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SUKELLUKSIA

lapsinäkökulmaiseen  
tutkimukseen ja toimintaan

MILLAISIA ASIOITA 0–13-vuotiaat lapset kuvailevat toiminnallaan, 
eleillään, kertomuksillaan ja kuvillaan? Mitkä ovat lapsille ominaisia 
tapoja kertoa itsestään ja käsityksistään? Tämä teos hahmottaa 
kuvaa lapsesta nyky-yhteiskunnassa. Teoksen tutkimukset osoit-
tavat, että jo pienet lapset luovat omaa kulttuuria ja tuottavat uusia 
näkökulmia ja tietoa. Osaavatko aikuiset kuunnella lapsen viestiä? 
Tähän haasteeseen pyritään teoksessa vastaamaan erittelemällä 
lapsinäkökulmaisen tutkimuksen reunaehtoja, tapoja ja tuloksia.

Osallisuus, toimijuus ja yhteisöllisyys ovat ajankohtaisia aiheita, mutta  
kokemuksia ja tietoa niiden toteutumisesta lasten arjessa on tois-
taiseksi vähän. Niinpä teoksessa paneudutaan siihen, miten tutki-
mustietoa voidaan käyttää lapsinäkökulmaisen työn kehittämiseen 

– myös lasten kanssa. Kirja on tarkoitettu tutkijoille, opiskelijoille 
sekä lasten ja nuorten kanssa toimiville. Lasten näkökulmiin voivat 
sukeltaa niin päivähoidon, koulun ja nuorisotyön parissa työskente-
levät kuin sosiaali-, terveys- ja kulttuurialan toimijat sekä päätöksen-
tekijät, vanhemmat ja muut kiinnostuneet. 
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Lukijalle

Lasten mukaan ottaminen toiminnan suunnitteluun on monen aikui-
sen innostuksen lähde. Lasten osallisuus ja toimijuus ovat ajankohtai-
sia aiheita, joiden sisällöistä ja käytännön toteuttamistavoista keskustel-
laan. Toistaiseksi näyttää olevan suhteellisen vähän konkreettisia työ-
välineitä osallisuuden ankkuroimiseen osaksi jokapäiväistä toimintaa. 
Tässä teoksessa esitellään ja analysoidaan useita lapsinäkökulmaisen 
toiminnan tapoja. Samalla kerrotaan, miten lapsinäkökulmaista toi-
mintaa voidaan tutkia ja millaisia tuloksia tutkimus on tuottanut. Lap-
sella on perustuslain suoma oikeus vaikuttaa itseään koskeviin asioihin, 
ja ammattilaisella puolestaan on velvollisuus ottaa huomioon lapsen 
näkökulma arjen toiminnassa.

Tässä teoksessa tuodaan esiin erilaisia tapoja, joilla lapsia voidaan 
kuulla ja joilla lapsilta saadaan tietoa heille ominaisilla tavoilla. Ennen 
kaikkea paneudutaan siihen, miten tätä tietoa voidaan tulkita ja käyttää 
työn kehittämiseen – myös lasten kanssa. Lapsialojen moderni työnku-
va lähtee tutkivasta otteesta, jossa työtä kehitetään ja tapahtunutta ana-
lysoidaan.

Käsillä olevan kirjan kautta hahmottuu kuva nykylapsesta muuttu-
vassa yhteiskunnassa. Teoksen tutkimukset osoittavat, että jo aivan pie-
nillä lapsilla on omaa kulttuuria ja että he toimivat kokonaisvaltaisesti. 
Uudet vauvoja ja pieniä lapsia koskevat tutkimukset tuovat esiin osaa-
van lapsen, jolla on tehokkaita tapoja oppia. Teoksessa paneudutaan sii-
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hen, mitä 0–13-vuotiaat kertovat maailmasta toiminnallaan, eleillään, 
kertomuksillaan ja kuvillaan, sekä siihen, miten heidän tapansa toimia 
eroavat aikuisten toimintatavoista. Tutkimus avaa uusia, hämmästyttä-
viäkin näkökulmia, jotka voivat innostaa lapsialojen ammattilaisia ja 
auttaa heitä kehittämään työtään ja työyhteisöjään. Kun tiedämme lisää 
lasten kapasiteetista, saamme aikuisina vastuullisen tehtävän huolehtia 
siitä, että innokas oppiminen ja maailman valloittaminen ei tyrehtyisi 
liian varhain. 

Kirja on tarkoitettu lapsi-, nuoriso- ja lapsuudentutkijoille, opiske-
lijoille sekä lasten ja nuorten kanssa työskenteleville. Sukelluksen las-
ten näkökulmiin voivat tehdä niin päivähoidon, koulun, nuorisotyön 
ja vammaistyön parissa työskentelevät kuin ihmiset sosiaali-, terveys- ja 
kulttuurialalla. Suuntaamme teoksemme myös eri alojen päättäjille ja 
kehittäjille sekä vanhemmille ja muille kiinnostuneille. Toivomme, että 
kirjamme innostaa uusiin lapsinäkökulmaisiin tutkimuksiin, tutkimus-
metodien kehittämiseen sekä konkreettisten toimintatapojen löytämi-
seen käytännön lapsityössä ja kotona.

Helsingissä 11.11.2011
Liisa Karlsson ja Reeli Karimäki
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Teoksen luvut lyhyesti

Lapsi- ja lapsuudentutkimuksessa on alettu tiedostaa, että lapsella on tie-
toa ja ideoita, joita aikuisella ei välttämättä ole. Lapset on otettu mukaan 
tiedon tuottajiksi ja jopa kanssatutkijoiksi ja tutkimuksissa lasten esittä-
mät näkökulmat on pyritty ottamaan huomioon. Tämän lisäksi pyritään 
tieteidenväliseen vuoropuheluun, tutkimuksen ja kentän väliseen kes-
kusteluun sekä käytännön toimintaan ankkuroituneen hiljaisen tiedon 
esiin nostamiseen. Tieteenalalla vaadittava ymmärrys rakentuu poikki-
tieteisesti ja korostaa kontekstia ja toimintakulttuurien merkitystä. 

Tässä kirjassa esittelemme lapsinäkökulmaista tutkimusta sekä lap-
sinäkökulmaisen työskentelyn käytännön toteutuksia. Esittelemme val-
tavirrasta poikkeavaa, toisenlaisen näkemisen tapaa, joka on jatkuvasti 
voimistumassa niin tutkimuksessa kuin käytännön työssäkin. Erityyp-
pinen kerronnallisuus ja narratiivit nousevat esiin samoin kuin herkis-
tyminen hetkeen ja dialogisuuteen. Teoksen kirjoittajat edustavat eri 
tieteenaloja ja tutkimusperinteitä, joissa käytetään osittain toisistaan 
poikkeavia käsitteitä, tarkastelutapoja ja tutkimusmenetelmiä. Lisäk-
si lasten kanssa työskentelevä kertoo, miten teoria ja tutkimus näkyvät 
työssä lasten ja työntekijöiden kesken. Kirjan kirjoittajat ja eri tieteen-
alat ovat käyneet tiivistä vuoropuhelua. Näin on kyseenalaistettu tie-
teenalojen itsestäänselvyyksiä ja laajennettu tarkastelutapoja. 

Teosta voi lukea monella tavalla. Ensinnäkin tutkimustulokset sekä 
kertomukset arjen toiminnasta ja rakentumisesta tuovat esiin lasten aja-
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tuksia ja maailmoja. Tämän lisäksi kirjaa voi lukea tiedonhankinnan ja 
tutkimusmenetelmien kuvauksena: mitä tarkoitetaan lapsinäkökulmai-
sella tiedolla, ja miten sitä voi tuottaa. Kolmanneksi hahmottuu lapsi-
näkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan haasteita ja mahdollisuuksia 
sekä arviointikriteerejä. Näitä lukija voi soveltaa pohtiessaan lapsinäkö-
kulmaisuutta omassa toiminnassaan, päätöksenteossaan ja tutkimuk-
sessaan. 

Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan -teos 
koostuu johdantoluvusta ja kolmesta osasta, joissa esitellään kymme-
nen tutkimusta ja käytännön hanketta. 

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan poluilla. Johdantolu-
vussa dosentti ja kasvatustieteen tohtori Liisa Karlsson analysoi lapsi-
näkökulmaista tutkimusta suhteessa muuhun lapsi- ja lapsuudentut-
kimukseen. Karlsson tarkastelee, miten lasten näkökulmia on huomi-
oitu eri aikakausina eri tutkimustraditioissa ja käytännön työssä lasten 
kanssa. Lisäksi hän erittelee lapsinäkökulmaisen tutkimuksen taustasi-
toumuksia ja toteuttamisehtoja. Samalla johdatellaan teoksen muihin 
lukuihin.

Havainnoiva, ennakoiva ja motivoitunut vastasyntynyt. Psykologian 
professori ja aivotutkija Claes von Hofsten tuo esiin, miten aktiivinen 
ja osaava lapsi näkyy vauvatutkimuksessa. Von Hofsten edustaa kan-
sainvälisesti arvostettua vastasyntyneiden tutkimuslaitosta Babylabia, 
joka toimii Uppsalan yliopistossa Ruotsissa. Von Hofsten ja hänen kol-
legansa haastavat vanhoja käsityksiä vauvojen refleksinomaisesta, vailla 
omaa tahtoa tapahtuvasta toiminnasta. Claes von Hofsten kysyy, miten 
motoriikka kehittyy ja mitkä tekijät saavat lapset tutkimaan ympäril-
lään olevia merkityksellisiä asioita ja tapahtumia sekä oppimaan niistä. 

Pienten lasten vuorovaikutuksen rakentuminen ja tulkinta. Valtio-
tieteiden tohtori, sosiaalipsykologi Niina Rutanen pohtii, mitä kul
mien rutistus, nyökkäys ja puheäänen hiljentyminen merkitsevät. Lu-
vussa tarkastellaan 2–3-vuotiaiden päiväkodin lasten vertaisvuorovai-
kutusta ja vuorovaikutuksen rakentumisen yhteyttä laajempaan so
siaaliseen, materiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin. Kun videoitua 
aineistoa tarkastellaan esimerkiksi suhteessa tutkijan omiin odotuksiin 
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tai toiminnan kontekstiin, avautuu vuorovaikutuksesta uusia tulkinto-
ja. Lukua taustoittaa kirjallisuuskatsaus aikaisempaan tutkimuskirjalli-
suuteen pienten lasten vuorovaikutuksesta.

Vastarinnasta osallisuuteen – toimijaksi juonellisessa leikkipedagogii-
kassa. Kasvatustieteen tohtori Anna Pauliina Rainio käsittelee keinoja 
tavoittaa tutkimuksen avulla oppilaiden toimijuuden ilmaukset ja pyr-
kimykset tuoda oma ääni esiin luokkahuoneen käytännöissä. Tutkitta-
van koululuokan yksi keskeinen työtapa oli juonellinen leikkipedago-
giikka, jossa tärkeänä elementtinä oli tarinoiden ja draaman käyttö yh-
teisen toiminnan tuottamisessa. Rainio tarkastelee seitsemänvuotiaan 
pojan toimijuuden ilmauksia ja osallistumista luokassa sekä toimijuu-
den käsitettä yleisemmin. 

Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikin-
maailma. Leikintutkija, folkloristi ja väitöskirjan tekijä Reeli Karimä-
ki pohtii, leikkivätkö kouluikäiset tytöt ja pojat yhdessä. Millaiset leikit 
kiinnostavat tyttöjä? Entä millaiset leikit saavat pojat innostumaan? Ka-
rimäki kuvaa helsinkiläisten tyttöjen ja poikien moninaista leikkimaa-
ilmaa ja leikkien erityispiirteitä sekä tarkastelee sitä, ovatko tyttöjen ja 
poikien leikin maailmat lähentyneet vuosikymmenten kuluessa.

Sadutusmenetelmä – kohtaamista ja aineiston tuottamista. Psykolo-
gi, valtiotieteiden tohtori Monika Riihelä on suomalaisen innovaation, 
sadutusmenetelmän, keksijä, ja dosentti, kasvatustieteen tohtori Liisa 
Karlsson on sadutusmenetelmän kehittäjä. He tarkastelevat sadutusme-
netelmän teoriataustaa ja käyttöä tutkimusaineiston tuottamisessa. Tut-
kijat kuvaavat 3 500 lapsen kertomusaineistoa, joka sisältää suomen- ja 
ruotsinkielisiä kertomuksia kymmenen vuoden ajalta (1995–2005). Kir-
joittajat esittelevät aineistoa myös määrällisten tunnuslukujen kautta. 

Kertominen on lapselle sanallista leikkiä. Psykologi, valtiotieteiden 
tohtori Monika Riihelä vastaa kysymykseen, mikä on olennaista pien-
ten lasten kertomakulttuurissa. Hän pohtii myös, millaisin välinein si-
tä voidaan tutkimuksellisesti lähestyä. Riihelä etsii pienille lapsille tun-
nusomaisia tapoja ilmaista itseään kertomuksissa erilaisten teemojen 
kautta. Analysoitu aineisto kertoo lasten tarinoiden persoonallisuudes-
ta, monimuotoisuudesta ja niiden yhteydestä leikkiin. 
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Lapset toimivat – aikuiset valistavat: lasten kertomuksia syömisestä. 
Dosentti, kasvatustieteen tohtori Liisa Karlsson tuo esiin kolme lä-
hestymistapaa. Karlsson analysoi lasten kertomuksia lähtökohtanaan 
ruoan ja syömisen teemat. Lasten kertomuksia peilataan aikuisten jul-
kisuudessa esiin tuomiin käsityksiin lapsesta ja syömisestä. Lisäksi hän 
erittelee yleisemmin lasten tapoja ilmaista itseään ja käsitellä elämän 
ilmiöitä. Kolmanneksi Karlsson syventyy siihen, miten lapsen näkö-
kulman voi tavoittaa tutkimuksessa. Millaisiin kysymyksenasetteluihin 
päädytään, kun lähtökohtana on lapsen tapa hahmottaa maailmaa omi-
en kertomusten kautta?

Turvapaikanhakijalapset kertovat. Väitöskirjan tekijä, kasvatustie-
teen maisteri ja sairaanhoitaja Minna Lähteenmäki esittelee keinoja 
turvapaikanhakijalasten kokemusten ja oman äänen tavoittamiseen. 
Lähteenmäki pohtii niitä laitoselämän mukanaan tuomia haasteita, jot-
ka liittyvät lasten ajatusten kuulemisen ja kuulumisen mahdollistumi-
seen. Hän selvittää turvapaikanhakijalasten taustoja ja lapsiasukkaiden 
vastaanottokeskuselämän haasteita. Lisäksi hän tuo esiin etnografisten 
menetelmien ja sadutuksen limittämisen mukanaan tuomia etuja. Tur-
vapaikanhakijalapset tuovat tarinoissaan esiin muun muassa huomioita 
kotimaastaan, kodittomuudesta ja kuolemasta. 

Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa. Aitolan ryhmäperhepäi-
väkodin primus motor, lähihoitaja Helena Lindqvist esittelee lapsinä-
kökulmaisten menetelmien käytännön sovelluksia. Hän erittelee ryh-
mäperhepäiväkoti Aitolan toimintaa: sadutusta, lasten toiminnan ja 
keskustelun dokumentointia sekä lasten tutkivaa pienryhmätoimintaa. 
Lindqvist kuvaa käytännön esimerkein, miten hoitajien dokumentoin-
tityö ja tutkiva työtapa näkyvät omassa arkityön suunnittelussa ja to-
teutuksessa.
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Kiitokset

Sydämellinen kiitos kaikille niille lapsille ja aikuisille, jotka ovat osallis-
tuneet tutkimuksiin ja joilla on ollut niihin ratkaiseva vaikutus. Suuri 
kiitos kirjan kirjoittajille ja työstäjille monivuotisesta työstä. Lämmin 
kiitos professori Erkki Komulaiselle, joka on auttanut satuaineiston ti-
lastollisessa käsittelyssä sekä dosentti Minna Huotilaiselle. Iloinen kii-
tos Eki Niemistölle ja Riikka Hohdille sekä kirjan tieteellisille vertais-
arvioijille. 

Erityinen kiitos tutkijoiden saamista apurahoista ja tutkijakoulura-
hoituksesta, joiden turvin tutkijat ovat voineet keskittyä lasten näkö-
kulmiin. Kiitos kuuluu tiedonjulkistamisen neuvottelukunnalle, Suo-
men Akatemialle, Suomen tietokirjailijoille ja Emil Aaltosen säätiöl-
le. Suurin kiitos tämän teoksen loppuunsaattamisesta kuuluu Suomen 
Akatemialle, joka on tukenut tutkimushanketta Lapset kertovat hyvin-
voinnistaan – kuka kuuntelee? Lasten äänet kuuluviin! (TelLis, projekti-
numero 1134911). Hanke on osa Suomen Akatemian tutkimusohjel-
maa Lasten ja nuorten hyvinvointi ja terveys (SKIDI-KIDS). 



JOHDANTO 

Lapsinäkökulmainen tutkimus ja  
muu lapsi- ja lapsuudentutkimus.

Lasten ja lapsuuden tarkastelun muutostrendit ja  
niihin vaikuttaneet tekijät eri aikakausina.

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja  
toiminnan taustasitoumukset.
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Liisa Karlsson

1
Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja 

toiminnan poluilla

Lapsuus ei ole menneisyyttä. Se on syvyys kaiken takana.
                                  Bo Carpelan

Johdantoluvun aluksi esitän erilaisia määritelmiä käsitteistä lapsuus, 
lapsuudentutkimus, lapsilähtöisyys ja lapsinäkökulmainen tutkimus. 
Seuraavaksi erittelen eri tapoja, joilla lapsista voidaan saada tietoa, se-
kä tutkimuslähtökohtiin liittyviä reunaehtoja. Pohdin myös sitä, miten 
eri aikakaudet ovat nähneet lapsen ja lapsuuden sekä toiminnan las-
ten kanssa. Syvennyn siihen, millaisia käsityksiä tiedosta, lapsuudesta 
ja lapsen toiminnan luonteesta löytyy lapsinäkökulmaisen tutkimuk-
sen taustalta. Keskeiset käsitteet ja historia johdattavat teoksen muihin 
lukuihin, joissa syvennytään tarkemmin eri lapsinäkökulmaisen tutki-
muksen tarkastelukulmiin. Lopuksi kokoan tekstin kymmeneksi peri-
aatteeksi, joita lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa voi noudattaa. Lap-
suuden ilmiön monitahoisuus kaipaa poikkitieteellisiä lähestymistapo-
ja, joihin pyritään tässä teoksessa osaltaan vastaamaan. Kukin kirjoittaja 
valaisee teemaa eri tieteenalalta.
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Käsitteiden keskellä

Lapsuudentutkimusta on viime vuosina pyritty määrittelemään. Kui-
tenkin aikaisempien tutkimusten tarkastelu osoittaa, että käsitteet lap-
suus, lapsitutkimus, lapsuudentutkimus sekä lapsilähtöisyys ja niiden 
suhde toisiinsa eivät ole vakiintuneet vaan muokkautuvat jatkuvasti. 
Käsitteet ovat kuitenkin keskeisiä silloin, kun paikannetaan lapsinäkö-
kulmaa tutkimuskentässä. Seuraavassa eritellään näitä käsitteitä eri tar-
kastelukulmista. 

Lapsuus 

YK:n lapsen oikeuksien sopimus (1989) ja Suomen lainsäädäntö määritte-
levät lapseksi jokaisen alle 18-vuotiaan. Lapsuutena pidetään ihmiselämän 
ajanjaksoa, joka on juridisesti mutta myös sosiaalisesti ja biologisesti mää-
ritelty lapsuudeksi ja on erotettavissa aikuisuudesta (James & James 2008, 
25). Lapsuus on kuitenkin liukuva käsite. Filosofian ja psykologian profes-
sori Alison Gopnik (2010, 10) määrittelee lapsuuden ikäkaudeksi, jolloin 
ihminen on ainutlaatuisen riippuvainen aikuisista, mikä luo lapselle erityi-
sen tilan muuttaa ja muuttua. Lapset omistautuvat jatkuvalle maailmasta 
oppimiselle ja vaihtoehtoisten maailmojen kuvittelemiselle, leikille, johon 
aikuisuudessa ei riitä yhtä paljon aikaa (Gopnik 2010, 10). Sosiologian 
professori Allison James ja sosiaalityön professori Adrian James (2008, 1; 
vrt. myös Jenks 2005) kuvaavat lapsuutta sosiaaliseksi konstruktioksi, ai-
kaan ja paikkaan sidotuksi käsitteeksi. Käsitys lapsesta ja lapsen paikasta 
toiminnassa vaihtelee teoreettisten taustasitoumusten mukaan. Siksi käsit-
teeseen joudutaan ottamaan kantaa kussakin tutkimuksessa (ks. tarkem-
min tässä artikkelissa s. 37–39 Lapsuuden eri ulottuvuuksia).

Lapsiin liittyvä tutkimus, kuten tämäkin teos, keskittyy useimmi-
ten alakouluikäisiin ja sitä nuorempiin lapsiin. Nuorisotutkimus kattaa 
usein lapsuuden myöhäisimmät vuodet. Lapsialan ammattilaisella tar-
koitetaan lasten parissa työskentelevää (koulutettua) aikuista: hoitajaa, 
opettajaa, kasvattajaa, ohjaajaa tai tutkijaa. 
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Lapsitutkimus

Lapsitutkimusta (child studies) tehdään useasta lähtökohdasta ja näkö-
kulmasta. Väljimmillään se tarkoittaa lapsia koskevaa tutkimusta, ja sen 
voidaan katsoa olevan monien eri tutkimusalojen yleiskäsite. Lapsitut-
kimus-sana löytyy Yleisestä suomalaisesta asiasanastosta (YSA:sta), jota 
käytetään tieteellisissä kirjastoissa julkaisujen asiasisällön kuvailemiseen. 

Tiedon tuottajina lapsitutkimuksessa voivat toimia niin lapset kuin 
aikuisetkin, kuten lapsialan ammattilaiset tai vanhemmat. Tietoa lap-
sista voidaan hankkia monin eri tavoin. Tavat voidaan jakaa viiteen eri 
tyyppiin:

1.	 Lapsilta saatu tieto voidaan tuottaa reaaliajassa lasten (ja heidän 
kanssaan toimivien aikuisten) toimintaa äänittämällä, videoi-
malla tai havainnoimalla ja kirjaamalla tapahtunut. 

2.	 Niin lapset kuin aikuisetkin voivat tuottaa tietoa jälkeenpäin ky-
selyyn vastaamalla, haastattelulla, muistelemalla ja kertomalla 
joko suullisesti tai kirjallisesti taikka symboleilla, kuten aikaja-
nalla, hymiöillä tai kehonmerkeillä. 

3.	 Tietoa saadaan myös lasten tuotosten kautta, kuten kertomuk-
sista, kirjoitelmista, päiväkirjoista, esityksistä, nauhoitteista, ra-
kennelmista, valokuvista, kartoista ja piirroksista. Tuotokset voi-
vat olla osa normaalia toimintaa tai erikseen tutkimustarkoituk-
seen koottua aineistoa. 

4.	 Aineistona voivat olla asiakirjat, kuten toimintaa ohjaavat teks-
tit, lait, asetukset, tilastot, politiikkaohjelmat ja historialliset do-
kumentit. Nämä ovat yleensä aikuisten tuottamia.

5.	 Oma aineistotyyppinsä on julkinen tieto, kuten tiedotusvälinei-
den välittämä materiaali ja (verkko)keskustelut, joka on usein 
aikuisten tuottamaa.

Tutkimus voi olla kvantitatiivista eli määrällistä, jolloin käsitellään suu-
ria aineistoja tilastollisesti, taikka kvalitatiivista, laadullista, jolloin sy-
vennytään tarkemmin tiettyyn ilmiöön kokonaisuutena. Laadullisen ja 
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määrällisen tiedon yhdistäminen ja sekoittaminen (mixed methods) on 
viime aikoina lisääntynyt. 

Lapsiin liittyvän tutkimuksen voi jaotella sen mukaan, miten inten-
siivisesti se yhdistää eri tieteenaloja. Tutkimus voi olla monitieteistä, jol-
loin eri tieteenalan tutkimukset kootaan esimerkiksi loppuraporttiin, 
mutta tieteiden välille ei synny suoraa vuorovaikutusta. Tutkimus voi 
myös olla tieteidenvälistä, jolloin tutkimuksessa integroidaan eri tie-
teenalojen käsitteitä ja teorioita. Kolmanneksi tutkimus voi olla poik-
kitieteellistä, jolloin jo tutkimuksen lähtökohdassa on käsitteellistä ja 
metodologista yhtenäisyyttä ja teoreettinen viitekehys yhdistää erilliset 
osa-analyysit. (Vrt. Mikkeli & Pakkasvirta 2007.)

Lapsuudentutkimus

Lapsuudentutkimus1 syntyi lähinnä sosiologian ja kasvatustieteen pii-
rissä 1980-luvulla (James ym. 1998/1999). Aikaisemmin sitä kutsut-
tiin myös moderniksi, kriittiseksi tai uudeksi lapsitutkimukseksi (esim. 
Strandell 1992, 19). Lapsuudentutkimuksessa pääpaino oli aluksi mak-
roperspektiivissä, mutta nykyään lapsuudentutkimus on laajentunut 
eri tieteenaloille, ja siitä on useita määritelmiä. Varhaiskasvatuksen pro-
fessori, sosiologi Leena Alanen (2009, 9) muotoilee: ”Lapsuudentut-
kimus on monitieteinen yhteiskunta- ja kulttuurintutkimuksen alue, 
jolla keskeinen, tieteenaloja ja tutkijoita yhdistävä pyrkimys on lasten 
ymmärtäminen yhteiskuntiensa ja yhteisöjensä jäseninä ja toimijoina 
sekä lapsuuden ymmärtäminen osana yhteiskuntaa, sen rakenteita ja 
kulttuuria.” Toisinaan sosiologinen ja psykologis-pedagoginen lapsuu-
denkäsitys on asetettu vastakkain (Alanen 2009, 12–13). Ratkaisevaa 
ei kuitenkaan ole tieteenala – kuten sosiologia, psykologia, kasvatus-
tiede tai kulttuurintutkimus – vaan ne teoreettiset taustasitoumukset, 
se paradigma, johon tutkimus pohjaa. Koska lapsuus on luonteeltaan 
moni- ja poikkitieteinen ilmiö, saadaan tarkastelukulmia yhdistämällä 

1	 childhood studies, new social studies of childhood
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kattavampi kuva lapsuudesta. James ja James (2008, 25) paikantavat 
lapsuudentutkimuksen alle 18-vuotiaita koskevaksi tieteidenväliseksi 
tutkimukseksi (interdisciplinary study), jonka ytimenä on aktiivinen ja 
sosiaalinen lapsi.

Lapsilähtöisyys

Lapsilähtöisyys (ja lapsikeskeisyys) (child-centered, child-focused) ankku-
roituu 1700-luvun Rousseaun (1762) ajatteluun ja 1900-luvun alun re-
formipedagogiikkaan2. Lapsilähtöisyys-käsitettä käytetäänkin Suomessa 
erityisesti kuvaamaan käytännön työn toimintatapaa esimerkiksi päivä-
hoidossa, koulussa, harrastetoiminnassa, terveydenhuollossa ja sosiaali-
työssä3. Lapsuutta voidaan lähestyä nyt-perspektiivistä eli lapsen oikeus 
-retoriikasta tai tulevaan suuntautuvasta kasvattamisen ja kehittämisen 
näkökulmasta sekä näiden yhdistelmästä. Cambridgen (2010) sanakirjan 
mukaan lapsilähtöisyyden keskiössä ovat lapsen tarpeet ja toiveet. Koska 
lapsilähtöisyys-käsitettä käytetään eri konteksteissa ja useisiin tarkoituk-
siin, se on saanut monenlaisia painotuksia (Olson & Bruner 1996). Kä-
sitteeseen nivoutuu toiminnan näkökulmasta hyvin monia pedagogisia 
periaatteita (Lefstein 2002), mutta varsin usein tämä monimerkitykselli-
nen ja vaikeasti rajattavissa oleva käsite on myös jäänyt määrittelemättä. 

Toisinaan lapsikeskeinen ja lapsilähtöinen määritellään synonyy-
meiksi ja toisinaan eri käsitteiksi (Hytönen 1998). Tinworth (1997, 
24) erottaa lapsilähtöisyyden lapsialoitteisuudesta (child-initiated). Hä-
nen mukaansa lapsilähtöisessä toiminnassa ammattilainen arvioi lapsen 
kiinnostuksen kohteet ja pyrkii ottamaan ne huomioon toiminnassaan. 
Sen sijaan lapsialoitteisuudessa lapsella on aktiivinen rooli. Näin lasten 
mielenkiinnon kohteet eivät välity aikuisen tulkinnan kautta, vaan lap-
si ilmaisee ne suoraan. 

Yhteenvetona voidaan sanoa, että lapsilähtöisyydessä korostetaan 

2	 mm. Dewey 1963, alkup. 1938; Freinet 1987; Neill 1968
3	 mm. Forsberg ym. 2006; Hujala ym. 1998, 57; Hytönen 1998, 10–14; 2008; Koivusalo-Kuusivaara 

2007; Niiranen & Kinos 2001, 75; Reinikainen 2007; Tuovila 2003

Karlsson: Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan poluilla
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usein lapsen tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden sekä aktiivisuuden 
huomioon ottamista. Kuitenkaan nämä määreet eivät konkretisoi kä-
sitettä lapsilähtöisyys. Lapsen aktiivisuuden määrä vaihtelee aikuisen 
vahvasti ohjaamista tehtävistä lapsen itse keksimään toimintaan. Sekä 
aikuiset että lapset voivat siis tarkastella asioita lapsilähtöisesti omasta 
näkökulmastaan. Lapsilähtöisyyttä tulisi täsmentää erittelemällä, kuka 
määrittelee ja millä perusteella, mitkä ovat lapsen tarpeet ja kiinnostuk-
sen kohteet ja millaisiin ratkaisuihin ne johtavat arkitoiminnassa. Ai-
kuiset saattavat pohtia, mikä on lapsen kannalta oleellista, kasvattavaa 
ja lasta suojelevaa. Lapset puolestaan voivat itse kertoa näkemyksistään 
ja ajatuksistaan. 

Lapsinäkökulmainen tutkimus

Tutkimuksessa ja käytännön työssä tarvitaan käsitettä, joka kuvaa las-
ta nimenomaan tiedon tuottajana. Tarvitaan siis tutkimus- ja toiminta-
orientaatiota, jolla pyritään tuomaan esiin erityisesti lasten näkemyksiä 
ja toimintatapoja. Samoin kuin muutakaan tutkimusorientaatioita lap-
sinäkökulmaista tutkimusta ei voi määritellä tarkasti, sillä kehittyvä ala 
muokkaa määrittelyä jatkuvasti. James ja James (2008, 19) esittävät, että 
lapsikeskeisyys (child-focused/child-centred research) on lapsuudentutki-
muksen ydinelementti. Lapsi nähdään pikemminkin tutkimuksen sub-
jektina kuin objektina (James & James 2008, 17). Lapset eivät ole vain 
toimijoita, joilla on jotakin sanottavaa, vaan heillä on näkökulmia, joita 
he kykenevät tuomaan esiin tutkimuksessa (James & James 2008, 19). 

Lapsi ei ole kuitenkaan riippumaton toimija. Hän syntyy, kasvaa, op-
pii ja muuttuu sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympäristössä ja on jatkuvas-
sa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Sekä lapset että aikuiset ovat tässä 
hetkessä toimivia subjekteja (beings/persons) ja samanaikaisesti muuttu-
via toimijoita (becomings/subjects-in-process)4. Subjektius, toimijuus, 
osallisuus tai valta-asema eivät ole ymmärrettävissä yksilöä määrittelevi-

4	 Kennedy 2006; Lee 2001; Prout 2005; Rainio 2010
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nä ja yksilöstä mitattavissa olevina ominaisuuksina. Sen sijaan ne ovat 
yhteisöllisiä, alati liikkeessä olevia, yksilöiden välisiä sekä kontekstiin 
liittyviä riippuvuuksien verkostoja ja suhteita, jotka syntyvät konteks-
tisidonnaisessa vuorovaikutuksessa. Subjektius, toimijuus, osallisuus ja 
valta ovat siis dynaamisia käsitteitä. Valtaa tai subjektiutta ei vain anneta 
tai oteta, vaan ne pikemminkin ilmentävät muutoksessa olevaa yhteisöl-
listä ”suhdetta toisiin”, jossa jokaisen toimijan näkyvä tai implisiittinen 
teko – kuten intentio – vaikuttaa jollakin tavalla toiseen ja muovaa näin 
myös valtapositiota. Yleensä samanaikaisesti tapahtuu monta tekoa, jol-
loin tapahtumat eivät ole lineaarisesti peräkkäisiä vaan verkkomaisesti 
samanaikaisia. Valta on sosiaalinen resurssi ja sosiokulttuuristen tulkin-
tojen ja kommunikaation verkosto (vrt. Thomson 2007).

Aikaisemmin lapsuudensosiologiassa korostettu yksipuolinen nä-
kemys lapsesta riippumattomana toimijana monipuolistuu poikkitie-
teisten näkemysten myötä. Näin sosiologinen, käyttäytymis- ja kasva-
tustieteellinen sekä kulttuuris-historiallinen tutkimustieto yhdistyvät 
(Rainio 2010). Lapsinäkökulmainen tutkimus ei ole uutta, vaikka kä-
site on verrattain tuore (Karlsson 2008). Seuraavassa tarkennan ja mää-
rittelen lapsinäkökulmaista tutkimusta. 

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen (studies of child perspective) tar-
koituksena on tavoitella lasten näkökulmia ja heidän tuottamaansa tie-
toa. Siksi lapset osallistuvat tiedon tuottamiseen. Lapsinäkökulmaisessa 
tutkimuksessa pyritään kuuntelemaan lasten viestejä, nostetaan esiin ja 
analysoidaan lasten kokemuksia, näkökulmia, painotuksia, tapoja toi-
mia ja ilmaista asioita niiden kulttuurisessa, sosiaalisessa, yhteiskunnal-
lisessa ja historiallisessa kontekstissa. Lapsinäkökulmaisessa tutkimuk-
sessa syvennytään eri-ikäisten – jopa syntymättömien – lasten toimin-
taan, tapaan kommunikoida, kasvaa ja oppia sekä luoda omaa ja yhteis-
tä kulttuuria yhteisöissä. Lapsinäkökulman tavoittamiseksi ei kuiten-
kaan riitä, että lapset tuottavat tutkimusaineistoa, vaan aikuisten esiin 
tuomien näkökulmien lisäksi aihetta lähestytään myös lasten näkökul-
mista. Lasta ei romantisoida eikä eristetä muista ikäryhmistä, vaikka 
lapsuuden erityispiirteet otetaan huomioon. Lapsinäkökulma näkyy 
koko tutkimusprosessissa eli tutkimustehtävän ja -kysymysten muotoi-

Karlsson: Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan poluilla
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lussa, aineiston tuottamisessa, tutkimusmenetelmän valinnassa, analyy-
sissä ja johtopäätösten tekemisessä. Tutkija ei voi kuitenkaan koskaan 
kokea tutkittavan elämää tai päästä hänen ajatuksiinsa. Näin on kai-
kessa tutkimuksessa. Lapsinäkökulmainen tutkimus suuntaa valokei-
lan lasten esiin tuomaan. Lapsinäkökulmaisuutta pyritään soveltamaan 
mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti kussakin tutkimuksessa.

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen lähtökohta on lapsi- ja yhteisö-
lähtöisyydessä. Lasten toiminta on sidoksissa toimintaympäristöön, 
paikkaan, aikaan ja toisiin toimijoihin sekä heidän intentioihinsa. 
Näin lapsinäkökulmaisen tutkimuksen tarkastelun kohteeksi nousevat 
myös vuorovaikutus aikuisten kanssa sekä laajemmat kontekstit erilai-
sissa mikro- ja makrokulttuureissa. Eri tieteenalat eivät rajaa tutkimus-
kohdetta tai analyysia, vaan tarkastelun lähtökohtina ovat lasten elämä 
ja lapsuus kokonaisvaltaisina ilmiöinä. Niinpä tutkimusala on luon-
teeltaan tieteidenvälistä ja poikkitieteistä (vrt. Mikkeli & Pakkasvirta 
2007). Lapsinäkökulmaisella tutkimuksella on yhtymäkohtia eri tut-
kimusorientaatioihin, kuten vähemmistö- ja marginalisaatiotutkimuk-
seen. Lasten kanssa on ryhdytty käyttämään osallistavia tutkimusmene-
telmiä ja kehitetty monimenetelmäisiä lähestymistapoja, kuten mosa-
iikkitutkimusote (mosaic approach, mm. Clark & Moss 2001). Voi-
daankin sanoa, että tutkimusalalla on käynnissä metodologinen käänne 
(mm. Fargas-Malet 2010; ks. Karlsson 2010).

Lapsinäkökulmaisen toiminnan lähtökohtana on se tieto, joka saa-
daan lapsilta. Siihen liitetään vahvasti ammattilaisen tieto ja osaaminen 
siten, että toiminta on yhteisöllistä ja vastavuoroista. Toimintaorientaa-
tio on tutkiva, kokeileva ja ihmettelevä: sekä lapset että ammattilaiset 
asettavat kysymyksiä, joihin he etsivät tahoillaan vastuksia (ks. tarkem-
min Lindqvist tässä teoksessa, luku 10). Vaikka lasten näkökulmat ote-
taan huomioon, se ei tarkoita aikuisten osaamisen ja toiminnan vähät-
telyä tai poissulkemista. Päinvastoin kaikkien näkökulmia ja koko yh-
teisön tarkastelua tarvitaan. Lapsinäkökulmaisessa toiminnassa lähtö-
kohtana on tämä kokonaisuus.
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Käsitteiden hierarkia

Yhteenvetona voidaan kuvata käsitehierarkiaa kuvion 1 tavoin. Kuvi-
ossa lapsitutkimus on laajin käsite. Osa lapsitutkimuksesta on lapsuu-
dentutkimusta, joka tarkastelee lapsia tietyistä, aiemmin kuvatuista nä-
kökulmista. Eri tavoin määriteltyä lapsilähtöisyyttä voi olla lapsuuden-
tutkimuksessa kuten muussakin lapsitutkimuksessa ja sen lisäksi myös 
muussa toiminnassa. Osassa lapsi- ja lapsuudentutkimusta tarkastellaan 
lasten tuottamaa tietoa ja heidän näkökulmiaan. Tähän tarvitaan käsi-
tettä lapsinäkökulmainen tutkimus. 

Lapsinäkökulmainen tutkimus on siis luonteeltaan yhteisölähtöistä. 
Tämän vuoksi ei käytetä vain lapsia korostavia käsitteitä lapsilähtöinen 
tai lapsikeskeinen tutkimus. Tätä lapsinäkökulmaiseksi tutkimukseksi 
kutsuttua lapsuudentutkimuksen historiallista taustaa, lähestymistapaa 
ja sen reunaehtoja eritellään seuraavassa tarkemmin.5

5	 Lapsinäkökulmaista tutkimusta edistetään Suomessa mm. Lapset kertovat ja toimivat -tutkijaverkostossa 
(ks. tarkemmin www.edu.helsinki.fi/lapsetkertovat).

Kuvio 1.	 Lapsitutkimus, lapsuudentutkimus, lapsilähtöisyys ja lapsinäkökulmainen 
tutkimus
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Lapsen ääni ja lapsen asema – voittokulkuako?

Tutkimus on oman aikansa kulttuurin tuote. Siihen vaikuttavat monet 
yhteiskunnalliset reunaehdot, kuten historialliset seikat, tutkimusajan-
kohdan yhteiskunnallinen tilanne, lainsäädäntö, julkinen keskustelu, 
yleiset arvostukset, innovaatiot, kehittämishankkeet ja käytännön arki-
toiminta lasten kanssa. Nämä ilmiöt vaikuttavat myös toisiinsa. Kaikki 
tutkimus on lisäksi sidoksissa siihen, millaista tutkimusta ja toimintaa 
arvostetaan ja rahoitetaan. 

Erittelen seuraavassa lapsinäkökulman esiintymistä eri ajanjaksoina. 
Peilaan näitä muutostrendejä vallinneisiin arvostuksiin ja näkemyksiin 
sekä toteutettuihin käytännön hankkeisiin ja tutkimuksiin.

Lapsuuden ja lapsinäkökulman vaiheita

Lasten osallisuus ja vaikuttaminen ovat suhteellisen uusia käsitteitä. 
Lapsen asema, tasa-arvo ja lasten aktiivinen osallistuminen ovat kuiten-
kin puhuttaneet pitkään. Tosin tarkastelukulma on varsin nuori, kun 
sitä verrataan aikuisnäkökulmaan. 

Sveitsiläis-ranskalainen Jean-Jacques Rousseau toi vuonna 1762 

Kuvio 2.	 Lapsiin liittyvään tutkimukseen vaikuttavat reunaehdot
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tutkimus



27

esiin lapsen erityisyyden kirjassaan Émile eli kasvatuksesta. Nykyinen 
käsitys lapsuudesta erillisenä ajanjaksona alkoi muotoutua. Ranskan 
vallankumouksen (1789–1799) vaatimukset vapaus, veljeys, tasa-arvo 
ja sitä kautta ihmisoikeudet alkoivat näkyä monessa yhteydessä, myös 
lapsista puhuttaessa. Nämä periaatteet ovat muovanneet nykyeuroop-
palaista maailmankuvaa ja elämäntapaa, erityisesti pohjoismaista hy-
vinvointimallia. 

Suomalainen lapsuus muotoutui kansallisidentiteettiin liittyvien 
kasvatus- ja valistuskeskusteluiden kautta vuoden 1809 jälkeen, jolloin 
Suomen suuriruhtinaskunta syntyi6. Vuonna 1900 ruotsalainen Ellen 
Key arvosteli teoksessaan Lapsen vuosisata naisten asemaa ja tätä kaut-
ta lasten elinolosuhteita sekä lasten käyttämistä työvoimana. Myöhem-
min 1900-luku julistettiinkin lapsen vuosisadaksi. 1800-luvulta läh
tien on monissa reformipedagogisissa suuntauksissa eri tavoin nostettu 
esiin aktiivisesti toimiva lapsi ja nuori7. Vielä 1967 ilmestyneessä noin 
2000-sivuisessa The Encyclopedia of Philosophy -teoksessa (Edwards 
1967) oli hakusanoissa vain neljä viitettä lapsiin, mutta nyt hakusanoja 
on lukuisia (Gopnik 2010, 15).

Toisen maailmansodan jälkeen keskityttiin jälleenrakentamiseen. 
Teollistuneet valtiot vaurastuivat, mikä loi uuden yhteiskunnallisen ti-
lanteen. Rauhanomainen rinnakkaiselo, hyvinvointi ja ihmisoikeudet 
puhuttivat. Tasa-arvo korostui pohjoismaisissa hyvinvointivaltioissa, 
mikä heijastui myös lasten asemaan. Yhteiskunnalliset muutokset ja ar-
vojen muutos 1960-luvulla johtivat siihen, että 1970-luvulla Suomeen 
luotiin päivähoitojärjestelmä – joka nykyään perustuu lapsen sub-
jektiiviseen osallistumisoikeuteen – sekä maksuton peruskoulu, joka 
on järjestelmänä kansainvälisesti ainutlaatuinen tasa-arvoisuudessaan. 
Koulujärjestelmän lähtökohtana on, että lapsen tai nuoren yksikään 
kouluvalinta ei katkaise jatkokoulutusmahdollisuuksia. Vanhempien 
koulutus ja sosioekonominen tausta vaikuttavat selvästi muita maita 
vähemmän lasten koulusuorituksiin (OECD 2007). Suomessa on kan-

6	 mm. Kallio 2006, 12–14; Ojakangas 1997, 11
7	 Aktiivisesti toimivaa lasta ja nuorta ovat painottaneet esimerksiksi suomalainen kansakouluaate sekä re-

formipedagogit Pestalozzi, Fröbel, Montessori, Dewey, Freinet, Freire ja Neill sekä reggioemilialaisuus.
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sainvälisesti verrattuna korkeasti koulutetut opettajat8 ja hakijamäärät 
opettajankoulutukseen ovat erittäin suuret9. Suomalainen peruskoulu 
on toistuvasti oppimistuloksiltaan PISA-tutkimuksen mukaan OECD-
maiden huippua (mm. OECD 2007).

Päivähoidon, koulun, kulttuuritoimen sekä sosiaali- ja terveyden-
hoitoalan toimijat ovat ottaneet lapset huomioon toiminnassa ja sen 
suunnittelussa. Lapsikeskeisestä ja lapsilähtöisestä kasvatuksesta herä-
si 1980–1990-lukujen taitteessa vilkas keskustelu10. Lapsilähtöisyyteen 
kaivattiin myös koulutusta. Yhteisökasvatusta (Kaipio 1977) ja yhteis-
toiminnallista oppimista11 sovellettiin useissa kouluissa ja päiväkodeis-
sa. Suomessa ryhdyttiin painottamaan lapsen ääntä ja moniäänisyyttä 
niin lapsitoiminnan arjessa kuin ohjaavissa asiakirjoissa (esim. Esiope-
tuksen suunnittelun lähtökohtia 1994). 

Lasten marginaalinen asema yhteiskunnassa ja eri toimintaympäris-
töissä nousi kritiikin kohteeksi 1980–1990-luvuilla12. Tämä tapahtui 
etenkin sosiologisessa ja kasvatustieteellisessä lapsuudentutkimukses-
sa. Tutkijat ryhtyivät tarkastelemaan makroperspektiivin lisäksi lasten 
arkea luonnollisissa toimintaympäristöissä13. Kiinnitettiin huomio sii-
hen, että lasten oma kulttuuri on omaleimaista ja arvokasta14. Samalla 
lapsia ryhdyttiin arvostamaan uudella tavalla tiedon tuottajina. Esimer-
kiksi sosiologi William Corsaro (1985, 2003) on etsinyt lasten toimin-
ta- ja leikkikulttuurin elementtejä havainnoimalla ja toimimalla tut-
kijana lasten ehdoilla päiväkodissa ja koulussa. Pohjoismaiden lasten
kulttuurintutkijoiden monitieteisen verkoston (BIN-Norden 2010) 

8	 Lastentarhanopettajilla on alempi korkeakoulututkinto. Luokanopettajilla ja aineenopettajilla on ylempi 
korkeakoulututkinto eli maisteritasoinen yliopistotutkinto.

9	 Esimerkiksi vuonna 2010 luokanopettajakoulutukseen haki 6 586 henkilöä, joista Helsingin yliopistoon 
ensisijaisesti haki 1 578 (24 %). Helsinkiin pääsi sisään 5,8 % hakijoista. Hakijamäärät ovat nousseet: 
vuonna 2008 hakijoita oli 5 513, vuonna 2009 oli 5 999 hakijaa ja vuonna 2010 jo 6 586 hakijaa (VA-
KAVA 2010).

10	 mm. Hytönen 1997; Kauppinen & Riihelä 1993; Peltonen, Hopearuoho-Saajala & Keksinen 1991 
11	 mm. Johnson & Johnson 1975, 1984; Karlsson & Riihelä 1991; Sahlberg & Leppilampi 1994
12	 mm. Alanen 1992; Bardy 1996; Bardy ym. 1992; Corsaro 1997; Kauppinen, Riihelä & Vesanen 1994; 

Mayall 2006; Prout & James 1997; Qvortrup 1991
13	 mm. Karlsson 2000; Pösö 1993, 2004; Riihelä 1996; Strandell 1994; Törrönen 1999
14	 esim. Karlsson 1999, 2003; Riihelä 2000; Riihelä, Karimäki, Karlsson, Kemppainen & Rutanen 2001; 

vrt. myös BIN-Norden 2010
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piirissä on syntynyt tutkimusta lasten näkökulmasta 1980-luvulta 
lähtien15. 

1980-luvun keskustelu lapsikeskeisyydestä ja lapsilähtöisyydestä nä-
kyy YK:n lapsen oikeuksien sopimuksessa (1989), joka on laajimmin 
hyväksytty ihmisoikeussopimus. Se ratifioitiin kaikissa maissa USA:ta 
ja Somaliaa lukuun ottamatta. Lapsen oikeuksien sopimus alkoi vah-
vistaa lasten asemaa. Lapset ja heidän näkemyksensä nousivat esiin käy-
tännön työssä ja tutkimuksessa 1990-luvulla ja yhä enemmän 2000-lu-
vulla. Myös lainsäädäntöön lapsen oikeuksien sopimuksella on ollut 
merkittävä vaikutus. Suomen perustuslaki (6 §, 1999/731) velvoittaa 
lasten kuulemiseen: ”(– –) lapsia tulee kohdella tasa-arvoisesti yksi-
löinä, ja heidän tulee saada vaikuttaa itseään koskeviin asioihin kehi-
tystään vastaavasti.” Vastaavankaltaista kohtaa löytää harvoin muiden 
maiden perustuslaeista. Sama lain henki näkyy myös monessa 2000-lu-
vulla säädetyssä laissa16 sekä kasvatusta ja opetusta ohjaavissa varhais-
kasvatus- ja opetussuunnitelmissa17. 

Lasten asema ja ääni tämän päivän Suomessa

Vuosituhannen vaihdetta lähestyttäessä käytiin siis keskustelua lapsen 
asemasta yhteiskunnassa. Lainsäädäntöä uusittiin ja tutkimus korosti 
lasten asemaa, mutta silti suomalaisissa käytännön kehittämishankkeissa 
lasten näkökulmat olivat esillä varsin harvoin. 1990-luvun valtakunnal-
lisessa selvityksessä kunnat ja yliopistot ilmoittivat lähes sata päivähoi-
don kehittämis- ja tutkimushanketta Stakesiin (Sosiaali- ja terveysalan 
tutkimus- ja kehittämiskeskus, nyk. THL) (Tiira ym. 1999). Hankkeis-
sa keskityttiin ammattilaisten näkemyksiin, lasten osaamisen kehittämi-
seen, interventioihin, arviointiin, vertailuun ja historian tutkimukseen. 
Sen sijaan lasten näkemyksiä korostettiin vain muutamassa hankkeessa. 

15	 esim. Ekrem, Tingstad & Johnsen 2001; Enerstvedt 1996, 7
16	 esimerkiksi Suomen perusopetuslaki 1998/628, 47 a § (astui voimaan 2007), lastensuojelulaki 2007/417, 

5 §, laki sosiaalihuollon asiakkaan asemasta ja oikeuksista 2000/812 4 §, 8 §, 10 §
17	 esim. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005
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Valtakunnallisesti lasten näkökulmat huomioivia kehittämishankkeita 
olivat 1990-luvulla Stakesin koordinoimat hankkeet Etsikko, Kuperkeik-
kakyyti ja Satukeikka sekä Pohjoismainen satukeikka18. Näissä kehitettiin 
toimintaa, jotta lapset voisivat aidosti vaikuttaa arjen suunnitteluun ja 
toteutukseen. Lasten näkökulmia otettiin huomioon myös Voisiko päi-
vähoidossa olla jokin toisin -hankkeessa (Rusanen 1990). 

Folkloristit ovat muiden alojen tutkijoista poiketen jo pitkään tuoneet 
näkyviin lasten omaa maailmaa, kulttuuria, leikkejä, tarinoita ja perintei-
tä. Suomessa aihetta ovat tutkineet 1960-luvulta Leea Virtanen (1970, 
1972) ja sittemmin useat muut tutkijat19. Koululaiset toteuttivat laajan 
leikkikeruun jo 1920-luvulla (Okkola 1926), jonka tuloksena Suomalai-
sen Kirjallisuuden Seuran arkistossa on lähes 130 000 leikkikuvauksen 
kokoelma tutkijoiden käytössä (Karimäki 2008). Muissa pohjoismaissa 
folkloristit kuten norjalaiset Åse Enerstvedt (1976) ja Gry Heggli (2000) 
sekä ruotsalainen Ulf Palmenfelt (1992) ovat tuoneet esiin lasten omaa 
kulttuuria. Kuitenkin vasta 1990–2000-luvuilla folkloristinen lapsitutki-
mus on tullut tutummaksi muiden alojen tutkijoiden piirissä monitietei-
sen verkostoitumisen seurauksena (esim. BIN-Norden 2010).

Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa kiinnostuttiin 1990-luvulla ko-
konaisvaltaisesta koulun tutkimisesta ja käytettiin etnografista meto-
dologiaa. Lasten kokema arki tuli esille esimerkiksi Elina Lahelman ja 
Tuula Gordonin johtaman ryhmän tutkimuksissa. Tutkijat osallistuivat 
pitkiä aikoja kasvatusinstituutioiden toimintaan, jotta tuttuihin käy-
täntöihin piiloutuneet valtaan ja sukupuoleen liittyvät prosessit tulisi-
vat esille (Lahelma & Gordon 2003). Feministisen tutkimusintressin 
mukaisesti ”heikomman ääntä”, kuten lapsen näkökulmia, ryhdyttiin 
kuuntelemaan paitsi kouluissa20 myös päiväkodeissa21 (ks. myös Läh-
teenmäki tässä teoksessa, luku 9). Sukupuolten välistä tasa-arvoa ja su-
kupuolittuneita käytäntöjä ryhdyttiin Suomessa tutkimaan myös nuo-

18	 Karlsson 1999, 2000; Kauppinen ym. 1994; Riihelä 2003
19	 Anna Anttila 2009; Carola Ekrem 1990, 2005; Reeli Karimäki 2009; Seppo Knuuttila 1977; Ulla Lippo-

nen 1989, 2005, 2008; Helena Saarikoski 1994
20	 esim. Aapola 1999; Mietola, Lahelma & Lappalainen 2005; Näre & Lähteenmaa 1992
21	 esim. Lappalainen 2002, 2005; Pönkkö 1999
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risotutkimuksen piirissä 1990–2000-lukujen taitteessa. Nuorisotutki-
mus on lähtöisin angloamerikkalaisesta jengi- ja alakulttuuritutkimuk-
sesta (Saarikoski 2009, 45). 

Subjektiuden käsite korostui 1990–2000-luvuilla. Kolmenkym-
menen vuoden aikana pikkulapsiin liittyvät tieteelliset käsitykset ovat 
ratkaisevasti muuttuneet (Gopnik 2010, 15). Aikaisemmin vauvoja 
pidettiin irrationaalisina ja itsekeskeisinä ja heidän ajatteluaan konk-
reettisena, välittömänä ja rajoittuneena. Nyt tiedetään, että lapset ovat 
erittäin taitavia oppimaan, kuvittelemaan ja kokemaan sekä havainnoi-
maan tarkasti (Gopnik 2010, 15; esim. von Hofsten tässä teoksessa, 
luku 2). Sikiö- ja vauvatutkimuksessa alettiin käyttää uusia laitteita ja 
menetelmiä, kuten aivojen kuvantamismenetelmiä (esim. EEG, MEG 
ja fMRI). Ne toivat esiin uuden, osaavan ja aktiivisen sikiön ja vasta-
syntyneen, jonka kokemukset, tiedot, tunteet ja ajatukset ovat merki-
tyksellisiä22. Lapsi kykenee jo kohdussa esimerkiksi tunnistamaan usein 
kuulemansa runon tai laulun23. Tutkimuksen näkökulmamuutokseen 
vaikutti olennaisesti se, että lasta ei enää kohdeltu passiivisena aikuisen 
toiminnan kohteena vaan aktiivisena ja ajattelevana toimijana, yhteisön 
rakentajana. Tässä ajattelussa irtauduttiin lapsikäsityksestä, jossa lapsi 
nähtiin ”ei vielä valmiina” ihmisenä. Lapsen puutteisiin ja tiedon auk-
koihin keskittymisen sijaan kysyttiin, mitä lapsi jo osaa. Ongelmakes-
keisyyden ja huolipuheen vähentyminen on mahdollistanut monipuo-
lisemman kuvan rakentamisen lapsista ja toiminnasta. Tutkimuksissa 
tarkastellaan lasten omia näkökulmia, toimijuutta ja todellisen vaikut-
tamisen ehtoja sekä lasta informanttina. Tutkijat ovat korostaneet omaa 
vastuutaan asettua alisteisessa asemassa olevan näkemysten välittäjäksi 
(vrt. Hakala & Hynninen 2007, 223). 

Kulttuurintutkimuksessa on kritisoitu yksilötoiminnan, subjektin 
painottumista, jolloin konteksti, yhteisöjen ja yhteiskunnan rakenteiden 
huomioiminen on jäänyt vähäiseksi (vrt. Herkman ym. 2006, 9). Viime 
aikoina kulttuurintutkijat ovat nostaneet esiin tutkimuksen yhteiskun-

22	 esim. Deloache & Brown 1990, 108; Silvén & Toikka 1999; Trevarthen 1979
23	 Eswaran ym. 2002; von Hofsten 2004; Huotilainen ym. 2003
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nallisuuden, jossa painottuvat tutkijan osallisuus maailmaan, jota ja jos-
sa hän tutkii (esim. Herkman ym. 2006, 10). Lapsuustutkimuksen yksi-
lönäkökulmainen painopiste on laajenemassa yhteisönäkökulman suun-
taan. 2000-luvun tutkimuksessa on otettu lapset tutkimusprosessin ak-
tiivisiksi osallistujiksi, mitä kuvaa lapset kanssatutkijoina -käsite24. Lapset 
nähdään aktiivisina vaikuttajina ja ympäristönsuunnittelun agentteina25 
sekä kertojina sanoin tai muun toiminnan keinoin26. 

Tämän päivän lapset ovat yhteiskunnallisia vaikuttajia kaupallisel-
la alalla. Leluteollisuus hyödyntää lapsia uusien lelujen kehittämises-
sä tarkkailemalla lasten leikkiä ja pyytämällä heiltä ideoita. Myös mai-
nonnan suunnittelussa hyödynnetään lapsilta saatuja ajatuksia samoin 
kuin tutkimusten tuloksia (Reinikka 2010). Sosiaalisessa mediassa lap-
set ovat ahkeria ilmaisen, näkymättömän työn tekijöitä. Esimerkiksi 
suosittua virtuaalipeliä Habbohotellia muokkaavat päivittäin tuhannet 
lapset eri maissa (Ruckenstein 2009). Yhä nuoremmat lapset vaikutta-
vat myös perheen ostopäätöksiin ja tekevät itsenäisiä kulutuspäätöksiä 
(mm. Wilska 2008). 

Käytännön hankkeissa on 2000-luvulla nostettu esiin koululaisten 
ääntä27. Kunnissa on myös ryhdytty kuuntelemaan nuoria päätöksen-
teossa (esim. Gretschel & Kiilakoski 2007). Hesan nuorten ääni -han-
ke on vuodesta 1998 lähtien saanut jalansijan helsinkiläisissä kouluissa 
(Hesan nuorten ääni 2008). Hankkeen ideana on, että koululaiset saa-
vat päättää koulujensa parannuskohteista. Ongelmana on ollut, miten 
toteuttaa lasten kannalta oleellisia parannuksia riittävän lyhyessä ajassa 
ja miten myöntää rahoitusta sellaisiin kohteisiin, jotka ovat lasten mie-
lestä tärkeimpiä. Aivan viime aikoina epäkohtaan on haluttu tarttua ja 
hankkeelle on kehitetty uusia muotoja (ks. KouluHelsinki 2010, 6–8).

Osallisuushankkeita on toteutettu niukasti pienten lasten kanssa. 

24	 englanniksi children as co-researcher, ruotsiksi barn som medforskare; esim. Alderson 2000; Christensen & 
Prout 2000; Jørgensen & Kampmann 2000; Karlsson 2005; Tisdall, Cree, Davis & Gallagher 2009

25	 Suomessa mm. Horelli, Kyttä & Kaaja 1998; Karlsson 2007; Kyttä 2003, 2004; Raittila 2008
26	 Karlsson 2000, 2005; Kyrönlampi-Kylmänen 2007; Riihelä 1991, 2000; Rutanen 2007; Stenvall 2009; 

Tuovila 2003; vrt. myös Engel 2006
27	 kuten Hesan nuorten ääni 2009; Kiili 2006; Lasten parlamentti 2009; Lasten sivut: lapsiasiavaltuutettu 

2009; Vertaissovittelu Verso 2009; myös pienten lasten hakkeita: Lapset kertovat ja toimivat 2009
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Mannerheimin Lastensuojeluliitto järjesti vuonna 2003–2004 yli 30 
paikkakunnalla pienten lasten Yhdessä lasten kanssa -osallisuusverkosto-
hankkeen (Stenius & Karlsson 2005). Esimerkiksi Kouvolan seudulla 
käynnistyi vuonna 2007 osallistava lapsiturvallisuushanke 3–12-vuo
tiaiden kanssa. Siinä eri alojen ammattilaiset ryhtyivät epäilyjen ja kriit-
tisen pohdinnan jälkeen kuuntelemaan pieniä lapsia. Lapset valokuva-
sivat toimintaympäristöään ja kertoivat tarinoita. Ammattilaiset keskit-
tyivät lasten sanomaan, ja jokainen löysi oman työnsä kehittämiseen 
näkökulmia, joita ei aiemmin ollut tullut ajatelleeksi (Karlsson 2007; 
Lonka 2007). Suomen Akatemian lasten hyvinvointiohjelman SKIDI-
KIDS:n piirissä on useita lasten osallisuuteen liittyviä tutkimushank-
keita (Suomen Akatemia 2010).

Lasten äänet ovat alkaneet kuulua myös muualla yhteiskunnassa. 
Vielä 1998 laajalevikkisissä lehdissä ei tuotu esiin lasten näkökulmia 
heidän itsensä kertomina, vaikka asiaa käsiteltiin laajasti esimerkiksi 
päivähoidossa (Karlsson 1999, 35–39). Nyt lasten kuuleminen näyttää 
olevan muutostilassa. Esimerkiksi Helsingin Sanomissa haastatellaan 
lapsia heidän omilla nimillään28. Lasten toteamuksia on nostettu esiin, 
ja niistä on jopa tullut suosittua lukemistoa (esim. Levengood & Lin-
dell 2001, 2002). Hyvä esimerkki on Ylen Teema-kanavan sarja Lap-
set puhuvat (Yle Teema 2008–2010), jossa lapset kertovat ajatuksiaan 
erilaisista käsitteistä kuten internetistä, maanjäristyksestä, alkuperäis-
kansasta ja katumuksesta29. Näin lapsille on annettu puheaikaa. Mutta 
ovatko lasten toteamukset heidän tärkeinä pitämiään vai aikuisten ”ti-
laamia” ja muokkaamia ajatuksia omiin tarpeisiin? Lasten repliikkejä 
pidetään hauskoina, mutta otetaanko ne vakavasti ja vaikuttavatko ne 
yhteiskunnalliseen päätöksentekoon tai lasten arkeen.

Taloudelliset indikaattorit puhuvat päinvastaista, karua kieltä. Nii-
den valossa lapsen asema ei näytä vahvalta. Esimerkiksi suhteellisen 
köyhyysrajan alapuolella elävien perheiden määrä kolminkertaistui 
nousukauden aikana kymmenessä vuodessa: vuonna 1995 köyhyysra-

28	 Helsingin Sanomat 20.4.2006, 13.10.2007, 11.5.2008, 7.8.2009
29	 Yle Teema 8.8.2008, 7.12.2008, 21.9.2009, 9.7.2010
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jan alapuolella eli 52 000 lasta, ja vuonna 2007 lapsia oli jo 151 000 
(Salmi, Sauli & Lammi-Taskula 2009, 80). Eriarvoistuminen on li-
sääntynyt. Heikoimmassa asemassa olevat lapset voivat vauraassa Suo-
messa yhä huonommin. Ongelmat kasaantuvat samoille lapsille, kun 
tarkastellaan sekä fyysisiä että psyykkisiä indikaattoreita30. Kouluviihty-
vyys on Suomessa joidenkin tutkimusten mukaan OECD-maiden hän-
täpäässä (Samdal, Dur & Freeman 2004; Stakes 2008).

Lastenkulttuurin tärkeyttä korostetaan, mutta sille jaetaan vähän 
resursseja. Lastenkulttuurin osuus Taiteen keskustoimikunnan apura-
hajaossa on pysynyt kahdessa prosentissa parinkymmenen vuoden ajan 
(1991–2007). Tästä tuesta vain murto-osa annetaan lasten omalle kult-
tuurille, joskin osuus on hiukan lisääntymässä. (Anttila & Rensujeff 
2009, 147.)

Edelleen monet kehittämishankkeet ovat projekteja, jotka vain ra-
jatun ajan kohdistuvat pieneen lapsijoukkoon. Uudet innovaatiot eivät 
siirry laajemmin toimintaan, sillä siirtymä vaatii hankkeen jälkeen re-
sursseja eli koordinoijia, koulutusta ja seurantaa. Ongelmana on myös 
se, että lapset eivät pääse vaikuttamaan elämänsä kannalta keskeisiin 
asioihin, kuten kasvatuksen ja opetuksen sisältöihin ja toimintatapoi-
hin. Lapset ovatkin itse tuoneet esiin vaikuttamisen mahdollisuutensa 
näennäisyyden. Lapsiasiavaltuutetun kyselyiden perusteella moni asia 
on Suomessa hyvin lasten31 mielestä. Lapset kaipasivat kuitenkin enem-
män mahdollisuuksia tulla kuulluksi päätöksenteossa. He halusivat vai-
kuttaa jokapäiväisiin asioihin (Arponen 2007, 7, 34–37; Tuononen 
2008, 7, 41). Helsinkiläisnuoret ryhtyivät vaatimaan nuorisovaltuus-
toa ja nuorisoedustajia kaikkiin kaupungin lautakuntiin. He toivoivat 
nuorten aloitteille omaa kanavaa poliittisessa päätöksenteossa (mm. 
Helsingin Sanomat 20.4.2009). 

Hyvää tarkoittavilla pyrkimyksillä on myös kääntöpuolensa. Tasa-
arvoisen kasvatuksen, opetuksen ja turvallisuuden korostaminen on 
johtanut siihen, että moderni lapsuus on pitkälle institutionalisoitu. 

30	 esim. Bardy, Salmi & Heino 2001; Erkkola ym. 2007; Lammi-Taskula, Karvonen & Ahlström 2009
31	 vuonna 2006 N = 68 koululaisryhmää, vuonna 2007 N = 607 
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Lapset käyvät päivähoidossa ja koulussa, osallistuvat iltapäivätoimin-
taan, moniin harrastuksiin ja kerhoihin. Muun ajan lapset ovat yleensä 
vanhempiensa tai muiden valvonnassa. Koskaan lapsi ei ole ollut yhtä 
tiiviisti aikuisen tarkkailun, kasvatuksen, opetuksen ja virikkeisen toi-
minnan kohteena kuin tänä päivänä. Lapsille ja nuorille jää vähemmän 
aikaa omaehtoiselle toiminnalle. Lisäksi individualisointi jättää helpos-
ti syrjään yhteisöllisyyden, toisten huomioimisen, kuuntelemisen ja 
yhteisen rakentamisen sekä kontekstin merkityksen. Huolehtimiseen, 
kontrolliin ja omaehtoisuuteen sekä omien näkemysten esittämiseen ja 
yhteisöllisyyteen tarvitaan tasapaino.

Mitä käsite lapsen ääni merkitsee? Riittääkö se, että lapset saavat pu-
hua, vai pyritäänkö ymmärtämään, mikä lapsesta on tärkeää? Huomi-
oidaanko aikuista tyydyttävät kommentit vai otetaanko lapset vakavasti 
antamalla heidän omille ajatuksilleen ja aloitteilleen tilaa? Lapsuuksia 
on monenlaisia, ja ne ovat moniäänisiä. Ne saattavat vaihdella eri ti-
lanteissa ja konteksteissa. Kynnyskysymys on, miten lapsista ja heidän 
näkökulmistaan puhuminen todentuu jokapäiväisessä elämässä. Lasten 
ääni pääsee esiin vasta silloin, kun kehittämisprojektien ja tutkimusten 
tulokset näkyvät lasten arjessa, kuten päiväkodin toimintatuokiolla, 
koulun äidinkielentunnilla ja jalkapalloharjoituksissa. 

Lapsen näkökulman historiallinen kehitys voi näyttäytyä lapsen 
äänen voittokulkuna, mutta voidaan kysyä, miten tarkasti lapsia on 
kuultu. Pysyvät muutokset arjessa tapahtuvat hitaasti. Kaisa Vehkalah-
ti (2009) kuvaa asiaa osuvasti: ”Nykyään ihanteiden ja ideaalien tasolla 
korostetaan voimakkaasti lasten ja nuorten osallisuutta, mutta yhteis-
kunta kantaa mukanaan hidasteita, jotka kääntävät aidon kuuntelemi-
sen sääntömääräiseksi kuulemiseksi.” Lapset huomioiva tutkimus on 
edelleen marginaalissa. Lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen tarvitaan 
tieteellisesti päteviä tutkimusmetodeja ja analysointityökaluja, joita ha-
lutaan osaltaan avata tässä teoksessa.

Karlsson: Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan poluilla
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Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja  
toiminnan taustasitoumuksia

Tutkimus ja toiminta ovat aina kannanottoja, ne eivät ole arvovapaita. 
Teeman ja näkökulman valinta riippuu siitä, minkä tutkija ja yhteisö 
näkevät tärkeänä ja mielekkäänä sekä millä tavoin asiaa tutkitaan.

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen haaste on, että tutkimus- ja toi-
mintatraditiot on pääasiassa kehitetty aikuisille ominaisten toiminta-
tapojen ehdoilla. Ne eivät sellaisinaan aina sovellu lapsitutkimukseen, 
sillä lapset – etenkin pienet – toimivat monesti eri tavoin kuin aikuiset. 
Jotta toimintakäytännöt muuttuisivat, on aluksi paneuduttava tutki-
muksen lähtökohtiin, sen ontologisiin ja epistemologisiin kysymyksiin. 
Toisin sanoen tutkijan käsitykset tiedosta, lapsesta, aikuisesta ja yhtei-
söstä sekä toiminnasta – kuten kasvusta, oppimisesta, leikistä, vuoro-
vaikutuksesta ja toimintakulttuurista – vaikuttavat tutkimuksen jokai-
seen vaiheeseen. Tutkijan taustaoletukset ja teoreettinen perusta sane-
levat, mitkä toimenpiteet ja menetelmät ovat mahdollisia. Mikäli omia 
lähtökohtiaan ei tiedosta, tutkija – samoin kuin lasten kanssa työsken-
televä – voi toimia ristiriitaisesti tavoittamatta lasten näkökulmia.

Seuraavaksi erittelen lapsinäkökulmaisen tutkimuksen keskeisiä 
taustaoletuksia, joita on sovellettu tämän kirjan eri tutkimuksissa, eli 
näkemyksiä tiedosta sekä lapsesta ja yhteisöstä suhteessa toimintaan.

Kontekstisidonnainen tieto 

Tutkimuksessa ja tutkimusaineiston hankinnassa otetaan kantaa tiedon 
luonteeseen. Tutkija ratkaisee, mikä tieto on olennaista ja arvokasta, 
kuka voi olla tiedon tuottaja, kenen tietoa tutkimuksessa kuunnellaan 
ja kenen tuottamaa tietoa käytetään. Kuten lapsuudentutkimuksessa 
yleisemminkin, lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa ei nojauduta staat-
tiseen tiedonkäsitykseen vaan paikka-, aika- ja kulttuuri- sekä konteks-
tisidonnaiseen näkemykseen tiedon luonteesta. Informaatio saa erilai-
sia sisältöjä sen mukaan, missä, milloin ja kenelle se esitetään. Esimer-
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kiksi aikuisen muistellessa lapsuuttaan nykypäivän arvomaailmassa ja 
monien elämänkokemusten valossa nousee esiin toisenlaisia muistoja 
ja painotuksia lapsuudesta kuin hänen lapsuusmuisteluissaan parikym-
mentä vuotta aikaisemmin. Myös se, miksi ja kenelle muistoja kerro-
taan, vaikuttaa siihen, mitä ja miten muistellaan. Lapsuuttaan muiste-
leva kertoo eri tarinan lapselleen, työnantajalleen tai vaikkapa ympäris-
tötutkijalle.

Lapsuuden eri ulottuvuuksia

Lapsuus näyttäytyy erilaisena, kun sitä lähestytään eri tulokulmista. On 
syytä syventyä siihen, kenen lapsuutta ja minkälaista taustaa vasten sitä 
kuvataan. Marjatta Bardy (1996, 208) on eritellyt lapsuuden tarkaste-
lun neljä dimensiota. Hänen mukaansa lapsuus on 

•	 lapsen iässä olevien ihmisten elämä,
•	 lapsiväestölle varattu tila yhteiskunnan rakenteissa,
•	 aikuismielen rakenne ja
•	 aikuispolvien lapsuuksista kerrostunut kulttuurinen rakenne.

Bardyn dimensiot sisältävät lapsuuden elämänvaiheena, kulttuurisena 
ja yhteiskunnallisena rakenteena sekä aikuisen ajatteluna. Kun aikui-
sia ja lapsia kuvataan tasapuolisesti, lapsuuden määritelmän kuhunkin 
ulottuvuuteen joudutaan lisäämään lasten näkökulmat, kuten Karimä-
ki (2008, 2) ja Riihelä (2008) ovat korostaneet. 

Lapsuuden dimensiot lapsi- ja aikuisnäkökulmasta:
1.	 lapsuus lasten elämässä (lasten tai aikuisten tuottama aineisto)
2.	 lasten artefaktien kautta hahmottuva lapsuus (lasten tuottamat 

tuotokset eri aikoina) 
3.	 aikuisten omat lapsuusmuistot (aikuisten tuottama aineisto)
4.	 lapsuusmuistot lasten kertomina (lasten tuottama aineisto)
5.	 lapsen tila ja asema yhteiskunnan rakenteissa ja historiassa (ai-

kuisten tuottama aineisto)

Karlsson: Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan poluilla
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6.	 lapsuus lasten ajattelussa (lasten tuottama aineisto)
7.	 lapsuus rakenteena aikuisen ajattelussa (aikuisten tuottama ai-

neisto)
8.	 sukupolvien lapsuuksista kerrostunut historiallis-kulttuurinen 

rakenne lasten mielissä (lasten tuottama aineisto eri aikakausi-
na)

9.	 sukupolvien lapsuuksista kerrostunut historiallis-kulttuurinen 
rakenne aikuisten mielissä (aikuisten tuottama aineisto eri aika-
kausina)

10.	tutkijan omat kokemukset lapsuudesta ja tutkittavasta ilmiöstä 
(aikuisen tuottama aineisto)

Ensimmäinen näkökulma, lasten lapsuus, tulee näkyviin videoinnin ja 
toiminnan kirjaamisen avulla, välillisesti myös haastattelulla. Toisen di-
mension aineistoon kuuluvat lasten tuottamat kulttuuriset artefaktit, 
kuten kuvat, leikit, laulut, rakennelmat, tarinat, lorut ja esitykset. Näi-
tä syntyy jatkuvasti, ja niitä on myös arkistoitu SKS:n Kansanrunousar-
kistoon. Kolmas ja neljäs tarkastelukulma valottavat aikuisen ja lapsen 
lapsuusmuistoja. Viides näkökulma edustaa sosiaalisia, yhteiskunnalli-
sia ja historiallisia rakenteita, joihin voidaan lukea pyrkimykset ”lasten 
hyvään elämään” sekä muut yhteiskunnalliset, poliittiset, taloudelliset 
ja moraaliset näkökulmat. Aineistona ovat julkiset asiakirjat, kuten lait, 
opetussuunnitelmat ja mietinnöt, tiedotusvälineiden välittämä tieto se-
kä yhteiskunnallisiin rakenteisiin ja toimintakäytäntöihin historian saa-
tossa nivoutunut tieto lapsuudesta. Kuudes ja seitsemäs dimensio ovat 
niin lasten kuin aikuisten mielissä olevia skeemoja, omia käsityksiä lap-
sena olemisesta. Kahdeksas ja yhdeksäs lähestymistapa tuovat esiin lap-
suuden historiallisuuden, kerroksellisuuden ja moniulotteisuuden las-
ten ja aikuisten ajattelussa. 

Kymmenes tulokulma eli tutkijan omat kokemukset lapsuudesta ja 
lapsista läpäisevät kaikki edelliset dimensiot ja muistuttavat niin tut-
kijaa kuin tutkimusten lukijaa tulosten ja tutkimuskentän vinoutumi-
sen vaaroista. Nämä omat kokemukset – tietoiset ja tiedostamattomat 
– vaikuttavat herkästi lapsia koskevien aineistojen valintoihin ja tul-
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kintoihin. Henkilökohtaisten tuntemusten tietoinen erittely antaa tilaa 
lapsille tiedontuottajina ja näkyvyyttä heidän elämälleen ja ajatuksil-
leen. Toisaalta omat kokemukset voivat herkistää huomaamaan tiettyjä 
asioita lasten maailmasta (vrt. Riihelä tässä teoksessa, luku 7). 

Elämässä vaikuttavat samanaikaisesti kaikki lapsuuden dimensiot, 
mutta lapsitutkimuksessa analysoidaan edelleen pääasiassa aikuisten 
tuottamaa aineistoa. Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen aineistonke-
ruuvaiheessa lähestytään pääasiassa lasten tuottamaa aineistoa. Sitä tar-
kastellaan usein yhdestä tai kahdesta näkökulmasta. Siksi valitusta nä-
kökulmasta riippumatta on tärkeää tarkentaa, mitä lapsikuvaa eli mitä 
lapsuuden osa-aluetta kulloinkin tarkastellaan. Lasten ja aikuisten tuot-
tamaa aineistoa voidaan myös peilata toisiinsa.

Lapsi aloitteellisena toimijana, leikkijänä ja kertojana 

Tiedon- ja lapsikäsityksen määrittelyt eivät yksin riitä. Tutkimusten tu-
lokset punnitaan toiminnassa. Tutkimuksen ja käytännön työn toteu-
tuksessa näkyy, miten määritellyt käsitteet on ymmärretty ja sisäistetty. 

Ihminen on jo syntyessään – jopa sikiöaikana – aktiivinen subjek-
ti ja yhteistoimintahakuinen oppija. Hänellä on jatkuva tarve ja halu 
tutkia ja oppia uutta32. Kolmevuotias osaa valtavan määrän asioita liik-
kumisesta puhumiseen ja toimintakäytäntöjen sääntöihin33. Vuorovai-
kutustutkimukset ovat osoittaneet, että pienet lapset ovat aloitteenteki-
jöitä esimerkiksi kommunikoinnissa ja kielen oppimisessa toisin kuin 
luullaan. Taapero tuo esiin sanoja ja ajatuksia, joita äiti tai hoitaja ryh-
tyy toistamaan (Laakso 2010). Pienellä lapsella on taito ja halu aktiivi-
sesti oppia, toimia ja leikkiä sekä ottaa toiset mukaan. Hän vahvistuu, 
mikäli on merkittävä ja tärkeä toisille. Vaikka lapsella on omia, aivan 
erityisiä toimintatapoja ja resursseja, hän ei ole muusta kulttuurista ja 
muista toimijoista erillään. Sen lisäksi että lapsi tarvitsee tukea ja hoitoa 

32	 ks. vastasyntyneistä tarkemmin Gopnik 2010; Deloache & Brown 1990, 108; von Hofsten, tämän teok-
sen luku 2; Silven & Toikka 1999; Trevarthen 1979

33	 ks. tässä teoksessa Rutanen; Riihelä; Karlsson
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ja on kasvatuksen kohteena, kyse on myös yhteistoiminnasta ja vuoro-
vaikutuksesta tai vastavuoroisesta yhteisöllisyydestä, jossa lapsi saattaa 
olla herkempi kuin aikuinen. Lapsilla on omia käsityksiä elämästä osa-
na yleisiä kulttuuris-yhteiskunnallisia näkemyksiä ja trendejä.

Subjekti voidaan nähdä myös kollektiivisena, alati dynaamisessa 
liikkeessä olevana ilmiönä, suhteiden ja riippuvuuksien verkostona ja 
niiden tulkintoina (vrt. Lee 2001; Thomson 2007). Näin yhteisössä ra-
kentuu mielekkyys tai merkitys. Silloin aloitteellisuus ei näy yksittäis-
ten yksilöiden, kuten lapsen tai aikuisen, tekoina eikä näiden tekojen 
summana. Subjektius ja osallistava kokemus syntyvät ihmisten välissä, 
jatkuvasti muuttuvassa vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa konteksti-
sidonnaisesti. Näitä yhteisöllisiä ilmiöitä tutkittaessa haasteena on sa-
malla pitäytyä tutkimusaineistossa ja tarkastella tiettyjen repliikkien 
tai tekojen kokonaisuuksia, jotka syntyvät vastavuoroisessa vuorovai-
kutuksessa, ja niiden merkityksiä ja mielekkyyttä. Kokonaisvaltaisuus 
on tärkeää, mutta toisaalta emme myöskään voi väheksyä tietoa, jota 
saamme näkyvistä teoista ja puheesta. Monet yhteisölliset ilmiöt eivät 
siis selkeästi ole näkyvissä tietyssä repliikissä tai teossa. Yhteisöllisten il-
miöiden tutkimus on kuitenkin haaste, johon yhä enemmän kehitetään 
erilaisia käsitteitä ja tutkimustapoja.

Leikki ja leikillisyys on myös yhteisöllinen käsite, joka rakentuu ih-
misten välillä. Leikin ja leikillisyyden keskeinen merkitys ihmisen toi-
minnassa, oppimisessa ja kasvussa on kiistaton34. Johan Huizinga pi-
ti jo 1930-luvulla leikkiä ja leikillisyyttä koko inhimillisen kulttuurin 
ytimenä. Hän kuvasi ihmistä Homo ludensina, leikkivänä ihmisenä 
(Huizinga 1947, alkup. 1938). Leikki kietoutuu kaikkeen lapsen toi-
mintaan, kuten vaikkapa kerrontaan35. Lapsuudentutkimuksen piiris-
sä on aiheellisesti kritisoitu vähättelevää ikäkausiajattelua ja lasten lei-
kinmaailman korostamista, joka voi trivialisoida ja marginalisoida lap-
set ja eristää heidät aikuisten maailman osallistumisen ja vaikuttamisen 
käytänteistä (mm. Strandell 2005, 38–39; Thorne 1993, 4–6). Asia 

34	 mm. Hakkarainen 2004; Marjanović-Shane & Beljanski-Ristić 2008; Vygotsky 1978, 1995, 2004
35	 ks. tässä teoksessa Karimäki; Karlsson; Lindqvist; Rainio; Riihelä 
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voidaan nähdä myös toisin. Lapset ja aikuiset ovat yhdenvertaisia esi-
merkiksi ihmisoikeudellisissa kysymyksissä. Mutta samalla on otettava 
huomioon lasten erityislaatuisuus, kuten toimintakulttuurierot ja lei-
killisyys. Jotta lapsilla olisi todellisia mahdollisuuksia vaikuttaa, heidän 
toimintatapansa on otettava lähtökohdaksi.

Ihmisyyteen kuuluu leikillisyyden ja luovuuden lisäksi myös kerron-
nallisuus (esim. Bruner 1996; Engel 2006). Ihmisen vastavuoroista pe-
rusluonnetta voidaan kuvata osuvasti myös kertovaksi ihmiseksi, Ho-
mo narrans (Karlsson 2005; vrt. Niles 1999). Tämä näkyy siinä, ettei 
pientä lasta tarvitse opettaa kertomaan. Lasten leikki ja kerronta limit-
tyvät yhteen, ja lapset kertovat jatkuvasti. Onhan hengissä säilymisen 
edellytys, että jo vauvaikäinen pystyy välittämään tuntemuksia, tarpeita 
ja ajatuksia ja toinen pystyy vastaanottamaan sen, mistä kertoja kertoo. 
Ihminen puhuu sanojen lisäksi ilmeillään ja eleillään, jotka saattavat ol-
la vastaanottajalle jopa merkityksellisempiä kuin sanat. 

Lapsi sosiaalisena ja vastavuoroisena vaikuttajana

Etenkin 2000-luvulla on ryhdytty painottamaan lasten toimijuutta 
(agency), osallisuutta (participation) ja voimaantumista (empower-
ment) sekä lasten mukaan ottamista informantteina, kuten aiemmin 
tuli esiin. Lapset nähdään ympäristönsä suunnittelijoina36 ja politiikan 
tekijöinä37.

Francis ja Lorenzo (2002) ovat analysoineet lähtökohtia lasten osal-
lisuudelle yhteiskunta- ja ympäristösuunnittelussa. Heidän erittelyään 
voi yleisesti soveltaa lapsitutkimukseen ja kehittämistoimintaan. He 
erottavat seitsemän lähestymistapaa: romanttinen (romantic realm), 
asian ajaminen (advocacy realm), tarveperustainen (needs realm), op-
pimisen merkitystä korostava (learning realm), lasten oikeuksia koros-
tava (rights realm), institutionaalinen (institutional realm) ja vuoropu-

36	 esim. Horelli & Kyttä 1998, 2002; Karlsson 2007; Raittila 2008
37	 Kallio 2006; Lasten parlamentti 2009; Salo 2006
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heluun pohjaava (proactive realm)38. Vuoropuheluun on vielä lisättävä 
kuunteleva ja kohtaava lähtökohta, jonka fokuksessa ovat yhteisöllisyys 
ja dialogisuus (listening and sharing realm) ja jossa paneudutaan las-
ten tapaan toimia yhdessä kokemuksia jakamalla (ks. myös Rainio tässä 
teoksessa, luku 4). 

Osallisuuspuheella on myös sudenkuoppansa. Mikäli toimitaan, 
niin kuin aikuinen on ennalta päättänyt, on rehellisempää sanoa suo-
raan lapsille, miten tehdään, kuin pukea asia näennäiseen osallisuuden 
kaapuun. Myös lasten ongelmatilanteita analysoitaessa niin sanotun 
varhaisen puuttumisen toimintaperiaatteita noudattaen lapset saattavat 
joutua jatkuvan arvioinnin kohteiksi ja tulla ennalta leimatuiksi hyvistä 
tavoitteista huolimatta. Näin kävi eri lapsi-instituutioissa, kun otettiin 
lasten luokittelun välineeksi huolen vyöhykkeistö -menetelmä (Arnkil 
& Alhanen 2009). Tällä välineellä lapset jaetaan ryhmiin sen mukaan, 
miten ongelmallisiksi heidät koetaan ja miten paljon he kuormittavat 
opettajia. Tämä on vahvistanut lasten näkemistä vain ongelmien kaut-
ta. Tähän epäkohtaan on myös Opetushallitus puuttunut.

Ongelmiin keskittyvässä huolipuheessa ja -toiminnassa huomio 
kohdistuu siis lasten puutteisiin, ongelmiin ja kehittämiskohteisiin. 
Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa ja toiminnassa huomioidaan las-
ten kaikenlaiset viestit, jolloin heikkouksien ja ongelmakohtien lisäksi 
tulevat esiin myös lapsen vahvuudet ja osaaminen. 

Lasten osallistumisen vaatimuksilla on muitakin kääntöpuolia. Ak-
tiivisista ja osallistuvista lapsista saattaa tulla normi, joka eristää heidät 
toisistaan (vrt. Prout 2003, 22). Toimijuus- ja osallisuuspuheessa ko-
rostuu helposti yksilönäkökulma. Mikäli alleviivataan lapsen aktiivi-
suutta, yhteisön ja kulttuuristen reunaehtojen, historiallisten tekijöi-
den ja yhteiskunnallisten sekä poliittisten ja taloudellisten rakenteiden 
merkitykset voivat hämärtyä. Lapsella ei ole rajattomia mahdollisuuk-
sia toimijuuteen, eikä toiminta ole kaikkivoipaa yksilöllisyyttä. Indivi-
dualismin nousu näkyy myös lapsilähtöisen toiminnan kritiikissä (Hy-
tönen 2008). Ihmisen toiminnan sosiaaliset kytkökset muihin ihmisiin 

38	 ks. Francis & Lorenzo 2002, 164; myös Oranen 2007, 8–9
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hämärtyvät. Nykyhetken elämää määrää kunkin henkilön, yhteisön ja 
yhteiskunnan historia. Toiminnan tavoitteet ja reunaehdot rakentuvat 
suhteessa jo olemassa oleviin rakenteisiin ja kulttuurisiin käytäntöihin. 
Aktiiviseen toimintaan keskittyminen suuntaa huomion pois siitä, mi-
kä on hiljaista, passiivista ja näkymätöntä (esim. Gordon ym. 2002; 
Rainio 2010). Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja lapsuudentutki-
muksen haasteena on yhdistää mikro- ja makroperspektiivit keskuste-
levaksi, kehittyväksi ja yhteiskunnallisesti vaikuttavaksi tutkimuksen 
genreksi. 

Jotta lapset voivat olla aidosti osallisia ja aktiivisia toimijoita yhtei-
sön arjessa, tarvitaan tietoa lasten näkökulmista ja ajatuksista. Lisäksi 
tarvitaan tietoa siitä, mitkä ovat lapsille luontaisia tapoja toimia ja mi-
ten aikuiset voivat edistää vastavuoroista toimintaa lasten kanssa. 

Kuvio 3.	 Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen peruskäsitteitä ja lähtökohtia (ks. myös 
Karlsson 2010)

Tieto Menetelmät

dynaaminen, aika- ja paikkasidonnainen tiedonkäsitys 
monitieteinen ilmiö

tutkimustieto, teoreettinen tieto, kokemustieto, taitotieto 
à lapset merkityksellisen tiedon tuottajina – kanssatutkijoina

* kokonaisvaltainen
* kontekstisidonnainen
* poikkitieteinen ilmiö

Toiminta

Toimijat

lapsi  aikuinen  yhteisö

Yhteiskunnallis-
historiallis-kulttuuriset reunaehdot

* lapsiyhteisöt
* aikuisyhteisöt
* lapsi-aikuisyhteisöt

aktiivinen
(actor-agency)

aktiivinen
(actor-agency)

vastavuoroisuus
(co-regulation)

Karlsson: Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan poluilla
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Lapsi tutkimusaineiston tuottajana

Tutkimustietoa lapsista voivat tuottaa sekä lapset että aikuiset, kuten 
aiemmin on tullut esiin. Aikuiset voivat kertoa näkemyksiään lapsis-
ta yleensä, lasten kanssa toimimisesta tai muistella omaa lapsuuttaan 
ja lapsuutensa toimintaympäristöjä. Lasten ja aikuisten keskinäiset toi-
mintatilanteet ovat myös tutkimuksen kohteita. Välineitä tiedon tuot-
tamiseen lasten kanssa on monia, kuten aiemmin mainitut piirrok-
set, kirjoitelmat, kuvat, haastattelut, kartat, kyselyt, päiväkirjat, pelit 
tai kertomukset. Näitä välineitä on viime vuosina kehitelty jatkuvasti 
(ks. esim. Crivello ym. 2008; Fargas-Malet ym. 2010). Osa aineiston-
tuottamisen tavoista mahdollistaa lasten näkökulmien esiintulon, jot-
kut estävät sen. Keskeistä on, miten näitä välineitä käytetään. Karkeasti 
voidaan erottaa kaksi toisistaan poikkeavaa tutkimusorientaatiota. En-
simmäinen on johdatteleva ja kyselevä, tutkijaorientoitunut tapa, jossa 
pyritään saamaan vahvistusta tutkijan oletuksille. Toinen on narratiivi-
nen, kertomiseen keskittyvä orientaatio, jossa tarvitaan lapsen kuunte-
lua ja usein myös vastavuoroisuutta. (Ks. myös Karlsson 2003, 2010). 
Erittelen tarkemmin näitä kahta orientaatiota muutaman aineistonke-
ruutavan kautta.

Kun halutaan selvittää lasten näkökulmia suoraan, tutkimusaihees-
ta kysyminen tuntuu perustellulta tiedonhankinnan keinolta. Kysely-
tilanteessa tulevat kuitenkin pintaan ne kokemukset, joita lapsilla on 
vastaavista tilanteista. Tutkimusten mukaan instituutioiden kasvatus- ja 
opetustilanteissa aikuisilla on usein määräävä asema ja he tekevät paljon 
kysymyksiä lapsille39. Opettaja on äänessä jopa 70–90 % toimintahet-
ken tai oppitunnin ajasta päiväkodissa ja koulussa. Tutkimusten mu-
kaan ammattilaisten kysymykset ovat usein epäaitoja40. Niiden avulla 
ei selvitetä, mitä lapsi itse ajattelee. Sen sijaan aikuinen odottaa ennalta 
määriteltyä vastausta. Hän tarkistaa, mitä lapsi muistaa, tai pyrkii kas-
vattamaan tai aktivoimaan lapsia oppimistilanteessa. Taustalla vaikut-

39	 esim. Clark-Ibáñez 2007, 173; Gutiérrez ym. 1995, 2008; Riihelä 1996
40	 esim. Keravuori 1988; Kleemola 2007, 61, 77; Lavinto 1998; Leiwo ym. 1987; Myllylä 1998; Palincsar 

ym.1993; Riihelä 1996; Tizard & Hughes 1984; Wertsch 1998
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tavat aikuisen vastuu lapsen hyvinvoinnista ja oppimisesta sekä opet-
tamisen pitkät aikuisjohtoiset perinteet. Opetuksessa ja kasvatuksessa 
vallitsee kolmiosainen vuorovaikutusrakenne: 1) aikuinen kysyy, 2) lap-
si vastaa ja 3) aikuinen arvioi lapsen vastausta (nk. RRE, IRE tai IRF-
rakenne). Vaikka tutkimus on tuonut esiin vuorovaikutusmallin monia 
variaatioita, edellä kuvattu kolmiosainen rakenne on usein vallitseva.41 
Harvemmin keskitytään siihen, mitä lapsi itse pohtii. Lapset tottuvat 
siihen, että aikuiset odottavat heiltä vain ennalta määriteltyjä vastauksia 
(esim. Clark 2005; Punch 2002). 

