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TIVISTELMA

LAPSI SUBJEKTINA PAIVAKODISSA
Lasten kokemuksia toimijuutensa mahdollisuuksista paivakodissa

Tutkimuksessa on todennettu lapsen subjektiutta Ja sen mahdollisuuksia piivikodin arjessa. Syven-
nyttdessd tutkimaan subjektiutta pohdittavaksi nousi my0s vallan kisite; kasvattajan vallankdytto
Ja varhaiskasvatus. Tutkimusaineistona on lapsien tuottamaa kokemusperdisti ja kuvailevaa tietoa
heidédn eldmistddn paivikodissa. Tutkimuksen rinnakkaiseksi paidtehtdviksi muodostuikin sopivan
metodin muokkaaminen, leikki-ikdisten informanttiuden mahdollistamiseksi, seki yleiselld tasolla
lapsitutkimusmetodin kehittdminen ja kokeilu. Aineisto kerittiin teemallisissa vertaiskeskusteluissa,
jotka toteutettiin projektiivis-narratiivisella eldytymismenetelmalld. Tutkimusjoukkona oli viisivuo-
tiaiden lasten paivikotiryhmi. Tutkimukseen osallistui 22 lasta (kohtaamisia oli kaikkiaan 39).
Vertaiskeskustelut (10 tilannetta) kiytiin kahden kuvasarjan pohjalta. Toinen kuvasarja kuvaa péi-
vikodin arkitilanteita yleisesti ja toinen sarja on valokuvia tutkimusjoukon piivikodin tiloista ja
valineistostd. Kuvasarjat oli jirjestetty loogisesti, paivankulullisesti eteneviksi. Niin saatujen rin-
nakkaisaineistojen lisdksi videoitiin kolme leikkitilannetta, Joissa lapset rakensivat paivikotileikin
ympdristdineen ja henkilsineen. Aineistot olivat sisialléllisesti toisiaan tukevia ja samaa asiaa eri
metodeilla valottavia. Aineistot analysoitiin lihiluvun periaatteella. Pyrkimykseni oli siilyttdd las-
ten tuottamien ensimmaisen asteen tulkintojen sisillét, 16ytdd niiden viestit ja tulkita ne sekd muo-
dostaa niistd johtop#itokset.

Tutkimuksen tdrkeimpini tuloksena voidaan piti siti havaintoa, etti ajattelevan, tuntevan ja tahto-
van lapsisubjektin toimijuus paivikodissa on ikitasoiseen kompetenssiin suhteutettuna rajoitettua
sekd instituution sisdisen rakenteen ja toimintakulttuurin vuoksi ettd kasvattajien ja heidédn harjoit-
tamansa pedagogiikan seka kasvatustekojen vuoksi. Lapsen rooli on sopeutua ja suorittaa. Lapsen
subjektiuden vahvistaminen ja mahdollisuudeksi kokeminen on haaste Kdytdnnon varhaiskasvatuk-
sessa ja vaatii kasvattajan oman seki lapsi- ettd oppimiskésityksen pohtimista. Piivikotipiivd on
leikki-ikdisen arkea, jossa tulisi saada el vivahteikasta lapsuutta, eikd niinkéin suorittaa aikatau-
lutettua ja ennakolta siddeltyd ohjelmaa paivistd toiseen. Eldamyksellinen eldmi on osallisuutta ja
osallistumista.
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1 JOHDANTO

Tutkimuksessa hahmotetaan piivikodissa olevan lapsen subjektiutta omassa eldmaissidin. Ana-
lysoimalla lasten tuottamaa kokemusperiisti aineistoa arjesta pdivakodissa on tutustuttu heidin
toimijuutensa mahdollisuuksiin ja sitd rajoittaviin tekijoihin. Tutkimuksessa lapsi on ollut infor-
mantti, itsedén koskevan tiedon tuottaja, eiki kohde, jonka eldmai aikuiset méadrittaviat. Tutkimus
on kvalitatiivinen, aineistoldhtdinen ja prosessiluonteinen. Tutkimuksessa on hermeneuttista ja fe-

nomenografista ulottuvuutta.

Halusin perehtyi lasten omiin kokemuksiin ja tuntemuksiin heidén elimistiin voidakseni varhais-
kasvattajana perustella lasten puolesta ja parhaaksi tehtivii valintoja sekd ymmadrtadkseni ja ohja-
takseni lasta paremmin. Toinen toisensa tunteminen mahdollistaa vuorovaikutteisen yhdessid oppi-
misen. Tausta-ajatuksena tutkimuksessa on ollut piivihoidon kehittdminen ja erityisesti lapsilahtoi-
syyden todentaminen ja sen vahvistaminen kiytinnossi. Tutkijana hakeuduin siihen ympéristéon,
jossa lapset eldvit. Halusin tavoittaa olennaista lapsista Jja heidén eldmadstdin.

Pdivikodissa on fyysisen ympdriston sisidn rakennettu sosiaalinen jérjestys. Aikuisten véliintulojen
aiheuttamat reaktiot lapsissa kertovat, etteivit lasten ja henkildkunnan tilan- Ja toiminnanmadrittelyt
vélttamattd kdy yksiin. Vaikka aikuiset eivit kovin usein puuttuisi lasten toimintoihin konkreettisesti,
mahtuu arkipdivéén paljon viliintuloja. Pdivikodin jarjestys koostuu symboleista ja rituaaleista, kuten
paivajdrjestyksestd ja tilojen suunnittelusta. Lapsia pidetdin kurissa erilaisten aikaa, tilankayttoa ja
toimintoja koskevien sidntdjen, tapojen ja tottumusten avulla. On aikataulut seki mddratyt tilat ja
paikat esineille ja toiminnoille. Kaikki valinnat voidaan pedagogisoida. Jokaista tilannetta voidaan
kéyttdd oppimiseen ja jokainen toiminta on keino yllapitdd jérjestystd. Jarjestys on valtasuhde, jonka
avulla lapsia ja heidédn edustamaansa maailmaa voidaan kontrolloida. Toisille jarjestys merkitsee valtaa
Ja turvallisuutta, toisille taas pakkoa ja terroria. Edelliseen liittyen “kaaos™ voidaan yhdistds niin
hajoamiseen kuin luovuuteenkin. Jirjestyksessi ja kaaoksessa on aina kyse vallasta ja vastarinnasta.
(Strandell 1995: 121.) Kuinka laajasti aikuisten ja lasten on mahdollista neuvotella péivikodin arjessa?
Miten ja kuinka paljon lapset osallistuvat arkipéivin tapahtumien ja rutiinien muotoiluun? Millainen on
lasten neuvotteluasema? Vakiintuneiden tapojen kyseenalaistaminen aiheuttaa epédvarmuutta.

Esiopetukselle laadituista suunnittelun lihtokohdista ja tavoitteista on poimittavissa aito tulevaisuuteen
suuntautuminen ja lapsuuden arvostaminen itsearvoisena eliminvaiheena. Ymmirtiiksemme miten
lapset oppivat ja hahmottavat maailmaa syntyy velvoite kuunnella lapsia heitd koskevissa asioissa ja
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kunnioittaa heidén kokemuksiaan. Nykyinen dynaaminen oppimis- ja tiedonkésitys korostaa
yksilollisyyden arvoa sekd kasvua ja oppimista omien edellytysten mukaan. Lapsi ndhddin aktiivisena
oman tietorakenteensa jisentdjani. Ensimmdiinen askel kohti lasta kunnioittavaa Ja arvostavaa
yhteiskuntaa on se, ettd pienet ihmiset ja heidén tarpeensa tehdiin nikyviksi. (Hujala & Lindberg
1998.) Italialaisen "Sadan kielen pedagogiikan" oppi-isin, Loris Malaguzzin, lasta arvostavat ajatukset
ovat levinneet varhaiskasvatuksessa. Allekirjoitan ne myds omassa kasvatusajattelussani ja kaytédnnon
kasvatustilanteissa. Malaguzzin sanoin: "Lapsella on sata kieltd, aistit, ilmaisutavat Jja ajattelu. Niitd
kaikkia on tuettava, jotta lapsesta kasvaisi voimakas ja terveen itsetunnon omaava ihminen. Lapsi on
kultakaivos ja aikuisen tehtdva on saada kulta loistamaan." (Wallin 1989.)

Elettavd aika ongelmineen osoittaa arvojen olevan ajoittain kadoksissa tai ainakin unohduksissa.
Toisaalta on néhtévissi orastavaa kadotettujen arvojen etsintid. Kasvatuksen ammattilaiset eivit voi
endd tyytyd "pdin silityksiin" ja turvautua "villaisella painamiseen” (perheiden ongelmissa, ylisuurten
ryhmien suhteen, lasten ja nuorten yhteiskunnallisen oirehtimisen suhteen) itsensi pelastamiseksi
vasymykseltd ja tySuupumukselta, vaan on elettivi tulevaisuuteen suuntautuneena ja tehtdvd
konkreettisia asioita ja ratkaisuja. On etsittdvi ihanteet ja idealismi uudelleen, jotta merkittdvin tyon
punainen lanka 16ytyisi. Lasten kanssa elettdessd tdytyy heittdytyi tiysilli mukaan tai yhteiselo jad
merkityksettdmiksi puuhasteluksi. Se ei ole aikuiselle helpoin tie, mutta lapselle on annettava lupa ja
tilaa elda - mik4 olisi kohtuullista aikuisellekin!

Tutkimuksen ldht6ajatus on tiivistettdvissd Dickensin (1850) teoksen David Copperfieldin véljissd
mielessd omaeldmakerrallisen kehityskertomuksen alkusanoihin  “Timin kirjan sivujen asiana on
osoittaa, tuleeko minusta elimani sankari vai saavuttaako joku muu sen aseman." Kysymys on sama
kuin Emilessd (Rousseau): Tuleeko minusta autonominen yksil vai toisten orja? Kyseessd on siis
taistelu, kun joku tai jokin pyrkii samalle paikalle kuin kertoja, joka aikoo taistella elimansi puolesta.
Pazdhenkilon on pelastauduttava muun muassa hinen kohtaloonsa vaikuttavien puritaaniaikuisten
ankarista kynsista. (Bardy 1996: 159.)

Reunamon (1998) viitoskirjassaan ilmaisemaa keskeistd viestid mukaillen valottuu timén tutkimuksen
sekd lapsi- ettd oppimiskasityksen nikokulma. Kasvatustilanteessa on olennaista hetkeen sidottu vuo-
rovaikutus ja olevan hetken eldminen, ei suorittaminen. Tavoitteellisen menneisyyden ja tulevaisuuden
valiin pingottuneen nikemistavan vaihtoehdoksi Reunamo tarjoaa "muotoutuvaa vuorovaikutuksen
hahmottamista”. Siina tarkedd on kontakti hetkeen tissi ja nyt. Todellisuus ei ole valmis, vaan keh-
keytyy esiin ihmisten toiminnassa joka hetki. Vaikuttamisen ja opettamisen sijasta tavoitellaan osalli-
suutta tapahtumiin ja yhteyttd lapsen kanssa. Todellisuuden hallitsemisen sijasta tapahtumiin "imey-
dytddn”. Aikuisen tulee keskitty4 tutkimaan sitd, miten tilanne hengittdd ja padsevitko lasten omat Ky-
symykset ja ajatukset esiin. (Reunamo 1998.) Edelld kuvatun toimintatavan niien mahdollisuutena ja
ideaalina institutionalisoituneessa varhaiskasvatuksessa.

Tutkimuksellani haluan siis perehtyi arkeen, jokapiiviiseen ja toistuvaan elimin, Jjonka rutiinit usein
peittdvit alleen. Haluan kurkistaa lapsuuden idyllin taakse ja sisddn hahmottaakseni siti kautta
lapsuutta lapsen kokemana. Viitekehyksend on piivikoti, joka on lapsen arjen valveillaoloajan
merkittdvd ympdristd. Haluan hahmottaa lapsen reviirid piivikodissa: miké osa siiti kuuluu lapsille.
Suomessa on varhaiskasvatusta toteutettu mairillisesti kattavasti ja sen isoimpana osana on
paivikotimuotoinen toiminta. Subjektiivisen piivihoito-oikeuden myotd mahdollisuus on kaikille
ikdluokkaan kuuluville tasavertainen. Jirjestelmd on toimiva ja kattava. Viime aikainen
esiopetuskeskustelu  lakimuutoksineen ja  kiytinndn toteutuksineen on  ollut se, mitd
varhaiskasvatuksesta on julkisessa keskustelussa ollut esill. Esiopetuskeskustelussa on keskitytty
kuitenkin ikédluokan yhteen osaan 6-vuotiaisiin. Sisillollisesti seuraavaksi suureksi keskustelun

teemaksi. ja sen myotéd toiminnan kohteeksi olisi nostettava piivihoidon resurssikysymykset ja niiden
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myotd sisdllot. Keskustelu yhteiskunnallisella tasolla olisi vadgjddmittd syvillistikin arvojen pohdintaa.

Tahin keskusteluun suunnaten haluan korostaa lapsen subjektiutta, omalta osaltani valottaa sen
haasteita ja mahdollisuuksia.



2 LAPSUUS MAHDOLLISUUKSIEN PROSESSINA
- SUBJEKTIUDEN ALKUPOLKU

2.1 Huolehdittu ja suojeltu lapsi - lapsikisitys

Nykyaikaisen lapsikasityksemme kulmakivi on ollut, etti lapsi médritellddn riippuvaiseksi olennok-
si (Qvortrup 1990), jolla on oikeus saada hoitoa ja huolenpitoa, tukea ja suojelua (Lahikainen &
Strandell 1988: 134.) Aikamme lapsidiskurssia luonnehtii erdinlainen kaksijakoisuus: toisaalta lap-
sia suljetaan yhteiskunnan ulkopuolelle, toisaalta he saavat osakseen erityiskohtelua eli huolenpitoa
ja suojelua. (Strandell 1995: 8.) Marginalisointi Ja erityiskohtelu ovat saman asian kazntSpuolet,
jotka kummatkin edellyttivit toisensa (Engelbert 1994: 289).

Seuraavassa teen lyhyen katsauksen timin tutkimuksen nikokulman kannalta lapsuuteen merkitti-
vésti vaikuttaneisiin teoreetikoihin. Kasvatuksen historiassa Jean-Jacques Rousseaun teos Emile eli
kasvatuksesta, joka ilmestyi vuonna 1762 (1905 /1933) on erityispaikalla lapsuuden ja aikuisuuden
vélisten suhteiden kulttuurisena médrittajina. Se on Bardyn (1996) mukaan modernin lapsuuden alku-
kuva. Teos nosti lapsuuden merkittéviksi puheenaiheeksi. Sen vaikutukset myShempéin lasten oike-
uksien yksilditymiseen ovat ilmeiset. Rousseau kuului ensimmiisiin, Jotka ehdottivat kasvatuksen jir-
jestdmistd lapsen luontaisen kehityskapasiteetin mukaan. Hinet paikannetaan lapsikeskeisen tradition
kantahahmoihin. (Hyténen 1993: 7, 15-20 ; Bardy 1996: 17-18.)

Ellen Key (1900) nosti lapsuuden yhteiskuntakysymykseksi luomalla lapsildhtoisen yhteiskunnan
vision. Key nimesi 1900-luvun "lapsen vuosisadaksi”. Keyn kriittinen analyysi lapsuuden ja yh-
teiskunnan vilisistd suhteista perustuu Stafsengin (1993: 75-77) mukaan vallan analysointiin. Seik-
ka, miksi haluan mainita Keyn tutkimuksessani on se, etti hin on tavoittanut modernin yksilolli-
syyden. Han muotoili ja kisitteellisti sitd yksilon, instituutioiden ja yhteiskunnan vilisissi suhteis-
sa. Autonomia, itseméaaradminen ja traditiosta vapautuminen ovat perustuneet valtataisteluun; patri-
arkaatista oli irrottauduttava. Taistelussa tarvittiin naisten liittoutumista Jja lakimuutoksia seki ra-
kenteellisia uudistuksia. Niiden tavoitteena oli lasten olojen parantaminen ja lapsuuden todellista-
minen.
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Puoli vuosisataa Keyn teoksen jilkeen ilmestyneessi Erik H. Eriksonin teoksessa Lapsuus ja yh-
teiskunta (1982) tutkitaan minén, yksilon ytimen kehityksen suhdetta yhteiskuntaan psykoanalyytti-
sessd viitekehyksessid. Lihtokohtana on kriittinen havainto lapsuuden kulttuurisesta ndkymittomyy-
destd: ”Saa lukea historiaa, yhteiskuntaa ja moraalia kisittelevin teoksen toisensa jilkeen 15yti-
mattd juuri viittaustakaan tosiasiaan, etti kaikki ihmiset alkavat eliminsi lapsina ja ettd kaikki
kansat alkavat lastenkamarista... ihmiskunnan historia on yksityisten ihmisten eldmisti muodostuva
jattildisméainen aineenvaihduntasysteemi" (Erikson 1982: 10). Myos metodisesti Erikson on ollut
tutustumisen arvoinen. Lapsipsykologian kliinikkona hinen tapauserittelynsd ilmentidvit metodi-
sesti pitkiille kehiteltyd lapsikeskeistd lapsinikemysti. Voidakseen ymmartdd, minkélaisten pulmien
kanssa lapsi kamppailee, hin antoi lapselle vapaata ja viljdi tilaa ilmaista itseddn. Lapsen sensitii-
vinen kuuleminen, nikeminen ja havainnoiminen muodostivat tyon perustan. (Erikson 1982: 213-
226.)

Aronsson (1997) on tuonut esiin havainnon lapsenomaisuudesta ja aikuisuudesta. Tillainen viljempi
kehys on merkityksellinen muun muassa siksi, etti se houkuttaa jaljittdmédn lapsenomaisuutta ja ai-
kuismaisuutta idstd riippumatta. Tdssi mielessi lapsuus ei ole mitidn sellaista, joka pattyy, kun ai-
kuisuus alkaa, vaan aikuisuus tulee tavallaan lapsuuden lisdksi, sen péille, sivulle tai sisdin. Aikui-
sen mahdollisuus tavoittaa lapsen maailma voisi I6ytyd hénestd itsestddn olevasta lapsesta. Lapsessa
vol tunnistaa vain sen, minki voi tunnistaa itsessiin. Lapsen maailman tavoittelun perustana ovat
aikuisen omat kokemukset lapsena olemisesta. Aikuisella on tietoa Ja aikaisempia kokemuksia, jot-
ka voivat auttaa hantd lapsen ymmirtimisessi. Kokemusten lisiksi tulkinnallista viitekehysta lap-
sen ymmdrtdmiselle luo yleisempi tieto lapsista ja lapsuudesta. (Lamsi 1993: 81.)

Kahden position, lapsen ja aikuisen, vilinen ero on viline kummankin tunnistamisessa. Lasta ja
lapsuuteen liittyvid kysymyksid ei pysty kisittelemssn ilman aikuisen Ja aikuisuuden méritelmas.
Téssd kahden position suhteessa lapsi on mddritelty negatiivisesti: lapsi on esimerkki erosta ja
erilaisuudesta. Lapsuus ndhddin ‘ei vield-tilana’, kehitysmatkana aikuisuuteen. (Lallukka 1993: 1.)
Lasten biologinen kypsymittomyys suhteessa aikuisiin on tosiasia, mutta ne tulkinnat ja johtop#itokset
joita siitd tehdddn ovat kulttuurikohtaisia. Sosialisaatiotutkimusten perustavana oletuksena on lasten ja
aikuisten erilaisuus. Lapset ovat epikypsii, irrationaalisia ja riippuvaisia, kun taas aikuiset puolestaan
ovat kypsid. rationaalisia ja riippumattomia. Sosialisaatioprosessin kautta lapset sitten muuttuvat
epdsosiaalisista normipoikkeamista aikuisiksi. (James & Prout 1990: 7, 12-13.) Sisdistdmisajattelu
korostaa sopeutumista ja siistii sosialisaatiosta pois vastarinnan ja konfliktit. Siihen ei mahdu lasten
vaikutusta omaan eldméinsi.

Lapsuuteen liittyvien riskien ja hiirididen masri ndyttad paisuneen jatkuvasti ja niiden “hallintaan®
tarvitaan yhd useammanlaisia ekspertteji. (Bardy 1992: 68-69: Strandell 1988: 281.) Lénsimaissa
vaalitaan ideaalikuvaa siitd, millaista lapsena olemisen tulisi olla ja toisaalta ollaan huolestuneita
oletettua idyllid uhkaavista tekijoisti. Onko asetelma uskottava? Eik lapsuuteen mahdu paratiisin ja
helvetin vilimuotoa -arkea? (Lallukka 1993: 4). Alasen (1988: 240) mukaan “sosialisaation avaama
nakokulma lasten todellisuuteen on yksinkertaistava, funktionalisoiva Ja harmonisoiva”.
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2.2 Lapsen oikeudet ja osallistuminen

Ennew’n & Morrow’n (1994: 66) mielesti tutkijat ovat himmistyttidvin vihin noteeranneet lasten
oikeuksia tulla kuulluiksi itseddn koskevissa asioissa (vrt. YK:n Lapsen oikeuksien yleissopimus,
[2. artikla). He esittdvit uusien, lasten oikeuksia huomioivien tutkimusmenetelmien kehittdimisen
tarvetta. Lapsi on kahdessa mielessi alisteinen instituutioiden kiytinteissi. Hin on seki lapsi etti
asiakas. (Riiheld 1996: 50-52.) Uudessa lapsitutkimuksessa etsitiin sellaista lapsikeskeisyyden ideaa,
joka perustuu lapsen autonomian kunnioittamiseen. Hinen tapansa hahmottaa maailma on yhti
legitiimi kuin aikuisenkin aivan siitd riippumatta, etti aikuisen ja lapsen tavat tehdd havaintoja
saattavat olla varsin erilaiset. Ontologisella kielelld sen voisi ilmaista siten, etti lapsi ja aikuinen ovat
yhtd paljon. Heiddn samankaltaisuutensa on vihintisn yhtd kiinnostavaa kuin erilaisuutensakin.
Lapsen ja aikuisen erityislaadut asetetaan ikdin kuin rinnakkaiseen jdrjestykseen. Lasten
hyvéaksyminen tiedon tuottajiksi tutkimuksessa on avannut aikuisten perspektiivien rinnalle toisia
nakoaloja ja mahdollistanut lapsille merkityksellisten parametrien etsimisen. (Ks. Strandell 1995,
Riiheld 1996.) Esimerkiksi lapsikantaisen tilastotuotannon kehittimisessi on etsittivi muuttujia, jotka
ovat todellisia kuvaamaan lasten maailmaa ja elinoloja (Sauli 1998). Lasten autonomian Kisitteellinen
ja todellinen tydstdminen on merkinnyt siti, etti lasten havainnot Ja kokemukset ovat pigsseet mukaan
lapsuudesta kertomiseen. Ehkd aidosti uutta on lapsen ja aikuisen rinnakkaisen aseman hyviksyminen
sosiaalisesti yhtél paljona, ainakin periaatteessa. (Bardy 1996: 196.)

YK on miidritellyt lasten oikeudet, jotka mainittiin ensimmdisen kerran Geneven julistuksessa vuonna
1924. Lasten oikeuksien julistus, joka yksiloi lapsen oikeuksia suojeluun ja huolenpitoon, saatiin
sovittua vuonna 1959. Vuonna 1979 kdynnistyi valmistelutys lapsen oikeuksien modernisoimiseksi ja
vuonna 1989 hyvéksyttiin niitd koskeva kansainvilinen sopimus, jonka on ratifioinut noin 140 maata.
Radikaalein ero aikaisempaan julistukseen on lasten vapausoikeuksien tunnustaminen. Alaikiiselld on
oikeudet mielipiteen, ajatuksen, omantunnon, uskonnon, kokoontumisen seki yhdistymisen vapauteen
(artiklat 12-16). (Aéinestysoikeutta lukuun ottamatta lapsella on samat oikeudet kuin aikuisella.)
Sopimuksen tulkinta ns. kolmen kovan P:n yhdistelméni: provision - protection - participation on
tarjonnut lapsuuden politiikan hahmottamiselle uuden viitekehyksen, jota lapsuustutkimus on
hyddyntdnyt. Sopimuksen kolme ydinti kohdistavat huomion voimavarojen jakoon, huolenpidon
Jérjestdmiseen ja osallistumisen mahdollistamiseen. Sopimuksesta onkin etsitty vilinettd muun muassa
lasten dénten kuulemiseen yhteiskunnassa. (Bardy 1996: 194.)

Pyrkimykset lasten kisitteellisen ja todellisen autonomian vahvistamiseen ilmenevit lapsen
oikeuksia koskevassa keskustelussa ja lainsdadinnossa. Lapsen hahmottaminen avuttomana ja
suojelua tarvitsevana on saanut rinnalleen autonomisen ja osallistuvan lapsen. Lapsuuden #inten
etsimisessi lapsen oikeudet ovat aikaisempaa selvemmin nousseet myds poliittisiksi kysymyksiksi
(jota ne toki olivat myds jo Ellen Keyn Barnets arhundrade -teoksessa). Lasten
kuulemiskaytinteisti lasten oikeuksien sopimuksen (1993) 12. artiklassa korostetaan, ettd lasta tulee
kuulla héintd koskevissa asioissa. Riiheldn mukaan tulisi kehittii menetelmid, joiden avulla taataan
lapselle oikeus ja mahdollisuus pohtia asioita itse Ja tuoda omia nikokulmiaan julki omalla
tavallaan. (Riiheld 1996: 184.) Mielesténi olennaista on lapsen laadun huomioiminen, eiki niinkéin
lapsen siirtdminen toimimaan valmiisiin aikuisten Jjarjestelmiin. '
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Lapsen laatua ovat kokonaisvaltaisuus ja leikki. Leikki on kokeilemista, asioiden suhteuttamista,
leikittelyd mittasuhteilla, ajallisilla suhteilla ja syy-yhteyksill, keskendén yhteismitattomien asioi-
den yhteen kytkemistd uudesti ja yllattivistikin. Tihin lapsilla tulisi olla edellytykset ja mahdolli-
suus. Lapsen todellisuus on usein hyvin aistivoimainen ja tunneherkkd. Havainnot ovat tuoreita ja
tunne-elamykset voimakkaita. Lapsella on kyky I6ytdd kokonaan uusia niikdkulmia ja tarkasteluta-
poja. Thmettelemisen kykyd on sanottu kaiken viisauden aluksi. Leikkijd on taiteilija ja uskaltaa
ndhdi asioiden kiantdpuolen; katsoa ilmiiden taakse ja ldvitse. Leikkien muuttuessa uudenlaiset
"kehittaviit leikit voivat olla lijan vakavia ja jotakin lapsen perusluonteesta menetetiizin. (Lamsa
1993: 76.) Ketosen (1988: 67-68) mukaan lapsuuden olemuksesta on suurimmassa vaarassa kadota
tunne-elami: sen harmonisuus, herkkyys ja sateenkaarivivahteikkuus kaikessa rikkaudessaan ja
syvyydessiin. Jotta niin ei kivisi eiki lapsuus katoaisi, tarvitaan vastuullista tietoisuutta lapsen
olemuksen omaleimaisuudesta ja siitd kuinka tirkedd on ottaa lapsen tarpeet huomioon. (Limsi
1993:77.)

Kiinnostavaa on miten lapset kokevat paivikotieldminsd. Rauhala (1995) kayuwad Kkisitettd
merkitysluonne, miki tarkoittaa merkitysten muodostumista suhteessa ulkopuoliseen todellisuuteen ja
suhteessa itseen. Nakemys perustuu ajatukseen tajunnan intentionaalisuudesta, miki on tajunnan tapa
suuntautua aina johonkin. Merkitykset kietoutuvat toisiinsa siséltojen perusteella. (Pulkkinen 1997
220.) "Olipa kyseessd mikd tahansa tutkimus lasten kokemuksista tutkijan tulisi muistaa, ettd kaikki
lapset ovat osallisia ainakin kahdessa eri kulttuurissa: omassaan Ja aikuisen luomassa. Kummallakin
kulttuurilla on omat esineenss, perinteensd, arvonsa Ja sdintonsd mukaan lukien vuorovaikutusta
ohjailevat sd@innét.” (Tammivaara & Enright 1986: 233-234). Lapset marittelevit tilanteita eri tavalla
kuin aikuiset, silld heidin yhteiskunnallinen asemansa ja sen mukana nikdkulmat ja motiivit ovat
erilaisia. Lapsen aseman yhteni tunnusomaisena piirteend ovat rajojen ylittdmiset. Lapset liikkuvat
sulavasti edestakaisin oman ja aikuisten madrittelyjarjestelmien vililld. He sukkuloivat eri
todellisuuksissa, miki osaltaan luo valmiutta nopeisiin muutoksiin ja uudelleen jarjestelyihin seki
avoimuutta erilaisille odotuksille. (Strandell 1995: 149.) Lasten horisontti on tdssd ja nyt. Erilaiset
kokemushorisontit tarkoittavat siti. ettii lasten toimintaa ohjailevat erilaiset motiivit ja tavoitteet kuin
atkuisilla.

Lapsuuden uusi suunta on yksilsityminen ja kehitystason mukainen itsemairiimisoikeus. (Lallukka
1993: 29: Alanen 1990: 3; YK:n Lapsen oikeuksien sopimus 1989.) Yksilon status kuuluu myos
lapselle. Keskustelu lasten yksiloitymisesti on luonut muutospaineita myos lapsi-instituutioihin.
Keskustelu lasten subjektiudesta on problematisoinut sukupolvien vilisen valtasuhteen ja avannut
uusia katsantokantoja lasten yhteiskunnalliseen paikkaan. (Lallukka 1993: 32.) Lapsuus on myos
lasten rakentama. He ovat aktiivisia oman eléiminsi sosiaalisia toimijoita.

Lapsen toimijuuden status on muutoksessa: aikuismaailman puitteissa eldvad huolehdittu ja suojeltu
lapsi on alkanut ilmenti4 aktiivisuutta ja sosiaalisuutta. Jenny Kitzingerin (1990: 177) mukaan lapset
sindnsd eivét ole avuttomia ja haavoittuvia, vaan luomamme nikemys lapsuudesta on tehnyt heisti
sellaisia. Lapsia on alettu tutkia yhi enemmin luonnollisissa ympéristdissdin eli arkipdivin
vuorovaikutustilanteissa. Uudet tulkinnat ovat johtaneet muun muassa siihen, ettd lapsen kehitys on
alettu nahdd yhd vahvemmin vuorovaikutuksellisena, ja siten sosiaalisena, tapahtumana lapsen ja
tdémdén ldhipiirin ihmisten vilill4. Lasten asema toimijoina on sen sijaan ja4nyt paljon episelvemmiksi,
heidédt on mielletty pikemminkin aikuisten ty6n kohteiksi. (Strandell 1995: 12-13.) Lapsi ei toimi
erillddn muista, vaan hin on monisyisen vuorovaikutuksen yksi péitekijoistd. Lapsuuden ja
aikuisuuden toisiinsa kietoutuneet prosessit ovat olleet jo vuosisatoja lapsista kiinnostuneiden
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ajattelijoiden ja tutkijoiden mielenkiinnon kohteina. (Bardy 1996.) Lapsen osallistumisen
mahdollisuudet liittyvit laajempiin filosofisiin Ja yhteiskuntapoliittisiin kysymyksiin.

Tilanteissa toimiminen edellyttid tilanteen ymmadrtamistd, mikad on kykyid ymmartia tapahtumien
merkityksid ja rakenteita seki omaa roolia tapahtumissa. Toiminta nahdiin tilanteiden ymmértimi-
sen eikd kognitiivisen kehitystason tai tiedollisten rakenteiden funktiona. Painopiste on osaamisen
sijasta tekemisessd. Sosiaalinen toiminta edellyttdd konkreettisten tapahtumien ja yhteyksien ym-
mértdmistd. Kun lapsi ymmirtd4 tapahtumien rakentumisen, hin ei periaatteessa eroa aikuisesta
toimijasta. (Strandell 1995: 21.) Arjen sosiaalinen jdrjestys perustuu ajan ja tilan jdsentimiseen.
Tapahtumarakenne ei ole valmis ja ennalta mddrdtty, vaan sitd luodaan péivittiisessid vuorovaiku-
tuksessa lasten kesken, aikuisten kesken seki lasten Ja aikuisten vililld. (Strandell 1995: 20.) Tiissci
tutkimuksessa olen halunnut selvittiiii missé mécrin kasvatus Ja opetus pdivikodissa antavat lap-
selle rilaa omaehtoiseen, kyseleviiin ja pohtivaan roimintaan. -

Strandell (1995) on tutkinut lasten toimintoja paivikodin arjen puitteissa ja on valinnut peruskasit-
teeksi arkitoiminnot. Hinen mukaansa arki koostuu arjen sosiaalisia suhteita ja yhteyksii luovista ja
yllédpitdvistd toiminnoista. Toiminnoissa puolestaan uusinnetaan arjen sosiaalista ja symbolista Jjar-
jestystd. (Bech-Jorgensen 1991: 150: erilaisia arjen késitteellistamisen tapoja ks. myds Salmi 1991
24-39.) Lapset eivit ole sosiaalisten voimien armoilla. Pienet lapset on kulttuurissamme usein si-
joitettu esisosiaalisen ja esirationaalisen kédyttdytymisen pariin: leikin ja mielikuvituksen maail-
maan. (Strandell 1995: 78.)

