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Tassd laadullisessa, etnografisella ldhestymistavalla toteutetussa tutkimuksessa
oli tavoitteena selvittda sitd, millaisia sosiaalisen osallisuuden ilmioitd lasten
vapaaseen leikkiin liittyy ja miten lapset ilmaisevat sosiaalista osallisuutta
yhteisissa leikeissdan. Tutkimuksen keskeisené lahtokohtana ja ndkokulmana on
ollut sosiaalinen osallisuus osana inkluusion toteumista, joka aiemman
tutkimuksen mukaan toteutuu kun yksilo tuntee kuuluvansa yhteis66n ja kokee
voivansa vaikuttaa yhteisonsa toimintaan.

Tutkimusaineisto keréttiin 5-6-vuotiaiden lasten pdivakotiryhmaéssa
etnografisena havainnointitutkimuksena. Pddosan aineistosta muodostivat
havainnointimuistiinpanot = ja  tutkimusprosessin = aikana  syntynyt
tutkimuspdividkirja. Osassa leikkitilanteita lasten puhetta ja lasten &anid
nauhoitettiin. Aineiston analyysissa hyodynnettiin Layderin (1998) adaptiivista
analyysitapaa, jolla pyritddn saattamaan aineisto ja teoria vuoropuheluun
keskendan. Tutkimuksen tavoitteena on ollut uusien ndkokulmien I6ytaminen.

Tutkimus osoitti sosiaalisen osallisuuden ilmenevdn lasten vapaassa
leikissd merkityksellisten suhteiden, hyvéaksynnén, yhteisymmarryksen ja jaetun
ilon kautta. Lasten ilmaisema sosiaalinen osallisuus ndkyi vapaassa leikissd
sanallisina ja sanattomina ystdvéllisind tekoina, toisten myOnteisend
huomiointina, laheisyytend, hyvaksyntana, sovinnollisuutena,
yhteisymmarryksend sekd hassutteluna ja huumorina. Tutkimusta lasten
kokemasta ja rakentamasta sosiaalisesta osallisuudesta varhaiskasvatuksen

arjessa ja “pienissd leikeissa” tulee jatkaa.

Asiasanat: Sosiaalinen osallisuus, vapaa leikki, lapset, yhteenkuuluvuus, etnografia
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1 JOHDANTO

Lapsille kaverit ja leikkiminen on varhaiskasvatuksessa tunnetusti tarkeda.
Tutkimukseni otsikossa oleva “pienet leikit” viittaa varhaiskasvatuksen arjessa
tapahtuviin moniin lasten merkityksellisiin kohtaamisiin, leikkialoitteisiin ja
leikkiin kutsuihin, joilla he luovat sosiaalista osallisuuttaan ja omaa keskindista
vertaiskulttuuriaan. Pdiviakodin vapaa leikki jaa aikuisten huomion ulkopuolelle
ja osin my0s piiloon aikuisten katseelta. Tiedetddn, ettd lapsiryhmaéssa lasten
keskindiset suhteet ovat monimutkaisia ja muuttuvia. Jokapdivdiset neuvottelut
siitd, ketkd pddsevdat mukaan leikkiin ja ketkd eivdt, ovat yhteydessd lasten
erilaisiin sosiaalisiin asemiin ja osallisuuteen ryhmassa (Lofdahl, 2010, 127-128).
Varhaiskasvatuksen kontekstissa sosiaalista osallisuutta on ldhestytty pitkalle
varhaiserityiskasvatuksen ndkokulmasta, jossa korostuvat inkluusion arvot
kuten yhdenvertaisuus, syrjimadttomyys sekd ryhm&dan kuuluminen.
Lahtokohtana tdlle tutkimukselle on ollut kiinnostukseni sosiaalisen
osallisuuden toteutumiseen lasten keskindisissd leikeissd. Tassa tutkimuksessa
lahestyn sosiaalista osallisuutta lapsiryhmén kaikkien - ei vain tukea tarvitsevien
- lasten ndkokulmasta. Viitalan (2018, 64) mukaan “inkluusio ei voi toteutua
ilman sosiaalista osallisuutta” eli lasten jokapdivdisillda kokemuksilla ryhmé&an
kuulumisesta, ystdvyydestd ja leikkiin mukaan p&ddsemisestd on keskeinen
merkitys sosiaalisen osallisuuden toteutumisessa.

Hermanforsin (2017) mukaan inklusiivisessa opetussuunnitelmassa tulee
painottua kokonaisvaltaisuus, lapsikeskeisyys ja kokemuksellisuus. Sosiaalisen
osallisuuden kautta voidaan tarkastella yhteistd toimintaa ja siihen mukaan
pddsemistd tai siitd pois sulkemista. Nivala ja Ryyndnen (2013, 9) korostavatkin
lasten keskindisten ja ldheisten suhteiden merkitystd, ja ehdottavat
varhaiskasvatuksen osallisuuskasitteen laajentamista lapsen kuulemisen lisdksi
koskemaan my®6s yhteis6on kuulumisen tunnetta ja kokemusta. Koster, Nakken,
Pijl ja Van Houten (2009, 129-134) ja Viitala (2018, 65) liittdvat sosiaalisen

osallisuuden késitteend lasten keskindiseen vuorovaikutukseen, vertais- ja



ystdavyyssuhteisiin, suhteissa saatuun hyvaksyntddn ja hyvaksytyksi tulemisen
kokemuksiin sekd eri tavoin ilmenevddn mukanaoloon ja kuulumiseen
yhteisossa.

Corsaron ja Molinarin (2000, 2012) tutkimukset lasten keskindisistd
kaverikulttuureista ovat tuoneet arvokasta tietoa siitd, miten lapset luovat
ryhméssdan aivan oman kulttuurinsa vastapainoksi aikuisten saddtelemalle
toiminnalle. Lasten tiedetddan muodostavan keskenddn suhteita ja verkostoja,
jotka voivat jadda aikuisilta piiloon. Vuorisalo (2013, 39) on lasten osallistumista
ja eriarvoisuuksien rakentumista pdivdkodissa tutkiessaan kuvannut
lapsiryhmén suhteiden rakentuvan erilaisille sosiaalisille padomille ja ryhmassa
ansaitulle suosiolle, joka parhaimmillaan ilmenee lapsen nauttimana sosiaalisena
tunnustuksena. Sosiaalisen tunnustuksen kasite kytkeytyy myo6s filosofi
Honnethin (2001, 120-121) tunnustussuhdeteoriaan, jossa vapaus yhdistyy
sosiaalisiin ~ suhteisiin, vuorovaikutukseen ja yhteisten pddmaddrien
tavoittelemiseen. Ndiden ndkokulmien kautta ldhden tarkastelemaan sosiaalisen
osallisuuden ilmi6td lasten vapaassa leikissa.

Leikkid koskevissa tutkimuksissa on perinteisesti tarkasteltu aikuisten
toimintaa ja leikin pedagogisia mahdollisuuksia. Vapaata ja lasten omista
tarpeista ja vaikuttimista tapahtuvaa leikkid on tutkittu vahemman. Myos leikkid
ja osallisuutta yhdistdvad tutkimusta on tehty Suomessa varsin vahédn. Lasten
keskindisid suhteita ja leikkid on tarkasteltu Lehtisen (2000) tekeméssd lasten
toimijuutta koskevassa tutkimuksessa. Kronqvist (2004) on omassa
tutkimuksessaan tarkastellut pdivdkodin lapsiryhmdn arjen spontaaneissa
leikkitilanteissa tapahtuvaa yhteistoimintaa ja siihen liittyvid kulttuurisia ja
sosiaalisia rutiineja. Lasten yhteenkuuluvuutta ovat puolestaan tutkineet
Hannikdinen (2018) ja Juutinen (2018). Koivula ja Hadnnikdinen (2017) ovat
tunnistaneet leikin keskeisen merkityksen yhteenkuuluvuuden kehittymisessa.
Lahestyn sosiaalista osallisuutta vapaassa leikissa laadullisella ja etnografisella
tutkimusotteella. Havainnoin pdivittdistd vapaata leikkid pdivakodin
lapsiryhmadssd pyrkien tavoittamaan lapsien kokemusmaailmaa ja merkityksia.
Néen tutkimukseni merkityksen liittyvan lasten ndkokulmien esille nostamiseen

sekd ymmarryksen lisdédmiseen sosiaalisesta osallisuudesta ja vapaasta leikista



2 SOSIAALINEN OSALLISUUS

21 Sosiaalisen osallisuuden kisite

Sosiaalisen osallisuuden kasite juontaa juurensa yhteiskuntatieteisiin ja
yhdenvertaisuuden ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden arvoihin. Sosiaalinen
osallisuus kytkeytyy laajasti ihmisoikeuksiin ja jokaisen ihmisen oikeuteen
kasvaa tdyteen inhimilliseen potentiaaliinsa yhteiskunnan jdsenend
(Globaalikasvatus 2019). Yhdistyneiden kansakuntien raportissa (2016, 20)
sosiaalinen osallisuus kuvataan prosessina, jonka tavoitteena on tukea
syrjdytymisvaarassa olevien ihmisten mahdollisuuksia osallistua ja tulla
osallisiksi yhteiskuntaa. Pihlajan ja Viitalan (2018) mukaan sosiaalisen
osallisuuden vastakohtana voidaan pitdd sosiaalista syrjaytymistd, jonka
tiedetddn olevan vakava riski yksilon hyvinvoinnille, oppimiselle ja kehitykselle.
Késitteend ja ideologiana sosiaalinen osallisuus ja inkluusio tulivat laajasti
kansainvédliseen tietoisuuteen Unescon Espanjan Salamancassa vuonna 1994
antamassa  julkilausumassa.  Julkilausumassa korostetaan inkluusiota
koulutuspoliittisena muutoksena, jonka tavoitteena viedd koulua ja opetusta
kohti vahvuuskeskeistd ja kaikkien lasten erilaiset tuen tarpeet huomioivaa
toimintakulttuuria (UNESCO 1994, 5-14).

Viitalan (2014, 27-28) mukaan varhaiskasvatuksessa sosiaalinen osallisuus
kasitteend viittaa lasten keskindiseen vuorovaikutukseen, vertais- ja
ystdvyyssuhteisiin, suhteissa saatuun hyvaksyntddn ja hyvaksytyksi tulemisen
kokemuksiin. Sosiaalisessa osallisuudessa on kysymys yhteisoon kuulumisesta,
kiinnittymisestd ja mukana olemisesta. Kasvatuksessa ja opetuksessa sosiaalinen
oikeudenmukaisuus ja inkluusio ndhdddn ldhestymistavaksi, joka kohtelee
kaikkia ihmisid oikeudenmukaisesti, kunnioittavasti, arvokkaasti ja tasa-
arvoisesti (Eerola-Pennanen, Turja & Lipponen 2017, 156-157). Ainscown,
Boothin ja Dysonin (2005) mukaan inklusiivista ajattelua ohjaa huomion

kohdistaminen yksittdisen lapsen sijasta yhteisoon ja erilaisuutta synnyttdvien



tekijoiden poistamiseen. Viitala (2014, 2018) kuvaa sosiaalista osallisuutta ja
inkluusiota matkana kohti maksimaalista osallisuutta ja minimaalista
ulkopuolelle jaamista oli sitten kyse varhaiskasvatusymparistoistd, kouluista tai
yhteiskunnasta yleisemmin.

Varhaiskasvatuksessa sosiaalista osallisuutta on tutkittu varsin vihén ja
kdsitteend se on yleisimmin liitetty inkluusioon ja tuen toteuttamiseen
varhaiskasvatuksessa. Lapsen osallisuutta varhaiskasvatuksessa on ldhestytty
toimijuuden (agency) ja osallistumisen (participation) painotuksien kautta, joilla
tarkoitetaan lapsen mahdollisuuksia tulla kuulluksi, tehdéd valintoja, aloitteita ja
vaikuttaa itselleen tdrkeissd asioissa (Turja, 2011, 47-48; Virkki, 2015, 105). Nivala
(2021) sekd Nivala ja Ryyndnen (2019; 140-142) ovat tarkastelleet sosiaalista
osallisuutta sosiaalipedagogisesta ndkokulmasta ja ehdottaneet kuulumisen
(belonging) kaisitteen lisddmistd toimijuuden ja osallistumisen késitteiden
rinnalle. Sosiaalisen osallisuuden kautta voidaan tarkastella osallistumista
ryhmaén toimintaan, yhteistd tyoskentelyd ja tuen saamista ryhmaltd, mutta myos
ryhmén ulkopuolelle jadmistd, sosiaalista torjuntaa, eristimistd ja yksindisyyttd
(Koster, Nakken, Pijl & Van Houten, 2009, 128-134; Viitala, 2014, 27; Nivala,
2021). Viitalan (2018, 66) mukaan kaikille yhteisen varhaiskasvatuksen padmaara
on varmistaa tukea tarvitsevien lasten osallisuus, sosiaalinen osallisuus ja
oppiminen ja se, ettei heitd suljeta ryhmédn yhteisen toiminnan ulkopuolelle.
Lapsen kokema osallisuus ja vertaissuhteet voidaankin ndhd& osana laajempaa
osallisuuden kulttuuria, jossa lapset toimivat yhteisossddn aktiivisina toimijoina
ja aloitteentekijoind (Kangas 2016; Turja 2011; Juutinen, 2015).

Sosiaalisen osallisuuden tdsmallistd mddrittelemistd pidetddn vaikeana.
Englanninkielisessd kirjallisuudessa kéytetddn yleisesti sellaisia maééaritelmia
kuin social integration, social inclusion ja social participation (Koster ym. 2009;
Viitala, 2014). Koster ja kumppanit (2009) ovat analysoineet nditd kolmea
keskenddn samankaltaista kasitettd tekeméssddn tieteellisessd
kirjallisuusanalyysissd. Vaikka jokaista edelld mainituista késitteistd voidaan
kayttdd kuvailemaan samoja ilmioitd, he pddtyivit analyysissaan ehdottamaan
kiasitettd sosiaalinen osallisuus, koska katsoivat sen kuvaavan osuvimmin

inkluusioon liittyvéad sosiaalista ulottuvuutta.



Kuvaan yksi (1) on koottu eri tutkimuksista sosiaalista osallisuutta
kuvaavat ydinteemat ja ulottuvuudet sekd yhteenkuuluvuuden ulottuvuus,
jotka yhdessi muodostavat tamén tutkimuksen sosiaalista osallisuutta

hahmottelevat kehykset.

Sosiaalinen osallisuus
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Yhteenkuuluvuus (mm. Hannik4inen, Juutinen, Nivala)

Kuva 1. Yhteenveto sosiaalista osallisuutta kuvaavista keskeisistd késitteistd (Koster ym. 2009;
Viitala, 2014; Edwards ym. 2021) lisdttynd yhteenkuuluvuuden ulottuvuudella (Hartrup, 1996;
Hénnik&dinen, 2007; Juutinen, 2015; Nivala, 2021).

Koster ja kumppanit (2009, 134-135) sekd Viitala (2014) ovat mddritelleet
sosiaalisen osallisuuden muodostuvan neljdstd kuvassa olevasta ydinteemaasta,
jotka ovat vuorovaikutus, ystivyys- ja vertaissuhteet, lapsen kokemus hyviksytyksi
tulemisesta sekd vertaisryhmin osoittama hyviksynti. Edwards, Cameron, King ja
McPherson (2021) ovat sosiaalista osallisuutta tutkiessaan pddtyneet esittdmaan
lisdksi seuraavien kolmen ulottuvuuden lisddmistd: kontekstuaalinen,

intrapersonaalinen  ja  ihmisten  vilinen  ulottuvuus. Kontekstuaaliseen
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ulottuvuuteen sisdltyy vapaus valita toimintaa ja saada toisilta lapsilta ja
aikuisilta tasavertaisesti huomiota. Intrapersoonalliseen ulottuvuuteen liittyvit
kokemus psykologisesta turvallisuudesta ja ryhmdan kuulumisesta. [hmisten
vélinen ulottuvuus sisdltdd aidon ja myonteisen vuorovaikutuksen sekd avun
antamisen ja vastaanottamisen kokemukset. Vuorovaikutus ja ihmisten valisten
yhteyksien syntyminen on inkluusion ja sosiaalisen osallisuuden ydinta.
Myonteinen vuorovaikutus tukee lapsen myonteisen mindkuvan rakentumista ja
mahdollistaa osallistumisen yhteiseen leikkiin, ja sitd kautta padsyn ryhmaééan ja
sen yhteiseen toimintaan (Edwards ym., 2021; Koster ym., 2009; Kongéas, Madttd,
Uusiautti, 2022; Viitala 2014, 27).  Ystivyyssuhteissa ~on  kysymys
henkilokohtaisesta, molemminpuolisesta ja vastavuoroisesta tunneperdisestd
kiintymyksestd ja luottamuksesta. Ystdvyyssuhde merkitsee lapsille
turvallisuutta ja suojelee heitd myos kiusaamiselta (Neitola, Koivula, Aerila,
Kauppinen, 2020, 3). Juutisen (2015) ja Syrjamden (2019) mukaan lapset
ilmaisevat keskindisessd vuorovaikutuksessaan myonteisid tunteita ja
lojaalisuutta esimerkiksi rohkaisemalla ja lohduttamalla toisiaan. Vertaissuhteiden
ndhdddn rakentuvan lasten yhteisistd kiinnostuksen kohteisista ja johtavan
ryhmaéidentiteetin muodostumiseen (Neitola ym. 2020, 32). Kokemus hyviksytyksi
tulemisesta syntyy toisten lasten osoittamasta hyvidksynndstd ja siithen liittyy
my0s lapselle muodostuva késitys omasta asemasta ryhmaéssa. Vertaisryhmin
osoittamaan hyviksyntidn liittyy lapsen toisten taholta saama suosio, apu ja tuki
(Koster ym. 2009, 134). Edwards ja kumppanit (2021) ndkevit vertaisryhmdn
hyvaksynndn mahdollistavan osallistumisen ja vaikuttamisen yhteiseen
toimintaan. Vilja Laaksosen (2014, 18) mukaan vertaisryhmdssda koettu
hyvéaksynta yhdistyy vuorovaikutustaitojen kehittymisen positiiviseen
kierteeseen: kun lapsi pddsee mukaan vertaisryhmédn toimintaan, hdn saa
myonteisid kokemuksia ryhmétoiminnasta, johon mukaan péddseminen
mahdollistaa vuorovaikutustaitojen vahvistumisen vertaisten kanssa. Tdssd
tutkimuksessa ldhestyn sosiaalista osallisuutta edelld kuvattujen ydinteemojen
ohella myos vyhteenkuuluvuuden késitteen kautta, joka ymmaérretddn tadssa

tutkimuksessa osaksi sosiaalisen osallisuutta.
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2.2 Yhteenkuuluvuus osana sosiaalista osallisuutta

Sosiaalinen osallisuus ja yhteenkuuluvuus ovat kisitteind sukua toisilleen.
Nivala (2021, 45) on tunnistanut kisitteiden ldheisyyden ja tarkastellut
sosiaalista osallisuutta yhteenkuuluvuuden ndkokulmasta toteamalla, ettd
yhteenkuuluvuuden vastakohtana voidaan pitdd yksindisyyttd, johon liittyy
kokemus kuulumattomuudesta ja sosiaalisesta osattomuudesta. Nivala (2021, 46)
kuvaa yhteisvon kuulumisen olevan sosiaalisen osallisuuden Ildhtokohta.
Yhteenkuuluvuutta koskeva tutkimus tarjoaa siten arvokkaita ndkokulmia myos
sosiaalisen osallisuuden tarkasteluun laajemmin.

Tutkimuskirjallisuudessa (mm. Sumsion & Wong, 2011; Juutinen, 2018)
yhteenkuuluvuutta on kasitteellistetty kuuluvuuden polititkan ja kuuluvuuden
tunteen ndkokulmista. Késitteitd ei ole helppo, eikd vilttamdttd tarpeellistakaan
erottaa toisistaan, koska niissd on kysymys erilaisista tavoista kasittdd ja kokea
kuulumista. Kuuluvuuden politiikka, joka tutkimuskirjallisuudessa nimet&dan
myo6s yhteenkuuluvuuden politiikaksi (the politics of belonging), on yhteisoissa
ja ryhmissd tapahtuva sosiaalinen prosessi, jonka kautta maédrittyy se, kuka
kuuluu joukkoon ja kuka ei (Yval-Davis, 2006; Stragios, Bradley & Sumsion 2014.)
Juutinen (2015, 2018) on tutkimuksessaan havainnut lasten rakentavan pdivittdin
yhteenkuuluvuuttaan monin tavoin seké toisiinsa, ettd aikuisiin ja ympéaroivaan
yhteiskuntaan. Yhteenkuuluvuuteen kytkeytyy myos vallan ndkokulma, joka
kulminoituu ryhmissa ja yhteisoissd tapahtuvaan inkluusioon ja ekskluusioon eli
sithen kuka pdédsee mukaan ryhmaéén ja sen toimintaan, ja kuka jda tai jatetdaan
ulkopuolelle (Juutinen 2015; Viljamaa ym. 2017; Yuval-Davis 2006, 2011). Myos
Qvortrup ja Qvortrup (2018) ovat huomauttaneet, ettd sosiaalisen osallisuuden
ohella lapsiryhmdssd on aina ldsnd myos kokemus pois sulkemisesta. Heiddn
mukaansa sosiaalista osallisuutta ja syrjaytymistd ei tule pitdd vastakohtina vaan
tunnistaa se, ettd ihmiset kokevat sosiaalisissa suhteissa seki osallisuutta etti
syrjintid. Stratigosin ja kumppaneiden (2014) mukaan yhteenkuuluvuus on
jotakin, joka ei tule koskaan valmiiksi vaan siitd neuvotellaan aina yhd uudelleen.

Kuuluvuuden tunne tarkoittaa yksilollistd tunnekokemusta ja kiintymysta
toisiin ihmisiin ja ryhmiin (Hdannikdinen 2007; Juutinen 2018, 23-25). Ihmisyyteen

ndhdddn kuuluvan syvillinen tarve ja pyrkimys hakea hyvaksyntdd ja yhteyttd
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toisiin ihmisiin (Baumeister & Leary, 1995 Maslow, 1968). Hannikdinen (2007, 3)
korostaa pdivakodin lapsiryhméssd koetun myonteisen ilmapiirin ja tunnelman
merkitystd, joka luo turvallisuutta ja kotoisuutta. Kuulumisen tunne antaa
ihmiselle luvan olla oma itsensd suhteessa ympdroivddn sosiaaliseen,
kulttuuriseen ja fyysiseen ymparistoonsa (Yuval-Davis, 2011, s. 10; May, 2013, s.
82-83). Sosiaalisen osallisuuden kuvataan perustuvan yhteisoon kuulumisen
tunteeseen, joka syntyy myonteisistd kohtaamisista ja mukaan padsystd ryhmaan
ja ryhmaén yhteiseen toimintaan ( van Oers & Hannikdinen 2001; Koivula, 2010;
Turja, 2011; Yuval-Davis, 2006; Juutinen, 2015; Nivala, 2021). Pdivdakodissa lapset
luovat me-henkei ja ryhméakiintymystd kdydessddn jokapdivdisid neuvotteluita
siitd, mitd leikitddn ja ketkd pddsevat leikkiin mukaan. Juutinen (2015) ja
Hannikdinen (2018) ovat tutkineet kuulumisen kokemusta ja korvanneet
belonging-késitteen suomenkieliselld késitteelld yhteenkuuluvuus, jota kuvaavia

piirteitd on havainnollistettu kuvassa kaksi.

