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ABSTRACT

Merja Koivula

Children’s sense of community and collaborative learning in a day care centre
Jyvéskyld: University of Jyvéskyld, 2010, 188 p.

(Jyvaskyld Studies in Education, Psychology, and Social Research

ISSN 0075-4625; 390)

ISBN 978-951-39-3892-5 (PDF), 978-951-39-3869-7 (nid.)

Summary

Diss.

The aims of this study were to explore, define and deepen theoretical and em-
pirical knowledge about young children’s communities, sense of community
and collaborative learning in a day care centre.

The study addressed three main questions: 1) What characterizes chil-
dren’s sense of community 2) How does children’s sense of community de-
velop, and 3) What kind of collaborative learning occurs between children? A
sample of 41 children, aged from three to six years, from the same Finnish day
care centre participated in this ethnographic case study. The data were collected
during the course of one preschool year mainly by reactive observation, but also
by interviews with the children.

The results indicate children’s sense of community developed through
three stages: 1) Establishing the foundation for sense of community, 2) Emer-
gence of first features of sense of community, and 3) Fully realised sense of
community. The key features of sense of community included the feeling of be-
longing and membership, having an influence, fulfilment of needs, and a sense
of a shared emotional connection.

Children’s collaborative interaction focused on three aspects: cognitive ini-
tiatives, the control of the activity and social relationships. Constructing shared
meanings and knowledge, promoting joint activity and friendships were of key
importance in establishing collaboration. During the collaborative learning
process children learned among others social skills, collaboration skills, skills of
constructing shared meanings, and interaction skills.

These results on can be utilized as a pedagogical tool in day care centres.
This study also contributes by adding knowledge about phenomena which
have been little researched among young children.

Key words: sense of community, collaboration, collaborative learning, early
childhood education, day care centre
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

1.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tausta

Arkihavainnot ja tutkimukset osoittavat, ettd yhteisojen merkitys on jo pienten
lasten eldmadssd suuri: yhteisoihin osallistumisen kautta lapset rakentavat omaa
identiteettiddn, omaksuvat vertaiskulttuurin keskeisid periaatteita sekd harjoit-
televat sosiaalisia ja vuorovaikutustaitojaan. Tédssd tutkimuksessa selvitetddn
lasten yhteiscllisyyttd ja yhteisollistd oppimista pdivakodin kontekstissa. Lyhyi-
td viittauksia yhteisoihin 1oytyy monista vertaisoppimista, vuorovaikutusta,
vertaissuhteita ja vertaisryhmid kisittelevistd tutkimuksista (esim. Corsaro
2003; Crook 1999; Hannikédinen & van Oers 1999; Lehtinen 2001; Strandell 1995).
Varsinaisesti lasten yhteisoihin ja yhteisollisyyteen keskittyvid tutkimuksia on
kuitenkin yhé edelleen vain vahéan.

Pienten lasten yhteisollisyyden tutkiminen on haasteellista. Yhteisollisyys
on ilmiond situationaalinen: lasten yhteisot ovat tiettyyn kontekstiin juurtunei-
ta, muuttuvia ja usein vaikeasti havaittavia tai empiirisesti todennettavia. Li-
sédksi pelkkd yhteisollisyyden ilmion médrittely on osoittautunut vaikeaksi, silld
yhteisollisyyden perusluonne pohjautuu yhteisollisyyden fenomenologiseen
kokemukseen ja ihmisen omaksumiin arvoihin (Chavis, Hogge, McMillan &
Wandersman 1986, 24). Tassd tutkimuksessa yhteisollisyyden ymmaérretaan
liittyvan keskeisesti yhteison jasenyyden kokemukseen, erityisesti sithen, miten
jasenyys koetaan tunnetasolla ja miten se ilmenee kaytinnossd. Yhteisollisyy-
dessd on pohjimmiltaan kyse siitd, ettd yksilo kokee yhteison itselleen merki-
tykselliseksi, hdanen keskeiset tarpeensa tyydyttyvit yhteison jasenyyden kaut-
ta, hdn pystyy vaikuttamaan eri tavoin yhteisonsd toimintaan ja kokee emotio-
naalista yhteyttd toisten yhteison jasenten kanssa (Chavis ym. 1986; McMillan &
Chavis 1986).
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Sosiokulttuurisen nidkokulman mukaan ihmisen kehitys ja oppiminen ta-
pahtuvat suurelta osin yhteisoihin ja niiden sosiokulttuurisiin kaytanteisiin
osallistumisen seurauksena. Yhteisot tarjoavat jdsenilleen sosiaalisesti organi-
soidun toimintajdrjestelmén, jonka jdsenyys tuottaa kokemuksen kuulumisesta
johonkin merkitykselliseen. Yhteisot toimivat my0s yksilon identiteetin raken-
tamisen ja oppimisen kontekstina (Greeno and the Middle school mathematics
through applications project group 1998, 6), ja tdstd syystd yhteisoihin osallis-
tumisen merkitys on yksilolle tdrked. Samanaikaisesti on kuitenkin oleellista
tarkastella myos yksilon merkitystd yhteisolle. Wiesenfeld (1996, 339) toteaa,
ettd jokainen yhteiso saa alkunsa sen jadsenten yksilollisestd identiteetistd. Yksilo
yhdistdd oman identiteettinsa yhteison identiteettiin. Yhteisossd “mindstd” tulee
“me”.

Yhteis6ihin osallistumisessa ja niiden jasenyydessd on mitd suurimmassa
maédrin kyse oppimisesta: sekd yksilon oppimisesta ettd yhteison oppimisesta.
Erilaiset yhdessd oppimisen prosessit ja niiden ymmaértaminen ovat olleet laajan
kiinnostuksen kohteena eri ndkokulmista sekd pedagogisissa kdytannoissd ettd
tutkimuksissa. Tassd tutkimuksessa tarkastelundkokulmana on yhteisollinen
oppiminen. Yhteisolliselld oppimisella tarkoitetaan koordinoitua, yhtdaikaista
toimintaa, jossa pyritddn rakentamaan ja sdilyttdmé&an yhteinen, jaettu késitys
opittavana olevasta asiasta (Roschelle & Teasley 1995, 70).

Yhteisollistd oppimista on tutkittu erilaisissa konteksteissa, kuten kouluis-
sa, yliopistoissa ja virtuaaliymparistéissd, mutta toistaiseksi alle kouluikéisten
lasten yhteisollistd oppimista pdivdkotikontekstissa on tutkittu vain vahan.
Pienten lasten yhteisollistd oppimista on selvitetty ldhinnd kolmesta nakokul-
masta. Tutkimukset ovat valottaneet yhteisollisen oppimisen edellyttamia sosi-
aalisia taitoja (Azmitia 1998; Ding & Flynn 2000), kuvanneet yhteisollistd oppi-
mista erilaisten ongelmanratkaisuprosessien kautta (Azmitia 1998; Brownell &
Carriger 1993; Verba 1994) tai kuvanneet yhteisollisen oppimisen aikana tapah-
tuvaa toimintaa ja vuorovaikutusta (Williams 2001a). Tadssd tutkimuksessa yh-
teisollisen oppimisen tarkastelussa keskitytddn lasten keskindisen toiminnan,
vuorovaikutuksen ja sosiaalisten suhteiden analysointiin.

Tutkimuksen tehtdvana on selvittdd, miten lasten yhteisollisyys kehittyy ja
millaista yhteisollistd oppimista tapahtuu lasten vapaan toiminnan ja leikin ti-
lanteissa. Tutkimukseen osallistui kaksi lapsiryhmaa yhdestd padivakodista. I4l-
tdan lapset olivat kolmesta viiteen vuotiaita ja kuusivuotiaita. Tutkimusotteena
oli etnografisia menetelmid hyoddyntdva tapaustutkimus. Tutkimusaineiston
keruu ajoittui pdivdkodin yhden toimintavuoden ajalle, elokuusta kesdkuuhun.
Aineistonkeruumenetelminé olivat pddasiassa videoimalla toteutettu havain-
nointi ja kyna-paperi-havainnointi. Havainnointi-aineiston tueksi lapsia haasta-
teltiin kaksi kertaa.

Teoreettisesti tutkimuksen tavoitteena on lisétd tietoa lasten yhteisollisyy-
destd ja yhteisollisestd oppimisesta ja my0ds pohtia niiden tutkimisen metodisia
kysymyksid. Tutkimuksen lihtokohtana on, ettd tarkastelemalla yhteisollisyytta
ja yhteisollistd oppimista rinnakkain ja yhtédaikaisesti voidaan saavuttaa uusia
nédkokulmia néihin ilmioihin. Téllainen tutkimus on sek& kansallisesti ettd kan-
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sainvdlisesti relevanttia, silld yhteisot ja yhteisollinen oppiminen kiinnostavat
yhé suurempaa tutkijajoukkoa. Tutkimuksen pedagogisena tavoitteena on pyr-
kimys tiedon tuottamiseen kasvattajille lasten yhteisollisyyden ja yhteiscllisen
oppimisen tukemiseksi ja edistamiseksi.

1.2 Sosiokulttuurinen teoria

Tutkimuksen teoreettinen orientaatio nojaa vahvasti L. S. Vygotskin kulttuuri-
historiallisesta teoriasta kumpuavaan sosiokulttuuriseen nikemykseen oppimi-
sesta ja kehityksestd. Sosiokulttuurisen teorian perustana on ihmisen toiminnan
selittdiminen ja kuvaaminen (Wertsch 1991, 8) eli ihmisen mentaalisen toimin-
nan ja kulttuuristen, historiallisten ja sosiaalisten kontekstien vilisen yhteyden
ymmadrtdminen (John-Steiner & Mahn 1996, 191; van Oers 2004; Wertsch 1995,
56). Lahtokohtana on, ettd toiminta on valittynyttd ja situationaalista (Wertsch
1991) ja néin ollen toimintaa ei voida erottaa siitd ympéristostd, jossa se tapah-
tuu.

Vilittynyt toiminta on sidoksissa toiminnan p&ddmaéédriin. Wertsch (1998)
toteaa, ettd yleensd néitd toiminnan padmaéédrid on useita ja ne voivat olla myos
ristiriidassa keskendan. Tamad tulee ottaa huomioon vilittyneen toiminnan ana-
lyysissa. (Wertsch 1998, 32.) Esimerkiksi lasten leikissa leikkijoilld voi olla jokai-
sella erilaiset padmaérét, joihin he pyrkivét yhteisen toiminnan kautta.

Toiminnassa kaytettyjen vilittdjien, esimerkiksi kulttuuristen tyokalujen
tai artefaktien rooli on kahtalainen: ensinnékin ne muovaavat toimintaa ja toi-
seksi mahdollistavat toiminnan kehittymisen tyokalujen uudenlaisen hyddyn-
tdmisen kautta. (Wertsch, del Rio & Alvarez 1995, 22-23.) Tyokalut eivit ole
vain fyysisid tai teknologisia objekteja, vaan aivan yhtd tirkeitd ovat merkityk-
sen rakentamisen tyokalut, jotka sddtelevdat kommunikatiivista toimintaa. Psy-
kologiset tyockalut ovat symbolisia artefakteja (esimerkiksi merkit, symbolit,
tekstit, kaavat), jotka auttavat yksilod hallitsemaan omia psykologisia toiminto-
jaan. Ne muuttavat ihmisen ja maailman vélisen vuorovaikutuksen vilittyneek-
si vuorovaikutukseksi. (Kozulin 1998, 1-2; Wells & Claxton 2002, 4.)

Tyokalujen ja vilittdjien kdyton ja hallinnan oppimisessa toisilla ihmisilla
on tirked merkitys. Wells ja Claxton (2002) toteavat, ettd yhteisiin toimintoihin
osallistumisen ja (meitd kokeneempien) toisten apuun tukeutumisen seurauk-
sena yksilolliset rajoitukset voidaan ylittdd. Yhdessad rakennettu ldhikehityksen
vyohyke! (tai vyohykkeet) mahdollistaa sellaisten asioiden suorittamisen, jotka
yksin suoritettuna eivit olisi mahdollisia. (Wells & Claxton 2002, 5.) Kognitiivi-
nen kehitys ei ole kuitenkaan yksinomaan tiedon tai taitojen suoraviivaista
omaksumista, vaan kyse on aktiivisesta prosessista. Kognitiivinen kehitys n&h-
ddan muutoksena esimerkiksi ymmartamisen, havaitsemisen, ajattelun, muis-
tamisen, reflektion, ongelman asettelun ja ratkaisun suhteen. Se on muutosta
ihmisen osallisuudessa sosiokulttuuriseen toimintaan. (Rogoff 2003, 237.)

1 Ks. myos Vygotski (1978).



14

Sosiokulttuurinen teoria ei ole yksi yhtendinen teoreettinen rakennelma,
vaan eri tutkijat ovat luoneet omia sosiokulttuurisia teorioitaan. Téssad tutki-
muksessa nojaudun erityisesti Barbara Rogoffin edustamaan osallistuvaan né-
kokulmaan sekd situationaaliseen ldhestymistapaan (Greeno ym. 1998; Greeno
& van Sande 2007).

Rogoff (1990, 11) korostaa, ettd lapsen kehitys tapahtuu erilaisten dlyllisten
tyokalujen ja ympéroivan yhteison taitojen omaksumisen kautta. Ndin tarkas-
teltuna oppiminen ndyttdytyy yhteisollisend prosessina. Oppimisen nakokul-
masta on tdrkedd kiinnittdd huomiota my0s sellaisiin informaalin oppimisen
tilanteisiin, joita ei ole varsinaisesti tarkoitettu ohjauksellisiksi, silld myos néissa
tilanteissa oppimista tapahtuu yhteison arvoihin, taitoihin ja kdytanteisiin osal-
listumisen kautta. (Rogoff 2003, 284.) Osallistuvan ndkokulman keskeiset peri-
aatteet ovat vaikuttaneet timan tutkimuksen keskeisiin valintoihin: tutkimuk-
sen kohdentumiseen lasten yhteis6jen, niiden muodostumisen ja niissé tapah-
tuvan toiminnan ja informaalin oppimisen tarkasteluun.

Osallistuvan ndkokulman lisdksi situationaalinen ldhestymistapa on kes-
keinen tdssa tutkimuksessa. Situationaalinen ldhestymistapa nikee yksilon kiin-
tedssd yhteydessd yhteisoon ja yhteistissd muodostuviin toimintajédrjestelmiin,
joihin yksilon oppiminen ja kognitio ovat ankkuroituneet. Keskiossd on myos
ndkemys tiedon ja kognition jaetusta luonteesta: ne on jaettu toimintajarjestel-
maan osallistuvien yksiloiden sekd niiden materiaalisten ja informationaalisten
jarjestelmien kesken, joita toimintajdrjestelméssd kéytetddn voimavaroina.
(Greeno & van Sande 2007, 9.) Situationaalista ndkokulmaa edustavat tutkijat
pyrkivit oppijoiden vuorovaikutuksen mikroanalyysin kautta tutkimaan yksi-
loiden osallistumista ja vuorovaikutusta. Analyysiyksikkoné ei ole kuitenkaan
yksil, vaan yksiloiden rakentama situationaalinen, kollektiivinen toiminta.
(Mason 2007, 2.)

Situationaalinen ldhestymistapa on vaikuttanut joihinkin tdssad tutkimuk-
sessa tehtyihin valintoihin. Greeno ja kollegat (1998) sekd Greeno ja van Sande
(2007) maédrittelevit situationaalisen ldhestymistavan keskeiseksi piirteeksi kes-
kittymisen erilaisten yhteistjen omaksumien kayténteiden (kdytantoyhteisojen)
analysoimisen, mikd on tdméin tutkimuksen lihtokohtana. Lisdksi tdssd tutki-
muksessa keskitytddn lasten yhteisen toiminnan ja siind rakennetun yksittdisen
”situaation” analysoimiseen yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen nako-
kulmista. Situationaalinen ldhestymistapa vaikutti myds metodisiin valintoihin,
esimerkiksi vuorovaikutuksen mikrotason analysoinnin hyddyntdmiseen lasten
oppimisen analysoinnissa.

Sosiokulttuurisen teorian kritiikkid

Vaikka sosiokulttuurinen viitekehys onkin saanut viime aikana vankan jalansi-
jan kasvatustieteellisessa ja psykologisessa tutkimuksessa, teoriaan suhtaudu-
taan myos kriittisesti. Lewis, Enciso ja Moje (2007) korostavat, ettd esimerkiksi
vallan, identiteetin ja toimijuuden teemojen syvdllisempi tarkastelu olisi paikal-
laan sosiokulttuurisen viitekehyksen sisdlld. He perdankuuluttavatkin kriitti-
sen sosiokulttuurisen teorian tarvetta. (Lewis, Enciso & Moje 2007, 2.)
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Lewis ja kollegat (2007) toteavat, ettd sekd yksilod ettd yhteisod on toistai-
seksi tarkasteltu teoreettisesti liian vidhédn sosiokulttuurisen teorian piirissd. On-
gelmalliseksi on osoittautunut myos se tapa, jolla sosiokulttuurisessa teoriassa
yksilo ja oppiminen liitetddn osaksi tiettyd kontekstia. Usein (ja my0s tédssd tut-
kimuksessa) esitetty argumentti on, ettd yksilo kehittyy ja oppii osallistumalla
yhteisoihin. (Lewis ym. 2007, 5.) Olisi tdrkedd tutkia sitd, miten sosiaaliset ja
kulttuuriset kontekstit muovaavat yksilon identiteettid ja miten identiteetti vas-
tavuoroisesti muovaa nditd konteksteja. Sekd makro- ettd mikrotasot tulisi ottaa
tasavertaisesti huomioon. (Lewis ym. 2007, 5-6.) Tdllaisia makro- ja mikrotasot
huomioivia tutkimuksia on jonkin verran. Esimerkiksi Hicks (1996, 109) ottaa
huomioon omassa lihestymistavassaan kontekstin eri tasot. Hian tarkastelee
oppimisen kysymyksid kontekstin ja kulttuurin tasolla, toiminnan tasolla ja yk-
silotasolla.

Linehanin ja McCarthyn (2001) mukaan joidenkin sosiokulttuuristen tut-
kimusten ongelmaksi muodostuu, ettd edetddn liian nopeasti késitteistd ilmioi-
den systematisointiin. Vaarana tdssd on, ettd yhteisdjen ja oppijoiden yhteistjen
kasitteet muodostuvat abstraktioiksi, jotka eivdt kuvaa kdytdnteisiin sisdltyvaa
elinvoimaa. Metafora ei tuota tdlloin endd uutta késitteellisesti, mutta ei my0s-
kaan kaytanteiden kannalta. Tutkimuksissa kiinnitetddn liian vdhdn huomiota
yksiloiden ja yhteisojen vilisiin monimutkaisiin suhteisiin. (Linehan & McCar-
thy 2001, 132-133.)

Linehan ja McCarthy (2001) huomauttavat, ettd yhteisoistd puhuttaessa ja-
tetddn myos liian usein huomiotta niiden syntymiseen liittyvat prosessit. Lisak-
si kun korostetaan, ettd yksilo oppii ja kehittyy osallistumalla yhteisoihin, sisél-
tad tdllainen ajattelu dualistisen kisityksen, jonka mukaan yksilo ja yhteiso ovat
erotettavissa. Kuitenkin tutkimalla tarkemmin sekd kdytdntoyhteisojen kehit-
tymisen prosesseja ettd mahdollista yksilon ja yhteison erottamattomuutta saa-
tettaisiin saavuttaa uusia, arvokkaita ndkokulmia osallistumisen kysymyksiin.
(Linehan & McCarthy 2001, 130.)

Sosiokulttuurisen teorian tarjoamat nikokulmat pienten lasten tutkimiseen

Lewis ja kollegat (2007, 2) toteavat, ettd sosiokulttuurisen teorian ansiona on
uudenlainen mahdollisuus ihmisten vuorovaikutuksen, ymmaértdmisen ja op-
pimisen sosiaalisten, kulttuuristen, historiallisten, mentaalisten, fyysisten ja
myos poliittisten rajapintojen tutkimiseen. Sosiokulttuurisen teorian perusldh-
tokohta eli ihmisen toiminnan ja sen kulttuuristen, historiallisten ja sosiaalisten
kontekstien vilisen yhteyden ymmartdminen, on siten myds timén, pieniin lap-
siin kohdistuvan tutkimuksen ldhtokohtana. Tassa tutkimuksessa sosiokulttuu-
risen teorian ndkokulmat tarjoavat apuvilineitd lasten yhteisoihin osallistumi-
sen, yhteisollisen toiminnan ja yhteisollisen oppimisen ilmididen ymmaértdmi-
seen, teoretisointiin, analysointiin ja tulkintaan.

Yhteisollisen toiminnan ja yhteisoihin osallistumisen kysymyksiin liittyen
sosiokulttuurisen teorian anti kytkeytyy situationaalisen ndkokulman korosta-
miseen; erityisesti pyrkimykseen ymmartdad pienten lasten toiminnan kokonai-
suutta ja sithen vaikuttavia tekijoitd pdivdakodin kontekstissa. Téassd tutkimuk-
sessa keskeisend ldhtokohtana on sosiokulttuurisen teorian ajatus siitd, ettd lap-
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set oppivat osallistumalla yhteison toimintaan (esim. Rogoff 2003). Linehanin ja
McCarthyn (2001, 130) esittamén yksilon ja yhteison erottamattomuutta koros-
tavan nikemyksen mukaisesti yksilod ja yhteisod tarkastellaan yhtend kokonai-
suutena ja ndin valtetddn dualistinen ajattelutapa. Tédssd piilee kuitenkin se
vaara, ettd yksilo “hdipyy” taka-alalle yhteison korostuessa. Olisikin paikallaan
pohtia sitd, millaisten metodisten ratkaisujen kautta yksilod ja yhteisoja voitai-
siin tutkia paremmin rinnakkaisesti.

Tutkimuksen taustalla on ajatus siitd, ettd vaikka lapsiryhma on aikuisten
muodostama, se ei ole automaattisesti valmis ja toimiva kokonaisuus, vaan ke-
hittyy tiettyjen prosessien kautta yhteisoksi. Tdssd mielessd kyse ei ole ulkoa
ohjatusta tapahtumasta, vaan Rogoffin (2003, 237) kuvaamasta lasten aktiivises-
ta toiminnasta oman yhteisonsd muodostamiseksi. Yhteisoon osallistumisen
kuvaamisen ohella tdssd tutkimuksessa kiinnitetddn erityisesti huomiota myos
yhteisoksi kehittymisen tarkasteluun, minkd muun muassa Linehan ja McCar-
thy (2001) nékevét tarkeana.



2 PIENTEN LASTEN YHTEISOLLISYYS

2.1 Yhteison merkitys ja tehtavit

Ryhmién ja yhteison kasitteitd kdytetddn usein synonyymeina, silti ne eivit
yleensi tarkoita samaa. Olisikin tarkedd kayttdd johdonmukaisesti sitd késitettd,
joka sopii merkityssisdltonsd puolesta parhaiten kulloiseenkin tapaukseen. Téta
ideaalia on kuitenkin vaikea toteuttaa tdssd tutkimuksessa, jossa tutkimuksen
perusyksikkond on lapsiryhmi. Lapsiryhmén késite on vakiintunut suomalai-
seen pdivakotikulttuuriin. Kuitenkin jos lapsiryhma-késitteen sisdltojd puretaan
tarkemmin, on ilmeistd, ettd puhutaan nimenomaan yhteisdstd ja yhteisoon
kuuluvista ominaisuuksista. Toisin sanoen lapsiryhma-kasite viittaa kielellisesti
ryhmaééan, vaikka sen sisdlto viittaakin yhteisoon. Tastd syystd kdytan molempia
késitteitd rinnan: viittaan lapsiryhmén késitteelld sen yhteisoméiseen merkitys-
sisdltoon ja yhteison kisitteelld viittaan lapsiryhmédn. Médrittelen aluksi kui-
tenkin lyhyesti yhteiso-kédsitteen ydinsisdllot, koska yhteiso on tdssd tutkimuk-
sessa konteksti, jossa yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen prosessit ta-
pahtuvat.

Yhteiso ja yhteisin rakentaminen

Yhteis6 on dynaaminen, historiallisesti rakentunut ja kompleksi rakenne (Wie-
senfeld 1996, 345). Eri kulttuurit sekd teoreettiset ja metodiset ldhestymistavat
antavat yhteisolle usein erilaisia merkityksid. Kuitenkin kaikille eri ldhestymis-
tavoille yhteinen ndkokulma yhteisoon on "me” (Wiesenfeld 1996, 337). "Me”
viittaa tdssd yhteydessd ihmisten kokonaisuuteen, joka eroaa “heistd”, jotka
ndhddan “ei-meind” (Wiesenfeld 1996, 338).

Arkipdivan kielenkdytossd yhteisolld viitataan usein tavoiteltavaan pad-
méadrddn. llmaisut kuten “yhteisollisyyden tunteen vakiinnuttaminen”, ”yhtei-
son hengen rakentaminen” sekd ”yhteisoon kuuluminen” viittaavat siihen, etta
yhteiso on laadullinen tila, joka halutaan saavuttaa. (Adams 2001, 38; ks. myds
Stepney & Popple 2008, 7) Yhteison erottaa muista ryhmistd sen jasenten véli-
nen positiivinen tunneside, joka muodostuu yhteisen toiminnan kautta (Pet-
rovski 1985, 78).
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Yhteiso-nimitystd voidaan kdyttdd ihmisryhmittymistd, joilla on yhteisig,
jaettuja kokemuksia ja kiinnostuksen kohteita ja jotka kommunikoivat keske-
néddn saavuttaakseen omia intressejadn (Mercer 2000, 105). Yhteisolld on sitd
yhdistdvien tekijoiden lisdksi my0s sellaisia ominaisuuksia tai piirteitd, jotka
erottavat sen muista yhteisoistd (Cohen 1985, 12). Vaikka arkikielenkéytossa
yhteiso-termid kdytetddnkin erilaissa yhteyksissd, on harhaanjohtavaa viitata
silld ryhmiin, joilla on vain muutama yhteinen piirre. Yhteiso tulisi ndhda pi-
kemminkin kokonaisuutena, jolla on paljon enemmdin yhteistd: organisaatio,
arvot, ymmarrys, historia ja kidytanteet. (Rogoff 2003, 80.)

Yhteiso rakennetaan sosiaalisen toiminnan kautta (Wiesenfeld 1996, 339).
Petrovski (1985) tarkastelee yhteison perusolemusta sosiaalisten suhteiden né-
kokulmasta: ryhmastéd kehittyy yhteiso, kun sosiaalisesti merkityksellinen toi-
minta rakentaa ja muuttaa yksiloiden vilisid suhteita ja vuorovaikutusta (Pet-
rovski 1985, 101). Téssd prosessissa vuorovaikutuksella ja kielelld on tadrkea
merkitys. Ensinndkin kieli on apuvilineend rakentamassa ihmisten keskindista
sosiaalista toimintaa ja toiseksi se toimii apuvélineend ihmisen liittyessa kult-
tuureihin, sosiaalisiin ryhmiin ja instituutioihin. (Gee 1999, 1; Mercer 2000, 1.)

Petrovski nidkee yhteison (collective) rakenteena, jossa sosiaalisesti arvo-
kas ja henkilokohtaisesti yksilolle merkityksellinen yhteisen toiminnan sisilto
sddtelee jasenten keskindisid suhteita (Petrovski 1985, 78). Jasenten vdliset suh-
teet muuttuvat ajan ja erilaisten prosessien myotd. Yhteison tdytyy sailyttda
toiminnassaan tietty vapauden taso, joka sallii jasenen madéritelld uudelleen
omaa jasenyyttddn ja paikkaansa yhteisossa. (Renshaw 2003, 365.)

Wiesenfeld (1996) korostaa, ettd jokainen yhteiso saa alkunsa sen jasenten
yksilollisestd identiteetistd. Yksilo yhdistdd oman identiteettinséd yhteison iden-
titeettiin. Yhteiso rakennetaan yksiloiden tarpeiden, sosiaalisten suhteiden, tun-
teiden, verkostoitumisen ja voimavarojen jakamisen, psykologisten tekijoiden
(esimerkiksi kiintymys, valtautuminen, yhteis6on kuulumisen tunne) sek sosi-
aalisten tekijoiden (esimerkiksi osallistuminen, solidaarisuus, sitoutuminen)
varaan. Myos sddannot ovat oleellinen osa yhteison kehittymistd. (Wiesenfeld
1996, 339.) Rogoff (2003) toteaa, ettd vaikka kaikki jasenet eivét kannata tasmail-
leen samoja arvoja, periaatteita, pidmaééria tai mielipiteitd, he silti muodostavat
toimivan ja koordinoidun organisaation, jossa jdsenet toimivat toisiaan tdyden-
tavissd rooleissa ja tehtdvissa (Rogoff 2003, 81). On kuitenkin syytd pitdd mie-
lessd, ettd vaikka madrittelisimme yhteisod esimerkiksi jasenyyden tai kuulumi-
sen kokemuksen kautta, on silti olemassa lukuisia eri tapoja, joiden kautta na-
md ilmenevat (Adams 2001, 39).

Jisenyys ja yhteisdon liittyminen

Yhteison jdsenet tuntevat olevansa osa ryhmadd ja sen kdytdnteitd. He jakavat
yhteisen eldiméntavan sekd tunnistavat toinen toisensa saman ryhmaén jaseneksi.
(Mason 2000, 21; my6s Rogoff 2003, 80.) Usein yhteison jasenyydestd puhuttaes-
sa korostetaan samuuden merkitystd ja yhteisollisen identiteetin kehittymista.
Téamd samuuden korostaminen saattaa jdttdd huomiotta kunkin yhteison jdse-
nen ainutlaatuiset piirteet sekd yhteison mahdolliset alakulttuuriset ja sisdiset
erot, jotka ovat ldsna jokaisessa ryhméssd. Yhteison jasenen yksilolliset piirteet
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ovat kuitenkin tdrked ja erottamaton osa jokaista yhteisod, vaikkakin ne saatta-
vat johtaa yhteison jakaantumiseen tai jopa joidenkin jasenten erkaantumiseen
yhteisostd. (Wiesenfeld 1996, 339.)

Slobodchikovin ja Tsukermanin (2003) mukaan kukin yksil6 kehittyy yh-
teison sisdlld, yhteison jasenend. Tama kehittyminen mahdollistaa sen, ettd yksi-
16 kykenee mydhemmin liittymé&én toisiin yhteisoihin ja osallistumaan niiden
kulttuurisiin toimintoihin. Yhteisostd eroaminen voi kdynnistdd yksilon-
kehityksessd muutosprosesseja, joiden kautta henkilon ainutkertaisuus ja yksi-
l6llisyys korostuvat. (Slobodchikov & Tsukerman 2003, 54.) Mead (1962) ku-
vaakin organisoitunutta yhteisod kokonaisuutena, joka antaa yksilolle minuu-
den yhtendisyyden kokemuksen. Yksilon mind on sosiaalisesti raken-tunut ja se
muodostuu sosiaalisen kokemuksen kautta. (Mead 1962, 140; myos Wenger
1998.)

Yhteisoilld on siis suuri merkitys yksilon sosialisaation ja identiteetin ra-
kentumisen kannalta. Kuten yhteisostd eroaminen, myos yhteis6on liittyminen
on muutosprosessi. Slobodchikov ja Tsukerman (2003) nimittdvét yhteisoon
liittymistd syntymakriisiksi. Heiddn mukaansa yhteisoon liittyminen toimii
erddnlaisena uutena syntyménd, silld liittymisen seurauksena yksilon vanhat
ihmissuhteet ja suhde maailmaan ldpikdyvit laadullisia muutoksia. (Slobodchi-
kov & Tsukerman 2003, 59.) Ihminen pyrkii aktiivisesti omaksumaan yhteison
kdytanteet, asenteet ja muodostamaan oman ndkemyksensi siitd asemasta, jo-
hon yhteison jasenyys on hinet asettanut. Tama toiminta puolestaan vaikuttaa
yhteistd uusintaen tai muuttaen. (Packer & Goicoechea 2000, 234.) Ndin ollen
yhteisoon osallistuminen muokkaa tekemisidmme ja my0s sitd, mitd olemme
(Wenger 1998, 42).

Yhteisoon samaistumisen liséksi yhteison uusi jasen pyrkii tayttaméaan eri-
laisia toisten jdsenten asettamia odotuksia (Slobodchikov & Tsukerman 2003,
61). Tatd voidaan nimittdd yhteisoon hyvéaksymisen vaiheeksi. Seuraavassa vai-
heessa, kriisien ja erilaisten prosessien kautta yksilo 16ytdd oman erillisyytensa
ja ainutlaatuisen yksilollisyytensd yhteison sisilld. (Slobodchikov & Tsukerman
2003, 61, 64; Wenger 1998, 151.) Yhteison diskurssin omaksuminen on erés kei-
no, jolla yksilo pyrkii ilmaisemaan yhteisollistd identiteettid ja yhteison jase-
nyyttd. Yhteison diskurssi ei ole yksinomaan yhteisen ajattelun ja ongelmanrat-
kaisun viline, vaan diskurssia kédytetddn myos jaetun emotionaalisen tai moraa-
lisen ndkokulman muodostamiseen yhteison jokapdivdisistd kokemuksista.
(Mercer 2000, 112; my6s Sfard 1998, 6.)

Yhteisoon liittyminen voidaan ndhdd asteittain laajenevan osallisuuden
(legitimate peripheral participation) prosessina, jolloin yhteisén toimintaan
osallistumalla yksilo vahitellen tulee yhteison tdysivaltaiseksi jaseneksi (Lave &

2 Hyodynnan tasséd luvussa muutamassa kohdassa Wengerin (1998) ajatuksia yhteison
keskeisistd tunnuspiirteistd. Tdssd tutkimuksessa en kuitenkaan sitoudu Wengerin
kaytantoyhteistjen teoriaan sellaisenaan, vaikka monet tdssa luvussa kisitellyt asiat
ovat samankaltaisia kuin Wengerin teoriassa. N&in ollen en myotskaan kayta yhtei-
soistd puhuessani kdytantoyhteison kasitettd. Kaytantoyhteisojen teoriassa on monia
hyvid puolia, mutta myos heikkouksia. (Ks. esim. Edwards 2005, Hakkarainen, Paa-
vola & Lipponen 2003; Linehan & McCarthy 2001; van Oers 2004.)
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Wenger 1991, 29; Wenger 1998, 4) ja samalla rakentaa omalla toiminnallaan yh-
teisdd (Sfard 1998, 7). Padsdantoisesti yhteisoon liitytddn samaistumalla yhtei-
soon ja omaksumalla yhteison jasenten jakamat arvot (Mead 1962, 219; myos
Petrovski 1985, 167; Sfard 1998, 6). Jotkut yhteison jdsenet saattavat hylata yh-
teison valtavirran sadnnot tai normit, mutta suurin osa yhteison jdsenistd osin
hyviksyy yhteisossa valitsevat arvot ja osin vieroksuu niitd (Greeno ym. 1998,
10).

Matusov (1999) kuvaa yhteisoon liittymistd neljan vaihtoehtoisen tavan,
”valintaprosessin”, ”sopivuusprosessin”, “homogenisointiprosessin” seka ”eko-
logisen prosessin” kisitteiden kautta. Valintaprosessilla Matusov viittaa neu-
vottelutilanteeseen, jossa yhteisoon pyrkivé ja yhteison jasenet neuvot-televat
siitd, sopiiko jaseneksi haluava yhteisoon ja sopiiko yhteiso jasenelle. Sopivuus-
prosessissa puolestaan on kyse samankaltaisesta neuvottelu-prosessista kuin
edelld. Erona on kuitenkin, ettd neuvottelu yhteison ja sen jasenen vélilld on
jatkuvaa. Neuvottelun seurauksena maddritelldén, kuka jaa yhteisoon ja kuka
lahtee siitd. Homogenisointiprosessissa sitd vastoin on kyse lineaarisesta pro-
sessista, jonka kautta kaikki yhteison jdsenet omaksuvat yhteison tavat tehda
asioita. Ekologinen prosessi puolestaan on erddnlainen ”antaa kaikkien kukkien
kukkia” -ajattelutapa. Jasenilld saa olla erilaisia tapoja tehdd asioita. Oleellista
on kuitenkin, ettd ndmd tavat sopivat yhteen toisten jdsenten tapojen kanssa.
(Matusov 1999, 166.)

Wengerin (1998) mukaan yhteison jasenyys edellyttdd vastavuoroista toi-
mintaan sitoutumista. Tdmd muodostaa yhteison perustan (Wenger 1998, 73).
Yhteisoon sitoutuminen ei ole itsestdédnselvyys, vaan se edellyttdd ylldpitoa ja
panostamista. Jokainen yhteistn jasen 16ytdd oman paikkansa ja identiteettinsa
suhteessa yhteisoon. Nama identiteetit ovat kiinnittyneitd toisiinsa ja ne artiku-
loidaan yhteisen sitoutumisen kautta. Sitoutuminen myos luo ihmissuhteita
yhteison jasenten vilille. Naméd suhteet ovat monimutkaisia vallan ja keskinéi-
sen riippuvuuden, nautinnon ja kivun, eksperttiyden ja avuttomuuden, liittou-
tumisen ja kilpailun sekd helppouden ja vaivalloisuuden sekoituksia (Wenger
1998, 74-77; ks. my6s Rogoff 2003, 80). Vaikuttaakin siltd, ettd sosiaaliselta kan-
nalta yhteisossd on kaksi puolta: toisaalta yhteiso tarjoaa jdsenilleen tukea ja
vilineitd yksilon oman (yhteisollisen) identiteetin rakentamiseen, mutta toisaal-
ta se on usein myos konfliktien, kiistojen ja ristiriitojen areena.

Erilaisiin yhteisoihin osallistuvan yksilon toiminnan motiivit voivat olla
moninaisia. Yleensd voidaan kuitenkin 16ytdd jokin johtava tai dominoiva mo-
tiivi, jonka kaikki toimintaan osallistuvat yksilot jakavat. Tamd yhteinen motiivi
auttaa ymmartimadn yhteisen toiminnan erityisluonteen. (Hedegaard 2001, 27.)
Toiminnan motiivi on ldhtoisin sekd yksilostd itsestddn ettd kollektiivisesta toi-
minnasta (Hedegaard, Chaiklin & Pedraza 2001, 123). Toiminnan motiivin tar-
kastelu avaa uudenlaisen ndkokulman yhteison merkityksestd yksilolle. Toi-
saalta tdtd kautta voidaan tehdd nédkyviksi eri yksiloiden motiivien vaikutus
yhteiseen toimintaan ja samalla tarkastella yhteisen toiminnan muodostumista
ja rakennetta ikddn kuin syvemmalld tasolla. Samalla on kiinnostavaa tarkastel-
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la my®s sitd, miten toimintaan osallistuminen vastavuoroisesti muuttaa yksiloa
ja hdnen motiivejaan.

Yhteison tehtivit

Toiminnan tasolla kullakin yhteis6lld on oma yhteisollinen tehtdvénsa. Se, mi-
ten yhteison jasenet médrittelevit ja pyrkivéit toteuttamaan tehtidvadnsd, méadrit-
tdd kullekin yhteisolle tyypillisen yhteisollisen toiminnan luonteen. (Slobodchi-
kov & Tsukerman 2003, 56.) Kdytannossd ihmiset kuitenkin osallistuvat usein
samanaikaisesti moniin yhteisoihin. T&lloin eri yhteisojen kulttuuriset toiminta-
tavat voivat olla paillekkaisid tai jopa konfliktissa keskenddn. (Rogoff 2003, 81.)
Monet yhteisot arvostavat jasentensd erilaisuutta ja pitdvit yksiloiden erilaista
vaikuttamista meriittind (Greeno ym. 1998, 10).

Wengerin (1998) mukaan jokainen yhteiso luo yhteisen toimintansa aikana
jaettuja toimintamalleja, jotka muodostuvat yhteison kéytdnteiksi. Toiminta-
malleihin siséltyvat esimerkiksi sanat, tyckalut, tekemisen tavat, tarinat, eleet,
symbolit sekd toiminnat tai késitteet, jotka yhteisd on joko tuottanut tai omak-
sunut olemassaolonsa aikana. Toimintamallit ovat yht&ltd yhteiséd vahvista-
via, toisaalta osallistumista tukevia. Niihin liittyy oleellisesti ryhman jasenten
vidlinen vuorovaikutus, jonka kautta luodaan merkityksellisid kasityksid maa-
ilmasta sekd sellaisia toiminnan tapoja, joiden kautta yhteison jasenyyttd ja ja-
senten identiteettid ilmaistaan. (Wenger 1998, 83.)

Kenties yhteison tdrkein tehtdvi on kuitenkin toimia osallistumisen ja sitd
kautta oppimisen mahdollistajana. Yhteisoon liittymisen ja jasenyyden prosessit
edellyttavat yksiloltd valmiutta kehittyd ja oppia. Monissa oppimis-
tutkimuksissa on korostettu voimakkaasti yhteisoihin osallistumisen merkitysta
oppimisen kannalta (esim. Gauvain 2001; Lave & Wenger 1991; Rogoff 1994,
2003; Sfard 1998), oppijoiden yhteisditd (esim. Hannikdinen & van Oers 1999;
Rogoff 1994) sekd oppimisen yhteisollistd luonnetta (esim. Littleton, Faulkner,
Miell, Joiner & Hikkinen 2000; Repo-Kaarento 2004). Yhteisoon kuuluminen ja
sen toimintaan osallistuminen toimivat &lyllisen kehityksen ja oppimisen voi-
mavaroina (Hakkarainen 2000, 86).

Vaikka oppimista tapahtuu yhteisoihin osallistumisen tuloksena, tulee pi-
tdd mielessd, ettd pelkkdd yhteison toimintaan osallistumista ei voida sanoa op-
pimiseksi. Oppimisen ja osallistumisen yhteyttd on tarpeen tarkastella kriittises-
ti. Van Oers (2004) pitdd erityisesti Laven ja Wengerin (1991) sekd Wengerin
(1998) ndkemyksid osallistumisen oppimista edistdvéstd vaikutuksesta puut-
teellisina, koska niissé ei méaéritelld selkedsti teoreettista kasitystd oppimisesta.
Téstd syystd ei myoskddn voida kuvata yksityiskohtaisesti sitd, mitd psykologi-
sen tason prosesseja yhteison jasenissd tapahtuu, kun heiddn sanotaan oppivan.
Van Oers (2004) toteaakin, ettd kun puhutaan oppimisesta sosiaalisena osallis-
tumisena, kyse on vain véljdstd lauseesta, joka kuvastaa mielekkddn oppimisen
kannalta hyvaa olosuhdetta, mutta ei kerro mitdén siitd, mitd oppiminen oike-
astaan on. (van Oers 2004.)

My6s Packer ja Goicoechea (2000) korostavat, ettd oppiminen ei ole yksin-
omaan yhteison jaseneksi tulemista tai tiedon rakentamista osallisuuden avulla,
vaan kyse on tietyn aseman omaksumista yhteison kulttuurin suhteen ja yhtei-
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soon osallistumisen seuraamusten, vieraantumisen ja jakaantumisen voittami-
sesta (Packer & Goicoechea 2000, 228). Kun yhteis6jd pidetddn kasvatuksellisina
voimavaroina, tormétddn yhteistjen moninaisuuden ongelmaan. Ei ole olemas-
sa vain yhdentyyppistd yhteisod. Vaikka yhteison ajatteleminen saattaakin he-
rattdad meissa mielikuvia turvallisesta paikasta, jossa ymparillimme on ldheisten
ihmissuhteiden verkosto, tosiasiassa yhteisot voivat olla jdsenilleen myds vai-
keita paikkoja. Yhteisoissd voidaan kilpailla vallasta, pakottaa yhdenmukaisuu-
teen, pelotella yhteisostd erottamisella tai suhtautua erilaisuuteen epadluuloises-
ti. Tastd syystd yhteisostd puhuttaessa tdytyykin kuvata tarkkaan ne perus-
sddnnot, joihin yhteiso perustuu sekd miten osallistumisen prosessit tapahtuvat,
miten konfliktit ratkaistaan ja kuinka inkluusion ja ekskluusion teemoja kisitel-
ldén. (Renshaw 2003, 364-365.)

Yhteison ja oppimisen yhteydessd ongelmalliseksi on osoittautunut myos,
ettd etenkin kéytantoyhteisoistd (ks. Wenger 1998) puhuttaessa korostetaan
usein, ettd yhteisoon osallistuessaan yksilo omaksuu yhteisossé vallitsevat kay-
tanteet ja toimintatavat. Tdstd herdd kysymys, miten yhteisossd opitaan jotain
aivan uutta. Kdytantoyhteisojen metaforan kenties suurin ongelma onkin, ettd
se ei kerro, mitd opitaan, vaan ainoastaan sen, mitd tehdddn. Kasitteen kehitta-
misessd ja erityisesti oppimisen saamisessa nakyviin riittdd edelleen tydsarkaa.
(Edwards 2005, 57.)

2.2 Yhteisollisyys ja yhteenkuuluvuus

Yhteisoistd puhuttaessa mainitaan usein termi yhteisdllisyys. Yhteisollisyyden
kasitteen maarittely on ongelmallista yhteisollisyyden ilmion fenomenologisen
ja muuttuvan luonteen vuoksi. Arjen keskusteluissa havaitsee usein, ettd yhtei-
sOllisyyttd pidetddn erddnlaisena muotitrendind tai iskulauseena. Kun toimin-
nassa tai yhteisossd sanotaan olevan yhteisollisyyttd, liitetddn siihen helposti
mielikuvia laadukkuudesta. Yhteisollisyys on jotain sellaista, jota hyvéa yhteiso
omaa, mutta jota vihemman laadukkaista organisaatioista tai ryhmittymistd
puuttuu osittain tai kokonaan. Koska yhteisollisyys-sanaa kiytetddn arkikes-
kustelussa viljésti ja eri merkitysyhteyksissd, yhteisollisyyden tarkempi méérit-
tely tulee vélttamattomaksi.

Yhteisollisyyden méérittelyd hankaloittaa myos, ettd yhteisollisyys on ko-
kemuksellista: yksilo kokee yhteisollisyyttd ryhmén toiminnassa (Chavis ym.
1986, 25). Se, miten yhteisollisyyttd rakennetaan ja koetaan, vaihtelee maantie-
teellisesti ja eri kulttuureissa (Chipuer & Pretty 1999, 645). Yhteisollisyydellad
viitataan ennen muuta sosiaalisen vuorovaikutuksen ominaisuuteen, tapaan tai
toimintaperiaatteeseen. Se voidaan ymmartdd myos ideaksi tai tavoitteeksi. Yh-
teisollisyys késittdd jo olemassa olevat vuorovaikutusprosessit ja mielikuvat
ndistd prosesseista. (Lehtonen, 1990, 25-26.) Yhteisollisyys ei ole ainoastaan na-
kyvédd ja kuuluvaa, vaan se voi olla myds ddnetontd ja niakymaétontd (Perkka-
Jortikka 2002, 13).
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Yhteisollisyys (sense of community) on erds yhteisopsykologian oleellisis-
ta tutkimuskohteista. Tassa tutkimuksessa yhteisollisyys ymmarretaan McMil-
lan (1976)3 tavoin. McMillan on padtynyt kirjallisuuskatsauksen kautta seuraa-
vaan yhteisollisyyden méaéaritelmaan: ”Yhteisollisyyden tunne on ryhmén jésen-
ten keskindinen tunne yhteen kuulumisesta ja tdrkedstd merkityksestd toinen
toisilleen. Se on my0s jaettu usko siihen, ettd jasenten tarpeet tulevat tyydytty-
neiksi, kun he sitoutuvat yhdessd olemiseen.” (Chavis ym. 1986, 25.) Ndin tar-
kasteltuna yhteisollisyys on perusolemukseltaan kokemuksellista, yhteiseen
toimintaan sitotutunutta ja jasenten tunteisiin perustuvaa. On kuitenkin paikal-
laan vield korostaa, ettd kaikki yhteisot eivit ole automaattisesti yhteisollisid.
Kuten yhteiso, myos yhteisollisyys rakentuu ja rakennetaan.

McMillan muodosti nelja yhteisollisyyden peruselementtid tai sisdltod,
jotka muodostavat yhteisollisyyden kriteerit*. Nama ovat

1. Jasenyys (Membership). Jasenyys sisdltdd yhteisoon kuulumisen tunteen tai tun-
teen henkilviden vilisestd yhteydesta.

2. Vaikuttaminen (Influence). Vaikuttaminen késittdd tunteen yksilon merkityksel-
lisyydestd ryhméan kannalta ja toisaalta ryhméan merkityksestd yksilolle.

3. Integraatio ja tarpeiden tyydyttyminen (Integration and fulfillment of needs).
Yksilon tarpeet tyydyttyvit yhteison jasenyyden kautta.

4. Jaettu emotionaalinen yhteys (Shared emotional connection). Ryhmén jasenilld
on yhteinen, jaettu historia, yhteistd aikaa sekd samankaltaisia kokemuksia.
(Chavis ym. 1986, 25; McMillan & Chavis 1986, 9.)

Jisenyytti luonnehtii neljd attribuuttia: rajat, emotionaalinen turvallisuudentun-
ne, kuulumisen tunne ja henkilokohtaisen panostuksen tunne. Ndiden neljan
attribuutin kautta maarittyy se, kuka kuuluu yhteiso6n ja kuka ei. Myos vaikut-
tamista luonnehtii neljd tdrkedd peruspiirrettd: 1) jasenet pitdvat itselleen tadr-
keimpand yhteisod, joissa he kokevat omaavansa valtaa, 2) yhteison jdsenen
kokema yhteisollisyyden tunne vaikuttaa merkittavasti yksilon haluun sopeu-
tua yhteisoon ja samalla my6s siihen, millainen vaikutus yhteisolld on yksiloon,
3) sopeutumisen (conformity) ja yhdenmukaisuuden (uniformity) paine juontaa
juurensa yksiloiden tarpeisiin ja yhteison konsensuksen oikeutukseen (com-

3 Chavis, Hogge, McMillan ja Wandersman (1986) viittaavat artikkelissaan McMillanin
(1976) julkaisemattomaan kisikirjoitukseen, jonka pohjalta McMillan on maéritellyt
yhteisollisyyttd (sense of community) sekd kehitellyt nelja yhteisollisyyden kriteeria.
Alkuperiisen késikirjoituksen lihdeviitteeksi Chavis, Hogge & McMillan ilmoittavat
seuraavan: McMillan, D. 1976. Sense of community: An attempt at definition. Unpub-
lished manuscript, George Peapody College for Teachers, Nashville, TN. Téhin al-
kuperiislidhteeseen en ole voinut perehtyé.

4 McMillan (1976) kehitti yhteisollisyyden kriteerien pohjalta Sense of Community
Indexin (SCI), jolla mitataan yhteisollisyyttd. Sense of community -malli ja m&éritel-
mat on alun perin kehitetty laajojen yhteisojen ja organisaatioiden tutkimiseen (esim.
naapuruston muodostama yhteiso, kaupunkiyhteiso jne.). Chipuer ja Pretty (1999) to-
teavat, ettd SCI:d on hyodynnetty laajalti monissa tutkimuksissa ja sen on todettu
mittaavan hyvin psykologista yhteisollisyyden tunnetta erilaisissa maantieteellisissa
ja alueellisissa yhteisoissa. Vaikka alkuperdinen SCI malli ei sovellukaan informaali-
en pienyhteisgjen tutkimiseen, McMillanin yhteisollisyyttd koskeva teoriakehittely,
erilaisesta alkuperdiskontekstista huolimatta toimii hyvin apuvilineend myos pien-
ten lasten informaalien pienyhteis6jen analysoinnissa.
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munity for consensual validation); ndiden prosessien kautta yhteison jasenet
saavuttavat laheisyyttd, ja 4) yksilon vaikuttaminen yhteiso6n ja yhteison vai-
kuttaminen yksiloon tapahtuvat samanaikaisesti. (Chavis ym. 1986, 25.)

Integraatio ja tarpeiden tyydyttyminen viittaavat siihen, miten yksiloiden ar-
vot (yksilon tieto omista tarpeistaan ja toisten tarpeista) jaetaan ja missd maarin
yhteiso kykenee organisoimaan yhteisid tarpeita tyydyttdvdd toimintaa ja aset-
tamaan prioriteetteja. Vahva yhteiso kykenee liittdimadan ihmiset yhteen tavalla,
jossa yksilon ja toisten yhteison jasenten tarpeet ovat sopusoinnussa. Jaettu emo-
tionaalinen yhteys on yhteisollisyyden affektiivinen osa-alue. Yhteis¢ tarjoaa ja-
senilleen mahdollisuuksia positiiviseen vuorovaikutukseen, yhteisten koke-
muksien jakamiseen, toisten jisenten arvostamiseen, yhteisdon panostamiseen
ja jasenten vélisen vahvan henkisen yhteyden kokemiseen. Emotionaalisen yh-
teyden osatekijoilld on tarked merkitys yhteisollisyyden kokemusten kannalta.
(Chavis ym. 1986, 25, 37.)

McMillan jérjesti ja nimesi yhteistllisyyden nelja kulmakived uudelleen
vuonna 1996, silld han koki valttamédttomaksi muovata yhteisollisyyden ele-
menttejd uuden tutkimustiedon valossa. Uudelleen nimetyt yhteisollisyyden
elementit ovat henki (spirit), luottamus (trust), kaupankéynti (trade) ja taide
(art). (McMillan 1996.)

Yhteison jasenyydesta tuli yhteison henki. Henki jakaantuu kolmeen pé&a-
kohtaan: emotionaaliseen turvallisuuteen, yhteison rajoihin ja yhteisoon kuu-
lumisen tunteeseen. Yhteison rajat erottavat yhteison jdsenet yhteisoon kuulu-
mattomista ja samalla ne tuottavat emotionaalista turvallisuutta. McMillan
(1996) korostaa ystdvyyssuhteita hengen perustana. McMillan kayttdad usko -
kasitettd (faith) viitatessaan yksilon sisdiseen kokemukseen yhteisoon kuulumi-
sesta. Usko jakaantuu yhteison jasenen hyvéaksymiseen ja yksilon kontribuuti-
oon (uhraukset, vaatimukset) yhteisolle.

Luottamus (trust), aikaisemmin nimelld vaikutus, puolestaan kehittyy yh-
teison jdrjestyksen, pddtoksentekokyvyn, periaatteisiin perustuvan auktori-
teetin ja ryhmdn normien rakentamisen kautta sekd yhteison kadyttdessd val-
taansa. Kunkin yhteison jasenen tulee tietdd, mitd he voivat odottaa toisiltaan.
Luottamuksen rakentaminen sisdltdd myos sen, ettd yhteison tdytyy luoda ja-
senten vélinen sosiaalinen jdrjestys sekd rakenteet informaation prosessointia ja
padtosten tekemistd varten sdilydkseen toimivana. Kun yhteisolld on jarjestys,
paatoksentekokapasiteetti, periaatteisiin (ei henkiloon) perustuva arvovalta
(authority) sekéd sellaiset normit, jotka sallivat jasenten ja arvovallan véalisen
vuorovaikutuksen, yhteis6 omaa luottamuksen, joka kehittyy oikeudenmukai-
suudeksi. (McMillan 1996.)

Kaupankidynti (trade), aikaisemmin nimelld integraatio ja tarpeiden tayt-
tyminen, viittaa siihen, ettd yhteiso kehittyy erdédnlaiseksi omaksi taloudeksi eli
yhteison jasenet 16ytdvét tapoja, joiden kautta he voivat hyodyttdd toinen toisi-
aan ja yhteisod. Yhteisostd ja yhteisollisyyden tunteesta tulee sitd vahvempi,
mitd paremmin yhteiso pystyy integroimaan jasentensi tarpeet kaupankdynnin
prosesseihin. Yhteison jdsenten véliset erot muodostavat yhteison kaupankayn-
nin perustan. Kaupankédynnin tdytyy olla my®os reilua, jotta yhteison jdsen saa
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iloa antaessaan omista voimavaroistaan toiselle. Kun yhteisén sisdinen kaupan-
kdynti tyydyttdd jasenid ja on saatu vakiinnutettua, yhteisosta tulee potentiaali-
nen kauppakumppani toisten yhteisojen kanssa. (McMillan 1996.)

Viimeinen yhteisollisyyden kulmakivi, taide (art), viittaa jaettuun emotio-
naaliseen yhteyteen. Taide kiteytyy sanontaan “kaikki yhden ja yksi kaikkien
puolesta”. Yhteisollisyyden tunteen kehittyminen edellyttdd kontaktia (jaettu
tunneside sekd korkealaatuinen vuorovaikutus) yhteison jasenten vililld. Taide
pitda sisdlldan yhteison luomat symbolit, tarinat ja arvot, jotka siirtyvét suku-
polvelta toiselle. Yhteis6 ikddn kuin luo omaa yhteisollistd perinttddn, johon
liittyvat yhteisossd merkityksellisind koetut tapahtumat, joilla on yhteisolle jon-
kinlainen dramaattinen vaikutus. Yhteisén omaksumat arvot ja edelld mainitut
merkitykselliset tapahtumat haastavat yhteison pyrkimédan kohti omaa ideaali-
tilaansa. (McMillan 1996.)

Chavis ja kollegat (1986) korostavat, ettd yhteisollisyyden kriteereistd huo-
limatta on mahdotonta todeta, ettd kaikki yhteisollisyys olisi aina samanlaista.
Yhteisollisyyden eri aspektit saattavat vaihdella yksiloista riippuen sekd ne ovat
my0s yhteydessd erilaisiin kulttuurisiin ja situationaalisiin tekijoihin. Tastd
syystd yhteisollisyyden variaation tutkiminen on tiarkedd. (Chavis ym. 1986, 35.)
Adams (2001) huomauttaa, ettd usein yhteisollisyyden tunne syntyy sen perus-
teella, kuka kuuluu ja kuka ei kuulu yhteisoon. Yhteisollisyyden tunne saavute-
taankin tavallisesti pienissd ryhmissd, suuremman, inklusiivisemman yhteisén
kustannuksella. (Adams 2001, 39; Myllyniemi 2005, 121.) Myllyniemi (2005) to-
teaa, ettd kollektivistisia arvoja vaalivassa yhteiskunnassa ihmiset kuuluvat
usein kiinteisiin yhteisoihin sekd korostavat yhteisollistd identiteettiddn ja emo-
tionaalista yhteenkuuluvuuttaan. Yhteison jdsenet madrittelevdat oman minuu-
tensa erilaisten ryhmien jasenyyden kautta. (Myllyniemi 2005, 121.)

Léhelld yhteisollisyyden késitettd on yhteenkuuluvuuden (togetherness) ka-
site. Toistaiseksi ndiden kahden kisitteen vélisen suhteen teoreettinen méaéritte-
ly on vield kesken. Todenndkdisesti yhteisollisyyden ja yhteen-kuuluvuuden
tunne ovat yhteydessad toisiinsa. Yhteisollisyys edellyttdd yhteenkuuluvuuden
tunnetta, mutta yhteenkuuluvuus ei vilttamattd edellytd tiettyyn yhteisoon
kuulumista. (Hannikdinen 2006, 126.)

Yhteenkuuluvuus liittyy ldheisesti tunteisiin, erityisesti ryhmaan kuulu-
misen ja ryhman jasenyyden sdilyttamisen tunteisiin. Pelkka fyysinen yhdessa-
olo ei tdytd yhteenkuuluvuuden kriteerid. (Hénnikdinen & van Oers 1999; van
Oers & Hannikdinen 2001, 102.) Tutkimusten mukaan lasten vélinen yhteen-
kuuluvuus néyttad ilmenevéan esimerkiksi emootioiden, empatian ja lojaalisuu-
den osoituksina, toisiin ryhmén jaseniin kohdistuvana kiintymyksend ja erityis-
huomiona, samanlaisuuden ja samanlaisten kokemusten esille nostamisena se-
ki yhteistoimintana (Hannikdinen 2004, 2005; Hannikdinen & van Oers 1999;
Héannikédinen & van Oers 2003, 341). Hannikdisen (2001, 2003, 2005, 2006) tut-
kimuksissa lapset itse rakensivat yhteenkuuluvuuttaan muun muassa leikki-
mallad ja pelaamalla, fyysiselld ja verbaalisella hulluttelulla, ldheisyydelld, kes-
kindistd ystavyyttd ilmaisemalla sekd samanlaisuutta ja yhteisid kokemuksia
korostamalla.
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Yhteenkuuluvuuden juuret 16ytyvit toiminnasta. Yhteenkuuluvuus voi-
daan ndhdéa erddanlaisena valittdvana tekijand ihmisen ja toiminnan valilla. Yh-
teenkuuluvuudesta voidaan puhua silloin, kun toiminta ei hajoa erimielisyyk-
siin, vaan toimintaan osallistuvilla on halu vaikeuksista huolimatta jatkaa toi-
mintaa yhdessd. (van Oers & Hannikdinen 2001, 104-105.) Yhteenkuuluvuutta
voidaan pitdd myos sosiaaliseen ilmapiiriin ja tunnelmaan liittyvdnd toiminnan
ominaispiirteend. Yhteenkuuluvuuden tunne voidaan ndhda tarkednd myos
tarkoituksenmukaisen ja mielekkddn oppimisen kontekstuaalisena tekijana. Si-
nélldan yhteenkuuluvuus ei edistd oppimista, mutta se voi vahvistaa ja yllédpi-
tdd sellaisia sosiaalisia taitoja, jotka ovat tarpeellisia yhteisossd tapahtuvassa
oppimisessa. (Hannikdinen & van Oers 2003, 342.) Yhteenkuuluvuuden tunne
voidaan ndhdd (pienten) lasten yhteisollisen oppimisen, sosiaalisen oppimisen
ja yhteistoiminnan kehittymisen tdrkednd edellytyksend (Héannikdinen 2006,
129).

2.3 Lapsiryhmi - lasten oma yhteiso

Sosiaalisen vuorovaikutuksen taitojen kehittyminen on pienten lasten eldméssd
keskeiselld sijalla. Yhdessd toimiminen ja oppiminen ovat keskeinen osa lapsen
arkipdivdd ja sosiaalisen identiteetin rakentumista (Lehtinen 2001, 81). Toisten
kanssa toimeen tuleminen, leikkiminen, jakaminen, yhteistyon tekeminen ja
kilpailu ovat lasten vertaissuhteissa oleellisia elementtejd, lapsille tdrkeitd asioi-
ta. Pdivikodin konteksti mahdollistaa lasten, heiddn erilaisten kokemustensa,
tietojensa ja kiinnostuksen kohteidensa kohtaamisen. (Williams 2001b, 318.)
Péiviakodissa lapset rakentavat lapsena olemistaan, suhdetta vertaisiinsa seka
myos aikuisiin (Lehtinen 2000, 9).

Piivékotiryhmidn rakentuminen

Ensimmadiset viikot uudessa pdivéakotiryhmdssd ovat tédrkeitd sekéd lapsille etta
aikuisille. Aivan alussa tapahtuvat kohtaamiset ja kokemukset saattavat olla
hyvinkin merkityksellisid lasten keskindisten suhteiden muodostumisen kan-
nalta. Lapset joutuvat oppimaan sosiaalisen vuorovaikutuksen perussdantojd,
kuten miten p&astddn osaksi leikkid ja toimintaa, saadaan toisilta hyvéaksyntdd
ja muodostetaan ystdvyyssuhteita. (Rasku-Puttonen 2006, 111-112.) Tama4 ei ole
aina helppoa, silld pienet lapset ovat vasta opettelemassa vuorovaikutuksessa
tarvittavia sosiaalisia ja kielellisii taitoja (Corsaro 2003, 40).

Jokainen lapsiryhmd organisoituu véhitellen omanlaisekseen kokonaisuu-
deksi. Ryhmaan kehittyy erilaisia vuorovaikutusmalleja ja myds lasten omak-
sumat roolit vaihtelevat: osa on aktiivisia ja kommunikoi jatkuvasti toisten las-
ten ja aikuisten kanssa, kun taas osa lapsista pysyttelee hiljaa tilanteissa, joissa
on useita lapsia. (Williams & Pramling-Samuelsson 2000, 288.) Jokaisella pdiva-
kotiryhmalld on omanlaisensa kulttuuri, vuorovaikutustavat ja rutiinit. Paivé-
kodin arjen rutiinit, kuten ateriat, ulkoilu, ohjatut toimintatuokiot ja vapaan
leikin hetket, luovat rakenteen lasten péivikotipdivaan. (Williams 2001b, 320.)
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Samalla ndma rutiinit muodostavat tdrkedn kontekstin, jossa lapset voivat yh-
teisen toiminnan kautta oppia toinen toisiltaan spontaanisti, saada kokemuksia
yhteis66n kuulumisesta ja omaksua yhteisen vertaiskulttuurin (Corsaro & Mo-
linari 2000, 17; Williams 2001b, 334-335). My0s yhteisten sdantojen laatiminen ja
niistd kiinni pitdminen toimii tdrkednd yhteisoon kuulumisen vahvistajana
(Hannik&inen 2006, 132-133; Rasku-Puttonen 2006, 112).

Pdivakotiin muodostamissaan vertaisyhteisdissd lapset saavat kokemusta
siitd, mitd yhteison jasenyys on: millainen on yhteis66n kuulumisen tunne, mi-
ten yhteisoon liitytddn sekd millaisia vaatimuksia ja haasteita yhteisoon kuulu-
minen sisdltdd (Ikonen 2006, 149). Lasten péivakotiryhmi ei kuitenkaan ole au-
tomaattisesti yhteiso, vaan yhteisén muodostuminen vaatii aikaa ja panostamis-
ta. Paivakotiyhteisd, niin kuin muutkin yhteisét, on myos jatkuvasti muuttuva
ja kehittyvd. Yhteisoksi kehittyminen on dynaaminen prosessi, joka p&attyy
todenndkoisesti vasta sitten, kun yhteis6 hajoaa (Hénnikdinen & Rasku-
Puttonen 2006, 15; ks. my6s Sawyer 2001).

Sawyer (2001) kuvaa pédivdkotiryhmén kehitystd viiden vaiheen, tutkimi-
sen, arvioinnin, konsensuksen, suorittamisen ja pddttymisen kautta. Ryhmén
muodostuessa lapset ovat tutkimisen ja arvioinnin vaiheessa. He muodostavat
ryhmid, alkavat asettaa toisilleen odotuksia ja luovat ryhmén identiteetin en-
simmadisid osasia. Kuukauden tai kahden kuluttua ryhma siirtyy konsensuksen
vaiheeseen, jossa ryhmin koheesio alkaa muodostua. Suorittamisen vaiheessa
lapset keskittyvit yhteiseen toimintaan ja leikkiin niin kauan, kunnes koittaa
ryhmén historian viimeinen vaihe, ryhmén hajoaminen. (Sawyer 2001, 30.)

Piivikotiryhmdn merkitys

Yhteisojen jasenind, yhdessd toimiessaan lapset oppivat erilaisia taitoja ja kay-
ténteitd ja ohjaavat toinen toisensa oppimista ja toimintaa (Rogoff 2003, 69). Las-
ten keskindisessd jokapdividisessd vuorovaikutuksessa lapset pddsevit osallisek-
si erilaisista tiedoista ja taidoista, jotka ovat tdrkeitd heiddn omissa vertaisyhtei-
soissddn. Rogoff (1990; 2003, 283-284) nimittdd ohjatuksi osallistumiseksi (gui-
ded participation) nditd informaaleja oppimisen tilanteita, joissa lapset oppivat
osallistumalla yhteisoihin ja joissa yhteisdjen kulttuuriset kdytdnteet ja arvot
ohjaavat oppimisen prosesseja. Lash (2008, 38) toteaa, ettd erilaisten sddntdjen ja
yhteisen ymmarryksen neuvottelun seké yhteisen tiedon rakentamisen kautta
lapset paitsi oppivat, my0s itse rakentavat vahvaa yhteisoa.

Osallisuus ja osallistuminen ovat keskiossd lapsista ja lasten yhteisoistd
puhuttaessa. Osallistumisen késitteelld on monta eri merkitystad. Lasten osallis-
tumisella viitataan usein lasten toimintaan ja toimijuuteen. Kyse on my®s lasten
arvostamisesta ja kunnioittavasta kohtelusta, lasten oikeudesta ilmaista omia
tunteitaan, uskomuksiaan ja ajatuksiaan, lasten kuuntelemisesta ja heiddn &a-
nensd kuulemisesta. (Kirby & Woodhead 2003, 236.) Lasten toimijuus liittyy
lapsuudentutkimuksen ndkokulman mukaan olennaisesti niihin voimavaroihin,
joita lapsilla on hallussaan ja kdytossddn sekd sithen, miten lapset kiyttavat
voimavaroja hyodykseen (Lehtinen 2000, 8). Toimijuuden tunnustaminen tuo
tarkastelun kohteeksi lasten sosiaaliset maailmat sekd heiddn suhteensa aikui-
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siin ja toisiin lapsiin (Lehtinen 2000, 19). Samalla lapsuuden aktiiviset, luovat,
osaavat ja sosiaaliset puolet korostuvat (Lehtinen 2001, 80).

Lasten yhteisojd voidaan ymmaértdd myos vuorovaikutusyhteisdjen (dis-
course communities) késitteen kautta. Vuorovaikutusyhteisét ovat ihmisryh-
mittymid, joilla on yhteinen diskurssi eli vuorovaikutusyhteistjen jdsenet jaka-
vat yhteiset tietdmisen, ajattelun, uskomisen, toimimisen ja kommunikoinnin
tavat. Oppiminen tuottaa pddsyn tdhdn diskurssiin ja tdmé osallisuus puoles-
taan mahdollistaa toiminnan hallinnan ja materiaalisten hyodykkeiden jakami-
sen yhteison sisdlld. Kaikki vuorovaikutusyhteison jdsenet eivit kuitenkaan
péédse samalla tavalla kasiksi tai hallitsemaan tdyden osallisuuden ja diskurssin
edellyttdmii tyokaluja, voimavaroja ja identiteettejd. Nédin ollen yhteistissd op-
pimista muovaavat ja sithen vaikuttavat valtasuhteet. (Moje & Lewis 2007, 16-
17.)

Oppiminen sekd tuottaa ettd rajoittaa toimijuutta tarjoamalla tai rajoitta-
malla padsyn diskursseihin. Toimijuus voidaan ndhd4 strategisena itsen, identi-
teetin, toiminnan, suhteiden, kulttuuristen tytkalujen ja voimavarojen tekemi-
send ja uudelleen tekemisend, valtasuhteisiin sitoutuneena. (Moje & Lewis 2007,
18.) Oppiminen on ndin ollen paitsi vuorovaikutusyhteisoihin osallistumista,
myos prosessi, jonka kautta ihmiset tulevat ndiden yhteisojen jaseneksi, vastus-
tavat jasenyyttd, vieraantuvat néistd yhteisoistd sekd muovaavat tai luovat uu-
sia vuorovaikutusyhteisgjd. Oppiminen edellyttdd, ettd yhteison jdsenilld on
tilaa ja tukea toimijuudelleen omassa toiminnassaan. (Moje & Lewis 2007, 20.)

Pdivdkodissa lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa lapsilla on keski-
médrin samanlainen kokemustaso ja tieto. Tdma puolestaan vaikuttaa siihen,
ettd ketddn vuorovaikutukseen osallistuvista ei automaattisesti maarata johtajan
rooliin. Vuorovaikutuksen kautta lapset voivat ilmaista vapaasti omia mielty-
myksiddn, kun he valitsevat haluamansa tyyppisen kédyttdytymistavan ja kun
he valitsevat leikkikumppaneitaan. Lapset sddtelevit toinen toisensa toimintaa,
luovat ratkaisuja erilaisiin tilanteisiin sekd jakavat keskenddn oppimiaan asioita.
Vuorovaikutus asettaa lapset uusien tilanteiden eteen, joihin heidédn pitdd 16y-
tdd ratkaisu ja tdimé& puolestaan mahdollistaa uusien kognitiivisten ja sosiaalis-
ten taitojen kehittymisen. (Sanchez Medina, Martinez Lozano & Goudena 2001,
154.) Erityisesti lasten vuorovaikutuksessa kielellisten viestien rinnalla ei-
kielellisilla viesteilld, kuten kasvojen ilmeilld, kehon liikkeilld ja fyysiselld ldhei-
syydelld on tdrked kommunikatiivinen merkitys (Erwin 1993, 83). Keskustelu,
yhteistyon tekeminen, avuliaisuus, sympatia ja ystéavallisyys sekd myo6s konflik-
tit ja aggression ilmaiseminen ovat kaikki tdarkeitd piirteitd lasten vuorovaiku-
tuksessa (Hay, Payne & Chadwick 2004, 89).

Kronqvist (2006) havaitsi lapsia haastatellessaan, ettd vertaisilla oli lapsille
suuri merkitys oppimisen edistdjind. Lapset opettivat toisiaan, mutta myos op-
pivat toisiltaan esimerkiksi seuraamalla, katsomalla ja jéljittelemélld toisten
toimintaa. Aikuisten roolin lapset kokivat ohjeiden, kdskyjen ja neuvojen anta-
jana. Né&in ollen vertaisten merkitys korostui lasten kokemusmaailmassa aikuis-
ta tdrkeampénd vaikuttajana. (Kronqvist 2006, 9.)
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Ydinryhmit

Pédivakodeissa lapset saattavat muodostaa omia pienyhteisojddn pédivakotiryh-
mién sisédlle. Koska ndmd lasten yhteisot perustuvat suurelta osin vapaaehtoi-
suuteen ja lasten omiin tarpeisiin, on lasten keskindisilld vertaissuhteilla suuri
merkitys yhteisojen rakentumisessa. Lasten muodostamat yhteisot palvelevat
usein eri tarpeita. Osa yhteististd saattaa olla pysyvdisluoteisia (ks. Fernie, Kan-
tor & Whaley 1995) tai yhteistjd saatetaan muodostaa lyhytkestoisesti tietyissa
tilateissa, esimerkiksi leikissd (Hakkarainen 1990, 180-181).

Pienryhmien ja leikkiyhteistjen lisdksi lapset saattavat muodostaa mydos
ydinryhmid. Ydinryhmalld tarkoitetaan tdssd sellaista pienryhmaéd, jossa lasten
vililld on suuri koheesio ja se erottuu sosiaalisesti laajemmasta vertaiskulttuu-
rista sekd my0s muista ystdvyysryhmittymistd (Fernie ym. 1995, 164). Kantor,
Elgas ja Fernie (1993, 135) toteavat ydinryhmien ilmenevin etenkin esineiden,
leikkiroolien, vuorovaikutuksen ja ryhman rajoista kiinnipitamisen kautta.
Ydinryhmin jésenilld on usein kdytossddn tietty esine: ryhmddn kuuluminen
edellyttdd tdmén esineen omistamista ja myos sen kéyttamistd erityiselld taval-
la. Jasenten kesken vakiintuvat myos tietynlaiset, ryhmén toiminnalle tunnus-
omaiset leikkiroolit. Ydinryhmissa lasten keskindinen kielenkaytté on erikois-
tunutta: ryhméan jasenyys ilmenee myos samanlaisena vuorovaikutuksena.
Ryhman rajat nakyvat Kantorin ja kollegoiden mukaan siten, ettd aikuiset jate-
tddn ryhmén ulkopuolelle joko verbaalisesti tai fyysisesti. Aikuisia saatetaan
myos leikillisesti uhata joko sanoin tai esineitd kayttamalla.

Vaikka monet vertaisryhmaan liittymisen tunnusmerkit ovatkin kaikkien
lasten ulottuvilla ja jaettavissa, lapset luovat keskenddn myos sellaisia rutiineja
ja rituaaleja, joiden tarkoituksena on pitdd toiset lapset leikkien ja toiminnan
ulkopuolella. Té&lloin rituaaleilla on ryhmén keskindisid siteitd ja ystdvyytta
vahvistava luonne: toiset lapset halutaan jattda téstd ulkopuolelle ja ndin suojel-
la ryhmén omaa vuorovaikutustilaa. (Fernie ym. 1995, 166; myds Corsaro 1997,
123-124.) Yhteisen leikin luominen ja jaettujen merkitysten rakentaminen ovat
pienille lapsille usein haastavia tehtdvid. Téstd johtuen lapset kédyttivit paljon
aikaa yhteisen leikin luomiseen ja sen suojeluun toisilta lapsilta. (Corsaro 1999,
28.)

Aikaa myoten lapset kehittavét erilaisia strategioita ja taitoja, joiden avulla
he pystyviit toisten lasten vastustuksesta huolimatta liittyméaan heitd kiinnosta-
vaan toimintaan (Corsaro 1997, 124-125). Ydinryhmaéan liittyminen voi onnis-
tua toisilta lapsilta, jos he omaksuvat ydinryhmén arvot ja leikkimieltymykset.
Jos liittyminen ei onnistu, ulkopuolelle jdtetyt lapset saattavat muodostaa yh-
dessd omia ydinryhmidén. (Corsaro 1997, 157; Fernie ym. 1995.) Ydinryhmé&an
liittymiseen ei riitd pelkkd osittainen tieto ydinryhmén tavoista, esimerkiksi
ryhmén jaseneltd ndyttdminen tai epétarkasti tuotettu tieto, esimerkiksi toimin-
nan imitointi. Ydinryhman jasenten jdljittely ei auta liittyméd&dn ydinryhmaan.
Liittydkseen ydinryhmdan lapsen taytyy ymmaértdd ryhmén arvomaailmaa: roo-
leja, teemoja ja esineitd, joita tuotetaan tietyn asenteen, kielen ja sosiaalisen toi-
minnan kautta. (Kantor ym. 1993, 143.)
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Yhteisdjen kiinnittyminen vertaiskulttuuriin

Lasten muodostamat yhteisot eivét ole irrallisia kokonaisuuksia, vaan ne kiin-
nittyvit laajempaan vertaiskulttuuriin ja yhteiskuntaan. Luodessaan omaa, ai-
nutlaatuista vertaiskulttuuriaan lapset omaksuvat osia aikuisten maailmasta ja
hyodyntdvat niitd oman kulttuurinsa rakentamisessa (Corsaro 1997, 41). Lasten
tuottamat paikalliset vertaiskulttuurit vaikuttavat edelleen laajempiin sekd las-
ten ettd aikuisten kulttuureihin (Corsaro 1997, 95). Corsaro (2000) médrittelee
lasten vertaiskulttuurin pysyviksi aktiviteettien, rutiinien, esineiden, arvojen ja
lapsille tdrkeiden asioiden kokonaisuudeksi. Lapset tuottavat ja jakavat vertais-
kulttuuria vuorovaikutuksessa tovereidensa kanssa. Lasten vertaiskulttuuri
perustuu yhteisen jaetun kontekstin rakentamiseen. Tédssd kontekstissa yhdisty-
vét jo olemassa oleva kulttuurinen konteksti ja lasten itsensad vuorovaikutukses-
sa rakentamat elementit. (Corsaro 2000, 92.)

