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Tassd laadullisessa tutkimuksessa tarkastellaan suomea toisena kielend puhu-
vien lasten kielen kayttod leluttomassa leikissd. Tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittdd suomen kielen merkitystd S2-oppijoille sekd sitd, minkélaisia haasteita ja
onnistumisia lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa esiintyy. Tutkimuksen ai-
neisto muodostui tutkijan etnografisin menetelmin kerddmastd videomateriaa-
lista sekd Papilio-tutkimushankkeen vastaavasta aineistoa. Aineisto kerittiin
seuraten lasten keskindisid leikkejd Papilio-hankkeen mukaisten lelujen vapaa-
pdivd -tuokioiden aikana. Aineiston analyysimenetelménd kaytettiin aineisto-
lahtoista sisdllonanalyysid. Tutkittavat olivat 5-6-vuotiaita lapsia.

Suomen kielen merkitys S2-lapsille nayttaytyi erityisesti kielen kayttami-
sessd sekd lasten keskindisen kieliympériston moninaisuudessa. Suomea kaytet-
tiin leikin kielend ja omien ajatusten ilmaisun kielend. Kieliymparistossa keski-
Ossd olivat S2-lasten tavat hyodyntdd muiden lasten kayttdimdd suomen kieltd
omassa kielenoppimisessaan, mutta my6s muiden lasten kiinnittdméa huomio S2-
lasten puhumaan suomeen. Leikeissd tapahtuvan vuorovaikutuksen haasteina
S2-lapsilla havaittiin olevan toisinaan kielitaidon riittdméattomyys sekd lapsen
kyvyttomyys pddstd vaikuttamaan leikkien sisdltoon ja kulkuun, mutta toisaalta
aineistosta ilmeni myos onnistumisia ndihin seikkoihin liittyen. Muita myontei-
seen vuorovaikutukseen ja siind parjddmiseen vaikuttavia tekijoitd havaittiin ole-
van muiden lasten tarjoama apu kielellisissd vaikeuksissa sekd lasten hyvat ysta-

vyys- ja toverisuhteet.

Asiasanat: suomi toisena kielend, Papilio-hanke, leikki, kieli, havainnointi, sisél-

lénanalyysi
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1 JOHDANTO

Suomalainen yhteiskunta monikielistyy maahanmuuton myotd jatkuvasti. Maa-
hanmuuttajien mdarda Suomessa kasvoi vuonna 2016 ennatyksellisen suureksi.
Eniten tulijoita oli Irakista, Vendjdltd ja Afganistanista. (Tilastokeskus 2017.)
Vuonna 2017 Suomen védestdstd suomenkielisid oli 87,9%, ruotsinkielisid 5,2% ja
muita 6,8%. Ndistd muista kieliryhmistd kolme suurinta ovat vendjd, viro ja ara-
bia. (Tilastokeskus 2018, 38; 42.) Vieraskielisten asukkaiden mé&&dran kasvaessa
tullaan Suomessa yhd enemmaén tarvitsemaan S2-opetusta. Tassd tutkimuksessa
pyrin ymmartamé&dn ja kuvaamaan suomea toisena kielenddn opettelevien lasten
kielenoppimisprosessia varhaiskasvatuksen kontekstissa.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minké&lainen merkitys suo-
men kielelld on erilaisista kielitaustoista tulevien pdivékotilasten keskuudessa, ja
mitd kdytdnnon haasteita ja onnistumisia he kokevat leluttomassa vapaassa lei-
kissd. Tutkimukseni aineisto on kerétty erddssd keskisuomalaisessa pdivakodissa
videoiden 5-6 -vuotiaiden lasten leikkejd lelujen vapaapdiva -tuokioiden aikana.
Kyseisessd pdivakodissa oli aineistonkeruun aikaan lapsia noin 200, joista noin
25% oli maahanmuuttajia.

Tutkimukseni aineistonkeruussa olen soveltanut etnografisia menetelmia.
Itse kerddmani videomateriaalin liséksi aineistooni kuuluu my6s muiden havain-
noijien kerddmdd videomateriaalia samasta pdiviakodista. Aineiston analyysin
olen toteuttanut kdyttden aineistoldhtoistd laadullista sisdllonanalyysid.

Teoreettinen viitekehykseni jakautuu leikkiin ja kieleen. Ensimmadisessa
teorialuvussani ldhestyn leikkid ensin sen médrittelyn kautta. Seuraavaksi késit-
telen leikin roolia pdivdakodissa seka leikin merkitystd toisen kielen oppimiselle.
Lopuksi esittelen vield Papilio-hankkeeseen kuuluvan lelujen vapaapdivin ta-
voitteita ja kdytdnnon toteutusta pédiviakodissa.

Kieli-luvussa kuvailen yleisesti lapsen kielen kehityksen vaiheita, minkéa

jdlkeen esittelen toisen kielen oppimista. Kerron myos kaksikielisyydestd, mika

1



tulee monille Suomessa asuville S2-oppijoille olemaan ennen pitkda arkipdivaa.
Kasittelen myos pdivakotia kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisena ymparis-

tong, silld kielenoppiminen tapahtuu aina yhteydessa ymparistoonsa.



2 LEIKKI

21 Leikin madrittely

Vaikka sanonnan mukaan leikki on lasten ty6td, monissa yhteyksissd se ndhdaan
ennemminkin oikeutena. Unicefin yleissopimuksessa lapsen oikeuksista artik-
lassa 31 tunnustetaan lapsella olevan oikeus lepoon, vapaa-aikaan sekd “hanen
ikdnsd mukaiseen leikkimiseen” (Unicef 2017). Samoin Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteissa (Vasu) maédritellyssd varhaiskasvatuksen arvopohjassa mai-
nitaan, ettd lapsella on oikeus leikkid ja oppia leikkien (Opetushallitus 2016, 19).
Leikin tunnistaminen leikiksi voi olla helppoa, mutta sen méadritteleminen
on paljon monimutkaisempaa. On kuitenkin tiettyja piirteitd, joita leikin on aja-
teltu sisdltdvan. Leikissd on aina hyvin olennaista leikkijéiden sisdinen motivaa-
tio, sisdinen kontrolli seké sisdinen todellisuus (Dockett 1999, 31). Leikkijét ovat
mukana leikissd omasta tahdostaan, mutta silti he ovat valmiita sitoutumaan lei-
kin sisdisiin sddntoihin. Leikin todellisuus on tavallisen eldamén ulkopuolella,
vaikka leikkijdt tiedostavatkin kuvitteellisen ja todellisen eron. Leikissa keppi voi
olla tappava ase, mutta samanaikaisesti leikkija itse tiedostaa sen olevan vain
keppi, jolla “ampuminen” ei vahingoita ket&d&n. (Vuorisalo 2009, 158-159.) Leikki
voidaan madritelmallisesti erottaa tyostd, oppimisesta ja ongelmien ratkaisemi-
sesta sen ”"padmaddrattomyydelld”, jolla tarkoitetaan, ettd leikilld ei pyritd saavut-
tamaan mit&dadn eika silld ole varsinaista lopputulosta. (Rogers 2010, 153.)
Bettelheim (1989) on huomauttanut, ettd ihmislasten ja eldinten leikissd on
ndhtédvissa tietty yhteys. Molempien leikissd kehollisuus on erittdin tarkedd; seka
ihmiset ettd eldimet kehittdvat leikissd ruumistaan ja he myos osoittavat saavansa
mielihyvadd sen toimimisesta. Bettelheim korostaakin leikkimisen tdrkeimp&ana
antina sen tarjoamaa valitontd nautintoa ja hauskuutta. (Bettelheim 1989, 199-
200.) Myos Burghardt (2014) on ndhnyt leikin yhdistdvan ihmisid ja eldimid.
Omassa leikin mééritelméssddn han on osoittanut viisi kriteerid, joiden toteutu-

essa ihmisen tai eldimen kédytostd voidaan luonnehtia leikiksi. Ensimmaéinen kri-



teeri leikin tunnistamiseksi on, ettd kidytoksessd on mukana elementtejd, jotka ei-
vit ole tdysin valttamattomid toiminnalle tai selviytymiselle. Toisena kriteerina
kaytoksen tulee olla joko spontaania, vapaaehtoista, nautinnollista, palkitsevaa,
voimauttavaa tai itsetarkoituksellista. Kolmas Burghardtin kriteereistd on kay-
toksen eroaminen totisesta kdytoksestd vaillinaisena, liioiteltuna, kiusallisena,
pikkuvanhana tai muuten muokattuna. Neljantend kriteerind kadytoksen ei tule
olla kertaluontoista, vaan sen tdytyy toistua kutakuinkin samankaltaisena tie-
tyissd olosuhteissa. Viides kriteeri leikin tunnistamiseksi on kdytoksen ilmene-
minen, kun leikkijd on terve, kylldinen ja turvassa eikd kaytos ole liitettdvissa
stressiin. (Burghardt 2014, 6-8.)

Eldinten on havaittu leikkivan kolmenlaisia leikkejad: motorisia ja sosiaalisia
leikkeja seka leikkeja objektilla. Motorisia leikkejd on muiden muassa kiipeily ja
méenlasku, sosiaalisia esimerkiksi painiminen ja jahtaaminen. Objektilla taas
leikkii esimerkiksi kissa hypistellessddn lankavyyhtid. (Gardenfors 2009, 46.)
Leikkiminen on Bettelheimin (1989) mukaan niin ihmisille kuin eldimillekin tapa
kehittdd ruumistaan tulevaisuuden toimintaa varten. Tamaén liséksi ihmislapset,
ja ehka eldimetkin, kehittavit leikissd my6s mieltddn. (Bettelheim 1989, 200.) Yh-
taldaisyyksistd huolimatta ihmisten ja eldinten leikilld on my6s merkittdvid eroja.
Kolmen eldimille ominaisen leikkityypin lisdksi ihmislasten voi havaita leikkivan
koordinaatioleikkejd. Ne ovat leikkejd, joissa useampi leikkija pyrkii liikkumaan
yhteisessd tahdissa. Narun hyppddminen, tanssiminen ja erilaiset taputusleikit
ovat muille eldinlajeille mahdottomia. Vain ihmisille tyypillistd on my®6s kielelld
leikittely, ja tarinoiden kertomistakin voidaan pitdd tietynlaisena mentaalisena
leikkind. (Géardenfors 2009, 46-47.)

Ihmislasten leikkimét leikit voidaan jakaa monella tavalla eri kategorioihin.
Gardenfors (2009, 50-51) jakaisi leikit jaljittelyleikeiksi, esittdmisleikeiksi, kiin-
nostusleikeiksi sekd sisdisiksi leikeiksi. Moyles (2012) listaa leikkityypeiksi mui-
den muassa sosiaalisen leikin, luovan leikin, roolileikin, objektileikin ja mieliku-

vitusleikin (Moyles 2012, 143-144).



2.2 Leikki toimintana pdivikodissa

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016) leikin korostetaan olevan var-
haiskasvatuksen keskeinen toimintatapa, joka edistdd lasten oppimista ja hyvin-
vointia (Opetushallitus 2016, 38). Piaget on tehnyt huomion, ettd ennen toista ika-
vuottaan lapsen leikki on ldhinnd sensomotoristen kykyjen harjoitusleikkid, jossa
ei ajattelua tai sosiaalista toimintaa juuri voi havaita. Noin kahden vuoden ikai-
send kielen kehittymisen ohella kehittyy leikkikin symboliseksi toiminnaksi.
Symbolinen leikki on ajatustoimintaa stimuloivaa mielikuvitusleikkid, jollaisia
ovat esimerkiksi nukkeleikit tai aikuisten toimintaa jdljittelevit leikit. (Piaget
1988, 44; 105.) Fleerin (2011, 256-257) mukaan alle kouluikdiset lapset kayttavit
mielikuvitustaan ja leikkid késitelldkseen ja konkretisoidakseen kohtaamaansa
abstraktia informaatiota. Vasta seitseménnestd ikdvuodesta eteenpdin, Piaget'n
mukaan, leikissd nousee erityisesti esiin lasten keskindinen kanssakdyminen, kun
sadntoleikkien leikkiminen yleistyy. Niillehdn on ominaista leikkijoiden yhtei-
sesti hyvaksytyt pelisdannot. (Piaget 1988, 44.)

Leikki on hyvin monipuolista ja monimerkityksistd toimintaa. Leikeissa
leikkijoihin vaikuttavat ryhmaén sisdiset voimasuhteet ja arvot. Leikkiryhmin si-
sdisen dynamiikan avulla lapset rakentavat omaa identiteettidédn ja hakevat paik-
kaansa yhteisossd. (Vuorisalo 2009, 157.) Lasten keskindisessd leikissad harjoitel-
laan ja kokeillaan sellaisia taitoja, kuten jakamista, yhteisty6td, vuorottelua tai
vain toisten sietdmistd. Omaksuessaan uusia sosiaalisen kanssakdymisen taitoja
lapset oppivat esimerkiksi, ettei ristiriitatilanteissa tarvitse turvautua raakaan
voimaan tai miten leikistd saadaan kaikille osapuolille mieluinen. (Glover 1999,
9.) Bettelheimin (1989) mukaan leikilld on tulevaisuuteen ja menneisyyteen kat-
sovat kasvot. Leikki katsoo tulevaan, kun se antaa lapselle mahdollisuuden har-
joitella edelld mainitun kaltaisia tulevaisuudessa tarvittavia taitoja. Menneisyy-
teen leikki katsoo silloin, kun se antaa lapselle mahdollisuuden ratkaista sen het-
ken tai menneisyyden ratkaisemattomia ongelmia, joko suoraan tai symbolisesti.
(Bettelheim 1989, 200.)

Lapset kehittavit leikin kautta ryhmétoimintataitojaan sekd rakentavat

omaa emotionaalista palettiaan. Kysyttdessa leikin maaritelméaa lapset nostavat
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tarkeiksi tekijoiksi ystdvien seuran lisdksi ilon ja hauskanpidon (Vuorisalo 2009,
159; ks. Bettelheim 1989, 200). Juuri positiiviset tunteet ovat avainasemassa lasten
hyvinvoinnin ja hyvin itsetunnon rakentumisessa. Leikissda on mahdollista kai-
killa kokea itsensd hyodylliseksi, voimakkaaksi ja kykenevidksi. Glover (1999)
suhtautuu vieroksuen aikuisiin, jotka pyrkivit rakentamaan lapsen itsetuntoa
ylenpalttisella huomiolla ja tauottomalla ylistamiselld. Vaikka osa ihmisen itse-
tunnosta rakentuukin toisilta saadun palautteen varaan, suuri osa siitd perustuu
sisdiseen tietoon ja uskoon omista kyvyistd ja osaamisesta. Hyvéssd ja monipuo-
lisessa leikissd lapsi kokee olevansa vahva, patevd sekd autonominen. (Glover
1999, 10-11.)

A. S. Neill (1968) pitda leikkimistd suuressa arvossa ja ndkee sen lapsille
luontaiseksi toiminnaksi. Hankin, edelld mainittuun tapaan, puhuu kuvittelun ja
todellisuuden ldheisestd suhteesta leikissd. Neill kohdistaa paljon kritiikkid sel-
laisia aikuisia kohtaan, jotka ylenkatsovat lasten leikin merkitystd. Aikuiset ovat
niin huolestuneita lastensa tulevaisuudesta, ettd he pelkddvit leikin vievan tur-
haan aikaa oppimiselta. Neill on vakuuttunut, ettd lapsista, jotka ovat saaneet
elaméssddn leikkia mahdollisimman paljon, ei tule lauman mukana kulkijoita.
(Neill 1968, 75-78.)

Neillin (1968) tavoin uusimmassa Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (2016) suhtaudutaan leikkiin varsin myonteisesti. Leikkimiseen kannuste-
taan ja henkiloston odotetaan kehittdvan toimintatapoja sekd oppimisymparis-
tojd niin, ettd ne edistavit leikkimahdollisuuksia. Lasten leikkien ndkymistd ja
kuulumista ei pyritd suotta rajoittamaan ja leikkialoitteille ja kokeiluille annetaan
tilaa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan “leikkiville lapsille ja
aikuisille” on mahdollistettava keskittyminen leikkiin ja suotava leikkirauha.
(Opetushallitus 2016, 29.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan henkilston on pidet-
tava huolta, ettd lapsilla on mahdollisuus monenlaisiin leikkeihin niin ajan kuin
tilojenkin puolesta. Tarkednd pidetdan myos sitd, ettd leikkejda havainnoidaan ja

dokumentoidaan. Télloin aikuisten ymmarrys lasten ajattelusta ja kiinnostuksen



kohteista lisdadntyy, mikd on hyodyksi muun toiminnan ja leikkien suunnitte-
lussa ja ohjaamisessa. (Opetushallitus 2016, 38-39.) Systemaattisella havainnoin-
nilla voidaan loytdd lapsen ldhikehityksen vyohyke, jolloin my®s kielellistd kehi-
tystd on helpompi tukea esimerkiksi rakentamalla pdivakodista rikas kieliympa-
ristd. Havainnointi auttaa lapsen tarpeiden ja kiinnostuksenkohteiden huomioi-

misessa. (Halme 2011, 98-99.)

2.3 Leikin ja vertaissuhteiden merkitys toisen kielen oppimi-
selle

Keskindisessd leikissddn lapset joutuvat kohtaamaan monipuolisesti tunteita
suuttumuksesta iloon, mutta sitd kautta he oppivat tulemaan toimeen muiden
ihmisten kanssa. Yhdessd leikkimiselld onkin todettu olevan positiivinen
vaikutus lapsen sosiaalisen kompetenssin kehittymiselle. (Olofsson 2009, 85; ks.
Halme 2011, 97.) Leikkimisen on havaittu myos kehittdvan lapsen kognitiivisia
kykyjd (Gardenfors 2009, 51). Rogers (2010) huomauttaa, ettd vaikkeivat lapset
leikeissddn itse pyri mihinkddn tiettyyn oppimistulokseen, aikuiset usein
pyrkivét valjastamaan lasten leikin oppimistarkoitukseen (Rogers 2010, 153).
Johansson ja Pramling Samuelsson (2009) pitdavét hyvin tdarkednd, ettd kasvattaja
osaisi yhdistdd leikin ja oppimisen, mutta samalla osaisi myds ndhd& oppimis- ja
leikkiulottuvuuden yhti tiarkeind (Johansson & Pramling Samuelsson 2009, 158).
Aikuisen ja lapsen yhteisen leikin on osoitettu herdttivan lapsissa
myonteisid tunteita, kehittdvan heiddn itsetuntoa, mutta my6s olevan apuna
kielen ja késitteiden omaksumisessa (Helenius & Korhonen 2011, 71). Lasten
keskindiselldkin leikilldi on havaittu olevan myonteisid vaikutuksia kielen
kehitykseen. Konishi (2007) on tutkinut kiinankielisen lapsen sopeutumista
yhdysvaltalaiseen englanninkieliseen paivékotiin. Tutkittava alkoi leikkimisen
avulla muodostaa ystdvyyssuhteita, mitd Konishi pitddkin tdmén
kielenoppimisen kannalta merkittdvana. Lasten leikit olivat usein draamallisia
roolileikkejd, joissa puheen ja neuvottelun asema on huomattava. (Konishi 2007,
269-270.) Vertaissuhteet ja vuorovaikutus siis edistivit toisen kielen oppimista.
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Kaikenlaiset vertaissuhteet eividt kuitenkaan ole osoittautuneet toisen
kielen oppimista edistdvaksi tekijiksi. Piker (2013) on tutkinut
yhdysvaltalaisessa pdivakodissa espanjankielisten lasten englannin oppimista.
Vapaassa leikissd, jossa lapset saivat itse valita leikkitoverinsa, leikissd kdytetty
kieli maédrdaytyi englanniksi tai espanjaksi luonnollisesti leikkiryhméan
koostumuksen mukaan (Piker 2013, 188). Tutkimuksessa havaittiin, ettd
vapaassa leikissd kielenoppimisen kannalta optimaalisia tilanteita péadsi
syntymddn harvoin, koska lapset leikkivdt mieluiten samaa kieltd puhuvien
lasten kanssa. (emt. 190.) Pikerin tutkimassa pdivakodissa espanjankieliset lapset
muodostivat tiiviin yhteison muuten englanninkielisessd ymparistossd, mika esti
heitd joutumasta tilanteisiin, joissa he joutuisivat kehittdd omaa kielitaitoaan.

Piker (2013, 191) havaitsi kuitenkin tutkimuksessaan, ettd joissakin
tilanteissa, kun espanjankieliset lapset pdatyivat leikkimddan englanninkielisten
lasten kanssa, heiddn mahdollisuutensa kielen oppimiselle paranivat. Myos
Konishin (2007) havainnot ovat samansuuntaisia; leikki toista kieltd puhuvien
lasten kanssa auttaa kyseisen kielen omaksumisessa (Konishi 2007, 269).

