
e ymmartaja

e ohjaaja e taitava

Kuvio 4. Positiot pdivikodin konsultaatiokeskusteluissa, vahvuuspuheessa
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6.4 Oikeuspuhe

Lapsen edulla ja oikeudella kasvattajat perustelevat ajatuksiaan ja ratkaisujaan
omille toimilleen. Lapsen oikeus on ikd&dn kuin yleismaailmallinen hyve, joka
rakentaa kasvattajien puheessa kuvaa lapsesta erindisiin asioihin oikeutettuna
yksilond. Samaan aikaan kasvattajat rakentavat keskusteluissa itsestddan kuvaa
varhaiskasvatuslain ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tuntijoiksi,
silld varhaiskasvatuslaki (2015, 1 §) ldhtee kaikkien lasten oikeudesta varhais-

kasvatukseen.

Tutkimukseni konsultaatiokeskusteluissa lapsen oikeudella perustellaan esi-
merkiksi lapsen siirtoa pdivakotiryhmdstd toiseen. Puheessa lapsi rakentuu tu-
kea tarvitsevaksi ja kasvattajien kdyttdiman vallan kohteeksi. Leavittin (1994)
mukaan lapset ovat vallankdyton objekteina ollessaan kasvattajan tyon koh-
teina. Lapsilla ei hdanen mukaansa ole mahdollisuutta vaikuttaa itseddn koske-
viin asioihin, vaan kasvattajat ohjaavat ja kontrolloivat lapsia stereotyyppisesti

huolimatta lasten yksilollisistd piirteista.

Koulutuksen ja ammatin mukanaan tuoman aseman vuoksi kasvattajat kaytta-
vit valtaansa suhteessa lapseen, sekéd tuottavat puheella itselleen vastuita ja toi-
mintavelvollisuuksia. Kasvattajan ammattiaseman johdosta saama valta nikyy
muun muassa tavassa, jolla kuvataan lasten toimintojen jarjestimistd. “Me ero-
tetaan Liisa ja Kaija eri leikkeihin, kun se menee muuten mahottomaks” kertoo
tavasta rajoittaa ja ohjata lasten leikkitovereiden valintaa. Puheessa kuva lap-
sen edun ndakokulma, silld lapsia halutaan tukea ja opetta leikkimdan useam-

pien tovereiden kanssa.

Kasvattajan valtaa kuvaa myos tapa ohjata lasta pois vaipan kaytosta: ”En halu-
ais antaa hanelle sitd mahdollisuutta, ettd sinne saa pissid.” Puheesta ei kdy
ilmi, miten lasta tdssd ohjataan. Useat kasvattajan vaatimukset perustuvat lap-

sen ikddn: “kylld neljavuotiaan pitdd jo pystyd pitkdjanteisempddn toimintaan”,
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tai “hdn ei mun mielestd hallitse sellasia késitteitd, mitd neljavuotiaan pitdis jo

osata.”

Inkluusioperiaatteen (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 52) mukai-
sesti jokaisella lapsella on oikeus saada tukea kehitykseensd ja oppimiseensa
sitd tarvitessaan, osana pdivittdistd toimintaa lapsen omassa paivikoti- tai per-
hepéivdhoitoryhmaissa. Toisinaan keskusteluissa lapsesta rakentuvan kuvan
luonne on sellainen, ettd timd periaate ei toteudu. Viitala (2014, 25) on tutki-
muksessaan inkluusiota kasitellessddn osuvasti kuvannut, ettd “kasvattajat ovat
taipuvaisia asettamaan ehtoja sille, voiko erityistd tukea saava lapsi tulla heiddn

ryhmé&ansd.”

Seuraava katkelma tutkimusaineistostani on tastd kuvaava esimerkki. Keskuste-
lijoina ovat lastenhoitaja (LH), tulevan ryhmén lastentarhanopettaja (L), sekd
kelto (K).

L: Mika on aina se oikee paikka Sirpalle, ettd missé se sais sitd itteddan tukevaa

toimintaa?

Et onko se siind eskari-eppuryhmassd, mika ei valttdmattd ole se kenenkddn

nikemyksen mukaan se paras, jossa on 10 lapsen ryhmaéssd, jossa on eppuja, jotka ovat

1.
2.
3
4
5. hyvin pitkéll4 jo. Onko se sitten ypriluokkaan ((johon on)) tulossa pieni lapsi, joka
6. tarvii tukee, et ottaiskin pienen erityisryhmén. Tuolta mansikoistakin

7. yks viiveelld oleva tulokas ja se ypriluokka

8. LH: [Sirpan kohdalla] pitdd muistaa se, ettd se jahmettyy uusissa

9. tilanteissa, ettd on tosi hidas lampidmaé&n. Ettd se ei mee teiddn mukaan, olis

10. leikkiméssa.

11. L: Se olis ideaalein tilanne.

12. LH: Haastetta ylipddtddn, kun systeemi muuttuu.

13. L: On nelj4, neljd ryhmdd ja eri ohjaajia.

14. K: Pakko nyt sanoo, kun on linjattu tdd inkluusio. Eli, tavallaan se, ett4 télla lapsella on

15. oikeus olla eskari-epussa, kun on sinne p&din menossa.

16. Ei voida pitdd nditd lapsia kronologisesti pienempien kanssa.



48

Kehitysvammaista lasta ei otettaisi mielellddn ryhmaéén, jotta “hén saisi itseddn
tukevaa toimintaa” (rivit 1-2). Kasvattajalle rakentuu tédssd ikdan kuin hyvéante-
kijan positio, kun hidn antaa ymmartasd, ettda hdnen ammattitaitonsa ei riitd opet-
tamaan juuri tdtd lasta. Hanelld on suunnitelma valmiina, jonka mukaan muo-
dostettaisiin erityisryhmd, koska on muitakin tukea saavia lapsia. Tdtd ryhmaa
ohjaisi ja opettaisi sitten joku muu (ei madritelld tarkemmin), kuin han. Ete-
nemisvauhti hdnen ohjaamassaan lapsiryhméssa on niin kova, ettei tdima kehi-
tysvammainen lapsi siind hanen tulkintansa mukaan pérjdisi. Puheellaan lasten-
tarhanopettaja luo kuvaa taitamattomasta ja ei-toivotusta lapsesta. Tamén kal-
taisesta puheesta rakentuu kasvattajalle positio, jossa han pelkdd ottaa kasva-

tusvastuuta erityistd tukea saavasta lapsesta.