Fernie, Kantor ja Whaley (1995) korostavat lasten vertaiskulttuurin muo-
dostumisessa oleellisena tekijénd vertaiskulttuuriin liittymistd. Tadlld he tarkoit-
tavat lasten tarvetta me-tunteen (we-ness) ilmaisuun. Me-tunteella tarkoitetaan
lasten keskindistd solidaarisuutta ja ryhmén identiteettid. Yhteisoon liittymisen
merkkind voivat usein toimia erilaiset rutiinit tai esineet. Ndille tunnusmerkeil-
le on yhteistd, ettd ne ovat esilld ja helposti useiden lasten jaettavissa, eikd nii-
den yhteinen jakaminen ole riippuvainen ystdvyyssuhteista. (Fernie ym. 1995,
159-162.) Corsaron (1999, 27) mukaan vertaiskulttuuriin liittyy kaksi perustee-
maa: yhteisollinen jakaminen eli vahva halu sosiaaliseen osallistumiseen ja ja-
kamiseen sekd hallinta eli lasten aktiivinen pyrkimys hallita omaa eldmédansa.

Vertaiskulttuurin tutkiminen paljastaa, kuinka lapset luovat omat vuoro-
vaikutuskenttdnsd, norminsa ja tilanteensa, miten lapset tutkivat merkitysten
maailmaa sekd muuttavat vahitellen omaa tietoaan ja kdytianteitddn taidoiksi,
joita tarvitaan aikuisten maailmaan osallistumisessa. (Sanchez Medina ym.,
155.) Avgitidou (2001) 16ysi omassa tutkimuksessaan useita lasten vertaiskult-
tuurille tyypillisid piirteitd. Namé olivat leikkiin osallistuminen, ystdvéllinen
kdytos, vuorovaikutuksen ulottuminen kouluympériston lisiksi my6ds vapaa-
aikaan, empatia ja nuoremmista lapsista huolehtiminen, ystdvyyden kautta so-
siaaliseen verkostoon kuuluminen seké ystdavyyssuhteet. (Avgitidou 2001, 148.)

2.3.1 Vertaissuhteet

Kaikki lapset joutuvat kohtaamaan haasteen: miten saadaan ystdvid ja tullaan
toimeen toisten lasten kanssa. Vuorovaikutuksessa tovereiden kanssa lapset
oppivat monia tdrkeitd sosiaalisia taitoja, kuten johtamaan ja seuraamaan toisia
sekd tekemddn yhteistyotd ongelmanratkaisutilanteissa, erityisesti leikissa.
(Howes 1987, 1.) Lisinan (1985) mukaan lasten vuorovaikutuksen tavoitteena on
yhteisten pddmadrien saavuttaminen sekd keskindisten suhteiden muodostami-
nen. Vuorovaikutus edistyy yhteisten ponnistelujen koordinoi-misen ja viestien
vaihtamisen kautta. (Lisina 1985, 229.) Lasten keskindinen vuorovaikutus ei
suinkaan ole aina sujuvaa tai positiivista, vaan erilaiset konfliktit ja aggressiivi-
set purkaukset ovat tavallisia lapsiryhmissd (Hay ym. 2004, 89; Sanchez Medina
ym. 2001).
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Vertaissuhteilla viitataan yleensd sosiaalisiin suhteisiin, joissa lapset ovat
suunnilleen samalla tasolla sosiaalisessa, emotionaalisessa tai kognitiivisessa
kehityksessd (Salmivalli 2005, 15). Joillekin lapsille vertaissuhteiden luominen
on helppoa, silld he ovat solmineet useita ystdvyyssuhteita. Toisille taas ysté-
vyyssuhteiden muodostaminen ja ylldpitiminen tuottavat vaikeuksia. Ndille
lapsille kontaktit tovereihin saattavat olla epamiellyttdvid, jopa vihamielisid
kokemuksia tai he saattavat vetdytyd kontaktista toisten lasten kanssa. (Howes
1987, 1.)

Aluksi lapset (alle kolmevuotiaat) kartuttavat kokemuksia vuorovaiku-
tuksen ja ystdvyyssuhteiden rakentamisesta kahdenkeskisessd vuorovaikutuk-
sessa. Vihitellen he kuitenkin alkavat viettdd yhd enemmén aikaa useamman
lapsen ryhmissd. Naissd ryhmissd lapset lujittavat sosiaalisia taitojaan ja muo-
dostavat ystdvyyssuhteita. Kun ystdvyyssuhteet ja lasten viliset hierarkiat al-
kavat muuttua vallitseviksi, my6s lasten ryhmddan liittyvat kokemukset muo-
dostuvat jarjestyneemmiksi. Ryhmaéssa tietyt lapset toimivat mieluiten yhdessa
ja ndin jokainen lapsiryhma vihitellen strukturoituu omanlaisekseen organisaa-
tioksi. (Hay ym. 2004, 89, 90.)

Vertaissuhteilla on tiarked merkitys lapsille. Niiden kautta lapset oppivat
itsestddn, toisistaan ja sosiaalisesta maailmasta. Toisen ldhelld oleminen, koke-
musten jakaminen, konfliktit ja erimielisyyksien selvittely liittyvat kaikki osal-
taan sosiaaliseen kasvamiseen. (Cowie 1999, 137.) Véhitellen oma sosiaalinen
identiteetti muodostuu. Vuorovaikutuksessa lasten ymmaérrys sosiaalisesta
maailmasta laajenee ja syvenee koko ajan. (Lehtinen 2001, 81.) Vertaissuhteiden
rakentaminen edellyttdd lapsilta monia taitoja. Téllaisia ovat esimerkiksi jaetun
ymmarryksen luominen, omien tunteiden sdétely, erilaisten impulssien sddtely,
imitointi, kausaalinen ymmartdminen ja kieli-/vuorovaikutustaito. (Hay ym.
2004, 87.)

Vertaissuhteiden rakentamisen kannalta paivékoti on lapsille tarked toi-
mintaymparistd. Yhteisond pdivékoti on lapsille vaativa, silld lapsi joutuu 16y-
tam&ddn oman paikkansa suhteessa toisiin lapsiin ja aikuisiin. Lapset ovat usein
mukana muuttuvissa kokoonpanoissa ja saattavat siirtyd pienryhmaésta toiseen
useita kertoja saman péivin aikana. (Lehtinen 2001, 82.) He siirtyvit paikasta ja
toiminnasta toiseen tottuneesti (Strandell 1995, 51), suuntaavat jatkuvasti huo-
miotaan ympdristonsd tapahtumiin ja hakeutuvat sinne, missd on toimintaa
(Lehtinen 2000, 84). Lapset ovat motivoituneita yhteisen vuorovaikutuksen ra-
kentamiseen ja vain harvoin haluavat toimia yksin (Lehtinen 2001, 84). Esimer-
kiksi leikissd lasten toiminta kytkeytyy ldheisesti merkityksiin, jotka liittyvét
ennen muuta sosiaaliseen tietoon. Lasten yhteisen toiminnan luonne lisdd lasten
halua keskindiseen vuorovaikutukseen ja kommunikointiin merkitysten vali-
tykselld. (Musatti 1993, 241.)

Ystivyyssuhteet

Ystdvyyssuhteet liitetddn usein vastavuoroisuuteen ja keskenddn suhteellisen
tasa-arvoisten yksiloiden viliseen sitoutumiseen (Hartup 1989, 46). Tutkijoiden
mukaan ystdvyyssuhteita luonnehtivat seuraavat piirteet: 1) ystavéat haluavat
olla jatkuvasti yhdessd, 2) he ahdistuvat, kun joutuvat olemaan erilldén, 3) heil-
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la on vahva, positiivinen suhtautuminen toisiinsa seka 4) he sovittavat oman
kayttaytymisensd toisen kdyttdytymiseen sopivaksi (Ladd 2005, 7). Ystavyys-
suhteet ovat ldsnd useimmissa sosiaalisissa verkostoissa. Ystdvyydelle on tun-
nusomaista molemminpuolinen tukeminen. Ystdvat luottavat toisiinsa ilmais-
tessaan tunteitaan ja ajatuksiaan. He haluavat kdyttdd materiaalisia, emotionaa-
lisia ja dlyllisid voimavarojaan toinen toisensa hyodyksi. Auttaminen ja avun
saaminen vuorottelevat ystdvysten keskindisessd suhteessa. (Youniss 1999, 18.)
Lasten ystdvyyssuhteissa jakaminen ja yhteisty6 vaikuttavat olevan seka edelly-
tyksind ettd tuloksina (Hartup 1989, 49).

Ystdvyyssuhteen tirkeitd elementteji ovat esimerkiksi vélittiminen, tu-
keminen, lojaalisuus ja toisen ihmisen tarpeiden ja mielenkiinnon kohteiden
arvostaminen (Duck 1991, 6). Tutkimusten mukaan ystavyyssuhde on vapaaeh-
toinen, vastavuoroinen side kahden ihmisen vililld (Duck 1991, 7). Ystdvyys-
suhteet antavat tunteen keskindisestd yhteydestd sekd ryhmdn jasenyydesta
(Duck 1991, 12). Ystavit jakavat samoja kiinnostuksen kohteita, merkityksid,
yhteisollisid tunteita sekd myos huolenaiheita tai ongelmia (Duck 1991, 13).

Lapset omaksuvat vihitellen ystdvyydessd tarvittavia sosiaalisia taitoja,
joita he harjoittelevat ja kehittavat yhdessd vuorovaikutuksessa. Lasten ysta-
vyyssuhteet voivat vaikuttaa siihen, miten lapset ymmartavat esimerkiksi vai-
keat ongelmat, esineiden vdliset suhteet, késitteet tai ihmissuhteet. Tamén lisak-
si ystdvyyssuhteilla on vaikutusta lapsen onnellisuuteen. (Duck 1991, 132.) Kun
lasten vilille on muodostunut ystdvyyssuhde, se saattaa vaikuttaa paljonkin
sithen, miten lapset ovat keskenddn vuorovaikutuksessa. Ystdvyyssuhde voi
luoda ainutlaatuisia oppimismahdollisuuksia, joilla on vaikutusta lasten kehi-
tykseen. Ystdvét vastaavat toistensa tarpeisiin, kohtelevat toisiaan tasavertaises-
ti ja antavat tukea toinen toisilleen. Lisdksi usein ystdvien vilille kehittyy luot-
tamuksen ilmapiiri, ja timén johdosta myos omia puutteita ja haavoittuvaisuut-
ta uskalletaan ilmaista. Né&in ollen ystdvyyssuhde muodostaa otollisen maape-
ran esimerkiksi lasten itseluottamuksen ja sosiaalisen kompetenssin kehittymi-
selle. (Ladd 2005, 9-10.)

Ystdvystyminen on jotain, joka pitdd omaksua, oppia tai harjoitella lap-
suuden sosiaalisten kokemusten kontekstissa (Duck 1991, 134). Ystavystyminen
edellyttdd erilaisia taitoja tai valmiuksia, kuten intimiteetin tunteminen ja ilmai-
su, toisen oikeuksien kunnioittaminen, yhteistyd, salaisuuksien pitiminen ja
jakaminen, ristiriitojen selvittely, toisen auttaminen, leikkiin osallistuminen ja
vertaisten hyvéaksynnédn saavuttaminen (Duck 1991, 135). Erés taito, jota lapset
harjoittelevat, on ryhmddn pddsyn taito. Lapsen tulee tietdd, milloin hdnet on
hyviaksytty ryhmédan, mutta myos harjoitella sellaisia tehokkaita strategioita,
jotka mahdollistavat ryhméssd pysymisen. (Duck 1991, 152; ks. myds Ladd
2005, 9.)

Lasten ystdvyyssuhteiden luominen ei ole pelkistddn yksilon oma proses-
si, vaan niiden muodostuminen on my6s kulttuurinen ja kollektiivinen prosessi
(Corsaro 1994, 2). Tutkiessaan kolme-kuusi -vuotiaiden lasten vertaissuhteita
Corsaro (1994) havaitsi, ettd ainoastaan vanhimmat lapset kykenivit muodos-
tamaan pidempiaikaisia ystdvyyssuhteita. Samankaltaisen havainnon on tehnyt
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myos Lisina (1985). Hin toteaa, ettd pédivikodissa pienten lasten muodostamat
laheiset suhteet liittyvit useimmiten yhteenkuuluvuuteen ja toisista pitimiseen;
vasta 6-7-vuotiaiden lasten vilisissd suhteissa kyse on aidosta ystdvyydesta.

Jonsdottir (2007) tutki lasten ystdvyyssuhteita pé&divdkodissa sosio-
grammien avulla. Hénen tutkimukseensa osallistuneista kolmella neljastad oli
ystdvyyssuhde tai ystdvyyssuhteita pdivakodissa. Kuitenkin jopa joka yhdeksés
lapsi jdi valitsematta kenenkédn ystdvaksi. Tyttojen ja poikien valilld ei havaittu
eroa ystavyyssuhteiden maaradssa. (Jonsdottir 2007, 149.) Jonsdottir (2007) ha-
vaitsi aineistossaan kolme osa-aluetta: kuulumisen, sosiaalisen solidaarisuuden
sekd ystdvyyssuhteet. Kuuluminen liittyi kaveriksi nimedmiseen: valtaosa lap-
sista (89 prosenttia) kuului nimedmisen myotd toisten lasten mielestd osaksi
ryhméa. Sosiaalinen solidaarisuus liittyi puolestaan kaverin nimedmiseen: 95
prosenttia lapsista oli orientoitunut vertaissuhteisiin, silld he nimesivit itselleen
vahintddn yhden kaverin. Kun lapset nimesivét toisensa kavereiksi, kyseessa oli
ystavyyssuhde. (Jonsdottir 2007, 174-175.) Ystavyyssuhteiden ja ryhmé&an kuu-
lumisen kddntopuoli on kuitenkin, ettd joskus osa lapsista jdd ystdvyys-
suhteiden ja ryhmien ulkopuolelle, vieraantuu, ahdistuu ja syrjaytyy (Jonsdottir
2007, 111, 158; Ladd 2005, 16; Lisina 1985, 280).

Pdivdkotiaika on ndin ollen lapsille tdrkedd ystdvyyssuhteiden muodos-
tamisessa tarvittavien taitojen kehittymisessd ja ystdvyyssuhteiden merkityksen
sekd toiminnan tutkimisessa. Corsaron (1994) tutkimuksessa myos konflikteilla
oli tirked merkitys vertaissuhteiden ja ystdvyyssuhteiden muodostamisessa.
(Corsaro 1994, 20-21; Lisina 1985, 230, 289.) Konfliktit ovat tdrkeitéd lasten kehi-
tyksen kannalta, silld niiden kautta lapset oppivat tasapainottelemaan omien ja
toisten toiveiden ja tarpeiden valilla. Konfliktit tarjoavat myo6s vélineen oman
yksilollisyyden ilmaisemiseen sekd opettavat selvittdimédn itsen ja toisten véli-
sid eroja. (Ladd 2005, 12.)

Konfliktien lisdksi myos kilpailu on osa ystdvyyssuhteita. Pienet lapset
kilpailevat ja nauttivat kilpailemisesta. Kilpailu liittyy yleensa fyysisiin aktivi-
teetteihin, kuten liikuntaan ja erilaisten pelien pelaamiseen. (Sheridan & Wil-
liams 2006, 298.) Lapsille kilpailu voi olla hyvinkin positiivinen ja rakentava
kokemus (Sheridan & Williams 2006). Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd kilpailu on
erilaista ystdvien kuin ei-ystidvien kesken (Hartup 1989, 55). My6s sukupuolella
on vaikutusta kilpailuun. Poikien kesken esiintyy enemman rajuja leikkejd, tap-
pelua sekd kamppailua vallan ja statuksen puolesta kuin tyttojen ystdvyyssuh-
teissa. Pojat myos osallistuvat huomattavasti tyttoja aktiivisemmin erilaisiin
kilpailua edellyttdviin aktiviteetteihin, eikd keskindinen kilpailu haittaa ysta-
vyyssuhteita. (Hartup 1989, 57-58, 64.)

Voittaminen ja hdvidminen ovat kilpailussa tarkeitd. Voittaminen tuntuu
lapsista hyviéltd, mutta my6s hdvidminen voi herdttdd positiivisia tunteita. Esi-
merkiksi leikissd havidminen voi olla toissijaista, silld leikin padméaara voi jotain
muuta kuin voittaminen tai hdvidminen. (Sheridan & Williams 2006, 300.) Kil-
pailu on tirkedd lasten kehityksen kannalta my0s siind mielessd, ettd vertais-
suhteet mahdollistavat omien ja kavereiden vélisten saavutusten vertailemisen
ja tdtd kautta taitojen kehittymisen. Koska vertaiset ovat samanikdisid, lapset
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voivat muodostaa kisitystd omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan vertaa-
malla itseddn toisiin, jotka ovat samanlaisia kuin he. (Lisina 1985, 233, 271.)

2.3.2 Lasten yhteisollinen toiminta

Lasten toiminta padivdkodissa muodostaa laajan ja monipuolisen kokonaisuu-
den. Muun muassa ohjatut toimintatuokiot, arjen rutiinit, kuten syominen ja
ulkoilu sekd vapaa toiminta ovat kaikki oleellisia lasten pdiviakotipdivassa. Tas-
sd kohtaa tarkastelen lyhyesti lasten toimintaa pdivédkodissa tavanomaisten
vapaan toiminnan muotojen, leikin ja pelien seké piirtdimisen kautta.

Leikki

Leikki on luonnollinen ja oleellinen osa kaikkien lasten kehitysta. Lasten leikkid
on kuvattu eri kulttuureissa ja historian aikakausina. Silti vasta suhteellisen
myochddn, viime vuosikymmenind, leikki on mielletty my6s kasvatukselliseksi
voimavaraksi. (Spodek & Saracho 2003, 171.) Viime aikojen leikkitutkimuksista
monet nojaavat sosiokulttuuriseen ja toiminnan teoreettiseen viitekehykseen
leikin ymmartamisessd. Lukuisat tutkimukset osoittavat, ettd leikin kautta lap-
set parantavat kielellistd vuorovaikutustaan, sosiaalisia ja vuorovaikutus-
taitojaan, kayttavét leikkimateriaaleja ja kuvittelu- ja ajattelutaitojaan luovasti
sekd kehittdvit ongelmanratkaisutaitojaan. (Wood 2004, 21.) Lapset tietdvit itse,
mitd he tarvitsevat leikkiessddn. Leikki mahdollistaa ndin ollen lasten vapaan
kokeilun ja tutkimisen. Leikki on lasten luonnollista toimintaa. Téstd syystd
leikki tarjoaa ihanteellisen ympariston, jossa lapset voivat oppia ja joka paran-
taa oppimisen laatua leikissd vaikuttavan sisdisen motivaation ja omaehtoisen
toiminnan kautta. (Hakkarainen 2006, 189; Wood 2004, 22.)

Leikkid voidaan luonnehtia monin eri tavoin. Garvey (1990) korostaa, etta
leikki on lasten vapaaseen haluun perustuvaa toimintaa. Se tuottaa lapselle
nautintoa ja lapsi suhtautuu leikkiin positiivisesti. (Garvey 1990, 4-5.) Leikissd
on aina olemassa sddnnot, jotka méadrittavét ja rajaavat leikkid. Leikille tunnus-
omaista on myds sen vahva kytkeytyminen merkityksiin. Leikkiessddn lapsi
kayttdd merkityksid, jotka hdn on irrottanut niihin tavallisesti liittyvistd objek-
teista ja toiminnasta. (van Oers 2003; Vygotski 1978.) Spodek ja Saracho (2003)
maédrittelevat kasvatuksellisen leikin muodoiksi esineleikin, fyysisen leikin, roo-
lileikin ja pelit. Vaikka usein puhutaan lasten vapaasta leikistd, on muistettava,
ettd my0s aikuisilla on rooli leikissd. Aikuiset ovat esimerkiksi vastuussa leik-
kiympaériston jarjestamisestd, kalustamista, leikkimateriaalien ja vélineiden tar-
jonnasta sekd sen fyysisen ja ajallisen kehyksen médrittelemisestd, jonka puit-
teissa lapset saavat leikkid. Aikuiset myds usein suuntaavat tai ohjaavat lasten
vapaata leikkid. (Spodek & Saracho 2003, 174; myds Johansson & Pramling Sa-
muelsson 2006.)

Leikkijat tulevat osaksi diskursiivista yhteisod, jossa merkityksistd, aikeis-
ta ja toiminnasta kommunikoidaan valittdjien kautta. Nditd toiminnan valittdvid
elementtejd ovat esimerkiksi kuvitteelliset tilanteet, tyokalut, symbolit, symbo-
liset toiminnot, skriptit, roolit ja sddnnot. Leikkiessddn lapset muuttavat materi-
aaleja, ideoita, toimintoja ja kayttdytymistddn yhdestd muodosta joksikin
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muuksi. Tdssd he luovat uusia merkityksid ja tulkintoja. He siis uudelleen-
muovaavat ja menevit jo olemassa olevan toiselle puolelle. Erilaisten tyokalujen
ja symbolisysteemien uudenlainen kaytto leikissd hyodyttdd lasta ja muodostaa
pohjan formaalille oppimiselle. (Wood 2004, 24.)

Lasta ei voi pakottaa leikkimddn, vaan hdnen tulee tuntea leikkimisen tar-
vetta (Davydov 1999, 126-127). Lasten motivaatio leikkiin on monimutkainen ja
sithen vaikuttaa kolme eri tekijda: biologia, sosiokulttuurinen konteksti seké se
konteksti, jossa leikki tapahtuu. Ndiden tekijoiden vaikutuksesta johtuen lasten
leikkiin sisdltyy huomattavasti variaatiota. (Goncii & Gaskins 2006, 9, 12.) Elko-
nin (1999) korostaa, ettd leikki on johtava toiminta (leading activity) 4-7-
vuotiaille lapsille, jotka valmistautuvat seuraavaan johtavaan toimintaan eli
oppimistoimintaan. Tosin leikkitoiminnan muuttuminen oppimistoiminnaksi
ei ole yksinkertaista, vaan prosessi, joka sisdltdd seka leikin ettd oppimisen ele-
menttejd (van Oers 1999, 268).

Leikissd lapsilla on kédytossddn useita eri voimavaroja. Esimerkiksi toiset
lapset, aikuiset, erilaiset vélineet ja mielikuvitus ovat voimavaroja, jotka ovat
lasten hyodynnettdvissa leikkitoiminnassa. (van Oers 2003.) Kuten Hakkarainen
(2006) toteaa, leikin oleellinen merkitys lasten oman kuttuurin ndkokulmasta
on, ettd leikki tarjoaa lapsille mahdollisuuden tehdéd jotain yhdessd. Yhdessa
tekeminen on lapsille suuri palkinto. (Hakkarainen 2006, 190.) Oleellinen osa
leikkid ovat my0s erilaiset leikkirutiinit, jotka jdsentdvéit ja muovaavat leikkiad
(ks. Kronqvist 2004). Leikin aikana lapset kommunikoivat ja oppivat toisiltaan,
esimerkiksi ymmadrtdméddn toistensa ndkokulmia (Saracho & Spodek 2003, 12).
Roolileikki johtaa myos lasten pdivékotiyhteison kehittymiseen. Kuten missa
tahansa sosiaalisessa ryhmaéssd, erilaiset, toistuvat kohtaamiset johtavat ryhméan
(jonkinlaiseen) oppimiseen. Samalla kun kukin lapsi oppii sosiaalisia taitoja lei-
kissd, koko lapsiryhma oppii ryhména esimerkiksi sitd, miten ollaan yhdessa ja
jaetaan leikkiteemoja. (Sawyer 2001, 21, 29.)

Mitd lapset sitten leikkivat pdivdakodissa? Johanssonin ja Pramling Sa-
muelssonin (2006) tutkimuksessa poikien leikit olivat usein motorisiin aktivi-
teetteihin liittyvid. Pojat pyordilivét, pelasivat jalkapalloa, rakentelivat ja leikki-
vit autoilla tai vastaavilla leluilla. Tyttojen leikissd puolestaan roolileikit, kuten
kotileikki ja ldadkarileikki olivat tavallisia, samoin kuin palapelien tekeminen ja
piirtdminen. (Johansson & Pramlig Samuelsson 2006, 46.) Kuten jo edelld on
todettu, leikissd sosiaalisilla suhteilla ja vuorovaikutuksella on tdrked merkitys.
Myos leikkijoiden viliset neuvottelut ovat olennainen osa yhdessd tapahtuvaa
leikkid. Pdivakodissa lelut ovat yhteisid, joten niiden hyddyntdminen toimin-
nassa edellyttdd usein neuvotteluja. Lapset neuvottelevat ja kiistelevét leluista
sekd suojelevat yhdessd rakennettua toimintaa. Lapsille toiminnassa mukanaolo
on usein tarkedmpédd kuin toiminnan sisdlto tai padmadrd. (Lehtinen 2001, 83.)

Pelit

Pelien pelaaminen on yksi lasten vapaan leikin muoto, vaikkakin peleissd ole-
massa olevien sddntojen vuoksi tdmé vapaus on rajallista. Lapset kuitenkin suh-
tautuvat sddntoihin joustavasti: vaikka he eivit ole itse laatineet pelin alkupe-
rdisid sdantojd, saatetaan niitd vapaasti muokata leikin aikana. (Spodek & Sa-
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racho 2003, 174.) Pelin sdadannot helpottavat usein lasten leikkialoitteiden teke-
mistd® ja yhteisen toiminnan koordinointia pdivakodissa: ehdotus tutun pelin
pelaamisesta on helppo tapa kdynnistdd yhteinen toiminta (Evaldsson & Corsa-
ro 1998, 388).

Peleihin liittyvilld sddannoilld on myos kdantopuolensa. Joissakin tilanteis-
sa sddntojen noudattaminen voi olla hyvin haastavaa lasten kognitiivisten,
kommunikatiivisten ja myos tunteiden hallinnan taitojen kannalta. Joskus peli-
en monet sddnnot saattavat liséksi tuntua lapsista liian rajoittavalta: leikin huvi
ja ilo katoavat. Tallaisessa tapauksessa lapset usein pddtyvéatkin muokkaamaan
pelin sdantsjd heiddn kulloiseenkin toimintaansa ja intresseihinsd paremmin
soveltuvaksi. (Evaldsson & Corsaro 1998, 388.)

Piirtiminen

Samoin kuin leikkiin ja peleihin, my&s pienten lasten piirustuksiin liittyy merki-
tyksid, jotka eivit ole valttamaéttd aikuiselle ndkyvid. Jopa hyvinkin alkeellinen
ja yksinkertainen piirustus saattaa sisdltdd lapselle tarkeitd merkityksid. (Coté
& Goldbeck 2007, 231.) Vaikka lopputulos, piirustus, onkin jotain kasinkosketel-
tavaa, piirtdmiseen liittyy my0s paljon muita, ndkyméttomid osa-alueita, kuten
esimerkiksi ajattelua, puhumista ja sosiaalista vuorovaikutusta (Coates & Coa-
tes 2006, 222).

Coatesin ja Coatesin (2006) tutkimuksessa havaittiin, ettd lapset kayttivét
piirtdessddn hyodyksi puhetta monin tavoin. Ensinndkin puhe saattoi liittya
kyseessd olevaan piirustukseen. Osalle tutkimukseen osallistuneista lapsista
puhuminen ja verbaalisten ilmaisujen harjoittelu oli jopa tirkedmpédd, kuin itse
piirtaminen. Toiseksi puhe saattoi liittyd vertaissuhteiden rakentamiseen. Lap-
set keskustelivat itselle tdrkeistd asioista, perheestd, kodista, vertaisryhmaésta ja
ystdvistd piirtdmisen lomassa. (Coates & Coates 2006, 227, 229.)

Lasten suhtautuminen piirtdmisen ja puheen yhdistdmiseen vaihteli: osa
liitti piirtdmiseensd sanallisia, kavereille kohdistettuja kommentteja, kun taas
jotkut keskittyivat piirtdmiseen hyvinkin intensiivisesti ja puhuivat ainoastaan,
jos oli pakko (Coates & Coates 2006, 231). Kokonaisuutena tarkasteltuna piirta-
minen ei ndyttdytynyt hiljaisena, yksilllisend toimintana, vaan ennemminkin
yhteisollisend: yhteinen keskustelu vaikutti piirustusten etenemiseen ja kehit-
tymiseen. Joissakin tapauksissa lasten yhteisen leikin tapahtumia jatkettiin ja
kehiteltiin muuttamalla ne piirtdmaélld visuaaliseen muotoon. (Coates & Coates
2006, 240.) Tallaisessa tilanteessa piirtdmisessd hyodynnettdva symbolisaatio
kohtaa leikin symbolisaation: piirtdmisestd tulee osa leikkia.

5 Leikki- ja toiminta-aloitteista ja niiden Iuonteesta ks. tarkemmin Kronqvist (2004).



3 YHTEISOLLINEN OPPIMINEN

3.1 Yhteisollisen oppimisen tunnuspiirteet

Yhteiséllisen oppimisen tausta

Alun perin yhteisollisen oppimisen tutkimusten tehtdvana oli selvittdd, onko
yhdessd oppiminen tehokkaampaa kuin yksin oppiminen. Lukuisat tutkimuk-
set vahvistavat havainnon sosiaalisen vuorovaikutuksen aikaansaamista posi-
tiivisista vaikutuksista yksiloiden oppimiseen. Viime aikoina huomio on siirty-
nyt yhteisollisen oppimisen tulosten tarkastelusta yhd suuremmassa médrin
vuorovaikutuksellisen oppimisprosessin tarkasteluun. Tutkimuksen kiinnos-
tuksen kohteena koulun kontekstissa on erityisesti sen selvittiminen, mill4 ta-
voin oppijoiden vilinen keskustelu ja yhteinen toiminta sekd vuorovaikutuksel-
liset tekijat vaikuttavat oppimiseen ja kognitiiviseen muutokseen. (Littleton ym.
2000, 371; Littleton & Miell 2004a, 1; Mercer & Littleton 2007.) Yha edelleen
puuttuvat kuitenkin sellaiset tutkimukset, joissa yhteisollistd oppimista tarkas-
tellaan laajemmin, oppijoiden toiminnan viitekehyksestd kasin (Arvaja 2005,
16). Tama tarkastelukulma on keskeinen erityisesti pienten lasten yhteisollistd
oppimista tutkittaessa.

Yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa on erotettavissa kaksi pé&élinjaa:
sosiokonstruktiivinen ja sosiokulttuurinen ldhestymistapa. Sosiokonstruk-
tiivisen ldhestymistavan kiinnostuksen kohteena on, miten oppijat rakentavat
tietoa yhteisollisen oppimisen prosessissa ja miten vuorovaikutuksen kognitii-
viset tekijdt ovat yhteydessd yksilon oppimiseen. Taustalla on ajatus siitd, etta
kognitiiviset prosessit ja yhteisollisen oppimisen tulokset ovat sidoksissa toi-
siinsa. (Arvaja 2005, 24; myos Light & Littleton 1999.) Sosiokulttuurinen ldhes-
tymistapa perustuu Vygotskin (1978) kulttuurihistorialliseen teoriaan, jonka
mukaan oppiminen ja kehitys tapahtuvat vuorovaikutuskontekstissa ihmisten
kesken. Tassd tutkimuksessa yhteisollistd oppimista tarkastellaan sosiokulttuu-
risesta viitekehyksestd kasin.

Sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan oppimista ja kehitystd tapah-
tuu, kun ihminen osallistuu jonkin tietyn yhteison tai yhteistjen sosiokulttuuri-
siin toimintoihin (Rogoff 1994, 209; Rogoff 1998, 680). Samalla omaksutaan ky-
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seisen kulttuurin tapa toimia ja olla vuorovaikutuksessa. Sosiokulttuuriseen
toimintaan sitoutunut vuorovaikutus puolestaan muodostaa oppimisprosessien
kontekstin. (Hannikédinen & van Oers 1999, 3.) Mercer ja Littleton (2007) koros-
tavat, ettd sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan kolme ihmisen toiminnan
keskeistd tasoa, kulttuurinen (historiallinen), psykologinen sek& sosiaalinen
(vuorovaikutuksellinen) ovat keskenddn vuorovaikutuksessa oppimistilantees-
sa. Kulttuurisella tasolla Mercer ja Littleton viittaavat yhteisoon ja tiedon histo-
rialliseen kehittymiseen. Psykologinen taso puolestaan liittyy yksilon oppimi-
seen ja kognitiiviseen kehitykseen. Sosiaalinen taso merkitsee yksilon ja ryhmén
vilistd, puheen ja dialogin tasoa. (Mercer & Littleton 2007, 20.)

Yhteisolliseen oppimiseen kohdistuvissa tutkimuksissa on tyypillisesti
keskitytty yksilon oppimiseen. Jos tarkastelun kohteeksi otetaankin ryhmd, on
mahdollista kuvata vuorovaikutusta, jossa havainnollistuu merkityksen raken-
tamisen prosessuaalinen luonne, ymmaérryksen rakentuminen, materiaalien
hyodyntdminen, yhteiséllinen panostus ja diskurssin hyodyntdminen. (Barron
2000, 405-406.)

Crook (1999) korostaa, ettd on tdrkedd pohtia myos sitd, missd madrin yh-
teisollisen oppimisen aikana tapahtuva ideointi ja luominen ovat seurausta op-
pijoille yhteiseen yhteis66n kuulumisesta ja tdimén yhteison historiasta. Koska
oppijat ovat jatkuvassa ldheisessd kontaktissa keskenddn, on yhteiselld jaetulla
historialla merkitystd yhteisollisen oppimisen, ja jopa oppijoiden yksilotehtédvis-
td suoriutumisen kannalta. Yhdessdolo voi my6s toimia tehtdvén ja jaetun ym-
mértdmisen rakentamisen motivoijana. (Crook 1999, 108.) Yhteisen historian ja
yhteisollisyyden vaikutukset saattavat ndin ollen olla merkityksellisid erityisesti
motivaation kannalta (Crook 2000, 163).

Yhteisollisen oppimisen midritelmdi

Yhteisollisen oppimisen madrittelyt ovat osoittautuneet kirjaviksi. Yhteisollisen
oppimisen mddritelmid on monia (ks. esim. Arvaja 2005) ja myos yhteisollisen
oppimisen kasitettd kdytetddn monin tavoin. Esimerkiksi Suomessa késitteilld
yhteistoiminta, yhteistoiminnallinen oppiminen, kollaboraatio ja kolla-
boratiivinen oppiminen saatetaan kaikilla viitata yhteisollisen oppimisen pro-
sesseihin.

Yleisimmin ja myos tdssd tutkimuksessa kadytetyn maaritelman mukaan
yhteisolliselld oppimisella tarkoitetaan toimintaa, jossa oppijat pyrkivit yhdessa
vuorovaikutuksessa rakentamaan merkityksid, tietoa ja ymmaérrystd opittavana
olevasta asiasta (Arvaja 2005; Dillenbourg 1999; Roschelle & Teasley 1995, 70).
Téassa tutkimuksessa nojaudutaan myos Dillenbourgin (1999) maérittelyyn, jon-
ka mukaan yhteisollinen oppiminen viittaa tiettyyn tilanteeseen, tiettyyn vuo-
rovaikutuksen tapaan, oppimisen mekanismeihin ja vaikutuksiin. Yhteisollinen
oppiminen edellyttdd, ettd oppijat ovat suunnilleen samalla tasolla, suorittavat
samaa toimintaa, heilld on yhteinen pddmaéra ja he tyoskentelevét aidosti yh-
dessd, ilman tehtdvad paloittelevaa tyonjakoa. (Dillenbourg 1999, 9.) Yhteisesta
pddmaédrdstd huolimatta tdytyy ottaa huomioon, ettd yksiloiden henkilokohtai-
set padmadrat, tavoitteet, uskomukset ja arvot voivat olla erilaisia. Yhteisollisen
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oppimisen rakentuminen edellyttdd tietyssd madrin padllekkdisten padmadrien
olemassaoloa ja halua ymmartda toisten nakokulmia. (Wells & Claxton 2002, 5.)

Yhteisollistd oppimista voidaan luonnehtia myos tilanteeksi, jossa oppijat
ovat yhteistoiminnallisesti vuorovaikutuksessa. Tallaista vuorovaikutusta ku-
vaavat sellaiset piirteet kuin vuorovaikutteisuus, vuorovaikutuksen yhtdaikai-
suus sekd neuvoteltavuus. (Dillenbourg 1999, 11.) Vuorovaikutteisuus ei liity
vuorovaikutuksen maddrdan vaan siithen, missd maéadrin vuorovaikutuksella on
vaikutusta oppijoihin kognitiivisesti. Yhtdaikaisuus puolestaan liittyy aidosti
yhteiseen, samanaikaiseen tekemiseen ja jarkeilyyn. Neuvoteltavuus viittaa sii-
hen, ettd kukaan osallistujista ei saa omia ndkemyksiddn auktoriteetin voimalla
lépi, vaan asioista keskustellaan. (Dillenbourg 1999, 12-13.)

Vuorovaikutuksen aikana oppijat vaihtavat ideoita, tietoja, ndkokulmia,
asenteita ja mielipiteitd. Heilld on myds mahdollisuuksia muuttaa omia ajattelu-
tapojaan ja -strategioitaan sekd ongelmanratkaisutaitojaan vastaamaan parem-
min toinen toisensa taitoja. N&in ollen vuorovaikutuksen tuloksena oppijat si-
sdistdvit tietoa, merkityksid ja taitoja toinen toisiltaan sekd samalla yhteisolli-
sesti rakentavat uutta tietoa ja merkityksid eli oppijat toimivat toinen toisensa
valittdjind vuorovaikutteisissa oppimistilanteissa. (King 1999, 87-88.)

Crook (1998) toteaa, ettd yhteisollistd oppimista voidaan luonnehtia kol-
men piirteen, liheisyyden, yhteisen tiedon luomisen seki sosiaalisten suhteiden
nikokulmasta. Liheisyydelld Crook viittaa sithen kokemukseen, jonka oppijat
saavuttavat tilanteessa, jossa he tiedostavat yhteisen tavoitteen olemassaolon.
Oleellista on oppijoiden tietoisuus siitd, ettd heidédn valillddn on vastavuoroisen
yhteyden kokemus. Tama on merkityksellistd paitsi kognitiivisesti, myos affek-
tiivisesti oppimistilanteen etenemisen kannalta. Crook toteaa, ettd ldheisyyden
ja harmonian kokemuksella voi olla hyvinkin vahva yhteisty6td edistdava vaiku-
tus. (Crook 1998, 241.) Varsinkin pienten, alle kouluikdisten lasten toiminnassa,
erityisesti leikissd, emootioiden merkitys korostuu oppimisessa (ks. esim. Hak-
karainen 2006).

Moran ja John-Steiner (2004) kuvaavat yhteisollistd oppimista seuraavasti:
“Yhteisollinen oppiminen on mielen suhde. Siind sekoittuvat oppijoiden taidot,
temperamentit, pyrkimykset ja joskus myos persoonallisuudet, kun oppijat to-
teuttavat jaettua ndkemystd jostakin uudesta ja hyodyllisestd.” (Moran & John-
Steiner 2004, 11.) Jacksonin (1987) mukaan yhteisollisen oppimisen prosessi
edellyttdd, ettd oppijat kdyttavat vuorovaikutusta neuvotteluun, kysymiseen ja
kyseenalaistamiseen, asioiden méérittelyyn, toiminnan suunnitteluun, oppimi-
seen vaikuttavien sosiaalisten suhteiden rakentamiseen sekd ylipdatddan oppi-
miskontekstin ymmartdmiseen. Heiddn tdytyy saavuttaa ymmérrys paitsi fyysi-
seen, my0s sosiaaliseen ymparistoonsa liittyen. Yhteisollinen oppiminen edel-
lyttdd myo0s sitd, ettd oppijat tiedostavat erilaisten tilanteiden edellyttdvian eri-
laisia rooleja ja ottavat vastuuta omasta ja toistensa oppimisesta. (Jackson 1987,
83.)

John-Steiner, Weber ja Minnis (1998) liittdvét yhteisollisen oppimisen eks-
perttiyteen. Yhteisollinen oppiminen ei ole vain suunnittelua ja yhteistd toimin-
taa vaan se on mitd suurimmassa méadrin yhteistd ajattelua. Oppijat yhdistavét
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toisistaan riippumattomat késitteelliset jérjestelménsd ja luovat tdysin uuden
viitekehyksen. Oppijat ovat my®ds sitoutuneet voimavarojen, vallan ja lahjojensa
jakamiseen. Kukaan ei dominoi tai pddtd yksin, vaan toiminnassa kaikki ovat
tasa-arvoisia ja kaikki paatokset tehdddn yhdessd. Lopullinen tyd heijastaa
kaikkien siihen osallistuneiden panosta. (John-Steiner ym. 1998, 776.)

Yhteiséllisen oppimisen prosessi

Oppiminen on olemukseltaan sekéd yksilon oma prosessi, ettd yhteisollinen pro-
sessi (Elbers & Streefland 2000, 481; Saljo 2001, 11; Verba 1994, 126). Yksilon ta-
solla tarkasteltuna oppiminen voidaan mieltdd muutokseksi toiminnan raken-
teissa ja merkityksissd. Yhteisolliselld tasolla puolestaan oppijoiden jakamat
yhteiset merkitykset muuttuvat ja myos yhteisct oppivat. Yksilollisen ja yhtei-
sollisen oppimisen vililld onkin vastavuoroinen suhde. (S&lj6 2001, 11; van Oers
2004.) Tamaé tarkoittaa sitd, ettd toimivat yksilot eivat vain sisdistd ja omaksu
toiminnan sosiaalisia tuloksia, vaan aktiivisesti uudelleenmuokkaavat omaa
tietoaan itsendisesti ja toisten kanssa vuorovaikutuksessa. Tieto on ndin ollen
sekd sosiaalisesti rakennettua ettd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa uudelleen-
rakennettua. (John-Steiner & Meehan 2000, 35.) Erityisesti lasten kohdalla hei-
dén aikaisemmat kokemuksensa ja tietonsa ovat merkityksellisid oppimispro-
sessissa (Jackson 1987, 77). Sosiokulttuurisen nikokulman mukaan yhteisossa
oppijoiden vilille muodostuneet sosiaaliset suhteet vaikuttavat nekin oleellises-
ti oppimisprosessiin (Arvaja 2005; Jackson 1987, 83).

Yhteisollisen oppimisen tarkastelussa on tiarke&dd erottaa kaksi ulottuvuut-
ta, jotka ovat yhteenkietoutuneet: learning to collaborate ja learning through colla-
boration. Learning to collaborate viittaa yhteisollisen oppimisen taitoihin, jotka
ovat puolestaan valttamattomia yhteisollisen oppimisen prosessissa (learning
through collaboration). (Murphy 1999, 259; myos Littleton & Miell 2004a.) Mur-
phy (1999) korostaa, ettd yhteisollisessd oppimisessa tarvittavien taitojen oppi-
minen ja yhteisollinen oppiminen tulee ndhda erillisind. Nama kaksi ulottu-
vuutta ovat kuitenkin yhteydessi sitd kautta, ettd yhteisollisen oppimisen taidot
ovat oleellinen osa yhteisen toiminnan kautta tapahtuvassa kognitiivisessa ke-
hityksessd eli yhteisollisessd oppimisessa. (Murphy 1999, 259.) Yhteisollisen
oppimisen taidot viittaavat niihin tydkaluihin, joiden avulla mahdollistuu osal-
listuminen sosiaaliseen vuorovaikutukseen, yhteisen ymmarryksen rakentami-
seen sekd roolien ja pddmaédrien neuvotteluun (Azmitia 1998, 210).

Yhteisollisen oppimisen tirked voimavara on vuorovaikutus (Roschelle &
Teasley 1995, 94). Yhteisollinen oppiminen tuottaa parempien (syvempien) op-
pimistulosten lisdksi oppijoille harjoitusta rakentavan dialogin muodostamises-
sa. (Barron 2000, 403.) Crook (2000) toteaa, ettd yhteisollisen oppimisen proses-
sissa oppija osallistuu vastavuoroiseen vuorovaikutukseen, jossa ymmarret&én,
ettd on tarkedd panostaa jaettujen merkitysten rakentamiseen. Puhe ja toiminta
suunnataan ndiden merkitysten neuvotteluun, pdivittamiseen ja arviointiin.
Kehitys yhteisten merkitysten rakentamisen prosessissa sisiltdd sekd kognitiivi-
sen ettd motivationaalisen ulottuvuuden. Vuorovaikutukseen osallistujat raken-
tavat kognitiivisesti yhdessd erddnlaisen merkitysten tason, josta taas uusien
merkitysten ideointi saa alkunsa. (Crook 2000, 166-167.)
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Oppiminen edellyttdd, ettd oppijat luovat yhteisen, jaetun ymmaérryksen
niistd voimavaroista, joita heilld on kaytettdvissdan yhteisen tiedon rakentami-
seen ja yhteisten padmaédrien tai kiinnostuksen kohteiden madrittelyyn. Tamén
kehyksen luomisessa puhe on p&ddosassa. Mercer (2000; 2002) kayttdd kasitetta
”Intermental Development Zone (IDZ)” kuvaamaan titd jaetun ymmaérryksen
tilaa, jossa kasvatuksellinen (oppimis)toiminta tapahtuu. IDZ on dynaaminen
viitekehys, jota rakennetaan jatkuvasti oppimiseen liittyvan dialogin aikana: se
on yhteisen ajattelun ja toiminnan jdsentdmisen (sanallistamisen) tila. Jos IDZ
luodaan ja ylldpidetddn onnistuneesti, oppijoiden motivaatio kasvaa samalla
kun erilaiset vaarinymmarrykset viheneviit.

Mercer (1996) on analysoinut vertaisoppimisen aikana tapahtuvaa keskus-
telua ja havainnut kolme puheen ja ajattelun tapaa: kiistelevd puhe, kasautuva
puhe seka tutkiva puhe. Kiistelevdssd puheessa oppijat kiistelevét keskenddn ja
tekevét padtoksid yksin. Osallistujat tekevdt muutamia yrityksid voimavarojen
yhdistdmiseksi ja my6s koettavat tarjota rakentavaa kritiikkid tai ehdotuksia,
mutta keskustelu tyrehtyy usein ratkaisemattomiin kiistoihin. Kasautuvan pu-
heen kautta oppijat rakentavat keskustelua jatkamalla siitd, mitd toinen on sa-
nonut. Taméd tapahtuu kuitenkin kritiikittomaésti. Puhetta kadytetdan yhteisen
tiedon rakentamiseen kasautumisen avulla. Kasautuvaa puhetta luonnehtivat
toistamiset, vahvistamiset ja tdsmentdmiset. Yhteisolliselle oppimiselle on tyy-
pillistd tutkiva puhe, jossa oppijat osallistuvat kriittisesti, mutta rakentavasti
toistensa ideoiden kehittelemiseen. Ideoita haastetaan ja vastahaastetaan, mutta
ideat ovat perusteltuja ja myos vaihtoehtoisia hypoteeseja tarjotaan. Kahteen
edelliseen puheen tapaan verrattuna tietoa on luotu julkisesti perustellen ja jdr-
keily on ndkyvampdd puheessa. (Mercer 1996, 369.)

Yhteisollinen oppiminen ei tapahdu aina kitkattomasti, vaan erilaiset vaa-
rinymmarrykset ja konfliktit ovat tavallisia merkityksen neuvottelemisen pro-
sessissa. Konfliktien ratkaisussa lapset tarvitsevat muutakin kuin kognitiivisia
strategioita. Ryhmaén jasenten tulisi vahintddankin ndhdé toiset jasenet oikeutet-
tuina yhteison jdsening, joita ohjaavat oman intressit ja teoreettiset ndkemykset
ja jotka eivét tarkoita esittdamadnsa kritiikkid henkilokohtaiseksi loukkaukseksi.
Huomion kiinnittdminen yhteison sosiaaliseen ilmapiiriin ja toiminnan jatku-
miseen konflikteista huolimatta on tirkedd. Kun lapset toimivat yhteisoissd,
heiddn aiemmin hankkimansa ryhméakokemukset ja kompetenssit vaikuttavat
nykyiseen toimintaan. (Hannikdinen & van Oers 1999, 8.)

MacDonald ja Miell (2000) korostavat, ettd on erityisen tarkedé tutkia sosi-
aalisten tekijoiden merkitystd ja niiden vaikutusta yhteisollisen oppimisen pro-
sessiin. Heiddn tutkimuksensa tulokset viittaavat siihen, ettd onnistuneimmat
yhteisollisen oppimisen tilanteet tapahtuvat ystavysten vélilld. Ystdvysten yh-
teisollistd oppimista kuvastaa MacDonaldin ja Miellin (2000) tutkimuksessa
korkea kommunikaation taso seké kielelliselld ettd luovalla osa-alueella. Ystavét
ovat luoneet yhteistd tietoa ja omaksuneet yhteiset vuorovaikutustavat. He voi-
vat hyodyntdd aiempia yhteistoiminnan tilanteita, jakamisen kokemuksia ja
keskusteluja nykyisessd oppimistilanteessa. Ystdvyyden oppimista edistdva
merkitys vaikuttaa olevan suuri etenkin vapaamuotoisissa ja avoimissa tehtd-
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vissd, joissa ei-ystdvilld on usein vaikeuksia. MacDonald, Miell ja Morgan (2000)
toteavatkin, ettd ystavyyden merkitys ndkyy sekd yhteisollisen oppimisen pro-
sessissa ettd tuloksessa. (MacDonald & Miell 2000, 74; my6s Arvaja 2005, 62 se-
ka MacDonald ym. 2000.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd yhteisollinen oppiminen on vahvasti si-
tuationaalinen prosessi. Oppimisen tehokkuutta edistdvit ja rajaavat erilaiset
tekijat, kuten oppijoiden yksilolliset erot, heiddn keskindiset suhteensa, kysees-
sd oleva tehtdva sekd jaetun ymmaérryksen neuvottelun prosessi. (Littleton &
Miell 2004a, 2.) Yhteisollinen oppiminen ei ole kuitenkaan yksinomaan oppijoi-
den omissa kisissd ja omalla vastuulla. Murphy (1999) korostaa, etté aito yhtei-
sOllinen oppiminen ja sen edistdminen vaatii jatkuvaa opettajan tukea. Opettaji-
en tulisi olla tietoisia tarvittavista tukitoimista ja myds yhteisollisen oppimisen
ja yhteistyon esteistd. (Murphy 1999, 259.)

Yhteiséllinen oppiminen luovissa tilanteissa

Voidaan ajatella, ettd tietyssd mielessd kaikki luovuus on yhteisollistd (Moran &
John-Steiner 2004, 11). Luovuuden maddrittely on kuitenkin osoittautunut haas-
tavaksi. Luovalla yhteisolliselld oppimisella voidaan tarkoittaa kahta asiaa: yh-
teistoiminnan kohteena oleva tehtdvé voi olla luovaa tyoskentelyd vaativa tai
sitten yhteistyon tulos on jotakin uutta. Laajasti méddriteltynd luovuus yhteisol-
lisen oppimisen tilanteessa ei liity yksinomaan yhdessé ajatteluun, yhteisen tie-
don tai olemassa olevien taitojen, kompetenssien ja ratkaisujen loytdmiseen,
vaan nimenomaan niiden luomiseen. Tdlloin korostuvat innovatiivisuus, ennus-
tamattomat tulokset ja uudet ratkaisut. (Grossen 2008, 247.)

Luovaa yhteisollisen oppimisen prosessia tarkasteltaessa on oleellista
huomioida sen tehtdvian luonne, jonka suorittamiseksi lapset tydskentelevéat
yhdessd. Luovissa tehtédvissa lasten tulee itse mééritelld ongelma tai tehtdva ja
omat padmaédransa sekd se, mikd heididn mielestddn on tehtdvéan tyydyttava rat-
kaisu. Tamain lisdksi heiddn tulee pohtia, miten he lihestyvét tehtdvad ja milld
tyylilld he sen suorittavat. Nama seikat méaaritelldaan neuvottelun aikana. Neu-
vottelu onkin keskeinen piirre lasten luovissa yhteisollisen oppimisen tilanteis-
sa. (MacDonald & Miell 2000, 65.) Tietyssd mielessd yhteisollisessd oppimisessa
on kyse kokeilun ja erehtymisen prosessista: pienien kokeilujen, erehtymisten ja
umpikujien jdlkeen pé&dstddn eteenpdin, silld ei ole olemassa mitddn valmista
kaavaa tai “sapluunaa”. Ongelmista selvitddn sitd mukaa, kun ne tulevat eteen.
(Storey & Joubert 2004, 41.)

Kun tutkitaan yhteisollistd oppimista luovissa tilanteissa, keskitytdan ko-
ko prosessin, eikd yksinomaan luovan tilanteen tuloksen laadun arviointiin
(Storey & Joubert 2004, 41). Luova yhteisollinen tygskentely voi olla hyvin tun-
nepitoisesti latautunut, yksilslle merkityksellinen prosessi. Siihen sisiltyy sub-
jektiviteettien ja suhteiden sekd ideoiden ja artefaktien yhteistd rakentamista.
Onkin tirkedd huomata, ettd luovassa yhteisollisen oppimisen prosessissa tun-
teilla on motivaation ja identiteetin ohella tdrked merkitys. (Littleton & Miell
2004b, 1.)

Luovassa yhteisollisen oppimisen prosessissa oppijoiden toisiaan tdyden-
tavilla taidoilla, erilaisilla tyoskentelytavoilla ja temperamentilla voi olla oppi-
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mista edistdvd vaikutus. Oppimisen onnistumisessa myos tunteilla on tdrked
rooli. Oppijoiden tdytyy luottaa toisiinsa, silld vasta luottamuksen myotd he
uskaltavat esittdd uusia ideoita ja antaa rakentavaa kritiikkid. Voidaankin sa-
noa, ettd oppijoiden tdytyy luoda erddnlainen turvallinen vychyke: tila, jossa
yhteiset ponnistelut tapahtuvat hyvéssa ja kannustavassa ilmapiirissd. Oppijat,
jotka ovat onnistuneet yhteisen toiminnan rakentamisessa, ovat usein herkkid
toinen toisensa kielellisille merkityksille, ja he pystyvit myos ymmartdmaan
helpommin, mitd toinen osapuoli yrittdd viestid. (Mahn & John-Steiner 2002, 52;
Moran & John-Steiner 2004, 21.)

3.2 Pienten lasten yhteisollisen oppimisen erityispiirteet

Olemassa oleva tutkimustieto lasten yhteisollisestd oppimisesta on saatu ldhes
tdysin vanhempien, jo koulunsa aloittaneiden lasten kohdalla tehdyistd tutki-
muksista. Pddsyynd tdhdn on, ettd yhéd edelleen monet, erityisesti Piaget'n kog-
nitiivisen kehityksen teoriaan tukeutuvat tutkijat katsovat, ettd pienilld lapsilla
ei ole yhteisollisen oppimisen edellyttamia riittdvid kognitiivisia ja vuorovaiku-
tustaitoja (ks. esim. Azmitia 1988; Crook 1995, 242). Crook (1998) pitdd tdtd vali-
tettavana. Hanen mukaansa on totta, ettd pienilld lapsilla on puutteita joissakin
yhteisollisen oppimisen kannalta keskeisissa taidoissa. Silti ei tule unohtaa, etta
lapset hallitsevat jo sellaisia taitoja, jotka mahdollistavat yhteisen toiminnan ja
yhteisen viitekehyksen rakentamisen. Erityisesti leikkitilanteet ovat esimerkki-
né tdllaisesta lasten yhteisollisten rutiinien ja yhteisen toiminnan rakentamisen
konteksteista. Lisdksi lapsilla on vahva pyrkimys yhteisen tiedon rakentami-
seen. Crook kysyykin, onko pienten lasten eldmissd paljoakaan sellaista oppi-
mista, joka ei olisi yhteisollistd. (Crook 1998, 243.)

Vygotskilaisesta ndkokulmasta katsottuna yhteisollisen oppimisen juuret
sijoittuvat varhaiseen lapsuuteen: lasta pystyvammat toiset ihmiset ottavat tu-
torin roolin ja ndin aktivoivat lapsen oppimista (Ding & Flynn 2000, 6). Azmitia
(1988) toteaa, ettd vuorovaikutus vertaisten kanssa voi edistdd kognitiivista ke-
hitystd sitd kautta, ettd se mahdollistaa uusien taitojen oppimisen seka keskus-
telun seurauksena tapahtuvan omien nikokulmien muovautumisen (Azmitia
1988, 87). Lasten yhteinen toiminta voi tukea asioiden tutkimista, ilman, etta
siihen liittyy jokin véliton paamééra tai tavoite. Tatd kautta voidaan 16ytdd uu-
sia ratkaisuja erilaisiin ongelmiin. (Rogoff 1998, 711.)

Brownellin ja Carrigerin (1993) tutkimuksen mukaan jo alle kolmevuotiaat
lapset kykenevit ratkaisemaan yksinkertaisia ongelmia yhteistytssa. Kuitenkin
tutkijat toteavat, ettd kun lapset varttuvat, he kykenevidt ymmaértdméadn pa-
remmin toistensa tarpeita ja aikeita, ja samalla vaikuttamaan paremmin toinen
toisensa kdyttdytymiseen ja myods kommunikoimaan omasta kayttdytymises-
tddn ja haluistaan. Yhteisollisen oppimisen tuloksiin vaikuttavat lasten yksilolli-
set erot heidan sosiaalisissa ja kognitiivisissa taidoissaan. Kyky yhteisolliseen
oppimiseen ja siihen liittyviin prosesseihin kehittyy. (Brownell & Carriger 1993,
380-381.)
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Yhteiséllisen oppimisen edellyttimit taidot

Yhteisollisen oppimisen onnistuminen edellyttdd useiden kognitiivisten taitojen
hallintaa. Ensimmadinen edellytys on intersubjektiivisuus. Télld tarkoitetaan sitd,
ettd lapsi ymmairtédd, ettd maailma on toisten kanssa jaettua, ja tdtd jakamista
voidaan toteuttaa yhteisen huomion jakamisen kautta. Kyky jakaa ja sanallistaa
omaa tietoaan vaikuttaisi olevan onnistuneen yhteisollisen oppimisen perus-
edellytys. (Ding & Flynn 2000, 10; myos Kumpulainen, van der Aalsvoort &
Kronqvist 2003; Verba 1994) Intersubjektiivisuus on jaettu ymmarrys kyseessa
olevasta tehtdvastd ja siihen liittyvistd padmddristd. Lasten keskindinen vuoro-
vaikutus johtaa intersubjektiivisuuden saavuttamiseen ja vastavuoroisesti inter-
subjektiivisuus helpottaa lasten yhteistd kommunikointia. (Verba 1994, 127.)

Yhteisollinen oppiminen edellyttdid myo6s kommunikaatiota. Lasten tulee
ymmartdd toverinsa ndkokulma ja kyetd erottamaan toverin ndkokulma omasta
ndkokulmastaan. Tamén lisdksi lasten tulee kyetd kommunikoimaan omasta
tiedostaan ja tarpeistaan toisten kanssa. (Ding & Flynn 2000, 11-12; Verba 1994,
128.) Jaettu ymmarrys voidaan saavuttaa myos ilman sanoja, silld samaan toi-
mintaan osallistuminen samassa kontekstissa, samaa toimintaa suorittaen luo
minimaalisen tason jaetun huomion kiinnittimisen tilanteen aspekteihin. Pien-
ten lasten yhteisollisen oppimisen tutkimisessa herddkin kysymys siitd, miten
intersubjektiivisuus ja merkitysten neuvottelu toteutuvat, kun on vain vihin
kielellistd vuorovaikutusta tai taitavampaa kumppania ei ole helpottamassa
prosessia. Tutkimusten mukaan lapset kdyttdviat nonverbaalia kommunikaatio-
ta merkityksien jakamisessa ja toiminnan yhteisessd koordinoinnissa sosiaalisen
leikin aikana. (Verba 1994, 127.) Jackson (1987, 85) kuitenkin toteaa, ettd vasta
sitten, kun lapsilla on kyky neuvotella asioista keskenddn (tavalla tai toisella)
sekd muodostaa yhteisollisid suhteita, tulee yhteis6llinen oppiminen mahdolli-
seksi.

Leseman, Rollenberg ja Gebhard (2000) tutkivat neljavuotiaiden lasten yh-
teisollistd oppimista vapaan leikin tilanteissa. Tutkijat totesivat, ettd lapset leik-
kivat vuorovaikutteisesti suurimman osan aikaa ja myos yhteistoiminta sujui
hyvin. Tama ilmeni verbaalien ja nonverbaalien toimintojen suurena maarana.
Lapset vastasivat toinen toisensa aloitteisiin ja laajensivat yhteistd toimintaa.
Myo6s leikin kognitiivinen laatu havaittiin hyviaksi. Tutkijat vakuuttuivat siitd,
ettd vapaa leikki tuottaa lapsille kehityksellisesti relevantteja ja stimuloivia,
kasvatuksellisia kokemuksia. (Leseman ym. 2000, 125, 127.)

Arkihavainnot osoittavat, ettd jos pienen lapsen omat tarpeet ovat ristirii-
dassa hdnen toverinsa tarpeiden kanssa, yhteistyé hajoaa. Kommunikaation
onnistumisessa on tdrkedd, ettd lapsi ymmartdd, milloin hédnen viestintdnsd on
epédselvid ja milloin lihetetyt viestit ymmarretddn vadrin eivitkd ne palvele yh-
teisen pddmidrdn saavuttamista. Vaikuttaa siltd, ettd ne lapset, jotka yleensd
onnistuvat yhteisollisessd oppimisessa, ovat myos taitavia vuorovaikutukses-
saan. Kommunikatiivisen kompetenssin kehittyminen vaikuttaakin etenevén
rinta rinnan monimutkaisen, pddmaddrddn tdhtddvan yhteisollisen oppimisen
kehittymisen kanssa. (Ding & Flynn 2000, 8,12.)

Intersubjektiivisuuden ja kommunikaation ohella keskeinen yhteisol-
lisessd oppimisessa tarvittava taito on suunnittelu. Télld tarkoitetaan prosessia,
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jossa toimintaa suunnataan pddméddrdn saavuttamiseen. Prosessin aikana toi-
minnan tehokkuutta arvioidaan. Kyky suunnitella ja pitdd mielessd suunnitel-
ma edesauttaa onnistuneen yhteisollisen oppimisen saavuttamista. Liséksi yh-
teisollinen oppiminen edellyttdd, ettd lapsen tulee kyetd rajoittamaan omaa
kayttaytymistddn tilanteen edellyttamalld tavalla. (Ding & Flynn 2000, 13-14.)
Verba (1998, 199) toteaa, ettd pienten lasten yhdessd oppiminen on haastavaa
etenkin siksi, ettd lasten tdytyy yhdistdd kaksi toimintaa: oma oppiminen ja to-
verin auttaminen (opettaminen). Azmitia (1988) huomauttaa, ettd usein yhteis-
toimintaan osallistuvien lasten taidot eroavat. Tamd helpottaa uusien strategi-
oiden oppimista. Azmitian tutkimuksessa etenkin noviisit hyotyivat oppimises-
ta ekspertin kanssa (Azmitia 1988, 88, 94).

Yhteiséllisen oppimisen tunnuspiirteet ja ilmeneminen

Verba (1994) kuvaa kolme peruspiirrettd, jotka ovat tunnusomaisia yhteiselle
toiminnalle. Ensimmaéinen on yhteiseen pdadmaardan orientoituminen. Paamaa-
rasuuntautunut toiminta edellyttdd tehokkaita strategioita, mutta vaikka pienil-
14 lapsilla ndmd strategiat eivét olekaan vield kehittyneet, siitd huolimatta hei-
dén toiminnassaan voi olla tietty padmaddrd. Toinen yhteisen toiminnan perus-
piirre on merkitysten jakaminen. Toiminnan kognitiivisia elementtejd ohjaa
vuorovaikutus, joka tapahtuu sekd kielen ettd muiden keinojen avulla. Merki-
tysten jakaminen sisdltdd sosiaalisen kontaktin tai siteen vakiinnuttamisen yh-
teisen ymmairryksen saavuttamiseksi. Kolmas peruspiirre on tilanteen hallinta
joko pddmaddran tai jakamisen suhteen. Edellytyksind tdssd ovat sellaiset tekijat
kuten arviointi, pddtoksenteko ja interventio. (Verba 1994, 128-129.)

Tutkimuksessaan Verba (1994) 16ysi lisdksi kolme sosio-kognitiivisen toi-
minnan tapaa yksi-neljavuotiailla lapsilla. Nam4 olivat observointi-elaborointi,
yhteinen rakentaminen ja ohjattu toiminta. Observointi-elaborointi liittyy sii-
hen, ettd lapsi on toisen lapsen havainnoinnin kohteena ja tdmi tuottaa toimin-
nan motivaation ja idean toiminnalle. Molemmat lapset toimivat ldhes saman-
aikaisesti, mikd antaa heille mahdollisuuden ndhdd oman toimintansa toisen
toteuttamana, ja ndin ikddn kuin observoida toimintaansa ulkopuolelta. Yhtei-
nen rakentaminen puolestaan viittaa vuorovaikutukseen, jossa lapset muodos-
tavat sosiaalisen siteen, kommunikoivat merkitysten jakamiseksi, ohjaavat yh-
teistd toimintaa sekd vaikuttavat yhteisen paaméaédran saavuttamiseksi. Yhteinen
toiminnan kohde syntyy samaan toimintaan osallistumisen kautta. Merkityksid
jaetaan viittauksenomaisesti: katseella, hymylld, eleilld ja d&ntelemailld saavute-
taan ymmaérrystd toisen aikeista. Ohjattu toiminta puolestaan on tutorointiti-
lanne: tutor havainnoi ja jakaa toisen lapsen kiinnostuksen kohteita ja auttaa
héntd saavuttamaan haluttuja tuloksia. Tutor helpottaa partnerinsa toimintaa
osallistumalla siihen, tuomalla tarvittavia esineitd toimintaan tai antamalla oh-
jeita. (Verba 1994.)

Missd tahansa tilanteessa yhteisollistd oppimista tapahtuukin, yhteisolli-
nen vuorovaikutus sisédltdd aina merkityksen neuvottelua. Merkitykset voidaan
rakentaa kielen, eleiden tai muiden keinojen kautta. Jo pienten lasten tiytyy
kayttad merkityksen rakentamisen tyokaluja, silld ne ovat yhteisollisen vuoro-
vaikutuksen edellytys. Merkityksen rakentamisen lisdksi yhteisollinen oppimi-
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nen edellyttdd riittdvid vuorovaikutustaitoja ja toisen mielen, uskomusten, ai-
keiden ja halujen ymmartamistd. Lasten tieto tovereiden kdyttdytymiseen vai-
kuttamisesta ja heiddn kykynsd kommunikoida omista mielentiloistaan vaikut-
taa siihen, miten he osallistuvat ja mitd he oppivat sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen tilanteissa. (Ogden 2000, 215; myds Kumpulainen ym. 2003.) Tutkimukset
viittaavat siihen, ettd sosiaalisista suhteista erityisesti ystdvyyssuhteet ovat
pienten lasten yhteisollistd oppimista edistdva tekija (Faulkner & Miell 2004,
25).

Makkosen (2005) véitoskirjassa lasten keskindinen yhteistoiminta pdiva-
kodissa ilmeni esimerkiksi yhteisen tavoitteen jakamisena, yhteisten merkitys-
ten ja ymmarryksen rakentamisena sekd erimielisyyksien ratkaisemisena (Mak-
konen 2005, 138-139). Aito yhteistoiminnallisuus merkitsi sitoutumista jaettui-
hin tavoitteisiin, toisen kuuntelemista ja omien ajatusten ilmaisemista, yhteisen
ymmarryksen rakentamista, ongelmanratkaisua sekd yhdessd pohtimista (Mak-
konen 2005, 168).

Vaikuttaa siltd, ettd leikki ja yhteistoiminta auttavat lapsia oppimaan ja
ymmartimddn vuorojen vaihtamisen ja vastavuoroisuuden merkityksen. Wil-
liamsin ja Sheridanin tutkimuksessa (2005) oli kolme keskeistd syytd, miksi lap-
set eivédt halunneet tydskennelld yhdessd. Ensinndkin lapset eivdt halunneet,
ettd toiset hyotyvit “vapaamatkustajana” heiddn ponnisteluistaan, ilman pa-
nostusta yhteiseen tehtdvéidn. Toiseksi osa lapsista ei ollut halukkaita neuvotte-
lemaan omista arvoista, asenteista ja toiminnan sisélloistd, vaan he halusivat
mieluummin yksin toimien vapaasti toteuttaa omia toiveitaan. Kolmantena te-
kijand oli arviointi: osa lapsista halusi, ettd heiddn suoriutumistaan arvioidaan
ilman, ettd vertaisten panostus vaikuttaa siihen. (Williams & Sheridan 2005, 89-
90.)

Leikki, luovuus ja yhteiséllinen oppiminen

On vain vdhan sellaisia tutkimuksia, jotka selvittavit lasten yhteisollistda oppi-
mista luovissa tilanteissa (Morgan, Hargreaves & Joiner 2000, 52), ja vield vé-
hemman tutkimuksia, jotka tarkastelisivat leikin aikana tapahtuvaa yhteisollista
oppimista. Crook (1995) korostaa, ettd ennen kouluikdd on kaksi tilannetta, jois-
sa yhteisollistd oppimista voidaan havaita: yhteiset leikkitilanteet, joissa on run-
saasti leikkivalineita seké roolileikki. Molemmat ovat tilanteita, joissa voimava-
rat vastavuoroisen ymmarryksen rakentamiseksi ovat olemassa. Vaikka nama
ovatkin tyypillisesti informaaleja sosiaalisen eldmén tilanteita ja eroavat for-
maalin koulun edellyttamasta yhteisollisestd oppimisesta, voidaan tietty yhteys
kuitenkin havaita ndiden kahden eri kontekstin vélill4. (Crook 1995, 545.)

Yksi harvoista lasten yhteisollistd oppimista leikissd selvittdvistd tutki-
muksista on Barker-Sennetin, Matusovin ja Rogoffin (1998) leikin suunnittelua
koskeva tutkimus. Tutkijat ndkevit suunnittelun merkityksen leikissa oleellise-
na. Siind ideat kehittyvit prosessissa, joka on improvisaation ja organisoidun,
tavoitteellisen toiminnan synteesi. Leikkid suunnitellessaan lasten tdytyy kehit-
tad leikkid sindnséd ja taman ohella koordinoida toinen toisensa ajatuksia leikin
etenemisestd. Oleellista on, miten leikkijdt aikovat toimia ryhménd suunnitel-
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lessaan leikkid ja miten he pddsevit yhteiseen pdadmadrddan, vithdyttdvan leikin
tuottamiseen. (Barker-Sennet ym. 1998, 237-238.)

Leikkitoiminnan aikana lapset muovaavat vanhoja suunnitelmia, kehitta-
vit uusia ja improvisoivat leikin etenemiseen liittyen. Suunnittelua tapahtuu
ndin ollen paitsi ennen leikkid, myos leikin aikana. Leikkid ennen suunnitellaan
tulevaa toimintaa, valitaan osallistujia ja pohditaan leikisséd kéytettdvid materi-
aalisia voimavaroja. Tédllainen etukéteen tapahtuva suunnittelu on véalttaimaton-
td, jotta leikkijdt voivat muodostaa yhteisen mielipiteen leikin teemaan ja tapah-
tumiin liittyen sekd kehittdd sellaisen tyoskentelysuhteen, joka mahdollistaa
leikin yhteisen suunnittelun. Leikin aikana tapahtuva suunnittelu puolestaan
on joustavaa. Se mahdollistaa uusiin tilaisuuksiin ja ongelmiin reagoimisen ja
ndin ollen tuottaa mahdollisuuksia luoville ratkaisuille. (Barker-Sennet
ym.1998, 245-246.)

Sawyer (2001) korostaa, ettd lasten (rooli)leikissd yhdistyy kaksi tarkeda
vaikuttajaa: suullinen kulttuuri ja vertaisryhma. Leikin luovassa prosessissa ja
improvisoinnissa, ilman tietoista suunnittelua yksiléiden taholta, ilmenee erilai-
sia suullisen kulttuurin tekstejd. Namd improvisaatiot ovat sosiaalisia, yhteisol-
lisid ja laajenevia prosesseja, joihin kukaan yksilo ei olisi yksinddn pystynyt.
Suullinen kulttuuri on lasten vertaiskulttuurin alalaji, joka sisiltdd tekstejd, pe-
lejd, vuorovaikutuksen tapoja, kaavoja ja narratiiveja, jotka sanallistetaan leikin
aikana. Yhteisollisessa leikissd lapset aloittavat improvisoidun yhteistyén ensin
metakommunikaation keinoin. Véhitellen he siirtyvat yha tarkempiin, leikin
kehyksessd tapahtuviin neuvotteluihin. (Sawyer 2001.)

Leikin aikana lapset oppivat monia asioita: persoonallisuus rakentuu seka
sosiaaliset, kognitiiviset ja vuorovaikutukselliset taidot kehittyvat. Kyseessd on
siis jotain paljon enemmaén kuin faktojen tai teknisten taitojen oppiminen: lapset
harjoittelevat improvisointia jokapédividistd eldamdd varten. Leikissd tapahtuvaa
oppimista analysoitaessa on kuitenkin tirkedd muistaa, ettd oppimisen kannalta
yhteisollisessd leikissd on samanaikaisesti ldasnd kaksi erillistd, mutta yhteen-
kietoutunutta oppimisprosessia: ryhma oppii ja yksilo oppii. (Sawyer 2001, 35.)



4 TUTKIMUKSEN EMPIIRINEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtiva

Tutkimuksen tehtdvana on tarkastella pienten lasten yhteisollisyyttd ja yhteisol-
listd oppimista padiviakodissa. Tutkimuksen teoreettisena ldhtokohtana on sosio-
kulttuurinen teoria. Tdma teoreettinen painotus niakyy paitsi metodisissa valin-
noissa, myos tutkimuksen suuntautumisena sen tarkastelemiseen, miten yhtei-
sOllisyys ja yhteisollinen oppiminen ilmenevit ja rakentuvat kdytannossa lasten
keskindisessd toiminnassa ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, vapaan toimin-
nan, erityisesti leikin tilanteissa.

Lasten yhteis6jd on toistaiseksi tutkittu suhteellisen vahan. Olemassa ole-
vat tutkimukset ovat keskittyneet vertaisryhmien muodostumisen ja niissa ta-
pahtuvien prosessien kuvaamiseen (esim. Fernie ym. 1995; Kantor, Elgas & Fer-
nie 1989; Kronqvist 2004; Lehtinen 2000; Sawyer 2001; Strandell 1995). Tassa
tutkimuksessa lasten vertaisryhmid tarkastellaan yhteisollisyyden nako-
kulmasta. Yhteisollisyydelld tarkoitetaan ryhman jasenten keskindistd tunnetta
yhteen kuulumisesta ja tdrkedstd merkityksestd toinen toisilleen (Chavis ym.
1986, 25). Yhteisollisyyden kautta tdmd tutkimus tuo uuden nikokulman lasten
vertaisryhmissd tapahtuviin sosiaalisiin prosesseihin. Tutkimuksen ensimmdi-
send tutkimustehtdvanad on selvittdd, miten yhteisollisyys ilmenee lasten toi-
minnassa, sosiaalisissa suhteissa ja vuorovaikutuksessa sekd miten lapset itse
rakentavat yhteisollisyyttdan. Tutkimuksessa etsitddn vastausta myos siihen,
mitka tekijat edistdvat ja estdvét lasten yhteisollisyyden kehittymista.

Tutkimuksen toisena tehtdvdnd on tarkastella lasten yhteisollistd oppimis-
ta. Lukuisat tutkijat ovat osoittaneet, ettd vertaisryhmalld on merkitystd lasten
oppimisessa (esim. Damon & Phelps 1989, Dillenbourg 1999, Rogoff, 1998). Silti
edelleen pienten, alle kouluikdisten lasten yhteisollistd oppimista on tutkittu
vdhan. Yksi syy tdhdn on, ettd yhteisollinen oppiminen ndhdddan suhteellisen
vaativana oppimisprosessina jopa kouluikiisilld lapsilla (esim. Dillenbourg
1999). Yhteisollinen oppiminen edellyttdidkin sellaisia kognitiivisia ja vuorovai-
kutuksellisia taitoja, jotka ovat osin vasta kehittymassa pienilld lapsilla. Kuiten-
kin esimerkiksi Crook (1998, 243) korostaa, ettd jo pienetkin lapset hallitsevat
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sellaisia taitoja, jotka mahdollistavat yhteisen toiminnan ja yhteisen viitekehyk-
sen rakentamisen ja tdssd mielessd yhteisollisen oppimisen rakentamiselle on
olemassa edellytykset. Myos muut tutkijat (Azmitia 1998; Verba 1994; Williams
2001a) ovat tutkimustensa pohjalta vakuuttuneita, ettd yhteisollinen oppiminen
onnistuu myos pieniltd lapsilta, erityisesti leikissad. Tdssd tutkimuksessa tarkoi-
tuksena on lisdtd tietoa pienten lasten yhteisollisestd oppimisesta ja ndin tuoda
kontribuutiota kasvatustieteelliseen keskusteluun.

Tutkimuksessa etsitddn vastausta seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaista on lasten keskindinen yhteisollisyys lapsiryhmiss&?
2. Miten yhteisollisyys kehittyy?
2.1 Mitkéd ovat yhteisollisyyden kehittymisen vaiheet?
2.2 Mitka tekijat edistavit ja estavat yhteisollisyyden kehittymista?
3. Millaista yhteisollistd oppimista tapahtuu lasten kesken?
3.1 Miten yhteisollinen oppiminen ilmenee lasten vuorovaikutuksessa ja
lasten vilisissd suhteissa?
3.2 Mitké tekijét edistdvit ja estdvit yhteisollistd oppimista?

Tutkimusongelmat ovat luonteeltaan kuvailevia ja kartoittavia pikemminkin
kuin selittdvid. Tamd on perusteltua siitd syystd, ettd sekd lasten yhteisollisyys
ettd yhteisollinen oppiminen ovat uusia tutkimusalueita: ndistd ilmidistda on
vain vdhin aikaisempaa tietoa. Sekd pedagogisen kdytinnon kannalta ettd teo-
reettisesti lasten vertaisoppiminen ja yhteistoiminta ndhddédn jo nyt tirkedna
asiana, mutta edelleenkddn ei ole ollut saatavilla riittdvasti tietoa siitd, miten ja
mitd lapset oppivat toisiltaan pdivdkodissa sekd miten lasten yhteisollisyys ke-
hittyy yhteisen toiminnan kautta. Arvaja (2005, 16) huomauttaa, ettd on vain
vdhén sellaisia tutkimuksia, joissa yhteisollistd oppimista tarkastellaan laajasti,
oppijoiden toiminnan viitekehyksestd kdsin. Makkonen (2005, 270) nikee, ettd
olisi erityisen kiinnostavaa tutkia yhteisollisen oppimisen (yhteistoiminnan)
kehittymistd ja muuttumista pidemmalld aikavaililld ja tarkastella samanaikai-
sesti yhteisollisyyden kehittymistd. Néihin kysymyksiin tdmd tutkimus pyrkii
osaltaan vastaamaan.