Konishin (2007, 270) tutkimuksessa toista kieltd opittiin draamallisen leikin
yhteydessd. Niiranen (1999) pitdd roolileikissd tapahtuvalle vuorovaikutukselle
tyypillisind piirteind jaljittelyd, huomion hakemista, toimintavihjeiden ja
ohjeiden antamista muille leikkijoille sekd omien suunnitelmien ja tekemisen
selostamista. Leikissd lapset saattavat vaihtaa puhetyyliddn ja kielenkadyttodan
omaksumansa roolin mukaisesti eli kdyttdd leikkipuhetta. (Niiranen 1999, 235-
236.) Olofsson (2009) nékee erityisesti roolileikin harjoittavan tehokkaasti lapsen
kieltd, niin ensimmadistd kuin toistakin. Leikin aikana lapset puhuvat
monipuolisemmin ja huolellisemmin, kuin jdrjestetyn toiminnan aikana.
Leikkitilanne, jossa leikkijat joutuvat kuvittelemaan ympdristonsd ja
tekemisenss, vaatii  heiltdi  huomattavaa tilanteen  sanallistamista
leikkitovereilleen. Leikkijoiden on ilmaistava itseddn ymmarrettdvasti ja
ymmartdd myds muita. (Olofsson 2009, 84.) Helenius ja Korhonen (2011) pitdvit

epdtodenndkoisend, ettd puhumaan kykenemidton lapsi voisi osallistua



varsinaiseen roolileikkiin. Tédllaisten lasten tulisi saada aikuiselta jdrjestelmallista
tukea ja leikkiseuraa vapaan leikin tilanteissa. (Helenius & Korhonen 2011, 74.)
Oman tutkimukseni mielenkiinto kohdistuu leikkeihin, joissa varsinaisia
leluja ei kédytetd. Kuitenkin esimerkiksi Konishi (2007) on havainnut toisen kielen
oppijan voivan hyotyd lelullisesta leikistd. Lapsi voi lelun avulla liittyd mukaan
muiden lasten leluleikkeihin ja olla vuorovaikutuksessa ndiden kanssa, mutta
samanaikaisesti pitdd etdisyyttd ja antaa lelun toimia kohtaamisen véalineend.
(Konishi 2007, 270.) Lelujen vapaapdivdn leikeissd lapset leikkivat ldahinna
keskenddn, mutta Olofsson (2009, 84) huomauttaa, ettd leikki vaikuttaa kielen
kehitykseen erityisen myonteisesti ensisijaisesti silloin, kun aikuinen on siihen

osallisena (ks. Halme 2011, 97).

24 Leikki lelujen vapaapdivana

Havainnoimassani pdivdkodissa toteutetaan Papilio-ohjelmaa. Ohjelma pyrkii
pdivakoti-ikdisten lasten kaytoshdiriciden ehkdisyyn ja sosio-emotionaalisen
kompetenssin kehittamiseen (Scheithauer & Mayer 2010, 233). Ohjelmalla ollaan
voitu todistetusti ehkdistd aggressiivista ja epdsosiaalista kdytostd sekd edistda
sosiaalista kompetenssia (emt. 243).

Papilio-ohjelmaan kuuluu muiden toimintamallien ohella lelujen
vapaapdivd. Kyseessd on sddnnollisesti viikoittain toistuva teemapdivé, jolloin
lapset leikkividt ilman tavanomaisia leikkivélineitd. Leikkikalujen viettdessd
vapaapdivdd lapset leikkivdt suoraan keskenddn ilman, ettd lelut toimivat
kontaktivilineind. (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 19.) Tarvittaessa kasvattajat
ohjaavat lapsia vuorovaikutuksellisiin ryhmé- ja roolileikkeihin (Scheithauer,
Hess & Mayer 2016, 161; Scheithauer & Mayer 2008, 226).

Leluttoman leikin on tarkoitus edistdd leikkijoiden keskindista
vuorovaikutusta ja lasten sosiaalisten taitojen kehitystd (Scheithauer & Mayer

2010, 235). Vuorovaikutus on sosio-emotionaalisen kompetenssin kehityksessa



tarkedssd asemassa ja siksi leikki, ja erityisesti sen interaktiiviset muodot, ovat
oivia vilineitd kehityksen tukemisessa (Scheithauer ym. 2016, 161-162).
Lelujen vapaapdivdan opetus- ja kasvatustavoitteet ovat Papilio - Kasvatta-
jien késikirjassa (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 19) méadritelty seuraavasti:
“Lapset vahvistavat taitoaan toimia toistensa kanssa sosiaalisissa
tilanteissa.
— Lapset osaavat havaita omia tarpeitaan ja sovittaa niitd ryhmén tarpeisiin.
— Lapset lisdavat kontaktejaan ryhmadssa.
— Lapset pystyvit kehittdimdan luovia leikki-ideoita ja toteuttamaan niita.

— Lapset parantavat kielellisid ilmaisutaitojaan”

Lelujen vapaapdivdn sddnnoistd pyritddn keskustelemaan ja padattamaan
demokraattisesti yhdessd lasten kanssa. Kasvattajien késikirja (Mayer, Heim &
Scheithauer 2017) maéadrittelee kuitenkin melko tarkkaan, mitd leikkivélineitd ei
ole sallittua kayttdd ja mitd taas on. Kdytosséd ei tulisi olla esimerkiksi sellaisia
esineitd kuin rakennuspalikoita, nukkeja tai kirjoja. Lapsilla tulisi kuitenkin olla
kaytettavissadn kaikki sellaiset esineet, joilla on leikissd useita soveltamismah-
dollisuuksia. Tallaisia leikkivélineitd on esimerkiksi peitot, pahvilaatikot ja poy-
déat. (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 19-20.)

Pdiviakodissa, jossa tutkimukseni aineisto on kerdtty, lapsilla oli lelujen va-
paapdivand kadytossddn vaihtelevasti leikkimateriaaleja. Kasvattajat toivat toisi-
naan ryhmdn tiloihin suurehkoja pahvilaatikoita, joilla lapset voivat leikkid. Pah-
vilaatikkoleikki& varten leikkijoille annettiin usein mahdollisuus kédyttdd maaleja,
saksia ja teippid. Kun pahvilaatikoita ei kdytossa ollut, saattoivat lapset leikkid
esimerkiksi kankailla, joita sdilytettiin niille varatussa laatikossa. Lelujen vapaa-
pdiva kattoi pdivan toiminnasta vain sisdlld vietettdvan aamupdivan, miké tar-
koitti, ettd ulkona lapset saattoivat kayttdd esimerkiksi palloja ja kelkkoja. Monet

kuitenkin valitsivat my6s ulkona leluttoman leikin.

10



Silloin télloin joillakin lapsilla saattoi unohtua lelujen vapaapdivan kaytan-
teet. Kun kasvattajat eivat kiinnittdneet huomiota, yksittdiset lapset kavivit ha-
kemassa hyllystd nukkeja tai rakennuspalikoita. Tdméa ei ollut kovin yleistd,

mutta aineistostani voi joitakin tédllaisia tapauksia havaita.
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3 KIELI

3.1 Kielen kehittyminen

Aidinkieli on arkipuheessakin paljon kéytetty kasite. Silla viitataan usein koulun
oppiaineeseen tai ihmisen ensimméisend oppimaan kieleen. Aidinkielen ei kui-
tenkaan valttamattd tarvitse olla ensikieli, vaan &didinkieli voi my®os olla identi-
teettikysymys. Se voi olla kieli, johon itsensd tahtoo samaistaa. (Hassinen 2005,
10.) Tutkimuksessani kdytdn didinkielen sijaan ensikielen ja ensimmadisen kielen
kasitteitd, silld ne ovat ilmittd paremmin kuvaavia ja sopivat yhteen kadyttamani
toisen kielen kisitteen kanssa. Ensimmaéinen kieli voidaan maédaritelld kieleksi,
joka on opittu varhaislapsuudessa eli tyypillisesti ennen kolmatta ikdvuotta. Li-
séksi se on opittu kieliympaéristossd, jossa sitd yleisesti puhutaan. (Saville-Troike
2009, 4.) Toisella kielelld tarkoitetaan ensimmadisen kielen jdlkeen opittua, vallit-
sevassa kieliymparistossa kaytettyd kieltd (Hassinen 2005, 10). Tutkimuksessani
suomi on se kieli, jota maahanmuuttajataustaiset pdiviakotilapset opettelevat toi-
sena kielendan. Ensimmadisen ja toisen kielen lisdksi voidaan puhua vieraasta kie-
lestd. Vieras kieli ei ole puhujan kieliympériston kdytannon tilanteissa valttama-
ton, vaan sitd voidaan opetella esimerkiksi matkailua varten, tai sen opiskelu voi
olla osa opetussuunnitelmaa (Saville-Troike 2009, 4).

Ihminen on vauvasta ldhtien sosiaalinen olento. Ilman puhuttuakin kieltd
lapsi osaa ilmein, liikkein ja &dnin osallistua vuorovaikutustilanteisiin. Tallai-
sesta sanattomasta kommunikaatiosta on tapana puhua nonverbaalisena tai ei-
sanallisena viestintdnd. Erityisen tdrkedd nonverbaali vuorovaikutus on esimer-
kiksi sellaisten lasten kanssa, joilla on vaikeuksia kielen tai puheen tuottamisen
kanssa. (Tykkyldinen 2011, 116.) Lapsi, joka ei syystd tai toisesta puhu suomea,
ei pdivakodissa jdd kokonaan vuorovaikutuksen ulkopuolelle, silld varhaiskas-
vatuksessa ollaan totuttu myos arkiseen nonverbaaliseen viestintdan.

Vauvaidsséd lapsi osaa jo havaita kielestd dénteiden kestoa, painotuksia, si-

velkorkeutta, rytmid sekd jaksottelua. Puolen vuoden jdlkeen lapsi alkaa kayttaa
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omassa ddntelyssddan ympdriston kielelle ominaisia piirteitd, ja kolmen ensim-
madisen ikdvuoden aikana kieli kehittyy nopeasti. (Lyytinen 2014, 51-53.) Kolme-
vuotiaaksi mennessé lapsi hallitsee sujuvasti ensimmadisen kielensa merkityksel-
liset dédnteet ja on tietoinen keskustelun vuorottelevasta luonteesta (Saville-
Troike 2009, 13). Kieli ei kuitenkaan tartu lapseen tyhjdstd, vaan vuorovaikutuk-
sella on kielenoppimisessa ratkaiseva rooli. Kieli opitaan, jotta voitaisiin kommu-
nikoida ja luoda sosiaalisia kontakteja. (Hassinen 2005, 81.) Kielen oppimisen
myotd mahdollistunut yksiléiden vilinen vuorovaikutus on alkuna lapsen toi-
minnan sosiaalistumiselle. Kieli mahdollistaa lapsen varsinaisen ajattelun alka-
misen ja toiminnan sisdistymisen. Ndiden kognitiivisten muutosten seurauksena
on muutoksia myos lapsen tunne-eldmdssad. Lapsen sisdinen tunne-eldma vakau-
tuu ja ihmisten véliset tunteet, kuten sympatia, antipatia ja kunnioitus, kehitty-
vat. (Piaget 1988, 37.)

Neljattd ikdvuotta pidetddan vaiheena, jossa lapsi on jo omaksunut hénelle
puhutun ensimmadisen kielen tai kielten perusrakenteet. Suurin osa nelivuotiaista
osaa kysyd kysymyksid, kdsked sekd kertoa tosia tai epétosia tarinoita noudat-
taen kielioppia kutakuinkin oikein. (Lightbown & Spada 2013, 12.) Ennen vii-
dettd ja kuudetta ikdvuotta lapsella on hallussaan ensimmadisen kielensa tyypilli-
simmiét rakenteet. Monimutkaisemmat rakenteet lapsen kielessa jatkavat kehit-
tymistd vield vuosia. (Saville-Troike 2009, 13.) Esikouluidssé kielen kehittyminen
painottuu juuri lapsen laajenevaan sosiaaliseen ymparistoon. Kun lasten elinpiiri
laajenee, laajenee samalla kielenkédyton tavatkin. He oppivat, kuinka erilaista
kieltad kaytetddn erilaisissa tilanteissa. (Lightbown & Spada 2013, 12.) Lapsen sa-
naston nopea laajeneminen liittyy vahvasti lapsen havaintoon, ettd ympériston
asiat voidaan nimetd ja luokitella. Kuusivuotiaan lapsen kdytossa on jo yli 10 000
sanaa. (Lyytinen 2014, 54.)

Ennen kouluikédd lapsille kehittyy myos niin sanottua metalingvistista tie-
toutta eli he tulevat tietoisiksi kielestd ja kykenevét tekemddn siitd omia havain-
tojaan. (Lightbown & Spada 2013, 13; Nurmilaakso 2011, 32.) Metalingvistisen
tietoisuuden kehittymisestd kielii muun muassa kiinnostus kielesté ja virheelli-

sen kielen korjaaminen. Kun lapsi on tietoinen puhumastaan kielestd, han alkaa

13



ymmartdd sanaleikkejd, loruja ja muuta kielellist4 leikittelya. (Hassinen 2005, 59-
60; Nurmilaakso 2011, 32.) Kaksikielisyyden on havaittu vaikuttavan positiivi-
sesti metalingvistisen tietoisuuden kehittymiseen (Lightbown & Spada 2013, 31).

3.2 Toinen kieli ja kaksikielisyys

Kun Suomeen muuttaa pdivékoti-ikdinen lapsi perheineen asumaan, lapsi voi
hyvinkin nopeasti padastd varhaiskasvatuksen piiriin pdivikotiin. Sielld hdn ei to-
dennékoisesti osaa kieltd, jota muut lapset ja aikuiset osaavat. Suomi on kuiten-
kin kieli, jota Suomessa tarvitsee ja, jolla koulussakin opiskellaan. Kun lapsi on
suomenkielisessd pdivakodissa, hdanelld on hyva tilaisuus oppia suomea. Lapsen
opetellessa tuota toista kieltd on tyypillistd, ettd alussa han kuuntelee, muttei
vield tuota puhetta (Husa 2011, 90). Tamaén hiljaisen vaiheen aikana lapsi harjoit-
telee kieltd mielessdan. Tyypillisesti kausi kestdd muutamasta kuukaudesta vuo-
teen, mutta tdmdnkin jdlkeen lapsi havainnoi ja kerdd uutta kieltd, vaikkei sitd
vield osaisikaan kayttdad. (Husa 2011, 90-91.) Toisen kielen oppinen ei edellyta
lapselta aiemmin opittujen kielten kadyton valttamistd (Lightbown & Spada 2013,
32). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016) mainitaan, ettd varhaiskas-
vatuksessa voidaan kdyttad muitakin kielid, kuin suomea, ruotsia tai saamea. Tal-
16in on kuitenkin huolehdittava, etteivdt Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa asetetut tavoitteet pddse vaarantumaan. (Opetushallitus 2016, 47.)

Toisen kielen opetteleminen on hyva aloittaa mahdollisimman varhain,
mutta lapselle on todistetusti hyotyé, jos hidnelld on mahdollisuus kehittdd ensi-
kieltdan toisen kielen rinnalla. Ndin toisenkin kielen oppiminen helpottuu. Jos
taas lapsi joutuu pitkiksi ajoiksi vieraan kielen ympardiméaksi esimerkiksi pdiva-
kodissa, kotona opitun kielen kehitys voi hidastua ja lopulta pysdhtya tyystin.
Kotikielen puhuminenkin voi loppua, mikd voi pahimmillaan heikent&dd lapsen
itsetuntoa ja vaikuttaa perhesuhteisiin. (Lightbown & Spada 2013, 32.) Vygotski-

kin (1982) korostaa ensimmadisen ja toisen kielen tdrkedd yhteyttd. Lapsi omaksuu
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vieraan kielen yhdistelemalld merkityksid tutusta kielestd vieraaseen, mutta sa-
malla hdn oppii ymmairtdmddn didinkielensd erityisyyksid ja ilmioitd. Vieraan
kielen tietoinen omaksuminen edellyttdd lapselta Vygotskin mukaan “tietyn-
laista didinkielen kehitystasoa”. (Vygotski 1982, 194.) Eri asia kuitenkin on, jos
lapsi ennen kolmea ikdvuottaan oppii kahta kielts, jolloin voidaan puhua saman-
aikaisesta kieltenoppimisesta (Halme 2011, 90).

Kotikielen ylldpidolla ja kaksikielisyyteen pyrkimiselld voi ndhdd paljon
hyvid puolia. Jos koko perhe joutuu opettelemaan uutta kieltd, kotona tutun kie-
len kdyttaiminen helpottaa kommunikaatiota ja yllapitdd hyvéad itsetuntoa. Koti-
kielelld uusi sukupolvi voi yhé pitdd yhteyttd esimerkiksi [dhtomaahan jadneisiin
sukulaisiin. (Lightbown & Spada 2013, 33.) Kaksikielisten lasten on havaittu par-
jadvan yksikielisid paremmin tietyilld ajattelun alueilla. Ajattelukyvyn jousta-
vuus, luovuus ja ongelmanratkaisu ovat kaksikielisille ominaisia vahvuuksia. He
myos omaksuvat kielioppisdadnnot vaivattomammin, milld lienee yhteys meta-
lingvistisen tietoisuuden kehitykseen. (Hassinen 2005, 49.)

Suomessa varhaiskasvatus tukee kaksikielisyyttd monenlaisin tavoin. Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016) mddritelldian kaksikieliselle var-
haiskasvatukselle erilaisia ilmenemismuotoja perustuen sithen madédraan ja inten-
siteettiin, jolla kielet ovat kasvatuksessa ldasnd. Laajamittaisessa kaksikielisessa
varhaiskasvatuksessa tavoitteena on tarjota lapsille sellaisia kielellisid valmiuk-
sia, joilla voi toimia kaksi- tai monikielisessd ympaéristossd. Laajamittaiseen kak-
sikieliseen kasvatukseen kuuluu kotimaisten kielten eli suomen, ruotsin ja saa-
men tdydellinen kielikylpy. Téll4 tarkoitetaan, ettd suomenkielisessd varhaiskas-
vatuksessa voidaan jdrjestdd ruotsinkielistd kielikylpyd ja ruotsinkielisessd suo-
menkielistd kielikylpyd. Tamén lisdksi sekd ruotsin- ettd suomenkielisessd var-
haiskasvatuksessa voidaan jdrjestdd saamenkielistd kielikylpyad. Taydelliseksi
kielikylvyksi kutsutaan sellaista kielikylpyd, joka jatkuu varhaiskasvatuksesta
aina perusopetuksen loppuun saakka. Muu laajamittainen kaksikielinen varhais-
kasvatus tarkoittaa, ettd kaikesta toiminnasta vahintdédn neljannes on jarjestettava
jollakin muulla kielelld kuin varhaiskasvatuksessa sdddetylld varhaiskasvatuk-

sen kielelld. Tama voi esimerkiksi olla lasten didinkieli. (Opetushallitus 2016, 49.)
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Suppeampi kaksikielinen varhaiskasvatus pitdd sisdllddn kielirikasteisen
varhaiskasvatuksen ja kielipesdtoiminnan. Kielirikasteisessa toiminnassa alle
neljannes toiminnasta jdrjestetddn sadnnollisesti ja suunnitellusti jollain muulla
kuin laissa maédritellylld varhaiskasvatuksen kielelld. Kielipesédt toimivat pitkalti
samoilla periaatteilla kuin kielikylpykin, mutta eivit yhtd kokonaisvaltaisesti.
Kielipesissa lapset saavat mahdollisuuden oppia uhanalaista vahemmistokielta
ja heidédn tietimyksensd omasta kulttuurista karttuu. Suppeampi kaksikielinen
varhaiskasvatus pyrkii herdttaméaan lasten mielenkiintoa ja luomaan myonteista

ilmapiirid kielid kohtaan. (Opetushallitus 2016, 49-50.)

3.3 Pdivikoti kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisena ympa-
ristond

Kulttuurisesta moninaisuudesta puhutaan tdmén pdivan Suomessa paljon. Ka-
sitteend se on saanut monenlaisia merkityksid, joista kaikki eivit ole neutraaleja,
saati myonteisid. Kulttuurisesta moninaisuudesta puhuttaessa, paddytdan usein
puhumaan vain maahanmuuttajista, vaikka kasite kattaakin paljon laajemman ja
monisyisemman ilmion (Paavola & Talib 2000, 11).

Kulttuurinen moninaisuus tarkoittaa yksinkertaisesti monia kulttuureja ja
niiden vilisid suhteita. Kulttuureja eivit ole ainoastaan etnisen taustan maéaritta-
mét tavat, vaan mukaan huomioidaan uskonnollinen tausta, sukupuoli-identi-
teetti, seksuaalisuus, vammaisuus, syrjdytyminen, sosioekonominen tilanne seka
kieli. (Paavola & Talib 2000, 11, 27.) Ympéroiva yhteiskunta vaikuttaa paiviakotiin
niin arvoissa, asenteissa kuin kulttuurissakin ja tdmé on pdivakodin toiminnassa
osattava ottaa huomioon. Kasvatusinstituutiossa kuten kouluissa ja pdiviko-
deissa tulisi huolehtia, ettd kaikilla lapsilla on tasa-arvoiset ldahtokohdat ja yhta-
ldiset mahdollisuudet kasvamiseen ja oppimiseen. (emt. 226-227.) Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteissa (2016) ndma asiat otetaan huomioon jo maaritelta-
essd varhaiskasvatuksen arvoperustaa (Opetushallitus 2016).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan varhaiskasvatuksen
perusta on moninaisessa suomalaisessa kulttuuriperinndssd, mutta se eldd ja
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muovautuu jatkuvasti lasten, perheiden ja henkiloston vuorovaikutuksessa. Péi-
vdkodin toiminnassa edistetddn “suomalaisen yhteiskunnan demokraattisia ar-
voja, kuten yhdenvertaisuutta, tasa-arvoa ja moninaisuutta”. Perheiden erilaisiin
kieliin, kulttuureihin, perinteisiin ja kasvatusndkemyksiin kasvattajia vaaditaan
suhtautumaan ammatillisesti, avoimesti ja kunnioittavasti. (Opetushallitus 2016,
19.)