Tutkimukset42 osoittavat, että lapset usein vastaavat monipolvisiin-
kin kysymyksiin lyhyesti, yhdellä tai kahdella sanalla. Perinteistä haas-
tattelutilannetta lapset eivät itse spontaanisti käytä, eikä se ole heille 
luonteenomainen. Samankaltainen tilanne kehkeytyy helposti myös 
aikuisen keskustellessa lapsen kanssa. Aikuinen ottaa aloitteentekijän 
ja johdattelevan kyselijän osan. Pienemmät lapset eivät omaehtoises-
ti vastaa kysymyksiin. Tilanne on väkinäistä tiedon lypsämistä. Vaikka 
haastattelija tai keskustelun johdattelija esittäisikin aitoja kysymyksiä, 
joihin hän aidosti haluaa kuulla vastauksen, kysymyksen asettajalla on 
valta-asema, sillä hän määrittelee aihepiirin, josta ajatuksia tulisi ilmais-
ta. Mutta lapsella voi olla mielessä jokin muu hänelle tärkeämpi asia, 
jota aikuinen ei tule ottaneeksi esiin.

Kun lapset ovat tiedontuottajia, tutkija lähtee tavallisesti liikkeelle 
ennalta rajatusta väittämästä tai teemasta, josta hän toivoo lapsilta tie-
toa. Valmiit oletukset ja tiukasti rajatut haastatteluteemat ohjaavat lapsia 
ja heidän vastauksiaan. Näin tutkija saa ne vastaukset, joita lapset olet-
tavat aikuisen haluavan kuulla (mm. Fargas-Malet ym. 2010; Karlsson 
2005, 2010). Ruotsalainen mediatutkija Ulf Dahlqvist (2008, 2) kiteyt-
tää vallitsevan lapsitutkimuksen paradigman kritiikin: ”Ei ole välitetty 
siitä, miten lapset tulkitsevat TV-ohjelmia. Sen sijaan aikuinen tutkija 
on tulkinnut ohjelmia ja sen jälkeen kuvannut lasten reaktioita omien 
tulkintojensa kautta.” (Vrt. myös Jenks 2005.) Lapsitutkimuksessa on 

41	 esim. Gutiérrez ym. 1995, 2008; Rainio, tämän teoksen luku 4; Tainio 2007
42	 esim. Doverborg & Pramling 1992; Morgan ym. 2002; Riihelä 1996; Tizard & Hughes 1984
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usein kysytty vääräntyyppisiä kysymyksiä, jolloin huomio ei ole kohdis-
tunut lasten kannalta oleellisiin ja relevantteihin ilmiöihin. Mikäli ha-
lutaan tavoittaa lasten itsensä tuottamaa tietoa, tutkijan on oltava avoin 
lasten viesteille. Tutkijan on löydettävä lapsille luontaisia tapoja ilmais-
ta ja tuoda esiin ajatuksia. Erityisen tärkeää on muotoilla relevantti tut-
kimuskysymys, joka suuntaa tutkimuksen jokaista vaihetta, mutta jota 
hiotaan ja tarkennetaan tutkimusprosessin ajan. 

Laadullisesti toisentyyppinen lähestymistapa on kuunnella ja seu-
rata lapsia ja soveltaa heille ominaisia toiminnan, leikin ja mielikuvi-
tuksen elementtejä. Silloin mielenkiinnon kohteeksi tarkentuu se, mi-
tä lapsella on sanottavana, minkä hän kokee oleelliseksi. Mikäli lasten 
puhe kiinnostaa, on luotava tilanne, jossa lapset innostuvat kertomaan. 
On tärkeää viettää aikaa lasten parissa. Kysymyssarjan esittämisen si-
jaan tulee löytää luonteva tapa ja paikka kerronnalle43.

Esimerkiksi sadutusmenetelmän narratiiviset toimintatavat perustu-
vat kuuntelijan kiinnostukseen siitä, mitä kertoja haluaa kertoa (ks. tar-
kemmin Karlsson & Riihelä tässä teoksessa, luku 6)44. Lapsen kertoma 
nousee mielenkiintoiseksi ja tärkeäksi, eli perinteinen asetelma kään-
tyy: lapsi kertoo, pohtii ja kysyy, ja aikuinen keskittyy kuuntelemaan. 
Aikuisella on vain näennäisesti passiivinen asema, mutta todellisuudes-
sa hänen on oltava erittäin valpas ja oivaltava kuuntelija. Kyseessä ei 
ole yksisuuntainen kuuleminen, vaan osin hiljainen ja vastavuoroinen 
dialogi. Sadutusmenetelmällä kirjataan lapsen, nuoren tai ryhmän ker-
tomus kertojaa tai kertojia ohjailematta. Kertojat valitsevat aiheen, ta-
van kertoa ja sen, mihin kertomusta saa käyttää (esim. tässä teoksessa 
Karlsson; Lindqvist; Lähteenmäki; Riihelä). Myös muita ilmaisutapoja 
voidaan kirjata, kuten säveliä tarinasäveltämisellä (Hakomäki 2007) ja 
leikkejä (esim. Karimäki 2005, tässä teoksessa, luku 5).

Toinen esimerkki on havainnointi, jota on jo pitkään käytetty me-
todina etenkin tutkittaessa pieniä lapsia (esim. Clark 2005; Hill 1997). 
Lapsia voi havainnoida tukijaorientoituneesti selvittämällä ennakkoon 

43	 vrt. Karimäki 2009; Lappalainen 2005; Ruckenstein 2009; Stenvall 2009; Tuovila 2003
44	 vrt. myös Bruner 1996; Engel 2006; Karlsson 2000, 2003; Riihelä 1991, 1996
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tiukasti rajattua ilmiötä. Toinen orientaatio on havainnoida tai videoi-
da lapsia arjen tilanteissa. Videoimalla tarkastellaan sitä, miten lapset 
toimivat ja mistä ja miten he puhuvat keskenään tai aikuisten kanssa45 
(esim. tässä teoksessa Lindqvist; Lähteenmäki; Rainio; Rutanen). 

Lapsinäkökulma ja etiikka

Viime vuosina lapsitutkimuksen eettiset kysymykset ovat korostu-
neet46. Trendi liittyy tutkimuseettisen pohdinnan yleiseen lisääntymi-
seen, lapsinäkökulman laajamittaisempaan esilletuloon tutkimukses-
sa sekä käytännön toiminnassa ja lapsen aseman muuttumiseen tutki-
muksen kohteesta sen subjektiksi. Tutkimuseettisiä kysymyksiä sääte-
levät lukuisat lait. Suomessa toimii tutkimuseettinen neuvottelukunta47, 
joka edistää hyvää tieteellistä käytäntöä. Eri tieteenaloille on myös pe-
rustettu eettisiä toimikuntia valvomaan tutkimusta. 

Tutkijan tehtävä on pohtia eettisiä kysymyksiä tutkimusprosessin 
kaikissa vaiheissa tutkimuksen näkökulman valitsemisesta käytännön 
järjestämiseen ja tulosten julkaisemiseen. Pohdittavaksi nousee muun 
muassa, mitä ja millä tavoin on eettistä tai epäeettistä tutkia sekä miltä 
lapsia tulee tutkimuksessa suojella. Tutkimuksen alussa ratkaistaan, mi-
tä ja millä keinoin lapselle kerrotaan tutkimuksesta ja sen tarkoitukses-
ta siten, että lapsi ymmärtää. Keinoina voivat olla esimerkiksi ytimekäs 
selittäminen, esite, tutkimusvaiheita kuvaava kuvasarja tai video. Lisäk-
si ratkaistaan, millaisessa muodossa suostumusta tutkimukseen pyyde-
tään lapselta ja vanhemmilta. Pelkkä lapsen puumerkki ei riitä. Lapsella 
– niin kaikkein nuorimmalla kuin vammaisellakin lapsella – tulee ol-
la mahdollisuus kieltäytyä tutkimuksesta myös tutkimuksen kestäessä. 
Silloin otetaan huomioon aineiston keruun aikana myös lasten vastus-
tus, kuten noenverbaaliset viestit ja itkeminen. 

Tutkijan tehtävä on pohtia, miten intiimeihin tilanteisiin tutkija 

45	 esim. Metsomäki 2006; tässä teoksessa Rainio; Riihelä 2000; tässä teoksessa Rutanen; Strandell 1994
46	 mm. Alderson 2000, Alderson & Morrow 2004; Hallamaa ym. 2006; Kuula 2006; Strandell 2005
47	 Tutkimuseettinen neuvottelukunta: www.tenk.fi/index.html
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voi osallistua ja miten niistä on eettistä raportoida. Arvioitavaksi tulee, 
millaiset tutkimustulokset voivat olla haitaksi lapselle ja mihin tietoon 
liittyy salassapitovelvollisuus. Näin ratkaistaan myös, mitä lapsilta saa-
tuja tietoja tutkija voi kertoa tutkimukseen osallistuvien lasten kanssa 
työskenteleville ja heidän vanhemmilleen tai viranomaisille. Anonymi-
teettiin liittyy myös se, onko eettistä esittää tutkittavista videoita ja ku-
via ja julkaistaanko esimerkiksi tutkittavien nimet, mikäli lapset niin 
haluavat. Tutkimuksen lopuksi on ratkaistava, voivatko lapset tarkistaa 
tutkijan tekemiä tulkintoja, miten ja milloin lapsille ja muille osallis-
tujille kerrotaan tutkimustuloksista ja valmistuneesta raportista. (Ks. 
myös Fargas-Malet ym. 2010; Lagström ym. 2010.) 

Lapsinäkökulman ytimessä yhteisönäkökulma

Lapsinäkökulmainen toiminta ja tutkimus perustuvat yhteisölähtöi-
seen näkökulmaan yksilökeskeisyyden sijaan. Lapsinäkökulman mu-
kaan ottamisessa ja osallistavassa toiminnassa ei ole kysymys siitä, että 
unohdetaan aikuisen näkökulmat. Aikuisten, vanhempien, ammatti-
laisten, tutkijoiden ja päättäjien tiedot ja osaaminen ovat yksi tulokul-
ma. Yhteisöllinen näkökulma pohjautuu siihen, että halutaan ja on vä-
lineitä asettua toisten asemaan ja että kaikilla osapuolilla on todellinen 
mahdollisuus tuoda esiin omia ajatuksiaan. Yhteisölähtöinen näkökul-
ma ei ainoastaan tuo esiin erilaisia yksilöiden näkemyksiä, vaan se tuot-
taa uudentyyppistä tietoa, joka syntyy vuorovaikutuksessa ja jota ei ta-
voita erillisten näkökulmien esittelemisen kautta. Syitä ja seurauksia ei 
nähdä vain yksilön kautta vaan laajempana ilmiönä, systeemisenä vai-
kutusten verkostomaisena kenttänä, jolla on yhteisölliset, historialliset 
ja yhteiskunnalliset kytkökset. 

Lapsinäkökulman esiin nostaminen ei myöskään tarkoita sitä, että 
lapsia tulisi romantisoida, ihannoida tai asettaa jalustalle. Lapset – ku-
ten muutkin ihmiset – toimivat ja ajattelevat monella tavalla, komplek-
sisesti ja ristiriitaisestikin, eikä asioiden välisiä syy-seuraussuhteita ole 
helppo todentaa. Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ja toiminnan tar-
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koituksena on tuoda esiin mahdollisimman monia näkökulmia ja siten 
pyrkiä huomaamaan myös hiljaiset, näkymättömät ja vieraalla tavalla 
esitetyt mieluisat ja epämieluisat viestit. Perinteisissä aikuiskeskeisissä 
tutkimuksissa ja toimintatavoissa lapsen ääni peittyy helposti, vaikka 
häntä olisikin tarkoitus kuulla. Siksi lasten tuottaman tiedon, osaami-
sen, kokemusten ja toimintatapojen esille nostamiseen on kiinnitettä-
vä erityistä huomiota. Tarvitaan paljon perustutkimusta soveltavan tut-
kimuksen lisäksi. Kokonaiskuvan luomiseksi tarvitsee sovittaa yhteen 
historiallis-yhteiskunnallinen makrotaso ja arjen mikronäkökulmat. 
Toiminnassa mukana olevat henkilöt muodostavat aina erityisen kon-
tekstin. Siksi on kuultava juuri niitä ihmisiä, joiden kanssa kulloinkin 
toimitaan (Karlsson 2005; vrt. Rusanen 2008). Pitkän aikavälin tavoit-
teena on, ettei erillistä lapsinäkökulmaista tutkimusta tai toimintaa tar-
vita, vaan automaattisesti huomioitaisiin eri osapuolten ääniä ja nähtäi-
siin tiedon ja toiminnan yhteisöllinen luonne.

Lapset ovat monessa samankaltaisia kuin aikuiset. Mutta he ovat 
myös erityisiä. Lapsilla on oikeus osallistua mutta myös tulla suojelluk-
si. Tutkimus on osoittanut, että lapsille on ominaista leikki ja leikillisyys 
sekä ihmettely, kokeileminen ja huumori. Nämä ovat inhimillisen toi-
minnan perusta, mutta ne tulevat erityisen selvästi esiin lasten toimin-
nassa. Lapset ilmaisevat itseään monesti toisin kuin aikuiset ja käyttävät 
paljon myös muita ilmaisutapoja kuin puhuttua kieltä. Pienen lapsen 
maailmassa ei ole kyse tiukasti tavoitehakuisesta tekemisestä vaan lei-
kin, mielikuvituksen ja toiminnan maailmassa olemisesta. Lapsen ajatte-
lua innostaa leikillisyys eri tavalla kuin aikuisten, joiden ajattelu saattaa 
noudattaa totuttuja tulkintoja ja toimintatapoja (Karlsson 2005, 2008). 
Mikäli ei oteta huomioon lapsille ominaisia tapoja ilmaista itseään, he 
joutuvat tutkimuksen käytännöissä sivustakatsojan rooliin. Lasten eri-
tyisyys haastaa lapsitutkijan kehittämään, tutkimaan ja soveltamaan toi-
mintatapoja ja tutkimusmenetelmiä, jotka antavat monenlaisille lapsille 
mahdollisuuden kertoa maailmoistaan. Ratkaisuja on jo löydetty, mutta 
uusia kysymyksiä syntyy, ja alue kaipaa edelleen tutkimusta.

Lapsinäkökulmaisen tutkijan ydinhaasteena on saada lapsi kerto-
maan maailmastaan tai luoda hänelle kertomisen puitteet. Lapset ker-
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tovat monin tavoin: sanoilla, kuvilla ja rakennelmilla, ilmeillä, eleillä, 
äänteillä ja leikeillä. Kysymys ei siis ole siitä, osaavatko lapset kertoa, 
vaan siitä, osaammeko tutkijoina kuunnella lapsia ja osaammeko käsi-
tellä saamaamme tietoa. 

Tutkimusasetelmassa tulee olla perustutkimuksellista väljyyttä, joka 
ei rajaa ilmiötä ennalta liikaa. Näin tulee näkyviin myös sellaisia asioi-
ta, joita ei alkujaan osaa odottaa. On pohdittava, miten lapsen ääni tai 
monet äänet voidaan tavoittaa, mitkä ovat lasten ja koko yhteisön ra-
kentamia näkökulmia ja millä ehdoilla ne tavoitetaan. 

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen tekemisen periaatteita 

Seuraavassa on muotoiltu lapsinäkökulmaisen tutkimuksen tekijän eettisiä ja toi-
minnallisia periaatteita. Esitysmuoto on saanut inspiraation lasten Miniteatterin 
ohjaajan Marja Myllyniemen (2008; ks. myös Riihelä 2008) toimintalähtökohdista. 
Periaatteet eivät kata koko lapsinäkökulmaisen tutkimuksen kenttää. Lisäksi tutki-
muskäytäntöön tarvitaan konkreettisia ohjeita, joita kootaan tutkimusalan vakiin-
tumisen myötä (esim. Crivello ym. 2008; Fargas-Malet ym. 2010). Seuraavat peri-
aatteet muokkautuvat jokaisessa tutkimuksessa tarpeen mukaan. Periaatteisiin voi 
peilata omaa tutkimustaan. 

1. Lapsi ajattelevana, järkiperäisenä ja tuntevana tekijänä ja kokijana
Tutkijana ihmiskäsitykseni taustalla on näkemys siitä, että aikuiset ja lapset ovat 
ensisijaisesti ihmisiä. Ei ole hedelmällistä rakentaa tarkastelua vastakkainasettelul-
la kehittymätön – kehittynyt, ajattelematon – ajatteleva, ymmärtämätön – ymmär-
täväinen tai opetteleva – osaava. Ihmisen toiminnassa on aina samanaikaisesti 
monia puolia, jotka muuttuvat ja painottuvat eri tavoin sekä saavat erilaisia ilmi
asuja elämänkulun aikana. 

2. Yhteisesti sovitut säännöt tutkimuksen perustana 
Tutkijan työni edellyttää luottamusta minun ja informanttien eli lasten välillä. Jot-
ta tämä onnistuisi, perehdyn ensin seikkaperäisesti siihen moninaiseen maailmaan 
tai maailmoihin, joissa lapset toimivat. Lisäksi luon aktiivisesti lasten kanssa luon-
nollisen vuorovaikutus- ja kommunikointisuhteen, mikäli kokoan aineiston lasten 
parissa. Lasten ajattelua kohtaan osoitan vilpitöntä kiinnostusta. Vastavuoroisuus 
on tärkeää: ensin kuuntelen, olen kiinnostunut lasten asioista, sanomisista ja te-
kemisistä. Toiminnassakin voin olla mukana. Vasta sen jälkeen siirryn omaan tut-
kimusteemaani ja kerron omat kiinnostuksen kohteeni, jolloin saatan pyytää lapsia 
avukseni tutkimuksen tekemiseen. 
 Tutkimuksen tekeminen lasten kanssa on arkipäiväistä toimintaa. Koetan olla 
johdonmukainen lupauksissani ja puheissani ja kaikissa käytännön asioissa. Kerron 
lapsille tutkimuksestani ja pelisäännöistä. Otan huomioon lasten toimintakäytän-
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nöt ja heidän esiin tuomansa toivomukset. Olen lempeä, leikkisä ja annan tilaa, 
vaikka toimin kurinalaisesti. Jokaisella on oikeus tuntea olevansa hyväksytty tutki-
musprosessin aikana. Aineiston tuottamistilanteessa annan jokaiselle aikaa pohtia 
ja toimia.

3. En ajattele lapsen puolesta, olen läsnä
Tutkijana en ajattele lapsen puolesta, vaan kuuntelen kiinnostuneena ja intensiivi-
sesti, myös eleillä ja ilmeilläni. Tutkiessani en opeta. Tehtäväni on tallentaa ideoita 
ja olla läsnä, ihmetellä ja pohtia. En aseta lasta tutkimuksen kohteeksi, vaan hah-
motan lasten toimintaympäristön ja lasten luomat erilaiset mahdollisuudet. Mie-
tin, miten lapset voisivat olla kanssatutkijoita ja mahdollisesti osallistua aktiivises-
ti tutkimusaineiston kokoamiseen ja erittelyyn. Vasta sitten ryhdyn tutkimusaineis-
ton kokoamiseen. Aineistoa syntyy toisinaan myös ennakkoon suunnittelematto-
masti yllättävässä paikassa. 

4. Rajalla oloa 
Tutkimusprosessi etenee hallitusti ”kaaoksessa”. Tutkimukseen kuuluu innovatiivi-
suutta, leikillisyyttä, vallattomuutta ja yllätyksellisyyttä. Siihen kuuluu jatkuvaa pää-
määrätietoista uuden löytämistä ja muutosta, mutta samalla tasapainoilua ja ra-
jalla oloa. 

5. Kuulen ja näen lapsen
Tutkijana kuulen ja näen lapsen. Harjaannutan itseäni kuuntelemaan lasta aidosti 
tyrmäämättä tai ohittamatta lapsen ajattelua, vaikkei se olisikaan minulle mieleis-
tä tai odotusteni mukaista. Annan lapsen puhua loppuun asiansa. Tutkijana tarkis-
tan ”näkökykyni” ja etsin sokeita pisteitäni. Etsin yhdessä lapsen kanssa. Huomioin 
myös, milloin lapsi ei halua tai pysty olemaan tutkimuksessa mukana, milloin hän 
tahtoo lopettaa tai tehdä jotakin muuta. Suunnittelen ennakkoon tarkasti ne vai-
heet, joissa lapset voivat itse tehdä asioita ja vaikuttaa tutkimukseen. Lisäksi kar-
toitan ja pyrin ennalta ehkäisemään ne tilanteet, joissa jättäisin kuulematta, mitä 
lapset kertovat.

6. Kuuntelen lasta sisälläni
Tutkijana kuuntelen lasta sisälläni. Minkälaisia näkökulmia omat (lapsuuden) ko-
kemukseni ovat antaneet nykylasten tutkimiseen? Ne vaikuttavat tarkasteluuni, 
vaikka lasten toiminta ja heidän tuottamansa aineisto säilyvät tutkimuksen keski-
össä sen jokaisessa vaiheessa. 

7. Annan aikaa
Tutkimus on kestävyyslaji. Varaan kalenteriini tutkimusaikaa. Tarvitsen riittävästi ai-
kaa ilmiön tutkimiseen, sisäistämiseen ja kyseenalaistamiseen sekä uusien näkökul-
mien etsimiseen. En tyydy ensimmäiseen ideaan tai tulkintamalliin, vaan etsin niitä 
mahdollisimman monta. Lapsen sitoutumisesta tutkimukseen sovitaan myös lapsen 
ja hänen huoltajiensa kanssa. Lapselle ei saa sälyttää tutkimuksen kestävyystaakkaa, 
vaan tutkijan on otettava päävastuu siitä, miten ratkaista tilanne, jos lapsi lopettaa 
kesken esimerkiksi muuton, elämäntilanteen tai jonkin muun syyn vuoksi.
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8. Aiheet ovat yhteisiä
Tutkimusaiheet ovat yhteisiä. Ei tarvitse etsiä erikseen aikuisten ja lasten aiheita. 
Lasten kanssa voi käsitellä painavia ja vaikeitakin asioita. On vain kysymys siitä, 
missä kontekstissa niitä käsitellään ja miten aiheisiin paneudutaan eri-ikäisten las-
ten kanssa. On tärkeää, että lapset asiasta kuultuaan tekevät itse valinnan, ha
luavatko he todella tulla mukaan. Rohkaisen, innostan ja osoitan kiinnostusta, mut-
ta en pakota, huijaa tai puhu ”lasten päiden yli”. 

9. En pienennä tai suurenna lasta
Tutkijana varon pienentämästä lasta tai saattamasta häntä häpeään, mutta en 
myöskään suurenna lasta. Arvioin tarkasti, mitä asioita eri-ikäisten lasten kanssa 
tehdään ja millä tavalla. Tutkijana minulla on myös vastuu siitä, etten esittele kes-
keneräisiä tutkimustuloksia.

10. Lapsialan tutkijat eivät tarvitse erityisasemaa
Lapsialan tutkijoiden työhön ei tarvitse suhtautua vähättelevän ”ymmärtävästi”. 
Lapsinäkökulmainen tutkimus tuo esiin yhteiskunnallisesti merkittävää tietoa, jota 
ei muulla tavoin tavoita. Se on oma alansa, ja se on ansainnut paikkansa tutkimuk-
sessa ja käytännön toiminnassa. 
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OSA I Oppimisen ja leikin polkuja 

Vauvatutkimus on muuttanut käsityksen lapsesta.

Videointi paljastaa vuorovaikutuksen hienovaraisuuden  
1–3-vuotiailla ja koululaisilla.

Tutkijan asema pienimpien lasten videotutkimuksessa.

Oppimisen ja leikin yhteenkietoutuminen lapsen toiminnassa.

Alakouluikäisten leikinmaailma.
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Claes von Hofsten

2
Havainnoiva, ennakoiva ja motivoitunut 

vastasyntynyt

Vauva- ja sikiötutkimus on muuttanut ratkaisevasti käsitystä lapsesta, 
joka on lapsinäkökulmaisen tutkimuksen ytimessä. Vaikka tämän tut-
kimuksen kautta varhaisimmat vuodet eivät hahmotukaan kattavasti, 
syventää se oleellisesti kuvaa lapsesta, joka on synnynnäisesti aktiivi-
nen ja valmis vuorovaikutukseen. Jo syntyessään – jopa sikiövaiheessa – 
vauva on päämäärähakuinen ja suuntautuu aktiivisesti ulkomaailmaan 
sekä vastavuoroiseen kontaktiin. Tähän tematiikkaan paneudutaan lap-
sen motorisen kehityksen kautta aivotutkimuksen keinoin. Näin tulee 
esiin vauvatutkimuksen uudentyyppinen lähestymistapa, johon tarkat 
tutkimusvälineet ja -laitteet ovat alaa johdattaneet. Tutkimuksen kautta 
tulee esiin se, mitä vauva voi kertoa elein ja liikkein, kunhan löydetään 
tarpeeksi moniulotteisia välineitä tehdä havaintoja.48 49 

48	 Alkuperäinen artikkeli: An action perspective on motor development. 2004. Trends in Cognitive Scien-
ces, 8 (6), 266–272. Käännös ja lyhennelmä Claes von Hofstenin luvalla: M. Huotilainen, A. P. Rainio & 
M. Riihelä.

49	 Tämä kappale on kirjan toimittajan Liisa Karlssonin ja artikkelin suomentajan Monika Riihelän kirjoit-
tama johdatus von Hofstenin tutkimukseen.
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Motorinen kehitys on turhan usein nähty sarjana virstanpylväitä, 
joilla on vain vähäinen merkitys lapsen psyykelle. Lähtökohta on ai-
van väärä. Toiminnallisesta näkökulmasta motorinen kehitys on ihmi-
sen kehityksen keskiössä ja heijastaa kaikkia sen osa-alueita, kuten ha-
vaintoja, suunnitelmallisuutta ja motivaatiota. Uudet samansuuntaiset 
löydökset osoittavat, että syntymästään asti lapset ovat toimijoita, jotka 
vaikuttavat tekemisellään maailmaan. Edes vastasyntyneiden liikkeet 
eivät koskaan ole pelkkiä refleksejä. Päinvastoin ne ovat merkitykselli-
siä, päämäärähakuisia tekoja, jotka ennakoivat ympärillä olevia tapah-
tumia. Motorisessa kehityksessä ei näin ole kyse vain lihasten hallin-
nan kehittymisestä. Yhtä tärkeitä ovat kysymykset siitä, miksi jokin lii-
ke tehdään, miten liikkeitä suunnitellaan ja miten ne ennakoivat, mitä 
seuraavaksi tulee tapahtumaan.

Monen eri alan tutkimustulokset osoittavat, että inhimilliset liik-
keet organisoituvat tekoina, eivät reaktioina (Hommel 2001). Tämä 
tarkoittaa, että ne saavat alkunsa motivoituneen subjektin toimesta, 
ovat päämääränsä kautta määrittyneitä ja tiedon ohjaamia. Jopa yksin-
kertaiset valintatehtävät (Kunde 2001) ja sensorimotorisen tahdistumi-
sen tehtävät (Aschersleben 2002) voidaan parhaiten ymmärtää tekojen 
kautta. Esimerkiksi kurkottamisliike voidaan toteuttaa lukemattomin 
eri tavoin. Silti se on määriteltävissä samana toimintana, jos päämää-
rä pysyy samana. Näin ollen tavoite on jo olemassa, kun tekoa suun-
nitellaan (Johnson 2000). Suorittaessaan liikettä tai seuratessaan sitä 
jonkun toisen suorittamana subjekti suuntautuu liikkeen tavoitteisiin 
ja alatavoitteisiin (Johansson 2001). Näin tapahtuu kuitenkin vain sil-
loin, jos liike on hänelle merkityksellinen. Jos näytetään samaa liikettä 
ilman subjektille merkityksellistä kontekstia, tämä keskittyy päämäärän 
sijaan vain itse liikkeeseen (Flanagan & Johansson 2003). Myös muut 
liikkeen kontrollointia koskevat tutkimukset osoittavat havainnon ja 
toiminnan kytkeytyvän läheisesti toisiinsa (Knoblich 2001; Mechsner 
2001).

Aivotutkimuksen tulokset osoittavat, että myös neuraalisissa proses-
seissa liikkeet representoituvat aivoissa toimintoina. Tietty neuronien 
ryhmä, niin sanotut peilisolut aktivoituvat ihmisen havaitessa liikkeen 
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ja toimeenpannessa liikettä (Gallese 1996; Rizzolatti 2001). Nämä her-
mosolut ovat erikoistuneet liikkeiden päämääriin, eivät niiden suoritta-
miseen (Umilta 2001). Toinen huomionarvoinen esimerkki tämänkal-
taisesta kytkennästä on havainto siitä, että kuulevien henkilöiden pu-
hutun kielen tuottamiseen osallistuvat aivoalueet ovat samat kuin kuu-
rojen henkilöiden viittomakielen tuottamiseen käyttämät aivoalueet 
(Petitto 2000).

Havaitseminen ja liikkeiden suunnittelu vauvoilla tuntuu seuraavan 
samoja periaatteita kuin aikuisilla. Esinettä tavoiteltaessa käden asento 
määräytyy esineen koon ja sijainnin mukaiseksi jo ennen esineen saa-
vuttamista tai liikkeen aikana (von Hofsten & Fazel-Zandy 1984; von 
Hofsten & Rönnqvist 1988). Claxton kollegoineen (2003) havaitsi, et-
tä 10 kuukauden ikäinen vauva nosti pallon eri tavoin sen mukaan, oli-
ko tarkoituksena heittää se koriin vai sovittaa se putkeen. Vauvat imi-
toivat liikkeen tarkoitusta eivätkä niinkään sen tarkkaa muotoa (Gerge-
ly 2002). Vauvan pyrkimys imitoida liikettä on siis riippuvainen siitä, 
kuinka mielenkiintoinen teko tai sen tulos on (Hauf 2004; von Hofs-
ten & Siddiqui 1993). Myös havainnoidessaan muiden liikkeitä vauvat 
kiinnostuvat enemmän liikkeen tarkoituksesta kuin sen tarkasta muo-
dosta (Gergely & Csibra 2003; Kiraly 2003; Woodward 1998). Vaikut-
taa siis siltä, että niin aikuiset kuin vauvatkin havaitsevat ja suunnitte-
levat liikkeitä toiminnallisesti.

Toiminnallinen näkökulma motoriikan kehittymiseen tuo muka-
naan useita merkittäviä seuraamuksia. Ensinnäkin se korostaa liikkeen 
suunnittelua ja ennustettavuutta. Liikkeet ovat suuntautuneet tulevaan 
ja niiden kuuluu ennustaa, mitä tapahtuu seuraavaksi. Tämä suuntau-
tunut kontrolli pohjautuu tietoon säännöistä ja säännönmukaisuuk-
sista, jotka hallitsevat maailman tapahtumia, sekä kykyyn erottaa en-
nakoiva informaatio havainnoista. Toiseksi toiminnallinen lähtökohta 
painottaa motorisen kehityksen motivationaalisia tekijöitä. Mitkä teki-
jät saavat lapset tutkimaan ympärillään olevia merkityksellisiä asioita ja 
tapahtumia ja oppimaan niistä? Mitkä tekijät saavat lapset tutkimaan 
omia liikkeitään ja oppimaan niiden hallintaa? Kaiken kaikkiaan toi-
minnallinen näkökulma painottaa liikkeen ohjausta havaintojen pe-



70

Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan

rusteella, ei niinkään automaattisten motoristen ohjelmien oppimista. 
Miten havainto ja toiminta toimivat yhdessä, kun lapsi oppii yhä jous-
tavampia tapoja saavuttaakseen haluamiaan päämääriä?

Vastasyntyneen toiminta

Teot ovat perustavalla tavalla erilaisia kuin refleksit. Sherringtonin mu-
kaan refleksi on rakenteellisesti pysyvä havainto- ja motorisia toimin-
toja sisältävä linkki, joka toimii selkäytimen tasolla. Refleksit eivät ole 
päämäärähakuisia eivätkä motivaation aikaansaamia. Vaikkakin ref-
lekseillä on tärkeä merkitys, ne toistuvat automaattisesti samanlaisi-
na. Vastasyntyneiden liikkeitä on perinteisesti kuvattu reflekseinä. Uu-
det tutkimukset osoittavat kuitenkin, että suurin osa vastasyntyneiden 
käyttäytymisestä on tarkoituksenmukaista ja joustavaa, päämääräha-
kuista toimintaa. Nämä löydökset eivät ole yllättäviä. 

Monipuolinen tekojen esiryhmittely syntymästä asti on nisäkkäil-
lä pikemminkin sääntö kuin poikkeus. Kun vastasyntyneiden refleksejä 
tutkitaan tarkemmin, ne osoittautuvat usein päämääräsuuntautuneik-
si toiminnoiksi. Tyypillinen esimerkki tällaisesta teosta on hamuami-
nen. Kun koskettaa vauvan kasvojen alempia osia, vastasyntynyt siir-
tää suunsa kosketettuun kohtaan (Rochat & Hespos 1997). Tämä liike 
ei ole automaattinen. Mikäli vauva itse koskettaa itseään tai jos hän ei 
ole nälkäinen, hän ei hamua. Vastaavalla tavalla imeminen ei ole reflek-
si. Parhaimman osoituksen tästä ovat tehneet Craig ja Lee (1999), jot-
ka todistivat, että vastasyntyneen imeminen perustuu ennakoivaan val-
miuteen maidon valumisesta. Vauvat pystyvät kokeellisessa tilanteessa 
muuttamaan imemisrytmiään, jos he sen avulla voivat valita kuultavak-
seen oman äitinsä äänen eivätkä toisen naisen ääntä (de Casper & Fifer 
1980). Lisäksi vastasyntyneet kontrolloivat katsettaan ja suuntaavat sitä 
kohti merkityksellisiä informaation lähteitä, kuten ääriviivoja ja kulmia 
(Haith 1980) sekä kasvoja ja silmiä (Farroni 2002). Vastasyntyneet mat-
kivat kasvon ilmeitä jo pari minuuttia syntymänsä jälkeen, eikä tämä 
imitoiminen ole millään lailla automaattista (Meltzoff & Decety 2003).
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Sensorimotorinen kytkentä silmän ja käden välillä on jo olemassa 
vastasyntyneillä. Von Hofsten (1982) havaitsi, että vastasyntynyt ojensi 
kättään kohti tiettyä objektia tarkkailtuaan sitä. Toiset löydökset osoit-
tavat, että vauvat pyrkivät saamaan kätensä omaan näköpiiriinsä. Van 
der Meer kollegoineen (1995) asetti vastasyntyneet selälleen siten, että 
pää oli kääntyneenä toiselle puolelle. Tässä asennossa vauvat pyrkivät 
ojentamaan sitä kättä, joka oli omien kasvojen puolella (samanpuoleis-
ta kättä) ja taivuttamaan toista kättä (vastakkaista kättä). Tätä liikettä 
on yleisesti pidetty refleksinä (asymmetric tonic neck reflex, ATNR). 
Onko kyseessä refleksi, vai pyrkiikö vauva ojentamaan kättään, jotta 
voisi nähdä sen? Kun molempia käsiä varovasti siirrettiin (vedettiin) 
alaspäin, havaittiin refleksioletuksen mukaisesti, että samanpuoleinen 
käsi vastusti siirtoa. Mutta kun molemmat kädet olivat poissa näkö-
piiristä, kumpikaan käsi ei vastustanut siirtoa. Kun vauvalle näytettiin 
TV-monitorin kautta vastakkaisen käden paikkaa, vauva vastusti tämän 
vastakkaisen käden siirtoa. 

Toisessa kokeessa van der Meer (1997) asetti kapean valojuovan vas-
tasyntyneen eteen, kun ympäristö oli pimeä. Hän mittasi spontaanit 
kädenliikkeet vauvan ollessa selällään ja huomasi, että vauvat asettivat 
kätensä valojuovaan nähdäkseen sen. He kontrolloivat käsien paikkaa, 
liikkeitä ja nopeutta, jotta käsi pysyisi näkösällä valopiirissä. Kun valo-
juovan paikkaa muutettiin, vauva siirsi käden uuteen paikkaan valon 
mukana.

Tämäntyyppisten perustaitojen merkitys on käsittääkseni se, että ne 
tarjoavat toimintaan pohjautuvaa tietoa havainto- ja motorisille järjes-
telmille. Yhdistämällä näkemänsä ja tuntemansa kosketukseen vauva 
voi alkaa tutkia sekä tahdon ja liikkeen että näkemisen ja asentotiedon 
välistä suhdetta ja näin löytää käden liikkeiden mahdollisuudet ja ra-
joitukset. 

von Hofsten: Havainnoiva, ennakoiva ja motivoitunut vastasyntynyt
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Toiminnan kehittyminen

Toimintaa ohjaavat järjestelmät eivät ilmaannu valmiina. Ne eivät lii-
oin ole ensisijaisesti kokemuksen ohjaamia, vaan kahden prosessin tu-
losta, joista toinen tapahtuu keskushermostossa ja toinen yksilön dy-
naamisessa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Aivoilla on tieten-
kin oma dynamiikkansa, joka aiheuttaa tietyllä tavalla ja tiettyinä het-
kinä hermosolujen nopean lisääntymisen, migraation ja erikoistumi-
sen. Mutta monipuolistuvat toimintakyvyt muotoutuvat myös yksilön 
yhteistoiminnassa ympäristön kanssa. Ilman tätä vuorovaikutusta aivot 
eivät kehittyisi toiminnallisiksi. Havainto, ajattelu ja motivaatio kehit-
tyvät hermoston prosessien ja tekojen rajapinnoilla. Ne ovat näiden 
molempien aikaansaamia ja syntyvät aivojen, kehon ja ulkopuolisen 
maailman dynaamisessa vuorovaikutuksessa. Toinen tärkeä kehityksel-
linen tekijä on kehon biomekaniikassa: havainnot, ajattelu ja motivaa-
tio ilmentävät kaikki kehon biomekaniikkaa ja ovat sen rajoituksille 
alisteisia. Nämä kytkennät muuttuvat dramaattisesti iän ja toimintojen 
kehittymisen myötä. 

Hermotoiminta kehittyy kaikkein ratkaisevimmin ensimmäisten 
viiden kuukauden aikana syntymisen jälkeen. Tässä vaiheessa kytken-
nät lisääntyvät massiivisesti aivokuoressa ja pikkuaivoissa (Huttenlocher 
1990; Huttenlocher & Dabholkar 1997). Kun kriittinen määrä kytken-
töjä on saavutettu, itseorganisoituva prosessi tuottaa uusia muotoja ha-
vaitsemisessa, toiminnassa ja ajattelussa. Uusien toiminnallisten muoto-
jen ilmaantuminen perustuu aina useampaan kehitysvaiheeseen (Thelen 
& Smith 2003). Toimintakyvyn kehittyminen riippuu muun muassa 
kyvystä kontrolloida kättä ja liikettä. Siihen vaikuttavat myös molempi-
en silmien käytöstä johtuva syvyyden ja liikkeen tarkempi havaitsemi-
nen, hitaiden silmänliikkeiden hallinta, riittävän vahvojen lihasten ke-
hittyminen ojennusliikkeen kontrolloimiseksi sekä ojentamisen motiivi.

Yhteenvetona voidaan sanoa, että toiminta, havainnointi, hermojär-
jestelmän kehittyminen ja kehon kasvu vaikuttavat toisiinsa vastavuo-
roisesti siinä prosessissa, jossa yhä monimuotoisemmat toiminnan rat-
kaisutavat muotoutuvat. Kehittymisen myötä eri toiminnot muuttuvat 
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myös yhä enemmän tulevaisuuteen suuntautuneiksi ja toisiinsa integ-
roituneiksi. Lopulta jokainen liike sisältää lukuisan määrän toisiinsa 
linkittyneitä toiminnan järjestelmiä.

Motivaation merkityksestä

Sisäisesti syntyneet motiivit ovat ratkaisevia uuden käyttäytymisen 
muotoutumiselle ja omaksutun käyttäytymismallin ylläpitämiselle 
(Trevarthen & Aiken 2003). Ennen kuin vauvat esimerkiksi hallitse-
vat ojentamisliikkeen, he viettävät tuntikausia yrittäen siirtää kättä esi-
neeseen, vaikka he alussa epäonnistuvat kerta toisensa jälkeen. Samas-
ta syystä lapset välttelevät vakiintuneita käyttäytymismalleja ja etsivät 
uusia. Vauvat yrittävät usein kävellä iässä, jolloin liikkuminen ryömien 
olisi vielä paljon tehokkaampaa. Tähän ei vaikuta ulkoinen pakko. Vau-
vat toimivat ikään kuin tietäen, että joskus tulevaisuudessa he ovat pal-
jon taitavampia, kun he hallitsevat nämä uudet toiminnot. Välittömät 
motiivit toimivat luonnollisesti toisin. Lapset nauttivat toimintamah-
dollisuuksiensa tutkimisesta (von Hofsten 2002). Lapset ovat innok-
kaita tutkimaan uusia toimintamahdollisuuksia, jotka avautuvat vaik-
kapa uusien hermosolujen kytkösten, paremman havainnoinnin tai 
biomekaanisten muutosten seurauksena. Samanaikaisesti he selvittävät 
kiihkeästi, mitä esineet ja tapahtumat heidän ympärillään voivat näiden 
uusien toimintamuotojen myötä tarjota (Gibson & Pick 2000).

Ennakoivan kontrollin kehittyminen

Oman toiminnan ennakoiminen

Mikäli oman toiminnan hallinta saa alkunsa havainnosta ja tiedosta tu-
levista tapahtumista, toiminta kehittyy sellaisten järjestelmien hankki-
misen mukaan, joiden avulla tätä informaatiota voidaan käsitellä. Tä-

von Hofsten: Havainnoiva, ennakoiva ja motivoitunut vastasyntynyt
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mä tarkoittaa kykyä ennakoida niin omaa asentoa ja omia liikkeitä kuin 
tulevia tapahtumia. Kunkin toimintatavan kehittyessä syntyy uusia en-
nakoitavia liikkeen kehittämisen ongelmia ja niiden ratkaisemiseksi ku-
luu aikaa. Ojentautuessaan vauva lähestyy kohdetta sarjana osaliikkeitä 
(Berthier 1996; von Hofsten 1991). Paria kuukautta myöhemmin liike 
on muuttunut sulavaksi ja organisoitunut rauhalliseksi lähestymiseksi 
sekä yhdeksi tarttumisliikkeeksi. 

Haastavin ongelma, johon vauva törmää, on kehon asennon hallin-
ta. Koska kehonhallinta on keskeisessä asemassa liikkeiden tuottamises-
sa, se myös rajoittaa liikkeiden kehitystä. Kaikki liikkeet tuottavat vas-
tavoimia korvaavia kehon painopisteen muutoksia. Jotta tasapaino voi-
daan saavuttaa näiden voimien täytyy nollata toisensa ajassa. Olemme 
havainneet, että tämänkaltainen ennakoiva hallinta kehittyy yhdessä ke-
hon hallinnan kanssa (Barela 1999; Witherington 2002). (Ks. taulu 1.)

Taulu 1. Asennon hallinnan kehittyminen

Painovoima on vahva voima. Kun kehon tasapainoa häiritään, asento muuttuu nopeasti 
vaikeasti hallittavaksi. Tästä syystä tasapainoa ylläpitävien reaktioiden tulee olla nopeita 
ja automaattisia. On tunnistettu useita refleksejä, jotka toimivat tätä tarkoitusta varten. 
Tasapainoa on kuitenkin helpompi hallita ennakoivilla liikkeillä, koska silloin ei tarvita 
hätäreaktioita ja käynnissä olevat toiminnat voivat jatkua. Tällaisen ennakoivan säätelyn 
kehittymisellä on tärkeä merkitys toiminnan kehityksessä.

Barela, Jeka ja Clark (1999) tutkivat vauvojen kykyä ottaa tukea kontaktipinnasta 
(kahvasta) pystyasennossa tapahtuvassa heilahduksessa. He havaitsivat, että sekä kehon 
heilahdus että voima, joka kahvaan kohdistui, väheni kun vauvan kokemus pystyasen-
nossa tapahtuvista liikkeistä kasvoi. Lisäksi nuorimmat lapset kohdistivat voimansa 
kahvaan seurauksena kehon heilahduksesta, kun taas vanhemmat lapset pystyivät 
ennakoimaan liikettä. 

Myös omat liikkeet muodostavat uhkan tasapainolle. Tasapainon ylläpitämiseksi 
raajojen liikkeiden aiheuttama voima täytyy kompensoida etukäteen. Witherington 
kollegoineen (2002) tutki ennakoivaa asentoa ylläpitävän aktiivisuuden kehittymistä 
seisoma-asennossa suoritetussa vetoliikkeessä. Tehtävässä lapset avasivat lipaston 
laatikon ja ottivat sieltä leluja samalla, kun laatikkoa vedettiin kiinni tietyllä voimalla. 
Ennen tehtävää laatikkoon laitettiin lelu, jotta lapsilla olisi syy avata laatikko. Tutkimuk-
sessa mitattiin laatikon liikettä, pään ja vartalon liikettä sekä lihasten liikkeitä. Lihasten 
ennakoivan voiman havaittiin kasvavan 10 kuukauden iästä 17 kuukauden ikään 
tultaessa. Näillä lapsilla huomattava ennakoinnin kasvu vetoliikkeessä osui samaan 
aikaan itsenäisen kävelemään oppimisen kanssa. Ennakointi alkoi 500 ms ennen liikettä. 
Ennakointia havaittiin 40 prosentilla niistä lapsista, jotka eivät vielä seisoneet ilman 
tukea, ja 80 prosentilla niistä lapsista, jotka jo kävelivät ilman tukea.
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Tulevien tapahtumien ennakointi

Ensimmäiset toiminnat, joka ennakoivat ulkoisia tapahtumia, ovat hi-
taat silmänliikkeet. Ennen niitä katse on ensisijaisesti nopeaa ja suun-
tautuu kohteisiin. Silmien sujuvan toiminnan ilmaantuminen on to-
della nopeaa (von Hofsten & Rosander 1997; Rosander & von Hofsten 
2000, 2002), ja se etenee tietynlaisen kehityksen mukaisesti. Aluksi 
vauva pystyy hyvin seuraamaan ulkoista liikettä ajallisesti mutta ei ko-
vin tarkasti, ja nopeat silmänliikkeet tukevat toimintaa edelleen. Liike 
kehittyy samanaikaisesti, kun liikkeen suunnan havaitseminen tarken-
tuu (Atkinson 2000). 

Vastakohtana nopeasti kehittyville hitaille silmänliikkeille ovat pään 
liikkeet, jotka kehittyvät hitaasti. Pään liikkeet seuraavat yleensä näkö-
havaintoja ja vakiintuvat jopa vasta kuukausia sen jälkeen, kun hitaat 
silmänliikkeet ovat jo kehittyneet (von Hofsten & Rosander 1997). 
Tämä osoittaa, että ennakoiva hallinta ei ole yleinen kyky, vaan jokai-
sella toimintamuodolla on omat erityispiirteensä. On syytä huomata, 
että ennakoiva katseen liike voi kompensoida hidasta pään liikettä, jos 
silmänliike on nopea. Kun esine liikkuu nopeasti, pään ja silmien re-
aktioiden nopeusero hankaloittaa liikkeen seuraamista (von Hofsten 
2004). Tästä syystä näön tarkka rekisteröinti riippuu sekä silmien että 
pään ennakoivasta hallinnasta. Alussa kuitenkin toisen hallintakyky on 
riittävä.

Kun vauvat oppivat tavoittamaan onnistuneesti esineitä, he pystyvät 
myös koskettamaan liikkuvia esineitä. Vauvat ottavat kiinni liikkuvista 
esineistä aloittamalla käden liikkeen jo ennen kuin esine on kosketuse-
täisyydellä. He tähtäävät esineen senhetkisen sijainnin ohi ja tavoittele-
vat kohtaa, jossa esineen ja käden liikeradat todennäköisesti kohtaavat 
(von Hofsten 1980, 1983). Myöhemmissä tutkimuksissa on todettu, 
että nämä löydökset koskevat useita erilaisia liikeratoja (von Hofsten 
1998; Robin 1996; Wentworth 2000). Mikäli liikkeen suuntaa häirit-
tiin, vauvat jatkoivat esineen tavoittamista alkuperäisten liikeratojen 
mukaan (von Hofsten 1998).

von Hofsten: Havainnoiva, ennakoiva ja motivoitunut vastasyntynyt
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Liikkuvien esineiden käsittely

Neljännestä kuukaudesta alkaen vauvat seuraavat esteen takaa esiin tu-
levaa esinettä ennakoivasti siirtäen katseensa siihen kohtaan, johon he 
olettavat esineen ilmaantuvan juuri ennen kuin esine siihen saapuu. 
Tämä kyky korreloi voimakkaasti (r ¼ 0.85) hitaiden silmänliikkei-
den kyvyn kanssa (Rosander & von Hofsten 2004). Tämä on erityisen 
mielenkiintoista, koska katseen siirtyminen esteen yli on nopeaa. Tä-
män vuoksi näitä kahta tehtävää ei yhdistä liikkeen seuraamisen nopeus 
vaan niiden ennakoiva luonne. Onnistuminen molemmissa tehtävissä 
riippuu kyvystä muodostaa ennakoivia malleja eli käsityksiä siitä, mitä 
seuraavaksi tapahtuu. Kysymys on malleista, jotka ylläpitävät liikkuvan 
esineen aika- ja paikkatietoa. Jo kuuden kuukauden iässä vauvat ennus-
tavat täsmällisesti, mihin kohtaan pyöreää rataa liikkuva esine ilmestyy 
tullessaan esille neljänneksen radasta peittävän esteen takaa (Gredebäck 
& von Hofsten 2004).

Hallintaan erikoistuneiden aivotoimintojen kehittyminen

Koska ennakoiva hallinta on toimimisessa keskeistä, monet aivojen 
osat osallistuvat näiden ongelmien ratkaisemiseen. Aistien alueella on 
ilmeistä, että näköaisti kompensoi johtumisaikaviiveitä (Sheth 2000). 
Aivokuoren visuaalinen liikealue (MT/MST) on tärkeä, koska se välit-
tää tietoa liikkeestä ja muutoksesta (esim. koosta ja muodosta). Hitai-
den silmänliikkeiden ilmaantuminen ja liikkeen suunnan tarkka ha-
vaitseminen (Atkinson 2000) osoittavat, että tämä alue on toimintaky-
kyinen noin kahden kuukauden iästä alkaen.

Esteen takana tapahtuvan liikkeen ennakointiin osallistuvat nisäk-
käillä päälaenlohkon takaosa (Assad & Maunsell 1995), otsalohkon etu-
osa (Barborica & Ferrera 2003) ja ohimolohko (Baker 2001). Motorisen 
kehityksen yhteydessä viitataan harvoin pikkuaivojen kehitykseen, mut-
ta viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, että pikkuaivoilla on olennainen 
rooli motorisessa ennakoinnissa (Miall 2001; Wolpert 1999). 



77

Ihmisen aivokuorella on syntymästä asti valmiina koko tukisoluk-
ko (esimerkiksi Purkinjen solut ja tukisolut) (Altman & Bayer 1997). 
Näin pikkuaivot osallistuvat jo tuolloin liikkeiden tuottamiseen. En-
nakoivien mallien esiintyminen varhaisessa kehityksessä saattaa osoit-
taa myös sen, että ohimolohkon takaosa ja pikkuaivot ovat verkottu-
neet keskenään (Desmurget & Grafton 2000). Pikkuaivot osallistuvat 
ratkaisevalla tavalla myös liikkeen oppimiseen (Imamizu 2000) ja ovat 
tästä syystä tärkeä tekijä motorisessa kehityksessä.

Johtopäätökset

Peruslähtökohdasta, jonka mukaan liikkeet organisoituvat tekoina, seu-
raa merkittäviä johtopäätöksiä niin motorisen kuin muunkin kehityk-
sen ymmärtämiseksi. Havaitsemisen kehittyminen on riippuvainen lap-
sen toiminnallisista kyvyistä sekä niistä esineistä ja tapahtumista, jotka 
liittyvät näihin toimintoihin (Gibson & Pick 2000). Kognitiivinen ke-
hitys liittyy laajenevaan ennakoivaan hallintaan suhteessa käytettävis-
sä olevaan informaatioon. Se etenee hyödyntäen tapahtumia koskevia 
sääntöjä ja kuvia toiminnan ohjaamisessa. Mutta toiminnallisuuden ke-
hittyminen tulee ymmärtää laajemmissa yhteyksissään. Meidän on suh-
teutettava omat tekomme muiden ihmisten tekoihin kehittääksemme 
mielen teoriaa ja oppiaksemme uusia asioita. Uusin tutkimus osoittaa, 
että me vaistomaisesti ymmärrämme muiden ihmisten liikkeet tekoina 
(Flanagan & Johansson 2003) ja että tietyt aivojen alueet rekisteröivät 
omat ja muiden ihmisten liikkeet samalla tavalla (Gallese 1996; Ramna-
ni & Miall 2004; Rizzolatti 2001; Umilta 2001). Tämä muodostaa pe-
rustavan mallin oppimiselle (Iacoboni 1999; Meltzoff & Decety 2003; 
Wohlschläger & Bekkering 2002). Aivan yhtä tärkeää on kuitenkin 
omien tekojen erottaminen muiden teoista (Meltzoff & Decety 2003), 
ja viimeaikaiset tutkimukset ovatkin pystyneet eristämään tiettyjä aivo-
jen osia, jotka keskittyvät tämän ongelman ratkaisemiseen (Jeannerod 
2003). Huolimatta merkittävästä edistymisestä ymmärtää liikkeet tekoi-
na kysymyksiä on vielä runsaasti ratkaisematta (ks. taulu 2).
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Taulu 2. Tulevia tutkimuskysymyksiä

• Lasten asentotoiminnan hallintaan liittyy useita ratkaisemattomia kysymyksiä. Eräs 
hämmästyttävä seikka on, kuinka sulavia ja jatkuvia lasten liikkeet ovat ja kuinka 
lapset reagoivat ulkoisiin tapahtumiin. Millaiseen aistitietoon eri-ikäisten lasten 
liikkeet perustuvat? Miten lapselle kehittyy kyky ennakoida tulevia tapahtumia?

• Motivaation rooli on tärkeä mutta vähän tutkittu motorisen kehityksen alue. 
Edeltävätkö motiivit toimintaa, vai ovatko ne toiminnan kanssa yhtäaikaisia? Missä 
määrin motivaatiotekijät vaikuttavat sekä havaitsemisen että toiminnan mahdolli-
suuksien tutkimiseen suhteessa itseen ja ympäristöön?

• Vaikka on melko itsestään selvää, että pienet lapset ovat nopeita oppimaan, 
oppimisen roolia lasten motorisessa kehityksessä ei ole vielä tyhjentävästi selvitetty. 
Aikuisten motorinen oppiminen ei ole herkkää unohtamiselle. Onko näin myös 
lapsilla? Motorisen oppimisen erilaisia tapoja, kuten matkimista, tulisi myös tutkia.

• Kuinka asennon hallinta suhteutuu aivotoimintaan? Vaikka joidenkin aivoalueiden 
tiedetään olevan tärkeitä aikuisen motorisessa toiminnassa, näiden alueiden 
merkitystä toiminnan kehitykselle ei tunneta. Millaiset aivojen muutokset vastaavat 
toiminnan hallinnan tärkeitä muutoksia, kuten hitaita silmänliikkeitä, toiminnan 
ohjausta esteiden takana ja kykyä suorittaa tehokkaita ja jatkuvia liikkeitä? Näiden 
ongelmien ratkaiseminen vaatii vähintään kahdenlaisia koejärjestelyjä: aivokuvanta-
mistutkimuksia yhdistettynä toiminnallisiin tutkimuksiin ja aivovauriolasten 
tutkimuksia.

• Jotta toiminnan kehitystä voitaisiin ymmärtää, on tärkeä tietää, kuinka toiminnan 
eri muodot kehittyvät. Tämä vaatii tutkimuksia toimintamuodoista, ennen kuin ne 
ovat kehittyneet täysin toimiviksi. Esimerkiksi kurotusliike ei ilmene ennen 4 
kuukauden ikää. Ennen tätä ikää toiminnan osat ilmenevät erillisinä, kuten kahden 
silmän käyttö tilan havainnoinnissa, asentokontrolli ja motivaatio kurottamiseen. 
Kuinka nämä taidot liittyvät toisiinsa, ennen kuin kurotusliike ilmaantuu, ja miten ne 
määrittävät tätä kehittyvää taitoa?
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3
Pienten lasten vuorovaikutuksen 

rakentuminen ja tulkinta

Tässä luvussa tarkastelen alle kolmivuotiaiden lasten vuorovaikutuksen 
rakentumista ja tulkintaa. Luvun tarkastelu rakentuu sekä monitietei-
sen lapsuudentutkimuksen ja varhaiskasvatuksen että sosiokulttuurisen 
psykologian ja vuorovaikutustutkimuksen lähtökohdista. Luvun tar-
koituksena on osallistua keskusteluun lapsinäkökulmaisen tutkimuk-
sen haasteista konkreettisen tutkimusesimerkin kautta.50 

Kuten kirjan johdannossa todetaan, lapsinäkökulmainen tutkimus 
ei ole selkeästi määritelty tai rajattu tutkimusorientaatio. Tämän lu-
vun suhde lapsinäkökulmaisen tutkimusorientaation eri painotuksiin 
voidaan tiivistää siten, että keskiössä on lasten toiminnan tulkitsemi-
nen osana laajempaa toimintakontekstin kokonaisuutta. Luku herät-
tää myös kriittisiä kysymyksiä suhteessa lasten näkökulman tavoitta-
miseen.

50	 Tämän luvun viimeistelyn on mahdollistanut Suomen Akatemian tuki hankkeelle Näkymätön taaperoikä? 
Alle kolmivuotiaiden paikalliset ja globaalit paikat (projekti 133345). 
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Tämän luvun tutkimusesimerkissä lähtökohtana oli laajasti ymmär-
rettynä ”lapsen näkökulman tavoittaminen” lasten toimintaa koskevaa 
videoaineistoa analysoimalla. Tutkimuksen edetessä oli kuitenkin to-
dettava, että lapsen näkökulman tavoittaminen ei ollut laisinkaan yksi-
selitteistä eikä ongelmatonta. Lasten toiminnasta tehdyt havainnot joh-
tivat pohtimaan tutkijan ja muiden asianosaisten aikuisten ennakko-
oletuksia ja roolia sekä arvioimaan yleisesti lasten näkökulmaa tavoit-
televien tutkimusten reunaehtoja ja toteutettavuutta. Tässä esimerkissä 
lapsinäkökulman ja lasten tuottaman tiedon tavoittelu johti täysin ole-
tetusta päinvastaiseen lopputulokseen: havainnot herättivät kysymään, 
mitä lasten näkökulma yleensä tarkoittaa ja onko se jotain sellaista, jo-
ta on mahdollista tavoittaa erillisenä ilmiönä, kontekstittomasti tutki-
muksen keinoin. 

Kuvaan ensin luvun alussa, miten tutkimuskirjallisuudessa on ennen 
2000-lukua lähestytty ja tulkittu lasten välistä vuorovaikutusta. Tämän 
taustoituksen jälkeen nostan tarkasteluun edellä mainitun tutkimusesi-
merkin, jossa pohdin kriittisesti lasten toiminnan rakentumista suhtees-
sa laajempaan sosiaaliseen, materiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin. 

Erilaisia tapoja tarkastella lasten vuorovaikutusta

Lasten välillä tapahtuvaa vuorovaikutusta on tutkittu moninaisin lähes-
tymistavoin, menetelmin ja tavoittein. Historiallisesti tarkasteltuna tut-
kimusten määrä sekä painotukset ovat vaihdelleet erilaisten kasvatuk-
sellisten, ideologisten ja poliittisten päämäärien, kuten päivähoidon in-
stitutionalisoitumisen, mutta myös laajempien maailmanhistoriallisten 
tapahtumien mukaan. Esimerkiksi 1930-luvulla vilkastunut vuorovai-
kutustutkimus jäi toisen maailmansodan jälkeen vuosikymmeniksi si-
vuun, kun äidin ja lapsen suhteesta kiinnostuneet tutkimussuuntaukset 
nousivat näkyvämmin esiin. Lapset olivat menettäneet vanhempiaan 
sodassa, ja tutkijoita askarrutti lasten selviytyminen vaikeissa oloissa. 
(Hartup 1983; Renshaw 1981.)

Jos tarkastellaan psykologista, sosiaalipsykologista ja kasvatustie-
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teellistä tutkimuskirjallisuutta, äidin ja lapsen välinen vuorovaikutus 
on kiinnostanut tutkijoita enemmän kuin aivan pienten lasten välinen 
vuorovaikutus (Rutanen 2007a, 2007c). Viime vuosikymmeninä on 
varhaisen kiintymyssuhteen rinnalle nostettu enemmän ja enemmän 
tutkimuksia vertaisvuorovaikutuksesta. Tutkimuksissa on tuotu esille, 
että jo muutaman kuukauden ikäinen lapsi on valmis solmimaan mo-
ninaisia suhteita erilaisiin ja eri-ikäisiin ihmisiin. Eräät tutkijat jopa 
korostavat, että tämä synnynnäinen taipumus ei pääse kehittymään ja 
erikoistumaan ilman yhdessäoloa samanikäisten kanssa (Selby & Brad-
ley 2003). Videointi ja muu tekninen kehitys ovat osaltaan mahdollis-
taneet näiden ilmiöiden laadullisen tutkimuksen. 

Aikaisemmin julkaistussa tutkimuksessani kartoitin, miten 0–3-vuo-
tiaiden lasten välistä vuorovaikutusta oli tutkittu 2000-luvun alkupuo-
lelle asti (Rutanen 2007a, 2007c). Käytin hauissa tietokantoja kasva-
tustieteiden, psykologian ja sosiologian alueelta (PsycINFO 1872–
2002, ERIC 1966–2002, Sociological Abstracts 1962–2002). Valitse-
mani hakusanat tuottivat 7 821 tiivistelmää, joista suurin osa karsiutui 
pois, koska ne käsittelivät joko äidin ja lapsen vuorovaikutusta tai sijoit-
tuivat kliinisen psykologian alueelle. Vain pieni osa tutkimuksista (357) 
koski lopulta 0–3-vuotiaiden vertaisvuorovaikutusta.

Tämän kartoituksen perusteella psykologisessa, kasvatustieteelli-
sessä ja sosiologisessa kirjallisuudessa oli 2000-luvun alkupuolelle asti 
erotettavissa karkeasti kolmenlaisia lähestymistapoja lasten välisen vuo-
rovaikutuksen tutkimiseen: 1) yksilökeskeiset lähestymistavat, 2) vä-
lineelliset lähestymistavat sekä 3) dialogiset lähestymistavat. On huo-
mioitava, että tutkimukset eivät sijoitu välttämättä pelkästään yhden 
suunnan alle, vaan useissa tutkimuksissa näkyy painotuksia kahdesta tai 
jopa kaikista kolmesta lähestymistavasta. 

Yksilökeskeisissä lähestymistavoissa vuorovaikutus ymmärrettiin vuo-
rottelevaksi vaihdoksi yksilöiden välillä. Lasten toimintaa tutkittiin en-
nalta määrätyin koodiluokituksin ja vuorottelevan vaihdon ymmärret-
tiin tapahtuvan tietyn ajan sisällä ollakseen vuorovaikutusta. Keskiös-
sä olivat yksilön vuorovaikutustaitojen tarkkailu ja arviointi suhteessa 
toisten samanikäisten taitoihin ja suhteessa taitoihin eri ikäkausina tai 
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erilaisissa ympäristöissä, kuten kotona ja päiväkodissa (esim. Vandell & 
Mueller 1995). Välineellisissä lähestymistavoissa vuorovaikutus kiinnos-
ti ensisijaisesti kognitiivisen kehityksen ja oppimisen välineenä. Tällöin 
arvioitavana saattoi olla ryhmässä suoriutuminen tai tulos, joka syntyi 
lasten yhteistoiminnassa erilaisissa ongelmaratkaisutilanteissa. Kiinnos-
tuksen kohteena oli erilaisten näkökulmien synnyttämä synteesi, joka 
oli enemmän kuin osiensa summa. Tietoa haluttiin muun muassa siitä, 
miten vuorovaikutus pienryhmissä edistää oppimista ja tehtävien suo-
rittamista (esim. Doise, Mugny & Perret-Clermont 1975). Dialogisissa 
lähestymistavoissa kiinnostus suuntautui erityisesti ihmisten välissä ta-
pahtuviin prosesseihin ja merkitysten syntyyn. Vuorovaikutus ymmär-
rettiin ihmisenä olemisen edellytyksenä: me synnymme vuorovaiku-
tuksissa ja olemme vuorovaikutusta. Olemisemme on suhteissa olemista 
muihin ihmisiin ja esineisiin. Toimintamme on vuorovaikutusten tulos 
myös yksin ollessamme (esim. Branco & Valsiner 1997; Pedrosa 1989). 

Valtaosa kirjallisuushaussani esille tulleista tutkimuksista asettui 
tuolloin, vuoteen 2002 asti, yksilökeskeisten lähestymistapojen alle. 
Tällöin painotuksena oli lasten sosiaalisten taitojen arviointi ja sosia-
lisaatio, jota tarkasteltiin yksisuuntaisesti arvioimalla sosiaalisen kon-
tekstin vaikutuksia lasten kehitykseen (kritiikkiä tälle lähestymistavalle, 
ks. Corsaro 2004). Sosiaalinen konteksti tuli esille myös välineellisissä 
lähestymistavoissa, joissa tutkimustulokset palvelivat pedagogiikan ke-
hittämistä erilaisissa oppimisen ja kasvatuksen instituutioissa. Nämä 
tutkimukset kohdistuivat lähinnä koulu- tai esikouluikäisiin lapsiin. 
Dialogisissa lähestymistavoissa sosiaalinen, kulttuurinen, historiallinen 
ja materiaalinen konteksti sekä yksilön keskinäinen, vastavuoroinen 
riippuvuus ja muutos tuotiin eksplisiittisesti esille (Fogel 1993; Pedrosa 
1989; Suomessa muun muassa Hännikäinen 2001; Lehtinen 2000; Pu-
roila 2002; Strandell 1997). 

Edellä kuvattu kirjallisuushaku ei kata vuoden 2002 jälkeisiä vuosia, 
jolloin alle kolmivuotiaita lapsia koskevat tutkimukset ovat sekä lisään-
tyneet määrällisesti että muuttuneet yhä monitieteisemmiksi. Vuoden 
2000 jälkeen tietokannoista löytyy vuorovaikutusta käsitteleviä tutki-
muksia enemmän kuin edeltävinä vuosikymmeninä yhteensä (Rutanen 
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2007c). Yksilöpsykologisesta kehyksestä poikkeavia näkökulmia ovat 
tuoneet mukanaan kansainvälisesti vahvistunut, monitieteinen lapsuu-
dentutkimus (social studies of childhood) sekä rinnakkainen, eri tie-
teenalojen sisällä tapahtunut lapsuuden kysymysten painotus (Alanen 
& Karila 2009; Kallio ym. 2010). Muun muassa lapsuuden maantie-
teen hankkeissa on tarkasteltu nimenomaan kaksivuotiaiden arkea ja 
toimintaa tilan ja paikan käsitteiden avulla (Gallacher 2005; Hancock 
& Gillen 2007). 

Myös Suomessa näkökulma on siirtynyt yhä enemmän yksilön sijas-
ta prosesseihin lasten ja sosiaalisten, materiaalisten ja kulttuuristen ra-
kenteiden ja kontekstin välillä. Kontrollin, hallinnan ja vallan teemojen 
lisäksi ja rinnalla muun muassa osallisuus ja toimijuus ovat käsitteitä, 
joilla pyritään tavoittamaan näitä dialogisia prosesseja (Lehtinen 2000; 
Rainio 2010; Strandell 2010). Tässä luvussa pyrin myös esittämään joi-
takin johtolankoja siihen, miten tunnistaa, kuvata ja tulkita pienten 
lasten ja kontekstin välillä tapahtuvia prosesseja ja tätä dialogista, vasta-
vuoroista riippuvuutta ja rakentumista (ks. myös Rainio, luku 4; Riihe-
lä, luku 7, tässä teoksessa).

Lapset osallisina tutkimuksellisessa vuorovaikutuksessa 

Lapsia koskeva tutkimus voidaan nähdä interventiona lasten arkiko-
kemuksiin ja mahdollisuutena synnyttää uusia merkityksiä ja uuden-
laista toimintaa. Tästä huolimatta pienten lasten vuorovaikutusta kos-
kevat tutkimukset ovat usein rajanneet ja täsmentäneet lasten välillä 
tapahtuvan toiminnan analyysin kohteeksi. Tarkastelua ei aina uloteta 
systemaattisesti tutkimuksellisen intervention ja tutkimuskontekstin ref-
lektoimiseen, kuten esimerkiksi lapsuuden sosiologiassa tai lapsuuden 
maantieteessä peräänkuulutetaan (Christensen & James 1999; Corsaro 
2004; Kallio 2010; Nilsen 2005; Strandell 2010). 

Yli kolmivuotiaiden lasten ja nuorten kohdalla tilanne on jo muut-
tumassa. Useissa 1990-luvulta lähtien toteutetuissa, lapsuudentutki-
muksellisia näkökulmia soveltavissa tutkimuksissa korostetaan, että 

Rutanen: Pienten lasten vuorovaikutuksen rakentuminen ja tulkinta
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lapset luovat ja uusintavat käytäntöjä, tietoa ja rutiineja yhdessä aikuis-
ten kanssa. Tästä näkemyksestä seuraa, että lapset pyritään ottamaan 
mukaan tutkimukseen kanssatutkijoina, ei pelkästään informantteina 
(Christensen & James 1999; Christensen & Prout 2002; Eder & Cor-
saro 1999; Elbers 2004; Grover 2004; Karlsson 2010; Mandell 1988; 
Mauthner 1997; Nilsen 2005; Punch 2002; Tisdall ym. 2009). Nuo-
rille on jo tarjottu mahdollisuuksia tutkijoiden määritelmien ja tulkin-
tojen tarkentamiseen ja kyseenalaistamiseen, mutta pienten lasten koh-
dalla tämä tavoite on konkretisoitumatta. Erityisesti tutkittaessa pieniä 
lapsia tutkijalle jää suuri vastuu, kun lasten oikeus osallistumiseen ja oi-
kaisuihin taataan myös tutkimuksellisissa interventioissa (Grover 2004, 
82; Lagström ym. 2010). 

Seuraavaksi tuon mukaan empiirisen esimerkin pienten lasten vä-
listä vuorovaikutusta koskevasta tutkimuksesta (Rutanen 2007c). Esi-
merkissä on keskeisessä osassa tutkimuskontekstin ja tutkijan roolin 
tarkastelu ja lasten kanssa käytyjen merkitysneuvottelujen liittäminen 
osaksi analyysiä. 

Tutkimustilanteet ja videokuvausten organisointi

Tutkimuksen lähtökohtana oli tutkia videoaineistoon perustuvan laadul-
lisen mikroanalyysin keinoin pienten lasten välillä tapahtuvaa vuorovai-
kutusta (Pedrosa & Carvalho 2005; Rutanen 2007c; Valsiner & van der 
Veer 2000). Tutkimusta varten kävin videoimassa eräässä päiväkodissa 
noin kaksi kertaa kuukaudessa yhden lukuvuoden ajan. Päiväkodissa oli 
tutkimusvuonna aloitettu yhteisöllisen oppimisen projekti, johon oli va-
littu teemaksi vesi. Yhteistoiminnallisen projektin myötä lapset oli jaettu 
pysyviin neljän hengen pienryhmiin. Näissä pienryhmissä lapset kävivät 
retkillä, osallistuivat erilaisiin tehtäviin ja lounastivat. Mukaan tutkimuk-
seen ja videokuvauksiin valikoin aluksi kaksi 1–3-vuotiaiden pienryh-
mää, ja näistä ryhmistä kaksi lasta valikoitui lopulta analyysin kohteeksi. 
Kaikkiaan heitä kuvattiin 15 päivänä kyseisen lukuvuoden aikana. 

Kuvaustilanteet oli järjestetty niin, että muut lapset olivat ulkona tai 
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toisissa tiloissa, kun yksi pienryhmä oli kuvattavana. Näissä tilanteissa 
lapsille oli tarjolla erilaisia esineitä leikkimistä varten: vettä kulhoissa tai 
tiskialtaassa, kuppeja, kiviä, puupaloja, simpukoita, naruja, nappeja ja 
niin edelleen. Kuvaustilanteissa oli läsnä myös lastentarhanopettaja ja 
minä, tutkija, videokameran kanssa. Lapset kutsuttiin tilanteisiin erilai-
sin kehotuksin. Lastentarhanopettaja sanoi: ”Tänään tehdään vesihom-
mia”, ”Tulkaas ryhmä x (pienryhmän nimi), mennään tutkimaan vettä” 
tai ”Tulkaa tänne leikkimään”. Lasten ollessa kameran edessä hän sanoi 
muun muassa, että nyt voitte leikkiä. Kuvaus lopetettiin, jos lapset ha-
lusivat poistua tilanteesta toisten lasten luo tai jos kuvaukselle varattu 
aika loppui esimerkiksi ennen lounasta. Muissa tapauksissa kuvausta 
jatkettiin 40 minuuttia videonauhan loppuun asti. 

Keskustelin lastentarhanopettajan kanssa tilanteesta ja tapahtumista 
heti kuvauksen jälkeen. Keskusteluja käytiin myös lasten äitien kans-
sa: ensimmäisen lukukauden aikana videoilla esiintyvien lasten äidit 
katsoivat tilanteita nauhalta kanssamme. Keskusteluissa syntyi useita 
ehdotuksia sekä tarkempia suuntaviivoja seuraavien kuvaustilanteiden 
järjestämiseen. Äidit esimerkiksi ehdottivat lapsille annettavien ohjei-
den muotoilua sekä uusia kuvaustiloja, kuten keittiötä. Nämä keskus-
telut aikuisten välillä nauhoitettiin. Lisäksi pidin kenttäpäiväkirjaa päi-
väkodin tapahtumista ja ajatuksistani päiväkodissa vierailujen aikana. 

Videokuvauksen haasteita ja etuja

Tässä tutkimuksessa päädyttiin videointiin, koska tavoitteena oli tallen-
taa toiminnan virtaa niin, että sen tarkkailuun voi palata monta kertaa 
analyysin aikana. Helposti havaittavan toiminnan lisäksi lasten toimin-
taan liittyy pieniä, lähes näkymättömiä ilmeitä ja eleitä. Näitä eleitä ja 
ilmeitä oli haastavaa sekä tunnistaa että pukea sanoiksi, koska tilanteen 
tarkkailijana en ollut vuorovaikutuksen keskiössä samalla tavalla kuin 
lapset. Videon avulla tätä sanatonta vuorovaikutusta on jossain määrin 
mahdollista lähestyä. Toistuva katsominen voi avata toimintaa ulko-
puoliselle tarkkailijalle niin, että on mahdollista tulkita eleitä ja liikkei-
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tä, jotka pienten lasten perspektiivistä ovat merkityksellisempiä toimin-
nan suuntaajina kuin aikuinen voisi ensisilmäyksellä olettaa. 

Samalla kun videokuvaaminen mahdollistaa hienosyisten eleiden, 
ilmeiden ja merkitysten luomisen prosessien analysoinnin, kuvaukset 
asettavat monia rajoituksia. Materiaalia tulee hetkessä valtavasti. Sen si-
jaan, että video keräisi arjen talteen, video rajaa toiminnan tallentumis-
ta ja tulkintaa. Kuvauksia aloitettaessa ja niiden aikana on mietittävä ja 
tehtävä valintoja: mihin kameran suuntaa, montako lasta tilanteessa voi 
olla, montako kameraa on oltava, mitä kaikkea voi ja kannattaa kuvata 
ja milloin (ks. myös Heath 2004; Rainio 2010).

Tässä tutkimuksessa päädyttiin ratkaisuun, jossa lapset pyydettiin 
kuvausta varten erilliseen tilaan. Näin voidaan kysyä: minkälaista tie-
toa lasten toiminnasta saadaan, jos käytetään asetelmaa, johon lapset 
on erityisesti kutsuttu? Lasten erottamista arkitilanteista poikkeaviin ti-
lanteisiin tutkimusta varten on myös kyseenalaistettu (Strandell 1997). 
Koska tässä kyseisessä päiväkodissa oli aloitettu pienryhmätoiminta, 
lapset olivat jo ennen kuvauksia toimineet aikuisten järjestämissä tilan-
teissa 2–4 hengen ryhmissä. Heillä oli siis kokemusta sellaisista tilan-
teista, joissa aikuinen kohdisti huomionsa vain heihin, kun taas muut 
lapset olivat ulkona tai toisissa tiloissa. Tästä huolimatta kuvaustilanne 
oli uusi, koska se sisälsi muun muassa videokameran ja lapsille tunte-
mattoman aikuisen (tutkijan). 

Usein tutkimusraporteissa kuvataan, miten aineisto on kerätty. Läh-
den kuitenkin siitä, että aineistoa ei kerätä jostain objektiivisesta tutkit-
tavasta ilmiöstä, vaan aineisto synnytetään (tuotetaan) aktiivisessa pro-
sessissa yhdessä tutkittavien, kuten lasten, kanssa (Valsiner 2000). Tut-
kijan katse antaa äännähdykselle, katseelle, liikkeelle, eleelle ja muille 
lasten tuotoksille, kuten piirustuksille, merkityksiä. Siten tutkija saa ne 
näyttämään kiinnostavalta aineistolta tai ohittaa ne merkityksettöminä 
tai aineistoksi sopimattomina. Arjessa tapahtuva toiminnan virta tar
joaa jatkuvasti suuren määrän mahdollisuuksia merkityksen antami-
seen ja uusien merkitysten tarkasteluun suhteessa jo tuotettuihin mer-
kityksiin. Käytännössä tässä on kyse lapsia koskevien teorioiden ja käsi-
tysten tarkentamisesta ja uudistamisesta. 
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Lapset luovat keskinäistä toimintaa  
aikuisten tarkkailun kohteena

Ensimmäisessä kuvaustilanteessa kaksi lasta, Heidi (2 v 9 kk) ja Martti 
(2 v 7 kk)51, istuivat tuoleilla pienen pöydän ääressä päiväkodin erääs-
sä huoneessa. Muut lapset olivat kuvauksen aikana ulkona. Pöydällä oli 
läpinäkyvä astia, joka oli täytetty vedellä (ks. kuvio 1).

Tarkastelen ensin tätä kuvaustilannetta lasten välisenä tilanteena 
(vrt. Rutanen 2009; yksityiskohtaisempi kuvaus tilanteesta ks. Rutanen 
2007b, 2007c). Kuvaustilanteen alussa lapset istuivat hiljaa pöydän vie-
reen asetetuilla tuoleilla. Molemmat katsoivat kameraan, aikuisiin, vil-
kaisivat pöydällä olevaa vesikulhoa, toisiaan sekä katselivat ympärilleen 
huoneessa. Samalla he vaihtoivat asentoa, siirsivät jalkojaan pöydän al-
la ja liikuttelivat käsiään. Martti katseli hetkittäin intensiivisemmin ai-
kuisiin päin kuin Heidi. Hän hymyili ja heilutteli päätään ympäriinsä. 
Heidi puolestaan katseli käsiään ja pöytää kuin ajatuksissaan. 

51	 Lasten nimet on muutettu anonymiteetin säilyttämiseksi.

Kuvio 1.	 Kuvaustilanne. Lastentarhanopettaja ja tutkija eivät näy videolla.

 

 

Martti

Tutkija 

        Lastentarhanopettaja 

Kuvaruutu 

Heidi
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Ensimmäisten minuuttien aikana lasten yksittäiset liikkeet ja ilmeet, 
kuten pään pyöritys, katseet, ilmeilyt, käden heilautukset, johtivat pik-
kuhiljaa yhteisen toiminnan syntyyn. Eräs ratkaiseva hetki tapahtui 
kahdeksan minuutin jälkeen. Heidin haukotellessa hänen vartalonsa 
kääntyi ja ojentui Martin suuntaan. Samanaikaisesti Martin intensiivi-
nen katse Heidiin päin pysäytti Heidin katseen, ja molemmat hymyi-
livät toisilleen. Tämän jälkeen yksittäiset liikkeet alkoivat selkeämmin 
toistua ja täydentyä sekä saman lapsen tekemänä että toisen täydentä-
mänä. Esimerkiksi sekä Martin että Heidin käden heilahdukset suun 
eteen alkoivat nopeutua ja täydentyä uusilla eleillä: yksittäisten suun 
kosketusten jälkeen molemmat lapset tekivät samantapaisia käsiliikkei-
tä suun edessä toisiaan katsoen, suuta venyttäen, irvistellen ja nauraen.

Suurieleisemmän käsien liikuttamisen ja ilmeilyn jälkeen mukaan 
tuli noin kymmenen minuutin kuluttua uusi elementti: lapset kurot-
tautuivat vuorotellen pöydän alle ja ojensivat sen jälkeen kättä toisel-
le. He ojentautuivat kohti toisiaan, veivät käden suulleen ja liikuttivat 
suutaan kuin pureskellen. Liikkuessaan lapset ääntelivät eri versioita ko-
ka-äänneyhdistelmästä, kuten kokokoo ja kokakoka. Nauru lisääntyi ja 
liikkeet muuttuivat laajemmiksi kuvauksen aikana. Kokoo kokaa -ään-
telyä jatkui noin kaksikymmentä minuuttia, kaikkiaan kuvaus kesti 36 
minuuttia. 

Satunnainen liikehdintä ja ääntely alkoivat liittyä molempien toi-
minnan myötä tiettyihin eleisiin: käden ojennukseen ja kädeltä kou-
raisuun. Lapset kouraisivat toisen ojennettua kättä ja siirsivät kätensä 
sitten suunsa eteen, aivan kuin olisivat napanneet jotain toisen kädeltä 
syötäväksi. Välillä kun lapset olivat jo ajautumassa pois käden ojennuk-
sesta ja kädeltä kaappaamisesta, jommankumman äännähdys sai heidät 
palaamaan takaisin aloitettuun toimintaan. 

Edellinen kuvaus on hyvin konkreettinen. Miten tätä lasten välis-
tä tilannetta voisi kuvata toisin sanoin, niin sanottuihin dialogisiin lä-
hestymistapoihin ja aikaisempiin vuorovaikutustutkimuksiin tukeutuen 
(ks. s. 86)? Lasten yksittäisistä liikkeistä eli pään heiluttelusta, katseista 
ja suun asennoista syntyi vähitellen vastavuoroinen huomio lasten vä-
lille. Lapset käyttivät runsaasti nonverbaalista kommunikaatiota yhtei-
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sen toiminnan rakentamiseen. Heidän toimintansa oli vastavuoroises-
ti säädeltyä eli molempien liikkeet mukautuivat toisen liikkeisiin, sa-
moin kuin muovasivat toisen liikkeitä edelleen. On lähes mahdotonta 
erottaa, kumpi oli aloitteen tekijä eri vaiheissa. Liikkeet syntyivät kuin 
tanssissa, kuten muissakin lasten vuorovaikutusta koskevissa tutkimuk-
sissa on metaforin kuvattu (Carvalho, Imperio-Hamburger & Pedrosa 
1998; Fogel 1993). Tämä toiminnan virta ei ollut kuitenkaan jatkuvaa 
siten, että lasten huomio olisi ollut jatkuvasti toisessa lapsessa tai yhtei-
sessä toiminnassa. Välillä kummatkin keskittyivät omaan tekemiseensä, 
välillä tarkkailivat aikuisia.

Lasten oleminen kuvaustilanteessa on kokonaisvaltaista, kehollista 
toiminnan virtaa (Hännikäinen 2001; Kronqvist 2004; Lehtinen 2000; 
Nilsen 2005; Oliveira & Rossetti-Ferreira 1996; Riihelä 2000; Stran
dell 1997). Aineistosta näkyy, kuinka lasten välisen toiminnan intensi-
teetti vaihteli: välillä yhteisen tekemisen rytmi muuttui intensiivisem-
mäksi ja äänekkäämmäksi naurun ja kiljahdusten myötä. Ensimmäistä 
kuvauskertaa selvemmin tämä näkyi eräällä kuvauskerralla, jolloin lap-
set läpsyttivät astioissa olevaa vettä samaan tahtiin. Veden hakkaami-
nen laantui yhtäaikaisesti ja pysähtyi, jonka jälkeen molemmat katsoi-
vat toisiaan ja nauroivat. Sitten läpsyttäminen alkoi taas, yhtäaikaisesti, 
ja jatkui yhä kiihtyvään tahtiin. 

Seuraavaksi siirrän katseen ja huomioni lapsista laajemmin tutki-
mustilanteeseen. Kuvaan lastentarhanopettajan ja tutkijan toimintaa 
sekä tarkastelen materiaalista kontekstia, kuten fyysistä tilaa, kameraa 
ja muita esineitä osana toimintaa.

Kontekstin tarjoamat mahdollisuudet ja rajoitukset

Aikuiset loivat ensisijaiset suuntaviivat toiminnalle rakentamalla ku-
vaustilanteet tutkimusprojektin ja päiväkodissa käynnissä olevan ve-
siprojektin tavoitteita noudatellen (vrt. Kindermann & Valsiner 1989; 
Rutanen 2009). Tutkijana olin kiinnostunut siitä, miten lapset toimi-
vat yhdessä veden kanssa. Lastentarhanopettaja oli kiinnostunut tark-
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kailemaan, miten lapset leikkivät vedellä ja mitä huomioita he tekevät 
vedestä. Kyseinen päiväkoti oli myös mukana valtakunnallisessa Sosi-
aali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittämiskeskuksen (Stakes, nykyisin 
Terveyden ja hyvinvoinnin laitos THL) koordinoimassa Pienten lasten 
luonnontieteet ja matematiikka (Luma) -projektissa (Rutanen & Riihe-
lä 2000). Projektissa olimme kiinnostuneita havainnoimaan ja keskus-
telemaan päivähoidon työntekijöiden kanssa siitä, miten matematiikka 
ja luonnontieteet näkyvät pienten lasten arjessa eli minkälaista mate-
matiikkaa erilaiset tilanteet sisälsivät ja miten lapset käyttivät matema-
tiikkaa leikeissään.

Nämä aikuisten kiinnostukset ja odotukset konkretisoituivat jo ku-
vaustilanteita ennen esineiden asettelun, kehotusten, lasten vaatteiden 
vähentämisen (mahdollisen kastumisen takia) ja muiden järjestelyjen 
myötä. Lopputuloksena syntynyt kuvaustilanne tarjosi lasten toimin-
nalle tiettyjä mahdollisuuksia ja rajoituksia, jotka jättivät tilaa myös yl-
lätyksille (Fogel 1993; Rutanen 2007c, 2009; Valsiner 1997; ks. myös 
Gibson 1979). Tässä ja nyt tapahtuvan toiminnan mahdollisuuksia ja 
rajoituksia oli siis määritelty sanattomasti ja sanallisesti jo ennen kuin 
toiminta lasten välillä kuvaustilanteessa alkoi.

Kuvauksen käynnistyessä lapset toimivat suhteessa siihen, mitä ym-
pärillä tapahtui. Me aikuiset emme halunneet puhettamme nauhalle, 
sillä tarkoitus oli keskittyä lasten väliseen keskusteluun ja toimintaan. 
Niinpä me hiljennyimme kameran käynnistyttyä. Tämä poikkesi sel-
västi päivän muista tilanteista. Lapset eivät kuitenkaan asettuneet yksi-
suuntaisen tarkkailun kohteeksi, vaan suuntasivat huomiotaan kaikkiin 
läsnäolijoihin, vaikka me aikuiset yritimme vetäytyä mahdollisimman 
taka-alalle.

Lasten tullessa huoneeseen lastentarhanopettaja kehotti lapsia istu-
maan pöydän ääreen. Lasten istuuduttua hän siirsi tuoleja lähemmäk-
si pöytää ja sanoi: ”Nyt voitte leikkiä.” Kun lapset pysyivät paikallaan 
ja katselivat ympärilleen hiljaa koskematta veteen, lastentarhanopettaja 
yritti kiinnittää lasten huomion vesiastiaan ja kuiskasi: ”Mitä siinä on?” 
Lapset vastasivat, että vettä. Hiljaisuuden jatkuessa lastentarhanopetta-
ja meni lähemmäksi ja kosketti vettä, ikään kuin kannusti lapsia koske-
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maan sitä. Lapset istuivat paikallaan katsoen lastentarhanopettajaa, mi-
nua ja kulhoa. On ilmeistä, että lapset olivat hämmentyneitä ja yritti-
vät tulkita, mitä heiltä tilanteessa odotettiin, mitä aikuiset ajoivat takaa. 
On mahdollista, etteivät he halunneet koskea veteen, vaikka he huoma-
sivatkin aikuisten tavoitteet. Mitä tahansa he tilanteessa tuolloin koki-
vatkaan, he eivät tarttuneet aikuisten yrityksiin nostaa vesi huomion ja 
näkyvän toiminnan kohteeksi. He pysyivät puhumattomina ja liikku-
mattomina suhteessa veteen. Tilanteen kuluessa tämä sanattomuus säi-
lyi, vaikka heidän naurunsa ja ääntelynsä lisääntyivät ja voimistuivat. 
He käyttivät äänneyhdistelmiä, joita me tilannetta tarkkailevat aikuiset 
emme tunnistaneet sanoiksi.

Sekä huonekalujen asento että lastentarhanopettajan kutsu kannus-
tivat lapsia pysymään paikoillaan. Lapset liikuttivat kehoaan pöydän ja 
tuolien tarjoamissa rajoissa nousematta tuoleilta yli puoli tuntia kestä-
neen kuvauksen aikana. Tuolit olivat sellaisella etäisyydellä toisistaan, 
että lapset saattoivat kuitenkin kurottautua kohti toistensa kasvoja. 
Tässä fyysinen ympäristö vaikutti myös toiminnan symboliseen sisäl-
töön: tuolit ja pöytä olivat kuin ruokailua varten ja tukivat syömislei-
kin syntyä.

Aikuiset tarkistavat käsityksiään ja  
suuntaavat tilannetta uudelleen

Kun me aikuiset, lastentarhanopettaja, tutkija ja lasten äidit, jälkeen-
päin keskustelimme kuvaustilanteista, keskusteluissa nousi esille lasten 
toiminnan aiheuttama hämmennys. Lapset eivät toimineetkaan, kuten 
me olimme etukäteen olettaneet. Tässä yhteydessä pysähdyimme tar-
kastelemaan aikuisten tekemiä valintoja kuvaustilanteiden järjestäji-
nä. Näistä valinnoista paljastui useita ääneen lausumattomia odotuksia 
suhteessa lapsiin ja lasten toimintaan. 

Me oletimme lasten räiskyttelevän vettä ja koskevan tarjottuihin esi-
neisiin, kuten he olivat aikaisemmissa vesileikkitilanteissa päiväkodissa 
tehneet. Aikaisempien kokemustemme lisäksi taustalla vaikuttivat kä-
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sityksemme lapsista (leikeistä innostuvina) sekä siitä, miten nämä kä-
sitykset konkreettisesti käytännön toiminnassa toteutuvat (kritiikkiä 
ns. kompetentin lapsen käsityksestä ks. Kalliala 2008). Oletuksenam-
me oli, että tämä ”leikkiin valmis” lapsi tarttuisi tavaroihin, kiinnittäisi 
huomion erityisesti toiseen lapseen ja käyttäisi puhuttua kieltä yhteises-
sä toiminnassa. Tämä oletus syntyi sen pohjalta, mikä ymmärrys aikui-
silla oli niin sanotun vapaan leikin tilanteista, joita päiväkodissa esiintyi 
tarkemmin ohjatun toiminnan rinnalla (Rutanen 2009). Kun mikään 
näistä ennakkokäsityksistä ei toteutunut siinä mittakaavassa, kuin me 
oletimme, edessämme oli vaihtoehtoja: 1) joko katsomme, mitä edes-
sämme tapahtuu, ja mahdollisesti tarkennamme käsityksiämme ja odo-
tuksiamme lapsista tai 2) tulkitsemme, että tutkimustilanteessa oli jo-
tain keinotekoista ja epäaitoa, joka ehkäisi käsityksiämme vastaavaa las-
ta tulemasta esiin. 

Käytännössä sekä videointitilanteessa että tilanteiden jälkeen ta-
pahtui molempia: me sekä tarkensimme käsityksiämme että pyrimme 
rakentamaan tilannetta toisin, lapsia vähemmän hämmentäväksi. Me 
reagoimme aktiivisesti uusilla ehdotuksilla: lastentarhanopettaja kysyi 
ääneen, mitä lasten edessä on, ja myöhemmin hän myös toi tilanteeseen 
uusia esineitä. Samanaikaisesti me myös tarkastelimme ja tarkensim-
me käsityksiämme ja odotuksiamme lapsista ja leikistä. Kävi selväksi, 
että vaikka tutkimustilanne oli luotu lasten keskinäistä vuorovaikutusta 
varten, lapset eivät jättäneet aikuisia huomioimatta sen enempää kuin 
muissakaan päivähoidon tilanteissa, jolloin aikuinen on läsnä. Lapset 
toimivat aikuisen erityisen tarkkailun ja valvonnan alla, ja videointi vie-
lä lisäsi tilanteen erityislaatuisuutta. Vaikka vesileikki päiväkodissa oli 
lapsille tuttua, kyseinen asetelma tutkijan kanssa oli uutta. Lapset aset-
tautuivat odottavan ja osin hämmentyneen tarkkailijan asemaan. Mie-
timme myös kysymystä leikin luonteesta ja päädyimme siihen, että lei-
kin luonteeseen sopii huonosti aikuisen käsky tai pyyntö leikkiä määrä-
tyssä tilanteessa. Tilanteen ennalta suunniteltu ohjaus tai toisaalta niin 
sanottu vapaus leikkiä eivät vielä kerro lasten toiminnan luonteesta pal-
joakaan (Rutanen 2009). Lasten kesken saattaa yllättävissäkin tilanteis-
sa syntyä leikillisyyttä (Corsaro 2004; Strandell 1997; leikin määritte-
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lyistä ja käsitteistä ks. Karimäki, luku 5; Riihelä, luku 7 tässä teoksessa; 
erilaisia lähestymistapoja leikkiin ks. Piironen 2004).

Tutkimuksen sykli vuorovaikutustilanteiden taustalla

Edellä kuvattua ennakko-oletusten ja havaintojen vastaavuutta uudel-
leenarvioitiin sekä kuvaustilanteen aikana että kuvaustilanteiden välil-
lä. Uudelleenarviointia tapahtui myös jatkuvasti analyysin ja raportin 
kirjoittamisen aikana. 