4.2 Etnografinen tapaustutkimus

Keskeiset metodologiset lihtikohdat

L&hestyn lasten yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen ilmisitd laadullisen
tutkimuksen keinoin. Tédssd tutkimuksessa laadullisuus nédkyy etenkin kolmen
eri seikan kautta. Ensinnékin tutkimus on kuvaileva ja kartoittava. Toiseksi tut-
kimuksessa korostuu kontekstin merkitys. Ihmisen toiminta on aina johonkin
kontekstiin sitoutunutta ja ndin ollen toiminnan ymmaértdminen edellyttda
myo6s sen kontekstin kuvaamista ja ymmartdmistd. Kolmas merkityksellinen
seikka on prosessuaalisuuden korostaminen: tutkimuksen tavoitteena on kuva-
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ta toimintaa ja siind tapahtuvaa muutosta seké toimintamalleja tiettynd ajanjak-
sona. (Ks. Bryman 2004, 280-281.)

Tutkimus on luonteeltaan abduktiivinen. Abduktiivisen tutkimuksen teh-
tdvéand on luoda teoriaa, joka perustuu arkipdivan tapahtumiin ja/tai sosiaalis-
ten toimijoiden kielenk&yttoon ja merkityksiin. Abduktiivisella tutkimuksella
on kaksi vaihetta: ensin ihmisten toiminta ja merkitykset kuvataan ja seuraa-
vaksi muodostetaan kategorioita ja késitteitd, jotka luovat perustan kasilld ole-
van tutkimusongelman ymmartdmiselle tai selittdmiselle. (Blaikie 2000, 117.)
Téssd tutkimuksessa abduktiivinen ldhestymistapa oli ldhtokohtana jo tutki-
muksen alussa. Aikaisemmat tutkimukset ja teoriat ohjasivat tutkimustehtdvien
muotoutumista ja ndkokulmien valintaa. Tédtd seurasi aineiston keruu kentalla.
Aineiston litteroinnin jdlkeen teorian merkitys jélleen kasvoi, silld teoria tarjosi
apuvilineitd ja késitteitd aineiston analysointiin. Abduktiivinen tutkimus voi-
daankin ndhdéa péaéttelyprosessina, jossa teorian ja kdytdnnon ndkokulmat vuo-
rottelevat (Anttila 2005, 282) ja tdimé&dn vuoropuhelun kautta saavutetaan ym-
maérrys ja kokonaiskuva tutkittavasta ilmiosta.

Tutkimukseni tiedonintressi on hermeneuttinen: tavoitteena on ymmartad
ja tulkita yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen ilmioitd. Hermeneutiikan
perusajatuksena on késitys siitd, ettd jokin ilmio on abstrakti, kunnes pystytdan
konkretisoimaan ja ymmartdamaan sen kokonaismerkitys tietyssd kontekstissa
(Anttila 2005, 312). Tutkimuksen kohteena olevaa tapausta tulee tarkastella
kriittisesti, laajemman teoreettisen kontekstin yhteydessa. Talloin tutkijan tulee
olla tietoinen esimerkiksi niitd tekijoistd, jotka vaikuttavat tarkastelun kohteena
olevan tekstin® syntymiseen, jolloin péddstddn kiinni syvemmadlle ilmion merki-
tyksiin. (Reifel 2007, 26.) Hermeneutiikka ohjaa etsim&én tekstimuotoisesta ai-
neistosta merkityksid, jotka paljastavat aineistoon siséltyvat monimutkaiset te-
kijat. Merkitysten etsiminen ja tulkinta vaatii reflektiota, teoriaa, sosiaalisen
kontekstin tutkimista, lisdaineiston kerdamistd ja myos teksteihin katkeytyvien
arvojen tarkastelemista. (Reifel 2007, 27.)

Ontologialtaan tutkimukseni on idealistinen: maailman ndhddan koostu-
van yksiloiden luomista representaatioista; todellisuus on sitd, millaiseksi ihmi-
set tekevit tai konstruoivat sen (ks. Blaikie 2007, 16). Epistemologialtaan tutki-
mukseni liittyy konstruktivismiin, erityisesti sosiokonstruktivismiin, jonka mu-
kaan tietiminen on tulosta ihmisten pyrkimyksestd ymmartdad kohtaamisiaan
maailman ja toisten ihmisten kanssa. Sosiokonstruktivismissa oleellista on sen
ymmadrtaminen, miten ihmiset kollektiivisesti luovat ja valittavat merkityksid
(Blaikie 2007, 22).

Tapaustutkimus
Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena. Tapaustutkimukselle on tyypillista
tutkittavan ilmion intensiivinen ja holistinen kuvaus seké yhden, tarkasti raja-

6 Reifel (2007, 26) viittaa teksti-sanalla tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon: luon-
nollinen tilanne, esimerkiksi leikki, vuorovaikutus ja toiminta litteroidaan ja kuva-
taan analyysia varten tekstind. Tapahtumat muutetaan néin tekstuaaliseen muotoon.
Pelkka tekstin tarkastelu ei kuitenkaan riitd hermeneuttisessa analyysissa, vaan oleel-
lista on my®s erilaisten kontekstuaalisten tekijoiden huomioiminen ja analysoiminen.
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tun yksikon analysointi (Merriam 1998, 195). Liséksi tapaustutkimus toteutaan
aidossa tilanteessa siten, ettd se heijastaa ilmioon osallistuvien henkildiden na-
kokulmia (Gall, Gall & Borg 2007, 447). Tassd tutkimuksen tutkimuskohteena
oli kaksi lapsiryhmdd, molemmat samasta pdivakodista. Tutkimusta voidaan
ndin ollen pitdd kahden tapauksen tutkimuksena. Raja on kuitenkin hdilyv,
silld tapauksissa oli paljon samoja piirteitd: yhteisen organisaation historia, ar-
vot ja yhteisesti sovitut toimintakadytdnteet vaikuttivat niihin.

Tapaustutkimus on tdssd tutkimuksessa ldhinnd teoriaa etsivd, mutta
myos tarinaa kertova (ks. Bassey 1999). Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella
yhteiséllisyyden ja yhteisollisen oppimisen ilmenemistd ja kehittymistd kahdes-
sa ryhmadssd, tietyn ajanjakson aikana, mutta prosessien kuvauksen lisdksi ta-
voitteena on myds teoreettisesti jasentdd nditd ilmivitd. Tapaustutkimus néyt-
taytyy holistisena, jonkin ilmion mahdollisimman systemaattiseen ja tdydelli-
seen ymmartdmiseen ja selittdmiseen tdhtddvana tutkimusotteena (ks. Verschu-
ren 200, 137). Edelld kuvattua voidaan tarkastella myos tutkimuksen luotetta-
vuuden ndkokulmasta: missd méarin tdssd tutkimuksessa onnistutaan kuvaa-
maan yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen ilmiitd, miten niihin vaikut-
tavat tekijdt on tavoitettu, muodostuuko ilmidistd luotettava ja perusteltu ko-
konaiskuva sekd missd médrin on saavutettu ymmaérrystd ilmicihin liittyvista
tekijoistd ja (kehittymis)prosesseista?

Laadullista tapaustutkimusta kritisoidaan yleensd kolmesta syystd. Ensin-
nékin ollaan huolissaan siitd, miten huolellisesti tutkimus on toteutettu ja ovat-
ko tulokset luotettavia. Toinen huolenaihe liittyy yleistdmiseen. Yksittdistd ta-
pausta ei voi yleistdd suureen joukkoon ja vaikka tapaustutkimuksessa olisikin
tutkittu useampaa tapausta, niiden vdilisen verrattavuuden todentaminen on
vaikeaa. Kolmas kritiikki liittyy siihen, ettd tapaustutkimus on vahvasti prakti-
nen, eikd niinkddn metodologinen. Aineistoa kertyy paljon ja tapaustutkimus-
ten kenttdtyo kestdd pitkddn, erityisesti kun kyseessd ovat esimerkiksi etnogra-
fia ja osallistuva havainnointi. (Blaikie 2000, 218.) Samat huolenaiheet, tutki-
muksen subjektiivisuus, pyrkimys kuvailuun mittaamisen sijaan sekd yleistet-
tavyyden puute kohdistetaan usein myo6s etnografiseen tutkimukseen (Pole &
Morrison 2003, 15).

Néamaé huolenaiheet ovat ymmarrettdviid ja ne asettavat tutkijalle haasteita.
Tutkimus tulee toteuttaa alusta loppuun niin huolellisesti ja perusteellisesti, etta
kysymykset esimerkiksi tulosten vé&dristyneisyydestd voidaan luotettavuus-
tarkastelun jdlkeen todeta aiheettomiksi. Toiseksi on tdrkedd todeta, ettd vaikka
tutkimus ei perustukaan mittaamiseen, vaan kuvailuun, voidaan myos talla
tavoin saada arvokasta ja patevédd uutta tietoa sekd kuten Bassey (1999) toteaa,
tehdd perusteltuja oletuksia siitd, missd mddrin ja milld edellytyksilld tulokset
saattaisivat olla yleistettdvissd laajempaan joukkoon.

Etnografia metodologiana ja metodina

Tétd tutkimusta voidaan luonnehtia etnografiseksi tutkimukseksi. Etnografian
metodologiset juuret ovat kulttuuriantropologiassa ja sosiologiassa (ks. esim.
Delamont 2007; Hammersley & Atkinson 2007; Pole & Morrison 2003). Etnogra-
finen tutkimus tdhtdad tyypillisesti jonkin kulttuurisen ilmion, sosiaalisen ryh-
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mén tai systeemin kuvaamiseen ja tulkintaan (Creswell 1998, 58) ja liittdd ha-
vaittuja kohtaamisia tai tapahtumia tdydempddn tai merkityksellisempaddan
kontekstiin.

Etnografisen ldhestymistavan valintaa perustelen silld, ettd se tarjoaa
mahdollisuuden perehtyd tutkimuksen kohteena oleviin ilmitihin yksityis-
kohtaisesti. Etnografisen menetelmén valinta oli perusteltua myos siksi, ettd
etnografia mahdollistaa lasten nikemisen oman eldménsad osaavina kuvaajina ja
tulkitsijoina. On tdrkedd, ettd lasten sosiaalista toimijuutta arvostetaan, pyritdan
ymmartdimaan ja havainnoimaan, miten lapset toimivat toistensa ja aikuisten
kanssa sekd pyritddn selvittimédn lasten omat nikemykset mahdollisimman
suoraan. (James 2001, 250.)

Pole ja Morrison (2003) ovat luonnehtineet etnografisen tutkimuksen kes-
keisiksi periaatteiksi keskittymisen tiettyyn, rajattuun ymparistoon tai tilantei-
siin, jossa tapahtuva sosiaalinen kdyttdytyminen on kiinnostuksen kohteena
(Pole & Morrison 2003, 3). Etnografisen tutkimuksen kohdentuminen vain
muutamiin tapauksiin mahdollistaa sen, ettd tutkimusaineisto muodostuu tar-
peeksi syvilliseksi ja perusteelliseksi (Hammersley & Atkinson 2007, 3).

Hammersley ja Atkinson (2007) toteavat, ettd etnografisessa tutkimuksessa
aineistonkeruu on usein strukturoimatonta eiki sitd toteuteta tarkan, ennalta
maédritellyn ja rajatun kehikon mukaisesti. Tama johtuu siitd, ettd tutkimuksessa
hyodynnettavit kategoriat muodostuvat ihmisten tekemisten ja sanomisten
pohjalta eikd niitd voi madritelld ennalta. Tutkimusaineiston keruussa erilaisia
tutkimusmenetelmid kuten havainnointia, haastatteluja ja dokumentteja hyo-
dynnetddn aineistonkeruussa usein rinnakkain (Pole & Morrison 2003, 3). Ai-
neiston analyysissa keskeistd on merkitysten, toimintojen, institutionaalisten
kéytédnteiden ja toiminnan seurausten tulkitseminen. Tutkimustuloksina on ku-
vauksia, selityksid ja teorioita, joissa kvantitatiivisella analyysilld on tavallisesti
hyvin minimaalinen rooli. (Hammersley & Atkinson 2007, 3; Pole & Morrison
2003, 3.)

Tassd tutkimuksessa toteutuivat Polen ja Morrisonin (2003) sekd Ham-
mersleyn ja Atkinsonin (2007) kuvaamat etnografian tunnuspiirteet. Tutkimus-
kohteena oli kaksi pdivdkodin lapsiryhmdd, joiden arjessa tapahtuva lasten
vuorovaikutus ja toiminta olivat havainnoinnin kohteena. Kerésin tutkimusai-
neiston reaktiivista havainnointia hyodyntden. Kentélld olin suhteellisen pitkan
aikaa, elokuusta kesikuuhun, tosin kerésin aineistoa jaksoittain. Havainnointi-
aineisto koostui eri menetelmilld kerdtyistd teksteistd. Menetelminad kaytin ky-
nd-paperi-havainnointeja, ddninauhoituksia sekd videointia. Aineiston keruu oli
péddosin strukturoimatonta. Pyrkimyksendni oli seuraamalla ja osallistumalla
lasten toimintaan saavuttaa tietoa ja ymmaérrystd siitd, millaisia sosiaalisia ja
(toiminta)kokemuksia heille muodostuu pdivikodin kontekstissa. Halusin ta-
voittaa lasten ndkokulman mahdollisimman aitona ja pééstd ldhelle lasten maa-
ilmaa: niin ldhelle kuin minut paastettédisiin. Keskustelin myos ryhmén aikuis-
ten kanssa ja sain kuulla myo6s heiddn nikemyksistddn, mutta nditd en doku-
mentoinut. Tutkimusaineiston analyysissa toteutui siindkin etnografinen lihes-
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tymistapa. Kuvauksesta etenin tarkempiin méérittelyihin sekd toiminnan ja
merkitysten tulkintaan.

Metodina etnografia ei osoittautunut helpoksi. Oman tutkijan roolin 16y-
taminen, suhteen muodostaminen lapsiin ja intensiivinen havainnointi osoittau-
tuivat vaativaksi yhdistelméksi. Etnografinen tutkimus ei mydskéddn etene yk-
sinkertaisesti ja suoraviivaisesti, vaan silmukoina, joiden jokaisen jalkeen tutkija
joutuu arvioimaan ja reflektoimaan aiempia askeleita (Delamont 2007, 211). Ky-
seessd onkin ennen muuta ymmaérryksen syvenemisen prosessi. Vaikka etno-
grafinen tutkimus vaatiikin tutkijalta todella paljon fyysisesti, henkisesti ja tun-
netasolla (Delamont 2007, 211), se my0s palkitsee ja motivoi monin tavoin uu-
delleen ja uudelleen.

4.3 Tutkimukseen osallistuneet lapsiryhmait ja lapset

Kerésin tutkimusaineiston yhdestd keskisuomalaisesta pédividkodista, jota tdssa
nimitdn paivakoti Marjatarhaksi. Etsin tutkimukseen halukasta pdivékotia soit-
tamalla eri pdivédkoteihin. Marjatarha oli kolmas pé&iviakoti, johon soitin ja seli-
tettyédni tutkimuksen tavoitteet, he sitoutuivat mielellddn tutkimukseen. Pdivé-
koti on perustettu 1990-luvun alussa. Se sijaitsee samassa rakennuksessa perus-
opetuksen alimpien luokkien kanssa. Pdivdkotiin kuuluu kaksi rakennusta:
péddrakennuksen tiloissa toimii kolme lapsiryhmédd sekd perusopetuksen ope-
tusryhmid ja noin sadan metrin pddssa sijaitsevassa sivurakennuksessa toimii
kaksi lapsiryhméd. Koulun ja pédivakodin vilinen tiivis yhteistyé on oleellinen
osa pédiviakodin toimintaa. Yhteistyon mahdollistuminen on ollut ldhtokohtana
jo pdivdkodin tiloja suunniteltaessa. Johtoajatuksena on kasvatustyon jatkuvuus
ja joustava siirtyminen pédiviakodista kouluun. (Marjatarhan opetussuunnitelma
2002, 3.)

Pdividkoti ja koulu ovat laatineet yhdessd opetussuunnitelman, jonka mu-
kaan molemmissa keskeiset toimintaa ohjaavat arvot ovat oikeudenmukaisuus,
turvallisuus, empatia ja erilaisuuden hyvédksyminen, eldménilo, innokkuus ja
uteliaisuus, usko tulevaisuuteen, elinympdriston kunnioittaminen sekd toisen
arvostaminen ja kunnioittaminen. Erityistd huomiota on kiinnitetty hyvan op-
pimisympariston luomiseen. Hyvad oppimisymparistd on pédivakodin ja koulun
mukaan sellainen, joka korostaa turvallisia ihmissuhteita seka aktivoi ja ohjaa
lasta omatoimisuuteen ja itsendisyyteen. Oppimisympaériston tulee innostaa
lapsia liikkumaan, leikkimddn, tutkimaan ja oppimaan. (Marjatarhan opetus-
suunnitelma 2002, 4-5.)

Pdivdakodin kasvatustavoitteena on tukea lasten kasvua sekd yksiloind ettd
yhteison jasenind. Yksiloon liittyvid kasvatustavoitteita ovat muun muassa lap-
sen itsetunnon ja itsetuntemuksen tukeminen, onnistumisen kokemusten arvos-
taminen ja epdonnistumisien sieto, luonnon ja ympériston arvostaminen, tie-
don, tilanteiden ja oman toiminnan arviointi sekd omien tunteiden ja mielipi-
teiden ilmaisu. Yhteison jdsenend pdivdakodissa halutaan tukea kykyad uusien
ihmissuhteiden solmimiseen, tunnetta yhteisoon kuulumisesta, toisten arvos-
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tamista, kuuntelemista ja auttamista, kykya toimia vastuullisena ryhmén jése-
nend, osallistumista paatoksentekoon ja yhteisten sopimisten noudattamista.
(Marjatarhan opetussuunnitelma 2002, 8.)

Pdivakoti Marjatarhasta osallistui tutkimukseen kaksi lapsiryhmaéd. Lapsi-
ryhmit valikoituivat lasten idn perusteella (kolmesta kuuteen vuotiaat lapset).
Sosiokulttuurisen nikemyksen mukaan tdman ikaisilld lapsilla leikki on johtava
toiminta ja kehityksen sosiaalinen tilanne on roolileikki (ks. esim. Hakkarainen
2002; Hannikdinen 1995). Tastd syystd leikki on valittu tdimén tutkimuksen kon-
tekstiksi. Lapsiryhmien valinnan toisena kriteerind oli, ettd ryhmadt olisivat ko-
kopédivaryhmid. Namé rajaukset kohdensivat tutkimuksen ”Vadelmiin” (kol-
me-viisivuotiaiden ryhmd) ja “Mansikoihin” (kuusivuotiaiden ryhmd) (kuvio
1). Valitsin tutkimukseen kaksi ryhmdd, jotta voisin tarkastella sitd, millainen
yhteys lasten idlld on yhteisollisyyteen ja yhteisolliseen oppimiseen ja millaisia
erilaisia piirteitd ndma tarkasteltavat ilmiot saavat kahdessa erilaisessa lapsi-
ryhmaéssd. Lapsiryhmissé lasten lukumddrd vaihteli hieman. Enimmilldan tut-
kimukseen osallistui 44 lasta.

Molempien ryhmien toimintaan vaikuttivat oleellisesti paiviakodin histo-
ria, yhteiset arvot sekéd yhteisesti sovitut toimintakdytanteet. Kuitenkin tutkitta-
vat toimintakontekstit muodostuivat kummassakin lapsiryhmissa yksilollisiksi
eli molemmissa ryhmissd oli my6s omat yksiltlliset arvonsa, toimintaperiaat-
teensa, historiansa ja toimintakéytinteensa.

PAIVAKOTI MARJATARHA
Karpalot
Vadelmat
3-5v.

KUVIO 1 Paiviakodin lapsiryhmat

Vadelmat

Lapsiryhmd oli muodostettu toimintavuoden alussa elokuussa, jolloin myos
aineistonkeruu alkoi. Kasvattajina ryhméssa oli kaksi lastentarhanopettajaa ja
yksi lastenhoitaja. Lisdksi ryhmdssa oli yhden erityistd tukea tarvitsevan lapsen
henkilokohtainen avustaja. Ryhméssa oli 22 (my6hemmin 24) lasta: aineiston-
keruun alkaessa kolmevuotiaita oli kaksi, neljavuotiaita oli viisitoista ja viisi-
vuotiaita viisi. Ryhméssd puolet oli tyttojd ja puolet poikia. Muutamat ryhméan
lapsista tunsivat toisensa entuudestaan, silld he olivat olleet samassa ryhmaéssa
edellisend vuonna. Ryhmaéén tuli my06s uusia lapsia: osa siirtyi kotoa pédiviko-
tiin ja osa tuli alle kolmevuotiaiden ryhmastéd. Aineistonkeruun aikana ryhmds-
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sd tapahtui pientd muutosta. Yksi neljavuotias tytto ldhti joulukuussa pois ryh-
mastd. Tilalle tuli tammikuussa toinen samanikdinen tytto. Lisdksi helmikuussa
ryhmaéan tuli kaksi uutta neljavuotiasta poikaa.

Vadelmien lapsiryhméssd kolme- ja neljavuotiaiden lasten keskeisid kas-
vun ja oppimisen tavoitteita olivat lapsen itsetunnon kehittyminen ja positiivi-
sen mindkuvan vahvistaminen, yksin ja ryhméssd toimimisen tukeminen, ryh-
mén aikuisten aika jokaiselle lapselle sekd lapsen hoidon tavoitteiden suunnitte-
lu yhdessd vanhempien kanssa. Tavoitteena oli luoda ryhmdéan kiireeton, lam-
min ja kannustava tunnelma sekd tarjota lapsille my6s aikuisen ldheisyyttd pe-
rushoitotilanteissa. Neljd- ja viisivuotiaiden lasten kasvun ja oppimisen tavoit-
teina olivat edelld mainittujen liséksi lapsen kasvun ja kehityksen kokonaisval-
tainen tukeminen, sosiaalisten ja kognitiivisten perustaitojen harjoittelu seka
omatoimisuuteen ohjaaminen. Leikin merkitys néhtiin tdrkeéksi. (Marjatarhan
opetussuunnitelma 2002, 28, 33.)

Vadelmien lapsiryhméssa oli havaintojeni mukaan lammin tunnelma. Ai-
kuisilla oli aikaa lapsille ja lapsiin suhtauduttiin positiivisesti. Lapsia arvostet-
tiin ja heitd ohjattiin arvostamaan toisiaan. Ryhmé&nd Vadelmat olikin suhteelli-
sen tiivis ja harmoninen. Erityisid klikkeja tai jannitteitd ryhmaéssa ei ollut. Lap-
set viihtyivat keskenddn hyvin ja ryhmdn toiminta rakentui leikin ympérille.
Leikki olikin Vadelmien ryhmadlle tunnusomaista. Vapaan toiminnan hetkina
lapset riensivit leikkimédn pienissd ryhmissd lapsiryhmén tiloihin. Tilat ryh-
miéssd olivat suhteellisen ahtaat suureen lapsilukuun nihden, mutta siitd huo-
limatta rauhallisia leikkipaikkoja tuntui 16ytyvéan, vaikka valilla meteli ryhmaés-
sd yltyikin leikin aikana. Seuraavassa kuviossa (kuvio 2) on kuvattuna ryhméan
tilat (pohjapiirros viitteellinen, ei mittakaavassa).
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Kenkien
Kura- sdilytys we
eteinen
Eteinen, naulakot, Komero
Autoleikkipaikka Lasten
Leikki-
paikka
. . . Parvi, jossa
Rl.loka%lutlla ja toi- Jeikkipaikat,
mintatila mm. meriros-
voleikki ja
Huonekaluina kol- kotileikki.
me isoa poytad Parven alla
tuoleineen ja sohva ;S;tt?f;p
seinustalla. Lisédksi peja ja’ rappus-
hyllyjd, joissa on ten alla poytd
pelejd yms. leikkiva- esim. lasten
lineita peleihin

Lepohuone ja lasten leikkitila.
Avointa tilaa (taittosdngyt seiné-
kaapeissa), huonekaluina leikkiva-
line laatikoita, nojatuoli, yksi hyl-
lysto

KUVIO 2 Vadelmien lapsiryhman tilat

Ryhman aikuiset loivat ryhmé&an yhteiset sidnnot heti toimintavuoden alussa.
Osa sddnnoistd liittyi tiloihin ja niiden kéyttoon (esimerkiksi maksimimé&arat
lapsia tietyissd leikkipaikoissa), osa ryhmdn yleiseen toimintaan (esimerkiksi
neuvottelutaitojen ja toisen huomioimisen korostaminen) ja osa lasten keskini-
seen toimintaan (esimerkiksi neuvottelut, kuka saa leikkid kenenkin kanssa ja
missd). Neuvottelevuus oli ryhmédn toiminnalle tyypillistd. Aikuiset halusivat
kuunnella lasten toiveita ja pyrkivét toteuttamaan niit4.

Mansikat
Mansikoiden esiopetusryhmaissa lapset olivat kuusivuotiaita. Lapsia oli 20: viisi
tyttod ja 15 poikaa. Ryhméssd oli ollut ldhes sama kokoonpano edellisend
vuonna. Nyt vain pari lasta oli vaihtunut. Maaliskuussa yksi ryhmén tytoista
muutti pois, eikd hénen tilalleen tullut uutta lasta. Opettajina ryhmassé oli kaksi
lastentarhanopettajaa ja yksi lastenhoitaja. Tammikuussa ryhméssd vaihtui las-
tenhoitaja. Loppukevadstd ryhmassd tyoskenteli my6s harjoittelija.
Mansikoiden ryhmdssa kasvatuksen ja oppimisen keskeiset tavoitteet oli-
vat lasten kehityksen ja kasvun tukeminen yhdessd vanhempien kanssa, itse-
tunnon vahvistuminen, myonteinen mindkuva, tunteiden ja ajattelun kehitty-
minen sekd toisten huomioiminen, itsearviointitaitojen harjaannuttaminen,
oppimisvaikeuksien ennaltaehkéisy sekd tiivis yhteistyo alkuopetuksen kans-
sa. Mansikoiden ryhmadsséd tavoitteena oli luoda turvallinen, hyviksyva ja kan-
nustava ilmapiiri, joka mahdollistaa erilaisuuden hyvéksymisen, toisten autta-
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misen ja kunnioittamisen sekd oppimistaitojen harjaannuttamisen. Lapsildhtoi-
syys, toiminnan eheyttdminen, elamyksellisyys ja leikin kautta oppiminen oli-
vat tarkeitd periaatteita. (Marjatarhan opetussuunnitelma 2002, 38.)

Mansikoiden ryhmdssé lasten viélille syntyi havaintojeni mukaan toistu-
vasti erilaisia jannitteits ja konflikteja. Erityisesti poikien vililld oli usein kiisto-
ja, joiden selvittdminen vaati opettajien apua. Tunnelma lapsiryhmdssé oli ajoit-
tain levoton: lapsilla oli paljon tilaa, ja lapsia liikkui tiloista toiseen katsellen
toistensa toimintaa. Lapsiryhménad Mansikat oli vilkas. Toiminnallisuus oli lap-
sille tdrkedd. Pojat pelasivat paljon erilaisia pelejd, rakentelivat tai piirsivat.
My6s tytoille piirtdminen ja taiteilu olivat tarkeitd. Tytot myos leikkivat rooli-
leikkejd jonkin verran keskenddn. Ajoittain myos poikia oli mukana heidan lei-
keissddn. Seuraavassa kuviossa (kuvio 3) on kuvattuna Mansikoiden toimintati-
lat (viitteellinen, ei mittakaavassa).

. ) wce Ovetta. Ateljé.
gpqhuone. l'(yhn}an B VP Hiekka-
toimintatuokiot pidettiin jien e i
taalla. Tilassa penkkeja ja tila, jossa Kelttl(.) ja leikt,
sohva seki taittosangyt myds ruokailutila askar-
seindkaapeissa. Lisaksi lasten telu,
lelulaatikoita, materiaalia lego- piirti-
rakennusleikkeihin. rakentelu mistd
Leikki- Koti-
til.a eri. Eteistila, le.ﬂ_(_
leikkei- Ryhmiitila. Kalus- naulakot Avoin tila kitila
hin ja teina opettajien leikeille ja
pelei- poytd, hyllyja, peleille
hin lasten psydat ja
tuolit, sekd sohva.
Hyllyissa pelejd, Toisen ryhméan
leikkitarvikkeita ja eteistila
piirustustarvikkeita
Kura-
eteinen Toisen ryhmén ryh-
miitila alkaa tasta

KUVIO 3 Mansikoiden lapsiryhman tilat

Mansikoiden toimintatiloista osa oli yhteisessd kdytossd talossa olevan toisen
lapsiryhmén kanssa. Koska tdmé& ryhma oli puolipdivaryhmd, Mansikat saivat
iltapdivisin ateljén ja kotileikkitilan kokonaan omaan kayttoonsa.

4.4 Tutkimusaineiston keruu

Pdivikodin toimintaympidristéon orientoituminen

Olen koulutukseltani lastentarhanopettaja, joten péivikoti toimintaymparistona
oli minulle tuttu. Pdivdakoti Marjatarhaan en ollut tutustunut aiemmin. On tér-
kedd, ettd tilanteissa, joissa tutkimusymparisto on tutkijalle tuttu, tutkija pyrkii
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aktiivisesti vieraannuttamaan itsensd tutusta ympéristostd ja tdtd kautta ym-
mértdmédn sitd paremmin (Coffey 2003). Vaikka pédivikoti toimintaympéristo-
néd oli itselleni tuttu, varsinainen lasten maailman tutkiminen oli minulle jok-
seenkin vierasta. Pyrkimyksenéni oli vieraannuttaa itseni lastentarhanopettajan
roolista ja koettaa tarkastella lasten toimintaa avoimesti, ilman ennakko-
odotuksia ja -asenteita, silld on eri asia tarkastella lasten keskindistd toimintaa
opettajana kuin tutkijana.

Tutkimusaineiston keruuta aloitettaessa on tdrkedd huolehtia siitd, ettd
lapsilta itseltddn saadaan lupa tutkimukseen. Pelkkd vanhempien tai opettajien
antama lupa ei riitd (Holmes 1998, 15-16). Pyysin ensiksi luvan tutkimusaineis-
ton keruuseen pdivikodista, sitten lasten vanhemmilta ja sen jdlkeen lapsilta
itseltdédn. Pitkin matkaa huomasin kuitenkin, ettd tutkimuslupa oli sdannollises-
ti uudelleenneuvoteltava (ks. esim. Alderson & Morrow 2004, 97; Lehtinen 2000,
64-65.). Lapset kyselivat uudelleen ja uudelleen, mitd kirjoitan tai kuvaan. Kun
kerroin, sain heiltd luvan jatkaa omaa toimintaani. Lapset eivét kuitenkaan aina
halunneet olla osa tutkimusta. Tdmd ilmeni muun muassa siten, ettd joskus
esimerkiksi videointi saattoikin alkaa hdiritd lasten toimintaa. Lapset yleensa
reagoivat sanomalla, ettd heitd ei saa nyt kuvata tai siirtymalld muualle. Joskus
omaa yksityisyyden ja rauhan tarvetta ilmaistiin menemalld tiettyyn tilaan ja
sulkemalla ovi perdssa. Itse pidin tdrkednd sitd, ettd tutkimusaineiston keruussa
kunnioitan lasten toiveita ja pyrkimyksid enkd vikisin yritd saada aineistoa ke-
rittya.

Usein etnografisessa tutkimuksessa pddsy tutkittavien ldhelle saavutetaan
ns. portinvartijan kautta. Portinvartija on henkilg, joka on ryhman jdsen tai ha-
nelld on sisdpiirildisen asema ryhmaéssd. (Creswell 1998, 117.) Tdssd tutkimuk-
sessa molemmissa ryhmissa oli yksi sellainen lapsi, joka ldahestyi minua fyysi-
sesti ja sosiaalisesti muita rohkeammin heti kun saavuin péivékotiin. Kummat-
kin lapset olivat ulospdin suuntautuneita tyttojd, jotka tulivat alusta asti jutte-
lemaan, kyseleméddn ja myos syliin. Valttamaéttd he eivat olleet varsinaisia por-
tinvartijoita, mutta heiddn mutkaton suhtautumisensa minuun helpotti p&désya-
ni myos toisten lasten ldhelle.

Tutkijan rooli ja valtasuhteet

Tutkijan ja tutkittavan viliset suhteet ovat korostuneet jo pitkddn laadullisen
tutkimuksen piirissd. Yleensd on korostettu neuvottelua ja henkilokohtaisten ja
sosiaalisten ”tutkimusihmissuhteiden” luomista, joiden kautta aineistonkeruuta
voidaan helpottaa. Tahan liittyy tuttuuden ja vierauden vilistd rajankdyntia.
Tutkijat ovat sitd mieltd, ettd vieraus mahdollistaa analyyttisen tyon; samalla
haasteeksi nousee, kuinka olla samanaikaisesti osa toimintaa, mutta kuitenkin
sdilyttdd siihen etdisyys. Etnografinen kenttdtyo onkin monimutkaisten neuvot-
telujen ja suhteiden tulos, jossa tutkijalla on keskeinen, ei perifeerinen rooli.
(Atkinson, Coffey & Delamont 2003, 52-54.)

Tutkijan rooliksi lasten kanssa on ehdotettu ystdvan roolia tai “vahiten ai-
kuisen” roolia (Holmes 1998, 17). Ndiden roolien avulla on ajateltu, ettd tutkija
péédsee helpommin osalliseksi lasten maailmaa. Omassa tutkimuksessani roolini
oli olla erdanlainen lasten kaveri, tuttava tai ei-opettaja. Yksi mahdollinen tutki-
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jan omaksuma rooli on olla lasten kumppani siind toimintaympéristossd, jota
tutkitaan (Hedegaard 2008b, 202). Oman ja itselle sopivan roolin 16ytyminen
vaati hieman aikaa. Aluksi tutustuin lapsiin osallistumalla heiddn leikkeihinsa.
Huomasin pian, ettd aineiston keruun kannalta tillainen kaverimainen rooli
osoittautui hankalaksi: esimerkiksi videointi olisi ollut mahdotonta. Paatinkin
tdstd syystd siirtyd hieman perifeerisempaddn rooliin. En osallistunut lasten toi-
mintaan yhtd aktiivisesti, vaan seurasin heitd hieman etddampda. Valilld juttelin
lasten kanssa aineiston keruusta tai ihan muuten vain. Pyrin suhtautumaan
luontevasti ja vilttdmé&an opettajan roolia, kuten esimerkiksi Hedegaard (2008b,
203) kannustaa. Huomasin kuitenkin pian, ettd timd onnistui vain osittain.
Koska olin aikuinen, olin lapsille vidistamattd opettaja, vaikka en kieltdnyt, opet-
tanut tai ohjannut heitd. Oma aikuisuutta oli lasten kanssa ollessa vaikea syr-
jayttdd tai kiertdd.

On tarkedd tiedostaa, ettd kenttdtyossd oleva tutkija vaikuttaa aina ldsna-
olollaan ja persoonallaan siithen ymparistoon, josta hédn kerdd aineistoa. Reflek-
siivisyys on kenttédtyossad vdistamatontd. Sen lisdksi, ettd tutkija vaikuttaa tutkit-
tavaan ymparistoon, ympéristo vaikuttaa hdneen. Tutkijan nikemys ja koke-
mukset muuttuvat havainnoinnin vaikutuksesta. Han alkaa arvioida ja ajatella
uudelleen omaa toimintaansa ja asenteitaan aineistonkeruun aikana. (Pole &
Morrison 2003, 29.) Minulle refleksiivisyys oli oppimisprosessi siind mielessd,
ettd minun tdytyi hyldtd olemassa olleet ennakko-oletukseni ja kédsitykseni ai-
neistonkeruuprosessista ja sen etenemisestd paikkansa pitdmét-tomind ja pyrkia
suhtautumaan avoimesti ja sensitiivisesti tdhdn tutkimuskontekstiin ja toimia
sen edellyttamalld tavalla. Koen, ettd refleksiivisyydelld oli tarked merkitys eri-
tyisesti lapsiryhmédn toimintaan osallistumisen (p&ddsyn saavuttaminen) ja sen
ymmaértamisen kannalta.

Hammersleyn ja Atkinsonin (2007, 15-16) mukaan refleksiivisyys on myds
sitd, ettd tutkija tiedostaa itse oman taustansa, arvojensa ja kiinnostuksen koh-
teidensa sekd tutkimuskohteen vaikutuksen itseensd ldpi tutkimusprosessin.
Refleksiivisyyden yksi ulottuvuus on, ettd tutkija on itse osa sitd kontekstia ja
kulttuuria, jota hédn pyrkii tutkimuksensa avulla kuvaamaan ja ymmartamaan
(Altheide & Johnson 1998, 285), ja oman aktiivisen osallistumisensa kautta itse-
kin erdanlainen tutkimusviline (Hammersley & Atkinson 2007, 17). Oman toi-
minnan jatkuva reflektoiminen osoittautui aineistonkeruun aikana tarkedksi
monesta syystd. Esimerkiksi omaa roolia, toimintaa havainnointitilanteessa ja
lasten suhtautumista minuun oli tietyssd mielessd pakko arvioida koko ajan.
Tatd kautta selkiytyi, mitkd ratkaisut toimivat ja mitkd eivéat eli omaa toimintaa
ja siten myos kerdttdvan aineiston laatua oli mahdollista parantaa.

Tutkijan pyrkimys kuvata ja ymmartdd tutkittavien eldméd edellyttdd lah-
tokohtaisesti tutkittavien arvostamista, kunnioittamista ja eettisyyden periaat-
teiden vaalimista ldpi tutkimusprosessin. Erityisesti lasten kanssa tehtdviassa
tutkimuksessa aikuisten ja lasten véliset valtasuhteet ovat tekijd, jonka vaiku-
tusta on tarpeen reflektoida. Valtasuhteet olivat lisnd aineistonkeruussani mo-
nin tavoin. Ensinndkin paividkotiin mennessd pidin tdrkednd, ettd kunnioitin
lasten oikeutta madrdtd omista asioistaan ja pyysin heiltd lupaa tutkimukseen.
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Punch (2002) toteaa, ettd lapset ovat usein tottuneita siihen, ettd aikuisten valta-
asemasta johtuen heitd ei oteta vakavasti tai he eivét voi ilmaista nakemyksidan
vapaasti (Punch 2002, 325). Tamad ilmeni tdsséd tutkimuksessa siten, ettd aluksi
lasten suhtautuminen minuun oli varauksellista. Vaikka lapset antoivatkin mie-
lellddn luvan havainnoida leikkejddn, koin, ettd minun tdytyi ansaita heiddn
luottamuksensa ja luoda heihin positiivinen suhde, jotta he uskalsivat ilmaista
itseddn vapaasti ja aidosti my6s minun, aikuisen, edessa.

Lapset rakensivat kuvaa minusta ja myos tdmé vaikutti keskindisen suh-
teen syntymiseen. Huomasin, ettd kyseessd oli molemminpuolinen tutustumi-
sen ja yhteisen kielen 18ytdmisen prosessi. Tutkijan ja lasten vélisen suhteen
ydin on, ettd kyseessd on molemminpuoliseen luottamukseen perustuva suhde
(Hedegaard 2008b, 204). Lapset olivat tottuneita siihen, ettd aikuisia tuli ja meni
ryhmaéssd. Aikuisten suhde lapsiin oli kuitenkin tyypillisesti erilainen, kasvatta-
jan ja kasvatettavan vilinen suhde. Lapset eivit olleet tottuneita siihen, ettd jo-
ku aikuinen halusi seurata heiddn toimintaansa pitkdkestoisesti ja tarkasti.
Vaikka lapset aivan aluksi oudoksuivatkin sitd, ettd havainnoin heiddn toimin-
taansa, he tottuivat hyvin nopeasti lasndolooni eivatka panneet sitd pahakseen.
Hedegaard (2008b, 204) toteaakin, ettd yleensa pienet, viisi-kuusivuotiaat lapset
eivadt hdiriinny siitd, ettd joku havainnoi heiddn toimintaansa, silld he pitavét
huomiosta.

Etnografisen tutkimuksen tunnuspiirteend on tutkimuksen interper-
sonaalinen ja intiimi luonne. Tutkimuksen keskitssd on sosiaalisen suhteen
luominen ja yllapitdiminen tutkittaviin. Naméa ihmissuhteet saavat aikaan sen,
ettd tutkimuksesta muodostuu intensiivinen ja tutkija saavuttaa pdadasyn tutkit-
tavien sosiaaliseen maailmaan. (Coffey 1999, 56.) Etenkin lasten kanssa koin,
ettd jouduin tasapainottelemaan ldheisyyden ja objektiivisuuden vililld: miten
olla ldhelld lapsia ja samalla sdilyttdd tutkijana objektiivinen ndkékulma? Jou-
duin jatkuvasti arvioimaan omaa suhdettani lapsiin. Hyvaksyin sen, ettd mi-
nussa herdsi positiivisia tunteita heitd kohtaan, silld uskon, ettd tdllaisessa kent-
tatyossd valinpitaimattomyys ja liika etdisyys olisivat olleet aineistonkeruun es-
te. Tutkijan objektiivisuuspyrkimys oli silti aina ldsnd. Koetin havainnoida lap-
sia tasapuolisesti enkd sallinut itselleni suosikkilapsia. Aineiston analyysivai-
heessa koin, ettd objektiivisuuden saavuttaminen ei ollut endd vaikeaa. Aineis-
tonkeruusta oli kulunut sen verran aikaa, ettd olin saanut etdisyyttd kenttdtyo-
hon ja siihen liittyviin tunteisiin.

Lasten kanssa tehtdvéan tutkimuksen yksi keskeinen kiista on koskenut si-
td, missd mddrin aikuisen tutkijan on mahdollista p&dstd osalliseksi lasten maa-
ilmaa (Lappalainen 2007, 66). Vaikka minulle oli selvdd, ettd halusin arvostaa
lapsia ja péddstd osaksi heiddn maailmaansa, oli tyypillisten aikuisen ja lapsen
vilisten valtasuhteiden karistaminen ylldttdvan vaikeaa. Vaarana oli luiskahtaa
opettajan rooliin ja suhtautua lapsiin sen mukaisesti. Kaverin roolissa pysymi-
nen edellytti ylldttavan paljon ponnistelua, enkd ole edes varma, missd méadrin
tdm& onnistui. Koska lasten ja aikuisten vilinen valtasuhde on aina olemassa,
sen merkitystd ei voi viheksyd (Christensen & James 2000, 6). Tutkijan tiytyy
jotenkin saavuttaa pddsy lasten maailmaan. Tama edellyttdd myos jonkinlaista
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muutosta valtasuhteiden tasolla (Davis, Watson & Cunningham-Burley 2000,
213).

Aineistonkeruu kiytinndssi

Kerisin tutkimusaineiston toimintavuoden alusta, elokuusta, toimintavuoden
loppuun, kesdkuuhun. Aineistonkeruussa havainnointi oli paamenetelmana.
Etnografisessa tutkimuksessa tutkija osallistuu tutkimansa ryhmén toimintaan
tietyn ajanjakson ajan tarkkaillen ryhmén toimintaa, kuunnellen keskusteluja,
osallistuen keskusteluihin ja esittden kysymyksid (Bryman 2004, 292). Toteutin
aineistonkeruun kdytdnnossd siten, ettd olin ldsnd pdivdkodissa keskimddrin
yhden viikon ajan kunakin kuukautena. Kunkin viikon aikana havainnoin mo-
lempia lapsiryhmid, puolet viikosta toista ryhmaéa ja puolet toista. Téallainen jak-
sottainen aineiston keruu antoi mahdollisuuden seurata lasten vertaisryhman
toimintaa ja siind tapahtuvia muutoksia jatkumona.

Valitsin jaksottaisen aineistonkeruustrategian my®os siksi, ettd halusin seu-
rata lapsiryhmia riittdvan pitkdn aikaa (yhden toimintavuoden), mutta kuiten-
kin siten, etten tdysin huku aineiston mairddn. Koin, ettd jos olisin ollut padiva-
kodissa ldsné joka pdivd, minun olisi ollut vaikea havaita lapsiryhmissé ja lap-
sissa tapahtuvaa muutosta. Rytmittdmailld aineistonkeruuta pyrin saavutta-
maan tasapainon liheisyyden ja etdisyyden vélilld. Oltuani pdivdakodissa puo-
lisen vuotta, minusta alkoi tuntua, ettd olin jopa liian etddlld ja pddtin hieman
tiivistdd lasndoloani pédivikodissa. Kaiken kaikkiaan havainnointiaineistoa ker-
tyi 60 paivalta.

Aineistonkeruu oli kokonaisuutena vaativaa ja ajoittain jopa rankkaa.
Etenkin tutkimuksen alussa jouduin ponnistelemaan havainnointien aikana,
silld koin havainnoinnin hyvin uuvuttavana. Havainnoidessa pyrin tekemé&an
paljon video- ja kasettinauhoituksia, jotta saisin minimoitua havainnointi-
virheitd sekd vasymyksen tai tarkkaavuuden puutteen vaikutuksia ja saisin tut-
kijaan liittyvistd virheistd huolimatta mahdollisimman tarkkaa aineistoa. Vihi-
tellen havainnointi alkoi sujua helpommin, kun omat ty6tavat vakiintuivat ja
tutustuin paremmin lapsiin ja koko tutkimuskontekstiin.

4.4.1 Havainnointi

Merriamin (1998) mukaan osallistuvan havainnoinnin etu on, ettd tutkija nikee
asiat aidossa kontekstissa, alkuperdisind ja kédyttdd omaa tietoaan ja ammattitai-
toaan tulkitessaan nditd havaintoja. Havainnointi on paras aineistonkeruumene-
telmd silloin, kun toimintaa tai tilannetta voidaan havainnoida alkuperdisend,
kun halutaan uutta nidkdkulmaa ilmioon tai kun havainnoitavat eivit pysty
keskustelemaan tutkittavista ilmidistd. (Merriam 1998, 96.) Havainnoinnin
suunnittelussa tutkijan tdytyy tehdd monia valintoja. Ensinndkin tulee p&attaa,
millainen rooli tutkijalla on. Téllaisia rooleja ovat esimerkiksi tdydellinen ha-
vainnoija, osallistuva havainnoija sekd havainnoiva osallistuja (Merriam 1998,
100-101). Téssd tutkimuksessa roolini oli olla ldhinnd reaktiivinen havainnoija:
osallistuin lasten toimintaan sivusta seuraten, mutta samalla reagoin heiddn
toimintaansa ja aloitteisiinsa.
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Toinen keskeinen valinta, jonka tein havainnointia suunnitellessani, oli
havainnointimenetelman valinta. Toteutin havainnoinnin kdyttden kolmea me-
netelmdd,  kynéd-paperi-havainnointia,  kasettinauhoituksia ja  video-
havainnointia rinnakkain. Aloitin havainnoinnin ensin kyné&-paperi-
menetelmé&d kdyttden. Huomasin jo heti ensimmdisend havainnointipdivang,
ettd en pystynyt kirjoittamaan esimerkiksi lasten vuorovaikutusta tarpeeksi no-
peasti ja tarkasti, joten tdlld menetelmalld merkityksellistd aineistoa jéi tallen-
tumatta. Téstd syystd havainnoinnin pddmenetelméksi muodostui videoha-
vainnointi. Videohavainnoinnin etuna oli, ettd kuulin ja ndin samanaikaisesti
lasten vuorovaikutuksen ja pystyin myos analysoimaan tilannetta kokonaisuu-
tena. Kasettinauhoituksia kaytin ldhinna sellaisissa tilanteissa, joihin minun oli
fyysisesti mahdotonta pddstd (esimerkiksi pienessd komerossa tapahtuvien
leikkien tallennuksessa). Kynd-paperi-havainnointeihin kuvasin lasten toimin-
taa ja sen organisoitumista, tapahtumia, aikoja ja tunnelmia. Kirjasin niihin
myo6s tekemédni videoinnit ja kasettinauhoitukset: kyna-paperi-havainnoinnit
toimivat ndin erddnlaisena matkakertomuksena, silld niihin piirtyi se maisema,
joka kunakin aineistonkeruupéivand oli ryhmissd havainnoinnin kohteena.

Videoinnin kaytté kynd-paperi-havainnoinnin ohella on tdrkedd useista
syistd. Jos halutaan tarkastella esimerkiksi puheen yksityiskohtia tai huomioida
miten ihmiset artikuloivat tai tuottavat toimintaa, ei tdtd voida kuvata tai analy-
soida riittdvésti pelkéstdan kenttdimuistiinpanojen avulla (Heath & Hindmarsh
2002, 102). Videoaineisto mahdollistaa materiaalin yksityis-kohtaisen ana-
lysoinnin ja esimerkiksi eleiden, katseen suunnan, toimintaan orientoitumisen
ja esineiden késittelyn tarkastelun. Lisdksi videoinnin kautta on mahdollisuus
tutkia toiminnan ja toimintakontekstin vilistd yhteyttd. (Heath & Hindmarsh
2002, 103.)

Videoaineisto turvaa sen, ettd aineistoa ei huku siitd syystd, ettd havain-
noija ei huomaa jotakin oleellista tapahtumaa tilanteessa kuten kynéa-paperi-
havainnoinnissa voi kdydad. Useimmat luonnolliset tilanteet, joissa lapsia ha-
vainnoidaan, ovat nopeasti muuttuvia ja monimutkaisia. Niiden analy-
soinnissa videoaineistosta on hyoty4, silld tilanteita voidaan tarkastella uudel-
leen ja uudelleen. Téstd syystd videoaineisto mahdollistaa aineiston luotetta-
vamman analyysin havaintojen syventyessd jokaisen katselukerran myota. Ai-
neistoa voidaan my®os tarkastella hyvinkin yksityiskohtaisesti, kdyttdd hidastus-
ta, kuvan pysdytystd ja niin edelleen (Walsh, Bakir, Lee, Chung, Chung & col-
leagues 2007, 45-46), puhumattakaan uusista tietokonepohjaisista kuvamateri-
aalin analyysimahdollisuuksista. Lasten eldmdn ymmaértaminen edellyttda
tarkkaa ja lahietdisyydeltd tapahtuvaa havainnointia, huomion kiinnittamista
sithen, mitd lapset sanovat ja tekevit (Walsh ym. 2007, 59), ja tdsséd videointi on
osoittautunut toimivaksi apuvilineeksi.

Videoinnin heikkoutena on, ettd tutkija voi alkaa luottaa nauhoituksiin lii-
kaa. Myos videomateriaali on valikoitunutta ja rajallista. Tutkijan taytyy jatku-
vasti my0s tehdd padtoksid siitd, mitd nauhoitetaan. Videomateriaali on myos
herkkdd siind mielessd, ettd se taltioi tapahtumat ja osallistujien kasvot. Tama
voi huolestuttaa havainnoinnin kohteena olevia lapsia. (Walsh ym. 2007, 48-49.)
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Haasteita tuo myos, ettd tutkija ei voi yhtd kameraa kdyttamalld kuvata koko
huoneen tapahtumia ja my6s ddnen laatu saattaa olla heikko (Walsh ym. 2007,
51). Tassd tutkimuksessa lapset tottuivat videointiin nopeasti. Jotkut kyselivéat
aluksi, mitd kuvasin, osa taas ei reagoinut kameraan millddn tavoin. Havain-
nointimateriaalin suurin ongelma oli ddnenlaadussa. Tilanteissa, joissa lapset
yhtakkid puhuivat normaalia hiljaisemmin, muualta tuli taustamelua tai lapset
puhuivat paallekkain, oli keskustelusta ajoittain vaikea saada selvaa.

Kaytannossd toteutin havainnoinnin useimmiten lasten vapaan toimin-
nan tilanteissa. Aineistoa on pienessd médrin myos koko ryhman yhteisen toi-
minnan tilanteista, ldhinnd toimintatuokioilta tai ruokailuista. En tehnyt ha-
vainnointeja ulkoilun aikana, silld lapset leikkivét niin laajalla alueella ja paikas-
ta toiseen liikkuen, ettd observointi ja dokumentointi olisivat olleet vaikeaa.
Lasten vapaalle toiminnalle oli molemmissa ryhmissd pdivdan aikana melko
runsaasti aikaa, keskimé&arin noin 4-5 tuntia, osa aamupdivélld ja osa iltapdival-
l4. Ajoitin ldsndoloni pdivdkodissa tédstd johtuen joko aamupdivaddn tai iltapéi-
vadn. Lapset toimivat yhdessa tavallisesti itse valitsemissaan 2-5 hengen pien-
ryhmissa. Valitsin aina yhden pienryhman, jonka toimintaa havainnoin jonkin
aikaa. En kéyttanyt erityistd aikaotantaa, vaan havainnointien kesto vaihteli
tilanteen ja lasten toiminnan mukaan, 1-20 minuuttiin. Kun tuntui, ettd olin
seurannut ryhmaén toimintaa riittdvan kauan eikd varsinaista uutta tapahtunut,
siirryin seuraamaan jonkin toisen ryhmén toimintaa. Havainnoinnit kohdistui-
vat lasten toimintaan, vuorovaikutukseen ja vertaissuhteisiin. Erityisesti seura-
sin ryhméan dynamiikkaa, lasten keskindistd vuorovaikutusta, toiminnan tapah-
tumia, neuvotteluja ja erilaisia sosiaalisia sekéd kognitiivisia tapahtumakulkuja,
sekd ndissd ajan mittaan tapahtuvia muutoksia.

Minulla ei ollut mitddn erillistd havainnointirunkoa. Ainoa havainnointia
suuntaava ajatus oli, ettd olin kiinnostunut vapaan toiminnan tilanteista, lasten
tavasta rakentaa yhteisollisyyttd sekd yhteisollisestd oppimisesta. Havainnointi-
menetelmén kritiikki kohdistuu siihen, ettd ihmisen tapa havainnoida ympéris-
toddn on hyvin subjektiivinen, valikoiva ja ndin ollen epiluotettava (Merriam
1998, 95.) Etenkin valikoivuus korostui tdmén tutkimuksen aineistonkeruussa.
Vapaan leikin tilanteissa saattoi yhtdaikaisesti olla kymmenenkin eri pienryh-
médd toimimassa. Pystyin kuitenkin havainnoimaan vain yhtd ryhmaa kerral-
laan. My®os tédstd syystd pdddyin vaihtamaan havainnoitavaa ryhméé aina, kun
tuntui, ettd tilanne ei tuottanut endd uutta tietoa.

4.4.2 Haastattelu

Haastattelut ovat luonteeltaan sosiaalisia kohtaamisia, joissa puhujat tuottavat
yhdessd nikemyksen toiminnastaan, kokemuksistaan, tunteistaan ja ajatuksis-
taan (Rapley 2007, 16). Haastattelin lapsia strukturoidusti kerran yksilohaastat-
teluna ja kerran ryhméhaastatteluna lasten vertaissuhteisiin ja yhteisolliseen
oppimiseen liittyen. Tamén lisdksi kyselin silloin t4lloin lapsilta asioita havain-
noinnin lomassa. Haastattelujen tavoitteena oli selvittda lasten omia niakemyk-
sid, kokemuksia ja arvostuksia observointiaineiston tdydennykseksi ja vahvis-
tamiseksi. Osallistuvan havainnoinnin ja haastattelujen yhdistdmisestd on sel-
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vidd etua, silli molempia voidaan kdyttdd toistensa valaisemiseen (Hammersley
& Atkinson 2007, 102). Kokonaisuutena haastattelut muodostivat havainnoin-
nin tukimateriaalin ja ndin ollen ne olivat kidyttssa toissijaisena tutkimusaineis-
tona.

Toteutin lasten yksilohaastattelut tammikuussa ja ryhmdhaastattelut huh-
ti-toukokuussa. En ollut suunnitellut tiukkaa haastattelurunkoa, vaan kdvimme
haastatteluissa ldpi neljd teemaa erilaisten kysymysten kautta. Koetin esittda
kysymykset mahdollisimman yksinkertaisesti, selkeésti ja ilman johdattelua.
Ensimmadisend teemana olivat kaverit. Halusin tietdd, ketka olivat lasten parhai-
ta kavereita, millainen heiddn mielestdén on hyva kaveri ja millaisia asioita voi
tehdd yhdessa kaverin kanssa. Toisena teemana oli lapsiryhma. Kysyin, millai-
nen oma lapsiryhmd on ja miten lapset viihtyvit siind. Kolmas aihepiiri liittyi
auttamiseen, eli miten lapset suhtautuivat auttamiseen yleensd, ketd he ovat
auttaneet ja millaisissa asioissa kaverit ovat auttaneet heitd. Viimeiseksi yritin
kyselld yhteisollisestd oppimisesta. Se osoittautui haastavaksi, vaikka yritin 1&-
hestyd teemaa monista eri suunnista. Lapset eivat useinkaan kuvanneet omaa
oppimistaan tai muistaneet sitd, ettd olisivat opetelleet jotakin asiaa yhdessa
kaverin kanssa. Tastd syystd haastattelujen anti jdi aika ohueksi oppimisen ky-
symyksissa.

Haastattelut sujuivat leppoisassa tunnelmassa, vaikka monille kyseessd
olikin uusi ja jopa outo tilanne. Ryhméhaastatteluissa oli muutaman kerran ha-
vaittavissa, ettd lapset antoivat sosiaalisesti suotavia vastauksia ja vastasivat
samoin kuin kaverit. Vaikka haastattelujen tunnelma olikin keped, havaitsin,
ettd pinnan alla oli olemassa tietynlainen jannite. Mielestdni tdmaé johtui aikui-
sen ja lapsen vilisistd valtasuhteista. Haastattelutilanteessa minun roolini
muuttui kaverimaisesta aikuismaisemmaksi ja tdmd vaikutti hieman hammen-
tavan lapsia. Haastattelujen luotettavuuteen tdmd ei kuitenkaan tulkintani mu-
kaan vaikuttanut, silld olin kysellyt monilta samoja asioita toiminnan lomassa ja
vastaukset olivat samanlaisia. Hammersley ja Atkinson (2007, 120) toteavat, etta
haastattelutilanteessa tutkijan rooli saattaakin olla normaalista kanssakdymises-
td poiketen dominoivampi, silld hdn maéérittelee milloin ja missd haastattelu
tapahtuu ja millaisia kysymyksid kysytdan. Rapley (2007, 26) puolestaan koros-
taa, ettd haastattelu ei ole koskaan keskustelu, vaikka se voikin olla keskuste-
lunomainen. Tama johtuu siitd, ettd haastattelijalla on aina jonkinlainen kontrol-
li tilanteeseen. Han pddttdd haastattelun etenemisestd, aihepiirien kasittelysté ja
sddtelee muutenkin koko vuorovaikutusta.

4.5 Tutkimusaineisto ja sen analyysi

Analyysin ensimmadisend vaiheena oli kerdtyn tutkimusaineiston huolellinen
litterointi. Litteroinnin aluksi kirjoitin jokaisesta tilanteesta lyhyen kuvauksen,
jossa kédvi ilmi, missd tilanne tapahtuu, ketkd ovat toimijat, millainen toiminta
on kyseessd ja minkéa aikaa toiminnan tallentaminen kesti. Litteroinneissa kirja-
sin tarkasti lasten keskindisen vuorovaikutuksen sanatasolla ja liitin kuvauk-
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seen mukaan myos vuorovaikutuksessa kaytettyjd eleitd ja tilanteen kannalta
oleellisia kontekstuaalisia tekijoita.

Kyni-paperi-havainnointeja oli litteroituna 97 sivua. Videoitua materiaalia oli
noin 11 tuntia, josta osa on litteroitu, yhteensa 107 sivua. Aivan kaikkea video-
materiaalia ei ollut tarkoituksenmukaista litteroida analyysia varten. Tein raja-
uksen siihen, ettd keskityin lasten vapaan toiminnan tilanteiden tarkasteluun.
Litteroimatta jdivat tdstd syystd muun muassa ohjatut toimintatuokiot ja ruokai-
luhetket. Havainnointien ja videoinnin lisdksi aineistoon kuului ddninauhoituk-
sia, yhteensd neljd tuntia, litteroituna 54 sivua. Toissijaisena materiaalina kaytin
lasten haastatteluja, joita on 70 sivua litteroitua tekstid. Pienessd mé&rin hyodyn-
sin toissijaisena aineistona myos pdivikodin tuottamia dokumentteja (esimer-
kiksi Marjatarhan opetussuunnitelma ja lasten tekemdt ystdvikartat). Ryhmien
opettajien kanssa kdvin paljon keskusteluja aineistonkeruun aikana. En doku-
mentoinut niitd varsinaiseksi aineistoksi, mutta silti ne toimivat taustatietona ja
ndin ollen vaikuttivat jossakin mééarin siithen, millainen kuva minulle muodos-
tui tutkimuskohteesta.

Aineiston litteroinnin jdlkeen perehdyin aineiston muodostamaan koko-
naisuuteen lukemalla aineistoa. Samalla etsin analyysin kannalta tarkoituksen-
mukaisia analyysimenetelmid. Aineiston analyysissa pdddyin hyodyntamaan
ajatuksellisena kehikkona Hicksin (1996) kehittdimdd sosiokulttuurista ana-
lyysimallia, jossa lasten oppimista tarkastellaan kolmen eri tason, kontekstin ja
kulttuurin tason, toiminnan tason ja yksiltason kautta. Kontekstin ja kulttuurin
tason tarkastelussa oleellista on selvittdd, mitkd jaetut merkitysten kontekstit
sekd toimintakulttuurit tai toimintahistoriat luovat perustan sosiaaliselle toi-
minnalle. Toiminnan tason tarkastelussa Hicksin mallissa tutkitaan merkitysten
rakentamisen toteutustapoja kdytdnnossd. Yksilotason analyysissa puolestaan
keskitytddn sithen, mikd on yksittdisen lapsen panos vuorovaikutukseen ja toi-
mintaan. (Hicks 1996, 109; ks. my6s Hannikdinen & van Oers 2003, 344.)

Kontekstin ja kulttuurin tasolla kiinnitin huomiota muun muassa lapsi-
ryhmén sosiaaliseen rakenteeseen, kulttuuriin seké lapsiryhmén kehittymiseen
aineistonkeruun aikana. Toiminnan tason tarkastelu tédssd tutkimuksessa keskit-
tyi siihen, ettd pyrin havainnoimaan lasten toimintaa ja vuorovaikutusta seka
selvittdmddn, miten lapset rakentavat yhteisid merkityksid ja yhteistd kulttuuri-
aan kaytdnnossd. Yksilotasolla tarkastelin yksittdisten lasten panosta ja roolia
kussakin toimintatilanteessa.

Analyysi alkoi alustavalla aineiston luokittelulla. Luokittelu- tai koodaus-
systeemin kehittdminen on analyysin ensimmdinen vaihe (Patton 2002, 463).
Olennaista on 1oytdd sellaisia kisitteitd, jotka auttavat ymmaértimadn, mitd ai-
neistossa tapahtuu (Hammersley & Atkinson 2007, 162). Luin aineistoa ldpi yhd
uudelleen ja merkitsin samalla marginaaleihin mahdollisia kategorioita ja tee-
moja. Luokittelu oli abduktiivista eli osin aineisto itse tuotti perusteita luokitte-
lulle ja osin luokittelussa hyodyntamaini kasitteet 16ytyivat teoriasta. Vahvim-
min teorian vaikutus luokitteluun nékyi yhteisollisyyden, yhteisollisen oppimi-
sen, toiminnan sekd kontekstin ja kulttuurin (sosiokulttuurisen teorian vaiku-
tus) teemojen kohdalla luokittelussa kdytettyjen kasitteiden kautta.
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Luokittelu eteni toistuvina sykleind: aina uuden tarkastelukierroksen
myo6ta luokat muuttuivat, laajenivat tai tismentyivit. Koko aineiston alustava
luokittelu mahdollisti sen, ettd aineisto jdsentyi mielekkdiksi teema-
kokonaisuuksiksi. Kuten Delamont (2002, 177) toteaa, aineiston lukemisen ja
jatkuvasti tdsmentyvan luokittelemisen pitdisi johtaa siihen, ettd luokittelut ja
niiden soveltuvuus arvioidaan tarkasti eli tutkitaan systemaattisesti, mitd ai-
neisto kertoo.

Yksi tapa jdrjestdd aineistoa on tehdd tapausrekisteri koko aineistosta, jos-
sa aineistoa tiivistetddn ja jarjestetddn ymmarrettavaksi tyokalupaketiksi (Patton
2002, 449). Tassd tutkimuksessa aineiston redusoimiseksi ja hallitsemiseksi p&a-
dyin tekemddn tyokaluksi nk. tulkinnalliset tiivistelmit. Tein jokaisesta havain-
noidusta vuorovaikutustilanteesta pienimuotoisen, lyhyen (ydin)toiminta-
kuvauksen, johon liitin myos omia kasityksiéni ja tulkintojani. Ndita tiivistelmia
kdytin apuvélineend erityisesti lasten toiminnan kehittymisen ja lapsiryhmaéssa
ajallisesti tapahtuneiden muutosten analysoinnissa.

Denzin ja Lincoln (2003) toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija
kokoaa eri tutkimusmenetelmid kdyttden tutkimusaineistosta uudenlaisen rep-
resentaation (bricolage). He kuvaavat tutkijaa tilkkutdkin tekijdaksi, joka kokoaa
palasista uuden kokonaisuuden. Usein aineiston késittely edellyttdd myos uu-
denlaisten tekniikoiden tai toimintatapojen hyodyntdmistd. (Denzin & Lincoln
2003, 5-6.) Tam4 kuvaus pétee hyvin myos tdmén tutkimuksen aineiston ana-
lyysiin. Tutkimusaineiston analysointi pelkdstddn yhtd menetelmad, esimerkiksi
sisdllonanalyysia kadyttden ei ollut jarkevad, silld aineisto oli tdhdn liian laaja.
Aineiston ymmartdminen edellytti erilaisten analyyttisten tyokalujen kayttod.
Tutkimusongelmat puolestaan vaikuttivat sithen, millaiset analyyttiset tyokalut
osoittautuivat tehokkaimmaksi kunkin kysymyksen kohdalla. Pyrin selvitti-
médn yhteisollisyyttd sisdllonanalyysin ja my0s teoriasta ldhtevan luokittelun
kautta. Yhteisollistd oppimista analysoin sisdllonanalyysin ja diskurssianalyysin
keinoin. Seuraavassa taulukossa (taulukko 1) on kuvattuna kaytetyt analyysi-
menetelmit tutkimusongelmittain jasennettyna.

TAULUKKO 1 Tutkimusongelmat ja kidytetyt analyysimenetelmét
1. Millaista on lasten keskindinen Siséllonanalyysi, teorialdhtdinen si-
yhteiséllisyys lapsiryhmissa? sédllonanalyysi pohjautuen McMilla-

nin & Chaviksen (1986) ja McMilla-
nin (1996) teoreettiseen jasennykseen

2. Miten yhteisollisyys kehittyy?

2.1 Mitkéd ovat yhteisollisyyden Sisdllonanalyysi
kehittymisen vaiheet?

2.2 Mitka tekijat edistavit ja es- Siséllonanalyysi
tavat yhteisollisyyden kehitty-

mistd?

(jatkuu)
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TAULUKKO 1 (jatkuu)

3. Millaista yhteisollistd oppimista
tapahtuu lasten kesken?
3.1 Miten yhteisollinen oppimi- Diskurssianalyysi, sisdllonanalyysi
nen ilmenee lasten vuorovaiku-
tuksessa ja lasten vélisissd suh-
teissa?
3.2 Mitka tekijat edistavat ja es- Diskurssianalyysi, siséllonanalyysi
tavat yhteisollistd oppimista?

4.5.1 Sisillonanalyysi

Sisdllonanalyysia voidaan pitdd yksittdisend, spesifind analyysimetodina tai se
voidaan ndhda véljana teoreettisena kehyksend, joka voidaan liittdd erilaisiin
analyysikokonaisuuksiin ja jonka sisilla erilaisia laadullisia, kirjoitettuja, kuul-
tuja tai ndhtyjd aineistoja voidaan analysoida (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91). Si-
sédllonanalyysille on tyypillistd se, ettd analyysin kohteena ovat erilaiset tekstu-
aalisessa muodossa olevat dokumentit, esimerkiksi kirjat, artikkelit, haastatte-
lut, puhe ja dialogi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103). Kaytin tdssd tutkimuksessa
laadullista sisdllonanalyysia siten kuin sitd on kéytetty ja sovellettu kasvatustie-
teellisessd tutkimuksessa analysoitaessa luonnollisissa tilanteissa kerattya vi-
deo- ja observointiaineistoa. Tamé&n tutkimuksen aineistossa pddosassa on las-
ten kielellinen vuorovaikutus. Analyysin tavoitteena on redusoida, jasentdd ja
ymmartdd aineistoa ja paikantaa siitd johdonmukaisesti toistuvia teemoja tai
polkuja ja merkityksid (Patton 2002, 453). Hyddynsin aluksi siséllonanalyysia
koko tutkimusaineiston ensimmdisessd jasentdmisessd. Luettuani aineistoa usei-
ta kertoja aloitin ensimmadisen luokittelukierroksen. Liimasin aineistotekstin
viereen vdrillisid tarralappuja, jotka edustivat kukin jotakin koodia. Koodeina
kaytetyt kasitteet, kuten esimerkiksi yhteisollisyys, oppiminen, neuvottelu, kon-
flikti, yhteisty6 ja suhteet, muodostuivat abduktiivisesti: sekd aineisto ettd teo-
ria vaikuttivat késitteiden valintaan. Seuraava vaihe oli analysoida ndin muo-
dostuneita luokkia tarkemmin. Kokosin saman koodin sisdltdvid vuorovaiku-
tustilanteita yhdeksi temaattiseksi tiedostoksi. Ndin pystyin aloittamaan esi-
merkiksi “oppiminen” kokonaisuuden tarkemman analyysin. Analyysi eteni
ndin kokonaisuudesta pienempiin osasiin, joiden analyysin jdlkeen palasin taas
tarkastelemaan aineiston kokonaisuutta.

Pyrin analysoimaan aineistoa tutkimusongelmittain. Né&din analyysi ei
muodostunut valtavaksi aineistomassan késittelemiseksi, vaan analyysi eteni
systemaattisesti ja hallitusti. Yhteisollisyyden analyysissa sisédllonanalyysilla oli
keskeinen merkitys. Huomasin kuitenkin pian, ettd yhteisollisyyden tutkiminen
oli aineistoldhttisesti hyvin haastavaa. Paddyin tdstd syystd kdyttaméan apuva-
lineend yhteisollisyyden tarkastelussa myos sosiaalipsykologista tutkimusta:
Hyodynsin McMillanin ja Chaviksen (1986) sekd McMillanin (1996) esittelemia
yhteisollisyyden ilmenemismuotoja (jasenyys, vaikuttaminen, tarpeiden tyydyt-
tyminen ja jaettu emotionaalinen yhteys) analyyttisina kategorioina (ks. luku
2.2). Heidédn esittdmdnsd osa-alueiden ydinsisédllot muodostivat yhteiscllisyy-
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den analyysissa kdytetyt analysointikoodit. Tama auttoi jarjestimédn laajaa ai-
neistoa ja konkretisoimaan sitd, miten yhteisollisyyden ilmenemistd on mahdol-
lista analysoida ja tavoittaa aineistosta (esimerkki analyysista, ks. liite 1). Koo-
dien nime&dmisessd kdytin McMillanin ja Chaviksen (1986) sekd McMillanin
(1996) lisdksi myos sosiokulttuurisen teorian késitteistod (ks. luvut 1.2 ja 2).
Seuraavassa taulukossa (taulukko 2) on kuvattuna analyysikategoriat koodei-

neen.

TAULUKKO 2 Koontitaulukko yhteisollisyyden analyysirungosta. Mukaeltu McMil-
lanin ja Chaviksen (1986) sekd McMillanin (1996) teoretisoinneista
Jasenyys Vaikuttaminen Tarpeiden tyydyt- | Jaettu emotionaali-
tyminen nen yhteys
Aika, Aika, osallistujat Aika, osallistujat Aika, osallistujat
osallistujat
Rajat Jasen vaikuttaa Palkitsevuus Kontakti, eleet
ryhméan
Me-he, Yhteiso vaikuttaa Yhteiset tarpeet, Korkealaatuinen
status jdseneen voimavarojen yh- vuorovaikutus
yhteisossd, distdmien
(yhteison
kulttuuri,
hyviksyntd)
Tunnetason Vallankaytto Samanlaisuus Yhteiset kokemuk-
turvallisuus, vs. erilaisuus set ja niiden merkit-
itsensd tavat vaikutukset
likoon
laittaminen,
intiimiys
Tunne Sosiaalinen jdrjes- Intimiteetti: Positiiviset tunteet
kuulumisesta tys: sddnnot ja nor- | tunteiden jakami-
yhteisoon mit nen
(yhteison psykologi-
set vaikutukset)
Ystavyyssuhteet Yhteison vaatimuk- | Reilut vaihtokau- Yhteisollisyyden
set jaseneltd pat jasenten kes- tunne
ken: toisten huo-
mioiminen, tasa-
puolisuus
Uhraukset, Paatoksenteko, yh-
haasteet, teison tapa késitelld
panostaminen tietoa
yhteiston
Yhteinen Paine yhtendisyy-
merKkitysjdrjestelma teen ja samuuteen
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Analysoin molempien lapsiryhmien yhteisollisyyttd erillisind edelld kuvatun
taulukon mukaisesti. Kun olin saanut koodattua yhteisollisyyden tunnus-
piirteet taulukkoon, jatkoin yhteisollisyyden analyysid sisdllonanalyysin kei-
noin. Sisdllonanalyysin hyodyntdminen auttoi tdssd varmistamaan, ettei edella
kuvatun analyysitaulukon hyddyntdminen ”pakottanut” aineistoa sopimaan
valmiiseen sapluunaan. Toisaalta sisdllonanalyysin etu oli myds, ettd sen avulla
oli mahdollista tarkastella analyysitaulukon mukaan tehdyn kategorisoinnin
luotettavuutta: jdisikod jotain analyysitaulukkoa hyodyntdmaélld huomaamatta
tai analyysin ulkopuolelle. Kategorisoinnin ja koodauksen jdlkeen analyysi ete-
ni tulosten tulkintaan (Gall ym. 2007). Tuloksissa kuvaan, miten yhteisollisyys
ilmenee jasenyyden, vaikuttamisen, tarpeiden tyydyttymisen ja jaetun emotio-
naalisen yhteyden kautta kummassakin ryhmassd. Taman lisdksi teen myos
yhteenvedon siitd, millaisia yhteisid piirteitd ja eroja ryhmien yhteisollisyydessa
ilmenee.

Yhteisollisyyden analysointi McMillanin ja Chaviksen (1986) sekd McMil-
lanin (1996) luoman teoreettisen jasennyksen perusteella on siind mielessd uut-
ta, ettd alun perin tutkijat loivat méarillisen matriisin, jonka avulla he pyrkivit
haarukoimaan yhteisollisyyteen vaikuttavia tekijoitd kaupunkiyhteisissi (Chavis
ym. 1986). Tutkijat hyodynsivat tutkimusaineistonsa analyysissa soveltaen
Brunswikin (1947) kehittdmaa ldhestymistapaa. Tédssd oleellinen ndkokulma on,
ettd minkd tahansa ilmion, kuten yhteisollisyyden tunteen todellista tasoa ei
voida suoraan havainnoida, vaan sitd voidaan ldhestyd ainoastaan tiettyjen
avainmuuttujien kautta. Alkuperidisessd yhteisollisyyttd mittaavassa matriisisis-

i

sa oli 44 kohtaa, jotka voidaan ryhmitelld kategorioiden “jdsenyys”, ”vaikutta-
minen”, “integroituminen ja tarpeiden tyydyttyminen”, “jaettu emotionaalinen
yhteys” sekd aiheeseen liittyméttomat tekijdt alle. (Chavis ym. 1986.)

Yhteisollisyyden vaiheisiin liittyvddn tutkimusongelmaan vastaamisessa
hyodynsin jdlleen sisdllonanalyysia. Myos yhteisollisen oppimisen analyysissa
sisdllonanalyysilld oli keskeinen merkitys. Yhteisollisen oppimisen kohdalla
toteutui sama kuin yhteisollisyyden analysoinnissa: sisdllonanalyysi ei ollut
riittdvd menetelmd tuottamaan vastauksia kaikkiin tutkimusongelmiin, vaan
jédlleen tarvitsin sen rinnalle muita analyyttisia tyckaluja. Sisdllonanalyysin teh-
tavd koko analyysiprosessissa oli kahtalainen: ensinndkin se toimi aineiston
kokonaisuuden jdsentdmisessd tyovilineend (alustavat kategorisoinnit) ja toi-
saalta se mahdollisti perehtymisen tietyn osa-alueen, kuten esimerkiksi neuvot-
telujen tai konfliktien yksityiskohtaiseen analyysiin.

4.5.2 Diskurssianalyysi

Yhteisollisen oppimisen tarkastelu vuorovaikutuksen kautta on ollut keskeista
monissa yhteisollistd oppimista selvittdvissd tutkimuksissa. Taustalla on ajatus
siitd, ettd oppimista pystytddn paikantamaan ja analysoimaan vuorovaikutuk-
sen avulla. Tamad oli ldhtokohtana my0s tdssd tutkimuksessa. Oppimisymparis-
tossd tapahtuvan vuorovaikutuksen analyysissa on erityisesti sosiokulttuuri-
seen ldhestymistapaan tukeutuvissa tutkimuksissa hyodynnetty lukuisia erilai-
sia analyysimenetelmid, joista kenties yleisimmin kiytettyjd ovat diskurssiana-
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lyysi(t) ja keskustelunanalyysi(t). Mercer, Littleton ja Wegerif (2004) toteavat,
ettd vuorovaikutuksen laadullisessa analyysissa on useita etuja. Tarked nako-
kohta on, ettd mikd tahansa litteroitu puhe siilyy sellaisenaan koko analyysin
ajan. Tutkimusraportissa autenttista keskustelua voidaan hyodyntdd analyysin
kuvaajana ja tulkintojen validoijana. Etuna voidaan pitdd my0s sitd, ettd ana-
lyysikategoriat eivit perustu aiempiin olettamuksiin, vaan ne johdetaan aineis-
tosta. Koska valmista analyysisuunnitelmaa ei ole, voidaan analyysia muovata
ja laajentaa aina, kun aineistosta 16ydetddn uusia nakokulmia. Vuorovaikutuk-
sen laadullisessa analyysissa on my®os haittapuolia. Ehkéd suurin ongelma on
usein, ettd aineiston kokonaisuus muodostuu laajaksi ja hankalaksi késitell4.
Analyysi vaatii myos paljon aikaa ja saatujen tulosten yleistettivyys voi olla
heikko. (Mercer ym. 2004, 197.)

