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Taman tutkielman tarkoituksena oli selvittdd vallan ilmenemistd alle 3-vuotiai-
den lasten varhaiskasvatusryhmissa sekd eritelld pienten lasten mahdollisuuksia
toimijuuteen ja osallisuuteen varhaiskasvatuksen arjessa. Samalla tarkastelun
kohteeksi nousivat aikuisten ja lasten vilisessd valtasuhteessa lapsille ja aikuisille
muodostuvat asemat. Tutkielmassa valta ymmarretddn relationaaliseksi ilmi-
oksi, jossa sukupolvijdrjestyksestd ja varhaiskasvatuksen institutionaalisen ja
ammatillisen roolin tuottamasta aikuisen valta-asemasta huolimatta lapset osal-
listuvat aktiivisesti vallasta kdytdviin neuvotteluihin.

Tutkielma toteutettiin osana Konfliktit ja vallankéytto lasten ja nuorten 14-
hisuhteissa -tutkimushanketta. Tutkimusaineisto koostui yhteensa 204 neuvotte-
luepisodista, jotka kerittiin fokusoidun etnografian menetelmid hyodyntden
kahdesta eri pdivdkodista. Aineistonkeruu toteutettiin alle 3-vuotiaiden lasten
lapsiryhmissa aikuisten ja lasten vélista vuorovaikutusta havainnoiden. Aineis-
ton temaattisen lukemisen ja tyypittelyn avulla tunnistettiin viisi neuvotteluti-
lannetyyppid, joissa erot aikuisen toiminnan paamadrissda muodostivat aikuisen
ja lapsen asemat erilaisiksi.

Tutkielma osoitti aikuisen toiminnan vaikuttavan merkittavasti lapsen ase-
maan ja toiminnan mahdollisuuksiin varhaiskasvatuksen arjessa. Aikuisen oh-
jaava ote loi lapselle parhaimmat mahdollisuudet vaikuttaa omaan toimintaansa.
Aikuisen hierarkkisen valta-aseman korostuessa lapsen vastustus aikuisen toi-
mintaa kohtaan naytti lisidntyvéan ja lapsen toimijuuden ja osallisuuden mahdol-
lisuudet pienenevan. Lapsen empaattinen kohtaaminen ja aloitteiden huomiointi

edistivit osallisuuden toteutumista.
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1 JOHDANTO

“Power provokes - still today”, kuten Ricken (2006, 541) on valtaa kasittelevassa
artikkelissaan maininnut. Arkikéasitykset vallasta ja sanan merkityksesta liittyvét
edelleen usein kielteisiin mielikuviin dominoivasta ja alistavasta hallitsemisesta
sekd vallasta ”"pahana asiana”, mikd nidkyy Rickenin (2006) sanojen mukaisesti
vallasta kdytdvassa keskustelussa - tai keskustelutta jattamisessd. Kasvatuksessa
ja opetuksessa valta on kuitenkin vuorovaikutusilmiond aina ldsnd, jonka vuoksi
vallan tarkastelu on ensiarvoisen tdrkedd niiden kontekstissa.

Lasten kasvatus puhututtaa yhteiskunnassa paljon: Sihvosen (2016, 73) mu-
kaan esimerkiksi vanhemmuuteen liittyvat kirjoitukset lehdissd ovat viisinker-
taistuneet 2000-luvun aikana. Viime aikoina keskustelua ovat herittidneet kasva-
tuksessa erityisesti kysymykset siitd, onko lapselle aiheellista asettaa rajoja ja
missd mddrin, millaista hyva kasvatus on sekd milld tavalla auktoriteetti nykyaan
kasvatuksessa ndyttaytyy - vai onko sitd? Eridvat kasvatusndkemykset jakautu-
vat pddasiassa pohjoismaiseen kasvatustyyliin, jossa luotetaan lasten toimintaky-
kyyn, seké tastd poikkeavaan kansainvélisempéddn ideologiaan, jossa korostuvat
tarve lapsen jatkuvalle ohjaukselle ja lapsuuden hallinnalle (Satka, Alanen, Har-
rikari & Pekkarinen 2011, 13-14). Suomessa kasvatuskysymykset painottuvat eri-
tyisesti kasitteisiin vastuu, kumppanuus, suojelu, turvallisuus, puuttuminen ja
valvonta (Harrikari 2008).

My6s kodin ulkopuolisessa varhaiskasvatuksessa kdydddn kasvatukseen
liittyvdd pohdintaa: uuden tutkimustiedon ja opetussuunnitelman myotd vaati-
mus lasten toimijuuden ja osallisuuden toteutumisesta on luonut erityisesti pien-
ten lasten kohdalla kasvatuksellisen haasteen tasapainoilla lasten suojelemisen,
osallisuuden toteutumisen seké toisaalta aikuisten ja koulutusinstituutioiden ta-
voitteiden toteutumisen vilillda (Emilson 2007, 35; Peltoperd, Vehkakoski, Turja
& Laakso 2020; Turja 2011, 24-25; Turja & Vuorisalo 2017, 37-38; Uhlenberg

2016). Aikuisten toteuttama varhaiskasvatus suuntaa jo pienten lasten eldamaa



merkittdvasti, jolloin lapsi-aikuinen suhteissa toteutuva valta on syytd ottaa tar-
kastelun kohteeksi: miten valta aikuisen ja lapsen vilisessd suhteessa ilmenee ja
tarvitaanko sita?

Perheissd pienten lasten mahdollisuudet osallisuuteen nayttaytyvit suu-
rempina kuin formaalissa hoidossa ja opetuksessa (Alderson 2010, 89; Mayall
2002). Kodissa tapahtuvan kasvatuksen rinnalla varhaiskasvatus on kuitenkin
merkittdva lasten kasvuympdéristo. Terveyden- ja hyvinvoinnin laitoksen tilasto-
raportin (2020) mukaan vuonna 2019 varhaiskasvatukseen osallistui 77 prosent-
tia vdeston 1-6-vuotiaista lapsista. Viimeisen vuosikymmenen aikana myos yha
useampi alle 3-vuotias lapsi on kodin ulkopuolisessa hoidossa (Uhlenberg 2016,
240). Lapset viettdvat suuren osan arjestaan varhaiskasvatuksessa, jolloin kysy-
mykset vallan jakautumisesta ja osallisuuden ja toimijuuden toteutumisesta tadssa
kontekstissa korostuvat, olipa kyseessa sitten alle 3-vuotias tai vanhempi lapsi.
Nakemyksid koulutusinstituutioista olisikin tarpeellista avartaa, silld koulutus-
jarjestelmalld ja koulutuksessa vallitsevalla ideologialla on merkittdva rooli lap-
suuden sekd lasten ja aikuisten suhteiden muokkaajana (Mayall 2015). T&lloin
oleelliseksi tarkastelun kohteeksi nousevat lasten ja aikuisten véliset paikalliset
kaytannot (ks. Satka ym. 2011, 17).

Varhaiskasvatukseen kiinnittyvissd tutkimuksissa vallan tarkastelu on kui-
tenkin vield vdhdistd eikd tutkimuksia vallankdytostd varhaiskasvatuksen kon-
tekstissa juuri ole, etenkddn pienten lasten kohdalla. Tamin tutkimuksen tarkoi-
tuksena on vastata tdhdn tarpeeseen selvittamalld valtadynamiikkaa varhaiskas-
vatuksen aikuisten ja pienten lasten vililld analysoimalla pienten lasten mahdol-

lisuuksia toimijuuteen ja osallisuuteen varhaiskasvatuksen arjessa.

1.1 Vallan maaritelma

Valta (power) kiinnittyy usein kielteisend pidettyihin ilmauksiin, kuten alistami-
seen, pakottamiseen ja hallitsemiseen. Valtaan liittyy kuitenkin edellistd laajem-
pia ulottuvuuksia ja sitd voidaan tarkastella useiden ndkokulmien kautta. (Allen

2008.) Olennaista on, ndhddanko valta esimerkiksi suhteena, jarjestelména vai



kykynd, tai toisaalta ylivaltana, voimaannuttavana valtana vai yhteistyohon pe-
rustuvana valtana. Merkittdvad on myos, korostetaanko vallasta puhuttaessa eri-
tyisesti sen sortavia vai mahdollistavia elementtejd. (Gjerstad 2009, 23-24.)

Kaikkea valtatutkimusta méaarittdd kuitenkin kahtiajako yksilod ja yhteisod
korostavan nikokulman vililld (Ruostetsaari 1992, 29, 35). Metodologisen indi-
vidualismin mukaan yhteiskunnalliset selitykset ovat aina erotettavissa yksili-
den yksittdisiksi teoiksi ja niiden joukoiksi, kun taas metodologisen holismin
kannattajat mieltdvit yhteiskunnan kulttuuristen ja institutionaalisten rakentei-
den muokkaavan toimijoita (Heiskala 2004, 13-14). Valtateoriat jakautuvatkin
pddosin toimijaldhtoisiin ja kollektiivisiin teorioihin vallasta (Gjerstad 2009, 25).
Maddrittelytavasta riippumatta valta on kuitenkin yhteydessd vuorovaikutukseen
ja aina ldsné tavalla tai toisella, kun kyse on ihmisten vélisistd suhteista (Castells
2009, 28; Guerrero, Andersen & Afifi 2014, 297-298; Wong 2015, 252).

Erds tunnetuimmista valtakésityksistd on Max Weberin ndkemys vallasta,
joka edustaa individualistista ndkokulmaa (Gjerstad 2009, 25; Heiskala 2004, 14).
Weberin (1968, 15) mukaan sosiaalisella toimijalla on valtaa silloin, kun toimija
on vuorovaikutuksessa sellaisessa asemassa, ettd hian saa vastustuksesta huoli-
matta aikeensa ldpi. Valta ndhd&an siis toimijan mahdollisuutena vaikuttaa sosi-
aalisesti merkittavésti toiseen toimijaan tdmén vastarinnasta huolimatta, jolloin
Alla on valtaa B:n yli (Castells 2009, 28; Heiskala 2001, 242-243; Scott 2001, 3).
Allen (1998, 33-34) on nimennyt tdaman kaltaisen vallan ndkokulman ylivallaksi
(power over), joka ilmenee toimijan tai toimijoiden kykyna rajoittaa toisen toimijan
tai toimijoiden mahdollisuuksia toimia ja tehd& valintoja merkitykselliselld ta-
valla.

Yksilod korostavan valtandkemyksen lisdksi ihmisten vilistd valtaa on tar-
kasteltava my0s vallan rakenteellisista ndkokulmista, silld yksilo toimii aina suh-
teessa ymparoivaan yhteiskuntaan (Friedkin 1993, 861; Suoranta 2005, 126). Ehka
tunnetuimman rakenteellista valtakdsitystd edustavan valtateoreetikko Michel
Foucaultn (1991, 27) mukaan vuorovaikutussuhteissa toimijat ovat samalla val-
tasuhteessa keskendén, jolloin valta siirtyy heidédn vililldan muovaten toimijoi-

den tarkoituksia ja identiteettejd. Heiskala (2001, 245-246) tiivistdd artikkelissaan



Foucault'n rakenteellisen valtanikemyksen kasittdvan vallan resurssin sijaan
valtasuhteiden verkkona, jolloin valta ei ilmene vuorovaikutussuhteissa yksi-
puolisena, vaan kaikilla toimijoilla on valtaa suhteessa toisiinsa. Foucault (1982,
786-787) nédkee vallan yhteiskunnallisena, strategisena ilmién4, joka on olennai-
nen osa kaikkea sosiaalista kanssakdymistd. Vallan kédytossd ei kuitenkaan ole
kyse ainoastaan ihmisten vilisistd suhteista, vaan siitd, kuinka tietyt toiminnat
vaikuttavat ja muokkaavat toisia. Valtaa on siis ainoastaan silloin, kun se pan-
naan toimeen, jolloin vallankdyton tarkastelun lisdksi myos kontekstia vallan il-
menemisen ympadrilld olisi syytd tarkastella (Foucault 1982, 788; Korpi 1985, 32).

Yhteiskuntateoreettisesti vallan tarkastelu voi siis olla ldhtoisin enemmaén
toiminnan tai rakenteen ndkokulmasta, mutta laaja-alaisen ymmarryksen saavut-
tamiseksi tulisi molemmat ndkdkulmat huomioida (Heiskala 2004, 15). Tunnetun
sosiologi Anthony Giddensin (1984, 14-15, 146) mukaan valta on sekd vuorovai-
kutusprosessien institutionaalinen piirre ettd strategisen kayttdytymisen keino,
joka ndyttdytyy toimijuuden kautta kykynd ja mahdollisuutena tehdd ja saada
aikaan muutosta ympéroivan maailman toiminnassa. Yksilon toimintaa ja yhteis-
kunnan rakenteita tulisikin painottaa yhteiskuntateorioissa yhta paljon, sill4 toi-
mintaan ja rakenteisiin liittyvat kasitteet edellyttavat toisiaan (Giddens 1984, 93;
Suoranta 2005, 126). Késitteelld power to Giddens viittaa valtasuhteessa olevan
yksilon mahdollisuuteen toimia toisin eli mahdollisuuteen puuttua meneilldan
olevaan toimintaan (Giddens 1984, 15; my6s Loyal 2003, 67). Allen (1998, 34) puo-
lestaan on mééritellyt saman kisitteen toimijan mahdollisuutena saavuttaa p&a-
médrd tai saattaa jokin toiminta padtokseen sekd toimijan kykynd toimia toisen
vallan kdytosta huolimatta tai vastauksena sille. Castellsin (2009, 31) mukaan yk-
silon valta toimia ndyttdytyy aina vastustuksena jollekin. Tamd vallan ulottu-
vuus voidaan liittdd toimijuuden késitteeseen, kun silld viitataan muun muassa
yksilon mahdollisuuteen vastustaa, ehdottaa muita vaihtoehtoja tai osallistua
valtaneuvotteluihin toiminnan muuttamiseksi (Sevén 2015). Loyal (2003, 67) on
kuitenkin huomauttanut, ettd yksilon valta puuttua toimintaan riittdd harvoin
muutoksen syntymiseen, silld muutos vaatii tyypillisesti useiden toimijoiden yh-

teistoimintaa.



Valtaa relationaalisesti tarkasteltaessa voidaan edelld mainittujen vallan
ulottuvuuksien liséksi erottaa vield kolmas vallan muoto. Késitteiden power over
ja power to rinnalle Allen (1998, 35) on madritellyt késitteen power with, joka pe-
rustuu ajatukseen yhteisestd tekemisestd ja sen kautta voimaantumisesta. Tdlld
tavoin ymmarrettynd valta ndhdadan kollektiivisena kykynd, joka perustuu toimi-
joiden vilisissd suhteissa vallitsevalle vastavuoroisuudelle ja vastaanottavuu-
delle. Power with viittaa ihmisten kykyyn toimia yhdessd yhteisten paamaééarien
saavuttamiseksi ja se voidaan liittdd kuuluvaksi osallisuuden ja kuulumisen ka-
sitteisiin. (Allen 1998, 35; Castells 2009, 31, 57; Gjerstad 2009, 40; Sevon 2015, 625.)
Gjerstad (2009, 41) on huomauttanut yhteistoimintaan perustuvan vallan olevan
esimerkiksi perheissd yleisin vallan muoto, joka kuitenkin usein muuntuu risti-
riitojen myo6td power over- tai power to- muodoiksi vanhempien hyvéksi.

Tdssd tutkielmassa valta ymmarretddn relationaaliseksi, vuorovaikutussuh-
teissa ja -tilanteissa rakentuvaksi ilmioksi (ks. esim. Nuutinen 1994), joka on vah-
vasti yhteydessd toimijuuden toteutumiseen. Toimijuudella viitataan kykyyn toi-
mia ja vaikuttaa erilaisissa sosiaalisissa prosesseissa sekd mahdollisuuteen vai-
kuttaa ympdériston rakenteisiin (Leonard 2015; Seidman 2016). Kyky tai valta toi-
mia (“power to act”) voidaan ndhdd ihmisten universaalina ominaisuutena
(Wrong 2017, 21). My®6s tdssd tutkimuksessa toimijuus ymmarretddan yksilon
mahdollisuudeksi vaikuttaa joko ympédrsivdan toimintaan tai hdnen omaan toi-
mintaansa suhteessa ympaéristoon. Vallan ndkdkulmasta toimijuus ndhdaan eri-
tyisesti valtana toimia itsendisesti ja toteuttaa itseddn. Toimijaldhtéinen ndkemys
vallasta korostaa valtaa ja vallankdyttod suhteessa toimijoihin sekd heiddn tavoit-
teisiinsa ja tarkoitusperiinsd, jolloin valta on neuvottelujen kautta konteksti-
sidonnaista ja muutoksille altista (Gallagher 2008; Gjerstad 2009, 25; Guerrero
ym. 2014, 297-299). Tassa tutkimuksessa kasitys vallan luonteesta nojaa ylla mai-
nitun lisdksi ndkemykseen siitd, ettd vallan luonteeseen kytkeytyy kielteisten
puolien lisdksi my0s tuottavia, suojelevia ja myonteisid puolia (ks. Allen 1998;

Gijerstad 2009, 24).
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1.2 Varhaiskasvatus ja koulutusinstituutiot vallan rakentumi-
sen kenttind

Suomessa lapsuus eletddn paljolti erilaisissa institutionaalisissa tiloissa, jotka ra-
kentavat lapsuuden, sen ehdot ja mahdollisuudet tietynlaisiksi (Alasuutari 2009,
55; Kallio 2010, 217). Instituutio voidaan mieltdd vakiintuneeksi ja toistuvaksi so-
siaaliseksi kdytdnteeksi tai toimintatavaksi, joka toteuttaa tiettyd yhteiskunnal-
lista tehtdvad (Alasuutari 2009, 56). Varhaiskasvatus on yksi, tdnd pdivand vah-
vasti koulun veroinen instituutio, jonka toiminta on koulun tavoin sdddeltya
muun muassa lainsddddannon seki eritasoisten opetussuunnitelmien kautta (Kal-
lio 2010, 217; Rutanen 2011, 202; ks. myos Opetushallitus 2018; Varhaiskasvatus-
laki 540/2018). Ympdristond pdiviakotia voidaan pitdd lapsille rakennettuna paik-
kana (Raittila & Siippainen 2017, 283). Instituutiona varhaiskasvatus on kuiten-
kin fyysisen ympariston liséksi jatkuvasti neuvottelujen kautta muuttuva relatio-
naalinen tila, joka sisdltdd kulttuurisia ja kasvatuksellisia arvoja ja ihanteita (Rait-
tila & Siippainen 2017; Vuorisalo, Raittila & Rutanen 2018).

Instituutioissa ihmisilld on tyypillisesti erilaisia rooleja, joiden asemat eroa-
vat ldhtokohtaisesti toisistaan. Varhaiskasvatuksessa téllaisia toimijaryhmia
muodostavat esimerkiksi lapset ja aikuiset sekd eri ammattiryhmien edustajat.
(Alasuutari 2009, 57.) Institutionaaliset rakenteet asettavat aikuiset tietynlaiseen
asemaan suhteessa lapsiin, jossa aikuiset ndhdaan lasten opettajina ja kasvatta-
jina - lasten tehtdvéksi jad oppia mahdollisimman hyvin (Gerlander & Kostiainen
2005, 68; Vuorisalo 2013, 64). Koulutusjarjestelmdssa lapsiin on suhtauduttu epéa-
pdtevind, mistd kertovat myos lasten testaaminen, arvostelu, valvonta sekd ai-
kuisten kontrolli opetettavien asioiden suhteen (Mayall 2003, 19-20). Kulttuuril-
lisesti ja historiallisesti rakentunut koulutusinstituutio onkin muodostanut aikui-
sen aseman paremmin tietdjdksi suhteessa lapsiin (Hakala 2007, 8).

Kasvatusinstituutiossa tyoskentelevilld aikuisilla virkasuhteeseen perustu-
vaan asemaan liittyy erilaisia velvollisuuksia, oikeuksia ja vastuita, esimerkiksi
kasvatusvastuu (Lappalainen 2007a, 67). Osapuolten erilaisten roolien vuoksi
opettajan ja oppijan vilinen suhde on aina jo ldhtokohdiltaan epdsymmetrinen ja

jannitteinen valtasuhde (Gerlander & Kostiainen 2005, 71, Médétta & Uusiautti
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2012, 26). Institutionaalinen asema itsessddn tuottaa aikuisille madrdysvaltaa ja
virallisen auktoriteettiaseman, miki asettaa aikuiset varhaiskasvatuksessa hie-
rarkkiseen ja hallinnolliseen asemaan suhteessa lapsiin (Nuutinen 2008, 88; Reay
2006, 172; ks. my6s Pennanen 2018). Ammatin tuottama valta ndyttaytyy varhais-
kasvatuksessa muun muassa aikuisten vastuuna varhaiskasvatuksen sisdllostd ja
sen toteuttamisesta virallisten médardaysten mukaan (Vuorisalo 2013, 96).

Opettajan tehtdvddn ajatellaan kuuluvan muun muassa oppimistilanteiden
suunnittelun, organisoinnin ja ohjaamisen tehtdvid sekd oppimista edistdvan il-
mapiirin ja vuorovaikutuksen takaaminen (Gerlander & Kostiainen 2005, 68, 71).
Varhaiskasvatuksen ndkokulmasta ammattihenkiloston tehtdvana on toteuttaa
suunnitelmallista ja tavoitteellista toimintaa lasten oppimisen ja hyvinvoinnin to-
teutumiseksi (Opetushallitus 2018, 22). My6s YK:n lapsen oikeuksien sopimuk-
sen (1989, §3, §12-13) mukaan lapsilla on oikeus suojeluun, hyvinvointiin ja osal-
lisuuteen. Ammattihenkiloston kasvatusvastuu velvoittaa varhaiskasvatuksen
henkilostod huolehtimaan lasten fyysisen turvallisuuden, oppimisen ja sosiaali-
sen, emotionaalisen ja kasvatuksellisen hyvinvoinnin toteutumisesta seké takaa-
maan lapsen mahdollisuuden osallistua ja vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin
varhaiskasvatuksessa (Maddttda & Uusiautti 2012, 23; Varhaiskasvatuslaki
540/2018, §3).

Lainsdadannon, kansainvilisen ja paikallisen politiikan sekd opetussuunni-
telmien lisdksi varhaiskasvatus muotoutuu paikallisen kulttuurin, resurssien
sekd tyontekijoiden padmaéérien ja ihanteiden mukaan, jolloin varhaislapsuuden
julkisten instituutioiden toiminta mddrittdd lopulta varhaiskasvatuksen pedago-
giikkaa (Karila 2013, 9; Rutanen 2011, 202). Ulkopuolisten tahojen ja aikuisten
asenteiden lisdksi kulttuuria varhaiskasvatuksessa madrittavat muun muassa
varhaiskasvatuksen aikuisten uskomukset ja kdytannot sekd media ja yhteiskun-
nallinen keskustelu (Vuorisalo 2013, 22). Ndiden pohjalta jokaiseen péaivakotiin
muodostuu omanlaisensa toimintakulttuuri, joka muotoutuu erityisesti varhais-
kasvatuksen aikuisten toiminnasta: tyon toteuttamiseen liittyvistd kdytanteista

sekd tyotd ohjaavasta pedagogiikasta. Toiminnan pohjalla puolestaan vaikutta-
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vat oleellisesti aikuisten perusolettamukset liittyen kasvatusfilosofiaan, arvopoh-
jaan ja lapsikésitykseen. (Rasku-Puttonen 2006.) Liséksi jokainen toimija tuo mu-
kanaan varhaiskasvatukseen myds oman muun yhteisénsé, jossa elédd ja on osal-
lisena sekd siind omaksutut piirteet, jotka osaltaan madrittavat sitd, millaiseksi
varhaiskasvatus ja lapsiryhmét muodostuvat (Vuorisalo 2013, 22). Lapsiryhmé&an
muodostunut toimintakulttuuri pitdd sisédllddan erilaisia valtaa luovia rakenteita,
kuten sdantojd, kdytanteitd ja mahdollisuuksia sekd saatavilla olevia materiaali-
sia resursseja ja niiden kayttotarkoituksia (Raittila & Siippainen 2018; Turja &
Vuorisalo 2017, 48-49). My6s Michel Foucault (1980) on esittdnyt tilan toimivan
hallinnan ja kontrollin vdlineend. Onkin huomattava, ettd varhaiskasvatusympa-
ristod tuotettaessa tuotetaan samalla tietoisesti ja tiedostamatta myos pienten las-
ten kasvatustyohon liittyvid arvoja, ehtoja ja perusperiaatteita (Raittila 2013, 70-
71; Raittila & Siippainen 2018, 283).

