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TIIVISTELMA

Tutkittavana ilmioné tassa pro gradu -tutkielmassa on péivakodin neuvottelukulttuuri. Tutki-
mus kohdistuu lasten ja aikuisten kohtaamisiin neuvottelutilanteissa péivakodin toiminta-
areenoilla kiinnittden huomiota lasten sosiaalisen toimijuuden ja kasvatustyon suhteeseen.
Neuvottelutilanteet ndhdaan aikuisten ja lasten maailmojen kohtaamisen rajapintoina, jossa
kasvattgjien gjattelu kohtaa lasten sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin ja ilmentyy kasva-
tuksellisena toimintana. Tutkimuksen tehtdvana on selvittéd, millaista neuvottelukulttuuria
ilmenee paivakodissa aikuisten ja lasten keskinaisissa suhteissa, miten valta ja vastuu heljas-

din neuvotteluareenoilla

Tutkimus kytkeytyy modernin lapsuustutkimuksen ldhtolettamuksiin ja kiinnittéa ne var-
haiskasvatustyon kontekstiin. Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen etnografinen tapaus-
tutkimus, jossa tutkimusmetodeina on kéaytetty etnografista havainnointia ja teemahaastatte-
lua. Tutkimuksen empiirinen aineisto on kerétty eréén keskisuuren kaupungin péivakodin esi-
opetusryhmasta kevaan 2005 aikana, ja se on analysoitu aineistolahtoisesti. Tutkimus koko-
naisuutena kuuluu osaksi lagjempaa kehittémis- ja tutkimusprojektia " Tiedon ja osaamisen

kehittaminen moniammatillisessa tydyhteisdossd” (Nummenmaa & Karila 2005).

Tutkimuksen empiirisen aineiston kautta seké lapset ettd aikuiset nayttaytyivé aktiivisina
neuvottelijoina paivakodin neuvottelutilanteissa. Aikuisten ja lasten keskindisia neuvotteluja
kaytiin pagsaantoisesti sdantoja, kayttaytymista ja jérjestysta seka toimintaa ja toimintatapoja
koskien. Valta ja vastuu kietoutuivat eri muodoissaan neuvotteluihin. Aikuisten vallankayton
ja vastuun voitiin ndhda perustuvan kasvatuksellisiin 1&htokohtiin ja aikuisen valta-asemaan.
Aikuiset kayttivét kasvatuksellista valtaa mutta myos jakoivat valtaa mahdollistaen lasten val-
tautumisen. Lapset puolestaan rakensivat valta-asemiaan neuvotteluissa tilanteellisesti ja hyo-

dynsivét vallankayttoa ja vastuunakdkulmaa myos keskindisessa vertaisohjauk sessa.

Lasten ja aikuisten kohtaamiset synnyttivét toimijuudelle tilaa antavia kaytant6ja, joita ailkuis-
ten kasvatuksellisen gjattelu tuki. Neuvottelutilanteissa lapsia kannustettiin omatoimisuuteen
ja heidan itseohjautuvuuttaan sek& osallisuuttaan vahvennettiin suhteessa yksilollisiin kykyi-
hin ja tilanteellisiin tarpeisiin. Neuvottelukaytantéjen pohjalta ryhman neuvottelukulttuuria
voidaan luonnehtia omatoimisuuden kulttuuriksi. Omatoimisuuden kulttuurissa lasten toimi-
juus nayttaytyy aktiivisena ja aikuisten kasvatuksellinen toiminta lasten toimijuutta vahventa-
vana. Tutkimuksen pohjalta pdivékodin neuvottelutilanteet voidaan ndhda kasvatuksel lisesti
merkittavina tilanteina, joissa luodaan yhteista merkityksenantoa ja toimintakulttuuria lasten

jaaikuisten kesken. Tutkimus avaa toimijuuden kasitetta suhteessa varhaiskasvatustyohon.

Avainsanat: moderni lapsuustutkimus, varhaiskasvatus, sosiaalinen toimijuus ja kompetenssi,
valta, valtautuminen, neuvottelu, neuvottelukulttuuri.
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1 JOHDANTO

Nakemys lapsuudesta lineaarisena kehityskulkuna, jonka keskeisend tehtdvana on aikuisuu-
teen valmistautuminen, on menettamassa asemaansa ainoana hallitsevana lapsuuden kuvauk-
sena. Kehitys- ja lapsipsykologisen ymmérryksen rinnalle on noussut lapsuuden kulttuurista
omissa toimintakonteksteissaan. Sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin kasitteet tuovat uu-
denlaista |8hestymistapaa varhaiskasvatuksen ilmiokenttéén; naista l1dhtokohdista késin lasta

Lapsuuden konstruktiot seka kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tulkinnat ohjaavat tutkimuksen
tekoa. Lapsuus ja lapset ovat olleet tieteellisen kiinnostuksen kohteina kasvatustieteessa, eri-
tyisesti varhaiskasvatustieteellisessa tutkimuksessa, mutta kuitenkin tavat, joilla lapsia on tut-
kittu, ovat olleet aikuis- tai instituutiokeskeisia 1980-luvun puolivalissa hahmottumaan alka-
nut moderni yhteiskuntatieteellinen lapsuustutkimus on kuitenkin asettanut kyseenalaiseksi
vallitsevia aikuigohtoisia tapoja ja nakokulmia, jotka ovat ohjanneet lapsiin kohdistuvaa tut-
kimusta. (Miettinen & Vaananen 2000, 67-69.) Modernin lapsuustutkimuksen kautta lapsia
tarkastellaan aktiivisina toimijoina ja oman kulttuurinsa luojina. Moderni lgpsuustutkimus 1&
hestyy lapsuutta yhteiskunnallisena ilmioné ja tuo lapset tutkimuksen keskioon oman elaman-

sa informantteina.

Modernin lapsuustutkimustradition piiriin kuuluvat tutkimukset ovat nostaneet esille lasten
sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin seké& avartaneet lasten kulttuurista todellisuutta ja
sosiaalisia suhteita (mm. Danby & Baker 1998, Corsardo 1997, Hutchby & Moran-Ellis 1998,
Lehtinen 2000, Strandell 1995). Aiemmat tutkimukset ovat lisnneet ymmarrysta lasten ver-
taissuhteiden merkityksestd. Lasten sosiaalinen toimijuus ja kompetenssi ovat kuitenkin j&&
neet jokseenkin irrallisiksi suhteessa paivakodeissa tehtdvadn varhaiskasvatustyohon. Taman
tutkimuksen tarkoituksena on taydentda lapsuustutkimuksen kenttd8. Tutkimus pyrkii avaa-
maan toimijuuden ja kompetenssin kasitteita kasvatuksellisesta nékdkulmasta ja kiinnittamaan
ne paivakodin kasvatukselliseen toimintaan.

Lapset viettdvéat yha enemman aikaansa kasvatusinstituutioissa, kuten paivakodissa ja koulus-

sa, ja tata kautta paivakodeista on nykyisessa yhteiskunnassamme tullut erés keskelsmmista



sosiaalisista nayttamoista (Strandell 1995, 7). Paivakodin toiminta-areenoilla myos aikuiset ja

myos sosiaalisten suhteiden kenttand, jossa lasten vertaiskulttuurit kohtaavat tehtdvan kasva

tustyon.

Paivakodissa aikuisten ja lasten kohtaamiset voidaan nédhda kasvatuksellisesti merkittéving
tilanteina, joissa lasten sosiaalinen toimijuus ja kompetenssi tulevat vastakkain kasvattgien

pedagogisen gjattelun kanssa. Paivakodin neuvottelutilanteet ovat ydintilanteita, joissa lasten

tavat, millaiseksi lasten osallisuus ja toimijuus péivakodin toimintakaytannoissa muodostuu.
Neuvottelujen tuloksena syntyy joko lasten toimijuudelle tilaa antavaa tai lasten toimijuutta

estavaa kasvatuksellista toimintaa

Tutkimus kohdistuu lasten ja aikuisten kohtaamisiin paivéakodin toiminta-areenoilla neuvotte-
lutilanteissa kiinnittéen huomiota sosiaalisen toimijuuden méérittymiseen. Tutkittavana il-
lasten maailmojen kohtaamisen ragjapintoina, jossa kasvattgien gjattelu kohtaa lasten sosiaali-
sen toimijuuden ja kompetenssin ja ilmentyy kasvatuksellisena toimintana. Tutkimuksen teh-
keskindisissa suhteissa, miten valta ja vastuu heijastuvat naihin neuvotteluihin seka millaisek-

si lasten sosiaalinen toimijuus muodostuu pavakodin neuvottel uareenoilla

Tutkimuksen tavoitteena on liséta ymmarrysté varhaiskasvatuksen ja lasten toimijuuden suh-
teesta. Tutkimus pyrkii avaamaan sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin kasitetta pdivako-
dissa tehtavan kasvatustyon nékokulmasta. Tutkimuksessa péavéakodin neuvottelukulttuuri
ndhdd&n osana paivakodin kulttuurista kokonaisuutta, johon kuuluu keskeisesti myos lasten
oma vertaiskulttuuri. Neuvottelukulttuurin tutkiminen liittyy myo6s yleisemmallé tasolla kult-
tuuristen ilmididen tutkimiseen. Tutkimus tuo uudenlaista l&hestymistapaa modernin lapsuus-
tutkimuksen ilmidkenttdan neuvottelukulttuurin kautta yhdistéen lapsuustutkimuksen 18ht6-
kohdat varhaiskasvatustyon kontekstiin. Tutkimus kiinnittdd modernin lapsuustutkimuksen

teoreettisen jasennystavan paivakodin kasvatukselliseen toimintaan. Nén ollen tutkimuksen



voidaan teoreettisen ndkemyksen lisdksi ndhda tuottavan myos uusia kaytannon vélineita var-
haiskasvatustyon kontekstiin.

Tutkimus koskee ensisijaisesti kasvatustieteen, erityisesti varhaiskasvatuksen, pro gradu -
tyota Tutkimus on jatkoa kasvatustieteen kandidaatin tutkintoon kuuluvalle tutkimukselle
(Ronnholm 2005), joka suoritettiin esitutkimuksen omaisena. Esitutkimus sisélsi oman empii-
risen aineiston, jonka tulkinnat ovat ohjanneet tdman tutkimuksen tekoa Lisdksi tutkimus
kuuluu osaksi Nummenmaan ja Karilan kehittamis- ja tutkimusprojektia ” Tiedon ja osaami-
sen kehittdminen moniammeatillisessa tyoyhteisossa’. Tutkimusprojektin tarkoituksena on ol-
lut soveltaa ongelmaperustaista oppimista paivakodin tyokontekstissa ja tyossd oppimisen
prosesseissa. Projekti kohdistuu varhaiskasvatussuunnitel man tyostamisprosessin ohjaamiseen
tyoyhteisdssa. Paivakodin pedagoginen toiminta on varhaiskasvatussuunnitelman keskitssa
Osana varhai skasvatussuunnitelman tyostamisprosessia paivakodissa vallitsevat toimintakay-
tannot ja niiden taustalla vaikuttavia kasitykset on nostettu tarkastelun kohteeksi. Tama pro
gradu -tyo linkittyy tarkasteltavien kaytantojen, kasitysten ja lagjemmin koko pedagogisen

toiminnan kautta tutkimusprojektiin.

Tutkimusprojektin aineisto on kerdtty monimenetelmallisesti vuoden 2005 aikana. Taman tut-
kimuksen aineisto koostuu etnografisesta havainnointiaineistosta, haastatteluista ja tutkimus-
paivakirjasta. Tutkimus rakentuu teoreettisesta ja empiirisesta osioista seka naiden vuoropu-
helusta. Aluksi, luvuissa kaksi, kolme ja nelja mééritelléan tutkimuksen keskeisia késitteita ja
lahtokohtia seka aiempaa aiheeseen liittyvaa tutkimusta liittéen ne péaivakodin kulttuuriseen
ilmidkenttdan. Luvussa viis esitelld8n tasmennetty tutkimustehtéva, jota seuraa tutkimusme-
netelman ja metodologisten ratkaisujen esittely. Luvussa kuusi pohditaan my6s tutkimuksen
luotettavuutta ja tutkijan roolia. Luku seitseman kokonaisuudessaan rakentuu tutkimustul ok-
Sista, joissa kasitelléén neuvottelutilanteita, valtaa ja vastuuta, lasten sosiaalista toimijuutta ja
kompetenssia seka neuvottelukulttuuria havainnointi- ja haastatteluaineistojen valossa. Tut-
kimustulokset kootaan yhteen ja tarkastelua syvennetéan luvussa kahdeksan. Viimeisessa lu-
vussa pohditaan myos tutkimuksen hyodynnettavyytta ja jatkotutkimusmahdollisuuksia seka

arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisia nakokonhtia.



2 KULTTUURISET KONTEKSTIT JA LASTEN SOSIAALINEN
TOIMIJUUS

2.1 Lapsuusyhteiskunnallisena ja kulttuurisena ilmiéna

Lapsuus, nuoruus, aikuisuus ja vanhuus ovat luonteeltaan késitteitd, jotka ovat sidoksissa sii-
hen historialliseen aikakauteen, kulttuuriin ja yhteiskuntaan, jossa niita kuvataan. Lapsuus on
kautta. Lapsista ja lapsuudesta ei ole olemassa universaalia ja pysyvaa kasitystd, vaan ndma
késitteet muotoutuvat kunkin kulttuurin, historiallisen aikakauden, poliittisten suuntausten,
taloudellisen tilanteen ja sosiaalisen kontekstin mukaan (Hatch 1995, 118). Lapsuus nayttéay-
tyy ilmiong, joka on sidoksissa aikaan, paikkaan ja kulttuuriin. (Baker 1998, 46-47; Dahlberg,
Moss & Pence 1999, 49; Miettinen & Vaananen 2000, 72). Lapsuus muotoutuu erilaiseksi eri
kulttuureissa ja yhteiskunnissa, ja eika sité voida irrottaa sukupuolen, etnisen taustan ja luo-
kan késitteista (Dahlberg et al. 1999, 49; Prout & James 1997, 8).

Yksittaisen lapsuuden sijaan olisikin puhuttava useista lapsuuksista, silla lapsuuden kulloi-
nenkin yhteiskunnallinen asema raamittaa erilaisten ja eri oloissa elévien lasten kokemisen
maailmoja ja toiminnan mahdollisuuksia (Alanen & Bardy 1990, 9; Dahlberg et al. 1999, 49).
Lapsia ja lapsuutta e voida tarkastella irrallaan lagiemmasta yhteiskunnallisesta ja kulttuuri-
sesta kontekstista, vaan ympériston ja lapsuuden suhde tulee ndkyviin vuorovaikutteisena.
Lapsuus ndyttaytyy osana yhteiskuntaa ja yhteiskunta osana lapsuutta. (Hatch 1995, 141.)
Lasten elaméi ja sosiaalisia kokemuksia maarittaa konteksti, jossa he toimivat, samalla kui-
tenkin lasten toiminta muokkaa lapsuutta itsessaéan (James 1998, vii; Hutchby & Moran-Ellis,
1998, 8). Kontekstuaalisesta nékokulmasta lapsi ja hdnen kasvuymparistonsa néhdaén erotta-
mattomina. Lapsen toimintaa voidaan ymmart&a vain osana koko yhteiskunnallisen ja kulttuu-
risen ympériston toimintaa. Laps itse on mukana toiminnassa, vuorovaikutuksen aktiivinen
osapuoli, joka vaikuttaa prosesseihin ympéristossédn sekd saa taas sita kautta vaikutteita
omaan toimintaansa. (Hujaa, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 8-15.) Lapset ovat
aikuisten tavoin aktiivisesti muokkaamassa lapsuutta ja sen konstruktioita sekd mukana uusin-

tamassa kulttuuria (Corsardo 1997, 8).



Historiallisesti nykyista lansimaista lapsuutta leimaa lapsuuden institutionalisoituminen (Ala
nen & Bardy 1990, 51). Varhaiskasvatuksen instituutioiden, kuten paivékotien ja koulujen,
tehtaviksi on voitu nahda muodostuneen lasten sosialisaatiosta huolehtiminen, ” sijaiskotina”
toimiminen ja kasvatuksen tarjoaminen liiketoiminnan muodossa (Dahlberg et al. 1999, 67).
Suomalaisessa yhteiskunnassa péivahoito on vakiinnuttanut paikkansa lasten elamaén kuulu-
vana keskeisena instituutiona perheen ja koulun rinnalla, silla se kuuluu osaksi noin joka toi-
sen alle kouluikaisen lapsen arkipdivaa (Alanen & Bardy 1990, 51). Esiopetusiassa yha suu-
rempi osa lapsista viettdd aikaansa péivakodissa, jonka kautta varhaiskasvatuksen instituutioi-
den merkitykset lagjenevat. Paivakodissa lasten omat vertaiskulttuurit ovat keskiossa. Lasten
voidaankin ik&an kuin sanoa eléavan kahdessa eri kulttuurissa; aikuisten seka lasten omassa

(Corsardo 1997, 26).

Alanen & Bardy (1990, 11) ovat osuvasti kuvanneet lapsuuden ingtitutionalisoitumista kasit-
teelld ” yhteiskunnan odotushuone”, joka ehk& antaa viitteitd myos gjan lapsia ja lapsuutta
koskevista nakemyksista. Lapset on marginalisoitu muista yhteiskunnan ryhmista erilleen ke-
hittymaan ja hankkimaan tietoja ja taitoja, joita he tarvitsevat myéhemmin ”oikeassa yhteis-
kunnassa’. Naiden ingtituutioiden asema on lalllistettu sosialisaation nimissg, kiinnittamétta
minta-areenoilla suurimman osan valveillaologjastaan (ks. Prout & James 1997, 14). Lapsuu-
den tarkastelu yhteiskunnallisena ja kulttuurisena ilmiona asettaa kuitenkin sosialisaation k&
sitteen kriittisen tarkastelun kohteeks. Jos lapsuutta ja lapsia kasitteena tarkastellaan yksin-
omaan sosiaalistumisen nékokulmasta, lapsuus sinéll&an itseisarvoisena elaménvaiheena seka
lapset téssa ja nyt menettavat merkitystdan. Nékokulman vaarana on, etta lapsia tarkastellaan
vain tulevana aikuissukupolvena, joka syntyy yhteiskuntaan osaamattomana ja tietdméttoma-
nd ymparistonsa kulttuurista ja organisaatioista, mutta kehittyy kuitenkin yhteiskunnan toi-
mintakykyiseksi jaseneksi.

Corsardon (1997, 18) mukaan sosialisaation ongelma on nimenomaan sen tulevaisuuteen
suuntaava nékdkulma. Corsardo tarjoaa sosialisaation tilalle kasitetta tulkitseva uusintaminen
(engl. interpretive reproduction). Késite pitéd sisdlldan niin lasten aktiivisen, innovatiivisen ja
luovan osallistumisen yhteiskuntaan kuin kulttuurin uudelleen tuottamisenkin. Lapset eivét
vain omaksu vallitsevaa kulttuuria, vaan myos itse muovaavat sitd. Alanen (1998, 128-129)
puolestaan ehdottaa, ettd mitétdimatté lapsuuden tai sosialisaation merkitysta lapsuutta voitai-

siin tarkastella tapanatai vélineend, joka tekee lapsista aktiivisia osallisia yhteiskuntael&massa



jakulttuurissa, niiden pienissd ja suurissa prosesseissa. Tama tarkastelutapa avaa nékokulmaa
lapsuuteen modernin yhteiskunnan rakenneosana ja sitoo tulevan yhteiskunnan aikuiset lapsi-
na nykyisyyteen. Lapset eivét vain elg, kasva ja kehity muiden heille valmistamissa maail-
moissa, vaan lapsuus on eldaméi ja osallistumista yhteiskuntaan t&ssa ja nyt (Thorne 1993, 3;
Alanen 1998, 131).

Paivahoidon vakiinnuttua keskeiseksi osaks alle kouluikaisten lasten el@maa odotushuone-
metaforan voidaan néhda ikdan kuin kdantyneen péalaelleen. Kun lapset viettavat yha enem-

siaalisilla areenoilla lapset ovat oman maailmansa aktiivisiatoimijoita ja oman alakulttuurinsa
luojia eivétka ainoastaan passiivisia tiedon vastaanottgiia. Nain lasten rooli on siirtynyt kes-
keneréisestd huolenpitoa ja suojelua tarvitsevasta kohteesta aktiiviseks, luovaksi, osaavaksi ja
tuottavaksi oman sosiaalisen maailmansa rakentgjaksi. Tata kautta kulttuuri vaikuttaa lapseen,
mutta myo6s lapsi kulttuuriin muokkaamalla sitd ja luomalla omia kulttuurisia konstruktioi-

taan.

Kun lasten maailmaa ja elaméa lahestytéan kulttuurisena ilmiond osana yhteiskunnalista ja
sosiaalista todellisuutta, saadaan laajempaa ndkokulmaa niihin sosiaalisiin ja kulttuurisiin ra-
kenteisiin, ingtituutioihin ja prosesseihin, jotka méarittavét lasten arkielaman ja kokemusmaa-
ilman jasentymista (Latomaa 1993, 52). Lapsuuden tarkastelu kulttuurisena ja yhteiskunnalli-
sena ilmiona tekee ndkyvaksi lasten sosiaalista toimijuutta. Lasten toimijuutta painottavasta
nakokulmasta lapsuus nayttaytyy pikemminkin sosiaalisena toiminta-areenana, jossa yhdessa
luodaan uusia merkityksid ja neuvotellaan toimijuudesta, kuin lineaarisena kehityskulkuna eri
vaiheiden kautta aikuisuuteen (Huchby & Moran-Ellis 1998, 16-17). Varhaiskasvatuksen in-
stituutiot voidaan ndhda ennen kaikkea yhteisding, joissa lapset keskenddn sekd yhdessa ai-
kuisten kanssa uudelleen luovat ja vahvistavat sosiaalisia verkostoja. Taté kautta avautuu
mahdollisuus lapsuuden uusille konstruktioille ja yhteiskunnalliselle keskustelulle. (Dahlberg
et a. 1999, 77, 79.)



2.2 Modernin lapsuustutkimuksen lahtoolettamuk set

Tutkimus kiinnittyy modernin lapsuustutkimuksen lahtolettamuksiin teoreettisen jasennyk-
sen ja menetelmallisen [dhestymistavan kautta. Tutkimuksen keskiGssa ovat lapset toimijoina.
Neuvottelukulttuurin kautta tutkimuksen huomio kohdistuu lasten sosiaalisen toimijuuden ja
kulttuurista kokonaisuutta, jossa lapset ja aikuiset neuvottelujen kautta luovat kulttuurisia
toimintakaytant6ja. Neuvottelukulttuuri pitda sisallaéan myos lasten omat kulttuurit ja toimin-

not.

Lapset ovat ldhes kautta lapsuuden tutkimisen historian olleet tutkimuksenteossa objekteina,
tutkimuksenteon passiivisina kohteina, ja lapsuuden tutkimusta on hallinnut etéisyys tutki-
muksen kohteista eli lapsista itsestdan. Vaikka lapsista on tehty paljon tutkimusta, tutkimukset
ovat jdaneet irrallisiks lasten maailmasta, elvéatka ne ole valottaneet lasten elamaa juuri lain-
kaan. (Graue & Walsh 1995, 136.) Aiempi lapsuuteen liittyva tutkimus on jéttanyt lasten sosi-
aaliset areenat ja toimijuuden vaille huomiota. Lasten kieli, leikki ja sosiaaliset suhteet ovat
olleet tutkijoiden kiinnostuksen kohteita 1&hinnad vain kehityksellisestéa ndkékulmasta. Tutki-
mukset ovat valottaneet lasten tamanhetkista kehityksellista tasoa ja luoneet tulevaisuuden
nékdaloja nykyisyyden lasten osallisuudesta tulevaisuuden aikuismaailmaan. (Prout & James
1997, 4, 10-12.)

Lapsista ja lapsuudesta puhuttaessa ilmiét vaistamattakin kiinnitetéan yhtaélta vanhempiin ja
perheisiin, toisaalta julkisen kasvatuksen ja koulutuksen erilaisiin ingtituutioihin. Kasvatus- ja
kehitysnakdkulma nayttéa hallitsevan lapsuuskeskustelua (Alanen & Bardy 1990, 11). Lapsen
kehitysta koskeva tutkimus on perustunut késityksiin lapsuuden luonnollisuudesta, rationaali-
suudesta ja universaaliudesta. Perinteiset aikuidldhtoiset lapsi- ja lapsuustulkinnat nékevéat
lapset avuttomina, epakypsiné olentoina, ja suojelun nimissa lapset asetetaan passiiviseen saa-
van osapuolen rooliin. Lapsuus nahddan siirtymavaiheena, joka seuraa tiettyja kehitysvaiheita
padmaarandan kasvu kohti aikuisuutta. (Alanen & Bardy 1990, 90; Baker 1998, 46- 47; Dahl-
berg et al. 1999, 44-45; Prout & James 1997, 10-11.) Kasvatus- ja kehityslapsuuden rinnalle
on nousemassa kasitys lapsesta ja lapsuudesta sosiaalisena konstruktiona, joka maaréytyy his-
toriallisesti gjan ja paikan mukaan. Moderni lapsuustutkimus hylkéa ajatuksen lapsista margi-
naaliryhmana ja tutkii lapsuutta yhteiskunnallisena ilmiona seké lapsia oman maailmansa ra-

kentajina. Modernin lapsuustutkimuksen tradition piiriin kuuluvat tutkijat ovat kiinnostuneita



siitd, mité lapsuus juuri lapsille heidan kokemanaan merkitsee. (Miettinen & Vaénanen 2000,
69.)

Lasten sosiaalisilla areenoilla tapahtuva toiminta, sosiaaliset suhteet ja kulttuurit ovat arvok-
kaita tutkimuksen kohteita sindll&an lasten tuottamina téssa ja nyt. Tama nékdkulma arvottaa
lapset oman eldmansa toimijoiksi, kulttuurin luojiksi ja sen uudelleen muokkaajiks. (Prout &
James 1997, 4, 10-12.) Moderni lapsuustutkimus asettaa kyseenalaiseks perinteisia lapsiin
kohdistuneen tutkimuksen tapoja ja ndkokulmia (Miettinen & Vaananen 2000, 69). Tutki-
muksen piirissa ollaan kiinnostuneita siitd, millaista on lapsuus lastensa itsensa rakentamana
ja heille rakennettuna (James 1998, ix). Modernin lapsuustutkimuksen piiriin kuuluvat tutki-
mukset ovat tuoneet esiin osaavan, taitavan ja kyvykkaan lapsen (Karlsson 2001, 13).

Modernissa lapsuustutkimuksessa lapsuus ja lapset ovat tutkimuksen keskitssa. Lapsuuden
tutkiminen omana arvostettavana, el vain aikuisuuteen valmistavana eldmanvaiheena seké
osana vallitsevaa yhteiskuntaa ja kulttuuria, on nostanut tutkimuksessa keskeiseksi lasten
oman aanen kuulemisen jalasten oikeudet (Karila & Nummenmaa 2001, 19). Lapsia kuullaan
heihin liittyvissa asioissa, ja lapset ndhdaan tietoldhteind, joille annetaan painoarvoa. Lap-
suustutkimuksen tarkoitus on siirtya aikuisnakokulmasta kohti nékokulmaa, jossa lapset néh-
daén aktiivisina. Lapset ovat modernin lapsuustutkimuksen piirissa aktiivisia toimijoita, jotka
itse vaikuttavat oman elédmansa muotoutumiseen. Moderni lapsuustutkimus antaa tilaa lasten
kokemuksille ja heidan antamilleen merkityksille. Nain lasten yhteiskunnallinen todellisuus
avautuu muillekin kuin heille itselleen. (Karlsson 2001, 13-15; Miettinen & Vaananen 2000,
67-69, 79.) Modernissa lapsuustutkimuksessa lapset eivét ole vain tutkimuksen kohteita, vaan

aktiivisia tutkimustiedon konstruoijia.

Moderni lapsuustutkimus kiinnittyy postmoderniin gjatteluun, jossa monimuotoisia ilmi6ita
tarkastellaan suhteessa niiden lagiempaan kontekstiin. Postmodernissa diskurssissa laps ja
lapsuus ilmenevét ja méadrittyvét siind sosiaalisessa ympéristosss, jossa eletéan. Lasten jakas-
vattgjien seka lasten keskinaiset suhteet méarittévat " lapsuuden maisemaa’ kunakin aikakau-
tena kussakin kulttuurisessa ympéristossa. Téaté kautta lapsuus méaarittyy kiintedks osaks yh-
teiskuntaa ja lapset ndyttaytyvét syntymastéén alkaen oman kulttuurinsa luojina, identiteettin-
sarakentgjinajatiedon muokkagjina. (Dahlberg et al. 1999, 43-44, 49-50.)



2.3 Lasten sosiaalinen toimijuusja kompetenss

Niiranen ja Kinos (2001, 58-76) luonnehtivat 1990-luvun péaivakotipedagogiikkaa lapsikes-
keisyyden renessanssiksi. LapsiléhtOisessa gjattelutavassa lapsi on subjektin asemassa. Aikui-
nen tukee ja edistéa lapsen aloitteellisuutta ja toimintaa kasvatukselle asetettujen tavoitteiden
mukaisesti. Lapsilahtdinen varhaiskasvatus tarkastelee kasvatusta lapsen kasvuprosessin kaut-
ta, e alkuisen kasvattamisen strategioina. Kasvattaja uskoo lapsen omaehtoiseen kykyyn kas-
vaa ja oppia. Lapsilahttisessa gjattelussa lapsuus ndhdaan eldman itseisarvollisena gjanjakso-
na, jota tulee kunnioittaa ja arvostaa, mika pohjautuu romanttiseen nékemykseen kasvatuksen
yksilollisyydesta. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 40-43; Huttunen 1989, 44-47.)

Lapsilahtdinen gjattelu tarjoaa yhé edelleen uusia haasteita paivakotikasvatukseen ja koulu-
opetukseen. Lapsilahtoisyytta korostava gjattelumalli kytkeytyy kuitenkin vahvasti yksilolli-
syyden diskurssiin, kun kasvatustoiminta on kéytanntssid enemman ryhmasuuntautunutta.
Puhtaasti lapsilahtoinen gjattelu lankeaa individuaalisuutta korostaessaan tarkastelemaan vuo-
rovaikutusta yksisuuntai sena tapahtumana (Karlsson 2001, 52, 57). Kasvatus néhd&an kuiten-
kin yhteisollisena ilmiong, joka pohjautuu yksildiden valiseen vuorovaikutukseen (Brotherus
et a., 2002, 45). Lapsilahttinen gjattelutapa kiinnittdd huomiota lasten aktiivisuuteen ja oma-
toimisuuteen mutta j&ttaa lasten vertaissuhteet, ryhman, yhteisollisyyden ja sosiaalisen ympé
rissén véhemmalle huomiolle. Téasta ndkokulmasta lasten toimijuus j&éa irralliseksi, kun sita ei
tarkagtella siina kontekstissa, jossa lapsi toimii. Kasvatustoiminnan pedagoginen kehittdminen
edellyttéa vallitsevien kaytantojen ja gjattelutapojen tietoista problematisointia ja lapsilahtoi-
syyden teoreettisen perustan uudelleen rakentamista ja selkiinnyttamista (Lehtinen 2000,
197).

Sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin késitteet tuovat uudenlaista l&hestymistapaa lasten
osallisuuteen ja itseohjautuvuuteen. Naista lahtokohdista kdsin lasta tarkastellaan aktiivisena,
kyvykk&ana toimijana omassa toimintakontektissaan. Nain yksilollisyytta korostavasta lapsi-
keskeisyydesta siirrytdan tarkastelemaan lasta sosiaalisena toimijana suhteessa ymparistoonsa
(vrt. Dahlberg et al. 1999, 43). Lasten sosiaalisessa toimijuudessa on kyse lasten kyvysta osal-
listua sosiaaliseen todellisuuteen ja taidoista toimia vuorovaikutuksellisessa ympéristossa
(Hutchby & Moran- Ellis, 1998, 16; Baker 1998, 49). Sosiaalinen toimijuus toteutuu kasva-
tuksellisissa kaytannoissa seké vuorovaikutuksellisissa suhteissa (L ehtinen 2000, 35). Sosiaa-

lisen toimijuuden ja kompetenssin késitteet nostavat lapset kykeneviksi sosiaalisiksi toimi-



joiksi, jotka vuorovaikutuksessa aikuisten, toisten lasten ja perheensd kanssa maéarittavét

paikkaansa lapsuuden toiminta-areenoilla (Hutchby & Moran- Ellis, 1998, 7-8).

Sosiaalinen toimijuus ja kompetenssi méarittyy toimijoiden ja toimintakontekstin valisina
suhteina. Sosiaalisen toimijuuden kautta lapsi nahdaén aktiivisena toimijana omassa toimin-
taympéristossdan. Baker (1998, 49) kasittéa sosiaalisen toimijuuden rakentuvan vuorovaiku-
tuksessa ympariston kanssa. Toimijuutta ja kompetenssia ei voi jakaa suorituskyvyiks vaan
Sitd on aina tarkasteltava suhteessa tilanteeseen, jossa se mé&arittyy. Toimijuudessa on kyse
toiminnan mukauttamisesta sosiaalista tilannetta vastaavaksi. Toimijuuden voidaan nahda
muodostuvan ensinnakin kyvystd muokata kayttaytymista ja toimintaa tilannetta vastaavaksi
omien tavoitteiden saavuttamiseksi muuttuvassa sosiaalisessa ympéristossa. Sosiaalista toimi-
juutta tulee aina tarkastella suhteessa tavoitteisiin ja pyrkimyksiin seka toimintojen tuloksiin

tietyssa sosiaalisessa tilanteessa. (Mt., 49.)

Salmivalli (2005, 71) kéyttdd sosiaalisen pétevyyden kasitetta lasten toimijuuteen ja sosiaali-
seen kompetenssiin viitaten. Sosiaalisesti patevédlle vuorovaikutukselle katsotaan olevan omi-
naista omien paaméaérien ja tavoitteiden saavuttaminen pitden samalla ylla myonteisia vuoro-
vaikutussuhteita muihin. Sosiaalinen pétevyys koostuu useista osa-aluista, jotka voidaan Sal-
mivallin mukaan jakaa sosiaalisiin taitoihin, emoactioihin ja niiden sddtelyyn, sosiaalisen in-
formaation prosessointiin sekd motivaationalisiin ja kontekstuaalisiin tekijéihin. Sosiaalisen
patevyyden kaikki osa-alueet ovat késitteind melko monitasoisia ja vuorovaikutteisia. Pyritta-
essa ymmartamaan sosiaalista toimintaa ja vuorovaikutusta sosiaalisen patevyyden kaikki né-
kokulmat on otettava huomioon. (Mt., 71-74.)

Huchby & Moran-Ellis (1998, 14-16) méarittavat sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin
rakentuvan vuorovakutuksessa, sosiaalisissa suhteissa ja toiminnassa. Lasten sosiaalisessa
toimijuudessa kyse on asemasta ja kyvystd, joka méadrittyy aina tilannekohtaisesti uudestaan.
Se el ole alkuisten lapsille jaettavissa tai toimijalla hallussa oleva ominaisuus, vaan sosiaali-
nen toimijuus ja kompetenssi syntyy neuvottelujen tuloksena. (Christensen 1998, 198; Huch-
by & Moran-Ellis 1998, 14-16.) Toimijuutta tulee tarkastella suhteessa tilanteeseen ja toimin-
toihin, joissa se kulloinkin maérittyy. Talldin huomio Kkiinnittyy lapsuuden toiminta
areenoihin. Tassa kontekstissa lasten toimijuuden ja kompetenssin nakoékulma | aajenee aikui-

sen nakokulmasta lapsuuden kulttuurisen todellisuuden moninaisuuteen. (Hutchby & Moran-
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Ellis 14-16.) Lasten tarkasteleminen toimijoina tuo selvasti lapsista lahtevan ndkokulman lap-
sia ja lapsuutta koskevaan keskusteluun sek& mahdollistaa yhtenédisen kokonaisuuden raken-
tamisen toimijoiden ja toimintakontekstien vuorovaikutteisista suhteista (L entinen 2000, 197-

198).
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3 PAIVAKOTIKULTTUURI

3.1 Paivakoti kulttuurisena toimintaympéaristona

Tama tutkimus lahestyy paivakodin kulttuurisia ilmioita kohdentuen erityisesti neuvottelu-
kulttuuriin. Tutkimuksessa péaivakodin neuvottelukulttuuri néhd&an osana paivakodin kulttuu-
rista kokonaisuutta. Neuvottelukulttuurin tutkiminen liittyy my6s yleisemmalla tasolla kult-

tuuristen ilmididen tutkimiseen.

kulmasta. Schein (1987, 24) méérittelee kulttuurin koskevan ” perusolettamusten ja uskomus-
ten kaikkein syvintg, tiedostamatonta tasoa, joka on yhteinen jonkin organisaation jasenille ja
joka maéraa organisaation nakemyksen itsestédn ja ympéaristostdan perusluonteisella, “itses-
tédn selvdlla tavalla’. Scheinin mukaan organisaatioiden kehittamét kulttuurit vaikuttavat
merkittévasti niiden jasenten toiminta- ja gattelutapoihin seka tunteisiin. Organisaatioiden
kulttuurin tuntemus on valttaméatonta sen toiminnan ymmartamiseksi. (Mt, 19-21).

Schein ndkee organisaatiokulttuurin rakentuvan kulttuurin eri tasojen pohjalle (kuvio 1). Kult-
tuurin ndkyvaa, mutta el aina tulkittavissa olevaa, tasoa edustavat kulttuuriset luomukset eli
artefaktit. Artefaktit nayttaytyvéat kulttuurisia kayttaytymistapoina ja aikaansaannoksina, jotka
tulevat esiin fyysisena ja sosiaalisena ympéaristond, kuten kirjoitettuna ja puhuttuna kieleng,
havaittavissa olevana kayttaytymisena seka teknisina tuloksina ja taiteellisina ilmentymina
Kulttuurin ndkyméttomalla ja alitgjuisella tasolla sijaitsevat kulttuuriset perusolettamukset,
joihin kulttuurin voidaan syvimmilléén néhda kiteytyvan. Kulttuuriset perusolettamukset pi-
tavéat sisalléan kasitykset ihmisten valisista suhteista, todellisuuden, ajan ja paikan seka toi-
minnan luonteesta, ihmisluonnosta seka suhteesta ymparistoon. Kulttuurin nékyméttoman ja
nakyvissa olevan tason valissa sijaitsevat arvot, jotka ilmentavét osaltaan kulttuuria ja esiin-
tyvét selvemmalla tietoisuuden tasolla kuin kulttuuriset perusolettamukset. Arvot ohjaavat

ryhman toimintaa norminomaisesti. (Mt., 31-38.)



Artefaktit ja luomukset

i:lj((;:) logia Né&kyva, mutta ei ainatulkittavissa oleva
Nakyva ja kuuluva kayttaytyminen
y
,, 1
Arvot
Testattavissa fyysisen ympériston véli- - .
tyksdlla Selvempi tiedostamisen taso
Testattavissa vain yhteisdn konsen-
suksen muodossa
A
,, 1
Per usol ettamuk set
Suhde ympéristton
Todelisuuden, gjan ja paikan luonne u?f;a;ifvws
Ihmiduonto Al ym
I hmisen toiminnan luonne Itjuinen

I hmi ssuhteiden luonne

Kuvio 1. Kulttuurin tasot ja niiden valinen vuorovaikutus (Schein 1987, 32.)

Organisaatiokulttuurin tarkastelu on yksi keino méaérittéa varhaiskasvatuksen instituutioita.
Paivakotikontekstissa organisaatiokulttuurista kdytetééan kuitenkin useimmiten késitetta toi-
tapaan, jolla kyseinen yhteisd organisoituu. Lagjemmasta ndkokulmasta yhteiskunnalliskult-
tuuriset tekijat médrittavat myos osaltaan toimintakulttuurin rakentumista. (Karlsson 2001,
183.)

Karila (1997) méérittéa péivakodin toimintakulttuurin muodostuvan ty6- ja kasvatuskulttuu-
reista. Tyokulttuurin kasite pitda sisdlldan tyon ja toiminnan organisointiin liittyvia k&ytantoja
seka kaytantoihin liitettyja merkityksia. Kasvatuskulttuurin voidaan nahda rakentuvan kasva-
tuskaytantdjen pohjata. Karila jakaa kasvatuskulttuurin tutkimuksensa pohjalta aikuislahtoi-
seen ja lapsilahtdiseen kasvatuskulttuuriin. Aikuislahtoisessa kasvatuskulttuurissa kasvatus-
toimintaa hallitsee aikuisen nakokulma ja lasten yhteiskuntaan sosiaalistumista voidaan pitéa
kasvatuksen pddmaarana. Lapsilahtoinen kasvatuskulttuuri puolestaan huomioi lasten néko-
kulman seka korogtaa lasten aktiivisuutta ja heidén yksilollisen persoonallisuutensa kehitty-
mista. (Mt., 55-69)

Dahlberg et al. (1999) jasentavét padivakodin kulttuurista todellisuutta kéyttamalla varhaiskas-
vatuksen ingtituutioista kasitetta kansalaisyhteison foorumi (engl. civil society). Kansalaisyh-

teisdn kasitteella he pyrkivat avaamaan varhaiskasvatuksen toiminta-areenoiden kulttuurista
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todellisuutta. Tarkasteltaessa varhaiskasvatuksen instituutioita kansalaisyhteisojen foorumina
paivakodit ndyttaytyvét kohtaamispaikkoina, joissa aikuiset ja lapset ovat vuorovaikutuksessa
keskendan ja osallistuvat kulttuuristen, sosiaalisten, poliittisten seka taloudellisten todellisuu-
den muovaamiseen. (Dahlberg et a. 1999, 6, 73-82)

Paivakodin kulttuurista ilmiokenttda jasennettdessa yhdistetéan paivakodin toimintakulttuuriin
usein pedagogisen kulttuurin késite. Pedagogisen kulttuurin késitettd ndhdaén kaytettavan rin-
nasteisena paivakodin toimintakulttuurille. Toisaalta taas pedagoginen kulttuuri yhdistetdan
kasvatus- tai opetuskulttuuriin. Tassa tutkimuksessa pedagoginen kulttuuri ndhddan olevan

yhteydessa seké paivakodin kasvatus- etté tyokulttuuriin.