Kelto kdyttdd niin ikddn lapsen oikeutta argumenttina muistuttaessaan kaikkien
lasten oikeudesta eskariin (rivi 15). Rivilld 14 kelto viittaa yleiseen inkluusiope-
riaatteeseen, jonka mukaan jokainen lapsi pyritdan hoitamaan lahipdivakodis-
saan: ”...on linjattu tdd inkluusio.” Hén piiloutuu passiivimuotoisen verbiraken-
teen taakse inkluusiota perustellessaan. Samaisella rivilld keltolle rakentuu asi-
antuntijan positio hdnen aloittaessa lauseensa: “Pakko nyt sanoo...” Asiantunti-
jan roolissa hdnen tehtdvansd on muistuttaa muita keskustelijoita varhaiskasva-
tuksen yleisistd linjauksista, tdssad tapauksessa inkluusiosta. Kelton puheessa
kuva lapsesta muodostuu lapseksi, jonka oikeuksia opetukseen tulee puolustaa.
Puolustaessaan lapsen oikeutta opetukseen kelto aiheuttaa keskusteluun sdron.
Kelto haastaa lastentarhanopettajaa pohtimaan kyseisen lapsen ryhmaéén sijoit-
telua uudelleen inkluusion ndkdkulmasta. Saron ilmaantuessa keskusteluun
keskustelun myotdileva savy muuttuu. Télloin vuorovaikutus saa uusia ilmeitd,

ja saattaa jopa pysahtya hetkeksi.

Lastenhoitaja, joka on lapsen kanssa kuluvana toimintavuonna toiminut, on
niin ikd&dn asiantuntijan positiossa, kertoessaan lapsen haasteista tulevan ryh-
mén lastentarhanopettajalle riveilld 8-9 ja 12. Han rakentaa lapsesta kuvaa uu-

sissa tilanteissa jdhmettyvand, hitaasti lampidvand. Lastenhoitajan kommentti
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rivilld 12 osoittaa my6s ymmarrystd lasta kohtaan: ”Systeemin muuttuessa”
lapsi on haasteiden edessd. Ymmarrystd on siis ndhtdvissa kaikissa nimedmis-

sdni puhetavoissa, niin vika, - vahvuus, - kuin oikeuspuheessakin.

Edelld kuvatussa keskustelussa lasten oikeudesta hahmottuu kahtalaista nako-
kulmaa. Yleensd lapsen oikeudesta ja edusta puhuessaan kasvattajat viittaavat
lapsen oikeuteen osallistua vertaisryhménsa toimintaan seké tarkoituksenmu-
kaiseen kasvatukseen ja opetukseen. Kasvattajien puheessaan rakentama kuva
lapsesta ja hdnen oikeuksistaan muodostuu erilaiseksi tarkastelukulmasta riip-
puen. Lapsi ndyttdytyy toisaalta taitamattomana, yhtdaltd ikdluokkansa edusta-
jana. Lapsi on tdssd kasvattajien tyon kohde, josta kdyd&dan keskustelua. Kasvat-
tajilla on valta ratkaista, kenen kasvattajan keskustelussa maarittelemé ”lapsen
oikeus” toteutetaan. Kyseisessd esimerkissd tamd pohdinta tarkoittaa arjessa
sitd, siirtyyko lapsi ikdistensd mukana paivakotiryhmasta toiseen, vai jatkuuko
hénen pdivékotitaival vield seuraavanakin toimintavuonna samassa ryhméssd,
jossa hdn nyt on. Kasvattajien tavoitteena on paasta keskustelussaan johonkin
ratkaisuun. On ratkaisu mika tahansa, seuraa siitéd kasvattajille toimintavelvoit-
teita, silld heiddn tulee suunnitella ja huomioida kyseisen lapsen tulevaa toi-
mintavuotta.

Lapsen oikeudella kasvattajat perustelevat myos mahdollisen monialaisen yh-
teistyon aloittamista lapsen kehityksen tueksi. Naissa tilanteissa kelto yleensa
toimii keskustelun kokoajana, ja ehdottaa sekd vanhempien, ettd mahdollisten

yhteisty6tahojen yhteistd tapaamista.

Seuraavassa on esimerkki, jossa lapsen oikeudella perustellaan lapsen varhais-
kasvatussuunnitelman laatimista. Keskustelijoina ovat lastentarhanopettaja (L),
lastenhoitaja (LH) ja kelto (K):

K: Millonkohan niille vanhemmille k&vis istahtaa alas?

L: No, taytyy kattoo, milloin saahaan se vasu.

LH: Katotaan vaan kalentereita (2), miten ne aikoja varailee, ja hdntd pitdd kylld ehottaa

erikseen.

S

K: Nii, koska se on tavallaan niin kuin osa tét4, et me hoidetaan lapsi, ja jotta osataan
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hoitaa oikein, me tarvitaan yhteisty6td vanhempien kanssa. Ja sitd varten istahetaan alas,
varhaiskasvatussuunnitelma lain mukaan laaditaan.

L: Kylla.

v *® N o

K: Et se on sun lapses oikeus.

Paivakotiryhmén kasvattajat ovat kertoneet keltolle havaintoihinsa perustuen
huoltaan lapsen kehityksestd. Lastenhoitajan puheessa, riveilld kolme ja nelja,
lapsen vanhemmasta rakentuu kuva haastavana vanhempana, koska vanhem-
paa ”pitdd ehottaa erikseen,” ettd tamad tulisi pdivakotiin lapsensa varhaiskasva-
tussuunnitelmakeskusteluun. Lastenhoitaja toimii tdssd arjen asiantuntijan posi-
tiosta kasin kokemukseensa pohjaten tehtydan tyotd lapsen vanhemman

kanssa.

Lapsen oikeus menee esimerkissd vanhemman oikeuden edelle. Kelton pu-
heessa (rivit 5-7) rakennetaan vanhemmille ja kasvattajille toimintavelvoitteita
lapsen etuun vedoten. Keltolle rakentuu asiantuntijan positio, kun hin peruste-
lee vanhempien tapaamisen tdrkeyttd ohjaten samalla kasvattajia, melkeinpa
laittamalla sanoja heiddn suuhunsa. Tdssd konsultaatiokeskustelussa vanhem-
mille ei anneta mahdollisuutta kieltdytya varhaiskasvatussuunnitelmakeskuste-
lusta. Lakiin vetoaminen (rivi 7) tuo painoarvoa keskusteluun. Lapsi jdd ikdan
kuin jostain paitsi, jos hanen vanhempansa ja pdivakotiryhmansa kasvattajat ei-
vét kdy varhaiskasvatuslaissa médriteltyd yhteistd varhaiskasvatussuunnitelma-
keskustelua. Lapselle rakentuu tédssd aikuisten keskustelun, suunnittelun ja toi-

minnan kohteena olemisen positio.