Yhteiskunta ja kulttuurit luovat siis instituutioihin erilaisia vallan seka val-
lankdyton ndkokulmasta oleellisia ulottuvuuksia (ks. myos Castells 2009, 32).
Hallinnan (governance) kasitteen kautta kasvatus- ja koulutusinstituutiot voidaan
tulkita yhdeksi vallan harjoittamisen tavaksi, jonka avulla pyritddan ohjailemaan
yksiloiden kayttaytymistd ja toimintaa (Satka ym. 2011, 12, 18). Organisaatiossa,
kuten pdivdkodissa, vallitsee erilaisten rakenteiden lisdksi johtamis- ja toiminta-
kaytanteits, joilla pyritddn organisoimaan yhteistoimintaa sovittujen tavoitteiden
mukaiseksi toiminnaksi (Salminen 2008; Vartola 2009, 14). Yhteisten toimintape-
riaatteiden liséksi hallinta organisaatiossa koostuu kuitenkin muustakin: esimer-
kiksi Harden (2012) on tuonut koulumaailmaan kiinnittyvassa tutkimuksessaan
ilmi opetuksessa vallitsevan kdyttdytymis- ja toimintaperiaatteita, joita ohjaa aja-
tus asianmukaisella tavalla toimimisesta niin fyysisesti kuin emotionaalisesti.
Piiloisia merkityksid sisdltavat normit, asenteet ja omaksutut tottumukset vaikut-
tavat usein itsestddnselvyyksind ihmisten toiminnassa ja kasvatusinstituutioissa
muodostaen niin sanotun piilo-opetussuunnitelman. Piilo-opetussuunnitelmat
puolestaan toistavat olemassa olevia valtarakenteita, silld niiden tehtdvéaksi jaa

usein yksilon kasvattaminen kelvolliseksi ja hyvatapaiseksi yhteiskunnan jase-
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neksi yhteiskunnassa ja kasvattajalla itsellddn hallitsevien, osin tiedostamatto-
mien asenteiden mukaan. (Térma 2003, 109.) Koulutusta voidaan pitdad yhteis-
kunnallisen vallankdyton valineend, jos yksiloitd kasvatetaan tietynlaiseen kult-
tuurisesti hyviaksyttyyn muottiin ilman kasvatustoiminnan kyseenalaistamista ja
yhteistd dialogia opettajan ja oppilaan vililld (Vuorikoski 2003). Ympariston re-
lationaalisuuden luomien valtarakenteiden vuoksi varhaiskasvatuksen aikuisten
olisi olennaista pohtia erilaisten velvoittavien asiakirjojen ja omien késitysten
merkitystd oman tyon ja pedagogisen toimintaympaériston toteuttamiselle, jotka
puolestaan vilittavat kulttuurisia arvoja eteenpdin (Raittila & Siippainen 2018;

Turja & Vuorisalo 2017, 39, 41).

1.3 Aikuisten valta lapsen toimijuuden ja osallisuuden raken-
tumisessa

Lapsuus ja aikuisuus muovautuvat vuorovaikutuksessa sukupolvien vélisissd
kdytannoissd, joiden toistaminen synnyttdd sosiaalisen rakenteen yhteiskuntaan
(Alanen 2009, 161). Ndiden kdytanteiden kautta nyky-yhteiskuntiin on muodos-
tunut sosiaalinen jdrjestelmd, josta Alanen (2009, 161) kdyttda nimitystd sukupol-
vijdrjestys (generational order). Lapset asettuvat jarjestelméssa tietynlaiseen sosi-
aaliseen asemaan, joka maédérittelee heiddn mahdollisuutensa toimija ja osallistua
sosiaaliseen eldmddn (Alanen 2009, 161). Lapsille mahdolliset osallistumisen ta-
vat ovat syvddn juurtuneet kulttuurisiin késityksiin siitd, mitd tarkoittaa olla
lapsi, ja ovat ndin osa sukupolvien vilistd sosiaalista jdrjestystd (Kjgrholt 2007,
30). Sukupolvien viliset prosessit rakentavat lasten arjen joko sallimalla ja kun-
nioittamalla tai hylkdamalld ja estamalld lasten osallistumisen sosiaaliseen elé-
madn. Sosiaalisena ryhmaénd lapset ndyttaytyvat yhteiskunnassa alisteisia aikuis-
ten ryhmalle. (Mayall 2015, 313-314.) Aikuisen ja lapsen suhteessa rakentuvaa
valtaa tarkasteltaessa onkin huomattava, ettd roolit vallan kaytt&djind ovat hyvin
erilaiset aikuisen yliotteen vuoksi (Sevon 2015, 639).

Varhaiskasvatuksen aikuisten valtaa arvioidessa seké instituutio ettd suku-
polvijdrjestys tuottavat siis jo itsessddn aikuiselle valtaa sisdltdavan aseman suh-

teessa lapseen. Auktoriteetti eli arvovalta toteutuu kasvattajan ja kasvatettavan
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vilisessd suhteessa niin, ettd kasvatettava omaksuu jatkuvasti kasvattajan tahdon
omakseen uskoen tdmdn olevan kyvykkdampi tietdim&ddn paremmin (Paulsen
1930, 76-77; Wrong 2017). Arvovallan lisdksi auktoriteetille voidaan antaa mui-
takin merkityksid, kuten valta, vaikutusvalta, arvonanto tai esikuva. Ennen kaik-
kea auktoriteetti voidaan kuitenkin ndhda vaikuttamisena, joka saa erilaisen
luonteen riippuen sen ldhtokohdista. (Mdattd & Uusiautti 2012, 25.) Esimerkiksi
Wrongin (2017) mukaan auktoriteetti voi perustua muun muassa pakkoon, pal-
kitsemiseen, legitimiteettiin, pdtevyyteen tai persoonallisuuteen. Puolimatka
(1997, 250) puolestaan mainitsee oikeutetun auktoriteetin kasitteen, jolloin auk-
toriteetti perustuu yhteiseen ymmarrykseen.

Opettajalla auktoriteettiasema muodostuu koulutuksen, lakien ja koulun
omien linjausten lisdksi muun muassa persoonallisuuden piirteiden, kayttayty-
misen, kyvykkyyden sekd opettajan ja oppilaan vililld vallitsevan vuorovaiku-
tuksen kautta. Lainsdddannon ja ohjaavien asiakirjojen myotd annetun asemaval-
lan liséksi opettajalla voi siis olla oppilailta ansaittua henkilokohtaista valtaa,
joka voidaan mieltdd myds epdviralliseksi auktoriteetiksi (Evésoja & Keskinen
2005, 28; Maattd & Uusiautti 2012, 28). Médédtdan ja Uusiautin (2012, 28-29) mukaan
pedagoginen auktoriteetti voidaan jakaa joko opettajan ulkoiseen asemaan ja val-
lankdyttoon perustuvaksi tai arvostuksen ja asiantuntemuksen myotd syntyvéaksi
auktoriteetiksi. Talloin opettajan auktoriteetti ja toiminta ndyttaytyviat enemman
joko dominoivana ja uhmaisena vallanpitéjana tai joustavana asiantuntija-aukto-
riteettina, joka vapauttaa joustamaan opetustilanteissa oppilaiden tarpeiden ja
edellytysten mukaisesti (Mdéttd & Uusiautti 2012, 28-29).

Suomessa vallitseva nykyinen varhaiskasvatuskulttuuri ja ideologia koros-
tavat lapsen autonomiaa, osallisuutta ja toimijuutta, jotka linkittyvét ldheisesti
myos valtaan aikuisten vaikuttaessa vahvasti niiden toteutumiseen (Sevén ym.
2021; Strandell 2012; Vuorisalo ym. 2018, 45). Toimijuudesta puhuttaessa viita-
taan yleisesti lasten sosiaaliseen toimintaan ja sen tuottamiin seurauksiin (Turja
& Vuorisalo 2017, 36, 44). Toimijuuteen liittyvéa osallisuus puolestaan nayttaytyy
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksilon mahdollisuutena tehda aloitteita, osal-

listua padtoksentekoon sekd vaikuttaa toimintaan, johon hédn osallistuu (Kirby,
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Lanyon, Cronin & Sinclair 2003, 5; Turja & Vuorisalo 2017, 36; Venninen, Leino-
nen, Lipponen & Ojala 2014, 212). Lasten kohdalla osallisuuden toteutuminen
merkitsee lasten ndkemistd sosiaalisina osallistujina ja kansalaisina, joilla on va-
paus ilmaista itseddn. T4lloin myos lasten keholliset ja emotionaaliset ilmaisu-
muodot tulisi ottaa vakavasti. (Bae 2009, 402; Kjgrholt 2010, Amotin & Ytterhusin
2013, 261 mukaan.)

Toimijuutta ja osallisuutta tarkasteltaessa aikuisen ja lapsen vélisen valta-
suhteen ndakokulmasta, lapsen mahdollisuudet seké itsendiseen toimintaan etta
yhteistoimintaan ja kumppanuuteen aikuisten kanssa nousevat merkittavaan
rooliin (Turja 2011, 28). Valtasuhteeltaan ep&tasa-arvoisessa suhteessa vahem-
mén valtaa omaavalla on neuvotteluun kédytossddn vahdisemmadt resurssit kuin
enemmadn valtaa omaavalla, jonka ei ndin tarvitse neuvotella saavuttaakseen
omia pddmaddridan. Enemman valtaa omaavalla on kdytossdadan myods enemmaéan
resursseja sekd mahdollisuus hallita resurssien kayttod. (Guerrero ym. 2014, 298,
308.) Lasten toimijuudesta puhuttaessa on kyse heiddn yhteiskunnallisesta ase-
mastaan, oikeuksistaan ja vaikutusmahdollisuuksistaan, jotka rakentuvat suh-
teessa aikuisiin (Alanen 2009; Lehtinen 2000, 11). Varhaiskasvatuksessa lasten
osallisuuden on esimerkiksi todettu sopivan ainoastaan silloin, kun sen tulos
miellyttdd aikuisia (Konstantoni & Emejulu 2017; Moran-Ellis & Stinker 2018).
Aikuisten tulisikin tietoisesti edistdd sitd, ettd lapset tulevat kuulluiksi ja heidan
mielipiteillddn on toiminnan lopputulokseen vaikutusta (Lundy 2007).

Lasten osallisuuden toteutumista voidaan pitdd yhtend edellytyksené sosio-
kulttuurisen oppimiskéasityksen mukaisen varhaiskasvatustyon toteuttamiselle
(Turja 2011, 26). YK:n lapsen oikeuksien sopimus (1989, §12-13) edellyttad kuu-
lemaan lapsia ja heiddn mielipiteitdédn, varhaiskasvatuslaki (540/2018, §20) puo-
lestaan velvoittaa timdn koskemaan my6s varhaiskasvatuksen suunnittelua, to-
teutusta ja arviointia. Lakien ja vallitsevan kasvatusideologian my®ota valtakun-
nallinen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet korostaa lasten kuulemista
sekd osallisuuden ja aktiivisen toimijuuden edistdmistd (Salonen, Sevén &

Laakso 2020, 2; Opetushallitus 2018, 14, 20, 30). Pedagogisten tavoitteiden ohella
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lasten osallisuuden toteutumiselle on siis olemassa my6s vahva lainsdadannolli-
nen perusta, jolloin osallisuuden edistdmistd ei voida pitdd valinnaisena. Jotta
lasten aloitteet ja mielipiteet voidaan ottaa vakavasti, on aikuisten valta-asema ja
koulutusinstituutioissa vallitseva lapsikasitys otettava tarkastelun kohteeksi.
(Sevon ym. 2021, 135.)

Lasten vaikuttamisen mahdollisuuksien on havaittu vaihtelevan varhais-
kasvatuksessa aikuisen asenteen sekd harjoitetun kontrollin m&aran ja laadun
mukaan (Emilson 2007; Emilson & Folkesson 2006; Emilson & Johansson 2013).
Aikuisen vahva kontrolli voi vdhentdd lasten oma-aloitteisuutta ja mahdolli-
suutta tehdd valintoja, kun taas vdahdisempi kontrolli usein lisdd lasten mahdolli-
suuksia osallistua heiddan omilla ehdoillaan (Emilson 2007; Emilson & Folkesson
2006). On kuitenkin havaittu, ettd aikuisen vahva kontrolli ei valttamatta auto-
maattisesti rajoita lasten toimintamahdollisuuksia, vaan merkittdvdan rooliin
nousevat ylldpidetyn kontrollin luonne ja opettajan halu helpottaa lasten osallis-
tumista ohjatulla tuokiolla (Emilson 2007; Emilson & Johansson 2013). Aikuisen
kontrollin kohdistuessa vahvasti ennalta suunniteltuun opetushetkeen, sen sisél-
toon ja siihen, kuinka se toteutetaan, lasten mahdollisuudet vaikuttaa toiminnan
kulkuun ovat vihdiset. Toiminnan vahvan rajaamisen sijaan kontrolli voidaan
kuitenkin sdilyttdd opetushetkessd my0s leikillisyyden, kommunikatiivisuuden
sekd lasten aloitteisiin reagoimisen kautta. Tdlloin opettajan kiinnostus ja pyrki-
mys tavoittaa lapsen kokemusmaailma lisdévit lasten vaikuttamisen mahdolli-
suuksia. (Emilson 2007.) Myos Millei (2011) on tuonut esiin ohjaukseen perustu-
vien menettelytapojen mahdollistavan oppimisympériston, jossa lasten tarpeet
tayttyvat ja sovitut kdyttdytymistavoitteet saavutetaan opettajan toimiessa yh-
teistydssd oppilaidensa kanssa.

Kasvatusvastuussa olevat aikuiset maddrittavét siis lasten toimijuuden ja
osallisuuden mahdollisuuksia ja vaikuttavat siihen, otetaanko lasten toimijuus
huomioon esimerkiksi padtoksentekotilanteissa. Télloin aikuisten asenteet lap-
suutta ja lapsia kohtaan sekd ndkemykset heistd patevind toimijoina nousevat

merkittavaan rooliin. (Alanen 2009; Bjerke 2011, 94; Leonard 2015, 36; Mayall
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2015; Turja & Vuorisalo 2017.) Johanssonin (2003) mukaan eri kasvatusinstituu-
tioissa toimivien aikuisten ndkemykset lapsista voidaan jakaa kolmeen néke-
mykseen, joista ensimmdisen mukaan lapset ovat aikuisten kanssa vertaisia, toi-
sen ndkemyksen mukaan aikuiset ovat paremmin tietdjid ja kolmannen mukaan
lapset ja heiddn aikomuksensa ovat irrationaalisina. Ensimmadistd nakemysta
luonnehtii usein myds vuorovaikutteinen ilmapiiri, toisen nikemyksen mukai-
sesti aikuinen puolestaan toimii ”ylhdéltd alaspdin”, jolloin ilmapiiri on luonteel-
taan epdvakaata. Jos taas lapset ndhdddn irrationaalisina ja heiddn toimintansa
tarkoituksettomana, lapsiryhmaéssa vallitseva ilmapiiri voidaan havaita kontrol-
loivaksi. (Johansson 2004.) Aikuisen suhtautumisen ja oppimista tukevan ilma-
piirin ndhd&ddn vaikuttavan myos lasten osallisuuden toteutumisen mahdolli-
suuksiin jokapdivdisessd vuorovaikutuksessa (Johansson 2004). Vuorovaikutuk-
sessa, jossa lasten osallisuus ja vapaus ilmaista itseddn mahdollistuvat, korostuu
varhaiskasvatuksen aikuisten osalta lasten aloitteiden seuraaminen, emotionaa-
linen vastaanottavaisuus, leikillinen asenne sekd kyky tarkastella tilannetta las-
ten ndkdkulmasta (Bae 2009).

Jos opetus perustuu lasten mielenkiinnonkohteisiin, uteliaisuuteen seka
spontaaneihin tarpeisiin, korvaa se opetuksellisella vapaudellaan opettajan auk-
toriteettiin ja pakkoon kiinnittyvan opetuksen (Tirri & Puolimatka 2000, 157).
Kasvatustyotd ei kuitenkaan voida ndhda talloink&dan tdysin vallasta vapaana, jos
valtaa tarkastellaan relationaalisesti, kuten tédssd tutkielmassa: ihmisen on kay-
tettdva sosiaalisessa vuorovaikutuksessa valtaa saavuttaakseen paamaédridan ja
hallitakseen elamddnsad (Nuutinen 1994, 22-23). Aikuisten vuorovaikutuksessa
toteutuvia vallan keinoja on havaittu olevan muun muassa suorat toimintakeho-
tukset ja pyynnot, neuvottelut ja lupaukset, epdsuorat vaatimukset, moraaliset
vetoomukset, manipulointi, vetdytyminen ja passiivinen aggressio, kuten huo-
miotta jattaminen, erilaiset non-verbaalit viestinndn keinot seké relationaaliset
kontrollin keinot, esimerkiksi paremmuutta, ylemmyyttd tai etulyontiasemaa
viestivd puhe. Valtaa sisdltdvddn puheeseen liittyy myos dominoiva kommuni-

kointi, keskeyttaminen sekd keskustelun ohjaaminen. (Guerrero ym. 2014, 308-
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316.) Nuutisen (1994) liséksi Thompson (2010, 63) on huomauttanut kasvatuksel-
listen suhteiden sisdltdvan aina valtasuhteen huolimatta siitd, kuinka yhteistoi-
minnallisia ja omistautuneita opettajat ovat. Myos ohjauksessa valta on aina
lasnd ja usein lapsia pyritddan timdnkin kasvatustavan myotd opettamaan tietyn-
laisiksi (Millei 2011). Kuitenkin, jos kasvattajien valta toteutuu ylivaltana, voi se
johtaa tilanteeseen, jossa lapsen toimijuus jdd tai se jatetddn huomaamatta eika
lapsen ddni padse kuuluviin (Notko & Sevon 2018, 62). Merkittavéaksi vallankéay-
ton ja oppimisilmapiirin kannalta ndyttaviat nousevan opettajan persoonallisuus,
reflektiiviset taidot, pedagoginen vuorovaikutus, auktoriteetin luonne sekd opet-
tajan pedagoginen tahdikkuus pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin méadran
vdlilld tasapainoiltaessa (Harjunen 2009; Mdittd ja Uusiautti 2012; Thompson

2010, 71-72).

14 Pienten lasten valta toimijuuden ja osallisuuden nikokul-
masta

Mayallin (2003, 9; 2015, 314) mukaan lapset on yhteiskunnassa ymmadrrettava va-
hemmistoaseman ohella aktiiviseksi sosiaaliseksi ryhméksi, joiden toiminnalla
on vaikutusta vuorovaikutussuhteissa. Aiemmin lapsuus ja lapset on ndhty paa-
asiassa passiivisina aikuisten toiminnan kohteina, jotka ovat yhteiskunnan jase-
nind keskenerdisid ja ndin kykeneméttomia tekemédén omia valintojaan (James &
Prout 1997; Leonard 2015). Lapset ovat kuitenkin aktiivisia toimijoita aikuisten
tapaan huolimatta siitd, ettd lapsilla ei aikuisiin ndhden samoja velvollisuuksia ja
kykyjd esimerkiksi rationaaliseen pé&dtoksentekoon olekaan (Bjerke 2011, 94).
Modernin kasvatusideologian ja lapsuuskésityksen mukaan lapset ovat aktiivi-
sia, omaan eldmé&dnsd ja ympéaroivdadn yhteisoon vaikuttavia toimijoita (Leonard
2015).

Humanistinen ndkemys toimijuudesta korostaa erityisesti yksilon mahdol-
lisuutta vaikuttaa ja saada aikaan muutosta, jolloin yksilon identiteetti, kieli sekd
tietoisuus itsestd ja ympdrdivastd yhteisostd nousevat merkittdvddn rooliin
(Duhn 2015, 924). Lasten toimijuus rakentuu vuorovaikutussuhteissa, joissa lap-

set itse kadyttdvat resurssejaan ja luovat aktiivisesti merkityksid suhteessa toisiin
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ihmisiin (Bjerke 2011, 94; Leonard 2015, 13). N4itd sosiaalisia prosesseja neuvo-
tellaan, haastetaan ja tulkitaan uusiksi lasten ottaessa aktiivisesti selvad proses-
seista, joissa he ovat mukana (Lehtinen 2000, 19-20). My6s Duhn (2015, 921) huo-
mauttaa toimijuuden késitteen liittyvan vahvasti vuorovaikutuksessa toimimi-
seen ympadriston kanssa, jolloin lapsen sosiaalinen kompetenssi ja tietoisuus nou-
sevat keskioon. Toimijuuden sosiaalisen luonteen vuoksi sosiaalisen ja emotio-
naalisen kompetenssin taso vaikuttavat lasten mahdollisuuksiin toimia rajoittaen
erityisesti 0-3-vuotiaiden lasten toimijuuden toteutumista (Duhn 2015). Taman
vuoksi toimijuutta tulisi tarkastella pienten lasten kohdalla erityisesti spontaa-
nien aloitteiden ja kehollisen toiminnan kautta huomioiden my®os erilaiset ver-
baaliset ja non-verbaaliset keinot, joilla pienet lapset valitsevat kommunikoida
(Bae 2009, 402; Clark 2005, 491; Duhn 2015; Atter & Ytterhus 2013, 265-266).

Toiminta ja toimijuus voidaan ymmartdd myos muun muassa toiminnan
tarkoituksellisuuden, pdamddrien, tavoitteiden sekd rajoitusten ja vapauksien
kautta (Loyal 2003, 51). Lehtinen (2000) on jasentdnyt tutkimuksessaan lasten toi-
mijuutta neuvottelun, vallan ja toimintaresurssien ndkokulmasta. Itsendisind toi-
mijoina lapset luovat aktiivisen toiminnan kautta oma-aloitteisesti aloitteita ja
neuvotteluja (Vuorisalo ym. 2018, 48). Neuvottelut ilmenevit sekd konkreettisina
keskusteluina ettd niihin vaikuttavina oletuksina, joita on syntynyt neuvottelu-
prosessien kautta. Neuvotteluilla pyritddn joko sdilyttdmé&dn tai muuttamaan
vallitsevaa sosiaalista jdrjestystd, kuten asemia, merkityksid, tulkintoja tai paa-
madrid. (Lehtinen 2000, 40.) Vallankayttod tarkasteltaessa kyse on aina tavalla tai
toisella henkilon toiminnasta tai mahdollisuuksista toimia. Toimijuus ndyttaytyy
vallan kautta kykynd ja vapaana mahdollisuutena kdyttdd ympariston resursseja
ja mahdollisuuksia, jotka tuottavat valtaa toimijalle itselleen (Gjerstad 2009, 24;
Vuorisalo ym. 2018, 48). Toimijuuden ndkokulmasta lapsella on tilloin valta
tehdé jotain, valta vaikuttaa tai mahdollisuus osallistua esimerkiksi paatoksente-
koon tai mielipiteiden ehdottamiseen (ks. Sevon 2015, 639).

Sevoén (2015) on tutkinut 4-7-vuotiaiden lasten ja vanhempien vuorovaiku-
tuksessa ilmenneitd ristiriitatilanteita lasten niistd kertomien tarinoiden nakokul-

masta. Lasten vallan ja toimijuuden toteutumisen havaittiin tapahtuvan vallan
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kolmen eri ulottuvuuden kautta. Tilanteissa, joissa vanhemmalla oli valta vaatia
lasta toimimaan tietylld tavalla, lapset mukautuivat vanhemman tahtoon tai
pyyntoon. Vanhemman valta nikyi selvisti erityisesti arjen strukturointiin liitty-
vissd tilanteissa, joissa vanhemman vastuu lapsen hyvinvoinnista korostui.
Vaikka lapsi usein ndhdddn vanhempien toiminnan passiivisena kohteena,
Sevonin (2015) tutkimuksessa lasten toimijuus tuli ndkyvéksi tarinoissa, joissa
totteleminen korostui lapsen omana valintana. Toinen vallan ulottuvuus Sevénin
(2015) tutkimuksessa ilmeni lapsen vastustuksena, jolloin lapsen toimijuus oli ak-
tiivisempaa. Tama ndyttdytyi muun muassa vanhemman vastustamisena joko
konkreettisin teoin tai sanoin. Kolmanteen ulottuvuuteen liittyi molemminpuo-
lista valtaa, jonka myotd ristiriitatilanteita selvitettiin ja asioista neuvoteltiin ja
sovittiin yhdessd. Vallan rakentumisen ndkokulmasta tutkimus osoitti lasten
kayttdavan toimijuuttaan ja valtaansa kyseenalaistaakseen vanhempiaan huoli-
matta kasvattajan ja lapsen vilisestd hierarkkisesta valta-asemasta ja lasten riip-
puvuudesta vanhempiaan kohtaan. (Sevén 2015.)

