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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdéd, miten dastkeskindinen sosialisaatio ilmenee lasten
vapaassa leikissd. Lisaksi tutkimuksessa selmtettiminkalaisia Hyvinkdan kaupungin
perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisia Ihmisesgaminen -aihekokonaisuuden tavoitteita
tukevia sosialisaation muotoja leikissa esiintyyapda leikki toimi osana Peter Pan -
leikkimaailmaa, joka toteutettin vuonna 2010 Hykadlld Puolimatkan koulun yhteydessa
toimivassa Koulutuvassa, joka on 4-8 -vuotiaideteigopetuksellinen ryhma.

Leikkipedagogiikan isana voidaan pitdd Friedrictoldelia, joka kehitteli didaktisia el
opetusleikkeja varhaiskasvatuksen piirissa. Kajesta leikkia opetusmenetelmana leikille
asetetaan tavoitteita ja toisaalta opetukselligiatétvia ulkoapain. Nain leikin avulla pyritaan
opettamaan asioita. Nykyisistda, pohjoismaisistekkipedagogisista menetelmistd kasitellaan
tutkimuksessa tarkemmin Gunilla Lindqvistin ja Rentakkaraisen kehittamia menetelmia.
Molemmat tutkijat pohjaavat tutkimuksensa Vygotskuittuurihistorialliseen leikkiteoriaan, jossa
leikin keskeiset osatekijat ovat kuvitteellinermatine seka siihen liittyvat saannot, rooli ja jedji.

Lindqvistin kehittdma leikkipedagoginen tydskentapa, leikkimaailma, rakentuu vahvasti
leikin ja kulttuurin vélisille yhteisille piirteik. Leikkimaailmassa lasten on mahdollista toimia
vuorovaikutteisessa oppimisymparistossd, jossa kileikn vahvasti lasnd. Esikoulun ja
kouluoppimisen valisen siirtyméavaiheen toimintag&telmana juonellinen oppiminen ja sen
edellyttama toimintamalli ovat Hakkaraisen kehiti@nirarkoituksena on hyddyntaa juonellisen
roolileikin tuotoksia ja yhdistd& ne ongelmanragkain sek& minatietoisuuden kehittamiseen.

Sosialisaatiolla tarkoitetaan kayttaytymisen musiak jotka juontuvat henkilon
vuorovaikutuksesta toisten ihmisten kanssa. Toisai@s itse yhteisonsd uudistajana han oppii
samalla sosiaalisesti yhteison voimassa oleviayjgiksyttyja ajattelu- seka toimintatapoja,. Peter
Berger ja Thomas Luckmann nékevat sosialisaatibmikaiheisena kehana, jonka osa-alueita ovat
ulkoistaminen, objektivaatio ja sisaistaminen. Nakwlme vaihetta ovat osana monisuuntaista
prosessia eivatkd tapahdu aina samassa jarjestgksete jakavat sosialisaation primaari- ja
sekundaarisosialisaatioon.

Tutkimus suoritettin  fenomenologisella tutkimusela kayttaen aineistolahtoista
analyysimenetelmda. Tutkimusaineistona kéaytetti@kusdaarista, Peter Pan -leikkimaailmasta
kuvattua videomateriaalia. Tutkimustuloksina e&et leikissa ilmenevan useita lasten keskinaisen
sosiaalistumisen muotoja: sosiaalisia s&antoja graatisaantoja, fyysista jaljittelyd, tunteiden
tulkintaa ja saatelyad sekd merkitysten muodostanmstuvottelun kautta. Tutkimustulosten valossa
nahdaan leikissd esiintyvdn Ihmisend kasvaminerhekakonaisuuden tavoitteita tukevia
sosialisaation muotoja. Leikki tukee lapsen kaskohti yhteison jasenyyttad. Leikin maarittava
muoto, keskusteleva leikkikulttuuri, vahvistaa ¢@ah lapsen taitoa toimia ja uudistaa
demokraattisesti toimivaa yhteis6a.

Tutkimusaineiston esittamisessa ja analyysisséyattyphallittuun subjektiivisuuteen.

Avainsanat: leikki, leikkipedagogiikka, oppiminesgsialisaatio, fenomenologia
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta

"You can discover more about a person in an hoyplaf than in a year of conversation.”

- Platon -

Opetushallituksen 2010 teettamassa tutkimuksessgytthy opettajilta ja oppilailta heidan
nakemyksidan Perusopetuksen Opetussuunnitelmarst@isga mainituista aihekokonaisuuksista.
Opettajien nakokulmasta I|hmisenda kasvaminen -akwmbaisuus oli tarkein seitsemasta
aihekokonaisuudesta. Liséksi he esittivat uusikbelokonaisuuksiksi sosiaalisia ja oppimaan
oppimisen taitoja. (Niemi 2012, 39.) Oppilaiden &okukset koulusta painottuivat tutkimuksen
mukaan lahinn&a asiatietojen, eikd niinkaén vuotdavaistaitojen oppimiseen tai toisten ihmisten
arvostamiseen (Niemi 2012, 56). Nykyaan tulokseliss ja tiedon ylivalta ovat vahvasti lasna
koulumaailmassa. Opetushallituksen tutkimuksen raokaopettajat ja oppilaat kaipaavat
vastapainoa tietokeskeisyydelle. Haluamme osadlistahédn yhteiskunnalliseen keskusteluun
tutkimalla lasten leikissa ilmenevaa sosialisaatiddosialisaatioon kuuluvat lapsen kasvaminen
omaksi itsekseen ja taysivaltaiseksi yhteison jéksirtuleminen.

Tutkimuksemme lahtokohtana oli syventya leikissieihevaan sosialisaatioon. Halusimme
painottaa nimenomaan lasten keskindista sosiaalista leikissa. Tutkimme kumpikin omissa
kandidaatintutkielmissamme leikkid ilmiona eri nkibinista. Toinen meista teki tutkimuksen
leikin eri ulottuvuuksista, ja toinen kasitteli sd&in tutkimuksessa tutkimuskohteena olevaa
Koulutupaa seké perehtyi siella kaytettavaan Ip&llagogiseen Kaupunkileikki -menetelméaan.
Ollessamme samassa kandidaatintutkielmaohjausngémésomasimme kiinnostuksen samaan
tutkimusaiheeseen. Naissda aiemmissa tutkimuksissaganmuihin leikkia tai sosialisaatiota

kasitteleviin tutkimuksiin tutustuttuamme huomasiejnetta leikin parista I0ytyy viela runsaasti
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tilaa jatkotutkimukselle. Lasten toimijuutta leikkaailmassa vaitdskirjassaan tutkinut Anna-
Pauliina Rainio huomasi Koulutuvan leikissa lajpsitllevan normaalia enemman mahdollisuuksia
kokeilla toimimista eri rooleissa. Sisarusten \alisosialisaatiota tutkinut Ulla Rannikko toteaa
vaitoskirjassaan sisarusten vélisen jaljittelyn kitgksen olevan suuri lapsen sosialisaatiolle.
Tutkimusaiheenamme olevaa, leikin ja lasten kess@misosialisaation yhdistavaa tutkimusta ei ole
toistaiseksi tehty.

Keskustelimme tutkimustemme valmistumisen jalkeesikidtda ja niistd saaduista
tutkimustuloksistamme. Huomasimme, ettd molemnuliakiinnostusta jatkaa ilmion tutkimista.
Nakemyksemme mukaan varsinkin lasten keskinainnirita ja siina tapahtuva sosiaalistuminen
ovat leikin tutkimuksen saralla jaaneet taka-alall@tkimuskohteemme ollessa leikki koimme
fenomenologisen tutkimusotteen soveltuvan parhaitéfihttkohdaksemme. Aiemmissa
tutkimuksissamme kavi ilmi, ettd leikki on moniukginen, ja leikkiesséan lapsi on taydesti psyko-
fyysis-sosiaalinen kokonaisuus. Pystydksemme tawoéan tutkittavan ilmion aidosti ilmion
kokonaisvaltainen hahmottaminen ja ilmiosta itsistdousevat teemat tulee asettaa tutkimuksen
keskidoon. Fenomenologista tutkimusotetta kaytesesitkimus ohjautuu ilmiostd nousevien
teemojen suuntaan. Leikkid tutkittaessa on tarkedf# aineistosta nousevat teemat tulevat
nakyvaksi mahdollisimman vapaina tutkijoiden enraddsityksistd, jolloin on mahdollista
tavoittaa ilmion keskeinen olemus. Fenomenologisgkimusprosessin aikana on olennaista, etta
tutkijat jatkuvasti redusoivat omia ennakkokasitgkis.

Olemme paasseet nakemadan haivahdyksen leikkiped&iag menetelmistd seka
vanhempana ettd sivustaseuraajana. Toisen meigsétlavat olleet Koulutuvan toiminnassa
mukana, ja toinen meista kavi tutustumassa leik&imaan toetutukseen paikan paalla. Lasten
kuvailemien tapahtumien ja uskomattomienkin kadetei my6ta olemme kiinnostuneet
tutustumaan paremmin ja syventamaan ymmarrystanaik&igedagogiikasta. Leikin riemu ja
seikkailu ovat heijastuneet toisen tutkijan kosamkka.

Leikki on lapsen luonnollinen tapa kehittya ja appiasioita. Leikin tarve on
perustavanlaatuinen pienen lapsen tarve, koskarjeaa hanelle mahdollisuuden tutustua itseensa
ja ymparistoonsa seka oppia ja kehittyd. Leikillan otarked merkitys lapsen
kokonaispersoonallisuuden muodostumiselle. Lapsurmmuassa hahmottaa maailmaa leikin
kautta ja harjoittelee leikissa elaman tarkeitéojai Han kokee erilaisia tunteita ja oppii
ymmartamaan monenlaisia tilanteita leikissa. Leikki kokeilu ovat myds edellytyksia
luovuudelle, silla ilman ajatuksilla tai konkresttia asioilla leikkimista ei synny uusia oivallu&s

keksintdja tai toimintatapoja.



Leikin merkitysta lapsen kehitykselle ja oppimisedli voida liioitella. Leikki tarjoaa lahes
rajattomat mahdollisuudet soveltamiseen, ei vairrhaakasvatuksessa, vaan myo6s koko
peruskoulussa. Soveltamalla leikkia koulussa muideetusmenetelmien lisana tai niiden tilalla
lapset voivat samalla oppia asioita itsestdan,istaisja liséksi kaikkia eri oppiaineita.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa)(208dtaan koulun toimintaympaéristéa ja

tybtapoja koskevassa osassa:

"Tyotapojen tulee antaa mahdollisuuksia myds erékiéusille ominaiseen
luovaan toimintaan, elamyksiin ja leikkiin.”(Perysetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 19.)
Taman lisaksi leikkia ei juuri kasitella Perusopestn opetussuunnitelman perusteissa (2004).
Kielella leikkiminen, ilmaisuvaraston laajentamingnrikastuttaminen leikkien avulla mainitaan
aidinkielen ja kirjallisuuden osiossa 1. — 2.-lUlzk{Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 47). Liikunnan osiossa viitataan lyhyestikkeihin ja peleihin 1. — 4.-luokkien osalta
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 208X,

Tutkimuksemme kohteena on Koulutupa, HyvinkaalléolPuatkan koulun yhteydessa
toimiva, 4-8-vuotiaiden yhteisopetuksellinen ryhméulutupa-ryhmé on saanut alkunsa 12
vuotta sitten varhaiskasvatuksen professori Pddtikkaraisen tutkimusprojektin kaytannon
toteutuksen kautta yhteistydssé Hyvinkéaan kaupukanssa. Koulutupa-ryhmén avulla on pyritty
lisdamaan ymmarrysta Hakkaraisen tutkimuskohteitigiden seitsemannen ikavuoden Kriisin
seka varhaiskasvatuksesta perusopetukseen tapatsitrsaméavaiheen osalta.

Tutkimusaineistonamme olevan, Koulutuvalla kuvawigeomateriaalin kuvausajankohtana
ryhmé&an kuului viisi 2.-luokkalaista, seitseman lubkkalaista, seitsemén esikoululaista ja
seitseman sitd nuorempaa. Lasten lukumaara ja ryhkdfakauma vaihtelevat vuosittain, mutta
ryhmén aikuisten maard pysyy samana. Ohjaaviin isiku kuuluvat luokanopettaja,
lastentarhanopettaja  sek&  kaksi lastenhoitajaa. mBgh koululaiset  noudattavat
yleisopetussuunnitelmaa, ja he ovat hallinnolliskstkanopettajan kanssa Puolimatkan koulun
alaisuudessa. Hallinnollisesti alle kouluikaisethgidan ohjaajansa kuuluvat fyysisesti toisaalla
sijaitsevaan Anttilan paivakotiin. (Hyvinkaan kamgu2009.)

Yhteisopetuksellisen ryhman tavoitteena on kehitt#gten oppimisvalmiuksia ja niihin
liittyvid toimintamuotoja seka -menetelmida. Tavedha integroidussa sekaryhmassa on rohkaista
lapsia vertaisoppimiseen. Toiminnassa painotetadki#, mielikuvitusta, draamaa, keskustelua,
ongelmanratkaisua seké yhteisty6ta perheiden kamegainta-ajatukseen kuuluu lasten joustavan

koulun aloituksen mahdollistaminen ja sen tukemirielyvinkdan kaupunki 2009.)



Koulutuvan toimintaa ohjaavat Kehittavan yhteisogeen opetussuunnitelmaperusteet,
joissa todetaan lapsen valmistautuvan yksilollisekpijaksi ikakaudella 4—8 vuotta niin sanotun
seitsemannen ikavuoden kriisin kautta (Hakkarai@@@2b, 2). Pentti Hakkaraisen (2002a, 45)
mukaan kriisin lapikdymista voidaan tukea parhaitgagroidussa ryhmassa, jolloin siirtyminen
varhaiskasvatuksen piirista kouluun ei kuormitatdasentisestéén. (Hakkarainen 2002a, 45.)
Paivahoidossa ja esiopetuksessa toiminta paingberninteisesti yhdessa toimimiseen, kuten
leikkiin, kun taas koulussa tarkeimpana tydmuotonaisein itsendinen oppiminen.

Koulutuvan toiminnassa painotetaan vuorovaikutukgentoiminnallisuuden merkitysta.
Lapset ovat tottuneet tydskentelemaan yhdessa. nSHidaen ryhmatyoskentely lisda
vertaisoppimista. Aikuisen sijasta asioita voivatettaa toiset lapset. Esimerkiksi sosiaalisten
taitojen oppimista tapahtuu tehokkaasti ryhmisséskgnneltdessa. Projekteissa ja ryhméatoissa
pyritddn ryhmiin kokoamaan lapsia eri ikakausifaloin kaikki oppivat jotakin. Vanhemmat
lapset voivat auttaa nuorempia. Toisaalta myos eamhat lapset oppivat ja syventavat taitojaan
toimiessaan nuorempien kanssa. Toiminnassa kawtep@dion tarinoita, leikkeja, peleja ja
dramatisointia. Koulutuvan toiminta antaa nain mlleedelmallisen lIahtokohdan lasten keskindisen
sosialisaation tutkimiseen.

Fyysiset tilat mahdollistavat toimimisen pienryhs@istai yhtena suurena ryhmana. Ryhmat
eivat ole luonteeltaan staattisia, ikakauteen gigigtvaan niitd voidaan sekoittaa tarpeen mukaan.
Esimerkiksi paivahoitoikdiset voivat osallistua agmtukseen valmiuksiensa mukaan, ja
esikoululaiset voivat olla mukana koululaisten agatokioissa. Kaikessa pyritaan tukemaan
joustavaa koulunaloitusta. Koulunkaynnissa vaaditappimisvalmiuksia voidaan kehittaa neljan
vuoden aikana (Hakkarainen 2008b, 137).

Vertaisoppimista tapahtuu Koulutuvalla muulloinkkuin vain ohjatun ryhmatoiminnan
aikana, koska kaikki lapset ovat fyysisesti sanetgeissa. 1.- ja 2.-luokkalaisilla on yksi enién
oppitunti paivittain, jolloin opiskellaan aidinkiél ja matematiikkaa. Muiden aineiden sisaltja
kaydaan lapi koko ryhman yhteisen toiminnan kawsikoululaisilla on joka aamu yksi erillinen
20 minuutin toimintajakso. Muuten aamupdaivat k&det yhteisiin toimintoihin, kuten
aamupiiriin, oppimisnurkkauksiin, projekteihin,kkimaailma-toimintaan tai Kaupunkileikkiin.

Tutkimuksemme teoriassa ja analyysissa olemme amamest ajatuksia Pentti Hakkaraisen
seka leikkipedagogi Gunilla Lindgvistin kasityksisfa menetelmista. Koulutupa-toiminnassa
mukana tarke&na vaikuttajana oleva Pentti Hakkaraion suomalainen leikin puolestapuhuja.
Hakkaraisen (2008) nédkemys on, ettd kouluoppimidea on riittdmétén suhteessa siihen, etta
kaikkein keskeisin oppimisen kohde on lapsi itsgi#a niinkdan tietojen, taitojen ja séantdjen

omaksuminen. Hanen mukaansa leikki oppimisympadréstperustuu toiminnan ja ympariston
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mielekkyyteen. Oppimisen psykologinen laatu, kutenrovaikutus ja kokemus itsesta oppijana,
on merkityksellisemp&a kuin sen fyysiset tekijaitdn opetusvédlineiden méaara ja laatu. Talldin
leikiss&d oppimisymparistond korostuvat sosiaaliserorovaikutuksen laatu, emotionaalinen
viritys, juonellisuus ja mielikuvitus. Leikkiessadapsi oppii ylittdmaan mindkeskeisyytensa ja
vahitellen havaitsemaan, etté toiset nakevat gkmtoisin kuin han itse. Hakkarainen argumentoi,
ettd oppimiseen tarvitaan toinen lapsi ja nainrolkaksi erilaista ndkokulmaa. (Hakkarainen
2008a, 109-118.) Tama argumentti avaa tarpeen mdigimuksellemme asettamalla lasten
keskindisen sosialisaation tarkeaan asemaan lkikiss

Ruotsalainen Gunilla Lindgvist on kirjoittanut raasti leikkipedagogiikasta ja sen
mahdollisuuksista. Hanen ajatuksensa heijastuvatutiovan leikkimaailma-toteutuksissa. Han on
kirjoituksissaan painottanut erityisesti lapsen gkuisen yhteistéa leikkia, jossa leikin
vuorovaikutus pohjautuu johonkin tarinaan tai kemtkseen. Aikuisen rooliksi muodostuu nain
mielikuvituksen kehittdjan rooli. Lindqvistin (1998 mukaan leikkiymparistda pyritaan
kehittdmaan toiminnan aktivoimiseksi, jotta lapsayntyy erilaisia kokemuksia. (Lindqvist 1998,
64.) Tutkimusaineistossamme p&aakiinnostuksen kohteene ovat kuitenkin olleet lasten
keskinaiset leikkitilanteet vaikka videomateriasdison myo6s joitakin lasten ja aikuisten valisia
leikkimaailma-tapahtumia.

Koulutuvan toimintaan liittyy vahvasti Hakkarais&ehittdma narratiivisen eli juonellisen
oppimisen kasite. Narratiivisen oppimisen Kkehitgessa taustavaikuttajana on ollut
leikkiteoreetikoita, kuten Davydov-Elkon, VygotskZuckerman, Dewey, Bruner sekd edella
mainittu Gunilla Lindgvist. Narratiivinen malli okokonaisvaltainen toiminnallinen malli, jossa
paapaino on leikin ja jarjestelmallisen oppimiseiisessa siirtyméassa (Hakkarainen & Vuorinen
2011, 4). Narratiiviseen oppimiseen perustuvisspirngymparistoissa lasten keskindinen seka
lasten ja aikuisten valinen vuorovaikutus ovat yesé@n tarkedssa asemassa. Mallin ollessa
kokonaisvaltainen se kattaa lapsen koko kokemusdmaaija syventdd muun muassa lapsen
omien ja muiden tunteiden tiedostamista. Koulutut@minta nojaa Hakkaraisen narratiivisen
oppimisen kasitteeseen ja Hakkaraisen taustavajkntt Vygotskin, kulttuuri-historialliseen

leikkiteoriaan, jota kasittelemme tarkemmin tutkkmemme teoriaosassa.

1.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksessamme pyrimme vastaamaan lasten kes&arii sosialisaatioon liittyviin

kysymyksiin. Tutkimuskysymyksemme ovat muotoutuna®ien ja muiden tutkijoiden aiempien
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tutkimusten perusteella. Fenomenologisen lahestgnas hengessad pyrimme [&hestym&éan
tutkittavaa ilmi6ta itsessaan-nayttaytyvana koksumaiena ilman pyrkimystd supistaa sita

maarallisesti mitattavaksi. Tutkimuskysymyksemmatov

1. Milla tavoin lasten keskindinen sosialisaatio iftree vapaassa leikissa Peter Pan -
leikkimaailmassa?

2. Minkalaisia Hyvinkaan kaupungin perusopetuksentuggiunnitelman mukaisia, Ihmisena
kasvaminen -aihekokonaisuuden tavoitteita tukev@siadisaation ilmenemismuotoja

leikissa esiintyy?

Ihmisena kasvaminen -aihekokonaisuuden keskeisetoitteet Hyvink&dan kaupungin

perusopetuksen opetussuunnitelmassa ovat:

- Oppilas oppii ymmartamaan omaa fyysista, psyykkstsosiaalista kasvuaan sekd omaa
ainutkertaisuuttaan.

- Oppilas oppii arvioimaan toimintansa eettisyyttéjanistamaan oikean ja vaaran.

- Oppilas oppii tunnistamaan oman oppimistyylinséghittamaan itseaan oppijana.

- Oppilas oppii toimimaan yhteison jasenena.

Opetuksen tavoitteiden maarittdmisesta kirjoittarRmbert Mager (1978) toteaa tavoitteen
kuvaavan opetuksen tulosta eikd opetusprosessiadiaéttelytapaa. Se kuvaa juuri tuloksia eikéa
tulosten saavuttamiskeinoja. Han on maarittanytiteeiden olemassaolon kolme paasyyta.
Ensimmaisena syynd han korostaa tavoitteiden olddgkeitd, jotta tiedetddn, minne ollaan
opetuksella pyrkiméssa ja jotta voidaan |oytaa deisinne paasemiseksi. Han painottaa, etta
tavoitteiden asettamisen myo6ta voidaan arvioidaoiterden saavuttamista. Kolmanneksi

tavoitteet auttavat oppilaita keskittdmaan ponhista oikeaan suuntaan. (Mager 1978, 13-15.)

1.3 Holistinen ihmiskéasitys

Tutkiessamme  leikkia tutkimme kulttuuria. Leikki onosa kulttuuria.  Varsinkin

kulttuurintutkimuksessa tutkijoilla on tarkeaa ofimsofinen perustelu niin tutkimusaiheelle kuin
sen pohjalta tehtavalle tutkimusaineiston analigisilotta kulttuuri-ilmion, tutkimuksessamme
leikin, todellisuus olisi tavoitettavissa, tarvitsme kokonaisvaltaisen perustelun sille, etta ihmise

ja kulttuurin olemassaolo on erilaista kuin fyysigedellisuuden. (Rauhala 2005, 106.)
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Tutkimuksemme filosofiseksi perustaksi olemme vadiet tutkimusaiheeseemme sopivan,
Lauri Rauhalan luoman, holistisen ihmiskasitykgdalistisen ihmiskasityksen kolme ontologista
fundamenttia eli perusmuotoa ovat situaatio, tagllisuus ja kehollisuus. Fundamenteista
tajunnallisuus voi olla olemassa vain situatiorsaalden ja kehollisuuden olemassaolon kautta.
Tajunnallisuus on persoonassa oleva kokemusten gekitysten omalakisen jarjestaytymisen
muoto ja taso eika irrallaan toimiva instanssi. Ra&a 2005, 104.) Kolme olemassaolon
perusmuotoa on ulotettava niin kasitykseen tutkigta kuin meista tutkijoista tutkijoina.
Kulttuurintutkija on aina osa tutkimaansa prosedsiminen on osa kulttuuria jo olemassaolollaan
eli situaatiossaan. (Rauhala 2005, 102.) Tutkimbise&mme on lasten keskindinen sosialisaatio
leikissa. Leikissa lapsi on lasnd kokonaisvaltdiselistisen ihmiskasityksen perusmuodot ovat

jatkuvassa vuoropuhelussa leikkitapahtumassa.

1.4 Tutkimusmenetelmat

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen. L&htokohtana Hktalivisessa tutkimuksessa on todellisen
elaman kuvaaminen (Hirsjarvi ym. 2007, 152). Tuthkk®essamme pyrimme tutkimaan kohdetta eli
lasten keskindista sosiaalistumista leikissa kolswadtaisesti ja mahdollisimman vahaisin
ennakko-oletuksin. Tuloksena saadaan kuvauksialiglsia, jotka ovat sidoksissa tiettyyn aikaan
ja paikkaan eli tassa tapauksessa Koulutuvassaldideikkimaailma-kaudella mukana olleiden
lasten valisista tapahtumista. Tavoitteena on HWy&é paljastaa tosiasioita, ei todentaa jo olemass
olevia vaittamia (Hirsjarvi ym. 2007, 152).

Lahtokohtana laadullisessa tutkimuksessa on tutldjain subjektiviteetti. Lisaksi on tarke&aé
myds myontada heti alkuvaiheessa, ettd tutkija dkinwksensa keskeinen tutkimusvaline. N&in
ollen myos tutkimuksen luotettavuutta voidaan adaopitkalti tutkijan ja koko tutkimusprosessin
kautta. (Eskola & Suoranta 1998, 210.) Kerrottujgpahtumien, ja toisaalta tutkijoiden omien
kokemusten yhtenevaisyys heijastuvat tutkimuksessi@tyissd havainnoissa. Pyrimme ottamaan
tutkimusprosessissa huomioon juuri tdman tutkijoidgubjektiivisen tulkinnan ja sitd kautta

saavuttamaan mahdollisimman luotettavan aineistatygsin seka tutkimustulokset.

1.4.1 Fenomenologinen lahestymistapa

Fenomenologisessa ldhestymistavassa painotetaanloiggs subjektiivisia  kokemuksia.