Oikeuspuhe ja siind rakentuvat positiot

Oikeuspuheessa kasvattajat argumentoivat lapsen edulla erilaisia pdivakodin
jdrjestelyitd ja tapoja, joilla voidaan tukea lapsen kehitystad. Lahtokohtaisesti
kaikki kasvattajat puhuvat kauniisti ja tunteisiin vetoavasti lapsen edusta tai oi-
keudesta erindisiin asioihin. Kasvattajilla saattaa kuitenkin olla hyvin erilaisia

nakemyksia siitd, mitd lapsen etu milloinkin tarkoittaa. Lapsen etu arkisessa
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pdivdkotityossd saattaa esimerkiksi ndyttaytyd erilaisena, kuin varhaiskasva-

tusta ohjaavissa asiakirjoissa.

Keltolle rakentuu oikeuspuheessa vahvasti asiantuntijan ja ohjaajan positio.
Han perustelee puheitaan varhaiskasvatuslailla ja linjauksilla, jotka tulevat var-
haiskasvatuksen instituutiosta. Kasvattajan positiot rakentuvat tdssa puheta-
vassa moninaisiksi, esimerkiksi omien havaintojen asiantuntijaksi, sekd asian-
tuntijaksi lapsen ja pdivakodin arjesta. Se, ettd kasvattaja lapsen edun nimissé ei
halua lasta ryhmaéédnsd, asettaa kasvattajan vastuutaan pakoilevan tyontekijan
positioon. Lapsen edun puolustaminen taas johtaa kasvattajan myo6s hyvanteki-
jan positioon. Lapsi ndyttaytyy oikeuspuheessa hoivattavana toiminnan ja arvi-
oinnin kohteena. Lapsen positio rakentuu oikeuspuheessa passiivisemmaksi

verrattu kahteen muuhun kuvaamaani puhetapaan.

e kysyja, ihmettelija * asiantuntija e toiminnan ja

e kuultava: omat erityispedagogiikassa arvioinnin kohde
havainnot ja * tukija, konsultti * hoivattava
mielipiteet e keskustelun johtaja

e arjen asiantuntija * ohjaaja (antaa

e suunnittelija, ohjeita)
toteuttaja e lapsen oikeuden

* hyvantekij lapsen puolustaja

edun nimissa
e vastuuta pakoileva

Kuvio 5. Positiot pdivakodin konsultaatiokeskusteluissa, oikeuspuheessa
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kasvattajat puhuvat lap-
sista pdivdakodin konsultaatiotilanteissa. Tutkimuksen kohteena oli se, miten
lapsia koskevaa kuvaa ndissd keskusteluissa rakennetaan. Lisdksi tarkasteltiin
sekd keskustelijoille, ettd keskustelun kohteena oleville lapsille konsultaatioti-

lanteissa muodostuvia positioita.

Kokemukseni mukaan pdivakodin arkisissa tilanteissa kasvattajien kayttama kieli
lapsista on erilaista kuin nyt ndissad tutkimusaineistoni keskusteluissa oli. Arjen
tilanteet ja kohtaamiset pdivdkodeissa tulevat ja menevit nopeasti, jolloin niihin
pitdd reagoidakin nopeasti, eiké kieltd ehditd aina siistid. Aineistostani ei 16ydy
esimerkiksi lasta halventavaa puhetta, mitd joskus arjessa, useissa varhaiskas-
vatuksen yksikdissd tyoskennellessédni kuulen. Syynd tdhdn saattaa olla se, ettd
kasvattajat tiesivat keskusteluja nauhoitettavan tutkimusta varten. T&lloin osa
kasvattajista on saattanut kokea keskustelun virallisemmaksi kuin yleensd, ja on

samalla kiinnittanyt puhetapaansa ja sanavalintoihinsa huomiota.

Konsultaatiokeskustelun luonne, jossa rajatussa ajassa yritettiin kuvata monen
lapsen asioita ja mahdollisia tuen tarpeita, vaikutti myos késittdadkseni kasvatta-
jien puheeseen. Se, ettd paikalla konsultaatiokeskusteluissa oli vain aikuisia, on
myds erds syy erilaiseen puhetapaan, verrattuna siihen, ettd paikalla olisi ollut
myos lapsia. Keskustelijoiden keskindisen tuttuuden vuoksi on vaikea uskoa,
ettd kasvattajien puhe ja kieli olisi muuttunut kiertdvin erityislastentarhanopet-
tajan paikallaolon vuoksi. Toisaalta, en voi varmasti todeta, etteiko silld olisi

voinut olla merkitystd joissain tutkimukseni konsultaatiokeskusteluissa.

Téssd luvussa tarkastelen aluksi saamiani tuloksia. Tamén jalkeen pohdin tutki-
muksen luotettavuutta ja eettisid ratkaisuja, ja lopuksi kasittelen tutkimuksen

merkitystd, sekd esitdan tuloksista nousseita jatkotutkimushaasteita.
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7.1 Tulosten tarkastelu

Tassd tutkimuksessa kasvattajien pdivakodin konsultaatiokeskusteluissa lap-
sista kdyttamastd puheesta muodostui aineiston analyysissa kolme eri puheta-
paa: vikapuhe, vahvuuspuhe ja oikeuspuhe. Puhetavat nivoutuivat ja linkittyivat
osittain toisiinsa, jolloin niistd kaikista 16ytyi esimerkiksi ymmaértdmisen ja

myotdilyn ulottuvuudet.