Tutkimuksen syklistä on kirjoitettu paljon laadullisen tutkimuksen 
yhteydessä (Branco & Valsiner 1997; Denzin & Lincoln 2000; Kallio 
2010; Nilsen 2005; Rossetti-Ferreira ym. 2004; Valsiner 2000). Tä-
män tutkimuksen eri vaiheissa tutkimuksen syklissä olivat mukana se-
kä lapset että aikuiset. Lasten toiminta ja toiminnassa tapahtuvat aloit-
teet suuntasivat väistämättä aikuisten keskusteluja ja havaintoja. Nämä 
pohdinnat suuntasivat edelleen teorian ja käytännön suhteiden tarkas-
telua ja uudelleenarviointia. Myös tutkimuksen kysymykset tarken-
tuivat ensimmäisen tutkimustilanteen jälkeen. Tutkimusta johdattava 
avoin ”Mitä tilanteissa tapahtuu?” -kysymys tarkentui prosessin aikana 
koskemaan tiettyjen lasten välisen toiminnan ja merkitysten rakentu-
mista (Rutanen 2007c). Ratkaiseva suunnanmuutos tutkimuksen pro-
sessissa tapahtui, kun liitin mukaan tutkijan ja lastentarhanopettajan ja 
aloin tarkastella vuorovaikutuksen rakentumista myös suhteessa tarjot-
tuihin esineisiin ja läsnä oleviin aikuisiin ja aikuisten aloitteisiin. 

Kuvio 2 kuvaa yleisemmin tiedon tuottamisen liikettä tutkimuk-
sen aikana. Tutkimuksessa saatetaan huomata, että useat aikaisemmat 
kuvaukset tutkittavasta ilmiöstä ovat rajattuja siten, etteivät ne tavoi-
ta sitä, mikä tuntuu ilmiössä oleelliselta uuden empiirisen materiaalin 
perusteella. Silloin tarvitsee tarkentaa sitä, miltä teoreettisin käsittein 
kuvattu ilmiö näyttää käytännössä. Esimerkkinä on käsitys leikkivästä 
lapsesta: tarkennetaan sitä, mitä kaikkea se voi olla käytännössä (vaih-
toehto 1) (ks. kuvio 2). Toinen vaihtoehto on, että teoreettisia käsittei-
tä avataan ja tarkennetaan tai luodaan paremmin havaintoihin sovel-

Rutanen: Pienten lasten vuorovaikutuksen rakentuminen ja tulkinta
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tuvia käsitteitä. Esimerkiksi luodaan uusia käsitteitä kuvaamaan las-
ten toimintaa leikin tilalle (vaihtoehto 2). Kolmas vaihtoehto on, että 
tutkimuksen menetelmiä tarkistetaan ja varmennetaan, että käytetyillä 
menetelmillä voidaan tutkia haluttua ilmiötä (vaihtoehto 3). Näiden 

Kuvio 2.	 Ennakko-oletusten ja havaintojen vastaavuuksien arviointia tutkimuksen 
aikana

 

 

Tarkkailtava 
tilanne

(esim. lapset 
ilmeilevät
toisilleen 
hymyillen)

 
 

Tilannetta tarkkailevien
keskustelu (arviointi) 

Konflikteja odotusten 
ja havaintojen 
välillä 

Vaihtoehto 1. 

Aikuisten teoreettiset
käsitteet säilyvät 

Muutetaan käsitystä siitä, miltä 
ilmiö voi näyttää käytännössä  
(esim. leikkivä lapsi voi olla
koskematta tavaroihin) 

Vaihtoehto 2.

Muutetaan teoreettisia
käsitteitä ja määrittelyitä
havaitun tilanteen pohjalta 

(esim. leikin tilalle
leikillisyys toiminnassa) 

Vaihtoehto 3.  

Muutoksia tutkimus-
menetelmiin 

Säilytetään alkuperäinen 
käsitys siitä, miltä 
teoreettisia käsitteitä
vastaava toiminta näyttää 

Tutkimuksen kohde ja kysymykset

Taustalla teoreettiset käsitteet (esim. 
käsitys vuorovaikutuksesta ja leikistä) 
sekä käsitys siitä, miltä kohde näyttää 
käytännössä ja miten sitä voi tutkia

Organisoidaan edelleen lasten
toiminnan mahdollisuuksia ja
tulkintoja 

(esim. luodaan uusia tilanteita,
tarkennetaan kuvauskohteita
tai käsitellään jo kerättyä aineistoa
uudella tavalla) 
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kolmen vaihtoehdon lisäksi on mahdollista, että tutkimuksen kohde ja 
kysymykset muuttuvat täysin jo ensimmäisen tutkimustilanteen tai ha-
vaintojen jälkeen. Yleisempää lienee se, että kohde pysyy samana, mut-
ta kysymykset muuttuvat ja tarkentuvat prosessin edetessä useasti (ks. 
kuvio 2, tummennettu nuoli). 

Tilanteen rakentuminen eri toimijoiden kesken 

Edellä kuvatussa empiirisessä esimerkissä tilanne rakentui kaikkien toi-
mijoiden kesken. Tukeutuen edelleen dialogia ja dialogisuutta painot-
taviin vuorovaikutustutkimuksiin (ks. s. 86) tilannetta voidaan avata 
hahmottamalla siinä aktualisoituneita kehyksiä, jotka suuntasivat tilan-
teen rakentumista tässä ja nyt -vuorovaikutuksessa. Alan Fogel (1993, 
36–37) käyttää kehys-käsitettä kuvaamaan yhteistoiminnallisesti ja vas-
tavuoroisesti säädellen synnytettyä (yhteisesti jaettua) sopimusta siitä, 
mitä kommunikaatiossa käsitellään, milloin ja kuinka pitkään vuoro-
vaikutus kestää. Kehys säätelee sitä, mitä keskusteluissa nostetaan esil-
le, mikä tulkitaan merkitykselliseksi ja mikä ohitetaan huomiotta. Gre-
gory Batesoniin (1955) viitaten Fogel (1993, 36–37) selventää: kehys 
kertoo siitä, minkälaisena toiminta on tulkittavissa tietyissä tilanteissa. 

Tässä ja nyt -tilanteessa käytiin sanattomia ja sanallisia neuvotteluja, 
jolloin aikaisemmissa tilanteissa käydyt keskustelut ja tapahtumat aset-
tuivat uuteen valoon eri toimijoiden näkökulmasta (kuvio 3). Nämä 
aikaisemmat, jo syntyneet kehykset olivat liikkeessä: ne organisoitui-
vat uudelleen uudessa tilanteessa. Kummallakin lapsella oli tilanteessa 
oma, ainutlaatuinen kehollinen positio ja näkökulma sekä oma merki-
tysneuvottelujen ja kokemusten tausta. Koska lapset tunsivat toisensa 
jo entuudestaan, heidän taustallaan oli mukana myös juuri näiden las-
ten välillä aikaisemmin tapahtuneet merkitysneuvottelut (kuvio 3, ke-
hys 1). Myös meillä aikuisilla oli erilaisia odotuksia ja intentioita ennen 
tilanteen alkua. Me olimme osallistuneet merkitysneuvotteluihin usei-
den eri toimijoiden kuten päiväkodin muiden työntekijöiden, äitien 
ja muiden tutkijoiden kanssa (kuvio 3, kehys 2). Sen lisäksi meillä oli 

Rutanen: Pienten lasten vuorovaikutuksen rakentuminen ja tulkinta
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lasten kanssa yhteistä historiaa, joka oli alkanut kuvausten aikoihin ja 
liittyi samanaikaisesti päiväkodissa toteutettavaan vesiprojektiin. Tätä 
yhteistä historiaa synnytettiin ja luotiin edelleen kuvausten aikana pää-
asiassa kuvaustilanteiden ulkopuolella, jolloin kävimme keskusteluja 
lasten kanssa (kuvio 3, kehys 3). 

Edellä mainittujen kehysten lisäksi kuvaustilanteet sisälsivät erityi-
siä järjestelyjä, jotka koskivat tavaroita ja lapsille annettuja ohjeita tai 
pyyntöjä. Näiden myötä kuvaustilanteista alkoi syntyä samantapaisten 
tilanteiden ketju, johon lapsia kutsuttiin. Vaikka jokainen tilanne oli 
erilainen, tietyt elementit säilyivät samanlaisina: tilanteissa oli aina ka-
mera ja erilaisia esineitä tarjolla, eikä päiväkodin muita lapsia ollut pai-
kalla. Läsnä olivat lasten tarkkailuun keskittyneet, lähes hiljaiset aikui-
set. Nämä toistuvat ja tilanteesta toiseen muuttuvat elementit, kuten 
vaihtuvat esineet, tarjosivat sekä uusia mahdollisuuksia että rajoituksia 
toiminnan muotoutumiselle (kuvio 3, kehys 4). Tässä ja nyt tapahtuva 
toiminnan virta ja merkitykset, joita analyysissä tarkastellaan, syntyivät 
näiden tilanteessa aktualisoituvien kompleksisten kehysten ja kehys-
neuvottelujen pohjalta. 

Kuvio 3.	 Neuvotteluissa aktualisoituvat kehykset

 

 

 

Heidi

Martti

Tutkija 

         LTO  

Kehys 1: Lasten väliset
merkitysneuvottelut (yhteinen
historia)

Kehys 2:
Aikuisten väliset
keskustelut

Kehys 3: Lasten ja 
aikuisten yhteinen historia

Kehys 4: Mahdollisuudet/
rajoitukset, jotka 
aktualisoituvat tilanteessa
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Lasten näkökulma ja osallisuus tutkimuksessa vs. 
moniulotteinen käytäntö 

Luvun alussa kuvattu lyhyt katsaus kirjallisuuteen osoitti, että suurim-
massa osassa lasten vuorovaikutusta koskevaa kirjallisuutta liikuttiin 
vielä vuosikymmen sitten melko perinteisillä yksilöpsykologisilla suun-
nilla. Tässä on kuitenkin tapahtunut suuri muutos viimeisten vuosien 
aikana monitieteisen lapsuudentutkimuksen nousun myötä sekä kan-
sainvälisesti että kansallisesti. Lasten näkökulmat ja osallisuus ovat kä-
sitteinä siirtymässä marginaalista parrasvaloihin myös vuorovaikutus-
tutkimuksen alueilla. 

Tässä luvussa tarkastelin kriittisesti erästä esimerkkiä sellaisesta tut-
kimuksesta, jossa oli alkuperäisenä lähtökohtana kuunnella lasta (toi-
minnan kautta) ja tavoitella lapsen näkökulmaa videoaineistoa analy-
soimalla. Tutkimuksen edetessä alkuperäinen asetelma kyseenalaistui 
ja monimutkaistui: lapsen näkökulma ei ollutkaan mikään irrallinen 
ilmiö, joka olisi sellaisenaan tavoitettavissa riippumatta tutkimuksen 
kontekstista ja läsnä olevien aikuisten toiminnasta. 

Kuvatessani tutkimuksesta tehtyjä havaintoja pyrin liittämään vuo-
rovaikutusprosessin kuvaukseen myös vuorovaikutusta rakentavan kon-
tekstin analyysin. Kontekstilla en tarkoita toiminnasta irrallista, abst-
raktia kehikkoa taustalla, vaan nimenomaan kulttuurisia käytäntöjä eli 
toistuvia tilanteita, rutiineja eri instituutioissa ja arjessa. Sen sijaan että 
kontekstina kuvailtaisiin esimerkiksi päiväkodin fyysisten tilojen piirtei-
tä, päivähoidon sääntöjä ja lasten lukumäärää, kontekstia voi avata ak-
tualisoituneina, läsnä olevina elementteinä tässä tietyssä tilanteessa (vrt. 
Gibson 1979; Rutanen 2007c). Nämä elementit suuntaavat olennaisesti 
toiminnan rakentumista lasten kesken juuri tässä tilanteessa. Näissä ra-
joissa lapset luovat jatkuvasti uutta, uusia merkityksiä, kehyksiä, koodeja 
ja rutiineja (Corsaro 2004). Merkitykset synnyttävät yhteistä historiaa, 
joka aktualisoituu taustalla seuraavissakin tilanteissa. Toisin sanoen mer-
kityksiä ei luoda joka tapaamisella tyhjästä, vaan lasten välinen historia 
sisältää jo tietyt koodit, eleet ja ääntelyt, jotka ovat mukana lasten syn-
nyttäessä ja uudistaessa vertaiskulttuuriinsa liittyviä rutiineja.

Rutanen: Pienten lasten vuorovaikutuksen rakentuminen ja tulkinta
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Tutkimusta ohjaavat käsitykset ovat usein piilossa, erityisesti kun 
kyse on lapsista. Lapsuus on ympärillämme ja itsessämme muistoi-
na, samalla kun tutkimme lapsuutta tässä hetkessä, joka on meille ko-
kemuksena tuntematon. Tämän avaamiseksi tutkimuskirjallisuudessa 
kannustetaan reflektoivaan otteeseen: pohdinta liittyy aikuisen roo-
liin havainnoijana, järjestäjänä ja tulkitsijana koko tutkimusprosessin 
ajan eikä vain kenttävaiheen aikana (ks. esim. Kallio 2010). Tässä lu-
vussa esitetyssä tutkimusesimerkissä tutkijan roolin analysointi lasten 
toiminnan suuntaajana sekä tiedon tuottajana ja tulkintojen esittäjä-
nä nousi korostuneesti esille. Pyrkiessäni tiedostamaan ja kuvaamaan 
asettamani rajoitukset lasten toimintaan ja tilanteeseen kokonaisuute-
na tulkintaan avautui uusia näkökulmia, jotka täydensivät kuvaa vuo-
rovaikutuksen rakentumisesta lopulta kaikkien läsnäolijoiden kesken. 
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4
Vastarinnasta osallisuuteen – toimijaksi 

juonellisessa leikkipedagogiikassa

Silloin minä tein päätökseni. Jysäytin nyrkkini kaniinihäkin seinään niin 
että kanit hypähtivät, ja sanoin ääneen, jotta asia varmistuisi: 
– Minä teen sen! Minä teen sen! Minä en ole mikään... rikkahippunen!
Voi miten hyvältä tuntui kun päätös oli tehty. 

Johdanto

Yllä Astrid Lindgrenin (2003, 64–65) satuhahmo Korppu Leijonamie-
li ottaa askeleen kohti vaarallista ja tuntematonta seikkailua. Se on sa-
malla päätös astua sivusta keskiöön, tulla osaksi tarinaa ja sen ratkaisua. 
Korppu joutuu ylittämään oman pelkonsa ja tekemään itsenäisen ja 
vaikean valinnan. Päättäväisyyden takana on oman veljen hätä, mutta 
myös tarve kuulua ja jakaa, toimia ja vaikuttaa yhdessä muiden kans-
sa: olla osa suurempaa tarinaa. Lastenkirjallisuuden ja satujen sankari-
hahmojen on todettu antavan lukijalleen mahdollisuuden samaistua 
ja asettua aktiivisen subjektin asemaan (El’koninova 2001; Hakkarai-
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nen 2002). Tarinoihin eläytyminen ja leikissä toimiminen ovat lapsil-
le mahdollisuus kokeilla ja tutkia toimijuutta, sellaista vaikuttamista ja 
osallistumista, jonka tyypillisesti ajatellaan kuuluvan aikuisten maail-
maan.

Tämä luku pohjautuu väitöskirjaani (Rainio 2010), jossa tutkin, 
miten lasten toimijuus näyttäytyy koulussa, jossa vietetään suuri osa 
lapsuusvuosista kiinteässä vuorovaikutuksessa muiden lasten ja lapsia 
ohjaavien aikuisten keskellä. Väitöskirjassani tarkastelin erityisesti, mil-
laisia toimijuuden paikkoja leikkipedagogiikka mahdollisti koulun ar-
jessa. Tutkimuskohteeni oli 4–8-vuotiaiden lasten ja moniammatillisen 
opettajatiimin muodostama yhteisopetuksellinen varhaiskasvatuksen 
kokeiluryhmä eteläsuomalaisessa alakoulussa. Ryhmä perustettiin vuo-
sina 1997–2003 toteutetun monivuotisen oppimisvalmiuksien kehittä-
miskokeilun osana (ks. Hakkarainen 2002). Seurasin ryhmän toimin-
taa lukuvuoden 2003–2004 ajan. 

Yksi ryhmän keskeisistä työskentelytavoista oli juonellinen leikki-
maailma. Leikkimaailmassa lasten ja aikuisten välinen yhteistoimin-
ta rakentuu tarinoiden ja niiden dramatisoinnin sekä roolileikkimisen 
kautta. Siinä tapahtuvaa oppimista voidaan kutsua juonelliseksi oppi-
miseksi (Hakkarainen 2002; Lindqvist 1998). Luokkahuoneopetusta 
on pitkään kritisoitu passivoivista ja oppilaiden motivaatiota heikentä-
vistä työskentelyn muodoista (esim. Miettinen 1990; ks. myös Rainio 
2003). Leikkimaailman yhtenä tavoitteena on tehdä oppimisesta lapsil-
le sekä omakohtaista että mielekästä. 

Osallisuus ja toimijuus ovat keskeisiä käsitteitä lapsinäkökulmai-
sessa toiminnassa ja tutkimuksessa. Viimeaikaisessa lapsitutkimuksessa 
onkin korostettu lasten osallisuutta omaa elämäänsä koskevissa tapah-
tumissa ja päätöksissä. Lasta halutaan nyt ymmärtää ja tutkia oman elä-
mänsä ja arkensa tekijänä, ei vain aikuisten toiminnan kautta kehitty-
vänä kohteena (ks. esim. Karlsson 2000, 2005; Lehtinen 2000; Prout 
2005; Riihelä 1996). Myös peruskoulua koskevissa dokumenteissa toi-
mijaksi kehittyminen ja toisaalta lasten oman äänen kuuluminen näh-
dään hyveenä, jota pitäisi tukea (Lapsiasiavaltuutetun vuosikirja 2008; 
POPS 2004, 40). Edelleen on kuitenkin kovin vähän tutkittu, mitä 



109

Rainio: Vastarinnasta osallisuuteen – toimijaksi juonellisessa leikkipedagogiikassa

lapsen toimijuus kasvatusyhteisöissä lopulta tarkoittaa ja millaisilla kas-
vatuksen käytännöillä sitä voidaan tukea ja vahvistaa. Kysymys lasten 
toimijuudesta kytkeytyy myös kysymykseen vallasta erityisesti aikuisten 
ja lasten välisissä suhteissa koulun käytännöissä (Riihelä 1996; Vuori-
koski, Törmä & Viskari 2003). Luokkahuoneessa toimitaan koulun in-
stitutionaalisissa raameissa, ja toiminta on siten opetussuunnitelmaan 
ja opettajien työn ”tuloksellisuuteen” sidottua. Aikuisen velvollisuus 
on saada lapset mukaan ja kiinnostumaan yhteisestä toiminnasta, joka 
on jo pitkälle valmiiksi suunniteltua ja määriteltyä (vrt. Rutanen tässä 
teoksessa, luku 3). Leikkimaailmatoimintaa tarkasteltaessa tulee täten 
kiinnostavaksi, miten nämä valtarakenteet ja niiden ehdot ovat muo-
kattavissa ja miten lapset niihin pyrkivät vaikuttamaan. Tätä kysymystä 
tarkastelen 7-vuotiaan Antonin52 toiminnan havainnoinnin avulla. Kä-
sitteelliseksi työkaluksi, jonka avulla ilmiötä tarkastelen, olen valinnut 
toimijuuden käsitteen.53

Antonin toimijuutta kuvaava aineisto ja siitä tehdyt tulkinnat on 
esitelty laajemmin toisaalla (ks. Rainio 2008a, 2010). Anton osallistui 
leikkimaailmatoimintaan kevään aikana hyvin vaihtelevalla tavalla. Vä-
lillä hän monella tapaa kyseenalaisti ja koetteli leikkimaailman rajoja, 
toisinaan hän taas oli aloitteellinen ja aktiivisesti mukana leikissä. An-
tonin osallistumisen polku edustaa kuitenkin vain yhtä tulokulmaa op-
pilaiden toimijuuden monimutkaiseen ilmiöön eli aktiivisen ja näky-
vän, toimintaa kyseenalaistavan ja helposti ongelmaoppilaaksi leimatun 
lapsen kamppailua kohti mielekkäämpää osallistumisen tapaa. Artikke-
lissa tuotan käsitteellisiä ja analyyttisia apuvälineitä lasten toimijuuden 
ymmärtämiseksi tutkimuksellisesti ja kasvatuksen käytännössä. 

52	 Tutkimukseen osallistuneiden lasten ja aikuisten nimet on muutettu.
53	 Välitän kiitokseni tutkimuskohteen lapsille ja opettajille luottamuksesta ja pääsystä osalliseksi heidän päi-

vittäiseen toimintaansa. Opettajia kiitän arvokkaista kommenteista tämän luvun eri versioihin. Kiitos 
kriittisistä kommenteista myös muille tämän kirjan kirjoittajille.
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Leikkimaailma tutkimuksen kontekstina

Juonellisen leikkipedagogiikan idea

Ruotsalainen leikkipedagogi Gunilla Lindqvist (1995, 1998) otti käyt-
töön leikkimaailman käsitteen toteuttaessaan leikki- ja draamaprojek-
teja päiväkodeissa ja koulussa. Lindqvistin lähtökohtana oli tarve sy-
ventää leikkiin olennaisesti kuuluvaa esteettistä ja luovaa elementtiä ja 
toisaalta rikastaa lasten ja aikuisten välistä vuorovaikutusta ja kommu-
nikointia. Lindqvistin mukaan leikin asema ruotsalaisissa päiväkodeissa 
ja kouluissa oli ollut pitkään kaksitahoinen. Toisaalta korostettiin las-
ten vapaata, aikuisten vaikutuspiiristä riippumatonta leikkiä, toisaalta 
tunnustettiin leikin kehitykselliset ja kasvattavat mahdollisuudet ja ai-
kuisen ohjauksen merkitys (vastaavasti Suomessa ks. esim. Korhonen 
1989; Strandell 1994). Tässä asetelmassa aikuiset eivät usein tienneet, 
ollako mukana tukemassa lasten leikkiä vai pyrkiäkö pysymään sen ul-
kopuolella. Vielä 1990-luvulla, ennen lakisääteisen esiopetuksen tuloa, 
myös koulun ja päiväkodin maailmat olivat usein hyvin erilaisia. Leikki 
ei yleensä kuulunut kouluun eikä oppiminen päiväkotiin.

Ruotsissa leikkipedagogiikka kehitettiin yhtenä ratkaisuna tähän 
ongelmaan. Sen taustalla ovat kulttuuripsykologian perinteeseen perus-
tuvat käsitykset leikin, mielikuvituksen ja luovuuden suhteista (Lind-
qvist 1995; Vygotsky 2004) ja leikin merkityksestä kehitykselle (esim. 
Davydov 1988; El´konin 2005; Vygotsky 1978, 2004). Lindqvistin 
mukaan (1995; ks. myös Ferholt 2009) leikissä lapset luovat mieliku-
vituksensa avulla uutta ja koettelevat ihmisyyden ja arkielämän ehtoja 
ja ylittävät, muokkaavat ja uudistavat niitä. Tämän näkemyksen mu-
kaan lapsen on leikissä mahdollista olla oman toimintansa subjekti, 
ja sitä kautta syntyy myös tietoisuus itsestä luovana, uutta kulttuuria 
tuottavana toimijana. Lindqvistin mukaan leikillä ja muilla esteettisen 
toiminnan muodoilla, kuten taiteen eri lajeilla on läheinen yhteys. Las-
ten ja aikuisten leikin maailmat eivät siis ole toisilleen vastakkaisia vaan 
toisiaan täydentäviä, ja näiden maailmojen tuominen yhteen on juuri 
leikkimaailman idea. 
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Vygotskyn kehityspsykologinen näkökulma leikkiin ja oppimiseen 
on usein tulkittu niin, että leikki ja kuvittelu kuuluisivat vain lapsuu-
teen tai olisivat jollakin tapaa vähemmän arvokkaita kuin koulumainen 
oppiminen ja looginen ajattelu. Leikillisyys ja vapaa assosiointikyky ei-
vät kuitenkaan menetä merkitystään koulumaisen oppimisen tieltä, ne 
vain muuttuvat laadullisesti erilaiseksi toiminnaksi (ks. esim. Hänni-
käinen 1995). Juuri tämä on leikkimaailman idea: kytkeä mielikuvituk-
sen, irrottelun, estetiikan ja luovan keksimisen elementit oppimiseen. 
Leikkimaailma on lasten oman leikin ja koulumaisen oppimisen väli-
sellä alueella. Se ei korvaa lasten omia roolileikkejä ja mielikuvitusmaa-
ilmoja vaan tarjoaa vaihtoehtoisen toimintatavan kouluopetukselle. 

Lähtökohtana leikkimaailmassa on yleensä juoni, joka sisältää risti-
riitatilanteen tai ratkaisua vaativia ongelmia (Lindvist 1998). Ennalta 
valittu juoni voi olla aikuisten yksin tai lasten kanssa valitsema, mut-
ta myös lasten itsensä ehdottama. Juoni muutetaan eläväksi lasten ja 
aikuisten roolihahmojen, juonenkäänteiden, leikkiympäristön ja sii-
hen kuuluvien kulissien ja välineiden rakentamisen kautta. Tyypillinen 
juoni muodostuu esimerkiksi yhteisen matkan tai seikkailun ympäril-
le. Keskeistä on siis kuvitteellisen tilanteen rakentaminen, jossa aikui-
nen on mukana. Toiminnan ja tutkimisen kohteena ovat paitsi ratkai-
sua vaativat tiedolliset ja toiminnalliset ongelmat myös ihmisten väliset 
suhteet ja tunteet, joita seikkailu ja roolihahmojen toimintaan samais-
tuminen herättää. Leikkimaailma ja sen ongelmien ratkaisu eivät etene 
ilman spontaania kuvittelua, luovuutta ja mielikuvitusta.

Ajatus leikkimaailmapedagogiikassa on siis, että aikuiset eivät osal-
listu lasten leikkiin vain tuomalla siihen virikkeitä muodollisesti ulkoa-
päin, vaan toimivat lasten kanssa yhteisesti rakennetussa pedagogisen ja 
esteettisen leikin maailmassa. Lasten aloitteiden ja niiden kuuntelemi-
sen tulisi ohjata aikuisten toimintaa. Parhaimmillaan aikuisen ja lapsen 
välinen pedagoginen suhde muuttuu: aikuinen ei enää voi olla ainoa 
auktoriteetti, joka tietää oikeat vastaukset tai toimintatavat. Vaikka ai-
kuiset usein ohjaavat ja suuntaavat leikkimaailmatoimintaa toimimalla 
leikin kannalta keskeisissä roolihahmoissa, he ovat sidottuja leikin tai 
juonen kontekstiin. Leikki itsessään ohjaa sekä lasten että aikuisten va-
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lintoja, ja valinnat täytyy perustella roolihahmojen tekojen ja toimien, 
ei ulkoisten sääntöjen kautta. Tavoitteena on, että lapset osallistuvat yh-
teisen juonen rakentamiseen siinä missä aikuisetkin. Tätä periaatetta on 
kuitenkin usein vaikea toteuttaa luokkahuoneessa, jossa voi olla muka-
na kolmekymmentäkin lasta ja jossa on tietyt kouluinstituution muka-
naan tuomat ajalliset ja paikalliset rutiinit ja rajat yhteiselle toiminnalle 
(ks. Rainio 2010). Tämän takia aikuisen ja lapsen välinen (valta)suhde 
asettuu kiinnostavaan valoon ja kysymys lasten toimijuudesta muodos-
tuu keskeiseksi myös – ja ehkä erityisesti – leikkimaailmatoimintaa tar-
kasteltaessa. 

Leikkimaailmapedagogiikkaa ja juonellista oppimista on yleensä 
tutkittu kehityspsykologisesta näkökulmasta tarkastelemalla leikin psy-
kologisia vaikutuksia ja kehityksellisiä mekanismeja (ks.esim. Hakka-
rainen 2002, 2006) tai tarkastelemalla leikkimaailman esteettistä, luo-
vaa ulottuvuutta (ks. Ferholt 2009). Väitöskirjatutkimuksessani, johon 
tämänkin kirjan luku pohjautuu, kiinnostukseni on kuitenkin konk-
reettisessa luokkahuonetodellisuudessa ja erityisesti siinä, miten yksit-
täisten lasten suhde yhteiseen leikkimaailmatoimintaan muodostuu. 
Missä määrin lapset pääsevät mukaan yhteisen leikkimaailmatoimin-
nan rakentamiseen? Millaisia mahdollisia esteitä tai edellytyksiä lasten 
osallistumiselle on? Millaisia toimijuuspaikkoja eri lapsille luokkahuo-
neen käytännöissä muodostuu, ja miten lapset itse muokkaavat näi-
tä toimijuuspaikkoja? Tämän kirjan lukuun olen valinnut tarkastelun 
kohteeksi 7-vuotiaan Antonin osallistumisen polun, joka edustaa yhtä 
näkökulmaa leikkimaailmaan (ks. tarkemmin toisenlaisista toimijuus-
poluista leikkimaailmassa Rainio 2008a, 2008b, 2009). 

Veljeni Leijonamielen leikkimaailma

Seuraamassani yhteisopetusryhmässä opettajat olivat sen perustami-
sesta alkaen (1999) suunnitelleet luokan yhteistä toimintaa sekä Gu-
nilla Lindqvistin leikkipedagogiikan että Pentti Hakkaraisen juonelli-
sen oppimisen teorioiden pohjalta. Syksyllä 2003 opettajille virisi idea 
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uudesta leikkimaailmaseikkailusta. Lapset olivat ihastuneet ryhmässä 
luettuun Astrid Lindgrenin Veljeni Leijonamieli -kirjaan, ja opettajat 
päättivät ideoida leikkimaailman sen ympärille. Lisäksi tarina oli opet-
tajien käsityksen mukaan riittävän jännittävä ja tapahtumarikas innos-
taakseen luokan hankalasti motivoitavat lapset mukaan, erityisesti luo-
kan villit pojat. 

Kevätlukukaudella 2004 lähes viiden kuukauden ajan ryhmän kol-
mekymmentä 4–8-vuotiasta lasta ja heidän neljä opettajaansa osallistui-
vat leikkimaailmaan kahtena aamupäivänä viikossa. Luokan työtilat val-
jastettiin tarinan maailmaksi erilaisin rekvisiitoin ja mielikuvituksen voi-
min. Tammikuussa aikuiset jakoivat lapset heidän roolivalintojensa mu-
kaisiin pienryhmiin, joissa oli tarkoitus tutustua kirjan maailmaan ja sen 
hahmoihin näytellen, improvisoiden ja askarrellen roolivarusteita. Hel-
mi- ja maaliskuussa sekä lapset että aikuiset leikkivät vapaamuotoisesti 
erilaisin kokoonpanoin kirjan eri kohtia tai itse keksittyjä tarinoita ja lo-
pulta maalis-toukokuussa koko ryhmä osallistui yhteiseen seikkailuun. 

Seikkailu alkoi, kun luokkahuoneesta löytyi haavoittunut kyyhky-
nen. Siipiensä alla se kantoi viestiä lapsille. Viestissä pyydettiin pikais-
ta apua Ruusulaaksoon, jonka asukkaat olivat hirmuhallitsija Tengilin 
määräysvallan alla. Opettajat olivat suunnitelleet ja virittäneet tämän 
tilanteen synnyttääkseen lapsissa kiinnostuksen leikkimaailmaa koh-
taan. Lapset yhdistivät kyyhkysen aiempiin leikkeihin Veljeni Leijo-
namielen maailmassa. Sen kunnosta oltiin huolissaan ja ihmeteltiin, 
kuka viestin oli lähettänyt. Useat lapset ilmaisivat halunsa lähteä kohti 
Ruusulaaksoa selvittämään, mistä oli kyse. Alkoi pitkä ja monivaihei-
nen seikkailu, jonka aikana ylitettiin vuoristoja, ratkaistiin ongelmia, 
selvitettiin salaviestejä, kohdattiin lohikäärmeitä ja vesihirviöitä ja jou-
duttiin hetkeksi Tengilin vallan alle. Opettajat suunnittelivat jokaisen 
viikon tapahtumat aina edellisen viikon toiminnan perusteella. Usein 
oli kuitenkin leikin ja improvisoinnin varassa, mitä alkutilanteesta seu-
raisi. Lopulta pieni ryhmä lapsia vapautti vangituksi joutuneen Ruusu-
laakson vapaustaistelijan Orvarin, ja käytiin suuri miekkataistelu Ten-
giliä vastaan (osa luokan lapsista esitti Tengilin joukkoja). Leikkimaail-
ma päättyi toukokuun 19. päivänä kirsikkalaaksolaisten voittoon ja yh-
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teiseen makkaranpaistoon leiritulilla Nangilimassa, Astrid Lindgrenin 
tarinan paratiisissa.

Aineistoni koostuu tästä seikkailuvaiheessa kuvaamastani videoai-
neistosta (yhteensä 30 tuntia), muusta havainnoinnistani luokassa se-
kä opettajien kanssa käymistäni ja nauhoittamistani keskusteluista ja 
suunnittelupalavereista.54

Käsitteelliset työkalut toimijuuden analyysissa 

Jerome Brunerin (1996) mukaan yksilön minäkuvan tärkeä edellytys 
on käsitys itsestä toimijana, tunne siitä, että omilla teoilla on vaikutus-
ta, että itsellä on pääsy ihmisyhteisöjen toimijuuden piiriin. Per Linell 
(1998) lisää tähän myös kyvyn luoda merkityksiä ja tehdä tulkintoja 
toiminnasta, jonka osa on. Vaikka ihminen vaikuttaa aktiivisesti ympä-
ristöönsä jo ennen syntymäänsä ja toimii jossakin määrin intentionaali-
sesti jo varhaisessa vauvaiässä (ks. von Hofsten tässä teoksessa, luku 2), 
varsinaisen toimijuuden edellytykset kehittyvät vähitellen kokemusten 
ja ihmissuhteiden karttuessa. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian 
valossa toimijana kasvaminen näyttäisi edellyttävän kykyä, tarvetta ja 
halua muuttaa itse itseään eli tulla toimintakykyiseksi subjektiksi sekä 
kykyä ja mahdollisuutta yhteisön jäsenenä, erilaisten kulttuuristen vä-
lineiden avulla muuttaa toiminnan kohdetta ja toiminnan ehtoja (En-
geström 1987; Repkin 2003). Tämä liittyy keskeisesti mielekkyyden ja 
motivaation rakentumiseen, tärkeisiin kehityksellisiin, leikin kautta ra-
kentuviin elementteihin. 

Toisaalta toimijuus ei ole yksilötason ilmiö, vaan toimijuutta voi to-
teuttaa vain ihmisyhteisö erilaisten kulttuuristen resurssien, symbolien 
ja välineiden avulla (ks. Rainio 2010). On kuitenkin oleellista kysyä, 
missä määrin erilaisilla ihmisyhteisön jäsenillä on pääsy toimijuuden 
piiriin eli miten heidän toimijuutensa tulee nähdyksi ja kuulluksi. His-
toriallisesti tarkasteltuna esimerkiksi naisten tai lasten pääsy toimijuu-

54	 Tarkempi kuvaus seikkailun eri vaiheista ja kirjan juonesta, ks. Rainio 2005.
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den pariin, tekemään päätöksiä ja vaikuttamaan yhteiseen toimintaan, 
on usein estetty tai nähty tarpeettomana. Vaikka naisliikkeen ja uuden 
lapsuudenkäsityksen myötä tämä on muuttumassa länsimaisessa yhteis-
kunnassa, kasvatus- ja koululaitos on kuitenkin edelleen usein se paik-
ka, jossa yksilöiden (lasten) mahdollisuus vaikuttaa toimintaan, johon 
he osallistuvat, on vähäinen. Tässä artikkelissa tarkastelen siis nimen-
omaan yksilön pääsyä toimijuuden pariin yhteisöön osallistumisen kaut-
ta muotoutuvana dialogisena prosessina55. Yksinkertaisuuden vuoksi 
puhun kuitenkin vain yksilön toimijuudesta tarkoittaen lyhyesti ”mah-
dollisuutta ja halua (tietoisesti) vaikuttaa tai muuttaa sitä toimintaa, 
jonka toteuttamiseen tai tuottamiseen osallistuu” (Hofmann & Rainio 
2007, 309). Taustalla on ajatus siitä, että osallistuminen yhteiseen toi-
mintaan ei vielä välttämättä takaa toimijuutta. 

Väitöskirjassani tarkastelen leikkimaailmaa toimijuuden toteutu-
misen näkökulmasta piirtämällä kuvaa useamman eri lapsen erilaisista 
osallistumisen poluista ja muutoksista, joita leikkimaailmaan osallistu-
misessa tapahtui seuraamani kevään aikana. Tässä artikkelissa tarkaste-
len yhtä näistä poluista, 7-vuotiaan Antonin polkua. Anton oli luokassa 
yksi kaikkein näkyvimmistä lapsista ja ehkä siksikin paljon sekä tutki-
jan että opettajien huomion kohteena. Toisaalta Antonin osallistumi-
sessa leikkimaailmaan tapahtui kevään aikana monia näkyviä käänteitä, 
jotka jäivät mieleeni. Niiden ymmärtämiseksi oli palattava videolle tal-
letettuihin tilanteisiin ja niiden tarkempaan rakentumiseen. Laajan vi-
deoaineiston rajaamiseksi tarvitsin johtolangan ja vihjeitä, joita seurata 
(videoaineiston tulkinnan haasteista ks. esim. Riihelä 2000). Antonin 
avulla pystyin riittävän rajatusti tarkastelemaan koko aineistoa ajallise-
na jatkumona. 

Seuraavassa kuvaan Antonin osallistumisen polun muodostumista 
tutkijan silmälasien läpi eri aineistoja yhdistellen, rajaten ja tulkiten. 
Esittelen metodologisen kehyksen ja käsitteelliset työkalut, joiden avul-
la analysoin aineistoa. Pyrin hahmottamaan Antonin toimintaa suh-
teessa leikkimaailmaan ja siinä rakentuvaan vuorovaikutukseen kasva-

55	 Yhteisön toimijuus on oma kiehtova ilmiönsä (ks. esim. Hofmann & Rainio 2007; Kumpulainen 2002).
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tusinstituution kehyksissä. Tarkastelen Antonin tekoja suhteessa opet-
tajiin ja muihin lapsiin sekä omiin tulkintoihini hänen toiminnastaan. 
En ole haastatellut Antonia, joten olen oman havainnointini ja teoreet-
tisten työkalujeni varassa. Nauhalle on valikoitunut vain pieni osa kai-
kesta toiminnasta luokassa ja sen ulkopuolella. Voi siis olla, että Anton 
itse olisi nähnyt tilanteen toisin. En kuitenkaan pyri pääsemään Anto-
nin ”pään sisään”, eikä tarkoitukseni ole muodostaa yhtä oikeaa tai to-
tuutta vastaavaa kuvaa Antonista persoonana. Sen sijaan haluan hänen 
toimintaan jättämiään vihjeitä seuraamalla ymmärtää, havainnollistaa 
ja problematisoida, millaisin rakennusaineksin lapset omaa toimijuut-
taan koulussa, vuorovaikutuksessa ja valtapelissä aikuisten kanssa ra-
kentavat. Olen kiinnostunut erityisesti siitä, millaisia mahdollisuuksia 
ja esteitä juonellinen oppimistoiminta toimijuuden osalta tuottaa.

Aloitteet toimijuuden rakennusaineena

Analyysitapani nousee toiminnan teorian, kulttuuripsykologian, vuo-
rovaikutustutkimuksen ja diskurssianalyysin traditioista. Lähtökoh-
tanani on vuorovaikutuksen dialoginen luonne. Dialogisuutta voidaan 
tarkastella toisaalta aloitteellisuuden, toisaalta responsiivisuuden näkö-
kulmasta. Per Linellin (1998) mukaan osallistuminen vuorovaikutuk-
seen on aina samanaikaisesti sekä vastaamista tai reagoimista edellä sa-
nottuun ja tehtyyn (responsiivista) että myös uusien elementtien tuo-
mista tilanteeseen (aloitteellista). Koska tarkastelen toimijuuden raken-
tumista, kiinnitän huomioni erityisesti tapoihin tuoda jotakin uutta 
ja annetusta ”käsikirjoituksesta” (Engeström 1992, 79) poikkeavaa ra-
kentuvaan vuorovaikutukseen ja toimintaan (ks. myös Haavisto 2002; 
Mäkitalo 2005). Aineiston ja teorian välisessä hermeneuttisessa vuoro-
puhelussa olen muodostanut käsitteellisen jaottelun, jonka avulla tul-
kitsen Antonin erilaisia tapoja orientoitua ja osallistua leikkimaailmaan 
(ks. taulukko 1). 
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Taulukko 1.	 Antonin orientoituminen leikkimaailmaan (Rainio 2008a; Linell 1998 
mukaillen)

PASSIIVINEN
Seuraa 
mukana tai 
tekee jotakin, 
joka ei liity 
leikkimaail-
matoimin-
taan. 

RESPONSIIVINEN
Osallistuu 
yhteiseen 
toimintaan 
vastaamalla 
kysymyksiin, 
tekemällä mitä 
pyydetään, 
seuraamalla 
ohjeita jne.

ALOITTEELLINEN
Aktiivinen ja omaehtoinen osallisuus, jolla on 
potentiaalinen vaikutus toimintaan:
– tukevat aloitteet
 → aloite tukee toisen oppilaan tai opettajan  
    tekoa, ideaa, ehdotusta tms.
– rakentavat aloitteet
 → kehittää ja rakentaa yhteistä toimintaa;  
    uudet ideat, ehdotukset, kysymykset,  
    eleet, äänet tms.; aloite tuo jotakin  
    laadullisesti uutta käynnissä olevaan  
    tilanteeseen
– hajottavat aloitteet
 → jollakin tapaa rikkoo, kyseenalaistaa tai  
    pyrkii ”vetämään mattoa” muiden jalkojen  
    alta tai yhteiseltä toiminnalta; usein oman  
    position uudelleenmuokkausta, oman  
    paikan löytämistä toiminnassa
– vastustavat aloitteet
 → vastustaa vallitsevaa järjestystä ja  
    toiminnan rakennetta; usein suuntautuu  
    valta-asemassa olevaa henkilöä vastaan;  
    myös testaamista ja kokeilemista

Erottelen toisistaan passiivisuuden, responsiivisuuden ja aloitteellisuu-
den. Jos Anton ei reagoi tai vastaa ollenkaan toisten vuorovaikutukseen, 
hänen orientaationsa on passiivista. Responsiivinen osallistuminen, 
esimerkiksi vastaaminen kysymykseen, on tyypillinen osallistumisen 
muoto luokkahuoneessa (ks. esim. Zuckerman 1999). Aloite sen sijaan 
vaatii suurempaa aktiivisuutta subjektilta. Se voi olla verbaalinen tai 
fyysinen teko, liike tai ele, joka ei ole vain ohjeiden mukaan toimimista. 
Aloitteet antavat subjektille välineen paitsi tilanteen muokkaamiseen ja 
omakohtaistamiseen myös oman position uudelleen määrittelyyn ja si-
ten potentiaalisesti myös sen määrittämiseen, kenellä on valta päättää 
ja kontrolloida tilannetta. Usein opettaja on luokassa aktiivisin, ja op-
pilaat vain seuraavat tai toteuttavat opettajan odotuksia. Juuri aloitteel-
lisuus on kuitenkin yleensä merkki subjektiivisesta, omaehtoisesta ja 
mielekkäästä toiminnasta: ”The student who knows how to learn with 
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the help of the adult (the subject of joint learning activity) turns to the 
grown-up for assistance in order to solve the problem and employs the 
grown-up as one of the most effective means of doing it. The pure per-
former solves the problem to please the adult.” (Zuckerman 1999, 240, 
kursiivi alkuperäisessä.) 

Koska aloitteelliseen vastarintaan liittyy riski, on mahdollista, että 
passiivisuus voi myös olla tapa kanavoida tyytymättömyyttä. Näin pas-
siivisuus voi olla toimijan oman valinnan tai tahdon ilmaus. Ongelma-
na on, että jättäytymällä passiiviseksi saatetaan menettää mahdollisuus 
osallistua tai vaikuttaa kehkeytyvän toiminnan, tässä tapauksessa leik-
kimaailman, tuottamiseen. 

Analyysissani olin kiinnostunut nimenomaan Antonin aloitteelli-
suuden muutoksista kevään aikana. Poimin ensin videolta kaikki koh-
dat, joissa Anton oli mukana. Aineistoa kertyi reilusti. Erottelin näis-
tä kaikki aloitteelliset ”episodit”56 eli ne, joissa Anton teki aloitteen tai 
jotka selvästi olivat seurausta Antonin tekemästä aloitteesta. Koska ak-
tiivinen kieltäytyminen tai vetäytyminen toiminnasta kuitenkin ovat 
vain näennäisesti passiivisia ja kätkevät aloitteellisuuden elementin sekä 
vaikuttavat tilanteen kulkuun, luokittelin myös ne analyysissani aloit-
teiksi. Muun aineiston, jossa Anton oli passiivisesti läsnä, mutta hänen 
toiminnallaan ei ollut näkyviä seurauksia tai kytköstä leikkimaailma-
toimintaan, sijoitin passiivisen orientoitumisen luokkaan enkä huomi-
oinut sitä analyysissa, sillä passiivisuuden vaikutusta tai aikomusta toi-
mintaan ei voi ulkoapäin tulkita.

Näin aloitteellisia episodeja kertyi yhteensä 40 (ks. liite 1). Erityi-
sen kiinnostavaa oli tarkastella, miten aloitteet vastaanotettiin ja kehi-
tettiinkö niitä eteenpäin. Oliko niillä vaikutusta toiminnan kehkeyty-
miseen? Erottelin aineistosta neljä erilaista aloitteellisuuden muotoa: 
rakentavat, tukevat, hajottavat ja vastustavat aloitteet. Kun rakentavat 
ja tukevat aloitteet suuntautuvat jonkin yhteisen kehittämiseen ja jaka-
miseen, hajottavat ja vastustavat aloitteet toimivat ikään kuin päinvas-

56	 Analyysiyksikön määrittelin interaktiiviseksi episodiksi (ks. Linell 1998, 183). Se on ajallisesti rajattu tilan-
ne leikkimaailmassa, jossa on selkeä aloitus ja lopetus sekä vähintään kaksi ihmistä läsnä.
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toin: ne testaavat tai kyseenalaistavat rakentuvaa toimintaa tai muiden 
toimijoiden aloitteita. Luokittelin kaikki 40 episodia näiden neljän ka-
tegorian alle. 

Jotkut episodeista osoittautuivat vaikeiksi luokitella yhteen ryh-
mään. Esimerkiksi joissakin tapauksissa Anton toimii selvästi leikki-
maailman kehysten sisällä fiktiivistä yhdessä rakennettua maailmaa yl-
läpitäen mutta toisaalta myös sen rajoja testaten tai rikkoen ja opetta-
jien kärsivällisyyttä koetellen. Joissakin tapauksissa opettajat tulkitsivat 
tällaiset Antonin teot hyvinkin ongelmallisiksi. Juuri nämä rajatapauk-
set osoittautuivat toimijuuden kannalta kiinnostaviksi. Ymmärsin tar-
vitsevani toista käsitteellistä työkalua saadakseni otteen rajatapauksista. 
Taulukko 2 kertoo tavoista, joilla Anton käytti juonta itsessään välinee-
nä omaan toimijuuteensa. Kategoriat ovat aineiston tulkinnan tulosta. 
Apuna olen käyttänyt Keith R. Sawyerin (1997, 2003) tutkimuksia eri-
laisten taiteilijaryhmien yhteistyöstä ja luovuudesta. 

Taulukko 2. Kommunikaation tasot (Rainio 2008a, Sawyer 2003 mukaillen)

KÄSIKIRJOITUSTA YLLÄ-
PITÄEN

jaetun leikkimaailma-
käsikirjoituksen sisällä

”dramaattisen illuusion 
säilyttäminen” (Sawyer 
2003) 

METATASOLLA

jaetun leikkimaailma-
käsikirjoituksen sisällä

kehittely, ehdotukset, 
kommentit, suunnittelu

KÄSIKIRJOITUSTA RIKKOEN

jaetun käsikirjoituksen ulkopuo-
lelle astuen (kun muut ovat 
juonen sisällä)

”dramaattisen illuusion rikkomi-
nen astumalla neljännen seinän 
ulkopuolelle” (Sawyer 2003) 

Käsikirjoitusta ylläpitäessään Anton on ”juonessa mukana” ja säilyttää 
Veljeni Leijonamielen maailman ”dramaattisen illuusion”. Illuusion 
ylläpitäminen on välttämätöntä, jotta voidaan toimia yhdessä. Se on 
keskeistä kaikessa yhteiseen kuvitteluun nojaavassa toiminnassa, ku-
ten lasten leikeissä ja draaman ja teatterin maailmassa (Sawyer 1997, 
2003). Metatasolla tarkoitan sitä, kun Anton kommentoi, suunnitte-
lee tai pohtii leikkimaailmaa rikkomatta yhteistä illuusiota, sillä muut-
kin jakavat saman metatason. Bateson (1989) kutsuu tätä tasoa leikissä 
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”metakommunikaatioksi”. Käsikirjoituksen rikkomisella tarkoitan sel-
laista tekoa tai aloitetta, jossa muut osallistujat ovat leikkimaailman kä-
sikirjoituksen sisällä, mutta Anton astuu sen ulkopuolelle ja potentiaa-
lisesti ikään kuin rikkoo yhteisen sopimuksen. Improvisaatioteatterissa 
tälle ilmiölle on käsite, jota kutsutaan ”neljännen seinän rikkomiseksi” 
(breaking the fourth wall, Johnstone 1989). Kategorioiden avulla voi-
daan tarkastella toimijan sitoutumista tai etääntymistä suhteessa kol-
lektiiviseen toimintaan. Kommunikaation tasot toimivatkin rakennus-
aineksina toimijaposition rakentamisessa. Mielenkiintoista on, että tyy-
pillisesti koulussa opettaja on usein se, joka käyttää kehystä rikkovaa tai 
metatason kommentointia (Sawyer 2004, 197). Analyysissa huomioni 
kohdistuu siihen, miten oppilas käyttää kommunikaation eri tasoja hy-
väkseen. 

Luokittelin kaikki 40 aloitteellista episodia myös kommunikaation 
tasojen mukaan. Näistä muodostui ”Antonin osallistumisen polku” (ks. 
liite 1). Seuraavaksi kuvaan yllä esitettyjen analyysivälineiden avulla, 
miten Antonin osallisuus leikkimaailmaan rakentui.

Antonin polku: vastarinnasta osallisuuteen

Toimijuuden rakentuminen vastustamalla ja kyseenalaistamalla

Opettajat kokivat Antonin toiminnan usein ongelmalliseksi luokassa. 
Häntä oli välillä vaikea motivoida yhteiseen toimintaan. Usein Anto-
nin energia kului pienen poikaporukan vetämiseen mukaan erilaisiin 
kepposiin ja kiusaamiseen. Opettajat olivat asettaneet itselleen yhdeksi 
leikkimaailman tavoitteeksi innostaa villit pojat toimimaan koko luo-
kalle yhteisen päämäärän eteen.

OTE I 
Leikkimaailman suunnittelupalaveri 9.1.2004
O1:	 Anton ainakin teki töitä ihan uskomattoman hienosti (siinä auringonkukkaprojektis-

sa). Mutta se, että nyt ne toimii erikseen, vois sanoa, että niitten seuraava juttu olisi 
se, että ne sais toimimaan yhdessä järkevällä tavalla, ilman että kohde on jonkun 
toisen kiusaaminen, mollaaminen...
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O3:	 Joo.
O1:	 tai jotain muuta yhtä älytöntä. Vaan että ne saadaan toimimaan (leikkimaailmassa) 

sen Katlan eteen ja pistämään panoksensa siihen järkevään juttuun.
O3:	 On.
O1:	 Mutta se vaatii kyllä meiltä sen motivaation luomisen sille tasolle, että... huh huh! 

Mutta joka tapauksessa pistetäänkö tavoitteeksi, että me saadaan pojat toimimaan 
yhdessä?

O3:	 Se on kuulkaas aika haastava tavoite.
O1:	 Niin on.
AR:	 Anton ja Tomi?
O3:	 Nii.
O1:	 Anton ja Tomi, nää ihanat koulupojat, mitkä pistää kaikki matalaks.

Yllä olevassa lainauksessa näkyy koulutodellisuudelle hyvin tyypillinen 
ristiriita kontrollin ja järjestyksen ylläpidon ja toisaalta oppilaiden mo-
tivaation tukemisen välillä. Usein tämä ristiriita estää uusien, vaihtoeh-
toisten toiminnan muotojen toteuttamista luokkahuoneopetuksessa. 
Kontrollin ylläpitäminen myös vie suuren osan opettajien energiasta. 
(Bruner 1996; McNeil 1999.) Leikkimaailma oli opettajille toiminnan 
muoto, jossa tähän haasteeseen etsittiin välineitä.

Leikkimaailmaseikkailun ensimmäisellä kerralla Anton olikin kiin-
nostunut yhteisestä leikistä ja teki useampia juonellista maailmaa yllä-
pitäviä ja rakentavia aloitteellisia tekoja (episodit 1–5, ks. liite 1). Mut-
ta jo seuraavana päivänä, kun ryhmä oli kutsuttu Jussi Kultakukon kie-
variin suunnittelemaan tulevaa matkaa, Antonin orientaatio muuttui. 
Hän osallistui kyllä edelleen, mutta nyt hänen toimijuutensa suuntau-
tui ennemminkin yhteisen leikin kyseenalaistamiseen (episodit 6 ja 7). 
Astrid Lindgrenin tarinasta lapset muistivat, että Jussi oli epäluotettava 
hahmo. He eivät olisi halunneet paljastaa tälle Ruusulaaksosta saaman-
sa salaviestin sisältöä. Yllättäen Anton kertoi salaviestin sisällön Jussin 
kuullen kovalla äänellä. Monia lapsia tämä suututti. 

Toinen kriittinen episodi kievarissa käynnistyi, kun Anton ja Joel 
alkoivat leikkiä humalaisia. Tämä tapahtui kuitenkin taitavasti leikin 
käsikirjoituksen sisällä, olihan tapahtumapaikkana kievari, paikka jos-
sa nimenomaan tarjoillaan olutta. Humalaiset veivät koko ryhmän ja 
opettajien huomion. Opettaja oli Jussin roolissa ja hoiti tilanteen niin 
ikään leikin käsikirjoituksen ehdoilla. Jussina hän ilmoitti, ettei hänen 
kievarissaan voinut esiintyä humalassa: ”Öykkäröijät minä panen kie-
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varista pihalle.” Pojat päätyivät ”jäähdyttelemään” luokkaan muiden 
vielä jatkaessa Kievarissa. Myöhemmin opettajat pohtivat tilannetta: 

OTE II
Opettajien keskustelu 18.3.2004
O1:	 Siis [Anton ] nimenomaan testaa sitä. Ja sen näkee oikein, esimerkiksi silloin kun mä 

olin Jussi Kultakukkona, niin sen näki siellä kievarissa, että se veti ihan kuus–nolla, 
takertui niihin leikin asioihin. Takertui niihin ”join liikaa olutta kievarissa” ja niihin 
juttuihin...

O2:	 Niin.
AR:	 Niinpä.
O1:	 Mutta toisaalta siinä leikissä se ei ottanu mitään ulkopuolelta, vaan se käytti äärettö-

män taitavasti niitä juttuja, ja perusteli sen tyhmän käyttäytymisensä niillä leikin 
jutuilla.

O2:	 Niin, sillä leikillä. Näin on.
AR:	 Totta.
O1:	 Ja ihan samalla koko aika sivusilmällä tsiigas, että mitä mä voin tehdä...
AR:	 Meneekö läpi.
O1:	 Niin, että miten mä reagoin. Ja se tietää, ett mä en voi antaa sen mennä näin. Mutta 

se tietää, että mä en myöskään nosta niskasta ja sano, että Anton ulos.
AR:	 Niin.
O1:	 Että Jussi Kultakukko tekee mitä se tekee. Musta sillä oli koko ajan semmonen niinku 

pelaaminen. Toisaalta vähän semmosta niinku älypeliä kaiken aikaa. Että kyllä se 
tajus, mitä se teki. Se teki sen ihan... no, en mä tiedä onks väärin sanoa ihan tietoises-
ti, mutta sanotaan, että venyttämällä venytti, testaamalla testas.

O3:	 Aika selvillä vesillä ihan varmasti oli ittensä kanssa siinä. Että tiesi tarkkaan, että missä 
mennään.

Olen luokitellut Antonin aloitteet episodeissa 6 ja 7 leikkimaailmaa (ja 
erityisesti aikuisten toimintaa) hajottaviksi ja kyseenalaistaviksi. Juonel-
lisen kontekstin käyttäminen on Antonilta taitavaa toimijuuden raken-
tamista. Hän onnistuu vaikuttamaan yhteiseen toimintaan ja suuntaa-
maan opettajien ja muiden lasten huomion itseensä. Opettajille tilanne 
oli hyvin ristiriitainen ja hankala, tavallaan tavoite haastaa lapset mu-
kaan positiivisella tavalla oli epäonnistunut. Opettaja kertoi myöhem-
min asiasta keskustellessamme, ettei olisi halunnut joutua käyttämään 
kuria Jussin roolissaan, olkoonkin että hän teki sen juonen sisällä tur-
vautumatta suoraan juonen ulkopuoliseen auktoriteettiinsa.

Seuraava Antonin toimijuuden kannalta kiinnostava episodi sat-
tui 31.3.2004 (episodi 14, liite 1), kun uusi roolihahmo Ingvar saapui 
eräänä aamuna luokkaan: 
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OTE III
Nauhoitettu leikkimaailmaepisodi 31.3.2004 
Tengilin sanansaattaja Ingvar (opettaja roolissa) ilmestyy luokkaan: Mitäs väkeä täällä on? 
Te olette Tengilin mailla.
Lapset:	 Ja sinä olet Tengilin sotilas!
Ingvar:	 Minä olen Ingvar, Tengilin pyöveli. Mitäs te täällä teette?

Lapset riehaantuivat Ingvarin roolihahmosta, he nauroivat ja koettivat 
ärsyttää Ingvaria. Myös Anton nousi välittömästi miekka pystyssä Ing-
varia kohti, mutta tämä ajoi Antonin takaisin istumaan ja otti Antonin 
miekan pois. Ingvar autoritaarisena Tengiliä edustavana roolihahmona 
yllytti lapsia vastustamaan ja koettelemaan toiminnan rajoja. Lopulta 
Ingvar uhkasi värvätä koko joukon Tengilin sotilaiksi ja ottaa hevoset 
sotaratsuiksi. Antonin hän aikoi pistää sotaharjoituksiin. Käynnissä oli 
selvä valtataistelu. Jo Ingvarin roolihahmo kutsui lapsia vastustamaan 
ja kyseenalaistamaan: edustihan tämä Tengiliä, ilkeää hallitsijaa, pahan 
valtaa, mutta oli samalla kuitenkin oma turvallinen opettaja. Noustes-
saan Ingvaria vastaan Anton toimi jälleen juonellisen kontekstin sisällä 
ja tavallaan yhteistä juonta ylläpitäen. Toisaalta opettajat kokivat Anto-
nin toiminnan nimenomaan kyseenalaistavana ja hajottavana. Mielen-
kiintoista on, että leikkimaailmassa lasten kapinahenki ja kyseenalaista-
minen nähtiin yleisesti ottaen myönteisenä asiana.

OTE IV
Opettajapalaveri 25.3.2004
O1:	 Mutta toisaalta, mä aattelin taas niin päin, että mun mielestä se lasten tuoma lisä 

(leikkimaailmaan) on jo se, että me ei olla mietittykään tämmöstä vaihtoehtoo. Ja 
lapset sitten miettiikin, että ihan oikeesti, että jos tossa sattuu jotain… niin noustaan 
siihen kapinaan. Että lapset uskaltaa tehdä tällasia ratkasuja. Ne tietää, että niitä 
kuitenkin kuunnellaan siinä. Ja uskaltaa heittää ja ehdottaa. Samalla Iiris, joka ei 
uskalla tuolta pikkuhuoneesta vaeltaa sinne kyyhkysenä, kun on vaaroja matkalla, se 
tulee ja sanoo, että nyt kuule aletaan (kapinaan).

Antonin kohdalla tilanne tulkittiin helposti toisin. Opettajat kokivat, 
että Anton kyseenalaisti ja vaikeutti ensisijaisesti opettajan roolityös-
kentelyä. He päättivät, että Ingvar laittaisi ”pullikoitsijat” ruotuun juo-
nen sisällä. Antonin näkyvä vastustaminen ja kapinaan nouseminen 
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johti siihen, että seuraavalla viikolla muiden lähtiessä etsimään Tengilin 
kadonnutta sotatorvea (episodi 14) Anton joutui jäämään luokkaan 
harjoittelemaan soturin taitojaan Ingvarin ja tämän muutamien apuri-
en (oppilaan rooleja) kanssa. Kuten opettaja sen muotoili: ”Kerrankin 
tulis niinku leikin sisällä se, että minkä taakseen jättää, se edestä löytyy.”

Vastustaminen ja auktoriteettien kyseenalaistaminen on tärkeä toi-
mijuuden ilmaus, erityisesti marginaalisesta osallistumisen positiosta kä-
sin (Caughlan 2005; McCallum 1999). Riskinä varsinkin koulun kon-
tekstissa on tällöin jääminen yhteisön ulkopuolelle. Toimijuuden ilmai-
seminen vastustamisena on lopulta hyvin rajallista, sillä se usein torju-
taan ongelmakäyttäytymisenä. Näin oli käydä myös Antonin kohdalla.

Osallisuuden muutos ja laajentuva toimijuus 

Yllä kuvatut opettajien ja Antonin väliset suhteet leikkimaailmassa joh-
tivat siihen, että Anton oli pitkään melko passiivinen ja responsiivi-
nen suhteessa leikkimaailmaan. Aloitteellisuutta ei paljon esiintynyt tai 
jos esiintyi, se oli vastustavaa luonteeltaan (ks. episodit 14–19). Hän 
oli kiinnostunut olemaan mukana leikkimaailmassa, ja juonen kulje-
tus tuntui innostavan häntä. Mielestäni Antonilta puuttui omakohtai-
nen suhde leikkimaailmatoimintaan, väylä tai välittävä tekijä (Wertsch 
1991), jota kautta olla osa yhteistä toimintaa. Vuoden alussa hän oli 
valinnut omaksi roolikseen Katlan, pelottavan lohikäärmeen. Yhteisen 
seikkailun vaiheessa lapset olivat kuitenkin kirsikkalaaksolaisten roolis-
sa, jolloin Katlan rooli jäi ikään kuin vaille käyttöä. Usein toiminnan 
keskiössä viihtyvä Anton joutui hakemaan paikkaansa. Huhtikuussa tä-
hän asiaan kuitenkin tuli muutos: Anton nimitettiin spontaanisti Kor-
pun henkivartijaksi (episodi 22). 

OTE V
Nauhoitettu leikkimaailmaepisodi 22.4.2004
O2:	 Hei, pitääkö laittaa piiloon, jos se Ingvar näkee nuo. Jonnekin erittäin... Et 

sinä noin voi sitä kuljettaa, et voi (sanoo Antonille, jolla on yksi salaviestin 
paloista käsissään).
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O1:	 Hei… Eiku tuo tänne, pannaan ne samaan paikkaan. Korpulla oli viesteistä 
vastuu, se on meidän... sillä on niin paljon salattavaa, että meillä menee 
kaikki, jos me menetetään Korppu.

	 Anton näyttää haluttomalta antamaan salaviestiä, mutta antaa sen sitten ja 
on tympääntyneen näköinen. Opettaja tuntuu huomanneen Antonin 
pettymyksen.

O1:	 Korppua me suojellaan hengellämme tästä eteenpäin, eiks niin? Olisitko 
Korpun ylin henkivartija? Korppu tarvii tosi riskiä miestä rinnalle.

Anton:	 Ihan sama. En mä tiiä.
O1:	 Voisitko olla?
Anton:	 En mä tiiä…
O2:	 Sinulla on paljon puolustettavaa kyllä nyt.
Joku lapsista:	 Eikä ku…
O2:	 Erittäin haastava tehtävä. 
	 Muutamat lapset koputtelevat miekoilla Antonin kypärää. Anton katselee 

maahan mietteliäänä.
O1:	 Oliskohan sinusta siihen?
Joku lapsista:	 Eikä kun kaikki vastaan kaikki.
	 Opettaja laskee oman miekkansa ensin Antonin toiselle olkapäälle ja sitten 

toiselle ja sanoo: Kruunaamme sinut Korpun henkivarijaksi, näin kun 
entisaikaan lyötiin ritarit tuolla meren toisella puolella. Tästä eteenpäin olet 
Korpun ylin henkivartija. 

	 Anton katsoo ystäväänsä Tomia, joka seisoo vieressä ja hymyilee hieman. 
Sitten hän lähtee hyppien ja pomppien ja miekalla huitoen pois porukan 
keskeltä.

O1:	 Älkää uskaltako mennä lähelle!

Tämän episodin jälkeen Antonin aloitteellisuuden luonne alkoi muut-
tua. Anton suuntasi yhä useammin aloitteellisuuttaan viedäkseen 
eteenpäin yhteistä juonta pikemmin kuin kyseenalaistaakseen sitä (ks. 
liite 1, ennen henkivartijaepisodia, episodia 22, seitsemän yhdeksäs-
tätoista aloitteesta on rakentavia tai tukevia, kun taas tämän episodin 
jälkeen niiden määrä yli kaksinkertaistuu: yhteensä kolmeentoista kah-
deksastatoista). Anton sai toiminnalleen uuden, muiden kanssa jaetun 
kohteen. Kohteena ei ollut enää vain huomion kääntäminen itseen. 
Tulkitsen niin, että hänen ei enää tarvinnut kyseenalaistaa. Myös opet-
tajien teot vastavuoroisesti rakentuivat nyt toisenlaisiksi suhteessa An-
toniin, ne kutsuivat mukaan ja tukivat. 

Olisi houkuttelevaa tulkita niin, että keksimällä Antonille uuden 
kiehtovan roolin opettajat taitavasti ”kesyttivät” vastaan hangoitelleen 
pojan mukaan leikkiin. Koulussa opettajat joutuvat monin tavoin ”ma-
nipuloimaan” lapsia oppimaan ja innostumaan kasvatuksellisesti tär-
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keiksi ja kehittäviksi koetuista asioista. Eikö tällöin aiemmin niin vah-
vasti esillä ollut toimijuus nyt viety Antonilta pois? Asiassa on kuiten-
kin toinen puoli. Osallisuus ja toimijuuden muodot kehittyvät vähitel-
len samalla, kun juonellinen toiminta vasta rakentuu ja saa muotoaan. 
Myös opettajat muuttuvat ja kehittyvät yhteisen toiminnan myötä. Par-
haimmillaan he oivaltavat ongelmia omassa toiminnassaan. Muuttunut 
suhtautuminen Antoniin voidaan tulkita myös lapsen ja aikuisen väli-
sen suhteen muutokseksi. Ilman Antonin vastarintaa tätä ei ehkä olisi 
tapahtunut. 

Leikkimaailmassa, toisin kuin usein luokkahuoneessa, yhteinen toi-
minta ei rakennu vain opettajien ennakkosuunnittelun varaan, vaan se 
improvisoidaan viikko kerrallaan edellisten tapahtumien varassa. Las-
ten omat teot ja motivaatio ovat tässä keskeisiä. Koulussa (ja muissa-
kin erityisesti institutionaalisissa konteksteissa) liian voimakas ennak-
kosuunnittelu sulkee pois mahdollisuudet toimijuuden hienovaraisilta 
ilmauksilta ja niiden kuulemiselta (Riihelä 1996). Ote VI kuvaa imp-
rovisoitua tilannetta, jossa opettaja omassa roolihahmossaan pysähtyi 
kuuntelemaan (episodi 34): 

OTE VI
Nauhoitettu leikkimaailmaepisodi 13.5.2004
Anton:	 Hei hei, jonkun pitäis olla Joonatanin suojelija!
Matias (O1):	 Nii hei. Kukas rupeis Joonatania suojeleen, se on ihan totta. Suojeletko sinä 

yhä hengelläsi Korppua? (Anton nyökkää totisena). Onko varma? Sä olet 
valan vannonut. (Sami kietoo käsivartensa Antonin ympärille, seisovat 
vieretysten). 

Matias:	 Isoveli on päätään pitempi ja suojelee Joonatania. Hieno homma (Matias 
pitää Andyn olkapäältä kiinni, Andy hymyilee Joonatanin roolissa). Mikäs tän 
isovelin nimi on? (kysyy Paulilta, joka on ilmoittautunut ”Isoveljeksi”)

Pauli:	 Emmä tiedä.
Joku lapsista:	Keksitääks vaikka! (Lapset miettivät nimiä. Lopulta hänestä tulee Pertti.)
Matias:	 Meill on uusi uljas henkivartija nimeltä Pertti. Kolme hurraa huutoa Pertille! 

HURAA HURAA HURAA. Näin minä kruunaan sinut Pertin henkivartijaksi 
(lapset nauravat) ...eikun Joonatanin, tässä jo vanha mies menee sekasin.

Antonin ehdotus, Joonatanin henkivartijan nimittäminen, ei ollut seu-
rausta edellä puhutusta, eli se toi uuden elementin kehkeytyvään toi-
mintaan (vrt. Linell 1998). Opettaja tarttui ideaan ja muut lapset ke-
hittelivät sitä eteenpäin: lopulta seikkailuun syntyi kokonaan uusi roo-
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lihahmo, henkivartija Pertti. Huomionarvoista tässä aloitteessa on, että 
se suuntautui toisiin lapsiin ja juonen rakentamiseen, ei Antonin oman 
aseman vahvistamiseen. Henkivartijan rooli näytti toimivan inspiraati-
on lähteenä. 

Osallistuminen yhteisön toimintaan ja kulttuurin toimintatapojen 
omaksuminen nähdään sosiokulttuurisessa oppimiskeskustelussa kes-
keisenä toimijuuden rakentumisessa (Kumpulainen & Wray 2002; La-
ve & Wenger 1991; Olson 2003). Toisaalta toimijuuden kehittymistä 
voidaan tarkastella myös uskalluksena ja mahdollisuutena kyseenalais-
taa ja purkaa vallitsevia valta-asetelmia (ks. esim. Giroux 1983; Gor-
don 2005; Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005). Analyysini poh-
jalta tulkitsen, että nämä kaksi tapaa hahmottaa toimijuutta eivät ole 
toisilleen vastakkaiset vaan limittäiset. Niitä ei voida ymmärtää erillään 
toisistaan, vaikka niiden seuraukset toiminnalle ovat hyvin erilaiset. 
Toimintaa ulkopuolelta kyseenalaistamalla rakentuva toimijuus jättää 
toimijan helposti yksin, jolloin toimijuus on varsin rajattua. Se suun-
tautuu myös rajoittuneesti vain omaan itseen. Jotta ympäröivää todel-
lisuutta ja toimintaa voisi muuttaa ja kehittää, tarvitaan myös muita 
ihmisiä. Tällöin osallistujilla täytyy olla paitsi aito, omakohtainen ja 
mielekäs syy osallistua ja vaikuttaa myös tarvittavia välineitä ja välittä-
viä tekijöitä (Vygotsky 1978). Yksilöllistä suoritusta korostavassa kou-
luluokassa tällaiseen yhteisöllisyyteen ei usein tule tilaisuutta. 

Toimijuutta voi tarkastella myös kehityspsykologisena ilmiönä. 
Kulttuurihistorialliseen psykologiaan pohjautuvassa traditiossa aktiivi-
seksi toimijaksi kehittyminen on nähty kasvamisen tärkeimpänä pää-
määränä. Itsen muuttaminen ja omien välittömien tarpeiden hallitse-
minen ovat edellytyksiä osallistuvaksi, maailmaa ja ympäröivää todel-
lisuutta muuttavaksi, aktiiviseksi toimijaksi kehittymisessä (Engeström 
1996; Repkin 2003; Vygotsky 1978). 

Tämän kehitysprosessin näkökulmasta voidaan tulkita myös Anto-
nin polkua. Viimeisessä valitsemassani episodissa Anton ja muut pojat 
joutuivat tunnekuohun valtaan juonenkäänteestä, jossa tytöt taistelivat 
lohikäärme Katlaa vastaan ja rikkoivat siten poikien huolella paperi-
massasta valmistaman lohikäärmeen (ks. episodit 38–40).
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OTE VII
Nauhoitettu leikkimaailmaepisodi 19.5.2004
	 Lapset ovat vesitornilla etsimässä Katlan torvea. Pojat ovat edelleen 

suutuksissaan tytöille. Matias ( roolissa O1) pyytää tyttöjä kertomaan, mitä 
tapahtui, kun tytöt hetkeä aiemmin kohtasivat Katlan ja voittivat tämän 
miekoilla taistellen. Iiris tulee keskelle kertomaan. Matias kysyy, miten he 
uskalsivat ilman torvea nousta karjuvaa Katlaa vastaan. 

Anton:	 Se oli pelkkää paperia!
Toiset pojat:	Ei se tehnyt yhtään mitään. Me rakennettiin se.
Anton:	 Siinä oli hirvee työ ja me tehtiin se.
Matias (O1, Antonille): Kuule, jos sinulla on asiaa niin siinä on puhujan paikka. Ole hyvä!
	 Anton ei kuuntele vaan jatkaa: Epistä me tehtiin ja sit noi mäsää sen...
Matias:	 Mene siihen puhumaan niin me kuunnellaan.
	 Anton siirtyy nyt keskelle: Me tehtiin se ja sit noi mäsää sen!
Matias:	 Missä on Korpun henkivartija? Onko pupu tulossa pöksyyn?
	 Anton vaikenee, miettii hetken ja sanoo: No ei...
	 Anton astuu pois puhujan paikalta. Jotkut pojat hihittävät.
Matias:	 Oletko mukana viimeisessä taistelussa? 
Anton:	 No olen tietysti.
Matias:	 No sitten rutinat pois, yhtä köyttä -yhdistys pitää olla.
Helen:	 Pitäähän tyttöjenkin saada jotain tehdä, kun pojat saa aina...
Ella:	 Niin, ne sai viimeksi rikkoo sen seitin ja tytöt ei saanu paljon mitään.
Matias:	 Pojat viimeksi pelasti meidät hämähäkeiltä, ja nyt tytöt pelasti meidät 

hurjalta Katlalta.
Mika:	 Ihan tyhmää!
Joku toinen:	 Se oli ihan vaan paperi-Katla...
	 Anton on vaiti ja katselee.

Katlan nujertaminen, episodi, jota opettajat olivat valmistelleet etukä-
teen, oli tärkeä vaihe ryhmän seikkailussa ja mahdollisti kirsikkalaakso-
laisille pääsyn Ruusulaakson puolelle. Paperiseen Katlaan viittaamalla 
Anton sivuutti tyttöjen juoneen keskeisesti vaikuttavan teon ja kuvit-
teellisen kokemuksen. Voidakseen jatkaa leikkimaailman juonen sisällä 
Antonin oli tehtävä vaikea valinta omien välittömien tunnereaktioiden-
sa ja juonen sisällä pysymisen välillä. Hän vetäytyi taustalle, kun muut 
pojat vielä jatkoivat. Tässä tulee näkyviin leikin kehityksellinen aspek-
ti, eron tekeminen minän ja roolin välillä (Hakkarainen 2001; Mead 
1934; Vygotsky 1978). 
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Johtopäätöksiä: lapsinäkökulmaisuus ja  
kehittyvä toimijuus

Yllä olevan pohjalta voidaan toimijuuden rakentumista tarkastella 
moniulotteisena prosessina. Sen yhtenä elementtinä on yksilön tarve 
muuttaa itse itseään. Toisena elementtinä on ympäröivän järjestyksen 
ja valtarakenteiden koettelu ja mahdollisuus olla eri mieltä, kuten vas-
tustaa tai olla osallistumatta. Keskeisintä näyttää kuitenkin olevan osal-
listuminen ja jakaminen muiden kanssa, niin sanottu jäsenyys jaetus-
sa toiminnassa (ks. myös Hofmann & Rainio 2007). Kaikki tämä on 
mahdollista leikissä, jossa keskeistä on improvisaatio, irrottelu ja kyky 
irtautua valmiista ja annetusta sekä oman ja muiden toiminnan rajojen 
koettelu (ks. Karlsson & Riihelä tässä teoksessa, luku 6). Kouluoppimi-
sessa keskeistä on itsensä hillitseminen, ohjeiden noudattaminen, pit-
käjänteinen keskittyminen ja mahdollisesti epämielekkäiltä tuntuvien 
asioiden opettelu. Kiinnostavaa leikkimaailman kaltaisessa toiminnas-
sa onkin juuri mahdollisuus sovittaa yhteen näitä erilaisia maailmoja. 
Ristiriidatonta se ei ole, kuten Antonin polkua seuraamalla voi nähdä.

Anton on leikkimaailman alusta asti ollut halukas osallistumaan yh-
teiseen leikkiin, mutta hyvin rajoitetusti omilla ehdoillaan. Hänen toi-
mijuutensa näyttäytyy rohkeutena, taitona ja mahdollisuutena asettua 
vastustamaan ja kyseenalaistamaan annettua, yhteistä toimintaa ja ”do-
minoivaa” diskurssia (esim. koulun toimintatapoja tai opettajia). An-
ton käyttää taitavasti erilaisia resursseja, kuten tarinan juonta, tämän 
toimijuusposition rakentamisessa. Kiinnostavaa on, että Antonin vas-
tarinnan, kokeilemisen ja vastustamisen on mahdollista suuntautua ei 
vain kouluun ja opettajiin, kuten helposti tulkitsisi, vaan myös itse juo-
nelliseen kontekstiin, sen hahmoihin ja käänteisiin. Näin vastarinnasta 
ja kokeilemista tulee leikkimaailmaa rakentava resurssi. 

Vähitellen leikkimaailmatoiminnan rajojen koettelun ja testaamisen 
kautta Antonille alkaa rakentua toisenlainen, omakohtaisempi positio. 
Aikuisen lopulta tarjotessa Antonille paikkaa leikkimaailmassa henki-
vartijan roolin avulla Antonin oman toimintapotentiaalin (Holzkamp 
1991) koettelulle ja kehittämiselle rakentuu toisenlainen kohde. Yh-
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teistoiminta avautuu hänelle mielekkäänä vaihtoehtona, ei enää jona-
kin, jota täytyy vastustaa. Hänen ei myöskään tarvitse keskittyä vain 
oman itsensä näkyväksi ja kuuluvaksi tekemiseen leikkimaailmassa. 
Nyt myös Antonin toiminta voi avautua mielekkäänä muille.

Mikäli oppilaiden on mahdollista tuoda toimijuuttaan esiin koulu-
luokassa vain vetäytymisen, poisjättäytymisen tai passiivisuuden kaut-
ta, kokemuksia omasta itsestä vaikuttajana (vrt. Holzkamp 1991) ei 
välttämättä synny. Antonin polku osoittaa, että protestoiva ja rajoja 
koetteleva käyttäytyminen on vakavasti otettava ilmiö ja merkki lap-
sen aloitteellisuudesta. Toisaalta se voi myös kertoa yhteisen toimin-
nan epämielekkyydestä oppilaalle. Ensi sijassa se mielestäni kertoo 
kuitenkin kuuntelemisen tärkeydestä ja toimijuuden vastavuoroisesta 
luonteesta. Hyvin ratkaisevaa Antonin polulla on koko leikkimaailma-
toiminnan ja muiden toimijoiden, opettajien ja toisten lasten, välisen 
suhteen muutos ja kehittyminen. Tämä muutos on riippuvainen opet-
tajien oivalluksesta kutsua lapset mukaan ja tarjota vaihtoehtoisia, mie-
lekkäämpiä osallistumisen tapoja. Tämä on kuitenkin hyvin ristiriitai-
nen haaste. Kun oppilas osaa ja voi kyseenalaistaa ja käyttää vastarin-
taa, se tuo opettajalle haasteen pyörittää päivittäistä opetustoimintaa. 
Oman vastarintansa rohkeasti esiin tuovat oppilaat jättävät myös usein 
varjoonsa hiljaisemmat, syrjään vetäytyvät tai toiminnasta jo nautti-
vat oppilaat. Huomio luokassa suuntautuu siihen, mikä näkyy ja kuu-
luu (Gordon, Holland & Lahelma 2000; Rainio 2009). Väitöskirjassa-
ni tarkastelen tätä problematiikkaa tarkemmin ja tutkin myös niiden 
oppilaiden toimijuuden ilmauksia, jotka joko valitsevat tavan toimia 
taustalla tai jotka jäävät aikuisten ja muiden lasten huomion tavoitta-
mattomiin (ks. Rainio 2007, 2009, 2010). Antonin tarina edustaakin 
siten vain yhtä tulokulmaa oppilaiden toimijuuden monimuotoiseen .
ilmiöön.

Tässä luvussa olen tarkastellut lapsinäkökulman toteutumista luok-
kahuoneessa toimijuuden käsitteen valossa ja kysynyt erityisesti, miten 
lapset tuovat omaa ääntään ja näkökulmaansa esiin lasten ja aikuisten 
yhteisestä leikkimaailmasta ammentavassa koulutoiminnassa.

Lasten toimijuuden kokemusten tärkeydestä puhutaan opetussuun-
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nitelmassa kauniina tavoitteena, mutta niiden mielekkääseen rakentu-
miseen on koulun päivittäisessä toiminnassa yleensä liian vähän väli-
neitä. Leikkimaailmapedagogiikan mahdollisuus rakentaa toisenlaisia 
oppimistilanteita on varteenotettava vaihtoehto koulun tämänhetkisiin 
toimintatapoihin. Toisaalta on tärkeää tarkastella myös itse leikkimaa-
ilmatoimintaa kriittisesti: kuinka onnistutaan säilyttämään leikkimaa-
ilman toimijuutta tukevat, lasten ja aikuisten yhteistä demokraattista 
toimintaa korostavat periaatteet koululaitoksessa, jossa tarve noudattaa 
ennalta- tai ulkoapäin asetettuja tavoitteita ja ylläpitää järjestystä on il-
meinen (ns. kontrollin ja toimijuuden ristiriita, ks. Rainio 2010). Kou-
luinstituution ja lasten välinen suhde lienee aina valtasuhde (ks. esim. 
Schutz 2004). Sen muodoista ja mahdollisista seurauksista voi olla tie-
toinen. Antonin kohdalla valta saa uuden muodon: konstruktiivisen, 
yhteistä toimintaa sekä omaa minää rakentavan (vrt. Foucault 1980). 
Aikuiset voivat käyttää omaa asemaansa luokassa monilla tavoin. Anto-
niin liittyvä analyysini osoittaa, että opettajien reflektiolla omasta toi-
minnasta ja sen muuttamisesta voi olla hyvinkin kantavia seurauksia 
koko luokan yhteiselle toiminnalle ja eri lasten monenlaisten näkökul-
mien näkyväksi ja kuuluvaksi tulemiselle.
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Liitteet

Liite 1 
Taulukko 3. Antonin polku: vuorovaikutusepisodit (Rainio 2008a)

Vuorovaikutusepisodit Antonin 
orientaatio

Kommuni-
kaation 
tasot

1 3.3 Anton osallistuu juonelliseen tilanteeseen ja 
sen rakentamiseen.

tukeva käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen

2 3.3 Anton tarjoutuu auttamaan Joonatania Korpun 
etsimisessä.

tukeva käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen

3 3.3 Anton kutsuu oma-aloitteisesti muut koolle ja 
pohtii muiden salaviestin lähettäjää ja tämän 
motiiveja.

tukeva ja 
rakentava

käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen

4 3.3 Anton lämmittelee (kuvitteellisella) nuotiolla ja 
puhaltaa tuleen saadakseen sen syttymään 
paremmin.

tukeva käsikirjoi-
tusta 
ylläpitäen

5 3.3 Anton kysyy opettajalta, voiko lopettaa leikin, 
jos ei ole nälkäinen (leikkimaailmassa ollaan 
kokoontumassa syömään kuvitteellista kalasoppaa) 
ja ilmoittaa sitten kaverilleen: ”Jos me ei olla 
nälkäisiä, me saadaan mennä ulos!”

hajottava meta

6 4.3 Anton paljastaa salaisen viestin sisällön Jussille 
ja siten ”pettää” muut lapset, jotka ovat yrittäneet 
salata sitä. Emil valittaa Antonille tämän teosta. 

hajottava käsikirjoi-
tusta 
rikkoen

7 4.3 Anton and Joel leikkivät humalaisia Jussi 
Kultakukon kievarissa, ja tämä johtaa siihen, että 
Jussi roolihahmossaan poistaa humalaiset häiriköt 
ulos kievaristaan. Myöhemmin leikkimaailman 
jälkeen opettaja puhuttelee poikia näiden 
käytöksestä.

vastustava käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen

8 10.3 Opettaja muistuttaa Antonia ja Joelia viime 
kerran huonosta käytöksestä ja suosittelee 
käyttäytymään kunnolla tällä kertaa.
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9 11.3 Luokka keskustelee tapahtumista ”vuorilla”. 
Anton toteaa, että äänet, joita lapset kuulivat 
vuorilla, olivat vain opettajien puhetta, eivät 
roolihahmojen. Monet lapset vastustavat tätä 
tulkintaa.

hajottava käsikirjoi-
tusta 
rikkoen

10 17.3 Luokka keskustelee tapahtumista ”vuorilla”. 
Anton kyseenalaistaa muiden lasten rohkeutta: 
”Uskaltaisitko muka OIKEESTI?”

vastustava 
ja rakentava 

meta

11 17.3 Luokka keskustelee tapahtumista ”vuorilla”. 
Anton väittää, että Katlan karjunta tuli vain sinne 
asennetusta radiosta.

hajottava käsikirjoi-
tusta 
rikkoen

12 17.3 Luokka keskustelee tapahtumista ”vuorilla”. 
Anton ilmoittaa, ketkä muista hänen mielestään 
pelkäsivät, ketkä eivät.

hajottava meta

13 18.3 Luokka keskustelee toisen päivän tapahtumis-
ta ”vuorilla”. Anton: ”Se oli kivaa, kun siellä oli ihan 
tosi tosi tosi pimeetä ja mua pelotti ihan ihan ihan 
millin!” (Näyttää kädellä.)

tukeva meta

24.3 Ei aloitteita

25.3 Ei aloitteita

14 31.3 Anton nousee miekka pystyssä taistoon 
Ingvaria vastaan (opettaja roolissa) ja innostaa 
muita mukaan tähän. 

vastustava käsikirjoi-
tusta 
ylläpitäen

15 1.4 Anton joutuu kärsimään ”rangaistuksen” 
toimistaan Ingvaria vastaan: hän joutuu jäämään 
sotataitojen harjoitteluun Tengilin sotilaiden 
opastuksella. Anton tekee, mitä käsketään.

16 1.4 Anton yrittää voittaa Tengilin miehiä puolelleen 
(osa oppilaista on näissä rooleissa) Ingvaria 
vastaan. Toiset lapset kieltäytyvät tai eivät ole 
huomaavinaan Antonin yritystä.

vastustava meta / 
käsikirjoi-
tusta 
ylläpitäen

17 1.4 Anton suuntaa jousipyssyään kohti Ingvaria. vastustava käsikirjoi-
tusta 
ylläpitäen

18 1.4 Anton hermostuu Topiakselle (joka on Tengilin 
sotilaan roolissa ja edustaa näin valtaa), ja he 
alkavat riidellä. Anton ärsyyntyy myös joidenkin 
muiden lasten käytöksestä.

vastustava meta
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19 1.4 Kirsikkalaaksolaiset jonottavat saadakseen 
Ingvarilta ”Katla-merkit” käsivarteensa. Ingvar 
lähettää Antonin takaisin jonon perälle, koska tämä 
on aiemmin ollut vastusteleva. Anton tottelee.

14.4 Ei aineistoa

15.4 Ei aineistoa

20 21.4 Julius ja Hubert (oppilaat rooleissa) tuovat 
uutisia Orvarista (oppilaan rooli), joka on vangittu-
na Katlan luolaan. Anton huutaa pojille: ”Tossa se 
Orvar on.” Hän kyseenalaistaa siten muiden 
”hiljaisen sopimuksen” siitä, että Orvarin hahmos-
sa toimiva poika on mukana toisessa roolissa.

hajottava käsikirjoi-
tusta 
rikkoen

21 22.4 Anton kiusaa ja testailee Ingvaria (opettaja 
roolissa) kyselemällä, milloin he saavat lomaa 
tämän joukoista.

vastustava käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen

22 22.4 Ryhmä on löytänyt salaviestin paloja metsäs-
tä, ja ne kiinnostavat Antonia. Hän tarkastelee 
niistä yhtä, kun opettaja ottaa sen Antonilta ja 
ojentaa Korpulle (oppilas roolissa), jonka tarkoitus 
on pitää niistä huolta. Anton on silminnähden 
pettynyt, jolloin opettaja ehdottaa, että tästä tulisi 
Korpun henkivartija, joka suojaisi tätä vaaroilta. 
Anton koettaa aluksi olla välinpitämätön, muttei 
lopulta voi olla hymyilemättä ja hyppimättä 
ympäriinsä. 

passiivises-
ta ja 
responsiivi-
sesta 
tukevaan 
aloitteelli-
suuteen

23 22.4 Henkivartija Anton on valittu ryhmään, joka 
selvittää viestiä salaisten koodien takana. Anton 
osallistuu innokkaasti ryhmän toimintaan, mutta 
heittää välillä lekkeriksi, jolloin Emil (oppilas) 
hermostuu ja toteaa: ”Älkää leikkikö!”

rakentava &
tukeva; 
hajottava

meta

24 28.4 Lapset yrittävät päästä muurin läpi Ruusulaak-
soon, jota Ingvar joukkoineen vartioi. Anton tekee 
pienryhmässään suunnitelman läpipäästystä ja 
yrittää toteuttaa sen, mutta epäonnistuu. Hän 
yrittää vielä uudelleen. 

rakentava meta

25 28.4 Lopulta Anton pääsee muurin läpi sitkeän 
yrityksen jälkeen. 

rakentava käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen
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26 29.4 Matias (opettaja roolissa) sanoo Antonille: ”Se 
on kyllä hyvä, että Korpulla on toi henkivartija. 
Onko sulla ollu paljon hommia? Anton vastaa: ”Ei.”

27 6.5 Kirsikkalaaksolaiset tapaavat yllättäen Jussin 
Ruusulaaksossa. Anton sanoo: ”Jos me lähetetään 
sut sinne, sä voit tappaa Orvarin.”

tukeva käsikirjoi-
tusta 
ylläpitäen

28 6.5 Anton näyttää muskeleitaan voiman ja 
rohkeuden merkiksi ja vastaa siten opettajan 
pohdintaan, ketkä haluavat olla mukana viimeises-
sä taistelussa.

tukeva

29 7.5 Opettaja kertoo tutkijalle keskustelusta Jussista 
ja tämän luotettavuudesta ja luonteesta. Hän 
kertoo Antonin olleen innokkaasti mukana 
keskustelussa. 

tukeva & 
rakentava

30 12.5 Anton miettii Jussin luonnetta: ”Mä en tiedä, 
luotanko mä siihen.” Opettaja kysyy, miksi Jussiin 
kannattaisi luottaa. Anton vastaa: ”No... se on 
ennen ollut hyvä ihminen. Mutta ei se nyt oo.”

tukeva meta

31 12.5 Opettaja toteaa Antonille: ”Missäs se Korppu 
on. Sinun piti sitä vahtia. Tengil saattaa hyökätä. 
Meehän tekemään hommas.”

32 12.5 Anton julistaa, että ”Hubert on kuningas”, kun 
Emil (poika Hubertin roolissa) on valittu salaista 
tehtävää tekemään. Aiemmin Anton ei ole 
osoittanut kannatustaan muiden roolihahmojen 
teoille. 

tukeva käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen

33 12.5 Anton kannattaa jälleen Hubertia kirsikkalaak-
solaisten joukon johtajahahmona.

tukeva käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen

34 13.5 Anton ehdottaa muille, että ehkäpä Joonatan-
kin tarvitsisi henkivartijan ja että voisiko joku 
oppilaista olla siinä roolissa.

rakentava & 
tukeva

käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen / 
meta

35 13.5 Anton tekee aloitteita yhteisessä keskustelus-
sa ja tukee muiden ideoita.

rakentava & 
tukeva

käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen
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36 13.5 Opettaja kiittää Antonia tämän tärkeistä 
ideoista ja ehdottaa, että Anton osallistuisi Ingvarin 
ja muiden Tengilin joukkojen hakemiseen keskuste-
lua varten. 