Téssd tutkimuksessa analysoin vuorovaikutusta diskurssianalyysin avulla.
Laajan mééritelmdn mukaan diskurssianalyysilla tarkoitetaan ihmisten kaytta-
mén kielen tarkkaa ja yksityiskohtaista tutkimusta (Taylor 2001, 5). Taylor
(2001) erottaa diskurssianalyysissa neljd eri suuntausta, jotka eroavat tarkaste-
lundkokulmaltaan. Tassd tutkimuksessa diskurssianalyysi on Taylorin (2001)
esittiméan toisen tyypin mukaista: keskityin analysoimaan toiminnan aikana
tapahtuvaa kielen kayttod, enkd niinkddn kieltd sindllddn. Toisen tyypin dis-
kurssianalyysissa tutkija siis tutkii kieltd prosessina, selvittdd puhujien valista
vuorovaikutusta seké etsii vuorovaikutuksesta toistuvia sidnnénmukaisuuksia
(Taylor 2001, 7; myos Potter & Wetherell 1994, 47). Analyysin ytimend on ndin
ollen vuorovaikutuksen kautta tapahtuva toiminnan tutkiminen.

Téssd tutkimuksessa kédytetyn diskurssianalyysin perustana ovat seuraa-
vat kolme teoreettista lihtokohtaa: vuorovaikutus saa alkunsa toiminnasta, se
on vahvasti situationaalista ja diskurssit ovat konstruoituja (Potter 2004, 609-
610; my0s Potter & Wetherell 1994). Tamén tyyppistd sosiaalipsykologista dis-
kurssianalyysitapaa voidaan pitdd perusldhtokohdiltaan sosiokulttuuriseen 1a-
hestymistapaan sitoutuneena. Monissa aiemmissa tutkimuksissa yhteisollistd
oppimista on tutkittu lasten vuorovaikutusta ja oppimistilanteessa tapahtuvia
sosiaalisia prosesseja analysoimalla (esim. Kaartinen & Kumpulainen 2002;
Kumpulainen & Wray 2000). Analyysimenetelméana on ollut usein vuorovaiku-
tuksen mikroanalyysi, jossa lasten puhetta on tutkittu koodaamalla vuorovai-
kutusta lause- ja sanatasolla tarkasti. Tdssd tutkimuksessa paddyin samankaltai-
seen ratkaisuun. Perusidean analyysin toteutukselle sain Kaartisen ja Kumpu-
laisen (2002) kehittamasta diskurssianalyysimallista, jonka pohjalta hahmottelin
oman tutkimukseni analyysimallin.

Aloitin oppimisen analyysin kdymalld koko aineiston ldpi ja merkitsemal-
14 valjasti koodilla ”oppiminen” sellaiset toimintatilanteet, joissa oli toiminnassa
tai vuorovaikutuksessa sellaisia piirteitd, ettd tilanteessa saattoi olla kyse oppi-
misesta. Seuraavaksi kokosin ndmé toimintaepisodit omaksi tiedostokseen ja
siirryin analysoimaan tilanteita tarkemmin. Taylorin (2001) mukaan diskurssi-
analyysissa keskitssd on analyysin tismentyminen ja tarkentuminen jatkuvasti
eli tietynlainen “ympyramadinen luonne”. Tutkija etsii aineistosta siannonmu-
kaisuuksia, mutta ei ole aivan varma siitd, millaisia ndimd ovat ja millainen
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merkitys niilld on. Analyysi edellyttdd aineiston lapikdymistd uudelleen ja uu-
delleen, pitkdn ajan kuluessa. Tarkeitd asioita huomataan ja kirjataan, mutta
niihin ei vield pysdhdytd, vaan jatketaan etsimistd. Lopulta tutkija on 16ytanyt
aineistosta joukon kiinnostavia teemoja, joita hdn voi ldhted tutkimaan tarkem-
min. Diskurssianalyysin erottaa muista analyysimenetelmistd se, ettd siind teo-
reettisesta traditiosta juonnetuilla analyyttisilla kisitteilld on analyysin etenemi-
sessd hyvin keskeinen merkitys. (Taylor 2001, 38-39.)

Oppimisen tarkempaa analyysia varten tein Kaartisen ja Kumpulaisen
(2002) mallia soveltaen analyysiin tyokaluksi analyysitaulukon, johon koodasin
lausetasolla lasten vuorovaikutusta ja yhteistd toimintaa. Pyrin kuvaamaan,
mitd toiminnassa tapahtui, ja kirjasin taulukkoon myos mahdolliset hypoteesit
tai merkitykset, jotka mielestédni liittyivdt oppimistilanteeseen (ks. liite 2). Tau-
lukossa vasemmalla palstalla on lasten autenttinen dialogi. Seuraavalla palstalla
annoin koodin kullekin merkityksen sisdltdvélle lauseelle tai lauseen osalle.
Muissa sarakkeissa kuvasin toimintaa ja kirjasin taulukkoon my6s mahdolliset
hypoteesit tai tilanteelle antamani merkitykset.

Seuraavaksi kokosin analyysitaulukkoon kirjaamani koodit yhdeksi tie-
dostoksi. Koodien médrd oli yhteensd 2079, ja ne sijoittuivat 101 eri koo-
dinimekkeen alle. Tédmén jdlkeen yhdistin ja tiivistin koodeja. Tiivistamisen jal-
keen eri koodeja oli yhteensa 51. Seuraava vaihe oli muodostaa koodeista kate-
goriasysteemi. Mukailin jdlleen Kaartisen ja Kumpulaisen (2002) analyysimene-
telmédd. Koodien luokittelun ja yhdistelyn kautta pdddyin kolmeen padkategori-
aan - kognitiiviset aloitteet, toiminnan hallinta ja sosiaaliset suhteet - joiden alle
alakategoriat sijoittuivat. Tdssd tutkimuksessa toteutettu analyysimalli antoi
kuvaa siitd, millaisia elementtejd lasten vuorovaikutuksessa on, miten vuoro-
vaikutus ja toiminta etenevit ja mitka tekijadt ovat sellaisia, jotka esiintyviét tyy-
pillisesti vuorovaikutuksessa. Koodien laskeminen puolestaan antoi kuvaa nii-
den maérésta ja yleisyydestd. Aineiston koodaaminen palveli myds siten, ettd se
tuotti uuden ndkokulman lasten keskindisen vuorovaikutuksen kuvaamiseen.
Havaitsin koodeja tarkastelemalla kaksi sdannonmukaisesti toistuvaa vuoro-
vaikutuksen toimintatapaa, jotka nimesin vuorovaikutuksen perusmalliksi ja
argumentoivan vuorovaikutuksen malliksi.

Erityisend haasteena tdssad tutkimuksessa oli pienten lasten oppimisen ko-
konaisvaltaisuus. Pienten lasten oppimisessa kielelliselld vuorovaikutuksella ei
ole oppimisen kannalta aina yhtd suurta merkitystd kuin esimerkiksi koulun
oppimistilanteissa. Pienten lasten oppimisessa vuorovaikutus’ ja toiminta yh-
distyvédt saumattomasti. Lisdksi oppiminen ei useinkaan ole strukturoitua ja
tiettyihin tilanteisiin liittyvdd kuten kouluymparistdssd. Téstd johtuu, ettd op-
pimisen paikantaminen on usein haasteellista.

7 Vuorovaikutuksella tarkoitetaan tédssi tutkimuksessa seki kielellistd ettd ei-kielellistd
vuorovaikutusta.



5 LASTEN YHTEISOLLISYYS PAIVAKODISSA

Tassad luvussa etsitddn vastauksia kahteen ensimmadiseen tutkimusongelmaan:
millaista on lasten keskindinen yhteisollisyys lapsiryhmissa ja miten yhteisolli-
syys kehittyy. Yhteisollisyyden tarkastelu toteutettiin tdssd mukaillen McMilla-
nin ja Chaviksen (1986) sekd McMillanin (1996) esittelemid yhteisollisyyden il-
menemismuotoja (jasenyys, vaikuttaminen ja tarpeiden tyydyttyminen ja jaettu
emotionaalinen yhteys). Tutkimuksen tulokset kuvataan tulososiossa tutkimus-
ongelmittain eriteltynd. Tutkimuksen pohdintaosassa tarkastellaan tulosten vé-
lisid suhteita: millainen yhteys vallitsee yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppi-
misen kehittymisen vililld ja miten ilmitt liitty vt toisiinsa.

Tuloksissa kuvatuissa autenttisissa tapausesimerkeissd lasten nimet on
muutettu. Esimerkeissd kursiivilla kirjoitettu on tutkijan selitystd tai kuvausta
kyseiselle tilanteelle. Hakasulkuja [ ] kdytetddn tismentimédan puhujan tarkoit-
tamaa merkitystd. Kolme pistettd tarkoittaa, ettd siitd kohtaa esimerkkid on ly-
hennetty ja keskustelua jatetty pois. Kolme viivaa --- puolestaan tarkoittaa, etta
ddninauhoitus on ollut siind kohden epéselva eikd alkuperdistd dialogia ole voi-
tu litteroida.

5.1 Yhteisollisyyden ilmeneminen lapsiryhmissa

Tutkimukseen osallistuneen paiviakoti Marjatarhan kahden lapsiryhmén, kol-
me-viisivuotiaiden Vadelmien ja kuusivuotiaiden ryhman Mansikoiden yhtei-
sOllisyyttd tarkastellaan tdssd luvussa aluksi erillisind. Erillidn kuvaaminen
palvelee sitd, ettd kummankin yhteison tunnuspiirteet ja yhteisollisyys tulevat
nékyviksi mahdollisimman konkreettisesti ja tarkasti.

5.1.1 Yhteisollisyys Vadelmien lapsiryhmassi

Alkutilanne
Aineistonkeruun alkaessa elokuussa ryhma oli vasta muodostettu. Valtaosa
ryhmén 22 lapsesta ei tuntenut toisiaan. Téstd syystd lasten ensimmadiset viikot
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kuluivat toisiinsa tutustuessa ja ryhmén toimintaan orientoituessa. Jo heti en-
simmdisestd pdivéastd ldhtien opettajat puhuttelivat ryhmédd Vadelmien ryhma-
nimelld. Ndin he pyrkivdt auttamaan lapsia hahmottamaan ja tunnistamaan
oman ryhménsd. Elokuun ensimmdisten viikkojen aikana opettajien rooli oli
ryhmén toiminnan organisoinnissa keskeinen. Opettajat madrittelivit lapsille
keskeiset sdannot sekd tutustuttivat lapsia toisiinsa erilaisten yhteisleikkien
avulla ja rohkaisemalla lapsia leikkim&ddn yhdessd eri kokoonpanoissa. Myos
lasten vapaan toiminnan organisoimisessa opettajat olivat aktiivisia ohjaten
lapsia leikkiméén tietyissa tiloissa, pienissd ryhmissa.

Pieni osa Vadelmien ryhmin lapsista tunsi toisensa, silld he olivat olleet
keskendidn samassa ryhméssa edellisend vuonna. Silti my6s heidan téytyi orien-
toitua uuteen tilanteeseen. Vanhoja ystdvyyssuhteita lammitettiin ja kontaktia
otettiin uusiin lapsiin. Myos ryhmin tiloihin ja leikkivélineisiin tutustuttiin.
Kaikkiaan ryhméan keskindinen tutustumisen vaihe kesti noin kuukauden, jol-
loin osa lapsista alkoi muodostaa ensimmadisid, uusia ystdvyyssuhteita. Ysta-
vyyssuhteiden myotd ensimmadiset pienryhmien muodostamisen merkit olivat
ndhtdvissa. Nditd olivat muun muassa yhteisten roolileikkien ja niihin liittyvien
merkitysten luominen, lisddntyneet positiiviset kontaktit ja kiintymyksen osoi-
tukset.

Jisenyys

Oman paikan loytaminen ryhmidssd. Yhteisollisyyden perusedellytyksend on yhtei-
son jasenyys (McMillan & Chavis 1986, McMillan 1996). Ryhmén jasenyyden
vakiintuminen vaihteli jonkin verran. Suurin osa lapsista vaikutti 16ytdvan
paikkansa ryhméissa (eli saavuttavan jasenyyden tunteen) suhteellisen nopeasti,
mutta osalla tdmd prosessi vei aikaa. Erityisesti ryhman kahdella kolmevuoti-
aalla ja myos ryhméin kuuluvalla erityistd tukea tarvitsevalla lapsella kesti jopa
muutama kuukausi saavuttaa toisten hyvidksyntd. Namd lapset leikkivitkin
alkuun yksin ja olivat paljon opettajien kanssa. Yritykset leikkid toisten lasten
kanssa kariutuivat melko nopeasti, koska leikki- ja vuorovaikutustaidot olivat
puutteellisia. Taitojen parannuttua myos leikkeihin liittyminen alkoi onnistua ja
tatd kautta lapset padsivat osalliseksi ryhmaéén ja sen toimintaan uudella taval-
la.

Tilojen merkitys ja oman tilan tarve. Ensimmdisen kuukauden aikana monet
lapset halusivat leikkid yksin. Myds oman tilan tarve oli suuri ja liian ldhelle ei
saanut tulla. Jos toinen kuitenkin kiellosta huolimatta tuli leikkijan reviirille,
seurasi helposti konflikti. Usein my0s leikissad kdytetty fyysinen tila rajasi leik-
kid. Ryhmdéssa oli aikuisten asettama sddnto, ettd parvella ja komerossa sai ker-
rallaan leikkid kolme lasta. T&lloin muut eivét saaneet mennd sinne. Suurem-
missa tiloissa (ryhmé&huone ja nukkumis/toimintatila) leikkiryhmét valtasivat
oman alueensa ja itse rajasivat tilan ohella myos leikkijoiden joukon. Toisten
leikkiin ei saanut osallistua ilman leikkijoiden lupaa. Seuraavassa esimerkissa
kuvataan tilannetta, jossa liian ldhelle leikkid menemisestéd seuraa konflikti.
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Esimerkki 1: Oma reviiri ja leikkiin liittyminen.

Jani, Liisa ja Britta ovat leikkimdssd samassa tilassa. Britta menee Liisan ldhelle ja haluaisi
liittyd leikkiin.

Britta: Hei hei!

Liisa: Joo ma tiidn. Pois siit!

Britta paiskaa kidessidn olevan lelun maahan. Lelu rikkoo Liisan letkkid.

Liisa: Ei!

Liisa heittdd lelulla Brittaa jalkoihin. Lelu ei osu, mutta Britta alkaa itked ja pitelee selkdinsi.
Jani: Hyi Liisa!

Britta: Tyhmad, ole tyhmaé Liisa. Sd 16it mua (itkee edelleen).

Jani: Tdma on meidén juna.

Jani ryhtyy puolustamaan Brittaa. Liisa heittdd Jania nukella. Jani heittdd takaisin. Sitten hin
heittid Liisaa autolla. Jani menee Liisan lihelle ja heittid hintd nukella.

Liisa: Ei osunu, ei osunu...osui. Mene pois.

Jani: Enk& mene.

Liisa: Meehan.

Jani: Britta...

Britta lihtee tilasta ja menee kertomaan riidasta opettajalle.

Videointi 26.8.

Esimerkissd kuvatussa tilanteessa on reviirille astumisen lisdksi kyse my®s siitd,
ettd Liisa kokee, ettd Britta ei kuulu hdnen kanssa samaan leikkiryhm&an. Tama
vaikuttaa osaltaan Liisan torjuvaan ja negatiiviseen kayttdytymiseen Brittaa
kohtaan. Liisa kokee olevansa tilanteessa oikeassa ja kiista on hdnen mielestdan
Brittan syyta.

"Me”-puhe ja ryhmdin jisenyys. Leikkiryhmien vakiintumisen myotd ryh-
maéssd alkoi ilmetd ryhmén jasenyyttd kuvaavaa “me”-puhetta yha enenevéssa
méédrin. Yhteinen toiminta ja “me”- puhe vahvistivat leikkiporukoiden sosiaali-
sia siteitd sekd tunnetta yhteenkuulumisesta. Kolmen ensimmadisen kuukauden
aikana “me” oli kuitenkin vakiintumaton: leikin jdsenistd ja leikkiin p&ddsysta
neuvoteltiin edelleen. Edellisend pdivand leikissd saavutettu “me” ei myoskadn
valttamaéttd ollut sama, oma yksikkonsa endd seuraavana pdivand. “Me” oli siis
jatkuvasti uudelleenneuvoteltava. Vaikka lapsi onnistuikin pddsemédédn osaksi
leikkid, saattoi olla, ettd hidn joutui kesken leikin syrjddn, kun toiset eivit enda
ottaneetkaan hdntd huomioon. Toimintaan osallistuminen edellyttikin usein
ryhmén jdsenyyteen panostamista, vaivanndkod ja joskus jopa kamppailua.
Vaikutti siltd, ettd osallisuus oli jatkuvasti ansaittava. Jonkin verran oli kuiten-
kin sellaisia tilanteita, joissa leikkiin hyvaksyttiin ilman pyrkimistd. Ryhmaéssa
jotkut lapset olivat niin haluttuja leikkikumppaneita, ettd heidét yritettiin saada
liittymééan leikkiin. Seuraavassa esimerkissa kuvatussa tilanteessa Marja, Liisa
ja Inari ovat alkaneet leikkid pehmoleluilla. Eeva tulee paikalle ja tytot haluavat
hénet omaan leikkiinsd

Esimerkki 2: Yhteinen leikki ja sen aloittaminen

Marja, Liisa ja Inari ovat aloittamassa yhteistd leikkid pehmoleluilla. Eeva tulee péivikotiin ja
tytot haluaisivat myds Eevan mukaansa leikkiin. Eevalta kuitenkin puuttuu lelu.

Marja: Onko Liisalla kaks nukkarilelua?

Liisa: Ei.
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Inari: Mutta hei.

Marja: Mutta milla sitten Eeva voi leikkii?

Inari: Ei ku hei nyt mé tiién. Se voi leikkii paikkérin.
Marja: Niin Eeva leiki paikkérin lelulla.

Inari: Niin tolla koiralla.

Marja: Mé voin ottaa. Se on liian korkeella...
Videointi 20.3.

Esimerkissd yhteisen leikin edellytyksend ja yhteen kuulumisen merkkind oli
pehmolelu. Lapset, joilla oli pehmolelu ja jotka leikkivat tétd leikkid, muodosti-
vat tdssd oman ryhmin, “me”. "Me”-puheella lapsiryhméssd viitattiin paitsi
yhteiseen toimintaan ja omaan leikkiryhmé&&n, my6s yhteisiin leluihin ja yhtei-
seen historiaan. “Me”-puheen rinnalla esiintyi paljon “min&”-puhetta, joka liit-
tyi omien aikomuksien ja tuntemusten ilmaisemiseen ja joskus my6s oman pai-
kan ja reviirin ilmaisuun (“tdnne ei saa tulla, méi leikin t&&lld yksin”). Joulun
tienoilla “mind”-puheen maara oli selvésti vahentynyt ja “me”-puheen maara
lisdantynyt.

”"Me”- puhe oli my6s osoitus uudenlaisesta sitoutumisesta leikkiin. “"Me”-
puheen myo6td leikistd néytti tulevan lapsille entistd tarkeampéad. Leikin kautta
lapset vaikuttivat kokevan osallisuuden ja lapsiryhmddn kuulumisen tunnetta
ja siksi leikkiin pddsyyn panostettiin. Yksin ei haluttu endd juurikaan leikkid. Jos
muuten ei 16ytynyt leikkikaveria, lapset yrittivat liittyd jo kdynnissd olevaan
leikkiin neuvottelemalla tai tekemélld samaa toimintaa leikkijoiden vieressa.
Ensimmadisen kuukauden aikana opettajilla oli merkittdvé rooli leikkiryhmien ja
leikin jdrjestdjand. Pian lapset halusivat kuitenkin mddritelld leikkiryhménsa
itse. Joskus opettajat pyysivit lapsia ottamaan jonkun silld hetkelld yksin olevan
mukaan leikkeihinsa. Tama kuitenkin onnistui vain harvoin.

Jisenyys aikuisten ja lasten mddrittdmdnd. Vadelmien ryhméassa jasenyys oli
yhtddlta ylhaaltda annettua ja aikuisten méadraamaa: ryhmd oli rajattu, ennalta
maédritelty joukko, ja siihen kuuluvilla lapsilla oli muun muassa omat istuma-
paikkansa ja lokeronsa. Lasten ndkokulmasta jasenyys ndyttaytyi kuitenkin
monimutkaisempana. Vaikutti siltd, ettd lapsille ryhmén jasenyys ei ollut itses-
tddn selvad. Jasenyys edellytti oman paikan 18ytdmistd ryhmaéssa ja toisten hy-
viaksynndn saamista. Oma paikka pyrittiin 16ytdméaan suhteessa toisiin lapsiin
kokeilemalla yhteistd leikkid lukuisten tovereiden kanssa ja etsiméll4 itselle so-
pivaa kaveria. Leikkikokeilut saattoivat olla hyvinkin lyhytkestoisia, silld yhtei-
sestd leikkiyrityksestd luovuttiin helposti ongelmien edessa. Leikkikavereiden
etsimisen ohella lapset pyrkivat loytimaan itselleen sopivia, toimintaan liittyviad
rooleja. Osa kokeili johtajan roolia, osa pyrki tasa-arvoiseen yhteistoimintaan ja
osa taas vetdytyi porukassa tarkkailijan rooliin. Vahitellen toisiin tutustumisen
ja onnistuneiden leikkikokemusten seurauksena alkoi muodostua vakiin-
tuneempia leikkiporukoita, jotka samalla toimivat ystdvyyssuhteiden ensim-
mdisend kontekstina.

Ystivyyssuhteet. Ryhmén jasenyyteen liittyi oleellisesti ystavyyssuhteiden
luominen. Oman paikan ja leikkiryhmin l6ytdminen toimivat ystdvyyssuhtei-
den perustana. Ystdvyyttd etsittiin aktiivisesti. Ystdvyyssuhteet nayttaytyivit
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aluksi siten, ettd ystdvit hakeutuivat toistensa seuraan ja osallistuivat mieluiten
yhteiseen toimintaan. Lasten haastatteluissa varmistin my6hemmin, ettd paa-
telméni ystdvystyneistd lapsista pitivét paikkansa. Ystdvyyssuhteista kysyttdes-
sd merkille pantavaa oli, ettd monet lapset nimesivét ystdvikseen vakituisten
toimintakumppaneiden (eli ”oikeiden ystdvien”) lisdksi myos sellaisia lapsia,
joiden kanssa heilld ei ollut juurikaan yhteistd toimintaa tai kontaktia tutkimus-
aineistossa. Lasten kertomana ”aito ystavyys” ja “toivottu ystdavyys” vaikuttivat
sekoittuvan.

Ystdavyyssuhteet nédyttaytyivat toiminnan onnistumisen kannalta tirkedna:
ystdvien vuorovaikutus oli helpompaa, silld toinen tunnettiin, hdntd ymmaérret-
tiin, oltiin valmiita vastavuoroiseen tyoskentelyyn ja myods neuvoteltiin aktiivi-
semmin. Ystdvyyttd pyrittiin vahvistamaan ja tédstd johtuen myos erilaiset toi-
minnan esteet, kuten konfliktit ja ristiriidat ratkottiin ja kompromisseja tehtiin.

Yhteinen toiminta ja ystivyys. Ystavyyssuhteiden ja yhteisen toiminnan vé-
linen suhde osoittautui vastavuoroiseksi. Yhteinen toiminta toimi ystdvyyssuh-
teiden muodostamisen perustana ja ystdvyys vahvisti ja lujitti toimintaa. Toi-
mintaan sitouduttiin ja motivoiduttiin vahvemmin ystdvien kesken kuin ei-
ystdvien kesken. Yhteinen toiminta puolestaan vahvisti ystdvyyttd. Ystavét
leikkivat mieluiten yhdessd ja tdtd kautta heiddn ldheisyytensd lisddntyi. Jos
toinen ystdvyksistd oli aloittanut leikin toisen lapsen kanssa, saattoi hénen ys-
tavansd liittyd jo kdynnissd olevaan leikkiin. Ystdvyys toimi ndissd tilanteissa
liittymisen oikeuttajana. Lapset vaikuttivat olevan selvilld toistensa keskindisis-
td ystdvyyssuhteista. Ystdvyyttd kunnioitettiin ja ystdvan myohempi liittyminen
leikkiin sallittiin ilman neuvotteluja. Tdssd mielessd voidaan sanoa, ettd ystd-
vyys antoi lapsille myos valtaa lapsiryhmaéssa. Ystavyyttd kdytettiin usein myos
vélineend tai perusteluna leikkiin liittymisessd. Seuraavassa tilanteessa lapset
haluaisivat hajottaa Mikan ja Larin rakentaman Lego-talon, silld he tarvitsisivat
sen osasia omaan leikkiinsa.

Esimerkki 3: Sdannoistd keskustelu

Inari: Hei tehdddnko muuten siihen se iso autotalo?

Taneli: Joo, tehd&én tahan.

Inari: Laitetaan se tihén, niin me tehddén tédstd oma.

Inari: Jee, siitd voi tehda tdhén talon.

Taneli: Kuka niin sanoi?

Jussi: Lari.

Inari: No, kun se on sen oma. Mutta antaakohan Mikakin rikkoo sen?
Jussi: No ei se Mika ole taalla.

Santeri: Niin.

Inari: Mutta jos ne olis sanonut siita.

Jussi: Lari lupas tdmén ja Mika on Larin kaveri ja se lupas kertoo.
Videointi 31.3.

Lapset keskustelevat rakenteluleikin aloittamisesta. Ongelmaksi muodostuu
Mikan ja Larin aiemmin rakentama talo, johon kaytettyjd legoja lapset tarvitsi-
sivat oman leikkinsd aloittamiseen. Lapset tiesivit, ettd toisen rakennelman ha-
jottaminen oli Vadelmien ryhmén sddntdjen mukaan kiellettyd. Mika puoles-
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taan ei ole pdivikodissa, joten héneltd ei voi kysyd lupaa. Ongelma ratkeaa, kun
Jussi sanoo Mikan kaverin (eli ystdvan) Larin antaneen luvan talon hajottami-
seen. Ystdvyys riittdd leikkiryhmadlle perusteeksi legojen kayttamiselle. Seuraa-
vassa esimerkissd ystavyyttd hyodynnetddn neuvottelussa lelusta.

Esimerkki 4: Ystavyyteen vetoaminen

Kosti ilmoittaa haluavansa lainata ystidvinsd Jannen lelua. Janne on kuitenkin luvannut lelun
lainaksi Aapolle.

Kosti: Joo Janne, saanko mi tota sun lelua kokeilla?

Janne: Se on...mé annoin sen tolle.

Kosti: No kun mé en oo saanut vield tuota kokeilla, niin saanko méé Janne?

Janne: Joo.

Kosti: Niin, mi saan tota kokeilla.

Aapo: Kun mé en oo télld kauaa leikkinyt.

Kosti: Kun Janne sanoi, ettd ma saan leikkia silla.

Janne: Voi sentdan...

Kosti: Janne, jos sitten nyt antaisit Aapon leikkid ja sitten antaisit minulle, tehddanko
ndin Janne?

Kosti ehdottaa Aapolle vaihtokauppaa. Aapo saisi hinen timanttinsa, jos antaisi lelun.
Aapo ei suostu.

Kosti: Ma kerron opelle, jos mé en saa ikina sitd kokeilla, ma kerron opelle.
Aapo: Jos sid kerrot, niin mé en oo sun kaa.

Kosti kuiskaa Jannelle salaisuuden.

Kosti: Janne, mi kuiskaan nytten sulle.

Janne: Joo.

Kosti: Ethén kerro sitd salaisuutta sitten?

Janne: En.

Aapo: Joo, mi tiidn, sano, sano mit4 sing kuiskasit.

Kosti: En.

Aapo: No sano Janne.

Janne kuiskaa Aapolle.

Janne: M4 oon sun kaveri.

Aapo: Se on mun kaveri.

Kosti: Janne, sd lupasit, ettd sd oot mun kaveri.

Janne: Joo, ja méa oon tonkin kaveri.

Kosti: Janne, miks si aina kerrot tommosta, ettd ettd tommosia, ettd sid oot luvannut,
jota mé oon luvannut, ettet kerro mitd md oon sanonut. Si vain suoraan otat ja sd
petét lupauksen.

Lopulta Janne antaa lelun Kostille kokeiltavaksi.

Videointi 9.12.

Esimerkissd kuvatussa tilanteessa pojat neuvottelevat siitd, kuka saa leikkid le-
lulla. Kosti ja Aapo vetoavat molemmat ystivyyteensd Jannen kanssa. Janne
taas kokee olevansa pattitilanteessa, silld hdn mieltdd molemmat ystdvikseen,
eikd osaa péadttdd, kumpi saisi leikkid lelulla. Esimerkin lopussa Kosti hermos-
tuu Janneen, kun tdmé paljastaa Kostin supattaman salaisuuden Aapolle ja ndin
rikkoo ystdviddnsad vastaan. Hermostuminen kuitenkin palkitaan ja lopulta Kosti
saa lelun lainaan.
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Jisenyyden vaatimukset. Ryhmén jasenyyden saavuttaminen edellytti myos
uhrausten tekemistd ja panostamista. Alkuun suurimpana haasteena oli omasta
lelusta luopuminen ja jakaminen, kuten edellisessd esimerkissa kévi ilmi. Myos
yhteinen toiminta oli haasteellista: monien lasten oli vaikeaa asettaa "min&”
sivuun ja luopua omista haluistaan ja toiveistaan. Yhteiseen toimintaan panos-
taminen ilmeni ldhinna leikkiin ja toimintaan sitoutumisena ja haluna edistdaa
niitd. Myos pettymyksid jouduttiin kokemaan, kun leikkiin paasy ei onnistunut
tai leikki kariutui ongelmien seurauksena.

Yhteiset kokemukset, leikki ja toimintakulttuurien muodostuminen. Yhteiset ko-
kemukset liittivit lapset tiiviimmin osaksi vakiintuneita leikkiryhmi4 ja toivat
tarkeitd ystdvyyden, yhteisollisyyden ja osallisuuden kokemuksia. Tédtd kautta
ryhmén jasenyys alkoi pian nidkya pienryhmien yhteisend toimintakulttuurina.
Kun lapset leikkivit paljon keskenddn, he vakiinnuttivat tiettyjd toimintatapoja
ja heiddn vuorovaikutuksensa muovautui leikkiporukalle sopivaksi. Tiettyihin
leikkeihin liittyi tiettyjd toimintamalleja. Leikkid ei endéd tarvinnut aloittaa aina
alusta, vaan toimintaan muodostui vakiintuneita elementteja. Myos leikkijoiden
vilinen yhteinen kieli ja tapa kommunikoida muodostuivat. Lapset saattoivat
kayttad tiettyssa leikissd erikoistunutta kieltd ja rakensivat leikkiin ja toimintaan
liittyvid merkityksid. Toimintakulttuurien muodostuminen helpotti ja syvensi
ryhmén yhteistd toimintaa. Haittapuolena oli, ettd toiset lapset eivét onnistu-
neet paddsemddn osalliseksi vahvan keskindisen toimintakulttuurin muodosta-
neisiin leikkiryhmiin.

Jisenyys koko ryhmin tasolla. Lasten tutustuttua toisiinsa ryhmén jdsenyys
vakiintui vdhitellen my6s koko ryhmin tasolla. Tdstd niakyvimpéand merkkina
oli lasten vilisten konfliktien viheneminen ja keskindisen vélittdmisen lisd&n-
tyminen. Lapset leikkivit edelleen paljon vakiintuneissa pienryhmissd, mutta
osoittivat olevansa joustavia leikkitovereiden valinnassa. Lapset muodostivat
ulkopuolisen silmin satunnaisesti hieman ylldttdvidkin leikkikokoonpanoja.
Lapset my0s osoittivat kiintymystd toisiinsa uudella tavalla. He vélittivét toisil-
taan viestejd opettajille ja huolehtivat enemmaén toisistaan. Vilittdmisessa ei ol-
lut ndkyvissd sukupuolen mukaan jakautumista: tytot huolehtivat pojista ja po-
jat tytdistd. Lapsiryhmdssd tapahtui tammikuussa muutoksia. Kaksi lasta ldhti
ryhmaéstd ja kaksi lasta tuli tilalle. Lapset hyviksyivit uudet lapset heti osaksi
lapsiryhmaa. Liséksi he opastivat heitd koko ryhmén jasenyyteen. Uudet lapset
otettiin jdseniksi sellaisiin pienryhmiin, jotka eivit olleet muodostuneet kovin
kiinteiksi kokonaisuuksiksi.

Vaikuttaminen

Vaikuttamisen tavat lasten kesken. Lapset vaikuttivat toisiinsa sekd yksilotasolla
ettd lapsiryhmédnd hakemalla toisiltaan hyvdksyntdd ja osallistumalla toimin-
taan. Toimintaan osallistuminen oli tdrkedd yhteison jasenyyden kannalta, mut-
ta se toimi samalla kontekstina, jossa saattoi vaikuttaa omaan ja toisten tekemi-
seen. Toiminnassa osallistujilla oli erilaiset roolit ja titd kautta myos erilainen
vaikutusvalta. Ryhmdssid saattoi olla johtaja, joka ohjaili tilannetta muiden myo-
tédillessa hantd. Suurissa leikkiryhmissa kaikilla ei ollut tilaa ja mahdollisuuksia
vaikuttaa yhtéildisesti toiminnan etenemiseen. Erityisesti talloin joku tai jotkut
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leikkijoistd saattoi jaddd syrjddn toiminnasta. Seuraavan esimerkin leikissd Ina-
rilla on johtajan rooli.

Esimerkki 5: Leikissd vaikuttaminen

Inari, Eeva ja Marja leikkivit eldimilld. Myos Taneli on lihistolld.

Marja: Nditten isd ja diti on tdssa.

Inari: Ei kun téssd. Tota noin. Nyt noitten se... hei, niitten pitdd sanoo...
Eeva: Mutta tdlld ei oo mitddn isdd ja ditid, tdd on ihan yksind tdssd ndin.
Inari: Hei, kato, sen pitéé tulla taisteluun.

Marja: Ai nditten?

Inari: Ei, vaan niitten.

Eeva: Oi, kun on ihana!

Inari: Oikeestaan tdd nuorin meni... HEI! Se oli Eevan 4iti!

Inari: Nyt pannaan kokous. Ketka kaikki kuuluu yhteen? Siné ja sind kuulutte
yhteen. Voitte ldhtee. Sind ja sind, sind ja sind. Hei, s& olisit voinut tulla mukaan ihan
oikeesti.

Taneli: Ai mi vai, ai ma?

Inari: Mutta se on jo liian my®ohéista. O, hei sd voit tulla mun kaa...

Eeva: Niin, mutta... tdytyy ottaa mun eldimet mukaan.

Inari: Te kuulutte yhteen.

Marja: Hah?

Inari: Hei.

Eeva: Mi otin siemenii tuolta leikkiin.

Inari: Tad kuuluu tanne. Nyt mennéén juhlimaan, tulkaa.

Marja: Hei! Sen isd unohtu taloon.

Eeva: Ne tulevat antaa lahjan.

Inari: Ei vield kuulu lahjan jako, vaan kohta.

Eeva: Ei tanne saa tulla (Taneli liittyy leikkiin)

Marja:Hei! Hei!

Inari: Sun pitdd mennd tuonne laulupenkille istumaan, tonne laulupenkille, tdhan
laulupenkille.

Taneli: M4 tulin tinne ---

Inari: Marja! Niitten pitdd mennd laulupenkille! Marja! Ootteko te kuuroja vai?
Adninauhoitus 16.9.

Inari on ottanut leikissd johtajan roolin. Inari ohjailee koko ajan toisia leikkijoita.
Hanelld on selked kasitys siitd, miten leikin tulee edetd ja missd vaiheessa ta-
pahtuu mitdkin. Toiset leikkijat hyvéksyvét aluksi Inarin roolin. Ongelmaksi
kuitenkin muodostuu, ettd toiset leikkijit eivit ole tdysin selvilld leikin tapah-
tumista ja he joutuvat kysyméén Inarilta selvennystd. Heilld on myds vain vé-
hén tilaa vaikuttaa leikin etenemiseen. Esimerkin lopussa tilanne ei ole endd
Inarin hallinnassa: toiset leikkijdt eivit toimi hédnen haluamallaan tavalla ja Inari
turhautuu.

Huomion hakeminen ja antaminen. Huomion hakeminen ja antaminen olivat
keinoja, joiden kautta toimintatilanteessa saatiin vaikutusvaltaa. Huomion ha-
kemisen kautta yritettiin saada toiminnassa omille aloitteille ja teoille toisen
hyvéksyntdd ja tdtd kautta vaikuttaa toiminnan etenemiseen. Toisten osallistuji-
en aikeet olivat yleensd samansuuntaiset. Suurin osa toimintatilanteista oli sel-
laisia, joissa osallistujilla oli tasa-arvoinen asema, yhtéldinen vaikutusvalta ja
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pyrkimys kohti samaa pddmaédrad. Jonkin verran oli kuitenkin sellaisia tilantei-
ta, joissa kaytettiin “negatiivista” vaikutusvaltaa. Talloin toimintaan vaikutet-
tiin (joskus my0s kollektiivisesti) jattamalld toisen lapsen ehdotukset huomiotta
ja hianet toiminnan ulkopuolelle. Yleensd huomiotta jadnyt pyrki kaikin keinoin
pddsemddn jédlleen toiminnassa tasa-arvoiseksi vaikuttajaksi. Positiivisia vaikut-
tamisen ja vallan hakemisen keinoja olivat muun muassa ystavéllinen kiytos
toista kohtaan sekd auttaminen mychempien vastapalvelusten ja suosion saa-
misen toivossa.

Ryhmi vaikuttajana. Vadelmien lapsiryhma vaikutti myo6s yksittdiseen lap-
seen. Tam4 tarkoittaa yhteisten sddntojen, kontekstin ja toimintakulttuurin vai-
kutusta toimijoihin. Sdéntojen vaikutuksella tarkoitetaan tdsséd niitd ndkyvid tai
piiloisia sddntdjd ja normeja, jotka ohjasivat lasten toimintaa. [Imeisimmit sdédn-
not liittyivdt ryhmédssd hyvaksyttyyn ja toivottuun kdytokseen, esimerkiksi
leikkiin tuli osallistua, toisia tuli kuunnella ja auttaa, toiselta ei saanut ottaa ta-
varoita, piti olla tasapuolinen ja ketddn ei saanut kiusata. Sekd aikuisten ettd
lasten keskenddn laatimat sdannot olivat osa ryhmddn kehittynyttd toiminta-
kulttuuria.

Yhteisten tapojen noudattaminen. Lapset pyrkividt noudattamaan ryhmaéssa
muodostuneita toiminta- ja puhetapoja ja tédtd kautta vahvistamaan omaa jése-
nyyttddn ryhmaéssa. Leikin toimintamaailma sééntoinen oli lapsille tarked kon-
teksti: sen kautta lapset saivat tunteen ryhméén kuulumisesta ja palkitsevia yh-
teisen toiminnan kokemubksia. Leikkiin piti osallistua aktiivisesti, toimia leikkiin
sopivalla tavalla ja kdyttdd oikeanlaista kieltd. Ilman leikkijoiltd saatua lupaa
leikkiin ei saanut liittyd. Erityisesti tdstd sdannostd leikkijdt pitivat tiukasti kiin-
ni ja ndin suojelivat olemassa olevaa leikkidén toisilta. Lapset olivat tarkkoja
siitd, ettd yhteisid toimintatapoja ja sddntdja noudatettiin. Jos joku lapsista toimi
sddntojen vastaisesti, siitd huomautettiin heti ja jos huomautus ei tehonnut, asi-
asta uhattiin kertoa opettajalle.

Paine yhtendisyyteen ja samanlaisuuteen. Ryhmd vaikutti lapsiin my0s siten,
ettd lasten vélilld korostui paine yhtendisyyteen ja samanlaisuuteen. Lapset ha-
lusivat tehd&d samaa toimintaa ja kokea samanlaisuutta. Ryhméssa noudatettiin
ddneen lausumatonta periaatetta “toimi samalla tavalla, niin olet osa meiddn
porukkaa”. Kukaan ei halunnut olla erilainen ja erottua joukosta. Samanlaisuus
(esimerkiksi samanlaiset toimintatavat, kiinnostuksen kohteet) oli usein myos
ystdvid yhdistdva ja yhdessd pitdva tekijd. Samanlaisuus ndkyi my0s idssd: sa-
man ikdiset leikkivadt mieluiten yhdessd. Tama vaikeutti erityisesti ryhmén
kahden kolmevuotiaan lapsen liittymistd leikkeihin ja kiinnittymistd ryhmaan
alkusyksystd. Pienryhmien ja ystdvyyssuhteiden muodostuminen johti saman-
laisten leikki- ja toimintatapojen omaksumiseen leikkiryhméassd. Tama aiheutti
mychemmin leikin rakentamisen ongelmia erilaiset leikkitavat omaavien lasten
leikeissd. Erilaiset toimintatavat eivéit aina sopineet yhteen ja samanlaisuuden
puuttuminen toimikin leikkid hajaannuttavana tekijana.

Tarpeiden tyydyttyminen
Palkitsevuus. Tarpeiden tyydyttymisen keskeinen tunnusmerkki on palkitse-
vuus (McMillan & Chavis 1986). Vaikutti siltd, ettd lapset kokivat yhteisen toi-
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minnan erityisen palkitsevana. Onnistunut yhteinen toiminta antoi kokemuksia
positiivisesta vuorovaikutuksesta ja vaikuttamisesta. Toiminnasta selvasti nau-
tittiin: onnistuneita hetkid haluttiin jatkaa my6hemmin saman porukan kanssa
ja my0s aiempiin, mukaviin leikkikokemuksiin viitattiin. Kivalta ndyttava toi-
minta sai toiset lapset kiinnostuneena seuraamaan leikkid ja pyrkiméan liitty-
médn toimintaan. Erityisen palkitsevana lapset vaikuttivat kokevan leikissd on-
nistumisen (yhteisen toiminnan rakentaminen) ja omien toiveiden toteutumisen
(omien ehdotusten ja aloitteiden hyvaksyntd). Néihin onnistuneisiin leikkihet-
kiin viitattiin usein mydhemmissa keskusteluissa.

Toiminnan palkitsevuus ja voimavarojen yhdistiminen. Leikin ei kuitenkaan
aina tarvinnut olla onnistunutta ollakseen palkitsevaa. Myos pelkkd osallisuus
leikkiin riitti usein lapsille. Se tdytti tarpeen johonkin kuulumisesta, vaikka ei
tuottanutkaan muuten erityisid onnistumisen eldmyksid. Leikissd lapsilla oli
ldhtokohtainen oletus siitd, ettd leikkijat yhdistdvdt omat voimavaransa (esi-
merkiksi aiemmat kokemukset, taidot, osaamisen) yhteisen leikin kehittamisek-
si. Lapsilla olikin yleensd aktiivinen pyrkimys edistdd leikkid. Omien voimava-
rojen hyodyntdmiseen leikissa liittyi usein myos kaverin auttaminen. Leikkijat
eivdt omanneet aina samanlaista kompetenssia: eri-ikdiset ja eri taidot hallitse-
vat lapset leikkivit usein yhdessé erityisesti silloin, kun lasten jo vakiintuneet
ystéavit eivit olleet paikalla pdivdkodissa. Toista autettiin ja neuvottiin, jos han
ei osannut jotain tai ei ymmartdnyt leikin tapahtumia. Voimavarojen yhdista-
misessd lasten pyrkimys yhteiseen toimintaan ja aktiiviseen vuorovaikutukseen
ndyttdytyivét oleellisina. Omien voimavarojen tarjoaminen toimi joskus myos
leikkiin liittymisen strategiana, kuten seuraava esimerkki osoittaa. Esimerkissa
Inari tarjoaa Liisalle apua tarkoituksenaan paastd mukaan Liisan leikkiin.

Esimerkki 6: Avun tarjoaminen

Liisa rakentaa yksin junanrataa. Inari menee tarjoamaan apuaan. Jani katselee tekemisti.
Liisa: El4 [Inarille]!

Inari: Ma voin auttaa sua.

Liisa: Ei tarttee auttaa.

Inari: Saadaan paljon enemmin niitd [junanradan osia].
Jani: He he he.

Inari: Md voin auttaa sua kantamisessa.

Jani: Voi ei.

Inari: Nyt sd saat rauhassa tehtyé taita.

Liisa: Tuolla on sitd ja t&ta.

Inari: [Laskee junan ratapalkit] 26.

Jani: Tda on ihan sun juna. T4& on ihan sun juna.

Liisa: Se ei oo ihan vield valmis.

Inari: 28 heh heh 28! Rautatieasema. Hei etsitdadn niitd junia!
Liisa: Hei kato, tdd seisoo paallaan.

Tytét alkavat leikkid yhdessd junanradalla.

Havainnointi 26.8.

Kuten esimerkki osoittaa, joskus oman avun tarjoaminen toi pddsyn leikkiin.
Téssdkin samanlaisuus korostui: leikkiin liittyminen onnistui, kun oltiin kiin-
nostuneita samasta leikistd ja samoista asioista. Yhteisessd toiminnassa lapsilla
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oli yleensa pyrkimys tasa-arvoiseen ja vastavuoroiseen kanssakdymiseen. Mita
enemmain aikaa kului, sitd tasa-arvoisemmaksi toiminta muodostui. Esimerkik-
si kevddn toimintatilanteissa kukaan ei ottanut endd selke&d johtajan roolia. Toi-
sen huomioiminen, tasapuolisuus ja reiluus olivat selvésti rakentuneet osaksi
ryhmén toimintakulttuuria. Mielenkiintoista oli, ettd ndma periaatteet koskivat
kaikkia lapsia: kukaan ei jadanyt endd toiminnan ulkopuolelle, ellei valilld itse
halunnut leikkid yksin. Syksyyn verrattuna toiminta oli erilaista. Omista intres-
seistd kiinni pitdmisen sijaan toiminta-aloitteiden tekemisessd ja auttamisessa
vuoroteltiin, leikkikavereihin pyrittiin suhtautumaan tasapuolisesti ja lapset
huomioivat aktiivisesti toinen toisensa tarpeita ja toiveita. Ryhméssa oli saavu-
tettu yhteisollisyys: yksilistd oli muodostunut “me”.

Liheisyys. Kuten jo aiemmin todettiin, yksi tekijd yhteisollisyyden muo-
dostumisessa oli “me”-puheen ilmeneminen toiminnassa. "Me”-puhe liittyi
osaltaan myos leikkijoiden vilisen ldheisyyden lisddntymiseen. Ensimmadisen
kuukauden aikana lapset olivat leikkiessddn varautuneita. Vihitellen he alkoi-
vat eldytyd leikkiin enemmadn ja uskalsivat olla rohkeasti oma itsensd. Tama
tarkoitti kdytdnnossd sitd, ettd kavereille uskallettiin myontdd, ettei osaa jotain
asiaa, pyydettiin apua, kédytettiin enemman huumoria toiminnassa, ilmaistiin
omia mielipiteitd ja jaettiin itselle tirkeitd asioita ja tunteita. Vahitellen uskallet-
tiin esittdd myos rakentavaa kritiikkid. Omaa mielipidettd alettiin puolustaa ja
sen puolesta argumentoida. Lapsilla oli halu neuvotella ja tehdd kompromisseja
toimintatilanteissa.

Tunteiden ilmaisu. Laheisyyden lisddntyminen ndkyi myos uudenlaisena
heittdytymisend ja eldytymisend toimintatilanteissa. Omia tunteita ja tunnetiloja
ilmaistiin ldheisyyden lisddntymisen myotd rohkeasti. Leikeissd kannustettiin
toinen toisiaan, lauleltiin, tunteista keskusteltiin ja niitd osoitettiin avoimesti.
Puheessa tunnustettiin, ettd ollaan kavereita ja viitattiin aiempiin yhteisiin toi-
mintakokemuksiin. Lasten vilinen ldheisyyden lisddntyminen liittyi osaltaan
sosiaalisten siteiden ja ryhmaén jasenyyden vakiintumiseen. Merkittavit yhteiset
kokemukset ja tunteiden jakaminen tuottivat yhteisollisyyden kokemuksia ja
tayttivét tarpeen johonkin kuulumisesta ja osallisuudesta.

Jaettu emotionaalinen yhteys

Ilmeneminen. Jaettu emotionaalinen yhteys ilmeni kontaktin ottona, vuorovaiku-
tuksena, yhteisind kokemuksina, positiivisina tunteina ja yhteisollisyyden tun-
teena. Lapset ottivat yleensd kavereihinsa kontaktin heti, kun he saapuivat péi-
viakotiin. Jo paikalla olevat puolestaan tarkkailivat saapujia. Kesken leikin saa-
tettiin huomauttaa, ettd nyt joku tietty lapsi tuli. Erityisesti ystavit ottivat toi-
siinsa kontaktin heti aamusta.

Esimerkki 7: Ystdvien yhteys

Lari tuli pdivikotiin. Hinen ystivinsi Santeri istuu syomdssd aamupalaa. Lari menee istu-
maan omalle paikalleen, Santeria vastapditd. Santeri ei tervehdi Laria. Pojat istuvat yhdessi
ruokapéydissi aivan hiljaa eivitki puhu mitidn. Sitten Lari kehottaa Santeria syémudin. Po-
jat syovit loppuun ja ldhtevit sanomatta sanaakaan leikkimddn yhdessd. Leikin jilkeen, aa-
mutuokion aikana Lari ja Santeri istuvat vierekkdin penkilld, kidet toistensa hartioilla.
Havainnointi 17.1.
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Esimerkki kuvaa sitd, ettd ystdvysten vililld puhe ei ole aina vélttaimatontd. Yh-
teiset leikit ovat jopa itsestddn selvid. Leikkiessddn lapset olivat ldhelld toisiaan.
Kun toinen oli riittdvan ldhelld, hdan havaitsi leikkiteot ja leikkiessd kaytetyt il-
meet, eleet ja puheen. Lasten keskindinen vuorovaikutus leikkitilanteessa liittyi
paitsi leikin edistimiseen my6s omista, itselle tdrkeistd asioista keskusteluun.
Leikin etenemisen kannalta vuorovaikutuksella oli merkittdva rooli. Vuorovai-
kutus ja leikkiteot veivit toimintaa yhdessad eteenpdin. Lasten vuorovaikutus oli
yleensd vastavuoroista: omia aloitteita tehtiin ja toisen aloitteisiin vastattiin ja
tatd kautta pyrittiin edistdmé&édn yhteistd toimintaa. Aloitteiden tekemiselld oli
tarked merkitys kaverin huomion saamisessa.

Vuorovaikutus. Vuorovaikutuksessa lapset olivat yleensd aktiivisia ja vuo-
rovaikutus oli intensiivistd. Siind lapset kehittelivit toimintaansa ja keskusteli-
vat sithen liittyvistd merkityksistd ja rooleista. Usein keskenddn leikkivien las-
ten (ystdvien) kesken muodostui yhteisen historian myo6td omanlaisiaan leikki-
tapoja, joissa korostuivat tille leikkiryhmiéille tyypilliset erikoistuneet vuorovai-
kutus- ja toimintatavat. Esimerkiksi Vadelmien viisivuotiaat pojat kayttivat au-
toleikeissddn paljon englanninkielisid sanoja korostamaan heiddn muodosta-
mansa ydinryhmén yhteenkuuluvuutta mutta myos omaa osaamistaan. Pie-
nemmat lapset eivdt ymmartaneet ndiden sanojen merkitystd, eivitkd osanneet
kayttaa niitd. Esimerkiksi tdssd tapauksessa lasten keskindinen vuorovaikutus
muodostui niin erikoistuneeksi ja ryhmén kulttuuriin syville kiinnittyneeksi,
ettd se rajasi toiset lapset leikin ulkopuolelle.

Yhteiset kokemukset ja vuorovaikutustavat. Tulokset osoittavat, ettd lasten yh-
teinen toiminta onnistui sitd paremmin, mitd enemmén heilld oli kokemusta
toistensa kanssa toimimisesta. My0s samanlaiset vuorovaikutustavat edistivat
toiminnan onnistumista. Erilaiset vuorovaikutustavat saattoivat johtaa v&arin-
ymmarryksiin, jopa konflikteihin. Toisilleen tutut (ja paljon yhdessa leikkineet)
lapset pédsivit tavallisesti toiminnassa ja vuorovaikutuksessa syvemmaille kuin
vieraammat lapset. My6s “me”-puheella oli merkittdava tehtdva leikkijoiden va-
lisen yhteenkuuluvuuden vahvistajana ja leikkiin sitouttajana. Yhteisen leikki-
historian puuttuminen nédkyikin joissakin tilanteissa leikin laadussa hajanaisuu-
tena. Kun leikkijoilld oli aiempia kokemuksia, he olivat myos sitoutuneempia ja
motivoituneempia leikkimdan yhdessa.

Positiiviset tunteet. Yhteiset kokemukset ja saman tekeminen vahvistivat
“me”-tunnetta ja toivat ldheisyyttd lasten vilille. Laheisyys ilmeni myts myon-
teisen palautteen antamisena, kehumisena ja kannustamisena sekd positiivisten
tunteiden ilmaisemisena. Yleensd lapsilla oli lampimid tunteita leikkikaverei-
taan kohtaan. Lapset ilmaisivat nditd tunteitaan sanallisesti ja elein. Lapset suh-
tautuivat positiivisesti myos yhteiseen toimintaansa. He saattoivat kehua, miten
hienoa tyotd he tekevit leikkiessddn yhdessa.

Yhteisollisyyden tunne. Lasten keskindinen yhteisollisyyden tunne nakyi
ensin ystdvien vililld. Se ilmeni muun muassa ldheisyytend, tunteena yhteen
kuulumisesta (ilmaisuina esimerkiksi eleet kuten halaaminen, positiivinen fyy-
sinen kontakti sekd pyrkimys olla tiiviisti yhdessd), positiivisten tunteiden il-
maisemisena ystdvad kohtaan sekd yhteisen toiminnan rakentamisen ja jatkami-
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sen pyrkimyksend. Yhteisollisyyden tunne toimi ikddn kuin magneettina, joka
veti lapsia yhteen. Yhteisollinen toiminta oli intensiivistd ja palkitsevaa: yhtei-
set, antoisat kokemukset tuottivat “me”-tunteen lasten vilille. Vadelmien ryh-
maéssd yhteisollisyyden tunne ei ollut vain ystavyysryhmittymien valistd, vaan
kevaadlla yhteisollisyyden tunne laajeni koko lapsiryhméédn. Koko ryhmén tasol-
la yhteisollisyyden tunne ilmeni toisista valittdmisend, huolehtimisena ja aut-
tamisena sekd “me”-tunteena.

Tiivistelmd Vadelmien lapsiryhmin yhteisollisyydesti

Yhteisollisyyden tunne kumpusi yhteisestd toiminnasta, toimintatavoista, aikai-
semmista leikkikokemuksista, vuorovaikutuksesta seki ystavyydestd. Yhteinen
toiminta oli lapsille tdrke&d. Se toi lapsille tunteen ryhmédn kuulumisesta. Kun
toiminnassa oli ongelmia, toiminnan jatkamiseksi ja edistdmiseksi oltiin valmii-
ta ndkemddn vaivaa. Tdssd mielessd yhteisollisyys toimi toimintaa ylldpitdvana
liimana. Yhteisollisyyttd myos pyrittiin lujittamaan toiminnan aikana. Se vah-
vistui ldheisyyden kokemusten, toiminnassa onnistumisen, hulluttelun, toisen
kannustamisen ja positiivisen palautteen kautta. Yhteisollinen toiminta oli in-
tensiivistd ja selvasti merkityksellistd lapsille. Myos onnistunut vuorovaikutus
oli yhteisollisyyden tdrked elementti. Voidaankin luonnehtia, ettd Vadelmien
lapsiryhméssd yhteisollisyyden kehittyminen edellytti kahta tekijdd: toimivaa
vuorovaikutusta sekd onnistunutta yhteistd toimintaa.

Vadelmien ryhmiéssad vihitellen lasten vilille muodostunut tasa-arvoinen
asema toimi yhteisollisyyden kehittymisen edistdjand. Yhteisollisyyden kehitty-
essd tunteet uskallettiin ilmaista avoimesti ja lapset uskalsivat olla oma itsensa.
Muutamissa tilanteissa myos leluilla oli tarked merkitys samuuden kokemuk-
sen ja yhteisollisyyden tuottajina. Yhteisollisyys ilmeni konfliktien vahyytena
sekd pyrkimyksend ratkaista erimielisyydet rakentavasti. Oleellista oli ryhmén
jdsenistd vélittdiminen ja huolehtiminen. Yhteisollisyys ei vilttaméttd edellytta-
nyt lasten valistd ystavyyttd, mutta usein yhteisollisyys ndyttaytyi selkeimmin
ystdvysten toiminnassa. Yhteisollisyys kehittyi vdhitellen yhteisen toiminnan
kokemusten pohjalta. Ytimeltddn yhteisollisyys on “me”-tunne: “me” olemme
yhtd ja kuulumme yhteen.

Vadelmien ryhmin yhteisollisyys ilmeni konkreettisesti loppukevailld,
kun ryhméssa vieraili silloin tdlloin erds perhepédivdhoidossa oleva lapsi. Va-
delmista kukaan ei halunnut leikkii tai olla lapsen kanssa, silld han ei kuulunut
“meihin”. Yhteiset leikkiyritykset kariutuivat pian siihen, ettd lapsi ei tuntenut
ryhmén kulttuuria, siind vallitsevia toiminta- ja leikkisdaantojd, eikd osannut oi-
keanlaista vuorovaikutusta. Opettajat yrittivit saada leikkejd aikaiseksi pyyta-
milld ottamaan lapsi mukaan leikkiin, mutta ndmé yritykset epdonnistuivat.
Vadelmat pyrkivit vilttelemddn ja pakenemaan lasta. Tamd oli ikdvéad vieraile-
van lapsen kannalta, mutta se vahvisti Vadelmien yhteisollisyyttd, “me”-
tunnetta.
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5.1.2 Yhteisollisyys Mansikoiden lapsiryhmassa

Alkutilanne

Aineistonkeruun alkaessa elokuussa Mansikoiden lapsiryhmai oli siirtynyt eril-
lisrakennukseen yhdessa toisen lapsiryhmén kanssa. Ryhméan kuului 20 lasta,
5 tyttod ja 15 poikaa. Ryhmd oli muodostettu jo edellisend vuonna. Ainoastaan
kaksi uutta lasta oli tullut ryhmaan. Elokuussa lapset tutustuivat uusiin tiloihin
ja tunnustelivat kesin jdlkeen keskindisid suhteitaan. Ryhmasséa vallitsi sekasor-
toinen ja levoton ilmapiiri. Erityisesti pojat olivat levottomia ja erilaisia konflik-
teja syntyi paljon. Opettajat yrittivdt saada ryhméd rauhoittumaan, mutta se ei
oikein onnistunut. Rauhattomuus ndkyi myos siind, ettd lapset vaeltelivat pal-
jon tilasta toiseen. Toimintaan oli vaikea keskittyd. Leikkid oli vain vdhan ja
rauhallisia roolileikkeja ei aluksi ollut ollenkaan. Lapset ldhinnd piirsivét ja pe-
lasivat pienryhmissa. Vaikka ryhmén tilanne vaikuttikin vililld jopa kaoottisel-
ta, lapset ndyttivat silti viihtyvdn ryhmdéssd hyvin. He tulivat padivékotiin mie-
lelldan.

Jisenyys

Jasenyyden ilmeneminen. Koska Mansikoiden ryhma oli ollut ldhes samanlainen
edellisend vuonna, oli yhteison jasenyys alkusyksystd selvempi kuin Vadelmien
ryhméssd. Lapset mielsivit itsensd ryhméksi ja lasten vilille oli jo ehtinyt va-
kiintua ystdvyyssuhteita. Jasenyyden etsimiseen sijaan Mansikat keskittyivat
jasenyyden vahvistamiseen. Elokuussa lapset lammittelivdt vanhoja ystdvyys-
suhteitaan ja koettivat orientoitua uudelleen ryhméan yhteisen toiminnan kaut-
ta.

Jisenyys ja tilojen kiyttd. My®os uusiin tiloihin tutustuttiin. Usein toiminta-
ryhmét omivat itselleen tietyn tilan ja jos mahdollista, sulkivat oven muilta. Tila
toimi usein sen rajaajana, ketkd kuuluvat joukkoon, ketkd ei. Omaa tilaa myos
puolustettiin toisilta, eikd ulkopuolisia laskettu paikalle. Tavallisesti toiset lap-
set kunnioittivat toimijoiden ryhmid. Kdynnissd olevaan toimintaan ei yritetty
liittyd ilman lapsilta saatua lupaa. Vaikka toimintaan ei yritettykddn liittyd, oli
toiminnan katselu sallittua. Lapset katsoivat ja kommentoivat toistensa toimin-
taa, erityisesti pelaamista mielellddn. Katsomisen lisdksi lapsille vaikutti olevan
tarkedd tietdd, missd toiset olivat ja mitd he tekivét. Toisten tekemisid seurat-
tiinkin ahkerasti.

Yhteinen toiminta. My06s yhteinen toiminta oli usein osallistumista rajaava
tekijd. Johonkin toimintaan, kuten piirtimiseen sai liittyd aluksi kuka tahansa.
Toiset toimintamuodot, kuten pelaaminen ja tietyt roolileikit taas olivat selkeds-
ti rajattuja. Toiminnassa haasteina olivat toimintaan sisdlle pddseminen, toimin-
taan sopivan roolin omaksuminen ja oikeanlainen vuorovaikutus. Poikien pe-
laamisessa pelin kielen ja pelin hallinta olivat tdrkeitd. Seuraava esimerkki ku-
vaa pelaajien ja katsojan valistd suhdetta.

Esimerkki 8: Pelaaminen ja kilpailu

Atte ja Teemu pelaavat jidkiekkopelid. Okko katselee pelid ja arvostelee etenkin Teemun pe-
laamista.

Teemu: Hei, td4 ei liiku, ei td4 litku. Té4 vaihto kepin...miks td4 ei liitku?
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Ei saa liikutettua pelaajaa vivusta.

Atte: Teemu, sun pitdd kdantad se kadella.

Okko: No et si tolleen saa tehda.

Atte: Kato, kadella.

Teemu: Ei se yleta.

Atte: Varmaan..

Okko: On sun kyll4 td4 osattava.

Teemu: Eiii!

Atte: Tan saa ottaa Teemu kasilld, koska se ei liiku, tima ukko.
Teemu: Ai kisilla?

Okko: M4 haluun olla Teemu td4d pelaaja.

Teemu: Hei mé, hei méa voin Okko vetéa silld maaliin.
Okko: Ei kun méa pelaan tdlld kun...

Atte: EIKA! Et pelaa.

Okko: Suomi on kaikista paras.

Teemu: Md mietin, minne ma sy6ttasin.

Atte: Kato.

Teemu: Se oli ldhell4.

Okko: [Teemusta, ivallisesti] Vdhan on niin surkee pelaaja, ettei sen vedot mene
vaikka ois...

Atte: No onhan sullakin surkeita vetoja, etté tdalld ei tarvita maalivahtia.

Okko: Teiddn maalilla. Teemun maalilla ei tartteis edes maalivahtia kun oli niin
tyhmasti maalilla...

Atte: No miten si otit?

Teemu: Ai jai Okko! Okko alkaa kiusata Teemua ja kiy hineen kiinni.
Atte: Ei saa, Teemu, se oli mulla! Teemu ottaa kiekon.

Teemu: Ei ole, kun peli on piip.

Aégninauhoitus 15.1.

Teemun ja Aten hyvassa hengessa alkanut peli héiriintyy Okon kommenteista.
Okko haluaisi itse asettua Teemun paikalle ja tédstd syystd hdan alkaa vidheksya
Teemun pelitaitoja ja kiusaa Teemua. Peli kuitenkin jatkuu, vaikka Teemulle ja
Atelle tuleekin myShemmin pientd kiistaa pelin sddnnoistd. Tilanteen edetessd
Okko alkaa hdiriksidéd poikien pelaamista yhd enemmassd méérin ja peli pait-
tyy konfliktien seurauksena. Esimerkin kaltaisia tilanteita, joskaan ei aivan ndin
karjistyneitd, oli ryhmdssé paljon. Katsojat innostuivat usein pelin katsomisesta
kovasti ja halusivat itse pelaamaan. Usein katsojat korostivat pelin helppoutta ja
omaa osaamistaan sekd vaheksyivit pelaajien taitoja. Ndin he yrittiviat paasta
itse osalliseksi pelista.

"Me”. Kuten Vadelmien ryhmissa Mansikoidenkin “me” rakentui yhtei-
sen toiminnan kautta. Esimerkiksi tyttjen ydinryhmd oli jo heti alusta alkaen
selvdsti “me”. He mielsivat itsensd omaksi ryhmékseen. Osittain tdmé johtui
tyttdjen pienestd maarastd suhteessa poikiin. Tytot vahvistivat keskindista ysta-
vyyttddn yhteisen toiminnan, erityisesti saman tekemisen ja hellyyden osoitus-
ten kautta. Tytoilld oli vahva toisen auttamisen kulttuuri. He uskalsivat myon-
tdd toisilleen avoimesti, etteivit osaa jotakin ja tarvitsevat apua. Pojat taas eivét
juuri koskaan myontdneet osaamattomuuttaan. Usein he vieldpa torjuivat avun,
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silld se olisi viestittinyt huonommuudesta. Monet pojat taas olisivat innolla aut-
taneet kavereita, silld sitd kautta he olisivat pddsseet loistamaan ja osallistu-
maan toimintaan katsojan roolin sijaan. Seuraavat kaksi esimerkkid kuvaavat
tyttdjen ja poikien erilaista suhtautumista auttamiseen.

Esimerkki 9: Tyttojen vilinen auttaminen

Piivi ja Ella pelaavat yhdessi ruuhkapelid.

Pédivi: Seuraavaksi mind katselen ja seuraavaksi Sanna tekee.
Sanna: En tuu.

Paivi: No mind teen seuraavaksi. Etsi ykkostd [sanoo Ellalle].

Ella: Mik4 vihree tohon pité4 laittaa? Taa?

Péivi: Laita se siihen.

Ella: Noin.

Paivi: Toi on vadrinpdin. Téan pitaa olla eka.

Ella: Noin.

Pdivi: Vddrinpdin, taas tuo nakyy.

Ella: Ja nyt...et...noi...si...tuo...tuo tohon. Sit keltainen. Sit musta.
Paivi: Hei tossahan ndkyy tuo véri koko ajan. Semmoista semmoista...nyt toinen.
Ella: Sit...tuo...noin.. sitten...

Paivi: Punainen.

Ella: Ald nyt...tonneko pain taa?

Paivi: Ei, tinne.

Ella: Tehddédn koko ajan t4td samaal

Paivi: M en, koska mé osaan. Nyt otetaan t4altd alta [uusi kortti].
Ella: M& osaan aukaista sen. Menndén piirtamaan.

Havainnointi 21.8.

Esimerkissd kuvatussa tilanteessa Ella ei osaa pelid ja Pdivi auttaa hantd koko
ajan. Ella ei auttamisesta pahastu: hén pikemminkin haluaisi tehdd samaa koko
ajan. Seuraavassa esimerkissd pojat pelaavat yhdessa koronaa.

Esimerkki 10: Poikien keskindinen auttaminen
Ari ja Marko pelaavat koronaa, Pyry katsoo.
Pyry: M4 voin auttaa Ari.

Marko: Nyt ldhtee.

Pyry: M voin tulla auttamaan Ari.

Ari: Ei tarvii.

Pyry: Ma nédytan sulle, mika on oikee tapa.
Ari: Ala!

Ari: Kiva, si 1oit kolme kertaa.

Pyry: Ei siitd saa ampuu. Tosta ei ees ois tullut maali, kun se ei ollu viivan kohdalla.
Viivan pitdd nakyy.

Ari: Kuka niin sanoi?

Marko: Raimo [Ryhmén lastenhoitaja].

Ari: Oikeessa koronassa ei tarvii olla ---

Pyry: Mad voin kylld auttaa sua Ari.
Ari: EI TARVII!!
Havainnointi 15.11.
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Pyry olisi halunnut pelata Markon kanssa ja tdstd syystd hdn tarjosi apuaan
Arille. Ari taas drtyi siitd, ettd neuvomalla ja apua tarjoamalla Pyry osoitti ole-
vansa parempi pelaaja. Ari ei halunnut saada apua, silld se olisi ollut toisille
viesti hdnen huonommuudestaan.

Pojat ja keskindinen kilpailu. Poikien vertaisryhméssd pelaaminen ja voit-
taminen olivat tarkeitd. “Me” olivat usein ryhmén taitavimmat ja vahvimmat.
Téssd oli vaarana, ettd heikommat jdisivat ryhmén ulkopuolelle. Ensimmdisind
kuukausina muutama poika vetdytyikin tyoskentelemddn enimmékseen yksin.
Vébhitellen myds keskenddn kilpailevien poikien joukossa alkoi esiintyd ”“me”-
puhetta toiminnan yhteydesséd. Esimerkkind “me”- puheesta on seuraava Iston
ja Teemun keskustelu.

Esimerkki 11: "Me”-puhe

Isto ja Teemu keskustelevat piirustuksen ddrelld.

Teemu: Okei ja tommonen pad meilld on. Kylld me saatais tehtya.
Isto: Tédssd on timmdoinen.

Teemu: Kylld me sekin saatais tehtya.

Isto: Téssd on taimmoinen ja kdden ja jalkojen...

Teemu: Tommonenkin me saatais tehtya.

Isto: ... mut sitten pitda varittad timmonen.

Teemu: Tuo on meille liian helppo tehda.

Havainnointi 10.10.

“Me”-puheen tehtdvdnd oli vahvistaa Iston ja Teemun sitoutumista yhteiseen
tekemiseen. Mansikoiden ryhméssd “me” muodostui usein samaan toimintaan
osallistuvien vilille. Yhteisen toiminnan merkitys korostui ryhmaén jasenyyden
ja sithen kuulumisen tunteen saavuttamisen ndkokulmasta. Toisin kuin Vadel-
mien ryhmaéssd, Mansikoiden poikien “me” syntyi yhteisen tekemisen lisdksi
my6s huumorin ja hulluttelun avulla.

Ystivyyssuhteet. Yhteisen toiminnan ja samalla yhteisollisyyden perustana
olivat tdssdkin ryhméssd ystdvyyssuhteet ja toisista pitiminen. Lapsilla vaikutti
olevan ensisijaisia ja toissijaisia ystdvid. Ensisijaisten ystdvien kanssa oltiin eni-
ten, mutta myos toissijaiset ystdvét kelpasivat toimintaan. Tytot muodostivat
ensisijaisesti tyttdjen keskindisen ryhmdn, mutta myos Taavi ja Atte hyvaksyt-
tiin satunnaisesti leikkeihin. Pojista esimerkiksi Tero ja Atte olivat useimmin
keskenddn, mutta my6s Sami kuului porukkaan. Sami toimi kuitenkin paljon
myo6s muiden poikien kanssa. Toissijaisten ystdvien joukko oli yleensa laaja ja
se perustui yhteiseen tekemiseen, etenkin pelaamiseen ja piirtdmiseen. Kuten
Vadelmien ryhméssd, myds Mansikoissa ensisijaiset ystdvidt ovat oikeutettuja
liittymddn toistensa toimintaan. Tyttojen viéliset positiivisten tunteiden osoituk-
set vahvistivat ystavyyttd ja yhteisod. Pojille pelaaminen ja toiminta toivat puo-
lestaan tunteen yhteisoon kuulumisesta. Kilpailun kautta haluttiin nostaa omaa
statusta ryhméssd. Poikien kilpailu oli pédivittdistd. Voidaankin sanoa, ettd
Mansikoiden ryhméaédn oli muodostunut keskindisen kilpailun kulttuuri, silla
myos tytot kilpailivat pienessd médrin keskenddn ja poikien kanssa. Lapsiryh-
mén tilanne jatkui samanlaisena syksystd kevéddseen. Opettajien ponnisteluista
huolimatta konfliktit eivit vihentyneet.
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Vaikuttaminen

Vaikuttamisen tavat. Yhteiseen toimintaan osallistuminen oli keskeinen vaikut-
tamisen vayld. Pojille vaikuttamisen ja statuksen nostamisen keino oli pelaami-
sessa pdrjddminen ja onnistuminen. Tekninen taitavuus pelissd nosti statusta
toisten silmissd ja toi sitd kautta enemmén vaikutusvaltaa pienryhmissé toimi-
essa, mutta my0s suosiota koko ryhmaéssa. Lapset kéyttivit pienryhmissé erilai-
sia vaikuttamisen tapoja. Esimerkiksi tyttojen ydinryhmaéssd, “taideyhteisossd”,
Raisa oli ndenndisesti johtajana, jonka ohjeita muut toteuttivat tai niin kuin tytst
itse ilmaisivat “me autamme Raisaa”. Ella puolestaan omaksui autettavan roo-
lin ja tdtd kautta hdn sai vaivihkaa ryhmédssd enemmaén valtaa. Piirtdamisessa
rooleja olivat puolestaan toteuttajan ja kuuntelijan roolit, joissa molemmissa
lapset vaikuttivat yhteisen toiminnan etenemiseen tasa-arvoisesti.

Huomion hakeminen. Lasten kdyttdimid muita vaikuttamisen keinoja olivat
huomion hakeminen, kehuminen ja positiivisten tunteiden osoittaminen. Yksi
olennainen vaikuttamisen tapa pojilla oli toiminnan haasteellisuuden korosta-
minen, jolla toiminnan vetovoimaa pyrittiin lisddméaan. Haasteista puhuminen
vaikutti kilpailuhenkisyyden kautta motivaation lisddntymiseen toimintaa koh-
taan. Ryhmadssid ei ollut erityisiéd johtajia, mutta poikien ”“peliyhteison” Atte ja
Tero olivat statukseltaan toisten mielestd arvostetuimmat. Poikien taitavuus ja
korkea status toivat mukanaan valtaa. Poikien kulttuurissa vaikutusvallan saa-
minen ja kdyttdminen oli tarkedd. Vaikutusvaltaa kaytettiin toiminnan ohjaami-
seen: esimerkiksi katsojana ollessa toisten pelaamisen ohjailuun, tietyn tilan
ottamiseen omaa toimintaan varten ja omien intressien toteuttamiseen toimin-
nassa. Seuraavassa esimerkissd Aaro yrittdd vaikuttaa kaikin keinoin Ariin, jotta
tama pitdisi lupauksensa yhteisestd leikista.

Esimerkki 12: Keskustelu leikin aloittamisesta
Aaro ja Ari keskustelevat.

Aaro: Voit si tulla leikkiin mun kaa?

Ari: En.

Aaro: Sd lupasit aamupdivalla.

Ari: Enkd luvannut...sitten mé perun sen.
Aari: Ei voi, nyt on liian myohéista.

Ari: M4 tarkotin ettd ulkona voi leikkid meidan leluilla.
Aaro: Voiko ulkona leikkid pehmoleluilla. Ei.
Ari: Mutta mé en silti taho.

Aaro: M4 tahon leikkié.

Ari: Mi en ainakaan leiki sun kaa.
Aaro: No kukas sitten? Ei kukaan?
Ari: M4 en taho.

Aaro: Aijaal!!

Havainnointi 15.11.

Esimerkissd Ari on luvannut leikkid parhaan ystdvdnsd Aaron kanssa, mutta
keskittyykin nyt muuhun tekemiseen. Aaro taas ei haluaisi luopua itselleen tér-
kedstd leikistd ja yrittdd kddntdd Arin pddn argumentoimalla. Ari ei kuitenkaan
taivu. Han ei halua silld hetkelld leikkid Aaron kanssa. Lopulta Aaro uhkaa ker-
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toa lupauksen rikkomisesta opettajalle ja timén estddkseen Ari lupaa leikkid
Aaron kanssa iltapédivalld. Tamd sopii Aarolle.

Samanlaisuus. Kuten Vadelmien ryhmdssd, myos Mansikoiden ryhmaéssa
samanlaisuus yhdisti lapsia ja sitd kohti pyrittiin. Vahimmilldan samanlaisuus
liittyi saman tekemiseen, mutta yleensé lapsilla, etenkin ystavilld, oli my®s sa-
manlaiset toimintaintressit ja kiinnostuksen kohteet. Erityisesti pojat korostivat
vuorovaikutuksessa samanlaisuuttaan. Haluttiin olla samanlaisia, osata samoja
asioita, puhua ja toimia samalla tavalla ja omata samoja esineitd. Tatd kautta
pojat vahvistivat paitsi omaa asemaansa ryhméssd, myos omaa tunnettaan
ryhmén jédsenyydestd. Samanlaisuus ja saman tekeminen yhdistivit ja loivat
siteen toimijoiden vilille.

Neuvottelut, arqumentointi ja pddtoksenteko. Edellisessd esimerkissd kuvattu
poikien keskustelu valottaa myos neuvottelujen luonnetta. Aina asioista sopi-
minen ja neuvottelu eivét olleet helppoja. Tastd huolimatta lapset halusivat saa-
vuttaa jonkinlaisen yhteisymmarryksen. Padtokset tehtiin pienryhmissa yleensa
yhdessd tasa-arvoisesti neuvotellen. Toisten sanomisiin ei suhtauduttu kritiikit-
tomasti, siksi omat ehdotukset ja mielipiteet piti usein perustella. Argumentteja
arvioitiin ja paras argumentti voitti. Olemassa oleviin Mansikoiden lapsiryh-
mén, lasten keskindisiin tai toiminnan (pelien) sddnt6ihin vedottiin ja niiden
mukaan haluttiin toimia. Pddtantdvalta haluttiin pitéd itselld ja opettajia pyydet-
tiin vain harvoin apuun. Opettajat saivat usein toimia lasten tekemien paatosten
toteuttajina, kun esimerkiksi joku haluttiin pois tilasta ja toiminnasta. Ainoas-
taan silloin, kun omat neuvottelut eivit tuottaneet tulosta, pyydettiin opettajat
hitiin, padttimaan tilanne lasten puolesta. Piirtdminen oli paitoksenteon eri-
tyistapaus: periaatteessa piirtdja oli se, joka pddtti, miten piirustus etenee, mutta
kuuntelijjoilla oli paatoksentekoon suuri vaikutusvalta. Piirtdminen oli toisaalta
yksilon toimintaa, mutta kuitenkin yhteisollisyydelld oli siind erityisen merkit-
tava rooli.