Paivakodin toimintakulttuurin tarkastelu on keskittynyt pddosin yhteisollisten kulttuuristen
toimintatapojen jasentamiseen paivakodissa tyoskentelevien aikuisten nékokulmasta. Lasten
osallisuus péivakodin kulttuurisessa todellisuudessa on tésté nakdkulmasta kasin jaanyt haméa-
ran peittoon. Toimintakulttuuria paivakotikontekstissa on perinteisesti tarkasteltu perustehté-
van hoitamisen ndkdkulmasta kiinnittéen erityisesti huomiota tyoyhteisdon ja kasvattgjien te-
kemaan tyohon. Lasten toimijuutta painottava |ahestymistapa kuitenkin korostaa lasten kult-
tuurista osallisuutta ja ndkee lapset seka vallitsevan kulttuurin ettéd oman kulttuurinsa uusinta-
jina. Paivakodin kulttuurista todellisuutta ja toimintaké&ytanttja voidaan tarkastella myos las-
ten, eritoten lasten vertaisryhmaén, ndkokulmasta. Paivakodin toimintakulttuurin voidaan tal-
[6in néhda pitdvan sisélléén kasvatus-, pedagogisten- ja tyokulttuurien lisdksi lasten omaa
kulttuurista toimintaa, kuten leikkikulttuuria (kuvio 2). Tama tarkastelutapa syventda péiva
kodin toimintakulttuuria avaten sité kaikkien yhteisollisten toimijoiden, el vain aikuisten, n&

kokulmasta.

tyokulttuuri pedagoginen kasvatus-
kulttuuri kulttuuri

A A

organisaatio

kodintoi minta-
kulttuuri)

A
A4
lasten vertais-
kulttuurit, leik-
kikulttuuri

Kuvio 2. Paivakodin toimintakulttuurin jasentelya
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3.2 Kasitykset ja kdytannot kulttuurin muovaajina

Paivakodin kulttuurin voidaan ndhda rakentuvat yhteisollisen toiminnan perustalle. Y hteisol-
linen toiminta luo organisaatioon tietynlaista toimintakulttuuria ja yhteison jasenet méérittavat
toiminnan kaytannon muotoutumista. Kunkin organisaation toimintakulttuuria on mahdollista
ymmartéa tarkastelemalla organisaatioiden toimintaympéristoja ja sosiaalisia elementteja seka
ndiden valisia suhteita (Karila 1997, 54). Ingitutionaalisen, yhteisollisen ja kulttuurisen toi-
minnan ydinelementit mé&rittyvét toimijoiden, toiminnan ja toimintatapojen pohjalta (Karls-
son 2001, 183). Organisaation toimintakulttuuriset piirteet sédtelevét tydyhteisdn toimintaa ja
kayttaytymista, ja niille ominaista on toistuvuus, opittavuus, yhdistéavyys ja ohjaavuus (Kes-
kinen 2000, 138, 142). Toimintakulttuuri koostuu kunkin yhteison sosiaalisista ja kulttuurisis-
tarakenteista seké tavasta toimia ja gjatella samansuuntaisesti (Uusitalo 2000, 50).

Wenger (1998) tarkastelee sosiaalisen oppimisen teoriassaan kaytantdjen ja osallisuuden mer-
kitysta organisaatioiden epavirallisten toimintakulttuurien muodostumisessa. Wenger |&8hestyy
sosiaalista oppimista kokemuksen, tekemisen, kuulumisen ja joksikin tulemisen kautta (kuvio
3). Téa kautta kaytanndt, yhteisollinen nékdkulma, identiteetin muodostuminen ja merkitys-
ten luominen nousevat tarkastelun keskioon. Wenger nékee oppimisen ensisijaisesti sosiaali-
sena osallistumisena yhteisollisiin prosesseihin. Y hteisollisissa prosesseissa toimijat osallistu-
val erilaisten sosiaalisten yhteisbjen kaytantdihin ja muodostavat identiteettiddn suhteessa
nédihin yhteisdihin. Sosiaaliset k&ytannot toimivat yhteisbon sitouttavina elementteind Sosiaa-
lisiin kaytantdihin osallistuminen muokkaa toiminnan liséksi toimijoiden kokemusta itsestééan
seka toiminnasta tehtavia tulkintoja. (Mt. 3-6.)

oppiminen

Kuvio 3. Wengerin sosiaalisen oppimisen teorian osatekijat (Wenger 1998, 5)
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Tarkasteltaessa paivakotia sosiaalisen toiminnan areenana padivakodin arkirutiinit saavat sy-
tuvat yhteisollisissa prosesseissa. Toimijat luovat yhteisen toiminnan ja osallisuuden kautta
paivakotiin tietynlaista kulttuuria, joka ndyttaytyy toimijoita yhdistavina kulttuurisina k&ytan-
toind. Kulttuurin ja kdytantGjen vuorovaikutteista suhdetta péivakotikontekstissa on havain-
nollistettu kuviossa 4.

kaytannaot
tyokulttuuri pedagoginen kasvatus-
< > kulttuuri < > kulttuuri
—— lasten vertais-

organisaatio kulttuurit, leik-
kulttuuri (paivé / kikulttuuri
kodintoiminta-
kulttuuri)

Kuvio 4. Kaytantdjen ja péivakodin toi mintakul ttuurin vuor ovaikutteinen suhde

Paivakodin toimintakulttuuria voidaan edellisen kuvion mukaan tarkastella lasten vertaiskult-
tuurien, kuten leikkikulttuurin, seké kasvatus-, ty6- ja pedagogisen kulttuurin ndkékulmasta.
Toimintakulttuurin ndhd&an muodostuvan siita kaytantdjen kokonaisuudesta, joka on kullekin
toimintaympéristdlle tiettyna ajankohtana ominainen. Toimintak&ytannot muotoutuvat fyysis-
ten ja sosiaalisten elementtien perustalle. Erilaiset tilat, aikataulut ja ryhmakoot seka toimijoi-
den vuorovaikutus ja kasitykset vaikuttavat kaytantdjen muodostumiseen. (Karila 1997, 54-
55.) Kaytantojen ja kulttuurin suhdetta voidaan pitéa vastavuoroisena. Kulttuuri rakentuu kay-
tantojen kokonaisuudesta. Samalla kuitenkin kéyténnot muotoutuvat ja saavat merkityksensa
lasten vertaiskulttuurien seké tyo-, kasvatus- ja pedagogisen kulttuurin valityksella. Kaytannot
muotoutuvat osana kulttuuria, mutta niita muuttamalla on mahdollista myos vaikuttaa kulttuu-

riin.
Kéaytannot ovat keskeisella sijalla Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoriassa. Wenger

nékee kaytantdjen muodostuvan tietyssa historiallisessa ja sosiaalisessa kontekstissa. Tyonte-

kijat sitoutuvat yhteisissa kaytdnnoissa toimintaan ja ovat toistensa resurssgja. Kéytannot
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edustavat yhteisjen muodostamia toimintatapoja sovittaa tyonteko institutionaalisiin vaati-
muksiin ja muuttuvaan sosiaaliseen kontekstiin. Kéaytannot tuottavat ratkaisuja konflikteihin,
vuttamiseen, rakentavat organisaatioon tiettya toimintakulttuuria seké& synnyttavéat yhteisia
merkityksid. Y hteiset kédytannot jatoimintatavat auttavat lisaksi tulokkaita pdésema&dn mukaan
yhteisoon. (Wenger 1998, 46-48.)

Paivakodissa toteutettavan toiminnan voidaan ndhda rakentuvan yhteisollisesti luotujen toi-
mintakaytantdjen pohjalle. Nama toimintakdytannot maérittavat kulttuurista toimintaa, ja ne
tulevat esiin tyGtoiminnan organisointiin seka kasvatuksen toteuttamiseen liittyvissa toiminta-
tavoissa. Toimintakaytanntt elvét kuitenkaan synny kasityksellisesta tyhjiostd, vaan toimijoi-
den kasitysten ja yhteisollisesti luotujen kulttuuristen konstruktioiden voidaan ndhda ohjaavan
toteutettavaa toimintaa ja toimintakaytantojen rakentumista. Késitykset ja kulttuuriset kon-
struktiot edustavat kulttuurin piiloista tasoa, joka heijastuu kulttuuriseen todellisuuteen naky-

vina yhteisina toimintatapoina.

Schein (1987, 31- 38) tarkastelee kulttuurin eri tasoja seké niiden tehtavia organisaatiokult-
tuurin kautta (ks. kuviol). Kulttuurin eri osatekijoiden kautta han méarittelee ndkyvan kulttuu-
risen toiminnan sek& arvojen ja alitgjuisten perusolettamusten vastavuoroisia suhteita. Kult-
tuuriset alkaansaannokset (artefaktit), kuten sosiaalinen ja fyysinen ympéristd sekd ihmisten
havaittavissa oleva kayttaytyminen, kuvaavat kulttuurin ulospéin ndkyvaa tasoa. Kulttuurin
nakyvalla tasolla sijaitsevat myos arvot, jotka edustavat yhteison konsensusta. Kulttuurin né-
kyvé taso kokonaisuudessaan kuitenkin on heljastuma kulttuurisista perusolettamuksista, jot-
ka sijaitsevat nakyméttomallg, alitgjuisella tasolla. Perusolettamukset ohjaavat ulospdin néky-

vaa toimintaa ja arvojen muotoutumista.

Schein nékee kulttuurin eri tasot vuorovaikutteisina. Kulttuuriset aikaansaannokset ovat kult-
tuurin se 0sa, joka nayttaytyy selvasti ulospéin. Kulttuurin sisdll& toimijat eivét kuitenkaan ole
valttamatta tietoisia omista kulttuurista toimintatavoistaan. Lisaksi kulttuuristen aikaansaan-
nosten merkitykset, niiden keskindiset suhteet ja niiden taustalla vaikuttavat oletukset ovat
monimutkaisia. Scheinin mukaan arvot sijaitsevat selvemmalla tietoisuuden kuin kulttuuriset
kéyttdytymistavat ja ailkaansaannokset. Arvoista monet ovat eksplisiittisesti ilmaistuja ja ne
ohjaavat toimintaa norminomaisesti. Kulttuurinen oppiminen heijastelee aina joltakulta peréi-

sin olevia arvoja, jotka kertovat, miten asioiden tulisi olla. Vaikka Schein nékee arvojen ja
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ulospain nakyvan kayttaytymisen vélilla selvan suhteen, hanen mukaansa arvot eivét kuiten-
kaan aina ole yhdenmukaisia toimintatapojen kanssa. Pohjimmiltaan Schein ymmartaa kult-
tuurin kiteytyvan tiedostamattomiin perusolettamuksiin. Hanen mukaansa perusolettamuksien
avaamisen kautta on mahdollista ymmartaa kulttuurisia ilmi6itd syvemmin. Kun itsestéan sel-
vyydet tuodaan paivanvaloon, kulttuurinen peruskuvio selkenee ja on mahdollista todella

ymmartéd tapahtumia ja niiden syita. (Schein 1987, 31- 38.)

Wenger (1998) hahmottaa kéasitysten ja k&ytantdjen suhdetta merkityksenantoprosessina. Y h-
teisollisen toiminnan kautta tyontekijét luovat kaytant6ja. Osallisuus sosiaalisiin kaytantéihin
muokkaa kokemuksia ja niille annettuja tulkintoja. Tyontekijat neuvottelevat kasityksista ja
luovat uusia merkityksid. Kéaytanntt eivéat edusta pelkkaa toimintaa vaan antavat merkityksen
toiminnalle itselleen. Ne ovat luonteeltaan sosiaalisia ja niitd neuvotellaan vastavuoroisen
osallistumisen kautta uudestaan. Osallistumalla sosiaalisiin k&ytantodihin tyontekijat keskuste-
levat, jakavat ja luovat teorioita ja kdsityksid ympéaroivasta maailmasta. Wengerin mukaan
kaytannot itsessdan pitavéa sisdlldan niin hiljaista kuin avointakin tietoa. Hiljainen tieto on
impligiittista ja nayttaytyy mm. epasuorina suhteina, olettamuksina, asenteina, ymmarryksena
ja jaettuna maailmankatsomuksena. Y hteison kieli, tyokalut, dokumentit, symbolit, méaritel-
Iyt roolit, jaetut menetelmét, sdannot ja sopimukset edustavat eksplisiittistd, avointa ja selvasti
ilmaistua yhteisollista tietoa. (Mt., 46-48, 51-54.)

Kaytantgjen ja kasitysten suhde ilmenee vuorovaikutteisena. Paivakodin toimintakaytannot
syntyva kulttuuristen késitysten ja konstruktioiden pohjalta, ja yhteisollinen toiminta pitaa
yll& lasta, lapsuutta ja kasvatusta koskevia kulttuurisia konstruktioita. Y htei sollisessa toimin-
nassa saattaa kuitenkin samalla syntya uutta tulkintaa lapsista, lapsuudesta ja kasvatuksesta,

jonka seurauksena yhteiset toimintakdytanntt voivat uudelleen muotoutua.

Erilaiset organisaatiot ovat avoimia jérjestelmid, jotka ovat vuorovaikutuksessa useiden ym-
konteksteistaan. Sosiaaliset konstruktiot muovaavat varhaiskasvatuksen instituutioita ja nai-
den toimintaa (Dahlberg et. a.1999, 62). Kulttuurin, kaytantdjen, toiminnan ja kasitysten
suhde on vastavuoroinen, kulttuuriset konstruktiot, kasitykset ja intentiot muodostuvat yhtei-
Ollisessa toiminnassa muokaten téta toimintaa samalla. (Karlsson 2001, 33). Paivakodin toi-
mintakéytannot syntyvét lapsuutta ja lapsia koskevien kasitysten pohjalta (Dahlberg et al.
1999, 52).
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Kaytannot voidaan ymmaértda ennen kaikkea prosessina, jonka avulla kokemus maailmasta ja
osallisuudesta muodostuu merkitykselliseks tietyss sosiaalisessa kontekstissa. Osallisuus
nayttaytyy merkityksista neuvotteluna, jonka kautta kokemuksille luodaan tarkoituksia ja uu-
sia merkityksia (Wenger 1998, 51-53.) Kulttuuristen muutosten voidaan néhdé juontuvan k&
sitteellisell & tasolla tapahtuneista muutoksista. Kulttuuri on opittua ja téten my6s muunnetta-
vissa uusien kokemusten valityksella (Schein 1987, 26). Uudet sanat ja kasitteet elvét kuiten-
kaan sindll&an muuta kdytant6ja, vaan muutokset tapahtuvat reflektoinnin ja uusien kasityksi-
en luomisen kautta (Dahlberg et al. 1999, 136). Uudelleen méaritetyt kasitykset synnyttévat

tilan uudelleen maaritettavalle kulttuuriselle toiminnalle.

3.3 Paivakoti kaytantoyhteisdind

Wengerin (1998) kaytantdyhteisojen (engl. communities of practice) ndkokulma on yks tapa
jasentda erilaisten organisaatioiden ja yhteisdjen kulttuurista toimintaa. Kaytantbyhteisot
muodostuvat jaettujen hankkeiden ja yhteisten projektien ympérille. Toiminta k&ytantdyhtei-
sOissd el jaa vain yhteisdllisen kohtaamisen tasolle, vaan osallisumalla kaytantdyhteisiihin
toimijat ovat aktiivisesti luomassa tiettyja puitteita yhteiselle toiminnalle. Kaytantdyhteisoissa
yhteiset kaytdnndt ndhddan keskindisend toimintaan sitouttgjana. Y hteisollisissa prosesseissa
toimijat osallistuvat sosiaalisten yhteisojen kaytantdihin ja muodostavat identiteettiddn suh-

teessa ndihin yhteisoihin. (Mt., 4-6.)

Wengerin mukaan kaytantoyhteisdja muodostuu ldhes kaikkialle, miss& ihmiset toimivat jos-
sain sosiaalisessa ympéristossa. Kaytantoyhteisot ovat usein melko epévirallisia ja monimuo-
toisia. Erilaiset kaytantoyhteisot, kuten koti, koulu, tyo tai harrastusryhmaét, kuuluvat osaksi
ihmisten eldméa, ja ne vaihtuvat eri eldamantilanteissa. Kaytantoyhteisot pitavét sisalldan sosi-

aalisen ulottuvuuden. Kaytantdyhteisodihin kuuluminen ja niissa toimiminen ovat osaihmisten

toimintakulttuuri rakentuu tiettyjen toimintakdytantdjen pohjalle, jotka ovat syntyneet yhtei-
Ollisen merkityksenantoprosessin tuloksena. Jokainen kaytantoyhteiso rakentaa omat tapansa
organisoida ja toteuttaa kasvatuksellista toimintaa. Toimintakdytanntt yhdistavét toimijoita

kesken&an ja luovat yhteista toimintakulttuuria. Paivékodin toimintakéytannot pitavét sisal-
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|&an sosiaalisen ulottuvuuden. Ne ovat yhteisesti neuvoteltuja ja rakentuvat paivakodin sosi-
aalisten jafyysisten elementtien perustalle. Kuvio 5. havainnollistaa kdytantdyhteisdjen raken-
tumista yhteisollisen prosessin tuloksena.

.
Yksilg ."‘ﬁ

- Omat kéasitykset,
arvostukset ja usko-
mukset maailmasta

'z
A

7~ N

Ryhma

- ryhmén jésenyys - neuvottelu
Iy K aytants-
kaytannot yhtei sO

Keskindinen sitoutuminen

- tekeminen saa merkityksen ja . ;
Y hteinen, jaettu hanke

muotonsa historiallisessa ja

sosi aalisessa ympéristdssa
- tyontekijét ovat toistensaresurssga
- sisdltavét jaettuajahiljaistatietoa

Jaettu vélineisto (tietoisuus, toi-
mintatavat, yhteinen kieli)

kéasityksia kehitetén, neuvotel-

laan jajaetaan

Kuvio 5. Kaytantdyhtei sojen rakentuminen yhtei sollisend prosessina Wengeria (1998) mukail-
len

Voidaan néhdg, etta kaytantdyhteisbn syntyminen on enemman kuin osiensa summa. Kéaytan-
tOyhteison jasenind ovat yksittaiset ihmiset, jotka ryhmaantymisen, osallisuuden ja yhteisten
neuvottelujen kautta luovat omat yhteisolliset toiminta- ja gjattelutapansa. Kaytantdyhteisdjen
alkaessa rakentua yksittaisilla toimijoilla on omat kasityksensg, arvostuksensa ja uskomuk-
sensa maailmasta. Kohtaamisen kautta yksittaiset toimijat liittyvét ryhman jaseniksi. Ryhman
jasenyys el kuitenkaan pelkastdan tuo mukanaan yhteistd ymmarrysta ja yhteisollisia toiminta-
tapoja, vaan ryhman jasenet kantavat edelleen mukanaan henkilokohtaisia merkityksenantoja
ja tapoja toimia. Osallisuus ja merkityksistd neuvottelu tuovat toimijoiden keskuuteen yhtei-

Sllisia piirteitajaluovat pohjan yhteisten kaytantojen syntymiselle.
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Osdllisuus ja yhteisen merkityksenantoprosessin rakentaminen ovat oleellisia ulottuvuuksia
kaytantdyhteisoja tarkasteltaessa. Wenger (1998) ymmaértda kaytantdjen syntyvan yhteisten
neuvottelujen ja merkityksenantoprosessin tuloksena tietyssa historiallisessa ja sosiaalisessa
kontekstissa. Y hteisollisen toiminnan ja keskindisen sitoutumisen kautta tyontekijét luovat
kéytantja. Osallisuus sosiaalisiin kaytantdihin muokkaa kokemuksia ja niille annettuja tul-
kintoja. Tyontekijét neuvottelevat kasityksistd ja luovat uusia merkityksia. Kaytannot pitéavét
sisdldan yhteisdssa esiintyvaa jaettua ja hiljaista tietoa, ja niiden ei ndhda edustavan pelkkaa
toimintaa vaan antavan merkityksen toiminnalle itselleen. (Wenger 1998, 5, 46-48, 51-54.)

Wenger tarkentaa kaytantoyhteison maéritysta. Hanen mukaansa kaytantbyhteisoksi ei voida
kutsua mita tahansa yhteisda tai kaytantoa Y hteiset toimintatavat ja k&ytannot voidaan nahda
k&ytantoyhteisba maarittavina tekijoind. Kaytantdyhteisod luonnehtivat konkreetit ja joustavat
piirteet. Y hteiset k&ytannot luovat yhteisbon koherenssia keskindisen sitoutumisen, yhteisen
hankkeen seké jaetun valineiston kautta. Kaytannoista ja merkityksista neuvottelu synnyttaa
kaytantdyhteison jésenten keskuuteen keskindisté sitoutumista, joka edellyttéa kaikkien osal-
listumista ja panosta vaatimatta kuitenkaan homogeenisuutta. Y htel sesté hankkeesta neuvotte-
lu ja sen parissa toimiminen luovat yhteisbon osaltaan myods koherenssia ja yhteista ymmar-
rysté Y hteisten hankkeiden voidaan nédhda myds sitouttavan kaytantdyhteison jasenia. Jaettu
valinel o kaytantdyhteisoissa edustaa yhteisté kielta ja tietoisuutta yhteisista toimintatavoista.

Vélineisto luo kaytantdyhteisoihin resursseja merkityksisté neuvotteluun. (Mt., 72-85.)

Paivakoti voi edustaa yhta yhtendista kaytantbyhteisda tai useampia, yksittaisista ryhmista
muodostuvia kdytantdyhteisdjd. Kutakin kaytantbyhteisba yhdistévé tyotoiminnan organi-
sointiin ja kasvatustoiminnan toteuttamiseen liittyvét toimintatavat, jotka ovat syntyneet yh-
teisten neuvottelujen ja merkityksenantoprosessien tuloksena. Kéytantdyhteison jasenet osoit-
tavat keskindista sitoutumista jaettujen kasitysten ja toimintatapojen kautta. Kaytantéyhteison
jasenia yhdistéa jaettu hanke, varhaiskasvatus, seka valineisto, jolla toimijat méarittévéat var-

hai skasvatusta.

Kaytantoyhteisojen tarkastelu péivakotikontekstissa nostaa esille osallisuuden merkityksen.
Kaytantdyhteisdjen toiminnassa mukana oleminen tuottaa toimijoille kokemuksen osallisuu-
desta. Wengerin (1998) mukaan osallisuus edustaa sosiaalista kokemusta yhteison jasenyy-
desta ja aktiivisesta osallisumisesta ja sitoutumisesta yhteisiin hankkeisiin. Osallisuminen
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kantaa mukanaan niin sosiaalisia kuin yksilollisi&kin merkityksia ja kuuluu osaksi ihmisen
sosiaalista luonnetta ja identiteettia. Osallistuminen sosiaalisiin yhteisdihin muokkaa yksil6ta-
son kokemuksia, mutta myos yhteisdja itsessaan. Osallistuminen on molemmin puolista aktii-
vigta toimintaa, jossa osallistujat muokkaavat toistensa kokemuksia ja luovat yhteisia merki-
minnan sosiaalista nakokulmaa ja yhteisen merkityksenantoprosessin luonnetta. (Wenger
1998, 55-57.)

Kaytantoyhteisollinen léhestymistapa varhaiskasvatustyon toteuttamiseen pavakodissa tuo
esiin yhteisten toimintakaytantojen ja jaettujen kasitysten merkityksen. Varhaiskasvatus nah-
dadn jaettuna hankkeena, johon kasvattajien ymmarretdan sitoutuvan. Varhaiskasvatuksen
valineistd muodostaa péivakotiin yhteista kieltd, jaettua tietoisuutta tehtavaa tyota koskien.
Paivakotien kaytantdyhteisit rakentuvat neuvoteltujen toimintakdytanttjen ja yhteisten kasi-
tysten pohjalle. Kéytantdyhteisollinen ndkokulma korostaa yhtendisen kasvatuksellisen linjan,
julkilausuttujen pddmaérien ja yhteisten toimintakdytantéjen merkitysta varhai skasvatustyos-
s&. Se haastaa kasvattgjat aitoon tiimityohon, kasvatuskasitystensd sekd toimintatapojensa

pohtimiseen.



4 PAIVAKODIN NEUVOTTELUKULTTUURI
TUTKIMUSKOHTEENA

4.1 Neuvottelujen ja neuvottelukulttuurien maarittelya suhteessa aikaisempiin

tutkimuksiin ja teor eettiseen jasennykseen

Paivakotien kasvatustoiminnan suhdetta lasten toimijuuteen lahestytdan tassa tutkimuksessa
neuvottelukulttuurin valityksell&. Neuvottelutilanteet ndhddan aikuisten ja lasten maailmojen
kohtaamisen rajapintoina, jossa kasvattgjien gjattelu kohtaa lasten sosiaalisen toimijuuden ja
kompetenssin ja ilmentyy kasvatuksellisena toimintana. Neuvottelujen ja kasvatuksellisen
toiminnan suhdetta péivakotikontekstissa tarkastellaan neuvottelukulttuuria tutkimalla Kas-
vatus- ja pedagogista toimintaa l&hemmin tarkasteltaessa on kuitenkin aluksi méaériteltava
neuvottelujen ja neuvottelukulttuurin kasitteitd itsessdan. Taman luvun tarkoituksena on luoda
katsaus aikaisempiin tutkimuksiin ja teoreettisiin jéasennyksiin avaten neuvottelujen kasitetta
kasvatuksellisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta seké kuvaten neuvottelukulttuurin ja kasva

tuksdllisen toiminnan suhdetta.

Solberg (1991) kayttda neuvottelun kasitetta tarkastellessaan aikuisten ja lasten véalista vuoro-
vaikutusta empiirisen aineiston valossa teoksessa Negotiating Childhood. Hanen mukaansa
neuvottelu kasitteend luonnehtii hyvin aikuisen ja lapsen valista suhdetta ja lapsen asemaa.
Solberg keskittyy neuvotteluja méarittéessadn perheen sisalla kaytéviin neuvotteluihin, Van-
hemmat ja lapset kdyvét neuvotteluja perheen arjessa kaytannon tasolla, esimerkiks kotitois-
ta, seka abstraktimmalla tasolla, kuten lapsen oikeuksiin ja velvollisuuksiin liittyen. Solberg
korostaa, etté keskeista neuvotteluissa on lapsen asema neuvottelijana seka minkélaisia neu-
vottelukeinoja ja -strategioitatdlla on tai el ole kayttssaén. Myos lapselle ja lapsuudelle anne-
tut merkitykset ohjaavat oleellisesti neuvottelujen kulkua. Solberg ndkee aikuisten ja lasten
valisien neuvottelujen olevan kiinteasti sidoksissa yhteiskuntaan. Sosiaalisesti luodut kasityk-
set lapsesta ja lapsuudesta vaikuttavat siihen, miten lapsia kohdellaan seké millaisia vapauksia
javelvollisuuksia heille annetaan. (Solberg 1994, 104-109.)

Jattu-Wahlstrom & Kallio (1992) méérittelevét neuvottelun yleisella tasolla vuorovaikutusti-

lanteeksi, jolla pyritéén johonkin tiettyyn tavoitteeseen, kuten ongelman ratkaisemiseen, yh-

teisen sopimuksen aikaansaamiseen, suunnitteluun tai tapahtumien analysointiin. Neuvotte-
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lussa kullakin osallistujalla on tavoitteensa neuvoteltavan asian suhteen; tarve pédsta ratkai-
suun, tehda sopimuksia tai pddtoksia. Jos neuvottelijoiden tavoitteet tai edut ovat keskendan
ristiriitaisia, neuvottelijoiden yhteistydhalukkuus voi vaihdella suurestikin. Tassa tapauksessa
neuvottelujen tuloksena voi olla yhteinen ratkaisu, mutta kuitenkin useimmiten vahvemman
painostuksesta syntynyt paétos. Neuvotteluissa pyritéan kuitenkin aina ratkaisemaan asiat Sii-
hen pisteeseen, etta osalistujat tai osapuoliset voivat ryhtya toteuttamaan tehtyja ratkaisuja.
Neuvottelujen konfliktit ovat tilanteita, joissa kumpikin neuvottelija gjaa omaa etuaan. (Jattu-
Wahlstrém & Kallio 1992, 5-8.)

Lehtisen (2000) lasten toimijuutta kasitteleva tutkimus Lasten kesken Iahestyy lapsia neuvot-
telijoina. Lehtinen tuo vaitoskirjassaan esille lasten toimijuuteen liittyvié keskeisia nékokul-
mia suhteessa lasten vertaiskulttuureihin. Lehtinen tarkastelee péivakotia toiminta-areenana,
jossa lapset neuvottelevat toiminnan kulusta ja sosiaalisista suhteista. Lehtisen mukaan neu-
vottelut ovat jatkuvasti 18sna lasten arkielaman tilanteissa. Neuvottelujen olennainen piirre on
vastavuoroinen kommunikaatio, joka sisdltda kielellista ja ei-kielellista vuorovaikutusta sekéa
fyysiga toimintaa. Lapset tulkitsevat vastavuoroisia vihjeita seké toimintaa luoden merkityk-
sida neuvottdujen sisilldigta ja etenemisestd. Lehtisen mukaan lasten neuvottduaktiivisuus

vaihtelee yksil6llisesti ja valta-asetelma on aina lasna neuvottelutilanteessa. (Mt., 85-97.)

Neuvottelujen késite on esilla keskeisesti myos Strandellin (1995) tutkimuksessa Paivakoti
lasten kohtaamispaikkana. Strandell |ahestyy péivakotia lasten sosiaalisten suhteiden kenttd
n&, jossa lapset luovat keskindista jarjestystd, suuntaavat toimintoja ja méarittelevéat suhteita
kindisid suhteita ja toiminnan tilallista ulottuvuutta. Neuvotteluja voidaan tarkastella kahdella
eri ulottuvuudella: Ajallisesti neuvottelut voivat olla etukdteen suunnittelevia, jolloin ne oh-
jaavat tapahtumakulkua. Toisaalta ne voivat olla sédtelevia ja yll&pitavia, jolloin neuvotteluja
kaydaan samanaikaisesti meneilla olevan toiminnan kanssa. Neuvottelujen kautta lapset sééte-
levét suhteita toisiinsa kertomuksiin upotettuina seké neuvottelevat niista suoraan paivakodin
arkitodellisuudessa. Lapset sijoittavat toimintansa neuvottelujen kautta tiettyyn tilaan, jossa
he mé&rittelevét reviirgia ja suhteita samaan ailkaa kaynnissa oleviin toimintoihin. (Mt., 87-
88.)

Strandell (1995) mééarittelee tutkimuksessaan péivakodin neuvottel ukulttuurin aikuisen tapana

suhtautua lasten toimintoihin ja kohdata niita. Strandell jakaa neuvottelukulttuurit kolmeen eri
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vottelukulttuureja hallinnan, kysymisen ja lasten omatoimisuuden kulttuureiks sen mukaan,
miten paljon lapset saavat sananvaltaa yhteisissa keskusteluissa ja toiminnan suunnittelussa.
Paivakodissa vallitseva neuvottelukulttuuri méérittéa keskeisesti kommunikaation suuntaa ja
lasten aktiivisuutta. Se vaikuttaa ohjauskulttuuriin, -tyyleihin ja -menetelmiin. Neuvottelu-
kulttuurista riippuen lasten rooli péivakodissa liikkuu passiivisen ohjeiden vastaanottgjan ja
toteuttgjan seka aktiivisen neuvottelijan ja omien toimintojensa suunnittelijan valilla (Stran-

dell 1995, 123-148.)

Harwood (2001) luo artikkelissaan katsauksen pedagogisten suuntausten muotoutumiseen
suhteessa opettajan rooliin ja oppilaiden osallisuuteen pedagogisissa kaytéannoissi. Harwood
kuvailee aktiiviseksi / demokraattiseksi pedagogiikaks viimeisen kolmen vuosikymmenen
pedagogisia suuntauksia kasvatuksen ja opetuksen piirissa. Demokraattinen pedagogiikka
pohjautuu kasityksiin oppilaiden aktiivisesta roolista, vaikutusmahdollisuuksista ja osallisuu-
desta kasvatuksellisessa vuorovaikutuksessa. Harwoodin mukaan pedagogiset kaytannot kui-
tenkin vaihtelevat suuresti demokraattisen suuntauksen sisélla suhteessa oppilaskeskeisyyteen

jatoiminnallisuuteen (kuvio 7).

heikko
Toiminnallinen | Simuloitu Vélitetty
kokemus kokemus kokemus
Opettajakeskeinen Heikosti
padtoksenteko demokraattinen
demokraat-
Jaettu Kohtalaisen tisuus
padtoksenteko demokraattinen
Oppilaskeskeinen | Vahvasti
padtoksenteko demokraattinen
vahva
demokraat-
vahva < tisuus ——— > hekko

Kuvio 7. Aktiivisen / demokraattisen pedagogiikan luokittelua perustuen oppilaskeskei syyteen
ja toiminnallisuuteen (Harwood 2001, 297)
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Harwoodin (2001) mukaan Vahvasti demokraattisessa pedagogiikassa oppilaat osallistuvat
aktiivisesti pdatoksentekoon ja toiminta pohjautuu kokemuksen kautta oppimisen periaatteel-
le. Helkosti demokraattinen pedagogiikka ei jata tilaa oppilaiden osallisuuteen paatoksenteos-
s, toimintak&ytanntt ovat aikuigohtoisia ja oppiminen tapahtuu tiedonvalityksen kautta. Op-
pilaiden toimijuuden ndkokulmasta on keskeista kiinnittda huomiota siihen, millaiset puitteet
demokraattiset suuntaukset luovat oppilaskeskeisille ja aktiivisesti osallistuttaville pedagogi-
sille kaytannaéille. (Mt., 293-297.)

Véitoskirjassaan Lapsille puheenvuoro Karlsson (2001) rakentaa teoreettista jasennysta vuo-
keelle neuvottelijoiden valisten suhteiden ndkokulmasta. Hanen mukaansa neuvottelut ja koh-
taamiskulttuuri muotoutuvat erilaisiksi riippuen siitd, millaisessa suhteessa toimijat ovat toi-
siinsa ndhden. Karlsson tuo esille kolme erilaista ndkemysta kohtaamisesta. Ensimméinen
kohtaaminen koostuu yhdensuuntaisesta vuorovaikutuksesta, jossa Mind puhuu Han-
objektille. Toisessa kohtaamisessa molemmat toimijat ovat aktiivisa, mutta erillisid subjekte-
ja ja vuorovaikutus on vuorottelevaa. Kolmas kohtaaminen muotoutuu yhteisen toiminnan
kautta. Se siirtyy yksilokeskeisesta nékokulmasta yhteisolliseen kohtaamiseen. Y hteisollisessa
kohtaamisessa toimijat yhdessa luovat tilanteen, yhteisen toimintakulttuurin, joka toteutuu
kussakin hetkessa lasna olevien neuvottelijoiden kesken. (Karlsson 2001, 57-58.)

Erilaisista kohtaamista Karlsson (2001) siirtyy tarkastelemaan ingtitutionaalisia puhekulttuu-
rgja. Han luokittelee keskusteluanalyyttisen tutkimuksen (mm. Riihela 1996) pohjalta arvioi-
van ja kyselevan seka soljuvan ja demokraattisen dialogin puhekulttuurit, jotka ovat sovellet-
tavissa myos paivakotikontekstiin. Arvioivassa ja kyselevassd mallissa vuoropuhelu on kat-
konaista ja etenee aikuisen intentioiden ja aloitteiden mukaan, eika lapsella juuri ole tilaa
aloitteille. Vuoropuhelu koostuu kysymyksista ja etukdteen aikuisen arvioimista vastauksista.
Soljuva ja demokraattinen dialogi sen sijaan pohjautuu yhteisolliseen vastavuoroisuuteen. Sii-
néd seka laps ettd aikuinen ovat aktiivisia. Neuvottelu el88 aloitteiden mukaan, ja keskustelun

sisaltd rakentuu edellisten puheenvuorojen varaan. (Mt, 59-68)

Hoogsteder, Maier & Elbers (1998) jasentavét neuvottelujen rakentumista aikuisen ja lapsen
valisena vuorovaikutuksena oppimisen ja opettamisen seka yhteistyon ndkokulmasta tutki-
muksensa pohjata. Hoogsteder et al. esittelevat vuorovaikutuksen mallin, jossa erilaiset vuo-

rovaikutustyylit on jaettu kolmeen eri kategoriaan, ” leikitteleva” vuorovaikutus, vuorovaiku-

26



tuksen taloudellinen ja tehokas malli sek& pedagogisen vuorovaikutuksen malli, niille luon-
teenomaisten piirteiden mukaan. Vuorovaikutustyylit voidaan luokitella eri ryhmiin sen mu-
kaan, miten roolit jakautuvat lapsen ja aikuisen valillg, mihin tavoitteisiin vuorovaikutuksella
pyritdan sek& milla keinoin pyritéan saavuttamaan tavoitteet ja millainen neuvotteluilmasto
vuorovaikutustilanteessa vallitsee. (Mt., 178-213.)

Kemplen & Hartlen (1997) tutkimusartikkeli selventda kasvattgjien suhdetta lasten toimijuu-
teen vuorovaikutteisesta ndkokulmasta. Kemple ja Hartle korostavat emotionaalisen ilmapii-
rin merkitysta vuorovaikutuksen rakentumiselle. Varhaiskasvatusymparistd, joka pitéda ylla
demokraattista jarjestystd, luo puitteet, joissa lapset voivat harjoitella turvallisesti neuvottelu-
taitojaan. Demokraattinen jarjestys edustaa aikuisten luomia selkeitd rajoja, joiden sisélla lap-
Set oppivat vastavuoroisia vuorovaikutuksen taitoja. Lapsia kuullaan ja heita kannustetaan ak-
tilvisuuteen. Demokraattinen toimintatapa pohjautuu arvostamisen periaatteelle ja synnyttda
yhteisollista toimintaa. (Kemple & Hartle 1997, 140.)

Neuvotteluja voidaan jasentdd suhteessa neuvotteijoiden tilanteellisiin asemiin, neuvottelu-
kontekdtiin ja neuvottelukaytantdihin neuvottelukulttuurin kautta. Neuvottelukulttuuri raken-
tuu aikuisten ja lasten vélisiin kohtaamisiin. Neuvottelukulttuuri ilmentd& pedagogisen toi-
minnan suhdetta lasten osallisuuteen, vaikutusmahdollisuuksiin ja toimijuuteen. Se méaarittda
aikuisten ja lasten rooleja seké pedagogisten toimintakaytantdjen muotoutumista. Neuvottelu-
kulttuurin valitykselld on mahdollista tarkastella kasvatuksellisen gjattelun ja toimintakaytan-

t6jen suhdetta.

4.2 Valta, vastuu ja valtautuminen neuvotteluissa

Neuvottelukulttuuria méériteltdessa el voida ohittaa neuvottelujen suhdetta valtaan. Valta on
|&sna neuvottelijoiden valisissa suhteissa, ja sita kaytetddn neuvoteltaessa. Neuvottelut heijas-
televat aikuisten ja lasten vélisia suhteita, ja téta kautta valta kietoutuu monissa eri muodois-
saan neuvotteluihin. Strandell (1995) nékee aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa, erityisesti
neuvottelutilanteissa mukana tietynlaisen valta-asetelman. Aikuisen auktoriteettiasema lapsiin
on todellinen, olipa aikuisen ja lapsen suhde muilta osin millainen tahansa. (Mt., 118.)
Mayalin (2002, 29-30) mukaan lapset ovat tietoisia eriarvoisesta valta-asemasta, joka vallitsee
aikuisten ja lasten vélilla Myds Solberg (1994, 106) tuo esille, etté aikuisen ja lapsen valises-

sa vuorovaikutuksessa aikuisen on aina sosiaalisesti korkeammassa valta-asemassa. Aikuisilla
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on valtaa rangaista ja pakita lapsia tilanteen mukaan. Solberg kuitenkin korostaa termin
"neuvottelu” tuovan esille lasten aktiivisuuden neuvottelutilanteessa. Vaikka lapsen asema
onkin monella tavalla heikko, hén el passiivisesti alistu asemaansa vaan pyrkii aktiivisesti

kumoamaan valta-asetelmia.

Lehtinen (2000) kéasittda vallan kietoutuvan eri muodoissaan neuvotteluihin. Toisissa tilan-
teissa valta saa rakentavia ja positiivisia ilmenemismuotoja, jolloin neuvotteluissa heijastuvat
positiivinen neuvotteluilmapiiri ja yhteistyd. Vallan negatiivissmmat muodot ilmenevét valta
aseman vaarinkayttamisend. Neuvottelut eivét tapahdu tasa-arvoisista neuvotteluasemista ké
sin, vaan jokaiselle rakentuu oma tilanteellinen asemansa. Valta rakentuu sosiaalisessa vuoro-
valkutuksessa, ja sitd kaytetdan toimittaessa. (Mt., 85.)

Riihela (1995) tarkastelee vallan suhdetta kasvatukseen. Hanen mukaansa perinteisessa péi-
vakotikasvatuksessa ja kouluopetuksessa aikuisen ja lapsen vdlinen suhde on epétasa-
arvoinen: aikuinen on tietéva ja ylivertainen jalapsi passiivinen vastaanottaja. Kasvatuksen ja
oppimisen valtarakenteiden ympérilla on vahva tabujen verkko. Yks suurimpia vaikeuksia
kasvatustyon kehittamisessa on tasa-arvon puute, koska ihminen suhtautuu alistavasti itsedan
heikompaan. (Mt., 29.) Nuutisen (1994) mukaan lapsen kehitys ei kaynnisty vallan tyhjiossa,
vaan tietynlainen valta-asetelma on olemassa syntymésta lahtien. Kasvatus on vallan alaista
toimintaa, joka tarkoittaa, etta kasvatuksessa voidaan kéyttda valtaa, mutta myos tuottaa val-
lankayton edellytyksia ja rgjoituksia. Valtarelaatiot muodostavat kasvu- ja kehitysympériston
ja myds oppimisen kohteen. Se, miten néihin eriarvoisiin valtarelaatioihin suhtaudutaan, riip-
puu otettavasta nakokannasta. Y htéélta on kyse luonnollisesta eriarvoisuudesta muihin yhtei-
sbn jaseniin, toisaalta on taas kyse lapsen varhaiseen kehitysvaiheeseen sisdtyvasta riippu-
vuudesta ja puolustuskyvyttomyydesta. Eritoten kasvatuksen tasolla on kuitenkin merkityk-

sellistd, miten tdhan peruseriarvoisuuteen suhtaudutaan. (Nuutinen 1994, 43, 54.)