37 13.5 Keskusteltaessa ryhmässä seuraavan viikon 
suunnitelmista Anton tekee ehdotuksen: ”…jos ne 
pettää niin joittenkin pitää lähteä niitten mukaan. 
Esim. jos yks menis vakoilee.”

rakentava käsikirjoi-
tusta yllä- 
pitäen / 
meta

38 19.5 Pojille selviää, että tytöt ovat taistelun 
tuoksinassa nujertaneet (ja siten rikkoneet) Katlan, 
paperisen hirviön, jonka nämä ovat tehneet. Anton 
vihastuu ja ryhtyy raivoamaan tyttöjen toiminnas-
ta. 

vastustava käsikirjoi-
tusta 
rikkoen

39 19.5 Anton ja muut pojat ottavat jälleen esiin 
tyttöjen epäreilun Katlan rikkomisen. Anton kieltää 
tyttöjen teon merkityksen juonen kannalta ja sen 
rohkeuden sanomalla, että ”Se oli vain paperia”. 

vastustava 
& hajottava

käsikirjoi-
tusta 
rikkoen

40 19.5 Opettaja kysyy Antonilta, minne on kadonnut 
henkivartija ja tahtooko tämä olla mukana 
viimeisessä taistelussa vai ”onko tullut pupu 
pöksyyn”. Anton kieltää tämän, lopettaa Katlasta 
valittamisen siihen paikkaan ja vetäytyy takaisin 
rooliinsa. Muut pojat vielä jatkavat. 

tukeva meta
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Reeli Karimäki

5
Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien 

yhteinen ja erillinen leikinmaailma

Tässä luvussa kuvaan folkloristista tutkimusta, jossa lasten leikkiä on 
tarkasteltu soveltamalla lapsinäkökulmaista tutkimusotetta. Lapsinäkö-
kulmainen tutkimusote tulee erityisesti esille menetelmällisissä valin-
noissa, joiden myötä on pyritty tavoittamaan lasten oma kuvaus heil-
le merkityksellisistä leikeistä. Lapset ovat itse kirjoittaneet ja kertoneet 
tutkijalle leikeistään leikin havainnoimisen sijaan. Lasten omat tekstit 
ilmentävät sekä sitä tapaa, jolla koululaiset kuvaavat leikkejään, että 
leikkien sisältöjä. Siksi luvussa on folkloristiselle tutkimukselle tyypil-
liseen tapaan runsaasti lainauksia aineistosta. Tämä luku vastaa kysy-
myksiin, leikkivätkö kouluikäiset tytöt ja pojat yhdessä, onko tyttöjen 
ja poikien leikinmaailma erilainen, millaiset leikit kiinnostavat tyttöjä 
ja millaiset leikit saavat pojat innostumaan.

Kuvaan helsinkiläisten tyttöjen ja poikien leikkien erityispiirteitä. 
Nostan esiin leikkejä, jotka ovat aineistoni mukaan ominaisia tytöille, ja 
teemoja, jotka ovat selvästi poikien suosimia. Leikkien luokitukset, ryh-
mittelyt ja teemat ovat nostettavissa leikkikuvauksista, vaikka leikkijät ei-
vät itse leikkejä luokittelekaan. Kuvaan tyttöjen ja poikien yhteistä ja eril-
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listä leikinmaailmaa leikkiaiheiden kautta. Siten saan ne hallittavampaan 
muotoon. 

Käytän tässä leikkiä yleiskäsitteenä, joka pitää sisällään muun muas-
sa suullisen ja kirjoitetun leikkiperinteen, lasten ja aikuisten leikit sekä 
mitä erilaisimmat spontaanit leikin muodot, urheilun, pelit ja hullutte-
lun. Olen kiinnostunut enemmän leikin kokemuksellisesta ulottuvuu-
desta eli siitä, mitä leikki lapselle merkitsee, kuin siitä, mitä leikki on. 
Leikkiä onkin lähes mahdotonta asettaa minkään tyhjentäväksi raken-
netun luonnehdinnan alle (esim. Hänninen 2003, 130). Olen toistu-
vasti käynyt eri tarkastelunäkökulmista ja luokitteluperusteista läpi laa-
jaa leikkiaineistoani eli lasten omia kuvauksia leikeistä. Yksittäiset leik-
kikuvaukset tosin muodostavat ryhmiä, joita yhdistää yksi tai useampi 
leikin piirre, kuten sääntö, tapahtumien kulku tai leikin välineet. Yh-
tenä leikin tärkeimmistä lähtökohdista pidän siis leikkisyyden (leikin-
omaisuuden) kokemusta leikkitapahtumassa. Leikki on kaikkein mer-
kityksellisintä ja usein hauskinta leikkijöille itselleen (Karimäki 2005, 
108). 

Tämä luku perustuu tutkimusaineistooni, jonka olen kerännyt 
7–13-vuotiaiden suomalaisten koululaisten leikkejä käsittelevään folk-
loristiikan alaan kuuluvaan väitöskirjatyöhön. Koululaiset ovat anta-
neet haastatteluja ja kirjoittaneet yli 800 leikkikuvausta, joista muo-
dostuu moniulotteinen kuva leikkien rikkaudesta ja moninaisuudesta. 
Kaikki tutkimusaineistoni leikkijät ovat kaupunkilaislapsia.

Tutkimukseen osallistuneet lapset olivat kiinnostuneita siitä, mitä 
heistä kirjoitan. Heille oli tärkeää, että raportointi vastaa todellisuut-
ta. Heitä kiinnosti myös, mitä aion tehdä sillä leikkitiedolla, jonka olen 
heiltä saanut. Osa lapsista on osoittanut olevansa tietoisia siitä, että tie-
dolla voi kontrolloida lapsia. He olivatkin uteliaita sen suhteen, mitä 
heistä tullaan kertomaan niille, joilla on heihin valtaa eli isille ja äideille 
(ks. myös Strandell 2005).

Esimerkiksi 12-vuotiailla helsinkiläistytöillä oli seuraavanlainen 
leikki vuonna 2000: ”Me leikittiin barbeilla tavallisia leikkejä (äiti, lap-
si, isä, kavereita jne.). Mutta, ei se nyt ihan tavallista ollut, koska meil-
lä ei ollut kenejä, joten barbien piti olla lesboja.” (Leikkikeruu 2000a). 
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Tytöt tulivat juttelemaan kanssani kirjoittamistaan leikeistä, joista yllä 
oli vain yksi lyhyt esimerkki. He kertoivat, että pyynnöstä huolimatta 
heille ei ollut ostettu poikabarbieta, ja sanoivat minulle nauraen: ”Älä 
nyt sitten ala ihmetellä tai kirjoittaa tästä mitään älyttömiä ’lesbous 
kiinnostaa’ -juttuja. Me leikitään niin, koska tykätään häistä ja pukea 
barbit hääpukuun eikä miestä ole.” (Leikkikeruu 2000b).

Edellinen esimerkki todistaa, kuinka tärkeää lapsille on, miten heitä 
representoidaan ”isille ja äideille” eli miten lapsista puhutaan. Lapsilla 
itsellään ei juuri ole valtaa vaikuttaa kuvaan, joka heistä luodaan. Tut-
kijan pitää sen takia olla erityisen herkkä niille käsitteille ja näkökulmil-
le, jotka hän ottaa tutkimuksensa lähtökohdiksi. Nämä ovat yleisiä tut-
kimuksen ongelmia, mutta korostuvat lapsitutkimuksessa epätasaisten 
valta-asemien takia. Tutkijoiden ei pidä omalla toiminnallaan vahvistaa 
lapsuuden rakenteellista haavoittuvuutta (Strandell 2005). Lasten ja 
aikuisten tavat käsitellä elämän eri ilmiöitä eroavat toisistaan. Mielen-
kiintoista on, millaisiin kysymyksenasetteluihin päädytään, kun lähde-
tään liikkeelle aikuisen tavasta esittää asioita. Entä miltä elämä näyttää 
lapsen itsensä kertomana? (Vrt. Karlsson tässä teoksessa, luku 8.)

Miten saada lapset kertomaan leikeistään? 

Lapsen ja lapsuuden näkyväksi tuleminen ja ajatus lapsesta aktiivisena 
toimijana ja subjektina ovat nousseet entistä useammin esille tutkimuk-
sissa (esim. Eskelinen & Kinnunen 2001, 14; Littlechild 2000). Erityi-
sesti aineistonkeruuvaihe herättää lapsitutkimuksessa eettistä pohdis-
kelua. 

Lapsuuden sosiologi Harriet Strandell (2005) erottaa kolme pää
asiallista syytä sille, miksi lapsi- ja lapsuustutkimuksessa eettisten kysy-
mysten pohdiskelu on noussut tärkeäksi aiheeksi. Ensinnäkin lapsia on 
alettu pitää luotettavina informantteina. Kun halutaan tietoa lapsista, 
kysytään sitä lapsilta itseltään sen sijaan, että kysyttäisiin yksinomaan 
vanhemmilta tai aikuisilta. Toiseksi näkemys lapsuudesta ja aikuisuu-
desta toistensa vastakohtina on alkanut murentua, kun huomio lapsi- 
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ja lapsuustutkimuksessa kohdistuu lasten toimijuuteen ja sosiaaliseen 
osallistumiseen (Christensen & Prout 2002, 482). Kolmanneksi syyksi 
Strandell nostaa esiin eettisen keskustelun laajentumisen monenlaisessa 
tutkimustoiminnassa keskeisempään asemaan. (Strandell 2005.)

Tutkimukseen osallistuvien henkilöiden vapaaehtoinen ja riittävään 
tietoon perustuva suostumus osallistua tutkimukseen on ihmisoikeus-
lähtöisen tutkimusetiikan keskeinen periaate (Alanen 1998; Alderson 
1995). Mitä tämä tarkoittaa, kun kysymys on lapsista? Päiväkoti-ikäisiä 
lapsia tutkineet korostavat, että vaikka lapsella on lupa vanhemmiltaan 
osallistua tutkimukseen, siitä huolimatta lupa on saatava käytännös-
sä myös lapselta itseltään (ks. Corsaro 1985; Kalliala 1999; Lehtinen 
2000; Strandell 1994). Strandell painottaa, että tutkimusluvasta neu-
vottelu on pidettävä esillä (esimerkiksi päiväkodissa) koko ajan esimer-
kiksi kysymällä, missä tilanteessa tutkija saa olla läsnä. Käytetyn tutki-
musmenetelmän mukaan luvasta neuvotellaan joko ainutkertaisesti tai 
jatkuvasti useiden kuukausien ajan. (Strandell 2005.)

Suomalaisessa folkloristisessa ja kansatieteellisessä lapsuus-, leikki- 
ja lastenperinteentutkimuksissa lapset ovat olleet tutkimukseen osallisi-
na jo runsaat sata vuotta. Lapset ovat useissa tutkimuksissa tuottaneet 
aktiivisesti tutkimusaineistoa ja olleet joissakin tutkimuksissa myös 
mukana tutkijoina. (Esim. Anttila 1996; Ekrem 1990; Kalliala 1999; 
Karimäki 2005a, 2005b, 2008; Knuuttila 1977; Lipponen 1990; Ok-
kola 1928; Saarikoski 2005; Virtanen 1970.)

Tähän folkloristiseen tutkimustraditioon nojaten halusin kerätä ai-
neistoni lapsilta itseltään. Lapset ovat oman elämänalueensa asiantun-
tijoita puhuttaessa heidän omista leikeistään, ja lapsilla itsellään on 
tietoa, jota muualta en voi saada. Kun selvitetään jotakin esimerkiksi 
lasten leikeistä, toiveista tai ajatuksista, on hyödyllisempää haastatella, 
tarkkailla tai keskustella lasten kanssa kuin pohtia samoja asioita lapsis-
ta kiinnostuneiden aikuisten kesken (Knuuttila 1977, 143). Luonteva 
ympäristö kenttätyölle oli koulu. 

Aineistonkeruumenetelmäni olivat temaattinen kirjoituttaminen ja 
pareittain tai ryhmissä tehtävät teemahaastattelut. Teemakirjoitukset eli 
lasten itsensä kirjoittamat kuvaukset leikeistään ovat tutkimukseni pe-
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rusaineisto. Teemakirjoittamiseen osallistui Helsingissä 500 lasta.
Keräsin teemakirjoitukset kaikissa kouluissa itse. Siten tiesin saava-

ni henkilökohtaisen tuntuman tutkimusaineistooni ja kirjoittajiin (vrt. 
Karimäki 1997). Tavoitteeni oli kaikissa tutkimusaineiston hankintaan 
liittyvissä vuorovaikutustilanteissa välittää lapsille viesti, että heidän 
ajatuksensa ovat arvokkaita ja heillä on tietoa, joka on minulle ja tut-
kimukselle merkityksellistä. Korostin leikkikuvausten olevan minulle 
ensiarvoisen tärkeitä. Tämän yritin sanoin tuoda esiin, ennen kuin luin 
ääneen teemakirjoitusohjeen. Halusin antaa sekä tutkimuksestani että 
itsestäni totuudenmukaisen kuvan. 

Aikaa kirjoittamiseen kullakin luokalla oli yhden oppitunnin ver-
ran. Teemakirjoittamisen ohjeen annoin jokaiselle luokalle suullisesti 
ennen vastauspapereiden jakamista:

Kirjoita kuvaus leikistä, jota itse olet viime aikoina leikkinyt. Jos 
sinä tai ystäväsi olette itse keksineet jonkin leikin, niin kerro sii-
tä. Kirjoita leikistä kuvaus, josta ilmenee leikin juoni, idea, mi-
ten, missä, millä ja kenen kanssa sitä voi leikkiä. Kerro myös, voi-
ko leikkiä jatkaa myöhemmin, jos leikki jää kesken. Jos leikillä 
on nimi, niin laita se otsikoksi. Vastauspaperiin tulee laittaa ikä, 
sukupuoli ja luokka.

Lasten kokemuksia 

Lapset pitivät selvästi teemakirjoitustehtävästä. Näin päättelin siitä iloi-
sesta puheensorinasta, joka luokassa vallitsi, ennen kuin lapset syventyi-
vät omaan kirjoitukseensa. Monet lapset tiedustelivat vierustovereiltaan 
ja ystäviltään: ”Mistä leikistä sinä kirjoitat?” Lapsilla ei tuntunut olevan 
vaikeuksia muistella omia leikkejään, mutta osa koululaisista piti vai-
keana kuvailla leikkiä kirjallisesti. ”Toiseksi kivoin leikki on kiinalainen 
peili. En osaa oikein kuvailla sitä”, kirjoitti kuudesluokkalainen tyttö. 
Seuraavassa hänen kirjoittamansa leikin kuvaus kokonaisuudessaan.

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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Tykkäsin leikkiä kirkonrottaa leikin sitä vieläkin ystävieni kanssa 
vaikka olenkin 12-vuotias. Se on vähän kun piilosta, mutta pal-
jon kivempaa. Siinä ei joudu jäämään heti kun on nähty vaan voi 
pelastaa itsensä. Kirkonrotan loru meni näin: Vasta pesty puhdas 
selkä reksonalla raikastettu ympyrä ja risti, kuka siihen sormel-
laan viimeiseksi pisti. Ja sai arvata kuka se oli. Ensin arvattaisiin 
ja sitten muut sanoivat onko totta, kuin kirkonrotta. Se oli to-
si kiva leikki ja on vieläkin. Toiseksi kivoin leikki on kiinalainen 
peili. En osaa oikein kuvailla sitä, mutta se oli niin kiva. Sen voin 
sanoa, että se oli vähän kuin tavallinen peili. Mutta sitä en ole 
leikkinyt erittäin pitkään aikaan. Varmaan 2 vuoteen tai jopa yli. 
(Tyttö 12 v)

Joitakin lasten kommentteja sain myös siitä, että he olisivat alun perin 
halunneet kirjoittaa jostakin muusta leikistä. Lapset perustelivat sitä, 
miksi valitsivat kuitenkin toisin: ”Sitä hauskaa lempileikkiä on vaikea 
kuvata.” Toisen leikin valintaa perusteltiin myös näin: ”Se on niin pit-
kä, ettei siitä jaksa kirjoittaa.” Osa lapsista koki vaikeana palauttaa mie-
leen koulutilanteessa kaikki leikkiin kuuluvat tärkeät yksityiskohdat. 
Lasten esiin tuomista vaikeuksista huolimatta sain satoja upeita ja kiin-
nostavia leikkikuvauksia.

Monika Riihelä (tässä teoksessa, luku 7) on tuonut esiin huomion, 
että sadutustapahtumaa voidaan tarkastella myös sanallisena leikkinä, 
jossa viesti kulkee paitsi juonellisina teksteinä myös rivien välissä ja jo-
ka herättää tuntemuksia ja saa aikaan ahaa-elämyksiä ja uusia oivalluk-
sia. Toisinaan aineistoni leikinkuvaukset ovat nopeasti asiasta toiseen 
eteneviä ja hengästyttävän tapahtumarikkaita (vrt. Karlsson tässä teok-
sessa, luku 8). On mahdollista, että lapset kokivat jotain samankaltais-
ta leikistä kirjoittaessaan, kuin he kokevat kertoessaan omaa satuaan. 

Leikkikuvausten kirjoittamisen jälkeen lähes jokaisessa luokassa 
muutama lapsi tuli keskustelemaan kanssani leikeistään. Näyttää siis 
siltä, että läsnä olemisella oli lapsille suuri merkitys. Olin itse lasten lei-
keistä kiinnostuneena paikalla enkä vain lähettänyt opettajalle ”ainekir-
joituspyyntöä” lapsille jaettavaksi.
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Kun tytöt ja pojat leikkivät yhdessä

Tämä luku sisältää pitkiä lasten itsensä kirjoittamia leikin kuvauksia, 
mikä mahdollistaa sen, että lukija voi tehdä myös omia tulkintoja lei-
keistä (myös Saarikoski 2001, 77–78). Poikien kirjoittamat leikkiku-
vaukset ovat tyttöjen kirjoittamia jonkin verran suppeampia ja lyhy-
empiä. Toisinaan olen korjannut lasten kirjoitusvirheitä hieman, jotta 
tekstit saisivat luettavamman muodon. 

Usein lasten omaehtoiset ryhmät, kuten esimerkiksi pihayhteisöt 
tai kaveriporukat, pyrkivät pois aikuisten ulottuvilta. Kouluikäisten 
lasten sosiaalistuminen vertaisryhmissä ja ryhmän tapojen sekä yhteis-
ten käyttäytymismuotojen oppiminen on edellytys ryhmän jäsenek-
si hyväksymiselle. Näissä omaehtoisissa kaveriporukoissa lapset ovat 
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ilman aikuisen valvontaa. (Esim. 
Knuuttila 1979, 396–397; Opie 1967, 1–2). Lasten omaehtoisia ryh-
miä yhdistävä piirre on, että ryhmät koostuvat jäsenistä, joiden asema 
on suunnilleen sama aikuisten ohjaamiin harrasteryhmiin verrattuna. 
Lapsiryhmän sisällä valtarakenteet vaihtelevat, mutta normeja, käyttäy-
tymissääntöjä ja lasten keskinäistä perinnettä lapset siirtävät edelleen 
toisilleen. Ikätovereilla on näin vaikutusta lapsen kehittymiseen ja so
siaalistumiseen niin kuin myös lasten keskuudessa jatkuvalla perinteel-
läkin. (Virtanen 1984, 117.)

Leea Virtanen on kirjassaan Lastenperinne (1982) erotellut seitsemän 
mahdollista lasten keskinäisen perinteen ja vertaisryhmien tehtävää. Ikä-
toverien vertaisryhmä ja yhteinen perinne auttavat lasta itsenäistymään 
mutta myös yhdenmukaistaa ryhmän jäsenten käyttäytymistä. Lasten 
sosiaalinen näkemys myös laajenee, sillä erilaisuuden hyväksyminen ja 
yhteisvastuu ovat monissa leikeissä ja ryhmän toiminnassa tärkeitä. Sa-
malla lapsen minäkuva hahmottuu suhteessa muihin lapsiin, ja lapsella 
on mahdollisuus tutustua sukupuoliroolien maailmaan. Vertaisryhmissä 
lapset välittävät toisilleen elämänarvoja ja erilaista tietoutta esimerkiksi 
siitä, mikä kulloinkin on muodissa nimenomaan populaarikulttuurin 
alalla. Mutta jos ikätoveriryhmän merkitystä tarkastellaan lapsen itsen-
sä kannalta, on selvää, että hän kuuluu ryhmään siksi, että toiminta on 

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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hänestä hauskaa eikä siksi että hän voisi laajentaa maailmankuvaansa tai 
normalisoida käyttäytymistään. Lapset itse antavat huville ja hauskuu-
delle suuren painoarvon. (Virtanen 1984, 116–137.)

Lastenperinteeseen katsotaan kuuluvaksi muun muassa lasten kes-
kinäinen piharunous, kuten riimilliset härnäykset, riimittelyt, väännel-
mät (lauluista, mainoksista, sananparsista) ja leikinalkajaislorut. Lasten 
keskinäistä suullista perinnettä ovat myös leikki- ja salakielet, taikuu-
det ja uskomukset, vitsit ja arvoitukset sekä kummitusjutut (Virtanen 
1972, 1980). Lastenperinteeseen voidaan laskea myös leikkiyhteisön 
tai kaveriporukan vakiintuneet käyttäytymismallit, kuten tervehdyk-
set, ympäristön käyttö ja riitelykäytänteet, jotka osaltaan vahvistavat 
ryhmän yhteenkuuluvaisuuden tunnetta (Knuuttila 1979, 379). Las-
ten keskinäistä perinnettä on myös verraten uusi digitaalisiin peleihin 
liittyvä tiedonvaihtokulttuuri. Lastenperinteen keskeinen elementti on 
kuitenkin leikki.

Sääntöleikit, kuten kiinniottoleikit, pallopelit, ruudun tai hyppyna-
run hyppääminen, ovat osa lasten omaehtoista perinnettä. Hyviä paik-
koja sääntöleikkiperinteen leviämiselle ovat koulujen välitunnit (Virta-
nen 1972, 3). Kansanperinteentutkija Ulla Lipponen (1990, 110) on 
todennut suurimman osan välituntileikeistä sopivan sekä tytöille että 
pojille, ja tätä mieltä ovat myös lapset. Tyttöjen ja poikien leikkikäyt-
täytyminen on tältä osin muuttunut, sillä vielä 1970-luvulla erot tyttö-
jen ja poikien välituntileikeissä olivat jyrkemmät, vaikka yhteisleikkejä-
kin oli (Virtanen 1972, 70). Aineistossani kouluympäristö näyttäytyy 
tyttöjen ja poikien leikkien kannalta yhdistävänä tekijänä. Koulussa, il-
tapäiväkerhoissa ja leikkipuistoissa koulun jälkeen pojat ja tytöt leikki-
vät osin yhdessä sääntöleikkejä.

Noin puolessa aineistoni leikinkuvauksissa mainitaan jokin sääntö-
leikki tai siitä kerrotaan seikkaperäisesti. Sääntöleikeistä 43 prosenttia on 
tyttöjen ja 57 prosenttia poikien kirjoittamia. Sääntöleikeillä ei ole yhtä 
ainoaa oikeaa leikkitapaa, vaan ne elävät, uudistuvat ja muuttuvat koko 
ajan. Leikki muotoutuu kulloisenkin tilanteen ja leikkijöiden vaatimus-
ten mukaan, mutta säännöt ovat kuitenkin verraten yhteneväiset ja tärke-
ät. (Ks. myös Kalliala 1999, 87; Lipponen 1990, 7.)



149

Keinupersis
Keinupersiksessä tarttetaan enintään 4 henkilöä, voi siinä olla 3 
henkilöä jos on neljä 2 on keinussa 1 etumies jos on 3 henkilöä, 
niin 2 keinussa 1 etumies, joka yrittää heittää sitä palloa ja jos se 
osuu polvista ylöspäin niin jää. Jaloilla saa potkia sitä palloa ja 
on paikka joka kierretään ympäri. Siellä saa jäädä ja jos se pallo 
menee niin pitkälle, että ehtii takaisin sit saa yhen armiksen. Se 
armis tarkoittaa sitä, että jos se osuu polvista ylöspäin niin ei jää. 
Jos ei ehdi takaisin sieltä armispaikalta ja jääjä (”etumies”) ehtii 
huutaa palo niin jää paitsi jos on armis niin armis lähtee. Jääjällä 
(”etumiehellä”) on viiva mistä se heittää siihen sen täytyy huutaa 
palo ja jos on kaksi jalkaa maassa ja jääjä huutaa palo, niin jää tai 
lähtee armis. Voi huutaa pihditkin, jos se on jalan alla. Takamies 
on sellainen, joka auttaa etumiestä (”jääjää”) se heittää sen pallon 
etumiehelle (”jääjälle”). (Tyttö 10 v)

Lasten kertoman mukaan sääntöleikit, kuten kirkonrotta, kymmenen 
tikkua laudalla ja persikset, sekä lukuisat erilaiset hippaleikit ovat sitä 
hauskempia, mitä enemmän on leikkijöitä ja tilaa leikkiä. Lasten kirjoi-
tuksista käy ilmi, että sääntöleikkeihin pääsevät yleensä kaikki haluk-
kaat mukaan, ja näitä leikkejä näkeekin eri-ikäisten tyttöjen ja poikien 
leikkivän yhdessä. Vuodenajat määräävät, leikitäänkö rosvoa ja poliisia 
vai rakennetaanko lumilinnoja (ks. myös Grönholm 2004, 329). Ros-
voa ja poliisia leikitään kuitenkin kesät talvet. Se on aineistoni mukaan 
yksi suosituimmista sääntöleikeistä sekä tyttöjen että poikien keskuu-
dessa. 

Pole ja rofe
Siinä valitaan joukkueet mahdollisimman tasaisesti. Toinen 
joukkue on poliisi ja toinen rosvo. Oikeastaan siinä ei ole häviä-
jää eikä voittajaa. Poliisit yrittävät saada rosvoja kiinni ja viedä 
heidät putkaan. Rosvot sen sijaan yrittävät juosta poliiseja kar-
kuun. Vankila valitaan leikin alussa ja rosvot viedään sinne. Ne 
rosvot jotka ovat vankilassa voidaan pelastaa sillä tavalla, että toi-

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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nen rosvo koskettaa toista ihan mihin vaan. Sen takia poliiseilla 
onkin vaikea tehtävä, koska niitten pitää vahtia, etteivät rosvot 
pääsisi pelastamaan, ja kuitenkin ottaa toisia rosvoja kiinni. Jos 
joku rosvo on niin nopea niin siihen tarvitaan monta hidasta ot-
tamaan kiinni. (Poika 12 v)

Pihoilla leikitään paljon myös lasten itsensä keksimiä sääntöleikkejä, 
jotka tuntee vain määrätty leikkiyhteisö, esimerkiksi luokka tai kaveri-
porukka, joka leikin on keksinyt. Monella koululla on oma, sille omi-
nainen leikki, jonka toisessa koulussa korvaa toisenlainen, sisäiseltä ole-
mukseltaan vastaava leikki (Virtanen 1972, 31).

Helsinkiläisten poikien leikkien tarkastelua 

Helsinkiläispoikien keskuudessa sota ja taistelu nousevat keskeisim-
miksi leikin aiheiksi. Viidennes poikien kirjoittamista leikinkuvauksis-
ta kuvaa sota- ja taisteluleikkejä. Suosittuja ovat muun muassa kuula-
sota, lumisota, vesisota, taistelukoulut, ninjaleikit ja puolustusvoimat. 
Sotaa leikitään myös pienillä sotaukoilla ja muilla sotaleluilla. Seuraa-
vassa aineistoesimerkissä 12-vuotias helsinkiläispoika luettelee omia leik-
kejään mainiten myös sotaleikit. Seuraava esimerkki tuo kiinnostavalla 
tavalla esiin sen, mitä kaikkea pojat nimeävät leikiksi.

Piilos, kymmenen tikkua laudalla, kirkkis, vapaa paini, nyrkkei-
ly, jalkapallo, koris, sähly, pesis, musiikin kuuntelu, piirtäminen, 
lukeminen, puntinnosto, golf, pelaaminen tietokoneella, potku-
nyrkkeily, luistelu, narulla hyppely, uiminen, kiipeily, sotaleikit. 
(Poika 12 v)

Poikien kirjoittamista kuvauksista enemmän kuin joka kymmenes kä-
sittelee urheilua ja siihen liittyviä leikkejä. Kiinnostavaa on, miksi ur-
heilu on suosittua poikien keskuudessa. Onko sillä tekemistä maskulii-
nisuuden rakentumisen kanssa? Sekä tyttöjen että poikien omaehtoi-
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seen urheilemiseen liittyy olennaisena osana leikkiminen tai leikkimie-
li. Tytöt harrastavat myös urheilua, mutta he ovat vain harvoin kirjoit-
taneet urheilusta kuvatessaan leikkiä. Aineistossani suosituin urheilu-
muoto, johon leikki liittyy, on jalkapallo. Esimerkiksi poikien kesken 
on verraten yleistä kuvitella olevansa joku kuuluisa jalkapallon pelaaja. 

Erilaisilla pelikoneilla pelataan paljon. Helsinkiläispoikien leikkimai-
ninnoista ja kuvauksista joka kymmenes koostuu pelaamisesta erilaisilla 
pelikoneilla. Sekä tyttöjen että poikien kirjoittamat kuvaukset erilaisilla 
pelikoneilla pelaamisesta ovat lähes aina todella suppeita. Seuraavassa on 
tyypillinen esimerkki. 

Pelaan Playstationta peli on Crash Bandkooth, se on ukkeli, joka 
yrittää voittaa kaikki. (Poika 9 v)

Helsinkiläispoikien leikeistä noin kolme neljäsosaa kertyy sääntölei-
keistä, joista osa on sota- ja taisteluleikkejä, urheilua ja urheilemiseen 
liittyviä leikkejä sekä erilaisilla pelikoneilla pelaamista ja niihin liittyviä 
leikkejä. Mitä vielä jää jäljelle? Mistä aineksista koostuu se vähiten nä-
kyvä leikki, josta tietoa on vaikeasti saatavissa? 

Osa pojista kertoo leikistä kysyttäessä piirtävänsä, katsovansa elo-
kuvia, järjestelevänsä keräilykortteja, kuuntelevansa musiikkia ja luke-
vansa. Suosittuja ovat myös vakoiluleikit, leikit, joihin kuuluu kiipeily, 
avaruusleikit ja legoilla leikkiminen, jonka olennainen osa on rakenta-
minen. Pojat kertovat leikkivänsä karanneita poikia ja erilaisia autoleik-
kejä. Mutta he leikkivät myös kotia ja kaupunkia. Leikeissä oli mukana 
muun muassa pehmoleluja ja kotieläimiä. Leikkejä on yhtä monta kuin 
on leikkijöitäkin. Vaikka edellä on esitettykin leikkejä aiheittain, on jo-
kainen leikki sisällöltään erilainen, vaikka aihe olisi sama tai samankal-
tainen. Seuraavassa leikissä pojat leikkivät vakoilijoita.

Kerran minä ja kaksi isoveljeäni otimme repun, johon laitoimme 
tarvikkeita. Sitten me laitoimme tarvikkeita. Sitten me laitoim-
me päällemme kommandovaatteet. Sen jälkeen menimme met-
sään. Metsässä vakoilimme kaikkia vastaantulijoita. (Poika 10 v) 

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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Pojat rakentelevat, ja majat rakennetaan yhtä hyvin niin sisälle kuin 
ulos. Rakennusaineina sisällä käytetään muun muassa lakanoita, peit-
teitä, huopia sekä patjoja, kun taas ulkona oksat, rakennusjäte ja pahvi-
laatikot ovat käytössä. Majaleikki on erilainen sen mukaan, leikitäänkö 
sitä olohuoneessa vai lähimetsässä. Ympäristön muutokset tuovat mu-
kanaan uusia leikkiaiheita ja ideoita leikkiin. Seuraavassa leikinkuvauk-
sessa maja on rakennettu metsään.

Maja
Minulla ja kahdella muulla oli maja Teboilin lähellä olevassa 
metsässä. Maja oli neljäkerroksinen, mutta sitä alettiin rikkoa, 
joten otimme kaksi alimpaa pois ja aloimme rakentaa ylöspäin. 
Majastamme tuli 5 keroksinen, mutta taas sinne ”murtaudut-
tiin”. Otimme alimman pois ja toimme tikapuut jotka piilotim-
me metsään. Teimme pääsyn majaan vielä vaikeemmaks. Em-
mä itsekään meinannu päästä sinne. Pääsimme kuitenkin vaikka 
vaikeeta se oli. Ostimme Maxi:sta nauloja ja sahan, maksoimme 
tavarat kolmeen pekkaan. Laudat löysimme Teboilin pihalla ole-
vista lavoista. Kyllä oli aika pelottavaa viidennen kerroksen pääl-
le. Me ei olla käyty majalla melkein vuoteen, mutta kai se on vie-
lä ehjä. (Poika 11 v)

Legot ja duplot ovat kestosuosikkeja kouluikäisten poikien keskuudes-
sa. Nykyisin pakkauksessa on usein legoihin liittyvä leikin kertomus 
kirjallisessa muodossa. Legojen valmistajan valmis kertomus ei sellaise-
naan näytä siirtyvän lasten leikkiin, mutta lapset saattavat ottaa siitä lei-
kin aineksia. Aineistoni mukaan legoleikeissä on lasten mielestä parasta 
rakentaminen ja suunnittelu. Seuraava lyhyt kuvaus legoleikistä koros-
taa rakentamisen merkitystä lapselle.

Legot
Legot olivat hauskoja, koska niistä pystyi rakentamaan mitä 
vain. Sotajoukoista – kotiin ja perheisiin. (Poika 12 v)
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Kun LEGO-peruspakkaus tuli markkinoille yli 50 vuotta sitten, siinä 
ei ollut mukana kokoamisohjeita vaan ideakuvia. Se oli tuolloin mul-
listavaa. Lapsi sai luovasti muodostaa haluamiaan rakennelmia. (Auvi-
nen 2004, 18.) Nykyisin kokoamisohjeet ovat lähes joka pakkauksessa. 
Aineistoni mukaan ohjeet ovat välttämättömät ja niitä halutaan ehdot-
tomasti noudattaa, kun kootaan jokin määrätty legomalli ensimmäistä 
kertaa. Leikkien jatkuessa legopalikat väistämättä sekoittuvat ja ohjeet 
hukkuvat, ja sen jälkeen rakennetaan ”ihan omia juttuja, kummitusral-
liautoja ja vaikka mitä”. ”Niillä voi leikkiä niin hyvin”, totesi 10-vuo-
tias poika, ja toteamus oli osuva, sillä Lego-nimi tulee sanojen leg godt 
alkukirjaimista ja tarkoittaa suomeksi ”leiki hyvin”.

Helsinkiläisten tyttöjen leikkien erityispiirteitä 

Tyttöjen kirjoittamista leikkien kuvauksista nousee neljä suurta leikki-
teemaa: kotileikit, eläinleikit ja erilaiset ammattileikit sekä sääntöleikit. 
Näiden leikkien kuvaukset kattavat kolme viidesosaa tyttöjen kirjoit-
tamista leikkien kuvauksista. Seuraavassa leikinkuvauksessa kerrotaan 
monista erilaisista leikeistä. Kuvaus osoittaa, että hyvän ja pahan taiste-
lua käydään aiheiltaan mitä erilaisimmissa leikeissä.

Olen 11-vuotias tyttö. En leiki enää niin hirveästi kuin ennen, 
mutta pienempänä (10-v.) ainakin leikin usein kavereitteni kans-
sa jotain keijuja tai prinsessoita. Ensiksi me mietimme minkä nä-
köisiä olimme leikisti. Yleensä me olimme mukamas karanneet 
jostain tai muuta vastaavaa ja meidän täytyi koko ajan pakoilla 
jotain kuviteltua vaaraa. Saatoimme myös leikkiä jotain eläimiä, 
mutta siitä en muista kunnolla miten. Ainakin jos leikimme ora-
via, me keräsimme jotain käpy ja tammenterhovarastoja ja kii-
peilimme puissa. Joskus leikimme sillä tavalla että jatkoimme 
sitä monena päivänä peräkkäin. Kerran esimerkiksi jotain pöh-
köjä hiiriä jotka olivat karanneet häkistä ja siirtyneet luontoon 
asumaan. Sitten ne kuvittelivat, että oli olemassa joku leipähir-

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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viö, joka muuttui leivän näköiseksi, ja kun hiiri tulee syömään 
sitä se muuttuu taas hirviöksi ja hyökkää. (Huom. Siinä leikis-
säkään sitä ei ollut olemassa, vaan hiiret pelkästään kuvittelivat.) 
(Tyttö 11 v)

Leikkiminen nukeilla ja barbeilla sekä erilaiset koti- ja kaupunkileikit ovat 
suosituimpia leikkejä helsinkiläistyttöjen keskuudessa. Tyttöjen kirjoitta-
mista leikinkuvauksista viidennes voidaan laskea kuuluvaksi kotileik-
keihin. 

Linda ja Liisa
Linda ja Liisa ovat tyttöjä. He asuvat kahden pikkusiskonsa 
kanssa ja äitinsä ja isänsä kanssa omakotitalossa. Heillä on Poke-
monkortteja joita he vaihtelevat kavereittensa kanssa. He käyvät 
tarhassa jokapäivä. Linda ja Liisa ovat 4 ja 6-vuotiaita. Heidän 
pikkusiskojensa nimet ovat Polly ja Erri. He matkustelevat pal-
jon. (Heitä on kuvattu.) He ovat huolettomia ja toisinan aika vil-
lejä. Linda on blondi ja Liisa on tumma. Lindalla ja Liisalla on 
paljon kavereita. He pitävät ystävistään. (Tyttö 9 v)

Toinen suosittu leikkien teema tyttöillä on eläinleikit. Niitä on tyttöjen 
kirjoittamista kuvauksista enemmän kuin joka kymmenes. Hevosleikit 
ovat lähes yksinomaan tyttöjen leikkejä. 

Tyttöjen yksi suosituimpia urheilulajeja on ratsastus (Ojanen 2005, 
202). Tarja Tolonen (1992, 138–140) on tutkinut tyttöjen hevostalli-
kulttuuria ja todennut, että ratsastaminen aloitetaan yleensä 11 vuoden 
iässä. Ennen sitä tyttöjen hevosten palvonta ja kaipuu on yleistä hevos-
ten ihailua, eikä se kohdistu tiettyyn hevoseen. Hänen tutkimukseensa 
osallistuneiden tallityttöjen kuva hevosista, silloin kun tytöt olivat alle 
11-vuotiaita, oli hyvin mielikuvituksellinen. Tytöt saattoivat jopa rat-
sastustunnilla kuvitella ratsastavansa mielikuvitushevosella. Monissa 
aineistoni hevosleikinkuvauksissa hevosten palvonta ja ihailu korostu-
vat, mutta niissä näkyy myös iloista toimintaa mielikuvitushevosen tai 
oikean hevosen kanssa. Hevosista pitäminen näkyy tyttöjen monessa 
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muussakin toiminnassa, esimerkiksi hevosjalkapallossa. Tytöt harjoitte-
levat mielellään hevosten piirtämistä, lukevat hevoskirjallisuutta ja te-
kevät itse hevossarjakuvia ja toimittavat itse tehtyjä hevosaiheisia lehtiä. 

Hevosleikki. Eka me valitaan hevonen ja sitten me tehdään tal-
li. Sen jälkeen otetaan hyppynaru, sitten laitetaan kaikki varus-
teet. Välillä siinä voi olla molemmat ihmisiä tai hevosia. Siinä voi 
myös olla omenaa tai porkkanaa tai muuta hevosten syötävää. 
Siinä voi vaikka olla yli kymmenen henkilöä. (Tyttö 8 v)

Saara Luukannel (2004, 242–251) on tutkinut suomalaisia 1900-lu-
vun alun kotileikkejä ja ampumisleikkejä. Ennen kotileikkejä kutsut-
tiin talosilla oloksi ja talosteluksi, ja näihin leikkeihin olennaisena osa-
na kuuluivat nukkeleikit, karjanhoitoleikit ja hevosleikit. Lapset leikki-
vät joskus keskenään niin, että toinen leikkijä oli ohjasnarulla valjastet-
tu hevoseksi ja toinen oli ohjastaja ja välillä vaihdettiin vuoroja. Hevos-
leikit ovat siis edelleen säilyttäneet suosionsa.

Tyttöjen kirjoittamista ammattileikeistä suosituimpia ovat kampaaja, 
kaupan myyjä ja opettaja sekä poliisivoimiin liittyvät ammatit. Seuraava 
leikinkuvaus on sikäli harvinainen, että siinä kuvataan useaa eri ammat-
tileikkiä. 

Ammattileikki. Jokainen valitsee haluamansa ammatin. Ammat-
teihin otetaan kaikenlaisia tavaroita (esim. kampaaja ottaa hius-
harjan, ponnareita, pinnejä yms.). Yksi on pankkiiri ja häneltä 
saa hakea rahaa. Pankkiiri merkkaa summan ylös ja kun on ha-
kenut rahaa kolme kertaa joutuu maksamaan pankille takaisin. 
Monopolin (peli) rahat ovat rahoja. Kirjastossa VUOKRATAAN 
kirjoja. Kaikki käyvät toisillaan asiakkaina. Joskus kun leikki käy 
tylsäksi, niin sammutetaan valot ja käydään varastamassa toisilta 
tavaroita. Silloin saa yleensä makeat naurut. (Tyttö 11 v)

Koti-, sääntö -, eläin- ja ammattileikkien jälkeen on tyttöjen kirjoittamis-
ta leikinkuvauksista jäljellä vielä lähes viidennes. Tämä osuus pitää sisäl-

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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lään muun muassa hyvän ja pahan taisteluja, noituutta, majojen raken-
tamista, lukemista ja seikkailuja – monia samoja leikkejä kuin pojillakin. 
Seikkailu ja jännitys tulevat leikinkuvauksissa esiin monenlaisen toimin-
nan kautta. 

Leikin pienenä pomminpurkajaa pikkusiskon kanssa. Jossa ra-
kensimme pommin sokerista, pippurista, kanelista ja suolasta. 
Piilotimme pommin. Puimme mustat vaatteet päälle ja menim-
me kertomaan naapureille, että kaikki naapurit pitää evakuoida. 
Menimme purkamaan pommin ja kertomaan kaikille että pelas-
timme maailman. (Tyttö 12 v)

Vaikka pyysin lapsia kirjoittamaan siitä, mitä he yhdessä parhaan ka-
verinsa kanssa tekevät, monet kertoivat leikeistä, joita leikkii määrätty 
kaveriporukka. Tyttöjen ystävyyssuhteista puhuttaessa onkin nykyään 
todettu, etteivät kahdenväliset suhteet ole enää ensisijainen tyttöjen 
välisen ystävyyden muoto (Aapola, Gonick & Harris 2005, 13, 110). 
Oman ryhmänsä muodostavat tyttöjen leikit, joissa on useita leikkijöi-
tä ja leikin tai leikkitoiminnan kehittäjiä, ja tämä leikkiryhmä kokoon-
tuu suunnitelmallisesti yhden yhteisen tekemisen ympärille. Aineistoni 
mukaan viides- ja kuudesluokkalaisilla tytöillä on lukuisia erilaisia itse 
keksittyjä ja kehitettyjä, ainakin aikuisen mielestä verraten absurdeja, 
kerhoja. Sinikka Aapolan (1992, 83) mukaan tytöt pyrkivät muodos-
tamaan läheisiä ystävyyssuhteita, joiden turvassa he voivat heijastella 
identiteettiään ja kokeilla uudenlaisten tilanteiden hallintaa. Tämä so-
pii myös siihen kuvaan, joka aineistoni perusteella tyttöryhmistä muo-
dostuu, sillä tytöt yhdessä kokeilevat uudenlaisissa tilanteissa toimimis-
ta, kuten seuraavasta leikinkuvauksesta voi todeta. Helsingin Meilah-
dessa tytöt leikkivät hulluja venäläisiä kuuden tytön voimin. Tällä tyt-
töryhmällä on yhteinen päiväkirja, johon he ovat liimanneet ”hulluja” 
valokuvia itsestään, kirjoittaneet muun muassa sääntöjä ja muistoja ta-
paamisistaan. Seuraava kuvaus on tyttöjen minulle kertoma.
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Kuusi tyttöä kokoontuu useamman kerran kuussa jonkun tyt-
töporukan jäsenen kotiin leikkimään hulluja venäläisiä. He pu-
keutuvat ”hassusti” ja puhuvat aksentilla (pehmeä l). Usein he 
menevät kadulle ja ottavat valokuvia luvan kysyttyään ihmisistä. 
Edellisenä päivänä he olivat kuvanneet polaroid-kameralla mie-
hen viemässä roskia. He liimasivat kuvan yhteiseen ”Hullut ve-
näläiset” -kirjaan, joka on A4-kokoinen kierrelehtiö. Kuvateks-
tiksi he kirjoittavat jotain hassua. Tämä on vain yksi esimerkki 
toiminnasta. Tämän kerhon jäsenillä on rintanapit ja sormukset 
ryhmän tunnuksina sekä yhteinen päiväkirja. (Tyttö 12 v)

Yhdessä ollessaan tytöt uskaltavat rikkoa normeja ja tehdä jännittäviä 
asioita (Aapola 1992, 99). Jaana Lähteenmaa (1992, 157) on todennut 
tutkiessaan tyttöjen irtiottoja arjesta, että tytöt tekevät ”älyttömyyksiä” 
eli rikkovat rajoja. Useilla tyttöryhmillä on omat ”järjettömien tempa-
usten” muotonsa, joista ryhmän ulkopuoliset eivät tiedä mitään. Has-
suttelu ja käytöksen karnevalisointi eli hulluttelu näyttää olevan olen-
nainen osa tyttöjen yhteistä toimintaa. Aineistossani nämä ”järjettö-
mien tempausten” muodot ovat ikään kuin vakiintuneet ryhmän lei-
kiksi, esimerkiksi edellisessä leikinkuvauksessa suomalaiset tytöt leikki-
vät hulluja venäläisiä. Toisinaan taas tytöt ovat vinosäärikerhon jäseniä 
(Anttila 2005). Yksi aineistoni tyttöryhmistä on myyräuskoiset. Tytöt 
ovat samalla luokalla, ja he kokoontuvat sen ystävättären kotona, jossa 
ei ole vanhempia paikalla tarkoituksenaan hullutella ja nauraa. Tämä 
ryhmä kertoo polveutuneensa myyristä, ja heillä on myös oma myyrä-
uskonto. Heillä oli todella hauskaa jo tätä kertoessaan, mikä oli help-
po havaita siitä usein toistuvasta naurunremakasta, joka väritti heidän 
kertomustaan. Eräs toinen 12-vuotiaista tytöistä koostuva ryhmä taas 
leikkii transvestiittipoikia. Kokoontuessaan tämän asian ympärille tytöt 
pukeutuvat ”niin kun pojat pukeutuvat, kun pukeutuvat tytöiksi, sillee 
hölmösti ja korostaen”.

Leea Virtanen (1980, 43–44) toteaa lasten salaseuroista, että toi-
minnan seurassa tekee mielekkääksi juuri salaaminen: tytöt salaavat 
toiminnan pojilta, vanhemmat lapset nuoremmilta ja lapset aikuisilta. 

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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Tyttö- ja poikasakit voivat järjestyä salaseuran tavoin muutenkin, mut-
ta varta vasten perustettu salaseura on usein varsin lyhytikäinen (Virta-
nen 1980, 43). Aineistossani ei ole ainuttakaan mainintaa salaseuroista, 
mutta luonteeltaan samankaltaisista ryhmittymistä on kerrottu useissa 
leikinkuvauksissa. Esimerkiksi on useita tyttöryhmiä, jotka kokoon-
tuvat itse organisoimissaan kerhoissa tai seuroissa, kuten esimerkik-
si luontokerhoissa tai eläinsuojelukerhoissa. Kerhot eivät varsinaisesti 
ole salaisia, mutta ”ei niistä huudella ympäri luokkaa”, kuten 11-vuo-
tias tyttö kertoo. Seuraavan leikinkuvauksen luontokerho muistuttaa 
monelta osin harrastusta, ja tytöt kirjoittavatkin sen olevan kerho eikä 
leikki.

Luontokerho
Pidimme ensimmäisellä/toisella luokalla silloisen ystävän kans-
sa luontokerhoa. Se kokoontui keskiviikkoisin 8 kertaa eräällä 
”pallotuvalla” ja siellä ihan oikeesti oli minun ja Kirsin lisäksi n. 
6 koulukaveria. Saimme vihkot ja pinssit ”sponsoriltamme” se-
dältäni. Emme ajatelleet sitä kuitenkaan leikkinä, tämä oli oikea 
kerho. Toivottavasti tuo kelpasi leikistä. (Tyttö 11 v)

Tyttöryhmät järjestävät itselleen myös monenlaista muuta toimintaa. 
Seuraavassa esimerkki tällaisesta leikkitoiminnasta on Itäkeskuksen pe-
ruskoulua käyvän tyttöporukan perustama arkeologinen museo. 

Ensin me leikimme minun kavereitten Tiian ja Annikan kans-
sa aarteen etsintää. Me etsimme romua, jotka sitten nimeämme 
vanhoiksi. Me perustamme museon jonnekin lähelle. Meillä on 
jo auton osia, joille annoimme kivat nimet: muinainen patsaan-
pala, faaraoiden luotiteline, faaraoiden lintsin pomputin = soitin 
= kärrynpyörä. Meidän museoomme tulee kahvila ja sisäänpääsy 
on 5 mk. Me menemme 25.5. liikkatunnilla etsimään taas aar-
teita läheisiltä vallihaudoilta. Meillä on rautaiset neliönmuotoiset 
nimilaput ja olemme tehneet meidän museon nimikyltinkin veis-
toluokassa. Meidän museon nimi piti olla Antime (etunimiemme 
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kirjaimet), mutta nimikylttiin ei mahtunut e:tä, joten siinä lukee 
Antim. Meillä ei ole vielä paikkaa, mihin teemme sen, ehkä met-
sään. Vanhemmat eivät tietenkään tiedä tästä vielä mitään, voivat 
vaikka kieltää vallihaudoilla juoksemisen. (Tyttö 11 v)

Luontokerho ja arkeologinen museo muistuttavat aikuisen ohjaamia, or-
ganisoituja harrastekerhoja. Eroina näillä omaehtoisilla kerhoilla ver-
rattuna lapsille järjestettyyn harrastustoimintaan on, että ne ovat lasten 
ideoimia ja ne kokoontuvat sekä toimivat ilman aikuisten opastusta ja 
valvontaa. Tosin arkeologinen museo -leikissä lapset saivat veistotunnilla 
mahdollisuuden museon nimikyltin tekemiseen, ja lisäksi museon tava-
roita etsittiin liikuntatunnin aikana opettajan tietämättä.

Lähentyvätkö tyttöjen ja poikien leikinmaailmat?

Kirjoittaessaan leikinkuvauksia lapset ovat itse valinneet, minkä leikin 
he kuvaavat ja mihin asioihin he kuvauksissaan kiinnittävät huomion-
sa. Poikien leikinkuvaukset ovat selvästi tyttöjen kirjoittamia lyhyem-
piä. Pojat eivät aina ole vaivautuneet selittämään asioita seikkaperäisesti 
vaan ovat kirjoittaneet leikkiluettelon. Siitä huolimatta uskon saanee-
ni vertailukelpoista aineistoa sekä tytöiltä että pojilta. Jo vuonna 1969 
kansanperinteen tutkija Leea Virtanen (1972, 24) teki samankaltaisen 
havainnon, joka koski kouluissa kirjoittamalla kerättyä aineistoa. Vir-
tanen totesi tyttöjen vastausten olevan laajempia ja monipiirteisempiä 
kuin poikien. Tietysti poikkeuksia on paljon. Kouluissa tehdyissä ha-
vainnointitutkimuksissa ongelma on väliin ollut päinvastainen. Tutki-
jat ovat havahtuneet huomaamaan, miten vaikeaa on havainnoida tyt-
töjä (tai hiljaisia poikia), kun taas aktiiviset pojat vievät ehkä osin ta-
hattomastikin tutkijan huomion. (Esim. Gordon, Lahelma, Tolonen & 
Holland 2002, 308–309.)

Leikeissä voidaan erottaa sekä sosiaaliset että kulttuuriset aspek-
tit. Kun 7–13-vuotiaat tytöt ja pojat leikkivät yhdessä, syy siihen tu-
lee useimmiten ulkoapäin. He eivät hakeudu leikkimään yhdessä, vaan 

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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paikka, jossa leikitään, vaikuttaa siihen, keiden kanssa ja mitä leikitään. 
Yhdessä leikitään koulussa, serkkujen luona ja mummolassa eli paikois-
sa, joissa on sekä tyttöjä että poikia. Toisaalta tähän tulokseen saattaa 
vaikuttaa osin kirjoitusohjeeni, jossa kehotettiin kirjoittamaan siitä, 
mitä yhdessä parhaan kaverin kanssa leikkii. Useimmiten 7–13-vuoti-
aan lapsen paras leikkikaveri on samaa sukupuolta. 

Suosituimmat yhteisleikit ovat sääntöleikkejä. Koulut ja leikkipuis-
tot tarjoavat yhteisleikkeihin hyvät mahdollisuudet. Toisaalta aikuiset 
näyttävät eriyttävän leikkipuistoperinnettä ainakin Helsingissä entises-
tään sukupuoliryhmiin. Tästä on esimerkkinä Helsinkiin rakenteilla 
oleva Suomen ensimmäinen tytöille suunniteltu nuorisopuisto. Puiston 
idea on lähtöisin tytöiltä, ja sitä suunniteltaessa on huomioitu tyttöjen 
toiveet niin, että sinne on tulossa paljon valoja, värejä ja keinuja. Puis-
to on kuitenkin avoin kaikille. Tyttöjen puiston viereen on kunnostettu 
poikia varten skeittipuisto. (Helsingin Sanomat 8.12.2005.)

Aineistoni mukaan tytöt ja pojat eivät leiki yhdessä, kun he leikki-
vät muita leikkejä kuin sääntöleikkejä. Toisin sanoen sääntöleikkejä lu-
kuun ottamatta lähes kaikki muu leikkiminen tapahtuu sukupuoliryh-
missä. Marjatta Kalliala (1999, 198) on todennut, että päiväkoti-ikäiset 
tytöt ja pojat osallistuvat eri tavoin yhteisiin leikkeihin ja osin heillä on 
kokonaan erilaiset leikit. Kallialan mukaan tyttöjen ja poikien leikki-
ainesvarasto karttuu vain toisinaan samankaltaisella materiaalilla. Tytöt 
seulovat ihmissuhdeainesta kokemastaan ja näkemästään, kun taas poi-
kia kiinnostaa vauhti ja toiminta.

Aineistossani leikkiroolit eriytyvät usein sukupuolen mukaan. Pojat 
ovat mieluisissa leikeissään poliiseja, rosvoja, vakoilijoita, sotilaita, so-
tilaskouluttajia, kuuluisia pelaajia, pokemonhahmoja, pelastajia ja san-
kareita. Toisinaan pojat voivat olla myös isiä, pikkuveljiä tai eläimiä. 

Tyttöjen kirjoittamissa leikinkuvauksissa tytöt ovat usein seuraa-
vanlaisia toimijoita: äiti, lapsi, eläin, opettaja, poliisi, noita, orpo, ros-
vo, vakoilija, seikkailija, keiju, prinsessa. Joskus tytöt ovat myös pom-
minpurkajia, merirosvoja tai isiä. Luettelot eivät ole kattavia vaikkakin 
suuntaa antavia.

Margareta Rönnberg (1997) jakaa lasten leikinmaailman kahtia 
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poikien ja tyttöjen samaistumiskohteisiin. Tyttöjä kiinnostavat muun 
muassa kaunotar, morsian, äiti, virkanainen, noita ja kiltti tyttö, poikia 
taas susi, poliisi, sheriffi, supersankari, pelastaja, vakooja, ystävä ja aut-
taja (Rönnberg 1997, 124–129). Marjatta Kalliala (1999, 202) toteaa, 
että vaikka Rönnbergin lista ei toteudukaan hänen tutkimuksessaan 
Enkeliprinsessa ja itsari liukumäessä sellaisenaan, antaa se kieltämättä 
suuntaa myös hänen tutkimuksensa toimijoista. Myös minun tutki-
mukseni tulokset ovat osin samankaltaisia Rönnbergin (1997) ja Kal-
lialan (1999) tutkimusten kanssa.

Leikkivälineistä pojat mainitsevat useimmin sotalelut, urheiluväli-
neet, keräilykortit ja legot. Tyttöjen suosikkileluja taas ovat barbit, nu-
ket, pehmolelut, lemmikkieläimet ja legot sekä niihin kuuluvat pik-
kutavarat. Legot olivat markkinoille tullessaan sukupuolineutraaleja, 
mutta ne eivät ole sitä enää. Legopakkaukset on jo värin mukaan jaettu 
tyttöjen ja poikien legoihin. Nyky-Suomessa sukupuolten välistä eroa 
yritetään monin tavoin purkaa, mutta lelukaupoissa tyttöjen lelut on 
monesti pakattu vaaleanpunaiseen, kun taas poikien leluissa kiiltää me-
talli ja tummemmat värit (Ruckenstein 2007).

Tyttöjen ja poikien leikeissä on nähtävissä erilainen kulttuuri. Vii-
dennes poikien kirjoittamista leikinkuvauksista on teemaltaan sotaleik-
kejä, kun taas tytöt eivät vesi- ja liitusotaa lukuun ottamatta sodi asein. 
Hyvän ja pahan taistelu on sen sijaan tavallista niin tyttöjen kuin poi-
kienkin leikeissä samoin seikkailu, vauhti ja jännitys. Tyttöjen kirjoitta-
mista leikinkuvauksista viidennes voidaan laskea teemaltaan kuuluvaksi 
kotileikkeihin, kun taas poikien kirjoittamista kuvauksista vain harvat 
kuvaavat kotileikkejä. Samoin on eläinleikkien laita. Ammattileikkejä 
leikkivät sekä tytöt että pojat, mutta ammatinvalinnat ovat melko eri-
laiset. Yhteistä on kiinnostus poliisin työtä kohtaan. Muista ammateista 
pojat suosivat sotavoimiin sekä urheiluun liittyviä ammatteja, kuten so-
tilaan, sotilaskouluttajan, ammattiurheilijan ja valmentajan ammatteja. 
Tytöt taas pitävät enemmän arkeen ja jokapäiväiseen toimintaan liitty-
vistä ammateista, kuten opettajan, lääkärin, kaupanmyyjän ja kotiäidin 
ammateista. Poikkeuksena tytöillä ovat hurjat seikkailut, jotka liittyvät 
poliisivoimiin ja rikosten ratkomiseen sekä noituuteen. 

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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Kouluikäiset tytöt kehittävät ystäväpiireissä monipuolista toimin-
taa, jonka yhteisiä tekijöitä ovat nauru, ilo, hulluttelu ja arjen karneva-
lisointi. Aineistossani tyttöporukoiden leikkien teemat ovat moninaisia 
(myyristä polveutuvat, hullut venäläiset, omat kerhot). Sen sijaan ala-
kouluikäiset poikaporukat useimmin kokoontuvat leikkimään sota- ja 
taisteluleikkejä tai kehittämään toiminnallisia strategioita leikkeihin. 
Muita poikaporukoiden kokoontumisen syitä ovat urheileminen ja sii-
hen liittyvät leikit sekä erilaisilla pelikoneilla pelaaminen. Urheilulei-
kinkuvauksissa pojat nostavat usein esiin halunsa kehittyä taidoissaan, 
vaikka se ei leikkimisen varsinainen syy olisikaan. Pelaamisessa taas ko-
rostetaan peleistä ja pelaamisesta puhumisen hauskuutta, kun pelataan 
joukolla. Käytännössähän yksi tai kaksi pelaa samanaikaisesti, ja muut 
katsovat vuoroaan odottaen. Niin poikien kuin tyttöjenkin leikinmaa-
ilma näyttäytyy aineistoni valossa monimuotoisena. 

Lopuksi

Kun leikinkuvauksia luokittelee leikkien teemojen ja toimijoiden mu-
kaan, tulokset näyttävät vastaavan usein aiempia tutkimuksia siitä, että 
tyttöjen ja poikien kuvitteluleikit ovat aivan erilaisia (Virtanen 1980, 
39–40). Tytöt leikkivät useimmiten tyttöjen leikkejä ja pojat poikien. 
Niin minunkin aineistossani, mikäli leikkejä tarkastelee leikin toimi-
joiden ja leikkiroolien kautta, mutta asia ei ole niin yksiselitteinen. Ai-
neistossani tyttöjen leikkien teemat ja toimijat eivät aina määrää leikin 
sisältöä, sitä mitä leikissä tapahtuu. Tarkasteltaessa leikin sisältöjä ja ta-
pahtumia nousee esiin, että barbit ja prinsessat kokevat toisinaan yhtä 
hurjia seikkailuja kuin ninjat ja sotilaat. Poliisimestaripoika laittaa ku-
vitelluille vieraille kotona ruokaa, ja salapoliisityttö tai äiti ottaa kiinni 
varkaita metsässä. Leikeissä tytöt pelastavat maailman siinä missä po-
jatkin, selviävät leikiten niin pomminpurkamisesta kuin haisulimum-
moistakin. Tältä osin tyttöjen ja poikien leikinmaailmat ovat lähenty-
neet. Sekä tytöt että pojat ovat leikeissään voimakkaita sankareita, joille 
kaikki on mahdollista.
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Anna Anttila on tutkinut muun muassa varhaisnuorten romanttis-
ta seurustelua ja ennustusleikkejä. Hän on tutkimuksessaan todennut, 
että tyttöjen ja poikien maailmat ovat lähentyneet ja että tyttöjen ja 
poikien perinne yhdenmukaistuu. (Anttila 1998, 259–261; 2002, 67; 
2009) Lasten romanttista seurustelukulttuuria eli ”kimpassa oloa” ai-
neistoni leikinkuvauksissa ei esiinny lainkaan. Lapset eivät ehkä pidä 
”kimpassa oloa” leikkinä, vaikka aikuisen näkökulmasta siinä on monia 
leikinomaisia piirteitä. 

Anttilan ennustusleikkejä koskevan tutkimuksen mukaan tyttöjen 
ennustusten kohteina ovat aina tutut pojat. Näissä rakkausennustuk-
sissa eletään tätä hetkeä, eivätkä tyttöjen tulevaisuuden unelmat ja en-
nustukset liity toisiinsa. Yksi suosituimmista rakkausennustuksista on 
rakkausprosentin laskeminen. Rakkausprosentti ilmaisee, kuinka pal-
jon rakkautta suhteessa on. Prosentin laskeminen tapahtuu siten, että 
tytön ja pojan nimistä lasketaan määrätyllä tavalla kertautuen sanassa 
loves esiintyvät kirjaimet. (Anttila 1996, 37–38; 2009.) Aineistossani ei 
ole yhtään kuvausta ennustusleikeistä, mutta ei myöskään muusta las-
ten keskinäisestä nykyperinteestä, johon tarvitaan kynää ja paperia, ku-
ten esimerkiksi piirrospähkinöistä, kompatehtävistä, kuva-arvoituksista 
tai kuvakirjoituksista (ks. Lipponen 1996, 1997, 1999, 2003). Näiden 
puuttuminen aineistostani johtuu mitä todennäköisimmin antamani 
teemakirjoitustehtävän sanamuodosta sekä siitä, että leikistä puhuttaes-
sa nämä kynän ja paperin avulla tehtävät toiminnot eivät ensimmäisek-
si tule lasten mieliin, vaan leikki muunlaisena toimintana saa etusijan. 
Voi myös olla, että nämä tehtävät ovat vähentyneet lasten vapaa-ajassa. 

Leikkien tutkimus kertoo tästä ajasta ja lapsista. Tutkimusta voi teh-
dä monella tavalla ja eri näkökulmista. Tässä luvussa on valittu lapsi-
näkökulmainen ote, joka painottaa lasten omia jäsennyksiä ja tuo esil-
le niitä asioita, joita koululaiset ovat kokeneet tärkeäksi kertoa luotta-
muksellisesti tutkijalle. Olen tarkastellut tyttöjen ja poikien leikkiä, las-
ten keskinäistä omaehtoista perinnettä, joka leviää lapselta toiselle ja on 
lasten itsensä luomaa ja toteuttamaa. Mitkä piirteet lapsen kertoman 
mukaan erottavat lasten keskinäisen kulttuurin aikuisten kulttuurista?

Leea Virtasen (1984, 137) mukaan lasten pilailunhalu ja leikkimieli 

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma
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ovat ne tekijät, jotka kenties ratkaisevimmin erottavat lastenperinteen 
aikuisten kulttuurista. Vitsikkyys ja huumori eivät lasten kirjoittamis-
sa leikinkuvauksissa tule korostetusti esiin, mutta toisinaan kuvausten 
sisällöistä hauskuus on kyllä luettavissa rivien välistä. Sen sijaan keskei-
senä piirteenä lasten omaehtoisessa keskinäisessä leikkikulttuurissa on, 
ettei sitä yleensä ole tarkoitettu säilytettäväksi seuraaville sukupolville 
tai esitettäväksi katsojille toisin kuin aikuisten kulttuurituotteet. Päin-
vastoin lapset usein salaavat niin leikkinsä kuin leikkiin liittyvät tuotok-
sensa niiltä ystäviltään, jotka eivät leikkiin kuulu, tai aikuisilta. Lapset 
leikkivät ja dokumentoivat leikkejään itseään varten. Heille leikki on 
tärkeää tässä ja nyt.

Lähteet

Aapola, S. (1992). Ystävyyden keinulauta: helsinkiläistyttöjen ystävyyskulttuurista. Sarja 
D: Naistutkimusraportteja. Helsinki: Sosiaali- ja terveysministeriö.

Aapola, G. & Harris, A. (2005). Young femininity: girlhood, power and social change. 
Houndmills: Palgrave Macmillan.

Anttila, A. (1996). 99 prosenttia rakkautta. Tyttöjen ennustusleikit opettavat seurustelun 
sääntöjä. Teoksessa E.-L. Kinnunen, K. Koski & R. Penttilä (toim.), Vitsistä videoon. 
Uusia kirjoituksia nykyperinteestä. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Anttila, A. (1998a). Kisasta kimppaan. Tyttöjen ja poikien seurustelusuhteita. Teoksessa J. 
Pöysä & A.-L. Siikala (toim.), Amor, genus & familia. Kirjoituksia kansanperinteestä. 
Tietolipas 158. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Anttila, A. (1998b). Tyttöjen ennustusleikit ja varhaisnuorten seurustelu. Julkaisematon 
folkloristiikan lisensiaatintyö. Helsingin yliopisto. Kulttuurien tutkimuksen laitos. Folk-
loristiikan oppiaine S471.

Anttila, A. (2005). ”Mulla se alko aina diskossa sillee jos tanssii sen kanssa”. Varhaisnuorten 
diskot romanttisen kulttuurin näyttämönä. Teoksessa H. Saarikoski (toim.), Leikkiken-
tiltä. Lastenperinteen tutkimuksia 2000-luvulta. Tietolipas 208. Helsinki: Suomalaisen 
Kirjallisuuden Seura.

Anttila, A. (2009). Leikin asia. Näkökulmia varhaisnuorten romanttiseen seurustelukult-
tuuriin. Väitöstutkimus. Helsingin yliopisto. Kulttuurien tutkimuksen laitos. Folkloris-
tiikan oppiaine.

Auvinen, K. (2004). Legot – lelujen aateliset. Teoksessa L. Piironen (toim.), Leikin pikku-
jättiläinen. Helsinki: WSOY.

Gordon, T. & Lahelma, E. (toim.) (2003). Koulun arkea tutkimassa: yläasteen erot ja eri-
laisuudet. Helsingin kaupungin opetusviraston julkaisusarja A 1:2002. Helsinki: Helsin-
gin kaupunki, opetusvirasto.



165

Grönholm, I. (2004). Koulun piha leikin ja oppimisen paikkana. Teoksessa L. Piironen 
(toim.), Leikin pikkujättiläinen. Helsinki: WSOY.

Hänninen, R. (2003). Leikki: ilmiö ja käsite. Nykykulttuurin tutkimuskeskuksen julkaisu-
ja 76. Saarijärvi: Gummerus Kirjapaino Oy. 

Kalliala, M. (1999). Enkeliprinsessa ja itsari liukumäessä – leikkikulttuuri ja yhteiskunnan 
muutos. Helsinki: Gaudeamus.

Karimäki, R. (2004). Leikki on lapsen maailma. Teoksessa L. Piironen (toim.), Leikin pik-
kujättiläinen. Helsinki: WSOY.

Karimäki, R. (2005a). Kuvitellut ja todelliset leikkipaikat. Teoksessa H. Saarikoski (toim.), 
Leikkikentiltä. Lastenperinteen tutkimuksia 2000-luvulta. Tietolipas 208. Helsinki: 
Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Karimäki, R. (2005b). Leikkiä leikin vuoksi – kouluikäisten lasten leikkien tarkastelua. 
Teoksessa S. Karppinen, I. Ruokonen & K. Uusikylä (toim.), Taidon ja taiteen luova 
voima. Kirjoituksia 9–12-vuotiaiden lasten taito- ja taidekasvatuksesta. Helsinki: Finn 
Lectura.

Karimäki, R. (2008). Leikki ja leikkiminen on lapselle tärkeää. Lapsella on oikeus osallis-
tua. Lapsiasiavaltuutetun vuosikirja 2008. Helsinki: Sosiaali- ja terveysministeriön sel-
vityksiä 2008: 20.

Knuuttila, S. (1977). Leena Heinosen pihaperinne. Julkaisematon käsikirjoitus Helsingin 
yliopiston folkloristiikan laitoksessa. 

Knuuttila, S. (1979). Lastenkulttuurin perinne. Lapset ja yhteiskunta 38/1979 (s. 395–
399). Helsinki: Lastensuojelun keskusliitto.

Lipponen, U. (1990). Tyttöjen taputusleikki – feminististä kulttuuria? Teoksessa A. Ne-
nola & S. Timonen, S. (toim.), Louhen sanat. Kirjoituksia kansanperinteen naisista (s. 
105–113). Suomalaisen Kirjallisuuden Seuran toimituksia 520. Helsinki: Suomalaisen 
Kirjallisuuden Seura.

Lipponen, U. (1996). Jauhot suuhun. Arvoituksia ja kompakysymyksiä. Helsinki: Suoma-
laisen Kirjallisuuden Seura.

Lipponen, U. (1997). Sika sumussa. Kuva-arvoituksia. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuu-
den Seura.

Lipponen, U. (1999). Kaistapää. Kuvakirjoituksia ja piirrospähkinöitä. Helsinki: Suoma-
laisen Kirjallisuuden Seura.

Luukannel, S. (2004). Maaseudun lapset talosilla. Teoksessa L. Piironen (toim.), Leikin 
pikkujättiläinen. Helsinki: WSOY.

Lähteenmaa, J. (1992). Miten käy tytöiltä rock’n roll? Teoksessa J. Lähteenmaa & S. Näre 
(toim.), Letit liehumaan. Tyttökulttuuri murroksessa. Tietolipas 124. Helsinki: Suoma-
lainen Kirjallisuuden Seura.

Ojanen, K. (2005). Tallitytöt. Harrastus tyttöyksien tekemisenä. Teoksessa H. Saarikoski 
(toim.), Leikkikentiltä. Lastenperinteen tutkimuksia 2000-luvulta. Tietolipas 208. Hel-
sinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Opie, I. & Opie, P. (1967). The Lore and language of schoolchildren. Oxford: Reprint. 
Opintoluotsi – Kaikki koulutustieto yhdestä osoitteesta. Opetusministeriö. Luet-

tu 2.1.2009, http://www.opintoluotsi.fi <http://www.opintoluotsi.fi/Page/975b5f66-
3c17-4ee9-8f01-ae22298399ef.aspx.

Ruckenstein, M. (2007). Viattomien lasten suojelusta tyttöjen kulutukseen: kiistelty Bratz-
nukke. Nuorisotutkimus. Helsinki: Kansalaiskasvatuksen keskus.

Karimäki: Leikitäänkö yhdessä? Tyttöjen ja poikien yhteinen ja erillinen leikinmaailma



166

Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan

Rönnberg, M. (1990). Siistiä! Ns. roskakulttuurista. Helsinki: Like.
Saarikoski, H. (2005). Tyttöjen leikit Spice Girls -kertomuksen inspiroimina. Teoksessa H. 

Saarikoski (toim.), Leikkikentiltä. Lastenperinteen tutkimuksia 2000-luvulta. Tietolipas 
208. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Tolonen, T. (1992). Tyttöjen hevostallikulttuuri: faniudesta vastuunottoon. Teoksessa S. 
Näre & J. Lähteenmaa (toim.), Letit liehumaan. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden 
Seura.

Virtanen, L. (1970). Antti pantti pakana. Kouluikäisten nykyperinne. Porvoo: WSOY.
Virtanen, L. (1972). Tytöt, pojat ja tykkääminen. Porvoo: WSOY.
Virtanen, L. (1980). Lastenperinne. Helsingin yliopiston kansanrunoustieteen laitoksen 

toimite 6. Helsingin yliopiston monistuspalvelu.



OSA II Lapset kertovat

Lasten kerrontatapa ja sen peilaaminen  
aikuisten ilmaisutapoihin. 

Sadutusmenetelmän teoreettinen tausta ja  
sen käyttö tutkimuksessa.

Lasten omien satujen arkisto eri teemojen ja  
numeroiden valossa.

Lapset kertovat eri ympäristöissä kertomusten sisällöllä,  
muodolla ja kerrontatavalla.
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6
Sadutusmenetelmä – kohtaamista ja 

aineiston tuottamista

Tässä luvussa kerromme kootusti suomalaisen sadutusmenetelmän lap-
sinäkökulmaisesta taustasta ja teoreettisista perusteista. Paneudumme 
siihen, miten sadutusta voi käyttää tutkimusaineiston tuottamisessa. 
Lisäksi syvennymme siihen, mitä sadutusaineisto voi pitää sisällään. 
Esittelemme, miltä vuosina 1995–2005 koottu 3  500 lapsen omien 
kertomusten aineisto näyttää numeerisesti tarkasteltuna. 

Narratiivista sadutusmenetelmää on kehitetty vuodesta 1983 ensin 
koululaisten, sitten päivähoitoikäisten ja aikuisten kanssa. Menetelmä 
tarjoaa lapsille ja aikuisille kohtaamisareenan, joka on vailla perinteisiä 
kasvatus- ja opetuskäytäntöjä. Sadutusmenetelmän demokraattisen ra-
kenteen vuoksi sen suosio on levinnyt myös eri ikäluokkiin ja muihin 
maihin. Se on myös helppo toteuttaa monenlaisessa toiminnassa eri-
laisten toimijoiden kesken. Menetelmää käytetään yhtenä toiminta-
tapana aikuiskoulutuksessa, kehitysyhteistyössä, vanhustenhuollossa, 
vammaisten parissa, sosiaalityössä, musiikin tuottamisessa, kirjastotoi-
messa, kansainvälisessä yhteistyössä ja monella muulla alalla. 

Sadutusmenetelmää on käytetty myös tutkimuksessa. Tässä esiteltä-
vän, sadutusmenetelmällä tuotetun aineiston erityisyys on siinä, että se 
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on syntynyt osana normaalia toimintaa lasten kanssa. Sitä ei ole kerätty 
vain tutkimusta varten eikä aineistoon ole kohdistunut ennalta määrät-
tyjä tutkimushypoteeseja.57 Saduttamalla tuotettua aineistoa on käytet-
ty silloin, kun tutkimuksen tehtävän kannalta on tärkeää saada käsitys 
lapsen omasta ajatusmaailmasta. Satujen kautta ei tehdä pitkälle mene-
viä tulkintoja, vaan kysymyksessä on ennemminkin ikkuna lapsen maa-
ilmaan, lapsen tietoon. Saduttamalla on tuotettu narratiiveja, jolloin 
tutkimuksen mielenkiinto kohdistuu siihen, mitä lapset kertovat. Ker-
tomuksia on analysoitu paitsi sisällöllisesti myös erittelemällä niiden 
muotoa kysymällä, miten ja kenelle kertoja ne kertoo. Lisäksi on keski-
tytty sadutusprosessiin kuten siihen, mitä vuorovaikutustilanteessa tapah-
tuu, miten sadutusprosessi ja kuulluksi tuleminen vaikuttavat lapseen 
ja aikuiseen sekä toimijuuteen ja osallisuuteen. Yhteisön valtasuhteista 
on hankittu tietoa tarkastelemalla, minkälaisia tarinoita yhteisön jäsenet 
kertovat toisilleen, minkälainen tarina on ylipäätään mahdollista kertoa 
ja mitä tietyssä kontekstissa jätetään kertomatta. 

Sadutus lapsinäkökulmaisen tutkimusaineiston 
tuottamisen menetelmänä

Viime vuosikymmeninä eri tieteenaloilla on kiinnostuttu yhä enem-
män narratiivisesta tutkimuksesta (narratiivinen käänne tai buumi 
esim. Riessman 2003). Elämä voidaan nähdä eri tasoilla liikkuvina ker-
tomuksina. Kokemusten kautta mieleen varastoituneet käsitykset, ar-
vot ja normit määräävät, minkälaisia tarinoita elämme ja kerromme it-
selle ja muille. Kertomus on tapa organisoida ja yhtenäistää kokemuk-
siamme (Carr 1986, 65). Kerronta rakentaa ymmärrystä itsestä, toisis-
ta ja maailmasta. Henkilökohtainen kerronta on aina yhteydessä myös 
yleiseen tietoon ja kulttuuriin varastoituneisiin kertomuksiin. Se on dy-
naamista ja aika- ja paikkasidonnaista. Kertomukset voidaan jakaa elet-

57	 Pääosa sadutuksella kerätystä aineistosta on koottu Satukeikka-hankkeessa ja siitä on tehty väitöskirja 
(Karlsson 2000) sekä tutkimusraportti (Karlsson 1999). Hankkeesta kerrotaan myöhemmin tässä luvussa.
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tyihin, kerrottuihin ja sisäisiin kertomuksiin, jotka kaikki vaikuttavat 
toisiinsa (”narrative circulation”, Hänninen 2004). Eletyt kertomuk-
set liittyvät siihen elämään, jota henkilö elää. Kerrottu tarina kerrotaan 
toiselle, ja sisäinen kertomus on se tarina, jonka henkilö kertoo itsel-
leen menneestä, nykyisyydestä tai tulevasta. Narratiivinen tutkimus on 
keskittynyt pääasiassa aikuisten kerrontaan ja usein aikuisten elämän-
kokemuksiin (vrt. Goodson & Sikes 2001; Hänninen 2004; Riessman 
2003). Lasten kerronta on vasta nousemassa kiinnostuksen kohteeksi 
(esim. Engel 2006; Karlsson 2000, 2010; Puroila ym. 2011).

Lasten sadutetut kertomukset ovat siis kerrottuja, mutta niihin vai-
kuttavat ja niissä näkyvät myös koettu ja sisäinen kerronta kuten aikui-
sillakin. Lisäksi sadutuksissa on leikinomaista ja kuviteltua tarinoin-
tia, joka on joustava ja vapaa ilmaisumuoto. Sadut, niin lasten kuin ai-
kuistenkin kertomat, sisältävät tietoa. Mutta minkälaista tuo tieto on 
luonteeltaan, ja miten sitä voidaan tulkita? Jerome Bruner (1986, 37) 
puhuu narratiivisesta tietämisestä, jonka funktio on erilainen kuin esi-
merkiksi koulussa ja akateemisessa maailmassa hallitsevan loogis-ra
tionaalisen tietämisen. Kerronnallisella tiedolla on annettavaa esimer-
kiksi silloin, kun halutaan ymmärtää merkityksiä tai ottaa huomioon 
tiedon emotionaaliset ja motivationaaliset ulottuvuudet. Erityisesti 
lasten kohdalla kerrontaan (myös sanattomaan) sidottua tiedon luon-
netta ollaan vasta avaamassa ja tutkimuksen käytännöt ovat muotou-.
tumassa.

Narratiivinen sadutusmenetelmä (englanniksi storycrafting met-
hod, ruotsiksi sagotering) on kohtaamiseen tarkoitettu menetelmä, 
jonka ohjeistuksessa korostetaan kuulijan eli kirjaajan (saduttajan) toi-
mintaa. Menetelmän avulla on tavoiteltu demokraattisuutta ja vasta-
vuoroisuutta hierarkkisiin valtasuhteisiin, kuten opettajan ja oppilaan, 
psykologin ja asiakkaan, lääkärin ja potilaan, hoitajan ja hoidettavan, 
vanhempien ja lapsen välille. Tutkimus osoittaa, että menetelmää käyt-
tämällä toisen ymmärtämisen ja myötäeläminen taidot sekä kuuntele-
misen ja yhteisöllisyyden kehittämisen osaaminen hioutuvat (Karlsson 
2000, 2003). Sadutustilanteessa opettajan tai kasvattajan tekemä lap-
sen arviointi ja valistaminen sekä aikuisen metatason intentiot jäävät 
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syrjään. Sen sijaan annetaan tilaa aktiiviselle kuuntelemiselle ja kerto-
muksen kirjaamiselle kertojan ehdoin. Sadutusmenetelmä ohjaa myös 
huomioimaan hienojakoisia vallankäytön rakenteita, joita esiintyy esi-
merkiksi aikuisen ja lapsen välillä. 

Tarve muuttaa vuorovaikutussuhdetta tasavertaisempaan suuntaan 
syntyi alkujaan koulupsykologin työssä 1980-luvulla. Psykologin am-
mattipätevyys on perinteisesti rakennettu valmiiksi strukturoitujen tes-
tien varaan, ja vastausten oikeellisuus on vain ammattilaisen tiedossa. 
Jo pitkän työuran tehnyt koulupsykologi Monika Riihelä alkoi kaiva-
ta lasten omia ajatuksia, pohdintoja ja kuvauksia omista elämäntilan-
teistaan. Kun lasten ajatusten esille pääsemisen esteenä olivat tiukas-
ti strukturoidut menetelmät, hän lähti kokeilemaan uudentyyppistä, 
avointa tehtävää ennen varsinaisen aiheen eli aikakäsitteen käsittelyä. 
Hän pyysi lapsia kertomaan sadun, ihan minkälaisen tahansa: ”Minä 
kirjoitan sen muistiin sellaisena kuin sinä sen minulle kerrot, luen sen 
sinulle ja satu on sinun.” (Riihelä 1991, 32.) 

Monet opetuksen, kasvatuksen ja terveydenhuollon tutkimukset 
ovat osoittaneet, miten herkästi toiminnan kohde – aikuinen tai lapsi – 
havaitsee työntekijän piilokäsityksiä ja odotuksia (esim. Gutierrez, Ry-
mes & Larson 1995; Riihelä 1996a; Tainio 2007). Vastatessaan työn-
tekijöiden odotuksiin koulutettava, hoidettava tai kasvatettava jättää 
omat ajatuksensa kertomatta, koska niitä ei kyseisessä tilanteessa tarvi-
ta. Puheenvuoron antaminen asiakkaalle tai lapselle ei tarkoita, että jae-
taan puheaikoja. Sen sijaan kyse on asiakkaan tai lapsen äänen ja näke-
mysten arvostamisesta sekä liikkumavapaudesta, jonka ammattilainen 
ja aikuinen tietoisesti antaa lapselle tai hoiva- tai hoitotyöntekijä hoido-
killeen (Karlsson 1999, 2000, 2003; Riihelä 2000).

Sadutusmenetelmän instruktio on pitkän kehittely- ja tutkimus-
työn tulos suomalaisissa kouluissa ja päivähoidossa. Menetelmän teo-
reettinen tausta on sosiokulttuurisessa tutkimusperinteessä ja pohja 
toiminnan kulttuuri- ja kontekstisidonnaisuudessa. Sadutus tapahtuu 
siis tietyssä ajassa ja paikassa, ja siihen vaikuttavat vallan mekanismit 
sekä vuorovaikutuksessa olevien toimijoiden intentiot. Kuten Mikhail 
Bakhtin (1973) on ilmaissut, jokainen kerrottu sana on puoliksi toisen 
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kertoma. Vuorovaikutuksessa kerrottu tarina luodaan suhteessa kuuli-
jaan, tämän reaktioihin ja kerrontatilanteeseen. Mutta tarina sisältää 
myös henkilön omia eletyn ja koetun elämän tuomia näkökulmia, ar-
vostuksia ja tarkastelutapoja. 

Sadutuksessa ihminen nähdään synnynnäisesti vastavuoroisuuteen 
suuntautuvana, aktiivisena ja osallisena, oppijana, tiedontuottajana 
ja vaikuttajana, joka kasvaa voimaannuttavissa kokemuksissa yhdes-
sä muiden kanssa (ks. tarkemmin Karlsson, tämän teoksen johdanto). 
Sadutusmenetelmän teorialla on kytköksiä dialogisuuteen (Bakhtin 
1973), kerronnallisuuteen ja narratiivisuuteen (mm. Bruner 1996), lei-
killisyyteen (mm. Huizinga 1950), sosiokulttuurisuuteen (mm. Säljö 
2006), lapsuudentutkimukseen (mm. Corsaro 1997, 2003) ja vauva-
tutkimukseen (mm. von Hofsten 2004; Huotilainen ym. 2003, 2005; 
Stern 1992). Taustalla ovat myös Paolo Freiren (1972) ja Korneij Tju-
kovskijn (1975) demokratian vaatimukset lasten ja oppilaiden oikeuk-
sista, kerronnan ja kulttuurin reunaehdoista.

Sadutusmenetelmä rakentuu seuraaville ulottuvuuksille (Karlsson 
2000, 2003; Riihelä 1991, 1996a):

– Kerronnan vapaus. Vapaasti soljuva kerronta antaa tilaisuuden 
kertoa itselle merkityksellisistä asioista itse valitulla tavalla.
– Hiljainen tieto ja sisäinen ääni näkyviksi. Jokaisella ihmisellä on 
sellaista tietoa, jota kenelläkään toisella ei ole ja joka kiinnostaa 
kuulijaa.
– Lapset (kertojat) tiedon ja kulttuurin tuottajina. Lasten tekemi-
sissä on samantyyppisiä kulttuurin tuottamisen elementtejä kuin 
aikuisten.
– Kokemusten jäsentyminen kerronnassa. Kertoja kertoo siitä, mitä 
on kokenut, nähnyt ja kuullut vaihtelevasti, henkilökohtaises-.
ti – kertoja tuottaa dialogisella kerronnallaan elämismaailmaan-
sa.
– Vastavuoroisuus ja paneutuva kuunteleminen. Vallitseva käytän-
tö järjestetään vastavuoroiseksi, jossa kertojan ja saduttajan (ku-
ten lapsen ja aikuisen) kesken on keskinäistä arvostusta.

Karlsson & Riihelä: Sadutusmenetelmä – kohtaamista ja aineiston tuottamista
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– Dialoginen kohtaamisen prosessi voimaannuttaa sekä kertojan 
että kirjaajan.

Sadutusmenetelmän instruktio ohjaa aikuista kertomaan tarkasti ja 
mahdollisimman lyhyesti, miten hän aikoo toimia, miksi hän pyytää 
lasta kertomaan ja minkälaisia oikeuksia hän antaa lapselle. Kaikki se, 
mitä sadutuksessa on tarkoitus tehdä, sanotaan ääneen. Lapsi päättää 
itse sadun tai kertomuksen muodon ja sisällön. Aikuinen asettuu ak-
tiiviseksi kuuntelijaksi. Tämä on tuonut esille lasten kokemuksia ja 
ajatusmaailmaa heijastavia kertomuksia, jotka poikkeavat perinteisis-
tä saduista. Koska kertojat ovat päättäneet tarinoiden muodon ja ai-
heen, tarinat eivät noudata tiettyä kerrontatyyppiä tai genreä. Ne eivät 
myöskään ole selostuksia kertojan elämästä tai visioista. Lasten kanssa 
on puhuttu ”saduista”, mutta myös sanoja ”kertomus”, ”juttu” ja ”ta-
rina” on käytetty. Siksi edellä mainittuja sanoja käytetään tässä syno-.
nyymeina. 

Sadutuksessa aikuinen sanoo lapselle: ”Kerro satu tai tarina. Kir-
jaan sen juuri niin kuin sen minulle kerrot. Lopuksi luen tarinasi, ja 
voit muuttaa tai korjata sitä, mikäli haluat.” (Karlsson 2003, 44–79; 
Riihelä 1991, 29–33). Sadutuksessa on neljä vaihetta: kertominen, kir-
jaaminen, ääneen lukeminen ja korjaaminen kertojan ehdoin. Kaikkia 
vaiheita tarvitaan, jotta lopputuloksena syntyy juuri kertojan tarkoitta-
ma tarina.

Sadutusohjeessa saduttaja kehottaa ensin toista ihmistä kertomaan. 
Hän ei toisin sanoen esitä kysymyksiä, kuten ”haluatko kertoa” tai 
”kerrotko”, koska kysymykset asettavat vastaajan tiettyjen vaihtoehto-
jen varaan. Saduttaja pikemminkin innostaa kertomaan ilmaisemalla 
halunsa kuulla toista. Tämän jälkeen saduttaja kertoo, mitä hän itse 
aikoo tehdä: kirjata sanatarkasti, lukea kirjaamansa tarinan ja korjata 
tekstiä kertojan toivomalla tavalla. Sadutustilanteeseen ei liity muita 
tarkoitusperiä, ja tilanne on myös lapselle avoin. Satu kirjataan niine 
sanoineen, lauseenrakenteineen ja äänneasuineen, joita kertoja käyttää 
ja jotka kertoja haluaa olevan tarinassaan. Kirjaaja ei korjaa kertomusta 
ilman, että kertoja sitä toivoo. Pelkkä tarinan kirjaaminen ei sinällään 



175

siis ole sadutusta, sillä se perustuu aina vastavuoroisuuteen ja sadutta-
jan kiinnostukseen kuunnella kertojaa. On huomattu, että kuunteleva 
kontakti ja intensiivisen kohtaamisen tunne syntyvät usein jo ensim-
mäisellä sadutuskerralla, varsinkin jos saduttaja on kokenut menetel-
män käyttäjä. Kertojan päätettävissä on se, mihin valmis lopputulos 
käytetään. Hänellä on tarinaansa tekijänoikeus. Säännöllinen sadutta-
minen muuttaa perinteistä ammattilaisen aloitteiden dominoivaa vuo-
rovaikutusta vastavuoroiseksi. Tällöin myös lasten aloitteilla on tilaa, ja 
niistä puhutaan myös muissa keskustelutilanteissa kuin sadutushetkes-
sä. (Karlsson 200058; ks. myös esim. Rautaheimo 2000.)

Sadutusmenetelmällä kirjatuista kertomuksista löytyy kolme ylei-
sintä kerrontalähtökohtaa. Osa lapsista lähtee liikkeelle henkilökoh-
taisista kokemuksistaan. Tästä esimerkkinä kolmevuotiaan Minnan sa-
tu: ”Oon ollu kotona. Sitten mää, sitten äiti tuli hakeen aamulla. Sit-
ten äiti, äiti hakee aamulla, sitten isä äiti hakee aamupäivällä, sitten 
mää meen kotiin (– –).” Lähtökohta voi olla myös tietty tuttu, luettu 
tai kuultu tarina, jota kerrotaan omin sanoin kuten Grimmin veljesten 
Punahilkka tai Walt Disneyn Leijonakuningas. Kolmas ja tavallisin ta-
pa on tuottaa tarinaa tilanteessa tunnelmien, omien kokemusten, läs-
nä olevien henkilöiden tai asioiden inspiroimana. Kuitenkin kaikissa 
kertomustyypeissä lapsi valitsee, mistä hän kertoo tai mitä jättää kerto-
matta, mistä näkökulmasta ja millä sanoilla hän kertomaansa lähestyy. 
Sadutus on osoittautunut toimivaksi myös aikuisten välisessä kuun-.
telemisessa.

Sadutuksen erityispiirteet suhteessa muihin tapoihin 
kerätä lasten kertomuksia

Niina Rutanen (1997, 6) on eritellyt eri tutkimuksissa käytettyjä lasten 
kertomusten keruumenetelmiä. Lapsia on pyydetty joko 1) kertomaan 
aikuisen valitsemista kuvista, 2) toistamaan aikuisen kertoma tarina, 3) 

58	 Sadutuksesta lisätietoa: Karlsson 1999, 2000, 2003, 2010; Riihelä 1991, 1996b, 2000.
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kertomaan omista kokemuksistaan, 4) kertomaan omista käsityksistään 
tietystä tilanteesta tai 5) keksimään oma kertomus. Nämä viisi aineis-
ton tuottamisen tapaa asettavat rajoituksia ja mahdollisuuksia lasten il-
maisunvapaudelle ja luovalle toiminnalle. 

Kertomuksen pyytäminen aikuisen valitsemista kuvista on paitsi 
perinteinen pedagoginen tehtävä myös psykologinen testi, jossa tehtä-
vänanto rajaa pois suurimman osan kerrontavaihtoehdoista. Aikuisen 
kertoman tarinan toistaminen ei anna tilaa lapsen omaehtoisuudelle. 
Tätä tehtävätyyppiä onkin käytetty erityisesti muistia ja ajattelun kehit-
tymistä analysoivissa tutkimuksissa. Lasta ei pyydetä tuottamaan uutta 
tarinaa, vaan hänen toistamiskykyjään testataan. Kun pyydetään lasta 
kertomaan tietystä aiheesta, omista kokemuksista tai käsityksistä, anne-
taan lapselle edellä mainittuun verrattuna enemmän tilaa. Näissä teh-
tävissä tulevat kuitenkin esille vastaavat ongelmat kuin haastattelussa. 
Haastattelija ei perustele motiivejaan eikä kertoja välttämättä tiedä, mi-
tä häneltä odotetaan. Aikuinen on määritellyt omista lähtökohdistaan, 
mistä on oleellista kertoa. Lapsi on näissä tilanteissa aikuisen tavoittei-
den toteuttamisen kohteena. 

Sadutuksessa lapsi voi ilmaista itseään valitsemillaan sanoilla ja ker-
toa siitä aihepiiristä, joka häntä kiinnostaa tai joka vaivaa mieltä. Vas-
taavalla tavalla Reeli Karimäki (2005, tässä teoksessa, luku 5) on koon-
nut lapsilta heidän leikkejään koskevaa aineistoa. Hän on antanut lap-
sille oikeuden itse määritellä sen, minkä he mieltävät leikiksi. Tasa-ar-
voisessa tilanteessa lapsen motiivit ja aikuisen tarkoitusperät kohtaavat 
uudella tavalla yhteistä mieltä etsien ja toisen ymmärtämistä syventäen. 