Ryhmii vaikuttajana. Mansikoiden lapsiryhmén vaikutus yksildiden toimin-
taan ndkyy ldhinnd yhteisten sddntdjen ja toimintatapojen vaikutuksena. Poiki-
en kulttuurissa myos keskindinen kilpailu, taitavuus, hulluttelu ja huumorin
kaytto olivat tdarkeitd. Tytoilld korostui puolestaan toisista valittdmisen ja pité-
misen osoittaminen. Tietyt toimintamuodot saivat ryhmaéssé erityisen hyvak-
synnan. Esimerkkind tallaisista ovat piirtdminen ja tyttdjen taiteen tekeminen,
pelien pelaaminen, agenttileikki, jalkapallon pelaaminen, rakentelu ja multifi-
xeilla leikkiminen. Tietty ryhmaé keskittyi yleensd tiettyyn tekemiseen. Tama
vahvisti lasten keskindistd yhteisollisyyden tunnetta: esimerkiksi piirtdjat olivat
oma ryhmainsd, tytot olivat ryhmai ja agenttileikin leikkijdt olivat oma ryhmén-
sd. Tallainen yhdessa tekeminen koettiin palkitsevana ja tarkednd. Keskittymi-
nen tiettyyn tekemiseen loi ndihin pienryhmiin omia kulttuureita. Toiminnasta
muodostui tdlléin ryhmén oma juttu, johon muita ei haluttu mukaan. Esimer-
kiksi piirtdjdt vastasivat “mitd teette”-kysymyksiin vain ylimalkaisesti ja ndin
suojelivat omaa toimintaansa.

Sidntdjen merkitys. Vaikka lapsiryhmén toiminta vaikuttikin ajoittain levot-
tomalta ja jasentymattomaltd, lasten toimintaa ohjasivat kuitenkin sadnnét, jois-
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ta he pitivit tiukasti kiinni. Suurin osa sddnnoistd liittyi toimintaan ja sen suju-
miseen: ilman toimintaan osallistuvien lupaa ei saanut liittyd toimintaan, toisia
piti auttaa, toimintaan piti osallistua aktiivisesti ja antaa oma panoksensa yh-
teistyOsséd, toiminnan sddntdjad oli noudatettava, oli kuunneltava ja neuvotelta-
va, sopimukset oli pidettdvd, piti kdyttaytyd hyvin, eli ei saanut riidell4 ja kiusa-
ta ja toisten kdynnissd olevaa toimintaa oli kunnioitettava. Lapset halusivat
toimia rauhassa, ilman hdiridtekijoita. Kaikki eivat kuitenkaan noudattaneet
sdaantojd. Tastd valitettiinkin usein opettajille, mutta opettajien puuttuminen
tilanteeseen ei tuottanut tulosta. Konfliktit jatkuivat koko vuoden ajan.

Tarpeiden tyydyttyminen

Yhteinen toiminta ja sen palkitsevuus. Kuten Vadelmien ryhmaissd, Mansikoillekin
yhteinen toiminta oli tarpeiden tyydyttymisen ndkokulmasta térkein asia péi-
vikodissa. Yhteisty0 ja yhteinen tekeminen koettiin tdrkeéksi ja palkitsevaksi.
Ne toivat tunteen ryhmé&an kuulumisesta ja jasenyydestd. Yhteisen tekemisen ja
yhteistyon kautta lasten keskindiset siteet ja ystdvyys vahvistuivat. Vaikka lap-
siryhmaéssa olikin paljon jannitteitd ja konflikteja, kaikilla lapsilla oli ystdvii ei-
ka kukaan syrjaytynyt.

Voimavarojen yhdistidminen. Yhteistyossd lapset toivat omat voimavaransa
toisten hyodynnettdviksi. Tekemiseen oltiin valmiita panostamaan omien taito-
jen ja kykyjen mukaisesti. Lapset olivat tietoisia toinen toisensa taidoista ja vah-
vuuksista. Apua pyydettiin yleensd siltd, joka oli erityisen taitava kyseisessa
asiassa. Joissakin tilanteissa voimavarojen yhdistdmisen esteend oli Mansikoi-
den ryhmdissé keskindinen kilpailu. Kilpailuhenkisyys esti ajoittain vastaanot-
tamasta apua ja oman paremmuuden korostaminen kaveriin ndhden vaikeutti
yhteisty6td. Seuraavassa esimerkissd pojat piirtdvit ja samalla juttelun lomassa
rakentavat yhteistd tietoa.

Esimerkki 13: Yhteisen tiedon rakentaminen

Eelis, Isto, Teemu ja Sami piirtivit kukin péydin ddressd.
Eelis: Téstd lentdd maailman isoin ampiainen.
Teemu: Aha, aika hieno kylldkin.

Eelis: Tuossa lentdd jattildispaarma.

Sami: Kohta lent&é jattildispaarma.

Eelis: Oho, onpa jdttildinen!

Sami: Téssd edessa.

Teemu: M4 katon.

Sami: Tossa...

Teemu: Oho.

Eelis: Noin isoja paarmoja on Afrikassa.

Teemu: Ja isompiakin.

Isto: Niin on.

Eelis: Nuo sy6 koko ihmisen. Yhden kokonaisen ihmisen.

Sami: Tédssd on meiddn kumi, jooko Eelis?
Isto: Saahaanko me lainata sitd?
Sami nousee ja kdy hakemassa Istolle oman kumin.
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Isto: Me saahaan kumi, meiddn kumi, Sami toi!

Eelis: Tdssd menee, tdd on rehutraktori, tdd kirrdd rehua tia traktori.
Teemu: Mitd rehu ees on?

Eelis: Heindd, heindvaahtoo, vihreetd vaahtoo, oikein...

Isto: Ei se 0o vaahtoo, se on kuivatettu.

Eelis: No eiki oo, kun tda putki imee semmoista ja se lentda karryyn.
Isto ja Teemu: Heh heh heh.

Eelis: Lentida oikeesti!

Videointi 27.8.

Piirtamisen aikana pojat keskustelevat piirustuksiinsa liittyvista asioista. Vaikka
pojat piirtdvitkin yhdessd, pdydan ddressd on kaksi selvdd paria: Isto ja Teemu
keskustelevat enemmaén kahdestaan, samoin Sami ja Eelis. Silti kumpikin pari
haluaa olla selvilld myos toistensa toiminnasta. Esimerkissd poikaparien muo-
dostama ”“me” ilmenee konkreettisesti yhteisen kumin omistamisen kautta.
Poikien vililld ei ole tdssd tilanteessa kilpailuasetelmaa. Toisten tekemiseen
suhtaudutaan positiivisesti ja kannustaen. Esimerkissd kuvatussa tilanteessa
poikien yhteinen keskustelu edisti piirtdmistd ja myos yhteisen, jaetun kasityk-
sen syntymistd piirustuksissa kuvatuista asioista. Yhteistd tietoa rakennettiin
jattildispaarmoista ja rehun olemuksesta.

Voimavarojen yhdistdmisen nikokulmasta piirtiminen olikin mielenkiin-
toinen toimintamuoto. Siind yksilotyoskentely ja yhteinen keskustelu yhdistyi-
vit saumattomasti. Kuuden pojan ryhma (Isto, Teemu, Eelis, Ari, Aleksi ja Sa-
mi) loi erityisen yhteistllisen toiminnan. He piirsividt yhdessd poyddn &déressa
paperille fantasiapelejd keskustellen koko ajan piirustuksista ja niiden hahmois-
ta. Ndin he rakensivat yhdessd ajatuksellisia pelimaailmoja, jota piirustukset
konkretisoivat ja edustivat. Pelissa oli erilaisia suoritustasoja ja toimintahahmot
kohtasivat monenlaisia haasteita ja seikkailuja. Pelin piirtdiminen edistyi ja ke-
hittyi tyostd kertomisen, siitd keskustelun ja kavereiden esittdimien kysymysten
tai ehdotusten kautta. Piirtdmisen sosiaalinen ulottuvuus oli oleellinen osa lop-
putulosta: ilman vuorovaikutusta pelimaailma olisi jadnyt sellaisena toteutu-
matta, silld toisten osallistuminen kuunnellen ja palautetta antaen oli olennai-
nen elementti toiminnassa. Seuraavassa kahdessa kuvassa on esimerkit kahdes-
ta erilaisesta pelimaailmasta (Kuvat 1 ja 2).
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I

KUVA1 Pelimaailma (1)

KUVA 2 Pelimaailma (2)

Kuvat valottavat pelimaailmoiden kahta tdrkedtd ulottuvuutta. Ensimmaéisessa
kuvassa (kuva 1) korostuvat pelin tasot ja tapahtumat: jokaisella tasolla tai ken-
tassd (huom. lapset kdyttivéat itse tason ja kentdn késitteitd pelin etenemistd ja
tapahtumia selittdessddn) hahmot joutuvat kulkemaan erilaisia reittejd ja suo-
riutumaan esteistd tai tehtdvistd. Toisessa kuvassa (kuva 2) on yksityiskohta
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erddn kentdn tapahtumasta, jossa oleellisia ovat pelissd luodun hahmon ominai-
suudet ja taman hahmon kehittely ja kuvaaminen.

Hyviksynti ja positiivinen palaute. Tarpeiden tyydyttymiseksi oli tdrked
saada toisten hyvéksyntd omille teoille toiminnan aikana. Poikien kesken tois-
ten kannustaminen ja positiivinen palaute ilmenivét vasta kevédlld. Syksylla
kilpailuhenkisyys esti kannustamisen. Kevaalld pojat alkoivat myos suhtautua
luontevammin avun vastaanottamiseen. Tytoille positiivisen palautteen anta-
minen oli arkea. Tyttdjen keskindinen toiminta oli yleensd myos tasa-arvoista,
silld tasapuolisuus ja toisten huomiointi olivat yksi tyttdjen toimintakulttuurin
peruselementti ja yhteistd toimintaa edistdva tekijd. Toiminnan sddntojen nou-
dattamisesta kiinni pitdminen toi puolestaan poikien toimintaan tasa-arvoa.
Ristiriidoista huolimatta reilu peli oli pojille tarked ihanne, johon pyrittiin.

Jaettu emotionaalinen yhteys

Vuorovaikutus ja toiminta. Mansikoiden lapset olivat toiminnan aikana yleensa
léhelld toisiaan ja ottivat toisiinsa kontaktia sekad vuorovaikutuksen ettd yhtei-
sen tekemisen kautta. Fyysinen ldheisyys toiminnan aikana palveli sitd, ettd
keskustelu onnistui paremmin ja toisaalta pienryhmén oma toiminta oli pa-
remmin rauhassa uteliailta. Mansikoiden ryhmaéssd toisten toiminnan seuraa-
minen ja kommentointi olivat osa ryhmén kulttuuria. Lapset halusivat tietds,
missd toiset ovat ja mitd he tekevit. Kontaktin sdilyttdminen toisiin lapsiin oli
tarkedd. Huomiota haettiin aktiivisesti osallistumisen ja keskustelun kautta. Pal-
jon kdytetty tapa hakea huomiota oli toistaa kaverin nimed useita kertoja, jos
tdim& ei muuten reagoinut. Jotkut lapset kayttivdat myos fyysisid keinoja huo-
miota hakiessaan: erds poika kddnsi ystdvéansd kasvot itseensd pdin, kun tama
katseli muualle. Kaveria saatettiin myos ottaa kddestd kiinni, korottaa dénta tai
vahén tonid huomion saamiseksi.

Lasten keskindinen vuorovaikutus oli pddsddntdisesti vastavuoroista ja
yhteisen toiminnan edistdmiseen tdhtddvad. Toiminnan sanoittaminen ja hy-
viaksynndn hakeminen omille teoille olivat olennainen osa vuorovaikutusta.
Tyttojen vuorovaikutuksessa toisen auttaminen ja neuvominen ja yhteiseen
toimintaan sitouttaminen olivat ytimend. Poikien vuorovaikutuksessa taas kil-
pailu, osaamisen korostaminen ja hulluttelu olivat oleellisempia. Vuorovaiku-
tuksessa haluttiin my6s korostaa samanlaisuutta: oma toiminta ja tapa kommu-
nikoida pyrittiin muovaamaan samanlaiseksi kuin toisilla. Taméa vahvisti tun-
netta yhteison jasenyydestd ja toi hyvaksyntdd ryhmassa.

Yhteiset vuorovaikutustavat. Mitd enemmédn yhteisid vuorovaikutus-
kokemuksia lapsilla oli, sitd sujuvampaa oli heiddn toimintansa ja saumatto-
mampia keskustelunsa. Esimerkiksi pelejd piirtdvit pojat jatkoivat toinen toi-
sensa aloitteita ja lauseita ja heiddn keskustelunsa olivat poikkeuksellisen inten-
siivisid. Téllaisen toiminnan aikana ryhmé&n muita tapahtumia ei poikkeukselli-
sesti noteerattu lainkaan, vaan keskusteluun ja kuvitteluun uppouduttiin tay-
sin. Piirtdmiseen liittyvdstd vuorovaikutuksesta muodostui osa piirtdjien ryh-
mén kulttuuria: vuorovaikutus oli kielellisesti rikasta ja osallistujille palkitse-
vaa.
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Erona Vadelmien ryhmédn Mansikoissa vuorovaikutus sisilsi paljon neu-
votteluja ja argumenttien perusteluja. Myos yhteisen tiedon rakentaminen vuo-
rovaikutuksen ja toiminnan kautta oli aktiivisempaa. Kilpailu ja oman osaami-
sen korostaminen palvelivat tdssd mielessd positiivisesti: sitd kautta tuli paljon
tilaisuuksia yhteisen tiedon rakentamiselle. Lapsille yhdessa tekeminen oli tér-
kedd, silld se tuotti tunteen yhteenkuuluvuudesta ja vahvisti ystavyyttd. Yhtei-
sistd kokemuksista rakentui vahitellen yhteison toimintakulttuuri, jossa toimin-
nallisuuden arvostaminen oli keskeista.

Ystivyyssuhteet ja yhteinen toiminta. Ystavyyssuhteet tai voimakas kiinnos-
tus yhteiseen toimintaan sitoivat lapsia yhteen ja motivoivat toimintaan. Pien-
ryhmilld oli omat mielitoimintansa, joihin oli muodostunut vakiintuneita toi-
mintatapoja. Poikien pienryhmissd yhdessd tekeminen, pelaaminen ja keskindi-
nen kilpailu korostuivat, kun taas tytot olivat keskittyneet yhteistyohon ja ysta-
vyyssiteiden vahvistamiseen toiminnassa. Silloin, kun aikaisempia kokemuksia
yhteisestd toiminnasta ei juurikaan ollut, muodostui toiminnan edistdiminen
usein hankalaksi. Esimerkiksi tyttdjen ja poikien yhteinen toiminta oli erityisen
haasteellista, vaikka toimintaan olisikin ollut korkea motivaatio, silld tytttjen ja
poikien toimintakulttuurit ja vuorovaikutustavat olivat erilaisia.

Positiiviset tunteet. Yhteisollisyyteen kuuluvat positiiviset tunteet toisia
kohtaan ndyttdytyivat selvimmin tyttdjen ydinryhmaéssa. Tytot olivat oma ydin-
ryhménsd, “taideyhteist”, jossa yhteisen tekeminen, toisista vélittdiminen, posi-
tiivisten tunteiden ilmaiseminen ja tiivis yhteys olivat oleellisia. My&s pojat
osoittivat positiivisia tunteita sekéd toisiaan ettd yhteistd tekemistd kohtaan. Ka-
veruutta ei juurikaan sanoitettu, mutta yhdessd viihtyminen sekd yhteinen toi-
minta ja sen sujuminen kielivdat myos poikien vélisestd positiivisesta suhtautu-
misesta toisiinsa. Huumori ja hulluttelu olivat poikien kulttuurissa tapoja il-
maista keskindistd yhteenkuuluvuutta ja titen myos toisista vilittdmistd. Fyy-
sistd kontaktia oli vain konfliktitilanteissa ja toimintaan liittyvassd, leikillisessa
nujuamisessa. Jos toista satutettiin vahingossa, pyydettiin heti anteeksi. Toisista
pitdminen ei kuitenkaan tarkoittanut sitd, ettei myos negatiivisia tunteita uskal-
lettu ilmaista avoimesti.

Tunteiden ilmaiseminen. Lokakuussa tyttdjen ja poikien vélilld oli ”tykkaa-
misvaihe”. Erityisesti tytot lahettivit pojille rakkauskirjeitd laittamalla ne kysei-
sen lapsen omaan laatikkoon. Pojat reagoivat asiaan vaihtelevasti: osa oli mie-
lissddn, mutta osa taas suutahti saadessaan kirjeen. Tama vaihe kesti ryhméssa
vain muutaman viikon ja sen jdlkeen keskindisid ”tykkddmisid” ei endd ndin
ilmaistu.

Kevididn aikana ryhmén toiminta vapautui. Lapset uskalsivat ndyttdd tun-
teitaan avoimemmin: toimintaan eldydyttiin ja sitouduttiin uudella tavalla. In-
tensiiviset toimintahetket yleistyivat: endd ei oltu niin kiinnostuneita toisten
tekemisten seurailusta, vaan oma tekeminen ja sithen uppoutuminen koettiin
tarkeimmaéksi. Ryhmadssd uskallettiin myos keskustella avoimemmin omista
ajatuksista. Hyvdksymisen kulttuuri oli vahvistunut. Ajatukset sai haastaa,
mutta ei lytdtd: toisten tekemistd arvosteltiin edelleen hanakasti. Syksylla ryh-
mén ilmapiirid hallinnut levottomuus ei kuitenkaan ollut tdysin poissa, ja yha
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edelleen konflikteja esiintyi paljon. Niistd ei kuitenkaan endd kanneltu opettajal-
le, vaan niihin suhtauduttiin ymmartavaisemmin, huumorilla. Konfliktit liittyi-
vit erityisesti kolmen pojan toimintaan ryhmadssd. Konflikteissa kyse ei ollut
heiddn puoleltaan negatiivisista tunteista kaveria kohtaan, vaan pikemminkin
sisdisestd rauhattomuudesta ja sosiaalisten taitojen ongelmista, jotka purkau-
tuivat konfliktien kautta.

Yhteisollisyyden tunne. Toisin kuin Vadelmien ryhmissd, Mansikoiden
ryhmaéssa yhteisollisyyden tunne ei vakiintunut koko ryhmén tasolla, vaan se
ilmeni vain ystdvien ja pienryhmien kesken. Kuten Vadelmien ryhmésséd, Man-
sikoillakin yhteisollisyyden tunne ilmeni ensin ystdvien vaililld, mutta myos
ydinryhmien toiminnassa. Yhteisollisyyden tunne nékyi laheisyytend, positiivi-
sina tunneilmaisuina, laadukkaana, intensiivisend ja sujuvana yhteisend toimin-
tana sekd pyrkimyksend olla tiiviisti yhdessd. Kuten Vadelmienkin ryhmdssd,
yhteisollisyyden tunne ilmeni pien- ja ydinryhmissd vahvana “me”-tunteena.

Tiivistelmd Mansikoiden yhteisollisyydesti

Mansikoiden yhteisollisyys oli jossakin méddrin problemaattista. Koko ryhman
yhteisollisyys ei vakiintunut toimintavuoden aikana. Yhteisollisyyden piirteitd
oli kylld havaittavissa koko ryhménkin tasolla, mutta jostain syystd ryhmén
yhteiset hetket muodostuivat levottomiksi ja konflikteja oli paljon. Toisille ei
maltettu antaa suunvuoroa ja negatiivinen ilmapiiri vallitsi ryhmén kokoontu-
misissa. Opettajille tdimd oli raskasta, silld he joutuivat jatkuvasti kurinpalautta-
jan rooliin ja koko ryhmin produktiivista vuorovaikutusta ei saatu yrityksistd
huolimatta onnistumaan.

Mansikoiden ryhmaissa yhteiscllisyys ilmenikin pienryhmien ja ystavysten
toiminnassa. Kuten Vadelmienkin ryhmaéssd, Mansikoilla yhteinen toiminta ja
siitd saadut positiiviset kokemukset sekd ystdvyys tuottivat tunteen ryhméaan
kuulumisesta ja sitd kautta yhteisollisyyden tunteen. Onnistuneet yhteistyon ja
ldheisyyden kokemukset vahvistivat yhteisollisyyttd ja ystdvyyttd. Myos huu-
morilla oli tdrked merkitys yhteisollisyyden tunteen tuottajana. Mansikoiden
pienryhmisséd yhteisollisyys rakentui joko keskindisen ystdvyyden tai ryhméan
arvostaman yhteisen toiminnan varaan. Ystdvyys oli yhteisollisyyttd tuottava
erityisesti tyttdjen taideyhteisossd, agenttileikissd ja poikien peliyhteisossa.
Toiminta puolestaan muodosti kehikon yhteisollisyyden kehittymiselle poikien
piirtdjaryhmadssa. Yhteisen toiminnan seurauksena muodostui erityisid yhteisol-
lisid toimintakulttuureita, joihin tietyt lapset osallistuivat. Pelien piirtamisen
kulttuuria lukuun ottamatta muut toimintakulttuurit kestivat muutaman kuu-
kauden ajan ja sitten kiinnostuksen kohde vaihtui. Seuraavassa taulukossa on
kuvattu rinnakkain Vadelmien ja Mansikoiden yhteisollisyyden ilmenemis-
muodot (taulukko 3).
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TAULUKKO 3 Koonti Vadelmien ja Mansikoiden yhteiséllisyyden ilmenemismuo-
doista
YHTEISOLLISYYDEN VADELMAT MANSIKAT
ILMENEMISMUODOT
JASENYYS Syksyn alussa Vadelmien Syksyn alussa lammitettiin

ryhméssd oman paikan
Ioytdminen suhteessa toi-
siin oli keskeistd. Lapsilla
oli aluksi suuri oman tilan
tarve ja osa lapsista halusi
leikkid yksin. Toiset puoles-
taan kokeilivat aktiivisesti
leikkid eri kavereiden kans-
sa ja etsivét ystavid. Yhtei-
son jasenyyden kannalta
ystdvyyssuhteiden muodos-
tuminen ja yhteinen toimin-
ta osoittautuivat tarkeiksi
asioiksi. Jasenyyttd lapset
vahvistivat “me”-puheen
kautta. Jdsenyyden saavut-
taminen ei ollut aina help-
poa, vaan se vaati uhrauk-
sia ja panostamista. Yhteiset
kokemukset osoittautuivat
lapsille tarkeiksi. Jasenyy-
den my&té lasten toimin-
taan muodostui vakiintu-
neita toiminta- ja vuorovai-
kutusmalleja.

vanhoja ystavyssuhteita.
Mansikoiden ryhméssa
toisten toiminnan katsele-
minen oli lapsille tarke&a.
Toiminnan seuraaminen ei
ollut kuitenkaan aina
mahdollista, silld lapset
halusivat my6s suojella
omaa leikkitilaa toisilta.
Toiminta rajasi usein osal-
listumista. Mansikoidenkin
ryhméssa ystavyyssuhteet
ja yhteinen toiminta olivat
keskeisid jasenyyden ko-
kemuksen muodostumisen
kannalta.

Jasenyys vahvistui yhtei-
sen toiminnan ja “me”-
puheen kautta. Mansikoi-
den poikien vélill4 oli pal-
jon kilpailua. Vahitellen
my0s poikien “me”-tunne
vahvistui kilpailusta huo-
limatta. Lapsille yhteiset
kokemukset ja ystdvyys-
suhteet olivat tarkeita.

(jatkuu)
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TAULUKKO 3 (jatkuu)

YHTEISOLLISYYDEN | VADELMAT MANSIKAT
ILMENEMISMUODOT
VAIKUTTAMINEN Lasten keskeinen vaikutta- Lasten keskeinen vaikut-
misen kanava oli yhteinen tamisen kanava oli yhtei-
toiminta. Huomion hake- nen toiminta. Huomion
minen ja antaminen olivat hakeminen oli tirked vai-
keinoja vaikutusvallan kuttamisen keino. Lisdksi
saamiseen. Lapsiryhmén poikien toiminnassa oleel-
yhteiset sekd lasten keske- lista oli toiminnan haas-
niin luomat sdannot, kon- teellisuuden ja oman
teksti ja kulttuuri saatelivat osaamisen korostaminen.
lasten toimintaa. Yhteisten Pelaamisessa pérjddminen
tapojen ja toimintamallien ja taitavuus toivat vaiku-
noudattaminen oli lapsille tusvaltaa ja kohottivat sta-
tarkedd. Lapsilla oli myos tusta toisten silmissa. Vai-
vahva paine ja halu saman- kutusvaltaa kdytettiin toi-
laisuuteen. minnan ohjaamiseen. Las-
ten erilaiset neuvottelut ja
argumentointi olivat tar-
keitd padtoksen teossa.
Padtokset tehtiin tasa-
arvoisesti: paras argument-
ti voitti. Lapsiryhmén yh-
teiset seké lasten keske-
nddn luomat saannot ja
toimintatavat sddtelivat
lasten toimintaa.
TARPEIDEN TYY- Yhteinen toiminta oli lapsis- | Yhteinen toiminta oli lap-
DYTTYMINEN ta palkitsevaa. Toiminnan sista palkitsevaa. Toimin-

onnistuminen ei ollut aina
oleellista, vain jo pelkka
osallistuminen toimintaan
riitti. Toiminnassa yhdistet-
tiin voimavarat: auttaminen
ja avun saaminen olivat
lapsille tarkeita. Vahitellen
lasten keskindinen ldhei-
syys lisdédntyi ja tata kautta
yhteinen toiminta muuttui
entistd palkitsevammaksi.
My06s positiivisen palaut-
teen saaminen ja antaminen
oli keskeista: toista kannus-
tettiin ja omia tunteita il-
maistiin.

nassa yhdistettiin voima-
varat: apua pyydettiin ja
annettiin padsaantoisesti
mielelldan. Joskus tosin
poikien kilpailuhenkisyys
esti auttamista ja avun an-
tamista.

Hyvéksynnén ja positiivi-
sen palautteen saaminen ja
antaminen olivat lapsille
merkittdvia asioita.

(jatkuu)




TAULUKKO 3 (jatkuu)

99

YHTEISOLLISYYDEN VADELMAT MANSIKAT
ILMENEMISMUODOT

JAETTU EMOTIO- Lapset ottivat aktiivisesti Kontaktin sailyttaminen
NAALINEN YHTEYS kontaktin toisiinsa. Vasta- toisiin lapsiin toiminnan

vuoroinen vuorovaikutus
oli lapsista tarkedd. Vuoro-
vaikutus paitsi edisti yh-
teistd toimintaa, se my0s
vahvisti lasten keskinaista
suhdetta. Yhteiset koke-
mukset tuottivat jaettuja
toimintamalleja ja omia
vuorovaikutustapoja. Niilld
oli oleellinen merkitys toi-
minnan onnistumisen ja
palkitsevuuden kannalta.
”"Me”-puhe oli keskeisin
toimintaan sitouttaja ja yh-
teenkuuluvuuden vahvista-
ja. Lapset ilmaisivat avoi-
mesti positiivisia tunteita
toisilleen. Yhteisollisyyden
tunne muodostui ensin
ystavien vélille ja myo-
hemmin se laajeni koko
ryhméén.

aikana oli oleellista. Lapset
seurasivat tarkasti, mitd
muut tekevit. Vastavuoroi-
nen vuorovaikutus oli lap-
sille tarkedd. Vuorovaikutus
paitsi edisti yhteistd toimin-
taa, se my0s vahvisti lasten
keskindistd suhdetta. Ai-
emmat yhteiset toimintako-
kemukset néyttaytyivat
laadukkaana ja sujuvana
toimintana ja vuorovaiku-
tuksena. Neuvottelut, ar-
gumentointi ja yhteisen
tiedon rakentaminen koros-
tuivat vuorovaikutuksessa
kilpailuhenkisyydestd huo-
limatta. Ystdvyyssuhteet ja
yhteinen toiminta sitoutti-
vat lapsia yhteen. Positiivi-
sia tunteita ilmaistiin toisille
jossakin m&arin. Yhteisolli-
syyden tunne muodostui
ystdvien ja pienryhmien
toimintaan.

5.1.3 Pienryhmiit ja ydinryhmit

Vadelmien lapsiryhméddn muodostui yksi ydinryhméd ja Mansikoiden lapsi-
ryhméan kaksi. Taméan lisdksi molempiin ryhmiin vakiintui useita pienryhmia.
Pienryhmissd ndkyi ydinryhmalle tyypillisen tiiviin vuorovaikutuksen, oman
kulttuurin muodostamisen ja ldheisten ystdvyyssiteiden piirteitdi. Naméa pien-
ryhmat eivit kuitenkaan vakiintuneet ydinryhmiksi. Syitd tdhdn olivat ryhmien
liian suuri koko ja jasenten vaihtuvuus eli ryhmddn ei muodostunut selvadd ra-
jaa. Esimerkiksi Vadelmien neljavuotiaiden tyttojen pienryhmaan kuului kuusi
lasta. Ryhmén kokoonpano vaihteli pdivittdin. Yleensd tytot leikkivit kolmen
tai neljan lapsen pienryhmissa. Kaikki tytot olivat kuitenkin keskendan laheisia.
Ehkd juuri tédstd syystd he eivédt kyenneet rajaamaan ryhmaén jdsenten maaraa
sellaiselle tasolle, ettd ryhma olisi voinut toimia yksikkonéd ja ryhmén jasenten
viliset suhteet ja vuorovaikutus olisivat muotoutuneet ydinryhmiille tyypilli-
seksi.
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Mansikoiden ryhmissd pienryhmét muodostuivat puolestaan tietyn toi-
minnan ympdrille. Poikien piirtdjaryhma ylsi ldhimmaéksi ydinryhmaa, mutta
tassdkin osallistujien vaihtuvuus tuli ryhmédn vakiintumisen esteeksi. Sama
koski agentti- ja multifixleikkeihin osallistuvia: vain muutama ystdvépari jaksoi
olla pidemman aikaa sitoutunut samaan toimintaan.

Vadelmien lapsiryhmin ydinryhmé&édn kuului neljd poikaa, jotka kaikki
olivat viisivuotiaita. Mansikoiden ryhmassd ydinryhmié oli kaksi: poikien pe-
liyhteis6on kuului kolme poikaa ja tyttdjen taideyhteisoon viisi, loppukevadsta
alkaen neljd tyttod. Kaikille ydinryhmille oli tyypillistd, ettd niihin kuuluvien
lasten ystdvyyssuhteet olivat muodostuneet jo edellisend vuonna, aiemmassa
lapsiryhmassd. Ydinryhmissa oli selvésti oma kulttuurinsa ja myos ryhman
vuorovaikutus oli erikoistunutta. Ryhmaén jasenten vélilld oli suuri koheesio ja
ystdvyyssiteet olivat vahvat. Ydinryhmén kiinteyttd ja koskemattomuutta pyrit-
tiin yleensd suojelemaan toisilta (poikkeuksena peliyhteison pelit). Ydinryhmis-
sd jasenyys oli rajattu ja méadritelty: vain tietyt lapset kuuluivat samaan poruk-
kaan. Toiset lapset havaitsivat selvésti ydinryhmien olemassaolon. Suhde ydin-
ryhmiin oli kahtalainen: joko ydinryhmien jdsenistd ei pidetty, koska he leikki-
vat tavallisesti keskenddn tai ydinryhmaén jésenid ihannoitiin ja heidat nimitet-
tiin parhaiksi kavereiksi.

Ydinryhmit olivat kesken&én erilaisia. Seuraavassa kuviossa viivat edus-
tavat jasenten vilisid suhteita. Paksu viiva viittaa muita jasenid kiinteimpaan ja
ldheisempddn ystdvyyteen (kuvio 4).

Santeri
Tero

V Sami
Atte

Leikkiyhteiso Peliyhteiso Taideyhteiso

KUVIO 4 Ydinryhmat

Ydinryhmien jisenméédrd ja jasenten viliset suhteet erosivat toisistaan. Leik-
kiyhteisossd Lari ja Mikan sekd peliyhteisossa Teron ja Aten vililld oli poikke-
uksellisen vahva ystdvyysside. Leikkiyhteisossd Jussi oli puolestaan mukana
yhteison toiminnassa yleensd vain silloin, kun Lari ei ollut paikalla. Taideyhtei-
sOssd jasenid oli méadrillisesti eniten ja kaikki olivat ldheisid ystdvid keskenddn.
Eroista huolimatta ydinryhmissd oli myos yhdistdvid tekijoitd. Jokaiselle ydin-
ryhmalle oli yhteistd muun muassa pyrkimys ydinryhmén yhtendisyyden vah-
vistamiseen sekd erikoistuminen tiettyyn toimintaan. Sitoutuminen yhteiseen
toimintaan vahvisti ryhmadn jasenten keskindistd yhteenkuuluvuuden tunnetta,
ystdvyyssiteitd ja auttoi luomaan yhteisid rutiineja ja historiaa.
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1. Leikkiyhteisé. Viisivuotiaiden poikien, Mikan, Larin, Santerin ja Jussin ydin-
ryhmissé leikki oli ryhmén toimintamuoto. Ydinryhmén jasenyys perustui on-
nistuneisiin leikkikokemuksiin ja merkitysten rakentamiseen, samaan ikdan ja
keskindiseen ystdvyyteen. Tassd ydinryhmassad Lari ja Mikan poikkeuksellisen
vahva ystdvyys oli merkille pantavaa. Haastattelussa Lari ilmaisi itselleen t&r-
kedksi kaveriksi ainoastaan Mikan. Mika puolestaan néki itselleen tdrkeind La-
rin ohella myo6s Santerin ja Jussin. Jussi leikki paljon pienempien lasten kanssa
ja hén kuului ydinryhmdan etenkin silloin, kun Lari oli poissa pdividkodista.
Seuraavassa esimerkissd kuvataan tilanne, jossa Mika kyseenalaistaa poikkeuk-
sellisesti Larin tasavertaisen osallistumisen yhteiseen leikkiin.

Esimerkki 14: Yhteison jasenyys

Lari: Eiko niitd [merirosvoja] oo sellasii, mitka laulelee aina?

Santeri: Ai ndd [merirosvofiguurit] tassa?

Lari: Ei kun n&a.

Mika: Sé et niihin [merirosvofiguureihin] koske, ne on meiddn [Mikan ja Santerin]
omia.

Lari: M& oon teiddn porukkaa!

Lari: Hei oottakaa tdélld niin md haen vdhian isomman krokotiilin télle [merirosvolle].
Mika: Kédy. Me voidaan tehdé vaikka yks krokotiili, jooko?

Lari: Okei. Me halutaan timménen iso.

Santeri: Vihin se iso hei tappaa!

Kasettinauhoitus 8.10

Erimielisyys leikkiin osallistumisesta johtaa kriisiin ja Larin painokkaaseen
huomautukseen siitd, ettd han kuuluu samaan porukkaan. Seurauksena kuiten-
kin on, ettd poikien leikki muuttuu aiempaa yhteisollisemmaksi. Leikki n&h-
déén aidosti yhteisend asiana ja vastakkainasettelua ei endd ole. Tdmé ilmenee
erityisesti “me”-puheen korostumisena.

Mikan, Larin, Santerin ja Jussin keskindisessd vuorovaikutuksessa oli pal-
jon ryhmén yhteisyyttd rakentavia elementtejd. Erityisesti heilld “me”-puhe ja
leikin yhteinen jakaminen nousivat vahvasti esiin. Ryhmdin jdsenyys toi leikkiin
pédsyn. Poikien keskindisid siteitd vahvistettiin myos kdyttamalld englanninkie-
lisid sanoja leikissd. Poikien leikki oli toiminnallista ja esineilld oli siind tdrkea
rooli. Leikin juoni rakennettiin yhdessa. Tavallisesti pojat leikkivéat autoilla, di-
nosauruksilla, legoilla tai merirosvolaivalla. Leikissd oli runsaasti “miehistd
uhoa”. Lari ja Mika olivat ryhméssd hieman hallitsevammassa asemassa kuin
toiset. Tdma johtui osin heiddn vahvasta keskindisestd siteestddn, mutta myos
siitd, ettd sekd Santerilla ettd Jussilla oli valilld hieman vaikea pysyd toiminnas-
sa; molemmilla oli aikuisten kertoman mukaan pienid ongelmia kognitiivisissa
taidoissa. Lari ja Mika kuitenkin kérsivillisesti auttoivat toisia mukaan toimin-
taan ja selittivat, jos pojat eivit pysyneet mukana.

Ydinryhmille oli tdrke&d olla yhdessd. Toisten lasten kanssa leikittiin eri-
tyisesti silloin, kun ryhman jdsenet eivit olleet paikalla. Erddssa tilanteessa Lari
ilmoitti silloisille leikkikavereilleen, ettd hin leikkii heiddn kanssaan vain siihen
saakka, kun Mika tulee paikalle. Toisessa tilanteessa Mika ja Jussi puolestaan
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olivat aloittaneet autoleikin. Santeri tuli istumaan poikien ldhelle ja katselemaan
leikkia. Pian Mika meni istumaan Santerin viereen ja alkoi selittdd, mitkd autot
olivat leikissd yhteisid ja mitkd kummankin omia, jotta Santeri p&désisi mukaan
leikkiin. Ryhmén jdsenet eivit kuitenkaan puhuneet olevansa kavereita: kave-
ruus oli jo vakiintunutta ja itsestddn selvéa. Toisista valittamistd osoitettiin kui-
tenkin fyysisesti sekd yhteisen toiminnan kautta.

2. Peliyhteiso. Kuusivuotiaiden poikien, Aten, Teron ja Samin ydinryhméaa
voidaan nimittdd peliyhteisoksi. Pelien pelaaminen ja muu yhteinen toiminta
pitivdt yhteisod koossa. Koska pelaaminen oli pddasia, pojat joutuivat usein
avaamaan yhteisonsd viliaikaisesti toisille lapsille. Esimerkiksi jalkapallossa
kolme ei riittinyt kunnollisen pelin aikaansaamiseen. Pojat valikoivat tarkkaan,
kenet he katsoivat riittdvan patevaksi liittymaan joukkoonsa. Kuten viisivuoti-
aiden poikien ydinryhmdssd, leikkiyhteisossd, tdssdkin ryhmédssd oli kahden
lapsen vililla tiivis ystdvyys. Atte ja Tero muodostivat ydinryhmén kiintedn
ytimen. He olivat Mansikoiden ryhmén “kingejad”, joita toiset pojat ihannoivat.
Peliyhteisossd vuorovaikutus perustui huumorille ja hauskan-pidolle, jotka
kiinteyttivdt ryhmad. Pojat kdyttivit toisistaan lempi-nimid ja hauskuttivat toi-
nen toistaan hulluttelemalla eri tavoin.

Aten ja Teron vahva ystdvyysside vaikutti toisinaan haittaavan Samia.
Samilla oli joskus vaikea saada omia aloitteitaan lapi ryhmassé, silld Atte ja Te-
ro toimivat valilld ryhmén kannalta liiankin tiiviisti yhdessa.

Esimerkki 15: Junanradan rakentaminen

Sami: Tero, tinne lossipaikka, Tero

Tero: Ehka. Ei vield tehdé. Ei tohon panna kun se...ajetaan noin.

Atte: Joo joo joo!

Sami: Ei Tero.

Tero: Ajetaan, ajetaan.

Sami: Ei Tero, ei. Tero ei noteeran Samin puhetta. Sami yrittid jatkuvasti herdttid
poikien huomiota toistamalla Teron nimed.

Tero: En mi tota tarvii.

Atte: Ja md etin lisdd paloja.

Tero: Ja kddntopaloja Atte.

Atte: Kddntopaloja.

Tero: Atte.

Atte: Tero, Tero, kato.

Tero: Atte tuuppa tdnne. Se pitiis tuoda vain noin kun me ollaan...

Atte: Meneeks se tohon?

Tero: Ehka.

Atte: Ei kun ma tiidn. Tosta kédédntyis noin ja tuo menis tosta ja prr prrr prrr.
Tero: Joo.

Atte: Tehdddn tanne. Annas kun maa.

Tero: Ei kun tdiltd noin, tadlta. Ei tiasta. Ei, tadlta.

Sami: Tero...

Aten ja Teron touhutessa Sami jid toiminnasta syrjddn. Sami ei saa aloitteitaan lipi.
Sami: Tero tanne yks lossipaikka tdnne sohvan alle, kato!

Tero: Mahtuuko lossi sinne?

Sami: Joo.
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Tero: Kokeillaan!

Sami: Anna mé kokeilen...mahtuu!
Tero: Ei mahdu.

Sami: Mahtuu, mahtuu se.
Videointi 7.4.

Tilanne oli Samille hankala: hén oli hyvdksytty ryhmén jasen, mutta kuitenkin
jéi valilld hieman syrjddn. Sami yritti hakea erityisesti Teron huomiota pitkédn
aikaa. Vasta, kun hdn oivalsi uuden idean (lossipaikka sohvan alle), poikien
kiinnostus herdsi ja Sami pddsi taas osalliseksi leikistd. Aten ja Teron ystdvyys
sai aikaan sen, ettd Sami oli paljon myos toisten poikien kanssa.

Ydinryhmaéssa poikien yhteisyyttd ilmensivat huumorin lisdksi myos kes-
kindinen nujuaminen ja fyysisen kontaktin otto. Myos taméan ydinryhmén kon-
fliktit hoidettiin itse. Asiat yleensd kuitattiin ilman suurempaa keskustelua uu-
teen toimintaan orientoitumalla.

3. Taideyhteiso. Kuusivuotiaiden tyttojen, Sannan, Niinan, Ellan, Raisan ja
Pdivin ydinryhmad selittyy osaksi silld, ettd kaikki muut lapsiryhmén jasenet
olivat poikia. Tyttt olivat paljon yhdessd, myos kotona, silld he asuivat lahek-
kdin. Ystavyyssuhteet olivat vakaalla pohjalla ja tyt6illd oli keskenddn ldheinen
suhde. Helmikuussa Sanna vaihtoi pdivékotia ja tdma tiivisti neljan jaljelle jaa-
neen tyton ydinryhmaa. Erityisesti Niina jdi kaipaamaan Sannaa.

Kolmesta ydinryhmaista tyttojen taideyhteiso oli kiintein. Tyttdjen vuoro-
vaikutusta leimasi yhdessd tekeminen ja toisten auttaminen. He maalasivat,
piirsivit tai tekivdt muulla tavoin taidetta yhdessa. Tytot pitivdt yhdessa teke-
mistd tarkednd. Yhteistyo oli ystavyyssiteiden ohella ydinryhmén yhteiscllisyy-
den perustana. Yhteisen tekemisen kautta ryhmén jasenten keskindiset siteet
vahvistuivat. Raisa oli tdssd ryhméssd ndenndisesti johtajan asemassa. Toiset
tekivat usein Raisan mieliksi, mutta kdytdnnossd valtasuhteet olivat suhteelli-
sen tasapainossa. Vaikka tyttojen yhteiso oli kiinted ja yhteisty6 pddsdantoisesti
harmonista, my6s konflikteja esiintyi. Konfliktit liittyivdt padsdantoisesti eri-
mielisyyksiin yhteisen tekemisen luonteesta tai ryhmén jakaantumiseen liitty-
viin kysymyksiin. Néaissd tilanteissa Ella toimi taitavana sovittelijana. Tyttojen
muodostama ydinryhmd selvisi konflikteista lihes aina itse. Seuraavassa esi-
merkissd Ella, Raisa Sanna ja Pdivi piirtdvat yhdessa.

Esimerkki 16: Taideyhteiso piirtad

Raisa: M kdyn taas kattomassa mallia. Aika paljon pitdd kattoa mallia.

Ella: Oota Raisa!

Raisa: No niin. Menee taas katsomaan mallia

Ella: Mulla on erikseen valokuvaan vaatteet. Pdivikodissa on valokuvaus sind pdivind.
Ella: Aaa, Raisa, auta. Raisa mé en ndd, mitd mun taytyy teha.

Raisa: Ei kun mé teen ensin téan.

Ella: Mit4 Raisa sitten tehddan? Tommonen, timmonen?

Raisa: Kuka vois kdydd mallia [katsomassa]. M4 voin kidyda.

Sanna: Tit itt itititti (laulelee).

Ella: En mé osaa tehid. En mé osaa Raisal

Raisa: Ald nyt enad [piirra pidemmaille]! Hieno! Sitten ylospdin sda teet, kun maa
teen alas...lisdd mallia [menee taas katsomaan].
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Ella: M3 tein tolleen Raisa.

Péivi: Tdssd on timmoistd harmaata. Sitten tuosta tommoinen [piirretd4n].
Sanna: Sulla on mustaa.

Pdivi: Mmm.

Sanna: Md kdyn hakemassa.

Videointi 10.10

Esimerkissd kuvatussa tilanteessa tytot tekevit yhteistd maalausta toisessa tilas-
sa olevan mallin perusteella. Ella kokee, ettd hdn ei osaa ja vaatii Raisaa neu-
vomaan. Raisa neuvookin, ja samalla myos kannustaa Ellaa. Esimerkissd kuvat-
tu tilanne on tyypillinen taideyhteisolle: tytot keksivit yleensd yhteisen teeman
ja auttoivat toinen toistaan siihen liittyvien erilaisten tehtdvien suorittamisessa.
Taideyhteison tytot jakoivat keskenddn avoimesti sekd positiiviset ettd negatii-
viset tunteensa. He osoittivat toisiaan kohtaan hellyyttd. Vaikeistakin asioista
keskusteltiin. He uskalsivat pyytéda toisiltaan apua, kannustaa ja kehua seka
eldytyd yhteiseen toimintaan. Tyttdjen ryhmédssd samanlaisuus ja saman teke-
minen yhdessd korostuivat ja ryhmén tarpeet asetettiin usein yksilon tarpeiden
edelle.

Ydinryhmien ja pienryhmien merkitys

Voidaan olettaa, ettd erityisesti ydinryhmien vaikutus oli jdsenille suuri. Ydin-
ryhmien jdsenyydestd ei haluttu luopua, vaan sitd pikemminkin vahvistettiin.
Ydinryhmien jdsenilld oli suhteellisen tasa-arvoinen asema ja rooli ryhmaéssa.
Missddn ydinryhmaissa ei ollut havaittavissa merkkejd siitd, ettd joku tai jotkut
ryhmén jésenistd eivat olisi saaneet vaikuttaa leikkien etenemiseen tai toimin-
nan kehittymiseen. Jokainen ydinryhmaén jdsen oli ryhmalle valttamaton, silla
kunkin jasenen henkilokohtainen panos ryhmén hyviksi ilmeni toiminnan ja
vuorovaikutuksen tasolla. Pienyhteisoissa sitd vastoin oli jasenten vaikutuksen
suhteen hajontaa. Osa sai ddnensd kuuluville toisia paremmin. Monissa pienyh-
teisoissd joku lapsista dominoi ryhmén toimintaa.

Ydinryhmissa lasten vélilld oli vahva emotionaalinen yhteys. Lasten kes-
kindiset suhteet olivat tiiviit ja ldheiset ja lapset olivat toisilleen tadrkeitd. Yhteyt-
td pidettiin myos pédiviakodin ulkopuolella. Ydinryhmissd jasenten ldheisyys
ndkyi yhteisolle tunnusomaisen toiminnan ja vuorovaikutuksen tuntemisena.
Lapsille oli muodostunut yhteinen historia ja aiemmat yhteiset kokemukset néa-
kyivit toiminnan helppoutena. Vilttaméttd neuvotteluja leikin tai toiminnan
etenemisestd ei tarvinnut kdydd, silla ne oli kdyty jo aiemmin.

Pienryhmissd sitd vastoin jasenten keskindinen emotionaalinen yhteys
vaihteli. Jdsenilld oli merkitystd toisilleen, mutta ei kuitenkaan siind mieless4,
ettd ryhméan ulkopuolisten lasten kanssa ei olisi haluttu olla tai ettd koko pien-
ryhmd olisi aina toiminut kokonaisuutena. Ryhmdt jakaantuivat ja jasenet
myos liikkuivat eri ryhmittymissa. Tiettyd yhteistd historiaa ja yhteisid koke-
muksia oli, mutta silti leikki ja toiminta sisélsivit paljon neuvotteluja sekd kes-
kindisten suhteiden ja roolien méérittelyd. Vaikka pienryhmiit eivit olleetkaan
yhtd kiinteitd kuin ydinryhmit, ne olivat silti lapsille tarkeita.
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5.2 Yhteisollisyyden kehittymisen vaiheet lapsiryhmissa

Yhteisollisyyden kehittyminen vaikutti olevan molemmissa lapsiryhmissa mel-
ko pitkdkestoinen prosessi. Vadelmien lapsiryhméssd yhteisollisyys oli raken-
tunut koko ryhmin tasolla vasta kevé&dllda. Vadelmiin muodostuneiden pien-
ryhmien yhteisollisyys kehittyi jonkin verran aiemmin. Ensimmadiseksi yhteisol-
lisyys vakiintui ystdvysten vililld ja ydinryhmiin, seuraavaksi pienryhmiin ja
viimeiseksi koko ryhmén tasolla. Mansikoiden lapsiryhmdssd yhteisollisyyden
kehittyminen vei myds aikaa. Koko ryhmén yhteisollisyyttd ei muodostunut,
mutta muuten yhteisollisyyden kehittyminen noudatti samaa polkua kuin Va-
delmissa: ensin kehittyi ystdvien ja ydinryhmien yhteisollisyys, sitten pienryh-
mien yhteisollisyys. Molemmissa lapsiryhmissd ydinryhmien jdsenet olivat
muodostaneet toisiinsa vahvat ystdvyyssiteet jo edellisen vuoden aikana. Ndin
ollen ydinryhmien yhteisollisyys péaési heti kehittyméan jo olemassa olevan ys-
tavyyden ja yhteisen toiminnan kautta. Lapsiryhmén yhteisollisyyden kehitty-
mistd kuvataan tdssd (taulukko 4) seuraavien vaiheiden kautta:

TAULUKKO 4 Yhteisollisyyden kehittymisen vaiheet
Ajoitus Tunnusmerkit

Aikuisjohtoisuus, mm. saannot

1. Yhteisolli- Elokuu- Suuri oma tila, omistajuus, “mind”

syyden Leikki rinnakkaisleikkid, toiminta hajanaista

etsimisen vaihe syyskuu Konfliktit, vddrinymmérrykset tavallisia
Neuvotteluja, kaverin etsimista tai vanhojen
suhteiden lammittelya
Yhteinen historia, pienryhmat vakiintuivat

2. Yhteisolli- Lisdaantynyt ldheisyys ja vuorovaikutus

syyden Lokakuu- Yhteiset sidannot, ryhmén koheesio

piirteiden joulukuu “Me” - puhe

ilmenemisen Osallisuus osin idst4 ja sosiaalisista taidoista

vaihe riippuvaa
Yhteisolliset rutiinit leikissa ja toiminnassa
Ryhmien oma kulttuuri ja toimintatavat

3. Aidon . Toiminta ja vuorovaikutus yhteisollisyyden

yhteisdllisyyden Tanﬂlmlkuu— luojana

vaihe keséikuu Auttaminen lisdantyi, konfliktit olivat vahaisia
Yhteisollisyys nédkyi pienryhmien toiminnassa.
Koko ryhmén yhteisollisyys toteutui Vadelmien
ryhmaéssa

1. Yhteisollisyyden etsimisen vaihe (elokuu-syyskuu). Yhteisollisyyden etsimisen
vaihe nédyttaytyi molemmissa ryhmissa aikuisjohtoisena. Ryhmén henkilokunta
organisoi lasten toimintaa, selvitti ristiriitoja ja pyrki lasten ryhméytymisen
edistdmiseen.
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Lapsilla oli Vadelmien ryhméssd suuri henkilokohtainen tila ja tarve
omaan rauhaan. Tamé ilmeni ilmauksissa “ma leikin taalla”, “tdd on mun” ja
”ei tanne saa tulla”. Toista lasta ei péddstetty ldhelle eikd haneltd myoskdan hy-
vaksytty apua. Lapset hakivat omaa asemaansa ryhmaéssd ja myos koettivat
luoda jonkinlaista sosiaalista jarjestystd tai sidnnonmukaisuutta. Useimmin t&-
mé nadkyi puheessa, jossa toiselle lapselle korostettiin, mitd saa ja mitéd ei saa
tehdd. Mansikoiden ryhméssd oman tilan tarve liittyi yksildiden sijaan pien-
ryhmien toimintaan. Lapset tunsivat toisensa jo entuudestaan ja nyt he keskit-
tyivat suhteiden lammittamiseen yhteisen toiminnan kautta. Pienryhmdt valta-
sivat omaa toimintaansa varten jonkin tilan ja jos mahdollista, sulkivat sinne
oven. Myds Mansikoiden lapsille sddntsjen noudattaminen oli tirkedd. Lapset
pyrkivit itse luomaan yhteisid sddntojd toiminnan sujuvoittamiseksi ja myos
aikuiset asettivat sddntojd, joita lasten tuli noudattaa. Mansikoiden lasten sdén-
tojen noudattamisessa oli se mielenkiintoinen piirre, ettd lapset kokivat tarkeik-
si yhteiseen toimintaan liittyvét, heiddn itsensd luomat sadannot, mutta opettaji-
en asettamiin sdantdihin suhtauduttiin usein valinpitamé&ttomasti.

Molemmissa ryhmissd yhteisollisyyden etsimisen vaihe ilmeni sopivien
toimintakumppaneiden etsimisend ja yhteistyon sujuvuuden testaamisena. Ky-
se oli ryhmddn orientoitumisesta ja suhteen muodostamisesta toisiin lapsiin.
Ensimmadisten viikkojen ja kuukausien aikana lasten keskindiset konfliktit ja
erilaiset vddrinymmarrykset olivat tavallisia. Konflikteja pyrittiin Vadelmien
ryhméssd ratkomaan ensimmadisten kahden kuukauden aikana etupdéssa fyysi-
sin keinoin. Usein myds opettaja joutui selvittdméddn tilannetta. Mansikoiden
ryhmaéssd lapset yrittivét jo heti aluksi ratkoa itse konflikteja, mutta tdssdkin
ryhmaéssa opettajat joutuivat usein puuttumaan asiaan.

Konfliktien selvittelyn lisdksi opettajilla oli Vadelmien ryhmassa aktiivi-
nen rooli myos lasten leikkien jdrjestdmisessd. Lapset leikkivit yhdessd tavalli-
simmin rinnakkain. Vuorovaikutus oli suhteellisen véhdistd, tai jos vuorovaiku-
tusta oli, keskustelut olivat lyhyehkojd ja ne liittyivéat ldhinnd leikkiesineisiin ja
leikin tapahtumiin. Leikin edistdmiseen tdhtddvad intensiivistd ideointia, neu-
vottelua ja yhteisvastuullista leikin kehittely ei vield tdssd vaiheessa esiintynyt.
Lasten keskindiset neuvottelut liittyivét leikkikavereihin ja jo olemassa olevaan
leikkiin liittymiseen. Usein liittymisstrategiana kaytettiin esimerkiksi huumoria
ja sanamuunnoksia, lelua tai oman toiminnan muuttamista samanlaiseksi kuin
leikissa.

Mansikoiden ryhméssa yhteisollisyyden etsimisen vaihe ilmeni toiminnan
hajanaisuutena. Lapset vaeltelivat tilasta toiseen, etsivit itselleen kaveria ja seu-
rasivat toisten tekemisid. Keskindisid leikkejd oli vain vihén. Lasten toiminta oli
lahinna piirtdmistd, pelailua tai askartelua. Osaltaan tama vaihe selittyy silld,
ettd kesdn jdlkeen ryhmddn ja uusiin tiloihin orientoituminen ja toimintamah-
dollisuuksien tutkiminen veivét aikaa. Ryhmassé vallitsi levoton ilmapiiri, mika
ei ollut omiaan edistdiméddn rauhallisten toimintatilanteiden rakentumista. Pojat
myos kilpailivat paljon keskenaan.

Seuraava esimerkki havainnollistaa leikkikaverin etsimistd ja leikkiin liit-
tymisen vaikeutta Vadelmien ryhmaéssa.
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Esimerkki 17: Leikkiin liittyminen

Inari, Taru ja Eeva leikkivit yhdessd. Britta tulee samaan tilaan.

Eeva: Hei otetaan Britta mukaan. Tuu vaan leikkiin.

Inari: Annetaan sen ettid toinen kaveri.

Eeva: Britta, kato miten kaunis puu. Ne eldimet voi mennd syomaan téstd puusta tai
tdsta puusta.

Inari: Ma oon néitten poika. Kato n&in. Oi oi voi.

Eeva: Katso Britta nditd puita.

Eeva yrittdd ottaa Brittan mukaan leikkiin.

Britta: Ne ovat vankilassa.

Eeva: Ei tdd oo vankila.

Britta on toisia nuorempi ja hinen kotikielensd ei ole suomi. Hin ymmirtid vidrin leikin
kontekstin.

Eeva: Otetaan tda pois. O66... ja minulle timmonen pikku vauva. Voitte ottaa
Inari: Hei jooko ettd néilld ois tallaset tikapuut, joilla n&déd sais sellasii alas.. .joita nda
syo.

Eeva: Pédivéa.

Britta: Paivaa isa.

Eeva: Pdivaa diti. Mita teilld on mielessa isé ja 4iti.

Britta: Ne eiviét tiedd. Katso tossa on pieni sun kaveri.

Eeva: Pieni kaverimme. Min4, 16ysimme pienen kaverimme. Se menee... Heippa
Inari: Haippastaan jo. Hiiriperhe jaa yksin. Tikapuut annetaan Brittalle, ettd se saa...
Taru: Britta sd rikot naita!

Britta ei riko mitddn, mutta hinen ldsndolonsa drsyttid toisia.

Inari: Nyt me ldhdetddn toiseen paikkaan.

Taru: Joo.

Inari: Tulkaa tytot.

Eeva: Entds nama?

Inari: Ne jatetdan Brittalle.

Piivikodin sddntdjen mukaan lelut pitdisi sitvota pois.

Eeva: Britta leiki sé noilla.

Tytot poistuvat ja jittivit Brittan yksin.

Videointi 26.8.

Tytot yrittavit rakentaa yhteistd roolileikkid. Brittalla on toisia tyttojd heikom-
mat sosiaaliset ja kommunikatiiviset taidot ja ndmé osoittautuivat leikin esteik-
si. Britta ymmartad vaarin leikin kontekstin. Vaikka Eeva haluaisikin ottaa Brit-
tan leikkiin, kaikkien tytttjen suostumusta ei ollut hdnen liittymiseensd. Toisia
tyttojd alkaa drsyttdd Brittan ldsndolo eikd leikki tastdkddn syystd kehity. Inari
padttaakin siirtdd leikin toiseen tilaan ja Britta jatetddn yksin.

Syksyn ensimmadisind kuukausia Vadelmien ryhmaéssa oli jonkin verran
roolikeikin yrityksid, mutta roolileikki oli useimmiten melko jasentymétonti ja
se kytkeytyi vahvasti leluihin. Kuten edellisessd esimerkissé, lasten keskindiset
roolileikin yritykset hajosivat usein erimielisyyksiin. Lapsilla ei mydsk&an ollut
aina keskenddn tasa-arvoinen asema. Yhteisissd leikeissd joku lapsista toimi
usein leikin johtajana (edellisessd esimerkisséd Inari), jolloin toiset lapset eivéit
pystyneet vaikuttamaan leikin etenemiseen haluamallaan tavalla. Leikki oli li-
sdksi yksilokeskeistd. Lapset puhuivat yhdessd leikkiessddnkin tavallisimmin
“mind”-muodossa. He tekivit ratkaisuja itse muilta leikkijoiltd kysymadttd ja
toisten ehdotukset hylattiin usein.
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2. Yhteisollisyyden piirteiden ilmenemisen vaihe (lokakuu-joulukuu). Mo-
lemmissa ryhmissd ensimmdisind merkkeind pienyhteisdjen vakiintumisesta
olivat ystdvyysryhmittymat. Ystdvat alkoivat kéyttdd toiminnassaan “me”-
puhetta, jonka tehtdvéana oli sekd sitoa ystdvid yhteen ettd vahvistaa yhteista
toimintaa. Ystavyyttd yllapidettiin esimerkiksi viittaamalla yhteiseen historiaan,
“muistatko sen leikin” tai esiintuomalla ystdvyyttd sanoin ja teoin, “mé& oon sun
kaveri”. Mansikoiden ryhméssda huumori, hulluttelu ja ystdvysten aktiivinen
yhteinen toiminta olivat ystdvyyden vakiinnuttamisen keinoja. Ystdvykset al-
koivat my6s hyviksyéd apua toinen toisiltaan. Molemmissa lapsiryhmissa yhtei-
sollisyyden piirteet ndkyivatkin ensimmaiseksi ystdvien toiminnassa.

Pienyhteisot rakentuivat ystdvyyssuhteiden pohjalle. Ystdvien vilinen po-
sitiivinen tunneside, halu olla yhdessd, samat kiinnostuksen kohteet ja pyrki-
mys yhteisiin intresseihin muodostivat edellytykset pienyhteistjen muodostu-
miselle. Pienyhteisdjen alkuvaiheessa samanlaisuuden korostaminen oli tarke-
dd: se toimi pienyhteisod yhdistdvéna tekijand. Samanlaisuuden ohella kiinnos-
tus johonkin tiettyyn toimintaan tai leikkiin (yhteinen intressi) edisti pienyhtei-
sdjen muodostumista. Samaa toimintaa toistamalla toiminnassa paastiin aiem-
paa syvemmille ja vihitellen ryhmiin alkoi muodostua yhteisid toimintatapoja
ja ryhméad yhdistdvaa historiaa. Vuorovaikutuksessa pienyhteisoisséd oli “me”-
puheen ohella tdrke&d positiivisten siteiden vahvistaminen ystédvien valilld. Toi-
sia kehuttiin, puhuttiin henkilokohtaisista ja itselle tirkeistd asioista ja kédytettiin
ryhmaén kulloistakin toimintaa tukevaa kielta.

Vadelmien ryhmaéssd ilmapiiri oli selvésti rauhoittunut ja vakiintunut.
Lapset olivat omaksuneet lapsiryhmén sddannot, miké toi ryhméén jarjestysta.
Lapset olivat myos pédsdantoisesti loytdneet oman paikkaansa ryhmdéssa.
Oman tilan tarve oli pienentynyt ja positiivisen fyysisen kontaktin ottaminen
sekd lasten vilinen ldheisyys olivat lisddntyneet. Silti edelleen omien rajojen ja
leikin koskemattomuudesta pidettiin kiinni. Lapsilla oli my6s jonkin verran
kiistaa ”parhaista” leikkikavereista. Ystdvat halusivat olla paljon yhdessa eika
se aina ollut toisille lapsille mieleen. Molemmissa ryhmissa oli vililld kilpailua
siitd, kuka saa olla kenenkin kanssa. Seuraavassa esimerkissd Vadelmien Aapo
ja Kosti neuvottelevat ystivyydestdan.

Esimerkki 18: Ystavyydestd neuvottelu

Kosti: Saanko mé olla sun kaveri?

Aapo: Saat.

Kosti: M osaankin olla.

Aapo: Et sitten leiki enédé Jannen kanssa. Janne ja Kosti ovat liheisid ystivid.

Kosti: Ai Janne T:n kanssa?

Aapo: Sanot sille vaan ettd mé en voi nyt olla sun kaveri kun méd oon Aapon kaa.
Kosti: Ei, saan olla Jannen kaa.

Aapo: Ei, kun sanot sille ettd oot Aapon kaveri.

Havainnointi 10.12.

Vadelmien ryhméssd suurin osa lapsista pyrki muodostamaan ystdvyyssuhtei-
ta, mutta muutamat lapset eivit vield kyenneet sosiaalisilta taidoiltaan siihen.
Erot nuorempien ja vanhempien lasten valilld olivat selvdt. Nuoremmat eivéat
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vield olleet onnistuneet 16ytdimddan omaa paikkaansa ja useimmiten he leikkivét
joko rinnakkain toisten kanssa, opettajan kanssa tai yksin. Molemmissa ryhmis-
sd ystdvat leikkivdt mieluiten keskenddn ja timdn seurauksena ensimmdiset
vakiintuneet pienryhmét alkoivat muotoutua.

Vadelmien ryhmdssd opettajat pyrkivit edelleen 16ytaméaan kaikille jon-
kun leikkikaverin ja heilld oli aktiivinen rooli myos konfliktien ratkaisussa.
Muutos edellisiin kuukausiin verrattuna oli, ettd konfliktin tapahtuessa lasten
ensimmdinen ratkaisukeino oli poistua paikalta. Fyysisten keinojen kaytto oli
selvasti vahentynyt konfliktitilanteissa ja konflikteja tapahtui harvemmin kuin
edellisind kuukausina. Mansikoiden ryhmissd opettajat olivat “jarjestys-
poliisin” roolissa. Konflikteja ja levottomuutta oli ryhmésséd paljon ja opettajat
yrittivdt yllapitdd jonkinlaista rauhaa ja jarjestystd, tosin laihoin tuloksin. Man-
sikoiden pojat ratkaisivat konflikteja edelleen fyysisin keinoin.

Vadelmien ryhméssa oma leikki oli lapsille tdrkedd ja siihen liittyi myos
ailempaa enemmdn pyrkimystd sddntojen vakiinnuttamiseen ja tasa-
puolisuuteen. Omasta ei kuitenkaan edelleenkddan haluttu luopua toisen hyvak-
si. Roolin ottaminen alkoi sujua lapsilta paremmin ja sitd harjoiteltiin edelleen.
Leikkid rakennettiin kollektiivisesti. Leikkiin hyvaksyminen tapahtui pienryh-
médn pddtokselld. Leikki oli vuorovaikutukseltaan runsaampaa, moni-
puolisempaa ja toiminnallisempaa kuin edellisessd vaiheessa. Erityisesti leikin
aikana hulluttelu yhdisti leikkijoit4.

Mansikoiden lapsiryhmi jdi koko ryhmaén tasolla tdhan vaiheeseen. Koska
ldhes kaikki lapset olivat olleet samassa lapsiryhmaéssa edellisend vuonna, voi-
daan olettaa, ettd ryhmd oli silloin ldpikdynyt erilaisia kehittymisprosesseja.
Ryhmin lasten yhteinen historia ei kuitenkaan ndkynyt koko ryhmén toimin-
nassa ja yhteisollisyydessa: kuusivuotiaiden ryhmaéssa ei ollut syksylld yhteisol-
lisyyden piirteitd koko ryhmén tasolla. Lapset eividt noudattaneet yhteisid sddn-
tojd, eikd koko ryhmiéssd ollut yhteenkuuluvuuden tunnetta. Pojat kilpailivat
keskenddn ja konflikteja oli jatkuvasti. Toiminta hajosi usein riitoihin. Lisdksi
riitatilanteissa pojat kayttivit fyysisid keinoja. Opettajat joutuivat selvittele-
mé&dn nditd tilanteita ldhes pdivittdin. Yhteisollisyys ilmeni Mansikoiden ryh-
méssd ainoastaan pienryhmissd. Joitakin yhteisollisyyden piirteitd ilmeni ajoit-
tain koko ryhmén tasolla, mutta aito yhteisollisyys ei onnistunut.

3. Aidon yhteisollisyyden vaihe (tammikuu-kesdkuu). Vadelmien ryhmaéssa
koko ryhmin tasolla ja Vadelmien ja Mansikoiden ryhmén pienyhteistissad yh-
teinen kulttuuri ja lasten keskendédn neuvottelemat sddnnot olivat vakiintuneet.
Yhteinen toiminta ja yhteistyon tekeminen olivat lapsille keskeisid arvoja. Ryh-
man kulttuurin tunteminen ja sen mukaisesti toimiminen vahvistivat yhteison
jasenyyden kokemusta. Olennainen osa jasenyyttd oli ystdvyyssuhteiden raken-
taminen. Kuten jo aiemmin todettiin, ystdvyyssuhteet muodostivat sekd ydin-
ettd pienryhmien perustan.

Ystidvykset suhtautuivat toisiinsa aidon yhteisollisyyden vaiheessa usein
omistavasti. He eivit olisi halunneet kaverinsa leikkivan toisen kanssa. Pienyh-
teisoissd (ydinryhmét ja pienryhmiit) ilmeni usein keskindisid kiintymyksen
osoituksen ilmauksia. Kiintymystd ilmaistiin fyysisin elein, sanoin tai esimer-
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kiksi kaverin auttamisen kautta. Pienyhteisoihin oli vakiintunut my®os erilaisia
yhteisollisid rutiineita leikissa ja toiminnassa. Vadelmien poikien leikissa leluil-
la oli keskeinen rooli. Leluille pohdittiin yhteisid merkityksid, niitd késiteltiin ja
myos dialogi kietoutui lelujen ympérille.

Vadelmien tytot puolestaan kayttivit leluja edistddkseen kielellistd kuvit-
telua. Tyttjen leikin aloittamisessa leluilla oli suuri merkitys, mutta lelujen ka-
sittely ja niihin viittaaminen védhenivét leikin edistyessd. Kaiken kaikkiaan mo-
lemmissa ryhmissé lasten toiminta oli aiempaa keskustelevampaa ja toimintaa
rakennettiin tiiviissd yhteistyossd. Toiminta oli my6s pysyvampaa ja lapset si-
toutuivat yhteisen toiminnan ylldpitdmiseen ja edistimiseen entistd enemmain.
Erityisesti ydinryhmien, mutta my6s joidenkin pienyhteiséjen toiminnassa na-
kyi vahva yhteenkuuluvuus: toimintaa haluttiin jatkaa ja edelleen kehittdad on-
gelmista huolimatta. Lapset neuvottelivat selvdsti enemmén keskendin ja rat-
koivat yhdessd eteen tulevia konflikteja. Konfliktitilanteissa ei endd kdytetty
fyysisid keinoja eikd poistuttu paikalta. Riidat yritettiin selvittdd aina ensin itse,
mutta jos tdmé ei onnistunut, pyydettiin opettaja erotuomariksi. Molemmissa
ryhmissd konfliktien maara oli selviasti vahentynyt ja samalla toisesta vélittdmi-
nen ja auttaminen lisdéntynyt.

Konfliktien vdheneminen ja auttamisen lisidntyminen liittyivat yhteisolli-
syyden tunteen muodostumiseen lasten vilille. Ydinryhmien toiminnassa yh-
teisollisyys ilmeni ryhmédn muodostuneissa rituaaleissa, erikoistuneessa toi-
minnassa ja vuorovaikutuksessa sekd ryhmén rajatussa jasenyydessd. Ryhman
jasenten valilla vallitsi vahva yhteys ja henkildiden viliset siteet olivat tiiviit.
Konfliktit eivédt hajottaneet ydinryhmien toimintaa ja ne ratkottiin nopeasti.
Myo6s loyhempien pienryhmien jadsenten vililld esiintyi yhteisollisyyttd. Pien-
ryhmien sisélld vuorovaikutus oli runsasta ja jasenten véliset intiimit keskuste-
lut, ajatusten vaihtaminen, huomion ja hellyyden osoitukset sekd jakaminen
tuottivat yhteisollisyyttd. Mansikoiden poikien pienryhmissd yhteisollisyys il-
meni jaetun ja mielekkddn toiminnan rakentamisena ja tiettyyn toimintamuo-
toon keskittymisena.

Vadelmien lapsiryhméssad leikki osoittautui tdrkedksi yhteisollisyyden ja
yhteenkuuluvuuden tunteen rakentamisen vilineeksi. Leikissd pienyhteistjen
sisdiset roolit ja lasten keskindiset ystdvyyssuhteet lujittuivat. Jdsenet opastivat
toinen toisiaan leikin saloihin ja selvittivat, mitad tulee tehda ja miten. Mansikoi-
den toiminta oli puolestaan pddsddntoisesti pelaamista, taiteen tekemistd ja piir-
tamistd. Toiminnan aikana vuorovaikutus oli runsasta ja lasten motivaatio koh-
distui yhteisen toiminnan rakentamiseen ja keskindiseen jakamiseen.

Yhteisollisyys ndkyi koko ryhmén tasolla Vadelmien ryhmdéssa siten, ettd
lapset muistuttivat toisia lapsia yhteisten sddntdjen noudattamisesta. Koko
ryhmén yhteisollisyys ndkyi myos keskindisen yhteenkuuluvuuden tunteen
lisdédntymisend. Lapset tunsivat toinen toisistaan kollektiivista vastuuta ja piti-
vét huolta toisistaan, ilmaisivat kiintymystd toisiaan kohtaan sekd auttoivat toi-
siaan. Yhteisollisyys ndkyi myos lasten ja aikuisten vilisessd vuorovaikutukses-
sa. Lapset pyrkivit tulkkaamaan opettajille toistensa puheita ja vilittdimaan eri-
laisia viestejd. Yhteisollisyys ja yhteenkuuluvuus eivét kuitenkaan vield olleet
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kehittyneet Vadelmien ryhmaéssa yhta vahvoiksi, kuin ydinryhmien yhteisolli-
Syys.

5.3 Yhteisollisyyden kehittymistd edistdvat ja estavat tekijat

Edelld kuvattujen tulosten ja koko aineiston siséllonanalyysin kautta voidaan
tarkastella my6s yhteisollisyyden kehittymistd edistédvid ja estdvid tekijoitd. Yh-
teisollisyyden kehittymistd edisti tdssd tutkimuskontekstissa neljd paatekijaa: ysta-
vyyssuhteet, yhteinen toiminta, korkealaatuinen vuorovaikutus ja yhteenkuu-
luvuuden tunne. Yhteisollisyyden kehittymisen perusedellytyksen muodostivat
lasten keskindiset ystidvyyssuhteet, silld ne muodostivat perustan yhteisollisyy-
den kehittymiselle: yhteisollisyys kehittyi ja vahitellen laajeni koko ryhmén yh-
teisollisyydeksi ystdvyyssuhteiden muodostamisen avulla. Molemmissa ryh-
missd osa lapsista oli ryhmien toimintakauden alussa jo ystdvystynyt keske-
nddn. Osa lapsista puolestaan etsi aktiivisesti ystdvdd kokeilemalla yhteisen
toiminnan sujumista eri lasten kanssa.

Ystdavan 1oytdminen vaikutti olevan lapsille tdrkedd useista syistd. Ensin-
nékin ystdvyys auttoi yhteisen toiminnan aloittamisessa ja ylldpitdamisessa. Kun
lapset olivat ystdvystyneet, ei tarvinnut aina aloittaa yhteistd toimintaa ”vie-
raan” lapsen kanssa. Ystidvien toiminta oli helpompaa ja sujuvampaa: ystivien
kiinnostuksen kohteet olivat yleensd samankaltaiset, motivaatio yhteiseen toi-
mintaan oli suuri ja myo6s tapa rakentaa toimintaa oli muodostunut yhteisten
leikkikokemusten my&td samankaltaiseksi. Onnistuneet yhteiset toimintahetket
puolestaan syvensivit lasten keskindistd ystavyyttd. Lasten mielestd hyva ysta-
vd on kiva ja kiltti. Ystdvd my0s leikkii ja auttaa, eikd kiusaa tai hauku.

Ystavit olivat keskenddn ldheisid ja ystdvyys muodosti vahvan sosiaalisen
siteen lasten vilille: ystdvan kanssa kuuluttiin yhteen ja ndin vahvistui myos
ryhméan kuulumisen tunne. Lapsiryhmiin muodostui ystdvyyssuhteiden ver-
kosto, jonka avulla lapset liittyivit yhteen. Tamé verkosto yhdessd ystavyyden
positiivisen tunnesiteen kanssa muodosti yhteisollisyyden kehittymisen perus-
tan. Aluksi yhteisollisyys kehittyi pienten ystavyysryhmittymien vilille, mutta
vihitellen se alkoi laajeta ystavyyssuhteiden verkoston kautta. Vadelmien ryh-
maéssd yhteisollisyys vakiintui lopulta koko ryhman tasolla, mutta Mansikoiden
ryhmaéssd yhteisollisyyden laajeneminen pyséhtyi saman toiminnan ympérille
muodos-tuneisiin pienyhteiséihin.

Ystdvystymisen prosessissa sosiaalisilla taidoilla oli tarked rooli. Kolme-
vuotiaat lapset eivit vield syksylld kyenneet muodostamaan ystdvyyssuhteita.
Leikkiyritykset kariutuivat usein sosiaalisten taitojen kehittyméattomyyteen.
Vasta kevddlld kolmevuotiaiden leikkiin liittyminen ja leikin ylldpitdminen al-
koi sujua ja heiddn sosiaalinen kiinnittymisensd lapsiryhméaan vahvistui. Nelja-
kuusivuotiaat lapset sitd vastoin alkoivat muodostaa ystdvyyssuhteita heti syk-
sylld: vanhoja ystdvyyssuhteita lammiteltiin ja uusia muodostettiin. Muutamal-
la kuusivuotiaalla pojalla oli puutteita sosiaalisissa taidoissa ja se hankaloitti
heiddn ystdvyyssuhteidensa muodostamista.
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Ystiavyyssuhteiden vakiintuessa lasten keskindiseen toimintaan kehittyi yh-
teisollisid piirteitd. Molemmissa lapsiryhmissd lasten yhteiset leikit ja muu va-
paaehtoinen toiminta olivat tarkeitd yhteisollisyyden muodostumisen kannalta.
Yhteinen toiminta liitti lapset yhteen ja toimi yhteisollisyyden ja ystdavyyden
mahdollistajana ja edistdjand. Erityisesti ydinryhmissd yhteinen toiminta vah-
visti ryhmén yhtendisyyttd, keskindisten suhteiden kiinteytymistd ja yhteen-
kuuluvuutta.

Toiminnan tuottama yhteisollisyys oli kahdenlaista. Ensinnédkin toimin-
taan muodostui ystdvien ja leikkiryhmien kesken yhteisdllisid rutiineita ja toimin-
tatapoja, jotka helpottivat ja edistivédt yhteistd toimintaa. Toimintatavat olivat
kullekin ryhmalle tyypillisid ja ne vahvistivat ryhmén rajaa: ndin “me” erottui
muista lapsista ja ryhmistd. Toimintatapojen muodostuminen tapahtui véhitel-
len, yhteisten (leikki)kokemusten karttuessa. Toiseksi itse toiminta tuotti yhtei-
sollisyyden kokemuksia ja vahvisti lasten keskindistd yhteisollisyyden tunnetta.
Toiminnan tuottama yhteisollisyys nékyi ystévysten ja leikkiryhmien yhteisolli-
syyden lisdksi myos koko ryhman yhteisollisyyden muotoutumisessa. Yhteiset
toimintakokemukset eri lasten kanssa tuottivat lasten vilille siteitd (”toisista
pitdmistd”) ja yhteistd historiaa. Nama toiminnan tuottamat siteet ja ystdvyys-
verkostot loivat osaltaan perustaa yhteisollisyyden laajenemiselle koko ryhmén
tasolle. Seuraavassa esimerkissd kuvataan yhteisollisyyden ilmenemistd Jussin
ja Santerin keskustelussa. Esimerkissd pojat leikkivit ja samalla muistelevat ai-
empaa leikkikokemustaan.

Esimerkki 19: Yhteiset kokemukset

Jussi ja Santeri rakentavat taloa ja keskustelevat aiemmista leikeistdirn.
Santeri: Tést jooko ettd tdstd tulee parveke, jooko?

Jussi: Tast4 tulee kunnon talo.

Santeri: Eiko niin ettd téstd tulee parveke, kun tdssd on raput.
Jussi: Ei tuu.

Santeri: No mika sitten?

Jussi: Tasté4 tulee terassi.

Santeri: Oi vdhan korkee eik6 niin?

Jussi: Just.

Santeri: Téhan hyllyyn saakka, eiko niin, eiko niin?