Paivakotien arjessa kanssaihmisten kulttuurinen, kielellinen ja katsomuk-
sellinen moninaisuus ndkyy yhd enemman ja sen takia kasvattajien kulttuurisen
osaamisen ja vuorovaikutustaitojen hallitseminen korostuu entisestdan. Kulttuu-
rinen osaaminen sisdltdd muiden, mutta myos oman kulttuurin ja katsomuksel-
lisen taustan ymmaértdmisen ja kunnioittamisen. (Eerola-Pennanen 2017, 221-
222.) Paivakodissa tulisikin antaa kaikkien edustettujen kulttuurien ja kielten na-
kyd arjessa ja siten osoittaa niille arvostusta (Halme 2011, 88).

Kieli liittyy kulttuuriseen moninaisuuteen hyvin kiinte&sti. Lapsia kiinnos-
tavat heiddan ymparillddan puhutut kielet (Eerola-Pennanen 2017, 230) ja Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa (2016) tama huomioidaan kannustamalla las-
ten kiinnostusta kieliin ja tukemalla kielitietoisuuden kehittymistd (Opetushalli-
tus 2016, 41). Oman kielen avulla lapset rakentavat identiteettiddn, silld se yhdis-
tdd lapsen yhteisoon ja omaan kulttuuriseen viitekehykseen. Siitd huolimatta
myos suomen kieli voi olla maahanmuuttajataustaiselle lapselle identiteetin ra-
kentamisessa tdrked tekijd, esimerkiksi yhteenkuuluvuuden tunteen luomisessa.
(Eerola-Pennanen 2017, 230; 232-233.)

Tutkimuksessani olen kiinnostunut kulttuurisesta moninaisuudesta nimen-
omaan kielellisestd ndkokulmasta, enkd siksi nde syytd erotella lapsia maahantu-
lotapansa mukaan pakolaisiin ja siirtolaisiin, saati kantasuomalaisiin ja maahan-
muuttajiin. Sen sijaan kdytdn ennemminkin aihettani tukevia késitteitd kuten
suomenkielinen tai suomea ensimmadisend kielenddn puhuva (S1) ja suomea toi-

sena kielendan puhuva (52).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on ymmartda suomen kielen kdyton merki-
tystd lasten leluttomassa leikissd. Huomiota kiinnitetdadn erityisesti kielen rooliin
osana lelujen vapaapdivan leikkid ja pyritddn kuvaamaan leikissd ilmenevid
mahdollisia kielellisid haasteita ja onnistumisia, jotka vaikuttavat leikkijoiden so-
siaaliseen kanssakdymiseen.

Heikko kielitaito voi olla vuorovaikutuksellinen haaste. Jos kielellinen kom-
munikointi takkuaa eikd osapuolet ymmarra toisiaan, saattaa osapuolten vélinen
kanssakdyminen jadda olemattomaksi. Pdiviakodissa leikkikumppanin 16ytami-
selle on hyvit edellytykset, jos sattuu hallitsemaan pdivdakodin valtakielen. Jos
taas on ryhmaén ainoa esimerkiksi kiinaa tai viroa puhuva lapsi, tilanne on aivan
toinen. T&lloin on opeteltava uusi kieli ja sen avulla koettaa solmia sosiaalisia
suhteita. Lapsi, joka on pdividkodissa uusi eikd vield suomen kieltd osaa, saattaa
helposti jaddé leikkien ulkopuolelle, mutta tdlloin kasvattajan olisi tarke&dd auttaa
mieleisten ja ystdvien 16ytamisessd sekd tarvittavan sanaston oppimisessa. Tosin
esimerkiksi Piker (2013) on tutkimuksessaan havainnut, ettd jos pdivdkotiryh-
maéssd on useita samaa vahemmistokieltd puhuvia lapsia, he leikkivit mieluiten
keskenddn omalla kielelldan. He eivit yleensd hakeudu sellaisiin leikkitilantei-
siin, missd tarvitsisi hallita pdiviakodin valtakieltd ja siksi heiddn mahdollisuudet
myos oppia sitd ovat pienet. (Piker 2013, 190.)

Leikissa kieli ndyttelee tirke&dd osaa ja etenkin leluttomassa mielikuvitus-
leikissd se on kdytdnnossa valttdimaton véline. Leikkiessddn yhdessa lapset oppi-
vat sosiaalisia taitoja ja tulemaan toimeen toistensa kanssa. (Olofsson 2009, 84-
85.) Hyvit sosiaaliset taidot taas takaavat paikan vertaisryhmén keskuudessa
vastaisuudessakin (Lofdahl 2010, 133). Suomenkielentaito on siis S2-oppijalle tér-
ked tyokalu pyrittdaessd mukaan padivakodin sosiaaliseen elamaan.

Alustavat tutkimuskysymykseni muotoutuivat seuraavanlaisiksi:
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1. Minkélainen merkitys suomen kielelld on erilaisista kielitaustoista
tulevien lasten leikeissa?
2. Millaisia vuorovaikutuksellisia haasteita ja onnistumisia lapset kohtaavat

leluttomassa leikissd?

4.2 Tutkimuksen etnografiset vaikutteet

Tdamad tutkimus on ndkdkulmaltaan ja menetelmiltddn laadullinen tutkimus. Ai-
neistonkeruumenetelménd on kdytetty havainnointia, joka on yksi yleisimmistd
laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmistd (ks. Tuomi & Sarajdrvi
2009, 71). Havainnointiin liittyy usein tutkijan osallistuminen tutkittavien ela-
madn, mikd on monesti laadulliselle tutkimukselle keskeistd. Tutkijan pyrkiessa
paddsemadn kosketuksiin tutkittavien kanssa usein han pyrkii myos tuomaan tut-
kimuksen kautta esiin tutkittavien omaa ndkokulmaa. (Eskola & Suoranta 2008,
16.) Analyysimenetelmdnd tdssd tutkimuksessa on kaytetty laadullista sisal-
lonanalyysid, jolla pyritddn tarkastelemaan aineiston merkityksid (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 104). Analysoitavan aineiston koko voi laadullisessa tutkimuksessa
olla verrattain pieni, silld madrédn sijaan tieteellisyyden kriteerin tayttdadkin ai-
neiston laatu (Eskola & Suoranta 2008, 18).

Etnografia tarkoittaa sanatarkasti kulttuurista kirjoittamista. Etnografinen
tutkija siis sanallistaa ja muuttaa tutkimansa kulttuurin kirjoitettuun muotoon.
(Salo 2007, 227.) Koulutus- tai kasvatusinstituutioissa tapahtuvaa tai niitd itsedan
tutkivaa tutkimusta voidaan kutsua kasvatusetnografiaksi (educational ethno-
graphy) (Lappalainen 2007a, 12).

Etnografian tavoitteena on kulttuurin tihed kuvaus, jonka avulla tarkastel-
laan ja analysoidaan sellaisia vakiintuneita merkitysrakenteita, jotka muodosta-
vat tutkittavan kulttuurin. Ndin tutkimuksen kohde voidaan teoretisoida ja ka-

sitteellistdd. (Lappalainen 2007a, 9.) Van Dongen (2006) mukaan etnografisilla
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tutkimusmenetelmilld tutkitaan yhteison sosiaalista eldamaéé vilttden keinotekoi-
sia tutkimusasetelmia (van Donge 2006, 180). Tutkija pyrkii pddsemééan sisélle
tutkimaansa yhteis6on, jotta hdn voisi ndhdd maailman sellaisena, jona yhteison
jdsenet sen ndkevit. Yhteison sisdpuolelta kisin eli sen arkeen osallistuen on
mahdollista oppia sen ajattelu- ja toimintatavat. (Eskola & Suoranta 2008, 105.)
Lasten parissa tehtyyn tutkimustyohon liittyen on kuitenkin keskusteltu siitd,
onko aikuisen tutkijan ylipddtansd mahdollista pddstd sisdlle lasten maailmaan.
Tdtd on pidetty problemaattisena esimerkiksi lasten ja aikuisten vélisen epasym-
metrisen valtasuhteen vuoksi. (Lappalainen 2007b, 66.)

Etnografisessa tutkimuksessa kenttdtutkimusvaihetta ja osallistuvaa ha-
vainnointia pidetddn tdrkednd, jotta voidaan analyyttisesti kuvata ja ymmartaa
tutkittavan yhteison kulttuuria ja toimintaa (Metsamuuronen 2008, 214). Kentta-
tutkimusvaihe voi olla hyvinkin pitkdkestoinen, esimerkiksi vuoden tai puoli-
toista vuotta (ks. Lappalainen 2007b, 65; Munter & Siren-Tiusanen 1999, 183),
mutta omaa tutkimustani varten olin kentilld vain yhtend pdivana viikossa kuu-
kauden ajan. Vaikka vietinkin pdivdkodissa melko lyhyen ajan, havaitsin, ettd
jopa tuona aikana lapset ehtivét tottua minuun ja hyvéaksyd minut osaksi arke-
aan.

Etnografiseen tutkimukseen liittyen on joskus korostettu, ettd kentalta ke-
rdttyd aineistoa voi analysoida ainoastaan sen itse kerdnnyt tutkija (Gronfors
1982, 145). Himeenaho ja Koskinen-Koivisto (2014, 12) eivéat kuitenkaan pida tut-
kijan omakohtaista kenttdtyotd etnografiselle tutkimukselle valttaméadttomand,
vaan heiddn mukaansa muiden kerddamaéédkin aineistoa on mahdollista tarkastella
etnografisesti. Etnografisessa tutkimuksessa vakiintuneiden metodien ohella
myos tutkijan asennoitumisella on suuri merkitys (van Donge 2006, 181). Omassa
tutkimuksessani osa aineistostani on muiden kerddmas, mutta uskon, ettd ken-
talld viettdamaéni aika on auttanut minua tulkitsemaan koko aineistoani etnografi-
sista ldhtokohdista.

Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan etnografisella tutkimuksella tahdo-
taan kuvata sosiaalisen eldmén kdytdnnon toimintaa ja ymmartda sitd. Olen-

naista on hahmottaa tima toiminta laajana kokonaisuutena, jota ei edes pyrita
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pilkkomaan pienempiin analysoitaviin osiin. Etnografista tutkimusta tehdessa
aineistonkeruu on perinteisesti ennalta melko strukturoimatonta, mutta tutki-
muskohde voidaan rajata, vaikka tiettyyn ryhmaéén tai tiettyyn tilanteeseen. (Es-
kola & Suoranta 2008, 105 - 106.) Aineiston analyysin tavoitteena on etnografi-
sissa tutkimuksissa usein etsid havainnoidun toiminnan merkitystd ja funktioita
(Munter & Siren-Tiusanen 1999, 182). Koska etnografiset tutkimukset ovat usein
tapaustutkimuksia, korostuu systemaattisen analyysin suuri merkitys (van
Donge 2006, 184). Myos omassa tutkimuksessani pyrin kuvailemaan aineistos-
tani tekemdd analyysid mahdollisimman tarkkaan.

Tdssd tutkimuksessa olen kadyttanyt etnografisen kenttdtyon menetelmid
olemalla itse pdivdkotiryhmdssd havainnoimassa ja videoimassa lelujen vapaa-
pdivdd. Olen pyrkinyt itseni ja muiden kerddmén aineiston avulla hahmotta-
maan, selittdmddn ja ymmartamadn kielelliseltd taustaltaan moninaisten lasten
arkea pdivdkodissa (ks. Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 27). Tutkimuk-
seni tutkimuskysymykset pyrin pitimaan sellaisina, etteivat ne juuri rajoittaisi
aineistonkeruuta vain tietynlaisiin olosuhteisiin ja leikkitilanteisiin, joiden toteu-

tumisesta ei olisi takuita.

4.3 Havainnointi ja videointi

Tutkimuksessani kdytdn sekd itse kerddmddni ettd muiden kerddamad aineistoa.
Koko aineisto on kerdtty videoimalla saman pdivdakodin ryhmid lelujen vapaa-
pdivand. Itse olen keskittynyt havainnoimaan monipuolisen kielitaustan lapsia,
ja muiden kerddmdéstd aineistosta olen valinnut aineisto-otteita, joissa esiintyy
monikielisten lasten leikkid.

Havainnointini pdivédkodilla on osallistuvaa havainnointia, silld videoides-
sani ryhman arkista toimintaa en koe, ettd voisin olla lapsille ndkyméton hahmo,
joka ei osallistu ryhmén toimintaan millddn tavalla. Metsimuuronen (2008, 214)
mainitsee osallistuvan havainnoinnin kenttdtutkimusvaiheen aikana merkitta-

vaksi etnografisen tutkimuksen menetelmaéksi.
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Osallistuvan havainnoinnin voi ndhdé eroavan arkipdivéisestd havaintojen
tekemisestd neljdlla eri piirteelld. Ensimmaéinen piirre on havainnoijan toimimi-
nen itselleen vieraassa yhteistssd, jossa hdnelld ei ole asemaa, ystavyyssuhteita,
historiaa tai uraa. Toinen piirre pitdd sisdlldan ajatuksen, ettd yhteison jasenilla
on omat tyotehtdvansd eivatka he siksi voi keskittya tutkijan tavoin havainnoin-
tiin. Kolmanneksi tutkijan on havainnoitava ja talletettava kerddménséa aineisto
systemaattisesti. Neljas osallistuvan havainnoinnin piirre on havainnoijan saama
koulutus, perehdytys tai harjaantuminen tehtdvadnsa varten. (Eskola & Suoranta
2008, 98 - 99; Laitinen 1998, 37 - 38.) Oma asemani kentalld oli ensisijaisesti ha-
vainnoija ja tutkija. Minulla ei ollut aiempaa kosketusta havainnoimaani pdiva-
kotiryhmadén, sen henkilokuntaan tai toimintaan. Paastakseni tutkittavien kanssa
luottamuksellisempiin véleihin esittdydyin, jutustelin heidén kanssaan ja osallis-
tuin pyydettdessd heiddn toimintaansa. Taittelin esimerkiksi paperilennokkeja,
kun lapset minulta apua siihen pyysivéat. Kentdlld havainnoin ensisijaisesti sel-
laisia leikkejd, joissa osallisina oli S2-oppijoita. Leikkitilanteista kuvaamani vi-
deot tallensin ainoastaan kameran muistikortille ja henkilokohtaiselle kovalevyl-
leni. Aineiston kerddmistd varten olen saanut pro gradu -tutkielmani ohjaajalta
apua ja ohjeistusta kentélld toimimiseen, ja olen itse perehtynyt osallistuvaa ha-
vainnointia koskevaan kirjallisuuteen.

Osallistuvassa havainnoinnissa hyvin olennaista on rooli, jossa havainnoija
kentdlld toimii. Karkeasti havainnoijatyypit voi jakaa neljadn ryhmé&dn niiden
anonymiteetin ja etdisyyden perusteella. Havainnoijatyypit etdisimmasta ldhei-
simpddn ovat tdydellinen havainnoija, havainnoija joka osallistuu, osallistuja
joka havainnoi sekd tdydellinen osallistuja. (Laitinen 1998, 42.)

Omaa aineistoani kerdtessdni pdivakotiryhmdssd nden olleeni osallistuja,
joka havainnoi. Uskon, ettd tehdessdni tuttavuutta lasten kanssa muutenkin kuin
kamera kddessd, voitin puolelleni heiddn luottamuksensa ja silloin leikkien ku-
vaaminen ei tuottanut heille samassa médrin ramppikuumetta. Tutkijan on kui-
tenkin hyva muistaa, ettd kentilld ollaan ensisijaisesti tekeméssad havaintoja, ja
siksi on tutkittaviin pystyttdva pitdimédn tietty etdisyys. Tutkijan on kentilld va-

rottava menettdmaéstd puolueettomuuttansa ja tieteellistd identiteettidnsa. (Flick
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2009, 229; Mills & Morton 2013, 52). Havainnoijan on siis sdilytettdvd roolinsa
havainnoimansa sosiaalisen rakenteen ulkopuolella ja oltava siind tdten ikdan
kuin ylimddrdinen osa (Laitinen 1998, 47). Esimerkiksi ollessani pdivakodilla ha-
vainnoimassa en ottanut osaa muiden aikuisten tehtdviin tai vastuisiin. En myos-
kddn juuri osallistunut tai puuttunut lasten toimintaan.

Tutkimusaineistojen kerddminen videoimalla on lisddntynyt merkittavésti
esimerkiksi antropologian ja kehityspsykologian tutkimuksissa. Modernilla ku-
vausvilineistolla on mahdollista kerétd paljon enemmaén ja paljon tarkempaa ai-
neistoa, kuin vield pari vuosikymmentd sitten. (Sparrman 2005, 243.) Pelkk&dan
videoaineistoon ei kuitenkaan Heathin ja Hindmarshin (2002) mukaan tulisi luot-
taa. Tutkijan olisi hyvéa vdhintddn tutustua videoitavaan ympéaristoon ja tutkitta-
viin henkiltihin havainnoinnin ja keskustelun keinoin. (Heath & Hindmarsh
2002, 16.)

Videokamera voi osittain helpottaa kasvatusalankin tutkijoiden tyotd,
mutta se voi myos luoda uusia haasteita. Sparrman (2005) on lapsiryhmén vide-
oimista koskevassa tutkimuksessaan huomannut, ettd lapset yleensa tiedostavat
olevansa havainnoinnin kohteena, mutta heidian reaktiot videokameraan vaihte-
levat. Kameran pelkilld ldasndolollakin on Sparrmanin mukaan vaikutus lapsi-
ryhmadén, silld jo sen esiin ottaminen ohjasi lasten keskustelun koskemaan TV-
ohjelmia, valvontakameroita ja kotivideoita. Kameran videoidessa lapset toisi-
naan kielsivit itsensd kuvaamisen, mutta toisinaan taas ilmaisivat tyytyvdisyytta
tullessaan kuvatuiksi. Monesti lapset hyodynsividt videokameraa leikeissdan
esiintyen sille, milloin pop-tdhtind ja milloin uutisankkureina. Joskus kuvaajan
edessd tietoisesti rikottiin sddntojd tai tehtiin kielletyksi tai epasopivaksi miellet-
tyjd asioita kuten pussailtiin. (Sparrman 2005, 243-245; 248.)

Kerétessdni aineistoa pdiviakodilla kohtasin monia ilmiditd, joita Sparrman-
kin kuvailee. Kamerani ohjasi toisinaan keskustelua, ja etenkin laitteen tekniset
ominaisuudet heréttivét lapsissa paljon kysymyksid mm. akun kestosta ja tallen-
nustilasta. Vililla lapset kielsivdt minua kuvaamasta, mutta vililla taas pyysivit

kuvaamaan omaa toimintaansa. Toisinaan kameran eteen tultiin myos tarkoituk-
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sella hassuttelemaan ja kokeilemaan rajoja. Sparrmanin mukaan videokuvaa-
mista tiedonkeruumenetelménd ei voida pitdd tdysin objektiivisena, mika tulee
huomioida aineistoa kasiteltdessd. Videoitu aineisto ei edusta puhdasta totuutta,
vaan ennemminkin kuvaajan ja kuvattavien vélistd vuorovaikutusta (Sparrman
2005, 252).

Heath ja Hindmarsh (2002) suosittelevat, ettd ennen aineiston kerddmisen
aloittamista tutkijan kannattaisi paikan péddlld kentdlld suunnitella kuvauslait-
teiston sijoittelua tilassa, jotta olennaisin toiminta saataisiin taltioitua (Heath &
Hindmarsh 2002, 17). Omaa aineistoani kerdtessd minulla oli kdytossd pieni ja
kevyt videokamera, joten olin ajatellut, ettei sen kanssa liikkuminen pdivakodilla
tuottaisi vaikeuksia ja saisin varmasti hyvin taltioitua haluamaani toimintaa. Ka-
meran kanssa lasten keskuudessa kuljeskellessani kuitenkin huomasin, ettd olisi
ollut hyva suunnitella etukidteen kameran asemointia. Toisinaan kamera veti las-
ten huomion pois leikistd, jota olin pyrkinyt kuvaamaan, ja toisinaan taas olisi
voinut olla tarkoituksenmukaisempaa pitdd kamera kuvaamassa yleiskuvaa

koko leikkitilasta.

4.4 Tutkittavat ja tutkimuksen aineisto

Tutkimukseni aineisto koostuu videotaltioinneista, jotka on kuvattu erddssa
keski-suomalaisen kaupungin pdividkodissa kevddn ja syksyn 2016 sekd kevaan
2017 aikana. Videot on kuvattu pdiviakodilla toteutettavaa Papilio-hanketta var-
ten ja erityisesti lelujen vapaapdivan dokumentoimiseksi. Olen itse kuvannut
osan videoista, mutta suurin osa niistd on muiden opiskelijoiden seka tutkijoiden
kuvaamia.