Muitakin omien tarinoiden kokoamisen tapoja on käytetty. Lap-
sia on kutsuttu kilpailemaan saduillaan. Kilpailuasetelma tuo kuiten-
kin monia reunaehtoja. Siinä ei ole päätarkoituksena kuunnella lasta, 
vaikkakin saadaan kokoon arvokas kokoelma lasten tekemää kulttuu-
ria. Esimerkiksi Päätalo-instituutti on jo vuodesta 1993 järjestänyt pe-
ruskoulun 1.–6. luokkien oppilaille Napero-Finlandia-satukilpailuja 
ja julkaissut niiden satoa. Kilpailun tarkoituksena on kannustaa lapsia 
kirjoittamisharrastuksen ja kirjallisuuden pariin ja oman luovuuden 
kehittämiseen. Koulu ei suorita esikarsintaa, vaan kaikkien oppilaiden 
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työt osallistuvat kilpailuun. Päätalo-instituutti ylläpitää myös kansain-
välistä satuarkistoa. Kilpailukutsussa satu on ennakkoon määritelty 
seuraavasti: ”lyhyehkö (– –) johdonmukainen, tavalla tai toisella lasten 
maailmaan liittyvä kertomus, jossa on taianomaisuutta, mystiikkaa tai 
yliluonnollisia tapahtumia niin, että ne luovat erityisesti lapsiin veto-
avan tunnelman. Arkinen, tavallisia tapahtumia käsittelevä kertomus, 
väkivaltainen tarina tai taidokaskaan asia-aihetta pohtiva kirjoitus il-
man edellä mainittuja sadun ominaisuuksia ei ole satu.” (Päätalo-insti-
tuutti 2009.) Lapsia on siis pyydetty pysyttelemään tietyssä perinteises-
sä sadun formaatissa. Kuitenkin aihe on aikaisemmista kilpailuista poi-
keten vapaa (Päätalo-instituutti 2009).

Vivian Paley (1992) on pyytänyt lapsia itse keksimään tarinoita. 
Paleyn (1992) menetelmässä sadut useimmiten äänitettiin tai kirjat-
tiin kirjakielellä, ei lapsen käyttämässä puhutussa muodossa. Lapsille ei 
myöskään annettu mahdollisuutta korjata kertomustaan tai sitä ei pi-
detty tarpeellisena. Hänen menetelmänsä ja sadutuksen välinen ero on 
siinä, että sadutettaessa lapsen kertomus kirjataan juuri sellaisena kuin 
lapsi sen ilmaisee, minkä jälkeen se luetaan ääneen ja lapsi saa korja-
ta tai muuttaa kertomustaan halutessaan. Sadutuksessa lapsella on siis 
loppuun asti päätäntävalta omaan kertomukseensa. Sadutusmenetel-
män kehittelytyön aikana tämä sanatarkka kirjaaminen ja lapsen mah-
dollisuus korjaamiseen osoittautuivat erittäin tärkeiksi, vaikka lapset 
halusivat harvoin korjata mitään. Tällä tavalla lapsi saattoi varmistua 
siitä, että hänet oli ymmärretty juuri niin kuin hän oli tarkoittanut. Sa-
malla osoitettiin, miten mielenkiintoista ja merkityksellistä aikuiselle 
on kuunnella lasta ja miten tärkeää on säilyttää se, minkä hän haluaa 
kertoa. 

Folkloristit ovat vuosikymmenten aikana koonneet laajoja aineisto-
ja. Nämä koostuvat lasten eri aiheista kirjoittamista kertomuksista, joi-
ta koululaiset ovat opettajien johdolla toteuttaneet (Karimäki 2008). 
Suomalaisen Kirjallisuuden Seuran Kansanrunousarkistossa säilytetään 
useita kokoelmia. Ne sisältävät lasten tuottamia kertomuksia, joiden ai-
heista on yleensä annettu tarkat ohjeet.

Karlsson & Riihelä: Sadutusmenetelmä – kohtaamista ja aineiston tuottamista
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Sadutusaineiston tuottamisen lähtökohdat 

Seuraavassa esitellään aineistoa, joka sisältää 3 500 lasten kertomus-
ta. Tarkoituksena on antaa yleiskuva aineistosta sekä esimerkkejä siitä, 
mistä lapset kertovat. Teksti johdattelee seuraaviin lukuihin, joissa tut-
kimusaineistona on käytetty sadutettuja kertomuksia. Lisäksi halutaan 
innostaa uusia tutkijoita aineiston pariin. Uusia tutkimuksia voi verrata 
tähän laajaan aineistoon. 

Stakesin59 koordinoimassa Satukeikka-projektissa vuosina 1995–
1999 pyrittiin eri puolilla Suomea antamaan lapsen äänelle tilaa var-
haiskasvatuksen ja koulun sekä muun muassa neuvola-, kirjasto- ja ker-
hotyön käytännöissä kehittämällä aikuisen kuuntelutaitoa tukevia toi-
mintatapoja (Karlsson 1999). Päämenetelmäksi valittiin sadutus, koska 
se antaa kertojalle vapauden pukea sisäistä ääntään omaksi tarinaksi. 
Sadutuksessa potentiaalina nähtiin lapsen aseman vahvistaminen. Sa-
tukeikka-hankkeessa menetelmä sai myös nimensä, ja sadutus otettiin 
ensimmäisen kerran valtakunnalliseen käyttöön, ja se laajeni jo 1996 
kaikkiin viiteen pohjoismaahan (Karlsson 1999). Hankkeessa sitä myös 
kehitettiin edelleen. Sadutus valittiin EU:n lasten mielenterveyttä edis-
täväksi mallitoiminnoksi ainoana suomalaisena kymmenien ehdotus-
ten joukosta (Mental Health Europe 1999). Lisäksi sadutus on saanut 
kansainvälisyyskasvatuspalkinnon (Kepa 2004), ja se on nimetty mer-
kittäväksi sosiaaliseksi innovaatioksi (Taipale 2006). Sadutusta on käy-
tetty lukuisissa maissa60.

Suomalaisessa ja pohjoismaisessa Satukeikassa lasten kertomusten 
ja näkemysten merkitys tehtiin lapsille konkreettiseksi satukirjeenvaih-
don muodossa. Kukin toimipiste lähetti ja vastaanotti postitse muiden 
toimipisteiden lasten satuja ja piirustuksia. Kirjeiden kopiot muodosta-
vat pääosan tässä esiteltävästä satuaineistosta. Satukeikassa kirjattiin las-

59	 Sosiaali- ja terveydenhuollon tutkimus- ja kehittämiskeskus (1991–2009) on vuodesta 2009 Terveyden ja 
hyvinvoinnin laitos, THL.

60	 Sadutusta on käytetty esimerkiksi seuraavissa maissa: Suomi, Ruotsi, Norja, Tanska, Islanti, Viro, Saksa, 
Englanti, Libanon, Palestiina, Irak, Sri Lanka, Bangladesh, Nepal, Kiina, Australia, USA, Ecuador, Brasi-
lia, Etelä-Afrikka, Namibia, Sambia, Swazimaa, Kenia, Uganda ja Etiopia.
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ten omaa kertomakulttuuria, samalla kun edistettiin lasten keskinäistä 
ajatuksenvaihtoa.

Satukeikka-projektin alussa aikuiset epäilivät lasten kykyjä: ”Eivät-
hän lapset osaa kertoa satua, ellei aikuinen ensin sitä heille opeta.” Lap-
silta ei odotettu kykyä tuottaa omia tarinoita, vaan arveltiin, että heidät 
pitää ensin perehdyttää kertomisen saloihin. Satukeikan aikana osoit-
tautui kuitenkin pian, että jokainen osaa kertoa ja että kaikki tarinat 
poikkeavat toisistaan. Osaava lapsi nousi esiin myös kertomusten sisäl-
lön kautta: tapahtumakulut, sanavalinnat ja lasten tiedon määrä yllätti-
vät kerta toisensa jälkeen aikuiset kuuntelijat, kirjaajat ja lukijat. (Karls-
son 1999, 2000, 2003.)

Ympäristöt, joissa arkistoitu  
sadutusaineisto on tuotettu 

Vuosina 1995–1999 koottiin sadutusmenetelmällä noin 5 000 kerto-
muksen aineisto suomalaisen ja pohjoismaisen Satukeikka-hankkeen 
yhteydessä. Tarinoiden kertojina olivat 1–15-vuotiaat lapset 23 paik-
kakunnalla ympäri Suomea. Kerätyssä aineistossa on yksittäisten lasten 
kertomuksia ja ryhmäsatuja. Suomalaisen aineiston lisäksi kertyi nel-
jällä skandinaavisella kielellä noin 300 kertomusta. Satukeikan sadut 
lähetettiin tuntemattomille lapsille – satukirjeenvaihtokavereille – eri 
paikkakunnille ja eri maihin. Näiden tarinoiden kopiot lähetettiin Sta-
kesiin. Alkuperäinen käsin kirjoitettu aineisto luovutettiin Suomalaisen 
Kirjallisuuden Seuran (SKS:n) Kansanrunousarkistoon. Sadut on arkis-
toitu toimipaikkakohtaisesti. Ne on varustettu kertojan ja kirjaajan ni-
mellä, päivämäärällä sekä kirjeenvaihtoketjun järjestysnumerolla. Myö-
hemmin osa aineistosta koodattiin ja siirrettiin elektroniseen aineisto-
pankkiin Yhteiskuntatieteelliseen tietoarkistoon (3  500 kertomuksen 
kokoelma, Riihelä & Karlsson 2006). 

Aineiston kokosivat lasten kanssa arjessa toimivat ja menetelmän 
käyttöön koulutetut aikuiset. Tavoitteena oli kehittää omaa työtä, op-
pia kuuntelemaan lapsia ja ottaa heidät mukaan toiminnan suunnitte-

Karlsson & Riihelä: Sadutusmenetelmä – kohtaamista ja aineiston tuottamista



180

Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan

luun. Elektroninen kertomusaineisto koottiin yhtenäistä menetelmää 
käyttäen osana toimintaa. Samalla saatiin kokoon laaja tutkimusaineis-
to. Tavoitteena aineiston tuottamiselle olivat lisäksi lasten kerronta-
kulttuurin ja kirjeenvaihdon tallentaminen ja lasten keskinäisen kans-
sakäymisen sekä aikuisten ja lasten välisten kohtaamisten taltiointi. Ai-
neiston tuottamisesta vastasivat dosentti, kasvatustieteen tohtori Lii-
sa Karlsson ja valtiotieteen tohtori, psykologi Monika Riihelä. Lasten 
vanhemmilta ja lapsilta itseltään pyydettiin ja saatiin lupa käyttää satuja 
julkaisu- ja tutkimustarkoituksiin. Kun lasten satuja on käytetty tutki-
muksissa, on lasten nimet muutettu ja muut tunnistamistiedot poistet-
tu. Sadut ovat itsenäisiä kertomuksia, eikä niiden sisällöstä tai muodos-
ta voi selvittää yksittäisen lapsen ominaisuuksia tai kehitystasoa. Sadut 
ovat kontekstisidonnaisia: ne on kerrottu tietyille kuulijoille tietyissä 
tilanteissa ja tiettynä ajankohtana.

Vaikka kirjaajilla oli sama sadutusmenetelmään liittyvä koulutus, oli 
saduttajilla oma tapansa järjestää sadutustilanne. Toisinaan kirjaaja ja 
kertoja olivat kahden, toisinaan paikalla oli monta kuulijaa tai kertojaa. 
Kertominen tapahtui vaihtelevissa tilanteissa ja monenlaisissa ympäris-
töissä. Kirjattaessa on myös voinut syntyä kirjoitusvirheitä. Erityises-
ti puhekielisten ilmaisujen siirtäminen kirjalliseen asuun on saattanut 
tuottaa vaikeuksia. Kertomusten puhtaaksikirjoittamiseen ja koodaa-
miseen on osallistunut useita henkilöitä.

Seuraavassa esitellään elektronista aineistoa. Suurin osa aineistos-
ta syntyi Satukeikka-hankkeen yhteydessä vuosina 1995–1998. Satuja 
kertyi noin 2 700 (77 % elektronisesta aineistosta). Toisen osan kooda-
tuista kertomukista muodostavat museo- ja messusadut. Ne kirjattiin 
Helsingin kirjamessuilla vuosina 2000, 2001 ja 2005 sekä nykytaiteen 
museossa Kiasmassa pidetyn Olli Lyytikäisen näyttelyn yhteydessä to-
teutetussa museosadutushankkeessa vuonna 2000. Näitä kertomuk-
sia kertyi noin 670 (19 % elektronisesta aineistosta). Kolmannen osan 
muodostavat dysfaattisten koululaisten sadut (noin 80 kertomusta), 
jotka liittyivät Pättäni-elokuvaan (Kemppainen 2001). Neljännen osan 
sadut on lähetetty suoraan Stakesiin ja Lapset kertovat ja toimivat -yh-
distykseen. Näitä ovat muun muassa kotona kirjatut kertomukset. Ai-
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neistosta on tehty tutkimusta, mutta aineisto on suurelta osin edelleen 
analysoimatta (ks. Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto 2010).

Elektronisen sadutusaineiston keskeisiä  
tunnuslukuja ja temaattisia esimerkkejä

Lasten kertomusaineistoa voi tarkastella eri tavoilla. Sieltä voi nostaa esiin 
teemoja tai tutkia lasten tapoja ilmaista itseään. Tässä teoksessa esiteltä
vien analyysinäkökulmien on tarkoitus toimia virikkeinä uusille tutki-
musaiheille. Seuraavassa kuvataan elektroninen aineisto (N = 3 500) ti-
lastollisesti ja esitellään sen keskeisiä tunnuslukuja. Lukujen erittelyn tar-
koituksena on myös, että muut tutkijat voivat verrata näitä suuren aineis-
ton lukuja omiin pienempiin aineistoihinsa tai uusiin kertomusaineistoi-
hin. Koska lasten kertomuksissa on runsaasti variaatioita, voi suppealla 
aineistolla helposti tehdä vääriä johtopäätöksiä. Siksi satuja tuleekin pei-
lata laajempaan aineistoon, jotta varmistetaan tutkimuksen luotettavuus 
ja vältetään aineistosta tehtyjen havaintojen sattumanvaraisuus. 

Tässä kuvattava elektroninen aineisto on tilattavissa tutkimuskäyt-
töön Yhteiskuntatieteellisestä tietoarkistosta, osoitteesta http://www.fsd.
uta.fi/aineistot/luettelo/FSD2104. Arkistoitujen aineistojen tilaamiseen 
liittyvät ohjeet löytyvät sivulta http://www.fsd.uta.fi/aineistot/jatkokayt-
to/tilaus.html.

Elektroninen satuaineisto lukuina

Elektronisesta aineistosta suomenkielisiä satuja on 3 298 (94 %) ja 
ruotsinkielisiä 202 (6 %). Kaikista saduista poikien yksin kertomia on 
1 278 (37 %), tyttöjen yksin kertomia 1 756 (50 %), poikaryhmien 
kertomia 132 (4 %), tyttöryhmien kertomia 163 (5 %) ja tyttöjen ja 
poikien yhdessä kertomia 171 (5 %). Yksin kerrottuja satuja on yhteen-
sä 3 034 (87 %) ja ryhmäsatuja 466 (13 %).61 

61	 Liitteestä 1 selviää, miten suomen- ja ruotsinkieliset kertomukset jakautuvat tyttöjen, poikien ja ryhmien 
kesken eri vuosina.
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Aineiston tuottaneita lapsia ja saduttajia ei ole valittu tietyllä otan-
nalla, vaan asiasta kiinnostuneet aikuiset ja heidän kanssaan toimi-
vat lapset ovat tulleet mukaan. Myöskään suomen- ja ruotsinkielisten 
osuus ei ole otannalla valittu, vaikkakin heidän suhteellinen osuuten-
sa vastaa melko hyvin maamme kielijakaumaa. Satukeikka-projektin 
aluksi tytöt olivat kertojina yliedustettuja. Tähän epäsuhtaan kiinnit-
ti yksi harvoista miessaduttajista huomiota hankkeen saduttajatapaa-
misessa. Vinoutuminen tiedostettiin, ja sen syitä ja seurauksia pohdit
taessa tuli esiin muun muassa se, miten nainen vaistomaisesti samaistuu 
tyttöjen tarinoihin poikien tarinoiden sijaan. Jatkossa saduttajat huo-
mioivat molempia sukupuolia. Tyttöryhmien ja poikaryhmien kerto-
muksia on suhteellisesti yhtä paljon. Sen sijaan aikuiset saduttivat use-
ammin yksittäisiä lapsia kuin ryhmiä. Runsas kymmenesosa aineistosta 
on ryhmäsatuja, joissa kertojina on ollut kahdesta kahteenkymmeneen 
lasta. 

Aineistossa (N = 3 500) on eniten vuoden 1996 kertomuksia (54 
%), koska siihen vuoteen painottui Satukeikka-projektin intensiivi-
sin vaihe. Seuraavaksi suurimman ryhmän muodostavat vuosien 1995, 
1997, 2000 ja 2001 kertomukset. Satukeikka-projektin seitsemästä-
toista paikkakunnasta aktiivisimmat olivat Kotka, Tampere, Imatra 
ja Kokkola, joissa kirjattiin lähes 60 % saduista. Sadutusaktiivisim-
pien paikkakuntien pienten lasten tarinoita tarkastellaan tarkemmin 
Riihelän tutkimuksessa (tässä teoksessa, luku 7). Helsinkiläisiä satuja 
(19,1 %) on enimmäkseen kirjattu kirjamessuilla ja museossa. (Ks. lii-
te 2.) 

Aineiston yksilösadut kertoi 1 251 lasta. Suurin osa tämän aineis-
ton lapsista on kertonut yhden tai kaksi kertomusta (935 lasta). Kol-
mesta yhdeksään omaa satua kertoi 280 lasta ja 10–30 satua keksi 36 
lasta. Suomenkielisistä kertomuksista on yksilösatuja 2 776 (86 %), ja 
442 (14 %) kertomusta on kerrottu ryhmässä. Suomenkielisistä yksi-
lösaduista poikien kertomuksia on 1 199 (43 %) ja tyttöjen 1 578 (57 
%). Ruotsinkieliset kertomukset jakaantuvat samassa suhteessa. 

Suurin osa yksilösaduista, lähes 90 %, on 3–7-vuotiaiden kertomia. 
Puolet kertojista on viisi- (n. 24 %) ja kuusivuotiaita (n. 30 %). Yksi-
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Kuvio 1.	 Yksilökertomusten kertojien iät (N = 2 982). Mukana ovat kaikki ne yksin 
kerrotut suomen- ja ruotsinkieliset kertomukset, joissa kertojan ikä on tie-
dossa. 

lösatujen kertojien keskimääräinen ikä on 5 vuotta ja 8 kuukautta (ty-
töillä 5 v 9 kk, pojilla 5 v 7 kk). Ainoastaan 4-vuotiaiden ikäluokassa 
on enemmän poikien kertomuksia kuin tyttöjen. 7- ja 8-vuotiaiden 
ikäluokissa on kutakuinkin yhtä monta tyttöä kuin poikaa. Vaikka ikä-
jakauma on näinkin selvästi painottunut 4–6-vuotiaisiin, tämä aineisto 
antaa suuren kokonsa vuoksi mahdollisuuksia vertailla tätä nuorempia 
ja vanhempia kertojia keskenään. (Ks. kuvio 1 ja 2.) Pienten, 2–3-vuo-
tiaiden ja heitä kuusi vuotta vanhempien, 8–9-vuotiaiden kertomuksia 
ja niiden eroja on tutkinut Liisa Karlsson (tässä teoksessa, luku 8) eri-
tyisesti syömisen näkökulmasta.

Seuraavassa avataan joitakin teemoja elektronisesta satuaineistosta. 
Ne eivät muodosta kokonaiskuvaa lasten kertomuksista. Sen sijaan on 
tarkoituksena esimerkinomaisesti osoittaa, minkätyyppistä tietoa ai-
neistosta voi saada. 

113

247

511

718

867

262

7979

235

444

524

153

56
34

274

109 94 13131440
20

140
039926

9 41

343

107
104514

3811

276

380

100

200

300

400

500

600

700

800

900

1 v 2 v 3 v 4 v 5 v 6 v 7 v 8 v 9 v 10 v 11 v 12 v 13 v 14 v
kertojan ikä

ke
rto

m
us

te
n 

lu
ku

m
ää

rä

yhteensä

tyttöjen

poikien

55

6865

52
60586062

46

57

70

45

55

30

43

54

38 40 42 40
48

35 32

45

0 %

10 %

20 %

30 %

40 %

50 %

60 %

70 %

80 %

90 %

100 %

1 v 2 v 3 v 4 v 5 v 6 v 7 v 8 v 9 v 10 v 11-14 v ryhmät

poikien

tyttöjen

Karlsson & Riihelä: Sadutusmenetelmä – kohtaamista ja aineiston tuottamista



184

Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan

Satunnainen 16 sanan otos tyttöjen ja poikien saduissa 

Tyttöjen ja poikien välinen ero puhuttaa usein niin käytännöntyössä 
olevia kuin päättäjiä ja tutkijoita. Monet lasten kanssa toimivat pitivät 
tyttöjen ja poikien tarinoita erilaisina. Onko sukupuolella vaikutusta 
satujen aihepiireihin? Koeluontoisesti valittiin satunnainen otos sanoja, 
joiden oletettiin olevan tytöille ja pojille tyypillisiä ja näin erottavan su-
kupuolia toisistaan. Nämä sanat ovat: koti, isä, ostaa, äiti, nukkumaan, 
leikki, ystävä/kaveri, kissa, koira, kysyä, leijona, rosvo, poliisi, vankila ja 
räjähtää sekä yksi lasten kertomuksissa yleisimmin esiintyvistä sanoista 
mennä (ks. WEBSOM-analyysi, Klami 2005). Suomenkielisistä yksi-
lösaduista laskettiin kyseisten sanojen esiintymistiheys. Tytöt kertoivat 
äidistä, leikistä, kissasta ja koirasta selvästi useammin kuin pojat. Sanat 
poliisi, vankila ja räjähtää esiintyivät jonkin verran kummankin suku-

Kuvio 2.	 Kertojien sukupuolijakauma prosentteina (N = 3 277). Kuvion yläosassa on 
poikien ja alaosassa tyttöjen osuus kertomusten määrästä. Mukana ovat 
kaikki muut kertomukset paitsi tyttöjen ja poikien yhdessä kertomat ryh-
mäsadut. 
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puolen saduissa, poikien saduissa tosin vähän useammin. Isä esiintyi 
poikien tarinoissa useammin kuin äiti. Tytöt kertoivat sekä isästä että 
äidistä ja runsaammin kuin pojat. Tyttöjen ja poikien jakaumat eri sa-
noissa olivat samankaltaiset. Molemmat kertoivat paljon satuja, joissa 
esiintyvät sanat mennä, koti ja isä, ja vähemmän sellaisia, joissa oli noita, 
rosvo, poliisi, ystävä, räjähtää tai vankila. (Kuvio 3). Seuraavassa kuvios-
sa havainnollistetaan sanojen käyttöä eri sukupuolilla. 

Tämän rajatun otannan perustella ei siis löytynyt tyttöjen ja poikien 
välisiä selviä eroja. Aihe kaipaa lisätutkimusta (ks. myös tässä teoksessa 
Riihelä, luku 7; Karlsson, luku 8).

”Olipa kerran” -alkuiset tyttöjen ja poikien yksilösadut 

Kansansaduista moni alkaa ”olipa kerran” -aloituksella, joka on siksi 
lapsille tuttu. Missä määrin lapset käyttävät tätä tuttua aloitusta kek-
simissään saduissa? Kaikista yksilösaduista eriteltiin ”olipa kerran” -al-
kuiset tarinat. Mitä nuoremmista lapsista on kyse, sitä harvemmin he 

Kuvio 3.	 16 sanan esiintyminen poikien (N = 1 199) ja tyttöjen (N = 1 577) suomen-
kielisissä yksilösaduissa
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aloittavat satunsa sanoilla olipa kerran. Juuri lukemaan opettelevat 6- ja 
7-vuotiaat käyttävät suhteellisesti eniten tätä aloitusta. Poikien ja tyt-
töjen välinen ero eri ikäluokissa ei ole suuri, mutta tytöt ovat taipu-
vaisempia käyttämään tätä aloitusta. Puolet kaikkien tyttöjen saduis-
ta alkaa sanoilla olipa kerran, kun taas pojat käyttävät sitä vähemmän 
(39 %). (Kuvio 4.)

Tämä tulos viittaa siihen, että mitä lähemmäksi lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppiminen tulee, sitä perinteisemmäksi muuttuu lapsen ker-
toma satu ainakin aloituksen suhteen. Vahvimmillaan tämä esiintyy 
koulun aloitusaikoina, ikään kuin suuntautumisena aikuisuutta koh-
ti. Vähän vanhemmat käyttävät tätä aloitusta taas hieman vähemmän. 
Toisaalta isompien lasten sadut sisältävät runsaammin sanoja, ja silloin 
aloituskin voi olla runsassanaisempi. 

Television lastenohjelmissa esiintyvät hahmot

Median ja aikuisten tekemän lastenkulttuurin vaikutus lasten kerto-
muksiin kiinnostaa aikuisia. Tämä on tullut esiin lukuisissa sadutus-
aiheisissa luento- ja koulutustilaisuuksissa. Mediakulttuuri on tämän 
päivän lapsen arjessa vahvasti läsnä (mm. Koivusalo-Kuusivaara 2007). 

Kuvio 4.	 Poikien (N = 464) ja tyttöjen (N = 773) olipa kerran -alkuiset yksilösadut ikä-
luokittain suhteutettuna koko aineiston yksilösatuihin
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Lapset eivät vain aktiivisesti katsele TV-ohjelmia, vaan he myös kuu-
levat auki olevaa televisiota passiivisesti esimerkiksi leikkiessään. Walt 
Disneyn piirretyt, lelumainokset ja perinteinen lasten kulttuuri löytä-
vät lasten luokse usein median kautta. Lasten kertomusaineistosta et-
sittiin lasten mediakulttuurista tuttuja hahmoja ja niiden esiintymisti-
heyttä (Karlsson 2007). Haussa olivat mukana kaikki 2–10-vuotiaiden 
ruokaan liittyvät kertomukset (N = 826). 

Suosituin hahmo oli Batman, joka esiintyi viidessä kertomukses-
sa eli alle prosentissa kertomuksista. Tiku ja Taku, Leijonakuningas, 
Aku Ankka, Tarzan sekä Punahilkka esiintyivät kukin kahdessa tarinas-
sa. Vain yhdestä tarinasta löytyivät Turtles, Puuha-Pete, Vili Vilperi ja 
Mikki Hiiri. Muita etsittyjä hahmoja olivat Pupu Tupuna, Pokemon, 
Bratz, Barbie, Teeny-Weeny, Moottoripyörähiiri, My Little Pony, Alad-
din, Mulan, Teräsmies, Star Wars, Gogo, Ruusunen, Lumikki, Hannu, 
Kerttu, Asterix ja Obelix. Näitä ei mainittu yhdessäkään 826 tarinasta. 
Haun perusteella lapset siis mainitsevat harvoin suosittuja mediahah-
moja, toisin kuin yleisesti oletetaan. 826 kertomuksen joukosta näitä 
mainintoja löytyi vain poikkeustapauksessa. Samansuuntaisia tuloksia 
Reeli Karimäki (2007) on saanut leikkitutkimuksessaan. 

Aikuisen ja lapsen vuorovaikutus lasten saduissa

Monessa vuorovaikutustutkimuksessa (esim. Gutierrez, Rymes & Lar-
son 1995) on tullut esiin, että ammattilaiset dominoivat vuorovaiku-
tusta. Ammattilaiset ovat yleensä äänessä valtaosan ajasta ja tekevät suu-
ren osan aloitteista. Miltä asia näyttää lasten kertomuksissa? Sirja Ojala 
(2008) analysoi kaikki 7–9-vuotiaiden lasten yksilösadut, joissa maini-
taan aikuisen ja lapsen välinen vuorovaikutus. 7-vuotiaiden satuja on 
aineistossa yhteensä 239. Niistä löytyy aikuisen ja lapsen välistä vuoro-
vaikutusta 62 sadussa eli reilussa neljänneksessä. 8-vuotiaiden satuja on 
aineistossa yhteensä 90. Vuorovaikutusta esiintyy 30:ssa eli kolmasosas-
sa tarinoista. 9-vuotiaiden satuja on aineistossa 72, ja vuorovaikutusta 
löytyy 20 sadusta eli vajaasta neljänneksestä. 7–9-vuotiaiden saduissa 
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(N = 401) on yhteensä reilussa neljäsosassa lasten ja aikuisten välistä 
vuorovaikutusta (112 kertomuksessa).

Tämän jälkeen aineisto analysoitiin sisällöllisesti. Tarkasteltiin, kuka 
tekee lasten saduissa aloitteita ja millaisia ne ovat. Suurin aloitteen ka-
tegoria koostuu aikuisen aloitteista lapselle (41 %). Toiseksi suurimpa-
na kategoriana ovat lapsen aloitteet aikuiselle (32 %). Kolmantena on 
yhdessä tekemisen kategoria (18 %) ja vähiten on vuorottelevaa vuoro-
vaikutusta (9 %). (Ks. kuvio 5.) 

Seuraavaksi tarkastellaan, minkätyyppisiä aloitteita lapset kuvaavat 
kertomuksissaan ja eroavatko lasten ja aikuisten aloitteet toisistaan. Sa-
duissa lapset yleensä kyselevät, jakavat ajatuksiaan ja jonkin verran kiel-
täytyvät tottelemasta. Aikuiset puolestaan pääasiassa hoitavat ja kysele-
vät. Satunnaisesti he tekevät myös muita asioita, kuten pelastavat, käs-
kevät, yllättävät, tarinoivat tai ilkeilevät. Kuviossa 6 eritellään lasten ja 
aikuisten tekemiä aloitteita lasten kertomuksissa. 

Saduissa 17 eri aikuishahmoa tekee aloitteen lapselle. Äiti tekee lap-
selle aloitteita ylivoimaisesti eniten, yhteensä 46 kertaa (52 %). Äiti ja 
isä tekevät aloitteen yhdessä huomattavasti harvemmin eli 14 kertaa 
(16 %). Isä, isoäiti ja opettaja tekevät aloitteen kukin viisi kertaa (6 %) 

Kuvio 5.	 Aloitteet aikuisen ja lapsen välisessä vuorovaikutuksessa (N = 170) 

Aikuisen aloite
lapselle (70
kertaa)
Lapsen aloite
aikuiselle (54
kertaa)
Yhdessä
tekeminen (30
kertaa)
Vuorotteleva aloite
(16 kertaa)

9 %
(N 16)

18 %
(N 30)

32 %
(N 54)

41 %
(N 70)
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sekä isoisä ja mies kaksi kertaa (2 %). Joulupukki, humalainen, Pöllö-
vaari, Kurre-muori, kapteeni, ilkeä noita, hoitaja, herra Emu, konstaa-
peli ja suuri Rölli tekevät kukin lapselle aloitteen kerran (1 %). 

Lapsi tekee aloitteen yhteensä 20:lle eri aikuishahmolle. Äidille lap-
si tekee aloitteen 23 kertaa (32 %). Äiti on lapsen tekemissä aloitteissa 
selkeästi suosituin vuorovaikutuksen kohde. Samanaikaisesti äidille ja 
isälle lapsi tekee aloitteen 15 kertaa (21 %), opettajalle kuusi kertaa (8 
%) sekä isälle ja isoäidille neljä kertaa (5 %). Isoisälle lapsi tekee aloit-
teen kolme kertaa (4 %). 

Yhdessä tekemisen kategoriassa seikkailee yhdeksän aikuishahmoa 
tai ryhmää. Perhe mainitaan useimmin (10 kertaa). Äiti ja isä toimivat 
yhdessä lapsen kanssa kahdeksan kertaa, äiti kuusi kertaa, isä kaksi ker-
taa. Opettaja, kapteeni, isovanhemmat ja joulupukki esiintyvät kukin 
kerran. Opettaja on koko koululaisten satuaineistosta (N = 401) vain 
kymmenen kertaa vuorovaikutuksessa lapsen kanssa eli reilussa kahdes-

Kuvio 6.	 Lasten ja aikuisten vuorovaikutusaloitetyypit saduissa

Vuorovaikutusluokkien esiintyminen
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sa prosentissa kertomuksista. Niissä opettaja tekee viisi kertaa aloitteen 
lapselle, neljä kertaa lapsi tekee aloitteen opettajalle, ja kerran he toi-
mivat yhdessä. 

Pienten koululaisten kertomuksissa aikuiset ja lapset ovat siis aloit-
teellisia vaikkakin aikuiset lapsia useammin. Tarinoissa korostuu äidin 
merkitys, sillä äiti on ylivoimaisesti yleisin aloitteentekijä ja lasten aloit-
teet myös kohdistuvat usein äidille. Vaikka kyse on koululaisten tari-
noista, mainitaan opettaja varsin harvoin. Vuorottelevaa vuorovaiku-
tusta esiintyy melko vähän eli kymmenesosassa tarinoista. Suurin ero 
on vuorovaikutuksen laadussa. Lapset kertovat hoitavista ja kyselevistä 
aikuisista, kun taas lapsia he kuvaavat usein ajatuksiaan jakamassa mut-
ta myös varmistamassa asioita kysymällä aikuisilta. Kertomuksissa las-
ten ja aikuisten kysymykset ovat siis usein laadullisesti hyvin erityyppi-
siä. Lapsilla näyttää olevan käsitys, että aikuisella ja lapsella on erilainen 
asema vuorovaikutuksessa.

Lopuksi

Suomalainen sadutusmenetelmä on kehitetty lasten äänen kuulemi-
seen, mutta sen on todettu sopivan kaikenikäisille. Menetelmä eroaa 
monesta lasten kertomusten keruutavasta siten, että se perustuu vas-
tavuoroiseen prosessiin, joka jättää kertojalle suuren vapauden kerto-
muksen muodon ja sisällön valintaan. Sadutuksen käyttö on levinnyt 
moneen maahan ja usealle alalle. Se on myös yksi väline tiedon tuot-
tamiseen tutkimuksessa. Menetelmän avulla saadaan tietoa siitä, mitä 
ja miten kertoja ajattelee, mutta myös siitä prosessista, joka tapahtuu 
lasten kesken sekä lapsen ja aikuisen välillä. Jo kerätty 5 000 käsin kir-
jatun ja 3 500 elektronisen kertomuksen arkisto antaa monia mahdol-
lisuuksia sukeltaa lasten maailmaan, mistä on esimerkkinä seuraavat 
kirjan luvut.
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Liitteet

Liite 1

Taulukko 1. Yksilö- ja ryhmäkertomukset kirjaamisvuosittain ja kerrontakielen mukaan 

  Kertomukset  

Suomen- 
kieliset 

Yhteensä

Poikien Poika-
ryhmien

Seka-
ryhmien

Tyttöjen Tyttö-
ryhmien

Yhteensä

1995 134 3 24 186 7 354 

1996 646 40 54 958 40 1 738 

1997 234 16 15 205 21 491 

1998 21 9 1 3 2 36 

1999 10 4 0 0 0 14 

2000 147 21 45 135 21 369 

2001 41 23 27 117 53 261 

2005 5 5 1 11 5 27 

1 238 121 167 1 615 149 3 290 

Ruotsin-
kieliset 

Yhteensä

1996 30 5 1 109 4 149 

1997 5 2 1 22 6 36 

1998 0 0 0 1 2 3 

2000 4 2 1 6 0 13 

39 9 3 138 12 201 
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Liite 2

Taulukko 2.	 Kertomusten määrät ja kertojien keskimääräinen ikä sekä nuorimman 
ja vanhimman kertojan ikä paikkakunnittain

Kirjaamispaikka- 
kunta 

Kertomusten 
määrä 

Prosentteina Keskimääräinen 
ikä 

Nuorin 
kertoja

Vanhin 
kertoja

Helsinki (messu- 
ja museosadut) 

670 19,1 6 v 5 kk 1,0 14,0 

Kotka 606 17,3 5 v 11 kk 3,0 9,0 

Tampere 451 12,9 5 v 2 kk 1,0 11,0 

Imatra 311 8,9 5 v 7 kk 1,0 7,0 

Kokkola 288 8,2 5 v 3 kk 1,0 9,0 

Kempele 213 6,1 4 v 9 kk 1,0 9,0 

Uusikaupunki 194 5,5 6 v 7 kk 1,0 10,0 

Kirkkonummi 181 5,2 5 v 1 kk 3,0 7,0 

Kajaani 137 3,9 6 v 9 kk 3,0 8,0 

Teerijärvi 130 3,7 6 v 0 kk 3,0 7,0 

Hirvensalmi 108 3,1 5 v 2 kk 2,0 7,0 

Mikkeli 95 2,7 5 v 3 kk 3,0 7,0 

Toijala 50 1,4 4 v 7 kk 2,0 6,0 

Kruunupyy 42 1,2 6 v 6 kk 5,0 10,0 

Sipoo 13 0,4 4 v 10 kk 4,0 5,0 

Espoo 8 0,2 4 v 10 kk 2,0 7,0 

Uusikaarlepyy 2 0,1 12 v 6 kk 12,0 13,0 

Vantaa 1 0,0 4 v 9 kk 4,0 4,0 

Yhteensä 3500         
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Monika Riihelä

7
Kertominen on lapselle sanallista leikkiä

Tässä luvussa vastaan tiettyihin kysymyksiin siitä, mikä on olennaista 
pienten lasten kertomakulttuurille. Etsin pienille lapsille tunnusomai-
sia tapoja ilmaista itseään kertomuksissa erilaisten teemojen kautta. 
Pohdin myös, millaisin välinein aineistoa voi tutkimuksellisesti lähes-
tyä. Olen tässä tutkimuksessa käyttänyt sadutusmenetelmällä koottua 
lasten omien satujen elektronista aineistoa kokonaisuudessaan (N = 
3 500, Riihelä & Karlsson 2006). Aineistoa on toistaiseksi analysoitu 
vähän. Analyysini on eräs esimerkki siitä, millä tavalla tätä lasten kerto-
musten laajaa aineistoa voidaan tutkia suhteuttamalla tarinoita toisiin-
sa ja minkätyyppisiä yksittäisiä tuloksia on löydettävissä. Hakusanojen 
valinnassa olen yhtäältä hyödyntänyt niitä kysymyksiä, joita minulle 
on vuosien varrella esitetty lasten saduista. Toisaalta olen valinnut sano-
ja, joiden avulla lasten erilaisuudet tulevat näkyviin. Analysoitu aineis-
to kertoo lasten tarinoiden persoonallisuudesta, monimuotoisuudesta 
ja niiden yhteydestä leikkiin. Jatkossa aineisto tarjoaa tutkimusaiheita, 
joiden kautta voidaan seikkaperäisesti paneutua lasten tapoihin kertoa.

Lähtökohtani on lapsinäkökulmainen tutkimusote, jossa lapsi koh-
dataan tiedon tuottajana. Tässä tutkimusorientaatiossa pyrin tuomaan 
esiin ja vertaamaan keskenään erityisesti lasten omia näkemyksiä ja ta-
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poja ilmaista itseään. Kertomissaan tarinoissa lapset ovat pikemminkin 
tutkimuksen subjekteja kuin objekteja. Heillä ei vain ole jotakin sanot-
tavaa vaan myös henkilökohtaisia näkökulmia erilaisista asioista.

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen lähtökohta on lapsi- ja yhteisö-
lähtöisyydessä. Lasten toiminta on sidoksissa toimintaympäristöön, 
paikkaan, aikaan ja toisiin toimijoihin sekä heidän intentioihinsa. Las-
ten tarinat on koottu lapsinäkökulmaisen toiminnan puitteissa, ja ne 
edustavat tietoa, jota lapsilta on mahdollista saada. Tiedon tuottajina 
lapsitutkimuksessa voivat toimia niin lapset kuin aikuisetkin. Tässä lu-
vussa olen käyttänyt tiedonlähteenä lasten kertomuksia, joita he ovat 
tuottaneet osana yhteisöllistä toimintaa päivähoidon ja koulun arjessa, 
Satukeikka-projektissa sekä näyttely- ja kirjamessusadutuksissa.

Lasten satuja olen käsitellyt kulttuurisina aikaansaannoksina, jot-
ka ovat verrattavissa aikuisten vastaaviin luomuksiin. En ole lähesty-
nyt lasten toimintaa harjoitteluna tulevaa aikuisuutta varten, vaan kä-
sitän heidän kerrontansa itsenäisinä ja päämäärähakuisina tekoina (vrt. 
von Hofsten tässä teoksessa, luku 2). Lasten omaleimaiseen kulttuuriin 
kuuluu kertomisen lisäksi ensisijaisesti leikki. Leikki näyttää olevan läs-
nä myös lasten tavassa kertoa tarinoita, mihin palaan luvun lopussa. 
Tutkimukseni lähtökohtia ovat olleet työni psykologina ja aikaisemmat 
tutkimukseni (mm. Riihelä 1991, 1996a, 2000, 2004) sekä yhdentois-
ta lapsenlapsen antamat rikkaat kokemukset.

Lasten satuja tavoittamassa kuolemateemalla

Satuja voidaan tulkita eri tavoin. Lapsuuden kokemukset heijastuvat 
aikuisen toiminnassa, niin myös tämän tutkimuksen eri vaiheissa. Var-
haislapsuudessani kotikaupunkiani pommitettiin, ja mustanpuhuvat 
kokemukseni veivät minut pienenä H. C. Andersenin (1906) usein 
traagisten satujen lumoihin. Nämä kauhusta ja kuolemasta kertovat 
sadut olivat minulle mieluisia ja lohduttavia. Suomenruotsalainen las-
tenkirjailija Irmelin Sandman-Lilius kertoi TV-haastattelussa samojen 
satujen herättämistä aivan vastakkaisista tuntemuksista. Hän sai niistä 
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jopa pitkäaikaisia painajaisia (Sandman-Lilius 2007). Sandman-Liliuk-
sen kirjoittamat sadut ovat lämpimiä ja valoisia samoin kuin hänen lap-
suudenkokemuksensa. Osa nykylapsistakin elää haavoittavissa olosuh-
teissa. Hekin saattavat kokea kauhutarinat turvallisiksi, kun taas myön-
teisyyttä korostavat sadut voivat kuulostaa epäaidoilta.

Viihdyn edelleen surullisten satujen parissa, ja lasten kertomat kuo-
lema-aiheiset tarinat kiinnostavat (esim. Riihelä & Karlsson 2008). 
Monella muulla tutkijalla herää toisenlaisia tuntoja, ja tutkijoiden vas-
takkaiset kokemukset saattavat johtaa jopa toisiaan kumoaviin tutki-
mustuloksiin. Siitä on seuraavassa esimerkki.

Pirkko Hyvönen ja Esko Marjomaa (2005) ovat analysoineet sadut-
tamalla kirjattuja lasten kertomuksia (N = 161) ruumiillisuuden näkö-
kulmasta selvittämällä muun muassa kuolema-aihetta. Erittelen heidän 
analyysiaan Eetu-pojan sadusta. He tulkitsevat pojan kertomusta seu-
raavasti: ”(– –) kauhua lähentelevä ympäristö koetaan tarinassa, jossa 
puunkoloon haudattu mies (kuningas) lähtee pelottelemaan linnaan, 
jossa vaimonsa (kuningatar) edelleen asuu. Vartija tyrmää kuolleen 
hengen. (– –) tarinassa kuvataan myös tunteettomuutta: vaimo ei välitä 
miehensä hautaamisesta.” (Hyvönen & Marjomaa 2005). Seuraavassa 
satu, jota tutkijat olivat tulkinneet:

Eräässä kartanossa asui vanha kuningas. Kun kuningas kuoli, hä-
nen vaimonsa ei välittänyt hautaamisesta. Hän hautasi miehensä 
onttoon puuhun. Silloin eräänä iltana oli myrsky ja salama iski 
onttoon puuhun. Ja puusta tuli luuranko, joka oli kartanon van-
han kuninkaan vaatteissa. Sitten niin, luuranko lähti kävelemään 
ja avasi kartanon oven. 
  Sitten kartanon vartija tuli ja kopautti luurankoa päähän. 
Luuranko kaatui ja sen jälkeen luuranko haudattiin arkkuun. 
Sitten luuranko haudattiin hautausmaalle. Sen pituinen se.
Eetu 9 v
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Tarkempi analyysi osoittaa, ettei sadussa mainita tunteita eikä puhu-
ta siitä, miltä toimijasta tuntuu. Asiat vain tapahtuvat. Jos lukija kokee 
nämä tapahtumat karmeiksi, se ei välttämättä johdu siitä, että kertoja 
olisi itse ajatellut kauhua ja pelkoa. Tarinassa ei myöskään mainita, et-
tä vaimo olisi kuningatar eikä sitä, missä tämä vaimo asuu. Hyvösen ja 
Marjomaan (2005) mielestä poika kuvaa tunteettomuutta virkkeissä: 
”Kun kuningas kuoli, hänen vaimonsa ei välittänyt hautaamisesta. Hän 
hautasi miehensä onttoon puuhun.” 

Hautaamiseen liittyvät syyt ja seuraukset eivät itse asiassa selviä ta-
rinasta. Esimerkiksi tunteettomuuden liittäminen tarinan vaimoon on 
tulkinta, jota itse teksti ei kerro. Poika puhuu kaksi kertaa hautaami-
sesta. Ensin siitä, ettei vaimo välittänyt ja sitten että hän hautasi mie-
hensä onttoon puuhun. Yksi tulkinta vaimon ratkaisusta on, ettei hän 
välittänyt haudata tavanomaisesti vaan valitsi puun hautapaikaksi. Hy-
vönen ja Marjomaa tulevat esittäneeksi henkilökohtaisia tuntemuksi-
aan ja miellekuviaan, jotka nousevat omista kokemuksista ja käsityk-
sistä, eivät välttämättä kertojapojan maailmasta. Jos hautaamispuhe ei 
ole ilmaus tunteettomuudesta, mistä se voisi kertoa? Sitä emme voi tar-
kalleen tietää. Vaimon tunteet ovat voineet olla pinnalla, ja hänellä on 
jokin syy kostaa miehelleen. Tai sitten Eetu pyrkii luomaan kertomuk-
selle kummitustarinan muodon. Kertomus saattaa myös olla vitsikäs 
tarina, jolle on tarkoitus nauraa tai herättää kuulijoissa ihailua kertojaa 
kohtaan, kertojaa, joka uskaltaa tuoda näin rohkeita asioita esille. 

Minulle tämä tarina tuo mieleen mörköjutut, joilla nuorina tyttöinä 
viihdytimme toisiamme kesäsiirtolan iltoina. Tämä esimerkki osoittaa, 
että kaikessa lapsitutkimuksessa on aina mukana myös heijastumia tut-
kijan omasta lapsuudesta. Huomaamattaan tutkija muuntaa helposti 
aineistoa omiin kokemuksiinsa paremmin yhteensopiviksi. 

Eetun tarinassa on runsaasti tapahtumia. On kovin vaikeaa kuulla 
poikaa itseään sadun takaa. On työlästä siirtää henkilökohtaiset tun-
teet sivuun ja antaa lapsen omalle kertomukselle, sanoille ja merki-
tyksille niiden tarvitsema tila. Aikuisilla on taipumus kokea ja nähdä 
etupäässä sellaista, jonka tunnistaa ennestään. Siksi antoisalta tuntuu 
esimerkiksi kirjallisuus, johon voimme samaistua. Lasten omiin satui-
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hin ei eri elämänvaihetta elävä aikuinen helposti samaistu. Lapset puo-
lestaan samaistuvat helpommin ikäistensä kertomuksiin (mm. Karls-
son 2003). Mitä tietoisempi tutkija on omista piilovaikuttimistaan, 
sitä kauemmaksi hän etääntyy mieltymyksistään ja odotuksistaan ja 
pystyy antamaan lapsen tekstille mahdollisuuden tulla tutkimuksessa 
näkyviin persoonallisine juonenkäänteineen. Jotta sadut avautuvat ai-
kuiselle, tarvitaan siirtymistä sen rajan yli, joka erottaa aikuisten kir-
joitetut tekstit lasten puhutuista ja tallennetuista teksteistä. Lasten ta-
rinoiden ymmärtämiseen ja niiden maailmaan astumiseen ei riitä, että 
turvautuu omaan sisäiseen lapseen, joka on seurannut mukana koko 
elämän. Sisäinen lapsi on kokenut monet muodonmuutokset mat-
kan varrella. Sen sijaan lapsi, joka elää lapsuuttaan tässä ja nyt, muok-
kaa oman todellisuutensa kautta ajatuksiaan kertomuksiksi ja saduiksi .
puheellaan.

Sadun tarinan ja tekstin taustalla on myös elämyksellinen taso, jon-
ka tavoittaminen kertojalähtöisesti on tämän tutkimuksen mielenkiin-
toisimpia haasteita. Kukin satu puhuttelee lukijoita hieman eri tavalla. 
Yksittäisten lasten kertomusten persoonalliset piirteet tulevat helpom-
min esille, kun niitä vertaa suureen satuaineistoon (N = 3 500). 

Palaan kuolemaesimerkkiin. Kuolema herättää meissä aikuisissa 
tuntemuksia epämiellyttävästä ahdistuksesta jännitykseen ja tyyney-
teen. Kuolema on toiselle tabu ja toiselle luonnollinen asia. Saatam-
me hätkähtää lasten puhuessa kuolemasta. Myös perinteisissä kansan-
saduissa ja median esittämissä tarinoissa käsitellään usein kuolemaa. 
Analysoimassani aineistossa (N = 3 500) kuolema- ja död-sanan sisältä-
viä satuja oli vain 250 (7 %), joista 88 oli tyttöjen kertomia, 78 poikien 
ja loput 84 olivat ryhmäsatuja. Ryhmäsaduissa esiintyy suhteellisesti 
useammin kuolema-sana kuin yksilösaduissa. Kuolema-aiheisia satuja 
kertoivat kaikenikäiset lapset. Ryhmäsadut olivat yliedustettuina kuole-
ma-sanan sisältävien satujen joukossa. Tässä löytyi siis yksi tyypillinen 
ryhmäsatupiirre. Kiehtooko kuolema-aihe ryhmiä siksi, että se virittää 
erilaisiin tunnelmiin? Sadutustilanteet osoittavat, että ryhmäsatuja se-
pittäessään lapset innostavat toisiaan. He kehittelevät joukolla juonen-
käänteitä, kysyvät ja vastaavat, hyväksyvät ehdotuksia ja hylkäävät niitä. 

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Tästä luomisprosessista on olemassa analysoituja videointeja (ks. Rau-
taheimo 2000). Tällainen on yhdeksänvuotiaan tytön kuolemaa käsit-
televä satu:

Voiset aivot 
Olipa kerran mies. Hän oli kuullut huhuja, että metsässä asui 
ihmissusi, joka raateli ihmisiä ja söi aivot. Eräänä päivänä hän 
lähti metsään tappamaan hänet, mutta siellä oli zombeja. Hän 
ammuskeli niitä, kun ihmissusi tuli paikalle. Silloin hän sanoi: 
”Minä tapan sinut.” Mutta silloin mies ampui häntä magnum-
pyssyllä, ja hän kuoli.
Milja 9 v

Yhden ryhmän muodostavat ne kuolema-aiheiset sadut, jotka ovat 
muunnelmia vanhoista ja uusista aikuisten kertomista saduista, kuten 
Punahilkka, Ruusunen ja Leijonakuningas. Näissä kertomuksissa kuol-
laan usein samalla tavalla kuin alkuperäisissä saduissa. Tavallinen las-
ten kuolematarina on myös sellainen, jossa eläin syö toista eläintä (vrt. 
Karlsson tässä teoksessa, luku 8). Kuolla voi myrkystä ja ampumisesta 
tai puun kaaduttua päälle. Pihalta löytyy kuollut lintu, ja vaari kuolee 
sängyssä vanhuuttaan. Yhdessä sadussa Hassutussaari-etana meni sau-
naan ja kuoli, koska se suli. Lapset tuntuvat suhtautuvan kuolemaan 
usein luontevasti.62 Kuolema on yhtäältä elämän loppu, mutta toisaalta 
se virittää myös karnevalistiseen hullutteluun, kuten monissa ryhmäsa-
duissa, jotka ovat usein yksilösatuja riehakkaampia. 

Kuolema-aiheen tarkastelu toi esiin, miten herkästi tutkijan koke-
mukset ja käsitykset voivat ohjata tulkintaa ja jopa vääristää analyysia. 
Sisällöllisesti kuolema-aiheisissa lasten saduissa sanoilla oli monia mer-
kityksiä ja ne sisälsivät useita tasoja.

Sadun tapahtumien väliset suhteet selkiintyvät aikuiselle vasta huo-
lellisen kokonaistarkastelun kautta, joskus eivät silloinkaan.

62	 Ks. Minna Lähteenmäen artikkelia (tässä teoksessa, luku 9) turvapaikkahakijalasten saduista, jotka poik-
keavat rauhallisemmissa oloissa asuvien lasten saduista.
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Lapset tulkitsevat myös kuulemaansa ja näkemäänsä. He elävät yhteis-
kunnassa, jolla on satuperinne ja jossa tuotetaan uutta lastenkulttuuria 
kaikkien suomalaislasten ulottuville esimerkiksi television välityksel-
lä. Miten lapset kehittelevät tarinoita, joissa he ottavat aiheeksi tuttuja 
sadun elementtejä? Esimerkiksi otan Grimmin veljesten kirjoittaman 
kansansadun Punahilkka, joka on kaikkien tuntema tarina. Tämän sa-
dun variaatioita kerrotaan lukuisissa kulttuureissa. Satuaineistosta nel-
jätoista tyttöä käsitteli Punahilkkaa yksilösaduissaan63. Tutusta satu-
hahmosta kerrottiin myös ryhmissä: viisi tyttöjen, neljä poikien ryh-
missä sekä kaksi satua sekaryhmissä. Yksilösaduissa oli yksi Keltahilkka, 
joka vei pizzaa mummolle. Sadun kertoi helsinkiläinen kuusivuotias 
Sami (Riihelä ym. 2008, 43).

Nuorimmat Punahilkka-sadun kertojat olivat kaksi kolmevuotias-
ta tyttöä samasta päiväkodista. Tässä tarinassa olivat Punahilkan mat-
kassa – Grimmin veljesten versiosta poiketen – karhut, kirahvi ja siili. 
Vanhimmat Punahilkasta kertoneet olivat neljä poikaa (11–12 v), jotka 
kertoivat sadun ryhmänä Helsingin kirjamessuilla:

Olipa kerran suuri karvainen Mörrimöykky, joka asui isossa pe-
sässä. Hän pelotteli pieniä lapsia ja söi niitä. Hän oli noin kol-
me metriä pitkä ja hänellä oli noin sata kynttä ja terävät hampaat 
noin 50-senttiset, iso nenä ja painoi lähes 500 kiloa. Hänellä oli 
suuri karvainen puukko. Eräänä päivänä se meni ulos ja meni 
jahtaamaan pikkulapsia, jotka olivat sienestämässä. Mörrimöyk-
ky pelotteli lapsia, että ne juoksivat karkuun. Hän lähti perään ja 
potkaisi lapsia ahteriin. Lapset kaatuivat ja huusivat äitiä. Mutta 
yksi kompastui ja mursi nilkkansa. Mutta sitten tuli Punahilk-
ka ja lauloi Laalaalalaalaa-tuutulaulun. Mörrimöykky pelästyi ja 
vieri alamäkeä suoraan kotiinsa. Seuraavana päivänä hän meni 
metsästämään ja sai saalista. Mutta sitten hännästä tuli saalis. Ni-

63	 Osa Punahilkka-saduista löytyy Korvaan päin -kirjasta (Riihelä ym. 2008, 40–44).

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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mittäin metsästäjä Rufus ampui häntä ohimoon. Alkoi valua ver-
ta ja yhtäkkiä aivot valuivat ulos. Sitten metsästäjä Rufus tuli ja 
se tunsi, jotain tärisi maan alla. Se alkoi kaivaa ja se löysi aarteen 
ja sitten se sanoi: ”Meidän aarre.” Eräänä päivänä Punahilkka 
saapui Mörrimöykyn luolaan ja löysi sieltä mörrimöykkymunia. 
Yhtäkkiä sieltä saapui Mörrimöykyn vaimo Körrimöykky ja re-
pi häneltä silmät irti. Körrimöykky paistoi Mörrimöykkymunat 
ja paistoi ne aamiaiseksi ja Punahilkan pekonina. Mutta Körri-
möykky paistoi munat vahingossa liian kovassa asteessa ja munat 
hajosivat. Sirpaleet lensivät ahteriin. Loppu.

Perehtyessäni Punahilkka-satuihin oivalsin, miten sukupuolisidonnai-
nen valitsemani aihe oli. Punahilkka on minulle jo lapsuudesta mielui-
nen ja tuttu hahmo. Lisäksi nainen huomioi ehkä herkemmin tyttöjen 
suosimia aiheita. Siksi valitsin toiseksi tarkastelun kohteeksi minulle 
ennestään tuntemattoman television piirrossarjan Prätkähiiren. Se oli 
poikien suosima 1990-luvulla, jolloin pääosa satuarkistosta koottiin. 
Prätkähiiriä oli niihin aikoihin myös lelukauppojen valikoimissa. Vaati 
ylimääräistä ponnistelua käsitellä satuja, joista en ensilukemalla innos-
tunut. Prätkähiiri-sanahaku toi esille 24 satua, joista vain yksi oli tytön 
kertoma, loput olivat poikien kehittelemiä. Näitä poikien suosimia sa-
tuja olikin enemmän kuin tyttöjen Punahilkka-tarinoita. Nuorin Prät-
kähiiri-sadun kertoja oli kolmevuotias Riku Kirkkonummelta:

Tässä on Prätkähiiri-satu. Ja sitten ne ampuu Leipäjuustoo ja sit-
ten ne tippuu kakkaan ja pissaan ja sitten on kirjaimia, mitä ne 
osaa pelata. Ja ei muuta.

Vanhin Prätkähiiri-sadun kertoja oli Jussi (8 v) Kajaanista:

Olipa kerran alus, joka lenti avaruuteen. Se näki Prätkähiiret, 
jotka alkoi ajaa mopoillaan. Ja alus tippui Marsiin ja sieltä tu-
li Lalli Leipäjuusto ja luikki myös rasvanahka. Sitten tuli sota ja 
Matalla katkesi käsi ja Santtu korjasi Matan käden. Ja niistä tu-
li ystäviä.
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Ainoa tyttö tämän sarjan kertojista oli kuusivuotias Niina. Pitkässä, 
173 sanaa sisältävässä joulusadussa joululahjana oli Prätkähiiri, josta 
hän kertoi vasta sadun viimeisissä lauseissa: 

(– –) Sitten poika sai Prätkähiiren. Ja Prätkähiiren moottoripyö-
rän. Loppu.

Punahilkka- ja Prätkähiiri-satujen tarkastelu siis osoitti, että tyttöjen 
ja poikien aihevalinnassa oli selvä ero. Silti yksittäiset lapset kertoivat 
tutuista aiheista hyvin eri tavoin. He eivät juurikaan toistaneet alku-
peräistä juonen kulkua, vaan kertoivat usein uusista teemoista. Myös 
vauhti ja tunnelmat vaihtelivat paljon eri sadunkertojien tarinoissa.

Ryhmäsaduissa kysytään enemmän kuin yksilösaduissa

Pienten lasten kanssa toimivat ovat huomanneet, että lapset kysele-
vät paljon (vrt. kyselykausi). Kysyminen kertoo kiinnostuksesta, joka 
virittää uuden löytämiseen ja oppimiseen. Tutkin aihetta väitöskirjas-
sani Mitä teemme lasten kysymyksille? Tutkimus osoitti, että lasten ky-
symyksiä kuulee harvoin, jos ollenkaan, neuvolassa, päivähoidossa ja 
koulussa. Puhumisen tilan valtasivat ammattilaiset monipolvisine ja 
usein opettavaisine kysymyksineen. Tutkituista instituutioista vain kir-
jasto poikkesi edellisistä. Siellä kuunneltiin lasten kysymyksiä (Riihelä 
1996a). Oli kiinnostavaa tarkastella, miten lapset käyttivät kysymistä 
omissa tarinoissaan. 

Tarkastelin ensin koko satuaineistoa (N = 3 500) etsimällä ne sa-
dut, joissa käytettiin verbiä kysyä sen eri taivutusmuodoissa (ruotsiksi 
fråga). Satuja löytyi yhteensä 321, joista yksilösatuja oli 232 ja ryhmä-
satuja 91. Kysyä-verbiä käytettiin kaikkiaan 468 kertaa (yksilösaduissa 
380 ja ryhmäsaduissa 88 kertaa). Kysymyksiä esiintyi myös muissa sa-
duissa, mutta niissä sanan kysyä korvasi usein sanoa-sana, jota käyttivät 
varsinkin pienimmät lapset. Tästä on esimerkkinä kokkolalaisen neljä-
vuotiaan Eetun satu.

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Lihapulla-satu
Olipas kerran lihapulla se meni kaivoksiin. Sit se löysi kultaa ja 
jalokiviä sitten se lähti kotiin. Matkalla se tapasi karhun. Ja kar-
hu kysyi: ”Mihis on matka?” Ja lihapulla sanoi, että pieneen mök-
kiin. Sitten kun hän oli pienessä mökissä, hän keitti illallisen. 
Sitten hän lähti taas matkalle. Sitten hän tapasikin matkallaan 
matkalaukun. Matkalaukku sanoi, että mihis menet. Ja pikku li-
hapulla vastasi, että tuonne etelään. Sitten lihapulla lähti etelään 
ja sitten etelässä hän näki dinosauruksen. Ja niistä tuli kaverit.

Oli hankalaa luokitella lasten sadut teemojen avulla, sillä niitä oli sa-
massa tarinassa useita. Harvoin hallitsi vain yksi teema. Myös tapahtu-
mien kulku saattoi muuttua yllättäen ja päähenkilö vaihtua kesken sa-
dun. Joissakin saduissa ongelmat ja tapahtumien jännitteet kuljetettiin 
eteenpäin kysymyksiä sisältävien arvoitusten avulla. Neljäsosassa lasten 
saduista kysymyksiä käytettiin juonen osana. Näin kävi usein perintei-
siin satuihin liittyvissä tarinoissa, kuten Lumikissa, Ruususessa, Kol-
messa pienessä porsaassa ja Punahilkassa. Neljäsosassa kysyä-sanan si-
sältävistä saduista päähenkilö halusi ystävystyä tai ryhtyä leikkimään 
toisen kanssa. Näitä satuja kertoivat enimmäkseen tytöt. Keskusteluun 
liittyviä dialogisia kysymyksiä vuoropuhelun osana käytettiin eniten 
ryhmäsaduissa. Seuraavaksi eniten oli satuja, joissa kysyttiin toisen me-
nemisiä, vointia, ruokaa tai lupaa tehdä jotakin. Joulusaduissa oli jou-
lupukin tuttuja kysymyksiä. Lähes aina kertojana oli poika, kun tari-
nassa oli kysymyksen sisältävä vitsi, kuten Pikku-Kalle-jutuissa. Usein 
samassa sadussa oli kysymyksiä, jotka sijoittuivat useampaan luokkaan. 
Ystävyyden merkitys korostui esimerkiksi kajaanilaisen viisivuotiaan 
Maisan sadussa:

Koirien rantaretki
Eräänä päivänä yksi koira lähti kysymään kaveriaan ja ne meni ky-
symään vielä yhtä kaveria. Vekku oli yhden koiran nimi. Yhden 
koiran nimi oli Heppu. Yhden koiran nimi oli Kaunotar. Sitten 
Kaunotar kysyi: ”Mennäänkö rantaretkelle?” Mutta Vekku sanoi, 
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että täytyy käydä pakkaamassa ensin. Sitten ne meni rantaretkel-
le ja sitten ne olivat perillä.
  Sitten ne menivät uimaan. Ja siellä oli niin ihanaa, että ne 
päätti olla siellä yötä. Sitten heidän omistajat meni etsimään koi-
ria. Sitten ne koirat sukelsivat ja päättivät olla toisen yön. Sen pi-
tuinen se.

Esimerkki vitsitarinasta on kuusivuotiaan kotkalaisen Jarin Pikku-Kal-
le-tarina.

Vitsi isälle!
Olipa kerran Pikku-Kalle. Kun hän meni kouluun, hänellä oli 
tikapuut mukana. Opettaja kysyi: ”Miksi sinulla on tikapuut?” 
”Kun minä aion kiivetä yläasteelle!”

Kysymyksiä yksilösaduissa (N = 232) oli yhteensä 380. Kysyjinä, vas-
taajina ja neuvojina esiintyivät useimmin äidit ja isät. Tässä joitakin esi-
merkkejä:

(– –) äiti hän näki ja kysyi siltä, onko nähnyt sitä kynää harmaan 
kynän. (– –) En ole, hän sanoi.
Anne 4 v

(– –) Se noita kysy: ”Eikö sinun pitäisi pysyä kotona?” (– –) Ja se 
koira vastas, että isä lupas lähettää sen yksinäisille vuorille.
Roosa 4 v

(– –) pikku pupu kysyi: Mitä siinä lukee? (– –) äiti pupu sanoi, 
että siinä lukee, että siinä lukee osallistutko sinä pupujen loikka-
kouluun.
Juha 6 v

(– –) Lapsi kysyi, ottaako se koiran mukaan. Äiti sanoi: ”Ei kait.”
Mitta 6 v

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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(– –) Ja sitten hän kysyi äidiltä: ”Mitä sinä teet?” (– –) Ja äiti sa-
noi: ”Kakkua.” (– –) Ja Noora sanoi: ”Kenelle?” (– –) ”Sinulle”, 
äiti sanoi.
Noora 5 v

Kysyjien ja vastaajien kirjo oli laaja, samoin kuin ostajien ja ostettavien 
(vrt. Karlsson tässä teoksessa, luku 8). Tavallisimmat kysyjät olivat äiti 
(15), karhu tai nalle (11), tyttö (8), poika (6) sekä heppa, kissa, koira, 
susi, hiiri ja tonttu. Vastaajien joukossa oli eniten äitejä (15), seuraavak-
si eniten kissa, koira ja tyttö, kukin 6 kertaa. Lisäksi vastaajana oli yksi 
kettu ja yksi poika.

Jakauma eri-ikäisten kesken oli suhteellisen tasainen. Kuitenkin alle 
viisivuotiaat käyttivät harvoin kysyä-verbiä, jota esiintyi eniten 6-vuo
tiailla ja ryhmissä kertoneilla. Tyttöjen ja poikien välillä kysyjäsadut ja-
kaantuivat eri iässä melko tasaisesti. 

Ryhmäsaduissa oli suhteellisesti yli puolet enemmän kysyä-verbiä si-
sältäviä satuja kuin yksilösaduissa. Ryhmäsaduista löytyi piirteitä, ku-
ten dialogeja kysymyksineen ja vastauksineen, joita yksilösaduissa oli 
harvemmin. Ryhmässä saduttajan ja sadutettavien välille syntyy toisen-
lainen tilanne kuin yksinkertomistilanteessa. Lapset saattavat pohtia 
keskenään, miten juonen tulisi kulkea, mikä on mahdollista ja mikä ei. 
Useimmiten yhteissuunnittelu sujuu joutuisasti, toisinaan syntyy ko-
vaakin keskustelua. Joskus yhteinen tarina syntyy ilmein ja elein, ja las-
ten käsiliikkeet yhdenmukaistuvat kuin tanssissa. Tästä on esimerkkinä 
Karitan ja Aleksin videoitu kerronta Kerro satu! -taltioinnissa (Riihelä, 
1996b), joka ei ole mukana tämän tutkimuksen sähköisessä aineistossa. 

Kahden kuvion avulla esittelen kysyä-sanan sisältävien satujen ylei-
syyttä suhteessa koko aineistoon, ryhmä- ja yksilösatuihin sekä poikien 
ja tyttöjen ikäjakaumaan. Ruotsinkieliset sadut ovat omana ryhmänä. 
(Ks. kuviot 1 ja 2.) 

Osoittautui, että kysyä-sana löytyi lähes kymmenestä prosentista las-
ten saduista. Kysyä-sana esiintyi viisivuotiaiden ja sitä vanhempien las-
ten saduissa melko tasaisesti. Nuoremmat käyttivät sitä harvoin, joskin 
he saattoivat korvata termin sanoa-sanalla. Lisäksi ryhmäsaduissa kysy-
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tään selkeästi useammin kuin yksilötarinoissa. Leimaa antavaa oli suuri 
variaatio, joka näkyi hyvin monenlaisina teemoina ja siinä, että kysyji-
nä ja vastaajina oli varsin erilaisia toimijoita eri kertomuksissa.

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä

Kuvio 1.	 Kysyä-sanoja sisältävät sadut (N = 321) on suhteutettu koko aineiston suo-
menkielisten satujen osuuteen eri ikäluokissa. Ryhmäsadut (Ry.) (N = 57) ja 
ruotsinkieliset fråga-sanan sisältävät sadut (Ru.) (N=26) ovat omana luok-
kana kuviossa. 

Kuvio 2.	 Kysyä-verbin esiintyminen suomenkielisissä yksilö- ja ryhmäsaduissa. 
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Pienet yhdenmukaisuudet ja suuret variaatiot  
pienimpien lasten kertomuksissa

Pienten, 1–4-vuotiaiden lasten sadut poikkeavat eniten aikuisten kerto-
makulttuurista. Aikaisemmin esittelemäni satuaineiston tarkastelukul-
mat osoittivat, että aineistossa oli paljon variaatiota. Näkyikö variaatio 
myös kolmen aktiivisimman paikkakunnan saduissa? Mikä luonnehtii 
yksittäisten lasten satuja, ja millaisia eroja ja yhtäläisyyksiä niissä on?

Pienimpien lasten satuja

Pienet lapset ilmaisevat itseään hyvin eri tavoin kuin aikuiset. Tästä 
on esimerkkinä yksivuotiaan Teemun ensimmäiset sadut. Teemu (1 v 
9 kk) Kokkolasta kertoi maaliskuussa 1997 saman päivän aikana kaksi 
ensimmäistä satuaan, joissa on vauhtia ja aikuisen näkökulmasta myös 
ongelmallisia tilanteita. Emme kuitenkaan voi tietää, ovatko törmää-
miset, nurin menemiset ja kaatumiset Teemun mielestä ongelmia, jän-
nittäviä kohtauksia vai esimerkiksi luonnollisia syy-seuraustapahtumia. 
Teemu leikki autoilla ja junalla kertoessaan tarinoitaan.

Tyy, tyy auto törmää. Tyy, tyy rikki.
Kaks, kolme, kolme menee.
No niin menee. Nurin menee.
Rekka menee piiloo. Tyy, tyy kyytii.
Tyy, tyy juna. Vaunu kaatuu.
Tsuu, tsuu, tsuu juna menee.
Uusi juna törmää. Kaatuu.

Sen että lapset kertovat usein eri tavoin kuin aikuiset, on tutkimuksissa 
ja käytännön kasvatustyössä usein tulkittu johtuvan lapsen kehittymät-
tömyydestä suhteessa aikuisten kykyihin. Itsensä ilmaiseminen on väli-
töntä ja helpointa, kun ihminen voi puhua omaa äidinkieltään. Pienen 
lapsen puhe, ”lapsellinen” kieli, on pienen lapsen ensimmäinen äidin-
kielen muoto, ja sitä voidaan Pirkko Nuolijärven (2003) mukaan kut-
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sua ensikieleksi. Mikäli haluamme tavoittaa lapsen ajatuksia, meidän 
tulisi ymmärtää lasta hänen omalla kielellään. Tasa-arvoinen kohtelu 
edellyttää, että aikuinen ymmärtää sitä kieltä, jota lapsi puhuu. 

Tästä oivalluksesta kertoi Teemuakin saduttanut kokkolalainen per-
hepäivähoitaja. Hän oli aloittanut lasten satujen kirjaamisen ja satukir-
jeenvaihdon marraskuussa 1995. Pari kuukautta myöhemmin ryhmän 
nuorimmainen Juulia (2 v 4 kk) kertoi ensimmäisen satunsa: ”Kauppa. 
Auppa. Kauppa.” Perhepäivähoitaja muisteli tapahtumaa: ”Juulia ilmai-
si halunsa kertoa oman sadun. Hän oli katsellut ja kuunnellut vieres-
sä, kun isommat lapset kertoivat omia tarinoitaan. Satu loppui lyhyeen 
Juulian huomatessa, että hänen puhetaitonsa ei riitä. Ujouden puuska 
yllätti, mutta kuultuaan oman satunsa luettuna ylpeys tuloksesta oli häi-
käisevä! (– –) nuorimmatkin lapset kokivat tärkeäksi saada kertoa, kun 
aikuisella oli herkkyyttä huomata tilanne.” (Karlsson 2000, 126).

On siis paneuduttava siihen, millainen lapsen ensikieli on. Seuraa-
vassa tarkastelen niitä eroja, joita löytyy lasten tavoissa kertoa ajatuk-
sistaan ja kokemuksistaan. Ilmiötä hahmotetaan erilaisten sanahakujen 
avulla.

Asiakkaat ja ostokset pienten saduissa

Ostaminen on nyky-yhteiskuntaa leimaava piirre. Myös lapset ovat 
mainonnan kohteita jo varhain. Ostaminen ja asiointi kaupassa liit-
tyvät kiinteästi perheen arjen toimintaan, ja lapset osallistuvat näihin 
usein. Ostaa-sanan avulla olen selvittänyt, kuka toimi, kenelle ostettiin, 
missä ja mitä ostettiin. 

Kaupassakäyntiä käsittelevistä tarinoista saa yhtäältä käsityksen sii-
tä, miten lapset ymmärtävät ostamiseen liittyviä asioita, ja toisaalta sii-
tä, miten he yhdistävät arkiasioita omaan mielikuvitukseensa. 1–4-vuo-
tiaiden (N = 766) ostaa-verbiä sisältäviä satuja oli 12 prosenttia. Eritte-
len, miten lapset kertovat asiakkaista ja hankinnoista.64

64	 Olen tarkemmin analysoinut ostaa-verbiä lasten saduissa ja raportoinut siitä toisaalla (ks. Riihelä 2005b).

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Lapset kertovat mitä moninaisimmista ostoksista erilaisissa konteks-
teissa. Esimerkiksi Emma (4 v) Kokkolasta kertoi sähkön ja jäätelön os-
tamisesta ja sitten syötävien sienien tarjoamisesta susille:

Oli kerran kolme sutea, jotka lähti metsään. He menivät kaup-
paan ostamaan sähköä, koska ei ollut sähkö. He menivät kioskille 
ostamaan jätskiä. Sitten ne menivät äitisudelle poimimaan sini-
vuokkoja. Sitten ihminen tuli ruokkimaan niitä sienillä, sellaisil-
la sienillä, joita saa syödä. Se oli paistanut niitä. Sitten ne soitti 
koulukaveri Jesse sellaiset päivälliselle.

Ostossaduista löytyi 160 ostajaa: äiti (13 kertaa), auto (11), koira (11), 
kissa (10), isä (8), mie, minä ja mä (7), kettu (5), hiiri (3), ihminen (3), 
ilves (2), jänis (2) ja kaveri (2). Yhden kerran ostajina oli monia erilaisia 
asiakkaita, kuten Kalle, Anna, Miina, Minna, Mikki, Ville, Asko ja Veli, 
ukko, pappa, tyttö ja poika, Bambi, Bätmän, Heikkopää, hevonen ja pää-
siäishevonen, joulupukki, kotka, kukko, lamppu, lehmä, leijona, lentsikka, 
leppäkerttu, losvo, siili, susi, Tyrannosaurus Rex, tyttöpönttö ja me.

Ostosten valikoima oli myös runsas: seitsemän erilaista autoa, Anita 
ja Susanna Pulli, eväitä, hedelmiä, hiiri, ilmapalloja, jätskiä, kaakaota, 
kaloja, kananmunia, karamelleja, kaulakoru, kello, kenkä, ketsuppia, kir-
ja, kissoja, koira, koiran ruokaa, kukkia, kurkkua, kynä, lahjoja, lakrit-
sa, legopaketti, lehtiä, leikkiautonpesu, leluja, lelukonttirekkis, lelulaiva, 
lentsikka, lihaa, limsaa, luu, maitoa, makkaraa, maksalaatikkoa, mansik-
kaa, margariinia, mehua, moottoripyörä, kankaita, omenaa, pauveri, pel-
leunikaveri, pikkunalle, pinkviini, pullaa, pupu, purkkaa, puuroa, puku, 
rahaa, rosvo, rullaluistimet, ruokaa, rööpelipalikka, semmosta mitä ihmi-
set tarvii, silkkiä, silmälasit, sinappia, sipulia, sohva, sokeria, suklaapussi, 
sähköä, taulu, telkkari, tikkari, viitta, vaatteita ja vauva. Tosin vauvaa ei 
varsinaisesti ostettu, vaan se käytiin halpahallissa synnyttämässä, kertoi 
helsinkiläinen kaksivuotias Leena taidemuseo Kiasmassa (ks. Riihelä 
ym. 2008, 28). Joku kävi myös kaupassa, vaikkei ostanut mitään.

Pienten (1–4-vuotiaiden) tyttöjen ja poikien välillä oli mielenkiin-
toinen ero. Kun kaupassa kävi useampi kuin yksi ostaja, pojat ilmaisivat 
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asian tavallisesti käyttämällä pronominia ne, kun taas tytöt erittelivät, 
ketkä menivät kauppaan kuten Bambi ja siili, kissa ja koira, hevonen ja 
ihminen tai isi ja äiti. Poikien saduissa ostivat isät, tyttöjen saduissa äi-
dit. Vain yhden pojan sadussa äiti kävi kaupassa, muuten ostajana oli 
aina isä. Ja vastaavasti vain yhden tytön tarinassa ostaja oli isä.

Pienten lasten käyttämiä eläinsanoja

Ostajien joukosta löytyi monia erilaisia eläimiä. Onko ilmiö luonteen-
omainen vain ostamisen yhteydessä vai näkyykö se myös muissa saduis-
sa? Kävin läpi kaikki suomenkielisten 1–4-vuotiaiden (N = 766) sadut 
ja niissä mainitut eläimet. Kaikkiaan saduissa oli 95 erilaista eläintä, joi-
den joukosta löytyi myös erikoisia eläimiä, kuten kaksi katuhaita ja yksi 
possulehmä. Kuusitoista suosituinta eläintä olivat kissa (120 mainintaa), 
lintu (100, joista lintu-sanan lisäksi oli 18 ankkaa, 9 kanaa ja tipua, 4 ha-
rakkaa ja kukkoa, 2 pöllöä ja varista, yksi hanhi, joutsen, kotka, käki, papu-
kaija, pingviini, satakieli, tiainen), karhu (93, joista 38 nallea), koira (90), 
hevonen (69), pupu (56, joista 15 jänistä), kettu (39), susi (39), leijona 
(32), tiikeri (27), dinosaurus (25), hiiri (22), lohikäärme (22) ja kala (19). 

Analyysi osoitti, että 1–4-vuotiaiden lasten saduissa oli runsaasti 
eläimiä ja eläinlajien kirjo oli suuri. Joitakin yleisemmin esiintyviäkin 
eläimiä löytyi, kuten kissa, erilaiset linnut, karhu, koira ja pupu.

Kuuden sanan valta-asema lasten saduissa

Lasten saduissa löytyi variaatiota sanoja tarkastelemalla. Entä mitä yh-
teisiä piirteitä saduista on löydettävissä? Käytin sanatarkastelun apuna 
professori Timo Honkelan (2004) työryhmän työstämiä sanaluettelo-
ja65. Aineistossa oli mukana satuaineiston suomenkieliset sadut (N = 2 
640), joiden kaikkien sanojen määrät oli laskettu. Osoittautui, että lap-

65	 Työryhmä on osallistunut satuaineiston analysointiin mm. hyödyntämällä luonnollisen puheen proses-
sointimallia, joka perustuu itseohjautuviin karttoihin (Self-Organizing Map, SOM). 

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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set käyttivät ahkerasti kuutta sanaa: ja, se, sitten, oli, meni, tuli. Koska 
sadutuksessa lapset sanelevat tarinansa, näkyy niissä puhekielisyys. Kyse 
on siis kertomakulttuurista. 

Syvennyin tarkemmin kohderyhmäni eli 1–4-vuotiaiden lasten yk-
sin kertomien satujen (N = 709) sanamäärään. Selvisi, että yksivuo-
tiaiden (8 lasta) saduissa (N = 11) oli keskimäärin kymmenen sanaa. 
Kaksivuotiaiden (49 lasta) saduissa (N = 81) tytöillä oli 51 ja pojilla 23 
sanaa satua kohden. Kolmevuotiaiden (110 lasta) saduissa (N = 207) 
tytöt käyttivät keskimäärin 50 ja pojat 44 sanaa. Neljävuotiaiden (193 
lasta) saduissa (N = 410) tytöillä oli keskimäärin 58 ja pojilla 42 sanaa. 

Sanojen määrä satua kohden lisääntyi pienten lasten saduissa jon-
kin verran iän karttuessa sekä tytöillä että pojilla. Poikien sadut sisälsi-
vät vähemmän sanoja kuin tyttöjen sadut etenkin kaksivuotiailla. Kui-
tenkin sekä poikien että tyttöjen kertomusten joukossa oli niin lyhyitä 
kuin pitkiä satuja. 

Kolme aktiivisinta toimipistettä

Syvennyn seuraavaksi siihen, miten sanojen käyttö eroaa eri toimipis-
teissä ja eri lapsilla. Ensin tarkastelen, eroavatko eri toimintaympäris-
töissä kerrotut sadut toisistaan. Satuaineiston 143 lasta sepittivät vähin-
tään viisi satua. Nämä ahkerimmat satujen kertojat tuottivat 720 satua. 
Kyseiset tarinat antavat mahdollisuuden verrata eri lasten kertomisen 
tyylejä. Erittelen sitä, ovatko sadut pituudeltaan samankaltaisia ja kuin-
ka paljon lapset ”kopioivat” toinen toisiltaan kuulemiaan sanoja. 

Rajasin tarkasteluani elektronisen satuarkiston aktiivisimpiin satujen 
kirjaajiin, jotka olivat Kotkasta, Kokkolasta ja Tampereelta. Näiden jou-
kosta valitsin ne sadut, jotka olivat samanikäisten (3-, 4-, 7-vuotiaiden), 
samoihin aikoihin ja samojen lasten kertomia. Analyysissa oli mukana 63 
satua. Kotkalaisesta päiväkodista oli yhdeksän lapsen 33 satua (kolmen 
tytön 11 ja kuuden pojan 22 satua). Kokkolan perhepäivähoidosta oli 
neljän lapsen 16 satua (yhden tytön 5 ja kolmen pojan 11 satua). Tampe-
reen päiväkodista oli 14 satua (kuuden tytön 10 ja neljän pojan 4 satua). 
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Tampereella pojat ja tytöt kertoivat keskimäärin yhtä pitkiä satuja. 
Kotkassa tyttöjen sadut olivat hieman pitempiä kuin poikien. Kokko-
lan perhepäivähoidon aineistossa oli vain yhden tytön satuja. Siellä poi-
kien sadut olivat pitempiä kuin tytön. 

Kotkassa ja Kokkolassa poikien sadut olivat enemmistönä, ja vain 
Tampereella tytöt kertoivat selvästi enemmän kuin pojat. Sukupuoli-
jakauman suhteen tämä otos siis poikkeaa koko aineistosta, jossa pojat 
ovat kertoneet tyttöjä vähemmän satuja. Kokkolalaisilla oli keskimää-
rin 72 sanaa sadussa (yhteensä 1 164 sanaa) ja tamperelaisilla 56 (yh-
teensä 790 sanaa). Kotkalaisilla oli lyhyimmät sadut eli keskimäärin 36 
sanaa kussakin sadussa (yhteensä 1 114 sanaa). Kokkolan perhepäivä-
hoidossa tuotettiin siis selvästi pitempiä satuja kuin päiväkotiryhmissä. 
(Ks. kuvio 3.) 

Näiden kolmen toimipaikan saduissa oli yhteensä yli 3 000 sanaa, 
joista runsas 1 000 sanaa eli 35 % sanojen kokonaismäärästä koostui 
aiemmin mainitsemistani kuudesta sanasta (ja, se, sitten, oli, meni, tuli). 
Kaikkien kuuden yleisimmän sanan osuus oli samankaltainen eri su-
kupuolilla, mutta pojat käyttivät enemmän kuutta yleisintä sanaa kuin 
tytöt, eli tytöillä oli 71 % ja pojilla 61 % muita sanoja saduissaan. (Ks. 
kuviot 4–6.)

Kotkan saduissa käytettiin yhteensä 295:tä, Tampereella 322:ta ja 
Kokkolassa 358:aa erilaista sanaa. Vain kerran esiintyviä sanoja oli Kot-
kassa 150, Tampereella 193 ja Kokkolassa 212. Harvinaisia, kerran tai 

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä

Kuvio 3.	 Tyttöjen ja poikien käyttämien sanojen määrä kolmessa toimipaikassa
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kaksi kertaa esiintyviä sanoja oli kaikissa toimipisteissä runsaasti eli 
noin 70 % erilaisten sanojen määrästä. Näinkin iso sanojen variaatio 
tässä otoksessa oli merkittävä löydös, sillä satuja kertoneet lapset olivat 
paitsi kuunnelleet toistensa tarinoita myös itse kertoneet useita tarinoi-
ta. Satujen sanojen määrällisessä analyysissa tuli toistuvasti näkyviin sa-
ma ilmiö: harvoin ja vain kerran esiintyvien sanojen lukumäärä oli suu-
ri ja sisälsi monia lasten itse keksimiä sanoja ja sananmuunnoksia. Pojat 
käyttivät tyttöjä enemmän se-sanaa. Edellä tuli esiin, että 1–4-vuotiaat 
tytöt yleensä nimesivät ostajan ja pojat käyttivät usein se-sanaa. Ilmiö 
näyttää olevan yleisempi ainakin tämän aineiston valossa. Lisäksi meni- 
ja sitten-sanoja oli pojilla jonkin verran tyttöjä enemmän.

Kuvio 4.	 Kotkan, Kokkolan ja Tampereen lasten satujen (N = 63) tavallisimmat sanat

Kuviot 5–6.	 Kokkolan, Kotkan ja Tampereen tyttöjen ja poikien 63 sadun yleisimmät 
sanat suhteessa kaikkiin sanoihin
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Lapset käyttivät runsaasti kuutta yleisintä sanaa (35 %). Samojen sa-
nojen jatkuva käyttäminen on silmiinpistävä piirre ja voi hankaloittaa 
tarinan lukemista. Lasten sadut eivät ehkä tästä syystä heti herätä aikui-
sen mielenkiintoa. Samojen sanojen esiintyminen voi tuntua toistolta, 
jolloin kertomusten sisältö ja muut piirteet saattavat jäädä taka-alalle. 
Vaikka pienten lasten kertomuksissa on tiuhaan samoja sanoja, he vil-
jelivät myös huomattavan runsaslukuisesti erilaisia sanoja ja toisistaan 
poikkeavia sananmuotoja (65 %) (vrt. myös Karlsson tässä teoksessa, 
luku 8). Pienten, 1–4-vuotiaiden lasten aineistossa (N = 709) vain ker-
ran mainitut sanat lisääntyivät iän myötä selvästi. Niitä oli yksivuotiai-
den saduissa 31, kaksivuotiaiden yli 700, kolmevuotiaiden yli 1 700 ja 
nelivuotiaiden lähes 3 000.

Lapset kopioivat vähän – kerronnassa on runsaasti 
persoonallisia piirteitä 

Lapsialan ammattilaisilla on usein käsitys, että lapset plagioivat toisiaan 
ja aikuisia. Pohdin sitä, käyttivätkö lapset saduissaan samoja sanoja ja 
tilanteita vai assosioivatko he vapaasti ja noudattivat henkilökohtaisia 
kertomistyylejä. Vertasin jälleen Kotkan, Kokkolan ja Tampereen toi-
mipisteiden satuja. Esimerkkejä matkimisesta löytyi jonkun verran, ku-
ten kahden kotkalaisen tytön kertomat isänpäivän korttiin kirjoitetut 
sadut. Lapset kertoivat satunsa perätysten samassa tilassa ja kuuntelivat 
toisiaan.

Olipa kerran jänis. Hän meni autotielle. Ja äiti sanoi: ”Miksi si-
nun piti mennä?” Ei muuta.
Linda 3 v

Olipa kerran koira. Hän meni autotielle ja jäi auton alle. Ei muu-
ta. 
Noora 4 v

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Toinen tytöistä otti toiselta lauseen ”Hän meni autotielle”. Satujen al-
ku ja loppu olivat myös identtiset. Matkiminen ei lasten toiminnassa 
useinkaan tarkoita pelkkää kopioimista. Pienten leikeissä matkiminen 
kuuluu olennaisesti spontaanin leikin vaiheeseen, jossa lapset keske-
nään etsivät leikilleen yhdenmukaisia merkityksiä ja yhteistä rytmiä 
(Riihelä 2000). Yleensä lapset kertoivat kuitenkin toisistaan poikkeavia 
satuja myös silloin, kun he kertoivat niitä kavereiden kesken. 

Toistuvien sanojen sumasta löytyi monia harvinaisia ja juuri tietylle 
lapselle ominaisia ilmauksia. Esimerkkinä toimii tamperelainen neljä-
vuotias Elsa, jonka perätysten kertomat sadut olivat monimuotoisem-
pia kuin useimpien muiden. Kukaan muu ei käyttänyt hänen erikoisia 
sanojaan kuten Hurjahanka, poisvihka ja loihtimissalama.

Ryöväri Hurjahanka vie Kasperin ja Seppelin vangeiksi ja ne pe-
lästy krokotiilia. Ryöväri Hurjahanka vangitsi noi, mutta Kasper 
sitten jäi tohon makaamaan, en tiedä miksi. Ja sitten poliisimes-
tari vie krokon tonne ja se tahtoo pääsee vapaaks ja Ryöväri Hur-
jahanka oli vangittu ja kroko oli siinä vierellä. Seppeli ja Kasperi 
istuu vastakkain ja kuu kurkkii puun takana ja poliisimestari ja 
Ryöväri Hurjahanka istuu kanssa. Sitten se loppu. 
Elsa 4 v

Kasperi ja Seppeli ja poliisimestari juoksee isoäidin luokse ja ne 
kantaa isoo perunalaatikkoo. Toi yrittää ampua niitä ja ne me-
nee poisvihkaa. Ryöväri Hurjahanka kurkkii. Kasperi ja Seppe-
li on päässyt syvälle mettään, ne on vaihtanu lakkeja. Ne kurk-
kii ja yrittää ampua, sit ryöväri Hurjahanka lähti viemään säkis-
sä. Tossa on Äksyliini. Katsotaan mitä tapahtuu. Tossa on loih-
timissalama. Toi on kaltereissa ja sitten noi luuraa tuolla. Tuli 
rupisammakko. Toi valaisee valolla sit se haki tilliä ja heitti sen 
sammakon päälle. Äksyliini löytää sen Seppelin hatun ja kattoo 
lintuhäkkiä. Seppeli on Äksyliinin ja Ryöväri Hurjahangalla on 
Kasperi. Äksyliini hämmästyy nähdessään ison naisen, haltijat-
taren ja Seppeli hämmästyy. Noi riemastuu toisiinsa. Toi taikoo 
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muurin lättänäks. Sitten ne vie lintuhäkkiä, mutta poliisimestari 
on siinä. Sit se taikoo taikasormuksella Ryöväri Hurjahangan lin-
tuhäkkiin. Siinä ne sitten kaikki istuu, Kasperi, Seppeli, Ryöväri 
Hurjahanka, konstaapeli ja isoäiti. Nyt tämä loppu. 
Elsa 4 v

Kolmivuotiaiden kaksoslasten kertomusten ominaiset piirteet

Kokkolan satuihin kuuluivat myös kaksosten Nellin ja Veikan perhe-
päivähoitajalle kertomat neljä satua, joita tarkastelin seikkaperäisem-
min. (Vrt. analyysi samoista saduista Rutanen 1997, 88.) Lokakuussa 
1996 lapset kertoivat satujaan leikkihuoneen pöydän ääressä. He istui-
vat sylissä ja kuuntelivat toisiaan. Kaksoset olivat kolme vuotta ja yh-
deksän kuukautta vanhoja. Erittelin, näkyikö omaperäisiä sanavalinto-
ja myös kaksosten kertomuksissa, vaikka he olivat läheisiä sisaruksia ja 
kertoivat tarinat toistensa kuullen. 66

Tarkastelin aluksi yleisimpien sanojen esiintyvyyttä neljässä sadus-
sa, jotka kaksoset kertoivat samana päivänä. Tulos oli samansuuntainen 
kuin muissa kolmen tarkastellun toimipisteen lasten saduissa: kuusi 
yleisintä sanaa löytyi yhtä monta kertaa. Veikalla esiintyi yleisiä sanoja 
kuten muillakin pojilla (41 %, muilla 39 %) ja Nellillä vastaavasti ku-
ten muillakin tytöillä (30 %, muilla 29 %) (ks. kuviot 7–9).

Nellin saduissa oli sanoja ja ilmaisuja, joita Veikan saduissa ei esiin-
tynyt. Tällaisia olivat muun muassa napostella, pieni vesihelmi ei usko-
nut silmiään, kello soi, kilikello soi ja aurinko ei ollut vielä piilossa. Veikka 
puolestaan kertoi takkapuista, jotka lentävät sisälle, pissaamisesta ja tip-
pumisesta. Hänen saduissaan oli tulemista ja menemistä, hajoamista ja 
syömistä. Molemmat lapset käyttivät olipa kerran -aloituksia. Mutta kun 
Veikan satu alkoi tutulla olipa kerran -fraasilla, Nelli aloittikin: ”Eräänä 
päivänä (– –).” Kuukautta myöhemmin Veikan satu alkoi: ”Hazy meni .
(– –).” Sen jälkeen Nelli aloitti satunsa taas eri tavalla kuin Veikka.