Hytonen (1993) erittelee kasvatuksen lapsikeskeisyyden ongelmia ja siit syntyvia ristiriitaa. Kas-
vattajalla tulee olla selked kuva siitd, missi kunkin lapsen kasvatustapahtuma etenee. ”On erotettava
toisistaan lapsen auttaminen itsedin kiinnostavan jdsentdmisessd ja lapsen jdttdminen yksin kiin-
nostuksenkohteidensa kanssa.” (Hyténen 1993:25-26.) Mielestini lapsen tunteminen ja vuorovai-
kutus lisdd kasvattajan tietimysti lapsen kehitysvaiheesta ja siihen littyvistd tarpeista seki haas-
teista kasvattajalle. Riiheldn sanoin lapsiléhtoistd pedagogiikkaa kehitelleet tutkijat ja ammattilaiset
ovat ilmeisen yksimielisii siitd, ettd erds tarkeimpid asioita on antaa lapselle aikaa pohtia, kokeilla,
kyselld ja erehtyd. “Kiireen vastakohtana nihdiin usein tehottomuus Ja laiskuus. Mutta kiireen
vastakohtana voitaisiin pitdd harkitsevaisuutta Ja yhteisty6hon pyrkimistd.” (Riiheld 1996: 167).
Kiire johtaa harvemmin tehokkuuteen ja ammattitaidon lisddmiseen, useammin kireyteen, ajattele-
mattomuuteen ja kykenemittomyyteen kuunnella ja kuulla lasten tiedontarpeita. (Riiheld 1996: 167-
168.) Opettaja voisi herkistdd kuuloaan ja tutustua sithen, mitd lapset pohtivat. Lapselle olisi mah-
dollista antaa merkittdvampi osa oman pdivinsd ja oppimisympéristonsi suunnittelussa Ja rakenta-
misessa. Riiheld on todennut, etti lapsille tehddin kaikki liian valmiiksi. (1996:168.) Monissa kiy-
tannon toimissa oppimisen edistdmiseksi lasten oman toiminnan osuus Jéd olemattomaksi ja tekijin
sijaan lapselle ja4d vastaanottajan rooli. Lapsi ikddn kuin katsoo aikuisen kidsikirjoittamaa, lavasta-
maa ja ohjaamaa niytelmdd ja hinen ainoa tehtivinsi on hairikoimitti nauttia tuotoksesta ja rea-
goida oikeaan aikaan, etteivit aikuisen konseptit sekoa. “Lapsen henkilokohtainen esineists, kotoa,
luonnosta tai muualta, toisi opetukseen ja kasvatukseen konkreettisesti heidin maailmaansa, leik-
kejddn ja tutkimusintressinsd.” (Riiheld 1996: 168).

Riiheld esittdd tutkimusraporttinsa (1996) lopussa mallin toimijoiden yhteisen kasikirjoituksen
tuottamisesta, jonka tarkoituksena on lapsen aseman parantaminen lapsitutkimuksessa ja
ammattitydssd. Yhteisen kisikirjoituksen synnyttaminen edellyttdi tiedon kisittimisti dynaamisena
ja prosessinomaisena. Osapuolten odotusten Ja pyrkimysten kuunteleminen muokkaa maaperai
yhteiselle kisikirjoitukselle. (Riiheld 1996: I75.) Hénen mukaansa kasvatus- ja opetustyon
kehittdminen on hankalaa asetustekstien korostaessa aikuisen tietoa ja suunnitteluvaltaa lasten oman
toiminnan kustannuksella. (Riiheld 1996 171.) Mielestdni yhteisten linjojen Ja tavoitteiden
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suuntaisesti voidaan toimia hyvin monella tavalla. Tietenkin ajoittain tdytyy tarkentaa myds
yleistavoitteita ja kidydi arvokeskustelua kasvatuksen suunnista, mahdollisuuksista ja kdytinnoisti,
toimivuudesta. Riiheldn mukaan yleinen institutionaalinen normisto johtaa lasten joutumiseen
objekteiksi. (1996: 77.) “Hoivaan ja hoitoon liittyvissd ammateissa lasten ikia ja kehitysvaiheita
noudattavat skeemat ovat vallitsevia.” Puhuttaessa lasten omasta toimijuudesta, luovuudesta ja
valinnoista. ajatellaan liikuttavan ulottuvuuksilla, jotka jiddvit aikuiselta piiloon (Riiheld 1996: 60).
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3 PAIVAKOTI -INSTITUTIONALISOITU KASVATUSTODELLISUUS

3.1 Lapsuuden yhdenmukaistuneet kokemusmaailmat — normalisointi

Lasten sijoittaminen "luonnollisiin lasten maailmoihin" - perheeseen, pédivihoitoon ja kouluun -
liittyy tydnjaon eriytymiseen, joka siitelee monisyisesti ja ldpdisevisti sekd lasten todellisuuksia
ettd niitd tapoja, joilla lapsuuden ja aikuisuuden vilisii suhteita jarjestetddn ja miédritetsn.
Lapsuuden ympérille on rakentunut eriytyneiden palveluiden verkko, Jossa tyOskentelevit lasten
hoitoon, kasvatukseen ja opetukseen erikoistuneet ammattilaiset. (Oldman 1994.) Lapsuuden aika ja
lasten paikat (Alanen & Bardy 1990) on sijoitettu ikdin kuin "odotussaleihin” yhteiskunnan
ulkopuolelle, vaikka samalla yhteiskunta on rakennettu niihin sisisn. Valtiollisesti organisoitu
instituutioiden verkosto on se tapa, jolla lapsuuden maailma jasentyy. Vanhempien kontrolli
lastensa eldmissd on vihentynyt. Tilalle ovat tulleet instituutioiden nakemykset lapsesta ja
lapsuudesta. Ojakangas kertoo viitdskirjassaan Lapsuus Ja auktoriteetti (1997) vanhemmilta puuttuvan
auktoriteetin suhteessa yhteiskuntaan, miki tarkoittaisi sitd, etti kasvaminen tapahtuisi muualla kuin
kotona esimerkiksi kaveripiirin ja median vaikutuksessa, Jolloin tradition siirtymistd sukupolvelta
toiselle ei tapahdu. Kun on siirrytty vihemmiston sosiaalipalvelusta koko lapsi-ikdluokkaa
perheineen koskettavaan varhaiskasvatukselliseen paivdhoitoon, on viime vuosina ollut tarpeen
paneutua sisdllollisiin asioihin. Olennaisia kysymyksid ovat edelleen, miten Ja millaisena lapsuus
ndhddédn. Lasten siirtiminen yhteiskunnallisen pdivahoidon piiriin on avannut mahdollisuuden
edistdd lapsen kehitysta tai sdilyttds lapsia turvaséilossa (Helenius 1992 209.)

Témdén péivén lapsuus on institutionalisoitu ja ikivalikoitu. Lapset suljetaan “oikeaan” yhteiskun-
taan osallistumisen ulkopuolelle. Sen sijaan heille osoitetaan erityisesti heidén tarpeitaan varten
kehiteltyjd ymparistsjd (Engelbert 1994: 289). Piivikoti on yhteiskunnassamme niitd yleisimpii
“sosiaalisia ndyttdmoita”, joilla pienet lapset tapaavat toisiaan. Piivikoti on nykyisen lapsikulttuu-
rin kasvualustoja. (Strandell 1995: 7.) Lapsuutta on yhd enemmin alettu pitdd valmistautumisena
aikuisuuteen, eréddnlaisena yhteiskunnan “odotushuoneena”, jossa lasten tehtdvani on kehittyi ja
hankkia niité tietoja ja taitoja, joita he tulevat tarvitsemaan myShemmin “oikeassa” yhteiskunnassa
(Alanen & Bardy 1990: 11). Koska henkilskunnan ja lasten toimintaa péivikodissa on tutkittu eri
lahtokohdista ja eri tutkimustraditioiden piirissd, eivit lasten Ja aikuisten toiminnat ole tutkimukses-
sa kohdanneet eikd niitd ole juurikaan tarkasteltu suhteessa toisiinsa. Viimeaikainen keskustelu ja
péivihoitokokeilut ovat kuitenkin kisitelleet muun muassa seuraavia kysymyksiid. Miten lasten ko-
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kemuksia voitaisiin ottaa paremmin huomioon toiminnan suunnittelussa? Miten lasten toiminnan
voisi kohdata muilla kuin ryhmdn hallinnan vilineilld? (Strandell 1995: 16-17.19.)

Instituutioiden kautta ovat hahmottuneet lasten sosiaalisten maailmojen #iriviivat ja heidin
asemansa suhteessa muihin ryhmiin. (Alanen & Bardy 1990: 13, 88.) Institutionalisointi on lisdnnyt
lasten  riippuvuuden  korostumista  ja lapsuuden  normalisointia  (yhdenmukaistanut
kokemusmaailmoja, arkielimii ja eliménkulkuja), mutta my6s lisinnyt lasten keskindisti
yhdenvertaisuutta ja viimeaikoina on havaittu lasten yksiloitymisen merkkejd. (Alanen & Bardy
1990: 88-90.) Lasten elimii raamittavat yhdenmukaiset institutionaaliset puitteet, miki toisaalta
luo mahdollisuuden lasten keskindiselle vuorovaikutukselle Ja heiddn omille kulttuureilleen.
(Alanen & Bardy 1990: 89; Sgritta 1987: 44; Strandell 1988: 11.)

Suojelun ja ulossulkemisen periaate (Engelbert & Buhr 1991) ilmaisee kulttuurista ja
yhteiskunnallista suhdetta lapsuuteen ja mirittda lasten erityisstatusta. Lapsuutta suojellaan ja se
pidetddn erilldan aikuisten tyosti ja toimista, mutta siitd on tullut monien aikuisten ty6 ja toimi.
Stafseng (1993: 85) arvelee, etti Keyn haamu kommentoisi tapahtunutta kehitysti seuraavasti:
lapsen vuosisadan sijasta saatiinkin lapsiammattilaisten vuosisata. Aikuisvallan alistama lapsuus
Jatkuu uusin muodoin. Periaatteessa tilan raivaajia lasten #inille, ainakin ammattinsa puolesta, on
enemman kuin koskaan ennen. Lasten &inet tosin voivat jaada toissijaisiksi. (Abbott 1988.)
Moderni lapsuus yhteiskunnallisena ilmisni on eréznlainen sosiaalisesti tuotettu metalapsuuden tila,
joka vaikuttaa lapsuuteen aineellisesti ja henkisesti, epdsuorasti ja suorasti. Se on tila, jota varjostaa
aikuisldhtdisyys ja/tai jirjestelmakeskeisyys. (Bardy 1996: 178-179.)

Lapsuuden "normalisointiprojektin” (Sgritta 1987: 38-57) myotd lasten hoito, kasvatus ja opetus on
institutionalisoitu osaksi yhteiskunnan rakenteita, mutta samalla timi paradoksaalisesti peittdd lap-
suuden ndkyvistd. Ehkédpd Rousseaun suurin huoli olisi edelleen, miten viljelld jirked, miten saada
valitén suhde todellisuuteen ja nihdi jirjestelmien lapi. Todenndkoisesti hin edelleen ehdottaisi
lapseen tutustumista. (Bardy 1996: 179.) Juuri siksi tissi tutkimuksessa ollaan liikkeelld etsiyty-
méssd lasten hallinnasta heidin maailmaansa.

Riiheldn (1996) mukaan erityisesti kiireen tuntu on lapsi-instituutioita yhdistdvi piirre.
Péividkodeissa paivin kulku on useimmiten aikuisten seikkaperdisesti suunnittelema. (Riiheld 1996:
129.) Ammattilaiset ovat kehittaneet tydtisn vuosien kuluessa lapsildhtdisemmiksi muuttamalla
tyStapojaan pehmedmmiksi ja suostuttelevammiksi. Lasta motivoidaan ja orientoidaan. Riiheldn
tutkimuksen mukaan (1996: 130) arviointi, toruminen ja keskeyttdminen hiljensivit lapsia. Muuten
lapset ehdottivat, kokeilivat ja esittivit omia tiedontarpeitaan, kyselivit ja pohtivat. Hin kertoo
pdivikodin arjesta hyvin tavanomaisen esimerkin (Riiheld 1996: 131), jossa piivikodin tyontekija
johdattelee lapsia pedagogisilla kysymyksilli epdsuorasti kohti etukiteen suunnittelemaansa
tavoitetta. Opettaja haluaa, ettd lapset innostuisivat, mutta lopputulos on opettajalla jo niin tarkoin
mielessd, ettei lasten uusille oivalluksille, toisenlaisille ajatuspoluille jii tilaa. Lapset 16ytivit
toistensa ideoita ja ehdotuksia, mutta aikuinen on sivussa, koska hin ei pysty irrottautumaan
etukdteissuunnitelmastaan. Riiheld (1996: 51) pohtii my6s miten viimevuosikymmenini vahvasti
laajentunut lasten institutionalisoituminen vaikuttaa heidin identiteettinsd kehittymiseen ja heidin
kasityksiinsd inhimillisten vuorovaikutussuhteiden muotoutumiseen. Nédmad ovat vield tutkimattomia
kysymyksid. Instituutioiden toiminnan tavoitteita médriteltiessi olisi arvioitava myds asema, joka
lapsille niiden myotd mahdollistuu. Lasten mahdollisuudet osallistumiseen ympéristonsi
suunnittelussa lisddntyisivit, mikili toiminnanpuitteet rakennettaisiin yhteisessa
vuorovaikutuksessa. (Riiheld 1996: 173-174.) Pramling (1989: 99) kaipaa pohdiskelevia
keskusteluja lasten kanssa. Keskustelujen keskitssd olisivat oppimiseen liittyvat kisitteet ja
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késitykset. kuten selvittiminen, osaaminen, tietiminen Ja ymmirtiminen. Opettamisen ldhtokohta ja
tavoite on lapsen ajattelu.

3.2 Konstruktivistinen oppimisen pedagogiikka - oppimiskisitys

Von Wrightin mukaan viime vuosikymmenien opetus-oppimisprosessin tutkimuksessa on tapahtu-
nut muutos sekd oppimiskisityksissi ettd painopisteen siirtymisessi opetuksesta ja sen ulkoisesta
sddtelystd kohti oppimisprosessia ja sen sisdisti sdatelyd. (Von Wright 1996: 10.) Von Wright pohtii
jérkevén itseohjautuvuuden ehtoja, kun tavoitteena on eheiin persoonallisuuden ja toimintakykyisen
thmisen kasvattaminen. Hin mainitsee Deweyn progressiivisen pedagogiikan 1930-luvulta, jolla on
laheisid piirteitd nykykonstruktivismin kanssa. Tillaisia seikkoja ovat muun muassa seuraavat.
Opetus on ankkuroitava oppijan arkitodellisuuteen. Parhaiten opitaan oppijalle itselleen herizvisti
ongelmista, jotka hén itse ratkaisee. Oppiminen on usein olemassa olevan tiedon rekonstruointia ja
oppijan aktiivisella tiedon haulla on keskeinen rooli oppimisessa. (Von Wright 1996: 12-13.) Hin
varoittaa yltiopdisyydestd ja lapsen jittimisestd itsekseen “konstruoimaan”. Oppilaan aktiivisuuden
korostaminen ei kuitenkaan saa aiheuttaa opettajan vastuusta vetdytymistid. Deweyn hengessi itse-
ohjautuvuus on tavoite, ei lahtokohta.

Oppimisella on tavoitteensa ja ymmirtdminen on avainkisitteiti konstruktivistisessa oppimisessa.
Ymmartdminen on sen asteista sisdistimisti, ettd opittua asiaa, kisitettd tai taitoa kyetdin kaytti-
madn mielekkidsti uusissa tilanteissa. Kun kasvattaja yrittds ymmadrtad toisen henkilon, esimerkiksi
lapsen ymmarrystd tietyn asian suhteen, on tunnettava konteksti, jossa hin tuon asian tulkitsee. Von
Wright nimittad tita tulkintojen hierarkiaksi. (Von Wright 1996: 13.) Juuri tihén perustun oma tut-
kimukseni ja nikemykseni. Saapuessaan kasvatusinstituution vaikutuspiiriin jokainen lapsi saapuu
elaménkokemukset mukanaan, kisityksineen ja odotuksineen. Nimi vaihtelevat ennakkokokemuk-
set ovat se perusta, jolle uuden informaation ymmarrys rakentuu. Opettajalle on tarkedd lapsen vii-
tekehyksen tunteminen.

Haasteen muodostaa lapsen ohjaaminen kohti ymmirtimisti. Menetelmini on toimivaksi osoittau-
tunut lapsen metakognitiivisten valmiuksien, etenkin oman toiminnan tavoitteellisen ohjaamisen
taitojen kehittdminen. Ratkaisevaa on lapsen oma oivallus Ja ymmarrys tarkoitusperistd ja pyrki-
myksistd. (Von Wright 1996: 15.) Tillaisissa menetelmissi korostuvat yleensd jaettu asiantuntijuus
ja vastuu, sosiaalinen tuki seké opettaja metakognitiivisten prosessien kiyton mallina. Toiminnan
edetessd osallistumisen kautta vastuu siirtyy enemmin lapsille. Olennaista onnistuneessa oppimis-
strategioiden opettamisessa on von Wrightin (1996: 16) mukaan, etti niiden luonnetta, kiyttod ja
seurauksia puidaan ja perustellaan riittdvisti, ja ettd niitd harjoitellaan runsaasti. Opettaja toimii
sekd mallina ettd virittdjdnd ja tavoitteellisesti toimivan pienryhmén vuorovaikutusta kdytetizn hy-
viksi. Tavoitteista keskeisiid ovat kriittisen ajattelun ja itsereflektion taidot (oman ymmirtimisen
arviointi. omien oppimishaasteiden huomaaminen. omien toimintatapojen ja motivaation tiedosta-
minen). Kayttotilanteissa olennaista on lapsen rohkaiseminen kokeilemaan, etsimdin analogioita,
ideoimaan ja perustelemaan ideoitaan. Lasta tuetaan oppimaan oppimista. (von Wright 1996: 17-
18.) Tdmd on tavoitteellisen toimijuuden ydin.
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3.3 Ammattikasvattajan auktoriteetti ja vallankaytto

Lapsi, joka eldi tietyssd ympiristossi, omaksuu vihitellen kehittyessdin juuri tdmin kulttuurin pe-
riaatteita: sen uskontoa, moraalisddntdjd, eliminkatsomusta, perinteiti ja tapoja. Jos lapsi on
myonteisen samaistumisen kautta sidottuna vanhempiinsa, omaksuu hin helpommin heidén kulttuu-
rinsa. Vanhempien kasvatusasenteet ja heidin yksilsllinen arvomaailmansa vaikuttavat ratkaisevasti
sithen, mitkd elementit lasta ympirdivistd kulttuurista muodostuvat tirkeiksi juuri hinelle. (Forsius
1994: 48-49). TiAmi sisiltid seki uhkan ettd mahdollisuuden. T#td mahdollisuutta olen halunnut
tarkentaa ja perehtyi siihen lapsen nikemysten tuntemisen kautta.

Karilan (1999: 115) sanoin varhaiskasvatustyoti tekevit aikuiset muodostavat tdrkedn osan lasten sosi-
aalista kasvu- ja oppimisympéristod. T4mi muovaa my0s lasten mahdollisuuksia toimia kasvatusym-
paristossadn. Siksi pohdin lapsen ja kasvattajan suhdetta keskittyen pdivikodin todellisuuteen. Tilan-
nesidonnaisuuden lisiksi korostuvat myds pysyvammat pdivikodin vuorovaikutusilmastoa raken-
teistavat tekijit kuten fyysinen ympirists Ja valittu pedagogiikka (Strandell 1995: 19). Institutio-
naalinen konteksti on eréinlainen kehys, joka ohjaa toimijat tiettyihin positioihin ja tilanteisiin,
joissa heilld on tietyt velvollisuudet ja valtuudet. Institutionaalinen konteksti ikdidn kuin tuottaa tie-
tyntyyppisid toimintoja, riippumatta toimijoiden muista ominaisuuksista (Strandell 1995: 83.)

Aikuisen auktoriteettiasema lapseen on tosiasia, olipa aikuisen ja lapsen suhde muilta osin millainen
tahansa. Kasvatuksen ja oppimisen valtarakenteiden ympérilld on vield vahva tabujen verkko (Riihels
1993: 29). Vallankiyttod ei kisitelld eiki siiti puhuta. Vallasta puhumattomuus on yhteydessi siihen,
ettd lapsuuden ja aikuisuuden vilinen suhde on nihty luonnollisena ja luonnollisesti hierarkisena.
Téallgin valta muuttuu nikyméittomaksi. Lapsiin kohdistuva vallan kiytto legitimoidaan silld, etti
aikuiset osaavat, mutta lapset eivit. Vastustusta pidetddn luonnollisena kypsymittomyyten,
kyvyttdmyytend, tunne-elimin tai muina hiiridini tai keskittymisvaikeuksina siis kurinpidollisina
ongelmina ja osoituksina kontrollin pettimisesti. Kaikesta sellaisesta, mikd ei ole opettajan
kasvatuksellisten pyrkimysten mukaista yritetéiin pdastd eroon. (Strandell 1995: 118-119.) Seurauksena
siitd, ettd lasten ja aikuisten yhteiskunnallista asemaa pidetdén luonnollisena on, ettd lapsia kisitellszn
aikuisten tyon kohteina, vallankdyton objekteina (Leavitt 1991: 99). Objektiasema tuo mukanaan
vaihdettavuuden. Kaikkia kohdellaan samalla tavoin ja kaikkien odotetaan tekevin samoja asioita yhtd
aikaa. Kohteeksi joutuminen on arvioiduksi ja alistetuksi joutumista sellaisiin paamazriin, joita ei ole
itse pédssyt valitsemaan. Vallankiyttd on rakennettu arkipdivén rutiineihin. Aika ja aikataulut on
keskeinen vallankiytén viline.

Leavitt (1991: 102-103) on havainnoinut alle kolmevuotiaiden kiyttdytymisti paivikodissa. Hin l6ytaa
siitd  rutiininomaisuuden ja pakkotahtisuuden vastustamista, joka ilmenee lasten toiminnoissa.
Oldmanin (1994: 45) mukaan opettajien ja oppilaiden vililli on kyse toimintojen Ja suoritusten
vilisestd suhteesta. Opettaja tekee lapsity5td, joka on lasten toimintojen organisoimista ja
kontrolloimista. Strandell (1995: 120) muotoilee asiasta oman ndkemyksensd seuraavasti.
HenkilSkunnan tySkenttd ei ole tyhji taulu tai tyhjid, joka pitéisi tédyttad toiminnalla ja suhteilla:
toiminta ja suhteet ovat jo olemassa. Arki on sosiaalisten suhteiden Ja toimintojen tayttima tila.
Kalekin -Fishman (1987: 90) on luokitellut paivikodin toimintoja sen mukaan, kuinka paljon
henkilkunta kontrolloi lasten toimintoja. Lasten mahdollisuudet aloitteisiin ja niiden toteutumiseen
vaihtelevat. Jos aikuiset eivit ymmirri lapsen olemuksen omaleimaisuutta ja lasten tarpeita, on
lapsuus uhattuna. Ovatko aikuisten silmiit ja korvat auki ottamaan vastaan lapsen lahettimis viesteji?
Osaako aikuinen tulkita niti viesteji? Tiedon saannin perusedellytyksend on ajan viettdminen lapsen
kanssa. Lapseen voi tutustua vain olemalla hinen kanssaan. Lapsen ldhettimien viestien
vastaanottamista ja tulkintaa hiiritsevit monet tekijét. Lapsella on monta maailmaa ja aikuinen Jakaa
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vain osan ndisti (arkitodellisuudessakin: koti, patvikoti, harrastukset). Kuitenkin lapsi maailmoineen
ja eri toimintatapoineen on yksi ja sama. Saadut kokemukset kulkevat mukana ympéristdstd toiseen ja
vaikuttavat toimintaan. Lapselle hdnen eri maailmansa ovat kokonaisuus - hinen oma eliminsi.
(Lamsad 1993: 78-79.)

Lasten ja kasvattajien suhdetta on perinteisesti tarkasteltu ohjauksen nikokulmasta. Tami ei pida
sisélldin kommunikatiivista vaihtoa, vaan suhde on ollut yksisuuntainen ja perustunut hallinnan
kulttuuriin. Vallitsevana on ollut ryhmén hallinnan perinne, jossa ei ole ollut juuri sijaa yksilolli-
syydelle ja joustavuudelle, eiki tilaa (saati nakyvyyttd) lapsille. Jos kasvatuksessa ei huomioida
kasvavaa, on kysymyksessi sopeuttaminen Ja  manipulaatio. Kéinteisend edelliselle
“tasapdistdmiselle” koen omatoimisuuden. Lapset tayttavit tilan, joka syntyy kun aikuisen ohjaus
vdhenee. Omatoimisuus lisddntyy. kun “tila” lisddntyy. Lasten omatoimisuus laajentaa Ja monipuo-
listaa pdivakodin toimintaprofiilia. Aikuisen tarkeimpid tehtdvid onkin olla lisni ithmiseni. Aikuisen
tarked rooli on olla vilillisesti aktiivinen lasten suhteen. Lasten omatoimisuus ej putkahda pintaan it-
sestddn, mutta aikuisten vilitdntd panosta voidaan vihentia. Kysymys on siitd, miten aikuiset kohtaa-
vat lasten maailman, eiki sen takia, etti lapset olisivat Jotenkin erikoisia ihmisii tai ettd heid:t pitdisi
erityisesti ottaa huomioon, vaan nimenomaan siksi, ettd he ovat tavallisia ihmisid. Lasta ollaan “nor-
malisoimassa®. Kuilu lapsuuden ja aikuisuuden vililla pienenee. (Qvortrup 1994: 3-4; Strandell 1995:
184-188.) Pohtiessaan onko lasten ja aikuisten suhde muuttunut tasa-arvoisemmaksi, Mahkonen (1991:
166) kyseenalaistaa todellisen muutoksen. Hiinen mukaansa suurin muutos on ollut tyylillinen eiki
sisédllollinen. Késkevyydestd on siirrytty taivutteluun. Aikuisen kasitys lapsen edusta ajaa yha lapsen
oman mielipiteen ohi.

Nimitén aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa Syntyvaa padtdsprosessia neuvotteluksi. Sitd tapahtuu,
tai tulisi tapahtua, sekd verbaalisella etti nonverbaalisella tasolla, suorassa vuorovaikutuksessa ja
vakiintuneiden sdintdjenkin kautta. (Solberg 1990: 118.) Kasvattajilla katsotaan olevan legitiimi
oikeus kontrolloida lasten elimii: oikeus rangaista tai palkita. Neuvottelun osapuolien sosiaalinen
status on erilainen. Solbergin (1990: 119-120) mukaan lapset eivit kuitenkaan heikommasta
asemastaan huolimatta sopeudu passiivisesti aikuisten tahtoon, vaan vaikuttavat itsekin merkittdvasti
stihen, millaiseksi lapsena olo muodostuu.

Lapsuuden institutionalisoitumiseen liittyy normalisointi ja ammatillistuminen (Bardy 1992: 67).
Aikuiskeskeisyys vahvistaa eri positioissa olemista Ja aiheuttaa valtataisteluita, joita aikuiset eivit
tunnista (Bardy 1992: 69). Primasreimmiit asiat ovat kuitenkin yhteisid aikuisille ja lapsille, kuten
esimerkiksi levon, rakkauden, virkistyksen Ja kunnioituksen tarpeet. Bardy (1992: 69) pohtii kehi-
tyksen seurannan, tuen tarpeen, kontrollin Ja héirididen nikemisen ehki terdvoityvin korostettaessa
lasten ja aikuisten erillaisuutta. Aikuisen Ja lapsen positioilla on hierarkinen ero.

Lasten suojelemista ja riippuvuutta aikuisista on my0s syytd pohtia. Suojelun ja riippuvuuden tar-
peellisuus on tilannekohtaista. On tilanteita, Jolloin lapsi tarvitsee erityissuojelua, mutta monissa
tilanteissa kuitenkin autonomian lisd#iminen on lasten kannalta hyodyllisempdd. Lapsia suojellaan
("protection and exclusion”), mutta samalla heidit on suljettu “oikean” yhteiskunnan ulkopuolelle.
Bardy (1992: 69) pitdd kulttuurisesti kestimittoman sitd; ettd lasten hairididen hallinta ja torjunta
ovat lapsuuteen liittyvin kulttuurisen suhteen vallitsevia piirteitd. “Hillintdh&iridihin” térméidminen
vot kertoa siitd, ettd lapsuuden instituutiot ovat liian ahtaita, Bardyn (1992: 70) sanoin "Rousseau,
“lapsuuden keksijd” oli siiti oivallinen tyyppi, ettd hén tutki yhtiaikaa yhteiskuntajirjestysti ja lap-

suutta: tarkasteli yhteiskunnallisia valtarakenteita Ja seurasi, miten lapsia kohdellaan.”

Kun Héarkénen (1992: 200-203) on antanut ala-asteen kuudesluokkalaisten kertoa nikemyksiddn
aikuisista on puheenvuoroista 15ydettivissi seuraavanlaisia piirteitd, joita voidaan huomioida myds
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tutkimuksessani. Lapset olivat materialistisia Ja ajattelussaan hyvin konkreettisia. Tutkimuksen mu-
kaan emme ota lapsia ja heidén asioitaan vakavasti. Lasten vakavasti ottamisen tulisi olla jokaiselle
kasvattajalle selvié. Kun aikuinen kadottaa lapsen itsessddn, tilalle astuu moralisointi, késkyt ja
kiellot, joilla lasta sitten hallitaan, kun hallitseminen muilla keinoilla ei onnistu. Hiérkonen muistut-
taa. ettd lapset tahtovat yksinkertaisia, mutta ei tyhmii asioita, kuten aitoa vuorovaikutusta. Lapsia
on kuultava ja kuunneltava. Voin yhtyid Hirkdsen ihanteeseen persoonallisuuskehitykseltisin tasa-
painoisesta yksilostd, jolla on tieto, tunne ja tahto.

Lapsuudella on my6s uhkansa, joista tutkimustani sivuaa lapsen oman laadun kokonaan tai osittai-
nen huomiotta jéttdminen. Tdllainen toissijaistaminen voi olla tiedostettua, mutta kasvattajien piiris-
sd useinkin tahatonta ja tiedostamatonta seki olosuhteiden sanelemaa. Aikuisuus voi olla ubka lap-
suudelle. Jos kisitys lapsesta on yksipuolinen, eiki aikuinen nie lapsessa piilevid mahdollisuuksia
tai lapseen kohdistetut odotukset ovat kohtuuttoman, epérealistisen suuria eivitki ne vastaa lapsen
omia taipumuksia tai tavoitteita. Kun lapseen ja héinen mahdollisuuksiinsa ei uskota, on aikuinen
lapsen masentaja, alistaja ja huonommuuden vahvistaja - lapselle itselleenkisn ei anneta mahdolli-
suutta uskoa itseensd ja omiin mahdollisuuksiinsa. Lapsesta tulee se, miki hinesti uskotaan tai pe-
latddn tulevan. Toisenlainen, mutta myds negatiiviseksi luokiteltava suhtautuminen on ylihuolehti-
vaisuus. Lapsi ei saa tutustua maailmaan askel askeleelta ja oppia kantamaan itse vastuuta seki
kohtaamaan pettymyksis, vaan elimi sizdell4sin Ja kontrolloidaan lapselle tdysin valmiiksi. Ilman
aikuista ylisuojeltu lapsi on suojaton ja pienetkin vastoinkdymiset voivat nujertaa hinet. (Lamsa
1993: 74-75.)

Perinteisesti kasvatuksessa lapsen omille kisityksille, kokemuksille ja tyostamistavoille ei ole ollut
aikaa eikd paikkaa. Lapsen aikaisemmat tiedot ja taidot ovat jédneet vihiiselle huomiolle ja tieto on
kulkenut aikuisen kautta (kolmoisrooli: kasvattaja, tiedonjakaja ja innostava motivoija). Lapsen
tehtavdksi on jddnyt motivoitua opettajan persoonallisuudesta, vastaanottaa annettu tieto ja toimia
aikuisen sddntojen mukaisesti (Riiheld 1996: 39). Riihelsin (1996) tutkimuksen mukaan nykyisinkin
aikuiset puhuvat paljon enemmain kuin luulevat puhuvansa ja puuttuvat lasten tekemisiin enemmin
kuin luulevat puuttuvansa. Aikuiset ovat myds autoritaarisempia kuin olettivat olevansa, eivitki
osaa kdyttdd lasten antamia vihjeiti suunnittelussa lapsildhtdisesti hyodyksi. (Riiheld 1996: 39-40.)
Aikuisen, kasvattajan ja lapsen kohtaamisen tavoitteena on kehityksen ja oppimisen edistyminen
tukahtumisen sijaan.
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4 LAPSISUBJEKTI, VARHAISKASVATUS JA VALTA

4.1 Lapsisubjekti ja vallankiytto kasvatuksessa

Kahden toimijan kohtaamisen merkitykset riippuvat vallan jakaantumisesta, tiedon kisityksisti,
dialogin sosiaalisesta kontekstista ja vuorottelusta seki intentioista Jja odotuksista (Riiheld 1996:
180). Ymmirtddksemme syvillisemmin lasten ja aikuisten kohtaamisten edellytyksii, olisi tarkas-
teltava sekd aikuisten etti lasten ja lasten keskenidsn luomia kédytinteitd. Riiheld arvelee, ettd tutki-
malla perusteellisemmin lasten vilisid dialogeja, avautuisi paremmat mahdollisuudet nihdi lapsen
subjektiaseman merkityksid. (1996: 180.) Vallankiytén osatekijoitd ovat muun muassa toista osa-
puolta koskevat arvioinnit. T#ll6in sivuutetaan toisen asema subjektina. Lapsesta tulee objekti ja
tyén kohde. Riiheldn sanoin lapsen omaa yksilollisyyttd korostavat lapsi- ja oppimiskisitykset pe-
rustuvat nakemykseen, jonka mukaan kehittyminen ja oppiminen tapahtuu kunkin ihmisen henkils-
kohtaisen aktiivisuuden ansiosta yhteisollisessd vuorovaikutuksessa (1996: 179).