Lapsiryhmadssd, jossa itse aineistoani kerdsin, oli 14 lasta, jotka olivat idltdan
5-6 -vuotiaita. Lapsista kaksi oli kaksikielisid eli heiddn kotonaan puhuttiin ak-
tiivisesti suomen lisdksi toistakin kieltd, kun taas kolmen lapsen kotikieli oli jokin

muu kuin suomi. Muiden kotikieleni oli suomi.
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Havainnoin ryhmén toimintaa kerran viikossa neljan viikon ajan, jolloin
ryhmésséd jdrjestettiin lelujen vapaapdiva. Lelujen vapaapdivd on aamupdivan
mittainen, eli noin 3 tuntia, kestdva tuokio, jolloin leluja ei kdytetd, mutta lapsia
kannustetaan monenlaiseen muuhun leikkiin ja tekemiseen. Aamupdiva viete-
tddn sisdlld, ryhmdn omissa tiloissa.

Havainnointia varten minulla oli pienehké videokamera. Pyrin taltioimaan
erityisesti sellaisia leikkitilanteita, joissa osallisina olisi S2-oppijoita tai kaksikie-
lisid lapsia keskenddn tai yhdessd suomenkielisten lasten kanssa. Koska tutki-
muksessani olen kiinnostunut tutkittavien kayttamaéstd kielestd, yritin aina
pddstd kameroineni kuuloetdisyydelle kuvattavia lapsia, miké ei aina tiloissa val-
litsevan hilindn takia ollut helppoa. Aineistoni videot vaihtelevat pituudeltaan,
mutta keskimédardinen videon pituus on muutamien minuuttien luokkaa. Pyrin
aina taltioimaan videolle keskusteluja ja tilanteita kokonaisuudessaan.

Kaiken kaikkiaan aineistossani on videomateriaalia saman pdivikodin nel-
jastd eri ryhmastd, joissa kussakin S2-oppijoita oli muutamia. Lapset olivat idl-
tddn noin 5-6 -vuotiaita. Videot on kuvattu aamupdivisin lelujen vapaapdivan
aikaan ja niille on taltioitu niin sisa- kuin ulkoleikkejékin.

Videoaineistoni on kokonaismitaltaan 4 tuntia 15 minuuttia ja siitd olen va-
likoiden litteroinut tutkimuskysymysteni kannalta oleellisimmat osat. Litteraatin

pituus on 49 sivua.

4.5 Aineiston analyysi

Aineistoni analysointimenetelmédnd kaytin laadullista aineistoldhtoistd sisal-
lonanalyysid. Sisdllonanalyysid voidaan pitdd perusanalyysimenetelmand, joka
soveltuu kdytettavaksi laajasti kaikenlaisissa laadullisissa tutkimuksissa (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 91), vaikka sen juuret ovatkin maééréllisessd tutkimuksessa

(Schreier 2012, 12-13). Laadullinen sisdllonanalyysi perustuu empiirisen aineis-
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ton tulkintaan ja pédttelyyn. Aineiston luokittelun pohjalta muodostettujen ka-
sitteiden avulla ja niitd yhdistelemalld pyritddn saamaan vastaus tutkimuskysy-
myksiin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 112-113.)

Sisdllonanalyysi sopii metodiksi erityisen hyvin, jos aineistosta on tarve
tehdd tulkintaa merkitysten 16ytadmiseksi. Tutkija ei kuitenkaan pyri antamaan
aineistolleen merkityksid, vaan ennemminkin rakentamaan ja kuvaamaan niita.
(Schreier 2012, 1-2.) Etsiessddn vastauksia tutkimuskysymykseensa tutkijan on
osattava kiinnittdd huomiota niin aineistonsa tekstiin kuin sen kontekstiinkin
(White & Marsh 2006, 27). Krippendorff (2004) madrittelee sisdllonanalyysin ta-
voitteeksi tuottaa toistettavissa olevaa tietoa ja perusteltuja pdadtelmis tekstistd ja
sen kontekstista. Tekstid ei ndissd yhteyksissad tule ymmadrtda vain kirjoituksena,
vaan ennemminkin merkitykselliseksi tuotettuna ja tulkittuna tuotoksena, kuten
esimerkiksi taideteokset, symbolit tai ddnet. (Krippendorff 2004, 18-19.)

Laadullisen sisdllonanalyysin parissa tyoskentelevét tutkijat eivat aina seu-
raa samoja tarkkoja analyysin vaiheita, kuin maarallisessa sisdllonanalyysissa.
T&td voidaan perustella aineiston monitulkintaisuudella, miké vaatii tutkijaa toi-
sinaan palaamaan tekeméé&n uusia tulkintoja jo analysoiduista osioista. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tutkijan tekemad tulkintaa on tapana tehda nakyvéksi esit-
telemalld lukijalle sitaatteja niin aineistosta kuin teoriastakin. (Krippendorff 2004,
88.) Elo ja Kyngéas (2008) korostavat, ettd laadullisen sisdllonanalyysin tulokset
tulisi aina esitelld runsaiden aineistositaattien kera, jotta alkuperdisaineiston rik-
kaus padsisi oikeuksiinsa (Elo & Kyngas 2008, 113-114). Laadullisen analyysin
avulla kyetdan madréllistd paremmin kiinnittdmé&an huomiota yllattaviin ja kes-
kiverrosta poikkeaviin ilmiéihin. Gronforsin (1982) sanoin ”yll4ttaviad ja odotta-
mattomia asioita ei panna syrjdan merkityksettomind ja ei-edustavina, vaan niita
kohdellaan kuin kultahippua, joka sattumalta 16ytyi soranoton yhteydessa.”
(Gronfors 1982, 148.)

Sisdllonanalyysiin liittyen on usein tapana tehdéd ero deduktiivisen ja in-
duktiivisen eli teorialdhtdisen ja aineistoldhttisen tutkimustavan vilille. Deduk-
tiivisella logiikalla tarkoitetaan pddttelyn johtamista teoriasta eli tunnetuista to-

siasioista yksityiskohtiin. Induktiivisella taas tarkoitetaan péaéttelyd, joka etenee
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yksityiskohtien havaitsemisesta yleistyksiin. N&istd kahdesta logiikasta jalkim-
madinen liitetddn useammin laadulliseen tutkimukseen, kuin edellinen. (Gronfors
1982, 27; 30.) Induktiivinen ldhestymistapa ei vaadi tutkijaa pakottamaan aineis-
toaan olemassa oleviin madritelmiin (Miles, Huberman & Saldana 2014, 81), vaan
se tukee uusien teorioiden muodostamista (Gronfors 1982, 30). Deduktiivinen 14-
hestymistapa sopii tutkimuksiin, joiden tavoitteena on esimerkiksi kokeilla tai
havainnoida olemassa olevan teorian paikkansapitavyyttd kentallda (Miles, Hu-
berman & Saldana 2014, 238).

Eroistaan ja ndenndisestd vastakkaisuudestaan huolimatta deduktiivinen ja
induktiivinen pé&attely ovat molemman aina jossain madrin ldsnd laadullisessa
sisdllonanalyysissd (Gronfors 1982, 148; Miles, Huberman & Saldana 2014, 238).
Gronfors (1982) muistuttaa, ettd laadullisella tutkijalla on jo ennen aineiston ke-
ruuta tietoa tieteenalansa ja tutkimusaiheensa teorioista, mutta silti tutkijan tie-
dot eivét ikind ole aukottomat (Gronfors 1982, 148). Téllaisessa tilanteessa induk-
tio ja deduktio vaikuttavat toisiinsa dialektisesti ennemmin, kuin toisensa pois-
sulkevasti (vrt. Miles, Huberman & Saldana 2014, 238).

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan sisdllonanalyysi etenee tyypillisesti
neljassd vaiheessa. Ensimmadiseksi tutkijan on paatettdva, mika aineistossa kiin-
nostaa, eli hdnen on rajattava selkedsti tutkittava ilmio. Toisena vaiheena on ai-
neiston litterointi ja koodaaminen. Tutkija siis litteroi ja jasentdd aineistoaan teh-
den itselleen muistiinpanoja. Kolmas vaihe sisdltdd luokittelun, teemoittelun tai
tyypittelyn kaltaisten analyysitekniikoiden kdyton. Omassa tutkimuksessani
olen kayttanyt ryhmittelyd. Tadssd vaiheessa aineistosta siis etsitdan tutkittavia il-
miditd eli toistuvia aiheita, toiminnan logiikkaa tai eroavaisuuksia ja samanlai-
suuksia. Neljantend ja viimeisend sisdllonanalyysin vaiheena prosessista kirjoite-
taan yhteenveto. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-93.) Schreier (2012) lisdd nédihin vai-
heisiin tutkimuskysymyksen laatimisen, aineiston keruun sekd koodauskehyk-
sen laatimisen ja testauksen. Koodauskehykselld tarkoitetaan sellaisten koodika-
tegorioiden maddrittelyd, jotka ovat tutkimuskysymyksen kannalta oleellisia.

(Schreier 2012, 6; 59.) Koodauskehys ei juuri eroa Tuomen ja Sarajarven (2009)
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ohjeistuksesta erottaa ja merkitd aineistosta erityisesti tutkimuskysymyksen kan-
nalta olennainen materiaali (vrt. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92).

Omassa tutkimuksessani olen toteuttanut sisdllonanalyysid aineistolahtoi-
sesti eli induktiivisesti. Aineiston analysointi tdssd tapauksessa etenee karkeasti
kolmessa vaiheessa, jotka ovat pelkistiminen, ryhmittely ja abstrahointi eli teo-
reettisten késitteiden luominen (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 108). Pelkistamisessd
eli redusoinnissa aineistosta on tarkoitus karsia pois tutkimukselle epdolennai-
nen ja koodata tutkimukselle olennaisia ilmauksia (emt. 109). Omasta aineistos-
tani karsin tdssd vaiheessa pois videot, joissa ei tutkittaviani esiintynyt tai he
esiintyivat vain aikuisen seurassa, jolloin lastenvilistd vuorovaikutusta ei tapah-
tunut. Muun aineiston litteroin tehden samalla alustavia muistiinpanoja. Litte-
roidusta aineistosta seurasin erityisesti sosiaalista toimintaa ja leikin kulkua seka
kielellistd toimintaa. Taméan jaottelun puitteissa etsin aineistosta toistuvia il-
mauksia, toimintamalleja ja tapahtumia ja koodasin niitd. Kuvassa 1 on esimerkki
pelkistamisvaiheessa tekemdstani koodauksesta. Dialogissa Pia ja Teresa puhu-
vat leikin tapahtumista rooliensa kautta. Tdssd kohtaa dialogia olen lasten sosi-
aalisessa toiminnassa kiinnittdnyt erityistd huomiota siihen, kuka kysyy ja vasta-
taanko kysymykseen. Kielellisessd toiminnassa sen sijaan olen kiinnittanyt huo-

miota leikkijéiden kdyttamiin sanoihin ja niiden toistoon.

Dialogi Koodi Sosiaalinen | Kielellinen | Tulkinta
toiminta toiminta
Pia: Thafi! Thafi! Roolileikki Leikin kuvaus

Voimistelen tdnaan,
koska huomenna
minulla on treenit
uimisen jalkeen

. T. joko kuulee
Teresa: Menetko... 60...

. . Tarkentava Kysymys S2 T. toistaa vadrin tai han yh-
Kenin kanssa treffeille? ysymy . o .
kysymys Vast. S1 sanan toisin | distad uuden il-
. G ast.
Pia: Treeneihin mind ) ) mauksen tuttuun
. sanallistaminen .
yksin P. toistaa sanaan
oman
sanansa

Kuva 1. Esimerkki pelkistimisvaiheen koodauksesta.
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Laadullisessa sisdllonanalyysissd tutkija saattaa lukea aineistonsa ldpi lukuisia
kertoja samalla merkaten avainilmauksia ja osioita tekstistd (White & Marsh
2006, 37). Useat lukukerrat auttavat ndkeméddn aineistonsa laajoja kokonaisuuk-
sia ja toistuvia samankaltaisuuksia (emt). T4lld tavalla induktiivisesti olen aineis-
toani koodannut, vaikka olenkin my®os pyrkinyt pitdiméaan tutkimuskysymykseni
punaisena lankana.

Pelkistdmisvaiheessa laaditut koodit otetaan tarkempaan késittelyyn ana-
lyysin seuraavassa vaiheessa, ryhmittelyssé eli klusteroinnissa. Koodit pyritdan
sananmukaisesti jakamaan ryhmiin niitd yhdistdvien tai erottavien ominaisuuk-
sien ja piirteiden perusteella. Nama ryhmat eli luokat sitten nimetddn sisaltoa
kuvaavalla késitteelld. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110.) Asioiden ja ilmitiden jaka-
minen luokkiin ja kategorioihin on ihmiselle luonnollista toimintaan. Silld tavoin
pyrimme ymmadrtdmaddn paremmin ympadrillimme kohtaamiamme ilmidita.
(Krippendorff 2004, 208; Miles, Huberman & Saldana 2014, 279.) Tutkimuksessa-
kin ryhmittelyn myota késiteltava aineisto tiivistyy helpommin hahmotettavaksi
yksittdisten tekijoiden sisdltyessd laajempiin késitteisiin (Tuomi & Sarajarvi 2009,
110). Kuvassa 1 klusterointivaiheen ryhmittely nidkyy koodi-sarakkeessa. Tere-
san puheenvuoron olen mddritellyt kuuluvaksi tarkentava kysymys -ryhmaéén,
koska hén tarttuu Pian aiempaan ilmaukseen ja pyytdd sithen tarkennusta. Pian
vastauksen olen ryhmitellyt sanallistamiseksi, silld hdn toistaa sanaa, jota Teresa
ei ole kuullut tai ymmartédnyt, ja asettaa sen uuteen kontekstiin.

Ryhmittelya voi tehdd karkeasti kahdella tapaa, alhaalta ylos tai ylhaalta
alas. Alhaalta ylos ryhmitellessd yhdistellddn osia, joille madritellddn yhteinen
nimittdjd, kun taas ylhaaltd alas ryhmitellessd jaetaan laajempia késitteitd pie-
nempiin osiin. (Krippendorff 2004, 208.) Omassa tutkimuksessani olen induktii-
viseen logiikkaan nojaten koodannut aineistoani alhaalta ylospdin.

Kun aineisto on ryhmitelty, seuraa abstrahointi eli kasitteellistiminen.
Téssd vaiheessa tutkijan tavoitteena on luoda aineistoon pohjautuvia teoreettisia
kasitteitd, jotka lopulta edesauttavat johtopddtosten tekemistd. (Tuomi & Sara-

jarvi 2009, 111.) Abstrahointiprosessissa tutkija nime&a ryhmittelyssd syntyneet
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ryhmiit eli alakategoriat, ja sitten jdrjestelee ne yldkategorioiden alle niiden omi-
naisuuksien mukaan. Prosessi jatkuu ndin mahdollisuuksien ja kohtuullisuuden
rajoissa. (Elo & Kyngas 2008, 111.) Aineistoa kasitteellistettdessd on nimittdin py-
rittdvd valttdméadn liian abstraktia lopputulosta. Kohtuuton mééara yld- ja alaka-
tegorioita voi johtaa epdinformatiiviseen lopputulokseen. (Schreier 2012, 187.)
Tamdn tutkimuksen ensimmadisen tutkimuskysymyksen yldkategorioiksi ana-
lyysissd muodostui kielen kdyttaminen sekéd lasten keskindinen kieliympaéristo.
Kielen kayttamisen alakategorioiksi muodostui suomen kieli leikin vélineena
sekd suomen kieli omien ajatusten ilmaisemisen vélineend. Lasten keskindisen
kieliympadriston alakategoriat sen sijaan ovat kieliympdriston kielet, kieliympa-
riston hyodyntdminen sekd kieleen osoitettu huomio. Kuvan 1 ryhma tarkentava
kysymys sijoittuu kieliympaériston hyddyntdminen -alakategorian sisddan. Toisen
tutkimuskysymyksen yldkategorioita olivat leikin haasteet, jonka alakategorioita
olivat leikin kulun pulmat ja kielitaidon riittaméattomyys, seka leikin onnistumi-
set, jonka alakategorioita olivat vaikutusmahdollisuudet leikissd, vertaisapu seka
ystdvyys- ja toverisuhteet.

Ryhmittelyn ja kasitteellistimisen vaiheita sekd analyysin lopputulosta on
tyypillista esitelld tutkimuksessa erilaisten havainnollistavien kuvioiden avulla
(White & Marsh 2006, 39). Krippendorff (2004, 210) suosittelee puunomaista
dendrogrammia ja Tuomi ja Sarajarvi (2009, 111) taulukkoa. Omassa tutkimuk-

sessani olen soveltanut Tuomen ja Sarajarven mallia (ks. Liitteet 1 ja 2).

4.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimusta tehdessi eettisilld pohdinnoilla on tdrkeé rooli, mutta, kun tutkimuk-
sen kohteena on lapsia, tulee heidédn idn ja haavoittuvuuden takia tutkimuksen
etiikkaan kiinnittdd aivan erityistd huomiota (Mukher;ji & Albon 2010, 33). Lasten
kanssa tehtdvéassa tutkimuksessa hyvin tarked kysymys liittyy tutkittavien suos-
tumukseen (Dockett, Einarsdottir & Perry 2009, 286; Mukherji & Albon 2010, 37;
Ravitch 2018, 611).

30



Havainnointia tehtdessd tutkittavien suostumuksella on tutkimusetiikan
kannalta suuri merkitys. Esimerkiksi mikéli havainnointia tehd&dan tutkittavien
siitd tietamattd, ei ero vakoiluun valttdmatta ole kovin suuri. Periaatteessa ketdan
ei tulisi havainnoida ilman heiddn suostumustaan. (Eskola & Suoranta 2008, 101.)
Videoaineistoa kerdtessd on tarkedd huomioida, ettd tutkittavat hyvaksyvit tule-
vansa kuvatuksi ja, ettd kuvattua materiaalia kdytetddn tutkimustarkoituksiin
(Flick 2009, 251; Heider 2006, 111). Tutkimuseettisistd ja lainsddadannollisistd
syistd lapsi ei kuitenkaan voi yksin pddttdd osallistuuko tutkimukseen vai ei,
vaan myds huoltajia on kuultava (Alasuutari 2005, 147). Tamén takia omaa ai-
neistoani kerdtessdni kultakin videoilla esiintyvéltd lapselta on kuvaamiseen ky-
sytty lupa, mutta myo6s heiddn huoltajiltaan on saatu tutkimukseen luvat. Tutkit-
tavilla eli lapsilla itsellddn on oikeus myontda tai kieltdd suostumuksensa tutki-
mukseen osallistumiselleen. Jotkut tutkijat korostavat tédtd oikeutta sanomalla te-
kevansd tutkimusta lasten kanssa eikd niinkddn lapsista. (Pole & Morrison 2003,
148.) Keratessani kentdlld aineistoa lapsilla on aina ollut mahdollisuus pyytda lo-
pettamaan tilanteen taltiointi. Kuvaustilanteessa lasten suostumus havainnoin-
tiin on varmistettu kysymalld, mutta myos tulkitsemalla heiddn sanallisia ja sa-
nattomia viestejadn.

Tutkijan on tarkedd antaa tutkittaville tietoa siitd, mink&laiseen tutkimuk-
seen he ovat osallistumassa, kuinka aineistoa késitelldén ja kenelld on mahdolli-
suus siihen paastd kasiksi (Ravitch 2018, 610). Tutkittavien ollessa lapsia on pi-
dettdva huolta myos siitd, ettd he todella ymmaértavat, mihin he ovat suostumassa
(Mukherji & Albon 2010, 37). Ollessani kentdlld aineistoa kerddméssa kerroin lap-
sille tutkimukseni aiheesta ja aineiston kisittelystd. Koska kdvin pdivakodilla
useita kertoja viikon vilein, pyrin joka viikko muistuttamaan, ettd kerdtty ai-
neisto on vain tutkimuskayttoon eikd sithen ulkopuoliset padse kasiksi.

Etnografista tutkimusotetta on kritisoitu siitd, ettd tutkija voi liian helposti
ajautua tulkitsemaan tutkittavaa ilmiotd vadristyneesti ja subjektiivisesti. Vaikka
jotkut tutkijat ndkevitkin subjektiivisuuden my6s voimavarana, pidetdan tutki-

jan oman roolin tiedostamista olennaisena tekijéana luotettavassa tutkimuksessa.
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(Metsamuuronen 2008, 216.) Eskola ja Suoranta (2008) pitdvit etnografiseen tut-
kimukseen kuuluvaa osallistuvaa havainnointia luonnollisesti ja 1dhes valttamdt-
tomadsti subjektiivisena toimintana, missa yksi ihminen havainnoi yhti ja toinen
samasta tilanteesta jotain muuta (102). Kuvaamalla keritty aineisto liittyy aina
johonkin tiettyyn aikaan, paikkaan ja kulttuurillisiin olosuhteisiin eikd se siten
voi olla tdysin objektiivista (Sparrman 2005, 253). Tutkimuksen tekijanéd olen kui-
tenkin pyrkinyt objektiivisuuteen ja varonut tulkitsemasta aineistoani tarkoitus-
hakuisesti sekd valttanyt sellaista yleistdmistd, jolle aineistoni ei anna perusteita.