Tuloksista kdy ilmi, ettd kyseisenlaisissa konsultaatiokeskusteluissa vikapuheen
osuus oli suurin. Sitd selittdd osaltaan tilanteen erityislaatuisuus ja konteksti.
Pdivakotiryhmén kasvattajat olivat koonneet kyseistd tilannetta varten lapsista
havaintoja, joita he kertoivat kiertdville erityislastentarhanopettajille. Ndissa
keskusteluissa pyrittiin melko nopeasti kuvaamaan lasten ominaisuuksia kel-
tolle, jolloin lapsiin liittyvat huolet saivat padpainon. Myos lasten vahvuuksista
puhuttiin, mutta viat korostuivat. Konsultaatiokeskusteluissa kasvattajat tuotti-
vat jaettua, yhteistd ndkemystd lasten mahdollisista tuen tarpeista. Yhteisen
maédrittelyn avulla kasvattajat kédyttivit usein myos yhteisid kasitteitd, jolloin
heiddn vilinen tiedonvaihtonsa muodostui sujuvaksi ja arvioinnin asiantunti-
juutta vahvistavaksi (Vehkakoski 2006, 55). Mddritellessddn lasten ominaisuuk-
sia kasvattajilla oli selkedmpi késitys siitd, mitd tukea lapsille tulee tarjota. Kari-
lan (2009, 257) mukaan ammattilaisten lapsista tekemét havainnot perustuvat
tapaan, jolla he lasta ja lapsuutta ymmartavit. Kyseisissd konsultaatiokeskuste-
luissa on tulosteni valossa ndhtdvissd kasvattajien késitys lapsesta kehittyvana

yksilond, hdanen kulkiessaan kehitysvaiheesta toiseen.

Lapsi oli vikapuheessa kasvattajien havainnoinnin ja arvioinnin kohde. Ndiden
arviointien ja havaintojen pohjalta kasvattajat madrittelivét lasta. Lasta yritettiin
tukea, vaikka kasvattajien puheessa kuva lapsesta rakentui osaamattomaksi.
Kasvattajalle rakentui ohjaajan ja arjen asiantuntijan positio, kelton position ra-

kentuessa erityispedagogiikan ja tukijdrjestelméan asiantuntijaksi.
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Lapsen vikojen ja taitamattomuuden korostuminen kasvattajien puheessa pe-
rustuu osittain lapsen kehityksen vertaamiseen keskimé&ardiseen kehitykseen.
Tatd havaintoa tukee aiempi tutkimus, silld esimerkiksi Vehkakosken (2006, 56,
62-63) tutkimuksessa “lapsen kehityksen arviointikriteerind viitattiin yleisesti
hédnen ikdd vastaavaan keskimddrdiseen suoritustasoon.” Jos lapsen kehityk-
sessd on poikkeamia ikdd vastaavista normeista, kasvattajat ilmaisevat ne ne-
gaatioiden kautta. Erityiskasvatuksen kielenkdytto rakentuu Vehkakosken mu-
kaan pitkalti kehityksen arvioinnin ja oppimisen ohjaamisen ympérille. Talloin
pohditaan lapsen kykyd oppia, hdnen kehityksensd viiveisyyttd, hdanen parjaa-

vyyttddn ja sopeutuvuuttaan.

Aiempien tutkimusten mukaan kasvattajat keskittyvat keskusteluissaan ja pu-
heissaan enemmaén lapsen tarpeiden kuin osaamisen kuvaamiseen (Vehkakoski
2007; Andreasson & Asplund Carlsson 2013; Sointu, Savolainen, Lambert, Lap-
palainen & Epstein 2014). My0s tdssd tutkimuksessa voidaan havaita, ettd kas-
vattajien puhe konsultaatiokeskusteluissa oli ongelmapainottunutta. Yhdessa
konsultaatiokeskustelussa ei rakentunut osaamispuhetta lainkaan, vaan kasvat-
tajat loivat siind kuvaa osaamattomista, taitamattomista lapsista. Luomalla ku-
vaa lapsista pelkdstdan puutteiden kautta (Andreasson & Asplund Carlsson
2013) tulisi kasvattajien ottaa vastuuta lapsen tukemisesta. Lapsen tukemiseen
voisi ajatella 16ytyvén ajatuksia esimerkiksi konstruktivistisista teorioista, joissa
korostetaan lapsen omaa aktiivisuutta oppijana, mutta tuodaan vahvasti esille
myo6s ohjaamisen merkitys todellisissa tilanteissa ja vuorovaikutuksessa ympa-
ristd kanssa (Kronqgvist 2011, 19). Myos toimintaperustaisen ohjauksen perus-
ajatus opetettavien asioiden nivomisesta lapsen arkeen voisi olla tdssa kaytto-
kelpoinen (Kovanen 2004, 43). Varhaiskasvatusinstituutiona pdiviakoti asettaa
lapselle tiettyjd oppimisen ja kehityksen tavoitteita, jotka toimivat paamaarina
ja periaatteina varhaiskasvatuksen toteuttamiselle. Jos lapsi ei saavuta ndita ta-

voitteita oletetussa ajassa, tulkitaan lapsella olevan pulmia kehityksessaan.
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Tutkimukseni nimi, ”Se on menny kylld eteenpdin”, on autenttinen kasvattajan
kuvaus lapsesta tilanteessa, jossa kasvattaja pohtii lapsen kehityksen etenemista
tietyn ajanjakson kuluessa. Se on esimerkki vahvuuspuheesta, samalla kun se luo
uskoa lapsen positiivisesta tulevaisuudesta rakentaen kuvaa oppivasta ja kehit-
tyvéstd lapsesta. Myos Vehkakosken (2006, 59) mukaan kuva lapsen osaami-
sesta muodostuu positiivisemmaksi, kun puhuja keskittyy puheessaan lapsen
oppimismahdollisuuksiin. Haluan uskoa, ettd me kasvattajina keskitymme las-

ten vahvuuksiin samalla kun tuemme heiti siind, missa he tukea tarvitsevat.

Tassd tutkimuksessa lapsen vahvuudet nédyttaytyivat lapsen taitoina, sekd kehi-
tyksellisend etenemisend. Kasvattajat kuvasivat vahvuutena taitoja, joita ylei-
sesti arvostetaan. Pdiviakotikontekstissa nditd taitoja ovat esimerkiksi liikkunnal-
lisuus, kddentaidot, sosiaalisuus, sekd kasvattajan ohjeen mukaan toimiminen.
Lapsi on vahvuuspuheessa kasvattajan arvioinnin ja ohjauksen kohteena, mutta
hdn on my®os aktiivisempi toimija verrattuna vikapuheessa tuotettuun lapseen.
My6s Strandell (1996, 10-11) on kuvannut lapsen statuksen toimijana muuttu-
neen. Hanen mukaansa suojelua ja huolenpitoa vastaanottavasta lapsesta ollaan
siirrytty ndkemykseen, jossa lapsi on aktiivinen, luova, sosiaalinen, osaava ja
tuottava. Myos lasten leikille on alettu antamaan yhd enemman tilaa. Saman-
suuntaiseen tulokseen on tutkimuksessaan paatynyt Holkeri-Rinkinen (2009,
215), jonka mukaan kasvattajat kunnioittivat lasten leikkid antaen sen edeté las-

ten ehdoilla.