My6s Kuczynski, Pitman ja Twigger (2018, 1-2) mainitsevat aikuisen vas-
tustamisen ndyttdytyvan erityisesti lapsille luontaisena tapana ilmaista toimi-
juuttaan ja puolustaa vapauttaan toimia ja tehdd paatoksid itsendisesti vastusta-
misen tavan kuitenkin vaihdellessa lapsen ikdtason mukaan. Alle 3-vuotiaiden
lasten vastustaminen ndyttdytyy lapsen kohtaamien haasteiden ilmaisun ohella
aktiivisina aloitteina muuttaa toiminnan kulkua ja nédin osallistua tilanteesta kay-
tavaan neuvotteluun. Alle 3-vuotiailla vastustamisen on havaittu esiintyvén esi-
merkiksi jannittymisend, vetdytymisend tai muina mielipahan ilmaisuina, kuten
itkuna. (Salonen 2020, 30.) Kehittyessddn lasten méadritietoisuus vanhempien
vastustamista kohtaan kasvaa ja passiivisemmat vastustamisen keinot, esimer-
kiksi kasvattajien pyyntéjen huomioitta jattdminen ja uhmakas kieltdytyminen,
kehittyvit kohti enemman sosiaalisia taitoja vaativia vastustamisen keinoja, ku-
ten aggressiivisuudesta vapaata kieltdytymistd ja sanallista neuvottelua
(Kuczynzki ym. 2018, 1-2).

Pohdittaessa lasten valtaa vaikuttaa heiddn jokapdivdisessd eldmadssddn,

leikki nédyttdisi olevan merkittdvin vaikuttamisen mahdollisuuksia ja aktiivista
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toimijuutta tarjoava kenttd lapsille (Jans 2004; Sheridan & Pramling Samuelsson
2001). Ruotsissa tehdyn tutkimuksen mukaan pdivakodin piirihetkill4 alle 3-vuo-
tiaiden vaikuttamisen mahdollisuudet on puolestaan havaittu olevan melko va-
héiset ja vaikuttaminen tapahtuu usein valitsemalla annetuista vaihtoehdoista it-
selle mieleisin. Omilla aloitteillaan pienet lapset voivat kuitenkin ilmaista mieli-
piteitddn ja oikeuksiaan sekd ehdottaa aikuisen ohjaamaan toimintaan muutok-
sia. (Emilson 2007.) Ndin lapsilla on mahdollisuus vaikuttaa vuorovaikutustilan-
teiden etenemiseen, vaikka lopullista pddtosvaltaa lapsilla ei usein ole hallussaan
(Turja & Vuorisalo 2017, 43). Myos Alderson (2010, 90-91) on huomauttanut
pienten lasten oppivan nopeasti tunnistamaan tarpeitaan ja reagoimaan niihin.
Jos aikuinen puuttuu lapsen toimintaan ja rajoittaa sitd ilman varoituksia tai neu-
vottelua, lapset puolustavat itsendisyyttddn ja omaa arvoaan vastustamalla (Al-
derson 2010, 90-91). Institutionaalinen asema ei siis tuota kasvattajalle automaat-
tisesti ehdotonta valtaa, silld lapset puolustavat aktiivisesti omaa toimijuuttaan;
varhaiskasvatuksen kentdlld kdydadan jatkuvaa neuvottelua vallan rakentumi-
sesta aikuisten ja lasten vililld ja médrdysvalta vaihtelee usein tilannekohtaisesti.

(Christensen 2004, 175; Vuorisalo 2013, 22, 64.)

1.5 Tutkimustehtiva ja -kysymykset

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella vallan rakentumista aikuisten
ja pienten, alle 3-vuotiaiden lasten vilisissd suhteissa varhaiskasvatuksen arjessa.
Valta ymmarretddn tutkielmassa relationaalisena: kykyné tai mahdollisuutena
vaikuttaa ja saada toiset toimimaan oman tarkoituksen mukaisesti tai kykynd
vastustaa toisten yrityksid vaikuttaa (ks. Allen 1998; Castells 2009; Giddens 1984;
Nuutinen 1994). Valta voi olla my6s enemmaén toiminnan hallintaan kiinnittyvaa
tai yhteistoiminnallista valtaa (Allen 1998; Castells 2009; Gjerstad 2009; Guerrero
ym. 2014; Satka ym. 2011). Tutkimuksessa tarkastellaan vallan dynamiikkaa sekéa
varhaiskasvatuksen aikuisten ettd lasten toiminta huomioiden. Tarkastelukoh-

teeksi avautuvat havainnoidut varhaiskasvatuksen arjen neuvottelutilanteet ai-
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kuisten ja lasten valilla. Tavoitteena on pyrkid ymmartaméaan lapsi-aikuinen suh-
teiden valtaa pienimpien lasten ndkokulmasta seké tuottaa tietoa pienen lapsen
mahdollisuuksista vaikuttaa ja toimia varhaiskasvatuksen arjessa. Tutkimusky-

symykset ovat:

1. Millaisena aikuisten ja pienten lasten valtadynamiikka nayttaytyy varhais-
kasvatuksen arjen neuvottelutilanteissa?
2. Millaiseksi ndissd tilanteissa rakentuvat aikuisen asema ja lapsen asema

lasten toimijuuden ja osallisuuden ndkokulmasta tarkasteltuna?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdmdn tutkielman tavoitteena on lisdtd ymmarrystd sekd vallan dynamiikasta ai-
kuisen ja lapsen vilisessd suhteessa ettd pienten lasten toimijuuden ja osallisuu-
den toteutumisesta varhaiskasvatuksen arjessa. Tutkielma toteutettiin osana
Suomen Kulttuurirahaston rahoittamaa Konfliktit ja vallankaytto lasten ja nuor-
ten ldhisuhteissa -tutkimushanketta, jossa tarkastelun kohteena ovat lasten ja
nuorten kerrotut tunteet ja toimijuus ldhisuhteiden konflikteissa ja vallankay-

tossda (ks. https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/val-

tako). Tutkimushanke toteutetaan Jyvaskyldan yliopistossa vuosina 2020-2023.
Hankkeen vastuullinen tutkija on Kasvatustieteiden laitoksen yliopistotutkija
Eija Sevon. Tamad tutkielma tdydentdd hankkeen aineistonkeruuta erityisesti kes-
kittymalld pieniin, alle kolmevuotiaisiin lapsiin ja heiddn ldhisuhteissaan tapah-

tuvaan vallankadyttoon varhaiskasvatuksen kontekstissa.

2.1 Tutkimuksen etnografiset lihtokohdat

Téma tutkimus on laadullinen ja sen toteutus nojaa etnografiseen ldhestymista-
paan, tarkemmin fokusoituun etnografiaan. Kasitykset etnografiasta vaihtelevat
tieteenaloista ja tutkimuksista toisiin eikd sille ole 16ydettdvissd yhtd ainoaa maa-
ritelméaa. Kaikille méaéritelmille yhteistd on kuitenkin kasitys siitd, ettd etnogra-
fian avulla pyritddn lisddmaan ymmarrystd erilaisista kulttuureista seka kulttuu-
risista ilmidistd ja niiden merkityksistd yksiloille ja yhteisolle. (Hameenaho &
Koskinen-Koivisto 2018, 7; Lappalainen 2007b, 9.) Laadullisella tutkimusotteella,
johon etnografia vahvasti kuuluu, pyritddn ymmartdavaan tutkimukseen sekd
merkitysten selvittamiseen ilmididen taustalla (Hammersley & Atkinson 2007, 4;
Patton 2015; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tdssd tutkimuksessa tarkoituksena oli sy-
ventdd ymmarrystd vallasta aikuisten ja pienten lasten viélisissd suhteissa var-

haiskasvatuksen kontekstissa.


https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/valtako
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-projects/valtako
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Etnografista tutkimusotetta tarkentavana ja tdydentdvand ldahestymista-
pana voidaan pitdé fokusoitua etnografiaa, joka perustuu samoihin ldhtokohtiin pe-
rinteisen etnografian kanssa sdilyttdaen ndin sen luonteen (Knoblauch 2005; Wall
2014). Fokusoitua etnografiaa kdytetddn erityisesti silloin, kun tutkimusintressi
kohdentuu johonkin tiettyyn tutkimuskysymykseen tai kulttuuriseen niakokul-
maan (Wall 2014). Tassa tutkimuksessa kiinnostus kohdistui vallankdyttoon ja
sen ilmenemiseen aikuisten ja pienten lasten vilisessd vuorovaikutuksessa.

Ymmiarrystd tutkittavasta ilmiostd pyritddan etnografiassa saavuttamaan to-
teuttamalla tutkimus tutkittavien omassa arkiympaéristossd, jolloin tarkoituksena
on dokumentoida tutkimusaihe niin kuin se todellisuudessa esiintyy (Ham-
mersley 2018). Etnografiaan liitetddn ldheisesti sanat kenttdtyo sekd osallistuva
havainnointi ja etnografia ymmarretddnkin usein kentdlld tapahtuvaksi tiedon
keruuksi pitkdkestoisen osallistuvan havainnoinnin avulla (Delamont 2007, 206;
Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2018, 11). Fokusoidussa etnografiassa tutki-
muksen toteuttamiselle on kuitenkin tyypillistd suhteellisen lyhytaikainen kent-
tatyoskentely ja intensiivinen aineistonkeruu tapahtuu usein audiovisuaalisen
teknologian avulla. Aineistonkeruu menetelmén tai aineiston méa&ran sijaan et-
nografiaa médrittelee pikemmin keskittyminen kulttuurisen ymmaérryksen ja ku-
vailun saavuttamiseen. (Knoblauch 2005.) Ennen kaikkea etnografiaa voidaan pi-
tad koko tutkimusprosessia ohjaavana ja jasentdvand teoriana (ks. Himeenaho &
Koskinen-Koivisto 2018, 7; Lappalainen 2007b, 10), kuten se tdssédkin tutkimuk-
sessa oli.

Kaikkea etnografiaa luonnehtii vahvasti reflektiivisyys, silld tutkijalla on
keskeinen merkitys tutkimuksen toteuttamisessa, erityisesti tutkimusvalintojen
sekd tehtyjen tulkintojen osalta. Tdstd syystd etnografisessa kirjoittamisessa kes-
keistd on tehda tutkijan tekemit valinnat nékyviksi ja ndin myos tieteellisesti ar-
vioitaviksi. (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2018, 9.) Tutkijan valintojen ja tut-
kimusraportin ymmartdmisen ohella laadullisessa tutkimuksessa ymmartami-
sen luonteeseen liittyy vahvasti myts kysymys siitd, miten tutkijan on mahdol-

lista ymmartadd tutkimuskohdettaan (Tuomi & Sarajarvi 2018, 56). Ennen tutki-
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muksen toteuttamista tutkijan tulisi syventyd pohtimaan omia tutkimusaihee-
seen liittyvid késityksiddn, jotta tutkimuksen keskeinen ajatus olisi mahdollista
valittdad muillekin ja véltyttdisiin piiloisilta tutkimusasetelmaan ja tuloksiin hei-
jastuvilta ristiriitaisuuksilta (Mason 2002, 13-14; Pikkarainen 2004, 46-47).

Taman tutkimuksen taustalla vaikuttaa konstruktivistinen ajatus todelli-
suudesta. Konstruktivistisen ajattelutavan mukaan todellisuus muodostuu jokai-
selle ihmiselle sosiaalisista ja psykologisista ldhtokohdista erilaiseksi ja on ndin
kontekstisidonnaista. Todellisuus ei siis ole objektiivinen tosiasia, vaan rakentuu
vuorovaikutuksessa kielen ja kommunikaation kautta, jolloin sen tavoittaminen
vaatii vuorovaikutuksen tulkintaa. (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynj&la 2005,
342.) Valta ndhdddn tédssd tutkimuksessa vuorovaikutuksessa rakentuvana il-
mion4, jolloin sen osapuolet kdyvit jatkuvia merkitysneuvotteluja (ks. esim. Fou-
cault 1991, 27; Christensen 2004, 175; Nuutinen 1994; Vuorisalo 2013, 22, 64). Lah-
tokohtana toimii oletus siitd, ettd valta rakentuu aina erilaiseksi suhteessa vuoro-
vaikutuksen osapuoliin sekd heiddn vuorovaikutustilanteissa tekemiin tulkin-
toihinsa, minka liséksi se on sidoksissa myo6s vuorovaikutusta ympéaroivaan kon-
tekstiin, kuten aikaan, paikkaan ja vallitsevaan kulttuuriin (Gallagher 2008;
Wong 2015, 252-253).

Kasvatukseen ja koulutukseen suuntautuvissa etnografisissa tutkimuksissa
tarkastellaan erityisesti sitd, miten ja missd kasvatus tapahtuu sekd mitd kasva-
tuksen ”sivutuotteena” tapahtuu (Paju 2013, 14). Tassd tutkimuksessa varhais-
kasvatuksen arjessa rakentuvaan vallan dynamiikkaan syventyminen tuottaa
tarkastelukulmaa myo6s varhaiskasvatuksen toteuttamiseen ja sen seurauksena
tapahtuviin ilmitihin, joista Paju (2013) mainitsee. Téllaiseksi ilmioksi muodos-
tui erityisesti pienten lasten toimijuuden ja osallisuuden toteutuminen, jota tut-
kimuksessa tarkasteltiin vallan ilmenemisen rinnalla. Yhden kulttuurisen ulottu-
vuuden lisdd tahdn etnografiseen tutkimukseen loivat myos lapsiryhmiin muo-
dostuneet toimintakulttuurit, jotka heijastuvat oleellisesti sithen, millaiseksi valta
varhaiskasvatuksessa rakentuu aikuisten ja lasten valilla.

Lahestymistapana etnografiaa on hyddynnetty paljon erityisesti lasten

kanssa tehtidvissa tutkimuksissa, silld se mahdollistaa lasten itsendisen toiminnan
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heiddn omassa arkieldimdn kontekstissaan. Samalla lapset ndhddan lapsuuden-
tutkimuksen tavoin aktiivisina toimijoina, jotka osallistuvat aikuisten tavoin
kulttuurin muokkaamiseen ja merkitysten rakentamiseen. (James 2001, 246.) Ak-
tiivisina toimijoina lapset vaikuttavat sekd omaan eldmddnsa ettd ympdroivien
ihmisten toimintaan omilla teoillaan (Graham & Fitzgerald 2011, 449). Lasten
kanssa tehtdvad tutkimusta ja tutkimusvalintoja ohjaavat oleellisesti kysymykset
siitd, miten tutkija ndkee lapset ja lapsuuden (Tisdall, Davis & Gallagher 2009,
65-67). Tassd tutkimuksessa késitys lapsuudesta ja lapsista on yhtenevidinen
edelld mainittujen lapsuudentutkimukselle ja modernille lapsikéasitykselle omi-
naisten ajatusten kanssa (ks. myos luku 1.4). Etnografinen ldhestymistapa mah-
dollistaa varhaiskasvatuksen arjessa vallitsevien ilmididen ja niiden taustalla ole-
vien rakenteiden tarkastelun lasten kannalta (Salonen 2020, 27). Etnografista tut-
kimusotetta mukaillen toteutettu tutkimus antaa tilaa lapsuudentutkimuksen
kanssa yhteneville tutkimusintresseille, jotka tdssd tutkimuksessa nousivat lap-
sikdsityksestd sekd tutkimuksen tavoitteesta; lasten vallan keinoja tarkastele-
malla tehdddn samalla selvitystd myos lasten toimijuuden ja osallisuuden toteu-
tumisesta varhaiskasvatuksessa.

Etnografiassa keskeistd on tutkimuskohteen kokonaisvaltaisen ymmarta-
misen ja tutkimuksen toteuttamisen kannalta tutkijan omakohtainen kokemus
kentaltd, jossa tutkimus toteutetaan (Paju 2013, 37). Téassd tutkimuksessa aiempi
tietoni varhaiskasvatuksesta ja pienistd lapsista, omat kokemukseni ja havaintoni
varhaiskasvatuksen arjessa tehtdvésta tyostd sekd kasitykseni tyotd ohjaavista
asiakirjoista ovat tuottaneet minulle tutkimukseen vaadittavaa esiymmarrysta
sekéd lasten ja varhaiskasvatuksen aikuisten toiminnasta ettd varhaiskasvatuk-
sesta instituutiona (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 30). Saamani varhaiskasvatuksen
pedagoginen koulutus on luonut minulle tietynlaista ymmarrystd ja osaamista,
mika voi vaikuttaa tapaani hahmottaa aikuisten ja lasten valisid suhteita ja niihin
kiinnittyvaa valta-aspektia. Tutkimuksen toteuttamisen myotd saavutettu pereh-
tyneisyyteni lasten ja aikuisten valtasuhteen ulottuvuuksista sekd etnografisesta

tutkimusmenetelmistd auttavat kuitenkin katsomaan vuorovaikutustilanteita
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opettajan sijaan vallan ilmenemisen ndkokulmasta varhaiskasvatuksessa. Tyy-
pillistd etnografialle onkin, ettd tutkijan ndkee tutun kulttuurisen ympériston uu-

sin silmin (Lappalainen 2007a, 66).

2.2 Tutkimukseen osallistujat

Taman tutkielman osallistujat ovat VALTAKO-hankkeen kautta tavoitetuista
pdividkodeista, missd etnografiset aineistonkeruut toteutettiin. Tutkimuksen ai-
neisto kerittiin kahdessa keskisuomalaisen pdivakodin 0-3-vuotiaiden lasten
ryhmissd, joista toinen oli vuoropdivakoti. Molemmissa lapsiryhmissa lapset
toimivat kahdessa eri pienryhmdssa. Kaikille ryhmaén lapsille ja aikuisille jaet-
tiin tutkimuksen tiedotteet, tietosuojailmoitukset sekd suostumuslomakkeet.
Tutkimukseen osallistui kahdesta pdividkodista yhteensa 13 lasta (2 tyttod ja 11
poikaa), jotka olivat idltdan noin 1-2,5-vuotiaita. Yksi lapsista oli maahanmuut-
tajataustainen. Aineistonkeruun aikana yhdelle lapsista pdivikoti ja lapsiryhma
olivat uusia, muille toimintatavat lapsiryhmissa olivat jo tuttuja. Lasten lisdksi
tutkimukseen osallistui seitsemén aikuista, jotka olivat ryhmissa vakituisesti
tyoskentelevid varhaiskasvatuksen opettajia ja lastenhoitajia. Aineistonkeruun
aikana lapsiryhmissa toimi osallistujien lisdksi my6s muita aikuisia, kuten pai-

vakotiapulaisia ja opiskelijoita.

2.3 Etnografisen havainnointiaineiston keruu

Tamaén tutkimuksen aineisto keréattiin havainnoimalla fokusoituun etnografi-
seen ldhestymistapaan nojaavin menetelmin aikuisten ja lasten vilistd verbaa-
lista ja non-verbaalista vuorovaikutusta varhaiskasvatuksen arjessa. Aineiston-
keruut toteutettiin kahdessa eri pdivakodissa ja lapsiryhmaéssa kahtena eri ajan-
kohtana 2020-2021 vilisend aikana. Aineistonkeruun toisessa tutkimuspdaivako-
dissa toteutti VALTAKO-hankkeen tutkija Eija Salonen, silld yksin toteutettuna
aineistonkeruusta olisi pro gradu -tutkielmaan tullut liian laaja rajallisten re-
surssien vuoksi. Osallistuvan havainnoinnin ja videoinnin avulla keréattya tutki-

musaineistoa muodostui yhteensa 45 tuntia, ensimmadisestd aineistonkeruusta
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28 tuntia ja toisesta 17 tuntia. Vierailupdivien aikana dokumentoidut tapahtu-
mat kirjoitettiin puhtaaksi havainnointipdivien jalkeen alkuperdisid muistiinpa-
noja samalla tdsmentden. Puhtaaksi kirjoitettuja havainnointimuistiinpanoja
kertyi 79 sivua rivivalilld 1.15, joista 54 sivua oli ensimmadisestd aineistonke-
ruusta ja 25 sivua toisesta. Videoaineisto sisilsi 72 enintddn 15 minuutin pituista
videota.

Etnografisen aineiston keruu toteutettiin p&ddasiassa osallistuvaa havain-
nointia hyodyntden. Lahestymistapana etnografia luo osallistuvan havainnoin-
nin kautta mahdollisuuden ndhda tutkittavasta ilmiosta sellaisia ulottuvuuksia,
joita haastattelemalla ei pystyisi tavoittamaan (Tisdall ym. 2009, 58). Havain-
nointi mahdollistaa tutkimuskohteen kokonaisvaltaisen tarkastelun my®os ilmion
konteksti, erilaiset vuorovaikutustilanteet ja tapahtumat huomioiden tarkoituk-
sena tutkimuskohteen ymmadrtdminen siten kuin se arjessa ja kdytannossa toteu-
tuu (O'Reilly 2009, 2; Patton 2015, 27). Tdssd tutkimuksessa tavoitteena oli tutkia
valtaa varhaiskasvatuksen arjessa rakentuvana ilmiond, mihin osallistuva ha-
vainnointi aikuisten ja lasten vuorovaikutusta ja toimintaa tarkkailemalla antoi
hyvat mahdollisuudet.

Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija osallistuu tutkittavan ihmisryhméan
arkeen, kuten vuorovaikutukseen sekd ryhmaén pdivittdisiin rutiineihin ja tapah-
tumiin, syventddkseen ymmarrystdan heiddan kulttuuristaan ja ihmisten tavoista
toimia siind (DeWalt & DeWalt 2011, 13). Varhaiskasvatuksen aikuisten ja lasten
vilisen valtadynamiikan hahmottamiseksi aineistonkeruu toteutettiin pé&ivako-
dissa lapsiryhmaén pdivittdisessd arjessa mukana kulkemalla. Ennen havainnoin-
nin aloittamista laadin havainnointirungon (liite 1) suuntaamaan aikuisten ja las-
ten vilisten vuorovaikutustilanteiden havainnointia tutkimukseni kannalta olen-
naisiin seikkoihin. Havainnointirungon laadin perustuen esitietoihini, aiempaan
tutkimustietoon vallan luonteesta sekd yhteisiin vallan ilmenemista koskeviin
keskusteluihin kahden VALTAKO-hankkeen tutkijan kanssa. Havainnointirun-
koon listasin erilaisia vallan ilmenemisen kannalta merkittaviad tarkastelukoh-
teita, joihin kiinnittdd aineistonkeruun aikana huomiota. Aiempien tutkimusten

perusteella nditd olivat muun muassa lasten erilaiset tahdonilmaisut, aloitteet ja
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niitd seurannut toiminta, aikuisten ja lasten kayttamat vallan keinot sekd lasten
toiminnan rajoittaminen (ks. mm. Bae 2009; Duhn 2015; Guerrero ym. 2014, 298,
308-316; Emilson 2007; Harden 2012; Kuczynzki ym. 2018). Tamaén lisdksi havain-
nointirunko sisélsi myo6s aineistonkeruun toteuttamiseen liittyvid konkreettisia
toimintatapoja, kuten havaintojen dokumentointiin liittyvid kdytanteita (ks. liite
1).

Toimin havainnoijana ensimmadisessd tutkimuspdivikodissa, jossa aineis-
tonkeruu ajoittui marras-joulukuulle 2020 neljan viikon ajalle. Havainnointipai-
vid pdivakodissa kertyi yhteensd 12 ensimmadisen pdivén ollessa tutustumis- ja
harjoitushavainnointipdiva. Taméan pdivan aikana tavoitteenani oli ryhméan, sen
toimintoihin ja rutiineihin tutustumisen lisdksi harjoitella havaitsemieni asioiden
kirjaamista siten, ettd pystyin riittavélld tarkkuudella kirjallisesti kuvailemaan
havainnointirungon mukaisia asioita, esimerkiksi sanattomiakin tahdon ja aloit-
teiden ilmaisuja (ks. liite 1). Etnografisten kenttdmuistiinpanojen on tarkoitus an-
taa kuvailevaa tietoa kentdn tapahtumista: ihmisistd, heiddn reaktioistaan ja ko-
kemuksistaan, vuorovaikutuksesta sekd toiminnasta ylipddtdan (Emerson, Fretz
& Shaw 2001, 353). Ensimmadisestd pdivastd ldhtien pidin my6s tutkimuspédiva-
kirjaa, johon kirjasin aineistonkeruun aikana herdnneitd ajatuksia, kokemuksia
sekd kdytannon asioita. Himeenaho ja Koskinen-Koivisto (2018, 16) ovat mainin-
neet tutkimuspdivéakirjan pidon mahdollistavan kokemusten ja tunteiden huolel-
lisen reflektoinnin, mika liittyy olennaisesti etnografisen tutkimusotteen toteut-
tamiseen.

Tutkimusaineistoa kerdsin kaikista pdivan tilanteista lukuun ottamatta paéi-
vduniaikaa, silld koin, ettd havainnointini saattaisi hdiritd pienten lasten rauhoit-
tumista ja nukahtamista. Myos wc-kdyntien kohdalla koin eettisemmaksi jaada
vessan ulkopuolelle odottamaan, mika ei kuitenkaan osoittautunut havainnoin-
nin kannalta ongelmalliseksi oven ollessa auki ja wc-kdynnin aikana alkaneen
toiminnan ja vuorovaikutuksen jatkuessa usein myos aulatilassa. Muistiinpanoja
kirjoitin tietokoneella, mikd mahdollisti kyné&é ja paperia nopeamman havainto-

jen kirjaamisen minulle. Ainoastaan ulkoilujen aikana kirjasin havainnot kasin
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vihkoon kdytdannon syistd. Aineistonkeruun edetessd havainnointini sailyi koko-
naisvaltaisena lapsiryhmaén arjen ja sen eri tilanteiden havainnointina, jolloin ha-
vainnot kiinnittyivit erityisesti aikuisten ja lasten véliseen vuorovaikutukseen ja
kommunikointiin sekéd tilanteissa ilmeneviin aloitteisiin ja vallan keinoihin.
Emerson kollegoineen (2001, 358-359) ovat huomauttaneet etnografisen havain-
nointiaineiston koostuvan monesti pddasiassa dialogista, silld sen seuraaminen
vie kokonaisvaltaisesti tutkijan huomion. Myos oma havainnointiaineistoni
muodostui tapahtumien ja kdynnissd olevan toiminnan seké siind syntyvan vuo-
rovaikutuksen ja keskustelujen kuvauksista.

