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Tiivistelma

Ylitapio-Mintyld, Outi
Lastentarhanopettajien jaettuja muisteluja sukupuolesta ja vallasta arjen

kiytinnoissi

Tarkastelen tissi tutkimuksessa lastentarhanopettajien tarinoita kasvatuksesta,
hoivatydstd sekid opettamisesta. Tutkimusaineisto koostuu neljin lastentarhan-
opettajan ja tutkijan kollektiivisesti tuottamista muisteluista ja keskusteluista,
jotka koskevat kasvatuksen arkeen liittyvid ilmidicd. Tutkimuksessani kysyn:
Millaisena lastentarhanopettajuus rakentuu piivikodin arjen kiytintdihin kie-
toutuvissa sukupuolen ja vallan tarinoissa? Miten sukupuolta jisennetdin pii-
vikodin arjessa? Miten valta mairittdd lastentarhanopettajan ty6td? Miten tyo-
elimin vaatimukset ja muutokset heijastuvat lastentarhanopettajan tyshon?

Tutkimuksen teoreettiset lihtokohdat ovat kasvatustieteissid ja naistutki-
muksessa. Metodologisesti ja epistemologisesti tutkimus kiinnittyy feministi-
seen tutkimusperinteeseen, jossa tiedon tuottamista tarkastellaan kriictisesti.
Tutkimusmenetelmini olen kéyttinyt Frigga Haugin kehittimid muistelutys-
menetelmii ja haastatteluja. Tutkimusaineistoja ovat lisiksi lastentarhanopetta-
jien pohdintakirjoitukset ja tutkijan tutkimuspiivikirjat.

Analyysin lihtékohtana on ollut kerrottujen muisteluiden ja tarinoiden
narratiivisuus. Olen lukenut aineistoa temaattisella, emansipatorisella, empaat-
tisella ja kriittiselld lukutavalla. Nimi monisdvyiset lukutavat ovat avanneet
aineiston monitasoisuutta ja mahdollistaneet tutkijan position tarkastelun eri
nikokulmista.

Tutkimukseni osoittaa, ettd lastentarhanopettajien ja piivikotiyhteisdjen
toiminnot sisdltivit sukupuolistavia kdytintojd ja monisyisid vallan rakenteita.
Sukupuolistavat kiytinnot vahvistavat heteronormatiivista oletusta pakottaen
sukupuolen tiettyihin luokituksiin ja rajoittaen lasten ja aikuisten toimintaa
piivikodissa. Lastentarhanopettajien tarinoissa lastentarhanopettajuus niyt-
tiytyy yhteniiseni hoiva-, kasvatus- ja opetustoimintana, jota kontrolloidaan

pdivikotiyhteison luomilla nikyvilld ja nikymiccdmilld sdinnoilld ja toiminta-



tavoilla. Lastentarhanopettajat joutuvat mukautumaan piivikotiyhteison ja yh-
teiskunnan asettamiin vaatimuksiin ja tydelimin muutoksiin, mutta he myds
asettuvat vastustamaan niitd. Kasvatuksen valta ja sukupuolistavat kiytinndt
ndyttiytyvit monitasoisina rakenteina arjen kasvatustydssi ja tiedostamattomi-

na kiytidntdini, joita toistetaan kasvatuksen arjessa.

AVAINSANAT: lastentarhanopettajuus, muistelutydmenetelmi, sukupuoli, valta,

narratiivinen tutkimus, tutkijan positio



Abstract

Ylitapio-Mintyld, Outi
Shared stories of early education teachers: gender and power in everyday

practices

This research examines how gender and power work in everyday pedagogical
practices as narrated by early education teachers using the collective-memory
technique. The data consist of memories related and discussed by four female
teachers and the researcher. The research questions are: How do early educa-
tion teachers narrate their everyday pedagogical practices as these relate to gen-
der and power? How is gender constructed in their work? How does power de-
fine the work of early education teachers? How do the demands of and changes
in working life affect the work of early education teachers?

The theoretical background draws on educational and feminist theorisa-
tions. The methodological framework is based on feminist theory. The data
were collected using the memory-work technique developed by Frigga Haug;
the teachers narrated episodes from their work and told stories about their
childhood and youth. The core data consist of the group discussions, inter-
views, texts written by teachers and observations recorded by the researcher in
her diary.

The analysis focuses on the narrative structure of the memories and discus-
sions. Thematic analysis was the principle approach used, but empathetic, criti-
cal and emancipatory perspectives also guided the reading the data. These read-
ings have revealed different points of view and have made it possible to the var-
ious positions of the researcher.

The results show that everyday practises of early education teachers are gen-
dered and there are different kinds of often unrecognised power structures. The
gender practices identified confirm an assumption of heteronormativity, which
is seen as a normal category in education and teaching. The categories define
and constrain the agency of girls, boys, women and men.

In their profession, early education teachers employ caring, educational



and teaching practices that are controlled by visible and invisible organisational
rules. Teachers are pressured to conform to the expectations of society and the
working organisation, yet they also resist the practices and definitions of the or-
ganisation. Gendering practices and power are constructed and reconstructed

in many ways in everyday routines and educational activities.

KEYWORDS: early education teacher, memory-work method, gender, power,

narrative research, position of researcher
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Kiitosten aika

Pitkd tutkimusprosessi on padtoksessd ja samalla vaiheessa. Lopullista
pistettd ei ole, silld tehty piste on jo liikkeessd. Viitostutkimuksen lop-
puunsaattaminen on minulle tutkijana hetkellinen tauko ja hengihdys,
joka on samalla uuden avaus. Ennen kuin astun tuleviin tutkimuksel-
lisiin haasteisiin, on kiitosten aika. Ensimmiinen kiitos kuuluu tutki-
mukseni lastentarhanopettajille. Teididn kanssanne olen voinut pohtia
lastentarhanopettajuutta, tarkastella sukupuoleen ja valtaan liittyvid kas-
vatuksen kiytintoji seki reflektoida opettajuutta ja tutkijuutta. Suurkii-
tos yhdessd muistelemisen voimasta ja jaetuista tarinoista.

Viitoskirjani ohjaajaa Pdivi Naskalia kiitin kriittisistd palautteista
ja vaikeista kysymyksistd, jotka haastoivat minut ponnistelemaan tut-
kimukseni parissa. Kiitos Lapin yliopiston naistutkimusseminaarilaiset
erityisesti Virpi Yliraudanjoki, Seija Keskitalo-Foley, Mervi Autti ja Vir-
pi Vaattovaara kohtaamisista ja keskusteluista seminaareissa. Leena Au-
ra, kiitdn Sinua piristivistd tuulahduksista arjen tyohon.

Viitoskirjani esitarkastajia Eila Estolaa ja Anna Raija Nummenmaata
kiitdn rakentavista ja kannustavista kommenteista, jotka auttoivat tyon
kokonaisuuden viimeistelyssi. Kirjoitustyén loppurutistuksessa Marja
Kalskeen tarkka luenta auttoi minua viimeistelemain tekstin, jossa vili-
merkit ja kirjaimet asettuivat kukin omille paikoilleen. Myés Zoe Koi-
vun englannin kielentarkistus jirjesti sanat oikeinpiin lauseisiin. Paula
Kassisen taittotyd ja Johanna Taskilan kannen suunnittelutyd antoivat
lopulliset kehykset tutkimukselleni.

Tutkimusprosessini aikana kasvatustieteen tiedekunnan dekaanina
ovat toimineet Kyosti Kurtakko ja Kaarina Miited, kiitos tyotilaisuuk-

sista tiedekunnan assistenttina ja mahdollisuudesta tehdd tutkimus-



ta palkkatyond. Olen toiminut ajoittain my6s padtoimisena tutkijana
apurahojen turvin. Tutkimustani ovat rahoittaneet Lapin yliopiston
rehtori, Emil Aaltosen siitio seki Suomen kulttuurirahaston Lapin
maakuntarahasto.

Erityiset ja limpimit kiitokset ystdvilleni. Ystdvit sanat eivit riitd ku-
vamaan monipuolista tukeanne, jota Te kaikki olette eri tavoin minulle
antaneet: Mervi Kutuniva, Sini olet kannustanut minua tutkimuksen
alkumetreiltd lihtien. Sydidmellinen kiitos innostamisesta, avusta, yh-
dessd iloitsemisesta, kaikesta, myos dnkyrdinnistd, sitikin olemme tar-
vinneet. Jaana Saarinen, kun istuin ensimmiisti kertaa naistutkimuksen
luennoilla, Sind innoitit minua tutkimaan kasvatuksen sukupuolistavia
kiytintoja. Olet tukenut minua koko tutkimusprosessini aikana, tuhan-
net kiitokset. Heidi Sinevaara-Niskanen, Sinulta sain arvokasta konk-
reettista apua lukujen tydstimiseen tutkimuksen loppuvaiheessa ja olit
tirked tismilukija, kiitos. Voimavarahenkild Minna Rossi-Salow Sinulle
kiitos erityisesti pdivihoitoon liittyvistd keskusteluista ja voimaannutta-
vista nuotiohetkistd Kallunkijirven rannalla.

Kotiviki, Arto ja Eveliina kiitos teille arjen elimistd. Toinin ja He-
lenan huoltoavusta oli helpotusta kotiarkeen, kiitos mummovoimasta.
Kimmo, kiitoksia velienergiasta eli monenmoisista kidentaitoja vaativis-
ta taidoista. Koti pysyi kuosissaan ja Te liheiset olitte tirkedni tausta-
tukena, limmin halaus! Tassut, ensin Roosa ja nyt Windy seka vililld
Ottokin, tassuttelut metsipoluilla rauhoitti ja innoitti myds tutkijan

mielti.
Edesmenneen Martti-isin syntymapiivand 2.11.2009

Outi Ylitapio-Mintyli
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Johdattelua ja avauksia






Alku
Tutkimusaiheen valinta on subjektiivinen teko; tutkija valitsee aiheek-
seen yleensd itseddn askarruttavan ongelmallisen teeman. Hinen suh-
teensa aiheeseen voi olla liheinen kuten tissi tutkimuksessa. Olin toi-
minut kymmenisen vuotta lastentarhanopettajana, kun aloin pohtia
lastentarhanopettajuutta sukupuolistavien kiytintojen ja vallan nakokul-
masta opiskellessani naistutkimusta kasvatustieteen maisteriopinnoissa.
Tuohon aikaan olin vield piivikodissa tdissd ja aloin tydssini tiedostaa,
miten olin ohjannut tytt6ji poydin direlle piirtimain ja askartelemaan
ja poikia liikuntasaliin kiipeilemain ja ”purkamaan energiaa”. Naistutki-
musopintojen mydtd tulin tietoiseksi omasta sukupuolistavasta toimin-
nastani ja aloin toimia toisin. En voinut palata enii entiseen biologiseen
sukupuoliajattelun viattomuuteen, silli ymmirrykseni sukupuolen mii-
rittelystd laajeni ja aloin arvioida sekd havainnoida arjen sukupuolistavia
kiytintdjd uudella tavalla (ks. deLauretis 2004, 63). Luin feminististd
pedagogiikkaa kisittelevid teoksia ja aloin pohtia opettajan toiminnan
merkitystd ja esimerkiksi valtaa, jota on aina sekd aikuisen ja lapsen ettd
aikuisten vilisissd vuorovaikutussuhteissa. Niissd valtasuhteissa tuotum-
me naisina, miehing, tyttdini ja poikina.

Kiinnostuin lastentarhanopettajuuden tutkimisesta myds ammatin
haasteellisuuden, vaativuuden ja vastuullisuuden takia. Omassa tutki-
musta varten kirjoittamassani muistelussa kuvaan opettajuuteni alkutai-

valta ensimmidisend opiskeluvuonna piivikotiharjoittelussa.

Outi istuu sohvalla. Lapsia parveilee ympirilli. Héin on harjoittelemassa

lastentarhanopettajan tyoti ensimmidisessi harjoittelussaan. Hin on yk-
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sin isossa huoneessa. Lapsia tuntuu olevan ympirilli paljon, joka paikas-
sa on joku lapsi. He odottavar, etti pdisisivit syomédn. Outi huomaa,
etti yksi kolmivuotias lapsi kiikkuu tuolille ottaakseen hyllylti jotain.
Hiin ajattelee, ettii lapsi selviytyy tilanteesta. Piivikotiapulainen tulee
huoneeseen ja kaubistuu tilanteesta.

Myihemmin Outi kuulee kuinka piivikotiapulainen kertoo hinen
ohjaajalleen, lastentarhanopettajalle, kuinka hin on ollut vilinpitimi-
ton ja antanut lapsen kiikkua korkealle tuolille. Ohjaaja puolustaa hin-
td, ettei opiskelija kaikkea huomaa.

Outi menee vessaan ja itkee sielli. Hinestd ei tule lastentarhanopet-
tajaa, hin ei jaksa. Itkeminen helpottaa jossain médrin. Hin huubtelee

kasvonsa ja lihtee jatkamaan harjoittelua.

Muisteluni kuvastaa kasvatustyon ristiriitaisuutta, joka ei jadnyt pelkis-
tddn harjoitteluaikaan. Tunnistin samoja tunteita itsessini toimiessani
myS6hemmin lastentarhanopettajana. Koin ja koen edelleen kasvattajan
tyon haastavaksi siihen liittyvien erilaisten mielipiteiden, monenlaisten
arvojen ja tietoisten tai tiedostamattomien toimintatapojen vuoksi. Kas-
vatusyhteisdissi on myos paljon puhumattomia asioita ja ongelmia, joita
ei haluta nihdi ja kuulla; on helpompi vaieta kuin pohtia yhdessi kas-
vatuskiytint6ji. Muisteluni kaltaiset ristiriitaiset tilanteet olen kokenut
ongelmallisiksi, ja juuri nimi kasvatukselliset haasteet ovat johdattaneet
minut tutkimaan lastentarhanopettajuutta.

Tutkin piivikotiyhteisossid toimivien lastentarhanopettajien arkea
kohdistamalla katseeni kasvatuksen sukupuolistaviin kdytintéihin ja
vallan ilmentymiin. Kasvatuksen sukupuolistavat kdytinnot ja valta se-
ki vilittiminen ja huolenpito lipdisevit yhteiskunnallisia instituutioita,
kuten piivikoteja seki niiden toimijoita. Kasvatus-, opetus- ja hoivaty-
yhteisoni piivikoti luo oman toimintakulttuurinsa, jossa lastentarhan-
opettajat ovat yksi toimijaryhma. Lastentarhanopettajan ammattinimike
korostaa opettajuutta ja opettaminen on hoivan rinnalla tirked osa las-

tentarhanopettajan tyoti. Tutkimuksessani kdytin lastentarhanopettajas-
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ta ja lastentarhanopettajuudesta myos pelkistidn opettaja- ja opettajuus
~kiisitteitd.!

Sukupuoleen ja valtaan liittyvit yhteiskunnalliset ja kulttuuriset mer-
kitykset ovat usein piiloisia ja arjen toiminnan rakenteisiin sidottuja. Si-
mone de Beauvoir totesi jo 1940-luvulla, ettd sukupuoleen ei synnyti,
vaan siihen tullaan ja kasvetaan. Hinen ajattelunsa kyseenalaisti suku-
puolen nainen—mies-dualismin, vaikkakin myshemmin Beauvoiria on
kritisoitu samankaltaisesta kaksijakoisuudesta (Ikonen 2008, 25). Beau-
voirin inspiroimaa ajattelua on jatkettu feministisissi teoretisoinneissa,
joissa sukupuolta ei ajatella olemisena vaan tekemisend. Nykyédin femi-
nistisissd tutkimuksissa korostetaan sukupuoliryhmien vilisten erojen
sijasta sukupuolten sisdisid eroja.

Tarkastelen sukupuolta performatiivisena: sukupuolta esitetddn, tuo-
tetaan ja vahvistetaan puhetavoin seki erilaisilla teoilla ja toiminnoilla.
Sukupuolisuutta ei sininsi ole olemassa essentiaalisena, objektiivise-
na ideaalisena oliona, vaan sukupuolisuus tuotetaan performatiivisesti
(Butler 1990; 1997; 2006). Sukupuolen biologinen jako ei riitd, vaan
sukupuoli on sosiaalinen, kulttuurinen ja rakenteellinen kokonaisuus
(ks. Liljestrom 1996; Silius 1993; Paechter 2007) seki representaation
tuote ja prosessi (de Lauretis 2004, 42). Tutkimukseni lihtokohtana on
ylittdd biologinen sukupuolen miirittely ja tarkastella lastentarhanopet-
tajien tuottamien tarinoiden avulla kasvatukseen liittyvid sukupuolista-
via kdytintoja rakenteellisina, sosiaalisina, kulttuurisina ja tuotettuina
ilmi6ini.

Sukupuolen tarkasteluun liittyvit kysymykset vallasta, silld valta

tuottaa sukupuolisia eroja, joihin tutkimuksessani kiinnitin huomioni.

L Lastentarhanopettajuus kuvaa opettajan tydn tapoja, tekoja, eettisyyttd, arvo-
ja ja kaikkea sitd, mitd ammatissa tehdiin ja oletetaan tekevin. Opettajuus
rakentuu opettajan omassa toiminnassa ja ulkopuolisten mairittelyind siitd,
millainen on lastentarhanopettajan ammatti. Lastentarhanopettajaan viitates-
sa on kiytetty my&s nimitysti varhaiskasvattaja, mutta tilld kisitteelld voidaan
viitata myds muihin pienten lasten ammattikasvattajiin,kuten lastenhoitajiin.
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Sukupuoli (gender) on Teresa de Lauretisin (2004, 40) mukaan suhteen
representaatio, jolloin suhteessa on kysymys kuulumisesta johonkin
joukkoon, ryhmiin tai kategoriaan. Sukupuoli representoi siis yhteis-
kunnallisia suhteita. Niss suhteissa on kysymys subjektien asettumisis-
ta eri positioihin, jotka puolestaan herdttdvit kysymyksen vallasta.

Ymmiirrin vallan kaikkialla, kaikissa suhteissa ja ihmisten kohtaami-
sissa ldsndolevana ilmiond (ks. Foucault 2000). Tutkin valtaa ajallisena ja
paikallisena ilmioni sekd pohdin eri asioiden, tilanteiden ja tilan muut-
tuvuutta ja suhteellisuutta, mikd on yksi naistutkimuksen teoretisoinnin
lzhtékohta (Pulkkinen 2005, 123). Ndin ymmairrettynd tarkastelen val-
taa pohtien, miten se nikyy pidivikodin arjessa ja lastentarhanopettajien
toiminnassa, sekd miten se nikyy lastentarhanopettajuutta mairittivini
toimintatapana.

Yhteisot ovat moninaisten valtasuhteiden verkkoja, ja valta kytkeytyy
subjektiksi tulemisen tarkasteluun. Tilloin voidaan puhua biovallasta,
joka sisaltyy kdytinnon tasolla materialisoituneena kaikkiin suhteisiin ja
ilmenee tehokkaana sosiaalisen kontrollin muotona. Thminen subjektii-
visena olentona on siis objekdi, jota kontrolloidaan pienin ja nakymartto-
min tavoin. (Koivunen 1996a, 53—54; Oksala 1997, 169-170.)

Lastentarhanopettaja kohtaa lapset, vanhemmat ja muut tyontekijit
erilaisissa sosiaalisissa suhteissa. Pdivikodin toimijat asettuvat tietoisesti
tai tiedostamattaan eri positioihin. Lisiksi monet tydyhteison ulkopuo-
lella tehdyt paitokset pakottavat opettajaa ottamaan erilaisia positioita
tyOyhteisoissi ja toimimaan niiden mukaisesti.

Tutkimukseni metodologinen ja epistemologinen perusta on femi-
nistisessd tutkimusotteessa; lihtékohtanani on ymmirrys tiedon kiinnit-
tymisestd subjektin ruumiillistuneeseen kokemukseen. Ajatuksena on,
ettd kokemus tulee nakyviksi kerrottuna tarinana ja ettd tietoa tuote-
taan sosiaalisissa suhteissa tiettyyn historialliseen aikaan ja kulttuuriseen
paikkaan kytkettyni. Tutkimuksessani kidyttimini muistelutyémene-
telmi vastaa asettamiini metodologisiin ja epistemologisiin haasteisiin.

Menetelmin tavoitteena on omien ja muiden muistelijoiden muistojen
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kautta tapahtuva ymmirryksen syventiminen (ks. esim. Haug 1987;
Crawford, Kippax, Onyx, Gault & Benton 1992; Jansson, Wendt & Ase
2008; Widerberg 1995). Menetelmi pohjautuu koettujen tapahtumien
kertomiseen ja kuvaamiseen, ja sen tieteenfilosofinen perusta on femi-
nistisessi sekd fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessi.
Tyoskentelyn tavoite on paljastaa yhteiskunnallisia ja yksil6llisid toistu-
via toimintatapoja ja tuoda piilossa olevia ilmioité tarkastelun kohteeksi.
Mielessini on myos feministisen tiedon tuottamisen lihtokohta-ajatus,
halu saada asiat liikkeeseen, keskusteluun ja muutokseen (ks. Liljestrom
2004a, I5).

Tarkastelen lastentarhanopettajien kokemuksia piivikodin arjen kiy-
tinndistd pohtien samalla tyon naiserityisyytd (ks. Haug 1987; Montell
1999). Avaan perinteisid sukupuoleen liittyvid tarinoita seki tarkastelen
varhaiskasvatukseen liittyvid sukupuolistavia sosiaalisia rakenteita (ks.
Aapola 1999, 299). Ensisijainen tutkimusaineisto on muisteluryhmissi
tuotetut tarinat ja keskustelut. Lisiksi aineistona ovat lastentarhanopet-
tajien muistelutapaamisten aikana kirjoittamat muistelut ja pohdintakir-
joitukset sekd tekemini yksilohaastattelut ja tutkimusprosessin aikana
kirjoittamani tutkimuspiivikirjat.

Muisteleminen ja tarinoiden kertominen luovat elimikerrallisen
leiman tutkimukseeni. Lastentarhanopettajat palaavat tarinoissaan lap-
suutensa, nuoruutensa ja ammattinsa eri vaiheisiin. Samalla he kuvaavat
kasvatuksen arkea nykyisyydessi. Tarinoiden kertomisen, muistelemisen
ja ryhmikeskustelujen kautta lastentarhanopettajilla oli mahdollisuus
tiedostaa ja kyseenalaistaa itsestddn selvini ja luonnollisina pitimiddn
oletuksia ja arjessa vallitsevia kidytintoji.

Kyseenalaistaminen ja piilossa olevien ilmididen nikyviksi tekemi-
sen ajatus on myds feministisen standpoint-epistemologian lihtdkohta-
na. Feministisen standpoint-teorian juuret ovat muun muassa tieteenf-
losofisissa kysymyksissd, siitd kuka voi tietdd ja mitd voi tietid (Harding
1986, 26—27; ks. myos Ronkainen 2000). Standpoint-teorian lihtokohta

on naisten kokemusten ja tiedon esille tuominen (Harding 2004; 1986;
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1991). My6s muistelutydmenetelmin perusajatus on naisten tarinoiden
ja kokemuksellisen tiedon tekeminen nikyviksi, sukupuolistavien kiy-
tintojen sekd sukupuolisokeuden purkaminen ja kiytintdjen uudelleen-
rakentaminen (Matero 1996, 245).

Muistelutydmenetelmi tuottaa kerronnallista ja elimikerrallista ai-
neistoa, mutta tarkoituksenani ei kuitenkaan ole tutkia tutkimukseeni
osallistuvien lastentarhanopettajien eliminkulkua. Elimikerrallisuus on
tutkimuksessani kuin sivujuonne, joka viistimittd syntyy, kun muis-
tellaan menneitd. Opettajuuteen liittyvit narratiiviset (Elbaz-Luwisch
2005; Estola 2003; Erkkild 2005) ja elimikerralliset (Sdntti 2007) tut-
kimukset ovat metodologisesti sek sisillollisesti tutkimukseni kannalta

innoittavia lihteiti.

Paikantuminen monitieteisyyteen

Monitieteellinen tutkimukseni paikantuu kasvatustieteiden ja naistutki-
muksen kentille sekd naisvaltaisen hoivatyon ja yhteiskuntatieteellisiin
keskusteluihin. Lastentarhanopettajan ammatti asettuu naisvaltaisten
sosiaali-, hoito-, kasvatus- ja opetusalojen risteykseen. Ammatin moni-
naisuus antaa mielenkiintoisen lihtékohdan tutkia lastentarhanopetta-
juutta monitieteisesti.

Suomessa varhaiskasvatuksessa feministiselld tutkimusotteella tehtyjd
tutkimuksia on harvassa. Sirpa Lappalainen (2006) on tutkimuksessaan
havainnoinut esiopetusryhmissi olevia lapsia. Tutkimuksen yhtend ni-
kokulmana on sukupuolistavien kiytintdjen analysointi suhteessa kan-
salaisuuteen ja etnisyyteen. Lappalainen on tutkinut erojen rakentumis-
ta ja niiden merkityksellistymista lasten elimissi eli sitd, kuinka lapset
midrittelevit toisiaan piivikodin arjessa sukupuolen suhteen. Eila Es-
tola (2003) on kiyttinyt feministisid kasvatukseen ja hoivaan liittyvid
teorioita tutkiessaan opettajien tyén kiytintojd.

Loysin my6s muutamia varhaiskasvatuksen sukupuolistaviin kiy-
tintdihin liiceyvid aikaisempia tutkimuksia. Varhaisempana mainitta-

koon piivikodin sukupuolistaviin nikékulmiin liittyvi tasa-arvoasian
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neuvottelukunnan teettdmi lasten sukupuolirooleja koskeva tutkimus,
jossa tarkastellaan rooleihin oppimisen prosesseja ja piivikodin tasa-
arvokasvatusta (Vehvildinen 1982). Tasa-arvonikokulma on myos Ulla
Hirkdosen (1996) tutkimuksessa naiskasvattajien tydkasvatusta koskevista
kisityksistd. Harriet Strandell (1995) on tutkinut sukupuoleen liittyvid
kiytintojd lasten toiminnan nikokulmasta. Tutkimuksessa pohditaan
tyttdjen ja poikien toimintakulttuureja sekd lasten hallinnankulttuurin
perinnettd, johon aikuisten toiminta paivihoidon arjessa vaikuttaa.

Anna-Maija Puroilan (2002) tutkimus varhaiskasvatuksen ammat-
tilaisista tuo esille piivikodin arjen kuvauksia hoivatyokontekstissa.
Hin tarkastelee pidivikodin arkea jdrjestyksien, epiyhteniisyyksien ja
vaihteluiden kautta. Tutkimus osoittaa, kuinka varhaiskasvatuksen am-
mattilaiset tulkitsevat tyotddn opetuksellisen, hoivallisen, hallinnallisen,
kiytinnéllisen ja persoonallisen kehyksen avulla. Sukupuolinikékulma
tulee esille mieslastentarhanopettajiin kohdistuvissa tutkimuksissa, joissa
on tutkittu mieslastentarhanopettajien roolia pdivikodissa (Tamminen
1995) sekd mieslastentarhanopettajien ammatillisista itsetuntoa nais-
valtaisella alalla (Nironen & Keskinen 1992). Petteri Virtd (2000) on
puolestaan tarkastellut sukupuolen ja maskuliinisuuksien rakentumiseen
liittyvid kysymyksid paivikodin arjessa.

Lastentarhanopettajiin kohdistuvissa tutkimuksissa on lisiksi tar-
kasteltu lastentarhanopettajien asiantuntijuuden rakentumista ja kehit-
tymistd (Karila 1997) sekid asiantuntijuutta identiteetin rakentumisen
nikdkulmasta (Kupila 2007). Ritva Rouvisen (2007) tutkimus puoles-
taan kuvaa lastentarhanopettajien kisityksid omasta toiminnastaan opet-
tajina ja kasvattajina. Esiopettajien pedagogista ajattelua pohtii Minna
Haring (2003) verraten sitd alkuopettajien ajatuksiin opetuksesta ja
kasvatuksesta.

Kansainvilisia feministiselld tutkimusotteella toteutettuja tutki-
muksia ovat muun muassa vilittimiseen, hoivaavuuteen ja naisopetta-
jan ditiyteen liittyvit tutkimukset (Gannerud 2001; Vogt 2002). Lisik-

si opettajuuden vilittdimisen eettisid nikokulmia on tutkittu suhteessa
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sukupuolistaviin kiytintoihin (Rodriguez, Pena, Fernddez & Vinuela
2006). Gillian Forresterin (2005) tutkimuksen keskiossid on ditiyden
merkitys naisopettajuudessa, kun hin pohtii arjen sukupuolistavia kiy-
tintojd opettajan tyossd. Hin tarkastelee opettajuuteen liittyvien valta-
suhteiden rakentumista ja uudelleentuottamista koulun ja piivikodin
arjessa.

Koulumaailman sukupuoli- ja valtateemoja ovat tutkineet muun
muassa Kaarlo Laine (2000) ja Tarja Tolonen (2001). Katriina Hakala
(2007) on analysoinut luokkahuoneen vuorovaikutustilanteita tietimi-
sen prosessien ja niihin liittyvien valtasuhteiden nikokulmista. Nimi
tutkimukset ovat keskeisid tutkimukseni teemojen kannalta. Lisiksi al-
kuopetuksen opettajuuteen liittyvit tutkimukset ovat lihelld tutkimus-
tani, silli 1—2 luokkien opettajien tyonkuvassa on samankaltaisia toi-
mintoja kuin lastentarhanopettajan tyossd. Alkuopettajien kokemukset
pienten lasten opettamisesta ja kasvatuksesta yhdistyvit monin tavoin
lastentarhanopettajan ty6hon, kuten Ulla-Maija Salon (1999) tutkimus

koululaiseksi kasvamisesta ja opettajan toiminnasta osoittaa.

Pdivakoti lastentarhanopettajan tyoymparistona

Pienten, alle kouluikidisten lasten opettaminen on pedagogista ja yh-
teiskunnallista kasvatusty6td. Pdivihoitotoimintaa ja varhaiskasvatusta
luonnehditaan tietoiseksi ja tavoitteelliseksi hoito-, kasvatus- ja opetus-
toiminnaksi (Karila 2008), jota ohjataan valtakunnallisilla ja paikallisilla
varhaiskasvatuksen opetus- ja toimintasuunnitelmilla. Niiden mukaan
lastentarhanopettajan tehtivini on tukea lasten kasvua yhteiskuntakel-
poisiksi yksiloiksi. Lastentarhanopettajan tyotd midriceavir ja sddtelevit
yhteiskunnalliset arvot ja normit, jotka ovat luettavissa piivihoitoon ja
kasvatukseen liittyvissd lausunnoissa ja asiakirjoissa. Niiden lisiksi kas-
vattajan omat kasvatuskokemukset, arvot, asenteet ja koulutuksesta saa-
dut nikemykset lapsesta ja lapsuudesta ohjaavat ja suuntaavat toimintaa
paivikotiryhmissd. Jokaisessa piivikodissa on oma toimintakulttuu-

rinsa, johon vaikuttavat paikallinen ja yhteiskunnallinen kulttuuri sekd
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elimintapa. Lastentarhanopettaja asettuu tihin tydyhteis66n omien ar-
vojensa, toimintatapojensa ja asiantuntijuutensa kanssa. Hin on yhteni
paivikodin kasvatusyhteisén toimijana sdilyttimassd, uusintamassa ja
luomassa kasvatuskulttuuria (ks. Nummenmaa 2006, 19).

Piivikoti, paivihoidon yhteni muotona,? muodostaa moniammatil-
lisen tyodyhteison, johon kuuluvat lapsiryhmissi tyoskentelevit lasten-
tarhanopettajat, lastenhoitajat, avustajat, harjoittelijat ja opiskelijat sekd
muita t5itd tekevd henkilokunta, kuten keittidhenkilokunta, siistijit ja
kiinteistonhoitajat. Lapsiryhmin tyontekijoilld eli kasvatuksen ammat-
tilaisilla voi olla hyvin erilaisia koulutustaustoja. Lastentarhanopettajan
tehtivissd toimivien koulutus vaihtelee opistotasoisesta maisteritason tai
sosionomista sosiaalikasvattajan koulutukseen.? Lastenhoitajien koulu-
tuspohjana voi olla lastenhoitaja-, pidivihoitaja- tai lahihoitajakoulutus.
Monikoulutuksellinen tyoyhteisé luo rikkaan osaamiskentin, ja erilai-
nen koulutus antaa erilaiset valmiudet piivihoidon eri tehtdviin. Kas-
vatusosaaminen yhdistdd kaikkia lapsiryhmissi tyskentelevid, mutta
pedagoginen osaaminen korostuu lastentarhanopettajilla ja hoito-osaa-
minen on lastenhoitajien vahvuutta. (Karila 2008; Puroila & Niskala
2003, 4-5.)

Hoivan ja opetuksen mieltiminen erillisind nikyy siis ammattiryh-
mien koulutuksen painotuksissa sekd myos pdivihoidon hallinnon or-
ganisointiin liittyvissd kysymyksissd ja keskusteluissa, ja asiasta on kes-

kusteltu lidpi pdivihoidon historian (ks. Kinos 2001, 14-15). Pdivihoitoa

2. Piivikoti on yksi piivihoidon muoto ja piivihoidon muita palveluja ovat
perhepiivihoito, leikkitoiminta tai muu piivihoitotoiminta (Varttua — var-
haiskasvatuksen verkkopalvelu 2009).

3. Sosiaalihuollon ammatillisen henkiléstén kelpoisuusvaatimuksista laissa
(29.4.2005/272) sanotaan, ettd “"kelpoisuusvaatimuksena lastentarhanopettajan
tehtiviin on vihintiin kasvatustieteen kandidaatin tutkinto, johon sisiltyy
lastentarhanopettajan koulutus, taikka sosiaali- ja terveysalan ammattikorkea-
koulututkinto, johon sisiltyvit varhaiskasvatukseen ja sosiaalipedagogiikkaan
suuntautuneet opinnot sen laajuisina kuin valtioneuvoston asetuksella tar-
kemmin siidetddn.”
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ja varhaiskasvatusta koskevissa teksteissd varhaiskasvatus- ja hoitopoli-
tilkkaa kuvataan Educare -Kisitteelld, jossa yhdistyvit hoito, kasvatus ja
opetus. Euroopan Unionin asiakirjoissa Educare-ajatus ja varhaiskasvatus
ulottuvat 8-vuotiaisiin lapsiin ja Suomessa 7-vuotiaisiin lapsiin. (Hujala
2007, 52.) Educare-kisitteen luomisen toivottiin lihentivin hoivaa, ope-
tusta ja kasvatusta piivihoidon kiytinnéissd, mutta ndin ei kuitenkaan
kiynyt. Kisitteen kiyttoonotto on osittain irtaannuttanut arjen toimin-
noissa nimi kolme kontekstia toisistaan. Irtaantumiseen ovat johtaneet
monet tekijit, kuten tydnjakoon, toimintatapoihin ja piivihoidon ra-
kenteellisiin ja pedagogisiin uudistuksiin johtaneet muutokset. (Niikko
2005, 14.)

Lastentarhatoiminnan alkuvaiheesta lihtien pedagogisuuden ja sosi-
aalihuollollisen ty6n painopiste on vaihdellut. Suomen edelleen voimas-
sa olevassa piivihoitolaissa vuodelta 1973 piivikotitoiminta madrittyy
sosiaalipalveluksi ja piivikotitoiminta nihdiin lasten hoitona. 1980-lu-
vulla hoitopainotteisuus kiddntyi pedagogisuuteen, jolloin piivihoitoon
midriteltiin kasvatukselliset tavoitteet. Télldin alettiin puhua varhaiskas-
vatuksesta. 1990-luvun lama sysisi piaivihoidon yhd enemmain sosiaali-
huollon tehtivien direlle ja puhe kiidntyi jilleen korostamaan hoitoa.
Varhaispedagogiikan korostus on voimistunut 2000-luvulla ja piivihoi-
to midritellddn nykydin kunnallisena kasvatus- ja opetustoimintana.
(Hujala 2008; Lujala 2007.)

Vuoden 2001 esiopetusuudistuksen mydtd keskustelun aiheeksi on
noussut paivihoidon sijoittuminen opetushallintoon. Monissa kunnissa

piivihoito on siirretty sosiaalihallinnosta opetushallintoon. Piivihoidon

4. Piivihoitolaki uudistus on kiynnissi. Valtioneuvosto on hyviksynyt 31.1.2008
Sosiaali- ja terveydenhuollon vuosille 20082011 kehittimisohjelman, jossa on
suunnitelma piivihoitolain muuttamisesta. Tavoitteena on, etti syksylld 2010
laaditaan hallituksen esitys piivihoitolain kokonaisuudistuksesta. (Lastentar-

hanopettajaliitto.)
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hallinnon siirtiminen on lisddntynyt kunnissa viime vuosina®. Eeva Hu-
jala (2007, s5) nikee, ettd varhaiskasvatuksen paikan muutos hallinnossa
ei ole vain rakenteellinen asia, silli kunkin sektorin hallinto painottaa
omaa perustehtiviinsi ja linjaa toimintafilosofiansa, johon kiytinnon
toiminnat perustuvat. Sosiaalihallinnon painotus on sosiaalisektorin
toimenkuvan mukaisesti perhetydssi seki sosiaalihuollossa ja -hoidossa,
jolloin varhaiskasvatuksen toiminta rakentuu sosiaalitoimen méiritysten
ja kuvausten mukaiseksi. Opetushallinto puolestaan painottaa lasten
kasvatusta ja opetusta.

Piivihoidon nykypiivin haasteena on Eeva Hujalan (2008) mukaan
varhaiskasvatuspuheen ja -toiminnan selkeyttiminen. Piivihoitopuhees-
ta tulisi siirtyd varhaiskasvatuspuheeseen, koska se kertoo lapsuuden ar-
vosta ja nostaa varhaiskasvatuksen merkitystd. Paivihoidon historia ku-
vastaa sitd, ettd instituutio on kerroksinen kokonaisuus, jossa mennyt,
nykyhetki ja tulevaisuus ovat koko ajan lisni vaikuttaen yksittdisten

tyontekijoiden toimintaan (Onnismaa 2008b, 123).

Lastentarhanopettajan tyo naisten hoivatyona

Lastentarhanopettajat vastaavat piivikodin lapsiryhmin toiminnasta,
toiminnan suunnittelusta ja opetuksen toteutuksesta, johon liittyy hoi-
va, huolenpito ja toisesta vilittiminen. Usein hoiva ja opetus nihddin
toisistaan erillisind. Opetus korostuu sitd enemmin, mitid isompien las-
ten kanssa toimitaan. Nien, ettd kasvatus ja opetus kietoutuvat yhteen,
eikd niitd tulisi nihdi erillisind toimintoina. Lastentarhanopettajat ovat

my®s hoiva-alan ammattilaisia, koska hoivan nikokulma lipiisee paivi-

5. Kuntaliiton ja Stakesin (2008) kysely piivihoidon hallinnosta osoittaa, etti 315
kunnassa (79 %) piivihoito on sosiaalitoimen alaista toimintaa ja 82 (20,3 %)
kunnassa on siirrytty opetustoimen puolelle. Kolmessa (0,7 %) kunnassa hal-
linnosta vastaa jokin muu hallinto kuin sosiaali- tai opetustoimi. Kuntaliiton
ja Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (entinen Stakes) (2009) kyselyssi piivi-
hoidon hallinto oli 179 (54 %) kunnassa sosiaalitoimen alla ja 133 (40 %) kun-
taa oli opetustoimen alla ja 21 (6 %) kuntaa oli jonkin muun hallinnon alla.
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kodin tydntekijoiden toimintaa (Puroila 2002, 86). Hoiva on siis koko
ajan ldsnd eri kasvatus- ja opetustilanteissa. Hoivatyd, toisista huoleh-
timinen ja vilittiminen ovat ominaisuuksia, jotka ovat kulttuurisesti
liitetty naisten elimiin ja tapaan toimia (ks. esim. Forrester 2005; Ro-
binson & Diaz 2006, 130). Nel Noddings (2001, 101) toteaakin, ettei
naisten hoivaamistarinoita ole vaikea l6ytad. Ne tunkeutuvat historialli-
sesti ja kulttuurisesti esiin eri tarinoissa kuten tilastoissa, romaaneissa ja
omaelimakerroissa.

Naiset asettuvat ja asetetaan hoivasuhteisiin. Raija Julkunen nimittdd
titd naisten toimimista ja hoivasuhteeseen asettumista hoivarationali-
teetiksi (Julkunen 1992, 125-127). Piivittdinen naisten hoiva- ja kotity
sijoittaa naiset ja michet erilaisiin yhteiskunnallisiin tydnjaollisiin ase-
miin ja tehtdviin. Hoivaty lankeaa naisille, ja sitd tehdiin seki palkalla
ettd palkatta. Hoivaaminen on pohjimmiltaan sosiaalinen ja yhteiskun-
nallinen kiytinto, ei biologinen luonnonlaki. (Anttonen 1997, 113-118.)
Lasten hoitaminen on niin arkista, ettei sitd edes nihdi ja huomata.
Hoivan ei juurikaan ajatella olevan osa kasvattajan ja opettajan ammat-
titaitoa, vaan se mielletddn didin kotona antamaan kasvatukseen. "Jirjen
kasvatus” alkaa julkisissa organisaatioissa. (Naskali 1998, 56-57, 226.)

Hoivatyon ammateissa tyotd arvotetaan ja jaetaan sukupuolistuneesti
vuodesta ja sukupolvesta toiseen. Samoja ruumiillisia toimintoja tois-
tetaan: pieni lapsi tarvitsee aikuisen huolenpitoa, sairastunut ruumis
hoitoa. (Rantalaiho 2004, 236—237.) Samankaltainen naisten tekemi
toistava ja nikymiton hoito- ja kasvatustehtivi on siirtynyt hyvinvointi-
valtiotdihin sosiaali- ja terveydenhoitoaloille (Honkasalo 2006, 109-117).
Lastentarhanopettajan ammatti on eriytynyt naisten tydksi. Tyomark-
kinoiden segregaatio alkaa kouluttautumisvaiheessa (Heiskanen, Kor-
vajirvi & Rantalaiho 2008, 113). Ammattiin hakeutuminen toistaa su-
kupuolijakoa, jonka mukaan naiset hakeutuvat naisisiin ammatteihin

ja michet miehisiin. Suurin osa lastentarhanopettajista on naisia, ja tyo
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on siilyttdnyt naistydleiman kuten opetus- ja hoitotyd yleensikin® (ks.
Julkunen 2008, 155). Eeva-Sisko Veikkolan (2002) esittimien tilastojen
valossa hoivatyd, eli terveys- ja sosiaalialan tydt sekd opettajan tyd, ovat
naisvaltaisia aloja. Terveys- ja sosiaalialan koulutuksen suorittaneista 9o
prosenttia ja kasvatustieteen opinnoissa ja opettajankoulutuksessa ole-
vista 70 prosenttia on naisia. Samat lukusuhteet ovat niiden alojen tyo-
markkinoilla. Opetusalalla on nihtivissi vertikaalinen segregaatio: pien-
ten lasten opettajat ovat naisia, ja mitd ylemmas menndin opetusalalla,
sitd enemmin opettajina on miehid (Tilastokeskus 2004).

Piivihoidon ja lastentarhanopettajan ty6n naisvaltaisuus nikyy
my6s historiassa. Saksalainen lastentarha-aatteen ”isd” Friedrich Frobel
(1782-1852) niki lasten hoitamisen kuuluvan naisille. Kasvatuksen ja
opetuksen tuli perustua hinen mukaansa didilliseen tunteeseen, henki-
seen ditiyteen. Lastentarhan tuli olla kasvatusilmapiiriltiin my6nteinen
koti, jossa kasvatuksesta vastasi ensisijaisesti diti. Kuitenkin ensimmiisen
Frébelin pitimin lastentarhatoiminnan kurssin opiskelijat olivat kaikki
miehid. (Lujala 2007, 20-29.) Lieneekd Frobelin ajatuksena ollut, ettd
ensimmiisen kurssin suorittaneista michistd tulisi kouluttajia seuraaville
kursseille?

Suomessa Uno Cygnaeus (1810-1888) perusti vuonna 1863 opettajase-
minaarin, jossa alettiin kouluttaa naisopiskelijoita pikkulasten hoitajiksi
ja kasvattajiksi. Cygnaeus oli pedagogisesti orientoinut kouluttaja, kun
taas Hanna Rothman (1856-1920), Helsingin ensimmiisen kansanlas-
tentarhan perustaja, edusti kotikasvatusta ja sosiaalipedagogista niko-
kulmaa piivihoidon lihtokohtana. (Kinos 2001, 13.) Rothman arvosti
lastentarhanopettajan ty6td, ja koulutusta alettiin kehittdd, jotta nais-
opiskelijat saisivat hyvin pohjan aloittaessaan iidillisen kasvattajan teh-

tavan (Rouvinen 2007, 13-14).

6. Vuonna 2005 lastentarhanopettajista oli naisia noin 97 prosenttia (Tilastokes-
kus 2005).
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Pienten lasten opettajana toimiminen on siis historian nikékulmasta
naisten tyotd ja toimintaa. Ndmi vahvat piivihoidon ja lastentarhan-
opettajan hoivatydn perinteet saavat minut tutkijana pohtimaan lasten-
tarhanopettajuutta hoivatyon ja opettamisen nikékulmista. Koulutuk-
sen my6td lastentarhanopettajalla on vastuu piivikodin pedagogisesta
toiminnasta, johon koen hoivan my6s kuuluvan. Opetus, kasvatus ja
hoiva ovat siis piivikodin arjessa ajallisia, tilanteellisia ja paikallisia ilmi-
oitd, joita tarkastelen tutkimuksessani sukupuolistavien kiytintdjen ja

vallan nikokulmasta.

Tutkimuskysymykset ja lukuohjeita

Kohdistan huomioni feministisen teorian mukaisesti aiemmissa tutki-
muksissa sivuutettuihin ilmiéihin eli sukupuolen rakentumiseen ja val-
lan jirjestyksiin kasvatuksen kiytinnéissd (ks. Ojajirvi 2004, 255). Tut-
kimukseni aineisto koostuu muisteluista ja keskusteluista eli jaetuista
tarinoista. Aineisto on luonteeltaan kerronnallista, ja kuvaan kasvatuk-
sen arkea lastentarhanopettajien kertcomusten pohjalta.

Tutkimuksessani kysyn: Millaisena lastentarhanopettajuus raken-
tuu pidivikodin arjen kiytidntoihin kietoutuvissa sukupuolen ja vallan
tarinoissa? Ensimmaistd kysymystd tarkennan seuraavilla kysymyksilla:
Miten sukupuolta jisennetddn piivikodin arjessa? Miten valta midrit-
tdd lastentarhanopettajan tyotd? Nami kysymykset tarkentavat katseen
sukupuolen ja vallan tarkasteluun lastentarhanopettajan tyén kiytin-
noissd. Kysymykset avaavat lastentarhanopettajuuden rakentumista pai-
vikotiyhteisén vuorovaikutussuhteissa ja sithen kietoutuvissa sukupuo-
listavissa kidytinnoissi.

Osana sukupuolen ja vallan tarkastelua kysyn my6s, miten tyoeld-
min vaatimukset ja muutokset heijastuvat lastentarhanopettajan tyo-
hén. Tamid kysymys kohdentaa analyysin erityisesti vallan kiytintoihin
liittyviin tydelimin vaatimuksiin ja muutoksiin. Kysymys avaa tyoeli-
min rakenteellisten ja yhteiskunnallisten muutoksien tuottamia reuna-

chrtoja lastentarhanopettajan tydssi.
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Sukupuolistavissa kiytinnoissd ja toiminnoissa on kyse vallasta, sub-
jektien vilisistd hierarkioista. Toisen kohtaaminen ja toisista vilittimi-
nen ovat myds toisen hallintaa ja kontrollia sekd yhteisyyden kokemista
ja oman tilan vahvistamista. Tutkimuksessani kisittelen kasvatuksen su-
kupuolistavia kiytintdjd ja valtaa omissa teemaluvuissaan. Vilittimisen
ja hoivan teemat tulevat esiin lipi koko tutkimuksen, erityisesti silloin,
kun pohdin lastentarhanopettajan tydtd naisten tekemini tyéni. Téstd
jaottelusta huolimatta sukupuolta ja valtaa ei voida erottaa eksplisiitti-
sesti toisistaan, vaan ne kietoutuvat yhteen.

Luvussa kaksi avaan tutkimukseni metodologista taustaa esitellen
muistelutydmenetelmii tiedon tuottamisen vilineend sekd miirittelen
muisteluun ja tarinoiden kertomiseen liittyvid tutkimukseni kannalta
keskeisid kisitteitd. Muisteleminen ja tarinoiden kertominen ovat tapah-
tuneiden kokemusten kuvaamista ja ddneen puhumista. Subjektiiviset
kokemukset ovat usein jaettavissa kuulijoiden kanssa. Ne kadntyvit si-
ten my0s kollektiivisiksi kokemuksiksi ja saavat yhteiskunnallisesti seki
kultcuurisesti yleistettdvid piirteitid. Lisdksi esittelen tutkimukseeni osal-
listuneet lastentarhanopettajat ja avaan aineiston lukutapaa ja analyysia.

Luvussa kolme tarkastelen lastentarhanopettajuutta naisvaltaisen
opetus- ja hoivatyén kontekstissa. Kuvaan lastentarhanopettajien am-
matinvalintaa lapsuuden ja nuoruuden muistojen kautta. Tarkastelen
opettajan ja hoivatyén kutsumuksellisuutta ja vilittimistd kasvatuksen
eettisyyden nikdkulmasta. Luku avaa sitd, miten lastentarhanopetta-
juutta tuotetaan naistapaisena ammattina ja miten sukupuoli jisentdd
tekemisen tapaa piivikodin aikuisten kesken. Luvussa nelji jatkan su-
kupuolistavien kdytintdjen tutkimista kiddntden katseeni kasvatuksen
kiytiantoihin sekd lastentarhanopettajien ja lasten vilisiin toimintoihin.
Pohdin sitd, kuinka opettajat tuottavat sukupuolta omalla toiminnallaan
ja puheellaan niin ohjatuissa toimintatuokioissa kuin vapaissa paivittdi-
sissd arjen kdytdnnoissi. Tama luku avaa sitd, kuinka kasvatuksen suku-

puolistavat kdytinnét jasentyvit lastentarhanopettajan kasvatustyossi.
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Kasvatuksen vuorovaikutussuhteet ja niihin liittyvit vallan ilmen-
tymit ovat luvuissa viisi ja kuusi tarkastelun kohteena. Luvussa viisi
keskityn aikuisten ja lasten vilisiin suhteisiin ja pohdin kasvatusta hal-
linnan kontekstissa. Luvussa kuusi tarkastelun kohde kidantyy piiviko-
titySyhteisd6n ja aikuisten vilisiin suhteisiin. Kuvaan myés sukupuolen
ja vallan kiytintéjen yhteen kietoutumista. Sukupuoli jid tySyhteisdis-
sd usein taustalle, ja keskeisti onkin tutkia, kuinka tySyhteisoissd ylld-
pidetddn ja peitellddn erilaisia sukupuolistavia kiytintdja (Korvajirvi
2007). Luvun kuusi lopuksi pohdin vanhempien ja lastentarhanopetta-
jien yhteistyotd sekd siihen liittyvid keskusteluja. Téssd luvussa nikyy se,
kuinka erilaiset pidivikotiin ja -hoitoon liittyvit jirjestykset rakentavat
lastentarhanopettajuutta.

Luvussa seitsemin tarkastelen sitd, kuinka lastentarhanopettajuutta
tuotetaan erilaisissa tydelimin sukupuolistuneissa kiytinnoissi ja kuin-
ka lastentarhanopettajan ty6 kiinnittyy yhteiskunnallisiin ja koulutus-
poliittisiin padtoksiin. Vallan tarkasteluun liittyvit erilaiset hallinnolliset
kiytinnét ja koulutuspoliittiset puheet ja ohjeistukset kuten opetus-
suunnitelmat. Luvussa kuvaan myos lastentarhanopettajien tyossi jaksa-
mista, silld visyminen tyossid ja tydhon tulivat usein muistelutapaamis-
ten aikana usein esille.

Viimeisessd luvussa palaan tutkimuskysymysteni ddreen pohtien tut-
kimusprosessini menetelmaillisid haasteita luotettavuuden nikokulmas-
ta. Palaan ikddn kuin alkuun ja pohdin itselleni asettamia kysymyksid
ja tutkimukseni tirkeimpid johtopaidtoksid. Tdssd luvussa pohdin myds
sitd, milld tavoin muistelutydmenetelmid voi toimia tyénohjauksellisena

menetelmind ja mitd se tarkoittaa tutkimukseni kannalta.
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Tutkimuksen metodologiset ratkaisut






Muistelutydmenetelma tarinoiden avaajana
Tutkin lastentarhanopettajien tarinoita ja muistelukertomuksia las-
tentarhanopettajan tyon arjesta, toiminnan ja kdytinnon jirjestyksis-
td. Tavoitteena on tehdid nikyviksi lastentarhanopettajan tyon erilaisia
kiytintdjd sukupuolen ja vallan nikékulmista. Arjen kiytintoihin on
mahdollista péisti tarinoiden kertomisen, kuvaamisen ja analysoinnin
kautta. Kéytin tarinaa ja kertomusta rinnakkaisina kisitteind. Tarinan
ja kertomuksen mairittelyissd on my®s eroja riippuen tieteenalojen kiy-
tinndistd.” Monissa tutkimuksissa niitd kisitteitd kdytetddn synonyymi-
sesti (ks. esim. Kietiviinen 2009; Mikiranta 2008; Salo 2008).
Tutkimuksessani kuvaan subjektin kokemuksia fenomenologis-her-
meneuttisen tutkimusperinteen mukaisesti. Kerrottujen ja muisteltujen
tarinoiden kautta jisennin lastentarhanopettajien kokemuksia tyostiin
ja samalla esiymmirrykseni lastentarhanopettajuuden rakentumisesta
syvenee (ks. esim. ymmirryksen syventimisestd Kupiainen 2005, 92).
Muistelutydmenetelmi vastaa fenomenologis-hermeneuttiseen tutki-
musfilosofiseen haasteeseen, koska sen liht6ajatuksena on omien ja mui-
den muistojen kautta tapahtuva ymmirryksen syventiminen (Crawford
1992, 41—43). Toiminnan, kiyttdytymisen, puheen ja ajatuksien rakentu-

minen ja toimintatapojen toistaminen sekd tuottaminen tulevat tietoi-

7. Narratologisessa kirjallisuuden tutkimuksessa tarina ja kertomus madrittyvit
erilaisiksi kisitteiksi. Tarina ilmaisee kertomuksen tapahtumakulkua ja samas-
ta tarinasta voi olla useampia erilaisia kertomuksia. Sosiaalitieteissd puolestaan
ei tehdi jyrkkid eroa kertomuksen ja tarinan kisitteiden vilille. (Hyvirinen &
Loyttyniemi 2005, 189.)
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semmiksi ja nikyvimmiksi muistelutydskentelyn aikana ja sen jilkeen.
Muistelujen kertominen dineen on tapahtuneiden kokemusten mieleen
palauttamista ja muistojen jakamista. Jactulla muistolla on jokin mer-
kitys ja mieli, koska se halutaan kertoa. Kerrottua tarinaa tarkastellaan
merkitykselliseni ja tulkinnallisena (Kupiainen 2005, 88).

Tutkimus liittyy feministiseen tutkimuksen kiytint66n, joissa tiedon
tuottamista tarkastellaan kriittisesti erojen ja samuuksien kautta. Kysei-
nen tutkimusote nikyy tutkimusprosessini metodologisissa ja epistemo-
logisissa valinnoissa. Feministinen epistemologia haastaa tieteen teke-
misen tapaa etsimilld toisista ndkokulmista tuotettuja totuuksia, joista
my&s viitellddn ja ollaan eri mieltd ja loydetdin ja avataan siten uuden-
laisia nikékulmia ja toisia toiseuksia (Hakala 2007, 13).

Tutkimukseeni valitsema metodi, haugilainen muistelutydmenetel-
mi, vastaa edelli mainittuun haasteeseen. Tutkija ja psykologi Frigga
Haug kehitteli 1980-luvulla yhdessi tutkimusryhminsi kanssa menetel-
min, jossa omien lapsuuden ja nuoruuden muistojen kautta avataan,
puretaan ja reflektoidaan naiseuteen liittyvid kisityksid (ks. Haug 1987).
Muistelutydmenetelmissd syvennytddn siithen, miten yksilét uusintavat
yhteiskunnallisia rakenteita, miten he rakentavat itsensd olemassa ole-
viin sosiaalisiin suhteisiin ja pohditaan nikymittomin nikyviksi te-
kemistd (ks. Autti 1996; Ewing, Hyle, Kaufman, Montgomery & Self
1999; Widerberg 1995). Muistelujen ja keskustelujen kautta pohdimme
ja problematisoimme muisteluryhmissimme kasvatukseen ja opetuksen
liittyvid toimintoja ja niiden merkityksid (Ylitapio-Mintyld 2007a; ks.
myos Gordon, Lahelma & Holland 2004, 184). Menetelmi mahdollis-
taa tutkijan aktiivisen osallistumisen tutkimuksen tiedon tuottamiseen
yhdessi tutkittavien kanssa, silld tutkija on my6s yksi osallistuja, joka
muistelee ja keskustelee yhdessd muiden kanssa.

Muisteluryhmin tydskentely on aina sovellus alkuperiisestd hau-
gilaisesta menetelmistd (ks. Kokko 2007, 41), silld jokainen ryhmi on
ainutlaatuinen ja tydskentelee omalla tavallaan menetelmiin nojaten.

Menetelmid on sovellettu eri tieteenaloilla, lihinni kuitenkin yhteis-
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kunta- ja kasvatustieteissd. Lihivuosien kansainvilisistd tutkimuksista
mainittakoon tutkimus heteronormatiivisuuden, sukupuolen ja seksu-
aalisuuden ilmenemisestd koulun kiytinndissd (Purohit & Walsh 2003)
sekd tutkimus subjektin ja luontosuhteen rakentumisesta sekd suhteen
muuttumisesta muistelutyoskentelyn aikana ja sen jilkeen (Kaufman,
Ewing, Hyle, Montgomery ja Selfin 2001).

Suomessa muistelutydmenetelmii on kiytetty erilaisissa tutkimuk-
sissa, kuten nuorten tyttdjen ruumiillisuutta (Oinas 2001), murrosikdi
(Aapola 1999) ja koulumuistoja (Kokko 2007; Kosonen 1998) tutkitta-
essa. Muistelutydskentelyi voi kiyttdd myds opetusmenetelmini, jolloin
sen luonne kidntyy pedagogiseksi, yhdessi oppimisen tilanteeksi (Kutu-
niva & Ylitapio-Mintyld 2005). Marja Saarenheimo (1997) on kiyttinyt
muisteluryhmidmetodia vanhusten elimikerrallisessa tutkimuksessa tar-
kastellessaan muistojen kertomisen merkitystd ja muistelua arkipuheen
tuottamisena (ks. myds Kutuniva & Ylitapio-Mintyld 2007; 2009).

Kisitteend muistelu tarkoittaa toiminnallista muistojen ja tarinoiden
kertomisen tapaa. Se on kokemuksen kerrontaa, puheen virtaa ja kirjoi-
tettuja tarinoita (ks. Ukkonen 2000, 15), se on asioiden ja tapahtumi-
en, elettyjen kokemusten mieleen palauttamista. Muistelija konstruoi ja
rekonstruoi omaa kokemustaan ja tapahtumaa kulloisenkin muisteluta-
paamisen kontekstissa. Asioita kerrotaan, palautetaan mieleen ja arvioi-
daan samanaikaisesti. Muistelu on menneisyyden tapahtumien tulkintaa
ja puhetta itselle ja muille. (Ks. Korkiakangas 2002, 173-174, Ukkonen
2000, 38-39, 86.) Muistelija jittdd jilkensd muille kerrottuina tarinoina.
Tarinoiden kertomisen kautta ihmisen elimisti tulee merkityksellinen ja
muisteleminen luo maailmaan pysyvyyttd, kun kerrotut tarinat jaetaan
toisen kanssa. (Parvikko 2003, 58.) Muistelu-kisitteen rinnalla kiytin
muisto-kisitettd, jonka miirittelen henkilokohtaiseksi tarinaksi, joka ei
vilttamittd ole henkilokohtainen kokemus. Muisteluryhmissd muistot
tulevat kerrotuiksi ja tuottavat samalla uusia muistoja.

Menneen muistelulle ja elimikerralliselle kerronnalle on useita ni-

mityksid, kuten henkilokohtainen kerronta, kokemuskerronta ja muis-
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telukerronta. Perinnelajitermein kerrontaa on kronikaatti, memoraatti,
muistelma ja juttu. (Ukkonen 2000, 13—30.) Kirsti Salmi-Niklanderin
(2005, 200) kiyttimd muistitietohistorian tapahtumakerronta -kisite
tulee lihelle muistelutyomenetelmin ajatusta tietyn yksittdisen tapahtu-
man muistelemisesta. Tapahtumakerronta miirittyy lihimenneisyyden
muisteluksi. Muistelun kohteena ovat tilloin tavanomaiset arjen tapah-
tumat kuten juhlat, matkat tai retket. Ne poikkeavat arjesta, mutta eivit
muuta mitenkdin yksilon tai yhteison kidytint6jd, mikd taas on muis-
telutyomenetelmin lihtokohtana. Tyypillistd tapahtumakerrontaa esiin-
tyy, kun esimerkiksi ystdvit kokoontuvat ja muistelevat edellisen kesin
syntymdpiivijuhlia tai kun perhe muistelee edellistalven lomareissua.
Monet arjen tavanomaiset tapahtumat sulautuvat ajan kuluessa toisiin-
sa, ja vain kidanteentekevit muistot muistetaan ajallisesti tarkasti.

Muistelutydmenetelmilld kerdtty aineisto on muistitiedon tallenta-
mista. Kuitenkaan tutkimukseni fokus ei ole tutkia ja tarkastella muis-
teltuja lapsuuden ja nuoruuden tapahtumia elimikerrallisena, historial-
lisena aineistona (ks. Elbaz-Luwisch 2005, 23). Muistelutydmenetelmin
ja muistitietohistorian tutkimuksellinen yhtymikohta on subjektiivisen
tiedon tuottamisen arvostuksessa: ihmisen jokapiiviinen arki tuo esille
merkittdvid tietoa. ®

Menneisyyden ja nykyisyyden kertomusten dialogisuus tulee vah-
vasti esille muistelupuheissa. Muisteluryhmissi palataan menneisiin ja

muistoja peilataan nykyhetkeen ja tulevaan. Menetelmin tavoitteena ei

8. Muistitietohistorian (eng. oral history) tutkimussuuntaus kerdd, tallentaa ja
tutkii ihmisten muistitietoa eli erilaisia muisteluaineistoja. Muistitietohisto-
rian tutkija paneutuu yksittdisen ihmisen elimin tutkimiseen ja tuo usein
piilossa olevaa arjen tictoa esille (Bela-Krumina 2006, 2.) Oral history tut-
kimussuuntaus kattaa Natalia Baschmakoff (2006, 6) mukaan laajasti ja mo-
ninaisesti muistoihin ja elimintarinoihin sekd yksittiisiin ja kollektiivisiin
tarinoihin perustuvan tutkimuksen. Subjektiivisen muistitiedon kerdiminen
nostaa esille sellaista tietoa, joka ohittaa virallisen dokumentoidun tiedon
(Salmi-Niklander 2005, 199).
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kuitenkaan ole menneen tapahtuman rekonstruointi, silld tutkimuskoh-
teena ei ole menneisyys vaan nykyisyys. Muistelujen kautta pohditaan ja
tulkitaan nykyisyyttd ja ymmairretdin muutoksen mahdollisuus tulevai-
suudessa. Muisteleminen on kuin liukumista ajassa edestakaisin men-
neen ja nykyisyyden vililli. Kun muistellaan omaa elimii, se muiste-
taan timanpiiviisen kokemuksen kautta (Vilkko 1997, 165-166). Eletty
elimi on siis ldsnd nykyisessi hetkessd, muistojen kerronnassa. Muisto
on aina tapahtunut jossain ajassa ja eldd kerrottuna uudelleen tissi ajas-
sa ja hetkessi.

Elimin hetkellisyys sekd ajan monikerroksellisuus olivat lisni las-
tentarhanopettajien muistoissa, puheissa ja keskusteluissa, joita kisit-
telimme ryhmissi. Hetki on meneillddn olevaa ja samalla jo historiaa;
aika kerrostuu piillekkiisesti. My6s tutkija liikkkuu ajassa kuullessaan
ja kuunnellessaan tutkittavien kertomuksia (Skultans 1998, 31). Ajassa
litkkuminen, muistojen kuunteleminen ja kertominen ovat jilkii men-
neisyydestd. Tutkimukseni lastentarhanopettajien muistojen kerronnalla
ei ole kronologista jirjestystd, vaan muistoista puhuttiin episodimaisesti;
muisti harhailee paikasta ja ajasta toiseen.