Filosofisesti fenomenologia perustuu Martin Heidagg Edmund Husserlin sekd Clark
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Moustakasin kirjoituksiin. Von Herrmann (1998, 112ksittdd Heideggeria lainaten, etta
fenomenologia on itsessdan-nayttaytyvan osoittand@misen sallimista. ltsessaan-nayttaytyvalla
tarkoitetaan tutkittavaa ilmiota eli tutkimuksessaenleikkid ja siind ilmenevaa lasten keskinaista
sosialisaatiota. Husserl paatyi Hankaméen (2003)amu toteamaan kaiken tiedon perustuvan
esiteoreettiseen kokemukseen. Esiteoreettisen kakssn maailmana pidetdaan elamismaailmaa.
(Hankamaki 2003, 246.) Elamismaailmalla tarkoitatahmisen ja ihmisen maailman yhteista
olemista, joka on laadullisen tutkimuksen kohtedtiamismaailma muodostuu merkityksista, jotka
nayttaytyvat muun muassa ihmisen toimina, suumited ja paamaarina. (Varto 1996, 23-24.)
Fenomenologiassa elamismaailma on hyvin keskeidsitek Tutkija tarkastelee juuri kaytannon
elamismaailmaa, joka voidaan nahda sosiaalisestistkaoituna arkielamana. (Judén-Tupakka
2008, 64.) Tutkimuksessamme lasten keskinainerkilg&k sosialisaatiotapahtuma muodostavat
elamismaailman, jonka merkityksia pyrimme analyssam

Transsendentaalissa fenomenologiassa tutkitaameellisesti sitd, miltd asiat ulospain
nayttavat, eli tutkitaan ilmiota sellaisena kuitkija sen nékee, ja miltd se hanen tietoisuudessaan
nayttaa. Mika tahansa ilmi6é sopii hyvin lahtokohsialenomenologiselle pohdinnalle. Haasteena
fenomenologisessa tutkimuksessa on lopulta selittdiétéa sen omista aineksista ja mahdollisista
merkityksista lahtien paatyen ymmarrykseen kokereokserusolemuksesta. (Moustakas 1994, 49.)
Hankaméaen (2003) mukaan fenomenologialla, sos@lalikonstruktionismilla ja narratiivisuudella
on paljon yhteistd. Fenomenologiassa ollaan kiihmmsta ilmididen tematisoitumisesta
tietoisuudelle, konstruktionismissa puolestaan oioén rakentumisesta ihmisten yhteisen
toiminnan kautta. (Hankamaki 2003, 35.)

Fenomenologiasta on olemassa vaihtelevia nakemyl&i@ voidaan pitéaa filosofiana,
metodologiana tai metodina. On tarkedd ymmartda,hgtvassa fenomenologisessa tutkimuksessa
poraudutaan syvdlle yksildllisen kokemuksen ytimgmkdn kokemuksen kuvailun asemesta.
Fenomenologista tutkimusta tekevan tutkijan tutigikid koko tutkimusprosessin ajan tulemaan
tietoiseksi ja vapautumaan omista ennakkokasittééis (Lichtman 2011, 77.)

Tutkimuksessamme tutkimme leikkia eli yhta kultista ilmi6td. Leikki on suhteessa
kaikkeen olemassa olevaan, kuten ihmissuhteisiittuduriobjekteihin ja muuhun esineelliseen
maailmaan seka yksilon sisdiseen kokemukseen. |Rauhala (2005) korostaa seka kulttuurin
ilmididen valisia kontaktipintoja ettd kulttuurinulsdetta muuhun ympardivaan todellisuuteen.
Nama tulisi ottaa huomioon erityisesti kulttuurirutkimuksessa. (Rauhala 2005, 151.)
Tutkimuksessamme pyrimme syventymaéan leikkiin jaidsé tapahtuvaan sosialisaatioprosessiin

nimenomaan naiden konkreettisten tarttumakohteidesutta, joita lasten keskinainen
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kanssakayminen leikissa tarjoaa. Tutkimusaineiatogse konkreettisina kohteina nousevat esiin

esimerkiksi lasten valiset keskustelut seka fyydiset.

1.4.2 Aineistopohjainen analyysi

Aineiston analyysitapaa valittaessa voidaan paagteena pitda sellaisen analyysitavan valintaa,
joka parhaiten tuo vastauksen tutkimusongelmaan-t&itavaan (Hirsjarvi ym. 2007, 212).
Pelkistettyna aineistoléhtoisella analyysilla tark@man teorian rakentamista empiirisesta
aineistosta lahtien induktiivisesti eli yksityiséstleiseen edeten. Tarvittaessa perustavanlaatuista
tietoa jonkin ilmidn olemuksesta on aineistolahfiss varteenotettavin analyysivaihtoehto.
(Eskola & Suoranta 1998, 19.) Eskola (2010) kita@tartikkelissaan aineisto- tai ilmiépohjaisen
analyysivaihtoehdon kayttamisesta. Talldin tutkimetenee aineiston pohjalta useita pienia
teorioita tulkinnan kehyksina kayttaen. Leikkiingasialisaatioon ilmiGina ei sovi yksi suuri tegria
vaan saadaksemme syvallisen nédkemyksen ja hedskemdlulkinnan aineistosta on monipuolinen
teorioiden kaytto tutkimustamme tukevaa. Aineistgpsessa analyysissa pyritaan siihen, etta eri
ainekset keskustelevat keskenaan eivatka jaésikail toisistaan. (Eskola 2010, 184-185.)

Aloitimme haastatteluaineiston kasittelyn katsomajhdessa 10 tuntia videomateriaalia,
jonka jalkeen litteroimme videomateriaalin. Tamatk¢en luimme aineiston lapi, ja pyrimme
alustavasti jasentdmaan sitd. Palasimme videoraaliémi tutkimuksemme edetesséa
tarkentaaksemme ja tarkistaaksemme havaintojammeloi@alla aineistoa pyrimme loytamaan
aineistosta havaintoja, jotka ilmensivat lastenkkesstd sosialisaatiota. Eskolan ja Suorannan
(1998) mukaan tassa vaiheessa tehdaan yleensanailistakin tyota, jota taytyisi pyrkia
perustelemaan tutkimusraporttiin liitettavilla astekohdilla. (Eskola & Suoranta 1998, 152.)

Analyysivaihe on laadullisessa tutkimuksessa haastaVarsinkin fenomenologista
lahestymistapaa kaytettdessa tulee usein vastaaselgi@ kohtia, joihin ei ole ldydettavissa
yleispatevid ohjeita. Fenomenologisessa tutkimudesekristallisoituu laadullisen tutkimuksen
analyysin induktiivinen ajattelutapa. Empiirisertkimusaineiston kautta pyrimme havainnoimaan
leikkia ilmibnd, jotta voisimme analyysivaiheiderauita ndhda syvempia leikkiin ja lasten
keskinaiseen sosialisaatioon liittyvia merkitykgiaskola & Suoranta 1998, 147.)

Pyrimme aineiston analyysissa tuomaan esille lakterssakdymisestd ne asiat, jotka olivat
olennaisimpia lasten keskinaisen sosiaalistumisemalta. Eskola ja Suoranta (1998) korostavat,
ettd analysoitaessa laadullista aineistoa tavoittean selkeyden tuominen aineistoon ja uuden
tiedon tuottaminen tutkimuskohteesta. Aineistodtagn tiivistamaan samalla kuitenkin sailyttaen

sen sisaltama informaatio. (Eskola & Suoranta 1398,)
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1.5 Kohti tutkimuksellista matkaa

Tutkimuksessamme pyrimme vastaamaan tutkimuskysgimykne: Miten lasten keskinainen
sosiaalistuminen ilmenee vapaassa leikissa Peter -Ré&kkimaailmassa seka Mitd Ihmisena
kasvaminen -aihekokonaisuuden tavoitteita tukevisiadisaation ilmenemismuotoja leikissa
esiintyy. Seuraavissa luvuissa esittelemme tutkseukieoreettisia lahtokohtia. Leikin teoreettista
taustaa tuomme esille luvussa 2 eri teorioiden §6kulmien kautta. Sosialisaatioprosessin
monipuolisesti luonteesta kerromme luvussa 3. Ls&us esittelemme Peter Pan -leikkimaailman
toteutusta ja leikkimaailmaa ohjaavia pedagogisidaatteita.

Teoreettisten lahtokohtien jalkeen pureudumme istiosta nouseviin leikkitilanteisiin ja
niissa ilmeneviin lasten keskindisen sosiaalistemgirteisiin aineistolahtdisen analyysin keinoin.
Tutkimuksemme loppupuolella kokoamme tulkintammdodien ja paatelmien muotoon.

Paatamme tutkielmamme tutkimuksen luotettavuudatevyyden ja eettisyyden arviointiin.
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2 LEIKIN TEOREETTINEN TAUSTA

Kysymys lasten leikistd on aikojen saatossa jadayd-alalle, kun kehityspsykologit ovat
keskittyneet kognitiivisen kehityksen, motoriserhikgksen tai esimerkiksi sosiaalisen kehityksen
tutkimukseen. Perinteisilla kehityspsykologisiléotioilla ei nayté olevan yhteista taustalla olevaa
ajatusrakennelmaa. Tatd kautta onkin ymmarrettaedi&i leikkiin liittyvia kysymyksia ole
jarjestelmallisesti kasitelty.

Seuraavassa kasittelemme muutamia teorioita, jaisi#tyy ajatuksia leikin roolista lapsen
kehityksessa. Naista seuraa tiettyja ajatuksiaineioolista lapsen kehityksessa ja edelleen
nakemyksia siitd, millainen leikin merkityksen jaisaalta kasvattajan suhtautumisen lasten

leikkiin tulisi olla.

2.1 Leikin m&aritelmé& ja merkitys

Leikin ja kulttuurin kasitteet seké rajat ovat \delieet tieteenalasta ja nakdkulmasta riippuen
aikojen saatossa. Johan Huizinga (1984) totesnadka, ettd "Homo Ludens” eli leikkiva ihminen
kuvaa ihmisen olemusta paremmin kuin "Homo Sapiegisviisas ihminen. Kirjoituksessaan
Huizinga toteaa eldinten osaavan leikkia kuten #etiKulttuuri puolestaan vaatii kehittydkseen
inhimillistd yhteiselamaa. Leikki oli nain ollen Eingan mukaan olemassa ennen kulttuuria, ja
leikki on inhimillisen kulttuurin ydin. Ajatuksersiis on, etta kulttuuria ensin leikitdén, ja kulttu
syntyy néin leikin muodossa. Leikkiaines on valt#om ehto kulttuurin kehittymiselle. (Huizinga
1984, 5-8.)

My6s Roger Caillois (1961) tulkitsee leikin tarkea@merkityksen kulttuurin kehitykselle
samoin kuin Huizinga. Han ei kuitenkaan pidd Hugain teoriaa tarpeeksi kattavana, koska
Huizinga keskittyy tarkastelemaan lahinna sositalisikkia eikéa kasittele lainkaan hyodyttomina
pitamidan leikkeja tai kaoottisia leikkeja. Kutemikinga, myos Caillois painottaa leikin vapautta
ja siihen osallistumisen vapaaehtoisuutta. Han ittéléekin leikin sellaiseksi toiminnaksi, joka
on itsessaan vapaaehtoista, erillistd, ennakoirtetotuottamatonta, sadnndnmukaista ja
kuvitteellista. (Caillois 1961, 13—-24.) Leikin h&usis johtuu osaltaan sen spontaaniudesta. Se

tempaa mukaansa ja parhaimmillaan johtaa taydefisgopotutumiseen, jota voidaan kuvailla
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flow-tuntemuksena (Kalliala 1999, 36). Taydellisessikissa itsen, ympéristdn ja toiminnan rajat
hamartyvat. Leikki ei ole tuottavaa toimintaa, véaiRki itsessaan on tarkeaa.

Leikki erottuu muusta elamésta. Olennaisena voigéi@da leikin suhdetta siihen, mika ei ole
leikkia. Toimintaa voidaan pitaé leikkina tai eikleina riippuen sen tarkoituksesta ja kontekstista.
Asioita voidaan tehda ja toteuttaa vakavissaanethillisesti. Tasta johtaen voidaan sanoa, etta
tyon ja leikin absoluuttinen vastakkainasettelu epitarkoituksenmukaista (Kalliala 1999, 37).
Tyon ja leikin raja onkin usein epaselva.

Ihannemaaritelman mukaan leikki voitaisiin erotkaikista muista ilmidista, kuten mediasta
tai kulttuurista, omaksi itsendiseksi kokonaisuwsse. Leikki on Hakkaraisen (2001) mukaan
dialektisempi sen ollessa samanaikaisesti vastsikkasioita. Leikki on samanaikaisesti totta ja
kuvittelua. Metallikulho lapsen paassa on yhta aikalho, mutta myo6s ritarin suojakypéara.
Leikkiessdan lapsi tekee tarkkoja havaintoja yngpdstd, mutta toimii samalla kuviteltujen
ominaisuuksien varassa. (Hakkarainen 2001, 185.)

Kielen ja ajattelun kehittymisesséa ja tuottamisekeskilla on tarkea merkitys. Lapsi luo
leikkiessdaan mielikuvitustilanteen ohjaamaan tekojga siind samassa merkitysten maailman.
Merkityksilla on aina sosiaalinen ja kielellinerkaperansa. Hannikainen ja Rasku-Puttonen (2001)
toteavat Vygotskiin (1978) viitaten, etta esineidererkityksilla toimiminen johtaa abstraktiin
ajatteluun, kun taas tekojen merkityksilla toimignjohtaa tahdon kehittymiseen. (Hannikainen &
Rasku-Puttonen 2001, 170.) Leikkiessaan lapsi kohgdiriitoja oman tahtonsa ja leikin saantdjen
valilla. Toimiminen leikissa saantdjen mukaan vastimaa tahtoaan vaatii itsekontrollia.

Lapsen leikkiin sisallyttamat toiveet saatelevaikké yhdessa kayttaytymismallien ja
toimintoihin liittyvien merkitysten kanssa. Emotemliset tekijat, kuten lasten leikin hetkella
vallitseva tunnetila, vaikuttavat leikin etenemised.iséksi leikilla on esteettinen muotonsa.
Muutokset, liioitteleminen ja kutistumiset ovat pjlisia piirteitd leikille. Kaiken kaikkiaan
voidaan sanoa, etta leikissa lapsi tulkitsee kokesiman ja dramatisoi niita. (Lindqvist 1998, 69.)

Leikissa voidaan nahda lapsen sisdaisen maailmaistylidn ulkoiseen kulttuurin muotoon.
Leikki heijastaa todellisuuden ja kuvitteellisuudealistd suhdetta. Lindgvist (1998) toteaakin
Vygotskin (1995) kirjoittaneen, etta lapsen luompE on alun perin synkretistinen. Lapsi ei erota
toisistaan eri taidelajeja, vaan han yhdistelet niaivatta ja nopeasti. Han piirtda kertoessaan ja
luo tekeleensa kadden k&anteessa. Taiteellinen hemmuontuu lapsen leikeista. (Lindqvist 1998,
70.)
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2.2 Leikkiteoriat, historia ja kehitys

2.2.1 Kognitiivinen leikkiteoria

Jean Piaget'’n (1973) teoriassa korostuvat lapsdiivialus ja kypsyminen. Lasta pidetaan
itsendisena tutkijana, joka oppii toimiessaan st fyysisen ymparistonsa kanssa. (Piaget 1973,
2-5.) Hannikdisen ja Rasku-Puttosen (2001) muka@geP (1973) piti aikuisten merkitysta
vahaisena, ellei jopa haitallisena lasten leikketés Aikuisten uskomukset ja normit valittyvat
sosiaalisissa tilanteissa lapsille ja ehkéisevétetanormaalia kehitysta tunkeutumalla yksilolfisii
ajattelutapoihin. Mybhemmin Piaget kuitenkin myodsesiaalisen toiminnan merkityksen ja totesi
toisilla lapsilla olevan merkitysta lapsen kehitghs. (Hannikainen & Rasku-Puttonen 2001, 162.)

Piaget (1988) on jakanut leikin kolmeen kehityseaibeen eli leikkikategoriaan.
Ensimmaisend vaiheena on harjoitteluleikki, jonkahjplta lapselle kehittyy kyky ajatella
symbolien avulla. Toisena kehitysvaiheena han sileesymbolisen leikin, joka pitaa sisallaan
muun muassa roolissa toimimisen. Piaget'n jaotsalusvimeisend leikkikategoriana on
saantoleikki. Lapsen leikki kehittyy h&nen mukaangdjittelemisen kautta. Se tarjoaa
mahdollisuuden assimilaatioon eli jo opittujen nategden vahvistamiseen. Saéantdleikki edustaa
leikin korkeinta astetta. Se vaatii lapselta jdgbdkykyd, joka taas vaatii kehittyneempia
rationaalisia kykyja. (Piaget 1988, 43-45.)

Lindqvist (1998) kirjoittaa Piaget'n (1962) ajatikksnukaillen, etta aikuisen tehtava on luoda
lapselle edellytykset kehittyd. Hanen tulee pysitdeikin ulkopuolella ja varata tarvikkeita
virikkeiden luomiseksi. Vélineiden ja ymparistonukim aikuinen voi vaikuttaa lapsen leikkiin.
Lapsen leikin tulisi olla itseohjautuvaa ja sitamjata lapselle mahdollisuus vahvistaa tietojaan ta
kasitella sisaisia ristiriitatilanteitaan. (Lindgti1998, 51.) Konstruktivistisen oppimiskasityksen
oppimisestaan, mutta toisaalta opettaja on vastuoiggimisen mahdollistumisesta. (Brotherus ym.
2002, 118.)

Lindqvistin (1998) mukaan myos Bihler (1948) onkudiianut kognitiivisen leikkiteorian
alueella, ja han on jattanyt jalkensa erityisesbtsalaiseen leikkidiagnostiikkaan. Han erotteli
leikin viiteen eri vaiheeseen perustuen leikeill@imaisiin piirteisiin. Toiminta-, mielikuvitus-,
rakentelu- ja yhteisleikeissd lapsella on aktivineimijan rooli, kun taas reseptioleikeilla
tarkoitetaan leikkeja, joissa lapsi on selvastitaasottajan roolissa, kuten kuvien katselussa tai

satujen kuuntelemisessa. (Lindqgvist 1998, 51.)
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2.2.2 Psykoanalyyttinen leikkiteoria

Psykoanalyyttisen persoonallisuusteorian kehittéigmund Freud (1856-1939) on muokannut
teoriansa pohjalta psykoanalyyttista kasitystaisédk (Vuorinen 1998, 144). Psykoanalyyttisesti
katsottuna leikki on lapsen tarkein keino kasiteltédia tiedostamattomia alemmuudentunteitaan ja
toisaalta ahdistavien uhkakuvien aiheuttamia peakkoj Leikissa lapsella on mahdollisuus kokeilla
erilaisia kuvitteellisia tilanteita, joissa esimidt pelon ja ilon tunteet ovat lasné. (LindqviSi9sB,
50.)

Psykoanalyyttisen leikkiteorian mukaan aikuisetaeisaisi puuttua leikkiin, koska se on
lapsen tapa puolustautua aikuisten maailmaa vastAduisten on tarjottava monipuolista
leikkimateriaalia, joka kehittdd ja auttaa lastasitélemaan eri ristiriitatilanteita. Aikuisten
tehtdvana on havainnoida lapsia ja néain ollen w@itarkkailijana ja mahdollisesti terapeuttina.
(Lindgvist 1998, 51.)

2.2.3 Kulttuurihistoriallinen leikkiteoria

Kulttuurihistoriallinen leikkiteoria perustuu Vyggkin (1978) kulttuurihistorialliseen teoriaan
kehityksestd. Teorian lahtokohtana on ajatus kulisesti valittyneestd kaytannollisesta
toiminnasta. Inhimillisen toiminnan korkeammat mafdkuten kasitteiden muodostaminen ja
looginen muisti, ovat todellisuuden sisdistamidiiikyva ja sosiaalinen toiminta muuttuvat
sisdistamisprosessin kautta yksilolliseksi henldgségiminnaksi. Kaikki tieto on nain ollen alun
perin sosiaalista. (Hannikainen & Rasku-Puttonedil2065.)

Keskeisen osan leikkid muodostavat kulttuurihistitisen leikkiteorian mukaan esineiden
korvaaminen ja toisaalta kuvittelu leikin toteutiaessa ja roolien rakentelussa. Leikin erittelyssa
nousevat talléin esiin leikin sisaltd, mielikuviggn kayttdé ja kuviteltujen tilanteiden
rakentaminen. Leikin juonellista kokonaisuutta \a@d arvioida esimerkiksi leikkimaailman
juonen etenemisen kautta. (Hakkarainen 2008a, 104.)

Vygotski (1982) kehitti kasitteen lahikehityksendinykkeestd, jolla han tarkoitti lapsen
oikean kehitystason ja potentiaalisen kehitystagiilla olevaa etéisyytta, jolla opetuksen tulisi
operoida. Vygotski kirjoittaa, ettd lapsen oikeakahitystasolla tarkoitetaan lapsen itsendista
osaamista ja potentiaalisella kehitystasolla osst@njohon lapsi yltdd yhteistydssa osaavampien
lasten tai aikuisen kanssa. L&ahikehityksen vyohgkke toimiessaan osapuolet eivat

ideaalitilanteessa ole osaamiseltaan tasavertaisi&ki luo Vygotskin mukaan luonnostaan
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l&hikehityksen vybhykkeen. Leikissa lapsi pystyyittiméén tavallisen osaamistasonsa ja
matkimaan useita toimintoja, jotka nayttaisivattiivan hanen omien kykyjensa rajat. (Vygotski
1982, 184-187.)

Hakkarainen (2010) tuo esille Vygotskin (1978) vé@hein tunnetun leikin lahikehityksen
vyohykkeen. Lahikehityksen vydhykkeen kohdalla \eafev tekijana olevan jaljittelyn rinnalle
tulisi leikin l&hikehityksen vyohyke-kasitteen muakanostaa luovuuden merkitys kehityksessa.
Lapsen luovuutta tuettaessa vanhempien lastenkjssten ylivoimaisuus katoaa, ja lapsi voi
toimia heille oppaana mielikuvituksen maailmaarakkbrainen 2010, 242-243.)

Lahikehityksen vyohykkeen periaatteen mukaisesfiséa ja kokeneemman henkilén
yhteinen ongelmanratkaisu toimii siltana lapsen ygdsta ymmartamisestd uuteen. Lapsen
psyykkisen kehityksen keskeinen tekijd on nainrokekeneemman opastus. Kasvatus ja opetus
ovat tarkeita lapselle, koska niiden avulla han kehittyessaan hyodyntaa kaiken potentiaalin,
mik& hanessé ihmisend on. (Brotherus ym. 2002, Z&dsi oppii ndin myos leikissa yhteisen
ongelmanratkaisun kautta.

Vygotskin (1933) mukaan leikin keskeiset osatekiftodostuvat kuvitteellisesta tilanteesta
seka siihen liittyvistd saannoista, rooleista jatiélysta. Siind vaiheessa, kun lapsi osaa esotta
mielikuvitustilanteen todellisesta tilanteesta, aalk oikea leikki. Lapsi osaa luoda
mielikuvitustilanteen, jossa asioiden merkitykseidgeat ohjaavat toimintaa. Leikki syntyy silloin
emotionaalisista ja sosiaalisista paineista se#léllieen elaman jannityksista. Lapsi pyrkii leikin
keinoin ratkaisemaan todellisia ongelmia astumkilaitteelliseen maailmaan. (Vygotski 1933,
548-549.)

2.3 Leikki ja oppiminen

omana erillisena toimintana, jota tuetaan, mutt@lilonmukaisesti kehitetd. Leikistd muodostuu

ajatuksena helposti oppimisen vastakohta, mikdé si aseteta selkeitéd oppimistavoitteita. Kun

leikkia aletaan yhdistaé oppimistavoitteisiin, &idletaan puhua ns. vakavana leikkind. Vakavan
leikin suurin ero lasten vapaaseen leikkiin onkin ettd aikuiset asettavat leikkiymparistolle ja

prosessille oppimis- tai kehitystavoitteita. Leikimos painottuu vakavassa leikissa perinteisesti
enemman kuin vapaaseen kokeilemiseen perustuveiksssd, jossa korostetaan leikkiprosessin
merkitysta (Hakkarainen 2008b, 109).
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Hakkarainen (2008b) toteaa Elkoninin (1978, 2004jpktaneen leikin mahdollisuuksista
oppimisen edellytysten luojana. Kehittynyt ja haa#iinen leikki tuottaa merkittavid oppimisen
valmiuksia ja erityisesti kouluoppimisen edellytigksLeikin tuottamia tarkeitd tuotoksia ovat
vaikutus lasten motivaatioon, toisen henkilén ndkglan hahmottaminen, mielikuvien kaytdn
kehittyminen ja tahtomisen seké itsesaatelyn kghitien. (Hakkarainen 2008b, 111.) Leikin
kautta lapsi kehittaé niita taitoja, joita han perisesséa kouluoppimisessa tarvitsee, kuten oman
toiminnan reflektointia, abstraktia ajattelua jams@jen huomioimista.

Siirtyminen leikisséd oppimisesta aikuisen ohjaamtéolliseen oppimiseen on jaanyt vaille
huomiota koulutusjarjestelmaamme ohjaavista dokuemsta. Painopistettda on kylla pyritty
siitamaan kohti lapsilahtoistd oppimista, muttiife mahdollisuudet eivat rajoitu tietojen ja
taitojen rakentamiseen. Siirtymé& voikin Hakkarais€2008b) mukaan tarkoittaa vaikeuksia
oppimisen mielekkyyden loytdmisessa. (Hakkarainadgp, 121.)

2.4 Leikkipedagogisia menetelmia

Leikkia pidetaan lapsen elamaan kuuluvana tarkgihénnollisena asiana. Voidaan myos todeta,
etta leikkivat lapset ovat kokonaisuudessaan t&nedi sekd henkisesti etta fyysisesti hyvinvoivia.
Leikkiesséa lapset harjoittavat jatkuvasti sosigaligitojaan. He kayttavat mielikuvitusta ja oppiva
luonnollisella tavalla olemaan ja elamaan. Toisaddpsi, joka ei leiki, on todennakdisesti
vaikeuksissa my0s muissa vuorovaikutusta vaativigsateissa. Leikkimisen ja leikin vaiheesta
toiseen siirtymisen katsotaan yleisesti kertovgséam normaalista kehityksesta.

Leikin tarkeytta perusteltaessa vedotaan yleendénlemerkitykseen seka oppimisen
edistgjana ettd tunne-elaman ja sosiaalisten eaitéehittajand. Yleisesti uskotaan myos, etta
leikin vapaaehtoisuus on ratkaisevaa oppimisen &éanlLeikin itsetarkoitus ei ole oppia, mutta
oppimista tapahtuu leikin sivutuotteena silloinnkiapsi on spontaanisti motivoitunut. (Kalliala
1999, 225.)

Leikkipedagogiikan is&dnd voidaan pitdd Friedriclodalia (1782-1852), joka kehitteli
didaktisia leikkeja varhaiskasvatuksen piiriss&bed tunnisti lasten omaehtoisen luovan leikin
arvon ja merkityksen. Han myos vaati aikuisia hbthaaan siitd, etta lapsilla oli mahdollisuuksia
leikkia. Leikkilahjat muodostivat pedagogisen vélgton kasvattajan kayttoon. Kolmiulotteisista
kappaleista edettiin kaksiulotteisiin askarteluigiaiin ja edelleen erilaisten viivojen kayttéon &ek
lopulta pisteisiin. Lopulta sama sarja kaytiin l#gkaperin. Lasten oman vapaan toiminnan liséksi
Frobel loi jaksoja, joissa aikuinen tarjoaa lapseadtenemishaasteita. (Helenius 2001, 50-51.)