Yhden pdivan aikana tutkimusaineistoa kertyi keskiméddrin kolmen tunnin
edestd, silld lasten noin 2-2,5 tunnin pdivdunet jakoivat tyypillisesti vierailupai-
vdni joko aamu- tai iltapdiviin. Merkittavidksi tekijéksi havainnointien rakentu-
misen kannalta muodostuivat tutkimukseen osallistuneiden suostumukset, joita
ei kaikilla lapsiryhmadn lapsilla ja aikuisilla ollut. Tama rajasi joitain tutkimukseni
kannalta otollisiakin tilanteita pois. Lisdksi aineistonkeruun aikaan vallinnut ko-
rona-pandemia ja sen tuomat rajoitteet estivit muun muassa enemmaén osallistu-
jia sisdltdneen pienryhmin ruokailutilanteiden havainnoinnin kokonaan, silld
ruokailu tapahtui ruokasalissa, johon en saanut mennd muiden salissa sydvien
ryhmien vuoksi.

Aineistoa fokusoituun etnografiseen tutkimukseen voidaan ker&ta havain-
noinnin lisdksi my®s muilla tavoilla (Knoblauch 2005; Paju 2013, 37). Tédssa tutki-
muksessa osallistuvan havainnoinnin lisdnd toimi ajoittain my6s videointi. Vide-
ointi mahdollisti vuorovaikutustilanteisiin palaamisen ja niiden tarkastelun eri-
laisten nakokulmien kautta, joita kentélld havainnoidessa ei vélttamatta olisi eh-
tinyt tavoittaa. On kuitenkin syytd muistaa, ettd videokuvaus ei anna objektii-
vista ja tdysin todellista kuvaa tutkimuskohteesta, silld osa todellisuudesta jaa
aina kameran ulkopuolelle (Paju 2013, 61). Valinnoillaan tutkija vaikuttaa kuvat-
tuun materiaaliin ja osallistuu ndin kameran lisdksi itse kentdn tapahtumien tuot-
tamiseen (Paju 2013, 61; Pink 2007, 103, 122-123). Yksi vahvasti videointia ja sii-
hen liittyvid valintoja ohjaava ehto muodostui tdssa tutkimuksessa erityisesti tut-

kimukseen osallistumattomista ryhmén jdsenistd, joita oli usein suostumuksen
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antaneiden lisdksi osallisina varhaiskasvatuksen arjen eri vuorovaikutustilan-
teissa. Videointeihin vaikutti oleellisesti se, oliko tilanteissa mukana my&s lapsia
tai aikuisia, joilta tutkimussuostumusta ei ollut.

Videoinnissa on lisdksi huomioitava kameran ldsndolon mahdolliset vaiku-
tukset tutkittavien kdytokseen sekd asenteisiin kuvaamista ja tutkijaa kohtaan
(Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2018, 17). My0s tdssd tutkimuksessa videointi
aiheutti aluksi aikuisissa hieman jannitystd ja lapsissa ajoittain himmennystsd,
jolloin osa videoinneista pddttyi kameran ja sen toiminnan ihmettelyyn lasten
kanssa. Ajoittain lasten toiminnassa oli myos havaittavissa muutoksia kuvauk-
sen aikana, jolloin lapsi saattoi esimerkiksi pysdhtya tilanteessa tuijottamaan ka-
meraa. Ndissd tilanteissa lopetin videoinnin ja siirryin havainnoimaan, jotta ti-
lanne pysyisi lapselle miellyttivampana.

Osallistuva havainnointi voidaan ajatella sekoituksena passiivista havain-
nointia ja haastattelua, jossa osallistumalla tutkimuskohteena olevan ihmisjou-
kon eldmaddn tutkija voi padstd ldhelle heiddn ajatusmaailmaansa, kasityksiddan ja
uskomuksiaan toiminnan taustalla ja ndin ymmartad kulttuurista ilmiota syval-
lisemmin tutkimukseen osallistuvien ldhtokohdista (Delamont 2007, 206;
O’Reilly 2009, 2). Havainnoidessa tutkijan osallistuminen on kuitenkin etnogra-
fian ja osallistuvan havainnoinnin periaatteesta huolimatta rajallista, silld tutki-
jan padtehtavat karsisivat liiallisen osallistumisen seurauksena; tarkoituksena on
oppia tutkimusjoukon sosiaalisesta maailmasta, havainnoida, kirjoittaa havain-
toja kenttamuistiinpanoiksi seké reflektoida omia havaintojaan ja tutkimustyo-
tdan (Delamont 2007, 206). Tutkimusaineistoa kerdtessdni pyrin ottamaan seu-
raajan roolin havainnoidessani, jotta liiallinen osallistuminen ryhman toimintaan
ei héiritsisi havaintojeni tekemista aloittelevana tutkijana. Mahdollisimman va-
hédiselld osallistumisella varmistin, ettei tdarkedd informaatiota mennyt minulta
ohi. Halusin my®0s sdilyttdd lapsiryhmén toiminnan seké aikuisten ja lasten vuo-
rovaikutuksen mahdollisimman autenttisena havainnoinnistani huolimatta.
O7Reillyn (2009, 2) mukaan ympdristod ja havainnoitavia tulisikin héiritd kult-

tuuriin osallistuessaan mahdollisimman vahin.
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Tutkittavien arkeen osallistuessaan tutkijan on kuitenkin ldhes mahdotonta
pysya tdysin ulkopuolisen tarkkailijan roolissa (Metsamuuronen 2011, 250; Vuo-
risalo 2013, 75). Ndin ollen osallistuva havainnointi ei ole osallistumista tutki-
muskohteena olevan ihmisjoukon toimintaan, vaan pikemminkin vuorovaiku-
tusta heiddn toimintansa ja tutkijan havainnoinnin valilld (Delamont 2007, 206).
Aloittaessani tutkimustyoni lapsiryhmaéssa esittelin itseni, minké lisdksi my0s
ryhmain aikuiset toivat puheissaan lapsille esiin ldasndoloani ryhméssad. Havain-
noidessani olin vuorovaikutuksessa sekd ryhmén lasten ettd aikuisten kanssa
pddosin silloin, kun he ottivat kontaktia minuun. Lapset tulivat esitteleméan le-
lujaan, ihmetteleméén tutkimusvalineitdni tai muutoin hakivat kontaktia esimer-
kiksi katsomalla tai nojaamalla minuun. Silloin tilloin tein my®s itse aikuisten
kanssa aloitteen kysyédkseni ryhmén kdytannoistd tai toimintatavoista. En halun-
nutkaan tehdéd roolistani ryhmdssa tdysin ulkopuolista, vaan viestitin ilmein ja
elein olevani avoin vuorovaikutukselle. Tdlld osallistumattomuuden ja osallistu-
misen tasapainottelulla loin roolini ryhmaéssa erilaiseksi aikuiseksi verrattuna
ryhmadssd tyoskenteleviin aikuisiin. ”Erilaisen aikuisen roolin” myo6td en puuttu-
nut lasten keskindisiin tai lasten ja aikuisten valisiin tilanteisiin huolimatta siitd,
ettd ajoittain roolia sivusta seuraajana oli vaikea sdilyttdd (ks. myos Paju 2013,
47-54; Vuorisalo 2013, 74-78). Téllaisia tilanteita olivat esimerkiksi tilanteet,
joissa havaitsin lasten tarpeiden tai aloitteiden tulleen vadrinymmarretyiksi. Eri-
laisen roolin lapsiryhmaéssd otin aineiston autenttisuuden sdilyttamiseksi seka
ryhmén aikuisten tydon kunnioittamiseksi. Erilaisuutta pyrin tuomaan lapsille
esiin kantamalla tutkimusvalineistodni (tietokone, vihko tai videokamera) aina
mukana.

Eija Salonen toteutti havainnoinnin toisessa pdivdkodissa helmi-huhti-
kuussa 2021 kahdeksan aamupdivddn ajoittuneen vierailun aikana. Delamont
(2007, 212) mainitsee jokaisella tutkijalla olevan omat toimintatapansa havain-
noida ja kirjoittaa kenttdimuistiinpanoja, jolloin niiden erilaisuus tiimissa toteu-
tettavassa tutkimuksessa voi muodostua haasteeksi. Vaikka tadssa tutkimuksessa

havainnoinnit toteutettiin tutkijoiden kesken sopien ja samoja menettelytapoja
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hyodyntden, kahden tutkijan kerddmissd havainnoinneissa oli myos eroja esi-
merkiksi samanaikaisten vuorovaikutustilanteiden havainnoinnin ja kirjaamisen
suhteen. Erilaiset tyylit havainnoida toivat yhtdaltad vaihtelua aineistoon ja ilmion
tarkasteluun, mutta tarkoittivat myos toisaalta kahden havainnoitsijan valisia
keskusteluita aineistoa analysoitaessa. Kahden eri lapsiryhman valinta tdhan tut-
kimukseen antoi mahdollisuuden tarkastella myos ryhmén toimintakulttuurin

heijastumista vallan rakentumiseen kasvatustyossa aikuisten ja lasten valilla.

24 Aineiston analyysi

Etnografisen aineiston analysoimiseksi ei ole olemassa yhtd tiettyd kaavaa tai ta-
paa, jolla se toteuttaa (Hammersley & Atkinson 2007, 158). Tassd tutkielmassa
tutkimusaineiston analyysin tarkoituksena oli selvittdd, miten valta ilmenee ai-
kuisten ja lasten vélisissd suhteissa varhaiskasvatuksen pienten lasten ryhmassa
ja samalla tuoda ilmi pienten lasten toimijuuden ja osallisuuden toteutumisen
mahdollisuuksia varhaiskasvatuksen arjessa. Aineiston tarkastelu keskittyi val-
lan eri muotojen havaitsemiseen ja niiden tulkitsemiseen. Aineiston analysointiin
kadytettiin analyysimenetelmand teoriaohjaavaa sisédllonanalyysia. Sisdllonana-
lyysi sopii erityisesti tekstiaineistojen analysointiin, joista pyritddn loytamaan
tutkimuskysymyksiin vastaus erilaisia merkityksid etsimélld. Tavoitteena on
luoda kuvaus tutkimusilmiosta tiivistetyssd ja yleisessd muodossa. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 87.) Teoriaohjaava analyysi mahdollistaa aiemman tutkimustiedon
ja tutkimusaineiston vuorovaikutuksen niin, ettd aineistosta tehtyja tulkintoja on
mahdollista varmistaa ja kehittdd teorian avulla ja toisaalta taas teoriaa ymmar-
tdd paremmin aineistosta tehtyjen tulkintojen kautta (Hammersley & Atkinson
2007, 159).

Aineiston tulkintaan vaikuttaa aina se, millaisiin teoreettisiin ldhtokohtiin
tutkimuksessa kiinnitytaan (Patton 2015). Tdssd mielessd aineiston analyysin voi
katsoa alkavan jo ennen aineistonkeruuta. Etnografisessa tutkimuksessa aineis-
toa analysoidaan koko tutkimusprosessin ajan alkaen tutkimuskysymysten ja

tutkimusasetelman hahmottamisesta (Hammersley & Atkinson 2007, 158; Pink
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2007, 118). My®s tadssd tutkimuksessa analysointi oli mukana koko tutkimuspro-

sessin ajan (ks. kuvio 1).

/Tutkimustehtévé: miten valta rakentuu pienten\
lasten ja aikuisten valilla?

Aineistonkeruun valmistelu: etnografiseen
lahestymistapaan tutustuminen,
havainnointirungon laatiminen

1. vaihe: fokusoidun
etnografian toteuttaminen

Tutkimusaineisto: Havainnointi alle 3-vuotiaiden

\Iasten lapsiryhmissa /

Ve

Havainnointiaineiston puhtaaksi kirjoittaminen
2. vaihe: alustava analyysi

Neuvotteluepisodien erottelu aineistosta

-

Episodien temaattinen lukeminen ja tulkinnallisten
muistiinpanojen kirjoittaminen

3. vaihe: temaattinen
analyysi ja tyypittely Aineiston tyypittely: aikuisen ja lapsen asemat 2>
neuvottelutilannetyypit

KUVIO 1. Analyysin toteutus vaiheittain.

Analyysin ensimmdinen vaihe alkoi jo ennen aineistonkeruuta tutkimuskysy-
mysten ja tutkimusasetelman maéaérittelylld. Tutkimusvalintani puolestaan vai-
kuttivat sithen, millaista aineistoa ja tietoa tutkimuskohteesta lopulta kerasin (ks.
kuvio 1, vaihe 1).

Analysoinnin toisen vaiheen aloitti kenttamuistiinpanojen puhtaaksikirjoit-
taminen, joka tapahtui jo heti havainnointipdivien jalkeen (ks. kuvio 1, vaihe 2).
Samalla kirjoitin ylos havainnoinnin herdttamia ajatuksia ja tulkintoja. Nama
huomiot jasensivat kasitystdni tutkimuskohteesta jo aineistonkeruun aikana ja
suuntasivat edelleen myos kentdlld tapahtuvaa havainnointiani. Aineistonke-
ruun aikana etnografisen tutkijan ymmarrys tutkittavasta ilmiostd jasentyy vahi-
tellen (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2018; Paju 2013, 54).

Analyysin toinen vaihe jatkui tutkimusaineiston jarjestimiselld merkitta-
védn sisdllon 16ytamiseksi (ks. Patton 2015, 521, 553). Aineiston jarjestelemiseksi

muodostin lopullista analyysia varten tiedoston, johon liitin alkuperdisistd ha-
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vainnointimuistiinpanoista ne havainnot, joihin siséltyi neuvottelua tutkimuk-
seen osallistuneiden aikuisten ja lasten valilld (ks. kuvio 1, vaihe 2). Tulkitsin neu-
vottelutilanteet merkityksellisiksi vallan ndkokulmasta, silldi neuvottelujen
kautta médritelldadn myos sosiaalista jarjestystd ja valta-asemia varhaiskasvatuk-
sessa (ks. Lehtinen 2000; Vuorisalo 2013, 22, 64). Neuvotteluksi méadrittelin tilan-
teen, jossa merkityksid vaihdetaan vuorovaikutuksen osapuolten vililld ja ndin
pdédtos toiminnasta tehdddn osapuolten vililld yhteisesti vaatimusten esittami-
sen, myonnytysten tai vaihtoehtojen etsimisen synnyttaméana (ks. Aira 2012, 20;
Pruitt 1981). Aineistostani neuvotteluepisodeiksi sisdllytin sellaiset tilanteet,
joissa aikuisen ja lapsen sanallisesti tai sanattomasti ilmaisemat paamadarét tai ha-
lut toiminnan toteuttamiseksi erosivat toisistaan ja ndin toteuttamisesta neuvo-
teltiin erilaisin keinoin. Episodin katsoin vaihtuvan silloin, kun toiminta vaihtui
aikuisen tai lapsen taholta selvésti toiseen tai, kun neuvottelu toiminnan toteut-
tamisesta sai lopullisen ratkaisun lapsen ja aikuisen vélisessd vuorovaikutuk-
sessa. (ks. myos Laursen & Adams 2018, 267.) Alkuperdisestd havainnointiaineis-
tosta erotettuja neuvotteluepisodeja kertyi kirjallisena 179 ja videoina 25 kappa-
letta. Videoaineistoja ei muutettu kirjalliseen muotoon, mutta niitd analysoitiin
tarkastelemalla neuvotteluepisodin kulkua videotallenteesta.

Analyysin kolmannen vaiheen muodostivat neuvotteluepisodien temaatti-
nen analysointi sekd tyypittely (ks. kuvio 1, vaihe 3). Paju (2013, 58) ja Vuorisalo
(2013, 91, 217) ovat kdyttaneet etnografisissa tutkimuksissaan temaattista analy-
sointia, jota Paju (2013, 58) on kutsunut ”temaattiseksi lukemiseksi”, kokien sen
parhaimpana menetelménd oman aineistonsa ldapikdynnissa. Yksittdisten lausu-
mien tai katkelmien poimimisen sijaan hdn luki aineistoaan tietystd valitsemas-
taan ndkokulmasta pohtien samalla, mitd aineisto vastaa hanelle valitusta ndako-
kulmasta kysyttdessa: “mitd tdssd tapahtuu”. Pajun (2013) lisdksi Vuorisalo (2013,
91) mainitsee lukeneensa omaa etnografista tutkimusaineistoaan muun muassa
kysymysten: “mitd tdma tilanne tuottaa toimijalle tai toimijoille” ja “mika pdiva-
kodin arjessa voi selittdd tapahtumia” kautta. Hyodynsin néditd kysymyksid seka
temaattisen lukemisen ideaa omaa aineistoani tulkitessani, silld koin pystyvani

syventymddn ndin parhaiten tutkimaani ilmiéon: valtaan liittyvan tarkastelun
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kautta lukeminen helpotti aineiston késittelya sekd yhteen nivoutuvien tilantei-
den ja vallan rakentumisen tarkastelua. T&ll4 tavoin pystyin myos sdilyttdmaan
tulkinnassa aineiston kokonaisina neuvotteluepisodeina, jolloin kontekstit sekd
toimijoiden ja tilanteiden suhteet vallankdyton taustalla sdilyivit oleellisena
osana aineiston selitysvoimaa (ks. mm. Vuorisalo 2013, 90).

Aineiston temaattisen lukemisen apuna toimivat aiemman tutkimustiedon
ja esiymmarrykseni pohjalta laatimani analyyttiset kysymykset (liite 2), joiden
tarkoituksena oli suunnata aineiston tarkastelua konkreettisesti aikuisten ja las-
ten vilisessd vuorovaikutuksessa esiintyviin vallan keinoihin sekd lasten mah-
dollisuuksiin toimia (ks. esim. Bae 2009; Guerrero ym. 2014; Emilson 2007; Sevén
2015). Analyyttiset kysymykset olivat luonteeltaan vallan ilmenemistd tarkenta-
via kysymyksid, kuten “kenen aloitteesta toiminta tapahtuu?”, “miten aikuisten
valta ndyttaytyy?” tai “mitd tilalliset hallinnan keinot ovat?”. Kysymysten poh-
jalta kirjoitin neuvotteluepisodeihin tulkinnallisia muistiinpanoja, joissa kiinnitin
huomiota erityisesti verbaaliin ja non-verbaaliin viestintddn, erilaisten vallan kei-
nojen esiintymiseen, toiminnan luonteeseen seké aloitteisiin ja niitd seuranneisiin
reaktioihin aikuisen ja lapsen toiminnassa. Teoriaohjaavassa analyysissa tarkoi-
tus ei olekaan testata aiempia teorioita, vaan herattdd tutkimuskohteesta uusia
ajatuksia ja ndkemyksid aiemman tiedon avulla (Tuomi & Sarajarvi 2018, 81).

Aineiston temaattisen lukemisen ja tulkinnallisten muistiinpanojen kirjoit-
tamisen myotd kiinnitin neuvotteluepisodeissa huomiota aikuisten toimintaan
sekd lasten mahdollisuuksiin toimia ja vaikuttaa. Aikuisten ja lasten asemaa neu-
vottelutilanteissa selvittddkseni tarkastelu kohdistui erityisesti aikuisten ja lasten
toiminnan pddmadariin eli sithen, mihin neuvotteluilla pyrittiin. Vallan rakentu-
misen ndkokulmasta tunnistin neuvotteluepisodeista aikuisten ja lasten toimin-
nan ja aseman perusteella viisi erilaista neuvottelutilannetyyppia (ks. kuvio 1,
vaihe 3). Aikuisen toiminnan padamadaran kautta aikuiselle ja lapselle muodostui-
vat neuvotteluissa ominaiset asemat, joiden mukaan erotetut neuvottelutilanne-
tyypit nimettiin. Namad olivat: aikuinen ohjaajana ja lapsi aloitteentekijand, aikui-
nen resurssien haltijana ja lapsi aikuisen p&ddttamén toiminnan toteuttajana, ai-

kuinen tuomarina ja lapsi myontyjdnd, aikuinen hyvinvoinnin suojelijana ja lapsi
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suojelun kohteena sekd aikuinen autoritaarisena paatoksentekijana ja lapsi mu-

kautujana neuvottelussa (ks. kuvio 2, s. 42).

2.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2012, 5-6) on julkaissut ohjeistukset hyvistd
tieteellisistd kdytannoistd, joita noudattamalla tutkimusta voidaan pitdd uskotta-
vana sekd eettisesti luotettavana ja hyvaksyttavand. Tama tutkielma toteutettiin
yleisten tieteellisen tutkimuksen toteuttamista koskevien kdytanteiden mukai-
sesti, jolloin viittaamiseen, tutkimusluvista huolehtimiseen, eettisesti kestdvien
tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmien kayttoon sekd rehellisyy-
teen, huolellisuuteen ja avoimuuteen kiinnitettiin erityistd huomiota ja tarkkaa-
vaisuutta tutkielman toteuttamisen eri vaiheissa, kuitenkin erityisesti tutkimus-
tuloksia raportoitaessa (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 5-6). Tut-
kielma toteutettiin osana suurempaa Suomen Kulttuurirahaston rahoittamaa tut-
kimushanketta, joka késittelee konflikteja ja vallankdyttod lasten ja nuorten ldhi-
suhteissa. Hankkeeseen osallistuminen paransi timén tutkimuksen eettisyyttd ja
luotettavuutta erityisesti tutkimuslupien, tietosuojailmoitusten, suostumuslo-
makkeiden ja tiedotteiden osalta, jotka tarkastettiin moneen kertaan useamman
eri tutkijan toimesta. Pro gradu -tutkielmalle toteutettiin eettisen ennakkoarvi-
oinnin tdydennys, joka liittyi hankkeen jo noin puoli vuotta aiemmin tehtyyn eet-
tiseen ennakkoarviointiin. Nidin ollen timén tutkimuksen tarkoitusta, toteutta-
mista sekd tutkimuksesta tiedottamista oli arvioitu jo ennen tutkimuksen varsi-
naista toteuttamista useampaan kertaan. Virallisten tutkimuslupien lisdksi tutki-
mukseen osallistuvilta kerittiin kirjalliset suostumukset ja heille jaettiin tutki-
muksen tietosuojailmoitus, joka on saatavilla myos hankkeen nettisivuilla.
Etnografiaan keskeisesti liittyvéd eettinen ndkokulma on tutkittavien ano-
nymiteetti tutkimusraportissa (Paju 2013, 41). Tassa tutkimuksessa aineistonke-
ruuseen liittyi suostumuslomakkeiden ja videoinnin osalta henkil6tietojen ke-

rdys, jota varten taytettiin asianmukaisesti lomake henkilorekisterin pitdmisesta.
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Videot ovat ainoastaan tutkimushankkeen tutkijoiden ndhtavillad eikd niista lii-
tetty tutkimusraporttiin muuta kuin tutkijan havaintoja osana tutkimusanalyy-
sia. Havainnot kentiltd keréttiin osallistujien anonymiteetti sdilyttden siten, ettd
kenttamuistiinpanoja puhtaaksi kirjoittaessa havainnoitavien nimet muutettiin
eikd neuvotteluepisodeja eroteltu pdivakodin mukaan. Eettisistd syistd neuvotte-
luepisodeissa ei myoskdan yksiloity lasten ikdd tai muita taustatekijoitd. Tutki-
musraportissa julkaistut aineistoesimerkit muokattiin vield aikuisten osalta niin,
ettd pseudonyymejd ei voi yhdistdd yksittdisiin tyontekijoihin. Aineistoa sdilyte-
tddn tietosuojalain mukaisesti Jyvaskyldn yliopiston s-asemalla, jolloin se on ai-
noastaan VALTAKO-hankkeen tutkijoiden saatavilla.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuseettiset kysymykset ja tutkijan mo-
raali korostuvat erityisesti tutkimusotteen vapaamuotoisen luonteen vuoksi. Yh-
tend eettisend kysymyksend voidaan pitdd tutkimusaiheen valintaa, tutkimuson-
gelmien madrittelyd sekd ndiden perustelua ja julkikirjoittamista. (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 109, 114.) Tassd tutkielmassa valta tutkimusaiheena nousi merkitta-
vadn rooliin tutkimuksen eettisyyttd pohdittaessa, silld késitteeseen liittyy paljon
kielteisid mielikuvia. Erityisesti tutkimukseen osallistuville ldhetettdviin tiedot-
teisiin tutkimuksen tarkoituksen ja vallan kisitteen selvittdminen osoittautui
haastavaksi, jotta vallan késite ja vallankdyton tutkiminen ei vilittyisi lukijalle
vadrdlld tavalla ja estdisi ndin osallistumasta tutkimukseen. Oleellista oli kuiten-
kin esittdd tutkimuksen tarkoitus sekd tutkimusraportissa ettd tiedotteissa osal-
listujille avoimesti. Yksi eettinen ratkaisu tutkielman aiheeseen ja toteuttamiseen
liittyen oli kiinnittdd tutkimustarkoitus pelkdstddn aikuisten vallankdyton tutki-
misen sijaan my9s lasten vallankdyton tutkimiseen, jotta mielikuvat esimerkiksi
varhaiskasvatuksen aikuisten arvioinnista vdhenisivat. My0s etnografinen ldhes-
tymistapa tuki vallan ymmartamista relationaaliseksi, lasten ja aikuisten kesken
rakentuvaksi ilmioksi. Samalla huomio kiinnittyi vallan ilmenemisen liséksi las-
ten toimijuuden ja osallisuuden toteutumiseen.