Vallankayttoa aikuisten ja lasten suhteissa ei voida tarkastella ainoastaan auktoriteetin ja ku-
rin harjoittamisen nékokulmasta. Nuutinen (1994, 104) korostaa, etta kasvattagja toimii oman
ammattitaitonsa mukaisesti kunkin kasvatustilanteen vaatimalla tavalla. Kasvattgja ohjaa, joh-
taa, suojaa, rohkaisee, neuvoo, opettaa, késkee, rankaisee, palkitsee jatoimii esimerkkiné kas-
vatustilanteissa. (Mt., 104.) Otettaessa huomioon luontainen valtarakenteen esiintyminen kas-
vatus- ja koulutusinstituutioissa edellyttda kasvatuksen ja opetuksen kehittdminen kasvattajal-

takuitenkin oman toiminnan kyseenalaistamista ja kriittista reflektiota.
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Korhosen (1989) mukaan kasvatuksen ja opetuksen piirissa vallitsee vanhan kansan ndkemys
kasvatuksen tehtavastd. Perinteiset kansan ndkemykset korostavat aikuisen ylivartaista ase-
maa lapseen ndhden. "V anhan kansan ndkemys kasvatuksesta tehtavana saada tuon vanhem-
man korkeampi ymmarrys ja parempi tahto vahitellen siirretyksi tuohon toiseen, vajavaltai-
seen tekee ndkyvéaksi ne elementit, jotka sosialisaatio kasitteena kdtkee sisddnsa. Vanhemman
korkeampi ymmarrys ja parempi tahto kertoo siitd, etté kasvatustapahtumassa aikuinen on
ylempang, hanella on valta. Lapsi on vajavainen ja ndin ollen alamainen. Kysymys on val-
tasuhteesta ylemman ja alemman — aikuisen ja lapsen valilla” Lapselle jéa kasvatuksessa ja
opetuksessa vastaanottava, passiivinen osa. Kasvatusinstituutiot on valtuutettu siirtamaan lap-
sille korkeampaa ymmarrysta ja parempaa tahtoa opettajien ja muiden kasvattagjien toimesta.
(Mt., 54.) Nummenmaa ja Virtanen (2002, 120-128) esittavéat nakemyksen, jonka mukaan ai-
kuisten auktoriteetti ja valta-asema kasvatusinstituutioissa on legitimoitu usein lasten edun
nimissa. Legitimoidun vallan ongelmana kuitenkin on, ettéd lasten ja aikuisten nékemykset sii-
ta4, mika on lapsille parasta, eivdt kohtaa. Ongelmaksi muodostuu, ettd puhuttaessa lasten ni-

missd puhutaan lasten yli, ja lasten ndkokulmat jdavét vaille huomiota.

Kasvatuksen ja vallan suhde nédyttaytyy erilaisena riippuen siitd, mista vallan ndkokulmasta
sita tarkastellaan. Tan (2004) 18hestyy oppilaan ja opettgjan valtasuhteita hallinnallisen ylival-
lan, tietovallan ja harjoitettavan vallan nékokulmasta. Hallinnallinen ylivalta (engl. sovereign
power) oppilaan ja opettgan valilla nayttaytyy absoluuttisena vallan harjoittamisena. Hallin-
nallinen ylivalta on ylh&alta pain maarétty ja se on sidottu yhteen, toiseen nahden ylivertai-
seen, henkiloon kerrallaan. Tietovalta (engl. epistemological power) puolestaan korostaa tie-
don mukanaan tuomaa valtaa, joka on neuvoteltavissa opetuksen valityksella Opettajan pro-
fessio maaréa tietyn valta-aseman, mutta myos oppilaalla on hallussaan tiedon kautta jakautu-
vaa valtaa. Harjoitettu valta (engl. diciplinary power) keskittyy vallan ilmenemismuotoihin
henkil6iden vélisissa suhteissa. Harjoitettua valtaa el néhda omistushyodykkeend, vaan se saa
ilmimuotonsa pedagogisten kaytantdjen valityksella. (Tan 2004, 651-662.)

Foucaultin vallan analytiikan teoria tuo uudenlaista |&ahestymistapaa aikuisen ja lapsen perin-
telseen valtasuhteeseen. Teorian nakokulmasta kasvattgjan positioon perustuva valta-asema ja
sen oikeutus asettuvat kyseenalaisiksi. Foucaultin mukaan valta e ole omistushyddyke, vaan
se rakentuu ja saa muotonsa toiminnassa. Valta el ole vakinaistaja pysyvaa elka sité ole sidot-

tu tiettyyn rooliin tal asemaan. Foucault hylkda kasitykset, joiden mukaan valta ymmarretéén
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olemukseltaan hierarkkiseksi, pysyvéksi tai institutionaaliseks rakenteeksi. Todellisuudessa
valta rakentuu Foucaultin mukaan vuorovaikutussuhteissa ja se on neuvoteltavissa oleva il-
mi6. Olennaista Foucaultin vallan analytiikan teoriassa on se, etta valta ei ole ulkoisesti ra-
kentuva vertailusuhde, vaan sisdinen vuorovaikutussuhde, joka tuottaa subjektiivista, sosiaa-
lista ja kulttuurista todellisuutta. Valta rakentuu vuorovaikutuksessa, sosiaalisessa toiminnas-
sa. (Foucault 1980, 97-108, 141-145, 156, 198; Foucault 1985, 6, 80-82; Helen 1994, 175-
178.)

Vallan voidaan ndhda muotoutuvan toiminnassa, ihmisten vélisissa sosiaalisissa suhteissa
Aikuisen ja lapsen valinen suhde on valtasuhde, jossa aikuinen nahdaan lapseen ndhden yli-
asemassa. Tama valta-asema on sidottu rooliin ja on siten legitimoitu. Jollei ole valtaa, ei ole
olemassa myoskaan vallankayttdjaa eika vallankéyton kohdetta (Strandell 1995, 119). Vataei
kuitenkaan ole valmiiksi olemassa oleva ominaisuus, vaan jokaiselle rakentuu oma tilanteelli-
nen valta-asemansa. Valta rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja sita kaytetaan toimit-
taessa. (Lehtinen 2000, 85.) Aikuisten ja lasten véalisissa suhteissa valta on 1&snd toiminnoissa,
mutta e ainoastaan aikuisten kayttdmana, vaan myds lasten muokkaamana (Dahlberg et al.
1999, 49). Taten myos lapset tulee ndhda aktiivisina toimijoina ja vallan kayttgina neuvotte-

lutilanteissa. Helll& itsell&8n on kaytossa valtaa, joka rakentuu vuorovaikutustilanteissa.

Lapset pyrkivéat aktiivisesti purkamaan aikuisten valta-asemia ja vastustamaan auktoriteettia,
kuten myds Solberg (1994, 106) tuo esiin. Lapsi ei passiivisesti alistu heikompaan asemaan,
vaan pyrkii aktiivisesti murtamaan vallitsevia valta-asemia. Auktoriteetin vastustaminen ja
sdantdjen kyseenalistaminen ovat keinoja, joilla lapset pyrkivét ohjailemaan omaa elamaénsa
ja lisdéémaan vaikutusmahdollisuuksiaan (Corsardo 1997, 140). Lasten aktiiviset pyrkimykset
valta-asemien purkamiseen eivét ole osoituksia uppiniskaisuudesta, vaan pyrkimyksista muut-

taa vallitsevaa kulttuuria.

Lapset kayttavat aktiivisesti valtaa neuvotellen, luoden sosiadlista jarjestysta ja muokaten
kulttuuria niin aikuisten kuin lasten kanssa. Lapsuuden toiminta-areenoilla lapset neuvottele-
vat, kayttavét valtaa ja rakentavat tilanteellisia asemiaan. Lasten toimijuus ja tilanteelliset
asemat eivét ole paikkoja, joihin asetutaan vaan ne syntyvé neuvottelujen ja aktiivisen oma
toimisuuden tuloksena. (Hutchby and Moran-Ellis 1998, 14-17.) Strandellin (1995, 118, 120)
mukaan valta voidaan juurikin ndhda neuvottelukysymyksend, el niinkdan valmiiksi annettuna

rakenteena. Lasten ja aikuisten suhde e ole muuttumaton, vaan sitd muokkaavat kasitykset



lasten olemuksesta ja toimijuudesta. Ei mydsk&an voida olettaa aikuisten ja lasten motiivien
olevan samankaltaisia neuvottelutilanteessa, vaan heidan erilaiset yhteiskunnalliset asemansa
jandkodkulmansa tulee huomioida.

Valta esiintyy vuorovaikutussuhteissa, mutta Sité voidaan kayttéa myos kasvatuksellisesta n&
kokulmasta hyddyksi. Opettajat ja kasvattajat eivat pedagogisessa toiminnassaan vain harjoita
valtaa, vaan he voivat myos jakaa sitd. (Inglis 1997, 9.) Vallan jakaminen, valtuuttaminen luo
tilan, jossa lapset voivat valtautua. Vatautumisen mahdollistava ympéristd murtaa perinteisia
valtarakenteita ja synnyttaa tilan neuvottelujen kautta rakentuville suhteille. Smith (2004) ko-
rostaa valtautumisen takana vaikuttavia tekijoita. Jotta perinteiset valtarakenteet muuttuisivat
javaltautuminen ilmenisi lasten kasvaneena toimijuutena, muutoksia on tapahduttava niin k&

jaheidét tulee sitouttaa valtautumisprosessiin. (Mt., 413-423.)

Valtautumista on perinteisesti tarkasteltu suhteessa vapautumisen, emansipaation, kasittee-
seen. Emansipaatio kuvaa vallan ja vatasuhteiden kriittista tarkastelua ja uudelleen mééaritte-
lyd, kun valtautumisessa kyse on yksilon nékdkulmasta mielekk&én toiminnan ja toimintaky-
kyjen kehittamisesta suhteessa esiintyviin valtarelaatioihin. (Inglis 1997, 4.) Molemmat kéasit-
teet tuovat kasvatuksen ja vallan méérittelyyn uudenlaista nékékulmaa. Valta néhdaén raken-
teena, joka on uudelleen méariteltavissa ja jaettavissa. Naissa olosuhteissa lasten on mahdol-
lista hyddyntda omia toimintaresurssejaan, ja téta voidaan kasvatuksen nadkokulmasta kayttaa

hyodyksi.

Laursen (2005) ndkee valtautumisessa olevan kyse ulkoisen kontrollin muuttumisesta siséi-
seksi. Valtautuminen luo tilan, joka haastaa vastuun, gjattelun ja arvojen uudelleen mééritte-
lyyn. (Mt., 139.) Church (1991) korostaa aikuisten keskeista roolia valtautumisen mahdollis-
tgana. Lisddmalla oppilaiden osallisuutta pédtoksenteossa ja tarjoamalla suurempia valinan
mahdollisuuksia tuetaan heidén itseohjautuvuuttaan ja vastuunkantoaan. Aikuisen tehtavana
on auttaa oppilaita ymmartamaan, etté valtautumisessa on kyse oikeasta vallasta ja vaikutus-
mahdollisuuksista itsea koskevista asioista. Valtautumisen kautta oppilailla on mahdollisuus

tuoda oma ndkokulmansa esille ja &nensa kuultaville. (Mt., 24.)
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4.3 Sosiaalinen toimijuusja kompetenss neuvotteluissa

Tutkimuksessa tarkastellaan péivakodin neuvottelukulttuuria muotoutumista vallan ja vastuun
ndkokulmien lisdksi toimijuuden ja osallisuuden ldhtokohdista. Lasten sosiaalinen toimijuus
ja kompetenssi ovat kiinteasti yhteydessa paivakodin neuvottelukulttuuriin kasvattajien kasi-
tysten ja toimijuudesta neuvottelujen kautta. Péivakodin neuvottelutilanteet ilmentavét kasvat-
tumista. Lehtisen (2000, 104) mukaan neuvottelujen kasitteen avulla voidaan konkretisoida
lasten toimijuuden kasitettd Keskeista sosiaalisen toimijuuden tarkastelussa varhaiskasvatuk-
sen kontekstissa on se, miten lasten toimijuus kohdataan, ilmaistaan ja neuvotellaan paivittai-
sessa vuorovaikutuksessa (James 1998, viii). Toiminta pavakodissa muotoutuu vuorovaiku-
tuksessa, jossa osapuolten tapa hahmottaa todellisuutta vaikuttaa siihen, millaiseksi tama to-
dellisuus yhdessa konstruoituna muodostuu (Karlsson 2001, 31). Toimijuus neuvotellaan so-
Slaalisessa ympéristoss, jossa yhdessa médritellaan neuvottdijoiden keskindisia suhteita ja
luodaan neuvottelutilanteesta yhteistd ymmarrysta (vrt. Lehtinen 2000, 105).

Useimmiten lasten toimijuuden madrittgind ovat aikuiset (Baker 1998, 49). Aikuisten ja las-
ten keskindisid suhteita tarkasteltaessa lapset usein mééritellaan toimijuuden ja kompetenssin-
saosdtavgavaisiksi (Hutchby & Moran- Ellis, 1998, 7). Lapset ndhddan kehittyméattomina ja
siaisaation tuloksena (Baker 1998, 51). Kun lapsindkokulma j&& aikuisnékokulman taakse,
kuva lapsista muodostuu yksipuoliseksi ja jopa virheelliseksi (Karlsson 2001, 37). Lapsen
méaarittely suhteessa aikuiseen nayttaytyykin tilanteessa ongelmallisena (Korhonen 1989, 52).

Lapsen médrittely aikuiseen vertaamalla tai aikuisen kautta jattaé lapset vaille itseisarvoa.

Sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin kasitteet kuitenkin nostavat lapset kykeneviks sosi-
aalisiksi toimijoiksi, jotka vuorovaikutuksessa aikuisten, toisten lasten ja perheensa kanssa
médrittavat paikkaansa lapsuuden toiminta-areenoilla (Hutchby & Moran- Ellis, 1998, 7-8).
L apsuuden toiminta-areenoilla lapset neuvottelevat toimijuudestaan ja rakentavat tilanteellisia
asemiaan suhteessa neuvotteluihin. Lasten toimijuus on luonteeltaan sosiaalista ja yhteydessa
kontekdtiin, jossa sitd neuvotellaan (Lehtinen 2000, 190). Paivakoti nayttaytyy téata kautta
sosiaalisten suhteiden kentténg, jossa lapset luovat keskindistéd jarjestystd, neuvottelevat toi-
mintojen kulusta, suuntaavat toimintoja sek& méaérittelevét suhteita toisiinsa (Lehtinen 2000,

85-97; Strandell 1995, 87-88.) Lasten sosiaalisessa toimijuudessa onkin pohjimmiltaan kyse
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lasten kyvysta osallistua sosiaaliseen todellisuuteen ja taidoista toimia vuorovaikutuksellises-
sa ymparistossd (Hutchby & Moran-Ellis 1998, 16; Baker 1998, 49).

Dahlberg et al. (1999) jasentavét varhai skasvatuksen ilmiokenttaa teoreettisesta nakkulmasta
nostaen yhtend teemana esille myos kasvatuksen pedagogiset ndkokulmat suhteessa lasten
toimijuuteen. Lasten toimijuutta mééritellessdan Dahlberg et al. kytkeva sen neuvottelujen
késitteeseen. He tarkastelevat lapsia sosiaalisina toimijoina, jotka osallistuvat omien lapsuuk-
siensa tuottamiseen ja mérittelyyn neuvottelujen kautta; lapsilla on omat mielipiteensé ja oi-
keus niiden ilmaisuun. Dahlberg et al. korostavat, etté lasten aanelle tulisi antaa painoarvoa ja
heidat tulisi ottaa osallisiksi demokraattiseen dialogiin. Neuvottelujen kautta lapset vahvista
vat osallisuuttaan jakamalla kokemuksia, laajentamalla nékdkulmia, késittelemalla uusia tilan-
teita ja pitamalla puoliaan. (Mt. 49, 59.) Toimijuuden kasite lagjenee, kun lapsia tarkastellaan
oman maailmansa aktiivisina toimijoina, agentteina (ks. Mayall 2002, 21). T&aa kautta lapset
nayttaytyvét aktiivisina neuvottelijoina, kykenevina vaikuttamaan sosiaaliseen kanssakéymi-

Seen ja gamaan omaa etuaan.

Strandell (1995) jasentda tutkimuksessaan kasvattgjien ohjauksen ja lasten toimijuuden suh-
detta neuvottelukulttuuriin. Kun lapset néhdéén omatoimisina ja itseohjautuvina, ailkuisen oh-
jaus on valillisemp&d, ja vastuuta siirretéan enemman lapsille. Aikuisten suhteellinen naky-
méttomyys ei kuitenkaan tarkoita, etteivatkod he vdillisesti vaikuttas lasten tapaan toimia ja
neuvotella. Omatoimisuutta korostavan gjattelutavan takaa I6ytyy tietoista pedagogiikkaa:
omatoimisuutta toteutetaan ja opetetaan kasvatuksellisten menetelmien avulla. Annettaessa
lapsille lisda vastuuta heidét kytketdan osallisiksi erilaisten ristiriitojen omatoimiseen ratkai-
suun ja paivittdisten rutiinien hoitamiseen. Tama vahvistaa lasten neuvotteluasemaa ja liik-

kumavapautta seka lisda lasten oma-aloitteista vastuunottoa. (Mt., 140-142.)



5 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkittavana ilmiéna on paivakodin ryhman neuvottelukulttuuri. Tutkimus kohdistuu lasten ja
aikuisten kohtaamisiin paivakodin toiminta-areenoilla neuvottelutilanteessa kiinnittéen huo-
miota sosiaalisen toimijuuden ja kasvatustyon suhteeseen. Lasten sosiaalisella toimijuudella
tarkoitetaan tassa yhteydessa tilanteel lisesti rakentuvaa kompetenssia, osallisuutta ja sosiaalis-
ta asemaa (vrt. Baker 1998, 49; Hutchby & Moran-Ellis 1998;14-16). Neuvottelukulttuurin
tarkastelukohteeksi on rajattu pdivakodin aikuisten ja lasten kesken kéytavét neuvottelut, silla
tutkimuksen huomio kohdistuu sosiaalisen toimijuuden rakentumiseen kasvattgjien ja lasten
kohtaamisissa. Nain myos vallan ja vastuun nékdkulmat ovat tutkimuksen keskiossa. Neuvot-
telutilanteet ndhdéén aikuisten ja lasten maailmojen kohtaamisen rajapintoina, jossa kasvatta-
jien gjattelu kohtaa lasten sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin ja ilmentyy kasvatukselli-

sena toimintana.

Kokonaisuudessaan tutkimus kytkeytyy neuvottelujen kautta toimijoiden valisten suhteiden,
osallisuuden ja ryhman kulttuuriseen todellisuuden tarkasteluun. Neuvottelutilanteiden kautta
pyritéan avartamaan lasten sosiaalisen toimijuuden kasitetta kasvatuksellisesta nékdkulmasta.
Tutkimuksen tehtdvana on selvittdd, millaista neuvottelukulttuuria ilmenee péivakodissa ai-
kuisten ja lasten keskindisissa suhteissa, miten valta ja vastuu heijastuvat ndihin neuvottelui-

kimustehtava méarittyy seuraavien tasmennettyjen tutkimuskysymysten kautta:

1. Millaisissa tilanteissa ryhmassé neuvotellaan ja millaisia ovat ndma neuvottelutilan-
teet?
Miten valta ja vastuu rakentuvat neuvottelutilanteissa?

3. Millaisena lasten sosiaalinen toimijuus ja kompetenssi ndyttéytyvéa neuvottelutilan-
teissa?

4. Millaisia neuvottelukaytantdja ryhmassa esiintyy ja millaisia neuvottelukulttuureja tél-

ta pohjalta rakentuu?



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tapauksen kuvaus

Tutkimus toteutettiin osana Nummenmaan ja Karilan kehittdmis- ja tutkimusprojektia " Tie-
don ja osaamisen kehittdminen moniammatillisessa tyoyhteisossa’. Tutkimusprojekti kohdis-

tui erdan keskisuuren kaupungin pédivakodin yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman
tyostamisen ohjaukseen. Tutkittava péivakoti edusti ammatti- ja henkildstorakenteeltaan ta-

esiopetusryhman lapset seka heidan hoidostaan, opetuksestaan ja kasvatuksestaan vastaava
henkilokunta. Tapauksena esiopetusryhman nahtiin vastaavan edustavaa otetta péivakodin
toiminta-areenasta, jossa kasvattgjat ja lapset kohtaavat neuvottelujen kautta. Esiopetusryh-
man tutkiminen tuotti myos koko tutkimusprojektiin etnografista aineistoa taman ikaryhman
toiminnasta. Tutkimusprojektissa tydskenteleminen mahdollisti koko péivéakodin henkilokun-
taan tutustumisen jo ennen taman tutkimuksen varsinaista aineistonkeruuta. Téta kautta oli
my6s mahdollista rakentaa eslymmarrysta tutkimuksen kohteesta. Tutkimuksellinen esiym-
marrys ja osalistujien tunteminen palvelivat liséksi ethografista lahestymistapaa tassa tutki-

muksessa.

Tutkimusprosessi kokonaisuudessaan kaynnistyi syksylla 2004 tutkimusprojektiin kuuluvilla

keytyivét varhaiskasvatussuunnitelman tydstamisen ohjaukseen, ja niita jarjestettiin projektin
puitteissa keskimaarin kerran kuussa. Ohjaukseen liittyvét, paivakotitapaamisten yhteydessa
jarjestetyt erilaiset tydskentelymenetelmét ja tehtdvét tuottivat projektiin lagjalti tutkimusai-
neistoa, jonka liséksi pédivakodista kerdttiin myds muuta aineistoa eri menetelmin. Taman tut-

kimuksen aineisto koostuu kevaan 2005 aikana keratysta etnografisesta havainnointiaineistos-



ta, tutkimuspéivakirjasta sekd esiopetusryhman lasten hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta
vastaavan henkil6kunnan haastatteluista.

Tutkijaryhméassa toimiminen, koko vaihtelevaan tutkimusaineistoon tutusuminen, kentté-
muistiinpanojen uudelleen lukeminen ja kirjoittaminen jo kenttétyoskentelyvaiheessa seké
kriittinen reflektio yhdistettyna teoreettiseen kirjallisuuteen ovat luoneet pohjan tutkimusai-
neiston tuntemukselle ja sen analysoinnille. Tutkimusprojektin aineiston analyysi on kulkenut
mukana koko kehittamishankkeen gjan, ja se on syventynyt projektin edetessa uusien aineisto-
jen kautta. Taman tutkimuksen aineiston esianalyysi k&ynnistyi jo aineistonkeruuvaiheessa
varsinaisen tutkimusanalyysin gjoittautuessa kesaan ja syksyyn 2005. Tutkimustulosten tul-
kinta ja raportointi tapahtuivat syksyn 2005 ja talven 2006 aikana, ja kehittamis- ja tutkimus-
projekti jatkuu vuoteen 2007 asti.

6.2 Yleinen l[dhestymistapa ja taustafilosofiat: laadullinen tutkimus

Tutkimuksen kysymyksenasettelu on keskeisessa asemassa alettaessa tehda tutkimusta. Tut-
kimustehtavd méarittéd tutkimuksen keskeiset teoreettiset kéasitteet ja lahtokohdat, ja tutki-
muksen teoreettinen jasennys on pohjana tutkimusmenetelmien valinnalle. Tutkimusmetodiset
valinnat mahdollistivat osallistujien &nen kuulemisen, joten tutkijan on tarkkaan mietittava,
millaisia menetelmi& ja metodeja kulloinenkin jasennys puoltaa. Valitut tutkimusmetodit ja -
menetelmét ovat aina suorassa yhteydessé tutkimusongelmaan, siihen, mita tutkittavasta ilmi-
0gt& halutaan saada selville. Tutkimusmetodit ja aineistonkeruumenetelmét puolestaan ohjaa-

vat aineiston analyysiajatulkintaa.

Tama tutkimus pohjautuu laadulliseen tutkimusorientaatioon. Tutkimuksen l&hestymistapaan
sisdltyvét kasitykset tutkimuskohteesta ja -kysymyksistd, tutkijan ja tutkittavan vélisesta suh-
teesta sekd tutkimuksen etenemisesté ja tavoista, joilla tulkinnat ja johtopéétokset tehdaan
lisiin neuvottelutilanteisiin ja lasten sosiaalisen toimijuuden méarittymiseen ndissa tilanteissa
Valittu lahestymistapa korostaa osallistujien aktiivista roolia ja luonnollisen kontekstin seka
osallistuvuuden merkitysta tutkimuksessa. Osallistuvuus nahdaan kvalitatiivisen tutkimuksen
keskeisena tunnusmerkkina (Eskola & Suoranta 1996, 12). L ahestyttéessa todellisuuttatodel-
lisessa kontekstissa tutkija ymmartéd, mista ilmidissa on todella kyse (Gillham 2000, 10).

Tutkimuksen tarkoituksena on tavoittaa kulttuurinen todellisuus, jossa osallistujat toimivat ja
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heidan toiminnallensa antamat merkitykset. Laadulliset ja aineistol&htGiset menetelmét valit-
tavét tutkittavien é&nen tutkijoille ja avaavat arkielaman moninaisuutta (Miettinen & Vaang
nen 2000, 74).

Laadullinen tutkimus e ole filosofiselta pohjataan yhtendinen ilmi6, vaan siihen on otettu
vaikutteita lukuisista eri aatesuunnista ja tutkimustraditioista, ja siind mielessd se muodostaa
elektisen tutkimussuuntauksen (Eskola & Suoranta 1996, 16). Filosofiselta perustaltaan laa-
dullinen tutkimus pohjautuu kuitenkin muutamaan keskeiseen perusolettamukseen. Laadulli-
sen lahestymistavan mukaan ilmiot kuuluvat kiintedsti osaksi kontekstiaan. Jotta ilmidita voi-
taisiin ymmartad, on tunnettava ymparistd ja maailma, johon ndma kyseiset ilmiot kiinnitty-
vét. (Gillham 2000, 12.) Mité& luonnollisempina tutkimusolosuhteet séilyvét, sita |lahemmaksi
myos tutkija pédsee toimijoiden sosiaalista todellisuutta, ja heidan sille antamiansa tulkintoja
jamerkityksid (Hatch 1995, 124).

Tutkimuksen taustafilosofia pohjautuu hermeneuttiseen, konstruktivistiseen ja tulkitsevaan
ldhestymistapaan. Tieto ei ole laadullisesta ndkokulmasta luonteeltaan yleistettavas, ennusta
vaa ja kontrolloitavaa, vaan pikemminkin tutkimuksen kautta pyritéén tulkitsemaan, luomaan
merkityksid ja valaisemaan ilmiéta (Usher 1996, 18). Tulkitseva konstruktionismi kiinnittéa
huomionsa kulttuurisiin ilmiéihin, toiminta-areenoihin ja yhdessa luotuihin merkityksiin (Ru-
bin & Rubin 2005, 28-29). Hermeneuttinen ja tulkitseva epistemologia keskittyy sosiaalisiin
kaytantoihin ja ndiden tulkintaan (Usher 1996, 18). Paivakodin neuvottelutilanteet pohjautu-
vat kulttuuriseen taustaansa, neuvottelukulttuuriin ja lagjemmin paivakodin toimintakulttuu-
riin. Tutkimuksen kannalta on olennaista, millaisia merkityksia osallistujat kulttuurisille ké&y-
tanndille antavat. Hermeneuttinen taustafilosofia ndkee inhimillisen toiminnan tarkoituksen-
mukaisena; toimintaa tulee tarkastella ja ymmaéartda sosiaalisten kaytantdjen kontekstissa, el
niista irrallaan. Tutkimuksen ydin on sosiaalisen toiminnan ymmartamisessa. (Usher 1996,
18.) Néin ollen tutkimus tekee oikeutta tutkittaville heidan osallistuessaan tiedon tuottamiseen

jatulkintaan.

Tutkijan ontologisella taustasitoumuksella tarkoitetaan tutkijan késitystd ihmisen olemassa-
olosta ja sosiaalisen maailman luonteesta. Ontologiset kéasitykset koskevat my6s oletuksia ih-
misen kasvatettavuudesta, kasvatuksen ehdoista ja mahdollisuuksista. Taman tutkimuksen
ontologinen taustasitoumus yhdistyy modernin lapsuustutkimuksen ydinkohtiin. Lapset ovat

modernin lapsuustutkimuksen piirissa aktiivisia toimijoita, jotka itse vaikuttavat oman el&
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mansa muotoutumiseen ja muokkaavat omaa kulttuurista todellisuuttaan (Miettinen & V aané&
nen 2000, 67-69, 79). Maailma hahmottuu subjektiivisen kokemuksen kautta saaden merki-
tyksensa sosiaalisessa kontekstissa. Tutkimuksen ontologinen taustasitoumus kytkeytyy myos
fenomenologisiin kasityksiin, joiden mukaan ihminen saa tietoa maailmasta kokemuksensa
kautta. Kosketus maailmaan on aina epasuoraa ja subjektiivista, ja todellisuus valittyy ihmis-
mielen prosessien kautta. Ihminen ndhdaan aktiivisena ja tavoitteellisena, joka pyrkii saavut-
tamaan elamassaan pdaméaéria ja tavoitteita. |hminen tuottaa toiminnallaan kulttuureja, ja kult-
tuurit puolestaan muovaavat toimintaa. Kieli ndhdaan toiminnan ja vuorovaikutuksen véalinee-
na. (Syrjaldinen1995, 77.)

Kvalitatiivinen lahestymistapa tutkimusorientaationa mahdollistaa ilmididen avaamisen sisal-
hestymistapaa luonnehtii tutkimuksen tapahtuminen luonnollisessa ymparistossadan. Tutki-
musaineisto edustaa tutkimuskohteen olennaisia piirteité ja on teoreettisesti merkittava. (Mun-
ter & Siren-Tiusanen 1999, 180; Uusitalo 1997, 81.) Neuvottelukulttuuri tutkimuksen tarkas-
teltavana ilmiona on kiintedssa yhteydessa paivakodin kulttuuriseen todellisuuteen. Tutki-
muksessa toimijoiden luoma todellisuus ndhddan laadullisesti merkittavana ja arvokkaana.
Kvalitatiivinen tutkimusorientaatio ldhestyy tutkittavaa ilmiotd, neuvottelukulttuuria, luonnol-

lisessa kontekstissaan osana péivakodin kulttuurista todellisuutta ja avaa sille annettuja merki-

tyksid sisalta kasin,

6.3 Etnografinen tapaustutkimus

Kvalitatiivinen etnografinen tapaustutkimus puoltaa parhaiten taman tutkimuksen teoreettista
jasenny<ta ja tutkittavan ilmion luonnetta. Tutkimus pohjautuu modernin lapsuustutkimuksen
kysymyksenasetteluun ja tutkimuksellisiin [ahtokohtiin. Etnografinen nékokulma arvostaa
lasten omia kulttuureja sekd heidan omalle elamélleen antamia tulkintoja ja merkityksia
(James & Prout 1997, 4-5). Hatchin (1995, 125) mukaan tutkijan kulttuurisen intervention
kautta on mahdollista tavoittaa lasten sosiaalinen todellisuus. Lasten nékdkulman avaaminen
on térkeda neuvottelukulttuuria tutkittaessa seka lasten ja aikuisten kohtaamisia tarkasteltaes-
sa. Etnografiset menetelmé mahdollistavat lasten daneen kuulemisen ja huomioivat heidét

sosiaalisian toimijoina paivakodin toiminta-areenoilla



Tutkimus kiinnittyy paivakodin kasvatukselliseen toimintaan ja kulttuuriseen ilmidkentt&an
neuvottelukulttuurin valityksell& Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitd, miten pavakodin
toimijat yhdessa konstruoivat todellisuutta ja luovat yhteisid merkityksia Tapaustutkimus
kiinnittyy ihmisten toimijuuteen luonnollisessa ympéristossa. Taman mukaan ilmidita voidaan
ymmartéd vain niiden historiallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa. (Gillham 2000, 1.) Etno-
grafia pyrkii ymmartamaan, kuinka ihmiset luovat ja kasittdvat omaa maailmaansa (Bogdan &
Biklen 1992, 40). Tutkija l8hestyy annettuja merkityksia tutkittavien omasta ndkokulmasta ja
antaa arvoa heidan luomille merkityksilleen todellisuudesta. Nain lapset ja aikuiset péivako-
din toimijoina ovat térke&ssi roolissa tutkimusta tehtéessa. Heidéan roolinsa muuttuu passiivi-

sesta tiedon kohteena olijasta aktiiviseen tiedon luojaan ja merkityksien antajaan.

Kvalitatiivisen etnografisen tapaustutkimuksen valinta tutkimuksen lahestymistavaksi on pe-
rusteltua. Ensinnékin tapaustutkimus on luonteva ldhestymistapa opetuksen ja kasvatuksen
tutkimiseen, silla kyseessa on kaytannon kokonaisvaltainen kuvaus, jota e voi tehda irrallaan
tietysta yksittisesta tilanteesta (vrt. Syrjadainen 1995, 11). Etnografista tapaustutkimusta kay-
tetéén kuvaamaan erilaisia toiminnallisia kaytant6ja, kuten neuvottelukaytantdjd, ja pyritdan
hahmottamaan tilannetta néista kaytannoista kasin kokonaisvaltaisemmin (vrt. Eskola & Suo-
ranta 1996, 80). Toiseks etnografisen nékdkulman kautta on mahdollista avata lasten toimi-
juutta suhteessa kasvatukselliseen toimintaan modernin lapsuustutkimuksen |ahtékohdista.
Etnografia on luonteeltaan osallistuvaa, ja tutkimuksessa pureudutaan toimijoiden kokemus-
maailmaan, erityisesti sosiaalisen todellisuuden rakentumiseen. Etnografiset menetelmét te-
kevét oikeutta lapsille sosiaalisina toimijoina ja tiedon tuottgjina. Tutkimusta el tehda pelkés-
téan lapsista, vaan lasten kanssa (Miettinen & Vaananen 2000, 74). Kolmanneksi etnografien
ldhestymistapa puoltaa tutkittavan ilmion luonnetta ja tutkimuksen kysymyksenasettelua.
Bogdan ja Biklen (1992, 40) méarittelevét etnografista tutkimusta |8hestymistavaksi, jolla py-
ritéén kuvaamaan tarkasti mikrotasolla erityisesti kieleen ja keskusteluihin liittyvia ilmi6ita
Taman tutkimuksen keskitssa ovat neuvottelujen kautta tapahtuva vuorovaikutus ja sen ym-
mértadminen. Lisaksi etnografisella tapaustutkimuksella on kommunikatiivinen luonne: tutkija
jatutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskendan, ja ndin he luovat yhdessa tietoa tutkittavasta
todellisuudesta.

Kasitettd etnografia voidaan kéayttdd kuvaamaan tutkimuksen metodologisia perusteita seké

tutkimuksen tuloksia kulttuurisena tuotoksena. Van Maanen (1995) kuvaa etnografiaa yleises-

ti kulttuurin tutkimukseksi, jonka tietty ryhma enemman tai véhemman jakaa (Mt., 4-5). Et-
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nografiassa ollaan kiinnostuneita kulttuurisesta todellisuudesta, jota tuotetaan normien, séén-
tojen, symbolien, arvojen, traditioiden ja rituaalien kautta (Rubin & Rubin 2005, 7). Etnogra-
fian juuret ovat antropologiassa, ja kulttuurin tutkimus on lahestymistavalle tyypillista Vali-
tun l&hestymistavan mukaan yhteisot ja instituutiot muodostuvat sosiaalisen toimijuuden poh-
jalta juurtuen jaettuihin arvoihin. Y hteisblle on ominaista tietynlainen toiminta, joka voidaan
kulttuurisesti méaritella. (Scott 1996, 152.)

Kvalitatiivinen etnografinen lahestymistapa tutkimukseen lahtee liikkeelle tutkittavan ilmion
sisallosta, jossa arvostetaan tutkittavien omia kokemuksia ja luonnollista kontekstia (Syrjalai-
nen 1995, 68). Etnografia pohjautuu kasitykseen tiedon sosiaalisesta luonteesta (Richardson
1995, 199). Etnografinen l&hestymistapa tekee oikeutta tutkittaville, silla heidan toimintaansa
tarkastellaan aidossa arkitodellisuudessa huomioiden ympériston monimuotoisuus. Tutkittavat
ndhda&n oman maail mansa konstruoijina ja kulttuurinsa rakentajina seka muokkagjina. Paivéa-
kodin toimintaympéristoja tarkastellaan talldin osana lagjempaa kokonaisuutta. Tutkittavat
ovat monimuotoisen yhteiskunnan jasenid, joilla on omat kompleksiset todellisuutensa (Bog-
dan & Biklen 1992, 40). Téa kompleksisuutta tutkija pyrkii tallentamaan aidoimmillansa.
Paivakodin neuvottelukulttuuria tutkittaessa sosiaalisesti tuotettu todellisuus on kiinnostuksen
kohteena. Tieto on sosiaalisesti konstruoitua ja sidoksissa siihen aikaan, paikkaan ja kulttuu-
riin, jossa se on tuotettu. Etnografiassa pyritdan luomaan kasitys tietyssa ryhmassa tai kulttuu-
rissa valitsevista séénnoisté ja kaytannoista (Robson 2003, 148). Neuvottelukulttuurin tarkas-
telussa kiinnitetdan huomio toimijoiden luomiin k&ytantoihin ja ryhmassa vallitseviin toimin-

tatapoihin.

Etnografista tutkimusta voidaan luonnehtia pikemminkin prosessina kuin produktiona: tutki-
muksen kautta el pyrité paljastamaan ” lopullisia totuuksia® vaan rakentamaan tulkintaa, jossa
tutkija yhdistd8 oman teoreettisen tietdmyksensa suhteessa omiin ja tutkittavien ndkokulmiin
(Syrjdainen 1995, 68). Prosessin ja produktion suhde ndhdaan kuitenkin vastavuoroisena.
Dialogi tapahtuu méarittelemisen ja uudelleenméérittelemisen tarpeen kautta. (Wolcott 1995,
82-83.) Tiedon inhimillisyys ja subjektiivisuus ovat arvossaan, ja tiedon lahde nahdaéén myos
tiedon konstruoijana ja tuottgjana. Syrjaldisen (1995) mukaan etnograafikko el pyri tuotta-
maan toiminnan lakeja tai esittamadan yhta ainutta totuutta tutkimuksensa tuloksena. Etnogra-
fisen tutkimuksen tarkoituksena on pikemminkin liséta sosiaalisen eldman inhimillistd ym-
méarrysta hahmottamalla kukin yksilon ainutlaatuisia kokemuksia ja niille antamiansa merki-
tyksia. (Mt., 78.)



6.4 Osallistuva havainnointi ja teemahaastattelu tiedonhankintamenetelmina

Syrjédéinen (1995, 84) nimeaa etnografian keskeisimmiks tiedonhankintamenetelmiksi haas-
tattelun, havainnoinnin, kenttémuistiinpanojen kirjoittamisen ja erilaisten kirjallisten doku-
menttien kerd8misen. Taman tutkimuksen empiirinen aineisto keréttiin esiopetusryhman ryh-
man toimintaa havainnoimalla seka ryhman aikuisia haastattelemalla. Esiopetusryhméan si-
joittuneen havainnointijakson kautta pyrittiin tallentamaan ryhman kulttuurista todellisuutta
seka lasten toimijuutta ja osallisuutta neuvottelukulttuurissa. Ryhmén toimintaa havainnoita-
essa tutkittiin ryhman toimintakdytantéjen muodostumiseen aikuisten ja lasten valilla kayty-
jen neuvotteujen tuloksena ja lasten osallisuuteen néissd toiminnoissa. Ryhman aikuisten
haastattelujen tarkoituksena oli avata kasvattgjien kasitysten suhdetta lasten toimijuuden ra-

kentumiseen ryhman kulttuurisessa toiminnassa.

Munterin ja Siren-Tiusasen (1999, 185) mukaan etnografisen tutkimuksen aidoin tunnus-
merkki on se, etta tutkija kokoaa aineistoaan osallistumalla tiiviisti tutkimuskohteensa el&
méan katsellen, kuunnellen, kysellen ja pyrkien télla tavoin ikdan kuin siséltgpéin tavoitta
maan tutkittavien maailmaa ja oppimaan sitd. Osallistuva havainnointi ndhtiin tassa tutki-
muksessa menetelméksi, joka mahdollisti tutkittavan ilmion tarkastelun sisdlta k&sin. Lasten
toimijuuden tarkastelu neuvottelukulttuurin kontekstissa edellytti tutkimuksellisen ilmion 1&
hestymisté sen luontaisissa olosuhteissa tutkimukseen osallistuvien toimintaa havainnoiden.
Téaa kautta huomio kiinnittyi ryhman kulttuurisiin toimintatapoihin ja toimijoiden merkitys-
tenantoihin. Torrosen (1999, 222) mukaan osallistuva havainnointi edellyttéa jatkuvaa ja in-
tensiivista kuuntelua, katselua ja keskustelua. Tutkija on tutkimuksen tyovaline, instrumentti,
joka tekee tulkintoja héantd ympéaroivastd maailmasta (Robson 1993, 195). Etnografisen ha
vainnointijakson tarkoituksena voitiin ndhda syvaluotaavan ymmarryksen rakentaminen tut-
kittavien todellisuudesta tata todellisuutta arvostaen. Kenttétyoskentely ja luonnollisissa olo-
suhteissa tutkimuksen tekeminen ovat etnograafikolle luonteva tapa keréta tietoa (Munter &
Siren-Tiusanen 1999, 183). Jokaisella paikalla on oma kulttuurinsa, omat arvonsa ja tapansa
puhua. Osallistumalla téhan kulttuuriin tutkijan on mahdollista p8asté osaksi taté todellisuutta
(Gillham 2000, 44.) Kenttatyoskentely mahdollistaa kulttuurin tallentamisen aidoimmillaan.

Laadullinen etnografinen havainnointi aineistonkeruumenetelméana kytkeytyy modernin lap-
suustutkimuksen Iahtokohtiin. Neuvottelukulttuuria tutkittaessa tutkimusmenetelmien tulee
mahdollistaa lasten toimijuuden tallentaminen. Osallistuvan havainnoinnin kautta tutkijan on
mahdollista pdasta lahelle lasten arkista elaméaé edellyttden, etta tutkija malttaa pysahtya &
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helle lapsia ja herkistya sille, mita merkityksia lapset antavat itse omalle toiminnalleen ja
elamélleen (Torronen 1999, 233). Osallistuvassa havainnoinnissa vuorovaikutus tapahtuu pit-
kalti tutkittavien ehdoilla (Eskola & Suoranta 1996, 77). Neuvottelukulttuuria tutkittaessa tut-
kimuksellisia ilmi6ita pyrittiin avaamaan sisdlta pain, toimijoiden ndkokulmat huomioiden.
Etnografian voima on aineiston keréaminen luonnollisissa olosuhteissa, jonka kautta etnogra-
fian voidaan ndhda avaavan myos uutta nakokulmaa lasten toimijuuteen ja kontekstuaalisiin
ilmidihin (Hutchby & Moran-Ellis 1998, 22). Tutkijan on mahdollista oppia kulttuurista eri-
laisten vuorovaikutussuhteiden valossa, ja reflektion kautta saavuttaa kulttuurin syvempi taso
(Davis, Watson & Cunningham-Burley 1998, 219).