Frobel kirjoittaa:
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"Siten leikki ei ole mitatontd, siséllyksetdonta feedelmatonta ajankulua, ei

mitddn satunnaista jarjestymatonta elamaa ja li#etei millddn muotoa

oppimisen vastakohta, vaan painvastoin katkeamatoppimista, joka tapahtuu

elavassa elamassa ja saa siitd aineksensa. Opétungan toimeen heti; siitd ei

tule tavoite sindnsa tai varasto tulevaisuutta weart Siten se eroaa

kouluoppimisesta, johon se vasta valmistaa lask&elénius 2001, 50-51.)
Pohjoismaissa on perinteisesti vallinnut laimearbntginen, mutta samanaikaisesti passiivinen
suhtautuminen leikkiin sekd paivakodissa etta kesdu Leikkimattomyyden syita on varmasti
useita, mutta tarkeimpéné voitaneen mainita seivéttaikuiset osoita lapsille arvostavansa leikkia
eivatka pyri stimuloimaan sitd. (Kalliala 1999, 24Yoidaan ajatella aikuisten kylla toivovan
lasten pystyvan pitkgjanteiseen leikkiin, mutta st tueta jarjestamalla valineita, tiloja tai aka
Kaytdnnossa aikuiset eivat siis osallistu leikirursuitteluun tai ohjaa sitda, vaan he luottavat
vapaan leikin voimaan.

Kaytettdessa leikkia opetusmenetelmana leikille ted@an tavoitteita ja toisaalta
opetuksellisia tehtavia ulkoapain. Nain leikin dayyritddn opettamaan asioita. Eri lahtokohdista
ovat useat tutkijat kehittAneet menetelmia, joutadaan vastata tdhan leikin suunnitelmallisen
ohjaamisen vaatimukseen ja aikuisen roolin laajaigaen. Naiden leikkitutkijoiden, kuten
Gunilla Lindgvistin, Pentti Hakkaraisen, Aili Helesen ja Kari Mjaaland Heggstadin,
tavoitteena on ollut parantaa leikin mahdollisuekseka paivahoidossa etta koulussa. (Kalliala

1999, 242.) Seuraavassa kasittelemme tarkemmirekadyad leikkitutkijan kehittamid menetelmia.

2.4.1 Gunilla Lindgvist ja leikkimaailmat

Aikuisen merkitys lasten leikissé voi vaihdella sesii. Lindqvistin leikkimaailma-pedagogiikassa
aikuisella on aktiivinen osallistujan rooli. Aikeis ja lapset yhdessa rakentavat kokonaisia
leikkimaailmoja. Tarkoituksena on, etta aikuisetstawat esille tarkeat tapahtumat ja auttavat
lapsia muuntamaan kokemuksiaan leikin tilanteisgmlituviksi. Aikuisten rooli on myos auttaa
lapsia asettamaan ja ratkaisemaan erilaisia leiktétia.

Leikkimaailmojen rakentaminen lahtee aina liikkeelyhméssa olevien lasten yksil6llisista
kasvatuksen tavoitteista. Vaikuttamalla aktiivisdsikkivuorovaikutukseen ja leikkiymparistéon
voidaan luoda ongelmatilanteita leikkiin. Naissdartieissa lasten tulisi pystyd kayttdmaan
aikaisempia kokemuksiaan hyodyksi ja hankkimaartautietoa tarvittaessa. Jokaisen lapsen
ajatellaan toimivan oman kehitystasonsa mukaisesti.

Lindqvistin (1998) kehittama leikkipedagoginen tigéstelytapa rakentuu vahvasti leikin ja

kulttuurin valisille yhteisille piirteille. Taust# on avoin nakemys taiteesta ja kulttuurista. Eri
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taidelajit tukevat leikkipedagogisessa tydskengalgssa toisiaan. (Lindqvist 1998, 79.) Tama
antaa mahdollisuuden yhdistaa vapaasti erilaideetssia ilmaisukeinoja ja unohtaa voimakkaasti
hierarkkisen kulttuurindkemyksen, jossa taidelaiihdddn omina itsendisind kokonaisuuksinaan.
Vaihtelevuudessaan tdma lahestymistapa muistdildad.

Toiminnat ja esineet saavat uusia merkityksia lapseikkiessa. Leikkipedagogisen
tyoskentelytavan kautta pyritd&dnkin luomaan uuseakityksia ja yhteyksia ei vain I6ytamaan niita
merkityksia, jotka jo ovat olemassa (Lindqvist 1998). Tietoa siis luodaan leikkiessa. Leikin
keinoin voidaan luoda kuvitteellisia ja helpostskéltavia maailmoja. Merkityssuhteita kasitelladn
lapsen omalta kehitystasolta ndhden. Samalla lapsteisuus maailmasta lisaantyy, ja todellisuus
nayttaytyy uudessa valossa. Lindgvist (2002) laitisnykypdivan suuntausta kohti
"konttorikouluja”, joissa lapsille tarjotaan sam#gdvélineet ja menetelmét kuin aikuisille
tybelamassa, tietokoneineen ja tyopoytineen. Lakgiéenkin tarvitsevat inspiroivaa ymparistba
toimintaa, kasittelyd, tutkimista ja loytamista tear voidakseen kokea ja loytaa merkityksia.
(Lindgvist 2002, 14.)

Lindgvistin (1998) mukaan yhteisen leikkimaailmay#0 auttaa kehittdm&én lasten
leikkeja. Olennainen osa leikkimaailmaa on lapsiaysteleva ja kiinnostava tematiikka eli rikas
leikkisisaltd. Lasten leikeissd on usein mukandtyfi@ perusristiriitoja, joten satujen tarjoamat
teemat ovat luonnollinen jatkumo leikkiin. Naitarpsristiritoja ovat esimerkiksi yksinaisyys,
yhdessaolo, hyva ja paha. Perusristiriidat tulisdgvistin (1998) mukaan muokata dramaattiseksi
tekstiksi. Kirjallinen teksti ja naytelmallisyyskaavat leikin kehittymisen. (Lindqvist 1998, 80—
81))

Leikkiteemoista voidaan saada kaikkia ikdryhmidostavia. Lapsi- ja aikuisnakékulman
valilla ei tarvitse olla ristiritaa, vaan leikkimmdma tarjoaa kiinnostavia leikkeja ja esityksia
kaikille. Kirjallisuuden ja taiteen monitasoiset ailenat mahdollistavat jokaisen lapsen ja aikuisen
osallistumisen yhteiseen kuvitelmaan ja samanaktisomien tulkintojen muodostamisen.
(Lindgvist 1998, 81.)

Lindgvistin (1998) tutkimukset ovat osoittaneetaedikuisten on valttamatonta dramatisoida
toimintaa, jotta leikki voisi kehittyd riittavastErityisen tarkeind nahdaan aikuisten esittdmat
roolihahmot. Aikuiset toimivat leikissa valittajiga vetavat lapset mukaan kuviteltuun maailmaan.

(Lindgvist 1998, 81.) Aikuisten on myos tarkeaa aatt huomioon lasten kulloinenkin
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2.4.2 Pentti Hakkarainen — juonellinen eli narratiivinen oppiminen

Kun leikkia on perinteisesti tarkasteltu olennasselapsen kehitykseen liittyvana toiminnan
muotona, perusteiden hakemisessa on lopulta p&aaypimisen ja leikin erotteluun. Leikissa on
toivottu syntyvan oppimistuloksia, joihin leikin &@gyllisyys on liitetty. Lisaksi tulosten
arvioimisen malli on usein kopioitu koulumaailmastzaeikkid on siis yritetty arvioida siina
opittujen tietosisaltojen ja niiden kasittelyssgvittavien taitojen perusteella. (Hakkarainen 2Q08a
100.) Taman arviointimallin Hakkarainen (2008a) dgsalaistaa ja pyrkii pureutumaan leikin

tuottamaan kokemukseen ja sen omaan itsenaisedtdsis

"Leikin helppous, sen tuottama ilo ja ndenndinerddyttomyys ovat hamanneet

monia leikkid pohtineita teoreetikoita. (...) On gynit kasitys, etta leikki on

lapsen ilottelua, joka vie ajan oppimiselta ja l&ikh muulta kehittavalta

toiminnalta. Tastd nakokulmasta leikki on oppimisastakohta. Lapsen toiminta

on 'vain leikki&’, jota ei tarvitse ottaa vakavastHakkarainen 2008a, 100)
Hakkarainen (2001) on kirjoittanut leikistd ja serhdollisuuksista lapsen oppimisessa. Hanen
mukaansa leikissa rooliteot ja -suhteet kytkeytywadkasti lapsen mindkuvan muotoutumiseen.
Samalla haviaa raja suorittajana toimivan subjekdirieikissa tehtavien tekojen valiltd. Lapsi
erottaa leikkiesséan reaalisen subjektin rooliksioftaa sen suoritettavakseen. Lapsi samaistuu
nain toiseen subjektiin roolinsa kautta, muttaof®ius omasta itsesta sailyy. (Hakkarainen 2001,
188.) Karhua leikkiva lapsi on ikdan kuin "mina-kaf, joka suorittaa karhujen tehtavia.
Samanaikaisesti han tiedostaa kuitenkin olevansaits®nsa ja suorittavansa karhun roolia.

Hakkarainen (2002a) Kkirjoittaa seitsemannen ik&eno#dehityksen kriisistd, jolloin lapsi

alkaa hahmotella omaa itsendistd suhtautumistgehtiamiin valittdmista tilanteista riippumatta.
Kriisin aikana lapselle mahdollistuu kokemusten istEminen. Lapsi pystyy arvioimaan
tapahtumien tulevia kdanteitd ja ndkem&an sen degtktilanteen ylitse. Samalla lapsi oppii
arvioimaan tekemisen mielekkyyttd, mitd voidaan agpit merkkind siirtymisestéd uuteen
kehitysvaiheeseen. (Hakkarainen 2002a, 45.) Sidtiheen toimintajarjestelma ja sen
edellyttaméa toimintamalli ovat Hakkaraisen kehiti&nbeikin ja kouluoppimisen valiseksi sillaksi
han on hahmotellut juonellista tai narratiivistgppista. Tarkoituksena on hyddyntaa juonellisen
roolileikin tuotoksia ja yhdistda ne ongelmanraskain sekda minatietoisuuden kehittamiseen.
(Hakkarainen 2008b, 121.) Lapsi ei ole valmis wirtddn suoraan leikin maailmasta
kouluoppimiseen vaan tarvitsee avuksi kuvitteallistikea, jota tarinat tarjoavat. Juonellista
oppimista voidaan pitda juonellisen Kkuvitteluleikija aikuisen ohjaaman kouluoppimisen
valimuotona. (Hakkarainen 2008b, 123.)
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Aikuisen apua tarvitaan leikissa erityisesti yhs=& juonen kehittelyissa. Lasten itse
kehittelemat juonet ovat usein ideoita, jotka omka#dus toteuttaa, eivat yksityiskohtaisia
suunnitelmia. Juonta aletaan heti toteuttaa idgemydtya. Lapset tavallaan k&sikirjoittavat ja
toteuttavat leikkia yhta aikaa. Luova leikki ei tankaan synny suoraan tietojen tai kokemusten
pohjalta, vaan leikki jad helposti kiertaméaén samaaa. Tarvitaan uusia juonellisia kdanteita ja
tapahtumia, joita aikuiset ja lapset yhteistyossitkelevat. Aikuisten ohjauksen tarkoituksena on
saattaa lapset tietoisesti rakentelemaan loogagtahtumaketjua ja kiinnostavia juonen kaanteita.
(Hakkarainen 2008b, 115.)

2.5 Leikkipedagogiikka esi- ja alkuopetuksessa

Joidenkin maiden opetussuunnitelmissa painoteta#mn | merkitysta oppimisen kehittdmisessa.
Leikki ei kuitenkaan tuota selkeitd tuloksia, mikéduodostuukin ongelmalliseksi oppilaiden
arvioinnille, koska oppimistuloksia ei voida osadt konkreettisesti. Esimerkiksi ainesisaltojen
oppimisen mittaaminen osoittautuu  haasteellisekdksittéaisia viittauksia opetuksen
sisdltdalueiden integroimisesta leikkiin ei voidaitag riittdvdnd ohjeena aktiivisen
leikkipedagogiikan kayttoon. (Hakkarainen 2002e9-41110.)

Hakkaraisen (2002a) mukaan leikkia tulisi pitaa keésend toimintamuotona varsinkin
alkuopetuksessa. Siséllolliset oppimisen tavoitteemahdollista sisallyttaa leikkiin, mutta niiden
tulisi olla leikille alisteisia. Hakkaraisen (20Q2mukaan leikki ei valitettavasti toteuta selkeita
oppimistavoitteita eikd myodskaan johda rajattavégpputulokseen, vaan se alkaa ja loppuu
jattamatté materiaalista tulosta. (Hakkarainen 200210-113.) Nykypaivan yksiselitteinen
laadunmittaamisvaatimus ei juuri rohkaise opettsgidaisten menetelmien kayttoon, joiden kautta
saavutetut tulokset eivat ole helposti maaréllisestattavissa. Oppiminen sidotaan tietoihin ja
taitoihin, jotka lapsen olisi saavutettava. Leikisgppimisessa ei kuitenkaan painoteta yksittaisten
kykyjen hiomista vaan leikin kokonaisuuden kehi@dwaikutusta. Hakkarainen (2002a) viittaa

Elkoninin (1989) toteamukseen:

"Mika tahansa toiminta, myo6s leikki, voidaan jakagksittaisten kykyjen
summaksi: havaitseminen + muisti + ajattelu + nkalkitus. Hajotettaessa leikki
yksittaisiksi elementeiksi kadotetaan taysin seimaisiaatu lasten toimintana,
elaman muotona, joka kytkee lapsen ymparoivaanllisadeteen.” (Hakkarainen
2002a, 114)
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Esittelemamme leikkiteoriat  ja kaksi leikkipedagsigi  menetelmé&a  tukevat
tutkimusasetelmaamme pyrkiessamme vastaamaan ugkysymyksiimme. Aineistomme
perustuu Lindgvistin leikkimaailma-toimintaan ja watuvan toiminta kokonaisuudessaan
Hakkaraisen hahmottelemaan narratiiviseen, yhieigtoalliseen oppimiseen. Seuraavassa
kappaleessa kasittelemme sosialisaatiota tiedmiegiesta nakokulmasta. Sosialisaatioteorian

hahmottelun avulla avaamme lisaa tutkimuksemmekgdirtteistoa.
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3 SOSIALISAATIO

Ihminen on sosio-kulttuurinen muuttuja, joka luo amluontonsa vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa. Ihmiset yhdessa taas tuottavabrnicogen inhimillisen maailman. (Berger &
Luckmann 1995, 61-62.) Sosialisaatio on varsiml&asite. Sen voidaan ajatella kattavan toisaalta
ihmisen kasvun kykenevaksi olemaan yhdessa toiktarsten kanssa ja toisaalta ihmisen kyvyn
vaikuttaa omiin yksil6llisiin toimintatapoihinsa jaieltymyksiinsa. Lisaksi sosialisaatiota voidaan
pitdd sukupolvien valisena vuorovaikutusprosessijumka myota uusi sukupolvi sitoutuu

ymparoéivaan yhteisoon ja sen ajattelu- seka tosamoihin (Takala 1974, 17).

3.1 Sosialisaation kautta yhteison jaseneksi

Sosialisaatiolla tarkoitetaan kayttdytymisen mustak jotka johtuvat henkilon sellaisesta
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta toisten ihmisters&a, jossa héan oppii yhteison voimassa olevia
ja hyvaksyttyja toiminta- seka ajattelutapoja. Stisaatiota voidaan myos pitdd prosessina, jossa
lapsen rajattomat kehitysmahdollisuudet vaikuttasigtten, mika lapsesta tulee. (Lahikainen &
Pirttila-Backman 2000, 77.) Kukaan ei kehity omaksekseen eristyksissa muusta maailmasta
eika ihmisen identiteetti kehity tyhjiossa vaarhei vaikuttaa aina ymparoiva yhteisd. Yhteison
jaseneksi tullaan sosialisaation kautta. Samarsgkai yksilbiden yhdenmukaistuessa
sosialisaatioprosessissa tapahtuu yksilditymistiksiloiden omien identiteetin syntymista. Tama
tarkoittaa erottumista muista ihmisista, kun ihrieséselleen ominaiset mieltymykset, kyvyt ja
piirteet syntyvat. (Lahikainen & Pirttila-BackmafQ@D, 82.)

Georg Herbert Meadin (1967) mukaan ainoastaan a@sssa vuorovaikutussuhteissa
lapsen on mahdollista kehittyd itsestdan tietoisedennoksi. Hanen teoriansa minuuden
sosiaalisesta muotoutumisesta perustuu mindn sikipuulkopuolen ja yleistyneen toisen
keskindisiin kohtaamisiin, joissa mind muodostuMedd 1967, 158.) Mead tutki myos leikkia
funktionalistisen sosiaalipsykologian tutkimusoltge Leikin ja pelien tehtdvana oli Meadin
(1967) mukaan lapsen sosialisoiminen yhteison &ldi@geksi jaseneksi. Leikkiessa lapsi saa
mahdollisuuden kokeilla, millaista on asettua yigieen toisen asemaan lilkkkuen erilaisten roolien

valilla. (Mead 1967, 150-151.)
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Yhteison perusrakenteet pysyvat sosialisaationt&aamoina uuden sukupolven toimesta ja
perustoiminnot sailyvat (Lahikainen & Pirttila-Bankn 2000, 77). Kulttuurin jatkuvuus perustuu
nain ollen sosialisaation kasitteelle. Tassa yregegd voidaan puhua myos reifikaatiosta. Uusi
sukupolvi alkaa nahda tietyt yhteiskunnan rakengeatstituutiot itsenaising, itsestdén syntyneina
yksikoina. (Berger & Luckmann 1995, 103-104.) Neatokuitenkin aina lahtoisin ihmisen
toiminnasta. Esimerkkina voidaan pitd& nykyajarbgldeja markkinoita, joiden koetaan toimivan
itsendisesti ja riippumatta muun yhteiskunnan lanisen toiminnasta, vaikka ne alkujaan ovat
ihmisen luomia.

Sosialisaation tavoitteena voidaan pitda sita, legp&i omaksuu yhteisén arvot omikseen.
Onnistuneena sosialisaatio nahdaan silloin, kurtt&gtymistd ohjaavat sisdiset syyt ulkoisten
sijaan. Itseymmarrys, eli kayttaytymisen motiivigfa informaation ymmartdminen, on
edellytyksena talle sisaistamiselle. (Rannikko 2008) Sosiaalinen kayttaytyminen kehittyy, ja
sosiaalisia sdantoja opitaan lapsen osallistudagaisesti tapahtumiin, joissa on osallisena w@isi
ihmisid. Tama puolestaan edistaé itseymmarrykshittkmista ja edelleen sosialisaatiota.

Sosialisaatio voidaan néhda sosiaalisen konstigkiim ndkdkulmasta kolmivaiheisena
kehana, jonka osa-alueita ovat ulkoistaminen, dive&tio ja sisdistaminen. Ulkoistamisen kautta
syntyy yhteiskunta, joka on ihmisen tuotos. Objeditiossa yhteiskunnasta tulee osa objektiivista
todellisuutta. Ihmisen sisdistéaessa edellisen harnekee sosiaalinen tuotos. (Berger & Luckmann
1995, 74.) Nama kolme vaihetta eivat tapahdu aakaasti samassa jarjestyksessd, vaan kyseessa
on monisuuntainen ja jatkuva prosessi.

Lapsen sosialisaatiota tarkasteltaessa on sosimaifalueina perinteisesti keskitytty
perheeseen ja kouluun. Lapsi on nahty lahinna ipésssia osallistujana kulttuuriinsa. (Rannikko
2008, 47.) 1970-luvulta lahtenyt muutos lapsuudesiotogian tutkimuksessa on johtanut siihen,
ettd 2000-luvulla lapsuutta on analysoitu osanaeigktintaa, ja lapsia pidetddn osaltaan
sosiaalisina toimijoina eikd vain ihmisina, jotkeehittyvat sellaisiksi sosialisaatioprosessin
tuloksena (Alanen 2003, 27). Berger ja Luckmanr®§19449-150) jakavat sosialisaation kahteen

osaan: primaarisosialisaatioon ja sekundaariseakmtioon.

3.2 Primaarisosialisaatio

Primaarisosialisaatiolla  tarkoitetaan yksilon enw@sta varhaislapsuuteen ajoittuvaa
sosialisaatiota, jonka myotd hanesta tulee yhteisko jasen. Tyypillisend piirteena
primaarisosialisaatiolle voidaan pitdad vahvaa eomaidlista latausta, jonka myota yksilon

oppimiskyvyn edellytyksena pidetddn tunteenomaistainnittymistd niin  sanottuihin
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merkityksellisiin toisiin. Merkitykselliset toisetvat lapselle [ahimpia henkil6ita, useimmiten h&nen
vanhempiaan.

Sosiaalisen kehityksen perusta luodaan PulkkiseA2244) mukaan kotona. Pienen lapsen
tietoisuus ja kasitys itsesta riippuvat paljon rtauighmisista ja erityisesti niistd, joihin lapsi on
emotionaalisesti kiinnittynyt. Lapsen tarve tullasaksi perhettdan motivoi lasta oppimaan
sosiaalisia s&antdja. Primaarisosialisaatio onelagamaistumisen kannalta erityisen tarked, koska
han voi sisdistdd merkityksellisten toisten maailm@moana maailmanaan ei vain yhtena monista
mahdollisuuksista. (Rannikko 2008, 48.)

3.3 Sekundaarisosialisaatio

Puhuttaessa sosialisaatiosta ihmisen varhaislapsuydlkeisissd vaiheissa kasitelladn aina
sekundaarisosialisaatiota. Sekundaarisosialisadtartta yksild johdetaan yhteiskunnan kodin
ulkopuolella oleville sektoreille. Kasite yleistyesta toisesta on jo vakiintunut yksilon
tietoisuudessa. Sekundaarisosialisaatioon ei lisgdt liity samanlaista emotionaalista latausta
kuin varhaislapsuudessa tapahtuvaan primaarisssggioon. Sosialisaatio voi epaonnistua, mikali
primaari- ja sekundaarisosialisaation valilla orkla ristiriita. (Berger & Luckmann 1995, 189.)

Sosialisaation kautta ihmisesta tulee yhteisonngis& arvokas ja hyodyllinen. Yhteisén
jasenet yhdenmukaistuvat sosialisaation vaikutu&selsun he oppivat noudattamaan samoja
toimintamalleja ja kayttaytymistapoja seka omaksusamalla yleisia ajattelutapoja. Yhteison
perusrakenteet pysyvat néin ollen samoina uudeapsken toimesta ja perustoiminnot sailyvat.
(Lahikainen & Pirttila-Backman 2000, 77.)

Onnistunut sosialisaatio ilmenee ihmisen kykynatatasinhimillistda elaméaéa kasitteleviin
eksistentialistisiin kysymyksiin. Meadin (1967) na@n onnistuneen sosialisaation lapikaynyt
yksilo pystyy Kkasittelemdan olemassaoloaan ja seanrnetta, suhdettaan ympéaristoon,
vuorovaikutussuhteitaan seka oman minuutensa janimsa jatkuvaa muutosta. Jatkuvan
muutoksen ymmartaminen antaa myds mahdollisuuderdhemmin paikata lapsuuden
sosialisaatiossa ilmenneitd ristiriitoja. Mead (ZP@oteaa sosialisaation olevan dynaaminen
prosessi, jonka aikana yksil6 on vuorovaikutuksesskisten ihmisten kanssa. Vuorovaikutus
muovaa minan sisapuolta ja ulkopuolta. Mindn tubiéa aktiivinen, jotta yhtendisen minakuvan

rakentuminen ja yllapitaminen olisi mahdollista.gdl 1967, 201-202.)
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Tutkimuksemme kohteena ovat 4-8-vuotiaat lapsetistéle nuorimmat ovat viela
primaarisosialisaation vaiheessa, kun taas vanhtmnhapsista ovat jo siirtyneet

sekundaarisosialisaation vaiheeseen.

3.4 Kasvatuksen ja sosialisaation suhde

Kasvatustieteessa sosialisaation kasitteella okekssn asema. Sosialisaatio ei kuitenkaan kuulu
pelkastadn kasvatustieteen sanastoon. Se kuuluus msp8iologian, kehityspsykologian ja
sosiaalipsykologian késitteistoon. Siljanderin  (200mukaan ranskalainen sosiologi Emile
Durkheim (1858-1917) toi sosialisaation kasitteasvatustieteeseen. Sosialisaatio ja kasvatus
kuuluvat Durkheimin ajatuksissa vahvasti yhteenn héki kasvatuksen sosialisaation keinona,
jonka avulla yhteiskunta uusintaa itseaan. Sosiafisn kasite kuvaa Durkheimin mukaan asioita,
jotka ovat valttamattémia yhteiskunnan jatkuvuuelglh sen toimintojen yhdenmukaisuudelle
(Siljander 2002, 42). Tallaisia toimintoja edustaeasimerkiksi arvot, moraali ja normit, jotka
yksild sosiaalistumisprosessissaan sisaistaa (Aintk 1998, 32).

Sosialisaation kasite on Siljanderin  (2002) mukaghtd vanha kuin kasvatus.
Durkheimilaisen sosialisaatiokasityksen voidaandd@jatkavan esimodernille kasvatusajattelulle
leimallisia piirteitd: yhteiskunnallisten toiming) samana pysymistd, sosiaalisen rakenteen
muuttumattomuutta ja sailyvyyttd. Kasvatus nahtémkeana keinona siirtad kulttuuriperintda
sukupolvelta toiselle. Sosialisaation ja kasvatokseilinen suhde on muovautunut aikojen
saatossa. Nykyaan sosialisaatioteoriat painottgk&ton aktiivisuutta ymparistonsa ja kulttuurin
muovaajana. Samalla on siirrytty pitdmaan yksilodjektina, joka itse maarittelee asemansa
suhteessa toisiin ihmisiin, kulttuuriin ja tradi. (Siljander 2002, 42—-44.)