Kasvatusta on viitetty lapsen psyykkisen alistamisen viylaksi. Ideologiat palvelevat ihmisen
kontrollointia ja muokkaamista subjektiksi. Niill pyritddn ohjaamaan ja ohjataankin subjektien
orientoitumista. Kasvatuksessa lapsen tietimittomyyttd Ja kokemattomuutta voidaan kayttda hyvaksi
sekd suojaamisessa ettd alistamisessa. (Nuutinen 1994: 33; 36; 38; 39.) Lapsen varhaisiin
kehitysvaiheisiin sisdltyvistd riippuvuudesta ja puolustuskyvyttomyydestd seuraa, ettdi hin on
perustavalla tavalla eriarvoinen suhteessa muihin yhteison jéseniin. Erityisesti kasvatuksessa on
merkityksellistd, kuinka tihin peruseriarvoisuuteen suhtaudutaan. (Nuutinen 1994 43)

my&s subjektiuden kehittymistd sekd vallan ja kasvatuksen kosketuspintaa. Hén on analysoinut
kasvatusopillisia ja samalla kasvatusteoreettisia oppikirjoja vuosikymmenilti toisen maailmansodan
jilkeen. Teokset ovat olleet keskeisii suomalaisessa opettajan koulutuksessa. Nami tekstit
ymmarretdan joukoksi puhetekoja, joiden kohteena ovat olleet kasvattajien kasvuteot.

Nuutinen (1994: 20-24) mainitsee kasvatuksen Ja vallan yhteyksien tarkastelussa olennaisimmiksi
seuraavat neljd seikkaa: 1) valta eksistenssin peruspakkoon kytkeytyvinid ja osana eliminhallintaa, 2)
valta relaatioina, 3) valta persoonallisuuden muotoutumisen ongelmana (subjektius) ja 4) valta
toiminnan mérittajand. Eksistenssin peruspakko on elimin ylldpitdmistd ja siihen tarvittavien
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resurssien hankintaa vuorovaikutuksessa ympiristén kanssa. Edelliseen liittyen Nuutisen niikemyksen
mukaan ihminen syntyy aina riippuvaisena ja eriarvoisena (vrt. Thmisoikeuksien julistus: vapaina ja
tasa-arvoisina). ’Vallan projekteissaan’ ihminen kohtaa toisia saman peruspakon alaisia ja joutuu
suhteuttamaan omat mahdollisuutensa nzihin. Hinen mukaansa vallan ongelma virid4, kun olosuhteet
eivit mahdollista kaikkien kohtaavien osapuolten pyrkimysten toteuttamista. Toiminnallinen kontrolli
Ja pddtoksenteon itsendisyys riippuu yksilon valta-asemasta Ja siitd miten hdn tulkitsee
mahdollisuutensa.

Téssii tutkimuksessa Nuutisen jaottelua kasvatuksen ja vallan suhteesta tarkastellaan lihinni
seuraavista ndkdkulmista. Valta on osana eldminhallintaa ja osana olemisen peruspakkoa myos lapsen
eldmissd. Missd on ihmisid ja yhteiso, sielld on valtaa Ja vallankdyttéd. Valta ilmenee suhteina ja
médrittdd yksilon aseman. Samalla se vaikuttaa subjektiuden mahdollisuuksiin yhteisdssd. Toiminnan
maarittdjind valta muun muassa kasvatuksessa todentaa sen kenen ehdoilla toimitaan.

Eldménhallintaa tavoitteleva valtarelaatiossa elivi Ja kasvava yksilo on subjekti. Yleisen miritelmin
mukaan subjekti méiritellddn ajattelevaksi, tuntevaksi Ja tahtovaksi ihmiseksi. Subjekti on aktiivinen,
pddmaddritietoinen ja suorituksiaan arvioiva seki ymparistonsd tapahtumia hallitseva. (Eskola 1985.)
Toimivana olentona ihminen on subjektiutensa kautta valtamekanismeihin sidottu. Henkil6 eldd ja
toteuttaa persoonallisuuttaan subjektina, mutta ei tyhjenni persoonallisuuttaan tahin — persoonallisuus
on enemman. Subjektius viittaa toisaalta relaatioihin ihmisten vililld ja suhteessa itsensd. Toisaalta
stihen liitetd4n toiminnallisuus. Tissd tutkimuksessa subjektilla tarkoitetaan ajattelevaa, toimivaa ja
tuntevaa dynaamista valtarelaation osapuolta. Latautunein kasvatuksen ja vallan kohtauspiste liittyy
subjektiuden muotoutumiseen. (Nuutinen 1994: 58.)

Foucault’n tutkimusaihepiirejd ovat olleet lshinni tieto, valta ja subjekti. (Husa 1999: 58-59.) Hin
ndkee modernin ihmisen valvonnan ja muokkauksen tuotteena, modernin tieteen tekemini ja
tieteelliselle kurille alistettuna. Tiedon ja vallan teemojen lisdksi Foucault’ta kiinnosti subjekti, ja
erityisesti se, kuinka tieto ja valta muovaavat subjektin mdéirittdessdin ja kategorisoidessaan tille
erilaisia piirteitd ja ominaisuuksia (Husa 1999: 63-64). Hinen tulkintansa lihtskohtia ovat vallan ja
subjektin kisitteet. Subjekteja kuvaavat vapauden, tasa-arvon ja rationaalisuuden sijasta alistettu,
tottelevainen seki tuottava ja hysdyllinen yksils. Hin kysyy, miten valta tuottaa subjektit.

Foucault’n teorioista monet ovat sovellettavissa kasvatustieteisiin. Tillaisia teemoja ovat esimerkiksi
tilan ja toiminnan hallinta seki yleisemmin kysymys vallasta. Foucault nikee modernin yhteiskunnan
kurinpitoyhteiskuntana (Husa 1999: 68). Foucault’lle valta on nimetonti ja hajautettua eri
instituutioiden mikrovaltaa. Kurinpidolle eli mikrovallan teknologialle ominaista on tarkkailu ja
valvonta sekd normalisoimiseen tihtisvd rankaiseminen ja palkitseminen. (Husa 1999: 68.)
Teoksessaan 'Tarkkailla ja rangaista’ Foucault puhuu vallan mikrofysiikasta (1980: 159), joka tuottaa
kuuliaisia olentoja osaksi valtakoneistoa. Kuri vaatii eristettyd paikkaa, jossa valvojalla on
kurinpitokeinonsa. Ojakankaan (1997: 47-51) mukaan my0s suomalaisen kasvatustieteen klassikot
ovat edustaneet ajatusta oppilaiden ruumiin alistamisesta kurinpidollisten toimenpiteiden kohteiksi.
Suomalaisista kasvatusteoreetikoista tosin Juho Hollon subjektiksi kasvattamisen lahtokohdat
perustuvat sithen, ettd hidn halusi sulkea alistavan vallan kokonaan kasvatuksen ulkopuolelle.
(Nuutinen 1994.)

Modernissa yhteiskunnassa kurinpitovalta perustuu Foucault'n mukaan sosiaaliseen normiin. Foucault
nimittdd instituutioiden harjoittamaa mikrovaltaa kurinpitovallaksi. Nykyaikaisessa kasvatuksen
tutkimuksessa ei voida vilttdd valtaan ja vallankdytt66n kuuluvia mikrovallan ja normaalistamisen
kiisitteitd. (Husa 1999: 77.) Tarkasteltaessa vallankdyton mekanismeja avainkysymys on, kenen
ehdoilla todella tyoskennelldin. Vallan verkko punoutuu jokaisen subjektin ylle; valta ei ole nikyvii
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voimaa vaan nikymitonti ja tihedd mikrovaltaa. (Husa 1999 73.) Tatd mikrovallan esiintymistd
pdivikodissa ja lapsen mahdollisuuksia subjektina sen alaisuudessa selvitin tissi tutkimuksessa.

Foucault nikee kasvatuksessa my0s tehokkuuden vaatimuksen (Husa 1999: 70), miki korostuu erityi-
sesti koulussa, mutta on tunnistettavissa myos péaivikodissa. Piivikodissa on myds kiintes péaivijar-
jestys. miké on erds mikrovallan osatekijoiti. Olisi pohdittava, missd marin péivikodin tarkoitus on
valmentaa lasta koulukykyiseksi. Tahin pohdintaan antaa arvovdrityksensé vield nykyisinkin tunnis-
tettava koulun vaatimus, jossa oppilaan edellytetiizin tekevin parhaansa; ihanteellinen oppilas on ahkera
Ja unnollinen pdinvastoin kuin laiska, veltto ja oppimaton asiantuntija-avun tarpeessa oleva poikkeus
(kumpi on syy kumpi seuraus, jos oppilaat eiviit “osaa” antaa parastaan - tulisiko kiytanteitd muokata).
Téllainen poikkeama tulisi oikaista kasvatuksellisin ja psykologisin toimenpitein. Pedagogiseen mik-
rovaltaan on siséénrakennettuina muun muassa vaatimukset tiedon lisddntymisestd, oppimisesta seki
hyvan kdytoksen omaksumisesta (Husa 1999:70). Pyrkimykseni on tuottaa moitteettomasti tavoittei-
den mukaan toimivia ja hyodyllisid kansalaisia. Foucault demonisoi opettajan normalisoivaksi ja alis-
tavaksi pedagogisen valtakoneiston “héyryménniksi”, Joka armotta jyrdd oppilasmateriaalin normaa-
liuden vaatimusten mukaiseksi (Husa 1999: 71). Piivihoidon asetustekstissi tavoitteisiin on kirjattu
yksilollisyyden kunnioittaminen ja siihen rohkaiseminen. Toteutuuko se péivikodissa? Foucaultin ki-
sitteistdssd pedagoginen valta on luonteeltaan normalisoivaa valtaa, joka pakottaa ihmisid samankal-
taisuuteen, alituiseen mittaamiseen ja samalla tiedon kohteiksi: vallan ydin on siis normalisointi. (Husa
1999: 71.) Yksilon subjektiuteen ja toimijuuteen ovat kiinnittineet huomiota myds viimeaikaiset
nuorisotutkimukset. Naiden tutkimusten teemoina ovat olleet muun muassa lasten kaappaaminen
asiantuntijavallan alaisuudessa kasvatettaviksi. (Rinne & Jauhiainen 1988; Labaree 1992). Nuorten
subjektius suhteessa omaan eldméinsi on ollut taka-alalla, misti ovat kertoneet passiivisuus, niako-
alattomuus ja marginalisoituminen; hyvii tarkoittavien toimenpiteiden kohteeksi alistaminen kuu-
lematta nuoria itsedin tai heidin nikdkulmansa sivuuttaen. (Takala 1992.)

Foucaultkaan ei halua murtaa kasvattajan vilpittdmyyttd, vaan vaatii vain tunnustamaan ja
tiedostamaan, ettd kasvatukseen kuuluu vallankdytt6d. Hén auttaa oivaltamaan pedagogiikan varjoisan
Ja himérédn puolen. Niiden ldsnzolon tunnistaminen ja hyvéksyminen ovat kasvattajan itsetajunnan
kehittymisen askeleita. (Husa 1999: 73.) Kautta historian poikkeavien normalisoinnin tavoitteena on
ollut tuottaa yhteiskunnan vaatimusten mukaisia yksilsitda. Kasvatuksen hyvien tarkoitusperien vuoksi
kasvattajan on selkeisti tiedostettava kasvatuksen pimedt puolet.

Simola nostaa viitoskirjassaan Paljon vartijat (1995) esiin Foucault'in ajatuksen pastoraalisesta eli
paimentavasta vallasta ja liitt44 sen opettajuuden hiljaiseksi periaatteeksi. Merkitykseltizn se tarkoittaa,
ettd pakottavasta, ruumiiseen kohdistuvasta joukkomuotoisesta vallankdytdstd on siirrytty
suostuttelevaan ja yksilollistavdin vallankdyttoon. Tastd esimerkkind on  esimerkiksi lasten
itsereflektion lisddntyminen. Lallukka (1993: 28-29) toteaa aikuisten vallan suhteessa lapsiin
perustuvan osin heiddn suurempaan fyysiseen kapasiteettiinsa. Siti on my0s voimakkaasti
ponkitetty taloudellisilla ja sosiaalisilla jirjestelyilld sek kulttuurisilla uskomuksilla. Negatiivisinta
on, ettd aikuiset kidyttdvit myds lasten mielivaltaista alistamista Ja dominointia. Thornen (1987:
103-104) mukaan tilanteen ongelmallisuus syntyy lasten huolenpitoon liittyvdn oikeuden
takaamisesta ja samalla aikuisten vallankiyton rajoittamisesta.

Kontrolliprosessit ~ pitavit ylld valtajirjestelmis, esimerkiksi tottelevaisuus kérsimyksen
minimoimiseksi, kun alistuva subjekti ottaa toiminnassaan ennakoivasti huomioon voimakkaamman
osapuolen mahdollisen reaktion. (Nuutinen 1994: 44: Airaksinen 1989.) Habermasin (1987: 72-76)
mukaan  toiminnan  p#ityypit  ovat pddmddrd- ja  ymmdrrysorientoitunut  toiminta.
Pddmidrdorientoitunut toimija pyrkii vaikuttamaan Jérkiperustein vastapuolen valintoihin saadakseen
tukea omille pyrkimyksilleen. Tdmi perustuu kykyyn manipuloida positiivisia ja negatiivisia
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sanktioita,  jotka  vastapuoli huomioi tilannetulkinnassaan Ja  toimintasuunnitelmissaan.
Ymmirrysorientoitunut eli kommunikatiivinen toiminta perustuu kielelliseen interaktioon ja tihtii
aitoon yhteisymmairrykseen. Tihiin yhteisymmirryksen tuottamiseen ei sisilly laskelmointia missiin
muodossa.(Nuutinen 1994: 44-45.)

Valtaa pidetddn suhdekisitteend. Usein valtasuhde on epdsymmetrinen, jolloin osapuolten vilinen
riippuvuus ei ole yhtildistd. Erilaisuus voi korostua toisen osapuolen mahdollisuutena dominoida
toista. Tastd syntyy véistimittd eriarvoisuutta. Alistamis-alistumissuhde voidaan luoda yhteison
legitiimind pitdmalla tavalla kuten uusien sukupolvien sosiaalistamisella tai esimerkiksi vikivaltaisesti
pakottamalla. (Nuutinen 1994: 29.) Sukupolvien vilisissi suhteissa lapsi on hierarkisesti alempana.
Lapset voivat kiyttdd valtaa tasavertaisina yksildini lihinni vertaisryhmissd toimiessaan. (Aapola
1992: 94.)

Lagerspetzin (1989: 58-59) mukaan vallan mirittelyd vaikeuttaa se, etti kyseessd on seki
teoreettisessa ajattelussa ettd arkikielessd ja —ajattelussa kédytettdvd termi. Airaksinen kohdistaa
analyysinsa vallan spesifeihin muotoihin kuten uhkaamiseen, pakottamiseen ja auktoriteettiin
(Airaksinen 1989: viii, 15-25). Foucault’n valtaniakemyksessd valta ei ole suhde sen kohteen ja
kdyttdjan vililla kuten klassisessa politiikan valtakisityksessd, vaan erilaiset valtasuhteet kulkevat
koulutusinstituutioiden (joihin lasken mukaan tissi yhteydessd myods piivikodin) maailmassa
limittdin, ristikkdin ja paillekkdin (Husa 1999: 72.) Kontrolli on jJatkuvaa ja totaalista, mutta
samanaikaisesti yksiloivii. Jokainen yksilé nahdiin “tapauksena” (Husa 1999: 73).

Viime vuosien kasvatuskritiikki on pohtinut hyvin kasvatuksen kriteerejd. Kritiikin ytimestd on
usein 10ytynyt vallan ongelma. Modernit kriitikot ovat viittineet kasvatusta symbolisen vikivallan
vilineeksi sekd osaksi ihmisen tietoisuutta ja tahtoa manipuloivaa modernia psykoteknologiaa.
(Nuutinen1994; Foucault 1980.) Nuutinen mainitsee my0s kasvatusteorian edustajien hiljaiselon
viime vuosina vallan ja kasvatuksen suhteesta. Kasvatusteorian yhdeksi keskeiseksi tehtiviksi hin
mainitsee kasvatuksen olemuksen ja sen kiisitteellisten rajojen tarkkailun. Tdmi on tirkesd
kasvatustieteen identiteetin kannalta ja sille, mistd muodostuvat kiytinnon kasvatuksen rajat.
Samalla uusi analyysi merkitsee uhkaa vakiintuneille ajatustottumuksille ja niiden suosimille
toimintatavoille.

4.2 Lapsuus yhteiskuntatieteellisessi tutkimuksessa

Lapsen tekeminen nikyviksi ja lapsen puheelle luvan antaminen ovat olleet kuluneen vuosikymmenen
lapsitutkimuksen uusia painotuksia. Tutkimuksen kohteeksi on otettu itse lapsen tai lapsuuden
madrittely ja paikantaminen. Aikaisemman tutkimuksen ongelmana on nihty tiedon tuotantoa
implisiittisesti ohjaavat lapsi- ja lapsuuskisitykset. Valtaosa siitd, mitd on sanottu lapsesta ja
lapsuudesta kertookin aikuislahtisesti  aikuisen nikokulmasta. Syyksi tdhdn voidaan n#hdi
tutkimuksen vahva kiinnittyminen kasvatuksen ja sosialisaation tiedonintresseihin. Lapset eivit ole itse
olleet tutkimuksissa ldsnd. He ovat olleet ainoastaan ‘mykki kohde" tai "marginaalinen ryhma".
(Strandell 1992). Uusi lapsitutkimus on eriinlainen synteesi eri tieteissd jo pitemmin aikaa kdynnissi
olleista innovaatioista (James & Prout 1990: 2-3). Ihmistieteissi on siirrytty  yleisemminkin
funktionaalisesta tulkinnalliseen lahestymistapaan ja toisaalta painopiste on siirtynyt rakenteiden
tutkimisesta toiminnan ja toimijoiden tutkimiseen (James & Prout 1990: 8, 14-21).



24

Nykyinen lapsuustutkimus pohjaa romantiikan avaamalle lapsikuvalle, joka edisti lapsuuden ja
aikuisuuden vilisten suhteiden ymmartimisti seki lisdsi humanismia lapsia kohtaan. Uuden aallon
lapsuuskeskustelussa korostetaan lapsen autonomiaa ja etsitdan vilineitd lapsuuden osallisuuden ja
osallistumisen laajentamiselle. Lapsuus on ISydettivi aika ajoin uudestaan. Lasten kasvattamisen ja
sosiaalistamisen tarpeista on irrottauduttava hetkeksi. Miten voidaan teoreettisesti, metodisesti ja
kaytinnossa "loytad" lapsuus lasten nikokulmasta eikd vain aikuisuuden ja aikuisten tai jirjestelmien
perspektiiveistd.  Lapsuustutkimuksessa onkin meneilliin lapsuuden kisitteellinen vapautuminen
(Qvortrup 1994: 1-23 ) ja sivullisuuden ja toissijaisuuden tunnistaminen siini. (Rauste-von Wright
1994: 8-19.)

Kansainvalisessd tutkimuksessa lapsia koskevat kiisitykset on otettu kriittiseen tarkasteluun. Kisitykset
lapsista ei vield aikuisina, avuttomina, haavoittuvina ja keskenerdisini vastaanottajina, aikaa ja rahaa
vievind, sekd ongelmina ja hiiriéini tai uhreina on pyritty hylkaidmiin. Katseet on kohdistettu lapsiin
sosiaalisina toimijoina, jo yhteiskunnassa olevina, antavina Ja osallistuvina osapuolina. (Bardy 1996:
176-177).

Modernissa yhteiskunnassa lapsia koskevaa informaatiota on paljon, mutta sitd luonnehtii aikuis-
keskeisyyden liséksi jirjestelmilahtsisyys. Lasten osallistuminen tutkimukseen informantteina pur-
kaa ainakin jossain mazrin aikuisldhtisyytts ja mahdollistaa sen, etti my0s lapset itse osallistuvat lap-
suuden médrittdmiseen sekd "l6ytimiseen”. Alasen (1992: 108) mukaan lapsuutta ei voida kisittis,
jos lasten kokemukset ohitetaan. Lapsinikékulma edellyttdd, ettd lapsuutta koskeva tieto vilittyy
suoraan lapsilta eiki ainoastaan aikuisten kautta. (Strandell 1992: 19-23.) ”Olevien totuuksien ky-
seenalaistaminen on ongelmallista” Syrjild toteaa (1994: 8). “Olemme sokeita, toistamme omaa
henkilohistoriaamme ja kulttuurimme arkitodellisuutta. Lapsuus on nykyisin toissijaistettu.” (Lato-
maa & Kangas 1994: 1.) Riiheldn mukaan lapsitutkimuksen ajankohtaisia haasteita on vahvistaa lasten
asemaa teoriassa ja kdytinnossid. Monissa lapsiteorioissa ja ammattikdytdnndissi tarkastellaan lapsen
eldmad ja kehittymistd irrallaan siitd laajasta vuorovaikutuksesta, jossa minuus kasvaa (Ritheld 1996:
178.)

Lapsuustutkimuksen teoriaa ja metodologiaa on haettu myos naistutkimuksen viitoittamana (Alanen
1992: 23-24), koska naisten ja lasten paikat ovat liheisii ja osin samankaltaisia. Lapsuutta on
lahestytty my6s sukupolvijdrjestelmén kautta. Alanen (1992: 61-62) esittid Kisitteet *luonnollinen
lapsuus’, mihin kuuluvat ikd, biologia ja ruumiillisuus, seki ’sosiaalinen lapsuus’, joka sisiltdd
lapsena olemisen kulttuuriset ja yhteiskunnalliset merkitykset, mikd avaa my6s nikymin
sukupolvien vilisiin suhteisiin ja niiden vaikutuksiin yhteiskunnassa. Sukupolvijéirjestelmin
olennaisina piirteind Alanen ja Bardy (1990: 90-92) pitdvit seuraavia seikkoja: 1) sosiaalisen
jarjestyksen eriytynytti institutionalisoitumista; iinmukainen eriyttdminen, kanssakdyminen lihinni
kasvatuksen ja kontrollin my&td, 2) alaikiisten riippuvuutta aikuisviestdsti emotionaalisesti
(Solberg 1990: 135) ja taloudellisesti sekd 3) vallan ja myotimadirddmisen puutetta, kun
vallankd@ytto6d suhteessa lapsiin ei kyseenalaisteta. Lapsilla ei juuri ole vaikutusmahdollisuuksia
omiin asioihinsa, koska aikuiset madrittavit lapsen edun.

Modernissa tutkimuksessa kisitteellisten vilineiden hiominen on mahdollistanut lapsuuteen ja lasten
todellisuuksiin uudelleen tutustumisen. T4mi merkitsee ponnistelua tuntea lapsuus siité paikasta kiisin,
missd lapset ovat, toteaa Alanen (1992: 90) ja ennakoi seuraavaa askelta, jossa korostuu lasten
toimijuus. Muutamissa kiytdnnén kokeiluissa lasten toimijuus on otettu lahtokohdaksi tavalla, joka
tukee lapsia toimimaan omien asioidensa puolesta ja ottamaan oman paikkansa (Juvonen 1994).
Riiheld ldhtee siitd, ettd lapsi on itse aktiivinen - oman muuttumisensa agentti. Hanen mukaansa
lapsen mahdollisuudet osallistumiseen liittyy laajempiin filosofisiin ja yhteiskunnallisiin
kysymyksenasetteluihin. Riiheld pohtii myds sitd, missi mairin kasvatus Ja opetus antavat lapselle
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tilaa omaehtoiseen, kyseleviiin ja pohtivaan toimintaan. Lapsilla kuten muillakin ihmisilli on
oikeus osallistua oman arkensa asioihin tissi ja nyt, ilman ettd ensisijaisesti odotettaisiin heidin
kehittyvin. (Riiheld 1996: 18.) Dialogisiin yhteyksiin pyrkiminen onkin erds kantava piirre
modernissa lapsitutkimuksessa.

Rauste-von Wrightin (1994) sanoin tarvitsemme yhteisen padmiirin jakavaa, aidosti kiinnostunutta
tutkijayhteisdé ja suunnan kohti monitieteisti lapsitutkimusta. Nykytiede korostaa lapsuutta moni-
mutkaisena. erilaisten mahdollisuuksien prosessina, jossa lapsen ja hidnen ympiristénsd vuorovai-
kutus on keskitssa. Lapsi on utelias ja itsendinen olento, Joka muovaa lakkaamatta itselleen kuvaa
todellisuudesta oman toimintansa avulla. Moderni kisitys lapsuudesta on tuonut uudella tavalla
esiin lapsuuden yhteiskunnallisen ja kulttuurisen merkityksen. Saman aikaisesti on pyritty lapsuu-
den todellisuudesta lidhteviin monitieteiseen tutkimusotteeseen. (Syrjéla 1994: 8-9.) Alasen ja Bar-
dyn (1990: 10) sanoin: “Se mitd niikee, riippuu lapsuuden tarkastelukulmasta.* o

Esimerkkejd lapsen subjektiutta todentavasta tutkimuksesta ovat muun muassa seuraavat. Wakslerin
(1991: 216-235) uudenlaista lapsitutkimusta edustava tutkimus *The hard times of childhood and
children’s strategies for dealing with them’ tuo esiin tavallisen lapsen arkikokemuksia lapsena
olemiseen liittyvistd ongelmista. Tutkimuksen mukaan lasten vaikeudet ilmenivit vuorovaikutuksessa
aikuisten kanssa muun muassa vigrinkasityksini Ja lasten ongelmien vihittelynd sekd valtasuhteen
epésuhteisuutena.

Childhood as a Social Phenomenon -tutkimusprojektiin osallistui 15 maata vuosina 1987-1994. Se on
ollut massiivinen yritys hahmottaa modernin lapsuuden ja aikuisuuden vilisid yhteiskunnallisia
suhteita. (Qvortrup 1991, Qvortrup et al. 1994.) Tutkimusprojektin 14htokohtana oli havainto
lapsivdeston yhteiskunnallisesta ndkymaéttdmyydestd, ja tavoitteena - lapsuuden paikantaminen
moderneissa yhteiskunnissa. Projektissa viitettiin, ettei lapsuus ole vain yksilollinen kehitysvaihe ja
siirtymd aikuisuuteen, vaan se on myds yhteiskunnallinen ilmio: lapsuus on yhteiskunnassa pysyvi
kategoria, vaikka sen yksittdiset jisenet vaihtuvat. Lapsuus yhteiskunnan rakenteellisena osana johti
tutkimaan niitd "paikkoja", jotka yhteiskunnassa on varattu lapsivéestdlle, ja dynamiikkaa, jolla titd
yhteiskunnassa pysyvidd kategoriaa muokataan. Pyrkimyksend oli ulottua suurimpiin yhteisiin
nimittdjiin: nahdi erilaisten ja eriytyneiden asemien ja erottelevien tekijoiden "ldpi". Kyseisessi
tutkimusprojektissa haasteena oli tyostii sellaisia kisitteellisiz vélineitd, joilla lapsivieston lidsniolo
yhteiskunnassa voidaan tehdi nikyviksi. (Qvortrup  1991.) Yhteiskunnan hahmottaminen
sukupolvisuhteina ei sindnsd ole uutta. Ellen Key tarkasteli sukupolvien vilisid eettismoraalisia ja
valtaan liittyvid suhteita visioidessaan lapsildhtoisen yhteiskunnan politiikkaa. Erik H. Erikson eritteli
lapsuuden ja yhteiskunnan syvyyspsykologisia suhteita lapsi- ja aikuispolvien vilisessi
kanssakdymisessi. Tutkimusprojekti on osaltaan vaikuttanut lapsuuden sosiologian syntyyn.

Lallukka (1993) tutki 9-vuotiaiden kokemuksia lapsena olemisen arjesta sukupolvisopimuksiin
liittyvien teemojen kautta, joita olivat tissi tapauksessa tyd, huolenpito, sadnnét, pasitsksenteko ja
totteleminen. Tulokset hin kisittelee teemoittain Ja muodostaa neljd lapsityyppid, jotka selventivit
hénen 16ydéksiaan. Strandellin tutkimus (1995) paivikodista lasten kohtaamispaikkana toi nikyville,
miten ihmiset pienestd pitden tekevit arkipdiviinsi. Endd ei tarvitse keskustella siitd, onko lapsilla
mielipiteitd ja osaavatko he esittdd niitd, vaan siiti, miten lagjentaa mahdollisuuksia heidin #inensi
kuulumiselle. Lasten, kuten muidenkin “ulkopuolisten”, toissijaisuuden murtaminen vaatii
perusteellista ajattelutapojen muuttamista suunnittelua hallitsevissa rationaliteeteissa (Horelli & Vepsi

1995: 88-101.)

Riiheld (1996) kysyi omassa tutkimuksessaan, miti teemme lasten kysymyksille. Hin vertasi neljin
erl lapsi-instituution ammattilaisten 3-12 -vuotiaiden lasten kysymyksiin liittyvid kidytinnon tyota-
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poja neuvolassa, pdivikodissa, koulussa ja kirjastossa. Valituissa kohteissa oli Jo pidempiin etsitty
vuorovaikutuksellisia tyotapoja lasten kanssa toimimiseen. Tistd huolimatta vain kirjasto osoittau-
tui paikaksi, jossa lapsen kysymykset johtavat dialogiin ja niihin etsitdidn vastauksia. Muissa insti-
tuutioissa lapsiammattilaisten tySti saattoi luonnehtia lapsimyonteiseksi aikuiskeskeisyydeksi. Ai-
kuiset ovat ystédvillisid ja huomaavaisia lapsia kohtaan, mutta lasten kysymykset eivit saa tilaa,
koska ammattilaisilla on niin paljon opetukseen, hoitoon ja kasvatukseen seki niiden arviointiin ja
seurantaan liittyvid tehtdvid. Ty6ssd kisiteltiin positiivisen vallan ongelmia, odotuksia ja toiveita
sekd lapsi-, oppimis- ja tiedonkisityksid. Lapsen ja ammattilaisen yhteistoiminnan esteitd ja mah-
dollisuuksia analysoitiin jokapiiviisid yhdessiolonhetkii erottelemalla. Analyysin tuloksia hin on
kiteyttdnyt ajatukseen, ettd hyvin pitkd kehityskaari on muokannut ammatillista ja lapsitutkimuk-
sellista kisitteistod muotoon, joka turvaa aikuisen vaikutusmahdollisuuksia, mutta heikentii lasten
osallistumismahdollisuuksia. “Tutkimus osoitti, ettd lapsi-instituutioiden tyon kehittdmisti rajoitta-
vat niin historialliset seikat, laitosten laki- ja asetustekstit kuten myds tietyt ammattikdytinnot.”
(Ritheld 1996: 5.) Riiheld on ollut my&s mukana projektissa etsimissi lasten kiinnostuksen kohteita
Ja omaa toimintaa, ja sitd miten nimi saataisiin opetus- ja kasvatustyon lihtokohdiksi. (1992: 290.)

Suomen  sisdasiainministerié  on raportoinut  (1999)  tanskalaisesta  osallisuushankkeesta
(kehittdimishanke). Julkaisun tarkoituksena on antaa eviiti erityisesti lasten ja nuorten osallisuuden
kehittdmiseen suomalaisissa kunnissa (vrt. Kiili 1998). Kyseessd on kisikirja kokemuksista ja ideoista,
miten aikuiset voivat ottaa lapsia mukaan niiden arkea koskevaan paatoksentekoon. Raportissa
keskitytddn eri projekteissa mukana olleiden lasten ja aikuisten haastatteluista saatuihin metodeihin ja
tuloksiin, sekd menetelmiin niiden hyddyntimiseksi, jotta lasten vaikutusvalta lisantyisi.
Menetelmind on kaytetty muun muassa lapsi- Ja nuorisoneuvostoja, paneelikeskusteluja ja
tulevaisuusverstaita sekd lapsipuhemiestd. Raportissa puhutaan lahinnd varhaisnuorista. Tanskan
projektissa ldhdettiin liikkeelle kunnallistasolla. Hankkeen edistyneimméssa pdiviakodissa paitettiin
kyseenalaistaa aikuisten tapaa olla aikuisia piivikodissa, pystydkseen takaamaan hyvin eldmin
lapsille. Kasvattajat haastattelivat lapsia. Aiheenaan heilld oli muun muassa miti on hyvé eldma.
Laatutavoitteena oli kyetd havaitsemaan paremmin lasten tuntemuksia ja vahvistaa heiddn
mahdollisuuksiaan tulla kuulluiksi. Kéytinnon vaikutuksia tilli oli esimerkiksi ajan kdyton
suunnittelussa. (Madsen 1999: 122.)