Jussi: Ei se tdhan hyllyyn saakka oo kylld. Kohta néy. Jaha jaha.
Santeri: Miten niin, katoppa. Ai tdma tdima torni on, eiko niin?
Jussi: Niin.

Santeri: Eiko niin eiko niin ettd tdssa on paljon huoneita, eiko niin?
Jussi: Missd se on? Tassd on tdd ylimaérédinen. Jo joo joo jo joo jo jooo.
Santeri: Nyt tdd on pa...

Jussi: Tdd on kohta valmis, mita. Ja sitten vield tdhan.

Santeri: Hyvé ettei kaatunut.

Jussi: Niin, paitsi ettd...

Santeri: Téhan menee mie miehist6o, niin arvaa mité tapahtuu. Téh ---
Jussi: Joo ---tdnne.

Santeri: Joo.

Jussi: Nyt naa.

Santeri: Hei meidén alukset!

Jussi: Tarvii néé jos tanne tulee paholaisia.
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Santeri: Joo. N&aatko?

Jussi: Jo jou jo maa. Poikien ydinryhmin erikoistunutta, englanninkielisti puhetta.
Santeri: Ai muistatko sd kun me tehtiin se alus silloin, miké voi menna vedessa.
Jussi: Joo. Se pitdd tehda.

Santeri: Jos muistettais, eik6 niin.

Jussi: (d4ntelee) Jotenkin tdlleen se oli.

Santeri: (déntelee)Hei miké tédstéd vois, tiidtko... mé tiidn miki tistd vois tulla.
Jussi: No...

Santeri: Soi... no laitetaan tid& tanne. Jooko ettd tdilld on timmonen...

Jussi: Ndin se 1oytyi!

Santeri: Hyvé. Ei tarviikaan tota.

Jussi: Ei niin. Paitsi tdssad tarvii menna vahan rikki.

Santeri: Niin.

Jussi: Ettei taistele. Nyt méé tiian.

Santeri: Eiko niin ettd tdstd katsotaan ja tdssd ajaa tda.

Jussi: Niin. Tastd katsotaan ja tdstd ajetaan.

Santeri: Mmm. Jatketaan tita leikkid joskus.

Poikien piti lopettaa leikki ja lihted toimintatuokiolle.

Aéaninauhoitus 2.4.

Jussi ja Santeri ovat ystdvid ja he kuuluvat samaan ydinryhméén, leikkiyhtei-
soon. Yhteiset kokemukset nikyvit toimintatilanteessa vuorovaikutuksen suju-
vuutena ja vastavuoroisuutena. Yhteiseen toimintaan sitoutumista ja yhteisolli-
syyden tunnetta vahvistetaan hakemalla toiselta hyviksyntdd omille aloitteille,
kehumalla toimintaa ja kadyttamalla vuorovaikutuksessa erikoistunutta, poikien
leikkiryhmaille tyypillistd kieltd. Santerin viittaus aiemman leikin aikana teh-
tyyn alukseen palvelee sekin osaltaan toimintaan sitoutumista ja yhteiscllisyy-
den tunteen vahvistamista. Leikki on pojille tirkedd ja merkityksellisté ja niinpa
sitd halutaan jatkaa joskus toiste. Kuten tdssdkin esimerkissd, leikin aikana lap-
set hakivat usein toiminnalleen ja aloitteilleen vahvistusta toisilta lapsilta. Omia
keksintojd haluttiin esitelld toiselle ja niistd haluttiin palautetta. Taméa palveli
yhteisen ymmaérryksen luomista sekd sidosta yhteiseen leikkiin. Yhteisollisyy-
den edistdmistd palvelivat myos viittaukset yhteiseen historiaan ja yhteisiin
leikkeihin, joiden muisteleminen oli lapsista hauskaa. Myos ilmaukset, kuten
“md oon sun kaveri” sanallistivat lasten keskindistd ystdvyyttd ja yhteenkuulu-
vuutta.

Kuten edellisestd esimerkistd kady ilmi, lapset vaikuttivat itse vahvistavan
keskindistd yhteisollisyyttddan esimerkiksi erilaisten eleiden, rituaalien ja kielel-
listen ilmausten avulla. Muun muassa kosketukset, kiintymyksen osoitukset,
yhteiset toimintatavat ja “me”-puhe olivat sellaisia tapoja, jonka kautta keski-
nédistd yhteisollisyyden tunnetta ilmaistiin ja vahvistettiin. Tarked yhteisollisyy-
den tuottaja oli my®6s laadukas ja palkitseva vuorovaikutus, joka edisti lasten keski-
ndisen yhteisollisyyden kokemuksen ja tunteen muodostumista. “Laadukas
vuorovaikutus” viittaa tdssd toiminnan edistdmisen kannalta produktiiviseen
(ja positiiviseen), vastavuoroiseen vuorovaikutukseen. Se sai lapset nauttimaan
yhteisestd toiminnasta, arvostamaan sitd, vahvistamaan keskindisid ystdvyys-
suhteita ja ponnistelemaan toiminnan ja vuorovaikutuksen jatkamiseksi. Seu-
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raavassa esimerkissd kuvataan ystdvysten, Arin, Eeliksen ja Iston keskustelua ja
yhteisen toiminnan rakentamista.

Esimerkki 20: Ystidvien keskustelua piirustusten dérelld

Eelis: Nelja avainta.

Ari: Pilkki tychon, pilkkikuoppa ja dkkid panen neljd avainta ja hyppddn maahan.
Eelis: Ari, vdhin taitaa olla vaikee kun pitdd tdtd rrrr (ddntelee).

Ari: Ei tdd oo mahoton, vaan just helppo.

Eelis: Ari, aika mahoton jos aikoo tésté kavelld ja hypéta tonne niin, trrrr (déntelee)
Ari: Ei vaan yhdella yhdelld tollanen ja kaikki sitten yhdelld kddelld avaa ne kaikki.
Eelis: Kolme vauvaa.

Ari: Arvaatko miks tdd on laavavyory. T4élld sisdlld on laavaa ja tdd menee...tdd on
taimmonen laavavyory. Téddn sisilld juuri ne avaimet on. Hei! Aika mahotonta, tin
sisélld ne avaimet onkin!

Eelis: Aika mahoton juttu.

Ari: Se hyppédd dkkid tonne ja sitten tonne, ja tulossa on ja laavavyory...

Ari: Taytyy uida jo ennen kun se laavavyory sulattaa sen, niin se on aika mahdoton
kentta.

Eelis: Aika mahdoton on minullakin. T4&lld pitdd onkin avaimia. Ja sit tuonne pitéis
pééstd ja tuolla on muutama muutamia avaimia ja niitd ei ndd missé ne on, silld se
on pimee paikka.

Ari: T4élld ei ndd niitéd, ne eksyy, niin arvaatko miks taalla ei ndd niita?

Eelis: Niin.

Ari: Siks kun ne kaikki on punasii.

Eelis: Vihin vaikee, vihdn mahoton kentti.

Ari: Téd kuule, tda tippuu sinne ja muuttuu mustiks, niin ne huomaa kaikkia, ne on
niin, ne nikee, missd ne on, eiké ne koys... liiku sieltd laavasta ja ne muuttuu
pakosavuks.

Eelis: Ne tietdd missd ne on.

Ari: Se on merkki. Ja sitd paitsi...

Eelis: Ari, tdélté ei oo helppoo avaimia loytaa. Ari, kato nyt. Ei, Ari onko muka
helppo loytad avaimet pimeestd paikasta ja sielld ei saa mitaan valoo.

Ari: Saa jonkun.

Eelis: Ei saa.

Ari: Miks et tee semmosta pikkuista kipin&é, jonka voi muuttaa aika kirkkaaks ja
sitd kipindakin on vaikee 1oyt&a?

Eelis: Niin, se kipind pitd4 menni ensin lapi.

Isto: M4 voin ensin piirtdé teille oikein kunnon miinan. Mépa piirrén teille yhden
kunnon miinan.

Eelis: Ei, tdma ei ole hyvé sininen.

Ari: Kato, taélta taytyy uida sithen meidén. .. ja tddlld on vettd vaan, taélla sisélld on
vetta.

Eelis: Tadltakin taytyy uida timmonen matka ja tédssd on metsd, jos aikoo tuonne
lah..., aikoo t&dlta saada avaimen.

Isto: Tasté teille kunnon miina.

Eelis: Miina.

Isto: Niin se on pensasmiina.

Ari: Tuosta taytyy uida, ettd siité sais, tossa taytyy uida, ettd sais ne avaimet.

Isto: Ta4 taytyy viela...

Ari: Ettéd sais ne avaimet. Arvaa miks? Kun se on jo rosahtanut rikki, niin taytyy
uida veteen ilm...osuu kato nuoleen. Vihin tdd on vaikee kenttd, eiko niin? T&alla



115

on monta koneistoa ja ei tiid missd yhdessd on ne kaikki nelji [avainta] niin taytyy
etsid niistd kaikista. Niin.

Isto: Ja yks poistuu aina kun jos ei oo yhdesta l1oytanyt.

Ari: Niin ja my®s lukko poistuu.

Adninauhoitus 3.3.

Pojat keskustelivat Eeliksen ja Arin piirustuksista. Yhteinen keskustelu ja ym-
maérryksen luominen piirustuksen pelimaailmasta oli pojille tdrkedd ja merki-
tyksellistd: se yhdisti poikia, vahvisti heiddn ystdvyyttddn ja tuotti yhteisolli-
syyden kokemuksen. Poikien vuorovaikutus oli intensiivistd. He jatkoivat toi-
nen toisensa lauseita, kannustivat toisiaan (esimerkiksi kehumalla, miten vaikea
peli oli kyseessd) ja ideoivat yhdessd pelin etenemistd. Pojilla oli paljon aikai-
sempia kokemuksia vastaavanlaisesta yhteisestd toiminnasta ja tama nakyi
vuorovaikutuksen laadukkuutena.

Ryhmén jasenten yhteenkuuluvuuden tunteen muodostuminen vaikutti myos
olevan keskeinen lasten yhteisollisyyttd edistdvé ja tukeva tekija. Yhteenkuulu-
vuuden tunne on positiivinen tunneside lasten ja toiminnan valilla: se ilmeni
erityisesti haluna edistdd ja jatkaa yhteistd toimintaa erilaisista toiminnassa il-
menevistd ristiriidoista ja haasteista huolimatta. Ndin ollen yhteenkuuluvuuden
tunne toimi siteend, joka ylldpiti lasten toimintaa. Yhteenkuuluvuuden tunteen
syntyminen toiminnassa oli lapsille tdrked, positiivinen ja palkitseva kokemus.
Yhteenkuuluvuuden tunne toi uutta, syvempdd merkitystd toimintatilanteeseen
onnistumisen kokemusten kautta. Samalla timé vahvisti toimintaan osallistuvi-
en vilistd positiivista asennoitumista. Lapsille onnistuneet yhteisen toiminnan
kokemukset olivat erityisen tdrkeitd ja merkittdvid: niitd arvostettiin ja ne jaivét
mieleen. Nidin yhteenkuuluvuuden tunteen syntyminen vaikutti my0s siten,
ettd lapset suhtautuivat myonteisesti yhteiseen toimintaan myos tulevaisuudes-
sa.

Yhteenkuuluvuuden tunteella oli yhteisollisyyden edistdjind saman-
kaltainen merkitys kuin ystdvyyssuhteilla: toiminnassa syntyvd yhteen-
kuuluvuuden tunne toimi sosiaalisena siteend toimintaan osallistuvien valilla.
Lasten vilille syntyi tunne kuulumisesta yhteen, mikd puolestaan osaltaan vah-
visti my6s ryhméaan kuulumisen tunnetta. Yhteenkuuluvuuden tunteen tuot-
tamat positiiviset kokemukset ja myonteinen asennoituminen toisiin lapsiin
edesauttoivat myds koko ryhmén yhteisollisyyden kehittymistd. Ne toimivat
lapsia yhteen liittdvand siteend, jonka varassa myos koko ryhmén yhteiscllisyy-
den tunne pystyi kehittymddn. Molemmissa lapsiryhmissa koko ryhmén yhtei-
sOllisyyden tunteen kehittyminen edellytti lasten positiivista suhtautumista toi-
siinsa. Onnistuneet yhteiset toimintakokemukset, niissd syntynyt yhteenkuulu-
vuuden tunne sekd ystdvyyssuhteet olivat erityisen merkittdva positiivisen il-
mapiirin ja asenteen syntymisen kannalta.

Usein yhteenkuuluvuuden tunne liittyi ystdvysten véliseen toimintaan.
Ystavyys ei ollut kuitenkaan yhteenkuuluvuuden tunteen syntymisen kannalta
valttamatonta. Erityisesti Mansikoiden ryhméssad pienryhmissd ilmeni yhteen-
kuuluvuutta, vaikka kaikki lapset eivit olleet ystdavid keskenddn. Yhteenkuulu-
vuuden ja yhteisollisyyden vélinen suhde oli samankaltainen. Yhteenkuulu-
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vuuden tunne edisti yhteisollisyyden tunteen syntymistd, mutta ei ollut yhtei-
sollisyyden valttaméton edellytys.

Ystdvyyssuhteiden, yhteisen toiminnan, korkealaatuisen vuorovaiku-
tuksen sekd yhteenkuuluvuuden lisdksi myos muut tekijdt edistivat yhteisolli-
syyttd. Yhteisollisyyden muodostumista edisti myos lasten vélinen tasavertai-
suus, joka liittyi toisen lapsen arvostamiseen ja yhtildiseen pddtantdvaltaan toi-
mintatilanteessa. Kun lapset kunnioittivat ja arvostivat toinen toistaan toimin-
nassa ja vuorovaikutuksessa, muodostui tdtd kautta edellytys vastavuoroiselle
vaikuttamiselle ja toiminnan edistdmiselle. Tunne omasta vaikutusvallasta ja
arvostuksesta toisen silmissd oli puolestaan tidrked toimintaan sitoutumisen ja
sen palkitsevuuden kannalta. Lasten vilinen tasavertaisuus ei ollut yhteisolli-
syyden valttdmiton edellytys, vaan pikemminkin se muodosti otollisen kasvu-
alustan yhteisollisyydelle.

Yhteisollisyyden kehittymisen kannalta relevantti tekija vaikutti olevan
myos lapsiryhmin ilmapiiri. Mansikoiden ryhméssa ilmapiiri oli levoton, kilpai-
luhenkinen eikd lasten vililld ollut yhteisollisyyden tai yhteenkuuluvuuden
tunnetta koko ryhmén tasolla. Kuitenkin opettajat ponnistelivat jatkuvasti yh-
teisten sddntdjen vakiinnuttamiseksi ja lasten ryhmdytymisen edistamiseksi.
Vaikuttikin siltd, ettd lapset eivit itse pitdneet koko ryhmén yhteistoimintaa ja
hyvé&d yhteishenked erityisen tarkednd. Yhteiselle sddntdjen sopimiselle ei ollut
vuorovaikutustilaa. Jokaisella lapsella oli omia intressejd, joista haluttiin pitdd
kiinni. Riitoja ei aina kyetty selvittim&dn itse keskustellen, vaan opettaja oli
kutsuttava apuun. Kilpailuhenkisyys ja eriarvoisuus ilmenivét ajoittain myos
ydinryhmissd. Naméd olosuhteet estivét yhteisollisyyden kehittymistd ja laaje-
nemista.

Vadelmien ryhmaéssa sitd vastoin opettajien toimet, ohjeet, sddntdjen va-
kiinnuttaminen sekd ystdvyyssuhteiden ja leikin tukeminen eivit kohdanneet
vastarintaa. Lapset kohtelivat toisiaan tasa-arvoisesti ja kunnioittavasti. Leikki-
tilanteet olivat usein intensiivisid, keskindiseen jakamiseen ja yhteistyohon pe-
rustuvia. Lasten vililld oli ndkyvissd jo ennen joulua ensimmaisid merkkeja yh-
teenkuuluvuudesta ja yhteisollisyydestd pien-yhteisojen tasolla. Tdssd ryhmas-
sd koko ryhman ilmapiiri oli keskusteleva. Néin ollen olosuhteet olivat sellaiset,
ettd positiivisia tunnesiteitd syntyi lasten vilille ja yhteisollisyys pé&dsi laajene-
maan koko ryhman tasolle.

Yhteiséllisyyden esteeksi muodostui Mansikoiden ryhmdéssa opettajien autori-
taarisuus. Ryhman levottomuus ja haastavuus pakotti opettajia autoritaarisen
roolin omaksumiseen ja tdiméd puolestaan kavensi lasten mahdollisuuksia keski-
ndiseen vuorovaikutukseen. Konfliktitilanteita selviteltiin pdivittdin opettajan
johdolla. Usein myds aamun toimintatuokion aluksi opettajat puuttuivat edelli-
sen pdivan tapahtumiin ja kdvivit lasten kanssa ldpi konfliktitilanteita. Ryhman
sddannoistd muistutettiin jatkuvasti. Opettajien autoritaarinen rooli vaikutti ole-
van vélttamédtontd edes jonkinlaisen toimintarauhan muodostumisen kannalta.
Siitd oli kuitenkin my®os haittaa. Koska konfliktitilanteita selvitettiin jatkuvasti
yhdessd, lapset oppivat, ettd erityisesti hankaliin ristiriitatilanteisiin on helpoin-
ta pyytdd opettaja erotuomariksi, sen sijaan, ettd ongelmat ratkottaisiin keske-
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ndan neuvotellen. Erityisesti ei-ystdvien keskindisiin neuvotteluihin pyydettiin
opettajaa usein apuun.

Opettajan aktiivinen rooli ristiriitatilanteiden selvittdmisessa vaikutti osal-
taan siihen, ettd lapset eivit itse ottaneet kunnolla kollektiivisesti vastuuta yh-
teisten sddntojen yllapitimisestd ja konfliktien selvittelystd. Lapsille heidén
omat, leikkii ja toimintaa koskevat sddntonsd olivat tdrkeitd ja niistd pidettiin
kiinni, mutta koko ryhmén toimintaa sddteleviin sdantoihin suhtauduttiin va-
linpitamattomadsti. Ainoastaan tilanteissa, joissa lasten omat intressit olivat tois-
ten taholta uhattuna, lapset pyrkivit vetoamaan yhteisiin sdant6ihin ja saamaan
itselleen suotuisan ratkaisun. Opettajat joutuivat usein erotuomariksi konflikti-
tilanteisiin ilman riittdvad tietoa tilanteen taustoista ja riitojen selvittely ei tdsta
syystd pddttynyt aina oikeudenmukaisesti. Lapset myos oppivat pian vetimaan
oikeista naruista, jotta saisivat opettajilta kiistaan itselleen edullisen p&ddtoksen.

Opettajien autoritaarisuus vaikutti myos lasten statukseen ryhmdissa.
Muutama poika joutui toisia useammin riitojen keskelle ja téstd syystd he saivat
"héirikon” leiman, jota toiset lapset hyodynsivit. Opettajat pitivat usein ndita
poikia syypdind konflikteihin, vaikka syy olisi ollut toisissa lapsissa. Eroa oli
myos tyttdjen ja poikien kohtelussa. Tytot onnistuivat saamaan itselleen poikia
enemmaén etuoikeuksia ja my6s ryhmén sddnnoistd joustettiin heidédn kohdal-
laan enemmén. Opettajien autoritaarinen rooli ja kiireisyys toivat lapsille myos
turvattomuuden tunnetta. Opettajien padtokset olivat tiedon puutteesta johtuen
usein puolueellisia ja lapset myos kokivat, ettd opettajat eivit ole ldsnd ryhmds-
sd: “ne on niin huonokuuloisia, kaverit, kaverit kuulee paremmin, ettd tulkaa
auttamaan ja opet ei kuule.” “Ne on aina jossakin puhelujutuissa ja menee p&é-
talolle hakemaan vilipalaa tai jotain”.

Mansikoiden ryhméssd myos poikien keskindinen kilpailu ehkdisi yhteisolli-
syyden muodostumista. Kaverin auttaminen, kannustaminen, opettaminen ja
aito jakaminen olivat usein pojille haasteellisia. Tarve olla toista parempi oli
poikien kulttuurissa ytimend. Poikien kilpailu ja oman paremmuuden korosta-
minen olivat arkipdivdd. Jopa ystavit kilpailivat keskenddn. Kilpailuhenkisyys
ruokki “mind”-ajattelua “me”-ajattelun sijaan ja toimi ndin yhteisollisyyden
esteend. Ainoastaan jalkapallon pelaaminen (oman joukkueen kannustaminen)
ja pelien piirtdiminen (yhteinen tekeminen) olivat tilanteita, joissa kilpailuhenki-
syys ja oman paremmuuden osoittaminen edistivat yhteisollisyyden tunteen
muodostumista.

Sekd Vadelmien ettd Mansikoiden ryhméssd yhteisollisyyden vakiintumis-
ta vaikeuttivat puutteet sosiaalisissa taidoissa. Tamd rajoitti ystdvyyssuhteiden
muodostumista ja siten myos yhteisollisyyden tunteen rakentumista. Vadelmi-
en ryhmaéssd kolmevuotiaat ja ryhmén erityistd tukea tarvitseva lapsi jdivat pit-
kiksi aikaa syrjddn toisten lasten toiminnasta. Vasta useamman kuukauden tu-
tustumisen jélkeen he alkoivat osallistua aktiivisemmin yhteiseen toimintaan
toisten lasten kanssa, ja yhteisollisyyden tunteen edellyttdmid positiivisia tun-
nesiteitd alkoi muodostua. Mitd enemmin aikaa kului, sitd enemmin toiset lap-
set ottivat heitd leikkeihinsd mukaan. Tiiviitd ja vakiintuneita ystdvyyssuhteita
namad lapset eivit kuitenkaan onnistuneet luomaan.
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Mansikoiden ryhméssd sosiaalisten taitojen puutteet ilmenivit kahdella
tavalla: konfliktialttiutena tai sosiaalisesta toiminnasta syrjddan vetdytymista.
Kuten jo edelld todettiin, muutamat pojat (3) olivat toisia useammin osallisina
konfliktitilanteissa. Heilld oli ongelmia positiivisen kontaktin ottamisessa ja
omat tunteet ilmaistiin usein rajusti ja fyysisesti. Toiset lapset kokivatkin heidén
aina kiusaavan. Sosiaalinen syrjddn vetdytyminen tai arkuus oli puolestaan
kahden pojan ongelmana. Mansikoiden ryhmaéssa sosiaalisten taitojen puutteet
eivit olleet ystdvyyssuhteiden muodostamisen esteend, vaan kaikki onnistuivat
ystavystymédn jonkun tai useamman lapsen kanssa. Yhteiscllisyyden tunteen
muodostumista sosiaalisten taitojen puutteet kuitenkin vaikeuttivat, silld néi-
den lasten toisiin lapsiin muodostamat positiiviset tunnesiteet rajoittuivat vain
pieneen joukkoon, kun taas valtaosa ryhmén lapsista suhtautui heihin joko vé-
linpitamattomasti tai negatiivisesti.

5.4 Koonti pienten lasten yhteisollisyydesta

Yhteisollisyyden kehittyminen pdivéakodin lapsiryhmissd tapahtui kolmen vai-
heen kautta. Ensimmadisessd, yhteisillisyyden etsimisen vaiheessa keskeistd oli so-
pivien toimintakumppaneiden etsiminen ja yhteistyon kokeileminen eri lasten
kanssa. Yhteisollisyyden piirteiden ilmenemisen vaiheessa ensimmdiset ystdvyys-
ryhmittymaét vakiintuivat ja pienyhteisot syntyivat. Vadelmien ryhmaéssa koko
ryhmién tasolla ja Mansikoiden ryhméssd pienryhmissa saavutettiin lopulta ai-
don yhteiséllisyyden vaihe, jossa ryhmiin oli muodostunut oma kulttuuri ja toi-
mintatavat. Vuorovaikutuksella, ystdvyyssuhteilla ja yhteiselld toiminnalla oli
keskeinen merkitys yhteisollisyyden tunteen syntymisen kannalta. Tédssd tutki-
muksessa yhteisollisyyden ilmenemistad tarkasteltiin jisenyyden, vaikuttamisen,
tarpeiden tyydyttymisen sekd jaetun emotionaalisen yhteyden kautta. Seuraavassa
kuviossa on koottuna tutkimuksen tulokset yhteisollisyyden ilmenemisestd ja
kehittymisestd (kuvio 4). Kuvio luetaan ylh&altd alaspéin.



YHTEISOLLISYYS
I

YHTEISOLLISYYDEN KEHITTYMINEN

1. Yhteisollisyyden etsimisen vaihe

2. Yhteisollisyyden piirteiden
ilmenemisen vaihe

3. Aidon yhteisollisyyden vaihe

YHTEISOLLISYYDEN ILMENEMINEN
1. Ystdvysten kesken ja ydinryhmissa

KUVIO 5

2. Pienryhmissa
3. Koko ryhmin kesken

Jdsenyys:

* Ryhméan hahmottaminen, oman paikan 16ytaminen, jasenyyden kokemukset

* Osallistuminen (pien/ydin)ryhmén yhteiseen toimintaan

* "Me”-puhe ja “Me”-tunne

* Ystavyyssuhteet ja yhteiset kokemukset edistivit jisenyyden vakiintumista

* Tarkedd jasenyyteen panostaminen, uhrausten ja kompromissien tekeminen, jase-
nyyden ansaitseminen uudelleen ja uudelleen

Vaikuttaminen:

* Vaikuttaminen yhteiseen toimintaan osallistumisen kautta

* Hyviksynnin hakeminen ja antaminen tirkedd

* Yhteiso vaikuttaa jaseneensd (mm. sd@nnot, normit, toimintakulttuuri)

* Samanlaisuus tarkeda

* Omien tunteiden ja toiveiden ilmaiseminen; kuitenkin samalla pyrkimys yhteiseen
toimintaan ja yhteisymmarryksen saavuttamiseen
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Tarpeiden tyydyttyminen:

* Toiminta ja osallisuus seké yhteistyo palkitsivat

* Toisten huomioiminen, tasa-arvoisuus ja tasapuolisuus tarkeind periaatteina

* Intiimiys ja ldheisyys olivat tarkeita

* Omien voimavarojen hyddyntdminen yhteisen toiminnan kehittimiseksi, avun anta-
minen ja sen pyytaminen olivat tirkeita

* Lapset halusivat saada toisten hyviksynnan (itselle, toiminnalle)

Jaettu emotionaalinen yhteys:

* Laadukas, vastavuoroinen vuorovaikutus oleellista

* Aktiivinen osallistuminen ja yhteiset kokemukset tarkeita

* IlImeneminen esimerkiksi positiivisina tunteina kaveria kohtaan (kehuminen, kan-
nustaminen, pitiminen) seké fyysisend ja henkisend laheisyytena

Yhteisollisyyden kehittyminen ja ilmeneminen



6 YHTEISOLLINEN OPPIMINEN LASTEN KESKEN

Téssd luvussa etsin vastausta siithen, millaista yhteisollistd oppimista tapahtuu
pdiviakodin kontekstissa lasten vapaan toiminnan tilanteissa, miten yhteisolli-
nen oppiminen ilmenee sekd mitka tekijdat edistdvét ja estdvét yhteisollistd op-
pimista. Yhteisollinen oppiminen on ilmiond monimutkainen. Tdssd tutkimuk-
sessa ilmenneet yhteisollisen oppimisen keskeiset osa-alueet, vuorovaikutus,
sosiaaliset suhteet ja toiminta ovat kiintedssd ja erottamattomassa yhteydessa
toisiinsa. Ne ovat myos osin péadllekkaisid. Téastd johtuen niiden erottelu on vai-
keaa. Edelld mainittujen yhteisollisen oppimisen osa-alueiden jaottelun ei ole
tarkoitus olla kaiken kattava yhteisollisen oppimisen kuvaus, vaan se edustaa
yhteisollisen oppimisen ilmenemista tdssa tutkimuskontekstissa.

6.1 Yhteisollinen oppiminen vuorovaikutuksessa ja sosiaalisissa
suhteissa

Téssd luvussa kuvataan niitd lasten vuorovaikutuksessa esiintyneitd tekijoitd,
joilla on merkitystd yhteisollisen oppimisen kannalta. Yhteisolliseen oppimi-
seen liittyvdssd vuorovaikutuksessa oli kolme osa-aluetta: kognitiiviset aloitteet,
toiminnan hallinta ja sosiaaliset suhteet, jotka on kuvattu seuraavassa taulukos-
sa (taulukko 5). Vaikka esittelenkin yhteisollisen oppimisen osa-alueet yksitel-
len, ne eivéat ole todellisuudessa toisistaan irrallisia, vaan kytkeytyvit tiiviisti
toisiinsa. Ne esiintyividt samanaikaisesti jokaisessa yhteisollisen oppimisen ti-
lanteessa.
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TAULUKKO 5 Yhteisollisen oppimisen osa-alueet ja siséllot vuorovaikutuksessa
Kognitiiviset aloitteet Toiminnan hallinta Sosiaaliset suhteet
Merkitysten rakentaminen Toiminnan kehittely ja | Ystdvyys
Yhteisen ymmaérryksen ja tiedon | kuvailu Huomion hakeminen
rakentaminen Neuvottelu Kannustaminen

Neuvominen Yhteistyo
Sdannoistd keskustelu | Auttaminen
Konflikti

Kilpailu

Kognitiiviset aloitteet tdhtdsivat pddsdantoisesti merkitysten sekd yhteisen ym-
maérryksen ja tiedon rakentamiseen. Toiminnan hallintaan puolestaan kuuluivat
toiminnan kehittely ja kuvailu, neuvottelu, sddnnoistd keskustelu ja konfliktiti-
lanteiden selvittely. Nédiden lisdksi lapset pyrkividt ohjaamaan yhteistd toimin-
taa tovereita neuvomalla ja keskindisen kilpailun avulla. Kolmas osa-alue, sosi-
aaliset suhteet, kasitti ystivyyden, huomion hakemisen toverilta, toisen kannus-
tamisen ja auttamisen. Lisdksi tdhdan osa-alueeseen sisiltyi tasapainottelua yksi-
16n oman edun ja yhteisen edun vililld sekd erilaisia yhteistyohon liittyvid ky-
symyksid.

6.1.1 Kognitiiviset aloitteet

Kognitiivisten aloitteet ilmenivét aineistossa kahdenlaisina: ne liittyivat joko
merkitysten rakentamiseen tai yhteisen ymmarryksen ja tiedon rakentamiseen.
Merkitysten rakentaminen oli tarked edellytys yhteisen toiminnan onnistu-
misessa ja jatkumisessa. Nédin ollen se muodosti perusedellytyksen yhteisollisel-
le oppimiselle. Jos yhteisid merkityksid ei onnistuttu muodostamaan, saattoi
jopa koko yhteistoiminta hajota. Merkitysten rakentaminen ei ollut aina help-
poa. Jos lapset eivit olleet tottuneita leikkimé&én ja toimimaan yhdessd tai eivat
hallinneet vield siind tarvittavia taitoja hyvin (etenkin kolmevuotiaat), saattoi
syntyd vddrinymmarryksid ja konflikteja. Merkitysten rakentaminen edellytti
lapsilta avointa keskustelua, neuvotteluja ja motivaatiota yhteisen ymmarryk-
sen saavuttamiseksi. Seuraavaksi kuvattavat merkitykset liittyivat sellaisiin
toimintatilanteisiin, joissa niilld oli toiminnan etenemisen ja jatkumisen kannal-
ta keskeinen rooli. Monissa tilanteissa kyse oli merkitysten rakentamisen taidon
opettelusta ja harjoittelusta. T4td taitoa tarvitaan yhteisollisessd oppimisessa.
Merkitykset jakaantuivat kolmeen merkitystyyppiin, jotka ovat esineet ja
artefaktit, leikkiin liittyodt merkitykset seka eldmin peruskysymykset. Merkitystyypit
eivdt ole tdysin toisiaan poissulkevia, silld sama merkitys saattaa esiintya kah-
dessakin yhteydessd. Suurin osa merkityksista liittyi esineisiin ja artefakteihin.
Esineisiin liittyvat merkitykset koskivat leikissd kéytettyjd esineitd ja niiden roo-
lia leikkitilanteessa. Artefakteihin liittyvat merkitykset olivat tdssd lasten piirus-
tuksiin ja niissd esiintyville hahmoille ja tapahtumille annettuja merkityksia.
Erilaisista merkityksistd keskusteltiin ja neuvoteltiin yhteisen toiminnan aikana
usein. Esineiden merkitykset saattoivat olla suhteellisen pysyvid (tiettyyn, va-
kiintuneeseen leikkiin liittyvit esineiden merkitykset) tai niistd saatettiin neu-
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votella aina uudelleen leikkitilanteissa. Seuraavissa kahdessa esimerkissid kuva-
taan esineisiin ja artefakteihin liittyvien merkitysten rakentamista ja niistd kes-
kustelua.

Esimerkki 21: Esineiden merkitykset

Mika ja Jussi leikkivdt merirosvoa komerossa.

Jussi: T4 olis se laiva ja tdd on meidan laiva.

Mika: Oisko, tdd on joutunut kiinni vihollisten kiinnityksiin maan paalla?

Mika: Onks Mauri sun?

Jussi: Jeo.

Mika: Bum, bum, aah.

Jussi: Heitto, mé voin olla tda toinen.

Mika: Okei, ma oon tdd. Jooko se ei sais taistella viela vihollisille.

Jussi: Joo.

Mika: T44 sa, tykki, ma tartteen sitd. Ei ndd tarttee vaan tda tarttee, kato, (ddntelee)
viholliset yrittdd ampua. Varo vahan. Uuu oo. Tykki uppos veteen. Jaa uuu. Oi mun
nukkumapaikkani.

Jussi: Tad on taalla.

Mika: Tan nukkumapaikka on tdilld, kato. Ja tdn nukkumapaikka...

Jussi: Tan nukkumapaikka on tddlld ihan korkeella.

Mika: (déntelee) Tiidtko mitd taa tekee. Tdad ei mee koskaan néité pitkin alas. Kato
vaan, aina kun tda herés, niin aina kun t4a... td4 on tén herétyskello, kato.

Jussi: Ohoo, vau. T44, tid menee tilleen aina pois. Jeuu, auu, 6606.

Aéninauhoitus 20.3.

Merirosvoleikki havainnollistaa merkitysten rakentamista leikin alussa. Mika ja
Jussi olivat leikkineet samoilla leluilla merirosvoa aikaisemminkin. Ehki hie-
man ylldttdvad on, ettd tdmén leikin aluksi he neuvottelivat kuitenkin uudelleen
esineiden merkityksistd ja omista rooleistaan. Tama selittynee silld, ettd samaa
leikkid on leikitty vililld toisten leikkijoiden kanssa, jolloin lelujen merkitykset
ovat voineet olla erilaiset. Nyt merkityksistd neuvotteleminen toimii leikkiin
sitouttavana toimintana ja my0s varmistaa sen, ettd leikkijat ymmartavat esi-
neiden merkitykset samalla tavalla. Seuraavassa esimerkissd kuvataan artefak-
teihin liittyvien merkitysten rakentamista.

Esimerkki 22: Artefaktien merkitykset

Isto ja Teemu piirtivit pelimaailmaa ryhmitilassa. Isto piirtid ja Teemu katselee.
Isto: Teemu.

Teemu: Mun mielestd sinne kantsis tehdi ne miekat--- ne miekat.

Isto: Niin saakin, mutta sitd miekkaa ei voi kdyttaa taalla.

Teemu: Mut m4 tarkotan t44ltd pois.

Isto: Niin mut ma teenkin, mutta sitd ei vois kdyttdd bonuksessa eikd oikein
muuallakaan. Tdd on valomiekka.

Teemu: Ai saaks tosta kentéltd jonkun valomiekan.

Isto: Tastd piti ottaa, mutta jos ottaa tdn, ei saa ei saa aikaa. Ei saa lisdaikaa. Namékin
katoaa. Kumman haluat, valomiekan vai lisdaikaa?

Teemu: Lisédai...ei kun valomiekan.

Isto: Sitten sd héaviit.
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Teemu: Isto kidyko silleen ettd tdd niinku ettis silleen etté sais ton valomiekan
mutta...

Isto: Ja sitéd paitsi aikaa vdhenee.

Teemu: Mmm.

Isto: Jos ottaa tdn ei saa lisdaikaa ja aika vdhenee.

Teemu: Voiks Isto tehi silleen, ettd hyppéa tastd ndi ja. ..

Isto: Ei.

Teemu: Kato entds semmonen ettéd aina niinku...

Isto: Siind on hyvéa timmonen. Néistd saa lisdd ohju...jos haluu lisdd aikaa ja
ohjuksia, niin sitten voi ottaa valomiekan. Jos haluut valomiekan, mutta et, mutta
sitten et voi ottaa paljoo lisdd ohjuksia ja aikaa. Mutta niitd ohjuksia voi ottaa.
Nadistdkin saa.

Teemu: Mutta minun mielesté vois tehé silleen jotenkin, ettd jos tdltd. ..

Isto: Ei voi noin.

Teemu: Isto, mutta mé sanon ettd jos menis tanne vaikka tdysid, niin sit sais niinku
n&d kaikki.

Isto: Anteeks vaan, mutta se tippuu tdstd alas. Se &ijd tulee tdaltd ja. ..

Teemu: Niin mut ihan oikeesti kun se ei 0o oikein tyls... se on mun mielesta tylsda
jos siitd kestdd kaikki aika kun miettii, kumman haluaa.

Teemu: Jos sen tekis nédin lihtee, niin sais kaikki.

Isto: Ei voi, mutta se onkin pelaajalla hyva valinta. Pelaajalla on aika valita paikka
mutta sitten kun on 16yta. . .tai on saanut ei oo pakko ottaa néistda kumpaakaan, voi
ottaa pelkdstddn ndma4 ja sitten voi mennd takaisin sinne ja ottaa naa kaikki.
Teemu: Ai silleen pitdd mennd ndin ndin ndin ndin ndin.

Isto: Ja sitten voittaa ja sitten menee takaisin sinne ja ottaa niméa, nama ja
valomiekat.

Teemu: Ei kun sitten menee taas takaisin ja ottaa ndama.

Isto: Valomiekka... anteeks nyt vaan, pitdd ensin ottaa nima. Jos tulee takaisin, ottaa
namad. Ei kun tdnne, sitten sitten péésee pelin lapi ja sitten tulee kylldkin aikaa. Sitten
tulee aika loppu pelin ajaks. M4 piirrdn nyt toisen tahan.

Teemu: Isto, voisko tdd olla vaikka punainen lasermiekka?

Isto: Siitd pystyy vaihtaa ite vérejd. Sd voit kattoo nditten avulla.

Teemu: Seuraavaks vaikka jadkentta.

Isto: En mé tee nyt jadkenttdd. Semmosen kaupungin.

Teemu: Joo, kaupunki.

Videointi 16.1.

Kuten esimerkki osoittaa, Iston ja Teemun luoma pelimaailma on merkitysten
ndkokulmasta tarkasteltuna rikas ja poikien rakentamat merkitykset ovat mo-
ninaiset. Poikien keskindisen vuorovaikutuksen tehtdviand on “herdttdd” peli-
maailma henkiin. Vaikka tyonjako on selked siind mielessd, ettd vain Isto piirtad
ja Teemu katsoo, Teemun rooli on kuitenkin merkittdva toiminnassa. Han esit-
tdd kysymyksid ja osallistuu aktiivisesti. Lasndolollaan ja osallistumisellaan
Teemu toimii vuorovaikutuksen ja samalla myos pelimaailman syntymisen
mahdollistajana. Keskustelun myo6td Iston piirtiminen etenee, hin saa uusia
ideoita ja koko toiminta saa vuorovaikutuksen ja merkitysten jakamisen seura-
uksena uudenlaisen merkityksen. Yhteisestd piirtdmisestd ja kuvittelusta muo-
dostuikin Istolle, Teemulle ja muutamille muille pojille erittdin mielekés ja mie-
luisa tekeminen, jota toteutettiin usean kuukauden ajan eri kokoonpanoilla.
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Esineiden ja artefaktien lisdksi leikkiin liittyvit merkitykset ilmenivit usein
lasten yhteistoiminnassa. Leikkiin liittyvat merkitykset koskivat tavallisesti lei-
kin kehittelyd ja edistamistd sekd leikkirooleja. Yleensd kyseessd oleva leikki
vaikutti sithen, miten, millaisia ja missd m&&rin merkityksid rakennettiin. Esi-
merkiksi dinosaurusleikkiin, autoleikkiin, merirosvoleikkiin ja kotileikkiin liit-
tyvadt merkitykset olivat usein suhteellisen pysyvid. Samojen leikkijoiden kes-
ken merkityksid ei tarvinnut rakentaa aina uudelleen, vaan merkitykset vakiin-
tuivat ja saattoivat pysyd samana pitkddn. Toisaalta myods uusia merkityksia
keksittiin, silld ne veivét osaltaan leikkid eteenpdin ja toivat siihen kiinnostavia,
uusia ndkokulmia. Myos lasten keskindinen vuorovaikutus muotoutui leikin
mukaisesti ja esimerkiksi tiettyyn leikkiin liittyvid erikoistuneita ilmauksia ja
sanastoa hyodynnettiin leikin aikana. Lapset loivatkin pienryhmissa erilaisia,
vakiintuneita leikkejd: niihin liittyvid asioita jaettiin toisten lasten kanssa ja
leikkejd my®os opetettiin toisille, etenkin Vadelmien ryhméssa. Rooleihin liitty-
vat merkitykset puolestaan kytkeytyvit roolin omaksumiseen ja roolihahmoon
liittyviin merkityksiin, joista neuvoteltiin erityisesti leikin alussa, mutta jonkin
verran myos leikin aikana. Seuraavassa esimerkissad neljavuotiaat tytot leikkivat
roolileikkiad pienilld nukeilla.

Esimerkki 23: Eeva ja Inari leikkivat

Eeva: Meneppis se tdnne. Nyt on pisun aika. Mina kévin jo. Noin.

Inari: Eiko niin, ettd se unohti, se muistaa vield ettd, ai jaa, ettd minunhan piti nukut-
taa se pdivdunille ja sitten mind voin ldhted.

Eeva: Ai jaa, minun taytyy nukuttaa péivdunille t44 ja sitten minun téytyy... aa aaa
tuuteerulla, mistds tiesit tdnne tulla. Tulin tuolta pohjantietd (laulaa). Hups, tam4,
missd tdd punainen on?

Inari: Tdssd. Td4 haluaa, ettd se laulaa uudestaan sen laulun.

Eeva: Aa aaa tuutelulla, mistds tiesit tdnne tulla. Tulin tulin tuolta pohjantieltd (lau-
laa)... jooko, ettd tda tyttd vois mennd pois, kun tda istuu sillé lailla ettd merirosvot
tulee, niin vauva voisi...

Inari: Ei, ei merirosvoja. Eeva eik6 niin enempi ettd kato se aina kéy tdn kanssa poi-
mimassa omenoita. Mutta nyt katos se lihtee niitten oppilaitten kanssa kato ettd...
Eeva: Tule oppilas, tule minun kéteeni!

Inari: Eeva kato, kato Eeva tdssid on niitten, nditten koti, tai sitten niitten leikki...
(Eeva laulelee) Hei Eeva kato, tddlld mun jalkojen &dédressd on niitten leiriytymispaik-
ka, tdssd ndin Eiko niin, ettd se panis tdlle uudet vaatteet. (Eeva edelleen laulelee).
Eeva...

tuu jo! Téaalldhén se leiriytymisalue on...

Inari: Se harjaa, se harjaa, harjaa.

Eeva: Mini voisin unohtaa, vauvani, itkee vaan.

Inari: Hei jooko, ettd se ihmettelee, missd tdd on. Se ei yhtddn tiid, ettd tdd putos kiven
onkaloon. Se ei yhtédan tiid, se huutelee tétd kato, tin nimi on Meeri, se huutelee tits,
ja kato se huutelee, ettd Meeri missé olet... ja muista sitten Eeva, ettd kato se ei kuule
tdn ddntd ja sitten se menee kato sinne polulle ja sitten kuulee tdn ddnen ja sitten se
sanoo, missd olet ja tdd vastaa, tddlld kiven onkalossa.

Aaninauhoitus 7.10.
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Edellinen esimerkki kuvaa leikin ja siihen liittyvien merkitysten rakentamisen
haasteellisuutta. Aluksi yhteinen leikki ldhti edistymddn hyvin, mutta sitten
Eeva uppoutui omaan lauleluunsa ja omiin ajatuksiinsa. Inari yritti kiinnittaa
Eevan huomion pitkdn aikaa takaisin leikkiin ja samalla hdn teki moninaisia
ehdotuksia leikin etenemisestd ja leikin merkityksistd, joita Eeva ei kuunnellut.
Olisi ollut mielenkiintoista ndhdd, olisivatko tytot pystyneet uudelleen saamaan
kiinni yhteisestd leikistd, mutta valitettavasti leikki keskeytyi, kun ryhmaéssa
alkoi ohjattu toiminta.

Kolmannen merkityskokonaisuuden muodostavat eldmin peruskysymykset.
Lapset keskustelivat leikkimaailman ja oikean maailman vilisistd eroista ja te-
kiviat eron leikkitekojen ja reaalimaailman tekojen vilille. Leikin ja todellisuu-
den vilistd suhdetta pohdittiin myos yhteisissd keskusteluissa: esimerkiksi di-
nosauruksilla voi leikkid, vaikka niitd ei ole endd olemassa. Eldimén peruskysy-
myksistd keskusteluun sisdltyy myos sellaisia reaalimaailmaan liittyvid merki-
tyksid, joita lapset rakensivat kesken roolileikin metakommunikaation keinoin.
Leikin tapahtumat motivoivat lapsia keskustelemaan maailmaan ja sen ilmiti-
hin liittyvistd merkityksistd ja ndin jakamaan ja rakentamaan yhdessa tietoa
maailmasta. Aiheita eldmén peruskysymyksistd keskusteluissa olivat esimer-
kiksi keskustelut matematiikasta, kuolemasta ja vanhenemisesta. Seuraavassa
esimerkissd kuvataan, miten yhteinen leikki johdattaa viisivuotiaat, leikkiyhtei-
son pojat pohtimaan kuolemaa.

Esimerkki 24: Elaman kysymyksista keskustelu

Jussi ja Santeri rakentelevat komerossa.

Santeri: Jooko ettd tdssd on parveke. Jooko?

Jussi: Tammosen tdssid...yleisin nuku...tan pitda. ..

Santeri: Tésté tulee tosi hieno eiko niin?

Jussi: Niin tuleekin. T&st4d tulee loputtoman hieno.

Santeri: Niin just. Loputtoman ei voi laskee.. .ei jaksa.

Jussi: Ei voikaan. Se ei lopu iking vaikka vaikka laskiskin koko ajan niin se kestd4 sii-
hen saakka etti etta. ..

Santeri: On on se kuolee.

Jussi: Niin just. Vahén paljon. Nain.

Santeri: Se ei kannattais.

Jussi: Ei niin. Mun isoveli osaa laskee loputtomaan, mutta se ei viitti koska se muuten
kuolee. Ei voi.

Santeri: Vaikka se tulis isommaks, isommaks ja kun se on tosi korkee se kuolee, eiko
niin?

Jussi: Niin. Jdis vaikka vaikka johonkin tota jdis laskemaan johonkin johonkin johon-
kin sataan tuhanteen.

Santeri: Tai jos se menee laskemaan jonnekin hautaan.

Jussi: Niin just. Néin.

Santeri: Haudassa oikeesti menee ne ketka on kuollut.

Jussi: Niin menee paitsi silloin kun tuota silloin kun tuota menee taivaaseen niin tota
tota voi jatkaa elamaa.

Santeri: Niin.

Jussi: Silloin voi taas jatkaa elamé&éa pilvessd, niin onko véhén niinku siistii.

Santeri: Ma4 tiidn ettd joku on kuollut.

Jussi: Niin magkin. Maa tiian...
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Santeri: Mun mummon &iti on kuollut.
Aininauhoitus 2.4.

Edelld kuvattu esimerkki osoittaa, ettd leikin lopputulos voi olla ylldttiva: ra-
kenteluna alkanut leikki johtikin yhteisesti rakennettuun ymmarrykseen laske-
misesta ja kuolemasta. Yhteenvetona merkitysten rakentamisesta voidaan tode-
ta, ettd merkitysten rakentaminen oli lapsille tarkedd: se oli yhteisen toiminnan
edistimisen ja sen sujumisen vilttdmédton edellytys. On paikallaan kuitenkin
todeta, ettd merkitysten rakentaminen oli samalla my®&s taito, jota harjoiteltiin.
Eri leikkikumppaneiden kanssa, erilaisissa leikeissd lapset harjoittelivat yhtei-
sen toiminnan ja merkitysten rakentamista. Tilanteissa, joissa merkitysten ra-
kentaminen epdonnistui, lapset reagoivat pahoittamalla mielensd tai drtymalla.
Konflikteja syntyi talloin helposti ja ne saattoivat johtaa leikin hajoamiseen.

Merkitysten rakentaminen liittyy laheisesti yhteisen ymmdrryksen ja tiedon
rakentamiseen, jota voidaan pitdd yhtend yhteisollisen oppimisen perusedelly-
tyksend. Seuraavassa esimerkissd on kuvattu toimintatilanne, jossa toiminnan ja
myo6s oppimisen tuloksena olivat yhteisen ymmarryksen (esineiden merkityk-
set) ja tiedon (tarinan/kulttuurin opettelu) rakentaminen.

Esimerkki 25: Isto, Sami, Eelis ja Teemu leikkivit ja keskustelevat Bionicleista
Eelis: Hei Sami kato miten td& juoksee tda bionicle.

Isto: Tdméi on se, mé tiidn kenen naamio td4 on.

Teemu: Asken mi tiesin.

Isto: Niin se on ton se on se mid en muista siti.

Teemu: Niin mikin tiidn sen, se on semmonen ruskee.

Isto: Siks leh.

Teemu: Lehvak.

Isto: Ei Lehvak vaan Leva, se on Leva.

Sami: Ai mik&?

Isto: Levan. Leva Nuva on se Leva Nuva on...

Teemu: Miki se on?

Isto: Se on se jolla, Eelikselld on Leva Nuva.

Eelis: Ja on muutkin, kaikki muut.

Isto: Se osaa lentda .

Eelis: Ja mulla on toi sama.

Isto: On puu, se hyppéd, kalliolta. Se on puu. Than oikeesti Leva puu. Onhan Leva?
Eelis: Leva Nuva osaa lentia.

Teemu: Leva ei oo hullu. T44 on Levan ase.

Isto: Niin onkin kirves.

Teemu: Ja ndd on yhden tulen aseet ja ndd yhden kiven aseet.
Isto: Niin, siis... Ai joka heittdd kiekon?

Teemu: Semmonen muistat sé4 jolla on tédssd eessd semmonen----
Isto: Ai tds ai semmonen, joka heittda niinku toisella kadella
Teemu: Ei se timmonen oo se, vaan se on semmonen, niinku eessi, se on vihin niin
ku...

?: Arvaa miké, arvaa miki tuo Leva on? Leva on lehti.

Teemu: Niin onkin.

?: Ja Pahrak on puu.

Teemu: Pahrak ja...

?: ja Pohatu on puu on.
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Teemu: (nauraa)

Isto: Se ei se Pohatu oo puu.

?:On

Isto: Miks sitten se elelee aavikolla?

?: Ei se elele aavikolla. Se musta musta on maa.

Teemu: He he.

Isto: Niin onkin.

?: Musta on maa.

Teemu: Eelis vahanko, ei kun Sami vahanko vois pitdd ovelan helposti tésta.
Isto: T4d voittaa tdn, tdd voittaa tan ihan helposti.

Teemu: Ei valttamitts, jos tdd ampuu tan jadpiikin, niin se jaatyy.
Isto: Ootappa, tdd voi nostaa sen jadpiikin ja heittda sen takasin.
Sami: Jos se nostaa sen jadpiikin, se ei jaddy.

Teemu: Jadtyy.

Isto: Tdd voi nostaa ihan nédin vaan, ettd se on...

Videointi 1.4.

Esimerkissd pojat leikkivét Bionicleilla. Figuurit eivit ole kaikille yhta tuttuja,
joten pojat keskustelevat niihin liittyvistd merkityksistd ja samalla rakentavat
niistd kollektiivisesti tietoa. Bionicleihin ja niiden tarinaan liittyy paljon jo va-
kiintuneita, kulttuurisia merkityksid. Pojat koettavat yhdessd muistella ndita
merkityksid ja yhdistdd oikeat merkitykset oikeaan figuuriin. Myo6s Bioniclen
vierasperdiset nimet ovat sellaista tietoa, jota jaetaan yhdessa.

Yhteisen ymmarryksen ja tiedon rakentamisessa oli tdssd aineistossa kol-
me keskeistd osa-aluetta: toiminnan jasentdminen, yhteisen ymmaérryksen ja
tiedon rakentaminen toiminnan etenemisen edellytyksend ja toiminnan tulok-
sena. Yhteisen toiminnan jisentdminen eli yhteisen viitekehyksen muodostaminen
toiminnasta oli toiminnan sujumisen kannalta vilttamatontd. Lapset harjoitteli-
vat toiminnan jasentdmisessd erilaisten merkityksen rakentamisen tyokalujen
hyodyntdmistd. Téallaisia olivat muun muassa kysyminen, vastaaminen, selit-
tdminen, neuvominen ja ohjeen antaminen. Ndamd vuorovaikutuksessa hyo-
dynnettavét tyokalut eivat ole itsestddnselvyyksid, vaan niissda on kyse vuoro-
vaikutuksen opettelusta ja vuorovaikutustaitojen harjoittelusta sekd my®os yh-
teisollisessd oppimisessa tarvittavien taitojen oppimisesta. Toiminta saattoi
ajautua konfliktiin, mikali yhteisen ymmarryksen ja tiedon rakentamisesta ei
osattu pitdd riittdvasti huolta. Lasten vuorovaikutuksessa yhteisen ymmarryk-
sen ja tiedon rakentamiseen tihdattiin hakemalla usein vahvistusta omille aja-
tuksille esimerkiksi kysymisen ja selittdmisen avulla. Ilmaukset, kuten “jooko”,
”sopiiko”, “ei kun ndin” tai “tehd&anko niin, ettd...” ilmenivét lasten vuorovai-
kutuksessa usein. Monissa tilanteissa ldhes koko toiminta rakentui kysymisen,
vastaamisen, selittimisen ja neuvomisen varaan.

Toiminnan jasentdmisen nikokulmasta yhteisen ymmaérryksen ja tiedon
rakentaminen ilmeni etenkin usein toistuvina neuvotteluina, joissa oleellista oli
pyrkimys sanallistaa omaa ja yhteistd toimintaa sekd viestid omista ajatuksista
ja aikomuksista. Tama varmisti osaltaan sen, ettd toiminta sdilyy koko ajan
vahvasti yhteistoimintana, eikd toiminta eriydy tai jopa hajoa. Neuvotteluiden
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kautta toiminnasta tuli myos kaikkien toimijoiden hyviksymaid, eli tdssd mie-
lessd yhteista.

Yhteisen ymmarryksen ja tiedon rakentaminen saattoi olla my&s toiminnan
jatkumisen ja etenemisen edellytyksend. Esimerkkind tdllaisesta tilanteesta on seu-
raava 6-vuotiaiden lasten toimintatilanne, jossa yhteisen majaleikin syntyminen
edellyttdd lapsilta yhteisen ymmarryksen rakentamista, neuvottelua ja yhteis-
ty6- ja vuorovaikutustaitojen harjoittelua.

Esimerkki 26: Raisa, Ella, P&ivi, Pyry ja Teemu harjoittelevat yhteistyo- ja vuorovai-
kutustaitoja majan rakentamisen kautta.

Ella: Ei me voida nyt tolla tavalla tehda.

Teemu: Ei noin.

Ella: No en mina tiia.

Teemu: Tytot ei kylld osaa tehdad majaa.

Ella: Raisa.

Pyry: Tuo Ella.

Ella: Ota se liina ees vihiks aikaa pois.

Ella: Tammonen tésté pitdis tulla. En mina tiid, mika tésta tulee.
Teemu: Teill4 ei oo harmainta aavistustakaan.

Ella: Ei minulla.

Teemu: Olkaa sitten ihan paikallaan.

Ella: No...te ette tiid minkalaista me halutaan.

Teemu: No auttakaa sitten.

Riitelyi

Ella: No kun en...

Pyry: No kun ette tyo tiid...

Ella: No kun tdd on Raisan keksint6. Raisa on prinsessa. En mini tiid, kun tdd on
pakko jotenkin tehda. Raisa, mité tille tehddan?

Raisa: Kysykéaa pojilta.

Ella: No ei ne pojat osaa niin hyvin tehda.

Teemu: Kyll4 tdhin, jos ei pitdis noita omia. Kylld me saatais tdd dkkid valmiiks.

Pyry: No kylld me saatais dkkid valmiiks. Teemu, otetaan nada tahdn ndin, niin saa-
daan pienempéi.

Ella: Niin pédin se tehdan.

Pyry: M4 saisin isomman tehtya.

Ella: Anna se [teippi] mulle. En m4 sitd halua. Teemu anna.

Ella ottaa teipin kiinnittiikseen silld majan kattoa, mutta teippi on loppu.

Ella: M4 en tiid ollenkaan, mit4 tdssd pitdd tehd. Ei tdd tdlleen voi olla ihan. Mee pois
siitd jaloista.

Pojat alkavat taas riehua omiaan.

Ella: Teemu, ei tdd mik&dan kiinniotto oo!

Teemu: Tehdn se pdititte ettd maja tulee.

Ella: Niin mutta teidan pitda tulla auttamaan.

Teemu: Okei okei, mutta kertokaa nyt se suunnitelma.

Ella: Kato Padividkin, ei se kysy yhtdédn mitdan. Mékin teen ihan vaan timmoisté.
Teemu: Okei okei!

Ella: Ei niin!

Teemu: No mulla on jo aavistus. Ois jo yks maja pystyssd, mutta kun tytot ei anna
rakentaa!
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Ella: Niin mutta kun tin taytyy olla télleen ettd tdstd tulee jotain. Kato Pyrya. Sekin
vaan keksii tolleen tommosen idiksen.

Pyry: Etko si sitd jaksa nostaa (auttaa Ellaa).

Ella: T44 taytyy kantaa tohon.

Teemu: Milld tavalla me t44 maja tehddan?

Ella: En mini tiia.

Raisa ja Pdivi tekevit omiaan.

Ella: Pyry, vield nosta tota niin mé laitan ton.

Pyry pelleilee.

Teemu: Raisa, auta nyt vdahan tin majan tekemisessa. Raisa ei auta meita ollenkaan.
Ella: Raisa on prinsessa. Ei se voi auttaa. No &ld nyt vaan nokota siind. Péivi, tuu va-
hin auttamaan.

Videointi 7.10.

Edelld kuvattu esimerkki kuvaa yhteistyon ja yhteisen toiminnan rakentamisen
haasteellisuutta silloin, kun toimintaan osallistuvat eivit ole tottuneita toimi-
maan yhdessd. Lapset ovat innostuneita yhteisestd leikistd ja majan rakentami-
sesta. Toiminnan koordinointi ja yhteisty6 osoittautuvat hankaliksi. Kukaan ei
tiedd, miten olisi parasta edetd ja neuvottelutkaan eivit aluksi johda mihink&én.
Tyttojen ja poikien toimintakulttuuri on erilainen: yhteistd kieltd on aluksi vai-
kea loytdd. Pojat haluaisivat suunnitella yhdessd tekemistd, mutta tytot ovat
puolestaan tottuneita tekemé&édn suoraan, ilman erityisid suunnitelmia. Ella, Py-
ry ja Teemu alkavat jo hieman turhautua, kun toimintaa ei saada sujumaan.
Lapset kuitenkin pyrkivit edelleen sitkeésti neuvottelemaan yhdessd toiminnan
etenemisestd. Sddntojen ja tyonjaon epdselvyys johtavat konflikteihin, joista sel-
vitddn. Véhitellen yhteinen toiminta alkaa sujua ja leikki pddsee lopulta kidyn-
nistymaén.

Lasten toiminta edistyy vasta kun osallistujat ovat pédsseet yhteisesti hy-
viksyttyyn sopimukseen rakennettavien majojen tyylistd ja leikin etenemisesti.
Yhteisen ja tasa-arvoisen toiminnan saavuttaminen ei ole pienille lapsille help-
poa. Voidaankin jopa puhua yhteisen toiminnan rakentamisen taidosta, joka
vaatii harjoittelua. Esimerkki valottaa my6s argumentointitaitojen merkitysta
lasten yhteisessd toiminnassa. Argumentointitaitojen harjoittelu oli tarkeé&s, silla
monet vuorovaikutustilanteet edellyttividt omien nikemysten esiintuomista ja
toisten ndkemysten haastamista.

Kun pienet lapset Vadelmien ryhmaéssa eivit alkusyksystd osanneet vield
argumentoida sanallisesti omien intressiensd puolesta, he joutuivat usein anta-
maan periksi. Sanallisen argumentoinnin sijaan monissa leikkitilanteissa kaytet-
tiin fyysisid keinoja, joiden kautta tilannetta pyrittiin kdantdmaan itselle edulli-
semmaksi, mikd puolestaan johti moniin konflikteihin. Vuorovaikutus- ja ar-
gumentointitaitojen vahitellen kehittyessd, verbaaliset neuvottelutaidot korva-
sivat fyysiset keinot ja konfliktit vahenivit lasten toiminnassa. Kuitenkin samal-
la my6s muilla tekijoilld, esimerkiksi toisiin tutustumisella ja ystdvyyssuhteiden
vakiintumisella oli vaikutusta konfliktien vdhenemiseen.

Kolmas ndkokulma yhteisen ymmarryksen ja tiedon rakentamiseen on
toiminnan tuloksen ndkokulma. Tam4 tarkoittaa sitd, ettd koko toimintaepisodin
ja sithen liittyvan vuorovaikutuksen lopputuloksena (oppimistuloksena) on
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onnistunut yhteisen ymmaérryksen ja tiedon rakentaminen. Toiminnan aikana
lapset toivat esiin vuorovaikutuksessa tietojaan ja taitojaan. Vahitellen naita
palasia koottiin yhteen ja lopulta onnistuttiin luomaan uusi, jaettu ymmarrys
vuorovaikutuksessa esiin tulleesta asiasta.

6.1.2 Toiminnan hallinta

Toiminnan kehittely ja kuvailu muodostivat yhteisen toiminnan perustan. Lasten
yhteinen toiminta ja sen sujuminen edellyttivdt omista aikomuksista, ideoista ja
toiveista keskustelua. Pelkit teot, esimerkiksi leikkiteot, eivdt yksistddn riittd-
neet yhteisen toiminnan edistdmiseen, vaan tekoihin yhdistyi ldhes aina kielel-
linen selitys teosta ja sen tarkoituksesta. Toiminnan sanallinen kuvailu toimi
pohjana toiminnan yhteiselle kehittelylle sekd yhteisen tiedon ja merkitysten
rakentamiselle. Seuraavat kaksi esimerkkid havainnollistavat toiminnan kehitte-
lyd ja kuvailua toiminnassa.

Esimerkki 27: Toiminnan kehittely ja kuvailu

Inari, Kosti, Jussi, ja Santeri leikkivdt autoilla. Samalla he rakentavat legoista yhteistdi kotia.
Taneli seurailee leikkid vierestd, mutta ei pdise kunnolla leikkiin mukaan, vaikka haluaisi.
Santeri: Meilld on jo muuri, meilld on jo muuri.

Inari: Hei tarviitko...

Jussi: Missd se on?

Inari: Ai mik&?

Jussi: Se junan kisko.

Inari: Onko tdmd, timéa?

Jussi: Ei.

Inari: Ai tima?

Jussi: Ei. Tallanen.

Santeri: Kato, jee, jee. Kato, td4 hevonen ja tdd poika tddlld keinuu ti tit ii ti ti tii. Hei
Jussi kato!

Inari: Santeri, tarviikos teiddn majaan ollenkaan tata?

Santeri: Meilld on jo. Otetaan vaan.

Inari: Hei, nyt m4 tiidn! T44 vie sen, sen niitten hevosen aina tdnne talliin taalla.
Taneli: Ei sinne mahdu.

Inari: No sitten ne tota vie ulos sen.

Taneli: Kato, kato, tihan tidllanen aita ettei péése...

Inari: Hei Jussi, tdssi ois ollut tidllanen auto.

Santeri: Joo, annas mulle ja tdd on hyva.

Inari: Santeri.

Santeri: Ai mitd?

I: Olisko tdd niitten lapsien keinuteline? Kato Santeri.

Santeri: Adntelee.

Inari: Kato Santeri, niitten lapsien keinuteline. Santeri, kato!

Santeri: Anna se, tdd ajaa autoa.

Inari: Niin, mutta tuo ois hyvéa au....Santeri, Santeri, miks se ei vois ottaa tota toista
poikaa?

Santeri: No kun se ei pysy tuossa kyydissd, niilld on ....heeiiii, ai.

Santeri: Ei kun mé ajan... ei kun tdd auto olis tan.
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Inari: S aina ajelet silla autotielld.

Santeri: Niin mutta tuo ei riitd. Katoppa nyt, hi hii ei riitd. [rakennetun autotien
pituus].

Inari: Niin, mutta aina se sieltd kddntyy takaisin. Hei, nyt mé&4 tiidn! Se on aina sen
veljen kanssa rallia!

Santeri: Joo!

Inari: Tén auto on téllainen.

Santeri: Tallg, tilld on tiammodnen auto.

Inari: Okei.

Jussi: No niin, td4 menee vihén ajelulle.

Inari: No niin, anna se.

Santeri: Ei se pysy siind, kun se, se yks rengas menee niinku néin ja tidssa on
vield...td4 on menossa jo hei jee ai ai!

Jussi: Adntelee.

Santeri: Adntelee...jeee meidan.

Jussi: Miks tilld [autolla] on ajettu niin kovaa?

Santeri: No vahingossa.

Inari: Santeri, niilld ois yks sisar.

Videointi 5.3.

Esimerkissd yhteinen toiminta edistyi vahitellen leikkitekojen ja niistd kommu-
nikoinnin avulla. Leikki oli alkuvaiheessa ja leikin teema ja leikkiroolit eivét ole
vield kunnolla jasentyneet. Inari pyrki koko ajan aktiivisesti osallistumaan lei-
kin kehittelyyn. Jussi puolestaan vetdytyi vililld hieman syrjaan. Tastd syystd
Inari teki leikkiin liittyvid ehdotuksia pédédasiassa Santerille. Yhteisen leikin ra-
kentaminen edellytti keskustelua ja neuvottelua. Lapset kuvasivat esimerkissa
omia aikomuksiaan ja tekojaan ja hakivat niille toisilta hyvaksyntada. Keskustelu
omista aikomuksista puolestaan edisti yhteisen toiminnan rakentumista. Seu-
raavassa esimerkissd toiminnan kehittely ja kuvailu liittyvét yhteisen meriros-
voleikin rakentamiseen.

Esimerkki 28: Toiminnan kehittely ja kuvailu

Kosti ja Mika leikkivit komerossa merirosvoa.

Mika: tdd on menossa tanne istuu. Jiithaa, poing. Ei se voita titd, tdlld on kaikista
pahimmat aseet. Sen pitaa totella tan...

Kosti: Ei tarvi silti. Joo, hei missa tdstd on koko...Td4d kysyy, pang.

Mika: No ei tuo oo mikdan.

Kosti: --- Mika voit sd ottaa tosta noin noita? Voit si ottaa tosta noi? Pitd4 ottaa lisdd
vartijoita. M4 aattelin lisitd vartiointii. Mika, jooko etté tdssa leikissé ei oo ketdan joh-
tajaa, kun mé en haluu ketdén johtajaa.

Mika: Se jolla leikit, ei oo [johtaja], mutta sitten kylld hdivyt jos tdd raivostuu. Tai sind
voit olla, mutta jos vaan ohjaat.

Kosti: Ai jos tdd ohjaa?

Mika: Jooko ettd se ohjais sitten?

Kosti: Joo.

(huutoa)

Mika: Varokaa! Tdd ampu seitsemén.

Kosti: Joo!

Mika: T44 kiipes tanne. T44 otti sen. Kii!l HA!
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Kosti: Té4 jdi niin, tdd jéi laiva ihan kiinni. Paks, ai laiva jdi ihan aa!.... Tasta pitaa talla
tulla.

Mika: Laskeudutko si tilld sithen? Jooko, ettd tdid vetdd tinne veneeseen voltilla, tos-
ta kato, tdd meni tistd kun tima laskeutui.

Kosti: Mika, jooko ettd tdd olis nditten pyssyvene, Mika, Mika.

Mika: Okei, mutta ta4 ei tartte, talld on jo ase.

Kosti: Tdd ampuu pyssylld niin ampuu hirveelld pyssylld, tid ampuu ton laivan pys-
sylld, pam!

Mika: Jauu! Nyt ndd ampuu katapultin, iauu, pum. Tuo talo r&jshti.

Kosti: Pum pum, tdd pommitti, bum, laivaakin pommitti.

Mika: Laivaa ei voi pommittaa.

Kosti: Tdd pommitti ndittenkin laivaa.

Mika: Miksi, kun se sitten voi upota?

Kosti: Mee pois nopeeta! T4, tdd otti tin veneen, Téd4 ldhtee tanne.

Mika: Hei nopeeta, ennen kuin naa rajahtaa!

Kosti: Otti vauhtiveneen ja ldhti. Téa ampu senkin veneen.

Mika: Ei tdd hajoo, ei. Télld vaan on ase tdalld. Se aikoo heittdad sen. Bum.

Kosti: Tad ampuu tdn kranaatin. Mika, miks sd4 teit mulle tolleen?

Mika: No ite kerta rupesit ampuu. Aaa.

Kosti: No, mene nyt tonne....niin....ou nyt se, tdd pyssy ampui ite.

Adninauhoitus 13.1.

Mikan ja Kostin suhde ei ole leikissa tasa-arvoinen. Mika on Kostia vanhempi ja
kokeneempi: ndin ollen hin ottaa leikissd johtajan roolin siitd huolimatta, ettd
Kosti ei haluaisi, ettd leikissd on erikseen johtaja. Kosti hakee erittdin innokkaas-
ti omille leikkiteoilleen hyviksyntdd Mikalta. Mika kuitenkin lopulta paattdd,
miten ja mihin suuntaan leikki etenee. Vaikka Mikalla on johtajan rooli, hin
kuitenkin kunnioittaa Kostia leikkijand, eikd halua dominoida leikissd. Tama
ilmenee dialogin alussa, siind, ettd Mika sallisi my6s Kostin hahmon toimia joh-
tajana. Mikan johtajuus leikissé ei ole autoritaarista, vaan pikemminkin hén te-
kee ehdotuksia. Tama kdy ilmi keskustelusta, jossa Mika ensin ohjaa Kostin te-
koja, ”jos vaan ohjaat...”. Kun Kosti ei ymmartédnyt, ja varmistaa asian kysymail-
ld tarkemmin selitystd, Mika pehmentdd mé&ardyksensd leikin kielelle: “jooko,
ettd se ohjais”.

Merirosvoleikki oli Vadelmien ryhméssd erityisesti poikien suosiossa ja
sithen oli muotoutunut oma leikkirakenteensa, johon kuuluivat muun muassa
hyokkdykset, pommitukset ja innostunut uhoaminen. Episodin puolivélissa
Kosti yrittdd edistdd toimintaa pommittamalla laivaa. Mika kuitenkin tyrmaa
tamadn idean, silld hdnen mielestddn kyseistd laivaa ei saa pommittaa, koska se
voi upota. Jos laiva uppoaisi, leikki ei voisi jatkua. Episodin lopussa poikien
leikki ajautuu pieneen konfliktiin. Tilanne kuitenkin paattyy, silld lasten taytyi
kokoontua aamupiiriin, ohjattuun toimintaan. Epadselvéksi jdi, millaista vaiku-
tusta konfliktilla olisi ollut jatkossa leikin etenemiselle.

Neuvottelut osoittautuivat tdarkedksi osaksi lasten arkea pdivikodissa.
Neuvotteluja tapahtui, esimerkiksi ennen leikkid tai muuta toimintaa, leikin ja
toiminnan alussa ja myos niiden aikana. Lapset neuvottelivat ennen leikki4 eri-
tyisesti leikkikavereista ja leikkiin paddsystd. Vadelmien ryhméssad nédiden neu-
vottelujen méadra oli suuri elo-syyskuussa, silld tdssd vaiheessa lapset olivat vas-
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ta tutustumassa toisiinsa. Neuvottelu toimi ndin ollen myds uusien sosiaalisten
suhteiden luomisen valineend. Kun ystavyyssuhteita alkoi Vadelmien ryhmaéssa
muodostua, myds neuvotteluiden méadrd vaheni, silld usein ystdvykset olivat
aikaisemmin sopineet yhteisestd toiminnasta ja tédstd johtuen leikkiin p&ésystad ja
leikkikavereista ei tarvinnut tavallisesti endd neuvotella. Silloin, kun ystdavykset
eivit olleet samaan aikaan paividkodissa, saatettiin jdlleen neuvotella leikin ja
toiminnan aloittamisesta toisten kavereiden kanssa. Mansikoiden ryhmdéssé ys-
tavyyssuhteet olivat jo ehtineet pitkélti vakiintua edellisen vuoden aikana. En-
nen toimintaa tapahtuvat neuvottelut koskivat ldhinna sitd, mitd yhdessa teh-
tdisiin. Mansikoiden ryhmissad leikkikavereista ei juurikaan neuvoteltu, vaan
ystdvykset olivat automaattisesti aina yhdessd. Taman mahdollisti se, ettd lap-
set saapuivat ja lahtiviat ryhmaéstd suunnilleen samaan aikaan.

Leikin ja toiminnan alussa neuvoteltiin yleensd toiminnan kohteesta, leik-
kiteemasta, leikkirooleista ja esineistd, joita aiottiin kayttda leikissa eli pyrittiin
selkiyttdimé&an, mitd ja miten aiotaan toimia ja mitd vilineitd toiminnassa hyo-
dynnetddn. Ndissd neuvotteluissa lapset rakensivat yhteisid, jaettuja merkityk-
sid. Kun lapset olivat ajan kuluessa muodostaneet vakiintuneita toimintakay-
tianteitd, myos neuvottelut toiminnan alussa vidhenivit ja lyhenivat.

Leikkiin paddsystd neuvoteltiin myos leikin aikana, silld joskus toiset lapset
halusivat pddstd osalliseksi heitd kiinnostavaan leikkiin, joka oli jo ehtinyt va-
kiintua. Paédsaantoisesti neuvottelu leikin aikana kasitteli kuitenkin metakom-
munikaation keinoin leikin tapahtumia, rooleja ja leikkitoiminnan etenemisté.
Niilld neuvotteluilla oli tarked merkitys yhteisen, jaetun leikin ja merkitysten
rakentamisessa.

Neuvottelutilanne saattoi edetd hyvadssd yhteisymmaérryksessd tai johtaa
konfliktiin. Konfliktitilanteissa kolme-viisivuotiaat lapset neuvottelivat vain
lyhyen ajan. Argumentaatio ja pitkét keskustelut olivat harvinaisia. Kuusivuo-
tiaat lapset sitd vastoin saattoivat keskustella hyvinkin pitkdan mielipiteistaan.
Seuraavassa esimerkissd kuvataan neljavuotiaiden tyttojen neuvottelua leikin
aloittamisesta ja leikkirooleista.

Esimerkki 29: Neuvottelu

Henni, Liisa ja Taru aloittavat roolileikkid.

Liisa: Md4 oon se ditipuoli. Sanni on se --- mika s& oisit se?

Henni: En ainakaan pahatar.

Liisa: Mé ainakin oisin pahatar.

Taru: M4 oon keiju.

Liisa: Ei, kun prinsessa Ruususessa oo keijua.

Taru: On, on Annika keiju. ---- Henni voi olla prinsessa Ruusunen, mé voin olla keiju.
Liisa: Joo.

Henni: En m4 haluu olla prinsessa Ruusunen. M4 keksin paremman leikin. Tuhkimo.
Taru: Ads okei. Si voit sitten olla Tuhkimo, si oot se paha &itipuoli ja ma oon se tik-
ka.

Liisa: Ah...eika.

Henni: Jooko, etté taélld, jooko ettd tehdéén kotileikki.

Taru: Joo.

Taru: M oon 4iti.

Liisa: Ei kun médhén . Aina kaikilla diteilld kruunu.
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Liisa: Md oon se 4iti.

Taru: Niin mutta anna, mulla on asiaa. Aina kaikilla kelld kruunu niin se on &iti.
Liisa: Fi oo.

Henni: Aina kelld on korvakoru ja lyhyt tukka se on diti. Tarulla on Iyhyt tukka.
Liisa: Eikd Tarulla oo ees korvakoruja.

Henni: Mulla on pitka tukka ja....

Taru: M4 tiian!

Henni: S voit olla tadn talon 4iti ja sitten Taru voi olla toisen 4iti.

Liisa: Niin!

Taru: Ei kun mé haluaisin mielummin olla isosisko.

Liisa: No oo sitten ja mé oon diti.

Henni: Joo ja mé oon toinen isosisko.

Taru: Hei jonkun pitéis, ei oo syntynyt vauvaa.

Liisa: Jooko, ettd niitten vauva olis tdn didin masussa.

Taru: Joo.

Henni: Joo.

Azninauhoitus 4.3.

Esimerkki on monella tavalla mielenkiintoinen. Ensinnékin se valottaa leikki-
teeman valintaa. Tdssd tapauksessa teeman valinta osoittautuu poikkeukselli-
sen hankalaksi ja teemaa vaihdetaankin useaan otteeseen. Toiseksi leikkirooleis-
ta neuvottelu tuottaa sekin hankaluutta. Tyttojen leikki liittyy satuihin ja kussa-
kin sadussa on jo tietyt vakiintuneet roolit. Kun leikkirooleista ei padstd yhteis-
ymmarrykseen, yritetddn tilannetta ratkaista leikin teemaa vaihtamalla. Lopulta
pdddytddn satumaailmasta kotileikin maailmaan. Téssdkin rooleista sopiminen
tuottaa pientd hankaluutta, mutta lopulta leikki pddsee neuvottelujen jidlkeen
kdaynnistymaan.

Kuten edelliset esimerkit valottavat, toiminnan kehittely ja kuvailu olivat
tarkeitd yhteisissd leikkitilanteissa. Pelaamisessa kehittely ja kuvailu eivét olleet
niinkddn oleellisia, mutta yhteisessd piirtdimisessd niiden merkitys jdlleen koros-
tui. Molemmissa lapsiryhmissda myos toisten neuvominen oli tavallista. Se saattoi
liittyd pelaamiseen, leikin etenemisen ohjaamiseen tai vaikkapa erilaisten taito-
jen harjoitteluun tai opettamiseen. Pddsddntoisesti neuvomisella tdhdéttiin toi-
minnan edistimiseen ja helpottamiseen sekd sen laadun parantamiseen. Neu-
vominen ja toiminnan kehittely ja kuvailu ovat ldhelld toisiaan, silld molemmis-
sa padmddrd on sama. Pohjimmiltaan niissd on kyse pyrkimyksesta edist&é, hal-
lita ja jasentdd yhteistd toimintaa. Kyky kuvata sanallisesti toimintaa liittyy la-
heisesti my®ds yhteisen tiedon ja merkitysten rakentamiseen toiminnasta.