Tutkittavien yksityisyyden ndkokulmasta luottamuksellisuus ja anonymi-
teetti ovat tiarkeitd asioita. Tutkimuksessa ndimd huomioidaan kayttamalla tutkit-
tavista pseudonyymejd ja hdivyttamalld sellaisia faktoja, jotka voisivat helpottaa
osallistujien tunnistamista. (Ravitch 2018, 611-612.) Jo aineistoani litteroidessa
olen muuttanut kaikkien tutkittavieni nimet, joten mistdan dokumenteistani ei
heidédn oikeita nimidan 16ydy. Myoskddn paikkakuntaa, jossa aineistoni on ke-

rétty, ei mainita.
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5 TULOKSET

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni tulokset. Ensimmadisessad alaluvussa pyrin
vastaamaan ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni eli minkilainen merkitys
suomen kielelld on erilaisista kielitaustoista tulevien lasten leikeissa. Toisessa ala-
luvussa pyrin vastaamaan kysymykseen, millaisia vuorovaikutuksellisia haas-
teita ja onnistumisia S2-lapset kohtaavat leluttomassa leikissa.

Tutkittavieni anonymiteetin varmistamiseksi kaikki aineistossa esiintyvat
nimet on muutettu. Pdivdkodin henkilokuntaan viittaan nimikkeelld kasvattaja.
Kentalld aineistoa kuvanneista henkiloistd kdytan nimikettda kuvaaja ja itsestani
nimikettd tutkija. Tutkittavien kielitaustasta kdytan lyhenteitd S1 (suomi ensim-

mdisend kielend), S2 (suomi toisena kielend) sekd KK (kaksikielinen).

5.1 Suomen kielen merkitys lapsille

Suomen kielen merkitys lasten leikeissd hahmottui tarkastelemalla kielen
kayttokohteita ja tekemadlld huomioita lasten kesken vallitsevasta kieliymparis-
tosta. Havaitsin, ettd suomen kieli toimii lapsille padosin leikin vilineend ja ajat-
telun ilmaisun vilineend. Kieliympaéristoon kuuluu lasten puhumat kielet, mutta
erityisen vahva asema on suomen kielelld. S2- lapset hyodyntdviat muiden puhu-
maa suomea kielenoppimisessaan, mutta myos muut lapset kiinnittdvat huo-

miota S2-lasten puhumaan suomeen.

5.1.1 Mihin kielta kdytetdan?

Lapset kdyttavit pdivakodissa paljon aikaa leikkiin, joten kielenkayttokin tapah-
tuu usein leikin puitteissa. Yhteisissd leikeissddn lapset kayttdvit ja opettelevat
keskenddn sosiaalisia taitoja. Sosiaalisten taitojen kehittiminen kuuluu myos le-
lujen vapaapdivédn tavoitteisiin. Yhtend vilineend nédiden tavoitteiden saavutta-
miseksi on roolileikki. Aineistossani lapset leikkivatkin useita roolileikkeja eldy-

tyen esimerkiksi susiksi, rosvoiksi, poliiseiksi ja munamiehiksi. Ndissd leikeissa
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kieli on hyvin keskeisessd asemassa, koska puheella luodaan niissd rooleja, ta-

pahtumia tai vaikka kuvaillaan mielikuvitusympaéristoa.

Esimerkki 1
Paula: no onks nyt auto? Onks tdd nyt auto?
Teresa: Eiku mé katon. Tdd on meijdn auto

Paavo: Heei, se on mun kodiissa

Esimerkissd 1 Paula (S1) ja Teresa (S2) etsivdt huoneesta sopivaa esinettd edusta-
maan autoa heiddn roolileikissddn. Paula ehdottaa nojatuolia, mutta Teresan
mielestd paremmin autoksi sopisi pahvilaatikko. Kyseinen laatikko on kuitenkin
osa Paavon (S1) rakennelmaa. Ndissd kahdessa rinnakkaisessa leikissa lapset pu-
heellaan muokkaavat padivakotiympéristod autoiksi ja kodeiksi.

Roolileikeissd leikkijdt saattavat tehdd eron oman puheensa ja roolihah-
monsa puheen vilille kadyttamalld leikkipuhetta. Roolihahmon puhe voi erota

normaalista puheesta esimerkiksi rakenteensa puolesta.

Esimerkki 2

Adam: Nyt menndédn. Pomo minne me menemme?

Esimerkissd Adam (S2) leikkii vakoiluleikkid Taiston (S1) ja Turon (S1) kanssa.
Turo on leikissd “pomo”, jota muiden tulisi seurata. Adam kayttda kirjakielista
muotoa puhuessaan leikin sisdisistd asioista eli puhutellessaan Turon roolihah-
moa. Sen sijaan esimerkissd 3 hédnen selittdessd Taistolle leikin lainalaisuuksia ja

rooleja, han kayttdd puhekielisempid ilmauksia.
Esimerkki 3

Adam: Taisto sun pitd4 seuraa Turoa! Se on meijén pomo!

Leikkipuhe voi erota normaalista puheesta myos ddntdmisessd. Kentélld olles-
sani videoin esimerkiksi leikkid, jossa lapset leikkivét televisiosta tuttua Muna-
mies-sketsihahmoa. Leikkiin kuului hyvin vahvasti puhuminen ja déntely taval-

lista korkeammalla danella.
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Esimerkki 4

Aleksandra (S2) on seurannut vierestd muiden lasten munamies-leikkid ja pyrkinyt sithen
mukaan, mutta tullut kuitenkin torjutuksi. Myshemmin Aleksandra pyrkii ja padsee mu-
kaan leikkiin eldytymalld muiden leikkijéiden tavoin munamies-hahmon rooliin. Roolin
ulkoisiin piirteisiin kuuluu k?fykistely ja l;()aidan helman vetdaminen polvien yli. Roolissa
déantely on leikkijoilld yksilollistd, mutta kaikkia yhdistdd tavallista puhetta zorkeampi

ddni. Esko (S1) dédntelee itkunomaisesti A& d44” ja Urho (S2) haukahdellen “vay vay vay”.
Aleksandra dhisee loikkiessaan ”ih ih ih, iith”.

Leikki tapahtuu pddosin lattialla ja penkeilld kyykkien ja loikkien. Aiemmin
Aleksandra on yrittanyt osallistua leikkiin seisten ja munamiehid kumoon tuup-
pien. Tamd ei kuitenkaan kaikkia leikkijoitd miellyttanyt ja niinpd Aleksandra on
vetdytynyt syrjaan. Myshemmin hén liittyy leikkiin matkien muiden leikkijoiden
maneereja asennoista, liikkkumisesta ja dantelystd ldhtien. Télloin Aleksandraa ei
torjuta, ja hdn pdadsee mukaan, kun leikkijdt ldhtevit loikkien vaeltamaan huo-
neesta toiseen.

Roolileikeissd, joissa leikittiin eldimid, roolihahmojen “puhe” oli ndiden
eldinten dantelyn matkimista. Kissoja leikittdessa leikkijat maukuivat ja susia lei-

kittdessa leikkijdt vastaavasti ulvoivat.

Esimerkki 5
Irina: Miau. Mm mm
Minna: Irina, tdd menee kokoajan rikki
Irina: Miaau
Minna: Jooko, etti... Irina, jooko, ettd td& vei ruuat varastoon

Irina: Joo

Irina (S2) ja Minna (S1) leikkivit lumisella hiekkalaatikolla kissoja. Minna jarjes-
telee lumikokkareita ja Irina etsii lisdd kauempaa. Ainoastaan Irina kayttda lei-
kissd kissamaista ddntelyd, mutta Minna tuo rooliansa esiin liikkeilldédn ja kay-
tokselldan.

Vaikkei leikeissa leikkipuhetta juuri esiintyisikéd&n, on kielelld niissa silti ha-
vaittavissa tdrked osa. Aineistossani leikkijédt usein puhuvat ddneen tekemistdan

leikkiteoista ja kuvailevat niitd. Yhteisissa leikeissa leikkijdt kuvailevat leikin ete-
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nemistd ja roolihahmojensa tekemisid ja ndin leikistd tulee yhteistd, vaikka jokai-
nen leikkisikin erilaisessa roolissa. Seuraavassa esimerkissd Paula (S1) ja Teresa

(S2) sanallistavat toisilleen leikkiympadristod ja leikkitekojaan.

Esimerkki 6
Paula: Uimaan
Teresa: Uimaan
Paula: Eiks nii, ettd tdd on vettd eikd ndi ui lattialla
Teresa: Hihihii
Teresa: Tsss, tdd heitti sen padlle vettd

Paula: T44 sukeltaa tadllda

Paula ja Teresa leikkivdt menevansd uimaan ja kédyvat lattialle makaamaan. Lat-
tialla he kauhovat ilmaa ja ovat loiskivinaan vettd toistensa pddlle. Myohemmin
he paattavat, ettd leikki jatkuu seuraavana pdivand, jolloin koko pdivakotiryhma
on menossa oikeasti uimaan.

Kieli liittyy vahvasti leikkipuheeseen ja leikkitekoihin, mutta havaitsin ai-
neistostani, ettd myos itse kielelld leikitellddn. Lapset laulavat, loruttelevat ja ral-
lattelevat muiden leikkien aikana. Esimerkiksi barbileikin aikana, kun Pia (S1)
leikkii ajavansa autoa, takapenkilld Paula ja Teresa leikkivat autoradiota ja laula-
vat Antti Tuiskun kappaleen alusta loppuun. Rosvoja leikkiessdan Teppo (S1)

kailottaa ldll4ttelylorua, jota Daniel (KK) koettaa samalla rytmilld matkia:

Esimerkki 7
Teppo: Urho, ota kiinni mandariini!

[.]

Daniel: Hei, ota kiinni Urho!

Myos Adam (S2) ja Turo (S1) kehittelivit useita kertoja leikkien tiimellyksessa

spontaaneja rallatuksia:
Esimerkki 8
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Adam: Tule, Petra! Petra tuu, Petra tuu, Petra tuu!
Turo: Petra tuu, Petra tuu!

Adam: Petra tuu, Petra tuu!

Turo: Petra tuttuduttuduttuduu!

Adam: Petra tuu, Petra tuu, tuttuduttuduttutuu! Menniin, menndin, menniin,
menndin!

Turo: Petra juu

Adam kutsuu Petraa (S1) kanssaan jadmdkeen. Petra on kuuloetdisyydelld, mut-
tei valittomasti vastaa kutsuun, joten Adam pédétyy toistamaan itseddn. Turo ryh-
tyy matkimaan Adamia lorunomaisessa rytmissd, jota taas Adam ryhtyy toista-
maan. Seuraavaksi Turo muuttaa "Petra tuu” -ilmauksen rytmikkadksi ”tut-
tuduttuduttuduu” -rallatukseksi, jonka Adam jélleen toistaa. Turo ja Adam kes-
kittyvat sanaleikkiinsd niin, ettd he vaikuttavat hetkeksi unohtavan, ettd he yrit-
tavéat saada Petraa mukaan méaenlaskuleikkiin.

S2-lapset kayttavat kieltd siis leikin vélineend, mutta leikin ulkopuolella
kieltd kdytetddn omien ajatusten ilmaisuun. Lapset tekevit toisilleen leikkiehdo-
tuksia eli he ehdottavat uutta leikkid tai kdynnissd olevan leikin muuttamista.

Seuraavassa esimerkissd Teresa (S2) ehdottaa Barbie-hahmojen leikkimista.

Esimerkki 9

Teresa: Paula, leikitdiks, ett ollaa Barbia, Pia halus olla Rikkiill ni ma haluan itse
olla Barbi

Paula: Joo, mi oon sit Tselsii

Teresa, Paula (S1) ja Pia (S1) ovat leikkineet barbileikkii ja jutelleet barbeista ja
niihin liittyvéstd tv-ohjelmasta aiemminkin. Teresan ehdotuksessa leikin roolit
poikkeavat aiemmista leikeistd, silld aiemmin samana pdivand Paula on ollut Bar-
bie, mutta nyt Teresa haluaisi sen roolin itselleen. Paula vaikuttaa tyytyvéiselta
ratkaisuun ja valitsee itselleen Chelsea-nimisen hahmon. Pia on kolmikosta hil-
jaisin eikd nytkddn sano mitddn. Aineistostani ei kdy ilmi, ettd onko Teresan viite

Pian roolitoiveesta tosiaan Pian itsensd ehdottama.
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Esimerkissd 9 Teresa tekee ehdotuksen leikin rooleista ja Paula osaltaan hy-
vidksyy sen. Aina muut leikkijat eivat ehdotuksia kuitenkaan hyvéksy, kuten esi-
merkiksi Petra (S1), joka hylkdd Adamin (S2) ehdotuksen ldhted yhdessa pois jda-

madesta.

Esimerkki 10

Adam: Mutta tama ei on hauska. Menndan muualle

Petra: Ei

Adam: Menndd muu...

Petra: Ei!
Petra ja Adam ovat laskeneet médked yhdessd, mutta nyt Adam tahtookin tehda
jotain muuta. Han haluaisi Petran mukaansa, mutta Petra kieltdytyy jyrkasti ja
niin mdenlaskuleikki jatkuu. Adam ei ldhde yksin muualle, vaan jda leikkimaan
jddméakeen.

Leikkien suunnittelu on monesti aivan yhtd tiarkedd, kuin itse leikkiminen,
ja lapset voivat kayttdd leikistd keskustelemiseen ja neuvotteluun pitkidkin ai-
koja. Suunnittelu tapahtuu yleensd ennen varsinaista leikkid, mutta myos sen ai-
kana leikkijdt neuvottelevat leikkiin liittyvistd asioista. Yksi tdrked neuvottelun
aihe on roolien jakaminen. Esimerkki 9:n keskustelu jatkuu esimerkissa 11 Pau-

lan (S1) ja Teresan (S2) suunnitellessa roolileikkid. He valitsevat omat roolinsa ja

tarjoavat sellaista Piallekin (S1).

Esimerkki 11
Paula: Joo, mi oon sit Tselsii
Teresa: Ett4 Pia haluais itte se ei tee mitaa. ..
Paula: M4 voisin olla T&fi. Se koira

Teresa: Joo, sit mi oon... mi oon Tselsii. Voitsi olla Barbi, Pia? Koska td4. .. tdi. ..
leikkii Khét. .. khit. ..

Paula: Théfi. Thifi

Teresa: Nii Thafin kaa. Nonii Pia, haluutsi olla Barbi?
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Pia: Thafi

Roolien jaossa ddnessd ovat 1ahinnd Paula ja Teresa. He neuvottelevat omista roo-
leistaan, mutta tarjoavat myos Pialle roolia. Pia ei neuvotteluun ota osaa, mutta
lopulta kutsuu leikin koiraa &dédnelld, joka ei ole hdnen tavanomainen puhe-
ddnensd. Han siis ikddn kuin hyvéksyy hénelle tarjotun roolin kayttamalla leik-
kipuhetta ja ryhtymalld saman tien leikkiin. Pian myo6s Paula ja Teresa alkavat
leikkid neuvottelun mukaisissa rooleissa.

Sen lisdksi, ettd lapset tekevét leikkiehdotuksia sekd neuvottelevat ja suun-
nittelevat, he myo6s kayttavat suomen kieltd omien tunteidensa ilmaisuun. Ai-
neistossani erityisesti S2-oppija Adam kuvailee usein positiivisia tuntemuksiaan.
Han saattaa esimerkiksi mdenlaskun jdlkeen todeta, ettd: “Taisto, se oli mahta-

vaa” tai “mulla oli niin kivaa”.

5.1.2 Kieliympairisto

Pdivdkodissa, jossa aineistoni on kerétty, sekd lapset ettd kasvattajat kayttavat
suomea kommunikoinnissaan. Kieliympaéristé on siis selvdsti suomenkielinen,
mutta aineistoni perusteella suomea toisena kielenddan puhuvat lapset siitd huo-
limatta toisinaan kayttdvat omaa kotikieltddn. Suomen kielen oppimiseen nama
lapset osaavat hyodyntdd muiden lasten puhumaa suomea, eli he hyodyntavit
kieliympaéristod oppimisessaan.

Suomen kielen suurta merkitystd pdiviakodin lasten vertaissuhteissa kuvaa
aineistossani se, ettd yhtd leikkid lukuun ottamatta kaikki lasten keskindinen toi-
minta tapahtui suomeksi. Omakielistd puhetta esiintyy kuudessa erillisessa tilan-
teessa, mutta mainittu leikki on ainoa tilanne, jossa lasten omakielinen puhe
muodostaa useamman henkilon vilisen keskustelun. Muut omakielistd puhetta
sisdltavat tilanteet ovat vaikeammin tulkittavissa, silld tutkija ei kielimuurin takia
ymmarrd, mitd tutkittavat sanovat. Koska oman kielen puhuminen on tdssa ai-
neistossa niin harvinaista, on mielenkiintoista ndhda, millaisissa tilanteissa siti
kuitenkin esiintyy. Kuvailemalla tilanteita, joissa lapset valitsevat puhua muuta

kuin suomea, pyrin hahmottamaan suomen kielen kdyton rajoja lasten arjessa.
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Aineistossani monet S2-lapset kdyttivdt omaa kieltddn satunnaisissa tilanteissa,

mutta kaksikieliset lapset puhuivat poikkeuksetta aina suomea.

Esimerkki 12

Aleksandra (S2) on seurannut hihitellen, kun Daniel (KK) Esko (S1) ja Urho (S1) leikkivit
“munamiehid”. Lapset puhuvat korkealla ddnelld ja kyykistellen tepastelevat lattialla. Da-
niel kellahtaa kumoon, mistd Aleksandra ilmeisesti saa idean liittyd mukaan leikkiin to-
ndisemalld my6s Urhon ja Eskon kumoon. Pojat jatkavat leikinmukaista dantelyaéan, mika
viittaa leikin jatkumiseen. Aleksandra kaataa Urhon uudestaan, mutta koettaessaan kaa-
taa Eskoa tdmd nousee seisomaan huudahtaen vakavalla danelld ”Oikeesti Aleksandra!”
Téssd vaiheessa Aleksandra kddntyy ja kdvelee pois samalla puhuen itsekseen omalla kie-
lellaan.

Aleksandra vaikuttaa nauttivan leikistd samoin kuin aluksi Esko ja Urhokin. Es-
kon kuitenkin hermostuessa Aleksandra sdikdhtdd ja vetdytyy leikistd fyysisesti
kauemmas. Oman kielen puhumisenkin voisi tulkita erddnlaiseksi vetdyty-
miseksi epamiellyttavastd tilanteesta. Aineistossani on toinenkin hieman saman

kaltainen tilanne.

Esimerkki 13

Minna (S1) ja Irina (S2) leikkivét ulkona roolileikkid. He istahtavat potkukelkoille, jotka
on nostettu varastosta pihalle. Irinan siirtdessd omaa kelkkaansa ldhemmas Minnaa
Selma (S2) saapuu paikalle ja tarttuu Minnan kelkan ohjaimiin. Selma liikuttelee kelkkaa
hieman paikallaan, jolloin Minna sanoo: “Selma, dl4”. Selma ei kuitenkaan p&éstd ohjai-
mista, joten Minna korottaa hieman &éntdén sanoen uudelleen “Selma”. T4lloin Selma sa-
noo jotakin omalla kielellddn, muttei kuitenkaan lopeta kelkan liikuttelua. Vasta kun
Minna kolmannen kerran kiskee ”"Selma, &ld. Ald. Ald!”, Selma lopettaa. Kun Irina nou-
see kelkaltaan sanoen ”T44 ldhti nytte nukkumaan”, Minna seuraa hidnté, mutta Selma jaa
paikoilleen.

Kuten Aleksandrakin, Selma pyrkii muiden leikkiin puhumatta mitddn. Selman
kasitys leikistd ei miellytd Minnaa, joka joutuu kdskemddn Selmaa. Tassdkin ta-
pauksessa S2-lapsi turvautuu omaan tuttuun kieleensé tullessaan torjutuksi. Iri-
nan ja Minnan leikin siirtyessd muualle Selma ei endd yritd seurata.

Gabrielin (S2) oman kielen kdytto eroaa Aleksandran ja Selman tapauksista.
Esimerkissd 14 Gabriel istuu poydan ddressd askarrellen ja jutustellen kasvattajan
kanssa. Myos liris (S2) askartelee saman pdydéan luona, mutta hin kay valilld ku-

van ulkopuolella hakemassa tarvikkeita ja peseméssa kasia.

Esimerkki 14
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Gabriel koettaa askartelun lomassa saada liriksen huomion. Kaksi kertaa Gabriel puhuu
omaa kieltddn suunnaten katseensa lirikseen, mutta kummallakin kertaa liris suuntaa vi-
littomasti huomionsa muualle puhumalla jollekin muulle paikallaolijalle. liris ei vélttele
Gabrielin seuraa, mutta hidn vaikuttaa vilttelevan Gabrielin kédyttamaa kielta.

Gabiriel yrittdd saada lirikseen puheyhteyden, mutta liris itse vaikuttaa vélttele-
vdltd. Kun Gabriel ensimmadisen kerran puhuu lirikselle, tama ldhtee vilittomasti
pesemddn maalisia kédsidan. Toisella kerralla Iiris alkaa esitelld askarrustaan pai-
kalla olevalle kasvattajalle. Gabriel yrittdd saada kontaktia lirikseen omalla kie-
lellddan, mutta kontakti jad saamatta eikd omakielistd keskustelua synny. Néaissa
Gabrielin, Selman ja Aleksandran tapauksissa omakielinen puhe jdi aina yksin-
puheluksi.