Omassa tutkimuksessani keskeisid asioita lapsen subjektiudessa, institutionalisoidussa varhaiskas-
vatuksessa, ovat yhdessi eldminen ja kokeminen, jolloin osapuolten todellisuudet ja tarpeet tulevat
tutuiksi sekd ymmarretyiksi ja niihin voidaan yhdessi reagoida. Térkeinti ei ole puitteiden luomi-
nen vaan aito osallisuus ja osallistuminen omien resurssien mukaan. Systeemistd ei saisi tulla uu-
vuttava itsetarkoitus, ettei ihastuttaisi jarjestelméin luomiseen lapseen tutustumisen varjolla. Nien
toisilleen vastakkaisina ilmidini muodollisen lasten demokratian suhteessa yhdessi eldmiseen ja sen
myotd syntyvddn ymmirtdviin vuorovaikutukseen. Puhuttaessa varhaiskasvatuksesta mukana on
luonnollisesti toiminnan tavoitteellisuus, joka ei ole vastakohta lapsen subjektiudelle, vaan ne kul-
kevat késikddessd. Yhteiseldmis, suvaitsevaisuutta ja demokratiaa opitaan kohtaamisissa, koke-
musten kautta ja toiminnassa.
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5§ TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksessa hahmotetaan lapsen subjektiutta ja sen mahdollisuuksia pdivikodissa paneutumalla
lasten ndkemyksiin ja kokemuksiin piivikodin arjesta. Painotan toimijuutta subjektiivisuuden
ilmenemismuotona, koska lapsi on luontaisesti toiminnan kautta Ja fyysisesti elaméinsd hahmottava, ja
toiminnallisuus on lapselle ominaista. Aineiston avulla haetaan vastausta kysymykseen, miki tila
paivikodissa jdd lapsen aktiivisuudelle, yksilollisyydelle ja valinnoille - siis eldmille, ei
suorittamiselle. Tutkimuksessa selvitetdin suomalaisen leikki-ikiisen lapsen arkieldmén kokemuksia ja
vaikutusmahdollisuuksia. Lapselle halutaan antaa #ni ja tehdi hénesti tiedon tuottaja, informantti.

Tutkimuksessa selvitetdsn paivikotilapsen mahdollisuutta osallistumiseen toiminnan suunnittelusta sen
toteutukseen. Huolehditulle ja suojellulle lapselle on periaatteessa annettu oikeudet autonomiaan ja
osallistumiseen. Tassd tarkastellaan sitd, kuinka se nikyy ruohonjuuritasolla  kdytinnossi.
Institutionalisoitu lapsuus yhdenmukaistaa kokemusmaailmoja. Missd méérin pétvikotielami antaa
tilaa yksilollisyydelle? Kuinka yksilollisyyttd rohkaistaan ja vahvistetaan ammattikasvattajien taholta?
Lapsen subjektiuden mahdollistaminen vaatii pedagogista valintaa ja oppimiskasityksen pohtimista.
Pdivakodin toimintojen sisillét ovat varhaiskasvattajien ammattitaidon ja ideologioiden mukaiset.
Kasvattajuuden ja opettajuuden olemusta on ajoittain hahmoteltava ja pohdittava kasvatustekojen ja
niiden vaikutusten tiedostamiseksi. Olennaisia ovat kasvattajan lapsi- ja oppimiskisitykset.

Etsittdessd kokemusperiistd tietoa lapsesta ja lapsuudesta lapsi on luonnollisesti tiedontuottajan
roolissa. Koska tdssd yhteydessd informantit ovat leikki-ikiisid, on ratkaistavana ollut metodinen
haaste. Lapsen laatu ja kielellinen kompetenssi ovat vaikuttaneet metodin muotouturniseen aidon
informaation saamiseksi. Tutkimusraportissa kuvataan menetelmsn muokkaamista, toimivuutta ja sen
mahdollisuuksia seki edelleen kehittelemisen paikkoja, mikili niitd ilmenee.

Lopuksi analysoidaan piivikoti-instituutioon ja varhaiskasvattajuuteen liittyvdd valtaa suhteessa
lapseen. Institutionalisoitu kasvatus on legitiimid ja kasvatusalan ammattilaisiin sekd heidin
kasvatustekoihinsa liittyvad. Kun tarkastellaan toiseuden asemasta toiminnan keskioén sijoittuvaa
lasta, el se voi olla vaikuttamatta my6s kasvattajuuteen.
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6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Fenomenologinen lihtokohta

Perttulan (1995) mukaan ilman kokemuksen tutkimusta ihmistieteiden tuottama kisitys ihmisesti
ndyttdd jadvdn auttamatta torsoksi. On tirkedd tietdd, mitd ihminen kokee. Perttula on eritellyt
kokemuksen tutkimisen mahdollisuutta ja edellytyksia ihmistd koskevassa tutkimuksessa. Parhaita
vastauksia edelld esitettyihin 16ytyy fenomenologisesta tutkimusperinteesti. (Perttula 1995 1-11.)
Seuraavassa on koostettu tissi tutkimuksessa vaikuttavia fenomenologisia ajatuksia. (Perttula 1995.)
Tietoisuuden perimméinen ominaisuus on intentionaalisuus. Tajunta on relationaalinen; se suuntautuu
aina johonkin kohteeseen. Thmisen viliton subjektiivinen kokemus on totuuden eittimton perusta ja
hén suuntaa kiinnostuksensa maailman tutkimiseen Juuri sellaisena, kuin se niyttidytyy inhimillisessi
kokemuksessa. On tutkittava ulkoisen maailman rakentumista ihmisen tajunnassa. Ulkoinen maailma
vélittyy ihmiselle nimenomaan kokemuksessa. Fenomenologia on kiinnostunut tavoista, joilla
tietoisuus jisentdd ulkomaailmaa. Yksi fenomenologisen tutkimuksen tirkeistd johtopiitsksisti on,
ettd havainnon mielellinen rakenne jisentii kohdettaan; se johdattaa ihmistd kohti kokonaista objektia.
(Perttula 1995: 6-7.) Fenomenologisen tutkimuksen kohteena ovat “kisitteelliset rakenteet, joiden
avulla tietoisuus jdsentdd kokemusta; rakenteet, joiden avulla kokemus strukturoituu yhteniiseksi
mielekkaiksi kokonaisuudeksi (Saarinen 1986: 120).

Apuli-Suuronen (1998: 22) tiivistid Husserlin (1968) ja Heideggerin (1972) nikemyksid
hermeneutiikasta seuraavalla varsin selkelld tavalla. Hermeneutiikan pyrkimyksend on antaa ilmitlle
mahdollisuus tulla ymmarretyksi siini maailmassa, missi ne ovat, sellaisina kuin ne ovat. Tutkijan ja
tutkittavan valilld on dialektinen suhde. Tutkijalla on aina nikokulma ja esiote, kisitys kohteesta.
Tutkija ei aloita tyhjéltd poydilta. Tutkija on siis aina jollakin tapaa osa tutkimustaan. Seki kohteen
ettd tutkijan merkitysmaailmat muistuttavat toisiaan, miki on samalla kertaa ymmartimista
helpottavaa, mutta toisaalta siti harhaan Johtavaa. Pyrkimyksend tissd tutkimuksessa on
mahdollisimman tasavertainen vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien vililld. Silti tutkimukseen liittyy
myds vallankdyttoa; tutkija on maidritellyt kohtaamisen teemat Ja menetelmiit, vastannut seki aineiston

kerddmisestd ettd analyysista ja antanut lopulta d%nen tutkittavien tarinoille. (Saarnivaara 1998: 188-
190.)
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Etnografia on kokemalla oppimista. Tutkijan aktiivisuutta pidetidén perusldhtkohtana ja hin eldd
tutkittavassa yhteisossd sen arkipidivid. Atkinsonin Ja Hammersleyn (1994) kuvaamat etnografian
yleiset ominaisuudet luonnehtivat my6s timin tutkimuksen tutkimusotetta: siini selvitellddn koko-
naisvaltaisesti tiettyd ilmiotd, tydskennelldsn viljdsti strukturoidun havaintoaineiston kanssa, tutki-
taan pientd tapausten joukkoa ja analysoidaan aineistoa etsien siitd toiminnan merkityksia ja funkti-
oita sekd kuvataan niitd kielellisesti. Aineiston keruussa Ja tulkinnassa tavoitellaan ennen kaikkea
tutkittavien omaa nikokulmaa. (Munter & Siren-Tiusanen 1999: 182-183))

6.2 Lapsi informanttina

Pramlingin ldhtokohtana hinen lapsihaastatteluissaan on ollut yrittdd tehdd lasten nikokulma niky-
viksi. Sen sijaan Piaget’n kehittdmassi kliinisessd haastattelussa tutkijan tdytyy tietdd minkilaista
tietoa hén hakee ja missd madrin lasten ajatusten selvittiminen on laadituilla kysymyksilld mahdol-
lista. Piaget yritti 16ytdd ajattelun rakenteita ja kiytti hypoteesin testauskysymyksia. Hinelld oli
niissd "kuoppia” ja hén seurasi, lankesivatko lapset ajattelussaan niihin. (Pramling 1989: 27-36.)

Esit6itd eli perustan “inventaariota” on tutkimusjoukosta ja tutkittavasta kohteesta tehtivi ennen
tutkimuksen aloittamista (Alskog 1989: 119). Aikaa tdytyy satsata myds lapsiin tutustumiseen ja
yhteisen kommunikaation 16ytymiseen, seki lasten maailmaan sisille pédédsyyn. Kun halutaan todella
tietoa tutkittavien ajatuksista ja elimasti, tiytyy se tuntea perustaltaan. Tédmén tutkimuksen esity&t
ja taustoihin perehtyminen on tapahtunut pitkilld aikajinteelld.

Keskusteluissa lasten kanssa ovat merkittavid seuraavat seikat: luonnollisen kontaktin saaminen,
omana itsend oleminen ja kiireettdmyys. (Pramling 1989: 120.) Lasten haastatteluissa lapsen tulee
hyvdksyd haastattelija. Tdma on triviaalia ja itsestddn selvi, jotta haastattelu mahdollistuisi ja to-
teutuisi. (Pramling 1989: 32.) Edelliseen liittyen haastattelijan ja lapsen ensi kohtaaminen on erit-
tdin merkittdva. Lapsituntemus ja -kokemus mahdollistavat vuorovaikutuksen sdvyjen ymmartimi-
sen ja tilanteessa reagoimisen sujuvuuden. Alskogin (1989: 120) mukaan vaatii erityistd valppautta
ja ammattitaitoa haastatella lapsia. Vuorovaikutuksellisia menetelmii kdytettdessd on muistettava
inhimillisyys, ja sen vaikutukset my&s tutkijan kapasiteettiin. Pramlig ihmettelee, kuinka hin edel-
leen lapikdytydan noin tuhat lapsihaastattelua saattaa kysyd jotakin tyhmaa kuuntelematta, mita lap-
si on sanonut. (Pramling1989: 31.)

Tarkennan seuraavaksi avoimen haastattelun tekniikkaa, jota sovellan tissd tutkimuksessa. Haas-
tattelijalla on mielessddn joukko teemoja, joita hin haluaa selvitti. Haastattelijan persoonalla ja
kyvyilld on suuri merkitys tillaisissa tapauksissa. Haastattelija tarvitsee paisylipun lasten ajatusten
kulkuun (Skanze 1989: 176.) Kaikki lapset ja nuoret eivit halua jakaa maailmansa kaikkia asioita
toisten kanssa. Toisaalta voi olla asioita, joita lapsi ei ole tullut edes ajatelleeksi, vaan kyseessd on
hénelle itsestdin selvyydet. Tillaisten muokkaaminen sanoiksi voi muuttaa sisdllon védristyneeksi.

Skanze (1989: 176) on pohtinut myds ryhmikeskustelun mahdollisuuksia. Hinen mukaansa tarkedd
on ryhmaéldisten tuki toisilleen. Ryhmissi voidaan lisiksi kehitelld kysymyst tai ajatusta yhdessi ja
padstd "pitemmalle”. Koska tdssd tutkimuksessa kisittelemamme arki on tutkimusjoukolle yhdessi
elettdvid - tahtoivatpa he siti tai eivit - tuntui yhdessi keskustelu mielekkazlta, Kéinteisesti myos
lasten tietoisuus ja tutustuneisuus syveni heiddn kuullessa toistensa ajatuksia ja kokemuksia itsel-
leen jokapdiviisisti asioista. Kédntopuolena tietenkin on, etti ehki omia ajatuksia ei haluta paljas-
taa kaverusten keskenkdin. Uskon niin olevan ainakin isompien lasten kohdalla. Mikelin (1990:
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50) mukaan ryhmihaastatteluissa lapsista on tukea toisilleen Ja vaikutukset saattavat nikyd myos
puhetavassa, joka ei ole tillin niin aikuisehtoista. Myss Lallukka (1993: 46) totesi, etti parihaas-
tattelussa keskustelu oli vilkkaampaa ja epdmuodollisempaa kuin aikuisen ja yksittdisen lapsen
haastatteluissa.

Tassi tutkimuksessa kdytdn haastattelumenetelmis, jota nimitin teemalliseksi vertaiskeskusteluksi
tai lyhennettynd vain vertaiskeskusteluksi. Vertaiskeskusteluissa hyddynnetdin lasten keskinistd
teemojen kisittelyd ja mahdollisia uusia esiin tulevia nikemyksii. Alskog (1989) on tutkinut 4-12 -
vuotiaiden kokemuksia arjesta instituutioissa ja osoittaa, etti oppiminen ja kehittyminen tapahtuu
yhteistoiminnassa toisten kanssa. Teemallinen vertaiskeskustelu mahdollistaa laajat ja syviilliset
sisdlldt ja ndin on ehkiistdvissi eri ndkokulmien aiheuttamat vddrinymmairrykset, koska asiaa
puidaan kontekstissaan laajemmin ja nidin myos informantin nikoékulma tarkentuu. Haluttaessa
saada esille lasten ajatuksia, tiytyy lasten maailmaan menni sisille osanottajana ja saada selville
mahdolliset todellisuudet. (Pramling1989: 31.) Niissi haastatteluissa keskeisinti on sisdlto, eika
niissd yleensd ole “oikeita” vastauksia.

Skantze (1989: 177) on huolehtinut siiti, ettei aikuisperspektiivi tai tiukka teoriakehys kahlitsisi
haastattelun kulkua, koska tutkittavana on ollut lasten tapa ndhdd maailma ja heidin tapansa ottaa
sithen osaa. On paneuduttava heididn merkitysnikemyksiinsi ja luonnehdintoihinsa, jotka ilmenevit
haastattelun aikana. Samalla tavalla kuin lapsi ymmirtii todellisuutta tuomalla siihen omat niké-
kulmansa, myds tutkija tuo tulkintaan oman kielensi. Jo haastattelun aikana hin tulkitsee lapsen
puhetta yrittden ymmartad sitd ja esittden tdydentivid kysymyksid. My6hemmin hin analysoi lap-
sen puhetta, luo uudelleen ja tulkitsee sitii paljastaakseen ymmirtdmisen struktuurin. Ei kuitenkaan
riitd, ettd lapsen puhetta tulkitaan aikuisen nikokulmasta. Se on yritettivd ymmértad suhteessa lap-
sen omiin ldhtokohtiin ja arkitodellisuuteen (Saarnivaara 1993: 122). Haastattelut voivat vaihdella
lapsen innostuneisuuden, tilanteen tai muun vaikuttimen vuoksi. Téssi tutkimuksessa samaa lasta
haastateltiin keskiméirin kaksi kertaa toisaalta teemojen moninaisuuden vuoksi ja toisaalta tilantei-
den intensiivisyyden siilyttimiseksi.

Haastattelutilanteessa huomiotta ei voi jittdd aikuisen ja lapsen valtasuhteeseen liittyvid ongelmaa.
Lallukka vélittdd Speierin (1976: 98-99) ajatuksen, jonka mukaan aikuisten kontrollointitehtzivi” sallii
asymmetriset interventio-oikeudet. Haastattelun onnistumiselle on niin ikiisin keskeisti lapsen ikdin
soveltuvan kommunikaation kiyttd. Finen & Sandstormin (1988: 72-75) katsauksessa kvalitatiivisiin
tutkimuksiin, joissa lapset ovat olleet aktiivisina selvisi, ettd lasten kognitiiviset, sosiaaliset ja
emotionaaliset kyvyt ovat luultua suuremmat. Myytti lasten viattomuudesta Jja tietimattdmyydesti
karisi hieman. Lapset olivat tietoisempia asioista, joista vanhemmat uskoivat heidin olevan
tietdmittdmampii.

Lindh-Munther (1989) koostaa seikkoja, joita usein on nostettu esiin lasten haastattelemisen ongel-
mina. Téllaisia ovat muun muassa lasten minakeskeisyys, kyvyttomyys tehdd eroa itsensi ja ympé-
ristdn vililld sekd todellisuuden ja fiktion erottelun vaikeus. Lasten kielellinen kyvykkyys on vasta
kehittymiissi ja aikaperspektiivikin on erilainen: he elévit tissi hetkessi. (Lindh-Munther1989: 2-
8.) Hén kuitenkin tuo esiin my®s lapsihaastattelun mahdollisuudet. Hin haluaa korostaa, ettd jokai-
sella menetelmilld on heikkoutensa ja toisaalta ainutlaatuiset mahdollisuutensa. Lapsihaastatteluista
hidn toteaa, ettd pddasiassa vaikeutena on yleensd ottaen haastattelun haasteellisuus. Lindh-
Muntherin sanoin lapsia kohdellaan heiti koskevissa asioissa usein kuten esimerkiksi vammaisia:
puhutaan heidin ohitseen ja kolmannessa persoonassa. (Lindh-Munther 1989 5.) Hén nikee haas-
tattelun vilineend pédstd tutustumaan maailmaan lapsen silmin. Myo6s Skanze (1989: 175) haluaa
varoittaa tietyistd lapsihaastatteluun menetelméni liittyvistd riskeisti, Jotka ovat ’ongelmia’ myos
aikuisia haastateltaessa. Hinen mainitsemiaan seikkoja ovat: aikuisen hallitseva vaikutus lasta sito-
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vana: anonyymiys -Kysymys, joka voi estii tietojen saamista; haastattelun tuoksinassa ei ole yleen-
sd tarpeeksi aikaa reflektoida tai ajatella uusia kysymyksiii ja sellaista tietoa ei ole saatavissa, jota
lapset eiviit pysty vield tietoisesti tai kielellisesti muotoilemaan.

6.3 Lasten kielellinen ja viestinnillinen kompetenssi

Tutkimalla lapsen ajattelua tutkitaan sitd, miltd maailma néyttid lapsen silmin: miten hin ymmirtid
todellisuuden.  Ajattelua ja maailmaa ei voida erottaa toisistaan. Myds puheessa lapsi tyOstid
todellisuutta tulkitsemalla ja luomalla sitd mielikuvissaan. Lapsen puhe voidaan tulkita hinen
tavakseen ottaa maailma haltuun. On selvid, ettd kielellisten taitojen lisééintyessi tasmallisyys
lisdintyy. (Saarnivaara 1993: 119.) Gadamerin (1985) mukaan kieli strukturoi havaintoja ja jopa
inhimillistd maailmaa itseddn: todellisuus rakentuu kielessi. Kielti ei kéytetd vain ilmaisemaan jo
ymmadrrettyd, vaan sana itsessdéin avaa todellisuuden (Gadamer 1985: 378-414). Jos niin on, niin
kielen merkitys kasvatuksen nikokulmasta on jotakin muuta kuin tiedon vilittimisti. Kyse on
todellisuuden rakentamisesta ja ymmértimisestd (Saarnivaara 1993: 101). Kielelld on Jjoka tapauksessa
yhteydet kognition muihin kuin pelkéstéin kielellisiin osa-alueisiin. Nikokulma on fenomenologinen
siind mielessd, ettd tarkastellaan sitd, kuinka maailma ilmenee ihmisen tietoisuudelle. Kieli Jasentad
maailmaa siten kuin ihmisen aistihavainto ja ruumiillinen kokemus sallii ja sellaisena kuin
kollektiivinen kulttuurinen kokemus sen suodattaa. Asiantilat saavat siis erilaisen Jdsennyksen sen
mukaan, millaisin kielellisin keinoin niistd puhutaan. Kielelliset valinnat saattavat ratkaisevasti
vaikuttaa siihen, minkélaisena kisiteltiva asia nihdéin, mihin puoliin kiinnitetdin huomiota -
millaisena se kisitteistetdan. (Onikki 1998: 90.)

Viestintdmme perustuu kykyymme hahmottaa ja ymmirtis meiti ympérdivad sosiaalista maailmaa. Se
miten viestimme keskindisviestitilanteissa toiselle ihmiselle, riippuu siiti, millainen nikemyksemme
hénestd ja viestintdmme paamairistd on, ja kuinka moniulotteisesti tai yksinkertaisesti viestintitilanteet
ymmarramme. “Kognitiivinen kompleksisuutemme* on edellytys onnistuneelle ja mielekkaille
viestinnélle. Tdméd on ollut keskeinen nikokulma myos lapsiin kohdistuneessa konstruktivistisessa
tutkimuksessa. Mitd kognitiivisesti kompleksisempi lapsi on, siti paremmin hin erilaisissa
keskindisviestintdtilanteissa onnistuu. Ajattelutavassa heijastuvat pehmeiden ihmistieteiden ajatukset
toimintamme tulkitsemisesta ja ymmértidmisestd. Viestit ovat meille sosiaalisen toiminnan tyokaluja.
(Puro 1998: 110-114.)

Kielen oppiminen auttaa lasta jdsentdmiin ympiristodsn ja muodostamaan maailmankuvaansa.
Ajatukset, tunteet ja asenteet jisentyvit ja selkiytyvit kielen kehittyessa. Kielellinen vuorovaikutus
edistdd arvojen, normien, asenteiden ja roolien omaksumista. Lapsen kielelliset taidot vaikuttavat
hdnen asemaansa sosiaalisessa yhteisossi. Lapsi havainnoi ja ymmirtdd kieltdi syvemmin ja
monipuolisemmin kuin pystyy siti tuottamaan. (Koppinen & Lyytinen & Puttonen 1989: 7-8.)

Leikki-ikdinen (3-6 -vuotias) osaa kayttdd kieltd itsensi tai toisten ohjailuun ja kayttidytymisen
sddtelyyn. Han saa tarpeensa tyydytetyiksi ja aikaan asioita Ja tapahtumia. Lapsi osaa kiyttdi kieltd
myds vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin tarpeisiin. Hdn ilmaisee omaa minzinsi Ja aikomuksiaan
mindkeskeiselld kielelld. Lapsi osaa kysyd ja hakea tietoa. Hin tarvitsee kielti ympéristonsa
tutkimiseen ja asioiden selvittimiseen. Lapsi kiyttid kielti kuvittelemiseen, keksimiseen ja
sepittdmiseen. Lapsi osaa myos esittivai kieltd. Voidakseen kehittii itseilmaisuaan lapsen tulisi saada
puhua omasta puolestaan, harjaantua ilmaisemaan aistihavaintojaan, rohkaistua ilmaisemaan
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tulkintojaan, péditelmiddn, ajatuksiaan, tavoitteitaan ja tahtoaan sekd kertomaan toiminnastaan.
(Koppinen & Lyytinen & Puttonen 1989: 22-26.)

Kommunikatiiviseksi kompetenssiksi kutsutaan taitoa tuottaa tulkittavia lauseita yhdistettyni
monitahoisen pattelyprosessin kykyyn sosiaalisessa tilanteessa. Tillainen kyky voidaan olettaa olevan
noin 5-vuotiailla. Vaikka kommunikoinnin sisiltd ja puhetapa on sovitettu lapsen tasolle, niin
keskustelun malli on yleinen. Lapsi alkaa ymmirtis toisen nikékulmaa neljdn ikdvuoden jilkeen. Se
parantaa ilmausten selkeyttd ja lisdd episuorien viestien esiintymistd. (Koppinen & Lyytinen &
Puttonen 1989: 69-80.)

Kun tarkemmin paneutuu lasten kanssa kiytyyn vaikkapa lyhyeenkin keskusteluun, avautuu moni-
puolinen maailma. Vuoropuheluun osallistujien yhteinen toiminta etenee lukuisten merkitysten sii-
vittdmdnd. Jos pysdyttdd elettyjd hetkid dini- ja kuvatallenteiden avulla, paljastuu nakymaittomissi
olevia inhimillisen kommunikaation vivahteita. Nikokulmia on lukematon méiri ja jokainen niistd
kertoo oman tarinansa tapahtumien kulusta. (Riiheld 1996: 15)

Riiheldn (1996: 183) mukaan, jos lapsi joutuu tutkimuksessa tai vuorovaikutuksessa arvailemaan
kysyjédn intentiota ja vastaamaan arvailujensa mukaan, ei ole mahdollista pdastd selville lasten ni-
kemyksistd. Hinen mukaansa kysely- ja haastattelutekniikoiden tilalle tulisi kehittis menetelmid,
joiden avulla lapset saadaan itse kysymaén ja problematisoimaan. (Ritheld 1996: 183.) Tilld tavalla
olisi mahdollista hankkia tietoa siité, miten lapset mieltivit asioita, miti he niistd ovat ymmaértineet
ja minkélaisin késittein he ovat ottamassa haltuunsa uusia tiedonrakenteita (Riiheld 1996: 183).

6.4 Projektiivis-narratiivinen eléiytymismenetelmi

"Kasvatuksen kaytinnon ja kasvatuksen tutkimuksen vilisen kuilun poistamiseksi tarvitaan muun
muassa sellaisia tutkimusmenetelmii, jotka mahdollistavat uudenlaisen tutkittavien ja tutkijoiden
valisen vuorovaikutuksen ja vallanjaon. Narratiivinen tutkimus on lihtokohdiltaan juuri sellaista.
Siind todellisuus nihdiin moniddnisen, ja erityisesti halutaan nostaa esiin ne, joiden #ini ei ole
tutkimuksessa tai yhteiskunnassa juuri kuulunut.”(Estola 1999: 132). Narratiivisessa tutkimuksessa
tietoa ei ndhdi objektiivisena, vaan se on aina kiintessti Ja erottamattomasti yhteydessi henkiloon,
joka kertoo. (Vrt. yhteys feministiseen tutkimukseen Ja juuret kirjallisuudentutkimuksessa, antro-
pologiassa, psykologiassa ja sosiologiassa.) Persoonallinen ja kokemuksellinen tieto on arjessa ja
adnetontd sekd usein tiedostamatonta. (Connelly, Clandinin 1997.) Siihen vaikuttavat arvot, eettinen
orientaatio, tunteet, elimin kokemukset ja tulevaisuuden ndkemys. Narratiivisella tutkimuksella
tuodaan esiin informantin oma tieto. Se on tutkittavalle mahdollisuus kertoa elimistizin omalla
kielellddn. (Estola, Erkkild & Syrjdld 1997.) Brunerin (1990: 35) méiritelmin mukaan narratiivi on
ithmisen perustapa organisoida kokemuksiaan, tietojaan ja vuorovaikutustaan ympirdivin sosiaali-
sen maailmaan kanssa. Narratiiveissa vilittyy merkitys osana yksilon elaminhistoriaa ja kokemus-
maailmaa, sekd merkitys osana sosiaalista ympiristdd. Tarinat edustavat siti kulttuuria, jossa ne
ovat syntyneet, ja jossa niitd kerrotaan. (Estola 1999: 133). Tyypillistd kertomuksille on dynaami-
suus ja konstruktivistisuus. Tdssd tutkimuksessa ne kertovat lasten elimisti péivikodissa ja var-
haiskasvatuskulttuurista.

Tutkimuksellisena peruslihtokohtana on nikemys ihmisen eliminkulusta dynaamisena, konstrukti-
vistisena ja kontekstuaalisena prosessina. Kertomalla Ja kuuntelemalla tarinoita tutkija kulkee ker-
tojan rinnalla. Tutkimusprosessista muodostuu yhteinen hanke, jossa sekd tutkija etti tutkittava ovat
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aktiivisessa vuorovaikutuksessa. Prosessin vuorovaikutuksellisuuden vuoksi tutkittavista kiytetéiin
nimitystd informantti tai kanssatutkija. Tutkijan tulisi padstd mahdollisimman lihelle sitid henkilo,
Jjoka tarinan on kertonut (Estola 1999: 135.)

Narratiivisuutta pidetdéin yhtend ihmiselle tyypillisend tapana tehdid selkoa todellisuudesta.
Tarinamuoto on loogisen ajattelun ohella toinen tapa kokemuksen jdsentimiseen (Bruner 1990.)
Narratiivisuus  viittaa ihmisend olemiseen ja elimiseen, mutta se on lisiksi ymmirryksen
perustavanlaatuinen muoto, jota ei voi paeta” (Hzanninen 1994: 170). Kertominen ilmaisee mahdollisia
tapahtumia. Se on erinomainen sosiaalisen todellisuuden konstruoimisen viline. Bruner korostaa,
ettd pienilld lapsilla kertomuksellinen toimintatapa on etusijalla loogis-rationaaliseen verrattuna
(1990: 67-97, 80.) Kertojan asema antaa lapselle enemmin mahdollisuuksia vaikuttaa tapahtumien
kulkuun kuin todellisuus ( piilevi kapasiteetti).

Tutkittavan ilmién kannalta on olennaista, miti kysytdédn. Kysymysten muotoilemiseen on kiinni-
tettdvd erityistd huomiota, koska lapsi vastaa sen pohjalta, miten hin kysymyksen ymmirtia (Hirs-
jarvi & Hurme 1985: 129). Tutkijat pitdvit liiankin usein itsestin selvénd, ettd lapset tulkitsevat
kysymykset heidin tarkoittamallaan tavalla, ja arvioivat vastauksia sen perusteella, miti aikuisten
oletetaan tietdvin aiheesta. Alskog kokee lapsihaastattelujen vaikeudeksi oikeanlaisten vastausten
saamisen siihen, mit4 tutkija haluaa tietds. (1989: 119.)

Lapsihaastattelun muoto on erilainen “tavanomaiseen” verrattuna; ldhinnd lapsen ajattelun konk-
reettisuuden vuoksi. Tissi tutkimuksessa, haluttaessa 10ytdd mielekds metodi leikki-ikdisen koke-
musmaailman todentamiseksi, yhdistettiin projektiivinen ja narratiivinen menetelmi projektiivis-
narratiiviseksi metodiksi, joka tarkoittaa kiytinnossi teemallisia vertaiskuvakeskusteluja. Projektii-
vis-narratiivisuudella tarkoitan kuvien ja kuvakerronnan hyddyntamistd aineistonkeruussa. Konk-
reettisen ajattelun tueksi sopivat aihetta kisittelevit realistiset Ja neutraaliuteen pyrkivit kuvat, jotka
tuovat késiteltdvén asian lapsen silmien eteen ja samalla tietoisuuteen. Kuvakerronta hipoo narratii-
visia tutkimusmenetelmia.

Metodina eldytymismenetelmdi on pienimuotoisten tarinoiden tuottamista tutkijan antamien ohjeiden
mukaan. Vastaajille annetaan kehyskertomukseksi kutsuttu orientaatio. Keskeistd menetelmissi on
kehyskertomuksen variointi. Eldytymismenetelmi tuottaa aineistoa, Jjoka nousee yhteisesti jaetusta
kulttuurin kuvastosta. Sen avulla on mahdollista keriti rajatun tapahtuman tai episodin kulttuurisia
merkityksid. Menetelmd tuottaa merkkejd ja vihjeiti, Jjotka ruokkivat tutkijan tieteellistd mielikuvi-
tusta. (Eskola & Suoranta 1998: 117-118.) Téssi tutkimuksessa on paadytty kadyttimaian mukailtua
eldytymismenetelmid, milld tarkoitan seuraavaa: Lapselle ndytetddn kuvista todellista paivikotiti-
lannetta kuvaava asia, josta lapsi saa kertoa oman nakemyksensd kokemustensa pohjalta. Kehys-
kertomuksena on tissd tapauksessa kuva, ja sithen mahdollisesti liittyvd tutkijan kertoma orientaa-
tio. Analyysi tehddin lapsen tuottamista kertomuksista”.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimusjoukko

"Tieteellisissd tarkoituksissa kohtele ihmistd kuin hin olisi inhimillinen olento.”(Harré & Secord 1972:
84)

Tutkimusjoukoksi valittiin jyviskyldldisen suurehkon piivikodin noin viisivuotiaiden lasten
kokopdiviryhmi. Valinnan perusteina olivat muun muassa lasten arkitodellisuuden yhteisyys; kyky
ilmaista itseddn jo persoonallisesti ja monimuotoisesti seki kielellisesti ettéd muilla ilmaisun keinoilla;
lasten idn ja menetelmén yhteensopivuus sekd tutkijan luonteva ennakkoyhteys kyseiseen péaivikotiin
Ja myds kyseiseen ryhméin. Merkittdvdd oli myos se eliminkokemus, joka viisivuotiailla jo on.
Kiinnostukseni oli perehtyi eletyn paivikotieldman kokemuksiin ja niistd syntyneisiin nikemyksiin.
Halusin saada aineistoksi pienen kohdejoukon ajatuksia, monipuolisesti ja syvillisesti.