Vahvuuspuhetta oli konsultaatiokeskustelun luonteesta johtuen tutkimukses-
sani vahan. Keskusteluissa pyrittiin lyhyessa ajassa kertomaan keltolle lapsiryh-
maén lapsiin liittyvat huolet. Silti lapsen vahvuuksien ndkeminen esimerkiksi
lapsen ei-toivotun kdyttdytymisen rinnalla olisi tarkedd (Weishaar 2010), silla
kasvattaja ei saa kattavaa tietoa lapsesta, jos han keskittyy pelkédstdan lapsen
heikkouksien kuvaamiseen (Wilder, Braaten, Wilhite & Algozzine 2006). Pu-

heellaan kasvattajat rakensivat myos ymmarrysta lapsia kohtaan. He pohtivat
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esimerkiksi toimintaympariston muutosten vaikutuksia lasten toimintaan ja

kayttaytymiseen.

Adri-ilmaisujen kaytolla kasvattajat vahvistivat tutkimuksessani niin lapsen po-
sitiivisia kuin negatiivisiakin ominaisuuksia. Kasvattajien puheellaan raken-
tama kuva lapsesta sai vakuuttavuutta tai sidnnonmukaisuutta dari-ilmaisun
avulla (Jokinen 2016, 363). Esimerkiksi ilmaisu “tosi” rakensi lapsesta kuvaa
joko taitavana tai taitamattomana, riippuen sitd seuranneesta méadarittelysta. Esi-
merkkind tadstd kdyvét seuraavat lauseet: ”tosi huono motoriikka” tai “tosi inno-
kas laulamaan”. Toisinaan déri-ilmaisuilla vahvistettiin myo6s lapsen monipuo-
lista osaamista: “Kaisalla on tosi selked puhe ja hidn on erittdin hyva leikki-

main.”

Oikeuspuheessa erilaiset perustelut lapsen edulla tuottivat jonkin verran ristirii-
taisuuksia. Erityisesti timd nakyi inkluusiokeskustelussa erityistd tukea saavien
lasten kohdalla. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016, 52-55) velvoitta-
vat toteuttamaan varhaiskasvatusta inkluusioperiaatteen mukaisesti lapsen 1a-
hipdivdkodissa. Vaikka tdssd lahtokohtana lapsen mahdollisesti tarvitseman
tuen jarjestelylle on kédytossd olevien toimintatapojen ja oppimisympariston tar-
kastelu, ei se ole arkisessa varhaiskasvatustyossd lainkaan ndin selvdd. Myos
Viitala (2014, 24-26) on todennut tutkimuksessaan, ettd inkluusion tulisi olla it-
sestddnselvyys, mutta kasvattajilla on yha ehtoja lapsiin ja resursseihin liittyen,
ennen kuin he voivat toteuttaa inklusiivista varhaiskasvatusta. Viitalan mukaan
jokaisen lapsen tarpeet kyllda huomioidaan, mutta lapsen on ensin padstava
puutteistaan riittdvasti eroon pédastdkseen integroidusta ympaéristostd inklusii-

viseen ymparistoon.

Lapsen edulla asioiden perustelemista oli tutkimuksessani varsin paljon. Veh-
kakosken (2007) mukaan vetoaminen lapsen etuun tai tarpeisiin pystyy heratta-

madn tunteita, mutta vaatii lisdkseen perusteluja ja tarkennuksia. Pdivakodin
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arjessa nakyy yleisesti my0s sellaista puhetta, ettd lapsen edulla ajetaan todelli-
suudessa kasvattajan etua. Haastavan lapsen kohdalla saatetaan perustella ettd
“ei ole lapsen etu, ettd se tulee meiddn ryhmaan.” T4lloin voidaan pohtia, pu-
hutaanko todella vain siitd, ettd kasvattaja ei halua lasta ryhmé&ansé, vai onko
taustalla mahdollisesti jotain syvempad, kasvattajan omaan ammatillisuuteen
liittyvad. Lapsen etu ja lapsen oikeus on joka tapauksessa mielenkiintoinen sa-

napari, joka oikeuttaa kasvattajat tekemddn ratkaisuja paivakotikontekstissa.

Paivakodin konteksti ja rutiinit ndyttivat vaikuttavan siihen, miten kasvattajien
lapsista kdyttdiméa puhe rakentui ja mitd merkityksid se sai. Jos lapsi toimi hi-
taasti esimerkiksi ruokailussa, hdnti saatettiin kuvata seuraavasti: ”on viahin
hidastempoinen”. T4lloin kasvattajan puheessa kuva lapsesta rakentui hitaaksi
ruokailijaksi, jolloin lapsen hitaus ndyttdytyi pulmana. Ruokailuun on paiviko-
dissa kaytettdvissd tietty aika, jonka puitteissa siitd tulee suoriutua. Jos lapsi
toimi siind liian hitaasti, tulkittiin hdnen toiminnassaan olevan jotain vialla. Toi-
saalta, my06s nopeus néhtiin vikana. Lause “kaikki tehddén vauhdilla” kuvaa ti-
lannetta, jossa lapsi toimi nopeasti, ehka hétikoiden. Esimerkiksi ruokailussa lii-
allinen nopeus ei ole hyvéksi, koska kasvattajat eivit ehdi ruokailusta yhté ripe-
dsti seuraavaan tilanteeseen lapsen mukana. Puhe on siis hyvin kontekstisidon-
naista, jolloin tulkinta siitd tulee suhteuttaa kulloiseenkin aikaan ja paikkaan

(Jokinen ym. 2016, 37).

Kuvatessaan puheellaan ryhménsé lapsia kasvattajat joutuvat pohtimaan jatku-
vasti myos omaa toimintaansa ja toimintaympaéristod. Kasvattajien on mahdol-
lista oppia joka pdiva uutta, jos he ovat avoimina uusien toimintakdytanteiden
kokeilulle. Tama edellyttdd jatkuvaa toiminnan reflektointia, jotta uusien toi-
mintatapojen tarpeellisuus voidaan perustella. Koska konteksti muodostuu toi-
mintatapojen kautta, kiinnittamalld kollektiivisesti huomiota toimintatapoihin
ja vallitseviin kdytantdihin, saadaan muutoksia aikaiseksi ympéristossa.