66	 Osa Nellin ja Veikan saduista on julkaistu kirjassa Korvaan päin (Riihelä ym. 2008, 95–97).

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Veikan pienestä ankasta kertomassa sadussa oli 14 virkettä. Siinä seik-
kaili yhteensä seitsemän hahmoa. Koira söi päähenkilöankan tarinan 
keskivaiheilla. Muut hahmot olivat kissa, susi, takkapuut, kana ja nalle. 
Nelli kertoi hetkeä myöhemmin oman Kissa-satunsa, jossa oli 11 vir-
kettä. Siinä kissan lisäksi seikkailivat kolme hahmoa: nalle, Aku Ankka 
ja kala. Nalle ja kissa olivat kaksosten yhteiset hahmot. Veikka käytti 
enemmän erilaisia hahmoja kuin Nelli. Nellin Kissa- ja Vesihelmi-sa-

Kuvio 7.	 Kaksosten Nellin ja Veikan (3 v 9 kk) satujen (4 kpl) tavallisimmat sanat

Kuvio 8.	 Veikan kahden sadun 
yleisimmät sanat

Kuvio 9.	 Nellin kahden sadun yleisim-
mät sanat
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duissa oli yhteensä 101 sanaa, joista 63 oli erilaista. Nelli käytti 17 eri-
laista verbiä. Veikan Ankka- ja Hazy-saduissa oli yhteensä 114 sanaa, 
joista 49 oli erilaista. Verbien ja muiden sanojen suhteellinen osuus oli 
kaksosilla sama.

Veikka käytti 12:ta erilaista verbiä, joista neljä sanaa (mennä, olla, 
syödä ja tulla) oli yhteisiä Nellin kanssa. Muita yhteisiä sanoja oli vain 
11 eli ankka, ei, ja, karhu, kerran, kissa, nalle, pieni, se, sitte, vähän. Sa-
noja, joita esiintyi vain toisella kaksosista, oli Nellillä 40 ja Veikalla 34. 
Taulukossa 1 ovat kummankin kaksosen omat sanat.

Taulukko 1.	 Kolmivuotiaiden kaksosten satujen sanat, joita vain toinen heistä käytti

Nellin omat verbit 
(13 kpl)

Veikan omat verbit 
(8 kpl)

Nellin muut sanat  
(34 kpl)

Veikan muut sanat 
(24 kpl)

katso heilutti itaa alas
loikki huomas Aku Ankka evästä
meinas käveli apina hazy
napostella leikki aurinko kana
näki lenti eräänä kanssa
paikata lähti että keittiöön
pelas oli hän koira
piirsi pissi kala lamppu
pomppas tippu kilikello mitää
soi korteilla muuta
uskonu kynällä paitsi
vastaamaan lehdet pesuvatiin
välittäny linttaan poikki

lähelle pois
minne puuta
mutta rikki
muuta ruokaa
ne sinne
paikalle sisälle
piilossa sormi
puhelin susi
puunlehtiä taas
päivänä tais
pöytää takkapuita
reikä ulos
sillä
silmiää

Tästä kaksosten neljän sadun vertailusta näkyy lapsille ominainen tapa 
luoda omaa tarinaansa henkilökohtaisine sana-, hahmo- ja juonivalin-
toineen. Variaatiot ovat suuremmat kuin yhtäläisyydet.

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Henkilökohtaisia kertomistyylejä Jussin, Arin ja Veeran saduissa

Varmentaakseni löydöstä yksittäisen lapsen omintakeisesta kerronnasta 
erittelin vielä muiden lasten satuja. Tarkastelin sitä, mikä on ominaista 
juuri kyseiselle kertojalle. Esimerkkinä ovat neljävuotiaiden kotkalais-
ten Jussin ja Arin sekä kolmivuotiaan toijalalaisen Veeran sadut. 

Neljävuotias Jussi kertoi 13 satua. Jussi näytti olevan kiinnostunut 
autoista. Ensimmäisessä sadussaan hän nimesi kolmenlaisia autoja: ro-
muttamoauton, ralliauton ja bemarin. Näistä hän kertoi monessa sa-
dussa. Kolmessa ensimmäisessä sadussa hän kertoi autoleikeistään ja 
ajatuksistaan. Neljännestä sadusta alkaen pojan kertomukset kuitenkin 
muuttuivat autojen seikkailuiksi, joissa autot olivat vauhdikkaita, kävi-
vät kaupassa, tekivät ostoksia, törmäilivät ja tapasivat toisiaan. Seuraa-
vassa Jussin (4 v) satuja:

Bemari-juttu. Ne ajeli radal kovaa. Meni kauppaan. Ja tuli sielt 
pois ja löyti ralliauton. Sit tää loppu.
  Oli kerran hiihturi, mikä meni kauppaa ja siel ei ollu mitää. 
Se loppu.
  Oli kerran lentsikka, mikä räjähti. Ja sitten se meni ostamaan 
uuven lentsikan. Sitten se lenti kaupasta ulos ja sen rengas puh-
kesi. Ja sitten se törmäsi toiseen lentsikkaan. Sitten se osti auton 
ja se ajoi kaupan oven ikkunasta ulos. Siit lähti katto. Sitten se 
loppu.
  Oli kerran auto, mikä meni kauppaan ja osti sieltä auton ja 
ajoi. Auto meni rikki ja sitten tuli romuttamoauto vastaan ja tör-
mäsi sitä ja romuttamoauto meni rikki. Sit se loppu.

Neljävuotias kotkalainen Ari kehitti omia mielenkiintoisia sadun lop-
pulauseita. Hän leikitteli sanoilla ja niiden merkityksillä. Ensin hän 
käytti tavanomaisia ilmaisuja, kuten: ”Sitten se loppui.” Sitten hän 
muutti yhden kirjaimen ja päätti kolme satua sanomalla: ”Sit se lap-
pui.” Arin viimeiset sadut päättyivät seuraavasti: ”(– –) pilvi sanoi: 
’Loppu’”, ”Sitten aurinko sanoi: ’Lappu!’”, ”Sitten kuu sanoi: ’Nytten 



223

tämä tarina lappui’” ja ”Sitten tuli nainen joka sanoi: ’En osaa lukee, 
niin lappu.’” Seuraava on Arin (4 v) kahdeskymmeneskolmas satu:

Olipa kerran Janssonin kiusaus. Sitten tuli Janssonin kiusausta 
peruna vastaan. Sitten tuli kissa joka sanoi: ”Olipas kuuma.” Sit-
ten tuli mustapää. Sitten tuli kuuma peruna. Sitten tuli nainen, 
joka sanoi: ”En osaa lukee, niin lappu.”

Kolmevuotias Veera Toijalasta kertoi kolmen kuukauden aikana kah-
deksan satua. Näissä saduissa näkyi hyvin hänen tyylinsä. Veeran sa-
duissa seikkaili viisitoista erilaista toimijaa: neljä lintua, kolme lumiuk-
koa ja rapua, kaksi jänistä, hevosta ja puhvelia ja yksi sammakko, kissa, 
muurahainen, tyttö, apina, leijona, eksooni, puu sekä pöllö. Veera kehit-
teli uusia sanoja: eksooni, pesuhanuri ja sulateksi. Veeran ilmaisu oli lyy-
ristä: lumiukko etsii värikkäitä kukkia, kukat kuiskii ja lumiukko huu-
dahtaa, että ”olen löytänyt värikkäitä kukkia”. Yksi satu alkoi näin: 
”Lintu istui saarella (– –)” (Riihelä ym. 2008, 66). Toinen alkoi ”Kis-
sa meni menojaan (– –)” (Riihelä ym. 2008, 56), kolmas ”Lintu meni 
puuhun (– –)” (Riihelä ym. 2008, 67) ja neljäs satu oli seuraavanlainen:

Kun lumiukko etsii niitä kukkia, värikkäitä kukkia, lumiukko 
meni etsiin, että onko toi kaalinvarsi kukka, jonka toi jänis na-
kersi. Jänis sanoi, että ei se ole mikään kukka, vaan se on lyhty, 
katuvalo. Hän meni ihan talon pääoveen, mitä hän näkikään? Ne 
kuiski ne kukat, että olemme kukkia. Lumiukko huudahti: ”Mi-
nä olen löytänyt värikkäitä kukkia.”

Nämä pienten lasten sadut erottaa vaivattomasti toisistaan, vaikkei tie-
täisikään, kuka on kertoja. Jussi, Veera ja Ari kertoivat kukin omalla 
tavallaan. Jussi tarinoi häntä kiehtovien autojen maailmasta. Veeralle 
värit, linnut ja tunnelmat olivat tärkeitä, ja Ari puolestaan leikitteli sa-
noilla ja keksi omia erikoisia lopetuksia satuihinsa.

Kootusti voidaan sanoa, että lasten sadut ovat sanavalinnoiltaan ja 
sisällöltään kullekin lapselle tyypillisen persoonallisia ja jonkin verran 

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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toistensa kaltaisia. Kuutta sanaa – ja, sitten/sit, se, meni oli/on ja tuli/tul-
la – lapset käyttävät saduissaan runsaasti. Mutta vain kerran tai kaksi 
kertaa esiintyviä sanoja on tuhansia. Moni lapsi käytti aivan omia sano-
ja, joita ei muilla esiintynyt. Havaitsin, että sanavalinnat saduissa olivat 
sitä omintakeisempia, mitä useammin lasta oli sadutettu. Tämä ilmeni 
selvästi kaksosten Nellin ja Veikan satujen vertailussa, vaikka nämä kol-
mivuotiaat keksivätkin kertomuksensa toisiaan kuunnellen. 

Mitä sadut kertovat lapsen ajattelusta?

Olen tutustunut suomalaisten lasten kertomaan satuaineistoon (N = 
3 500) avaamalla tätä maailmaa sanahakujen avulla useammasta tulo-
kulmasta. Vähitellen lasten tavat muokata mielikuvitustaan saduiksi ja 
tarinoiksi ovat tulleet tutuiksi. Paljon on kuitenkin vielä selvittämättä. 
Olen joutunut hylkäämään monet perinteiset lapsia koskevat käsitykset 
ja määritelmät, koska ne eivät ole edesauttaneet tämän aineiston ym-
märtämisessä. 

On runsaasti tutkittua tietoa siitä, mitä lapsi eri ikäkausina opette-
lee, mutta niukasti siitä, minkä lapset jo hallitsevat. Lapsi oman kult-
tuurinsa tuottajana on kuitenkin ollut folkloristien mielenkiinnon 
kohteena jo pitkään (ks. Karimäki 2008). Yksittäinen lasten luovuutta 
korostava edelläkävijä on ollut muun muassa venäläinen lastenkirjailija 
Korneij Tjukovskij, joka jo 1920-luvulla keräsi usean vuoden ajan las-
ten runoja, riimejä ja sanomisia. Hän oli kiinnostunut lasten kyvyistä 
ja luomisinnosta. Hän analysoi ja pohti lasten tapaa käyttää kieltä. Hän 
kirjoitti lasten puheenkehityksestä: 

Se etenee pienillä lapsilla samojen lainalaisuuksien mukaan: kaik-
ki venäläiset lapset tekevät samassa mittakaavassa verbejä substan-
tiiveista, toistavat sanojen ensimmäisen tavun, vapauttavat sanat 
hankalista konsonanteista, kokevat vaikeana meidän metaforisen 
puheemme ja pyrkivät antamaan merkityksiä niille sanoille, jotka 
ovat heille merkityksettömiä. (Tjukovskij 1975, 49, alkup. 1925.)
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  Kaikki lapset suhtautuvat kriittisesti sanojen merkitykseen ja 
muotoon (Tjukovskij 1925, 48).
  Lapset hankkivat osaamistaan meidän aikuisten kielestä, eivät 
vain matkimalla vaan myös vastustamalla. Tätä vastustamista on 
kahdenlaista: tiedostamatonta, jolloin lapsella ei ole ajatustakaan 
siitä, että hän hylkää meidän sanoja ja korvaa niitä muilla, sekä 
tarkoituksellista, jolloin lapsi kokee olevansa kriitikko ja kuule-
miensa sanontojen parantaja. (Tjukovskij 1925, 45.) 
  Pienet lapset eivät pidä meidän allegorioistamme ja metafo-
ristamme. He vaativat järkevää logiikkaa. (Tjukovskij 1925, 43.) 
  Substantiivissa lapsi aistii verbin salattua energiaa. Lapsi aset-
taa etusijalle toiminnallisuuden niin esineiden kuin asioiden 
suhteen. Lasten kaipuu verbeihin on niin suuri, että heiltä kirjai-
mellisesti puuttuu verbejä. Heidän täytyy luoda uusia. (Tjukovs-
kij 1925, 38.)
  Kaksi- ja kolmevuotiailla on niin kehittynyt kielentaju, että ne 
sanat, joita he itse luovat, eivät todellakaan tunnu vääristyneiltä 
tai epäonnistuneilta, vaan päinvastoin osuvilta, erinomaisilta ja 
luonnollisilta. (Tjukovskij 1925, 31.)

Nämä Tjukovskijn tarkat huomiot lasten tavasta ajatella olivat löydet-
tävissä myös suomalaisesta satuaineistosta.

Tärkeimmät löydökset ovat, että lasten sadut eroavat tietyltä osin ai-
kuisten tavasta kertoa. Tämän lisäksi lasten tarinat eroavat toisistaan. 
Jokaisella lapsella on oma henkilökohtainen ja persoonallinen tapansa 
ilmaista itseään. Tämä ilmenee jo kaksivuotiaiden lasten saduissa. Lap-
silla on erilainen huumori kuin aikuisilla, ja he yhdistävät usein monta 
eri teemaa saman kertomuksen juoneen. Sanojen monipuolinen käyttö 
ja vauhti tarinoissa on nopeaa, mikä on yksi syy siihen, että monelle ai-
kuiselle tuottaa vaikeuksia seurata lasten ajatuksen juoksua. Lapselle it-
selleen puhe on hänen tärkein kielensä, jota voidaan kutsua ensikieleksi.

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Pieni lapsi leikkii kertoessaan satuaan

Viimeaikaisten tutkimusten valossa tiedämme, että lapset ovat jo koh-
dussa osa inhimillistä kulttuuria. He aloittavat sieltä vapauduttuaan 
elämänsä tutussa ”äänikodissa”, kuten Minna Huotilainen (1997, 
2003) osuvasti kuvailee sikiölle jo tutuksi tullutta perheen omaa haju-
maku-ääni-rytmimaailmaa niihin liittyvine tunteineen. Kun tarkaste-
lee vastasyntyneen muotoutuvaa yhteistoimintaa, leikkivää vuorottelua 
löytyy jo ensimmäisessä kommunikointitilanteessa (ks. Falck-Ytter ym. .
2006).

Lasten yhteiselo ihmisten ja muun maailman kanssa alkaa leikkien. 
Siinä luodaan omia ei-sanallisia vuorosanoja yhteensopiviksi toisten 
kanssa niin, että leikillisyyden, hyvänolon ja jännityksen tunteet vah-
vistavat yhteenkuuluvuutta. Samaan johtopäätökseen on tullut myös 
nisäkkäiden tutkija selvitellessään eläinten käyttäytymisestä (de Waal 
1998). Lasten toiminta on sosiaalista, yhteisöllistä, koska ilman väli-
töntä vuorovaikutusta, välittämistä ja rakkautta pieni ihminen meneh-
tyy. Ehkä voisi sanoa, että niin lapsi kuin aikuinenkin käy leikkiin ih-
misten ja luontoilmiöiden kanssa vahvistaakseen yhä uudelleen ryhmän 
yhteenkuuluvuutta ja omaa osallisuuttaan ympärillä olevaan. Leikkisät 
vuorottelut muuntuvat kaiken aikaa vuorovaikutuksen kuluessa sen 
mukaan, kenen tai minkä kanssa ollaan tekemisissä ja missä mielessä. 
Leikin avulla yhteinen mieli rakentuu, muuntuu, luo uutta ja ylläpi-
tää elämän iloa. Leikkien hakeudumme toistemme seuraan. Leikki on 
se maasto, jossa ihmiset kohtaavat ja ymmärtävät toisiaan. Huizinga 
(1939) tarkasteli laajasti aikuisten kulttuuria ja päätyi ehdottamaan, et-
tä Homo sapiensin tilalla käytettäisiin ihmisestä nimeä Homo ludens, 
leikkivä ihminen. Leikki on inhimillisen kulttuurin sisin olemus, ei 
opittu vaan synnynnäinen voimanlähde.

Aikaisemmissa tutkimuksissani käytin videokameraa ja analysoin 
filmimateriaalia. Elävistä kuvista saadut löydökset lasten keskinäisestä 
leikin toiminnasta olivat samansuuntaisia kuin tässä tutkimuksessa. Sa-
dun kertomista, sen kuuntelemista ja kirjaamista voidaan tarkastella sa-
nallisena leikkinä, jossa viesti kulkee paitsi juonellisina teksteinä myös 
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rivien välissä ja herättää tuntemuksia, aikaansaa uusia oivalluksia sekä 
kutsuu yhteisiin kokemuksiin.

Leikki on synnynnäinen perustoiminta, jossa matkimalla mahdol-
listuu leikisti toiseksi muuntuminen. Matkiminen muovaa toimin-
nasta yhteisen. Leikissä matkimisesta kehkeytyy juonen kehittely uu-
sine vaihtoehtoineen. Näin syntyy jännite ja leikin lumo. Leikkiin si-
sältyy dialoginen, luova vuorottelu toistoineen ja muunnelmineen. 
Ilmeet, eleet, ääntelyt, puhe ja nauru vievät toimintaa eteenpäin (Rii-
helä 2004). Niina Rutanen (2007) löysi tutkimuksessaan kahden kak-
sivuotiaan lapsen äänettömästä leikistä vastaavia elementtejä. Lasten 
toiminta oli vastavuoroisesti säädeltyä, eli molemmat mukauttivat liik-
keitään toisen liikkeisiin samoin kuin muovasivat toisen liikettä (Ruta-
nen 2007).

Kuvailen esimerkinomaisesti vuorovaikutuksen yhtä leikillistä pe-
rusyksikköä, matkimista. Ajatellaan, että kahden lapsen yhteistoimin-
nassa Anton tekee aloitteen ja muokkaa sen leikkikumppanilleen Viljal-
le houkuttelevaksi. Viljan vastaus tähän leikinaloitteeseen sisältää tiet-
tyjä vaiheita. Vilja vastaa matkimalla Antonia sekä samaistumalla pojan 
ehdotukseen. Näin hän hyväksyy sen. Vilja asettuu Antonin kanssa sa-
malle aaltopituudelle. Hän on hetken leikisti kuin Anton. Tämä ei ole 
vain matkimista, vaan Vilja liittää ”puheenvuoroonsa” myös jotakin 
omaperäistä. Vilja muuntaa vastaustaan lisäämällä siihen oman yksilöl-
lisen kehitelmänsä. Tähän Anton vuorostaan vastaa ja sulautuu leikisti 
Viljan maailmaan matkimalla häntä. Anton laajentaa vastaustaan omal-
la ideallaan siitä, mihin suuntaan vuorottelua tulisi kuljettaa.

Toinen esimerkki on aikaisemmasta videotutkimuksestani (Riihelä 
2000, 62). Nauhoitteessa lapset kehittelivät ryhmän yhteisiä sovellutuk-
sia, joiden tarkoituksena on narrata tulen avulla kaloja. Aikuiset olivat 
lapsia varten sytyttäneet nuotion, ja jäähän oli kairattu pieniä pilkkia-
vantoja. Kolme viisivuotiasta lasta, kaksi poikaa ja tyttö, oli tulenteon 
puuhissa keppeineen ja tuohenpalasineen. Lapset keksivät uuden idean 
ja siirtyivät vieressä olevan avannon luo palavien tikkujensa kanssa.

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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Ville:	 Mä panen sen (palavan tikun) veteen.
Jussi:	 Kala syö!
	 Lapsia naurattaa idea uudenlaisesta kalastamisesta.
Ville:	 Kalat syö tulta!
	 Kaikkia naurattaa.
Jussi:	 Ville, annas kun mä vähän koklaan, saako Jussikin .
	 koklata?
Ville:	 Joo, me käytetään vuorotellen.
Jussi:	 Mä panin tän (tikun) syvälle (avantoon).
Ville:	 Oho miten syvälle. … siinä nappaa kala muuten!
Jussi:	 Ville, kokeillaanko yks juttu, katotaan kummalla nappaa .
	 ensin.

Puheenvuoroista löytyvät yllä mainitut kaksi elementtiä, toisen idean 
hyväksyminen matkimalla ja uuden kehittely. Kukin lapsi erikseen ja 
kaikki yhdessä puhuen, nauraen ja liikkuen pysyivät juonessa mukana 
ja veivät sitä eteenpäin.

Vastaava vuorotteleva ja leikkisä luova prosessi syntyi kahden lap-
sen videoiduissa ryhmäsaduissa. Neljävuotiaat Aleksi ja Carita keksivät 
yhdessä satuja. Tässä on dialogikatkelma sadusta Puhuva ovi. (Riihelä 
2000, 56.)

Aleksi:	 Kerrotaan... puhuvasta ovesta.
Aleksi:	 Puhuvasta ovesta!
Aleksi:	 Se käveli näin. Don don 
Aleksi:	 Sitten se puhu: bodibadi.
Carita:	 Sitten näin, meni täältä alta...
Carita:	 Apua! Apua!
Aleksi:	 Ovi aukesi. Diu. Dou. Yks jättiläinen potkas sen oven.
Carita:	 Nyt tuli ovi kiinni.
Carita:	 Ja ovi tuli kiinni.
Aleksi:	 Täng täng. Pinkviini oveen.
Carita:	 Ja norsu löi oveen.
Aleksi ja Carita: (kertovat kuin yhdestä suusta ja samanaikaisilla .
	 käsien liikkeillä) Batman löi – pum! Ja löi tätä – pum!
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Satu rakentui vuoroin matkimalla, vuoroin uusia kommelluksia 
ideoimalla. Toiminta oli nopeaa, ja puhetta selvensivät lasten liikkeet ja 
huudahdukset. Seuraavaa satua lapset suunnittelivat hetken kuiskien. 
Caritalta ja Aleksilta syntyi kahdeksan uutta satua kahdessakymmenes-
sä minuutissa. 

Lopuksi

Tässä tutkimuksessa nousi esiin, että lapset varioivat kerrontaansa niin 
teemojen kuin sanojen suhteen myös silloin, kun he keksivät satuja toi-
siaan kuunnellen. Yhteistä lasten saduissa oli heidän käyttämänsä kuu-
si yleisintä sanaa, jotka muodostivat noin kolmasosan satujen kaikista 
sanoista. Kaikki muut sanat esiintyivät huomattavasti harvemmin. Sa-
duissa oli runsaasti sanoja, jotka esiintyivät vain kerran koko aineistossa. 

Käsittelemässäni aineistossa tytöt ja pojat erottuivat kertojina toi-
sistaan. Tytöt käyttivät yleensä enemmän sanoja saduissaan kuin pojat. 
Pojat eivät yhtä usein kuin tytöt nimenneet toimijaa, vaan puhuivat 
toimijasta monesti pronominilla se. Pienet lapset ja kirjoitustaitoiset 
erosivat toisistaan erityisesti sen suhteen, että isompien sadut olivat pi-
tempiä. Lapset kopioivat harvoin toisiaan, ja kullakin lapsella oli omin-
takeinen kertomistyylinsä. Eräänlaista matkimista ilmeni, ja se voidaan 
nähdä toisen aloitteeseen vastaamisena, yhdessä tekemisen yhtenä ele-
menttinä. Tämä matkiminen ei ole suoraa plagiointia vaan yhteisen ra-
kentamista. Lasten tavat kehitellä ryhmäsatuja muistuttivat heidän ta-
paansa järjestää ja luoda keskinäisiä leikkejä. He ideoivat, seurasivat, 
vuorottelivat ja neuvottelivat juonen etenemisen mahdollisuuksista (ks. 
myös Karimäki 2005; Riihelä 2000, 2004).

Lasten maailmaan on vaikea päästä sisälle. Lasten kertomuksiin vih-
kiytymätön aikuinen kiinnittää alussa huomionsa saduissa esiintyviin 
”heikkouksiin” eli toistoihin, kielioppivirheisiin, päähenkilövaihdok-
siin. Aikuinen odottaa tuttuja kirjakielen käytäntöjä. Lasten kertoma-
tyyli on toisenlainen ja jää ensilukemalta usein huomaamatta. 

Lasten vilkas assosiointi saattaa tuntua pinnalta katsoen keskitty-

Riihelä: Kertominen on lapselle sanallista leikkiä
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mättömyydeltä ja epäjohdonmukaiselta. Kasvattajat ajattelevat usein, 
että lasten pitäisi rauhoittua ensin, jotta voisivat hiljentyä oppimaan. 
Rainio (tässä teoksessa, luku 4) sen sijaan kuvaa, miten draamallisen 
satuprojektin avulla koulussa on luotu nopeatempoista ja leikkisää toi-
mintaa oppimista edistämään.

Miksi varsinkin pienet lapset vaihtavat saduissaan tekijää ja toi-
minnan kohdetta niin useasti? Näyttää siltä, että he käyttävät kaikkia 
mahdollisia tapoja yhdistellä erilaisia asioita. Nopeat yhdistelyt tuot-
tavat uusia oivalluksia, löytöjä ja keksintöjä. Nopea assosiointi liit-
tyy luovuuteen ja leikillisyyteen. Satujen kertominen on uuden keksi-
mistä ja leikkimistä tietyssä kontekstissa ja vuorovaikutuksessa toisten 
lasten, ympäristön ja kulttuurin kanssa. Lapset suunnittelevat oman 
leikkinsä kulkua. Sadutuksessa he myös päättävät, miten ja mistä .
kertovat.

Lasten satuja analysoimalla löytyi uusia näkökulmia lasten toimin-
nasta. Yhtäältä lasten spontaanit kertomukset muodostavat omaleimai-
suudellaan merkittävän kerroksen ihmisen kulttuurisessa tuotannossa. 
Toisaalta lasten kertomukset osoittavat ennakoivaa päämäärähakui-
suutta ja leikkisyyttä monine persoonallisine ilmenemismuotoineen ja 
tapahtumakulkuineen.

Marjatta Bardy (1996) on jakanut lapsuuden neljään vaiheeseen: 
aika lapsena, lapsuus yhteiskunnallisena rakenteena, muistoina aikuis-
ten mielessä ja kulttuurisena rakenteena (ks. tarkemmin Karlsson tässä 
teoksessa, s. 37). Lasten satuaineisto on lapsuudessa kumpuava kult-
tuurinen tuote, joka on verrattavissa kulttuuritekoihin, joilla aikuiset 
esittelevät omia lapsuuden kokemuksiaan. Aika lapsena täyttyy yhtei-
sistä ja erillisistä tarinoista ja leikeistä (vrt. Karimäki tässä teoksessa, 
luku 5). Lapsuus sisältää yllä mainittujen neljän vaiheen lisäksi myös 
kulttuurin tuottamisen. Tämä lasten oma kulttuuritoiminta on saanut 
vähän huomiota osittain siksi, että se tapahtuu usein aikuisilta piilossa. 
Sitä on perinteisesti väheksytty ja se on mielletty harjoitteluksi aikui-
suuteen vailla yhteiskunnallista merkitystä. Kuitenkin lapsena tuotetut 
leikit, tarinat, piirrokset, tanssit ja vaikkapa melodiat kulkevat aikuisen 
matkassa läpi elämän. 
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Lasten ollessa tiedontuottajia tutkija lähtee tavallisesti liikkeelle en-
nalta rajatusta väittämästä tai teemasta, josta hän toivoo lapsilta tietoa. 
Laadullisesti toisentyyppinen lähestymistapa on kuunnella ja seurata 
lapsia sekä huomioida heille ominaisia toiminnan, leikin ja mielikuvi-
tuksen elementtejä. Silloin mielenkiinnon kohteeksi tarkentuu se, mitä 
lapsella on sanottavana, minkä hän kokee oleelliseksi. Mikäli kiinnos-
tuksen kohteena on lasten puhe, on luotava tilanne, jossa lapset innos-
tuvat kertomaan.

Vielä ei ole juurikaan otettu huomioon lapsen kulttuuritekojen vai-
kutuksia hänen myöhempään luovaan toimintaan aikuisena. Kuiten-
kin aikuisten kulttuuritoiminnassa jo lapsena syntyneet luomukset ovat 
mukana. Henkilökohtaiset kokemukset lomittuvat yhteiskunnalliseen 
perinteeseen muodostaen nykykulttuurin perustan. 

Tässä tutkimuksessa pienten lasten omaehtoiset sadut vahvistavat 
käsitystä, että jokaisella ihmisellä on jo lapsesta asti varsin henkilökoh-
taisia tapoja ilmaista itseään, oma persoonallinen tyylinsä kertoa, olla ja 
ilmaista tässä maailmassa, vaikka lapsille yhteisiä piirteitäkin on. Lap-
sen henkilökohtainen aktiivisuus tulee näkyviin vuorovaikutuksessa ai-
kuisen kanssa, vasta kun aikuinen on valmis ottamaan vastaan lapsen 
omia tapoja kertoa ja ilmaista itseään. Tutkija tarvitsee tuekseen kuun-
telu-, havainnointi- ja tutkimusmenetelmiä, jotka antavat lapselle il-
maisuvapauden.
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8
Lapset toimivat – aikuiset valistavat: 

lasten kertomuksia syömisestä

Tässä luvussa erittelen lapsinäkökulmaa: miltä elämä näyttää lapsen 
itsensä kertomana. Heijastan lasten tarkastelutapoja aikuisten tuotta-
maan tekstiin. Tarkastelen sitä, mitä tietoa lasten esiin tuomat näkökul-
mat tuovat. Lisäksi pohdin sitä, miten tutkijan omat näkemykset, jul-
kisuudessa esillä olevat kulttuuriset diskurssit ja lasten tarkastelutavat 
vaikuttavat tutkimusasetelmaan ja käytännön työhön.

Tutkimukseni pääaineisto on lasten tuottama kertomustieto. Käy-
tössäni on aiemmin kuvattu elektronisesti taltioitu lasten satuarkisto, 
jota olen ollut kokoamassa. Teemanani on ravinto ja syöminen, jot-
ka ovat ihmisen perustarpeita. Käytän tutkimuksessani diskursiivista 
ja kvalitatiivista sisällönanalyysia, jota yhdistän aineiston määrälliseen 
tietoon. 

Analysoin, mitä 2–9-vuotiaat lapset tuovat esiin omilla kertomuk-
sillaan syömisen kontekstissa (N = 94) sekä sitä miten he kertovat. Li-
säksi erittelen verkkotekstien (N = 138) kautta aikuisten diskursseja, 
joilla lapsuutta normitetaan. Näitä diskursseja peilaan lasten aineistoon. 
Lopuksi paneudun siihen, miten tavoittaa lasten näkökulmia tutkimuk-
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sessa. Pyrin luvussa reflektoimaan omaa tarkastelutapaani, jotta luki-
ja pääsee kiinni lapsinäkökulmaiseen ajatteluun. Luku ei siten ole ra-
kenteellisesti esimerkki tyypillisestä tieteellisestä artikkelista. Sen sijaan 
tekstin tarkoituksena on pureutua lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen 
avaamalla erilaisia tarkastelutapoja lasten kertomuksiin ruokateeman 
kautta. 

Syöminen, ruoka ja lapsi

Lasten tarpeita – kuten syömistä – voidaan tarkastella ainakin viidestä 
näkökulmasta: luontaisena perustarpeena, henkilökohtaisena ja yhtei-
söllisenä kokemuksena sekä vuoropuheluna, fyysisenä ja psyykkisenä 
terveydentilana, yhteiskunnassa vallitsevina ohjeina ja normeina sekä 
kulttuurisena ja historiallisena ilmiönä, kuten ruokaperinteinä, arvos-
tuksina ja merkityksinä (vrt. myös Woodhead 1997, 63–84).

Syöminen on ihmisen perustarve ja elinehto – ravinto on lapsen 
olemisen, kasvun ja kehityksen perusta. Vaikka aikuisten vastuulla on 
lasten syömisestä huolehtiminen, syöminen perustuu lapsen omaan ak-
tiiviseen toimintaan. Jo vastasyntynyt kertoo liikkeillä, eleillä, äänillä ja 
itkemällä, milloin hän on nälkäinen. Hänestä huolehtivan aikuisen teh-
tävänä on ymmärtää lapsen viestit. Kyse on vuoropuhelusta. 

Syömistä – erityisesti lasten ruokailua – on pyritty ohjaamaan va-
listuksella jo monen vuosikymmenen ajan (Mäkelä 2002, 207). Lasten 
syöminen ja ravinto sekä niiden merkitys lapselle tuodaan esiin suosi-
tuksissa (mm. Valtion ravitsemusneuvottelukunta 2005), valtakunnal-
lisissa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 
2000, 14; 2003, 2) sekä perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2004, 25).

Lasten – kuten myös aikuisten – ravinto ja toisaalta epäterveellinen 
syöminen ja niiden seuraukset ovat ajankohtainen yhteiskunnallinen 
huolenaihe, jota tiedotusvälineet, järjestöt ja viranomaiset tuovat sään-
nöllisesti esiin. Ruoalla on merkittäviä yhteiskunnallisia vaikutuksia. 
Esimerkiksi epäterveellisellä ravinnolla, ylipainolla ja syömishäiriöil-
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lä on mittavat terveydelliset seuraukset ja kansantaloudelliset rasitteet. 
Unicefin mukaan Suomi on lasten hyvinvoinnissa maailmassa neljän-
nellä sijalla. Parannettavien asioiden joukossa mainitaan kuitenkin ter-
veyskäyttäytyminen, kuten ruokatottumukset ja ylipaino, sekä lasten 
subjektiivinen arvio omasta hyvinvoinnistaan (Bradshaw, Hoelscher & 
Richardson 2007).

Syöminen ja ruoka ovat kiinteä osa arkea. Ruokailuun liittyy mo-
nenlaisia esineitä, paikkoja, tekoja ja henkilöitä sekä yhteiskunnallisia 
ja kulttuurisia tapoja, arvoja ja asenteita (vrt. myös Knuuttila 2004, 
9–10). Syöminen sisältää henkilökohtaisia tunteita ja muistoja, jotka 
sulautuvat kulttuurisiin ja yhteisöllisiin toimintatapoihin. Ruoka pu-
huttaa vanhempia ja lapsia hoitavia ammattilaisia. Esimerkiksi Marjo 
Metsomäen (2006, 25) tutkimuksessa tuli esiin, että perhepäivähoitajat 
keskustelivat huomattavasti enemmän omasta, lasten ja perheiden ruo-
kailusta kuin lapsille tärkeästä leikistä.

Tutkimuksissa ei juuri ole selvitetty lasten näkemyksiä tavallisista ar-
kisista ilmiöistä (vrt. myös Nutbrown & Hannon 2003, 136). Lapsiin 
ja syömiseen liittyvät tutkimukset keskittyvät lähinnä ravitsemuksen 
näkökulmaan, ja sitäkin tarkastellaan harvoin lasten silmin. Muu tutki-
mus aiheesta on vähäistä (tieteellisten julkaisujen tietokantahakutulok-
set vuosina 2006–2009; vrt. myös Metsomäki 2006, 23).

Tämä lapsinäkökulmaa avaava tutkimus nojaa sosiokulttuuriseen 
teoriataustaan (vrt. mm. Bakhtin 1973; Bruner 1996; Lave & Wenger 
1991; Säljö 2006). Ihmisen kehitys on kulttuurinen prosessi (Rogoff 
2003). Ihminen on syntyjään sosiaalinen olento, joka on vuorovaiku-
tuksessa muiden ja ympäristön kanssa (vrt. johdantoluku tässä teokses-
sa). Ihmisellä on jo vauvana tutkiva perusorientaatio: hän ihmettelee, 
kokeilee, leikittelee ja tekee päätelmiä. Ihmisen toiminta on muutok-
sessa ja aina sidoksissa tiettyyn tilanteeseen, yhteisöihin ja kulttuurei-
hin, joissa hän elää. Kyseessä on monitahoinen prosessi. Ihmisen tie-
toiseen ja tiedostamattomaan toimintaan sekä ratkaisuihin vaikuttavat 
kulttuuriset tottumukset, yhteiskunnallinen tilanne, organisaatioiden 
toimintatavat ja historialliset seikat, mutta ilmiöitä muokkaavat myös 
yksilöt ja ryhmät. Lisäksi ihmisen toimintaan ovat sidoksissa toimijan 



238

Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan

ja toimijayhteisön käsitykset, kokemukset, käsillä olevat voimavarat ja 
toimintamenetelmät sekä sosiaalis-kulttuurinen ympäristö (Karlsson 
2008). Kulttuuri näkyy sekä aineellisina että aineettomina välineinä 
eli artefakteina. Kulttuuri on ajatusten, arvostusten, tietojen ja muiden 
voimavarojen yhdistelmä, jonka hankimme vuorovaikutuksessa ym-
päristön kanssa (Säljö 2006, 27). Kieltä voidaan pitää ajattelun ja toi-
minnan tärkeimpänä kulttuurisena välineenä. Kirjoitetulla kielellä on 
erityinen merkitys. Kirjoitetun kielen avulla tallentuu ajattelu, jolloin 
ei olla sidoksissa ilmaisuhetkeen. Tekstin avulla voidaan tavoittaa suuri 
määrä toimijoita eri aikakausina.

Aikuisten näkemyksiä lasten syömisestä ja ravinnosta

Aluksi tarkastelen aikuisten tapoja käsitellä ja nähdä lapsi. Noita tapo-
ja vasten peilaan myöhemmin lasten esiin tuomia näkökulmia. Ajat-
telutavat ja diskurssit määrittelevät, miten asioista puhutaan ja mikä 
näyttäytyy totena (vrt. Foucault 1969, Fairclough 1992). Diskurssilla 
tarkoitan kielessä ilmenevää ymmärrystä todellisuudesta, kiteytynyt-
tä ajattelutapojen, käsitysten (kuten arvojen, normien ja asenteiden) 
ja olettamusten kokonaisuutta, jota pidetään yllä erilaisten sosiaalisten 
instituutioiden avulla (vrt. Fairclough 1997, 82).

Syvennyn teemaan lapset, syöminen ja ruoka aikuisten internetissä 
julkaisemien erityyppisten julkisten tekstien kautta. Tarkoituksena on 
hahmottaa tässä ajassa liikkuvia aikuisten diskursseja aiheesta. Aineis-
ton kokoamistapaa kutsun Google-menetelmäksi, sillä kokosin aineis-
ton 22.11.2006 Google-hakukoneella hakusanoilla ”lapset, ruoka, syö-
minen”. Se tuotti 26 700 osumaa. Analysoin 200 ensimmäistä hakutu-
losta, jotka kaikki ovat aikuisten kirjoittamia. Lasten tekemiä teksteja ei 
löytynyt. Aiheeseen lapset, ruoka tai syöminen liittyi 138 tekstiä ensim-
mäisestä 200 Google-osumasta (ks. lähteet, internetin Google-osumat). 
Muissa teksteissä aiheena oli jokin muu ilmiö. Luokittelin hakutulok-
sen tekstikatkelmat sen mukaan, mistä näkökulmasta syömisaihetta 
tarkasteltiin sekä millainen taho tekstin oli tuottanut. Koska tavoitteeni 
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oli saada mahdollisimman monimuotoinen kuva aineistosta, en tehnyt 
valmista luokitusta. Analyysiluokat nousivat aineistosta. Ne eivät muo-
dostuneet toisiaan poissulkeviksi, vaan sama teksti saattoi tulla luokitel-
luksi useamman otsikon alle.

Aineiston analysoinnissa käytin aineistolähtöistä kvalitatiivista si-
sällönanalyysia ja paneuduin teksteissä vallitseviin diskursseihin. Osan 
huomioista muutin numeeriseksi informaatioksi, jolla varmensin kva-
litatiivista analyysiani (vrt. mixed method -lähestymistapa esim. John-
son & Onwuegbuzie 2004; Tashakkori & Teddlie 2003). Kertomalla 
tapausten määrät tuon esiin teemojen yleisyyden teksteissä.

Aikuisaineiston verkko-osumat olivat peräisin hyvin monenlaisista 
suomalaisista lähteistä. Mukana oli muun muassa tutkimuksia, opis-
kelijatöitä, valistavaa tietoa, keskustelupalstoja ja toimintasuosituksia. 
Tekstien tuottajina olivat yhdistykset (36), oppilaitokset (25), tiedotus-
välineet ja tieteelliset julkaisijat (20), valtion tai kunnan organisaatiot 
(17) tai kaupalliset tahot (9). Osa teksteistä oli julkaistu keskustelupals-
toilla tai henkilökohtaisilla verkkosivuilla (27). Aikuisten kirjoittamat 
lasten syömistä ja ravintoa koskevat tekstit muodostivat kolme pääka-
tegoriaa: ongelma- ja neuvontapuhe, omakohtaiset kokemukset sekä 
kulttuuriset ja historialliset näkökulmat. 

Valtaosa aikuisten teksteistä oli ongelmakeskeistä eli lasta, ruokaa 
tai syömistä tarkasteltiin jonkin ongelman kautta tai se nähtiin ongel-
mallisena (71 %, 98/138). Suurimmassa osassa tekstejä oli myös jon-
kinlainen neuvo, suositus tai toimintaohje terveelliseen syömiseen ja 
ruokavalioon (59  %, 81/138). Näissä teksteissä käsiteltiin ylipainoa 
(10/138), syömishäiriötä (8/138), allergiaa (7/138) tai muuta diagnoo-
sia (12/138). Myös liikunnan ja ruokavalion yhteyttä saatettiin koros-
taa (6/138). Toisinaan tuotiin esiin köyhien maiden ongelmia (4/138). 
Vain yhdessä tekstissä kerrottiin, miten lapset itse voivat käsitellä aihet-
ta. Tässä tekstissä oli vinkkejä nuukuusviikolle muun muassa siitä, mi-
ten lapset voivat lajitella ruokajätteet (Google-osuma 88). Seuraavassa 
esimerkkejä ongelmia käsittelevistä Google-osumista.

Karlsson: Lapset toimivat – aikuiset valistavat: lasten kertomuksia syömisestä
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Lapsen lihavuutta selittävät nykykäsityksen mukaan ympäristö-
tekijät, mm. perheen syömis- ja liikuntatottumukset, enemmän 
kuin perimä (11)67. Lapsuudessa koetun huolenpidon puutteen 
ja psykologisen torjunnan on todettu ennustavan myöhempää 
lihavuutta (28). Toisaalta on todettu, että mikäli äiti on kovin 
kontrolloiva lapsen syömän ruokamäärän suhteen, lapsen on vai-
keampi oppia itse säätelemään syömäänsä ruokamäärää ja nämä 
säätelyvaikeudet puolestaan ovat yhteydessä lihavuuteen (29). 
(Google-osuma 152.)

Lapsuudessa alkaneista laihuushäiriöistä lähes kolmannes esiin-
tyy pojilla. (– –) Syömishäiriö voi ilmentää nuoruusiän kehityk-
sellistä kriisiä mutta myös lapsen tai nuoren vakavaa psyykkistä 
häiriötä. (Google-osuma 181.)

Syömisestä, siitä on tehty epänormaalia, sitä joko syödään liikaa 
tai liian vähän ja sitä mietitään ja lapset jo laihduttaa ja on ano-
rektisia ja bulimikkoja ja että siitä on tullut hirveän iso ongelma 
liian monelle. (Google-osuma 78.) 

Seuraavassa on esimerkkejä verkkoteksteistä, joissa annettiin neuvoja 
ja ohjeita: 

Nuutinen peräänkuuluttaa myös vanhempien vastuuta. ”Van-
hempien olisi hyvä laittaa selkeät rajat siihen, kuinka paljon ja 
kuinka usein sipsejä, makeisia, virvoitusjuomia ja jäätelöä lapset 
saavat. Kun lapset oppivat rajat kotona, he osaavat noudattaa nii-
tä teini-iässäkin.” (Google-osuma 72.)

Lapsi oppii ruokailun aakkoset vähitellen iän karttuessa ja taito-
jen kehittyessä. Lapselle tulee antaa aikaa edetä kehityksessä askel 
askeleelta yksilölliseen tahtiin, mutta vanhempien ja päivähoidon 
rooli ruokailun opettelussa on oleellinen. (Google-osuma 9.) 

67	 Tämän Google-osuman suluissa olevat numerot viittaavat kirjallisuuslähteisiin.
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Kahden vuoden iässä lapsi tunnistaa jo ruokia, joita se on syö-
nyt ja joista se on pitänyt aikaisemmin. Se myös alkaa hyväksyä 
pieniä muutoksia ruuan ulkonäössä, esimerkiksi rikki menneen 
keksin. (Google-osuma 21.)

Aikuisten teksteissä saatettiin kertoa omakohtainen kokemus omalla 
verkkosivulla (16/138). Nämäkin kirjoitukset olivat muutamaa poik-
keusta lukuun ottamatta ongelmakeskeisiä. 

Meidänkään pojille ei ole auttanut päiväkodissa syöminen: ei-
vät syö. Eikä meilläkään auttaisi se, että joku muu tekisi samaa 
ruokaa, koska se ruoka pitää tehdä samalla tavalla kuin kotona, 
samalla reseptillä, sen pitää näyttää samalta, ja se pitää tarjoilla 
samalla lailla (tarkoitan että mitä saa sotkea mihinkin, esim. ket-
suppia ei saa sotkea joka paikkaan). (Google-osuma 90.)

Vain yhteen lasta ja syömistä käsittelevään Google-tekstiin liitettiin 
mielihyvä. Siinäkään ei puhuttu lapsen tunteesta vaan aikuisen mieli-
hyvästä: 

Jotenkin oli niin ihanaa maata lapsi kainalossa, rinta lapsen suus-
sa ja kuunnella tyytyväistä tuhinaa. (Google-osuma 151.)

Verkkoteksteissä oli myös historiallisia kertomuksia tai vertauskuvia. 
Jotkut liittyivät kirjallisuuteen tai muihin kulttuurisiin näkökohtiin. 
(19/138.)

Ruoka-aikana Senegalissa söin aluksi isän seurana lusikalla. 
Muutaman päivän perheessä vietettyäni siirryin lasten kanssa 
samalle lautaselle – tarjosivat vieläkin minulle lusikkaa – mut-
ta lopullisen perheenjäseneksi integroitumisen jälkeen sain syö-
dä lasten kanssa käsin. Djeboudjen-lautanen asetettiin maton tai 
paperin päälle lattialle, ruokailijat kyykistyivät sen ympärille ja 
sitten syötiin. Ruokahetket olivat intensiivisiä, eikä ruokailles-
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sa puhuttu. Lapset heittelivät vadilta paloja minulle ja kehotti-
vat wolofiksi syömään: ”Lekel Inari lekel.” (Google-osuma 158.)

Verkkotekstien lähestymistavat lasten ruokaan ja syömiseen olivat siis 
pääasiassa ongelma- ja neuvontapuhetta. Lisäksi aihetta tarkasteltiin 
kulttuuristen ja historiallisten näkökulmien sekä omakohtaisten koke-
musten kautta. Silloinkin lähestymistapa lasten syömiseen oli ongelma-
keskeinen ja neuvova. Aihetta ei juurikaan tarkasteltu lapsen luontaise-
na toimintana tai arkisena asiana. 

Aikuisaineisto ja julkinen keskustelu

Aikuisten verkkoteksteistä heijastuvat yleiset sosiokulttuuriset arvos-
tukset, asenteet ja käsitykset lapsesta, aikuisesta ja toiminnasta. Tekstit 
tuovat esiin toimenpiteitä, joiden aikuiset katsovat olevan lapsille par-
haaksi. Aikuiset nostavat analysoiduissa verkkoteksteissä vahvasti esiin 
ravintodikotomian terveellinen – epäterveellinen (vrt. myös esim. Pii-
roinen & Järvelä 2006, 44). Keskusteluun liittyvät muun muassa rasva, 
sokeri, kalorit, hiilihydraatit, lisäaineet, epäpuhtaudet, saasteet, teho-
tuotettu ja geenimanipuloitu ruoka. 

Lasten syömisen määrää ja laatua halutaan kontrolloida. Samoin on 
aikuisten syömisen laita. Erilaiset laihdutus- ja dieettiohjeet ovat toistu-
vasti lehtien palstoilla ja ihmisten puheissa. Ollaan huolissaan kiireises-
tä elämänrytmistä, itse valmistetun ruoan harvinaistumisesta ja makei-
den välipalojen, puolivalmisteiden ja teollisesti tuotettujen ruokien hal-
linnasta. Esiin nostetaan myös kysymys hampurilaisravintolaperinteen 
voimistumisesta. Kansallisen selvityksen mukaan (Erkkola ym. 2007, 
II) elintapoja eli ravintoa ja liikuntaa pidetään erittäin tärkeinä lasten 
terveyteen vaikuttavina tekijöinä. 

Tilastojen mukaan suomalaiset syövät kuitenkin terveellisemmin 
kuin aiemmin (Tilastokeskus 2007, 459). Kun vertaa vuosien 2004–
2006 tilannetta 1980-luvun alkuun, esimerkiksi voin käyttö on dra-
maattisesti vähentynyt (ennen n. 12 kg/hlö/v, nyt n. 3 kg/hlö/v). Tuo-
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reita vihanneksia suomalaiset syövät 2,5 kertaa enemmän kuin pari-
kymmentä vuotta sitten (ennen n. 21 kg/hlö/v, nyt n. 54 kg/hlö/v). 
Hedelmiä syödään lähes yhtä paljon. Sokerin kulutus on laskenut (en-
nen n. 37 kg/hlö/v, nyt n. 31 kg/hlö/v). Lukuisista terveysvalistuskam-
panjoista ja -projekteista huolimatta lasten ylipaino on silti jatkuvasti 
lisääntynyt. Lapset ovat kuitenkin Suomessa terveempiä kuin koskaan. 
Silti pieni osa heistä voi entistä huonommin, kun tarkastellaan liha-
vuutta, allergioita ja psykososiaalista terveyttä (Erkkola ym. 2007, I). 

Kun tarkastellaan aikuisten verkkotekstien aiheita, jotka eivät ole 
ongelmakeskeisiä, näyttää siltä, että vain kaupallinen ala puhuttelee 
suoraan lapsia ja huomioi heidät omana erityisryhmänään. Tosin lap-
set ovat myös tällöin manipuloitavia markkinoinnin kohteita. Lapsille 
tehdään omia ruokapakkauksia, joiden avulla ruokatuotteita kaupataan 
suoraan lapsille (vrt. Crocket & Sims 1995; Dibb 1993). Heille teh-
dään houkuttelevan näköisiä annoksia, kuten kalakuvioisia kalapuik-
koja. Esimerkiksi hampurilaisia mainostetaan pellehahmojen avulla, 
jalkapallolla ja leluilla. Lapsille suunnatut ruoat ovat marketeissa lasten 
tasolla myös muualla kuin Suomessa. 

Uudenlaiset aikuisille suunnatut ruokalajit, tarvikkeet ja reseptikir-
jat valtaavat alaa, erilaiset maut ja nautinto nousevat esiin. Esimerkik-
si vuonna 2009 Suomessa ilmestyi 137 keittokirjaa (Fennica 2010a) ja 
vuonna 2008 156 keittokirjaa (Fennica 2010b). Miehet ovat raivaa-
massa tilaa keittiöstä, he toimivat vähintäänkin grillimestareina. Suo-
sittua TV-tarjontaa ovat erilaiset (mies)kokkiohjelmat, joita on esitet-
ty parikymmentä puolentoista vuoden aikana (ks. sähköpostilähteet)68. 
Ruoka nautintona tai sen tekeminen itse ei tullut kuitenkaan esiin niis-
sä aikuisten teksteissä, jotka koskivat lasta ja syömistä.

Ruokailun sosiaalista aspektia korostetaan toisinaan myös kotiolois-

68	 Mieskokkiohjelmia Suomen tv-lähetyksissä (Yle, Nelonen, Jim) vuosina 2007–2008: Makujen matkassa, 
Laivakokin matkassa, Kuninkaiden Afrikka, Aitoa Aasiaa, Kotikokit, Strömsö Mat med Michael och Ma-
tias, Mat med Niklas, Citykocken, Surfa på menyn, Jamien keittiössä, Hyvää ruokahalua, Grillimestari, 
Matkalla Intiassa, Anthony Bourdain maailmalla, Grilli kuumana, Retkiherkkuja, Kokki liemessä.

	 Naiskokkiohjelmia Suomen tv-lähetyksissä (Yle, Nelonen, Jim) vuosina 2007–2008:
	 Tinan keittiössä, Mat med Tina, Puutarhassa tuoksuu, Nigellan pidot sekä Mamma Mia, jossa kokkaa 

mies ja tämän täti. (Ks. lähteet, sähköpostilähteet.)
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sa, vaikkei sitä mainittu analysoimassani aikuisaineistossa kuin poik-
keustapauksessa. Tuodaan esiin perheen yhteisen ruokahetken merkitys 
(esim. Lapsiasiavaltuutettu 2007, 46) ja toisaalta sen kautta tapahtuva 
tapa- ja ruokakulttuurikasvatus. Myös päivähoidossa ja koulussa on he-
rätty huomaamaan ruokahetken sosiaalinen merkitys kurinalaiseen hil-
jaisuuteen kasvattamisen sijaan (vrt. myös Bae 2009, 7–12; Metsomäki 
2006, 118–199).

Millaisia näkökulmia syömiseen ja ruokaan pienet lapset itse tuovat 
spontaanisti esiin? Tästä näkökulmasta en löytänyt aiempia tutkimuk-
sia (mm. tieteellisten julkaisujen tietokannat).

Syöminen ja ruoka lasten kertomuksissa

Seuraavaksi erittelen toista empiiristä aineistoani eli lasten omia ker-
tomuksia. Tarkastelun kohteena on syöminen ja ruoka lasten vapaasti 
kertomissa kertomuksissa (saduissa). Analysoin, miten usein ja millai-
sia asioita lapset nostavat esiin syömisestä ja ruoasta ja miten he sen te-
kevät. Lisäksi tarkastelen 2–3-vuotiaiden ja 8–9-vuotiaiden tyttöjen ja 
poikien kertomusten eroja.

Lasten kertomusaineisto ja analyysimetodi

Tutkimusaineisto on koottu kymmenen vuoden aikana (vuosina 1995–
2005, Riihelä & Karlsson 2006) eri puolilla Suomea sadutusmenetel-
mällä (ks. tarkemmin Karlsson & Riihelä tässä teoksessa, luku 6). Ker-
tomukset on kerätty lasten arjessa osana normaalia toimintaa. Kerto-
musten kirjaajina ovat olleet sadutusmenetelmään koulutetut lasten 
kanssa toimivat työntekijät ja yleisötilaisuuksien saduttajat sekä toisi-
naan vanhemmat. Kertomukset on kirjattu sana sanalta lasta johdatte-
lematta ja ilman heille annettua teemaa. Lopuksi lapselle on luettu hä-
nen kertomansa kertomus, ja lapsi on saanut muuttaa tai korjata tari-
naa, mikäli on halunnut. 
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Lasten satuaineistosta (N = 2 776) etsin kaikki ne yksin kerrotut 
kertomukset, joissa esiintyi sanan osa syö-, söi- ja ruok(a)-. Niitä oli yh-
teensä 531 kertomuksessa. Analysoin tarkemmin pienten eli 2–3-vuo
tiaiden ja isompien lasten eli 8–9-vuotiaiden yksitellen kertomia tari-
noita. Molemmista ryhmistä löytyi määrällisesti saman verran syömi-
seen ja ruokaan liittyviä kertomuksia (48 kpl + 48 kpl = yhteensä 96 
kertomusta). Näin ollen 18 prosentissa valitun ikäluokan (2–3 v + 8–9 
v) kertomuksista esiintyivät sanat syöminen tai ruoka (96/531). 

Lasten kertomusten aineiston analysoinnissa käytin aineistolähtöis-
tä kvalitatiivista sisällönanalyysia. Lisäksi osan huomioista muutin nu-
meeriseksi informaatioksi (vrt. mixed method -lähestymistapa esim. 
Johnson & Onwuegbuzie 2004; Tashakkori & Teddlie 2003). Ensin 
tarkastelin sekä määrällisesti että sisällöllisesti sitä, mitä ja kenestä lapset 
kertoivat syömisen ja ruoan yhteydessä. Lisäksi tarkastelin diskursiivi-
sesti sitä, millä tavalla lapset lähestyivät aihetta ja mikä oli heidän ta-
pansa ilmaista asioita kertomuksissaan.

Jaoin aineiston ikäryhmittäin (2-, 3-, 8- ja 9-vuotiaat). Vertasin 
pienten ja toisaalta kuusi vuotta vanhempien lasten, tyttöjen ja poikien, 
tapaa puhua teemasta. Peilasin tästä aineistosta saamiani tuloksia myös 
koko kertomusaineistoon (N = 3  500) ja aikaisempiin tutkimuksiin 
(ks. myös Karlsson & Riihelä tässä teoksessa, luku 6).

Luin kertomukset moneen kertaan ja samalla kirjasin aineistosta 
nousevia huomioita, joita tuli jokaisella lukukerralla lisää. Näin ana-
lyysikategoriat muokkautuivat vähitellen. Tämän jälkeen laskin, miten 
usein eri huomiot esiintyivät aineistossa. Koska kuhunkin ikäluokkaan 
kuului vain 13–35 kertomusta, laskemani luvut muodostuivat suun-
taa-antaviksi. Halusin kuitenkin varmistaa huomioiden yleisyyden, 
jotta havaintoni eivät perustuisi pelkkään tuntumaan. Niinpä keräsin 
syömiseen ja ruokaan liittyvät asiat ikäkohtaisiksi taulukoiksi, joissa 
oli numeerisen tiedon lisäksi myös lasten käyttämiä sanoja esimerkik-
si syöjistä, ruokapaikoista ja ruokalajeista. Kokosin nämä luettelot ylä-
käsitteiden alle kategorioiksi. Laskin kunkin kategorian sanat ja niiden 
suhteellisen osuuden muihin kategorioihin ja ikäluokkiin verrattuna.
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Lasten kertomusten analyysi

Pienten (2–3 v) ja isompien (8–9 v) lasten syömiseen liittyvien kerto-
musten suhteellisessa määrässä oli selvä ero: vain 13 % 2- ja 3-vuotiaista 
mainitsi syömisen tai ruoan, kun taas 8–9-vuotiaista sen mainitsi 28 %. 
Tyttöjen ja poikien välillä ei näyttänyt olevan eroa tässä suhteessa. Valta-
osassa pienten tarinoista vain käväistiin välillä syömässä ja sitten jatkettiin 
taas seikkailua tai muuta tekemistä (38/48). Isommat lapset saattoivat ke-
hittää tarinansa metsästyksen tai ruoan hankinnan ympärille, mutta mo-
nessa heidänkin tarinassaan syöminen oli vain välietappi (15/48). Samal-
la näkyi, miten eri tavoin pienet ja isommat lapset kertoivat. Pienet tii-
vistivät oleelliseen ja isommat keskittyivät tarkemmin tiettyyn teemaan. 
Pienten lasten kertomukset olivat usein tiiviitä: kustakin asiasta saatettiin 
puhua vain virkkeen verran ja sitten siirryttiin seuraavaan asiaan. 

Seuraavassa on esimerkinomaisesti neljän eri-ikäisen lapsen kerto-
mukset, joissa he mainitsevat syömisen. Niissä näkyy, miten syöminen 
on osa muuta toimintaa. Lapset kuvailivat niukasti ruokaa tai syömisti-
lannetta. Pienin, kaksivuotias Maikki, ei kertonut, kuka syö, missä syö 
tai mitä syö. Syöminen vain mainittiin. Kolmevuotias Topi kertoi hii-
ristä, jotka menivät pesäänsä syömään muun vauhdikkaan toiminnan 
lomassa. Syöminen oli tarinan suvantohetki.

Linnun mää tiän. Ei leijona tuu tänne. Ei kiipeä ja syö. Mää teen 
lampun. Mää oon kirjottanu, kato mää oon kirjottanu. Nyt mä 
oon kirjotti. Miksi sää kirjotat Maikin.
Maikki 2 v 8 kk

Hiiret on ja kivi tullee niitten päälle. Ne tippuu tuolta minun 
moposta. Hiiret mennee pakkoon. Hiiret mennöö ommaan pes-
sään syömään. Pesässä ei tapahdu mittään. Mopo, mopo mennöö 
korjustoimiin. Sitten mopo tullee pois. Sitten mopo tullee ja mi-
nä pistän sen ulkovarastoon. Polliisi tullee appuun. Polliisi ottaa 
varkaat kiinni. Polliisi mennöö polliisiautolla, ei jaksa kävellä. 
Ottaa autolla varkaat kiinni. 
Topi 3 v 9 kk
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Kahdeksanvuotiaan Teemun tarina keskittyi nuorempia tarkemmin 
pikkumakkaran valmistamiseen ja syömiseen. Vanhimman lapsen, yh-
deksänvuotiaan Jonnan, eläintarina kietoutui syödyksi tulemisen uh-
kaan ja suden kiltteyteen, joka palkittiin herkuilla.

Olipa kerran pikkupoika. Hän asui pikkumökissä. Hänellä oli 
pikkutakka, jossa paistoi pikkumakkaroita. Ja sitten hän otti 
pikkumakkarat pikkuhaarukalla pikkulautaselle ja sitten hän ot-
ti pikkukädellään makkaran ja sitten hän söi sen pikkuhampail-
laan. Sitten kun hän oli syönyt, hän meni pikkusänkyyn ja nu-
kahti.
Teemu 8 v

Kiltti susi
Ainahan sutta on pidetty pahana ja ihmissyöjänä, mutta eräässä 
pienessä metsässä asusti kiltti susi. Hän auttoi ystäviään, hän aut-
toi vanhaa vihollistaan Kettu Repolaista ja Kaarle Kontiota, jon-
ka kanssa hän oli ollut monta vuotta sitten riidoissa.
  Eräänä päivänä kun susi käveli metsässä, hän huomasi pienen 
kaninpoikasen. Kani makasi avuttomana maassa, koska sillä oli 
koipi poikki. Susi nosti kanin syliinsä ja vei sen metsän tohtoril-
le. Tohtorin nimi oli Myyrä Myntti. Tohtori Myntti oli kuuluisa 
yrttilääkkeistään. Hän laittoi kanin koipeen lastan ja antoi ka-
nille kipua lievittävän yrttiseoksen. Sitten susi vei kaninpoikasen 
kanimuorin luokse. Kanimuori ihmetteli, miksei susi ollut syö-
nyt hänen pientä poikastaan, koska sudella olisi ollut niin hyvä 
mahdollisuus pistää kani poskeensa. Muori oli hyvin kiitollinen 
ja antoi sudelle suklaamunan ystävänpalkkioksi. Susi oli hyvin 
kiitollinen lahjasta, koska oli heikkona suklaamuniin. Siitä susi 
sai hyvän maineen itselleen, eikä metsän pikkueläinten tarvinnut 
pelätä metsään mennessään sutta.
Jonna 9 v 5 kk
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Seuraavassa erittelen tarkemmin eri-ikäisten lasten kertomusten sisäl-
töä. Myöhemmin paneudun yhteenvedossa siihen, miten lapset kerto-
vat ja mitä tuo kerrontatapa osoittaa lasten maailmasta.

Syöminen sosiaalisena toimintana

Lasten kertomuksissa ruokailtiin yhtä usein yksin (54 kertaa) kuin seu-
rassa (53 kertaa). Eroa tyttöjen ja poikien välillä ei ollut. Vaikka tari-
nassa oli ensin yksi toimija, saattoi ruokailutilanteessa kuitenkin ilmes-
tyä paikalle toinen kaveriksi. Eläimet ruokailivat tai hankkivat ruokaa 
useimmiten yksin, kun taas ihmiset – jotka yleensä olivat lapsia – söi-
vät tavallisimmin yhdessä. Ihmisten syöminen oli siis yleensä sosiaalista 
toimintaa. Aikuisten keskinäisestä ruokailusta ei juuri kerrottu. Ruo-
kaseuran suhteen ei ollut eroa tyttöjen ja poikien välillä. Toisen elävän 
olion syöminen tai saalistaminen oli kuitenkin erilaista kuin muissa ta
pauksissa. Se tehtiin lähes aina yksin eikä yhdessä toisen kanssa. 

Lasten kertomuksissa eriteltiin vähän syömistilannetta, mutta kun 
se mainittiin, toimivat syöjät sovussa, poikkeuksena kuitenkin saalis-
tuskertomukset. 

Toisinaan tyttöjen kertomuksissa äidit (tai eläinäidit) saattoivat teh-
dä ruokaa syöjille (7) kuten alla olevassa Helmin tarinassa. Vain yhdessä 
pojan kertomuksessa äiti mainittiin ruoan tekijänä. 

Äiti on kiva. Laittaa äiti ruokaa. Kattoo teevettä. Äiti peipoo. Äi-
ti eikkii. Äiti ilonen, ei vihanen. Äitillä on immälasit. Äitillä on 
vauva masussa.
Helmi 2 v 7 kk

Kertomuksissa vain kerran keitti isi ruokaa, ja se tapahtui kaksivuotiaan 
Emman tarinassa. Yhdessä yhdeksänvuotiaan pojan tarinassa ruoan val-
misti mummo: 
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Pikku koira
Pikku koira oli jäänyt lumen alle. Se mietti, miten se pääsee sieltä 
pois. Yksi poika tuli sinne lumijutun viereen. Se poika näki, et-
tä siellä ryömii joku siellä lumihangessa. Se alko kaivaa se poika. 
Se näki silmät siellä lumihangessa. Se poika alko kaivaa lisää. Se 
näki koko koiran ja päätti ottaa sen omaan kotiin. Sitten se meni 
mummon luo ja sano, että tässä on tämmönen lumikoira. Sitten 
se mummo sano, että nyt syömää kinkkuu! 
  Kun ne meni syömään, niin pojalt tippu peruna. Nii koira au-
kas suun niin isoks, että poika pyörty. Se koira alko nuolee sit 
poikaa, joka makas lattialla. Sit se päätti aukasta oven omil tas-
suil, ja se lähti omaan kotiin, koska se ei ollut orpo.
Topi 9 v

Jos vanhemmat tekivät tai tarjosivat ruokaa, se tapahtui yleensä positii-
visessa ja huolehtivassa hengessä. Kertomusten lapset olivat tottelevaisia 
ja ystävällisiä. Vain kerran lapsi kiukutteli vanhemmalleen ja sai myös 
tahtonsa läpi:

Pikku vampyyri
Kerran pikku vampyyri oli isänsä kanssa Vampyyrimetsässä. He 
poimivat verimarjoja äidille. Pikku vampyyriä suututti se, ettei 
hän saanut syödä marjoja. Pikku vampyyri sanoi isälle, että jos 
minä en saa marjoja, niin minä kuolen. Hän sanoi ja heittäytyi 
maahan muka kuolleena. Isä vampyyri tiputti äkkiä pari marjaa 
vampyyrin suuhun. Pikku vampyyri sanoi: ”Minun pitää saada 
korillinen marjoja!” Isä tietysti luuli, että puhe on totta ja niin 
pikku vampyyri sai syödä kaikki marjat. Kun he menivät kotiin, 
äiti raivosi. 
Annika 8 v 

Toinenkin poikkeustarina löytyi. Siinä kuvattiin, kuinka lapsi oli teh-
nyt äidin mielestä väärin ja tästä seurasi lapselle rangaistus: 
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Peikko
Sitten kun karhu meni metsään, sitten se tapasi susin, se leikki 
hänen kanssa. Sitten kuin he meni hiekkalaatikolle, sitten ne ot-
ti Villen mukaan kanssa. Sitten he meni leikkipuistoo ja sitte ne 
vähä, vähä otti tavaroita kanssa. Sitten he ottivat peikon leikkiin 
mukaan, ja sitten he menivät leikkimään peikon kanssa, sitten 
susi meni päättämään äitin kanssa, saako taikinaa ja äiti sano sit-
te et: ”Ei, koska isikin syö sitä.” Sitten piti mennä lapsen arestii, 
sitte, sitte, he eikö, kiven lapsen kanssa, ku se eksy ja sitte ne leik-
ki hänen lapsen kanssa.
Kikka 3 v

Toimijat lasten tarinoissa

Lasten kertomuksissa syöjäsubjekteina olivat monenlaiset eläimet, ihmi-
set ja mielikuvitushahmot. Lasten kertomuksissa toimijat olivat hyvin 
aktiivisia ja oma-aloitteisia. Useimmiten syöjä teki ruoan, metsästi, ka-
lasti tai poimi ruoan itse (43). Tyttöjen ja poikien kertomuksissa tämä 
tapahtui suhteellisesti yhtä usein. Toisinaan toinen henkilö tai eläin te-
ki ruokaa tai ruokki syöjää (17). Tyttöjen kertomuksissa näin tapahtui 
huomattavasti useammin kuin poikien tarinoissa (tytöillä 13, pojilla 4). 

Kun syöjästä kerrottiin, hän oli lähes aina tarinan päähenkilö. Jos-
kus päähenkilö tai päähenkilöt saattoivat joutua myös syömisen koh-
teeksi. Erotin syöjät kahdeksi ryhmäksi: ne, jotka söivät tai saalistivat 
toista elävää olentoa, ja eri ryhmäksi muut ruokailijat, joita analysoin 
ensin. Pienet saattoivat jättää syöjän mainitsematta. Näin teki neljännes 
kaksivuotiaista (3/13), mutta vain kaksi kolmevuotiasta (33/35). Isom-
mat mainitsivat aina, kuka oli syöjä. 

Pienten kertomuksista lähes puolessa syöjänä oli jokin eläin (24/54 
eli 44 %). Esimerkiksi kaksivuotiaiden kertomuksissa syöjiä olivat kis-
sa, Viiru-kissa ja hirvi sekä satuhahmot pikkuinen noita ja iso kummitus. 
Ihmisistä he mainitsivat vauvan, isin ja minän. Lohikäärme ja mursu 
söivät toisen elävän olion. Vielä useammin isommat kertoivat ruokai-
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levista eläimistä (42/61 eli 69 %). Lajien runsaus oli suuri. Enemmis-
tö eläinlajeista esiintyi vain yhdessä kertomuksessa. Yleisimmät eläin-
ruokailijat olivat pienillä kertojilla kissa (6 kertaa), karhu tai nalle (4) 
tai susi (3) ja isommilla koira (5) ja kissa (4). Lisäksi pienten tarinoissa 
ruokailivat hiiri (2), leppäkerttu (2), lintu (2), koira, hazy, kana, hirvi ja 
leijona. Isojen lasten kertomuksissa puolestaan useammin kuin kerran 
oli syöjänä kettu, tipu, hevonen ja jänis. Kerran esiintyivät syöjinä kanat, 
lampaat, orava, käärme, tunturipöllö Lasse, ritariperhonen Aleksi, Juho, 
Saku Sammakkoherra, pöllö ja eläinten koulun oppilaat.

Kertomuksissa eläimet saattoivat toimia eläinten lailla, mutta usein 
myös ihmismäisesti puhuen, tehden ruokaa ja seikkaillen. Eläimet eli-
vät Suomessa paitsi kahdessa kertomuksessa. Kolmevuotiaan tytön ker-
tomuksessa leijona keräsi kotoisasti kissan kanssa Suomessa kasvavia 
mustikoita ja sieniä, jotka he sitten söivät. Aivan omantyyppinen ker-
tomus oli 9-vuotiaan Samin tietopainotteinen tarina, jossa mainittiin 
peräti 14 erilajista dinosaurusta. Kertomuksessa selostettiin eri dino-
sauruslajien elintapoja ja ruokavaliota.

Pienten kertomuksissa ruokaili ihminen (44  %) yhtä usein kuin 
eläin (44 %). Niissä esiintyivät isä (6) ja äiti (3), kerran lapset, vauva, 
mummo ja paappa sekä perhe tai nimeltä mainittu henkilö (4). Isojen 
tarinoissa puolestaan oli ruokailemassa huomattavasti vähemmän ih-
misiä kuin elämiä. Vain kahdeksan ihmiseen viittaavaa toimijaa oli syö-
mäpuuhissa (13 %): lapset (3), poika ja pikkupoika sekä Olli, herra Vir-
tanen ja Elina.

Pienet kertoivat toisinaan minämuodossa (6 kertomuksessa), kun 
taas isommat lapset eivät käyttäneet minämuotoa lainkaan syöjien tai 
ruoan tekijöiden yhteydessä. Ikäsidonnainen ero näkyi myös siinä, että 
isät ja äidit (tai isä- ja äitieläimet) söivät pienten mutta eivät isompien 
lasten kertomuksissa. 

Luentotilaisuuksissani on tullut viidentoista vuoden aikana useasti 
esiin, että aikuiset olettavat lasten kertovan paljon tutuista hahmoista, 
jotka esiintyvät television lastenohjelmissa tai muussa aikuisten teke-
mässä lastenkulttuurissa. Kuitenkin ruokailutilanteessa harvoin toimi 
saduista tuttu hahmo (9/96). Pienillä niitä oli noita (2), iso kummitus 
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ja Kultakutri. Isot mainitsivat peikot (2), pikkuvampyyrit, tontut ja pää-
siäisnoidan. Myös pyrstötähti söi kupin puuroa ja meni nukkumaan. 
Piirretyt sarjakuvahahmot tai televisiosta tutut toimijat olivat harvinai-
sia. Pienet puhuivat Muumipeikosta ja Aku Ankasta. Isot taas kertoivat 
Kapteeni Koukusta ja tämän perämiehestä, Vili Vilperistä ja Mimis-
tä sekä Tikusta ja Takusta. Mediakulttuurissa esillä olleita hahmoja ei 
myöskään löytynyt kuin poikkeustapauksessa laajemmasta, kaikki ikä-
luokat kattavasta syömiseen ja ruokaan liittyvästä aineistosta (N = 826, 
2–10 v) (ks. Karlsson & Riihelä tässä teoksessa, luku 6). Luokittelu kir-
jallisuudesta tai televisiosta tuttuihin satuhahmoihin ei kuitenkaan ole 
ongelmaton, sillä monet eläimet ovat satuhahmoja myös kansansaduis-
sa tai nykysaduissa. 

Oma tapauksensa oli 9-vuotiaan Essin tarina. Tässä nykytaiteen mu-
seossa Kiasmassa kerrotussa tarinassa taiteilija Olli Lyytikäinen muut-
taa muotoaan ukosta kanaksi, sitten kukoksi ja lopuksi taiteilijaksi.

Olli Lyytikäinen
Olipa kerran ukko, ja sen nimi oli Olli Lyytikäinen, ja se Olli 
Lyytikäinen halus muuttua kukoks. Sitte se sano simsalabim ja 
muuttu kanaks. Se alko piirtää paperille kukkoa. Sit se söi sen pa-
perin ja meni nukkuun, ja sit se oli muuttunut kukoks aamulla. 
Sit ku se pyörähti ympäri, se muuttu taas ihmiseks. Ja sitte se al-
ko piirtää, ja aloitti taiteilijan uransa.
Essi 9 v

Kertomusten toimijat siis näyttivät olevan lapsille läheisiä ja omakoh-
taisia. Suurin ero ikäluokkien välillä oli se, miten usein minä, lähisuku-
laiset ja ihmiset toimivat ruokailun yhteydessä. Analysoidun aineiston 
pohjalta näyttää siltä, että lasten kasvaessa minät, isät ja äidit vähene-
vät ja eläinmaailma valtaa alaa. Toisaalta isommilla lapsilla oli selvästi 
enemmän yleisötilaisuuksissa kirjattuja kertomuksia (43 %) kuin pie-
nillä (4 %). Voi olla, että tutun aikuisen seurassa kerrottiin toisenlaisia 
kertomuksia kuin taidemuseossa tai messutapahtumassa, jossa lapsi ei 
tuntenut saduttajaa.
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Elävän olion syöjät ja saalistettavat

Omaksi ryhmäkseen erotin tarinat, joissa syötiin tai saalistettiin toisia 
eläviä olentoja (N = 20). Useimmiten saalis vältti kuitenkin syödyksi 
tulemisen (15/20). Yleensä lapset kertoivat eläimestä, joka söi toiseen 
lajiin kuuluvan eläimen. Ihmiset eivät saalistaneet toisia eläviä oliota 
lukuun ottamatta muutamaa humoristista tarinaa. Yhdeksänvuotiaan 
Pepen tarinassa lapset uhkasivat syödä kurittomat kasvihuoneesta lähte-
neet tomaatit. Yhdeksänvuotiaan Matin kertomuksessa puolestaan seik-
kaileva Eeki-etana oli vaarassa joutua asiakkaiden ruoaksi ravintolassa.

Vain pienten poikien (3 v) tarinoissa toinen elävä olento saattoi tul-
la syödyksi, mutta silloin kertomuksessa ei ollut selvää päähenkilöä tai 
päähenkilö oli syöjän eikä saaliin asemassa. 

Kannibalismia eli saman lajin edustajan syöntiä ei esiintynyt toisin 
kuin Minna Lähteenmäen (tässä teoksessa, luku 9) keräämissä turvapaik-
kahakijalasten tarinoissa. Niissä yleisimpien verbien joukkoon kuuluivat 
kuoleminen ja tappaminen. Turvapaikkahakijalasten kertomuksissa suu-
rin riski tulla syödyksi tai tapetuksi oli ihmisellä, yleensä lapsella. 

Pienten kertomuksissa saaliiksi joutuivat tai toisen kynsistä pelastui-
vat kotimaassa elävät eläimet69, mutta joskus myös poika, prinsessa, isä, 
se, muumi, elävä raketti tai elävä saalis. Samoin oli 8- ja 9-vuotiaiden 
kertomuksissa, joissa myös metsästettiin eläimiä70. Joskus saalistuksen 
kohteena olivat minä, partaveikko Kalle, mies, ihmiset, kuningatar, ku-
ningas, vartijat sekä iso jättiläinen, Tiku ja Taku sekä karkailevat tomaa-
tit. Kahdeksanvuotiaan Marin kertomuksessa seikkaileva mato joutui 
mustekalan saaliiksi, mutta pelastui.

Mato Matala
Mato oli seikkaillut kauan. Tuli tuuli, mato hyppäsi veteen. Hän 
näki valokalkkunoita ja mustekalan, mutta se ei suihkuttanut 
mustetta vaan suklaata ja söi madon. Mustekala oli niin pullea 

69	 2- ja 3-vuotiaat: karhu, jänis, pupu, siili, karhu, ankka, rapu, lammas ja hiili (= hiiri) sekä linnut (2).
70	 8- ja 9-vuotiaat: karhu, lintu, mustekala ja dinosaurukset Allosaurus ja Deinonyhkus, Eeki-etana, pieni yksi-

näinen lintu, pieni kaninpoikanen, mato (2), pienet madot Pelle ja Liisa sekä valkokalkkunat.
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että maha aukesi. Kalat ja mato pääsivät pois mahasta. Mato eli 
elämänsä veden alla. 
Mari 8 v

Varsinkin isompien saalistustarinoissa oli yleensä kyse eläinten luon-
nollisesta tarpeesta saada saalis tai sitten kertomukset olivat seikkailun-
omaisia. Joku uhkaili, että söisi toisen, toinen saattoi täpärästi pelastua 
tai sitten tehtiin kepponen, jolla päästiin pinteestä samaan tapaan kuin 
perinteisissä eläinsaduissa. Joukkoon mahtui myös joitakin kauhutari-
nan tyyppisiä, kuolemaa tai tappamista sisältäviä kertomuksia. 

Ruoka lasten kertomana

Mitä nuorempi lapsi oli, sitä harvemmin hän kertoi, mitä syötiin: joku 
tai jotkut vain yksinkertaisesti söivät ruokaa. Sitä vastoin lähes kaikki 
9-vuotiaat mainitsivat, mitä syötiin. Isommat lapset toivat esiin myös 
ateriasanastoa, kuten päivällinen, illallinen, iltapala, jouluateria ja eväät. 

Lapset kertoivat monista erilaisista ruokalajeista. Ainoastaan perunat 
(4), liha (2), mansikat (2), ruoho (2) ja mehu (2) mainittiin useammas-
sa kuin yhdessä kertomuksessa. Lapset kertoivat tavallisimmin perus-
ruoasta ja arkisista ruoka-aineista, kuten puuro, sopparuoka, makaroni, 
riisikeitto, sienisoppa, kalat, munat, leivät ja marjat. Lisäksi lähinnä eläi-
met söivät esimerkiksi heinää, karhun lehtiä, aivoja, hyönteisiä ja ruokaa 
puusta71. Makeat syötävät mainittiin vain muutamassa kertomuksessa. 
Isommat lapset mainitsivat ne vielä harvemmin kuin pienet. Aikuisten 
teksteissä usein esiintyviä hampurilaisia, sipsejä tai esimerkiksi pizzaa 
ei syöty yhdessäkään lasten kertomassa tarinassa (N = 96), vaikka näi-

71	 2–3-vuotiaat: puuroa, sopparuokaa, lihhaa, makaroonia, sieniä, puusta omenoita, marjoja, mustikoita, man-
sikoita (2), mansikoita ja vielä muutakin sekä maitova ja teetä, heinää, karhun lehtiä, puun, ruokaa puusta 
ja koiranruokaa, hunajakakku, kakku, keksi, taikina, karkit, kaakao ja limppa.

	 8–9-vuotiaat: perunat (4), makkarakeitto, riisikeitto, sienisoppa, puuro, riisiä, jyvät, grillatut jyvät, kalat, 
munat, pihvi, liha, kinkku, pikkumakkarat, leivät, puoliksi syöty sämpylä, pähkinät, kasvikset, sipuliannos ja 
karrimarjamehu, aivot, hai, hiiret, hyönteisen rinta, hyönteiset, koppakuoriaisen kuori, kissojen ruuat, puun 
lehdet, raadot, madot ja ruoho (2), pullat, kiisseli, suklaamuna, karkki ja mehu (2).
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tä ruokia pidetään tämän päivän lasten suosikkeina (vrt. Roos 200772).
Vain kahdessa tarinassa sivuttiin terveysvaikutuksia. Kolmevuotias 

Hanni kertoi perhe Muumilasta pitkän tarinan, joka päättyi toteamuk-
seen: ”Syövät iltaisin ja juovat aamuisin ja voivat paksusti.” Kahdek-
sanvuotiaan Sari-Annan kertomuksessa ”lapset eivät enää nauraneet ei-
kä leikkineet (– –). Pieni keiju (kertoi), että lapset olivat syöneet liikaa 
karkkia. Sitten kaikki luulivat, että se oli totta. Ja se oli totta.”

Mikäli ruokapaikka mainittiin, tapahtui ruokailu usein kotona tai 
luonnossa, joskus myös retkellä. Mummola mainittiin kerran. Ravinto-
laa sivuttiin kertomuksissa kahdesti. Myöskään päiväkodissa, koulussa 
tai messutilassa ei syöty, vaikka ne olivat kertomusten kirjauspaikkoja. 

Ruoan kuvailu ja omat sanat 

Lapset kuvailivat ruokia vähän. Pienten saduissa vain kolmevuotias 
Kassu lopetti satunsa näin: ”Siitä tuli nyt vihreä ruoka.” Isommatkaan 
lapset eivät maininneet kuin neljä kertaa mielipiteensä ruoasta eli sen, 
että ruoka oli hyvää tai että joku piti siitä. Yhdeksänvuotias Saku kertoi, 
että ritariperhosen mielestä ruoka oli todella hyvää ja rapeaa. 

Lapset keksivät omia, uusia sanoja ja tapoja käyttää sanoja ja niiden 
yhdistelmiä. Näin tekivät etupäässä pienimmät lapset. Ruokaan liitty-
vissä kertomuksessa ryhdyttiin korjustoimiin. Syötiin verimarjat ja kar-
rimarjamehu. Kalastusmetsä tuli, ja se sano (– –). Joku heitti sen ponk-
koon ja Kynärobootti seikkaili. Sitten oli käppä, se on peikko, paikalla oli 
myös siika ja siiky sekä pukko ja kolli. Lisäksi oli sitten aamali. Riina on 
tättä, Kampri on punainen ja oli pulikia munia. 

Eräs sadutustilanne kertoo ruoan kuvailemisen merkityksestä lap-
sen kertomuksessa. Samalla tulee esiin kertojan hyvä muisti ja se, miten 
merkityksellistä lapselle on kertominen ja kuulluksi tuleminen. Lapsi 
ei kerro mitä tahansa mieleen juolahtavaa ja sattumanvaraista. Kuusi-

72	 Suomalaisten, ruotsalaisten, tanskalaisten ja norjalaisten lasten (N = 59) lempiruokaa olivat pizza, ham-
purilaiset, pasta, tacot ja thairuoka, mutta myös pihvit, kalapuikot, lihapullat, pannukakku ja riisiryy-
nipuuro, joita tarjottiin usein kotona (Roos 2007). 
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vuotias Mikko halusi tulla kertomaan Helsingin kirjamessujen satutelt-
taan oman tarinansa vieraalle saduttajalle (eli kertomuksen kirjaajalle, 
minulle). Hän jaksoi odottaa vuoroaan satuteltan ulkopuolella pitkään. 
Kun Mikko sitten oli kertonut kymmenen riviä, irtosi tietokoneesta 
sähköjohto ja koko tarina hävisi. Pahoittelin kovasti asiaa, johon poi-
ka vastasi, ettei se mitään, hän kyllä voi kertoa sen uudelleen. Ja aloitti 
alusta yhtä innokkaasti. Tarina oli hyvin samanlainen kuin ensimmäi-
nen versio. Kun Mikko oli kertonut satunsa loppuun, luin sen ja hän 
sai korjata tai muuttaa sitä. Poika oli kertomukseensa tyytyväinen eikä 
kaivannut muutoksia. Sanoin muistavani, että ensimmäisessä, hävin-
neessä versiossa oli pelkän syömisen sijaan mainittu, että ruokana oli 
lihapullia ja perunamuusia ja että se oli tästä toisesta versiosta jäänyt 
pois. ”Ei se mitään”, vastasi Mikko. Hänen mielestään se kohta olikin 
”vähän huono”. Sitten hän lähti tyytyväisenä näyttämään satua äidil-
leen, ja se luettiin heti ääneen teltan ulkopuolella. Seuraavassa on Mi-
kon kertomus, jossa useiden tapahtumien lomassa käväistiin kotona 
syömässä, kuten niin monissa muissakin lasten kertomuksissa.

Pikkupeikko ja hänen kaverinsa
Olipa kerran pikkupeikko. Ja hän kerran meni ulos. Ja sitten hä-
nen äitinsä kutsui hänet syömään. Siten hän meni taas ulos kun 
hän oli syönyt. Ja sitten hän meni piiloon. Ja sitten hänen kave-
rinsa etsi hänet. Sitten he löysivät hänet. Ja sitten hän juoksi pa-
koon ja meni toiseen piiloon. Ja sitten hänen kaverinsa juoksi hä-
nen perään, ja he löysivät hänet heti. Ja sitten hän meni kotiin. 
Ja hänen äitinsä sanoi, että hänen pitää mennä kohta tarhaan. Ja 
sitten kun hän tuli tarhasta, hän meni sisälle vaihtaan vaatteita ja 
hän söi nopeasti ja meni heti ulos. Ja sitten hän meni uudestaan 
sisälle ja pyysi yhden kaverin sisälle myös. Sitten kun se kaveri 
meni pois sieltä talosta, niin hän meni kotiin ja sitten hän pyysi 
sen pikkupeikon myös hänen kotiinsa. Nyt se loppui.
Mikko 6 v 
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Edellä olen tarkastellut sitä, mitä lapset kertovat ruoasta ja syömisestä 
kertomuksissaan. Mihin tarvitsemme tällaista tietoa? Tulokset avaavat 
osaltaan niukasti tutkittua lasten kertomakulttuurin sisältöä sinänsä: si-
tä, mitä lapset kertovat, miten he ilmaisevat itseään ja mihin he kiinnit-
tävät huomionsa sekä mitä jättävät kertomatta. Seuraavassa tarkastelen 
lasten tuottamaa tietoa toisesta näkökulmasta: mistä lasten tarkasteluta-
vat kertovat, ja mitä tämä tieto kertoo lasten tavoista hahmottaa elämän 
ilmiöitä yleisemmin. Usein kootaan aikuisten ja ammattilaisten näkö-
kulma ja välitetään heidän antinsa lapsille. Nyt paneudun vähän tutkit-
tuun näkökulmaan eli siihen, mitä lasten tuottama tieto antaa aikui-
sille. Pohdin, miten tuo tieto on sovellettavissa ja voiko se olla yhteis-
kunnallisesti merkityksellistä ja oleellista aikuisten toiminnan kannalta. 

Tutkimukseni taustalla on ihmis- ja tiedonkäsitys, joka korostaa si-
tä, että kaikilla – myös kaikenikäisillä – on omaa, heille ominaista ja 
mielenkiintoista tietoa, jota ei muilla ole. Seuraavassa peilaan lasten 
kertomusten tietoa niihin tutkimuksiin ja verkkoaineistoihin, joita ai-
kuiset tuottivat ja jotka käsittelivät lapsia, ruokaa ja syömistä. Näin 
voin heijastaa aikuisten vallitsevia näkemyksiä ja käyttämiä diskursseja 
siihen, miten lapset hahmottavat asioita. 

Lasten ja aikuisten tekstit ovat erilaisia. Se johtuu aineiston tuotta-
misen eroista, mutta myös aikuisten ja lasten erilaisista tavoista ilmaista 
ajatuksiaan. Aikuisaineisto olisi voinut koostua myös aikuisten vapaasti 
kertomista kertomuksista. Tutkimuskohteenani ei kuitenkaan ole las-
ten ja aikuisten ruokakertomusten vertailu. Sen sijaan kiinnostuksen 
kohteena on eritellä, miten ja mitä lapset itse kertovat ja toisaalta mil-
laisia käsityksiä aikuisilla on lapsista ja heidän toiminnastaan. 

Tutkimukseni pääkohde on lasten itsensä tuottama aineisto. Eritte-
len sitä, millaisia lasten kertomukset ovat ja mikä on ominaista heidän 
tavassaan ilmaista ajatuksiaan. Tarkoituksena ei ole verrata lasten kerto-
muksia ja verkkotekstejä, sillä aineistot ova erityyppisiä. Verkkotekstit 
kuvastavat kuitenkin aikuisten tapaa hahmottaa lapsia suhteessa ravin-
toon ja sen syömiseen. Pienet lapset julkaisevat verkkotekstejä, mutta 
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heidän kertomuksensa heijastavat osaltaan lasten näkemyksiä aiheesta. 
Oleellinen tulee helpommin esiin, kun tuloksia voi peilata toiseen tar-
kastelutaustaan, tässä aikuisten teksteihin. Tarkoituksenani on nostaa 
esiin myös niitä näkökulmia, voimavaroja ja osaamista, joita lapset tuo-
vat esiin omalla, leikillisellä tavallaan kertomustensa kautta. 

Oli mielenkiintoista havaita, että aikaisempien tutkimusten tee-
mat ja kysymystenasettelut lapsista ja syömisestä olivat samansuuntai-
sia kuin ne, jotka nousivat esiin analysoimissani aikuisten verkkoteks-
teissä. Tutkimukset keskittyvät lähinnä ravitsemuksen näkökulmaan 
(tieteellisten julkaisujen tietokantahakutulokset vuosina 2006–2009; 
vrt. myös Metsomäki 2006, 23). Aikaisemmissa tutkimuksissa nou-
sivat esiin etenkin aikuisten tarkastelukulmat ja näkemykset ravin-
non terveellisistä ja epäterveellisistä vaikutuksista. Tutkijat olivat vain 
harvoin selvittäneet pienempien lasten omia näkemyksiä, jotka liitty-
vät syömiseen ja ruokaan. Joitakin tutkimuksia löytyi, mutta niissäkin 
lähtökohtana oli usein lasten epäterveellinen ravinto ja siihen liittyvät .
ongelmat.

Seuraavassa siis tarkastelen, millä tavalla lapset käsittelevät ruokaa 
ja syömistä omissa kertomuksissaan. Peilaan tuloksia aikaisempiin tut-
kimuksiin ja aikuisten tapoihin käsitellä kyseistä aihetta julkisissa verk-
koteksteissään. Tässä ryhmittelen tekstit sekä lasten että aikuisten esiin 
tuomien tarkastelutapojen, diskurssien, kautta pikemminkin kuin nii-
den sisällöllisen informaation valossa. Esiin nousee, miten lapsuutta 
normitetaan kulttuurisesti.

Tässä analysoimani lasten kertomukset olivat tietyillä hakukritee-
reillä poimittu otos suuresta kertomusaineistosta (Riihelä & Karlsson 
2006). Päädyin vertailuaineistooni eli aikuisten verkkoympäristössä 
julkaistuihin teksteihin, koska Google-haun avulla sain helposti melko 
sattumanvaraisesti valikoituneita tekstejä. Näin tuli esiin eri asemassa 
olevien aikuisten erityyppisissä asiayhteyksissä ilmaistuja näkemyksiä 
lasten syömisestä ja ruoasta. 
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Syöminen lasten elämässä

Tilastojen mukaan suomalaislapset (10–14 v) käyttävät vuorokaudessa 
reilun tunnin aikaa ruokailuun (Tilastokeskus 2005). Kertomuksissaan 
lapset nostivat esiin ruoan ja syömisen melko usein eli viidesosassa kai-
kista tarinoista. Ruoan tärkeys näkyi myös irlantilaistutkimuksessa (Nic 
Gabhainn & Sixsmith 2005), jossa lapset luokittelivat ruoan ja juomi-
sen hyvinvointinsa kolmanneksi tärkeimmäksi tekijäksi. Tutkimuksessa 
8–12-vuotiaat lapset (N = 43) ottivat valokuvia (N = 723) hyvinvoin-
nistaan (well-being). Toinen lapsiryhmä luokitteli kuvat. Suurimmaksi 
valokuvakategoriaksi muodostui ”eniten rakastamani ihmiset (ystävät)” 
(23 %), sitten tulivat ”harrastukset” (18 %), ”ruoka ja juoma” (17 %) ja 
”eläimet” (13 %). Muita lasten valokuville antamia kategorioita olivat 
luonto, perhe, koti, koulu ja nukkuminen (Nic Gabhainn & Sixsmith 
2005, 5). Lasten näkökulmasta ruoka näyttää olevan melko tärkeää.