Muisteluryhmin muistot ajoittuvat lapsuuden ja nuoruuden muis-
toina 1950-luvun lopulta 1980-luvun alkupuolelle. Tyotd koskevat muis-
tot alkavat 1970-luvun lopulta. Muisteluissa on kuultavissa aikakausille
tyypillisid samankaltaisia muistoja. Tydelimdn muistoissa 1980-luku oli
runsauden vuosikymmen, jolloin oli henkilokuntaa, materiaali- ja toi-
mintarahaa yltikyllin. Tuolloin toiminta oli piivikodeissa pitkilti ai-
kuisjohtoista ja hierarkkista suhteessa lapsiin ja eri ammattialan tyon-
tekijoihin. 1990-luku oli laman vuosikymmen, jolloin piivihoidossa
koettiin muiden julkisten ja yksityisten sosiaalipalvelujen tavoin siis-
tolinja. Piivikodin henkildkuntaa vidhennettiin radikaalisti, avustavaa
henkilokuntaa muun muassa piivikotiapulaisten virkoja lakkauttamalla.
Monet kunnat lomauttivat henkildstédin siddstadkseen kuluissa. Tutki-
mukseni lastentarhanopettajat olivat myds lomautettuina yhden kesin

aikana muutaman viikon ajan (ks. my®s Sintti 2007, 239). 2000-luvulle
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tullessa piivihoidon arki jatkui laman jilkeiseni aikana. Saidst6jd teh-
tiin muun muassa henkilokunnan vihentimisend, ja nimi vihennykset
ovat edelleen voimassa (ks. Julkunen 2008, 214). Uuden vuosituhannen
alku sdvyttyy lastentarhanopettajien tarinoissa ja muistoissa kiireeni ja

visymyksend.

Kokemuksen kerronta tiedon tuottamisena
Kokemukset ovat tietoa, jotka tulevat nikyviksi kerrottuina. Muistelu-
tydmenetelmin lihtokohtana on, ettd yksittdiset subjektin kokemukset
ovat merkityksellisid ja ne heijastavat yleisti. Kokemusten kertomisen ja
muistelemisen kautta subjektilla on mahdollisuus muuttua ja muuttaa
eliminsi tapoja, kyseenalaistaa yhteiskunnan vallitsevia kiytintoja.

Kokemuksen ja tiedon vilinen suhde on ilmeinen, mutta ei ongel-
maton. Kysymykseksi nousee, millaista tietoa kokemus on ja onko se
tieteellistd tietoa. Tdtd ovat kysyneet muun muassa standpoint-feminis-
mi (Harding 1991) seki konstruktionistisesti suuntautuneet feministiset
tutkijat (Ronkainen 2004, 48—49). Konstruktionismin ajatuksen mu-
kaan todellisuus rakentuu inhimillisissd kidytinndissd syntyvistd kult-
tuurista konstruktioista. Yhteiskunnan ja yhteisdjen toiminnot siilyvit
ja elivit ihmisten toistamissa teoissa, tarinoissa ja toiminnoissa. Nimi
toistetut konstruktiot ja niiden seuraukset jidvit usein tiedostamatto-
maksi. (Heiskala 2000, 197-198.) Konstruktionismi korostaa tiedon
rakentumista ajassa ja paikassa. Mikéddn tarina ei ole koskaan valmis,
silld tieto rakentuu aiemman kokemuksen varaan, joten jokainen tari-
na on jatkuva ja muuttuva. (Heikkinen 2000, 50.) Tiedon paikallisuus
ja ajallisuus ovat myds standpoint-teorian lihtokohtia. Suvi Ronkainen
(1999; 2000) on nimennyt standpoint-epistemologian sijoittautumisen
ja sitoutumisen epistemologiaksi, silld tieto on aina objektiivisuudessaan
sitoutunutta ja paikkaan seki aikaan kiinnittynytti.

Naisten kokemusten nikyviksi tekeminen oli 1970-80o-luvun fe-
ministisessd ajattelussa keskeistd. Naistutkijat toivat nikyviin tieteen

michisyyden (malestream) ja korostivat naisten kokemusten tiedollis-
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ta merkitystd. Tdmi ajattelutapa puhtaimmillaan kiteytyi standpoint-
teoritisoinnissa. (Harding 2004; Ronkainen 1999, 42—43.) Standpoint-
nikékulma kytkeytyy muistelutydmenetelmin periaatteisiin yhdistdd
kokemus ja tieto sekd tuoda esille tiedon kokemuksellisuus ja tehdi ni-
kyviksi piilossa olevaa.

Kokemuksen kisite on ongelmallinen, koska se on aina lopulta yksi-
I6llinen, vaikkakin esimerkiksi samankaltaista nuoruudessa tapahtunutta
kokemusta tai tunnetta voi jakaa toisen kanssa. Naisten yhteiset ja jaetut
kokemukset ovat olleet patriarkaatin kritiikin ja emansipatorisen toi-
minnan lihtokohtana. Kritiikki kohdistuu muun muassa siihen, etteivit
kaikki tarinat ole jaettavissa, vaan tietyt naiseuden kokemukset sulkevat
osan naisista pois. My®s sitd on kritisoitu, ettd kokemukseen perustuva
identiteettipolitiikka luokittelee, arvottaa ja hierarkisoi koettuja ja ker-
rottuja tapahtumia. Tietyt naisten tarinat voivat saada etuoikeutetun
ja tirkein tiedon tuottamisen aseman. (Koivunen & Liljestrom 1996,
275—276.) Tieto voi tilloin umpioitua, jolloin kokemusten erot eivit tu-
le esiin (Ronkainen 1999, 222).

Mielessini on siis kokemusten moninaisuus ja erilaisuus seki erot ta-
pahtuneiden ja elettyjen kokemusten vililld (ks. Ikonen 2008, 27). Stan-
dpoint-nikokulmaan kohdistetusta kritiikistd huolimatta yhdyn siihen
nikokulmaan, ettd kokemuksessa on tietoa, joka tulee nikyviin kerrottu-
na. Kokemus vilittyy ja saa merkitykseni vuorovaikutustilanteissa koh-
datessamme toisia. Se ei ole irrallista tietdmistd toisista ihmisistd, vaan se
on sosiaalisesti jacttua. (Harding 1991, 123; Ronkainen 2000, 170.)

Myos Teresa de Lauretis nikee, ettd kokemus on kauttaaltaan so-
siaalista ja myos kulttuurista ja subjektiivista. Se on elettyd ja muistet-
tua elimii ja siten merkityksellistd. (Koivunen 2004, 15.) Kokemusta ja
kerrottua tarinaa ei ole ilman kieltd. Kieli rakentaa tarinalle semanttisen
kieliasun lisiksi juonen ja tyylin (Bruner 2004, 696). Sen avulla ymmiir-
rimme kokemusten eroja ja ylipditinsi sen, etti koemme maailman eri
tavoin. Jasennimme nikemidinne ja kokemaamme maailmaa kielen ja ki-

sitteiden avulla. (Hakala & Hynninen 2007, 211; Tuohimaa 2002, 360.)
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Kielen avulla on mahdollista saavuttaa ja kuvata ymmirtimisen on-
tologiaa, johon ei kuitenkaan astuta kevyesti sisidn. Sinne siirrytdin
asteittain pohtimalla kielen ja reflektion perittiisia moniselitteisid vaa-
timuksia. Kielellinen ilmaisu on aina ymmairtdmisen alku. Ilman kiel-
td ei tapahdu ymmirtdmistd. Refleksiivisyys puolestaan on kielellisten
merkkien ja itsen ymmirtimisen vilinen sidos. Oma ymmirrys laajenee
toisen ymmartimisen kautta. (Ricoeur 2005, 143-155.)

Kaikkia muistoja ja kokemuksia ei kuitenkaan voi kuvata sanoilla.
Kokemus ei ole vain kuultu ja havaittava ilmio, vaan se voi olla ruu-
miillinen tuntemus (Polkinghorne 2007, 481), jolloin siti on vaikea
pukea sanoiksi. "Kokemus ei siis tyhjenny kielelliseen eiki kielellinen
representointi ole ainoa tapa tunnistaa kokemus” (Ronkainen 1999, 49).
Tutkija ja tutkittavat ovat ruumiillisia, kokevia ja tuntevia subjekteja,
jotka toimivat ja eldvit tietyssid todellisuudessa (Ronkainen 2004, 63).
Muistelutyomenetelmissd ruumiilliset kokemukset voivat nousta esille
hyvinkin konkreettisina muistoina: erilaiset hajut, maut ja kivut voivat
tuntua ruumiillisina tuntemuksina.

Muistojen ja kertomusten kautta rakennamme omaa olemistamme
maailmassa. Muisti ei voi jiljittdd kaikkia menneen jilkid (Levinas 1996,
115), mutta osa jiljistdi muistuu mieleen. Jilki piirtyy puhutuksi muis-
toksi, ddneen lausutuksi tarinaksi. Toisen lastentarhanopettajan ddneen
luetut muistot ja ajallisten jilkien etsiminen voivat olla oman muistami-
sen sykdys, liikkeelle paneva voima. Kerrottujen ja kuunneltujen muis-
tojen avulla omat jiljet asettuvat jonkinlaiseen jirjestykseen. Jilkien seu-
raaminen luo eheyden tilaa.

Tutkimukseni lastentarhanopettajat etsivit ja tuottivat aktiivisesti
erilaisia jilkid opettajuudesta, opettajuuden positioista ja subjektiivisista
toimijuuksista muistelutapaamisten ja haastattelujen aikana. Kerrottu-
jen tarinoiden kautta he paikansivat omaa opettajuuttaan ja omaa ole-
mistaan opettajina, kasvattajina, naisina ja diteini. Niiden tarinoiden
kautta he jisensivit elettyd elimdi ja rakensivat samalla omaa identi-

teettiddn, joka ei ole pysyvd, vaan muuttuu koko elimin ajan (ks. esim.
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Elbaz-Luwisch 2005, 14-17). Kertomalla tarinoita subjekti luo eheyden
ja jatkuvuuden tuntoa itseensd ja itsestddn sekd jdsentdd sisdistd maail-
maansa (Hyvirinen 1998a, 331; Hyvirinen & Loyttyniemi 2005, 189).
Oman #inen kuuleminen muistelupuheen ja kirjoittamisen avulla on
erilaisten dinien tunnistamista. Muistelijana ja kertojana lastentarhan-
opettaja voi kuulla monenlaisia toisiinsa sekoittuneita d4nid itsestddn:
opettajan, kasvattajan, ditiyden ja hallintobyrokraatin dinen. Yhteis-
kunnasta kuuluvat didnet peridnkuuluttavat usein hyvin opettajuuden
ja ditiyden ddnid (Elbaz-Luwisch 2005, 19). Niitd erilaisia, kulttuurissa
tuotettuja ddnid voi kuulla ryhmin muisteluissa ja keskusteluissa.
Tarinoimalla kerromme elimimme, palaamme menneisiin tapahtu-
miin ja kerromme kokemuksistamme. Elimai, kuten kokemustakaan,
ei voi tavoittaa sellaisenaan, vaan se kerrotaan ja esitetdin itselle ja muil-
le. Tutkija saapuu toisen elimiin siind vaiheessa, kun elimii on eletty,
koettu ja kerrottukin. Hinelle kerrotaan elimii uudelleen ja kerrotus-
sa hetkessd tuotetaan subjektiivista, kokemuksellista ja narratiivista tie-
toa, jota tutkija tulkitsee. (Bruner 2004; Sintti 2007, 34—38.) Lasten-
tarhanopettajien subjektiiviset muistot ja tarinat, erityisesti ammacttiin
liiceyvie, kietoutuvat yhteen kollekdiivisiksi lastentarhanopettajuuden

kertomuksiksi.

Jaetut muistot ja tarinat

Muisteleminen ja muistot ovat seki subjektiivisia ettd kollektiivisia. Kol-
lektiivisella muistelulla tarkoitan sitd, ettd ryhmi muistelee yhdessi ja
subjektiivinen muisto on jaettavissa muiden kanssa.® Kiytin kollektiivi-

sen muistelun kisitettd, kun puhun muisteluryhmissi jaetuista tarinois-

9. Kollektiivisen muistelun kisitteen rinnalla kdytetddn sosiaalisen muistelun ki-
sitetti: muisteleminen on sosiaalista, kun se voidaan jakaa yhdessi toisten,
liheisten ihmisyhteisdjen kanssa. Kollektiivinen ja sosiaalinen muistelu ovat
sisillollisesti ja kisitteellisesti hyvin lihelli toisiaan. Kollektiivisuus viittaa
yleisemmin kulttuurisiin ja historiallisiin nikékulmiin, kun taas sosiaalinen

muistelu on rajattavissa tiettyihin yhteiséihin. (Korkiakangas 2005, 127-128.)
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ta. Maurice Halbwachin (1992, 22-24, 34) mukaan yksilollinen muistelu
on sidoksissa kollektiiviseen muistiin, silli muisti on sosiaalista todelli-
suutta ja vilittyy erilaisten ryhmien kautta. Ryhmit tai instituutiot eivit
ole muistelevia tai kertovia ilman yksiloitd, vaan ryhmin ddni kuuluu
yksilon kautta. Koska yksilé kuuluu erilaisiin yhteisoihin, piirtyy sitd
kautta kuva seki yksilollisestd ettd kollektiivisesta menneestd. Omaeli-
mikerrallisissakin muisteluissa piirtyy samanaikaisesti kuva seki yksilon
elimisti ettd niistd yhteisojen elimistd, joihin yksilé on kuulunut. Kol-
lektiivisen ja subjektiivisen muistin suhde on siis toisiaan ruokkivaa.

Muistelua ohjaavat aina kollektiiviset kisitykset, skeemat, kulttuuri-
mallit, jotka on sisdistetty omaan kulttuuriin kasvattaessa (Korkiakangas
1996, 329). Voidaan puhua muistokulttuurista, joka perustuu yhteisesti
jaettaviin kokemuksiin. Yhteisesti muisteltuna tarinat tuottavat yhtei-
sesti koettua mennyttd. (Korkiakangas 2002, 180-181.) Muistelumene-
telmityoskentelyd voi kuvata Bronwyn Daviesin ja Susanne Gannonin
(2006a) mukaisesti my6s kollektiivisen elimikerran (collective biog-
raphy) tuottamisena. Ryhmissi kerrottu ja muisteltu kokemustieto
tuottaa kollektiivista elimikertaa.

Kollektiivisuus oli lasnd, kun lastentarhanopettajat kertoivat tapah-
tumia tyShistoriastaan sekd ammatillisesta kasvustaan. Toisen lastentar-
hanopettajan kertoma muisto oli usein samankaltainen, jaettavissa oleva
kokemus. Muisteleminen ryhmissi on sosiaalinen tapahtuma, jonka
avulla luodaan yhteisid tulkintoja elimintapahtumista samalla omaa
identiteettid luoden (Tolkki-Nikkonen 1994, 116-117). Oman mennei-
syyden muisteleminen on oman identiteettitydn ohella kollektiivista
identiteettitydtd (Saarenheimo 1997, 121-122), mikid nikyy lastentar-
hanopettajien ammatillisissa pohdinnoissa. Lastentarhanopettajat muo-
dostavat ammatillisuuden kautta tietyn ammattiyhteison, joten heidin
jaettuja muistojaan voi pitad kollektiivisina muistoina. Téstd yhteisestd
ammatillisesta yhteenkuuluvuudesta huolimatta heidin elimiinsd vai-
kuttavat myos yhteiskunnalliset ja kulttuuriset padtokset sekd omat hen-

kilokohtaiset elimanalueet ja -tavat.
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Seki subjektiiviset ettd kollektiivisesti kerrotut muistot avaavat kes-
kusteluja muisteluryhmissi. Ryhmikeskustelu avaa uusia nikokulmia,
auttaa nimeimiin tapahtuneita kokemuksia ja muistamaan unohdet-
tuja elimintapahtumia. Ryhmin dialogi voi tuottaa muistoja ja ker-
tomuksia, joita ei ole aikaisemmin ilmaistu tai jotka ovat unohtuneet
(ks. Davies & Gannon 2006b, 9—10; Halbwachs 1992, 24; Korkiakangas
1996, 329). Koska tutkimukseni tarkastelun kohteena ovat kasvatuksen
valta ja sukupuolistavat kiytinnot, koen, ettd kahdenkeskisissid haastat-
telutilanteissa en olisi padssyt kiinni ndihin teemoihin niin hyvin kuin
ryhmikeskusteluissa. Keskustelu ikdan kuin ruokkii toisen muistelemis-
ta ja samalla muistoja voi kyseenalaistaa ja pohtia niiden sisilt6ja (ks.
Jansson, Wendt & Ase 2008, 229).

Kyseenalaistaminen ja uusien kysymysten esittiminen luovat uusia
yhteyksid, jolloin 16ytyy erilaisia vastauksia ja uusia avauksia toisenlai-
siin kysymyksiin. Kollektiivisen muistelujen ja keskustelujen kautta sil-
mimme avautuvat nikemiin nikymittdmissi olevia asioita ja niiden
merkityksid jokapidiviisessi elimissd. Ryhmissd kerrotut yksittdiset ja
tarkat muistot auttavat nikemiin myds omien muistojen aukkopaikko-
ja ja vaiettuja tarinoita. (Davies & Gannon 2006b, 12.) Kollektiivisuu-
den kautta voimme tunnistaa ja tunnustaa voimamme ja vahvuutemme
(Crawford 1992, 4). Yhdessd tapahtuva muistelu ja keskustelu voivat
voimauttaa osallistujaa ja auttaa ymmairtiméin erilaisia ilmioitd omas-
sa elimidssiin (Kutuniva & Ylitapio-Mintyld 2009). Esimerkiksi Karin
Widerberg (1995, 121) alkoi tutkimusprosessinsa aikana ymmairtdd muis-
telemisen kautta tydympiristonsd sukupuolistavia kidytintoja.

Muisteluryhmiissi jokainen on oman eliminsi tutkija. Osallistuja
palaa muisteluissaan menneisiin tapahtumiin ja tuo ne ryhmiin keskus-
teltavaksi. Tarinat ovat osittain aina yhteneviisid ja jokaisella on myos
oma ainutlaatuinen tarinansa, jota kukaan ei tdysin voi saavuttaa. Kui-
tenkin toisen tunteen kuvaamisen kautta voi muistaa itse samankaltaisia
tunteita ja siten péistd osalliseksi jaettuun tarinaan. Ryhmiin osallistu-

ja voi oppia nikemidn asioita toisin, tiedostamaan omaa seki toisten
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ja yhteiskunnan tapaa toimia. Toisen kokemukseen ja ajatuksiin ei voi
mennd, mutta tutkijana voin tehdd tulkintoja ja analyysia toisen ker-
tomuksesta. Tutkimustekstien kirjoittaminen ja aineiston analyysi ovat
tutkijalle erityinen paikka tuoda ryhmissi tulleita asioita esiin ja tulkita

ryhmissi kerrottuja ja muisteltuja kokemuksia.

Muistelevat ja kertovat lastentarhanopettajat

Tutkimukseni nelji lastentarhanopettajaa ovat Piivi, Marjut, Katja ja
Hannele.'® Tyévuosia heilld oli aineistonkeruun aikana kertynyt yh-
destitoista yli kahteenkymmeneen vuotta. Tutkimuksessani lastentar-
hanopettajat, mind itse mukaan luettuna, muodostimme ryhmin, jolla
oli kokemusta lastentarhanopettajan tyosta. Osallistujat myds tunsivat
jokainen toisensa jollain tasolla; he olivat tavanneet toisiansa koulutuk-
sissa tai paivihoidon tilaisuuksissa vuosien varrella. My6skdin minulle
he eivit olleet tuntemattomia ja kasvottomia ennen ensimmdisti tapaa-
mista. Aineistonkeruun aloitin syksylld 2002, jolloin olin ollut reilun
vuoden poissa piivikotityostd. Tutkijana olin ldhelld lastentarhanopetta-
juutta, kuitenkin irti sen jokapaiviisyydestd. Kontaktit pdivikotielimiin
muodostuivat aineistonhankinnan aloittamisen hetkelld tyttdreni kautta.
Hinen piivittdinen pidivikotiin viemisensd aamuisin ja hakemisensa il-
taisin sekd vanhempainillat ja keskustelut lastentarhanopettajien kanssa
palauttivat minut hetkitedin piivikotityon direen.

Muisteluryhmin tai minki tahansa ryhmin koostaminen herittad
kysymyksen siitd, ketkd voisivat osallistua toimintaan (Valtonen 2005,
228-229). Ryhmin koko on usein ensimmiinen kysymys, jota tutkija
pohtii mielessidin. Kuinka monta osallistujaa on tarpeeksi? Koko voi
vaihdella keskustelun sujuvuuden, tutkimuksen tarkoituksen ja tavoit-
teen perusteella (Hennink 2007, 136-139; Ollila 2008, 50—52). Suomessa
tyypillisin ryhmikeskustelun koko on kuudesta kahdeksaan osallistujaa

(Valtonen 2005, 223).

10. Nimet on muutettu.

42



Tutkimusprosessin alussa ennen aineistonkeruun aloittamista mietin,
miten saisin koottua ryhmin lastentarhanopettajia, jotka olisivat haluk-
kaita osallistumaan tutkimukseen ja sitoutumaan tapaamisiin. Kerroin
tutkimuksestani yhdelle tuntemalleni lastentarhanopettajalle, kun tapa-
sin hidnet sattumalta. Kerroin hinelle muistelumenetelmin tydskente-
lyn ideasta. Hin oli kiinnostunut osallistumaan ryhmiin toimintaan.
Timi tapahtui noin puoli vuotta ennen kuin kokosin ryhmin. Kyselin
hineltd myos keitd lastentarhanopettajia voisin pyytid mukaan. Hin
luetteli muutaman nimen. Koska itse tiesin lastentarhanopettajuuteni
kautta monia lastentarhanopettajia nimeltd, tein itselleni nimilistan,
josta valitsin ne joille soittaisin. Tdhin listaan lisdsin tapaamani lasten-
tarhanopettajan antamat nimet. Otin selvii siitd, kuinka kauan listaan
kirjatut lastentarhanopettajat olivat olleet tydelimassa. Listassa ei ollut
sellaisia, joilla lastentarhanopettajan ammattiura oli aluillaan. Lopulta
valitsin kuusi lastentarhanopettajaa, jotka ajattelin pyytidd osallistumaan
tutkimukseen ja joilla ajattelin olevan erilainen tyShistoria ajallisesti tai
kokemuksellisesti. Valintani oli kuitenkin tdysin intuitiivinen ja sattu-
manvarainen, silld en voinut tietdd tarkalleen listassa olevien tydhistoriaa
tai sitd, millaista kokemusta heille oli kertynyt tyévuosien aikana.

Lihestyin mahdollisia tulevia muisteluryhmin osallistujia puhelimit-
se ja kerroin tutkimuksestani. Otin yhteyttd kuuteen lastentarhanopetta-
jaan, heistd kaksi kieltdytyi tutkimukseen osallistumisesta harkitsemisen
jalkeen. Tdssd kuuden joukossa oli myds tapaamani lastentarhanopet-
taja, jolta halusin varmistaa osallistumisen. Alun perin ajattelin, ettd
ryhmissi olisi viisi tai kuusi osallistujaa itseni lisiksi. Lopulta paadyin
neljddn osallistujaan, koska pidin sitd hyvini ja hedelmillisend keskus-
telujen kannalta. Liian suuri osallistujamiiri voi olla puhetilan ottami-
sen kamppailua ja esimerkiksi Anne K. Ollilan (2008, 66) tutkimukses-
sa seitsemin henkilén ryhmi oli jo lifan suuri keskustelun sujuvuutta
ajatellen.

Litterointivaihe osoitti sen, ettd viisi puhujaa oli jirkevd mairi.

Nauhojen kuunteleminen ja ddnien erottaminen toisistaan oli paikoin
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vaivalloista. Varsinkin yhden tutkittavan ddnensivy oli hyvin samankal-
tainen tutkijan ddnensivyn kanssa. Videoinnin kiyttiminen olisi ndytti-
nyt sen, kuka on ddnessi (Ollila 2008, 67), mutta muistelumenetelmin
tydskentelyn terapeuttisen luonteen vuoksi en ajatellut videointia aineis-
tokeruutapana. Muisteluryhmissd usein avaudutaan kertomaan herkkii
ja henkilokohtaisia asioita. Videoiden kiyttiminen aineistona olisi ollut
liian tunkeilevaa.

Ryhmin pieni koko on hyvi my®s sitoutumisen ja motivaation sekd
yhteisen kokoontumisajan 16ytimisen kannalta. Kun muisteluryhmai ko-
koontuu, tulee jokaisen olla paikalla. Tutkimukseeni osallistujat sopivat
seuraavan tapaamisen yleensi edellisen kokoontumisen lopuksi. Yhtei-
sen ajan 1ytiminen ei ollut viiden ihmisen kesken aina helppoa. Myos
muistelutapaamisten ajallisesti pitkikestoinen tydskentely mahdollistui
pienen ryhmikokoonpanon vuoksi.

Valitsin ryhmiin vain naisia pohdittuani my6s mieslastentarhanopet-
tajien mukaan ottamista. Halusin tuoda tutkimuksessani naisten ddnet
kuuluviin ja tehdd nikyviksi naisten arkisen toiminnan paivikodissa (ks.
Jokinen 2004; 2005) ja jakaa titd kokemusta osallistujien kesken lasten-
tarhanopettajuuden nikokulmasta. Hanna-Mari Ikosen tavoin ajattelen,
ettd pelkistdin naisten tarinoiden tutkiminen vapauttaa tarkastelemaan
niitd ilman jatkuvaa nainen—mies-vertailua (Ikonen 2008, 27). Myos
lastentarhanopettajan ammatin naisvaltaisuuden vahva perinne vahvisti
ajatukseni kuulla naisten tarinoita lastentarhanopettajan tyosti.

Osallistujien valinta on aina sattumanvaraista ja riippuu siitd, ket-
ki lopulta haluavat olla mukana tutkimuksessa. Anu Valtosen (2005,
229-230) mukaan ei voida viittdd, ettd jokin tapa koota ryhmi olisi oi-
kea. Yleisesti on vallalla sosiaalipsykologinen samanlaisuuseetos: ryhmal-
le oletetaan yhteinen ajatus ja kisitys ryhmin toiminnasta. Nimi olete-
tut samankaltaisuudet eivit kuitenkaan tuo takeita samanlaisuudesta.

Muisteluryhmin valintani poikkesi samanlaisuuden ajatuksesta, kos-
ka halusin saada erilaisen tydhistorian ja kokemuksen omaavia lasten-

tarhanopettajia mukaan ryhmiin. Toisaalta tiesin timin olevan mah-
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dotonta toteuttaa, kun en ollut aikaisemmin kuullut heidin tarinoitaan
omasta tyostddn. Erilaisuuden etsiminen on samankaltainen asia kuin
samanlaisuuseetoksen toteuttaminen. Olipa ryhmin kokoamisen perus-
teena erilaisuus tai samankaltaisuus, voi kriteerit unohtaa, silli ryhmi
tuottaa ainutlaatuisen aineiston, joka tuottaa seki eroja ettd samuuksia.

Tutkimukseni lastentarhanopettajilla on oma tydhistoriansa. Heididn
historiansa kohtaavat piivihoidon kentilld yhdistyen yhdeksi tarinak-
si ja kuvaukseksi lastentarhanopettajan arjesta, sithen kuuluvasta huo-
lenpidosta, vilittimisestd, opettamisesta, kasvatuksesta, sukupuolten
kohtaamisesta ja vallasta. Tarkoitukseni ei ole kertoa niiden neljin las-
tentarhanopettajan elimikertomusta ja tyohistoriaa lineaarisena kuva-
uksena, vaan kerron lastentarhanopettajuuden tarinoita ja muistoja seki
kuvauksia tydstd ja tyohon liittyvistd tapahtumista. Niihin tydelimin
kertomuksiin kietoutuvat henkilokohtaiset kokemukset ja muistot lap-
suudesta, nuoruudesta ja nykyisyydesti. En kuitenkaan luo lastentar-
hanopettajista henkilokuvia tyShistorioiden kautta kuten narratiivisessa
tutkimuksessa on tehty (ks. esim. Elbaz-Luwisch 2005), silld se saattaisi
paljastaa ryhmiin osallistuneiden henkilsllisyyden. Tutkimukseni ta-
voitteena ei ole saavuttaa lastentarhanopettajien omaelimikerrallista
(tyd)historiaa.

Muisteluryhmin muistelut ja keskustelut tuottavat sekd ehedd ettd
katkonaista tarinaa lastentarhanopettajuudesta ja lastentarhanopettajien
elimistd (ks. myds Mikiranta 2008, 38). Ryhmin keskustelut ovat ker-
ronnallista muistelua ja kokemusten pukemista sanoiksi. Tilld tarkoitan
Matti Hyvirisen ja Varpu Loyttyniemen (2005, 191-192) kuvaamaa ker-
ronnallisuutta, jossa tutkija antaa tilaa kertomiselle ja pyytdd tutkittavia
kertomaan ja muistelemaan. Kerronnallisuus on toisinaan tihedi ja toi-
sinaan ohutta sen mukaan, kuinka keskustelut tuottavat tarinoita.

Muistelutydmenetelmissd on samoja piirteitd kuin ryhmikeskuste-
lussa. Se on jirjestetty keskustelutilaisuus, johon on kutsuttu joukko
ihmisid jollakin perusteella. Ryhmikeskustelumenetelmi on tiukemmin

sidottu sddntdihin ja tutkija on lihtokohtaisesti tilanteen hallitsija ja
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organisoija. Hin voi johtaa keskustelua kysymyksid tehden tai palaut-
taa osallistujat keskustelun oikeisiin uomiinsa. Keskeistd on ohjaajan
lisndolo ja hidnen tehtiviniin on luoda otollinen ilmapiiri keskustelul-
le. Hin ei kuitenkaan itse aktiivisesti osallistu keskusteluun. (Hennink
2007,168-191; Valtonen 200s.) Tutkija ei ole ryhmikeskustelumenetel-
missid aktiivinen tutkimustiedon tuottaja, kuten muistelutyémenetel-
missd. Olen siis tutkijana ryhmiliinen ja siten viides tutkittava ja tut-
kimus on luettavissa oman identiteettini rakentamisen tarinana, jossa
pohdin kasvattamista ja opettamista opettajuuteeni peilaten (ks. Estola
2003, 20). Muisteluryhmin kaikki osallistujat, tutkija mukaan luettuna,
tuottavat aineistoa ja tietoa kisiteltdvistd aiheesta.

Ryhmikeskustelun ongelma voi olla siind, ettei joku osallistuja saa
puheenvuoroa dominoivilta keskustelijoilta. Téllin tutkija voi kysya
hiljaiselta osallistujalta mielipidettd keskustelun aiheeseen tai jollain il-
meelld tai eleelld pyytdd hintd mukaan keskusteluun. (Valtonen 2005,
236.) Tutkimukseni muisteluryhmissi osallistujat saivat kaikki jokaisella
kerralla puheenvuoroja. Pienestd ryhmikoosta oli tissd etua. Vililla jo-
ku saattoi puhua pidempiddn ja hallita keskustelua jonkin aikaa, mutta
kaikki puhuivat kaikissa tapaamisissa. Muistelumenetelmi mahdollistaa
jokaiselle osallistujalle puhujan paikan, koska jokaisella on oma vuo-
ronsa lukea kirjoitettu muistelu d4neen (Kutuniva & Ylitapio-Mintyld
2005, 249). Muistelun lukeminen antaa tilan jokaiselle keskustella oman
muistelunsa pohjalta, eikd kukaan jii ryhmissi tdysin varjoon.

Olen kokenut hankalaksi méiritelld, miten kutsun lastentarhanopet-
tajia, jotka osallistuvat tutkimukseeni. Lastentarhanopettajat antoivat it-
selleen peitenimet, joilla voin kutsua heitd, kun puhun heisti yksiloini.
Toisen nimittiminen tutkimuksessa tuntuu hankalalta, koska ihmisestid
tulee nimittimalld tutkimuskohde, objekti, jolloin subjektius ikdin kuin
liukenee etdille (vrt. Laitinen 2004, 58, Suojanen 1997, 154—155). Muiste-
lutyémenetelmin luonne miirittdd tutkimuksen osallistujat subjekteik-
si, aktiivisiksi tiedontuottajiksi ja siksikin kohteeksi asettaminen tuntuu

vieraalta. Tutkijana minun on taivuttava kiyttimiin jotakin nimitystd,
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joten puhun osallistujista peitenimien ohella lastentarhanopettajina,
ryhmildisend tai ryhmiin osallistujina. Kuitenkin puhun tutkittavista

silloin, kun kerron tutkimuksen liittyvistd prosesseista yleiselld tasolla.

Aineiston ja muisteluryhman tyoskentelyn kuvaus

Aineistoni koostuu neljin/viiden lastentarhanopettajan muisteluista
(m), muisteluryhmikeskusteluista (mk), muistelutapaamisten aikana
tuotetuista pohdintakirjoituksista (pk) ja yksilohaastatteluista (h) se-
ki lisdksi tutkijan tutkimuspdivikirjan kirjoituksista (tpk). Pddaineisto
on muisteluryhmikeskustelut, joissa kerroimme lapsuuteen, nuoruu-
teen, aikuisuuteen ja lastentarhanopettajan tyéhon liittyvid muistoja
(ks. Crawford 1992). Muistelut liittyvit usein luontevasti lapsuuteen ja
nuoruuteen (Kosonen 1998, 24-29), ja niistd keskustelu kdintdd puheen
myos nykyhetkeen.

Tutkimukseni muisteluryhmi kokoontui yhteensi yhdeksin kertaa
syksystd 2002 keviidseen 2004. Ryhmii kootessani olin jokaiselle puhe-
limitse kertonut tutkimuksestani, mutta ennen varsinaisten muisteluta-
paamisten aloitusta oli hyvi tavata ja kertoa tarkemmin, mistd on ky-
symys. Ensimmaiinen kokoontuminen oli orientoiva tapaaminen ennen
varsinaisen muisteluryhmin aloitusta, jolloin kerroin tutkimuksestani ja
muistelutydmenetelmistd. Varsinaisia muistelutapaamisia oli kahdeksan,
ja jokainen tapaaminen kesti kaksi tuntia.

Muistelutydmenetelmin tydskentelyn lihtokohtana on se, ettd ryh-
mi valitsee teemaan, josta kirjoitetaan muistelut. Neljin ensimmiisen
tapaamisen teemat valitsin itse. Teemat olivat valta, sukupuoli, kokemus
ja vilittiminen. Nimi valitsemani teemat pohjautuvat feminististen
pedagogiikkojen ajatuksiin opetuksesta ja oppimisesta (ks. Shrewsbu-
ry 1987, Gore 1992). Olin opettajan pedagogisten opintojen yhteydessd
2002 pohtinut niitd teemoja opettajuudessa ja oppimistilanteissa. Mie-
lessini herisi mielenkiinto siitd, millaisia ajatuksia nimi teemat herit-
tdvit lastentarhanopettajissa. Muistelun teeman kuvasin monisanaisesti.

Pyysin lastentarhanopettajia kirjoittamaan muistelun kasvatuksen vallas-
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ta pohtimalla ja muistelemalla tilanteita, joissa he ovat kokeneet vastuu-
ta tai vallan lisnioloa esimerkiksi valtataisteluna. Sukupuoli-teemasta
pyysin muistelemaan ja pohtimaan tilanteita, joissa sukupuoli tulee esiin
esimerkiksi tyttdjen ja poikien leikeissi. Kokemusta muisteltiin otsikol-
la "Timi kokemus opetti minua”. Vilittimisen teemasta pyysin muis-
telemaan jotain tapahtumaa, jossa oli vilittimisen tunnetta. Loppujen
tapaamisten teemat, tydn ilo, lastentarhanopettajan arki ja tulevaisuus,
mietimme yhdessi.

Yhdelle tapaamiselle emme kirjoittaneet muistelua, vaan keskuste-
limme vapaasti. Aiheeksi nousi tapaamisen aikana ty6ssi uupuminen ja
tyohon liittyvit moninaiset ongelmat, jotka liittyivit pdivihoidon joh-
tamiseen, tydolosuhteisiin ja tydyhteisoihin. Tdmin tapaamisen jilkeen
lastentarhanopettajat toivoivat, ettd seuraavalla kerralla taas kirjoitetaan
muistelu teeman pohjalta. He kokivat, etti se tuo ryhtid keskusteluun.

Viimeisen tapaamiskerran teema oli tulevaisuus. Lastentarhanopet-
tajat kirjoittivat tarinan "Mini lastentarhanopettajana viiden vuoden
paista”. Kerrotun tarinan kautta keskustelimme tulevaisuusorientoitu-
neesti palaten menneisyyteen ja katsoen nykyisyyteen. Tulevaisuutta ei
sindnsd voi muistella, mutta tulevaisuuteen voi suuntautua muistelemi-
sen kautta. Muistot sisdltdvit menneen, nykyisyyden ja tulevan. Muis-
teleminen on ikddn kuin menneen, nykyisyyden ja tulevan kutsumista
tihin hetkeen (Onnismaa 2008a, 8s).!!

Tulevaisuuden muistelua on kiytetty stakesin (2002) hankkeissa ja
projekteissa hyvinvoinnin ja terveyden edistimisen kehittdmistyéme-
netelmini. Menetelmii on kokeiltu vanhusty6ssi ja perheiden autta-
mistyossd. Tulevaisuuden muistelun ajatuksena on nykyisyyden lihes-

tyminen ja tarkastelu takautuvasti tulevaisuudesta kisin. Muistelussa

II. Mari Mikiranta (2008, 65) nikee kuvien katselun nykyhetkessi menneisyy-
den ja tulevien muistojen konstruointina. Kuvat kootaan albumiin, jotta nii-
den direen voidaan palata tulevaisuudessa.
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litkutaan ajassa eteenpdin ja eldydytddn tiettyyn tulevaan ajankohtaan
(Kokko 2006, 76-83).

Ryhmin ensimmaiinen kokoontuminen on aina jinnittivd sekd tut-
kijalle ettd osallistujille (Valtonen 2005, 231). Pdivi pohtii muistelutyos-
kentelyn aloitusta: Ensimmiisen tapaamisen jilkeen olo tuntui episelvilta,
mitd tid oikein on. Apua mun pid on ihan tyhji. Toinen kerta selvensi
asiaa. Keskustelua kéiytiin yllittivin vilkkaasti ja jokainen halusi muistel-
la hyvii alkubistoriaa. Ihmiset lukivat kertomuksiaan omasta lapsuudesta,
tyoelimdstidn. Vililli kaubisteltiin ja viliin naurettiin. (pk) Piivin tun-
temuksista voi aistia yleensikin uuden ryhmin jinnitteisen aloituksen,
kun ihmisid tavataan ensimmiisen kerran oudossa tilanteessa.

Ryhmin tyoskentelyn alussa monenlaiset kysymykset voivat askar-
ruttaa mieltd; kuinka kaikki alkaa sujua, mitd picdd tehdd, millaiselta
ryhmissd tuntuu puhua ja mitd uskaltaa sanoa. Osallistujat saattavat
pohtia keskustelun aikana, ollaanko oikeassa teemassa ja aiheessa, kuten
tutkimukseni lastentarhanopettajat muutaman kerran pohtivat. Tutki-
jana koin, ettei teemasta poikkeaminen ole tutkimuksessa eksymisti.
Poikkeaminen rikastaa keskustelua ja tuottaa monisivyisid tarinoita.

Muistelun kirjoittamiselle on tiettyja sidntdji. Muisto kirjoitetaan
tietystd yksittdisestd tapahtumasta. Se kirjoitetaan hin-muodossa. Kol-
mannessa persoonassa kirjoitettu muistelu on minin etddnnyttdmisti.
Kirjoitettua muistelua ei tarvitse selittdd tai etsid tapahtumalle syitd.
Mini-muistelu voi hin-muistelua helpommin johtaa siihen, ettd asioi-
ta selitetddn, puolustellaan ja perustellaan. Mind tahtoo puolustautua
enemmin kuin hin. Muisteluun tulee kirjoittaa mahdollisimman paljon
yksityiskohtaisia asioita. Kirjoittaja voi muistella 44nid, makuja, hajuja ja
kosketusta. (Jansson, Wendt & Ase 2008, 235; Crawford et al. 1992, 45.)

Olin kertonut nimi ohjeet ensimmdiselld tapaamiskerralla ja se aihe-
utti pohdintaa oikeasta tavasta kirjoittaa. Varsinkin ensimmiisissd ryh-
mitapaamisissa lastentarhanopettajat olivat epdvarmoja siiti, olivatko he
kirjoittaneet oikein ja oikeasta asiasta (vrt. Ewing ym. 1999). Painotin,

ettd jokainen muistelun kirjoittamistapa on oikea. Loin oman sovel-
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luksen muistelutydmenetelmin tyskentelyyn ja muokkasin siidntoji.
Kannustin jokaista kirjoittamaan omalla tyylillddn, silli muistelut oli-
vat keskustelun herittdjid ja omien muistojen avaajia. Muisteluiden kir-
joittamisen luonne on nihtivissd aineistolukujen sekd viimeisen luvun
alkuun kirjoitetuissa muisteluissa, jotka johdattavat lukijan aiheeseen.
Niitd muisteluja en ole tarkemmin analysoinut, vaan ne ovat avauksia
kyseiseen teemaan.

Kerroimme siis muisteluja vapaasti ja joustavasti. Keskustelut tdy-
densivit muisteltua tarinaa ja olivat sykdys uusille keskusteluille. Vilil-
l4 muisteluja kerrottiin muistellen, ei paperista lukien. Kaikilla ei ollut
jokaiseen tapaamiseen etukiteen kirjoitettua muistelua. Osa puhutuista
muisteluista on kirjoitettu tapaamisten jilkeen.

My6s mini painin omien kysymysteni parissa. Mietin, kuinka pal-
jon saan ja voin tutkijana kertoa. Mitd saan kertoa? (Ks. Miller 1990,
60.) Olin kokenut ensimmiisen tapaamiskerran ohjeistuksen antamisen
hankalaksi. Tdmian tunteen koin voimakkaana, vaikka muistelutyome-
netelmissi tutkijan osallistuminen keskusteluihin on sallittua. Tutkijal-
ta voidaan kaivata tarkennuksia, keskustelun avauksia ja sidntoji, jotka
paljastavat tutkijan pyrkimykset ja tavoitteet (Saarenheimo 1997, 104~
105). Muistelutydskentelyn aloittaminen opettajana oli minulle tuttua,
mutta tutkijana tunsin olevani eri positiossa. Opettajana minun tulisi
tietdd, mutta tutkijana minun pitiisi olla perinteisen tieteen tradition
mukaan salaperiinen ja vihin tietoa tihkuva, jotta saavuttaisin objek-
tiivista ja tutkimuksellisesti relevanttia tietoa. Feministinen tutkimus-
perinne vapauttaa tutkijan mykkyydestd ja salaperdisyydestd, silli myos
tutkijalla on lupa puhua ja kertoa kohdatessaan tutkimukseen osallistu-
vat (ks. esim. Oinas 2004). Tutkimuksen objektiivisuuden vaatimus ei
ole laadullisessa tutkimuksessa verrannollinen tutkijan etdisyyteen. Tut-
kittavien lihelle padseminen avaa usein tihedi ja syville menevii tietoa.
Tutkittavat saavuttavat tutkijan luottamuksen ja haluavat kertoa asioista.
Tiahin liictyvit tutkimukseni eettiset ongelmat ja tutkijan vastuu, joihin

palaan tutkijan positiota tarkastellessani.
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Neljinnen tapaamiskerran jilkeen aloitus sujui luontevasti. Olimme
tutustuneet toisiimme jo paremmin, ja ennen kaikkea menetelmi oli
tullut tutuksi. Muisteluryhmin aloitus muodostui melkein joka kerralla
samanlaiseksi, kun aloitin osallistujien pyynnostd oman muisteluni ker-
tomisen. Sen jilkeen tunnelma vapautui ja keskustelu pidsi vauhtiin.
Oma aloitukseni antoi tietynlaisen muodon, hahmon ja turvallisen ava-
uksen tapaamisille.

Tein yksilohaastattelut syksylldi 2004. Haastatteluissa palasimme
tapaamisiin muistellen ryhmin keskusteluja, tyoskentelyid ja muistelu-
teemoja sekd keskustelimme lastentarhanopettajan tydstd yleensikin.
Muistelutyémenetelmin terapeuttisen ja kertomisen intensiivisen luon-
teen vuoksi halusin tapaamisen paittymisen jilkeen palata ryhmin tyos-
kentelyyn, jotta jokainen voi purkaa tunnelmia ja omia kokemuksiaan
ilman muita osallistujia. Yhdessd keskusteleminen voi vapauttaa osallis-
tujia kertomaan enemmin kuin he alun perin ehki olivat ajatelleet. Tis-
td syystd halusin tavata lastentarhanopettajat yksittdin. Olen tietoinen
siitd, ettd kaikkein herkimpid, rajuimpia, traumaattisimpia muistoja ja
pyhimpid kokemuksia ei kerrota, vaan niitd suojellaan pitimailld ne yk-
sityisind (ks. Hinninen 1999, 57). Ja jokainen muistelija voi itse pddttid,
mitd kertoo ryhmissi.

Haastattelukohtaamiset muodostuivat erilaisiksi. Minulla oli tietyt
teemat ja kysymykset paperilla ja mielessd, mutta kuuntelin mitd lasten-
tarhanopettajat minulle kertoivat. Paperilla olevat teemat toimivat tu-
kilistana, johon vililld palasin keskustelun aikana. Haastattelut kestivit

puolesta tunnista tuntiin.

Aineiston analyysi — tulkintaa ja luentaa

Tutkimukseni aineiston analysointia ei voi eksplisiittisesti erottaa tietyk-
si vaiheeksi tutkimusprosessin aikana, vaan se on jatkuvaa analyyttista
pohdintaa. Se on palaamista aineiston direen yhi uudelleen ja sen luke-
mista moneen kertaan. Se on kuin takaa-ajoa ja teoreettisilla kisitteilld

piirittdmistd, piilossa olevan etsimistd ja 18ytimistd (Davies, Browne,
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Gannon, Honan & Somerville 2006, 65-66). Analyysipolkuani kuvaan
Suvi Ronkaisen (2004, 65-68) tavoin analyyttisena prosessina kolmen
osa-alueen avulla, jotka ovat analyysi, tulkinta ja luenta. Yleensd analyysi
kisitteend kattaa koko tutkimuksen analyysiprosessin. Kiytin analyysi-
sanaa kuvaamaan seki koko tutkimuksen analyyttista tekemisti ettd yh-
tend osa-alueenaan Suvi Ronkaisen kiyttimilld tavalla. Hin puhuu ana-
lyysista isolla A:lla, tarkoittaen koko tutkimuksen analyyttista prosessia
eli teorian, aineiston ja metodologisten valintojen kohtaamisen tarkas-
telua. Analyysi pienelld a:lla on puolestaan yksi osa-alue analyyttisessa
prosessissa.

Tutkimuksessani analyysi pienelld a:lla tarkoittaa tutkimusaineis-
ton pilkkomista, hajottamista ja avainsanojen merkintidi. Tulkinta on
aineistoista tekemini havaintojen kisitteellistimistd teoreettisten, epis-
temologisten ja metodologisten kisitteiden avulla. Luenta on erilaista
lukemisen orientaatiota ja nikokulmaisuuksien aukikirjoittamista. (Ks.
Ronkainen 2004, 65-68.) Koen, ettd nimi kolme osa-aluetta ovat pai-
koin erotettavissa toisistaan selkeiksi analyyttisen prosessin kuvauksiksi,
mutta ne myds limittyvie paillekkiisiksi, joka kuvastuu edestakaisena
litkkkeend analyysin, tulkinnan ja luennan vililla.

Analyyttinen ty6 alkoi heti, kun aloin keritd aineistoa. Ryhmitapaa-
misten aikana ja niiden jilkeen prosessoin kuulemiani tarinoita, pohdin
omia tunteitani ja kirjoitin tutkimuspiivikirjaani kommentteja. Tietyt
tarinat jdivit heti mieleen, kun kuuntelin nauhoja. Kirjoitin niistd ajatuk-
siani tutkimuspiivikirjaan. Tutkimukseni aineiston keruusta alkoi jidda
jalkia, tekstid paperille. Aineiston jirjestiminen ja koodaus alkoivat, ja
titd vaihetta voi kuvata analyyttisen prosessin analyysivaiheena. Aineis-
ton litterointi oli seuraava konkreettinen aineiston kisittelyvaihe, kun
kuuntelin nauhoja ja purin niiti tietokoneen tekstinkisittelyohjelmalla.

Litteroin itse kaikki nauhat, jolloin sain tuntuman aineistooni. Lit-
terointivaihe oli astumista uudestaan sisiin muisteluryhmiin, sielld
puhuttujen ja kuultujen tarinoiden ja muistojen pariin. Tunsin samal-

la astuvani piivikotiin yhdessi tutkittavieni kanssa. Kuulin samart 3i-
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net, hilindt, melun ja hiljaisuuden, mistd lastentarhanopettajat minulle
kertoivat. Kohtasin lapsia piivikodin tiloissa: kiytavilld, lepohuoneessa,
ruokailussa poydin direlld ja ulkona sekd toiminnan keskelld muskarissa,
esikoulussa ja liikuntatuokiolla. Kuulin lasten meluavia d4nid ja nukku-
vien lasten tuhinaa. Haistoin piivikodin hajuja ja tuoksuja. Tunsin ruu-
miissani lasten lisniolon lihelldni, siini vieressi. Istuin henkilokunnan
ja vanhempien kanssa palavereissa. Tunsin olevani piivikodissa, vaikka
istuinkin koneen direlld kirjoittaen ja kuunnellen tarinoita. Aikaisempi
lastentarhanopettajan tyd loi minulle elivin ja kokemuksellisen tutki-
muskentin. Eldydyin samoihin positioihin, joista lastentarhanopettajat
kertoivat minulle. Kivin keskustelua aineiston kanssa Marja Kaskisaaren
(2000, 59) kuvaamalla lukutavalla, ruumiin resonoinnilla, jossa omat
ruumiilliset kokemukset, tunteet ja muistot kidyvit vuoropuhelua. Litte-
rointivaiheessa olin kuin kentiltd palaava tutkija, vaikka aineistonkeruun
aikana olin jo poissa piivikodista ja lastentarhanopettajuudestani.’?
Litterointivaiheessa nauhoilta kuuluva lastentarhanopettajien 4ini
muuttui sanoiksi paperilla ja samalla kerrottu tarina muuntuu uuden-
laiseksi. Menneiden keskustelujen ja muisteluiden muistiinpanot eivit
avaudu sellaisinaan lukijoille, olivatpa ne litteroituja miten tarkkaan ta-
hansa, silld lukijat eivit ole olleet mukana tapahtumissa. Keskustelukat-
kelmien valinta, joihin viitataan, ja niiden kirjoittaminen tai kirjoitta-
matta jittiminen, luovat tarinat uudestaan. (Siikala 1997, 49, kursivoitu
OYM.) Kertojan 4dni ei ole sama kuin tutkijan kuulema nauhoitettu
ddni (Skultans 1998, 27). Tutkija kuuntelee d4ntd ja muuttaa sen tekstu-
aaliseen muotoon, jolloin kertojan ini muuttaa muotoaan, vaikkakin

tutkija pyrkii autenttiseen kertojan ddnen esille tuomiseen ja sen tulkit-

12. Kokemukseni lastentarhanopettajan tydsti tuo etnografisen tutkimuksen piir-
teitd tutkimukseeni (ks. Coffey 1999; Salo 1999). Tutkimukseni ei ole etnogra-
finen tutkimus, mutta en kuitenkaan voi pyyhkii pois itsestini kokemuksiani
lastentarhanopettajana.
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semiseen. Lukija siis saavuttaa tekstistd uudelleen kerrotun tutkimusta-
rinan, ja kertomisen tilanne vilittyy tulkittuna.

Kertomisen tilanne on eleineen, ilmeineen, ddnenpainoineen, nau-
ruineen ja taukoineen performatiivinen tapahtuma. Kertomuksella on
aina kertoja ja kuulija(t) ja kertomisen muoto ja esitystapa madrittyvit
sen mukaan, mikd missikin tilanteessa, ryhmissi tai ajassa on sallittua.
Tarinan kokonaismerkitys muodostuu siis kerrontatilanteessa, minki
voi vain osittain saavuttaa litteroidussa tekstissi. Lisiksi kertomista ja
muistelemista voi sdvyttdd fantasiointi, joka kutsuu esiin tarinan per-
formatiivisuutta. (Salo 2008, 75, 87-89.) Polkinghorne kiyttdd kuvit-
teellisen eli fiktiivisen kisitettd kuvatessaan tarinoiden kertomisen per-
formatiivisuutta. Ilmeet, eleet ja erilaiset ddntelyt vahvistavat kerrontaa.
Kun kertoja tuo tunteensa esille d4dnensdvyin ja ilmein, hin koukuttaa
kuulijaa kuuntelemaan. Fiktiivisyys ei ole vain tarinan mielenkiinnon
herdttdmistd, vaan se on samalla elimintapahtumien ymmairtimisen
laajentumista. (Polkinghorne 1996, 91.) Niiti esittimisen ja kertomisen
tapoja on luettavissa tutkimukseni aineistokatkelmissa erityisesti silloin,
kun ne painottuvat puheessa huokauksena, nauruna ja hiljaisuutena, ja
kun ne kuvaavat sanojen merkitystd laajemmin.

Litteroituja tekstejd olen lukenut paloissa jo ennen kuin olen saanut
kaikkea purettua nauhalta. Aineiston keruu, litterointi ja metodologi-
nen pohdinta tapahtuivat limittdin, minki koin tutkimusprosessia ri-
kastavana toimintana (ks. Laitinen 2004, 85; Saarinen 2003, 31). Olen
tutkimusprosessin aikana syventynyt joihinkin tapaamiskertojen litte-
roituihin aineistoihin tarkemmin, kun olen tehnyt esityksid konferenssi-
tapaamisiin. Nimi pysdhtymiset tietyn aineistopalan ddreen ovat olleet
tietystd nikokulmasta suuntaavaa luentaa riippuen esitysten aiheesta ja
teemaryhmivalinnasta konferenssissa. Samalla olen voinut kokeilla eri-
laisia teoreettisia kisitteitd venyttien analyysia moneen suuntaan (Ron-
kainen 2004, 66).

Kun aineisto oli kokonaan litteroitu, luin siti kokonaisuutena muis-

tiinpanoja tehden. Aineistoa kertyi yhteensi 228 sivua ryhmikeskustelu-
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ja, muistelukirjoituksia, pohdintakirjoituksia ja haastatteluja. Kirjoitin
tiivistelmii ja piirsin muistikarttoja. Analyysi analyyttisen prosessin osa-
alueen kuvauksen mukaisesti jatkui, minki olin aloittanut heti aineis-
ton keruun alkuvaiheessa. Jirjestin, koodaisin, tein valikointia, rakensin
juonta ja pohdin tekemisen prosessia.

Analyyttisen prosessin yksi vaihe on tulkinta, joka on analyysin
tuottamien oivalluksien kisitteellistimisti teoreettisilla kisitteilli (Ron-
kainen 2004, 66). Aineiston tulkintavaiheessa narratiivisuus on tutki-
mukseni keskeinen metodologinen Kisite, jonka avulla tulkintani lih-
tee liikkeelle. Tulkinta perustuu kerrottujen muisteluiden, tarinoiden ja
muisteluryhmissd kiytyjen keskustelujen narratiivisuuteen. Tarinoiden
avulla pidsen kiinni koettuihin tapahtumiin. Vilma Hinnisen (1999, 19,
25) mukaan narratiivisen ajattelun avulla ihminen tulkitsee elimiinsi
hyodyntden kulttuurin tarjoamia moninaisia tarinallisia malleja. Kerto-
mukset eivit ainoastaan jiljittele elimii ja vilitd kulttuurisia malleja,
vaan myos jasentdvit elimin merkityksid. Eliminkertomuksista muo-
dostuu spiraalimainen kehi. Tarinoiden kautta tapahtumat on helposti
muistettavissa ja niiden avulla elimintapahtumia on ylipddtinsi mah-
dollista siirtad kuulijoille ja lukijoille (Santti 2007, 21). Kerrotut tarinat
ja kokemukset todentuvat kertomisen kautta ja jokainen kuulija raken-
taa oman tulkintansa luetusta tai kuullusta tarinasta (Bruner 2004, 691).
Tarinoiden kertominen ei ole pelkkii tarinointia menneistd tapahtu-
mista, vaan se on samalla tapahtumien tulkitsemista seki juonentamista
(Polkinghorne 1996, 89).

Narratiivisen analyysin rinnalla olen lukenut aineistoa temaattisesti.
Temaattinen luenta (ks. myds Palmu 2003, 37—38) on aineiston tulkin-
taa teemoittain. Muisteluryhmin muisteluteemat sukupuoli, valta ja vi-
lictiminen ovat kehys, jonka lipi olen aineistoa tarkastellut. Temaattisen
tulkinnan myotd aineistosta erottui sukupuolistavien ja vallan kiytin-
tojen tarinoita koskien lasten ja aikuisten toimintaa. Lisdksi tyossd jak-
samisen teema nousi tarinoista esille. Temaattista tulkintaa ovat tarken-

taneet tutkimukseni keskeiset teoreettiset kisitteet sekd epistemologiset
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lihtokohdat, joiden kautta rajaan tulkintojani tutkimuksen tavoitteen
suuntaisesti.

Luenta on analyyttisen prosessin nikokulmien ja ajattelukehikkojen
avaamista. Olen asettunut tarkastelemaan aineistoa monitulkinnallisesti
ja luentani on monisivyistd. (Ronkainen 2004, 66—67.) Olen lukenut
aineistoa empaattisella, kriittiselld ja emansipatorisella orientaatiolla.
Emansipatorisessa ja empaattisessa lukutavassa kohdistan katseeni las-
tentarhanopettajien kertomiin tapahtumiin heidin tarinoinaan. Saman-
aikaisesti eldydyn ja koen heiddn kanssaan kerrotut tarinat uudelleen.
(Ks. Keskitalo-Foley 2004, 24—25; Vilkko 1997, 184-187). Yhdessd muis-
teleminen ja keskusteleminen tuottavat sekd yhteisti ja yhteneviistd ettd
subjektiivista tarinaa. Kuitenkin tutkimukseni aineistoa, tarinoita, kieltd
ja kielikuvia tulee lukea mydtiilevin lukutavan lisiksi myos kriittisesti,
jotta voin kyseenalaistaa omia tunteitani, arvojani, asenteitani ja nike-
myksidni tutkijana suhteessa aineistooni. Kriittinen luentani on ollut
kysymysten asettelua aineistolle suhteessa teoreettisiin kisitteisiin. Olen
tarkastellut aineistoa toisenlaisista nikékulmista pohtien nikokulmien
totuuksia. Emansipatorinen, empaattinen ja kriittinen luenta syventivit
aineiston analyysia ja tulkintaa.

Edelld olen kuvannut analyysi-, tulkinta- ja luentaprosessejani. Olen
esitellyt yhden aineistokatkelman avulla ndiden kolmen osa-alueen vilis-
td suhdetta liitteessd. Analyysi, tulkinta ja luenta ovat olleet tutkimuk-
sessani asioiden koontia ja uudelleenjirjestimistd sekd kulttuuristen ja
sosiaalisten ilmididen rekonstruointia (Salo, 1999, 217), joka on toisi-
naan edennyt vauhdilla, kunnes olen pysihtynyt tarkastelemaan jotain
muistiinpanojen ja tiivistelmien kohtaa tarkemmin. Vililld olen palan-
nut uudestaan litteroitujen tekstien ddreen. (Ks. Kaasila 2000, 98.) Olen
joutunut sietimdin epdvarmuutta, hajanaisuutta ja keskeneriisyyttd,
jotka toisaalta ovat mahdollistaneet aineistojen uudelleen nikemisen
(Gordon 2006, 247).

Muisteluryhmissd tuotetut muistot ja keskustelut rakensivat usein

juonellista tarinaa lastentarhanopettajuudesta. Toisen kerronta sai jatkoa
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muiden kysymyksistd, kommentoinnista ja oman tarinan kertomisesta.
Tarinakerronta vei mukanaan ja tuotti erilaisia keskusteluketjuja. Las-
tentarhanopettajan kertomaan tarinaan saattoi toinen yhtyd mukaan.
Ryhmissi kertominen johtaa usein siihen, ettd yksi kertomus johtaa toi-
seen ja kerronta ikddn kuin jatkuu jatkumona, johon jokainen vuorol-
laan tulee mukaan (ks. Salo 2008, 74). Valitut muisteluteemat tuottivat
siis jasentynyttd kertomusta, mutta myds katkonaista ja moneen suun-
taan liikkuvaa tarinaa.

Vaikka tutkimukseni aineisto tuottaa yhteneviisii tarinoita lastentar-
hanopettajana olemisesta, on aineistossa luettavissa my6s eroja. Kerrotut
ja muistellut tarinat voivat helposti jiddi tarinallisen kertomisen tavan
kahleisiin, jolloin toistetaan kulttuurista kaanonia ja ikdin kuin jadddan
tiettyihin mallitarinoihin kiinni (Bruner 2004, 694; Peura 2008; 53—56;
Séntti 2007, 57—58). Muistelutydmenetelmi purkaa titi toistavaa kaano-
nia, silli menetelmin lihtékohtahan on kulttuuristen ja yhteiskunnal-
listen rakenteiden tiedostaminen ja nikyviksi tekeminen. Analyysissani
olen tarttunut niin eheisiin tarinoihin kuin katkonaiseen puheenvirtaan.
Tihedn luennan kautta pddsen kiinni niihin eroihin ja ylldtcdviin tarinan
kdanteisiin. Tarinoiden pienet yksityiskohdat, keskustelujen tarkkaavai-
nen kuuntelu ja litteroitujen tekstien seki tiivistelmien luenta tihentyvit
aineiston lukukerroittain yhi tarkemmaksi analyysiluennaksi (Elbaz-Lu-
wisch 2005, 41—42). Merkittivii on “mihin katse suuntautuu” (Palmu
2003, 39) aineistoa lukiessa. Toisin nikeminen antaa syvyyttd analyysiin.
Eroja tutkimalla saa mielenkiintoista ja ennen nikymitdnti tietoa yh-
teiskunnan rakenteista, kuten tavasta tuottaa seki esittdd sukupuolta ja
eroja (Oinas 2004, 225). Tarinoiden kidinnekohdat ja yllittdvyydet ti-
hentivit kertomusta. Lisiksi pieni tutkittavien madrd mahdollistaa ai-
neiston tarkan ja tihedn luennan (ks. Saarenheimo 1997).

Pala palalta aineisto saa analyyttisen hahmonsa ja pukeutuu tekstu-
aaliseen muotoonsa. Analyysin, tulkinnan ja luennan merkittidvi osuus
on tutkijan position reflektointi tutkimuksessa, jossa tutkija on osalli-

nen ja hinen olemassaolonsa vaikuttaa tutkimukseen, kuten tissi tut-
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kimuksessa. Feministisen etnografian edustajat (Ahmed 2000; Stacey
1988) sekd naistutkijat yleensikin (Harding 1991; Keskitalo-Foley 2004;
Oinas 2004; Ronkainen 1999; Saarinen 2003) perdavit tutkijan position

paikantamista.

Tutkijan positio ja tutkimuksen eettisyys

Muisteluryhmin tydskentelyn luonteesta johtuen tutkijan position
pohtiminen nousee tarkastelun kohteeksi pohdittaessa tutkimuksen
eettisyyttd. Tutkijan position pohtiminen tutkimukseni kannalta kak-
sinkertaistuu lastentarhanopettajuuteni my6td. Muistelutydmenetelmin
mukaisesti olen aktiivinen tiedon tuottaja ja muistelija, yksi tutkittavista
(ks. Haug 1987). Ryhmiin osallistujana muistelen ja keskustelen lasten-
tarhanopettajien kanssa, jolloin muisteluryhmildisistd tulee kanssatutki-
joita (vrt. Laitinen 2004,55; Puuronen 2002, 293—297). Tdmi herdttdd
kysymyksen siitéd, voiko itseddn tutkia. Kohdatessani lastentarhanopetta-
jat olen seki tutkija ettd lastentarhanopettaja, nainen, iiti ja kasvattaja.
Niiden kaikkien positioiden kautta olen lihtokohdiltani lihelld ryhmi-
ldisid ja lastentarhanopettajuus jisentyy yhdistaviksi tekijaksi asettaen
minut tutkijana pohtimaan tutkimuksessa olemista ja nikymisti. Olen
lastentarhanopettajien keskelld, lihelld, vierelld ja etailld. Aikaisempi ko-
kemukseni lastentarhanopettajan tydstd antaa minulle mahdollisuuden
ymmairtdd, puhua, kertoa ja kuulla kertojia, kun he puhuvat lastentar-
hanopettajuudesta. Minulla on ikdin kuin sama kieli ja sanasto kuin
ryhmiliisilla.