4 N

Myonteiset tunteet: Myonteinen huomiointi:
Empatia, lojaalisuus ilmaisut samanlaisuudesta ja
ilo, rohkaisu, kannustaminen yhteisistd asioista
Yhteenkuuluvus
Yhteinen toiminta: o Merkitykselliset suhteet:
neuvotteleminen ja yhteiset saannot vertaissuhteet ja ystdvyyssuhteet

- /

Kuva 2. Yhteenveto ilmaisuista, joita lapset osoittavat yhteenkuuluvuutta lapsiryhmaéssa.
(mm. Hannik&dinen & Van Oers 2001; Hannikdinen 2005; Juutinen 2016).

Lapset ndyttavét ilmaisevan yhteenkuuluvuuden tunnetta osoittamalla toisiaan
kohtaan myonteisid tunteita, myonteistd huomiointia sekd toimimalla yhdessi ja
luomalla merkityksellisii suhteita tosiinsa (van Oers & Hiannikdinen 2001;
Hannikdinen 2007; Juutinen 2018) . Lapset kayttaytyvit toisiaan kohtaan lojaalisti

ja esimerkiksi pidattaytyvat kritiikistd ollessaan mukana yhteisessa leikisséd ja
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toiminnassa (Hannikdinen, 2007; Kronqvist 2004; Kongads & kumppanit, 2022).
Lapset ilmaisevat yhteenkuuluvuutta myos kayttdmdllda me-muotoa ja
vahvistamalla sanallisesti samanlaisuuttaan (De Haan & Singer, 2001;
Héannikdinen, 2007; Juutinen, 2015). Juutinen (2015) kuvaa lasten
yhteenkuuluvuuden rakentuvan arjen pienissi kertomuksissa kun lapset
neuvottelevat ja laativat yhdessd sddantoja. Hannikdisen (2007) mukaan lasten
neuvotteluissa on usein aiheena se, kuka on kenenkin kaveri. Merkitykselliset
ystdvyys- ja vertaissuhteet ovat siten tdrkedssd osassa sosiaalisen osallisuuden
rakentumisessa. Héannikdisen (2007) mukaan lapset ilmaisevat arjessa
valittdmista ja ystdvyyttd toisiinsa monin tavoin esimerkiksi koskettamalla,
halaamalla ja auttamalla toisiaan. Steniuksen, Karlssonin ja Siveniuksen (2021)
mukaan yhteenkuuluvuuteen liittyy myos hulluttelua ja huumoria, jonka avulla
lapset kutsuvat toisiaan luokseen. Merja Koivula (2013, 38) ndkee yhteisen leikin
olevan lapsiryhmédn yhteisollisyyden perusta, koska se mahdollistaa
osallisuuden, yhteisollisyyden ja ystdvyyden kokemisen. Lapset pitdvit
merkityksellisend osallistumista ja mukaan pddsyé sellaiseen toimintaan, johon
he kokevat voivansa vaikuttaa ja joka on aikuisten auktoriteetin ulkopuolella
(Corsaro, 2005; Juutinen, 2015). Leikki voidaan siten ndhdd toimintana, jossa

lapset aktiivisesti rakentavat yhteenkuuluvuuttaan ja sosiaalista osallisuutta.

2.3 Sosiaalinen osallisuus lapsiryhmassa

Lapsille sosiaaliset suhteet, ryhméddan kuuluminen ja yhdessad leikkiminen on
tarkedd. Pdivdkodissa lasten keskindiset ystdvyys- ja vertaissuhteet ovat
monimutkaisia, merkityksellisid ja muuttuvia. Kronqvist ja Kumpulainen (2011,
26) korostavat lasten itsendistd toimijuutta ja halua vaikuttaa omaan arkeensa
muutenkin kuin vain aikuisten ohjaamina. Corsaron késitteitd kaverikulttuurit ja
vertaiskulttuurit on kaytetty lapsuudentutkimuksessa kuvaamaan lasten
keskenddn rakentamia lapsiryhmén sisdisid rutiineja, merkityksid ja arvoja
(Corsaro & Molinari 2000, 90-92; Lofdahl, 2010). Corsaron (2005) mukaan lapset

luovat keskindistd kulttuuriaan vastapainoksi aikuisten valmiiksi antamalle
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kulttuurille ja aikuisten valta-asemalle. Lasten leikissd ja toiminnassa on
ndhtdvissd ymparoivan yhteiskunnan ja kulttuurin asettamia normeja, rooleja ja
arvoja, joita lapset leikkiessddn aktiivisesti muokkaavat (Corsaro, 2005). Corsaro
kutsuu tatd leikissd tapahtuvaa muokkaamista kasitteelld tulkitseva uusintaminen,
joka viittaa siihen, etteivdt lapset vain sopeudu olemassa olevaan aikuisten
kulttuuriin vaan pyrkivat tulkitsemaan ja ymmartamadn sitd ja osallistumaan
sithen tuottamalla omaa vertaiskulttuuriaan (Corsaro 2018, 23-25.) Raittilan
(2008) mukaan pdivdakodin voidaan ajatella olevan pienoisyhteiskunta, jossa
lasten elamddn vaikuttavat ja sitd ohjaavat kasvatukselle asetetut tavoitteet ja
sadnnot, jotka nakyvit pdivakodin arjen erilaisina kdytantoind. Myos Ylihorkko
(2022) on tarkastellut lasten osallisuutta relationaalisesta ja tilallisuutta
korostavasta ndkokulmasta. Hénen mukaansa lasten osallisuuden tilat
muuttuvat ja muotoutuvat arjen suhteissa lasten ja aikuisten yhteisesti
tuottamina. Vertaiskulttuurin sisdlld lasten sosiaaliset suhteet ja asemat
ryhméssé voivat olla hyvin erilaisia kuin millaisina aikuiset ne nidkevét. Lasten
tiedetddn ilmaisevan ryhméddn kuulumistaan ja ryhméidentiteettiddn monin
tavoin,  esimerkiksi  tietynlaisella = pukeutumisella, kayttaytymiselld,
kielenkaytolld tai muilla ulkoisilla seikoilla (Corsaro, 2005; Roos, 2015, 149-159).

Vuorisalo (2013) on etnografisessa tutkimuksessaan ldhestynyt lasten
vuorovaikutusta ja leikkid Bourdieun kentti kasitteen kautta. Kenttd on
bourdieulaisessa ajattelussa lasten keskindisten suhteiden muodostama
verkosto, jonka avulla voidaan kuvata ja selittdd lasten keskindista
vuorovaikutusta. Vuorisalon mukaan pdivdakodin lapsiryhmédssd muodostuu
bourdieulainen kenttd tai kenttid, joissa juuri lasten viliset suhteet, verkostot ja
lasten tekemét leikkivalinnat ovat ensisijaisia (Vuorisalo, 2013, 22; Corsaro, 2005).
Huomionarvoista on Vuorisalon havainto siitd, ettd vuorovaikutusta selittavit
tekijat liittyvat pitkélle pdivdakodin lapsiryhmén toiminnan rakenteisiin eivatka
pelkkddn vuorovaikutukseen itsessddn. Siind missd rakenteet ohjaavat lapsia
toimimaan tietylld tavalla, myos lasten toiminnalla on vaikutusta rakenteisiin ja
toimintaan (Vuorisalo, 2013, 22, 54). Toinen Vuorisalon tutkimuksen keskeinen
bourdieulainen késite on sosiaalinen pidoma, jolla viitataan lapsen asemaan ja

suosituimmuuteen lapsiryhmdssd. Lasten keskindiset suhteet perustuvat
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erilaisiin sosiaalisiin pddomiin ja ryhmdssd ansaittuun suosion ja arvostuksen
madrddan, joka parhaimmillaan ilmenee lapsen nauttimana sosiaalisena
tunnustuksena (Vuorisalo, 2013, 39). Vwuorisalo (2013, 135) kuvaa lasten
muodostamia verkostoja laatimansa typologian mukaan seuraavasti; paras kaveri
& laaja verkosto, paras kaveri -verkosto, laaja verkosto ja suppea verkosto. Jokaiseen
verkostotyyppiin liittyy erilaisia ja eriarvoisia suhteita ja mahdollisuuksia toimia
ryhméssd ja toteuttaa omia tavoitteitaan. Vaikka en tédssd tutkimuksessa
tarkastele lasten erilaisia ja yksilollisid sosiaalisia pddomia, tarjoaa Vuorisalon
jasennys arvokkaita ndkokulmia vapaan leikin ja sosiaalisen osallisuuden
tarkasteluun lapsiryhmaéssa.

Lehtinen (2009) on omassa lasten toimijuutta tarkastelevassa
tutkimuksessaan havainnut osallistumisen ja sosiaalisen osallisuuden keskeisiksi
lasten toimintaa ohjaaviksi motiiveiksi pdivdkodissa. Lapsille mukana olo ja
mukaan pddsy yhteiseen toimintaan on Lehtisen mukaan jopa tarkeampaa kuin
itse toiminta. Sosiaalinen kanssakdyminen lasten kesken tapahtuu pitkille
samalla tavalla kuin aikuisillakin eli sopimalla, tekemilld kompromisseja tai
kdaymalld kauppaa sekd my6s manipuloimalla, suostuttelemalla ja painostamalla.
Lasten neuvotteluihin liittyy strateginen valta, joka ei ole yksittdisen lapsen
hallussa olevaa valtaa vaan lasten keskindisissd suhteissa ja verkostoissa
rakentuvaa ja niihin kytkeytyvaa vallankadyttod. (Lehtinen, 2000, 105.) Kronqvist
(2004) on tutkinut pdivdkodin lapsiryhmén arjen spontaaneissa leikkitilanteissa
tapahtuvaa yhteistoimintaa ja siihen liittyvid kulttuurisia ja sosiaalisia rutiineja.
Myos Kronqvistin (2004) tutkimuksessa on keskeistd ndkemys osallisuuden
rakentumisesta pdivakotiympadristossd ja lasten vertaiskulttuurissa. Kronqvist
(2004, 103-104) kiinnitti huomiota erityisesti lasten tekemiin aloitteisiin ja
ehdotuksiin, joiden kautta lapset tavoittelevat pddsyd leikkiin ja yhteiseen
toimintaan. Tutkimuksessa loydettiin erilaisia lasten spontaanisti tuottamia
sosiaalisia rutiineja, joista varsinkin mielikuvitukseen ja kuvitteluun perustuva on
lapsille mieluisaa, sisdlloltddan rikasta ja vuorovaikutuksellisesti pitkdkestoista.
Kronqvist nostaa keskeiseksi ilmioksi myos jdljittelyrutiinin, jota havaittiin
esiintyvdan usein ja jolla on uutta luova merkitys lasten toiminnassa. Lisdksi

Kronqvist nimesi erikseen tilanteita ja toimintaa, joissa lapset vaeltelivat eivatka
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leikkineet. My6s Kongds, Madttd ja Uusiautti (2021) ovat tutkineet lasten
leikkiryhmien muodostamisen tapoja ja ehtoja. Heiddn mukaansa lapset
ilmaisevat haluavansa liittyd leikkiin etsimilld katsekontaktia leikkijoihin tai
jaljittelemalld leikin tapahtumia. Leikkiin pyrittiin myos véhitellen mukaan
soluttautumalla sekd suositun lelun avulla. Leikin ulkopuolelle jaaminen nikyi
vaeltamisena leikkiryhmien vililld ja leikin seuraamisena etdéltd. Garveyn (1984)
mukaan lasten saadessa valita leikkiryhménsa vapaasti, syntyy vahvempi pohja
yhtendiselle ja sitoutuneelle toiminnalle. Hdn on myos havainnut, ettd mita
pidempddn samat lapset ovat ehtineet rakentaa leikkid yhdesss, sitd vaikeampaa

muiden lasten on pddstd mukaan.

24 Yhteenveto lasten sosiaalisesta osallisuudesta

Sosiaalinen  osallisuus  ymmadrretddn  tdssd  tutkimuksessa  lasten
yhteenkuuluvuuden pohjalta rakentuvana kokemuksena Kkeskindisesta
myonteisestd ~ vuorovaikutuksesta, merkityksellisistd ~ ystdvyys-  ja
vertaissuhteista, koetusta hyvdksynndstd ja hyvadksytyksi tulemisesta sekd
mukanaolona ja kuulumisen kokemuksena omaan ryhméddn (Koster &
kumppanit, 2009, 129-134; Nivala, 2021, 45; Viitala, 2018, 65). Sosiaalinen
osallisuus  ndkyy  tavoissa, joilla lapset ilmaisevat Kkeskindistd
yhteenkuuluvuuttaan yhteisessd toiminnassa. Lapset luovat sosiaalista
osallisuutta merkityksellisten ystdvyys- ja vertaissuhteiden ja myonteisen
vuorovaikutuksen kautta kohtaamalla, neuvottelemalla ja osoittamalla
keskindistda hyvadksyntdd. Télle prosessille on ominaista mm. Stratigosin ja
kumppaneiden (2014) havainto siitd, ettd yhteenkuuluvuus ja sitd kautta
sosiaalinen osallisuus on jotakin, joka ei tule koskaan valmiiksi vaan siitd
neuvotellaan aina yhd uudelleen. Téassd tutkimuksessa sosiaalista osallisuutta
tarkastellaan pdivdakodin lapsiryhmédn vapaan leikin tilanteissa, joissa lasten

toiminta, suhteet ja ilmaisut ndyttaytyvat mahdollisimman autenttisella tavalla.
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3 VAPAA LEIKKI

3.1 Moniulotteinen leikki

Leikillda on tunnetusti keskeinen ja tdrked merkitys lapsuudessa, mutta
merkityksellisyydestddan huolimatta sitd on vaikea mahduttaa tarkkoihin
maddritelmiin. Huizinga (1967, 13) ndkee koko inhimillisen kulttuurin syntyneen
leikissd ja siten olevan universaali ilmio, jonka avulla on mahdollista tehdd
nadkyviksi ja luoda kokonaan jotakin uutta niin yhteiskunnallisella tasolla kuin
yksilon arjessa. Keskeinen haaste leikin maéérittelemisessa vaikuttaa olevan se,
mitd leikki on ja miten sen voi erottaa muusta toiminnasta ja kdyttdytymisesta.
Leikkid maéériteltdessd pidetddn yhtend keskeisend kriteerind sitd, ettd lapset
leikkiessddn erottavat sen, mikd on leikkid ja mika totta eli leikkiessddn lapset
ilmaisevat ja viestittdvéat toisilleen, milloin ollaan leikin maailmassa (mm.
Bateson 1971; Bredikyte 2011, 68-69). Gadamer (2004) ja Huizinga (1967)
kuvaavat leikin olevan tulkinnallista toimintaa, joka on jatkuvasti auki uudelle
tulkinnalle; leikki on kuin edestakainen liike, joka samalla jd&d aina avonaiseksi
tulkinnoille sekd uusille mahdollisuuksille. Muita tyypillisind pidettyjd leikin
kriteerejd ovat vapaaehtoisuus, mielikuvitus, spontaanisuus, improvisaatio,
sisdinen motivaatio sekd leikkiprosessin ensisijaisuus, johon ei liity ulkoisia
tavoitteita (mm. Grey, 2012; Pursi ja Lipponen 2018; Hannikdinen, 2005; Wood,
2014). Leikissd on lapsille tdrkeintd leikkiminen itsessddn, ja he nadyttavat
arvostavan leikkid sen mukaan, kuinka vapaata ja mukavaa se on ja kenen kanssa
sitd voi leikkid (Wood, 2014; Sutton-Smith, 2008; Grey, 2012.) Wood (2014) ndkee
lapsen voivan toteuttaa itseddn ja kokea syvdd uppoutumista erityisesti juuri
vapaassa leikissa.

Hénninen (2002, 29-36, 128-130) on tarkastellut kattavasti leikin
moniulotteisuutta tutkimuskohteena. Han on pddtynyt ldhestymddan leikkid
kahden erilaisen ndkokulman kautta; rakennekeskeisessi leikkindkemyksessd on
tavoitteena ymmartdd sitd, mitd leikki on kayttdytymisend ja toimintana.

Vastauksia tdhdn on etsitty evoluutioteorioista ja diffuusioteorioista, joissa
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tarkastellaan leikkid lajityypillisend kayttaytymisend. Kokemuskeskeinen
leikkindkemys perustuu puolestaan symboliseen antropologiaan, jossa ihmisen
ndhdddn rakentavan identiteettiddn ja suhdettaan maailmaan merkityksien ja
symbolien kautta. Leikin tutkiminen kokemuksena syventdd ymmarrysta leikin
erityisestd merkityksestd ihmiselamaéssa. Kokemuskeskeiseen
leikkindkemykseen kytkeytyy myos Vygotskyn (1967) kulttuurihistoriallinen
teoria, jota pidetddn yhtend merkittavimmistd leikin teorioista. Vygotskyn teoria
rakentuu sosiokulttuuriselle oppimiskésitykselle, jossa pidetddn keskeisend
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd lapsen kehityksessd ja oppimisessa.
Vygotskyn (1967) mukaan leikki syntyy lasten tarpeista ja toiveista, joita han voi
toteuttaa leikkimailld ja kayttamaélla mielikuvitustaan. Vygostkyn teorian
tunnetuin kasite on lihikehityksen vyohyke (zone of proximal developement), jolla
tarkoitetaan aluetta tai tasoa, jolla lapsi pystyy toimimaan omien taitojensa
ddrirajoilla aikuisen tai itseddn taitavamman vertaisen tukemana, mutta ei
itsendisesti. Vygotskyn mukaan mielikuvitus ja sen mukana olo leikissd on
merkittdvimmassd roolissa lapsen ldhikehityksen vychykkeen rakentumisessa.
IIman kuvittelua ei ole leikkid. Bodrovan ja Leongin (2015) sekd Kankaan ja
Sintosen (2018) mukaan vygotskilainen mielikuvitusleikki syntyy kun lapset
kuvittelevat yhdessd, ottavat rooleja sekd luovat leikkiin sisdisid sdantoja.
Hakkarainen ja Bredikyte (2010) ovat Vygotskyn teorian pohjalta korostaneet
kuvittelun, vastavuoroisuuden, vuorottelun ja mielekkdiden leikkitekojen
merkitystd leikin kehittymiselle. Kangas (2020, 12) ndkeviat mielikuvitusleikin
tarjoavan lapselle “sillan, joka yhdistdd sisdisen ja ulkoisen kokemusmaailman
toisiinsa”. Leikissd lapsi on yhtd aikaa leikin kuvittelija ja kokija.

Lapsille leikin tdrkein tavoite ja merkitys liittyy leikkimiseen ja yhdessd
toimimiseen (Sutton-Smith, 2008; Wood, 2014; Roos, 2014). Leikin merkitystd
lapsen eldmdssd on tutkimuksissa médritelty hyvin samansuuntaisesti; leikki on
leikkijoiden mielestd positiivisista, spontaania ja vapaaehtoista toimintaa, joka
tuottaa ndkyvaad iloa, nautintoa ja innostusta (Hannikdinen, 2001; Hakkarainen &
Bredikyte 2011; Bae & Sebstad, 2010). Einarsdottir (2014) on tutkinut lasten
ndkokulmia leikkiin ja todennut lasten pitdvan leikissd tdrkeimpind asioina

vapautta, luovuutta, vaikuttamismahdollisuuksia, hauskuuta ja ystdvien kanssa
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leikkimistd ilman aikuisten ldsndoloa. Tassd tutkimuksessa leikki lasten itse
valitsemana ja luomana toimintana ndhddan merkityksellisend, eiké sitd arvioida

pedagogisten hyotyjen ndkokulmasta.

3.2 Sosiaalinen vapaus ja leikki

Vapaus on késitteend vahintddan yhtd moniselitteinen ja vaikeasti maariteltava
kuin leikki. Kasvatusfilosofiassa voidaankin siten puhua vapauden késitteen
sijaan erilaisista vapauskasityksistd, joiden keskeisend haasteena on se, kuinka
vapaus ylipddtdan tulisi ymmartdd sekd kasvatuksen edellytyksend, ettd sen
tavoitteena (Biesta, Sdfstrom, 2011, 302). Berlinin (1969) mddrittelemdn
negatiivisen vapauskasitteen ndkokulmasta lasten vapaan leikin voidaan ajatella
olevan vapaata vain siihen saakka, kun se ei ylitd aikuisten asettamia rajoja ja
sdantojd.  Varpasen  (2018b) mukaan  negatiivinen = vapaus  ndkyy
varhaiskasvatuksen toimintatavoissa muun muassa siind, miten aikuiset
kaventavat lasten osallisuutta ndenndiseksi valinnanvapaudeksi tiedustelemalla,
kenen kanssa lapsi haluaa leikkid tai minkd laulun valita musiikkihetkelld.
Berlinin madrittelemd positiivinen vapaus viittaa puolestaan vapauteen toimia
omien ideaalien ja sisdisten padamadrien mukaan. Varpanen (2018b) korostaakin,
ettd varhaiskasvatuksen kontekstissa pelkdstd rajoitteiden puuttumisesta ei
seuraa positiivista vapautta; varhaiskasvatuksessa lapset voivat kasvattaa
vapauttaan vain jos heilld on tietoa ja kokemuksia siitd, millaisia leikin
mahdollisuuksia pdivakodissa ylipddtddn on tarjolla.

Honneth (2014, 29) on madritellyt negatiivista vapautta saman suuntaisesti
kuin Berlin, mutta kéyttda positiivisen vapauden sijaan kasitettd refleksiivinen
vapaus kuvaamaan yksilon vapautta toimia aikomustensa mukaisesti.
Reflektiivinen vapaus on Honnethin (2014, 122 ) mukaan autonomiaa eli
vapautta johonkin. Tdllainen vapaus edellyttdd, ettd tehddkseen mitd tahtoo,

ihmisen on kaytettdvd arvostelukykyddn ja vapaata tahtoaan ohjaamaan
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toimintaansa. Lisdksi Honneth (2014, 123-124) kytkee vapauden sosiaalisiin
suhteisiin, vuorovaikutukseen ja yhteisten paamadrien tavoittelemiseen. Hanen
mukaansa sosiaalinen vapaus on ainoa todellinen vapauden muoto, koska siind
vapauteen yhdistyy vastavuoroinen tavoitteiden tunnustaminen. Felderin (2018)
mukaan sosiaalisessa vapaudessa ei ole kysymys pelkastd yksilon vapaudesta ja
oikeudesta toteuttaa henkilokohtaisia hajuaan vaan osallistumisesta,
vastavuoroisuudesta ja ihmisten keskindisestd toistensa tunnustamisesta heidan
tavoitellessaan asioita, jotka he voivat yhdessd hyviksyd. Honneth (2001, 118)
on mddritellyt tunnustuksen olevan sosiaalisesti nihdyksi tulemista, joka tapahtuu
hyviksyvadssd vuorovaikutuksessa, jossa puheen lisdksi myos eleilld ja ilmeilld
on tdrked rooli. Vastavuoroinen tunnustus ylldpitdd minuutta ja kuten Mead
(2017) on sosiaalisen toiminnan teoriassaan todennut, tunnustus tarkoittaa
intersubjektiivista suhdetta, jossa yksilostd tulee hyvaksytty yhteisonsa jasen, kun
han omaksuu ja sisdistdd ryhmaén yhteiset sosiaaliset normit. Intersubjektiivisuus
tarkoittaa yhteisessd toiminnassa syntyvaa yhteistd ja jaettua ymmarrystda. Mead
(2017) ndkee my6s mielen, tietoisuuden ja subjektiviteetin rakentuvan
vuorovaikutuksessa, jossa yksilo tunnistaa ja omaksuu toisten ihmisten ja
yhteisonsd nakokulmia.