Aikuisten tekstit passivoivat – lapset kertovat aktiivisuudesta

Sally Robison (2000) kysyi englantilaisilta lapsilta, miten paljon he pys-
tyivät itse vaikuttamaan siihen, mitä syövät päivän mittaan. Hän yllät-
tyi siitä, miten vähän lapset saivat päättää, mitä ruokakaupasta ostetaan 
ja mitä he syövät eri aterioilla tai välipalaksi. 90 %:lla lapsista oli vain 
vähän tai ei lainkaan mahdollisuuksia vaikuttaa, mitä ruokakaupasta 
ostettiin. Yksikään haastatelluista 98:sta 9-vuotiaasta ei saanut kerto-
mansa mukaan vapaasti valita, mitä ruokaa hän syö. Charlesin ja Kerrin 
(1988) tutkimuksen mukaan 1980-luvulla 85 % brittiäideistä kertoi, 
että he päättivät ruokaostoksista yksin. 10 % 5–8-vuotiaista osti epä-
terveellisiä, rasvaisia tai makeita välipaloja kouluunmenomatkallaan ja 
6 % kotiin tullessaan (Box & Landman 1994). Sen sijaan oman aami-
aisensa teki jo puolet (Crocket & Sims 1995) 9- ja 8-vuotiaista briteistä 
(Box & Landman 1994). 

Analysoimissani aikuisten verkkoteksteissä lapsia käsiteltiin usein 
passiivisina toiminnan kohteina. Suuressa osassa tekstejä nähtiin, että 
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lasten ruokavalio ja syöminen tarvitsevat muutosta. Vaikka kysymys oli 
lasten syömisestä, lapsia ei käsitelty valintoja ja päätöksiä tekevinä kan-
salaisina kuin poikkeustapauksessa. Ratkaisut ongelmiin keksi aikui-
nen. Lapsille itselleen ei annettu puheenvuoroa. Sama koski tutkimuk-
sia, joista vain harvassa selvitettiin lasten näkemyksiä ravinnosta. 

Lasten – sekä tyttöjen että poikien – vapaasti kertomissa tarinoissa 
toimijat olivat personoituja, aktiivisia ja osaavia. Sekä aikuiset että lap-
set hankkivat syömistä ja saattoivat tehdä sitä itse. Toisinaan äiti tai jo-
ku muu teki ruoan. Lasten tarinoissa korostui siis aktiivisten toimijoi-
den vauhdikas ja moninainen tekeminen. Lasten aktiivisuus näkyy myös 
heidän rikkaassa kerrontakulttuurissaan ja innokkuudessaan kertoa 
omia tarinoita. Lapsiasiavaltuutetun selvityksessä suomalaislapset halu-
sivat myös kotona vaikuttaa itseään koskeviin asioihin kuten ruokaan 
(Tuononen 2008, 17). Aikaisempien tutkimusten mukaan lapset toimi-
vat oma-aloitteisesti eri tilanteissa eri tavoin. He voivat toimia ja puhua 
odotetulla tavalla tai tietoisesti päinvastoin eli vastustaa tai rikkoa kon-
ventioita (vrt. underlife-käsite, Goffman 1968). Lapset rakentavat kol-
mannella tavalla kohtaamisen tiloja vuorovaikutukselle, mikä näkyy esi-
merkiksi koulussa epävirallisena tapana kommunikoida opettajan kans-
sa (vrt. third space, Gutierrez, Rymes & Larson 1995). Nämä eri toi-
mintatavat näkyvät myös lasten kertomusten vuorovaikutustilanteissa.

Lasten esiin tuoma näkökulma haastaa asiantuntijat ja lasten kanssa 
toimivat diskurssiin, jossa nähdään myös lapsen aktiivisuus, osaaminen 
ja toimintahalu. Kertomuksissaan lapset ovat valmiita pohtimaan, te-
kemään päätöksiä ja ratkaisemaan ongelmia. Tämä ei tarkoita sitä, että 
lapsille sysätään päätösvalta esimerkiksi syömisestä. Sen sijaan voidaan 
pohtia, missä vaiheessa ja miten lapset voivat vaikuttaa. Lapsille omi-
naiset toimintatavat poikkeavat monesti aikuisten tavoista toimia, ja 
sen huomioiminen voi helpottaa arjen ratkaisuja. 
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Aikuiset kirjoittavat yleistävästi – lapset kertovat 
omakohtaisesti

Aikuiset toivat pääasiassa esiin yleistyksiä lapsista, ruoasta ja syömisestä. 
Yleistävä lähestymistapa näkyi selvästi tutkimuksiin perustuvissa teks-
teissä, ohjaavissa ja valistavissa aineistoissa, mutta se tuli esiin myös 
henkilökohtaisemmissa kirjoituksissa kuten keskustelupalstoilla. Lap-
set puolestaan toivat omissa kertomuksissaan esiin omakohtaista, eri-
tyistä tietoa.

Aikuisaineistossa oli erilaisia tekstityyppejä kuten tutkimuksia, oh-
jeita, kertomuksia, kokemuksia, diagnooseja ja historiallisia kuvauksia. 
Tekstit oli kirjoitettu monella tavalla ja suunnattu erilaisille lukijoille. 
Silti teeman käsittelytapa oli varsin samankaltainen: yleistävän lisäksi 
ongelmakeskeinen, opettava ja neuvova. Lapset nähtiin yleensä yhte-
näisenä ryhmänä tai ongelmiin ryhmiteltyinä. Erilaiset lapsuudet nä-
kyivät korkeintaan eri sairauksien kautta. Vain muutamissa teksteissä 
puhuttiin sukupuolieroista syömiskulttuurin yhteydessä. 

Vaikka lasten aineistosta henkilökohtainen ja erityisyys nousivat esiin, 
heidän kertomuksiaan luonnehti myös moninaisuus: he tarinoivat hy-
vin erilaisista asioista ja monin eri tavoin. Samoja syöjiä tai ruokia mai-
nittiin vain harvoin. Siksi niitä oli vaikea teemoitella. Lapset myös ke-
hittivät uusia sanoja. Kahta samanlaista kertomusta ei löytynyt, vaikka 
osa lapsista oli kertonut tarinansa toisten lasten kuullen. Variaatioiden 
moninaisuus näkyy hyvin esimerkiksi lasten kertomuksissa Punahilkas-
ta. Kaikki lähes kolmekymmentä tarinaa olivat keskenään hyvin erilai-
sia, vaikka jokaisessa tarinassa esiintyikin Punahilkka (Riihelä, Karls-
son, Karimäki & Lastikka 2008, 40–44; ks. myös Riihelä tässä teok-
sessa, luku 7).

Analysoiduista tarinoista (N = 96) ei löytynyt selkeää eroa tyttöjen 
(62 kpl) ja poikien (34 kpl) kertomien tarinoiden välillä. Lasten tari-
noissa mainittiin harvoin, että toimijat olisivat olleet aikuisia. Näin ol-
len en voinut juurikaan analysoida isien ja äitien, miesten ja naisten 
yhtäläisyyksiä tai eroja. Tosin tutkituissa – lähinnä tyttöjen tarinoissa – 
isät eivät tehneet ruokaa kuin kerran, mutta äidit kahdeksan kertaa ja 
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mummo kerran. Tältä osin kertomuksissa näkyi perinteinen jako keit-
tiötöissä.

Lasten kertomusten moniäänisyys näkyi myös lukuisina erilaisina 
toimijoina samoin kuin ruokien ja tapahtumakulkujen runsaina variaa-
tioina. Tyypillistä ”lapsen kertomusta” ei löytynyt.

Lasten kertomusten teemat vaihtelivat. Vaikka tarinat olivat usein 
vauhdikkaita ja seikkailunomaisia, niissä oli myös muun muassa muis-
telua, ystävyyttä ja huolenpitoa, selviytymiskertomuksia, tietotekstiä 
sekä hulvatonta hulluttelua. Lasten kertomuksissa oli odottamattomia 
käänteitä ja aiheita, monia näkökulmia ja dialogeja. Olikin vaikea van-
gita tätä moni-ilmeisyyttä yläkäsitteiden ja kategorisoimisen avulla, sil-
lä tiivistettäessä aineistoa osa oleellisesta informaatiosta jää pois.

Variaatioiden runsaus on tullut esiin useissa muissakin lasten ker-
tomusten analyyseissä (Karlsson 2000, 2005; Narvanto & Törmänen 
1999; Riihelä 2000; Rutanen 1997). Myös säännöllisesti lasten omia 
tarinoita kirjaavat aikuiset ovat hämmästelleet lasten kertomusten rik-
kautta lukuisissa koulutustilaisuuksissani. Lapset ovat osoittautuneet 
usein selvästi taitavammiksi kuin ammattilaiset ja vanhemmat etukä-
teen ovat olettaneet (Cook & Hess 2007, 42; Karlsson 1999, 2000, 
2003; Lindqvist tässä teoksessa, luku 10; Stenius 2006).

Aivan omanlainen ja merkittävä asema lasten maailmassa näyttää 
olevan eläimillä. Lapset kertoivat eläimistä, heillä oli paljon eläinle-
luja ja he leikkivät olevansa eläimiä. Eläimet esiintyivät usein myös 
8–12-vuotiaiden lasten hyvinvointia kuvaavissa valokuvissa eli neljän-
neksi eniten (Nic Gabhainn & Sixsmith 2005, 5). Lapset toivovat usein 
kotieläintä itselleen, tekevät eläinaiheisia verkkosivustoja sekä haluavat 
puolustaa eläimiä ja luontoa (vrt. Salo 2006, 176–188). Aikuisten te-
kemässä lastenkulttuurissa esiintyy eläinhahmoja saduissa, elokuvissa, 
peleissä tai teatterissa (vrt. myös Mullin 1999). Kaupallinen ala onkin 
hyödyntänyt tämän lapsille läheisen elementin markkinoinnissa, pak-
kauksissa ja tuotekehityksessä (vrt. Crocket & Sims 1995; Dibb 1993).

Lapset haastavat asiantuntijapuheen ja yleistävän diskurssin omalla 
tiedontuottamisen tavallaan, jossa näkyy elämisen monimuotoisuus ja 
yllätyksellisyys. Pohdittavaksi nousee, miten ravinnon käsittelyyn voi-
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si yhdistää lapsille tärkeät asiat kuten kerronnallisuuden, seikkailun tai 
eläimet. Toinen lasten kertomusten ominaispiirre oli henkilökohtaisuus 
ja erityisen tiedon käyttö. Lapset näyttävät tietävän monia asioita ruo-
asta ja syömisestä, ja jokaisella lapsella on myös omia näkökulmia ai-
heeseen. Löytyykö tälle tiedolle paikka myös aikuisten käyttöteorioissa, 
jotka suuntaavat lasten kanssa tehtävää toimintaa? Millainen paikka eri-
tyiselle ja henkilökohtaiselle tiedolle annetaan toiminnassa, ja toisaalta 
miten se ja yleistävä tieto täydentävät toisiaan? Aikuisten tehtävänä on 
huomata se tieto, joka kätkeytyy erityiseen ja henkilökohtaiseen tietoon.

Aikuiset opettavat lapsia valistamalla – lapset oppivat 
toimimalla

Aikuiset keskittyivät suuressa osassa aineistoni verkkotekstejä vaikutta-
miseen, valistamiseen ja opettamiseen. Aikuisten tekstit oli suunnattu 
aikuisille, ei lapsille itselleen. Valistuksen kohteena olivat yleensä van-
hemmat, opettajat ja muut kasvattajat, joiden toivottiin siirtävän op-
pinsa lapsiin, joille oli annettu passiivinen asema. Aikuiset myös pohti-
vat keskenään lasten syömiseen liittyviä ongelmia keskustelupalstoilla. 
Niihin eivät lapset osallistuneet. Aikuiset suhtautuivat teemaan vaka-
vasti – huumoria tai leikittelyä ei esiintynyt.

Aikuisten teksteissä lapsuuden asiantuntijuus ja tieto olivat aikui-
sella ja ammattilaisella. Aikuisella oli myös valta ja velvollisuus toimia. 
Tekstien taustaoletuksena näytti yleensä olevan usko (asiantuntija-)ai-
kuisen määrittelemään hyvään; mikäli aikuisten ohjeita noudatetaan, 
voitetaan ongelmat. Toisinaan keskeistä oli suuri huoli ja pelko yhä pa-
henevista syömiseen liittyvistä ongelmista. Lasten tietoa tai kokemuk-
sia ei mainittu. 

Tutkimusten mukaan päivähoitopaikkojen välillä on suuria ero-
ja ruokailun yhteydessä käydyssä vuorovaikutuksessa sekä siinä, missä 
määrin lapset voivat vaikuttaa tai saavat mahdollisuuden olla aloitteen-
tekijöitä ruokailutilanteissa. Joskus ruokailu on vahvasti aikuiskontrol-
lissa, määräysten ja kieltojen sanelemaa. Toisinaan se muodostuu opet-
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tavaksi tilanteeksi. Joskus ruokailutilanteet rakentuvat vastavuoroisiksi, 
lasten aloitteet ja huumorin mukaan ottaviksi keskusteluiksi lasten ja 
aikuisten kesken. (Metsomäki 2006, 118–199; ks. myös Bae 2009; Jo-
hansson & Pramling Samuelson 2001; Ødegaard 2006). 

Myös tutkimuksissa on lasten ruokailutilanteita analysoitu opet-
tamisen näkökulmasta. Esimerkiksi Søren Smidt (2003) on pyytänyt 
nuoria muistelemaan päiväkotiaikaansa ja analysoinut, miten päivä-
hoidon ruokailu on ollut oppimisen areena. Ingrid Nordström (2003) 
on analysoinut historiallisesta näkökulmasta, millaisia pöytä- ja ruokai-
lutapoja eri aikoina on lapsille opetettu. Asplund, Carlsson ja Johans-
son (2001, 2) ovat löytäneet kolme teemaa, joissa päivähoidon ruoka-
kulttuuria käytetään opetuksen välineenä: ruoan merkitys terveydelle, 
lasten osallistuminen taloustöihin ja kotitalousleikit sekä kulttuurin ja 
luonnon yhteyden korostaminen.

Lasten tarinoissa toimijat eivät juuri opettaneet eivätkä lapset ker-
toneet tarinoitaan kasvattaakseen jotakuta. He eivät erottaneet oppi-
mista erilliseksi toiminnaksi tai pohtineet oppimisen syitä tai arvioi-
neet tehtyä. Se ei näytä kuuluvan lasten tapaan kertoa. Kertomukset 
etenivät leikin tavoin, ja lapset käyttivät tarinoissaan myös huumoria. 
Tämä näkyy tarinoiden käänteissä, mutta etenkin tilanteissa, joissa ker-
tomukset luetaan ääneen. Kerrontatilanteissa yhdessä nauraminen ja 
leikillisyys näyttävät olevan lapsille tärkeitä (vrt. Bae 2009, 7; Karlsson 
2003, 55–58; 2009; Riihelä tässä teoksessa, luku 7). Kertomuksissa nä-
kyi myös uuden valloittaminen ja tätä kautta oppiminen. Lapset ovat 
luonnostaan innokkaita, nopeita ja tehokkaita oppijoita (esim. Brans-
ford, Brown & Cocking 2000; Säljö 2006). Oppiminen on erottama-
ton osa lapsen leikkiä ja uuden luomista, elimellinen osa lapsen elämää.

Aikuisten tavassa nähdä lasten kasvu ja opetus olisi tarpeen huomi-
oida lasten kokonaisvaltainen ja yhteenkietoutunut tapa olla, muuttua 
ja leikkiä, iloita ja surra sekä synnynnäinen innokkuus tutkia ja oppia. 
Aikuisten toiminnan kannalta on oleellista pohtia, millaiseksi aikuisten 
toiminta ja tutkimuskohteet muutetaan, jos lasten esiin tuoma näkö-
kulma otetaan lapsi- ja oppimiskäsityksen perustaksi.
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Yhdessä tekeminen ja huolehtiminen – yhteisiä teemoja lasten 
ja aikuisten teksteissä

Lapsista huolehtiminen ja heidän suojelemisensa oli aikuisten tekstien 
kantava teema, joka ilmeni tekstien taustalla suurena huolena lasten ja 
tulevien aikuisten voinnista ja terveydentilasta. Tätä aihepiiriä käsitel-
tiin monelta kannalta tutkimuksen, kokeilujen ja käytännön kokemus-
ten valossa. 

Lasten keskinäisestä toiminnasta tai lasten kanssa toimimisesta pu-
huttiin harvoin aikuisten verkkoteksteissä. Myöskään yhdessä syömis-
tä tai syömisen muita yhteisöllisiä näkökulmia ei juurikaan tuotu esiin. 
Usein tekstit käsittelivät lasta yksilökeskeisesti pohtimatta sosiokult-
tuurisia aspekteja kuten yhteisön, kulttuurin tai kontekstin merkitys-
tä. Myös lapsille suunnatuissa saduissa ja kuvakirjoissa lastenkirjailijat 
kuvaavat ruokaa kodin ja turvallisuuden symboleina. Näin on muun 
muassa Muumi-kirjoissa (Bergstrand & Nikolajenva 1999, 5).

Toisesta välittäminen, huolehtiminen ja sosiaalisuus tulivat esiin las-
ten tarinoissa. Aikaisemmissa lasten kertomusten analyyseissa on huo-
mattu, että ystävyysteema on yleinen (mm. Terkki 1997). Tämä näkyi 
myös analysoimissani ruoka-aiheisissa kertomuksissa: ystävät huoleh-
tivat toisistaan, ja ihmiset söivät yhdessä. Ystävät ja rakkaimmat ihmi-
set esiintyivät eniten myös 8–12-vuotiaiden lasten (N = 43) ottamissa 
hyvinvointia kuvaavissa valokuvissa (N = 723) (Nic Gabhainn & Six-
smith 2005, 5). Lapsiasiavaltuutetun selvityksessä suomalaislapset ko-
kivat, että aikuiset huolehtivat heistä muun muassa ruoan kautta. Lap-
set arvostivat kouluruokaa, vaikka siinä olikin heidän mielestään paljon 
parannettavaa (Tuononen 2008 4, 15). 

Lapset näyttävät yleensä tottelevan aikuisia. Aikuisten auktoriteet-
tiasema kyseenalaistettiin vain harvoin lasten kertomuksissa. Tämä nä-
kyy myös muissa tutkimuksissa. Sally Robinsonin (2000) tutkimuksis-
sa lapset kokivat, että aikuiset kontrolloivat lasten toimintaa ja päättä-
vät paljon heidän syömästään ruoasta. Joissakin päivähoitotutkimuk-
sissa on tullut esiin, että lapset vain harvoin ilmaisivat selkeäsanaisesti 
kieltäytymistään, negatiivisia tuntemuksiaan tai suuttumustaan hoita-
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jiaan kohtaan (Metsomäki 2006, 126–127; Puroila 2002). Sen sijaan 
lasten vastustus oli passiivista ja epäsuoraa, kuten syömisen hidastelua. 
Vastarinta näkyy usein lasten ruumiinkielessä puheen sijaan (Leavitt 
1994, 1–68; vrt. myös Rutanen 2007). 

Lapset haastavat yhteisöllisyyteen, monimuotoisuuteen ja situatio-
naalisuuteen. Aikuistoiminnassa on oleellista ottaa huomioon yhdessä 
tekeminen ja ystävyys, jotka ovat lapsille merkityksellisiä. Pohdittavaksi 
nousee, millä tavoin sekä aikuisten että lasten osaaminen ja voimavarat 
voidaan yhdistää yhteisölliseksi toimintatavaksi.

Lapset kertovat ruuasta perustarpeena – aikuiset ongelmien 
lähteenä

Aikuisten tekstit keskittyivät lasten syömiseen ongelmana. Vain yhdes-
sä lasta ja syömistä käsittelevässä tekstissä mainittiin syömiseen liitty-
västä ilosta. Sekä ruokailemisen vaikeus että ruokalajien epäterveelli-
syys painottuivat. Lasten syömisestä ei puhuttu lapsen luonnollisena 
tai arkisena tekemisenä, vaan aikuisten kontrolloitavana ja säännöstel-
tävänä tapahtumana, josta herkästi seuraa suuria vaikeuksia. Ruokala-
jeja oli pääasiassa vain kahdentyyppisiä: epäterveellisiä tai terveellisiä. 
Tämä diskurssi on siirtynyt myös lapsille. Hanna Seppin (2002, 64) 
tutkimuksessa päivähoidon työntekijät puhuivat hyvästä ja huonosta 
ruoasta, kun taas lapset kuvasivat ruokia ”ruoaksi” ja ”ei-ruoaksi”, josta 
jälkimmäisestä esimerkkinä ovat makeiset. Myös lapset ilmaisivat asiat 
”mitä ei saa tehdä” -muodossa (Sepp 2002, 63).

Myös tutkijat fokusoivat ongelmiin sekä epäterveellisen ja terveel-
lisen ruoan dikotomiaan. Esimeriksi opettajia koskevissa psykologian 
tutkimusartikkeleissa vuosina 1887–2003 julkaistiin stressiin, ahdistuk-
seen, aggressioon ja masennukseen liittyviä tutkimuksia 11 125 ja in-
nostukseen tai iloon liittyviä vain 635 (Hakanen 2005). Australialais-
tutkimuksessa pyydettiin 7–11-vuotiaita lapsia (N = 119) järjestämään 
ruoka- ja toimintakuvia terveellisestä epäterveelliseen sekä vastaamaan 
kysymyksiin terveellisyydestä ja kertomaan kuvasta, jossa pyylevä tyt-
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tö pelasi koripalloa (Hesketh ym. 2005). Tutkimuksen mukaan lapsilla 
oli tietoa ruokien terveellisyydestä, joskin nuoremmilla ruoan alkuperä 
saattoi sekoittaa luokittelua. Esimerkiksi sipsit nähtiin terveellisinä, kos-
ka ne tehdään perunasta. Lapset kertoivat pääasiassa syövänsä terveelli-
sesti kotiaterioilla, vaikkakin monet pitivät epäterveellisistä välipaloista. 
Heidän mielestään mainokset ja houkuttelevat pakkaukset sekä koulun 
kanttiini olivat syitä epäterveelliseen naposteluun. (Hesketh ym. 2005). 
Ranskalaiset lapset (9–11 v, N = 1 000) nimesivät mieliruoakseen yhtä 
paljon sekä terveellisiä että epäterveellisiä ruokia (ranskanperunat 92 %, 
pasta 89 %, hedelmät 82 % ja karkit 81 %) (Le Bigot Macaux 2001). 

Pohjoismaita ja Yhdysvaltoja koskevassa Gun Roosin (2007, 2002, 
8–10) kvalitatiivisen aineiston analyysissa tuli esiin, että 9–11-vuotiaat 
lapset osasivat erottaa terveellisen ja epäterveellisen ruoan eri pohjois-
maissa. Suomalaiset, ruotsalaiset, tanskalaiset ja norjalaiset lapset tiesi-
vät, millaisia seurauksia epäterveellisellä ruoalla oli (Roos 2007). Lasten 
mielestä terveellistä ruokaa syödään arkena ja epäterveellistä herkut-
teluhetkinä, juhla- ja vapaapäivinä (Hesketh ym. 2005, 19–26; myös 
Roos 2002, 8–10). Sama tulos tuli päivähoitotutkimuksessa, jossa kir-
jattiin ruotsalaislasten (N = 109) syömä ruoka viikon ajan (Sepp 2002, 
46, 63). 3–5-vuotiaat lapset söivät arkena 20 % ja viikonloppuna 33 % 
ravintoarvoltaan vähäistä ruokaa, kuten virvoitusjuomia, mehua, pul-
laa ja makeisia.

Näkyikö tämä kahtiajako terveelliseen ja epäterveelliseen ruokaan 
lasten omaehtoisissa tarinoissa? Lapset eivät suoranaisesti pohtineet ky-
symystä. He kertoivat monenlaisista ja vaihtelevista ruokalajeista, jotka 
olivat valtaosaltaan terveellistä perusruokaa. Syötiin lihaa, vihanneksia 
ja kasviksia sekä erityisesti eläimille sopivaa syötävää. Joskus mainittiin 
myös makeita herkkuja, kuten kakku tai keksi, sekä mielikuvituksellisia 
aterioita. Kertomuksissa saatettiin syödä tai metsästää myös toista elä-
vää oliota. Dikotomia-ajattelua ei ilmennyt, ja vain kahdessa tarinassa 
sivuttiin terveysvaikutuksia. 

Eri kulttuureilla on vaikutusta vanhempien ruokadiskurssiin. Och-
sin, Pontecorvon ja Fasulon (1996) tutkimuksessa verrattiin keskiluok-
kaisten valkoisten yhdysvaltalaisten ja italialaisten perheitten ruokadis-
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kursseja. Tutkimuksessa tuli esiin, että amerikkalaiset korostivat per-
heen ruokapöytäpuheessa ruoan ravitsevuutta, materiaalista hyvää ja 
sitä, mitä lasten ja aikuisten tulisi syödä fysiologisista ja moraalisista 
syistä (vrt. Bourdieun (1984) käsite ”the taste of necessity”). Sitä vas-
toin italialaiset korostivat ruoan tuottamaa iloa ja sitä, mitä ruokailijat 
halusivat syödä (vrt. Bourdieun (1984) käsite ”the taste of liberty or lu-
xury”). Yhdysvaltalaiset lapset saivat haluamansa jälkiruoan palkkiona, 
vasta kun olivat syöneet muun ruoan, kun taas italialaiset vanhemmat 
rohkaisivat lapsiaan ilmaisemaan, mistä he pitävät. Aineiston aikuis-
tekstien perusteella näyttää, että suomalaisten ruokapöytäkulttuuri on 
lähempänä yhdysvaltalaista (vrt. myös Metsomäki 2006). Kertomusai-
neiston lapset kuvasivat ruokaa ja sen syömistä toteavasti, luonnollisena 
osana päivän kulkua. He eivät käsitelleet aihetta arvottavassa tai kont-
rolloivassa merkityksessä. Lapset eivät myöskään selitelleet kertomuk
siaan (vrt. myös Salo 2006, 58, 64). 

Aikaisemmissa analyyseissa huomattiin, että lasten omista kerto-
muksista löytyi verrattain vähän adjektiiveja (vrt. myös Narvanto & 
Törmänen 1999; Riihelä & Karlsson 2006; Rutanen 1997). Lapsille 
ruoka oli siis ennemminkin luonnollinen, tuttu ja kotoinen tapahtu-
ma, jonka erittelemiseen ei kiinnitetty juurikaan huomiota. Tosin ta-
rinoissa, joissa puhuttiin syödyksi joutumisen tematiikasta, oli oleel-
lista jännitys, seikkailu, pulmatilanteiden ratkaiseminen ja oveluudella 
selviäminen. Itse syöminen ei ollut kertomusten ytimessä. Tämä näkyi 
myös tutkimuksessa, jonka mukaan 9–11-vuotiaat ranskalaislapset (N 
= 1 000) pitivät ruokaa ensisijaisesti elämän välttämättömyytenä, kun 
puolestaan heidän äitinsä korostivat ruoan antamaa nautintoa (pleasu-
re) lapselle (Le Bigot Macaux 2001). 

Aineistoni pohjalta vaikuttaa siltä, että ruoka itseisarvona muuttuu 
tärkeäksi aikuisiässä. Syöminen ei ole ainakaan pienille lapsille toimin-
taa, jota erityisesti selitellään ja josta ammennetaan elämyksiä. Se näkyy 
myös siinä, miten toimitaan arjessa. Aikuiset viettävät aikaa ystävien-
sä seurassa ruokapöydässä pitkäänkin rupatellen, kun taas lapset syö-
vät mielellään nopeasti päästäkseen jatkamaan leikkejään kavereidensa 
kanssa. Näin tapahtui myös lasten kertomuksissa. Aikuisia syöminen 
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alkaa väsyttää, ja he haluavat mielellään levätä aterian jälkeen, kun taas 
pieni lapsi usein energisoituu ruoan syötyään ja on valmis toimintaan, 
mikäli ei ole päiväunien aika.

Pienille lapsille syöminen näyttää olevan rytmisen tai syklisen elä-
män yksi peruspilari samoin kuin koti tai nukkuminen: herätään, seik-
kaillaan, syödään ja mennään nukkumaan ja sitten voidaan taas syö-
dä, touhuta, syödä ja nukkua. Ruoan syöminen toistuu rytmisesti kuin 
vuorokaudenaikojen vaihtuminen. Tämä syklinen rytmisyys näkyy 
myös isompien lasten tarinoissa, vaikka kepposten tekeminen ja seik-
kailu ovat niissä usein tarinan aiheena. 

Lapsiin ja ruokaan liittyvissä käsityksissä huomionarvoista on las-
ten esiin nostama puoli: ruoka on perustarve ja luonnollinen osa arkea. 
Huomion kiinnittäminen pelkästään ongelmiin voi johtaa ruokailun 
epänormalisoimiseen, jopa ongelmien lisääntymiseen ja uusien synty-
miseen. Miltä näyttäisi ongelmapuhe, jos se muutettaisiin voimavara-
keskeiseksi?

Lapset ilmaisevat itseään toisin kuin aikuiset

Aikuiset kirjoittivat lasten syömisestä verkkoteksteissään usein monisa-
naisesti selittäen ja perustellen. Samaa asiaa käsiteltiin useissa virkkeis-
sä. Eri tekstityypeissä käytettiin erilaisia kirjoitustyylejä kuten yleis- ja 
puhekieltä sekä tieteellistä kieltä. 

Sen sijaan tyypillistä varsinkin pienten tarinoissa oli, että uusi virke 
kertoi myös uudesta asiasta. Lapset siirtyivät vauhdikkaasti eteenpäin. 
Vain tärkein asian ydin tuotiin esiin ja sitä tiiviimmin, mitä nuorem-
masta kertojasta oli kyse. Toimijoiden, toiminnan kohteiden, paikan 
tai tilanteen kuvailua ei juurikaan ollut aineistoni vanhemmillakaan 
lapsilla. 

Courtney B. Cazden (2001, 11–18) luokitteli koululaisten kerto-
mukset teemakeskeisiin (topic-centred narratives) ja tapahtumakerto-
muksiin (episodic narratives). Teemakeskeinen kertomus keskittyi yh-
teen tapahtumaan, ja tapahtumakertomus sisälsi useita tapahtumia. 
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Analysoimissani aineistoissa aikuiset kertoivat teemakeskeisesti, kun 
taas etenkin pienimmät lapset etenivät nopeasti siirtymällä tapahtu-
masta toiseen. Koska aikuiset eivät käytä lasten käyttämää tiivistä ilmai-
sutapaa, se voi tuntua oudolta ja siksi vaikeasti lähestyttävältä. Toisaal-
ta voidaan myös olettaa, että aikuisten polveileva kuvailu ja selittely voi 
olla etenkin pienistä lapsista vierasta ja hankalasti omaksuttavaa. 

Aikuiset käyttivät minämuotoa vain keskustelupalstatyyppisissä teks-
teissä sekä etnografisessa kuvauksessa (afrikkalaisesta ruokailusta). Myös 
näissä tapauksissa minä-aikuinen käsitteli lasta ja tämän syömistä pää-
asiassa ongelmalähtöisesti. Lapsilla taas omakohtaisuus ja yllätyksellisyys 
näkyivät monentyyppisissä tarinoissa. Pienemmät lapset kertoivat kou-
lulaisia omakohtaisemmin. Kaikkein pienimmät lapset kertoivat minäs-
tä, äidistä ja isästä syömisen yhteydessä. Tarinoiden elementit näyttävät 
tulevan lasten oman elämän toistuvasta rytmisyydestä ja leikin sekä mie-
likuvituksen monista käänteistä. Äärimmäinen tiiviys ja oleelliset ele-
mentit näkyivät vuoden täyttäneen poikani Tomaksen kertomuksessa: 
”Wäuuu, kaivaa, kaivaa, pelkää, mato.” Ensi kuulemalta kertomus vai-
kutti epäjohdonmukaiselta ja sattumanvaraiselta sanaluettelolta. Kerto-
muksen muoto ja tapa ilmaista on aikuiselle vieras, ja se jää siksi helpos-
ti huomiotta. Kun tarinaa tarkastelee sen kerrontakontekstissa, se näyt-
täytyy uudessa valossa. Kertomus oli tiivistelmä pojan päivästä: aamulla 
hän leikki karjuvaa leijonaa, sitten hän kaivoi hiekkalaatikolla kuoppia. 
Iltapäivällä Tomas katsoi pelottavaa Mörköä Muumi-videolta ja myö-
hemmin löysi ulkoa häntä kiinnostavan madon. 

Aineiston valossa näyttää siltä, että vanhemmat lapset käyttävät 
nuorempia enemmän aikuiselle tuttua teemakeskeistä tarinan raken-
netta, joskin tiiviimmässä muodossa. Perinteiset eläinsatutyyppiset ker-
tomukset ovat esimerkkejä tällaisista rakenteista, joissa samaa aihetta 
kehitellään pitempään. Ehkä isompien lasten elämään kuuluvat jekut-
taminen ja pinteestä selviämisen taidot tiiviimmin kuin pienten lasten 
arkeen. Silti jokainen niin isomman kuin pienemmänkin lapsen kerto-
mus oli omintakeinen aiheesta riippumatta. 

Mitä pienemmistä lapsista oli kyse, sitä nopeammin eteneviä hei-
dän kertomuksensa näyttivät olevan. Lasten nopeatempoisuus tuli esiin 



271

myös Baen (2009) tutkimuksessa, joka analysoi päiväkodin ruokailu-
tilanteita. Tutkimuksen mukaan ruokailutilanteet koostuivat erillisis-
tä osaprosesseista, jotka olivat keskimäärin vain 24 sekunnin mittaisia. 
Samanaikaisesti lasten välillä oli käynnissä useita yhteistoimintaproses-
seja (Bae 2009).

Lapset ilmaisevat itseään toisin kuin aikuiset. Tavoissa esittää ja kä-
sitellä asioita löytyy vähän yhtymäkohtia. Tämä on johtanut siihen, et-
tä perinteisesti lasten puhe ja kerronta on tulkittu kypsymättömäksi ja 
puutteelliseksi. Kun tiedostetaan, että lapsi ilmaisee itseään eri tavalla 
kuin aikuinen, tulee lapsen sanoman kuunteleminen ja ymmärtäminen 
helpommaksi. Voisi myös pohtia, missä tilanteissa lasten kanssa toimi-
vat aikuiset voisivat käyttää tiivistä, lapsille tyypillistä ilmaisumuotoa. 
Tätä hyödynnetään jo nyt esimerkiksi mainoksissa, mikä saattaa olla 
yksi selitys sille, että mainokset ovat monen lapsen suosiossa.

Lasten esittämiä ajatuksia voidaan tarkastella monella tavalla. Don-
na Mathesonin, Kristina Sprangerin ja Amy Saxen (2002) tutkimuk-
sessa seurattiin päiväkodissa 5–6-vuotiaiden yksittäisten lasten keittiö-
leikkejä ja tehtiin lapsihaastatteluja. Tutkimuksessa ilmeni, että vajaassa 
puolessa tapauksista lapset (N = 103) jaottelivat haastattelutilanteessa 
heille esitetyt ruokalajit ulkoisten ominaisuuksien, värin, muodon tai 
koostumuksen perusteella. He jaottelivat ruoat myös monilla muilla 
luokitteluperusteilla, kuten ruoan alkuperän, maun, valmistustavan, 
terveellisyyden ja käyttötarkoituksen mukaan, tai sillä perusteella, on-
ko ruoalla nahkaa tai silmät. Lapset käyttivät reilussa puolessa tapauk-
sista useita perusteluja. (Matheson ym. 2002, 87–89.) Kuitenkin tut-
kijat yleistivät tuloksen väittämällä, että lapset luokittelevat pääasiassa 
ulkoisten ominaisuuksien perusteella. Tutkijat jättivät mainitsematta 
eri tavat, joilla lapset luokittelutehtävän tekivät ja sen, että luokittelun 
perusteita oli yleensä useita (ks. Matheson ym. 2002, 85, 87–89). Kun 
aineistoon perehtyi tarkemmin, ilmeni, että yksittäisten lasten (N = 24) 
ruokaleikit olivat hyvinkin erilaisia ja lapsilla oli monenlaisia ratkaisu-
ja eri tilanteissa (Matheson ym. 2002, 88–90). Vaikka tutkimusaineis-
tossa näkyi lasten toiminnan suuri variaatio, tutkijat eivät kiinnittäneet 
siihen juurikaan huomiota (ks. Matheson ym. 2002, 90). Tutkijat kui-
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tenkin korostivat, miten tärkeää on tutkia lasten omaa toimintaa, jot-
ta lapsia ymmärretään ja heidän käyttäytymiseensä voidaan vaikuttaa 
(Matheson ym. 2002, 86, 90). Tutkijoilla on myös ennakkokäsityksiä 
lapsista ja siitä, miten tutkimus tulisi raportoida. Käsitykset ohjaavat 
helposti tarkkaavaisuutta ja havaintojen tekoa. Siksi on tärkeää tiedos-
taa ennakkokäsitykset ja pohtia, minkälaiseen teoriataustaan analyysis-
sa nojataan.

Tulevaisuudessa olisi mielenkiintoista analysoida aikuisten spontaa-
neja, sadutusmenetelmällä kerättyjä kertomuksia, jotka olisi kerrottu 
vapaasti ilman aihetta ja ohjailua ja verrata niitä lasten kertomuksiin. 
Verrata voisi myös kirjallisuudessa ruokaan liittyviä tekstejä lasten ker-
tomuksiin. Samoin kiintoisaa olisi analysoida, millaisia eroja ja yhtäläi-
syyksiä on messuilla, museossa, kotona, koulussa ja päivähoidossa ker-
rotuilla tarinoilla. Miten mahtavat suomalaisten lasten kertomukset ver-
tautua tarinoihin, jotka on kerrottu maissa, joissa nälkä ja ruoan saannin 
epävarmuus ovat arkipäivää? Entä miten tarinoihin vaikuttaa kulttuuri, 
jonka kansalaisille syömisellä on toisenlainen merkitys kuin suomalaisil-
le? Selkeitä eroja löytyi jo analysoimani aineiston ja Lähteenmäen erit-
telemien turvapaikanhakijalasten kertomusten välillä: lasten rankat elä-
mänkokemukset heijastuvat selkeästi sadutettuihin satuihin (Lähteen-
mäki tässä teoksessa, luku 10). Lisäksi olisi mielenkiintoista verrata eri 
kulttuurien lapsidiskursseja lasten kertomuksiin eri maissa. 

Lapsinäkökulma tutkimusprosessissa

Mitä lasten syömiseen ja ruokaan liittyvät tarinat sitten kertovat? Mil-
laista tietoa saamme lapsilta? Mihin tätä tietoa tarvitaan? Onko tiedol-
la arvoa suunnittelussa ja päätöksenteossa? Mitä voidaan päätellä lasten 
tuottamasta syömiseen ja ruokaan liittyvästä tiedosta? 

Aikuisten julkiset tekstit olivat erilaisia, kun niitä peilasi siihen si-
sältöön ja tapaan, jolla lapset kertoivat. Lasten kertomukset eivät valis-
taneet tai kasvattaneet, vaan totesivat, ne eivät syyllistäneet, vaan niis-
sä ongelmat ratkesivat. Ja sitten kertomus päättyi. Lapset muistuttavat 
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kertomuksillaan holistisesta, kokonaisvaltaisesta ajattelusta: yhtä elä-
män aluetta, kuten ruokaa, ei voi erottaa muusta elämästä, arjesta tai 
kulttuurista tai siihen liittyvistä odotuksista ja käsityksistä (vrt. myös 
Karlsson 2007; Nic Gabhainn & Sixsmith 2005, 5). Lasten kertomana 
syömiseen liittyy tekeminen ja aktiivinen osallistuminen. Lapsille toi-
minnallisuus on tärkeää. Kasvatuksen ja opetuksen haasteena on poh-
tia, mitä lasten tavoissa käsitellä asioita on sellaista, jonka aikuiset voi-
sivat ottaa käyttöön. Löytyisikö vaikuttavampia keinoja kuin nykyisin 
käytössä olevat? Voimmeko lapsia kuuntelemalla ymmärtää paremmin 
heitä ja heille luontaisia tapoja toimia ja tätä kautta muuttaa tapaamme 
kommunikoida ja toimia heidän kanssaan? 

Ihmisten käyttäytymistä pyritään usein muuttamaan korostamalla 
epätoivottuun käyttäytymiseen liittyviä riskejä ja tiedottamalla oikeis-
ta toimintatavoista. Näin on toteutettu monia kalliitakin terveyskam-
panjoita (esim. Sitran elintarvikkeet ja ravitsemus -ohjelman hankkeet, 
kuten Järkipalaa-hanke, ks. Karjalainen & Koskinen-Ollonqvist 2006). 
Voidaan kuitenkin kysyä, missä määrin informaatio tässä muodossa 
todella saa aikaan toivottuja muutoksia (vrt. myös Piironen & Järvelä 
2006, tiivistelmä).

Tässä analysoidun aikuisaineiston ja aikaisempien tutkimusten ra-
joittuminen syömisongelmiin ja huolipuheeseen näkyy myös esimer-
kiksi tiedotusvälineissä ja yhteiskunnallisessa keskustelussa. Herää ky-
symys, missä määrin ihmisen luontainen syöminen on muuttunut pa-
heksuttavaksi ja vartioitavaksi. On vaara, että syömisen näkeminen on-
gelmana vahvistaa syömisongelmia. Näin ongelmapuhe itsessään tuot-
taa ongelmia. Ruotsalaistutkimuksen mukaan jo 3–5-vuotiaat lapset 
(N = 103) yhdistivät ruoan ja syömisen sääntöihin ja normeihin (Sepp 
2002, 63–64). On todettu, että laihdutus- ja dieettiartikkeleiden tois-
tuva lukeminen liittyy teinityttöjen kolminkertaiseen todennäköisyy-
teen laihduttaa oksentamalla tai ulostuslääkkeillä (van den Berg ym. 
2007).

Terveyskasvatuksen aikomukset ja hyvää tarkoittava toiminta ei aina 
johda toivottuun tulokseen. Esimerkkinä käy arkinen ruokailu kodissa. 
Toisinaan aikuiset pitävät lapsen ruoasta kieltäytymistä protestina van-
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hempia vastaan (vrt. syömisongelmiin liittyvän tutkimusaineiston teks-
tit). Lasten kertomusten joukosta ei löytynyt yhtään kertomusta tästä 
teemasta. Voidaan myös ajatella, että kysymys voi olla päinvastainen: 
työssäkäyvä, kiireinen äiti tai isä on panostanut ruoan suunnitteluun, 
ostamiseen ja sen valmistamiseen. Mikäli ruoka ei kelpaakaan tai sitä jä-
tetään, se voi olla pettymys ison työn tehneelle. Vanhempi saattaa tuo-
da esiin ruoan tekemisen suurta vaivaa ja muodostaa ruokailusta ikään 
kuin kamppailutilanteen: mitataan, kuka määrää ja milloin ollaan per-
heen kanssa yhdessä ja ”nautitaan siitä”. Näin ruokailutilanteesta voi 
muodostua yhteinen taistelutanner. Toisaalta aikuisen perusperiaattei-
siin voi kuulua, ettei ruokaa saa jättää tai tuhlata.

Historialliset seikat, sosiokulttuurinen konteksti ja vallitsevat käsi-
tykset vaikuttavat merkittävästi poliittisiin, taloudellisiin, ohjaukselli-
siin ja opetuksellisiin toimenpiteisiin sekä siihen, miten aikuiset toimi-
vat arjessa lasten kanssa. Lasten tarpeet -käsitteen avulla aikuiset perus-
televat usein mielikuviaan lapsesta ja lapsuudesta. Käsitteeseen nojau-
dutaan monella alueella, esimerkiksi kun säädellään hoitoa, kasvatusta 
ja opetusta sekä määritellään sitä, miten lasten kanssa tulisi olla vuoro-
vaikutuksessa (vrt. myös Woodhead 1997).

On tärkeää tunnistaa itsessä taipumus leimata asioita ”tyypillisiksi” 
riippumatta siitä, onko lapsitutkija, lasten kanssa toimija vai päättäjä. 
Tämän tutkimuksen lapsiaineisto osoittaa, että tiiviyttä, tapahtumakes-
keisyyttä tai omakohtaisuutta ei voida pitää arvolatautuneessa mieles-
sä merkkeinä egosentrisyydestä tai kerronnan kehittymättömyydestä. 
Lasten kertomusten rikkaus – moninaiset kertomusten aiheet, toimijat, 
toiminnan kohteet ja keskenään erilaiset sekä odottamattomat tavat il-
maista ja yhdistellä asioita – osoittaa, että kehittymätön–kehittynyt-
tarkastelutapa kapeuttaa ja vääristää kuvaa lasten kerronnasta. Arvot-
tava hyvä–huono-dikotomia ei istu tieteelliseen argumentointiin. Toi-
saalta arvovapaata tutkimusta ei ole ja taustalla olevat lähtökohdat tulee 
siksi tiedostaa ja tuoda julki, sillä ne vaikuttavat tutkimusasetelmaan ja 
aineiston analyysinäkökulmaan. 

Lasten sosiaalisen tilan ikäkategorisoinnissa on myös ongelmansa. 
Jos lasta tarkastellaan iän kautta, hänet nähdään ”ei vielä aikuinen” -nä-
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kökulmasta, tulevaisuutta varten kehitettävänä ja ikänsä rajoittamana 
(mm. James, Jenks & Prout 1998/1999, 71). Lapsuudet ovat kuitenkin 
erilaisia, ne ovat moniäänisiä, kuten ihmisyys yleensä (vrt. myös Bardy 
ym. 1992). 

Aikuisten toimintatavoista lähtevää tutkimusta on kritisoitu. Tulok-
set saattavat muuttua jopa päinvastaisiksi, kun muutetaan tutkimus-
lähtökohtia siten, että huomioidaan lapsille ominaiset tavat toimia ja 
ilmaista itseään (vrt. mm. Donaldson 197873). Aikuisen asioiden hallit-
semisesta lähtevä kehittymätön–kehittynyt-tarkastelutapa jättää näky-
mättömiin monia eri-ikäisten ja erityyppisten ihmisten ominaisia tapo-
ja toimia. Näin saatetaan ratkaisevasti vääristää käsitystä lapsesta.

Aikuisten kysymyksenasettelut ja priorisoinnit vakiintuvat helposti. 
Oleellista olisi pohtia, millä tavalla opetussuunnitelmissa ja päivähoi-
don suunnitelmissa huomioidaan lasten tapa tarkastella asioita. Miten 
lasten tiedot, kokemukset ja osaaminen voitaisiin kytkeä osaksi ammat-
tilaisten arkirutiineja? 

Voidaan aiheellisesti kysyä, onko aina vaikutettava lapsiin, silloin 
kun suunnitellaan heille toimintaa tai toimitaan lasten kanssa. Lapset 
elävät tässä ja nyt. He kasvavat, kehittyvät ja oppivat jatkuvasti. Myös ai-
kuisten ja lasten välinen yhteistoiminta – kasvuun ja oppimiseen tähtää-
vä tekeminen – on tässä hetkessä olemista, keskustelemista ja elämistä.

Kohti tulevaa

YK:n lapsenoikeuksien sopimus (1989) ja Suomen perustuslaki (6 §, 
2000) korostavat lasten oikeutta vaikuttaa itseään koskeviin asioihin ke-
hitystään vastaavasti. Aikuisilla on näin velvollisuus selvittää lasten näke-
myksiä ja sitä, minkälaisia toimintatapoja eri-ikäiset lapset käyttävät, se-
kä ottaa nämä toimintatavat käyttöön. Lapsista ja lapsinäkökulmasta on 
viime vuosina puhuttu, mutta lapsi upotetaan usein edelleen yleisiin ter-

73	 Donaldson (1978) teki uudelleen Piaget’n kokeet, jotka liittyivät lapsen ajattelun kehitykseen. Hän 
muokkasi koeasetelmaa niin, että se vastasi enemmän lapsen tapaa toimia. Tulokset olivat päinvastaisia 
kuin Piaget’lla: Donaldson osoitti, että myös pienillä lapsilla on abstraktia ajattelua.
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meihin tai ”yleisen hyvän” eetokseen niin kasvatustieteissä, psykologias-
sa, yhteiskunta- ja taloustutkimuksessa kuin poliittisessa ja kulttuurisis-
sa keskusteluissa. (Vrt. myös Hermanson, Karvonen & Sauli 1998; Lap-
siasiainvaltuutetun vuosikirja 2008; Mayall 2003, 2; Ojakangas 1997). 
Oikeus tulla kuulluksi ja huomatuksi sisältää vaikuttamisen mahdolli-
suuden, mikä helposti unohtuu. Lasten käyttämiä keinoja ei vielä tun-
neta tarpeeksi hyvin eikä niitä osata soveltaa aikuisten maailmaan. Las-
ten näkökulmien tulee päästä niin yhteiskunnallisen ja poliittisen kuin 
kasvatuksen ja opettamisen tiedon osaksi. (Vrt. myös Thorne 2002.) 
Esimerkiksi kansallisessa terveyserojen kaventamisen toimintaohjelmas-
sa 2008–2011 (Sosiaali- ja terveysministeriö 2008) ei tarkastella lapsia 
heidän näkökulmastaan. Näin on siitäkin huolimatta, että toimenpide-
ohjelmassa mainitaan oppilaiden osallisuuden lisääminen eräänä perus-
koulun kehittämisen erityisistä painoalueista, kun terveyseroja pyritään 
ehkäisemään ja vähentämään (Sosiaali- ja terveysministeriö 2008, 35).

Lapset tiedostavat, että heitä ei aina kuunnella, vaikka heillä oli-
si kerrottavaa aikuisille. Tämä tulee esiin esimerkiksi Stakesin (2008, 
myös 2006) kouluterveyskyselyssä, jossa puolet peruskoululaista ko-
kee, ettei oppilaiden mielipiteitä oteta huomioon koulutyön kehittämi-
sessä, ja 64 prosenttia kertoi, etteivät opettajat ole kiinnostuneita siitä, 
mitä heille kuuluu. Sama ilmiö näkyy lasten lähettämistä kirjeistä pre-
sidentti Tarja Haloselle. Niissä lapset huomauttavat asiasta toistuvasti: 
”Otathan asian vakavasti. Tiedäthän, että lapsia ei kuunnella tarpeek-
si. Meidät pitää ottaa huomioon, olen vakavissani, muistathan.” (Salo 
2006, 23.)

Tässä tutkimuksessa käsittelin lasten ja aikuisten välisiä eroja ja yh-
täläisyyksiä suhteessa lapsiin ja ruokaan. Koska tämän tutkimuksen fo-
kuksessa oli lapsinäkökulma, se nousi korostetusti esiin. Lapsinäkökul-
maisuus ei kuitenkaan vähennä sitä tietoa ja osaamista, jonka aikuiset, 
kuten ammattilaiset ja vanhemmat, tuottavat. Monesti julkisen keskus-
telun ajankohtaiset painotukset, näkökulmat ja aikaisemmat tutkimuk-
set luovat pohjan tutkijan käsitykselle siitä, mitä olisi tarpeellista tutkia. 
Yleisesti käytetty diskurssi ohjaa tapaa ymmärtää lapsia ja lapsuutta. 
Tämä luo myös lähtötilanteen tutkimusaiheen valintaan sekä tutkimus-
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kysymyksen muotoiluun, aineistotyypin valintaan ja analyysityökalu-
jen muokkaamiseen. Aikuisten tavat nähdä lapsi ja lapsuus vaikutta-
vat siihen, millä tavalla he kohtaavat lapset, millaisia kasvatuksellisia 
ja opetuksellisia aspekteja he pitävät tärkeinä työssään. Siksi tarvitaan 
mahdollisimman laaja-alaista tietoa, jossa niin aikuisten tuottamalla 
tiedolla kuin lapsinäkökulmaisella tutkimuksella on tärkeä panos.

Huolipuhe ja ongelmien kartoitus on tarpeellista, mutta se ei riitä. 
Ongelmien tutkiminen on lisännyt tietoa ilmiöstä, mutta sillä on myös 
vaikutuksia tapaan, jolla lapsi sekä vuorovaikutus lapsen kanssa näh-
dään. Tarvitaan paljon tutkimusta lapselle ominaisesta leikkisästä tavas-
ta ajatella, toimia, oppia ja muodostaa näkemyksiään. Samoin kaiva-
taan lisätutkimusta laajemmista kulttuurisista muutoksista ja toimin-
tajärjestelmistä kuten toiminnasta perheissä, vertaisryhmissä, formaa-
leissa ja nonformaaleissa yhteisöissä. On vasta hahmottumassa koko-
naiskuva, jonka avulla voidaan tarttua spesifeihin kysymyksiin ja saada 
tarkempaa tietoa eri ilmiöistä lasten silmin. 

Lapsinäkökulmaista tietoa tarvitaan työssä lasten kanssa. Tämän tie-
don analysoiminen on tutkijan tehtävä. Ennen kaikkea on lasten kans-
sa työskentelevän ammattilaisen yksi perustehtävistä selvittää, miten 
toimivat ja ajattelevat ne lapset, joiden kanssa ammattilainen toimii, ja 
miltä vallitseva toimintakulttuuri näyttää lapsen silmin. Kaikilla sekto-
reilla on tiedostettava ongelmakeskeinen puhetapa ja käsitykset lapses-
ta. Kaupallinen maailma on tavoittanut jotakin lapsen näkökulmasta, 
ja se kommunikoikin usein suoraan lasten kanssa. Tämä toimintatapa 
voidaan ottaa käyttöön myös asiantuntijatyössä, kasvatuksessa ja ope-
tuksessa. Lapsia koskevaa päätöksentekoa ei yleensä voida tehdä tai-
ten, jos ei selvitetä lasten näkökulmia ja toimintatapoja, myös kaikkein 
nuorimpienkin. Elämme ja toimimme yhdessä, ja asiat vaikuttavat toi-
nen toisiinsa. Tarvitaan ennen kaikkea kokoavaa, moninäkökulmaista 
ja yhteisöllistä tarkastelutapaa. Jotta voidaan tehdä päteviä lapsipoliitti-
sia päätöksiä, tarvitaan myös lasten tietoa. Tasavallan presidentin Tarja 
Halosen sanoin: ”Lasten näkökulmasta esitetyt havainnot ovat arvok-
kaita, ja ne tarjoavat usein uusia, mielenkiintoisia lähestymistapoja ai-
kuisillekin.” (Halonen 2006, 8.)
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Minna Lähteenmäki 

9
Turvapaikanhakijalapset kertovat

Hän tyttö kotona tulee ja tulee katsomaan omenapuu ja hän 
tulee katsomaan kuu ja hän itkee, missä koti on. Hän ei tiedä. 
(Niamat, 8 vuotta, Afganistan, kerrottu suomeksi) 
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Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan

Tämän tarinan kertoi minulle kahdeksanvuotias turvapaikanhakijatyt-
tö Niamat74 vastaanottokeskuksessa toisella sadutuskerrallamme. Sa-
dun kertomisen jälkeen tyttö ryhtyi piirtämään tarinaan liittyvää pii-
rustusta ja mainitsi samalla olevansa onneton. Kysyttyäni syytä tähän 
Niamat sanoi, että häntä suretti se, että hän joutuu olemaan seuraavan 
viikon pois koulusta koulun syysloman vuoksi. Tytön pahaa mieltä li-
säsi myös seuraavalla viikolla vietettävä ramadan-juhla, jota hänen per-
heensä ei pystyisi viettämään kotimaassa totuttuun tapaan. 

Tarina ja sen kertomistapa on esimerkki siitä, miten lapsi voi lähes-
tyä omaa kodittomuuttaan ja pahaa oloaan. Mediassa käyty keskustelu 
näyttäytyy usein lukuina, prosentteina, kustannuslaskelmina sekä graa-
fisina tilastoina, joissa keskitytään esittelemään hakijoiden taustoja ja 
ongelmia (esim. Horsti 2005, 124). Niamatin tarinoiden todellisuus 
oli toinen. Hän puhui paossa olostaan ja kodin kaipuustaan sellaisesta 
näkökulmasta, jonka vain turvapaikanhakijalapsi voi tietää ja tuntea.

Johdanto 

Jo ennen maahan saapumistaan moni Suomesta turvaa hakeva lapsi on 
kohdannut sodasta tai muusta kriisistä johtuvia vaikeuksia ja nopeas-
ti tapahtuneita muutoksia elämässään. Kotimaasta pakeneminen mer-
kitsee usein salassa pakoon lähtemistä sekä ystävien, sukulaisten, oman 
kodin ja kotimaan jättämistä. Myös pitkät ja raskaat pakomatkat, jotka 
usein toteutetaan salakuljettajien avulla, traumatisoivat monia turvapai-
kanhakijoita. (Lähteenmäki & Tiilikainen 2010, 285.) Lasten pelkoti-
lat, masennus ja posttraumaattiset stressireaktiot ovat yleensä peräisin 
tälläisistä ikävistä tapahtumista (Kornør ym. 2006, 8), mutta ne voivat 
liittyä myös pitkään ja toimettomaan odotusaikaan vastaanottokeskuk-
sessa, ennen kuin lapsi saa päätöksen turvapaikkahakemukseensa. 

Traumakokemukset saattavat aiheuttaa lapselle pitkäaikaista keskit-
tymiskyvyttömyyttä, painajaisia, pelkoja ja ahdistusta sekä vaikeuksia 

74	 Kaikkien lasten nimet on muutettu, jotta yksittäistä lasta ei voi tunnistaa.
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tuoda esiin omia ajatuksia ja näkökulmia (Lähteenmäki & Tiilikainen 
2010, 285; Punamäki 2001, 291). Koska psyykkisesti huonosti voiva 
lapsi ei ehkä muista traumatilanteeseen liittyviä tapahtumia tai halua 
puhua niistä, on tärkeää taata hänelle mahdollisuus vapaamuotoiseen 
yhdessäoloon, jossa lapsi voi prosessoida omia kokemuksia turvallisesti 
omaan tahtiin (Palonen 2006a). Jotta lapsen järkytys voidaan poistaa, 
tarvitsee ikäviä kokemuksia purkaa olemalla yhdessä ja puhumalla. On 
tärkeää saada olla hädän hetkellä turvallisen ihmisen lähellä, kuunnella, 
puhua, olla välittämisen kohteena ja kohdata toinen. (Karlsson 2003.) 

Tämä luku pohjautuu etnografiseen tutkimusaineistoon, jonka 
tuottamisessa olen ollut mukana. Vuonna 2005–2006 toteutettuun 
kenttävaiheeseen osallistui kaksi suomalaista vastaanottokeskusta, yk-
si valmistava luokka ja yksi iltapäiväkerhoryhmä. Tutkimukseen osal-
listuneet 18 lasta edustivat seitsemää eri kansalaisuutta ja olivat iältään 
4–12-vuotiaita. Etnografisia lapsi- ja aikuishaastatteluja (12), kenttä-
päiväkirjamuistiinpanoja sekä lasten itsensä keksimiä ja kertomia satuja 
(59) ja piirtämiä piirustuksia (38) sisältävästä aineistosta keskityn tässä 
luvussa lasten kertomiin satuihin ja sadutustilanteista tekemiini muis-
tiinpanoihin. Kiinnostukseni turvapaikanhakijalapsia kohtaan heräsi 
työskennellessäni kahdeksan vuoden ajan maahanmuuttajaperheiden 
parissa sosiaali- ja järjestöalalla. Noiden vuosien aikana kuulin monta 
koskettavaa pakolaistarinaa, jotka jättivät mieleeni avoimia kysymyk-
siä, jotka liittyivät lapsiin ja heidän keinoihinsa selviytyä pakolais- ja 
turvapaikanhakukokemuksistaan.

Tavoitteenani tässä luvussa on syventyä turvapaikanhakijalasten maa-
ilmaan, heidän arkeensa, kokemuksiinsa ja kertomuksiinsa lapsinäkö-
kulmaisesta lähtökohdasta käsin. Annan Niamatin ja muiden lasten pu-
hua omien tarinoidensa kautta. Lasten kertomuksiin olen liittänyt tietoa 
lasten taustoista ja kohtaamistilanteissa tekemistäni havainnoista. Aluksi 
syvennyn turvapaikanhakijalapsuuden taustoihin ja haasteisiin. Luvun 
loppupuolella kerron etnografisista menetelmistä ja etenkin sadutuksesta 
keinona tavoittaa Suomesta turvaa hakevan lapsen näkökulma. 

Tuon esiin myös sen, että lapsen kuunteleminen ja havainnoimi-
nen sadutuksen kaltaisessa lapsilähtöisessä kohtaamistilanteessa antaa 
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enemmän ja laaja-alaisempaa tietoa lasten arkisesta elämästä ja hei-
dän ajatuksistaan kuin suora kyseleminen tai haastatteleminen. Kerron 
myös, millaisia keinoja voidaan käyttää, kun tutustutaan eri kulttuuris-
ta tuleviin, ja miten lapsen ja tutkijan välistä kohtaamista on mahdol-
lista helpottaa. Turvapaikanhakijalasten tarinoiden sanojen avulla selvi-
tän kertomuksissa esiintyviä toimijoita. Sanojen analyysin tavoitteena 
on hankkia tietoa lapsista itsestään toimijoina, omien näkökulmiensa 
edustajina.

Etnografisen lapsuudentutkimuksen menetelmät

Turvapaikanhakijalasten kokemukset tulevat esiin, kun käytetään tut-
kimusmetodologiaa, jossa lasta ei käsitetä pelkkänä tutkimuskohtee-
na vaan vakavasti otettavana oman elämänsä tuntijana (esim. Alanen 
2001, 169; Möller 2004, 24−25). Lasten omakohtaisen kokemusmaa-
ilman näkyviin tulemista edistää sekä etnografinen että lapsinäkökul-
mainen tapa tehdä tutkimusta. Näiden tutkimuskeinojen yhtäaikai-
sesta soveltamisesta käytän nimitystä etnografinen lapsuudentutkimus. 
Sekä etnografiaan että lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen kuuluu kes-
keisenä ajatus, ettei lasten kokemusten täydellinen tavoittaminen ole 
mahdollista. Lasten ajatukset on sidottu heidän aiempaan elämänhisto-
riaansa, eikä tutkija voi täysin oppia näitä tuntemaan. 

Etnografisen lapsuudentutkimuksen alaan soveltuu sadutusmene-
telmän käyttö, mistä Niamatin tarina ja sen tuottamisprosessi käy esi-
merkkinä. Tämä menetelmä yhdessä lapsen arjen seuraamisen kanssa 
auttoi lasta ja minua tutustumaan aineiston tuottamisvaiheessa toisiim-
me paremmin. Näin molemminpuolinen luottamus ja siten myös tut-
kimuksen luotettavuus paranivat. 

Etnografiassa, samoin kuin viimeaikaisessa lapsuudentutkimukses-
sakin, on entistä enemmän ryhdytty kiinnittämään huomiota yhteis-
kunnan eri kentillä esiintyviin erontekoihin ja niihin tapoihin, joilla 
erot kietoutuvat toisiinsa (Lahelma & Gordon 2007, 23). Etnografi-
sen lapsuudentutkimuksen avulla on mahdollista tuottaa yhteiskun-
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nallisesti merkityksellistä tutkimusta tekemällä näkyväksi erilaisia eroja 
tuottavia, poissulkevia sekä lasten toimijuutta ja heidän näkökulman-
sa esiintuomista rajoittavia käytäntöjä (esim. Lappalainen 2007, 14). 
Tässä luvussa pyrin pikemminkin tulkitsemaan ja ymmärtämään las-
ten tapoja antaa merkityksiä omalle elämälleen kuin hakemaan aineis-
tosta yleistettävissä olevaa tyypillisyyttä tai totuutta. Tavoitteenani on 
selvittää, mistä tutkimukseen valikoituneet lapset kertovat omissa sa-
duissaan, sekä tehdä heidän kertomuksistaan ja kerrontatilanteissa te-
kemistäni huomioista joitakin johtopäätöksiä vastaanottokeskuksissa 
asuvien lasten elämästä turvapaikanhakuprosessin aikana (esim. Geertz 
2000, 133–142). 

Valitsin sadutuksen yhdeksi aineiston tuottamisen menetelmäksi 
siksi, että se osoittautui toimivaksi keinoksi kohdata lapsia tulkin kans-
sa. Turvapaikanhakijoiden kanssa tulkkaus on yleensä tarpeen siksi, että 
hakijat eivät usein opi puhumaan suomen kieltä sujuvasti hakuproses-
sin aikana. Tulkkauksen vuoksi en esimerkiksi lähestynyt aihetta lasten 
leikkien avulla. Yhteisten leikkien dokumentointi olisi vaatinut vas-
taanottokeskuksen tapaisessa monikielisessä yhteisössä samanaikaisesti 
useita tulkkeja, mikä olisi vaikeuttanut aineistojen tuottamistilanteiden 
hallintaa.

Vaikka on tärkeää kohdata totena ja vakavasti se, mitä turvapaikan-
hakijalapsi kertoo omissa tarinoissaan, sillä ei ole merkitystä, ovatko 
asiat todella tapahtuneet juuri niin kuin ne esitetään. Sen sijaan merki-
tyksellistä on se, miksi lapsi kertoo juuri näistä asioista, millainen mer-
kitys niillä on hänen elämälleen ja millaista näkökulmaa näiden tari-
noiden kautta pystytään rakentamaan turvapaikanhakijalasten elämästä 
(Huttunen 2002, 36; Kulmala 2006, 43–44). Oleellista on, että lasta 
kuullaan. Meidän on oltava tietoisia edes jossain määrin turvapaikan-
hakijalasten arkiseen elämään vaikuttavista tekijöistä, jotta ymmärrystä 
heidän näkökulmastaan pystytään tuottamaan ja sen kautta tarvittaessa 
auttamaan Suomesta turvapaikkaa hakevia lapsia. 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Vastaanottokeskukseen eristetty lapsi 

Kuten muissakin maissa, myös Suomessa lapset muodostavat merkit-
tävän osan turvapaikanhakijoista. Vuonna 2007 tehdystä 1 821 turva-
paikkapäätöksestä 501 koski vanhemman seurassa tullutta lasta. Tämä 
on 27 prosenttia kaikista päätöksistä. Lapsia koskevista päätöksistä yli 
puolet (298) oli myönteisiä. Päätösten käsittelyyn kului aikaa parista 
kuukaudesta liki neljään vuoteen. Vuonna 2007 vastaanottokeskuk-
sissa oli kirjoilla 768 huoltajansa kanssa Suomesta turvapaikkaa hake-
nutta lasta. Kirjoilla olleista poikia oli noin 400 ja tyttöjä jonkin verran 
vähemmän. Turvapaikkaa vanhempansa seurassa hakeneita tuli eniten 
Serbia-Montenegrosta, Venäjältä, Somaliasta, Irakista, Bulgariasta, Tur-
kista ja Afganistanista.75 Kansainvälisesti ja myös Eurooppaan verrattu-
na Suomesta hakee turvaa niukasti ihmisiä (esim. Keeley 2009, 30−31; 
OECD 2009). Yhtenä syynä alhaisiin turvapaikanhakijamääriin on pi-
detty maan kaukaista sijaintia, mikä muun muassa kasvattaa salakuljet-
tajille maksettavaa palkkiota.

Turvapaikanhakijalasten pieni määrä ei kuitenkaan oikeuta siihen, 
että heidän tilanteeseensa voitaisiin suhtautua vähättelevästi. Turvapai-
kanhakijatilanne myös elää jatkuvasti. Kenttävaihevuosina 2005–2006 
turvapaikanhakijamäärät olivat Suomessa hyvin pieniä, kun taas esi-
merkiksi vuonna 2009 määrät olivat ennätyksellisen suuria. Ennustei-
den mukaan hakijamäärät vähenevät pikkuhiljaa Suomessa. Turvapai-
kanhakijamääriin vaikuttaa ennen kaikkea maailmanpoliittinen tilan-
ne. Uusien sotien puhkeamisen lisäksi tilanteiden kärjistyminen aiem-
min sotaa käyneissä maissa lisää pakolaisten ja turvapaikanhakijoiden 
määrää. (Esim. Silove 2004, 15.) Koska sotien ja kriisien ennustaminen 
on vaikeaa, ei myöskään turvapaikanhakijoiden määrää Suomessa voida 
kovin pitkälle ennustaa. 

75	 Tilastot löytyvät maahanmuuttoviraston internetsivulta nimikkeiden ”Turvapaikkapäätökset” ja ”Turva-
paikkayksikön tilastoanalyysi” alta. Turvapaikanhakijalapsia koskevat tilastot olen koonnut Uudenmaan 
työ- ja elinkeinokeskuksen ylläpitämästä turvapaikanhakijoiden majoittumisrekisteristä Marekista. Tar-
kastelu kuvaa tilannetta 1.1.2008. 
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Selvitysten mukaan lasten elämäntilanne vastaanottokeskuksissa on 
vaikea ja sitä hankaloittaa odottaminen ja mielekkään tekemisen puu-
te (esim. Statens offentliga utredningan 2005, von Folsach 2006) sekä 
mahdollisesta traumatisoitumisesta johtuvat mielenterveysongelmat. 
Elämisen raskautta vastaanottokeskuksessa lisää epäluuloisuus kohta-
lotovereita, työntekijöitä ja muita viranomaisia kohtaan. Päivästä, vii-
kosta, kuukaudesta ja monesti jopa vuodesta toiseen on oltava valppaa-
na omista sanomisista. Lisäksi on pyrittävä tuomaan esiin turvapaikan 
saantiin myönteisesti vaikuttavia asioita ja jätettävä kertomatta asioita, 
joista saattaisi olla haittaa. (Esim. Tella 2005, 35.) 

Kenttäjaksoni aikana huomasin, että lasten leikkitiloja ja oleskelu-
paikkoja oli vastaanottokeskuksissa vähän. Aikaa vietettiin joko per-
heelle osoitetussa asuinhuoneessa, asunnossa tai laitoksen yleisissä ti-
loissa. Keskusten leikkihuoneet olivat yleensä auki vain tiettyinä aikoi-
na. Piha-alueet eivät leikkiin rohkaisseet, sillä leikkitelineitä tai piha-
keinuja niissä ei yleensä ollut. Vain yksi tutkimuksessa mukana olleista 
lapsista osallistui ohjattuun harrastustoimintaan. Isommat lapset saat-
toivat vierailla toistensa luona tai lähteä yhdessä kauempana sijaitsevaan 
yleiseen leikkipuistoon tai muualle. Perheet vierailivat joskus myös vas-
taanottokeskuksessa tai laitoksen ulkopuolella asuvien tuttaviensa tai 
sukulaistensa luona. 

Pitkästymisen, toisia asukkaita ja työntekijöitä kohtaan tunnetun 
luottamuksen puutteen ja eristäytymisen lisäksi turvapaikanhakijalap-
sen elämää vaikeuttavat usein myös kielitaidon puute, arkuus, heikko 
vastaanottavan maan tuntemus, yksinäisyys, ystävien kaipuu ja lähiym-
päristössä ilmenevät ennakkoluulot (Pentikäinen 2004, 2). Yhdeksän-
vuotias afgaanipoika Aarash kertoi tarinan ennakkoluuloisuuden vai-
kutuksesta kahden pojan väliseen ystävystymiseen. Aarashin perhe oli 
hakenut turvapaikkaa seitsemän kuukautta ennen ensimmäistä tapaa-
mistamme. Poika kävi kahdeksanvuotiaan siskonsa kanssa paikallisen 
koulun valmistavaa luokkaa. 

Oli joku poika. Hänen nimensä oli Amir. Amir oli yhdeksänvuo
tias. Amir tuli ystäväksi jonkun pojan kanssa. Hänen nimensä oli 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Timo. Ensin heistä tuli ystäviä luokassa. Sen jälkeen kun koulu 
loppui, he menivät kotiin. Amir vaihtoi vaatteensa ja meni ulos. 
Hän näki Timon ulkona, ja he leikkivät polkupyörällä. Sitten 
Timon isä tuli kutsumaan Timoa. Isällä oli myös polkupyörä, ja 
he menivät yhdessä. Timon isä näytti vähän tyytymättömältä ja 
vihaisen näköiseltä, ja hän ei puhunut Amirin kanssa ollenkaan. 
Amir halusi nähdä ystävänsä uudestaan. Sen jälkeen Amir näki 
Timon vielä koulussa ja he tervehtivät. Amir myös kerran näki 
Timon koulun pihassa välitunnilla, mutta Timo ei huomannut 
Amiria ja meni ystäviensä kanssa. Amir ajatteli, että jos pyytää 
Timoa leikkimään koulun jälkeen kanssaan, hän ei tule, kos-
ka Timo leikkii ystäviensä kanssa. Sinä päivänäkin Timo leikki 
Amirin kanssa vain sen takia, että hän oli yksin. (Aarash, 9 vuot-
ta, Afganistan, kerrottu dariksi)

Molemmat tutkimuksessa mukana olleet vastaanottokeskukset pyrki-
vät järjestämään omien resurssiensa mukaan Aarashille ja muille turva-
paikanhakijalapsille erilaisia aktiviteetteja. Nämä aktiviteetit eivät kui-
tenkaan riittäneet lasten tarpeisiin. Mahdollisesti tästä syystä keskuk-
sissa asui myös lapsia, jotka eristäytyivät omiin huoneisiinsa vapaa-ai-
kanaan ja kokivat olonsa yksinäiseksi. Aarashkin oleili vapaa-aikanaan 
koulun jälkeen ja viikonloppuisin lähinnä oman perheensä kanssa heil-
le osoitetussa asunnossa. Onneksi lasten joukossa oli myös niitä, jotka 
keskusten tarjoamien aktiviteettien vähäisyydestä huolimatta onnistui-
vat keksimään itselleen järkevää vapaa-ajan toimintaa ja luomaan kon-
takteja muihin lapsiin ja aikuisiin. 

Tutustumisen merkitys

Jotta lapsi pystyy turvapaikanhakuprosessin aikana mahdollisesta oman 
vanhempansa vastustuksesta huolimatta tutustumaan muihin, usein 
vierasta kieltä puhuviin lapsiin ja aikuisiin, on hänen oltava riittävän 
päättäväinen ja rohkea. Kontaktien luomista edesauttaa myös sopiva 
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ympäristö, kuten leikkihuone, piha tai vastaanottokeskuksen lähellä 
oleva leikkipuisto. 

Koska pieni lapsi asuu vastaanottokeskuksessa usein oman vanhem-
pansa kanssa, hänellä ei ole mahdollisuutta päästä päivähoidon piiriin 
turvapaikanhaun aikana. Sen sijaan esikoulun tai koulun lapsi pystyy 
yleensä aloittamaan, jollei häntä käännytetä pois maasta niin sanotun 
nopeutetun turvapaikkamenettelyn tai turvapaikkahakemuksen tut-
kimatta jättämisen vuoksi. Euroopan unionin säädösten mukaan jo-
kaisen jäsenvaltion on taattava alaikäisille turvapaikanhakijoille mah-
dollisuus koulunkäyntiin samoin edellytyksin kuin vastaanottavan jä-
senvaltion kansalaisille niin kauan, kun heitä tai heidän vanhempiaan 
ei poisteta maasta (Euroopan unionin neuvosto 2003). Tämän vuoksi 
myös Suomesta turvaa hakevilla 7–16-vuotiailla lapsilla on oikeus käy-
dä peruskoulua. Euroopan unionin mukaan koulunkäynnin aloitta-
mista voidaan lykätä enintään kolmella kuukaudella siitä päivästä, jona 
turvapaikkahakemus on jätetty raja- tai poliisiviranomaiselle. Koulun 
aloittamisen myötä kaveriverkosto usein laajenee ja lapsen päivittäiset 
yksinolon hetket vähenevät. 

Vain yhdellä turvapaikanhakijalapsella oli kokemusta päivähoidos-
ta ja sen mukanaan tuomasta mahdollisuudesta kommunikoida hoi-
tohenkilökunnan kanssa. Myös monien kouluikäisten, etenkin tyttö-
jen, aiemmat kokemukset keskusteluista oman lähipiirin ulkopuolisten 
henkilöiden kanssa saattavat olla vähäisiä. Valmistavan luokan opetta-
jan kertoman mukaan turvapaikanhakijoissa on paljon lapsia, joilla ei 
ole aiempaa koulukokemusta. Ne, joilla kokemusta on, ovat yleensä 
käyneet koulua kovin katkonaisesti: opettajia ja kouluja on ollut usei-
ta, samoin keskeytyksiä koulunkäynnissä. Myös kouluikäisten suhde 
aiempiin opettajiin on monesti jäänyt etäiseksi. 10-vuotias kirgiisipoi-
ka Aleksi oli yksi niistä lapsista, jotka eivät olleet käyneet kotimaassaan 
koulua säännöllisesti. Tavatessamme poika oli aloittanut edellisenä päi-
vänä läheisen peruskoulun valmistavalla luokalla, mistä hän sanoi ole-
vansa onnellinen. Tästä onnestaan hän puhui myös omassa tarinassaan.

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Koulussa, jossa olen nyt, pidän siitä koulusta. Minä asuin Kirgis-
tanissa. Meillä ei ollut ollenkaan tällaista. Koulussa on mielen-
kiintoista. Kirgistanissa ei ollut sellaista niin kuin täällä Suomes-
sa. (Aleksi, 10 vuotta, Kirgistan, kerrottu venäjäksi) 

Seitsemänvuotias albaanipoika Ramiz kertoi sadussaan äänistä ja uskal-
luksesta käyttää niitä. Poika oli saapunut yhdeksänvuotiaan isosiskonsa 
ja vanhempiensa kanssa Suomeen Serbia-Montenegrosta kaksi ja puoli 
vuotta ennen ensimmäistä tapaamistamme. Perheen saatua ensimmäi-
sen kielteisen päätöksen turvapaikkahakemukseensa isä matkusti pois 
Suomesta ja äiti jäi Suomeen yksin lasten kanssa. Ramiz puhui sadus-
saan papukaijan ja kissan lauluäänistä, mutta ne on mahdollista tulkita 
myös symbolisesti – vaikeutena ilmaista ääneen omaa itseä.

Papukaija ja kissa
Kerran meni yksi mies ja osti papukaijan torilta. Toi sen kotiin-
sa. Papukaija ilostui paljon, koska sisällä oli kylmä ja ulkona oli 
kuuma. Sitten papukaija lauloi, koska se ilostui paljon. Sillä mie-
hellä oli myös yksi kissa. Ja kissa sanoi papukaijalle: ”Älä lau-
la kovaan ääneen, koska häiritset ihmisiä.” Papukaija sanoi: ”Mi-
nun ja sinun äänet ovat erilaiset. Kun sinä laulat, ääni on kau-
hea. Minä kun laulan, on ääni hyvä.” Ja kissa sanoi: ”Minä olen 
syntynyt tässä talossa, enkä uskalla laulaa. Ja sinä et ole syntynyt 
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ja uskallat laulaa.” (Ramiz, 7 vuotta, ent. Jugoslavia, kerrottu al-
baniaksi)

Tämä satu, kuten monet muutkin turvapaikanhakijalasten kertomat 
tarinat, herätti minussa erilaisia hämmennyksen, ahdistuksen ja empa-
tian tunteita lasta kohtaan. Lasten olosuhteisiin tutustuminen auttoi 
näkemään heidät laajemmassa kontekstissa, mikä auttoi käymään läpi 
omia tunteita. Seuratessani lasten arkea huomasin, ettei monellakaan 
heistä ollut välitöntä hätää. Joskus tilanne oli myös päinvastainen, sil-
lä lapsen kertoma satu ja tekemä piirustus saattoi myös vahvistaa omia 
havaintojani tämän huonovointisuudesta. 

Kahdeksanvuotiaan kurditytön Saadetin ”Itkettävä tarina” on esi-
merkki ahdistusta herättäneestä sadusta.

Itkettävä tarina
Kerran joku meni lumeen. Sitten se laittoi kaikki lumet päälleen 
ja sitten se söi lunta ja kuoli. Hänellä ei ollut äitiä, äiti oli kuol-
lut. Lapset kaikki itkivät hänen perään. Hänellä oli isä, ja isä oli 
hullu. Ja sitten jotkut lapset halusivat mennä metsään. Joku lapsi 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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laittoi silmät kiinni. He laittoivat liinan silmien eteen, ettei näe. 
Yksi lapsi piti silmiä kiinni kiveä vasten. Yksi lapsi kaatui siellä. 
Kaikki lapset itkivät, kun se kaatui siellä. Kaikki lapset huusivat, 
että tämä leikki ei ole kiva, kaikki kuolee täällä. Sitten he ottivat 
yhden ison kiven pois ja muut kivet tulivat perään, ja kaikki lap-
set jäi alle. Kaikki lapset kuoli. Paitsi yksi lapsi jäi eloon. Se lapsi, 
joka oli jäänyt henkiin, sen piti mennä laivalla Turkkiin, mutta 
meni veneellä. Sitten hän ajoi venettä käsillään, ja kädet puutui-
vat ja menivät rikki. Hän meni veden alle, eikä osannut uida, 
kun kädet oli rikki. Hän hukkui. (Saadet, 8 vuotta, Turkki, ker-
rottu suomeksi)

Saadet asui yhdessä äitinsä ja neljän sisarensa kanssa. Hän oli perheen 
lapsista vanhin. Kaksi nuorinta sisarta olivat syntyneet Suomessa. Tur-
kinkurdilainen perhe oli saapunut maahan kaksi ja puoli vuotta en-
nen tapaamistamme. Lasten isä oli tullut turvapaikanhakijana Suo-
meen pari vuotta muuta perhettä aiemmin. Hän hakeutui perheensä 
luo vastaanottokeskukseen pian äidin ja lasten maahantulon jälkeen. 
Avioliitossa oli ongelmia, jotka lopulta johtivat vanhempien asumus
eroon. Saadet ei näyttänyt suuremmin kärsivän vanhempiensa parisuh-
deongelmista tai perheen turvapaikkahakemuksen pitkittyneestä käsit-
telyajasta. Myöskään työntekijät eivät olleet tytöstä huolissaan. Vaikka 
täyttä varmuutta Saadetin voinnista ei ollut kenelläkään, häneen tutus-
tuminen auttoi ymmärtämään, etteivät tytön kertomat tarinat antaneet 
aihetta sen suurempaan huoleen. Tarja Tolonen ja Tarja Palmu (2007, 
94−96) ovat pohtineet tutkijan ja tutkittavan välisen tuttuuden merki-
tystä etnografisessa tutkimuksessa. Heidän mielestään se, mistä, miten 
ja kuinka hyvin tutkija ja tutkittava tuntevat toisensa, vaikuttaa kohtaa-
mistilanteen etenemiseen.

Marjatta Bardyn ja Päivi Känkäisen (2005, 212) mukaan ”aikuisen 
on päästävä tunnistamaan omia tunteitaan, kestämään ja hyväksymään 
niitä voidakseen kuulla niin hyvin, että toinen voisi kokea tulleensa 
kuulluksi.” Jotta lapsi voisi tuntea tulevansa kuulluksi, aikuisen on en-
sin ymmärrettävä omia lapsuudenkokemuksiaan ja elämänhistoriaansa 



297

(Bardy & Känkäinen 2005, 206−207). Omaelämäkerralliset, kulttuuri-
set ja historialliset kontekstit kuuluvatkin olennaisena osana pohdintoi-
hin tutkijan roolista, sillä ne suuntaavat ajatuksiamme siihen, mitä näh-
dään ja kuullaan ja mitä ei (Stanfield 1994, 176, 181). Saadetin sadun 
kerronnassa kaikkein oleellisimpana voidaan pitää sitä, mitä tapahtui 
minun ja lapsen välillä tarinan kerronnan hetkellä: pääsinkö osalliseksi 
kertojan maailmasta ja tavoitinko hänen näkökulmansa. Yhtä kiinnos-
tavaa oli se, mitä tyttö itse tunsi. Kokiko hän saavansa ajatuksensa kuu-
luviin? Tunsiko hän päästävänsä kuuntelijat eli minut, pakolaisohjaajan 
ja tulkin sisään omaan turvapaikanhakijalapsen maailmaansa?

Lapseen ja omaan itseen tutustumisen lisäksi lapsen kuulluksi tu-
lemista edesauttaa kohtaamistilanteen järjestäminen niin, että se mah-
dollistaa luontevan ja rennon vuorovaikutuksen. Sadutustilanteita 
suunnitellessani kiinnitin ensinnäkin huomiota paikan ja tapaamisajan 
valintaan. Paikan tuttuus ja turvallisuus, joita lapsi omasta asuinhuo-
neestaan tai vastaanottokeskuksen leikkihuoneesta toivottavasti löysi, 
auttoivat purkamaan kohtaamisen alussa mahdollisesti ilmenevää jän-
nitystä. Myös ajankohdan valinnalla oli merkitystä. Pyrin tapaamaan 
lapsen sellaisena hetkenä, jolloin hän oli mahdollisimman virkeä. Mo-
ni lapsi vaati hetken tauon koulupäivän jälkeen. Esimerkiksi sadutta-
essani kuusivuotiasta venäläispoikaa Gavia ensimmäisen kerran poika 
jännitti tilannetta niin paljon, ettei tarinan kertomisesta tullut mitään. 
Tapasimme vastaanottokeskuksen kokoushuoneessa heti esikoulupäi-
vän jälkeen. Jatkossa sovimme tapaamiset äidin ja Gavin asuinhuonee-
seen myöhäisiksi iltapäiviksi. Silloin kun minulla ei ollut mahdollisuut-
ta vaikuttaa kohtaamispaikkaan ja -aikaan, pyrin luomaan sadutusti-
lanteista mahdollisimman mukavia lapsille esimerkiksi järjestelemällä 
huonekaluja uudelleen tai istumalla lattialla lapsen kanssa. 

Aina oma koti ei tuo turvallista oloa lapselle. Seitsemänvuotias al-
baanipoika Abas saapui Suomeen äitinsä ja häntä kolme vuotta nuo-
remman veljen kanssa noin vuoden ennen kenttäjaksoni alkua. Aba-
sin isä tuli maahan neljä kuukautta muun perheen perässä. Abas vai-
kutti koulussa vilkkaalta, innokkaalta ja jonkin verran levottomalta 
oppilaalta. Kotona hän sen sijaan oli vetäytyvä, hiljainen ja totinen. 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Abasin äiti sai psykiatrista apua vaikeisiin mielenterveysongelmiinsa, 
jotka johtuivat äidin traumaattisista, Kosovon sodan aikaisista koke-.
muksista. 

Moottoripyörä
Mies ajoi pyörällä pitkään. Mies, joka ajoi moottoripyörää, kaa-
tui. Sitten kutsuttiin poliisi paikalle. Poliisit hakivat miehen ja 
veivät omaan kotiin. Yksi kaveri tuli ja kysyi: ”Haluatko lähteä 
mun kanssa kaupungille?” Sitten se toi takaisin kotiin. Sitten tuli 
yö. Sitten nukkui. Sitten tuli päivä. Sitten lähti kävelee kaupun-
gille. Sitten osti ruokaa. Sitten lähti takaisin kotiin. Sitten hän 
söi ruokaa kotona. Sitten hän lepäsi. Sitten yksi kaveri lainasi 
hänelle auton. Sitten hän palautti auton. Sitten hän osti uuden 
moottoripyörän, joka on hänellä vielä. Sitten lähti kaupungille 
palauttamaan tyhjät pullot. Sitten meni takaisin kotiin. Sitten 
vaikka oli päivä, hän nukahti.

Abasin kotonaan käyttämä harkitseva ja lyhytsanainen puhetapa näytti 
välittyvän myös hänen kertomiin satuihin, sillä sadutustilanteissa poi-
ka kertoi tarinansa aina hiljaisella ja totisella äänellä ja tuntui punnitse-
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van jokaista sanaansa pitkään. Abas näytti jännittävän äitinsä läsnäoloa, 
vaikka tämä olikin sadunkerrontatilanteissa viereisessä huoneessa. 

Hyväksi osoittautunut tapa vähentää lapsen jännitystä oli tarjota 
mahdollisuus piirtää. Toisinaan pyysin lasta piirtämään kuvan omas-
ta sadustaan ja piirtämisen aikana tai piirustuksen valmistuttua kerto-
maan siitä tarinan (esim. Karlsson 2003; Riihelä 1991). Seuraavalla ta-
paamisella lapset olivat yleensä jo valmiimpia tarinoimaan. 

Seuraavan piirroksen piirsi ja siihen liittyvän sadun kertoi neljä-
vuotias kurdityttö Naazi minun ja tulkkiharjoittelijan avustamana en-
simmäisellä sadutuskerralla. Tyttö oli lähtöisin Iranista, ja hän oli per-
heensä ainoa lapsi. Hän oli hakenut turvapaikkaa vanhempiensa kanssa 
seitsemän kuukautta ennen ensimmäistä tapaamiskertaamme. Emme 
olleet tulkin kanssa kumpikaan Naazille aiemmin tuttuja, ja meillä oli 
aluksi vaikeuksia saada hänet ymmärtämään, mitä häneltä toivoimme. 
Tytön tarinoinnista ei tahtonutkaan alkuun tulla mitään. Lattialla tul-
kin kanssa istuen yritin saada lapsen puhumaan anelemalla, leikin avul-
la, jopa konttaamalla tämän perässä huoneesta toiseen. Lopulta laitoin 
Naazin eteen piirustuspaperin ja kyniä. Lapsi ryhtyi heti piirtämään ih-
mishahmoa, muttei suostunut kertomaan muuta kuin että piirros esitti 
nukkea. Tiedusteltuani puhuuko nukke mitään, hän vastasi: ”Ei! Näet-
hän, että suu on kiinni.” Seuraavaksi kysyin Naazilta: ”Miettiikö nukke 
mitään?” Lapsi katsoi hetken suoraan silmiini, piirsi suun avonaiseksi 
ja kertoi seuraavan tarinan:

Miettii, että miksi en ole kotona. Miksi minut on heitetty pois 
kotoa. Miettii, että miksi minut on karkotettu: ”En ole tehnyt 
mitään pahaa, että joudun olemaan kotoa pois.” Miettii, että 
miksi olen muuttunut nukeksi! ”Voi onpas ihana, että nyt olen 
nukke…” Toisessa kädessä on haava. Siitä tulee verta, koska hän 
kaatui ja sitten itki. Ensin hän ajatteli, että minun ei tarvitse it-
keä, koska äiti tulee vihaiseksi. Mutta sitten miettii, että kyllä pi-
tää itkeä. Jalassakin on haava ... Vitsailin kun sanoin, että hän on 
poika. Hän on tyttö. Hänen nimensä on Naazi. Punainen sydän 
on sinisen sydämen äiti. (Naazi, 4 vuotta, Iran, kerrottu farsiksi)

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Myös tutustuminen tulkkiin vaikutti siihen, kuinka nopeasti turva-
paikanhakijalapsi oli valmis tarinoimaan. Mitä tutummiksi me kaikki 
kolme – lapsi, minä ja tulkki – toisillemme tulimme, sitä vuolaammin 
lapsi satujaan kertoi. Myös se, miten lasta pyydettiin kertomaan satu, 
millainen ohje hänelle annettiin, vaikutti siihen, miten tarinan kerron-
ta eteni. Parhaimmillaan sadutus muuttaa perinteistä tutkijan ja tutkit-
tavan suhdetta. Se johdattaa lasta viemään vuorovaikutusta eteenpäin ja 
tutkijaa seuraamaan ja dokumentoimaan tilannetta lapsen haluamalla 
tavalla. Saduttajana toimivan henkilön ja mahdollisesti mukana olevan 
tulkin on kuitenkin hyväksyttävä lapsen valitsema tapa ilmaista itseä ja 
suostua olemaan muuttamatta tai lisäämättä mitään lapsen kertomaan 
tarinaan. (Karlsson 2000, 40.) 

Sadutus avun ja ilon tuojana

Kenttäjakson aikana lapsia sadutettiin joko perheiden käyttöön osoite-
tuissa asunnoissa, keskuksien leikkihuoneissa tai työntekijäkeskustelu-
ja varten varatuissa neuvottelutiloissa. Yleensä lapset osallistuivat kah-
teen tai kolmeen sadutukseen. Osan tarinoista he kertoivat suomeksi, 
osa kerrottiin omalla äidinkielellä tulkin kääntämänä. Aineistossa on 
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myös satuja, jotka kerrottiin käyttämällä kahta tai useampaa kieltä. Sa-
dut käännettiin suomeksi sadutusten yhteydessä, kun minä tai sadut-
tajana toiminut vastaanottokeskuksen työntekijä olimme paikalla. Jos 
saduttajana toimi tulkki yksinään, satu käännettiin suomen kielelle 
myöhemmin. 

Määrittelen sadun Vuokko Niskanen (1997, 12) tapaan kohtaami-
sena, todellisesta epätodelliseen siirtymisenä. Satu on kertojan ja kuuli-
jan välinen dialogi, jossa kumpikin osapuoli kuuntelee ja vastaa, ilman 
että sanotaan mitään muuta. Koen sadun myös eräänlaisena pysähdys-
paikkana, jossa on mahdollista käsitellä suuriakin elämään liittyviä ky-
symyksiä (esim. Karlsson 2003). Vaikka turvapaikanhakijalasten sa-
tujen sankarit ovat usein fiktiivisiä hahmoja, sadut auttavat luomaan 
kuvaa turvapaikanhakijalasten todellisesta elämästä, koska satujen toi-
minta tapahtuu pitkälti samankaltaisissa paikoissa ja tilanteissa, joissa 
lapset normaalistikin viettävät aikaansa. Monet lasten tarinoista sisäl-
tävät hurjia, jopa raakoja elementtejä, kuten tappamista ja kuolemista. 
Toisaalta niissä kerrotaan paljon myös lasten arkiseen koti- tai koulu-
elämään liittyvistä asioista. 

Lähes jokaiselle satuja kertoneelle lapselle nykyinen elämäntilanne, 
turvapaikanhakijuus ja eläminen vastaanottokeskuksessa, oli ainakin 
aluksi vaikea hahmottaa, ja joskus se tuntui myös pelottavalta. Mieli-
kuvitus on keino, jonka avulla lapsi pystyy tämänkaltaisissa olosuhteis-
sa käsittelemään myönteisiä ja kielteisiä tunteitaan, kuten toiveitaan ja 
pelkojaan (Ylönen 2000, 28−29). Näiden kuvitteellisten kokemusten 
kautta lapsi voi kohdata oikeassa elämässä eteen tulevia vaikeuksia (Ylö-
nen 2000, 28) ja löytää keinoja oman itsen rauhoittamiseen ahdistavina 
ja pelottavina hetkinä (Palonen 2006b). Karlssonin (2000, 2003) mu-
kaan ”oleellista on prosessi, jolla lapsi sadun tuottaa, ja vuorovaikutus-
tilanne, jossa se jaetaan.” Mahdollisuus saada kertoa ja tulla kuulluksi 
on tärkeää jokaiselle ihmiselle. 