Oma elimini lastentarhanopettajana ja tutkijana kuvastuu vilihdyksi-
ni ja tarkkoinakin kuvina tutkimusprosessin eri vaiheissa seki lopullisessa
tutkimustekstissd. Tutkimuksen aiheen valinta on heijastus elimistini.
Samalla herdd kysymys, kuinka paljon tutkimus voi koskea omaa elimai
ja kuinka paljon tutkija haluaa muuttaa ja ymmartid elimidinsi. (Ks.
Mikiranta 2008, 54—56; Syrjild, Estola, Uitto & Kaunisto 2006, 186.)

Olen kiyttinyt muistelujani, keskusteluja ja tutkimuspéivikirjaa ai-

neistona, jolloin myds minun kokemuksista tulee tutkimuksen kohde.
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Keskustelu- ja muistelutilanteissa tunsin olevani lastentarhanopettajana
usein tasavertaisessa asemassa tutkittavieni kanssa. Puhuimme asiois-
ta, jotka koskettivat ruumiin muistoina ja tuntemuksina myos minua.
Eldydyin samoihin positioihin, joista lastentarhanopettajat minulle ker-
toivat. Tutkijan aitous tutkittavien kohtaamisessa luo Marjatta Saarni-
vaaran (1998, 195-196) mukaan luottamuksellisen suhteen. Tutkija vi-
litedd tutkimukseen osallistuvista henkiloistd ja antaa heille tilaa puhua
ja kertoa. Hinelld tulee olla halu ymmirtda toisen kertomuksia ja taitoa
kuunnella ja keskustella, olla sensitiivinen. Hin laittaa itsensi likoon ja
on omien tunteittensa kanssa lisnd kohdatessaan tutkittavat.

Tutkijan position reflektointi on epistemologinen ja eettinen kysy-
mys, silld tutkijan omat nikemykset ovat konkreettinen tutkimusai-
neistoa muokkaava lihtokohta (Oinas 2004, 221; Ronkainen 2004, 66).
Tutkijalla on aina, tekipd hin millaista tutkimusta hyvinsi, omat en-
nakkoajatuksensa ja kuvitelmansa. En siis voi pyyhkid pois ajatuksiani,
aikaisempia kokemuksiani eli historiaani, joten se kulkee tutkimukseni
mukana. En voi myoskddn irrottautua tutkijakontekstista (ks. Suojanen
1997) enkd lastentarhanopettajuudestani. Olen kirjoittautunut samoihin
kulttuurisiin ja historiallisiin ilmidihin kuin tutkimukseni lastentarhan-
opettajat. Minulla on my®és tutkijan historia ja oppineisuus, jotka ovat
lisnd tietdmisessini, ajatuksissani ja tunteissani. Olen sidoksissa tiedeyh-
teisoon ja erilaisiin tutkijaryhmiin, jotka kantavat mukanaan omaa ko-
kemus- ja selitysmaailmaansa ja muodostavat tietyn tietdmisen ja tietd-
mittomyyden yhteison (Estola 2003, 33; Ronkainen 2000, 171). Freema
Elbaz-Luwisch (2005, 29, 74) muistuttaa, ettd tutkija on aina osa tut-
kimusta ja sen kertomaa tarinaa. Narratiivinen tutkimus on aktiivista
kertomista, jatkuvaa dialogia tutkijan tiedon ja kiytinnén kokemuksen
ja muistojen kesken. (Ks. myos Estola 2003.)

Tutkija joutuu pohtimaan monia eettisid kysymyksii, kun tutkimus
kohdistuu ihmisten kertomiin elimintarinoihin. Kysymykset muotou-
tuvat tutkimuksen edetessi ja kaikkiin kysymyksiin ei voi ennalta varau-

tua. Tutkimuksen edetessd tutkija joutuu pohtimaan valintojaan, mo-
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tiivejaan sekd omaa positiotaan. Eettiset periaatteet tulevat kerrotuksi
tutkimusprosessien kiytintdjen kuvauksien kautta. Vililld voi tuntua,
etteivit mitkdin eettiset siinnot riitd, kun tutkittavat kertovat elimis-
tddn. (Syrjald, Estola, Uitto & Kaunisto 2006, 181-186.) Narratiivinen
tutkimus on eettisesti haastavaa ja monimutkaista, silld tutkija ottaa
ihmisten tarinat suurennuslasin alle. Hin analysoi ja tulkitsee ihmis-
ten elimii ja siihen liittyvid tapahtumia tutkimustaan varten. Analyysi
muuttaa kerrottuja tarinoita toisennikdisiksi. (Hanninen 2000, 34-3s;
Josselson 1996.)

Karin Widerberg (1995, 122) pohtii liheisyyden merkitystd tutkijan
ja tutkittavien vuorovaikutuksessa sekd tutkimusteeman vililli. Mitd
merkitsee, kun tutkimuksessa tutkija on tutkittavien lihelld, kun toi-
saalta tdytyy olla myos etdinen? Liheisyys ja tuttuus asettavat minulle
monenlaisia kysymyksid, joita olen miettinyt tutkimusprosessini aikana
(vrt. Ewing et al. 1999, 115): Miten kohtaan tutkittavat muistelutyds-
kentelyssd? Kuinka paljon voin kysyd, miten paljon voin olla ddnessi?
Johdattelevatko kommenttini tai kysymykseni tutkittavia tiettyyn suun-
taan? Niitd kysymyksid pohdin tutkimusprosessini alussa, kun reflek-
toin omaa olemistani ryhmissd: Mietin siti kuinka paljon tutkijana voin
pubua ja olla autenttinen, etten johdattele liikaa. Mutta toisaalta en saa
ja voi olla pubumaton, kun olen yksi osallistujista. Muistelen ja keskuste-
len. (tpk 17.12.02) Olen koonnut muisteluryhmin ja kerdnnyt aineistoa
tutkimusta varten ja se asettaa minut eri asemaan ryhmiin osallistuvien
lastentarhanopettajien keskuudessa. Elina Oinas (2004, 223—224) pohtii
tutkijan ja tutkittavien vililld olevaa valtasuhdetta, jota tulee tarkastella
eettiseltd kannalta. Ystivinomaisuus ja kokemusten vaihtaminen eivit
riko tutkijan ja tutkittavan valtasuhdetta. On eettistd myontédi tutkijan
paikantuneisuus sekid henkilokohtaisuus ja siten ottaa vastuu tiedon ja
vallankdytdstd. (Ks. myds Ollila 2008, 70.)

Muistelutyémenetelmin intensiivinen tydskentelytapa, jossa muiste-
luryhmildiset ja tutkija kohtaavat useamman kerran ja tutustuvat toi-

siinsa hyvin, ei ole ulkokohtaista tutkijan toimimista. Tutkijan etiisyys
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ryhmikeskusteluissa ei ole tarkoituksenmukaista eikd hedelmaillistd (Ol-
lila 2008, 69). Kohtaaminen on vilittivii ja yhteistd tiedon rakentamis-
ta, mikd on luonteenomaista sellaiselle narratiiviselle tutkimukselle, jos-
sa kohdataan tutkittavat kasvokkain (Syrjild, Estola, Uitto & Kaunisto
2006, 185-186). Tutkijan vallassa ja vastuulla on, mitd hin nostaa aineis-
tosta esille ja mihin kiinnittdd huomioin raportoinnissaan.

Kohtaamiseen liittyy aina erilaisia tutkittavien ja tutkijan tunteita.
Ne voivat johtua tutkimukseen osallistuvien henkilskohtaisesta elimistd
ja siksi ne voivatkin olla odottamattomia ja hankalasti tunnistettavissa
(Siikala 1997, 48). Tutkijan tulee pysihtyd pohtimaan ja ihmettelemiin
omia tunteitaan, jotta hin voisi irrottautua liheisyydesti ja kuulla, mitd
tutkimukseen osallistuvat henkildt kertovat. Litterointivaiheessa tunsin
kaipuuta lastentarhanopettajan tydhon: zsellini tulee ikivi péivikotityo-
td, on jannd kuunnella, kun pubun itse nauhalla omista kokemuksistani
kuin olisin edelleen lastentarhanopettajana. (tpk 13.7.03) Nauhalta kuul-
lut mukavat hetket lastentarhanopettajan menneisyydestini aiheuttivat
kaihoisaa ja romantisoivaa ikdvii sekd kaipuuta. Nostalgiset ja aurinkoi-
set muistot saivat minut haaveilemaan lastentarhanopettajan tyohén pa-
laamisesta ja kuuntelin niitd empaattisesti. Menneiti muisteltaessa mu-
kavat, kauniit ja mieluisat muistot tulevat usein ensimmdiisend mieleen.
Tutkimuspiivikirjani paljastaa myos kuinka lastentarhanopettajan ty6
laittaa huokailemaan: Zindin olen litteroinut ahkerasti. Tuntuu siltd, etti
olisin jilleen tavannut lastentarhanopettajat ja olisimme muistelleet, nau-
raneet, huokailleet ja paivitelleet yhdessi. (tpk 28.7.04) Lastentarhanopet-
taja ty6 ei siis piirtynyt mielessini vain mukaviksi muistoiksi ja kauniin
ikdvin alla ovat myos epdmieluisat muistot. Kriittinen luku- ja kuunte-
lutapa palautti minut herkistelysti ja tunteilusta arkirealismiin takaisin
analyysiprosessin aikana. Kriittinen ote oli tutkijan paikkani tarkastelua
monesta suunnasta, ja se oli mieluisten muistojen ja nostalgian voimaa
sekd unohtamisen helppoutta vastaan taistelua (hooks 2004, 155).

Oma puhumiseni vaihteli muistelutapaamisten aikana (ks. myos Ol-

lila 2008, 69). Ajoittain annoin runsaasti tilaa osallistujien dinelle ja olin
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itse pitkid aikoja hiljaa. Hiljaa oleminen ryhmaitilanteessa on tutkijalle
helpompaa kuin haastattelutilanteessa (hiljaa olemisesta haastattelussa
ks. Hyvirinen & Loyttyniemi 2005, 197). Hiljaisuuteni antoi itselleni
tilaa kuunnella ja kuulla, mitd lastentarhanopettajat kertoivat. Kuunte-
luni heridtti ajoittain mielessini kysymyksid, joita vililld kysyinkin. Toi-
sinaan olin aktiivisena muistelijana ja kertojana mukana.

Muutaman kerran tapaamisten aikana tunsin ottavani tutkijan ja
asiantuntijan tilan kertomalla jostakin tutkimuksesta tai oppimastani
asiasta. Tutkija voi toimia ajoittain asiantuntijana ja antaa vastauksia
tutkittavien kysymyksiin, kuten Hilkka Munter oli tehnyt vastaillessaan
vanhempien ja piivikodin henkilokunnan kysymyksiin tutkiessaan kol-
mevuotiaan lapsen piivihoidon aloitusta (Munter 1996). Nauhoja kuun-
nellessani kuulin asiantuntijapuheeni. Kun ryhmin teemana oli tyttdjen
ja poikien leikit eli sukupuolistaviin kiytintoihin liittyvd teema, minulta
kysyttiin: Mitd si ajattelit silloin, kun sie tuon teeman laitoit niin? (Han-
nele, mk). Tdtd ennen olimme keskustelleet siitd, kuinka nuorena tytot
alkavat peitelld omaa ruumistaan esimerkiksi uimahallissa. Pohdimme
sitd, miten eri tavoin suhtaudumme alastomuuteen. Ennen kysymystid
oli pitkd tauko keskustelussa. Vastaan minulle esitettyyn kysymykseen:
Siis no mitds mie ajattelin, minusta se on vain niin hirveen mielenkiintoi-
nen sen takia, kun mie oon itse sen oivaltanut opiskeluaikana timin, etti
miten sitd toimii kasvattajana, miten just tytto, poika. Mie en ollut ajatel-
lut siti asiaa niin kun aikaisemmin. (mk). Ja puheeni jatkui siitd, kuinka
ajauduin ja innostuin opiskelemaan naistutkimuksen opintoja. Tamin
oman puheeni tunnistan puolusteluna ja selittelyni. Naistutkijana olen
kokenut samankaltaisia tilanteita ja tuntemuksia muissakin yhteydessi,
kuten esitellessini tutkimustani konferensseissa ja seminaareissa. Suku-
puolistavista kidytinnoistd keskustelu aiheuttaa usein voimakkaita tun-
teita. Otin siis kysymyksen jilkeen selittijin position ja tunsin olevani
arvioinnin ja kritiikin kohteena (ks. Ollila 2008, 69). Puheeni oli my6s
asiantuntijapuhetta siitd, kuinka kasvattajina kohtaamme ja ohjaamme

tyttojd ja poikia eri tavoin.
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Tdminkaltainen asiantuntijainnokkuus nousi vililli omassa puhees-
sani, vaikka pyrin asettautumaan tasavertaiseksi lastentarhanopettajien
kanssa. Tutkija voi joutua mukaan odottamattomiinkin tilanteisiin ja
ottamaan kantaa johonkin isoon asiaan, sanomaan mielipiteensi, ole-
maan asiantuntijana. Koko ryhmitilanne saattaa kiintyi tutkijan asian-
tuntijapuheen vaatimuksesi (Valtonen 2005, 237). Pyrin tietoisesti vilt-
timidn tietdjin positiota ja viliin minua jilkeenpdin harmittikin, kun
olin sanonut jotain. Tutkimukseni lastentarhanopettajat muistuttivat
muutaman kerran seki itseddn ettd tutkijaa, ettd tdssi on kysymys tutki-
muksesta ja siten asettivat minut tutkijan positioon. Nauhuri péydalld
muistutti myos tutkimuksen ldsndolosta: erddn tapaamisen keskustelun

lihtiessi liikkeelle kiinnittyy huomio nauhuriin kesken keskustelun.
HANNELE: Onko tuo pidilli edes?
pAIvIi: On (mk)

Ja timidn kysymyksen ja vastauksen jilkeen keskustelu jatkui, kuin sitd
ei olisi kysyttykddn. Koin nauhojen kuuntelemisen aineistonkeruun ai-
kana jisentiviksi tutkijapositioon asettumisen kannalta. Kuulin kuinka
asetuin eri tilanteisiin, kuten edelld olen kuvannut. (Ks. myds Miki-
ranta 2008, s5.) Kirjoittaessani niistd kokemuksia tutkimuspiivikirjaani
tein jo alustavaa analysointia positiostani ja tutkimuksen kulusta.
Tutkimuksen eettisyyttd on myds se, ettd siilyttdd tutkittavien ano-
nyymiteetin muuttaen tutkittavien nimet ja hdivyttden paikkaan liitty-
vit yhteydet. Tdmi anonyymiteetin ja luottamuksellisuuden vaade on
itsestddn selvd asia, mantra, jota toistetaan (Pohjola 2007, 20) ja jonka
toistaminen asettaa tutkijan tarkastelemaan tutkimusprosessiaan. Olen
tutkimuksen eri vaiheissa pohtinut tunnistettavuutta ja tunnistamat-
tomuutta, vaikka olenkin muuttanut lastentarhanopettajien nimet ja
hiivyttinyt paikkoja. Olen hiivyttinyt henkiléllisyyden kirjoitetuissa

muisteluihin liittyvissd tarinoissa tunnistettavuuden vuoksi.
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Tutkimuseettiset kysymykset ovat tulleet pintaan kirjoittaessani tut-
kimustani ja artikkeleita. Olen kiynyt kamppailua itseni kanssa tutkit-
tavien puhetta lainatessani. Usein pysihdyin miettiméin, tunnistaako
joku lukija lastentarhanopettajan puheesta. Itse opin tuntemaan heidin
puhetyylinsi, kun olen kuunnellut nauhoja ja palannut litteroituihin
teksteihin. Joku, joka tuntee tutkimukseen osallistuvan lastentarhan-
opettajan, saattaa tunnistaa hinet puheentyylin perusteella (vrt. Chase
1996, 45). Toisaalta luettuani aikaisempia laadullisia tutkimuksia las-
tentarhanopettajista ja lukiessani heidin puhekieltiin, voisin liittdd ne
useampaan ihmiseen. Kuitenkin on hyvi tiedostaa, ettd se mitd kirjoi-
tamme, voi vaikuttaa niihin joista kirjoitamme (Josselson 1996; Syrjili,
Estola, Uitto & Kaunisto 2006, 189). Kirjoitettuna, painettuna tekstini
puhe niyttdi toiselta, vieraalta, eikd sanomisia valttimited tunne omak-
seen. Olen jonkin verran muuttanut puhekielti kirjakielen muotoon
tunnistettavuuden rikkomiseksi.

Monet narratiivisen tutkimuksen tutkijat antavat tulkintojaan kom-
mentoitavaksi tutkimukseen osallistuneille. Itse en ole antanut kisikir-
joitusta lastentarhanopettajien luettavaksi, koska se saattaa myos him-
mentdd sekd tutkijaa ettd tutkittavia, kuten Ruthellen Josselson (1996)
toteaa. Hin oli tutkimuksen julkaisemisen jilkeen kysellyt haastatelluil-
ta ajatuksia kirjasta. Sekd tutkija ettd tutkittavat olivat olleet vaivaan-
tuneita ja ahdistuneita aiheen kisittelystd ja puhumisesta jilkikiteen.
Tutkija saattaa myos jittdd kirjoittamatta jostain tutkittavalle merki-
tyksellisestd tapahtumasta, ja sekin saattaa himmentid tutkittavaa. Tut-
kimus saattaa nostaa esiin tutkijan sekd tutkittavien tiedostamattomia
narsistisia jannitteitd, jotka tulevat esille tutkijan palatessa keskustele-
maan tutkimuksesta.

Tutkimusprosessin aikana olen kirjoittanut muutaman artikkelin ai-
neistoon pohjautuen. Yhdelle lastentarhanopettajalle annoin kaksi artik-
kelia luettavaksi, kun hin niitd pyysi. Hin ei kommentoinut tekstejd,
joten oletan etti aineiston kiyttd oli hinen mielestiin kunnossa. Kuulin

tutkimusprosessini loppuvaiheessa, ettd muutkin tutkimukseen osallis-
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tuneet olivat lukeneet julkaistuja artikkeleitani. Yksi heisti kommentoi,
ettd oli outoa lukea tekstii, jossa tiesi itse olevansa mukana. Samalla hin
kuitenkin ymmirsi, etteivit muut lukijat tiedd hinen olevan mukana
tekstissd; aineistokohdat voi yhdistdd moneen lastentarhanopettajaan,
kuten hin minulle totesi.

Tutkijana olen pohtinut sitd, miten lastentarhanopettajien kertomia
tarinoita voi tarkastella teoreettisten viitekehysten valossa ilman, ettd
loukkaa tutkittavien ajatuksia. Leena Syrjild, Eila Estola, Minna Uit
to ja Saara-Leena Kaunisto (2006, 190-191) miettivit sitd, missi méidrin
tutkija voi kiyttdd sellaista teoreettista viitekehysti, josta aineistonke-
ruun aikana ei ollut tietoa. Virallisesti eettisen ohjeiston mukaan mitdin
vddrdd ei tapahdu tutkijan kiyttdessd erilaisia teoreettisia nikokulmia
aineistoa analysoidessaan. Kuitenkin tutkija voi pohtia vélittdmisen etii-
kan nikokulmasta, onko hinelld oikeutta ja valtaa tarkastella aineistoa
juuri niin kuin on tarkastellut. Hyvintahtoinen ja eettisesti sitoutunut
tutkija voi tuottaa tutkittaville pettymyksii, kun vuorovaikutuksellisista
keskusteluista tulee analysoitua aineistoa (Gordon 2006, 24s).

Tutkija tunkeutuu tutkittavan elimdin toisinaan syvemmin ja toisi-
naan pintapuolisemmin. Miti sensitiivisempi tutkimuksen aihe on, sitd
vastuullisempi ja eettisempi tutkijan tulee olla (ks. Laitinen 2004; Uu-
sitalo 2006). Tutkittava saattaa tuntea, etti hinen elimistiin kerrotaan
vierain sanoin ja hinet on luokiteltu johonkin itselle tuntemattomaan
kategoriaan. Tutkittava saattaa my®s tuntea, ettd hin ei ole kertonut tut-
kijalle koko totuutta, kun hin lukee tutkijan tulkintoja tutkimusrapor-
tista. (Josselson 1996.)

Analysointi muuttaa sanomista. Puhe tulee tulkituksi tutkijan toi-
mesta, mikd asettaa tutkijan eettisten pohdintojen ireen analyysin
oikeutuksesta (Miakiranta 2008, 77). Puhuttu ja kerrottu muuntuu al-
kuperiisestd puheesta vieraan nikéiseksi tekstiksi, kun tutkija on sitd
tulkinnut. Tutkijan tulkintojen jilkeen lukijat tulkitsevat ja lukevat
omalla tavallaan kirjoitettua tutkimusta. Teksti alkaa eldid omaa eli-

miinsi lukijoiden ajatuksissa.
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Hoivatyon
sukupuolistuneita kiytintéja



Nuorena lastentarhanopettajana hin kuuli usein sa-
nottavan pienille pojille; isot pojat eivit itke, joiden
mieli oli pahoittunut syysti tai toisesta, mutta syystd
kuitenkin. Se oli merkki siitd, ettd kdyttdytymismalli
ei sopinut pojille. Harvoin hin kuuli saman lauseen
sanottavan tytoille.

Silloin siihen ei hinkéin kiinnittdnyt huomio-
ta, mutta omassa tydssidn hin on miettinyt noiden
sanojen merkitystd ja sanomaa paljonkin. Omassa
tydssddn hin on antanut kyynelten tulla kaikille ja

pyrkinyt lohduttamaan pahaa mieltd sylilld. (m)



Tuotettu sukupuoli

Tutkimukseni muisteluryhmissd keskityimme yhdelld tapaamiskerralla
pohtimaan sukupuolistavia kidytidntoji arjen tilanteissa. Lastentarhan-
opettajat kertoivat sukupuoleen liittyvid tarinoita, jotka liittyvit tyttdjen
ja poikien toimintaan ja mieskollegoiden kanssa tydskentelyyn. Kollek-
tiivinen muisteluryhmi mahdollistaakin sukupuolistavien toimintojen
pohtimisen yhdessi (ks. Gannerud 2001, 56; Jansson, Wendt & Ase
2008, 233). Feministisen tutkimusotteeni myoti olen lukenut aineistoa
pohtimalla sukupuolen rakentumista my®s silloin, kun siitd ei eksplisiit-
tisesti puhuttu (ks. Palmu 2003, 39).

Olen kiinnostunut siitd, miten kasvatuksen sukupuolistavat kiytin-
not rakentuvat piivikodin arjen toiminnoissa. Sandra Harding (1986,
52—57) maddrittelee sukupuolen kolmeen merkityksen rakentumisen ta-
soon: symboliseen, rakenteelliseen ja yksilolliseen tasoon. Symbolijir-
jestelmi sisdltdd merkityksid luovia kulttuurisia koodeja, normeja, arvo-
ja, ajatusmalleja ja kisityksid, joiden avulla ymmirrimme itseimme ja
toisia. Rakenteellisella tasolla sukupuolta tuotetaan eri instituutioiden
kuten palkkatyon, politiikan, talouden, koulun, piivihoidon ja perheen
kautta. Sukupuoli on siis rakenne ja se myos tuottaa rakenteita. Kolmas,
yksilollinen eli subjektiivinen, taso kisittdd henkilskohtaisen sukupuoli-
identiteetin. (Ks. myos Liljestrom 1996, 121-131; Silius 1993, 186-187.)
Subjektiivinen sukupuoli-identiteetti muodostuu kulttuurisen, raken-
teellisen ja ruumiillisen summana (Silius 1993, 193-194) eikd niitd tasoja
voida eksplisiittisesti erottaa toisistaan.

Analysoin lastentarhanopettajien sukupuoleen liittyvid kertomuksia

muistelutydmenetelmin luonteen mukaisesti symbolisella ja rakenteelli-
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sena tasolla, en niinkddn yksilotasolla. Olen kuitenkin tietoinen siité, et-
td lastentarhanopettajien henkilokohtaiset muistelut ja kokemukset ovat
helposti luettavissa vain henkilokohtaisina tarinoina (Berg 2008, 222).
Sukupuolta tuotetaan erilaisissa kasvatus- ja opetustilanteissa, eikd suku-
puoli ole kiinnittyneeni pysyvinid ominaisuutena subjektiin (Strandell
1993, 25, 42). Lastentarhanopettajien toiminnan sukupuoliset kdytinnot
ndyttdytyvit vuorovaikutustilanteissa eri tavoin. Sukupuolistavat kiy-
tinndt ovat liikkuvia, muuttuvia, ristiriitaisia ja kontekstisidonnaisia
vuorovaikutussuhteita.

Sukupuoli miiritellddn lapsen syntymiahetkelld biologisesti. Biolo-
ginen (sex) madrittely on ollut vallitseva méiritelmi 1970-luvulle saak-
ka. Talloin alettiin puhua sosiaalisen sukupuolen kisitteestd (gender).
Sukupuoli ei ole vain biologista eroa, vaan sen voi ymmartdd laajasti
sosiaalisina, kulttuurisina ja psykologisina eroina. Sukupuoli ei tarkoita
kahta hegemonista nais- ja miesryhmii, joilla on samankaltaiset ja yhte-
neviiset kokemukset (Naskali 2004, 11-12). Eroja on seki naisten vililld
ja kesken ettd miesten vililld ja kesken. Naiset ovat erilaisia keskeniin,
samoin miehet. Vaikka biologisen sukupuoli ajattelumallin rinnalle on
tullut sosiaalinen ja kulttuurinen nikékulma, opettajat ja kasvattajat
edelleen nojaavat kasvatuksessa ja opetuksessa biologiseen ajattelumal-
liin (Robinson & Diaz 2006, 131). Onkin hyvi kysyd Sanna Ojajirven
(2004, 264—265) tavoin, voiko sukupuolta analysoida ja havaita ilman
kahtiajakautunutta biologiseen sukupuoleen nojautuvaa kisitystd. Tiay-
tyyko oletuksena olla ensin biologinen sukupuolijako, ennen kuin ha-
vaitsemme sukupuolistuneet kidytintomme? Sanna Ojajirven kysymys
herittelee minut pohtimaan erilaisia luokitteluperusteita, joita kulttuu-
rissamme on. Biologinen sukupuolijako on yksi luokittelun peruste,
kun ihmisid laitetaan eri kategorioihin. Biologisuus tuottaa my6s mui-
takin jakoperusteita: ihmisid voitaisiin jaotella silmien ja hiusten virien
tai lihavuus-laihuus, pituus-lyhyys maireiden suhteen. Biologinen suku-

puolen méirittely ei siis riitd, kun sukupuolta midritellddn.
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Nikemykseni sukupuolesta perustuu postmodernin nikokulman
mukaisesti ajatukseen, ettd sukupuoli on kaksijakoisuuden sijaan mo-
ninainen. Sukupuoli siis rakennetaan, toistetaan ja vahvistetaan puheta-
voin yhteisdjen ja yhteiskunnan kiytinnéilld. Sukupuoli-identiteetti ei
ole muuttumaton, vaan moninainen. Postmoderni feminismi pyrkii siis
erottamaan ja ylittimédin kaksijakoisen sukupuolijaon kriittiselld tavalla.
Se ei pidd sukupuolta lihtokohtana vaan arvioinnin kohteena, jolloin
pitdd kysyd, kuinka sukupuolta tuotetaan ja esitetdin ja millaisia valta-
suhteita niilld representaatioilla tuetaan. (Kuusipalo 2002, 210-215.)

Biologisesti méiritetyn sukupuolen ja sukupuolieroajattelun ylitti-
minen ovat Teresa de Lauretisin (2004, 35-42) ajattelun lihtékohtana.
Niiden vilinen yhteys ja sisikkiisyys tiytyy avata ja rakentaa aina yhi
uudelleen ja uudelleen. Sukupuoli on representaationa jokapiiviisten ar-
jen kdytintojen tuote. Sosiaalinen sukupuoli, gender, on representaatio
ja sekd biologinen ettd sosiaalinen sukupuolen esittiminen ovat aina si-
doksissa yhteiskunnan poliittisiin ja taloudellisiin tekijoihin. Biologisen
ja sosiaalisen sukupuolen jirjestelmi on yhteiskunnallis-kulttuurinen ra-
kentuma sekd representaatiojirjestelmi, joka antaa subjekteille position
eri yhteisoissi.

Kirsten Reisby (1999, 22) ei lihde ylittimiin de Lauretisin tavoin
biologisesti miiritetyn sukupuolen eroa. Reisby nikee, ettd biologisuus
on sukupuolen kehittymiseen vaikuttava tekiji, mutta se ei kuitenkaan
yksistddn riitd. Hin midrittelee sukupuolen sosiaaliseksi, kulttuuriseksi
ja biologiseksi konstruktioksi. Sukupuoli on biologian, yksilsllisten piir-
teiden, kulttuuristen ja sosiologisten suhteiden yhteistuotos ja rakentuu
yhteiskunnallisten ehtojen puitteissa.

Sukupuolisuus ja sukupuoliero ovat yhteiskunnallisten vaatimusten ja
ideologioiden tuottamaa sosiaalista pakkoa (Virté 2000, 90). Suku-
puolen esittdmisen pakko ja mahdollisuus riippuvat yhteisoistd eli siitd,
millainen kiyttdytyminen on sallittua yhteisoissi. Miten kiyttdytymistd
kontrolloidaan? Millaiset ddnet tulevat kuuluviin? Kysymys on siis vallan

ja tiedon suhteesta: kuka saa dinensi kuuluviin ja millaisin argumen-
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tein. Olemme kaikki koko ajan rakentamassa ja rikkomassa niiti rajoja,
tuottamassa erilaisia narratiiveja sukupuolesta. (Paechter 2007, 152-156.)

Sukupuoli kerrotaan, esitetddn ja tehddin nikyviksi erilaisin keinoin
ja tyylein. Sukupuolta voidaan miiritelld siten performatiivisena Judith
Butlerin (1990, 2006) mukaisesti. Performatiivinen sukupuoliteko rik-
koo biologisen ja sosiaalisen sukupuolen rajat ja luokat, jotka tulevat
merkityksi toisin joko hetkellisesti tai kumouksellisesti. Kieli rakentaa
niitd erilaisia sukupuolisuuden luokkia ja jirjestyksid, jotka syntyvit ih-
misten kohdatessa toisensa. Niihin kohtaamisiin kytkeytyvit aina sub-
jektien viliset valtasuhteet, jotka puolestaan rakentavat sukupuolta.

Judith Butlerin teoria heteronormatiivisesta matriisista paljastaa sen,
kuinka sukupuolta pakotetaan tiettyihin lokeroihin ja samalla tuotetaan
pakkoheteroseksuaalisuutta. Heteronormatiivisuus tarkoittaa sitd, ettd
heteroseksuaalisuus mairittyy normiksi ja luonnolliseksi ja homo- seki
biseksuaalisuus ovat normista poikkeamista (Rossi 2003, 120). Se rajaa
ihmisten toimintaa ja asettaa sekd kutsuu naisia ja miehid mairiteltyihin
kulttuurisiin paikkoihin (Brunila 2009, 13). Sukupuoli on siis sopimuk-
sia, ideologiaa ja konflikteja, joista neuvotellaan jatkuvasti (Rossi 2003,
12). Teresa de Lauretis (2004, 69—70) huomauttaa, ettd sukupuolta ja
seksuaalisuutta koskevat teoriat ovat rakentuneet miehen sukupuolta
koskeviin narratiiveihin, joita sitoo heteronormatiivinen matriisi. Nima
kulttuuriset narratiivit uusiutuvat itsepintaisesti feministisissikin teori-
oissa, puhumattakaan ei-feminististd teorioista. Siksi kaikkia tarinoita
on katsottava kriittisesti ja epdillen, jotta sukupuoleen liittyvid narratii-
veja voi ylipddtinsi kirjoittaa uudelleen. Heteronormatiivisuuden raken-
teiden huojuttaminen tuo esille sukupuolten moninaisuuden ja erot (ks.
Julkunen 2002, 49).

Kulttuurissamme tietynlainen olemisen ja toimimisen tapa niyttiy-
tyy joko feminiinisend tai maskuliinisena tekona, ilmeeni, eleeni tai
elehtimisend. Maskuliinisuus ja feminiinisyys ovat kulttuurisia merkke-
jd, eleitd ja tyylejd, joita voi kiyttdd hyvikseen sukupuolta esitettdessd.

Sukupuoli on tyyli, ele, sivy ja vivahde. (Heinimaa 1996; Lempiiinen
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2005, 212.)'3 Sukupuolisuutta ei voi siististi paketoida vastakkaisiin fe-
miniiniseen ja maskuliiniseen miirittelyyn, koska sukupuolisuus on
subjektiivinen kokemus (Morris 1997, 116).

Kasvatustyossd sukupuolistavat kdytinnot ovat lisnd erilaisissa toi-
minnoissa ja ne ovat niin arkipiiviisid tilanteita, ettd niitd ei tunnisteta
ja huomata. Lastentarhanopettajan omat kasvatuskokemukset, arvot ja
asenteet ohjaavat toimintaa piivikotiryhmissi. Lastentarhanopettajan
tydtd suuntaavat myos valtakunnalliset ja paikalliset varhaiskasvatuk-
sen opetus- ja toimintasuunnitelmat. Ne tuottavat erilaisia kulttuurisia
narratiiveja, joihin opettajat tukeutuvat ja joita aletaan toistaa huomaa-
matta. Varhaiskasvatuksen suunnitelmien ohjeistus ja erilaiset kasvun
seurantalomakkeet tuottavat Maarit Alasuutarin ja Kirsti Karilan (2009,
85) mukaan tietynlaista varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa sekid lapsen
toiminnan ja kehityksen arviointia. He kysyvitkin, tuottavatko suunni-
telmat yksipuolista kuvaa lapsesta.

Kysymys on tarpeellinen, kun miettii, tulevatko lapset huomioiduk-
si erilaisina tyttdind ja poikina. Suunnitelmiin on kirjattu tasa-arvoinen
ja yksilollinen kasvatustavoite (ks. esim. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2005, 12), jonka mukaisesti jokainen tyttd ja poika tulisi huo-
mioida yksil6llisesti. Opetussuunnitelmiin kirjattu yksilollisyyden huo-
mioiminen ja tasa-arvonarratiivi ei kuitenkaan poista sukupuolistavia
kiytintdjd, kuten tutkimukseni lastentarhanopettajien tarinoista on
luettavissa.

Tiéssd luvussa analysoin kasvatustyon sukupuolistavia tarinoita kes-
kittyen lastentarhanopettajan tyon opetus- ja hoivatyékontekstiin, jo-
hon liittyy naistapainen toiminta. Soile Veijola ja Eeva Jokinen (2001,
24—26) puhuvat erilaisista tapaisuuksista. Se on sitd, mitd naisilla tai

miehilld on ollut ja on edelleen tapana tehdd omasta tahdostaan tai pa-

13. Sara Heinimaa (1996) on pohtinut sukupuolen filosofisia perusteita lihinni
ruumiillisuuden kautta. Sukupuoli niyttiytyy hinelle erilaisten ruumiin piir-
teiden tyylini ja tekojen kudelmana, jossa ei ole ydinti eiki keskusta.
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kosta. On naistapaista hoitaa lapsia ja huolehtia toisista. On miestapaista
tarttua kodin teknistd osaamista vaativiin toihin. Sukupuolitapaisuuden
yleinen ja oletettu ilmenemismuoto on heterotapaisuus. Tapaisuus on
rakenteellinen Kisite, joka liittyy yhteiskunnallisiin, sosiaalisiin ja kult-
tuurisiin kdytdntoihin. (Ks. myos Jokinen 2005; 2004, 288.) Tapaisuus
ja erityisesti naistapaisuus on yksi tarkastelutapa, kun analysoin lasten-
tarhanopettajan tydtd. Luvun alkupuolella kuvaan hoiva- ja opetustyon
kietoutumista yhteen sekd niihin liittyvid sukupuolistavia kiytintoja
yleisemmalld tasolla. Kiytidn kisitteitd hoiva, hoivatyd ja vilittiminen
synonyymeina. Luvun loppupuolella tarkastelen piivikotiyhteison su-
kupuolistavia tyonjaollisia kidytint6jd. Analyysini tihentyy yksityiskoh-

taisempiin tarinoihin tydyhteisén sukupuolistavista kiytdnnoisti.

Naistapaista hoivaa ja kutsumusta

Feminiininen hoiva elad sitkedsti kulttuurissamme, mikd nikyy tydela-
missi hoiva-alojen naisvaltaisuutena (Julkunen 2008, 155). Lastentar-
hanopettajan ammatti on naisvaltainen ala, joka miirittyy naistapaiseksi
ja kutsumukselliseksi hoivatydksi. Kutsumuksellisuus mairittdd lasten-
tarhanopettajuutta, ja siksi on tarpeen palata lastentarhanopettajien ker-
tomiin uravalintoihin ja lapsuuden muistoihin. Nimi muistot kuvaavat,
kuinka naiset valitsevat helposti hoivatyon ikiddn kuin hoiva olisi heissi.
Ammatinvalintaan liittyvit tarinat kuvaavat naistapaiseen tychén liitty-
mistd, joita vahvistavat ammatillisuutta tukevat ditiyden kokemukset se-
ki vilittimiseen liittyvit tarinat. Nditd kertomuksia kuvaan tissi luvussa
tuoden esiin myos vastatarinoita.

Lastentarhanopettajan ammatinvalinta nousi keskusteluihin eri yh-
teyksissd, kun pohdittiin lastentarhanopettajan ammattiin hakeutumista
ja ajautumista. Opettajien ammatinvalintaa ohjaavat kertomukset liitty-
vit usein pedagogiseen rakkauteen (ks. Skinnari, 2004) ja toisesta vilit-
timisen narratiiveihin (ks. Goldstein 1998; hooks 1994; 2007; Noddings
2005), jotka kytkeytyvit kutsumus-ajatukseen. Kutsumus on tuotettu
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kulttuurinen narratiivi, jota toistetaan usein pohdittaessa (lastentarhan)
opettajan pddtymistd ammattiinsa.

Onban siini niin, etti kun me ollaan libetty tille alalle tai ainakin
mind voin omasta puolestani. Kylli mdi oon tiennyt ihan pienesti pitien,
ettid mulla on jonkinlainen kyky siihen, etti mulla vaan synkkaa. Ebki se
on se minkd takia mie oon lihtenyt tihin etti niinké joku siind. (mk) Kat-
ja pohtii omaa hakeutumistaan lastentarhanopettajan ammattiin, ja hin
hakee vastauksia lapsuudestaan. Opettajien kertomuksissa kutsumus voi
paikantua voimakkaaksi tunteeksi, joka on periisin lapsuudesta (Estola
2003, 39; Estola, Erkkild & Syrjild 2003.) Lapsilta kysytdan usein, miki
sinusta tulee isona. Lapsella voi olla unelma-ammatteja, joihin hin ha-
luaa aikuisena, mutta voiko lapsen haaveilun tiytcymystd kutsua kutsu-
mukseksi? Lapsuuden muistot peilautuvat menneen ja nykyisen hetken
kuvina, jolloin opettajan ammattiin hakeutuminen voi rakentua histo-
riallisena ja kulttuurisesti tuotettuna kutsumus-tarinana. Télldin ajatus
opettajan kutsumuksesta lapsuudesta kumpuavana haluna tehdi opetta-
jan tyotd murentuu.

Pidivi kirjoittaa pohdintakirjoituksessaan omasta ammatinvalinnas-
taan: Piivikotiharjoittelijana puolipdivirybmissa, siiti se sitten alkoi las-
tentarhanopettajan ura. Nuorena ylioppilastyttond sijaisunksia piivikodeis-
sa, pdaivikotiapulaisen, lastenhoitajan, lastentarhanopettajan. Jossain siind
vilissi opistoon ja takaisin — leikkikentin kautta avoimeen pdivikotiin.
(pk) Kirjoitus kuvastaa ammattiin ajautumista piivikodissa tehtyjen
sijaisuuksien kautta. Nuoret ylioppilasnaiset ajautuvat helposti harjoit-
telijoiksi pdivikoteihin ja kouluihin lukion jilkeen (ks. Sintti 2007,
141-142). Nuorten naisten on helppo menni piivikoteihin ja kouluun
harjoittelijaksi, silld tyon ajatellaan olevan kotitydmaistd tydtd (Julkunen
2008, 158-160), jota he ovat tehneet tai nihneet kotona tehtivin.

Naistapainen hoivatyd kutsuu nuoria naisia (lastentarhan)opettajan
ty6hon. Kutsumus-kisite on sukupuolistunut, silld sen kautta kuvataan
usein naisten hoiva- ja kasvatusalan ty6td (Saarinen 2005, 178; 2003, 83).

Monissa kasvatustieteen alan opettajuustutkimuksissa kutsumus nih-
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ddin naisille ominaisena, luonnollisena haluna tehdi hoivatyoti (Estola,
Erkkild & Syrjild 2003; Niikko 2003; Sintti 2007, 296-301; Vogt 2002,
253). Kutsumus-ajattelu voidaan kytkei myds ammattieettisiin kysymyk-
siin, jolloin ajatuksena on, ettd kutsumusammateissa palvellaan jotain
yhteisesti hyviksyttyd arvopddmairad. Opettajan tydssd sitd kuvataan si-
toutumisena ty6hon ja peruspositiivisena suhtautumisena opettamiseen,
kouluun ja tydn vaikuttavuuteen. (Atjonen 2004, 46, 138.)

Kutsumusta tuotetaan muissakin ammattiryhmissi, kuten uskon-
nollisen vakaumuksen edellyttivissi ammateissa, esimerkiksi papin ja
diakonin ty6ssi. Papin kutsumuksen ajatellaan tulleen suuremmalta ta-
holta, Jumalalta. Virassa toimiminen on silloin enemmain kuin sujuvaa
saarnaa. Papin toiminta ei ole vain tydtd tai urakeskeinen ammatti, vaan
kokonaisvaltaista toimintaa, johon vaaditaan sisiistd vetoa ja halua ul-
koisen kirkollisen kutsumuksen lisiksi. (Saarinen 2003; 2005, 173-178.)
Myds opettajan tyon kutsumusta selitetddn kokonaisvaltaisella toimimi-
sella ammatissaan. Opettajan ajatellaan olevan opettaja vapaa-ajallakin.
Kutsumuksen oletetaan velvoittavan nuhteettomaan ammatilliseen kiyt-
tdytymiseen tyon ulkopuolellakin.

Opettajan tuotettu kutsumus-narratiivi pakottaa lastentarhanopetta-
jia ja kaikkia opettajia toimimaan kutsumus-eetoksen mukaisesti. Tami
pakottavuus kohdistuu naisiin, silli hoiva naiseuden osana toistuu nais-
sosialisaation historiassa (Harinen & Herranen 2008, 117). Opettajan
kutsumus ja hoivavietti kytketddnkin usein itiyteen, joka on myds kult-
tuurinen narratiivi ja liitetddn luonnolliseen hoivaamisen osaamiseen ja
sisdiseen kasvatuksen taitoon, kykyyn kasvattaa lapsista kunnon kansa-
laisia (Harinen & Herranen 2008, 116; Nitkin 1997, 183-187).

Aitiys voidaan kokea tyon voimavarana, joka tukee ammatillista kas-
vua. Lastentarhanopettajan ylle voi kuitenkin laskeutua hoivatyon kaut-
ta ikuinen ditimyytti. Kasvatuksen ammattilaisena lastentarhanopettaji-
en oletetaan olevan hyvid ditejd; diteind heiddn tulisi osata kasvattaa ja
hoitaa vieraita lapsia. Hyvii lastentarhanopettajaa, kasvattajaa ja itid on

vaikea miiritelld, silld hyvyyden ja pitevyyden mitta on vaihteleva.
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Kaikki lastentarhanopettajat eivit ole ditejd eikd ditiys voi silloin tul-
la voimavaraksi tyohén, mutta usean vuoden tyokokemus voi kuitenkin
antaa samankaltaista varmuutta. Aitiyden luonnolliseksi oletettua kasva-
tus- ja hoitovarmuutta voi kompensoida lastentarhanopettajan tyévuo-
sien kokemuksella, kuten Katja kuvaa: lzelli kun ei ole lapsia, niin mdi
aina niinki ajattelin, etti joo ettd mulla on niinké vihin vaikea asettua
sithen. Mut sitte kun on tullut enemmdin ikidi lisii ja niinko kokemusta,
kun ei ole niiti lapsia niin siti pystyy niinko tuntuu etti ei ole niin arka
siind. Ettd on aina ajatellut, ettdi se kuitenkin se mun teoria ei viitd sii-
hen, etti se vanhempien kiytinnon kokemus on niin voimakas siind. (h)
Lastentarhanopettajan tyévuodet ja kokemukselliset muistikuvat luovat
uskoa ja luottamusta omaan osaamiseen ja kasvattajuuden taitoihin (ks.
Ylitapio-Mintyld 2007b).

Aitiyden rinnalla suhde lapsettomuuteen on piivikodin arjessa lisni
usein puhumattomana asiana. Lapsettomuus voi luoda erilaisia jinnit-
teiti tyoyhteisoon (Ylitapio-Mintyli 2007, 144-147). Aitid on pidetty
ensisijaisena kasvattajana, ja siksi vain iidin on ajateltu ymmirtdvan ja
osaavan sanoa lapsen kasvatuksesta. Mutta mitd lapsettoman lastentar-
hanopettajan tulee ymmirtdd? Mitd lastentarhanopettaja lapsettomana
naisena ei tieda? Sitdkd, ettd ditiys on toisinaan vdsymistd, turhautumis-
ta, riittimattomyyttd sekd toisinaan iloa ja onnen tunnetta (ks. Jokinen
1996)? Lastentarhanopettajien tietimys lapsen kehityksesti ja kasvusta
on koulutuksen myotd vankkaa. Mutta sekdidn ei tunnu riittévin, silld
kirjatietoa pidetddn eri asiana kuin ditiyden kokemustietoa. Ammartti-
kasvattajan tyotd voidaankin kuvata kaksoisiitiydeksi (Jansson 200r1).

Lapsia tdynni oleva piivikoti on tydyhteiso, jossa lapsettomuudesta
voi tulla vaiettu asia, silli onhan lapsettomuus yleensikin vaikeasti ki-
siteltdvi asia. Vapaachtoinen lapsettomuus on yhteiskunnan arvoja vas-
taan toimimista. Naisen oletetaan synnyttivin lapsia. Naislastentarhan-
opettajien vapaachtoinen lapsettomuus asettaa hinet kaksinkertaiseen
sosiaaliseen paineeseen. Vapaachtoista lapsettomuutta selitetddan monin

eri tavoin, kuten ettd nainen ei pidi lapsista tai ettd hin olisi huono iti
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lapsilleen (Richardson 1993, 63). Lastentarhanopettajien lapsettomuut-
ta on vaikea sovittaa niihin kisityksiin, koska lastenhoivatyossi olevan
oletetaan pitdvin ja vilictdvin lapsista. Vapaachtoisen lapsettomuuden
katsotaan siis olevan ristiriidassa ammatinvalinnan kanssa. Kun lapset-
tomuudesta vaietaan, se vahvistaa ajatusta naisesta luonnollisena hoi-
vaajana ja hoivatyon naistapaisuutta. Asiasta puhuminen puolestaan voi
tuottaa vastatarinaa naistapaiselle hoivatydlle.

Myés piivikotiharjoittelutarinat tuottavat siroja kutsumus-eetoksel-

le, kuten Hannelen ja Marjutin muistoista on luettavissa.

HANNELE: Miehin olin pdivikodissa puoli vuotta harjoittelemassa kir-
Joitusten jilkeen. Etti miti se siitd on jidnyt mieleen ja oikein yritin
niinkd pinnistelld, niin md en ainakaan... Niin md, mulle ei niinko
Jjddnyt semmoista mieleen, etti sielli olisi itelle olisi tullut semmoisia

mukavia muistoja.
MARJUT: Semmoisia negatiivisia, joo mulla oli kans.

HANNELE: Niin semmoisia negatiivisia ja sitten, ettd lapset yritettiin
panna, ettd lapset oli tietyssi muotissa. Ja sitten kun poikkeis siitd, niin
ei ne kylli kaubeesti kylli ymmdrtinyt. Muistan yhdenkin, joka aina

pissasi housuun niin ei se kylld mitéin ymmirtimysti saanu.

MARJUT: Mutta ne omatkin muistot on justiinsa niinko jotenkin ne-
gatiivisia. Mie olin vuoden harjoittelijana. Niin puoli vuotta oli ihan
kammottavia, kun oli kaksi sellaista vanhaa lastenhoitajaa, naista, jot-
ka oli, toinen oli oikein tiptop. Se osasto piti olla tiptop. Ja toinen oli
semmoinen oikein luova se oli siis ihan kaubeeta, siini niitten vilissi
silldlailla oleminen. Sitten mie menin toisen puoli vuotta, mie olin siind
samassa talossa mutta oli opettajana X, niin se oli sitten semmoinen, etti
mie ajattelin, ettd hitsi viekoon tid on tissi etti jotekin vahvistu se etti

mie haluan siihen tyohon itse. (mk)
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Hannelen ja Marjutin piivikotiharjoittelu ei ole ollut kaikilta osin miel-
lytedvd kokemus. He molemmat muistelevat, ettd kasvattajat toimivat
lapsia kohtaan negatiivisella asenteella. Hannele koki harjoittelun ai-
kana, ettd lapsia kasvatettiin tiukoissa rajoissa, eri tavoin toimiva lap-
si ei saanut ymmirrystd eikd lapsi saanut aina hoivaa. Marjut kertoi,
kuinka samassa piivikodissa voi tuntea seki positiivisia ettd negatiivisia
kokemuksia aikuisten toiminnasta. Hin oli nihnyt harjoittelun aikana
tydyhteisollistd eripuraisuutta ja oli kokenut sukkuloivansa kahden kas-
vattajan toiminnan vilissi. Kuitenkin positiivinen kokemus harjoittelun
lopussa vahvistaa hinen myonteisti tulkintaa ammatinvalinnasta.
Kutsumus-narratiivin vastatarinaksi voi myos lukea Hannelen kuvaa-
maa ammatinvalintaa: Ja jotenkin semmoinen perusajatus, ettid miti sielti
omasta kasvatuksesta. Niin kuitenkin semmoinen niin, ettd se ei ole suku-
puolesta kiinni, etti se semmoinen luottamus siihen. Ja niin ja vihin t-
niminenkin, ettd mitd sie haluaisit tehdd, etti se ei ole vain, ei mitenkdin
sinut olisi tille hoitoalalle sysitty, vaan sielld. Isi mun mielesti oli ensim-
mdinen, se alkoi miettimdin semmosia miehisid ammattejakin. (mk) Han-
nelen puheesta vilittyy lapsuusperheen kannustus ja luottamus Hanne-
len omiin valintoihin ammatin suhteen. Tarinassa kuuluu isin d4ni, joka
kehottaa miettimaddn miehisid aloja ja erilaisia tyomahdollisuuksia.
Lastentarhanopettajakoulutuksen hakeutumiseen vaikuttavat mo-
nenlaiset tekijit. ltellikin oli semmoinen, etti kaveri sano etti haetaan
tuonne niin haetaan vaan. Sitihin se silloin nuorena oli, ei sitid paljon
tiennyt. Sitten mickin etti joo oon mie baletissa opettanut lapsia, etti kylli
mie oon lasten kanssa ollut tekemisessi, mutta miten tehdiin niiti valin-
tojakin. (Outi, mk) Oma hakeutumiseni sai sysiyksen ystivini kautta.
Olin opettanut lastentanssia useamman vuoden ajan ja olin ollut lasten
kanssa tekemisissd, miki osaltaan vaikutti ammatinvalintaani. Marjut
muistelee omia kokemuksiaan tydskentelystd lasten parissa. Mutta kylli
sitd ite on sitten ehki vihin eri tavalla. Kun sitihin kaikki tys miti on
tehnyt on liittynyt lapsiin, niin sehin ei ollut paljon muuta vaihtoehtoja
sitten. Mutta tuonne mie en koskaan tuonne opettajapuolelle hakenutkaan

79



siis luokanopettajaksi ettii mikihdn se siihen tuli sitten. (mk) Hin kokee
valinnan olleen tietoinen paitos.

Katjan valintaan liittyy onnistunut pdivikotiharjoittelu. Mé olin si-
td tehnyt ja ma olin niin ja se oli minulla semmoinen aivan romanttinen
ihana aika. Ja se oppiditi oli niin taitava lastentarhanopettaja ja kaikki
oli niin téiydellisti ja tuota silloin oli puolet ajasta lapsien ja puolet ajas-
ta suunnitteluun. Aivan jotenkin se oli niin uskomattoman ihana se koko
lapsiryhmd ja md romantisoin sen kuvan lastentarhanopettajan tyisti niin
totaalisen ihanaksi ja sitten kuitenkin md hain sitd kisityoalaa opiskele-
maan, niin md muistan, kun se pdivikodin johtaja sanoi, kun md mietin
vield sitdi ettd libtisinko sittenkin lastentarhanopettajaksi, niin ili missidin
nimessi. Se vield monta kertaa, ettd ili missidn nimessi ja mda en hakenut.
(h) Katjalle oli muodostunut positiivinen ja romantisoitunut kuva las-
tentarhanopettajan tydstd paivikotiharjoittelun aikana. Hin ihaili erddn
lastentarhanopettajan tydskentelyd ja hinen mielestddn ryhmin lapset
olivat suloisia ja ihania. Katja mietti lastentarhanopettajakoulutukseen
hakeutumista, mutta piivikodinjohtaja ei kannustanut Katjaa hake-
maan koulutukseen. Hin ei hakeutunut koulutukseen tissd vaiheessa,
vaikka harjoitteluaika oli ollut miellyttivd kokemus. Positiiviset opet-
tajuuskokemukset voivat vaikuttaa myshempiin uravalintoihin (Estola,
Erkkild & Syrjild 2003, 244; Sdntti 2007, 297). Lieneekd piivikodin
johtajan voimakas vastustaminen koulutukseen hakeutumisesta vaikut-
tanut Katjan tuonhetkiseen paitokseen? Johtajan voimakas vastustus on
mielenkiintoista: miksi hin ei suosittele edustamaansa ammattia harjoit-
telijalle? Ryhmissd tdimi asia jii keskustelematta.

Kun on hakeuduttu ja piisty koulutukseen, opinnot alkavat muo-
kata opiskelijoista lastentarhanopettajia. Ty6- ja ammatti-identiteetti
muokkautuvat koulutuksen aikana (Eteldpelto 2007, 95) ja sen itu on
saatu jo harjoittelijana tydskenneltdessi. Lastentarhanopettajan ammat-
tiin hakeutuminen ja kouluttautuminen pohjautuvat Piivin, Hannelen,
Katjan ja Marjutin kohdalla erilaisiin valintoihin ja piit6ksiin, jotka

heijastelevat samankaltaisia tuntemuksia naistapaisesta hoivatydstd. Ta-

8o



rinoissa on myos kuultavissa siréjd. Niitd vastatarinoita ovat piiviko-
tiharjoitteluiden negatiiviset kokemukset ja ammatinvalintaan liittyvit
segregaatiopohdinnat. Kutsumuksen ja ty6hon ajautumisen tarinat ker-
tovat ammatinvalintaa koskevista pddtdksistd, jotka samalla ovat opet-
tajien ammatillista pohdintaa. Nimi pohdinnat liittyvit laajemminkin
hoivatyon, eli toisista huolehtimiseen ja hoivaamiseen liittyvien niko-
kulmien, tarkasteluun ja seuraavaksi tarkastelen lihemmin vilittimiseen

liittyvid tarinoita.

Kasvatuksen eettisyyttd — valittamistd ja huolehtimista
Muistelutapaamisissa yhden kerran teemana oli vilittiminen. Myos
muilla tapaamiskerroilla puhe kiintyi vilittimiseen, kun lastentarhan-
opettajat pohtivat kasvattajan ja lapsen kohtaamista tai kohtaamatto-
muutta arjessa. Pohdin aluksi hoivaa ja vilittdmistd opetuksen ja kas-
vatuksen sukupuolistavasta nikokulmasta, minki jilkeen tarkastelen
lihemmin vilittdmisen arkirealismia.

Luvun alussa on lastentarhanopettajan muistelu pojan itkun kielti-
misestd. Hin on usein kuullut sanottavat, ettd isot pojat eivit itke. Hin
ei ollut kuullut, ettd tyteojd kiellettdisiin itkemistd. “Isot pojat eivit it-
ke” — sanonta on kulkenut usean sukupuolen ajan toistettavana sanon-
tana (ks. Lofstrom 2007, 91). Muistelu kuvastaa, kuinka kulttuuriset
perinteet voivat rikkoutua, kun niiden sanoja alkaa pohtia. Totuttuihin
sananlaskuihin ei tule vilttimirced kiinnitettyd huomioita, kuten lasten-
tarhanopettaja kirjoittaa muistelussaan.

Monet kasvatuksen periaatteet tulevat omasta lapsuudesta tai kas-
vatuskulttuurin perinteistd. Sirkka Hirsjdrvi ja Leena Laurinen (2004,
17, 121-122) toteavatkin uskomusten olevan ihmisten ajattelussa ja kult-
tuurissa vallitsevia tiedollisia ja tunneperiisid kisityksid, joita ei kyseen-
alaisteta ja joiden sanomaa ei pohdita tarkemmin. Perinteiset sanonnat,
sananlaskut ja arkiuskomukset eldvit yhi kulttuurissamme, ja niitd tois-
tetaan sukupolvelta toiselle. Sanonnat ja sanalaskut tytoistd ja pojista

heijastavat perinteistd kasvatusajattelua.
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PAIVI: Kauhee miten raaka voi kasvatuksen maailma olla, kun alkaa

kaikkia miettiin.

MARJUT: Ettd meillikin on noita poikia niinkd sitten, kun pitid niinko
salassa itked. Ei tytor yleensd musta nebin on semmoisia aika tai joten-
kin itsellikin on sellainen kuva, etti tytothin itkee tirauttaa kun niinko

paljon vapautuneemmin.
PAIVI: Niin kun siti naiset itkee usein.
HANNELE: Onko niin etti itsekin abdistuu kun poika itkee?

MARJUT: Sehin on semmoinen joo se on niin, onko se vaikeammin hal-
littavissa se tilanne. Mutta pojathan ne oikeesti mie niink nehin on
niin herkempid joissakin asioissa kuin tytot, etti pojat olis mutta sitten

ne ei kuitenkaan saa niinkd nayttid siti herkkyytti. (mk)

Itku-muistelu johtaa keskusteluun itkun niyttimisestd ja toisaalta kyse
on myds laajemmin tunteiden niyttdmisen sallimisesta (ks. Henkel &
Tomici¢ 2009, 142-143). Poikien itku on itkua, joka voi aiheuttaa ahdis-
tusta aikuisissa. Tytot puolestaan tirauttelevat ja se on enemman sallittua
kuin kunnon itku eikd niin vakavaa ja ahdistavaa. Tyttdjen herkkyys sal-
litaan helpommin kuin poikien. Kerry H. Robinson ja Criss Jones Diaz
(2006, 132) pohtivat, kuinka pojille sallitaan tietynlainen kiyttdytyminen
kuten rajuus ja aggressiivisuus. Biologinen sukupuoli seki kasvatusperin-
teet madritcavit tytedyted ja poikuutta. Myds Carrie Paechter (2007, 49)
toteaa, ettd vanhempien suhtautuminen lasten tunteiden niyttimiseen
tyttdjen ja poikien suhteen vaihtelee. Tunteiden ndyttiminen ja niistd
keskusteleminen on yleisempii tyttdjen kuin poikien kanssa, ja surun
ndyttdminen sallitaan tytéille. Tunteita opetetaan ilmaisemaan ja hallit-
semaan tiettyjen sosiaalisten kiytintdjen mukaisesti (Hochschild 2003,

17-18), ja sukupuoli on yksi midrittdvi tekija tunteiden hallinnassa.
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Tunteiden ilmaisun erilaisuus tulee esiin my®s tyttojen ja poikien lei-
keissa. Marjatta Kallialan (1999, 111-112) tutkimuksen mukaan tunteita
ilmaisevat sanonnat ja sanat puuttuvat poikien leikeistd. Leikin kulku
etenee pelkistetysti ilman tunteiden osoituksia tai sanomisia. Tunteiden
kuvaaminen on nikyvii tyttdjen leikeissd, joissa tytdt osoittavat tunteita
monin tavoin. Poikien leikin tarina kuvastaa usein miestapaista elimii,
jossa ei turhia hempeilli.

Lastentarhanopettajan muistelu kertoo myos poikien turhan hem-
peilyn karsimisesta. Hin kuvaa, kuinka hin on my8hemmin pohtinut
"Isot pojat eivit itke” — sanonnan merkitystd. Hin on pyrkinyt toimi-
maan toisin ja antanut lohtua kaikille lapsille, joilla on paha mieli. Las-
tentarhanopettajan tydssi korostuvat hoiva ja huolenpito. Lapsi tuntee,
nikee, kuulee ja kokee vilittdmisen tai vilinpitimittomyyden. Kasva-
tus- ja opetustilanteista, tapahtumista ja kohtaamisista jai jilkid ja muis-
toja lapselle. Kasvatukseen ja opetukseen liittyvit muistot jadvit kiinni
lapseen, hinen muistoihinsa, ajatuksiinsa ja ruumiiseensa (ks. Kosonen
1998; Metso 1999).

Lapsesta vilittdminen ja lapsen kohtaaminen ovat tirked osa ope-
tus- ja kasvatustilanteita, silld parhaiten opettaja opettaa ja oppilas oppii
vilittimisen suhteessa (McWilliam 2004, 141). Kathryn Pauly Morga-
nin (1996, 128) mukaan kasvatus- ja opetustilanteisiin tulisi luoda luot-
tamuksen ja kunnioittamisen ilmapiiri, jossa toisista vilitetddn. Tama
nikyy toisten kuuntelemisessa, kannustamisessa, rohkaisemisessa ja tun-
teiden niyttimisessi.

Lastentarhanopettajat pohtivat empatian merkitystd oman ty6n lih-

tokohtana.
MARJUT: Mutta aatteleppa hei, jos sulla ei ole siti empatiakykya.

HANNELE: Se on peruskivijalka.
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MARJUT: Ja tavallaan kykyi asettua toisen niinku asemaan, niinku sii-
hen lapsen maailmaan, vaikka sulla olisi kuinka hyvi teoriatieto, ethin

sie saa siihen lapseen sellasta kontaktia.

PAIVI: En mie tiid, voiko empaattisuus hiviti voi siind varmaan tulla
semmosia, ettd jotenkin visihtid, mutta niin mutta ei kai empaattisuus

mihinkddn héivid.

MARJUT: Ebki se on tuo vésihtiminen ehki tuo oli hyvi sana, kun jos-
kus nditd tyokavereita katsoo kun se, etti todellakin se etti lasta ei oteta

syliin. (mk)

Teoriatiedolla lapseen ei saada kontaktia, vaan siihen vaaditaan toisen
nikemistd, kuulemista ja kohtaamista. Opettajan tulisi olla lapsen lihel-
14, yrittdd ndhdi asioita lapsen silmin ja kuulla lapsen sanomisia. Mar-
jut, Hannele ja Piivi pohtivat empaattisuutta kasvattajan lihtékohtana.
He pohtivat sen nikymisti ja nikymittomyyttd. Empaattisuus ja toisen
huomioiminen ovat huolenpitoa toisesta, mutta nimi asiat eivit aina
ndy kasvatuksen arjessa. Empaattisuus voi vililld olla kadoksissa tyohon
visyminen vuoksi.

Opettajien oletetaan olevan kuin luonnostaan empaattisia ja aidosti
toisista vilittdvid (Diller 1996, 9093, 102-103) ja eettisesti orientoitu-
neita kasvattajia. Usein hoivan ja vélittimisen kuvaukset ovat idealisti-
sia. Esimerkiksi Anneli Niikko (2005, 31-59) miirittelee hoivaa huolen-
pitona ja kiytinnéllisend toimintana, jota tuotetaan piivikodeissa. Sen
tulisi olla tunteisiin liittyvdd vastuullista toimintaa. Lastentarhanopetta-
jan tulisi myotdeldd, kuunnella ja ymmirtdd lasta ja pohtia omia tun-
nereaktioitaan suhteessa lapsiin. Hoivan tulisi olla vilittdmistd, toisen
arvostamista, kohtaamista, aitoa halua kuulla ja nihdi toinen.

Hoivatyon tavoitteena olisi luoda kasvattajan/hoivaajan ja kasvatet-
tavan/hoidettavan vilille moraalinen ja eettinen vuorovaikutussuhde,

vilittimisen suhde (Niikko 2005, 86-87). Opettajan tydn tulisi tilloin
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pohjautua pedagogiseen etiikkaan, joka on muun muassa vastuuta, velvol-
lisuutta, oikeudenmukaisuutta ja rehellisyyttd. Kasvatus ja pedagoginen
etiikka ikddn kuin kietoutuvat toisiinsa. Opettajan tydssd ja tyon kehit-
timisessi pedagoginen etiikka on kuin kartta ja kompassi, joiden avulla
opettaja luotsaa lapsia ja joiden avulla opettaja saa vakautta kasvatettavien
rinnalle olemiseen. Opettajalle sanat empaattisuus, huolenpito, palvele-
minen, armollisuus ja omatunto eivit ole vieraita. (Atjonen 2004.)