Felder (2018, 61) ndkee vapaudella olevan ilmeisid yhteyksid sosiaaliseen
osallisuuteen ja inkluusioon. Hanen mukaansa inkluusiossa on kysymys
vapaudesta, joka perustuu mahdollisuuksiin tavoitella ja toteuttaa asioita, jotka
ulottuvat pelkkien perustarpeiden ulkopuolelle. Sosiaalisen vapauden kaisite
avaa vapaan leikin tarkasteluun kokonaan uuden ndkokulman eli vapauden
aikuisten ennalta maddrittelemistd lahinnd sosialisaatioon  rajautuvista
leikkikésityksistd, joissa on keskeistd oppiminen ja sopeutuminen olemassa
oleviin sddntoihin ja normeihin (Biesta & Sdfstrom, 2011, 32). Vaikka yhteison
arvojen ja sosiaalisten normien oppiminen varhaislapsuudessa on tarkeds, jattaa
niiden ndkeminen kasvatuksen ensisijaisena tehtdvdand huomiotta lapsen
yksil6llisen kehityksen ja kasvun eli subjektifikaation (Puolimatka, 1995, 111-112;
Biesta, 2015, 19). Siippaisen (2018, 27) mukaan subjektifikaatio tarkoittaa sitd,
ettei lapsi ole pelkkd vallan, hallinnan ja ohjauksen kohde vaan itsendinen ja

omien pddmddriensd mukainen toimija. Varpasen (2018a) mukaan lasten yhdessa
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rakentamassa leikissd padstddn ldhelle subjektifikaation késitteellista ydinta eli
vapautta vastakohtana sosialisaatioon liittyville pakoille.

Vapaaseen leikkiin liittyy itsensd toteuttaminen, keskittyminen ja harmonia
(Wood, 2014, Hannikdinen, 2001; Grey, 2012). Vapaa leikki tapahtuu sen itsensd
vuoksi ja leikkijoiden maéérittelemét tavoitteet syntyvit tai suunnitellaan leikin
yhteydessa (Wood, 2014.) Van Oers (2011) kritisoi tapaa ajatella vapaata leikkid
pelkkdnd aikuisten puuttumisena paikalta, koska tdmd ajattelutapa ndyttdd
sivuuttavan sen, ettd vapaus voi tarkoittaa myos vapautta toimia, tehdd aloitteita,
osallistua, ideoida ja luoda jotakin kokonaan uutta. Leikissd lapset luovat omia
jarjestyksid ja sosiaalisia suhteita omista ldhtokohdistaan kdsin (Sutton-Smith;
1997; Pickering & Henricks, 2008; Lester & Russell, 2014). Vapaaseen leikkiin
liitetddn usein myos flow-kokemus, joka tarkoittaa syvdd uppoutumista ja
tasapainoa yksilon aikomusten ja kykyjen vililld (Csikszentmihalyi, 2005; Wood,
2014).

Vapaata leikkid on monissa yhteyksissd kuvattu eteenpdin menevand
prosessina, virtana tai pyorteend. Eberlen (2014, 222) mukaan vapautta ei tule
ymmartdd pelkkédnd leikin elementtind, vaan se liittyy koko leikkiprosessin
luonteeseen. Eberle (2014, 224-227) kuvaa leikkid dynaamisena prosessina, joka
rakentuu kuudesta eri tekijdstd, joiden taustan hian ndkee olevan neurotieteissa
ja kognitiivisessa psykologiassa. Ensimmadisend tekijand on innostunut odotus
(anticipation), johon kytkeytyy seuraava tekija eli yllityksellisyys (surprise).
Odotus ja ylldtyksellisyys vievit leikkid kohti mielihyvdd (pleasure), joka
puolestaan luo perustan neuvotteluille ja yhteisymmarrykselle. Eberle korostaa
mielihyvan olevan leikin kestoa ja jatkuvuutta vahvistava elementti. Neljds
leikkid rakentava tekija on yhteisymmirrys (understanding), joka ruokkii
leikkijoiden  vilistd  vuorovaikutusta ja dialogia. Eberle korostaa
yhteisymmadrryksen vahvistavan leikkijoiden herkkyyttd ja empatiaa.
Viidenneksi tekijaksi mainitaan voima (strength), jonka Eberle nédkee liittyvan
leikissd tapahtuvaan fyysiseen, dlylliseen ja emotionaalisen ponnisteluun. Voima
liittyy my6s leikkijoiden keskindisen vuorovaikutuksen ja yhteyden

vahvistumiseen. Leikin kuudes tekijd ja ulottuvuus on muiden tekijoiden
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yhteisvaikutuksesta syntyva mielen tasapaino ja itsevarmuus (poise), joka on

lahelld Csikszentmihalyin méaérittelemad Flow-kokemusta.

3.3 Vapaa leikki pdivikodissa

Leikin asema ja merkitys varhaiskasvatuksessa ndyttdaytyy osin ristiriitaisena.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa leikin kuvataan olevan lapselle
ominainen tapa toimia ja heijastavan lapsen kiinnostuksen kohteita, vahvuuksia
ja tuen tarpeita, jotka muodostavat perustan pedagogiselle toiminnalle (OPH,
VASU, 2022). Vapaata leikkid késitteend ei juuri maininta. Varhaiskasvatuksen
henkiloston ndkemyksissad leikkid perustellaan ja arvioidaan ensisijaisesti sen
pedagogisilla hyodyillda kuvaamalla sitd esimerkiksi varhaiskasvatuksen
ammattilaisten pedagogiseksi tyokaluksi (Pursi ja Lipponen, 2018; 6-7; Pramling
Samuelsson & Pramling 2014, 177-178; Wood, 2014). Rutasen (2009) ja
Reunamon (2017) mukaan vapaa leikki voidaan mééritelld sekd leikin sisdllon
ettd toiminnan vapautena. Sisdllon vapaus tarkoittaa vapautta aikuisten
tarjoamista teemoista ja ohjauksesta ja toiminnan vapaus vapautta aikuisen
ohjauksesta. Leikin vapautta pidetddn vaikeana kisitteend, koska pdivakodissa
leikki toteutuu aikuisten ja institutionaalisen ympaériston asettamien sddntojen ja
ehtojen puitteissa. Kdytettdvissd oleva aika, tila ja materiaalit ovat pitkille heidan
rajaamiaan (Rutanen 2009, 208-210; Wood 2014; Tullgren, 2004).

Paivakodissa aikuiset suosivat kehittdvind pitdmiddn leikkejd ja samalla
sivuuttavat tai jopa estdvit lasten itse aloittamia leikkejd, koska niitd pidetddan
héiritsevind ja pedagogiselta merkitykseltdan vdhempiarvoisina. Tamad nakyy
monenlaisena leikin kontrollina; aikuiset paattdvit siitd, kenen kanssa lapset
saavat leikkid, mitd leikitddn ja millaisia tiloja ja materiaaleja on kaytossa
(Lotdahl, 2006; Rogers 1010; Sutton-Smith 2008; Tullgren, 2004). Myos
Hakkarainen (2020, 11) on esittdnyt huolensa leikin valineellistymisestd ja sen
itseisarvon vdhenemisestd. Kun leikin syvéllinen merkitys supistuu keinoksi
saavuttaa vain parempia oppimistuloksia, védhenee samalla my0s

mielikuvituksen merkitys ja arvostus. Lapsille on tadrkeintd leikkiminen
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itsessddn. Lapset eivat mielld leikkid oppimistilanteeksi, eivdtkd pidd oppimista
leikissd tarkednd. (Bae 2010; Kangas & Brothers, 2017; Wood, 2014; Rogers, 2011.)
Vuorisalon (2009) mukaan lapset leikkivéat, koska leikissd he voivat vapaasti

kayttdd valtaa ja vaikuttaa omaan eldmédnsa.

34 Yhteenveto vapaasta leikistd osana sosiaalista osallisuutta

Tdssd tutkimuksessa sosiaalista osallisuutta tarkastellaan lasten vapaassa leikissd
ilmenevdnd toimintana. Lapsille leikin tdrkein tavoite ja merkitys liittyy
leikkimiseen ja yhdessd toimimiseen, hauskan pitdmiseen ja merkityksellisten
suhteiden luomiseen (Sutton-Smith, 2008, Wood, 2014; Roos, 2014). Té&ssd
tutkimuksessa vapaan leikin ndhd&ddn syntyvan Vygotskyn (1967) teorian
mukaisesti lasten tarpeista ja toiveista, joita he voivat toteuttaa leikkimalld
yhdessd ja kayttamadlld mielikuvitustaan.  Felderin (2018, 61) havainnon
mukaisesti vapaalla leikilld vaikuttaisi olevan ilmeisid yhteyksid sosiaaliseen
osallisuuteen ja inkluusioon, joissa on kysymys lasten vapaudesta tavoitella ja
toteuttaa heille itselleen tarkeitd asioita ja kokemuksia. Pdiviakodissa vapaa leikki
merkitsee lapsille vapautta luoda merkityksellisida suhteita ja toimintaa
vastapainona aikuisten toteuttamalle ohjaukselle ja kontrollille, mika tarjoaa

kiinnostavan ndkokulman lasten sosiaalisen osallisuuden tarkastelulle.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tarkastelen tdssd laadullisessa, etnografisella ldhestymistavalla toteutetussa
tutkimuksessa sitd, millaisia sosiaalisen osallisuuden ilmititd vapaaseen leikkiin
liittyy pdivakodin lapsiryhmaéssd. Lasten omista vaikuttimista ja kiinnostuksen
kohteista rakentuva vapaa leikki tarjoaa mahdollisuuden tarkastella sosiaalista
osallisuutta ilmiond, jota lapset rakentavat keskindisissd suhteissaan ja
vuorovaikutuksessaan. = Lahestymistapani  pohjautuu  sosiokulttuuriseen
orientaatioon, jossa sosiaalinen vuorovaikutus ndhd&dédn ensisijaisesti suhteissa
rakentuvana ilmiond. Huomioni kohdistuu lasten yhdessd luomiin
leikkitilanteisiin, joita en pyri selittimédn lasten yksilollisilld ominaisuuksilla.
Tutkimuksen empiirisend aineistona ovat havainnot lasten vapaasta leikistd

pdivakodissa. Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia sosiaalisen osallisuuden ilmioitd lasten vapaaseen leikkiin
liittyy?

2. Miten lapset ilmaisevat sosiaalista osallisuutta vapaassa leikissa?

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen etsitddn vastauksia havainnoimalla ja
tarkastelemalla lasten keskindistd vuorovaikutusta vapaassa leikissd luvussa 2.3
kuvaamani tdssd tutkimuksessa kdytettdvdn sosiaalista osallisuutta ilmiond
kuvaavan viitekehyksen ndkokulmasta. Toiseen tutkimuskysymykseen haetaan
vastauksia havainnoimalla ja tarkastelemalla lasten sosiaalista osallisuutta
osoittavia ilmaisuja vapaassa leikissd. Rajaan ndkokulmani nimenomaan lapsiin
ja heiddn toimintaansa vapaan leikin tilanteissa. Aikuisia ja heiddn pedagogista

toimintaansa ei tdssd tutkimuksessa tarkastella.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Etnografinen lihestymistapa

Etnografinen tutkimuksen juuret ovat antropologiassa, jossa sen avulla on
pyritty ymmadrtdmdan ja kuvaamaan vieraita kulttuureja ja ihmisyhteistjd
(Atkinson & Hammersley  2007). Etnografiassa tutkittavia ja heiddn
toimintaansa havainnoidaan heiddn arkiympdristossdadan ja luonnollisissa
tilanteissa (Hammersley 2018). Etnografian epistemologinen perusta on
hermeneutiikassa, ja tiedon tuottamisen prosessi tapahtuu vuorovaikutuksessa
tutkijan ja tutkittavien ymmarrysten vililld (Hameenaho & Koskinen-Koivisto,
2018, 14). Aikuiselle lasten maailma ndyttdytyy monella tavalla vieraana
kulttuurina, jolla on omat sddntonsd. Tutkimustapana etnografia mahdollistaa
lasten omien ndkokulmien ja asiantuntijuuden kuulemisen heitd itseddn
koskevissa kysymyksissda (Lappalainen 2007, Strandell 2010, Vuorisalo 2013,
Kuukka, 2015). Etnografista tutkimusta pdividkodissa Suomessa ovat tehneet
muun muassa Eerola-Pennanen (2013), Juutinen (2018), Kuukka (2015),
Lappalainen (2006), Lehtinen (2003), Paju (2013), Raittila (2008), Rutanen (2012)
Strandell (1995; 2012a; 2012b) ja Vuorisalo (2013). Ndiden tutkimusten keskeinen
anti liittyy lasten osallisuuden ja &dnen esille tuomiseen lasten omista
nakokulmista.

Etnografisessa tutkimuksessa aineistoa kerdtddn tavallisesti monin eri
tavoin kuten havainnoimalla heiddn arkista eldmé&dnsd ja haastattelemalla
tutkittavia. Kenttdtyon aineistoja ovat myos esimerkiksi esineet, suulliset ja
kirjalliset dokumentit sekd erilaisten raportit, kirjallisuus ja internetsivustot
(Delamont, 2009; Hameenaho & Koskinen-Koivisto, 2014, 83). Antropologi
Clifford Geertzin (1988) mukaan etnografisessa tutkimisessa on kysymys
merkitysten etsimisestd ja tulkinnasta. Geertz on kuvannut etnografian tekemista
tihednd kuvauksena tutkittavasta kulttuurista. Tihed kuvaus tarkoittaa havainnoin

huolellisuutta ja taitoa kiinnittdd huomiota esimerkiksi havainnoitavien ihmisien
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eleisiin ja ilmeisiin osana vuorovaikutusta. Erilaisten kulttuuristen ja sosiaalisten
merkitysten ja niille annettujen tulkintojen analysoimisen liséksi etnografisen
tutkimuksen tavoitteena on pidetty tiedon tuottamista yhteiskunnan
marginaalisista ryhmistd ja  kulttuureista sekd itsestddn selvyyksien
kyseenalaistamista (mm. Delamont & Atkinson 1995; Atkinson & Hammersley
2007; Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014).

Metso (2004, 56) on todennut, ettd etnografista ldhestymistapaa
tarkedmpdd on pohtia oman tutkimuksen teoreettisia ja metodologisia
lahtokohtia, kasitteellistdmisen tapoja ja tutkijan paikkaa tutkimusprosessissa.
Vaikka etnografinen tutkimus on kisitteellisesti ja menetelmaéllisesti laajaa ja
monimuotoista, on siitd kuitenkin tunnistettavissa joitakin yhdistavid
epistemologisia ja metodologisia ldhtokohtia; ihmistd tarkastellaan usein osana
laajempaa sosiokulttuurista todellisuutta ja sithen liittyvid ilmioitd (Emond, 2006;
Hammersley, 2018). Etnografiassa keskeisin tutkimusmenetelma on osallistuva
havainnointi. Osallistuva havainnointi mahdollistaa paasyn tutkittavien elamééan.

Spradley (1980) on kuvannut Etnografisen tutkimusprosessin kuvassa 3
etenevan laaja-alaisesta, kuvailevasta havainnoinnista kohti  fokusoidumpaa
aineistonkeruuta. Kuvaileva havainnointi on laaja-alaista havainnointia, jonka
tarkoitus on luoda yleiskdsitys havainnoitavasta kohteesta ja fokusoitu
havainnointi  tarkastelee  tiettyja  rajattuja  kohteita, tapahtumia ja

vuorovaikutustilanteita, jotka tarkentuvat kuvailevan havainnoinnin pohjalta.

Laaja-alainen

Kuvaileva
Havainnot lapsiryhmasta, Fokusoitu
tiloista ja paivittaisesta
toiminnasta Havainnot leikkien
Havainnot vapaasta leikista. sisallosta Havainnot sosiaalisen
Havainnot lasten vilisista Havainnot osallisuuusta osallisuuden sanallisista
suhteista ja verkostosta. ja leikkirooleista. ja kehollisista
Toistuvat leikit ja ilmaisuista.

tilanteet. Havainnot lasten tunne-

ilmaisuista leikissa.

Kuva 3. Havainnoinnin prosessi tdssd tutkimuksessa (Spradleyn (1980) mallin pohjalta
muokannut Jarvinen 2022)
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Tdssd tutkimuksessa kiinnostus kohdistui lasten vapaassa leikissd rakentuvaan
sosiaaliseen osallisuuteen. Ldhdin liikkeelle laaja-alaisesta havainnoinnista
tarkastelemalla ensin sitd, miten vapaa leikki nédyttaytyy osana
tutkimuspdivdkodin lapsiryhmén pdivittdistd toimintaa ja lasten keskindisid
suhteita ja verkostoja. Kuvaileva havainnointi ohjasi tunnistamaan leikkien
teemoja ja sisdltojd, lasten rooleja ja toistuvia leikkejd. Kuvailevan havainnoinnin
jalkeen hyodynsin fokusoitua lihestymistapaa, jota suositellaan kaytettdviaksi
silloin, kun kiinnostus kohdentuu tiettyyn kulttuuriseen ndkokulmaan (Spradley
1980). Kohdistin huomioni leikkeihin, jotka vaikuttivat olevan lapsille tarkeité ja
toistuivat saman tyyppisind pdivédstd toiseen. Kun leikin teema ja siind mukana
olevat lapset pysyivdt samoina, oli helpompi keskittyd tavoittamaan lasten
vélistd sosiaalista osallisuutta kuvastavia sanoja, tekoja, ilmeitd, eleitd ja leikin

sisdltoa.

5.2 Lapset ja leikki tutkimuskohteena

Punchin (2002) mukaan se, miten tutkija kédsittdd lapsuuden ja lasten aseman
yhteiskunnassa  vaikuttaa aina myos  tutkimuksessa  kiytettdvien
tutkimusmenetelmien valintaan. Etnografinen lapsuudentutkimus on tuonut
lapset aikaisempaa ndkyvammiksi tutkimuksessa ja heiddt ndhddan péateviksi
kertomaan ja jakamaan omaa eldméénsd koskevaa arvokasta tietoa (Camfield,
Crivello & Woodhead, 2009; Lappalainen, 2007; Siippainen, 2018 ). Tutkimukseni
tavoitteena oli pddstd mahdollisimman ldhelle autenttista vapaata leikkid ja
lasten sosiaalisia suhteita ja kanssakdymistd. Havainnoin sosiaalista osallisuutta
ja leikkid [luonnollisissa tilanteissa, johon pdivdkodin lapsiryhmdn arkinen
toiminta tarjosi otollisen kentdn. Koska tiedon saamista lapsilta perinteisin
tutkimusmenetelmien kuten esimerkiksi haastatteluiden avulla pidetdaan
vaikeana ja vaativana, voidaan lasten kokemuksia ldhestyd havainnoimalla
lasten tunneilmaisuja ja toimintaa (Jdegaard, 2006). Etnografinen tutkimus ja
kentélle lasten leikin &dédrelle meneminen edellyttdd tutkijalta turvallisuuteen ja

luottamukseen  perustuvaa  sitoutumista ja  paneutumista  lasten
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kokemusmaailmaan (Kongds, 2018, 63). Lapset eivdt ole samanlaisia kuin
aikuiset, joten heiddn kanssaan tutkimuksen toteuttamisen tavoilla on
merkitystd. Lapset muokkaavat ja tuottavat omaa lapsuuttaan ympaéristoissd,
joissa he eldvat (Prout & James 1997, 7-10; Alanen 2009, 16-23). Etnografisen,
tutkijan havainnointiin ja ldsndoloon perustuvan tutkimustavan ndhd&dankin
mahdollistavan lasten omien sanallisten ja sanattomien ndkokulmien esille
tuomisen (Lappalainen 2007, 67).

Oma esiymmirrykseni (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 30) varhaiskasvatuksesta,
pdivakodin arjesta, lapsista ja leikistd on rakentunut pitkdn, yli 30 tyovuoden
kokemuksista sekd jatko-opintojeni kautta syntyneestd erityispedagogisesta
ymmarryksestd. Pdivdakoti toimintaympaéristond oli minulle tuttu. Sosiaalisen
osallisuuden ja vapaan leikin ndkokulman tavoittaminen asettivat minut
kuitenkin aivan uuteen tilanteeseen. Lappalaisen (2007b, 66) mukaan
etnografiassa tutkijan tulee ndhd4 ja havainnoida tuttua ympaéristoa uusin silmin.
Emond (2005, 125) neuvoo tutkijaa reflektoimaan itseddn, koska sen kautta han
voi 1oytdd sopivan roolin lapsiryhmdssd. Jouduin toistuvasti muistuttamaan
itsedni tutkijan roolissa pysymisesti sekd katseen suuntaamisesta tutkimustehtavani
pariin. Lasten leikkien havainnointi ja tutkimuspdivékirjani kirjoittaminen
mahdollistivat asettumiseni kysyjdn ja ihmettelijan rooliin. “Ihmettelen, mitd
kaikkea minulta on jadnyt ndakemadttd” olin kirjoittanut tutkimuspdivakirjaani
tutkimukseni toisella viikolla maaliskuussa 2022. Huomasin nikevini asioita,
joita en aikaisemmin ollut ndhnyt tai ymmartanyt pohtia kuten esimerkiksi
vapaaseen leikkeihin kitkeytyvédd iloa, huumoria ja ldheisyyttd. Lehtisen (2003,
59) mukaan etnografisessa tutkimuksessa tutkija lilkkuu edestakaisin sisdisen ja
ulkoisen ndkokulman vélilld. Sisdinen perspektiivi laajenee ja syvenee
tapahtumien toistuessa tutkimusprosessin aikana. Né&din koin myods omalla
kohdallani tapahtuvan. Sisdisen ndkokulmani kautta pyrin tavoittamaan leikin
tunnelmaa ja lasta itsessdni. Ulkoista ndkokulmaa edusti puolestaan tutkijan

roolin ja tutkimusta ohjaavan teoriatiedon tiedostaminen.
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5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuspdiviakoti. Tutkimukseni aineisto on koottu maaliskuun ja toukokuun
vélisellda ajanjaksolla vuonna 2022 Eteld-Suomessa sijaitsevan keskisuuren
pdivdakodin yhdessd lapsiryhmaissd, jota kutsun tdssd tutkimusraportissani
jatkossa nimelld Vesselit. Olin tyoskennellyt kyseisessd pdivakodissa osa-
aikaisena erityisopettajana edellisend syksynd ja tutustunut lapsiin tdmén
tyotehtavan kautta. Pddttelin, ettd lasndoloni ryhmaéssa tukee asettumista tutkijan
rooliin, koska olin jo valmiiksi lapsille tuttu aikuinen, jonka he olivat
aikaisemminkin ndhneet ryhméssd tekemidssd havainnointeja ja seuraamassa
toimintaa. Keskustelin tutkimuksestani ryhmén varhaiskasvatuksen opettajan ja
lastenhoitajan kanssa, jotka toivottivat minut tervetulleeksi tekemd&ddn
havainnointitutkimusta Vesseleiden ryhmdéan. Kevit oli sopiva ajankohta tehdd
havainnointia, koska lapset olivat ehtineet toimia yhdessd edellisen vuoden
elokuusta lahtien ja lasten keskindiset suhteet olivat varsin vakiintuneet.
Vesseleiden ryhméssa oli 14 idltdan 5-6-vuotiasta lasta. Tyttojda ryhmaéssa oli 6 ja
poikia 8. Neljdllda ryhman lapsista oli yleisen tai tehostetun tuen tarve. Tuen
tarpeet liittyivat kielenkehityksen sekd tarkkaavaisuuden ja kayttdytymisen
haasteisiin.