Osdllistuva havainnointi on tyypillinen aineistonkeruumenetelmé etnografisessa tapaustutki-
muksessa. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija pyrkii ryhman jonkin asteiseksi jaseneksi.
Ryhmén jasenyys edellyttda tutkijalta fyysisen lasndolon ja kokemusten jakamisen liséksi
osallistumista tutkittavien sosiaaliseen ja symboliseen maailmaan rakentamalla ymmarrysta
heidan kielenkaytostéan, tavoistaan seké sosiaalisista luomuksistaan. (Robson 1993, 194-
195.) Téassa tutkimuksessa ryhman tunteminen ndyttaytyi olennaisena tekijana havainnoinnin

ndkokulmasta. Osallistuva havainnointi mahdollisti kulttuurisen todellisuuden syvemman

Pekkala (2003, 97-99) korostaa osallistuvuuden kuuluvan aina jollain tavalla havainnointiin
laadullisessa tutkimuksessa. Tutkija voi kuitenkin omaksua erilaisia rooleja havainnoinnissa,
joista esimerkiksi Robson (Mt., 196-198) mainitsee tdydellisen osallistujan, osallistuvan ha-
vainnoijan, marginaalisen osallistujan sekad havainnoivan osallistujan roolit. Gillhamin
(2000, 46) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkijan el ole valttamatonta stoutua tiettyyn
osallistumisasteeseen havainnointeja tehdesséan, vaan hén voi mukauttaa rooliaan tilantee-
seen ndhden mielekk&dksi. Tassa tutkimuksessa ei ollut tarkoituksenmukaista pidéttaytya tie-
tyss4, tarkasti méaritellyssa roolissa koko havainnointijakson gjan, vaan osallistuvuuteni tutki-
jana havainnoinnissa vaihteli eri roolien vélilla niiden mielekkyyden mukaan havainnointiti-
lanteeseen ndhden. Myos Pekkala (2003, 99) ndkee osallistuvuuden sindll&én térkeéna ja mer-
kityksellisend, el niinkéén asteen, johon sitoudutaan. Scott (1996, 145-146) puolestaan ky-
seendlaistaa etnografisessa tutkimuksessa tutkijan tédyden kulttuurisen osalistujan aseman.
Tassa tutkimuksessa ndhtiin kuitenkin olennaisena pyrkimys kohti kulttuurisen osallistujan
asemaa, silla vaikka sen saavuttaminen e olisikaan taysin mahdollista, pyrkimyksen koettiin

olennaisesti vaikuttavan tutkijan asenteisiin ja tutkimukseen suhtautumiseen. Scott (1996) eh-
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dottaakin, ettd havainnoija pyrkii osallistumaan niin paljon kuin mahdollista. Avain ymmér-
rykseen on Scottin mukaan luonnollisessa suhteessa tutkittavien ja tutkijan valilla Kulttuurin
tuntemus syntyy pitk&n aikagjakson akana kulttuurille tyypillisten arvojen ja uskomusten
omaksumisen kautta. (Mt., 145-146).

Tutkimuksessa toisena tiedonhankintamenetel mana kaytettiin teemahaastattelua. Teemahaas-
tattelussa haastattelun aihepiirit, teemat, on etukéeen mééritelty haastattelukysymyksia kui-
tenkaan tarkemmin muotoilematta tal jérjesteleméttd. Etukdteen péétetyt teema-alueet kay-
daén haastattelussa |8pi, mutta niiden jarjestys ja lagjuus saattaa vaihdella haastattelusta toi-
seen. (Eskola & Suoranta 1996, 65.) Tassa tutkimuksessa haastattelujen kautta pyrittiin pa&-
semaan kasiksi kasvattgjien merkityksenantoihin suhteessa ryhman toiminnan havainnoinnista
esiinnousseisiin teemoihin. Neuvottelukulttuuria lasten toimijuuden nakokulmasta tutkittaessa
olennaisena nayttaytyivat ryhman aikuisten lasten toimijuudelle antaneet merkitykset. Gill-
hamin (2000, 59) mukaan jo havainnointivaiheessa tutkimukseen osallistuvien kuuntelu on
keskeisessa roolissa, ja tarkentavat kysymykset voivat olla toiminnan selventymiseks tarpeel-
lisla. Haastattelu tutkimusmenetelmand mahdollisti osallistujien oman &anen ja tulkintojen

kuulemisen.

Rubin & Rubin (2005) kuvaavat laadullisen haastattelun tarkoitukseksi ymmértéa haastatelta-
vien kuvaamia henkilokohtaisia kokemuksia. Heidan mukaansa haastattelu perustuu vaihta-
misen ideaan ja aktiiviseen, joustavaan molemminpuoliseen vuorovaikutukseen. (Mt., 3, 36.)
Gillham (2000, 59) nékee termin haastattelu riittémattomaksi kuvaamaan kaikkia niitd moni-
naisia menetelmid, joilla paéstdan kasiksi ihmisten kokemusmaailmaan ja heidan antamaansa
tietoon. Haastattelun tavoite on kuitenkin selvittdd, mita haastateltavilla on mielesséén. Haas-
tattelua voidaan kuvailla lagjennetuksi keskusteluksi, joka tosin tapahtuu tutkijan aloitteesta ja
on hanen johdateltavissaan. Samaan alkaan haastattelu on kuitenkin vuorovaikutustilanne,
jossa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa ja tuottavat yhdessa tutkimusaineiston. Haas-
tattelutilanteeseen vaikuttavat normaalit fyysiset, sosiaaliset ja kommunikaatioon liittyvét as-
pektit, ja se pohjautuu molemminpuoliseen luottamukseen. (Eskola & Suoranta 1996, 64, 71;
Kirmanen 1999, 196; Rubin & Rubin 2005, 12-14.)

Kasvotusten tapahtuvan haastattelun syvin voima on kommunikaation rikkaudessa (Gillham
2000, 62). Laadullisen haastattelun kautta pyrittiin avaamaan tulkintoja, joita ryhman aikuiset
neuvotteluille ja lasten toimijuudelle antavat. Haastattelutilanteessa seka haastattelija etta



haastateltavat osallistuvat ndiden tulkintojen ja merkitystenantojen tuottamiseen. Y hdessa tuo-
tettu tieto on aina ainutkertaista, silla se on syntynyt kahden ihmisen vélisessi suhteessa, jossa
molemmat osapuolet ndhddan arvokkaina toimijoina. (Kirmanen 1999, 196-197; Pekkala
2003, 97.) Haadattelutilanteessa on aina lasna kaks subjektia, toimijaa. Rubin & Rubin
(2005, 14) kayttavét haastateltavista kasitetta keskustelukumppani (engl. conversational part-

ner) kuvaamaan heidan tasavertaista, ainutlaatuista ja aktiivista rooliaan haastattelutilanteessa.

6.5 Tutkimusaineistojen keruu ja analyysi

Taman tutkimuksen empiirinen aineisto muodostuu esiopetusryhmasté keréatysta havainnoin-
tiaineistosta ja ryhman aikuisten haastatteluista. Myds tutkimuspaivakirjaa hyddynnettiin tut-
kimuksellisista ndkokulmista ryhméan neuvottelukulttuurista ymmarrysté rakennettaessa. Mo-
nimenetelmallista tiedonkeruuta kutsutaan triangulaatiokd, ja sen kayttéa perustellaan sillg,
ettd yksittaisel la tutkimusmetodilla on vaikeaa saada kattavaa kuvaa kohteesta (Eskola & Suo-
ranta 1996, 40). Triangulaation voima on sen lagjassa |éhestymistavassa. Gillhamin (2000, 14,
46) mukaan ihmistieteissd ongelmaksi saattaa muodostua kasitysten ja todellisuuden eroavai-
suus; se mita ihmiset uskovat, & ole sama kuin, miten he toimivat. Tama tutkimus toteutettiin
interventiona osallistujien kulttuuriseen todelisuuteen. Monimenetelmallisen tiedonkeruun
avulla pyrittiin tallentamaan tutkittavan ilmién monimuotoisuus ja valaisemaan ilmiéta use-
ammalta suunnalta. Havainnoimalla péastiin kasiksi toimijoiden arkeen ja heidédn luomiinsa
toimintatapoihin, ja haastattelujen kautta havainnot suhteutettiin kasvattagjien kasityksiin. Mo-
nimenetelmallinen tiedonkeruun voidaan néhda lisd8van tutkimuksen luotettavuutta ja anta-
van syvyytta etnografiselle tapauksenkuvaukselle. Kayttamalla useita eri metodeita myos ai-

neiston analyysi, tulkinnat ja johtopddtokset saavat uskottavuutta.

Havainnointiaineistoa voidaan pitaa tutkimuksen pdaineistona, josta k&sin muuta tutkimus-
aineistoa tarkasteltiin. Havainnointiaineisto rakentui kesiopetusryhman toiminnan arjesta run-
saan kuukauden mittaisen havainnointijakson aikana kerétysta kirjallisesta havainnointimate-
riaalista. Havainnointi toteutettiin jatkuvan havainnoinnin menetelmallg, jonka tarkoituksena
oli keréa tietoa ja toiminnankuvausta esiopetusryhméan mahdollisimman luonnollisista toi-
mintatilanteista. Havainnoinnissa kiinnitettiin huomiota neuvottelujen aiheisiin, aloitteenteki-
jéén, neuvottelutilanteiden etenemiseen, vallan ja vastuun ndkokulmiin seka lasten toimijuu-

den muotoutumiseen neuvottelujen tuloksena.



Varsinainen havainnointijakso esiopetusryhméssa gjoittui huhti- ja toukokuulle 2005. Ha-
vainnointikertoja kertyi yhteensa 12 ja havainnoinnin kuvausta kirjallisessa muodossa 99 si-
vua Havainnointi toteutettiin siten, ettd havainnointijakson ensimmaisena viikkona havain-
nointikertoja kertyi viikon jokaiselta paivaltg, ja jatkossa esiopetusryhman toimintaa havain-
nointiin muutamana paivana viikossa. Ensimmaisella ehjala havainnointiviikolla pyrittiin
saamaan kokonaiskuva ryhman toiminnasta, jonka nahtiin myos palvelevan lapsiryhmaan tu-
tustumista. Ryhman toimintaa havainnointiin sis& ja ulkotilanteissa ajoittuen useimmiten aa-
tekgti piti sisdll&an niin vapaita kuin ohjattujakin toimintatilanteita. Pyrkimyksena oli kerdta
havainnointeja niin, ettéa ryhman kaikki aikuiset ja lapset olivat tasapuolisesti 1&sna kohde-
ryhméana Nan kyettiin tallentamaan ryhman arjen rakentuminen ja toiminnan monimuotoi-

SUus.

Haastatteluaineisto muodostuu esiopetusryhman aikuisten haastatteluista. Ryhman aikuisten
haastattelut toteutettiin teemahaastatteluna, jonka aiheet oli muotoiltu tutkimuskysymysten ja
ryhmasta kertyneen havainnointiaineiston perusteella (ks. Liite 1). Teemahaastattelun aiheet
liittyivat neuvottelutilanteiden muotoutumiseen, aikuisten ja lasten rooleihin suhteessa toimi-
juuteen, valtaan ja vastuuseen seké neuvottelukulttuuriin. Haastattelujen tarkoituksena oli kar-
toittaa kasvattgien tulkintoja ryhman neuvottelukulttuurista. Lasten sosiaalista toimijuutta
ryhmén aikuiset lasten osallisuudelle antoivat. Haastatteluista ilmenneet merkityksenannot
syvensivat havainnointiaineistosta esiin nousseita neuvottelukulttuuria luonnehtivia teemoja

jailmioita.

Esiopetusryhman lasten hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta vastaavia aikuisia oli yhteensa
kolme, ja heta haastateltiin kutakin erikseen. Haasteluja voidaan luonnehtia keskuste-
lunomaisiksi. Haastattelut toteutettiin havainnointijakson loppupuolella, mika mahdollisti
haastattelujen suhteuttamisen ryhman toiminnasta keréttyihin havainnointeihin. Havainnointi-
jakson akana tutkimukseen liittyvista asioista oltiin myos keskusteltu useaan otteeseen ryh-
mMass4, ja nain tutkimuksen teemat olivat myos ehtineet tulla haastateltaville tutuiksi. Haastat-
telujen gankohdasta sovittiin havainnointitapaamisten yhteydessa. Haastattelut kestivéat 45

minuutista vajaaseen 1,5 tuntiin, ja ne nauhoitettiin kokonaisuudessaan.



Tutkimuspaivakirja rakentuu havainnointitilanteen ja havainnointipéivan jalkeen kirjoitetuis-
ta tutkimukseen ja havainnointeihin liittyvista reflektoista. Tutkimuspéivakirjaa Kirjoitettiin
havainnointiaineiston litteroinnin yhteydessa useimmiten heti havainnointien keréamisen jal-
keen asioiden ollessa tuoreessa muistissa. Reflektiot tutkimuspéivakirjassa on suhteutettu ha-
vainnointimateriaaliin, ja niissd on pohdittu tutkijan rooliin, tutkimuksen toteuttamiseen, luo-
tettavuuteen ja eettisyyteen liittyvia seikkoja. Reflektiossa on myos kasitelty keskeisia ha-
vainnoinneista ilmenneité teemoja, joiden voidaan ndhda toimineen myds tyévalineena tutki-

muksen analyysille neuvottelukulttuurista ymmarrysta rakennettaessa.

Tutkimuksen analyysin voidaan ndhda alkaneen jo kenttétyoskentelyvaiheessa. Havainnointi-
ja haastatteluaineistoa uudelleen kirjoitettaessa ja lapikaytdessd ymmarrys ryhmén neuvotte-
lukulttuurista alkoi rakentua. Gillham (2000) nékee tutkimusaineiston tuntemisen laadullisen
analyysin aloittamisvaiheessa erityisen tarkedna Tutkijan aineistoaan uudelleen Kirjoittaessa
aineiston ymmarrettévyys paranee ja tutkijan gjattelu siirtyy myos syvemmalle tasolle. (Mt.,
93.) Syrjadldisen (1995, 96) mukaan tutkijaa auttaa, jos han koko tutkimusprosessinsa gjan kul-
jettaa mukana omaan tutkimukseensa liittyvien teemojen reflektointia, aineistonsa tarkastelua
ja pohdintaa seka tutkimukseensa liittyvaan kirjallisuuteen perehtymista. Tutkimuspaivakirjan
reflektioiden voidaan néhda toimineen tydvalineena myos taman tutkimuksen analysoinnin
esivaiheessa. Reflektioista nous esiin olennaisia rynman neuvottelukulttuuria jasentavia tee-

moja.

Havainnointi- ja haastatteluaineistojen analyysi pohjautuu aineistoldhtdiseen ldhestymista-
paan, jota Eskola ja Suoranta (1996, 13) kuvaavat teorian rakentamiseksi empiirisesta ainels-
tosta késin, ikaan kuin alhaalta ylos. Tutkimuksen teoreettinen jasennys luo tietyn tutkimusta
raamittavan teoreettisen kehyksen tutkimusaineiston analyysille, mutta taman tutkimuksen
aineiston analyysin voidaan ndhda kuitenkin rakentuneen tutkimusaineistosta k&sin. Tutki-
musaineisto toimi analyysin lahtékohtana, johon tutkimuksen teoreettista kehysta suhteitettiin
vuoropuhelun rakentamiseksi. Syrjaléinen (1995, 96) nékee vankan teoriapohjan rikastuttavan
aineistoa, lisdédvan sen luotettavuutta ja antavan vélineitd syvaluotaavaan tulkintaan. Aineiston
analyysi ja tulkinta voidaan ndhda teorian ja kdytannon vuoropuheluna. Tutkimustulokset ja
tulkinnat on tuotettu dialogimaisesti, silla aineisto, tulkinnat jatieto ovat samaa yhteen kietou-
tunutta prosessia (Pekkala 2003, 100).
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Tutkimusaineistojen varsinainen analyysi kdynnistyi havainnointi- ja haastatteluaineistojen
litteroinnilla ja niiden uudelleen |gpik&ymisella. Tutkimukseen osallistuvien nimet ja esiope-
tusryhman nimi muutettiin litteroinnin yhteydessa. Lasten muutetut nimet on tutkimusaineis-
tossa kirjoitettu ISOILLA KIRJAIMILLA ja aikuisten muutetut nimet pienilla kirjaimilla
Haastatteluaineistojen litteroinnissa kaytettiin seuraavia merkintoj&

repliikki on poimittu haastateltavan pidemmasta vastauksesta

(tarkennus) repliikkiin liittyva tarkennus

() tauko puheessa

)@ pitka tauko puheessa

) sanasta el saanut selvaa

) useammasta sanasta el saanut selvaa

Havainnointi- ja haastatteluaineiston |&pikaynti seka tutkimuskirjallisuuden lukeminen kulki-
vat analyysiprosessissa rinnakkain. Tutkimuskysymykset loivat kehyksen, jonka kautta tutki-
musaineistoja tarkasteltiin. Havainnointiaineistoa ryhdyttiin jasentdmadn usean lukemiskerran
jalkeen koodauksen avulla (ks. Liite 2). Havainnointiaineisto koodattiin neuvottelutilanteiksi
ja yleiseksi toiminnan kuvaukseks juoksevilla numeroilla. Neuvottelutilanteet ja toiminnan
kuvaus edustavat tutkimuksen analyysiyksikkoja. Neuvottelutilanteesta kéytetdan lyhennetta
N ja toiminnan kuvauksesta lyhennetta T, ja lyhenteen perassa on kuvauksen numero (esim.
N5). Tutkijan rooliin ja eettisyyteen liittyvat havainnot on tutkimusaineistossa merkitty lyhen-
teelld E. Havainnointiaineistosta analysoitaviks havainnointiyksikéiks valittiin 212 neuvotte-
luepisodia ja 43 toiminnan kuvausta koskevaa episodia. Episodit koostuvat paésaéntoisesti
ryhmén aikuisten ja lasten neuvotteluista. Toimintaa kuvaavat episodit havainnollistavat ryh-

man neuvottelukulttuuria omalta osaltaan.

Analyysin seuraavassa vaiheessa syvennyttiin neuvottelutilanteiden ja toiminnan kuvausten
lahempé&an tarkasteluun. Tutkimusaineiston analyysiyksikot luokiteltiin aloitteentekijéén ja
aiheeseen pohjautuen. Havainnointiaineiston neuvottelutilanteita ja toiminnan kuvausta tar-
kasteltiin lisdksi suhteessa lasten toimijuuteen, aikuisten ja lasten tilanteellisiin rooleihin, val-
lan ja vastuun ilmenemiseen, neuvottelujen etenemiseen ja neuvotteluissa kaytettyihin mene-
telmiin. Talta pohjalta ryhman toiminnasta saatettiin 10ytéa toistuvia neuvottelu- ja toiminta

kaytantja ja ryhman kulttuuria kuvaavia ilmioita. Nama ilmiét suhteutettiin tutkimuskysy-
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myksiin, ja ndin tutkimusaineisto voitiin teemoitella suhteessa lasten toimijuuteen seka valtaa

ja vastuuseen.

Haagtattduaineiston analyysissa hyddynnettiin havainnointiaineiston jasentamisesta synty-
neista teemoja. Jokaista haastattelua tarkasteltiin suhteessa havainnointiaineiston teemoitte-
luun. Haastattelut koodattiin jokaisen teeman osalta omaks kategoriakseen, ja ndma kategori-
at yhdistettiin eri haastattelujen osalta. Tarkastelemalla havainnointi- ja haasteluaineistoja yh-
ten&d kokonaisuutena saatettiin rakentaa yhtenainen ryhman neuvottelukulttuuria koskeva ku-
vaus, jossa havainnointiaineistosta [0ydetyt lasten toimijuutta ilmentéavéat kaytannot yhdistyi-

vét kasvattgjien lasten toimijuudelle antamiin merkityksiin.

Etnografisen tutkimuksen keskeisimpana tavoitteena voidaan ndhda tutkittavan ilmién onnis-
tunut kuvaaminen ja tulkinta (Hatch 1995, 128; Syrjdé&inen 1995, 96). Téassa tutkimuksessa
tutkimustulokset on pyritty esittdmadan osana kontekstiaan ja tehtyja tulkintoja on perusteltu
kuvaavien tutkimusainel sto-otteiden kautta. Otteet tutkimusai neistosta on upotettu tutkimustu-
losten esittelyssa tekstiin, ja ne on kursivoitu seka Kirjoitettu pienemmalla fontilla. Havainnointi-
aineistoesimerkit on merkitty niita vastaavalla lyhenteella (N / T / E) ja koodausnumerolla,
haastatteluaineistosta kerdtyt esimerkit on merkitty sitaatteihin ja niité edeltéa haastateltavan

muutettu nimi ja tutkimuspéivakirjasta kootut otteet on merkitty paivamaaran mukaan.

Tutkimusaineiston analyysin jatulkinnan tarkoituksena on kuvata moniulotteisesti tutkittavien
kompleksista todellisuutta. Tutkimusaineistosta kootut havainnollistavat esimerkit pyrkivét
valittamaan kuvaa tulkittavista ilmiéiga ja tutkittavien maailmasta. Etnografinen tulkinta on
kerronnallista kuvausta, jonka kautta sosiaalisten ilmididen merkitykset paljastuvat (Syrjaléi-
nen 1995, 96). Tama mahdollistaa tutkittavien maail man kuvaamisen antaen tutkittaville itsel-
leen d&anen (Hatch 1995, 128). Taman tutkimuksen raportoinnissa pyritéén runsaiden havain-
nointiotteiden kautta sdilyttaméan kosketus tutkittaviin ja valittamadan tutkittu todellisuus
mahdollisimman aitona. Rubin & Rubin (2005, 10) kuvaavat tutkijan roolia tassa vaiheessa
valokuvagjaksi, joka hyodyntdamalla merkityksellisid osia aineistostaan pyrkii kuvaamaan

kulttuurista todel lisuutta lukijoille.



6.6 Tutkijan roolin tarkastelua eettisesta ndk6kulmasta

Kentélle siirryttéessa on olennaista selvittda itselleen ja muille tutkijan rooli ja tutkimuksen
tarkoitus. Tutkijalle itselleen tdma merkitsee tutkijaidentiteetin selventymista ja osallistujien
luottamuksen saavuttamista. (Gillham 2000, 53.) Nama lahtokohdat pohjautuvat tutkimuksen
eettisiin kysymyksiin. Tutkimuksen etiikkaa arvioitaessa on |dhdettava liikkeelle tutkijan
omasta roolista, sen méérittelysta ja suhteuttamisesta tutkimukseen lagjemmassa mittakaavas-
sa. Olennaista tutkijan rooli-identiteetin hahmottumisessa ei ole vain sen méarittely tutkimuk-
sen alussa toigille ja itselleen, vaan sen kuljettamien mukana koko tutkimusprosessin gan
kriittisesti reflektoiden. Taman tutkimuksen toteuttamisessa tutkijan rooliin pyrittiin kiinnit-
tamaan erityistd huomiota myos lasten tutkimukseen osallistumisen nékdkulmasta. Tutkimus-
paivakirjaan on koko tutkimusprosessin gjalta kirjattuna pohdintoja tutkimusidentiteetin muo-
dostumisesta ja tutkijan roolin suhteesta tutkimukseen osallistuviin, niin aikuisiin kuin erityi-

sesti lapsiinkin.

Kenttétydskentelyn vaiheessa tutkijan rooliin siirtyminen melko luontevaa, silla tutkimuspéi-

vakoti ja sen henkilokunta olivat minulle jo entuudestaan tuttuja tutkimusprojektin paivakoti-
tapaamisten kautta. Paivakotitapaamisissa olimme esiintyneet tutkimusryhmana ja keskustel-
leet jo etukédteen henkilokunnan kanssa tutkimukseen liittyvista asioista. Kentélle havainnoi-
maan siirtyessani koin kuitenkin erityisen tarkedna keskustella ja selittda yksityiskohtaisem-
min tutkimuksen tarkoitusta niin esiopetusryhman lapsille kuin aikuisillekin. 1lmoitin myo6s
lasten vanhemmille tutkimuksesta, ja osan kanssa keskustelin tutkimukseen liittyvista asioista
yksityiskohtaisemminkin. Tutkimuksen lupa nousi kentélle siirryttéessa uudelleen gjankohtai-
seksi. Tutkimusprojektin alkaessa tutkimukseen tarvittavat luvat oli hankittu kaupungilta, pai-
vakodista ja lasten vanhemmilta, havainnoinnin alkaessa koin kuitenkin erityisen tarkedksi

myos lapsilta itseltdan tutkimusluvan saamisen.

Eraan lapsen isa otti tdndan minuun yhteytta puhelimitse tutkimukseen liittyvien aiheiden tiimoilta. Han oli kiin-
nostunut kuulemaan enemman tutkimuksestani ja koko projektista. Keskustelimme tutkimukseni aiheesta, tiedon-
hankintamenetelmista ja tutkimuksen raportoinnista seka julkaisemisesta. Han kertoi olevansa kiinnostunut kas-
vatukseen liittyvista aiheista enemméankin ja halusi ottaa minuun yhteytté kuullakseen enemmén tutki muksesta.
Han osoitti kiinnostusta tutki mukseen ja koki sen tarpeellisena. Keskustelimme |agjemmin var hai skasvatussuun-
nitelmasta ja sen merkityksesta sek& kasvatuksesta ylipaataankin. Olin hyvillani kiinnostuksesta tutkimusta koh-
taan ja keskustelimme myos aiheesta. (tutkimuspaivékirja 4.5.05)

Tiimipalaveri 4.4.05 Kerroin aluks hieman tutkimukseni tarkoituksesta ja tietojen kaytdsta. Olemme jo keskus-
telleet hieman asiasta aiemmin, mutta haluan kertoa viela asioista kaikkien ryhméan aikuisten ollessa paikalla.
Keskustelemme siitd, mité tuntemuksia se heissé herattad. Tiimi toteaa tutkimuksen tarpeelliseksi, mutta kertoo
haluavansa selvittad, minulle tarpeen tullen joitan asioita. Kerron, ettéd mielellani kayn heidén kanssaan keskus-
teluja aiheedta.
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Kerroin lapsille tutkimuksen teosta uudestaan, nyt kun kaikki olivat kuulolla. Kerroin olevani kiinnostunut siité,
mitd Menninkaiset paivakodissa tekevat ja kirjaavani asoita ylos. Sanoin, etté aion kirjoittaa siita kirjan. Ker-
roin, mité kirjaan tulee ja ettei lagten tarvitse huolehtia, silla aion kayttda heisté salanimid, kukaan ei nain tie-
da, keisté lapsista on kyse. Kerroin, etté lapset saavat kysella minulta tarkemmin aina, kun jokin asia askarrut-
taa. Lapset vaikuttivat hammastyneilta ja ihmettelivat aéneen, etté he padsevét kirjaan. Lapset juttelivat asasta
kesken&aan, mutta eivat viela kyselleet minulta mitéan. (tutkimuspaivakirja 4.4.05)

Havainnoinnin ensmmaisena paivana kerroin koko lapsiryhmalle yhteisesti tutkimukseni tar-

linsa tutkimuksessa. Varsinaista tutkimuslupaa en jokaiselta lapselta pyytanyt erikseen, vaan
toin esille, ettéd heidan osallistumisensa on vapaaehtoista. Ensimmaisen havainnointipdivan
aikana kiinnitin erityistd huomiota lasten suhtautumiseen tekemiini havainnointeihin. Suurin
osa lapsista oli erityisen kiinnostunut havainnoinnista, ja lapset halusivat useampaan otteeseen
kuulla, mitd olin heisté kirjoittanut. Havaitsin myo@s, ettd osa lgpsista ei kiinnittanyt rooliini
suuremmin huomiota. Lasten suhtautumista arvioitaessa ryhman keskuudesta nousi kuitenkin
erityisesti esille eras poika, jonka tulkitsin kokevan havainnoitavana olemisen kiusalliseksi.
Tama asetti tutkimusluvan saannin kyseenalaiseksi, ja lasten osallisuutta tutkimuksessa tuli

néista nakokulmasta kasin pohtia tarkemmin yksil6kohtaisesti.

Eras poika, TOMMI, kyseli minulta erityisesti, mita kirjoitan ja miksi. ... Luin TOMMILLE otteita havainnoin-
neista ja sditin, etté kirjoitukset tulevat vain minun nahtavakseni ja kirjassa kaytan lapsista salanimia Muutkin
lapset tulivat kuuntelemaan. He olivat innostuneita siité, mité olin heista kirjoittanut, toisin kuin TOMMI, joka
vaikutti vaivaantuneglta. Kerroin kaikille lapsille toistamiseen, ettd minua kiinnostaa, mita he téalla touhuavat
ja kirjoitan vain itselleni muigtiin asioita, joita nden ja kuulen. Koin selvaa rigtiriitaa sitd, miten TOMMI suh-
tautui havainnointiini. Muut lapset eivat kiinnitténeet minuun suuremmin huomiota tai suhtautuivat asiaan kiin-
nostuneesti ja olivat innostuneita. TOMMI puolestaan kyseli paljon asiasta, vaikutti vaivaantuneelta. Liséksi
huomasin muutamaan kertaan, kuinka han seurasi sivusta, mita kirjoitan ja jos katsoin héneen pain, kdéns han
katseensa pois, mutta pian tarkkaili uudestaan, kiinniténkd héaneen huomiota. TOMMI myds esitti aiheeseen liit-
tyvid kommentteja, kuten " kirjoita sinne ylds, etté kiusaan tytt6jd, niin saat hyvan kirjan” . Paatin, etté seuraan
tilannetta, miten se etenee. ... Kuitenkaan havainnointini el pitéis heréttéda ahdistusta kenessakaan. Lapsitutki-
musta tehtessa tulisi myos lapsilta olla lupa osallisuuteensa. Koin TOMMIN viestit merkkiné kielteisesté vasta-
uksesta.

.... TOMMI tuli ulkoa saavuttuaan uudestaan luokseni ja kysyi, miks min& olen taas kirjoittamassa. Sdlitin asi-
an kertaalleen TOMMILLE ja kysyin handtd, hairitseekd kirjoittaminen hantd. TOMMI mydnsi, etta hairitsee.
Pyysin hanta kertomaan, mika kirjoittamisessa héiritsee. TOMMI sanoi, etta hanté vaivaa, jos kirjoitan hanesta.
Kysyin TOMMILTA toivoisiko han, etten kirjoittais hanesta, silléa voimme sopia, ettd jatédn hanet huomioimatta
jakirjoitan vain muista lapsista. TOMMI sanoi, etté se olisi hyva. Varmistin vielg, etta héiritseekd hanta muuten
kirjoittaminen, jos han tietda, ettel hanesté kirjoiteta. TOMMI sanoi, ettei hairitse. Kerroin TOMMILLE, ettd jos
hanen mielensd muuttuu, hén voi tulla kertomaan minulle asiasta. Sovimme yhdessa néin, ettd TOMMI e osal-
listu tutkimukseen. Keskustelimme asiasta myds ryhmén aikuisten kanssa ja kerroin asiasta myés TOMMIN &i-
dille. (tutkimuspéivakirja 4.4.05)

E14 Lapset tulevat ruokailuhuoneeseen. TOMMI tulee myds. Istun pdydéan daressa. TOMMI jaa pdydan nurkalle
norkoilemaan ja katselee minua. Lopetan kirjoittamisen ja jututan TOMMIA hieman. Han vastailee melko lyhyt-
sanaisesti. Lopulta hén sanoo, etté saan kirjoittaa hanestakin. ... Kysyn TOMMILTA, onko han varmasti sita
mieltd, slld jos asa hanta hairitsee, voimme hyvin pysya sopimuksessamme. TOMMI sanoo, etté kylla saan kir-
joittaa. Kerron TOMMILLE vid&, millaisia asioita kirjoitan ja painotan, ettéd kukaan ei saa tieté, keista lapsis-
ta on todellisuudessa kyse. TOMMI toteaa, etté asia on selva ja poistuu paikalta.

En tiedd, mita vaikutusta eilisella keskustelulla TOMMIN é&idin kanssa oli TOMMIN havainnointiin suostumi-
seen. Koetin saada selville, mita mieltda TOMMI itse on asiasta. TOMMI ei kuitenkaan sanonut muuta kuin, etta



hanesta saa kirjoittaa, eika asia haittaa hantd. Halusin kertoa TOMMILLE uudelleen, mita havainnoin ja miten
aioin havainnointeja kayttéaa. Saattaahan olla, ettd TOMMI on myds tottunut havainnointiini ja kun han on kuul-
lut, mita olen kirjoittanut, hén on ymmartéanyt, etté kirjoitan yl6s vain sen, mita todella tapahtuu. ... Paatin kui-
tenkin, etté tarkkailen tilannetta ja St& miten TOMMI jatkossa havainnointiini suhtautuu. (tutkimuspéivakirja
7.4.05)

TOMMI on havainnointiin suostumuksensa jalkeen selvasti muuttanut suhtautumistaan minuun ja havainnoin-
tiin. Han e ole kysdllyt, miks olen pédivakodissa ja miks minun pitéa kirjoittaa. Han on kiinnittanyt huomiota
havainnointiini, mutta kommentit ovat olleet postiivisia (kuten minun pitéis kirjoittaa laulun sanat ylds, jotta
voisin laulaa kotona). TOMMI el mydskaan ole vaikuttanut vaivaantuneelta. Oletan, ettd han on ymmértanyt,
mista on kyse ja on tottunut l&snéol ooni. (tutkimuspaivakirja 20.4.05)

Lasten suhtautuminen havainnointiin ja lasten kanssa kaydyt yksityiskohtaiset keskustelut
osoittavat, ettd lasten osallisuutta ja lupaa tutkimuksessa on pohdittu eettisistéa nakokulmista
késin perusteellisesti. Tutkimuksen edetessa tulkitsin, etta kaikki lapset olivat antaneet suos-
tumuksensa tutkimukseen. Havainnointimateriaali ja otteet tutkimuspaivakirjasta ilmentavét,
etta lapset olivat ymmaértaneet roolini ja tutkimuksen tarkoituksen. Yleisesti ottaen lapset oli-
vat kiinnostuneita tutkimuksesta ja halusivat usein kuulla otteita havainnoinneista. Rakensin
luottamuksellista tutkijasuhdetta lapsiin kirjoittamalla ylos asioita, joita he pyysivét ja luke-
malla heille, mité olin kirjoittanut. Tutkimuksen edetessa lapset kiinnittivét vahemman huo-
miota havainnointiin. Tama voidaan tulkita lasten tottumisena tutkijan rooliin, jatutkijan hy-
vaksymisena jonkin asteiseksi ryhmaén jaseneks. Lasten minua koskevat kommentit tukevat

myos téata tulkintaa.

E6 Lapset alkavat laulaa Felix-laulua poydassa. " Felix, Feix, Felix, herkkuja ruokapoytéan.” He muuttavat
laulua aina niin, etté Felix-sanan tilalle he laittavat jonkun nimen. He laulavat toistensa nimillg, Maijan nimella
jamyds minun nimellani.. ..

En nyt ole ollut viikkoon havainnoimassa, silla Anne on ollut lomalla ja Kirs kipeana. Tullessani paikalle ter-
vehdin lapsaja Maijaa. MIIA juoksee luokseni ja halaa minua. Muut lapset huikkaavat tervehdykset. Kukaan ei
ihmettele, missa olen ollut ja miksi en ole ollut paivakodissa. (tutkimuspéivakirja 18.4.05)

E2 JOHANNA tulee luokseni. Han katselee hetken muistiinpanojani.
JOHANNA: Haluaisin, etté kysyt minulta jotain.
Min&: Mité haluat kertoa?

E12 TUOMAS ja KALLE pelaavat sdhlya katoksessa, olen heidan vieressaan. Pojat tulevat luokseni. He kysyvat,
mita olen kirjoittanut. KALLE pyytaa, etté kirjoitan, ettd han taiteilee kahdella pallolla. KALLE kysyy, osaanko
mind tehda niin ja kertoo, mit& kaikkia temppuja hén osaa. Juttelen hetken poikien kanssa jaaki ekosta.

Tyt6t olivat erittéin innostuneita kuulemaan, mita olin kirjoittanut ja halusivat, etta olisin kirjoittanut heista. He
ehdottelivat, mitd minun tulis kirjoittaa ja kun luin, mita olin kirjoittanut, he nauroivat ja toistelivat lauseita.
Tytot toivoivat, ettd kirja olisi ihmisten luettavana, ja ettd he voisivat saada sen omaan kirjastoautoonsa. Koke-
muksieni mukaan lapset ovat kiinnostuneita havainnoinnistani ja ymmartavat, mita teen. Valilla lapset eivét
kiinnit& havainnointiini mité&n huomiota, toisinaan taas ovat kovinkin kiinnostuneita kuulemaan, mita olen kir-
joittanut. Minusta on tarkedd, ettd lapset kuulevat havainnointgjani, jotta he tietavét, etta en kirjoita mitédéan
muuta kuin mité todella tapahtuu. (tutkimuspaivakirja 6.4.05)
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E23 KATI ja SANETTE tulevat luokseni ja alkavat jutella. He kertovat minulle, miksi aikoivat pukea vappujuh-
liin ja kysyvat minultakin, miksi pukeudun. Kerron tytdille, etté en valitettavasti padse huomenna vappujuhliin.
Tyt6t harmittelevat.

KATI: Hoh.

SANETTE: Miksi?

Sditan tytoille, ettd en padse huomenna paivakotiin, koska minulla on koulujuttuja.

Tutkimuksen keskeisend tiedonhankintamenetelména oli osallistuva havainnointi. Kentté-
tyoskentelyssa pyrin tietoisesti pysymaan osallistuvan tutkijan roolissa. Osallistuvuuden aste
vaihteli kuitenkin tilannekohtaisesti sen mielekkyyden mukaan havainnointitilanteeseen néh-
den. Tutkijana ndin ensisijaisena itse osallistuvuuden, e niink&én asteen, milla sita toteutet-
tiin. Pekkalan (2003) mukaan olennaista tutkimuksessa on sijoittaa tutkija eksplisiitisti sithen
valtapeliin, mika jokaisessa osallistumis-/havainnointitilanteessa on kaynnissd, ja méarittéa
tilanteellisesti osallistuvuuden aste; mihin tekoon tutkija ottaa osaa, kuinka kauan tapahtuma
tutkimuksen kannalta olennaista. Osallistujien kanssa roolista keskustelu, tehdyt havainnot
rooliin suhteutumisesta ja tutkimuspaivakirjareflektiot tekevét roolista julkisen, tuovat eettiset

nakokulmat tarkasteluun ja lisdavéat ndin tutkimuksen luotettavuutta.

Tyypillisesti etnografisessa tutkimuksessa tutkija ja tutkimuksen kohteet ovat tasavertaisia
toisiinsa nahden, tai ainakin heihin suhtaudutaan siten (Fine & Sandstrom 1988, 13). Paasy
tutkittavien kokemusmaailmaan edellyttéa tasavertaista, luottamuksellista ja avointa suhdetta
ja vuoropuhelua tutkijan ja tutkittavien vélilla (Munter & Siren-Tiusanen 1999, 181). Kun
lapset tulevat kysymykseen tutkimukseen osallistujing, tilanne on ongelmallisempi. Aikuisen
auktoriteettiasema lgpsiin on todellinen, olipa aikuisen ja lapsen suhde muilta osin millainen
tahansa (Strandell 1995, 118). Té&t& perusasetelmaa voi tutkija kuitenkin pyrkia purkamaan,
ainakin osittain, koettaen tietoisesti muuttamaan omaa kayttdytymistdan ja reflektoimalla
omaa toimintaansa. Perinteisen tutkijaroolijaon — ohjagja, johtaja, havainnoija ja ystéva —
puitteissa (vrt. Fine & Sandstrom 1988, 14-17) on mahdollista pyrkia siirtymaén perinteisesta
valtaan kietoutuneesta ohjagjan ja johtajan roolista kohti neutraalimpaa ja tasavertaisempaa
havainnoijaystavan roolia. Tutkimuksen kenttatyoskentelyvaiheessa pyrin tietoisesti pitayty-
méan osallistuvan tutkijan roolissa ja valttaméan aikuisen ohjaavaa roolia. Tutkijana osallis-
tuin lasten leikkeihin ja muuhun toimintaan heidan sitd pyytéesséan ja koetin valttéa aikuisen
kasvatuksellista suhdetta lapsiin. Puutuin tilanteisiin ohjaavan aikuisen roolissa, vain jos ti-
lanne minut siihen pakotti. Lasten minulta selvittelyapua pyytéessa kehotin lapsia itse mietti-

maan, kuinka he voisivat tilanteen ratkaista.
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Tutkijan roolissa pysyminen ei ollut ensimmaisend paivana vaikeaa. Aikuiset nayttivat ymmartaneen roolini ja
kerroin lapslle asasta. Muutamissa tilanteissa tein valinnan olla puuttumatta toimintaan, johon olisin aikuisena
muuten puuttunut. Tarkoituksenani e ole kuitenkaan olla milléén tavalla ohjaavan aikuisen asemassa, joten se
oli tutkijan roolissa pysymisen kannalta tarkoituksenmukaista. Havainnoinnin osallistuvuus oli kuitenkin melko
vahai sté ensmmaisena paivana. Pyrin keskustelemaan ja tekemdan tuttavuutta lasten kanssa tilanteiden tullen.
Lapset ottivatkin minuun oma-aloitteisesti kontaktia, mutta eivat suhteutuneet minuun, kuten ryhmén muihin
aikuisiin. (tutkimuspéivakirja 4.4.05)

Jaadessani yksin ulos lasten kanssa en voinut valttya aikuisen ohjaavasta roolista. Télla kertaa jouduin selvitte-
lijan ja kasvattavan aikuisen tehtdvaan. Pyrin tilanteessa kyselemaan, mistd on kyse ja ohjaamaan lapsia itse
selvittdmaan ja ratkai semaan tilanteen. Kuitenkin ehka tilanne oli mennyt niin pitkélle, ettei se enda ollut mah-
dollista. Koin tilanteen erittain kiusalliseks, koska en kuitenkaan halunnut ruveta tilanteessa toimiin, joita se
kuitenkin olisi saattanut vaatia. Tasapainottelin tutkijan roolin ja ohjaavan roolin vélitilassa, eika sekaén oikein
toiminut. En halunnut, enk& oikein voinutkaan, siirtya téysin ohjaavaan ja kasvattavaan rooliin, sill& se on risti-
riidassa ryhmassa ja lasten keskuudessa saavutetun asemani kanssa. Kuitenkaan en voinut olla puuttumattakaan
tilanteeseen.... Ulkoillessa lapset pyysivat minua selvittelijaksi. Aikaisemmin tété e ole koskaan tapahtunut.
Vaikka olen ollut paikalla yhtena aikuisena, lapset ovat kééantyneet jonkun ryhmén aikuisen puoleen selvittely-
apua tarvitessaan. Luulen, ettd normaalitilanteessa lapset ovat ymmartaneet tutkijan roolini ryhméssa. Tanaan
ulkoillessa kuitenkin paikalla el ollut ketd&dn muuta aikuista, ja taten minusta tuli ohjaava aikuinen. (tutkimus-
paivakirja 28.4.05)



7 PAIVAKODIN NEUVOTTELUKULTTUURI

7.1 Neuvottelutilanteet kohtaamisina

Tassa tutkimuksessa neuvottelu méarittyy tilanteeks, jossa tapahtuu aktiivista vuorovaikutus-
ta neuvottelijoiden véillatietyn aitheen ympérilla. Neuvottelujen tavoitteena on pyrkiéa johon-
kin tulokseen, kuten ongelman ratkaisemiseen tai yhteisen sopimuksen aikaansaamiseen.
Neuvottelijoilla on tarve paésta yhteiseen ratkaisuun, tehda paétoksia tai sopimuksia neuvotel-
tavasta asiasta. Neuvottelijoilla voi olla keskendan ridtiriitaisia paaméaéria, tavoitteita ja etuja
tal yhteinen suunta, jota he tavoittelevat neuvotellen. (Jattu-Wahlstrom & Kallio 1992, 5-8.)
Neuvottdijat luovat neuvotteutilanteessa aktiivisesti omiatilanteellisia asemiaan ja kayttavat
valtaa. Neuvottelujen aihe, neuvottelijoiden toimijuus, heidan keskinéinen vuorovaikutuksen-

sa seké neuvottelukonteksti muodostavat kokonai suudessaan neuvottelutilanteen.