Yksi tutkielman keskeisistd eettisistd ndkokulmista muodostuu tutkimuk-
sen tekemisestd lasten kanssa, erityisesti lasten osallistumisen ja sen vapaaehtoi-

suuden osalta. Lasten vanhemmilta kysyttiin tarpeelliset suostumukset heidan
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lastensa osallistumisesta tutkimukseen, mutta pohdin kuitenkin, missd méédrin
lapset olivat itse halukkaita osallistumaan ja oliko heilld resursseja kieltdytya tut-
kimuksesta. Esimerkiksi aikuisen automaattinen valta-asema suhteessa lapsiin
voi tuottaa heille mielikuvan osallistumisen pakollisuudesta tai estda kieltayty-
misen, vaikka osallistuminen tuntuisi epamiellyttavaltd. Useimmiten sekd viral-
listen tahojen ettd vanhempien antamat tutkimusluvat rajoittavat lasten kieltay-
tymisen mahdollisuudet pddasiassa yksittdisiin tilanteisiin, jolloin koko ryhmaéa
havainnoitaessa yksittdisten lasten halukkuuden huomiointi saatetaan sivuuttaa
(Vuorisalo 2013, 73). Vapaaehtoisuuden ulottuvuus nousee tdssd tutkielmassa
vield erityisesti esiin sen vuoksi, ettd tutkimus kohdistui alle 3-vuotiaisiin lapsiin,
joiden kommunikointi perustuu vield Salosen (2020, 32) mukaan vahvasti sanat-
tomaan ilmaisuun. Strandell (2010, 97) ja Vuorisalo (2013, 73) ovat huomautta-
neet, ettd tutkittavien vapaaehtoisuuden varmistaminen instituutiossa toteutet-
tavassa etnografisessa tutkimustyossé ei ole aina mahdollista. Tutkimuksen to-
teuttamisen huolellisella suunnittelulla pyrin kuitenkin edesauttamaan lasten
osallistumisen vapaaehtoisuutta parhaani mukaan (ks. Ericsson & Boyd 2017,
313).

Havainnointini alussa koin tarke&ksi esitelld lapsille itseni ja ldsnédoloni tar-
koituksen, jotta he olisivat tietoisia siitd, ettd heiddn arkeaan ja vuorovaikutus-
taan seurataan (ks. Ericsson & Boyd 2017). Pienten lasten kohdalla halusin kui-
tenkin sdilyttdd varhaiskasvatuksen arjen mahdollisimman tavanomaisena lap-
sille vierailustani huolimatta, joten kerroin tutkimuksestani tarkemmin vasta las-
ten osoittaessa kiinnostustaan tutkimusvalineistod tai aineistonkeruuseen liitty-
vdd toimintaani kohtaan (ks. Ericsson & Boyd 2017; Salonen 2020, 32). Kiinnos-
tuksen heritessd lasten kysymyksiin vastattiin ja he saivat halutessaan tutustua
tutkimusvélineisiin kokeilemalla tietokoneella kirjoittamista ja videointia (ks.
myds Ericsson & Boyd 2017; Salonen 2020, 32-33). Samalla muistutin lapsia hei-
ddn mahdollisuudestaan kertoa, jos he eivat halua tulla kuvatuiksi. Pienten las-
ten kohdalla tutkimuksen tarkoituksen esittaminen heille ymmarrettaviasti on

kuitenkin haastavaa, jolloin mietin, muodostuiko jokaiselle lapselle todella mah-
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dollisuus kieltdytyd. Lasten kohdalla vapaaehtoisuuden varmistaminen vaatii-
kin tutkijan erityistd herkkyytta havainnoida lasten suullisia ja kehollisia ilmauk-
sia (Rayna & Garnier 2018; Rutanen, Raittila, Harju, Revilla & Hannikdinen 2021;
Salonen 2020, 33; Strandell 2010; White 2017). Havaitessani lasten ilmeistd ja
eleistd halukkuuden olla osallistumatta esimerkiksi videointiin, kunnioitin néita
toiveita ja luovuin tdssd tilanteessa aineistonkeruusta.

Lasten osallistumishalukkuuden pohdinnan lisdksi aikuisten vapaaehtoi-
suus ja suhtautuminen tutkimukseen nousivat keskeiseksi tamén tutkielman
osalta eettisyyttd pohdittaessa. Tutkimukseen osallistuneet aikuiset toivat aineis-
tonkeruun aikana ilmi puheissaan omaa epavarmuuttaan liittyen heiddn tyonsa
videointiin ja havainnointiin erityisesti haastavissa tai heiddn epamukavuusalu-
eellaan olevissa tilanteissa. Naissid tilanteissa muistutin aikuisia siitd, ettd vide-
oinnista voi kieltdytya tutkimuksen aikana koska tahansa. Tutkimukseen osallis-
tuneiden kanssa jutellessani ja epavarmuuden tullessa ilmi, pyrin kertomaan tut-
kimusaiheestani ja sen taustalla olevista kasityksista lisdd halventddkseni aikuis-
ten epavarmuutta. Tiedotteiden ja tietosuojailmoitusten jakamisen ohella olisin
tutkijana voinut kuitenkin varmistaa tutkittavilta jo aineistonkeruun alkuvai-
heessa, ovatko he ymmartdneet havainnointini tarkoituksen, jolloin epdavarmuus
aineistonkeruuta ja oman tyon toteuttamista kohtaan olisi ehka lievittynyt.

Hyvéaa tutkimusta ja sen toteuttamista ohjaavien eettisten kdytanteiden li-
sdksi tutkimuksen eettisyys rakentuu luotettavuuden kautta, joka perustuu
muun muassa tutkimuksen kokonaisuuden ja sen sisillon johdonmukaisuuteen
eli koherenssiin (Tuomi & Sarajarvi 2018, 111, 122). Tutkielman luotettavuutta
ajatellen olen pyrkinyt tutkimusraportissani avoimesti selvittdimé&an tutkimuk-
seni vaiheita sekd ennakkokasityksidni tutkittavasta ilmiostd. Myos teoreettinen
viitekehys heijastelee nditd. Tutkielman luotettavuuden lisddmiseksi aineisto
pddtettiin kerdtd kahdesta eri pdivdakodista totuudenmukaisemman kuvan saa-
miseksi vallan ilmenemisestd varhaiskasvatuksen arjessa. Tdssd tutkielmassa
luotettavuuteen vaikuttaa oleellisesti kuitenkin aineiston koko, joka on laadulli-
selle tutkimukselle ominaisesti rajallinen. Tutkimuksen tarkoituksena ei kuiten-

kaan ollut tuottaa yleistettdavaa tietoa, vaan syventyd ymmartamaan aikuisten ja
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lasten suhteessa rakentuvaa valtaa tarkemmin ilmiond. Tdhadn tutkimusaineis-
toni antoi hyvat mahdollisuudet. Luotettavuutta lisési tdssd tutkielmassa myos
toisen tutkijan kanssa kdymani keskustelut ja saamani ohjaus, mikd mahdollisti
aineistonkeruumenetelmien, aineiston ja sen analyysin seké aineistosta tehtdvien

tulkintojen pohtimisen yhdessa.
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3 VALLAN DYNAMIIKKA VARHAISKASVATUK-
SEN ARJEN NEUVOTTELUTILANTEISSA

Aineiston temaattisen tarkastelun ja tyypittelyn pohjalta tunnistin neuvotteluepi-
sodeista viisi erilaista varhaiskasvatuksen arjessa toistuvaa neuvottelutilanne-
tyyppid, jotka eroavat toisistaan aikuisen toiminnan paamaaran mukaan (kuvio
2). Ensimmadisessd neuvottelutilannetyypissd toiminta nédyttaytyi aikuisen ja lap-
sen yhteisen neuvottelun kautta muodostuvana, muissa neuvottelutilannetyy-
peissd aikuisen toiminnan paamaéara ilmeni enemman aikuislahtoisend (ks. kuvio
2). Neuvottelutilannetyypit nimettiin aikuiselle ja lapselle muodostuneiden ase-
mien avulla. Osa episodeista sisdlsi myds useampia neuvottelutilannetyyppeja.
Tuloksiin on kuitenkin valittu episodit siten, ettd ne edustavat hyvin kyseessa

olevaa neuvottelutilannetyyppid.

Aikuisen toiminnan paamadara: yhteisen toiminnan toteutuminen
Aikuinen ohjaajana - _

Lapsi aloitteentekijana
Lasten aloitteiden huomiainti

Aikuinen resurssien haltijana - Aikuisen toiminnan paamaara; resurssien kontrollointi
Lapsi aikuisen paattimin toiminnan toteuttajana |a lapsen toiminnan muuttaminen

Aikuinen tuomarina -
Lapsi mydntyjana

Neuvottelu-
tilannetyypi

Alkuisen toiminnan paamaara: lasten valisten neuvottelujen ratkaisu

Aikuinen hyvinvoinnin suojelijana - Aikuisen toiminnan padmaara: lapsen toiminnan rajoittaminen
Lapsi suojelun kohteena turvallisuuden takaamisexsi

Alkuisen toiminnan paamaara: aikuisen paattaman toiminnan

Aikuinen autoritaarisena paatoksentekijana - toteutuminen

Lapsi mukautujana
Lasten aloitteiden ohittaminen

KUVIO 2. Aikuisen ja lapsen asemia kuvaavat neuvottelutilannetyypit ja niiden keskeiset
piirteet.

Neuvottelutilannetyyppien vilisten erojen lisdksi tunnistin myos neuvotteluti-

lannetyyppien sisélld olevan eroja aikuisten toiminnan luonteen mukaan. Olikin
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tavallista, ettd neuvottelutilannetyypeissd, joissa aikuisen rooli nédyttaytyi resurs-
sien haltijana, tuomarina tai hyvinvoinnin suojelijana, neuvottelut saattoivat piir-
tyd ilmapiiriltdan hyvinkin erilaisiksi riippuen siitd, nayttaytyiko aikuisen toi-
minta enemmadn autoritaarisena ja lapsi-aikuinen hierarkiaa korostavana vai
lasta kuulevana ja ohjaavana (ks. kuvio 2). Kokonaisuudessaan havainnointiai-
neistossa resurssien hallinnan ympdrille rakentuneita neuvottelutilanteita oli
eniten, kun taas tuomari-myontyjd tyyppisid neuvotteluja toteutui aineistossa
harvoin. Neuvottelutilannetyyppien yleisyydestd ei kuitenkaan havainnoinnin
perusteella voida pddtelld paljoakaan ja tarkoituksena onkin tuoda esiin varhais-

kasvatuksen arjessa toteutuvien neuvottelutilanteiden vaihtelua.

3.1 Aikuinen ohjaajana ja lapsi aloitteentekijind neuvotte-
lussa

Varhaiskasvatuksen pienten lasten ryhmien arjessa esiintyi aikuisten ja lasten va-
lilla neuvottelutilanteita, joissa toiminta muodostui yhteisen neuvottelun kautta.
Nadissd tilanteissa aikuinen pyrki seuraamaan lapsen sanattomiakin aloitteita ja
tarpeen ilmaisuja ja ndin rakentamaan neuvottelutilanteen sellaiseksi, ettd lapsen
ilmaisema mielipide tulee kuulluksi ja huomioiduksi toiminnassa. Talloin lap-
selle tarjoutui mahdollisuus vaikuttaa toiminnan kulkuun tai omaan toimin-
taansa aikuisen tarjoamasta ohjauksesta huolimatta, kuten neuvotteluepisodissa

1:

Neuvotteluepisodi 1

Aikuinen ottaa kirjan ja jakaa lapsille paikkoja ympariltaan: ”...Eetu istuu siihen, tulepas
Matti katsomaan”. Matti juoksentelee eteisaulassa ja toteaa hieman alavireisesti ”6ho,
6ho”. Aikuinen neuvoo Mattia: “Matti, tulepas kuuntelemaan”. Matti alkaa kuunnella ai-
kuisen lukemista ja hymyilee tdmén jutuille. Han juttelee aikuiselle ”drr, drr”, ottaa latti-
alta toisen kirjan ja tarjoaa sitd aikuiselle. Aikuinen selittdd: “Matti, katsotaan ensin tdima
kirja”. Matti ei jad kuuntelemaan enempad, vaan monkii lattialla, ottaa taas leikkikame-
ran ja tutkii sitd. Muut lapset kuuntelevat ja katselevat, kun aikuinen lukee. Matti istuu
hieman kauempana muista leikkikamera kiddesséén ja katselee valilld aikuisen ja muiden
suuntaan. Ensimmadisen kirjan loputtua aikuinen ottaa uuden kirjan. Matti tulee ottamaan
ensimmadisen kirjan f'a alkaa tutkia sitd. Aikuinen tuumailee: “Nytko se Matti ottikin sen
kirjan?” Matti katselee kirjaa ja dédntelee vihédn innostuneella dénell.
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Edellisessd episodissa aikuinen ohjaa lapsille suunnittelemaansa lukuhetked.
Hén tuo puheissaan ilmi oletuksen siitd, ettd ryhman lapset osallistuvat kuunte-
lemaan aikuisen valitseman kirjan lukua yhteisesti ja samalla kannustaa lapsia
tahdn (rivit 1-3). Tastd huolimatta aikuinen huomioi Matin esittdmén suullisen
ja toiminnallisen aloitteen aikuisen toiminnan muuttamiseksi selittamalld lap-
selle, ettd keskenerdinen kirja luetaan loppuun ennen kirjan vaihtamista (rivit 4-
6). Kirjan kuuntelun muuttuessa Matille epdmieluisaksi sallii aikuinen ehdoitta
lapsen oman toiminnan toteuttamisen, vaikka aikuisen suunnitelma pedagogi-
sesta lukuhetkestd tai eldimyksen tuottamisesta ei Matin kohdalla toteudu (rivit
6-8). Ndin Matti jaksaa kuunnella hdiritsemattd kirjan luvun loppuun sivum-
malta ja kiinnostuukin itse vield tutkimaan kyseistd kirjaa. Aikuinen huomaa lap-
sen innostuksen ja antaa Matin lukea itse kirjaa huolimatta siitd, ettd lapsille
suunnattu lukuhetki todennékoisesti jatkuu aikuisen ohjaamana episodin jdlkeen
(rivit 10-11).

Edellisen episodin kaltaisissa neuvottelutilanteissa aikuisen asema muo-
dostui ohjaajaksi. Télloin aikuisen ohjaus lasta tai toimintaa kohtaan ndyttaytyi
mahdollisuuksien ja ohjauksen tarjoajana, jolloin lapsen oli mahdollista tehd4 it-
sendisesti pddtos siitd, toimiiko hdn aikuisen antamien ohjeiden mukaan, kuten
episodissa 1. Aikuisen toimiessa ohjaajana lapsen asema muodostui aloitteenteki-
jdksi: kun aikuinen antoi tilaa lapsen toiminnalle, lapselle tarjoutui mahdollisuus
ideoida sekd omaa ettd yhteistd toimintaa ja vaikuttaa sen sisdltoon. Lasten sa-
nattomatkin tarpeiden ilmaisut ja aloitteet tulivat huomatuiksi ja vakavasti ote-
tuiksi, jolloin lasten asema aloitteentekijand vahvistui toiminnan muuttuessa
aloitteiden mukaan. Ohjaajana aikuisen toiminnan paamaéara nayttaytyi lapsilah-
toisend. Omalla empaattisella asenteellaan aikuinen mahdollisti lapsen kuulemi-
sen ja ndin lapsi pystyi toimimaan aktiivisena paiatoksentekijand hanen omassa
arjessaan. Samalla aikuinen toimi lapsen toimijuuden ja osallisuuden mahdollis-
tajana, jolloin sekd lasten ettd aikuisten tavoitteet ja toiminta nayttaytyivat yhta

tarkeind eridvistd tavoitteista huolimatta, kuten episodissa 1.
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Lapsen vapaus vaikuttaa omaan toimintaansa tulee ilmi my®6s seuraavasta
episodista, jossa aikuisen toiminta tarjoaa lapselle mahdollisuuden olla p&&tok-

sentekijdnd toiminnassaan:

Neuvotteluepisodi 2

Aikuinen neuvoo Niiloa vetdimddn haalarit jalastaan riisuessaan itse toista lasta. Aikuinen

sanoo Niilolle vakuuttavalla dénelld: “kato sé saat kylld”. Niilo vastaa kaskevasti: “ei, ei”.

Aikuinen puhelee Niilolle, ettd hidn on pian jo kolme vuotta, jolloin siirtyy isompien ryh-

méédn ja sitten tdytyy itse riisua. Niilo tuijottaa aikuista kuunnellen ja ryhtyy sitten veta-

madn itse jalkaa pois haalarin lahkeesta.

Ulkoilun jdlkeen aikuinen riisuu lapsia ulkovaatteista - monet pienten ryhmaéssa
tarvitsevat tdssa vield apua. Niilo osaa kuitenkin riisua jo osittain itse ja aikuinen
kehottaa lasta omaa toimintaa helpottaakseen toimimaan omatoimisesti ohjeista-
malla riisumisessa alkuun. Samalla aikuinen pyrkii vahvistamaan toivottua toi-
mintaa lapsen osaamisen nakokulmasta (rivi 2). Lapsen vastustaessa aikuisen toi-
mintakehotusta aikuinen selittdd lapselle, miksi tdmén olisi hyva riisua itse (rivit
3-4). Niilo kuuntelee aikuisen sanoja ja pdéttda sitten itse toimia aikuisen halua-
malla tavalla.

Neuvotteluepisodissa aikuinen toivoo lapselta tietynlaista toimintaa, jonka
syyn hédn perustelee lapselle: ldhtokohta toimintakehotukselle ei t&lloin nayt-
taydy lapsen toimijuutta uhkaavana aikuisen paatoksend tai madardyksend, vaan
toiminnasta neuvotellaan yhdessd lapsen kanssa, lapsen kokemusmaailma huo-
mioiden. N&in lapsen ja aikuisen vililld toteutui neuvottelu, jossa molemmat osa-
puolet ndyttaytyivit tasavertaisina neuvottelijoina. Episodin 2 tavoin ohjaami-
nen tapahtui ndissd neuvottelutilanteissa péddasiassa verbaalisen kommunikoin-
nin kautta, jolloin aikuinen pyrki ensisijaisesti vilittdmaan tietoa lapselle muun
muassa toimintaa sanoittamalla, ohjeistuksia antamalla tai toimintakehotusten
syitd selvittamalld. Tyypilliseksi vallan keinoksi erottui myos positiivisen palaut-
teen antaminen, jolla lapsen toimintaan pyrittiin vaikuttamaan vahvistamalla ai-
kuisten ajatusten mukaista toimintaa kehumisen kautta. My6s ohjaava ote ndyt-
taytyi ndin keinona edistdd kulttuuristen mallien mukaista, aikuisten hyvéaksy-
madd toimintatapaa. Aikuisen ohjauksen ollessa lasta kunnioittavaa ja lammintd,

lapset pdittivdt usein toimia aikuisten antamien toimintakehotusten mukaan.
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T&lloin myontyminen aikuisen tahtoon oli kuitenkin valinnaista, kuten epi-
sodissa 2. Ndissd neuvottelutilanteissa aikuiset ja lapset rakensivat varhaiskasva-

tuksen arkea yhdesséd yhteisen pdaaméaaran saavuttamiseksi.

3.2 Aikuinen resurssien haltijana ja lapsi aikuisen valitseman
toiminnan toteuttajana neuvottelussa

Havainnointiaineistosta erottui tilanteita, joissa neuvottelu aikuisen ja lapsen va-
lille syntyi aikuisen puuttuessa lapsen toimintaan jollain tavalla. N4itd tilanteita
luonnehti aikuisen mahdollisuus vaikuttaa tilanteeseen resurssien hallinnan ja
kontrolloinnin kautta. Nédin ollen aikuisen pyrkimykset neuvotteluissa nayttay-
tyivat aikuisldhtoising, vaikka ilmapiiri neuvottelutilanteessa olisi muodostunut
lasta kunnioittavaksi. Tdssd neuvottelutilannetyypissd aikuinen-lapsi hierarkia
korostui, silld aikuisella oli mahdollisuus maarittdd ja muuttaa lapsen toimintaa

resursseihin vaikuttamisen avulla, kuten episodissa 3:

Neuvotteluepisodi 3

Marianne on pelaamassa pikkuhuoneen poydallad. Pelattuaan Marianne kulkee pikkuhuo-
neen kaapille, avaa oven ja on laittamassa pelid kaappiin. Aikuinen menee Mariannen luo
ja kysyy, laitetaanko peli kaappiin ottaen samalla pelin Mariannelta. Aikuinen laittaa pelin
kaappiin, jolloin Marianne on ottamassa kaapista uutta pelid tilalle. Aikuinen sulkee kui-
tenkin kaapin oven ja kehottaa Mariannea nayttaméaan kaapin ovesta kuvaa pelistd, jonka
haluaa. Marianne hermostuu, kun kaappi sulkeutuu ja aloittaa huudon yrittien samalla
tempoa kaappia auki. Aikuinen asettuu kaapin eteen Mariannen tasolle ja ottaa Mariannen
kasistd kiinni pyytden tdtd odottamaan ja rauhoittumaan. Samalla aikuinen sanoo, etté kaa-
pin ovesta on hyvéa ndyttdd, minkd pelin sieltd haluaa. Marianne rauhoittuu ja nayttaa lo-
pulta pelin kuvaa kaapin ovesta. Aikuinen avaa kaapin oven ja antaa pelin Mariannelle.

Episodin 3 aluksi lapsi on vaihtamassa vapaan leikin aikana itsendisesti toimin-
taa ja vie pelattuaan pelin kaappiin, jossa niitd sdilytetddn. Havaittuaan taman
aikuinen siirtyy lapsen luo ja ottaa pelin tiltd laittaakseen sen itse kaappiin toi-
mien ndin lapsen puolesta (rivit 3-4). Marianne on valinnut seuraavan pelin ja on
ottamassa sitd kaapista, kun aikuinen estdd lapselta pelin ottamisen vaatien va-
linnan tapahtuvan aikuisten sopimien kdytanteiden mukaan (rivit 4-6). Lapsen
puolustaessa toimijuuttaan vastustamalla, aikuinen estdd uudestaan Mariannen

yrityksen ottaa valitsemansa pelin kaapista (rivit 6-8). Samalla aikuinen selvittdd
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lapselle, miten pelin saa itselleen: osoittamalla valintansa aikuiselle ja odotta-
malla, ettd aikuinen antaa pelin lapselle (rivit 8-10).

Ndissd neuvottelutilanteissa aikuisen asema muodostui resurssien haltijaksi,
jolloin aikuisella oli valta padttdd resurssien kdytostd. Aikuisen hallinnassa olevia
resursseja olivat aika, tilat, materiaalit sekd arjen toimintatavat: episodissa 3 ai-
kuinen hallitsi erityisesti materiaalien kdyttod ja arkeen luotua toimintatapaa,
joka rajasi lapsen mahdollisuuksia toimia. Lapsille tarkoitetut materiaalit eivat
neuvotteluepisodissa olleet vapaasti lasten saatavilla, vaan materiaalisten resurs-
sien, kuten lelujen valitseminen ja kdyttaminen, edellyttivat tietylld tavalla aikui-
sen lupaa. Neuvotteluepisodeissa aikuisten resurssien hallinta ndyttaytyi usein
aikuisen oikeutena madritelld, kenen on mahdollista kdyttdd pdiviakodin materi-
aaleja tai tiloja, milloin ja mihin tarkoitukseen.