Aineistonkeruujaksolla ryhmaéssa tyoskenteli varhaiskasvatuksen opettaja,
lastenhoitaja sekd kahtena pdivdnd viikossa varhaiskasvatuksen erityisopettaja.
Ryhmaén kotialueena toimii pdivakodin yksi ryhmatila. Ryhmadlla ei ollut muita
omia jakotiloja, mutta heilld oli sda@nnollisesti yhteisessd kadytossd kolmen muun
ryhmén kanssa suurehko, hyllyjen avulla kolmeen osaan jaettu aulatila, seka
kaksi pientd erillistd huonetta. Ryhman kaytossd oli kerran viikossa myos
pdivakodin liikuntasali. Pdivdakodissa oli yksi suuri piha-alue.

Aineiston kerddminen tapahtui maalis- ja huhtikuussa 2022 padsaantoisesti
kahtena tai kolmena arkipdivand viikossa klo 8.30-15.00 vaélilld padivakodin
sisdtiloissa. Lapsiryhmén pdivdd ja toimintaa ohjasivat tarkasti suunnitellut
ajalliset kehykset. Pdivan struktuuri toistui pdivéstd toiseen varsin samanlaisena.
Tein havainnointia ryhmatilassa tai aulassa sekd kaytdvalld olevalla

leikkialueella. Lapset toimivat pdivittdin kokoonpanoltaan vaihtuvissa
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pienryhmissd, joten kovin tarkkaa ennakkosuunnitelmaa havainnoinnin
paikoista ja kohteista en tehnyt. Ldhdin aluksi seuraamaan leikkejd varsin
sattumanvaraisesti, mutta tutkimuksen edetessi suuntasin havainnointini
toistuviin leikkeihin. Aineistonkeruuni edetessd ja alkaessani tunnistaa
leikkiryhmid, leikkipareja ja leikkien paikkoja, keskityin havainnoimaan aulassa
pdivittdin tapahtuvaa kotileikkid sekd ryhmdtilan sohvalla ja kaytavalld
tapahtuvaa pelaamista, kisailua ja fyysisesti vauhdikasta leikkid. Vesseleiden
ryhmd toimi tiiviissd yhteistyossda kahden muun viereisissd tiloissa olevan
lapsiryhmén kanssa. Koska en ollut pyytanyt tutkimuslupaa kyseisten ryhmien
lasten havainnointiin, en havainnoinut leikkejd, joita Vesseleiden lapset leikkivét
naapuriryhmien lasten kanssa. Samoin jos Vesseleiden leikkiin, jota olin
havainnoimassa liittyi naapuriryhmén lapsi, lopetin yleensd havainnoinnin
sithen. Olin alun perin suunnitellut havainnoivani vapaata leikkid myos ulkona,
mutta huomasin pian, ettd Vesseleiden ryhmén kanssa oli samaan aikaan ulkona
paljon myds muiden ryhmien lapsia, joiden havainnointiin en ollut pyytanyt

tutkimuslupaa. T4td en ollut huomioinut tutkimusta suunnitellessani.

Osallistuvan havainnoinnin avulla tutkimuskohteena olevan yhteison
toimintaa, vuorovaikutusta, ajatusmaailmaa, késityksid ja toiminnan taustalla
vaikuttavia tekijoitd on mahdollista tavoittaa syvéallisemmin kuin esimerkiksi
pelkdssd haastattelututkimuksessa (Delamont 2009, 206; Tisdall ym. 2009, 58).
Kerdsin tutkimusaineistoni havainnoimalla vapaata leikkid ja tekemalld
kenttdmuistiinpanoja ja kirjoittamalla tutkimuspdivakirjaa. Lisdksi tallensin
viimeisten tutkimusviikkojen aikana ddnentallentimella lasten puhetta tutuiksi
tulleissa ja toistuvissa leikkitilanteissa, joissa oli mukana useampia lapsia ja
paljon nopeasti etenevid tapahtumia. Etnografian luotettavuus perustuu
havainnoinnin jatkamiseen niin pitkddn, ettd tutkija ndkee tapahtumien
toistuvan siten, ettei uutta tietoa tutkimuskohteesta endd tule (Eskola & Suoranta
2014, 63). Adnitallenteet mahdollistivat sen, ettdi pystyin palaamaan
havainnoituihin leikkitilanteisiin uudestaan vield analyysivaiheessa. Tadssd
tutkimuksessa osallistuva havainnointi mahdollisti sosiaalisen osallisuuden ja

lasten vapaan leikin tarkastelun aidoissa arjen tilanteissa.
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Tutkijan asema havainnoijana. Tutkijan tdrkein tutkimusvéline etnografisessa
tutkimuksessa on tutkija itse ja hdanen pyrkimyksensd ymmartdd tukimaansa
yhteisod ja sen ihmisid (mm. Coffey, 1999, 39). Rutasen mukaan (2019) lasten
luottamuksen saavuttaminen ja sdilyttdiminen vaatii jatkuvaa pohdintaa siitd,
miten tutkijana ymmarrdn oman roolini. Pédivdkoti oli minulle tuttu paitsi
tyopaikkana myos toimintaympadristond. Kentille tulemisen nakokulmasta koin
pddsevdni nopeasti sisddn pdivakodin arkisiin kdytantoihin ja toimintaan. Tunsin
lapset ja he minut. Aiemmin rakentunut luottamus loi pohjan sille, ettd
asettumiseni tutkijan ja osallistuvan havainnoijan rooliin tapahtui luontevasti.
Etnografisessa metodikirjallisuudessa muistutetaan toistuvasti siitd, etta
osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan ei tule tavoitella yhteison jdsenyytta
(James 2007, 253-254; Lappalainen 2007b, 67). Taustallani varhaiskasvatuksen
opettajana, pdivdkodin johtajana ja erityisopettajana tunnistan kantavani
mukanani sellaisia olemisen ja vuorovaikutuksen tapoja, joista lapset tunnistivat
minussa pdivikodin aikuisen. Omalla kohdallani tavoitteeni ei siis ollut irtautua
aivan erilaiseen rooliin vaan ennemminkin maédéritelld roolini uudelleen. En
ottanut ohjaavaa roolia, enkd puuttunut lasten valisiin konflikteihin. Silloin kun
en havainnoinut vapaata leikkid, osallistuin lapsiryhmdn arkeen esimerkiksi
auttamalla lapsia ulosldhtttilanteissa ja ruokailussa. Juttelin lasten kanssa ja
vastasin heiddan kysymyksiinsd. Pidin tdrkednd toimia tavalla, joka luo
mahdollisimman turvallisen ja luontevan ilmapiirin. Emond (2005, 125) on
todennut, ettd vetdytyminen tdysin wulkopuoliseksi tutkijaksi saattaisi
hammentdd lapsia, ja luoda epavarmuutta, joka voi vahentdd lasten rohkeutta
olla oma itsensa.

Aluksi oli varsin haastavaa maddritelld rajoja sille, kuinka laajasti otan
mukaan kerddmadéni tietoa koko lapsiryhmén toiminnasta, yksittdisistd lapsista,
kaverisuhteista ja yksittdisten lasten eldamaéstd. Lasten kuunteleminen ja heille
tarkeiden asioiden tavoittaminen vaati keskittymistd ja omien ennakko-oletusten
johdonmukaista kyseenalaistamista. Havainnointi tuotti suuren mddrdn
kirjauksia leikeissdé ndkemistdni kohtaamisista, vuorovaikutuksesta ja

neuvotteluista. Varsinkin ensimmadisind pdivind leikissd tapahtuvan sanallisen ja
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sanattoman viestinndn maédrd tuntui ldhes hallitsemattomalta. Véahitellen aloin
tietoisesti suunnata katsettani toistuviin leikkeihin.

Tutkijan ldsndolon tulisi vaikuttaa tilanteiden kulkuun mahdollisimman
vdhan tai ei lainkaan (Gronfors, 2008, 52, Lappalainen, 2007). Vuorovaikutus
lasten ja minun vililleni rakentui lasten ehdoilla ja heiddn suostumuksellaan. En
kysellyt lapsilta, mitd he olivat aikeissa leikkid tai mitd leikissd tapahtuu. Luotin
sithen, ettd huomaan tilanteet, joissa lapset aloittavat vapaan leikin. Néissa
tilanteissa seurasin lapsia ja jdin aluksi katselemaan leikkid etddltd. Odotin, ettd
joku lapsista katsoo minuun, jolloin kysyin saanko katsoa, kun te leikitte, johon sain
yleensd aina vastaukseksi saat tai joo, joo, tai pelkdn hymyn tai nyokkayksen.
Viikkojen mittaan osa toistuvista leikeista kuten esimerkiksi kotileikki kaytavalla
tuli niin tutuksi, etten endd jokaisella kerta kysynyt lupaa, koska lapsia ldsndoloni
ei ndyttanyt hdiritsevan. Tulkitsin lasten huomanneen, etten juurikaan puutu
heidén leikkeihinsa tai pyri ohjaamaan niitd. Aluksi lapsia kiinnosti se, mitéd olen
tekemdssd ja minulta kysyttiin esimerkiksi miti si piirrit. Viikkojen kuluessa ja
lasten tottuessa paikalla olooni, heiddn kysymyksensd alkoivat kdyda varsin
arkisiksi; minulta saatettiin tiedustella esimerkiksi onks jo vilipala? tai pitdiks ulos
laittaa kurahousut? Toisinaan lapset ottivat itse puheeksi jonkin leikkiin tai
muuten vain heille mieleen tulleen asian, jonka he halusivat kertoa minulle.

Pajun (2013, 208) mukaan tutkijan tietoisuudella omasta roolistaan
tutkimuksessa on keskeinen merkitys, koska hdn toimii kentdlld kahdessa eri
roolissa aineistonkeruun aikana; sekd osallistujana ettd seuraajana, jotka tdssd
tutkimuksessa olivat ldhelld toisiaan. Pyrin seuraamaan lasten leikkid sivusta,
mutta jos he kddntyivat puoleeni osallistuin heiddn toimintaansa esimerkiksi
auttamalla leikkivilineiden etsimisessd tai majan rakentamisessa. Osallistuvalla
havainnoinnillani osoitin kiinnostusta ja hyvéksyntaa lapsia ja heidéan leikkidan
kohtaan. Tutkimuksen aikana viereisten lapsiryhmien lapset alkoivat kiinnittda
huomiota siihen, ettd seuraan leikkejd. Koska si tuut kattoo meidn leikkeji? oli
kysymys, joka minulle esitettiin heiddn taholtaan. Tulkitsin timén kertovan siit4,
ettd lapset arvostavat itseensd ja leikkeihinsd kohdistuvaa huomiota ja

kiinnostusta.
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Havainnointimuistiinpanot. Etnografisten kenttdmuistiinpanojen on tarkoitus
koota kuvailevaa tietoa arjen tapahtumista: lapsista, heiddn toiminnastaan,
ilmaisuistaan ja vuorovaikutuksesta (Emerson, Fretz & Shaw 2001, 353). Pyrin
purkamaan &dédnitallenteet mahdollisimman pian tallennuksen jdlkeen, koska
silloin vield muistin tilanteessa tekem&ni havainnot lasten toiminnasta,
keskindisestd vuorovaikutuksesta ja kehonkielestd. Tutkimuspdivikirjan
kirjoittaminen ldpi koko tutkimusprosessin tuki omaa ajatteluprosessiani sekd
tunteideni ja kokemusteni reflektointia. Tutkimuspdividkirjan avulla pystyin
kypsytteleméddn ideoitani ja tulkintojani. Alussa olin huolissani siitd, saanko
kirjoitettua ylos riittdvasti kaikkea havaitsemaani. Pelkdsin my®0s sitd, ettd leikin
pyorteissd minulta jad huomaamatta tarkeitd asioita niin kuin varmaan jdikin.

Vaikka olin laatinut havainnointini tueksi erilaisia kysymyslistoja ja
lomakkeita, huomasin hyvin nopeasti, ettd ne palvelivat ldhinnd aineiston
purkamisessa. Pdivdkodissa tehdyissd etnografisissa tutkimuksissa on usein
kuvattu tutkijan ratkaisua edetd tilanteiden ohjaamana ja keskittyd
havainnoimaan tilanteita, joissa “lasten wvdlilla alkaa tapahtua jotakin
mielenkiintoista” (mm. Vuorisalo 2009, 41). T4llaista “mielenkiintoista” alkoikin
tutkimuksen edetessd ndkyd ja viimeisten kahden tutkimusviikon aikana
havainnoin tietoisesti enemmaén pdivakodin aulassa ldhes pdivittdin toistuvaa
monen osallistuja kotileikkid ja kahta leikkiparia, joiden leikissd toistui
juokseminen, riehakkuus, aikuisilta karkaaminen ja vaeltelu viereisissd
ryhmissa.

Tein muistiinpanoja vihkooni ja jalkeenpdin my6s tutkimuspdivékirjaani.
Ennen aineistonkeruun aloittamista olin tehnyt kysymyslomakkeen, jonka avulla
suunnittelin ldhestyvani leikkid. Luovuin listan kdytostd kuitenkin nopeasti,
koska sen silmdileminen kesken leikin hdiritsi omaa keskittymistani leikkiin.
Leikkien seuraaminen vaati tdydellistd ldsndoloa ja avoimutta prosessille, johon
minun tuli mennd mukaan mahdollisimman avoimin mielin ja oletuksin.

Aineistoni koostui leikkitilanteissa tekemistdni kenttdmuistiinpanoista,
tutkimuspdivikirjasta sekd seitsemadstd leikkitilanteesta tehdysta

ddnitallenteesta. Litteroidusta aineistosta muodostui puhtaaksi kirjoitettuna 86-
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sivuinen Word -dokumentti, jonka fontti oli Book Antiqua ja rivivali 1,15.

Seuraavassa taulukossa on eriteltynd tutkimuksen aineisto.

TAULUKKO 3. Tutkimuksen aineisto

Tutkimusmenetelma Toteuttaja Aineisto
Havainnointi Tutkija Leikkitilanne

(23 pédivad, n. 45h = 18 kpl)
Toistuvien
leikkitilanteiden (7) Tutkija Adnitallenne 4h 23 min.
ddnitallennus
Kenttdmuistiinpanot Tutkija Vihko (litteroituna 21 s)
Tutkimuspéivékirja Tutkija Muistikirja (litteroituna 29 s)

5.4 Eettiset ratkaisut

Kun tutkitaan lapsia ja heiddn eldmddnsd, tutkimuksen eettisen perustan
muodostavat Lapsen oikeuksien sopimus (YK 1989, 12 artikla, kohta 1) sekd
Suomen perustuslaki (731/1999 6.3 §). Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2009)
on maddritellyt ihmistieteissd tutkimuseettisiksi periaatteiksi tutkittavan
itsemddrdamisoikeuden  kunnioittamisen, vahingon  vélttamisen sekd
yksityisyyden ja tietosuojan kunnioittamisen. Ennen aineistonkeruuni
aloittamista pdivdkodissa, sain pdivdkodin johtajalta ja Vesseleiden
henkilokunnalta suostumuksen tutkimuksen tekemiselle lapsiryhméssd. Tein
tietosuojailmoituksen ja hain tutkimuslupaa kunnasta, jossa pdivdkoti sijaitsi.
Tutkimusluvan hakemisen yhteydessd ja sen liitteeksi laadin tutkimuksestani
tiivistelmén, eettisen pohdinnan sekd pdivdakodin henkilokunnalle ja lasten
huoltajille suunnatun tiedotteen.

Tutkimusluvan saatuani tein kirjallisen lupalapun jaettavaksi lasten
huoltajille. Kerroin sekd tiedotteessa ettd lupalapussa kunnioittavani lasten
itsemddrdamisoikeutta ja vapaaehtoisuutta siten, ettd kerron lapsille
tutkimuksesta ja pyyddn heiltd luvan saada seurata heidédn leikkejddn. Kerroin

myd0s, ettd lapsilla itsellddn on oikeus, milloin vain tutkimuksen aikana kieltdytyd

34



35

osallistumasta tutkimukseen. Lupalapun allekirjoittamalla huoltajat saivat joko
antaa suostumuksen lapsensa osallistumiselle tutkimukseen tai kieltdd sen.
Pyysin Vesseleiden henkilokuntaa antamaan tiedotteen ja lupalapun
vanhemmille sekd henkilokohtaisesti, ettd sahkopostin liitteend. Kdytannossa osa
lapuista jdi kuitenkin pdiviksi lasten lokeroihin, koska kaikki vanhemmat eivét
kdyneet pdiviakodin sisdlld tuodessaan tai hakiessaan lastaan. Huolehdin lopulta
itse lupalappujen antamisesta neljdlle vanhemmalle ja samalla kerroin myos
tutkimuksestani. Yhden vanhemman kohdalla sain suullisen suostumuksen
vasta aineistonkeruujaksoni alussa. Allekirjoitetun suostumuksen hdn toimitti
viikkoa my6hemmin. Kaikki huoltajat antoivat suostumuksensa lapsensa
osallistumiselle tutkimukseen. Lisdksi tiedotin koko pdivdakodin henkilokuntaa
tutkimuksestani, tutkijan roolistani ja havainnoinnin toteuttamisesta Vesseleiden
ryhméssd. Korostin, etten tutkijana puutu lasten riehumiseen, riitelyyn tai
kiusaamiseen, ellei tilanne mene aidosti vaaralliseksi. Esitin my0s toiveen saada
tehdd havainnointia rauhassa ilman turhia keskeytyksia.

Lapsia tutkittaessa keskeinen eettinen periaate liittyy lapsilta saatavaan
suostumukseen tutkimukseen osallistumiselle. Lapsilta pyydettavassa
suostumuksessa on kysymys paljon enemmadstd kuin tutkimuksen aluksi
pyydetystd kertaluonteisesta luvasta (Harcourt & Conroy 2011, 42; Strandell
2010, 94-95; Roos & Rutanen 2014, 39-41). Pohdin tutkimusta suunnitellessani
sitd, miten osaisin kertoa lapsille tutkimuksesta mahdollisimman
ymmarrettdvasti. Lapsien kysymyksille ja keskustelulle varasin aikaa koko
havainnointijakson ajan (Emond 2006, 128). Ennen havainnointijakson alkua
kerroin lapsille tutkimuksestani ryhman yhteisessd pdivapiirissd. Kerroin
olevani kiinnostunut tietim&dan enemman siitd, mitd lapset leikkivit, millaisista
leikeistd he pitdvédt ja mitd heiddn leikeissddn tapahtuu. Kerroin, ettd tutkin
leikkid havainnoimalla leikkitilanteita sivusta ja korostin sitd, ettd pyyddn aina
heiltd luvan pddstd havainnoimaan leikkejd. Kerroin mydos, ettd he voivat aina
halutessaan kieltdd minua havainnoimasta leikkejddn tai pyytdd minua
poistumaan paikalta. Muistutin heitd siitd, ettei heiddn tarvitse tehdd mitddn
erityistd vaan, ettd arki jatkuu ihan tavalliseen ja totuttuun tapaan vaikka olenkin

paikalla. Lapset ottivat tiedon vastaan myonteisesti, minka tulkitsin liittyvan
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sithen, ettd lapset ovat pdividkodissa tottuneet aikuisten ohjeisiin ja ilmoituksiin.
Padivakodissa kysymys lasten ja aikuisten valtasuhteesta on aina ldsna
(Christensen & James 2017, 8; Corsaro & Molinari 2000, 522). Tiedetddn, ettd
lapset tekevat mitd aikuiset heiltd edellyttdvit ja etteivdt lapset koe aikuisten
ottavan tosissaan heiddn sanomisiaan (Punch, 2002, 325; Karlsson, 2013).
Karlsson (2000, 35-36) on myos todennut, etteivét lapset vélttamdttd osaa
sanallistaa omia nikokulmiaan. Aloittaessani leikkien havainnoinnin, kerroin
tekevani tutkimusta leikistd. Lapset kommentoivat tietoa kysymalld ”Ai
leikkid?”, “Miks?” tai toteamalla ”tee vaan”. Havainnoinnin edetessd huomasin
lasten kylldastyvan pdivittdin toistuviin kysymisiini, siitd saanko katsoa heidan
leikkiddn. Koska minua ei kertaakaan pyydetty lahteméddn pois tai lopettamaan
leikin seuraamista, pdéttelin, ettei ldsndoloni hdirinnyt heidédn leikkiddn.
Vihkoni ja kynéni heritti aluksi kiinnostusta, mutta viikkojen edetessé sain
tehdd muistiinpanojani rauhassa. Nauhuriin tutustuttiin ennen kuin otin sen
mukaan leikin havainnointiin. Se oli lapsille uusi laite, jota esittelin heille ja
ndytin, miten se toimii. lapsista oli hauskaa puhua nauhuriin ja kuunnella sitten
yhdessd, miltd se kuulosti. Kun laite oli tullut tutuksi, sen mukana olo
leikkitilanteissa sujui luontevasti. Pohdin tutkimusta suunnitellessani leikin
videoimista. Luovuin ajatuksesta, koska olin huomannut lasten alkavan usein
poseeraamaan ja esiintymddn silloin kun henkilokunta kuvasi heitd
dlypuhelimella. Tdm&d ei mielestdni tukenut tavoitettani ldhestyd leikkia
mahdollisimman luontevalla tavalla ja ilman painetta tai odotuksia esiintya tai
toimia jollakin tietylld tavalla. Uskon lasten huomanneen, etten pyri millddn
tavalla ohjaamaan tai vaikuttamaan heihin tai heidédn leikkiinsa. Tein kuitenkin
itselleni selviksi sen, ettd mikidli huomaisin lasten vaivaantuvan ldsndolostani,
keskeyttdisin meneillddn olevan leikin havainnoinnin. Pyrin reflektoimaan omaa
toimintaani, koska tutkijan  henkilokohtaisilla ~ ominaisuuksilla ja
persoonallisuuden piirteilld tiedetddn olevan vaikutusta lasten suhtautumiseen
(Cocks 2006; Atkinson & Hammersley 2007, 78). Pidattaytyminen leikin
kommentoinnista, ohjaamisesta ja lasten erimielisyyksien selvittimisestd oli
aluksi vaikeaa, mutta koin sen jattdvan tilan lapsille ja heidédn tavoilleen ilmaista

itseddn vapaasti (Emond 2005, 125; Riiheld 2012, 229). Lasten suostumuksen
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hakeminen olikin siten prosessi, jonka ndin jatkuvan koko kenttdjakson ajan
(Dockett, Einarsdottir & Perry, 2012).

Noudatin huolellisuutta henkilotietojen késittelyssd ja tietosuojaan
liittyvissd ratkaisuissa lapi koko tutkimusprosessin. En tallentanut tutkimukseen
osallistuneiden lasten henkilGtietoja ainestooni vaan olen korvannut lasten nimet
pseudonyymeilld 1dpi koko tutkimusprosessin eli havainnointimuistiinpanoissa,
litteraateissa seka tutkimusraportin aineistoesimerkeissa. Aanitallenteet tuhosin
heti analyysivaiheen jdlkeen. Olen my®0s jdttanyt tutkimusraportistani pois tarkat
tiedot tutkimuspdivdakodin sijainnista sekd lapsiryhmien ja henkiloston
madrastd. Pdivakodin henkilokunnan osalta pdddyin kuvaamaan kaikkia
tyontekijoitd sanalla aikuinen, koska tutkimustehtdvani ndakokulmasta heidan
ammattinimikkeensd kayttamiselle ei ollut perusteita. En myoskédan katsonut
tarpeelliseksi kuvata seikkaperdisesti Vesseleiden ryhmén lasten yksil6llisid tuen

tarpeita.