Nimi edelld kuvatut huolenpidon miirittelyt nidyttdytyvit naista-
paisina ominaisuuksina ja empaattisuus ja toisesta huolehtiminen voi
kiddntyd uhrautumiseksi. Kun kasvatuksen ja opetuksen ideaalisista vi-
littimisen ja huolehtimisen kuvauksista siirrytddn katsomaan piiviko-
din sosiaalisia rakenteita ja jirjestyksid, huolehtivan opettajan tarina saa
rinnalle toisenlaisia tarinoita. Erilaiset sosiaaliset jirjestykset tuottavat
ristiriitoja hoivatyon arkeen. Kasvatustyohon, jota tuhannet naiset opet-
tajina ja hoivaty6ntekij6ini tekevit, kuuluu monenlaisia jinnitteitd ja
tunteita onnesta ja hyvistd olosta raivoon ja inhoon. (Harinen & Her-
ranen 2008.)

Vilitctdimisen suhde ei ole viaton ja helppo, vaan se vaatii opettajalta
ja oppilailta toisen hyviksymistd ruumiillisena, tuntevana ja kokevana
subjektina (McWilliam 2004, 147). Franziska Vogtin (2002) tutkimuk-
sessa opettajan vilittimisen etiikka kuvataankin sitoutumisena, toisiin
liittymisend, fyysisend liheisyytend ja erilaisten tunteiden niyttimisen
sallimisena. Hoiva edellyttdd kahden ihmisen kohtaamista, ja timin
yhtiaikaisen lisndolon lihtdkohtana on ruumiillisuus, ihmisen tarpeet
(Tedre 2004, 45).

Niin se lapsi nikee ja kokee, ettd mi tiidn, etti tuo aikuinen vilit-
tidd musta vaikka mdi kéiytiiytyisin miten. (mk) Katja pohdii sitd, kuinka
hin huolehtii ja vilittdd lapsista, vaikka lapsi kiytedytyisi huonostikin.
My®os aikuisella on joskus paha olla ja mieli maassa. Ja se on niinki sel-
lainen mukava jonka huomaa itekin, etti se lapsi kattoo sillilailla, etti
vaikka mulla, vaikka silli lapsella on paha olo niin mindi vilitin siiti. Se

on niinkd semmoinen minki takia taas siti jaksaa. (mk) Tydstd syntyy
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iloa, kun lapsen katseesta saa vastakaikua ja samalla vélittiminen voi tul-
la vuorovaikutuksen voimavaraksi. Niin opettajan kuin lapsenkin paha
olo helpottuu, kun he saavat niyttdd negatiiviset tunteensa positiivisten
tunteiden rinnalla.

Hoivaa ja vilittimistd voidaan miiritelld monin tavoin, kuten las-
tentarhanopettajien tarinat kertovat. Kun hoivaa katsoo kasvatuksen ar-
jen nikokulmasta, muuttuu hoivan tarina monisirdiseksi. Lapsen kuun-
teleminen ja my6tieliminen hinen kanssaan ovat tirkeitd kasvatuksen
tavoitteita, mutta arkirealismi kertoo usein muuta. Piivikodissa hoivaa
ovat osittain rutiininomaiset lasten perushoitotilanteet (ks. Puroila 2002,
82-87). Lapselle annetaan ruokaa ja huolehditaan siisteydestd. Vaatteita
puetaan lasten piille. Niistetddn neni. Piivikodin arki ja lastentarhan-
opettajan tyo ovat tilanteista toimintaa, jossa aikuisen ja lapsen kohtaa-

misiin sisiltyy monisivyisid kdytdntoja.
Lastentarhanopettajuuden arkea

Poika toistaa jo viidetti kertaa kysymyksen milloin nimd tyor vieddin
kotiin. Hin vastaa jo hieman kérsimdttomisti, ettd mitd mind juuri ds-
ken sanoin. Kuuntelitko ollenkaan? Kun poika vield yrittii samaa, hin
sanoo napakasti, tima asia on jo pubuttu ja nyt suu suppuun!

Kun toiset lapset pukevat, poika tulee hinen luokseen ja sanoo etti ne
ei kuitenkaan anna mun viedi sitd mun didin luo ja hinkkaa kiivaasti
hinen kittiin. Silloin hin pysihtyy kuuntelemaan, ottaa lapsen lihel-
leen ja kysyy miti hin tarkoittaa. Jos vien tyon isin luo, ne ei anna mun
viedd sitii didin luo, vaikka haluaisin sen juuri dgidille, poika selittid
kyynel silmdkulmassa.

Hiin halaa poikaa ja sanoo, etti timdi tyo menee varmasti didille jos
haluat niin, jétetiin se vield seindlle odottamaan kun diti hakee sinua
seuraavan kerran. Kasvojen ilme ja halaus ovat upeat ja hinen sydimes-
sddn liikihtid jotain, epitoivoako vai suuttumusta pojan puolesta, mutta

myos lampod ja iloa, etti tilanne ratkesi pienessi kuuntelubetkessi. (m)
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Muistelu kertoo tarinan lastentarhanopettajan ja pojan kohtaamisesta,
joka paittyy juonellisesti hyvin. Aluksi kasvattaja ei nie eikd kuule poi-
kaa, mutta kykenee siithen lopulta. Muistelu kuvaa sitd, kuinka lasten-
tarhanopettaja joutuu kiinnittimian huomionsa useaan lapseen saman-
aikaisesti pukeutumistilanteessa. Tillaisia tilanteita on piivikodin arjessa
moneen otteeseen pdivin aikana. Aikuisten hoivaan sitoutumisen taso
vaihtelee, koska toiminta ja puhe saattavat kohdistua useampaan lapseen
(Puroila 2002, 83). Silva Tedre (2004, 47, 53) kuvaa hoivaa ruumiillisena
toimintana ja liikkeeni tiloissa sekd ajallisina prosesseina. Hoivan antaja
ja saaja eldvit samaa paikkaa ja aikaa todeksi yhdessa.

Muistelussa on nihtivissi aikaan ja paikkaan sidottu vuorovaikutusti-
lanne. Muistelu kuvastaa kasvatustyon luonnetta, toisaalta toiminnallis-
ta liikettd, jolloin kasvattaja ei kuule eikd nie kaikkea ympirillian olevaa
sekd toisaalta liikkkeen pysihtymistd, jolloin hin kuulee poikaa. Toisesta
vilittiminen on kuuntelemista ja toisen kuulemista, kuten muistelussa
tulee esiin. Kasvattajat puhuvat paljon vilittimisestd, lapsen ja aikuisen
vilisestd laheisyydestd (Estola 2003, 18-19, 23), jolloin kertomisen tavasta
voi tulla tietynlainen, mikd on luettavissa myds muistelusta. Lastentar-
hanopettajuutta kerrotaan tietyn kaavan mukaan, odotettuna tarinana
hoivaavasta ja helldstd kasvattajasta. Kertomisen tavat ja kdytinnét no-
jaavat kulttuurissa ja yhteiskunnassa tuotettuihin, sallittuihin tarinoihin
(Hyvirinen 2007, 131), odotustarinoihin. Puhuminen voi olla hoiva- ja
kasvatustyon retorista toistoa, miki ei ndykdan arjen kiytinnoissi. Vi-
littiminen voi kddntyd kasvattajan tydssi ammatilliseksi suoritustavaksi
(Noddings 2001, 101).

Hyvin opettajan ja kasvattajan taustalla on ajatus siitd, ettd opettaja
huolehtii lapsesta ja on kiinnostunut hidnestd yksiloni ja hyviksyy hinet
sellaisenaan. Nimi ovat opettajuuden perinteisid arvoja, joihin opetta-
jia koulutetaan sukupolvesta toiseen ja opettajuudesta voi tulla lukittua
(Sintti 2007, 460). Hyvin ja vilittdvin opettajan tarinat ovat muottiin
pakottamista. Hyvin opettajan miirittely on monitahoinen kysymys,

silld hyvi opettajuus ja hyvyys ovat subjektiivisia kisityksid. Anneli Nii-
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kon mukaan (2005, 26) kasvattajalla tulisi olla kisitys itsestd kasvattajana
sekd hyvin elimin ja hoidon merkityksestd. Lisiksi kasvattajalla pitiisi
olla jokin kisitys lapsesta kasvavana yksiloni. Piivihoidossa on kuitenkin
keskitytty lapsen hyvinvoinnin edistimiseen eikd niinkdin pohtimaan
hyvid elimii. Silva Tedre (2004, 48) pohtii hyvin hoivaajan ominai-
suuksia ja sitd, kuinka ne vuodesta toiseen mairitellian samankaltaisina
tarinoina, jotka perustuvat hyvin ihmisen ominaisuuksiin. Hoivaaval-
la ihmiselld tulisi olla ihmisen kohtaamistaitoja ja rakkautta. Kuitenkin
hoivaajan ty6piivd kuvastaa hyvin monenlaisia tilanteita, jotka vaativat
hyvin erilaisia taitoja vaipanvaihtamisesta ruoan sydttimiseen.

Hyvin elimin ja kasvatuksen pohtiminen voi jaddd helposti muun
tekemisen ja toiminnan alle. Hallinnolliset tyét, pdivihoitopolitiikka,
kasvatukselle ja opetukselle asetetut miirilliset ja laadulliset tavoitteet
sekd suomalaisen yhteiskunnan yleiset arvot ajavat ihmiset toimimaan
vallitsevien ideologioiden mukaan. Hyvinvointi-ideologisuus eldd vah-
vana suomalaisessa hyvinvointivaltiossa'4, jonka ajatuksena on tuottaa
samanlaista hoivaa lapsille.’> Yksilollisyys jad samanlaisuuden eetoksen
varjoon, jos ajatuksena on, ettd kaikille tarjotaan samanlaista hoivaa ja
kasvatusta. Yksilollisyyttd ja toisen huomioimista murtavat myos las-
tentarhanopettajan ty6n hallinnolliset paineet ja kirjallinen dokumen-
tointityd, jotka vievit aikaa hoivatyoltd. Lapsen kohtaamiseen jid vi-

hemmin aikaa. Kuitenkin kasvattajan oletetaan olevan lasta ymmartivi.

14. Hyvinvointivaltiossa pyritdin tuottamaan kokonaisvaltaista ruumiin hy-
vinvointia. Hyvinvointiteknologia puolestaan viittaa siihen, ettd erilaisissa
hyvinvointikeskuksissa ruumiita treenataan seki hierotaan ja kaunistetaan
meikkaamalla ja leikkaamalla. Niin hiotaan erojen tuottamia sirdji siloisiksi
ja ihmisistd tehddin kauniita, jaksavia ja tehokkaita hyvinvointivaltion tyén-
tekijoitd. (Julkunen 2004.) Sirdjen silottelu jatkuu myds asunnon, auton tai
puutarhan muokkauksena ja stailauksena.

1s. Kunnat tarjoavat piiosin kokopiivihoitoa. Kunnan paittijien energia on
mennyt kokopiivihoidon viirinkiyton pohtimiseen, kun sen sijaan olisi hyvi
pohtia erilaisia piivihoitomuotoja, jotka palvelisivat perheiden tarpeita. (Hu-
jala 2008, 7.)
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Kasvatus- ja hoivainstituutioihin on muodostunut Martti Lindqvistin
(2002, 179-181) mukaan massiivinen ymmartdmisen kulttuuri, joka on
organisoitu suureksi byrokratiaksi. Tille kulttuurille on ominaista oletus
ammatillisen ymmirtimisen kaikkivoipaisuudesta, jolloin ymmartimi-
nen voi olla ndenniisymmartimisti.

Seuraavassa keskustelussa lastentarhanopettajat pohtivat Piivin ker-
toman tarinan kautta tilannetta, jossa lapsen toiminta drsyttdd aikuista.
Piivi on ohjannut toimintaa hiiritsevdd poikaa tietylld tavalla tulokset-
ta. Pojan ojentamisessa on kaikki keinot jo kiytetty, eikd hinen kiytok-
sessidn mikddn ole muuttunut. Pdivi pohtii omaa kohtaamistaan pojan
kanssa: Mun kohtaaminen hinti kohtaan on niinki negatiivissivytteinen
tietylli lailla. Etti kun ei mikiin mee perille. Ja mie siti kerran oikein
mietin, ettd mitd mie nyt tuon kanssa oikein teen. Kun se on aina se sama,
se kattoo vain tybjin silmin. Ja kohta mie taas sielti sanon jotakin, etti no
niin istuppa nyt nétisti tai jotain muuta rauhotuppas nyt niinkd tiidtte ndii
fraasit. (mk) Lastentarhanopettajan ja pojan vilinen suhde on ajautunut
negatiiviseen kehiddn. He eivit saa toisiinsa kontaktia toivotulla tavalla.
Pojan katseessa on nihtivissi Pdivin mukaan kohtaamattomuus. Piivi
toistaa rituaalimaisesti hyvin kasvattajan fraaseja ja vilittiminen jii re-
toriikaksi. Pdivi pohtii omaa toimintaansa ja toimii uudella tavalla. Jz
yks pdivi sitten se oli vain ihan sillai, etti niinks obhi mennen otin sitd tisti
niin ja silitin sen tukkaa néin ja se hiljeni, siis porrotin. Ja se katso mua ja
se ilme, kun se katso. (mk)

Vuorovaikutussuhde muuttuu, kun pojan ja lastentarhanopettajan
katseet kohtaavat. Pdivi tulkitsee pojan kiyttiytymistd: Niin mie ajat-
telin, etti kauheeta tuota ei ole kukaan ikind silittinyt tukasta lasta, si-
ti poikaa. (mk) Lastentarhanopettaja kdintidd oman toiminnan osittain
muiden, lihinnd kodin ongelmaksi miettien sitd, miten kukaan ei ehki
ole ollut pojan lahelld, silittdnyt poikaa tai ottanut syliin. Ammatillinen
identiteetti nousee esiin, kun lastentarhanopettaja alkaa pohtia pojan

elimin olosuhteita ja muutkin lastentarhanopettajat yhtyvit ammatilli-
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siin pohdintoihin. Keskustelu jatkuu ja Marjut kokee Piivin toiminnan

pedagogisena oivalluksena ja muutkin pohtivat asiaa.
PAIVI: Niin poliytin niin tiidtteki ei mitidn. Ja ne aamut kun mie en
ottanut sitd syliin, ei mennyt varmaan kuin tunti, kun sielli oli jokin
hiirdelli pédilla.
MARJUT: Tuossa oli kylli ihana vinkki.
PAIVI: Mutta se oli semmoinen, etti jotenkin ihan dlytonti etti se jon-
ka pitdisi olla niinki itsestidn selvi. Niin pitid niinko oikein pidttid.
Sehin on ihan dlytonti, kun ajattelee etti meidinhin pitiisi kuitenkin
niinkd oikeesti jotenkin. Pitiisiko meidin niinks luonnostaan niinki
positiivisesti, mutta onko sitd kuitenkaan niinkd oikeasti?
HANNELE: Ja sitten joku vield drsyttii.
PAIVI: Niin niin nimenomaan kun se drsytti.

KATJA: Kylli se tiytyy niinkd tietosesti lihted.

PAIVI: Niin, etti kun tiytyy niinko tietoisesti lihted muuttamaan ja ta-

Juta se ettd, kun sieppaa mikd sieppaa.
KATJA: Taytyy olla todellinen joku timmdiinen hyvintekija, etti niin-
ki kaikki tulee sisdisesti. Kylli siti tiytyy sillai niinko ihan sillei

suunnitelmallisesti.

PAIVI: Aivan niinko ettd jirki kiteen. Nyt mie rupean tekemdin ndiin.

(mk)

90



Lastentarhanopettajat pohtivat, miten negatiiviseksi koetun asian voisi
kiddntdd myonteiseksi. Pojan syliin ottaminen ja tukasta porrottiminen
avaa kohtaamattomuuden muuria ja kdantid jatkuvan kielteisyyden ke-
hin positiivisuudeksi. Oma kasvatustoiminta muuttuu kieltimisen fraa-
sien toistamisesta syliin ottamiseksi. Hoivarutiini muuttuu tietoiseksi
toiminnaksi.

Vilittdmisen ja hoivaamisen luonnollisuus ei olekaan itsestddn sel-
vdd. Opettajat toteavat, ettd heiddn pitidisi tulla tietoisemmaksi omasta
toiminnastaan. Omaa toimintaa erilaisissa hoivatilanteissa tulisi miettid
suunnitelmallisesti ja ammattimaisesti.

Lastentarhanopettajat pohtivat omaa toimintaansa positiivisuus—
negatiivisuus-akselilla. He pohtivat sitd, tuleeko opettajan olla iloinen ja
positiivinen, kun kuitenkin jokin asia voi lapsen kiyttdytymisessd drsyt-
tdd. Kasvatus- ja hoivatilanteissa on monia asioita, jotka raivostuttavat
tai jopa inhottavat (ks. Tedre 2004). Arkirealismi kertoo usein toisen-
laista tarinaa kuuntelemattomuudesta ja drsyyntymisestd, kuten lasten-
tarhanopettajien keskustelu osoittaa. Ajatus kasvatuksen ammattilaisesta
positiivisena ihmiseni ja hyvintekijini piirtyy hoivatyon myytiksi. Hoi-
va- ja opetustyd eivit ole vain helppoa ja mukavaa tydtd, vaan piiviko-
din arjessa on monia epimiellyttdvid, drsyttdvid ja vihastuttavia asioita

seki tilanteita.

Sukupuolen mukaista tydnjakoa

Seuraavaksi kdinnin tarkastelunikokulman piivikotiin tydyhteisoni
pohtien arjen sukupuolistavia kiytintoja aikuisten keskindisissd toimin-
noissa. Sukupuolesta puhutaan harvoin suoraan piivikodin tydyhtei-
soissd. Se tulee nikyviin, kun puhutaan jostakin muusta kuten hoivasta,
naisten tyonjaollisista alueista yhteiskunnassa, eliminalueiden suhteesta
toisiin, ajankdytosta tai tydelimin toimenkuvista (Korvajirvi 2007, 156).
Kuitenkin sukupuoli on lisnd koko ajan naisten keskiniisissd suhteissa
ja suhteissa mieskollegoihin, suhteissa lapsiin sekd vanhempiin. Naisten

ja miesten tyon vastakkaiset ja dikotomisoivat tarinat eldvit piivikodin
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arjessa, kun verrataan naisten ja miesten tekemii ty6td (Nironen &
Keskinen 1992). Seuraavaksi kuvaan lastentarhanopettajien keskustelua

miesten ja naisten tdistd paivikodissa.

PAIVI: Huomaako esimerkiksi sitten jos ajattelee, etti on miestyikaveri,
hyvi hei, nyt hyvi niinko hyvi ammatillisesti hyvd, niin onko ne erilai-
sia sitten niitten tavallaan ne toiminnat ja jutut lasten kanssa? Ja péi-
seckd sielld ne pojat sitten eri lailla jotain poikien juttuja tai?

KATJA: No tuota en md oikein osaa sanoa. Sillei mun mielesti se on siti
samanlaista tyotekoa siind on vain se eri sukupuoli. Ei se, ei niinkd kylli
se ei se ei siind ole mitiin semmosta muuta semmosta omaa vivahdetta.
Se on vain se sukupuoli siind, etti se on semmone.

HANNELE: Periaatteessa se on siti samaa pdivikoti.

KATJA: Aivan samantyyppisid ihmisii ja samantyyppisti tyotd, etti ei

siind sen kummempaa.

PAIVI: Tai jarjestetidn pojille esimerkiksi jotain poikien juttuja néin aa-

teltuna tuleeko sielld, se onko mieslastentarhanopettajalla.

KATJA: Saattaa olla, ettii siind on esimerkiksi semmosta peli hommaa on

enemmdn.

PAIVI: Niin on joo

HANNELE: Fi virkata yhti paljon sormivirkkausta (naurua).

PAIVI: Mutta sitten se, etti pdiseekd nithin tytot matkaan, vai onko se

sitten siiti miehenndkiovinkkelistd.
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KATJA: Ei, ei, ei mutta ehkdi on just semmosta jotakin pelihommaa on

enemmidn.

MARJUT: Niinki semmosta just ulkona niin luulen, etti ainakin sem-

mosta ettd tytor eivit edes vilttamittd lihde niibin.
KATJA: Jalkapalloa
PAIVI: Just joo semmoista aktiviteettia tavallaan.

MARJUT: Niinkd joku jalkapallo tai sibly niin ei meilli, ja sitten kun
jos on nditi harjoittelijoita poikia, jotka on innostuneita sitten ndisti
jalkapallo hommista. Niin ei niihin oikein tyttdji mene niihin sehin on
niinkd poikia, mutta sehin on aivan ihana juttu niin sehin on niille

tosiaan.

HANNELE: Mutta aika helpostiban nekin, mie voin sanoa omasta ko-
kemuksesta sen harjoittelijapojan tai opiskelijapojan laittaakin niibin

raisumpiin juttuibin. (mk)

Keskustelu on polveilevaa pohdintaa sukupuolen merkityksestd paivi-
kotitoiminnassa. Piivi aloittaa keskustelun kysymilld, eroaako mies-
lastentarhanopettajan tyd naisten tydstd. Hin kysyy myos, pddsevitko
pojat silloin "poikien toimintaan” kiinni. Hin korostaa, ettd kyse on
ammatillisesti hyvistd miesopettajasta. PdivikotitySyhteison tydntekijoi-
den suhtautuminen mieslastentarhanopettajiin on padasiassa myonteistd
ja tasapuolista, vaikka voimakkaita yleistyksid on nihtivissi naisten ja
miesten keskuudessa (Tamminen 1995).

Katja ei nie eroa naisten ja miesten tekemin tyon suhteen. Hin ch-
dottaa, etti lastentarhanopettajan tyd on sukupuolesta riippumattomana
tyOtd ja titd ajatusta myds Hannele vahvistaa. Pdivi miettii, onko mies-

opettajan tarjoama toiminta suunnattu kuitenkin enemmain pojille. Tis-
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sd vaiheessa keskustelua Katja pohtii, ettd miesopettajien toiminta onkin
erilaista kuin naisopettajien, ja purkaa aiempaa ajatustaan miettien su-
kupuolisia kidytidntoja erilaisten pelien pelaamisen suhteen: jalkapalloa
on enemmin miesopettajien toiminnassa. Aikaisempi sukupuoleton
toiminta-ajatus kiddntyy sukupuolistuneeksi toiminnaksi, ja sukupuoli
tekeekin eroa naisen ja miehen ohjaamaan piivikotitoimintaan. Mar-
jut tulee keskusteluun mukaan pohtimalla, etteivit tytdt vilttimittd ole
innoissaan 1ihdéssd mukaan poikien pelihommiin. Keskustelun lopuksi
Marjut ja Hannele muistelevat, ettd harjoittelussa olevat opiskelijamie-
het usein ohjaavat erilaisia liikunnallisia aktiviteetteja pojille. Hannele
myo6ntid, ettd hin itse ohjaa miesopiskelijoita vetimain liikunnallisesti
suuntautuvia pelejd ja leikkejd.

Lastentarhanopettajan perustyd rakentuu aluksi keskustelussa suku-
puolesta riippumatta samanlaiseksi tekemiseksi: opettaja on vastuussa
ryhmin toiminnasta ja huolehtii lasten hyvinvoinnista. Kun keskuste-
lu jatkuu, sukupuoli nihddin toimintaa eriyttdvini tekijind. Se tuottaa
eron, jolla on merkitystd paivikotitoiminnan kiytintoihin.

Tydelimin sukupuolistuneet kiytinnot ilmenevit vuorovaikutusti-
lanteissa ja ihmisten puheissa, kuten edellinen keskustelu kuvasti, seki
ilmeissi, eleissd ja katseissa. Lisiksi sukupuoli on lisnd mielikuvissa ja
ajatuksissa. Mielikuvina voi olla sukupuolen neutraalisuus, joka usein
ilmenee sukupuolen ohittamisena. Jokainen tydtekiji tulee tydyhteisoon
omien arvojensa, mielikuviensa ja kokemustensa kanssa. Tyoyhteison
sukupuolistavat kiytinnot kohtaavat yksittdisen tyontekijan henkil-
kohtaiset sukupuoleen liittyvit miirittelyt. (Korvajirvi & Kinnunen
1996, 233-237.) Sukupuoliset kidytinndt ovat Pdivi Naskalin (2004,

11-12) mukaan liikkuvia, muuttuvia, ristiriitaisia ja kontekstisidonnaisia
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vuorovaikutussuhteita, jotka asettavat naiset ja michet erilaisiin positioi-
hin tydorganisaatioissa muun muassa tydtehtivien suhteen.'®
Sukupuoli tekee tyonjakoa piivikodissa ja erityisen selkeisti se on
nahtivissd sellaisissa toiminnoissa, jotka ovat perinteisesti jakaantuneet
mies- ja naistapaisiin toimintoihin, kuten kisitoihin (ks. Kokko 2007)
ja peleihin. Marjut kuvaa tilannetta, jossa mieskollega halusi opettaa
miestapaista toimintaa pojille. Puukiisitoiti esimerkiksi niin meilli hyvin
pitkélle. Muistan silloin, kun mulla oli tyoparina mies. Niin sehin sitten
niinkd halus semmosia tehdd, ne oli niinsanotusti miesten hommia niin
sanotusti. Mutta niihin halusi kylli tytotkin sitten, etti nehin oli sitten
dlyttomdin innoissaan. Ne teki puukkoa ja miti ne teki sielld. Niin niissi
oli sitten kylli kaikki matkassa. Mutta se hinen alkuperiinen ideansa oli
varmaan niinkd, pojille tulisi jotakin semmosta. (mk) Marjutin tarina ku-
vaa aikuisten ajattelua kisitydstd sukupuolijakautuneena toimintana.
Marja-Riitta Vehvildinen (1982, 66—67) on havainnoinut piiviko-
din arkea ja huomioinut, etti mieslastentarhanopettaja ohjaa tytt6ji eri
tavoin puukisitdissi erilaisten tydvilineiden ja puutdiden pariin kuin
poikia. Naislastentarhanopettajien kisitys puolestaan on, ettd pojat eivit
useinkaan ole kiinnostuneita tekstiilitoistd.!” Tama ilmio jatkuu kou-
lussa, kuten Sirpa Kokon (2007, 68—69, 109-110) tutkimuksesta ilme-
nee. Tytoille viestitetdin monin tavoin tekstiilikisityostd luonnollisena

valintana. Koulun kidytinnon ohjeet ja jirjestykset ohjaavat tyttojd teks-

16. Tydelimin perinteiset asenteet ja kidytinnét vaikuttavat jakaen naiset ja mie-
het eri asemiin myds palkkauksen suhteen (Naskali 2004, 11-12). Miesten
tulemisen naisvaltaiselle alalle ajatellaan nostavan ammatin statusta ja sitd
mydten palkkaa seki tydehtoja yleensikin. (Tamminen 1995, 60). Lastentar-
hanopettajan vihimmiispalkka on Oaj:n palkkataulukko esitteen mukaan
1.10.2009 lukien 2015,48 euroa.

17. Vehviliisen tutkimus on vuodelta 1982 ja kun lukee titd tutkimusta seki mui-
ta uudempia tutkimuksia kasvatuksen sukupuolistavista kiytinndistd huo-
maa, ettd samankaltaisia tilanteita on edelleen piivikodin ja koulun arjessa
(ks. myds Lahelma 2009).
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tiilikdsityonopetukseen. Samalla luodaan naiseuteen liittyvid ihanteita
tekstiilikdsityon osaamisesta.

Sukupuolistunut tydnjako on usein nikymiton ja tiedostamaton toi-
mintatapa. Miehet opettavat usein puutditd ja pelaavat jalkapalloa tai
jadkiekkoa poikien kanssa. Naiset sormivirkkaavat ja sipsuttelevat kau-
nokeilla taitoluistelua tyttjen kanssa. (Ks. Tamminen 1995, 113-118.)
Miesopiskelijat laitetaan pelaamaan poikien kanssa jidkiekkoa. Piivi
pohtiikin ezti pidseekd niihin tytot matkaan. Vai onko se sitten siiti mie-
hen nékovinkkelisti? (mk) Jakoa tehddin olemalla mallinainen ja malli-
mies, jotka toistavat sukupuolelle "luonnollisia toimintoja”. Mies ohjaa
poikia miestapaisiin t6ihin ja nainen ohjaa tytt6jd naistapaisiin hom-
miin. Tapaisuudet eldvit sitkedsti piivikodin arjessa, ja toimintaa voi-
si murtaa kaunokiekolla tai litkiluistelulla (Ojala, Palmu & Saarinen
2009, 29-30). Sormivirkkaus, jalkapallo, sihly ja puukolla veistiminen

tulisi olla kaikkien lasten saatavilla. Toiminnoilla ei ole sukupuolta.

Yhteenveto
Tissd luvussa olen avannut lastentarhanopettajien tarinoiden kautta tyén
naistapaista toimintaa ja pohtinut opetus- ja hoivatyon sukupuolistavia
kiytintoji. Hoivatyon paikantaminen naisten tyoksi jatkaa ja toistaa
kulttuurista kaanonia naishoivaajuudesta, jota olen tarkastellut lasten-
tarhanopettajien kertomien kutsumus- ja vilittimistarinoiden kautta.
Kutsumustarinat tuottavat ja toistavat naisten hoivan luonnollisuutta ja
on vastuurationaalisuuden istuttamista ja juurruttamista lastentarhan-
opettajan tyéhon (Julkunen 2008, 160). Niihin tarinoihin syntyi myds
sdrojd, kun opettajat kertoivat epimukavista harjoitteluajoistaan ennen
ammatinvalintaa. Harjoitteluajan muistot olivat osittain negatiivisia
ja harjoittelupdivikodin kasvattajien toiminta oli herittinyt ihmetysti
nuorissa tulevissa lastentarhanopettajissa.

Vilittdminen on hoivaan liitetty kisite ja kytkeytyy naistapaisen toi-
mintaan, ja sen ajatellaan olevan lastentarhanopettajien tyon yksi lahto-

kohta. Lastentarhanopettajan ajatellaan olevan vilittivd ja empaattinen
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kasvattaja, kuten tutkimukseni lastentarhanopettajat pohtivat. Kun vi-
lictdmistd pohtii kasvatuksen arjen tarinoiden avulla, muuttuvat vilitti-
mistd ylistdvit ja korostavat sanat ruumiillisiksi teoiksi ja kokemuksiksi.
Till6in vilittiminen jd4 pinnalliseksi kohtaamiseksi pdivikodin arjessa.
Vilittdvin opettajan ei tarvitse hokea retorisesti vilittdvinsi ja rakasta-
vansa lapsia, vaan hinen tulisi eldi tilanteissa ja ajassa ja pysihtyi vililld
pohtimaan asioiden merkitysté lasten nikokulmasta (ks. Skinnari 2004,
161, 181). Vilittdmisen arkirealismi on monisivyistd toimintaa, lapsen ja
aikuisen kohtaamisia ja kohtaamattomuutta, nikymistd ja nikymitts-
myyttd sekd kuulemista ja kuulemattomuutta.

Vilittdminen nikyy kasvattajan ja lapsen kohtaamisissa sukupuolistu-
neena, mikd nikyy muun muassa tyton ja pojan tunteiden niyttdmise-
nd tai niiden kieltdimisend. Herkkyys sallitaan tytoille, ja poikien rajuus
ei nidyttdydy ongelmallisena tai aggressiivisena toimintana. Tunteiden
ndyttimistd ja sallimista opetetaan jatkuvasti eri instituutioissa, kuten
pdivikodissa ja kouluissa, joissa on omat tunnekulttuurin sddntonsi (ks.
Crawford et al. 1992, 123). Tunteiden niyttdiminen on sidoksissa suku-
puoleen, kuten lastentarhanopettajien tarinoista oli nahtivissi.

Sukupuoli tulee esiin myos kutsumukseen ja vilittdmiseen liittyvissd
kertomuksissa, jotka kietoutuvat ditiyden tarinoihin. Aitiys liittyy nais-
ten elimain, ja vaikka kaikki naiset eivit olisikaan ditejd, ovat he kui-
tenkin ditien tyteirid. Pdivikodissa ditiys on ldsni lasten ditien kautta ja
ammattikasvattajien ditiyden kautta. Lastentarhanopettaja tuntee oman
ammattinsa kautta paineita ditind onnistumisesta, ja paineet tuntuvat
my&s toisinpdin. Kuitenkaan ei ole olemassa piteviid iitid ja lastentar-
hanopettajaa, vaan on erilaisia kasvatustilanteita, jotka tuottavat erilaisia
tunteita ja kokemuksia. Aitiyden rinnalla piivikodin arjessa on lisni
puhumaton lapsettomuus. Kielteinen suhde lapsettomuuteen lastentar-
hanopettajan tydssd on osa ditimyytin ja naisen hoivaamisvietin tuotta-
mista. (Ylitapio-Mintyld 2007b.)

Piivikotitydyhteison sukupuolistavat kiytinnot tulivat esiin niissd

kertomuksissa, joissa puhe kidntyi mieskollegoihin ja mies- ja naistapai-
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siin toimintoihin. Lastentarhanopettajien tarinoissa sukupuolistavuus
tuli selkedsti esiin, kun he pohtivat liikuntaleikkejd ja kisity6toimintaa
ja sitd, kuka ohjaa niitd toimintoja luontevammin. Tarinoissa ilmeni,
ettd tekninen kisityd ndhtiin usein miesten tyonkuvaan kuuluvaksi toi-
minnaksi. Naiset puolestaan opettivat sormivirkkausta ja kaunoluistelua
tytoille. Stereotyyppiset ajatusmallit ja mielikuvat vaikuttavat piivikodin
nais- ja mieskasvattajien tapoihin tehdd tyoti. Miesten uskotaan tuovan
naisiseen hoivatyohon jimikkyyttd ja rakentavuutta tai vastakkaisia ta-
poja, kuten rentoutta ja vapautta sidnndistd. Miesten toiminnan ajatel-
laan olevan toiminnallista, ja sitd erityisesti poikien ajatellaan kaipaavan

naisvaltaisessa pdivikodissa.

98



Lastentarhanopettajat
sukupuolta tuottamassa



Hin oli jakanut kaikille seitsemille esiopetuksessa
olevalle lapselle omat tehtivipisteet. Hin oli suun-
nitellut seitsemin tydpistettd, joissa harjoiteltiin
luokittelua ja lukumidirin tunnistamista. Lapset
aloittivat innokkaina omissa tyopisteissidn tehtivi-
en tekemisen. Yhtikkid erds poika heitti korin, jossa
luokiteltavat tavarat olivat péydille ja konttasi itkien
poydin alle. Hin kyykistyi poydin alle pojan luo ja
kysyi miki tdlld oli hitdni. Poika nyyhkytti, ettd hin
ei tee matematiikan tehtivid tyttojen tavaroilla.

Hin meni tehtivipisteen luo tutkimaan tavaroi-
ta. Thana sangallinen kori oli tdynnd pientd tavaraa
kuin suoraan tiimarin hyllyled. Sielld oli pienid pos-
liinikoiria, enkeleitd, lasikuulia ja kaikenlaista viri-
kistd tavaraa minikokoisena. Hin yritti niytcdd va-
kavalta kun hin meni pojan luokse takaisin poydin
alle. ”Kuule haluaisitko sini luokitella noita virillisid
muovidinoja mielummin.” hin kysyi pojalta. Poika
nyokkisi ja nousi tuolille istumaan. Hén vaihtoi teh-
tavikorin tavarat ja antoi pojalle. Poika aloitti teh-
tivin innokkaana. Hin katsoi kiddessidn olevaan
koriin. Thania pienid sievid miniatyyritavaroita, joita
hin oli innoissaan kerinnyt kaupan hyllyltd omaksi

ja lasten riemuksi. (m)



Tyttojen ja poikien leikkejd ohjaamassa

Tissa luvussa pohdin aluksi tyttdjen ja poikien leikkejd seki sitd kuinka
aikuiset ohjaavat lapsia leikkimain. Luvun alussa kirjoitan leikkikult-
tuurin sukupuolistavista kidytinndistd ja sitd miten opettajat ovat mu-
kana niissd kidytinnoissd. Leikin ohjaamisen ja leikkikulttuurin suku-
puolistavien kiytintdjen tarkastelun jilkeen syvennin luentaa. Kuvaan
kolmen tarinan kautta lastentarhanopettajien kokemuksia sukupuolis-
tavista kiytinnoistd. Tarinat osoittavat, miten sukupuoli jasentyy paivi-
kodin arjessa.

Sukupuolella on yhteiskunnallisia oletusarvoja, joiden mukaan las-
tentarhanopettajat myos pitkilti toimivat. Lasten oletetaan toimivan
biologisen sukupuolen mukaisesti, ja jos niin ei ole, niin opettajat oh-
jaavat heitd oikealle tielle. Biologisuus on ikdin kuin alkusysiys ja rajoit-
tava tekijd sukupuolen miirittelyssi (Paechter 2007, 45). Sukupuolen
biologinen miirittely rajoittaa lapsen subjektiuden rakentumista.

Keskusteluissa sukupuolen biologista miirittelyd purettiin pohtimal-
la naisten ja miesten sekid feminiinisid ettd maskuliinisia piirteitd. Katja
totesi, miten jokainen voi tuntea vastakkaisen sukupuolen piirteitd it-
sessddn. Mutta se on totta, etti jokaisessahan meissi on niinks kumpaakin,
maskuliinista ja md ainakin tiedostan sen, mutta mulla on paljon sem-
mosta. (mk) Sukupuolen rajojen ylittdimistd ei yleensd sallita, vaan ne
pyritddn opettamaan pois. Se mitd pidimme maskuliinisena tai femi-
niinisend juontuu kielellisistd ja kuvallisista malleista (Morris 1997, 17),
joita kuulemme ja niemme syntymaistd lahtien. Kaikki kasvattajat, las-

tentarhanopettajat mukaan lukien, ovat malleina lapsille jokapiiviisissd
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toiminnoissa. Aikuisten teot, puhe, kieli, ilmeet ja eleet kertovat, miten
tulee kiyttdytyd tyttdini ja poikina.

Luvun alussa olleesta lastentarhanopettajan muistelussa opettaja on
jakanut tehtivikoreja luokittelua varten ostamistaan kauniista ja vi-
rikkdistd miniatyyritavaroista. Yksi esikoululaispoika ei halua luokitella
tavaroilla. Hin kokee enkelit, lasikuulat ja posliinikoirat tyttémaisiksi
ja turhautuu tehtdvistd. Opettaja ratkaisee ongelman vaihtamalla luo-
kittelutavarat muovidinoihin, “maskuliinisiin” eldiinhahmoihin, jolloin
poika innostuu tehtivin tekemisestd. Pojan oppimisen kannalta tavaroi-
den vaihtaminen dinoihin on hyvi asia. Toisaalta lastentarhanopettaja
hyviksyy samalla enkelit, lasikuulat ja posliinikoirat tyttdjen tavaroiksi
ja vahvistaa siten sukupuolista eroa.

Sukupuolen mukainen luokittelu tapahtuukin jo kaupan hyllyil-
14, lelut jaetaan sukupuolen mukaan kaupoissa ja mainoksissa (Paech-
ter 2007, 66). Aikuiset tuottavat sukupuolistavaa lelujen ja esineiden
maailmaa lapsille. Lapset havainnoivat titd aikuisten tuottamaa lasten-
kulttuuria ja oppivat katsomaan ja lukemaan leluesitteitd, mainoksia ja
lehtid sukupuolittuneina. (Kallila 1999, 198-199.) Paperinuketkin piirre-
tddn stereotyyppisiksi naisen ja michen malleiksi, kuten paperinukkien
historiasta kirjoittanut tutkija Marja-Liisa Lehto (2004) kirjoittaa. Tyt
topaperinuket ovat suloisia, asiallisia ja auttavat ditid kotitdissd esiliina
yllddn, ja niiden leluina ovat pallot, nuket ja nallet, ja varusteina tytoilld
ovat kisilaukku, peili ja kampa. Poikapaperinuket ovat harvinaisia, mut-
ta kuvatut pojat ovat rehtejd, tyynen vakavia ilmeeltdin, urheilullisia ja
asiallisia.

Aikuisten tuottama sukupuolistava leikkikulttuuri eldd piivikoti-
ryhmissd, joissa aikuiset ohjaavat lapsia perinteisten sukupuoliodotus-
ten mukaisesti. Pdivikotien lapsiryhmissd vahvistetaan ja pidetddn ylld
stereotyyppisid sukupuolten toimintatapoja. Tytéille ja pojille ei anneta
mahdollisuutta tehdi asioita toisin. Tytot eivit tartu poikien tehtéviin,

eivitkd pojat tyttdjen tehtdviin. (Olafsdottir 1999, s1—52.)
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Marjut pohtii sukupuolen miirittimii rajoja seuraavasti: Lapsethan
on ite aika semmoisia niinkd niihin rooleihin menevii ihan, joissakin lei-
keissi jaetaan rooleja ja muita. Niin eihin ne mene koskaan sekaisin tai
ettd se on tyttdjen viri tai se on poikien viri. Ja sillai hirvein nopeasti ne
itsekin tekee sitd, mutta misti se sitten on lihtenyt niin pitiisi tietenkin,
aikuisista se on lihtenyt. Mutta noin kun tulee jostakin aivan niinko koti-
maailmasta, jossa siti ei ehkdi ole tehty tietoisesti. (mk)

Leikit, leikkien roolit ja virit jakaantuvat usein sukupuolen mukaan.
Aikuiset eivit ole malleina tietoisesti kuten Marjut sanoo, vaan vahvis-
tavat tietimittdin sukupuolieroa monin eri tavoin. Marjut kokee, ettd
lapset saavat mallit kotoa, mutta malli voi tulla mistd ja keneltd tahan-
sa, myos piivikodista, kuten Marjatta Kallialan (1999, 216-219) tutki-
mus osoittaa. Kallialan tutkimuksen eris diti kertoo, kuinka pdiviko-
dissa tytot puhuvat ulkonikoon liittyvistd asioista ja kuinka oma lapsi
saa vaikutteita puheista. Laihuuden ja kauneuden ihannointi alkaa jo
paivikoti-ikdisilld tyt6illd, mikd huolestuttaa vanhempia. Vanhemmat
voivat olla huolissaan my®és siitd, kuinka lasten pdivikotileikeissd perin-
teiset sukupuoliroolit ovat usein nihtivissi. Vanhempien voi olla vaike-
aa muuttaa kisityksid, jotka opitaan pdivikodissa.

Seki kotona ettd pdivikodissa tuotetaan ja muutetaan sukupuolista-
via arjen kidytintojd. Lapset imevit niitd aikuisten toiminnanmalleja ja
toteuttavat niitd leikeissddn. He havainnoivat ympiristéddn ja tekevit
omia johtopiitoksiddn nikemistdin ja kuulemastaan ja siitd, miten tu-
lisi kdyttdytyd sukupuolisesti oikein. Ymmairrys sukupuolen toiminnasta
rakentuu ympiroivid ihmisid tarkkailtaessa kotona, pidivikodissa ja ver-
taisryhmissi (Paechter 2007, 53).

Marjut kertoo haastattelussaan kuinka hin jii pohtimaan sukupuo-

leen liittyvid oletettuja malleja ja toimintoja.

Kun tehtiin noita isinpdivitauluja, niin sitten tissi tuota, hoksasin itse
tuota ndin, etti jaha ndin, pikkusen pistid vastahankaa ko yks mein

lastenhoitaja sanoi, ettii laitetaan tytiille ne taulur niinko punaiselle
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pohjalle ja pojille sinisille pohjille. Niin mie sitten periaatteesta sanoin,
etti eiki laiteta, vaan leikataan valmiiksi niiti ja lapsi saa itse valita
ja leikataan kolmea virid, eli violetti, sininen ja punainen, etti menis

vihéin sekaisin.
ouTI: No miten ne meni, muistako?
MARJUT: No meni sitten sekaisin, osa aika moni valitsi sitten sen vio-

letin sitten kuitenkin, ettd siind mulla sillei. Kylli se tulee tuommoisissa

asioissa, missi se tulee tosi selkedsti. (h)

Sukupuolistavia kiytintdjd voi tunnistaa helpommin, jos jossain toi-

minnossa on konkreettinen erotteleva tekiji, kuten isinpdivitaulujen

virivalinta. Marjut myonti, ettd hin ei ole huomannut sukupuolistavia

toimintoja yhtd helposti omassa tydssddn kuin toisten tekemisissd. Tyt-

tojen ja poikien leikkien sukupuolen mukaista toimintaa tuetaan usein

tiedostamatta valitsemalla ja tarjoamalla leluja sukupuolen mukaan.

Seuraavassa keskustelussa tulee esille tytt6jen ja poikien leikkien erojen

pohtiminen.

MARJUT: Qotteko te lukeneet sen mustat ja valkeat leikit?®
outt: Oon mie joskus sitd.
MARJUT: Mie mietin etti on hyvin pitkille on siinikin just miti ne on

ne mustat leikit, ne on yleensi niiti monesti onkin niitd niinsanotusti

poikien leikkeji. Sitten pdivikodeissa ne pistetidn leikkimddn just jon-

Marjut viittaa Matti Bergstrdmin (1997) teokseen Mustat ja valkeat leikit.
Teoksessaan Bergstrom pohtii lasten leikkikiyttidytymisen luonnetta aivojen

toiminnan kannalta.
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nekin eteiseen tai jonnekin, missi ne on poissa silmistd, kun ne on niin

semmosid.
KATJA: Adinekkdiiti

MARJUT: Niin déinekkditi ja semmosia. Ja sitten taas ne valkeat leikit
on monesti niinkd tyttojen leikkejd, niinkd ettd jollakin nukkekodilla vi-
hin niinki sielli niin. Ja niitihin me niinkd paremmin siedetidin just
senkin takia, kun nehin on niinké. Osa leikeisti on semmoisia, jotka

vaatii niin dantd ja hyppimisti ja pomppimista. (mk)

Leikkid rajoitetaan eri keinoin, kun lapset ohjataan leikkimain erilaisiin
tiloihin. Marjut on kokenut, ettd poikia ohjataan erityisiin paikkoihin,
missd he ovat poissa eivitki siten hiiritse aikuisten toimintaa. Marjutin
vertaus mustiin leikkeihin poikien leikkeind on osuva, silli mustat leikit
ovat Matti Bergstromin (1997, 145-171) mukaan lifan dinekkditd, liian
rajuja. Hin ei kuitenkaan teoksessaan pohdi mustia ja valkeita leikke-
ji sukupuolen nikokulmasta. Valkeat leikit ovat puolestaan aikuisten
kasvatusopillisia leikkejd, joilla rajataan lasten liikkumatilaa, vapautta
ja luovuutta. Leikin rajaaminen voi olla konkreettista lasten ohjausta
tilassa, tai se voi olla puheilla ja katseilla rajaamista (ks. Kalliala 1999,
212-274). Rajatut ja valkeat leikit leimautuvat herkisti tyttdjen leikeik-
si, kuten Marjut pohtii. Ne ovat sellaisia leikkejd, joita aikuinen sietd.
Seuraavassa tarinassa Marjutin pohdinta tyttdjen ja poikien leikkien oh-
jaamisesta jatkuu.

Kylli meilli leikkii lapset siis niinkd, mutta saattaa meilli leikkid po-
Jatkin vaikka silli nukkekodilla ei se sillilailla oo. Mutta kylld musta kui-
tenkin tytot vield. Niinkd tinddn esimerkiksi hyvi esimerkki pojat teki niil-
li oli avaruusaluksia ja ralliautoja ja muita siis. Ja kyllihin siis ddnitaso
oli semmoinen ja mie ajattelin, ettii mie en mene, mie en mene vaikka teki
mieli sanoa, voisko ne ralliautot ajaa vihin hiljempid. Mutta sitten mie

etti mie en kylli mene puuttumaan siihen. Ja tytot piirteli sitten, kun ne
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sai vapaasti tehdi ne piirsi poydissi ja véritti tusseilla ja muuta semmoista.
Etti kylli siind niinko kylli niissi leikeissd minusta ero. Voihan ne leikkii
yhdessiikin, etti sekidn ei nyt sillilailla tietenkin mutta kylli sielli nékyy
semmonen erilaiset leikit. (mk) Marjut pohtii leikkien sukupuolistunei-
suutta. Poikien leikit hin kokee dinekkiiksi. Hin kertoo, kuinka hin
olisi halunnut rajoittaa poikien leikkid, mutta ei kuitenkaan tehnyt siti.
Marjut kokee, ettd tyttdjen ja poikien leikeissd on eroja ja ettid tytot ja
pojat usein leikkivit omia leikkejddn (ks. myos Kalliala 1999, 194—202).

Tyttdjen ja poikien stereotyyppisyys tulee esiin, kun Piivi pohtii,
millaisen esiopetuksen hidn rakentaisi pojille. jos sulla olisi esiopetusta
ja vaikka kymmenen poikaa, eiki yhtiin tyttod. Minkdilaisen esiopetuk-
sen rakentaisi? Ja missi sen tavallaan tekis? Tekisko jonku luontohomman,
niinkd ettd oltaisiin hirvedisti ulkona ja siti kautta lihtis ja sitten raken-
teltais ja liikkuttaisiin. (Pdivi, h) Pojat ohjataan usein aikuisten toimesta
tilaa vaativiin rajuihin leikkeihin purkamaan fyysisti energiaa, jota usein
ajatellaan pojilla olevan enemmin kuin tyt6illd. Pojat leikkivit hyppi-
mis- ja pomppimisleikkejd, kun taas tytdt istua tihrustavat hiljaa jossain
nurkassa leikkien nukkekodilla tai piirtivit keijukaisia. Pojille annetaan
vapautta liikkua. Tyttdjen tilat ovat enemmain aikuisen ldhelld. (Ks. Ro-
binson & Diaz 2006, 129; Strandell 1995; Wahlstrom 2003, 15.) Adnen
kidyttoon liittyy sukupuolisidonnaisia stereotypioita hiljaisista tytdistd ja
ddnekkiistd pojista (Brown & Gilligan 1992; Tolonen 2001; Wahlstrém
2003, 7). Poikien nikyvyytti ja tyttdjen hiljaisuutta toistetaan kasvat-
tajien puheissa ja toiminnassa jatkuvasti (Hakala 2007, 150-155), kuten
miirittelemilld leikit tytt6jen ja poikien leikeiksi korostaen niiden ero-
avaisuutta toiminnallisuuden suhteen.

Piivi tuo keskusteluun roolileikit ja niihin liittyvien toisin tekemisen
mahdollisuuden sukupuolistavien kiytintdjen suhteen. Mutta onko tei-
diin mielestii leikir esimerkiksi muuttunut lapsilla sillai, etti tytor leikkii vi-
hemmdin niiti piperrysleikkeji nukkekoti, eliin. Etti kun mie mietin niin
ainakin mulla on nyt sellainen eskariporukka ne leikkii porukalla palomies-

4i... ja ne tytit on palomiehid kans. (mk) Lapset ovat leikkineet palomies-
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leikkid esikouluryhmissd. Tdhin leikkiin ovat osallistuneet myds tytot.
Roolileikit jakautuvat helposti tyttdjen ja poikien leikeiksi: pojat ovat pa-
lomiehii ja tytét kampaajia tai prinsessoja. Niissi roolileikeissd oletukse-
na on heteroseksuaalinen malli, jossa prinsessatytté haaveilee uljaasta poi-
kaprinssistd (Mikiranta 2008, 75). Piivi viittaa tytt6jen ja poikien yhdessi
leikkimisen mahdollisuuteen, jolloin sukupuoleen liittyvit leikin rajat liu-
kuvat tai samentuvat. Yhteiset vauhdikkaat hippaleikit antavat tytéillekin
luvan juosta ja richua. Tallsin tyttdjen raisuus on sallittua ja he paisevit
litkkumaan poikien kanssa hauskaan maskuliiniseen toimintaan.

Barrie Thornen (1993, 44) tutkimuksessa tuli ilmi, ettd tytot ja po-
jat leikkivit yhdessd juuri liikkuvia leikkejd, kuten erilaisia pallopelejd
ja takaa-ajo -leikkejd. Christine Eden (1995, 7) on havainnut, ettd myds
tytot haluavat leikkid rajuja kiinniotto- ja maahanheittoleikkeji. Yhteis-
leikeissd pojat ovat kuitenkin oppineet, ettd tyttoji tulee suojella, kun
heidin ajatellaan olevan heikompia kuin pojat. My®és aikuiset suojelevat
tyttdjen litkaa villiintymistd, silld tyttojen rajut leikit tulevat usein kes-
keytetyiksi aikuisen toimesta (Virtd 2000, 60). Tyttdjen on kuitenkin
helpompi soljua rajujen leikkien maailmaan, silld se on hyviksytympii
kuin poikien osallistuminen hempeisiin prinsessa- tai kotileikkeihin
(Kalliala 1999, 201).

Myés koulututkimuksissa on havaittu samanlaisia toiminnan eroja
poikien ja tyttdjen sallitun liikkumisen suhteen. Pojilla on keskimiirin
enemmin tilaa koulussa kuin tytdilld. Heilld on piha laajemmin kiy-
tossd, kiytdvid on heille levedmpi ja pulpetin rajat ovat isommat kuin
tytoilld. Tyttojen liikkumista kontrolloidaan ja heiltd odotetaan sisiis-
td kontrollia. Tilan lisiksi sukupuolieroa tehdddn ruumiillisena erona.
Poikien aktiivinen ruumiillisuus on odotettua, kuten jo tilan saaminen
osoittaa. Tytéiltd odotetaan hillittyd ruumiillista kiyttdytymistd. (Lahel-
ma & Gordon 1999, 103-104.)

Katja pohtii naisellisuuden ja michisyyden ylittimistd pienten lasten
nikokulmasta. Pienilli lapsilla se (sukupuolen rajojen rikkominen OYM)

on jotenkin on vililli nikyvissi. Kylli meilli ainakin roolileikissi niin po-
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Jjat pukee tyttijen mekkoja sielli aivan. Eikd ne pue siti varmaan sen takia
ettd haluaisi olla tyttoja, vaan se on aivan mahtavaa kaikkea rimpsuja siel-
/4. (mk) Lasten roolileikit antavat mahdollisuuden kokeilla erilaisia su-
kupuolirooleja. Katja kokee, ettd pojatkin kokeilevat feminiinisii rooleja
pukemalla hameen, jos aikuiset antavat sithen mahdollisuuden.

Vaatteilla leikkiminen antaa mahdollisuuden kokeilla ja liikuttaa
sukupuolen rajoja. Kun poika pukee ylleen tyttdjen vaatteen”, niin
aikuinen voi nihdi sen epinormaalina ja pojan maskuliinisuuden hei-
kentymiseni. Lapsen sukupuolinen kokeilu uhmaa aikuisen mairittely-
ji “oikeasta” sukupuolisesta kdyttdytymisestd, jolloin aikuinen helposti
asettaa rajoja nuhtelemalla tai kieltdimilld leikkimisen. (Robinson &
Diaz 2006, 33.)

Lapset haastavat sukupuolistavia kiytint6ji pukeutumisen lisiksi
my6s leluvalinnoillaan. Meillikin on tilli hetkelli yks, oli saanut jou-
lupukilta, pikkueskari poika, niin oikein niinki ihan nuken. Silli on se
unikaverina sitten eiki se ollenkaan niinko. Se siti esitteli siti oikein...
Niin sehin on aivan ilyttomdin arvokas esimerkiksi just, kun se tuli, se poi-
ka esittelemdiin siti nukkea. Niin se ensimmidinen, etti miten siihen siind
vaiheessa subtautuu ettd siindhdin voi menettid sen pelin etti se on se nuk-
ke kohta sielli lokerossa ja siti ei tuwoda endd sitten seuraavana pdivind
matkaan. (mk) Marjutin tarinassa tulee esille se, kuinka aikuisella on
kisissddn valtaa. Aikuisen suhtautuminen lapsen leluvalintoihin on mer-
kittdvad, ja pienelld ilmeelld, eleelld tai sanomisella tilanteessa voi joko
onnistua tai hiviti.

Pojan unikaverinukke tekee piivikodin sukupuolistaviin kiytintoi-
hin siron, silli nukke yhdistetddn hoivaleikkien leluksi, ja pojat eivit
useinkaan osallistu hoivaleikkeihin (Lipponen 2005, 165). Hoivan an-
tamisen mahdollisuus on seki naisilla etti miehilli, mutta hoivaamisen
halu tukahdutetaan usein huomaamatta pojilta sosiaalisissa tilanteissa
(Robinson & Diaz 2006, 132). Hoitaminen liitetd4n naisten tapaan toi-
mia, ja piivikodissa tytdt usein ohjataan koti- ja nukkeleikkien pariin.

Tyttojen leikeissd toistuvina teemoina ovat ihmissuhteet, koti, hoivaa-
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minen, perheen perustaminen ja hidjuhlat (Lehto 2004, 81). Hoitami-
nen ja huolehtiminen opetetaan nuoresta tytdstd alkaen. Naislastentar-
hanopettaja ja -lastenhoitaja voivat olla piivikodissa monelle tytélle
hoivatyon ammattilaisen ja opettajuuden malleja, ja he voivat omalla
toiminnallaan jatkaa hoivatyon ihanteen siirtimistd naiselta tytolle. Ty-
tot kutsutaan, ja he liittyvit, tyontekijéiden rinnalle apuopettajiksi ja
pikkuapulaisiksi pdivikodin arjen kiytinndissd (Strandell 1993, 38—41).
Hoivaleikki kuitenkin on se leikin muoto, joka mahdollistaa maskulii-
nisuuden rajan venyttimistd feminiinisyyden puolelle. Kun pojat osal-
listuvat hoivaleikkiin, he hakeutuvat usein hoivan kohteeksi méiritellen
omat ehtonsa leikin suhteen. (Virtd 2000, 64.)

Tyttdjen ja poikien leikkien rajoja midrittdd myos ikd, joka muok-
kaa maskuliinisuutta ja feminiinisyyttd.'® Pienille lapsille sallitaan suku-
puolen ylittdvit rajat helpommin kuin isoille. Tkd on seki aikuisten ettd
lasten luokitteluperuste. Lapsille se on tapa jisentdd itseddn suhteessa
toisiin lapsiin ja aikuisiin. (Virté 2000, 46—47.) Lapset muodostavat eri-
laisia sosiaalisia ryhmii idn ja sukupuolen mairittelemini. Pienemmit
alle s-vuotiaat lapset jaottelevat toisiaan enemmin iin mukaan kuin yli
s-vuotiaat. 5—6-vuotiailla alkaa olla erottelua sukupuolen mukaan. Tytot
pitivit enemmin yhtd my6ti- ja vastoinkdymisissd kuin pojat. (Strand-
ell 1995, 84—85; Thorne 1993, s1—s2.) Ikid miiritcda siis leikkeihin aset-
tumista (Kalliala 1999, 114) sukupuolen tavoin, ja niihin méirictelyihin
liittyviit kysymykset nousivat my®s lastentarhanopettajien pohdinnoissa

lasten leikeisti.

MARJUT: Mutta miettikidpi kuinka paljon on niiti leikkeji semmoisia

niin sanottuja tyttojen leikkeji.

19. Iin ja sukupuolen lisiksi lasten leikkeji ja toimintaa voivat miirittdd muutkin
erot, kuten vammaisuus, etnisyys ja kansallisuus (ks. Lappalainen 2006). Tut-
kimukseni keskusteluissa ei kuitenkaan tullut esille muita erontekijéiti kuin
sukupuoli ja ikd (ks. myds Hakala 2007, 151).
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PAIVI: Joo joo nimenomaan.

MARJUT: Kehikukkaset, niitihin on kuinka ja ne olisi niinké mukavia,
mutta ne on, eihin niihin edes pojat halua, niinki isommat lapset, ei

isommat endd.
PAIVI: Ei isommat endd niin. (mk)

Piivikodin laulu- ja leikkituokiot niyttiytyvit usein tytoille suunnatuil-
ta (Vehvildinen 1982, 63). Kehikukkas-, keijukais- ja lumihiutaleleik-
kien ajatellaan olevan tytéille sopivia leikkej, joihin pojat eivit lihde
mukaan. 1ki alkaa mairiccad sicd, mihin leikkiin on suotavaa ja sopivaa
osallistua. Kun tullaan “isoksi”, ei voida endi leikkid toista sukupuolta
olevan lapsen kanssa. Leikit jaottuvat sukupuolen mukaan, vaikka lei-
keilld ei ole sukupuolta. “Isot pojat” eivit voi endd osallistua kehakuk-
kasten piirileikkiin. Kuka on iso ja koska tullaan isoiksi, riippuu kult-
tuurisesti tuotetuista jirjestys- ja luokitteluperusteista. Piivikodissa on
yleensd pienten ryhmit 1-3 -vuotiaille, isojen ryhmit 3-6 -vuotiaille seki
esikoululaisten ryhmit kuusivuotiaille lapsille. Sisarusryhmissd voi olla
1-6 -vuotiaita lapsia samoista perheisti. Nimi ryhmijaot ovat rajojen
asettamisia isoksi tytoksi ja pojaksi kasvamisen tielld, ja idn perusteella

tapahtuva jaottelu tulee esille myds pukeutumisessa.
Sukkahousut pukeutumiskoodina

Kun eskaripoika ja tuota me me mentiin jumppaamaan ja otettiin sitten
vaatteita pois ja kato ja miekihin olen, etti kato, etti pojalla on kalsa-
rit ja tytoilld on sukkahousut tai muuta, etti otetaan avojaloin ja silli
pojilla oli sitten semmoiset lilat sukkahousut. Niin sitten niinki toiset
pojathan, niinko se hoksasivat, tietenkin hokas, etti tissi on nyt jotakin
erilaista ja tuota sittehin yks medin pojista tuota, etti onko sulla tytto-

Jen sukkahousut ja se tuli niinkd tosi siis spontaanisti ja mickihin olin
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itsekin yllittynyt. Siiski en mie oo en mind tiid ruukaako ne pojat pitii

semmoisia niinkd sukkahousuja oikein ja ei. (Marjut, mk)

Sukupuoleen liittyvit kiytdnnot esiintyvit erilaisissa tilanteissa satunnai-
sesti. Sukupuolen tuottaminen tai normittavan sukupuolen hajoaminen
on tilannesidonnaista, aikaan ja paikkaan kiinnittyvai (ks. Virté 2000,
49). Tilanne saattaa tulla yllittden, kuten tutkimukseni lastentarhan-
opettaja kuvaa. Marjut pohtii tarinassa, kenen vaate sukkahousut on.
Hin ilmaisee epavarmuutta, mutta toisaalta hin tiedostaa oman suku-
puolistavan asenteensa toteamalla kato ja miekihin olen, etti kato, etti
pojalla on kalsarit ja tytoilli on sukkahousut tai muuta. (mk) Tyttojen ja
poikien erilaisuutta yllipidetiin koko ajan muun muassa vaatetuksen ja
ulkonidn suhteen. Sukkahousut rajataan tytoille kuuluvaksi vaatekappa-
leeksi. Kun lapsi ei toimi oikein sukupuolisten kiytintdjen mukaisesti,
voi lastentarhanopettaja olla himmentynyt ja yllittynyt tilanteesta. Na-
mi tilanteet ovat yhtikkid edessd ja yhtd nopeasti ne ovat ohi.

Sukupuolten ero tehdéin arjessa tarkkailemalla ulkoista olemusta,
kuten vaatetusta, sekd muita toissijaisia sukupuoliominaisuuksia ja kiyt-
tiytymistd (Oksala 1997, 176). Pukeutumisella ja liikkkumisella viestite-
tddn naiseutta tai micheyttd. Tyttdys on prinsessamaista pukeutumista,
pitkid hiuksia ja kukkamekkoja, poikamaisuus tuotetaan lyhyilld hiuk-
silla ja urheilullisilla vaatteilla (Mikiranta 2008, 75), ja “védirinlainen”
pukeutuminen himmentii. Tarja Pidjoki (2005, 181-182) pohtii suku-
puolen suhteen, missd kulkee ehdoton vaatetuksen raja. Meneekd raja
punaisissa sukkahousuissa pojan ylld ja kuka sitd mddrdd? Sukupuolen
kulttuurisia rajoja voi pukeutumisella rikkoa, mutta yleensi lapsi pa-
lautetaan hyvin nopeasti takaisin paikoilleen. Pidjoki toteaa, etti raja
tulee piirretyksi vaatteiden valmistajien taholta, kun punaiset tyttdjen
mukaan mitoitetut sukkahousut eivit mahdu pojille.

Maskuliininen hegemonia opitaan pienestd pitden erilaisissa kiytin-
nén tilanteissa. Marjutin tarinassa sukkahousut kyseenalaistavat titd he-

gemoniaa ja kulttuurista sdintd. Tarinan mukaan ryhmin yksi poika
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huomaa, ettd pojalla on sukkahousut, miki rikkoo pukeutumiskoodia.
Poikien pukeutumisessa on enemmin rajoituksia kuin tyttdjen pukeu-
tumisessa. Tytoille sallitaan kalsarit, housut, sukkahousut ja hameet. Sen
sijaan hameet sekd kukalliset ja vaaleanpunaiset vaatteet eivit yleensi
kuulu poikien vaatevarastoon (Paechter 2007, 71). Sukupuolen rajojen
rikkominen voi johtaa kiusaamistilanteisiin lasten keskuudessa. Niin
kauan kaikki on hyvin, kun sukupuolta esitetidn oikein ja korrektisti.
(Robinson & Diaz 2006, 139-140.)