Alneiston keruun mahdollisuudesta tiedustelin ensin ryhmin henkilokunnalta. Siiti tehtiin
ennakkosopimus tammikuussa 2000. Piivikodin johtajan ollessa myds suostuvainen kyseiseen
tutkimukseen, toimitin tutkimuslupahakemuksen paivihoidon johtavalle tyontekijalle 28.01.2000 ja
hdn hyvéksyi sen keskusteltuamme ja tutustuttuaan tutkimussuunnitelmaan. Luvan saatuani esitin
asian lapsille, ja tiedustelin heiddn osallistumis- ja yhteistyshalukkuuttaan, minki jalkeen esitin
tutkimuslupahakemukset heididn vanhemmilleen. Lapset ja heidin vanhempansa suhtautuivat
mydnteisesti asiaan. Lupien hankinta sujui mutkattomasti henkilskunnan avustuksella. Yhden
lapsen vanhemmat eivit antaneet lupaa lapsensa osallistumiseen. Aineiston keruun suoritin kahden
viikon aikana ja viimeinen leikkitilanne videoitiin 18.02.2000.

Tutkimuspdivakoti on  keskisuuri ja toimintakaudella  1999-2000 lapsia  talossa oli
kahdeksisenkymmentid ja kasvatushenkildstod viitisentoista henked. Kyseinen tutkimusryhmi oli
paivakodin isompien leikki-ikdisten ryhmi, jossa lapsia oli yli kaksikymmenti Ja he olivat idltddn
viiden vuoden molemmin puolin. (Nuorin oli syntynyt 07/95 ja kaksi vanhinta 03/94.) (Lapsista viisi
oli poikia.) Pédivikotikokemusta lapsilla oli ajallisesti noin kaksi vuotta. Pari lasta oli péivikotihoidossa
ensimmdistd vuottaan ja muutama jo kolmatta vuottaan. Tutkittavien ryhmi oli taustamuuttujiltaan
hyvin homogeeninen: he asuivat samalla asuinalueella, ikihaitari oli melkein viisi vuotiaista jo
kuusi tdyttdneisiin, kaikki olivat samassa piivikodissa Ja samassa ryhmissd yhdessi olleita jo
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edellisestd syksystid (eli vihintddn puoli vuotta), tavallisten lapsi perheiden jédsenii ja olleet tdssi
péivikodissa keskimédrin kaksi vuotta.

7.2 Aineiston kokoaminen

Aineiston keruun teemat olivat aluksi mielessini kysymysrunkona, Jota kiytin keskusteluissa lisi-
tarkentajana ja toisaalta selvittimain abstraktien kysymysten metodista toimivuutta leikki-ikiisten
informanttien ollessa kyseessi. Metodi kuitenkin hioutui ja tutkimusaineiston keruu suoritettiin
kdymilld kuvakeskusteluja vertaisryhmissa. Tutkimuksessa kdytettiin projektiivista menetelmas,
joka on ldhinnd kuvakerrontaa. Tavoitteena oli luonnollisesti ndin mahdollisesti saatava uusi infor-
maatio, mutta menetelmad kiytettiin my6s tilanteiden intensiteetin sdilyttdmiseksi ja teemojen sel-
kiyttdjand, kun tutkimusjoukko on leikki-ikiisii. Kiytetyt kuvakerronnan kuvat olivat yleisluontei-
sia, tutkimuksen teemoihin ja lasten arkipdivasn liittyvid tilannekuvia, joiden kiytto testattiin esi-
tutkimuksella. Tutkimusaineistoksi kerittiin lapsi-informanttien tuottamaa 1. asteen tulkintaa tee-
manmukaisista aiheista. Etukiteen ei p#tetty, miten monta keskustelutilannetta Jjarjestetddn. Asiaa
hahmoteltiin ja suuntaviivoja tille tosin pohdittiin. Luotin aineiston kyllddntymisen, saturaation
havaitsemiseen aineiston keruuvaiheessa. (Eskola Ja Suoranta 1998; Mikelid 1990: 52.) Aineiston
riittdvyys alkoi osoittautua keruuvaiheen lopulla, kun samat asiat alkoivat kertautua. Aineiston koon
merkitys tulee esiin l&hinna tutkimuksen perustehtivin tayttymisessd, pyrkimyksessid yksityisyyden
sijasta yleiseen tietoon. T#lloin puhutaan teoreettisesta edustavuudesta. Pohdin aineistoa kootessaan
aineiston médrin lisdksi aineiston statusta, sen teoreettista merkitystd tutkimusongelman suhteen.

Projektiivis-narratiivisen metodin kuvia valmistaessani punaisena lankana oli toisaalta péivikotipdivan
kulku ja toisaalta paivikoti ympéristoni. Niiden hahmottamisessa Ja valinnassa oli ensiarvoista p#ivé-
kotikokemus, jota sekd lastentarhanopettajana toimiminen ettd pdivikotilasten vanhempana oleminen
ja lapsilta saadut kokemukset ovat vuosien mittaan antaneet seki tissi tapauksessa tutkimuspéivikodin
tunteminen kutakuinkin. Valmistin kaksi kuvasarjaa, joista ensimméisessi on itse toteutettuja ja val-
miista lehtikuvista (Lastentarha —lehtid vuosien varrelta) leikattuja kuvia péivikodin keskeisiin toi-
mintoihin liittyen. Kuvat oli jérjestetty paivinkulullisesti oikeaan jarjestykseen ja keskusteluissa edet-
tiin kuva kuvalta. Kuvat ja kuvien teemat ovat liitteens. (LIITE 2). Kuvia oli kaiken kaikkiaan 19 kap-
paletta. Toinen kuvasarja koostuu valokuvista, jotka kuvasin kyseisen ryhmén toimintatiloista ja eri
toimintoihin liittyvéstd vilineistostd. Valokuvissa ei esiinny ihmisid, ettei kerronta muokkautuisi
tuttuihin persooniin liittyvien assosiaatioiden mukaan. Kuvat ovat selkeiti ja yhtd “tilaa” kerrallaan
esittdvid. Valokuvasin kuvat itse helmikuun alussa joten kuvat olivat todellisuutta vastaavia ja
ajanmukaisia. Valokuvia on kaikkiaan 18 kappaletta. My®ds néitd kuvia katsottiin kuva kuvalta ja
edettiin ulko-ovelta eteisen ja lokeroiden kautta paivinkulun mukaisesti tiloista ja vilineistosta toiseen.

Teemallisissa vertaiskeskusteluissa etenimme laaditun kuvakansion mukaan. Metodia varmentaak-
seni suoritin toisen sarjan kuvakeskusteluja, joissa keskustelimme lapsille tutun ympiriston valoku-
vien pohjalta Tarkoituksena oli kartoittaa my®s lasten vertaiskeskusteluissa kédytetyn kuvakerronta-
materiaalin laadun merkitysti suhteessa saatuun aineistoon, toisin sanoen kuvitteellisten Ja osin piir-
rettyjenkin kuvien suhdetta valokuviin, jotka kuvaavat aitoa lapsille tuttua kohdetta. Edelld kuvatut
kuvakeskustelut ovat saman metodin variaatioita.

Itse tutkimustilanteessa minulla ei ollut esillid haastattelurunkoa, Jjoka olisi vienyt lasten huomion, vaan
kuvat ja niiden jdrjestys toimivat kasikirjoituksena. Keskustelutilanteissa kdytin kdsitteitd ja
kysymyksid arkisesti puhekielising, niiden kuitenkaan kadottamatta sisiltodin. Vertaiskeskustelu
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menetelménd sisiltdd luonnollisesti myds niin sanottua héystepuhetta, jolla tarkennetaan asioita ja
vélilld poiketaan hieman sivuraiteillekin, mutta mielestini tilanteet olivat Jjouhevia, ja tutkijan
gjattelemat sisdllot tuli kisiteltyd perusteellisesti. Toisto ja pdillekkiisyys toimivat luotettavuuden
tehostajina. Eerola-Pennanen (1990: 85) ja Lallukka (1993: 48) ovat tutkimuksissaan huomanneet, etti
mielipidekysymyksiin vastaaminen oli lapsille tosiasiakysymyksiin vastaamista vaikeampaa. Saman
huomion tein tutkimukseeni liittyvissi keskusteluissa. Ylipéitddn lapset osoittautuivat innostuneiksi ja
keskustelukykyisiksi. He osasivat kuvata kokemuksiaan ja mielipiteitdin selkedsti.

Toisena eldytymismetodina oli puolistrukturoidut leikkitilanteet (3 tilannetta), jotka olen nimennyt
videoleikeiksi. Lapsille annettiin viitteelliset leikkivilineet ja teema leikille. Ndma leikit videoitiin
litterointia ja analysointia varten. Tdssi tapauksessa vilineists oli piennukkeja ja “piivikodin vi-
lineistoksi” sopivia esineitid (LIITE 3) ja orientaationa tarkoitus rakentaa leikkikaluista pdivikoti ja
leikkid pédivikotia. Kolme lasta kerrallaan pyydettiin leikkiin mukaan ja tutkija esitteli heille muka-
naan tuomansa leikkivilineiston, joilla lapset eivit olleet aikaisemmin leikkineet. Leikkitilanteet
videoitiin yhdestd kuvakulmasta ja saatu nauhoitus seki tutkijan muistiinpanot tilanteesta olivat osa
tutkimusaineistoa. Tavoitteena on ollut 18ytdd lapsen pdivikotipdivistd esiin tulevat teemanmukai-

set kokemukset ja analysoida “kertomukset” ldhiluvunperiaatteella.

Vertaiskeskustelut ja videoleikit toteutettiin lapsille ja ryhmiille suotuisiin aikoihin, mika tarkoittaa
aamupdivid, ja siten ettei pdiville suunniteltu ohjelma sekoittunut; seki suotuisissa olosuhteissa eli
tutkittavien omassa pdivikodissa erillisessi rauhallisessa tilassa. Tutkijan suhde tutkittavaan paivi-
kotiryhmdén oli silld tavalla luonnollinen, etti tutkijan omia lapsia on ollut hoidossa kyseisessi pai-
vikodissa ja talon ihmiset ja tavat ovat kutakuinkin tiedossa Ja tuttuja, mutta ei henkilokohtaisia
tuttavia tai oman tySskentelyn vaikutuspiirissid olevia asioita. My0s tutkijan olemus ja persoona
olivat henkilokunnalle ja lapsille heiddn kokemuspiiriinsd kuuluvia, silli paivittdinen vierailu piha-
piirissd ja pdivikodissa omia lapsia sinne tuoden tai sielti hakien mahdollistivat timin. Edelli ku-
vaillut olosuhteet olivat tavallaan se taustatys, joka tutkijan on tutkimusta aloitettaessa tehtivi
pddstakseen sisélle tutkittavaan todellisuuteen ja sinuiksi tutkimusjoukon kanssa.

Aineiston keruutilanteissa oli hy6tyd koko talon tuntemisesta kutakuinkin (ryhmit, henkildkunta,
tilat). Ndin pystyin keskustelemaan luontevasti lasten kanssa asioista, Jjoista he puhuivat, ja ymmiir-
sin asiayhteydet, mistd puhuttiin. Tima madalsi tutkijan ja aikuisen roolia. Tutkimuksessa ryhmin
valinta oli tietoista, minki tiesin helpottavan alustavia esitditd. Tamd osoittautuikin toimivaksi.
Lasten suhtautuminen tutkijaan oli positiivista, avomielisti ja luottavaista. Lapset uskoutuivat ja
kertoivat vilpittomésti kokemuksiaan ja luottamuksellisia asioita, mikid mielestini 0soittaa, ettid en
ollut ldsnd aikuisen tai opettajan roolissa - auktoriteettina. Lasten upea todellisuuden ja fiktion
erottamisen hahmotuskyky yllitti taas kerran. T#mi ilmeni sujuvuutena keskustella asioista seki
mielikuvatasolla, ettd aitoihin asioihin liittyen. Pienryhmissé puhetaidot olivat vaikuttavia. Kaikissa
keskustelutilanteissa ja kaikkien lasten kohdalla tuli esiin heidin valtava hahmottamiskykynsi seki
tietonsa koskien pdivikotieldmii ja sen tilanteita, ympdristod sekd ihmisid. Asiat olivat tuttuja ja
henkilokohtaisia ja kuvien konkretisoimana niisti oli helppoa ja selkedd keskustella. Toin lapsille
esille kiinnostukseni heidin piivikotielimiinsd kohtaan ja halukkuuteni oppia pidivikodin asiat
itsekin. Lapset vastasivat haasteeseeni luottamuksella ja antaumuksella seki erittédin tosissaan (itse-
tuntoisesti) epdilemattd kertomansa merkitysti. Doverborg ja Pramling (1988: 56) kuvaavat, etti
keskustelutilanteissa, joissa lapset kokevat asian omakseen on havaittavissa selvii innostumista.
My6s tdssd ttkimuksessa oli tilanteissa selvisti havaittavissa innostuneisuutta ja vapautuneisuutta.
Viililld joku puhui paljon ja toinen tuki hintd dinettdmisti tai pdinvastoin. Ajoittain kaikki puhuivat
paljon ja taukoamatta itse tilannetta eteenpiin vieden.
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Tutkimuksen menetelmii ja tutkimusjoukkoa pohtiessani Ja ty0mairad suhteuttaessani arvioin noin
kahden viikon aikana suoritetun aineiston keruun olevan masirillisesti sopiva, ja kaytintd osoitti sen
talla kertaa oikeaan osuneeksi arvioksi. Kiytinnossi se merkitsi kuutta “keruu”piivai, joiden aika-
na paivittdin oli kahdesta kolmeen vertaiskeskustelua (yhteensi 10), Joissa lapsia oli ldsni kolme.
Poikkeus vahvistaa sdinnon silld yhdessd ryhmissa lapsia ol neljd ja yhdessd kaksi. Ryhmit olivat
tytto-poika sekaryhmii. Kaiken kaikkiaan keskustelutilanteita oli kymmenen, joista kuvitteellisiin
tapahtumakuviin liittyvid oli kuusi ja valokuviin liittyvid oli nelji. Keskustelujen kesto oli keski-
médrin 50 minuuttia (40min — Ih 20min). Aineistoksi saatiin ##ninauhaa noin 500 minuuttia eli
reilu kahdeksan tuntia, joka on litteroituna noin 125 sivua, seki videonauhaa noin 2 tuntia 15 mi-
nuuttia, jonka pituus litteroituna on noin 25 sivua. Lisiksi pidin tutkimus-/ keskustelupiivikirjaa,
johon kirjasin tuntemukset heti tilanteiden jilkeen: mahdolliset huomion ja muistamisen arvoiset
yksityiskohdat kyseisestd tilanteesta, yleistd tilanteen sujumisesta, ilmapiiristd, ryhméan kokoon-
panosta ja sen sisdisestd “toimivuudesta”. Aineiston purku alkoi nauhoitteiden Jja videoiden litte-
roinnilla. Namd kirjoitettiin auki ja oheen liitettiin tilanteissa tehdyt muistiinpanot. Muutin sanat
litterointivaiheessa niilt osin selkokielisiksi, kun lapsi ei osannut jotakin dénnettd (esim. s / 1).

Videoidut kolme leikkitilannetta litteroin nikemini, kuulemani ja muistiinpanojeni avulla. Tissi
vaiheessa suodattui osa tiedosta, mika liittyi esimerkiksi nonverbaalisiin viesteihin ja tilanteen pie-
niin vivahteisiin. Teknisesti haluttaessa saada luotettavaa ja selkedd nauhoitusta toiminnallisesta
tilanteesta, jossa on useampi ihminen, suosittelen kiyttimiin kahta kameraa; siis kahta visuaalista
nakokulmaa tilanteeseen. Videokameran ééninauhoitus oli ylldttdvin selked, vaikka erillistd mikro-
fonia ei kdytettykdan. Ryhmitilanteen litteroinnissa kuvan nikeminen helpotti puheen sijoittamista
oikean lapsen sanomaksi. Videoaineiston tuottama ensitieto lapsen subjektiudesta piivikodissa oli
alvan saman suuntaista keskusteluaineiston kanssa. Tilld kertaa on pidéttdydytty tutkimuksen tee-
man mukaisissa 16ydoksissd ja niiden merkitys on ollut lihinni saadun vertaiskeskusteluaineiston
tulosten varmentajana ja niitd tukevana. Aineiston mittavuuden vuoksi jatkossa kasitellddn vain
keskusteluaineistoja. Videoaineistoa voidaan hyddyntii myShemmin omana kokonaisuutenaan ja
litteroida se uudelleen ilman ennakkovalintaa, esimerkiksi leikkitilanteena sinzins.

7.3 Aineiston analyysi ja tulkinta

Nékemykseni aineiston analyysistd mukailee Alasuutarin vertausta karttaan, jonka tarkoituksena on
kuvata tietty maisema; sen reitit ja nikdalapaikat. (Alasuutari 1989: 111-112.) Maiseman piirteiden
tunnistaminen on edellyttényt tutkijalta padsemisti tapahtumien keskelle, miki tarkoittaa sitd, ettd
ameisto on ollut tunnettava perusteellisesti ja kokonaisuutena. Kokonaiskuvaa tarvitaan ohjaamaan
tutkijan tulkintoja. Aineisto voidaan mieltdd kollektiiviseksi kertomukseksi. johon jokainen tuo oman
osuutensa koko variaation kuvaamiseksi. Tilld tavoin ensimméinen tulkintakehys muodostui muista
teksteistd, mikd lisdsi tulkinnan luotettavuutta. Tekstit ikisn kuin neuvottelivat keskeniiin tulkinnasta
Ja olivat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, jolloin voitiin ehkdistyd vadrinymmarryksilti ja tutkijan
omien ajatusten soluttautumiselta tulkintoihin. (Alasuutari 1989: 111-112.) Tarkedd oli myods
yksittdisen tekstin osien keskindinen vertailu. Tekstistd oli tunnistettava itsendisesti tulkittavat
ajatuskokonaisuudet eli havaintoyksikot. (Saarnivaara 1993: 128.)

Litteroinnin jélkeen alkoi aineistoon tutustuminen yleiskuvan saamiseksi: lause lauseelta seki ajatus
ajatukselta. Koodasin tilannekuvien ja valokuvien tuottamat aineistot erikseen. Téssd vaiheessa il-
midille ja havainnoille alkoi muotoutua nimikkeiti, jotka kirjasin lyhenteind. Valituilla lyhenteilld
pyrittiin kuvaamaan siséllollisesti olennainen. Lyhenteiden valinnassa kdytettiin asiaa parhaiten
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yhdelld sanalla kuvaavan kisitteen lyhennetti. Esimerkiksi AR on aikuisen rooli ja SAA on siints.
Téllaisia lyhenteitd muodostui kaikkiaan 31 (LIITE 6). Tietyt nimikkeet alkoivat esiinty4d useam-
min. ja toisaalta 16ytyi myos runsaasti havaintoja, jotka niiden sisllon vivahteiden takia tdytyi mer-
kitd yhdistelmélyhenteill, koska asiat olivat toisiinsa niin ldheisessi yhteydessé tai saman asian eri
puolia. Tastd esimerkkind AR-SAA, jolla ilmaistaan aikuisen roolin Ja sddnndn molempien esiinty-
mistd (”...voi my6s salissa juosta, kun aikuinen sanoo, etti #li juokse niin silloin ei voi juosta™).
Koodauksen my®ta aineisto tihentyi ja tiivistyi, ja samalla varovaisuuteni Jja valppauteni olla unoh-
tamatta eri havaintojen konteksteja lisdéntyi.

Kokosin aineistosta koodausvaiheessa muodostuneet lyhenteet erilliseksi “tilastoksi”, Johon kerisin
niiden esiintymisen lukumdiriisesti ja esimerkkilauseet tekstistd. Tissi vaiheessa aineisto oli sisil-
t6jd kuvaavaa. Huomattavissa oli yldotsikoita, joiden alle koodaukset olisivat koottavissa. Aineisto
jarjesteltiin sisdltdjen mukaan kokonaisuuksiksi. Tutustumalla 18ydoksiin alkoi vadjasmittd muo-
dostua yleisid teemoja, jotka luokittelivat saman yliotsikon alaisia havaintoja. Ndami syntyneet ka-
tegoriat koostin yldotsikoittain ja kerésin samaan yhteyteen niihin liittyvid kuvaavia raakahavaintoja
itse aineistosta. Yldotsikoiksi muodostuivat: sddnnot, aikataulut, aikuisen rooli, lapsen rooli, fyysi-
nen ympdristo (tilat ja vilineet), suorittaminen, tiedot ja taidot, tunteet sekd tutkimusmenetelmdicn
liittyvit huomiot. Varsinainen analyysivaihe liittyi saatujen teemaryhmien kokonaisuuteen tutustu-
miseen ja syventymiseen, ja niistd 16ytyvin viestin paljastamiseen. Saadut yhteenvedot ovatkin sit-
ten jo tuloksia ja pohdintaa. Analyysi- ja tulkintavaihe on ollut niiden kategorioiden auki purka-
mista ja niiden siséltojen esiin tuomista. Tuloksiksi oli nostettavissa lasten ilmaisema nikemys pii-
vikodin arjesta, jota erittelen tarkemmin tutkimuksen tuloksissa.

Koodauksessa sekd tilanne- ettd valokuvista lSytyneet asiasisillot olivat tismilleen saman
suuntaisia. Tdtd voidaan pitad merkkini lasten kyvykkyydesti kisitelld kuvaa mielikuvan tuojana,
eikd vai passiivisesti katsoa kuvaa. Tdmi kertoo myés lasten ajattelun joustavuudesta yhdistid
todellisuutta ja sitd esittdvdd mukailtua todellisuutta. Mielesténi timi kertoo myos nédiden lasten
paivikotimaailman arjen sisaistdmisestd, silld siihen liittyvit ajatukset eivit olleet sidottuja omaan
reaaliympdristoon. Lisdksi lasten kertoman luotettavuudesta todistaa mielestini se seikka, ettd
mydskédn kuvitteellisten kuvien kertomukset eivit olleet fiktiivisii tai yliampuvia, vaan sisillot
pysyivit faktatasolla. Edelld todetun perusteella yhdistin analyysin alkaessa koodatut teemallisiin
vertaiskuvakeskusteluihin liittyvit aineistot, ja kasittelin niitd yhtend kokonaisuutena

Analyysia edelsi tarkentavia esitoitd, joita olivat tietojen tarkistus Jja tdydentdminen sekd aineiston
jérjestdminen. Aineistosta tarkistettiin sisiltyyko sithen selvid virheellisyyksii ja puuttuuko tietoja.
Alneistosta muodostettiin luokkia, jotka ovat sisdisesti mahdollisimman yhtendisid, mutta keskeniin
erilaisia. Kyse oli siitd, ettd raakahavaintoja analysoimalla ja yhdistamalld etsittiin yhteisid ja erottele-
via piirteitd. My®&s ainutlaatuinen ja erityinen yksilsitiin. Niin menetellen madrittyivit kategorioiden
ominaisuudet ja keskindiset suhteet. (Alasuutari 1993: 170-171.) Periaatteena oli, etti aineiston kaikki
havaintoyksikét voitiin sijoittaa johonkin luokkaan. Sellaiset tapaukset, jotka eivit sovellu konstruoi-
tuun rakennelmaan, vaativat kategorioiden muokkaamista ja edelleen kehittimistd. (Saarnivaara 1993:
129). Aineiston analyysi hahmottui ja tarkentui aineistonkeruun alettua. Piitelmien teolle on ollut
tyypillistd, ettd havaintoja ei ole otettu sellaisinaan, vaan havaintoja on punnittu kriittisesti. Niit4 on
analysoitu asiayhteydessdén ja omina itsellisind huomioinaan. Niiden pohjalta on luotu kokoavia
nikemyksid asioihin eli kehitelty synteesejd pidasioista. (Hirsjdrvi & Remes & Sajavaara 1997:
183.)

Tutkimuksessa on sitouduttu nikemykseen, jonka mukaan sosiaalinen todellisuus on thmisyhteison
kulttuurisen evoluution tuote. Se ei siis voi olla kenenkiin yksittiisen ihmisen tai tulkitsijan luoma
(Karjalainen & Siljander1993; Kauppi 1995: 7-15). Keriitty aineisto itsessiin ei kerro mitdidn, vaan
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analyysi kaikissa vaiheissaan on uusien merkityksien rakentamista. Aineiston muodollisen jarjesta-
misen jdlkeen merkityksid rakennetaan esittimalld kuvauksia, tekemilld pdatelmid ja tulkintoja seki
antamalla selityksid tehdyille ratkaisuille (Kakkuri-Knuuttila 1992: 8). Pyrkimykseni analyysissa
ovat ldhelld Pulkkisen (1997) soveltamaa ja Perttulan (1996) esittelemii fenomenologisen psykolo-
gian menetelmid, jonka tavoitteena on maksimoida mahdollisuus kuvata ihmisten kokemuksia sel-
laisina, kuin he ne itse kokevat.

Vertaiskeskustelujen ja videoleikkien suhteen tutkimukseni on ensimmdisen asteen tulkinnan jaljit-
tdmistd. Tdtd ensimmiisen asteen tulkintaa edustavat tutkittavien tulkinnat arkipdivén ilmiosti.
Kasvatustieteilijin ammattitaito onkin siini, ettd hin jatkaa ensiasteisten tulkintojen tulkintoja anta-
en niille uusia merkityksid. (Eskola & Suoranta 1998: 149.) Tulkinnassa noudatettiin niin sanottua
grounded -mallia ja pitdydyttiin tiukasti aineistossa; tulkinnat rakentuivat titviisti siitd kdsin. Feno-
menologisessa menetelmissd tutkittava ilmid on pyritty nikemiin mahdollisimman pelkistettyni
ilman etukiteisoletuksia ilmion luonteesta. Yksittdisen ilmién havainnoinnista on edetty tutkimus-
vaiheiden kautta ndkemdin ilmioon liittyvid syvempid merkityksii. Yksityistapaus on nihty esi-
merkkind yleisestd. Toisaalta Weckrothin (1992: 52) mukaan eriinlaisen tieteellisen fiktion tuot-
taminen vapauttaa tutkimuksen sekd ajallisen ettd paikallisen yleistettivyyden vaatimuksesta. Tul-
kintoja ei vilttdmittd tarvitse aina kiinnittdd havaittavissa olevaan todellisuuteen. My6s mahdolliset
maailmat ovat kiinnostavia (Eskola & Suoranta 1998: 147).

Tietyissd tapauksissa ja yleensakin tulkinnassa tuli vililld eteen jonkinlainen hdmiriraja (Harkonen
1999: 162). Tutkija ei voi olla tdysin varma, miti vastaaja on tarkoittanut. Vaarana voi olla myos
ylitulkinta. Vastaajatkaan eivit ole aina ajatellet loppuun saakka tarkoituksiaan Jja mielipiteitdén.
Kisilld olevassa tutkimuksessa ei tullut esiin titd ongelmaa, silld keskustelut olivat teemoiltaan ja
sdvyiltddn yleisid, ja kerronnan virittymistd ei tapahtunut. Pystyin havaitsemaan timin keskuste-
luissa kautta linjan.

Toiskallio (1994: 39) mddrittelee dekonstruktion tarkoittavan “totuttujen ajatusrakenteiden purka-
mista. Se on ‘herddmistd’, havahtumista niiden ihmettelemiseen. Se on avautumista toiseudelle,
joka niihin sisaltyy, tai joka niistd suljetaan pois.” Foulcaultilaista perua on se, ettd teksteille on
pyritty antamaan autonomia. Tekstianalyysi ldhiluvun keinoin tarkoittaa, ettd tekstid luetaan useita
kertoja ikddn kuin kammaten, osittain ilman ennakollisia jisennyskategorioita, tutkimuksen aihetta
koskevia kannanottoja. (Eskola & Suoranta 1998: 157.) Aineistolihtoisyydessi on pyrkimys antaa
tekstin puhua, mutta onko olemassa puhdasta aineistolahtsisyyttd. Kyse on aina kuitenkin lopulta
tutkijan tekemistd valinnoista.

7.4 Tutkimuksen arviointia

7.4.1 Tutkimuksen eettisyys

Morrow ja Richards (1996) ovat nostaneet esiin kolme lapsuustutkimuksen eettisti kysymysti, jot-
ka ovat lasten haavoittuvuus (vulnerable children), lasten vihiinen kompetenssi (incompetent chil-
dren) sekd lasten vallan puute (powerless children). Tissi tutkimuksessa kunnioitettiin lasten osal-
listumisvapautta ja aiheiden kasittelyssd pyrittiin aitouteen, mutta tarvittaessa hienotunteisuuteen.
- Tutkimuksessa liikuttiin teemallisesti tutkimusjoukolle yhteisessi todellisuudessa Jja yleisella tasol-
la. Lasten kyvykkyys oli riittdvd kyseiselld metodilla suoritettuun aineiston keruuseen. Kaikilla
osallistujilla oli yhtildiset mahdollisuudet tulla kuulluiksi vertaiskeskusteluissa. Uusi lapsitutkimus
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ldhtee siitd. ettd lapset voivat olla oman eliminsi informantteja. Tillaisissakin tapauksissa tutki-
muksiin on edelleen saatava luvat huoltajilta, jotka edustavat lapsen etua, mutta lapsilla itsellszin
tulee olla myds oikeus kieltdytymiseen (informed dissent). Lasten ja aikuisten valta on erilaista.
Millaisia kysymyksid aikuinen pitda tutkimuksen arvoisina? Miten tuloksia julkistetaan ja sovelle-
taan? (Ruoppila 1999: 27-28.)

Tutkimuskysymystd, sen merkitystd ja vaikutusta arvioitiin eettisestikin jo aiheen hahmotteluvai-
heessa. Tutkimus on pyritty kuvaamaan niin tarkasti, ettd se on toistettavissa. (Ruoppila 1999: 42-
48). Aineistonkeruun apuvilineind kiytettiin nauhoitusta ja videointia. Kaikesta tilanteiden tallen-
tamisesta keskusteltiin etukiteen tutkittavien kanssa. Vield kyseisen tilanteen alkaessa esittelin nau-
hoitusvalineen ja sen sijainnin lapsille. Tilanteiden nauhoitusajankohdissa pyrin huomioimaan tut-

kittavien tilanteen ja tekemiin piitokset mielekkiisti niitd mukaillen. Kysymys on ollut vapaan
vuorovaikutusmahdollisuuden sailyttdmisestd mahdollisimman vapaana.

Huoltajille kuvattiin tutkimuksen tavoitteet, menetelmdt ja niiden lapsille asettamat vaatimukset,
my0s se miten tietoja késitellddn ja raportoidaan seki kuinka taataan ja turvataan lasten anonymi-
teetti. Kirjallinen lupa pyydettiin vanhemmilta, hallintoviranomaiselta eli paivihoidon johtavalta
tySntekijaltd ja kyseisen piivikodin johtajalta. Saatujen lupien my6td vastuu lapsesta tutkimusti-
lanteissa tutkimukseen liittyviltd osin siirtyi tutkijalle. (Ruoppila 1999: 32-36.) Tutkimus suunnitel-
tiin siten, ettd se hdiritsi mahdollisimman vihén tutkittavien péivinkulkua ja toisaalta piivikodin
toimintaa. Tutkimukseen liittyvistd kdytidnnoistd keskusteltiin henkilokunnan kanssa: montako lasta
kerrallaan, minkd ikdisid, tyttjd vai poikia, kuinka monta kertaa ja milloinka keskustelut tapahtuvat
ja kuinka pitkdn aikaa kerrallaan kestidvit. Sovimme my®os aineiston kokoamisen kokonaisajasta.
Kaikki tutkimusaineiston keruutilanteet olivat aamupéivisin ja lasten muuhun paivirytmiin sovitet-
tuina. Tietosuojan kannalta tutkimusjoukon jasenistd on kiytetty tunnistuskoodeja. Tietojen kisit-
telysséd keskeistd oli luottamuksellisuus ja anonymiteetti.

7.4.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta madrittivit aineiston validius, reliabiliteetti, tutkijan suhde ai-
neistoon ja sen hankintaan seki triangulaation mahdollinen kiytts. (Van Maanen ym.1982: 17.) Laa-
dullisen tutkimuksen validiusongelmat liittyvit usein ldheisesti kieleen ja tutkijan kommunikointiin
tutkimusjoukon kanssa. Kyseiseen tutkimukseen liittyen olen muokannut kiytettyd tutkimusmenetel-
mad nimenomaan leikki-ikdisille soveltuvaksi; heiddn kielellisen kompetenssinsa ja laatunsa huo-
mioivaksi sekd niihin soveltuviksi. Aikuisena ja tutkijana olen luottanut varhaiskasvattajana saatuun
tuntumaan vuorovaikutuksesta lasten kanssa. Validi aineisto ei vield takaa sitd, ettd tutkijan tekemiit
johtopddtokset, varsinaiset tulokset olisivat luotettavia. Aineiston analysointi ja johtopéiitdsten tekemi-
nen sisdltavit tulkintaa. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla ndyttdisi olevan siti paremmat edelly-
tykset tehdd oikeita johtopaatoksid, mitd suurempi on aineiston "subjektiivinen adekvaattisuus" (Ha-
maildinen 1987: 55-56).