Aikuisten toimiessa resurssien haltijoina, lasten asema muodostui aikuisen
valitseman toiminnan toteuttajaksi. Episodissa 3 lapsella oli valta vaihtaa toimintaa
halutessaan, kuitenkin niin, ettd aikuinen oli kontrolloimassa tdtd. Vaikka lapsi
oli episodin tilanteessa selvésti valintansa pelin suhteen tehnyt, edellytettiin ha-
neltd lapsiryhmén toimintakulttuuriin luodun kédytédnteen mukaista toimintaa.
Aikuisen toiminnan taustalla vaikuttivatkin usein aikuisten luomat, resursseja
koskevat sdannot tai niiden noudattamisen vahtiminen. Tatd tapahtui episodissa
aikuisen keskeyttdessd lapsen toiminnan sulkemalla kaapin oven, asemoitumalla
kaapin eteen lapsen toiminnan esteeksi sekd vaatimalla toimintakulttuurin sadn-
tojen mukaista toimintaa, vaikka lapsen toiminta ei olisi edellyttanyt aikuisen
puuttumista. Seuraavassa episodissa aikuinen hallitsee materiaalien, arjen kay-
tanteiden ja ajan lisdksi nukkumaanmenotilannetta ja sitd, koska lapsi saa nuk-

kumahuoneeseen siirtya:

Neuvotteluepisodi 4

Lapsiryhmé on menossa pdividunille ja suurin osa lapsista on kdytiavan penkilld syomaéssa
pastillejaan. Marianne juoksee vessasta penkille ja kiljahtelee riemuissaan. Aikuinen on
kdytavassd penkin luona ja sanoo hiljentyvélla dénelld nostaen samalla sormen huulilleen:
”shh, yksi nukkuu jo”. Marianne hiljentyy. Aikuinen antaa pastillin ja kysyy: “haluatko
kirjan” ojentaen sen samalla Mariannelle. Marianne lukee. Aikuinen hakee Mariannen
vaatteet vessasta ja ryhtyy pukemaan niitd hidnelle sanoen samalla: “laitetaan véhén sulle
péélle”. Marianne jatkaa kirjan lukua aikuisen pukiessa hanta. ... Pian Marianne nousee
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penkiltd ja marssii kirjan kanssa kdytavaan katsoen samalla aikuista. Aikuinen menee Ma-
riannen luo ja tuo hidnet kddestd pitden takaisin sanoen rauhallisesti: “Marianne, ei sinne,
annatko kirjan”. Aikuinen ottaa kirjan Mariannelta ja laittaa sen takaisin yldhyllylle. Mari-
anne sanoo: “Marianne tutu”, johon aikuinen vastaa: “menn&éan hakemaan”. Aikuinen kul-
kee Marianne kiddessddn tdiman lokeron kohdalle ja antaa Mariannelle tutin tdimén lokeron
ylahyllyltd pitden samalla Mariannea koko ajan kiddestd kiinni. Aikuinen kuljettaa Marian-
nen takaisin kdytdvan penkille istumaan. Muut ryhmaén lapset ldhtevit viereiseen huonee-
seen sdnkyihinsd, mutta aikuinen jdd odottamaan penkille yhden lapsen pastillin syontia
Mariannen kanssa pitden samalla Mariannen kddestd koko ajan kiinni. Marianne istuu
penkille aikuisen viereen ja katselee toista lasta, jolle aikuinen juttelee. Marianne nousee
penkiltd ja sanoo vaativasti: “menn&ddn”. Aikuinen vastaa lempedsti: “menndan kohta” ja
pitdd samalla kdsidan hanen edessédén seisovan Mariannen ympaérilld. Marianne yrittaa kis-
koa aikuista kddestd nukkumahuonetta kohti. Aikuinen vastaa myotdtuntoisella dénella:
”joo mennéin, sua vasyttdd, mutta ei voi jattdd toista yksin”. Marianne nojailee visyneen
nikoisend aikuiseen, aikuinen pitdd edelleen késidédn Mariannen ympérilla.
Episodin 4 alussa Marianne toteuttaa aikuisen kanssa tavanomaista rutiinia nuk-
kumaan siirtymisessa: aikuiset ovat pdittaneet, ettd lapset saavat pastillit syo-
dédkseen vasta penkilld istuessaan ja timdn my6s Marianne tietdd siirtyessddn
vessasta kdytdvan penkille (rivit 2-4). Sekéd pastillit ettd kirjat ovat sijoitettuna
lasten ulottumattomiin, jolloin ne ovat aikuisen hallittavissa - aikuinen sallii lap-
sille esimerkiksi kirjan luvun siirtymaétilanteessa sitten, kun katsoo sen lasten toi-
minnan kannalta tarpeelliseksi (4-10). My®9s unille tarvittavien tavaroiden - tdssa
episodissa tutin - hakeminen edellyttdd aikuisen toimintaa, silld lapset eivt niita
ylety itse ottamaan siitd huolimatta, ettd kyseessd on lapsen omaisuus (7-13). Epi-
sodin aikana Marianne osoittaa halunsa mennd nukkumaan useasti sekd sanalli-
sesti ettd kehollisella toiminnalla esimerkiksi tuttia hakiessaan. Tdstd huolimatta
Marianne jda aikuisen kiinnipitiména istumaan kaytéavélle, kun muut lapset siir-
tyvat nukkumaan (rivit 14-16). Aikuinen huomaa Mariannen aloitteet ja vésy-
myksen ja todentaa nditd puheessaan osoittaen samalla tukea lapselle (rivit 14-
21). Mariannen pyrkimykset nukkumaan pddsemiseksi eivit kuitenkaan to-
teudu, vaikka nukkumahuone on aivan vieressd, silli aikuinen toiminnallaan
kontrolloi lapsen siirtymid ja maarittdad, koska Marianne paasee nukkumaan.
Resurssien haltijoina aikuiset luovat toiminnallaan lapsiryhméé&n toiminta-
kulttuuria, joka maéérittdad lasten toiminnan mahdollisuuksia tietynlaisiksi - epi-

sodissa 4 aikuinen pyrkii kuitenkin samalla kuulemaan lapsen mielipiteen ja ot-

tamaan lapsen aloitteet huomioon, vaikka ei ndhnyt mahdolliseksi tai tarpeel-
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liseksi muuttaa omaa toimintaansa ja toimintakulttuuria lapsen aloitteiden suun-
taisiksi. Episodien kaltaiset tilanteet ja arjen kdytdnteet rajasivat erityisesti lasten
mahdollisuuksia toimia itsendisesti: my0s neuvotteluepisodi 4 osoitti aikuisen
kontrolloivan lapsen siirtymid ja materiaalien kadyttod. Sanallisen ja sanattoman
vuorovaikutuksen kautta aikuiset resurssien haltijoina valittivit lapsille tietoa
ennen kaikkea siitd, miten lasten tulee toimia, miten lapsiryhmaéssd toimitaan ja
kenen hallinnassa varhaiskasvatuksen resurssit ovat. Samalla aikuisten toiminta
nayttaytyi pyrkimyksend vaikuttaa lasten kdyttaytymiseen, ajatteluun tai arvo-
maailmaan resurssien avulla siten, ettd lapsen toiminta sdilyisi aikuisten hyvak-

symana:
Neuvotteluepisodi 5

Helmi leikkii pikkuhuoneessa possulla ja aikuinen liittyy leikkiin ottamalla lehmén ja tuo-

malla sen Helmin possun luo. Helmi koputtaa possullaan aikuisen kddessa olevaa lehmaia.

Aikuinen kysyy: “leikkiiké ne”. Helmi sanoo: “hyi” ja aikuinen toistaa kysymyksensa.

Helmi vastaa: “1y6”, jolloin aikuinen toteaa: ”eiké lyo, ne leikkii”. Aikuinen laskee lehmén

maahan ja lopettaa leikin. My6s Helmi jdttdd possun ja ryhtyy rakentamaan aitaa.
Episodissa aikuinen tekee aloitteen yhteiseen leikkiin Helmin kanssa ja tarttuu
lapsen eleeseen kommentoimalla sitd instituutionaalisesti ja kulttuurisesti leikki-
tilanteeseen sopivalla tavalla (rivit 1-3). Helmin sanallinen viesti torjuu aikuisen
aloitteen, mikd osoittaa lapsen halua madarittdd itse oma leikkinsad. Aikuinen ei
kuitenkaan hyviksy tdtd vastausta, vaan toistaa kysymyksensa lapselle odottaen
kunnollista vastausta. Helmin vastatessa aikuisen odotusten vastaisesti, aikuinen
kieltdd puheessaan lapsen vastauksen, toteaa oman leikki-ideansa oikeaksi ja lo-
pettaa leikin vahvistaakseen sanomaansa (rivit 3-5). Samalla aikuinen méaéarittaa
lapsen leikkid, leikkitilannetta ja sitd, miten materiaalisia resursseja saa kayttaa.
Téllaisella toiminnalla aikuinen vahvistaa kasityksia siitd, minkélainen leikki ja
puhe on lapselle sallittua sekd minkélainen on kulttuurisen kasityksen mukainen
tapa kdyttdd materiaalista resurssia.

Aikuinen-lapsihierarkian ndkokulmasta aikuisen asema korostuu ndissd

neuvottelutilanteissa aikuisten toiminnan heijastaessa heiddn valtaansa paattaa

varhaiskasvatuksen resursseista ja niiden kadytostd. Resurssien kautta aikuiset
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vahvistivat omien tavoitteidensa toteutumista ja rajasivat samalla lasten osalli-
suuden toteutumista: osallisuus mahdollistettiin silloin, kun lasten toiminta vas-
tasi aikuisen toimintatapaa. Toimijoina lapset pystyivét kuitenkin vaikuttamaan
aktiivisesti neuvottelun kulkuun. Resurssien hallinnan aiheuttamissa neuvotte-
lutilanteissa lapsi huomioitiinkin neuvottelun aktiivisena osapuolena, vaikka
lopputulos neuvotteluissa oli lopulta aikuisen paatoksen mukainen. Naissd neu-
votteluissa aikuisen vahvan valta-aseman myo6td lapset joutuivat kaikesta huoli-
matta myontymaéan aikuisen tahtoon joko suosiolla tai vastustaen, kuten neuvot-

teluepisodit osoittivat.

3.3 Aikuinen tuomarina ja lapsi myontyjana neuvottelussa

Havainnointiaineiston episodeissa oli havaittavissa myos tilanteita, joissa neu-
vottelu aikuisen ja lapsen vaililld tapahtui lasten keskisistd suhteista neuvotelta-
essa. Joissakin neuvottelutilanteissa aikuinen arvioi lasten vilisissa ristiriitatilan-
teissa, kenen toiminta oli oikeutettua ja kenen ei, tai kenen lapsen toiminta mah-
dollistuu ja kenen toiminta estyy. Aikuinen siis tdssd mielessd toimi tilanteissa

tuomarina ja lopputuloksen ratkaisijana, kuten episodissa 6:

Neuvotteluepisodi 6

(Helmi juoksee keinujen luo ja huudahtaa: “keinumaan”. Aikuinen vastaa rauhallisesti,
ettd Helmin tdytyy odottaa vdhan aikaa. Aikuinen jatkaa keinuissa istuvien lasten keinut-
tamista laulaen samalla: “laiva, laiva...”. Helmi jdd norkoilemaan keinujen ldhettyville.)
Niilo pyoréilee keinualuetta rajaavien kdysien luo. Aikuinen sanoo ystévallisesti naurah-
taen Niilolle: “sulla on aina pipo niin silmilld”. Niilo katsoo aikuista ja ajaa keinualueen
sisélle. Aikuinen katsoo Niiloa ja sanoo neutraalilla d&nensavylld: “dldpds tule tinnep&in”.
Niilo katsoo takaisin aikuiseen virnistden ilkikurisesti ja liikahtaa mopolla eteenpdin. Ai-
kuinen katsoo takaisin Niiloon ja toistaa sanomansa yhté tasaisella ddnelld. Niilo nousee
mopon seldstd ja kdvelee keinujen viereen. Aikuinen nostaa keinuista pois haluavan Mari-
annen pois ja vaihtaa Niilon keinuun. Helmi rientdé keinujen luo. Aikuinen vastaa tdhén:
“Helmi odota, Niilo oli ensin jonossa”. Helmi jdd seisomaan keinujen viereen. Aikuinen
sanoo Helmille: “menepés keinualueen ulkopuolelle odottamaan”. Helmi menee seiso-
maan tolpan viereen, jossa keinualuetta rajaavat kdydet ovat kiinni, ja sanoo: ”tdssa”. Ai-
kuinen vastaa: “siind voit odottaa”.

Episodin 6 aluksi aikuinen kehottaa Helmid odottamaan omaa keinuvuoroaan

keinujen ollessa varattuja. Helmi ei jdad keinujen viereen odottamaan, silléd lapsi-
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ryhmaén toimintakulttuuriin luodut saannét kieltavat koysillad rajatun “keinu-alu-
een” sisdpuolella oleskelun (rivi 3). Niilon pydrdillessd keinun ohi aikuinen osoit-
taa huomiota hénelle, jolloin Niilo padattdd pyordilld keinualueen rajalle (rivit 4-
6). Aikuinen kieltdd puheessaan Niilon toiminnan muistuttaen samalla alueesta,
johon lapsilla ei ole lupaa tulla (rivi 6). Aikuinen joutuu kuitenkin kdymaan lap-
sen kanssa neuvottelua valta-asemista Niilon vastustaessa aikuisen kieltoja tar-
koituksella pyordillessddn virnistden “keinu-alueelle” aikuisen valtapuheesta
huolimatta (rivit 7-8). Aikuisen sddnnot ja asema tilanteessa sdilyvit, kun Niilo
pddttdd nousta mopon seldstd ja kidvelld keinun luo sen vapautuessa toiselta lap-
selta (rivit 8-9). Samalla aikuinen pddttdd padstdd hdnen valtaansa uhmanneen
Niilon keinuun huolimatta siitd, ettd keinuun péaésy olisi kuulunut Helmille, joka
jo odotti vuoroaan (rivit 10-11). Helmid aikuinen kehottaa yhd odottamaan ja
valvoo tdimdn noudattavan sddntojd, joita keinumiselle on asetettu (rivit 11-14).

Edeltdvassd resurssien hallintaakin sisdltdvdssd neuvotteluepisodissa ai-
kuisen asema ndyttdytyi tuomarina aikuisen pédattdessd lasten vililld, kenen toi-
minta sallitaan ja kenen ei. Samalla aikuinen valitsi puolen lasten vililld: epi-
sodissa 6 tehty pdatos ndytti hyodyttavan aikuista ehkdisemailld uuden asemasta
kaytavan neuvottelun ja lapsen vastustuksen, joka olisi saattanut seurata toisen-
laisesta tilanteen ratkaisusta. Ndin aikuinen sdilytti asemansa kyseenalaistamat-
tomana toisen lapsen myontyessd aikuisen esittdimddn totuuteen: “Niilo oli ensin
jonossa”. Ndissd neuvotteluissa lapsen asema tilanteessa jdi aikuisen tuomioon
myontyjiksi, silla aikuisen esittdméd ratkaisu neuvottelutilanteelle toimi ik&dan
kuin tuomion julistamisena ja pddtoksend sille, miten lasten keskindiset suhteet
tilanteessa rakentuivat.

Tuomarina aikuinen edellytti lasten vilisissd neuvotteluissa vuorovaiku-
tukseen ja yhteistoimintaan liittyvien kulttuuristen sdantdjen noudattamista, ku-
ten episodissa 6 oman vuoron odottamista. Edellisen episodin kaltaiset tilanteet
kuitenkin osoittivat, ettd aikuinen saattoi katsoa oikeudekseen kiertdd niditd saan-
tojd. Episodi 6 toikin esiin my®s tilanteessa vallitsevan aikuinen-lapsi hierarkian:

aikuisen péddtosvalta ja toiminta neuvottelutilanteessa toteutuvat ilman kyseen-
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alaistamista, kun lapsi myontyy kohteluunsa ilman vastustusta sen epdoikeu-
denmukaisuudesta huolimatta. Tuomarina aikuisen paddtosvalta tuli edellisen
episodin ohella nikyvéksi myos tilanteissa, joissa lasten vilille oli kehkeyty-
maéssd ristiriitatilanne. Episodissa 7 aikuinen keksi kuitenkin lasten viliseen neu-

vottelutilanteeseen sellaisen ratkaisun, joka tyydytti molempia lapsia:

Neuvotteluepisodi 7

Aikuinen nostaa hyllylti laatikollisen rytmisoittimia (rytmimunia, marakaseja ja yhdet

kapulat) fa neuvoo lapsia istumaan tyynyille. Aikuinen antaa lasten valita laatikosta soit-
timet, jolloin Eetu valitsee rytmimunat. Ennen laulun alkua Eetu tulee toisiin ajatuksiin:
hén haluaisikin kapulat. Koska kapulat ovat jo varatut, aikuinen padattas, ettd lauletaan
yksi laulu, jonka jédlkeen Eetu saa kapulat. Aikuinen aloittaa laulun ja lapset soittavat sen
tahdissa. ... Laulun p&atyttyd on Eetun vuoro saada kapulat, ja Eetu muistuttaa: “minun,
minun”. Eetu saa késiinsd kapulan, mutta vain yhden. Toinen kapula on yhé varattu, ja
aikuinen saa sovun sdilymddn neuvomalla Eetulle, kuinka yksittdiselld kapulalla voi
rummuttaa tyynyd. Eetu on ratkaisuun tyytyvédinen: hdn rummuttaa keskittyneesti uu-
den laulun tahdissa.

Episodissa 7 lapset ovat tehneet itse valintansa soittimien suhteen, mutta neuvot-
telu lasten vilille on syntymadssd Eetun vaihtaessa mielipidettddn. Aikuinen huo-
mioi lapsen mielipiteen ja osallistuu neuvotteluun tekemadlld padtoksen, joka
mahdollistaa kapuloiden soittamisen molemmille lapsille huolimatta siitd, ettd
valinnat soittimista tehtiin jo (rivit 4-6). Soittimien vaihdon yhteydessa kehkey-
tyy lasten valille kuitenkin ristiriita, silld soittokapuloista luopuminen ei tapahdu
lasten kesken tdysin sovussa. Aikuinen huomioi soittimen olleen alun perin toi-
sen lapsen valinta, jolloin lapsi saa pitdd toisen kapuloista itsellddn (rivit 7-8).
Samalla aikuinen péaéattad 1oytda tilanteelle ratkaisun kompromissin kautta ohjaa-
malla Eetulle uuden soittotavan (rivit 8-10).

Edeltdavit neuvotteluepisodit osoittivat, ettd aikuisen tuomarina toimimi-
nen saattoi tapahtua autoritaarisemmin tai lapsen kuulemisen kautta. Samalla
aikuisen toiminta vaikutti sithen, kenen lapsen osallisuus tilanteessa huomioitiin.
Episodissa 7 aikuinen ratkaisi tilanteen tuomarin roolissa oikeudenmukaisesti ja
osapuolia reilusti kohdellen, valitsematta puolia lasten valilld. Tadlloin aikuinen
huomioi lasten keskindisen neuvottelutilanteen ratkaisijana tasavertaisesti mo-
lemmat lapset ja heiddn osallisuutensa. Lasten vilisissa ristiriitatilanteissa aikui-

nen pditti, kuinka tilanne lasten valilld ratkaistaan. Ndissd neuvotteluissa lapsi
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myontyi aikuisen esittdmaédn tilanteen ratkaisuun joko vastustaen tai ilman vas-
tustusta. Episodissa 7 lasten mielipiteet vaikuttivat aikuisen padttaméaan loppu-
tulokseen, jolloin ratkaisuun oltiin tyytyvdiisid eikd tarvetta vastustukselle ilmen-
nyt. Nédissd neuvottelutilanteissa lapsia kuultiin neuvottelun aktiivisina osapuo-
lina, mutta p&dadtosvalta neuvottelun lopputuloksesta oli kuitenkin aikuisella.
Ndin ollen myos tdssd neuvottelutilannetyypissad aikuisen toiminnan paamaara

tulkittiin aikuisldhtoiseksi.

3.4 Aikuinen hyvinvoinnin suojelijana ja lapsi suojelun koh-
teena neuvottelussa

Varhaiskasvatuksen arjessa pienten lasten lapsiryhmissad neuvottelutilanteita ai-
kuisten ja lasten vilille aiheuttivat myos tilanteet, joissa aikuisen vastuu lasten
hyvinvoinnista korostui. Ndissd tilanteissa aikuinen puuttui lapsen toimintaan

pyrkimyksenddn taata lapsen turvallisuus:

Neuvotteluepisodi 8

Antti on kiivennyt matalan penkin paille ja tanssahtelee musiikin tahdissa. Aikuinen
opastaa hidnta: “alas pitdd tulla tanssimaan, ettei satu”, ja nostaa hénet alas lattialle. Antti
kiipe&sd takaisin penkille, jolloin aikuinen moittii: “ei ollut hauska juttu” ja nostaa Antin
jédlleen alas. Toinen aikuinen kulkee aulan poikki ja Antti juoksee timé&n perddn. Taméan
aikuisen mentyé hén kiipedd taas penkille ja alkaa pomppia. Aikuinen neuvoo jilleen:

" pitdd tulla alas tai istua penkille”. Antti kipuaa alas ja menee lattialla oleville tyynyille,
joille Ville on kdynyt kellimdén. ... Sitten Antti suuntaa taas kulkunsa penkille ja kipuaa
loikoilemaan sen péille.

Episodin tilanteessa Antti on intoutunut tanssimaan penkin péalld, jolloin aikui-
nen huolestuu lapsen mahdollisesta vaarasta tippua penkiltd lattialle ja ndin sa-
tuttaa itsensd siitd huolimatta, ettd penkki on matala. Huolensa perusteella aikui-
nen estdd lapsen toiminnan, jolloin Antti vastustaa aikuista useampaan kertaan
puolustaen ndin samalla vapauttaan toimia ja vaikuttaa toimintaansa (rivit 2-5).
Aikuinen on kuitenkin valvomassa lapsen toimintaa eikd anna periksi, vaan an-
taa episodin lopussa Antille suoran ohjeistuksen siitd, miten lapsen on toimit-
tava. Lopulta lapsi pddttdd itse toimintansa muuttamisesta sellaiseksi, jonka ai-
kuinen hyvéksyy huomattuaan, ettd sen jatkaminen entiselldédn ei ole aikuisen

valvonnan takia mahdollista (rivit 6-8).
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Taman neuvottelutilannetyypin episodeissa aikuinen katsoi lapsen toimin-
nan vaarantavan joko hdnen oman tai toisen lapsen turvallisuuden, jonka vuoksi
lapsen toimintaa pédétettiin rajoittaa. Neuvotteluiden paamaara nayttaytyikin ai-
kuislahttisend, vaikka toiminnan tavoitteena oli lapsen suojelu. Ndissa tilan-
teissa aikuisen asema muodostui lasten hyvinvoinnin suojelijaksi, lapsen asema
puolestaan suojelun kohteeksi. Hyvinvoinnin suojelijana aikuinen neuvotteli lap-
sen toiminnan turvallisuudesta lapsen kanssa tai keskeytti sen neuvottelematta,
jos aikuinen arvioi tilanteen vaarantavan lapsen turvallisuutta merkittavasti. Epi-
sodissa 8 aikuinen neuvottelee lapsen kanssa turvallisuuteen liittyvistd sddan-
noistd ja kdyttdaa samalla vallan keinona kosketusta varmistaakseen lapsen muut-
tavan toimintaansa. Kosketuksen lisdksi lasten hyvinvointi pyrittiin turvaamaan
myo6s suorilla késkyilld, toimintakehotuksilla tai paheksunnalla, kuten epi-
sodissa 8 (rivi 3). Seuraavassa episodissa aikuinen kayttdd toimintaehdotuksia,
toteamusta ja kosketusta muuttaakseen Manun toiminnan vapaassa leikkitilan-
teessa ja ehkdistdkseen ndin lasten hyvinvointia uhkaavan tilanteen mahdollisen

syntymisen:
Neuvotteluepisodi 9

Eeli on leikkiméssa pikkuautoilla ryhmétilan penkilld. Manu kurottaa Eelin autoihin, johon
Eeli itse ei reagoi mitenk&an. Aikuinen on lasten vieressa ja sanoo Manulle: “haetaan sulle
oma (auto), haetaanko me sulle oma”. Manu ei reagoi tdhdn. Han katselee hetken ikku-
nasta, kunnes koskee taas Eelin leikissd oleviin autoihin. Aikuinen ottaa Manua kidests,
nousee ja sanoo: “haetaan sulle oma”, jolloin Manu nousee ja he ldhtevit pikkuhuoneeseen.