Sosialisaatioprosessin  etenemisen myo6ta kasvatuksétiton vaikutus ~muuttuu.
Primaarisosialisaatiossa kasvatussuhteella on vateritys, ja yksilo sisaistda merkityksellisen
toisen maailman sellaisenaan omaksi maailmakseespsdn kasvaessa muille perheen
ulkopuolisille vuorovaikutussuhteille tulee tila@osialisaatiotehtava siirtyy yha enemman naiden
suhteiden vaikutuspiiriin. (Siljander 2002, 47.)r@erin ja Luckmannin (1995) mukaan lapsen
tietoisuus alkaa primaarisosialisaation aikana itt&ite edetda kohti yleistyneen toisen
muotoutumista. Kun lapsen kasitys rooleista ja tsstia laajenee yleisemmalle tasolle,
tarkoittamatta enéa tiettyja konkreettisia toiki@anen minakasityksensa alkaa vakiintua. (Berger &
Luckmann 1995, 151-152.)
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Leena Alanen (2001) on kritisoinut sosialisaati@sitetta liian suppeaksi kuvaamaan lasten
toteuttamaa sosiaalista toimijuutta ja yhteiskulnstal vaikuttamista. Sosialisaatio kasitteen
mukaan lapsi vasta opettelee olemaan yhteisonsdainen jasen, ja hanen nahdaéan olevan ei-
viela sosiaalinen olento. (Alanen 2001, 170-172@8rgBrin ja Luckmannin (1995, 25)
tiedonsosiologisessa teoriassa sosialisaatio nahdadsilon ja ympariston valisena
kahdensuuntaisena prosessina. Tutkimuksessammanmog aineiston tulkinnassa Bergerin ja
Luckmannin kasitykseen sosialisaatioprosessista Vjggotskin sosio-kulttuurisen teorian
nakemykseen ihmisesta syntyjaéan sosiaalisena olento

Tassa kappaleessa olemme avanneet sosialisaatiésitettd tiedonsosiologisesta
nakokulmasta. Tutkimuksemme aineistossa esiintiafiget sijoittuvat sosialisaation jatkumossa
primaari- ja sekundaarisosialisaation taitekohtaafutkimuksemme viidennessd luvussa
kasittelemme tatd taitekohtaa, ja yhdistamme siihkonkreettisia lasten keskindisen
sosiaalistumisen ilmenemismuotoja analyysissammeurgavaksi kuvailemme Peter Pan -
leikkimaailman konkreettista toteutusta ja toimantaKoulutuvalla taustoittaaksemme

tutkimuskohdettamme ja sen analyysia.
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4 PETER PAN -LEIKKIMAAILMA

Peter Pan -leikkimaailma toteutettiin Koulutuvatkvattalvella 2010. Tammikuusta toukokuuhun
kestdneen leikkimaailma-projektin toteutukseen lissaivat kaikki Koulutuvalla tuolloin olleet,
eri-ikdiset lapset, kaksi lastenhoitajaa, lastdér@aopettaja ja luokanopettaja. Lapsia oli kaiken
kaikkiaan 26, joista kaksi 4-vuotiasta, viisi 5-Wiasta, seitseman esikouluikaistd, seitseman 1.-
luokkalaista ja viisi 2.-luokkalaista. Puolet lagisi oli tyttdja ja puolet poikia.

Leikkimaailma-projekti voidaan jakaa kolmeen eriineeseen, joista ensimméinen on
valmistelu ja suunnittelu. Valmistelu leikkimaailmaarten aloitettiin lukemalla lapsille daneen
Peter Pan -satua. Luettu satu oli alkuperdinen. Bdfrien (1860-1937) kirjoittama tarina, jonka
on suomentanut Sari Karhulahti vuonna 2002. Ytaaistkuhetkien kautta lapset tutustuivat Peter
Paniin seka hanen ystaviinsa Leenaan, Jukkaan [kodin, Helind-keijuun ja Kadonneisiin
Poikiin. Peter Panin vihollinen Kapteeni Koukkuhjanen apurinsa tulivat myos lapsille tutuiksi.
Tarinan tapahtumat sijoittuvat Mika-Mika -maahaosga kukaan ei koskaan vanhene, eivéatka
lapset kasva aikuisiksi. Koulutuvalla toteutetuikk@émaailmat aloitetaan poikkeuksetta jonkin
kirjallisen sadun tai tarinan pohjalta. Sadun walitapahtuu aikuisten toimesta lasten innostus ja
motivaatio huomioon ottaen. Lindgvistin ajatustenkaan valinta perustuu sadussa esiintyvien
perusteellisiin vastakkainasetteluihin. Peter Raglussa erityisen vahvasti ovat lasna hyva ja paha
seka rohkeus ja pelko. Liséksi satu tarjosi malglaiden toiminnalliseen seikkailuun, jossa
nokkeluus nousee tarked&n asemaan.

Sadun johdattelemana lapset ohjattiin tyostamaakafiiikd -maan karttoja pienissa
ryhmissa. Lapset saivat itse ryhmissaan paattéd, karttoihin taytyi merkitd, ja miten kohteet
sijoittuivat toisiinsa nahden. Myos taiteellinemetatus oli lahtdisin lasten omista kasista. Jokaine
ryhma esitteli karttansa ja kertoi siina olevistikpista, sek& miksi juuri ne oli valittu kartalle.
Aikuiset kirjasivat lasten kommentit ja ideat miissen liséksi, ettd ne tallentuivat videokameran
nauhalle. Valmistuneiden karttojen pohjalta aikussattoivat tehda tulkintoja siitd, mitka paikat
erityisesti olivat muodostuneet lapsille tarkeikaiminkalaisina lapset nuo paikat kokivat.

Projektin tdssa vaiheessa lastenhoitajat, lastemiapettaja ja luokanopettaja pitivat

palaverin, jossa mietittiin erityisesti ryhnman amystavoitteita tdssa projektissa, ja miten taman
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leikkimaailman kaytannon toteutusta lahdettéistkeimadn. Suuri osa ajasta kuitenkin kului tasséa
vaiheessa pohdittaessa yksittéisten lasten kehitysita seka heidan sen hetkisia tarpeitaan, ja
miten nama voitaisiin ottaa huomioon leikkimaailmtoteuttamisessa. Tarkkoja suunnitelmia
projektin etenemisesta ei kuitenkaan tassa vaihdessld, vaan tarkoitus on jattaa tilaa ideoille ja
lasten spontaanille leikin kehittelylle.

Taman jalkeen karttojen pohjalta valitut kohteetk®dAMik& -maassa paatettiin rakentaa
konkreettisesti Koulutuvan tiloihin. Samalla lapgekttin vapaavalintaisiin ryhmiin, joista
jokainen vastasi yhden kohteen rakentamisesta. iG#kaasesti tilojen rakentamisen kanssa
valmisteltiin kaikille ryhmille my6s asut. Yhdestiihmastd muodostui Kadonneet Pojat, jotka
rakensivat poikien majan yhteen huoneeseen pdydistéeista ja erindisista kankaista. Toinen
ryhmé sai tehtdvakseen rakentaa intiaanien tilainkaista ja telttakehikosta yhteen huoneeseen.
Intiaanit pukeutuivat perinteisiin asuihin ja sys&ghineisiin. Kolmas ryhma rakensi Keijupuun
kolmanteen huoneeseen verkoista, tekokukista jaaredluista puunlehdistd. Keijuille
valmisteltiin vanhoista voimisteluasuista keijuptigdamalla tyllia, kimalteita ja siipia. Neljas
ryhmé& puolestaan ryhtyi rakentamaan luokkahuongéastsmaisestéa pahvilaatikosta merirosvojen
laivaa. Merirosvojen asustukseen kuuluivat meriopgéhineet, jotka valmistettiin pahvista.
Liséksi yksi lapsi valittin kapteeni Koukuksi, jadn sai toiseen kateensa muovisen koukun.
Aikuiset auttoivat lapsia tilojen rakentamisessagajen valmistuksessa. Aiemmin esille tuotujen
muun muassa Hakkaraisen narratiiviseen oppimiseemgqvistin leikkimaailma-pedagogiikkaan
kuuluu se, etté aikuinen luo kaytdnnén mahdollisimkasten mielikuvituksen toteuttamiselle.

Leikkimaailma-projektin toisessa vaiheessa lapsgtas leikkia vapaasti itserakennetussa
ymparistdssa. Ideana vapaan leikin vaiheessa oettéelasten leikistd odotetaan nousevan esiin
asioita, joita he itse lahtevat kasittelemaan teikeinoin. Asiat voivat liittya joko kyseiseen
satuun, mutta ne voivat olla my6s muita lasten essd paallimmaisena olevia asioita ja
tapahtumia. Lasten leikista saadaan siis suuntadefita siihen, miten yhteista leikkimaailmaa
aletaan vieda eteenpain ja kehitelld. Vapaata ikeikkdeoidaan kahdella eri videokameralla.
Ajatuksena on, ettd kamera voidaan jattda ilmana&jaa lasten leikkitilaan, jolloin aikuisen
lasn&olo ei ohjaa tai rajoita vapaata leikkia. Tatkksemme aineisto koostuu p&&osin tassa vapaan
leikin vaiheessa kuvatusta videomateriaalista.

Toiseen vaiheeseen kuuluu myds improvisoitua d&niga lasten yhteisleikkia. Eréaéna
paivana, vapaan leikin ollessa kaynnissd, Kouldtevémestyi Peter Pan. Luokanopettaja oli
ottanut Peter Panin roolin ja tuli mukaan lasterkkkshin. Lasten reaktiot Peter Panin
iimestymiseen olivat vaihtelevia. Toiset tekivatirselvaksi olevansa Peterin puolella, kun taas

merirosvot olivat selvasti vastapuolella. Toisadfladonneet Pojat, jotka sadussa ovat Peterin
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ystavia, toimivat myos Peteria vastaan leikissaprbvisoidusta yhteisleikista aikuiset saivat
jalleen liséa ajatuksia siitd, miten yhteinen saikkleikkimaailmassa voitaisiin aloittaa.

Leikkimaailma-projektin kolmas vaihe on itse seikkdeikkimaailmassa eli tassé tapauksessa
Mika-Mika -maassa. Seikkailu alkoi salaperaiselistilla, jonka lapset l16ysivat Keijupuun luota.
Salakielisen viestin selvittdmiseksi tarvittiin hkafuutta, ja numeroin koodattu viesti saatiinkin
purettua lasten keksittyad, ettd numerot tarkoittaakkosjarjestyksen mukaisia aakkosia. Viestissa
lapsia pyydettiin tulemaan Keijupuulle seuraavaaskiviikkona.

Seuraavana keskiviikkona luokan liitutaululle otidmnestyneet sandKiire! Tulkaa pian!”.
Luokan oven paikalle oli ilmestynyt satupuu, jokartii konkreettisena siirtymana leikkimaailman
ja todellisen maailman valilla. Satupuun l&api ktdgn siis sadun maailmaan. Talla kertaa lapset
kulkivat Keijupuun luokse. Sielta I6ytyi viestiMiten merirosvo suunnistaa ilman karttaa ja
kompassia? On aika lahtea seuraamaan tahtdéestin opastamina lapset 16ysivat ensimmaisen
kultatdhden luokan toisesta ovesta, jonka avatthaamékivat kaytavalla lisaa tahtia, jotka johtivat
koulun kellariin. Kellarissa oli pimead, ja sielldpset tapasivat ensimmaisen kerran Kapteeni
Korpun, jota esitti toinen lastenhoitajista. Hatulsalapset miehistoksi laivaansa tietyilla ehdill
piti osata noudattaa kuria ja toimia oikein taistédnteissa. Liséaksi Kapteeni Korppu maarasi
lapset suorittamaan tiettyja haastetehtavia, jdégaéistyaan he voisivat liittyd miehistoksi.
Kapteeni Korppu oli mukana leikkimaailman seikkeaiga tasta eteenpain.

Taman jalkeen leikkimaailma eteni siten, ettd lapseuraavien viikkojen aikana saivat
ratkaistavakseen haastetehtdvia, kuten kuviopgtiheiivia. He myds harjoittelivat
taistelutilanteita muun muassa miekkailemalla saaehdistd valmistetuilla miekoilla. Seikkailu
muotoutui siten, etta loppuhuipennuksena odottidapien kaksintaistelu, jossa Korppu haastaisi
Kapteeni Koukun viimeiseen taisteluun. Matkan Jégresijoittui kuitenkin tapahtumia myos
Kadonneiden poikien majalle ja intiaanien leiriinntiaanien leirissa lapset kohtasivat
poppamiehen, joka tarjosi lapsille taikajuomiaamp@amiehen liséksi intiaanien leirissa oli
kokonainen heimo intiaaneja, joita esittivat ylakwouerityisluokan oppilaat.

Leikkimaailman kokonaisjuoni muotoutui yhteisen k&ailun aikana. Tatd menetelmaa
kaytettdessa kaikkea ei voi suunnitella valmiikeaan on jatettava tilaa mielikuvitukselle ja
spontaaneille tilanteille. Nain leikkimaailmaan daan nahdaksemme kaikkein hedelmallisimpia
tilanteita ja toteutuksia. Ryhmén aikuisilta tanaatin paljon aikaa ja suunnittelua, mutta samalla
myds epavarmuuden sieto kykya: yhdella leikkikéaraoi koko seikkailu kdantya ihan uuteen
suuntaan.

Koska kaytdssamme on valmis aineisto, kokonaiskuwarReter Pan -seikkailun vaiheista ja

etenemisesta perustuvat tapahtumiin, jotka ovattéwidld kyseisestd aineistosta. Nain ollen
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kaytosssamme ei ole esimerkiksi Koulutuvan aikuistenuistinpanoja leikkimaailman
suunnittelupalavereista eika tarkkoja tapahtumgtiethteisen seikkailun vaiheista kerta kerralta.
EsiteltydAmme téssd kappaleessa Peter Pan -leikiking@a ja sen toteutusta siirrymme
kuvaamaan lasten keskindisen sosiaalistumisen dm@muotoja, joita aineistostamme nousi
esiin. Vapaa leikki oli ndhtavissa jakautuvan l@ikgahtumiin, jotka olemme nimenneet omiksi

alaotsikoikseen.
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5 LASTEN SOSIALISAATION KUVAUS
LEIKISSA

Sosialisaation kuvauksen leikissa olemme jaotell@ekistosta nousseiden leikkitapahtumien
mukaan seuraaviin osioihin: hamsterit laivassaataégki, merirosvojen ja Kadonneiden Poikien
valinen taistelu, laivaleikki, leikin kehittely sékntiaanileirissa ja Kadonneiden Poikien majalla.

Suuri osa Peter Pan -seikkailussa mukana olleagisidta oli esi- ja alkuopetusikaisia. 6—7-
vuoden ikakautta voidaan tarkastella selke&né Wedetlisena siirtymavaiheena. Tassa iassa seka
biologinen etta kognitiivinen kehitys luovat maHdnluksia entistd itsendisemmalle toiminnalle
sekd erityisesti vastuun ottamiselle omasta toiasten Samalla lapsi siirtyy kodin piirista
laajempiin sosiaalisiin piireihin, kuten esikoulujankouluun. Jatkon kannalta erittéain tarkeita ovat
positiivinen minakasitys ja toiveikkuus seka tatemtlisuus toiminnassa. Mikali lapsi ei kykene
muodostamaan itsestaan myonteistd minakasitystaatiesn yhteisonsa jasenend, hanellda on
suurempi alttius seka sisaanpain etta ulospaintautuville tunne-elaman ongelmille. (Nurmi ym.
2007, 71-72).

Tarkastellessamme lasten kasvuymparistba psykadissista nakokulmasta, lapsen ja
ymparistén suhde tulisi nahda kaksisuuntaisenaepsdsa. Vuorovaikutuksen valityksella lapsi
saa yhteyden itseensa ja toiseuteen, jota edustamptirivdn ympariston toimijat. Kaikki
sosiaaliset ymparistdt tarjoavat lapselle mahdaliien peilata omaa olemistaan ja pysya
fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti hengisgdarventie 2008, 215.) Sosiaalisuuden
psykologinen ydin on siing, ettd mind ja minuusvieaat ihmissuhdekokemusten myoéta. Lapsen
sisdinen maailma muodostuu sosiaalisessa kansselabgé sosialisaation kautta (Vuorinen 1998,
51).

5.1 Hamsterit laivassa

Vygotski (1982) kuvaa tutkimuksissaan tahdonalaigs@hallinnan kehitystd puheen oppimisen
tuloksena. Ikdvuosina 5-7 lapsen egosentrinentsallé suunnattu puhe periaatteessa vahenee,
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mutta Vygotski teki kuitenkin kokeissaan havainrsiité, etta itselle suunnatun puheen maara on
vaativassa ryhmaleikissa suurimmillaan. Tama jolsiiié, ettéa lapsi kayttaa sitd oman toimintansa
ohjauksen vélineena. Egosentrinen puhe ilmeneeeekiksi lapsen leikissd hanen kayttdessaan
ilmaisuja "tdma ottaa nyt nallen” tai "taméa menewujgpaan”. (Vygotski 1982, 222-226.) Kyky
itsesdatelyyn kehittyy muun muassa juuri sisdisdrepn kehittyessa (Ahonen ym. 2001, 177).

Joukko lapsia leikki valtavasta pahvilaatikosteersnetussa merirosvolaivassa hamstereita:

Taa ei huomaa keskiyolla et se havii.

Ei kukaan. Taa keskiyolla vaan lahtee. Jooko sitsbmettelee, ei huomaa mitaan.

Joo. Nyt on keskiy6. Joo mut taa sit [6ytaa sen.

Nyt taé lahtee. Se ei silti huomaa. Se silti nukkuu

Taa rakentelee unissaan (palikoilla).

Leikkiessdan lapsi pystyy objektiivisesti maargmBhan tapahtumia sekd omaa ja toisten roolia
leikissa kayttamalla egosentrista puhetta apunidam leikissa on mahdollista kokeilla rooleja ja
niiden mukaisia sosiaalisia tyypityksid objektivoitisen kautta. Rooleja esittamalla lapsi
osallistuu omalta osaltaan sosiaalisen maailmaantakniseen. (Berger & Luckmann 1995, 86—
88.) Leikki etenee lasten jakaessa yhteista ledde@knustaan egosentrisen puheen kautta.
Egosentrinen puhe ei valittdmasti ole viesti lapsgosentrismistd. Myods aikuiset kayttavat
egosentrista eli sisdistd puhetta pohdiskellesgaakseen. (Vygotski 1982, 46—47.) Hakkaraisen
(2008a) mukaan lapsi leikkiessdédn oppii myods yititian minakeskeisyytensa ja vahitellen
havaitsemaan, etta toiset ndkevat tilanteen téigim han itse. Han mainitseekin, ettéd oppimiseen
tarvitaan toinen lapsi ja kaksi erilaista nakokudmgHakkarainen 2008a, 109-118.) Tama
egosentrismin ylittmisen kyky auttaa osaltaandapsialisaatioprosessin etenemisessa.

"Taa ois nyt sydny tan koko puuronAineistosta esiinnousseessa egosentristd puhetta
sisdltavassa repliikissa lapsi ohittaa kielellisksko puuron sydmista kasittelevan toimintasarjan.
Lapset voivat korvata leikissa myds esineita taitylisia toimintoja kielellisesti (Vahanen 2004,
50). Leikissa todellisuudesta kumpuavia asioitapia suoraan. Leikkiva lapsi rakentaa leikkien
roolisuhteita, ja oppiminen kohdentuu mielikuvitekskehittymiseen seka reaalitilanteen rajojen
ylittamiseen. Leikki edellyttaakin kuvittelua jallsesten seikkojen nakemistd, jotka eivat oikeasti
nay, kuten puuro ja sen syominen esimerkissamnakk@tainen 2002b, 112.)

Hamsterileikissa lapset leikkivat, etta on yo:

- Nyt on y6. Pitaa nukkua. Mind kavasen kylla pissall
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Nyt on yo0 ja pitdda menné nukkumaan.

Minttu, t&& karkaa sit keskiyolla. Hyva. Milloinlae keskiy6?

Nyt. Naitten taytyy menna nukkumaan.

Ma otin tdn mukaan. (nayttdé kameralle pehmoa)

Lapset todentavat leikissa normaalin illan ja ydtimeja. He leikkivat tavallisen yon saantojen
mukaisesti. Kun on yo, kaikkien on kaytava iltaplts otettava unilelu mukaan ja mentava
nukkumaan. Vuorokauden ajat ja niille tyypillineekéminen ovat hahmottuneet lapsille
oletettavasti oman kodin rutiinien kautta.

Hamsterileikki jatkuu laivassa, vaikka yksi hameista on karannut. Leikissa on edelleen
y0. Kaksi hamsteria puuhailee rakennuspalikoiltétaj heilla on laivassa mukana. Kolmas lapsi,
jonka syntymapaivia toiset kaksi valmistelevat,kgat leikissa uniaan, vaikka osallistuukin

keskusteluun valilla:

- (....) Naa tekee kalakakun.

Ai yolla. Onks huomenna tan syntymapaivat?

On. Se ei tieda et naa tekee kakun.

Onko se valmis?
- Ehka.

Viela kynttila. Tos on kaks kynttilaa ja

(syntymapaivasankari herad) Kuka ton kakun on t&hny

Ai en tieda. Ai hyvaa syntymapaivaa!

Voidaan syoda sit hamsterikakkua.

Myds syntymapaivavalmisteluja koskevassa leikkitdssa lapset toisintavat reaalieldaman
traditioita. Aili Heleniuksen (1993, 20) mukaankiei heijastaa lasta ymparoivaa kulttuuria ja

omaa aikaansa. Sosiaalisessa vuorovaikutuksegsaukin keskeiset teemat kuten erilaiset taidot,
traditiot ja arvot valittyvat lapselle (Nurmi ym0@7, 87). Leikin kuvitteellisessa tilanteessa lapsi
muuntelee reaalimerkityksia. Leikkija voi siirtydkakaudesta ja tilanteesta toiseen vahaisilla
symbolisilla eleilla. Tapahtumien monitasoisuus iankehityksen ja oppimisen kannalta yksi

leikin merkittavimpia piirteitd. Tapahtumien morstasuus luo pohjaa refleksiolle, jota myohempi
oppiminen edellyttdd. (Hakkarainen 2002a, 134.)tdrasasettaessa tavoitteen leikilleen, kuten

esimerkissa kakun valmistamisen, heidan kykynséitteelliseen toimintaan kehittyy. He oppivat
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mielikuvituksellisessa leikissaan  kohdentamaan enigintoaan yhteisen tavoitteen
saavuttamiseksi (Helenius 1993, 48).

Instituutioiden maailman objektiivisuus on vaylalla yksilot jakavat olemassa olevia
kaytanteitd ja tapoja. Ainoastaan silla, ettd tostiot edustavat objektiivista maailmaa, sen
merkitykset ja kaytanteet voivat siirtya yksiloltédiselle. Siirtyessaan sukupolvelta toiselle
instituutioiden maailma muodostuu valmiina annetuRgarhaisessa sosialisaation vaiheessa
instituutioista tulee lapsen itsestaan selvanarndtiaailma. (Berger & Luckmann 1995, 72-73.)
Esimerkissamme lapset tulkintamme mukaan jakavahama sisdistetyn objektivoituneen
syntyméapaivainstituution ja sen tavat. Heille ose#tdan selvaa, ettd syntymapaivana tehdaan
esimerkiksi kakku kynttildineen, ja etta paivansamk yllattaminen on osa traditiota.

Hamsterileikissd kaksi lapsista on edelleen |sgasHamstereiden hoitaja on lahtenyt

etsimaan yolla kadonnutta hamsteria. Kaksi hanastaiettii seuraavaa ruokailuaan:

- Hmm. Mitéa tehdaan? Syodaanko kalaa?

Joo. Rakennellaanko kaloista? (palikoista)

Joo. Iso linna. Kalalinna ja sitten syodaan se&efnéelevat)

Tama ei ole punajuuri.(nayttaa yhta palikkaa) Vaam

Ei. Se on kanankoipi. Kato millainen muoto taa on.

Keskustelu luo lapsille leikin yhteista todellistautHe luovat uutta ja neuvottelevat mitéa mikakin
esine edustaa. Yhdessa he pohtivat reaalielaméstgat asioita ja niiden muotoja. Jokainen
leikkiteko itsessddn on moniselitteinen, eivatkiklkialapset osaa selittaa leikkia samalla tavalla.
Kun leikkijat kayttavat korvaavia esineitd, kutersinerkissamme palikoita kaloina, teon
mielekkyyden selittdminen on edellytys yhteisen yimyksen saavuttamiselle. Selittamisen

kautta leikin juoni etenee ja rakentuu tarkoituksahkaisesti. (Hakkarainen 2002a, 137.)

5.2 Majaleikki

Sosiaalisissa tilanteissa toimiminen edellyttddosmgnitiivisia taitoja eli kykya tehda havaintoja
ja tulkintoja toisten tunteista, aikomuksista jataksista. Se vaatii myds kykya ennakoida ja
arvioida oman seka toisten kayttaytymisen seuraukEidellisid voidaan pitdd yksilollisina
sosiaalisen maailman jasennyksing, jotka kuitemékentuvat yhteison ja kulttuurin kasityksista.
(Korkiakangas 2001, 188). Monika Riihela (2004) miisee artikkelissaan lasten ja aikuisten
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kontaktinottotapojen eroavan toisistaan. Lapseeig@sti kommunikoivat enemman ilmeita ja
eleitéa kayttaen kuin aikuiset. Naita yhdesséolaotojta lapset oppivat toinen toisiltaan. (Riihela
2004, 293.)

Majaleikissé oli mukana eraana paahahmona lapskajooolinimi oli Wendy. Wendy on
alkukielisessa Peter Pan -sadussa suomennostaweadiisa eli sadun perheen kolmesta lapsesta
vanhin. Wendy toimi majassa johtajan elkein ja eaomat lapset kysyivat haneltd usein miten
leikissa toimittaisiin tietyssa tilanteessa. Wehdymottui tutkijoille aineiston kautta eraanlaiseks
aitihahmoksi. Han suoritti roolissaan seka fyydise$ta verbaalisesti aidin rooliin yleisesti
litettdvia tehtavia, kuten ruoanlaittoa. Myo6s kiekaytté muistutti rakenteiltaan ja sanomaltaan
yleisesti aitien kayttdamaa, tasmallista ja opasakialta, kuterllaittaisitko ruoan, kattaisitko ja
sekoittaisit sitd?"tai "ruoan pitaisi olla valmista, menkaapa ruokapoytédan

Leikkiessaan lapsi tutkii ymparoivdd maailmaa jaodastaa merkityksia seké havaitsee
my0ds todellisuutta sellaisissa tilanteissa, jomset taidot eivat viela ole aikuisten taitojen thso
Erityisesti roolileikeissa heijastuvat oikeat ylteinnalliset suhteet, kuten kauppaleikissa
kaupanmyyjan ja asiakkaan valiset suhteet tai kaidkn keskinaiset suhteet. Samalla leikki
kehittdd lapsen mielikuvitusta ja moraalista tistoitta. (V&hanen 2004, 42.)
Sosialisaatiotilanteena ylla oleva esimerkki Wemdlykuvastaa yhteiskunnassamme yleisesti
hyvaksyttyd aidin roolia ja &idin toimintojen tastista mielikuvituksellisessa ymparistossa.
Havaitsimme, ettd Wendyn kayttaytymisen perustetdlaet leikissa olevat lapset sopeuttivat
omaa leikkidan niin, ettd Wendya kohdeltiin ikddmink majan omistajana ja leikissa
korkeammassa asemassa olevana. Tama ilmeni assaisasimerkiksi siten, ettd Wendy antoi
leikisséa ohjeita ja komentoja, joita toiset lapsetimmiten noudattivat.