Sukupuolen performanssi on pakonomaista toimintaa arjen tilan-
teissa. Sukupuoltaan “viirin” esittdjit voidaan pakottaa rangaistuksen
ja kehotusten avulla toimimaan sukupuolisesti hyviksyttyjen arvojen
mukaisesti. Epdonnistuneet sukupuoliset esitykset joutuvat kritiikin ja
hylkddmisen kohteiksi. Sukupuolen esittiminen vaatii esittdjin lisiksi
my®&s yleison. (Butler 1997, 121-122.) Kun esitys poikkeaa totutusta ja ta-
vanomaisesta, yleiso reagoi. Sukkahousut eivit kuulu joka pojan arkipii-
viiseen kiytint66n. Ne rikkovat sukupuolen performanssin kaavaa. Su-
kupuolen oletetaan esittdvin tietynlaista ennalta oletettua olemisentapaa
(Kotz & Butler 1995, 263—264). Marjut himmentyy, kun hin havaitsee
sidnnossd poikkeuksen eiki oikein tiedd, mitd sanoisi, vaan keksii jotain
nopeasti: Minun tiytyy nyt jotakin sitten keksii sithen semmoista niinkd,
ettd se menee niinkd ohi siitd. Niin Pirkka-lehdessi oli kerran semmoinen
Joku juttu semmoisesta miehestd, aikuisesta miehestd, joka piti niinkd nuita
niitd nailoneita niinniin sukkahousuja, kun ne oli sen mielesti niin hyvit.
(mk) Marjut haluaa pois tilanteen aiheuttamasta himmennyksesti opet-
tamalla sukupuolen rajojen kyseenalaistamista ja kertoo lapsille sukka-
housuja kiyttivistd michesti.

Tarinan kaltaisiin kasvatustilanteisiin voi palata myshemmin ja poh-
tia tilanteeseen liittyvid ilmidicd. T4lloin lastentarhanopettajan on tie-
dostettava omat nikemyksensd ja odotuksensa sukupuolisia kiytintoji
kohtaan. Yleensikin opettaja joutuu Pdivi Atjosen (2004, 114-115) mu-
kaan pohtimaan oman toimintansa tarkoituksenmukaisuutta seki oleel-

lisuutta. Opetukseen ja kasvatukseen liittyvit padtoksenteot ovat yksi
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osa opettajan eettisyyttd. Tdlloin ihanteena on, ettd valintoja punnitaan.
Tdmi ei kuitenkaan aina ole mahdollista, ja opettaja joutuukin teke-
miin monenlaisia padtoksid nopeasti, kuten Marjutin tarina osoittaa.

Kulttuuriset rajat piirretddn sukupuolen suhteen sitd kapeammaksi,
mitd isommaksi lapset kasvavat. Aikuiset rakentavat omien kokemus-
tensa ja nikemystensi kautta kapeita sukupuolisia mallitarinoita. Lasten
kokemukset ja rajojen kokeilemiset laajentavat sukupuolisia kiytintoja
ja tuottavat vastatarinoita. (Padjoki 2005, 185-186.) Lasten toiminnan ra-
jat ovat laajempia ja monisirdisempid kuin aikuisten. Aikuisten ja lasten
erimaailmaisuus on nihtévissi sukupuoleen liittyvissi rajojen asettamissa
ja rikkomisessa. Aikuiset asettavat ja lapset rikkovat. Tdmi erimaailmai-
suus tuottaa himmentivii tilanteita. Aikuisten ja lasten todellisuudet
ovat usein kaukana toisistaan. Aikuiset ovat menettineet avarakatseisuu-
den itsessdin, mikd puolestaan nikyy lasten toiminnassa ja asioiden sekd
ilmididen kyseenalaistamisessa. (Salo 2006, 210-213.)

Aikuisten tarinat usein noudattavat kulttuurin rakentamia sidnts-
jd, kuten Piivi toteaa: On pikkupojilla sukkahousuja. (mk) Sukkahousut
ovat siis sallittuja pojilla, kun he ovat pienii. Katja puolestaan rajaa poi-
kien sukkahousuiidn alle 4-vuotiaaksi: On niiti se vaihtuu jossakin siind,
kun vaihdetaan pienilti isojen puolelle nelivuotiaana. (mk) Sukkahousut
vaihdetaan kalsareiksi ja poikien pukeutumiskoodi ei siten enii riko su-
kupuolen rajoja. Iin karttuessa sukupuoliero tulee esiin ja rajojen rik-
komista ei endd sallita niin helposti isojen lasten kohdalla kuin pienten.
Pukeutuminen muuttuu iin my6td sukupuolen mukaiseksi, kuitenkin
piivikodin arjessa on toisin toimimisen mahdollisuuksia, jota kuvaan

seuraavassa lumihiutaletarinassa.

Hame ja poika - lumihiutaleena
Se on jinni sitten miettid itse sitd, ettii minkdlaiset ne mun omat asen-
teet on subteessa tyttojen leikkeibin ja poikien leikkeihin. Kun mie mie-

tin titd, mulle tuli mieleen kun meilli oli viime vuonna sellainen poika

113



siind eskari ryhmissd, joka halusi kaikkiin leikkeibin, pupujussi leikkei-
hin, kaikkiin semmosiin, tieditteko mihin niinkd tytor libtee. Ja kauniit
lumibiutaleet ja miki tahansa kysyin, etti ketki haluaa ja se viittasi
aina. Niin tiidtteko itse, etti niinkd se todella viittaa siihen lumibiuta-
leleikkiin matkaan, etti se halusi siihen. Niin itse huomasi sen, annanko
mie sille timdin lumihiutalehameen vai miti mie teen. Mi annoin sille
sen pdihineen, sen lumihiutalepidhineen ja kysyin, etti otatko sie timdn

(hameen OYM) ja se sano etti otan. (Piivi, mk)

Omia asenteitaan sukupuolistavien kiytintojen suhteen on mahdollista
tiedostaa, kyseenalaistaa ja pohtia, kuten Piivin tarinasta ilmenee. Hin
on itse ihmeissdin, kun esikouluikiinen poika haluaa osallistua sellaisiin
leikkeihin, jotka mairittyvit tyttdjen leikeiksi. Lastentarhanopettaja on
ylldttynyt, kun poika haluaa lumihiutaleleikkiin, jossa puetaan leikkijin
ylle padhine ja hame. Tamai leikki on suunnattu tytéille eikd pojan osal-
listuminen tunnu luontevalta. Poika ottaa ylleen hameen ja paihineen.
Piivin katseessa, ajatuksissa ja merkitysten koodistossa lumihiutalevaate
on hame, joka kuuluu tytoille. Hin kokee, ettd poika ei ajatellut ha-
metta hameena, vaan leikkiin kuuluvana rooliasuna, lumihiutalevaattee-
na. Ei se (poika OYM) ajatellut, vaan lumihiutalevaatteena, mutta mindi
ajattelin, ettii hame ja poika, tiidtteko te ja sehin ajatteli lumihiutale ja se
meni siihen leikkiin ja sitten se leikki sielli. (mk) Piivi tulkitsee hameen
nikoisen lumihiutalevaatteen tytdille kuuluvaksi nojaten tulkintansa ai-
kaisempiin havaintoihinsa ja kokemuksiinsa. Pojan sukupuolinen ruu-
mis ja hame ovat Piiville rajatila, jossa havainto ja merkitys kohtaavat
ja koskettavat toisiaan (Butler 1997, 121; Petdjiniemi 1997, 252). Pojalle
lumihiutalevaate voi olla lupa kiyttdd hametta. Leikki antaa mahdolli-
suuden kokeilla ruumiin sukupuolisuuden rajoja. Sekd Piiville ettd po-
jalle tilanne on erdidnlaista rajalla oloa ja rajankiyntii.

Hame ja poika -tarina kuvastaa kielen, havainnon ja ruumiin ris-
tikkdisyyksien ja kadnteisyyksien yhteenkuuluvuutta. Ruumiillisuus ja

havaittu teko hiilyttidvit sukupuolen rajoja. Ruumiin sukupuolistavien
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rajojen kokeminen on kuvitteellista, koska nimi rajat piirretidn kult-
tuurisesti ja ovat subjektin sisdistettyji toisintoja. (Petdjiniemi 1997,
252-253, 262.) Sukupuoli on tekeytymisti joksikin, mitd voi tuoda esille
ristiinpukeutumisella (Kotz & Butler 1995, 265). Se, miten lapsen suku-
puolisuutta kontrolloidaan, on sidoksissa tilanteeseen, aikaan ja paikkaan
(Paechter 2007, 63). Lastentarhanopettaja sallii pojan laittaa hameen yl-
leen alun epirdinnin jilkeen. Ristiinpukeutuminen kuuluu tiettyihin
tilanteisiin kuten niytelmiin, tanssiesityksiin ja roolileikkeihin.

Lumihiutale tarina jatkuu Katjan kysymykselld: No miti ne toiset po-
jat? (mk) Kun sukupuolen rajoja rikotaan, se herdttdd heti kysymyksen
toisista pojista. T7idttekd ensinhin jitkit rupes vihin niinkd tiristelemdin
sielld, mutta sitten yhtikkii oikeastaan se (poika OYM) oli itse hetken ai-
kaa vihin himmennyksissi sitten kato, kun toiset alkoi nauraan. Ja se oli
hetken aikaan himmennyksissd, mutta sitte se jotenkin alkoi tanssiin sitd
lumihiutaleleikkii ja pojat ei endd nauranut ja se leikki sen leikin loppuun.
(Pdivi, mk) Toisia poikia ei hiiritse suuresti pojan osallistuminen lumi-
hiutaleleikkiin, ehkd myos he lopulta nikevit pojan lumihiutaleena.
Lapsilla ei ole vilttimittd niin vahvasti sukupuolistavaa katsetta kuin
aikuisilla, vaan sukupuolen rajat ovat litkkeessd (vrt. Palmu 2003, 148)
lasten katseissa.

Lastentarhanopettajat pohtivat omia sukupuolistavia katseitaan, aja-
tuksiaan ja kdytintojian. Pdivi miettii, kuinka hin hikeltyi ja himmis-
tyi lumihiutaleleikkiin kuulunutta tilannetta: Se o/i rosi jinni miten itse
niinkd hikelty. (mk) Hin tiedostaa oman hikeltymisen tunteensa ja sen,
kuinka hinen ajatuksensa on sidottu heteronormatiivisiin sukupuoliroo-
leihin. Hin huomaa, ettd hinen pitdisi niinko oppia jotenkin semmoinen,
ettdi ei oikeastaan himmidstyis kovin nékyvdsti mistidn, (naurahtaa) niinku
lasten tavallaan valinnoista. (mk)

Sukupuolirooleilla on yhteiskunnallisia oletusarvoja, joiden mukaan
lastentarhanopettajat myos pitkilti toimivat. Lasten oletetaan toimivan
tiettyjen roolien mukaan, ja jos nidin ei ole, ohjaavat opettajat heiti oi-

kealle tielle. Yhteiskunnallinen sukupuolitettu identiteettimme laitetaan
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paikalleen Kisitteellisen sosiaali- ja kielijirjestelmin avulla (Morris 1997,

138, 167).
ouTL: Mutta aikuinenhan sitd just niinke.
MARJUT: Yllipitia.

PAIVI: Totta tavallaan tietylli lailla ja semmonen, kun ei menekiin

Jonku oletusarvon mukaan, sitten hetkinen, miten se menee. (mk)

Poika ja hame -tarinan avulla opettajat pohtivat sukupuolta, mutta ta-
rinasta virinnyt keskustelu on myos opettajuuden reflektointia. Kuten
Carrie Paechter (2007, 61-62) kirjoittaa, kasvatuksen ajatuksena on, ettd
jokin kiyttiytyminen on normaalia ja sen mukaan tulee kulkea piivi-
kodissa. Ja opettaja on se, joka vahvistaa tai kyseenalaistaa omaa seki
toisten toimintaa.

Tutkimukseni lastentarhanopettajat pohtivat kasvatuksen sukupuo-
listuneita kidytint6jd ja omaa olemistaan erilaisissa tilanteissa, joissa su-
kupuoli tulee esille. Pukeutuminen on yksi nikyvi ilmid, jossa sukupuo-
li tulee nikyviin, silloin, kun joku toimii toisin. Hame ja poika - seki
Sukkahousut pukeutumiskoodina -tarinat osoittavat lasten avarakatsei-
sen ajatusmaailman sukupuolen suhteen ja sen, miten lapset tuottavat

sukupuolen vastatarinoita pdivikodin arkeen.
Heteroseksuaalista paritanssia

lanssimisesta kevit puolella, ryhmille opetin tuota timméoisid néiti
kansantansseja ja sitten poloneesia ja tiammdisid vihin vaikeimpia ja
tuota pojat sitten, niinkd mentiin sinne jumppasaliin eka kerran niin
md sitten sanoin silloin, etti otetaan parit ja pojathan otti pojar pariksi
ja md sitten sanoin joo ettd ei, ettd tytto ja poika on pareja. Ja sitten

selitin, ettdi onko isi ja diti kdyneet tanssimassa, etti tuota miehet hake-
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vat naisia ja naiset miehid, etti ja se meni jotenkin sillai sen selityksen
Jélkeen etti ne aina otti sen tyttoparin. Sitten sanoin niille, etti kysykdidi
kotona, etti kenen kanssa miehet tanssii ja kenen kanssa naiset tanssii

ettd sillei se selitys niinks meni. (Katja, mk)

Katja opettaa lapsille tanssimista. Tarinan mukaan hin selittdd nimen-
omaan pojille, vaikka myds tytot ovat kuulemassa hinen selitystddn,
kuinka mies ja nainen muodostavat tanssiparin. Tami selitys toimii, silld
pojat oppivat, ja seuraavilla tanssiharjoituskerroilla he valitsevat vastak-
kaisen sukupuolen parikseen. Katja opettaa ja toistaa opittua heteronor-
matiivisen mallin mukaista sukupuoliroolia lapsille. Hin kyseenalaistaa
opetuksessaan ja toiminnassaan samaa sukupuolta olevat tanssiparit.
Tanssissa pojat ja tytdt saavat sukupuolitetut positiot. Molemmilla on
paikkansa ja toimijuutensa paritanssin py0rteissi, jossa yleensi poika vie
tyttod.

Katjan tarinassa ei korosteta pojan hallitsevaa otetta tanssin aikana,
miki on paritanssissa oletuksena. Paritanssit perustuvat tietyille yleisesti
sovituille kuvioille, mutta niihin voi vaikuttaa erilaisilla koreografioilla.
Voisiko paritanssin sukupuolista koreografiaa muuttaa? Taidetanssissa®®
se on mahdollista, eikd mikdin estd sitd paritanssissakaan, ja lasten kans-
sa voi kokeilla monenlaisia tanssiharjoituksia. Hanna Viitiisen (2003,
83-105) mukaan sukupuolen esitys paritansseissa on monisiikeinen ta-

pahtuma. Kaikissa kilpa- tai paritansseissa kuten valssissa, rumbassa,

20. Inka Vilipakka (2003, 43; 2002, 38) nikee, ettd naistanssija voi taidetanssissa
omalla tanssityylilldin ylittdd liikekielen ilmeisimmit sukupuolen represen-
taatiot. Naistanssin toisinesittiminen mahdollistuu, kun tanssija itse muuttaa
omaa esittimistapaansa ja -tyylidin. Koreografian avulla tanssin valtadiskurs-
sin naisrepresentaatiot voidaan uudistaa. Fosterin (1998, Vilipakan 2003, 18
mukaan) kisite sukupuolen koreografiat selittdd tanssin ja tanssi sukupuolien
ymmirtimisti. Koreografia on valmis tanssinmuoto. Se esitetiin yleisélle ja
samalla se esittiytyy ruumiin liikkeind, eleini ja asentoina, joilla on kulttuuri-

sia sidoksia.
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tangossa ja jivessa sukupuolierot eivit muodostu samanlaisiksi. Naisen
ja miehen kohtaaminen niissi tansseissa niyttiytyy eri sivyisend, ja si-
vyt ilmenevit eri tavoin katsojille. Jokainen katsoja lukee ja katsoo eri
tavoin tanssin ja sukupuolen esitysti.

Sukupuoli niyttdytyy tanssiesimerkissd suhteena, jossa tytolle ja po-
jalle annetaan oma paikkansa ja tilansa tanssiharjoituksissa. Eron var-
mistuminen ja varmistaminen tapahtuvat erilaisissa teoissa ja ruumiin
liikkeissd sekd asennoissa, kuten tytto-poika tanssiparien muodostami-
sessa. Sukupuolieron purkaminen vaatii uudenlaisten ajatusten ja usko-
musten lisdksi ruumiinliikkeiden poikkeavuuksien sallimista (Heindmaa
1996, 147). Vuorovaikutustilanteissa tapahtuu erojen purkamista, ja toi-
sen kohtaaminen voi rikkoa opittuja sukupuolisia kiytintdji.

Sukupuolinen ruumis rakentuu kulttuurisesti sovittujen opittujen
eleistojen mukaisesti, ja nimd sadntdjirjestelmit ovat toistettavissa. Su-
kupuolen performatiivisuus korostaa, ettd sukupuoli ei ole pysyvi ja
litkkumaton. Se perustuu toistoon, joka on vahva voima kulttuurissam-
me. Kuitenkin performatiivisuuden ja toiston ajatus sisiltdd sukupuo-
len toisin tekemisen mahdollisuuden. (Butler 1997; Pulkkinen 2000, 52,
56.) Esittimilld sukupuolta tehddin samalla nikyviksi se, mitd pidetiin
sukupuolena. Sukupuolen jisennys saa usein heteroseksuaalisen hege-
monian muodon, jolloin biologisen ja kulttuurisen sukupuolen olete-
taan vastaavan toisiaan ja seksuaalisuuden kohdistuvan vastakkaiseen
sukupuoleen. (Ojajirvi 2004, 259.) Tanssiparit muodostetaan tytdistd ja
pojista, kun halutaan vahvistaa heteroseksuaalista normatiivia. Talloin
sukupuoli on biologisten normien nyorittimag, vallan tuotosta (Miki-
ranta 2008, 71).

Sukupuolen rajat liittyvdt opittuihin kulttuurisiin malleihin ja
ideologioihin. Niiden ymmairtimistapa perustuu oletukseen, ettd omak-
summe kulttuurin ja yhteiskunnan kielen astuessamme yhteiskunnalli-
seen elimiin. Me omaksumme vallitsevia kulttuurisia nikemystapoja,
joihin sulautamme itsemme. Olemme mukana huomaamattamme mo-

nimutkaisten arvojen, odotusten ja oletusten verkostoissa, ja nuo arvot
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ja oletukset niyttivit luonnollisilta ja oikeilta. (Morris 1997, 13.) Kult-
tuurin keskelld eliminen antaa tavat, sddnnot toimia ja midritelld itse-
d4n ja toisia. Sukupuolitettu subjekti on tilldin itsessddn kulttuurinen
symboli. (Ronkainen 2001, 66.)

Kulttuurinen sukupuoli on mukana arkielimissi ja elimintavoissa
kuten paritanssiharjoituksissa. Katjan tanssinopetus pohjautuu opittui-
hin kulttuurisiin paritanssin sddntoihin. Hin kehottaa lapsia kysymiin
kotona, kenen kanssa mies tai nainen tanssii. Oletuksena on, ettd per-
heet ovat heteroseksuaalisia ja antavat mallin siitd (ks. Paechter 2007,
53, 58), miten paritanssia tanssitaan, eli se mielletddn naisen ja michen
viliseksi tanssiksi. Sukupuolinen toisto turvautuukin tunnistettaviin
sukupuolen esitystapoihin (Ojajirvi 2004, 264). Ulkopuolisen katse
tuleekin kdintid sithen, mikd saa sukupuolen nidyttdimiin juuri sildd,
mitd se ensin ndyttdd olevan (Pulkkinen 2000, 49). Tanssiopetuksessa
sukupuolta tulee tarkastella miettien, mikd saa sukupuolen niyttimiin
sellaiselta kuin se tanssissa ndyttdytyy. Sukupuoli ei kuitenkaan rakennu
ainoastaan ruumiin kokemusten kautta, vaan kielellisesti (Petdjiniemi
1997, 249-250). Ruumis tulee tuotetuksi sukupuolisena olentona kielen
vilitykselld kulttuurin mukaisesti.

Joissakin perheissd ei vilttdimittd tanssita tai arvosteta tanssia litkun-
tamuotona, ja Katja joutuukin selittelemidin lasten isille tanssiharjoituk-
siaan. Isien naureskeleva suhtautuminen ei ole Katjan mieleen. Niin sit-
ten muistan, kun muutama isi sillei vihin naureskeli medin tanssi, etti me
tanssitaan ja tuota ja sitten md selitin siti sillai ihan selvésti. Sillai yritin
sithen siitd enemmdnkin, miti tirkeiti asioita siind on, etti on oikeaa ja
vasenta ja koordinaatiota ja kaikkea sillei, etti md en oikein halunnut hy-
viksyd sitd sen (isin OYM) naurahdusta, kun se oli vihin niinki akkojen.
(mk) Katja selittdd isille tanssin merkitystd koordinaation oppimisena.
Hin kokee tanssinopetuksen tirkeiksi. Tarinasta ei kdy suoraan selville,
olivatko isdt tyttdjen vai poikien isid. Katjan tanssinpuolustuspuheesta
voisi tulkita, ettd poikien isit naurahtavat tanssiharjoituksille. Poikien

tanssiharrastus voi luoda pelon poikien leimautumisesta homoseksuaali-
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siksi (Gard 2003; Henkel & Tomici¢ 2009, 132-134), ja tyttomdiset pojat
ovat suuri huolenaihe ja voivat aiheuttaa hysteerisiikin reaktioita (Maki-
ranta 2008, 73).%! Tyttdjen isit puolestaan voivat naurahtaa sille ajatuk-
selle, ettd heiddn tyttdnsi on jo niin iso, ettd tanssii paritansseja pojan
kanssa. Kuitenkaan Katja ei halua hyviksyi vihittelevdd naurahtelua,
vaan puolustaa tanssin harjoittelua ruumiin hallinnan harjoittamisena.
Tanssin kautta lapset oppivat hallitsemaan ja tuntemaan ruumistaan
monin eri tavoin.

Paritanssinopetus on yksi tapa kokea ruumiillisuus. Paritanssis-
sa kaksi tanssijaa litkkkuu parina. Pareittain tanssiminen vaatii toisen
huomioimista ja siten on opetuksellisena tanssina erilainen kuin yksin
litkkkuminen. Paritanssissa oman ruumiin hallintaa ja liikkumista tiy-
tyy mukauttaa parin litkkeiden mukaisesti. Ruumiiden liikkeiden tuli-
si myotiilli toisen ruumiin mukaisesti, mikd voi ndyttdytyd aikuisten
silmissd eroottisena liikkeend (ks. Gard 2003, 116), vaikka kyse onkin
lasten tanssimisesta. Tanssin eroottisuuden leima voi olla yksi syy siihen,
miksi tanssin opetukseen ei osata oikein suhtautua yhteni liikkuntamuo-
tona. Tanssiin kuuluu liheisyys ja ruumiiden kosketus on sallittua. Se
mahdollistaa ruumiillisuuden rajojen kokeilemisen.*

Aikuisten tarve hallita lapsia sukupuolisesti korostuu seksuaalisuu-
den kohdalla. Lasten sukupuolta korostetaan syntymistd asti, mutta
lasten ei anneta kiyttdytyd seksuaalisesti. Lasten avoin seksuaalisuus on
uhka perheelle ja laajemmallekin yhteisélle. (Anttila 1999, 57-58.) Su-
kupuolen ja heteronormatiivisuuden korostaminen nikyy myos silloin,
kun tyttd ja poika ystivind nidyttdytyvit aikuisten silmissd herttaisena ja
suloisena parina. Aikuiset saattavat kysyd, ovatko lapset tuleva aviopari

isona. (Henkel 2006, 24—25.) Taru Leppinen puhuu heteroseksuaalisesta

2I. Heteroseksuaalista jirjestystd rakennetaan ja yllipidetdin sulkeistamalla ho-
moseksuaalisuus mahdollisuutena (Pulkkinen 2000, 49).
22. Tanssin eroottisuus korostuu naisen tanssissa, silld naistanssijan ruumis repre-

sentoi kauneutta ja haluttavuutta (Vilipakka 2003,16).
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absolutismista lastenmusiikkikulttuurin kohdalla, missi heteroseksuaali-
nen jdrjestys on ainut malli. Toisaalta lasta siis opetetaan musiikin kaut-
ta heteroseksuaaliseen maailmaan, mutta toisaalta lapsuutta hallitsee
viattomuuden myytti. (Leppanen 2005, 249.) Sadut, laulut, laululeikit
ja paritanssit toistavat heteroseksuaalista normia. Heteronormatiivisuus
on vallitseva piirre lastenkulttuurissa ja aikuiset tuottavat titd kulttuuria

lapsille.

Yhteenveto

Sukupuoli jisentii, rajoittaa ja erottaa monia piivikodin kiytintojd,
kuten timin luvun tarinoista on ollut luettavissa. Lastentarhanopettajat
toimivat tyttdjen ja poikien suhteen eri tavoin. Sukupuolen huomioi-
minen kasvatus- ja opetustyossd ei ole itsestddn selvdd. Lastentarhan-
opettajat ajattelevat kohtelevansa lapsia tasa-arvoisesti, mutta viltti-
mittd he eivit nde sukupuolistavia kiytintojd omassa toiminnassaan tai
puheessaan.

Leikit, lelut, vaatteet ja virit tuotetaan tytoille tai pojille kuuluvik-
si. Kasvattajat, toiset lapset ja koko lapsen ldhipiiri alkavat mairitelld,
millaiset lelut ja leikit kuuluvat tytéille tai pojille ja millainen kiyttiy-
tyminen on sopivaa. My®és leikkitilojen ja -paikkojen jakaminen voi pe-
rustua sukupuolen mukaiseen jaotteluun. Lapset oppivat pienestd pitden
”sukupuolista oikein” toimimista havainnoimalla ympirdivien ihmisten
toimintaa. Hyvid asioita vahvistetaan ja pahoja, sopimattomia asioita
paheksutaan, kunnes tyttd ja poika alkavat omaksua oikeaa sukupuolen-
sa mallia. Sukupuolta mairitetddn erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja
kohtaamisissa. Se on konstruktio, jota toistetaan ja yllipidetdin puheis-
sa, ilmeissi, eleissd ja ruumiinasennoissa.

Sukupuoleen kasvattaminen on jatkuvaa hienovaraista tiedostama-
tonta ohjausta kasvattajien taholta (ks. Grabrucker 1991). Kasvatukses-
sa tulisi nihdi eroja tyttdjen kesken ja poikien kesken, ei vain tytt6jen
ja poikien vililld. Lisdksi kasvattajan tulisi tiedostaa oman toimintansa

sukupuolistavat kiytinnot ja mallina oleminen seki se, ettd kdytinnot
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ovat opittuja kulttuurisia toisintoja. Opitut eleet, ilmeet, puheet ja ruu-
miin litkkeet ovat muutettavissa, kuten leikit ja tanssiharjoitukset.

Piivikotitoimintaa, kuten kouluakin, pidetidn tyttdjd suosivana ja
poikia sortavana. Puhe piivikodista ja koulusta tytdille sopivana paik-
kana kategorisoi ilmiditd ja asioita ja sitd kautta tyttdjen ja poikien
erot luonnollistuvat ja palautuvat biologisiin eroihin. Pojat yleistetdin
vaikeassa idssd oleviin tai heilld ei ole “tiedon janoa” tietyssd idssi. Td-
minkaltainen kategorisointi tuottaa sukupuolidikotomiaa, jossa tyttdjd
ja poikia verrataan keskendin. Koulutuspoliittisissa keskusteluissa ja toi-
meenpanoissa etsitddn uusia toimintamalleja, kuten poikapedagogiik-
kaa, turvaamaan poikien viihtyvyyttd pdivikodeissa ja erityisesti kou-
luissa. Poikapedagogiikka ei kuitenkaan auta ketéin, jos toiminnalla on
“héyndyttimisen” luonne ja ajatus siitd, ettd pojat ovat poikia. (Lahelma
2009, 139-143.)

Tissd luvussa olen tarkastellut, kuinka sukupuolistavat kiytinnét
jasentyvit lastentarhanopettajan arjen kasvatus- ja opetustilanteissa. Ta-
rinoista oli luettavissa, kuinka opettajat olivat uudelleen toistamassa ja
tuottamassa perinteisia sukupuolisia malleja, mutta myos tiedostamas-
sa toimintansa sukupuolistavia kdytdntoja. Opettajat pohtivat omaa ja
pdivikotiyhteison toimimisen tapaa, kulttuurisia, sosiaalisia ja biologisia
sukupuolen miirityksid. Tarinoissa oli kuultavissa myos sukupuolista-
vien kiytintojen purkamista: Pojat saivat pukea ylleen tytoille kuuluvia
vaatteita, ja nukke oli hyviksyttivi lelu pojalle. Muisteluryhmaissa oli
mahdollisuus pohtia ja tiedostaa sukupuolisuutta, tyttoind ja poikina

olemista, mikd nikyi lastentarhanopettajien tarinoissa.
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Jarjestysta ja kuria - valtaa



Kevitaurinko paistoi salusiiniin ja limmitti verhoa
mukavasti kun hin painoi péitdin ikkunaa vasten.
Haarukka oli lautasella puhtaana ja koskemattomana.
Vastapiiselld seinilld kello raksutti ja eteni lijan lu-
jaa. Miksi isd oli juuri tindin keksinyt olla rakastava,
mutta hajottava kasvattaja. Ruoka lautasella oli jo kyl-
mid, mutta haisi yhd. Hin ei tuota suuhun laittaisi.

Seurakunnan lasten piirustuskilpailu oli jo alka-
nut mutta jos heti saisi nousta poydistd niin saattaisi
keretd vield. Mutta isi oli jyrkkd, lautanen olisi syo-
tivi ensin tyhjiksi. Kyyneleet valuivat kaalilaatikon
padlle kun hin yricti selitedd isille kuinka tirked timi
pdivi oli.

Lopulta isd visyi tinkaamiseen ja hin sai luvan
nousta pdydisti. Kirkko oli tien toisella puolella va-
jaan sadan metrin piissi. Kilpailutyot olivat jo sei-
nilld ja palkinnot jaettu. Hin ei ehtinyt. Hin muis-
taa vield kuinka hin kiveli kerhohuonetta ympiri
katsellen piirustuksia tietien ettd hin olisi voittanut
jos tinddn ei olisi ollut kaalilaatikkoa.

Sitd kilpailua ei ollut endd seuraavana vuonna
eikd hin koskaan voittanut mistdan kultamitalia ja

kaalilaatikkoa hin soi vasta aikuisena. (m)



Valtaa ja toimijuutta - ohjeita ja pedagogiikkaa

Valta on aina lisnd kasvatuksessa. Kasvattaja ja kasvatettava eldvit vuo-
rovaikutussuhteessa, jossa valta on liikkeessd. Valta-teemaa pohdimme
erityisesti yhdessd tapaamisessa, jolloin muistelimme omaan lapsuuteen
liittyvid tapahtumia. Teema tuli esiin muissakin tapaamisissa ja haastat-
teluissa, kun puhuimme erilaisten tilanteiden hallitsemisesta, lasten hal-
linnasta ja kasvatuksen rajoista. Vallan tematiikka oli ldsnid voimakkaasti
niissd puheissa ja keskusteluissa, jotka kiddntyvit pdivihoidon hallintoon
ja lastentarhanopettajan paikkaan ja tilaan tySyhteisossi.

Ymmirrin vallan toiminnan jirjestystd sisdisesti rakentavien voima-
ja valtasuhteiden moninaisuudeksi. Valta ei ole vain insituutiovaltaa, jo-
ka alistaa subjekteja. Se on pelid, kamppailua ja ristiriitoja, joiden kautta
voima- ja valtasuhteita voidaan kiddntid, muuttaa, vahvistaa ja uusintaa.
(Foucault 1998, 69.) Valtasuhteiden vahvistaminen, muuttaminen ja
kiddntdiminen tuottavat positiivisia seuraamuksia (Viljanen 2003, 114).
Positiivisena ilmiond valta pitdd toimijat liikkeelld ja sen avulla voidaan
kehittdd itsed ja arjen kiytintdji. Voimasuhteet ymmirrin alisteisina
valtasuhteille, silld voimien viliset kamppailut ja padtokset ovat riippu-
vaisia vallan liikkeistd (Eco 1985, 301). Voima ei ole vain fyysistd, vaan
voimien mittaaminen on kasvatussuhteessa esiintyvii henkistd taistoa.

Vallan tarkasteluun ei riitd vain institutionaalisen ja laillistetun jirjes-
telmin ymmirtiminen eiki ajatus subjektin vallanhimoisesta intentio-
naalisuushakuisuudesta (McNay 1994, 91). Subjektien kohtaamisissa on
sekd tietoista ettd tiedostamatonta vallankdytt63. Sitd on vuorovaikutus-
tilanteissa, subjektien vilisissd suhteissa. Vuorovaikutussuhteet tuottavat

erilaisia voima- ja valtasuhteita (Viljanen 2003, 114). Tietoinen vallan
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harjoittaja haluaa hyotyid valtasuhteesta ja pyrkii vaikuttamaan vallan
kohteen toimintaan (Kusch 1993, 99—-100). Tilloin voidaan puhua toi-
sen alistamisesta ja sortamisesta. Vallan kisitettd madriteltdessd on syytd
pohtia edelld mainittuja kisitteitd. Sorto viittaa vallan tarkastelemiseen
hallintasuhteena. Sorto-kisite on kuulunut 1960-1970-lukujen feminis-
tisiin tutkimuksiin, kuten standpoint teoretisointiin ja puhekieleen. Se
on jiidnyt myShemmin pois kiytdstd, mutta kuitenkin se madritedd val-
tasuhde- ja hierarkiakisitteiden tavoin sitd valtaa, joka alistaa, erottaa,
syrjii, kontrolloi ja marginalisoi toisia sukupuolen, seksuaalisuuden, iin
tai muun eron perusteella. (Koivunen 1996a.)

Vallan tarkasteluun liittyy vahvasti toimijuus, jolloin kyse on sub-
jektin oikeuksista, vastuista ja odotuksista. Yhteiskunnan normatiiviset
odotukset ja asioiden seki ilmididen arvottaminen asettavat ihmiset tiet-
tyihin paikkoihin ja pakottavat tekemiin valintoja toimintansa suhteen.
Oikeudet ja valintojen tekemisen vapausaste jakautuvat eri tavoin toi-
mijoiden kesken. (Ronkainen 2006, §31—532.) Toimijuus on odotuksia,
pyrkimystd, mahdollisuuksia ja kykyi toimia sekd toteutunutta toimin-
taa (Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 20-23). Se on suhteellista, mika
yksinkertaisimmillaan sisdltdd ajatuksen toimijuuden muodostumisesta
sosiaalisissa suhteissa. Sen intensiteetti ja intentionaalisuus vaihtelevat
monin tavoin riippuen ajasta, tilanteesta, paikasta sekd kohtaavista sub-
jekteista. (Virkki 2004, 18-19.)

Toimijuus on siten tilanteista ja paikantunutta eli suhteisiin kiinnit-
tyvid. Kulttuuriset, materiaaliset, sosiaaliset ja kielelliset rakenteet aset-
tavat ja liikuttavat toimijaa ajassa ja paikassa. (Ojala, Palmu & Saarinen
2009, 26-27.) Toimija identifioi itsensd nikyviksi kielen eli puhuttujen
sanojen kautta. Sanat ovat kuvauksia ja tulkintaa siitd, millainen ihmi-
nen on ja miten hin toimii eri tilanteissa. Toiminta siis tapahtuu ihmis-
ten kohtaamisissa, heiddn vilillddn. Tuossa kohtaamisen vilitilassa syn-
tyy jotain uutta, jota ei hetki sitten vield ollut olemassa. (Arendt 2002,
181-185.) Toisille kertominen ja dineen puhuminen ovat oman paikan

luomista sekd oman ja yhteiskunnan toiminnan tiedostamista. Kielen
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kautta toiminta todellistuu ja kokemusten kertomisen kautta rakenne-
taan kuvaa omasta toimijuudesta ja identiteetistd (Kutuniva 2007; Ma-
lin 2006, 87).

Tarkastellessani lastentarhanopettajien toimintaa valta-teeman ni-
kokulmasta tarkastelen viistimittd heidin toimintaansa ja toimintansa
mahdollisuuksia eli toimijuutta. Pdivikodin kiytinnoissd ja tilanteissa
eri toimijat kohtaavat toisensa erilaisissa hierarkkisissa suhteissa, kuten
lapsi-aikuinen ja johtaja-alainen suhteissa. Opettajan position takia hie-
rarkkisuus korostuu lastentarhanopettajan ja lapsen vililld. Lapsia luo-
kitellaan ja jdrjestelldin pdivikodin kiytinnoissi. Kasvatustoiminta on
lapsiin vaikuttamista, heidin ohjaamistaan ja kasvun saattamista "oike-
aan” suuntaan. Kasvun suuntaa ohjeistetaan erilaisilla sdinnoilld, ohjeil-
la ja neuvoilla sekd kurinpitotoimenpiteilla.

Lastentarhanopettaja kiyttidd erilaisia pedagogisia kasvatusmenetel-
mid, joiden avulla lapset asettautuvat tilanteisiin asianmukaisella, toivo-
tulla tavalla. Nami erilaiset kiytinnot ovat Martin Kucshin (1993, 100,
120-123) mukaan valtasuhteessa kiytettyji keinoja, joilla vallan harjoitta-
ja kdskemalld, maarddmalli cai kurilla saa kohteensa toimimaan halutulla
tavalla. Valtasuhteessa ajatuksena on jatkuvan valvonnan periaate, missd
valvottujen odotetaan sisdistdvin valvojan katseen, miki lopulta kidantyy
valvotun omaksi sisdiseksi valvonnan katseeksi. (Ks. myos Davies, Brow-
ne, Gannon, Hohan & Somerville 2005, 344—345; Oksala 1997. )

Kasvatussuhteessa aikuinen valvoo lapsen toimintaa. Tavoitteena on
juuri sisdisen kontrolloivan katseen omaksuminen. Lapsen kasvua seura-
taan, ja hin saa erilaisia ohjeita sekd neuvoja siitd, miten kiyttdydytdin,
litkutaan ja puhutaan eri tilanteissa. Hinelle siis opetetaan, miki on oi-
kein tai vddrin. Valvontaan ja ohjaamiseen liittyvid vapauksia, rajoituk-
sia ja “tuomioita” jaellaan eri ammateissa, kuten lastentarhanopettajan
tydssi (McNay 1994, 94). Foucault puhuu pienieleisestd vallasta bioval-
tana, joka ilmenee hyvii tarkoittavana subjektien sisiéinrakennettuna
kdyttdytymismallina. Vallan kautta subjekteja luokitellaan ja heihin lii-

tetddn tietynlaiset identiteetit. Yksildiden ja yhteisojen sisdiset sidnnot,
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ohjeet ja normit ohjaavat toimintaa, joten valta ei ole vain ulkopuolelta
tulevia lakeja. (Oksala 1997, 170.) Foucaultin teorian kritiikki kohdistuu
subjektien ruumiillisen passiivisuuden, subjektien nikymittomyyden,
kuulumattomuuden ja toimimattomuuden ajatukseen, ja siihen, ettd
subjektia ei nihda yksilollisend ja kokemuksellisena olentona. Foucault
kuvaa ajattelussaan kurinpidollista valtaa kaikkiin subjektien valtasuh-
teisiin sopivaksi. (McNay 1992, 38-39,46—47; 1994, 103—104.) Kritiikis-
td huolimatta ajatus siitd, ettd valtaa on kaikkialla, kaikissa suhteissa ja
vuorovaikutuksessa, antaa mielenkiintoisen nikokulman tarkastella las-
tentarhanopettajien valtakiytintoji piivikodin arjessa.
Lastentarhanopettaja on ammattinsa puolesta tietynlaisessa valta-
asemassa piivikodissa. Hin on koulutuksensa myoti pedagogisesti vas-
tuullinen tyontekijid. Pedagogista toimintaa puolestaan midrictavit var-
haiskasvatuksen opetus- ja toimintasuunnitelmat. Yhteiskunnallinen ja
poliittinen jirjestelma sditelee lastentarhanopettajien toimintaa ja rajaa
heidin tekemistddn erilaisilla asiakirjoilla kuten opetussuunnitelmilla
(ks. Hakala 2007, 85—97; Vuorikoski 2003, 45—47). Tami mahdollistaa
tietoisen vallan kiyttimisen aseman suhteessa lapsiin, muihin tydnte-
kijoihin ja lasten vanhempiin. Virallisilla suunnitelmilla voidaan legiti-
moida omaa toimintaa ja niihin voidaan vedota tarvittaessa.
Lastentarhanopettajan ammatti on pedagogista asiantuntijuutta lap-
sen varhaisesta kehityksestd ja kasvusta. Asiantuntemus on etuoikeut-
ta ja tiedon hallintaa (Bauman 1997, 154), ja koulutus antaa enemmin
ja paremmin tietimisen tilan opettajalle (ks. Hakala 2007). Ammatin
my6td tieto lapsen kehityksestd ja kasvusta luo lastentarhanopettajalle
autoritddrisen asiantuntija-aseman suhteessa lasten vanhempiin ja muu-
hun henkilokuntaan. Tétd asemaa legitimoidaan ja perustellaan omien
toimintojen ja valintojen kautta, silld pelkkd omaan asemaan vetoami-
nen institutionaalisessa hierarkiassa ei riiti (Laine 2000, 157). Lasten-
tarhanopettaja joutuu perustelemaan vanhemmille ja muille piivikodin
kasvattajille toimintaansa lasten kanssa. Pdivikoti-ikdiset lapset eivit

useinkaan kyseenalaista lastentarhanopettajan toimintaa, kuten koulussa
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isommat lapset ja nuoret tekevit (Laine 2000, 157). Piivikoti-ikdinen
lapsi onkin tissi mielessd kasvatuksen kohde, jolle jirjestetddn erilaisia
opetuksellisia tuokioita, leikkid tai ulkoilua.

Lapsen toimijuus hiivytetdin ja vaiennetaan monissa kasvatustilan-
teissa. Lasten ajatellaan olevan passiivisia kasvatuskohteita ja aikuisten
aktiivisia toimijoita lasten kasvatus- ja sosiaalistamisprosesseissa. Lapsi
on riippuvainen aikuisesta, mutta samalla hin yrittai olla akdiivinen toi-
mija ja vastustaa aikuisen ohjeita ja toimintaa. Lapsen poikkeava toimin-
ta ndyttdytyy sopeutumattomana kiytoksend, eiki sitd nihdi sosiaalisten
rakenteiden ongelmana. (Robinson & Diaz 2006, 131.) Ajatus lapsesta
vallan kohteena kyseenalaistuu ja rikkoutuu tutkimukseni lastentar-
hanopettajien tarinoissa ja muisteluissa, joissa lapset ovat monella tapaa
aktiivisia toimijoita. Téssd luvussa kiinnitin katseeni valtasuhteiseen ja
sen mekanismeihin sekd toimijuuteen, vapauden ja rajoitusten tiloihin

aikuisten ja lasten vilisissd kohtaamisissa.

Paattavaista kapinaa
Tami luku alkoi lastentarhanopettajan muistelulla isistd, kaalilaatikos-
ta ja piirustuskilpailusta. Tarkastelenkin aluksi lapsuuden muisteluiden
kautta valtaan liittyvid kasvatuksen ilmiditd, minkd jilkeen lastentar-
hanopettajien keskustelu kiintyy omaan tydhon. Muistelussa isidn ruo-
kailusddnnot tyhjastd lautasesta ovat kasvatuksen liittyvdd hallintaa ja
jarjestystd. Tytt6 ei kuitenkaan anna periksi isilleen, vaan sinnittelee ja
perustelee isilleen piirustuskilpailun tirkeyttd. Hinen tilansa kuvastuu
alistussuhteena kasvattajaan. Lapsen maailmassa on monia arkisia tilan-
teita, joita hin joutuu sietimdin ilman, ettd aikuinen sitd huomaa.
Lapsuuden muisteleminen tuo mieleen muitakin valtaan liittyvid
episodeja, kuten didin tai isin kanssa kiytyjd tahtojen taisteluja vaattei-
den pukemisesta tai kodin siivouksesta. Lastentarhanopettaja muistelee
valtataisteluaan iitinsd kanssa. Téssd taistelussa tyttd uhmaa ditiddn ja

tuntee voitonriemua sisimmassain.
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Hiin seisoi eteisessi pddlliin uudet ruskeat housut, joissa oli henkselit.
Hiukset letilli pidttiviinen ilme kasvoillaan hin veti jalkaansa valkoi-
set kengit, joiden sisillid oli karvainen vuori. Viiriin jalkoibin, tieten-
kin niin kuin oli tehnyt siiti asti kun oppi ne itse laittamaan. Sitten
hin tunsi ditinsi kéiden olkapidilli ja kiukkuisen dinen. “Etkd ymmirri
ne ovat vidrissi jaloissa, on se...” Aidin vibainen dini, vibaiset kidet,
Jotka tarttuivat saappaisiin ja otti ne pois jaloista.

Hiin riiputti pditi alas ja niki selkinsi takana kappaleen ditinsi
violettia hametta, jossa oli keltaisia viivoja. Aidilli oli helmet, jotka hei-
luivat kuin marssi tahdissa. “Kengit pannaan niin!! Etki kisitd,” vi-
hainen dini tiytti eteisen. Hin katsoi valkoisia kenkidin, ne néyttivit
hienoilta. Yhtikkiid hin ymmdrsi, oikeasti kengit laitetaan ndin, néin
ne pitid olla. Hin muistaa vield aikuisenakin tuon oivalluksen tunteen.

Aiti jii seisomaan eteiseen, tytté avasi oven ja painoi sen kiinni. Por-
tailla hin vilkaisi kenkidin, katsoi ikkunaan, josta nikyi didin kasvot,
silmat jotka katselivat hinti. Héin istui portaille kiukkuissaan ja vaibtoi
kengiit takaisin vidriin jalkoihin, katsoi vield taakseen ja marssi pédtti-
vdisin askelin eteenpdin.

Kun hin kasvoi aikuiseksi ja puki lapsia eteisessd, ei hin koskaan
kiinnittinyt huomioita, miten pdin kengit olivat jalassa. Héinelle riitti,

ettd ne olivat jalassa. (m)

Aiiti ohjaa tytt6i kenkien jalkoihin laittamisessa ja ottaa kengiit pois tyton
jaloista ja laittaa ne oikeinpiin jalkoihin tarmokkaalla otteellaan. Tytto
tuntee didin lisndolon liheisend, mutta didin kosketus ja dini kuulosta-
vat vihaiselta. Tytto oivaltaa, miten piin kenkien tulee olla. Hin haluaa
kuitenkin uhmata itiddn ja voittaa taistelun ditinsd kanssa. Hin vaihtaa
portailla istuessaan kengit véiriin jalkoihin tietden, ettd kengit menevit
vidrinpiin. Aiti ei voi kuin katsoa ikkunan takaa. Timinkaltaiset hallin-
taan liittyvit tilanteet ovat aikuisen nikokulmasta lapsen kasvattamista

ja huolenpitoa, lapsen kannalta ne voivat olla aikuisen alituista puuttu-
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mista jokaiseen asiaan. Aikuinen voi toiminnallaan alistaa, pakottaa ja
ndyryyttad lasta.

Ryhmissi kerrottu lapsuuden muisto kdidntdd ajatukset omaan tyd-
hén ja toimintaan lasten kanssa. Pdivi kuvaa tilannetta erdin tytén pu-
kemistilanteessa. Tytolld on jokin asia pielessd eikd mikddn ole hyvin.
On ulos menon aika ja ollaan pukemassa vaatteita piille. Jz mie sanoin
sille, etti nyt sie lihet ulos ja nyt se rinkyminen loppu. Mie en kuuntele
sinua endd yhtidn ja eiku temputtaa. Ja mie oon kipee ja mulla on kuu-
metta. Mie sanoin, etti sulla ei oo yhtiin mitidn. Nyt vaatteet pédlle ja
kartanolle ja nostin sithen. (mk) Pdivin ja tyton vililld kiydain kamppai-
lua ulosmenosta. Tytt6 vastustaa ulosmenoa kiukuttelemalla ja veteleh-
timalld. Hén ei suostu tottelemaan lastentarhanopettajaa. Tyton kamp-
pailu ja vastustus ovat vastarintaa, jota valta tuottaa (Foucault 1998, 71).
Valtaan kohdistava vastustus ei ole aina suoraa toimintaa, kuten tytén
vetelehtiminen, vaan se tapahtuu monimutkaisissa ja hienosikeissi vuo-
rovaikutustilanteissa (Eco 1985, 300-304). Lastentarhanopettaja yrittdd
saada tyton ulos ja saakin lopulta pakottamalla.

Tarina jatkuu seuraavana aamuna, kun tyton diti soittaa piivikotiin
ja kertoo tyton olevan sairas. Piivi kertoo edellisen iltapiivin taistelun
didille ja sen, miten hin itse on kdyttdytynyt. Sit mie kerroin sille didil-
le, ettii tiiditko tuota se sano mulle illalla, etti mie oon kipei. Mie sanoin,
ettdi sulla ei oo yhtiin mitiin kunhan turhaan temputar. (mk) Puhelun
jalkeen syyllisyys painaa Piivid, vaikkakin tyton diti ymmarcad tilanteen,
koska kotona on koettu samanlaisia tilanteita.?? Piivi pohtii tilannet-
ta: Ja siind mie kuulkaa itte aattelin sen jilkeen, etti kamala mie en iki-
nd tee, vaikka mulla olisi kuin huono pdivi. Miehin olisin voinut mitata
sen kuumeen, mutta ei mulla tullu mieleen. Mie olin ihan varma etti se
huijaa mua. (mk) Lapsiryhmissi kohdataan lapsi erilaisissa tilanteissa

ja lastentarhanopettajan oma olemisen tila, tunteet, muiden lasten ja

23. Anu Kuukka (2009) on tutkinut lasten ruumiillisuutta piivikodissa, ja aikui-
set eivit helposti usko lasten kipeini olon tunteita.
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aikuisten ldsndolo tai poissaolo vaikuttavat tilanteiden hallinnassa tai
hallitsemattomuudessa.

Pdivi pohtii lastentarhanopettajan tyohon liittyvd mairittelyvaltaa,
mikd hinelld on hallussaan: Ihan kaubee ja mietippi tavallaan sitd, kun
mie mietin cilen titd sitd valtaa, miki sun kidessd on. Sie teet terveeksi
tai sairaaksi, kun sie sanot, ettd sie oot terve ja meet kartanolle niin sit
ne kuule. Et ihan kaubee, siti on ihan kauhee.(mk) Lastentarhanopettaja
toimii aikaisemman tiedon ja auktoriteetin voimalla antamatta tytolle
mahdollisuutta vaikuttaa tilanteeseen (vrt. Ropers-Huilman 1998, 96),
ja hin asettuu siten paremmin tietdjin positioon (Hakala 2007). Opet-
tajan tietimisen paikan toisin katsomista painotetaan feministisissd pe-
dagogiikoissa, jolloin ajatuksena on, ettd opettaja oppii lapselta (hooks
1994; 2007; Ropers-Huilman 1998, 97—99). Piivi ei pukemistilanteessa
mieti valta-asemaansa, mutta myShemmin tilannetta pohtiessaan, hin
tiedostaa oman valtapositionsa.

Kriittinen opettaja on tietoinen vallan olemassaolosta kasvatus- ja
vuorovaikutustilanteissa. Hin tiedostaa oman puhujan paikkansa ope-
tussuhteessa ja pyrkii tunnistamaan sekd tunnustamaan kasvatus- ja ope-
tustilanteiden valtapositioita. (Naskali 2001, 4—5.) Omien kokemusten
ja toiminnan kautta lastentarhanopettaja voi oivaltaa valtansa ja auk-
toriteettinsa. £t on sitd aika moista systeemid kuitenkin pyorittii omassa
ammatissaan, jota ei ehki ei edes tajua ennen kuin jotenkin kokemusten ja
juttujen kautta. (Piivi mk) My6s haastattelussa Pdivin mieleen oli eni-
ten jadnyt ryhmin keskustelut kasvattajan vallasta. Sitd valtaa siti kas-
vatuksen valtaa sitihin mie mietin jilkikiteen. .. Sitd, etti si silld omalla
kéyttiytymiselli pystyt sidtelemddn tai vaikuttamaan ihan valtavasti sen
lapsen niinkd siihen lapsuuteen. Ja sitten alkaa miettii, se etti mimmoinen
se mun rooli on, miten mie kohtaan sen lapsen niin se vaikuttaa todella.
Ei siti niinko arjessa, vaikka siti kaikissa lehdissi ja niin, etti miten pal-
Jjon vaikutetaan ja miten paljon kasvattaja vaikuttaa niin ei siti. Si vain
niinkd tavallaan tiedit, etti joo joo ndiin se on. Mutta kun oikeasti alkoi

miettimddin, etti tosiaan niilli mun tavoilla toimia ja muuta. Onko sen
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lapsen olla hyvi sielli vai ei? Et jotenkin mua se niinkd se mietitytti ja se
ettd millitavalla tosiaan se val- miten sie kiytit siti valtaa? (h) Lastentar-
hanopettajan toiminta kasvatuksen arjessa on usein tiedostamatonta toi-
mintaa, kuten Piivi kuvaa. Hin tietdd, miten “oikeasti” pitdisi kasvattaa,
ja ohjeita on luettavissa ammattikirjallisuudesta ja kasvatusalan lehdistd.
Kasvatuksen arki on kuitenkin vallan lisnioloa joka hetkesss, tilanteessa
ja vuorovaikutussuhteessa. Kysymyksesi jaikin, miten opettaja kiyttaa,
ja tiedostaa kdyttivinsi, valtaa suhteessa lapsiin.

Piivi jatkaa pohdintaansa, ettd niinki enemmdn se, ettd pitiisi niinko
kuunnella enemmdn lasta, koska nyt mielessi pyorii vaikka mimmosta. Ne
elii sellaisessa systeemissi ja néikee liian paljon. (mk) Lasten kuuleminen
tasapainottaa opettajan ja lasten valtasuhteita. Sitd kautta voi muuttaa
omaa toimintaansa. Marjutin tarina lapsen kuuntelemisesta kuvastaa si-
t4, kuinka lasten kohtaaminen voi jiidd ohueksi: Kun me kivelliin siel-
td eskarista, niin mulla oli sitten se poika siind omassa kidessi. Etti niinko
huomaa itsekin sen, etti kun on malttanut alkaa kuunnella ... Ja sitten kun
mie tuossa matkalla, etti miti kaikkea se ehtii kertoa semmosta, etti mie
en 00 koskaan ihan oikeasti kuunnellu siti. Etti just nditi perbekuvioista,
ettd en tiid onko se kertonut. On se kertonut, mutta ehkdi mie en ole ottanut
siihen mitiin huomiota, etti sielti tulee kaikenlaista. (mk) Esikoulumat-
kalla Marjutilla on aikaa kuunnella poikaa. Aikaisemmin Marjut ei ole
kuullut, mitd poika puhuu perheestdin. Marjut tiedostaa, ettd poika on
puhunut asioista ennenkin, mutta hin ei ole kuullut. Vasta yhteinen
esikoulumatka tarjoaa mahdollisuuden kuunnella poikaa.

Ainet tulevat kuuluviin erilaisissa tilanteissa ja hetkissi eri tavoin. Ne
kuuluvat ja kaikuvat piivikodin kiytivilld, leikkihuoneissa, we-tiloissa,
pihalla ja aikuisten toimistotiloissa monensivyisind. Kaikki ddnet eivit
tule kuuluksi, koska ne ovat hiljaisia 44nii tai niitd rajoitetaan ja kont-
rolloidaan. Lapsilla on kuitenkin keinoja saada ddnensi kuuluviin ja it-
sensi nikyviin ja siten ottaa tila ja tilanne itselleen haltuun (ks. Tolonen
2001). Aikuisilla on my6s omat keinonsa saada lasten dinet vaiennettua.

Valtasuhde ja toimijuus ovat koko ajan liikkeessi lapsen ja aikuisen vi-
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lilld, kuten lastentarhanopettajien tarinoissa oli kuultavissa. Seuraavaksi
tarkastelen Marjutin tarinaa ja siitd syntynyttd keskustelua aikuisen ja

lapsen valtasuhteesta, jossa keskiossd on ruumiillisuus.

Ruumiillisuus hallintakeinona

Marjutin valtataistelu lapsen kanssa kuvastaa samankaltaista voimien ja
taistojen mittelyd kuin Piivin tarina. Piivikodin ruokailutilanteessa on
usein erilaisia sdint6jd, kuten astioiden ja ruokailuvilineiden kirryyn
vieminen syonnin jilkeen. Meilli on semmonen niinku hinen kanssaan,
etti vaikka se ei sy, ei koske siihen ruokaan, niin sen tiytyy viedd se ite
ne lautanen ja muki ja ruokailuvilineet sinne kirryyn. Ja sehin ei niinko
mihinkdin litkkunut siiti ja kaikki muut oli lihtenyt jo. Ja monta kerta
sitten sanoin, ettd kdy viemdssi ne kdrryyn. (mk) Marjut pyytdd moneen
kertaan lasta viemain astiat kirryyn, mutta lapsi vain istuu. Rajoja ko-
etellaan molemmin puolin. Marjutin pyytimiset ja sanomiset eivit au-
ta. Hin on pyytinyt ja monta kertaa sanonut, ettd vie astiat kirryyn.
Marjut tulee lasta vastaankin ehdottamalla, ettd he kantavat yhdessd
astiat kirryyn, mutta lapsi ei liikahdakaan. jz mindihin nostin sen sit-
ten siitd sillilailla néin kainaloista reilusti, niin pastilli, se pisti jalkan-
sa sinne penkkiin sinne penkin alle ja kun mie nostin niin mie kaaduin.
(mk) Marjut kiyttdd omaa ruumiin voimaansa, fyysistd kurivaltaa, mut-
ta lapsi lukitsee jalkansa penkin alle ja saa tilanteen hallintaan omalla
ruumiin liikkeelldin. Lapsen ruumiin liike toimii vastavoimana aikuisen
hallinnalle. Vastarinta paikantuu ruumiiseen ja tilanteen haltuunotto on
mahdollista ruumiillisuuden kautta (Petdjaniemi 1997, 248). Lopputu-
loksena on, etti lapsi voittaa; Marjut kaatuu ja satuttaa kitensi. Vaikka
Marjut on lapseen nihden auktoriteettiasemassa, ei lapsi jad alakynteen
ja passiiviseksi subjektiksi tilanteessa. Valtasuhde ndyttdd toimivan niin
kauan suotuisasti, kun vallan kohteena oleva ei kapinoi ja vastusta auk-
toriteettia (Kusch 1993, 104). Marjutin ja lapsen vilisessi tilanteessa lapsi
toimii aktiivisesti ottaen tilanteen hallintaansa, miki paittyy yllactdvisti

aikuisen kannalta.
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Lapset ovat aktiivisia paivikodin hallinnankulttuurissa vastustamalla
toisinaan voimakkaasti aikuisten toimia (Puroila 2002, 95-98). Aktiivi-
nen toimijuus on nahtivissi vallan vastustuksena ja vastarintana. Kuri ja
jarjestys tuottavat vastakarvaan toimimista. Ruumiin hallintaa tavoitel-
laan ohjeiden ja ruumiin asentojen sekd litkkumisen korjaamisen kaut-
ta. Sddnndt valvovat ruumiin asentoja. Niiden kautta hallitaan liikkeitd,
eleitd ja asentoja. Tottelevaisuus ja hyodyllisyys -suhteeseen pidstdin
ruumiin liikkeiden, ajan ja tilan viliselld pikkutarkalla valvonnalla. Ta-
voitteena on kuuliainen ruumis ja oman ruumiin hallinnan lisiédminen.
(Foucault 2000, 185-188.)

Vallan kausaalisuhteita opitaan ja omaksutaan omien ruumiin liikkei-
den kautta (Hyvirinen 1998b, 179), ja ihminen on aina lisnd ruumiilli-
sena subjektina erilaisissa valtatilanteissa (McNay 1994, 89). Jilkeenpdin
tilannetta pohtiessaan Marjut miettii, miksi hin puuttui tilanteeseen.
Lapsihan olisi voinut istua pdydin 4iressd ilman, ettd olisi hiirinnyt
ketddn. Anna-Maija Puroila (2002, 136) kuvaa tutkimuksessaan, kuinka
negatiivissidvytteinen vuorovaikutustilanne lapsen ja lastentarhanopetta-
jan vililld saattaa jatkua pitkddn kehidmiisend toimintana, jossa molem-

mat osapuolet ruokkivat toinen toistaan.
KATJA: On niitid semmosia siirtimistilanteita, joilloin siirrit niinki kai-
nalosta suurinpiirtein, etti varpaat ossuu tuskin maahan, tyyppid pai-
kasta A paikkaan B. Sen takia, etti se niinku drsyttid, sua se hiirittee.
MARJUT: [oisten kdytisti
KATJA: Ja koko siti systeemid ja nyt mun hyvi systeemi on mennyt pie-
leen ja se drsyttid ja se. Mutta se etti millitavalla sind sen hoijat niin

tuota kylli se saattaa mennd niin etti médi kainalosta.

PAIVI: Ettd nyt riitti
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KATJA: Mutta sitten kun alkaa miettiin, etti onko se oikein, niin tuota

ei se 00 oikein. Ei sen asian ois voinut tehddi niinku muutenkin. (mk)

Katja pohtii piivikodin arjen tilanteita, joissa hin on joutunut puut-
tumaan lapsen hiiriokdyttidytymiseen, nostanut lapsen kainaloista ylos
ja vienyt pois tilasta. Hidn on kokenut, ettd yksi lapsi voi sotkea hinen
suunnittelemansa opetustuokiot ja samalla hdiritdi muiden lasten toi-
mintaa. Katja miettii, ettei lapsen vieminen pois tilasta ole kuitenkaan
oikein.

Marjut kertoo samankaltaisesta kokemuksesta, kun lapsi hiiritsee
muiden toimintaa. Mie en endi tiedi miti mie teen, ettd mun ammat-
titaito ei riitd endd joissakin kohdin, niin etti se ryhmd toimisi hyvin tai
Joku yks lapsi voi siti niinki terrisoida sitd sillitavalla, etti mie en saa
sithen semmoista otetta ettd se homma toimis ja toisinaan kérsin siitd. (mk)
Jatkuvat puuttumiset lapsen kiyttiytymiseen tuovat voimattomuuden
tunteen ja toisinaan ammattitaitokin tuntuu riittimatcdmalti.

Ammattitaitoisen kasvattajan oletetaan ohjaavan puheilla ja sanoilla
lapsia, mutta ruumiilliset keinot ovat usein kiytdssi, kun eri tilantei-
ta halutaan pitdd hallinnassa. En tarkoita tilld ruumiillista kuristusta ja
lapseen kajoamista vikivaltaisin keinoin, mikd on kielletty laissa, vaan
lapseen koskemista kantamalla, kidestd viemilld tai seldstd ohjaamalla
eteenpiin. Tdminkaltaisen ruumiillisen kosketuksen voi ajatella salli-
tuksi valtakeinoksi, joka mielletddn pedagogiseksi toiminnaksi, joka on
oikeutettua yhteiskunnallisen lainsdidinnén mukaisesti (Brotherus, He-
limiki & Hytonen 1994, 103).

Hallinta on siis ruumiillista. Eleet, kidsien kohotukset tai jalkojen
asento kertovat merkin, kasvatusteknisen liikkeen, minki mukaan tulee
toimia. Vastarinta suljetaan tilld kasvatustekniikalla pois, silld vastaviit-
teet eivit ole sallittuja. (Foucault 2000, 226.) Piivikodissa kuri on sddn-
tojd ja jarjestyksid sekd hoivaa ja vilittimistd, joita aikuinen luo ja joskus
niistd keskustellaan lasten kanssa. Sddntojen ja jdrjestyksien ajatellaan

luovan lapsille turvallisen ilmapiirin oppia ja kasvaa. Turvallisuuden
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ajatellaan syntyvin rajojen asettamisesta. Kuri, valvonta ja lasten hal-
litseminen perustellaan kasvatuksellisilla ja pedagogisilla nikokulmilla.
Kurikasvatus kontrollina on ruumiin totuttamista ja sielun kehittdmistd
yhteiskunnan moraaliseksi kansalaiseksi, ja siten sen ajatellaan olevan
my&s toisesta vilittimistd (Ojakangas 2001, §8—60). Vallan tarinat ovat-
kin sisilloiltddn samoja kuin hoivan ja vilittimisen tarinat (Harinen &
Herranen 2008, 119).

