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Marja Hulkko ja Liisa Knuuttila tarkastelevat pro gradu -tutkielmassaan lasten suhtau-
tumista leikkiin. Mielenkiinto on tutkimuksissa leikin tarkastelun osalta usein kohdistunut
varhaiskasvatukseen ja alkuopetukseen. Kisilli olevassa tutkimuksessa on tarkastelua
pyritty kohdistamaan vartuneempien oppilaiden kokemuksiin: Tyossi tarkastellaan kuu-
den viidennen luokan oppilaan nikemyksi leikisté ja leikin merkityksestd koulussa.

Tutkielman teoreettisessa osuudessa tarkastellaan mm. leikkid koskevia kaisityksid en
aikakausina, leikin merkitystd ihmisen eri elaménvaiheissa seké leikin merkitystd koulu-
opetuksen ja -oppimisen yhteydessd. Keskeisend teoreettisena lahtokohtana tyossd on
kaytetty Kingin teoriaa koululeikistd. Samoin tekijit tukeutuvat Liebermannin nike-
myksiin leikkimielisyydestid sekd Spinozan ilon filosofiaan.

Teoreettisen osuuden jisentelyi voi pitds selkedni raportin rakenteen perustuessa tutki-
musaiheen kannalta relevantteihin teemoihin. Tyyliltdan teksti on tiivistd, vililld totea-
vaakin. Toisaalta tydssd tehdiddn myos yhteenvetoja ja synteesejd esitetyistd teoreetisista
nikokulmista. Taménkaltaista problematisoivaa metatekstid tutkimuksessa olisi voinut
olla vieldkin enemmin. Toisaalta tekijit osoittavat lukeneisuuttaan, eikd myoskaan vie-
raskielinen ldhteisto ole jaanyt heille vieraaksi.

Tutkimuksen suorittamista koskevan osuuden tekijat ovat raportoineet asiallisesti. Ai-
neistonkeruumetodina tutkimuksessa on kiytetty ainekirjoituksia sekd teemahaastattelu-
ja. Ainekirjoituksia tekijét itse luonnehtivat 1dhinna vilineelliseksi metodiksi eli tutkimuk-
sen haastateltavat valittiin mukaan ainekirjoitusten siséllollisen erilaisuuden perusteella.
Kun haastateltavien valinnan perusteena oli perusjako leikkijit ja ei-leikkijat, menetti
tama valintaperusta tosin my6hemmin pohjaa, koska haastattelutilanteessa haastateltavis-



ta ei tutkijoiden mukaan enii 16ytynytkiin ei-leikkijoitd. Raportissa timéin tutkimusvai-
heen kuvaus toimii esimerkkini tutkimusasetelman kehittymisen prosessiluonteisuudesta,
mink4 voi katsoa olevan tyypillisté laadulliselle tutkimukselle.

Tutkimuksen luotettavuutta koskevassa osuudessa olisi itsekriittisempikin ote ollut mah-
dollista. Muutoin asiallisessa luotettavuusosuudessa olisi saattanut olla esimerkiksi pai-
kallaan arvioida enemmin tutkittavien miirai koskevaa kysymysta luotettavuuden néko-
kulmasta. On tiysin mahdollista tehdd tutkimus kuuden opiskelijan haastattelujen avulla,
kuten kisilli olevassa tutkimuksessa. Nyt asia kuitenkin kuitataan viittauksella pyrkimyk-
sestd "syvilliseen analyysin" miérillisen tarkastelun sijasta (s. 36). Tutkijat toki painotta-
vat laadullisen tutkimuksen luonteeseen sopivasti, ettd tutkimuksessa on kyse enemmén-
kin "miten" ja "miksi" kuin "kuinka moni" tai "kuinka usein" tyyppisten kysymysten tar-
kastelusta. Tutkijat olisivat kuitenkin voineet problematisoida sit4, miten heiddn omassa
tutkimuksessaan tillainen laadullinen "syvillisyys" 16ytyi ja mitd puutteita kerdtyssi ai-
neistossa mahdollisesti saattaisi olla. Kaikkiaan tutkimuksen suorittamista koskevasta
osuudesta voidaan kuitenkin todeta, ettd tutkielman tekijat eivit ole jadneet kiésittele-
miain metodisia periaatteita tai luotettavuutta yleiselld tasolla - miké toisinaan on opin-
niytetutkielmien ongelmana - vaan kykenevit pohtimaan asioita my6s oman tutkielmansa
toteuttamisen niakokulmasta.