5.5 Aineiston analyysi

Analyysin ldhtokohtana oli selvittdd, millaisia sosiaalisen osallisuuden ilmioita
lasten vapaaseen leikkiin liittyy ja miten lapset ilmaisevat sosiaalista osallisuutta
vapaassa leikissd. Tutkimukseni analyysia ohjasi etnografiselle tutkimustavalle
ominainen kokonaisvaltaisuus. Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena ei ole
teorian testaaminen vaan sen hyddyntdminen uusien ndkokulmien avaamisessa
(Alasuutari, 2019; Patton 2002, 432-433). Lasten ehdoilla ja heiddn omista
vaikuttimistaan rakentuva vapaa leikki ndyttdytyi aineistossani moniulotteisena
ja aikuisen ndkokulmasta myos jatkuvan ylldtyksellisend. Havaintoja tehdessédni
ja muistiinpanoja sekd tutkimuspdivékirjaa kirjoittaessani, pohdin paljon sitd,
miten tekeméni havainnot kaikessa laajuudessaan ovat lopulta jasennettdvissa ja
tutkittavissa tutkimustehtdvani ndkokulmasta. Kuten Jouhki ja Steel (2016, 22)
ovat todenneet, etnografiassa tutkijan tehtdvand on pyrkid nivomaan yhteen
alussa usein laaja ja hajanainen aineisto, ja muodostaa siitd lopulta tulkinta, jossa

tutkimuskysymys, teoreettinen tausta ja tulosten tarkastelutapa muodostavat
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riittdvan johdonmukaisen kokonaisuuden. Etnografisessa tutkimuksessa ei
voida nimetd yhtd tai oikeaa tapaa tehdd analyysia, koska tdrkeintd on 1oytdd
juuri omaan aineistoon ja tutkimukseen sopiva tapa (Atkinson & Hammersley
2007, 159-160; Viitala 2014, 59). Roos (2015, 68) on huomauttanut, ettei lasten
ajattelu valttdamatta mahdu aikuisten laatimiin teoreettisiin viitekehyksiin.
Nakokulmani ja kédsitykseni siitd, mitd ylipddtdan olen tutkimassa, muuttui ja
syveni tutkimusprosessin edetessd. Pyrin lukemaan aineistoani mahdollisimman
avoimin mielin ja ilman ennakko-oletuksia.

Analyysini véljand kehyksend toimi Layderin adaptiivinen analyysitapa, jota
on kédytetty sosiaalisen toiminnan ja ihmisten vélisten suhteiden tarkastelussa
(Layder 1998, 143-144). Vaikka adaptiivinen analyysi eroaa puhtaasti
teorialdhtoisestd ldhestymistavasta, siind kuitenkin tunnustetaan tieteellisen
tutkimuksen olevan aina tavalla tai toisella kytkoksissa erilaisiin teoreettisiin
oletuksiin ja orientoiviin Kkasitteisiin. Tutkijan ldhtokohtana ovat siten
aikaisemmista tutkimuskirjallisuudessa mainitut késitteet, joita hdn omassa
tutkimuksessaan yhdistelee ja muotoilee uudelleen (Layder 1998, 30-31). Tassd
tutkimuksessa teoreettisen tarkastelun viitekehyksen muodostivat luvussa 2
(kuva 1) kuvatut sosiaalisen osallisuuden ydinkasitteet (vuorovaikutus, ystivyys-
ja vertaissuhteet, kokemus hyviksytyksi tulemisesta ja vertaisryhmdin osoittama
hyviksynti), yhteenkuuluvuutta kuvaat késitteet (Kuva 2; myonteiset tunteet,
erityinen huomiointi, yhteinen toiminta ja merkitykselliset suhteet). Nama késitteet
olivat kokonaisuudessaan kuitenkin niin laajoja, ettei tavoitteenani ollut tulosten
ja johtopddtosten rakentaminen niiden pohjalta vaan kdytin niitd aineiston
lukemisen ja oman ajatteluni tukena. Layderin (1998) mukaan teoreettista
ymmarrystd tulee kehittdd saattamalla aineisto ja teoria vuoropuheluun
keskenddn. Etnografiselle analyysille on tyypillistd, ettei tutkija aluksi tiedd, mitd
hdn aineistostaan etsii ja vasta lukukertojen myo6td tutkimuskysymykset ja
koodaus tarkentuvat koko aineistoa koskevaksi (Atkinson & Hammersley, 2007,
24; Layder 1998, 51-58).

Aloitin analyysini lukemalla ldpi leikkitilanteiden kuvauksia ja niihin
liittdmidni memoja eli kenttdhavainnoinnin yhteydessd ja sen jdlkeen tekemidni

muistiinpanoja ja kysymyksid. Tein ensimmdisen ryhmittelyn merkitsemalla
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korostustusseilla erilaisia vapaan leikin tilanteita. Leikkitilanteissa toistuivat
seuraavat leikit: kotileikki aulassa, kotileikki pikkuhuoneessa, tabletilla pelaaminen,
korteilla pelaaminen (mm. Uno, Pokemon), juoksu-, paini- tai kiinniottoleikki, piiloleikki
ja paperilennokkien lenndttimisleikki. Tassd vaiheessa jdtin pois sellaisia aineiston
kohtia, joissa tilanne ei ollut vapaata leikkid. Esimerkiksi tilanteet, joissa lapset
eivdat olleet voineet vaikuttaa leikkiin vaan heidédt oli madirdtty leikkimé&an
aikuisen valitsemaa leikkid. Lisdksi merkitsin erikseen kohtia, jotka vaikuttivat
mielenkiintoisilta, mutta joita en pystynyt yhdistdimé&an tutkimuskysymyksiini.
Yksi tdllainen oli havaintoni leikkikaverin tahallisesta drsyttimisestd ja siti
seuraavasta lepyttelysti leikissd. Ndin pyrin rajaamaan ja erottelemaan aineistosta
tutkimuskysymyksieni kannalta merkitykselliset kohdat.

Seuraavaksi kdvin leikkitilanteita ldpi rivi riviltd ja merkitsin kohtia, joissa
oli ilmaisuja ja toimintaa, joiden tulkitsin ilmentdvan sosiaalista osallisuutta. Tein
kasitekarttoja  post-it-lappujen  avulla, joille kirjoitin  leikkitilanteissa
havaitsemiani lasten kanssakdymiseen liittyneitd ilmaisuja. Kdsitekarttojen
avulla pyrin saamaan kokonaiskuvan siitd, mitd aineistossa on. Seuraavaksi
poistin selkedsti kielteiset, epdselvit ja pddllekkdiset ilmaisut, koska tavoitteeni
oli selvittdd sosiaalista osallisuutta kuvaavia - ei sen puuttumista - ilmaisevia
havaintoja. Aineiston lukemisen my6td huomasin samojen ilmaisujen alkavan
toistua, jonka tulkitsin tarkoittavat aineiston kylliintymistd. Kylldantyminen
tarkoittaa kohtaa, jossa aineisto ei endd tarjoa tutkimuskysymykseen uusia
havaintoja (Eskola & Suoranta 2008, 62).

Etnografisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan, erotellaan ja jarjestelldaan
tutkimustehtavan kannalta tarkoituksenmukaisiksi teemoiksi ja kategorioiksi
(Atkinson & Hammersley 2007, 152). Tutkimusprosessin aikana syntyneissd
memoissa kysyin muun muassa sitd, mikd tdssi liittyy sosiaalisen osallisuuden
rakentumiseen? ja Mihin timd ilmaisu liittyy tai yhdistyy? Nama kysymykset
ohjasivat post-it-lappuihin kirjoitettujen ilmaisujen ryhmittelyd ja yhdistdvien
teemojen etsimistd. Jackson ja Mazzei (2012) sekd Coffey & Atkinson (1996, 2)
rohkaisevat tutkijaa tarkastelemaan ja ajattelemaan aineistoa teorian kanssa, koska
pelkkd koodaaminen ja teemoittelu ei valttamattd riitd laadullisen aineiston

tulkitsemiseksi. Kiinnitin huomioni myonteistd vuorovaikutusta sisdltavaan
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toimintaan sekd myonteisiin sanallisiin ja sanattomiin ilmaisuihin, sekéd lasten
keskindisiin 1dheisyyden ja ilon osoituksiin. Tunnistin yhtymé&kohtia seuraaviin
luvussa 2 kuvaamiini sosiaalista osallisuutta kuvaaviin késitteisiin:
vuorovaikutus, hyviksynti ja yhteenkuuluvuus Kasitteisiin. Vapaan leikin
elementteihin yhdistyivat eldytyminen, huumori ja riehakkuus.

Alasuutarin (2019) mukaan analyysi ei ole pelkkdd aineiston jarjestdmistd
vaan uteliaisuutta kaikkea havaittua kohtaan. Pohdin tutkimuspdivékirjaan
kirjoittamaani kysymystd Miti lapset itse tisti kaikesta mahtavat ajatella? Koska
vapaa leikki on lasten itsensd rakentamaa ja siten heiddn omistamaansa, koin
tehtdvdkseni pyrkid tavoittamaan lapsille itselleen merkityksellisid asioita.
Olinhan tehnyt tietoisen valinnan, etten tutkimuksessani tarkastele leikkid
oppimisen ndkokulmasta ja aikuisten kdyttimdnad pedagogisena menetelméana.
Palasin takaisin yksittdisten leikkitilanteiden kuvauksiin esittden yha uudelleen
kysymyksen: Miki tissi vaikuttaisi olevan lasten mielestd tirkedi? Koska en
tutkimuksessani ollut haastatellut lapsia, pyrin tulkitsemaan heiddan
ndkemyksiddn tekemieni havaintojen pohjalta. Kirjoitin post-it lapuille seuraavia
osin  aikaisemman  késitekartan ilmaisuista  tiivistdmidni  késitteita:
yhteisymmirrys, hyviksyntd, yhdessi kuvittelu, uppoutuminen leikkiin, sanallinen ja
kehollinen liheisyys, eldytyminen, huumori, ilo ja jinnitys. Nadiden késitteiden
pohjalta ldhdin muodostamaan tutkimukseni keskeisid késitteitd ja sosiaalista
osallisuutta kuvaavia teemoja. Lehtinen (2000, 36) korostaa, etteivit analyysissa
kdytettaviat kasitteet itsessddn ole oikeita tai védrid vaan ne toimivat tutkijan
ajattelun apuna ja voivat siten muuttua tutkimusprosessin aikana.

Jatkoin teemojen tarkastelua tekemadlld uusia kasitekarttoja. Tarkastelin
edelld kuvaamiani teemoja yhdessd luvussa 2 esitettyjen sosiaalista osallisuutta
kuvaavien kaisitteiden (yhteenkuuluvuus, vuorovaikutus, ystdvyys- ja
vertaissuhteet, koettu hyvéaksyntd ja vertaisten osoittama hyviksyntd) kanssa.
Sosiaalista osallisuutta kuvaavia ilmioitd olivat merkitykselliset suhteet,
hyvéaksyntd, yhteisymmaérrys ja jaettu ilo. Lasten ilmaisema sosiaalinen
osallisuus ndkyi vapaassa leikissd monenlaisina yhteenkuuluvuutta osoittavina
tekoina ja toimintana. Luvussa 6 kuvaan aineistoesimerkkien ja teoreettisen

tarkastelun kautta edelli esittelemiani ilmioita.
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6 SOSIAALISEN OSALLISUUS LASTEN
VAPAASSA LEIKISSA

Olen tdssd tutkimuksessa etsinyt vastauksia kysymyksiin siitd, millaisia
sosiaalisen osallisuuden ilmioitd vapaaseen leikkiin liittyy ja miten lapset
ilmaisevat sosiaalista osallisuutta vapaassa leikissd. Esitdin tutkimukseni
loydokset neljastd eri nakokulmasta, jotka on koottu kuvaan 4. Lisdksi kokoan
tdimdn luvun loppuun yhteenvedon lasten sosiaalista osallisuutta kuvaavista
ilmaisuista. Kuvaan ensin sitd, miten lasten viliset ystdvyys- ja vertaissuhteet
luovat pohjaa sosiaaliselle osallisuudella. Toiseksi osoitan vapaassa leikissa
hyvéksytyksi tulemisen ja siind mukana olemista osana sosiaalista osallisuutta.
Kolmanneksi kuvaan sitd, miten sosiaalinen osallisuus leikissd ilmenee lasten
keskindisend yhteisymmarryksend ja yhdessa kuvitteluna. Neljanneksi kuvaan
vapaassa leikissad syntyvaa lasten keskindistd iloa, huumoria ja flow-kokemusta

sosiaalista osallisuutta vahvistavina tekijoina.

suhteet
(Ystavit ja kaverit)

/ N\

Jaettu ilo Hyvéaksynta
(Flow ja huumori) (Leikkiin padseminen ja
mukana olo)

AN /

Yhteisymmarrys

Merkitykselliset J

(Yhdessa kuviteltu leikki)

Kuva 4. Sosiaalinen osallisuus vapaassa leikissd timén tutkimuksen nékskulmasta.
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6.1 Merkitykselliset suhteet ja sosiaalinen osallisuus

Padivakodin lapsiryhmdssd syntyvit ystdvyys- ja vertaissuhteet ovat lapsille
merkityksellisid ja ystdvyyden kokemus on keskeinen ryhméddn kuulumisen
tunteen syntymisessa (mm. Hannikdinen, 2001; Strandell 1995, 31; Corsaro 2005).
Lehtisen (2000, 154) mukaan ryhmaéssd toimiminen vaatii lapsilta aktiivista
osallistumista monimutkaiseen sosiaaliseen verkostoon. Vesseleiden ryhma oli
toiminut yhdessd edellisen vuoden syksystd alkaen. Lasten viliset
ystdvyyssuhteet ja kaveriverkosto olivat saaneet muotonsa toimintakauden
aikana. Pdivakodin lapsiryhmaéssd lasten keskindiset suhteet eivit ole samalla
tavalla pysyvid kuin esimerkiksi sisarussuhteet, vaan kuten Eerola-Pennanen
(2013, 116) on todennut, niiden rakentamisen ja ylldpitdmisen eteen pdivakodin
lapsiryhmdssd on tehtdva jatkuvasti tyotd. Tama ndkyi Vesseleiden ryhmassa
pdivittdisind keskusteluina ja ehdotuksina, joiden tarkoituksena oli varmistaa

kaverisuhteiden olemassaolo kuten seuraava esimerkki osoittaa:

Aamupalan jalkeen:

Elli Sarabhille: Voit sd olla?

Sarah: Joo.

Elli: Oltaisko taas niita?
Sarah: Mmm. (nyokkad)

Esimerkissd Elli esittdd Sarahille kysymyksen, johon Sarah vastaa myontavasti.
Ellin toinen kysymys oltaisko taas niilli? viittaa siihen, ettd kyseessd on
molemmille tutun leikin jatkaminen. Vesseleiden ryhmaéssa tehtiin sanallisten
leikkialoitteiden lisdksi paljon myos sanattomia aloitteita esimerkiksi
katsekontaktin avulla tai osoittamalla jotakin leikkipaikkaa tai tavaraa.
Tyypillisesti  vapaaseen leikkiin  hakeuduttiin  aamupalan jdlkeen,
ulkoilutilanteissa, pdivépiirin jdlkeen sekd iltapdivéalld ennen ja jalkeen vélipalan.
Kaytettdvissd olevilla fyysisilld tiloilla ja paikoilla oli tdrked osa, koska ne

ndyttivdat edustavan jo tutuksi tulleita leikkejd. Lapset hakeutuivat kotileikkiin,
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nukkekoti- tai eldinleikkiin, piirtelemddn, védrittdmddan, pelaamaan tai aulaan
sekd kaytaville fyysisempddn leikkiin. Aulassa sijaitseva kotileikki oli paikka,
jonne pddsystad kilpailtiin, ja johon tarvittiin aina aikuisen lupa. Ryhmé&huoneen
pdddyssd olevassa sohvaryhmissd pelattiin yhdessd tabletilla ja eteisaulassa
juostiin, painittiin, lennétettiin lennokkeja tai rakennettiin majoja. Ndissd
paikoissa ja niissd syntyvissd leikkitilanteissa nadkyivdt selvimmin myos
ryhméssd muodostuneet kaveri- ja ystavyyssuhteet, jotka ovat luoneet pohjaa
sosiaaliselle osallisuudelle. Vaikka ryhmdssd oli havaittavissa varsin pysyvid
ystdvyyssuhteita ja vakiintuneita vertaisuuteen ja kaveruuteen perustuvia
verkostoja, lapset ndyttivat hakeutuvan mielelldédn ja mutkattomasti myo6s niiden

lasten seuraan, jotka kulloinkin olivat paikalla.

Ystivyyssuhteet ovat lapsille tdrkeitd. Ystdvyssuhteita kuvataan usein
erityisiksi, tarkoituksellisiksi ja molemminpuolisiksi suhteiksi, joissa on hyva olla
(Corsaro, 2018, 89; Kronqvist, 2001, 65). Pdiviakodissa vapaalla leikillad tiedetdan
olevan merkittdvd rooli lasten vilisten ystdvyssuhteiden muodostumisessa
(Wood, 2014). Vesseleiden ryhmdssda oli vakiintuneita kahdenvalisid
ystdvyyssuhteita, joissa lapset hakeutuivat yhteen niin vapaassa leikissd kuin
ohjatussa toiminnassakin. Néissd suhteissa lapset eivdt endd varmistelleet
toisiltaan ”oletko sd mun kaa”, vaan kysyivit suoraan “mitd leikittdisiin”. Ndissd
ystdvyyssuhteissa leikki kdynnistyi ja roolit loytyivdt vaivattomasti kuten

seuraava esimerkki osoittaa:

Katkelma Tiinan ja Yaden nukkekotileikista:

Tiina: T44 on isosisko.

Yade: T&4 ois pikkusisko.

Tiina: Ois tdn syntymdpdiva.

Yade: Taa tois sille lahjan.

Tiina: Se tois tdlle kissan.

Yade: Ei ku paketin. Lahjapaketin.

Tiina: Ai kissan?

Yade: Ei ku, ku, siis ylldtyksen. Sit se tulis iloseks!

Molemmat nauravat.
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Tiinan ja Yaden leikissd on havaittavissa sosiaalista osallisuutta ilmentdvia
myonteisid keskindisid tunteita ja toimintaa, jossa halutaan ilahduttaa ja osoittaa
ystavallisyyttd toista kohtaan. Tiinan ja Yaden ystdvyyssuhde oli tiivis ja kuten
edellinen esimerkki osoittaa, he ovat leikeissd usein jonkinlaisessa ldheisessd
suhteessa toisiinsa. Nukkekotileikeissdé he leikkivdt olevansa isosisko ja
pikkusisko, kotileikissd 4iti ja lapsi, tai koiranpentu ja sen hoitaja. Tiina ja Yade
pitivat ylld keskindistd suhdettaan niin fyysisesti, toiminnallisesti kuin
sanallisestikin. He halasivat toisiaan ja pitivit toisiaan kddestd kiinni. Koivulan
ja Hannikdisen (2017) mukaan tdmé& on yleistd silloin kun tunnesiteet lasten
vélilld ovat vahvoja. Tiina ja Yade tekivit yhdessd myds monia arjen asioita. He
pukivat vierekkdin, kavivat yhdessd kadsien pesulla ja jos mahdollista soivét
samassa poyddssd. He kayttivat toisistaan hellittelynimid ja ihailivat toistensa
piirustuksia ja vaatteita.

Vuorisalo (2013, 137-138) on lapsiryhmédn verkostoja tutkiessaan
madadritellyt ystavyyssuhteen paras kaveri-suhteeksi, joka erottuu selkedsti kaikista
muista lasten tekemistd kaverivalinnoista pdivakodissa. Ystdvyyssuhteiden
syntymistd voi pitdd monella tavalla merkityksellisend sosiaalisen osallisuuden
ja koko lapsiryhmén yhteisollisyyden rakentumisessa. Koivulan (2010) mukaan
ystdvyyssuhteissa opitaan vastavuoroisuutta, kumppanuutta ja yhdessd oloa,
jotka ovat myos ryhméssé tarvittavia taitoja. Vaikka Tiina ja Yade olivat hyvin
sitoutuneita toisiinsa, he olivat suosittuja leikkikavereita myts muiden ryhmaén

lasten keskuudessa kuten seuraava esimerkki osoittaa:

Katkelma majanrakennusleikisté:

Yade: Téél olis ndiden makuuhuone. (laittaa kangasta kahden tuolin péille)

Kiira: Té4 tulis kans tdhdn.” (Yrittdd mahtua Kiiran viereen). lik, t44 ei pysy.
(kangas valuu lattialle)

Yade: Joku, tuu auttaa!

Aleksi on seurannut leikkid ovelta ja ldhestyy leikkijoita

Aleksi: M3 voin (nostaa kankaan lattialta takaisin tuolien péille)
Kiira: Voiks Aleksi tulla? (kysyy Yadelta)
Yade: Joo.
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Tiina: Joo. Se nukkuis tossa. (osoittaa poyddn alla olevaa tilaa)

Aleksi huutaa ovelta ldhell4 olevalle aikuiselle: M saan olla!

Esimerkissd Yadella ja Tiinalla on leikissd keskeinen rooli. Yade kertoo Kiiralle,
missd makuuhuone on ja Kiira kysyy Yadelta voiko Aleksi tulla leikkiin mukaan.
Yade antaa luvan, jonka myo¢s Tiina vahvistaa. Aleksin kertoo aikuiselle
padsevansd leikkiin, mikd kuvaa hyvin sitd, ettd mukaan péésyéa Tiinan ja Yaden
leikkiin pidettiin ryhmadssad tarkednd. Mukaan pddsy kertoo Aleksin kokemasta
sosiaalisesta osallisuudesta. Seka Tiina ettd Yade leikkivét toisinaan myos
ryhmaén toisten lasten kanssa ja heilld oli useampia hyvia kavereita. Vuorisalo
(2013, 137-138) kuvaa tdtd ilmiotda késitteelld paras kaveri -verkosto. Verkosto
muodostuu siitd, ettd parhaat kaverit pddsevit kaverinsa kautta mukaan omaa
verkostoaan laajempaan verkostoon. Suhteidensa perusteella niilld lapsilla on
tunnustettu asema ryhmdssd. Tarked ystdvyyssuhde ja myonteiset suhteet
ryhmén toisiin lapsiin ndyttivdt takaavan paitsi kokemuksia sosiaalisesta
osallisuudesta myos sen, ettei Kiiran ja Yaden tarvitse leikkid yksin. Vesseleiden
lapsiryhmdssd nditd koko ryhméan keskuudessa selkedsti suosittuja lapsia oli
Yaden lisdksi kolme muuta lasta. Suurin osa lapsista leikki ja toimi pdivittdin
muuttuvissa kaveriverkostoissa, joka kertoo sosiaalisen osallisuuden

toteutumisesta ryhmatasolla.

Kaveri- ja vertaissuhteet muodostivat suurimman osan sosiaalisista suhteista
my0s Vesseleiden ryhmaéssa. Lapset olivat toimintavuoden aikana tulleet tutuiksi
toisilleen ja heille vaikutti syntyneen ldheiset vilit toisiinsa. Lapset ilmaisivat
sosiaalista osallisuutta pdivittdin tervehtimalld toisiaan lampimasti, kyselemalla
toistensa mielipideitd, jakamalla havaintojaan ja huolehtimalla toisistaan.
Sosiaalinen osallisuus ndkyi myos tavassa, jolla lapset puhumalla ryhmaéstaan
me-muodossa. Havaitsin vapaissa leikeissd paljon enemman leikkiin mukaan
paddsemistd kuin siitd pois sulkemista. Varsinaista yksin jadmistd ndin vain
muutaman kerran. Lapset olivat varsin taitavia toimimaan keskenddn padivan

mittaan muuttuvissa kokoonpanoissa. Lapset siirtyividt usein leikistd toiseen
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kesken leikin, jonka tulkitsin tarkoittavan sitd, ettei jotakin leikkid tai omaa roolia
siind koettu ehka riittdvan mieluisaksi.