Roolikohtaisen tiedon ja sanavaraston hankkimingpahtuu sekundaarisosialisaatiossa.
Sekundaarisosialisaatio toisaalta nimenomaan dt#gllyroolikohtaisen tiedon hankkimista.
Roolispesifilla  tiedolla tarkoitetaan rutiinitulkdioja ja  -kayttaytymistd  jasentavia
merkitysyhteyksia. (Berger & Luckmann 1995, 1578ikkivan lapsen toteuttaessa esimerkiksi
aitimaista roolia, kuten Wendy majaleikissd, hame#taa tuntemaansa roolikohtaista tietoa seka
siihen liittyvia sanattomia sopimuksia. Roolit etwst institutionaalisesti objektivoituja
tietokasaumia, joihin sisdltyy hierarkioita ja |\esthteita kuvastavia merkityksia.
Instituutiojarjestelméan kuuluvien roolien todelisinen toiminnassa vahvistaa muun muassa
yleisesti hyvaksyttya aidin roolia. Toisaalta aidoli leikissé edustaa instituutiojarjestelmaajo
antaa sille objektiivisuuden. Leikkivilla lapsiln tietty subjektiivisesti todellinen aiti-kasitysta
he tuovat esille ja vahvistavat leikissédn sosaliota maarittdvassa kaksisuuntaisessa

prosessissa. (Berger & Luckmann 1995, 92—-93.) iBé@kaa prosessissa leikkiva lapsi sosiaalistaa
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toisia leikkijoitd yhteiskunnan ymparoiviin kasisikn kyseessa olevasta roolista. Samalla
kanssaleikkijat peilaavat hanen roolikohtaistaot@in vahvistamalla tai kyseenalaistamalla sita.

Wendyn voimakas rooli leikin saantdjen asettamesgasvalvomisessa tarkoittaa, ettd han
toimi ikaan kuin muiden lasten ohjaajana leikidsain voi kayda eri-ikaisten lasten yhteisleikissa
iiman, etta leikkijat keskustelevat asiasta. Tamsgiauksessa teimme tulkinnan, ettei ohjaajan
roolista ollut sovittu, koska sellaista keskustediaineistossamme nakynyt. Myds ohjaava lapsi
oppii vuorovaikutuksesta, silla hanen on ymmarxeitanita toiset sanovat, ja lisdksi reagoitava
rooleissaan tavoittelevat. Nain leikki etenee ofjaatekemien ratkaisujen pohjalta loogisesti.
(Vahanen 2004, 49).

Sen liséaksi, ettd leikkijoiden on sovittava leilaiheesta, heiddn on my0ds osattava sopia
miten ja missa leikitdan. Leikkiessa lasten orgainiftaidot ovat pisimmillaan. Yhteinen idea
leikista tukee lapsia leikin kulusta sopimisessekaseorganisoimisessa. Lapset pystyvat
organisoimaan leikkia loogisesti: yhden ehdottagstakin, toinen ehdottaa jotakin muuta mika
tukee edellistd. (Vahanen 2004, 47.) Sosialisaat@kokulmasta tdma tarkoittaa lasten
keskinaisessa leikissa tapahtuvaa sosiaalistei@mki@ytien, kuten yhdessa toimimisen ja toimivan
vuorovaikutuksen keinojen, vahvistumista. Liisatikgingas-Jarvinen (2001) toteaa artikkelissaan,
ettd lapsuuden tarkeimpia kehitystehtdvia ovat omem kehittymisen lisdksi sosiaalisuuden
oppiminen. Niille tulisi antaa aikaa kehittya. Lmiktulisi antaa olla osa lapsen elamaa
mahdollisimman pitkdén, jotta emotionaalinen jaiaggen kypsyminen olisi mahdollista.
(Keltikangas-Jarvinen 2001, 26.)

Leikki, kuten kaikki muutkin korkeammat psykolodiseiminnot, on lahtékohdiltaan
sosiaalista. Leikki perustuu kieleen, ja leikkimadpitaan toisten ihmisten kanssa sosiaalisissa
tilanteissa. Woodin ja Attfieldin (1996, 68) muka¥gygotski (1978) uskoi, ettd kaikissa leikin
muodoissa on mukana mielikuvituksellisia tekijoitga ettd leikkia saatelevat naiden
mielikuvituksellisten tekijoiden olemassaoloon puvat saannot. Lapset toisin sanoen hylkaavat
automaattisesti  todellisen  maailman saannét ja t&gdytmismallit  padstakseen
mielikuvitukselliseen tilanteeseen. Tassd on kys&irl paradoksista, silla vaikka lapset
leikkiessaan pakenevat todellisuutta, he kuitenldikin ja mielikuvituksen avulla paasevat
aiempaa syvallisemmin ja paremmin kiinni todelligen (Vahanen 2004, 57).

Koulutuvan lasten majaleikissé oli mukana koiriajjija ja ihmisia. Heilla oli yhteisessa
leikissaan kaytossa yksi majarakennelma, joka wtekkin riittdvan suuri kaikkien kayttoon. Eri
roolihahmojen toimiessa yhdessa oli vaistaméatoatid saantdja keksittiin leikin toimivuuden

parantamiseksi. Lapset sopivat ja saatelivat sovitukaan, missa koirat saivat majassa oleilla, ja
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missa oli keijujen paikka. Koirat eivat esimerkilssianeet liikkua vapaasti majassa, vaan niiden
kulkua sisatiloissa rajoitettiin. Sovitut sdénnds gerustuivat mielikuvituksellisten tekijéiden,
kuten keijujen ja koirien sek& niiden yhdessé tstatiujen ominaisuuksien, olemassaoloon.
Omista paikoista pidettiin tiukasti kiinni leikiratkuessa, ja uusia leikkiin tulijoita opastettiin
oikeille paikoille heidan roolinsa mukaisesti.

Saantgja pyrittiin majaleikissd noudattamaan tarkadikali sdantoja piti muuttaa, siita
syntyi keskustelua ja silloin talldin konfliktitireeitakin. Majan sisalla siis paikoista, huonejata
niiden asukkaista oli sovittu. Kiivasta keskustesyatyi, kun eras lapsista asettautui nukkumaan
keittiobn, kohtaan joka edusti keittion kaappejikissa. Havaitsemiemme saantdjen mukaan
keittion kaapit eivat olleet nukkumista varten vaaustivat havaintojemme mukaan toiminnallaan
todellisen elaman keittion kaappeja astioineen Kiaden. Lasten yhteisten esittéavien leikkien
avulla he luovat omaa lapsena olemisen tietoisanitgoka kasittelee muun muassa aikuisten
maailmassa olevia kulttuurisen toiminnan muotojanijden merkityksia. Munter (2001, 84-85)
korostaa artikkelissaan taman yhteisen tietoisuutlemmisen vahvistavan lasten keskinaista
yhteenkuuluvuutta.

Yhteenkuuluvuus luo turvallisuutta ja varmuutta jbigella sosiaalisen kanssakaymisen
taitoja. Kulttuurintutkija Johan Huizinga (1984) rkstaa kaiken kulttuurisen syntyvan leikista
leikkind. Kaikki keksinnot ovat lahtoisin ajatuddesta, mita jos tuo menisi tuonne, tuo tuonne ja
niin edelleen. Filosofia perustuu kaikkineen my@&skKimiseen ajatuksilla. Huizinga (1984)
korostaa jokaisen abstraktin ilmaisun takana oleweatafora ja jokaisessa metaforassa olevan
sanaleikki. (Huizinga 1984, 5-13.) Lasten yhdegstipssa missa on soveliasta nukkua ja mitka
ovat kaapin tai keittion ominaisuudet he luovatttkwlria ja jasentavat omaa olemistaan tassa jo
olemassa olevassa kulttuurissa.

Tapahtuma, jossa selviteltiin keittion kaappientidyistd, sai aikaan kiivaan keskustelun
majan  jarjestyksestd. Eri  kehitysvaiheissa olevahpsét hyotyvat  keskindisista
vuorovaikutustilanteista. Tilanteet eivat ainoastaanna sisdista tietoa vaan opettavat myds
kommunikointitaitoja. Lasten valille myds muodostieikin edetessa sellaisia suhteita, jotka
voivat myéhemmin vaikuttaa koko lapsiryhmén toimam. (V&h&nen 2004, 48).

Sosiaalisia saantoja havaitsimme majaleikissa aisegimerkiksi majassa ei saanut puhua
rumia eikd kayttaytya tuhoavasti. Tama kavi ilma&std kohtauksesta, jossa kaksi lasta pyrki
mukaan leikkiin, mutta heidan roolihahmoillaan @kiddn kuvauksensa mukaan useita paita,
kasia, suita ja nenia, ja lisaksi he kayttivat waikkkoja. Namé kaksi lasta pyrkivat leikkiin
mukaan ehdottamalla, ettd he tuhoaisivat majanst@akan kenenkddn huomaamatta. Tahan ei

Wendy suhtautunut positiivisesti vaan keflemppaavansa talosta ulosiie, jotka viela puhuvat
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tuollaisia. Leikkiinpyrkijat noudattivat saantbavéikd ryhtyneet kiellon jalkeen tekemd&an
suunnittelemaansa tuhoa. Leikkiin mukaan paasentis@ennakoisyys kasvaa, kun lapsi jonkin
aikaa pysyttelee sivustaseuraajana ja havainnonrkéga olevan leikin saantdja seka rooleja.
Havainnoinnin jalkeen lapsi voi pyrkia jaljitteleérd leikissé olevien lasten toimintoja. (Poikkeus
2001, 133).

Edellisen tilanteen jalkeen tapahtui leikissd mm&imtoinen kaanne, jossa hirviomaista
hahmoa esittava lapsi alkoi liennyttdd ja muuttaaa rooliaan, jotta saisi kuitenkin jadda mukaan
leikkiin. H&n kuvaili hahmoaan ihan tavalliseksyypiksi”, jolla oli enda kaksi katta ja kaksi
jalkaa, mutta valomiekka pysyi mukana leikissa. |gset leikkitilanteet ajavat lasta
vertaisdialogiin seka tasavertaiseen ajatustersarhtoisten lasten kanssa. Myo6téailemisen kautta
lapsi joutuu jatkuvasti toimimaan omaa lahikehifigst edistavalla tavalla (Vahanen 2004, 48).
Tilanne ratkesi lopulta, kun Wendy suostui uudeiRkigin mukaan tuloon ja komensi lapsen
rakentamaan oman huoneensa taloon.

Toinen vastaava tapahtumaketju ilmeni samassaitiégkiteessa. Erds toinen lapsi pyysi

paasta mukaan majaleikkiin:

- Voinko tulla?

- Joo mut miksi s& tulit tanne?

- Ma en oo enaa noitten poikien leikissa. Voinko mikatleikkiin?

- Mulle sopii jos vaan Wendylle sopii.

- Mika sopii? Wendy kysyy.

- Et ma tuun leikkiin. M& oon puolustaja. Mulla orlaraiekka ja kaikkee.

- Sopii, Wendy sanoo.

Lapsella oli tdssa tilanteessa jo valmiina migétfyerusteita sille, miksi hdnen tulisi olla mukana
leikissd. Han oli valmiiksi miettinyt oman puolugta roolinsa, joka sopisi kdynnissa olevaan
majaleikkiin. Tarkealtd vaikutti myos se, etta hgirenaa ollut mukana toisessa leikissa vaan oli
valmis keskittymaéan taysin kyseiseen majaleikKiaikissa keskeistad ovat saannot seka kaikkien
leikkijoiden sitoutuminen kyseessa olevan leiki@rgéihin. Lapset eivat yleensa aseta tietoisesti
saantoja leikilleen vaan saannot ilmenevét leikdetesséa eri tilanteissa, kuten uuden leikkijan
pyrkiessa mukaan leikkiin. (Vah&nen 2004, 52). kaik sitoutuminen ja saantdjen mukaan

toimiminen vaativat lapselta sisaistd halua ja stasta osallistua yhteiseen leikkiin sekd hyvia
sosiaalisia taitoja (Korhonen 2001, 38). Huizind884) toteaa saantdjen olevan elinehto leikin

jatkuvuudelle. Yhdessa luodut sddnnét ovat ehdatiositovia, silla jos joku ei noudata saantoja,
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koko leikki voi luhistua tai ainakin saada aikasonkiktitilanteen. Yhdessa leikkivalla ryhmalla
on usein taipumus sailyd myos leikin jalkeen. Huan (1984) mukaan leikilla onkin oma
ryhmayttavéa vaikutuksensa. (Huizinga 1984, 21-22.)

Leikissa on vahvasti lasna erilaisia tunteita. ireijksi tarkea piirre ja sen toimivuuden ehto
on leikkiin osallistumisen vapaaehtoisuus. Majatsii Wendy pyrki ohjaamaan toisten lasten

toimintaa:

- Ma sanoin ettéd jos joku puhuu noin se lentaa @ibgsita, joten sa joudut ulos leikista.
- Ei ketdan voi pakottaa. Olisiko kivaa jos sulle citais ettd sa lahet leikista pois etka

enaa tule tdhan leikkiin mukaan, olisko kivaa?

Tassa vuorovaikutustilanteessa lapsi, jota ollgamassa pois leikistd, tunnistaa ehka itsessaan
torjutuksi tulemisesta ja leikista pois joutumisesiheutuvan hépeén tunteen. Lapsi osaa pukea
tunteitaan sanalliseen muotoon toimien tassa késkiitanteessa toisen toimijan peilind. Han
pyrkii viestimaan tunnetilansa toiselle leikkijall@ulkintamme mukaan han pystyy tatd kautta
vaikuttamaan leikin kulkuun kayttdmalla saavuttamiasosiaalisia taitoja. Sosiaaliset taidot
viittaavat ihmisen kykyyn tulla toimeen toisten ilsten kanssa riippumatta hanen
seurallisuudestaan. Keltikangas-Jarvisen (2010)aaulsosiaaliset taidot kehittyvat kokemusten ja
kasvatuksen kautta. Sosiokulttuurinen oppiminekadi#taa juuri sitd, ettd toinen ihminen kertoo
lapselle, miten hdnen oletetaan kayttaytyvan kutissamme. (Keltikangas-Jarvinen 2010, 18.)

Sosialisaation prosesseissa sisdistamisen kawta fapahtuma tulkitaan toisen ihmisen
mielen ilmaukseksi, jolloin tapahtumasta tulee ekék myds tulkitsijalle itselleen. Sisaistaminen
siis luo perustan toisen ihmisen ymmartamiselle njaailman kokemiselle seka yksildlle
tarkoituksenmukaiselle sosiaaliselle todellisuuselYhteisollisessa leikkitapahtumassa yksilot
ovat jatkuvassa, pitkajanteisessa vuorovaikutuleskasskenaan. Tallaisessa vuorovaikutuksessa on
mahdollista saavuttaa sisaistamisen monimutkaisempoto, jossa yksil6 ymmartaa toisen
ihmisen koko maailman, jossa han elaa. Yksilo pysidin lopulta ymmartdmaan toisen ihmisen
tavan olla maailmassa. (Berger & Luckmann 1995,)148

Omista ja muiden tunteista tietoiseksi tuleminensg¢n myo6td omien varsinkin kielteisten
tunteiden sadatelyn oppiminen, on edellytys yhteiskan sosiaalistumiselle. Kun yksilo tulee
tutuksi erilaisten tunneilmaisujen kanssa, héanyyystljastamaan tunteet elamén kayttbvoimaksi
ja toimimaan yhteison jasenené. Kouluidsséa lapgaevat ymmartamaan, ettd samakin kokemus
VOi synnyttaa itsessa ja muissa erilaisia tunteippuen siitd, kenen nakokulmasta tapahtunutta

asiaa tarkastellaan. (Nurmi ym. 2007, 105-106)sdmiihmisen tai olennon asemaan asettuminen
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vaatii harjoittelua, jota leikissd pa&see turveBis kokeilemaan. Tunteiden tunnistaminen ja
saately ovat tarkeita tekijoita yhteison koossapysglle.

Aineistossamme olevien 4—-8-vuotiaiden lasten kehgtyootioiden ymmartamisen osalta on
yksilollistd, mutta kaikilla heistd on nahtavissystava ymmarrys perusemootioista, kuten ilosta,
surusta, pelosta ja suuttumuksesta. Monimutkaisemfpinteiden, kuten syyllisyyden, hapeéan tai
ylpeyden, ymmartaminen vaatii laajempaa sosiaalis@ntdjen tunnistamista, jota lapsi oppii
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kanss&iéikangas 2001, 192).

Tunneadly tarkoittaa sitéa, miten alykas toimintag@eyhteen tunne-elamén kanssa. Erilaiset
opitut taidot, kuten vuorovaikutukseen liittyvatorovaikutusstrategiat, muodostavat suuren osan
tunne-elaman keskeisista tekijoista. Lapsen oretidtloppia tunnistamaan omat ja muiden tunteet
seka sopeuttamaan oma toimintansa muiden ihmistaretiloihin ja odotuksiin. Talla on tarkea
merkitys muun muassa ryhmatydssa, jossa yksilootettava huomioon muiden ryhman jasenten
nakokulmat. (Goleman 2009, 144-151.)

Leikin rooli emotionaalisessa kehityksessa on suLeikissa lapsen on mahdollista elaa
uudelleen menneita tilanteita ja kokea eri tunteitavallisesti sekd etdannytetysti leikin
epatodellisessa maailmassa. (Hiitola 2000, 34.)aMilCsiksentmihalyin (2005) mukaan niin
kutsuttu flow-kokemus on vahvasti lasna leikisséanhbteaa leikin olevan yksi merkittavista flow-
toiminnoista. Flow-toimintona leikki pystyy auttaara leikkijoitda saavuttamaan suurta iloa
tuottavan mielentilan. (Csiksentmihaly 2005, 1TAunnedlysta ja sosiaalisesta alysta kirjoittanut
Daniel Goleman (2007) tuo esille kirjassaan tutlgtnloksen, joka tukee Csiksentmihalyin
ajatusta leikin ja ilon yhteydesta. Tutkimuksen @k leikkiessa aktivoituvat samat hermoradat
kuin voimakasta iloa tunnettaessa. (Goleman 2083.)1

Lehtinen ja Kuusinen (2001, 93) ovat aktiivisestelasté ja mielen rakenteista kertovassa
artikkelissaan todenneet Bruneria (1956) lainatettd kasitteiden oppiminen tulisi ajatella
aktiiviseksi oletusten muodostamisen ja testaamiggnsessiksi. Aineistossamme ilmeni
kasitteiden muodostamista lasten valisessa kesussteleikin lomassa. Kaksi lasta pohti eraan
esineen kasitettda. Aluksi toinen lapsista olettneen olevariteleskooppi” ja testasi oletustaan
kertomalla sen toverilleen, joka puolestaan tosesi olevarieri skooppi”. Yhdessa he paattivat
kysya asiaa kolmannelta lapselta, jonka he arvetietivan kyseisen esineen oikean, tasmallisen

kasitteen.

- Se on teleskooppi.
- Ei. Se on eri skooppi.

(Kayvat kysymassa kolmannelta lapselta, joka saetté se on periskooppi.)
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Vertaisensa kanssa lapsen on motivoivaa harjoitelia kasitteenmuodostustapoja, ja varsinkin
aaneen ajatteleminen antaa uutta tietoa vuorougkilanteessa oleville lapsille (Brotherus ym.
2002, 91). Voidaan olettaa, ettd keskustelu edaylapselta tietyn asteista sosiaalista osaamista,
jota lasten vélinen sosialisaatio edelleen edigaaeli Niikko (2009, 75) kirjoittaa artikkelissaan
lapsen kognitiivisen kehityksen kannalta olevarkegdg, ettd lapsella on paljon mahdollisuuksia
olla vuorovaikutuksessa ymparistén ja muiden taidign kanssa. Lapsen oppiessa kayttamaan
monipuolisesti kieltd kommunikaation valineena rgamalla sosiaalistuu tiettyyn kulttuuriin ja
sille tyypillisiin merkitysten rakenteisiin (Rausten Wright ym. 2003, 170).

Majaleikin toisessa vaiheessa lapsi naytti leikétrilleen otsalamppua:

- Ootko miettiny mika tama kumilanka on?
- En.
- Mina tiedan, koska se on otsalamppu.

- Kylla min& sen tiedan.

Bergerin ja Luckmannin (1995, 11) tiedonsosiologis@tsannon mukaan todellisuus ja kaikki
tieto rakentuvat aluksi sosiaalisesti. LehtinerKjausinen (2001) tuovat esiin my6s Vygotskin
(1978) ajatelleen, etta kaikki ihmisen kehitys ahtbkohtaisesti sosiaalista ennen kuin se todentuu
yksilon sisdisessa olemisessa. Kognitiivinen kehitgn riippuvuussuhteessa ympariston
vaikutuksesta tapahtuvaan oppimiseen eli sosialgaa Vygotskin teorian mukaan yksilon
kognitiivisen kehityksen ymmartaminen vaatii semigalisten suhteiden systeemin hahmotusta,
jossa yksil6 kasvaa ja elaa. Kulttuurisia merkit§ideantavat leikit ja esineet maaraavat kehityksen
suunnan. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 122-125.)

Aineistomme toisessa kohtauksessa lapset leikkivdfassa ja ovat kiinnittdneet majan
sisdkattoon kuulia, jotka edustavat leikissa langplaksi lasta laskee yhdessd majan katossa
olevia kuulia &dneen. Pienempi lapsi toteaa kunlkgan kymmenen, joka havaintomme mukaan
oli oikea maara. Vanhempi lapsi kuitenkin sai tsleksi 11, jonka jalkeen lapset aloittivat
laskemisen uudestaan yhteen &éneen. Leikissa irdelaeve laskea kaytdssa olevat lamppuina
toimivat kuulat johti siihen, ettd lapset aktiivdsieja maaratietoisesti harjoittelivat kappaleiden
laskemista. Lukumaaraisyyden opettelu oli tassaukpessa osana leikkia eika tietoisen kasittelyn
kohteena. MyoOs tadssa keskustelun ja yhteisen ja@mmerkitys on suuri tiedon sosiaalisen

rakentumisen kannalta.

44



Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2002) ovat kirj@ssal utkiva oppiminen siteeranneet
Bruneria (1990) todeten, etta yksilon élykés totairi ole koskaan yksinaista. He tuovat esille
muun muassa kognitiivisessa psykologiassa kiintksstu kohteena olevan, sosiaalisesti
hajautetun kognition kasitteen. Sosiaalisesti hejailla kognitiolla tarkoitetaan alyllisen
toiminnan prosesseja, jotka pohjautuvat useammasiloyk valiseen vuorovaikutukseen.
(Hakkarainen ym. 2002, 121-122.) Esimerkissammselgpaétyivat laskemaan lamppuja yhdessa,
kun he kokivat itsendisesti suoritetun laskutoikéen epéonnistuneen. N&ain he jakoivat

laskutehtavan aiheuttaman kognitiivisen kuormitmkiseskenaan ja saivat tehtavan suoritetuksi.

5.3 Merirosvojen ja Kadonneiden Poikien valinen taistelu

Aineistossamme esiintyneista leikkikohtauksistacttwinasti vauhdikkain oli taisteluleikki, jossa
merirosvot ja Kadonneet Pojat kamppailivat kultateasta. Kulta-aarre oli pieni, arkun nakoéinen
rasia, jossa oli sisédlla leikkirahaa. Tama taisedhli vaikutti olevan erityisesti ryhmén
vanhimpien poikien mieleen, mutta my6s pienempiallistui leikkiin. Taistelu &ityi useaan
otteeseen melko hurjan nakdiseksi fyysiseksi kariy®, jossa voimaa ei sdastelty ja samalla
puolella olevat pitivat tiukasti yhtd. Erasta lgjki sattui leikin tuoksinassa. Intiaania leikkiva

lapsi puuttui tilanteeseen:

- Saisit muuten pyytaa Suvilta anteeksi.
- Miksi?

- Silla oli se naru tassa ja sa vedit sita ja sittuséaisit luvan pyytaa siltd anteeksi.

Esikoulun ja alakoulun ensimmaisten luokkien lasteoraali-, normi- ja saantokasitys on
tavallisesti hyvin sovinnainen. Saanngilla on tarlesema leikissa, koska saantdjen avulla voidaan
korvata aiemmissa ikéavaiheissa valttamattoman sekuilasnaolo. (Rodstam 1992, 49.) Tama
vaikuttaisi erityisen tarkealta lasten keskindidesspaassa leikissa, johon aikuiset eivét osallistu
eivatka puutu. Loogisen ajattelun kehittyessd mdaetet alkavat kuitenkin kyseenalaistaa
joitakin sovinnaisia saantdja, kuten ylla olevassamerkissd lapsi ei automaattisesti pyyda
anteeksi toisen niin vaatiessa vaan haluaa peunjstebnteeksipyytamista koskevalle
moraalisaanndlle. Lapset alkavat nain vahitellenm@mnada, ettd saannot ovat ihmisten laatimia,

eivatka ne ole luonteeltaan taysin absoluuttisiadd@®am 1992, 50).
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Yhteisollisessa leikissa lapset joutuvat vaistéaéngstkamaan ja vuorottelemaan, jolloin
moraalisen kayttaytymisen pelisdannot alkavat stigédi Taméa antaa lapselle evéita ymmartaa
toisen nakokulmia ja kehittdéd oikeudenmukaisuudenaptteiden ymmartamista. (Nurmi ym.
2007, 109-110.) Sosiaalisten tapojen ja moraalsaughalysoinnin lahtékohtana voidaan pitaa
ajatusta, etta sosiaalisten kokemustensa kauttsetldgehittavat ajattelutapojaan tai teorioitaan
sosiaalisesta maailmasta. Yksi sosiaaliselle kietéje keskeinen teoria liittyy nimenomaan
moraaliin. Lapset myds muodostavat teorioita sdisesta jarjestelmastd, jonka kautta he
ymmartavat tapojen merkityksen ja toiminnan. Ymiadkseen sosiaalisia jarjestelmia lapset
toimivat kuin tutkijat havainnoiden saannonmukalsgia ja selittden niiden olemassaoloa.
Vastaavasti he myo6s pyrkivat ymmartamaan ja anaaimniiden saanttjen lahteitda, toimintoja ja
perusteluja, joita heiddn odotetaan noudattavauri€ll1983, 4.)