Episodin tilanteessa Manu oli kiinnostunut Eelin leikissa olevista autoista, joita
hén pyrki koskettamalla ihmettelemé&én. Vaikka toinen lapsi ei Manun toimintaa
kohtaan ilmaise mielipahaansa, aikuinen reagoi nopeasti esittdmalld aloitteen,
jonka pyrkimyksend on estdd Manua koskemasta toisen lapsen leluihin (rivit 2-
3). Manun reagoimattomuus viestii lapsen haluttomuudesta leikkid autoilla,
vaikka héan esittddkin uudestaan kiinnostusta Eelin vieressd olevia autoja koh-
taan. Aikuinen tulkitsee Manun tavoittelevan autoa itselleen ja pddttda poistaa

lapsen tilanteesta, jotta Eeli saisi rauhan leikkid valitsemillaan leluilla. (rivit 3-5.)
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Hyvinvoinnin suojeluun liittyvissd neuvottelutilanteissa saattoi olla kyse
tyysisen turvallisuuden takaamisen lisdksi myos lasten henkisen hyvinvoinnin
suojelusta. Episodissa 9 aikuinen pyrki suojelemaan Eelid ja timdn leikkid h&irin-
néaltd Manun tutkiessa Eelin leikissd olevia autoja. Samalla voidaan ajatella aikui-
sen yrittdneen suojella Manua toimimasta vaddrin, kun aikuinen tulkitsi Manun
ottavan leluja Eelin leikistd. Estamalld Manun toiminnan aikuisen tarkoituksena
oli luultavasti ehkdistd mahdollisen konfliktin syntymistd, joka olisi voinut pie-
nilld lapsilla uhata myo6s koskemattomuutta, ja ndin oikeutti aikuista fyysiseen ja
henkiseen suojeluun. Niissd neuvottelutilanteissa lapsen toimijuuden ja osalli-
suuden mahdollisuudet olivat aikuisen arviointikyvyn varassa ja riippuivat siitd,
arvioiko aikuinen lapsen toiminnan vaarantavan lapsen oman tai muiden turval-
lisuuden. Vaikka lapset huomioitiin neuvottelujen aktiivisina osapuolina aikui-
sen pyrkiessd neuvottelemalla vaikuttamaan lapsen toimintaan, oli aikuisella lo-

pulta valta madrittdd, missd madrin lapsen toimintaan on puututtava.

3.5 Aikuinen autoritaarisena paatoksentekijdni ja lapsi mu-
kautujana neuvottelussa

Joissakin varhaiskasvatuksen arjen neuvottelutilanteissa lapsen ja aikuisen vé-
lille kehittyi selked ristiriita aikuisen toimiessa omien pddmaddriensd mukaan.
T&lloin aikuinen ohitti lapsen mielipiteen ilmaukset eikd lapselle nédin tarjoutu-
nut tilanteessa ja joissain tilanteissa esiintyneestd vastustuksestakaan huolimatta
lopulta muita vaihtoehtoja kuin myontyé aikuisen tahtoon, kuten neuvotteluepi-

sodista 10 kay ilmi:

Neuvotteluepisodi 10

... Eeli on lopettanut askartelun ja juoksee aikuisen luo. Aikuinen ottaa Eelin syliin sanoen:
”jaha Eeli ehdit tulla jo, miten olit noin nopea”. Aikuinen kivelee Eeli sylissddn takaisin
ryhmatilaan ja kantaa Eelin takaisin poydéan viereen huomattuaan, ettei Eeli tehnyt askar-
teluaan. Aikuinen yrittdd asettaa Eelin tuoliin istumaan, mutta Eeli ei taita jalkojaan niin,
ettd istuminen onnistuisi. Aikuinen siirtdd poydan viereen itselleen satulatuolin ja ottaa
Eelin syliinsd istumaan. Tonttua askarrellaan valmiiksi niin, ettd aikuinen pitdad késidan
Eelin kdsien ymparilld liikuttaen niitd omiensa mukaan. Kun tontulle pitéisi valita punai-
nen tai vihred huopa vaatteeksi, aikuinen esittelee huopia Eelille ja kyselee useasti, kumpi
huovista tontulle otetaan. Eeli ei reagoi mitenkdédn, vaan kéédntelee kysyttdessa paatdan
katsellen muualle. Aikuinen toteaa tihdn: “nyt on kylld taas niin pihalla”. Aikuinen kysyy
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Eelilta varivalintaa vield muutamaan kertaan ja sanoo sitten: “no nyt teen sitten paatoksen

itse, sulla on niin punainen tonttu, ettd otetaan vihred”. Aikuinen leikkaa huovasta osan ja

liimaa Eelin késilld sen. Taman jédlkeen aikuinen kiittda Eelid, sanoo heiddn jatkavan askar-

telua huomenna ja laskee Eelin sylistdan maahan.
Episodin 10 aluksi Eeli on paattanyt lopettaa askartelun ja ldhted viereisessa huo-
neessa olevan aikuisen luokse pdydan vierestd, johon hédnet on hetked aiemmin
jatetty askartelemaan. Aikuinen huomioi lapsen aloitteen ottamalla tdimén syliin
kdyden kuitenkin samalla varmistamassa, onko aiemmin ohjattu askartelu val-
mistunut (rivit 1-2). Kun néin ei ole, aikuinen padttdd, ettd askartelua jatketaan
(rivi 3). Eeli pyrkii muuttamaan aikuisen toimintaa vastustamalla poytdan istu-
mista ja tdimdn jdlkeen ilmaisemaan haluttomuuttaan askarteluun toimettomuu-
den ja aikuisen vdlttelyn kautta (rivit 4-10). Aikuiselta jadvit lapsen mielipiteen
ilmaisut kuitenkin huomaamatta ja ylivoiman vuoksi toiminta jatkuu aikuisen
tahdon siivittimédné aikuisen askarrellessa lapsen puolesta (rivit 4-12). Askarte-
luhetki pddttyy aikuisen suunnitelman tdyttyessd, jolloin hdn pddstdd lapsen
muuhun toimintaan (rivit 11-14).

Naissd neuvottelutilanteissa aikuisen toimintaa ohjasivat hdnen oma tah-
tonsa ja toiminnalle asettamat tavoitteensa - episodissa 10 aikuisen mielessa ole-
vien pedagogisten tavoitteiden ja elamyksellisen toiminnan toteuttaminen lasten
kanssa. Kuten edeltdvéssd episodissa, toiminnan toteuttamisesta ei neuvoteltu
lapsen kanssa, vaan aikuisilla ndytti olevan padtosvalta myos lapsen toiminnasta.
Aikuinen-lapsisuhteessa korostuneen hierarkian myota aikuisen asema nayttay-
tyi episodin 10 kaltaisissa neuvottelutilanteissa autoritaarisena pditdksentekijind,
jolloin toiminta neuvottelutilanteissa toteutettiin lapsen vastustuksesta piittaa-
matta aikuisen paddtoksen mukaan. Hierarkiaa korostavan toiminnan lisédksi
ndissd tilanteessa myds aikuisen toiminnan luonne nédyttaytyikin melko autori-
taarisena, silld lapsen aloitteiden ja tarpeiden ilmaisut ohitettiin tai niitad ei huo-
mioitu aikuisen toteuttaessa omaa tavoitettaan. Autoritaarisuutta oli tulkitta-
vissa ajoittain my0s aikuisten turhautumista ilmaisevista puheista: episodin 10
askartelutilanteessa aikuinen véhitteli lapsen toimintaa, jonka havainnoitsijana

tulkitsin lapsen mielipiteen ilmaisuna (rivi 10).
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Aikuisen toteuttaessa padmaddréatietoisesti omaa tavoitettaan tai suunnitte-
lemaansa toimintaa, syrjdyttiviat ne samalla lapsen mielipiteen ilmaisut. Talloin
aikuisen toiminnan padmadra muodostui aikuisldhtoiseksi. Tama kdy ilmi myos
seuraavasta episodista, jossa aikuiset ovat pddttaneet, miten lasten on mahdol-

lista yhteiselld piirihetkelld toimia:

Neuvotteluepisodi 11

Lapsiryhmén lapset menevit kaytavan penkille istumaan. Toinen aikuinen istuu penkille
kaytdvan vastakkaisella puolella, toinen lasten viereen. Helmi istuu penkilld reunimmai-
sena ja nousee toista kdytdvan penkkid vasten roikkuen siind. Aikuinen sanoo vieresti:
”"Helmi tule penkille” ja kaappaa Helmin syliin asettaen hénet istumaan penkille. Lapset
kdyvit tuttuun tapaan laittamassa kukin vuorollaan oman eldinkorttinsa taululle sen mer-
kiksi, ettd on tdnddn pdivéakodissa paikalla. Oskari pomppii hymyillen taulun luo katso-
maan omaa lappuaan, jonka on laittanut jo. Aikuinen vastakkaiselta penkiltd nousee ot-
taakseen Oskarin kiinni, mutta samalla Oskari pomppii toisen aikuisen ohi, joka nappaa
héanet kiinni ja nostaa syliinsd istumaan sanoen: ”oletko tdndan levoton sielu”. Oskari jad
rauhassa istumaan aikuisen syliin, aikuisen kddet lepddvit Oskarin ymparilld. ... Lasten
eteen lattialle asetetaan paloiteltuja hedelman kuvia, jotka sekoitetaan. Oskari yrittdd no-
jata pois aikuisen sylistd kuvia kohti. Aikuinen ei p&&sté irti ja sanoo, ettei vield ole Oskarin
vuoro. Oskari yrittdd pyristellen pééstd aikuisen otteesta ja valuu hieman aikuisen sylists,
mutta rauhoittuu sitten, jolloin aikuinen nostaa hidnet paremmin syliinsd istumaan. Lapset
kdyvit vuorotellen rakentamassa kuvioista yhden hedelmin. Oskari nousee aikuisen sy-
listd otteen hellittdessd ja on 1dhdossé lattialla olevia kuvia kohti. Aikuinen laittaa kdden
Oskarin ympdrille ja sanoo, ettei ole Oskarin vuoro ja ettd aikuinen kutsuu Oskarin sitten,
kun on. Aikuinen vetdd Oskarin takaisin ldhelleen ja nostaa syliin istumaan. Oskari istuu
rauhassa aikuisen sylissd, sy sormiaan ja katselee muiden lasten kdyvan vuorollaan ko-
koamassa kuvan. Oskari ldhtee pian uudestaan aikuisen sylistd, jolloin aikuinen nostaa ha-
net takaisin. Oskarin vuoron tullessa, hin menee tekemé&an hedelmén kuvan paloista. Niilo
yrittdd aikuisen syliin sanomalla: “méki haluan”. Aikuinen vastaa: ” eiku Oskari on téss4,
kun Oskari vield harjoittelee, sd osaat jo istua siind”. Niilo jdd aikuisen viereen omalle pai-
kalleen. Aikuisen vieressd istuva Helmi kumartuu penkiltd lattialle roikkuen jalkojensa
péaélld. Aikuinen nostaa Helmin pystyyn ja sanoo: “Helmikin osaa istua natisti”. Aikuinen
jattdad katensd Helmin ympérille, Helmi istuu rauhassa. Tehtyddan kuvan Oskari ldhtee
marssimaan kéytédvaille. Vastakkaisella penkilld istuva aikuinen ottaa Oskarin kiinni timan
mennessd hdnen ohi ja nostaa Oskarin syliinsa istumaan. Oskari kuitenkin potkii aikuisen
sylissd pitkin pituuttaan, jolloin aikuinen laskee hénet alas sanoen, etté pitdd mennd omalle
paikalleen. Oskari ldhtee marssimaan kaytavélld ja aikuinen ottaa hdnet kiinni edestddn
nostaen Oskarin takaisin syliinsd istumaan. Oskari heittdd taas itsensé pitkiksi, mutta istuu
tamaén jalkeen rauhassa aikuisen syliin. Tuokio on lopussa ja ryhma siirtyy ruokailusaliin.

Neuvotteluepisodissa 11 kasilld on ohjattu piirihetki, jonka sis&lto toistuu pdivit-
tdin padosin samanlaisena - Oskari on ryhmaéssa uusi, muille lapsille kdytanteet
ovat tuttuja. Heti tuokion alussa Helmilld on vaikeuksia istua penkilld aloillaan,

jolloin aikuinen osoittaa lapselle hyvaksytyn toiminnan kdskyn muodossa var-

mistaen vield toiminnallaan itse lapsen siirtymisen takaisin istumaan (rivit 2-4).
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Toiminta etenee aikuisen suunnitelman mukaan, kunnes Oskari poikkeaa jarjes-
tyksestd siirtymalld uudestaan taulun luokse, jonne hdn on nimilappunsa kaynyt
laittamassa. Molemmat aikuisista ryhtyvét valittomiin toimiin lapsen toiminnan
estdmiseksi (rivit 7-9). Oskarin kiinniotettuaan aikuinen osoittaa huomaavansa
lapsen tarpeen toiminnallisuuteen, mutta ei kuitenkaan ota tétd tosissaan, vaan
varmistaa lapsen paikallaanolon sulkemalla Oskarin syliinsa (rivit 9-10). Toi-
minta tuokiolla jatkuu aikuisten ajatusten mukaan, kun Oskarin toiminta este-
tdan yhd uudelleen esiintyneistd aloitteista ja vastustuksesta huolimatta aikuisen
pddttdessd, koska liikkeelleldhto ja ohjattuun toimintaan osallistuminen on sallit-
tua (rivit 11-21). Niilon osoittaessa halunsa pédasta aikuisen syliin, aikuinen ohit-
taa tdman ilmaisemalla lapselle, mitd heiltd tuokiolla odotetaan: paikallaan istu-
mista penkilld, jota Oskari ei vield osaa (rivit 22-23). Helmin liikehtiessd penkilld
aikuinen pysdyttdd tdiméan ja kehottaa vield lasta parantamaan toimintaansa ai-
kuisen odotuksia vastaavaksi sanomalla: “Helmikin osaa istua nétisti”. Episodin
11 lopuksi aikuiset ohjaavat Oskarin toimintaa aikuisten vaatimusten mu-
kaiseksi, jonka jdlkeen toiminta p&attyy aikuisten suunnittelemalla tavalla.
Edellisten episodien kaltaisissa tilanteissa aikuinen mitétoi tietoisesti ja tie-
dostamatta toiminnallaan lapsen toimijuutta ja mahdollisuuksia osallisuuteen.
Ndissd neuvottelutilanteissa lapsen asema varhaiskasvatuksessa muodostui ai-
kuisen paatoksiin mukautujaksi, silld lapsi jdi neuvotteluissa osattomaksi. Vuoro-
vaikutuksellaan aikuinen pyrki ennen kaikkea vaikuttamaan lapsen toimintaan
saadakseen lapsen muuttamaan kayttaytymistddn, kuten episodissa 11. Pienten
lasten kohdalla aikuiselle tarjoutui ylivoiman kautta mahdollisuus estdd toimin-
nan toteutumisesta kdytdva neuvottelu fyysisen rajoittamisen kautta; molem-
missa episodeissa korostuu erityisesti kosketus vallan keinona. Lapsen toimin-
nan ndyttaytyessd aikuisen ajatuksen vastaisena, aikuinen puuttui lapsen toimin-
taan kosketuksen kautta esimerkiksi ottamalla syliin, estdmalld lasta ldhtemasta
sekd pitamalld lapsesta kiinni, kuten episodissa 11. Toiminta toteutui taiman neu-
vottelutilannetyypin episodeissa aikuisen tavoitteiden ja paddtosten mukaisesti,

jolloin lasten kuuleminen ohitettiin.
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4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Varhaiskasvatuslaki (540/2018), YK:n lapsen oikeuksien sopimus (1989) ja var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018) velvoittavat varhais-
kasvatushenkilostod turvaamaan lasta kunnioittavien toimintatapojen kayton
sekd varmistamaan mahdollisuuden lasten toimijuuden ja osallisuuden toteutu-
miselle varhaiskasvatuksessa, erityisesti heitd koskevassa padadtoksenteossa (ks.
Eerola-Pennanen, Vuorisalo & Raittila 2017, 28-30). Tamén tutkielman tarkoituk-
sena oli tuoda ilmi pienten lasten mahdollisuuksia toimijuuteen ja osallisuuteen
varhaiskasvatuksessa tutkimalla vallan dynamiikkaa aikuisten ja pienten lasten
vilisessd suhteessa. Vallan rakentumista tutkittiin aikuisten ja lasten vélisissa
neuvottelutilanteissa, joissa osapuolten vilinen sosiaalinen jdrjestys maddrittyy
vuorovaikutuksessa kdytdavien merkitysneuvottelujen myota (ks. Aira 2012, 20;
Lehtinen 2000, 40). Varhaiskasvatuksen aikuisten valtaa ei ole tutkittu etenk&dan
pienten lasten lapsiryhmissd, joten tdlld tutkielmalla vastattiin myos tdhan tutki-
mustarpeeseen tuomalla esiin varhaiskasvatuksen arjen neuvottelutilanteiden
kirjoa ja niissd rakentuvia valtatilanteita.

Etnografisen havainnointiaineiston temaattisen analyysin ja tyypittelyn pe-
rusteella episodeista 16ydettiin viisi neuvottelutilannetyyppid, jotka muodostui-
vat aikuisen toiminnan paamddrien ja tdtd kautta aikuiselle ja lapselle muodos-
tuneiden asemien kautta erilaisiksi. Lapsen kannalta neuvottelutilannetyypeista
erityisesti ohjaaja-aloitteentekijd ja autoritaarinen pdatoksentekija-mukautuja
tyyppiset neuvottelut muodostuivat vastakohdiksi toisilleen: ensiksi mainitussa
lapsi vaikutti neuvottelun lopputulokseen tasavertaisena osapuolena aikuisen
kanssa, jalkimmadisessd neuvottelua ei aikuisen kyseenalaistamattoman aseman
vuoksi kdyty. Aikuisen asema ohjaajana mahdollisti lapsen toimijuuden ja osal-
lisuuden toteutumisen, kun taas autoritaarisena paatoksentekijand toimiessaan
aikuinen mitdt6i mahdollisuudet lapsen toimijuuden toteutumiselle ja ndin myos

osallisuudelle. Kolmessa muussa neuvottelutilannetyypissd, joissa aikuinen
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toimi resurssien haltijana, tuomarina tai hyvinvoinnin suojelijana, aikuinen
pddtti neuvottelun lopputuloksesta, mutta lapsella oli kuitenkin mahdollisuus
osallistua neuvotteluun (ks. Turja & Vuorisalo 2017, 43). Néissd neuvotteluissa
aikuisen toiminnan luonne tuotti vaihtelua neuvottelutilanteiden kesken ja vai-
kutti lapsen osallisuuden mahdollisuuksiin: aikuisen autoritaarisuus korosti
lapsi-aikuinen hierarkiaa, ohjaava tyyli puolestaan mahdollisti lasta kunnioitta-
van kohtelun aikuisen paatoksenteosta huolimatta. Aikuisen toiminnan paamaéa-
rad tarkasteltaessa ainoastaan ohjaaja-aloitteentekijd tyyppisissd neuvotteluissa
pdamaddrd ndyttaytyi lapsildhtoisend - muissa neuvottelutilannetyypeissd neu-
votteluilla pyrittiin aikuisldhtoisen lopputuloksen toteutumiseen. Pienten lasten
osallisuuden mahdollisuudet néyttivét siis muodostuvan tilannekohtaisesti eri-
laisiksi aikuisen toiminnan padamaédran ja luonteen mukaan (ks. Bae 2009; Emil-
son 2007; Emilson & Folkesson 2006; Emilson & Johansson 2013; Johansson 2003,
2004; Sevon ym. 2021).

Tutkimuksen perusteella aikuiselle muodostui neuvottelutilanteissa erilai-
sia asemia, jotka vaikuttivat lapsen asemaan ja toiminnan mahdollisuuksiin ti-
lanteessa (ks. myds Pennanen 2018). Lasten toimijuuden rakentumista on aiem-
missa tutkimuksissa madritelty vallan kautta mahdollisuutena kayttdd vapaasti
ja omatoimisesti resursseja (ks. Bjerke 2011, 94; Gjerstad 2009, 24; Leonard 2015,
13; Vuorisalo ym. 2018, 48). Vaikka aikuisen ohjaajan roolin myotd lapselle avau-
tui mahdollisuus olla aloitteellinen ja vaikuttaa ja osallistua padtoksentekoon,
nelja muuta neuvottelutilannetyyppid kertovat pienten lasten toimijuuden rajal-
lisuudesta varhaiskasvatuksessa. Vastoin velvoittavia asiakirjoja, joissain tilan-
teissa lapsen valta toimia kohdistui ainoastaan aikuisen p&dattamén toiminnan to-
teuttamiseen, myos vapaiden leikkitilanteiden aikana (ks. Jans 2004; Opetushal-
litus 2018; Sheridan & Pramling Samuelsson 2001; Sevon 2015, 639; Varhaiskas-
vatuslaki 540/2018; YK:n LOS 1989). Toiminnan seurausten ndkokulmasta tar-
kasteltuna lasten toimijuus kuitenkin toteutui my6s muissa neuvottelutilanne-
tyypeissd, jos aikuisen toimintaan tilanteessa tai padtokseen neuvottelun loppu-

tuloksesta vaikuttivat jollain tavalla lapsen aloitteet ja mielipiteen ilmaukset
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edellyttéden, ettd aikuinen huomioi alle pienten lasten sanottamatkin vuorovaiku-
tusyritykset (ks. Bae 2009, 402; Clark 2005, 491; Duhn 2015; Turja & Vuorisalo
2017, 36, 44; Atter & Ytterhus 2013, 265-266). Ndissd tilanteissa myds lapsen osal-
lisuuden oli mahdollista toteutua. Toiminnallaan aikuinen loi itselleen neuvotte-
lutilanteessa aseman, jonka kautta olemassa olevaa lapsi-aikuinen hierarkiaa ja
aikuisen valta-asemaa joko korostettiin tai hdivytettiin (ks. myts Alanen 2009;
Bjerke 2011, 94; Hakala 2007, 8; Kjgrholt 2007, 30; Leonard 2015, 36; Mayall 2003,
19-20, 2015, 313-314; Pennanen 2018).

Tutkielmani tulokset osoittivat, ettd tutkituissa pienten, alle 3-vuotiaiden
varhaiskasvatusryhmissd arki ja aikuisten ja lasten vilinen suhde ovat jatkuvan
neuvottelun kohteena, jolloin myo6s valta-asemat vaihtelevat tilanteista toiseen
(ks. my0s Christensen 2004, 175; Lehtinen 2000; Vuorisalo 2013, 22, 64). Erityisesti
aikuisten suhtautuminen ja keinot vaikuttaa pienten lasten toimintaan rakentui-
vat luonteeltaan erilaisiksi vuorovaikutuksen hetkittdisissd tilanteissa, jopa yk-
sittdisissd lauseissa neuvottelutilanteiden sisdlla. Myos alle 3-vuotiaat lapset vai-
kuttivat valtaneuvotteluiden ja aikuinen-lapsi suhteiden rakentumiseen osoitta-
malla arvostusta aikuista ja timdn auktoriteettia kohtaan tai luomalla neuvotte-
luja aikuisia sanallisesti ja toiminnallisesti vastustamalla. Neuvottelutilanteissa
vastustus osoittautui aiempien tutkimusten tapaan sekd lapsen tavaksi ilmaista
tarpeitaan ja mielipahaansa ettd yritykseksi muuttaa toiminnan kulkua ja puo-
lustaa omaa asemaansa ja toimijuuttaan aikuisen péddtosvaltaa kohtaan (ks.
Kuczynski ym. 2018; Salonen 2020, 30; Sevon 2015). Lasten vastustus nayttikin
vaihtelevan aikuisten toimintatapojen mukaan. Tamén tutkielman perusteella
alle 3-vuotiaiden lasten aseman rakentumiseen vaikuttivat kuitenkin aina lopulta
aikuisen toiminta ja paatokset - toisin sanoen se, millaisen aseman aikuinen toi-
minnallaan itselleen rakensi. Ndin ollen myo6s lasten aktiivisempi toimijuus ja
osallisuus, eli lasten tasavertaisempi valta-asema, toteutuivat silloin, kun aikuiset
sen pddttivat omalla toiminnallaan sallia (ks. Konstantoni & Emejulu 2017; Mo-

ran-Ellis & Stinker 2018; Sevéon ym. 2021; Turja & Vuorisalo 2017).
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Pienten lasten ryhmiin liittyen valtatutkimusta ei ole juuri tehty. Vaikka tut-
kimustulokset olivat samansuuntaisia aiempien, vanhempien lasten kanssa to-
teutettujen tutkimusten kanssa, oli aikuisten asema vallankéayttdjind kuitenkin
ylldttavan vahva. Aiemmissa tutkimuksissa on tuotu esiin aikuisten kontrollin
madran ja erityisesti sen luonteen vaikuttavan oleellisesti lasten vaikuttamisen
mahdollisuuksiin varhaiskasvatuksessa; mitd enemmaén toiminnan sisiltd on ai-
kuisten ennalta maarittelemis, sitdi vihemmain lasten aloitteet tulevat huoma-
tuiksi (ks. Emilson 2007; Emilson & Folkesson 2006; Emilson & Johansson 2013).
Tama tuli esiin my0s tdssd tutkimuksessa: aikuisen kontrolloidessa lapsen toi-
mintaa alle 3-vuotiaan lapsen asema muodostui ainoastaan yhdessa viidestd neu-
vottelutilannetyypistd sellaiseksi, jossa lapsella oli vaikutusmahdollisuuksia ja
valinnanvapaus oman toimintansa suhteen. T4ll6in aikuinen toimi ohjaajana, jol-
loin neuvottelutilanteet olivat vuorovaikutteisia ja aikuinen selvasti mielsi lapsen
tasavertaiseksi hanen kanssaan (ks. Johansson 2003; 2004). Ndissd tilanteissa ai-
kuisen alkuperdisestd tavoitteesta poikkeava lapsen toiminta ei ilmennyt niin-
kddn aikuisen vastustamisena, vaan lapsen autonomian toteutumisena. Tarve ai-
kuisen vastustamiselle ndyttdytyi myos vahdisend, silld lapsen toimijuutta ja
osallisuutta kunnioitettiin.