Vesseleiden lapsilla oli paljon suhteita, joiden kautta he paasivat mukaan
erilaisiin leikkeihin. Vuorisalon (2013, 138-139) mukaan pdiviakodin lapsiryhmén
vertaissuhteita voidaan tarkastella niin sanottuna laajana verkostona, jossa on
tarjolla seka aktiivisesti toimivia, ettd potentiaalisia suhteita. Kuten aiemmin jo
totesin, lapset tekivét kaverivalintoja ja muodostivat leikkiryhmid joustavasti sen
mukaan keitd kulloinkin, oli paikalla. Vuorisalo (2013, 139) toteaa, ettd monilla
laajassa verkostossa toimivilla lapsilla ei valttdmattd ole erityistd paras-kaveri
suhdetta vaan useita suhteita, jotka ovat lapselle tdrkeitd. Tdmédn saman
havainnon tein my6s Vesseleiden ryhmadstd. Lapset vaikuttivat tietdvin misséd ja
kenen tai keiden kanssa oli pdivén eri tilanteissa mahdollista leikkid. Sosiaalista
osallisuutta ilmaistiin vapaan leikin lisdksi monissa muissa pdivakotipdivan
toiminnoissa. Vuorovaikutus vapaan leikin tilanteissa nédkyi aktiivisena
osallistumisena yhteiseen toimintaan ja tyytyvdisyytend siitd, ettd saa olla

mukana leikissa.

6.2 Hyviksytyksi tuleminen osana sosiaalista osallisuutta

Leikkiin mukaan pddseminen ja hyvaksytyksi tuleminen edellyttdad kohtaamista,
tutustumista ja aloitteiden tekemistd, mikd tapahtuu esimerkiksi suoralla
kysymykselld tai ldhestymailld leikkid ja leikkijoitda sivusta seuraamalla
(Krongvist 2004, 23; Strandell 1995, 65). Corsaron (2018) mukaan lapset pyrkivét
mukaan leikkiin ja yhteiseen toimintaan erilaisten strategioiden avulla. Lapset
pyrkivit kiinnittdimdan toisen huomion itseensd esimerkiksi jdljittelemalld tai

matkimalla leikkid kuten seuraavassa esimerkissa:

Miisa ja Elli seuraavat sivusta kolmen muun lapsen leikkig, jossa puetaan péille
roolivaatteita ja laitetaan musiikkia soimaan, ja tanssitaan sitten, vuorotelle toisten
katsoessa. Miisa ja Elli eivit pyydd padstd leikkiin mukaan, mutta Elli alkaa tanssia
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musiikin tahdissa. Miisa katselee Ellid ja alkaa tanssia myos itse. Tytot hymyilevét
toisilleen. Elli hakee toisesta huoneesta kevyen kankaan, jonka kietoi harteilleen viitaksi.
Miisa seuraa perédssé ja hakee myos kankaan, jota alkaa heilutella. Hetken kuluttua Elli
hymyilee ja katsoo Miisaa, pian he ldhtevit hieman kauemmaksi ja alkavat tanssia
yhdessa.

Miisa ja Elli eiviét liittyneet jo olemassa olevaan leikkiin, mutta saivat siitd idean
omaan leikkiinsé, jonka he aloittivat yhdessa. Aloitteet tapahtuivat sanattomasti
jéljittelemadlld leikkid tanssimalla musiikin tahtiin. Katse ja hymy vahvistivat
tyttojen yhteisen leikin alkamisen. Kronqvistin (2004, 24) mukaan lapset
vastaavat edelld kuvatun kaltaisiin aloitteisiin elemyontymiselli, jolla esimerkin
Miisa suostuu mukaan Ellin ehdottamaan leikkiin. Seuraavassa esimerkissa
leikkiin liittyminen ja aloite tapahtuu leikin seuraamisella ja leikkiin sopivan

lelun I6ytdamiselld, joka mahdollistaa yhteyden toisiin leikkijoihin:

Timi ja Zahra ovat leikkiméssa kotileikkid. He pakkaavat tavaroita kahteen pieneen
vedettdvaan matkalaukkuun. Sam seuraa heidén leikkidan sivusta ja hakee
katsekontaktia Timiin ja Zahraan, jotka eivét kuitenkaan kiinnitd huomiota Samin
aloitteeseen. Sam huomaa lattialla nuken kantokassin, jonka hin nostaa ja tulee sitten
lahemmaksi Timid ja Zahraa, joka huomaa Samin ja kantokassin. Zahra katsoo Samia ja
sanoo:”ndd tarttis tota”. Sam antaa kantokassin ja padsee sen jalkeen leikkiin mukaan.

Esimerkissd Sam yrittdad aluksi liittyd mukaan leikkiin odottamalla jonkinlaista
Timin tai Zahran ilmaisua mukaan pddsystd. Kun sitd ei vaikuta tulevan, han
onnistuu kiinnittdmé&an kantokassin avulla Zahran huomion itseensa. Sosiaalista
osallisuutta kuvaa se, ettd Sam hyvidksytddan mukaan leikkiin. Seuraava
esimerkki havainnollistaa sitd, miten sovinnollinen puhetapa ja avun

tarjoaminen mahdollistavat liittymisen toimintaan:

Bobby ja Juri istuvat vierekkdin sohvalla ja pelaavat yhdessa tabletilla.
Bobby: Kato, vitsi kato! Nyt!

Juri: joo, joo...mene, mene!

Bobby: FEiii, se ei ehdi.

Juri: Nouu (lyo kddelld otsaansa)
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Paikalla tulee Timi, joka on seurannut Bobbyn ja Jurin pelaamista
Timi: Mitd nyt?

Bobby osoittaa tablettia ja pudistaa paataan

Timi: Mai voin auttaa. Sen voi kato kdynnistdd uudestaan.

Juri ojentaa tabletin Timille. Timi kdynnistadd pelin ja ojentaa tablettia takaisin Jurille.

Juri: Pelaa sa.
Timi: Ai ma?
Juri: S4. Sd saat nyt.

Pojat jatkavat pelid tiiviisti vierekkéin ja pddt yhdessa. Tabletti on Timilld, mutta Juri ja

Bobby osallistuvat peliin kannustamalla ja neuvomalla Timia.

Esimerkissd sosiaalista osallisuutta osoittaa se, miten Timi tarjoaa apuaan
Bobbylle ja Jurille, kun peli tabletilla padttyy kaikesta pddtellen liian nopeasti.
Timi kdynnistdd pelin uudestaan ja tarjoutuu antamaan tabletin takaisin, mutta
Bobby ja Juri hyvdksyvit Timin mukaan ja antavat hdnen pelata. Kaikki kolme
keskittyvét yhdessa peliin.

Vaikka Vesseleiden ryhméssa oli pdivittdin tilanteita, joissa leikkialoitteisiin
ei vastattu tai ne torjuttiin, lapset 16ysivat ldhes aina yhteistd toimintaa ja
tekemistd jonkun toisen lasten kanssa. Se ei vilttamattd ollut sitoutunutta ja
uppoutunutta vapaata leikkid, mutta kuitenkin vuorovaikutuksessa ja
yhteisymmarryksessd tapahtuvaa tekemistd kuten esimerkiksi piirtdminen,
vérityskuvien vérittdiminen tai rakentelu.

Lasten tiedetddn ilmaisevan sosiaalista osallisuutta toimimalla yhdessd,
huomioimalla toisiaan ja osoittamalla toisiaan kohtaan myonteisid tunteita (van
Oers & Héannikdinen 2001; Pihlaja & Viitala, 2018, 64). Ndiden ilmaisujen ja
tekojen tarkoituksena on osoittaa ja kokea hyvaksyntdd, jota Honnethin (2014)
sosiaalisen vapauden teoriassa kutsutaan tunnustukseksi. Vastavuoroinen
tunnustus syntyy silloin kun yksilo hyvdksytddn mukaan ryhmdan.
Lapsiryhmaéssd tama tarkoittaa toisten lasten osoittaman hyvidksynnan kautta
muodostuvaa késitystd omasta arvosta ja asemasta ryhmassa (Koster ym. 2009,
134). Vuorisalo (2013, 174-176) esittdd sosiaalisen tunnustuksen liittyvdn lasten
erilaisiksi rakentuviin sosiaalisiin pddomiin lapsiryhmdssd. Lapsen saama

tunnustus tuo lapselle vaikutusvaltaa ja vahvistaa hdnen asemaansa leikeissé ja
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niihin liittyvissd neuvotteluissa. Vesseleiden ryhmassa oli lapsia, joilla oli toisia
enemmadn valtaa vaikuttaa siihen, kuka pddsee leikkiin mukaan ja mitd leikissa
tapahtuu. Seuraava esimerkki havainnollistaa hyvidksynndn ja sosiaalisen

tunnustuksen ilmenemista:

Katkelma kotileikisté:
Sarah (&iti): Nyt tdd diti tuli kotiin.
Kiira (isosisko):  Oikeesti, diti. Toi vauva drsyttdd mua kun ma teen kouluhommia.
Bobby (vauva):  Té&d itkee. yyy, yyyy.
Sarah: M kokeilen jos se, et se menis nukkuu.
(ottaa Bobbyd kddestd ja alkaa vet&d)
Alpo tulee paikalle ja katsoo Sarahia

Alpo: Saanks m4 tulla?

Sarah: S4 voisit olla tdn kaa? (nyokkas ja osoittaa Bobbya)

Alpo ottaa Bobbya kéadestd ja nédyttdd pientd mattoa: N&d vois olla tossa.

Sarah: Eiku ne vois mennd tonne. (osoittaa pientd seindsyvennysta)

Alpo ja Bobby menevit syvennykseen.

Sarah: Mun pitdd nyt puhuu yks juttu. Se menis laittaa ruokaa. (sanoo Kiiralle)

Kiira: joo.

Esimerkissd Sarahin vaikutusvalta ja asema ndkyy vahvana. Hin mddrittelee
oman roolinsa ja ohjaa toisten leikkijoiden toimintaa. Sosiaalista osallisuutta
osoittaa se, miten toiset hyvéksyvit Sarahin johtavan roolin ja samoin omat
roolinsa. Kun Alpo tulee kysymddn lupaa pddstd leikkiin, hdn kddntyy Sarahin
puoleen, koska tietdid taman tekevan paatokset leikissd. Sarahin asema ja suosio
vaikuttaa perustuvan siihen, ettd hdnen tapansa ohjata leikkid on maéaréatietoista
ja myonteistd. Esimerkissd Sarah on didin roolissaan turvallinen ja
johdonmukainen. Toisaalta tapa, jolla Kiira ja Bobby leikkivit isosiskoa ja vauvaa
kertoo sosiaalisesta osallisuudesta. Yhteisen leikin idea ja roolit ovat kaikille
tuttuja ja yhdessa hyvaksymid. Kiira ilmaisee esimerkissd Sarahille sitd, kuinka
vauva drsyttdd hanta kun han yrittdd tehdd kouluhommia ja sitten myontyy

laittamaan ruokaa Sarahin pyynndostd. Bobby eldytyy vauvan rooliin itkemalld ja
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Alpo alkaa Sarahin pyynnostd nukuttamaan Bobbya. Leikki jatkuu ja etenee,
koska kaikki mukana olevat lapset hyvéaksyvét omat ja toistensa roolit. Koetun ja
toisten osoittaman hyvéaksynndn kautta oma leikkirooli tarjoaa leikkijoille
roolista riippumatta kokemuksen sosiaalisesta osallisuudesta ja leikkiin
kuulumisesta.

Sosiaalista osallisuutta ja hyvdksyntdd osoitti lasten runsas keskindinen
laheisyys. Vesseleiden lapset leikkivét pienilld alueilla aulan nurkissa, kdytavien
syvennyksissd tai sohvalla fyysisesti hyvin ldhelld ja usein kosketusetdisyydella
toisistaan. Leikeissa oli havaittavissa sanallisen vuorovaikutuksen liséksi paljon
my0s kehollista vuorovaikutusta kuten silmiin katsomista, elehtimistd ja
koskettamista. Lapset esimerkiksi paijasivat, halasivat ja taputtelivat toisiaan.

Seuraava esimerkki kuvaa ldheisyyden ilmenemistd kotileikissa:

Katkelma kotileikist4
Timi: Né&a nukkuis, ndd menis nyt nukkuu. (menee patjalle)
Zahra: Mai haen peiton. (hakee peiton)

Timi kdpertyy patjalla. Zahra tulee hdnen viereensa. Han vetdd peittoa molempien péaélle
ja kietoo sitten kddet Timin ympérille. Elli tulee Timin toiselle puolelle ja painautuu

kiinni tdmén kylkeen.

Elli: Ois pimeetd.

Timi: Joo. pimeets.

Zahra: Nuku vaan, ei oo hitdd. (silittdd Timin pddtd ja poskea)
Elli: Nyt nukutaan.

Tassd esimerkissd sosiaalisesta osallisuudesta kertoo tapa, jolla Zahra ja Elli
osoittivat Timille huolenpitoa ja ldheisyyttd. Timi peiteltiin ja kaikki kolme lasta
asettuivat nukkumaan hyvin ldhelle toisiaan. Tunnelma oli herkka ja rauhallinen.
Zahralla, Ellilld ja Timilld oli yhteinen ymmarrys leikin juonesta ja he eldytyivit
tilanteeseen. Kotileikeissd ldaheisyyttd osoitettiin usein konkreettisella tavalla
hoivaamalla ja auttamalla. Toisenlaista fyysistd ldheisyyttd edustaa seuraava

esimerkki:
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Bobby ja Juri ovat sohvalla vierekkdin pelaamassa tabletilla pelid, jossa yritetddn pédsta

moottorikelkalla esteiden yli ja saada mahdollisimman paljon pisteita.

Juri: Vu, vu, vu...000. (pomppii paikallaan ja naputtaa tablettia.)
Bobby: Mee, mee. (alkaa pomppia samaan tahtiin Jurin kanssa.)
Bobby: Eii, joo..nyt (huutaa)

Juri: Jes. (huutaa)

Pojat katsovat toisiaan tyytyvéisind ja he kaatuvat yhdessd sohvan nurkkaan, jossa Bobby

tarttuu Juria poskista. Molemmat nauraa kikattavat ja painavat otsat yhteen.

Bobby ja Juri leikkivat usein yhdessd. Sosiaalinen osallisuus ndkyi siind, miten he
yhdesséd pelatessaan nujusivat ja olivat fyysistd ldhelld toisiaan. Bobbyn ja Jurin
leikeissd oli vauhtia ja fyysisyyttd, mutta se johti konflikteihin vain harvoin.
Kaveria ei oikeasti satutettu. Sen sijaan Mikko ja Anton, jotka leikkivit paljon
keskenddn, koettelivat leikkiessddn usein ldheisyyden ja fyysisen
koskemattomuuden rajoja, koska voimankdytto oli ldhelld mennd liialliseksi

kuten seuraava esimerkki osoittaa:

Mikko ja Anton ovat autoleikissd. Heilld on molemmilla pikkuautot, joita he lihettaviét

matkaan kdytavaa pitkin.

Anton: Kato! Kato! (l&hettdd auton)
Mikko: Nyt tdd! Hei, nyt tdd menee sen ohi. (ldhettdd oman auton)
Anton: Kohta ei mee. (hakee oman auton ja palaa lihettdimé&an sita.)

Mikko sdntdd Antonin auton perddn ja ottaa sen kéteensa.

Mikko: Ala! (syoksyy Antonin kimppuun ja yrittdd ottaa autonsa takaisin.)

Anton: M4 vaan katon. (Ldhtee auto kiddessddn toiseen padhin kiytavaa.)

Mikko menee Antonin peréssd ja ottaa tdtd kiinni takaapdin vyotarostd ja kaataa lattialle.
Anton pitdd kittddn, jossa auto on mahdollisimman kaukana, ettei Mikko yletd siihen.
Pojat painivat ja vaantavat kunnes Anton pudottaa auton lattialle. Mikko poimii sen ja
pojat katsovat toisiinsa ja hymyilevat.

Mikko: Véhinks oli.

Anton: No ni, sen vuoro.
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Edelld kuvattu tilanne vaikutti toistuvan Antonin ja Mikon leikeissd usein siten,
ettd jompikumpi teki jotakin yllédttavad, johon toinen reagoi fyysisesti. Sosiaalista
osallisuutta osoitti se, ettei heistd kumpikaan leikkinyt edelld kuvatun kaltaista
leikkid havaintojeni mukaan juuri koskaan kenenkddn toisen lapsen kanssa.
Téllainen fyysisesti raju leikki tunnistetaan yleisesti osana lasten vapaata leikkia.
Hart ja Tannock (2019) ovat maédéritelleet sen sanallisesti ja fyysisesti tapahtuvaksi
yhteistoiminnalliseksi leikiksi (riehumisleikki), johon kaksi tai useampi lapsi
osallistuvat mielellddn ja vapaaehtoisesti, ja jossa tapahtuu voimakasta fyysista
kontaktin ottamista ja liioiteltuja tunteenpurkauksia. Aikuisena minun oli vaikea
ymmartdd Antonin yhtédkkistd ideaa viedd Mikon auto ja vield vaikeampaa
tulkita tilanteen yhtd nopeaa raukeamista, kun Anton luovutti auton takaisin ja
leikki jatkui. Poikien yhteisymmarrysta viestiva hymy pistikin pohtimaan, mika
lopulta oli kyseisen leikin idea. Pellegrini (2002) seké Pellis ja Pellis (2007) ovat
pohtineet timédnkaltaisen leikin merkitystd sosiaalisen kehityksen ndkokulmasta
ja esittanyt erddksi vaihtoehdoksi sen, ettd vertaisryhmaéssa toimittaessa tarvitaan
sellaisia taitoja kuin itsehillintd, itsen suojeleminen ja roolien vaihtaminen. N4ita
taitoja voi harjoitella vain vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Mikon ja Antonin
vilisessd leikissd ndkyi kaikesta kilvoittelusta huolimatta luottamus toiseen ja

halu leikkid yhdessa niin usein kuin mahdollista.

6.3 Yhteisymmarrys osana sosiaalista osallisuutta

Yhteisymmarrys rakentuu pitkélle sosiaalisen ja sanallisen vuorovaikutuksen
kautta, ja sitd voidaan pitdd leikin jatkumisen, mielekkyyden ja
yhteenkuuluvuuden takeena. Vapaa leikki syntyy, etenee ja muotoutuu lasten
keskindisissd neuvotteluissa, joissa he maddrittelevat leikkinsd sisdltod ja
etenemisestd. Ndméd neuvottelut ovat monimutkaisia ja vaativat lapsilta taitoa
ymmartdd toistensa tavoitteita ja vaikuttimia. Lehtinen (2000) havaitsi
tutkimuksessaan lasten kdyttavan paljon aikaa juuri leikkineuvotteluihin.
Neuvotteluissa lapset muokkaavat usein myds omia kantojaan ja mielipiteitdaan

edistddkseen paremmin yhteisymmarryksen syntymistd. Toisinaan jopa koko
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vapaaseen leikkiin osoitettu aika voi mennd pelkdstdan sen selvittimiseen, mita
leikitddn, missé leikitddn ja kenen kanssa leikitddn. Sosiaalista osallisuutta luotiin
Vesseleiden ryhmédssd monilla, pdivittdin kadytdavillda leikkineuvotteluilla.
Seuraavassa esimerkissd, neuvottelun seurauksena alun perin neljan lapsen

yhteiseksi aiottu kotileikki muuttui kahdeksi erilliseksi leikiksi:

Timi, Zahra, Manda, Aleksi menevit aulaan aloittamaan kotileikkii

Zahra: N4 lahtis matkalle. (ottaa vedettdvian pienen matkalaukun)

Timi: Na4 ottais pikkusiskon mukaan. Manda, sd oot pikkusisko.

Manda: En oo. (menee aulassa olevan hyllyn luokse penkomaan laatikoita)
Zahra: Mut sd pédset meiddn kanssa matkalle. (menee Mandan peréssi)
Manda: Ma4 oon. En 00, siis oon Aleksin kanssa. Aleksi!

Zahra: Tuu nyt. Tulisit nyt. (katsoo vetoavasti Mandaan)

Aleksi: Ei se tuu. (menee Mandan luokse ja he lihtevit aulan toiselle puolelle)
Timi: Me ei sit olla. (katsoo Mandaa ja Aleksia)

Sarah tulee paikalle: M4 sain tulla.
Zahra: Okei.
Timi, Zahra ja Sarah aloittavat kotileikin, jossa he leikkivit matkalle ldht64.

Manda ja Aleksi kasaavat tuoleja ja patjoja aloittaakseen omaan leikkinsa.

Esimerkissd lapset olivat saaneet luvan menné leikkim&an yhdessa kotileikkia.
Timi ja Zahra halusivat leikkid matkalle lahtemistd, joka oli ollut pitkddn suosittu
teema kotileikissd. He ottivat pienet vedettdvat matkalaukut, joilla ilmaisivat
leikin kulkua toisille. Timin ilmoitus Mandalle siitd, ettd tama olisi pikkusisko, ei
kuitenkaan saa Mandan suostumusta. Manda suuntaa sen sijaan hyllya kohti ja
ilmoittaa olevansa Aleksin kanssa, ei Timin ja Zahran. Kdytdnnossd tdssd
kohdassa aikomus yhteisestd neljan lapsen leikistda muuttuu kahdeksi eri leikiksi.
Paikalle tullut Sarah sen sijaan liittyy Timin ja Zahran kotileikkiin.
Yhteisymmarrys ei ollut kaikissa ndkemissdani leikeissd itsestdan selvad,
vaan pdivittdin oli tilanteita, joissa lapset eivit loytdneet leikkiinsd kantavaa
ideaa. Kuten Kallialakin (1999) on todennut, lasten keskindiset ja jokapdivdiset
leikin aloitukset pdividkodissa katkeavat usein siihen, ettei lasten vilille synny
yhteisymmarrysta siitd, mita leikitdaan tai ketka ovat leikissd mukana. Leikeissa

tapahtui my6s paljon nopeasti syntyvid ja yhtd usein yhtd nopeasti késiteltyjd
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sekd fyysisid, ettd sanallisia konflikteja, jotka lapset ratkaisivat keskendan.
Sosiaalisen osallisuuden ndkokulmasta oli kiinnostavaa havaita se, miten
sitkedsti lapset etsivét ja rakensivat yhteisymmairrystd keskenddn. Corsaron
(2018) mukaan lasten keskindisid konflikteja syntyy wusein juuri
ystdvyyssuhteissa, jossa lapset mddrittelevdt ja ilmaisevat toisille omia
tavoitteittaan. Bonican (1993, 75-77) mukaan lapset testaavat leikeissd toistensa
sietokykyd ja korostavat eridvid mielipiteitdi ennen kuin paatyvat
yhteisymmarrykseen ja samanlaisuuksien tunnistamiseen. Tastd ndkokulmasta
tarkasteltuna sosiaalisen osallisuuden voidaan ajatella vahvistuvan sellaisten
konfliktien kautta, jossa lopulta onnistutaan loytdmddn yhteisymmarrys ja
jatkamaan leikkid (Corsaro, 2005). Wood (2014) muistuttaa siitd, ettd lapset
liittyvét leikkiin ja poistuvat siitd monista eri syistd. Vapaa leikki tarjoaa lapsille
mahdollisuuden valita mieleistd toimintaa ja seuraa.