Kasitetta neuvottelija kaytetddn tassa tutkimuksessa kuvaamaan toimijoita, jotka ovat aktiivi-
sessa vuorovaikutuksessa keskendén neuvottelutilanteessa. Téssa tutkimuksessa neuvotteli-
joiksi méarittyvat paivakodin lapset ja aikuiset. Kasitteella neuvottdija halutaan korostaa
kaikkien toimijoiden aktiivista asemaa neuvottelutilanteessa ja neuvottelujen vastavuoroisuut-
ta. Neuvottelun kontekstia el ollut tarkemmin mééritelty aineistonkeruuvaiheessa, silla tutki-
muksessa kaikki aikuisten ja lasten véliset neuvottdut ndhtiin merkittavind Havainnointiai-
neiston neuvottelutilanteet on kerétty paivakodin arjen vaihtelevista toimintatilanteista. Kon-
teksti vaihtelee neuvottelutilanteissa vapaasta lasten omaehtoisesta toiminnasta aikuisten méa-
ritteleméan ohjattuun toimintaan. Eniten neuvotteluja kaytiin vapaan toiminnan aikana leikki-
ja pelailutilanteissa. Neuvottelu oli kuitenkin aktiivista my6s ohjatun toiminnan kontekstissa,
kuten ruokailussa tai ohjatussa toimintahetkessa, seka osittain ohjatuissa tilanteissa, kuten véa-

li- tal aamupalalla, pukemistilanteissa, siirtymétilanteissa ja ulkoilun aikana.

Havainnointiaineiston pohjalta neuvottelua tapahtui niin kielellisen vuorovaikutuksen tasolla
kuin ei-kielelisellakin tasolla. Useimmiten neuvottel utilanteissa hyddynnettiin seké kielellisia
etta e kielellisd vuorovaikutuksen keinoja, mutta aineistosta nousi esiin myods neuvotteluti-
lanteita, joissa neuvottelut kaytiin pelkastéan toiminnan tasolla. Né&ita tilanteita, joissa varsi-
naista havaittavissa olevaa aktiivista padméériin pyrkivad kaksisuuntaista neuvottelua el syn-

tynyt - ainakaan kielellisella tasolla - oli aineistossa merkittdva osa. Nama neuvottelutilanteet



on pidetty mukana aineistossa, silla ne kuvaavat omalta osaltaan aikuisten ja lasten vdlisia

kohtaamisia seka vallitsevaa neuvottelukulttuuria.

N9 Menninkai set istuvat paivan suunnittel utuokiossa omilla paikoillansa. Erés pojista, TUOMAS, keikkuu tuolil-
lansa, mutta seuraa kyllakin, mité edessa tapahtuu.

Anne: Istutko paikallasi?

TUOMAS korjaa asentoaan.

N134 Kirsi lukee menninkaisille satua levon aikana. JOHANNA liikehtii levottomasti paikoillaan. Kirsi lopettaa
sadun lukemisen ja katsoo JOHANNAA merkitsevasti. JOHANNA korjaa asentonsa ja asettuu aloilleen. Kirsi
jatkaa lukemigta.

N52 Menninkaiset ulkoilevat. TURKKA ja MIKAEL nousevat pdydalle seisomaan.
Kirsi: Miettiké& nyt onko tuo jarkevad, mité voi sattua?
Pojat laskeutuvat alas pdydalta ja suuntaavat muihin toimintoihin.

Toiminnan tasolla tapahtuville neuvottelutilanteille oli usein omaleimasta kielellisen vuoro-
vaikutuksen yksisuuntaisuus tai sen puuttuminen kokonaan. Toiminnalla neuvottelu olikui-
tenkin tilanteissa aktiivista. Strandellin (1995, 175) mukaan lapsille on tyypillista tilanteiden
médrittely kehon ja oman toiminnan avulla. Tilanteet, joissa toiminnallinen neuvottelu oli ak-
tilvista, koostuivat aikuisten pyynnoista, kehotuksista, kaskyistd, huomautuksista, ohjeistuk-
sesta tal muistutuksesta, joihin lapset vastasivat toiminnallaan tai jonka he jattivat huomioi-
matta. Neuvottelut saattoivat jaada kesken jonkin héiriotekijan takia, ne eivat koskaan péés-
seet kunnolla alkamaankaan, katkesivat hetkeksi tai niita el syysté tai toisesta viety loppuun.

Paivakodin arjen kiireisyys jaalati muuttuvat tilanteen ovat varmaan osaltaan olleet vaikutta
massa neuvottelujen kesken jédmiseen ja aoitteiden huomioimatta jéttémiseen. Myos haastat-
teluissa tuotiin esille, ettd kiireisyys vaikuttaa neuvottelutilanteiden muotoutumiseen, eika
muuttuvissa tilanteissa aina ole mahdollista toimia ideaalien kasvatuspddmaérien mukaisesti.
Asian tiedostaminen kuitenkin viittaa jo sindlléén siihen, etta neuvotteluihin pyritéén palaa-

maan jalkikateen.

Kirsi: " ... totta kai paivakodin arki on pitkélle sitd, etté akkii sité ja no niin, nyt kiirees vaihdetaan muutama
sana.”
Kirsi:” ... voin kylla ihan tunnustaa, et ei |aheskéan joka kerta toimi niin kun tietéé tai ... Sit saaki ehka vaarii

kasityksi, eikd ehkd ookkaan ymméartany sita taysin oikein. Tai vaikka tietdiski, et kuinka pitéis toimii, ehké jos-
kus se on varmaan sitten, jos on joku kiireinen tilanne tai joku. Mut yleensd siihen puututaan sit jalkeen, jos sii-
na tilanteessa e kerta kaikkiaan... Mut et sit siihen palataan yleensa sit myhemmin, sit jos joku asa jaa kes-
ken.”

Toisaalta toiminnan tasolla kaytavien neuvottelujen taustala voi olla havaittavissa myos tie-

toista pedagogiikkaa, kuten tilanantamista lasten omalle gjattelulle. Myds lasten voidaan olet-



taa hyodyntaneen toiminnallista neuvottelua omien padmaériensa gjamisessa, kuten Solberg
(1994, 106) esittéd. Han ndkee lasten pdamaératietoisen toiminnan edustavan aktiivista pyr-
kimysta vallitsevien valta-asemien ja toimintatapojen uudelleen rakentamiseen. Auktoriteetin
vastustaminen ja saanttjen kyseenalistaminen ovat keinoja, joilla lapset pyrkivét ohjailemaan
omaa eldméadnsa ja lisddmaan vaikutusmahdollisuuksiaan (Corsardo 1997, 140).

N36 Kirs ohjeistaa Menninkaisille tulevaa askartelua. SALLA ja JOHANNA alkavat jutella pdydassa. Kirsi kat-
so0 tyttdja vaativasti ja odottaa. Tytot kdantavat huomionsa Kirsiin. Pian JOHANNA ja SALLA aloittavat kui-
tenkin uudestaan keskindisen keskustelun, samoin poikapari samassa poydassa. Kirsi lopettaa selostuksen ja
katsoo merkitsevasti lapsiin. Pojat lopettavat keskustelunsa, JOHANNA ja SALLA eivét kuitenkaan huomio Kir-
sia.

Kirsi: Onkohan JOHANNALLA ja SALLALLA oikeat paikat vierekkain?

Maija: Ei taida tyt6ilta onnistua.

Tyt6t eivat sano mitdén. Maija siirtaa tytot erilleen istumaan. Tytét vaihtavat keskenéén katseita ja hymyilevat
toisilleen

N194 Anne lukee Menninkéisille satua. Menninkaiset istuvat penkkiriveissa ja kuuntelevat. SALLA potkii jaloil-
laan edessé olevaa BRITAA, vaikka hanta on jo aiemmin pyydetty lopettamaan. Anne menee SALLAN luo.

Anne: Nyt en sano kertaakaan enaa.

Anne katsoo SALLAA vakavana. SALLA vain hymyilee. Anne jatkaa sadun lukua. SALLA istuu hetken aladillaan.,
pian han kuitenkin aloittaa taas BRITAN héirinnan. BRITA komentaa SALLAA |opettamaan. Anne el huomio
tilannetta, vaan jatkaa sadun lukua.

Neuvotteutilanteita havainnointiaineiston pohjalta tarkasteltaessa kiinnitettiin huomiota neu-
vottelujen aiheidin ja aloitteentekijadn neuvottelutilanteita mérittévina tekijéind. Havain-
nointiaineistoa analysoitaessa neuvotteujen aiheita tarkastetiin yhteisia nimittgjia etsien. Ai-
neistosta nous esille kaks selvaa neuvotteluaiheiden padryhmag; sdantdja, kayttaytymista ja
jarjestysta seka toimintaa ja toimintatapoja koskevat neuvottel ut, joiden alle 1&hes kaikki kéy-
dyt neuvottelut saattoi jakaa. Havainnointiaineistosta l6ytyi vain muutamia neuvottel utilantei-
ta, joita e voinut aiheeltaan jakaa edell& mainittujen ryhmien alle. Kaikki neuvottelutilanteet
eivat kuitenkaan kuuluneet puhtaasti aiheeltaan ainoastaan jommankumman ryhmén alle,
vaan niissa saatettiin kasitella muitakin aiheita. Joskus ndiden paaryhmien neuvottelujen ai-
heet saattoivat myos sekoittua keskendan. Kummankin paaryhmén alla kéytiin neuvotteluja,
joissa keskeisimpana neuvotteluun ajaneena motiivina voitiin néhda olevan sisdainen pyrki-
mys, kuten oma tahto tai halu, eivét niinkéan ulkoiset tekijat. Seka aikuiset etta lapset toimi-
vat aktiivisesti neuvottelutilanteissa aloitteentekijoind. Kuitenkin aikuisen aloitteesta synty-

neita neuvotteluja oli aineistossa selva enemmisto (2/3).

Saantoja, kayttaytymista ja jarjestysta koskevat neuvottelut rgjautuivat aiheiltaan paasdantoi-
sesti kiellettyyn toimintaan sek@ odotettuun tai ei-toivottuun kéayttdytymiseen. Neuvotteluja

séannoistd, kayttaytymisesta ja jarjestyksesta kaytiin koskien pelejd, leikkejd, kiusausta, si-



voamista, siirtymistd, pukemista ja ruokailua. Aikuinen toimi lapsia useammin aloitteenteki-

jand séantoja, kayttaytymista ja jarjestysta koskevissa neuvotteluissa.

N33 Sakset ovat valmiina pdydalle alkavaa askartel ua varten. Tytét menevét pdydan luo ja ottavat sakset kasiin-
Kirs: Ei leikita saksilla!

Tytot laittavat sakset poydalle. SALLA kuitenkin ottaa sakset pian uudelleen.

Kirgi: Mités niisté sanottiin?

SALLA laittaa sakset takaisin poydalle.

N153 Lapset sydvat purkkaa ruokailun jalkeen. Anne kyselee lapsiita arvuutuksia.
Anne: Hymyssé suu, taivaalla...”

Lapset: kuu (huutavat)

Anne: Nain me alotettiin syksyll&a, mutta mité nyt taytyy tehda, jostietad vastauksen?
SANETTE: Viitata

Anne: No, niin

Anne esittaa lapsille seuraavan arvoituksen. Kaikki lapset huutavat taas vastauksen.
Anne: Kuinka monta kétta nait pystyssd, SANETTE?

Anne: Katsotaan, jos ens kerralla kaikilta onnistuisi.

Anne kysyy ja télla kertaa lapset viittaavat.

N139 Tyt6t huomauttavat Kirsille, ettd TURKKA ja VILLE eivét varmaan voi istua vierekkdin, silla pgjilla on
meno paalla. Kirs katsoo poikiin vedoten: ” Kylla min& uskon, etté se pojilta onnistuu.” .
Ei kuitenkaan kestd kauaa, kun pojat alkavat taas pelleilla. Kirsi menee poikien [uo ja pysdyttaa pojat.

Toimintaa ja toimintatapoja koskevat neuvottelut liittyivét paivéérjestykseen niin lasten
omaehtoiseen kuin ohjattuunkin toimintaan. Neuvottelut koskivat esimerkiksi valineitd, mate-
riaalia, tiloja tai lupaa. Toimintaa ja toimintatapoja koskevat neuvottelut gjoittuivat usein siir-
tymétilanteisiin, ja niita kaytiin useimmiten lasten aloitteesta erona séntoja, kayttaytymistaja
jarjestysta koskeviin neuvotteluihin. Neuvottelujen kautta lasten voidaan ndhda suuntaavan

toimintojen gjallisiajatilallisia ulottuvuuksia (Strandell 1995, 88).

N17 Menninkaisten ryhma on siirtyméssa ulos. TUOMAS on rakennellut aiemmin puupalikoilla.

Maija: Hei, TUOMAS, siivoisitko nyt noi sun suunnitelmat pois, niin tdnne paastaan siivoamaan?
TUOMAS menee sivoamaan.

Maija: Hyva, jos vain keksisit, mihin ne rakentaisit, niin ett ne voitaisin sdilyttaa, niin ei tarvis sivota.
N90 TOMMI pyytéa Maijaa lukemaan.

Maija: Luen kylla sulle, mutta syddaan valipala ensin.

N12 Lapsilla on Ielupéiva. Menninkéiset suunnittelevat salissa leikkien toteuttamista. Anne ohjaa lapsia, laitta-
maan silmét kiinni ja miettimaan itse rauhassa, mita haluaisi tehdd, missé ja kenen kanssa. Taméan jalkeen lap-
set siirtyvat leikkiryhmiin, Lapset kertovat Annelle ja muille, mitd aikoivat leikkia ja missd. Anne kirjoittaa leikit
jaleikkiryhmét taululle sekd ohjaa |l eikkialueiden valinnassa, jotta kaikki saisvat leikkirauhan...
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7.2 Valtajavastuu neuvotteluja maarittavina tekijoina

Anne: " ... sitten kun Sité vastuuta annetaan, niin tavallaan samassa aisaparissa opetetaan sitd, etté vastuu ja
valta kulkee kasi kadessé. Etta jos sulla on mieleton valta, ni sulla on kylla miel etdn vastuukin.”

Valta muotoutuu toiminnassa, ihmisten valisissa sosiaalisissa suhteissa. Aikuisen ja lapsen
valinen suhde ndhddan valtasuhteena, jossa aikuinen on lapseen néhden yliasemassa. Tama
valta-asema on sidottu rooliin ja on siten legitimoitu. Jollei ole valtaa, el ole olemassa myos-
k&an vallankayttdjaa eika vallankaytonkohdetta (Strandell 1995, 119). Valta e kuitenkaan ole
valmiiksi olemassa oleva ominaisuus, vaan jokaiselle rakentuu oma tilanteellinen valta-
asemansa. Valta rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja sita kaytetdan toimittaessa
(Lehtinen 2000, 85.) Téaten myos lapset tulee ndhda aktiivisina toimijoina ja vallan kayttgjina
neuvottelutilanteissa; heill& itsell&an on k&ytdssa valtaa, joka rakentuu vuorovaikutustilanteis-

sa

Lapset kayttavat aktiivisesti valtaa neuvotellen, luoden sosiaalista jarjestysta ja muokaten
kulttuuria niin aikuisten kuin lastenkin kanssa. Lasten toimijuus ja tilanteelliset asemat eivét
ole paikkoja, joihin asetutaan vaan ne syntyvéa neuvottelujen ja aktiivisen omatoimisuuden
tuloksena (Hutchby and Moran-Ellis 1998, 14-17). Valta esintyy vuorovaikutussuhteissa.
Inglis (1997, 9) korostaa kuitenkin, etté valtaa voidaan kayttéa myos kasvatuksel lisesta nék6-
kulmasta hyddyksi. Opettagjat ja kasvattgjat eivdt pedagogisessa toiminnassaan vain harjoita
valtaa, vaan he voivat myos jakaa sité ja tukea téten valtautumista. Strandellin (1995, 118,
120) mukaan valta voidaan juurikin ndhda neuvottelukysymyksend, el niinkéén valmiiks an-
nettuna rakenteena. Lasten ja aikuisten suhde el ole muuttumaton, vaan sitda muokkaavat kasi-
tykset lasten olemuksesta ja toimijuudesta. Ei mydskaén voida olettaa aikuisten ja lasten mo-
tilvien olevan samankaltaisia neuvottelutilanteessa, vaan heidéan erilaiset yhteiskunnalliset

asemansa ja nakokulmansa tulee huomioida.

Tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota valtaan erityisesti neuvotteluissa tehtyihin ratkaisuihin
ja neuvottelujen lopputulokseen vaikuttavana tekijand. Havainnointiaineiston pohjalta niin
aikuiset kuin lapsetkin kayttivét ja jakoivat valtaa neuvottelutilanteissa. Valta méaritteli seka
neuvottelujen suuntaa etta neuvottdijoiden tilanteellisia asemia. Vallan kietoutumista neuvot-
teluihin on tarkasteltu neuvottelijoiden vallan kdyton liséksi myos toimijuuden ndkokulmasta.
Aikuisten vallankaytto ja valta-asema perustui useimmiten aikuisen rooliin ja kasvatukselli-

seen asemaan. Lapset rakensivat valta-asemiaan tilanteellisesti ja omista toiminta



resursseistaan riippuen. Vallan jakautumista neuvottelutilanteissa on kuitenkin padsdantdisesti
tarkasteltu keskittyen neuvottelujen tilanteellisiin asemiin sek& neuvottelujen suuntaan, ratkai-
suihin ja lopputulokseen vaikuttavana tekijana.

Aikuisten kasvatuksellinen valta ja vastuu

Havainnointiaineiston pohjalta neuvottelutilanteissa aikuisten vallanké&ytdssa korostuivat oh-
jaukselliset ja kasvatukselliset piirteet. Nuutisen (1994) mukaan kasvattajan vallankayttd poh-
jautuu kasvatuksellisiin ndkokulmiin. Kasvattga toimii oman ammattitaitonsa mukaisesti
kunkin kasvatustilanteen vaatimalla tavalla. Kasvattgja ohjaa, johtaa, suojaa, rohkaisee, neu-
VOO, Opettaa, kaskee, rankaisee, palkitsee jatoimii esimerkkina kasvatustilanteissa. (Mt., 104.)
Havainnointiaineiston pohjalta aikuinen toimi neuvottelutilanteissa kasvattgan roolissa ja oh-
jasi toimintaa tavoiteltaviin pdamaariin. Neuvottelutilanteet vaihtelivat sen mukaan, toimit-
tiinko neuvottelutilanteissa aikuisen valmiin ratkaisun mukaan, neuvoteltiinko ratkaisu yhdes-
sa alkuisen ohjeistuksella vai ohjasiko aikuinen lapsia itsedan keksimaan tilanteeseen ratkai-
sun. Kayttéesséén ohjauksellista kasvatuksellista valtaa aikuinen ohjaili neuvottelutilannetta
hyodyntden aikuisen auktoriteettiasemaa ja pyrki perustelujen kautta saamaan lapset ymmaér-

tdmaan valitut ratkaisut.

N75 Menninkaiset ovat siirtymassa ruokailemaan. MIKAEL ja VILLE tonivét toisiaan jonossa ja nauravat ko-
vaan aaneen. Kirsi huomauttaa asiasta pojille. Pojat kuitenkin jatkavat.

Kirsi: Nyt VILLE ja MIKAEL, menk&a eteisen puolelle rauhoittumaan, niin voidaan sitten aloittaa!

VILLE ja MIKAEL menevét eteiseen, mutta jatkavat riehakasta touhuamista siell&. Anne saapuu paikalle ja ih-
mettel ee poikien touhuja. Kirs tulee eteiseen myos. Han kertoo Annelle, ettd han on huomauttanut pojille asiasta
jalaittoi nyt heidét eteiseen rauhoittumaan.

Kirsi: Nyt olen pajillejo kolme kertaa sanonut. En tieda, ja&ko pannari saamatta.

Anneja Kirs katsovat poikia merkitsevasti.

... Kun jonottaville lapsille on jaettu ruoka, Anne ja Kirsi keskustelevat yhdessa, mité etei sessé odottavien poiki-
en kanssa tulisi tehda. Meno on ollut VILLELLA ja MIKAELILLA riehakasta koko péivan, eivitka he ole rau-
hoittuneet, vaikka asiasta on huomautettu ja keskusteltu yhdessa. Anne ja Kirsi sopivat, etté tarkkaillaan hetki,
mita tapahtuu. Lapsia on nyt varoitettu, jos meno jatkuu, pojat jaévat vaille pannaria.

... Anne ja Kirs sopivat yhdessa, efta pojat jaavéat tandan ilman pannaria, silléa eteisessi e olla rauhoituttu,
eivatka varoitukset ole tehonneet. Kirsi menee poikien luo selvittdéméan asaa.

Kirsi: Maa ihmettelen kyll& tuota. Silloin kun on hauskaa, niin on hauskaa, mutta rauhoittua pitéda osata silloin,
kun sen aika on.

Pojat ovat aivan hiljaa eteisessa. Kirs sanoo pojille, ettd he voivat hakea muuta valipalaa keittilté. Pojat pa-
laavat hetken kuluttua. MIKAEL tuo leipakorin ruokailuhuoneeseen, VILLE jaa kuitenkin eteiseen. Kirsi kdy
kehottamassa VILLEA tulemaan sydmaan, silla muuta vélipalaa ei ole enda tarjolla

... MIKAEL ja VILLE ovat sytneet. MIKAEL kehuu Kirsille, kuinka hyvaa leipa oli. Kirsi huomauttaa pajille,
ettd poikien pannarit ovat kérryssa, ja ne jaivat talla kertaa saamatta.

Kirsi: Voi harmi! Teidén kannattaisi ensi kerralla ehkd miettié hieman tarkemmin. Ehk& opitte tasta jotain!
MIKAEL sanoo, ettel han olisi edes halunnut pannaria. ...

N115 Menninkdiset ovat saapuneet |&heisen jarven rantaan tarkastelemaan ja piirtamaan kevaan merkkeja.
Kirs pyytaa kaikkien lasten huomiota hetkeks.
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Kirsi: Sovitaan téssa vahan rajoja ennen kuin jaan teille nama variliidut. Kuuntele hetki tarkasti. Sovitaan nyt
yhteisesti rajat, ettel teidan tarvi olla téalla meidan kainal ossa.
Kirs selvittdd lapsille, mitkd ovat rajat, jossa lapset saavat liikkua vapaasti ja etsa oman hyvan paikkansa.

N46 Kun kaikki lapset ovat |opettelemassa ruokailua, Anne kysyy, kuka lapsista haluaisi tulla eteen taululle te-
kemadan piirtamisarvuuttelua. Kaikki lapset ilmoittavat halukkuutensa huutamalla ” mag, maa, maa haluun.”
Osa lapsista nousee yldsja lahtee jo liikkeelle.

JOHANNA: M&a haluun, méa en oo ollut pitkdan aikaan. (huutaa)

Anne: Niin mutta tdssi on yks sellainen juttu, etté kaikki jotka huutaa tai kdvelee, niin e voi paasta tanne.
JOHANNA jatkaa huutoaan ja keikkuu tuolillansa. Anne menee JOHANNAN |uokse perustelemaan, miksi han e
voi ottaa sellaisia lapsia, jotka huutavat. Anne sanoo, etta kaikilla, jotka nostavat kaden ylos ja néin ilmoittavat
hal ukkuutensa, on mahdollisuus paasta piirtamaan.

Strandell (1995) tuo kriittistd nékokulmaa aikuisen ja lapsen ohjauksellisen suhteen tarkaste-
an tarkasteltu ohjauksen nakokulmasta. Ohjauksen késitteen ongelma kuitenkin piilee sen yk-
sipuolisuudessa. Vaarana on, etta ohjauksellinen ndkékulma sulkee pois lapset aktiivisina
toimijoina néhden vuorovaikutuksen kulkevan ainoastaan aikuisilta lapsille. (Mt., 120.) Ha
vainnointiaineistosta keréttyjen neuvottelutilanteiden kasvatuksellisen ohjauksen kéytdssa ko-
rostui kuitenkin lasten aktiivinen toimijuus. Aikuinen kaytti valtaansa suoden samalla tilaa
lapselle rakentaa aktiivisesti omia tilanteellisia asemiaan ja huomioi myos lapsen ndkokul-
man. Kommunikatiivinen vaihto kulki neuvottelutilanteessa molempiin suuntaa, ei ainoastaan

aikuisiltalapsille.

Aikuisten kasvatuksellinen valta ja vastuu nousivat esille my6s ryhmén aikuisten haastatte-
luissa. Menninkdisten ryhman aikuiset korostivat haastatteluissa kasvattajan rooliin sidottua
valtaa ja vastuuta, jonka he nékivét ohjauksellisena ja kasvatuksellisena. Strandell (1995, 121)
gisointi ja paivakodin jarjestyksen yllgpitdminen pitavat ylla perinteista valtasuhdetta. Haas-
tatteluissa vallan ja vastuun koettiin olevan yhteydessa kasvatukselliseen toimintaan ja kasvat-
tgan asemaan. Aikuisen nahtiin harjoittavan toiminnassaan kasvatuksellista ja ohjauksellista
valtaa suhteessa lapsiryhmaan ja olevan viime kadessa vastuussa. Aikuisen vallankaytto néh-
tiin kuitenkin my6s toiminnan mahdollistajana, postiivisien asioiden esille nostamisena ja
tasa-arvoisuuden takagjana. Kaikki haastateltavat reflektoivat vallankaytt6ansa suhteessa vas-

tuuseen ja korostivat sen tiedostamista kasvatuksen perustana.

Kirsi:” ... ehka se on téllanen puheenjohtajatyyppinen taitaa olla (aikuisen rooli). Etta johdattelee sita keskuste-
lua ja koittaa, varsinkin, jos on useampi laps, toinen toinen lapsi, niin kun aikuinenkin, saa ilmastuu itteensa
paremmin ja saa sanaansa kuuluwville. Niin ehké sitten sen heikomman &énta sielta sit 16ytaa, ikéan kuin saada
sitten enemman esille (\)(.) Kai se on, et aikuisella on kuitenkin aina se viimenen sana sit siihen asiaan, et se
taytyy sit loppu viimeks paattaa, et kuinka siina tilantees sit jatketaan.”



Anne:” Ja nyt kun s& kysyit sitd aikuisen valtaa, niin aikuisellahan tssa on, tulee tassa kohti sellanen luvallinen
valta, hanenhan pitaa taata jollain lailla tydrauhaa.... Kun ei minkdlaista valtataistelua tahansa, () ettéajostain
kohdasta se on napsautettava poikki ja sanottava stop, nyt mina sanon. Niin téssa nyt on semmonen esimerkki,
missd se aikuinen astuu vallallaan.... Se on myos sita erdanlaista vallan kayttdo, ettd ma noukin sielta tavallaan
semmosia asioita silloin, kun ma naan (.) ettd " olipa kivasti nain”. Ja sitten loppujen lopuks talla hyvalla sem-
mosella positiivisella, sill& kuitenkin sitten saavutetaan monta kertaa enemman, kun télla sormi pystyssa osotta-
malla, etté "ndin tassd kuuluu tehdé ndin’..."

Maija:” ... mulla tulee mieleen vastuusta, etta aina pitda miettia sitten sekin tarkkaan se tilanne. ... Mutta vastuu
tietenkin on, etta ohjaa oikeaan suuntaan ja ndin poispain.”

Anne: " Etté viisaastihan sita aikuisen on kaytettava tata valtaansa... Ma olen vastuussa ensnné sille lapsiryh-
mélle, et joson, sité nyt sanotaan téll& tavalla, etta tota tapahtuuko oikeus. ... Kaikille on samat saannét ja ndin.
... No sittenhdn ma joudun vallastani tavallaan niin kun vastuuseen vanhemmille, ettéd miksi ja miks ja miks.
Elik& seuraava rinki téssa on sitten ne vanhemmat. () No, sitten voi miettid, mika se seuraava rinki sitten on.
Oisko se, oisko se sitten mun oma, oma tama mieli tavallaan. Sta niin sitten Sité itsetutkiskelun rinki&, en tieda,
se sielld ulkopuolella vai onko se kaikista ydin sielléa sisélla. () Kun gjattelee, mut ettd periaatteessahan mun
taytyy tavallaan taytyy tehda sté keskustelua myos itseni kanssa, koska enhdn ma mitenk&an, nehan on aina
ajassa ja joka hetkessd eri asiat, ei ndissa 00 mistadn, & tété voi monistaa tata asiaa vuodesta toiseen, elika e
ne ole samanlaisia tilanteita.”

Ohjauksellisessa ja kasvatuksellisessa vallankayt6ssa aikuinen oikeutti vallankayttonsa sosi-
aaliseen asemaansa ja rooliinsa ryhmassa perustuen. Kasvatuksellinen valta el mitétoinyt lap-
sia toimijoina, vaan pikemminkin nosti heidét esiin aktiivisessa neuvotteluroolissa selityksia
vaatien ja ymmarrysta etsien. Aikuinen kéaytti kasvatuksellista valtaa tilanteiden selvittelyssa
mutta ohjasi usein samalla myds lapsia tilanteellisten asemiensa rakentamisessa ja vastuun
kantamisessa. Kasvatuksellisen vallan voitiin ndhda olevan tiiviisti yhteydessa vastuun késit-
teeseen; aikuisella on kasvatuksellinen vastuu lapsesta, joka tuo mukanaan tietyn valtaposi-

tion.

Aikuisten voidaan nahda aktiivisen kasvatuksellisen vallan ja vastuun kaytén kautta antavan
toimintamalleja ja ndyttavan esimerkkia lapsille heidan omien neuvottel utaitojensa rakentami-
seen. Kemple & Hartle (1997) ndkevéa aikuisen aktiivisen ja tukevan roolin neuvottelutilan-
telssa valttamattomana lasten omien vastavuoroisten sosiaalisten taitojen kehittymisen kannal-
ta. Varhaiskasvatusymparisto, joka pohjautuu aikuisen yllgpitdmalle demokraattiselle jarjes-
tykselle, luo puitteet, joissa lapset voivat harjoitella turvallisesti neuvottelutaitojaan. Demo-
kraattinen jarjestys edustaa aikuisten luomia selkeita rajoja, joiden sisdlla lapset oppivat vas-
tavuoroisia vuorovaikutuksen taitoja. Lapsia kuullaan ja heité kannustetaan aktiivisuuteen ai-
kuisen luomien raamien sisélla Demokraattinen toimintatgpa pohjautuu arvostamisen periaat-
teelle ja synnyttaa yhteisollista toimintaa. (Mt., 139- 146.)
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Valtuutetut ja vastuutetut lapset seka lasten néennéinen valta ja vastuu

Havainnointiaineiston pohjalta valta rakentui aikuisten ja lasten valisessa vuorovaikutuksessa
neuvottelutilanteissa. Aikuiset ja lapset kayttivéat valtaa tavoitellessaan omia neuvottelupda
mééridan. Neuvottelijoilla oli hallussaan valtaa, joita he itse kayttivét, mutta jota he myos ja
koivat. Havainnointiaineiston pohjalta aikuiset jakoivat valtaa valtuuttaen lapset toimimaan
itsendisesti ja korostaen lasten omaa vastuuta tilanteessa. Vallan jakaminen, valtuuttaminen
mahdollistaa toimijoiden valtautumisen. Valtautumisen mahdollistava ympérist6 murtaa pe-
rinteisia valtarakenteita ja synnytt&a tilaa neuvottelujen kautta rakentuville suhteille. Valtau-
tuminen haastaa vastuun, gjattelun ja arvojen uudelleen méaérittelyyn (Laursen 2005, 139).

N51 Menninkai sten ryhma on | ahei sessé metsassa leikkiméssa. Lapset ovat rakentaneet leikkejaan pitkin sovittu-
jaalueita. ILONA tulee kertomaan Annelle ja Kirsille, ettd pojat tulivat heidan leikkipaikalleen. Kirsi huomaut-
taa, etté saavuttaessa metsdan pojat valitsivat sen leikkipaikan heti itselleen, ja tytdt tulivat siihen poikien olles-
sa kerdamassa materiaalgja leikkiinsa. Kirs ja Anne kehottavat lapsia sopimaan keskenaén lelkeisté. Heidan on
nyt yhdessa neuvoteltava, voivatko he leikkia siind yhdessé vai kumpi porukka jaa leikkipaikalle.

Anne: Keskustelkaa nyt yhdessa, onko kompromissi mahdollinen.

Tytot |ahtevét leikkipaikalle. Kirsi ja Anne seuraavat tilanteen etenemista. Lapset saavat tilanteen neuvoteltua.

N197 Lapset alkavat syddd. TUOMAS ojentaa JOHANNAA, joka kayttaa pelkkaa veista ruokailuun, kovaan éa-
neen.

TUOMAS: JOHANNA, ei syoda veitsella!

Anne: Ohjaa sitd JOHANNAA, ala kaikkia.

TUOMAS Sytdaan veitselld ja haarukalla, e laiteta veisté suuhun.

Valtuuttamisen liséks aikuiset jakoivat myos ndenndisesti valtaa ja vastuuta neuvottelutilan-
teissa antaen lapsille valinnanmahdollisuuden tarjotuista vaihtoehdoista. Néissa tilanteissa
lapsilla oli ndenndisesti hallussaan valtaa ja osuus vastuuseen toimiessaan valintansa mukai-

sesti aikuisen reaamittamassa tilanteessa.

N132 BRITALLA on syntym&paiva, ja han on tuonut paivakotiin mieluista musiikkiaan ja karkkia muille lapsille
tarjottavaksi. Ruokailun jalkeen BRITAN tuoma levy laitetaan taustalle soimaan, ja lapset syovét karkkeja pai-
koillaan istuen. Lapset puhuvat kovaan aaneen, vertailevat karkkeja keskenéan ja hassuttelevat. Anne sammut-
taa mugikin.

Anne: BRITA on tuonut levyn, jota halutaan kuunnella. Mutta kaikki taélla pitavat tutteja (karkkeja) molemmissa
késissa ja huutavat " kato mua, kato mua” . Ei taida olla kovin jarkevaa.

Anne katsoo lapsiin vetoavasti. Lapset kuuntelevat.

Anne: Nyt on tehtava valinta, haluatko kuunnella musiikkia ja sydda karkkia vai imeé tutteja ja huudella toisille,
ettd " kato mua” ?

BRITA: Kuunnella

SALLA: Niin. Ollaan nyt jarkevia!

N57 Lapset istuvat poytien aaressa omilla paikoillaan. Anne puhaltaa lintupilliin. Lapset kiinnittavat huomioon-
sa ja nostavat kédet ylos.

Anne: Ihanaa, kaikkien korvat ovat virittdytyneend valmiina kuuntelemaan! Mina olen valmis sydméaan, oletteko
te? Josolet valmis, niin ndyta se minulle...
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Valtuuttaessaan lapsia toimimaan itsendisesti aikuinen jakaa lapsille my6s vastuuta. Lasten
valtuuttamisen taustalla vaikuttavat gatukset omatoimisuuteen kannustamisesta Kemple &
Hartle (1997) nékevét aikuisen ohjaavan roolin korostuvan lasten aktiivisen toimijuuden tuki-
jana ja mahdollistajana. Kasvattgjan ymmarrys jokaisen lapsen yksilollisistd kyvyista ja tar-
peista auttaa rakentamaan kasvatusympariston ja luomaan toimintatapoja, jotka ohjaavat lap-
sla omatoimiseen tilanteiden ratkaisuun. (Mt., 139-141.) My0s ndennéisissa vallanjaon tilan-
teissa voidaan taustalla ndhda pyrkimystéa lasten oman ajattelun herdttamiseen ja seurauksien
pohtimiseen. Aikuinen luo lapselle raamit, joissa harjoitella omaa vallankaytt6a ja vastuun
kantamista. Lasten valtuuttaminen on positiivista vallanjakoa, jolloin aikuinen valtuuttaa lap-
sia antaen heille toimintavaltaa. Lapset ikdan kuin lainaavat aikuisten auktoriteettia ja alkavat
ndin ohjata toisiaan ja yllapitda jarjestysta keskuudessaan (Strandell 1995, 142). Valtautumis-
ta tgpahtuu myos tilanteissa, joissa ilmapiiri luodaan lasten valtautumisen mahdollistavaksi.
Laursenin (2005, 139) mukaan valtautumisessa on kyse ulkoisen kontrollin muuttumisesta
sisdiseksi. Usein valtuuttamiseen nahdaan liittyvan myos kasvatuksellisia tavoitteita, kuten

oman vastuun kantamista ja itsendisten neuvottelutaitojen oppimista

Menninkaisten ryhman aikuiset korostivat haastatteluissa lasten valtuuttamista ja vastuun ja-
koa. Ryhméan aikuisilla oli yhtendinen ndkemys lasten omatoimisuuteen kannustamisesta.
Heidan mielestéan neuvottelutilanteissa tuli pyrkié yhteisen toimivan ratkaisun [6ytamiseen ja
kaikkien neuvotteluosapuolien sitouttamiseen siihen. Strandell (1995, 141) ndkee téata kautta
lapsille siirrettdvéan valtaa ja vastuuta, ja osallistuttavan toimintatavan kytkevan lapset mukaan
ristiriitojen ratkaisuun. Lasten valtuuttamista tarkasteltiin myds haastatteluissa vastuun kan-
tamisen nakokulmasta. Lapsille vastuun opettaminen tuottaa suhteiden sdételya itsensa ja

muiden valilla seka seurauksien kantamista omista teoista (Mt., 142).

Kirsi: " No, kun mé koen, et varsinkin tménikasten lasten pitéis jo hyvin paljon itte selvittelemaan ja neuvotte-
lemaan néita asioita... Et oppii sit paljon paremmin, kun aikuinen e puutu koko aikaa, ettéd antaa sita vastuuta
mahdollisimman paljon.... taytyy niin kun pikku hiljaa (jakaa vastuuta) mun mielesta, jo nuorempana ja pienem-
pana. Et vahitdlen, et eihan sitd yht'akkii voi oppii johonkin vastuuseen, jos e sita vahitellen anna ja laps osot-
taa olevansa sen vastuun mittanen tai arvonen, niin sit sitd voidaan niin kun lisatd. Se tietenki perustuu luotta-
mukseen (--)”

Anne: " ... Ja sitten me ollaan annettu niita pelimerkkejd, kun tulee ssmmonen tilanne, niin on sanottu, etta koit-
takaas nyt selvittdd se tilanne. Se e ole taé ja téa ja tdd asa, niin miettikéés nyt, mika se ratkasu voi siind olla.
Tammossia me ollaan tehty. Plus ettd, jos kaks riitelee, kaks lasta esmerkiks kesken&an silla tavalla, etté toi on
sitd, toi on tatd, eipds juupas, vahan téhan tyyliin, ei ne ole siell& toisessa aarilaidassa, jossa revitéan, vaan ne
riitelee tasté asasta, on myOs opetettu Sta, ettd menkadpas nyt kaksin ja miettikéépas nyt uudestaan se tilanne
ja meette sopimaan sen asian. Eli tulee myds sellasia riitoja lapslle, johon aikuinen e ees periaatteessa voi
menna ratkasiaks, kun meilla ei ole niita ratkai sun avaimia, vaan ne on niill& riitelij6illa.”



Maija: " Etta kylla se kuuntelijan rooli siiné tarkee on ja dtten, jos el paase yhteisymmérrykseen lapset kes-
kenansa, niin sitten vasta sovittelen siind.(.) Se on kyll& tos térkee, etten mind ainakaan mene puuttumaan silla
lailla, ettd lapsen puolesta sanon kaikki. Se sosiaalinen puolihan siina just kehittyy ja tulee ilmi, et pystyy neu-
vottelemaan ne asiat. ... No, kylla maa nyt koen, ettd kun se lapsi siind keskustelee, niin kylla han vastuussa sii-
na mielessa on, etta niin kun kasittaa sen, mitéa on tapahtunut ja ymmartaa esimerkiks lydmistilanteessa, etté kun
han ly6, niin hanella on vastuu, jos toiseen sattuu, néin poispéin. Et hanen taytyy ymmartaa se, mité han on teh-
nyt.(.) ... Kylla silla lailla monta kertaa, et jotain on ollut ja kokeillaan sitten, kuinka onnistuu, jos te nyt itse
saatte paattéa ja tehda, etté kuinka saa vastuun siita, etté pystyy hoitamaan sen asian. Ja se on onnistunut kylla.
Ja sekiitos on kylla tosi térkee ja se kehumispuoli siing, ettd huomaa hyvin, etté asiat onnistuu ja muistaa kehua
paljon.”