Muissa neuvottelutilannetyypeissd aikuisten toiminta nayttaytyi edellistd
enemmadn lasten toimijuutta ja osallisuutta rajoittavana, mika joissain neuvotte-
lutilanteissa oli my®ds tarpeellista lasten hyvinvointiin ja suojeluun liittyvien oi-
keuksien turvaamiseksi (ks. YKin LOS 1989; Sevén ym. 2021). Ndissd neuvotte-
lutilannetyypeissa aikuisen toiminnan luonne ja vuorovaikutus nousivat merkit-
tavaksi tekijaksi siind, millaiseksi neuvottelutilanne lopulta rakentui. Neuvotte-
luepisodit osoittivat ilmapiirin neuvottelutilanteissa muodostuvan erilaiseksi
riippuen siitd, missd méaarin aikuinen-lapsi hierarkiaa tuotiin vuorovaikutuk-
sessa nakyvaksi. Hierarkia ilmeni muun muassa aikuisten asemaa korostavissa
puheissa sekd pddtosvaltana lasten toimintaa kohtaan. Aikuisen vahva kontrolli
ndyttaytyi havainnointiaineisossa erityisesti toiminnan toteuttamisena aikuisen

pddamaddrien mukaisesti, lapsen vapaan toiminnan rajoittamisena seka lapselle
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osoitettuna vaatimuksina noudattaa aikuisen tilanteisiin asettamia sadntoja. Ins-
titutionaalisen aseman ja aikuisen opetuksellisten tehtdvien luoman jannitteen li-
sdksi pienten lasten ja aikuisten véliseen suhteeseen jannitettd luo myds kysy-
mykset riippuvuudesta ja autonomiasta (ks. Gerlander & Kostiainen 2005, 68, 71;
Lappalainen 2007a, 67 ). Pienet lapset ovat ehdottoman riippuvaisia aikuisista ja
heiddn antamastaan tuesta, turvasta ja ohjauksesta. Samalla he ovat myos yksi-
16itd, joille mahdollisuus vaikuttaa on aikuisten tavoin ihmisoikeus (Emilson
2007). Taman tutkielman perusteella hierarkia naytti korostuvan varhaiskasva-
tuksen arjen monissa neuvottelutilanteissa, jolloin aikuisten voidaan tulkita miel-
tavan pienet lapset suhteen osapuolina useassa tilanteessa ldhes ainoastaan riip-
puvaisiksi aikuisesta. Tdlloin aikuisten auktoriteetti korostuu tasavertaisuuden
sijaan.

IImapiiri neuvotteluepisodeissa ndyttdytyi erilaisena myos sen osalta,
kuinka lammintd aikuisen vuorovaikutus lasta kohtaan tilanteessa oli. Neuvot-
telutilanteiden lopputulos muodostui useasti aikuisen paamadaran mukaiseksi,
jolloin tapa, jolla lopputulokseen péddstiin, nousi lapsen toimijuuden ja osallisuu-
den sdilyttdimisen kannalta merkittdvaksi. Aikuinen toiminnallaan saattoikin
joko mitatoidd tai mahdollistaa lapsen kuulemisen neuvottelutilanteen lopputu-
loksesta huolimatta. Vuorovaikutuksen lampimyys ndyttdaytyi lasten empaatti-
sena ja kunnioittavana kohtaamisena, aloitteisiin ja tarpeisiin vastaamisena, pe-
dagogisena rakkautena sekd pyrkimyksend tavoittaa lasten kokemusmaailma
(ks. Bae 2009; Emilson 2007; Maattd & Uusiautti 2012). Vastaanottavuudella ja
vastavuoroisella toiminnallaan aikuinen mahdollisti lapselle taim&n toimijuuden
ja osallisuuden sdilyttamisen esimerkiksi vastaamalla lapsen aloitteisiin tai kun-
nioittamalla lapsen vapautta ilmaista itseddn, jolloin valtatilanne nayttaytyi
enemmadn yhteistoiminnallisena, vaikka lapsen toimintaa olisi osittain aikuisen
toimesta rajoitettukin (ks. Allen 1998, 35; Sevon 2015, 625). Tatd vastoin joissain
neuvottelutilanteissa ilmapiiri nédyttdytyi Johanssonin (2003, 2004) tutkimusten
tavoin kontrolloivana tai epdvakaana, jolloin aikuisen toimintaa on saattanut oh-

jata tietoiset tai tiedostamattomat kasitykset lapsista epdpatevind toimijoina.
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Aiempien tutkimusten tavoin aikuisen asenne ja tdtd kautta opetushetkeen muo-
dostunut ilmapiiri ndyttivéat siis vaikuttavan lasten osallisuuden toteutumiseen
(ks. Johansson 2004; Emilson 2007; Konstantoni & Emejulu 2017; Lundy 2007;
Moran-Ellis & Stinker 2018; Sevéon ym. 2021). Lasten toimijuuden ja osallisuuden
kannalta olennaista on, ohjaavatko aikuisten toimintaa heiddan omat kasityksensa
ja tavoitteensa niin vahvasti, ettd lasten keholliset ilmaukset vadrinymmarretdan
tai niitd ei oteta vakavasti. Jos lasten tarpeet ja aloitteet ohitetaan, korostuu ai-
kuisten valta suhteessa lapsiin entisestdan.

Yksi merkittava tekija tutkimuksessa erotettujen valtatilanteiden seké pien-
ten lasten ja aikuisten asemien muodostumisessa ndytti olevan toimintakulttuuri,
joka heijasteli myos varhaiskasvatuksen aikuisilla vallitsevia kéasityksid ja odo-
tuksia lapsista ja varhaiskasvatuksessa toteutettavasta toiminnasta (ks. Johans-
son 2003, 2004; Harden 2012; Raittila & Siippainen 2018; Turja & Vuorisalo 2017).
Useissa neuvotteluissa toimintakulttuuri ndytti muodostuvan aikuisten toimin-
nan kautta lasten hallinnan vilineeksi (ks. Salminen 2008; Satka ym. 2011; Torma
2003; Vartola 2009). Erityisesti autoritaarisina p&ddtoksentekijoind ja resurssien
haltijoina aikuiset pyrkivdt muuttamaan lasten toimintaa ryhmén toimintakult-
tuurin ja sithen luotujen sddntdjen mukaiseksi. Nama toimintakulttuurin saannot
ovat sekd yhteisesti lapsiryhmé&dn padtettyjd ettd aikuisten omien ajatusmallien
pohjalta luotuja toimintatapoja, joita tdméan tutkielman perusteella ylldpidetdan
vahvasti varhaiskasvatuksen arjessa vaatimalla lapsilta tietynlaista kasvatusins-
tituutioon sopivaksi miellettyd kayttdytymistd ja toimintaa niin fyysisesti kuin
emotionaalisesti (ks. Harden 2012; Torma 2003, 109). Aineiston perusteella esi-
merkiksi odottelutilanteissa, joissa lapset jdivat toimettomiksi, aikuiset otaksui-
vat alle 3-vuotiaiden lasten odottavan istuen paikallaan omaa vuoroaan toimia.
Kun ndin ei tapahtunut, lasten toiminta rajoitettiin odotusten mukaiseksi muun
muassa kosketusta ja kieltoja kdyttden. Pienten lasten mielipahan ilmaisut, luon-
nollinen toiminnallisuus ja liikehdintd sekd koetulta epdoikeudenmukaisuudelta
puolustautuminen nayttaytyivatkin useissa neuvottelutilanteissa aikuisten mie-
lestd lasten sopimattomana kaytoksend (ks. myds Harden 2012). Havainnointiai-

neistossa tama tuli ilmi aikuisen rajoittaessa tarpeettomasti lasten toimintaa tai
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korostaessa lapsen kdyttdytymisen epdasianmukaisuutta aikuisen asemaa ilmen-
tavissd valtapuheissa ja lasta alentavissa kommenteissa. Normit, asenteet ja
omaksutut tottumukset kelvollisesta lapsesta ja lapsen toiminnasta varhaiskas-
vatuksessa muovaavat aikuisten toiminnan kautta lasten toimijuuden ja osalli-
suuden toteutumisen mahdollisuuksia rajaten lapsilta erityisesti vapaata toimin-
taa ja resurssien kayttod varhaiskasvatuksen arjessa (ks. Torma 2003, 109). Sa-
malla lapsen autonomia ja yksil6llisyys tulevat mitdtoidyiksi. Hierarkian toteu-
tuminen ja autoritaarisuus ovatkin laajemmin yhteydessd myos varhaiskasvatus-
instituution toimintakulttuuriin, jossa aikuisen aseman korostuminen sallitaan
(ks. my6s Torma 2003, 109; Vuorikoski 2003).

My0s auktoriteetin rakentumista kasittelevien tutkimusten kautta voidaan
tarkastella aikuisten toiminnan luonnetta ja tdssd tutkimuksessa ilmenneitd
valta-asemia varhaiskasvatuksen arjen neuvottelutilanteissa. Neljdssd eri neu-
vottelutilannetyypissd, jossa aikuisella oli paddtosvalta neuvottelun lopputulok-
sesta, voidaan idn ja institutionaalisen aseman tulkita tuottaneen aikuiselle valta-
aseman, joka oikeutti aikuiselle vallankdyton (ks. Alanen 2009; Nuutinen 2008,
88; Reay 2006, 172). Kasvatusvastuu velvoittaakin aikuisia kdyttimddn valtaa eri-
tyisesti tilanteissa, joissa lapsen hyvinvointi on uhattuna. Jos aikuisen toiminnan
luonne muodostui enemmaén autoritaariseksi ja neuvottelutilanteet aikuisen ase-
maa ja ylivaltaa korostaviksi, on aikuinen saattanut pitdd auktoriteettiaan itses-
tadan selvyytend annetun valta-aseman ja vallitsevan lapsikésityksen vuoksi, jol-
loin aikuisen toiminta ja auktoriteetti ovat ndyttdytyneet dominoivina (ks. Jo-
hansson 2003, 2004; Mdittd & Uusiautti 2012). Ohjaajan roolissa aikuiset toimivat
sensitiivisesti ja lasten autonomiaa kunnioittavasti, jolloin lapset padittivit usein
itse totella aikuisten toimintakehotuksia, vaikka ne eivit olisi olleet lasten aloit-
teiden mukaisia. Talloin on todennidkoistd, ettd varhaiskasvatuksen aikuisen
auktoriteetti suhteessa lapsiin on muodostunut ulkoisen aseman liséksi myos pé-
tevyydestd, vuorovaikutusosaamisesta ja molemmin puolisesta arvostuksesta.
Taman tyyppinen auktoriteettiasema néayttaytyi aikuisella myds muissa tutki-
muksessa erotetuissa neuvottelutilanteissa, jos toiminnan luonne ja opetus ra-

kentuivat lasta kuulevaksi sekd lapsen toimijuutta ja tarpeita kunnioittavaksi.
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(ks. Evésoja & Keskinen 2005; Johansson 2003, 2004; Maéttd & Uusiautti 2012;
Tirri & Puolimatka 2000, 157.) Taman tutkielman perusteella toimintakulttuuri
sekd aikuisten asenteet ja késitykset lapsuutta, pienid lapsia sekd heiddn toimi-
juuttaan ja osallisuuttaan kohtaan vaikuttavat myos siihen, millaiseksi aikuisen
toiminta ja auktoriteetti suhteessa alle 3-vuotiaaseen muodostuvat. Omaa toi-
mintaa muuttamalla aikuiset voivat viahentdd lapsen vastustavaa kdyttaytymistd,

jota pienet lapset tarvitsevat puolustaakseen toimijuuttaan ja tullakseen kuul-

luksi (ks. my6s Alderson 2010, 90-91).

4.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimustuloksia arvioitaessa on huomattava, etti tutkimus kuvaa ainoastaan
kahdessa eri pdiviakodissa ja lapsiryhmdssd vallitsevaa suhdedynamiikkaa nii-
den aikuisten ja pienten lasten vilillg, joilla oli suostumus tutkimukseen osallis-
tumisesta. Lisédksi tutkimusaineiston analysointi rajattiin neuvottelutilanteiden
tarkasteluun, jolloin tutkimuksen ulkopuolelle jdi monia sellaisia lasten ja aikuis-
ten keskusteluja ja kohtaamisia, joissa neuvottelua ja erimielisyyksid ei esiinty-
nyt.

Aineiston analysointi keskittyi uuden tutkimusaiheen, vallan dynamiikan
hahmottamiseen varhaiskasvatuksen aikuisten ja pienten lasten vililld, jolloin
analyysia ei voitu suorittaa systemaattisen kaavan mukaan tai aiempien tutki-
musten 16ydoksid suoraan hyodyntden. Valta-ilmion hahmottaminen kasvatus-
tieteellisestd ndkokulmasta ei mahdollistanut tdssd tutkielmassa kaikkien ilmi-
0on oleellisesti vaikuttavien ulottuvuuksien tarkempaa tarkastelua; vaikka neu-
votteluiden sisdltimd vuorovaikutus ja lasten ja aikuisten toiminta olivat temaat-
tisen analyysin ja tyypittelyn keskeisimpid tarkastelun kohteita, esimerkiksi sy-
ventyminen vuorovaikutustilanteiden yksityiskohtiin ei tdssd tutkimuksessa
mahdollistunut.

Tassd tutkielmassa tuotettu tieto rakentuu tutkijan tulkinnoille vallankéay-
tostd osallistuneiden lapsiryhmien toiminnassa tiettynd ajankohtana. On tarke&a

huomata, ettd lasten ja aikuisten toiminnan sekd ndkyvan toiminnan taustalla
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vaikuttavien piiloisten tavoitteiden, asenteiden ja toimintamallien tulkinta ei ole
taysin yksiselitteistd. Laadullisessa tutkimuksessa tulkintoihin liittyy aina sub-
jektiivisuus, jolloin tutkielman tuloksia ei voida pitdd madrallisten tutkimusten
tavoin objektiivisina (ks. Puusa & Julkunen 2020, 181-182). Subjektiivisuuden va-
hentdmiseksi olen tutkimusraportissani avoimesti kuvannut sekd toteutettua
analyysia ettd ndkokulmia ja 1dhtokohtia tulkintojen taustalla (ks. Himeenaho &
Koskinen-Koivisto 2018, 9; Puusa & Julkunen 2020, 181-182). Laadullinen tutki-
musote ja fokusoivaa etnografiaa mukaileva ldhestymistapa mahdollistivat kui-
tenkin vallan ilmenemisen tutkimisen useampien nakokulmien kautta (ks. Kno-
blauch 2005; O’'Reilly 2009; Puusa & Julkunen 2020, 181-182). Tutkimusaineiston
monipuolisella tarkastelulla olen pyrkinyt vihentdmddn tulkintojen subjektiivi-
suutta ja lisddmadn tutkimuksen luotettavuutta. Laajempi tarkastelu salli myos
vallan rakentumisen analysoinnin siten, ettd varhaiskasvatuksen konteksti val-
lan ilmenemisen ymparilld oli mahdollista ottaa huomioon (ks. Foucault 1982,
788; Gallagher 2008; Korpi 1985, 32).

Vaikka todellisuus on monitulkintaista, havainnoinnit pyrittiin todenta-
maan mahdollisimman pitkélti tapahtumia kuvaillen, mikd vidhentdd aineiston
tulkinnanvaraisuutta (ks. Heikkinen ym. 2005, 342; Puusa & Julkunen 2020, 193).
Tutkimusaineisto oli kahdesta pdivakodista keréttyjen video- ja havainnointima-
teriaalien ansiosta verrattain laaja ja sisdllollisesti kattava, minka lisdksi tutki-
muksen toteuttamiseen osallistui kaksi tutkijaa. Tutkimukseen osallistuneet pdi-
vdkodit, lapset ja aikuiset olivat tutkijoille entuudestaan tuntemattomia ja heita
havainnoitiin useamman pdivan ajan tutkittaville tutussa ympaéristossa heidan
arkeensa osallistuen. Ndiden tekijoiden voidaan katsoa lisddvan aineiston luotet-
tavuutta ja saatujen tutkimustulosten puolueettomuutta. Tulosten siirrettavyyttd
tukee se, ettd laajasta tutkimusaineistosta kyettiin selkedsti erottamaan viisi neu-
vottelutilannetyyppid, joihin kaikki neuvotteluepisodit pystyttiin tunnistamaan.
Luotettavuuden ndkokulmasta havaitut erot neuvottelutilannetyyppien sisalla
kuitenkin haastavat osittain tyypittelyn perusteita (ks. Tuomi ja Sarajarvi 2018,
107). Tutkimustulosten osalta tdmé tutkielma on mukana luomassa uusia nako-

kulmia varhaiskasvatuksen valtatutkimukseen erityisesti alle 3-vuotiaiden lasten



68

ndkokulmasta ja herdttdd tarkastelemaan aikuisen asemaa ja sen merkitysta pien-
ten lasten toimijuudelle ja osallisuudelle varhaiskasvatuksessa.

Aiempien tutkimusten (ks. esim. Notko & Sevén 2018; Sevéon ym. 2021;
Vuorikoski 2003) mukaisesti my0s tama tutkielma todisti, ettd tarve lapsikésityk-
sen ja kasvatushenkiloston vallankdyton kriittiselle pohdinnalle on edelleen
suuri, erityisesti pienten lasten varhaiskasvatuksen kontekstissa. Jatkotutkimus-
ten osalta mielenkiintoista olisi selvittdd, missd maarin aikuisten valta-asemien
rakentaminen on varhaiskasvatuksen arjessa tietoista ja toisaalta, milloin valta
ilmenee tiedostamattomasti arjen kdytdnteissd. Laajempi ja systemaattisempi
varhaiskasvatuksen aikuisten vuorovaikutusta ja vallankdyttod kasitteleva valta-
tutkimus mahdollistaisi varhaiskasvatuksen tarkastelun kasvatusvuorovaiku-
tuksen laadun ndkokulmasta. Lapsi-aikuinen hierarkiaan ja varhaiskasvattajien
lapsikésityksiin tulisi kiinnittdd lasten toimijuuden ja osallisuuden toteutu-
miseksi vield aiempaa enemmaéan huomiota, kenties lisddntyvan tutkimustiedon
myotd myos varhaiskasvatusalojen koulutuksessa.

Lopuksi, on tdrkedd ottaa huomioon, ettd kasvatusinstituutiot ja aikuiset
muokkaavat lapsuuden ja lasten toimintamahdollisuudet tietynlaisiksi (ks. Ala-
nen 2009; Kjgrholt 2007, 30; Mayall 2015). Tdssa tutkielmassa tunnistetut neuvot-
telutilannetyypit ja niissd muodostuvat aikuisten ja lasten asemat osoittivat, ettd
aikuisella on varhaiskasvatuksen arjessa monissa eri tilanteissa valta paattaa lap-
sen toiminnasta. Ndin ollen neuvottelutilanteiden lopputulos ja lapsen mahdol-
lisuudet toimia ovat aikuisten péddtosten varassa. Kasvatus on vallankayttoa —
miten siis kasvattaa lapsista autonomisia toimijoita samalla, kun lapset tarvitse-
vat aikuisia opettajikseen ja ohjaajikseen? Opetusilmapiiriin, vuorovaikutuksen
sekd lasten toimijuuden ja osallisuuden huomioinnin kannalta merkittdvaa nayt-
tdisi olevan se, miten valtaa varhaiskasvatuksessa kdytetdan. Vallankdyton osalta
oleelliseksi taméan tutkielman perusteella ndyttdd yha nousevan vallitsevien hie-
rarkiaa korostavien kasitysten ja toimintatapojen kyseenalaistaminen sekd kas-

vatustoiminnan refleksiivinen pohtiminen. Jos aikuinen tiedostaa oman ase-
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mansa ja valta-asemaansa sisdltyvan eettisen vastuun, mahdollistaa se uudenlai-
sen varhaiskasvatusajattelun ja -toiminnan, jossa keskeistd on tasavertaisuus, las-

ten kunnioittaminen ja osallisuus.
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LIITTEET

Liite 1. Havainnointirunko.
Mitd on valta lasten ja aikuisten vélisissa suhteissa?

- kuka tekee aloitteen - toimitaanko sen mukaan?

- voiko lapsi tehda aloitteen? huomioidaanko se?

- paattaako lapsi vai aikuinen?

- minkalaisia neuvotteluja kdydaan?

- kenen on mahdollista/kuka muuttaa toimintaa, miten?

- saako lapsi toivoa jotain, tehdd valinnan (esim. kenen kanssa leikkii, valinta olla
osallistumatta/osallistua)?

- toiminnan rajaaminen kehon ilmauksin, suullisesti puheena, tilan hallinta, arjen struktuurina:
esim. miten toiminta organisoidaan? miten tilaa kdytetdan? kenen toimesta ndin? ovatko
kaikki materiaalit saatavilla?

- mika on aikuisen asema suhteessa lapsiin?

- lasten keinot vastustaa aikuista

- aikuisen aseman ja instituution tuoma valta — mitk& ovat aikuisten tehtévét (aikuiskasitys)?

- lasten vaikutusvalta suhteessa tilanteeseen

1. vaihe: yleiskuvan luominen

- lapsiin tutustuminen

- harjoitushavainnointi

- paivan kulun/struktuurin/arjen kdytanteiden hahmottaminen (=pdivéan eri vaiheiden
havainnointi): mita tilanteita paivén aikana on? mita aikuinen tekee? mita lapsi tekee?

- lasten ja aikuisten valisten vuorovaikutustilanteiden havainnointia: lasten ja aikuisten
aloitteet, vastaukset niihin

- toiminnan, suullisten ilmaisujen, kehonkielen ym. havainnointi

- vuorovaikutustilanteen kuvaus sellaisena kuin se on, siina jarjestyksessa kuin se tapahtuu —
myds tarkempi toiminnan, aloitteiden, kehonkielen, asentojen, 4dnnéhdysten, eleiden,
ilmeiden ym. kuvaus - esim. lyhyet itselle muistettavat muistiinpanot- my&hemmin samana
paivana puhtaaksi kirjoittaminen tai tilanteiden katsominen loppuun ja sitten vetaytyminen
kirjoittamaan

- havaintojen kirjaaminen ensin tietokoneella, herattdd ehk& myds lapsissa kiinnostusta >
kontaktin luominen ja tutustuminen + tottuminen laitteeseen

- myos videokameran “testaaminen” —> tottuminen laitteeseen, ihmettely yhdessa

2. vaihe: havaintojen kohdistaminen 1. vaiheen perusteella

- yhden lapsen havainnointi kerrallaan + osallistujat vuorovaikutustilanteessa

- yhden kasvattajan havainnointi kerrallaan + osallistujat tilanteessa

- havaintojen kohdistaminen tiettyyn tilanteeseen (jossa neuvottelutilanteita syntyy
erityisesti): esim. ruokailu, siirtymét yleensd, ohjattu toiminta, vapaa leikki



Liite 2. Analyyttiset kysymykset sisdllonanalyysiin.

Missé tilanteissa kasvattajat kayttavat valtaa?
o millaisia ndma tilanteet ovat?
Miten/milla tavalla kasvattajat kéayttavét valtaa?
o minkaélaista on aikuisten valta = miten nayttaytyy/toteutuu?
Millaisena kasvattajien auktoriteetti ndyttaytyy?
Missa tilanteissa lapsilla on valta tehda jotain/toimia/vaikuttaa? (power to)
o millaisia ndma tilanteet ovat?
Miten/milld tavalla lapset kayttavat valtaa/vaikuttavat?
o minkélaista on lasten valta = miten nayttaytyy/toteutuu?
Miten lapset saavat adnensa kuuluviin?
Onko toimintakulttuurilla vaikutusta vallankayttoon aikuisen ja lapsen vélilla?
o arjen kéytanteet, toimintatavat tms.
Mita tilalliset hallinnan keinot ovat?

Vuorovaikutuksen ja toiminnan nyanssit?: kenen aloitteesta toimintaa tapahtuu, miten

toiminnasta paatetaan?
Miten lapsia kuullaan ja otetaan mukaan paatoksen tekoon?

Mill& tavoin erilaiselta lasten ja aikuisten valinen neuvottelu vallasta ndyttaa erityyppisisséa

tilanteissa?
o vapaa leikki, ulkoilu, siirtymat, ruokailu, ohjattu toiminta

o kenell& on valtaa tilanteessa? minkélaista, miten ilmenee? saako lapsi vaikuttaa?

Toteutuuko neuvotteluissa yhteinen paatoksenteko?
Kayttavatko aikuiset ylivaltaa?

- Pohdi jokaisen kysymyksen kohdalla myds: Paju (2013,58) ja Vuorisalo (2013, 91): Mita
tassa nayttaa tapahtuvan valitusta nakdkulmasta kasin? Mita tama tilanne tuottaa

toimijalle/toimijoille? Mik& péivéakodin arjessa voi selittaa tata?
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