Yhteinen toiminta edellytti myos sddnndisti keskustelua. Tiettyyn leikkiin
saattoi liittyd omanlaiset sddntonsd tai sitten leikkisddnnot voitiin neuvotella
aina uudelleen. Sdannot loivat toimintaan struktuuria. Seuraavissa kahdessa
esimerkissd kuvataan sddnnoistd keskustelua ensin pelitilanteessa sitten leikkiti-
lanteessa.

Esimerkki 30: Pelin saannot

Liisa ja Sanna pelaavat kahdestaan palapelid. Eeva liittyy joukkoon ja tuo mukanaan oravape-
lin, jota hin haluaa pelata tyttéjen kanssa.

Eeva: Hei Liisa ja Sanna, pelataanko mielummin tita oravapelia?

Liisa: Ei, me ei osata sita.
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Eeva: Mutta mé voin opettaa.

Liisa: Se on vaikee.

Eeva: Niin, mutta, mutta, mutta, tuuppa Liisa vdhén pois...méd voin opettaa teille si-
ta.

Liisa: Me tehddn tdmad palapeli loppuun.

Sanna: Hei, mulla ei oo enda.

Liisa: Tuolla.

Sanna: Hei, mulla ei oo enia.

Eeva: ---, niin sitten mad ndytdn miten sitd pelataan, jooko?

Liisa: Joo. Laitetaan tuo tonne.

Eeva: Hei Liisa, vartioi tata taa...

Liisa: Pitd4 heittdd noppaa.

Eeva: Mutta ei vield. Liisa sun tdytyy eka laittaa mun kaa...

Liisa: Ei siind pidd, kun pitaa...

Eeva: Mé&a haluan laittaa, Liisa.

Liisa: Pit44 laitta ne tdhan, jos joku voittaa, niin laittaa ne. Hei nyt maa tiian!
Eeva: Liisa!

Liisa: Eld nytten suutu!!!

Eeva: Niin, mutta m&4 alotan.

Liisa: Md4d suutun suhun muuten!!

Eeva: Niin mutta oravat taytyy, taytyy laittaa...

Liisa: Mutta sdé, sdd et hermostu mulle, muuten midi hermostun suhun!
Eeva: Ai jaa. Meiddn tdytyy vahdn neuvotella...

Liisa: Tédhdn laitetaan.

Eeva: Liisa!l Emme ole nyt viel4, heitd nyt titd oravaa. Nyt taytyy laittaa.
Liisa: Mistés se yks iso orava on saanut yhen 666, jonkun kidpyn kiinni, niin on voit-
taja.

Eeva: Ei Liisa, md4 ensin tdytyy heittdd nappulaa.

Liisa: Ei kun noppaa.

Eeva: Niin, se on mulla jo oravan...Liisa...tdhdn Liisa viela...no niin Liisa.
Liisa: Tonne.

Eeva: 1, 2.

Liisa: Sa olit jo ykkosessa.

Eeva: Niin mutta ---

Liisa: Mddhén, yks, yksi, anna.

Eeva: Liisa muistathan ettd tuo pitdd panna tuonne. Ei Liisa noin kauas, sun taytyy...
Sanna: Milloin mun vuoro on?

Liisa: Nyt on mun...

Eeva: Ups, ups, tonne. Anna se orava tanne Liisa. Mulle tuli tonne.
Liisa: Miks ei anneta Sannalle?

Eeva: Niin, mutta sun tdytyy pddstdd mut tonne.

Liisa: Katotaanko ohjeita, méda katon ohjeita.

Eeva: Yksi, kaksi, tonne. Liisa, mdd menin tidnne, td4, ndd on ton.
Liisa: Mistd se pddsee niin... mikd se on?

Videointi 8.10.

Esimerkissd kuvatussa tilanteessa Eeva keskeyttdd Liisan ja Sannan pelaamisen
ja haluaa opettaa tuomaansa pelid Liisalle. Eeva koettaa kovasti selittdd ja opet-
taa Liisalle pelin sddntojd. Selitykset ovat sekavia ja Liisa ei pddse sddnnoistd
kunnolla selville. Hdn ei myoskddn luota tdysin Eevan opetukseen, vaan haluaa
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tarkistaa ohjeista, miten pelin pitdisi sujua. Liisan ja Eevan vilille kehittyy kon-
flikti koskien pelin sdant6jd, pelivuorojen maaraytymistd ja pelin etenemista.
Konflikti kuitenkin raukeaa nopeasti, koska yhteistd pelid halutaan jatkaa.
Saannoistd taytyy kuitenkin edelleen keskustella tilanteen edetessd. Sosiaalisten
suhteiden ndkokulmasta tilanne on kiinnostava. Liisalla ja Sannalla on mukava
pelihetki kdynnissd, mutta Eeva jattdd Sannan tilanteessa tdysin syrjaan. Yrityk-
sestdadn huolimatta Sanna ei padse peliin mukaan. Episodin lopussa Liisakin
kiinnittdd tdhdn huomiota ja kysyy, miksi Eeva ei anna Sannan pelata, mutta
sekddn ei auta. Eeva ei silti anna Sannan tulla mukaan peliin.

Seuraavassa esimerkissd kuvataan leikin sddnnoistd keskustelua roolilei-
kin lomassa.

Esimerkki 31: Leikin sd4nnot

Mika ja Santeri leikkivit merirosvoleikkid.

Mika: Tdalld on roskia (laulelee).

Santeri: Aah, otetaan tama.

Mika: Ei, ei sinne.

Santeri: Téd menee ténne ylos. Kip kap kip kap.

Mika: Ei se paddse tatd pitkin sinne. Ei se pddse, kun tdnne menee kapteeni Koukku.
Santeri: Ei, kun sinne kuuluu se yks toinen ukko.

Mika: Ai taa?

Santeri: Niin.

Mika: Ei kuulu.

Santeri: Kuuluu.

Mika: Ei kuulu, ihan oikeesti. Vdhian torkee.

Santeri: Ei kun leikitddn nytten, ettd ton kapteeni Koukun paikka on tuolla.
Mika: Leikitdédn silleen (laulelee).

Videointi 28.8.

Pojat keskustelevat siitd, misséd leikin sddntéjen mukaan kapteeni Koukun kuu-
luisi olla. Santeri on sitd mieltd, ettd merirosvoleikin sdantoihin kuuluu, ettd
ylh&allda mastossa on toisen nuken paikka. Pojat viittelevit asiasta hetken, kun-
nes Mika hyviksyy Santerin ehdotuksen, ettd tdlld kertaa kapteeni Koukun
paikka on muualla. Edelliset kaksi esimerkkid havainnollistavat osaltaan sd&n-
tojen merkitysta lasten padiviakotielaméssd. Saantojen omaksuminen ja harjoitte-
lu olivat tdrkeitd lasten arjessa. Lapset halusivat noudattaa sekd lapsiryhman
sddntojd ettd itse laatimiaan sddntojd. Jos joku toimii sddntdjen vastaisesti, siitd
annettiin nopeasti palautetta.

Sdannoilld oli tarked merkitys myds Mansikoiden poikien piirtdimien pe-
limaailmoiden rakentamisessa (ks. esimerkit 18, 20, 30 ja taulukko 6). Pelimaa-
ilmoihin liittyvit sddnnot olivat toisaalta yleisid, tavallisen pelin sddntsjd, mutta
kuitenkin erityisid siind mielessd, ettd ne olivat pitkalti piirtdjasta itsestdan riip-
puvia ja nopeasti muuttuvia. Sdannot toivat piirtdimiseen uutta mielekkyytta:
pelimaailman piirtdmisestd tuli merkityksellistd pelimaailman ja siind vallitse-
vien sddntdjen ja taktiikoiden yksityiskohtaisen kuvailun kautta. Sdannoista
suorastaan kilpailtiin: peli oli sitd hienompi ja arvostetumpi, mitd monimutkai-
sempi se oli sddnnoiltddn ja idealtaan.
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Toiminnan hallintaan liittyivat myos konfliktit ja kilpailu. Konflikteja oli
oppimistilanteissa jonkin verran. Tavallisesti lapset pyrkivit ja onnistuivat sel-
vittdmé&an konfliktitilanteet itsendisesti, mutta joskus yhteinen toiminta hajosi
konfliktin seurauksena. Konfliktien syyt olivat moninaiset. Esimerkiksi erimie-
lisyydet toiminnan etenemisestd, sddnnoistd, rooleista, toiminnassa kaytetyistd
esineistd ja artefakteista sekd epdonnistumiset yhteisten merkitysten rakentami-
sessa saattoivat johtaa konfliktiin. Kuten edelld jo todettiin, konfliktien ratkai-
seminen edellytti toimintaan osallistuneilta motivaatiota toiminnan jatkamiseen
sekd riittdvid vuorovaikutustaitoja, joiden avulla konfliktitilanteessa osattiin
neuvotella.

Kilpailua oli erityisesti Mansikoiden ryhmaéssa poikien vililla. Tyypillisesti
kilpailu liittyi pelien pelaamiseen. Kilpailu ja toisen paihittdiminen ovat ikdan
kuin sisddnrakennettuja monien pelien perusideaan. Mansikoiden pojilla oli
liséiksi tapana katsoa porukoissa muutaman pojan pelaamista. Pelaajien taitoja
arvosteltiin ja omaa paremmuutta sekd pelaajana ettd pelin sddntdjen osaajana
korostettiin. Poikien kilpailu oli ldhes jokapdivéistd. Se vaikutti kuuluvan oleel-
lisesti poikien toimintakulttuuriin. Pojat ponkittivat kilpailun avulla omaa ase-
maansa yhteisossa ja toisaalta pyrkivit hallitsemaan kilpailun kautta toimintaa.
Monissa episodeissa kilpailu muodostui yhteisollisen oppimisen esteeksi.

6.1.3 Sosiaaliset suhteet

Ystivyyssuhteiden merkitys nédyttaytyi lapsiryhmissé tarkednd yhteisollisen op-
pimisen kannalta. Vadelmien ryhmaéssé yhteisollinen oppiminen tuli mahdolli-
seksi vasta ystdvyyssuhteiden ja myos sosiaalisten taitojen kehittymisen myota.
Empiirisen tutkimuksen alkaessa alkusyksylld yhteisollistd oppimista ei esiin-
tynyt Vadelmien ryhmaéssa. Lapset néyttivat tarvitsevan aikaa keskindiseen tu-
tustumiseen ja yhteisollisen oppimisen edellyttimien taitojen harjoitteluun. Yh-
teisen leikin yritykset olivat hauraita ja leikin laatu oli heikkoa toimintavuoden
ensimmadisten viikkojen aikana. Leikki oli pddsdantoisesti rinnakkaisleikkid.
Lasten ensimmadiset ystdvyyssuhteet alkoivat muodostua syyskuun loppuun
mennessd. Tamé nakyi leikin sujuvuuden paranemisena ja yhteistydn lisdanty-
misend. Vihitellen myos yhteisollisen oppimisen tunnuspiirteitd (esimerkiksi
yhteisen tiedon ja merkitysten rakentamista ja neuvotteluja) alkoi néky4 leikis-
sd. Varsinaiset yhteisollisen oppimisen tilanteet ajoittuivat Vadelmien ryhmaéssa
pddsdantoisesti kevadseen.

Kuusivuotiaat Mansikat olivat olleet samassa lapsiryhmissd edellisend
vuonna, joten heiddn ystdvyyssuhteensa olivat jo vakiintuneet. Silti tdssdkdan
ryhméssd yhteisollistd oppimista ei esiintynyt heti alkusyksylld. Yksi mahdolli-
nen selitys on, ettd kesan jdlkeen lapset tarvitsivat taas aikaa ystdvyyssuhteiden
lammittamiseen ja yhteistoiminnan harjoitteluun. Ystdvyyssuhteet vaikuttivat
olevan nédissd molemmissa lapsiryhmissd yksi lasten yhteisollisen oppimisen
edellytys. Vaikka yhteistd toimintaa oli ei-ystdvienkin kesken, varsinaiseen yh-
teisolliseen oppimiseen ndm4 tilanteet johtivat vain harvoin. Ystdvyyssuhteet
motivoivat lapsia neuvottelemaan, jakamaan ja rakentamaan toimintaa tasaver-
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taisesti. My0s toiminnassa esiintyvit konfliktit haluttiin ratkaista sopuisasti.
Ystdvien toiminta kariutui konflikteihin vain harvoin.

Sosiaalisiin suhteisiin liittyvat myo6s huomion hakeminen, kannustaminen, yh-
teistyd sekd auttaminen. Huomion hakeminen toiminnan aikana tapahtui sekd
verbaalisin ettd fyysisin keinoin. Huomion hakemisen keinoja olivat muun mu-
assa sanalliset yritykset herdttdd leikkitoverin kiinnostus (“hei Matti, jooko et-
td...”), kaverin nimen toistaminen, ddnen korottaminen, toiminnan kehittely
uuteen, kiinnostavaan suuntaan, kysyminen, osoittaminen, kéddestd kiinni ot-
taminen sekd pieni toniminen. Huomion hakeminen liittyi molemmissa lapsi-
ryhmissd lasten pyrkimykseen rakentaa yhteistd toimintaa. Huomion hakemi-
nen palveli lasten toimintaa esimerkiksi siten, ettd se saattoi toimia yhteisen
toiminnan alkusysdyksend, sitoutti lapsia yhteiseen toimintaan ja edisti merki-
tysten rakentamista toiminnan aikana. Néin ollen huomion hakemisella tahdét-
tiin toiminnan yhteiseen jakamiseen (ja rakentamiseen) ja sosiaalisten suhteiden
lujittamiseen toiminnan jakamisen kautta. Toiminnan sosiaalinen jakaminen
muokkasi toimintaa ja siihen siséltyvid merkityksid ja myos toiminnan merki-
tystd lapsille.

Toisen kannustamista tapahtui erityisesti ystdvysten kesken. Kannustami-
nen oli kahdenlaista: joko suoraan ystdavadn liittyvdd (kehumista, ihailua) tai
sitten toimintaan liittyvéa (toiminnan edistdmiseen tdhtddvad). Ystavan kannus-
taminen liittyi keskindisten sosiaalisten suhteiden vahvistamiseen ja positiivis-
ten tunteiden osoittamiseen ystdvad kohtaan (esimerkkind huudahdus “tuo on
hieno! Miten sind osasit?”). Toimintaan liittyvd kannustaminen puolestaan tdh-
tdsi ensisijaisesti toiminnan edistdmiseen, yhteisen tekemisen kannustamiseen
ja toimintaan sitouttamiseen.

Halu ja pyrkimys yhteistyohon olivat keskeisid yhteisen toiminnan raken-
tamisessa. Yhteistyon tekeminen ei ollut kummassakaan lapsiryhmissa itses-
tddn selvdd vaan yhteistyd vaati lapsilta harjoittelua. Esimerkiksi yhteisen toi-
minnan kehittely, jakaminen, tekojen koordinointi ja toiminnan organisointi
olivat yhteisty0ssd tarvittavia taitoja, joita harjoiteltiin. Toiminnan aikana pyr-
kimys yhteistyohon ja yhteiseen toimintaan saattoi kuitenkin olla ristiriidassa
omien intressien korostamisen kanssa. Etenkin nuorimmille, kolme-
neljdvuotiaille lapsille ei usein ollut helppoa siirtyd “mind”-ajattelusta “me”-
ajatteluun. Vadelmien ryhmadssé erityisesti alkusyksysté oli paljon tillaisia tilan-
teita, joissa yhteisty® joutui koetukselle omien intressien ja yhteistyohalukkuu-
den vilisen ristiriidan johdosta.

Auttaminen oli kytkoksissd ystdvyyssuhteisiin ja myo6s yhteisollisyyteen.
Halu auttaa ystdvdd ja oman yhteison jdsentd lisddntyi selvisti toisiin tutustu-
misen ja sosiaalisten suhteiden muodostamisen seurauksena. Auttaminen oli
usein konkreettista, toimintaan liittyvad. Ystdvad autettiin silloin, kun han ei
osannut jotain asiaa tai hénelld oli muuten vaikeuksia. Auttaminen sisélsi esi-
merkiksi neuvomista, kannustamista, ohjaamista ja myds “henkistd auttamista”
kuten lohduttamista. Auttamisessa oli kuitenkin lasten kesken eroja. Erityisesti
sosiaalisesti taitavat lapset toimivat usein toisten, myos ei-ystdvien auttajina.
Esimerkiksi Vadelmien ryhmaéssid olleen erityistd tukea tarvitsevan lapsen pu-
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hetta pyrittiin kollektiivisesti tulkkaamaan opettajalle, kun opettaja ei ymmair-
tanyt, mitd lapsi halusi sanoa. Samassa ryhmaéssa kevaalld, yhteison jo vakiin-
nuttua, erds poika auttoi ja perehdytti ryhmaan tullutta uutta tyttod ryhman
toimintaan. Mansikoiden ryhmaéssd, tyttdjen ydinryhméssd, toisten auttaminen
oli arkipdivdd. Mansikoiden pojat muodostivat kuitenkin osin poikkeuksen.
Toisen auttaminen oli pojista sallittua, kunhan se tapahtui riittdvan hienovarai-
sesti. Useita kertoja, erityisesti pelitilanteissa, pojat kieltdytyivit pontevasti vas-
taanottamasta apua ("Minua ei saa auttaal!!”). Poikien keskindisen kilpailun
kulttuurissa avun tarvitseminen ja vastaanottaminen oli yhdistynyt huonom-
muuteen ja pojat halusivat selvitd toiminnasta itsendisesti.

6.1.4 Kaksi vuorovaikutusmallia

Lasten keskindisestd vuorovaikutuksesta vapaan toiminnan oppimistilanteissa
loytyi sisdllonanalyysin avulla kaksi yhteisolliseen oppimiseen liittyvad, usein
toistuvaa toimintatapaa. Nimitdn niitd pienten lasten yhteiséllisen vuorovaikutuk-
sen perusmalliksi ja argumentoivan vuorovaikutuksen malliksi. Molemmissa vuoro-
vaikutusmalleissa keskeistd on lasten pyrkimys yhteisen toiminnan rakentami-
seen. Yhteisen toiminnan rakentaminen edellytti tilanteen jasentdmist4 ja yhtei-
sestd etenemistavasta sopimista. Asioista sopiminen ja neuvottelu olivat puoles-
taan yhteistoiminnan perusedellytys.

Pienten lasten yhteisollisen vuorovaikutuksen perusmallissa lasten kes-
kustelussa toistui kolme vuorovaikutuselementtid: kysyminen tai ehdottami-
nen, ehdotukseen vastaaminen ja toiminnan kehittely yhdessd. Kysymisen tai
ehdottamisen ja siihen vastaamisen kautta lapset varmistuivat siitd, ettd heilld
oli sama, yhteisesti jasennetty kasitys toiminnasta, sen eri sisdlldistd ja merki-
tyksisté ja tilanteen etenemisestd. Vuorovaikutusprosessin aikana lapset raken-
sivat jaettuja merkityksid (esimerkiksi lelujen merkitykset, roolien merkitykset)
ja pyrkivét edistdmé&dn toimintaa. Kolmen vuorovaikutuselementin toistuminen
johti pienten lasten yhteisollisen vuorovaikutuksen perusmallin neljanteen
osaan, toiminnan tulokseen. Vuorovaikutusprosessin kautta lasten toiminnasta
tuli yhteisesti rakennettua ja jaettua. Yhteisen jakamisen kautta toiminta muo-
dostui my®ds tasa-arvoiseksi, silld kukaan osallistujista ei dominoinut, vaan
kaikki tdhtdsivdt samaan, yhteiseen pddmaéddrddn. Lapset myos sitoutuivat yh-
teiseen toimintaan ja toiminta muodostui heille tarkeéksi. Pienten lasten vuoro-
vaikutuksen perusmalli oli havaittavissa yhteisolliseen oppimiseen liittyvissa
vuorovaikutustilanteissa yhteensd 43 kertaa. Ndistd 24 tapahtui Mansikoiden ja
19 Vadelmien ryhmissa.

Seuraavassa kuviossa (kuvio 6) kuvataan pienten lasten yhteisollisen vuo-
rovaikutuksen perusmalli. Nuolilla viitataan toiminnan syklisyyteen: kysymi-
nen tai ehdottaminen ja sithen vastaaminen johtavat toiminnan kehittelyyn ja
edistdmiseen. Namé kolme vaihetta toistuivat vuorovaikutuksessa, kunnes lap-
set pddtyivit toiminnan (ja vuorovaikutuksen) tulokseen; he sitoutuivat yhtei-
seen toimintaan, jaettujen merkitysten muodostamiseen sekd toiminnan raken-
tamiseen yhteisollisesti.
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1. Kysymys
tai ehdotus

3. Toiminnan

kehittely ja
edistdminen
2. Vas-
taus
4. Tulos
Jaetut merkitykset,
toiminnan rakentaminen,
toimintaan sitoutuminen
KUVIO 6 Pienten lasten yhteisollisen vuorovaikutuksen perusmalli

Kuviossa esitetty vuorovaikutuksen perusmalli havainnollistaa samalla lasten
toiminnan yhteisollistd luonnetta. Toistuvien vuorovaikutussyklien avulla lap-
set pitivat huolta siitd, ettd toiminta muodostui yhteiseksi. Toiminnan edistami-
nen yhteisesti sopien vaikutti olevan molemmissa lapsiryhmissa kulttuurisesti
hyviksytty, oikea tapa toimia yhdessd, vaikka vililld toiminnan edistdminen ei
ollutkaan helppoa. Seuraavassa esimerkissd nadyttdytyy vuorovaikutuksen pe-
rusmalli Iston ja Teemun keskustelussa seuraavasti (taulukko 6).

Esimerkissa Isto ja Teemu keskustelevat Iston piirtdmaéstd pelimaailmasta.
Keskustelun aikana Isto ja Teemu kehittelevit pelimaailmaa uuteen suuntaan.
Kysymisen ja vastaamisen kautta pddstddn eteneméddn yhteisen kehittelyn vai-
heeseen. Myshemmin samassa keskustelussa toistui vastaavanlainen vuorovai-
kutuksen perusmalli, mutta pojat kdyttivdt myos argumentoivan vuorovaiku-
tuksen mallia.
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pitdis vahan tsum (ndyttad lyontejd).
Isto: Niitd on ky...sen tason viimeinen
on semmonen ettd siind on 10 miesta.
Teemu: Joo, heittdd vaan ndin tsum.
Isto: Yks tulee seldn taakse ja iskee puu-
kolla tohon.

Teemu: Sille kantsii tehd mikd tulee

Kehittely, merkitysten rakentaminen
Kehittely ja merkitysten rakentaminen

Hyvéksyminen, laajentaminen
Kehittely ja merkitysten rakentaminen

Ehdotus, kehittely, merkitysten rakenta-

TAULUKKO 6 Esimerkki pienten lasten vuorovaikutuksen perusmallista. Videointi
16.1.

Dialogi Merkitys
Teemu: Tuleeks tdhdn niinku monta | Kysymys
kenttdd? Niinku esimerkiks siind mei-
déan ritari--- niin on monta kenttdd, on
aurinkokenttd, onks sielld jadkenttd ja
tulija...
Isto: Tdd on ensimmaéinen painotasosta. | Vastaus
Kato, paino. Nyt tulee kuitenkin tdssd
vilissd elokuva. Haluutsd vaihtaa sem- | Kysymys
mosta --- tasoks?
Teemu: Judotaso ois aika hyva. Kulkis | Vastaus
vaan painipaikassa tai judopaikassa ja...
Isto: On siind semmonen.
Teemu: Sielld ois niitd ukkeleita ja niitd | Vastaus

ndin, mika tulee seldn takaa (potkii). minen
Isto: No se hyppéi ylitse. Se hyppaé yli | Ehdotus, kehittely, merkitysten rakenta-
ja nostaa jaloilla. minen

Ehdotus, merkitysten rakentaminen
Kehittely, merkitysten rakentaminen

Teemu: Sit tekee, sit tekee nédin, tsum.
Isto: No sitten, mutta toinen ottaakin
tdstd ja sitten vetdd suoraan, osuu nyr-
killg, tekee noin. Mutta Teemu, m&édpés
tiidn miten pddsee sen. Se on ihan help-
poo. Hyppdd kattoon ja ne rupee sitten
tappelemaan keskenddn. Tsum.

Teemu: Niin td&d pistdd narulla kattoon
ja vahan lyhentaa.

Hyvaksyminen, kehittely, merkitysten
rakentaminen

Pienten lasten vuorovaikutuksen perusmallia kehittyneemmén, argumentoivan
vuorovaikutuksen mallin perusldhtokohta on sama kuin vuorovaikutuksen pe-
rusmallin, eli kysymisen tai ehdottamisen ja vastaamisen kautta lapset pyrkivét
edistim&édn jaetun toiminnan rakentamista. Oleellista tdssd mallissa on kuiten-
kin argumenttien ja vasta-argumenttien esittiminen. Vuorovaikutusta ja toi-
mintaa ei pyritty edistimédan kritiikittomasti, vaan asioille ja toiminnan etene-
miselle haluttiin ja vaadittiin perusteluja. Seurauksena oli yhteinen neuvottelu-
prosessi tai vdittely. Neuvottelu ja argumentointi jatkuivat niin kauan, kunnes
asioista padstiin yksimielisyyteen. Vasta tamaén jélkeen toimintaa voitiin kehitel-
l& yhteisesti sovittuun suuntaan ja pddstiin toiminnan tulokseen eli jaettujen
merkitysten, yhteisen ymmarryksen ja toiminnan rakentamiseen. Argumentoi-
van vuorovaikutuksen malli (kuvio 7) esiintyi oppimiseen liittyvissd vuorovai-
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kutustilanteissa yhteensd 17 kertaa, joista 10 tapahtui Mansikoiden ryhmdassi ja
7 Vadelmien ryhmaéssa.

1. Kysymys tai Jaetut
) merkitykset,
ehdotus 7. Toiminnan . .1ty
. . toiminnan
kehittely ja 8. Tulos .
o rakentaminen,
edistaiminen .
yhteisen ym-
miérryksen ra-
kentaminen
2. Vastaus
@ 6. Sopiminen
3. Argumentti
@ 5. Neuvottelu,
viittely
4. Vasta-argumentti
KUVIO 7 Argumentoivan vuorovaikutuksen malli yhteisollisessd toiminnassa

Seuraavassa esimerkissd (taulukko 7) kuvataan argumentoivan vuorovai-
kutuksen malli viisivuotiaan Mikan ja neljavuotiaan Inarin vuorovaikutuksen
kautta. Lapset pelaavat yhdessa lautapelid ja samalla keskustelevat pelin innoit-
tamana.

Esimerkissd lasten keskustelussa vuorottelevat argumentointi ja tilanteen
kehittely. Mika perustelee argumenttinsa Inaria paremmin. T&td selittdd, ettad
Mika on vuoden Inaria vanhempi ja hdn on tottuneempi perustelemaan nako-
kantansa. Inari taas on tottunut pdivikodin kaveriporukoissa yleensd toimi-
maan johtajana ja saamaan tahtonsa ldpi ilman perusteluja. Tassd tilanteessa
Inari joutuu argumenttien kautta neuvottelemaan Mikan kanssa. Lopulta he
kuitenkin padsevat sellaiseen sopimukseen, joka tyydyttdd molempia ja toimin-
ta voi taas jatkua.
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TAULUKKO 7 Esimerkki argumentoivan vuorovaikutuksen mallista. Adninauhoitus

28.8.

Dialogi

Merkitys

Mika: Nyt tdd on yksi - kolme kolme kol-
mas peli tit it tiii.

Inari: 13.

Mika: Ei tdd oo 13.

Inari: On. Tuossa on kolme ja tuossa on
nolla.

Mika: Ei kun se, silleen on kolmetoista ettd
ekaks on yksi ja aina kaikkien eteen. Kolme
ja yksi niin tulee 13 silleen.

Inari: No mutta kato, kolme neljaa.

Mika: Nelj4, no sieltd...---

Inari: Neljd ei ole noin paljon vdhéan. Tuo-
hon yksi.

Mika: Ainakin on enemman nelja. Kato
kun 14 on ja sitten on 4 ja sitten on viela...
Inari: Viis.

Mika: 24 niin.

Inari: ja 64.

Mika: Niin.

Inari: Ja 54.

Mika: 104.

Inari: Ja 24.

Mika: 20 on vdhemmain kuin 100, eiks
vaan?

Inari: Mutta loputon on niitdikin enemmaén.
Mika: No loputon ei oo mikdan numero.
Inari: On kyll4 sen jdlkeen joku numero 20,
20, 20.

Mika: Ei... Hei ei loputtoman jilkeen tuu
mitddn numeroa! Arvaa miks, loputon on
viimeinen. On.

Inari: Niin mutta silloin me ollaan jo kuol-
tu.

Mika: Niin ollaan.

Inari: Silloin...

Mika: Mutta loputtoman...arvaa monta
padivdd kestdd kun mul, md, kun musta
tulee aikuinen.

Inari: Niin mutta...

Mika: Yy kaa kooo ne ne ne, vi vi vi, ku,
ku, ku se kasi ysi kymppi.

Tilanteen selostus

Ehdotus
Vastaus, viite
Vasta-argumentti

Vasta-argumentti, opettaminen

Vasta-argumentti

Vastaus

Viite

Ehdotus

Vasta-argumentti, opettaminen

Vastaus

Kehittely

Kehittely

Hyvaksyminen

Kehittely

Kehittely

Kehittely

Argumentti, hyviksynnan hakeminen

Kehittely
Vasta-argumentti

Vasta-argumentti

Vasta-argumentti
Perustelu

Viite
Hyvéksyminen
Kysyminen

Vastaus
Laulelua

Argumentointi vuorovaikutuksessa pakottaa lapset perustelemaan omat nako-
kantansa. Neuvotteluprosessin tuloksena vahvin ja patevin argumentti voittaa
ja sopimus tilanteen etenemisestd saavutetaan. Kognitiivisesti tilanne on lapsille
usein haastava: argumentoinnin taitoja joudutaan harjoittelemaan uudelleen ja
uudelleen, jotta oma argumentti osataan esittdd mahdollisimman pétevasti ja
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ymmarrettdvésti. Jotta tilanne voisi edistyd, tdytyy eri vaihtoehtoja sekd niiden
hyvia ettd huonoja puolia tutkia tarkoin.

Aikaisemman tutkimuksen perusteella voidaan olettaa, ettd nimenomaan
argumentoivan vuorovaikutuksen malli liittyy yhteisolliseen oppimiseen. Tassa
tutkimusaineistossa kuitenkin molemmat, sekd pienten lasten yhteisollisen vuo-
rovaikutuksen malli ettd argumentoivan vuorovaikutuksen malli, esiintyivat
yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Tama selittyy tutkimuskontekstin, pienten
lasten yhteisen toiminnan erityispiirteilld. Pienten lasten (leikki) toiminnan
edellytyksend on yhteisen ymmaérryksen luominen tilanteeseen ja sen etenemi-
seen. Neuvottelut ja toiminnan yhteinen kehittely ovat tdsséd oleellisia, samoin
kuin lasten motivaatio yhteiseen toimintaan. Molemmissa vuorovaikutusmal-
leissa toiminnan etenemisen ehtona oli toiminnan yhteinen kehittely ja sitd
kautta jonkinlaiseen yhteiseen sopimukseen pddseminen. Sopiminen ei kuiten-
kaan aina ollut helppoa. Lasten vilinen vuorovaikutus ei suinkaan aina ollut
hengeltédédn positiivista ja rakentavaa, vaan myos erilaisia konfliktitilanteita oli
usein. Mitd vieraampia lapset olivat toisilleen tai mitd vahemmaén heilld oli ko-
kemusta yhteisestd toiminnasta, sitd enemmaén konflikteja esiintyi.

6.2 Yhteisollistd oppimista edistavit ja estavat tekijat

Yhteisollistd oppimista edistdvat tekijdt ovat aineistossa sosiaaliset ja vuorovai-
kutustaidot, ystavyyssuhteet ja yhteisollisyys, motivaatio ja sitoutuminen yhtei-
seen toimintaan, merkitysten rakentaminen seka yhteistyotaidot.

Perusedellytyksen yhteisolliselle oppimiselle muodostivat riittavat vuoro-
vaikutustaidot. Vuorovaikutustaidoista esiin nousivat erityisesti keskusteluun
liittyvat taidot kuten kuunteleminen, vastaaminen, aloitteiden tekeminen ja
ideoiden kehittely. Aloitteiden tekeminen ja niihin vastaaminen sekd uuden
toiminnan ideointi sitouttivat ja innostivat lapsia yhteiseen toimintaan. Niiden
merkitys oli merkittdvd yhteistoiminnan motivaation kannalta. Kielellisten vuo-
rovaikutustaitojen lisdksi myos ei-kielelliset vuorovaikutustaidot olivat merki-
tyksellisid. Pienet lapset vasta harjoittelivat vuorovaikutustaitojaan. Tadstd syys-
td omia ajatuksia ei aina osattu ilmaista kielellisten vuorovaikutustaitojen avul-
la ja talloin ei-kielelliset vuorovaikutustaidot korostuivat yhteisessd toiminnas-
sa. Yhteisollisen oppimisen esiintymisen tarkastelu osoitti, ettd yhteisollisessa
oppimisessa tarvittavat vuorovaikutustaidot oli tdssd tutkimusjoukossa saavu-
tettu keskimddrin neljan vuoden idssd. Tadssd yksilollistd vaihtelua oli kuitenkin
jonkin verran. Muutama lapsi oli lihes viisivuotias, ennen kuin yhteisollinen
oppiminen alkoi sujua.

Vuorovaikutustaitojen ohella kyky rakentaa yhteisid merkityksid osoittau-
tui oleelliseksi taidoksi. Merkitysten rakentaminen kuljetti vuorovaikutusta ja
toimintaa eteenpdin. Merkitysten rakentaminen vaati lapsilta neuvottelutaitoa.
Usein ehdotetut merkitykset eivit syystd tai toisesta kelvanneet kaikille ja tl-
16in taytyi osata nopeasti ehdottaa jotain uutta ja kiinnostavaa. Tédssd mielessa
voidaan sanoa, ettd onnistunut vuorovaikutus edellytti myos tietynlaista luo-
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vuutta: omia ideoita piti osata markkinoida innostavasti, tarvittaessa luopua
niistd nopeasti ja sitten keksid tilalle jotain uutta ja kiinnostavaa. Myds vuoro-
vaikutuksellinen herkkyys oli tarkedd. Lasten oli tdrkedd osata koko ajan ha-
vainnoida toimintaan osallistuvia ja heidédn mielialojaan, samoin kuin yhteista
toimintaa ja siind tapahtuvia muutoksia, ja mukauttaa omia aloitteitaan ja teko-
jaan niihin sopiviksi. Téllainen vuorovaikutuksellinen ”pelisilmad” kehittyi vahi-
tellen, yhteisen toiminnan myota. Esimerkiksi ystavat olivat usein hyvinkin tai-
tavia toistensa ja yhteisen toiminnan analysoijia ja tdstd syystd ystdvysten yh-
teistoiminta sujui yleensa kitkattomasti, myonteisessd hengessa.

Sosiaalisista taidoista yhteisollisessd oppimisessa erottuivat erityisesti toisen
huomioon ottaminen ja vastavuoroisuus, jotka osoittautuivat yhteisollisen op-
pimisen perustaidoiksi. Lasten vuorovaikutuksessa oli paljon “mind”-puhetta,
jolla korostettiin omia taitoja ja osaamista, ja joskus myos vahdteltiin toisia
(esimerkiksi “mind haluan”, “tdmd on minun”, "mind teen itse”, "kylld mina
osaan” ja ”“et sind osaa”). Yhteisollinen oppiminen edellytti mindkeskeisyyden
vdhenemistd ja toisen huomioimista: yhteisollisen oppimisen tilanteissa omista
toiveista jouduttiin usein joustamaan, silld myos kaverin toiveille ja ajatuksille
piti antaa tilaa. Kompromissit ja neuvottelut olivat valttaméattomia. Yhteisolli-
sen oppimisen tilanteissa kukaan ei pyrkinyt dominoimaan, vaan toisen huo-
mioon ottaminen ja vastavuoroisuus olivat toiminnan ohjenuorana. Lapset oi-
valsivat, ettd yhteisessd toiminnassa vuorotellaan aloitteiden tekemisessid ja
vuorottelun, toisen huomioinnin ja omien toiveiden esittdimisen kautta saadaan
luotua yhteistd toimintaa. Tamd edellytti siirtymistd mindkeskeisyydestd “me-
ajatteluun”. Omista haluista ja toiveista luopuminen yhteisen toiminnan hyvak-
si ei ollut aina helppoa. Usein lasten toiveet olivat ristiriidassa miké johti neu-
votteluihin. Yhteinen toiminta oli lapsille kuitenkin niin palkitsevaa, ettd sen
eteen oltiin valmiita tekem&ddn myonnytyksid ja uhrauksia.

Toteutuakseen yhteisollinen oppiminen edellytti sitoutumista ja motivaatio-
ta yhteiseen toimintaan. Yhteisen toiminnan perusldhtokohta oli halu toimia yh-
dessd. Tamd ei kuitenkaan vield riittanyt, silld yhteistoiminta oli lapsille haasta-
vaa: se edellytti ponnistelua. Kuten jo edelld todettiin, se vaati muun muassa
myonnytysten tekoa, neuvottelua ja kykyd ratkaista konflikteja. Usein, kun si-
toutuminen ja motivaatio puuttuivat toiminnasta, toiminta hajosi ensimmadisten
vaikeuksien kohdatessa. Toimintaan sitoutuminen ja motivoituminen toimivat
liiman tavoin: erilaisista haasteista huolimatta lapset halusivat p&attaviisesti
jatkaa ja edistdd yhteistd toimintaa. Téssd kohtaa voidaan puhua my6s yhteisol-
lisyyden tunteesta. Yhteisollisen oppimisen tilanteissa sitoutuminen ja motivaa-
tio olivat vahvoja. Tdssd mielessd ne osoittautuivat yhteisollisen oppimisen
tunnuspiirteiksi. Sitoutumisen ja motivaation merkitys yhteisollisessda oppimi-
sessa oli kahtalainen. Ensinndkin ne auttoivat jatkamaan yhteistd toimintaa ja
tidssd mielessd toimivat yhteisollisen oppimisen edellytyksend. Toiseksi ne oli-
vat oleellinen osa yhteisollisen oppimisen prosessia ja tdssd mielessd yhteisolli-
sen oppimisen tunnuspiirteitd.

Avainasemassa toimintaan motivoitumisessa olivat lasten keskindiset ys-
tivyyssuhteet. Lapset leikkivit ja toimivat molemmissa ryhmissd mieluiten omi-
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en ystdviensd kanssa. Ystdvat tunsivat toinen toisensa ja heille oli muodostunut
yhteisid toimintamalleja. He osasivat toimia yhdessa ja olivat sitoutuneet yhteis-
toimintaan. Ystdvien ei tarvinnut kdydd enemmalti neuvotteluja toiminnasta,
vaan toiminta voitiin aloittaa nopeasti ja siind padstiin etenemé&&dn usein sy-
vemmille yhteisolliseen oppimiseen kuin ei-ystdvien toiminnassa. Ei-ystdvien
toiminta kdynnistyi hitaammin, silld he joutuivat tekemddn enemmain tyota
toistensa toiveiden ja toimintatapojen selvittdmiseksi. Tama taas viahensi resurs-
seja oppimiselta. Ystdvysten yhteistoiminta sujui siis helpommin kuin ei-
ystavysten. Ystdvyyssuhteiden muodostumisen my6td myos yhteisollinen op-
piminen lisddntyi lapsiryhmissé ja valtaosa yhteisollisen oppimisen tilanteista
tapahtuikin ystdvien valilla.

Toisaalta yhteisollistda oppimista edistivdt lapsiryhmaéssa yhteisollisyys ja
yhteenkuuluvuuden tunne. Yhteisollisyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteen vai-
kutus yhteisclliseen oppimiseen oli samanlainen kun ystdvyyssuhteillakin. Ne
toimivat siltana yhteisolliseen oppimiseen siind mielessd, ettd ne sitouttivat lap-
sia yhteiseen toimintaan ja motivoivat yhteistyohon. Kaikki lapsiryhman lapset
eivit olleet ystdvid keskenddn, mutta kun lapset kokivat yhteisollisyyden tai
yhteenkuuluvuuden tunnetta, he olivat halukkaita ja valmiita panostamaan
yhteistychon ei-ystavankin kanssa. Yhteisollisyys ja yhteenkuuluvuuden tunne
toimivat ndin erddnlaisena lasten vélisend, positiivisena, yhteisen toiminnan
edellytyksid luovana sosiaalisena siteend.

Yhteisollisyys oli joissain tapauksissa toiminnan tunnuspiirre. Mansikoi-
den poikien pelimaailmoiden piirtdminen (esimerkki 32) on esimerkki téllaises-
ta.

Esimerkki 32: Kuvitteellisen pelimaailman luominen: Ari, Eelis ja Isto

Ari: Kato, kato tdssa nait. Oikotie.

Eelis: Tdhan Ari tarvii 5, tihédn tarvii 6 tdhdn tarvii 2. Tdhédn tarvii vaan 2. Tosta on
aika vaikee saada. Se on laavassa.

Ari: Tdssi tarvii saada vaan kuus tavallista.

Eelis: Téstd on kaks.

Ari: Niin ja ne on aika vaikee saada.

Eelis: Ne on laavassa ja niitd ei pysty hakee kun se...

Ari: Hei varaa arvaa mita?

Eelis: Ndéd laavassa pitdd saada sekunnissa haettua taalta.

Ari: Noita on vihin vaikee saada otettua.

Eelis: Miten niin sekunnissa.

Ari: Vihin tossa on vaikee saada tommoset tosta. Tommoset on vaikee. Kato miks,
kun t&illd on tddlla ndin.

Eelis: Kato missd mulla. Tdnne laavaan ei saa, tinne laavaan ei saa hakee avainta.
Sinne ei saa mennd, sinne pitdd keksii joku hyvd keino, jos hakee avainta. Se kysyy
siind haetko avainta sit se laittaa joo vai ei. Jos laittaa joo niin si kuolet, jos laittaa ei
niin si et kuole.

Isto: Mutta jos hakee avaimen ja sanoo ei.

Eelis: Niin sit kuolee.

Videointi 10.3.
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Pelien piirtdmiseen osallistui saannollisesti vakiintunut joukko poikia. Piirtami-
sen prosessissa oli oleellista pelien kuvailu ja niistd keskustelu. Vdlilld vain
muutama poika piirsi keskendan, vililld joukko oli laajempi. Kaikki pojat tiesi-
vit, ketkd kuuluvat samaan ryhmdédn. Pelien piirtdiminen oli tdmdn ryhmén
oma toiminta, jota haluttiin suojella ulkopuolisilta. Pelien piirtimisen ja peli-
maailmoiden kehittelyn prosessi oli intensiivinen ja jatkui noin viiden kuukau-
den ajan. Ténd aikana pelien kehittely muodostui osaksi poikien yhteistd ver-
taiskulttuuria ja yhteinen tekeminen tuotti poikien vélille yhteisollisyyden tun-
teen.

Yhteistyotaidot viittaavat tdssd yhteisen toiminnan rakentamisen taitoihin.
Ne olivat vuorovaikutustaitojen ja sosiaalisten taitojen ohella tirkeitd yhteisolli-
sen oppimisen edistdjid. Yhteistyotaidoissa kyse oli kyvysta reflektoida ryhmén
toimintaa, hahmottaa ryhméan kulttuuria ja sddntojd sekd sopeuttaa omaa toi-
mintaa ryhmén toimintaan sopivaksi. Yhteistyossd oleellisia taitoja olivat toi-
mintaan liittymisen, aktiivisen osallistumisen ja toiminnan edistimisen taidot.
Lasten yhteistydssd myos vastuunotto toiminnasta, paatoksenteko, konfliktien
ratkaisu ja asioista sopiminen olivat tiarkeitd. Sddnnét ja niiden noudattaminen
muodostivat puolestaan perustan yhteistyolle. Yhteistydtaidot olivat yksi kes-
keinen onnistuneen yhteisollisen oppimisen prosessin edellytys. Tdssd tutki-
muksessa niilld oli myos oleellinen merkitys yhteisollisen oppimisen tuloksena.

Edelld kuvatusta voidaan yhteenvetona todeta seuraavien tekijoiden edis-
tavan yhteisollistd oppimista (kuvio 8):

YHTEISOLLINEN
OPPIMINEN
Sosiaaliset- ja vuo- Yhteistyotaidot Motivaatio ja sitoutuminen
rovaikutustaidot yhteisen toiminnan raken-
/ tamiseen
Ystavyyssuhteet,
yhteisollisyys ja yh- Pyrkimys yhteisten
teenkuuluvuuden merkitysten raken-
tunne tamiseen

KUVIO 8 Yhteisollistd oppimista edistavit tekijat

Seuraavassa esimerkissd kuvataan kuusivuotiaiden poikien yhteisollisen oppi-
misen prosessia. Tédssd korostuvat erityisesti vuorovaikutustaidot, motivaatio ja
pyrkimys yhteisten merkitysten rakentamiseen.

Esimerkki 33: Jarno, Eelis, Marko, Pekka, Taavi, Ari ja Teemu keskustelevat siitd, on-
ko kuu juustoa.

Jarno: Hyi, kuu on juustoa.

Eelis: Mind olen emmentaalijuusto.
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Marko: Hei tédssd ei muuten ole Jupiteria, tdssd on aurinko, aurinkokunta, aurinko-
kunnan.

Jarno: Tuu tanne taalld on.

Eelis: Avaruusjuustoa.

Jarno: Eiko niin ettd kuu on juustoa?

Eelis: Ei se oo oikeeta juustoa se on avaruusjuustoa.

Jarno: Sitten sd arvasit oikein, se ei oo [juustoal].

Atte: M4 kylld tiesin ettd se ei 0o.

Pekka: Niin méékin.

Jarno: Sitten sitten...

Atte: Se ei 0o [juustoa].

Jarno: Sitten sitten mind todistan. Nyt ma kdyn, nyt me Eelis, menndédn raketilla kuu-
hun ja kosket, kosketat sité ja sit se on juustoa.

Atte: Ei oo.

Jarno: Joo se on juustoa, ihan varmaan on se on, Eelis ihan varma juttu.
Atte: Ei oo juustoo, ei oo juustoo.

Pekka: Sadd kuvittelet ettd...sdéd vaan kuvittelet.

Atte: Ei oo juustoo ei oo juustoo.

Jarno: Onhan.

Atte: Ei oo juustoo ei oo juustoo.

Jarno: Make, todista noille ettd se on juustoo.

Marko: Ei oo juustoo..

Jarno: Ei tdd, nyt ma tajusin sen. Se ei oo juustoo.

Ari: Kuu ei oo juustoo, se on muuta.

MK: Mitd muuta?

Ari: Ehké kived

Atte: Niin kivea.

Jarno: Ei se oo kives.

Ari: Kuu on kived.

Pekka: Meilld on avaruuskirja, jossa ndytetdan kuu.

Atte: Minkilainen se on?

Eelis: Mun tietokirjoissa ndytetddn ja siind lukee ihan selvésti ettd kuu on kived.

Pekka: Ja siind sanottiin ettd kuu on pienempi kuin tahti.

Atte: Niin on.

Jarno: Onks kuu muka pienempi?

Atte: On.

Pekka: On.

Jarno: Ei oo.

Pekka: On, koska ne tdhdet on vaan kauempana.

Eelis: Jarno, mika on isompi, maapallo vai aurinko.

Jarno: Aurinko.

Atte: Tdhdet on tommosia ja kuu on tommonen (néyttaa késilla kokoa).
Eelis: Okei.

Ari: Vadrin!

Eelis: Ei oo.

Ari: On, se sanoi, ettd aurinko on isompi kuin maapalloja ...

Pekka: Ja arvaas mitd. Siind meiddn avaruuskirjassa ndytetdédn isoin planeetta.
Eelis: No mika? Jupiter.

Pekka: Niin, Jupiter.
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Ari: Hei Eelis ja Jarno, tiesitteko sitd, ettd maapallo on kauempana isompii tahtii kuin
aurinko?

Jarno: Ei voi olla!

Ari: On.

Eelis: Tahti on oikeesti isompi, mutta kun se katsotaan maapallosta se ndkyma.
Pekka: Niin. Sen takia ne nayttd& niin pienelta.

Teemu: Kuu ei oo kylld kivee.

Taavi: On.

Teemu: Ei oo kun meteoriittia.

Atte: Eiko ne meteoriitit oo aina kivee?
Videointi 3.3.

Esimerkki kuvaa yhteisen tiedon rakentamista. Toiminta saa alkunsa viittelys-
td, onko kuu juustoa vai ei. Pojat esittdvat oman kantansa kysymykseen ja he
myos alkavat perustella ndkemystdan. Vihitellen yhteinen tieto lisddntyy ja lo-
pulta merkitysten rakentamisen kautta paddstdan yhteisymmaérrykseen siitd, ettd
kuu on kived. Se, hyvaksytdanko joku argumentti, ei ole riippuvainen sen esit-
taneen henkilon asemasta ryhmaéssd, vaan argumentteja arvioidaan objektiivi-
sesti. Keskustelusta kady ilmi motivaation merkitys. Pojat innostuivat kuun ole-
muksen selvittimisestd ja kysymykseen paneuduttiin huolella. Téllainen avoin,
yhteinen keskustelu oli kilpailuhenkisten poikien valilld harvinaista.

Yhteisollisen oppimisen esteet erosivat jonkin verran Vadelmien ja Mansi-
koiden ryhmdssd. Vadelmien ryhméssa esteen muodostivat puutteet sosiaalisis-
sa ja vuorovaikutustaidoissa tai leikkitaidoissa. Alkusyksystd, kun lapset vasta
tutustuivat toisiinsa, opettajat kokivat lasten leikkitaidot varsin heikoiksi ja kan-
toivat niistd huolta. Ensimmadiset yhteisollisen oppimisen tilanteet Vadelmien
ryhméssd ilmenivat vasta silloin, kun ystdvyyssuhteet olivat muodostuneet ja
lapset olivat saaneet yhteisen leikin kokemuksia. Kokemattomuus yhteisessa
toiminnassa oli laajemminkin alkusyksyn ongelma Vadelmien ryhmaéssa. Leik-
kitaitojen ohella erityisesti vuorovaikutustaidot vaativat harjoittelua. Keskeista
oli opetella, miten leikitddn ja toimitaan yhdessd. Alkusyksystd myos konfliktit
muodostuivat yhteisollisen oppimisen esteeksi, mutta kevéattd kohti timad muut-
tui siind mielessd, ettd konfliktit osattiin ratkaista itsendisesti eivitkd ne endi
hajottaneet toimintaa.

Toinen yhteisollisen oppimisen konkreettinen este Vadelmien ryhmaéssa
oli ryhman fyysinen tila. Tilanahtaudesta johtui, ettd paikkoja rauhalliseen kes-
kusteluun ja yhteiseen leikkiin ei aina 16ytynyt. Etenkin alkusyksystd ryhméssa
meteli ja tilanahtaus hdiritsivat yhteisen toiminnan sujumista. Vahitellen lapset
kuitenkin tottuivat tilanteeseen niin, etteivat mitkdan halydanet hdirinneet yh-
teisollistd oppimista.

Mansikoiden ryhméssd puolestaan suurin yhteisollisen oppimisen este oli
poikien vélinen kilpailu. Kilpailuasetelma sai monta potentiaalista yhteisollisen
oppimisen tilannetta raukeamaan, kun pojat eivét olleet halukkaita vastavuo-
roiseen jakamiseen. Usein vaikutti siltd, ettd pojat eivdt halunneet myontas, ett-
eivdt osaa jotain asiaa ja varsinkin avun vastaanottaminen oli monille vaikeaa,
etenkin jos apua tarjosi itsed “heikompitaitoiseksi” mielletty lapsi. Muutamilla
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Mansikoiden lapsilla oli my6s hankaluutta sosiaalisissa taidoissa. Yhteisollinen
oppiminen nayttad edellyttdvan suhteellisen tasa-arvoista suhdetta lasten valil-
ld. Muutamissa tilanteissa lasten mindkeskeisyys muodostui yhteisollisen op-
pimisen esteeksi. Itsen korostaminen teki vaikeaksi toisen huomioimisen. Myds
sosiaalinen asema osoittautui Mansikoiden pojille tdrkedksi. Poikien yhteisolli-
nen oppiminen onnistui vain itsen kanssa samanarvoiseksi mielletyn kaverin
kanssa. Yleensd Mansikoiden poikien yhteisollisen oppimisen tilanteet olivatkin
ystavysten valisid.

Mansikoiden ryhméssa yksi yhteisollisen oppimisen este oli opettajien au-
toritaarisuus. Koska ryhmaésséd oli paljon ongelmia ja levottomuutta, lapsilla ei
aina ollut mahdollisuutta rakentaa yhteistd toimintaa rauhassa. Opettajat jou-
tuivat usein rajoittamaan lasten leikkejd ja toimintaa. Mansikoiden ryhmaéssa
konfliktit olivat usein aika rajuja. Ryhma oli siitd poikkeuksellinen, ettd opetta-
jlen runsaasta panostuksesta huolimatta konfliktit eivdt vdhentyneet vuoden
mittaan, vaan ryhméssé sdilyi koko vuoden levoton ilmapiiri.

Toisin kuin Vadelmien ryhmaéssd, Mansikoiden tilat olivat suuret. Joskus
tdmd osoittautui yhteisollisen oppimisen esteeksi. Pojat kiertelivit tiloissa pal-
jon ja seurasivat toinen toisensa toimintaa. Runsas kiertely vaikutti siten, ettd
pojat eivét malttaneet asettua luomaan omaa toimintaa.

Edelld kuvatusta voidaan yhteenvetona todeta, ettd yhteisollisen oppimi-
sen esteitd olivat (kuvio 9):

YHTEISOLLINEN

OPPIMINEN
/l/v %vz Kilpailu
Puutteet sosiaalisissa ja Tilat /\f
vuorovaikutustaidoissa Kokemattomuus toiminnan
K

onfliktit rakentamisessa

/

Opettajien
autoritaarisuus

Minikeskeisyys

KUVIO 9 Yhteisollistd oppimista estavét tekijat

6.3 Koonti pienten lasten yhteisollisestd oppimisesta

Yhteisollisen oppimisen tilanteilla oli tiettyjd tunnuspiirteitd. Ensinnékin lasten
yhteisollinen toiminta oli intensiivistd. Lapset olivat keskittyneitd toimintaansa
eivitkd kiinnittdneet huomiota leikin tai toiminnan ulkopuolisiin tapahtumiin.
Lapset neuvottelivat, rakensivat merkityksid ja kommunikoivat ajatuksistaan
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yhdessd toiminnan aikana. Erimielisyydet ratkottiin pian. Vastavuoroisuus, mo-
tivaatio yhteiseen toimintaan ja toimintaan sitoutuminen olivat vahvoja. Lapset
olivat tasavertaisia ja ndyttivdat nauttivan toiminnastaan suuresti. Yhteisollinen
toiminta oli laadullisesti sellaista, ettd my0os opettajat havaitsivat sen. He olivat
valmiita tukemaan laadukasta prosessia antamalla lisdd leikkiaikaa ja lasten
leikkid myos seurattiin kiinnostuneena.

Toiminnassa yhteisollinen oppiminen tapahtui padsdantoisesti yhteisen,
jaetun viitekehyksen sekd merkitysten rakentamisen ja toiminnan yhteisollisen
kehittelyn kautta. Lapset oppivat neuvottelemaan, jakamaan tietoa, huomioi-
maan toisen mielipiteet sekd perustelemaan omat nikemyksensa. Lasten sosiaa-
liset taidot kehittyivét yhteistoiminnan kautta. Toiminnan aikana lapset muun
muassa rakensivat yhteisid, jaettuja kdsityksid maailmasta, oppivat taitoja toisil-
taan ja rakensivat yhteistd tietoa esimerkiksi kuolemasta, avaruudesta, matema-
tiikasta, maantieteestd ja hyonteisistd. Kaikki tdma tapahtui spontaanisti, ilman
aikuisen ohjausta. Téssd tutkimuksessa keskimddrin neljavuotiaana lapset ky-
kenivat yhteisolliseen oppimiseen. lkdd merkityksellisemmiksi yhteisollisen
oppimisen esiintymisen selittdjiksi osoittautuivat ystavyyssuhteet ja erot sosi-
aalisissa ja vuorovaikutustaidoissa.

Téssd tutkimuksessa yhteisollisen oppimisen prosessiin ndytti vaikuttavan
neljd paatekijaa: 1) yhteisten merkitysten rakentaminen vuorovaikutuksessa, 2)
yhteiseen toimintaan sitoutuminen ja sen rakentaminen, 3) yhteisen tiedon ja
ymmaérryksen rakentaminen sekd 4) ystavyyssuhteet. Yhteisollisen oppimisen
kannalta oli oleellista oppijoiden aktiivinen pyrkimys yhteisen toiminnan ja sen
edellytysten edistdmiseen. Kun oppijoilla oli vahva motivaatio yhteiseen toi-
mintaan, vaikutti se osaltaan siten, ettd toiminta koettiin merkityksellisend ja
tarkednd. Tahan viittasivat muun muassa halu edistdd yhteistyotd konflikteista
ja muista toiminnan jannitteistd huolimatta sekd pyrkimys ylldpitdd ja laajentaa
toimintaa. Pienten lasten yhteisollisessd oppimisessa ystdvyyssuhteilla oli kes-
keinen osuus yhteisen toiminnan onnistumisen kannalta. Ystdvyyssuhteet toi-
mivat yhteisollisen oppimisen helpottajina. Ne vahvistivat toimintaan sitoutu-
mista ja motivoitumista. Ystdvan vuorovaikutus- ja toimintatapojen tunteminen
puolestaan toimi yhteisollistd oppimista mahdollistavana voimavarana.

Yhteisollisen oppimisen prosessin tuloksena lapset edistyivét sosiaalisissa
ja yhteistyotaidoissa, merkityksen rakentamisen taidoissa sekd argumentointi-
ja vuorovaikutustaidoissa. Pienten lasten yhteisollisen oppimisen ytimend oli
nédin ollen oppimaan oppiminen: lapset oppivat sellaisia taitoja ja tyoskentely-
tapoja, joita yhteisollinen oppiminen edellytti (learning to collaborate). Yhteisol-
lisen oppimisen toinen ulottuvuus, yhteisollinen tyoskentely oppimista varten
(collaborating to learn) oli my®s aineistossa esilld yhteisessd toiminnassa tapah-
tuvan yhteisen tiedon rakentamisen kautta. Sen osuus oli kuitenkin oppimistu-
loksissa médréltdan taitojen oppimista vahdisempi.

Seuraavassa kuviossa (kuvio 10) on kuvattuna kootusti niitd vuorovaiku-
tuksessa ja toiminnassa ndkyvid tekijoitd, jotka tdssd tutkimuksessa vaikuttivat
yhteisollisen oppimisen prosessiin.
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YHTEISOLLINEN
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ja toiminnan
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KUVIO 10  Yhteisolliseen oppimiseen vaikuttavat tekijat
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7 TULOSTEN TARKASTELU JA JOHTOPAATOKSET

Taman tutkimuksen tehtdvana oli saada tietoa siitd, miten yhteisollisyys ja yh-
teisollinen oppiminen ilmeneviét pdiviakodissa sekd mitké eri tekijit edistdvat tai
estavét niiden kehittymistd. Tarkastelen seuraavaksi tutkimuksen pédtuloksia
tutkimusongelmittain ja pohdin yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen va-
listd yhteyttd sekd tutkimuksen luotettavuutta.

7.1 Yhteisollisyys ja sen rakentuminen

Yhteisollisyys lapsiryhmissd. Tulokset osoittivat, ettd lasten kokemus yhteison
jasenyydestd kehittyi vahitellen ja ajallisesti melko hitaasti. Yhteison jasenyy-
dessd ei ole pientenkddn lasten kohdalla kyse automaatiosta, vaan pikemminkin
Laven ja Wengerin (1991) kuvaamasta asteittain laajenevan osallisuuden pro-
sessista. Yksilo tulee yhteison jdseneksi véhitellen, toimintaan osallistumisen
kautta (Lave & Wenger 1991, 29; Wenger 1998, 4). Yhteinen toiminta puolestaan
muuttaa ja rakentaa yhteisod sekd sddtelee yhteison jasenten keskindisid suhtei-
ta (ks. Petrovski 1985, 78, 101).

Yhteison jasenyyden ja sitd kautta yhteisollisyyden tunteen saavuttamisen
kannalta havaittiin tuloksissa keskeisiksi kolme seikkaa: ystdvyyssuhteet, yh-
teinen toiminta ja “me-puhe”. Ystivyyssuhteet muodostivat perustan yhteison
rakentamiselle sekd ydin- ja pienryhmien muodostumiselle. Ystivyyssuhteet
antoivat lapsille tunteen keskindisestd yhteydestd ja ryhmén jasenyydestd (ks.
Duck 1991, 12). Ystdvyyssuhteiden merkitys oli ndin ollen jasenyyden koke-
muksen ja sitd kautta myos jaetun emotionaalisen yhteyden muodostumisen
kannalta oleellinen (ks. Chavis ym. 1986). Ystavyyssuhteet ja yhteinen toiminta
liittivdt lapsia yhteen ja edistivdt myos yhteisollisyyden tunteen muodostumis-
ta. Hay ja kollegat (2004) toteavat, ettd ystdvyyssuhteiden myotd yhteison jasen-
ten ryhmadan liittyvat kokemukset muuttuvat jasentyneemmiksi. Lisédksi ystd-
vyyssuhteilla voi olla merkitystd myos uusien oppimismahdollisuuksien nako-
kulmasta, kuten Ladd (2005) on esittanyt. Hdn korostaa, ettd ystdvat muun mu-
assa vastaavat toistensa tarpeisiin, kohtelevat toisiaan tasavertaisesti ja tukevat
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toinen toisiaan ja tdtd kautta voivat edistdd toinen toisensa oppimista (Ladd
2005, 9-10).

Yhteisen toiminnan rakentaminen oli yhteison jdsenyyden ja yhteisollisyyden
tunteen kannalta keskeistd. Yhteison jasenyys edellytti vastavuoroista toimin-
taan sitoutumista ja yhteinen toiminta muodosti yhteison perustan (ks. Sfard
1998, 6; Wenger 1998, 73). Tulokset osoittavat, ettd toiminta oli keskeistd myos
tarpeiden tyydyttymisen kannalta. Se antoi lapsille mahdollisuuden vaikuttaa
toiminnan etenemiseen ja toinen toisiinsa. Yhteisen toiminnan edistdmiseksi
lapset yhdistivédt voimavaransa ja tarjosivat oman osaamisensa ja taitonsa ryh-
mén kayttoon. Kun lapset olivat tutustuneet ja muodostaneet ystavyyssuhteita,
heiddn keskindinen liheisyytensd lisddntyi ja tdimdn myotd yhteinen toiminta
muodostui heille entistd merkityksellisemmaksi. Tulosten mukaan yhteisolli-
syys on ndin ollen mitd suurimmassa madrin kokemuksellista ja tunteisiin pe-
rustuvaa (ks. Chavis ym. 1986, 25).

Lapset ilmaisivat yhteisollisyyttd konkreettisesti sanoin ja teoin. Keskei-
simpand vuorovaikutuksellisena keinona yhteison jdsenyyden kokemuksen
kuvaamisessa ja vahvistamisessa toimi “me”-puhe, jonka kautta lapset vahvisti-
vat keskindisid sosiaalisia siteitddn, kiinnittyivit yhteiseen toimintaan ja raken-
sivat ystdvyyssuhteita. “Me”-puhe liittyy ldheisesti lasten kokemaan “me”-
tunteeseen eli lapsiryhmén jdsenten keskindisen solidaarisuuden ja ryhmén
identiteetin rakentumiseen (ks. Fernie ym. 1995). Tulokset osoittavat, ettd yhtei-
sollisyyden tunne oli havaittavissa molemmissa lapsiryhmissd ensin ystdvien
valilld sekd pien- ja ydinryhmissd. Yhteisollisyyden tunne ilmeni ldheisyytend,
tunteena yhteen kuulumisesta sekd positiivisten tunteiden ilmaisemisena ystéa-
vid kohtaan. Toiminnassa yhteisollisyys nédkyi vahvana kiinnittymisend yhtei-
seen toimintaan ja pyrkimyksend jatkaa toimintaa mahdollisista haasteista huo-
limatta. Tétd kautta yhteisollisyys liittyy ldheisesti yhteenkuuluvuuden tuntee-
seen (ks. Hannik&inen 2004, 2005; Hannikdinen & van Oers, 1999, 2003).

Vadelmien ryhmaissad yhteisollisyys ei jadnyt pelkdstddan ystavyysryhmit-
tymien ja ydinryhmén tunnuspiirteeksi, vaan se laajeni koko lapsiryhméan.
Mansikoiden ryhmdssé sitd vastoin yhteisollisyys ilmeni vain ystdvien ja ydin-
ryhmien toiminnassa. Tama tulos oli ylldttdva, silld Mansikoiden ryhmalld oli
huomattavasti Vadelmia pidempi yhteinen historia, lapset tunsivat toisensa ja
olivat muodostaneet vakiintuneita ystavyyssuhteita. Edellytykset yhteisollisyy-
delle olivat olemassa mutta silti sitd ei muodostunut koko ryhmén tasolla, opet-
tajien ponnisteluista huolimatta. Yksi syy tdhdn on, ettd yksilotasolla ei muo-
dostunut riittdvan laajaa ystdvyyssuhteiden verkostoa, jonka kautta yhteisolli-
syys olisi pddssyt laajenemaan koko ryhméédn. Toinen, yhteisollisyyttd estdva
tekijd liittyy konflikteihin: ryhmaéssa oli paljon konflikteja, mikad vaikutti ryh-
mén ilmapiiriin negatiivisesti. Konflikteilla oli kuitenkin myds myonteinen
puoli. Niiden selvittelyn kautta Mansikoiden ryhmdssé erilaiset neuvottelut ja
argumentointi tulivat tdrkeiksi pdédtosten teossa.

Yhteisollisyyden kehittymisen vaiheet. Yhteisollisyyden kehittymisen ensim-
mdéisessd, yhteisollisyyden etsimisen vaiheessa lapset pyrkivit etsimddn sopivia
toimintakumppaneita, testaamaan yhteistydn sujuvuutta ja muodostamaan ys-
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tavyyssuhteita. N4iltd osin yhteisollisyyden etsimisen vaihe liittyy Matusovin
(1999, 166) kuvaamaan yhteison jasenyyden valintaprosessiin, jossa keskeista
on sen mddrittely, ketkd lapset sopivat yhteen. Yhtymikohtia on my6s Sawy-
erin (2001, 30) kuvaamaan, yhteisoksi kehittymisen ensimmadiseen, tutkimisen ja
arvioinnin vaiheeseen, jossa lapset muodostavat ryhmid, asettavat toisilleen
odotuksia ja alkavat luoda ryhmaéidentiteettiddn. Erona sekd Matusovin (1999)
ettd Sawyerin (2001) kuvaamiin yhteison kehittymisen vaiheisiin on, ettd tdméan
tutkimuksen ryhmissd yhteisollisyyden etsimisen vaiheessa opettajilla oli kes-
keinen rooli lasten toiminnan organisoimisessa. Lisdksi yhteisollisyyden etsimi-
sen vaiheen ajoitus vaihteli lapsesta riippuen. Osalle oman tilan merkitys oli
ensimmadisind kuukausina suuri, kun taas osa orientoitui heti vertaissuhteiden
ja yhteisen toiminnan rakentamiseen. Voidaan olettaa, ettd tilld seikalla oli vai-
kutusta siihen, millaisia pienyhteisdjd ja ydinryhmia lapset muodostivat ja ket-
ka lapset ystavystyivit keskendan.

Ystdvyyden ja yhteisen toiminnan varaan rakentuneet ystdvyysryhmit-
tymait ja pienyhteisot olivat keskiossa yhteisollisyyden ilmenemisen vaiheessa. Lap-
silla oli halu olla yhdessd ja myos yhteiset kiinnostuksen kohteet ja intressit
edistivat keskindisten suhteiden rakentumista. Lasten toimintaan muodostui
yhteisid toimintatapoja, jotka Matusov (1999, 166) liittdd yhteison jasenyyden
homogenisointiprosessiin. Sawyer (2001, 30) puolestaan korostaa konsensuksen
vaiheessaan ryhmén koheesion muodostumista. Yhteinen toiminta sujui yhtei-
sollisyyden ilmenemisen vaiheessa lapsilta aiempaa paremmin ja myos heidan
emotionaalinen ldheisyytensd lisddntyi. Yhteisollisyys ilmeni ensimmaiseksi
vuorovaikutuksessa, “me”-puheena. “"Me”-puheen tdrkein tehtdvéd oli lasten
viélisten positiivisten siteiden vahvistaminen.

Yhteisollisyyden kehittymisen kolmannessa, aidon yhteiséllisyyden vaiheessa
pienyhteisojen yhteinen kulttuuri ja saannét olivat vakiintuneet ja niiden nou-
dattaminen vahvisti yhteisollisyyden tunnetta. Lasten yhteinen toiminta oli ai-
empaa keskustelevampaa ja yhteistyon tekeminen oli lapsille tarkedd. T&ltd osin
aidon yhteisollisyyden vaihe vastaa Sawyerin (2000, 30) kuvaamaa suorittami-
sen vaihetta, jossa yhteiseen toimintaan ja leikkiin keskittyminen on oleellista.
Aidon yhteisollisyyden vaihe ilmeni lasten keskindisessd kiintymyksessd ja
emotionaalisessa yhteydessa: lapset halusivat olla yhdessd ja he osoittivat sa-
noin ja elein keskindisid, positiivisia tunteitaan. Ydinryhmiin ja pienyhteiséihin
vakiintui omia, yhteisollisid rutiineja, joiden noudattaminen vahvisti yhteisolli-
syyden tunnetta. Silti my0s erilaiset toimintatavat sallittiin, minkéa piirteen Ma-
tusov (1999, 166) liittdd kuvaamaansa ekologisen prosessin vaiheeseen.

Aidon yhteisollisyyden vaiheessa lasten viliset sosiaaliset siteet olivat tii-
viit ja keskindinen auttaminen lisddntyi. Myos neuvotteluja tapahtui aiempaa
useammin. Neuvottelujen kautta pyrittiin ratkaisemaan ristiriidat ja valttamaan
konflikteja. Yhteiset keskustelut, ajatusten vaihtaminen ja erilaiset huomion
osoitukset sekd esineiden ja asioiden jakaminen tuottivat yhteisollisyyttd ja yh-
teenkuuluvuuden tunnetta (Hannikdinen 2004, 2005; Hénnikédinen & van Oers
1999). Yhteisollisyyden kehittyminen vaikuttaisi olevan taman tutkimuksen
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tulosten perusteella monien eri tekijoiden summa. Kyse on monimutkaisesta
lasten yhteisestd kasvuprosessista (ks. myds Koivula 2008, 287-288).

7.2 Yhteisollinen oppiminen vuorovaikutuksessa ja toiminnassa

Yhteisollinen oppiminen rakentui kolmen osa-alueen, kognitiivisten aloitteiden,
toiminnan hallinnan ja sosiaalisten suhteiden varaan (ks. Kaartinen & Kumpu-
lainen 2002). Kognitiivisissa aloitteissa merkitysten sekd yhteisen ymmarryksen ja
tiedon rakentaminen osoittautuivat yhteisollisen oppimisen kannalta valttamét-
tomiksi. Tamd edellytti lapsilta avointa keskustelua, neuvotteluja ja motivaatio-
ta yhteisen ymmaérryksen saavuttamiseksi sekd halua selvittdd toiminnassa esiin
tulevat konfliktit (ks. Crook 2000, 166).

Toiminnan hallinta oli yhteisollisen oppimisen kehittymisen tédrked edelly-
tys. Monet aikaisemmat yhteisollisen oppimisen tutkimukset (esim. Dillen-
bourg 1999; Mercer & Littleton 2007) korostavat erityisesti oppijoiden vélisen
vuorovaikutuksen ja tiedon rakentamisen merkitystd yhteisollisen oppimisen
kannalta. Tamdn tutkimuksen tuloksissa yhteisollisessd oppimisessa vuorovai-
kutusta oleellisemmaksi tekijaksi osoittautui yhteinen toiminta ja sen edistdmi-
nen. Vuorovaikutuksen tehtdvand oli toimia yhteisen toiminnan rakentamisen
vilineend.

Toiminnan merkityksen korostumista selittdd tutkimusaineiston kerdami-
nen lasten vapaan toiminnan, erityisesti leikin tilanteista, joissa lapsilla oli vah-
va motivaatio yhteistd toimintaa kohtaan. Taman tutkimuksen tuloksissa leikin
kontekstin vaikutus nidkyy selvimmin yhteisollisen oppimisen sisélloissad kogni-
tiivisissa aloitteissa, toiminnassa ja sosiaalisissa suhteissa. Esimerkiksi merkitys-
ten rakentamisen, yhteisen toiminnan hallinnan, neuvottelujen ja sddntojen
merkityksen korostuminen juontaa juurensa lasten pyrkimykseen yhteisen toi-
minnan ja leikin edistdmiseen. Aikaisemmin yhteisollistd oppimista luovissa
tilanteissa, erityisesti leikissd, on tutkittu vain vdhédn (ks. Barker-Sennet ym.
1998). Yhteisollistd oppimista luovissa tilanteissa tarkasteltaessa oleellista on
koko prosessin, ei vaan toiminnan tulosten (ks. Storey & Joubert 2004, 41) tai
yhteisollisen oppimisen yksittdisten osa-alueiden arviointi. Siksi leikin konteks-
tin merkitysté ei ole tuloksissa késitelty muista tuloksista erillisend.

Sosiaalisista suhteista ystavyyssuhde tai yhteenkuuluvuuden tunne osoittau-
tuivat yhteisollisen oppimisen edellytykseksi. Sosiaalisten suhteiden merkitystd
selittdd lasten vapaan toiminnan tilanteiden perustuminen vapaaehtoisuuteen.
Yhteisollinen oppiminen edellyttdd vahvaa motivaatiota yhteisen toiminnan raken-
tamiseen: kyse ei ole helposta prosessista, vaan yhteisollinen oppiminen vaatii
muun muassa toimintaan sitoutumista, toiminnan koordinointia, ponnisteluja,
toisen auttamista, ongelmien voittamista, riittdvid sosiaalisia taitoja ja vastavuo-
roista vuorovaikutusta (ks. esim. Crook 2000; Dillenbourg 1999; Ding & Flynn
2000). Ystavyys tai yhteenkuuluvuuden tunne toimi sellaisena lapsia yhdistavana
siteend, joka tuotti riittdvan syyn ponnistella yhteisollisen oppimisen edellyttamal-
l4 tavalla (ks. Faulkner & Miell 2004; McDonald & Miell 2000).
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Vuorovaikutuksessa ilmenneet pienten lasten yhteisollisen vuorovaiku-
tuksen perusmalli ja argumentoivan vuorovaikutuksen malli kuvasivat sitd,
miten lapset pyrkivat kdytdnnossa vuorovaikutuksen avulla edistdméddn yhteis-
td toimintaa. Vuorovaikutuksen perusmalli vastaa Mercerin (1996) kasautuvan
puheen mallia pienten lasten vapaan toiminnan kontekstissa. Toimintaa pyrit-
tiin edistamaan suhteellisen kritiikittomaésti kysymisen, vastaamisen, toiminnan
kehittelyn ja edistdmisen kautta. Argumentoivan vuorovaikutuksen malli puo-
lestaan on samankaltainen kuin Mercerin (1996) kuvaama tutkiva puhe. Toi-
minta kehittyi neuvottelun ja argumentoinnin kautta.

Erona Mercerin luokitteluun tédssd yhteydessd on kuitenkin, ettd Mercerin
malli on kiinnittynyt koulun kontekstiin ja tiedon luomiseen. Tédssd, pienten
lasten oppimisymparistossa oleellista ei ollut kuitenkaan niinkddn uuden tiedon
luominen, vaan keskiossd ja myos tuloksena oli toiminta ja sen rakentaminen.
Téstd syystd en ole nimittdnyt pienten lasten yhteistllisen vuorovaikutuksen
perusmallia ja argumentoivan vuorovaikutuksen mallia Mercerin mallien mu-
kaan.

Mercer (1996) ja Mercer ja Littleton (2007) liittavat nimenomaan tutkivan
puheen yhteisollisen oppimisen prosessiin. Silti ei voida sanoa, etteiké myos
pienten lasten vuorovaikutuksen perusmalli voisi liittyd yhteisolliseen oppimi-
seen ”learning to collaborate”- ulottuvuuden (ks. Murphy 1999, 259; Littleton &
Miell 2004a) eli yhteisollisessd oppimisessa tarvittavien taitojen oppimisen kaut-
ta. Pienten lasten yhteisollinen oppiminen kytkeytyy tdmén tutkimuksen tulos-
ten perusteella vahvasti erilaisten sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen harjoit-
teluun ja oppimiseen. Vaikka pienten lasten yhteisollistd oppimista voidaankin
tamén perusteella luonnehtia taitojen oppimiseksi, kyse ei ole siitd, ettd ndissa
tilanteissa toimittaisiin ainoastaan “learning to collaborate” -ulottuvuudella.
”Learning to collaborate” ja ”collaborating to learn” (ks. Murphy 1999; Littleton
& Miell 2004a) ovat tdimankin tutkimuksen tulosten mukaan tiiviisti yhteen kie-
toutuneita, silld ”collaborating to learn” johti tdssd tutkimuksessa yhteisollisen
oppimisen kannalta tarpeellisten taitojen ja tietojen oppimiseen.