Aikuisen roolia korogtettiin haastatteluissa lasten valtautumisen mahdollistgjina. Church
(1991, 24) méaarittelee valtautumisprosessissa aikuisen tehtévaks auttaa lapsia ymmartamaan,
etta valtautumisessa on kyse oikeasta vallasta ja vaikutusmahdollisuuksista itsea koskevista
asioista. Lasten keskinaisissa neuvottelutilanteissa aikuiset painottivat lasten omien valmiuk-
sien tukemista tilanteen selvittelyssd. Haastatteluissa tuotiin kuitenkin esille myos kasvatuk-
sellisten puitteiden merkitys vallan ja vastuun jakamisen edellytyksend. Vallan ja vastuun
ymmaérrettiin olevan lagjemmin yhteydessa ohjauksellisiin kysymyksiin. Lasten ndhtiin kas-
vavan valtaan ja vastuuseen, kun he turvallisessa ympéristdssa saivat niiden kayttéa sopivissa
méaarin harjoitella Myods Kemple & Hartle (1997) ldhestyva omatoimisuutta kasvamisen pro-
sessin ndkokulmasta. Aikuisen tulee omallatoiminnallaan osoittaa lapsille toimintatapoja, jot-
ta ndma itse oppisivat oma-aloitteisesti toimimaan niiden mukaan. Téta kautta lapset kasvavat

vastuunkantoon ja tilanteiden omatoimiseen selvittelyyn. (Mt., 143-144.)

Havainnointiaineiston pohjalta on todettavissa, ettd valtaan ja vastuuseen liittyvét kysymykset
olivat esillaryhmassa myos aikuisten keskinéisissa pedagogisissa keskusteluissa. Palavereissa
seka arjen vuorovaikutustilanteissa keskustelut sivusivat usein aikuisten ja lasten rooliin,
omatoimisuuteen seka valtaan ja vastuuseen liittyvia kysymyksia. Keskusteluissa ryhman ai-

kuiset pohtivat yhdesséa mm. toimintakaytantdjéén seké niiden taustalla vaikuttavia perusteita.

T17 Alamme yhdessd keskustella lasten ristiriitatilanteiden ratkaisemisesta. Anneja Kirs kertovat, etta heillé on
pyrkimyksenadn kannustaa lapsia ratkaisemaan keskenddn ongelmansa ja oppia neuvottelutaitoja ja yhdessa
toimimistapoja. Aluksi tdméa oli ryhmélla kovin vaikeaa. Lapset kaipasivat aikuisen selvittel yapua lahes kaikkiin
rigiriitatilanteisiin. Edelleen ryhmasta 16ytyy muutamia lapsia, jotka ovat kummissaan, kun aikuiset eivét heti
puutu tilanteisiin. Myds lasten vanhempien kanssa asiasta on ollut keskusteluja ja ryhmé on perustellut toimin-
takaytantéjaan vanhemmille. Ryhméan kanssa jokaviikkoisten metsdretkien tarkoituksena on antaa lapsille mah-
dollisuus omaehtoiseen leikkiin ja yhtei seen toimintaan rikkaassa ymparistdssa. Anneja Kirsi kertovat, ettd met-
sdretkia aloitettaessa, lapset eivat olleet vield valmiita tahan. Vapaa toimintamahdollisuus sai aikaan jatkuvia
rigiriitatilanteita lasten kesken. Lapset tappelivat keskendén lahes kaikissa tilanteissa ja kaipasivat aikuisen
selvittelyapua tilanteisiin. Aikuiset keskustelivat asiasta keskenaan, ja yhdessa paatettiin siirtya vai heittain oma-
toimisuuteen ohjaamiseen. Aluks metsdretkille jarjestettiin ohjattua toimintaa, kuten rasteja ja tutkimusmatkoja,
ja lapsilla oli lopuksi hiukan aikaa leikkia keskendan. Vaiheittain oman leikin aikaa liséttiin ja kannustettiin
lapsia itsendisempaan ja omatoi misempaan toi mintaan aikuisten tuella.

Anne ja Kirs kertovat, ettd ryhmén kanssa he ovat todella joutuneet miettimaan toi mintakaytantéjaan:
mika heill& on tavoitteena, mihin he pyrkivat, minka linjan he valitsevat, miten lapsia ohjataan? He pohtivat,



mika olis toimiva tapa kasvattaa lapsia omatoimisuuteen. Olisiko toimivampaa aluksi pitaa tiukkaa linjaa ja
|dysentéa vai vapauden kautta kasvattaa lasten omaa vastuuta. He tuovat esiin, etté eri tavat toimivat eri tavalla
eri lapsiin. He ovat paattanest, etta aikuisten ohjaus tiedostettua lasten oman toimintavapauden lisdamista. Ai-
kuiset eivét ole heti paikalla ohjaamassa lapsia tai tarjoamassa val miita ratkaisumallgja ja toimintatapoja, vaan
lapsille annetaan omaa tilaa ja kannustetaan selvittamaan itse tilanteet.

Lapset vallan kayttgjind ja vastuun kantajina

Aikuisten ja lasten valisissa suhteissa valta on 1asna toiminnoissa, mutta ei ainoastaan aikuis-
ten kayttdmang, vaan myos lasten muokkaamana (Dahlberg et al. 1999, 49.) Havainnointiai-
neiston pohjalta lapset kayttivét aktiivisesti valtaa neuvotellen, luoden sosiaalista j&rjestysta ja
muokaten kulttuuria niin aikuisten kuin lasten kanssa. Hutchby ja Moran-Ellis (1998, 14-17)
ndkevéat lapsuuden toiminta-areenat paikkoina, joissa lapset neuvottelevat, kayttavét valtaa ja
rakentavat tilanteellisia asemiaan. Lasten toimijuus ja tilanteelliset asemat eivét ole paikkoja,
joihin asetutaan, vaan ne syntyvéa neuvottelujen ja aktiivisen omatoimisuuden tuloksena.
Neuvottelutilanteet ja neuvottdijoiden tilanteelliset asemat muodostuivatkin toimijoiden kes-

kin&isen neuvottelun tuloksena.

Lapset kayttivat valtaa neuvottelutilanteissa omista toimintaresursseistaan riippuen. Lasten
kesken on havaittavissa yksilollisia eroja sen suhteen, miten paljon he saavat haltuunsa ja
kayttavét valtaa neuvottelutilanteissa (L entinen 2000, 98). My6s havainnointiaineiston pohjal-
taoli yksil6lliset erot nousivat esille lasten vallankayton ja valtapyrkimysten suhteen. Se mil-
laiseksi neuvottelutilanne muodostui, vaikutti myos siihen, millaiset vallankytto- ja vaiku-
tusmahdollisuudet lapsilla oli. Lapset kayttivat aktiivisesti valtaa ja rakensivat neuvottelu-
asemiaan, mutta myds aikuiset ohjasivat lasten tilanteellista toimijuutta ja neuvottelujen ete-

nemista joko suoraan tai valillisesti luomallatietyt puitteet ja valtuuttamalla lapsia.

N212 EEVILLA on syntymapéivajuhlat ja han on toivonut leikkia ” vetta kengassa” . Leikkia varten lapsiryhméa
pitaad jakaa puoliks, saliin jaaviin ja ystavien hakijoihin, jotka menevét oven ulkopuolelle. Lapset saavat valita,
kummalle puolelle he haluavat jaada. Saliin jaéavia lapsia on kuitenkin lopulta enemman.

Kirsi: Kolme pitéisi viela saada. Onko ehdotuksia, miten saadaan selville, ketk& kolme menevét ulkopuolelle?
MIIA: EEVI maaraa.

Kirsi: EEVI maaraa. Sopiiko kaikille?

Lapset suotuvat MIIAN ehdotukseen.

Kirsi: EEVI on nyt syntymépéivasankari ja EEVIN sana on laki.

Lapset alkavat esittdd EEVILLE pyynt6ja ja perusteluja, miksi he haluaisivat jaada saliin. EEVI kuitenkin valit-
see kolme lasta. Lapset menevét eteiseen vastalauseitta.

N149 Menninkéiset ovat ruokailemassa. Maija tiedustelee, haluaisivatko lapset lisdd leipad, silla sita pitéis
hakea tarvittaessa keittidlta. Seitseméan lasta viittaa. REIMA haluaa lahted hakemaan leipdd. SANETTE ilmoit-
taa, ettd hén haluaisi 1&hted mukaan.

Maija: REIMA, haluaisitko SANETEN mukaan? Saat itse paattaa.

Anne: SANETTE vois availla ovia.

REIMA: Pérjaan itse kylla



Vaikka lapset kayttivét aktiivisesti valtaa, aikuisten luomat puitteet vaikuttivat merkittavasti
lasten toimintaan. Lapset pyrkivét kuitenkin aktiivisesti purkamaan aikuisten valta-asemia ja
vastustamaan auktoriteettia kuten myos Solberg (1994, 106) esittdd. Lapsi el passiivisesti alis-
tu heikompaan asemaan, vaan pyrkii aktiivisesti murtamaan vallitsevia valta-asemia. Auktori-
teetin vastustaminen ja séant6jen kyseenalistaminen ovat keinoja, joilla lapset pyrkivét ohjai-
lemaan omaa eldméaansa ja lisdéémaan vaikutusmahdollisuuksiaan (Corsardo 1997, 140). Las
ten aktiiviset pyrkimykset valta-asemien purkamiseen eivét ole osoituksia uppiniskaisuudesta,
vaan lapset pyrkivét téten muuttamaan vallitsevaa kulttuuria.

Lasten keskindiset neuvottelut ja vertaisohjaustilanteet kuvasivat aidoimmillaan lasten suhdet-
ta valtaan ja vastuuseen. Vertaisohjaus ilment&a lasten omatoimisuutta. Omatoimisuus perus-
tuu siihen, etta lapset ovat sisdistaneet ulkoisen kontrollin, ja se on muuttunut nakyméttomak-
S (Strandell 1995, 142). Lapset ohjasivat toisiaan toimimaan yhteisesti sovittujen periagttei-
den mukaisesti ja noudattamaan péivakodin sdantja seka myos neuvottelivat keskendan uu-
Sista s8annoiga ja tilanteellisista toiminnoista. Asetettujen sdantéjen noudattaminen ja yhtei-
nen huolehtiminen niista ovat Lehtisen (2000, 95) mukaan osoitus siitd, etta lapset ovat sisdis-
taneet pavakodin toimintaperiaatteet. Vertaisohjaustilanteissa lapset myos ottivat omatoimi-
sesti kayttoonsa valtaa ja vetosivat yhteisen vastuun kantamiseen. Lasten aktiivisuus ja oma-
toimisuus keskinaisissa ohjaustilanteissa vaihtelivat yksilollisesti suhteessa sithen, miten lap-
set saivat haltuunsa, kayttivét ja hyddynsivét valtaa ja valta-asemiaan, kuten myos Lehtinen
(Mt, 98) on tutkimuksessaan havainnut. Vallankéyttd ja vastuuseen suhtautuminen vaihteli

lisdksi my0s tilannekohtai sesti.

N61 Ruokailun jalkeen ja jalkiruoan aikana lapset saavat tehda taululle piirustusarvoituksia tapansa mukaan.
KALLE on ensimméisend vuorossa. Lapset huutelevat arvoituksia. KALLE sanoo lapsille, ettei kysy heilté ellei-
vét he viittaa.

N178 Tytot kikattelevat ruokaillessaan. BRITA pyytaa tyt6ilta ruokarauhaa. Tyt6t kuitenkin jatkavat nauramista.
BRITA huomauttaa asiasta tytdille toistamiseen. Tytét eivat kuitenkaan lopeta BRITAN pyynndisté huolimatta.
BRITA menee kertomaan Annelle, etté kikattelu héiritsee hanta.

BRITA: Maa en tykkad, kun EEVI, KATI ja SALLA naureskelee maidolleen taélla pdydassa.

EEVI puolustelee tyttja: ” Se on naurumaitoa.”

Anne huomauttaa tytdille, etté keskusteluja voi kylla kéyda, mutta pitédé miettia, miké touhu kuuluu ruokailuun.

N160 Meteli nousee ruokailun aikana pdydassd. TURKKA huomauttaa tasté muille lapsille.
TURKKA: Voitais puhua vahan hiljempaa.

Lasten valta- ja vastuukayttdytyminen liikkui omaan valtaan luottamisen ja sen tehokkaan
hyodyntamisen sek& aikuisten auktoriteetin lainaamisen ja aikuisiin turvautumisen valilla

Voidaan néhd4, etta lasten toimintaresurssit vaikuttivat lasten valta- ja vastuukayttaytymiseen



mutta myos tilanteellisilla tekijoilla oli merkitysta. Valtaa tehokkaasti hyodyntavét lapset ve-
tosivat lasten omaan vastuuseen vertaisohjaustilanteissa ja kayttivét rohkeasti valtaa. Vallan
tehokkaan hyodyntamisen edellytyksend olivat kuitenkin myods edulliset tilanteelliset tekijét.
Lapset myos lainasivat aikuisen auktoriteettia vertaisohjaustilanteissa oman valtansa tueks.
Aikuisen auktoriteetin lainaus synnyttdd neuvottelutilanteeseen toimijoille valtaa, jota on
mahdollista kayttda neuvottelussa hyddykseen vertaisten ohjauksessa, ja téten toimia ik&an
kuin varaopettajana (Lehtinen 2000, 97; Strandell 1995, 140-142). Useimmiten lapset kuiten-
kin hyodynsivat ensin omia toimintaresurssejaan neuvottelutilanteessa, mutta niiden vahvis-
tamiseksi vetosivat myos aikuisen auktoriteettiin uskottavuuden ja vahvistuksen saamiseksi.
Lapset turvautuivat kuitenkin myos aikuisen suoraan apuun neuvottelutilanteissa. Talloin lap-
set hakijat aikuiselta valmista ratkaisua tilanteeseen, jota he eivét yrityksista huolimatta olleet
saaneet keskendan selvitettya.

Lasten vertaisohjauksen ndkokulma avartaa perinteista ohjauksen tarkastelua, jonka mukaan
ohjaus on néahty pitkélti aikuisilta lapsille kulkevana yksisuuntaisena vuorovaikutuksena (vtr.

Strandell 1995, 120). Lasten vertaisohjaus ilment&a lasten omaa kulttuurista toimintaa ja hei-

muovaa lapsuutta ja lasten olosuhteita mutta myds lapset uudelleenrakentavat ympéristoa.
(Hatch 1995, 141.) Vertaisohjauksen kautta lapset méérittelevat sd8nnot ja toimintatavat uu-
delleen yksildllisista tentavista yhteisiksi, kollektiivisiksi asioiksi (Strandell 1995, 158). Néin
varhaiskasvatuksen instituutiot voidaan ndhda ennen kaikkea yhteisoing, joissa aikuiset ja lap-
set seka lapset keskendan uudelleen luovat ja vahvistavat sosiaalisia verkostoja. (Dahlberg et
al. 1999, 77, 79.)

Tasa-arvoiset neuvottel utilanteet

Havainnointiaineistossa esiintyi myds neuvottelutilanteita, joissa valta jakaantui vuorovaiku-
tustilanteessa tasapuolisesti neuvotteleville osapuolille. Valta rakentui neuvottelutilanteessa,
jossa neuvottelijat aktiivisesti hyddynsivat omia toimintaresurssejaan, roolejaan seka rakensi-
vat tilanteellisia asemiaan. Naissa neuvottelutilanteissa ratkaisut perustuivat yhteiseen sopi-
mukseen ja kompromisseihin, eika kenell&kaan neuvotteluosapuolella voitu katsoa olevan ti-

lanteellisesti ylivaltaa toiseen ndhden.
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N21 Maija ja Anne auttavat lapsia pukemaan eteisessa. Eras tyttd miettii &8neen, tarvitssiko han ulkona kura-
vaatteita. Paatyy siihen, etta ei laita.
Anne: No, jostiedéat, etta olet ulkona sististi.

N40 Lapset askartelevat aurinkoja.
JOHANNA: Saako talle tehda kadet?
Maija: No, saa!

JOHANNA: Maa teen télle kédet.
SALLAKIN innostuu.

SALLA: Méa teen télle pikkuiset kadet ja jalat.
MILENA huomaa myds, mita tytot tekevat.
MILENA Kirsille: M&a teen télle kadet.
Kirs: Jaa kadet? (kiinnostuneesti)
MILENA: JOHANNAKIN saa tehda.
Kirsi: Toki saat tehda sille kédet!

Havainnointiaineistosta oli myos |0ydettavissa neuvottelutilanteita, joissa selvéa vallankom-
ponenttia el ollut [6ydettavissd. Naissa tilanteissa neuvottelu oli keskustelunomaista, ja niissé
saattoi esiintyd humorigtisiapiirteitd. Aikuisen jalapsen suhdetta tasa-arvoisissa neuvotteluti-

lanteissa voitiin kuvata kaverinomaiseksi.

N3 SALLALLA on asiaa Annelle.

SALLA: Saanko, saanko... (jatkaa epéselvasti)

Anne: En nyt kylla saa selvaa (lempeasti)

SALLA: Saanko, saanko... (mutta ei saa lausetta loppuun.)

Anne katsoo SALLAA odottavasti. SALLA hyméhtaa ja nauraa. Ei kuitenkaan esita kysymystaan, vaan tilanne
menee Annen ja SALLAN keskindiseks hupailuksi.

Tasa-arvoiset neuvotteluasemat takasivat mahdollisuuden aktiiviseen toimijuuteen kaikille
osapuolille. Aikuiset saattoivat ohjailla tilannetta, mutta lasten mielipiteet otettiin myos huo-
mioon. Néain myos lapset pystyivét tilanteellisesti valtautumaan ja péasivat vaikuttamaan toi-

minnan kulkuun.



7.3 Ladgen sodaalisen toimijuuden ja kompetenssn tarkastelua neuvottelujen
kontekstissa

Anne: " No sehan on yks vaikeimmista sen suhteen, etté aikuisenhan aina tekee mieli menna sinne valiin niin kun
sanoon, etté naihan se homma menee. Et sitten antaa lasten keskendan ja katsoa, mihin se alkaa vieda se asia.
Sdlahan tarvitaan sité ohjausta, ettel se mene kovin paljoo vinoon tai mitd. Mutta mik& on sen aikuisen paikka
tavallaan, niin se on taidelgji. Etté kuinka puutun niihin aisoihin. ... Tai mitkd on ne apulausahdukset sinne,
jotta saa taas uudelleen herétettyé niissé lapsissa sen, etté jaa niin, naikin téé vois olla. Kylla se on sitten taide-
lgji, niin kun sanotaan justiin. Olla lasnd, mutta e ohjaa koko ajan. Se on aikuiselle vaikee.”

Tutkimusaineiston pohjalta huomio kiinnittyi lasten sosiaaliseen toimijuuteen ja kompetens-
siin neuvottelutilanteissa. Lasten tarkasteleminen toimijoina tuo selvasti lapsista lahtevan n&
kokulman lapsia ja lapsuutta koskevaan varhaiskasvatuksen diskurssiin. Sosiaalisen toimijuu-
den ja kompetenssin kasitteet tuovat uudenlaista l&hestymistapaa lasten toimijuuteen ja itseoh-
seen ymparistoonsd. Bakerin (1998, 49) mukaan toimijuutta ja kompetenssia el voida jakaa
suorituskyvyiksi vaan niité on aina tarkasteltava suhteessa tilanteeseen, jossa ne méarittyvét.
Sosiaalisen toimijuuden kéasite lagjenee, kun sitéd tarkastellaan suhteessa tavoitteisiin ja pyrki-

myksiin seka toimintojen tuloksiin tietyssa sosiaalisessa tilanteessa.

Keskeigta sosiaalisen toimijuuden tarkastelussa varhaiskasvatuksen kontekstissa on se, miten
lasten toimijuus kohdataan, ilmaistaan ja neuvotellaan paivittaisessd vuorovaikutuksessa
(James 1998, viii). Nain ollen lasten sosiaalinen toimijuus ja kompetenssi ovat kiinteasti yh-
teydessa myos paivakodin neuvottelukulttuuriin kasvattgien kasitysten ja lasten toimijuuden
muotoutumisen kautta. Huchby & Moran-Ellis (1998, 14-16) nékevét sosiaalisen toimijuuden
ja kompetenssin rakentuvan vuorovaikutuksessa, sosiaalisissa suhteissa ja toiminnassa. Sosi-
aalinen toimijuus ja kompetenssi méaarittyvéa toimijoiden ja toimintakontekstin valisind suh-
teina. Neuvottelujen kautta nama suhteet joutuvat aina uudestaan tilanteellisen méaarittelyn
kohteeksi. Toiminta paivakodissa muotoutuu vuorovaikutuksessa, jossa osapuolten tapa hah-
mottaa todel lisuutta vaikuttaa siihen, millaiseksi t&dma todellisuus yhdessa konstruoituna muo-
dostuu (Karlsson 2001, 31). Lasten sosiaalisessa toimijuudessa kyse on asemasta ja kyvysta,
jotka mérittyvét aina tilannekohtaisesti uudestaan. Se e ole aikuisten lapsille jaettavissa tai
toimijalla hallussa oleva ominaisuus. Sosiaalinen toimijuus ja kompetenssi syntyy neuvottelu-
jen tuloksena. (Christensen 1998, 198; Huchby & Moran-Ellis 1998, 14-16.) Kuitenkin ai-
kuisten késitykset lasten toimijuudesta ja omasta roolistaan kasvatuksellisessa vuorovaikutus-

tilanteessa vaikuttavat keskeisesti siihen, miten lapsi toimijana kohdataan.
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Havainnointiaineiston pohjalta Menninkaisten ryhman toiminnassa korostui lasten omatoimi-
suuteen ohjaaminen ja aktiivisuuteen kannustaminen. Neuvottelutilanteissa lapsia kannustet-
tiin itse selvittdmaan ridtiriitatilanteita, miettimaén toimintansa seurauksia ja kantamaan vas-
tuuta. Lapsille el annettu valmiita ratkaisuja, vaan heita lapset sitoutettiin itse ajattelemaan ja
ratkaisemaan tilanteet aikuisen ollessa tarvittaessa tukena. Lasten omaehtoiselle vertaistoi-
minnalle annettiin péivaarjestyksessa tilaa, ja ryhman aikuiset keskustelivat keskendan lasten
toimijuuteen liittyvistd kysymyksista.

N45 Suurin osa lapsista on syényt, ja he odottavat jélkiruoaksi omenoita. Muutama lapsi nousee yl6s paikoil-
taan ja suuntaa katsomaan katosta roikkuvia lasten askartelemia aurinkoja.

Kirsi: Tytét, palatkaa omille paikoillenne!

Anne: Esitinkin tassa juuri sellaisen kysymyksen, etté kouriintuukohan omenat nopeammin, jos lapset kavelevat
ympariinsa.

Kirsi: Ei omenoita ainakaan tarjoilla sinne aurinkojen alle.

Lapset naureskelevat ja palaavat omille paikoilleen. Pian kuitenkin lapset palaavat uudestaan katselemaan au-
rinkoja. Tyt6t alkavat hyppien kurkottaa kattoon, josta auringot roikkuvat. Anne katselee hetken lasten touhuja
pdydasta.

Anne: Kuulikos nuo tytét juuri, kun Kirsi antoi ohjeen menn& hyppiméan aurinkoon?

Kirsi: Niinpa taisin tehdé, kun kerran tytét noudattaa mun ohjeita niin hyvin.

Lapset katselevat nauraen aikuisiin ja palaavat omille paikoilleen.

N38 Lapset aloittavat askartelua. JOHANNA kysyy Maijalta, mita piti tehda.

Maija: Muistatkos ne ohjeet, jotka askdn kaytiin [&pi? Koitahan nyt itse muistellal

Pian joku toinenkin laps kysyy, mita piti seuraavaksi tehdd, kun hén on saanut piirrettya auringolle séteet.
Maija: Muistatkos, mita se Kirsi sano, muistatkos?

N163 Puolipaivai set jaavat Annen kanssa ruokail utilaan. Anne kaskee lasten kuunnella, kuinka hiljaista tuli, kun
kokopaivai set |ahtivét eteisen puolelle.

Anne. Hiljaista kuin huopatehtaalla.

Lapset ihmettelevét ja katselevat huvittuneena toisiaan.

Anne: Tuntuuko teisté koskaan siltg, etté taalla on liikaa lapsia tai liikaa éanta? Kuinkas se onkaan?

Lapset katselevat toisiaan.

AAPELI: Liikaa adanta.

Anne: Niin, kylla tanne lisa laps akin mahtuisi, mutta se on siita &anesta kiinni.

Lapset hyméahtavat ja nauravat.

T1 Havaintoja tiimipalaverista: Toimintaa nivotaan yhteen, mita on tavoitteena, mihin pyritéan, miten toteute-
taan, mita pitda ottaa huomioon. Tiimi keskustelee havainnoista suunnitelmien pohjana. Lasten toiveet ja mie-
lenkiinnonkohteet nousevat keskustelun kohteiksi. Anne tuo esille, ettéd KALLE on ollut kiinnostunut kukkien kas-
vatuksesta ja ottanut aiheen usein esille. Anne ehdottaa, etté he voisivat kasvattaa lasten kanssa herneitéa. Hanen
mukaansa herneiden kasvatus voitaisiin toteuttaa siten, ettd kaikkien lagten e kuitenkaan olis valttamétonta
kasvattaa omaa hernettd, mutta kaikki voisivat seurata kasvua.

Menninkaisten ryhméassa aikuiset ohjasivat lapsia omatoimisuuteen lasten omat toiminta
resurssit huomioiden. Kemple & Hartle (1997, 139-140) seka Harwood (2001, 293-319) ko-
rostavat kasvattgjan roolin merkitysta lasten sosiaalisen toimijuuden tukijana. He nékevét las-
ten sosiaalisen toimijuuden rakentuvan kasvatukselliselle pohjalle, jossa kyetéan huomioi-

maan lasten sosiaaliset tarpeet ja kyvyt, seké tarjoamaan tarpeen tullen sopivaa ohjausta ja
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kannustusta lasten omatoimisuuden mahdollistumiseksi. Havainnointiaineiston pohjalta kas-
vattajien pyrkimyksena voitiin ndhda lasten omatoimisuuden vahvistaminen vaiheittain. Toi-
mintatavoista kuvastui lasten omaan gjatteluun ohjaaminen kriittisen kysymyksenasettelun
kautta. Omatoimisuuteen ohjauksessa tulivat kuitenkin esille tilannekohtaisten tekijoiden ja
lasten yksil6llisten tarpeiden ja kykyjen huomiointi. Aikuinen nayttaytyi useimmiten ulkoises-
ti passiivisena mutta sisdisesti aktiivisena havainnoimalla lasten toiminnan etenemistd. Ohja-
usmenetelmét vaihtelivat valillisesté ohjauksesta suorempaan ohjaukseen.

Havainnointiaineiston pohjalta lasten keskinai sesté toimintakulttuurista oli myos 10ydettavissa
lasten omaehtoista itseohjautuvuutta, omatoimisuutta ja vertaisohjausta. Voidaan nahda, etta
ryhman pedagoginen kulttuuri ohjaa mutta my6s mahdollistaa lasten aktiivisen osallistuvan
toiminnan. Kemple & Hartle (1997, 143) ovat my6s omassa tutkimuksessaan havainneet, etta
kasvattgien omatoimisuuteen kannustava ohjauskulttuuri tuottaa pidemmalla aikavdlilla las-
ten itseohjautuvaa toimintakulttuuria. Menninkasten ryhman kohdalla oli kuitenkin havaitta-
Vissa, etta lasten omatoimisuus ja itseohjautuvuus vaihtelivat melko paljon yksilollisesti ja
tilanteellisesti. Lasten toimintaresurssit ja persoonallisuus vaikuttivat lasten toimijuuden
muodostumiseen. Lasten toimintakulttuuri muodostui téten kaksinaiseksi: yhtaalta lapset
suunnittelivat ja tekivat paétoksia toimintaansa koskien, toisaalta he varmistivat valintansa
aikuisilta (vrt. Strandell 1995, 136).

T26 BRITA ja MILENA siirtyvét eteiseen pukemaan, sill& he ovat saanet leikkinsd jo paatdkseen. KATI saapuu
samaan aikaan paivakotiin. BRITA tulee ilmoittamaan ryhmén aikuisille, ettd sanoi KATILLE, ettel riisu vaattei-
ta turhaan pois, vaan voi |ahted suoraan pihalle.

N143 Maija tuo ruokakarryt. MIKAEL haluaa laittaa serviettga poytéan. MIIA tulee myds kysymaan Maijalta,
olisiko mitdén, missa han vois auttaa. Maija sanoo, ettd MIIA voisi jakaa lasgja. MIKAEL ja MIIA jakavat ser-
vidtit ja lasit lasten paikoille samalla toisiaan neuvoen.

N144 MILENA huomaa, ettd salaateista puuttuu ottimet.
MILENA: Voisinko kayda keittiolta hakemassa?

N91 MILENA: Kuka ne kérryt hakee?
Maija: Kirs hakee.

MILENA: Nytko?

Maija: Joo, on juuri hakemassa.
MILENA: Mennaankd me peseen kadet?
Maija: Joo, menkaa vaan!

N202 Lapset ovat aamupalalla. Maija ohjaa jo syoneita siirtymaan rauhalliseen paikkaan leikkiméan. Osa lap-
sista leikkii salissa. Maija sulkee ruokailuhuoneen ja salin vélisen verhon. MIIA tulee sanomaan Maijalle, etté
han haluaa leikkia SALLAN kanssa. Molemmat tytét tulevat Maijan luo.

SALLA: Ei me hassutdla.

Maija nayttda hieman hammentyneelta.

Maija: Kylla te saatte olla. Mité te sitd multa kysytte?
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Lasten toimijuus voidaan nahda kasvatuksellisena kysymyksend, jota toimintaympéristo olen-
naisesti maarittda. Lasten toimijuutta ja sosiaalista kompetenssia tarkasteltaessa kasvattajien
rooli ndyttdisi nousevan keskeisesti esille. Harwood (2001) ndkee kasvattagjan roolin luovan
puitteet pedagogisen toiminnan muotoutumiselle. Lasten aktiivista oppimista ja osallisuutta
tukevat toimintakdytannot synnyttavéat demokraattista pedagogiikkaa. Kasvattajan rooli kui-
tenkin pitkalti maérittaéa lasten toimijuutta ndissd monimuotoisissa demokraattisissa kéytan-
noissd. Harwood esittéa ndkemyksen, jonka mukaan kasvattgjan tasapuolinen tukijan rooli
(engl. impartial facilitator) synnyttéisi parhaiten lasten toimijuutta tukevaa demokraattista
pedagogiikkaa. Kasvattgjan toimiessa tasapuolisen tukijan roolissa han antaa tilaa lasten oma-
toimisuudelle huomioiden kuitenkin samalla lasten tilanteelliset ohjauksen tarpeet. (Mt., 293-
295, 313))

Haagtattelujen pohjalta ilmenneet kasvattgjien kasitykset lasten toimijuudesta tukivat havain-
nointiaineistosta esiintyneita toimintakaytantéjé. Ryhman aikuiset pohtivat lasten toimijuutta
jaomaatilanteellista rooliaan. Haastattelujen pohjalta ryhman aikuisten lapsi- ja kasvatuskasi-
tykset olivat hyvin samansuuntaisia. Naissa lapsuuden kuvissa lapsi ndyttaytyi aktiivisena,
sosiaalisena toimijana omassa vertaisryhmassaan. Lapset nahtiin osallisiksi, ja heidan miellet-
tiin vaikuttavan toimintaan omalla kéyttaytymiselldan. Lapset ja heidan mielenkiinnonkoh-
teensa pyrittiin huomioimaan mahdollisuuksien mukaan toiminnassa ja sen suunnittelussa.
Aikuisen roolia kuvattiin kasvun ja oppimisen tukijaksi, samalla aikuisen nahtiin kuitenkin
ohjaavan toimintaa suorasti javdlillisesti omien valintojensa ja toimintatapojensa kautta. Kas-
vatuksellisen toiminnan taustalla vaikuttivat ajatukset |asten omatoimisuuteen ohjaamisesta ja
itseohjautuvuuteen kannustamisesta kuitenkin ottaen huomioon tilanteelliset ja yksilolliset
tekijat. Taa kautta haastatteluissa tarkasteltiin myos lasten vertaiskulttuureja. Lapset nahtiin
yhtelsin j&senind ja sosiaalisina toimijoina omissa vertaisryhmisséan mutta samalla myos yk-

silollisind persooning, joilla on omat tarpeensa ja mielenkiinnonkohteensa.

Anne: " ...0len sitd mieltd, ettd yha pidemmalle menee tavallaan se selviytyminen aikuisuuteen, mitd enemmén
toiset huolehtii jatkuvasti naistd, ettd el pettymyksa ja pedataanpa néita tilanteita valmiiks ja, ja* voi, voi, kun
nyt nda oltais ajateltu valmiiks ja nyt™ ... Taa valtava onnisumisen petaaminen. Niin e valttdmétta minun mie-
lesténi kanna, et ne on edessa jossain vaiheessa.”

Maija: " ... Et lapset tietédd, et meilla on niin kun aikuisilla se sama linja. Mutta kylla toi ryhmaytyminenkin on
mun mielesté (vaikuttanut). Kevaél tai loppukevadst on tullu enemmén sité ja on pystytty leikkimaan niin, ettel
heti tulla kantelemaan, et * hei, et toi teki noin, ja maad en haluu, et se tekee noin.” Se sosiaalinen puoli siin&. (.)
... Et semmosen kehumisen kautta, niin se oma vastuu niin kun lisdantyy, kylla pystyy kantamaan sita vastuuta.
Mut kylla siind aikuisella on kyll& se rooli, etté aina pitéd muistaa sitten kehua ja kehua. Etta helposti tulee sa-
nottua, ettd "ala viits", mutta se, et s& muistat kdantaa sen semmoseks kehuvaks ja kiitokseks ja kannustamiseks,
se on kylla térkeatd. Ma ainakin koen, etta lapset kylla huomaa sen ja yrittda ja pystyvéat kantamaan vastuuta.”
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Kirg:” No tietysti, jos nyt jotain, mita nyt ois, joku ohjattu toiminta, laps tietenkin vaikuttaa dihen sillg, etta
hanella on ne omat tiedot ja taidot asiasta tai jotkut niin kun omanlaisensa niin kun mielenkiinnonkohteet. Tai
on nyt esimerkiks (--) on nyt joku askartelu, et voi vaikuttaa se lapsitte, et kuinka hén sen toteuttaa.”

Anne: " Niin, ja ne lapset alkaa kohtaamaan silloin enemmén toisiansa. Ne neuvottel utilanteet menee myos sil-
loin lapsien kesken. ... sita té&a kohtaaminen tassd on, niin siing, tavallaan siina lasten kentéssé tapahtuu niin
paljon muutoksia, etté aikuisen pitda olla valveilla siind, ettéd vahan missd mennaan ryhmassa nyt, kun ollaan
tassé kuussa ja siind kuussa ja ennen joulua ja joulun jéalkeen ja ndin. Ja mika talla ja talla lapsella nyt juuri on
meneill&an.”

Menninkaisten ryhman aikuisten lapsi- ja kasvatuskasitykset olivat yhtenevéisia havainnointi-
aineistosta esiin nousseisiin toimintak&ytantoihin peilattuina. Pedagogiset kaytannot syntyvéat
lapsuutta ja lapsia koskevien kasitysten pohjalta (Dahlberg et al. 1999, 52). Voidaankin nah-
da, ettéa ryhman neuvottelukulttuurille tyypilliset lasten omatoimisuuteen kannustavat toimin-
takdytannot pohjautuivat aikuisten yhtendisiin kasvatus- ja lapsik&sityksiin. Menninkaisten
ryhman aikuisten kasitykset lapsista aktiivisina toimijoina néin ollen mahdollistivat lasten ak-

tiilvisen toimijuuden ja osallisuuden.

Lasten toimijuuden ja kompetenssin késitteet valottivat Menninkédisten ryhman kulttuurista
todellisuutta korostaen lasten osallisuuden ryhman toimintakulttuuria tarkasteltaessa. Lapset
nayttaytyivéat aktiivisina toimijoina, ja aikuisten kasitykset seka ryhman kasvatuksellinen toi-
minta osoittautuivat té&a aktiivisuutta tukevaksi. Lehtinen (2000) huomioi, etté lasten toimi-
juuden ja kompetenssin nakokulmat eivét yleisen olettamuksen mukaisesti aseta lapsia ja ai-
kuisia vastakkain tai kavenna aikuisen roolia lasten elaméssd. Nama lahtokohdat eivat myos-
k&én tyonna kasvatuksen merkitysté taka-aalle tai hamarra kasvatuksen asiantuntijuutta, vaan
pikemminkin korostavat vastuullisten aikuisten yhteiskunnallista ja pedagogista asiantunti-
juutta ottaen lapset vakavasti huomioon aktiivisina toimijoina yhteiskunnan eri alueilla. (Mt.,
197-200).

Lasten toimijuuden ndkokanta el ndin ollen suinkaan vahéttele aikuisen roolia; lasten oma
toimisuuden takaa 10ytyy aikuisten méérétietoista lasten valmentamista toimimaan itsendises-
ti, tekemdan omia valintojaan ja kdyttdmaan monipuolisesti ja oma-aloitteisesti luotuja puit-
teita hyvakseen (Strandell 1995, 186-187). Toimijuuden kasite myds avaa mahdollisuuden
rakentaa yhtendista kokonaisuutta toimijoiden ja toimintakontekstin vastavuoroisuudesta
(Lehtinen 2000, 198). Nain lasten kyvyt osallistua sosiaaliseen todellisuuteen ja taidot toimia
vuorovaikutuksellisessa ympéristossa nousevat tarkastelun kohteeks (Hutchby & Moran- El-
lis, 1998 16; Baker 1998, 49).
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Menninkaisten ryhman aikuisten késitykset ja kasvatukselliset kaytannot heijastelivat moder-
nia lapsuuskasitysta ja taman kaytannon toteutuksia. Uusimman tutkimuksen valossa |apset
nayttaytyvéa osaaving, aktiivising, uteliaina, tiedonhaluising, toiminnallisina ja yhteistyoha
kuisina (Karlsson 2001, 182). Menninkaisten ryhmassa lapsia el ndhty niinkaan aikuisten toi-
minnan kohteina, vaan itsessaan aktiivisina osallistujina ja kulttuurisina toimijoina. Taman
gjattelutavan voitiin nahda ohjaavan ryhmaén toimintaa. Sosiaalisen toimijuuden ja kompe-
tenssin kasitteet nostavat lapset kykeneviks sosiaalisiksi toimijoiksi, jotka vuorovaikutukses-
sa aikuisten, toisten lasten ja perheensi kanssa méérittavét paikkaansa lapsuuden toiminta-
areenoilla (Hutchby & Moran- Ellis, 1998, 7-8).

Tarkasteltaessa lasten sosiaalista toimijuutta ja kompetenssia kasvatuksel lisesta nékokulmasta
neuvottelujen kontekstissa huomio kiinnittyy kasvatuksellisiin kasityksiin ja toimintatapoihin,
jotka joko luovat tilaatai estavét lasten sosiaalisen toimijuuden rakentumista. Solberg (1994)
korostaa, ettéd neuvotteluja tarkasteltaessa huomio kiinnittyy lapselle ja lapsuudelle luotuihin
kasityksiin ja annettuihin merkityksiin. Sosiaalisessa toimijuudessa on keskeistd, minké&lainen
asema lapsella on neuvottelijana seka minkalaisia neuvottelukeinoja ja -strategioita talé on tai
el ole kdytossdan. Myos lapselle ja lapsuudelle annetut merkitykset ohjaavat oleellisesti neu-
vottelujen kulkua. Sosiaalisesti luodut kasitykset lapsesta ja lapsuudesta vaikuttavat siihen,
miten lapsia kohdellaan sek& millaisia vapauksia ja velvollisuuksia heille annetaan. (Mt., 104-
109.)

Paivakodin toimintakéytannot syntyvat lapsuutta ja lapsia koskevien kasitysten pohjalta
(Dahlberg et a. 1999, 52). Menninkaisten ryhman kohdalla voidaan ndhdd, ettd aikuisten kas-
vatukselliset kasitykset mahdollistivat lasten toimijuutta korostavan kasvatuksellisen toimin-
nan. Karlsson (2001, 69) nakee kyseisen lapsiperspektiivin pohjautuvan lasten yhteisolliseen
ja kulttuuriseen osallisuuteen. Tama nakokulma konkretisoi lasten toimijuuden kasitettd, joka
tulee ndkyvaksi myos varhaiskasvatustyon tasolla lasten osallisuutena. Sosiaalinen toimijuus
nayttaytyy talléin lasten omassa kulttuurisessa todellisuudessa, mutta tulee esille my6s kasva-

tuksen tasolla ryhmén toimintakaytéantojen ja kasvattgjien kasitysten kautta.
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7.4 Erilaisa neuvotteluja: nékokulmina valta ja vastuu seka toimijuus

Havainnointiaineistosta voitiin nahda nousevan esille erilaisia neuvottelutyyppeja kun neu-
vottelutilanteita tarkasteltiin aloitteentekijan ja neuvottelujen aiheiden valossa suhteessa val-
taan, vastuuseen ja toimijuuteen. Neuvottelutyypit on luokiteltu ja nimetty neuvottelun aihee-
seen sekd aloitteentekijdan pohjautuen. Tutkimuksen neuvottelutyyppien luokittelu pohjautuu
kandidaatin tutkimuksessa (Ronnholm 2005) kehiteltyyn neuvottelutyyppien luonnehdintaan,
jossa neuvottelut jaettiin kontrolloiviksi, kasvatuksellisksi ja ” kanteluneuvotteluiksi” sek&
toimintaa toimintatapoja koskeviksi neuvotteluiksi. Luokittelua on tassa tutkimuksessa jatko-
kehitelty aineistolahtOisista syista, jolloin neuvottelutyyppien luonnehdintaan syntyi havain-
nointiaineiston pohjalta edellisia téydentavia neuvottelutyyppeja.

Neuvotteluaiheiden pohjalta neuvottelut jakautuivat koskemaan séant6ja, kayttdytymista ja
jarjestystd seka toimintaa ja toimintatapoja. S&antoja, kayttaytymista ja jarjestysta koskien
neuvottelut tyypiteltiin kontrolloiviksi, ohjauksellisiksi, kasvatuksellisiksi, ” kantelu-" tai ver-
taisohjausneuvotteluiksi suhteessa siihen, miten valta ja vastuu sek& toimijuus nayttayivat
neuvotteluissa. Toimintaa jatoimintatapoja koskien neuvottelut jakautuivat toiminnan sisallon
jaohjauksen, vallan ja vastuun sek& toimijuuden suhteen. Talta pohjaltatoimintaa ja toiminta-
tapoja koskevat neuvottelut tyypiteltiin koskemaan lasten omaehtoista toimintaa seka péiva-

jarjestykseen ja suunnitelmiin pohjautuvaa toimintaa.