(Kauppi 1996, 68-70.)
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Konsultaatiokeskusteluissa ndkyi jonkin verran keskustelijoiden erilaiset koulu-
tustaustat ja tyotehtivit. Erityislastentarhanopettaja on erityispedagogiikan asi-
antuntija, lastentarhanopettaja on koulutetumpi kuin lastenhoitaja; tyota teh-
d&ddn yhdessd, yhteistd todellisuutta jakaen. Tastd pdivakodin moniammatilli-
sesta tyOoyhteisostd johtuen tyontekijdt ovat siind erilaisissa rooleissa suhteessa
toisiinsa. Keskusteluissa rakentuneet positiot eivét olleet sidoksissa ammattiase-
maan, vaan kenen tahansa asema saattoi rakentua asiantuntijaksi keskustelun
kuluessa. Kovanen (2004, 114) on sanonut asiantuntijuuden perustuvan koulu-
tuksessa hankittuun ammatillisen tiedon lisdksi kokemuksen ja toimintaympa-
riston kautta karttuneeseen tietoon. Toisinaan kasvattajien erilaiset positiot ai-
heuttivat keskusteluun sardjd, poikkeavia mielipiteitd, jolloin keskustelun
luonne saattoi muuttua. Muuttunut tarkastelukulma joko vei keskustelua uu-

teen suuntaan rakentavasti, tai lukkiutti sen hetkeksi.

Sekai erityispedagoginen koulutus, ettd tyotehtdvit saattavat vaikuttaa siihen,
onko puhe lapsista vikapuhetta vai vahvuuspuhetta. Kasvattajat edustavat
my06s omaa ammattiaan ja instituutiotaan (Vehkakoski 2006, 63). Erityislasten-
tarhanopettajat tyoskenteleviat muita kasvattajia enemmaén tukea saavien lasten
parissa, joten voidaan pohtia, onko silld osuutta heiddn puhetapoihinsa. Erityi-
sesti erityispedagogiseen instituutioon liittyva kielenkadytto nayttdada myos Veh-
kakosken tutkimuksen (2006, 62) mukaan rakentuvan lapsen kehityksen arvi-

ointiin suhteessa ikdtovereihinsa.

Maddritellessdan lasta kasvattajat tuottivat itselleen toimintavelvoitteita. Heidan
taytyi osata ottaa lapsen ominaisuudet, vahvuudet ja kehitettavét asiat huomi-
oon toimintaa suunnitellessaan. Erityisen tarkedd tama oli, kun kyseessd oli tu-
kea saava lapsi. Korkalainen (2009, 13) on todennut Heindmdkeen (2004) viita-
ten, ettd lasten saama erityinen tuki toteutetaan osana lapsen pdivittdistd arkea.
Varhaiskasvatuksen henkiloston odotetaan tilloin hallitsevan erityisid menetel-
mid ja tyotapoja, sekd olevan valmis moniammatilliseen yhteistyohon. Myos

varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet (2016, 52) velvoittavat jarjestimaan
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lapsen tarvitseman tuen osana varhaiskasvatuksen pdivittdistd arkea in-

kluusioperiaatteen mukaisesti.

Lapsista kirjoitettujen lausuntojen kielenkayttod tutkiessaan Vehkakoski (2007)
on todennut muun muassa, ettd ne ovat yleensd lasta arvioivia ja kieleltdan ne-
gatiivissdvytteisid. Hinen mukaansa lausunnoista ei kdy ilmi lapsen omat tun-
teet, taidot tai toiveet. Tama tukee omia havaintojani, silld konsultaatiokeskus-
teluissa negatiivisia ilmaisuja oli paljon, jolloin kuva lapsesta rakentui puuttei-
den kautta (Andreasson & Asplund Carlsson 2013). Ilmaisut olivat usein lyhyita
tokaisuja. Tyypillisesti lyhyet lauseet olivat lasta luokittelevia, esimerkiksi: ”ei

7o 7o /a4

se osannu”, “ruokaongelmainen”, ”ei todellakaan ymmartany”, “todella pahoja

kielivaikeuksia”, “ei osaa leikkid”, “motorista kompelyyttd”. Lasta kuvattiin siis

hyvin suoraan ja lyhyesti, jolloin kuva lapsesta rakentui yksipuoliseksi.

Merkille pantavaa on my®ds, ettd kasvattajat puhuivat usein lapsista passiivissa
rakentaessaan itselleen toimintavelvoitteita; “miten hyddynnettdis Raijan lau-
luintoa?”, tai ”yritetddn, ettd oppis matkimaan”. Tamén tapaisessa puheessa na-
kyy pdivakotitiimin yhteys laajempaan varhaiskasvatuksen instituutioon, joka

on arkityon ndakokulmasta melko kasvoton, mutta ohjaa kdytannon tyossa.

Yksittdisenid seikkana konsultaatiokeskusteluissa oli huomionarvoista, kuinka
kasvattajat kdyttivat puheessaan lapsista useammin pronominia “se” kuin per-
soonapronominia “han”. Toki kyse on puhekielisestd ilmauksesta ja tuttujen ih-
misten keskindisestd keskustelusta, mutta jdin tdtd pohtimaan sitd taustaa vas-
ten, ettd lemmikeistdkin kuulee nykyisin puhuttavan “han”. Pohdin t&ta 1&-
hinni siitd eettisestd ndkokulmasta, kuinka haluaisimme omista lapsistamme

puhuttavan?

Konsultaatiokeskusteluissa ei tullut ilmi, etteiko joku kasvattajista olisi ollut tie-
toinen inkluusion, tuen kolmiportaisuuden tai muiden varhaiserityispedago-

giikkaan liittyvien késitteiden sisdlloistd. Kukaan ei ndistd kysynyt, vaan puhe
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soljui eteenpdin siten, kuin ndma késitteet olisivat olleet kaikille selvid. Erityis-
pedagogisia termejd kasvattajat kdyttiviat puheessaan vahan, mutta yhteistd ym-
maérrystd tuen asioista luotiin viittaamalla esimerkiksi lasten kehityksellisiin
pulmiin, tai eri terapeuttien kutsumisella mukaan lasten asioihin. Koska ky-
seessd oli konsultoivassa roolissa toimivan erityislastentarhanopettajan johdolla

kaytavat keskustelut, on selvdd, ettd fokus oli lasten tuen asioissa.