Kasvatuksen rajojen asettaminen ja sidntdjen luominen kuuluvat
kulttuurimme kasvatusperinteisiin. Sdinnot ovat arjen sujumisen kan-
nalta tarpeellisia. Mitd pienempi lapsi sitd tirkeimmit ovat sddnnot ja
elimin sadnnollisyys. Ne ohjaavat lasta toimimaan oikein ja kehittivit
lapsen omatuntoa. ”Olkaa sitten kunnolla” on perinteinen sanonta, joka
ohjaa lasta kiyttdytymain hyvin. (Hirsjarvi ja Laurinen 2004, 153-163.)
Nimi erilaiset kasvatusohjeet osoittavat toiminnan rajoja, jotka puoles-
taan kasvattavat lasta moraalisesti oikeaan suuntaan (Foucault 1985, 25).
Sddnnét pitdvit instituutiota hengissd. Piivikoti muokkautuu niiden
sidntdjen mukaisesti tietynlaiseksi rakenteelliseksi jirjestelmiksi, jossa
toimijat asettuvat tiettyihin paikkoihin. (Giddens 1984b, r1o-111.)

Piivikodissa on sekd julkilausuttuja ettd piilevid ja tiedostamattomia
sddntojd. Lapsiryhmin siint6jd voidaan kirjoittaa nikyviin lapsiryhmin
tiloihin. Kirjoitetut ja kirjoittamattomat sidnnét koskevat usein lapsen
ddnenkdyttdd, litkkumisen rajoituksia, tapakasvatukseen liittyvid norme-
ja ja tavaroiden jirjestykseen liittyvid ohjeita. Tiedostamattomia sddnto-
jd tai tapoja ovat lapsiin kohdistuvat odotukset aktiivisesta suuntautu-
misesta toimintaan, jolla hiiridkiyttdytyminen kitketddn pois (Puroila
2002, 90). Pdivikodeissa on kulttuurisesti vahva lapsiryhmin hallinnan
perinne, ja lasten tekemittomyyttd ohjataan aikuisten taholta kaiken ai-
kaa (Strandell 1995, 123-127.) Lasten “tyhjikiyntid” ei sallita aikuisten
taholta. Hallinta ja kontrolli korostuvat ohjatuissa toimintatuokioissa.
Toimintapainotteisessa ohjaustuokiossa lapsi méirittyy opetuksen koh-

teeksi, jolloin opettaja on auktorisoitu toimija (Laine 2000, 42).
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Hallintaa pidetdin ylld asettamalla lapset tiettyihin paikkoihin jo-
noon, riviin tai piiriin (ks. Salo 1999). Jirjestyksen keinot tuntuvat jos-
kus loppuvan, kuten Marjut kertoo: Etti itelli alkaa ne keinot loppu-
maan, niinkd joitenkin lasten kohalla. Sitten siis siitd, etti sais jotenkin,
miki on oikea sana hall- hallintaa. Hallinta ei oo ehki hyvi sana. Mut-
ta niin etti kun joutuu joka pdivi yleensi puuttumaan niinki johonkin
kéytiiytymisongelmaan. (mk) Marjut ei koe hallintaa oikeaksi kisitteeksi,
kun hin pohtii jokapdiviistd puuttumista lapsen kiyttdytymiseen. Hin
ei koe, ettd hallinta sininsi on karannut kisistd. Onnistumisen elimyk-
sid puolestaan voi kokea, kun ollaan tekemissi jotain mukavaa toimin-
taa. Niin se on ihana, kun mie unohdan jossakin semmoisessa, ettd kun ol-
laan vaikka nyr hiihtimissi. (Marjut, mk) Silloin ikdvit asiat unohtuvat
eikd kurinpidollisia ongelmia esiinny kuten opetustuokioissa. Ongelmia
onkin usein sisitiloissa ohjatussa toiminnassa: paikallaan olo turhauttaa
lapsia ja lasten levottomuus puolestaan lastentarhanopettajaa. Tillaisista
tilanteista tulee kontrollitila (Laine 2000, 89), jossa lastentarhanopettaja
kontrolloi lasta koko ajan.

Ruumiillisuus korostuu pakottamisessa, silld usein valtasuhteessa
olevat ovat suorassa fyysisessi kosketuksessa (Kusch 1993, 149), kuten
edelld olevista tarinoista on luettavissa. Hallintaan ja kontrolliin liittyvi
fyysinen liheisyys aiheuttaa erilaisen tunnelman kuin positiiviseen vi-
littimisen kokemukseen liittyvi liheisyys (Puroila 2002, 101), vaikka eri
tilanteiden hallinnan ajatellaan olevan my®ds lapsesta vélittdmistd. Toisen
kohtaaminen, vilittiminen on my®s toisen hallintaa ja kontrollointia.

Se on rajojen asettamista ja turvallisuuden tunteen tuottamista.

Yhteenveto

Timin luvun analyysin kohteena on ollut aikuisen ja lapsen kohtaami-
nen. Olen kuvannut, kuinka valta mairittyy lastentarhanopettajan tyos-
si kontrollina, hallintana ja kurina suhteessa lapsiin mairittden samalla
opettajan toiminnan tilaa. Piivikodissa on moniin toimintoihin liittyvid

rajoituksia, jirjestyksid ja sddntoji.
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Lastentarhanopettaja jirjestdd ja organisoi pdivikodin arkea, koh-
taa lasten huolia, lohduttaa itkevdd ja komentaa dinekisti lasta. Hin
tuottaa opetus- ja kasvatuspuhetta ja ohjaa lapsia kulkemaan sekd toi-
mimaan piivikodissa oikein. (Ks. Salo 1999.) Lastentarhanopettaja ra-
kentaa yksin ja yhdessi lasten kanssa erilaisia sd4ntojd, joita noudatetaan
eri tavoin eri tilanteissa. Kurin ja jirjestyksen yllipito on tilanteellista
ja hetkellisti. Ohjatut toimintatuokiot ovat usein kurinpidollisesti tiu-
kempia kuin lasten vapaat leikit. Pdivikodin retket vaativat tiukkaakin
jarjestystd, kuten jonossa kulkemista ja parin kidestd pitdmistd. Retket
ovat kuitenkin tavallisesta arjesta poikkeavia tilanteita ja niiden aikana
aikuisen ei tarvitse kidyttdd niin paljon kurinpidollista jirjestystd.

Lastentarhanopettajien tarinoissa oli nihtivissi monia tilanteita, jois-
sa jarjestys rikkoutui. Lapsuuden muistot osoittivat, kuinka lapsi vastus-
ti aikuisen toimintaa. Samankaltaisia tarinoita oli myos tissd ajassa, kun
lastentarhanopettaja kokee lapsen vastarintaa. Kasvattajan kehotuksista
ja kdskyistd huolimatta lapsi voi hallita tilannetta omalla toiminnallaan,
joka ilmenee usein ruumiillisena vastavoimana. Toiminnan hallinta
nidytti usein olevan ruumiillista niin lapsen kuin aikuisten taholta.

Lastentarhanopettajien arkiset jirjestykset ovat usein dintd, keho-
tuksia ja kiskyjd. Kun nimi menetelmit eivit riitd, muuttuu kuri ruu-
miilliseksi kosketukseksi, kantamiseksi ja kidelld ohjaamiseksi. Lapsen
arkiset vastarinnan teot ovat usein hiljaista ruumiillista vastarintaa, joka

ei tuotu puheena vaan tekoina.
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Péivikotiyhteison aikuisten
keskinaisia valtasuhteita



Hinen mummunsa tarttui tdihin ei siind katsottu,
oliko tydt perinteisesti naisten vai miesten toitd. Kui-
tenkin mummu oli hyvin naisellinen nainen. Hénel-
14 oli puuarkussa hajuvesipullo ja korut. Koruja hin
piti usein, taisipa olla yli kuudenkymmenen, kun
pojantyttiren ystivd, viisitoistavuotias, teki hinelle
korviin reiit.

Kun leikkimokki tarvitsi korjausta, mummu pu-
hui miehille korjauksen tarpeellisuudesta, ettd tyt-
to péisisi leikkimidin. No miehet korjasivat katon.
Mummu tapiseerasi, laittoi sinisen lattiamaton ja
rakensi huonekalut. Ei tdssd miehid tarvita. Lankun
kappaleista hin naulasi pienen pdydin ja pari jakka-

raa. Sitten vietettiin tupaantuliaiset. (m)



Ainekkiiti ja hiljaisia positioita

Lastentarhanopettajan muistelu mummosta kuvaa tarinana sitd, kuinka
tyd on jaettu sukupuolen mukaisiin tehtdviin ja kuinka niitd tehtdvid
voi omalla toiminnallaan rikkoa. Muistelu on samalla tarina siiti, kuin-
ka mummo ottaa oman tilan itselleen ja sisustaa ja rakentaa leikkimokin
tytolle, ilman turhaa melua. Naisen oman tilan ottaminen ei ole yksin-
kertaista, vaan usein oma tila tiytyy aktiivisesti ottaa itselleen ja oman
paikkaansa puolesta joutuu puolustautumaan tai taistelemaan (Jokinen
1996, 93; 2005, 97). Aika, tietyt historialliset hetket madrittivit, miten
sukupuolta voidaan esittdd ja tuoda esille (Mikiranta 2008, 67). Muis-
telu mummosta piirtdd kuvaa tietystd ajasta, mutta samanaikaisesti siind
voi nihdi ajatonta kuvausta naistapaisuudesta ja niiden rikkomisesta.

Muistelu kuvaa metaforisella tavalla tydelimin sukupuolisia valtapo-
sitioiden liikkeitd, joita on nihtivissd pidivikotiyhteisossd. Tdssd luvus-
sa tarkastelen piivikotiyhteison miirictdimid lastentarhanopettajuuden
rajoja ja tiloja. Kohdistan huomion niihin narratiiveihin, joissa lasten-
tarhanopettajat kertovat tydyhteisoon rakennetuista rajoista ja valtasuh-
teista, sekd niihin tarinoihin, joissa aikuiset kohtaavat toinen toisensa ja
heidin vilisiin valtasuhteisiinsa.

Tutkimukseni opettajat tydskentelevit kukin eri pdivikotiyhteisdssi.
Lastentarhanopettajat kuuluvat tietyn kunnan piivihoidon tydntekijoi-
hin. Nimai yhteisot rakentavat valtasuhteita ja asetettavat tiettyja raame-
ja opettajien toiminnalle. Vapausaste vaihtelee toiminnasta riippuen, ja
jarjestystd yllapidetian monin tavoin. Tiedostan my®s sen, ettd aikuisten
keskindinen toiminta heijastuu ja peilautuu lapsiin. Piivikotitydyhtei-

sossd aikuiset ja lapset toimivat samoissa tiloissa, eivitkd aikuisten keski-
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nidiset puheet ja toiminnat ole lasten ulottumattomissa, vaan usein hei-
din silmiensi alla tai korvien kuulositeelli.

Vuorovaikutus synnyttdd erilaisia kohtaamistilanteita, jotka uusin-
tavat sekd midrddvit piivikotiyhteison rakenteistumista. Subjektien ja
yhteisdjen toiminnassa muodostuu erilaisia vuorovaikutussuhteita, joissa
toimintakdytintojd toistetaan. Toistolla turvataan yhteison jatkuvuus.
(Giddens 1984a, 25.) Piivikodissa kohdataan piivittdin tydkavereita mo-
nenlaisissa tilanteissa. Ty ei ole yksin puurtamista, vaan se on jatkuvaa
vuorovaikutusta tyokavereiden kanssa. Lastentarhanopettajan ty6 on yh-
dessd tekemistd ja yhteisollistd. Lapsiryhmissd on useampi kasvattaja ja
se pakottaa toimimaan yhdessi. Pdivikotiyhteison ihanteena on luoda
yhteniinen, hyvi ja turvallinen tila, jossa niin lapsilla kuin aikuisilla on
helppo ja mukava olla. Piivikoti on kuitenkin tydyhteiso siind missd
muutkin tydyhteisot, ja sielld esiintyy monenlaisia ongelmia ja asioita,
jotka rikkovat yhteisollisyyttd.

Ty6paikkapalaverit ovat osa piivihoidon arkea. Palavereihin osal-
listuu mahdollisimman moni, jolla on mahdollisuus irrottautua lapsi-
ryhmistd. Ajoittain jirjestetddn iltapalavereita, joihin kaikilla on mah-
dollisuus osallistua. Niissid kokoontumisissa otetaan esille ajankohtaisia
asioita: pohditaan loma-ajan tyojirjestelyitd, annetaan koulutuspalaut-
teita, tuodaan ongelmia esille ja suunnitellaan piivikodin yhteisid retkid
tai juhlia. Palavereissa pyritdidn sopimaan yhteisisti asioista.

Katja pohtii tilannetta, jossa hin otti pyynnostd koko yhteiséd kos-
kevan asian esille.

Mi otin yhden asian esille, joka minusta ei ole mitenkdiin ongelma.
Niin mie sillai sanoin niinki huomaamatta kysyin niin, kun mulle sanot-
tiin ettd kysypd sielli siti. No mind kysyin. En tienyt koko asiasta mitidn.
Ja tulin sitten palaverin jilkeen ryhmiiin takaisin ja en ollut varmaan eh-
tinyt olla, kuin oisinko puoli tuntia, niin "punainen” ihminen minun luo,
ettd et ole sind sanonut etti se vaivaa sinua se asia. Mie ettd ei se minua
vaivaa, mutta kun siind kun juteltiin aikamme, niin sanoin, etti mun kis-

kettiin sanoa. Onko se koko ryhmin mielipide? Niin mind en mind tiedd,
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mutta niin mulle sanottiin. Mind en tiedi koko asiasta, mutta mun mie-
lesti tiimdi menee ihan hyvin timd homma, mutta mie otin sen asian esille
kun se on semmoinen palaveri, etti tuodaan asioita niin mind toin sen
meiltd. (mk) Katja ottaa ryhmin muiden tydntekijoiden kehottamana
tydasian esille koko talon palaverissa, vaikka ei itse pidéd asiaa ongelma-
na. Eri lapsiryhmien terveisid on tapana tuoda palaveriin, mutta hinen
esille ottamansa asia aiheuttaa himmennysti toisessa tyontekijissd, joka
tulee vihaisena Katjan luo.

Piivikotiyhteisd luo itse vuorovaikutusjirjestelmii, joissa toimitaan
tietoisesti tai huomaamatta sovitulla tavalla. Tydyhteison kiytinnoissd
voi olla lausumattomia sopimuksia siitd, miten palavereissa ollaan tai
miten asioita kisitellddn. Palaveritapana voi olla, ettd asioista ei puhuta
silloin kuin niiden aika on. 7dsti suoruudesta, etti suoraan sanoa, etti
kun alkaa drsyttamaidin joku asia, niin ei muuta kuin antaa tulla vaan,
eikd jiaddi miettimdin tai sanoa selin takana. Mutta millilailla ihmisiin
saisi semmoisen rohkeuden ja vastuuntunnon, musta se on toisaalta vas-
tuuntuntoa. (mk) Hannele kokee, ettd suoraan puhuminen olisi vas-
tuuntuntoa, ja hin toivoisi, ettd asiat kerrottaisiin silloin kun niistd on
puhe. Palavereissa vaietaan ja asioiden kisittely alkaa kiytivilld ja huo-
neiden nurkissa. Tarkeitd keskusteltavia asioita ei haluta ottaa ehki ylei-
sesti esille ja siksi pddtokset tehdddn joidenkin kesken ilman laajempaa
keskustelua, kuten Marjut toteaa niin tai sitten ei edes haluta pidlle ei
edes haluta hoitaa. (mk)

Puhumattomuus ja asioiden salaaminen on vallankdytt6d. Samoin
suoraan sanomisella voi tilanteen ottaa haltuunsa ja samalla vaientaa toi-
set. Vallan kiyttdjd voi my6s antaa kaikille tilanteessa oleville ndenniisen
ddnen kdyttdimisen mahdollisuuden. Puhetta ei kuitenkaan vilttdimiced
kuunnella ja oteta huomioon, vaikka joku puhuisi suoraankin. Hiljaiset
tyontekijit jddvit usein tydyhteisdssd varjoon, ja heidin sanomisensa si-
vutetaan. Puhelias tyontekijd voi puolestaan kiyttdd tietoisesti valtaansa

palavereissa olemalla hiljaa. My®s hiljaisuus voi olla valtaa ja vallankayt-
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t6d (Koivunen 1997, 24). Se on kuin voimakas dini, joka ei kuulu, mut-
ta on lisnd (Ropers-Huilman 1998, 130).

Piivikodissa vuorovaikutustilanteet ovat moninaisia ja kieli on toi-
sen tyontekijin kohtaamisen viline. Kohtaamiset ja puhe sisiltivit mo-
nisiikeisid vallan muotoja. Puhuminen on oman toiminnan nikyviksi

tekemisti.

HANNELE: Pubuuko meidin esimies asiaa asiana vai nakkelecko se kiy-
tavilld, kun tulee vastaan niin semmoisia asioita syotiksi, kun sie oot
lihdssi kotiin. Niin viestittidiko se silloin sellaisia tirkeiti asioita joissa
pitdisi kuitenkin niinkd istua... Ettd niistd asioista pubutaan kéytivilli

tai oven raossa. (mk)

vArvi: Akkii heitetiin jotakin... Ja kukaan ei oikeasti niinki istahda
ja pubuttas, et hei tissd on nyt ndin ja nimd pitiisi yhdessi ratkaista.
Vaan kaikki niinko suitsait tuosta obi mennen pitkin kéiytivii tosi isoja

asioita vihin niinkd lykditdin. (mk)

Sanat ja lauseet paljastavat toimijoiden valtasuhteita. Kieli asettaa toimi-
jat helposti subjekti—objekti asemaan. Puhuja voi yksisuuntaisesti todeta
tai kertoa jonkin asian ilman, ettd kuuntelija péisee asiaa kommentoi-
maan. Ovenraosta saatetaan heittdd jokin asia ilmaan, tai kun kohdataan
ohimennen kiytivilld, kerrotaan jokin tirked asia. Ja sitten se on kaikki
tyoyhteisossi tavallaan hyppelee niin sun tyo aina keskeytyy, kun ihmiset tu-
lee hoitaan jotain. Ja sitten kun kaikilla on vihin kiire niin asioita hoide-
taan niinkd ndin juosten. (Piivi, h) Tydyhteison viestintdkulttuuriksi voi
muotoutua erilaisia toimintatapoja, joilla hallitaan tydyhteison toimi-
joita. Viestittdimistd on monenlaista. Kieli ja sanat ovat samanaikaisesti
sekd ihmisid ja asioita yhdistivid ettd hajottavia. Sanoilla on aina jokin
tarkoitus, kun ne sanotaan tai kirjoitetaan. (hooks 2004, 154.) Tydyhtei-
son viestintd voi olla me-puhetta palavereissa, jolloin mini hiivytetiin

ja vastuuta ei oteta. Toisaalta me-puheen puhuja voi ajatella kaikkien
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olevan samaa mielti asioista (Bauman 1997, 91). Me-puhe voidaan tulki-
ta myds psykologisoivaksi puheeksi, jossa kiinnitetddn huomio yhteison
yhteisiin arvoihin ja yksiloiden motivoimiseen niiden arvojen omaksu-
miseen. Tarkoituksena on luoda yhtendinen kulttuuri meidin tydyhtei-
sostd kuin se olisi toimiva perhe. (Julkunen 2008, 64—65; ks. myos ty6-
yhteiso perheend Naskali 2008.)

Me-puheen lisiksi joku-puhe on vastuun pakenemista ja siirtimis-
td. Joku sanoi niin ja ndin. Joku-puheella saatetaan haluta himmentii
tyOyhteisod ja laittaa perdttdmidkin asioita liikkeelle. Sanat, kieli ja pu-
he ovat toisten hallitsemista. Sanoilla jirjestimme asiat hallittuun muo-
toon. Lausutut sanat ovat asettautumista peliin mukaan, dineen sanottu
on pelissd siirto seuraavaan vaiheeseen (Lyotard 1985, 219). Kun jonkun
sanan sanot, niin siitd vidinnetddin, etti miti mind tarkoitan sanalla ja mi-
td tarkoittaa toinen niin tiidtko tulee semmoinen, etti mie en jaksa. (Piivi,
mk) Jotain sanomista tai jopa yhti sanaa voidaan puida ty6paikkapala-
vereissa tai kdytdvilld. Sanaa aletaan tulkita, ja pienestd sanasta syntyy
eripuraisuutta. Pdivikodin kuten minki tahansa muun yhteison kieli voi
muuttua irralliseksi, ontoksi ja piinvastaista tarkoittavaksi sanomiseksi
(Onnismaa 2008, 127).

Ettd sie sanoit sitd ja tuo sano titd. Ja musta on tullut semmoinen varo-
vainen, kun miekihin tulen aika rvivikdsti niiti asioita, mie vililli esitte-
len. Mutta toisaalta asiaa kyllikin omasta mielesti asia, mutta tullu niinko
varovaiseksi ja haluaa olla hiljaa niissi. Etti ei niinkd, ettd enddi saa niistd
niinkg siti semmoista voimavaraa, miti joskus sai. Onko ne ihmiset vi-
sihtineiti vihin jokainen? (Marjut, mk) Vilttddkseen konfliktitilanteita
Marjut on oppinut olemaan hiljaa, jotta asiat eivit saisi isoa merkitysti.
Ennen tydyhteison vuorovaikutustilanteet ja keskustelut ovat olleet voi-
mavara Marjutille. Hin ihmettelee, mistd kdinne huonompaan on alka-
nut ja etsii selitystd tydyhteison jisenten jaksamattomuudesta, jokainen
on tahollaan jollain tavoin visynyt.

Yhteiso voi haluta vaientaa asioita, koska niitd voidaan pitdd yhtei-

sesti hyviksyttyjen arvojen vastaisena (Onnismaa 2008, 127). Ja jokainen
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tyyhteison jisen ottaa oman tilansa ja saa tilaa kiytt66nsi eri tavoilla.
Subjektius on titen instituutioiden rakenteiden rajaamaa. Tyoyhteiso ja
tyo tarjoavat rajallista itseohjaamisen ja vapauden tunnetta. (Julkunen
2008, 125.) Jollekin tyontekijille annetaan tilaa toimia, ja muut tukevat
hiljaisella hyviksynnilld hinen toimintansa. Hiljainen peesaus tavallaan
Joku semmoinen hyviksynti tietylli tavalla. Si tavallaan hyviksyt asioita
vaikenemalla, joita si oikeesti et hyviksy, mutta si et uskalla jotenkin asial-
lisesti ottaa, koska si pelkdiiit etti toinen ei ota niitd asiallisesti. (Piivi, mk)
Asioista vaietaan, koska voidaan peldti tyoyhteison konflikteja. Vaike-
neminen on helpompi tie kuin asioiden esille ottaminen. Kuitenkin pi-
temmin piille se voi aiheuttaa ongelmia tydyhteisossd. Piivi pohtii sité,
kuinka kauan voi antaa asioiden olla: Jz sizten missi menee sitten se raja
tavallaan sen suvaitsevaisuuden, etti kuinka pitkille si lihdet peesaamaan
Jonku persoonaa ja se saa sen persoonan nimissi sitten touhuta mitd vaan
ja kukaan ei puutu. Vaikka si tavallaan niet, ettii nyt ei mennd oikein
ettd tihdn pitdisi nyt puuttua. Ja sitten sulla, ettid miten mie nyt sanoisin
tistd asiasta, miten mie nyt sanon, ettd nyt kuule rauhoitu ja mieti, etti
ennen kuin teet mitiin. Ettd miten mie sen niinké sievisti sanon. (mk)
Tydyhteison jisenten vuorovaikutus saa epimuodollisen kanssakdymisen
mallin, missd nikymiton ja tiedostamaton henkilokohtaisten suhteiden
verkosto hallitsee, kiskee ja alistaa muodollista nikyvii sosiaalista kans-
sakdymistd (Bauman 1997, 108). Kun tySyhteisossd on hyviksytty hiljai-
nen toimintatapa tietyn tyontekijin suhteen, on usein vaikeaa muuttaa
pitkiin vallassa ollutta kiytintod.

Lastentarhanopettajat muodostavat moniammatillisessa pdivakodissa
oman yhteisénsi. Saman ammattikunnan edustajat voivat tuntea yhtei-
syyttd, kuten Piivi toteaa pohtiessaan muisteluryhmiin osallistuvia las-
tentarhanopettajia: £t ja aika erilaisia ihmisii sitten keskendin, vaikka
Jotenkin sitten samanlaisia. Mutta kai kaikki lastentarhanopettajat joltain
kohdin on vihin samanmoisia. (h) Samanhenkisyys ja -mielisyys luovat
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Yleensikin yhteisén olemassaolo mahdol-

listuu yhteisyyden tunteen kautta. Sen ajatellaan ilmaantuvan jostain,
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ilman ponnisteluja ja vaivannikéd. Se on luonnollista ja yhteistd kaikille
samaan ryhmiin kuuluville. (Bauman 1997, 92.) Samanhenkisyytti tuo-
tetaan sekd omalla toiminnalla ettd ulkopuolisten vaatimusten kautta.
Yhteison jasenyydeltd vaaditaan yhteistd kasvatus- ja opetustyon jaka-
mista muiden kanssa (Kupila 2007, 25). Samanhenkisyys voi murtua,
kun lastentarhanopettajan tyonkuvan muutos muuttaa hierarkia-asemaa

pdivikodissa.

Hierarkkisia jarjestyksid pdivakodin arjessa

Piivikoti on tydyhteisénd hierarkkinen. Lastentarhanopettajat, lasten-
hoitajat, harjoittelijat, opiskelijat, avustajat, johtaja ja varajohtaja ovat
hierarkkisessa suhteessa toisiinsa koulutuksensa ja asemansa mukaises-
ti (ks. Puroila 2002, 106-109). Tiloihin asettumista ja niiden ottamista
sddtelevit ja ohjaavat piivikodin tyontekijéiden ammattiasemat. Ty6n-
tekijoiden vilinen vuorovaikutus saa aikaan erilaisia jinnitteitd piivi-
kotiyhteisé6n. Hannele muistelee lastentarhanopettajuutensa alkuaikoja
ja sitd, kuinka hinet asetettiin ensimmiisini piivind omalle paikalleen:
Tuota (huokaus) on mulla sellainen mielikuva itse asiassa aika nolokin
mielikuva tuota ruokailutilanteesta jollakin tavalla, jilkiruoaksi oli luu-
muja ja sitten nuorena innokkaana, ettid miti tadlti luumun sisilti loy-
tyykiin? Luumun kivid, jotakin siiti kivestd, kasvaako siitd wus luumu?
Ja sitten lapset olis halunnut sidstid sen ja kokeilla, etti kasvattaa ja tuota
mie sitten ettd niin. Miehin sen olin heittinyt sen idean ja sitten vanhempi
lastentarhanopettaja sano, sitten tiukkaan sivylla, etti ei leikiti niilld, et
roskiin. Niin silloin tuli sellainen klumps, ehki me emme hierarkiassa olleet
vield ihan siind samalla pisteelli. (mk)

Hannelen puhe kuvastaa vastavalmistuneen lastentarhanopettajan
asemaa piivikotiyhteisossd. Uutena tyontekijinid hinen ideansa ei-
vit vilttimirttd saa kannatusta. Vanhempi lastentarhanopettaja tyrmii
Hannelen ajatuksen luumupuun kasvattamisesta. Hannele kokee, kuin-
ka vanhempi lastentarhanopettaja asettaa hinet hierarkiatasolla itsedin

alemmaksi. Piivikodin hierarkia ei vilttimittd muodostu koulutustason
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mukaan, vaan se voi rakentua tyévuosien tai saavutetun valta-aseman
mukaisesti. Tietyiksi tavoiksi muodostuneet hierarkiajirjestykset ovat
kuin toimintaa ohjaavia nikymittomii kisikirjoituksia, jotka suuntaavat
subjektien toimintaa ja liikkumista tydyhteisossd (ks. Alasuutari 2009,
57). Toimijat asettuvat ja heidit halutaan asettaa yhteisoissi muotoutu-
neihin kategorioihin, ja siten yksilon toiminnallisuus ja toiminnan mah-
dollisuus on rajattua ja tilanteista (Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 22).

Marjutin tarina kertoo toisenlaisen kokemuksen uuteen tydpaikkaan
menemisesti. Minun ei tarvinut, kun oli niin selkeit sivelet ja kaikki
oli niinkun, miten ne mennee niin kuin pikajuna. Ja siind sitten menin
matkassa. Se oli kauhean helpottavaa. (nauraa) Ei mun tarttenut miettid,
mitd syksylli tehhdin. (mk) Pikajuna-metafora kuvaa nopeaa toimintaan
mukaan menemisti. Junaan voi olla helppo astua, jos se on asemalla
pysihtyneeni ja uudella matkustajalle on sielld paikka.?* Selkeit sivelet
-metafora kuvastaa, kuinka tydyhteisossd on valmiit ohjeistukset ja toi-
mintatavat, joihin uuden tyontekijin on helppo yhtyi. Tyéyhteiso voi
antaa valmiit raamit, johon tulee mahtua. Raamit voivat tuoda turvalli-
suuden ja pysyvyyden tunnetta, tai ne voivat kahlita toimimaan rajoite-
tusti. Helppous ja valmis tydtapa tuottavat vastapuhetta. Ettd taytyyhin
sitd vihin olla sellaista suurpiirteisyytti sielld vilissa, ettd ei niin tarvi niin
kuin aina mennd sen mukkaan. Miti sitten jos vihin poikkeaisi, kunhan
ei vain raiteilta tippuisi. (nauraa) (Marjut, mk) Tydyhteisén uusi tyon-
tekiji voi kyseenalaistaa toimintatapoja ja pohtia toisenlaisen tyokult-
tuurin mahdollisuutta. Hinen on kuitenkin hyvi olla varuillaan, kuten
Marjut pohtii, ettei aiheuttaisi lifan suurta muutosta ja ettei tydyhteiso
luisuisi raiteilta.

Lastentarhanopettaja on ammattinsa puolesta vastuussa lapsiryhmis-
tddn. Hin on ryhmissddn vastuuhenkild pedagogisen koulutuksen myo-
td. Usein erilaisissa kiperissi ja vaikeissa tilanteissa lastentarhanopettajan

oletetaan ottavan tilanne haltuun. Tillaisia tilanteita ovat esimerkiksi

24. Katso juna-metaforasta ja opettajan toiminnasta (Hakala 2007, 93-94).
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lasten ongelmakiyttdytymisestd kertominen lapsen vanhemmille tai lap-
siin liittyviin yhteistydpalavereihin osallistuminen.

Lastentarhanopettajan odotetaan ottavan vastuun jopa sellaisista ta-
pahtumista, joissa hin itse ei ole ollut lisni. Katja kertoo piivikodin
johtajan soittaneen hinelle kotiin piivikodissa lapselle sattuneen ikivin
tilanteen takia. Lapselle sattunut tilanne on tapahtunut Katjan tyévuo-
ron pidtyttyd, joten lastentarhanopettajan vastuun oletettiin ulottuvan
tydajan ulkopuolellekin. Johtaja pyytdd hintd selvittimain asiaa, silld
lapsen vanhemmat ovat tuohtuneita asiasta. Katja vastaa johtajalle: A
sitten sanoin, ettd minun aikana siti ei ole tapabhtunut se, md en vastaa
siitd. M voin keskustella vanhemman kanssa, mutta se lisnd ollut henkilo
saa nyt selvittii etti niinki. En edes niinki suostu semmoiseen, ettd eri
asia, jos pubutaan jostakin kasvatuskysymyksistd, jossa ollaan yhdessi oltu.
(h) Katja ei tunne olevansa vastuussa tapahtumasta, joka on tapahtunut
hinen tyovuoronsa ulkopuolella. Hin vastustaa johtajan pyynt6d, mutta
lupautuu kuitenkin keskustelemaan vanhempien kanssa tapahtuneesta.

Piivikodin valtapositiot ovat vaihtelevia kiytintoji. Katjan kuvaa-
massa tapahtumassa johtaja kiyttdd hierarkkista asemaansa suhteessa las-
tentarhanopettajaan. Katja suostuu lopulta johtajan pyyntoon.

Valta ja vastuu kietoutuvar toisiinsa lastentarhanopettajan tyossi. Kylli
minusta lastentarhanopettajalla on vastuu... siiheen vastuuseen liittyy kui-
tenkin myos se palkka mikd siitid maksetaan, jos ajatellaan miki se toimen-
kuva on. Ja siind madritelliin ne se vastun. Mutta etti kulkeeko palkan ja
vastuun kdsitysten, kun ollaan naisvaltaisella alalla, niin se valta sana, niin
sielli ei kaubeesti pubuta tai se ei sanana niy vaan puhutaan vastuusta.
(h) Hannelen kuvaus vastuun miirittelystd kuvastaa naisvaltaisen hoiva-
alan mentaliteettia. Hoivatyon tirkeyttd korostetaan ja toisten hoivaa-
misen vastuullisuudesta ymmirretdan, mutta arvostus ei niy palkkauk-
sessa. Lastentarhanopettajan tyo on siis vastuullista, mutta ammatti ei
anna ’valta-asemaa”. Kun ammatillista hoivaamista halutaan korostaa,
se midrittyy professionaaliseksi toiminnaksi ja tdlléin ammatillinen toi-

minta nihddin jirjestdytyneeni organisaatiotoimintana (Haho 2007).

15T



Piivikotiyhteison systemaattinen jirjestiytyminen rakentaa moninaisia
toiminnantiloja ja mairittdd sekd rajaa tyon tekemistd. Pdivikodin kiy-
tinnot asettavat lastentarhanopettajia erilaisiin valtapositioihin.

Erilaiset tydyhteison tehtdvit, kuten varajohtajuus, miairittavit ja
muuttavat lastentarhanopettajan tydkuvaa ja tyon luonnetta pdiviko-
tiyhteisossd. Varajohtajan tehtivit tulevat jonkun piivikodin lastentar-
hanopettajan hoidettaviksi. Niitd hoidetaan oman tyon ohessa, miki
aiheuttaa valtaposition muuttumista tydyhteisossi. Varajohtaja on vas-
tuussa piivikodin toiminnasta silloin, kun johtaja on poissa. Olen ai-
kaisemmin kirjoittanut varajohtajuudesta pohtien lastentarhanopettajan
tyén muutosta ja liikettd toimijuuden nikékulmasta (Ylitapio-Mintyld
2009). Tidssd kuvaan varajohtajuutta esimerkkini siitd, kuinka se muut-
taa lastentarhanopettajan hierarkkista asemaa tydyhteisossi.

Tutkimukseni lastentarhanopettajat ovat olleet yhtd lukuun ottamat-
ta jossakin tyohistoriansa vaiheessa pdivikodin varajohtajana. Timi on

aiheuttanut erilaisia valtatilanteita tydyhteisossa.

HANNELE: Jlhan toisaalta tuota kauhean tuttuja kuvioita itsellekin.
Niin niin siing toisaalta niinké sokaistuu siitd, siinihéin saa valtaa sil-

loin, kun ne toiset antaa tavallaan niiti toimeksiantoja.
PAIVI: Mutta ei sie niinko tajua sit.

HANNELE: Fi tajuakaan, etti se on semmoista sokeaa valtaa ja sitten

Jonakin piivind se sitten kidntyy sua itsed vastaan.

PAIVI: Ja tavallaan siind kiy niin, etti yks kaks siind talossa on kaksi
Jjohtajaa toinen on se henkilistijobtaja, joka on varajohtaja ja toinen

on kuitenkin se, etti joka tekee siellid ne asiat, ja ihan hulluja kuvioita.

(mk)
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Varajohtajana lastentarhanopettaja ottaa erilaisia tehtivid vastaan ja saa
samalla itse tehdi tirkeitd hallinnollisia tehtivid. Hin astuu edustamaan
hallintoa ja on hierarkia-asemassa tydntekijoiden ylipuolella. Hierarkia-
jarjestykset muuttavat tyontekijéiden positioita oman ammattikunnan
sisalli (ks. Daiski & Richards 2007, 217—218), miki aiheuttaa erilaisia
jannitteitd tyoyhteisoissd. Lastentarhanopettaja voi tuntea olevansa pi-
tevd, kun hin saa tehdd uudenlaisia tirkeitd tehtivid. Oppiessaan uu-
sia asioita lastentarhanopettaja voi tiedostamattaan sokaistua saamaansa
valtaan ja tehdd oman ty6n ohella hallinnollisia t6itd, mitkd kuuluisivat
varsinaiselle johtajalle. Varajohtajuus antaa lastentarhanopettajalle ase-
man seki velvoittaa hintd tekemiin johtajan toiti.

Kun hierarkia-asema nousee tydyhteisossi, sithen on helppo tarttua
ja kdytead sitd hyvikseen. Valta voi kuitenkin kiddntyd lastentarhanopet-
tajaa vastaan. Pdivikodin henkildstd kokee, ettd tydyhteisossd on var-
sinainen johtaja hallintojohtajana seki lastentarhanopettaja henkil6sts-

johtajana, jonka kautta tydntekijit puhuvat varsinaiselle johtajalle.

PAIVI: Meillihin tuli semmoinen, etti henkilosti ei kiynyt, joo ei uskal-
tanut mennd johtajalle ja ne sitten sano mulle. Ja mie onneton otin se

roolin, ettd mie vilitin sitten niinké johtajalle siti henkiloston viestid.

MARJUT: Oli mulla sellaista. On semmoisia, etti mie oon menny sille
(johtajalle, OYM) izse sanomaan, etti tiidtki timmoisti asiaa tuolla
pubutaan. Etti kuule, etti etko voisi hoitaa sen niinkd pois pdivijir- tai

Joku semmoinen tehd tai munta.

PAIVI: Ettd siitikinhin pitid niinko vaan alkaa kasvaa, ettii mie en

enddi mee ite. (mk)
Pdivi ja Marjut kuvaavat, kuinka he ottivat henkilostdjohtajan aseman
piivikodin johtajan ja henkil6ston vilissd. Piivistd tuli viestinviejd joh-

tajan ja tyontekijan vilille. Varajohtajuus antoi uusia valtuuksia toimia
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pdivikotiyhteisossd, mutta samalla se hankaloitti joitakin asioita. Henki-
18stojohtajuus on ihmissuhdetoimintaa, kuten tydtekijoiden ongelmien
kohtaamista. Se koetaan erittdin vaativaksi tydnkuvaksi ja on vaativam-
paa kuin hallintoon liittyvien papereiden laatiminen. Varajohtajaksi jou-
tuminen asettaa lastentarhanopettajan ei-toivottuun toiminnan tilaan
hinen kohdatessaan piivikodin henkilostéd ongelmineen. Ei-toivotussa
tilanteessa lastentarhanopettajat kokevat varajohtajina olevansa liikaa

johtajien tukena.
HANNELE: 1Glli systeemillihin me kiltit naiset pidetiin noita
PAIVI: Johtajia
HANNELE: Niin pystyssi (mk)

Varajohtajuus voi siis kdintyd kirsimykseksi ja ahdistukseksi, kun las-
tentarhanopettaja joutuu ottamaan jatkuvasti vastuuta johtajan tdisté.
Ahdistusta voi lisitd my6s pidivihoidon johtamiskulttuurin muutos.
Johtajan tyd on erkaantunut kasvatustyon arjesta ja johtajuus on muut-
tunut pedagogisesta johtamisesta hallinnolliseksi papereiden pyorittimi-
seksi (ks. myos Sintti 2007, 211-215), ja tihin hallinnolliseen pyérityk-
seen varajohtaja joutuu mukaan. Lisdd ahdistusta voivat aiheuttaa yleiset
kirjoittamattomat uskomukset naisjohtajuudesta. Raewyn Connellin
(2006) tutkimuksessa ilmenee, ettd naisten johtajuus ei ole yksiselitteis-
td, silld naisten johtamisen kykyyn ei useinkaan uskota eikd luoteta (ks.
myds Puttonen 2006). Kuitenkin kiltit ja tunnolliset naiset tekevit heil-
le madricyt tyoe (ks. Widenberg 2007) ja pitivit tyonyhteisod pystyssd,
my&s sosiaali- ja terveysaloilla, joissa naisjohtajia on eniten kunnan pal-
veluksessa olevista johtajista (Karento 1999).

Lastentarhanopettajien kertomukset varajohtajuudesta kuvastavat,
kuinka lastentarhanopettajuus on konkreettista hierarkiaposition vaih-

toa piivikodissa, joka muuttaa valtasuhteita. Piivikotiyhteiso asettaa

I54



lastentarhanopettajille uudenlaisia odotuksia. Samalla he asettavat it-
selleen erilaisia vaatimuksia tyon ja vuorovaikutuksen suhteen ollessaan

varajohtajana.

Flirtti ja huumori sukupuolistavana valtana

Lastentarhanopettajat pohtivat omia sukupuolistuneita ajattelutapojaan
tyOyhteisossd suhteessa nais- ja mieskollegoihin. Marjut on kokenut
mieskollegan tydskentelytavan suurpiirteiseksi ja semmoista niinks hilli-
vilid tai semmosta niin sitten niin ainakin ite huomaa sen etti semmonen
siind on helpompi itellid subtautua vihin huumorilla ja semmoisella flir-
tilli... Aivan totta mie nyt sanon suoraan, niin mie pdidsen niinko niisti
tilanteista (mieskollegan toimintatavasta kasvatustilanteissa OYM) o0hi
silld huumorilla héinti kohtaan. On se sitten maton vetimisti vai muuta.
Mutta toiselle sille naistyokaverille miehin en siti tee. Mie arvostan hinen
tyopanostaan. Ehki niinki sillilailla joku siind. (mk) Marjutin pohdin-
ta toistaa mieslastentarhanopettajista luotua kuvaa rennosta tyodotteesta
omaan tydhonsi. Miesten kasvatustyylid kuvataan usein suurpiirteisen,
sallivaisena ja t6ihinsd valmistautumattomana tissi ja nyt -tyylini (Tam-
minen 1995, 139, 164). Tdmi tydote ei saa arvostusta Marjutin kokemuk-
sen perusteella. Hin on kokenut, ettd ottamalla huumorin tai flirtin
kiyttoonsd hin padsee helpommalla epimukavasta tilanteesta pois. Sa-
manaikaisesti hin padstdd miestyokaverin helpolla, ja antaa hinelle tilaa
toimia vapaasti. Marjut tiedostaa my®ds sen, ettd naistydkaverin kanssa
hin toimisi toisin.

Marjutin tarina kuvastaa myos sitd, kuinka naisten hoivaamis- ja
kasvatusosaaminen saa vahvistusta ja toistaa hoivaamisen pitkdd kult-
tuurista ja historiallista perinnettd (Noddings 2001, 101) ja kuinka sitd
vahvistetaan naisten keskindisissd suhteissa. Kun edelld olevaa tarinaa
pohtii tyopaikkahiirinnin nikékulmasta, nostan tarkemman tarkaste-

lun kohteeksi helpompi itelli subtautua vihin huumorilla ja semmoisella

firtillii. (mk)
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Sukupuoleen tai seksuaalisuuteen liittyvd huumori on yksi tyopai-
kan hiirintd- muoto. Huumoria ei useinkaan koeta hiiritsevini, vaan
se ikddn kuin kuuluu typaikkojen arkeen. Hiirintd jad piiloon ja naa-
mioidaan huumorin avulla. (Varsa 1993, 73.) Kuitenkin huumori voi
ylittdd tietyn rajan ja rikkoa suomalaisen sukupuolijirjestelmén luoman
sukupuolten vilisen luottamuksen siitd, mikd sukupuoleen kohdistuvas-
sa huumorissa on sallittua ja miki ei (Naskali 2008).

Jonkin asian kuittaaminen huumorilla on suomalaista patriarkaalista
rillumarei-kulttuuriperint6i (Lappalainen 2008).% Tyépaikoilla seksuaa-
lihuumori on perinteisesti miesten tuottamaa kulttuuria, jolloin nainen
jad alisteiseen positioon. Huumoriperinne niyttdytyy siis maskuliinise-
na ja seksuaalisviritteisend, jolloin vitsien kertominen naisten aloitteesta
voitaisiin tulkita flirtiksi. Raija Julkusen (2008, 157) mukaan maskuliini-
suutta pyritadn sdilyttimiin sekd miesten ettd naisten taholta, kun mies
astuu naisvaltaiseen tydyhteisoon. Michet suojautuvat naistapaisilta tys-
elimin kuormituksilta yllapitimalld maskuliinista kiytostd. Kuitenkaan
timi ei takaa, ettdi miehet tuntisivat olonsa mukavaksi naisvaltaisissa
tydpaikoissa.

Tydyhteisossd seksuaalinen huumori ja pilailu hyviksytddn silloin,
kun se tapahtuu yhteison luomien sdidntojen sallimissa rajoissa. Se voi
olla piristdvad ja imartelevaa, kuten Niina Lappalaisen (2008) tutkimus-
aineiston tehdastyoliiset kertovat. Yhteison ulkopuolella olevat saattavat
kuulla, kokea ja nihdi seksuaalihuumorin loukkaavana ja kielteiseni,
mutta yhteison sisilld se on pilaa tietyssd kontekstissa. Lappalaisen tut-
kimuksessa tehdasty6ldismiehet haastavat naisen seksuaaliseen pilailuun.
Jos nainen yhtyy huumoriin oikein, hin lipiisee yhteison testin. Mitd
enemmin tihin pilailuun uskaltaa heittdytyi ja nauraa itselleen, sitd hy-

viksytympi tydyhteison jisen on. Pilailuun yhtyminen ylldpicdd suku-

25. Suomalaisia rillumarei-ilmentymii ovat Esa Pakarisen Severi Suhonen ja Vii-
nd Linnan Rokka sekd Reino Helismaan musiikki (Lappalainen 2008).
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puolista harmoniaa. Sitd halutaan yleensi yllapitdd, silld se peittdd eriar-
voisia sukupuolen kiytintoji tydelimiassi (Korvajirvi 2007, 161).

Lappalaisen kuvaama tehdastyélidisten seksuaalinen huumori olettaa
maailman olevan heteroseksuaalinen. My®os piivikodin ja koulun kult-
tuureissa vallitsee hetero-oletus niin oppilaiden, opettajien kuin vanhem-
pien suhteen (ks. Lehtonen 2001). Hetero-oletukseen liittyy tydyhteison
mydnteiset seksuaaliset jinnitteet, joiden ajatellaan Piivi Korvajirven
(2007) tutkimuksen mukaan tuovan tydyhteison keskusteluihin uuden-
laisia sisdltojd. Tdma on yksi syy, miksi tydpaikoilla halutaan olevan seki
michii ettd naisia.

Pidivi Korvajirven ja Merja Kinnusen (1996, 238-239) mukaan nais-
ten ja miesten kohtaamiseen liittyy hiilyvdd sukupuolen tekemistd. Tyo-
yhteisdissd pohditaan, onko jirkevai siilyttdd sopusointu vai luoda ris-
tiriitoja. Hannele miettii, voivatko mies ja nainen tydskennelld yhdessd
ilman ettd missddn vaiheessa vastakkainen sukupuoli ei kokisi seksuaalis-
ta vetovoimaa. Missd vaibeessa se on niinkd semmoinen, ettd otetaan ihmi-
send eikd sithen tule tavallaan se sukupuoliroolina, eiki siihen tule flirtti.
1ai siti kun alkaa niinko kauheena miettimédn, niin kylli se pitid kuiten-
kin aika semmoisella vankalla pohjalla jotenkin tai semmoisella roverisella
tai semmoisella ettd se ei sitten se flirtti pdidse siiti ottaan sitdi yli. Koska silli
flirtillihin voi niinké mititoidi toisen. Laskea leikkii tai tavallaan vihin
niinkd vetid mattoakin jalan alta. (mk)

Hannele pohtii flirtin voimaa toisen toiminnan mitdtdintind ja hi-
nen ajattelunsa pohjautuu heteronormatiivisuuteen. Flirtti on vallan-
kiyttod, joka yleensd kohdistuu naisiin heikomman tydelimin asemansa
johdosta ja jossa vilineend on sukupuoli ja seksuaalisuus (Peltola 2008,
449). Flirtissd sukupuoli otetaan aktiivisesti "kiyttoon”. Flirtin kohteena
oleva henkil6 objektivoidaan. Seksuaalisuus astuu mukaan tydyhteisé6n,
miki nidyttdytyy Pdivi Honkatukian (2000, 157) mukaan monitasoisena
ja sisdisid ristiriitaisuuksia sisdltdvind kdytint6ind. Talloin perusajatukse-
na on, ettd biologisuus ja fyysinen ruumis méirittivit seksuaalisuuden

kuten sukupuolenkin rajat.
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Sekd Marjutin ettd Hannelen pohdinnat flirtin kiyttimisestd mies-
kollegoiden kanssa herdttdvit kysymyksen, kuka on flirtin kohteena
naisvaltaisessa tySyhteisossd. Kadntyyko naisen flirtti hintd itsedidn vas-
ten vai kohdistuuko se micheen? Mies on harvemmin sukupuolisen
hdirinnin kohteena kuin nainen. Usein hiirinnin haitat ji4vit miehilld
vihiisiksi eikd hdirinnalld pyritd kyseenalaistamaan miesten ammatillista
patevyyttd (Varsa 1993, 74). Tutkimukseni lastentarhanopettajien tarinat
kertovat vastatarinaa, jonka perusteella my6s michen pitevyyttd voidaan
mitdt6idd hiirinnin avulla.

Naisvaltaisella alalla mies ainokaisena sukupuolensa edustajana voi
joutua naisten taholta hiirinndn kohteeksi, kuten Hannele kuvaa. Flirt-
tailun kohteena olemisen lisiksi michet saattavat pdistd didilliseen tyd-
yhteisén holhoukseen, naiskollegoiden didillisen asiantuntijan suojeluun
(Korvajirvi 1996, 106; Tamminen 1995, 150). Michet saavat myds niin
erityiskohtelun ja -aseman tydyhteisoissi. Hannele pohtii myds, miten
eri tilanteissa itse voi kiyttdytyd kohdatessaan mies- tai naistyokaverin.
Niin ja niitd (michia OYM) on loukattu sitten, jos ei niinkd suostukaan
siihen peliin, mitd niinko toinen yrittid tilli tamméoselld pehmotyylilli tai
Slirtilli tai jotenkin niinko menndi vidrii kausta. En mie viitd toimiihan
tid samallalailla niinko naistenkin kanssa, jos ei natsaa yhteen samalla-
laillahan sielld on juonitteluja. (mk) Hannele tulkitsee, ettd kun nainen
ei suostu mieskollegan ehdottamiin tydskentely- tai olemisentapoihin,
mies voi loukkaantua. Hin kuitenkin tiedostaa sen, ettd asiasta pitii-
si puhua 4dneen, eikd antaa asian menni ohi. Hannele on tiedostanut
myos, ettd erilaisia ristiriitatilanteita on myos naisten kesken. Nami
saattavat johtaa naisten keskindisiin juonitteluihin. Naisvaltaista tyo-
paikkaa kuvataan erityisesti naisten kisityksissi kateuden, juoruilun,
ristiriitaisuuksien, hankaluuksien ja pikkumaisuuksien yhteisoni (Kor-
vajirvi 2007, 160; Tamminen 1995, 163).

Lastentarhanopettajat pohtivat, miten naisen tai miehen tietynlainen

oleminen voi saada helposti yleistyksen arkielimin toiminnassa.
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HANNELE: Ajatelkaa sitten tuota kuinka miehet sanoo niinko naisista.
1ai ettd jos on yks, usein miten sielli on yks ainut mies sielli tyopaikalla
meidin tyissi. Niin jos ei sielld vaikka sun kanssa mee asiat sillai niinko
héiin toivoo, niin sehin rinnastaa, etti nehin nuo akat on semmosia eli

sitnd tulee vetdiin kaikki muut.
PAIVI: Joo niin on koko porukka.

HANNELE: Ja musta jotenkin tuntuu, etti silloinko etti oltais niinko
tasavertaisia ja kobeltais samallalailla ja saatais sama arvostus. Niin toi-
saalta se on tuota miehelle aika ubkaava tilanne, koska kylli ne on, ne
on niinkd tottunut siihen, etti michet aina vihin on niinkd sielld, onko
se timi suojeleva vai miki se on macho. Ja sitten jos se onkin se nainen,
ettd pelaa tavallaan kovilla vastaan niin nebhin himmentyy ja hikeltyy

Jja sitten on ne on niinkd ne niiti on loukattu.
PAIVI: Se on rooli sekaisin tavallaan, se miehinen rooli. (mk)

Hannele pohtii mieskollegan asemaa ainokaisena sukupuolensa edustaja-
na piivikotiyhteisossi. Jos tydyhteisossi on ongelmia, ne voivat kdantyi
sukupuolistaviksi, kuten Hannele kuvaa nuo akar on semmoisia -ajatuk-
sella. Keskustelu naisista ja miehistd saa yleistavid piirteitd. Yhden yksilon
tekeminen yleistetian koskemaan kaikkia. Hannele pohtii, mitd tapah-
tuu, kun joku naiskollega kiyttdd toiminnassaan michisid otteita mies-
kollegaa kohtaan. Hin puhuu macho-asemasta, joka liitetdin miestapai-
seen toimintaan. Kun nainen ottaa michisyyteen liitetyn paikan itselleen,
seuraa siitd valtapositioiden liikettd. Télloin michinen asema voi murtua.

Vallan paikan menettimisen ajatellaan usein olevan michelle vai-
keaa. Judith Butlerin (2006, 40) mukaan valtasuhteiden kdintyminen ja
kdidntiminen on jatkuvaa vaihdantaa subjektien vililld. Vallan tarkastelu
yksinomaan puolelta toiselle kdintymiseni tuottaa kaksinapaisen suku-

puoliajattelun mallin. Judith Butler nikee vallan ja sukupuolen sirdise-
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nd suhteena ohi ja yli oletetun heteroseksuaalisen vallan. Sukupuolen
kaksinapainen luokitus ei riitd, ja heteroseksuaalista matriisia on ravis-
tettava, tietimisen ja olemisen tapaa kyseenalaistettava.

Sukupuoliseen hidirintddn tydelimissi liittyy valta, jota voi tarkas-
tella kahden valtaulottuvuuden kautta. Ensinnikin tyelimissd vallit-
see rakenteellinen epitasa-arvo sukupuolten vililld ja timi luo puitteet
hiirinnille. Toinen valtaulottuvuus on naisen ruumiin seksualisointi.
(Varsa 1993, 52—s53.) Pdivikodin naisvaltainen tydyhteiso on epitasa-
arvoinen, mies on usein ainokainen tyopaikallaan. Timi luo puitteet
sille, ettd mies voi joutua hidirinndn kohteeksi. Jos kuitenkin mies on
pdivikodin johtajana tai muuten saavuttanut piivikodissa sellaisen am-
matillisen aseman, joka suo hinelle valtaposition, voi hiirintd kiddnty:

ainokainen flirttailee naiskollegoiden kanssa.

Lastentarhanopettajat ja vanhemmat
Piivikotiyhteisén aikuisten valtapositioiden viimeisend analyysin koh-
teena tarkastelen lastentarhanopettajien suhdetta lasten vanhempiin.
Vanhempien ja piivikodin henkilskunnan vilinen kohtaaminen on yh-
teistyotd, jossa vanhempien ajatellaan olevan ensisijaisia kasvattajia. Yh-
teistyokisitteen rinnalle on tullut 2000-luvun alussa kasvatuskumppa-
nuus-kisite. Pdivihoidon ammattilaiset alkoivat kiytedd tded kisitettd, kun
se alkoi esiintyd virallisissa papereissa ja ammattilehtien artikkeleissa (ks.
esim. Karila 2005). Kirjoittaessani yhteistydsti ja kasvatuskumppanuudes-
ta kdytdn niitd synonyymisesti. Voimassaolevissa pdivihoitoa ohjaavissa
asiakirjoissa ja suunnitelmissa kiytetddn sanaa kasvatuskumppanuus, kun
kuvataan piivihoidon tyontekijdiden ja vanhempien vilistd yhteistyotd.
Kasvatuskumppanuus mairitellddn varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2005, 31-32) vanhempien ja henkilékunnan tietoisena si-
toutumisena lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen prosessien tuke-
miseen. Vanhempien ja henkildkunnan vililld tulee olla luottamusta,
tasavertaisuutta ja toisensa kunnioittamista. Piivikodin henkilokunta

antaa ammatillista tietoa ja osaamista kasvatuskumppanuuteen. Yhdessi
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vanhemmat ja henkilst6 luovat hyvin pohjan lapsen kasvun tukemi-
seen ja hyvinvointiin. Kasvatuskumppanuuden tavoitteena on herkkyys
huomata lapsen kehitykseen ja kasvuun liittyvé tuen tarve. Lapselle laa-
ditaan yhteistyossd varhaiskasvatussuunnitelma.

Aila Tiilikka (2003) liittdd kasvatuskumppanuuden ajatukseen, jon-
ka mukaan yhteinen toiminta rakentaa maailmaa. Tdmin nikemyksen
mukaan kasvatuskumppanuus tuo mukanaan sekid vanhemmille ettd las-
tentarhanopettajille mahdollisuuden kehittyd kasvattajana. Vanhempien
ja ammattilaisten kasvatuskumppanuuskeskusteluissa voi olla mukana
terapeuttisuuden elementti, silli keskustelut voivat olla eheyttivid ja
merkityksellisia (Lyyra 2004). Monipuolisiin, rikkaisiin ja eheisiin kes-
kusteluihin pidseminen vaatii yhteisen kielen luomista ja rakentamista
sekd toisen kuulemista (Reay 1999).

Kasvatuskumppanuus-kisite on otettu kiyttd6n arjen kisitteistdon,
ja sen syvempii tarkoitusta ei vilttimitti ole pohdittu (ks. Karila 2006,
92—94). Lastentarhanopettaja kertoo kriittisestd suhtautumisesta kump-
panuuteen: Kun me sitii (kasvatuskumppanuutta OYM) myydin vanhem-
mille, mehin tehdiin siti niinpdin. Eihin se ole lihtenyt vanhemmilta,
vaan meiltd piin. Ettd me myyddn siti vanhemmille, niin kylld mun mieles-
tid meiddn tiytyy tehdi se sillein oikein. (mk) Katja kokee kasvatuskump-
panuus-ajattelun olevan lihtdisin viralliselta taholta, asiantuntijoilta van-
hemmille annettuna nikemykseni. Kasvatuskumppanuus voi siten jiida
pelkiksi kisitteeksi ilman syvillisempad pohdintaa yhteisty6n ja kump-
panuuden kdytinnoistd (ks. Karila 2006, 93). Katja jatkaa pohdintaansa.

Kun nyt pubutaan niin tisti kasvatuskumppanuudesta, niin ma oon sit-
ten sanonut tuollakin, ettd joo etti toivottavasti se ei 00 vaan sitd, etti
kun me pubutaan siiti ja me siitd toitotetaan sitten. Etti ollaanko me si-
sdistetty se? Onko se sitd, etti me vanhempien kanssa sovitaan eiki vaan
niin, ettd kun me keskustellaan ja se nukkuminen puoli tuntia ja sitten
heriitetidn. Sitten me pannaan se lapsi nukkumaan kylli se saa nukkua

45 minuuttia niin tai tunnin, ettd ei ne mitiin huomaa. Etti mun mie-
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lesti ne on just niinkd semmoisia, jotka on pelottavia. Ettd jos vanhem-
mat on ammattilaisia siind oman lapsensa kasvattamisessa ja jos tuetaan
sitd niin ei me saa tehi semmoista kaksnaamasta. Se on ihan suoraa sitd,
ettd me ei kunnioiteta sitd. Niin kyllid mun mielesti nyt, kun md oon ko-
koajan alkanut niiti viesteji onkimaan, niin hirvedisti semmoista kaks-
naamasta touhua, mikid mun mielestd pitdisi niinké reilusti vanhempien
kanssa, etti sanotaan sitten vanhemmille, mun mielesti se puoli tuntia se

on lapselle liian vihin. Sovitaan kerralla se timd. (mk)

Katja arvioi kriittisesti kasvatuskumppanuuden merkitystd piivikodin
arjessa. Hin kéyttdd esimerkkind lapsen pdivdunien pituutta, josta on
sovittu yhdessd vanhempien kanssa. Sopimus ei kuitenkaan pide, silld
lapsen annetaan nukkua pitempéin kuin sovitun ajan. Ajatellaan, ettei-
vit vanhemmat siti huomaa, eiki toisaalta uskalleta ilmaista omaa asi-
antuntijan nikemystd lapsen unen tarpeesta. Lastentarhanopettaja ha-
luaisi, ettd asioista sovittaisiin tarkasti ja tuotaisiin eri nikokulmat esiin
nukkumisen tarpeesta. Piiviunien pakkonukkuminen on yksi konkreet-
tisista pdivikodin kidytinnoistd, joissa kasvatuskumppanuus ja yhteistyd
jadvit retoriikan tasolle (ks. Kaskela & Kekkonen 2006, 11—12; Puroila
2002, 111). Kasvatuksen ammattilaiset voivat oikeuttaa itsensi toimi-
maan toisin ja vastoin vanhempien tahtoa.

Vanhempien yhteistyon mahdollisuuksia miirittelevit pdivikodin
ja lastentarhanopettajan toiminta ja lasten toiminta (Metso 2004, 33).
Ammattikasvattajat kokevat vanhempien aktiivisuuden hyvini asiana,
mutta lilan aktiivisen vanhemmat koetaan ongelmallisina yhteistyo-
kumppaneina, ja suomalaiseen kasvatustraditioon ei kuulu vanhempien
osallistuminen ammatillisiin kiytintdihin (Puroila 2002, 111-112), vaikka
yhteistyotd tehddin ja kasvatuskumppanuudesta puhutaan. Kasvatuksen
ammattilaisten asiantuntijatieto voi pahimmassa tapauksessa tdysin ohit-
taa vanhempien tiedon.

Myos vanhemmat itse midrittavit omaa paikkansa ottamalla tietyn

aseman yhteistydssi. He voivat olla voimakkaasti vaatimassa tietynlaista
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paivihoitoa omalle lapselleen, tai he ovat yhteistydssi mahdollisimman
vihin. Jokainen diti, isd ja ammattikasvattaja katselevat asioita omasta
nikékulmastaan kantaen mukanaan yksilollistd kasvamisen ja kasvatuk-
sen henkilohistoriaansa ja tuoden ne mukanaan kasvatuskumppanuu-
teen (Korhonen 2006, 52).

Yhteistyon ja kumppanuuden retoriikka toistaa fraaseja luottamuk-
sesta, kunnioituksesta, kuulemisesta ja rehellisyydesti eri yhteistyoop-
paissa ja -teoksissa (Kaskela & Kekkonen 2006; Hiillos, Kyllonen &
Vahtera 2000) seki varhaiskasvatuksen suunnitelmissa. Yhteistyon ta-
voitteet jadvit helposti pelkiksi puhetavaksi ja ideologiaksi (Metso 2004,

30, 194), mistd kertovat lastentarhanopettajien tarinat.

PAIVI: Se rehellinen tiytyy niinko tavallaan olla ja sitten tavallaan us-
kaltaa olla ja tuua se, etti tiidtko etti ei sille riiti ne sinun ajattelemar

puolen tunnin unet, etti me on nyt annettu tehdd néin ja néin.
KATJA: Ja sitten sekin etti ei mekiin tiieti kaikkea.
PAIVI: Muuten menee ihan pobja kaikesta.

KATJA: Ettd semmonenkin on mun mielesti semmosta, etti jotenkin

semmonen me huomaamatta nostetaan itted jotenkin ettd me tiiettiis

kaikki.

MARJUT: Niin ja sitten kumminkin sattuuban siti kaikenlaisia itelle-
kin niin sanottuja tyotapaturmia semmosia, etti nekin ettd tiytyyhin
sitd olla rebellinen niille vanhemmille etti nyt pédsi kidymdin tilli ta-
valla, etti on timmonen ja timmonen tilanne. Niin eiki sekin ole siti
vilittamistd ja sen perheen arvostamista, etti kokonaisuudessaan eihin
ole kysymys yksistidn endd musta tuntuu etti ei ole kyse yksistiin siiti

lapsesta. (mk)



Keskustelussa lastentarhanopettajat pohtivat omaa asemaansa suhteessa
vanhempiin. Katja kyseenalaistaa lastentarhanopettajien tietoa. Hin tie-
dostaa sen, ettd opettajana hin voi helposti ottaa asiantuntijaposition ja
nostaa siten tietoaan esiin. Kasvatuksen ammattilaisuus midrittdd las-
tentarhanopettajat vanhempien ylipuolelle, vaikkakin ammattilaiset pu-
huvat vanhempien asiantuntijuudesta oman lapsensa asioissa (Rouvinen
2007, 161-162). Marjut pohtii sitd, kuinka itselle voi tapahtua vahinko
ja lapsi on esimerkiksi nukkunut enemmin kuin on yhdessi sovittu.
Perheen kunnioittamista on se, ettd kertoo, miten on paissyt kiymiin.
Ammattikasvattajien ja vanhempien suhdetta virittivid tekijoitd ovat
molempien arvot, asenteet, kokemukset ja kisitykset erilaisista perhe-
muodoista ja hyvin vanhemmuuden malleista (ks. Mietola & Lappalai-
nen 2005, 112). Marja Kaskela ja Marjatta Kekkonen (2006, 28) nikevit
haasteena sen, miten piivikodin kasvattaja pystyy irtaantumaan enna-
koivista mielikuvista vanhempien ja yhteistyén suhteen. Vanhempien
kokemuksellisen tiedon, heidin nikemyksensi seki tulkintansa tulisi ol-
la yhteistydn pohja. Maarit Alasuutarin (2001, 389) mukaan vanhemmat
nikevit usein kasvatusinstituutioiden toimivan erillidn ja omassa maa-
ilmassaan, irti kodin ja perheen todellisuudesta. T4lléin vanhemmalle
tulee tunne, ettei hidn pysty vaikuttamaan piivihoidon kasvatustoimin-

taan ja yhteisty6 jdd pinnalliselle tasolle.