Kontrolloivissa neuvotteluissa aikuinen toimi aloitteentekijang, ja néille neuvottelutilanteille
oli usein tyypillistd vuorovaikutuksen yksisuuntaisuus, ainakin kielellisella tasolla. Aikuiset
pyrkivat kontrolloimaan paivakodin toiminnan sujumista yhdessa sovitulla tavalla séantéja ja
jarjestysta noudattaen ohjeistamalla, kieltdmallg, kehottamalla, pyytamalla ja muistuttamalla
lapsia yhteisisté pelisédnnoista ja sovituista toimintatavoista. Aikuiset hyddynsivat yhdessa
sovittuja ryhman sdant6jé ja yhteisollisyytta yleisemminkin lapsiin vetoamisen keinona. Myo6s
Strandell (1995, 171) esittés, ettd varmistaakseen lasten osallistumisen ja sitoutumisen toimin-
taan paivakodin henkilokunta kayttéa puheessaan usein muotoa " me” hallinnan véalineena.
Kontrolloivista neuvottelutilanteista el useimmiten muodostunut varsinaisia sanallisen vuoro-
vaikutuksen tasolla ké&ytyja neuvotteluja, tai ainakaan ne eivét olleet kovin pitkid. Useimmiten
neuvottelut jaivét aikuisen kontrolloiviksi, toimintaa ohjaaviksi kehotuksiksi tai kielloiksi,
joihin lapsi vastasi omalla toiminnallaan. Vaihtoehtoina aikuisen suoralle toiminnan ohjaami-

selle, kuten kielloille tai kehotuksille, kontrolloivissa neuvotteluissa aikuiset pyrkivét pysayt-
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tamaan ei-toivottua toimintaa myo6s tarjoamalla lapsille muita vaihtoehtoisia toimintamuotoja

tal ohjasivat lasta itseddn ymmartamaan tilanteen.

N41 Lapset riisuvat, kdyvéat vessassa ja lukevat eteisessd ulkoa sisdlle siirryttyaan. Pojat aloittavat taistelulek-
kia.

Kirsi: MATTI ja RAINE, mita piti tehd&? Palautapa mieleen!

Pojat jatkavat kuitenkin touhujaan. Kirsi ohjaa pojat muihin touhuihin.

Kirg: Ottakaapakirjal

N19 .. Kirs saapuu paikalle. Osa lapsista ryntédé halaamaan Kirsia. Kirsi on ollut kipeéna edellisen viikon. Kir-
si huomio erityisesti uuden tytén MILENAN ja toivottaa tamén tervetulleeksi. Tytét alkavat tanssia Kirsin ympa-
rilla ja huutavat:” Kirs kiikukka, Kirs kiikukka.” Tytt6jen tanssi riehaantuu, ja Anne huomaa sen héiritsevan
vieressa pelaavien poikien pdiéa.

Anne: Tassdhan vois jo lahted pukemaan. Maija auttaa teité eteisessa. Voitte ulkona jatkaa tanssia.

Anne ohjaa tanssivat tytot eteiseen...

N77 Lapset jonottavat vélipalaa. TUOMAS touhuaa omiaan, puhaltelee ja lauleskelee. Kirsi koettaa ottaa
TUOMAKSEEN kontaktin.

Kirs: Oletko jonossa?

TUOMAS e huomioi, Kirsi joutuu toistamaan kysymyksensd vield kahdesti. Kirs menee TUOMAKSEN luo jo-
noon ja ottaa TUOMAKSEN katsekontaktin varmistaakseen, etta tama kuuntel ee.

Kirsi: Oletko jonossa?

TUOMAS: Olen.

Kirs: Stten kaikki ylim&arainen touhuaminen pois.

Kontrolloivat neuvottelut kuvaavat hyvin pédivakodin arjen kiireisyyttd, jatkuvasti muuttuvia
tilanteita ja toiminnan monimuotoisuutta. Puroilan (2002, 162-165) varhaiskasvatusty6ta j&
sentdvéd mallia mukaillen pedagogiikan hallinnan kehyksen voidaan ndhda liittyvan kontrol-
loiviin neuvotteluihin. Hallinnallinen pedagogiikka kytkeytyy arjen yllgpitdmiseen ja toimin-
nan kontrollointiin. Kasvattajat pyrkivéat ehkéisemaédn mahdollisia hdiridita ennalta seké pité
méan ylla ja palauttamaan jarjestysta. Varhaiskasvatuksen pedagogiikasta on yleissmminkin
loydettavissa vahva suuntaus, jonka mukaan aikuiset pyrkivét ohjauksellaan pitdmaan ylla
harmoniaa ryhmissa (Danby & Baker 1998, 182). Jotta toiminta ei karkaisi aikuisten hallin-
nasta, sité pyritéan kontrolloimaan huomauttamalla jarjestyksesta ja sdannoista lapsille. Aikaa
el kuitenkaan kontrolloivissa neuvotteluissa jaa asian syvempaan | 8pikdymiseen, vaan neuvot-
telujen tarkoituksena on pitda séannoista kiinni ja palauttaa jarjestys. Havainnointiaineiston
pohjalta oli kuitenkin kiintoisaa huomata, ettd muuttuvista tilanteista ja arjen kiireisyydesta
huolimatta kontrolloivat neuvottelut eivat useimmiten j&dneet vain yksiselitteisiksi kielloiksi
tal kehotuksiksi, vaan tilanteisiin pysahdyttiin ainakin hetkellisesti, ja neuvottelusta oli 10ydet-

tavissi lasten omaan asioiden oivaltamiseen liittyvaa ohjausta.
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taaikuiset pyrkivét pitaméaan ryhmassa yllatietynlaista jérjestysta ja ohjaamaan lasten toimin-
taa. Aikuiset ohjasivat toimintaa tarjoten mahdollisuuksia seka tehden ehdotuksia ja suoria
padtoksia lasten toiminnan etenemiseksi. Ohjaukselliset neuvottelut eivét kuitenkaan j88neet
vain toiminnan kontrolloinniksi, vaan niiss& nimensd mukaisesti korostui ohjauksellinen né&-
kokulma. Aikuiset hyodynsivét ohjauksellisissa neuvotteluissa suoria ja epasuoria ohjausme-
netel mié tavoittelemiensa padmaérien saavuttamiseksi.

N170 TUOMAS on ottanut rahkaa. Han e kuitenkaan pitanyt siité ja palauttaa rahkal autasta karryyn.
Kirsi: Oliko tuo maigtiainen? Jos epdilet, ettet oikein tieda, pidatkd ruoasta, pyyda maistiainen. Katso, tuollai-
nen kuin SALLALLA, ettei mene ruokaa haaskuuseen. Muistathan, TUOMAS ens kerralla?

N156 Anne on aloittamassa ruokar ukousta. Han tarkistaa, etté lapset ovat valmiita.

Anne: No niin, tAméa poyta nayttas jo melko valmiilta. Kaada vielda maito ja ota salaattia. Al4 aloita siita leivan
voitelusta, vaan muista maito ja salaatti.

Anne: Tamé on vahan hassu ilmi6 taalla meilla. Lapset vainistuvat pdydéassa ja odottavat. Ja kun on aika siuna-
ta ruoka, he huomaavat, etta salaatti, maito ja leipa onkin viel & ottamatta.

Anne kuitenkin sanoo, etta nyt on jarkevaa siunata ruoka, koska jotkut ovat jo odottaneet niin kauan.

N71 JOHANNA: SALLA kirjoittaa mun paperille.

Kirsi: Mité sina siitd minulle kerrot? Snun pitdisi sanoa siitd SALLALLE ja teidan tulee keskenéén sopia asias-
ta. Tuo on vahan turhaa kielimistd. JOHANNA, tasta on kylla aiemminki puhuttu. Selvittakaa nyt asia keskenan-
ne.

Vaikka ohjauksellisissa neuvotteluissa korostuikin aikuisen ohjaava ote, niiden paamaéraksi
voitiin usein sité vastoin ndhda lasten omatoimisuuteen ohjaus. Harwood (2001, 313) ymmar-
tad aikuisen tilanteellisen ohjaavan roolin palvelevan pidemmalla tdhtaimell& lasten omatoi-
misuuden ndkdkulmaa. Ohjauksellisissa neuvotteluissa lapsille ei useimmiten annettu valmiita
ratkaisuja, vaan heidéat haastettiin itse gjattelemaan. Lasten toimijuutta korostava ja omatoimi-
suuteen ohjaava toiminta ik&én kuin tyontéa lapsille tiettyd vastuuta, mutta samalla kytkee
heidat osallisiksi rigtiriitojen ratkaisuja ja paivittaisista rutiineista huolehtimista (Strandell
1995, 141). Ohjatessaan lapsia omatoimisuuteen kasvattgjat mallintavat lapsille valineita itse-
naisten ratkaisujen luomiseen (Kemple & Hartle 1997, 140, 144). Ohjauksellisten neuvottelu-
jen kautta lapset pyrittiin vastuuttamaan ja osallistuttamaan toimintoihin, ja neuvottelujen voi-
tiin ndhda konkretisoivan aikuisen ohjauksen merkittavén roolin lasten omatoimisuuden taka-
na. Myos Church (1991, 24) korostaa valtautumisen sallivan ympéristén ja aikuisten omatoi-

misuutta tukevien ohjausmenetel mien merkitysta valtautumisen edellytyksena.



Menninkdisten ryhmassa kéydyt kasvatukselliset neuvottelut koskivat aiheitaan myds kéayt-

taytymista seka paivakodin jarjestysta ja séantgja, ja niissékin edellisten neuvottelutyyppien
tapaan aloitteentekijana oli useimmiten aikuinen. Kasvatukselliset neuvottelut erosivat kont-
rolloivista ja ohjaavista neuvotteluista siten, etta niissa asioihin pureuduttiin syvemmalle tar-
koituksia, selityksig, syita ja merkityksia etsien. Kontrolloivan ohjeistuksen sijaan kasvatuk-
sellisissa neuvotteluissa pysahdyttiin rakentamaan yhteistd ymmarrysta neuvottelijoiden valil-
le neuvoteltavaa asiaa koskien. Kasvatuksellisissa neuvotteluissa aikuinen ohjasi toimintoja
selvemmin tiettyyn aikuisen méarittelemaan paémaéradn kuin ohjauksellisissa neuvotteluissa.

N178 REIMA ttndisee tullessaan RAINEA matkalla. RAINE jaa hamméstyneena paikoilleen, mutta REIMA jat-
kaa muina miehind matkaa.

Anne: REIMA, mind ndin? Selva ténaisy. Mikakohan oli tarkoitus?

Anne kutsuu REIMAN ja RAINEN luokseen ja he neuvottelevat tilanteesta.

N132 BRITALLA on syntymapaiva ja han on tuonut paivakotiin mieluista musiikkiaan ja karkkia muille lapsille
tarjottavaksi Ruokailun jalkeen BRITAN tuoma levy laitetaan taustalle soimaan ja lapset sydvét karkkeja pai-
koillaan istuen. Lapset puhuvat kovaan aaneen, vertailevat karkkeja keskendan ja hassuttelevat. Anne sammut-
taa mugikin.

Anne: BRITA on tuonut levyn, jota halutaan kuunnella. Mutta kaikki taélla pitavat tutteja (karkkeja) molemmissa
késissa ja huutavat " kato mua, kato mua” . Ei taida olla kovin jarkevaa.

Anne katsoo lapsiin vetoavasti. Lapset kuuntelevat.

Anne: Nyt on tehtava valinta, haluatko kuunnella musiikkia ja sydda karkkia vai imeé tutteja ja huudella toisille,
ettd " kato mua” ?

BRITA: Kuunnella.

SALLA: Niin. Ollaan nyt jarkevia!

N79 MIIA: Saanko sokeria? (kovaan &éneen)

Anne: Miks sind huudat?

MIIA: No, kun haluan sokeria, kun taa on niin laimeeta taa hillo.

Anne: Mutta tuleeko se huutamalla?

MIIA: Ei

Anne: Miks sitten huudat. Ei taélla paivakodissa saa mitdan huutamalla. Voi toisilta kysyd, onko se mahdollis-
ta, mutta ei tarvi huutaa.

N167 Pojat tulevat kertomaan, ettd TOMMI rikkoi leikit eteisessa. Kirs pysayttdd TOMMIN.

Kirg: Mita leikeille tapahtui eteisessa?

TOMMI e vastaa. Kirs koettaa saada TOMMIIN kontaktin ja esittdd kysymyksensd monta kertaa. Lopulta
TOMMI vastaa Kirsille. Kirsi ja TOMMI keskustelevat yhdessé hetken ja lahtevéat sitten yhdessa selvittaméan
tilannetta muiden poikien kanssa eteiseen.

My0s kasvatuksellisissa neuvotteluiden pyrkimykseksi voitiin ndhda lasten ohjaaminen gjatte-
lemaan, toiminnan tietoisuuden lisd8minen ja seurauksien ymmartaminen. Vaikka kasvatuk-
sellisissa neuvotteluissa useimmiten aloitteentekijané olikin aikuinen, neuvotteluissa jatettiin
tilaa lasten toimijuudelle. Strandell (1995, 140-142) on tutkimuksessaan havainnut omatoimi-
suuteen kannustavan toimintatavan vahvistavan lasten neuvotteluasemaa ja litkkumavapautta
seka lisdavan lasten oma-aloitteista vastuunottoa. Nain kasvatuksellisissa neuvotteluissa ai-

kuinen vastuuttaa lapsia itsedan, el vain tarjoa valmiita ratkaisumalleja tilanteisiin.
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Saantoja ja jarjestysta koskevissa neuvottelutyypeissa ” kantelu-" ja vertaisohjausneuvotte-
luissa lapset olivat aloitteentekijan roolissa. Lapset pitivat huolta pdivakodin séannoiga ja
jarjestyksestd, ja neuvotteualoitteellaan he myos ilmaisivat, jos heidan mielestéén toiminta ei
ollut tilanteeseen nédhden sopivaa. Vertaisohjausneuvotteluissa lapset neuvottelivat keskenaan

toisiaan ohjaten kayttaytymisesta ja toimintatavoista seké paivakodin séannoista ja jarjestyk-
sestd. Vertaisohjausneuvottelut viestivét lasten keskindisesta yhteisollisyydesta ja vastuun

kantamisesta.

" Kanteluneuvotteluissa’ aikuisilta useimmiten pyydettiin varmennusta neuvotteluihin tai apua
tilanteen selvittelyyn. Naissa neuvottelutilanteissa aikuinen oli tukijan ja selvittelijan roolissa
janain useimmiten ohjasi neuvottelujen etenemista Aikuisen tilanteellinen rooli neuvotteluis-
sa kuitenkin vaihteli tilannekohtaisesti; hén saattoi toimia kanteluneuvotteluissa selvittelijana
ta erotuomarina mutta oli myos tyypillistg, etta aikuinen vetaytyi tilanteesta ja ohjeisti lapset
toimimaan itsendisesti. Valtuuttaen lgpsia aikuinen jakoi heille myo6s valtaa ja opetti tilanteen

omatoimista selvittelya

N160 Menninkéiset ovat ruokailemassa. Meteli nousee erddssa poydassd. TURKKA huomauttaa tésta muille
pOydassé istuville lapsille.
TURKKA: Voitais puhua vahan hiljempaa.

N108 Tyttt ovat piirtamassd, he kinastelevat kynisté keskendan. BRITA e anna muiden ottaa kynia ennen kuin
on valinnut itselleen haluamansa kynédt. Muut tytt huomauttavat asiasa BRITALLE ja sanovat, etté kaikkien
tulis saada ottaa kynid, ja siks pitéis ottaa yksi kynd kerrallaan. BRITA e kuitenkaan anna kynélaatikkoa
muille. SALLA lahtee kertomaan asiasta Annelle ja Maijalle.

SALLA: Hei, BRITA e anna kynia.

Anne ja Maija huomauttavat BRITALLE, etté kynat kuuluvat kaikille, eika niit saa omia itselleen.

BRITA: Kun méé haluun ottaa ensiksi.

Anne: Annetaan kaikkien ottaa.

BRITA kuitenkin pitad kynal aatikkoa edelleen itsellaén. Lapset neuvottelevat tilanteesta. Aikuiset seuraavat.
MIIA: Ei saa pitdd vainitsellaan! Ota yksi kyna kerrallaan!

BRITA: Eika!

MIIA pyytaa aikuisia toi ssamiseen apuun. Anne ja Maija tulevat tyttdjen pdydan aareen. He ihmettelevét, kuinka
tytdt elvét meinaa tulla sopuun keskenaan.

Maija: Koittakaapas nyt ollal

Anne kaantaa tilanteen hupailuks. Tyttdjen epasopu unohtuu ja kaikki saavat varikynia.

N178 Tytot kikattelevat ruokaillessaan. BRI TA pyytaa ruokarauhaa muilta tytoilté Tytot kuitenkin jatkavat nau-
ramista. BTIRA huomauttaa asiasta tytille toistamiseen. Tytot eivéat kuitenkaan lopeta kikatteluaan BRITAN
pyynndista huolimatta. BRI TA menee kertomaan Annelle, etté tyttdjen kikattelu hiritsee hanté.

BIRTA: Maa en tykkad, kun EEVI, KATI ja SALLA naureskelee maidolleen taélla pdydassa.

EEVI puolustel ee tyttdjen nauramista: ” Se on naurumaitoa.”

Anne huomauttaa tytéille, ettd keskusteluja voi kylla kdyda, mutta pitdd miettid, mika touhu kuuluu ruokai-
luun.... Tyt6t jatkavat pian uudestaan naureskelua. BRITA komentaa tyttéja. JOHANNA huomauttaa Annelle,
ettd toi sessa pOydassa kikatetaan. Anne seuraa tilannetta. Tilanne rauhoittuu hetkeksi. Pian kuitenkin &8nen taso
taas nousee. BRITA nayttaa tuskastuneelta. Anne puuttuu tilanteeseen

Anne: Tiedatteko te, migta tietdd, ettd Leijonapdydassa ei ole aikuista?

Lapset alkavat kuunnella.

Anne: Sella on niin kova meteli. BRITAN silmét oikein pyorii padssa. Ruokakeskusteluja kylla voi kayda.
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N123 MIIA kertoo Maijalle, ettd TOMMI kiusas hanta matkalla. Maija ihmettelee tatd, mutta sanoo, ettel
TOMMI tehnyt sitd varmaan tahallaan. MIIA jatkaa kuitenkin kertomistaan ja on sitd mieltd, ettd TOMMI kiusa-
s hanté aivan tahallaan. Maija tiedustelee, pyysiké TOMMI anteeks. MIIA sanoo, etta pyys.

Maija: Eikdhan tdméa asia ole sitten loppuun kasitelty?

N124 BRITAN kotoa tuoma levy soi ruokaillessa taustalla. Lapset syovat ja kuuntelevat levya hiljaa. Joku lap-
sista alkaa puhua hieman kovemmalla danella. Toiset lapset hiljentavét tdmén ” ssshhhh” .

"Kantelu-” ja vertaisohjausneuvottelut osoittavat, ettd lapset ovat tietoisia paivakodin yhtei-

sesti sovituista sédnnoista ja toimintatavoista. Lapset myos muunsivat péivakodin séantéja ja
loivat uusia keskinéisia sopimuksia omissa vertaisryhmisséan. Lehtinen (1995, 95) kuvaa péi-

vakodin normeja ja sé&antoja paivakodin rakenteellisena kehykseksi. S&8nn6t ja normit ovat
koko ajan lasna péivakodissa neuvottelujen tasolla. Ne luovat jarjestyksenomaisuutta neuvot-
teluihin toimimalla rakenteellisina pakotteina keskindisessa vuorovaikutuksessa. Vertaisohja-
us saantoihin ja normeihin vetoamisen kautta synnyttda lapsille tilanteellista valtaa ja toimin-
tamahdollisuuksia. (Mt., 95-97.)

Toimintaa ja toimintatapoja koskevissa neuvotteluissa aloitteentekijand saattoi toimia niin
aikuinen kuin lapsikin. Neuvotteluja kaytiin paivakodin arkitoimintoihin liittyvissa tilanteissa
liittyen lasten omaehtoiseen toimintaan seka paivajarjestyksen ja suunnitelmien ohjaamaan
toimintaan. Toimintaa ja toimintatgpoja kéasittelevét neuvottelut koskivat mm. vélineiden ja
tilojen kayttoa seka lupakysymyksid, ja niiden kautta lapset suuntasivat tilanteellista toimintaa
ja suunnittelivat toiminnan kulkua. Tama nakokulma tuo esille neuvottelujen merkityksen

toimintoja suunnittelevana ja yll@pitavana tekijana (vrt. Strandell 1995, 88).

N164 Menninkdiset maalaavat silkkihuivea aideille &itienpéivalahjaksi. Anne keskustelee lasten kanssa kéaytet-
tavista vareistd. Han kertoo, miten varit kayttaytyvat toisaan kohtaan ja kuivuessaan.

Anne: Nyt voit miettid, haluatko sellaisen kevéisen vai voimakkaamman.

Lapset tydskentel evat keskittyneesti.

Anne: No niin, onko BRITALLA jo mielessd, minka varinen liina on ja tuleeko siihen pilkkuja. Tulkaa vaan tyt6t
katsomaan ténne varga.

TURKKA seuraa veresta tyttojen tyoskentelya ja kyselee tarkasti liinan teosta. Han on erittéin kiinnostunut ja
pohtii, millaisen han haluaisi aidilleen tehdd. Han miettii &&neen, oliskohan parempi rypistaa liina vai maalata
se. Anne kehottaa TURKKAA seuramaa, jotta héan nakee, millaisiks liinat tulevat. Voi joko maalata, niin kuin
TOMMI tekee, tai rypistad, niin kuin tytot tekevat. TURKKA jatkaa pohtimista. Han miettii &&neen, minkalaisiksi
liinat tulevat kuivuessaan ja millaisia jalkia tulee, kun maalia tiputtaa.

N18 Tytét piirtavat askartelupdydan adressd. Maija kehuu tyttdjen piirustuksia. Tytot esittelevat piirustuksiaan
Maijalle. Tyt6t ja Maija sopivat, ettd Maija kdy monistamassa tytdille myShemmin liséa vérityskuvia

N29 MILENA katselee ympérilleen ja ottaa esille vahaliidut.

MILENA: Maa haluun piirtaa

Kirsi: No, sdé voit piirtéda. Laitetaan sulle tasta poyta, jossa voit piirtaa.

Kirs laittaa toiselle poydalle liinan ja MILENA ja MIIA alkavat piirtda poydan aaressa



Toimintaa ja toimintatapoja koskevissa neuvotteluissa korostui neuvottelujen kaksisuuntai-
suus, joskin neuvottelujen puitteet méarasivat myos osaltaan lasten ja aikuisten toimijuuden
muodostumista seka tilanteellisia asemia. Paivdjarjestyksiin ja suunnitelmiin pohjautuvat
neuvottelut olivat lilkkumatilaltaan ahtaampia kuin lasten omaehtoiseen toimintaan liittyvét
neuvottelut. Toimintaa ja toimintatapoja koskevissa neuvotteluissa kaikki neuvottelijat néyt-
taytyivét kuitenkin aktiivisina tilanteellisina neuvottelijoina, jotka muodostivat keskinaisessa
vuorovaikutuksessa omia valta-asemiaan. Neuvottelijoiden tilanteelliseen toimijuuteen vai-
kuttivat luultavasti osaltaan neuvottelujen aiheet; toiminta ja toimintatapoja koskevat neuvot-
telutilanteet voidaan nahda aiheeltaan neutraalimmiksi kuin tilanteet, joissa késitell&an séanto-

jajajarjestysta.

7.5 Neuvottelukaytanndista neuvottelukulttuuriin

Maija: " No, minun mielestani meilla on neuvotteluilmapiiri hyva. Etta asiallisesti puhutaan ja kuunnellaan ja
mennaan aina vahan sivuun, ettei kaikkien kuullen nyt aleta, ettd “mités sind nyt tulit tehneeks™ taikka néin. Yksi
aikuinen menee aina selvittdmaan rauhassa sita tilannetta ja neuvotellaan kylla niin kauan, etté se asia tulee
selvéks.”

Schein (1987) nékee kulttuurisen ymmarryksen hahmotustapana, jonka kautta voidaan l&hes-
tya monia erilaisia organisaatioissa esiintyvia ilmi6itd. Scheinin mukaan kulttuuri edustaa or-
ganisaation sosiadista ja fyysista ympéristod, havaittavissa olevaa kéyttaytymistd, yhteisia
arvoja seka kulttuurisia perusolettamuksia. Organisaatioiden kulttuurin tuntemus on vattaméa-
tonta sen toiminnan ymmartamiseksi. Organisaatioiden kehittamét kulttuurit vaikuttavat mer-
kittavasti jasentensd toiminta- ja gjattelutapoihin seké tunteisiin. (Mt., 11, 19-21, 31- 38))
Neuvottelukulttuuri edustaa yhta péivakotitasolla ilmenevaa kulttuurista ilmidta. Se ilmentda
kulttuurisia uskomuksia, jotka heijastuvat yhteisollisena toimintana. Tutkimalla neuvottelu-
kulttuuria on mahdollista |8hestyd kasvatustyon ja lasten toimijuuden suhdetta aikuisten ja
|asten todellisuuden rajapintana.

teisollisesti luotuihin toimintakaytantoihin. Wenger (1998) nakee kaytantdjen muodostuvan
tietyssa historiallisessa ja sosiaalisessa kontekstissa. Kaytannot edustavat yhteisdjen muodos-
tamia toimintatapoja sovittaa tyonteko institutionaalisiin vaatimuksiin ja muuttuvaan sosiaali-
seen kontekstiin. Tyontekijéat sitoutuvat yhteisissd kdytanndissa toimintaan ja ovat toistensa

resurssga. (Mt., 46-48.) Y hteisollisen kulttuurin voidaan méarittéa muodostuvan siita kéytan-
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tojen kokonaisuudesta, joka on kullekin toimintaympéristolle tiettyna gjankohtana ominainen.
Toimintak&ytannot muotoutuvat fyysisten ja sosiaalisten elementtien perustalle. Toimintak&y-
tantdjen kautta toimintaa organisoidaan ja toteutetaan yhteisollisesti. (Karila 1997, 54-55.)
Paivakodin toimintakulttuuri muotoutuu kunkin yhteison sosiaalisista ja kulttuurisista raken-
teista seka tavasta toimia ja gjatella samansuuntaisesti (Uusitalo 2000, 50).

toimintakaytantdjen ymmartamiseen. Institutionaalisen, yhteisollisen ja kulttuurisen toimin-
nan ydinelementit méarittyvé toimijoiden, toiminnan ja toimintatapojen pohjalta (Karlsson
2001, 183). Neuvottelijat, neuvottelutilanteet ja tilanteissa toteutettavat toimintatavat eli neu-
vottelukdytannot luovat paivakotiin tietynlaista neuvottelukulttuuria. Y hteisollinen kulttuuri
rakentuu toimijoiden keskinaisten neuvottelujen, osallisstumisen ja yhteisten toimintakaytanto-

jen pohjalle.

Neuvottelukulttuurin kautta huomio kiinnittyy aikuisten ja lasten kohtaamiseen kasvatukselli-
sesta ndkokulmasta. Téassa tutkimuksessa neuvottelutilanteet on néhty lasten ja aikuisten maa
ilmojen kohtauspintoing, jossa aikuisten kasvatuksellinen gjattelu kohtaa lasten tilanteellisen
toimijuuden. Paivékodin neuvottelutilanteet méarittavét, millaiseksi lasten osallisuus ja toimi-
juus paivakodin toimintak&ytanndissi muodostuu. Neuvottelukulttuuria on pyritty tutkimusai-
neistojen pohjalta maarittelemadan neuvottelijoiden toimijuuden kautta kiinnittamalla huomio-
ta neuvottelukdytantihin. Ryhman neuvottelukulttuuria on tarkasteltu suhteessa tdman tutki-
muksen teoriaosuuden neuvottelukulttuurin méaritelmiin (mm. Strandell 1995, Karlsson
2001, Kemple & Hartle 1997, Harwood 2001, Hoogsteder et al. 1998). Tutkimusaineiston
pohjalta neuvottelukulttuuria ilmentévét kaytannot liittyivat toiminnan organisointiin ja ohja-
ukseen. Kaytannot ohjasivat koko neuvotteluprosessia ja ilmenivat muun muassa toimijoiden
aloitteina, ohjaustapoina seka paatoksentekoina ja ratkaisuina. Vallan ja vastuun nédkokulmat
seka lasten tilanteellinen toimijuus ja kompetenssi kietoutuivat neuvottelukéytantéjen muo-
toutumiseen.

Strandell kuvailee péivakodin neuvottelukulttuurgja hallinnan, kysymisen ja lasten omatoimi-

123-148). Tarkasteltaessa lasten ja aikuisten kohtaamisia neuvottelutilanteissa havainnointiai-
neiston ja haastattelujen pohjalta Menninkdisten ryhman neuvottelukulttuuria voidaan luon-

nehtia omatoi misuuden kulttuuriksi, joskin aineistoista oli 10ydettavissa piirteitéa myos kysymi-
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sen kulttuurista (vrt. Strandell 1995). Tutkimusaineistoista esiintyi runsaasti toimintatapoja ja
neuvottelukaytantdjd, jotka viittaavat padsaantdisesti omatoimisuuden kulttuuriin. Lapsia
kannustettiin omatoimisuuteen, heidan itseohjautuvuuttaan tuettiin, lapsia vastuutettiin ja val-
tuutettiin, heidan mielipiteilleen annettiin tilaa sek& heidan ehdotuksiaan pyrittiin mahdollis-
tamaan. Neuvottelukulttuurissa korostui lasten osallisuus. Aikuiset jakoivat lapsille valtaa se-
k& opettivat lapsia toimimaan itsendisesti ja kantamaan vastuuta: Keskustelkaa nyt yhdessa,
onko kompromissi mahdollinen, Teidan tulee keskendan sopia asiasta, Saat itse paattaa, Ei
taida olla kovin jarkevaa, Muista itse vieda se kotiin, jotta tiedat, mita tapahtuu. Toiminnassa
nakyi lasten aktiivisuus ja siihen kannustaminen. Omatoimisuuteen ohjaaminen ilmeni aikuis-

ten tietoisena vetdytymisena ja vastuun siirtamisena lapsille.

N140 Kirsi ohjaa lasten vélipalaa. BRITA, joka on jo lopettanut vélipalan, menee tarkastelemaan muiden tytto-
jen poydalle valipalan ajaks jattamia leluja. BRITA katsoo leluja ja ottaa niita kateensa. Viela ruokailemassa
olevat tytét komentavat BRITAA.

Tytot: Al4 ota niital

Kirs seuraa tilannetta vierestd, mutta el sano mitéan. BRITA e kuitenkaan tottele tyttdja, vaikka ndmé useaan
kertaan pyytavét tata laskemaan lelut pdydalle. Muut tytét turhautuvat. Kirsi vetoaa BRITAAN.

Kirsi: Eikd BRITA olis fiksua aina kysya omistajalta lupa?

Menninkaisten ryhméan omatoimisuuden kulttuurissa ilmeni piirteitd, joiden mukaan kasva
tuksellisen ympariston voidaan nahda pitavan ylla demokraattista jarjestysta (vir. Kemple &
Hartle 1997, 140). Demokraattinen jérjestys pohjautuu vastavuoroisuutta ja toisten kunnioi-
tusta arvostavalle ympéaristolle, jossa toiminnan puitteet on selvasti méaritelty. Lapsia kuul-
laan ja heita kannustetaan aktiivisuuteen aikuisen luomien raamien sisdlla. Lapset oppivat tur-
vallisessa ympéristdssa vastavuoroisia vuorovaikutuksen taitoja aikuisen suoran ja valisen oh-
jauksen turvin. Ohjaus suhteutetaan lasten yksiléllisiin taitoihin ja tarpeisiin pyrkimyksena
mallintaa lapsille vuorovaikutustaitoja, joiden avulla lasten omatoimisuus ja itseohjautuvuus
lisdantyy. (Mt., 139-146.)

Aikuisten tilanteista vetéaytyminen ja vastuun siirtaminen lapsille itselleen korostui yhtend
neuvottelukulttuuria kuvaavana kaytantond. Aikuiset suhteuttivat ohjaustaan lasten yksilolli-
siin kykyihin tilannetekij& huomioiden ja astuivat tietoisesti tilanteissa taka-alalle havain-
noimaan tilanteen etenemistd. Taten he antoivat lasten itse selvittda tilannetta, mutta olivat
tietoisia, mita toiminnassa tapahtui ja tarpeen mukaan ohjasivat tilanteen kulkua. Strandellin
(1995, 136) mukaan omatoimisuuden Kkulttuurissa aikuiset ohjaavat lapsia omatoimisuuteen
nimenomaan valillisesti itse vetaytymélla. Omatoimisuuden takaa 16ytyy enemman tai vé-

hemman tietoista pedagogiikkaa, jossa lasten omatoimisuutta tuotetaan kasvatuksellisten me-



netelmien avulla (Mt., 140). Ulospéin aikuisten panosta ei véalttamétta suoranaisesti ndy. Ai-

kuiset ovat ik&8n kuin sisdisesti aktiivisia mutta ulkoisesti passiivisia

Harwoodin (2001) demokraattiseen pedagogiikkaan suhteutettuna Menninkdisten ryhman
neuvottelukulttuurissa aikuiset toimivat neuvottelutilanteissa useimmiten tasapuolisen tuki-
jan roolissa. Tilanteista vetaytyminen ja omatoimisuuteen kannustaminen viittaavat neuvotte-
luk@ytantoind aikuisen ohjaavaan ja lasten itseohjautuvuutta vahventavaan rooliin. Kasvatta-
jan tasapuolinen tukijan rooli antaa Harwoodin mukaan tilaa lasten omatoimisuudelle huomi-
oiden kuitenkin samalla lasten tilanteelliset ohjauksen tarpeet. Se luo puitteet aktiiviselle op-
pimiselle ja toimijuudelle sek&a vahvasti demokragttisille toimintakdytanndille. (Mt., 295,
313.) Ryhman aikuiset mahdollistivat lasten toimijuuden demokraattisten neuvottelukaytanto-
jen kautta. Neuvottelukaytanndissa lapsia ohjattiin omatoimisuuteen antamalla tilaa lapsille
itselleen tilanteen ratkaisuun kuitenkin aktiivisesti seuraamallatilanteen etenemista ja tarpeen

tullen auttamalla ratkaisujen [6ytamisessa.

Strandell (1995, 136) tuo esille myds lasten omatoimisuuden toisen puolen aikuisten ohjauk-
sen takana; omatoimisuus on samalla myos lasten itsekuria, jossa ulkoinen kontrolli on muut-
tunut ssdiseksi. Taméa ilmeni havainnointiaineistossa lasten keskinaisina vertaisohjauskaytan-
toina Lapset nayttivét sisdistaneen paivakodin toimintatavat ja kantoivat itse aktiivisesti vas-
tuuta niiden noudattamisesta: Voitais puhua vahan hiljempaa, Syddaan veitsella ja haarukal-
la, e laiteta veista suuhun, Ei tarvi pitda katta pystyssa, kaikilta kysytdan vuorollaan, Ollaan
nyt jarkevid. Myos Kemple & Hartle (1997, 143) ovat tutkimuksessaan havainneet, etta ai-
kuisten tietoisen lasten omatoimisuuteen ohjauksen kautta lapsille karttui valineita tilanteiden

omatoimiseen selvittelyyn.

Omatoimisuuden kulttuuri heljastelee Karlssonin (2001) esille tuomista puhekulttuureista 1&
hinna soljuvaa ja demokraattista dialogia. Soljuva ja demokraattinen dialogi pohjautuu yh-
teisolliseen vastavuoroisuuteen, jossa seké lapsi etta aikuinen ovat aktiivisa. (Mt. 59-68.)
Menninkaisten neuvottelukdytannoissa tama ilmeni neuvottelujen etenemisena vastavuoroisia
aloitteita ja esille tuotuja sisdltoja seuraten. Demokraattisen dialogin yhdistamisessa péivako-
tikulttuuriin on kuitenkin otettava huomioon, etté toiminta ei voi olla tasa-arvoista, sillé kas-
vatusvastuu on aikuisilla. Aikuisen auktoriteettiasema lapsiin on todellinen, olipa aikuisen ja
lapsen suhde muilta osin millainen tahansa (Strandell 1995, 118). Neuvotteluja tarkasteltaessa

on huomioitava myos, ettd vaikka neuvottelu etenisi vastavuoroisesti, aikuisella kuitenkin



useimmiten on mielesséan tietty padmaara, johon han pyrkii neuvottelua suorasti tai epésuo-
rasti ohjaamaan. Télta osin Menninkaisten ryhméan neuvottelukulttuuri viittaa arvioivaan ja
kysyvaan (Mt., 59-68) puhekulttuuriin, jossa neuvottelukaytédnnét muotoutuvat aikuisen esit-
tamien kysymysten ja etukdteen suunniteltujen vastausten pohjalle.

Arvioivaa ja kysyvaa puhekulttuuria voidaan verrata osittain Strandellin (1995) esittémaan
kysymisen kulttuuriin, joksi Menninkaisten ryhméan neuvottelukulttuuria voidaan myos ku-
vailla Kysymisen kulttuuriin liittyvat neuvottelukdytanndt ilmenivét lasten toiminnan epasuo-
rana ohjauksena kysymysten ja kyseenalaistamisen kautta. Esittaméalla lapsille suoria ja epé-
suoria kysymyksid; Kuuluuko tuo nyt ruokailuun, Korjaatko asentosi, Onnistuuko oleminen,
Jos sinulla on tyhja lautanen edessasi, mité voit silloin tehda, Muistatkos ne ohjeet, jotka kay-
tiin askon 1api, Mitakohan tarkoitin valmiina olemisella, aikuiset ohjailivat lasten toimintaa
esittamétta ndin suoria ohjeitata kieltoja. Kysymysten asettelun kautta aikuiset antoivat tilaa
lasten omalle paattelykyvylle ja ratkaisumalleille seka haastoivat lapsia gjattelemaan itse. Ai-
kuiset kayttivat myos lapsiin vetoamista ja vetoavia kysymyksia tehokkaana ohjailun keinona:
Katsotaan, jos nyt onnistuisi, Muistathan ens kerralla, Nyt kokeillaan sellaista juttua kuin
koulussakin, Miettikdahan, onko tuo jarkevad, Anteeks, mutta mité sina teet. Aikuiset myos
perustelivat toimintaa ja ratkaisuja lapsille. Aikuiset vetosivat perusteluillaan lasten jarkeen,
tunteisiin ja tahtoon. Neuvotteluissa perustelu voidaankin ndhda keskeisena tyovalineena
omien paaméaarien saavuttamiseksi (Jattu-Wahlstrom & Kallio 1992, 34). Perustelujen kautta
lasten voidaan olettaa myds oppivan ymmartamaan toiminnan taustalla vaikuttavia syita ja
siirtamaan ndma myos perustelut myos omaan kayttaytymiseensa (Kemple & Hartle 1997,
140.)

Lasten neuvottelukaytannoissa kysymisen kulttuuri heijastui luvan kysymisend ja toimintojen
varmistuksena. Tarviiks mun laittaa naa (kurahanskat), Saadaaks me muovailla, Saaks talle
tehda kadet, Ketkd on ollu kiltisti. Lasten kysymykset liittyivat useimmiten toiminnan kul-
kuun, paivakodin jarjestykseen sekatilojen ja valineiden kayttoon. Vaikka kysymykset osoit-
tivat, etta lgpset tarvitsivat ailkuisen varmistuksen toimintaansa, ne kuitenkin toivat esiin las-
ten aktiivisuuden toiminnan eteenpéin suuntaamiseen (Strandell 1995, 135). Lapset rakensivat
ndin myos osallisuuttaan paivakodin jarjestykseen ja osoittivat kiinnostuksensa toiminnan
kulkuun. Kysymisen neuvottelukulttuurissa lasten ja aikuisten toimijuudessa vallitsee kaksi-
jakoisuus: yhtéélta lapset suunnittelevat ja paéttavét itse tekemisistdan, toisaalta he taas var-
mistavat valintansa aikuisilta (Mt., 136).



Menninkaisten ryhman neuvottelukulttuuria kuvasi vuorovaikutuksen litkkuminen keskustelu-
jen katkonaisuudesta pitkganteisiin keskusteluihin. Toiminta ja paivajarjestys vaikuttivat pit-
kalti siihen, millaiseksi vuorovaikutuksen aikuisten ja lasten valilla oli mahdollista muodos-
tua. Neuvottdut rakentuivat pdivakodin kiireisissa tilanteissa melko lyhyiksi, ja ne saattoivat

vaihdettiin kuulumisia ja kaytiin pidempia keskusteluja

N106 Lapsia saapuu viela paivakotiin. SALLA saapuu isdnsi kanssa. 154 kysyy, saako SALLA vield aamupalaa.
Maija sanoo, etta toki ja esttelee SALLALLE, mité on aamupalaks. Maija ja isd juttelevat hieman SALLAN al-
kaessa sydda. Isa huikkaa helpat. Maija kyselee SALLALTA viikonloppukuulumisia. SALLA kertoo, ettéd han on
oppinut ajamaan ilman apupyorid. Maija ja lapset ovat asasta innostuneita, he keskustelevat aiheesta pitkan
aikaa.

Menninkaisten ryhman ruokailuun liittyva kaytanto ilment&4 osaltaan aikuisten ja lasten vuo-
rovaikutussuhteiden rakentumista. Ryhméssa ruokailuun liittyvand kaytantona oli, etta yksi
aikuinen istui jokaisessa pdydassa ruokailun gjan niin, ettd lasten kanssa keskustelu mahdol-
listui. Menninkaisten ryhmén aikuiset toivat esille, etta ruokailukdytant6 oli ryhman aikuisten
kesken mietitty vastaamaan ryhman tarpeita ja todettu kdytéannossa toimivaksi. Ryhman aikui-
set kertoivat sen mahdollistavan lasten kanssa kéytavien keskustelujen lisaksi lasten havain-
noinnin. Kemple & Hartle (1997, 142) ndkevat aikuisten osallistumisen lasten ruokailuun
kaytantong, joka tukee lasten vertaissuhteita. Aikuiset voivat lasten kanssa ruokaillessaan teh-
da tarkeita havaintoja lasten vertaisvuorovaikutuksesta seka rohkaista, tukea ja omalla esi-
merkill&an ohjata lasten keskinéista kohteliasta keskustelua.

N58 Lapset ovat kiinnostuneita siimélaseista. Asasta keskustellaan pdydissa. Anne kertoo lapsille piilolinsseis-
ta. Lapset ovat kiinnostuneita, mitéd on se aine, jota laitetaan piilolinssethin. Anne lupaa kysya asiaa optikkoys-
tavaltaan tai vois pyytéa ystavaansa paivakotiin kertomaan asiasta, jos lapset ovat sité innostuneita.