Konsultaatiokeskustelut pdivdkodin arkisena tyttapana vaativat kaikilta sithen
osallistuvilta vuorovaikutuksen taitoja. Tunnekokemukset ja aiemmat tapahtu-
mat ovat mukana kasvattajien vilisessd vuorovaikutuksessa, vaikuttaen uuden
vuorovaikutustilanteen muodostumiseen. Erityisesti tulisi ymmart&dd, mitd seu-
rauksia puheella tuotetuilla positioilla on vuorovaikutustilanteissa. (Lundan

2009, 23.)

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Tarvittavien tutkimuslupien hankkiminen kuuluu Tutkimuseettisen neuvotte-
lukunnan (2012) mukaan hyvéadn tieteelliseen kdytantoon. Luvan tutkimukseeni
olin saanut kyseisen kunnan tutkimuslupakadytdnteiden mukaisesti kunnan var-
haiskasvatuksen kehittdmisvastaavalta. Tutkimuseettisesti ajatellen tutkittavien
on osallistuttava tutkimukseen tietoisesti ja vapaaehtoisesti, siten, ettd heidan
yksityisyytensd suojataan, sekd raportointi tehdddn heitd arvostaen (Alasuutari

2010, 34; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012).

Tutkittaville tulee saattaa tietoon tutkimuksen aihe, aineiston keruutapa ja sii-
hen kuluva aika, seké kerattdvan aineiston kayttotarkoitus, sdilytys ja jatko-
kaytto. Niinpéd, ennen jokaista keskustelua, kysyin keskusteluun osallistuvilta
kasvattajilta erikseen luvan olla mukana tilanteessa. Kerroin heille, mistd lasna-
olossani konsultaatiokeskusteluissa nauhurin kanssa oli kyse. Korostin heille

my0s keskusteluissa mukana olevien henkiliden anonymiteettid, jonka mu-
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kaan nimid tai muita tunnistetietoja ei tuoda esille missddn vaiheessa tutkimus-
raporttia. Tutkimuksen tuloksia raportoidessani kadytin keskusteluissa esiin tul-
leista lapsista peitenimid heiddnkin anonymiteettinsa sdilymiseksi. Niin ikdan
korostin tutkimuksessa saatujen tietojen luottamuksellisuutta. Ndin tutkimuk-

seen osallistuvat tiesivit, mistd oli kyse, ja he osallistuivat siithen vapaaehtoi-

sesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131.)

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd se, ettd tutkija ei ole ollut vaikuttamassa ai-
neiston tuottamiseen (Juhila & Suoninen 2016). T4llainen niin sanottu luonnolli-
nen aineisto perustui tdssd tutkimuksessa kasvattajien ja keltojen keskindiseen
puheeseen. Luotettavuutta lisdd se, ettd aineisto on varsin tuore, silld konsultaa-

tiokeskustelut on kerdtty ja tallennettu talvella 2016.

Tassd tutkimuksessa aineisto kerédttiin nauhoittamalla pédivakodin kasvattajien
ja keltojen vilisid konsultaatiokeskusteluja. Nauhoitetut keskustelut litteroin
kirjoitettuun muotoon. Analyysin edetessd minulla oli nédin ollen useita kertoja
mahdollista palata alkuperdiseen aineistoon kuunnellakseni keskustelijoiden
puhenopeutta, d4dnenpainoja tai taukoja litteraatiotani tarkentaakseni. Puheen
laatu on sen mddrad tairkeampi, joten pyrin olemaan analyysissdni perusteelli-

nen (H&anninen 2016), aineistoni koostuessa viidestd konsultaatiokeskustelusta.

Paivdkodin konsultaatiotilanteet ovat monimutkaisia vuorovaikutustilanteita,
mutta niiden kielellistd ilmaisua oli mahdollista analysoida diskurssianalyy-
silld. Tietyssd ajassa ja paikassa tuotetun puheen (Lundan 2009, 56) tutkimiseen
ja kuvaamiseen aineistoldhtdinen diskurssianalyysi oli sopiva menetelma. Kon-
sultaatiokeskusteluiden luonteesta johtuen niiden rakenne oli joka keskuste-
lussa kutakuinkin sama. My®6s sitoutuminen keskusteluun ja kommunikoinnin
tavat keskustelijoiden kesken (Suoninen 2016, 335) olivat muotoutuneet jo arki-

sessa pdivakotityOssa.
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Aineiston hankkiminen konsultaatiokeskusteluja nauhoittaen oli toimiva rat-
kaisu. Kasvattajat ja keltot keskustelivat innokkaasti jakaen ajatuksiaan ja yh-
teistd todellisuuttaan. Saman tyoyhteison kasvattajat saattoivat rauhassa kes-
kustellen pohtia yhteisen arjen kdytdntojd ja jakaa keskenddn havaintojaan lap-
sista. Samalla, suunnitellessaan toimintaa he tuottivat itselleen toimintavelvoit-

teita arkeen.

Hirsjarvi ym. (2006, 114) toteavat tutkijalla olevan merkittdvan roolin laadulli-
sen tutkimuksen onnistumisen kannalta, koska tutkijan on tehtdva monia valin-
toja lapi koko tutkimusprosessin. Vaikka tutkimukseni konteksti ja konsultaa-
tiokeskustelut tydtapana ovatkin minulle tuttuja, olen toteuttanut tata tutki-
musta ilman ennakko-odotuksia. Olen pyrkinyt olemaan mahdollisimman ob-

jektiivinen lapi sekd tutkimusprosessin ettd tulosten kirjaamisen.

Tutkimuksen tulokset olen raportoinut rehellisesti ja huolellisesti. Tutkimusra-
portissa olen pyrkinyt kunnioittavaan kirjoittamistapaan niin konsultaatiokes-
kusteluissa olleita kasvattajia kuin puheen kohteena olevia lapsia kohtaan. Hyo-
dyntdamalla raportissani paatelmieni ja tulkintojeni taustalla olevia autenttisia
aineisto-otteita olen pyrkinyt lisdidméaan tutkimukseni luotettavuutta (Hirsjarvi

ym. 2006, 217-218.)