Miti tuota niin teilld niinkd joudutte subteessa vanhempaan ottamaan
sen kasvattajan roolin eli aikuisen roolin. Vanhemmat tavallaan kéyt-
tiytyy niin kuin lapsi ja joutuu sitten jossakin tilanteessa ottamaan sen.
Mehin niinké pubutaan tuota kuitenkin perhelihtoisesti piivihoidosta

Jja asiakassubteista ja tasavertaisesta. (Hannele, mk)

Hannele kuvaa, kuinka hin on joskus joutunut ottamaan asiantunti-
) )

ja-aseman, jonka hin kokee ristiriitaisena suhteessa perhelihtdiseen ja

tasa-arvoiseen kumppanuusajatukseen. Lastentarhanopettaja asetetaan

vastuuseen ja valtapositioon joissakin tilanteissa ja hineltd odotetaan
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sen mukaista toimimista (Vidén 2007, 112). Toisinaan on tilanteita,
joissa lastentarhanopettajan on otettava itse asiantuntijapositio. Hanne-
le kertoo lapsesta, jolla pidivihoidon tydntekijoiden mielestd kaikki ei
ole hyvin. Lapsi on esikoululainen ja koululykkidystd on myds mietitty.
Vanhempien kanssa ei kuitenkaan piistd yhteisymmirrykseen ja huoli
lapsesta on suuri. Hannele sanoo vanhemmille, etti hin joutuu otta-

maan yhteyttd sosiaalitydn viranomaisiin.
HANNELE: Silloin mie sain ne pysiytettyi. Se oli aika rankkaa miehin

suoraan sanoin sille niinkd, etti kun mie otan perheneuvolaan yhteytti.

Moutta se toimi.

PAIVL: Joskus on ihan oikeasti pakko.

HANNELE: Mie en ollut ollenkaan ylpei itsestiini ettii sithen pisteeseen
mutta toisaalta sen jilkeen se yhteistyo lihti paljon paremmin lihteen
eteenpdin.

PAIVI: Asiantuntijavaltaa tavallaan.

HANNELE: Ju mititoi hinet vanhempana.

PAIVIL: Mutta toisaalta oliko se kuitenkin sen lapsen edun mukaista, etti

mun mielestd sekin on sielld mitd joutuu kuitenkin kéiyttimdidin.
MARJUT: Oli varmaan, sillé betkellii se oli. (mk)

Lastentarhanopettajat ovat vastuuhenkil6iti omissa lapsiryhmissdin.
Heiddn tehtivindin on ottaa esiin vaikeitakin asioita, jotka koskevat
lasta. Nidmi tilanteet eivit ole helppoja. Tillaisissa tilanteissa luotta-
muksellista ja kunnioittavaa kasvatuskumppanuutta voi olla vaikea saa-

vuttaa. Arjessa vanhemman kohtaaminen vaikeissa ongelmatilanteissa
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on vaativaa. Hannele kertoo kokemuksestaan, jossa hin joutuu kiytti-
miin ddrimmaiisid keinoja. Hin sanoo ottavansa yhteyttd perheneuvo-
laan. Tdmai keino auttaa tilanteessa, jossa kaikki muut keinot tuntuvat
voimattomilta. Hannele ei ole ylped omasta teostaan ja kiyttdmistiin
auktoriteettiasemasta, vaikka oma toiminta on selitettdvissd lapsen edun
nikokulmasta ja vallan kiyttd on siten sallittua ja hyviksyttyd. Lasten-
suojelulaki velvoittaa lastentarhanopettajaa ottamaan yhteyttd muihin
viranomaisiin, kuten perheneuvolaan, jos se on lapsen turvallisuuden
kannalta tarkoituksenmukaista.?¢ Kuitenkaan se ei sulje pois opettajan
ahdistavia tunteita tilanteesta.

Hannelen tarinan jilkeen osallistun keskusteluun muistellen ja miet-

tien opettajan tunteita ja jaksamista tillaisen kuvatun tilanteen jilkeen.

OoUTL: Miltd susta itsestd tuntui niinku sitte painako se asia sua? Mones-

ti kun on rankkoja juttuja, niin siti miettii.

HANNELE: Tuossako kysyit etti minkdilainen olo. Mie olisin toivonut,
ettd mulla olisi ollut joku ihminen siini heti sen tilanteen jilkeen ja

lihinnd olisin ettd minulla olisi ollut sellainen esimies.

OUTI: Just ite muistan etti kylli ne oli rankkoja ne jotkut jutut....
Kuinka ne jii pédlle jylliimdidn. .. ei tuu unikaan, tosi rankkoja. (mk)

Ongelmallisissa tilanteissa lastentarhanopettaja tuntee usein jddvinsi yk-
sin. Kun tilanne on ohi ja vanhemmille on kerrottu ikdvii asioita, opet-

taja alkaa miettid vanhempien kohtaamista uudelleen.

26. Lastensuojelulaki 13.4.2007/417, joka on astunut voimaan 1.1.2008, velvoittaa
muun maussa sosiaali- ja terveydenhuollon ja opetustoimen palveluksessa ole-
via henkilditd viipymitti ilmoittamaan salassapitosiinndsten estimited kun-
nan sosiaalihuollosta vastaavalle toimielimelle, jos he tehtivissiin ovat saaneet
tietdd lapsesta, jonka hoidon ja huolenpidon tarve, kehitystd vaarantavat olo-
suhteet tai oma kiyttdytyminen edellyttdd lastensuojelun tarpeen selvittdmista.
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Ja sitten tavallaan sanoinko mie asian kuitenkin niin miti miten tid
on vai sanoinko mie annoinko mie vihin yli tissi vai ymmirsiko diti

timin oikein ja sitd jaihin niitd miettimdin. (Piivi, mk)

Ja sitten kun joutuu tekemdin sellaisia ratkaisuja ettii mie oon soittanut,
etti jonku tiytyy mennd kiymiddin kotona. Niin sitihin miettii, etti
herranjumala teinks mie oikein sitten mie aattelin etti no mie ajattelen

sitd lasta etti sen lapsen takia mie. (Marjut, mk)

Vanhemman ja lastentarhanopettajan keskustelutilanteessa toisen tieto
saattaa jaddd toisen puheen varjoon. Opettajat pohtivat omia sanojaan
ja ratkaisujaan jilkeenpdin. Tilannetta analysoidaan ja omat ohjeet ja
neuvot alkavat eldd uudelleen opettajan ajatuksissa. Piivi pohtii sitd,
oliko hinen reagointinsa ja puheensa tarpeellista. Marjut puolestaan
puolustaa omaa ratkaisuaan lapsen edun nikékulmasta. Koska tilanteet
herdttivit monenlaisia tunteita, jadvit tilanteet mielen piille pitemmik-
sikin aikaa. Opettajat voivat kokea riittimittdmyyden tunteita, kun he
kohtaavat lapsien ja perheiden ongelmia, joihin ei ole ratkaisuja saavu-
tettavissa pedagogisesta todellisuudesta (Sintti 2007, 465). Pedagogiset
ohjeet, joita on luettavissa kasvatusalan kirjallisuudesta, eivit riitd mo-
neenkaan arkipdivin kasvatukselliseen tilanteeseen ja ongelmaan. Kas-
vatuksen ammattilaisten neuvot kasvatusalan lehdissid voivat olla hyvin
suoria ja konkreettisia, mutta voivat myos antaa yksipuolisen kuvan tie-
tyistd kasvatustilanteista. Kuva muuttuu myés lukijan lukiessa tekstejd
ja ohjeita. (Vidén 2007.) Samoin kuulijat tulkitsevat sanoja ja puhetta
omalla tavallaan, omasta nikékulmastaan katsoen.

Yhteistyd pdivikodeissa mielletidn usein kasvattajien ja vanhempien
viliseksi. Paivikodin arjessa kasvattajat ovat kuitenkin lasten kanssa ja
lastentarhanopettaja voi keskittyd hoitamaan lasta sivuuttaen perheen

kanssa tehtivin yhteistyon.



Mutta me mielletiin pelkki lapsi (sanoo voimakkaasti) me e haluta
ottaa koko perhettd, koska me ajatellaan etti me ei niinko et se on niin-
ko semmoinen massa siind. Etti ei me habmoteta siti etti sen lapsen
takana on perbe. Ei medin tiydy hoitaa siti perbettd, mutta pitiihin
meidin ymmdrtid se, etti missi se mikd on se ympdiristo missi se elid
Jja ettid mitkd vaikuttaa kaikkeen. Onko sielli kodissa rahaa, onko sielli
kumpikin vanhempi toissi vai onko sielli joku kuollu vai mité sielli on
tapahtunut? Kaikki vaikuttaa siihen lapseen. (Katja, mk)

Minusta ne on niinko kaikista hankalimpia tilanteita se, etti sinusta
tuntuu etti sen lapsen kanssa menee ihan hyvin ja vilittii lapsesta ja
Yrittid tehd niiti asioita, mutta sitten siind niinko vanhempien kanssa,

ettd ei loydi siti yhteisti néikemystd. (Hannele, mk)

Lapsi kuuluu aina johonkin perheeseen, jonka usein ajatellaan muo-
dostuvan lapsi—isi—diti-suhteesta heteronormatiivista ydinperhemallin
mubkaisesti (ks. esim. Henkel 2006, 24—25; Kuosmanen 2007, 65; Vi-
dén 2007, 117-118). Lapsen perhe voi kuitenkin edustaa ddripdita siicd
perhemallista, joka lastentarhanopettajalla on mielessd, jolloin erilaisuus
himmentii eikd sitd haluta nihdd.?” Kunkin perheen ja perheenjisen-
ten ainutlaatuisuuden huomioiminen vaatii erilaisuuden hyviksymistd,
miki on lihtokohta avoimelle yhteistylle. Erilaisuus on mahdollisuus
samanarvoisuudelle, silld se ei pakota ketdin samanlaisiksi toimijoiksi
(Gordon 2005, 164). Se voi kuitenkin olla hankauksena ja eripuraisuute-

na vanhempien ja lastentarhanopettajan sekd lapsen vilisissd suhteissa.

27. Anu Rohima Myllirin (2006) omaeliminkerta teos kuvaa siitd, kuinka tum-
maihoinen, erilainen lapsi, jolla on suomalainen nimi ja joka puhuu eteli-
pohjalaisella murteella, kohtaa kummallisia ja asiattomia kommentteja suo-
malaisten, niin viranomaisten kuin tavallisten kansalaisten taholta. Myllirin
teos kuvaa my®s sitd, kuinka erilaisia perheiti voi olla suomalaisessa yhteis-
kunnassa.
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Ja sitten lapsethan on hirveen herkkid vaistoamaan ja ajattelee siti pien-
td lasta joka on kuitenkin lojaalinen omille vanhemmilleen. Se tavallaan
ne vanhemmat tulee se vanhempien ja aikuisen medin tyontekijoiden vi-
linen ristiriita tulee. Sitten siirtyy sitten siihen tyontekijin ja lapsen vi-
lille, jo siind koska lapsi tietdid, etti diti ajattelee tai isid ajattelee tuosta
jollakinlailla omituisesti. Koska hinhin kuulee miten pubutaan tai mi-
ten kotona pubutaan. Ja kun siihen ei pidse tavallaan kun on niin vai-
kea mennd siihen viliin sitten sen aikuisen kanssa pubumaan sillilailla
silmatysten ja tasavertaisena. Etti kylli se vaatii niiltid vanhemmiltakin
tietynlaista semmoista, etti ei nekdin voi sitten asennoitua sind kump-

panuusajattelussa etti kivelliin niinks yli. (Hannele, mk)

Hannele analysoi kotona tapahtuvia puheita pdivikodin aikuisista ja nii-
den vaikutusta yhteistydhon. Seki piivikodissa ettd kodeissa puhutaan
aikuisten asioista lapsen kuulleen. Nami puheet jadvit elimiin lapsen
mielessd, ja ne voivat aiheuttaa ristiriitoja aikuisten vileihin. Myés pdi-
vikodin opettajat ja kasvattajat puhuvat perheistd, ja nimi puheet kul-
keutuvat lasten korviin ja kertovat aikuisten suhtautumistavoista perhei-
siin (Kuosmanen 2007, 64—65). Kasvatuskumppanuus voi siis olla myos

toisen ohittamista ja ylikdvelyd sekd opettajien ettd vanhempien taholta.

Yhteenveto

Piivikotiyhteison vallitsevat kdytinnot ja jirjestykset sekd vuorovaikutus
kollegoiden ja vanhempien vililli méirittdvit lastentarhanopettajuutta.
Piivikotiyhteison kiytintoja ovat erilaiset palaverit, joissa kohdataan
kollegoita ja jotka tuottavat erilaisia valtapositioita sekd toiminnan tilo-
ja. Palavereissa kiydadn piivikotitydyhteison asioita yhdessi lipi, mutta
lastentarhanopettajan tarinoissa ilmeni, ettd asioista puhumisen ja sopi-
misen kdytinnot tapahtuvat usein muualla kuin palavereissa. Lastentar-
hanopettaja ottaa oman paikkansa niissi kdytinnoissd danekkyydelldin

tai hiljaisuudellaan.



Lastentarhanopettajan positiota tydyhteisdssi midrittavit erilaiset
hierarkkiset suhteet. Opettaja on vastuuhenkilé omassa lapsiryhmissdin
koulutuksen myéti. Hin voi midrittyd vastuulliseksi henkiloksi jopa ti-
lanteissa, joissa hin ei ole ollut lasnd. Erilaiset tydnkuvan muutokset ai-
heuttavat valtapositioiden liikettd. Varajohtajuus on yksi toiminnan tilaa
aiheuttava muutos, miki lisdd valtaa ja luo uudenlaisia toiminnan tiloja.
Varajohtajuus on keino saavuttaa valtapositio, ja sitd voi vahvistaa otta-
malla vastaan erilaisia vastuullisia tehtivii ja kokemalla pdivikodin arkea
johtajuuden ja hallinnon nikokulmista. Varajohtajuus osoittaa, kuinka
valinnanvapaus ja kontrolloivan hallinnon alla tydskentely muuttuvat
tydnantaja-tyontekiji position vaihtuessa.

Pdivikodin nais- ja miestyontekijoiden keskindisissi kohtaamisissa
on huumoria, flirctid ja mitdtdintid. Flirtin ja huumorin kiyttdminen
naisvaltaisessa paivikotitydyhteisossd kddntdd sukupuolitapaisuutta, kun
naiset ottavat miestapaisia keinoja kiyttéonsi. Flirtti ja huumori, joita
naiset kiyttdvit mieskollegan tyén mitdtéimiseen, ovat miestapaista toi-
mintaa naisten tekemini.

Yhteistyé vanhempien kanssa kuuluu lastentarhanopettajan tychon,
ja sitd médritellidan muun muassa varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa. Se ohjeistaa lastentarhanopettajan ty6td kertoessaan, miten yh-
teistyotd pitdisi tehdd. Ohjeistukset ja neuvot eivit kuitenkaan saavuta
arjen konkreettisia ja monisivyisid kohtaamistilanteita. Virallisten suun-
nitelmien kuva yhteistydstd rikkoutuu lastentarhanopettajien tarinoissa,
eikd kasvatuskumppanuus aina taivu ohjeistuksien miirityksiin. Yhteis-
tyd vanhempien kanssa ndyttidytyy monisivyisind kohtaamisina, joissa
korostuu sekd tiukka ammatillinen ote ettd rinnalla kulkeva kasvatus-
kumppanuus. Lastentarhanopettajan ja vanhempien yhteistyd on tilan-
teista ja hetkeen sidottua ja niyttdytyy valtapositioiden suhteen vaihte-
levana; vililld lastentarhanopettaja ottaa asiantuntija-asemaa itselleen, ja
vililld vanhemmat korostavat omaa vanhemmuuttaan ja tietoaan lapses-

ta. Toisinaan taas yhteistyd on tasavertaista kumppanuutta.
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Lastentarhanopettajan tyon

paineet ja vaatimukset



Hin nojasi kittd poskeensa, kylld osasi tympiistd ja
kyllastyttad cad tyo, idnikuisine ideointineen, suun-
nitteluineen, jouluineen kaikkineen. Taas oli joulun-
aikaa, aloitettu ajoissa, ettd kerettiin, tonttuleikki-
harjoitukset menossa.

Tympeissaan hin katseli punapukuista, hyppeleh-
tivid joukkoa, kauhea hilind, eikd jaksanut kieltdd-
kdin. Huh huh olisi jo ohi koko homma, hin ajatteli
ja antoi ajatustensa harhailla tulevaan lomaan.

”Laita nyt se levy soimaan.” joku lapsista pyysi.
Pakko, niinhin se on. Hin tyonsi cd:n soittimeen
ja jouluniloiset sivelet tiyttivit huoneen. Osa lap-
sista meni onneksi sohvalle ilman erillistd pyyntoa.
Tonttuleikissd mukana olijat jirjestyivit vaalean ty-
ton opastuksella.

Hin istui ja katseli lasten tanssia. Sitten hinen
silmidt osuivat vaaleaan tytto6n, hinen punaisiin
poskiinsa, nauraviin, sidehtiviin kasvoihin, jalkaan
joka hyppi tonttumusiikin tahtiin. Miki lapsen ilo,
joulunodotus, onnellisuus heijastui tuosta pienestd
tytostd hinen visyneeseen olemukseen.

Hin tajusi, miten joulu tonttuleikkeineen oli
niille lapsille ainutkertainen ilon hetki toisten lasten
kanssa. Hinen tdytyisi jaksaa vield hetki.

Tuon joulun aikana aina kun kyllistyneisyys ja
visymys tunkeutui ajatuksiin, kohdisti hin katseensa
vaaleaan tonttupukuiseen tyttd6n, joka silminnih-

den riemuitsi joulunodotuksesta. (m)



Pakottavat opetussuunnitelmat ja tyon muutokset

Tissd luvussa analysoin lastentarhanopettajien tarinoita pohtien, kuin-
ka ty6n vaatimukset, paineet sekd koulutuspoliittiset ja yhteiskunnalli-
set vaatimukset pakottavat lastentarhanopettajia toimimaan. Kiinnitin
huomion siihen, miten piivikoti instituutiona rajoittaa ja mairittdd
lastentarhanopettajien toimintaa. Tarkastelen, kuinka lastentarhanopet-
tajuus rakentuu tydelimin kiytinndissi ja miten valta ja sukupuoli ji-
sentivit toimintaa.

Luvun alkuun kirjoitettu muistelu kuvaa, kuinka lastentarhanopet-
tajan tyossd toistuvat vuosittain samankaltaiset rituaalit ja toiminnot.
Erilaiset juhlat ja vuodenajat tuottavat toistettavia kiytintoji, ja siksi
tyd saattaa alkaa tuntua yksitoikkoiselta ja puuduttavalta kuten lasten-
tarhanopettaja kuvaa joulunajan tuntemuksia muistelussaan. Muisto
padttyy kuitenkin ilon tunteisiin, kun opettaja huomaa ilon ja riemun
tyton leikeissd. Hin oivaltaa, etti tuolle tytolle, kuten muillekin ryhmin
lapsille, timi joulu on ainutkertainen, vaikka hinelld itselld on tunne
saman toistumisesta.

Tyén rituaaliset toiminnat voivat juontua opetussuunnitelmista,
jotka ohjaavat lastentarhanopettajan ty6td. Virallisia valtakunnallisia
varhaiskasvatuksen toimintaa ohjaavia asiakirjoja ovat Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2000) ja Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (2005). Suunnitelmat ovat tyéviline lastentarhanopettajille,
mutta samalla ne ovat toiminnan hallinnan keino. Niiden avulla kont-
rolloidaan sekd opettajan tyotd ettd lapsen osaamista ja kehittymisti.
Maarit Alasuutari ja Kirsti Karila (2009, 71—73) nikevit, ettd varhais-

kasvatussuunnitelmat ovat osa varhaiskasvatuksen kehittimistd, miki
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on nihtivissi niin Suomessa kuin muualla linsimaissa. Kirjoittajat ni-
kevit, ettd erityisesti valtakunnalliset suunnitelmat ovat tirkeitd johto-
ja hallintotehtdvissd toimiville. Sen sijaan kunta- ja piivikotikohtaiset
suunnitelmat ovat piivikodin kasvattajien ja vanhempien kiytinnon
tyoviline.

Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmiin on kirjattu
toimintaa ohjaavia ohjeistuksia, joita tulee toteuttaa. Esiopetussuunni-
telmien painopiste ja nikokulma ovat Tuija Turusen (2008) tutkimuk-
sen mukaan vaihdelleet viimeisen 40 vuoden ajan, jolloin esiopetusta
on toteutettu. 1970-luvulla lapsi oli suunnitelmissa kohde, jota aikuinen
ohjasi. Vuoden 1996 esiopetussuunnitelmassa aikuisen rooli muuttui
lapsen tukijaksi, joka seuraa lapsen kehittymisti ja kasvua. 2000-luvulle
tultaessa esiopetussuunnitelma korostaa aikuisen roolia aktiivisena kas-
vattajana ja opettajana. Tdmin piivin esiopetussuunnitelmassa lapsen
yksil6llisyys ja tulevaisuuden haasteet ovat keskiossa.

Esiopetussuunnitelmien painopisteiden vaihtumiset muuttavat las-
tentarhanopettajan toimintaa. Vuoden 1996 esiopetussuunnitelmassa
korostuu kasvattajuus. Lastentarhanopettajan toiminnan voi nihdi cil-
16in ulkoisesti passiivisena, mutta sisdisesti aktiivisena lapsen kehityksen
havainnoijana. Opettajuus korostuu 1970-luvun ja 2000-luvun suunni-
telmissa. Téllin toiminta ndyttdytyy aktiivisena opettamisena. Lasten-
tarhanopettaja luotsaa lapsia tulevaisuuteen ja kasvattaa heitd yhteiskun-
takelpoisiksi yksildiksi. Ei ole siis yhdentekevidd, mitd eri asiakirjoihin,
toiminta- ja opetussuunnitelmiin kirjoitetaan. Ne ohjaavat lastentarhan-
opettajien tyoskentelytapaa ja kertovat yhteiskunnan koulutuspoliitti-
sesta ilmapiiristd (Alasuutari & Karila 2009, 70—71; Lappalainen 2006,
34).

Koulutuspoliittiset teot ja toimintaa ohjaavien asiakirjojen niko-
kulmat ja ohjeistukset realisoituvat lastentarhanopettajan arjessa hyvin
erilaisiksi kuin opetussuunnitelmiin on kirjattu. Kylli se joskus on ihan
oikeasti ihan helvetillisti ihan oikeasti sanottuna, etti saisit hoidettua ne

hommat ajallaan. Esimerkiksi joitakin ndiiti kasvatuskeskusteluja ja néiti
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opetussuunnitelmien tekemisti ja kun miettii etti mitenkd pdiin ettd se sai-
si kaikki tehryi. (Marjut mk) Aikaa opetussuunnitelmien tekemiseen ja
niiden sisiltjen pohtimiseen ei juuri ole, ja silti niitd tulee tehdi. Toi-
minta- ja opetussuunnitelmien lisiksi lapsille tehddin henkilokohtaisia
suunnitelmia, vaikka aikaa niidenkéin lipi kidymiseen ei ole. Mie mietin
nditi henkilokohtaisia opetussuunnitelmia niin minkdi takia tehdiin, jos ei
pysty edes tavallaan eihin meillikiin varmaan ole siti aikaa kiyi lipi nii-
td. (Marjut mk) Suunnitelmat on tehty opetus- ja kasvatustyotd jasenti-
viksi tyovilineiksi, mutta arkirealismi kertoo toisenlaista tarinaa. Marjut
kyseenalaistaa opetussuunnitelmien tehtdvin ja tarkoituksen. Hin ker-
too, kuinka aika ei riitd suunnitelmissa vaadittujen tydtehtivien tekemi-
seen. Lapsen yksilollistd seurantaa ja arviointia sekd niistd dokumentoin-
tia vaaditaan jatkuvasti enemmin kuin ennen (ks. Jirnefelt 2002, 28, 37,
45). Henkil6kohtaiset opetussuunnitelmat pitdi suunnitelman mukaan
tehdd ja ne tehdiinkin. Niihin ei kuitenkaan vilttdmittd ehditd palata
myS6hemmin, miki olisi tarkoituksen mukaista lapsen oppimisen ja ke-
hityksen nikékulmasta katsottuna.

Varhaiskasvatussuunnitelmien dokumentointilomakkeet ovat aikuis-
ten nikokulmasta kirjoitettuja, ja lapsen déni jid varjoon suunnitelmia
laadittaessa ja toteuttaessa. Nimi lomakkeet ohjaavat havainnoimaan
lapsen kehitystd ja kasvua erilaisten kirjattujen tavoitteiden avulla. Lo-
makkeiden kysymykset ohjaavat tarkastelemaan lapsen yksilokehitystd
ja ne tuottavat lastentarhanopettajalle asiantuntija-aseman vanhempiin
verrattuna. Pedagoginen toiminta mirittyy samalla keskeiseksi tehti-
viksi pdivikodin arjessa. (Alasuutari & Karila 2009, 76-78, 82-84.)

Esiopetuksen muutoksen myoti esikoululaisten virallinen opetus, ar-
viointi ja havainnointi ovat korostuneet, ja heijastuneet myos muihin
pdivikodin ikdryhmiin. Viisivuotiaita on alettu kutsua pikkueskareiksi
tai viskareiksi, kun on painotettu heididn erityisasemaansa piivikodin
toiminnassa. Kaikille ikdluokille on alettu tehdi henkilokohtaisia kas-
vunkansioita ja opetussuunnitelmia systemaattisemmin kuin ennen. Ni-

mi yhteiskunnan rakenteelliset muutokset ovat muuttaneet piivikodin
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ja lastentarhanopettajan toimintakulttuuria. Opettaminen on noussut
vahvasti toiminnan keskié6n, kun kunnille on asetettu velvoite jirjestdd
esiopetusta kaikille 6-vuotiaille vihintdin 700 tuntia vuodessa.
Piivikoti on muuttunut fyysiseni tilana esiopetusuudistuksen myo-
td. Yhi enemmin monissa piivikodeissa on seinilld erilaista opetusma-
teriaalia, kirjaimia ja numeroita ja entistd vihemmin lasten piirustuksia.
Tila on muuntunut aikuisten jirjestimiksi opetusympiristoksi. (Kallia-
la 1999, 242—243.) Tdssd opetusympiristdssd, jota lastentarhanopettajat
my&s toiminnallaan rakentavat, opettajat ohjaavat opetussuunnitelmien
mukaisesti lasten toimintaa. Esiopetuksen tydtehtivit asettavat lasten-
tarhanopettajat toimimaan systeemin mukaisesti. Toimintaa ohjataan
tietyn kaavan mukaan. Eskari ja muu, jotka pitid vetii tietylli roolilla
tai oletetaan, etti ne vetivit tietylli roolilla ja sitten jos siti niinki siiti
poikkea, niin sehin vaatii ibmiselti kaubeesti, jos tyokaverit ei ndd siti
asiaa samallalailla. (Hannele, mk) Toisin ja vastaan toimiminen ei hou-
kuta. Muodollinen systeemi pakottaa liikkkumaan tahdissa, ja lastentar-
hanopettaja itsekin uusintaa totuttua toiminnan tapaa. Pdivikotiyhtei-
son toimintatavat eivit yksistddn vahvista ja tuota tietynlaista toimintaa,
vaan lastentarhanopettaja tuottaa omilla teoillaan ja valinnoillaan paivi-
kotiyhteison rakentumista. Yhteis ja lastentarhanopettaja muodostavat
toisiinsa kiinnittyvin, lifkkuvan ja muuttuvan suhteen (Korvajirvi 2007,

155; McNay 1992, 60).

HANNELE: Tindin kéiytiin just erityislastentarhanopettajan kanssa pu-
hetta siitd, ettd se titd kurssia kiydidin, etti se on oppiainejakoinen.

Niin sehin se just ruokkii nimenomaan siihen pikkukoulun pitimiseen.
kaTJA: Kylld. (hyviksyttivdd muminaa taustalla)

HANNELE: Ettd mullekin se yhtikkii etti no niin aivan, ettd sielli pi-
tiisi vijayttid etti se tukis medn kokonaisvaltaista oppimista ja lasten-

tarhanperinnettd. (mk)
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Esiopetus vaatisi Hannelen mukaan uudenlaista ajattelua ja paluuta
entiseen. Suunnitelmissa pitdisi luopua oppiainejakoisuudesta ja 16ytaa
uudelleen entistd lastentarhaperinteen henkeid. Lastentarhanperinteen
kokonaisvaltaisen oppimisen ajatus on liuennut taka-alalle, kun oppi-
ainekeskeisyys korostuu suunnitelmissa ja toiminnoissa. Kognitiivisten
taitojen korostaminen sekd opetussuunnitelmissa ettd toiminnassa do-
minoi liiaksi (ks. Alasuutari & Karila 2009, 86). Fila Estola (1997, 45—
47; ks myds Diller 1996; Noddings 1995, 180) perdinkuuluttaa sellaisia
pdivihoidon opetus- ja toimintasuunnitelmia, joissa korostuu vilittdimi-
nen seki lapsen ja aikuisen kohtaaminen.

Lastentarhanopettajan tyo on esiopetusmuutoksen my6td muuttu-
nut paikallaan pysyvimmiksi: opettaja saattaa olla useamman vuoden
ajan vain esikoululaisten opettajana. Piivikodissa on usein esiopetusryh-
mi, jolloin kaikki lapset ovat siis esikoululaisia. Lapset ovat ryhmissi
vuoden, ja syksyisin lastentarhanopettaja kohtaa uudet lapset ja heidin

vanhempansa.

PAIVI: Mun mielesti tuossa eskari tuossa on niinkd se, ettd siiti ei tuu
vanhempiin sellaista subdetta miki tulee semmoisiin joita pitkin aikaa

hoitaa
HANNELE: Se on jotenki dkkindinen.

PAIVI: Se on jotenkin kaubeen dkkindinen ja tavallaan semmoinen tie-
tylli tavalla semmoinen risanenkin. Ja jotenkin semmoinen, etti siti on
niinko kaivannut just semmoista etti tutustuu niihin vanhempiin ja se

on mun mielesti semmoinen inhottava miké tuossa on. (mk)

Pdivi ja Hannele pohtivat sitd, miten esiopetuksen muutos vaikuttaa
pdivikotihenkilokunnan ja vanhempien suhteisiin. Lastentarhanopetta-
jan suhde esikoululaisen vanhempiin on lyhyt, vuoden pituinen. Vuo-

den aikana vanhemmat eivit tule samalla tavalla tutuksi kuin esimer-
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kiksi 3—6-vuotiaiden ryhmissi. Kun lapsi tulee 3-vuotiaana ryhmiin ja
on siind kouluun lihtoon saakka, muodostuu opettajan ja lapsen seki
opettajan ja vanhempien vilille pysyvimpi suhde. Esikoulumuutoksen

mydtd opettajan ja yhteistyd on muuttunut.

Tehokkuutta ajan hengessa

Nykyajan tydelimin henki on tehdi tyotd tehokkaasti, joustavasti ja laa-
dukkaasti (ks. esim. Julkunen 2008). Minusta just nyt on korostunut nyt
Just semmoinen ajanhenki, etti on korostunut, ettd systeemi vaatii jotakin
Jja systeemi vaatii semmoista, mikd ei sen perustyon kannalta ole ollenkaan
jérkevid. (mk) Hannele vertaa yhteisén vaatimaa toimintaa lastentar-
hanopettajan perustyohén, lasten kasvatukseen ja opettamiseen. Hin
esittdd pdivihoitoa kohtaan kritiikkid ja samanaikaisesti hin tiedostaa,
ettd lastentarhanopettaja on itse mukana tuottamassa ajanhengen mu-
kaista toimintaa. Niinkd siind elimdn peruskuviossa jo on se kiire ja me
menndin nyt sithen samaan matkaan jotenkin vaikka me kaikki tiietiin,
ettd timd ei ole hyviksi ja kuitenkin meidin systeemi mein on pakko niin-
ko mennd kun ei tuu tulosta ja on liian kallista. (Hannele mk) Lastentar-
hanopettaja astuu samaan kiireeseen ja alkaa kulkea samaa tahtia pdivi-
hoidon jirjestelmin kanssa. Hin on tilivelvollinen ja hinelti vaaditaan
itsensi hallintaa ja tarkkailua (Forrester 2005, 275). Mukaan on pakko
mennd, muuten ei synny tulosta.

Lastentarhanopettajat kokevat, ettd heidit koulutetaan uusliberalis-
tisen eetoksen mukaisesti talouden yllipitdjiksi. Tamin ajattelutavan
mukaan opettajat ja kasvattajat ovat joustavia, keskenddn kilpailevia ja
valinnanvapauden omaavia subjekteja. Opettajan autonomisuus on kui-
tenkin rajallista, silld hinen tulee omalla toiminnallaan mukautua ta-
louden ehtoihin ja sidntdihin (Lapinoja & Heikkinen 2006, 150-157).
Lastentarhanopettajat on asetettu itse tarkkailemaan kiyttoprosentteja.
Me lihdetidn niinku, me pdivihoitoihmiset jotenkin pitiiisi, niinko taval-
laan ajatella siti lasta ja siti kenttii ja niitd vuorovaikutussubteita, mi-

ten ne vaikuttaa siihen lapseen. Niin me sorrutaan siithen samaan tietylli
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tapaa, etti ne kapasiteetit pitid olla tietynmoiset, kun taas se eihin tissd,
tavallaan meidin pitiisi tiedottaa johtajia, etti miti se sielli lapsiryhmiissi
vaikuttaa ja niitten tiedottaa eteenpiin sitd, etti mitd se yksittiisen lapsen
elimdssi vaikuttaa. (mk) Piivin ajatuksena on, ettd lastentarhanopetta-
jan tulee pitdd huolta lapsen hyvinvoinnista piivikodissa. Hinen huo-
lenaan on, ettd tulosajattelu unohtaa yksittiisen lapsen. Lasten iloiset ja
mielikuvitukselliset leikit ovat nikymidtontd toimintaa rahan ja talou-
den nikokulmasta katsottuna. Niité ei voida tilastoida, eikd niitd voida
osoittaa kapasiteettilukuina.

Lastentarhanopettajat joutuvat itse kontrolloimaan lasten lukumii-
rad suhteessa aikuisiin. He ovat langenneet kapasiteettien pauloihin ja
tuijottavat prosentteja. Itsekontrolli ja oma sisdinen katse vahtii ja laskee
kaiken aikaa omaa ja muiden toimintaa, jotta hallinnon asettamissa raa-
meissa pysytddn (Davies, Browne, Gannon, Honan & Somerville 2005,
345). Kontrollia ei siis tarvitse asettaa ulkoapiin, vaan tyontekijit itse
toimivat aktiivisesti omaksuen, muunnellen, kiistden ja hyviksyen tyo-
paikan kiytintdjd ja asettavat siten rajoja itselleen ja toisille (Julkunen
2008, 163).

Byrokraattinen markkinakontrolli ulottuu piivihoitoon. Tulosta-
voitteita seurataan herkeimittd tydsuoritteita kirjaamalla, mittaamalla
ja laskemalla. Voidaan puhua elektronisesta panoptikonista: tarkkailu ja
kontrolli mahdollistuvat teknologian avulla. (Julkunen 2008, 178180,
209.) Piivihoidon elektroninen panoptikon on effica-tietokoneohjelma,
joka muuttaa lastentarhanopettajan tyon ja lapset luvuiksi ja taulukoik-
si, ja siten arkinen hoiva muuttuu prosenteiksi ja kapasiteeteiksi (ks.
Rantalaiho 2004, 240).

Lasten lukumiirien laskeminen suhteessa kasvattajan mairdin tuot-
taa kiyttokapasiteettilukuja, joita kidytetdin miiritellessd pidivikodin
lapsiryhmid. Kayttoprosentit lasketaan jonkun tietyn prosentin mukaan ja
saattaa olla kirjoilla 30 lasta ja kuitenkin meidin tutkimukset sanoo etti 15
lasta on jo suuriryhmd. (Hannele, mk) Tietokoneohjelmalla ja papereil-

la laskeminen tuottaa suuria lapsiryhmid. Kun osa lasten vanhemmista
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on vuorotydssd, lasten hoidon tarve ei ole jokapdiviisti. Ryhmissi tulee
siis olla tarpeeksi lapsia, jopa 30, jotta kiyttokapasiteettiluvut niyteavic
tuottavilta. Kdytinndssd piivikotiryhmissid saattaa olla jonakin paivi-
nd 30 lasta paikalla. Piivihoitoasetus mairictdd lapsiryhmin kokoa ja
kasvattajien midrdd ryhmissi.?® Ryhmille ei ole asetettu lapsimiirin
suhteen yldrajaa, riittdd kun aikuisten miird suhteessa lapsimdirdin on
pdivihoitolain asetuksen mukainen. Yleinen kiytinnon sdinto on ollut,
ettd alle kolmivuotiaiden ryhmissi on 12 lasta ja 3-6-vuotiaiden ryh-
missi on 21 lasta.

Tuohan on just piivikodin, kun itse, se kun on ollut etti kun on kah-
della ihmiselld pyorittinyt etti on kahtakymmentikolmea lasta. (Marjut,
mk) Lastentarhanopettaja joutuu mukautumaan vaadittavaan toimin-
taan. Vililld arki on sitd, ettd lapsia on yli kaksikymmenti ja aikuisia
on lifan vihin suhteessa lapsiin. Pdivikodin isot lapsiryhmit aiheuttavat
sen, ettd kaikki lapsia ei ehdi paivin aikana kohdata, kuten Katja pohtii:
Ja sitten semmoinen rajallisuus, etti ei niiti kaikkea kahtakymmenti voi
pysihtyi oikeasti kuuntelemaan. Etti sillai sitten hyvilld omallatunnolla
Joskus muistaa, ettd mie en ole pitkdin aikaan huomioinut tuota lasta ja
sitten kun sille antaa huomiota ja sen kanssa juttelee ja istuskelee sillai huo-
maamatta. Niin seuraavana péiivind tulee sun syliin, etti voi vitsi, ettd se

niinkd se minusta tykkid, etti se nayttii mulle ettii hin tykkdisi minusta.

(mk)

28. “Piivikodissa tulee hoito- ja kasvatustehtivissi olla vihintiin yksi henkils,
jolla on sosiaalihuollon ammatillisen henkildstén kelpoisuusehdoista annetun
asetuksen (804/92) 4 tai 5 §:ssi siddetty ammatillinen kelpoisuus, enintiin
seitsemiid kokopiivihoidossa olevaa kolme vuotta tiyttinyttd lasta kohden.
Enintdin neljii alle kolmivuotiasta lasta kohden tulee piivikodissa hoito- ja
kasvatustehtivissi samoin olla vihintiin yksi henkils, jolla on edelld siddetty
ammatillinen kelpoisuus. Piivikodissa tulee hoito- ja kasvatustehtivissi olla
vihintiin yksi henkils, jolla on 1 momentissa mainittu ammatillinen kelpoi-
suus enintddn 13 osapiivihoidossa olevaa kolme vuotta tiyttinytti lasta koh-
den (21.12.2006/1345)” (Asetus lasten piivihoidosta 16.3.1973/239)
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Lapsiryhmin koko on se asia, jonka lastentarhanopettajat haluai-
sivat muuttaa, mutta he kokevat olevansa voimattomia asian suhteen.
Seuraavassa keskustelussa he miettivit, miten asiaa voisi tuoda esille

tyoyhteisossi.

HANNELE: No tiietidn minkdilainen toimenkuva lastentarhanopettajal-
la on, niin kylli mehin tyossimme tmwomme sitii ja roisaalta ihan oikein,
mutta mé tarkoitan silli sitd, ettd ei syntyisi siti vastareaktiota, etti ne
kuuntelis sitii asiaakaan etti jollakin lailla niinké tietosesti valita se etti
mitd missd milloinkin puhutaan. Mi ajattelen sitd, ettd jos me sanotaan
ettd lapsiryhmdn koko on tuota, etti silld on jotakin merkitysti niinkio
lapselle niin silloin me lihestyttiisiin asiaa vain lapsen kannalta eiki
ajateltaisi sitd, ettd mitd se nyt tyontekijind vaikuttaa mun tyoméidrdiin

nehin kytkeytyy kiytinnissi yhteen mutta se ei tarkoita.
MARJUT: Mutta siihen tarvitaan erilainen kanava.

HANNELE: Niin etti se on toisaalta niinkd vastapuolelle, no nuo siti

vaan ettd te yrititte.

PAIVI: Mutta eibin sekidin vilttimditti tuo tulosta, etti lihtee puhu-
maan siitd ettd lapsilla on liian paljon vuorovaikutussubteita tai ne kir-
i1 1dssd.

MARJUT: Mutta siiti on olemassa tutkimus kuitenkin.

PAIVI: Niin ettd viet siti niin kylli sieltikin nousee se etti no.

HANNELE: Hullu timd koko systeemi

PAIVI: Niin etti kuitenkin meilli on heikot kiyttokapasiteetit ja nimdi
pitid olla korkeat ja niin ei se niinko.
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MARJUT: Kapasiteetit, kapasiteetit (huokailee)

PAIVI: Niin kapasiteetit sanoo sitd ja kapasiteetit sanoo titi ja jirki ei

sano mitidn. (mk)

Hannelen kokemuksen mukaan tydyhteisossd syntyy vastareaktiota, kun
lastentarhanopettaja ottaa esille lapsiryhmin koon. Hin kokee, etti ase-
mansa vuoksi opettaja on usein viird henkilé puhumaan asiasta, vaik-
kakin hin toimii arjessa ison lapsiryhmin, erityistd tukea tarvitsevien
lasten ja sijaispulan keskelld ja tietdd, tuntee ja nikee, miten ylisuuret
ryhmit vaikuttavat lapseen. Hannele pohtii sitd, miten asiaa kuultaisiin
tydyhteisossd. Hin on kokenut, ettd hinti ei kuunnella. Lastentarhan-
opettaja voisi esittdd asiaansa siitd tehdyn tutkimuksen kautta, kuten
Marjut pohtii. Piivi ei kuitenkaan usko tutkimuksenkaan voimaan, silld
vasta-argumentti on vastassa. Pdivihoitohallinnossa tuijotetaan kapasi-
teettiohjelmiin ja niiden laskemiin tuloksiin, ja lastentarhanopettajat
kokevat voimattomuutta asian suhteen.

Koulutuspolititkan tuloskeskusteluissa on kyse valtataistelusta, jossa
opettajan tulisi olla koko ajan aktiivinen ja hereilld ja puolustaa kasva-
tusta lapsen nikékulmasta (Oravakangas 2008, s1). Totutusta toimin-
nasta poikkeaminen vaatii voimia toimia toisin, mikd on raskasta, silld
rahan ja talouden systeemi vaatii tuloksia. Suunnitelmallisessa ja tavoit-
teellisessa markkinataloudessa hoiva ja toisen kohtaaminen jddvit hel-
posti taka-alalle (Haho 2007, 244-245).

Hallinnon ja opettajien vuoropuhelu ei useinkaan toimi. Hallinnon
nikemykset eivit kohtaa kentin nikemyksid, ja ne tuntuvat monesti
epirealistisilta. (Sdntti 2007, 256.) Kuitenkin vastarinta on tyontekijoi-
den keino kokea hallitsevansa omaa ty6tddn ja madrictdd tydn tekemi-
sen tapaa ja midrdd. Vastarinta on subjektin toiminnan vahvistamista,
silld subjektius niyttdytyy vastavoimana ja luovuutena. Samalla se on

suostumusta tydtehtiviin ja erilaisiin arjen rutiineihin. (Julkunen 2008,
30-31)
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Rahan valta ohjaa lastentarhanopettajan tyotd hinen tahtomattaan-
kin. Nikyvi tulos on tilastoissa ja papereissa, ei lasten toiminnassa ja
katseissa. Tyontekijit ottavat hallinnon ja johdon asettamat tavoitteet
omikseen tietoisesti tai tiedostamatta voidakseen tehdi tyonsi (Korva-
jarvi 2007, 154). Opettajuus on venynyt uusliberalistisen koulutuspoli-
tilkan mukaisesti suunnittelu-, hallinnointi- ja arviointity6n tehtivien
suuntaan (Sintti 2007, 457). Ennen talouteen ja kannattavuuteen liit-
tyvit asiat hoidettiin nikymittdmissi eikd opettajien itsensd tarvinnut
niistd huolehtia. Ja ennen se oli ne oli sielli jossakin ne jotka ikidin kuin
piti sitdi systeemid kasassa. (Hannele, mk)

Suorittamisen ideologia on juurtunut kasvatukseen, opetukseen ja
koulutukseen. Opettajat, piivikodit sekid koulut, lapset ja vanhemmat
ovat sijoittuneet talouden sopimisjirjestelmain, joissa opettajat kohtaa-
vat lapset ja vanhemmat julkilausuttujen oikeuksien ja velvollisuuksien
kautta. Opettajat ovat siis tuottajia, jotka ovat vastuuvelvollisia kulutta-
jille eli lapsille sekd vanhemmille ja ehkd ennen kaikkea yhteiskunnan
padttdjille. Oletuksena on, ettd talouden midrittimien ehtojen avulla
kasvatussuhteet ovat lapindkyvid ja mitattavia ja siten verrattavissa toi-

siinsa. (Kelchtermans 2007, 70-78.)

Jotenkin mé olen ajatellut sitd, etti onko niin, etti sosiaali- ja terveys-
toimi-ihmisilli on nditten kaikkien saneerausten myitd, kun on tiidtteko
tullut etti pannaan péillikoiti pois pannaan ihmisid pois. Tuleeko siini
se tavallaan se todistelun tarve, etti tiytyy tehdi tulosta tiyryy, jotta te
néette ettd mua tarvitaan mulla on paljon tyoti. On lennetty ihan hul-

luun. (Piivi, mk)

Tyon loppumisen pelko aiheuttaa usein sen, ettd ei haluta taistella ty6-
elimin rakenteita vastaan. On helpompi mukautua tydelimin vaati-
muksiin ja alkaa toteuttaa vaadittuja asioita. Tuloksen tekeminen on
oman tyopaikan ja tarpeellisuuden todistamista. Tehokkaan tyon todis-

telun tarvetta voi vakuuttaa kiyttdmailli markkinatalouden kisitteiti.
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Nima kisitteet ovat vallanneet kasvatuksen kentin ja uusliberalistisen
politiikan aatteet vaikuttavat piivikodin arjessa muuttaen hoivatydn
luonnetta. (Ks. Daiski & Richards 2007, 216-217.)

Asiakkuus on yksi talouden kisite, joka on otettu piivikodin kiy-
tintoihin; perhe, lapsi ja vanhemmat ovat muuttuneet asiakkaaksi. Vei-
jo Nivalan (1999, 81, 169) tutkimuksessa lapset madrittyvit asiakkaik-
si, jotka kiyttdvit pdivihoitopalvelun pedagogista asiantuntemusta ja
vanhemmat miirittyvit asiakkaiksi, jotka ostavat piivihoitopalveluja.
Nivalan tutkimuksessa piivikodin johtajat kiyttivit asiakkuus-kisitettd
aktiivisesti. Yksilot omaksuvat helposti markkinatalouden kisitteet seki
ajattelutavat ja ajautuvat toimimaan hallinnon ehtojen mukaan (Davies
ym. 2005, 347).

Simo Skinnari (2004, 106) tarkastelee kriittisesti kasvatusinstituutio-
ta. Hinen mukaansa piivikoti ja koulu on rinnastettu teollisuuslaitok-
siin, joissa nojataan panos-tuotos -ajatteluun. Mahdollisimman pienin
panoksin on saatava hyviid tuloksia. Piivikodissa lapsiryhmid suurenne-
taan, jos tulos on lijan heikko mittareiden mukaan. Yhteiskunnallisia te-
koja ja toimintoja yhteismitallistetaan, ja niilld toimilla péittdjien valta
vahvistuu (Lyotard 1985, 8). Markkina-ajattelu viljelee lyhytjinteistid toi-
mintaa, ja kasvatustyo on pitkdjinteistd ja tuloksettomalta vaikuttavaa
toimintaa (Sintti 2007, 463).

Lastentarhanopettajien pohdinta omasta mahdollisuudesta vaikuttaa
hallinnon asettamiin vaatimuksiin on sekd vastapuhetta ettd mukautu-
mista annettuihin raameihin. Lastentarhanopettaja toimii pdivihoidon
tyontekijini tietyssd paivikotiyhteisossi ja asettuu ja tulee asetetuksi eri-

laisiin toiminta- ja valtasuhteisiin.

Perustyotd vai kehittamista?
Tissi on semmoinen ristiriita ndissd hommissa, ettd meillid on tillaiset
hienot laatutavoitteet ja -projektit ja muuta ja sitten perusasiat niinko

mdittid. Niinko siti odotetaan sitd laatua niinké syntyvin jostakin tai-
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vaantuulesta vissiin, kun ihmisilld ei ole edes mahdollisuutta tehi siti
ot sillitavalla, kun meidin tyori kuitenkin miettii pitkdjinteisesti,
niin kylli siti pitii pystyi suunnittelemaan ja miettimddin. (Marjut,
mk)

Marjutin kokemus kuvastaa piivihoidon ja yleensikin tydelimin men-
taliteettia. Kun tydelimissd, kuten piivikodeissa, on alettu puhua laa-
dusta, on kuin jokin uusi asia olisi tullut tyohon ja tyén tekemiseen.
Laadun vaatimukset ovat tulleet hallinnon pyynnésti ja niihin pyyntdi-
hin tulisi vastata. Laadusta puhutaan, laatua halutaan, mutta lastentar-
hanopettaja ihmettelee, mistd laatu syntyy. Katja on myos kokenut, ettd
laatua odotetaan ja koko ajan odotetaan enemmiin, sillai niinké tuntuu.
Etti joku semmoinen on mun mielesti niinké kasvanut. (mk)

Gillian Forrester (2005) esittdd osuvasti opettajan tyon kaksi puolta.
Opettaja joutuu mukautumaan hallinnon tapaan toimia, jota hin ni-
mittdd esittdmiseksi (performing). Lasten kanssa toimiminen puolestaan
on huolehtimista (caring). Molempiin toimintatapoihin mukaudutaan

ja tyotd tehdddn ndiden kahden vaatimuksen vilimaastossa.

PAIVI: Niinkd mun mielesti on nyt hullua, kun nyr kebitettidn aivan
hulluna péivihoitoa ja laatua ja kaikenlaista ja meilli on tubhannen
projektia pyorii timmdisti kehittimishommaa ja on portfolioita ja joka
liahtion jotakin. Ja todellisuudessa en mie tiid, onko niiti resursseja kui-
tenkaan, etti mikdi se on. Kun mun mielesti laatu on huonompaa tini

pdivind kuin miti se on ollut joskus aikaisemmin.
MARJUT: Joo onhan meilli laatua nykydidn paperilla etti meillihin on.
PAIVI: Niin mutta onko se sitten sielli kiytinnon arjessa tavallaan.

MARJUT: Niin ettid mikd se on se totuus sitten tai ihmisten jaksaminen

tai muu kylli ainakin itsesti tuntuu, etti noihin projekteibin ja muihin
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niin jos niihin tiytyy kaikkiin sitoutua niin jostakinhan se on pois se

aika ja se on siiti perustyisti kuitenkin siiti lapsirybmiisti. (mk)

Pidivi ja Marjut pohtivat erilaisten kehittimis- ja projektitdiden merki-
tystd lastentarhanopettajan kannalta. Laatua vaaditaan ja laatuvaatimuk-
sia kirjataan papereihin. Pdivi miettii, mitd on laatu piivikodin arjessa,
ja kokee, ettd sitd oli ennen enemmin kuin nyt. Laatu- ja kehittdmistyo-
td vaaditaan ja odotetaan hallinnon taholta, mutta hallinto ei anna re-
sursseja piivikodin arkeen. Hannele oli osallistunut laatukoulutukseen,
ja sielld laatua olivat mairilliset merkinndt paperilla. Zdnddin olin niin
sielld muistilistat kiersi rasti ruutuun. Onko timd tehty, kun se on laa-
tua ja timd ja timd niin rastiruutuun.(mk) Onkin hyvi kysyd, miki on
pdivihoidon ja piivikotitoiminnan seki yleensd tydelimin laatua. Raija
Julkunen (2008, 181-182) toteaa, ettd miirilliseen tulokseen painottu-
vat hallintakeinot ovat synnyttineet kontrollin kierteen, jota on pitinyt
tiydentdd laadun varmistuksella. Tulosvastuuta on tiydennetty laatujir-
jestelmilld. Sen pyorittimiseen kuuluu ajallisia, henkisii ja taloudellisia
voimavaroja, jotka ovat pois perustyostd.

Lastentarhanopettajien laatu- ja projektitydn keskustelu jatkuu Han-

nelen kysymyksella.
HANNELE: Voiko ajatella niin, etti jos ei olisi sellaista haastetta, jonka
Piivi dsken sanoi, etti nimd projektit ja laadun kebittiminen, etti jos
meilli olisi vain niinki se ankeus niin me ei ite asiassa saataisi yhtidin
mitddin aikaiseksi?

PAIVI: Niin joo, etti tilanne olisi tid ja ettd en tiid.

HANNELE: Ettd tuohan kuitenkin se kehittiminen jollakinlailla niinko

mahdollistaa myis sen asioiden etteenpiin ajattelun eiki etti jid.
PAIVI: Joo joo niinkd jimdihtii siihen.
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HANNELE: Niinkd me ihmiset ollaan kuitenkin ollaan kuitenkin raken-
nettu sillilailla, etti me kauheen mielelliin losihdetidin ja voivotellaan
ja jiihdn tihin mutta sitten kun sitten se paineet ulkoapiin tavallaan
ettd nytkihin ne tulee ulkoapdin.

PAIVI: Ulkoapdiinhin ne tullee.

HANNELE: Niin se niinki pakottaa meit jollakinlailla ajattelemaan tis-
td eteenpdin ettd se itse asiassa onkin meille niinkd semmoinen selviyty-

miskeino onko se sitten niinké huumetta aivoille tai mitéi se on.

MARJUT: Ja pittidki niinkd aina olla. Kylli miekin oon siti mieltd, etti
aina taytyy olla jotakin semmoisia ajatuksia ja jotka vie siti tyotd eteen-

pdin ja omaa tyoskentelyd ja semmoista arviointia miti vois tehi toisin.

(mk)

Hannele kyseenalaistaa ajatusta siitd, ettd kehittdmisprojektit ja laatu-
ty6 olisivat pahasta. Hin kysyy, olisiko lastentarhanopettajan tyd yksi-
toikkoista puurtamista, jos ei olisi mitddn kehitettdvai. Yksitoikkoinen
ty6 saattaisi johtaa siihen, ettei jaksaisi tehdd sitakdin. Hannele ajatte-
lee, ettd ihminen on taipuvainen vaipumaan tekemittdmain olotilaan,
jos hinelld ei ole haasteita. Hin kokee, ettd ulkopiin asetetut haasteet
tuovat energiaa lastentarhanopettajan tydhon. Marjut yhtyy Hannelen
ajatukseen, ettd kehittimisty6td tulee olla ja samalla se on oman tyon
arviointia. (Ks. myos Rouvinen 2007, 77-81.)

Yhteiskunnan vaatimukset ja paivikoti-instituution rakenteet pakot-
tavat toimimaan virran mukana. Muutos, kehittyminen, uudistuminen,
tuottaminen ja joustaminen ovat nykypdivini tyoelimin arkea. Toisel-
le muutokset ja kehittimishankkeet ovat innostavia mahdollisuuksia
kehittyd tyossd ja toisille ne aiheuttavat visymistd ja jaksamattomuut-
ta (Julkunen 2007, 24—25). Laatu- ja kehittimistyovaatimukset tulevat

ulkoapiin, kuten lastentarhanopettajat kertoivat. Ulkopiin tulevat vaa-
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timukset aiheuttavat ristiriitaisia tuntemuksia, silli vaatimusten esitti-
jilld ei useinkaan ole pdivikodin arjen tuntemusta tai he ovat ajan ku-
luessa etddntyneet siitd. Nami vaatimukset voivat visyttdd ja turhauttaa

lastentarhanopettajaa.

Vidsynyt ja turhautunut lastentarhanopettaja

Positiivinen suhtautuminen opettajan tyohdn ohenee, kun lukee viime-
aikaisia tutkimuksia opettajan tydssijaksamisesta (ks. esim. Syrjildinen
2009). Myos tutkimukseni lastentarhanopettajat puhuivat paljon tys-
hén visymisestd ja kyllistymisestd. Lastentarhanopettajien visyminen
omaan tyohoénsi oli voimakas tunne, joka tuli esiin monissa eri ryh-
mikeskusteluissa. Muisteluryhmai aineistonkeruumenetelmini mahdol-
listi ja salli lastentarhanopettajien puhua ikdvistd ja vaietuista tunteista.
Tarkastelenkin viimeisessdé Muistelutyomenetelmin tuottamia haasteita
ja mahdollisuuksia -luvussa sitd, miten lastentarhanopettajat puhuvat
muisteluryhmistd tydnohjauksellisena toimintamuotona, jossa on mah-
dollisuus puhua ja purkaa omia tunteitaan.

Ihminen kokee visymisen fyysiseni ja henkiseni tuntemuksena.
Ty6ssd ja tydhon visyminen on nykyaikana monelle tydntekijille tuttu
tunne: ty6 tuntuu usein vievin kaiken energian ja voiman (ks. Gannerud
2001, 62). Ty6visymisen syynid voivat olla monet tekijit, kuten jatkuva
muutospuhe, kilpailuyhteisdmentaliteetti, tyon jatkumisen epavarmuus
ja tulosvastuun korostaminen (Julkunen 2007). Visymisti voi aiheuttaa
se, ettd tyOpaikoilla puhutaan koko ajan tydvisymyksesti (Widenberg
2007, 106). Visymisen tunteet ovat yksilollisid, ja nimi yllimainitut te-

kijat vaikuttavat eri tavoin yksiloihin.

Mi olen sitten miettinyt sitd, ettd apua, etti nyt ollaan helmikuussa
kohta alkaa maaliskuu, etti onko se semmoinen niinké kevitvisymys,
symy.
jos se vaan niinki tuntuu. Mutta meilli keskusteltiin koko ryhmiissi nyt
ja tultiin siithen tulokseen, ettd meilli on tosi levottomia ne lapsetkin,

joten me ollaan kaikki visyneiti. Lapset oli meilli oli tosi pitkilli jou-

188



lulomalla. Kaksi lasta oli ainoita jotka ei olleet, kaikki muut on var-
maan pitinyt melkein kahden viikon loman, mind en, mutta lapset ja

muu henkilokunta on pitinyt. Ja meilli on lapsetkin sellaisia levottomia.
(Katja, mk)

Katja on kauhuissaan siitd, ettd kevit on vasta helmikuussa ja hin tuntee
itsensi visyneeksi. Hin pohtii, onko hinelld vain tavanomaista kevit-
visymystd. Katja on keskustellut omassa paivikotiryhmissian muiden
tyontekijoiden kanssa, ja he kaikki totesivat olevansa visyneitd. Katja
hakee syytd omaa visymykseensi koko ryhmin tilanteesta, jossa lapset
ovat olleet nikyvid ja kuuluvia eli toisin sanoen levottomia. Lisiksi Kat-
ja on ollut koko joulun ajan tdissd ilman lomaa.

Lastentarhanopettajat pohtivat sitd, miten omaa visymisti ja rasittu-

mista voisi vilttdi.

KATJA: Sitd ei pitdisi oikeastaan niinkd, ei pitdisi yrittidkddn sitd, ettd

tekee kaikki tai tekee hirmuhyvin kunhan vain tekee.

MARJUT: Mutta siind.

PAIVI: Siind turhautuu.

HANNELE: Iekee vain omat tyot.

MARJUT: Niin niin siti ei vilttamditti pysty siihen.

KATJA: Niin sitd pitid niinko pikkusen. Kylli mé koko ajan vihin loys-
tanyt. Mi en ole ollenkaan niin tyoti tekevi ja abkera kuin ennen mi

en, md tieddin etti en ole.

PAIVI: Niin miekin loystinyt tind vuonna joo.
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KATJA: Enkd md endd niinko kiyti viikonloppuna aikaa ja illalla ai-
kaa, etti mi mietin ja suunnittelen ja piirrin. Md oon aivan hirvedsti

tehnyt kaikkea, en mdi endi oo ehtinyt.

PAIVI: En mindkdidn mie oon kans vetinyt sithen rajan. Mie en tee mi-
tidn mikd on yli kolkytkahdeksan ja vartti, vaikka olis kaikki niinko
tekemiitti. En mibinkddin tyoryhmiin ole lihtenyt ihan sen takia, etti on
niinkd, ettd nyt niinkd piisaa. Siitd tulee sen huomaa, niinkdé itsesti etti
tavallaan silloin sulla ei ole sellaista draivia eli tulee niinko semmoinen,
tulee, tiediitki et on niinkd vihin semmoinen, no et ei ole niinké hyvi

Juttu sekddn.

KATJA: Ei 00 mutta se on niink kuitenkin sen jaksamisen keino mun

mielestd ainakin mdé oon ainakin.
PAIVI: On niinkd pakko niinkd rajata joskus.

MARJUT: Mutta onko se sitten se jaksamisen keino jos ei sitten nauti

SIitd tyostidn.
KATJA: No, ei se niinki nauttimisesta.
PAIVI: Ei.

KATJA: Mutta niinkd, ei niinko pidse ihan tiysilli toteuttamaan itsedin

siind, mutta etti tyor tulee kuitenkin tehtyd. (mk)

Lastentarhanopettajat pohtivat, miten ty6ti voisi tehdi siten, ettd kes-
kittyisi omaan tydhonsi. Marjut kokee, ettd oman tyon rajaaminen ei
ole helppoa, vaikka tyotehtivien rajaaminen ja asioiden priorisointi ovat
tyossd jaksamista edistdvid tekijoitd. Muita tyossd jaksamisen edistdmi-

seen liittyvid tekijoitd ovat tyon tekemisen tapa ja ajankdyton hallinta
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(ks. myds Syrjildinen 2002). Tyotd ei tarvitse tehdd erinomaisesti, vaan
sitd on lupa tehdi hyvin, kuten Katja kertoo keskustelun lopussa. Hin
tunteekin, ettd hinen tydtahtinsa ei ole yhti vired kuin ennen. Samoin
Pdivi toteaa hellittdvinsi tyotahtia. Molemmat toteavat, ettd he eivit
tee kotona suunnittelutyotd kuten ennen, ja Pidivi on pitdytynyt viikko-
tybajassa eikd tee ylitunteja, vaikka opetuksen ja toiminnan suunnittelu
vaatisikin ty6ajan ylittdmistd.>® Hin on my6s vetdytynyt eri tyoryhmien
tyoskentelystd. Piivin pddtostd voi kuvata itsen uudelleenrakentamisen
prosessina, jossa itsensd kanssa neuvottelu johtaa uuden position otta-
miseen, subjektiuden uudelleensijoittamiseen piivikodin toiminnan ra-
kenteissa (Julkunen 2008, 257—260).

Kun lastentarhanopettaja pitdytyy tyoajassaan eikd tee opetuksen
suunnittelutydtd tydajan ulkopuolella, niin tyd ei endd tunnukaan mu-
kavalta ja innostavalta. Ty6n rajaaminen vie tydstd ilon ja nautinnon.
Marjut miettiikin, onko suunnittelutiden rajaaminen jirkevii. Katja
kokee rajaamisen oman jaksamisensa kannalta oikeana ratkaisuna. Kui-
tenkin hinkin toteaa, ettd tydstd ei saa intoa, kun ei ole suunnitellut
opetusta ja toimintatuokioita kunnolla. Innostuksen ja nautinnon puut-
teesta huolimatta tyot tulevat kuitenkin tehtyi.

Uusliberalistisessa taloudessa ihmisten ajankdytté on muuttunut si-
ten, ettd tyon ja vapaa-ajan vilinen ero on himirtynyt tyon vallates-
sa yhd suuremman osan ihmisten ajankiytostd. Thmiset instituutioiden
toimijoina kokevat monenkaltaisia tunteita ajan riittimittdmyydesti.
Tyopaikoilla, kuten piivikodissa, on virallinen tydaika, jolloin pitid olla
toissd. Kuitenkin tydaika jatkuu usein tydajan ulkopuolella, mitd pide-
tidn puhumattomana ja arvostettuna sidntond. (Korvajirvi 2001, 203,

216.) Piivittdinen tydaika on liukunut ylipitkiksi tydpiiviksi, joissa osa

29. Lastentarhanopettajan viikoittainen tydaika on 38 tuntia ja 15 minuuttia, joka
voidaan jirjestiin enimmiispituudeltaan kuuden viikon jaksoissa. Piivittii-
nen tydaika voi siis vaihdella, mutta se voi olla enintddn 9 tuntia. Toiminnan
suunnitteluun tulisi varata 8% tydajasta. (Kuntatynantajat 200s.)
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tehdddn nikyvisti kontrollin alaisena tydpaikoilla ja toinen osa niky-
mittdmissi tyopaikan ulkopuolella. Liukuvuus on mutkistanut kontrol-
lia, ja siksi liukumista sallitaan sen jilkeen, kun tydaika tyopaikalla on
tehty. (Julkunen 2008, 108.)