Vertaiskeskustelutilanteissa useampi subjekti, tutkija ja tutkittavat, ovat luoneet yhdessi ainutker-
taisen tilanteen. Kun teemallista vertaiskeskustelua tarkastellaan vuorovaikutustilanteena, jossa osa-
puolet yhdessd tuottavat aineiston, ei voida ajatella, ettd toisen nikokulma olisi oikea ja toisen vii-
rd. Aikuisen ja lapsen tulkinnat asioista voivat olla hyvin erilaiset. (Estola 1999: 199-200: Fine &
Sandstrom 1988: 9-10.) Keskustelujen onnistumiselle on ollut keskeistd lasten ik#dn soveltuvan
kommunikaation kiytts, jota myds menetelmailliset ratkaisut ovat tukeneet. Tutkimuksen eri vaiheis-
sa olen pyrkinyt sdilyttdmain lapsi-informanttien tuottaman tiedon siséllét tunnistettavina ja havaitta-
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vina. ettei tiedon tiivistyminen analyysin edetessi typistéisi olennaisia sisiltoji, tai toisaalta syyllistyt-
tdisi ylimalkaisuuteen.

Koska tutkimuksessani olen halunnut saada esille toisen ihmisen ajatuksia ja koska aineisto on keridtty
thmisten vilisissd kohtaamisissa, asettavat inhimilliset ja tilannetekijit oman haasteensa aineiston
keruulle sekd tutkijan vaikutukselle siini. Tutkijalla ei ole ollut lukkoon lyétyji ennakko-olettamuksia
tutkimuksen tuloksista. Tutkimuskohde on kuitenkin ollut tutkijalle yleiselld tasolla tuttu, joten
tietoisesti on pyritty sdilyttimain neutraali ja utelias ote uuden tiedon suhteen. Havaintomme ovat aina
latautuneet aikaisemmilla kokemuksillamme. Omat esioletukseni ja arvostukseni olen pyrkinyt
tunnistamaan ja ulkoistamaan ne seki vertaiskeskusteluissa kuin my6s kenttitekstien tulkinnassa.
Validiteettia tulee mitata myos suhteessa aikaisempaan tietoon ja uskomuksiin lasten elamisti Ja
kasvatuksesta. Reliabiliteetti on pienempi ongelma, silld sen suhteen voidaan hyddyntis kaikki se
aikaisempi tutkimus, jota aikuisten ajattelusta on tehty. (Pramling1989: 34.) o

Munterin ja Siren-Tiusasen (1999: 181) tapaan olen pyrkinyt tutkijana tiedon objektiivisuuden
ihannoinnin sijasta kriittiseen subjektiivisuuteen, miké asennoitumistapana antaakin alkuperdisten
kokemusten nousta tietoisuuteen, mutta se ei anna niiden jaidi hallitseviksi. Tutkimusintressi poh-
jautuu tutkijan autenttisiin ja henkildkohtaisiin intresseihin. Subjektiivinen tieto on altista vadristy-
misille, ennakkoluuloille ja sosiaalisen eldmén paineille, mutta silld on myds paljon hyviid ominai-
suuksia. Se on eldvad, sitoutunutta ja sisdistynyttd. Objektiivisuus syntyy oman subjektiivisuuden
tiedostamisesta ja tunnistamisesta. (Eskola & Suoranta 1999: 16-20.) Luotan objektiivisuuden sailymi-
seen siind madrin kuin se on tarpeellista, ettei tilanteiden ja teemojen liika "hygienisoiminen" toisaalta
latista aineistoa ja sen luotettavuutta. Tutkimuksen kuluessa on osoittautunut toimivaksi lasten subjek-
tiuteen kuuluva vuorovaikutus lapsen ja kasvattajan vililld, seki sen onnistumisen mahdollisuudet oi-
keiden menetelmien avulla.

Laadullisen aineiston ja siitd tulkinnan avulla l6ydettyjen merkitysten ja merkityskategorioiden
luotettavuus riippuu siitd, miten ne vastaavat tutkimushenkildiden ilmaisussaan tarkoittamia mer-
kityksid. (Syrjdld, Ahonen ym. 1995: 129; Eskola & Suoranta 1998: 214 ulkoinen validiteetti.) Seki
“kysymysten” muotoilussa ettd vastausten tulkinnassa on merkittdvai lapsen perspektiivin tunnis-
taminen ja tulkinnan suorittaminen oikeassa kontekstissa. (Lindh-Munther1989: 10-13.) Tutkijana
halusin lasten aitoja, alkuperdisid ajatuksia, miki tarkoittaa, ettid ne ovat reflektoituja, vapaita ja
spontaaneja, eikd epdkiinnostusta osoittavia, manipuloituja ja tutkijaan vaikuttamaan pyrkivid.
(Pramling1989: 34; Patton 1990. luku 9.) Sisdisen validiteetin siilyttimiseksi, olen pyrkinyt ku-
vaamaan koko viitekehyksen, josta tutkimus on rakentunut. Samalla on luettavissa tutkijan niko-
kulma ja ote aiheeseen sekd perustelut ongelman valinnalle, tutkimusjoukolle ja metodille. Silti
tutkimuksessa on pyrkimys aineistoldhtdisyyteen ja viitekehys vain rajaa ja reunustaa katsantokul-
man, josta on ldhdetty liikkeelle. (Anttila 1996: 411.)

Skanze (1989: 177) on pohtinut seuraavia seikkoja luotettavuuden kannalta. Mahdollisuutena haas-
tatteluissa (tdssd keskusteluissa) on, ettd kerrotaan sellaista, miti uskotaan haluttavan kuulla. Ja
edelleen jos tutkittavat eivit ole tietoisia jostakin asiasta, kuinka siitd voisi kertoa. Teemallisissa
keskusteluissa, joita tdssa tutkimuksessa on kaytetty, huomaa keskustelujen kuluessa, jos lapsi ei
syystd tai toisesta kommunikoi aidosti. Vertaiskeskustelu yhteisssd, jossa jasenet tuntevat toisensa,
on myds yksi luotettavuustekijoistd asiasisdllon suhteen: lapset tunsivat toisensa ja kontrolloivat tai
ainakin ilmaisevat, jos joku hopéttid tai narraa. Virheen mahdollisuus on my®s siini, mikili tutkija
el ymmirrd, tai osaa tulkita kerrottua ja jatkaa asiaa “viirdin” suuntaan. Vertaiskeskustelumene-
relmd vaatii valppautta, mutta inhimillinen erehtyminen ja herpaantuminen on satunnaisesti mah-
dollista kaikissa menetelmissi.
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Triangulaatiota voidaan kiyttdd sekd metodeja etti nikskulmaa vaihtelemalla. Tissi yhteydessi on
noudatettu tavallaan molempia. Metodissa on sisdistd vaihtelua, kuten esimerkiksi kaksi erillisti
samaa aihepiirid edustavaa keskustelujen pohjana olevaa kuvasarjaa. Toisaalta videoiduilla leikki-
tilanteilla on vahvistettu vertaiskeskusteluista saadun informaation todenmukaisuutta. Tissi tapauk-
sessa aineistojen tuottamat analyysit olivat hyvin saman suuntaiset ja yhteneviiset. Kahden kuva-
sarjan —menetelma toi samalla nikokulman muutoksen keskustelun aiheisiin.

Tulosten toistettavuutta eli reliabiliteettia olen varmistanut analyysin eri vaiheissa tuomalla seikka-
perdisesti esille kunkin vaiheen piittelystrategioita. Liitteisiin olen koonnut materiaalia, Jota olen
eri vaiheissa késitellyt. Tulkinnat eiviit ole olleet tdysin itsestdin selvii, vaan ne ovat valintoja. Téas-
sd tapauksessa reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen kuluessa tuotettua yhteistd tapaa ldhestyd ja
ymmartdd kohdetta, ja yksittdisen tutkijan tuottamaa - eréstd mahdollista tapaa kuvata aineistoa.
(Eskola & Suoranta 1998: 214.) o

Uskottavuuden suhteen, késitysten ilmaisua ei rajattu etukiteen milldiin teorialla, vaan selvitettiin,
miten-laadullisesti eri tavoin eri ihmiset kokevat kohteena olevan ilmi6n. Tillsin katsottiin saatavan
uutta tietoa, varsinkin kun informantteina olivat lapset, joiden kertomaa on vihemmin tutkimukses-
sa huomioitu. Vastaajien vapaus kertoa omat kisityksensd kyseisistd ilmioisti turvattiin silld, etts
esitetyt teemat olivat laajoja, neutraaleja ja avoimia. Vastaaja ei vilttimittid ole tietoinen kaikista
ilmaisemistaan kasityksistd ja merkityksistd, vaan ilmaisu on spontaania ja yksilollisti. Tutkijaakin
rajoittavat hinen kykynsd tehdd tulkintoja, mutta hénen tulee pyrkii tietoisuuteen ja systemaatti-
suuteen. Objektiivisen hermeneutiikan (Karjalainen & Siljander 1993; Siljander 1995) mukaan,
realistiseen oletukseen nojaten, saman kulttuurin ihmisid yhdistda kulttuurinen merkitysjérjestelma,
kulttuurinen kielioppi, jonka sisdistimme siind méirin samalla tavalla, ettd ymméirrdmme toisiam-
me. Tahdn perustuu se, ettd tekstin tulkinnassa voidaan pyrkid saavuttamaan vastaajan tarkoittama
tulkinta. Yksi validiuden ehto on, etti tutkija tavoittaa tekstistd ne merkitykset, joita vastaajat ovat
todella esittdneet (Jarvinen 1990: 70; Syrjdld ym. 1994: 130, 152). Koodaus- ja analysointivaihees-
sa, kun koko empiirinen aineisto on muutettu kirjoitettuun muotoon, osa informaatiosta vdjaamatts
haviad. Talld havikilld tarkoitan vivahteita, dinen sdvyjd, katseita, eleitd ja liikkeitd. Kirjoitettu
aineisto e1 ole eldvén eldmin kopio kaikkine sen ulottuvuuksineen. Tistikin syysti aineistonkeruu-
paivikirja merkintdineen on oleellinen muistin virkistija palautettaessa tilanteita muistiin.

Siirrettdvyys on tilastollisen yleistimisen rinnakkaiskisite, jonka tarkoituksena on kuvata, voisiko
samanlaisia tuloksia olla l6ydettivissd muualta samantapaisissa tilanteissa. (Estola 1999: 145).
Tutkimustulosten siirrettdvyys on mahdollista tietyin ehdoin, vaikka yleisesti naturalistisessa para-
digmassa katsotaankin, etteivdt yleistykset ole - sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta
Johtuen - mahdollisia (Eskola & Suoranta 1998: 212-213.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineis-
tosta ei ole tehty padtelmid yleistettdvyyttd ajatellen. Ajatuksena on kuitenkin ollut alunperin aris-
toteelinen ajatus, ettd yksityisessa toistuu yleinen. Tutkimalla yksityistd tapausta kyllin tarkasti on
saatu ndkyviin se, mika ilmiGssd on merkittavad, ja miki toistuu usein tarkasteltaessa ilmiotd ylei-
semmalld tasolla. (Hirsjdrvi & Remes & Sajavaara 1997: 181-182.) Sulkusen (1990: 272-273) mu-
kaan yleistykset tehdéén tehdyistd tulkinnoista. Kriteeriksi nousee tillgin jarkevi aineiston kokoa-
minen. Laadullisen tutkimuksen yhteydessd voidaan puhua lihinni teoreettisesta tai olemukselli-
sesta yleistettdvyydestd. (Uusitalo 1991: 78.) Keskeisid ovat tilldin aineistosta tehtdvit tulkinnat,
jolloin yleistettavyys syntyy lukijan toimesta. (Eskola & Suoranta 1998: 68.) Siirrettivyyden pe-
rusteena on, ettd aineisto muodostaa tavalla tai toisella kokonaisuuden, tapauksen. Kyseisessi tut-
kimuksessa on pyritty juuri tihin.

Kvalitatiivinen ldhestymistapa mahdollistaa ilmididen avaamisen sisiltipiin, Jja niihin tarttumisen
uusilla tavoilla ammatillisissa kaytinnoissi. Se hyddyntdd ja arvostaa kiytinnon kentdlld
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karttunutta kokemusperdista tietoa. Se on perustutkimusta ilmidstid kontekstissaan, Ja siksi silld on
sovellusarvoa. Pitkédn tahtdyksen tavoitteena on ymmértimisen verkostojen luominen Ja toiminnan
tieteen kehittdminen. (Munter & Siren-Tiusanen 1999: 180). Vahvistuvuus tarkoittaa siti, etti
tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmioti tarkastelleista tutkimuksista (Eskola &
Suoranta 1998: 213). Parhaat edellytykset totuudenmukaisen tiedon saamiselle on, jos tietoa
saadaan monipuolisesti. Silloin voidaan vilttdd yksittdisiin havaintoihin liittyvd vaara tiedon
satunnaisuudesta ja yksipuolisuudesta, miki antaisi viiristyneen kuvan todellisuudesta Ja oleellista
tietoa voisi jdddd saavuttamatta. Lapsi, jota etsitdin voi jaddd 1oytymitta.(Limsi 1993: 81.)
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

8.1 Lapsena piivikodissa

Tulosten raportoinnissa olen koonnut siséllot kolmen piiteeman alle. Niiden viitoittamana on hahmo-
tettu lapsen subjektiutta ja sen mahdollisuutta paivikodissa. Kisiteltivit teemat ovat osittain paallek-
kaisid. koska kokonaisuudessaan aihepiiri on tiivis ja sisillot ovat toisiinsa sidoksissa ja toisiinsa vai-
kuttavia. Ensimmaisen kisittelen tissd luvussa lapsena pdivikodissa olemista. Seuraavaksi katsanto-
kulmana tuloksiin on pdivikodin arki ilmiSineen ja viimeiseksi tarkastelen lapsen ja varhaiskasvatta-
Jan suhdetta.

Tekstin oheen olen liittdnyt raakahavaintoja litteroidusta vertaiskeskusteluaineistosta. Teksteissi lapset
on kuvattu kooditunnuksin (esimerkiksi L2 -tytto tai P5 -poika) ja tutkija on lyhennetty T. Keskus-
telujen tunnistamiseksi tekstindytteiden loppuun on merkitty roomalainen numerointi keskustelun
Jarjestystd kuvaamaan seka lyhenne K tarkoittamaan keskustelua ja VKK tarkoittamaan valokuva-
keskustelua.

Péivakoti -instituution lapsi asiakkaat kertoivat, tutkimusaineistoa kootessa, intensiivisesti elimisti
paivakodissa. Esiin tuli paivinkulullinen kokonaisuus, mutta toisaalta jokainen hetki ja tilanne kéy-
tiin ldpi omina kokonaisuuksinaan. Lapset tuntevat rutiinit ja ohjeiston niiden toimimiseksi. He ovat
hyvin ’sopeutettuja’. Keritty tutkimusaineisto alleviivasi viidjasmitti sen tosiasian, ettd leikki-
ikdisen paivikotilapsen arkipaivi on suorittamista ja suoriutumista. Kysyttdessi lasten valintojen ja
vaikuttamisen mahdollisuutta piivin tekemisten suhteen, vastaus oli yksiselitteinen, ettd valinnan
voi suorittaa, kun ohjelmassa on tilaa ja kasvattaja antaa luvan.

Teksteissd tutkija on lyhennetty T. Keskustelujen tunnistamiseksi tekstinaytteiden loppuun on mer-
kitty roomalainen numerointi keskustelun jirjestystd kuvaamaan seki lyhenne K tarkoittamaan kes-
kustelua ja VKK tarkoittamaan valokuvakeskustelua.

Tutkija: Kuka kertoo, ettd mitd tiniéin tehdddn? L2: Aikuinen. L1: Jumppaan. L2: Aikuinen kertoo.
T: Mitd se kertoo, se aikuinen sitten? L2: Ei vield voi menni jumppaan. L1: Kun ope tulee padsta-
mdan millon on jumppaa, niin sillon menee. T: Entds jos mid olin tekemissa palapelidz. Mi haluun
tehdd vield, kun just kerkesin aloittaa? L2: Sen pitiis silloin jumpata ja tehhi se ikkii se palapeli. (I
K)
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T: Jos saat itse valita niin mitd sind puuhaat? P5: Jos mulle annetaan lupa niin mind piirtelen himy-
reitd eli hdmahikkejd. P3: Niin tehhiin ilkeitd. Se sy6 kaiken minka nikee. (II K)

T: Onko sen piirrustelun vuoro? P9: Niin sit, jos ei 0o mitiin muuta ohjelmassa. T: Joo. Mistis sen
tietdd mitd on aina ohjelmassa? P9: Ei mistdin. L7: Kun opet sanoo. (III K)

T: Mistd tietdd, milloinka on ulkoilun aika? P4PSL6: No, kun opet sanoo. (II K)

Péivikodin toiminnat ovat eittdmittd pedagogisen pohjan omaavia valintoja. Niin sanottu toiminta-
hetki aamupdivilld on yleensd ohjelmallisesti pdivin sisilto, josta tiedotetaan vanhemmille, ja joka
suunnitellaan. Toimintahetken suunnittelu on kasvattajien harteilla ja lapset motivoidaan tai hou-
kutellaan toimintaan mukaan tekemdin osuutensa. Tarkensin lapsilta heiddn omia suunnittelun
mahdollisuuksiaan ja halukkuuttaan siihen. Lapset olivat asian suhteen pessimistisii, eivitki koke-
neet sitd mahdolliseksi. Lapset ovat oppineet odottamaan “mit4 ope on keksinyt” (L11 X K).

T: Mistd lapset tietdd ettd mitd tehddan? L12: Opettajat sanoo. ... T: Voikos aamulla ehdottaa miti
tehdddn? LI1: Ei. L12: Voi. T: Tehdddnko niitd mitd lapset keksii? L1 I: (miettii) joskus. (IV K)

T: Voiko lapsi paittad, ettd mitd se haluais tehdd? Saako lapsi itse pdattad? L12: Ei saa.

Silloin saa tehdd palapeleja tai piirtdd, kun on sovittu, etti saa kohta mennid sinne
askartelemaan. T: Keksitteko te itse semmoisia askarteluja tai maalauksia? Voiko sellaisia keksii it-
se pdivikodissa? L12: Jos opettaja sanoo nyt lahetddn askartelemaan tai kuuntelemaan kirjaa sit on
pakko ldhtee. (IV K)

T: Kukas ne péivikodin puuhat keksii? L14: Ope. L15: Ope. T: Voikos lapset keksid jotain puu-
hia? Li14: Voi. L15: Joo voi.. silloin jos ope sanoco. (V K)

T: Milloinka te voitte mennd saliin touhuilemaan? L14: Tuota silloin kun on vaan jumppapiivi.
L13: Ja kun ope antaa luvan. T: Voiko sitd kysya joskus ...? L14: Ei. Sinne ei paise lapset leikki-
mdén. .. niin sielld on vaarallista... altaalle voi menni ja vilikkoon. (V K)

T: Mikd pdivikodissa on kaikkein mukavinta? L14: Leikkiminen. L13: Kun ei opet komenna ja saa
tehd ihan mitd vaan. L14: Silloin kun opet on pois. Kun opet on pois huoneesta. (V K)

Esille tulivat lukuisat siirtyma- ja odottelutilanteet, joissa usein saa puuhata jotakin pienimuotoista
Jja omavalintaista, mutta toiminto lopetetaan kunhan tilaa vapautuu varsinaisessa odotetussa toimin-
nossa. Lapset ovat oppineet aloittamaan toimia nopeasti ja lopettamaan ennen kuin omavalintainen
asia on suoritettu loppuun tyydyttavisti. Kysymys on aikuisten aikatauluista ja asioiden suorittami-
sesta. Valttamattd tekemisen ilo ja nautinto eivit jai lapsille mieleen tillaisesta toiminnasta, vaan
tehty saavutus tai suoritus, joka toisaalta on esitettivissd muille ja verrattavissa muiden tuotoksiin.
Aikataulullisina asioina tulivat pohdittaviksi myds puolipdiviisyys ja sen merkitys. Sivusimme
juhlapdivid ruokailusta keskustellessa, seki niiden viettoa ja huomioimista paivikodissa.

P4: Mi oon tindédn puolipdivinen, kun Eetu on kipeend. Mun pikkuveli. (II K)
P5: Puolipéivinen on sellanen et se hakee ennen nukkumaan menoa kotiin. (II K)
P9: Meidn diti sano, ettd mi oon puolipdivinen yhtend pdivind. T: Mitis se tarkoittaa, jos sdd oot

puolipdiviinen? P9: Ett ett. L7: Lihetiin ruvan jilkeeen. P9: Eiku sillon ku muut on menossa nuk-
kumaan. ... L7: Enhén mii nuku.. kun iditi et 0o endi toissd. (111 K)
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L12: Kerran kun oli yks juhlapdivi niin sillon kiytiin my6s hakemassa salista ruokaa. (IV K)

Viisivuotiaat osaavat jo itse huolehtia perustoiminnoistaan: sydmisesti, juomisesta, wc-kdynneisti,
pukemisesta ja riisumisesta. tavaroiden paikalleen laittamisesta ja niin edelleen. Lasten tehtivi on
suoriutua perustehtivista silloin, kun on niiden aika.

P4: Mi ossaan ite mennd tdnne kivellen, koska kun monta kertaa tissi kaytiin. Tassd piikkirissi.
Niin méa tiilin jo miki tdi on. (II K)

L12: Ekaks syodiiin vilipala ja sitten leikitddn ja sitten menniin ulos ja sitten menndin ... I
VKK)

Viisivuotiaat ovat sosiaalistuneet taitavasti ryhméén ja sen tapoihin toimia paimairien saavuttami-
seksi. Toisaalta, kun ei toimi oikein rangaistaan. Tietyt paikat toiminnoille ovat muodostuneet
sddntdjen kaltaisiksi, joista joustaminen ei ole tavallista

L12: Se on sali. L6: Sali ja sielld voi jumpata ja sitten aina, kun tulee muskariope sitten aina laule-
taan ja leikitdan. T: Hei, milloinkas lapset voi menni tinne saliin? P9: Ei ikind. L12: Jos kysyy
opelta niin silloin voi menni vilikkoon. (I VKK)

LI: Taaltd mennddn vilikkoon. Se on semmonen jossa saa leikkid myos lapset. L12: Jos kysyy
opeilta. L1: Jos kysyy opeilta niin on lupa menni sinne. (II VKK)

T: Mité sielld lokeroissa tehdddn? L11: No, sielld istutaan... sitten kun menniin ylakertaan. (IV
VKK)

Lapsen rooli ja aikuisen rooli nayttdytyvit tdmén tutkimuksen valossa hyvin erilaisiksi. Lapsilla on
kohteen rooli. Reagoidaan sithen mitd tuleman pitdd. Aikuisella on aktiivinen rooli ja paivikoti
mielletdén aikuisen paikaksi, jossa lapset kéyvit leikkiméssi ja olemassa hoidossa, kun vanhemmat
ovat toissd tai muualla. Lapsen vapainta kenttdd on leikkien sisdinen sddtely ja masrittely. Usein
leikin puitteet on annettuja. Tama merkitsee sitd, ettd osoitetaan leikkitila, missd voi leikkii. Kerro-
taan leikkivélineistd, milld saa leikkid ja rajataan aika milloinka ja kuinka kauan saa leikkii. Joskus
osoitetaan myos kaverit, joiden kanssa tdmi leikki voidaan leikkid. Oman tahdon ilmauksia lapset
esittivit varovasti, mutta selkeisti.

T: Ootteko te valinnu ne paikat, missid kenenkin paikka on? L13: Ei. L15: Ei. T: Kukas ne on va-
linnut? L13L14: Opet. (V K)

L11: No siitd kolme pidisee nukkariin leikkiin, kolme péisee altaalle ja kolme piisee vilikkoon ja muut
jdid osastoon. (IV VKK)

Lapsen rooliin péivikodissa, lapsen kokemana ja ilmaisemana, on valaisevaa tutustua, vaikka kuvaa
aikalailla luo aikuisen rooli. Lasten omat valinnat ja toiminnat ovat sijoittuneet niin sanottuihin
“vilihetkiin”. Kuullun perusteella selvisi, etté lapsi saa osallistua marginaalisten asioiden valintaan
ja niistd padttdmiseen ja tdmékin usein aikuisen johdattelemana tai osoittamana hetkeni. Lapset saa
paattad leluista leikin sisélld. Lasten omatoimisuudelle on ilmiselvisti jo runsaasti kompetenssia,
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mutta mahdollisuudet kédytinnossa ovat rajalliset. Omatoimisuuteen liittyvit kyky valita ja toimia,
lukea tilanteita ja huomioida ympiristo4 sek toisia ihmisii. Omatoimisuus on yksilollisyyttd, sithen
rohkaistumista ja se hyviksymistd sekd kunnioittamista. Oma-aloitteisuuden mahdollisuuksien li-
sdantyessd lasten arkiset tavat ja keskindiset kohtaamiset muuntuisivat seki painottuisivat luonnolli-
sesti hieman eri tavalla. Yhteni tydvilineen lasten oma-aloitteisuuden lisdémiseksi olisi lasten ko-
kemusten kuunteleminen ja niihin reagoiminen tilanteissa.

kirjaa koko ajan niin ei padse leikkiin. L2: Sellasia ettd rauhallisia leikkejd. Jos kattoo Kirjaa, niin
sillon on varmaan aika lihtee ulos. (I VKK)

T: Kuka péivikodissa parttad asioista? LK (kaikki vuorollaan ja yhteen dineen): Opettajat. Opet. T:

L20: Kun pittdd totella opejen sédintdjd. (Il VKK)

P4: Mid tiidn. Se ei haluu ulos. T: Tdytyykds sen mennd? PS: Tiytyy. P6: Taytyy. T: Voisko se
lapsi sanoa, ettei halua nyt menni? LS5: No ei voi, koska sen on pakko menni. (I K)

T: Voiko tddlld sopia ja neuvotella asioista? L14: Voooi. L13: Mut ei oikeesti voi. (V K)

Kerronnassaan lapset toivat paivikodin fyysiseen ympéristdon liittyen esiin oman paikan ja henki-
[okohtaisten tavaroiden merkityksen pdivdn kuluessa. Lapsen henkilokohtaiset reviirit ja paikat
paiviakodissa ovat naulakkolokerikko, “loksu” ja oma sinky seki ruokapdytipaikka. Oman paikan
tarkeys tuli esiin valokuvakeskusteluissa. Lahes poikkeuksetta, jokainen tahtoi ndyttad, jos kuvassa
nakyi oma paikka tai, jos se ei mahtunut kuvaan niin kertoa missi kohti se sijaitsee. “Lapsilta puut-
tuu ldhes kokonaan oma rekuvisiitta eli henkilkohtainen toimintavilineists.” (Riiheld 1996).

Kaverisuhteiden merkitys tuli esiin noin kolmasosalla lapsista. Tilanne, jossa "kaveri ei 0o pdiviko-
dissa.” aiheutti runsasta keskustelua my&s lapsilla, joilla ei tuntunut olevan yhti tai muutamaa tiet-
tyd ystdvdd. joiden kanssa aina puuhaillaan. Keskusteltaessa tilanteesta, jos ei pidse leikkiin, tai
kukaan ei halua leikkid lapsen kanssa, oli ilmapiirissd aistittavissa vahvoja tunteita ja lapset ilmaisi-

vat téllaisten tilanteiden aiheuttamaa epdvarmuutta ja kurjuutta.

L16: Voi leikkid kaikkien kaa. L18: Voi leikkid ihan yksisteenkin. T: Voiko valita kenen kanssa
haluaa leikkid? L.16: Voi, mutta jos se toinen ei halua niin ei voi, sit on tylsdd. (VIK)

Kiusaamisen mainitsi kaksi lasta. Toinen kertoi, ettd “opelle voi kertoa, Jjos joku kiusaa” ja toinen
kertoi naureskellen, kuinka hin itse kiusaa poikia (kertoja tytts) joskus ihan tahallaan ja pilailee
nédiden kanssa. Aiheesta ei virinnyt kovin laajaa keskustelua.

Piivikodissa samoihin tiloihin ja yhteniisiin toimintoihin saapuu paivittdin lapsiyksiloitd omista
todellisuuksistaan ja aikuisyksiloitd omistaan. Kohtaamiset ovat piivittiin ainutkertaisia. Kaikki
inhimillisen eldmén vaiheet ja variaatiot kohtaavat sielld. Tunteita on ilmassa laidasta laitaan.
Tunteita, joita teemallisissa vertaiskeskusteluissamme oli tunnistettavissa ja esiintyi eniten ovat
turvallisuus, kateus, vdsymys, pelko, ikivi, ilo, tyytyminen, varovaisuus ja empatia. Empatian il-
mauksia tuli esiin pitkin aineiston keruuta: liittyen lahinni vertaissuhteisiin, toisen kokemaan iki-
vadn tai haaveriin. Lasten sosiaalisista kyvyistd myotielamisen kyky Jjdi kylld positiivisena mieleen.
Turvallisuuden tunteet tulivat viittauksina kotiin ja omiin vanhempiin. ”...voi kertoa iidille ja sitten
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tulee hyva mieli.” Tahan liittyy myos opettajan antama lohdutus, kun aloittaa paivikodissa uutena
lapsena, tai kun tulee ikdvi ditid, tai jos on satuttanut itsensi. Joskus tosin aikuinen on lohduttanut
ylimalkaan ja lapsi on jddnyt siiti entisti surullisemmaksi. ”Ali vilitd. Mee vaan leikkimazn.” (L16
VIK.) Elettdessd jokapdiviista arkea, tunneilmaisut ja niistd puhuminen ovat merkittivi osa yhdes-
sd elimistd ja sen opettelua. Arkipéivin tilanteissa suuressa ryhméssa toiminta on kuitenkin usein
hallitsevaa ja herkkyys tilanteissa j4 jalkoihin. Kiire ja suorittaminen ajavat takaa, mutta minne
ollaan menossa. Aineistosta nousi esiin my®&s lasten véasymys. Aamuisin on ajotttain “tylsdd” lihted
paivakotiin ja "haluais vaan olla kotona.” (L6 II K.) Pelkoa aiheutti l4hinni kaveritta Jadminen tai
uusien atkuisten tuleminen ryhméin. '

L2: Se pelkdd. L1: Niin. T: Mitihidn se pelkdd? L2: Paivikotia. L1: Mut se on varmaan uus. L3:
Varmaan on tullut uusia hoitajia. ...L1: Mua jinnitti. kun tuli se Tuula ja Riitta. Mutta nyt ne ei oo
endd tdila. (IK) o

L1:...jos koska kukaan ei leiki sen kanssa. ...L3: Se on surullinen, kun #iti komentaa siti koko ajan
pdivikotiin, eikd se halua. (1K)

Kateurra ilmeni kaverisuhteissa ja aikuisten toimien tai valintojen suhteen. Ikdvéin tunteet olivat
kaikille tuttuja ja liittyivit uudessa ryhmassi aloittamiseen, aamuisiin tilanteisiin tai jos oli sattunut
Jotakin tai oma kaveri ei ollut paikalla paivikodissa.

L6: Silld on varmaan ikdvd. T: Ketd silld on ikdvd? P4: Iskdd. P5: Ja ditid. L6: ditskdi. P4: Niin ja
leikkikavereita. ...L6: Varmaan kukaan ei halua leikkii sen kaa. (II K Kuva KIU)

Keskustelujen koskettaessa tillaisia aiheita ilmassa oli vahvasti samaistumisen tunnetta Jja toisia
tukevaa oheisviestintdd. Erilaisia toimintoja esittdvien kuvien yhteydessi tuli esiin toistuvana tyy-
tyminen siihen, “mité opet on keksineet”. Ilmauksissa oli till5in laantunutta innostusta ja monotoni-
suutta. Samassa yhteydessd ilmeni myds varovaisuutta pohdittaessa lapsen omia vaikuttamisen
vaihtoehtoja. Pertymystd koettiin ldhinni tilanteissa syrjddn jadmisistd tai epdonnistumisista toimin-
noissa, tai jos oma idea tai ehdotus hylittiin tai sivuutettiin. P44osin kuitenkin hyvin olon ja ilon
tunteita oli ilmassa ldpi keskustelujen. Vililld kosketeltiin edelli mainittuja tunteiden virittimia
aiheita ja keskustelu oli hyvinkin vakavaa, kun taas yleisilmapiiristd keskustelutilanteista jait mie-
leen lasten innostunut ja paneutunut ote keskustella ja kertoa eldmistiin.

8.2 Piivikodin arki

Lapsilta kootuissa kertomuksissa nousi ylitse muiden lasten huomattavat taidot Jja tiedot selviytyd
paivikodissa. He tiesivit hienosyisesti ja tarkasti, miten toimitaan missékin tilanteessa, Jja mikd on
sdadnnollinen péivin kulku.