Kvalitatiivisissa analyyseissd pyritddn aineistosta tekeméén tulkintoja, jotka oh-
jaavat ndkemédn asioita kokonaisvaltaisemmin samalla rikastuttaen tutkimus-
kohteesta saatavaa kuvaa. Tulkintoja tehdddnkin monissa vaiheissa; tutkija tul-
kitsee tutkittavan tulkintoja ja lukija puolestaan tulkitsee tutkijan tulkintoja.
(Hirsjédrvi & Hurme 2001, 151-152.) Kielelliseen rakentamiseen kohdistuvissa
tutkimuksissa tulkintoja ja padtelmid tehdddn aineiston yksityiskohtiin pureu-

tuen (Hanninen 2016).



63

My6s Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 18-19) mukaan tutkimus on aina osa kul-
loistakin aikaa ja paikkaa, kontekstia. Siksi siind tulee ottaa huomioon kulloi-
nenkin historia ja kulttuuri. Tutkittavien yksilolliset kontekstit on otettava huo-
mioon, ja tutkimuksen on mentédva ihmisten arkielimén darelle, jolloin vasta
voidaan ymmartdd yksilollisid merkityksid. Myos tutkija voidaan ndhda yhtena
tutkimuksensa tutkimusvalineend. Han vaikuttaa monella tavalla tutkimuk-
seensa sen eri vaiheissa. Tutkija esimerkiksi valitsee tutkimuksessaan kaytett-
vit kasitteet ja tulkintatavan, sekd vaikuttaa aineiston keruun ja analysoinnin

tapoihin, sekd tutkimuksen raportointiin.

7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Se, miten kasvattajat lapsista puhuvat, miten he lapsia kuvaavat, ja mitd merki-
tyksid puheella tuotetaan, ei ole yhdentekevad. Lapsi saa kasvattajan puheen
kautta palautetta itsestddn ja toiminnoistaan, joiden pohjalta hin muovaa edel-
leen kaytostddn ja kdsitystd itsestddan. Toistuvilla, negatiivisten asioiden kuule-
misella itsestddn on merkitystd lapsen identiteetille (Andreasson & Asplund
Carlsson 2013). Kasvattajien puhetavalla on myos yhteys kasvatusyhteison kay-
tanteisiin, jolloin esimerkiksi hitaaksi kuvattua lasta aletaan kohdellakin hitaana
(Viitala 2014, 96-97). Vuorovaikutuksessa kasvattajan ja lapsen valilld tuotetaan
erilaisia asemointeja siitd, millainen lapsi ja kasvattaja ovat. Tassd vuorovaiku-
tuksessa on mukana aiempia tunnekokemuksia ja tapahtumia, jotka vaikuttavat

uuden vuorovaikutustilanteen laatuun. (Lundan 2009, 22-23.)

Uskon, ettd tutkimukseni tulosten pohjalta kasvattajien on mahdollista herkis-
tyd reflektoimaan omaa toimintaansa ja puhetapaansa suhteessa lapsiin, erityi-
sesti tukea saaviin lapsiin. Toivon, ettd kasvattajat ymmartavat kielensa merki-
tyksen lasten kuvaamisessa, yhteisen vuorovaikutuksen ja todellisuuden raken-
tamisessa, sekd sitd kautta vastuunsa lasten kasvun tukijoina. Kasvattajilla on,
niin halutessaan, mahdollisuus tietoisesti pohtia sanavalintojaan, ja vaihtaa esi-

merkiksi kielteisid ilmaisujaan positiivisimmiksi (Weishaar 2010). Tutkimukseni
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tulokset ovat kasittddkseni yleistettdvissd pdivakotikontekstiin yleensd. Pdiva-
kodissa tapahtuvat kasvattajien ja erityislastentarhanopettajien véliset konsul-
taatiokeskustelut noudattavat samaa kaavaa, jolloin niissd rakentuvien lasten

kuvausten tapojen voidaan olettaa rakentuvan samalla tavalla.

Inkluusio, joka madritelldan kaikkien yhteiseksi oikeudeksi opetukseen ja kas-
vatukseen on termi, jota kédytetddn yleisesti, mutta jonka pohjimmainen merki-
tys puheessa ja siten ehkd myos kdytannossa ei toteudu. Brickerin (2000, 14-15)
mukaan asenteet, resurssit ja opetussuunnitelma muodostavat onnistuneen in-
kluusion. Aineistossani lastentarhanopettaja puhuu lapsen sijoittamisesta ”ypri-
luokkaan” tai ”erityisryhméaan”. Tatd poisldhettdmisen kulttuuria olisi todella
mielenkiintoista tutkia. Sekd sitd, kuinka lapsen madrittely edelleen toimii seg-
regoivasti, vaikka inkluusioajattelu on kirjattu normimuotoiseen, velvoittavaan
varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet 2016, 52), joka toimii varhaiskasvatuksen jdrjestimistd ohjaavana asiakir-

jana.

Edelliseen liittyy myos vallanké&yttod, joka tapahtuu sosiaalisissa suhteissa edel-
lyttden sitd, ettd valtaa kdyttavalld on resursseja, joita tarvitaan tavoitteisiin paa-
semiseksi (Eteldpelto ym. 2011, 16). Kasvattajat ohjasivat tai rajoittivat lapsia
ammattiasemansa tuoman vallan myo6td. Pdivikoti olisi hedelmadllinen ja mie-
lenkiintoinen konteksti tutkia lisdd lasten ja kasvattajien vilisid valtarakenteita
ja -kdytanteitd erityisesti nyt, kun uudet varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet (2016) korostavat lasten osallisuutta ja vaikuttamisen mahdollisuuksia

osana varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan viitekehysta.

Itsedni kiinnostaa lisdksi edelleen se, miten lapsista kdytetty kieli ndkyy kasvat-
tajan suhtautumisessa lapsiin. Kuinka puheella rakennettu kuva lapsista vaikut-
taa kasvattajan toimintaan. Lasten ja kasvattajien vilisestd vuorovaikutuksesta
on tehty tutkimusta (esimerkiksi Lundan 2009, Roos 2015). Silti, sitd voisi tutkia

lisdd esimerkiksi lapsen arkisen kohtaamisen ja ohjaamisen ndkokulmasta.
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Taman tutkimuksen aineisto ohjasi myos kasvattajien vilisen vuorovaikutuk-
sen tutkimiseen. Diskurssianalyyttisen tutkimustavan mukaan en kayttanyt ta-
hin tutkimukseen kaikkea aineistoani, vaan samalla aineistolla voisi edelleen
tehdd diskurssianalyysia kasvattajien vélisestd vuorovaikutuksesta pdivakodin

konsultaatiokeskusteluissa.
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