Selma tosin esiintyi yhdessd Aissan (S2) kanssa aineistoni ainoassa omakie-
lisessd keskustelussa. Seuraava esimerkki 15 sijoittuu ajallisesti joitain minuutteja
ennen esimerkki 13:a, jossa Selma puhuu omaa kieltdan Minnan (S1) ja Irinan (S2)

seurassa.

Esimerkki 15

Hiekkalaatikolla istuu Selma ja Aissa leikkien lumella ja puhuen omaa kieltdan. Heidén
vieressddn Minna jdrjestelee lumikokkareita. Irina leikkii Minnan kanssa, mutta hin on
ﬁarhaillaan kauempana ja kuvan ulkopuolella. Selma ja Aissa puhuvat kovaan ddneen ja

eilld vaikuttaa olevan hauskaa. Minna tokaisee itsekseen ilmauksen tai sanan ”suitti”,
jota S2-lapset ovat juuri keskustelussaan kéiﬁttéineet ja alkaa tdhyilld Irinan suuntaan. Iri-
nan tullessa ldhemmads, Minna puhuu vain hénelle.

Selman ja Aissan pdivéakodin kieliymparistoon kuuluu omakielinen juttelutoveri.
Lapset ovat kuitenkin eri ryhmissa eli he tapaavat ldhinna ulkoilun aikaan. Mie-
lenkiintoista Selman ja Aissan omakielisessd leikissd on sen herdttima reaktio
Minnassa. Minna vaikuttaa tylsistyneeltd tai loukkaantuneelta, kun han ei padse
kielimuurin takia mukaan leikkiin. Matkiessaan Selman ja Aissan puhetta hdn
osoittaakin suhtautuvansa negatiivisesti juuri leikin kieleen.

Aineistossani esiintyi suomen ja lasten omien kielten lisdksi jonkin verran
vierasta kieltd, englantia. Lihinna lapset kayttavét leikeissddn sellaisia televisio-
sarjoista ja elokuvista tuttuja englanninkielisid nimi&, kuten Superman,
McQueen, Barbie ja Chelsea. Téllaisia sanoja kayttavit kaikki lapset kielitaustasta

riippumatta. Kerran erds S1-lapsi kdyttdd ilmauksia hello ja good bye.
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Suomea toisena kielend puhuvat lapset kehittdvit kieltddn jatkuvasti. He
kayttavat hyodykseen heiddn ymparilld puhuttua kieltd oppien uusia sanoja seka
tapoja ilmaista itseddn suomeksi. Esimerkissd 8 Adam (S2) ja Turo (S1) rallatteli-
vat yhdessd ottaen toisiltaan ottaen toisiltaan vaikutteita ja siten muuttaen ilmai-
suaan. Télla tavalla jdljittelemadlld ja matkimalla S2-lapset voivat laajentaa sana-
varastoaan ilmaisutapojaan. Matkimalla kieliympériston muita puhujia S2-lapset
oppivat juuri heiddan ympdristolleen olennaisia ilmauksia. Esimerkissd 16 Adam
(S2) jdljittelee Turon (S1) kdyttdméd ottaa-sanaa kerdtessddn paperikolikoita ka-

teensa.

Esimerkki 16
Turo: Eiku sun pitdd eka ottaa nad kaikki rahaat
Adam: Ottin, ottin, ottin
Turo ja Adam valmistelevat Taiston (S1) kanssa rosvoleikkia leikkaamalla pape-
rista kolikoita rosvottavaksi. Leikissd Turo ja Taisto ovat rosvoja, ketka yrittavat
varastaa poliisilta eli Adamilta kolikoita. Kun kolikot on leikattu valmiiksi,
Adam ottaa osan niistd kdteensa. Turo kdskee Adamia ottamaan loputkin, jolloin
Adam tekee niin korostaen sanallisesti tekemistddn jokaisen kolikon kohdalla.
Adam sanoo “ottin” pitkalld t-danteelld mahdollisesti, koska Turo on juuri kayt-
tanyt sanaa “ottaa”.
Lapset jdljittelevit ennakkoluulottomasti kaikkia puhujia. Esimerkiksi Gab-

riel (S2) ottaa vaikutteita niin kasvattajalta kuin suomea toisena kielendan puhu-

valta lirikseltdkin.

Esimerkki 17
Kasvattaja: on muuten kaunis. vaauu!
Gabriel: waauu
Tiris: kato, kiiltdava
Kasvattaja: nii aika upee

Gabriel: kiiltdva
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liris esittelee askarrustaan kasvattajalle ja Gabriel istuu samassa poydassd. Gab-
riel ei vaikuta olevan erityisen kiinnostunut ihastelun kohteesta, vaan héan kes-
kittyy maalaamaan omaa tyotddn. Silti hdan toistelee kasvattajan ja liriksen kayt-
tamid sanoja ikddn kuin itsekseen.

Toinen tapa, jolla lapset hyodyntdvit oppimisessaan kieliymparistoddan on
kysymykset. He kysyvit suoraan, jos heille jdd epédselvidksi, mitd keskustelu-
kumppani on tarkoittanut. Adamin (S2) laskettua pdin Turoa (S1) ja Petraa (S1)
jddmaessd namd kayttavat sanaa, jota Adam ei taida tuntea. Siksi han kysyy tar-

kentavan kysymyksen.

Esimerkki 18
Petra: Todellaki sattuu. Ei jadny tuntoa
Turo: Adam, vdhd tuuppasit meitd
Petra: Nii, sd tuuppasit mua tdhdn kohtaan

Adam: Tuhma... Tuhmako sanoit?

Adam vaikuttaa tilanteessa hyvin hammentyneeltd. Hanestd méenlasku on ollut
hauskaa ja hdn on juuri nauranut laskettuaan pdin muita leikkijoitd. Kun Turo ja
Petra vakavoituvat ja valittelevat kuinka heihin sattuu, Adam koittaa vield nau-
raa. Adam ei ilmeisesti ymmarrd, mitd tuuppaaminen on ja lopulta hankin vaka-
voituu, kun hin luulee ystdvien kutsuneen hanta tuhmaksi. Kysymykseensa han
ei kuitenkaan saa vastausta.

Joskus uteliaisuus ajaa lasta oppimiseen. Esimerkiksi tapauksessa, jossa
Gabriel (S2) yrittdd arvata Aleksandran (S2) maalauksen aihetta. Aleksandra
maalaa samalla, kun Gabriel arvuuttelee. Teppo (S1) saapuu paikalle kesken ar-

vuuttelun.

Esimerkki 19
Gabriel: lumi?
Aleksandra: ei

Gabriel: hirvi?
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Aleksandra: ei

Teppo: lunt... sadetta

Aleksandra: sade, joo

Teppo: mé sanoin

Gabriel: sada

Aleksandra: sa... joo sade

Gabriel: sataa vetta

[Gabriel tokk&d Aleksandraa]

Gabriel: sataa vetta

Aleksandra: joo
Vaikka Teppo molédyttddkin oikean vastauksen, Gabriel jatkaa arvuuttelua, koska
hén ei ilmeisesti ole ymmartanyt, mitd Teppo on tarkoittanut. Lopulta hdn muis-
taa sanaparin, joka sopii tilanteeseen, ja hdn pyytdd varmistuksen vastaukselleen
Aleksandralta.

S2-oppijat osaavat siis hyotya kieliympadristostd omilla tavoillaan. Kieliym-
pariston muut lapset eivit kuitenkaan hekddn ole passiivisia, vaan he kiinnitta-
vat huomiota S2-lasten kieleen. Suomenkielisten lasten tarjoama kielellinen apu
S2-lapsille ndkyi aineistossa ldhinnd ”virheiden” korjaamisena. Esimerkiksi bar-

bileikissd Paula (S1) tekee Teresalle (52) selviksi, ettd tdimdn kadyttamd termi ei

sovi asiayhteyteen.

Esimerkki 20
Teresa: Md meen takakontille

Paula: Eiku, ei takakontille vaan takapenkille. Téhdn... sun taytyy tulla tdhdn
mun viereen, tdd on takapenkki

Paula ja Teresa kiipedvit tuolilla, joka leikissd edustaa autoa. Vaikka Teresa kayt-
tad kieliopillisesti oikeaa suomen kielen sanaa, Paula ymmartas, ettd Teresa on
tarkoittanut takakontin sijaan takapenkkid. Paula tarjoaa aineistossani Teresalle

useita kertoja niin kielellistd, kuin ei-kielellistdkin apua seké ohjeita.
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Aina leikkitoverien huomio ei kuitenkaan ole avuliasta. Toisinaan S2-lap-
sen kdyttama kieli kuulostaa suomenkielisen lapsen mielestd kenties huvittavalta
ja siksi siihen osoitetaan pilkallista huomiota, mikd ndkyy aineistossani ldhinna
matkimisena. Erityisesti Adamin (S2) kieli ja puhetyyli joutuvat useasti matkimi-

sen kohteiksi.

Esimerkki 21
Adam: Meilld on niin hauska
Turo: Hauska. Meill4d on niin hauska
Adam: Missi... Missd kaikki ovat?

Petra: No tuolla kaikki ovat

Turo (S1) toistelee Adamin sanomisia korostaen taman puheen voimakasta s-
dannettd ja kieliopillisesti virheellisid sanamuotoja. Varsinaisen kiusaamisen si-
jaan kyse on ehkd ennemminkin ivasta tai erilaisuuden ihmettelystd. Turo toiste-
lee Adamin sanoja itsekseen, mutta silti niin, ettd muutkin leikkijdt ne kuulevat.
Turon toiminta voi esimerkissad 21 rohkaista myo6s Petraa (51) matkimaan Ada-
min puhetyylid.

Useimmiten S2-lasten puhuma suomi ei aiheuta suuria hankaluuksia ja esi-
merkiksi leikkiminen sujuu ongelmitta. Valilld kuitenkin leikki keskeytyy, kun
leikkijdt joutuvat ponnistelemaan ymmartddkseen toisiaan. Keskeytyminen voi

olla hetkellistd, jolloin yhteisymmadrrys saavutetaan lyhyelld selittamiselld.

Esimerkki 22

Paula: Eiks nii, ett Barbilla on pinkki auto, koska siind yhessa jaksossa se saa ajo-
kortin ja pinkin auton

Teresa: Ja sit kaikki oli innoissaan, ku se sai ne

Paula: Nii ja sitte Barbi niinku sai sen tosi nopeesti sen auton ja Ken vaa kokoajan
kattoo

Teresa: Ja sit se... ja sit se Keni vaa anto sille sen ajoavaimen
Paula: Minka?

Teresa: Sen ajoavaimen

45



Paula: Nii ainii

Barbileikin aikana Teresa (S2) kutsuu autonavainta ajoavaimeksi, mikd saa Pau-
lan (S1) hammennyksiin. Sanan toistamisen jdlkeen Paula kuitenkin ymmartad,
mitd Teresa tarkoittaa ja leikki voi jatkua.

Liian pitka leikin keskeytyminen voi kuitenkin haitata leikin jatkumista. Te-
resa ja Paula joutuvat erikoiseen tilanteeseen koululeikissd, kun Teresa ei osaa
selittdd, mita han koettaa tarkoittaa. Paula taas alkaa suuttua, kun yhteisymmar-

rystd ei 1oydy.
Esimerkki 23

Teresa: Prrrrr! Vilkkariin!
Paula: Minne?
Teresa: Valkkariin
Paula: Mikd ihmeen vialkkéri?
Teresa: Eiku jalkkari
Paula: Miké on jalkkéri?
Teresa: Jalkkari!

Paula: Miki se on?

Koululeikissd Teresa on opettajana ja joukko muita lapsia oppilaina. Leikin ma-
tematiikan oppitunnin jalkeen Teresa matkii pirisevad kelloa ja ilmoittaa ”valk-
kariin” lahtemisestd. Ilmeisesti kyse on vilitunnista, mutta Teresa ei osaa tai
muista titd sanaa. Kun Paula ihmettelee mitid valkkari tarkoittaa, Teresakin alkaa
epdilld itseddn ja sanoo tarkoittavansakin “jalkkarid”. Paula jatkaa tivaamista il-
meisen drtyneend, mutta Teresa ei osaa selittdd, mitd tarkoittaa. Aineistoni perus-

teella leikki ei endd jatku kiistan jélkeen.
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5.2 Vuorovaikutus

Toisella tutkimuskysymykselldni halusin selvittdd konkreettisia haasteita ja on-
nistumisia, joita suomea toisena kielend puhuvat lapset kokevat vapaan leikin
aikana. Havaitsin, ettd aina S2-lapset eivat pddse vaikuttamaan leikin kulkuun
tai sithen, mitéd leikkid leikitdan. Toisaalta havaitsin my®os, ettd leikkiin vaikutta-
minen onnistui. Kielellisend haasteena havaitsin, ettd S2-oppijat saattoivat jaada
ilman apua, kun he sellaista olisivat tarvinneet. Tdma siitdkin huolimatta, etta
muut lapset toisinaan tarjosivat omaa apuaan niin kielellisissa kuin ei-kielellisis-
sdkin ongelmissa. Huomattavin onnistuminen S2-lasten vuorovaikutuksessa on

heiddn muodostamansa ystdvyys- ja toverisuhteet muihin lapsiin.

5.2.1 Haasteet

S2-lasten tekemistd leikkiehdotuksista osa jatettiin muiden leikkijoiden toimesta
huomiotta tai ne yksinkertaisesti tyrmattiin. Aineistossani suomenkieliset lapset
tekivdt maarallisesti enemmaén ehdotuksia uudeksi leikiksi kuin S2-lapset. Esi-
merkiksi Turon (S1), Taiston (S1) ja Adamin (52) keskustellessa uudesta leikistd

Adam osallistuu keskusteluun, muttei ehdota leikkis, kuten muut.

Esimerkki 24
Taisto: Menndanko to... tonne kasalle
Turo: Ai...
Taisto: Laskemaan
Turo: No ei
Taisto: Mdd haluun
Turo: Mene sitte yksin. Ku md en haluu
Taisto: Noku me leikitddn... No heippa
Turo: Polttopalloo? Menndanks?

Adam: O6 mi ei tiedd
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Taisto: Nytte vaihetaan tétd leikkid laskemiseen

Adam: Ob

Turo: Eiiii!
Turon, Taiston ja Adamin vakoiluleikki on p&attynyt, kun vakoilun kohde on
heiddt huomannut. Keskustelu uudesta leikistd kdydadan ldhinnd Turon ja Tais-
ton ehdotusten vilillda. Kun yhteistd leikkid ei keksitd, leikkijdt hajaantuvat kukin
omille tahoilleen.

S2-lasten osoittautui monissa tapauksissa olevan vaikeaa vaikuttaa leikin

kulkuun. He saattoivat ehdottaa muutosta leikkiin tai leikkipaikkaan, mutta hei-
dét jatettiin jdlleen huomiotta tai heiddn ehdotuksensa tyrméttiin. Esimerkiksi

tervapata-leikissa Mikael (S2) yrittdd muuttaa leikin sddntojd niin, ettei leikissa

tarvitsisi laulaa.

Esimerkki 25
Atte: Noni. Eiku pitdd laulaa
Mikael: Ej, ei
Marko: [yrittdd aloittaa laulua]
Mikael: Tervapata! Tervapata. Ei lauleta

[Erkki ja Marko alkavat laulaa ja Atte yhtyy mukaan]

On vaikea nimetd syitd S2-lasten vaikeuksille vaikuttaa leikkeihin. Mikaelin ta-
pauksessa syy voi olla, ettd tervapata on sddntoleikki eikd siksi niin vapaasti
muokattavissa, kuin esimerkiksi roolileikki. Toisaalta my6s Adamilla (S2) on vai-
keuksia saada muita lapsia mukaansa vaihtamaan leikkipaikkaa mé&enlasku-lei-
kissa.
Esimerkki 26
Adam: Menndanko muualle?

Petra: Ei

Adam: Mutta tima ei on hauska. Menndidn muualle
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Petra: Ei
Adam: Mennidi muu...!

Petra: Ei!

Adam ja Petra (S1) ovat laskeneet médked yhdessd, mutta nyt Adam haluaisi tehdd
jotain muuta. Petra ei kuitenkaan suostu ldhtemé&dn mukaan ja niin Adamkin jaa
maéenlaskuleikkiin. Petra ei neuvottele tai keskustele, vaan hin jopa kolmannella
kiellolla korottaa dantdan.

Suomea toisena kielend puhuvien lasten vuorovaikutuksessa haasteena on
heidadn kielitaitonsa asettamat rajoitteet. Aina S2-lapset eivét aina saa puetuksi
sanoiksi, mita tahtoisivat sanoa. Kun kielitaito tilld tavalla osoittautuu riittamét-
tomdksi, lapset usein jadvit apua vaille. Kun S2-oppija yrittdd sanoa jotakin, mut-
tei onnistu muodostamaan lausetta tai 16ydéa oikeita, kuulija ei voi ymmartas,
mistd on puhe. Esimerkiksi, kun Aleksandra (52) koettaa selittdd Danielille (KK)

mitd hanen munamies-hahmolleen on kédynyt, jaa viesti epaselvaksi.

Esimerkki 27
Aleksandra: Ja munamies...
Daniel: Sun muna meni rikki

Aleksandra: Se meni ndi ku... ku, se meni puol... ku se meni nii paljo se sitten
yl...

Munamiesleikkiin kuuluu, ettd leikkijat selostavat roolihahmojensa tekemisid, ja
esimerkiksi Daniel on hetked aiemmin kaatunut ja ilmoittanut, ettd “mun muna
meni rikki”. Kun Aleksandra kellahtaa kyykystd kumoon, pyrkii hdan mahdolli-
sesti matkimaan juuri Danielia. Aleksandra selittdd, mitd hénelle on kdynyt, mut-
tei saa muodostettua selke&d viestid. Daniel ei valittomasti vastaa, ja pian molem-
pien lasten huomio kiinnittyy muiden leikkijoiden toimiin. Aleksandra nousee
ylos ja ldhtee seuraamaan, kun munamiesleikin muut leikkijdt aikovat vaihtaa
leikkipaikkaa viereiseen huoneeseen.

Daniel on ainoa leikkija, kuka juttelee Aleksandralle leikin aikana. Muut

leikkijdt ovat didinkieleltddn suomenkielisid, mikd saa tilanteen ndyttamaéédn siltd,
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ettd kaksikielisen Danielin on helpompi ldhestyd S2-oppijaa, kuin muiden. Toi-
saalta Aleksandra on myos leikin ainoa tyttd, milld voi olla vaikutusta leikkijoi-
den viéliseen kanssakdymiseen.

Aineistossani S2-lapset saattoivat jattdd vastaamatta heille esitettyihin ky-
symyksiin tai he muuten olivat puhumatta tilanteissa, joissa olisi ollut luontevaa
puhua. Téllaisissa tapauksissa tulkitsin lasten kielitaidon rajan tulleen vastaan.
Esimerkiksi Taiston (S1), Turon (S1) ja Adamin (S2) keskustelussa uuteen leikkiin
ryhtymisestd Adam seisoo hiljaa, kun Turo esittdd kysymyksensd. Esimerkissa

28 tilanne on sama kuin esimerkissi 24.

Esimerkki 28
Turo: Polttopalloo? Menndanks?
Adam: O6 ma ei tiedd

[...]

Turo: Menndd polttopalloon
Adam: M4 ei tiedd

Turo: Mitd et tiedd?

Turo: Mdd meen

Turo ehdottaa kauempana pihalla leikittyyn polttopalloleikkiin liittymistd. Ada-
min vastauksesta ei kdy ilmi, tarkoittaako hédn, ettei tiedd kyseistd leikkid vai,
ettei hidn tiedd haluaako osallistua siihen. Hieman mychemmin, kun uutta yh-
teistd leikkid ei vieldkddn ole keksitty ja Taisto on jo ldhtenyt yksin muualle, Turo
ehdottaa uudestaan polttopalloa. Adamin vastaus on sama, kuin edelliselldkin
kerralla, mutta Turon kysyessd “mitd et tiedd?” Adam on aivan hiljaa. Hetken
hiljaisuuden jdlkeen Turo ldhtee itsekseen kohti polttopalloleikkid.

Kysymysteen vastaamatta jattdmisen lisdksi aineistossani esiintyi toisen-
laistakin puhumattomuutta. Havaitsin Aleksandran (S2) leikkivén useissa tilan-
teissa eri lasten kanssa niin, etteivat leikkijdt puhu toisilleen ainakaan videolla
mitddn. Tastd huolimatta leikit olivat selvasti leikkijoiden yhteisid, mikd nakyi
katseiden vaihtamisena tai samanaikaisena nauruna.
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5.2.2 Onnistumiset

Haasteista huolimatta suomea toisena kielend puhuvat lapset usein myds onnis-
tuvat vuorovaikutuksessaan. He onnistuvat sellaisissakin asioissa, jotka ovat toi-
sinaan heille myos haasteellisia. Vaikka S2-lapsilla leikkiin vaikuttamisessa voi
olla ongelmia, he my0s toisinaan saivat leikkiehdotuksensa hyviksytyksi muilla
leikkijoilla. Leikin kehittdiminenkin heiltd onnistui. Esimerkiksi Teresa (S2) Pia
(S1) ja Paula (S1) neuvottelivat leikkiensd aikana paljon, eikd kenenkddn ehdo-
tuksien voi sanoa saaneen enemman tai vihemman hyvéksyntad, kuin jonkun

toisen.