Pienten lasten yhteisollisen oppimisen middrittely. Tulosten perusteella pienten
lasten yhteisollinen oppiminen ndyttdytyi toimintana, jossa oleellisia olivat yh-
teistyd, vastavuoroisuus, sitoutuminen yhteisen toiminnan rakentamiseen, yh-
teisollisessd oppimisessa tarvittavien taitojen oppiminen sekd yhteisen tiedon
rakentaminen. Toinen yhteisollisen oppimisen ulottuvuus liittyi vuoro-
vaikutukseen, erityisesti merkitysten ja yhteisen viitekehyksen rakentamiseen.
Kolmanneksi yhteisollinen oppiminen ilmeni yhteistyoprosessina, jossa oppi-
joiden ystdvyyssuhde tai heiddn vilisensd yhteenkuuluvuuden tunne toimi
toiminnan mahdollistajana. Tutkimuksen tulosten perusteella pienten lasten
yhteisollinen oppiminen voidaan kiteyttdd seuraavaksi méaritelmaksi:

Yhteisollinen oppiminen on oppijoiden vilisen ystdvyyteen tai yhteenkuuluvuuden
tunteeseen perustuva, vastavuoroinen toimintaprosessi, jossa merkitysten ja yhteisen
toiminnan rakentamisen kautta opitaan sosiaalisia, yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja
sekd luodaan yhteist4 tietoa.
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7.3 Yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen vilisesta
yhteydesta

Yhteisollisyydelld ja yhteisolliselld oppimisella on tulosten perusteella monia
yhdistévid piirteitd. Ensinndkin molempien ilmenemisen kannalta ystdvyyssuh-
teiden merkitys osoittautui tdrkedksi. Pienten lasten yhteisollinen oppiminen
ndyttdytyi tdmén tutkimuksen perusteella prosessina, jonka edellytys on oppi-
joiden vilinen vahva side: ystdvyys, yhteenkuuluvuus tai yhteisollisyys (ks.
Faulkner & Miell 2004, 8; Hannikdinen & van Oers 2003, 342). Ystdvien valilld
vuorovaikutus oli usein runsasta ja sujuvaa. Toimintaan oli muodostunut yh-
teisten kokemusten seurauksena toimintaa helpottavia rutiineja ja toimintatapo-
ja. Ystdvien vilinen positiivinen sosiaalinen side puolestaan toimi toimintaan
motivoijana ja edisti pyrkimystd ratkaista eteen tulevat erimielisyydet. (Ks.
MacDonald & Miell 2000; MacDonald ym. 2000.) Kaikki nama tekijat vahvisti-
vat lasten keskindistd yhteisollisyyttd ja samalla loivat otollista maaperdd yhtei-
solliselle oppimiselle ajatellen. Myos yhteisollisyys ja yhteenkuuluvuus toimi-
vat ystdvyyden kaltaisesti: ne sitouttivat ja motivoivat lapsia yhteiseen toimin-
taan ja ristiriitojen selvittimiseen (ks. van Oers & Héannikédinen 2001). Tulosten
perustella voidaan todeta, ettd yhteisollisyys vaikuttaa olevan yksi tekijd, joka
edistdd pienten lasten yhteisollistd oppimista.

Téssd tutkimuksessa havaitut yhteisollisyyden kehittymistd edistavit nelja
padtekijad, ystdavyyssuhteet, yhteinen toiminta, toimiva vuorovaikutus ja yh-
teenkuuluvuuden tunne olivat kaikki oleellisia myos yhteisollisen oppimisen
mahdollistumisen kannalta. Lisdksi riittdvit sosiaaliset taidot, vuorovaikutus-
taidot ja yhteisen toiminnan rakentamisen taidot olivat molempien, seka yhtei-
sOllisyyden ettd yhteisollisen oppimisen edellytyksend (ks. Ding & Flynn 2000;
Verba 1994). My0s yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen esteet, kuten kil-
pailu, puutteet sosiaalisissa ja vuorovaikutustaidoissa sekd opettajien autoritaa-
risuus olivat yhteneviéisid. Ndin ollen tulosten mukaan samat tekijit edistivit ja
estivit sekd yhteisollisyyttd ettd yhteisollistd oppimista.

Yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen vilisen yhteyden olemassa-
oloon viittaa my0s se, ettd tarkasteltaessa tutkimusaineistoa kronologisesti, mo-
lemmat ilmenivit samaan aikaan. On mahdollista, ettd onnistunut yhteisolli-
nen oppiminen vaikuttaa jossain médrin myos yhteisollisyyden kokemuksen
muodostumiseen (ks. Crook 1998, 241). Tulokset viittaavat siihen, ettd yhteisol-
lisen oppimisen tilanteet olivat niihin osallistujille palkitsevia ja arvokkaita. On
siis mahdollista, ettd tdllainen merkittdva kokemus vaikuttaa myos siten, ettd
lasten vilille muodostuu yhteisollisen oppimisen seurauksena myos yhteisolli-
syyden tunne. On kuitenkin tarkedd pitdd mielessd, ettd jokainen lapsiryhmé on
omanlaisensa sosiaalinen kokonaisuus. Yhteisollisyys ei valttdamittd onnistu
kaikilta ja toisaalta se saattaa saada hyvinkin erilaisia ilmenemismuotoja kuin
mitd tdssd tutkimuksessa on kuvattu.
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7.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset

Tarkastelen seuraavassa koko tutkimusprosessia kokonaisuutena, tutkijan te-
kemid valintoja, tutkimusaineistoa ja sen analyysia seké tutkijan roolia (Patton
2002, 544). Tutkimusprosessi kdynnistyi alustavalla tutkimusongelmien méérit-
telylld ja aineistonkeruun suunnittelulla. Téaman jdlkeen seuraava vaihe oli so-
pivan paivikodin 18ytdminen tutkimukseen. Tutkimuksen kannalta oleellinen
kriteeri oli, ettd tutkimuksen kohteena olevassa pdiviakodissa olisi kolme-kuusi-
vuotiaiden lasten ryhmadt, silld halusin tutkia nimenomaan tdman ikdjakauman
yhteisollistd oppimista. Pdivdkoti Marjatarha valikoitui tutkimukseen oman
halukkuutensa johdosta. Pdividkodista ja molempien ryhmien henkilckunnalta
tutkimusluvat saatuani pyysin tutkimukseeni osallistuvien lasten ryhmien van-
hemmilta luvat tutkimukseen.

Seuraavaksi vuorossa oli tutkimusluvan pyytdminen lapsilta itseltdan (ks.
Alderson & Morrow 2004, 96; Morrow & Richards 1996, 101). Kerroin lapsille
mitd tutkin, ja miksi halusin seurata heidén toimintaansa. Puhuimme myés vi-
deokameran ja ddninauhoitusten kdytostd ja selitin, ettd tutkimukseen osallis-
tuminen oli heille vapaaehtoista (ks. Alderson & Morrow 2004, 84). Vaikka lap-
set suhtautuivatkin tutkimukseen myonteisesti, pidin tdarkednd, ettd heilld oli
my0s aineistonkeruun aikana tilaisuus saada tietoa tutkimuksesta ja arvioida
tamdn tiedon perusteella uudelleen osallistumistaan tutkimukseen (ks. Alder-
son & Morrow 2004, 97). Tamaé toteutui ldhinnd lasten esittdmiin kysymyksiin
vastaamalla ja kertomalla, miksi seuraan heididn toimintaansa.

Tutkimuksen metodologiseksi lahestymistavaksi valitsin etnografian, silld
halusin kerdtd tutkimusaineiston mahdollisimman Iuonnollisista tilanteista las-
ten eldmé&dn osallistuen ja heiddn ndkemyksiddan ja kokemuksiaan arvostaen.
Halusin kunnioittaa lasten omaa toimijuutta ja etnografisen aineistonkeruun
kautta pyrkid ymmaértdamddn ja havainnoimaan lasten toimintaa (James 2001,
250). Vaikka metodologinen valinta oli alusta asti selvd, silti lapi tutkimuspro-
sessin jouduin pohdiskelemaan, kyseenalaistamaan ja méédrittelemédn, millai-
sesta etnografisesta tutkimuksesta tdssa oli kyse (ks. Pole & Morrison 2003, 29).

Paddyin kerddamaan aineiston jaksottain, siten, ettd olin lasna padivakodissa
syyskaudella keskiméédrin yhden viikon kussakin kuukaudessa. Joulun jdlkeen
lisdsin lasndoloani paiviakodissa muutamilla paivilld kuukaudessa varmistaak-
seni riittdvan aineiston saamisen. Jaksottaisen aineistonkeruun avulla paasin
analysoimaan lapsiryhmissd tapahtuvaa muutosta ja kehitystd. Samalla varmis-
tin, ettd lapset ja ryhmad tulisivat aineistonkeruuta ja analyysid silmélld pitden
riittdvéan tutuiksi. Haittapuolena oli, ettd tutkijan rooli muodostui perifeeri-
semmidiksi kuin jos ldsnédolo pdividkodissa olisi ollut yhtdjaksoista.

Uskottavuus

Tutkimuksen uskottavuuden (credibility) perusedellytys on, ettd tutkija on ke-
rannyt tutkimusaineiston riittdvan pitkdn ajan kuluessa ja toteuttanut aineis-
tonkeruun huolellisesti (Lincoln & Guba 1985, 301). Tutkimuksessani aineiston-
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keruu kesti 10 kuukautta. Tulokset perustuvat ndin ollen pitkélld aikavalilld
keréttyyn, laajaan tutkimusaineistoon.

Keriasin tutkimusaineiston havainnoimalla lasten toimintaa pédiviakodin ar-
jessa. Havainnointiaineiston kerddmisessd suurin haaste oli havainnoinnin fo-
kusoiminen. Yksin toimiessani jouduin aina valitsemaan yhden toimintatilan-
teen seurattavaksi. Tadstd puolestaan seurasi, ettd havainnoinnin ulkopuolelle jai
vdistamattd toimintaa, johon huomioni ei riittanyt. Pyrin huolehtimaan havain-
noitavien tilanteiden monipuolisuudesta, etteivit havainnot vééaristyisi, valikoi-
tuisi ja kohdistuisi vain pieneen joukkoon lapsia. Kirjasinkin havainnointivih-
kooni, ketd havainnoin milloinkin ja minkd aikaa havainnoinnit kestivit. Ndin
minulle muodostui tapausrekisteri, jota seuraamalla pystyin havainnointien
aikana huolehtimaan siits, ettd havainnoin kaikkia lapsia suhteellisen tasapuo-
lisesti.

Havainnointia arvioitaessa on my6s huomioitava menetelmasta johtuvat
rajoitukset. Havainnointi on aina jollakin tapaa valikoitunutta ja tutkijan huo-
mio ei riitd havainnointitilanteessa kaikkeen. Kynd-paperi-havainnoinneissa
pystyin kirjaamaan vain tiettyjd asioita, esimerkiksi keskittymaan tilanteen ku-
vaamiseen yleiselld tasolla tai kirjaamaan lasten kdymadd keskustelua. Erilaisten
eleiden ja ilmeiden kuvaaminen tai muiden tilanteeseen liittyvien tekijoiden
kirjaaminen ei yleensd onnistunut samanaikaisesti, ainakaan kovin tarkasti.
Adninauhoituksetkaan eivit tuottaneet tietoa tilanteeseen liittyvista tekijoista.
Lisdksi ddninauhoitusten rajoituksena oli, ettd niissd myos lasten toiminnan ku-
vaaminen tapahtui pelkdstddn vuorovaikutuksen perusteella. Videomateriaali
oli havainnoinnin kannalta ainoa, joka mahdollisti puheen, toiminnan ja erilais-
ten kontekstuaalisten tekijoiden analysoinnin samanaikaisesti, mutta myos sii-
hen liittyi rajoituksia.

Videoaineiston laatua arvioitaessa teknisilld asioilla on merkitysta: valais-
tus saattaa olla riittdméton, ddnenlaatu heikko, kuvan rajaus heikosti toteutettu
ja niin edelleen (esim. Walsh ym. 2007). Tassd tutkimuksessa suurimmat on-
gelmat liittyivdt ddnen laatuun. Kameran mikrofoni ei aina taltioinut lasten pu-
hetta tarpeeksi selvésti. Joskus lapset puhuivat liian hiljaa, joskus taas paallek-
kdin ja tdmé vaikeutti litterointia. Muutamissa tilanteissa onnistuin ennakoi-
maan heikon dédnen laadun ja saatoin tilloin toistaa itse sen, mité lapsi sanoi tai
sitten kirjoittaa lauseen havainnointivihkoon. Ainen laatuun liittyvid ongelmia
olisi voinut poistaa esimerkiksi kadyttdmalld lapsikohtaisia mikrofoneja. Oletin
kuitenkin, ettd tdma olisi hdirinnyt lasten leikkid ja toimintaa. Tilanteista olisi
todenndkoisesti tullut virallisempia ja ldsndoloni tutkijana ja lasten toiminnan
tarkkailijana olisi saattanut korostua liikaa. Lisdksi lapset liikkuivat usein tilasta
toiseen ja toimintakokoonpanot saattoivat vaihdella nopeastikin. Myots tama
olisi hankaloittanut erillisten mikrofonien kayttoa.

On térke&dd pohtia myos sitd, muuttiko havainnointi lasten kayttaytymista
milldan tavoin. Kasettinauhoitusten osalta arvioin, ettei muuttanut, koska en
ollut tilanteessa fyysisesti lasten ldhelld. Pddosin sama patee myos videoaineis-
toon sekd kynéa-paperi-havainnointeihin. Olin kdynyt tutustumassa lapsiin pai-
vikodissa jo ennen aineistonkeruuta, joten olin heille aineistonkeruun alkaessa
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tuttu. Yleensd lasndoloni ja videokameran kayttd ei ndyttanyt hairitsevan lapsia
millddn tavoin. He keskittyivat vain omaan toimintaansa. Joissakin tilanteissa
lapset halusivat olla tarkkailulta rauhassa. He ilmaisivat tamé&n selkedsti pois-
tumalla tilanteesta ja sanomalla, ettd heitd ei saa kuvata tai ettd he haluavat olla
rauhassa. Kunnioitin aina heiddn pdatostdan ja esittimddnséd toivetta. Tdssd tu-
lee ilmi aikaisemmin kuvattu tutkimusluvan jatkuva uudelleenneuvottelu (ks.
Alderson & Morrow 2004, 97; Lehtinen 2000, 64-65). Tutkijana en pitdnyt itses-
tdan selvyytend sitd, ettd vaikka lapset ovat tutkimuksen alussa suostuneet mu-
kaan tutkimukseen, tdméa lupaus paitisi aina ja kaikissa tilanteissa. Sen sijaan
tutkimusluvan jatkuva uudelleenneuvottelu tuntui minusta luontevalta ja asi-
aankuuluvalta.

Pyrin reflektoimaan aineistonkeruuprosessia sen koko keston ajan ja sa-
malla pohtimaan luotettavuuskysymyksid. Analysoin tutkimusaineiston abduk-
tiivisesti eli analyysi oli osin teorialdhttistd ja osin aineistoldhtoistd. Kokonai-
suutena aineiston analyysi oli pitkdkestoinen ja jatkuvasti tismentyva prosessi.

En ldhtenyt soveltamaan aineistoon mitddn ennalta madrittelem&ani mal-
lia, vaan sopivien analyysitapojen etsiminen ja valitseminen tapahtuivat aineis-
ton ehdoilla, aikaisempia teorioita ja sisdllonanalyysid yhdistden. Patton (2002,
533) toteaa, ettd tutkimuksen analyysin luotettavuuden kannalta on oleellista,
ettei tehty analyysi ole pakottanut, muovannut ja vddristanyt tuloksia, vaan
tutkija on pysdhtynyt arvioimaan myos muita vaihtoehtoisia analyysitapoja ja
selitysmalleja. Tama oli tarkedd erityisesti yhteisollisyyden analyysissa, McMil-
lanin ja kollegoiden (1986) yhteisollisyyden maédritelmastd johdetun ana-
lyysikehikon soveltamisessa. Tdssd oli kyseessd valmiin luokittelujarjestelman
sovittaminen aineistoon. Téllaisessa ldhestymistavassa piilee Pattonin (2002)
kuvaama pakottamisen riski. Tédssd tutkimuksessa varmistin siséllonanalyysin
avulla sen, ettd valmiiden analyysimallien soveltaminen aineistoon ei jattanyt
mitdédn oleellista analyysin ulkopuolelle.

Analyysin aikana tein analyysin etenemisestd muistiinpanoja ja sdilytin
huolella erilaiset analyysiversiot. Tama mahdollisti sen, ettd analyysin edetessa
oli mahdollista palata taaksepéin ja arvioida uudelleen tehtyjd valintoja. Lisdksi
tillainen analyysin etenemisen raportointi vaikutti analyysivirheitd vahentédvis-
ti. Esimerkiksi aineiston luokittelussa aineistoa ei kadonnut tai se ei redusoitu-
nut litkaa. Kokonaisuutena arvioin, ettd kerdtty tutkimusaineisto muodostaa
tutkittavana olevien ilmitiden selvittdmisen kannalta rikkaan ja monipuolisen
kokonaisuuden. Olen pyrkinyt raportoimaan analyysin etenemisen tarkasti ja
kuvaamaan analyysia kdytannon esimerkkien kautta, ja tdtd kautta lukijan on
mahdollista arvioida analyysin luotettavuutta.

Lincoln ja Guba (1985, 301) korostavat triangulaation merkitystd laadullisen
tutkimuksen uskottavuuden kannalta. Triangulaatio liittyi tdssd tutkimuksessa
kolmeen osa-alueeseen: aineiston keruumenetelmiin, aineiston analyysi-
menetelmiin sekd teorioiden viliseen triangulaatioon. Tavoitteenani oli, ettd
pyrin tarkastelemaan aineistoa eri ndkokulmista ja eri menetelmill, jotta tutki-
mustulokset muodostuisivat mahdollisimman kattaviksi, luotettaviksi ja uskot-
taviksi.
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Siirrettivyys

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustulosten siirrettivyys (transferability) ei
tarkoita niiden suoraa yleistdmistd laajempaan populaatioon. Kyse on pikem-
minkin siitd, ettd tutkija pyrkii kuvaamaan tutkimuskontekstin ja esittimiensa
hypoteesien vélisen yhteyden mahdollisimman tarkasti. Kuvauksen tulee olla
niin tiivistd ja tarkkaa, ettd tutkimusta lukeva voi itse pohtia, milld edellytyksil-
14 ja missd tilanteissa esitetyt tulokset saattaisivat pédted myos jossakin muussa
kontekstissa tai tutkimusjoukossa. (Lincoln & Guba 1985, 316.) Olen pyrkinyt
kuvaamaan tédssd raportissa tutkimuksen etenemisen askel askeleelta, seikkape-
rdisesti ja samalla tarkasti. Runsaat autenttiset aineisto-otteet validoivat tulok-
sia. Toisaalta ne my®os tarjoavat lukijalle mahdollisuuden pddstd syvemmaille
tutkimuskontekstiin ja tehd téltd pohjalta omia johtopé&atoksid tutkimustulos-
ten luotettavuuden ja siirrettdvyyden suhteen.

Riippuvuus ja vahvistettavuus

Riippuvuudella (dependability) Lincoln ja Guba (1985) viittaavat tutkimuksen
reliabiliteetin tarkasteluun. He ehdottavat tihdn erdédnlaista ulkopuolista tutki-
muksen auditointia: tutkimusprosessin, aineiston, tulosten ja tulkintojen huolel-
lista arviointia alkuperdisten materiaalien pohjalta. (Lincoln & Guba 1985, 317-
318.) Vahvistettavuus (confirmability) puolestaan liittyy koko tutkimusprosessin
toteutuksen arviointiin. Perustuvatko tutkimustulokset aineistoon, miten tulok-
siin on pdddytty, onko pédttely loogista, onko analyysimenetelmid kaytetty oi-
kein, onko tutkija pysynyt objektiivisena ja miten vahvistettavuus on pyritty
takaamaan? (Lincoln & Guba 1985, 323.) Olen kuvannut tutkimusaineiston, sen
kasittelyn, tulokset ja tulkinnat seka tutkimukseen liittyvit rajoitukset siten, ettd
lukijan olisi mahdollista arvioida tdltd pohjalta tutkimuksen riippuvuutta ja
vahvistettavuutta. Lisdksi olen pyrkinyt aineisto-otteiden kautta kuvaamaan
tekemidni tulkintoja sek&d tuloksia selittdvid ettd niihin vaikuttavia tekijoitd
mahdollisimman yksityiskohtaisesti, ja myos tédtd kautta lukijan on mahdollista
arvioida tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimuksen tekemisessd tdrked arvo ja luotettavuuden kriteeri on tutki-
jan objektiivisuus. Sen saavuttaminen ei ole itsestddn selvdd erityisesti, kun on
kyse etnografisesta, lasten kanssa tehtdvasta tutkimuksesta. Kenttédtyossd lasten
kanssa syntyy védistamattd sosiaalisia siteitd tutkijan ja lasten vilille, tunteet
ovat mukana tutkimuksessa ja myos ldheisyys on ainakin havainnointiaineistoa
kerittdessd valttamatontd (ks. Alderson & Morrow 2004, 56). Tassédkin tutki-
muksessa objektiivisuuteen pyrkiminen vaati kenttdtyon aikana tietoista pon-
nistelua ja pyrkimystd lasten tasapuoliseen havainnointiin. Aineistonkeruun
jalkeen tutkijan roolin edellyttdmé objektiivisuus oli hieman helpompi saavut-
taa. Aineistonkeruun ja varsinaisen analyysin vilissd kului aikaa pari vuotta.
Tamai aika vaikutti siten, ettd kenttdtyon herédttdmdt tunteet olivat etdisempid, ja
tdstd syystd aineistoa oli mahdollista tarkastella ikddn kuin ulkopuolisen silmin.

Objektiivisuuteen pyrkimisestd huolematta koen, ettd silti suhtauduin ja
suhtaudun edelleen lasten kanssa muodostamieni sosiaalisten siteiden vaiku-
tuksesta heihin myos subjektiivisesti. Lapsista tuli minulle tutkimuksen myota
tarkeitd. En kuitenkaan koe titad seikkaa tutkimuksen luotettavuutta heikenta-
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viksi, pikemminkin pidinvastoin. Koen, ettd subjektiivisuus, lasten merkitys
minulle takaa, ettd olen pyrkinyt koko tutkimuksen ajan vélittimaan luotetta-
vasti ja tarkasti sen, mitd ndin ja koin osallistuessani heiddn kanssa pdivakodin
arkeen.

Lasten kanssa tehtdvéa tutkimus edellyttdd pitkin matkaa erityisesti eettis-
ten seikkojen huomioimista (ks. esim. Alderson & Morrow 2004; Punch 2002). Kes-
keinen tavoitteeni oli olla hdiritsemaéttd lasten normaalia arkea aineistonkeruun
aikana sekd kunnioittaa lasten toimijuutta sekd omia toiveita ja ndkemyksia.
Halusin myos pitdd huolen siitd, ettd tutkittavat saisivat sdilyd anonyymeina.
Téstd syystd olen vaihtanut tutkimukseen osallistuneen pédivikodin ja lasten
nimet. En ole kuvannut, mind vuonna aineistonkeruu on tapahtunut, silld sekin
tieto saattaisi vaikuttaa lasten tunnistamiseen. Lasten anonymiteetin taatakseni
en ole myoskddn missddn yhteydessd esitellyt kerddamddni videomateriaalia,
vaikka siitd olisi monessa yhteydessd tutkimuksesta kertoessani ollut hyotya.
Tdamd oli mielestdani tarkedd siksi, ettd lapsilla on samanlainen oikeus luotta-
muksellisuuteen ja yksityisyyteen kuin aikuisilla (ks. Alderson & Morrow 2004,
43). On tutkijan vastuulla, ettd tutkimuksessa kunnioitetaan lasten oikeuksia ja
huolehditaan siit4, ettei tutkimuksesta aiheudu lapsille mink&énlaista haittaa tai
harmia (ks. Alderson & Morrow 2004). Pyrin ldpi tutkimusprosessin aidosti ar-
vostamaan, kunnioittamaan ja my6s suojelemaan tutkimukseen osallistuneita
lapsia (ks. Morrow & Richards 1996, 100).

My®s tutkijan rooliin liittyi monia eettisid pohdintoja. Pyrin pddsemadn la-
helle lapsia olemalla tutkijan roolissa kieltdmittd ja ohjaamatta heitd. Kuten ai-
emmin kuvasin, tdmé& onnistui vain osin. Aineistonkeruun aikana tapahtui joi-
takin sellaisia tilanteita, joissa oli aikuisena puututtava tai otettava kantaa, esi-
merkiksi lohdutettava itkevéad lasta tai varoitettava toiminnan vaarallisuudesta
mahdollisimman kaverinomaisesti. Joissakin tilanteissa lapset taas testasivat
sitd, miten reagoisin, esimerkiksi kun he puhuivat rumia tai toimivat ryhmén
sddntojen vastaisesti. Naissd kaikissa tilanteissa oleellista oli minun ja lasten
vilisen suhteen testaaminen ja tutkiminen, puolin ja toisin. Kuten Hedegaard
(2008b, 204) toteaa, tutkijan ja lasten vilisen suhteen ydin on, ettd kyseessd on
molemminpuoliseen luottamukseen ja sitd kautta myos keskindiseen kunnioi-
tukseen perustuva suhde.

Lasten ja tutkijan vélisen suhteen pohtimiseen liittyy myo6s kysymys siitd,
missd maddrin lapset ymmérsivdt tutkimukseen osallistumisen vapaa-
ehtoisuuden. Aina kun mahdollista, pyrin kysymadén lapsilta, saanko tulla seu-
raamaan heiddn toimintaansa. Kuten aiemmin kuvasin, muissa tilanteissa lap-
set ilmaisivat selvasti sen, jos he eivit halunneet minun seuraavan heidén toi-
mintaansa. My0s haastattelujen suhteen lapsilla oli valta kieltdytyd. Esimerkiksi
Mansikoiden ryhméssa yksi pojista ei ensin halunnut tulla haastatteluun minun
ehdottamanani ajankohtana, vaan mydhemmin, kun se aika sopi hénelle pa-
remmin. Pyrin tutkijana suhtautumaan sensitiivisesti lasten toiveisiin ja halui-
hin. Koen tédrkedksi my0os, ettd vaikka vallan kysymykset ovat aina ldsni aikuis-
ten ja lasten vilisissd suhteissa, pyrin koko tutkimusprosessin ajan reflektoi-
maan omaa toimintaani ja sitd kautta vélttimaddn valta-asetelmien syntymista
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minun ja lasten vilille. Kirjasin pitkin matkaa tutkimusaineiston marginaaleihin
erilaisia ajatuksia, tulkintoja ja huomioita, joita aineistonkeruu heratti.

7.5 Johtopditokset ja jatkotutkimuksen haasteet

Lopuksi on oleellista arvioida myos sitd, millainen teoriaa kehittdva vaikutus
tutkimuksella on. Tadssa tutkimuksessa yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimi-
sen ilmididen tarkastelu tuotti uutta tietoa siitd, miten yhteisollisyys ja yhteisol-
linen oppiminen ilmenevit pienten lasten eldmassa: millaisia piirteitd yhteisolli-
syys ja yhteisollinen oppiminen saavat, millaiset tekijit edistdvat ja estdvat niitd
sekd mitkd seikat osoittautuivat tdrkeiksi yhteisollisyyden ja yhteisollisen op-
pimisen kannalta. Sekd pienten lasten yhteisollisyytta ettd yhteisollistd oppimis-
ta on aikaisemmin tutkittu vain vahéan. Téstd syystd esimerkiksi tassa tutkimuk-
sessa esitetty teoreettinen tausta ndistd ilmioistd jdi suhteellisen ohueksi, ja niitd
molempia piti ldhestyd joko vanhempien, jo koulunsa aloittaneiden lasten tai
aikuisten ndkokulmaa valottavien tutkimusten kautta. Tdssd tutkimuksessa
saadulla uudella tiedolla on siten teoreettista merkitystd pienten lasten yhteisol-
lisyyden ja yhteistllisen oppimisen ilmididen kuvaajana, sekd myos jatkotutki-
muksen virittdjana.

Tutkimuksen teoreettinen merkitys kiteytyy yhteisollisyyden ja yhteisollisen
oppimisen ilmenemisen tarkempaan yksiloimiseen. Tdssd tutkimuksessa kuvatut
yhteisollisyyden ilmenemismuodot ja kehittymisen vaiheet tuottavat ymmarrysta
pienten lasten yhteisollisyyden kehittymisen prosessista ja olemuksesta. Talld
tiedolla on merkitysté sekd kansallisesti ettd kansainvalisesti, silld eri yhteyksissa
yhteisollisyyteen ja sen edellytysten luomiseen liittyvit kysymykset nousevat
jatkuvasti puheenaiheiksi. Toistaiseksi tutkittua tietoa yhteisollisyydestd on vain
niukalti, ja tdssd mielessd tuloksia voidaan hyodyntdd, kun halutaan ymmartdd ja
tukea yhteisollisyyden kehittymistd myos muissa konteksteissa.

Pienten lasten yhteistllisen oppimisen suhteen tdma tutkimus vahvistaa
osin olemassa olevien aiempien tutkimusten (esim. Azmitia 1988; Ding & Flynn
2000; Verba 1994) havaintoja yhteisollisessd oppimisessa oleellisista tekijoistd,
mutta samalla luo uutta ja tarkentavaa tietoa siitd, miten yhteisollinen oppimi-
nen ilmenee ja mitka tekijdt edistavit yhteisollistd oppimista. Tuloksissa koros-
tuvat aiempia tutkimuksia vahvemmin erityisesti yhteisen toiminnan, vuoro-
vaikutuksen ja ystdvyyden tarked merkitys yhteisolliselle oppimiselle.

Teoreettisesti tutkimuksen kiinnostavin anti liittyy yhteiséllisyyden ja yh-
teisollisen oppimisen ilmividen tarkasteluun yhtdaikaisesti. Tatd kautta mah-
dollistuu oppimisen situationaalisen ja yhteisollisen luonteen syvempi ymmar-
taminen. Tulokset osoittavat, ettd samat tekijat vaikuttivat sekd yhteisollisyy-
teen ettd yhteisolliseen oppimiseen ja ndin ollen ndiden ilmididen vélilld vaikut-
taisi olevan yhteys. T4t olisi tarked tutkia tarkemmin.

Edelld kuvattu tutkimuksen teoreettinen merkitys liittyy myos sosiokult-
tuurisen ndkokulman hyddyntamiseen. Sosiokulttuurista niakokulmaa on kay-
tetty jonkin verran pienten lasten kontekstien tutkimisessa (esim. Fernie ym.
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1995; Verba 1994, 1998; Williams 2001a), mutta sitd olisi tarpeen hyodyntda
myos laajemmin. Sosiokulttuurinen teoria soveltuu ldhtokohdiltaan erityisen
hyvin pienten lasten tutkimiseen, silld sen kautta muun muassa situationaali-
suus, konteksti ja toiminta nousevat tutkimuksen keskioon. Namd ndkokulmat
tarjoavat uusia mahdollisuuksia pienten lasten eldmaéén liittyvien eri ilmididen
laadulliseen tarkasteluun. Pienten lasten yhteis6llinen oppiminen on luonteel-
taan vahvasti emotionaalista ja ndin ollen sen tarkastelu saattaisi olla erityisen
kiinnostavaa esimerkiksi narratiivisen oppimisen teorian pohjalta (ks. Hakka-
rainen 2002, 2006).

Tutkimuksen metodinen merkitys liittyy uusien metodisten ratkaisujen sovel-
tamiseen. Tassd tutkimuksessa metodinen kehittely liittyy yhteisol-lisyyden
madritelméstd johdetun analyysimallin soveltamiseen yhteisollisyyden analyy-
sissa. Yhteisollisyyden analyysimalli osoittautui toimivaksi tyokaluksi yhteisol-
lisyyden tutkimisessa, mutta olisi paikallaan pohtia laajemmin, millaisten uu-
denlaisten analyysimenetelmien kautta sekd yhteisollisyytta ettd yhteisollista
oppimista voitaisiin tutkia. Erityisen tdrkedksi pienten lasten kohdalla nden
toiminnan ottamisen tutkimuksen keskiton, silld toimintaan keskittyminen
mahdollistaa holistisen ndkdkulman oppimistoiminnan ja lasten toimijuuden
uudenlaiseen tarkasteluun paivdkodin toimintaympéristossd. Esimerkiksi toi-
minnan teoria (ks. esim. Hedegaard 2008a; Hofmann & Rainio 2007) tarjoaisi
vilineen ndiden ilmididen tutkimiseen. Lisdksi olisi paikallaan selvittdd laa-
jemmin ja syvemmin yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen kehittymista
leikin viitekehyksessd: miten lapset leikkiessddn rakentavat yhteisollisyyttd ja
oppivat yhteisollisesti?

Yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen tutkiminen olisi tarpeellista
myds muista metodisista ldhtokohdista. Esimerkiksi toimintatutkimuksellinen,
kehittdva ote olisi jatkotutkimuksen kannalta varteenotettava vaihtoehto. Sen
kautta voitaisiin lisdtd huomattavasti lasten osallisuutta ja vaikutusmahdolli-
suuksia tutkimuksessa. Jatkotutkimuksella on tdrked merkitys myos siltd kan-
nalta, ettd tdllaisella tutkimusasetelmalla ja tapaustutkimuksen keinoin saatua
tietoa ei voi laajemmin yleistdd. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseen liitty-
vid metodisia ratkaisuja ja kontekstuaalisia seikkoja mahdollisimman tarkasti,
jotta lukija voi niitd arvioimalla pohtia, ovatko tdsséd tutkimuksessa esitetyt tu-
lokset siirrettdvissd myos muihin vastaaviin konteksteihin. Tutkimuksellisesti
néden erityisen tarpeelliseksi sellaisen pidemmdn aikavilin vertailevan tutki-
muksen, jossa selvitettdisiin yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen ilmioita
sekd erityisesti niiden vilistd yhteyttd laaja-alaisesti.

Tassa tutkimuksessa kuvataan sitd, miten yhteisollisyys ja yhteisollinen
oppiminen ilmenevit ja kehittyvit tutkimukseen osallistuneiden lasten kesken,
rajattuna ajanjaksona. Tutkimus ei tuota tietoa siitd, millaisia laadullisia muu-
toksia yhteisollisyydessd ja yhteisollisessd oppimisessa tapahtuu pidemmin
ajan kuluessa, miten ne kehittyvéat yksilotasolla tai millaisina yhteisollisyys ja
yhteisollinen oppiminen nayttdytyvit opettajien nikokulmasta. Nama kaikki
nidkokulmat olisivat kiinnostavia jatkotutkimuksen kannalta. Erityisen tarkedksi
néden yksilotason nikokulman selvittdmisen sekd yhteisollisyyden ja yhteisolli-
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sen oppimisen kehittymisen tarkastelun pidemmalld aikavélilld. Miten esimer-
kiksi ndihin ilmi6ihin liittyvat kompetenssit kehittyvit ja siirtyvat eri yhteisojen
valilla? Tarkedd olisi pyrkid yksiloimddn vield tarkemmin yhteisollisyyden ja
yhteisollisen oppimisen kehittymiseen vaikuttavia eri tekijoitd. Tatd kautta voi-
taisiin 1oytdd toimivia pedagogisia keinoja pienten lasten yhteisollisyyden ja
yhteisollisen oppimisen tukemiseen.

Pedagogisesti tutkimuksen merkitys liittyy yhteisollisyyden ja yhteisollisen
oppimisen médrittelyyn ja niiden kehittymisen kuvaamiseen. Tulokset osoitta-
vat, ettd yhteisollisyyden tunne kehittyy verraten hitaasti. Nykydan monissa
pédivakodin lapsiryhmissd kiinnitetddn aktiivisesti huomiota ryhmaytymisen
edistimiseen vain toimintavuoden alussa, keskimdidrin kuukauden ajan, elo-
kuusta syyskuuhun. Tamé tutkimus kuitenkin viittaa siihen, ettd lasten yhtei-
sOllisyyden tunne kehittyy tdtd hitaammin, useiden kuukausien aikana. Tamén
perusteella olisi tdrkedd, ettd lapsiryhmén ryhmédytymistd ja yhteisollisyytta
pyrittédisiin tukemaan esimerkiksi yhteisten leikkien ja keskustelujen avulla pit-
kékestoisemmin, jopa koko toimintavuoden ajan. Yhteisollisyydestd ja sen mer-
kityksestd pitdisi myos puhua enemman lasten kanssa. Tarkeda olisi saada lap-
set tiedostamaan hyvin toimivan ryhmén merkitys, puhua ystdvyyssuhteista ja
kavereiden kohtelusta eli pyrkid eri tavoin sitouttamaan ja vastuuttamaan lap-
set yhteisollisyyden edistdmiseen. Téarkedd olisi my0s, ettd aikuisten keskinéi-
nen ja aikuisten ja lasten vilinen yhteisollisyys nostettaisiin keskusteluun ja tar-
kastelun kohteeksi.

Téssd tutkimuksessa ilmenneet yhteisollisyyttd edistdvét ja estdvit tekijdt
tuovat esiin ndkokulmia, jotka on hyva ottaa huomioon yhteisollisyyden kehit-
tymisen tukemista pohdittaessa. Sekd yhteisollisyyden ettd yhteisollisen oppi-
misen kannalta lapsiryhmén hyva ilmapiiri ja toimiva vuorovaikutus osoittau-
tuivat tarkeiksi tekijoiksi. Mielestani olisi tiarkedd pohtia sitd, millaisin eri kei-
noin opettajat voisivat tukea padivakodin vuorovaikutusyhteison rakentumista
(ks. Moje & Lewis 2007) ja sitd kautta vahvistaa lasten osallisuutta. Samalla on
kuitenkin todettava, ettd opettajilla on vain rajalliset mahdollisuudet tukea yh-
teisollisyyttd. Tulosten mukaan vaikuttaisi siltd, ettd viime kddessd yhteisolli-
syys on lasten vastuulla, mistd Mansikoiden ryhm4 on esimerkkinid. Opettajien
ponnisteluista huolimatta Mansikoiden ryhmaéssd yhteisollisyys ei onnistunut
koko ryhmén tasolla.

Yhteisollisen oppimisen suhteen tutkimuksen pedagoginen merkitys liit-
tyy erityisesti tuloksiin siitd, mitd lapset oppivat yhdessd vapaan toiminnan
aikana ja toisaalta my0s yhteisollisen oppimisen ilmenemisen maardaan. Yhtei-
sOllistd oppimista tapahtuu lasten toiminnassa ja leikissd ylldttdvan paljon. Tu-
losten perusteella yhteisollinen oppiminen vaikuttaa onnistuvan lapsilta suh-
teellisen spontaanisti. Pedagogiselta kannalta olisikin tdrkedd pohtia, miten
ndmad leikissd ja vapaassa toiminnassa opitut yhteisollisen oppimisen taidot saa-
taisiin yleistettyd tai siirrettyd myos muuhun, erityisesti formaaliin oppimis-
toimintaan. Yksi keino voisi olla yhteisollisestd oppimisesta keskustelu lasten
kanssa ja tdtd kautta yhteisollisen oppimisen ja sen tarjoamien mahdollisuuksi-
en tiedostaminen.
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SUMMARY

The issues of belonging and of participation in different communities have been
a much debated topic in early childhood education in recent years. Researchers
have examined children’s communities and peer cultures from a variety of per-
spectives (e.g. Corsaro, 2000, 2003; Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1991; Wenger,
1998) As members of different communities children learn by participating:
they construct their identities and peer culture, and practice social and commu-
nicational skills.

In the field of learning theory many researchers have studied peer collabo-
ration and collaborative learning (e.g. Dillenboug 1999; Mercer & Littleton
2007). This research has mainly focused on the definition, benefits, occurrence
and cognitive products of collaborative learning (Crook 2000). Studies have in-
dicated that collaborative learning is an effective and profound learning process
(Littleton & Hakkinen 1999). However, it has also been noted that despite fa-
vourable conditions and students” efforts many groups of children do not suc-
ceed at collaborative learning in schools (Dillenbourg 1999). As a result, many
researchers claim that collaborative learning requires the kinds or cognitive and
interaction abilities that young children do not yet possess. However, some re-
searchers insist that collaborative learning is possible for young children, for
example in play (Azmitia 1998; Crook 1998; Williams 2001a). So far insuffi-
ciently information exists on the collaborative skills and abilities of young chil-
dren. Also the early development of collaborative learning skills remains un-
derresearched. Efforts are thus being made to pinpoint the skills that facilitate
effective collaboration (Ding & Flynn 2000).

The aim of this study is to examine children’s sense of community and col-
laborative learning in a day care centre. The study addressed the following
questions:

1. What characterizes children’s sense of community?
2. How does children’s sense of community develop?
2.1 What are the stages in the development of sense of commu-
nity?
2.2 What factors promote and inhibit the development of sense
of community?
3. What kind of collaborative learning occurs between children?
3.1. How does collaborative learning manifest itself in the in-
teraction and social relations of children?
3.2. What factors promote and inhibit collaborative learning?

A total of 41 children aged 3 to 6 years from an ordinary Finnish day care centre
participated in this ethnographic case study. The children were in two separate
groups: a group of 22 three- to five-year-olds, and a group of 19 six-year-olds.
The data were collected by reactive observation and interviews. The children
were observed approximately one week in each month. Observation focused on
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the activity, peer relationships and interaction of the children. Observations
were captured through video recordings, tape recordings and pen-and-paper
observations. In the interviews children’s conceptions of their relationships and
collaboration were explored further. Two interviews were conducted with each
child: one individual interview and one group interview with three children.

In the analysis of sense of community the main analytical tool was theory-
based content analysis. The definition of sense of community was adopted from
that proposed by McMillan and Chavis (1986) and McMillan (1996). Children’s
collaborative learning was analysed by using content analysis and discourse
analysis adapted from discourse analytical model of Kaartinen and Kumpu-
lainen (2002).

The results show three main stages in the development of sense of com-
munity: 1) Establishing the foundation for sense of community, 2) Emergence of
first features of sense of community, and 3) Fully realised sense of community.
Sense of community first manifested itself between friends and core groups,
then in small groups, and finally in the whole group. Inside the larger peer
group some of the children formed three separate core groups; these were
based on friendship, common interests and mutual affection. Membership of
the core groups was strictly limited. These groups were highly cohesive. Other
children were members of several small groups, which were more loosely knit
than core groups. In these groups participation in joint activity and positive,
mutual relationships were important.

Sense of community was rooted in the feeling of membership, having an
influence, fulfilment of needs and having a feeling of shared emotional connec-
tion. Membership was manifested in the feeling of “we-ness” and in interaction
as “we”-talk. At the core of membership was the feeling of belonging to the
group, the ability to form friendship relations and participation in joint activity.
For the children it was important to be able to influence joint activity and each
other, and give and receive positive feedback. However, influence was not
manifested between children alone: also the community influenced children via
rules, norms and its culture. With regard to the fulfilment of needs, participating
and succeeding in joint activity and collaborating were of key importance.
Children were willing to help and encourage each other. Intimacy and emo-
tional closeness were important as was receiving approval of one’s own actions
from other children. Shared emotional connection was based on reciprocal interac-
tion, in addition to shared experiences and successfully participating in joint
activities.

Results indicate that the development of sense of community was pro-
moted by four main factors: friendship relations, joint activity, high quality in-
teraction, and the feeling of togetherness. Hindrances to sense of community
included the authoritative role of teachers, competition between children (six-
year-old boys), and deficiencies in social skills.

Results indicate that spontaneous collaborative learning occurred in the
day care centre, and that the children made frequent efforts at collaboration. In
both groups the children were freely allowed to construct and determine their
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actions and interactions with their peers during free activity sessions. The re-
sults show that the children collaborated frequently during free activities. The
duration of collaboration varied from short collaborative efforts to intensive
and productive co-construction of shared meanings, learning and play.

Collaborative learning manifested itself in children’s interaction in cogni-
tive initiatives (constructing meanings and shared knowledge), controlling the
activity (e.g. promoting the activity, discussing the rules of the activity, resolv-
ing conflicts and giving advice), and social relationships (e.g. friendships, seek-
ing attention, collaboration, and helping). Collaborative learning resulted in the
learning of social skills, collaboration skills, skills of constructing meanings, ar-
gumentation skills and skills of constructing joint activity. Joint construction of
knowledge occurred in a few situations. Thus, young children seem to focus
mainly on learning to collaborate and only to lesser extent on collaborating to
learn.

Children’s ability to collaborate evolved throughout the year. Of especial
importance for the occurrence of collaboration were friendships, sense of com-
munity or togetherness, motivation to collaborate, and social, communicational
and interpersonal skills. Collaboration necessitates that learners are prepared to
negotiate a common goal and a shared reference of meaning. However, compe-
tition and inequality between learners can be hindrances to collaborative learn-
ing. Six-year-old boys were particularly reluctant to admit that they had re-
ceived help from their friends, and they emphasized their own abilities and
skills in different activities. Also, deficiencies in social and communicational
skills, conflicts and the authoritative role of teachers inhibited collaborative
learning in this study.

The results indicate that sense of community and collaborative learning
have some features in common. Both seem have as a prerequisite a strong, posi-
tive relationship (friendship or feeling of togetherness) between children. Suc-
ceeding and participating in joint activities was also important for the devel-
opment of sense of community and collaborative learning. In addition, suffi-
cient social and communication skills were important. Also the hindrances to
both sense of community and collaborative learning were similar: competition,
deficiencies in social and communication skills and the authoritative role of
teachers. Thus, the results indicate that there might be some kind of connection
between sense of community and collaborative learning; moreover they both
appeared at around the same time. One explanation might be that succeeding in
collaborative learning somehow promotes the formation of sense of communi-
ty, and vice versa.
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Ote yhteisollisyyden analyysista.

Mansikat 3.3. videointi
Ari, Aleksi ja Eelis juttelevat péydin diressd piirtdessddn pelimaailmoja. Aleksi lihtee pian. Eelis ja
Ari jidvit. Myos Isto tulee paikalle ja ryhtyy piirtdmdin pelid.

Isto: Oot saanut avainta, si et ees tuonut mitdan.

Ari: Ei vaan siind lukee.

Aleksi: Siind lukee.

Eelis: Neljd avainta.

Ari: Pilkki tyohon, pilkkikuoppa ja dkkid panen neljd avainta ja hypp&dan maahan.

Eelis: Ari, vdhin taitaa olla vaikee kun pitédd titd. ..

Ari: Ei tdd oo mahoton, vaan just helppo.

Eelis: Ari, aika mahoton jos aikoo tdstd kivelld toiselle puolelle niin...

Ari: Ei vaan yhdella yhdella tollanen ja kaikki sitten yhdelld kddelld avaa ne kaikki.

Eelis: Kolme vauvaa.

Ari: Arvaatko miks tdd on laavavyory. T4illd sisélld on laavaa ja tdd menee...tdd on tim-
monen laavavyory. Tadn sisélld juuri ne avaimet on. Hei! Aika mahotonta tin sisélld ne
avaimet onkin!

Eelis: Aika mahoton juttu!

Ari: Se hyppéé dkkia tonne ja sitten tonne ja laavavyory...

Isto: Sitten se rdjahtdd ja lentdd alas.

Eelis: Tadlla taytyy...

Ari: Taytyy uida jo ennen kun se laavavyory sulattaa sen, niin se on aika mahdoton tehté-
va.

Eelis: Aika mahdoton on minullakin. T44ll4 pitdd onkin avaimia. Ja sit tuonne pitéis paéasta
ja tuolla on muutama muutamia avaimia ja niitd ei nd4 missé ne on, silld se on pimee paik-
ka.

Ari: T4dlld ei ndd niitd, ne eksyy, niin arvaatko miks t44lld ei nd4d niita.

Eelis: Niin.

Ari: Siks kun ne kaikki on punasii.

Eelis: Vidhin vaikee, vihdn mahoton kentta.

Ari: Tad kuule, tdd tippuu sinne ja muuttuu mustiks, niin ne huomaa kaikkia, ne on niin, ne
nikee, missd ne on, eikd ne kdys... liiku sieltd laavasta ja ne muuttuu pakosavuks.

Eelis: Ne tietdd missé ne on.

Ari: Se on merkki. Ja sitd paitsi. ..

Eelis: Ari, tddltd ei oo helppoo avaimia 16ytdd. Ari, kato nyt. Ei, Ari onko muka helppo 16y-
tdd avaimet pimeestd paikasta ja sielld ei saa mitdédn valoo.

Ari: Saa jonkun.

Eelis: Ei saa.

Ari: Miks et tee semmosta pikkuista kipindé, jonka voi muuttaa aika kirkkaaks ja sitd ki-
pinddkin on vaikee 16ytda?

Eelis: Niin, se kipina pitdd menna ensin ldpi.

Isto: Mé voin ensin piirtda teille oikein kunnon miinan. Mépé piirran teille yhden kunnon
miinan.

Eelis: Ei tdimad ei ole hyva sininen.

Ari: Téélta taytyy uida sithen meidéan... ja tddlld on vettd vaan, tadlld sisdlla on vetta.
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Eelis: T4éltakin taytyy uida timmonen matka ja tdssa on metsd, jos aikoo tuonne lah...,
aikoo tuonne.

Isto: Tésté teille kunnon miina.

Eelis: Miina.

Isto: Niin se on pensasmiina.

Ari: Tuosta taytyy uida, ettd siitd sais...

Isto: Taa taytyy viela...

Ari: Ettd sais ne avaimet. Arvaa miks? Kun se on jo rosahtanut rikki, niin taytyy uida ve-
teen ilm...osuu kato nuoleen. Vihin tdd on vaikee kenttd, eiko niin? T&4illa on monta ko-
neistoa ja ei tiid missd yhdesséd on ne kaikki neljd [avainta] niin tdytyy etsid niistd kaikista.
Niin.

Isto: Ja yks poistuu aina kun jos ei oo yhdesti 16ytanyt.

Ari: Niin ja my6s lukko poistuu.

Eelis: Jos mitdin ei oo.

Ari: Jos tddltd --- niin sitten portti heti avautuu. Arvatkaa miks. Siiné se, siind se, semmonen
keino siini on, taytyy etta...

Eelis: Tervaisia menopaikkoja Ari. Ari, tervaa tulee koko matkalta. Ari aika paljon tulee
tervaa.

Isto: Tervaa. Kuuma terva niin se voi tappaa.

Eelis: Tdd on kuumaa tervaa ja se tappaa.

Isto: Hmm...

Eelis: Ari tddlla on aika paljon liikenteessd kuumaa tervaa.

Isto: Mut se kivettyy sitten kymmenen tunnin p&ésta.

Eelis: Hei kato!

Isto: Koska se kivettyy tunnin paasta.

Eelis: Oho.

Ari: Kaikki tulee aina tuijottamaan (Marko tulee katsomaan).

Marko: Ma kysyn vaan mité si teet?

Ari: En mé, en kerro.

Isto: Yhtd pelid vaan.

Ari: Ja Eeliskin tekee.

Isto: M4 teen lentsikkaa.

Ari: Isto tekee Leari lentsikkaa.

Isto: Md mé teen niitd vanhoja malleja mutta viahdn parempia. Nd&d on parempia kuin ne
alkuperiiset.
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Yhteisollisyyden analyysitaulukko edellisestad esimerkista

Jasenyys Vaikuttaminen Tarpeiden tyydyt- | Jaettu emotionaali-
tyminen nen yhteys
Ari, Aleksi ja Eelis Jdasen vaikuttaa Palkitsevuus: Pe- | Kontakti, eleet: Ol-

juttelevat. Aleksi ldh-
tee pian. Isto tulee
paikalle. Pojat piirta-

ryhméén: Yhteinen
kuvailu on keino
vaikuttaa ryhmaan

lien tekeminen ja
niistd keskustelu
ja merkitysten

laan ldhekkdin ja
kontakti tapahtuu
piirtdmisen ja vuo-

vt ja saada hyviksyn- | rakentaminen rovaikutuksen kaut-
taa palkitsevat ta

Rajat: Yhteinen teke- Yhteiso vaikuttaa Yhteiset tarpeet, Korkealaatuinen

minen muodostaa jaseneen: Yhteinen | voimavarojen vuorovaikutus:

ryhmén rajan tekeminen on pojil- | yhdistdminen: Vuorovaikutus on

le tirkedd ja merki-
tyksellista. Sitd
arvostetaan.

Aina tarvitaan
joku piirtéja ja
joku aktiivisesti

tiivistd. Siihen pa-
neudutaan taysilla.
Hyvin rikasta ja

kuuntelemaan osallistujille antoi-
saa, yhteisolle tyy-
pillista
Me-he, Vallankaytto: Tasa- | Samanlaisuus Yhteiset kokemuk-
status arvoinen tilanne. vs. erilaisuus: set ja niiden merkit-
yhteisossd, Valtaa ja hyvak- Samanlaisuus on | tavat vaikutukset:
(yhteison syntdd saa, kun tassd pojille tarke- | Peliin liittyvét ko-
kulttuuri, onnistuu tekemdin | 4. Siitd kiinnos- kemukset ovat tir-

hyvéksyntd): Yhteinen

keskustelu tuottaa
yhteisen ymmarryk-
sen. Pitda olla sisalla
pelien rakentamisen
kulttuurissa, ettd voi
olla mukana

mahdollisimman
hienon ja vaikean
pelin

tus samaan teke-
miseen. Tekemi-
sessd puolestaan
tavoitellaan erilai-
suutta, entistd
parempia ja hie-
nompia pelimaa-

keita. Kaikille ei
puhuta peleists,
vaan ainoastaan
samaan porukkaan
kuuluville

ilmoja
Tunnetason Sosiaalinen jarjes- | Intimiteetti: Positiiviset tunteet:
turvallisuus, tys (sdannot, nor- tunteiden jakami- | Pelien tekeminen ja
itsensd mit): Pitd4 osallis- | nen: Peleistd pu- | niistd keskustelu
likoon tua ja kuunnella. Ei | hutaan avoimesti, | heréttda positiivisia
laittaminen, saa mollata. Pitda omia tunteita tunteita. Pelejd ja

intiimiys: Omista aja-

tuksista keskustellaan

avoimesti. Hyviksyn-
tdd haetaan ja anne-
taan. Ajatukset saa

haastaa, mutta ei lyta-
td. Vahan kilpailuhen-

ked

arvostaa toisia ja
ilmaista hyvéksyn-
tdd. Pelin sdantojd
on noudatettava

ndyttden. Peleista
myo&s kilpaillaan

piirtdjan taitavuutta
ihaillaan. Piirtami-
nen muodostaa si-
teen osallistujien
vilille.

(jatkuu)
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Jasenyys Vaikuttaminen Tarpeiden tyydyt- | Jaettu emotionaali-
tyminen nen yhteys

Tunne Yhteison vaati- Reilut vaihtokau- | Yhteisollisyyden

kuulumisesta mukset jaseneltd: pat jasenten kes- | tunne: Kulttuuriin

yhteisoon Osallisuus, kuunte- | ken: toisten huo- kuuluva, pienen

(yhteison psykologi- leminen, kehittely: | mioiminen, tasa- | joukon oma, tirked

set vaikutuk-
set):Yhteinen tekemi-
nen muodostaa mie-
lekkdan yhteison yti-

men. Oma kulttuuri ja

tavat yhteisossa

aktiivinen ja raken-
tava kayttaytymi-
nen yllapitad jase-
nyytta

puolisuus: Vaikka
piirtdjd on eniten
dédnessd, pitaa
my06s kuuntelijan
osallistua keskus-
teluun aktiivisesti

toimintamuoto. Pe-
lien piirtdminen
yhdistdd poikia ja
tuottaa positiivisen
tunnesiteen heidén
viélilleen. Kyseessa
on heiddn oma juttu,
jota ei haluta avata
muille

Ystavyyssuhteet: Eelis

ja Ari ovat ystavia.
Myos Aleksi on hei-
dén ystavansa. Isto
puolestaan oikeuttaa

ldasnédolonsa tekemisen

Piatoksenteko,
yhteison tapa kési-
telld tietoa: Piirtéja
paattad ensisijaises-
ti

kautta

Uhraukset, Yhteisollisyyden
haasteet, tunne: Yhteinen
panostaminen tekeminen luo

yhteisoon: Haasteena
on saada toiset ym-
martamaan ja hyvak-
symé&an mielikuvi-

vahvaa yhteisolli-
syyttd. Oma maa-
ilma, johon kaikki
eivét padse mu-

tusmaailma kaan

Yhteinen merkitysjar- | Paine yhtendisyy-
jestelméi: teen, samuuteen:
Merkityksid rakenne- | Pitdd olla kiinnos-

taan peleihin liittyen

tunut pelien teke-
misestd ja niithin
liittyvasta kulttuu-
rista
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LIITE 2
Ote oppimisen analyysitaulukosta
Henkilot | Dialogi Sisalto/ Sosiaalinen | Merkitys/ Hypoteesi
tavoite toiminta tulkinta

Liisa ja L: Otetaan tda | Ehdotus Liisa ja Tilanteessa | Tytot ovat jo
Sanna (4- | S: En mi osaa Osaaminen Sanna pe- | oleellisia luoneet en-
v.) pelaa- | sitd laavat pe- tekijoita: simmadiset
vat pelii | Opettaja: te Opettajan lia. ystavyyssiteet
portaiden | voitte yhdessd | ehdotus Vuorojen Yhteisyys | keskendan.
alla tehd4. neuvotte sopiminen | Vertais- Nyt ystavyyt-

toisianne ja neuvotte- | suhde td harjoitel-
Kesto 8 L: S4 aloitat Neuvominen | lu korostu- | Ystdvyys | laanja vah-
min tosta. Méd aloi- | ja sopiminen | vat. Neuvotte- | vistetaan yh-

tan tytostd, Roolit ovat | lu teisen toi-

pojasta ja &didis- suhteellisen | Neuvomi- | minnan kaut-

ta tasa- nen ta.

S: Liisa, ei oteta | Ehdotus arvoiset. Motivaatio

noita Syntyy Argumen- | Neuvottelun

S: Md otan ton | Tiedottami- myos ar- tointi ja yhteistyon

palan nen gumen- harjoittelua

L: Sd voit ottaa | Lupaaminen | tointia.

minka haluat. Vahva yh- Tytoilld tasa-

Autatko sd mi- | Kysyminen teistyo ja arvoinen

nua? tytoilld on asema

S: Autanhan Avun lupaa- | motivaatio

mind minen yhteiseen Argumen-

- tekemiseen. toinnin har-

L: Aloitanko Kysyminen joittelua

md sitten Liisa ei ole

S: Ei vield Vastaaminen | ekspertin

- roolissa

L: Tuo kuuluu | Argumentti kuin ajoit-

tinne tain, vaikka

S: Ei kuulu Vasta- Sanna ei

— argumentti osaa pelid

L: Sad otit iteltd. | Perustelu,

Ei se dskeinen | vasta-

kuulu siihen. argumentti.

Mz alotan --- Vuoroista

Nyt sd saat sopiminen

alottaa ---

L: Ei kun ma Auttami-

voin laittaa sen | nen/neuvomi

sulle. Tuonne nen

se menee. Maa | Vuoroista

aloitan. Hmm.

sopiminen
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1976.

NurroNeN, Rirra, Vahvistajaroolit aikuisten ja
lapsen vuorovaikutuksessa. - The experi-
mental roles of reinforcing agent in adult-child
interaction. 209 p. Summary 11 p. 1977.
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TEKARI, VEIKKO, Vigilanssi-ilmion mittaamises-
taja selitysmahdollisuuksista. - On mea-
suring and explanation of vigilance. 163 p.
Summary 2 p. 1977.

VOLANEN, Risto, On conditions of decision
making. A study of the conceptual found-
ations of administration. - Pd4toksenteon
edellytyksista. Tutkimus hallinnon késitteel-
lisistd perusteista. 171 p. Tiivistelma 7 p. 1977.
LyyTINEN, PauLa, The acquisition of Finnish
morphology in early childhood. - Suomen
kielen morfologisten saannonmukaisuuksien
omaksuminen varhaislapsuudessa. 143 p.
Tiivistelmd 6 p. 1978.

HaxkaMAki, SiMo, Maaseudulle muutto muutto-
lilkkeen osana. - Migration on rural areas as
one element of migration as a whole. 175 p.
Summary 5 p. 1978.

MOBERG, SAKARI, Leimautuminen erityispedago-
giikassa. Nimikkeisiin apukoululainen ja
tarkkailuluokkalainen liitty vt kasitykset ja
niiden vaikutus hypoteettista oppilasta koske-
viin havaintoihin. - Labelling in special
education. 177 p. Summary 10 p. 1979.
AHVENAINEN, Ossl, Lukemis- ja kirjoittamis-
hiiricinen erityisopetuksessa. - The child
with reading and writing disabilities in
special education. 246 p. Summary 14 p. 1980.
HurmE, HELENA, Life changes during child-
hood. - Lasten elamanmuutokset. 229 p.
Tiivistelmd 3 p. 1981.

TUTKIMUS YHTEISKUNTAPOLITIKAN VITOITTAJANA.
Professori Leo Paukkuselle omistettu juhlakir-
ja. 175 p. 1981.

HirsjArvI, SIRKKA, Aspects of consciousness in
child rearing. - Tietoisuuden ongelma koti-
kasvatuksessa. 259 p. 1981.

LasoNEN, Kary, Siirtolaisoppilas Ruotsin
kouluyhteisossa. Sosiometrinen tutkimus. - A
sosio-metric study of immigrant pupils in the
Swedish comprehensive school. 269 p.
Summary 7 p. 1981.

AJATUKSEN JA TOIMINNAN TIET. Matti Juntusen
muistokirja. 274 p. 1982.

MAKINEN, Ramvmo, Teachers” work, wellbeing,
and health. - Opettajan ty, hyvinvointi ja
terveys. 232 p. Tiivistelma 2 p. 1982.
KANKAINEN, MIKKO, Suomalaisen peruskoulun
eriyttamisratkaisun yhteiskunnallisen taustan
ja siirtymévaiheen toteutuksen arviointi. 257
p- Summary 11 p. 1982.

WaLLs, GEORG, Health care and social welfare
in, cooperation. 99 p. Tiivistelma 9 p. 1982.
Korvukari, Mirjami, Rote learning compreh-
ension and participation by the learnes in
Zairian classrooms. - Mekaaninen oppimi-
nen, ymmartdminen ja oppilaiden osallistumi-
nen opetukseen zairelaisissa koululuokissa.
286 p. Tiivistelma 11p. 1982.

KoroNen, Ritva, Anitem analysis of tests in
mathematics applying logistic test models. -
Matematiikan kokeiden osioanalyysi logistisia
testimalleja kdyttden. 187 p. Tiivistelma 2 p.
1983.
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PexoNEN, Kyosrr, Byrokratia politiikan nako-
kulmasta. Politiikan ja byrokratian keskinai-
nen yhteys valtio- ja yhteiskuntaprosessin
kehityksen valossa. - Bureaucracy from the
viewpoint of politics. 253 p. 1983.

Lyy1iNeN, Heikki, Psychophysiology of anti-
cipation and arousal. - Antisipaation ja viria-
misen psykofysiologia. 190 p. Tiivistelméa 4 p.
1984.

KorkiAkANGAs, Mikko, Lastenneuvolan tervey-
denhoitajan arvioinnit viisivuotiaiden lasten
psyykkisesta kehityksesta. - The
psychological assessment of five-year-old
children by public health centres. 227 p.
Summary 14 p. 1984.

HUMAN ACTION AND PERSONALITY. Essays in
honour of Martti Takala. 272 p. 1984.
MATILAINEN, Jouko, Maanpuolustus ja edus-
kunta. Eduskuntaryhmien kannanotot ja
koheesio maanpuolustuskysymyksissa
Paasikiven-Kekkosen kaudella 1945-1978. -
Defence and Parliament. 264 p. Summary 7 p.
1984.

PUOLUE, VALTIO JA EDUSTUKSELLINEN DEMOKRATIA.
Pekka Nyholmille omistettu juhlakirja. - Party,
state and representational democracy. 145 p.
Summary 2 p. 1986.

SuSIAINEN, MARTTI, Intressit, yhdistyslaitos ja
poliittisen jdrjestelmén vakaisuus. - Interests,
voluntary assiociations and the stability of the
political system. 367 p. Summary 6 p. 1986.
MATTLAR, CARL-ERIK, Finnish Rorschach
responses in cross-cultural context: A norma-
tive study. 166 p. Tiivistelma 2 p. 1986.

Axst0, SEJA, Neuropsychological aspects of
simultaneous and successive cognitive pro-
cesses. - Rinnakkaisen ja perdkkéisen infor-
maation prosessoinnin neuropsykologiasta.
205 p. Tiivistelma 10 p. 1987.

LinpH, Ravo, Suggestiiviset mielikuvamallit
kayttaytymisen muokkaajina tarkkailuluokka-
laisilla. - Suggestive covert modeling as a
method with disturbed pupils. 194 p.
Summary 8 p. 1987.

KorHoNEN, Tarani, Behavioral and neural
short-lateney and long-latency conditioned
responses in the cat. - Vilittomét ja viivéstetyt
hermostol-liset ja kiyttdytymisvasteet klassi-
sen ehdollista-misen aikana kissalla. 198 p.
Tiivistelma 4 p. 1987.

PAaHKINEN, TuuLa, Psykoterapian vaikutus
minékésitykseen. Psykoterapian
kdynnistiman muutosprosessin vaikutus
korkeakouluopiskelijoiden minékésitykseen. -
Change in self-concept as a result of psycho-
therapy. 172 p. Summary 6 p. 1987.

Kancas, ANiTa, Keski-Suomen kulttuuri-
toimintakokeilu tutkimuksena ja politiikkana.
- The action research on cultural- activities in
the Province of Central Finland. 301 p.
Summary 8 p. 1988.

HurmE, HELENA, Child, mother and
grandmother. Interegenerational interaction in
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Finnish families. 187 p. 1988.
Rasku-PutToNeN, HELENA, Communication
between parents and children in experimental
situations. - Vanhempien ja lasten kommuni-
kointi strukturoiduissa tilanteissa. 71 p.
Tiivistelma 5 p. 1988.

ToskaLa, ANTERO, Kahvikuppineurootikkojen
ja paniikkiagorafoobikkojen mindkuvat
mindsysteemin rakenteina ja kognitiivisen
oppimis-terapian perustana. - The self-images
of coffee cup neurotics and panic
agoraphobics as structures of a selfsystem and
a basis for learning therapy. 261 p. Summary 6
p. 1988.

HAKKARAINEN, Liisa, Kuurojen yldasteen oppi-
laiden kirjoitetun kielen hallinta. - Mastery of
written language by deaf pupils at the upper
level of Comprehensive school. 281 p.
Summary 11 p. 1988.

NATT, Jouko, Tyomarkkinoiden
lohkoutuminen. Segmentaatioteoriat, Suomen
tyomarkkinatja yritysten tyovoimastrategiat. -
Segmentation theories, Finnish labour markets
and the use of labour in retail trade. 189 p.
Summary 10 p. 1989.

AaLTOLA, JuHANI, Merkitys opettamisen ja
oppimisen ndkokulmasta Wittgensteinin
myohiisfilo-sofian ja pragmatismin valossa. -
Meaning from the point of view of teaching
and learning in the light of Wittgenstein’s
later philosophy and pragmatism. 249 p.
Summary 6 p. 1989.

KINNUNEN, ULLa, Teacher stress over a school
year. - Opettajan tystressi lukuvuoden
aikana. 61 p. Tiivistelméa 3 p. 1989.

BreuEr, HELMUT & RuoHo, Kari (Hrsg.),
Padagogisch-psychologische Prophylaxe bei
4-8 jahrigen Kindern. - Pedagogis-psykologi-
nen ennaltaehkiisy neljasta kahdeksaan
vuoden idssd. 185 S. Tiivistelma 1 S. 1989.
LumMELAHTI, LEENA, Kuusivuotiaiden sopeutu-
minen paivikotiin. Yksilollistetty mallioppi-
mis-ohjelma paiviakotiin heikosti sopeutuvien
kuusivuotiaiden ohjauksessa sekd vanhempi-
en kasvatuskaytannon yhtey-det lapsen
sopeutumiseen ja mingkasitykseen. - The
adjustment of six-year-old children to day-
care-centres. 224 p. Summary 9 p. 1990.
Sarovita, Tivo, Adaptive behaviour of
institutionalized mentally retarded persons. -
Laitoksessa asuvien kehitysvammaisten
adaptiivinen kédyttdytyminen. 167 p.
Tiivistelma 4 p. 1990.

ParonNeN, Kart et SuBra, LEeNa (Eds.), Jean-Paul
Sartre - un philosophe du politique. - Jean-
Paul Sartre - poliittisuuden filosofi. 107 p.
Tiivistelma 2 p. 1990.

SNvuo, JuHaNi, Kuormitus ja voimavarat
upseerin uralla. - Work load and resources in
the career of officers. 373 p. Summary 4 p. 1990.
Porkxi, Pirjo, Self-concept and social skills of
school beginners. Summary and discussion. -
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Koulutulokkaiden mindkésitys ja sosiaaliset
taidot. 100 p. Tiivistelma 6 p. 1990.

HUTTUNEN, Jouko, Isdn merkitys pojan sosiaali-
selle sukupuolelle. - Father’s impact on son’s
gender role identity. 246 p. Summary 9 p.1990.
AHONEN, Tivo, Lasten motoriset koordinaatio-
hiirist. Kehitysneuropsykologinen seuranta-
tutkimus. - Developmental coordination
disorders in children. A developmental neuro-
psychological follow-up study. 188 p.
Summary 9 p. 1990.

Murto, Kari, Towards the well functioning
community. The development of Anton
Makarenko and Maxwell Jones” communities.
- Kohti toimivaa yhteiséd. Anton Makarenkon
ja Maxwell Jonesin yhteistjen kehitys. 270 p.
Tiivistelma 5 p. Cp2°<, 5 c. 1991.

SEIKKULA, JAAKKO, Perheen ja sairaalan raja-
systeemi potilaan sosiaalisessa verkostossa. -
The family-hospital boundary system in the
social network. 285 p. Summary 6 p. 1991.
ALANEN, [LKKA, Miten teoretisoida maa-talou-
den pientuotantoa. - On the conceptualization
of petty production in agriculture. 360 p.
Summary 9 p. 1991.

NieMELA, EINO, Harjaantumisoppilas perus-
koulun liikuntakasvatuksessa. - The trainable
mentally retarded pupil in comprehensive
school physical education. 210 p. Summary

7 p. 1991

KariLa, IrMa, Lapsivuodeajan psyykkisten
vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli. -
Prediction of mental distress during puer-
perium. A cognitive model. 248 p. Summary

8 p. 1991.

HaarasaLo, JaaNna, Psychopathy as a
descriptive construct of personality among
offenders. - Psykopatia rikoksentekijoiden
persoonallisuutta kuvaavana konstruktiona.
73 p. Tiivistelmd 3 p. 1992.

ARNKIL, ERIK, Sosiaalityon rajasysteemit ja
kehitysvyohyke. - The systems of boundary
and the developmental zone of social work. 65
p- Summary 4 p. 1992.

NIkk1, Mara-Lisa, Suomalaisen koulutusjarjes-
telman kielikoulutus ja sen relevanssi. Osa II. -
Foreign language education in the Finnish
educational system and its relevance. Part 2.
204 p. Summary 5 p. 1992.

Nikk1, Mapga-Lusa, The implementation of the
Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VaskiLamrl, TuuLa, Vaihtoehtoinen terveyden-
huolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

Laakso, Kirsti, Kouluvaikeuksien ennustami-
nen. Kéyttdytymishairiot ja kielelliset vaikeu-
det peruskoulun alku-ja pdéttovaiheessa. -
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Prediction of difficulties in school. 145 p.
Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedagogi-
nen uudistus Suomen kansakoulussa vuosisa-
dan alussa (1900-1935). - Die Herbart'sche
péddagogische Reform in den finnischen
Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S. 1992.
ArrroLa, Tario, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden eldménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new student
type. 162 p. Summary 4 p. 1992

KorHoNeN, Pexka, The origin of the idea of the
Pacific free trade area. - Tyynenmeren vapaa-
kauppa-alueen idean muotoutuminen. -
Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no seisei.
220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p. 1992.
KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaalahoitoon
valikoituminen perhekeskeisessa psykiatrises-
sa hoitojarjestelméassa. - The choice between
outpatient and inpatient treatment in a family
centred psychiatric treatment system. 194 p.
Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostuminen
ja muuttuminen perheterapeuttisessa keskus-
telussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus. -
Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RaHeeM, KoLawoLE, Problems of social security
and development in a developing country. A
study of the indigenous systems and the
colonial influence on the conventional
schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja kehi-
tyksen ongelmia kehitysmaassa. 272 p.
Yhteenveto 3 p. 1993.

LaINE, Tivo, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian lahto-
kohtia ja niiden kehitysnakymia 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and
dialogue. Basic principles in Ludwig Feuer-
bach’s philosophy and their development in
the anthropologically oriented phenom-
enology of the 1900’s. 151 p. Zusammen-
fassung 5 S. 1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keetja molemminpuoliset aivojen pihtipoimun
vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p. 1993.
Koro, Jukka, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen ja
funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.
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Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and
functional traditions in language teaching.
The theory -historical background of language
teaching from the classical period to the age of
reason. 288 p. Summary 6 p. 1993.

MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkédynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.
KotkAVIRTA, Jussl, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel’s thought. - Kaytannéllinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3S. Yhteenveto 3 p. 1993.

EI1sENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI, SUBRA,
LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.), Modern
concepts of existentialism. Essays on Sartrean
problems in philosophy, political theory and
aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p. 1993.
KERANEN, MARJA, Modern political science and
gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen valinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

MAaTIKAINEN, TuULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusINeN, Kirsti-Lisa, Psyykkinen itseséétely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’ causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelma
1p.1994.

MartHies, AlLA-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrtoLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisess jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, Katevy, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteistkasvatuksen teoreettinen analyysija
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelman kehittamisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Elamdn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DersEH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni nikokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNk1, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Tyottdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kaytetyilla
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
Ruusuvirta, TiMo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p- 1996.

Visti, ANNALISA, Tyoyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-
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jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LammvinvAKl, Tuya, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhméakuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekij6itd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Yl4-Savo. 178 p. Summary
9 p.1997.

MARTTUNEN, MK, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBrA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymié pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

Haarakancas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tyoryhman toiminnan ndakokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MatiNHEIKKI-KokKO, Kalja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytanté maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krviniewmr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KantoLa, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavikivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JuHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkaNEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovaeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

KatLio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdiminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NIEmI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elamanpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatT1, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengit -
sadun maailmaa. Lapsi pédivakodissa sadun
kuulijana, nékijana ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MorLANEN, PEnTTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
péittely englanninkielisté tekstia luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELL, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteistd luo
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152

153

154
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156

157

nédkokulman kayttoliittymaanalyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme vaylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amvo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittiminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

HotMma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LEepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ddni- ja puheidrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvédn dysleksiaan ja vauvoilla ilman tatd
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYRKI, Students” problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNeN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivy, LEeNa, Ehka en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’t even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAuNO, SAjA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epavarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijdna tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MAEeNsivu Kirstl, Opettaja médrittelijang,
oppilas madriteltdvana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisallon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FeLDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdava merkitys tyoelamaéssa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnTY, TARIA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARrjA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tycela-
maan ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARja-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttaytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARJA, Naiset paikkaansa etsimés-
séd. Aikuiskoulutus naisen elamankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

Rutesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmadisena elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset pdivakodin integroidussa erityis-
ryhmdssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméassa. Toimilupahake-
musten sisdllénanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eliman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNONEN, LEgvl, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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174
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177

178

179

in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLAHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth. 176 p. Summary 2p.
2000.

KurunMAKy, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelma 4 p. 2000.

RasINEN, Akl Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SunDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaaNA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HOoFrREN, JaRrl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

Hexxinen, HAnnu L. T., Toimintatutkimus,
tarinatja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettitydn kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirmaNEN, Tario, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents’
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympéristois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksaNEN, ELINA , Arvioinnin kehittiminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Sikivaikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
get along”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tydttomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
KokkoNEN, MaRjA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lahestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Kaisa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, Satu, Missd diti on? Aitejé ja ditiyden
uskomuksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskINEN, ANNA-Liisa, Ymparistohallinto
vastuullisen elaméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SimoLa, AnTl, Tyéterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkildston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client

satisfaction, and economic profitability. 192 p.

Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEemPPAINEN, JaaNa, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HomHeNTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikaihmiset teatterin tekijoin. - Taking
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permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkorl, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsiméssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PERkKILA, PA1vi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MaRjA-Lisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden kehittymistd
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PoHjaNEN, JormA, Mitd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden kasitykset
yhteisty0sta erityistéd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Enja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilskohtainen opetuksen jérjestimista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HoroPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkINEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoNeN, Tuna, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmail-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijarjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentédvia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonzALEZ VEGA, Narciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

V AUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelma 2 p. 2002.
KonNToniemr, MariTa, “Milloin siné otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakAR], Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

ViLjamaa, Marja-LEeNA, Neuvola tandédn ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Lisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erdissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LarLukka, Kirsl, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikitiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.
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Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykisite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraNeN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmaértdmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdekséannellad luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.
135 p. Summary 3 p. 2003.

PENTTINEN, SEPPO, Léhtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympiéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoina.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemo, Heikki, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen eldmdnmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidan asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nikokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KURUNMAKT & Karr PALOINEN (Hg. /eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lahteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheéidnteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd mychemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NAaKARI, Maa-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RirtTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLKkINEN, O1Li, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, Pirjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elamdd”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossédkadyvien nepalilaislasten elamén-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijit. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
THLIKKALA, Liisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, Mikko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelma 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten darella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers’ experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, Satu, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaisté didistd ja hyvista isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, Eva-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMROTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympa-
ristotekijét aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTI, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmitydskentelyn piirteet ladke-
ja teknisissé tieteissa. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.
Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpadagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
tiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ymparistokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ymparistokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissa kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TuULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, Patrik, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytta séételevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
paihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ik, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittamisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MonTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilo psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary

3 p. 2004.

KovaNeNn PAivi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
VM, VEIKKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksia koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

ANTTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

UcasTg, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelma 5 p. 2005.

Kurri, KaT1ja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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CotLiN, Kapa, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Ena, Nékyvd ja ndkyméaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentilla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRkKALLISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuromneN, HaNNU, Epdavarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaalityc 1990-luvulla sosiaality ontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sdatio ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelméan kentit ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetRELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalitydssa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

HoxxaneN, Tina, Aitind jaisdnd eron jilkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HanNu SIRkkILA, Eldttéjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNnTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KarvoNEN, Pirkko, Péivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, Pekka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PAIVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
Karra, Outi, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LentoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Lisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortNEN, VIrel, I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, Tarja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HinanaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmartdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessa. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaLLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjestéon organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssa. Kontekstin
merkitys ymmartamisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281

282
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286

287

288

289

290

291

292

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
Kkielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensa péélle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KLy, JoHanNa, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyva iti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldméan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PArvi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerPANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PAuL-ERrIk, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METSOMAKI, MARJO, “Suu on syomista
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepaivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LATVALA, JuHA-MATT, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittdminen kodinja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, Tuut, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LiNNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, JAR, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KuriLa, PArvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinjaidentiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1ia, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RitTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idédn ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Rammo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jérjestédjan tehtava-
nd. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
ndkokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTja, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArvi, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Paivakodin toimintakulttuurin
kehittaminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuort, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
ParviaINEN, Tina, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen kasittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mité rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLAakaNAHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrMaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia ndkokulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen séételyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JaARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelma 2 p. 2007.
KANERvVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdesséd suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelmi 3 p. 2007.

Torppa MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.
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- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERIL, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
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