MARJUT: Siis kylli tyovuorolistoissa pitiisi nikyi vain kokonaistyoaika
ja sitten osastolla pitdisi néikyi se, etti milloin sind suunnittelet ja val-

mistelet ja missd.

KATJA: Joo katoko sillai me on tehty tysvuorolistoja, etti me ollaan vaik-
ka puoli kahdeksasta puoli kolmeen ja sitten md olen laittanut sinne

alas, etti puoli kahdesta puoli kolmeen niinkd kotona tyiskentelyi.

MARJUT: Niin sehin on just sen takia sielld tirkei oleva ettdi tietii sun
tyokaverit tietid milloin sen teet ja sitten jos joku vastuuasia tulee niin
sulla on tyovuorolistassa ettii puoli kolmeen tai puoli neljiin niin tie-
tid etti sie et ole ollut paikalla sen takia kun tissi kun sie olet ollut

valmistelemassa.

KATJA: Joo sillai semmoinen tunti ja silloin ma olen lihtenyt niinko
tunti aikaisemmin etti me ollaan saatu se tunti pois, en enempdd kylli

viikkoa kohtaan ole saanut. (mk)

Ty6vuorolistoihin tulee kirjoittaa nikyviin, milloin lastentarhanopet-
taja on lapsiryhmissd ja milloin tekemissd suunnittelua, kuten Marjut
ja Katja asiasta toteavat. Tilloin on nihtivissd se, missd opettaja on, ja
vastuun takia timd on olennainen tieto. Mutta kuten aikaisemmin on
tullut esiin, lastentarhanopettajalta voidaan vaatia vastuuta, vaikka hin
ei ollut tyévuorossa. Viikon aikana suunnitteluaika voi huveta lapsiryh-
missi toimimiseen, kuten Katja toteaa. Hinelle jid suunnitteluaikaa
tunnin verran viikossa. Hin on myos oppinut ajattelemaan toisin. Ko-

ko ajan odotetaan enemmiin sillai niinks tuntuu, etti joku semmoinen on
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mun mielessi niinkd kasvanut etti... paljon siti etti niinko itselli sellainen
olo ettii mi teen timin pienen osan ja sitten md otan sen haukun vastaan,
miki on jidnyt tekemditti. Mutta etti kun méi en endd vie niitd kotiin mdi
en endd viitsi. (mk)

Lastentarhanopettajan suunnitteluajan puute on turhauttavaa, ja sii-
hen liittyvit tuskastumiset kanavoituvat tydantajan ja tydntekijin vasta-
kohtaisuuteen, jota pyritidn rikkomaan arkisella vastarinnalla. Ja koska
koko ajan tydnantajan vaatimukset tuntuvat kasvavan, vastarinta on pie-
nid tekoja, joilla tydntekijit muovaavat tydoloja ja murtavat tydnanta-
jan valtaa. (Julkunen 2008, 49.) Vaikeudet suunnitella tyotd kohdistuvat
usein naisten tekeméin ty6hon. Suunnitteluun ei anneta tilaa, ja kiristy-
neet henkildstdresurssit madrittavit tyotahtia. (Jirnefelt 2002, 46—47.)

Kun suunnittelu vaaditaan teheiviksi tydpaikalla, on vaarana, ettd
se muuttuu herkisti lapsiryhmissd tydskentelyksi silloin, kun joku oli
pois tdistd. Pdivikodissa usein jostakin ryhmistd joku on pois sairauden,
koulutuksen tai loman vuoksi. lhan oikeasti mie mietin ettd, oonko mie
niin kamalan huono organisoimaan asioita, kun on kaubeesti tekemditti-
mid toitd. Etti miten timdi on mahdollista, kun mie oikeasti omasta mieles-
tid osaan kauhean hyvin. Sitten mie etti hyvinen aika timidn kuuden vii-
kon aikana yhteni viikkona kaikki on ollut toissi niinké omassa ryhmdssa.
Viisi viikkoa aina joku on pois niin, etti ei ole ihme ettii kaikki tavallaan
kasautuu. (Piivi, mk) Tyot kasaantuvat, ja omissa tdissd, kuten suunnit-
telutyossi, tulee joustaa. Tydn joustaminen puheena tuottaa Raija Jul-
kusen (2008, 105-107) mukaan monenlaista retoriikkaa yksitoikkoisen
tydn muuttumisesta tyon uuteen kukoistukseen. Joustavuus on lupaus
turvallisuudesta. Kun joustaa tydssdin, pysyy tydpaikassaan kiinni. Jous-
taminen voi olla miarillistd joustamista, kuten tyodajan liv’uttamista ja
ylitdiden tekemistd. Se voi olla laadullista joustoa, jolla tarkoitetaan toi-
minnallista joustamista ja moniammattitaitoisuutta.

Ty6n joustaminen nikyy myds siind, ettd kun piivikodissa on joku

tyontekiji pois lyhyen aikaa, niin sijaista ei oteta.
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PAIVI: Tulecko teille yleensi sijainen?

MARJUT: No tuota oli meilli syksylli jonkin aikaa, etti ei ollut siind.
Mutta sitten kun se jatku ja jatku niin sitten tuli sitten sisdisesti siirret-
tiin lastenhoitaja mulle kaveriksi. Ja nyt on sitten semmoinen tilanne

ettdi mie sen yhden vajaan viikon olin yksin sitten tuli. (mk)

Sijaistydntekijin puute nikyy tyoyhteisdssd tydntekijoiden kiireend ja
visymyksend. Tyontekijoistd pyritddn saamaan kaikki irti, ja tuottavuus
sekd tehokkuus madrittavit tydelimiin. Kiireen ja ajanpuutteen yksi syy
on henkil6ston alimitoituksessa, ja eniten timi on nikyvissi sosiaali- ja
terveysaloilla kuten piivikodeissa. (Julkunen 2009, 213; ks. myds Lehto
2006, 265-267.)

Joustavuuden retoriikka korostuu lastentarhanopettajan puheen
kddntyessd "pdivikodissa kaikki tekee kaikkea” -ajatukseen. Piivi kertoo
tapahtumasta, jossa piivikodissa oli keskusteltu kyseisestd ajatuksesta.
Kun hinelle oli piivikodin johtajan taholta titd ajatusta tarjottu, hin
kritisoi sitd. Mie en kuule luutu kidessi tuolla... etti mie olen ollut péivi-
kotiapulaisena aikoinaan. Mie en olisi ikind lihtenyt koulutukseen (lasten-
tarhanopettaja-koulutus, OYM), jos mie siti tekisin tind piivind. Kaikki
tekee kaikkea” -ajatus ei tunnu mielekkailtd, kun lastentarhanopettajan
koulutus ja ammatti, kuten ammatit yleensikin, suuntaavat tiettyihin
tehtéviin. Jokaisella pdivihoidon ammattiryhmilld on omat tehtivinsi,
vaikkakin tehtidvit ovat litkkeessd ja muutoksessa. Lastentarhanopettajan
tehtdvit muuttuvat sen mukaan, millaisessa lapsiryhmissd hin on toissd
ja onko hinelld hoidettavana varajohtajuutta (Ylitapio-Mintyld 2009).
Henkilovajaus johtaa tydtehtivien laajenemiseen. Henkiloston resurssi-
pula johtaa my®&s siihen, ettd yksi henkilo tekee kahden, jopa kolmen
tyontekijin toitd. Tydrytmi muuttuu ja rikkoo samalla oman tyon suun-
nitelmia. (Lehto 2006, 266.)

Ty6hon visyminen on ajoittaista. Vililld ty6 luistaa ja tuntuu muka-

valta ja vililld lastentarhanopettaja visyy tydhonsi.
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MARJUT: Mutta ihan oikeasti on sellaisia ajanjaksoja, etti niinki jak-
saa toissi paljon paremmin ja monesta imee oikein semmoista, etti voi,
ettd tuoki. Niinké lapsista loytidi semmoisia positiivisia asioita, ettd voi
ettd tuokin tuommoinen ettd kylli se on ihana ja kylld meilli on ihana.
Niinki tulee semmoinen tosi kokonaisvaltainen tunne siiti, etti timi
on ihanaa tima tyo ja jaksaa tehd. Ja sitten on semmoisia kausia, etti ei
niinkd ja just tindin mietin sitte itse vield, kun olin tosiaan kirjoitta-
matta ne kaikki toimintasuunnitelmat pubtaaksi ja huomenna on van-
hempainilta ja ne on edelleen kirjoittamatta. Kylli niinko sitten kun
paljon tekemdittomid toitd semmoisia ristitoiti niin ainakin itse huomaa
sillitavalla henkisesti olevan aivan hirvein visynyt, vaikka niinks nuk-

kus aivan hyvin ja muuta, etti ne painaa jossakin mieltd.
KATJA: Mi oon aivan samanlainen. (mk)

Marjut kuvaa ty6hon liittyvid tunteiden vaihtelevan tyon ilosta henki-
seen visymiseen. Marjut kokee tydnilon kokonaisvaltaisena tunteena
toimiessaan lasten kanssa, jolloin vdsyminen viistyy. Hallinnolliset tyort,
kuten toimintasuunnitelmien kirjoittaminen, vaativat aikaa. Marjut
kuvaa, kuinka hineltd ovat jidneet kirjoittamistyot viime hetkeen ja se
aiheuttaa visymistd. Hin kuvaa visymistd henkiseni, silli hin ei koe
olevansa ruumiillisesti visynyt.

Katja tuntee Marjutin kertoman osittain kuin kuvauksena itsestdin
ja kertoo visymistian ruumiillisena tuntemuksena: M tiidn, etti mulla
on huolimattomasti tehtyi tyoti hirvedisti sielld. Mutta mai ajattelen, etti
en md jaksa niiti tehdd. Mi viime perjantaina tulin kotiin ja istuin sithen
eteiseen ja ajattelin, etti tissi talossa ei siivota. Tuo imuri ei lennd tuolta
kaapista mihinkddn ja nyt on hiljaista. Mi en viikonloppuna saanut mi-
tidn aikaan. M olin tosi visynyt ja md ajattelin mulla on menny koko
niinkd tyille, on mennyt timda viikonloppu niin sillai niinké tuntuu, etti
ei vitsi eihin tid voi olla niinko totta. (mk) My6s tekemittomat kotityot

painavat Katjan mieltd. Hin tuntee, ettei palaudu viikonlopun aikana
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tyOstddn, vaan tyd visyttdd ruumiillisesti koko viikonlopun ajan. Tyon ja
perheen yhteensovittaminen aiheuttaa paineita enemmin naisille kuin
michille (Heiskanen, Korvajirvi & Rantalaiho 2008, 126), ja loppuun
saattamaton tyo jid usein drtymiseksi ja visymiseksi ruumiiseen (Joki-
nen 2005, 71). Visyminen tuntuu henkiseni tai fyysisend visymykseni.
Se on kokonaisvaltaista ruumiillista tuntemista, jota ulkopuolinen ei voi
kiistdd (Kaskisaari 2004).

Visyminen kuvaa lastentarhanopettajan tyon negatiivista puolta.
Yleensi negatiiviset tunteet liittyvit tydolosuhteisiin ja tydssd koettuihin
ongelmiin, kun taas positiiviset ilon tunteet nousevat lapsista (Puroila
2002). My6s Jennifer Nias (1996) on huomioinut, ettd negatiiviset tun-
teet koetaan usein toisia aikuisia, kollegoja, vanhempia tai muita tyd-
organisaatioon kuuluvia tyontekijoitd kohtaan. Turhautumisen tunne
nousee pintaan, kun opettajan aika menee hallinnollisiin t6ihin, koska
se aika on pois lapsilta. Ulkopuolisten paineiden lisiksi lastentarhan-
opettajat asettavat itse omia tavoitteitaan, jotka voivat olla liian vaativia

suhteessa tydolosuhteisiin ja omaan jaksamiseen.
Tunnollisia ja uhrautuvia lastentarhanopettajia

Joskus tulee itelle semmoinen voimattomuuden tunne, etti mie en endd
tiedd, mitid mie teen, ettd mun ammattitaito ei riitd endd joissakin koh-
din niin, ettd se ryhmd toimisi hyvin. 1ai joku yks lapsi voi siti niinko
terrisoida siti sillitavalla, etti mie en saa siihen semmoista otetta, ettd se

homma toimis ja toisinaan kéirsin siitd. (Marjut, mk)

Marjut on kokenut ammattitaidon riittimattomyyttd lapsiryhmin toi-
mivuuden suhteen. Hin pelkdd otteen karkaavan kisistd niin, ettei hin
saa lapsia pidettyd hallinnassaan tarpeeksi hyvin. Tyon luisuminen ki-
sistd aiheuttaa huolta ja kidrsimystd. Marjut on huolissaan lapsista ja
omasta osaamisestaan. Huoli lapsista ja lasten hyvinvoinnista kiinnitcdd

ja sitouttaa lastentarhanopettajan tyohonsi. Tyélle saatetaan asettaa yli-
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voimaisia vaatimuksia. Tdydellisyyteen pyrkiminen aiheuttaa kirsimys-
td ja oman osaamisen aiheetonta pohdintaa (ks. Hinninen & Timo-
nen 2004). Opettajien oletetaan olevan tunnollisia tuhattaitureita sekd
emotionaalisesti ja sosiaalisesti tasapainoisia ihmisid (Vuorikoski 2003a,
17). Sosiaalisesti tasapainoinen ihminen hillitsee itsensd vaikeassakin ti-
lanteessa, ja erityisesti opetus- ja hoiva-aloilla tydskentelevit joutuvat
peittiméin tunteitaan. Lisiksi he joutuvat esittimiin ja kisittelemain
erilaisia tunteita. (Julkunen 2008, 150.)

Tyohon sitoutumisen tuottamat riittimittdmyyden ja osaamatto-
muuden tunteet voivat johtaa tydssi visymiseen. Tunnekokemuksen
vahvuus tai heikkous kertoo sen, kuinka omistautuneita ja sitoutuneita
olemme tehtiviin ja kohteeseen (Ilmonen 1999, 302; Isokorpi & Viita-
nen 2001, 104). Osaamattomuuden tunteita syntyy varsinkin erityistd

tukea tarvitsevien lasten kohdalla.

Miten sitten, jos ajattelee, etti on niinkd sosio-emotionaalisella puolella
on sitd hiikkid. On héiritsevi ja on levoton ja yleensihin ne on niitd,
niin mie oon nimittiin ite tuota miettinyt kans, etti kun siinihin tulee
se oma riittamdttomyys ja se jotenkin peilautuu minuun jotenkin kasvat-
tajana minuun tyontekijind mie oon huono kun mie en saa siti. Tulee se

suuri riittamattomyyden tunne. (Hannele, mk)

Hannele pohtii riittimittomyyden tunnettaan sitd, kuinka hin kokee
kasvattajana epdonnistumisen ja hipein tunteita ja miten riittimittd-
myys kuvastaa hinen huonouttaan ty6ntekijini. Erja Syrjildinen (2002)
pohtii tutkimuksessaan opettajan jaksamista ammatissa. Hin on ke-
rinnyt peruskoulun opettajilta kercomuksia omasta tydstd koulun ke-
hittdmisen ja opettajan oman jaksamisen nikokulmasta. Hinen tutki-
muksessaan opettajien jaksamispuheissa esiintyy riittimittdmyyden ja
keskeneriisyyden tunteita, jotka pohjautuvat kouluyhteison jatkuvaan
muutos- ja kehittdmistyén vaatimuksiin. Opettajat kokivat, ettd tyd on

muuttunut kiivastempoisiksi uudistumisvaatimuksiksi. Riittimittomyy-
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den ja kiireen kokemukset ovat tyypillisia kunta-alan naisvaltaisilla hoi-

va- ja opetusaloilla (Lehto 2006).

MARJUT: Sellaisia jaksamiseen liittyvid hyvii vinkkejd, hiljaa oleminen

oli jotenkin oikein hyvi.

PAIVI: Jotenkin vetiytyd, mutta se on aika vaikeeta. Mutta siind on

pakko.

KATJA: Ja sitten tiidtko jotenkin rajaat mielti. Si olet niin tunnollinen.
Ja sitten se niinkd, sitten sie otat niinko sillei sen sitd vastuuta siitd, kun
Joku ei tehty loppuun. Niin si otar niinki vastuuta siiti ja ajattelet sen
niinkd ettd. Sun pitdisi jotenkin pystyi rajamaan se, etti se on rajaami-

nen se sunkin homma. (mk)

Keskustelussa Piivi ja Katja antavat Marjutille ohjeita siitd, miten hin
voisi toimia eri tydtehtdvissi. Marjut ihastuu ajatuksesta vetdytyd toi-
mijan paikasta ja siten keritd voimia tyssi jaksamiseen. Katja neuvoo
Marjutia vahvistamaan tyokuvaansa. Hin kokee Marjutin kertomuksen
pohjalta, ettd timi on lifankin tunnollinen ja vastuullinen tyontekijd, ja
litka tunnollisuus ja kiltteys vievit voimia. Opettajien tunnollisuus voi
olla tunnollisuutta uhrautumiseen asti (Viskari & Vuorikoski 2003, 62).
Karin Widenberg (2007) pohtii tutkimuksessaan naisten tyon tekemisen
tapaa. Naiset asettavat itselleen vaatimuksia ja tekevit tyonsi liiankin
huolella. My®s kotity6t jddvit usein naisten hoidettaviksi. Kiltin tytén
perinteet painavat naisten harteilla.

Kiltit ja tunnolliset tytdt ottavat vastuun sekd omista ettd toisten asi-
oista. Kiltin tytén perinne ja tunnollisen tytén malli on kirjoitettu jo
aapisiin (Koski 1999). Mallit kannetaan mukana muistoissa ja elimin-
historiassa (Simonen 1995) ja ikuistetaan valokuviin (Mikiranta 2008,
134). Kiltiksi tytoksi opitaan piivikodissa ja koulussa esimerkiksi ole-

malla opettajan apulaisena (Palmu 2003, 155; Strandell 1993, 38—41) tai
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pelastamalla pdivikodin tai koulun tydrauha (Vuorikoski 2003b, 144).
Tydeldmissi kiltteys jatkuu vastuuntuntoisena tydntekijind. Naiset ot-
tavat vastuuta ja huolehtivat asioista liikaa, tekevit itse kaiken. Kilttinad
naisena oleminen ei tilldin ole vahvuus, vaan se visyttdd ruumiillisesti
sukupolvesta toiseen. (Ks. Widenberg 2007, 109-111.) Kaikista muiden
tekemistd tai tekemdttd jattimistd tydasioista ei voi ottaa vastuuta, kaik-
kiin tyoyhteison asioihin ei voi ottaa kantaa eiki kaikista asioista voi

huolehtia.

Yhteenveto

Lait, asetukset sekd opetus- ja toimintasuunnitelmat midritcavie las-
tentarhanopettajan tyotd. Opetussuunnitelmat ohjaavat toimimaan
tietyn mallin mukaisesti. Lastentarhanopettajuus on kiinnitetty niihin
erilaisiin dokumentteihin, ja ne mairittivit opettajan liikkumisen tah-
tia toisinaan tiukemmin ja toisinaan vapaammin. Valta saa muotonsa
puhutuissa ja kirjoitetuissa strategiossa ja lain seki asetuksien pykilissi.
Konkreettinen osoitus muutoksen voimasta on esiopetusmuutos, jota
lastentarhanopettajat pohtivat kriittisesti. Muutos on muokannut mo-
nella tapaa lastentarhanopettajuutta; opettajuus korostuu esiopetuksessa
ja hoiva seki kasvattajuus jadvit tilléin usein taustalle (Ylitapio-Mintyld
2009). Lastentarhanopettajan tulee kiydd kasvatuskeskusteluja, tdytedd
lapsen henkildkohtaisia suunnitelmia yhdessi vanhempien kanssa. Ta-
rinoissa oli nihtévissi, ettd esiopetusta tulee vetdd tietyn kaavan mukai-
sesti tyOyhteisdssd ja ettd paivikodin tilatkin jirjestetddn pedagogisiksi
opetustiloiksi.

Piivihoidon opetus- ja toimintasuunnitelmien lisiksi lastentarhan-
opettajan tyotd miidritetddn hallinnollisilla ja taloudellisilla raameilla.
Lastentarhanopettaja on aina suhteessa hallinnolliseen ja institutionaali-
seen jdrjestelmiin, ja piivihoidon jirjestelmin sisilld lastentarhanopet-
tajuutta rakennetaan ja rajoitetaan. Kasvatus- ja opetustydhon on poi-
mittu hallinnon toimesta talouselimin arviointimittareita, ja kasvatusta

mitataan markkinahengen mukaisesti. Opettajat kritisoivat kasvatuksen
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ja opetuksen yhdistimistd talouselimin ajatuksiin (Forrester 2005, 282).
Tdamai oli nihtivissi tutkimukseni lastentarhanopettajien tarinoissa. Pii-
vikotiyhteison, erityisesti hallinnon tuottama, tarina ei asetu yksilon
tarinaksi. Yhteison odottama kulttuurinen kertomus poikkeaa subjektii-
visesta kokemuksesta, ja omien kokemusten kertominen on viylid etsid
identiteettiddn (Skultans 1998, 25). Kriittinen suhtautuminen piiviko-
tiyhteisoén ja koulutuspoliittisiin kertomuksiin on toisenlaisen tarinan
nikyviksi tekemisti.

Uusliberalistisia tuottavuuden, joustavuuden ja laatuvaatimusdis-
kursseja kritisoidaan, mutta lastentarhanopettaja on melko voimaton
vastustamaan hallinnon pditoksid. Kuitenkaan kaikki muutokset eivit
vilttdmittd ole huonoja. Erilaiset kehittdmisprojektit tuovat tyohdn
uutta. Kuitenkin ne voivat uuvuttaa, jos niihin ei anneta resursseja. Ai-
karesurssin puute on laatu- ja kehittdmistyotd hidastava tekija, ja siten
vaikuttaa tyossd jaksamiseen. Lastentarhanopettajien perusty6td on las-
ten kanssa toimiminen. Samankaltaisia huolenaiheita ja pohdintaa on
havaittavissa Janne Sintin (2007, 288-289) tutkimukseen osallistuneiden
opettajien kirjoituksissa: opettajat haluaisivat keskittyd perustehtiviin, ja
opettamistyohon kaivataan pitkdjinteisyyttd ja selkeytti.

Opettajan tyd on jatkuvaa kehittimiskehissd olemista ja kaaoksen
kokemuksen tuntemista. Opettajat kokevat, ettd heidin ammattiku-
vansa on laajentunut liikaa ja samalla opettaminen perustehtivini on
jaanyt muiden toiden varjoon. (Syrjildinen 2002; 2009.) Projektit ja
laatutyd ei ole ainoita lastentarhanopettajan tyon kehittdimiskohteita.
Tyotd voi kehittdd osallistumalla koulutuksiin, pohtimalla toimimisen
tapoja yhdessi kollegoiden kanssa, lukemalla alan ammattikirjallisuutta
ja havainnoimalla lasten toimintaa ja leikkejd. Ulkopiin tulevat kehitti-
misvaatimukset korostuvat kuitenkin tutkimukseni lastentarhanopetta-
jien keskusteluissa, koska niihin on reagoitava osallistumalla yhteiseksi
lanseerattuun kehittdmistyéhon.

Tutkimukseni lastentarhanopettajien kuvausten perusteella tyovisy-

minen on tunne, johon liittyy muita tunteita. Se voi purkaantua tur-
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hautumisena ja riittimittomyyden tunteina. Tarinat ty6hon sitoutu-
misesta, osaamattomuudesta ja tunnollisuudesta olivat samalla puheita
tyovisymisestd. Lastentarhanopettajien tyohon ja tydssi vdsyminen ei
ihmetytd, kun pohtii tyon vastuullista luonnetta ja naisvaltaisen alan
tapaan palkkaustason vaatimattomuutta tyon vaativuuteen nihden. Yh-
teiskunnallinen ty6 lepidi henkilokohtaisena vastuuna opettajan harteil-
la (Viskari & Vuorikoski 2003, 79). Lastentarhanopettajan tyohén ovat
uudenlaisia haasteita tuoneet esiopetusuudistus, erityistd tukea tarvitse-
vien lasten médrin lisidntyminen péivikotiryhmissi sekd hallinnollisten
toiden lisdantyminen. Nami kaikki uudistukset ja muutokset sekd tyon
arvostuksen puutteen tuntu voivat olla tydssd visymiseen johtavia teki-
joitd (ks. Kaskisaari 2004, 126; Syrjildinen 2002).

Lastentarhanopettajien tarinoista ilmeni, kuinka he muuttivat tyon
tekemisen tapaa oman jaksamisensa takia. Jaksamista sdddeltiin vihen-
timilld suunnittelutyotd ja ylitydtuntien tekemistd sekd kieltdytymailld
erilaisten tyéryhmien jisenyydestd. Ty6n rajaaminen viikkotuntiaikaan
tarkoitti sitd, ettd opetuksen ja toiminnan suunnittelua oli mahdoton
tehdi lastentarhanopettajien mielesti riittdvin hyvin. Viikkotybaika me-
ni lasten kanssa toimimiseen, eikd suunnitteluun jddnyt aikaa tyoajan
puitteissa. Kun omaa jaksamista sdddeltiin suunnitteluty6ti vihentimal-
13, katosi samalla tyon tekemisen mielekkyys.

Kun ty$ tuntuu innottomalta tekemiseltd, voi sekin johtaa tyohén
visymiseen. Tydvdsyminen johtuu monen tekijin yhteisvaikutukses-
ta, eikid ty6n vihentiminen aina olekaan ratkaisu omaan jaksamiseen
ja tyossd innostumiseen. Lasten kasvatus ja kasvuun saattaminen ovat
haasteellisia ja kasvatushaasteet visyttivit hetkittdin. Tyovasymys onkin
ajoittaista tunnetta, joka usein viistyy, kun lastentarhanopettaja saa jakaa
onnistumisen hetkid lasten kanssa. Lastentarhanopettajan ja lasten yh-
dessd tekemisen riemu antaa voimaa opettajalle. Lastentarhanopettajuus
rakentuu lasten puheiden, sanomisien, tekojen ja toimintojen kautta.

Muisteluty6skentely tarjosi tutkimukseni lastentarhanopettajille tilan

ja mahdollisuuden puhua tyovisymisestd sekd mieltd askarruttavista asi-
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oista. He saivat purkaa huolia, pohtia kasvatukseen liittyvid tilanteita,
jakaa tyossd koettuja iloja ja onnenhetkid. Ryhmi antoi voimaa, konk-
reettisia ohjeita ja neuvoja tydhon. Puhuminen ja muisteleminen yhdes-
sd auttavat ymmartimdin omia kokemuksia ja tunteita. Tydyhteisossd
tunteita hallitaan ja erilaisia mielenilmaisuja hillitidn. Kasvoja ei haluta
menettdd ja tyopaikan jirjestykset vaativat sekd mielenmalttia tunneil-
maisuissa ettd ruumiin kontrollia (Nykyri 1998, 80-82). Varsinkin nega-
tilviset tunteet, kuten uupuminen ja masennus, on salattava tyopaikalla,
silld paljastuminen saattaisi johtaa sosiaalisiin menetyksiin tai eristdyty-
miseen (Hinninen & Timonen 2004, 217—218). Itsensi hillitseminen on
tirkedd, jotta tyStekijd ja tydantaja siilyttdvit kunnioituksensa.
Muisteluryhmissi sai olla hilliccdmin hilpei ja hallittoman vallaton
tunteista puhuessa ja niitd ndyttdessd. Tyohon visymisestd sai kertoa ja
omat turhautumiset tyotd kohtaan sai ilmaista dineen. Tutkimukseni
lastentarhanopettajien kokemusten mukaan muisteluryhmi oli kuin

tydnohjausryhm, josta sai kokea voimaannuttavia tunteita.
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Lopussa - uuden alussa



Mini tulevaisuudessa olen yhi lastentarhanopettaja
ja varmasti hyodynnin koulutustani ja ammattitai-
toani mutta...

Tuskin endd teen tyotd lapsiryhmissd, toivot-
tavasti. Tyo lasten kanssa on haastavaa ja antoisaa,
mutta tyd tind piivinid on muutakin kuin lapsiryh-
mitydskentelya. ..

Mini lastentarhanopettajana ja hyvini sellaisena
haluan, etti lapset saavat parhaan mahdollisen hoi-
don ja kasvatuksen. Haluan, ettd toistd lihtiessini
tunnen olleeni lisni lapsille ja kokevani tyytyviisyyt-
td tyopdivistini. Perustehtivini on yhi vaikeampaa
kaiken muun suorittamisen ja joustamisen vuoksi, ja
siksi olen suunnannut katseeni jo tulevaisuuteen.

Lastentarhanopettajan koulutus on laadukas kou-
lutus, joka antaa valmiudet tyoskennelld hyvin kape-
alla sekrorilla. Hyvad mielikuvitusta kiyttden tyollis-
tyminen my6s muihin kuin piivihoidon tehtiviin
varmasti onnistuu. Mind olen vihitellen kouluttanut

itsedni ja koulutan yhi... (m)



Muistelutydmenetelman tuottamia haasteita ja mahdollisuuksia
Luvun alussa oleva lastentarhanopettajan tulevaisuuden muistelu kuvaa
sekd metaforisesti ettd konkreettisesti tutkimusprosessin pddttymistd.
Suuntana sekd ryhmidn osallistuneilla lastentarhanopettajilla ettd mi-
nulla ovat uudet polut kohti tulevaa. Lastentarhanopettajat kirjoitti-
vat tulevaisuuden muistelut viimeiselle ryhmin tapaamiskerralle. Hei-
din muistelutydskentelynsi paittyi sithen, mutta tutkijan ty6 jatkui
vieldi muutaman vuoden ajan. Kirjoittamishetkelld katsottiin minai
viiden vuoden piihin, jolloin muistelun kertomisentyyli oli muuttu-
nut mini-tarinaksi. Tdssi kohdin tutkimuskirjoittamista minun on ai-
ka katsoa taaksepidin kokoamalla yhteen tutkimuksen antia ja pohtia
tutkimusprosessia.

Tutkimukseni on tuottanut monisivyistd tietoa lastentarhanopet-
tajan tyostd. Monitieteisyys on avannut tutkimiani ilmioiti monesta
nikokulmasta. Kasvatustieteet: varhaiskasvatus-, aikuiskasvatus- seki
kasvatustiede, ovat olleet tutkimuspolun alku, josta olen ponnistanut
eteenpdin. Niitd tieteitd olen opiskellut ja harjoittanut tekemilld tutki-
mus- ja opetusty6td 1980-luvun lopulta lihtien. Naistutkimus on tuonut
toisenlaisen katsomisen ja tutkimisen tavan. Se on haastanut tekemiin
ja katsomaan toisin, pohtimaan eroja ja samuuksia.

Tutkimuksen alussa asetin itselleni haasteen kahdella tasolla: tieteel-
lisind tutkimuskysymyksind sekd subjektiivisena haluna kohdata las-
tentarhanopettajuuteen liittyvit kasvatukselliset haasteet ja ongelmat
uudelleen kirjoittamisen ja tutkimisen kautta. Tarkastelen tutkimuspro-
sessia ndiden haasteiden nikokulmasta ja pohdin muistelumenetelmin

tuottamaa tietoa ja tutkimuksen luotettavuutta. Katson myds eteenpiin
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miettiessini mahdollisia seuraavia tutkimuksen aiheita. Aluksi pohdin
muistelutydmenetelmii tyoskentelymuotona ja annan vield kerran #i-
nen tutkimukseni lastentarhanopettajille.

Muistelutyoskentely on enemmin kuin pelkkd tutkimusmenetel-
mi. Se on tyoskentelymetodi, jonka avulla ryhmi ihmisid voi pohtia
elimidin, yhteiskuntaan, opettajuuteen ja ihmisyyteen liittyvid asioi-
ta. Menetelmin tavoitteena on tiedostaa ja ymmirtid ympirilld olevia
yhteiskunnan ilmisitd. Tutkimukseni lastentarhanopettajien tietoisuus
monista kasvatuksen kidytdnnoistd avautui muistelujen ja keskustelujen
aikana. Samoin haastattelut osoittivat, ettd ryhmitapaamisten keskuste-
lut jdivit ajatuksiin. Muistelutydmenetelmi mahdollistaa narratiivisena
menetelmini ammatti-identiteetin pohtimisen ja on siten myos konk-
reettinen tydviline opettajuuden pohdintaan (ks. Heikkinen & Huttu-
nen 2007, 25).

Muistelutyémenetelmin luonne tarjosi lastentarhanopettajille pu-
humisen tilan, joka antoi mahdollisuuden pysihtyi keskustelemaan ja
jakamaan tyohon liittyvid asioita. Palasin haastatteluissa ryhmin muis-
teluihin ja tydskentelyyn. Tyonohjauksellisuus tuli esiin kaikkien lasten-
tarhanopettajien haastatteluissa ja osaa harmitti hieman, kun tapaamiset
olivat loppuneet. Muisteluryhmai tarjosi mahdollisuuden purkaa ja tuu-

lettaa omia tunteitaan.

No sehin oli semmoinen tyonohjauksellinen, etti sitte oli sillai etti ne
Jutut mitd juteltiin, niin nehin oli niinko tyonohjausta kuin olisi ol-
lut niinké semmoisia tuntu. Etti semmosia paikkoja pitiisi olla niinko

enemmdn ja se oli niinkd harmi, etti se loppu. (Katja, h)

Kaubeestiban meille synty keskustelua sielli ja varmaan se péiivihoidon
nykytilanne ja hallinto ja esimiehet ja timmdiser ne oli ehki siind sen
ryhmin sen yhteinen asia, koska se on lainausmerkeissi se yhteinen vihol-
linen tai sellainen purnauksen kohde. En mi tiedd oliko se vililli raken-

tavaa, mutta ehkd siti pitii olla pitid vililli tuulettaa. (Hannele, h)
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1imd on kuin tyonohjausta. Vililli ollut ettd tisti paljon enemmin on
saanut itselleen monesta ndiisti teemoista, kun on kdsitelty paljon enem-

mdin itselleen saanut kuin siiti ihan ite tyonohjauksesta. (Marjut mk)
Parasta tyonohjausta, missi olen ollut mukana. (Piivi, pk)

Kollektiivisessa keskusteluryhmissi on helppo kertoa ja purkaa, kun
ryhmin jisenten vililld vallitsee luottamuksellinen suhde. Tutkimukse-
ni muisteluryhmi antoi kollektiivista tukea ja rohkaisua osallistujalle,
jolla oli jokin ty6hon liittyvd ongelma ratkaistavanaan. Jokainen lasten-
tarhanopettaja kertoi tapaamisten aikana pulmallisista tapahtumista,
kuten lapsen kiyttiytymishiiridistd, perheiden kohtaamisen vaikeuksis-
ta tai tyopaikan ilmapiiristd (ks. myos Gannerud 2001, 63—-64). Minua
pyydettiin olemaan kirjoittamatta joitakin puhuttuja asioita ja tietyistd
asioista sovittiin, ettd niistd ei puhuta ryhmin ulkopuolella. Varsinkin
nimi keskustelut toivat tapaamisiin tydnohjauksellisen luonteen.

Anneli Pohjola (2007, 29) toteaa, ettd tutkija voi palvella tutkittavien
elimdd tai tyotd tarjoamalla jonkinlaista vastinetta tutkittaville. Tutki-
mukseen osallistuvat voivat kokea, ettd heidin panoksensa tutkimuk-
selle on tirkeii ja siitd on etua heidin edustamilleen ihmisryhmille tai
tilanteille. He voivat tuntea, etti heidin osallistumisensa tutkimukseen
auttaa heitd jisentimiin omaa elimiinsi uudella tavalla. Muistelutyo-
menetelmissd tutkittavat ovat akdiivisia osallistujia, ja muistelujen ja
keskustelujen kautta he voivat vaikuttaa tutkimusprosessin kulkuun ja
sisiltodnkin (ks. Oinas 2004, 222—223).

Varsinaisen teema-aiheiden ohella keskusteltiin paljon muistakin las-
tentarhanopettajan tydhon liittyvistd asioista. Lastentarhanopettajat sai-
vat toisiltaan kdytinnon vinkkejakin tyohonsi. Vililld etsimme ratkaisua
johonkin tyohon liittyvddn pulmaan koko ryhmin voimalla. Minusta se
on ollut ihana, mie tykkdsin. Mun mielesti se on ollut vihin niinki tyon-
ohjausta. Ja ryhma oli sillilailla hyvd, ettdi pysty niinko luottaan, etti miti

me siellid pubutaan. Minusta se oli enemmiin niinko terapeuttista. (Piivi,

207



h) Muistelutyémenetelmin tydskentelyn luonne, muisteleminen yhdes-
si ja omien kokemusten jakaminen, luo terapeuttisen elementin tyos-
kentelyyn. Puhuminen yleensikin on terapeuttista ja toisille kertominen
on usein ymmirryksen hakemista omille pohdinnoille ja toiminnoille
(Hinninen & Timonen 2004, 218).

Muisteluryhmissi muisteltiin ja pohdittiin omaa elimii ja tyo-
historiaa. Etti kyllihin siinikin siti omaa tyohistoriaa kivi lipi, niiti
niin sanotusti onnistumisia. Ja muita kokemuksia ihan oman tyon kan-
nalta semmoisen, niin ettd sielti taas saattoi tulla sellaisia ajatuksia, etti
hei etti oonhan mie semmoisia ja semmoisia, vihin niinkd tukea siihen
omaan ammattiin. (Marjut, h) Muisteluiden kautta Marjut pohtii omaa
tyohistoriaansa huomaten, ettd hin on kokenut onnistumisen tunteita
tydssddn. Ryhmitapaamisten aikana ja niiden jilkeen Marjut tuntee saa-
neensa energiaa ja jaksamista: Etd toisaalta sieltii aina niinko lihti silli
tavalla tiynni niinké silli tavalla tdynni semmoista virtaa tai voimaa etti
niin ettd minusta niin pdin. Ja sitten saattoi miettimddin jotakin, ettd silli-
kin on ollut semmoinen. Ettd siind tuli silli tavalla rebellisesti avauduttua
niin ajatteli, etti oli helpottavaa toisaalta oli ja silli tavalla miettimdin,
ettd sekin on tehnyt semmoista. (h) Marjut on saanut voimaa toisten las-
tentarhanopettajien muisteluja kuunnellessaan. Kun asioista kertoo toi-
sille avoimesti, saa vastakaikua omille kokemuksille muilta ryhmiliisil-
td. Kertomalla ja kuuntelemalla toisten tarinoita ja muisteluja voimme
tunnistaa sekd tunnustaa voimamme ja vahvuutemme (Crawford et al.
1992, 4). Ryhmin osallistujat voivat auttaa toisiaan omien kokemusten
tyostimisessd ja tunteiden kisittelyssd. Keskustelut voivat avata uusia
mahdollisuuksia tyostid kokemuksia. (Kutuniva & Ylitapio-Mintyld
2007.) Yhdessi tapahtuvassa muistelussa ja keskusteluissa voi olla eheyt-

tivdd voimaa, joka auttaa jaksamaan eteenpdin.

Paluu tarinoiden dareen
Tutkimuksessani olen tarkastellut lastentarhanopettajien tarinoita ja

tapahtumaepisodeja elimin varrelta lapsuudesta, nuoruudesta ja aikui-

208



suudesta. Kerrottu muisto ja siiti puhuminen ryhmaissd on ollut tapah-
tuneiden asioiden arvioimista. Lapsuuden muistelut ovat avanneet kes-
kusteluja nykyhetken ty6hon liittyvistd asioista kuten vastuusta, vallasta
ja sukupuolisokeudesta.

Tutkimukseni teemat, kasvatuksen sukupuolistavat kiytinnét ja valta,
ovat arjen kasvatustilanteissa usein nikymittomii ja tiedostamattomia.
Tutkimusmetodologisesti muistelutydmenetelmi on mahdollistanut las-
tentarhanopettajien kokemusten reflektoinnin ja sitd kautta kasvatus- ja
opetuskiytintojen kehittimisen ja muuttamisen. Kasvatus- ja opetusti-
lanteet sisdltdvit erilaisia kiytintojd, joita kasvattaja ja opettaja eivit tule
ajatelleeksi arjen toiminnoissa. Muistelutyomenetelmin avulla lasten-
tarhanopettajien nikymitén ja piilossa oleva toiminta tulee nikyviksi.
Opettajien kasvatustietoisuus laajenee muistojen ja kokemusten kerto-
misen kautta; tieto ja tietoisuus ikddn kuin ruumiillistuvat yksittiisissd
muistoissa ja jaetuissa tarinoissa. Yhdessd muistelu ja koettujen tapahtu-
mien kertominen ovat paljastaneet piivikotiyhteiséjen sukupuolistunei-
ta kidytintojd ja monisyisid vallan ilmiditd, joita piivikotikulttuurin ja
ammatin yhteniisyys tuottaa.

Osa lastentarhanopettajan muisteluista oli tavanomaisia ja odotet-
tuja tarinoita, jotka toistivat kulttuurista kertomisen tapaa (ks. Bruner
2004; Hyvirinen 2007), kuten hoivan ja vilittimisen sukupuolistavissa
tarinoissa oli kuultavissa. Lastentarhanopettajan ammatti toistaa suku-
puolijakoa; naiset hakeutuvat naisille ja michet michille ominaisiin am-
matteihin. T4mi jako juontuu perinteisestd naisten hoivakulttuurista ja
sen uudelleentuottamisesta, mik tuli ilmi opettajan tyon kutsumukseen
ja vilittdimiseen liittyvissd kertomuksissa. Sukupuolistavuus tuli selkeisti
esiin erilaisissa lapsille suunnatuissa toiminnoissa, kuten musiikki- ja lii-
kuntaleikeissd ja kisitytoiminnassa. Niissd toiminnoissa oli nihtivissd
my&s sukupuolen mukaiset tyonjaolliset tehtivit.

Muisteluissa esiintyi ylldttivid tarinoita, jotka poikkesivat kulttuurista
kertomuksista tehden siron oletettuihin tarinoihin. Yllattdvyys tuli esiin

esimerkiksi sukupuolistavissa kiytintoon liittyvissi tarinoissa, kun nais-
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ja miestyontekijoiden kohtaamisissa nais- ja miestapaisuudet kddntyivit
“vddrin”pdin tai kun poika halusi pukea "tyttdjen” vaatteen ylleen.

Suurin osa lastentarhanopettajien kertomista lapsiin liittyvistd tari-
noista koskevat poikia, vain muutamassa tarinassa tyttd oli pddosassa.
Onko niin, ettd sukupuoleen liittyvit tarinat ji4vit mieleen ja ovat ni-
kyvimpid, kun pojat rikkovat rajoja? Sukupuolijirjestyksen rikkominen
ei ole niin rajua, kun tyttd pelaa jiikiekkoa tai veistdd puuta. Tyttojen
osallistuminen niin sanottuun poikien toimintaan on luontevaa. Kun
poika osallistuu lumihiutaleleikkiin, sukupuolista rajaa venytetddn ai-
kuisen silmissd huomattavasti.

Pojat jadvit lastentarhanopettajien mieleen, eivitkd tytot tulleet
muistetuiksi yhtd hyvin kuin pojat. Tdmi on ristiriidassa "huoli pojista”
-keskustelun kanssa, jota kiyddin julkisesti aika ajoin. "Tytot parjadvit”
ja "pojista tulee olla huolissaan” -puheet ovat kategorista yleistysti, jo-
ka toistuu ja jota tuotetaan eri lehtien palstoilla ja opettajien puheissa
(Lahelma 2009, 138-140). Kasvatuksen ja opetuksen tasa-arvoinen ni-
kokulma ei korosta vain tyttdjd ja poikia, vaan tuo esiin erilaiset tytot ja
pojat yksiloinid. Tasa-arvopuhe on usein sisdisesti ristiriitaista, silld huoli
pojista unohtaa tytot marginaaliin (Leppinen 2005, 239) eikid puhe pir-
jadvistd tytoistd koske kaikkia tyttoji.

Opettajien tydn naisvaltaisuus on myds jatkuva julkinen huolenai-
he. Julkisissa keskusteluissa vaaditaan piivikoteihin sekd kouluihin lisad
michid turvaamaan poikien kasvua. Huolta kannetaan miehen mallin
puuttumisesta piivikodeissa ja kouluissa. (Ks. esim. Hakala 2007, 74—
75; Harinen & Herranen 2008, 118-119.) Timin huolen takana on Tui-
ja Metson (2004, 143—144) mukaan jokapiiviinen psykologinen oletus
siitd, ettd lapsi tarvitsee kehittyikseen tasapainoiseksi ihmiseksi didin ja
isin. Ajatuksen takana on kuva heteroseksuaalisesta parisuhteesta, jossa
on biologisia lapsia. Huoli michen mallista ja miesopettajien puutteesta
on ristiriidassa sen julkisen keskustelun kanssa, jossa kasvatusvastuu pi-
tdd olla vanhemmilla. Opettajat ja ammattikasvattajat eivit halua ottaa

kasvatusvastuuta, jonka peldtdin siirtyvin heille. Isin vastuuta kuitenkin
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halutaan ottaa, kun miesopettajia ja -kasvattajia kaivataan piivikoteihin
ja kouluihin.

Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden nikékulmasta ratkaisu ei kuiten-
kaan ole se, ettd michen toiminta jatkuu miestapaisten toimintojen tois-
tamisena ja naiset uusintavat naistapaisuutta. Pdivikodin tyttdmadisyys
tai poikamaisuus ei ole kiinni kasvattajien sukupuolesta, vaan kasvatus-
kulttuurin sukupuolistavasta luonteesta.

Kasvatuksen sukupuolistavista kiytinnoistd ja tasa-arvoisesta kasva-
tuksesta piivikodeissa ja kouluissa on puhuttu jo 1980-luvulta lihtien
(ks. Lahelma 2009; 151; Vehvildinen 1982). Niihin ilmisihin liittyvat ky-
symykset ovat edelleen ajankohtaisia, kuten tutkimukseni on osoittanut.
Tyttdjen ja poikien sekd naisten ja miesten toimintaa yleistetdin stereo-
tyyppisesti. Tapa katsoa ja nihdi toisin ei tapahdu itsestidn ja helposti.
Tytto-, poika-, nais- ja miestapaisuudet eldvit sitkedsti kasvatuksen ar-
jessa. Tavat taivuttavat totuttuihin sukupuolelle ominaisiin toimintoihin
(Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 29—30.) Sukupuolistavien kiytintojen
tarkastelu tapaisuuksien kautta on tuonut tutkimuksessani nikyviin pii-
lossa olevia arjen kasvatustilanteiden toistamisia.

Valta-teemaan liittyvit tarinat kertovat siitd, kuinka lastentarhan-
opettajat ja yleensikin kasvattajat ovat kiinni hienosyisissi instituution
tuottamisissa vallan jirjestyksissi. Useinkaan ei ajatella, ettd opetus- ja
toimintasuunnitelmat tai yhteiset tydyhteison kiytinnot palavereineen
muokkaavat ja rajaavat toimintaa. Tarkasteltaessa laajemmin yhteiskun-
nan ja kulttuurin rakenteita huomataan, kuinka talouden pakotteet vai-
kuttavat arjen kasvatustydssi. Odotusten mukaisten tarinoiden mukaan
valta-asetelma on selkei, lapset tottelevat aikuisia. Muistelijoiden ylla-
tyksellisind kertomissa tarinoissa lapsi ei taipunutkaan lastentarhanopet-
tajien kehotuksien ja kiskyjen voimasta, vaan hallitsi tilannetta opetta-
jan kontrolliyrityksistd huolimatta.

Lastentarhanopettajuus rakentuu piivikotiyhteisossd usein yhtenii-
seksi ja yleiseksi hoiva- ja kasvatustoiminnaksi. Opettaja joutuu mu-

kautumaan vallitseviin piivikotiyhteison sidntdihin ja tapaisuuksiin,
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mutta myos yhteiskunnan rakenteellisiin ja poliittisiin reunaehtoihin.
Piivikotiyhteison jiseneksi tuleminen on samankaltaistamista, osittain
pakkojen toistamista. Kasvatusyhteison jiseneltd vaaditaan yhteistd kas-
vatus- ja opetustyon jakamista muiden kanssa (Kupila 2007, 25) ja timi
pakottaa lastentarhanopettajia toimimaan tietylld yhteison vaatimalla
tavalla. Tutkimukseni osoitti, ettd lastentarhanopettajien arki on tasapai-
nottelua, taiteilua, taipumista ja joustamista moneen suuntaan omien ja

yhteiskunnan asettamien vaatimusten ristivedossa.

Tutkimusprosessin ja luotettavuuden pohdintaa

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu voi suuntautua erilaisiin niko-
kulmiin. Yksi tirked luotettavuuden kriteeri laadullisessa tutkimuksessa
on, kuinka hyvin tutkija perustelee valintojaan. Olen pyrkinyt kuvaa-
maan tutkimusprosessin eri vaiheita tarkasti ja avaamaan tulkintojeni
lahtokohtia. Olen peilannut tuloksia aikaisempiin tutkimuksiin luo-
tettavuuden saavuttamiseksi (ks. Oinas 2004, 216—217). Olen lukenut
muiden tutkijoiden kertomia lastentarhanopettajuuden tarinoita paivi-
kodista, pdivihoidosta, opettamisesta, kasvatuksesta, sukupuolesta, val-
lasta, hoivasta ja huolenpidosta.

Feministisen tutkimusperinteen mukaisesti tutkijasubjektin paikan-
taminen on tutkimukseni tiedon tuottamisen ja luotettavuuden kannal-
ta merkityksellistd (Liljestrom 2004a, 15). Luotettavuutta lisdi se, ettd
tutkija kuvaa omaa taustaansa ja sen merkitystd tutkimusprosessissa
(Polkinghorne 2007, 478). Tutkijan position avaaminen on ollut tutki-
mubkseni luotettavuuden tarkastelun kannalta tirkeii, koska ensinnikin
oma lastentarhanopettajuuteni asettaa minut tutkijana lihelle aihetta.
Toiseksi muistelutydmenetelmin tyoskentelyluonteen vuoksi olen aktii-
visesti osallistunut ryhmin keskusteluihin. Tutkijan paikkani on haasta-
nut minut avaamaan valintojani ja pohtimaan positiotani tutkimuspro-
sessin eri vaiheissa.

Alussa kerroin, ettd tutkimukseni aiheen valinta oli subjektiivinen.

Tutkimusprosessini on ollut opettajuuden ja tutkijuuden reflektointia.
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Olen pyrkinyt koko tutkimusprosessin ajan reflektoimaan positiotani eri
tilanteissa. Olen kuunnellut omia ajatuksiani niin lastentarhanopettajan
kuin tutkijan nikokulmista. Olen ollut niiden positioiden vileissd ja
ddripaissi. Erilaisista positioista huolimatta jii aina ilmaan kysymyksii,
jotka eivit tule sanotuksi tai joita ei kuulla. Ne tulevat toisin tulkituiksi
sekd toisin luetuiksi.

Tutkijaa lihelld olevan tutkimusaiheen valinta asettaa haasteita: tut-
tuus voi vaikeuttaa kuulemista ja nikemistd. Tutkijalta voi jiddd kysy-
mittd jotain, jos tutulta tuntuvia asioita ei osaa ihmetelld. Lihelld olemi-
nen helpottaa tutkittavien ja tutkijan vilistd vuorovaikutusta ja tutkijan
on helppo piisti keskusteluihin sisille.

Tutkimusprosessin aikana olen pohtinut ruumiin muistoja itsessini.
Olen ollut muistelutapaamisissa d4nessd ja muistellut sekid keskustellut
asioista muiden kanssa. Olen ollut tissid ryhmissi myos tutkijana ja si-
ten istunut tapaamisissa hieman eri asennossa kuin ryhmin lastentar-
hanopettajat. He asettivatkin minut muutaman kerran tutkijan asemaan
konkreettisilla huomautuksillaan.

Erityisesti litterointivaihe heritti minut pohtimaan itsessini olevaa
lastentarhanopettajaa ja tutkijaa. Litterointivaihe oli minulle tutkimus-
prosessin merkittivi vaihe, silld se tuntui konkreettisena paluuna piivi-
kodin arkeen, kuten kuvasin kokemustani Aineiston analyysi — tulkintaa
ja luentaa -luvussa. Samalla se vahvisti tutkija-minin ja lastentarhan-
opettaja-minin olemassaoloa. Olen pohtinut koko tutkimusprosessin
ajan, miten nimi positiot nikyvit ja kuuluvat tutkimusteksteissini.
Kun ulkopuoliset ovat lukeneet tekstejini tutkimusprosessin eri vaiheis-
sa, olen saanut kuulla, ettd en avaa tarpeeksi lastentarhanopettajan pii-
vikotimaailmaa ja tydskentely-ympiristdd. Avaamattomuus on johtunut
siitd, ettd lastentarhanopettaja-mind on hallinnut siind kirjoittamisen
vaiheessa tutkija-mindd. En ole heti kyennyt nikemiin lihelle, mutta
ottamalla askeleen kauemmas katseen tarkennus on onnistunut.

Olen kirjoittanut tutkimuspiivikirjaani tunteita ja tuntemuksiani,

joihin olen jilkeenpiin palannut useaan kertaan. Pohdintani kuvastavat
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monenlaisia tunteita, joita olen kokenut tutkimusprosessin aikana ja joi-
den kuvaaminen on tutkimuksen luotettavuuden kannalta merkittivii.
Tunteista tulisi olla tietoinen, silli ne ohjaavat tutkijaa tutkimusproses-
sin aikana. Niiden reflektointi auttaa ymmairtimain sitd, miten, miksi ja
miti kirjoitamme. (Siikala 1997, 48—49.)

Olen lukenut tutkimukseni aineistoa moninaisella luentatavalla voi-
dakseni kyseenalaistaa omia tunteitani, arvojani, asenteitani ja nikemyk-
sidni. Olen pyrkinyt paikantamaan tutkija-mindini myos omia tunteita-
ni avaamalla. Olen ihmetellyt, pohtinut, ollut epitoivoinen ja uskonut
itseeni, vaikka aineistoon tarttuminen ja sithen tutustuminen ei ole ollut
aina helppoa ja olen kokenut ristiriitaisia tunteita: Sain Piivilti kirjoi-
tukset, ne voin kirjoittaa pubtaaksi. Jotenkin jinnittid avata ne ja alkaa
lukea niiti. (tpk 18.3.03). Kolmen viikon kuluttua edellisestd piivikirja-
merkinnistd kirjoitan: Minun pitiisi kirjoittaa puhtaaksi Piivin antamat
kirjoitukset, mutta en milldin haluaisi tarttua aineistoon. (tpk 9.4.03).

Toimiva ja luottamuksellinen muisteluryhma lisid tutkimuksen luo-
tettavuutta. Toimivaa muisteluryhmii ei kuitenkaan Ukkosen (2000,
200) mukaan saa aikaan kokoamalla ihmisid muistelemaan yhdessi, vaan
muistelijoiden olisi rakennettava luottamuksen ilmapiiri, jotta muiste-
lumenetelmi onnistuisi. Myds Donald E. Polkinghorne (2007) pohtii
tutkimuksen luotettavuuskysymysti tutkittavien ja tutkijan luottamuk-
sellisuuden nikékulmasta. Kun tutkija ja tutkittavat tapaavat useamman
kerran, keskustelut yleensd syventyvit ja osapuolten vilille muodostuu
luottamuksellinen suhde. Niama seikat lisddvit tutkimusaineiston luo-
tettavuutta. Polkinghorne nikee luotettavuuden kannalta hyvind myds
sen, ettd tutkijan ja tutkittavien tapaamisten vililli on aikaa, jolloin
asioita voi miettid ja pohtia.

Muisteluryhmin tydskentelyn luonteen takia edelld mainitut luo-
tettavuuden kriteerit ovat helposti saavutettavissa. Kun tutkimukseni
ryhmi tapasi useamman kerran muistelemaan ja keskustelemaan, las-
tentarhanopettajat oppivat tuntemaan toisiaan ihmisini ja lastentarhan-

opettajina. Loimme luottamuksen ilmapiirin ryhmiimme. Tapaamisten
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vililld oli aikaa kuukaudesta kolmeen kuukauteen, jolloin kirjoitin ja
pohdin tutkimusprosessin senhetkisti tilannetta. My6s ryhmin lasten-
tarhanopettajilla oli mahdollisuus pohtia tapaamisten vililli muistelu-
ryhmissi keskusteltuja asioita.

Olen pohtinut tutkimusprosessin eri vaiheissa luottamuksellisuuteen
liittyvid asioita, silli muistelutydmenetelmi tuottaa hyvinkin henkils-
kohtaista aineistoa tutkittavista. Omien kokemusten muisteleminen
ja eliminhistorian kertominen voivat sisiltdd arkaluontoista aineistoa.
Tutkimuksessani lastentarhanopettajien arkaluontoiset asiat liittyvit
tyyhteison sisdisiin asioihin tai laajemmin piivihoitoon seki lasten ja
perheiden asioista puhumiseen. Lastentarhanopettajat rajasivat joitakin
tarinoita tutkimuksen ulkopuolelle ja kielsivit esimerkiksi kirjoittamasta
yhden lapsen ja perheen tarinasta.

Tutkijana olen monessa kohtaa pysihtynyt miettimdin, mitd voin
kertoa julkisesti. Aineistoa lukiessani pysihdyin usein miettimdin, mi-
ten voin timin asian kertoa tai voinko kertoa ollenkaan. Olen muutta-
nut joidenkin tapahtumien paikkaa tai kuvannut tilannetta muuttamal-
la tunnistettavaa yksityiskohtaa. Naimi muutokset eivit ole vaikuttaneet

analysoitavan aineiston merkitykseen.

Muistojen ja tarinoiden totuudenmukaisuus

Ihmisten kokemusten kiyttiminen tutkimusaineistona herittdd aina
kysymyksen siitd, ovatko kerrotut kokemukset todella oikeita ja aito-
ja. Saadaanko muisteluaineistojen avulla luotettavaa tietoa? Valikoiko
muistelija muististaan muistoja ja mitd hin valikoi? Muistaako hin oi-
kein? (vrt. Ukkonen 2000, 87.) Olen lihtenyt siitd ajatuksesta, ettd ta-
rinoiden ja muistelujen avulla olen péissyt kiinni lastentarhanopettajien
kokemuksiin ja nimi tarinat ovat kerrottuina totuudenmukaisia. El4-
mikerta- ja omaelimikertatutkimuksessa ja my6s arkiajattelussa muis-
tot jasennetdidn yleisesti totuusdiskurssin puitteissa (Saarenheimo 1997,

97-99). Muistojen ja ihmisten kertomisen oikeellisuutta ei ole siis olen-
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naista pohtia, vaan tutkijana olen pysihtynyt analysoimaan muisteluja
ja keskusteluja totuudenmukaisina tarinoina.

Totuudenmukaisuuden kysymys herii jo silloin, kun pohditaan pu-
heen ja tekstien tulkintaa. Elimédntapahtumien tulkinta nostaa kysymyk-
sen subjektiivisten tarinoiden ymmartimisestd. Miten tutkija saavuttaa
ja ymmirtdd kertojan kokemuksellisen elimintapahtuman ja kerrotun
tarinan? Kieli on viline, jonka avulla voidaan paistd kokemusten sanal-
liseen muotoon ja uudelleen kertomiseen. Kuitenkin tutkija, niin kuin
kuka tahansa kuulija tai lukija, ymmirtid kuulemansa omalla tavallaan.
(Polkinghorne 2007.) Molemmat kertovat ja kuuntelevat tarinoita omi-
en ymmirrysten ja kulttuuristen suodattamien lipi. Kuuleminen on
tilanteeseen ja aikaan sidottua. (Davies & Davies 2007.) Kertomuksia
voidaan kertoa ja tulkita monin eri tavoin. Tutkijan tulkinta on yksi
tulkinta, joka voi perustua kertojien tuntemukseen ja tutkimuskirjalli-
suuteen. Kuitenkaan ei ole olemassa mitiin menetelmii, jolla pidstiin
autenttisiin kokemuksiin. (Ukkonen 2000, 136.)

Kerrottu tarina ei ole siis muuttumaton, vaan se muovautuu uu-
delleen muistamisen, kertomisen ja kirjoittamisen aikana (Liljestrom
2004b, 160). Samakin tarina tulee kerrotuksi aina eri tavoin. Myos sa-
man tapahtuman kertomus on erilainen (Polkinghorne 1996, 95). Jokai-
nen on kokenut, nihnyt ja tulkinnut tapahtuman omien kokemustensa
kautta.

Tarinoiden totuudenmukaisuutta voi tarkastella myds uskottavuu-
den ja vakuuttavuuden nikékulmasta. Yksityiskohtaisten tarinoiden ja
kuvausten kautta lukija paisee kiinni kokonaiseen kertomukseen, joka
rakentaa tutkimuksen uskottavuutta ja luotettavuutta. Vakuuttavuus
puolestaan edellyttdd reflektoitua kiinnittymistd siihen todellisuuteen,
josta tutkimus kertoo. (Salo 1999, 292.) Se on myés ilmividen tarkas-
telua eri etdisyyksiltd ja erilaisista teoreettisista nikdkulmista (Saarinen
2003, 166).

Tutkimukseni tekeminen on ollut lastentarhanopettajien 4inien

kuuntelemista, heidin kohtaamistaan ryhmini ja yksilsind. Olen ku-
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vannut kohtaamista lastentarhanopettajien ja omieni tarinoiden avulla.
Yksityiskohtaiset aineistotarinat kuvaavat tarkasti ja kokonaisvaltaisesti
tutkimuksen prosessia ja analyysin rakentumista (Kaasila 2000, 229).
Samaan aikaan olen lukenut monitieteistd kirjallisuutta muistelusta,
muistitiedosta, narratiivisuudesta, haastattelusta, tutkittavan kohtaami-
sesta ja tutkijan paikantamisesta.

Lastentarhanopettajien kertomat yksittiiset tarinat heijastavat yleis-
td (ks. Haug 1987). Vaikka timi heijastus jiisi kajastukseksi, ei sen arvo
vihenny, silld yksittdisen ihmisen tarina on tirkedd tietoa (Bela-Krumina
2006). Jokainen yksittiinen arjen tarina on arvokas kuvaus lastentarhan-
opettajan tyostd. Tarinat punoutuvat yhteen elettying, kerrottuina ja todel-

lisina heijastaen piivikodin ja lastentarhanopettajan kasvatuksen arkea.

Epilogi
Tutkimukseni on ollut haasteellinen prosessi. Tutkijan tulevaisuutta on
uusien tutkimushaasteiden kohtaaminen. Kun yksi tutkimus valmistuu,
on se samalla uuden tutkimuksen alku. Tssd kirjoittamisen hetkessa nii-
td alkuja ovat minulle flirtti paivikotiyhteisossd ja heteronormatiivisuu-
den tarkastelu syvemmin, kuin mitd se tissd tutkimuksessa tulee esiin.
Niihin ilmi6ihin jdin ajatuksissani kiinni tutkimusta viimeistellessini.
Muistelutydmenetelmi olisi hyvi viline pidstid kiinni edelld mainittui-
hin teemoihin. Menetelmin avulla voisi tutkia muitakin tydyhteisollisia
ilmioitd, kuten kasvattajien tyohon turhautumista ja visymistd, jotka
myds nousivat voimakkaina tunteina lastentarhanopettajien tarinoissa.
Viitoskirjan viimeistelyvaiheessa olen nihnyt paljon aiheeseen liitty-
vid unia. Yksi uni kuvaa tutkijan ja lastentarhanopettajan tyon kietou-

tumista yhteen.

Olen piidssyt kesitoihin entiseen tyopaikkaani. Ihmettelen, kun minun
pitid tehdi yovuoroja ja etti eihin timd paivikoti ole ollut aikaisemmin
vuoropdivikoti. Mutta sitten ajattelen, ettd timd jirjestely kiy minulle

hyvin. Saan vihin rabaa ja otan kannettavan tietokoneen mukaan ti-
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hin. Ja yolli kun lapset nukkuvat, niin mind vain kirjoitan tutkimusta-

ni. (tpk 22.1.2009).

Uni kuvaa kuinka viitoskirjaprosessi on sisiltinyt monenlaisia haasteita
ja tilanteita. Aina ei ole ollut tietoa, miten rahoitan tutkimukseni teon.
Ajasta on ollut pulaa, silli muu ty6 ja elimi ovat menneet tutkimuksen
edelle. Unesta heijastuu myos se, ettd olen moneen otteeseen miettinyt
lihtemistdni lastentarhanopettajan tydstd ja mahdollista paluutani sii-

hen ty6hon.
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