John W. Berryn ja David L. Samin (1997, 309) mukaan turvapai-
kanhakijat ovat kokeneet usein omakohtaisesti sodan kauheuksia, ki-
dutusta, nälänhätää ja nöyryytystä sekä kollektiivisesti laaja-alaista yh-
teiskunnasta poissulkemista tai alistamista. Poliittisesti vainottuja ja pi-

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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dätyksen tai vangittuna olon aikana kidutetuiksi joutuneita turvapai-
kanhakijoita tutkineen Järvisen (2004, 94; myös Lähteenmäki 2011, 
65) mukaan ihmisiä kidutetaan varsin yleisesti vankiloissa, pidätyksissä 
ja sotatilanteissa ympäri maailmaa. Nämä kokemukset koskettavat ki-
dutuksen kohteeksi joutuneen lisäksi myös huomattavaa määrää siviili-
väestöä, erityisesti uhrin perheenjäseniä.

Raija-Leena Punamäki (2001, 281–303) osallistui 1980–1990-lu-
vulla chileläisiä lapsia koskevaan, useita vuosia kestäneeseen tutkimus-
hankkeeseen. Lasten perheet olivat sotilasjuntan vainoamia. Monen 
chileläislapsen isä oli kadonnut tai teloitettu, tai hänet oli juntan ke-
hotuksesta vangittu tai häntä oli kidutettu. Tarinoiden kertominen ja 
kuvien piirtäminen todettiin myös tässä tutkimushankkeessa hyväksi 
tavaksi käydä lävitse aiempia raskaita kokemuksia. Sen sijaan että lap-
set olisivat olleet passiivisia vastaanottajia, he pyrkivät aktiivisesti anta-
maan kokemuksilleen erilaisia merkityksiä ja käsittelemään niitä vai-
keista elämäntilanteistaan huolimatta. 

Monilla tapaamistani turvapaikanhakijalapsista oli vastaavia koke-
muksia kuin chileläislapsilla. Sadutusmenetelmän avulla he tuottivat 
tarinoita, jotka sisälsivät turvallisuuden, suojelun ja auttamisen koke-
muksia. Kahdeksanvuotiaan irakilaistytön Aaliyahin isä oli pitkään ka-
doksissa ja vangittuna. Aseelliset miehet olivat väkivaltaisesti noutaneet 
hänet kotoaan perheen nukkuessa. Isän katoamisen jälkeen muu perhe 
ei kuukausiin tiennyt, oliko isä elossa vai kuollut. Tilanne johti siihen, 
että perheen äiti lähti maasta pakoon kolmen nuoremman lapsensa 
kanssa. Vanhin lapsi, 14-vuotias poika, jäi Irakiin odottamaan tietoja 
miehestä.

Itte olen keksinny
Eräänä päivänä yksi leijona kävelee. Hän näki muurahaisen ja 
sitten hän taas ... leijona käveli. Ja tuli pimeä. Ja leijona näki yksi 
iso koti ja sitten leijona juoksi. Ovi oli aukki. Ja sitten siellä oli 
kaksi portaat. Ja sitten leijona meni vasen portaan. Ja leijona näi 
yksi oven. Ja sitten leijona laittoi oven auki. Ja sitten leijona näi 
yksi prinsessa. Prinsessa nukku. Ja sitten leijona koli yksi miesen 
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ääni. Ja sitten hän meni sänkyn alla. Ja sitten mies meni ulos. Ja 
sitten leijona nukkui sänkyn alla. Ja tuli aamu. Sitten leijona nä-
ki, pränsessa ei härää. Ja sitten leijona meni ulkona. Ja sitten lei-
jona näki yksi punainen tähti. Ja sitten leijonakin juoksi tähten 
perässä. Ja sitten leijona näki paljon puu. Ja sitten hän meni suo-
raan ja sitten leijona näki yksi pieni leijonan ja iso leijona juoksi. 
Iso leijona ja pieni leijona halaili. Ja se punainen tähti oli lento-
kone. Ja sitten yksi paha leijona tuli ja paha leijona tuli ja heit-
ti iso kivi iso leijonan päälle. Ja sitten iso leijona kuoli ja sitten 
kymmenen päivän jälkeen pieni leijona tuli kahdeksan vuotta. 
Sitten hänen äiti tuli ja loppu. (Aaliyah, 7 vuotta, Irak, kerrottu 
suomeksi)

Sadun kertomishetkenä Aaliyahin kahdeksanvuotissyntymäpäivään oli 
aikaa 10 päivää. Myös sadussa seikkaileva pieni leijona täytti kahdek-
san vuotta 10 päivän kuluttua. Jäin miettimään, millaisia elementtejä 
oman elämänsä asioiden ja kokemusten käsittelyyn Aaliyah sai tarinan-
sa kertomisen kautta. Sama koski ”Itkettävän tarinan” kertoneen Saa-
detin kuusivuotiaan veljen Bahanin satua. Bahan oli perheen viidestä 
lapsesta toiseksi vanhin.

Joulupukin joulu
Olipa kerran ja ei ollut kivaa. Tuoli meni rikki. Ne menivät Turk-
kiin, muttei ollut kivaa. Kun ne meni sinne, ei ollut kivaa, mutta 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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kun ne jäi, sitten oli kivaa. Sitten tuli kova autokolari. Auto me-
ni ympäri. Siellä oli tori. Ja oli yö. Ne oli kaukana, mutta meni-
vät kuitenkin nukkumaan. Kaikki puut olivat kaatuneet. Siellä 
oli paljon omenia tippunut puusta maahan. Seinätkin olivat kaa-
tuneet. Sitten linnutkin olivat tippuneet maahan. Linnunpesät-
kin olivat rikkoutuneet. Linnunpesä tippui joulupukin päähän 
ja joulupukki kaatui. Joulupukki nousi ja meni rikkomaan sei-
nän ja sitten meni rikkomaan tuolin. Joulupukki meni tekemään 
ruokaa ja lintu meni syömään ja sotkemaan. Linnut avasivat ik-
kunan. Käärme tuli ja söi joulupukin. Linnut lähtivät karkuun. 
Käärme meni muurahaisen pesään. Sitten kissa meni laatikon si-
sälle. Sitten käärme avasi silmät ja huomasi kissan laatikon sisällä 
ja meni syömään sen. Sitten käärme otti aseen mukaan ja ampui 
kaiken ulkona. Sitten se huusi: ”Minä voitin!” Joku joulupuk-
ki tuli ja antoi lahjan käärmeelle. Ja sitten se loppui. (Bahan, 6 
vuotta, Turkki, kerrottu kurmandziksi)
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Monet lapset värittivät satujaan myös huumorilla. Toisinaan sen pys-
tyi havaitsemaan vain olemalla mukana sadutustilanteissa. Saadetin ja 
Bahanin pikkusisko, viisivuotias Ebru, otti hänelle tutun ja mieluisan 
tulkin ja minut, tutkijan, humoristisesti mukaan omaan tarinaansa. Tä-
tä satua Ebru kertoi ensimmäisellä sadutuskerrallaan. Istuimme tulkin 
kanssa perheen kolmen vanhemman lapsen käytössä olevan asuinhuo-
neen lattialla. Paikalla oli myös isommat sisarukset Saadet ja Bahan.

Tämä olet sinä tulkki (osoittaa piirtämäänsä naamaa ja katsoo 
tulkkia). Tämä on sinun silmä ja se on sinun silmä. Nämä ovat 
kaikki sinun papereita (osoittaa piirtämiään ruutuja, minua ja 
reppuani), joita sinä luet. Ja sinä tulkki olet niin vihainen, että 
sinä syöt ne. Ja sitten maha turpoaa. Teet ne pieniksi paloiksi, lai-
tat suuhun ja syöt ne kaikki. Tämä on ikkuna (osoittaa isompaa 
ruutua). Nämä on sun hampaita, vaikka näyttävät isoilta. Olet 
syönyt niin paljon näitä papereita, että hampaat on tullut isoik-
si. Ennen oli pienet hampaat. (Ebru, 5 vuotta, Turkki, kerrottu 
kurmandziksi)

Satu nauratti meitä kovin, tosin tulkkauksen vuoksi minä pääsin yhty-
mään nauruun hieman muita myöhemmin. Yhdessä koettu ilo tuntui 
rohkaisevan Ebrua. Tämä satu on esimerkki siitä, kuinka lapsi voi käsi-
tellä aikuisten elämää huumorin keinoin ja tuoda sen avulla esiin myös 
negatiivisia tunteita. Turvapaikkahakijalasten kertomuksissa oli myös 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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iloa, kuten venäläisen Jelenan ytimekkäässä tarinassa. Tyttö oli hakenut 
turvapaikkaa äitinsä, isäpuolensa ja 10-vuotiaan isoveljensä kanssa vain 
kuukautta ennen tarinan kertomista.

Aurinko hymyilee. (Jelena, 6 vuotta, Venäjä, kerrottu venäjäksi)

Myös lasten taidot tulivat esiin heidän tarinoissaan. Papukaijan ja kis-
san lauluäänistä kertoneen albaanipojan Ramizin yhdeksänvuotias iso-
sisko Klarita oppi suomen kielen nopeasti. Hän siirtyi valmistavalta 
luokalta normaalille perusopetusluokalle tavanomaista lyhyemmässä 
ajassa jo puolen vuoden jälkeen. Tavatessani Klaritan hän kävi neljättä 
perusopetuksen luokkaa. Lapsi suunnitteli aina satunsa etukäteen en-
nen kerrontatilanteita. Tytöllä ja hänen äidillään oli suuria odotuksia 
tulevaisuudelta. He kumpikin toivoivat, että jonakin päivänä Klaritasta 
tulisi kirjailija. 

Kolme kaunista kukkaa
Eräänä päivänä yksi pieni tyttö meni ulos. Hän näki kauniin ku-
kan. Kukka oli punainen vihreillä lehdillä. Tyttö poimii kukan ja 
vei sen kotiin. Seuraavana päivänä kun tyttö heräsi. Hän näki, et-
tei kukka ollut huoneessa. Hän sanoi äidilleen että kuka on kos-
kenut kukkaan. Äiti ei tiennyt mitään. Tyttö meni ulos ja odot-
tamatta näki kolme punaista kukkaa. Hän ihmetteli että kuinka 
voi odottamatta ilmestyä kolme kukkaa. Tällä kertaa hän ei ha-
lunnut poimia näitä kauniita kukkia. Hän meni kotiin ja kertoi 
tapahtuneesta äidilleen. Äiti ei uskonut häntä. Tyttö heräsi aikai-
sin aamulla ja meni poimimaan ne kukat. Mutta kun hän meni 
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ne, kukat eivät enää olleet siellä. Eräänä päivänä tyttö näki prin-
sessan. Hän meni prinsessan luo ja kysyi, mitä hän haluaa tällai-
sena kylmänä päivänä. Prinsessa sanoi, että hänen täytyy poimia 
kolme punaista kukkaa. Tyttö kysyi, minkä takia hän tarvitsee ne 
kukat. Prinsessa ei vastannut. Tyttö kertoi, että oli nähnyt ne kol-
me punaista kukkaa. Prinsessa hymyili ja sanoi tytölle, että veisi 
tämän sille paikalle, jossa näki ne kukat. Tyttö meni ja vei prin-
sessan sille paikalle. Siellä oli kolme punaista kukkaa. Prinsessa 
poimi ne ja meni. Mutta tyttö ei antanut hänen mennä, koska 
halusi tietää mihin hän tarvitsi niitä kukkia. Prinsessa sanoi, että 
noita oli lähettänyt hänet hakemaan ne kukat. Tyttö halasi prin-
sessaa ja sitten prinsessa meni. Tytöltä tulivat kyyneleet silmistä. 
Tunnin kuluttua tyttö meni kotiin. Kun tyttö kertoi äidille, äi-
ti tällä kertaa uskoi tyttöä. Äiti sanoi, että prinsessa tulee tänne 
kiittämään hänen avustaan. Silloin tyttö nauroi ja meni iloisena 
sänkyyn. Tytön isä oli kirjailija. Hän kirjoitti tämän tapahtuman. 
Tyttö oli tyytyväinen. Kiitti isää ja meni nukkumaan. ( Klarita, 9 
vuotta, ent. Jugoslavia, kerrottu suomeksi)

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Tarinat pakolaiselämän ilmentäjinä

Turvapaikanhakijalapsella on erilaisia ääniä, ajatuksia, kokemuksia, 
mielipiteitä, tarpeita ja toiveita, jotka voidaan tuoda esiin käyttämällä 
apuna lapsilähtöisiä lähestymistapoja, joissa saajan osassa eivät ole vain 
aikuiset vaan myös lapset. Sadutustilanteessa lapsi saa myönteisiä ko-
kemuksia siitä, että pystyy tuottamaan tarinan, sekä tunteen siitä, että 
on huomion keskipisteenä ja tärkeä toiselle ihmiselle. Sadutusmenetel-
män76 avulla traumatisoitunutkin lapsi pystyy jakamaan arkiseen elä-
mään liittyviä asioita iloineen ja suruineen. 

Turvapaikanhakijalapset eivät ajatelleet oman elämänsä asioita ja 
tapahtumia pelkästään satujensa ja piirustustensa avulla. He pohti-
vat erilaisia asioita myös kertomustensa lomassa. Esimerkkinä tästä on 
jo aiemmin tässä luvussa esitelty esikoulua käyvä Gav, joka pohjusti 
Takaa-ajo-tarinaansa kertomalla siihen liittyvästä piirustuksesta näin: 
”Tämä on Gav (osoittaa toista auton ikkunaa). Toinen on isä. Minä pi-
dätän sen. Pidätän isän, koska ei ostanut Playstationia.”

Takaa-ajo
Tänään esikoulussa leikin sitä, että poliisit ajoi takaa. Siinä leikis-
sä pitää ajaa kovaa poliisia karkuun, koska muuten ne pidättää. 
Eikä saa pysähtyä. Ei saa pysähtyä, koska poliisit ajaa niin kovaa 

76	 Pakolaislasten satuja ja tietoa pakolaislasten saduttamisesta löytyy Lapset kertovat ja toimivat -sivustolta 
osoitteesta www.edu.helsinki.fi/lapsetkertovat. Turvapaikanhakijalasten satuja on muun muassa kirjassa 
Korvaan päin (Riihelä ym. 2008).
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kuin kilpa-autot. Siinä mennään kilpaa maaliin, mutta maaliin 
ei päästä, koska eteen tulee iso punainen, johon autot törmää. 
(Gav, 6 vuotta, Venäjä, kerrottu venäjäksi) 

Gav oli hakenut turvapaikkaa äitinsä kanssa noin puoli vuotta ennen 
ensimmäistä kohtaamistamme. Venäjällä asuvan tsetseenitaustaisen 
isänsä kanssa poika oli puhelinyhteydessä oman turvapaikanhakunsa 
aikana säännöllisesti, lähes päivittäin. Esikoulun arjesta kertovan sadun 
ohessa Gav tuli kertoneeksi vähemmän mukavan tarinan isäänsä koh-
taan tuntemasta pettymyksestä.

Seitsemänvuotias venäläistyttö Agnessa kertoi eräässä sadussaan or-
voksi jääneestä tytöstä.

Tämä on satu tytöstä, joka ei halunnut että vanhemmat kuolee. 
Hän teki vanhemmille ruokaa ja juomaa, mutta kuitenkin van-
hemmat kuolivat... Olipa kerran tyttö, joka asui talossa. Hän 
oli vanhempi. Vanhemmat olivat kuolleet. Tyttö itse laittoi ruo-
kaa. Hän asui Afrikassa. Ei uinut meressä, mutta rakasti uimista 
meressä. Hän rakasti aurinkoa. Siksi kasteli kukkia ja ui omassa 
uima-altaassa. Tytön nimi oli Katja. (Agnessa, 7 vuotta, Venäjä, 
kerrottu venäjäksi)

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Agnessa oli perheen ainoa lapsi. Hän oli tullut Suomeen alun perin yh-
deksän kuukautta ennen tapaamistamme. Tyttö oli perheineen pian 
Suomeen saapumisensa jälkeen lähtenyt hakemaan turvapaikkaa erääs-
tä toisesta Pohjoismaasta, mutta niin sanotun Dublin-sopimuksen pe-
rusteella heidät oli käännytetty sieltä takaisin Suomeen, heidän ensim-
mäiseen turvapaikanhakumaahansa. Agnessan tarinan tyttö ei halun-
nut vanhempiensa kuolevan, ja hän yritti auttaa näitä tekemällä heil-
le ruokaa. Vanhempien kuolema oli sadun keskeinen teema. Monet 
muutkin turvapaikanhakijalapset käsittelivät saduissaan kuolemaa ja 
huolta läheisistä ihmisistä.

Myös lasten kulttuuritausta näkyi kertomusten aiheissa. Reetta Mie-
tolan (2007, 159) mukaan kulttuuri puhutun kielen välityksellä mah-
dollistaa ja pakottaa ihmisen tietynlaisiin kertomuksiin, sillä itseä kos-
kevia merkityksiä ei voida määritellä erillään kulttuurisista, jaetuista 
merkityksistä (myös Suurpää 2002, 26–27). 12-vuotias irakilaispoika 
Mahmoud kertoi kuulleensa seuraavan sadun kotimaassaan asuvalta 
isoäidiltään. Pojan muutkin tarinat olivat hänen äitinsä mukaan yleen-
sä mukaelmia eri kansantarinoista. Mahmoud oli saapunut Suomeen 
äitinsä ja kahden pikkusisarensa kanssa yksitoista kuukautta ennen en-
simmäistä kohtaamistamme.

Tipi
Olipa kerran kanan lapsi, tipu. Ja hänen jalkaan meni jotain... 
piikki... astui piikkiin. Toinen tipu eli pieni kana sanoi iso ka-
nalle: ”Voit sä auttaa minua? Ota tuo piikki minun jalasta pois.” 
Hän otti piikin pois ja kysyi: ”Voiko tuo piikki jäädä sinun luo? 
Tulen kohta takaisin.” Sitten se kesti kauan. Viiden minuutin 
päästä pikku tipu meni takaisin ja kysyi, missä se piikki on. Iso 
kana sanoi: ”Sä et tullut, mä otin ja heitin sen pois.” Sitten isolla 
kanalla oli leipä. ”Jos et löydä sitä piikkiä mikä oli sulla, mä otan 
sulta tuon leivän.” Sitten se otti sen leivän. Sitten hän vei sen lei-
vän. Matkan varrella oli paljon köyhiä, köyhiä kanaperheitä. Se 
jakeli sen leivän heille. Sitten se sanoi: ”Syökää kaikki ja jättä-
kää pikkasen mulle.” Eikä tullut takaisin. Sitten pikku tipi tuli 
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takaisin, sanoi: ”Missä se pikku pala on?” ” Et tullut. Syötiin se-
kin pois.” Pikku kana otti heidän kengät. Sanoi: ”Koska et anta-
nut mulle leipää, otan teidän kengät.” Otti heidän kengät. Sitten 
siellä oli juhlat. Kaksi meni naimisiin. Tipit. Sitten se tuli juhliin 
se tipikin, mikä oli vienyt kolmet kengät. Sanoi: ”Nuo kahdet 
kengät oli naimisille lahjat. Jää yhdet kengät minulle. Kohta tu-
len takaisin hakemaan ne.” Meni viisitoista minuuttia, ei tullut. 
Sitten he heittivät pois. Sitten hän sanoi: ”Jos ette palauta minun 
kenkiä, minä otan morsiamen.” Hän otti morsiamen ja sen otti 
ja juoksi, juoksi, juoksi... Hän näki rummut. Hän, joka löi rum-
puja, se antoi morsiamen sille. ”Mä tuun kohta takaisin.” Sitten 
meni parikymmentä minuuttia. Sitten se tipi tuli takaisin. Ky-
syi: ”Missä mun morsian?” ”Sinä et tullut. Vapautin sun mor-
siamen.” Mut silti se rumpumies oli ottanut itsellen sen morsia-
men. Pikku tipi rupesi laulamaan, rumpumies soittamaan rum-
pua. ”Ensin astuin piikkiin, annoin pienen leivän, leipää annoin, 
otin kengät, kengät annoin, otin naisen, naisen annoin, otin 
rummut.” Valmis. (Mahmoud, 12 vuotta, Irak, kerrottu turkme-
niaksi ja arabiaksi)

Seuraavassa tarinassa Ramiz-poika kertoo kotimaahansa liittyvästä 
muistosta, Kosovossa asuvan mummin kadonneesta koirasta. 

Lesi
...voin kertoa siitä, kun meillä Kosovossa oli koira. Meidän 
mummolla oli koira. Se oli iso koira. Se oli Lesi. Se oli tyttö... 
  Olipa kerran yksi koira. Sen nimi oli Lesi. Se oli kiltti koira. 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Se tykkäsi paljon lapsista. Koiran värit musta ja ruskea. Sillä oli 
vielä pentui. Mun siskon lempipentu oli ... sen nimi oli Tarzan ja 
minun oli Jacky Chan. Se oli ihana koira, ja sillä oli otsassa viiva 
valkoinen. Kaikki pennut kuolivat ja se Lesi teki kuusi pentua. 
Ne kaikki kuolivat ja Lesin joku varasti. En tiiä kuka. (Ramiz, 7 
vuotta, ent. Jugoslavia, kerrottu albaniaksi)

Ihmiset kuljettavat Mahmoudin ja Ramizin tapaan oman kulttuurihis-
toriansa lisäksi läheistensä kulttuuria ja historiaa läpi elämänsä (esim. 
Suvanto 2005). Kotimaan muistoista kertominen saattaa olla turva-
paikanhakijalapselle keino tuoda esiin omia ajatuksia ja kokemuksia. 
Muisto on mahdollista nähdä muistiin tai mieleen jääneenä elämyk-
senä, muistikuvana, jonka avulla aikaisemmat tapahtumat ja tilanteet 
voidaan palauttaa mieleen (Korkiakangas 1996, 17) ja jonka esiin tule-
mista ei voida välttää (Suvanto 2005). 

Myös uusi elinympäristö näkyy lasten arjessa ja tarinoissa. Seuraa-
vasta viisivuotiaan Ebrun kertoman tarinan otteesta voidaan lukea, 
kuinka suomalaista lasten kulttuuria edustavat Muumit ja aikuiskult-
tuuria edustava kännipää kohtaavat lapsen tarinassa. Kertomusta luki-
essa saattaa jäädä miettimään sen syntyyn vaikuttaneita tekijöitä ja sitä, 
missä kontekstissa Ebru tarinaansa kertoi. Hänelle itselleen sillä ei vält-
tämättä ollut merkitystä. Mahdollisuus saada kertoa omasta näkökul-
masta, tulla kuulluksi ja olla huomion keskipisteenä merkitsi hänelle 
todennäköisesti enemmän kuin se, minkälaisista taustoista satu kum-
pusi. 
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Puuha-Pete, Anni ja Jenni
... Sitten tuli kaikki Muumit ja Niiskuneitikin tuli, Muumimam-
ma ja Muumipappa. Muumimamma, Muumipappa ja Niisku-
neiti näkivät, että kännipää oli siellä. Ne eivät tykänneet hänestä 
ja ne söivät hänet ja sanoivat: ”ARHM.” Sitten sille kännipäälle 
tuli yhtäkkiä pitkät kynnet, ja hän alkoi puristaa Muumimam-
man, Muumipapan ja Niiskuneidin kurkkua. Kynnet olivat niin 
terävät, että ne menivät kurkusta läpi. Sitten kaikki kuolivat. Sit-
ten kännipää aina kuoli ja heräsi. (Ebru, 5 vuotta, Turkki, ker-
rottu kurmandziksi)

Lasten tuottamien piirustusten tai satujen analysointi on usein vaikeaa 
ja vie helposti vääriin johtopäätöksiin. Lasten elämäntilanteiden koko-
naisuuden hahmottamista saattaa helpottaa se, että satuja, piirustuksia 
ja sadutustilanteista tehtyjä muistiinpanoja tarkastellaan yhtenä koko-
naisuutena. Hyvä esimerkki väärän tulkinnan tekemisestä löytyy Aaliy-
ahin tuottamasta aineistosta. Sain pakolaisohjaajalta tytön piirtämän 
piirustuksen muutamaa päivää ennen siihen liittyvää satua. Kuvittelin 
piirustuksen esittävän irakilaista maalaisidylliä vuoristoineen ja iäkkäi-
ne maaviljelijäpariskuntineen. 

Kun sain myöhemmin piirustukseen liittyvän tarinan, huomasin 
aiemman tulkintani täysin vääräksi. Aitauksessa olevat hahmot kuvasi-
vat tarinassa tapettua vauvaa ja eläimiä. Tämän mieltäni ravisuttaneen 
sadun piirustuksineen Aaliyah tuotti vain muutama päivä sen jälkeen, 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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kun perhe sai kolmannen kerran kielteisen päätöksen turvapaikkaha-
kemukseensa. Aaliyah oli päätöksestä järkyttynyt, huolissaan ja suruis-
saan, aivan niin kuin tarinan tytär vanhempiensa toimista, jotka johti-
vat lapsen ja eläinten kuolemaan.

Olipa kerran mies ja nainen, Malik ja Malika. Ne on naimisissa. 
Niillä on tytär, joka asuu kylässä. Ne menivät tytön luo. Sitten 
tyttö sanoi niille: ”Minun pitää lähteä kaupunkiin.” Sitten meni 
kauppaan. Tytön vanhemmat menivät ulos. Näkivät jotkut las-
tenvaunut. Siellä oli vauva, joka itki. Sitten ne näkivät lampaita. 
Lammas sanoi: ”Bää!” Toinen sanoi: ”Mää!” Sitten kana sanoi: 
”Tok! Tok!” Sitten koira sanoi: ”Hau! Hau!” Sitten Malika sanoi: 
”Miksi kaikki itkee?” Malika sanoi: ”Minkä tähden itkette? Kat-
sotaan kumpi näistä tarvitsee suihkun.” Sitten Malika kävi hake-
massa ison kattilan. Sitten hän laittoi ison kattilan täyteen vettä 
ja laittoi tulta alle. Keitti veden. Ensin se laittoi vauvan. Ja vesi 
oli kiehunut kuumaksi. Laittoi yksi kerrallaan eläimet kattilaan. 
Sitten hän otti kattilan aina välillä pois ja eläimen. Malika sanoi 
Malikille: ”Katso eläimet ja vauva. Ne ovat puhtaita nyt. Ne ovat 
nukahtaneet.” Sitten tyttö tuli takaisin. ”Oho kaikki hiljaa? Mitä 
on tapahtunut?” Tyttö kysyi äidiltä: ”Miksi ihmeessä kaikki on 
hiljaa?” Äiti sanoi: ”Kato nyt. Ne olivat niin likaisia. Minä kei-
tin ison kattilan vettä ja sitten minä pesin sillä kuumalla vedel-
lä. Nyt ne on niin puhtaita. Kaikki on nukahtanut.” Tyttö sanoi: 
”Nyt menkää pois mun talosta. Sinä olet tappanut kaikki mun 
eläimet sekä vauvan.” (Aaliyah, 8 vuotta, Irak, kerrottu turkme-
niaksi ja suomeksi)

Sanat turvapaikanhakijalasten kertomuksissa

Saadakseni käsityksen turvapaikanhakijalasten saduissaan käyttämistä 
satuhahmoista ja näiden toiminnan kohteista, erittelin saduissa esiin-
tyviä verbejä ja niiden yhteydessä käytettyjä substantiiveja. Näiden sa-
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nojen tarkasteleminen auttoi luomaan kuvaa satujen toimintaympä-
ristöistä. Ymmärrän, ettei turvapaikanhakijalasten kertomien satujen 
sanastollisten rakenteiden analyysi välttämättä kerro näiden lasten to-
dellisesta elämästä. Katson kuitenkin, että tutkimalla niitä toimijoita, 
joista lapset saduissaan kertovat, pystyn avaamaan heidän käsityksi-
ään paitsi satuhahmoista myös heistä itsestään aloitteellisina tekijöinä, 
oman kulttuurinsa edustajina. Saduissa yleisesti käytettyihin sanoihin 
perehtyminen auttaa näin syventämään kuulijoiden ja lukijoiden sosio-
kulttuurista ymmärrystä turvapaikanhakijalasten käsityksistä. 

Liisa Karlsson ja Monika Riihelä ovat omissa tutkimuksissaan ver-
bejä ja substantiiveja tarkastelemalla saaneet tietoa siitä, miten lapset 
pystyvät ilmaisemaan itseään ja mitä he ajattelevat elämän eri ilmiöis-
tä. Riihelä (tässä teoksessa, luku 7) huomasi pienten lasten saduista te-
kemänsä sana-analyysin avulla, että jokaisella ihmisellä on jo lapsesta 
asti varsin henkilökohtainen tapa ilmaista itseään, oma persoonallinen 
tyylinsä kertoa ja olla tässä maailmassa. Karlsson (tässä teoksessa, luku 
8) analysoi lasten syömiseen ja ruokaan liittyvien sanojen esiintymistä 
lasten kertomissa saduissa ja internetistä löydettävissä olevista aikuisten 
kirjoituksissa. Tutkimus toi esiin lasten ja aikuisten välisiä selkeitä eroja, 
mutta myös yhtäläisyyksiä lähestyä kyseessä olevaa tematiikkaa. 

Tarkastelussani oli mukana yksi satu kultakin tutkimukseen osallis-
tuneelta lapselta. Päädyin yhteen satuun, koska kaikkien 59 sadun mu-
kaanotto olisi korostanut paljon satuja kertoneiden lasten sanavalinto-
ja. Mikäli lapsi oli kertonut enemmän kuin yhden sadun, otin tarkaste-
lun kohteeksi hänen viimeisimmän satunsa, sillä yleensä se oli aiemmin 
kerrottuja tarinoita pidempi ja näin myös sanojen käytöltään monipuo-
lisempi. Listasin saduissa esiintyneet verbit yleisyysjärjestykseen. Satu-
jen yleisimmin käytetyt verbit olivat seuraavat: olla, tulla, puhua (ker-
toa, kutsua, kysyä, kysellä, käskeä, sanoa, vastata), mennä, lähteä, nähdä 
(huomata, katsoa, katsella, näkyä, näyttää), syödä, kuolla tai tappaa. 

Jätin tarkemman tarkastelun ulkopuolelle olla-verbin lisäksi puhu-
miseen ja näkemiseen liittyvät verbit siitä syystä, että niillä turvapaikan-
hakijalapset viittasivat yleensä yksittäisiin sanoihin, kuten: ”Ne eivät ty-
känneet hänestä ja ne söivät hänet ja sanoivat: ’ARHM!’” Ne liittyivät 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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myös muihin verbeihin, kuten: ”Sitten tyttö sanoi niille: ’Minun pitää 
lähteä kaupunkiin.’” Näin päädyin tarkastelemaan saduissa esiintyneis-
tä seitsemästä yleisimmästä verbistä tarkemmin neljää verbiä tai verbi-
paria eli tulla-, mennä-/lähteä-, syödä- ja kuolla-/tappaa-verbejä. Hain 
vastauksia siihen, kuka tai mikä oli toimijana tai toiminnan kohteena. 
Eri toimijoiden ja kohteiden listaamisen jälkeen oli mahdollista selvit-
tää, ketkä ja mitkä turvapaikanhakijalasten saduissa yleisimmin seikkai-
levat, mitkä olivat näiden seikkailijoiden toiminnan kohteet ja millai-
selta niiden toimintaympäristö saduissa näytti.

Tarkastellessani satujen lähtijöitä, menijöitä ja tulijoita huoma-
sin, että useimmiten oli kyse lapsesta, tytöstä useammin kuin pojas-
ta: ”Eräänä päivänä yksi pieni tyttö meni ulos.” Kyse saattoi olla myös 
miehestä: ”Kerran meni yksi mies ja osti papukaijan torilta.” Yleensä 
kohteena oli koti, sinne tuleminen tai sieltä poistuminen: ”Poliisit ha-
kivat miehen ja veivät omaan kotiin.” Suosittua oli myös lähteä, men-
nä tai tulla jonkun hahmon, yleisimmin eläinhahmon luo: ”Käärme 
meni muurahaisen pesään.” Tarinnoissa mentiin myös johonkin paik-
kaan, mistä ei aina kerrottu tarkemmin: ”Ja sitten yksi paha leijona tuli 
ja paha leijona tuli ja heitti iso kivi iso leijonan päälle.” Monissa saduis-
sa lähdettiin, tultiin tai mentiin syömään: ”Sitten käärme avasi silmät 
ja huomasi kissan laatikon sisällä ja meni syömään sen.” Jonkin verran 
harvemmin kohteena oli nukkumaan meneminen: ”Ne oli kaukana, 
mutta menivät kuitenkin nukkumaan.” Harvoin menemisen kohteena 
oli myös koulu: ”He menevät kouluun.” 

Tappaja oli usein jokin eläin, yleisimmin karhu: ”Sitten pieni kar-
hu sanoi: ’Minä söin koulussa oppilaan.’” Ihmiset olivat suurimmassa 
kuolemanriskissä, sillä he olivat useimmiten syömisen ja tappamisen 
kohteita: ”Sitten se koko perhe kuoli ja Bahan söi kaikki. Se Bahan-
koira itse kaikki.” Ihmisistä suurimmassa kuolemanvaarassa olivat lap-
set: ”Kaikki lapset huusivat, että tämä leikki ei ole kiva, kaikki kuolee 
täällä.” Saduissa kuolivat myös oppilaat: ”Isä syö 10 oppilaita. Äitikin 
syö 10 oppilaita. Ja lapsilla jää oppilaat kaksi.” Saduissa jätettiin mones-
ti kertomatta, kuka tai mikä tappaja oli: ”Kaikki pennut kuolivat ja se 
Lesi teki kuusi pentua.”
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Turvapaikanhakijalasten tarinoissa kerrottiin arkisista asioista, sillä 
kertomukset koskivat lähinnä kotia, toisten tapaamista, syömistä, nuk-
kumista ja koulua. Vaikka lapset kertoivat saduissaan näistä lapsuuteen 
ympäri maailmaa läheisesti liittyvistä asioista, he jättivät kertomatta 
monista merkityksellisistä asioista, kuten leikkimisestä, peseytymisestä, 
pukeutumisesta, ruoan valmistamisesta, kaupassa käymisestä, television 
katselusta tai kavereiden tapaamisesta.

On vaikea arvioida, onko satujen aihevalintoihin syynä turvapai-
kanhakijalasten erityinen asema, johon liittyy usein eristäytymistä, yk-
sinäisyyttä, turvattomuutta ja mielenterveysongelmia. Kokemusteni 
mukaan monille pakolaislapsille on vaikeassa elämäntilanteessa tärkein-
tä perustarpeiden, kuten kodin ja koulun tarjoaman turvallisuuden ko-
kemuksen ja fyysisen hyvinvoinnin, tavoittelu. Juuri näistä samoista ai-
heista he myös omissa tarinoissaan puhuivat. Turvapaikanhakijalasten 
tarinoissa korostui myös kuoleman teema. Aiheen yleisyyteen saattoivat 
vaikuttaa omat aiemmat sotakokemukset mutta myös vanhemmilta ja 
muilta vastaanottokeskuksen asukkailta kuullut kertomukset kotimai-
den vaikeista tilanteista ja huoli omaisista. 

Lopuksi

Turvapaikanhakijalasten arjen rakentumista voidaan kuvata ja hei-
dän omakohtaisia kokemuksia tavoitella lapsia havainnoimalla ja hei-
tä kuuntelemalla. Vaikka koetut traumat ja hankalat asumisolosuhteet 
vaikeuttavat lasten elämää ja voivat johtaa yksinäisyyteen, eristäytymi-
seen, sairastumiseen tai sairauden pahenemiseen, lapset voivat myös 
selvitä pitkistä turvapaikanhakuajoista ilman, että heille jää pysyviä 
traumoja. Tästä ovat osoituksena monet entiset turvapaikanhakijalap-
set, jotka ovat pystyneet onnelliseen tai vähintäänkin tyydyttävään elä-
mään Suomessa vaikeista pakolaiskokemuksistaan huolimatta. Tässä 
heitä auttaa kuulluksi tuleminen. Lasten tarinat voivat tutkimuksessa 
toimia myös tutustumisen välineenä ja siten edesauttaa muun tiedon, 
kuten haastatteluaineiston, hankintaa. 

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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Jotta sotaa tai väkivaltaa kokenut lapsi voi tulla kuulluksi turvapai-
kanhakunsa aikana, on lapsen ja aikuisen väliset kohtaamistilanteet 
luotava herättämään luottamusta ja aikaansaamaan kuuntelevaa vuo-
rovaikutusta aikuisen ja lapsen välille. Aineistonhankinnassa hyödyn-
tämäni havaintojen ja tarinoiden kirjaaminen sekä lapsen ja aikuisen 
välisen vuorovaikutuksen ja kokemuksellisuuden huomioiminen mah-
dollistivat lasten omien uskomusten, käsitysten, toimintojen ja myös 
muistojen, kokemusten, haaveiden ja mielikuvituksen näkyväksi ja 
kuulluksi tulemisen. Se salli lasten näkökulman esiintulon. Lapsinä-
kökulmainen orientaatio edellyttää kuitenkin myös tutkijan käsitysten 
ja lähestymistapojen tarkastelua. Tähän tarvittiin kohtaamistilanteissa 
esiin tulevien tunteiden, valtakysymysten, eettisten kysymysten sekä 
oman tutkijan aseman ja vastuun tarkempaa pohdintaa.

Turvapaikanhakijalasten saduttaminen vaatii käytännön toimen-
piteitä, joiden avulla kohtaamistilannetta voitiin helpottaa. Tulkkaus-
avun tarjoaminen lapsille on tarpeen, vaikka se tuokin mukanaan omat 
rajoitteensa. Sadutustilanne on usein kovin nopeatempoinen, mikä 
edellyttää tulkilta puheen nopeaa kääntämistä toiselle kielelle. Tällöin 
sadun sanatarkka kääntäminen voi toisinaan olla hankalaa. Tulkkaus 
myös hidastaa kerrontaa, minkä vuoksi tulkkausta kuuntelevat pystyvät 
reagoimaan puheeseen – kuten ilon ja hämmennyksen aiheisiin – hie-
man myöhemmin kuin samankieliset. Toisaalta hitaampi tempo antaa 
aikaa pohtia kuulemaansa. Myös kielten erilaiset merkitykset eri käsit-
teille asettavat omat haasteensa sadutustilanteiden tulkkaamiselle. 

Lisäksi turvapaikanhakijalasten sadutuksessa on tarpeen kiinnittää 
huomiota tapaamispaikkojen ja aikojen valintaan, sillä vastaanottokes-
kuksen ja koulun laitosmaiset tilat eivät rohkaise lasta eivätkä herätä 
turvallisuuden tunnetta. Etenkin nuorempien lasten ensikohtaamista 
helpotti lapsen tapaaminen yhdessä oman vanhemman kanssa. Lasten 
jännitystä lieventää usein myös piirtäminen.

Satujen kuunteleminen, kirjaaminen ja lukeminen auttavat luo-
maan käsitystä siitä, miten lapsi rakentaa keksimiensä satuhahmojen 
arkea ja miten näiden hahmojen arki muodostuu sadun kontekstis-
sa. Samalla lasten kertomat tarinat ja sadutushetket luovat kuvaa myös 
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turvapaikanhakijalasten omasta elämästä. Monet lasten tarinoista ovat 
hurjia, jotkut myös hyvin rankkoja kuunneltaviksi, kirjattaviksi ja lu-
ettaviksi. Myös niiden analysointi on usein haastavaa. Toisaalta monet 
lasten saduista saavat aikaan myönteisiä tunteita, sillä niissä kerrotaan 
usein hauskalla tavalla erilaisista asioista ja tapahtumista.

Turvapaikanhakijalasten kertomuksissa korostui kodin, koulun, 
kohtaamisen, syömisen ja nukkumisen lisäksi kuoleminen, tappami-
nen ja tapetuksi tuleminen. Yhteistä monille tarinoille oli siis fyysisiin 
perustarpeisiin ja lapsille tyypillisiin elinympäristöihin sekä kuolemaan 
liittyvien aiheiden käsittely. Sen sijaan saduissa ei mainittu ollenkaan 
monia muita lapsuuteen läheisesti liittyviä aihealueita, kuten erilaisia 
vapaa-ajanviettotapoja. Jatkotutkimuksen kannalta voisi olla mielen-
kiintoista tarkemmin selvittää, millaista vaikutusta turvapaikanhaulla 
ja sitä edeltävällä pakolaisajalla on kertomusten sisältöön. Miten näiden 
lasten tarinoiden sisältö eroaa sellaisten lasten tarinoista, joiden taustal-
la ei ole kokemusta pakolaisuudesta ja laitoselämästä?

Lapsinäkökulmainen orientaatio turvapaikanhakijatutkimuksessa 
mahdollistaa tiedon tuottamisen lasten omista näkökulmista ja luon-
taisten ilmaisutapojen mukaan. Turvapaikanhakijalapset saivat sadu-
tuksen kautta mahdollisuuden ilmaista itseään haluamallaan tavalla ja 
omia tarkoitusperiään tavoitellen. Sen lisäksi he saivat satujen kerron-
nasta myös muuta hyötyä, kuten voimaa, rohkeutta ja itseluottamusta. 
Sadutus toi lapsen ja sadun kirjaajan, minun, pakolaisohjaajan ja tulkin 
lisäksi iloa usein myös laajemmalle joukolle, sillä lapsen tyytyväisyydes-
tä hyötyi myös hänen lähipiirinsä. Lasten vanhemmat ja sukulaiset ko-
kivat ilon ja ylpeyden tunteita lastensa toimiessa aineiston tuottajina. 
He myös oppivat lapsesta ja lapselta jotain oleellista tämän maailmasta. 
Lapsen kuunteleminen ja seuraaminen, pysähtyminen hetkeksi hänen 
kertomansa äärelle, paransi jo itsessään lapsen luottamusta. Tätä luot-
tamusta tarvitaan etenkin silloin, kun lapsi haluaa kertoa vaikeista ja 
henkilökohtaisista asioista.

Lähteenmäki: Turvapaikanhakijalapset kertovat
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OSA III Teoriasta käytäntöön: lasten ja 
aikuisten yhdessä kehittämä toiminta

Kokeiltuja keinoja ja kokemuksia lapsinäkökulman  
tavoittamiseksi lapsitoiminnan arjessa.

Tutkimusten löydöt näkyvät lasten kanssa työskentelyssä.

Lasten kanssa työskentelevillä on annettavaa tutkimukselle.
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10
Lapsinäkökulmaista toimintaa 

soveltamassa

Tässä päätösluvussa tarkastelen lapsinäkökulmaista tutkimusta ja toi-
mintaa käytännön sovelluksen kautta. Luvussa hyödynnetään aikai-
semmissa luvuissa esitettyjä teoreettisia ajatuksia lapsinäkökulmaisesta 
toiminnasta ja kuvataan, miten toiminta voi konkreettisesti rakentua, 
kun lapsinäkökulmaa sovelletaan käytännön työssä lasten kanssa. 

Avatakseni lapsinäkökulmaista toimintaa käytännössä kerron tässä 
luvussa ryhmäperhepäiväkoti Aitolan toimintatavoista, joihin sisältyvät 
saduttaminen, lasten toiminnan ja puheen dokumentointi sekä tutki-
va pienryhmätoiminta. Tuon esiin käytännön esimerkein, miten hoita-
jien dokumentointityö ja tutkiva työtapa näkyvät arjen suunnittelussa 
ja toteutuksessa. Ryhmäperhepäiväkodissa on toiminnan alusta lähtien 
otettu punaiseksi langaksi kysymys: miten saada lasten ajatuksia näky-
väksi? 

Aitolan ryhmäperhepäiväkoti on saanut nimensä seuraavista sanois-
ta: ajattelu, ihmettely, tutkiminen, oivaltaminen, lapsi ja aikuinen. Ai-
tola on Espoon kaupungin ryhmäperhepäiväkoti, joka aloitti toimin-
tansa toukokuussa 2000. Perhepäiväkodissa on 12 hoitopaikkaa alle 
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esikouluikäisille lapsille ja kolme hoitajaa: lastenhoitaja ja kaksi ryhmä-
perhepäivähoitajaa. Aitola toimii Espoon Nöykkiössä yksikerroksises-
sa rivitaloasunnossa, jossa on neljä huonetta, keittiö ja kodinhoitotilat 
(Aitola 2008).

Kehittämistyön taustaa

Aitolan henkilökunnan työn innoittajana on ollut Espoonlahden so-
siaali- ja terveystoimen vuosina 1994–1999 järjestämä Aito-kokeilu, 
jossa kehiteltiin lapsilähtöisiä työmenetelmiä päivähoitoon (Kauppi-
nen 1997). Kaikki Aitolaa perustamassa olleet hoitajat – Erja Alastalo, 
Arja Helvilä ja Helena Lindqvist – osallistuivat tähän kokeiluun. Aito-
kokeilu oli osa Stakesin koordinoimaa valtakunnallista Lapset ja laatu 
-projektia. Kokeilun innoittamana ryhdyttiin toteuttamaan uusia toi-
mintatapoja, kuten sadutusta sekä pienryhmä- ja teematyöskentelyä. 

Toiminnan alusta alkaen lapsia sadutettiin (ks. sadutusmenetelmäs-
tä tämän teoksen osa II). Lapset jaettiin pienryhmiin, joiden toimintaa 
dokumentointiin sekä valokuvaamalla että kirjaamalla. Dokumentointi 
työtapana monipuolistui ja lisääntyi ensimmäisen toimintavuoden ai-
kana. Lapsia haastateltiin ja heidän puheitaan kirjattiin ylös jopa niin 
paljon, että se herätti vastustusta lasten keskuudessa: ”Ei kai taas. Kir-
joitatko tämänkin ylös?” Palautteen vuoksi pidimme noin kuukauden 
mittaisen lähes täydellisen kirjaamistauon ja samalla pohdimme omaa 
toimintaamme kirjaajina. Olimme ylittäneet rajan: kirjaamisesta oli 
tullut tärkeämpää kuin lapsen kuuntelusta. Toisena dokumentointita-
pana käytimme valokuvausta, ja kuvia otettiin runsaasti. Suurimmak-
si osaksi kuvattiin yksittäisiä tapahtumia tai tilanteita. Lasten kanssa 
teimme kasvunkansioita, joihin kerättiin lasten tekemiä töitä ja heistä 
otettuja kuvia. Ensimmäisen puolen vuoden aikana toiminnan doku-
mentointi vaihteli hoitajan omien havaintojen kirjaamisesta pelkkään 
lasten sanomisten kirjaamiseen. 

Dokumentointitoimintaa arvioidessamme tulimme tulokseen, et-
tä tarvitsisimme juuri meille räätälöityjä, kirjallisia, pieniä toimintaoh-
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jeita, jotta satunnaiset kokeilut muuttuisivat pysyviksi toimintatavoik-
si. Toimintaohjeet eivät kuitenkaan saaneet olla ehdottomia, sillä työn 
kehittämisen kannalta oli olennaista havaita ja ottaa käyttöön uusia 
ideoita arjen tilanteissa. Aitolaan kehitettiin ohjeet kasvunkansion te-
kemisestä, pienryhmätoiminnan ohjaamisesta (Lindqvist 2005) ja 
omahoitajuuden toteuttamisesta (Alastalo 2002). Esittelen seuraavassa 
toimintamme lähtökohtia ja käytäntöjä.

Kasvunkansio 

Aitolaan tullessaan jokainen lapsi tuo mukanaan A4-kokoisen kansion. 
Kasvunkansion ensimmäinen sivu kertoo lukijalle, miten kansiota on 
tehty. Esimerkiksi lapsen kertoma kirjataan aina sitaatein. Pienemmillä 
lapsilla kansiossa näkyy enemmän aikuisen kädenjälkiä. Kasvunkansio 
sisältää lapsesta otettuja valokuvia, hänen tekemiään töitä – kuten piir-
roksia, sadutettuja satuja ja maalauksia – sekä erilaisia kirjauksia. Kir-
jaukset voivat olla esimerkiksi lapsen sanomisia pienryhmätoiminnassa 
tai leikkikeskusteluissa.

Aitolassa kasvunkansiota tehdään yhdessä lapsen kanssa. Lapsi on it-
se aktiivinen tekijä ja oppii, että kansio kuuluu hänelle. Pienet yksivuo-
tiaat lapset ovat hoitajan sylissä ja liimaavat yhdessä hoitajan kanssa va-
lokuvia ja juttelevat niistä. Vanhemmat lapset toimivat itsenäisemmin 
ja valikoivat haluamansa työt ja valokuvat kansioon, ja hoitaja avustaa 
ja kirjaa lapsen keksimät kuvatekstit. Kansio on lapsen saatavilla, ja hä-
nellä on yksinoikeus kansioon – muut saavat katsoa sitä vain hänen lu-
vallaan. (Aitolan kasvunkansio 2009.).

Kasvunkansioita katselemalla lapsi, vanhemmat ja hoitajat voivat 
palata menneeseen. Lapsista on hauska katsoa valokuvia itsestään nuo-
rempana ja kuulla, mitä ja miten he ovat tällöin puhuneet. Lapselle jää 
kasvunkansioon dokumentoituja muistoja päivähoitoajoista, ja näihin 
muistoihin hän voi palata vuosien kuluttua. Vanhemmat ja hoitajat 
puolestaan voivat kasvunkansion avulla seurata lapsen piirtämistaidon 
ja kielellisen kehityksen etenemistä kuluneen toimintakauden aikana.
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Ensimmäisenä toimintavuotena 2000 kirjasimme kasvunkansioihin 
vain lapsen kertoman tekstin tai sanan valokuvan alle. Kasvunkansio-
koulutuksessa korostettiin, ettei kansioon laitettaisi lainkaan aikuisen 
tekstiä vaan vain lapsen kertomaa. Luulimme sen kertovan tarpeeksi. 
Kansioita jälkeenpäin selatessamme huomasimme, miten tärkeää on 
kirjoittaa myös muutama kertova sana kuvasta. Lapsi saattaa kommen-
toida esimerkiksi valokuvassa näkyvää paitaa, jolloin lapsen sanoma 
”punainen paita” kirjataan kuvatekstiksi. Hoitajan itse lisäämä ”Emmi 
maalaa ensimmäistä kertaa pensselillä” avaa lukijalle, mitä muuta mer-
kityksellistä kuvassa tapahtuu.

Kirjaamisvaiheessa Emmin valokuvassa tekemä työ on vielä ryh-
män omalla seinällä kaikkien nähtävänä. Hoitaja laittaa valokuvan ja 
Lammasryhmän vetäjän tekemän kirjauksen maalaushetkestä kansioon 
yhdessä Emmin kanssa. Myöhemmin kansioon liitetään tytön tekemä 
taulu syksyn lehdistä.77

77

Kuva 1. Emmi katsoo oheista valokuvaa, jonka on juuri liimannut kasvunkansioonsa. 
Hoitaja pyytää Emmiä kertomaan valokuvasta ja kirjaa lapsen sanoman: ”Laa laa hek-
kosia.” Hoitaja kirjaa myös kuvanottohetken: ”Emmi liimaa syksyn lehtiä tauluksi Lam-
masryhmän kokoontumisessa 10.10.2006.”77 

77	 Kuvat: Helena Lindqvist & Erja Alastalo
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Ensimmäisenä toimintavuotenamme otimme paljon yksittäisiä valo-
kuvia. Niitä katsoessamme huomasimme, miten yksittäinen valokuva 
vangitsee vain pienen hetken, kun taas useampi valokuva samasta tilan-
teesta kertoo katsojalle enemmän. Valokuvaamalla ja havainnoimalla 
lapsen leikkiä olemme saaneet mielenkiintoisia kuvasarjoja esimerkiksi 
siitä, miten lapsi on leikin kautta opetellut pukemaan vaihe vaiheelta.78

Leikkihavainnointi

Kerron kahden esimerkin kautta, miten ja miksi havainnoimme leik-
kiä ja miten havainnointi saattaa vaikuttaa aikuisen ratkaisuihin lapsel-
le edullisella tavalla.

Pelastamisleikki

Pojat juoksevat liukumäkeen, yksi laskee alas ja yrittää kiivetä liuku-
mäkeä takaisin ylös. Ylhäällä muut ottavat kiipeilijää kädestä. Kaikilla 
on oma tehtävänsä: yksi on vuorotellen pelastettavana ja muut pelas-
tajina tai auttavina käsinä. Leikissä autettava pyytää apua: ”Auttakaa!” 
Muut tekevät pelastussuunnitelman ylhäällä mäessä: ”Hei se ottais tos-
ta kiinni, ja se taas tosta toisesta.Vetäkää, vetäkää lujempaa, noin, hyvä 
lujempaa.” Kun pelastus on onnistunut, joukko laskee liukumäen alas 
ja juoksee grillipaikalle, jossa loikoillaan penkeillä ja välillä painitaan. 
Pian taas juostaan liukumäelle, ja leikkikuvio liukumäellä toistuu, pe-
lastettava vain vaihtuu.

Seuraan leikkiä, joka voisi näyttää riehumiselta nopeasti arvioituna. 
Muutama minuutti havainnointia auttaa ymmärtämään, mistä leikissä 
on kyse. Sääntönä on, ettei liukumäkeä kiivetä alhaalta ylöspäin, sillä 
liukkaassa liukumäessä on sattunut pieniä vahinkoja. On siis kyseessä 

78	 Aitolan kasvunkansioiden teosta kertova Helena Lindqvistin haastattelu löytyy varhaiskasvatuksen kehit-
tämisyksikön VKK-Metron verkkosivulta http://rikasmediavirta.com/kasvunkansio/video3/index.html.
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leikki, jonka olennainen osa tapahtuu yhteisten sääntöjen vastaisesti. 
Menen lasten luo, kerron sovituista säännöistä ja jatkan: ”Koska huo-
maan, että leikkiin kuuluu pelastaminen, niin sovitaan, että silloin, kun 
leikitte tätä leikkiä, aikuinen tulee tähän ihan lähelle turvaksi vain var-
mistamaan.” Leikki jatkuu. 

Kerron muille hoitajille leikistä: mitä havainnoin ja miksi päätin 
muuttaa sääntöjä. Sovimme yhdessä, että kun pojat alkavat leikkiä pelas-
tamisleikkiä, aikuinen menee lähettyville mutta ei kuitenkaan puutu pe-
lastamisleikkiin. Pelastamisleikin myötä hoitajat havahtuvat keskustele-
maan keskenään säännöistä ja siitä, miten leikki muistuttaa krokoleikkiä, 
jota heidän omat lapsensa ovat leikkineet noin 15 vuotta sitten liuku
mäessä. Pihan haasteellisuus leikkiympäristönä tulee puheeksi: metsäs-
tä löytyy kiipeilypuita, kiviä, kallioita, ja maasto on vaihtelevaa. Pihalla 
vaihtelevaa maastoa ei ole, joten lapset löytävät itse haasteita itselleen.79 

Havainnointi auttaa ymmärtämäään lasten leikin kulun ja idean. 
Havainnoijalle käy ilmi, miten erilaiset roolit näkyvät leikissä ja mi-
ten sitoutunut ja uppoutunut lapsi on leikkiinsä. Havainnointi auttaa 
aikuista ymmärtämään lasta ja tarvittaessa muuttamaan omaa toimin-
taansa. Hätäisellä päätöksellä aikuinen voisi kieltää hauskan ja opetta-
vaisen liukumäkileikin. 

Matoleikki pihalla

Pojat löytävät kaksi narunpätkää, mustan ja keltaisen. Niistä tulee ma-
toja, joille pojat tekevät pesän. Pesä on hiekkalaatikossa, johon tulee 
matojen kolo. Otto ottaa madon ja laittaa sen Kallen selkään. ”Kiinan-
mato”, sanoo Otto. Kalle ottaa madon pois selästään ja antaa madon 
Otolle. ”Laita silmät kiinni”, sanoo Otto Kallelle ja ryhtyy piilotta-
maan matoa. Kalle alkaa etsiä matoa ja löytää sen traktorin sisältä. Kal-
len mato oli muuttunut Etana-Elliksi, mutta sitä ei enää löydy hiekan 
seasta. ”Se oli täällä”, sanoo Kalle. ”Kaiva”, kehottaa Otto. Kalle huu-

79	 Aitolan ryhmäperhepäiväkoti, syyskuu 2005. Kirjannut Helena Lindqvist.
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taa: ”Se on poissa!” Julian ja Oskari kiinnostuvat: ”Mikä on poissa?” 
Kalle ja Otto eivät vastaa pojille, joten pojat palaavat omaan leikkiinsä. 
Otto piilottelee omaa Kiinanmatoaan, ja Kalle etsiskelee hyräillen ma-
toa. ”Missä, missä se on?” kyselee Kalle. ”Ei tuolla”, sanoo Otto. Kal-
le jatkaa etsiskelyä. ”Se on näkymätön”, sanoo Otto. Kalle löytää oi-
kean etanan, ja leikki vaihtuu Etana-Ellin tarkkailuun. ”Hei, Etana-Elli 
näytti sarvet, joten huomenna on poutaa!” huutaa Otto.

Otto ja Kalle leikkivät useana päivänä piilotusleikkiä, ja Oton haa-
larin taskussa kulkee mukana Kiinanmato. Kalle keksii pian, että piilo-
tusleikissä voi kurkistella salaa käsien välistä, ja Otto ihmettelee, miten 
Kalle voi löytää madon niin nopeasti.80 

Havainnoimalla ja kirjaamalla lasten leikkejä leikin arvostus on li-
sääntynyt (ks. myös Karimäki tässä teoksessa, luku 5). Leikkiympäris-
töä on muokattu ryhmän tarpeiden mukaisesti, ja vapaalle leikille on 
jätetty aikaa jo toiminnan suunnittelussa. Havainnointi on antanut lu-
van poiketa rutiineista. Olemme antaneet kivan leikin jatkua, vaikka 
aamun ulkoiluaika olisi koittanut. Lapset ovatkin saaneet mahdollisuu-
den lähteä vähän myöhemmin ulos tai olla sisällä koko aamun.

Leikkikirjausten kautta vanhemmat ovat saaneet tietoa siitä, mitä, 
miten ja kenen kanssa lapsi leikkii. Leikin havainnoinnin kautta olem-
me pystyneet auttamaan lasta silloin, kun hänellä on vaikeuksia sitou-
tua leikkiin. Hoitajina olemme osanneet myös rauhoittua leikinmaail-
maan, olla läsnä, kuunnella ja olla tietoisia siitä, mitä leikissä on me-
neillään kuitenkaan puuttumatta leikin kulkuun tai toisaalta puuttu-
malla siihen myönteisin keinoin, kuten pelastautumisleikissä.

Sadutus innostaa kirjaamaan 

Sadutus on yksi keskeinen työvälineemme, ja koemme sen tärkeäksi, 
jotta saamme lasten ajatuksia kuuluville. Sadutus perustuu aina vapaa-
ehtoisuuteen – on myös lapsia, joita sadutus ei innosta, ja tätä tulee 

80	 Oton ja Kallen matoleikki pihalla 22.9.2005. Kirjannut Helena Lindqvist.
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kunnioittaa. Tavatessamme lasten vanhemmat ensimmäistä kertaa ker-
romme sadutuksesta ja pyydämme luvan dokumentointiin.

Sadutusmenetelmän kautta hoitajat ovat oppineet kirjaamaan lasten 
sanomiset juuri samalla tavalla kuin lapsi ne tuottaa jättämättä mitään 
pois tai lisäämättä mitään. Kirjaajan ei tarvitse miettiä kielioppia, vaan 
riittää, että kirjaa sen, minkä kuulee. Usein vanhemmat vähättelevät 
omia kirjauksiaan, jolloin kerromme omasta kokemuksestamme: ”Mi-
tä enemmän kirjaa, sen helpommaksi se tulee, ja sadutus on oiva tapa 
harjoitella kirjaamista.”

Kirjaamalla lapsen sanomisia ja tekemisiä hoitaja herkistyy kuunte-
lemaan ja havainnoimaan. Näin hoitaja pääsee osalliseksi lapsen ajatus-
maailmasta ja oppii kuuntelemaan lapsen puhetta tarkemmin. Lapsi saa 
hoitajan jakamattoman huomion sadutustilanteessa, ja hänen itsetun-
tonsa vahvistuu, koska juuri hänen satunsa kirjataan ja myöhemmin 
luetaan. Ryhmäsadutus auttaa ryhmääntymisessä, vuorovaikutukselli-
sessa tapahtumassa, jossa lapset kuuntelevat ja antavat tilaa toisilleen se-
kä tekevät kompromisseja tarinoidensa suhteen. Sadutus on mahdollis-
tanut monet hauskat yhteiset hetket lasten kanssa. Aitolaan on kertynyt 
satojen sadutettujen satujen arkisto kuin huomaamatta, sillä olemme 
kopioineet lähes kaikki sadutetut sadut (Vaahtio 2007). Meillä on myös 
pidetty sadutusnäyttely ”Aitolan sata satua” (Sainio 2003)81. 

Lapsilla on valtava määrä tietoa, ja heitä kuuntelemalla olemme op-
pineet paljon uutta esimerkiksi tulivuoren toiminnasta. Kirjauksia luke-
malla syntyy oivalluksia. Hoitaja on huomannut, miten lapsi usein ajat-
telee eri tavalla kuin aikuinen. Lapsen kokemusmaailma on rakentunut 
hänen ympäristöstään. Meille aikuisille monet asiat ovat itsestäänsel-
vyyksiä. Lapsi sen sijaan kohtaa uusia asioita myös arkisissa tilanteissa:

Olimme pienryhmän kanssa menossa kotiini vierailulle. Matkalla 
lapset esittivät monenlaisia kysymyksiä. Viimeiseksi kysymykseksi 
jäi: ”Onko sinulla lapsia?” Vastasin: ”Kyllä. Kolme, mutta vanhin 
ei asu enää kotona.” Tuli aivan hiljaista. Luulin, että kysymykset 

81	 Sadut löytyvät myös Lapset toimivat ja kertovat -verkkosivulta www.wdu.helsinki.fi/lapsetkertovat.
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loppuivat siihen. Lukiessani omaa vastaustani perillä kotona ha-
lusin tarkentaa lapsille: ”Kun kysyitte, onko minulla lapsia, niin 
kerroin, että vanhin lapsista ei asu enää kotona. Hän asuu siis 
omassa kodissaan ja on jo aikuinen.” ”Ahaa”, huokasivat lapset ja 
jatkoivat: ”Me kun luultiin, ettei sillä ole kotia ollenkaan.” 
  Toinenkin esimerkki liittyy vierailuun kotonani. Lähestyes-
sämme kerrostaloa lapset huudahtavat: ”Vau, onpa sulla iso ta-
lo!” Rapun oven avattuani lapset alkoivat ottaa saappaita pois ja-
lasta rappukäytävässä. Minulle selvisi, etteivät he olleet koskaan 
vierailleet kerrostalossa. 

Satukirjeenvaihdon kautta sukupolvien  
väliseen yhteiseen toimintaan

Syksyllä 2006 aloitimme Espoon Lähimmäispalveluyhdistys ry:n Muis-
ti – mahtava juttu (MUKU) -projektissa satukirjeenvaihdon palveluta-

Kuva 2. Peppi, 3 vuotta, on Espoon Merikartanon palvelutalon asukkaan kanssa yhtei-
sellä mehuhetkellä tarinajumpan jälkeen. Kuva kertoo paljon sellaista, mitä kirjaamalla 
olisi vaikea välittää. 

Lindqvist: Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa



334

Sukelluksia lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen ja toimintaan

lo Merikartanon ikäihmisten kanssa. Sovimme tapaamisia Merikarta-
noon. Tapaamisiin liittyi jokin yhteinen toiminta, kuten lasten esiin-
tyminen, ja jälkeenpäin yhteinen mehuhetki. Yhteistyö palvelutalon 
asukkaiden kanssa on sukupolvien välistä yhteistä toimintaa, josta on 
ollut iloa molemmille osapuolille. Lapset ovat tuoneet iloa ja vaihte-
lua asukkaiden arkeen esityksillään ja olemuksillaan sekä jutustelemalla 
asukkaiden kanssa. Lapset ovat puolestaan päässeet päivähoidon arjen 
keskellä esittelemään taitojaan, tutustumaan, keskustelemaan ja kuun-
telemaan iäkkäitä ihmisiä. Ikäihmisten saduissa välittyy usein tietoa 
menneistä ajoista, joista lapset ovat erityisen kiinnostuneita.

Tutkimalla oppii yhdessä

Aitolan pienryhmätyöskentelyssä aikuiset jakavat lapset pysyviin pien-
ryhmiin toimintakauden alussa. Ryhmäkoko vaihtelee kolmesta kuuteen 
lapseen. Pienryhmät on jaettu erilaisten mallien mukaan vuosien varrel-
la. Toisinaan lapset on jaettu sukupuoliryhmiin, toisinaan ikäryhmiin ja 
välillä näiden erilaisiin yhdistelmiin. Parhaiten ryhmääntyminen on on-
nistunut niissä ryhmissä, joissa on ollut samanikäisiä tyttöjä ja poikia. 

Pienryhmätoiminnassa lapsi saa olla toiminnan suunnittelija, ideoi-
ja ja aktiivinen toimija yhdessä hoitajan kanssa. On tärkeää, että jokai-
nen ryhmän jäsen saa puheenvuoron. Ensimmäisellä kokoontumisker-
ralla keksitään ryhmälle nimi, minkä jälkeen lapset saavat kertoa ryh-
män toimintaan liittyvistä odotuksistaan. Aikuinen kirjaa ja auttaa tar-
vittaessa tarkentavilla kysymyksillä. Hoitajan tehtävänä on mahdollis-
taa ryhmän toiveet. 

Pienryhmien teematyöskentely lähtee lasten ajatuksista, heidän esit-
tämistään kysymyksistä ja ihmettelyn aiheista (Karlsson 2000; Karls-
son & Riihelä 1993). Lapset etsivät yhdessä hoitajan kanssa vastauksia 
omiin kysymyksiinsä teeman edetessä lasten ehdoilla. Aikuisen tehtä-
vänä on antaa aikaa, välineitä ja ideoita teeman etenemiseen sekä kirja-
ta ryhmän toimintaa. Hoitajan oma luovuus, innostus ja rohkeus heit-
täytyä mukaan lasten maailmaan on ratkaisevan tärkeää. Lapset ovat 



335

innokkaita tutkijoita, ja aikuinen voi joko kannustaa tutkimiseen tai 
sammuttaa tutkimisen ilon. Teematyöskentelyssä ei ole oikeita ja vääriä 
vastauksia, ainoastaan lapsen kertomaa, joka kirjataan juuri niin kuin 
lapsi sen tuottaa. Teeman edetessä asioita tutkitaan yhdessä, ja lopuksi 
lapset löytävät vastauksia alussa esittämiinsä kysymyksiin.

Esimerkkejä teematyöskentelystä eli  
tutkivasta pienryhmätyöskentelystä

Kalaprojekti piirtäen ja askarrellen
Lapset olivat kiinnostuneina tutkineet kalakirjaa keskenään. Mukana 
oli kaikenikäisiä lapsia, jotka yhdessä muodostivat hetkellisen kiinnos-
tusryhmän. Lapset valitsivat, mitä kaloja he halusivat piirtää ja askar-
rella joko kirjasta tai vain oman mielikuvituksensa innoittamina. Ka-
loja tehtiin monena päivänä ja niille suunniteltiin koti. Lapset saivat 
käyttöönsä ison terraarion ja erilaisia materiaaleja, kuten kankaita, yh-
dessä kerättyjä kiviä ja oksia. Näin syntyi yhteinen akvaario Aitolaan. 
Susiryhmäläiset – 4–5-vuotiaiden pysyvä pienryhmä – halusivat tehdä 
myös omat akvaarionsa, jotka he voisivat viedä koteihinsa. Keittiöstä 
haettiin pahvilaatikoita, ja Susi-ryhmä alkoi valmistaa akvaarioita.

Kuva 3. Susi-pienryhmän akvaariot

Lindqvist: Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa
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Muurahaisprojekti luonnosta nauttien
Rubiini-ryhmässä 4–5-vuotiaiden muurahaisista kiinnostuneiden las-
ten tutkimusaihe rajattiin Suomessa eläviin muurahaisiin, vaikkakin 
luimme myös termiiteistä. Muurahaisten elämää seurattiin luonnossa 
läpi toimintakauden. Jokaisesta kokoontumiskerrasta hoitaja kirjasi las-
ten sanomisia sekä yhdessä nähtyä ja koettua. Vanhemmat saivat kotiin 
luettavaksi kirjausten kopiot, jotka lapset myöhemmin laittoivat omiin 
kasvunkansioihinsa. 

Seuraavassa on otteita Rubiini-ryhmän ensimmäisestä ja viimeisestä 
muurahaiskokoontumisesta sekä talvisen metsäretken kirjaus. Ensim-
mäinen teematyöskentelykokoontuminen syksyllä – lasten tietoarkku 
muurahaisista – avattiin käsitekartan avulla.

Aikuinen kysyy: ”Kertokaa, mitä tiedätte muurahaisista.”
”Ainaki mä tiedän, et sokerimuurahaisii on olemassa.”
”Mä tiedän, et muurahaisil on kuusi jalkaa.”
”Kusiaisia on olemas myöskin, että ne kusiaiset polttaa tai pistää.”
”Muurahaiset tekee kekoa risulla ja sellasilla roskilla, havuneuloilla, 
ja sitte ne tykkää rikkinäisistä puista. Sit ne tykkää sokerista. Ne voi 
sitä ettii. Ne syö matoja.”
”Mä tietäisin, et muurahaiset puree. Kusiaiset ku pissaa, niilt tulee 
sellast ainetta, et se kirvelee, muurahainen pissaa.”

Aikuinen kuulostelee lasten tutkimuskysymyksiä: ”Mitä haluatte 
tietää muurahaisista?” 
”Mä haluun tietää et sellasta et, syökö ne paperii?”
”En tiedä.”
”Miks muurahaisilla on tuntosarvet?”
Aikuinen lisää: ”Miten te tutkisitte muurahaisia?”
”Luupilla tai suurennuslasilla.”
”Jalkapallokentällä on muurahaisia.”
”Metsä.”
”Kameralla voi ottaa kuvia muurahaisista ja keosta. Niist kuvist saa 
tietoa.”
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Näistä lähtökohdista aloimme tutkia muurahaisia. Katsoimme muura-
haisaiheisen videon ja askartelimme yhdessä. Hoitaja toimi kirjaajana ja 
valokuvaajana jokaisessa kokoontumisessa. Muurahaisille tehtiin Aito-
lan terraarioon oma koti, jossa lasten tekemät jättikokoiset muurahai-
set asustivat. Muurahaisteema jatkui koko toimintakauden. Rubiini-
ryhmä oli hyvin toimelias ja kekseliäs, joten se ehti tehdä monenmoista 
toimintakauden aikana.

Viimeinen muurahaisia koskeva teematyöskentelykokoontuminen 
oli keväällä. Työn päätteeksi aikuinen esitti lapsille heidän omat alussa 
esittämänsä kysymykset ja lapset kertoivat vastaukset. 

Aikuinen kysyy: ”Voiko muurahaiset syödä paperii?” 
”Ei.”
Aikuinen jatkaa: ”Miksi muurahaisilla on tuntosarvet?”
”Siks et ne pystyy haistamaan, maistamaan ja taputtamaan.”
”Ne taputtelee, haistaa, maistaa ja taputtelee.”
”No siks, et ne pystyy haistamaan ja maistamaan ja taputtelemaan.”
”Siks et ne voi haistaa.”
Aikuinen kysyy: ”Mitä muuta on opittu muurahaisista?”
”Et hämähäkit on vaarallisia vihollisia niille.”
”Leppäkertutki.”
”Toukka, muna, kotelo, muurahainen.”
”Metsässä mä oon nähny kuningattaren.”
”Muna, toukka, kotelo, muurahainen.”

Seuraava esimerkki on Rubiini-ryhmän metsäretken dokumentoinnista 
2.11.2004. Kuvien tekstit ovat lasten kertomia.

Lindqvist: Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa
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Kuva 4. Miika: ”Mä oon puussa 
ja sitten mä istun siellä ja katon 
näkyyks lintuja tai oravia.” 

Kuva 5. Tiia: ”Mä olin tos ki-
vellä.”

Kuva 6. Miika: ”Ja tässä mää 
oon tuol puussa makaamassa 
ja siellä mä katon pilviä, mä ka-
ton, mitä kuvioita niistä pilvistä 
muodostui.”
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Kuva 7. Aki: ”Aki kiipee puussa, 
Aki kiipee puussa.”

Kuva 8. Oskari: ”Mä oon tos-
sa nostamassa puuta, sitten mä 
leikin sillee et mä kysyin sulta, 
saaks tätä tähän.”

Kuva 9. Oskari: ”Sitten tulee Iso-
Miika mukaan leikkii mun kaa.” 

Lindqvist: Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa
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Kuva 10. Aki: ”Aki ja Tiia kanta-
vat puita, isoja puita. Tiian pi-
tää kantaa pieniä puita ja mi-
nun isoja.”

Kuva 11. Tiia: ”Tos me juodaan 
kuumaa mehua ja me istutaa 
Akin kaa samassa pulkassa.”

Kuva 12. Miika: ”Me löydettii 
pullo ja mentii kauppaa ja ostet-
tii kymmenellä sentillä mansik-
kanauha…”



341

”Ovatko muurahaiset menneet talviunille?”
Seuraava teematyöskentelyesimerkki on suora lainaus kirjauksesta, joka 
tehtiin Rubiini-ryhmän metsäretkellä. Vanhemmat saivat kotiin luetta-
vaksi kopion myös tästä kirjauksesta82.

Ennen ”metsänporttia” katsottiin tuttua muurahaispesää. Joku 
oli tehnyt siihen suuren kolon. Mietittiin, mikä eläin voisi olla 
kyseessä. ”Karhu”, kuului lasten vastaus. Helenankin mielikuvi-
tus lensi, sillä kolo oli aika suuri, mutta arvelimme supikoiran tai 
”suuren pedon”, ihmisen, tehneen tuon kolon. Metsänportista 
pujahti sisään Miika-susi, Helena-hirvi, Aki-kettu, Oskari-muu-
rahainen, Tiia-perhonen ja Maria-orava. Havainnoitiin, mikä 
metsässä oli muuttunut. ”Lehdet”, kertoivat lapset. Kuunneltiin 
polulla metsän ääniä. Neljä, viisi lintua visersi iloisesti. Rubiinit 
näyttivät ison kuusipuun Marialle, lähihoitajaopiskelijalle. Kuu-
sen oksalla hyppeli orava. Omalle metsäpaikalle saavuttaessa lap-
set riensivät katsomaan omaa muurahaispesäämme, ja siinäkin 
oli kaivamisjäljet. Tutkittiin, ovatko muurahaiset nukkumassa. 
Kyllä, ei liikettä koko pesässä. Kiipeilypuun luona Miika näyt-
ti muille hiirenkolon ja Oskari oravanpesän lahonneessa puun-

82	 Rubiini-ryhmän metsäretki 2.11.2004. Kirjannut Helena Lindqvist.

Kuva 13. Miika: ”…ja syötiin se 
portailla.”

Lindqvist: Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa
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rungossa. Menimme takaisin rinnettä ylös, ja majanrakennus-
puita löytyi kiipeilypuun luota. Majanrakennus alkoi. Oskari ja 
Tiia hakivat kauempaakin isoja oksia. ”Hei tuol on hirviö, se on 
karvanen ja sil on kynnet”, sanoi Oskari. ”Joo”, vakuutteli Tiia. 
”Se on karhu”, sanoi Oskari. Helena lähti katsomaan hirviötä, ja 
auringon paistaessa huomattiin, että hirviö onkin meidän var-
jojamme, jotka liikkuivat koivun rungoissa. Siis monta hirviötä 
liikkui metsässä.
  Eväshetkellä kirjattua Akin ja Miikan keskustelua. Pohjana 
keskustelulle oli metsästä löydetty pullo. ”Me ollaa tosi onnelli-
sia, jos siit saa rahaa”, tuumasivat pojat löydettyään pullon. Mii-
ka: ”Hei, nyt onkin lotossa jättipotti. Me ollaa ostettu lotto. Me 
ollaa voitettu joskus.” Aki: ”Seitsemän miljonaa.” Miika: ”Se on-
kin tän metsän kokonen rahakasa… jos se ois tän metsän koko-
nen se ois ainaki triljoona. Mä otan miljoona, miljoona, tuhat 
seitsemänsataa miljoonaa. Mä en usko et tänne tulee niin suu-
ri jättipotti. Voi tulla miljoona.” Aki: ”Se mahtus meidän varas-
toon.” Miika: ”Ei mahtus.”
  Miika kertoi Roope Ankasta, miten se kylpee rahassa ja vois 
ostaa koko maailman. Oskari ja Tiia istuivat kaksin ja mutus-
telivat eväitään ja kuuntelivat osin Akin ja Miikan keskustelua. 
Eväshetken jälkeen kiipeilypuu oli tosi kovassa käytössä. 

Merirosvoista draaman keinoin
Rubiini-pienryhmän keskusteluissa nousi toisinaan esille lasten kiin-
nostus merirosvoihin. Päätimme työstää aihetta lasten kanssa ja valit-
simme teeman käsittelyyn draaman keinot. Hoitaja ehdotti ryhmälle, 
että toisille lapsille esitettäisiin näytelmä aiheesta. Ehdotus sai yksimie-
lisen kannatuksen, joten aloimme ryhmässä miettiä, miten esitys voi-
taisiin toteuttaa. Aluksi jokainen sai päättää, mitä roolia halusi esittää. 
Tiia halusi olla mustekala, Miika merirosvolaivan kapteeni ja Aki ja 
Oskari merirosvoja. Tämän jälkeen aloimme pohtia sopivia kulisseja. 
Päätimme tehdä merirosvolaivan, meren ja aarrearkun sekä roolihah-
mot keppinukkeina. Hoitajan tehtäväksi jäi hankkia materiaalit. Rubii-
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ni-ryhmällä oli jo jonkinlaista näkemystä esityksestä, mutta varsinais-
ta näytelmän juonta ei vielä ollut, joten hoitaja pyysi lapsia kertomaan 
tarinan. Lapset kertoivat yhteisen sadun, jonka hoitaja kirjasi sanatar-
kasti83:

Olipa kerran merirosvoja ja mustekala [Miika]. Merirosvot yrit-
tivät etsiä aarrearkkua [Aki]. Ne yrittivät pyydystää mustekalaa 
[Tiia]. Ne yritti tehdä merirosvolaivan [Oskari]. Ja ne onnistui-
vat tekemään merirosvolaivan [Miika]. Ne lähti laivalla merelle 
[Aki], ja sit ku ne huomas sen aarrearkun, siin ei ollutkaan sitä 
enää, siel oli tyhjä aarrearkku [Tiia]. Ne huomas sen mustekalan 
ja pelästyi [Oskari], mutta sitten heidän laivansa upposi meren-
pohjaan, ja sieltä löysivät aarrearkun, jossa oli aarteita, ja he toi-
vat sen laivaansa [Miika]. Ja sitten ne vei aarrearkun rantaan ja 
sitten ne meni mustekalan kimppuun ja pyydysti sen. Mutta sit-
ten ne päästi sen mustekalan mereen. Loppu [Yhdessä]. 

Roolihahmot ja näytelmän kulissit rakennettiin ja askarreltiin yhdes-
sä. Tiia askarteli mustekalan, ja pojat tekivät keppinuket roolihahmois-
taan. Kaikki yhdessä suunnittelivat, maalasivat ja liimasivat laivan.

83	 Merirosvot ja mustekala, yhteissadutus 14.2.2005.

Kuva 14.                                                                  Kuva 15.

Lindqvist: Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa
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Rubiini-ryhmä esitti pöytäteatteriesityksensä Aitolan muille lapsille ja 
kevään päättäjäisissä vanhemmille. Olimme yhdessä valinneet tausta-
musiikiksi meren aaltojen kohinaa. Lapset esittivät roolinsa keppinu-
keilla hoitajan lukiessa sadutetun tarinan.

Lasten sitoutuneisuus pienryhmän toimintaan hämmästyttää hoi-
tajia yhä uudelleen. Pienryhmässä vilkkaimmatkin lapset rauhoittuvat 
ja keskittyvät tekemiseensä ja ryhmän toimintaan. Pienryhmässä arat 
lapset vähitellen rohkaistuvat tuomaan ajatuksiaan esille, ja rohkeat ja 
vilkkaat lapset oppivat kuuntelemaan muiden ajatuksia. Näin lapset oi-
valtavat toistensa vahvuuksia. Lapsen itsetunto vahvistuu myönteisten 
pienryhmäkokemusten kautta. Hän oppii luottamaan omiin kykyihin-
sä ja toimimaan yhdessä yhteisen päämäärän vuoksi. Teematyöskente-
lyssä lapset pääsevät tutkimaan, oivaltamaan ja ihmettelemään heitä 
kiinnostavia asioita ja ilmiöitä (Stenius & Karlsson 2005). Pienryhmä-
työskentely on antoisaa niin lapsille kuin hoitajillekin. Se on ikään kuin 
yhteinen seikkailu, jonka määränpää ei ole etukäteen tiedossa.

Ratkaisukeskeisyys 

Aitolassa laaditaan aina syksyn alussa yhteiset säännöt. Ensimmäisenä 
toimintavuotena lapset luettelivat kieltoja: ei saa lyödä, ei saa ottaa kä-
destä leluja, ei saa juosta sisällä. Kirjasimme sanomiset sellaisenaan huo-
neentauluun. Katsellessamme sääntötaulua kirjaukset alkoivat näyttää 
hyvin ei-painotteisilta ja kielteisiltä. Mietimme sääntöjen kääntämistä 
ratkaisukeskeisiksi (Furman 2004), esimerkiksi ”sisällä kävellään”. Ny-
kyisin sääntöjä laadittaessa aikuinen edelleen kirjaa ehdotukset juuri 
kuten lapsi ne sanoo, mutta kokoamisvaiheessa hoitaja kertoo, että ”ei 
saa lyödä” ja ”ei saa ottaa lelua toisien kädestä” tarkoittaa samaa kuin 
”kaveria kohdellaan hyvin”. Näin ovat lapsetkin alkaneet vähitellen pu-
humaan ”ratkaisukieltä” ja hoitajat käyttämään vähemmän ”ei-kieltä”.
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Lapsinäkökulmaa soveltava toimintakulttuuri 

Edellä on kuvattu useita erilaisia menetelmiä ja kokeiluja, joita Aito-
lassa on toteutettu vuosien varrella. Kaikkia näitä yhdistää pyrkimys 
tavoittaa lapsen näkökulma, kuunnella lasta ja suunnitella toimintaa 
lasten ajatusten ja kiinnostusten mukaan. Tätä kutsutaan myös sadut-
tavaksi toimintakulttuuriksi. Toiminnan kehittäminen on jatkuva pro-
sessi, jota Aitolassa jatketaan edelleen pienin kokeiluin. Onnistumisista 
iloitaan ja omaa toimintaa arvioidaan. 

Vuosien varrella Aitolan työtä on arvioitu säännöllisesti ja uusia ke-
hityshankkeita ja toimintamuotoja on otettu käyttöön. Tukea kehittä-
mistyöhön on saatu osallistumalla erilaisiin hankkeisiin, esimerkiksi Pi-
lari-projektiin (Almqvist 2001) ja Stakesin Varttua-TIVA-hankkeeseen 
(2002–2005). Osallistuminen ei ole vaatinut erillistä rahoitusta tai li-
säresursseja. Varsinainen kehitystyö tapahtuu päivähoidon arjessa. Tär-
keintä uusien työtapojen löytymisessä on henkilökunnan halu kehittyä. 
Pieniin arjen käytäntöihin on saatu uutta näkemystä, kun henkilökun-
nan jäsenet tuovat kokemuksiaan ja oivalluksiaan esille. Näin olemme 
jakaneet arvokasta hiljaista tietoa toisillemme. Myös lukemalla kirjauk-
sia lasten toiminnasta on syntynyt monenlaisia ajatuksia ja oivalluksia. 
Kirjaaminen on osaltaan mahdollistanut oman ammattitaidon kehit-
tämisen ja tuonut omaa työtä konkreettisesti näkyväksi. Oman työn 
arvostus ja tyytyväisyys työhön on lisääntynyt, ja tämä on heijastunut 
positiivisesti koko työyhteisöön, niin lapsiin kuin heidän vanhempiin-
sakin. Myös vanhemmat ovat saaneet kirjausten ja valokuvien kautta 
arvokasta tietoa lastensa päivähoidon arjesta.

Luovan oppimisympäristön mahdollistajina aikuiset ovat avainase-
massa. Luovuus, rohkeus, toisen kuunteleminen, ilo ja huumori sekä 
todellinen välittäminen luovat pohjaa aidolle vuorovaikutukselle, joka 
on tärkeää oppimisprosessissa. Aikuisen uskallus kokeilla ja heittäytyä 
toimimaan ja tutkimaan yhdessä lasten kanssa on arjen seikkailua par-
haimmillaan. 

Sadutusmenetelmä on auttanut meitä ajattelemaan, ajattelu ihmet-
telemään, ihmettely tutkimaan ja tutkiminen oivaltamaan. Sadutuk-

Lindqvist: Lapsinäkökulmaista toimintaa soveltamassa
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sesta lähtenyt innostus kirjaamiseen ja sitä kautta oman työn kehittä-
miseen on koskettanut koko tiimiämme ja tuonut uusia näkökulmia 
hoitotyöhön sekä luonut pysyviä hyviä käytäntöjä lasten varhaiskasva-
tustyöhön.
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44/2009 	 Erja Vitikka: Opetussuunnitelman mallin jäsennys. Sisältö ja pedagogiikka 
kokonaisuuden rakentajina. (294 s.) 27,00 e

43/2009 	 Johanna Lasonen, Mia Halonen (toim.): Kulttuurienvälinen osaaminen 
koulutuksessa ja työelämässä. (155 s.) 26,00 e

42/2009 	 Ari Kivelä, Ari Sutinen (toim.): Teoria ja traditio. Juhlakirja Pauli Siljande-
rille. (293 s.) 27,00 e

41/2008 	 Kristiina Lappalainen, Matti Kuittinen, Matti Meriläinen (toim.): Pedagogi-
nen hyvinvointi. (220 s.) 27,00 e

40/2008 	 Arto Kallioniemi, Auli Toom, Martin Ubani, Heljä Linnansaari, Kristiina 
Kumpulainen (toim.): Ihmistä kasvattamassa: Koulutus – Arvot – Uudet 
avaukset. Professori Hannele Niemen juhlakirja. (441 s.) 29,00 e

39/2008 	 Arja Virta: Kenen historiaa monikulttuurisessa koulussa. (191 s.) 26,00 e
38/2008 	 Pauli Siljander, Ari Kivelä (toim.): Kasvatustieteen tila ja tutkimuskäytän-

nöt. Paradigmat katosivat, mitä jäljellä? (490 s.) 28,00 e
37/2008 	 Mirja-Tytti Talib, Päivi Lipponen: Kuka minä olen? Monikulttuuristen 

nuorten identiteettipuhetta. (178 s.) 27,00 e
36/2008 	 Risto Rinne, Nina Haltia, Hanna Nori, Arto Jauhiainen: Yliopiston porteil-

la. Aikuiset ja nuoret hakijat ja sisäänpäässeet 2000-luvun alun Suomessa. 
(424 s.) 28,00 e

35/2008 	 Marjatta Lairio, Hannu L.T. Heikkinen, Minna Penttilä (toim.): Koulutuk-
sen kulttuurit ja hyvinvoinnin politiikat. (227 s.) 27,00 e

34/2007 	 Jyrki Huusko, Janne Pietarinen, Kirsi Pyhältö, Tiina Soini: Yhtenäisyyttä ra-
kentava peruskoulu. Yhtenäisen perusopetuksen ehdot ja mahdollisuudet. 
(189 s.) 26,00 e

33/2007 	 Juhani Tähtinen, Sari Havu-Nuutinen (toim.): Neljäkymmentä vuotta tie-
deseuraa. Suomen kasvatustieteellisen seuran 40-vuotisjuhlakirja. (392 s.) 
27,00 e

32/2007 	 Hans Gruber, Tuire Palonen (Eds.): Learning in the workplace – new deve-
lopments. (262 s.) 27,00 e

31/2007 	 Janne Säntti: Pellon pientareelta akateemisiin sfääreihin. Opettajuuden ra-
kentuminen ja muuttuminen sotienjälkeisessä Suomessa opettajien oma-
elämäkertojen valossa. (502 s.) 30,00 e

30/2007 	 Mari Murtonen, Juhani Rautopuro, Pertti Väisänen (Eds.): Learning and 
Teaching of Research Methods at University. (256 s.) 27,00 e

29/2007 	 Juhani Tähtinen, Simo Skinnari (toim.): Kasvatus- ja koulukysymys Suo-
messa vuosisatojen saatossa. (675 s.) 32,00 e

28/2007 	 Risto Rinne, Anja Heikkinen, Petri Salo (Eds.): Adult Education – Liberty, 
Fraternity, Equality? Nordic Views on Lifelong Learning. (414 s.) 30,00 e
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27/2006 	 Mirja-Tytti Talib (Ed.): Diversity – a challenge for educators. (160 s.) 26,00 e
26/2006 	 Pia Seppänen: Kouluvalintapolitiikka perusopetuksessa – Suomalaiskau-

punkien koulumarkkinat kansainvälisessä valossa. (348 s.) 27,00 e
25/2006 	 Ritva Jakku-Sihvonen, Hannele Niemi (Eds.): Research-based Teacher Edu-

cation in Finland – Reflections by Finnish Teacher Educators. (230 s.) 
26,00 e

24/2006 	 Johanna Kallo, Risto Rinne (Eds.): Supranational Regimes and National 
Education Policies – Encountering Challenge. (377 s.) 28,50 e

23/2005 	 Rauni Räsänen, Johanna San (Eds.): Conditions for Intercultural Learning 
and Co-operation. (216 s.) 26,00 e

22/2005 	 Reetta Mietola, Elina Lahelma, Sirpa Lappalainen, Tarja Palmu (toim.): Koh-
taamisia kasvatuksen ja koulutuksen kentillä. Erontekoja ja yhdessä teke-
mistä. (270 s.) 26,00 e

21/2005 	 Mirja-Tytti Talib: Eksotiikkaa vai ihmisarvoa. Opettajan monikulttuurises-
ta kompetenssista. (146 s.) 24,00 e

20/2004 	 Päivi Atjonen: Pedagoginen etiikka koulukasvatuksen karttana ja kompas-
sina. (162 s.) 25,00 e

19/2004 	 Tuija Metso: Koti, koulu ja kasvatus. Kohtaamisia ja rajankäyntejä. (218 s.) 
24,00 e

18/2003 	 Risto Rinne, Joel Kivirauma (toim.): Koulutuksellista alaluokkaa etsimässä. 
Matala koulutus yhteiskunnallisen aseman määrittäjänä Suomessa 1800- 
ja 1900-luvuilla. (337 s.) 26,00 e

17/2003 	 Risto Rinne, Mikko Aro, Joel Kivirauma, Hannu Simola: Adolescent Facing 
the Educational Politics of the 21th Century. Comparative Survey on Five 
National Cases and Three Welfare Models. (291 s.) 25,00 e

16/2003 	 Ari Sutinen: Kasvatus ja kasvu. George H. Meadin kasvatusajattelu John 
Deweyn ja Charles S. Peircen filosofian valossa. (246 s.) 24,00 e

15/2003 	 Anne Nevgi, Kirsi Tirri: Hyvää verkko-opetusta etsimässä. (222 s.) 24,00 e
14/2003 	 Minna Vuorio-Lehti, Marjo Nieminen (toim.): Kasvatushistoria nyt. Mak-

ro- ja mikrotutkimuksesta marginaalisuuden, sukupuolen ja tilan analyy-
siin. (291 s.) 23,50 e

13/2003 	 Pasi Sahlberg, John Berry: Small group learning in mathematics. Teachers’ 
and pupils’ ideas about groupwork in school. (161 s.) 23,50 e

12/2003 	 Pekka Rantanen: Enemmän vähemmällä. Monivalintatehtävien mittaus-
tarkkuuden nostaminen. (218 s.) 23,50 e

11/2002 	 Kaarina Laine, Marita Neitola (toim.): Lasten syrjäytyminen päiväkodin 
vertaisryhmästä. (168 s.) 23,50 e

10/2002 	 Elina Harjunen: Miten opettaja rakentaa pedagogisen auktoriteetin? Ottei-
ta opettajan arjesta. (514 s.) 29,00 e

9/2002 	 Jukka Husu: Representing the practice of teachers’ pedagogical knowing. 
(250 s.) 23,50 e

8/2002 	 Markku Vanttaja: Koulumenestyjät. (300 s.) 24,00 e
7/2001 	 Juhani Rautopuro, Pertti Väisänen: Experiencing studies at the University 

of Joensuu. Modelling a student cohort’s satisfaction, study achievements 
and dropping out. (99 s.) 18,50 e
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6/2001 	 Leena Koski: Hyvän lapsen ja kasvattamisen ideaalit. Tutkimus aapisten ja 
lukukirjojen moraalisen kosmologian muutoksista itsenäisyyden aikana. 
(223 s.) 23,50 e

5/2001 	 Reijo Byman: Curiosity and Exploration: A Conceptual Overview and 
Structural Modeling. (222 s.) 23,50 e

4/2001 	 Sari Husa, Jarmo Kinos: Akateemisen varhaiskasvatuksen muotoutuminen. 
(156 s.) 22,00 e

3/2001 	 Erkki Olkinuora, Mirjamaija Mikkilä-Erdmann, Sami Nurmi, Maria Ottoson: 
Multimedia-oppimateriaalin tutkimuspohjaista arviointia ja suunnittelun 
suuntaviivoja. (180 s.) 23,50 e

2/2001 	 Raija Huhmarniemi, Simo Skinnari, Juhani Tähtinen (toim.): Platonista 
transmodernismiin. (530 s.) 28,50 e

1/2001 	 Arto Jauhiainen, Risto Rinne, Juhani Tähtinen (toim.): Koulutuspolitiikka 
Suomessa ja ylikansalliset mallit. (400 s.) 27,00 e
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