Yhteisymmarrykseen liittyy ldheisesti myos leikissa tapahtuva kuvittelu,
jossa on kysymys siirtymisestd todesta leikin maailmaan. Batesonin (1976, 119-
123) mukaan leikille on ominaista sen toteutuminen kahdella eri tasolla, joissa se
on yhtd aikaa sekd totta ettd “vain leikkid”. Tamédn Batesonin kutsuman
metaviestinnin kautta lapset osoittavat sanoin ja teoin yhteisen toiminnan olevan
leikkid. Jotta leikki pysyy ylld ja jatkuu, lapset kayttavat paljon “tdd olisi”-
puhetta, jonka avulla heilld sdilyy yhteisymmarrys siitd, mité leikissa tapahtuu ja
miten se jatkuu (Bateson 1976, 124-125; Garvey 1990, 134). Sosiaalinen osallisuus
ndkyy siind, miten leikki saa alkunsa usein jostakin tietystd ideasta, josta
ldhdetddan neuvotellen ja toimien luomaan varsinaista leikin juonta. Batesonin
(1976, 120-122) mukaan lapset rakentavat yhteistd leikkia metakommunikaation
avulla. Bateson teoria perustuu hédnen eldimien vuorovaikutuksesta tekemiinsa
tutkimuksiin, jossa hdn havaitsi eldinten viestivéan aikeistaan toisilleen eleiden ja
kdytoksen avulla. Eldimet voivat Batesonin havainnon mukaan hyokéta oikeasti
toistensa kimppuun, mutta yhtd hyvin ne myo6s vain leikkid hyokkadavansa.
Metakommunikaation avulla myos ihmiset viestittdvéat toisilleen aikeistaan.
Lapset rakentavat siten myos sosiaalista osallisuutta metaviestinndn avulla
esimerkiksi kertomalla, kysymalld, tekemailld ehdotuksia sekd ilmeiden ja eleiden

kautta. Ndiden viestien tarkoitus on yhtd aikaa rakentaa leikkid ja sen puitteita -
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ja sosiaalista osallisuutta. (Bateson, 1976, 123; Schwartzman, 1978; Garvey, 1990.)
Hannikdisen (2007) mukaan metakommunikaatio liittyy leikissda sen
madrittelyyn, mika on leikkid ja mika ei. Vesseleiden ryhmasséa lapset kayttivit
leikkiessddn sellaisia sosiaalista osallisuutta kuvaavia imaisuja kuin “nyt nad
olis” ja “leikisti ndd” kertomaan kohdasta, jossa toiminta muuttuu leikiksi.
Metakommunikaation avulla lapset myos kehittelevit leikin juonta eteenpdin

kuten seuraavassa esimerkissi:

Katkelma sirkus-esitysleikistd, jossa mukana Tiina, Yade, Manda ja Elli.

Elli: T44 niinku pyoris tosta. (lattialla on kapea jumppamatto)

Tiina: T&4 vois tulla sen kanssa.

Elli: Ai miten?

Tiina: Néin. (Tekee pyorahdyksid matolla)

Elli: Mut ei sithen mahdu.

Tiina: Mahtuuhan.

Yade: Mut hei. kuunnelkaa, nddhan vois menni jonossa. Kaikki perakkain?

(menee maton eteen ja viittaa toisia tulemaan perddnsé)

Elli: Ai joo
Yade: Niin ja sithdn nd4 vois niinku kato tallai! (pyordhtdd ja hyppdd sen perdén)
Tiina: Na4 oliskin niité koiria.

Esimerkissd on menossa leikki, jota Tiina, Yade, Manda ja Elli leikkivit eteisen
kaytavalla. Kaikki halusivat silmin ndhden esittdd temppujaan ja
leikkineuvottelun edetessd kehiteltiin ideaa siitd, millaisia temppuja tehddan.
Aluksi vaikutti siltd, ettd jokainen tekee jonkin oman tempun, mutta nopeasti
syntyikin Yaden aloitteesta ajatus “néddhédn vois mennd jonossa”, josta Tiina jatkoi
leikin ideaa ehdottamalla, ettd “n&d oliskin niitd koiria”. Tilanne kuvaa hyvin
sitd, miten joustavasti lapset muuttavat leikin aikana leikkiroolejaan ja jopa koko
leikin ideaa. Brédikytén (2011, 82) mukaan lasten yhdessd kuvittelema
Narratiivinen leikki edellyttdd yhteisymmarryksen ja yhteisten merkitysten
syntymistd ja kokonaisen leikkimaailman luomista. Narratiivisessa leikissd

sosiaalinen osallisuus nédkyy tavassa, jolla lapset jakavat ideoita yhdessd ja
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rakentavat leikkid, jossa mielikuvituksella on keskeinen merkitys. Hakkaraisen ja
Brédikytén (2013, 86-87) mukaan mielikuvitus tarkoittaa kykyd tuottaa
mielikuvia ihmisistd, tapahtumista, asioista ja kykyd ajatella niitd. Vygotsky
(1967) ndkee leikin olevan nimenomaan kuvitteluleikkid. Juuri kuvittelun avulla
leikki erottuu muusta eldmaéstd. Leikissd lapset kuvittelevat yhdessa ja laativat
leikkiinsd yhteisid sddntojd, jotka Vygotskin (1967) mukaan ohjaavat lapsia
toimimaan leikkirooleissa jollakin tietylld tavalla. Vesseleiden ryhmdssa yksi
havaitsemani ja kaikkien lasten tunnistama rooli oli didin rooli kotileikiss.
Riippumatta siitd, kuka lapsista kulloinkin oli leikissd &didin roolissa, oli
tyypillistd, ettd roolissa ilmaistiin huolenpitoa, neuvomista ja rajojen asettamista

kuten seuraavassa esimerkissi:

Katkelma kotileikista

Sarah (&iti): Nyt teidédn pitdd mennd tekemiin liksyja.
Aleksi: Saako menni leikkim&an?

Sarah: Ei ku laksyt ensin.

Elli: Millon me &iti syod&dan?

Sarah: Mai meen nyt joogaan. Teette ne ldksyt.

(lahtee leikisti toiseen huoneeseen)

Esimerkissd Sarah &didin roolissaan vie leikkitilannetta eteenpdin ohjaamalla
Aleksia ja Ellid (lapset) tekemddn laksyjd. Kun Aleksi pyytdd pddstd leikkimaan
ja Elli kyselee, milloin syodddn, ohjaa Sarah heidéat laksyjen pariin. Sarah myos
tekee oman valintansa lihtei joogaamaan. Tulkitsen tilannetta sosiaalisen
osallisuuden ndakokulmasta siten, ettd leikkijat tunnistivat seké leikin idean, etta
oman roolinsa, mikd vahvisti leikkiin sitoutumista ja tapahtumien kehittelya.
Kuvittelun avulla lapset esittivit erilaisia rooleja ja toimintaa, joiden alkuperad on
lasten kokemusmaailmassa, mutta joka leikissd jdrjestyy usein uudella ja
yllatykselliselld tavalla (Vygotsky, 1967; Hakkarainen & Brédikyté, 2013, 89;
Garvey, 1990, 136). Nden edelld kuvatussa leikkitilanteessa my6s Sarahin
roolissaan osoittamaa kykya hallita ja ohjata leikin kulkua. Brédikyté (2011, 82-
83) pitddkin narratiivista leikkid lapsille varsin vaativana ja korostaa sen
kehittyvdan vasta pitkdn ajan kuluessa. Omat havaintoni saivat tukea tédsta

ndakemyksestd. Vesseleiden ryhmaésséa sosiaalinen osallisuus toteutui usein juuri
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kotileikissi. Kotileikki oli juonellista, pitkédkestoista ja usein monen leikkijan
yhdessd leikkimdd. Sitd oli leikitty koko toimintavuosi, mikd oli vahvistanut
leikin narratiivin rakentumista osaksi Vesseleiden arkea. Huomasin jokaisen
ryhmén lapsi osallistuvan védhintddankin kerran kenttdjaksoni aikana juuri
kotileikkiin. Osa lapsista olisi halunnut leikkia sitd joka pdiva.

Kehollinen yhteisymmairrys rakentuu ruumiillisten ilmaisujen kautta ja
pitkdlle sanattomasti. Lapsille on luontaista kdyttdd leikkiessddn koko aistivaa,
tuntevaa ja liikkuvaa kehoaan, jonka kautta he tekevét aloitteita ja vastaavat
niihin (Riiheld, 2012; Viljanmaa, 2012, 178). Vapaassa leikissé leikkialoite voi olla
katse tai ele, tai sitten leikkitapahtumia viedddn eteenpdin liikkumalla ja
jaljittelemdlld toisen toimintaa. Vesseleiden ryhmédssd yksi vapaan leikin
pdivittdin toistuva muoto oli seikkailu- ja vaelteluleikki, jossa tyypillisesti kaksi
lasta irtautui kdynnissd olevasta toiminnasta ja ldhti katselemaan ympérilleen ja
etsimddn jotakin kiinnostavaa. Lapset menivdt esimerkiksi kiipeilem&dan
seindsyvennyksessd oleviin puolapuihin, portaiden kaiteille tai tutkimaan toisten
ryhmien tiloja niiden ollessa tyhjillaan. Sielld he saattoivat tutkia leluja, peleja tai
aikuisten poydilld olevia tavaroita. Teoriakirjallisuudessa tdtd toimintaa ei
valttamatta tulkita leikiksi. Tein itse kuitenkin tulkinnan, ettd kyseessd on lasten
keskindisen sosiaalisen osallisuuden ndkokulmasta toistuvaa ja siten lapsille
merkityksellistd toimintaa, jota voi tarkastella yhtend vapaan leikin muotona.

Seuraavassa esimerkki seikkailu- ja vaelteluleikista:

Alpo ja Erno ovat lahteneet ryhméahuoneesta kaytavélle. He katselevat kdvellessdaan
naapuriryhmin ovelta sielld kdynnissd olevaa toimintaa ja sitten hetken aulassa
meneillddn olevaa kotileikki.

He vilkuilevat ympadrilleen ja sitten toisiinsa, jonka jdlkeen he lihtevét yhdessd tuumin
jatkamaan aulan perilld olevaa pikkuhuonetta kohti ja pysdhtyvit sen ovelle:

Alpo: Onks tddl ketddan? Onks ne ta4lla?

Erno: Ne ei oo taalla.

Pojat astuvat huoneeseen ja alkavat tutkia lattialla olevia paperilennokkeja.

Erno nostaa yhden lennokin ja lennéttadd sen huoneen toiseen nurkkaan.

Pojat katsovat toisiaan yhteisymmarryksen merkiksi.

Alpokin ottaa lattialta lennokin ja lennattds sen.

Pojat hakevat lennokit ja alkavat heitelld niita.
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Esimerkissd Alpo ja Erno olivat ldhteneet katselemaan yhdessd ympdrilleen ja
huomaavat tyhjillidn olevan pikkuhuoneen aulan toisella puolella.
Varmistuttuaan siitd, ettei huoneessa ole muita, pojat alkavat lennattdd
lennokkeja. Sosiaalista osallisuutta leikissd vahvistaa yhdessd nauraminen ja
leikin tehostaminen elein, liikkein ja d@anndhdyksin kuten “viuuh” tai “tsuh”.
Lennokkeja lenndtetddn lattialta, sohvalta ja poydaltd. Kumpikin vie leikkid
eteenpdin tekemalld jonkin uuden liikkeen, johon toinen vastasi joko tekemalld
saman liikkeen tai keksimailld jonkin uuden. Viljanmaan (2012, 178-179) mukaan
lasten kerronnallinen tietdminen on pitkdlle ruumiillista, mutta se on myos
rinnastettavissa sanalliseen kertomiseen. Lapset kokevat leikin tapahtumat
myotdelamalld ja ilmaisemalla ne fyysisesti ja emotionaalisesti (Hakkarainen &
Bredikyte 2013, 102-103). Viitalan (2014) mukaan yhteistd toimintaa tapahtuu
myos ilman sanoja ja silti ymmértdd toisiaan esimerkiksi silloin kun lasten
verbaaliset tai sosioemotionaaliset taidot eivat riitd. Eberlen (2014) mukaan
leikissd yhteisymmarrys (understanding) syntyy vuorovaikutuksen ja yhteisen
tietdmisen tuottamasta mielihyvastd. Yhteisymmadrryksen vahvistuessa

vahvistuu myos lasten kokema sosiaalinen osallisuus.

6.4 Jaettu ilo sosiaalisen osallisuuden vahvistajana

Lasten keskindiseen vapaaseen leikkiin liittyy paljon iloa, joka vahvistaa
sosiaalista osallisuutta. Leikissd luodaan usein yhdessd jotakin uutta, ennalta-
arvaamatonta ja yllattavdad. Ilo, nauru ja elamykset viestivdt sosiaalisesta
osallisuudesta, jota lapset kokevat Ileikeissddan ja pdivakotipdivan
siirtymadtilanteissa (Karjalainen, Puroila, 2017). Iloa pidetddn yhtend ensisijaisista
perustunteista, jota ihmiset kokevat lapsesta ldhtien (Nummenmaa, 2010, 33).
Puolimatkan (2011) mukaan tunteet ovat sisdisesti koettuja tuntemuksia, jotka
ilmenevdt toiminnassa. Vaikka ilo on hyvin henkilokohtainen tunne, sitd pidetdaan

samalla my6s yleisinhimillisend ilmiond, koska ihmiset kokevat sitd
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maailmanlaajuisesti hyvin samalla tavalla (Kassara, 2017, 34-35). Isokorven ja
Viitasen (2008, 28-30) mukaan ilo syntyy vuorovaikutuksessa sosiaalisissa
suhteissa ja on siten aina myos kulttuurista. Vesseleiden ryhmissd lapset
ilmaisivat iloa pitamadlld hauskaa monissa pdivdkotipdivdn tilanteissa. Juutisen
(2015) mukaan hassuttelu ja hulluttelu yhdistdavit lapsia ja ovat siten tapa
rakentaa ja ylldpitdd sosiaalista osallisuutta. Karjalaisen ja Puroilan (2017)
mukaan lapsiryhmaéssé jaetut ilon hetket ilmenevit aikuisten ohjaamien hetkien
ulkopuolella tai silloin kun aikuiset eivét ole paikalla. Ilon voidaankin siten
ajatella vahvistavan lapsiryhmén sosiaalista osallisuutta. Vesseleiden ryhmaéssa
esiintyi pdivittdin pienid, nopeasti syntyvid ilon hetkid kuten seuraava esimerkki

osoittaa:

Aikuiset ovat pyytdneet lapsia lopettelemaan leikkejddn ja kdyméan késien pesulla.
Ollaan ldhdossd syomadn lounasta pdivakodin ruokasaliin. Sitd ennen muodostetaan
jono. Alpo ja Terry ovat olleet pikkuhuoneessa leikkiméssé ja he tulevat sieltd nauraen.
Kéytyéddn kdsien pesulla he menevit jonoon ja hokevat edelleen nauraen toisilleen
“ryynimakkara” ja ”pyllystd tuli ryynimakkara”. Jonossa olevat Tiina, Elli, Yade ja Aleksi
kuuntelevat ja heitdkin alkaa ensin hymyilyttd4, ja sitten naurattaa. Jonosta alkaa kuulua
sana “ryynimakkara” ja yhd lisddntyvid naurun tyrskdhdyksid. Myos Alpon ja Terryn
jdlkeen jonoon tulevat lapset liittyvit nauruun. Jono ei meinaa pysyéd koossa, koska

kaikilla on niin hauskaa eikd naurusta ole tulla loppua.

On vaikea tavoittaa sitd, mihin Alpon ja Terryn sanoma alun perin ryynimakkara
liittyy, mutta kuten esimerkki osoittaa se laukaisee nopeasti naurua ja iloa myos
muiden lasten keskuudessa. Naurun ja koko ryhmééan levidvan ilon kirvoitti
Alpon ja Terryn tilanteessa esittama humoristinen ilmaisu. Huumorille on
tyypillistd, ettd se liittyy usein tapahtumaan, joka koetaan hauskaksi ja
yhteensopimattomia aineksia sisdltdvaksi ja yllattavaksi (McGhee, 2019). Tassd
esimerkissd sanat ryynimakkara ja pylly ovat yllattavida ja tilanteeseen
sopimattomia, koska lapset ovat ldhdossd syomddn lounasta. Vesseleiden
ryhméssé tdllaisia ilon ja naurun tayttdmia sosiaalisen osallisuuden hetkid syntyi

pdivittdin. Tarja Paddjoki (2004, 102) on tarkastellut viitoskirjassaan naurua ja
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toteaa sen tuovan tilaa ymmarrykselle ja toisen hyvdksynnille. Vesseleiden
ryhméssd yhteistd huumoria ja naurua syntyi myos silloin kun tutun leikin

juonessa tapahtui dkkid jotakin ylldttavad kuten seuraavassa esimerkissa:

Katkelma kotileikista:
Terry on leikkihellan edessa ja laittaa ruokaa. Zahra on hédnen vieressdén ja antaa

laatikosta ruokaan tarvittavia muovisia leikkihedelmii.

Zahra: Onks tdd omena? Tarviiks se omenaa?

Terry: Joo, tarvii. (Ottaa Zahran ojentaman omenan)

Timi: T44 sois sen. (katsoo Zahraa ja hymyilee)

Terry: Joo omenapizzaa, tdd tekis omenapizzaa.

Elli: Omenapizzaa. (alkaa nauraa ja katsoo Timid)

Zahra: Hei...banaanipizzaa. (nauraa ja nostaa laatikosta banaanin)

Kaikki nauravat yhdessa.
Terry: Eiku, eiku, lusikkapizzaa!
Elli: Hi, hi, lusikkapizzaa.

Nauru yltyy ja uusia pizzaideoita alkaa tulla yh lisdd yhteisen naurun sidestiména.

Tédssd esimerkissd kotileikissd tehdddn aluksi ruokaa kuten monia kertoja
aikaisemminkin, mutta Terryn sanoma ”Joo omenapizzaa” kdynnistdd nopeasti
pizzan tekemisen ympdrille kehkeytyvdn sanallisen leikittelyn, johon kaikki
leikissi mukana olevat lapset yhtyvét ja joka kuvaa leikkijoiden sosiaalista
osallisuuden vahvistumista kun leikkiin tulee mukaan keskindistd huumoria.
Vesseleissda huumori pulpahti esille vapaan leikin lisdksi tyypillisesti pdivan
siirtymadtilanteissa kuten jonottaessa, odottelussa, ruokailussa sekd pukiessa ja
riisuessa. Sosiaalisen osallisuuden ndkokulman tunnistaa myos Steniuksen ja
kumppaneiden (2022) tekemaésséd lasten huumoria koskeneessa tutkimuksessaan,
jossa todetaan lasten huumorin, hulluttelun ja naurun tarkoituksen liittyvan
yhteiseen kokemiseen ja yhteisollisyyden vahvistumiseen. Heiddn mukaansa
lasten huumori syntyy erityisesti arjen tilanteissa ja lasten omissa leikeissé ja sille
on tyypillistd ns. hyperhauskuus eli liioittelu, yllyttdminen ja yhd uusien naurun
aiheiden keksiminen. Lasten on my0s todettu kdyttivdn huumoria myos
aikuisten vaatimusten vastustamiseen (Kettukangas, 2017; Karjalainen ja Puroila,

2017, Stenius ym. 2022).
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Tapa, jolla lapset uppoutuvat leikkiin kertoo paljon paitsi leikin ilosta,
voimasta ja imusta, my0s sosiaalisesta osallisuudesta. Vesseleiden ryhmin
vapaaseen leikkiin tarjolla olevat tilat eivdt antaneet varsinaista leikkirauhaa.
Aulassa, ryhmaitilassa ja kaytdvilla liikkui jatkuvasti paljon oman ja
naapuriryhmien lapsia ja aikuisia, mutta siitd huolimatta lapset onnistuivat
siirtyméadn leikkiin ja heittdytymé&dan sen vietdviksi. Taina Rantalan (2005)
véitoskirjassa lasten iloa luokkahuoneessa on tarkasteltu Csikzentmihalyin flow-
teorian valossa. Csikszentmihalyi (1975, 36) kuvaa autoteelista toimintaa
mielentilana, joka on itsessddn palkitsevaa kasitteelld flow, joka on suomennettu
usein sanoilla virtaus tai uppoutuminen. Flow-kokemus on ldhelld leikkid, koska
sille on tyypillistd heittdytyminen toimintaan, jossa tdrkeintd on tekeminen ja
kokeminen itsessddn. Flow on Csikzentmihalyin (2005, 82) kaikkein nautittavin,
tyydyttdavin ja merkityksellisin mielentila, mitd ihminen voi kokea. Rantalan
(2005, 38-39) mukaan se auttaa 1oytdmé&dn elamyksen ja luovuuden kokemuksia
oppimisessa. Leikin flow ja sitd ilmentdvd mielihyva Ioydettiin ja koettiin
pdivittdin. Eberlen (2014, 226) mukaan ilman iloa ja mielihyvéaa ei olisi leikkid.
Mielihyvaan liittyy ldheisesti leikille antautuminen ja siitd syntyvd voiman ja
itsevarmuuden kokemus. Sosiaalisen osallisuuden ndkokulmasta leikissa

syntyvit jaetun ilon ja mielihyvan kokemukset ovat lapsille valtavan tarkeitd ja

merkityksellisia.
6.5 Lasten sosiaalista osallisuutta osoittamat ilmaisut vapaassa
leikissa

Olen edellisissd luvuissa vastannut ensimmdiseen tutkimuskysymykseeni
kuvaamalla vapaaseen leikkiin liittyvid sosiaalisen osallisuuden ilmioita
aineistoesimerkkien ja tutkimuskirjallisuuden valossa. Toinen
tutkimuskysymykseni koski sitd, miten lapset ilmaisevat sosiaalista osallisuutta

vapaassa leikissd. Vaikka lasten sosiaalista osallisuutta osoittamia ilmaisuja on
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jo aiemmissa aineistoesimerkeissd kuvattu, tiivistin kuvaan 5 sosiaalista

osallisuutta kuvaavat ilmaisut, joita lapset vapaassa leikissd ilmaisivat.

Merkitykselliset suhteet Hyviksynti ja hyvikstyksi

- Ystdvyys- tai vertaissuhteen osoittaminen tuleminen

- Tunteiden osoittaminen sanoin ja teoin - Sovinnollisuus ja myonteisyys

- Ystavilliset teot kuten auttaminen - Avun tarjoaminen
- "Me"-puhe - Leikkiroolin ottaminen
Sosiaalista osallisuutta - Laheisyys
kuvaavat ilmaisut lasten
vapaassa leikissd
Yhteisymmairrys 1
- Leikistd neuvotteleminen ] aettu ilo

- Halu ratkaista ristiriidat - Huumori ja nauru

- Leikin sddntojen noudattaminen - Hassuttelu

- Leikkiin uppotuminen (flow)

Q{ hdessa kuvittelu

Kuva 5. Yhteenveto ilmaisuista, joita lapset osoittavat sosiaalista osallisuutta vapaassa leikissa.