Tiedonsosiologisessa teoriassa puhutaan legitioraatkasitteestd. Legitimaatiolla
tarkoitetaan instituutiojarjestelmén keskeisimpasien selittimisté ja oikeutusta. Tieto siitd, miks
yksilon pitéisi toimia tietylla tavalla, edeltdanssisaistamista, miksi jokin on sellainen kuin se o
Tama tarkoittaa sita, etta tieto edeltdd aina arvopkiintumista. Legitimaation ensimmaiselle el
esiteoreettiselle tasolle sijoittuvat yksinkertaigeerinteiset, toimintaa oikeuttavat vaittamat,eku
"Talla lailla se tehdaén” vastauksena lapsémiksi?”- kysymykseen. Taman ensimmaisen tason
vaittdmat muodostavat pohjan monimutkaisemmilleiodte. (Berger & Luckmann 1995, 108-
109.)

Keskilapsuudessa, jossa Koulutuvan esi- ja alkusgildiiset ovat, leikeissa alkavat korostua
toiminnalliset ja vauhdikkaat elementit, joissa dit@an fyysistd aktiivisuutta. Esimerkiksi
leikeissa on paljon painimista, kiipeilyd, pompymstai tai leikitddn takaa-ajo- ja juoksuleikkeja.
Nain lapset testaavat ja harjoittavat motorisitofaan. Fyysista aktiivisuutta vaativissa leikeissa
korostuu myo6s niiden sosiaalinen merkitys. Lapsgpivat arvioimaan omia voimiaan seka
motorisia taitojaan suhteessa muihin lapsiin. (Nymm. 2007, 77.)

Lapsen elaman perusolotila on aktiivisuus ja totminToimeliaisuus on lapsen tapa
valloittaa maailmaa ja opetella elaman taitojan¢iinen 2005, 164.) Aineistossamme oli runsaasti
nahtavissa fyysisesti orientoituneita leikkitilatdekuten takaa-ajoa, painimista ja taistelua seka
asein etta ilman. Naissa leikeissa paaosin Kadanpej@at ja merirosvot kamppailivat kulta-
aarteen omistajuudesta. Tapahtumat sijoittuivatinmsrolaivan laheisyyteen seké Kadonneiden
Poikien maanalaisen majan ympéaristoon. Painimiiegjattain hyvin intensiivista, ja tutkijoiden
oli valilla vaikea tulkita, oliko kyseessa edellekikki, vai oliko siihen sitoutunut jo muitakin

merkityksia lasten valisista, leikin ulkopuolisisahteista.
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Jotta lapsi kehittyisi motorisesti tasapainoise$iinen on saatava leikeissdan kayttaa
kaikenlaisia liikkeita. Samoin rajut leikit harjaauttavat kehon liikkeitd ja silman liikkeiden
yhteistoimintaa, jota tarvitaan erityisesti lukee@s ja kirjoittamiseen liittyvien, kognitiivisten
kykyjen kehittamiseen. Taistelu- ja takaa-ajoledifteuttavat paljon melua ja kaaosta, mutta leikin
pimeitd puoliakin edustavat muodot takaavat lapsefonipuolisen kehityksen vaikka ovat
ulkopuolisten vaikeita sietdd. Kaaoksen kauttai legskiessaan synnyttaé kehitysta niin itsessaan
kuin muissakin leikkijoissa. Nain tapahtuu erit@gdasten spontaanisti synnyttamissa leikeissa,
joissa lapset itse luovat sdantbnsa. Rajuillakiysiilla toiminnoilla lapset rikkovat yleisesti

hyvaksyttya jarjestysta ja luovat uutta. (Bergstri®®7, 141-153.)

- Min& menen nyt miekkailemaan.

- Ala nyt jalkasi voi katketa

Fyysistd kontaktia ja riskejakin siséltavaa taidegkkid leikittdessa paédsevat lapset rakentamaan
my0s sosiaalista yhteenkuuluvuutta. Leikkikulttautiutkinut Marjatta Kalliala (1999) onkin
todennut  vaitoskirjassaan  huimaavien, fyysisten kklen  kasvattavan sosiaalista
yhteenkuuluvuutta. Mellastusta sisaltavat leikitaamat yhteisia kokemuksia, jotka syventavat ja
vahvistavat toverisuhdetta leikkijoiden valilla. gliala 1999, 139-140). Tatu Hirvonen (2011)
kirjoittaa Sandseteria (2009) mukaillen riskile#di, jotka opettavat lapselle sosiaalisia taitoja
seka auttavat kohtaamaan omia pelkoja. Riskileteimisteluleikit voivat viihdyttamisen lisaksi
antaa lapselle evaita ilmeiden ja kehoneleideritadiniseen. Téllaisissa leikeisséa lasta motivoivat
erityisesti positiivisena koettu, kohonnut havaitsgen tila, johon leikki on heidat saattanut.
Jannitys, joka aiheutuu omilla &arirajoilla toimgmasta seka pelon ja vaaran laheisyydestd, tuottaa
suurta iloa ja innostusta. Riskileikit tukevat lapssosiaalista ja fyysista kehitystda, mutta
edesauttavat myos tunteiden ymmartamista ja sd@atgyrvonen 2011, 131-132.)

Merirosvojen ja kadonneiden poikien taistelun adkayksi leikkijoistd kiipeaa oven
karmeihin. Muut katsovat, ja yksi kysyy neuvojapkidmiseen. Muutamat leikkijat ottavat mallia

kippeamisesta ja kokeilevat itse.
- (oven karmeihin kiipeéva leikkija) Taa on kiivenmpuuhun. Ma oon puussa.

- Miten s& paasit sinne?

- Kiipeamalla.
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Mielikuvituksen kehityttya lapsi kykenee toimimadnisella tavalla kuin sen konkreettisen
havainnon mukaan, joka hanella voi olla. Mielikujstdeat alkavat suunnata toimintaa todellisten
nakohavaintojen mukaisten esineiden sijaan. Egineitasioita voidaan korvata lapsen omilla
merkityksilla hyvin abstraktillakin tavalla. (Vahé&n 2004, 49-50.) Esimerkissamme lapsi korvaa
oikean puun omalla merkityksellaan, jonka han ammut oven karmeille. Kiipeaminen kuitenkin
muistuttaa oikeaan puuhun kiipeamistd. Samoin ksineitd myos tekoja voidaan leikissa korvata
toisilla teoilla. Erottaakseen teon merkitykseneitidesta teosta lapsi kayttdd korvaavaa tekoa
apuvalineenaan. (Vahanen 2004, 50.)

Lapsen ryhtyessa toteuttamaan omaa mielikuvitliksel toimintaansa toiset lapset
kiinnostuvat siitéd, mitd han tekee. Koska kiipeaenimayttaa joistakin lapsista mukavalta, hekin
haluavat paasta kokeilemaan puuhun kiipedmist&kklegsaan lapsi kasittelee omalta kannaltaan
kiinnostavia asioita. Kiinnostava toiminta leikisei kehys, jonka johdosta lapset pystyvat
toimimaan omalla lahikehityksen vyohykkeellaan. ifaen 2004, 54.) Leikin merkitys on
jokaiselle leikkijalle yksil6llinen. Yksi voi ollanukana leikissé leikki-idean innostamana ja toinen
sen tarjoaman materiaalien kayttdomahdollisuuderksiuo

Taisteluleikissé harjoitellaan myds empatiakykyysfgen toiminnan ohessa:

Yksi intiaani tulee hakemaan toisesta majastariave

- Ma oon ihan verisené tule auttamaan sotaa...

Tassa tilanteessa lapsi kertoo omasta hadastéseileoleikkijalle, ja han toivoo saavansa apua
valittamalla tunnetilansa. Tallainen leikkitilannedesauttaa empatiakyvyn ja tunnealyn
kehittymista. Kyky tuntea empatiaa eli virittdytgdmaan tunnetilaan toisen ihmisen tai olennon
kanssa on perusta muun muassa laheisyydelle sekamiselle (Goleman 2009, 127).
Empatiakyky muodostaa perustan myés moraalin kehigelle seka itsehallinnan saavuttamiselle.
Empatiakyvyn kehittymiseen vaikuttavat yleisestikile ja satujen lisdksi toisen ihmisen
laheisyydessa koetut, positiiviset tunteet sekéheamman ja lapsen valiset vuorovaikutusleikit,
joissa ovat lasna antamisen ja saamisen ilot. (saen 2005, 110-111.)

Kamppailu kulta-aarteesta jatkui aineistossa pitk&dtensiivisessa leikissa saattaa joillekin
leikkijoista tulla tarve palata valilla reaalimaadan ja poistua hetkeksi hektisesta taistelusts Er

lapsi muistuttaa toisia:

- Taa on vaan leikkia.
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- Ei oo kiva kun noi varastelee koko ajan. (Meneedmaan opettajalle.) Noi ottaa kaikki
rahat.

- Se on vaan leikkia.

- Ma en sanonu sulle. (narkastyneena)

- Ne on leikkirahoja.

- Tama on vaan leikkia ei tama ole mitadan oikeetaaah

Leikista voi valilla poistua hetkeksi, mutta mikafhielii pysytella mukana leikissa ja kehitella
juonta toisten kanssa edelleen, on pian palattakaidin leikin maailmaan. Hetken paasta sama

lapsi, joka on muistuttanut toisille leikin olevaain leikkia, kyseleekin muilta leikkijoilta:

- Missékohan olisi rahaa?
- Merirosvot ovat vieneet rahat.

- Oikeesti ne kuuluu meille.

Mielikuvituksen vapauttamina lapset voivat muodastenakohtaisen suhteensa todellisuuteen ja
vapautua tilannesidonnaisuudesta. Tallin pahvidlat voi olla aarrearkku ja pahvinpalaset
kultarahoja. Lapset kuitenkin tiedostavat leikkisérja tekevat selvaksi, mika on leikkia ja mika
totta. Esimerkissamme lapsi pyrkii erottamaan togeemmielikuvituksen toistamalldtdma on
leikkia”. Samalla han muodostaa vahvempaa ja syvempaa wpstéetodellisuudesta arvioimalla,
mika on totta ja mika ei (Vahanen 2004, 46—-47).

Heikkinen (2001) kasittelee artikkelissaan draamsaktukseen liittyvaa kasitetta esteettinen
kahdentuminen, joka tarkoittaa fiktion ja todellisien suhdetta eli sita tilannetta, kun muutamme
todellista tilaa, aikaa, roolia ja esineita fikigiksi. Kahdentumiseen liittyy tietoisuus siitatéet
roolissa en ole mind, vaikka se reaalisesti olemkind. Samoin siihen liittyy tietoisuus fiktion
todellisuuden erottamisesta siitéd elamismaailmastsa oikeasti elan. Tama tietoisuus synnyttaa
leikin jannitteen, jonka kautta leikkiva lapsi ulkatuu kokeilemaan kokemusmaailmansa
ulkopuolisia tilanteita. (Heikkinen 2001, 97-983iBerkissdamme lapsi, joka toteaa tdman olevan

vain leikkia, tuo esteettisen kahdentumisen verbesti esille leikkitilanteessa.
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5.4 Laivaleikki

Merirosvolaivan rakentelu on osittain viela kaymdis mutta osa lapsista leikkii jo laivan

ymparilla. Lapset kayttavat rakentelusta ylijadgaytahvia omassa leikissaan:

- Tehdaan tahan silta. Lisataan silta.

- Toi silta ei saata kestaa.

- Silta kestaa kylla ihan pian.

- Ei silta kesta. (kauhuissaan kun toinen lapsi Blygsahvista siltaa)
- Silta on tassa. (osoittaa pitkda penkkia) Ei tassa.

- Mutta tahan ei saa astua. Taa on heikko katto.

Lapset osaavat leikissaan pohtia erilaisten rikkiiglen olemassaoloa. He my6s neuvottelevat
yhdessa leikin rajoista ja riskeista keskendank&asiset lapsista ovat luontaisesti halukkaampia
ottamaan riskeja kuin toiset. Yleensa lapset esuiih pain hyppaa vaarallisiin tilanteisiin vaan
pyrkivat myds varoittamaan toisia lapsia vaaratsitilanteista tai paikoista. (Hirvonen 2011,
124-125.) Esimerkissamme lapset varoittivat yhti&kiga, jonka olettivat olevan lahddssa
ylittdmaan pahvista poytien valiin kyhattya siltaa.

Luokkahuoneessa leikittdvassa leikissd merirosvalaidhti laiturista neljd leikkijaa

kyydissaan. Yksi lapsi yritti viela tulla mukaarnvMaan sen jo lahdettyd satamasta:

- Ma tulen mukaan.
- Se lahti jo. Laiva lahti jo.

- Mina olen keijukainen. Min& pystyn.

Usein lapsi joutuu huomaamaan, ettd omat kyvytdm@inaisuudet eivat riitd jonkin asian
saavuttamiseen, ja ettd omat rajat tulevat vastaapsi saattaa huomata asian itse, mutta usein
palaute tulee muilta ihmisilta. (Vilkko-Riihela 2B80501). Tassa esimerkissa toinen leikkija, joka
on jo laivan kyydissa, muistuttaa lasta toiminnajpista. Keijukaista leikkiva lapsi tunnistaa
reaaliminansad ominaisuuksien riittamattomyyden, tanplystyy kuitenkin ylittamaan leikkiroolin
turvin omat kykynsa paasta kyytiin jo lahteneesésmaan. Keijukainen voi siipiensad avulla
lenndhtédd mukaan laivaan, joka jo seilaa merella.

Joukko lapsia leikkii edelleen rakentamassaan owrilaivassa, joka nyt késityksemme

mukaan on ankkuroitunut satamaan. Kaynnissa onrosedlaivan tykinkuulina eli pommeina
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toimivien palikoiden keraaminen ja lajittelu. Emiset palikat edustavat leikissé erilaisia

pommeja: sadepommeja (keltaiset), tavallisia poram@nustat), aikapommeja (valkoiset),

tulipommeja (punaiset), erikoispommeja (vihreat) jautapommeja (ruskeat). Esi- ja

alkuopetusikaiset lapset rakastavat keréilya jétédja. He kokoavat, jarjestavat ja vaihtavat
erilaisia asioita kuten kivia tai kiiltokuvia. (Ribnen 1991, 94.) Tama rakkaus lajittelua kohtaan
tulee esille aineistomme pommileikissa.

Lapsen kokemukset jasentyvéat konkreettisten ofierdan vaiheessa ajallisesti laheisessa
suhteessa havaintoihin, jotka ovat kokemusten Kkaihtiana. Lapsi kayttaa tiettyja rakenteellisia
prosesseja eli operaatioita suhteuttaakseen dsirtait asioita koskevat aistimuksensa ja
havaintonsa kokemuksiksi. Tallaisia operaatioitatasimerkiksi jarjestaminen ja kategorisointi.
Ajattelu, joka tapahtuu néiden konkreettisten opgo@den kautta, on lapsen keino kuvata
todellisuutta. (Hautamaki 2001, 227.) Lapsilla omrs kapasiteetti taltioida tietoja ja kokemuksia
seka organisoida niitéd. Talla tavoin tietoa voijgatda niin, ettd se on helposti kaytettavissa
leikkitilanteessa. Kun leikkivat lapset lajittelévaietyn variset palikat kuuluvaksi samaan
pommiryhma&an, he pystyvat ylittaméaan tiedonkasikigtynsa rajoitukset ja ottamaan helpommin
kokonaisuuden haltuunsa. (Rauste-von Wright ym320@6.)

Tilanteessa kaytiin leikkijoiden valilla jatkuvaaskustelua siita, mitda pommeja mikakin vari

edusti, ja minkalaisia pommeja tarvittiin:

- Nyt meilla on kaikkia pommeja.

- Ei meilld oo niita keltasia pommeja.

- Ai sadepommeja?

- Niin. Sddepommeja tarvittais.

- Tassa on vahan sadepommeja. Irrotellaan naita.

- Me tarvitaan kaikkia pommeja paljon ja noi mustatavallisia.

- Tosson vahan.

Leikkijoiden valinen neuvottelu luo lapsille yhters todellisuuden leikissa. Lapsilla on tarve ja
halu vieda leikkia eteenpéin, ja he tukevat toiséeehdotuksia seka tekevét jatkoehdotuksia.
Leikkijat luovat aktiivisesti yhdessa merkityksidlle esineille, joita heilla on leikissa mukana.
Keith Johnstone (1997) mainitsee improvisaatiotitiglevassa kirjassaan tarjousten tekemisen ja
niiden hyvaksymisen vievan toimintaa eteenpain owjgoidussa tilanteessa. Leikki on jatkuvaa
improvisaatiota, jossa lapset vuorotellen tarjoadabita ja joko hyvaksyvat tai torjuvat ne. Leikin

jatkuvuutta ja mielekkyytta lisda toisen ideoidgivdksyminen sekd seuraavan idean esittdminen.
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(Johnstone 1997, 96-97.) Esimerkissamme lapsi, gbkinttaa heilla jo olevan kaikkia pommeja,
ei tyrmaa kanssaleikkijan ideaa keltaisten pommpemittumisesta, vaan han tukee ajatusta
ehdottamalla niiden olevan saédepommeja. Toinerkij6ikta tukee taas vuorostaan sddepommien

ideaa, ja niin leikki jatkuu sekd muodostuu yha motoisemmaksi.

5.5 Leikin kehittely

Kaksi lasta on siirtynyt rauhallisempaan tilaan ikelemaan ideoitaan leikin etenemisesta. He

keskustelevat Koulutuvalla ja kotonaan olevistads®kohjelmassa nakemistaan soittimista.

- Vois soittaa jotain soitinta.

- Mutta mita?

- No en tiid, kun taalla on vaan piano eika mitadmdtan haitareita.

- Mun kotona on kitara, haitari, kolmeoktaavinen pianoliko sitten muuta. Huuliharppu.
Joku tdn kokonen saksofoni (nayttaa kasilla). Eitau

- Saksofoni? M& oon nahny Maisassa kun me on kakédtisa-videoita. Niin siind on...
Yhdessa Maisa-videossa on semmonen orkesteri.

- Saksofoni.

- Niin. Kun Antti soittaa saksofonia.

- Mitad? Taru soittaa saksofonia.
(toinen lapsista soittaa kuvitteellista saksofgnia.

- Siind yhessa Maisassa...

Tassa leikin etenemiseen liittyvassa suunnittelussdésna kasitteenmaarittely. Lapset pohtivat
sanallisesti ja esittden eri soittimia. He luovhtgssa kasitystd muun muassa siita, mitéa soittimia
kuuluu soitinten rynmé&an. Saksofonin olemusta jasuista he miettivat myos esittdmisen kautta.
Hakkarainen (2002a, 217) mainitsee kirjassaan Iksda tietoisuuden kehittymisen
esiopetuksessa tarkeaksi keinoksi juuri sen, mifita osista kieli muodostuu, ja millaisen
systeemin se kokonaisuudessaan luo. Taéllaista lliséde ryhmittelyd voidaan havaita
esimerkissamme ilmenevan kasitteenmaarittelyn &avfibteisen késitemaailman luomisen kautta
lapset antavat itse merkityksia ja rakentavat maaklivaansa.

Bergerin ja Luckmannin (1995) mukaan keskusteliapitha yksildiden subjektiivista

todellisuutta. Keskustelujen arkipaivaisyys ja @itisuus antavat mahdollisuuden kasitella jo
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sisaistetyn seka selviona pidetyn maailman rutin@erger & Luckmann 1995, 172-173). Lapset
miettivat jo tietamiaan soittimia ja yhdistavéat semaan kategoriaan. Heilla on tietoa saksofonin
ominaisuuksista ja soittoasennosta. Heilla on miyéskilokohtainen kosketuspinta aiheeseen,
koska he tuntevat lapsen, joka soittaa kyseistiéintni Uuden oppimisen edellytyksena voidaan
pitdd henkilokohtaista kosketusta ja emotionaalatausta opittavaan asiaan (Puolimatka 2010,
197). Nakymattoméan saksofonin avulla lapset jakowakemystaan soittimen olemuksesta ja
toiminnasta. Lasten yhteinen kasitys rakentuu stisessa kanssakaymisessa toisen lapsen kanssa.
(Bowell & Heap 2005, 68—69).

Piaget’'n (1951) teorian mukaan Koulutuvalla olelzdset ovat joko esioperationaalisessa
vaiheessa (ikdvuodet 2-5) tai konkreettisten opieidan vaiheessa (ikavuodet 7-11).
Esioperationaalisessa vaiheessa lapsen mielen tegkenvat tiukasti kiinni kokemuksessa.
Symbolien kaytdon kehittyminen perustuu ulkoistepat#umien ja ndkdhavaintojen mentaaliseen
jaljittelyyn. Tassa vaiheessa lapsi ei kykene vadatraktiin ajatteluun, jota Piaget (1951) todensi
muun muassa sailyvyyskokeilla. Konkreettisten ope&ogden vaiheessa lapsi kykenee
operationaaliseen ajatteluun, joka pohjautuu useele tekijoiden samanaikaiseen huomiointiin
seka toisten ihmisten perspektiivien huomioon oisaen. Kuitenkin operaatiot toimivat vain
niiden asioiden kohdalla, jotka lapsi on itse kawtisesti kokenut. Lapsen ajattelussa tapahtuu
tdssa vaiheessa merkittava laadullinen muutos.géPid 951, 169-170.) Ominaista lapsen
ajattelulle on egosentrisyys, jolloin lapsi ei pysbttamaan huomioon ihmisten erilaisia
nakokulmia asioihin tai ilmidihin (Piaget 1965, 42@21). Vaiheiden murroskohdassa lapsen
kasitys siita, ettd joku toinen saattaa tulkitaizassia tilanteita eri tavalla, alkaa muodostua.
Kuitenkin kyky arvioida toisten ihmisten tarkoitufis toimintoja ja tunteita kehittyy vasta
vahitellen. (Nurmi ym. 2007, 83.)

5.6 Intiaanileirissa ja Kadonneiden Poikien majalla

Intiaanileiriin on kokoontunut leikkijoitda nuotiopmparille. Yksi lapsista paistaa kuvitteellisella
nuotiolla jotakin, joka todellisuudessa on Barbidde. Han sanoo syodvansa ihmislihaa. Leikkia
rakennetaan mielikuvien varassa. Mielikuvien pdajalakentunut leikki ei valttamatta vaadi
oikeiden esineiden tai valineiden kayttamistd, vamelikuvia jaetaan leikkijoiden kesken kielen
avulla, jolloin leikki saadaan etenemaan. (Vahake@4, 49.) Leikissa muokataan merkityksia,
mika vaikuttaa vahvasti lapsen abstraktin ajattekahittymiseen (Lindqgvist 1998, 68-69).

Lapsella on luontainen kyky luoda kuvitteellisitamiteita, joissa on mahdollista tutkia todellisia
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kokemuksia. Lapsilla on taito uskoa, ettéd esimesikiglosalaisin k&&nnetty ruokapoyta on

merirosvolaiva, tai ettéd koulun sali on sademelgdiaisen tapahtumaprosessin aikana leikkijan on

mahdollista nahda tilanteet uudella ja erilaistdlzlla. (Bowell & Heap 2005, 12-13.)
Kadonneiden poikien pdydista ja tuoleista rakemmehajan paalla on lapsi, joka varoittaa

toisia mahdollisesta vaarasta:

- Alkaa kaikki tulko tahan, tas on isoja rakoja.

(Toinen lapsi auttaa pienempiddn paasemaan magdie pa
- No nyt sé paaset.

(Vahan ajan paasta lapsia jalleen menossa majahekat

- Sielld on ansoja katolla, ei kannata menné. Ei &tais olla siella.

Majan katto ei ole kauttaaltaan astumista kestawakatolla oleva lapsi on sen huomannut
ollessaan itse katolla. Isompi lapsi auttaa tilessa nuorempaansa, jotta tama padsee majan
katolle. Yksindan nuorempi lapsista ei viela kykefygsisesti vaativaan kiipedmiseen, joka
samanaikaisesti vaatii varovaisuutta majan katolvien rakojen vuoksi. Lasten keskindisesséa
vapaassa leikissa tasavertaisuus lasten valilk& iBsolimatta luo otolliset olosuhteet itsensa
iimaisemiselle ja kokeilemiselle. Toiset lapset watavat itsendisyyden ja riippumattomuuden
tunteita samalla, kun he voivat myos peilata vaikikavaa vaarallista ja fyysisesti haastavaa
tilannetta, kuten esimerkissamme. Vertaistensaseatemiminen auttaa lasta saavuttamaan puoli-
itsendisen toiminnan alueen, joka toimii pohjaniavalle itsenaiselle oppimiselle. (Hakkarainen
2002a, 168-169.)

Olemme tassa kappaleessa esitelleet lasten keskingosialisaatiota vapaassa leikissa
iimentavia tapahtumia, joita aineistostamme noggneTilanteet olemme kuvanneet autenttisesti
ja yhdistaneet sosialisaation ilmenemismuotojerakiigeen teoreettista nakokulmaa. Seuraavassa
kappaleessa esitamme vastauksemme tutkimuskysyimyksj ja teemme yhteenvedon
tutkimustuloksista. Teemme myos tulkintaa naiddhituustulosten pohjalta, ja etenemme omien

paatelmiemme esittdmiseen.
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6 TULOKSET JA PAATELMAT

6.1 Lasten keskindisen sosiaalistumisen ilmenemismuotoja
tutkimusaineistossa

Ensimmainen tutkimuskysymyksemme oli: Milla tavdasten keskindinen sosialisaatio ilmenee
vapaassa leikissa Peter Pan -leikkimaailmassa.imiukysymykseemme pyrimme vastaamaan
havaintojemme perusteella tekemistamme tulkinnoisB®siaalistumisen ilmenemismuotoja
Koulutuvan lasten vapaassa leikissé olemme ké&s#ielluoropuhelussa teoreettisten lahtGkohtien
kanssa. Tasta vuoropuhelusta nousseiden teemojdia Kayrimme vastaamaan ensimmaiseen
tutkimuskysymykseemme.

Tutkimuksessamme havaitsimme Koulutuvan lapsillavah leikeissaan laajalti saantoja,
jotka muotoutuivat yhteistoiminnassa leikin edefiedbmiset pyrkivat toistamaan tekoja, joista
ovat aiemmin saaneet hyviad tuloksia. Naista tassdoikehittyy tapoja, jotka ovat yhteisen
toiminnan ja tydnjaon perusta. Ajan kuluessa ti#ineedetessa naista tavoista tulee saantoja,
joiden mukaan on toimittava. Saantdjen syntymistéaraa luonnollisesti yleinen sosiaalinen
kontrolli, jonka kautta lapset alkavat valvoa, eftiuut toimivat leikissa oikein. Nain leikin
saantojen, niiden tuottamisen ja lopuksi valvonneautta lapset ikdan kuin jaljittelevat
reaalimaailman toimintaa. Saannot kavivat tutkinmesigtossamme ilmi erityisesti tilanteissa,
joissa uusia leikkijoita liittyi mukaan leikkiin jheitéa perehdytettiin leikin toimintoihin.