Esimerkki 29

Pia: Thifi! Thafi! Voimistelen tidndian, koska huomenna minulla on treenit uimi-
sen jalkeen

Teresa: Menetko... 66... Kenin kanssa treffeille?

Pia: Treeneihin minéd yksin

Teresa: Miksi mind en saa tulla mukaan?

Pia: Saatte te menné sinne lapsiparkkiin

Teresa: Jatskii! Jatskid! Mennéd tilaamaan jatskia

Paula: Jatskid! Hihihii

Paula: Joo, me mennéé... me menndd kuulemma semmoseen jéitskipaikkaan
Pia: Joo, te voitte mennd sellaseen jatskipaikkaan nii...

Paula: Ja sit sd sanoit, ett me mennaa lapsipaikkaanki leikkimé&an
Pia: Mm-m

Teresa: Sellasee hoploppii!

Paula: Joo, sd viet meidt hoploppiin ja sit ku sa... sulla loppuu treenit si ajat
hoploppiin sun pinkilld autolla ja sitte... sit me...

Teresa: Eikuy, jooko sen treenit kestdis kauan ni tdd... nda leikkis sield hoplopiss ja
ostais - - - toi oli antanu télle rahaa
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Paula: Joo

Esimerkissd 29 on kdynnissd barbileikki, jossa Pian rooli on itse Barbie, eli aikui-
nen, Teresa on lapsi nimeltd Chelsea ja Paula on Chelsean koira Taffy. Suhteelli-
sen lyhyessd ajassa jokainen leikkijd saa vietyd leikkid haluamaansa suuntaan.
Pia haluaa menné treeneihin yksin, jolloin hdn ehdottaa Teresalle ja Paulalle lap-
siparkkiin menemistd. Teresa yhdistdd lapsiparkin jadteloon ja intoutuu siitd, jol-
loin Paula myétdilee tdtd, mutta palauttaa itselleen tarkedn “lapsipaikan” kes-
kusteluun. Teresa ehdottaa vield jonkin (videolta tunnistamattoman) asian osta-
mista, minkd Paulakin hyvaksyy. Lopulta leikkijét padsevit ratkaisuun, jossa Pia
pddsee treeneihin ja Teresa ja Paula “lapsipaikkaan”.

Aineistossani S2-oppijat saivat toisinaan kielellistd, mutta myos ei-kielel-
listd, apua muilta lapsilta. Téllaisia vertaisavun muotoja olivat neuvominen ja
sanallistaminen. Lapset saattoivat neuvoa toisiaan leikissd esimerkiksi siind, mi-
ten yhteenlaskulauseke piirretddn taululle, mutta myos kielellisissd problee-
missa. Esimerkiksi koululeikisséd, jossa Teresa (52) opettajana kuulustelee oppi-

laitaan, Paula (S1) korjaa Teresan kdyttdiman sanan.

Esimerkki 30
Teresa: Vuosilukuja?
Paula: Eei, ku kuukausia

Teresa: Kuukausia! Hihihii

Teresa seisoo taulun edessd ja oppilaina olevat lapset istuvat poydéssd. Teresa
osoittaa taulua ja pyytdd muita nimedmaéddn vuosilukuja, mutta vilittomaésti Paula
korjaa, ettd kyseessd on kuukaudet. Teresa ymmartdd virheensd ja nauraa sille.
Hieman vastaavanlainen tilanne oli esimerkissd 22, jossa Teresa kaytti auton-
avaimesta sanaa ajoavain. Vaikka Paula lopulta ymmarsi, mitd Teresa ajoa-

vaimella tarkoitti, hin ei kuitenkaan korjannut téta.
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Lasten keskindisend kielellisend vertaisapuna kaytettiin myo6s sanallista-
mista. Suomenkieliset lapset kadyttavit sanoja, jotka aiheuttavat S2-lapsille vai-
keuksia tai sitten he tarjoavat sanaa S2-lapsen toiminnalle. Téllainen apu ei ehkd

ole yhtd tietoista, kuin neuvominen, mutta silti S2-oppijoille hyddyllista.

Esimerkki 31
Adam: Si olet ihan... Hei, tee sille noi ku 1444 [vadntelee naamaa kameralle]
Petra: Irvistd vaa

Turo: Joo, tee Adam noin sille kameralle. Tee

Maienlaskuleikin aikana Petra (S1) kuvailee Adamin (S2) toimintaa, kun tama
hassuttelee kuvaajan kameralle. Adam puhuu Petralle, mutta havaitessaan ku-
vaajan hdn kehottaa Petraa ja kenties my6s Turoa (S1) ilveilem&ddn kameralle.
Han ei kédytd toimintaa kuvaavaa sanaa, vaan havainnollistaa esimerkilld. Petra

sen sijaan tarjoaa Adamin toiminnalle sanan "irvistda”.

Esimerkki 32
Pia: Voimistelen tidndén, koska huomenna minulla on treenit uimisen jélkeen
Teresa: Menetkd... 66... Kenin kanssa treffeille?

Pia: Treeneihin mind yksin

Barbileikissa Pia (S1) toistaa sanaa ”treenit”, jota Teresa (S2) ei ole kuullut tai ym-
maértanyt. Teresa on voinut myos sekoittaa dédnteellisesti samankaltaiset sanat toi-
siinsa. Mychemmin samassa leikissd Teresakin kdyttdd sanaa ”treenit” (ks. Esi-
merkki 29) eli, jos kyseinen sana on ollut hédnelle aiemmin vieras, leikin myo6ta
hén on sen nyt oppinut.

Vuorovaikutuksessa voi olla ongelmia ja haasteita, mutta kielenoppimisen
kannalta ensisijaisen tdrkedd on ylipddtddn pddstd vuorovaikutukseen muiden
kanssa. Aineistossani ei yksikddn S2-lapsi jadanyt kokonaan leikkien ulkopuolelle

ja siksi luen lasten ystdvyys- ja toverisuhteet vuorovaikutuksen onnistumiseksi.

Esimerkki 33
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Teresa: Pojat saanks m4 tulla teijan kaa ja olla olla kummitus

Paavo: - - -

Teresa: Selva. Sitte mé tuon tdn yhen. Téa tulee minulle. Pistdt se mun padhan
Paavo: Pitddks sittee... korjaatsdd sitte majan?

Teresa: En, ku tee autatte

Teresa (S2) on leikkinyt laatikollisella kankaita itsekseen, kun han paattaa liittya
viereisessd huoneessa leikkivien Paavon (S1) ja Pasin (S1) seuraan. Vaikkei vide-
olta saakaan selvdd Paavon vastauksesta, on se ilmiselvéasti myonteinen. Hetken
pddstd Paavo yrittdd saada Teresan siivoamaan pois majaleikin. Kyseisen tehta-
vdn kasvattaja on aiemmin antanut nimenomaan Paavolle ja Pasille. Teresa kadan-
tadkin tilanteen niin, ettd lopulta kaikki kolme siivoavat pois sohvatyynyistéd ra-
kennettua majaa, ja heilld on sitd tehdessddn oikein hauskaa. Esimerkki 33 kuvaa
mielestani hyvin S2-lasten tasavertaista asemaa lapsiryhmaéssa.

Lelujen vapaapdiva -toimintamalli pyrkii lisddmaan lasten yhteisid leikkejd,
missd se aineistoni perusteella onnistuikin. Havaitsin, ettd S2-lapset padsivit aina
mukaan muiden lasten leikkiryhméan, kun he sitd pyysivit. Suomenkieliset lap-
set myos kutsuivat S2-lapsia mukaan omiin leikkeihinsd. Kolmas seikka, joka
mielestdni aineistossani kuvaa lasten vilisid hyvid suhteita, on se, ettd lapset

kayttavat toisistaan myos lempinimid.
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7 POHDINTA

Tdssd tutkimukseni viimeisessd luvussa esittelen tuloksista vedettdvissad olevia
johtopddtoksid, pohdintaa sekd tutkimukseni keskeisen annin. Taman jdlkeen ar-
vioin tutkimuksen luotettavuutta sekd esittelen mahdollisia jatkotutkimusai-

heita.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella S2-lasten suomen kielen kayt-
tod vapaassa leluttomassa leikissa. Tutkimuksessa pyrittiin selvittdmé&an suomen
kielen merkitystd S2-oppijoille sekd kielellisessd kanssakdymisessa heilld esiinty-
vid haasteita ja onnistumisia. Kielen merkitys hahmottui tarkastelemalla suomen
kielen osuutta kaikesta puheesta sekd tilanteita, joissa S2-lapset jostain syysta
kayttivdit suomen sijaan omaa ensikieltddn. Pdivakodissa kaytetyistd kielistad
suomi oli kiistattomasti yleisin, mutta S2-lapset kayttivat myds omia kieliddn esi-
merkiksi tilanteissa, joissa heitd kohtaan osoitettiin vahvoja negatiivisia tunteita.
Koska lasten keskindisessé kieliympéaristossa suomi oli dominoiva kieli, sen mer-
kitysta pyrittiin tutkimuksessa hahmottaa osoittamalla niitd ilmioitd, jotka tuki-
vat tai vaikeuttivat lasten kielenoppimista. Kieliymparistostd oli lapsille hyotya
esimerkiksi, kun muut lapset tarjosivat apua kielellisiin vaikeuksiin. Kieliympa-
ristossd esiintyi kuitenkin myos negatiivisia piirteitd, kuten muiden lasten ivaa
kohdistuen S2-lapsen kielenkdyttoon.

Toisen tutkimuskysymyksen mukaisesti etsittiin lasten keskindisen kanssa-
kdymisen haasteita ja onnistumisia. Haasteita havaittiin olevan leikin kulkuun
vaikuttamisessa ja lasten kyvyssd pukea ajatuksiaan sanoiksi. Toisaalta joidenkin
lasten havaittiin onnistuvan mainiosti vaikuttamaan leikin kulkuun ja valintaan.
Muita onnistumisia oli vahvat ystdvyys- ja toverisuhteet sekd muiden lasten tar-

joama kielellinen apu.

55



Tutkimukseni késittelemdssa pdivakodissa suomen kielelld oli vahva asema
lasten keskuudessa. Joitain poikkeuksia lukuun ottamatta kaikki lasten keskindi-
nen toiminta tapahtui suomeksi. Lasten keskindiset leikit, jotka aineistossani oli-
vat edustettuina, olivat monesti hyvin kielellisid. Pitkdkestoisimmat leikit olivat
usein roolileikkejd. Niissd rooleja ja leikkid usein ensin suunniteltiin, sitten leikin
aikana leikinkulusta neuvoteltiin, ja samanaikaisesti leikkijdt selostivat toimin-
taansa ja puhuivat roolihahmojensa kautta. Roolileikit voidaan lukea esittdmis-
leikeiksi, joita lapset alkavat tyypillisesti leikkid noin kaksivuotiaina, kun he
muutenkin alkavat leikkid ja kommunikoida kielellisesti muiden lasten kanssa
(Gardenfors 2009, 50-51). Konishi (2007) on tapaustutkimuksessaan havainnut
lasten keskindisen draamallisen leikin ja roolileikin olevan tilanteita, joissa toisen
kielen oppija toisaalta joutuu haastamaan ja lisidmaéan toisen kielen puhumista,
mutta toisaalta leikit ovat my®s tilaisuuksia esitelld muille lapsille omaa kielitai-
toa ja sosiaalisia taitoja (Konishi 2007, 270; ks. Olofsson 2009, 84). Oman tutki-
mukseni aineistossa roolileikin ja kielen yhteys ndkyi muun muassa siind, kuinka
leikkijat kiinnittivat leikin aikana huomiota leikissad kdytettyyn kieleen. Esimer-
kissa 20 barbileikin aikana Teresa puhui auton takakontista, mutta Paula korjasi
sen takapenkiksi. Samaan tapaan koululeikin aikana esimerkissa 30 Paula korjasi
Teresan kdyttaméan ilmauksen “vuosilukuja”.

Roolileikeissd on tyypillistd, ettd lapset puhuvat tavallista monipuolisem-
min ja huolellisemmin (Olofsson 2009, 84). Aineistossani tima nikyi selkeimmin,
kun leikkijat kayttivét leikkipuhetta eli he muuttivat puhetyyliddn puhuessaan
roolihahmonsa suulla. Aineistossani oli tapauksia, joissa suomea ensimmadisend
sekd suomea toisena kielend puhuvat lapset kayttivit leikkipuheenaan huolitel-
tua kirjakieltd (ks. Esimerkki 2).

Vaikka roolileikeissa kielelld olikin suuri merkitys, kuului puhuminen olen-
naisesti muihinkin leikkeihin sekd muuhun lasten viliseen kanssakdymiseen. Ai-
neistoni mukaan lapset kdyvit paljon neuvotteluita ja véittelyitd leikkien aikana
sekd niiden ulkopuolella. Téllaisissa tilanteissa kieltd kdytetdan omien ajatusten
ilmaisemisen valineend. Saadakseen neuvotteluissa tahtonsa lédpi lapsella taytyy

olla riittdva kielitaito hallussaan. Toisaalta heikko kielitaito voi vaikuttaa siihen,
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osallistuuko lapsi ylipddtdan neuvotteluihin vai tyytyyko hdn vain seuraamaan
sivusta, kun muut lapset tekevit paatoksid. Esimerkeissd 24 ja 28 Taisto, Turo ja
Adam olivat juuri lopettaneet vakoiluleikin, minkéd seurauksena he yrittivit paat-
tdd uutta yhteistd leikkid. Neuvottelua tosin kdvivit vain suomenkieliset Taisto
ja Turo samalla, kun Adam seurasi vierestd. Adam oli silminndhden kiinnostu-
nut keskustelusta, mutta hdn ei kuitenkaan sithen yhtynyt mukaan. Voi olla, etta
Adam ei osannut pukea omia ajatuksiaan kyllin nopeasti sanoiksi, jotta olisi voi-
nut pdadstd mukaan kiivaasti etenevadn neuvonpitoon.

Adamilla voi olla hyvéa syy miettid tarkkaan, mitd sanoo. Kielitaidolla on
nimittdin havaittu olevan yhteys lasten keskindiseen ryhmanmuodostukseen.
Cekaiten ja Bjork-Willénin (2012) tutkimuksessa havaittiin lasten keskuudessa
olevan tarkedd, ettd ryhman lingua francaa puhuttiin ryhméan omien standardien
mukaan. Tietty kielitaidon taso siis antoi mahdollisuuden kuulua ryhmééan. (Ce-
kaite & Bjork-Willén 2012, 176.) Osa S2-lasten omista ajatuksista, olivat ne sitten
leikkiehdotuksia, neuvotteluun osallistumista tai tunteiden ilmaisua, saattaa
jdddd lausumatta virheellisend pidetyn kielen pelossa.

Vertaisryhmadlld on tdrked asema lasten kielenoppimisessa. Tutkimukses-
sani lasten keskindisessa kieliymparistossa vaikutti suomen kielen lisdksi muita-
kin kielid, joista S2-lapsille merkittdvimpid olivat heiddn omat didinkielensa.
Lapsen ensimmadisen kielen kehitykselld on havaittu olevan yhteys myos toisen
kielen oppimiseen (Lightbown & Spada 2013, 32; Vygotski 1982, 194), joten S2-
lapsille olisi tarkedd pddstd kayttimadan myods omaa ensimmadistd kieltddan suo-
men lisdksi. Toisaalta toista kieltd opettelevien lasten on pdivdkodissa havaittu
mahdollisuuksien mukaan valitsevan mielelldédn leikkitovereikseen heiddn omaa
kieltd puhuvia lapsia (Piker 2013, 190). Aineistoni S2-oppijoilla oli hyvin vaihte-
leva kielitausta, minka takia suomi oli heiddn keskuudessaan lingua franca.

Aineistossani S2-lasten omakielinen puhe jdi useimmiten yksinpuheluksi,
mutta kerran havaitsin kahden lapsen leikkivan yhdessa omalla kielelldén. Esi-
merkissd 15 Selma ja Aissa leikkivit yhdessd puhuen yhteistd kieltdéan, kun suo-

menkielinen Minna heidédn vieressdan alkoi matkia kaksikon kéyttamé&a sanaa.
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Minnan ddnensdvystd oli kuultavissa dartymystd. Kielteinen tunteenpurkaus saat-
toi kummuta tilanteesta, jossa Minna olikin yht'dkkid joutunutkin kielelliseen va-
hemmistoon. Saman tyyppisid tunteita kasittelevat kenties muutkin ulkopuoli-
suutta kokevat.

Kielteisestd asenteestaan huolimatta Minna kéytti kielen oppimiselle tyy-
pillistd keinoa eli jdljittelyd. Samaa keinoa aineistossani kaytti ainakin Gabriel (ks.
Esimerkki 17) toistellessaan sanoja hdnen vieressddn kdytdvastd keskustelusta.
Jaljittely kuuluu merkittdvand keinona kielten oppimiseen, mutta usein kyse ei
ole vain mekaanisesta toistosta, vaan ennemminkin luovasta toiminnasta (Sa-
ville-Troike 2009, 13; 18). Jdljittely antaa lapselle mahdollisuuden toimia itsendi-
sesti ja kdyttdd kieltd, jonka hdn on havainnut ympaéristossdan olevan relevanttia
(Johansen 2010, 767). Aineistossani tdmén tyyppinen jdljittely oli vaikeammin ha-
vaittavissa, silld tarkastelemani videot eivdat muodostaneet systemaattista ja kat-
keamatonta seurantaa samojen lasten leikeistd. Silti luovaksi jadljittelyksi voisi tul-
kita muun muassa esimerkin 7, jossa kaksikielinen Daniel matki Tepon lall4tte-
lylorua “Urho, ota kiinni mandariini”. Daniel ei tyytynyt toistamaan lorua, vaan
hén jdljitteli sen rytmid muuttaen sanat muotoon “hei, ota kiinni Urho”.

Johansen (2010) esittdd, ettd S2-oppijoiden puheessaan kayttama jdljittely ja
toisto ovat yhteydessa heiddn asemaansa keskustelussa. Lapsi voi olla keskuste-
lussa tunnustettuna osapuolena tai satunnaisena kuulijana eli tunnustamatto-
mana osapuolena, keneltd puuttuu tiettyd tietoa ja taitoa. Satunnainen kuulija
kayttad jaljittelyd voidakseen oppia tietyn ryhmdn ja tilanteen puheen rakenteita.
Lapsi, joka on keskustelun tunnustettu osapuoli, muokkaa toistettuja ilmauksi-
aan uusiin tilanteisiin sopiviksi. (Johansen 2010, 776.) Aineistostani voi loytda ti-
lanteita, joissa S2-oppija toisteli vélittomaésti muiden lasten sanoja ja ilmauksia,
mutta vaikeampaa on havaita tilanteita, joissa S2-lapsi keskustelun tunnustet-
tuna osapuolena muokkaisi aiemmin oppimiaan ilmauksia sopimaan uusiin yh-
teyksiin. Keskeistd kuitenkin on havaita, ettd lapset kiinnittivit huomiota tois-
tensa puheeseen, ja he olivat valmiita ottamaan vaikutteita ja oppimaan uutta

toisiltaan.
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Lasten keskuudessa ollaan kiinnostuneita ympéaroivdssd maailmassa puhu-
tuista kielistd (Eerola-Pennanen 2017, 230), mutta kiinnostuneita ollaan myos yh-
teisessd kdytossd olevan kielen yksityiskohdista. Tutkimuksessani havaitsin, etta
siind missd S2-lapset huomioivat S1-lasten kielen jdljittelemadlld sitd ja kysele-
malld siitd, S1-lapset huomioivat S2-lasten puhuman suomen mm. korjaamalla
sitd. Cekaite ja Bjork-Willén (2012) ovat havainneet, ettd moninaisen kielitaustan
lapsiryhmaéssd lapset usein kritisoivat ja tekevit korjauksia toisten lasten puhu-
maan lingua francaan. Lapset ovat jo varhain tarkkoja kielen kunnollisuudesta,
mutta lauseiden rakenteista he eivit ole yhtd kiinnostuneita kuin kdytetyn sanas-
ton oikeellisuudesta. (Cekaite & Bjork-Willén 2012, 185.) Havaintoa tukee myos
tamdn tutkimuksen aineisto. Esimerkeissd 22 ja 23 Paula kiinnitti huomiota Tere-
san kdyttamiin sanoihin. Kun Teresa kaytti ilmauksia “ajoavain” ja ”valkkari”,
Paula kysyi mitd tama néilld sanoilla tarkoitti. Esimerkissd 20 Teresa kaytti ilmai-
sua “takakontille”, mutta t&lld kertaa Paula osoitti Teresan kdyttdiméan sanan vir-
heelliseksi ja tarjosi korjausehdotusta sanomalla ” Eiku, ei takakontille vaan ta-
kapenkille”. Vastaavanlainen tilanne on myos ndhtédvissa esimerkissa 30. Taman
tapaista palautetta kutsutaan suoraksi korjaamiseksi ja sitd pidetdan S2-oppijalle
tarkednd, mikali tavoitteena on natiivia puhujaa vastaava kielitaito (Saville-
Troike 2009, 110).