L1: ...sitten ne pannaan tuota ne likaset astiat pinoon. Ja ne lusikat ja kaikki haarukat ja veitset
pannaan sitten siihen koriin ja sitten mennéin riisumaan ja sitten nukkumaan. (I K)

P9: Leppid, leppad. L7: Hei ei 0o pakko nukkua, jos ei halua nukkua. P9: Hei tuollakin on vihin
silmdt auki. L7: Jos ei halua nukkua niin sitten pitdd olla hiljaa ja pai tyynyssi. (III K Kuvat 7ab)
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T: Midd niille astioille tehdddn? L11: Laitetaan Kirryn alas ja sitten ne viidin keittioon. Riisutaan
vaatteet, purskutukselle ja sitten nukkumaan. T: Ahaa. L12: M4 saan sit kun on systy niin sit mai
lahen kotiin. (IV K)

Kuitenkin ndiden tietojen ja taitojen kanssa rinnan esiin nousivat erilaiset sddnnét ja rajoitteet, jotka
lapset ilmaisivat yhtd itsestdén selvini ja tilanteisiin kuuluvina. S#nto -kisitettd lapset kiyttivit
kohtalaisen sdasteliddsti, mutta sidnnot ilmenivit erilaisina lupina, joita tiytyi pyytda tai niiden
puuttumisina. Téllaisia sdint6jd nimettiin eri toimintoihin, ajan kaytton, leikkeihin, tiloihin ja
viélineisiin liittyvind.

sitd. Eikd saa kuiskia. Eikii saa koskettaa toista. (I K)

P5: Joo ettd ei tarvii syyi, jos ei tiidtsd haluu, koska meillikin saa jittia. L6: Pitdd ekkuna maistaa
onko se hyvdd vai pahaa. Meille aina sanotaan niin, ettd maista nyt. On se hyvii kylla. (II K)

L7: Mutta oikeesti sisdll4 ei saa juosta. (Il K Kuva 1b)

L7: Taalld ei saa puhua tdysid toiseen poytdan. Kun puhuu, niin ei saa huutaa, muuten ope tulee. ...
P9: Hei, hei sielld ei saa porsastella. ... No sellasta, ettd sy ja ahmii. (IIl K Kuvat 3ab)

L7: Meilld on ylasdnky ja sielld ei saa keikkua muuten voi pudota...sit meilld on sellaset matalat
sangyt. T: Kuka saa nukkua ylhiilld ja kuka alhaalla? L7: Sit joulun jilkeen vaihetaan. (III K
Kuvat 7ab)

L11: Keiton kanssa vaan saa ottaa leipdd. Sit kun on tavallista ruokaa niin saa ruuan jilkeen.” (X K)

Lisaksi sdantdihin on yhdistettivissd kiltteydelld luvan lunastamismahdollisuus. Lapset ovat
oppineet hyvin nopeasti tietyt ryhmin ja aikuisten persoonakohtaiset tavat, ja kuinka tulee toimia
paastakseen haluamaansa tulokseen. Lasten kisityksen mukaan esimerkiksi nukkumahuoneesta pois
pdésyd voi itse jouduttaa. Mutta mainittiin myos toisen suuntaisesta toiminnasta. Kun ei toimi oikein
rangaistaan. Tottelemisen perusteena oli usein pyrkimys vilttdd ikédvit seuraukset ja minimoida
aikuisen kontrolli.

(II K Kuva 7a)

Tietyr paikar toiminnoille ovat muodostuneet siddntojen Kaltaisiksi, joista joustaminen ei ole tavallista.

T: Mites sinne pétsee? Saako sinne menni jumppailemaan? P9PS8: Eii. L7L9: Open kanssa. L7: Meilli
on niin tuota omat jumppapdivit. (I K Kuvat 4abc)

Lasten néakyvin ahdistuksen ja stressin aihe paivikodissa oli vaihtuvat aikuiset ryhmiissci, miki littyy
nimenomaan resursseihin eli puitteisiin. Tilanteita, joissa uusi aikuinen oli tullut ryhmén, suorastaan
peléttiin.
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Riiheldn sanoin (1996: 133) jo ennen lasten tuloa tilanteeseen on lasten oma-aloitteisuudelle pysty-
tetty esteitd. "Etukéteen tdytetyt tilat ja vilineet tarjoavat mahdollisuuksia vain tietyn tyyppiselle
toiminnalle. Lasten aikaisemmin hankkimille tiedoille, taidoille ja kekselidisyydelle jdi niukasti
tilaa.” Kun tdhén liitetddn vield aikataulut, niin tila pienenee entisestidn. Osallistumattomuus toi-
mintaympdriston rakentamiseen ilmenee my0s siind, ettd lapset ovat harvoin paittimissi esimer-
kiksi istumajarjestyksestd tai tilojen mielekkéistd “sisustamisesta”.

Atkarauluja pdivikodissa médrittivat useat seikat. Lasten henkilokohtaiset hoitoajat, jotka ovat si-
doksissa vanhempien aikatauluihin sekd ryhmén pdivéjirjestys, johon on suunniteltu pdivan ja vii-
kon ohjelmat sekd toistuvat rutiinit, kuten syomiset ja nukkuminen ja usein ulkoilukin. Kiire mai-
nittiin useaan kertaan.

T: Mitahin se miettii kun se lihtee pidivikotiin? L1: Koska diti on toissi semmosessa firmassa niin
tota ditilld on aina kiireitd, jos alkaa rimpp4ddmain minne sattuu. L2: Silloin voi myohistys. ... L1:
Sitte tota tiytyy syyd nopeesti. L2: Ja pukee ikkii. (Kuva2a I'K)

L11: Pitdd pukee ja sitten lahtee ja reippaasti menn, ettd kerkee aamupalalle. (IV K
Kuva 2a)

L2:...saa tehi sillon kun haluaa, ellei tehd muuta. (I K)

P5: Ja sitten jos ope sanoo ei, ja ei paise vasta kuin silloin pihalle, kun on piha-aika. (II K)

Viisivuotiaiden taidot selviytyd arkieldmin toiminnoista ja ymmérté erilaisten toimintojen syitd ja
perusteluja ovat mittavat. Rutiinit ja niiden hallitseminen ovat térkeitd ja turvallisuutta luovia seki
samalla kdytdnnon taitojen opettelemista. Toisaalta rutiinejakaan ei tarvita liikaa, ja voidaan pohtia
missd menee rutiinin raja, ja milloinka toimitaan tarpeettoman kaavamaisesti vain vanhan perinteen
mukaisesti. Perdénkuulutan siis toimien tarkoituksenmukaisuuden pohtimista.

Fyysisisti letkeistd esimerkiksi villeilystd, juoksemisesta, hyppimisestd, kiipeilystd tai riippumisesta
puhuttaessa lapset osasivat heti nimetd, mitd missékin ei saanut tehdd. Kiénteiseni kysyin sitten,
missd kyseisid asioita saa tehdd, silld kysymyksessd oli lapsille luontaisesti kuuluvia fyysisid leik-
kejd, joille paivakotiympdiristossa on rajalliset mahdollisuudet. Lapsilla oli kylld myds tiedossa sel-
keitd perusteluja tietyille sddnngille, joita tulisi noudattaa.

P9: Niin ulkona saa juosta, koska sisilld voi kompastua, jos juoksee. L7: Niin kun sisalld on leluja
ja monet muut lapset leikkii. (I K)

LI1: Se vaan lepdd nitisti...No, ei voi pomppii. L12: Eikd saa menni singysti toiseen. L11: Eikd
taputtaa eikd loksutella. .. ettei toiset herdd. (IV K)

Ristiriitaisia ajatuksia syntyi pohtiessani lapsille leikki-idssi luontaisen fyysisen aktiviteetin sito-
mista yhteen jumppahetkeen viikossa ja ulkoiluhetkiin. Fyysisyys voi olla vauhdikkuutta, mutta
my0s kokonaisvaltaista kehollista toimintaa, joka ei saa rajoittua leikki-ikiisten aktiivisena valveil-
laoloaikana puuhailuksi pdydan diressi tai nokottdmiseksi tietylld paikalla tietyssi kolossa.

Péivakotiin instituutiona resursseineen tuli my®s tutkimuksessani viittauksia. Otsikoituna néiti asioita
olivat resurssien puute, aikuisten puute, pakko ja tilan puute. Vilineists6n kuuluvat asiat lapset
kasittivat johtuvaksi rahanpuutteesta. Aikuisten puute mainittiin sen sijaan jo nakyvimmin.
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L2]:...syliin opet ottaa pienempii. koska on niin vihin opeja ja paljon lapsia. (X K)

Ja yleinen lause aikuisen suusta on kuulemma “oota viihdn” (I K). Lasten kokemus oli yksiselitteinen
”...ope el aina kerkee...” (I K). Tassi aikuisten vihyyteen liittyvini esiin tuli my6s niin sanottuja
pakkoja, kun opea ei ole saatavilla tai open pitdd menni tekemiin muuta. “On pakko odottaa aina.” (X
K.) Tilanpuutteeseen lLiittyvdt kommentit saivat itseni pohtimaan tilojen ja vilineiston

tarkoituksenmukaista kiyttod laajemminkin.

L11: Musta on véhin tyhmii, kun aina on ahasta tuolla loksujen paikalla. Mun loksun
vieressd on vaan niin vihan tilaa ettei mahu pukemaan. (IV K)

Kiellettyja paikkojakin 1oytyi ylldttdvin paljon. Niihin mennddn yhdessd aikuisen kanssa ja
aikuisjohtoiseen toimintaan. Esimerkkini tistd on suurimman tilan, salin kédyttdmahdollisuus, joka on
suuren osan viikosta pimednd ja kidytostd suljettuna sekd soitin- ja jumppavilinevarastona.
Vilineiston runsaampi ja vapaampi kaytto olisi toiveena lapsilta kuullun perusteella; muun muassa
jumppavilineiden, soitinten ja kirjojen suhteen. Pianoa kiyttdd “ope silloin jos osaa soittaa” tai
“muskariope” kerran viikossa.

L2: Saliin mennéén kun on jumppaa. ...L14: Piano on siks, kun on joulutarinoita ja kaikkia. L2: Ettd
voi soittaa, jos ope osaa... lapset ei saa. P5: Muskarissa tifitsi joskus. (I VKK Vkuva 8)

Ensimmdisissd  kuudessa keskustelussa edettiin  kuvitteellisten, mutta ryhmin piivinkulkua
mukailevien tilannekuvien pohjalta ja neljassd seuraavassa tutkimusjoukon oman piivikodin
ryhmatilojen valokuvien viitoittamana. Tilannekuvista eniten ja virikkdintd keskustelua herittivit
nukkumis- ja ruokailutilanteet. Molemmat tilanteet ovat kokonaan séideltyja ja oman valinnan tai
variaation mahdollisuuksia ei ole. Nukkumatilanne korostui lisiksi kurinpidolliseksi areenaksi. Yli
puolet lapsista pitivdt nukkumisaikaa aikuisen siitelem#nd pakollisena tilanteena, jossa aikuisen
ndkemys ja vallankdytts ratkaisee tilassa viipymisen pituuden, ja sieltid pois padsyn mahdollisuuden.
Néen nukkumahuonetilanteen kadottaneen sisiltéénsd lepohetkend.

Lapsen toimijuuden kannalta otollisinta aikaa ovat odottelu- ja siirtyméhetket, ulkoilu ja vapaat
leikkitilanteet, joiden “vapaus” vaihtelee erilaisten tilanne-ehtojen vaihtelun mukaan. Pi#osin paivit
on aikataulutettu ja tilanteissa edetddn aikuisten ilmoittamaan tahtiin ja heidin ilmoittamallaan ta-
valla. Jos vaihtoehdoista keskustellaan niin se tapahtuu aikuisten kesken ja p#itos ilmoitetaan lap-
sille. Lasten arki pdiviikodissa on kuin raidettaan kiertivi leikkijuna etappeineen — tilanteita héinen
ympdrilladn, joihin hédnen tulee hypatd mukaan, jotta ehtisi seuraavalle asemalle seuraavaan toi-
mintaan, suoritteeseen. Vaihtoehtoisia etenemismuotoja on niukanlaisesti tarjolla.

L7: Se ei halua mennd ulos.. kun se varmaan haluaa leikkii. T: Joo. P8: Mutta se ei halua menni
ulos kun vasta myShemmin. Silli on leikit kesken. T: Voiko se menni myshemmin ulos? P9PSL7:
Ei. Ehei. L7: ...koska sitten muut tulee jo sisille...Se ei halua ldhtei, kun se ei ole kerenny leikki.
(IIT K)
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8.3 Lapsi ja kasvattaja

Péivikodin aikuisten roolien moninaisuus tuli tutkimuksessani esiin koko kirjossaan, tosin painottu-
en valvontaan ja kontrolloimiseen. Aikuisen tehtivikenttizn kuuluvat lasten mainitsemina, mutta
osittain tutkijan nimedmini kontrollointi, rajoittaminen, pdédttiminen, auttaminen, tutustuttaminen,
neuvominen, lohduttaminen, komentaminen, pakottaminen, mdéicirciciminen, rankaiseminen ja jdrjes-
teleminen. Aikuiset sekid luovat sidinnot ettd vahtivat niiden noudattamista. Lapset nimesivit spon-
taanisti aikuisten kontrollin ulkopuolisia omia salaisia asioitaan, kuten esimerkiksi oveluuden aikui-
sen hdmadmiseksi ja salaa tekemisen esimerkiksi nukkumahuoneessa seki kiellettyjen juttujen te-
kemisen, kun opettaja nukkuu tai on pois huoneesta. Aikuisen roolia korostaa myos se, ettd heilld
on omat toimintavélineet (kynit, liimat, sakset...) ja “kahvitauot, jolloin lapsille ei anneta mi-
taan”(L21 X K.) Lapsilla ei todellakaan ole lakis#iteistd taukoa ja mahdollisuutta irrottautua ryh-
mdstd. Aikuisjohtoisuus tulee esiin valmiiksi jdsennetyissid suunnitelmissa Jja mitoituksissa: miti
tehdién ja ketkd milloinkin tekeviit.

K)

Vaikka lapset nimittivat kaikkia ryhminsd aikuisia opeiksi, eivit he maininneet sanaa opettaa ker-
taakaan aikuiseen liittyvénd. He puhuivat neuvomisesta ja kertomisesta, minkd koen myonteiseksi
ilmentymaksi. pdivakotikulttuurissa. Lasten sanoin paivikodissa tyoskentelee “keittiontétejd, sii-
vooja. johtaja ja aikuisia, opeja eli titejd tai miesopeja”. Aikuisen rooli on myds lohduttajana toi-
miminen lasten vélisissa konflikteissa tai henkilokohtaisissa suruissa ja ikivin tunteissa.

L12: Jos el saa tulla leikkiin. L11: Se on vihin vihanen kun se ei pidssy kenenkidn peliin. ...L12:
No, jos opet lohduttaa. IV K)

Erilainen kontrollointi pitkin piivdd osoittautui aikuisten pasrooliksi. Tarkennettuna tillaista
toimintaa on esimerkiksi komentaminen, méirdsminen, rajoittaminen ja rankaiseminen. Niissd
yhteyksissd tulee esiin myGs aikuisen fyysinen vahvuus suhteessa lapseen. Rajoittamisella
osoitetaan lapsen toiminnan episuotavuus. Lupa on kysyttivd moneen asiaan ja se on aikuisen
taskussa.

L15: Oon silmiit auki sielld. enki pidse nukkarista pois. (V K)

L13: Jos ei maistu ruoka, ja jos on jotain pahaa ja pakko syya. Opet komentelee, opet huutaa. (V K)

L18: No. en tykkis, ettd pitad nukkua, kun rupee pissittimaan. L19: Tai sitten ei taho, ettd pitdd olla
koko ajan nukkarissa, ettd paisis jo pois...péssee sitten kun ope paistid. L18: Opet sanoo. L19: Joku

toinen ope tulee pddstésn sen kahville niin. L16: Niin sillon piise ekat, vaikka joskus... L19: Niin ne,
jotka on ollu kiltisti... (kiivas keskustelu) L16: Ne pédsee eka, jotka on ollu kiltisti. (VIK)

T: Voisiko se lapsi sanoa, etti hin ei halua mennd? L11: No ei voi, koska sen on pakko
mennd. L21: Ope tulee vihaseksi, jos joku menee pieleen. (X K)

Aikuisen rooli ja sddnnét tulevat esiin myds perustoimintoihin liittyvissi asioissa. “Piti sanoa opelle,
ettd pddseekd juomaan.” Yleensd ottaen ldpi aineiston toistuu lause “Pitdd kysyi opelta.” Niissd
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tilanteissa viisivuotiaiden kanssa asiaa voisi lieventdd edes muuttamalla sen muotoon, ettd pitii kertoa
opelle, opelta jokaiseen asiaan erikseen kysymisen sijaan. Kun arjessa on kysymys suuresta
paivikotiryhmistd ja laajasta toimintatilasta, on aikuisen tietenkin hyvi tietdd missd ja mitd kukakin
ylimalkaan puuhailee, mutta kontrollin 16yhentimiselle olisi sijaa. Omatoimisuuden ja omien piiitdsten
harjoitteleminen tavallisissa arjen kidnteissi on oppimisen ja elimin mielekkyydenkin kannalta
ensiarvoista. Ratkaisujen ja péitosten teon harjoittelu ryhmissi on hedelmillistd, myds toisten
huomioimiseen oppimisen kannalta. Silloin kun aikuinen on tehnyt toiminnan kehykset ja valinnat
valmiiksi, on suuri osa vaihtoehdoista jo karsittu pois ja lasten ei tarvitse hahmottaa kokonaistilannetta,
vaan riittdd kunhan toteuttaa kohdalleen osuneen toiminnon osoitettuna aikana.

Aikuisen rooliin liittyy kasvatusymparistossd myos oikeudenmukaisuuden ylldpito. Tutkimuksessa
selvisi lasten kertomana, ettd opettaja toisaalta suojelee lasta lasten vilisissd konflikteissa, mutta
toisaalta etsii ja rankaisee syyllisen, jos jotakin on kiusattu tai rikottu. Lapset mainitsivat myos ti-
lanteista, joissa aikuinen ei tiennyt, mitd oikeasti tapahtui ja lapsi tunsi tulleensa kohdelluksi epzoi-
keudenmukaisesti. Esimerkkini tistd voisi olla kasvattajille tuttu tilanne, johonka aikuinen kutsu-
taan selvittdjaksi. Ympérilld tapahtuu koko ajan ja sattuneen tilanteen selvittely on enia subjektii-
visten kuvailujen varassa. Aikuisen reaktio voi olla usein kuin laastari tilanteeseen, mutta merkitti-
védd varmaan olisi selvittdd, ettd onko asia osapuolten mielestd selvi, ja pohtia se loppuun asti, osa-
puolia tyydyttdvadn ratkaisuun, jolloin jokaisen vaikuttimet kuultaisiin ja vastaava toiminta ehkiis-
tyisi ehkdpd jatkossa. Samaan asiakenttddn kuuluu lasten moraalin ja eettisyyden oppiminen. Kuin-
ka aikuinen hoitaa ndmad tilanteet — se ei ole merkityksetontd. Lasten keinoista, vertaisryhmassi
selviytymisessd, ikdédn kuin viimeinen on “opelle kertominen™. Toisia arvostellaan opelle kertomi-
sesta ja toiset kdyttaviit sitd uhkakeinona omien konstien ehdyttya.

L12: Jos vaikka Masa lyo jotakin ja sit opettaja kysyy, niin niitten pitdd menni miettiin sinne sisille.
IV K) .

Lasten karkeimmat maininnat ammattikasvattajiin liittyen olivat pakottaminen ja rankaiseminen.
Iimaistuina ndmd eivét herittineet lapsissa kovin suuria tunnereaktioita, kun joku ryhménjisenistd
mainitsi kKyseisiin teemoihin liittyvistd asioista, vaan lapset kommentoivat lihinni, etti onko heille
tehty niin tai kenelle he ovat nahneet tehtivin niin.

L7: Se ei halua nukkua. se haluaa menni leikkiin ... sielld pitdd odottaa kunnes paisee. Ja sit kun on
ollu ndtisti, ja sitten pddsee pois nukkarista. Mut sit jos ei pid pddti niin sa aikaa lisad. (III K Kuvat
Tab)

L16: ...ettd ei taho syyd. T: Mitds sit pitdd tehdd? L18: Pakotetaan syoméin. L19: Tai sitten ope
syotdd. L16: Syotti muakin kerran. L17: Mua ei oo sydttdny ikind. ...L16: Pitids syyd aina koko
lautanen tyhjaks. (VIK)

L19: ...tai sitten jos ei syony, niin ei saa jotain hyvdd. L18: Niin. L19: Jota on ollu tarjolla, jos
pdivikodissa on jollakin synttirit niin saa sit jélkiruuan jilkeen. (VIK)

Myds nukkumahuone kayttdytyminen voi aiheuttaa vapauteen liittyvii rajoittamista. “Joutuu olemaan
stelld pitkdidn eikd padise pois kun vilipalan jilkeen.” Tai villeily olon saadessa vallan “Sit laitetaan
poytddn istumaan.” Mutta lapsi jatkaa tilannetta kertomalla asiaan lievennyksen ja kiantimilld asian
kevyemmiksi. "Jos ei nyt rauhoitu ja menee pois pSydistd aikuisen tdytyy juosta ja laittaa sit pylly
teipilld kiinni penkkiin.” Tilanteesta eristiminen on todettu toimivaksi rankaisukeinoksi tai ainakin
sitd kdytetddn runsaasti.



54

Kaantdpuolena edelliselle on aikuisen valta palkita lasta. Sitd tapahtuu seki sanallisesti etti erilaisten
etuisuuksien muodossa. Suoriutujat palkitaan onnistumisesta. Jos on oikeen nitisti padsee ekkuna pois
nukkarista.” Téhén liittyen lasten kertomuksissa oli kuultavissa turhautumista, Jja toisaalta vaikutuksia
itsearvostukseen ja sen heilahteluun. Ensiksi padsseet olivat onnellisia ja ikéddn kuin valittuja. Lapsen
koko pdiviin kokemusta saattoi virittd4 juuri timi nukkumahuoneesta paésyn jérjestys. Osalla lapsista
tuntui menevin lepohetkeksi tarkoitettu aika huoneesta ulospddsyn pohtimiseen ja tilanteen
tarkkailemiseen sekd nukkumahetken puolivilissi tapahtuvan aikuisten vuoronvaihdon odottamiseen.

T: Mistd se opettaja tietdd kenet se péfistid nukkarista aikaisemmin? L12: No, ne Jjotka ei

halua endd nukkua. L11: Ei kun ne, jotka on ollu nitisti ja se pédstdd neljd kerrallaan. ..

joskus eka se padstid mut joskus se paistdd vimppana. (IV K)

8.4 Yhteenveto

Lapset ovat pdivikodin pdivankulussa aikuisten ohjaukseen ja valintoihin sopeutettuja. Paivikodis-
sa ei niinkddn ajauduta tekemiin jotakin, vaan kaiken varalle on suunnitelma. Pramlingin (1986)
tutkimukset esikouluikiisistd lapsista osoittavat, ettd lapsi oppii tekemilld. Lasten kasvatuksessa,
opetuksessa ja neuvonnassa pyritdin tukemaan lasten itsendistd toimintaa, mutta lasten osallisuus
jad vahdiseksi (Riiheld 1996: 5). Nikisinkin, ettd puuhastelu olisi muunnettavissa mielekkiiksi toi-
minnoiksi ja toimijuudeksi, jossa tehddén todellisia asioita. Piivikodissa olevan leikki-ikdisen lap-
sen arkitoiminnan kokemuksia hallitsivat rajoitukset, joita aikuiset tekevit pedagogiikan nimissi
omista sekd instituution ldhtokohdista. Voidaan sanoa, etti lapset eldvit vallan alaisina. He ovat
objektiasemassa: kaikkia kohdellaan samalla tavoin ja kaikkien odotetaan tekevin samoja asioita;
olevan samaan aikaan kiinnostuneita samoista asioista, ja vield ulkoa ohjatusti. Tdmi lienee suorit-
tamisen ydin (ks.3.3). Foucault’n vertaus opettajasta pedagogisen koneiston “hOyryméintand” ei
tunnu kovin kaukaa haetulta timin péivin piivikodissakaan. Olisiko ammattikasvattajilla voimava-
roja tyostdd yhdessi pedagogiikan ydinasioita, ja sitd kuinka niitd toteutetaan kidytannossi (ks.4).

Lapset ilmaisivat selkedsti kokemuksensa tottelemisesta tai tottelemattomuudesta ja niihin liittyvista
pakoista ja seuraamuksista. Esiin tuli ulkoiseen pakkoon liittyvid kdytdntojd, joista selkein ja riikein
oli pdivalepohetkeen liittyvat kiytinnot. Lepohetken tarkoituksenmukaisuus ja toimintatavat
vaativat auki purkamista. Suurelle osalle ryhmén lapsista kyseessi on suoritus, Jonka aikana omalla
toiminnalla ja kéytokselld lunastetaan pois piisy tilanteesta. Onnekkaimmat ovat ensin valitut —
ensin nukkumahuoneesta ulospiisseet. Airaksinen (1989: 31-37) puhuu tottelevaisuudesta
kérsimyksen minimoimisen tarkoituksessa: subjekti ennakoi voimakkaamman osapuolen reaktiot.
Kasvartajilla on mahdollisuus positiivisten ja negatiivisten sanktioiden manipulointiin. Lapset
tiedostavat sen kuinka aikuiset panevat lapset “nukkariin” voidakseen pitdd palavereita ja
kdyddkseen kahvilla. Usein my®s aikuisen arvostus nousee, jos kyseinen “ope” piistdd lapsen
ensimmdisten joukossa. Jos lapsi syystd tai toisesta levottomuudellaan tai muuten kdytokselldan
atheuttaa hdiriotd, rangaistaan hintd jatkamalla lepohetken pituutta. Mité télld yritetddn kitked pois?
Onko kyseessid lannistaminen ja vahvuuden mittels? Lapsen lepohetkeltid on tavallaan vedetty pohja
pois, kun siitd on tehty selviytymissuoritus. Lepohetken jarjestdmistd tarkoituksenmukaiseksi ja
mielekkazksi tulisi pohtia jokaisen lapsen nikokulmasta. Ryhmissd arkensa viettivi leikki-ikdinen
tarvitsee eittdméttd lepohetken toiminnallisen piivin kuluessa, mutta sen toteutus vaatii tyOstédmisti,
Jossa my0s lapset voisivat olla mukana ikitasonsa mukaisesti.
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Suorittaminen osoittautui lasten paitehtiviksi pitkin piivii. Leikki-ikidinen tekee mielelliiin, mutta
arjen tuoksinassa yksilollisyys ja oma-aloitteisuus jdd jalkoihin. Odottelu- ja vilihetkind sekd leik-
kitilanteissa omatoimisuus on sallittua, mutta usein ainakin ajallisesti rajattua, ja toiminta lopete-
taan, kun "aikataulu” niin vaatii tai “varsinainen toiminta” alkaa. Toimintojen sujuvuus ja kiirekin,
pdivin toteutuksessa itsestidnselvyytend, tulee lasten kokemuksissa esiin. Arkipdivin rutiineihin
rakennettu vallan kiytto ilmenee muun muassa aikatauluissa. Toiminnoissa pyritiin toteuttamaan
kasvarttajan. aikuisen suunnittelema, ilmaisema ja viitoittama pidmidrd. Askarruksia kiydiin to-
teuttamassa ajoittain ikdén kuin liukuhihnalla. Kaikki osallistuvat vuorollaan. Tasapiisyyden ihanne
nostaa vadjaamattd paiatddn, mutta mitd jid sen varjoon.

Edelliseen liittyen ikddn kuin sivulauseissa lapset kertoivat tilojen, vilineiden ja materiaalien
kontrolloidusta kaytostd. Tietyt asiat, paikat ja vilineet ovat vapaasti valittavissa lasten puuhiin,
mutta ndilld on myds runsaasti sovittuja kiyttdmahdollisuuksia, joita ei ole ollut tapana
kyseenalaistaa (salin, roolivaatteiden, soitinten... kiyttd). Pianokin on tarkoitettu kiyttoon ja
kestdmdzn. Suurin osa lapsista ei ollut edes kokeillut, milt4 pianon soittaminen tuntuu, ja miten siiti
muodostuu erilaisia ddnid. Ei aikuisen tarvitse osata itse soittaa antaakseen lapsen kokeilla ja etsid
pianosta ddnid ja saada kokemuksia musiikin tuottamisesta. Ympiristossi lasten ajattelun tuloksia ja
kiden jalkid — subjektiutta — nikyy ldhinnid kuvataiteellisina tuotoksina seinilld. Leikki-ik#isten
kanssa olisi mahdollista suunnitella ja muokata omaa toimintaympéristoi yhdessi, seki suunnitella
ja toteuttaa toimintaa yhdessd. Osallistuminen ja osallisuus olisi hyddynnettivissi myds
kasvatusprosessina: valintojen tekeminen, neuvotteleminen, vastuullisuuteen oppiminen seki
suvaitsevaisuuden lisddntyminen (koska valintojani arvostetaan, arvostan my®ds toisen valintoja) ja
kdytdnnon taitojen karttuminen eldméi varten.

Lasten omalle rytmille olisi kyettdvi jarjestiméddn aikaa erilaisten toimintojen pyorteissi. Lapsia tulisi
mydskin selkedsti opastaa, mistd hin voi tarkentaa pdivin kulkua ja sen tapahtumia. Vilineeni tihin
voisi olla lasten kanssa laaditut yhteiset suunnitelmat, joissa olisi lapsille suunnatusti esilli,
dokumentoituna tulevat tapahtumat ja toimet: mitd tehdidn, ketkd osallistuvat, ja mitkd ovat
vaihtoehdot. Tillsin lapset tydstdisivit jo mielessdidn mahdollista osallistumistaan ja suuntautuisivat
tehtdvain. Lapsille on mahdollista tuoda esille my&s aikatauluja, kunhan ne havainnollistetaan kuvin ja
niiden kdyttdd opetellaan. Suunnitelmien teon harjoittelu on selkedd aloittaa piivisuunnitelmista ja
edetd harjaantumisen jilkeen erilaiseen periodisuunnitteluun. Suunnittelussa voidaan tehdi seki itselle
omia suunnitelmia ettd pienryhméyhteistyossd péittdd yhteisid suuntalinjoja toiminnoissa. Kun
suunnitelmat on laadittu yhdessd, on tdhdn yhdistettdvissd myos palautekeskustelut tai -tyoskentelyt
siitd, kuinka toimiva suunnitelma oli ja missi onnistuttiin. Edelld mainittu on suorassa yhteydessa
oman oppimisen havainnointiin.

Foucault on pohtinut, miten valta tuottaa subjektit. Miten alistetun, tottelevaisen, tuottavan ja
hyodyllisen ihmisen ihanteeseen voitaisiin liittd subjektiuden médritelmat: vapaus ja tasa-
arvoisuus? Edelleen Foucault puhuu instituutioiden mikrovallasta, joka on kurinpitovaltaa.
Pohtimisen arvoista olisi missd midrin varhaiskasvatusinstituutio, piivikoti, toteuttaa edelld
mainittua mikrovaltaa, ja mihin tarkoituksiin: tarkkailu, valvonta ja normalisoiminen, johon
pyritdédn rankaisemisella ja palkitsemisella (ks. 4.1). Lapsen subjektius mahdollisuuksineen ei vield
toteudu pdivikodissa siind médrin, kuin olisi luontevaa, huomioiden lapsen laadun ja kehitystason
mukaisen kompetenssin. Asian pohtiminen ja kiytinnon toimet subjektiuden mahdollistamiseksi
asettavat haasteen sekd pedagogiikalle ettd varhaiskasvattajalle. Tavoitteellisen toimijuuden ydin on
lapsen rohkaisemisessa kokeilemaan, ideoimaan ja perustelemaan ideoitaan - siis oppimaan
oppimisen tukeminen (ks.3.2). Lapsen subjektius omassa elidmissién on kokemuksia, ajattelua,
tuntemista ja tahtomista - ndiden toteutumista arjessa. Pedagoginen valta on normalisoivaa valtaa
(Husa 1999): tavoitteena on samankaltaisuus, menetelmini on mittaaminen, kasvavan tehtivini on
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alistuminen — hinelle jii siis kohteen rooli. Normalisoinnista tulee siis vallan ydin. (Husa 1999: 71;
Foucault 1990: 86-89.)

Foucault puhuu myos pastoraalisesta eli paimentavasta vallasta, joka tarkoittaa siirtymistd
suostuttelevaan  ja  yksilollistdvién  vallankayttoon (ks. 4.1). Suvaitsevaisuus ja toisaalta
yksilollisyyden kunnioittaminen ja sithen rohkaiseminen ovat varhaiskasvatuksen tavoitteita
moniarvoisessa yhteiskunnassamme. Omista eldmin ympiristoistiin varhaiskasvatuksen pariin
tulevat lapset kokemuksineen on huomioitava yksildind, eiki tasapiistiminen voi olla ensisijaisia
tavoitteita. Hahmotellut kasvatustavoitteet ja -pddméirat miirittivit myds mahdolliset menetelmiit,

joilla niihin voidaan pyrkii.