Leikissa lapsilla on mahdollisuus kokeilla erilaigooleja omista |aht6kohdistaan, ilman
taydellista asettautumista rooliin ja sen edeltyitd toimintoihin. Roolissa toimimiseen liitetdan
useissa tutkimusaineistomme kohdissa aiempia koksiau kyseisesta roolista ja sen
havainnoidusta kayttaytymisesta seka siihen ligtyy merkityksista. Nain lapsi voi testata roolin
toimivuutta sekd saada palautetta toiminnastaasilttoi leikkijoiltd. Roolikohtaisen tiedon
omaksuminen nahdaan tiedonsosiologisessa teonaasa sekundaarisosialisaatiota.

Keskustelu ja neuvottelu olivat suuressa osasshkimuksemme aineistossa. Lapset

neuvottelivat leikin saanndistda, omasta roolistdaikissa ja leikkiympariston jasentelysta.
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Keskustelua he kavivat myos kasitteiden maarittalyAineistosta nousi vahvasti esiin yhteisen
leikkimaailman luominen keskustelun ja neuvottelkeinoin. Leikissé lapset luovat omaa
todellisuuttaan, jossa on vaikutteita reaalimaairkayténteista ja kasitteista. Lapset ovat kahden
todellisuuden rajapinnoilla, lasten omassa seka &ipan yhteison. Sosiaalisessa
kanssakaymisessa vertaistensa kanssa lapsi sambstemsa kautta mahdollisuuksia laajentaa
omaa maailmaansa.

Leikissa lapset jaljittelevat reaalimaailmaa jasi@an. Aineistossamme oli useita kohtia,
joissa lapset imitoivat toinen toistaan. Lasterkk&sinen jaljittely ndkyi ja kuului aineistossa sek
fyysisen toiminnan etta verbaalisen ilmaisun musdod.apset jaljittelivat toistensa tekoja ja
iimeitd ja leikeissa oli nahtavissa samankaltaisent pyrkimistd. Esimerkiksi hamsterileikissa
lapset tulkintamme mukaan pyrkivat saavuttamaareghuikaisen hamsterimaisen olemuksen ja
toimimaan samoin kuin toiset hamsteria leikkivatuovbvaikutuksessa jokainen ilme ja ele
suuntautuvat lapselta toiselle, ja samanaikaisestiusten vastavuoroisuus on heille yhteinen
kokemus. Toimiessaan yhdessa lapset voivat kokistemsa subjektiviteetin naiden kaikkien
ilmausten valityksella. Toinen lapsi toimii naifesi peilind lapsen tekemiselle, iimeille ja eleille
mik& kehittdéd lapsen kykya toimia sosiaalisissarouakutustilanteissa. Lapset siis sosiaalistuvat
yhteisdn sosiaalisiin kaytanteisiin.

Vuorovaikutus vertaistensa kanssa vahvistaa myb®apn ja vaaran hahmottamista.
Aineistossamme lapset kommentoivat toistensa tel@ntai tekematta jattdmisia muun muassa
kehottamalla toista pyytamaan anteeksi tai huoramalia toisen kayttadytymisen aiheuttamasta
mielipahasta. Moraalikdsitys on esi- ja alkuopedgisilla lapsilla hyvin sovinnainen, mutta
ensimmaisten kouluvuosien aikana voidaan huomataaafisdantdjen kyseenalaistamisen
lisdantyvan. Aineistossamme myds tama legitimadeioi epdily ja perustelujen vaatiminen
nousivat esiin. Moraalin kehittyminen edellyttda patiakykya ja toisen ihmisen rooliin
asettumisen taitoa.

Moraalikasitys ja empatiakyvyn kehittyminen siidkevat kasi kadessa. Empatiakyvyn esiin
tuominen peilireaktiossa vahvistaa moraalin kehitsta. Aineistossamme ilmeni useita
kohtauksia, joissa lasten emootiot olivat lAsndkilsimme tunteita, kuten iloa tai harmistumista,
niin eleistd kuin sanoista. Lasten tunnetilat tbiesiin reaktioita toisessa leikkijassa, jolloimnha
oppii ja todentaa yhteisdssa yleisesti kaytettyp@dareagoida tiettyyn tunnetilaan tai tapahtumaan.
Lapsen kokiessa mielipahaa toinen lapsi saattond@éshduttamaan hanta esimerkiksi kysymalla,
mik& hanelld oli hatana tai silittamalla toisen Ksia. MyOs toiset ymparilla olevat leikkijat
kohdensivat tarkkaavaisuutensa tapahtumaan. Kislita myos eleet, toimivat ndin valineena

yhteisten kokemusten ja tiedon kerddmiseen sekdemavalittimiseen ja uudelleentulkintaan.
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Tulkintamme mukaan tallaiset tilanteet antavat nodlsdiuden omaksua yhteison tapoja
esimerkiksi lohduttaa sek& asettua toisen ihmisemaan.

Tunteiden saatelykyky on olennainen osa ihmistedistéavuorovaikutusta. Omien tunteiden
tunnistamisen ja sadatelyn harjoittelu mahdolliskeikissa. Leikin toimiminen ja sen eteneminen
vaativat lapsilta keskindista vuorovaikutusta skiiya jakaa kokemustaan toisten leikkijoiden
kanssa. Sosiaalisen kanssakadymisen kannalta aratirktta lapsella on ainakin alkeellinen kyky
tunnistaa toisten ihmisten tunteita, mutta mydsnistaa omia tunteitaan ja saadella niita.
Todellisuutta yllapitavat legitimaatiot jaetaan eyyppeihin, joista yksinkertaisimmat liittyvat
nimenomaan arkitietoon ja jokapaivaiseen vuorovaikseen. Sosiaalistuminen lasten
keskindisessa leikissa etenee yksinkertaisterirteatiotyyppien kuten tunteiden tunnistamisen ja
niiden valittAmisen yhteisdssa hyvaksytylla tavatatta.

Fyysisen kontaktin ja omien fyysisten rajojen halsta esiintyi aineistossamme runsaasti.
Lasten valilla kaytiin kiivaita taisteluita kultakan omistajuudesta. Riskin otto ja fyysinen
kamppailu ovat yksi olennainen osa lasten keskifideskkiéa. Aktiivinen toimiminen kehittavat
paitsi kehon liikkkeita myds kouluoppimisessa tdavia kognitiivisia taitoja. Fyysisilla leikeillaro
myds sosiaalinen merkitys, koska niiden kauttadapgpivat arvioimaan oman kehonsa voimia ja
rajoja seka vertailemaan niitéa suhteessa toisiineidtossamme lapset kokeilivat toiminnallisessa
leikissaan fyysisen kontaktin ottoa ja hakivat \mwa@ikutusta motorisen toiminnan kautta.
Kaoottiseltakin vaikuttavassa leikissd on kuitenkigein tiettyja saantdja, joita leikkijoiden
oletetaan noudattavan ja joita yhteistoimin valaota Nain fyysinen toiminta saa myds

merkityksensa lasten valisessa leikissa.

6.2 OPS:n tavoitteita tukevia sosialisaation ilmenemismuotoja

Toinen tutkimuskysymyksemme oli: Mink&laisia Hyviidn kaupungin perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaisia Ihmisena kasvaminehekakonaisuuden tavoitteita tukevia
sosialisaation ilmenemismuotoja leikissa esiintyutkimuksellinen mielenkiintomme kohdistui
nimenomaan tadman aihekokonaisuuden tavoitteisiin sj@en, miten lasten keskindinen
sosiaalistuminen Koulutuvan lasten vapaassa Igikissyotavaikuttaa naiden tavoitteiden
saavuttamiseen. Opetushallituksen vuonna 2010 @i selvityksessa opettajat kokivat
Ihmisena kasvaminen -aihekokonaisuuden tarkeimm&eiusopetuksen Opetussuunnitelman
perusteiden aihekokonaisuuksista. Koimme tutkimggkyksellamme olevan siis myos

ajankohtaista tilausta.
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Ihmisena kasvaminen -aihekokonaisuuden keskeisetittieet Hyvinkaan kaupungin

perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) ovat:

- Oppilas oppii ymmartdamaan omaa fyysistad, psyykkstsosiaalista kasvuaan sekd omaa
ainutkertaisuuttaan.

- Oppilas oppii arvioimaan toimintansa eettisyyttéjanistamaan oikean ja vaaran.

- Oppilas oppii tunnistamaan oman oppimistyylinséghittamaan itseaan oppijana.

- Oppilas oppii toimimaan yhteisén jasenena.

Lapsi on leikissa mukana kokonaisvaltaisesti, pdylsis-sosiaalisena olentona. Havaintojemme
mukaan Peter Pan -leikkimaailmassa tapahtuneegsmssa leikissa lapsilla oli mahdollisuuksia
havainnoida omaa fyysista olemistaan ja kokeillaaofyysisia rajojaan. Leikissa kehoa kaytetaan
monimuotoisesti, jolloin lapsi pystyy muodostamadd@sityksen omista kyvyistdan ja
mahdollisuuksistaan. Koulutuvan yhteisopetuksedbseryhméssa on 4-8-vuotiaita lapsia. Eri-
ikaisten lasten yhteistoiminta antaa mielestammesilla evéaita oman fyysisen kasvunsa
ymmartamiseen, koska he saavat kokemuksia sekigitseuorempien etté itsedan vanhempien
lasten motorisista taidoista ja fyysisesta olemsitaseAineistossamme kavi useissa kohdissa ilmi
vanhempien lasten auttavan pienempié leikkijoiték&innama eivat itse kyenneet selviytymaan
jostain toiminnosta, kuten kiipeamisesta majan llatd.isaksi lapset saivat taisteluleikeissa ja
painiessaan testata omia fyysisia rajojaan.

Mielikuvitukseen perustuvan leikkitilanteen luommkehittdd kykya abstraktiin ajatteluun.
Leikki on sosiaalisen toiminnan kautta myoétavaifijatha lapsen psyykkiseen ja sosiaaliseen
kasvuun. Lahikehityksen vydhyke muotoutuu leikinutta, ja siina lasten toimiessa he ovat
kykyjensa daarirajoilla, jolloin todellista oppimésttoisista ja itsestd voi tapahtua. Sosiaalisen
kognition kehitys voidaan rinnastaa kykyyn erotfi@a huomioida eri ihmisten nakodkulmat.
Nakokulmien erottamista sosiaalisissa tilanteiseatwdkimuksessamme tarkasteltu esimerkiksi
roolin ottamisen kykyna. Tama kyky pitaa sisall@smerkiksi lasten taidon erottaa omat tunteet,
aikomukset ja ajatukset toisten ihmisten vastaavigiineistossamme roolin ottamista ol
havaittavissa paljon. Lapset tasapainoilivat onjgéetoisten roolien valilla seka suhteuttivat niita
toisiinsa leikin edetessa. Tulkitsimme tutkijoinaikkitilanteissa ilmenneen roolin ottamisen
tukevan lapsen toimimista yhteisoéllisessé leikisstikkitilanteissa lapset muuttivat helposti omaa
kaytostaan ja toimintojaan suhteessa muiden egittéghdotuksiin. Aineistossamme lapsi, joka
halusi paastd mukaan majaleikkiin, muokkasi himdhaan karsimalla ominaisuuksiaan, kuten

kasia, jalkoja ja miekkoja. Han suhteutti omaa fotaensa toisten leikkijoiden toiveisiin nahden.
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Lukemiseen ja matematiikan perustaitojen oppimiskiéigvan positiivisen ja aktiivisen
oppimisasenteen viriaminen lapsessa on tarkeaéupoluin aloituksen onnistumisen kannalta.
Lapsen kasitys itsestaén oppijana muotoutuu voimiaikin 5-8 ikdvuoden valilla. Ahonen ym.
(2001) pohtivat koulunaloittamista ja varhaisia iopgvaikeuksia kasittelevassa artikkelissaan
seurantatutkimuksissa ilmennytta tulosta, jonka aawkkoululla sosiaalisena yhteiséna on suuri
merkitys opillisten ja kasvatuksellisten tavoitiend saavuttamisessa. Artikkelissa mainittujen
tutkimusten pohjalta he mainitsevat tdman seikavan jopa suurempi tekija oppimistuloksissa
kuin koulutulokkaiden sosiaalisen taustan. (Ahoyem 2001, 171.) Hakkarainen (2002a) tuo
kirjoituksessaan esille kirjoittamisen ja lukemisetenevan vertaisoppimisena leikissa. Esi- ja
alkuopetusikéisten lasten lukeminen ja Kirjoittagmineivat ole viela taysin hallinnassa, joten
roolijaon kautta he yhdessé kykenevat kayttAmaanuvem perustaitoa. Vertaisten tuki
lahikehityksen vyohykkeella antaa mahdollisuudeittad yksildlliset kyvyt. Nain he hallitsevat
kokonaisosaamisen yhteistoiminnallisesti. (Hakkagni2002a, 147.) Leikissa on tulkintamme ja
teorian mukaan mahdollista saada tuntumaa erilagpimistilanteisiin ja niissé parjaamiseen.
Samalla tietoisuus omista kyvyista sek& omaa ompyylia parhaiten tukevista toiminnoista
lisaantyy.

Toimiessaan toisten lasten kanssa vuorovaikutuidegigssa lapsi joutuu toimimaan leikin
saantdjen mukaan. Leikissa lapsi mukauttaa omeg¢eoija valittomat reaktionsa leikin yhteisiin
saantoihin. Lapsi ei voi toimia taysin spontaarostien mielihalujensa mukaan, vaan hanen tulee
iimaista toisille leikkijoille neuvottelun kauttanma mielipiteensd ja toivomuksensa leikin
etenemisesta. Lapsen toimiessa vain omien impuakssiehjaamina leikkiyhteistn jasenet antavat
hanelle palautetta hdanen toiminnastaan. (Vygot8Bi31549.) Tutkimuksemme aineistosta 10ytyi
monta kohtaa, joissa lapset neuvottelivat ja namogusti palauttivat kanssaleikkijan yhteisten
saantdjen pariin. Tassad kappaleessa esittamiemikkojem valossa voimme néhda lasten
keskindisen sosiaalistumisen ilmenemismuotojen Jake osaltaan lhmisend kasvaminen -

aihekokonaisuuden tavoitteiden toteutumista.

6.3 Paatelmat

Tutkimusta tehdessamme tausta-ajatuksenamme ont ddisten keskindisen toiminnan
monikerroksisuus. Kayttamamme teoreettiset lahtdbhkorostavat ihmisena olemisen seka
ihmisten valisen vuorovaikutuksen monimuotoisuuarah Meadows (2010) kirjoittaa ryhmén

toiminnan tasoista. H&n mainitsee yksittaistenelasbminaisuuksien, yhdessa toimimisen ja
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kayttaytymisen hetken sek&d paikallisen ettd laajamrkulttuurin vaikuttavan yhdesséa ryhman
todellisuuden muotoutumiseen. Han korostaa ryhmikteiden olevan enemman kuin kaikkien
yksittaisten ryhmén jasenten ominaisuuksien sunfMaadows 2010, 171.) Sosiaalisten suhteiden
ja leikin ilmién monikerroksisuus on ohjannut pd&iemme muotoutumista. Tutkimuksemme
pohjalta olemme luoneet yhteyksia leikissd ilmearviasten keskindisestd sosiaalistumisesta
nousevien seikkojen, ryhman sisdisen kulttuurinnjgds ymparoivan yhteison seka yksilon
ihmisena kasvamisen vélille.

Leikin todellisuus on yhteisoéllista, yksilon ulkogella olevaa, olematta silti sama kuin
ulkomaailma. Talle alueelle lapsi keraa ilmidita gaineitd ulkomaailmasta sekd kayttaa niita
leikkiessaan yhdistden oman henkilékohtaisen jais#in todellisuuden vaikutelmat. (Karimaki
2003, 353.) Sosialisaation ilmenemista leikiss&kaitiessamme huomasimme leikkitilanteiden
valistd yhteytta juuri mainitusta kahden maailmamanaikaisuudesta. Leikkitilanteissa lapset
yhdistelivat todellisen maailman seké yhdesséa |lndeikkitodellisuuden asioita ja konkreettisia
objekteja vaivatta.

Emme ole pyrkineet tutkimuksessamme tyhjentavassitielemaan sosialisaatiota vaan
[oytamaan leikin ilmidn yhteyksida sosialisaatiogssiin. Tutkimuksen aikana olemme
tarkastelleet seka leikkia etta sosialisaatiota itabnisina ilmidind pyrkimatta rajaamaan niita
irrallisiksi kasitteiksi. Antikainen (1998) korostahmisen sosiaalistumisen tapahtumista osana
toimintaa. Hanen mielestddn sosialisaatiota ei emttaa muusta sosiaalisesta toiminnasta.
(Antikainen 1998, 103.) Tama ajatus on siivittanykimustamme sekéa sen tutkimuskysymysten
asettelua leikin ja sosialisaation yhteydesta. é&igsiation voidaan nahda tulevan lihaksi lasten
vuorovaikutteisessa toiminnassa.

Sosiaalistumista tapahtuu tietyissa tilanteissa f@imintaymparistbissa  kuten
tutkimuksessamme yhteisopetuksellisessa ryhmassa ulutoalla. Ensimmainen
toimintaymparisto, jossa sosiaalistumista tapahdauperhe, kunnes ian karttuessa muut kontekstit
vaikuttavat lapsen sosialisaatioprosessiin enemsé@vasaarin. (Antikainen 1998, 105.)
Kontekstisidonnaisuus tulisi ottaa huomioon mydspsén identiteetin rakentumista
havainnoidessa.

Berry Mayall (1994) on todennut artikkelissaan pegisten kehityspsykologisten
nakokulmien korostavan ainoastaan ian ja kehity@en merkitystd lapsen identiteetin
muokkautumisessa. Han kirjoittaa, ettd uudemmaantwksen myotd on kehittynyt ajatus lapsen
olevan erilainen riippuen kulloisestakin sosiaaiagkontekstista, jossa hén on osallisena objektina
ja subjektina. Mayall (1994) painottaa kontekstinomioonottamista erityisesti silloin, kun

tarkastellaan lasten mahdollisuuksia vaikuttaa &mislosiaalisiin ymparistoihinsa. (Mayall 1994,
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117-119.) Tutkimuksessamme olemme ottaneet tulissamme huomioon Koulutuvan ja vapaan
leikin toimintaymparistot.

Primaari- ja sekundaarisosialisaation vaiheiderapianassa tapahtuvassa laadullisessa
muutoksessa yksilo saa leikin turvin mahdollisuudgraistdd reaalimaailmasta poikkeavia
osamaailmoja osaksi primaarisosialisaatiossa onttalkesuperusmaailmaansa. Leikin saannot
rakentavat osaltaan mahdollisuutta sekundaarissesgaion piiriin siirtymistéa. Berger ja Luckmann
(1995) tuovat esille vision yhteiskunnasta, jossaosiadisaatio olisi  paattynyt
primaarisosialisaatioon. Sellaisessa yhteiskunn&aski tieto olisi yleisesti olennaista ja tieto
suhteellisen yksinkertaista niin, ettd eri yksliilolisi vain erilainen nakdkulma siihen.
Yhteiskunta, johon taas sekundaarisosialisaatiovaikuttanut, sisaltdéd tyonjakoa ja sosiaalista
tiedonjakoa. (Berger & Luckmann 1995, 156-157.)kifntiksessamme aineistosta nousi esiin
leikkitapahtuman monimuotoisuus. Leikkitapahtumesalsdvat sosiaalisesti jaettua tietoa seka
tyonjakoa. Toisaalta leikissa olevaa tietoa voidpaaa suhteellisen yksinkertaisena ja yleisesti
olennaisena. Leikissa on yhteinen idea, mutta gelia leikkijalla on siihen oma nakokulmansa.
Leikkitapahtumassa naiden molempien sosialisaahewden olennaiset piirteet ovat lasna ja
luovat mahdollisuuksien tiloja sek& edesauttavaiékésityksen vakiintumista.

Laine (2005) kirjoittaa lapsen ja nuoren oppivareidtn kanssa vuorovaikutussuhteessa
ollessaan oman kulttuurinsa tavat sdadella ja gtagunteitaan. Tarkeimmiksi sosiaalistajiksi han
nimeda perheen, suvun, toverit, paivakodin, koulimarrastuspiirit, tiedotusvalineet seka
kirjallisuuden. Aina lapsen elamanpiirin laajentseeshanen kokonaiskuvansa uudenlaisiin ja
erilaisiin emootioiden ilmaisemiseen liittyviin @ipin monimuotoistuu. (Laine 2005, 69.) Anna-
Maija Poikkeus (2001) mainitsee lasten toverisugdeija sosiaalisista taidoista kertovassa
artikkelissaan, ettd ensimmaisina kouluvuosinag&oellussa olisi paras aika tukea sosiaalisia
taitoja. Olennaisina huomioon otettavina asioinatoikatasolle sopivia kriittisten taitojen ja
yksiléllisten tarpeiden tunnistaminen seké& motii@aja positiivisen mindkuvan vahvistaminen.
Poikkeuksen (2001) esiintuomat keinot sosiaalisétoja opeteltaessa ovat lasna myos
tutkimassamme aineistossa. (Poikkeus 2001, 137-138)

Mayall (1994) korostaa artikkelissaan  kodin ja  koul valista  kuilua
sosialisaatioymparistond. Han toteaa, ettéd perbelegsella on mahdollisuus toimia subjektina
seka toimijana, joka neuvottelukulttuurin kauttasfyy itsekin vaikuttamaan perheeseensa
sosiaalisena kontekstina. Toisaalta koulun han enaksettavan lapsen vaikutuksenalaiseksi
objektiksi, joka on koulun aikuisten sosialisaatmpktin kohteena. (Mayall 1994, 124.)
Tutkimustuloksenamme esitamme koulussa tapahtuedm |antavan lapselle mahdollisuuden

toimia oman elamansa subjektina. Havaintojemme enukapsilla oli vapaassa leikissa tilaisuus
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paattaa ja vaikuttaa leikki-ideasta, ymparistoati@ikin kulusta keskendan. Leikkitilanteissa lapse

sovelsivat neuvottelukulttuuria keskindisessa vuaitaituksessaan minka Mayall (1994) esitti

littyvan perheesséa tapahtuvaan sosialisaatioonn N#en lasten keskindinen sosiaalistuminen
leikissa mahdollistaa sekd primaari- ettd sekunsiasialisaation samanaikaisuuden kontekstista
riippuen.

Lasten aktiivisesta toimijuudesta yhteiskunnan nise kirjoittaa Corsaro (2005). Hanen
mukaansa lapset ovat osa yhteiskuntaa ja samalkesienadn luovat omaa vertaiskulttuuriaan.
Lapset siis elavat samanaikaisesti kahdessa kriftsau osana aikuisten kulttuuria ja samalla heilla
on oma keskinainen kulttuurinsa. Lasten vertaisiutissa lapset synnyttavat omia tulkintoja
niille rajoituksille, joita virallisen, ympardivakulttuurin toiminta lapsille asettaa. (Corsaro 2005
131-132.) Tutkimusaineiston leikkikohtauksissa ¢dpdoivat omaa leikin  maailmaansa
keskustelemalla ja sopimalla yhteisistda sdaannoistyvottelemalla asioiden ja tapahtumien
merkityksista seka hakemalla fyysisen kontaktintteayhteenkuuluvuutta.

Mead (1967) toteaa yksilon identiteetin muodostuvssiaalisessa vuorovaikutuksessa
niiden itseaan koskevien nakokulmien ja palauttpehjalta, joita yksil6 saa muilta yhteisoon
kuuluvilta jasenilta. Lapsella ei ole syntyessaaimista minaa vaan se kehittyy kokemusten ja
toiminnan kautta sosiaalisissa vuorovaikutusprasssa. Lapsen tulee ensin tulla objektiksi
itselleen samalla tavoin kuin muut ovat hanelleektsja, jotta minan muodostuminen olisi
mahdollista. (Mead 1967, 155-156.) Lapsen omantitgéetin muodostumisessa leikki ja sen
kautta mahdollistuva sosiaalistuminen ovat tarkiekdoita. Leikissa lapsi saa jatkuvaa verbaalista
tai fyysistda palautetta toisilta leikkijoiltd soalsessa vuorovaikutuksessa. Aktiivisen
kasvatustapahtuman sijaan voidaan puhua osittdiatttanasta kasvatuksesta. Tahattomalla
kasvatuksella ei ole ideaalia tai jasennettya pa#ad Lasten keskindisen sosiaalistumisen tekijat
koostuvat kuitenkin pitkalti kulttuurisista ja saalisen ympariston valmiista aineksista, jotka
ainakin jossakin méaarin sisaltavat jo ennakoltavliasksellisia tarkoitusperia. (Hellstrom 2010,
236-237.)

Olli-Jukka Jokisaari (2007) arvostelee kasvatustilisen tutkimuksen voimakasta
nojautumista psykologiaan mika on varsinkin opptotiémuksen saralla tarkoittanut ihmisen
nakemistd jopa koneena, joka kasittelee ja reagf@irmaatioon. Taman han nakee johtavan
kuvittelukyvyn heikkenemiseen ja teknologian seldlouden ylivaltaan. Han korostaakin
mielikuvituksen ja kuvittelukyvyn vaalimisen nosteta kasvatuksen perustehtavaksi. (Jokisaari
2007, 58-59.) Tutkimuksessamme olemme pyrkinedtamsme laajentamaan kasvatustieteellisen
tutkimuksen perspektiivia kayttamalla puhtaan psyfisen ndkdkulman ohella sosiologista seka

filosofista nakokulmaa lasten keskindiseen sosiatieon leikissd. Leikki antaa nyt ja
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tulevaisuudessa tilaisuuden kehittdd mielikuvitisstieé tarjoaa mielestamme evaita laajempaankin
soveltamiseen koulun toimintaymparistossa. Haluantotkimuksellamme tuoda esille leikin
monimuotoisuutta asettamatta sitd kuitenkaan wvétineasemaan ja arvioinnin kohteeksi
kasvatuksessa. Leikin arvo perustuu juuri sen \@pasuuteen. Huizingan (1984, 17) mukaan
leikin ollessa pakollista ei olekaan enda olemasikkia vaan se muuttuu leikin jaljittelyksi.

Lapsi toimii leikkiessaan vaikuttaen ymparistoonsétsien palautetta toiminnalleen. Lapsi
kokeilee jatkuvasti eri vaihtoehtoja ja hanen toinsissaan korostuu emotionaalinen, motorinen ja
kognitiivinen aktiivisuus. Han tulkitsee saamaansdormaatiota ja luo sen kautta omaa
maailmankuvaansa ehedmmaksi kokonaisuudeksi, jokmtiiuvassa muutoksessa. (Rauste-von
Wright ym. 2003, 33.) Leikkitilanteessa mahdollisektuleva roolien kokeilu vahvistaa
sosialisaatioprosessin etenemistéa yleistyneen rtoiseiotoutumiseen. Primaarisosialisaatiossa
lasna oleva, voimakas emotionaalinen suhde laheisimisiin on tarked edellytys yksilon
tiedollisen oppimiskyvyn kehittymiselle. Leikissapki sitoutuu leikkiin myds emotionaalisella
tasolla, jolloin hanella on mahdollisuus vahvisg@@maarisosialisaatiossa luomansa tiedollisen
oppimiskyvyn pohjaa.