T2 Aikuiset istuvat lasten kanssa samoissa poydissd, jokainen aikuinen yhdessi pdydassa. Poydissa kay keskus-
telu. Lapset puhuvat keskendan ja aikuisten kanssa. Mydhemmin sain kuulla, etté lasten kanssa yhdessé ruokailu
oli muutettu kaytantd. Aikuiset olivat huomannest, etté lapset kaipasivat keskusteluja aikuisten kanssa ja huo-
miota. Ruokailun yhteydessa aikuisille ja lapsille tarjoutuu mahdollisuus péivittaisiin keskusteluihin. Nain myos
he voivat yksildllisesti ohjata ja seurata lapsia, ja valtytéan edesté ohjaamiselta ja huutelulta. Kéytanto on sel-
vasti rauhoittanut ruokailua. Nyt kuitenkin ennen koulun aloittamista on tarpeellisa miettia, muutetaanko kéy-
tantda hiljalleen, jotta lapset oppivat omatoi misemmiksi ja tulemaan toimeen keskendan.



8 TUTKIMUKSEN YHTEENVETO JA POHDINTA

8.1 Neuvottelut osallisuuden ja toimijuuden maéarittdjina

Tutkimus kohdistui aikuisten ja lasten valisiin kohtaamisiin péivakodin esiopetusryhméssa.
Tutkimuksen tehtavéna oli selvittdd, millaista neuvottelukulttuuria ilmenee paivakodissa ai-
kuisten ja lasten keskindisissa suhteissa, miten valta ja vastuu heijastuvat nahin neuvottelui-
kimuksessa erityisen huomionarvoista oli lasten sosiaalisen toimijuuden tarkastelu kasvatuk-
sellisesta nakokulmasta.

Tutkimus kiinnittyi neuvottelukulttuurin kautta vahvasti paivakodin kulttuuriseen ilmiokent-
tadn, osalisuuteen ja yhteisolliseen merkityksenantoon. Ingtitutionaalisen, yhteisollisen ja
kulttuurisen toiminnan ydinelementit maérittyvét toimijoiden, toiminnan ja toimintatapojen
pohjalta. Institutionaalinen toiminta muotoutuu tietyn sisdllon puitteissa, ja sisdltd puolestaan
tionaalisella tasolla toimijoita ovat aikuiset ja lapset. He yhdessa neuvottelujen kautta méarit-
tavét toimintaansa ja suhdetta toisiinsa seka luovat yhteisid toimintatapoja. I nstituution toi-

minnassa kohtaavat lapset, aikuiset ja heidén muodostamansa yhteistt (Mt., 183).

Tutkimuksessa neuvottelutilanteet ilmensivéat alkuisten ja lasten maailmojen kohtaamisen ra-
japintaa, jossa kasvattgjien gattelu kohtaa lasten sosiaalisen toimijuuden ja kompetenssin.
Tamé kohtaaminen ilmentyi kasvatuksellisena toimintana, ryhman toimintakaytantoind. Kas-
vattgjien kasitykset tulivat paivakodin neuvottelutilanteissa vastatusten lasten toimijuuden
kanssa. Varhaiskasvatustyon ndkokulmasta kiintoisaa oli, miten lasten toimijuus naissa tilan-
teissa kohdattiin ja neuvotdtiin. Neuvottelutilanteet méarittivat osallisuuden muodostumista

péivakodin toimintakdytanndissa.

Neuvottelukulttuurin tarkastelu loi tutkimukseen yhteisollista |&hestymistapaa. Kulttuuriset
toimintatavat ja toimijoiden kasitykset tukivat Menninkdisten ryhman aikuisten ja lasten yh-
teisdllista osallisuutta. Tutkimuksessa lasten ja aikuisten kohtaamiset neuvottelutilanteissa
nahtiin yhteisdllisen toiminnan ilmentgjing, jossa toimijat yhdessi neuvottelivat osallisuudes-
ta. Tutkimustulosten valossa yhteisollinen ja kulttuurinen todellisuus néyttaytyi toimijoiden

suhteina, yhteisena merkityksenantona seka kulttuurisina toimintatapoina ja -kaytantoina.
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Wengerin (1998) mukaan kaytannot voidaan ymmartda ennen kaikkea prosessing, jonka avul-
la kokemus maailmasta ja osallisuudesta muodostuu merkitykselliseksi tietyssé sosiaalisessa
kontekdtissa. Osallisuus nayttaytyy merkityksistd neuvotteluna, jonka kautta kokemuksille
luodaan tarkoituksia ja uusia merkityksia. (Mt., 51-53.) Neuvottelijat, osallisuus neuvotteluis-
sa ja neuvottelutilanteissa toteutettavat toimintatavat, neuvottelukdytannot, loivat Menninkais-
ten ryhmaan tietynlaista neuvottelukulttuuria Ryhmén yhteisollinen kulttuuri rakentui toimi-
joiden keskindisten neuvottelujen, osallistumisen ja yhteisten toimintak&ytantojen pohjalle.

Ryhman kulttuurinen todellisuus rakentui yhteisollisen toiminnan tuloksena. Toimijat, niin
aikuiset ja kuin lapsetkin, loivat osallisuuden ja neuvottelujen kautta yhteisoonsa tietynlaista
kulttuuria. Y hteisollinen toiminta ilmentyi lasten ja aikuisten keskindisissa kohtaamissa. Y h-
teisollisessd kohtaamisessa toimijat yhdessa luovat tilanteen, yhteisen toimintakulttuurin, joka
toteutuu siind hetkessa 1asné olevien neuvottelijoiden kesken (Karlsson 2001, 57-58). Y htei-
sOllinen toimintakulttuuri muotoutui toimijoiden kasitysten ja yhteisollisen merkityksenannon
pohjalle jailmentyi kulttuurisina k&ytantéind. Toimijoiden osallisuus ja keskindinen neuvotte-
lu toimivat neuvottelukulttuurissa yhteisbon sitouttavina elementteind. Osallisuus voidaan
ymmaértda merkityksistd neuvotteluna, jonka kautta kokemuksille syntyy sosiaalinen merki-
tyksenanto (Wenger 1998, 53). Kuvio 7. ilmentéa neuvottelukulttuurin rakentumista Mennin-
kéisten ryhman yhteisollisessa toiminnassa toimijoiden osallisuuden ja neuvottelujen tulokse-

na
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Kuvio 7. Menninkaisten ryhman neuvottel ukulttuurin rakentuminen yhteisollisessa toiminnas-

sa toimijoiden osallisuuden ja neuvottel ujen tuloksena.

Toimijoiden késitysten ja yhteisollisesti luotujen kulttuuristen konstruktioiden voitiin ndhda
ohjaavan ryhméssa toteutettavaa toimintaa ja toimintakdyténtdjen rakentumista. Scheinin
(1987) mukaan kulttuuri kiteytyy yhteisollisiin perusolettamuksiin, jotka pitévét sisalldan k-
sitykset ihmisten vélisista suhteista, todellisuuden, ajan ja paikan seka toiminnan luonteesta,
ihmisluonnosta seka suhteesta ympéristoon (Mt., 31-38). Kasvattajien subjektiiviset tulkinnat
lapsesta, lapsuudesta ja kasvatuksesta loivat tietyt puitteet neuvottelukulttuurin rakentumisel -
le. Neuvottelujen ja osallisuuden kautta késitykset muotoutuivat yhteisolliseksi merkityk-
senannoksi. Wenger nakee osallisuuden sosiaalisiin kaytantoihin muokkaavan kokemuksia ja
niille annettuja tulkintoja. Tyontekijat neuvottelevat kasityksista ja luovat uusia merkityksia.
Kaytannot elvét edusta pelkkda toimintaa vaan antavat merkityksen toiminnalle itselleen. Ne
ovat luonteeltaan sosiaalisia ja niita neuvotellaan vastavuoroisen osallistumisen kautta uudes-
taan. (Mt., 46-48, 51-54.)

Neuvottelut ja osallisuus synnyttivat ryhmaan yhteisollistd merkityksenantoa. Jaettujen, yhtei-
Sollisten kasitysten lapsista aktiivisina sosaalisina toimijoina ja vertaisryhmansa jasenind

voidaan ndhda vaikuttaneet ryhman toimintatapojen ja -kaytantdjen muovautumiseen. Solberg
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(1994, 104-109) painottaa sosiaalisesti luotujen lasta ja lapsuutta koskevien kasitysten vaikut-
tavan neuvottelujen rakentumiseen. Ryhman aikuisten tulkinnat ja nékemykset mahdollistivat
lasten osallistumisen neuvotteuihin yhteisollisesséa merkityksenantoprosessissa. Kasvattgjien
késitykset raamittivat néin olennaisesti lasten toimijuutta

Ryhmén toimintakulttuurin ndhdd&n muotoutuvan jaettujen kasitysten ja yhteisten toiminta-
kéytantdjen pohjalle (Karila 2001, 54; Uusitalo 2000 50). Mennink&isten ryhméassa neuvotte-
lukulttuuria luonnehtivat neuvottelukaytannot rakentuivat yhteisollisen merkityksenannon
kautta ryhmassa kaytyjen neuvottelujen tuloksena. Ryhman neuvottelukdytannot ilmensivét
toimijoiden kasityksid ja olivat rakentuneet lasten toimijuutta tukeviksi. Aikuiset mahdollisti-
vat lasten toimijuuden seké ohjasivat lapsia siihen omatoi misuuteen kannustamista, kysymyk-
sen asettelua, valtuuttamista, vastuuttamista ja lapsiin vetoamista hyddyntéen. Lapset puoles-
taan ilmensivéat toimijuuttaan neuvotteutilanteissa osallistumisen, vertausohjauksen, omatoi-
misuuden ja valtautumisen kautta. Nama neuvottelukaytannét luonnehtivat ryhmén kulttuuria

omatoimisuuden ja kysymisen kulttuuriksi.

Y hteison kulttuuriset kaytannot séételevat tyoyhteison toimintaa ja kéyttaytymista, ja niille
ominaista on toistuvuus, opittavuus, yhdistavyys ja ohjaavuus (Keskinen 2000, 138, 142).
Nan ryhméan neuvottelukulttuurin voidaan ndhda omalta osaltaan tukevan toimijoiden omia
subjektiivisia kasityksia ja vahvantavan yhteisollista merkityksenantoa. Wenger (1998) nékee
osallistumisen sosiaalisiin yhteisdihin muokkaavan kokemuksia yksil6tasolla mutta myds yh-
teishja itsessdan. Osallisstuminen on molemminpuolista aktiivista toimintaa, jossa osallistujat
muokkaavat toistensa kokemuksia ja luovat yhteisia merkityksia (Mt., 55-57.) Osallisuuden
ja neuvottelujen kautta yhteisolliset merkitykset ja kasitykset nousevat aina uudestaan tarkas-
telunkohteiksi. Paivakodin toiminta-areenoilla lapset ja aikuiset yhdessa muovaavat ja uusin-
tavat kulttuuriaan. Lapset ovat aikuisten tavoin aktiivisesti muokkaamassa lapsuutta ja sen

konstruktioita sek& mukana uusintamassa kulttuuria (Corsardo 1997, 8).

Neuvottelukulttuurin tarkastelu kasitysten, merkityksenannon ja kaytantojen kautta ndyttaisi
avaavan lasten toimijuuden ndkokulmaa. Neuvottelut ovat kasvatuksellisesti gjateltuna kes-
keisia tilanteita, joissa aikuinen ja lapsi kohtaavat ja lasten tilanteellisen toimijuus tulee vas-
takkain alkuisten kasvatuksellisen gjattelun kanssa. Kasvatuksellisten kaytantdjen ja pedago-
gisen toiminnan kannalta on olennaista, millaisia tulkintoja lapsille, lapsuudelle ja kasvatuk-

selle on annettu. Varhaiskasvatustyon nékokulmasta aikuisten kasvatusgjattelu ja -tietoisuus



raamittivat pitk&lti lasten toiminnan puitteita. Se, miten lasten toimijuus kohdataan ja neuvo-
tellaan péaivakodin toiminta-areenoilla, luo merkityksenannon kautta ryhmaan toimintakaytan-
toja ja yhteistd kulttuuria. Kasvatukselliset kasitykset, yhteinen merkityksenanto ja ryhman
toimintakaytannot voivat olla joko lasten osallisuutta ja toimijuutta tukevia ja siihen kannus-
taviatai niita ragjoittavia ja poissulkevia.

Kulttuuri, sen yhteisolliset merkityksenannot ja toimintak&ytannot, elavét toimijoiden valisis-
kulttuurinsa rakentamiseen. Tasté nakokulmasta k&sin lapsuus nayttaytyy sosiaalisena toimin-
ta-areenana, jossa yhdessa luodaan uusia merkityksia ja neuvotellaan toimijuudesta (Huchby
& Moran-Ellis 1998, 16-17). Tarkastelutapa tuo uutta ndkokulmaa varhaiskasvatuksen dis-
kurssiin, jolloin my0s lapsia, lapsuutta ja kasvatusta koskevat kasitykset avautuvat uudenlai-
sesta ndkokulmasta. Lapset néhdéén osallistujina ja toimijoina, ja lapsuutta tarkastellaan téssa
janyt, sindldan arvokkaana eldmanvaiheena. Lapsuus ja lapset elvét nayttdydy kontekstistaan

irrallising, vaan osana yhteisojaan, niiden luojina ja muokkaajina.

Varhaiskasvatuksen instituutiot voidaan néhda ennen kaikkea yhteisding, joissa aikuiset ja
lapset seké lapset keskendén uudelleen luovat ja vahvistavat sosiaadlisia verkostoja. Téta kautta
avautuu mahdollisuus lapsuuden uusille konstruktioille ja yhteiskunnalliselle keskustelulle.
(Dahlberg et al. 1999, 77, 79.) Lapsuutta ja lasten sosiaalista toimijuutta korostavat nakokul-
mat nostavat lapset toimijoina keskiton ja haastavat lagjemmalla tasolla lapsuuden ja kasva
tuksen uudelleen mérittelyyn. Lasten sosiaalinen toimijuus tuo varhaiskasvatukseen seka
kasvatushenkil6kunnan asiantuntijuuteen ja pedagogiseen kasvattguuteen uudenlaista nako-
kulmaa. Lasten tarkasteleminen sosiaalisina toimijoina korostaa vastuullisen aikuisen peda-
gogista ja yhteiskunnallista asiantuntijuutta, vanhempina, kasvattagjina, opettajina ja lasta kos-
kevista asioista paattaving, ottamaan lapset vakavasti huomioon yhteiskuntael&man eri alueilla
(Lehtinen 2000, 200).

Kulttuuriset konstruktiot, kasitykset ja intentiot muodostuvat yhteisollisessd toiminnassa
muokaten téta toimintaa samalla (Karlsson 2001, 33). Lasten sosiaalista toimijuutta ja kompe-
tenssia tarkasteltaessa huomio kiinnittyy olennaisesti kasvatukselliseen nékokulmaan. Lapset
ndyttaytyvét sosiaalisina toimijoina heidéan omia vertaiskulttuureitaan tarkasteltaessa, mutta
lasten toimijuuden jalkautuminen osaksi varhaiskasvatuksen kulttuurista todellisuutta edellyt-

té& huomion kiinnittdmista kasvatuksellisiin kaytantoihin, kasvattgjien kasitysmaailmaan ja
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yhteisolliseen merkityksenantoon. Kasvatusgjattelun voidaan ndhda ohjaavan paivékodin pe-
dagogisen toiminnan muotoutumista. Toimintakaytannot syntyvét kasvatukseen ja lapseen
liittyvien kasitysten ja tulkintojen pohjalta. Lasten sosiaalisen toimijuuden konkretisoituminen
péaivahoidon kontekstissa edellyttéd huomion kiinnittamista kasvattgjien késitysmaailmaan ja
talta pohjalta rakentuviin kasvatuksellisiin kaytantihin. Téata kautta on mahdollista rakentaa
siltaa lasten toimijuutta kuvaavien kasitteiden ja kaytanndn toiminnan vélille. Lasten sosiaali-
nen toimijuus nayttaytyy talldin lasten omien vertaiskulttuurien liséksi varhaiskasvatustyssa
kasvattgjien tietoisena kasvatusajatteluna ja pedagogisina kaytantoina.

8.2 Tutkimuksen hyddynnettavyysja jatkotutkimusmahdollisuudet

Taman tutkimuksen voidaan ndhda tuovan uudenlaista ymmarrysta lasten sosiaalisen toimi-
juuden tarkasteluun varhaiskasvatustyon kontekstissa. Aikaisemmat lasten sosiaalisen toimi-
juuden teoreettiset j&sennykset ovat nostaneet esiin kyvykkaan, aktiivisen lapsen omassa toi-
mintaymparistdsséan, jolloin huomio on kiinnittynyt lasten oman kulttuurin ja vertaissuhtei-
den merkityksiin jo varhaisvuosina. Lasten sosiaalisen toimijuuden suhde varhaiskasvatuksen
piirissa tehtdvédn kasvatus- ja opetustoimintaan on kuitenkin melko jaanyt epaselvéksi. Sosi-
aalinen toimijuuden ndkodkulma on avartanut varhai Skasvatuksen teoreettista jasennystg, mutta
ndkokulmaa e ole lagjemmin kyetty soveltamaan kasvatuksellisista |&htokohdista kasvatuk-

sen ja opetuksen kontekstissa.

Tutkimus yhdistda lasten sosiaalisen toimijuuden teoreettiset 1&htokohdat varhaiskasvatustyon
kodin toiminta-areenoilla mutta tekee samalla ndkyvaksi myods varhaiskasvatustyon suhdetta
lasten sosiaaliseen toimijuuteen. Neuvottelukulttuuri avaa lasten sosiaalista toimijuutta kasva
tuksellisesta nékdkulmasta tehden nékyvaks kasvatusympériston ja kasvattgjan roolin merki-

telun, paivakodin toimintaké&ytantjen ja lasten sosiaalisen toimijuuden suhteeseen.

Tutkimuksen voidaan ndhda tuovan j&sennysta varhaiskasvatuksen moninaisiin pedagogisiin
orientaatioihin ja niiden kaytanntn sovellutuksiin. Tutkimuksen empiirinen aineisto osoittaa,
etta lasten sosiaalisen toimijuuden nékokulma el lasten aktiivisuutta korostaessaan vahenna
kasvattgjien merkittdvéa roolia. Tutkimus haastaa uudenlaiseen kasvatukselliseen gjatteluun,

josta siirrytéan eteenpdain lasten ja aikuisten roolien tarkastelusta yksioikoisten aktiivisuus-
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passiivisuus suhteiden kautta Lasten sosiaalisen toimijuuden ndkokulma osoittaa, etta lasten
ja akuisten kasvatuksellinen suhde nayttaytyy monimuotoisena ilmiong, jossa kasvattga
muokkaa rooliaan ja kasvatuksellisia kaytantdjé tarpeita ja tilannetta vastaavaks lasten aktii-
visen toimijuuden vahventamiseksi. Voidaan ndhdg, ettd kasvattgja omalla toiminnallaan tu-
kee ja antaa lapsille valineitd omatoimiseen ja itsendiseen toimintaan. Lasten omatoimisuu-
teen kannustaminen ja toimijuuden tukeminen ndyttaytyy naista ndkokulmista kasin suunni-
telmallisena, péamaarétietoisena kasvatuksellisena toimintana.

Tutkimuksen l8htokohdat tarjoavat mielenkiintoisia jatkotutkimusmahdollisuuksia. Tutkimus
kiinnittyi lasten sosiaalisen toimijuuden ja kasvatustyon suhteeseen péivakodin neuvotteluti-
lanteiden kontekstissa. Sosiaalisen toimijuuden ja varhaiskasvatustyon suhdetta tutkittiin ha-
vaintoaineiston liséksi aikuisten haastattelujen valossa. Tutkimuksen lahtokohdista oli huo-
mionarvoista, kuinka aikuisten kasvatuksellinen gjattelu kohtasi lasten sosiaalisen toimijuu-
den. Jatkotutkimuksissa kasvatuksellisen suhteen tarkasteluun huomattavaa liséarvoatois las-
ten &8neen kuuleminen. Tassé tutkimuksessa lasten toimijuus nayttéytyi havainnointiaineiston
kautta, lasten haastattelut avaisivat kuitenkin lagjempaa ymmarrysta kasvatuksellisen vuoro-

vaikutussuhteen tarkasteluun.

Tutkimus nostaa esille yleisemmall& tasolla myds kasvatuksellisten kasitysten ja toimintakay-
tantojen suhteen. Tutkimuksellisten interventioiden kautta on mahdollista nostaa yleiseen tar-
kasteluun kasvattgjien lapsuutta, lasta ja kasvatusta koskevia kasityksid ja tarkastella néita
suhteessa toteutettuun kasvatukselliseen toimintaan. Y ksikkokohtaisia varhai skasvatussuunni-
tarvetta myos tutkimushankkeille, joissa opetussuunnitelma ymmarrettaisiin lagjempana tyota
méadrittéavana ja ohjaavana kehyksend. Varhaiskasvatuksen pedagogiikka kaipaa selvennysta ja
yhtendisen kasvatuksellisen kehyksen rakentamista. Tutkimukset tarjoavat vaylan dialogiseen
vastavuoroisuuteen tutkimuksen ja varhaiskasvatuksen piirissa seka mahdollistavat sillan ra-
kentamisen teoreettisen jasennyksen ja kaytannon toiminnan vdlille. Erilaisten tutkimushank-
keiden kautta on myds mahdollista avata kriittistd keskustelua, nostaa esiin uusia nékokohtia

jatuoda vdineita k&ytannon tasolle.
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8.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja eettisa nakokohtia

Tutkimusta tehtéessa on arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta ja kiinnitettava erityista
huomiota tutkimuksen eettisiin nakokohtiin. Tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisiin néko-
kulmiin on pyritty kiinnittdma&an huomiota koko tutkimusprosessin gjan tutkimusmenetelmien
ja osallistujien vallinnasta tutkimuksen toteutukseen, aineiston analysointiin, tulkintaan, ra-
portointiin ja arviointiin saakka. Tutkimusetiikan haasteet ovat nousseet tutkimuksessa erityi-
sen keskeisiksi, silla tutkimus kohdistui lapsiin. Tutkijan roolin eettisia nékokohtia suhteessa

lasten kanssa tehtyyn tutkimukseen on pohdittu yksityiskohtaisemmin luvussa 6.6.

Tutkimukseen valitun laadullisen 1dhestymistavan voidaan ndhda palvelevan tutkitun ilmion
kuvauksen luotettavuutta ja eettisesti tarkasteltuna tekevan oikeutta tutkimukseen osallistuvil-
le. Hatchin (1995) mukaan tutkittaessa lapsuutta kulttuurisena todellisuutena laadul liset meto-
dit ovat vayla tdman todellisuuden paljastamiseen. Tutkimuksen metodologiset valinnat pe-
rustuvat uskomukselle, etta laadullisia tiedonkeruumenetelmia hyddyntéen paastéan lahem-
méksi toimijoiden kokemusmaailmaa ja kulttuurista todellisuutta. Tarkoituksena on ymmar-
téd, kuinka tama todelisuus nayttaytyy ja toimii tutkimalla sité aidossa todellisuudessa toimi-
joiden ndkokulmasta (Mt., 122). Laadullisessa tutkimuksessa kaikki kerétty aineisto on laadu-

kastaja arvokasta sinénsa.

Laadullisen tutkimuksen voidaan ndhda tuovan uutta lahestymistapaa luotettavuuden tarkaste-
luun. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole tarkoituksena yleistéé tuloksia, vaan siind pyritadan
kuvaamaan tiettya tapahtumaa, ymmartamaan maérattya toimintaa tai antamaan teoreettisesti
mielekas kuvaus jostakin ilmiosta (Eskola & Suoranta 1996, 34). Myo6s neuvottelukulttuuria
kuvattaessa pyrittiin rakentamaan ymmartavaa tulkintaa ryhman kulttuurisesta toiminnasta.
Etnografista tapaustutkimusta voidaan yleisesti luonnehtia kuvailevaks ja ymmartévaksi: tut-
kimuksen tarkoituksena ei ole luoda yleisid totuuksia, vaan kuvata yksittaisia ilmi6ita osana
niiden arkiympérist6d. Ihmistieteiden parissa laadullisessa tutkimuksessa yleistettavyys aset-
tuu ongelmalliseksi (Gillham 2000, 6). Syrjadléanen (1995) ehdottaa, ettd laadullisen etnografi-
sen tutkimuksen yhteydessa kasitteet reliabiliteetti eli luotettavuus ja validiteetti eli yleistettad:
vyys voitaisiin korvata kasitteella uskottavuus. Tutkimuksen ainutkertaisuus, dynaamisuus ja
prosessiluonteisuus eivét tue perinteista luotettavuustarkastelua. (Mt., 100-101.) My6s Scott
(1996, 151) huomio, ettel yleistettavyytta voida etnografisessa tapaustutkimuksessa arvioida
samalla tavalla kuin esimerkiksi kokeellisessa tai survey-tyyppisessa tutkimuksessa. Tapaus-

tutkimus tuo esille kullekin yksilolle, yhteisolle tai ryhméalle tyypilliset ja omaleimaiset piir-



teet, eika nédité ole tarkoituksenakaan yleistda muihin tapauksiin (Gillham 2000 1, 6). Eskolan

ja Suorannan (1996, 39) mukaan ratkaisevaa ei ole yleistettavyys, vaan tulkintojen kestavyys

jasyvyys.

Neuvottelukulttuuria etnografisesti l&hestyttéessa tutkimuksen keskioon nousivat ainutlaatui-
sen ilmion ymmartaminen ja merkitysten tulkinta. Etnografian voimana voidaan pitda sen ai-
nutkertaisuutta. Tassa tutkimuksessa oli keskeista kuvata tapaustutkimuksenomaisesti tietylle
kulttuurille tyypillisia piirteita, kéytantoja ja toimintatapoja. Neuvottelukulttuurin kuvaamisen
kautta tuotiin esille sité ainutkertaisuutta, mita se itsessaan ilmensi. Tutkimuksen tarkoitukse-
na oli ymmart&a kulttuurisia toimintoja ja avata merkityksia etnografisella tulkinnalla. Uskot-
tavaa kuvausta pyrittiin rakentamaan perustelevin esimerkein ja yhdistamalla teoriaa empiiri-

seen aineistoon.

Myos objektiivisuuden kasite asettuu kyseenalaiseks kvalitatiivista tutkimusta arvioitaessa
(Eskola ja Suoranta 1996, 12-13; Gillham 2000, 7). Laadullisessa tutkimuksessa ei pyrita ob-
jektiiviseen ilmididen kuvaukseen, silla ilmididen nédhdéén olevan vahvasti sidoksissa omaan
kontekgtiinsa. Eskolan ja Suorannan (Mt., 12-13) mukaan laadullisessa tutkimuksessa objek-
tilvisuus voi tulla kyseeseen omien uskomusten, asenteiden ja arvostuksien [apinakyviks te-
kemiselld Tassa tutkimuksessa on pyritty kasitteellistamédn tutkimukseen liittyvia taus-
tasitoumuksia kriittisen reflektion kautta. Tutkimusprojektin tapaamisissa seké tutkimuspéi-
vékirjassa on purettu auki ja tehty nakyvaks tutkimukseen liittyvid uskomuksia, arvostuksia
ja asenteita. Tutkimus pohjautuu subjektiiviseen tutkimusotteeseen, jota on koetettu tehda |&
pindkyvaksi kriittisen reflektion ja runsaan empiirisen aineiston esittelyn kautta. Subjektiivi-
nen tulkinta saa tukea ja patevyytta myos tutkimusryhmassa toimimisen kautta. Subjektiivi-
suus voidaan nahda kuitenkin myo6s etnografisen tapaustutkimuksen vahvuutena tutkijan ja
tutkittavan vuorovaikutuksen kautta (Syrjaldinen 1995, 100). Subjektiivisuus on rikkaus, joka
kuvaa arkielamén toimintojen vivahtelkkuutta ja antaa tulkinnoille vérikkyytta (Eskola &
Suoranta 1996, 79). Taman tutkimuksen néhdaan kytkeytyvan osallistujien kanssa tuotettuihin
tulkintoihin ja merkityksiin, jotka ovat sidoksissa tiettyyn aikaan, paikkaan ja historiaan. Tut-
kimuksen subjektiivisuus yhdistyy myds lagjemmalti postmoderniin diskurssiin ja konstruk-
tionismiin. Tieto on luonteeltaan dynaamista ja yhteydessa sen méarittelijoihin. Tutkimuksen
subjektiivisuus pitéa sisdll&an tutkijan tulkinnan liséksi tutkimukseen osallistuneiden merki-

tyksenantoa. Naista nékokulmista k&sin objektiivisuuden kasite menettda merkitystaan.
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On kuitenkin tiettyja luotettavuuteen ja yle stettvyyteen liittyvia seikkoja, joihin tassa tutki-
muksessa on erityisesti haluttu kiinnittda huomiota. Vaikka luonnollisissa olosuhteissa tapah-
tuva tutkimus lisd8 omalta osaltaan tutkimuksen luotettavuutta, tutkijan ei pida unohtaa oman
lasndolonsa vaikutusta. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on myos yks tutkimuksen teon
valine, instrumentti, ja hanella on myos vaikutuksensa tutkimukseen (Gillham 2000, 47). Ko-
ko tutkimusprosessin gjan tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota tutkijan roolin vaikutuksiin
japyritty reflektoimaan kokemuksia ja tapahtumia tutkimuspaivakirjassa. Fine & Sandstromin
(1988, 34) mukaan erityisesti lapsia tutkittaessa tulisi kiinnittd8 huomiota yleisina pidettyihin
itsestddnselvyyksiin ja olettamuksiin, jotka ovat ldhtbisin aikuisten omasta kokemusmaail-
masta, silla aikuisten kulttuuriset olettamukset ja merkitykset voivat erota suuresti lasten
omista. Myds néitéd ndkokohtia on pyritty tekemaén nakyvaks tutkimuspéivakirjassa ja tutki-

muksen raportoinnin yhteydessa.

Monimenetelméallisen tiedonkeruun voidaan ndhda lisdavan tutkimuksen luotettavuutta ja an-
tavan syvyytta etnografiselle tapauksen kuvaukselle. Tutkimuksen perusteltavuutta on lisétty
kayttdmalla useita eri aineistonkeruumenetelmia seka raportoimalla tarkasti ja yksityiskohtai-
sesti tutkimuksen eri vaiheista. Scottin (1996, 150) mukaan tutkija voi olla varmempi teke-
mistdan johtopaétoksista kayttamalla useita eri metodeita. Triangulaatio on tullut esiin tutki-
muksessa myos tutkijatriangulaation kautta. Tutkimusryhmassa toimiminen antaa tutkimuk-
sessa editellyille tuloksille luotettavuutta. Myos olosuhteiden voidaan ndhda liséévan tal véa-
hentévan tutkimuksen luotettavuutta ja yleistettavyytta. Tutkimuksen toteuttamisessa on pyrit-
tiin kiinnittama&an huomiota myds olosuhteiden ja kielen merkitykseen kenttétyoskentelyn ai-
kana. Tutkimuksessa koettiin tarkedks, etté tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien vélilla sai-
lyi yhteisymmarrys myos késitetasolla. Tutkimuksen kohderyhman kanssa kéydyt keskustelut
tutkimukseen liittyvista seikoista seka tutkijan omat kriittiset reflektiot lisddvat tutkimuksen

luotettavuutta

Tutkimusta tehtdessi eettiset kysymykset koskevat koko tutkimusprosessia ongel manasette-
lusta, tutkimusmetodiikasta, havaintojen tulkinnasta, tulosten julkaisemiseen ja julkaisun kie-
liasuun saakka (Ruoppila 1999, 26-28). Tutkimusratkaisujen perustelua on pyritty tekemaan
ndkyvaks 18pi koko tutkimuksen. Pekkalan (2003) mukaan tutkimusaiheen ja ndkdkulman
valinta edustaa myds tiettyd asenteen valintaa tutkimusta tehtéessa. Tutkimuksen metodologi-
set ratkaisut vaikuttavat siihen, milléa ehdoilla tietoa tuotetaan ja onko tuotettu tieto luotettavaa

ja oikeudenmukaisesti perusteltua. Naiden asenteiden ja valintojen eksplikoiminen tutkimuk-



sessa on yks tutkijan tarkeimmista eettisista velvollisuuksista. (Pekkala 2003, 104.) Tutki-
muksen etiikassa on lagjemmalti kyse ihmisten keskinaisten suhteiden perusarvosta ja luotta-
muksesta. (Ruoppila 1999, 26-28.) Tutkimuksessa on noudatettava ihmisarvon periaatetta
Tutkimus on tekoja ja toimintaa. Eettisyyden mieltdminen nimenomaan toiminnaksi, jonka
laadusta tutkija on itse vastuussa, auttaa tutkijaa nédkemadn oman tyonsa seuraamuksia ja

ymmaértadméaan oman roolinsa uuden tiedon tuottajana. (Pekkala 2003, 104.)

Koko tutkimusprosessin aikana on kiinnitetty erityista huomiota tutkimuksen luotettavuuteen
ja eettisyyteen. Y leisia tutkimuseettisia periaatteita, kuten anonymiteettia, on kunnioitettu, ja
tulosten julkaisussa on perusteltavuuden lisaksi otettu huomioon eettisia nékokantoja, kuten
tutkimuksen kieliasu. Tutkimusaineiston ja sielta esiin nostettujen havaintojen voidaan néhda
puhuvan puolestaan. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija pyrkii kuvaamaan tutkittavien arkea
sellaisena, kuin se nayttaytyy. Etnografinen lahestymistapa arvostaa tutkittavia oman elaman-
sd informantteina. Tutkittavat toimivat omassa luonnollisessa arkiympéristosséan, jota tutkija
on kiinnostunut kuvaamaan. Etnografinen tutkimus ottaa erilaisen |dhestymistavan tutkimuk-
sen luotettavuuden ja etiikan kysymyksiin; tutkimus on luotettavaa ja eettisesti oikeutettua,
silla tutkija tallentaa tutkittavien luonnollista arkiympérist6a sellaisenaan, sithen puuttumeatta,

jakunnioittaa tutkittavia oman todellisuutensa parhaina asiantuntijoina.
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TEEMAHAASTATTELUN RUNKO LITE1

Taugtatiedot
- Syntyméavuosi
- Ammattinimike, koulutus, valmistumisvuosi
- Milloin olet doittanut tyoskentelysi paivékodissa?
- Kauanko olet tyoskennellyt nykyisessa ryhmassasi?
- Muut tyokokemuksesi, edelliset paivakotisi?
- Mitatyonkuvaas ryhmaéssa kuuluu?

Teemat jatasmentévia kysymyksia

Ké&sitteiden avaaminen:

Ryhmassa kaydaan paivittain lasten kanssa monenlaisia keskusteluja. Usein naissa keskuste-
luissa neuvotellaan lasten kanssa jostain asioista (esim. tilojen ja valineiden kaytosta, toimin-
tatavoista, sovituista sadnnoistd, kayttaytymisestd). Na&issd neuvotteluissa / neuvottelevissa
keskusteluissa molemmilla on tietty pyrkimys, jota he tavoittelevat sita yhdessa neuvottele-
malla. Neuvottelijoiden (lasten ja aikuisten) tavoitteet ja pyrkimykset voivat olla rigtiriitaisa
tal sopusoinnussa keskendan. Yhdessa neuvottelemalla koetetaan saada aikaan jokin lopputu-
los tai ratkaisu.

Neuvottelutilanteet
Jos ajattelet ryhmassa kaytavia keskusteluja lasten kanssa, niin monet niista liittyvat jonkin-
laiseen neuvotteluun, jossa molemmilla on tietty padméaara tai tavoite, josta yhdessa neuvotel -
laan ja yritetddn padsta johonkin lopputul okseen tai ratkaisuun.
- Kuvailistko ryhmassa kaytavia aikuisten ja lasten valisia neuvottelutilanteita?
o Millaisiin tilanteisiin nama aikuisten ja lasten valiset neuvottelut/ neuvottel evat
keskustelut yleensi liittyvat? (Antaisitko jonkun esimerkin)
o0 Mitk& ovat yleisid neuvottelujen aiheita? Misté asioidta lasten kanssa yleensa
keskustellaan, kun pyritéan padsemaan yhdessé johonkin ratkaisuun?
0 Mik&on mielestasi neuvottelujen merkitys?

Aikuisen ja lapsen sosaalinen toimijuus neuvottelutilanteessa
Kun gjatellaan aikuisten ja lasten valisa neuvottelevia keskusteluja ja neuvottel utilanteita,
niin naissa tilanteissa aikuisdle ja lapselle muodostuu tietty asema ja rooli hdnen toimintansa
mukaan.

- Kuvailigtko aikuisen ja lapsen roolia / asemaa neuvottel utilanteessa?

o0 Kun mietit edella kuvaamiasi neuvotteluja/neuvottelevia keskusteluja, millai-
sena ndet oman/aikuisen roolin/aseman néaissa tilanteissa? Enta lapsen roolin/
aseman?

0 Miten neuvottelut / neuvottelevat keskustelut yleensa etenevét? (Kuka tekee
aloitteen? Kuka ohjaa neuvottelujen kulkua? Millaisessa tilanteessa? Miten sii-
hen vastataan?)

0 Miten neuvottelut / neuvottelevat keskustelut yleensd paéttyvét?



Vallan ja vastuun osuustoimijuuteen
Kuvasit edelld aikuisen ja lapsen asemaa neuvottelevissa keskusteluissa / neuvottel utilantels-
sq, valta ja vastuu tulevat esiin néissa tilanteissa toiminnan kautta.

- Kertoisitko miten valta ja vastuu mielestas tulevat esille neuvotteluissa?

0 Kuka néissa neuvotteluissa/neuvottelevissa keskusteluissa kéyttda valtaa? (vai-
kuttaa neuvottelujen etenemiseen, tekee padtoksia...?) Miten? (Antaisitko jon-
kun esimerkin?)

= Millaisia vallankayttokeinoja sinulla on/ miten kéyté valtaa? Millaisia
vallank&yttokeinoja lapsella on/ miten lapsi kayttéd valtaa? Annetaan-
ko/jaetaanko naissa tilanteissa lapsille valtaa? Miten? (Antaisitko jon-
kun esimerkin?)

o Kenelldon vastuu? Miten ilmenee?

= Millainen on aikuisen/ oma vastuusi neuvotteutilanteessa? Millainen
on lapsen vastuu? Jaetaanko vastuuta?

0 Millaisissatilanteissa lapset saavat vaikuttaa toimintaan?

Neuvottelukaytannoista neuvottelukulttuuriin?
Olemme keskustelleet neuvottelutilanteista, aikuisen ja lapsen asemasta naissa tilanteissa se-
ka vallasta ja vastuusta liittyen neuvotteleviin keskusteluihin. Naiden pohjalta voidaan neu-
vottelevia keskusteluja luonnehtia neuvottel ukulttuuriksi. Neuvottelukulttuuriksi vois kuvata
ryhmén neuvotteluilmapiiria seka aikuisten tapaa suhtautua lasten toimintoihin ja kohdata
ne.

- Voistko kuvailla vield yleisella tasolla millaisia ovat aikuisten ja lasten valiset neu-

vottelevat keskustelut ja ilmapiiri?

o0 Onko ryhméssanne jonkinlaisia toistuvia tapoja tai kaytantja, jotka liittyvat
aikuisten ja lasten vélisiin keskusteluihin? Onko neuvotteluihin liittyvid sopi-
muksia?

=  Onko yhdessa sovittuja? Ketk& ovat sopineet?

o Kuvallisitko ryhman aikuisten ja lasten valisté keskusteluilmapiirid?

o Millainen on lasten osallisuus ja vaikutusmahdollisuus péivittéisissa toimin-
noissa ja niiden suunnittelussa?

Haastattelun koonti
- Onko vielajotain sellaista jota haluaisit lisété haastattelun teemoihin liittyen?
- Millaisiagjatuksia haastattelu ja kasitellyt asiat sinussa heréttivét?



Tiistai 11.4.2005 LIITE?2

Ruokailu 12.00

N124 BRITAN tuoma levy soi ruokaillessa taustalla. Lapset syovét ja kuuntelevat levya hil-
jaa. Joku lapsista alkaa puhua hieman kovemmalla &nelld. Toiset lapset hiljentdvét taman
"ssshhhh”.

N125 MIIA laittaa puolikasta perunaa kokonaan kerralla suuhun.
Kirsi: MIIA, pilkotko perunan hieman pienemmaksi?

MIIA katsoo Kirsia kysyvasti

Kirsi: Pilko peruna pienemmaksi.

MIIA pilkkoo perunat pienemmiksi palasiksi.

N126 BRITA valittaa, ettel han kuule musiikkia kunnolla.
Kirsi: Kumpi tehdaén puhutaanko hiljempaa vai laitetaanko musiikkia kovemmalle?
Lapset alkavat kuunnellaja Anne laittaa musiikkia hieman kovemmalle.

N127 TOMMI on kaatamassa lisda sal aatinkastiketta salaattiinsa
Kirs: TOMMI, anteeksi, mutta mité sina teet?

TOMMI hymyilee ja katsoo Kirsi&

Kirgi: Eikohan tuo kastike jo riitd? Ei tarvi enda liséa.

TOMMI laskee kastikepullon poydélle.

E17 TOMMI kysyy minulta, miksi en kirjoita laulun sanojakin yl6s, niin voisin laulaa niita
kotona. Sanon TOMMILLE, ettdtamaolisikin hyva idea.

N128 Keskustelu nousee hieman d8nekkdammaks poydassd. BRITA pyytaa lapsia olemaan
hiljaa, jotta musiikki kuuluu.
BRITA: Olkaa nyt hiljaal

N129 JOHANNA kurlaa maidolla. Han viihdyttda muita pOydassa istuvia lapsia ja vilkuilee
sivusiimallg, huomaako Kirsi. Kirsi huomaa JOHANNAN touhut ja k8y huomauttamassa asi-
asta télle. KIRSI menee JOHANNAN luo ja keskustelee hetkeen taman kanssa. JOHANNA
lopettaa maidolla pelleilyn.

N130 SANETTE k&y hakemassa karkkia. Han esittelee valitsemaansa karkkia muillekin ko-
vaan aaneen.

SANETTE: Mé&a sain tallaisen hassun tutin.

Kirs hiljentéd SANETTEA.

Kirsi: SANETTE, SANETTE!

SANETTE nayttaa hieman nololta.

N131 MIIA tulee valitsemaan karkkia. Han katselee pitkdan ja ottaa karkin kateensa mutta
onkin vaihtamassa sen jo toiseen.
Kirsi: Ota, MIIA, se, mihin koskit.