Edelld mainituista tapauksista ainoastaan sanasta ”valkkari” kiisteleminen
vaikeutti lasten leikkimistd huomattavasti. Muuten leikit jatkuivat lyhyitd tau-
koja lukuun ottamatta katkeamatta, vaikka S1-lapsi vaatikin tarkennusta jollekin
sanalle tai teki korjauksia S2-lapsen sanavalintoihin. Kun Paulan mielestd Teresa
kaytti virheellisid ilmauksia ja antoi korjausehdotuksia, ei Teresa pistanyt vas-
taan. Esimerkissd 30 hdn jopa nauroi korjattuaan sanavalintansa Paulan ehdotuk-
sen mukaiseksi. Kdytetyn kielen epdselvyydet ja niiden korjaukset ndyttavat
Paulan ja Teresan kohdalla olevan melko arkinen ja tavallinen ilmi6. Tastd huo-
limatta esimerkin 23 ”vilkkari” sanasta syntynyt kiista osoittaa, ettd kielesté joh-
tuvat ymmaértdmisvaikeudet voivat vaikeuttaa leikin jatkumista tai jopa aiheut-

taa riitaa lasten keskuudessa.
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Aineistossani havaitsin myds muunlaista huomiota, jota S2-oppijoiden kieli
suomenkielisissd lapsissa herdtti. Etenkin Adamin ystdvat matkivat timéan pu-
hetta sdvyyn, jonka voi tulkita ivalliseksi. Esimerkissd 21 Turo toisti Adamin sa-
noja karrikoiden taman puheen ja dantdmyksen ominaispiirteitd. Torpsten (2013)
on havainnut, ettd kouluikdiset toisen kielen oppijat kohtaavat kiusaamista tai
kiusoittelua, koska heiddn kayttaméansd koulun lingua franca ei ole muiden oppi-
laisen mielestd “puhdasta” (Torpsten 2013, 45). Adaminkin tapauksessa ivallista
huomiota kiinnitettiinkin nimenomaan hé&dnen suomen kielen laatuun ja sen
“puhtauteen”. On kuitenkin huomioitava, ettd aineistossani Adam leikki ldhes
aina samojen lasten kanssa, jotka myods hdnen kieltdnsd pdivittelivat. Hanta ei
suljettu leikkiryhmén ulkopuolelle tai muuten vierastettu.

Teresan ja Adamin suomen kielen saama huomio eroaa toisistaan oleelli-
sesti. Teresan kielitaito todenndkoisesti karttuu, kun hdnen ystavansa korjaa ha-
nen sanavalintoja, mutta Adam taas saattaa kokea ystdvansa toiminnan kiusaa-
miseksi. Lasten vélisilld ystavyyssuhteilla pdiviakodissa ndyttdisi siis olevan mer-
kitystd kielenoppimisen edellytyksille.

Toisella tutkimuskysymykselldni halusin selvittdd, minkalaisia vuorovai-
kutuksellisia haasteita ja onnistumisia S2-lapset kohtaavat leikeissddan. Havaitsin,
ettd vaikeuksia heilld oli leikin kulkuun vaikuttamisessa seké kielitaidon riitta-
vyydessd. S2-lasten kuitenkin havaitsin my6s onnistuvan vaikuttamaan leikkei-
hin, he saivat apua tovereiltaan ja heilld oli vahvat ystdvyys- ja toverisuhteet.

Leikkiessddn keskenddn lasten on havaittu tuottavan sosiaalisia asemia ja
vahvistavan valta asetelmia. Leikin avulla myds rakennetaan, ylldpidetddn ja
muokataan omaa identiteettid suhteessa muihin ikdtovereihin. (Einarsdottir
2014, 325; Vuorisalo 2009, 157.) Tdssd valossa on tarkedd, kuka lasten leikissd ky-
kenee vaikuttamaan siihen, mité leikitddn ja miten leikkid kehitetddn. Tamaén tut-
kimuksen aineistosta on havaittavissa, ettd S2-lapsilla oli vaikeuksia vaikuttaa
yhteisen leikin kulkuun. Esimerkissd 25 Mikael yritti muuttaa tervapataleikin
sdaantojd, mutta muut leikkijat tdta vastustivat, ja samaan tapaan esimerkissd 26

Petra kieltdytyi tylysti Adamin ehdotuksesta vaihtaa leikkipaikkaa.
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S2-lasten vaikutusmahdollisuuksien rajoitusten havaitseminen voi olla
hankalaa, silld aina tilanteet eivit ole yhtd suoraviivaisia kuin edelld mainitut esi-
merkit. Esimerkissd 24 Adam seurasi Taiston ja Turon keskustelua siitd, mita
leikkid kolmikko seuraavaksi leikkisi, muttei kuitenkaan osallistunut sithen. On
mahdollista, etti Adam koki kielitaitonsa tai sosiaalisen asemansa sellaiseksi,
ettei hdn voi osallistua padtoksentekoon, mutta aineiston perusteella varmuutta
tastd on vaikea saada.

Kielitaidon riittdméattomyydestd oli aineistossani havaittavissa joitain ndky-
vampid tapauksia, mutta useimmiten tilanteet, jotka voisi sellaisiksi tulkita, oli
tulkittavissa my0s esimerkiksi melusta johtuvaksi kommunikaation katkea-
miseksi tai kiusaantumiseksi. Esimerkissa 27, jossa Aleksandra yritti selittdd Da-
nielille jotakin kykenemaittd muodostaa ymmarrettavad lausetta, oli melko sel-
vasti tilanne, jossa kielitaito loppui puhujalta kesken. Sen sijaan esimerkissa 28,
jossa Turo ehdotti Adamille polttopalloleikkid ja Adam vastasi, ettei hidn tiedd,
jdd epdselvdksi mitda Adam ei tiedd. Eiko han tiedd mitd Turo tarkoittaa, eiko han
tiedd mitd on polttopallo, vai eikd hdn tiedd haluaako ylipddtaan osallistua polt-
topalloon. Toisaalta vaikuttaa kuitenkin ilmeiseltd, ettei Adam osannut ilmaista
ajatuksiaan niin, ettd Turokin olisi ne ymmartanyt, joten kielitaidon vajavaisuus
vaikuttaa olevan timdn epdonnistuneen vuorovaikutustilanteen taustalla.

Tutkimuksessani havaitsin, ettd S2-lasten oli aiemmin mainittuun tapaan
vdlilld vaikea pddstd vaikuttamaan leikin valintaan ja kulkuun. Toisaalta havait-
sin, ettd vaikutusmahdollisuudet leikissd oli luettava myos S2-lasten onnistumi-
siksi, silld osa heisti siind tosiaan onnistui. Esimerkissd 29 on nihtdvissd, kuinka
Teresa, Pia ja Paula muokkasi yhteistd leikkid itse haluamaansa suuntaan sopeu-
tuen kuitenkin muidenkin ehdotuksiin, niin, ettd lopulta leikki oli kaikille mie-
luisaa eikd kenenkddn voi suoraan sanoa johtaneen leikkid. Greve ja Thomsen
(2016) ovat havainneet, ettd sopeutumiskyky vapaassa leikissd on eduksi myo-
hemmalle sosiaaliselle menestykselle (Greve & Thomsen 2016, 5). Aineistostani
ei voi suoraan sanoa, ettd Teresan sopeutumiskyky olisi syy hdanen onnistuessa

hyvéksyttimaan leikkiehdotuksiaan muilla leikkijoilld. Havaittavissa kuitenkin
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on, ettd edelld mainitun kolmikon leikeissé leikin kehittdmisestd ja eteenpdin vie-
misestd puhuttiin paljon, ja vuorollaan kukin leikkija joutui ainakin jossain maa-
rin sopeutumaan muiden ehdotuksiin.

Leikissd yhtend vuorovaikutuksellisena onnistumisena S2-oppijoilla oli
muilta lapsilta saatu apu. Edelld olen kertonut, kuinka Paula kiinnitti huomiota
ja korjasi Teresan kieltd ja sanavalintoja, ja kuinka tdméa voi mahdollisesti hyo-
dyttdd Teresan kielenoppimista. Korjaamisen lisdksi S2-lapset saivat S1-lapsilta
muutakin kielellistd apua. Esimerkissd 31 Petra kuvailee sanallisesti toimintaa,
jota Adam yrittdd selittdd ja esittdd. Petran voi ajatella tuoneen “irvistdd” sanan
Adamin ldhikehityksen vyohykkeelle (ks. Saville-Troike 2009, 112), mutta oli
Adamista itsestddn kiinni, hyotyiko han tastd avusta. Esimerkissd 32 Pia toisti
Teresalle sanaa “treenit”, jonka tama oli ilmeisesti sekoittanut sanaan ”treffit”.
Toisto antaa S2-oppijalle aikaa miettid sanaa ja mahdollisuuden vakuuttua sanan
oikeellisuudesta (Saville-Troike 2009, 108). Lasten keskindisessd keskustelussa
vilahtelee tillaisia kielellisid apukeinoja. Vaikkei lapset niitd ajattelisikaan
avunannoksi, on niilld selvd vuorovaikutusta helpottava merkitys.

Positiivinen ilmid, joka nousi aineistostani esiin useissa yhteyksissd, oli las-
ten viliset hyvit ystdvyys- ja toverisuhteet. Havaitsin, ettd S2-lapset pddsivit
poikkeuksetta mukaan muiden lasten leikkeihin, jos he sitd pyysivét. Usein S2-
lapsia my6s pyydettiin leikkiin mukaan eli he olivat haluttua seuraa. Havaitsin
myos S2-lapsien kdyttdvan ja heistd kdytettdvan lempinimid positiivisissa yh-
teyksissd. En myoskddn havainnut aineistossani kiusaamista, joka olisi ollut pit-
kakestoista tai pahantahtoista. Vaikka monet lapset leikkivitkin usein samojen
ystdviensd kanssa, aineistossa havaitsin useita tilanteita, joissa lapset ottivat huo-
mioon myds muut samassa tilassa leikkivit varoen hdiritsemastd nditd. Nadiden
seikkojen perusteella piddn havainnoimieni lasten ystdvyys- ja toverisuhteita hy-
vind.

Lapset pitavit leikkid ja muiden lasten kanssa leikkimistd tdarkeimpind
asiana pdivdhoidossa ja vastaavasti pahimpana kokemuksena he pitdvét sitd, jos

he joutuvat leikkimaan yksin (Einarsdottir 2014, 325). Hyvét suhteet muihin lap-
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siin mahdollistavat yhteiset leikit, mikd ndkyi myos omassa aineistossani. Ha-
vainnoimani aineisto perustuu videoihin, jotka on kuvattu leluttoman leikin ai-
kana. T4lld toimintamuodolla pyritddn edistimddn lasten keskindistd vuorovai-
kutusta ja heiddn sosiaalisia taitoja (Scheithauer & Mayer 2010, 235). Yhdessd
leikkimisen on havaittu myos tukevan niin lasten ensimmadisen kuin toisenkin
kielen kehitystd (Olofsson 2009, 84), kuten voi ndhda niistd tavoista, joilla S1-lap-
set auttoivat S2-lapsia taman tutkimuksen aineistossa. Vditdn, ettd S1-ja S2-lasten
keskindinen vuorovaikutus ja hyvét ystavyys- ja toverisuhteet luovat sellaista

kieliympadristod, joka tukee S2-lasten kielenoppimisprosessia.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimus

Tieteellistd tutkimusta tehdessa tulee uskottavuuden ja eettisyyden vuoksi aina
noudattaa hyvaa tieteellistd kdytantod. Uskottavassa tutkimuksessa esimerkiksi
suunnittelu, toteutus ja raportointi tehd&dén yksityiskohtaisesti ja tieteelliselle tie-
dolle asetettujen vaatimusten mukaisesti. Tutkimuksen toteutuksessa kaytetdan
eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 132-133.) Tdssa tutkimuksessa olen aineistonkeruumenetelmana
kayttanyt osallistuvaa havainnointia etnografisin vaikuttein, ja analyysimenetel-
ménd olen kayttanyt laadullista sisdllonanalyysid. Ndiden menetelmien taustalla
on yleisid tieteellisid kdytantojd ja paljon aiempaa tutkimusta, jota olen raportoin-
nissanikin esitellyt. Tutkimuksen raportoinnin yksityiskohtaisuudella ja huolel-
lisuudella olen pyrkinyt tekemddn nidkyviksiniitd valintoja ja tulkintoja, joita tut-
kimuksen aikana olen tehnyt.

Laadullisessa tutkimuksessa analyysin luotettavuutta voidaan tarkastella
arvioitavuuden ja toistettavuuden ndkokulmista. Arvioitavuus tarkoittaa sitd,
ettd tutkijan péaéttely on raportista vaivatta seurattavissa. Toistettavuus tarkoit-
taa taas sitd, ettd analyysissd kdytetyt luokittelu- ja tulkintaperiaatteet esitetdan

niin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija voisi niitd soveltamalla péétyéd aineistosta
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samoihin tuloksiin. (Eskola & Suoranta 2008, 215-216.) Laadullisessa analyysissa
on siis tdrkedd, ettd tutkija toimii johdonmukaisesti ja myos avaa huolellisesti
kaytetyt kasitteet ja madritelmét (Tynjdlda 1991, 394). Analyysin luotettavuutta
voidaan lisdtd esittelemdlld raportissa aineistosta sitaatteja, joiden pohjalta tutkija
on tulkintansa tehnyt (Eskola & Suoranta 2008, 216). Analyysid voi eheyttdd en-
tisestddn tutkijan esittamat kilpailevat selitykset ja negatiiviset tapaukset. Kilpai-
levat selitykset ovat vaihtoehtoisia selitysmahdollisuuksia, joita voidaan tarkas-
tella siind valossa, tukeeko aineisto niitd vai ei. Negatiiviset tapaukset ovat ta-
pauksia aineistosta, jotka poikkeavat tehdystd tulkinnasta. Ne voivat toimia
“sddntod” vahvistavina, mutta ne voivat myos laajentaa tai muuttaa tutkijan te-
kemadd tulkintaa. (Tynjdlda 1991, 394.)

Tutkimuksen luotettavuuteen liittyy vahvasti kysymykset objektiivisuu-
desta ja subjektiivisuudesta. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oman nako-
kulman liiallista korostumista eli subjektiivisuutta voidaan pitdd huolestutta-
vana. (Patton 1990, 479.) Vaikka objektiivisuutta arvostetaankin, on laadullisen
tutkimuksen piirissd usein tunnustettu, ettei kukaan tutkija tai mikdan metodi
koskaan ole kokonaan objektiivinen (Patton 1990, 482; Tuomi & Sarajarvi 2009,
136). Esimerkiksi tutkijan tehdessa osallistuvaa havainnointia han voi kiinnittaa
huomionsa sellaisiin ilmi6ihin, joihin toinen tutkija ei valttaméttd osoittaisi mi-
tdan mielenkiintoa (Eskola & Suoranta 2008, 102). Edes videokuvattua aineistoa
ei voida pitdd tdysin objektiivisena (Sparrman 2005, 253). Koska tutkija ei taytta
objektiivisuutta voi saavuttaa, on hdnen hyviksyttdava subjektiivisuutensa ja tie-
dostettava ja dokumentoitava, kuinka hdanen omat ndkemyksensa voivat vaikut-
taa kenttdtyossd. Rehellinen ja huolellinen dokumentointi takaa, ettd tutkimusta
voidaan arvioida puolueellisuuden varalta. (Eskola & Suoranta 2008, 17; Patton
1990, 482.) Oman tutkimukseni raportoinnissa olen pyrkinyt sellaiseen huolelli-
suuteen, ettd tutkimuksen etenemistd suunnittelusta toteutukseen ja tulosten
analysointiin voi vaivatta seurata.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liittyen pohditaan usein myos

sitd, onko tutkimuksen tuottama tieto objektiivista ja totta (Tuomi & Sarajérvi
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2009, 134). Tutkimuksen tulosten luotettavuutta voidaan koettaa madritelld use-
alla tavalla. Voidaan arvioida, ettd tulokset ovat luotettavia, mikéli samaa ilmiotd
tutkittaessa saadaan samat tulokset, vaikka olosuhteet muuttuisivatkin. Toisaalta
tama nakemys pitdd sisdlldan oletuksen, ettd tutkittava ilmio tai asia sdilyy aina
muuttumattomana. Tutkittaessa ilmiditd, jotka muuttuvat, tdytyy luotettavuus-
ndkemys olla erilainen. Esimerkiksi puhetta tai historiallisia tapahtumia voi ha-
vainnoida, mutta silti ne katoavat valittomasti tapahduttuaan. Jdljelle jad vain ha-
vainnoijan tekemiit tallenteet. Téllaisia ilmiditd tutkivan on tukeuduttava tallen-
teisiin ja verrattava niitd vastaaviin ilmi6ihin. Jotta téllaisen tutkimuksen tuloksia
voidaan pitdd luotettavina, on kdytettdvan aineiston oltava tulkittavissa samoin,
oli tulkitsija kuka hyvéansa. (Krippendorff 2013, 267-268.) Tadssa tutkimuksessa
havainnoitiin lasten leikkitilanteita, jotka ovat alituiseen muuttuvia, joten tulos-
ten luotettavuutta arvioitaessa ei voida olettaa, ettd jos tutkimusasetelma toistet-
taisiin, tulokset olisivat tdysin samanlaiset. Olen kuitenkin pyrkinyt esittelem&an
aineistostani sellaisia osioita, joihin analyysini ja tulokset pohjaan, jotta myos te-
kemadni tulkinnat olisi ndhtavillda. Olen vilttanyt tekemdstd sellaisia tulkintoja,
joihin ei ole ilmeisid perusteita, ja hatarien tulkintojen kohdalla olen tahtonut
osoittaa vaihtoehtoisia tulkintamahdollisuuksia.

Tutkijan objektiivisuus ja tutkimuksen tuottaman tiedon objektiivisuus
ovat toisiinsa liittyvid ilmicitd. Voidaankin ajatella, ettd tutkimuksen tulokset
edustavat ennemmin tiettyd ndkokulmaa, kuin absoluuttista totuutta (Patton
1990, 482). Téllaiseen ndkemykseen tiedosta pohjautuu myos oma tutkimukseni.
Koen, ettd tdlld tutkimuksella olen onnistunut havaitsemaan tiettyjd yhteyksid
tutkittavieni toiminnan ja aiempien tutkimusten vélilld, mutta ennen kaikkea
olen havainnoinut nditd lapsia vain yhdestd nikokulmasta.

Tutkimusta tehdessédni havaitsin, ettd samaa ilmittd ja samoja olosuhteita
voisi tutkia monista muistakin ndkdkulmista. Tutkimuksen aihetta eli suomen
kielen merkitystd S2-lapsille olisi voinut syventdd haastatteluilla. Haastattelui-
den kautta lapset pédsisivit itse kertomaan suomen kielen ja mahdollisesti my6s

kotikielensd merkityksestd heidédn arjessaan. Samoin haastatteluiden avulla voisi
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selvittdd, kuinka lapset kokevat leikkitilanteiden valtasuhteet ja vaikutusmah-
dollisuudet. Tahdn liittyen mielenkiintoinen tutkimusasetelma voisi olla S2-las-
ten kielitaidon tason vaikutus heidédn toimijuuteen lapsiryhméssa. Minua kiin-
nostaisi tietdd vaikuttaako kielitaidon taso lasten toimijuuteen ja vaikutusmah-

dollisuuksiin enemmaén, kuin lapsen oma aktiivisuus ja sosiaaliset taidot.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016) todetaan, ettad kielet ovat
varhaiskasvatuksessa ldsnd jatkuvasti ja kaikkialla. Vasussa korostetaan henki-
16ston roolia kielellisind malleina lapsille, ja ettd henkiloston tulisi rohkaista lap-
sia kdyttamaan kieltd monipuolisesti. (Opetushallitus 2016, 30.) Nam4 ovat tér-
keitda huomioita, mutta omassa tutkimuksessani olen halunnut tuoda esiin, ettd
lasten kielenoppiminen tapahtuu suurelta osin toisten lasten seurassa. Taman
tutkimuksen tuloksissa oli ndhtdvissd, ettd lasten keskindisessd vuorovaikutuk-
sessa tapahtui kielenoppimista ja, ettd toiset lapset saattoivat jopa edistdd sita.
Toisaalta havaittiin my®s, ettd heikko kielitaito voi vaikeuttaa lasten keskindista
vuorovaikutusta ja siten hankaloittaa kielen oppimiselle otollisiin tilanteisiin
pddsyd. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016) tahdotaan huomioida
lasten kielelliset lahtokohdat ja antaa heille aikaa ja mahdollisuuksia vaihteleviin
kielenkédyton tilanteisiin (Opetushallitus 2016, 30). Pdivakodin tyontekijoille tut-
kimukseni voi antaa osviittaa siitd, millaisia voivat olla nuo vaihtelevat kielen-

kayton tilanteet.
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Liite 1. Ensimmdisen tutkimuskysymyksen analyysikategoriat
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Jaljittely
Kieliympaériston
Tarkentavat hy6dyntdminen Lasten keskindinen
kysymykset kieliymparisto

Kielellinen apu

Negatiivinen
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Leikin
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huomio
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vapaapdivdnd
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Liite 2. Toisen tutkimuskysymyksen analyysikategoriat
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