Mielikuvien, satujen ja kertomusten kayttdminen Jedgsty0ssa antaa evaitd lasten
mielikuvituksen tukemiseen. Mielikuvitusta voidagitaa tarkeana tekijana emotionaaliselle
kehitykselle. Kuvittelemalla konkreettisesta tile@sta ulkopuolella olevia tapahtumia, lapsi luo
pohjaa toisen ihmisen asemaan asettumiselle. kelvitt alkaessa kehittya ja lapsen sisdisen
maailman avautumisen alussa, mielikuvituksen kghitten tapahtuu parhaiten sadun ja leikin
kautta (Jantunen 2011, 221). Mielikuvitus liittyghwasti ihmisen kykyyn luoda kulttuuria ja tehda
keksintdja. Vaikka mielikuvituksessa lasnd olevaatug ei ole konkreettisesti olemassa,
mielikuvitus on my®s osaltaan totta. Siind on lasma tosi kuin kuvitteellinenkin maailma.
Mielikuvituksessa luotu asia tai tapahtuma on mdétst® muuttaa konkreettiseen muotoon.
Esimerkiksi keksinndt ovat peraisin mielikuvistatkia konkretisoituvat teossa. (Ojanen 2011,
237.)

Lapsiryhméan yhteenkuuluvuuden tunteen kehittymineshdollistuu, kun lapset tuntevat
toisensa ja ovat sosiaalisesti herkkia toistenséti@lle. Toimiessaan vertaistensa kanssa seka
havaitessaan eroja ihmisten ominaisuuksissa, Egisi kartuttaa uskoa itseensa sellaisena kuin
han on ettd erilaisuuden sietokykyddn. Lasten cppiehavaitsemaan toisten ihmisten
kayttaytymista ja heidan piirteitddn, he myds Kghit taitavammiksi toimimaan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. (Laine 2005, 54.) Leikki toisiis tulkintamme mukaan eréénlaisena siltana
primaari- ja sekundaarisosialisaation valilla. liss& lapsi toimii taysivaltaisena subjektina kuten

primaarisosialisaatiossa, jonka toimintaymparistongerhe.
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Nykyajan lansimaisessa kulttuurissa ei Lauri Raama|1992) mukaan arvosteta juurikaan
ihmisen persoonallista henkisyytta tai aitoa yKbggytta. Tahan han pitaa syyna psykologiassa
vallalla olevaa biologista suuntausta, joka pynBélauttamaan inhimillisen toiminnan pitkiin
menneisyydesta johdettuihin kausaaliketjuihin. Kokin tilan antaminen itsendiselle ajattelulle ja
kehitykselle olisi edellytys sivistysprosessin tdtemiselle. (Rauhala 1992, 114-115.) Kulttuurin
epainhimillistymista vastaan Rauhala (1992, 74) otad ihmisen oman arvotajunnan
kirkastamista, joka parhaimmillaan johtaisi yleisestsekkyyden ja vastuuttomuuden
lievenemiseen. lItsendisen ajattelun kehittdmiseseraryotajunnan kirkastumiseen tarvittaisiin
nahdaksemme kasvatusinstituutioissa muutakin kigidollisen opetuksen ja opettaja-oppilas-
suhteen painottamista. Toimiminen vertaistensa dansikissa antaa lapselle mahdollisuuksia
kayttdad ja vahvistaa mielikuvitustaan sekad yhteistinassa kokeilla ja kyseenalaistaa yhteison
rooleja, traditioita seka legitimaatioita. Leikidé&na olevan emotionaalisen latauksen avulla lapsi
sosiaalistuu ulkoistamisen, objektivaation ja ldpusisdistamisen kautta yhteison jaseneksi ja
omaksi itsekseen.

Jarmo Toiskallio (2001) kirjoittaa artikkelissaamub Freirea (1980) mukaillen ihmisen
olevan luonnostaan ontologisesti utelias, tietasivatja luova. Orientoitumisella tarkoitetaan
Toiskallion mukaan itsen paikantamista suhteessaailmaan tai johonkin sen osaan.
Orientoituminen on siis toimintaa, joka perustuutodmgiseen uteliaisuuteen. Valmiin tiedon
siitAminen taas on elamanvastaista ja suoranasiaogista vakivaltaa, joka ei ota huomioon
ihmisen aktiivista orientoitumista ymparistoonsaloiékallio 2001, 462.) Freire (2005)
painottaakin pedagogisen suhteen dialogisuuttatéfisen prosessi ei ole koskaan vain
yksil6llistd vaan olennaisesti sosiaalista. (Fr@i@®5, 102—-103.) Mielestamme lasten keskinainen
leikki antaa oivan lahtékohdan dialogisuudelle,ajotoitaisiin painottaa koulussa enemman.
Leikkiessdan lapset jakavat kokemuksiaan ympartivésilttuurista leikissa ja muodostavat
dialogissa merkityksia. Leikissa tieto muodostustda aktiivisen toiminnan kautta sosiaalisesti
heidan orientoituessaan ymparistdonsa. Orientoitamobn Toiskallion (2001, 453) mukaan tullut
yha tarkedmmaksi osaksi yksilon toimintakykya.

Maailma on muuttunut suuntaan, jossa yksilot saazatitia yksiulotteisesta vapaudestaan
kulutusmarkkinoilla samalla, kun heidan toimintaggkd kansalaisina heikkenee. Valinta-
avaruuden kasvu aarettoméksi on johtanut siiheid, meidan on selviytyaksemme suljettava
silmamme suurimmalta osalta olemassa olevista nidddksista. Aadreton valintojen
mahdollisuus uhkaakin pudottaa yksilon tilantees¢essa oma eheys murtuu. (Toiskallio 2001,
452-453.) Toimintakyvyn silyttamiseksi ja yksilé#in eheyden sailymiseksi orientoitumisen

merkitystd on syytda painottaa. Orientoitumisen jesilypn aktiivisuuden harjoittaminen ja
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vahvistaminen onnistuvat nahdaksemme esimerkikgetekeskindisessa leikissa. Orientoitumisen
harjoittamista tulisikin mielestamme jatkaa leikkeinoin myds varhaiskasvatuksen jalkeen
koulumaailmassa. Toimintakyvyn sailyttdmisen ja dadaisena toimimisen kannalta n&emme
lasten keskinaista sosialisaatiota merkittavastvisavana tekijana.

Veli-Matti Varri (2007) tuo artikkelissaan esilleaksanopetuksen keskitossa olevan nykyaan
yksilon ja talouden suhde. Yksilon ja yhteiskunnsuhde on jaanyt edellisen jalkoihin ja
kansalaiskasvatus on hanen mielestédan muuttumassanemman kilpailukykyisten yksildiden
valmentamiseksi. Pienesta pitden lapsista pyritééemaan kuluttajakansalaisia markkinavoimien
ja mainostamisen keinoin. (Varri 2007, 71.) Ladi@minnallisia mahdollisuuksia vaikuttaa oman
identiteettinsa vahvistumiseen tulisi tukea erigis koulussa. Taman toteutumiseksi olisi tarkeaa,
etta lapsen ja kasvatusympariston valinen suhdedynaaminen ja vastavuoroinen. Kun lapsi saa
mahdollisuuden vaikuttaa leikin kautta lahiyhteis$® ja oman minuutensa kehittymiseen, héan
kasvaa itsendiseen ja kriittiseen ajatteluun kykéksi kansalaiseksi, joka ei ole markkinavoimien
vietavissa. (Jarventie 2008, 229.) Dynaamisesseovakutussuhteessa ymparistonsa kanssa lapsi
oppii siihen, ettd hanella on mahdollisuus vailauyapéardivaan yhteiskuntaan. Taméan kautta on
mahdollista saavuttaa Varrin (2007) kuvaama masabjektiksi kasvamisen ydin eli yksilon
hyvan toteutuminen harmoniassa yhteiskunnan hyvdansda. Demokraattisen yhteiskunnan
kehittymisen ja uudistumisen kannalta yksilon jéeygkunnan tulisi kohdata kasvatuksessa. (Varri
2007, 71.)

Koulun rooli on perinteisesti ollut sopeuttava j&tgiskuntajarjestyksen yllapitamiseen
tahtaava. Nykyisessa kulttuurissamme koulun tufémia enemman vastavoimana median ja
populaarikulttuurin - dominoivalle kasvatusvaikutukse Koulu ei voi perustua pelkélle
sopeuttamisen tavoitteelle. Jotta lapsista kasuaisitiseen ajatteluun kykenevia kansalaisia,
opettajien tulisi avautua dialogille oppilaiden kaa ja luoda edellytyksia lasten keskinaiselle
dialogisuudelle. (Suoranta 2003, 134-135.) Olemmtkirhuksen teon aikana havainneet
aineistosta nousevan vahvan lasten keskindiserugeslkulttuurin. Keskustelun kautta omien
ajatusten ja merkitysten kielentdminen seka jakamijphtavat myos omien ja toisten ajatusten
kyseenalaistamiseen, mika vahvistaa lapsen kylalaglin ja kriittisyyteen.

Paulo Freire (2005) on kirjoituksissaan tuonut \ztivesille aidon dialogisuuden merkitysta
niin ihmisené kasvamisessa kuin ihmisen sosiaatisessa yhteisoon. Han nékee dialogin olevan
eksistentiaalinen valttamattomyys. Sen kautta ibmimuuttavat maailmaa nimeamalla sita ja
saavuttavat merkityksensa ihmisina. Dialogisuute@muu vapaa vuoropuhelu, joka luo yhteytta

niiden henkildiden valille, jotka nimeavat maailm&ameamisté ei kenenk&aén pitaisi tehda toisen
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puolesta. Avautuminen aitoon dialogiin ja sen mdiglaminen johtavat tasavertaiseen
kanssakaymiseen edellyttden ja synnyttéen kriitagittelua. (Freire 2005, 97-101.)

Kriittinen pedagogiikka puhuu demokraattisen ythkeiman tapaan toimivien koulujen
puolesta. Pedagogiikan kautta pyritddn muokkaameesvatusymparistoista paikkoja, joissa
oppilaat saavat kokemuksia omista mahdollisuukaistaaikuttaa vallitseviin sosiaalisiin ja
poliittisiin olosuhteisiin. My6s kriittinen pedagikka painottaa yksilon mahdollisuutta vaikuttaa
oman elamansa kulkuun. (Giroux 2001, 199-200.) ikeik lapset voivat omalla toiminnallaan
osallistua ja ohjata leikin etenemisen suuntaa. kKi@iden valinen keskustelu seka
yhteistoiminnassa tapahtuva dynaaminen vaikuttamikasvatusymparistoén ovat nahtavissa
aineistomme leikkitapahtumissa. Nama seikat edistawlkintamme mukaan kriittisenkin
pedagogiikan tavoittelemaa demokraattisen yhtet®@mintatapojen omaksumista sek& omaan
elamé&an vaikuttamisen mahdollisuuksia.

Tutkimuksessamme olemme havainnoineet ja pyrkirteditsemaan lasten keskindisen
sosialisaation ilmenemista vapaassa leikissa Kowudia. Tutkimuksemme aikana olemme
huomanneet sosialisaation ja leikin yhteydessa aolevhedelmallistd tutkimusmaaperéé
mahdollisille tuleville tutkimuksille. Lasten keskdistda sosiaalistumista leikissa olisi
mielenkiintoista tutkia pitkittaistutkimuksena hawvaoiden muutamien lasten toimintoja
sosialisaation kannalta. Esimerkiksi Koulutuvanioppymparistossa tutkimuksen voisi aloittaa 4-
vuotiaan tullessa Koulutupaan ja jatkaa tutkimustannes han 8-vuotiaana siirtyy normaalin
perusopetuksen luokkaan. Mielenkiintoinen tutkinmlisavoisi olla myods yleisesti sosialisaation
eri kontekstien tutkiminen alakouluikaisten osalta.

Olemme tutkineet tutkimusprosessin aikana leikkdalgsten keskindistd sosiaalistumista.
Meille on taméan prosessin aikana muodostunut kwgabsaatioprosessin monimuotoisuudesta
seké leikin vahvasta suhteesta lasten keskindisesiaalistumiseen. Tutkimuksen teon aikana
karttunut ymmarrys lasten subjektiviteetin tarkestde ja tdman huomioonottamisesta
luokkatilanteissa antaa meille evaitd tulevassasdiithme luokanopettajina. Matkan varrella
olemme kokeneet niin ahaa-elamyksia kuin eksymisetunteita, mutta tutkimuskohde itsessaan
on antanut meille intoa jatkaa kohti tutkimustyommaalmistumista. Alkuajatuksemme on
muuttunut ja monipuolistunut matkan varrella tiedisdantyessa ja kdymamme dialogin kautta.

Huizinga (1984, 59-60) on maininnut kaiken kultinusyntyvan leikista leikkina. Olemme
aiemmin tassd luvussa Kkirjoittaneet leikin ja nkiglituksen merkityksesta kulttuurin
rakentumisessa. Tutkimustydbmme aikana olemme #g#itkien kautta oivaltaneet
tutkimuskysymyksiimme liittyvia seikkoja. Tutkimusypsessi on synnyttdnyt meissa uusia

ajatuksia tutkimuksen teon ja leikin yhteydest&itosa seka mielikuvituksen valtavasta voimasta.
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Tutkimuksemme aikana olemme my0ds sosiaalistunetdjayhteis6on erilaisten merkitysten
sisdistamisen ja kayténteiden toisintamisen kadtkimustyttéd tehdessdmme olemme yhdessa
rakentaneet sosiaalista todellisuuttamme. On diienoa huomata tutkimuksemme teemojen
olevan vahvasti lasna arkipaivaisessa elamassinjadettisessa maailmassa.

Paatamme tutkimusraporttimme analyysin siteeraanMiitti Koskenniemeda (1952), joka on
aikanaan pohtinut tassékin tutkimuksessa tulkitganme yhteison merkitysta yksilon elaméan

muotoutumiseen kirjassaan Sosiaalinen kasvatusigsal

"Emme saata ymmartaa yksilod emmeka hantéa taméanspeella ohjata, ellemme tunne myos
toista hanen kayttaytymiseensa vaikuttavaa voinkalsta: yhteisdd johon han kulloinkin

kuuluu. Nykyajan kasvatuksessa onkin nahtaviss&impys ottaa huomioon myds tama
kehitystehtava. (...) Ehean persoonallisuuden kepkegen riippuukin seka yksilollisyyden

kehittymisestda etta yhteisd6n sopeutumisen taiddistyenisestd. Sen vuoksi kysymys
yksilollisen ja sosiaalisen kypsymisen suhteesta mykyajan kasvatuksessa varsin
ajankohtainen. (...) Epdaileméattd koulun sosiaalisekdmukset antavat savya ja suuntaa
myo6hemmille elamanvaiheille. (...) Ei liene liioitelt sanoa ettéa kouluissamme aivan liiaksi
unohdetaan lapsen olevan sosiaalinen olento, jakia wlemalla kumppaniensa parissa Vvoi
kehittaa luontumustaan.” (Koskenniemi 1952, 9-22.)
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/ TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvie@sa on kiinnitettdvd huomiota laadullisen
tutkimuksen erityispiirteisiin. Laadullinen tutkiratei ole samalla tavalla mitattavissa olevaa kuin
kvantitatiivinen tutkimus. Laadullisen tutkimuksdwutta ei voida tuottaa taysin objektiivista
tietoa. Arvioidessamme tutkimuksemme luotettavuuttlemme syventyneet aineiston
merkittdvyyteen ja riittavyyteen seka analyysin hatavuuteen, arvioitavuuteen ja
toistettavuuteen (Mékela 1990, 47-48). Lisaksi tk&simme tutkijoiden roolia analyysin ja
paatelmien teossa ja tutkijan subjektiviteetin kimaltta tutkimusprosessissa sekéa tutkimuksen
eettisyyttd.  Lopuksi  pureudumme  tutkimusprosessiammvahvasti = maarittaneeseen
parityoskentelyyn.

Laadullisessa tutkimuksessa tiedon luotettavuusjapiu ennen kaikkea tulkintojen
validiteettiin. Kaytetyn aineiston tulisi olla a#oToisaalta aineiston tulisi olla relevanttia taila
olevien teoreettisten kasitteiden suhteen. (Ahobh@®4, 129.) Videomateriaali aineistona antaa
mahdollisuuden palata aineistoon ja siina esiieviut tilanteisiin yh&a uudelleen. Aineistoa ei dllu
kuvattu meidan tutkimustamme varten. Se sisdldetaseikkitilanteet aitoina, kokonaisina ja
sensuroimattomina, koska videokamera oli kaynris&a leikin ajan.

Kéaytimme tutkimuksessamme sekundaariaineistoa. |&Bska Suorannan (1998, 118-119)
mukaan laadullista tutkimusta tekevan tutkijan kattaisi kayttda enenevassa maarin jo olemassa
olevia valmiita aineistoja. Aineistomme voidaan Kitella Uusitalon (1999, 94) viiden
sekundaariaineistoluokan mukaan kuuluvaksi aikgmem tutkimusten aineistojen luokkaan.
Videomateriaalia on kayttanyt omissa tutkimuksissaaiun muassa Pentti Hakkarainen. Makela
(1990, 48) korostaa tutkimuksessa kaytettavan stimeimerkittavyyden ja yhteiskunnallisuuden
tarkeytta. Mielenkiintomme lasten keskindiseen aal@tumiseen leikissd ja sen suhde
ymparoéivaan yhteiskuntaan ohjasi aineistomme \adinfAineisto soveltui tutkimusaiheeseemme
antaen meille tutkijoina mahdollisuuden havainnga@dulkita leikkitilanteita fenomenologisella
tutkimusotteella.  Videomateriaalin  kautta pystyimmeosallistumaan leikkitilanteisiin

sivustakatsojina.
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Videoaineiston kayttdd varten hankimme luvat vitlaoesiintyvien lasten vanhemmilta,
koulun rehtorilta sek& Hyvinkaan kaupungin sivistymen johtajalta. Koska videomateriaali ol
kuvattu vuonna 2010, osa Koulutuvan lapsista olsijaynyt normaalin perusopetuksen pariin.
Tama tuotti haasteita joidenkin lasten vanhempewnittamiseen, mutta saimme apua Koulutuvan
henkilokunnalta, joten saimme kaikki luvat kuukandeluessa lupakaavakkeen toimittamisesta.

Tutkimuksessamme olemme soveltaneet aineistolé&t@salyysimenetelmad. Aineiston
lapikdynnin  aloitimme  katsomalla  tutkimuskohteestzan kuvatut videotallenteet
aikajarjestyksessa ja litteroimalla materiaalintkimustulosten avulla pyrimme vastaamaan alussa
asettamiimme tutkimuskysymyksiin. Paatelmamme mstuiat aineistosta nousseiden aiheiden
seka teoreettisten nakékulmien vuoropuhelusta.

Tutkimuksessamme olemme pyrkineet kuvaamaan lageskindista sosiaalistumista
leikissd objektiivisesti. Kun tarkastellaan objeksuutta laadullisessa tutkimuksessa, voidaan
erottaa kaksi eri nakbkulmaa: havaintojen luoteftsv ja niiden puolueettomuus.
Puolueettomuudella tarkoitetaan sitd, pyrkiikd ijatk tulkitsemaan aineistoa itsedan vai
suodattuvatko aineisto ja havainnot tutkijan omériokohtien mukaan. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
133.) Tutkijoina olemme pyrkineet aidosti kuulemagmmartamaéan ja kuvaamaan lasten valista
kanssakaymista sellaisenaan ilman ennakko-oletukBigkimusprosessin aikana jouduimme
valilla pysahtymaan ja pohtimaan, vaikuttavatko bmsenteemme leikkipedagogiikkaa kohtaan
analyysiin ja tulkintaan. Keskindinen dialogimmeistidennakko-oletusten huomioonottamista
seka niiden valttamista analyysivaiheessa.

Fenomenologisen tutkimuksen tulkinnan ja paattegliditeetin riskitekijana voidaan pitaa
intersubjektiivisuutta eli tutkijan omassa mielessiivien merkitysten vaikutusta tulkintaan.
Liséksi johtopaatosten validiteetti riippuu tulkiggtn merkitysten olennaisuudesta suhteessa
teoreettisiin [&ahtokohtiin. (Ahonen 1994, 129-130ytkimusaineistoa tulkitessamme olemme
pyrkineet pitdytymaan tiukasti selkeissa leikkiti@issa, joihin molemmat kiinnitimme huomiota,
ja pyrimme tulkitsemaan niita lasten omista lahtiikista ja toiminnasta kasin. Kuitenkin tutkijan
omat aikaisemmat tiedot ja odotukset vaikuttavatkituukseen tahtomattaankin. Olemme
pyrkineet hallittuun subjektiivisuuteen eli tiedastaan nama edelld mainitut tekijat seka niiden
vaikutuksen aineiston analyysiin ja johtopaatosedoon.

Leikki&d tutkivan tutkijan on tarkeda tiedostaaadsikin fiktiivinen taso voi olla mahdoton
tulkita siten kuin lapset ovat leikin itse kasiw@h Tilanteet, joissa lapsi toimii roolissa, ovat
erityisen haasteellisia tulkittavia. (Niiranen 19939-250.) Stolpin (2010) mukaan tutkijan ei
pitaisi ylitulkita mielikuvituksellisen aineksen Jaikin lasnaoloa, mutta tiedostaa tama fiktiivinen

taso. Niin lapsen kuin aikuisen kaytoksen tulkitssesa on tutkijalla aina kohdattavanaan
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toiseuden ongelma. Tutkija on kuitenkin aina tigsnt ulkopuolinen tulkitsija, oli kyse lasten tai
aikuisten valisestd sosiaalisesta tilanteesta,njdéssakin kohtaa tutkijan subjektiivisuuden
nakokulma tulee ottaa huomioon tutkimuksen luotetitta arvioitaessa. (Stolp 2010, 156).
Tutkimusprosessimme aikana olemme tiedostaneetputksen tulkitsijan roolimme. Leikin
monimuotoisuus ja mielikuvituksen lasnéolo ovatneet tutkimusprosessiin haasteita, mutta
myds merkityksellisyytta.

Lapsinakokulmaisuuden lisddmiseksi olisi ollut Hed#lista kohdentaa aineiston haku myos
lapsiin itseensa. Lapset olisivat voineet itse eskiksi haastatteluissa tuottaa omaa kerrontaansa.
Videomateriaalia olisi voitu katsoa yhdessa ladtanssa, jolloin heilla olisi ollut mahdollisuus
lisatd merkityksida omin sanoin. Aineiston tulkinsasolisi ndin voitu saavuttaa viela syvallisempi
taso. Lapsinakokulmaisen tutkimuksen lahtbkohtana $e tieto, jota saadaan lapsilta
yhteisdllisessa ja vastavuoroisessa toiminnaskganitkanssa (Karlsson 2012, 24).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaesstalisi  arvioida tutkimusta
kokonaisuutena. Talloin painottuu tutkimuksen jamghoikaisuus eli yksittaisten osien taytyisi olla
loogisesti suhteessa toisiinsa. Tutkijan tuleeotarjukijoille riittavasti tietoa siitd, miten tutkus
on tehty. Tama antaa ulkopuoliselle mahdollisuutigkimuksen tulosten arviointiin. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 135-138.) Tutkimuksessa olemme rmkueet tutkimuskohteen ja -tarkoituksen
seka raportoineet aineiston analyysin mahdollisimm@rkasti ja tarkoituksenmukaisesti.
Sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuuden vuoksadullisella tutkimuksella ei téahdata
yleistyksiin. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 136-137). tkimustuloksemme ja johtopaatoksemme
sitoutuvat kontekstiin, jossa tutkimus on totewtedti Koulutuvan Peter Pan -leikkimaailmaan ja
siind mukana olleisiin lapsiin. Tutkimuksessammenemole tavoitelleet yleistyksid, vaan
kontekstisidonnaisuus on ollut mielessamme tutkpnasessin edetessa.

Tutkimusta tehdessa tulee koko prosessin ajan haidantutkimuksen eettisyys. Eettisyytta
on tarkeda pohtia ihmisten valisid vuorovaikutussitdn tutkiessa. Aineistoa litteroidessa ja
analysoidessa on oltava oikeudenmukainen tutkimagesanukana oleville ihmisille ja heidan
sanomisilleen. (Eskola & Suoranta 1998, 52-53.)kifutksemme aikana olemme osoittaneet
kunnioitusta tutkimuksessa mukana oleville lapsilleertomalla todenmukaisesti heidan
keskustelujaan ilman arvottavaa suhtautumista heitimiseen ja tekemiseen.

Koko tutkimusprosessin ajan olemme saaneet ja pedaiukielentaméén omia ajatuksiamme
parityoskentelyssa. Kaikki kirjoitamamme ajatukseat kohdanneet meidat molemmat, ja sisaltd
on syntynyt kahden tutkijjan yhteisymmarryksessarinP&anssa olemme voineet peilata
havaintojamme ja tulkintojamme leikkitilanteista k&e syventdd ymmarrystamme

tutkimuskohteesta. Arvioimme naiden seikkojen ligggn osaltaan tutkimuksemme luotettavuutta.
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Hyvéat vanhemmat! 16.9.2011

Olemme luokanopettajaopiskelijoita Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitokselta
Hameenlinnasta ja teemme pro gradu -tyonad tutkimusta alakoululaisten keskindisesta
sosiaalistamisesta  leikisséa. Tutkimuksen yhtena aineiston osana kaytamme

Leikkimaailmasta kuvattuja videotallenteita.

Pro gradu -tyossdmme sek&d Leikkimaailmaa koskevien videotallenteiden analyysissa
noudatetaan salassapitovelvollisuutta. Lasten henkildllisyys tai muut tunnistettavuustiedot
eivat tule missdan muodossa esille, mutta kasvatuskumppanuuden nimissd haluamme

pyytaa Teiltd vanhemmilta suostumuksen videotallenteiden kayttoon.
Pyydamme teitd ystavallisesti allekirjoittamaan taméan lomakkeen ja palauttamaan sen
Koulutuvalle viimeistddn 14.10.2011 mennessa . Annamme mielellamme lisétietoja

tutkimukseen liittyen.

Ystavallisesti

Heta Marttila Irina Pesonen
p. 040 522 2078 p.050 537 5138
Videomateriaalia, jossa lapseni esiintyy, saa

kayttdd Heta Marttilan ja Irina Pesosen Pro gradu -tyota varten.

o Kylla
o Ei

Huoltajan allekirjoitus ja paivays
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