Lisdksi merkittdva lasten kertomasta ilmennyt tulos, on vaihtuvat aikuiset ryhmissi. Lapset eivit
pitdneet tilanteesta, kun ryhmaan saapuu uusi aikuinen. He olivat asiasta tuohtuneita. Turvallisen, tutun
atkuisen ldsndolon merkitys tuli esiin selkedsti. Tutun aikuisen arvo on siind, etti hinen
toimintatapansa ja reaktionsa tunnetaan. Se mahdollistaa lapselle toimintatilan hinen hahmottamissaan
rajoissa. Yhtend vaikuttimena on my6s inhimillinen visyminen opetella uuden aikuisen tavoille, ja
toisaalta  tunnetasolla kdydd lipi luopumisprosessi. Jokapdivdisessd kontaktissa syntyneet
kiintymyssuhteet eivit ole sivuutettavissa olan kohautuksella, vaan tunteet on kiytivi lapi. Uusi
thmissuhde vaatii my0s uskallusta luottaa ja ldhestyd. Lapsuuden kokemukset, ihmissuhteiden
merkityksestd, ovat vaikutuksiltaan merkittavit koko eldméi ajatellen. Opittavaksi tulee muun muassa
se, ketd kannattaa ldhestyd, keneen kannattaa turvautua ja kenelle kannattaa uskoutua. Ainakin
paivihoidon ammattien koulutuspaikkakunnilla erilaisia eri pituisia opiskelijoiden harjoittelujaksoja
on ryhmissd runsaasti. Koska nidmi leikki-ikdiset “piivikotikonkarit” reagoivat niin vahvasti,
pitdisi miettid mikd on tilanne pienempien suhteen, jotka eivit vield ilmaise viestidin kielellisesti.
Lapset tarvitsisivat sapattiaikoja aikuisten vaihtumisen suhteen ja ainakin perusteellista
tutustumisjaksoa suhteessa uusiin aikuisiin.

Lapset ovat kertomuksillaan viitoittaneet tietd pedagogisten ydinkysymysten ldhteille omista
lahtokohdistaan. Varhaiskasvatuksen keski6 on edelleen lapsi. Lapsen kokemukset ovat siis varteen
otettavia ja perehtymisen arvoisia. Tavoitteellinen varhaiskasvatus vaatii ammattikasvattajilta
voimavaroja ja rohkeutta linjata kasvatustoimiaan, sekd resursseja ja arvovalintoja yhteiskunnalta
paivakoti~instituution laadukkaan varhaiskasvatustyon tukemiseksi ja toteuttamiseksi.
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9 POHDINTA

Tutkimuksessa péistiin kiinni paivikodin arkisiin tilanteisiin ja elimisen maailmoihin, joissa lapset
toimivat ja antavat tapahtumille merkityksid. Ilmiokentdn hahmotuttua oli mahdollista paneutua
itselle merkittdvien asioiden tutkimiseen varhaiskasvatuksessa. Alussa perusideoita olivat lapsen
subjektius pédivikodissa ja sen mahdollisuuksien todentaminen, seki mielekkiin tutkimusmetodin
muokkaaminen tutkittaessa lasten kokemusmaailmaa, koska se yksinkertainen havainto, etti lapsia
voisi konsultoida lapsuuden mdirittelyssd, ei ole tarjoutunut kdyttéon kovin helposti (Bardy 1996:
229.) Avainkisitteistd tarkentui aineistonkeruun alettua. Tutkimuksessa tarkennetaan kisitteitd
subjektius ja valta, sekd perehdytddn lapseen vuorovaikutuksen osapuolena, koska huolehditun ja
suojellun lapsen informanttius ei ole ollut itsestddn selvid tutkimuksessa, eikd toisaalta arjessakaan,
jonka vahvistamiseen tissd pyritdén.

Tutkimusjoukkona oli leikki-ikdisten lasten paivikotiryhmi. Aineisto koottiin  projektiivis-
narratiivisella eldytymismenetelmalld. Lapset kertoivat kokemuksiaan paivikodin arkieldmaisti. Me-
netelménd aineiston keruussa oli pdiasiassa teemalliset vertaiskeskustelut. Keskustelut kiytiin tutki-
musta varten laadittujen kuvasarjojen pohjalta. Kéytin projektiivisia menetelmid saadakseni lapsen
ajatuksia esille mahdollisimman monipuolisesti sek virittiddkseni ja suunnatakseni kerrontaa. Aineis-
ton keruuvaiheessa tilanteet olivat leppoisia. Havaintojeni mukaan lapset kokivat kiinnostukseni hei-
dédn eldmédnsé ja kertomaansa kohtaan innostavana ja luottamustaherittivind. Kun piivikodin arki-
rutiineihin paneuduttiin lasten kanssa, saatiin kuuluviin todellisten kéyttdjien 44ni. Vaikka tutkimus
teemansa mukaisesti on mahdollisesti padivikodin arkea kriittisestikin esiin tuova, tarkoitukseni ei
ole ollut ilmaista tai kaivaa esiin “puutteellisuuksia” tekemisistd, vaan valottaa todellisuutta lapsen

Prosessimaisuus on ollut tutkimuksen kulmakiveni. Koko prosessi on osa tulosta. Prosessimaisuu-
den ansiosta metodin testaaminen, kenttitekstien keruu ja aineiston analyysi ovat olleet vuorovai-
kutuksellisessa suhteessa toisiinsa. Tutkimuksen strategiana oli tuottaa tietoa sekid mahdollisesti
viitoittaa muutosta lasten arkitoimintaan ja sitd kautta vahvistaa heiddn osallistumis- ja oppimis-
mahdollisuuksiaan. Pyrkimykseni voisi olla padseminen aikuiskeskeisyydesti ja jarjestelmilihtoi-
syydestd vuorovaikutukselliseen, kommunikoivaan lapsildhtoisyyteen, yksiloldhtoisyyteen. Yksils-
lahtoisyydelld tarkoitan kohtaamisia persoonatasolla ja eteen tulevien hetkien eldmisti ja niissi rea-
goimista tilanteen vaatimalla intensiteetilld ja kapasiteetilla. Toulminin (1990: 203-204) tieteenfilo-
sofisen ohjelman teesit, mukaillusti sovellettuina, lapsen aseman muutosvaatimuksiksi, kuvaavat aika
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lailla samaa asiaa: Autoritaarisista lapsia koskevista ohjeista tulisi stirtyd dialogiseen vuorovaikutuk-
seen. universaaleista lasten ikitasomddrityksistd voisi painopistetti muuttaa yksityisen ja erityisyyden
elvyttimiseen, yhtildisten elimédnmuotojen korostamisen sijaan painotettaisiin paikallisen ja historialli-
sen arvokkuuden oivaltamista seki pysyvisti ajatuksista siirryttiisiin hetkessi eldmiseen Jja harjoitettai-
siin herkkyyttd muutosten tajuamisessa.

Koska tutkimuskohteena oli lasten yhteinen koettu arki piivikodissa, olivat vertaiskeskustelut me-
netelmillisesti sopiva tapa koota tutkimusaineisto. Yksilokeskustelut olisivat olleet yhtd mahdolli-
sia, mutta pro gradu —tutkielman rajallisuuden huomioiden vertaiskeskusteluilla saatiin samalla
kertaa suuremman tutkimusjoukon nikemykset esiin. Jos olisi valittu yksilokeskustelujen linja, olisi
yksittdisiin lapsiin luottamuksellisten suhteiden luominen vaatinut mittavamman esitydskentelyn.
Ryhmin tuki oli merkittdvi lasten turvallisuuden tunteen kannalta ja toisaalta myos sisillollisen
luotettavuuden lisddjana. Yksilollisesti painotukset olisivat luultavasti olleet hieman toisenlaiset;
toiset puhuvat sujuvammin ryhmissd kuin yksin ja toiset taas vastavuoroisesti keskustelevat kah-
denkeskisissd tilanteissa luontevammin. Merkitykset muokkaantuvat yksilditten vilisessd maastos-
sa. (ks. Strandell 1994, Alasuutari 1993: 41.) Téssd merkitysten muokkausprosessissa on tirkesi
ottaa huomioon, kenelld on mahdollisuus antaa merkityksii ja minkilaisessa vastavuoroisessa tai
yksipuolisessa vuorovaikutuksessa tilannetta ohjaavat merkitykset synnytetiin (Riiheld 1996: 42).

Toinen menetelméllinen valinta, kiyttdd projektiivis-narratiivista eldytymismenetelmii tiedonhan-
kinnassa leikki-ikdisiltd, oli toimiva ja palkitseva. Se ennakkotys, minki kuvien valmistaminen
suunnitteluineen ja kdytdnnon toteutuksineen vaati, kddntyi aineiston keruun edetessi helppoudeksi
keskittyd keskusteluihin. Menetelmillisesti tuli osoitetuksi, ettd abstraktit kysymykset ovat tiedon-
hankinnassa leikki-ikaisiltd rajoittavia. Vastaukset abstraktin tason keskusteluissa jadvat sattuman-
varaisiksi, eikd asioiden siséllollisistd yhteneviisyyksistd voida olla varmoja. Leikki-ikiisten ollessa
tiedontuottajia metodin on mukailtava heidén kompetenssiaan ja elimysmaailmaansa. Kisiteltivien
teemojen konkretisoiminen esimerkiksi kuvin avaa mahdollisuuden kokemuksellisen tiedon saan-
tiln. Vaarana konkretisoinnissa on toisaalta kuvien manipuloinnin mahdollisuus. Konkreetti aineisto
voidaan muokata halutunlaiseksi, Jolloin tuotettu tieto on luonnollisesti virittynytti, eikd informan-
tin aitoja ajatuksia. Valittujen kuvien sisallsllisilld yksityiskohdilla voidaan vaikuttaa niisti tuotet-
tuun kuvakerrontaan ja sen sisaltoon. Haluttaessa leikki-ikiisen kokemusperiisti tietoa tieteellisiin
tai arjen tarkoituksiin, tiedonhankintatilanteissa parhaita keskustelun avaajia ja teemojen virittdjiad
ovat selkedt ja neutraalit kuvat, joilla asia konkretisoidaan, mutta ei osoiteta nikékulmaa, josta tie-
toa halutaan. Ndin saadaan mieleksté ja arvokasta tietoa.

Menetelmillisilld valinnoilla halusin saada tietojen hankinnasta mahdollisimman luontevaa ja lap-
sille ominaisia tyyleji mukailevaa - rohkaisevaa vuorovaikutusta. Myos Riiheldn mukaan lasten
oma-aloitteisuudelle, muun muassa kommunikaation tasolla, on parhaiten tilaa silloin, kun tiedon-
kasitys ammatillisessa tyossd on dynaaminen ja oppimiskisitys yhteisollinen. (Riiheld 1996: 175.)
Hin tarkentaa, ettd parhaita tilanteita, joissa lapsildhtoistd vuorovaikutusta syntyy ovat arkikeskus-
telun tyyppiset tilanteet, joissa lapsia ei kohteellisteta, eiki aikuisten osaamista osoiteta. (Riiheld
1996: 175.) Omissa menetelmallisissd ratkaisuissani olen piztynyt samanlaisiin ajatuksiin. Tutki-
muksessa niitd kdytannossi kokeiltuani, voin allekirjoittaa ne toimiviksi. Menetelmallisesti haluan
rohkaista sekd jatkotutkimuksen suuntaa kyseiselle metodiselle linjalle ettd péivikodin arjessa kes-
kustelullisiin kohtaamisiin lasten kanssa ja ndin ilmenevien asioiden todentamiseen kdytdnnossa.
Keskustelujen merkitys on siind, ettd tietoja voidaan kiyttid tyokaluina arjessa ohjaamaan paivit-
tdistd tyotd lasten parissa. Tdmad tieto auttaa dokumentoimaan, suunnittelemaan Jja organisoimaan
vuorovaikutusta. (Pramling 1989: 120.)
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Nuutisen (1994: 25-26) mukaan kasvatus on eliminhallintaa, koska se on tissi ja nyt elettivis elimai.
Toisaalta se on pdamédrihakuista toimintaa ja tihtdd vilittdmén kasvatustilanteen ulkopuolelle.
Kasvatukseen sisiltyy aina kannanotto kasvatettavan eldminhallintaan yksilon ja yhteison vilisessi
kontekstissa. Individualistinen ajattelun traditio korostaa yksilon ratkaisuja, kun taas sosiologinen
vhteisollisyyttd eliménhallinnassa. Ytimeltddn Nuutinen (1994: 27) katsoo vallan kuuluvan sosiaalisen
Jarjestelmin. siis keskindissuhteiden ja kollektiivisen eldminhallinnan piiriin. Siksi se eittimatti
nousee esiin myds péivikodin arkisissa kasvatustilanteissa. joissa kasvatettava ja kasvattaja kohtaavat.
Institutionaalisessa  vallassa on Kyse yli yksiliden ulottuvasta vallasta. Tillin ei ole kyse
yksilosuhteiden verkostoista, vaan valtasuhteita médrittivit sdidnnét ja normit. Kasvatuksen
institutionaalinen valta konkretisoituu mikrotasolla, kasvatussuhteessa.

Vallan kisite voidaan nihdd negatiivisena tai positiivisena (Pirttild 1993). Negatiiviseen valtaan
kuuluvat lupa, kiisky ja kielto. Positiivinen puolestaan tarkoittaa kykyi saada aikaan tuloksia. Posi-
tilvinenkaan vallan kisite ei kuitenkaan ole ongelmaton. Siihen liittyy erilaisia kisityksii tiedosta;
mitkd ovat keskeiset tiedon tuottamisen mekanismit, eli miten tuloksia ajatellaan syntyvin. Tihin
kuuluvat lapsikisitys ja nikemykset niiden prosessien luonteista, jotka edesauttavat kehittymisti ja
kasvamista. Ja ne vaikuttavat puolestaan lapsen subjektiaseman muotoutumiseen tai objektiasemaan
joutumiseen. (Riiheld 1996: 178). Riiheldn mukaan vallankdyton osatekijoitd ovat muun muassa
toista osapuolta koskevat arvioinnit; talldin sivuutetaan toisen asema subjektina. Lapsesta tulee ob-
jekti ja tyon kohde. Riiheldn sanoin lapsen omaa yksil6llisyytti korostavat lapsi- ja oppimiskisityk-
set perustuvat ndkemykseen, jonka mukaan kehittyminen ja oppiminen tapahtuu kunkin ihmisen
henkilokohtaisen aktiivisuuden ansiosta yhteisollisessd vuorovaikutuksessa (Riiheld 1996: 179.)

Tarkastellessani lapsen subjektiutta. tarkoituksena ei ole ollut haastaa ja epiilld mielekkiiti rajoja
lasten kasvatuksessa, vaan tarpeellisen ja olennaisen hahmottaminen, ettei kasvu ja oppiminen eh-
kdistyisi. jos luontaista aktiivisuutta ja uteliaisuutta vaimennetaan turhilla sdinnostoilld. Perimmdi-
sind ihanteina mainittakoon lasten omatoimisuuden lisddntyminen, kokemuksellinen oppiminen ja
toiminnan yhteydessi ajattelemaan rohkaistuminen. Pyrkimykseni on kulkea kohti lasten osallistu-
mista. Lasten subjektiaseman muotoutumisen elementteihin kuuluvat: nikemys lapsesta aktiivisena,
omaa oppimistaan ohjaavana yksiloni; nikemys tiedosta dynaamisena ja prosessinomaisena; seki
ndiden nékemysten pohjalta odotusten ja intentioiden kuuntelemista ja yhteisen kisityksen tuotta-
mista. "Instituutioita koskevissa lacissa ja asetuksissa ei lasten osallistumista ole eksplikoitu. Am-
matillinen tyd oletetaan rakennettavan aikuisten p#itoksenteolle, ja lapset ovat sitd ’ainesta’, jota
ammatinharjoittajien tulee muokata. Yksittdisid tilanteita lukuun ottamatta lasten luova tyo ei ri-
kastuta sitd toimintaa, jota heitd varten luoduissa paikoissa jirjestetddn ja kehitetdsn”. (Riihelid
1996: 182-183.) Subjektiasemaa huomioiva tapahtumien kehittely edellyttéid yhteistd sopimusta,
joka on tuotettu henkilokohtaisten kokemusten perusteella, mutta yhdessa.

Tarkasteltaessa pdivikodin arkea lasten subjektiuden nikokulmasta on ajattelevan, tuntevan ja tah-
tovan lapsen rooli sopeutua ja suorittaa. Ammattikasvattajan rooli lapsen toimijuuden suhteen on,
lasten kokemusten mukaan, luoda sd#ntdjé ja suunnitella toiminnat seki valvoa niiden toteutumista.
Aikuisella on lasten sudjektiuden ’avaimet’ taskussaan. Hin osoittaa paitoksilliin ja teoillaan las-
ten paikan ja mahdollisuudet pdivikodin arjessa. Lasten oma reviiri on pieni.

“Suurin osa tieteellisestd tutkimuksesta koostuu maalaisjirjesti ja aikaisemmista kokemuksis-
ta.”(Eskola ja Suoranta 1998: 21). Tutkielmaprosessin lihestyessi loppuaan, alkoi kuva tieteellisesti
tutkimuksesta selkiytyd ja mielessa siinteli nikemys samasta tutkimuksesta uudelleen toteutettuna nyt,
kun timd kokemus on takana. Tutkielman hahmotteluvaiheessa pari vuotta sitten aihe “Lapsen subjek-
tiuden mahdollisuudet paiviakodissa” nousi johtotihdeksi, jonka halusin nostaa varhaiskasvatuskes-
kusteluun. Aihe nousi suoraan kenttikokemuksista, jotka eivit olleet vakuuttaneet minua kasvattajana
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saati vanhempana. Toinen selked nikemys aloittaessani tutkielmaa oli lapsen toimiminen omien koke-
mustensa informanttina. Erindisten vaiheiden jilkeen ja tutkielmaa loppuun saattaessa lapsen toimijuus
on alkanut esiintyd asiantuntijoiden teksteissi tiedotusvilineissd. Toimijuutta on lihestytty eri niko-
kulmista. mutta téssd tutkielmassa valotettu lapsen omaan kokemukseen perustuva nikemys on ollut
véhiistd. Sitd on alettu kaivata tutkimukseen. Samanlainen yleistymisen ilmié on ollut havaittavissa
my0s metodin suhteen. Lapsen kokemuksia itsediin koskevissa asioissa on haluttu lihted etsiméin.
Tutkielman laatiminen on ollut haasteellinen oppimisprosessi, jossa olen saanut pohtia valilld kriitti-
sestikin omaa kapasiteettiani. Nyt havaitsen selkedsti kokonaisuudesta, mité olisi voinut painottaa, ja
miten tyoskentelyaika olisi ollut mahdollista kiyttdd taloudellisesti piddmédrin saavuttamiseen. Pro
gradussa on ollut kysymys oppimistehtaviistd, ja nyt lopussa hahmotan sen annin itselleni opiskelijana.
Kun alkuvaiheessa innostajana oli merkittaviksi kokemani aihealue, jota halusin valottaa omalla pa-
noksellani, on tutkielman henkilokohtainen merkitys oppimisen paikkojenosoittajana ja mahdolliseen
jatko-opiskeluun kannustavana tirked. Tutkielman teon ohessa jatkotutkimushaaveeksi muotoutui ta-
paustutkimus lasten subjektiuden todentamisesta kdytdnnossi, piivikodissa toimintavuoden aikana;
prosessissa mukana oleminen ja siitd raportoiminen.

“Tutkimus voi vain opastaa tietd. Konkreettinen toiminta on toteutettava arjessa.” (von Wright
1996: 19-20.) Lopuksi haluan kertoa erddn kokeneen pitkinlinjan varhaiskasvattajan, vuosia mieles-
sddn kantamastaan, kolmevuotiaan kanssa kokemasta hetkestd. Kesken touhukkaan ja kiireisen pai-
vén poika oli tarttunut aikuista peukalosta ja sanonut: “Istutaan tih4n portaalle ja nautitaan elimas-
td.” He olivat istuneet pitkdin hiljaa piivikodin pihaportaalla ja seuranneet eliméis ymparillsdn.
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LIITE 1

TUTKIMUSLUVAT

XXXxxx paivakoti

pdivikodinjohtaja

TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Pyydin lupaa haastatella xxxxx ryhmén lapsia pro gradu -tutkimukseen 09.-18.02.2000. Tutkimuk-
sen tyonimend on Lapsi toimijana pdivikodissa. Ryhmin henkilékunta on hankkeeseen suostuvai-
nen. Tutkimukseen litttyvistd yksityiskohdista olemme keskustelleet ja niitd voimme tarkentaa tar-
vittaessa.

Tyviskylassa 01.02.2000

Outi Puolanne-Pajarinen

Hyviksyn edelld mainitun tutkimuksen suorittamisen xxxxx pdivakodissa.

pédivikodinjohtaja
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Tutkimuslupahakemus

XXXXX PAIVAKODIN XXXXXRYHMAN VANHEMMILLE

Opiskelen Jyviskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksella kasvatustieteen maisteriksi. Teen
opintoihin liittyvin pro gradu -tutkielman aiheesta Lapsi toimijana pdivikodissa. Tutkimukseni
tiedon tuottajia ovat lapset. Kun perehdytédén tarkemmin lasten omiin kokemuksiin ja tuntemuksiin
paivikodin arjesta, tdsmentyvit lasten puolesta ja parhaaksi tehtéivét valinnat ja ymmirrimme ja
ohjaamme lasta paremmin. On mielenkiintoista kuunnella péividhoidon kéyttdjdn d4nti.

Tarkoituksenani on haastatella xxxxx lapsia 09.-18.02.2000. Haastattelumenetelmini kiytin lapsi-
haastatteluun muokattua kuvakerrontaa ja eldytymismenetelmad. Lapset ovat haastattelutilanteissa
pareittain tai pienryhmissd. Haastatteluissa lapsille esitetdédn padivikodin arkitoimintaan liittyvid ku-
via, joista he saavat kertoa ajatuksiaan. Niitd keskusteluja tarkennan lapsien kanssa mahdollisesti
yksilollisestu haastattelukysymyksilld. Haastattelutuokiot ovat ajallisesti puolesta tunnista tuntiin
lapsen oman innostuksen mukaan ja tapahtuvat péivikotipdivdan mielekkédsti henkilokunnan kans-
sa sijoitettuina. Lapsia tapaan kahdesta kolmeen kertaan, aineiston kattavuuden varmistamiseksi.
Haastattelut nauhoitetaan ja osa mahdollisesti videoidaan tiedon tarkan tallentamisen varmentami-
seksi. Tutkimusaineistoksi keritdan vain tutkimuksen teemaan liittyvid lasten kokemuksia péaiva-
kodin arjesta. Aineistoa kiytetddn vain kyseiseen tutkimukseen. Aineistoa kisitellddn ja sdilytetdan
luottamuksellisesti. Yksittdisten lasten nimet tai ajatukset eivit ole tunnistettavissa tutkimusrapor-
tissa. Lapsien taustatiedoista tarvitaan vain ik, sukupuoli ja paivikodissa oloaika.

Pyyddn luottamustanne ja lupaanne kerdti tutkimusaineisto haastattelemalla lastanne, mikili hin

itse on sithen halukas. Kerron tarvittaessa mielelldni tarkemmin tutkimukseen liittyvistd yksityis-
kohdista.

Tyviskylssi 31.01.2000

Outi Puolanne-Pajarinen
P-XXXXX

SUOSTUMUS:
Lapseni saa osallistua Lapsi toimijana pdiviikodissa -tutkimuksen haastatteluihin.

lapsen nimi vanhemman allekirjoitus
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TUTKIMUSLUPA LAPSILTA 03.02.2000

Toteutettu kdytdnndssi isolle postikortille kirjoitettuna.

Hei XXXXX,

Olen Outi opiskelija. Teen kirjaa lapsista pdivikodissa ja haluan kuulla lasten juttuja piivikotield-
masta.

Haluaisin tulla keskustelemaan teidin xxxxx lasten kanssa.

Minulla on kuvakansio paivikodin touhuista ja paikoista. Haluaisin katsella sitd kanssanne ja jutella
kuvista yhdessé.

Tulen tapaamaan teitd xxxxx ensi viikolla ja viel4 sitd seuraavallakin.
Mukana minulla on pieni nauhuri ja joskus videokamerakin, joilla nauhoitan keskustelumme.
Mukavaa pidivin jatkoa !

terveisin OUTI
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LIOTE 2

TEEMALLISTEN KUVAKESKUSTELUJEN KUVAT

1) PATVAKOTIELAMAA ESITTAVAT KUVAT, jotka eivit liity lasten omaan tuttuun ympéris-
t60n, vaan kuvaavat yleisesti lapsille tuttua pédivikotien arkitodellisuutta. Kuvasarja koostuu p#ivi-
kodin pdivdrytmiin liittyvistd jokapdaiviisistd tilanteista. Jokaista perustapahtumaa on esittimassi
kuva. Kuvien sisdllét kuvaillaan niiden esittdmisjérjestyksessd. Niiden yhteydessid koodauksessa
kéytetyt lyhenteet.

* Apukuvat, jotka liittyvit eldytymismenetelméin:
- paperinuket: lapsi NL ja aikuinen NA

- kaksi pelkistettyd mieliala korttia: hymynaama H ja surunaama S

* Kuvat péivikotipdivin rutiinitilanteista:

- Kla tiilitalo kuusipuun katveessa aita ympirilldan. K1b tyttd ja poika ‘tanssii’ iloisina ja vauhdik-
kaina = lapsia paivikodissa.

- pdivdkotiin tulo / sieltd lihteminen: K2a iti ja lapsi kidvelevit kisikddess tielld. K2b iiti ja kaksi
lasta tulossa autosta ulos.

- ruokailu: K3a kaksi tyttod istuu tyypillisessé pdivikodin poydissi ja aikuinen kaataa maitoa. K3b
poika kaataa maitoa laseihin taustalla lapsia ja aikuinen.

- toimintahetkid: K4a aikuinen lukee satua lasten edessi ja lapset istuvat ‘yleisén’ ja kuuntelevat.
K4b jumppasalissa kaksi aikuista ja kahdeksan lasta leikkivit laululeikkid, piirileikkid. K4c jump-
pasalissa jumppamatolla kahdeksan lasta jumppavaatteissa hyppii iloisena. K4d lapsi, jolla kyna
kédessi ja edessd vihko ja lattialla reppu.

- ulkoilu: K5a kaksi lasta talvisissa vaatteissaan kasikkiin ulkona. K5b tytt6 lumisessa maisemassa
nukke kidessédin vierelldan lumiukko, jolla vain yksi ‘risukisi’

- riissuminen: K6a penkilld lasten sisdvaatteita siisteissd kasoissa ja tossu lattialla ojennuksessa /
pukeminen: K6b aikuinen istuu ja auttaa lasta pukemaan toppahaalaria.

- nukkuminen: K7a nukkumahuone - ‘nukkari’, jossa viisi lasta lepdd ; kolme nukkuu ja kahdella
on silmét auki. K7b lapsi sdngyssd silmit auki, valo palaa ja kirja avoinna poydalla.

- leikkitilanne: K8a aikuinen ja tyttd leikkii muovi dinosauruksilla ja viidakon eldimilld. K8b kol-
me lasta pelaa nappulapelid. K8c nukella leikkivi tyttd.

Seuraavassa esimerkkejd kuva-aineistosta.
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2) VALOKUVAT kuvaavat tutkimusjoukon lasten paivikodin fyysisti ymparistoa.

VK. péivikoti ulkoa.

VK2. lasten oman osaston ulko-ovi ja sen edusta.

VK3. kuraeteinen , missé riippuu lasten kuravaatteita. seinilld ilmoitustaulu ja nikymi lokeroille.
VKA4. eteinen / lokerot / loksut jokaisella lapsella oma lokero ulko- ja vaihtovaatteille. peili ja ai-
kuisten tuoli.

VKS. toiminta- / ruokailuhuoneen tarvikelaatikosto; 20 vetolaatikkoa, joissa kuvallinen Ja sanalli-
nen symboli kertoo kyseisen laatikon sisdllon.

VK6. pelihylly, jossa pelit ja palapelit ja ‘tuotosseini’, jossa lasten tekemii piirroksia, askarteluja
tai maalauksia. o

VKY7. huoneen toinen piity. hella ja mankka sekd poytitaso ja siilytyskaappi.

VK8. jumppasali, jossa nikyy penkit, puolapuut, jumppamattoja ja piano.

VKO. piano ja stereot jumppasalin nurkassa.

VK10. ruokapéytd: paikat kuudelle.

VK11. wc: ovi auki ja pontto.

VKI12. we: lavuaari, pyyhkeet ja mukit telineisséén. lasten kuvasymbolimerkit nikyy.

VK13. uima-allas leluineen.

VK14. portaat ja portaiden alustila ‘vilikko’ leluineen ja laatikoineen ja pSytineen, jotka ovat sii-
16ssd siella.

VKI5. ylakerrassa nukkumahuoneen nurkassa kotileikkinurkkaus: pirtinpSytiryhma, kehto, kaa-
pistot, hella ja pesukone, lavuaari ja puhelin mm.

VK16. nukkumahuoneen keskilattia, missi on penkit ja aikuisen tuoli.

VK17. nukkumahuoneen lasten singyt.

VKI18. tuulikaappi / kuraeteinen ulospdin mennessé kohti ulko-ovea. nikyma pihalle.

Seuraavassa esimerkkeji kuva-aineistosta.
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LOTE 3

VIDEOITUJEN LEIKKITILANTEIDEN LEIKKIVALINEISTO

- playmobil nukkeja aikuisia 6 (n. 10 cm pitkis) ja lapsia 8 (n.7 cm pitkii)
- pienen pienid astioita ja leluja seki kitara, keinulauta, postilaatikko,

- 8 sinistd softislevyn palaa vuoteena ja 8 toppakangaspeittoa

- 3 oranssia kuusikulmaista softislevyi poytianid

- 12 keltaista softislevy lautasta

- kolme vihredi paisti hapsutettua huopaa mattoina

- duplolego sohva ja 2 nojatuolia

- 2 dublo poytia

- playmobil laatikosto ja 2 tuolia

- muumilaivan kerrossinky
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LITE 4

TUTKIMUSJOUKON KOODITUNNUKSET JA OSALLISTUMINEN

L = tytto
P = poika

- ikd syntyma kuukauden ja vuoden mukaan
- osallistuminen eri keskusteluihin ja leikkitilanteisiin

L1 07/95
L2 02/95
L3 01/95
P4 05/95
P5 12/94
L6 01/95
L7 04/95
P8 12/94
P9 05/94
P10 06/94
L11 04/95
L12 12/94
L13 03/94
L14 11/94
L15 02/95
L16 12/94
L17 03/94
L18 11/94
L19 08/95
L20 10/94
L2111/95
L22 09/94

4
4
5
5
5.
6
6
6
6

. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu

1
1
1
2. keskustelu
2. keskustelu
2.
3
3
3
4

keskustelu
. keskustelu

. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu

. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu
keskustelu
. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu

~ 0 O 1 o

o0

W ~J —~ 00 O

D OO WM —

. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu
. keskustelu

. leikkitilanne
. keskustelu

. keskustelu
. keskustelu
. leikkitilanne
. keskustelu
. leikkitilanne

. leikkitilanne
. leikkitilanne
. leikkitilanne
. keskustelu
. keskustelu
. leikkitilanne

3. leikkitilanne

2. leikkitilanne



LOTE 5

KESKUSTELUT JA LEIKKITILANTEET OSALLISTUJINEEN

- keskustelun tai leikkitilanteen paivimaiird /2000
- tilanteeseen osallistuneet lapset kooditunnuksin

l. keskustelu 09/02 Ll L2 L3

[\

. keskustelu 09/02 P4 P5 L6

3. keskustelu 09/02 L7 P8 P9

4. keskustelu 10/02 P10 L11 L12

5. keskustelu 10/02 L13 L14 L15

6. keskustelu 14/02 L16 L17 L18 L19

7. keskustelu 15/02 L2 L14 P5 *valokuvat

8. keskustelu 16/02 L1 P9 L12 *valokuvat

9. keskustelu 17/02 L3 P4 120 *valokuvat

10. keskustelu 17/02 L11 L21 *valokuvat

1. leikkitilanne 15/02 P8 L13 L17

2. leikkitilanne 16/02 L11 L18 122

3. leikkitilanne 17/02 L1 L15 L19
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LITE 6

AINEISTON KOODAUKSESSA KAYTETYT LYHENTEET SELITYKSINEEN

AR aikuisen rooli

AT aikataulu

EM empatia

EV epavarmuus

KIIRE kiire

KILT kiltteys, totteleminen

KM kiinnostuksen osoittaminen menetelmai / vilineistéd kohtaan
LR lapsen rooli

? palaa tidhén

OH osaa ja haluaisi tehd4, mutta ei saa tehdi piivikodissa
MI mielipide

NEUV neuvottelu

NI nimeiminen

OA oma aloitteisuus

ONN onnistuminen, epdonnistuminen

OP oma paikka (lapsen fyysinen oma tila)

oT omatoimisuus

ov oma valinta

PALK palkkio

PUO puolustus

RA rajoite

RANG rangaistus

RU rutiini, joka osataan

SAM samaistuminen

SUO suoritus (aikuisen organisoima, aikataulutettu...)
SAA sd4nto

T tieto (asiasta, kdytdnnostd, rutiinista, aikataulusta, tavasta...)
TAI taito toimia (tilanteessa, rutiinissa...)

TP tilanpuute

VVI “vikivalta”, karkea reaktio

X epaselvid



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