Lapset ilmaisivat ystdvyys- ja vertaissuhteissaan sosiaalista osallisuutta
sanallisesti ja monien ystdvallisten tekojen kautta. Vaikka Vesseleiden lapset
osoittivat usein myonteistdi huomiota toisiaan kohtaan, oli hyvien ystdvien
keskindisessda vuorovaikutuksessa vield paljon enemméan huomionosoituksia ja
lahelld oloa - ja yhteenkuuluvuutta. Halua pddstd mukaan vapaaseen leikkiin
ilmaistiin esimerkiksi sovinnollisuutena ja tarjoamalla apua. Leikissd mukanaolo
ja koettu hyvdksyntd ndkyi joustavuutena leikkirooleista neuvoteltaessa.
Esimerkiksi kotileikissd leikissd mukana oloa arvostettiin niin paljon, ettei
leikkirooleista tullut riitaa. Leikissd saatu rooli kertoo muiden leikkijoiden
osoittamasta hyvaksynnéstd - ja sosiaalisesta osallisuudesta. Tapa, jolla lapset
neuvottelivat leikeissd osoitti suurta halua yhteisymmarryksen rakentamiseen ja
ylldapitamiseen. Tunne, jota lapset vapaassa leikissa ilmaisivat péivittdin oli ilo.
Leikeissd naurettiin ja hassuteltiin monin eri tavoin. Jaettu ilo vahvisti leikkiin

uppoutumista ja veti leikkijat mukaan yhteiseen toimintaan.
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7 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

7.1 Kohti inklusiivista varhaiskasvatusta

Syrjaméden (2019, 32) mukaan vuorovaikutus lapsiryhmaéssd on aivan kaikkien,
myos tukea tarvitsevien kesken on inkluusion ydintda. Halu viedd inkluusiota
eteenpdin on myos toiminut tutkimukseni kannustimena. Tamén tutkimuksen
keskeisend ndkokulmana on ollut sosiaalisen osallisuus, joka Nivalan ja
Ryyndsen (2019, 139-142) mukaan toteutuu kun yksilo kokee kuuluvansa
yhteis66n ja voivansa vaikuttaa sen eldmddn. Varhaiskasvatuksessa lapset
toimivat ryhmissd, jotka parhaimmillaan tarjoavat turvallisia kokemuksia
yhdessd toimimisesta ja vaikuttamisesta. Inkluusion yksi tarkeimmista
tavoitteista liittyy osallisuuden esteiden poistamiseen. Karttusen (2022) mukaan
lasten keskindisten merkityssuhteiden rakentumisen ja uuden oppimisen
keskiossd ovat ihmisend olemisen ymmairtdminen sekd toisen ja toiseuden
kohtaaminen. Tutkimukseni tukee kasitystd siitd, ettd sosiaalista osallisuutta
konkreettisesti rakennetaan ja tuotetaan juuri lasten pdivittdisissa kohtaamisissa
ja vapaissa leikeissd. Sosiaalinen osallisuus tuo lapset yhteen ja yhteiseen
toimintaan, ja saa heidit osallistumaan leikkiin. Lapset rakentavat ja yllapitavat
sosiaalista osallisuutta merkityksellisten ystdvyys- ja vertaissuhteiden kautta.
Vapaassa leikissd lapset ilmaisevat sosiaalista osallisuutta osoittamalla
keskindistd hyvdaksyntdd ja yhteisymmarrystd, joka ndkyy yhdessa tapahtuvana
kuvitteluna sekd myonteisend sanallisena ja kehollisena vuorovaikutuksena.
Lisdksi lapset ilmaisevat vapaassa leikissda myos yhdessa jaettua iloa, huumoria
ja leikin tapahtumiin uppoutumista (flow). Kun leikki onnistuu, syntyy
sosiaalisen osallisuuden kehd, joka saa lapset ponnistelemaan ja sitoutumaan
yhteisen leikin rakentamiseen (Koivula & Hannikdinen 2017).

Tamdn tutkimuksen havainnot ovat samansuuntaisia Hannik&isen ja Van

Oersin (2001) tutkimustulosten kanssa siind, ettd lapset ilmaisevat sosiaalista
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osallisuutta toimimalla yhdessd ja osoittamalla toisiaan kohtaan myonteisia
tunteita ja huomioita. Lasten keskindiset sanalliset ja keholliset ldheisyyden ja
yhteisymmarryksen ilmaisut pitdvét leikkid koossa. Myonteiset tunteet nayttavit
tukevan lasten vilisid leikkineuvotteluja ja sovinnon syntymistd
ristiriitatilanteissa.

Varhaiskasvatuksessa sosiaalisen osallisuuden merkitystd tulee korostaa
entistd vahvemmin kaikkien lasten oikeutena ja varhaiskasvatuksen
perustehtdvand. Kuvasin tutkimuksen toteuttamista koskevassa luvussa sitd, ettd
Vesseleiden ryhmdssd lapsilla oli erilaisia tuen tarpeita, joita en kuitenkaan
katsonut aiheelliseksi yksiloidd ja asettaa tutkimustani ohjaavaksi nakokulmaksi.
Ajattelen Vesseleiden ryhmdn edustavan melko tyypillistda pdivakodin
lapsiryhmadd, joten uskon saaneeni tutkimukseni avulla jonkinlaisen kasityksen
siitd, miten ryhmén erilaiset lapset rakentavat ja ilmaisevat sosiaalista
osallisuutta vapaassa leikissa. Tiedetddn, ettd tukea tarvitsevat lapset osallistuvat
varhaiskasvatuksessa enemmén aikuisten ohjaamaan toimintaan kuin
leikkimiseen toisten kanssa (Suhonen, Nislin, Alijoki & Sajaniemi 2015;
Syrjamaki, 2019, 33-34). He ovat myo6s vahemmén vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa ja enemméan vuorovaikutuksessa henkiloston kanssa.

Nakemdni ja kokemani perusteella halu ja pyrkimys 1oytdd kavereita ja
ystdvid yhdistdd kaikkia lapsia. Vapaassa leikissd se tapahtuu monin eri tavoin.
Adripaihin asettuvat hyvin fyysiset, ddnekkddt ja nopeat leikit, jotka eivét
juurikaan saa aikuisten hyvidksyntdd, sekd koko toimintakauden jatkuva,
pitkdkestoinen ja sitoutunut kotileikki. Kun ndit4 tarkastelee yhteisymmarryksen
ja ilon kautta, niistd kuitenkin on loydettdvissd yhteenkuuluvuutta - tai
vahintddnkin halua siihen. Inkluusion ndkokulmasta yhteenkuuluvuuden ja
vapaan leikin merkitystd tulee tarkastella aikaisempaa tarkemmin. Tama
edellyttdd ymmarrystd vapaan leikin mahdollisuuksista sosiaalisen osallisuuden
rakentumisessa. Yhteenkuuluvuuden voidaan katsoa olevan erottamaton osa
sosiaalista osallisuutta (Koster ym. 2009, 134-135; Viitala 2018), jonka nelja
keskeistd ulottuvuutta (vuorovaikutus, ystdvyys- ja vertaissuhteet, lapsen
kokemus hyvéksytyksi tulemisesta sekd vertaisryhmén osoittama hyvaksyntd)

on tunnistettavissa myos tdaméan tutkimuksen tuloksissa.
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7.2 Vapaa leikki toisin ajateltuna

Kuten Felder (2018, 61) on todennut, vapaudella on ilmeisid yhteyksid
sosiaaliseen osallisuuteen ja inkluusioon. Tdaméd tutkimus on syventdnyt
ymmarrystdani vapaan leikin merkityksestd lapsille. Honnethin (2014) mukaan
sosiaalisen vapauden nikokulmasta vapaus on aina jaettua. Kukaan ei voi olla
vapaa yksin. Havaintojeni mukaan lapset arvostavat kaikenlaista vapaata leikkia
yhdessd ystdvien ja vertaistensa kanssa. Vaikka vapaa leikki vaatii Corsaron
(2005) mukaan lapsilta paljon kontrollia oman kdytoksen ja tunnesddtelyn
suhteen, se tarjoaa samalla my6s vapautta aikuisten ohjauksesta ja hallitsemasta
toiminnasta. Tdmd ndkyi omissa havainnoissani siind, miten lapset pyrkivét
viimeiseen saakka valttdimdan aikuisen pyytdmistd paikalle tilanteissa, joissa
leikissd syntyi erimielisyyksid. Tulosluvussa kuvasin lasten vaihtavan helposti ja
nopeasti leikistd toiseen silloin kun jokin meneillddn olevassa leikissd ei lapsen
ndakokulmasta ollut syystd tai toisesta mielek&std. Ndissd tilanteissa lapset
kuitenkin ké&édntyivat harvoin aikuisen puoleen ja etsivdt mieluummin
itsendisesti toisen leikin, johon pyrkid mukaan. Tulkitsen tdmén osoittavan lasten
halua suojella itse luomiaan leikkejd aikuisilta. Varpasen (2018a) ja Biestan ja
kumppaneiden (2011) mukaan leikin vapauden voidaan ajatella tarkoittavan
vapautta aikuisten ennalta maéérittelemistd lahinnd sosialisaatioon rajautuvista
leikkikéasityksistd. Kun Honneth kytkee vapauden vuorovaikutukseen ja
yhteisten pddmaédrien tavoittelemiseen, sen voi katsoa viittaavan Corsaron (2005)
kuvaamaan tulkitsevaan uusintamiseen. Lapset eivit halua pelkdstdan sopeutua
pdivdakodin aikuisten luomaan kulttuuriin, vaan he pyrkivat rakentamaan
vastapainoksi jotakin kokonaan omaa kulttuuriaan.

Varhaiskasvatuksessa leikkid on ldhestytty pitkddn lapsen oppimista
tukevana pedagogisena menetelmdnd, joka ndkyy pdivdkodissa aikuisten
vdhdisend kiinnostuksena lasten omaa vapaata leikkid kohtaan. Vesseleiden
vapaat leikit keskeytyivat ldhes poikkeuksetta aikuisen toimesta nopeasti ja
ilmoitusluontoisesti. Tutkimuskirjallisuudessa (mm. Wood, 2014) kuvataan sitd,
ettd aikuiset tulkitsevat usein leikin laadun huonoksi silloin kun se on ddnekastd,

katkelmallista, paikallaan junnaavaa tai aikuisten mielestd vailla jarkevad juonta.
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Strandellin (2000, 154) mukaan kyse ei ole kuitenkaan leikin huonoudesta, vaan
aikuisten mielikuvista ja kasityksistd siitd, millaista pedagogisesti laadukkaan
leikin tulisi heiddn mielestddn olla. Woodin (2014) mukaan leikkid ei kuitenkaan
tule tarkastella yksittdisend tapahtumana vaan monenlaisina rinnakkaisina ja
yhtd aikaa ldsné olevina toisiinsa limittyvind hetkind. Tutkimuksessani havaitsin
kotileikissd olevan kdynnissd usein kaksi tai jopa kolme erilaista leikkid, jotka
ndenndisesti tapahtuivat samassa paikassa, mutta joissa tehtiin erillisid asioita.

Vapaata leikkid havainnoidessani pohdin sitd, miksi pitkdkestoista leikkid
arvostetaan enemman kuin lyhyitd, ohikiitavia leikkejd. Lapsille kaikenlaiset,
myos lyhyet leikit ndyttavit olevan merkityksellisid. Ehképa lapsille on tarkeda
luoda tutustua toisiinsa ja luoda keskindisid suhteita ja verkostoja? Sosiaalisen
osallisuuden ndkokulmasta etsintd, kokeileminen ja mahdollisuuksien
kartoittaminen saattaa olla lapsille tdrkeampdd kuin aikuisten arvostama
keskittymiskyky ja pitkdjanteisyys. Vapaa leikki ja sithen osallistuminen antaa
lapsille ainutlaatuista kokemusta ja tietoa omista ja toisten lasten ajatuksista ja
vaikuttimista. Toinen aikuisten ja lasten ero suhteessa leikkiin liittyy leikin
sanallistamiseen. Vuorisalon (2013, 104) mukaan aikuiset odottavat lapsilta usein
toimintansa sanallistamista, jonka kautta lasten toiminta saa ikddn kuin
oikeutuksensa. Vapaassa leikissd asioita tapahtuu paljon kehon, liikkeen ja
sanattoman vuorovaikutuksen kautta. Merleau-Pontyn (2002) mukaan
ruumiillinen toiminta tulisi ndhdd samanlaisiksi ilmaisuiksi kuin &dneen
lausutut sanat. Siksi leikki, joka on kehollista ja jossa ei ole sanoja ei ole
vahemman arvokasta.

Lasten leikin, ilmaisujen ja toiminnan sdédtelyn voidaan tulkita uhkaavan
lasten oikeutta vapauteen ilmaista itseddn leikin kautta. YK:n 13 artiklassa
todetaan, ettd lapsella on oikeus sananvapauteen; timéd oikeus pitdd sisdlldadn
vapauden etsid, vastaanottaa ja vilittdd kaikenlaista tietoa ja ideoita rajoista
riippumatta, joko suullisesti, kirjallisesti tai painettuna, taiteen muodossa tai
minkd tahansa muun lapsen valitseman median kautta. Kun lapsia on
haastateltu siitd, mistd he pitdvat ja mitd he haluavat tehda paiviakodissa, leikki
mainitaan heiddn ensisijaisena tavoitteenaan. Lapset ndkevaét leikin toimintana,

jossa heilld on vaikutusvaltaa ja jonka kautta he voivat ilmaista vapaasti aikeitaan
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ja kokemuksiaan (Sebstad 2004, Sheridan ja Pramling Samuelsson 2001, Roos
2014). Varpasen (2018) mukaan leikin ydin liittyy yhdessa olemiseen ja ryhméan
pddsemiseen enemman kuin leikin eteenpéin viemiseen ja kehittelyyn. Leikki on
itsessddn merkityksellistd. Sitd ei tule arvioida ja arvottaa vain sen pedagogisten
hyotyjen ndkokulmasta, koska ne eivdt perustu lapsen vaan aikuisten
kasityksille. Lapselle leikki merkitsee vapautta vaikuttaa omaan eldméénsa - ei

vain velvollisuutta sopeutua siihen.

7.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Etnografian luotettavuus perustuu kentilld tapahtuvan havainnoinnin riittdvan
pitkdédn kestoon ja jatkamiseen siten, etteivdt havainnot endé tarjoa uutta tietoa
tutkimuskohteesta (Cohen, Manion, Morrison 2007). Havainnoin lapsiryhmén
leikkid kahdeksan viikon ajan sellaisissa vapaan leikin tilanteissa, jotka
vaikuttivat toistuvan ja olevan lapsille silmin ndhden tdrkeitd. Viimeisten
viikkojen aikana tekeméni dédnitallenteet tukivat havaintojen jdrjestamistd ja
aineiston litterointia siten, ettd onnistuin mielestdni kerddmé&édn aineiston, joka
tarjosi  kdytettdvissi olevaan aikaan ndhden rittivisti  vastauksia
tutkimuskysymyksiini. Uskottavuudella tarkoitetaan sitd, ettd aineisto vastaa
tutkittavien todellisuutta (Merriam & Tisdall 2016). Tadssd tutkimuksessa
tutkimuksen kohteena olivat lapset ja heiddn vapaa leikkinsd. Lasten
haastattelemisen sijaan halusin pédédstda mahdollisimman ldhelle heiddan
jokapdivdistd toimintaansa. Tiedostin Lincolnin ja Guban (1985, 301-304) esille
nostaman tutkijan roolin ja toiminnan arvioimisen sen suhteen, miten hadn
onnistuu luomaan tutkittaviin luottamukselliset suhteet ja reflektoimaan omaa
toimintaansa. Tutkimukseni uskottavuutta lisdsi se, ettd olin lapsille tuttu
aikuinen, joka oli ennenkin seurannut heiddn toimintaansa. Tutkimuksen
toteuttaminen ei edellyttanyt lapsilta mink&dadnlaisia tavallisuudesta poikkeavia
tekoja, eikd tekemdni havainnointi vaatinut heiltda muuta kuin heiddn

suostumuksensa. Tutkimuspdivédkoti oli minulle tuttu kuin my6s pdivikodin
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toimintatavat, joten onnistuin mielestdni liikkumaan ja toimimaan lasten ja
aikuisten parissa luontevalla tavalla ilman, ettd paikallaoloni olisi vaikuttanut
ryhmaén toimintaan. Toisaalta etnografiassa on syyta reflektoida myos sitd, miten
kentan pitkéllinen tunteminen voi myds estdd nakemastd asioita ja ilmioitd, joita
tdysin toiselta elaménalalta tuleva tutkija voisi ndhdad paremmin. Uskottavuuden
arvioinnissa tulee pohtia sitd, vastaavatko tutkimuksen tulokset ja johtopddtokset
tutkittavien eli tdssd tutkimuksessa lasten kasityksid. Tutkimuskysymykseni
sisdlsi lasten ndkokulmasta késitteitda kuten sosiaalinen osallisuus ja vapaa leikki,
joiden késitteellistaminen ei ole heille ajankohtaista. Jouduin siis tekemé&n lasten
leikistd ja heiddn vdlisistda suhteistaan paljon sellaisia tulkintoja, joita en
varmistanut lapsilta itseltdan.

Yhtend tutkimuksen uskottavuutta lisddvdnd tekijand pidetddan
teoriatriangulaatiota, jolla tarkoitetaan erilaisten teorioiden ja tietoldhteiden
yhdistamistd tutkimuksessa. (Lincoln & Cuba 1985, 307; Tuomi & Sarajdrvi 2002,
141-142). Tutkimukseni teoreettiset kehykset rakentuivat sosiaalista osallisuutta
ja vapaata leikkid sekd vapautta kuvaaville teorioille, jotka antoivat
tutkimukselleni erilaisia teoreettisia ndkokulmia ja toimivat aineiston analyysin
viitoittajina. Laadullisessa ja varsinkin etnografisessa tutkimuksessa, jossa
tutkitaan pientd ihmisjoukkoa yleistettivyyden sijasta, kdytetddn usein
siirrettivyyden kasitettd, joka tarkoittaa tutkimuksen hyodyllisyyttd jossakin
toisessa samantyyppisessd tutkimuksessa (Atkinson & Hammersley 2007, 3;
Lincolnin & Guban 1985, 316). Tassa tutkimuksessa siirrettavyyttd tukee se, ettd
tutkimuksen tulokset sosiaalisen osallisuuden ja yhteenkuuluvuuden
ilmentymisestd saavat tukea useammasta aikaisemmasta tutkimuksesta (Eskola
ja Suoranta, 1998, 213). Tulosten siirrettdvyyttd toisaalta estdd se, ettd tutkimus
on tehty vain yhdessd lapsiryhméssd ja siind olevien lasten keskuudessa.
Alasuutarin (1994) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimusraportin
huolellinen kirjoittaminen tukee tutkimuksen siirrettavyyttd. Olen pyrkinyt
kuvaamaan tutkimusprosessini kulkua mahdollisimman selkedsti ja
johdonmukaisesti.

Johdonmukaisuus tarkoittaa tutkittavan ilmion, sitd koskevan teorian seka

tutkimuskysymysten ja menetelmien yhdenmukaisuutta (Merriam & Tisdell

68



69

2016). Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseni tuloksia
siten, ettd ne vastaavat tutkimusainestoani ja kdyttdmidni teoreettisia
viitekehyksid. Etnografisessa tutkimuksessa on tdrkedd kuvata tutkijan tekemia
valintoja ja ajatusprosessia ldapi koko tutkimusprosessin sellaisella tavalla, etta
lukijan on sitd helppo seurata (Cohen, Manion, Morrison 2007). Tamé&n
tutkimuksen tuloksia ei voi yleistdd kaikkia pdivdkoteja ja lapsiryhmid
koskeviksi. Uskon tulosten kuitenkin tarjoavan tarkan kuvauksen ja kasityksen
yhden lapsiryhmdn vapaasta leikistd ja siind rakentuvasta sosiaalisesta
osallisuudesta. Lehtisen (2003) mukaan etnografisen tutkimuksen arvo liittyy
uusien teoreettisten késitteiden luomiseen ja ilmitiden kontekstuaaliseen

ymmartamiseen, joita olen talld tutkimuksella halunnut olla osaltani tuomassa.

7.4 Jatkotutkimusehdotuksia

Professori Kari Uusikyld on kuvannut tiedettd toteamalla "mitd suurempi on
tiedon valtameri, sitd laajempi on tietdméattomyyden rantaviiva”. Tama tutkimus
herdttdd kiinnostuksen tutkia lisdd sosiaalisen osallisuutta ja sen ehtoja
varhaiskasvatuksessa. Uutta tieto tarvitaan. Millaiset pedagogiset ratkaisut
tukevat sosiaalisen osallisuuden toteutumista? Ja millaiset estdvat sitd?
Sosiaalinen osallisuus tarjoaa kiinnostavia ndkckulmia lasten vertaissuhteiden ja
pienryhmétoiminnan tarkasteluun ja inklusiivisen pedagogiikan kehittimiseen.
Sosiaalisen osallisuuden tutkiminen leikin kautta ja sen avulla laajentaa
varhaiskasvatuksen leikkikésityksid. Havaintojeni mukaan vapaan leikin asema
varhaiskasvatuksessa on varsin jasentymaéton eivatkd aikuiset kohdista siihen
kovinkaan suurta mielenkiintoa. Vapaata leikkid ja sen eri muotoja olisi syytd
tarkastella paremmin. Huoli mielikuvitusleikin vidhenemisestd on aiheellisesti
noussut viime vuosina esille monissa yhteyksissd. Olisiko syytd tutkia leikkid
oppimisen sijaan enemmadn ilon, huumorin tai uppoutumisen ndkokulmasta?
Leikkiin ja leikin vapauteen liittyvdt myos kysymykset siitd, ymmarrammeko

opettajina ja kasvattajina oman roolimme ja tehtavamme?

69



70

Kun tehdddn tutkimusta lapsista ja heille tarkeistd asioista on tarve kehittaa
my0s tutkimusta ja menetelmid, joita tehdddn ja toteutetaan yhdessd lasten
kanssa. Tamédntyyppisen tutkimuksen suorittaminen siten, ettd siihen liittyisi
tutkijan tekemien havaintojen tarkastelu ja arviointi yhdessi lasten kanssa toisi
varmasti tietoa, jota aikuinen ei pysty yksin tavoittamaan. Lasten ndkckulmia ja
lasten ddntd tulee vahvistaa niin tutkimusaiheiden kuin tutkimusmenetelmien
osalta.

Tamd tutkimus osoittaa sosiaalisen osallisuuden, yhteenkuuluvuuden ja
vapaan leikin merkityksellisyyttd lasten ndkokulmasta. Inkluusion ja
inklusiivisen ajattelun eteenpdin vieminen edellyttdd lisdd tietoa siitd, kuinka
varhaiskasvatuksessa opitaan erottelun ja luokittelun sijaan tunnistamaan
paremmin kaikkia lapsia yhdistdvid asioita. Haluan paattdd tutkimusraporttini
seuraavaan Monika Riiheldn (2004) ajatukseen:

"Leikin ytimestd 16ytyy se jokin, joka pitda leikin ja leikkijat koossa. Tamad, vield nimeton

tila, koostuu siitd energiasta, jonka aloitteet ja vastaukset, ehdotukset ja sopimukset,

sanalliset ja sanattomat viestit, eleet ja liikkeet, tekemiset ja keskeyttamiset tuottavat.

Yhdessd ne johtavat mutkikkaalla tavalla tietynlaisten sddntojen soveltamiseen.
Vuorottelu on se napa, jonka ympérilld leikkijit kuljettavat leikkidan seikkailusta toiseen.”

Néamad sanat yhdistdvit sekd sosiaalisen osallisuuden ettd leikin ytimen - tulla

yhteen ja kuulua yhteen.
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