Tutkimustulokset on raportissa jisennetty esitettyjen tutkimustehtidvien mukaisesti.
Kaikkiaan tekijit ovat laatineet onnistuneen tulososan, joskaan luku 6.3 ei nouse aivan
samalla tasolle kahden muun péailuvun kanssa. Osuudelle on tyypillista haastatteluottei-
den hyviksikiytt, jossa tulee samalle esille tutkijan ja haastateltavan vuoropuhelu haas-
tattelutilanteissa. Taminkaltainen haastattelujen dialogisen luonteen esilletuominen toimii
raportissa hyvin, eika valituista haastatteluotteista pa4se muodostumaan liian sirpalemais-
ta kuvaa. Aineiston kisittelyd ja analysointia koskevassa osuudessa olisi tosin voinut
luonnehtia myds tdminkaltaista peruslinjausta koskevaa ratkaisua. Tutkielman tekijat
ovat ilmeisestikin Scheurichin kanssa samoilla linjoilla siitd, etti haastattelutilanteisiin
liittyy omat moninaiset mahdollisuutensa, joten haastattelujen luonne saattaa vaihdella
esimerkiksi tilanteen ja haastateltavan henkilon mukaan? Esimerkiksi titd kautta tulee
perustellummaksi kiyttdd raportissa esimerkkiotteina juuri mainitunkaltaisia keskuste-
luotteita yksittdisten lauseiden siteerauksen sijasta.

Tulososuudessa tekijit eivit ole tyytyneet pelkidstdan analysoitujen aineisto-otteiden
esittelyyn ja niiden suppeaan yhteenvetimiseen. Osuudessa on kiinnitetty huomiota my6s
tutkijan tulkintaan ja aineiston lomassa tehdian mielekkaiti viitteitd aiempiin tutkimustu-
loksiin seki leikkia koskeviin teoreettisiin nakokohtiin. Tulososa ei jéi siten lilan aineis-



tokeskeiseksi, vaan empiirisia tuloksia on kyetty myds varsin tyydyttavisti kasitteellista-
maéin. Tilta osin aineiston kisittelya voi pitas tasapainoisena.

Tutkimuksessa on kisitelty seki teoreettisesti ettd kaytannéllisesti hyvin mielenkiintoista
aihetta. Marja Hulkko ja Liisa Knuuttila ovat myos laatineen raportista hallitun ja joh-
donmukaisesti rakentuneen kokonaisuuden. Esitimme tutkielman hyviksymistad arvosa-
nalla magna cum laude approbatur.

Kokkolassa 5.5.1997

Kari Kiviniemi Juhani Aaltola
Yliassistentti Professori




TIVISTELMA

"Se ei 00 mitian leikkimista koulunkéynti..." - leikki koulussa ja sen merkitys viidesluok-
kalaisen kokemana

Marja Hulkko

Liisa Knuuttila

Chydenius-Instituutti

Jyvéaskylan yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta
Luokanopettajien koulutusohjelma

Kevat 1997

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, mita on leikki koulussa viidesluokkalaisen kokemana ja
mita leikki koulussa merkitsee viidesluokkalaiselle. Lisaksi tutkimme sita, millaisena viidesluokka-
lainen kokee leikin tulevaisuudessaan. Teoreettisena lahtékohtana on ollut havainto, etté leikki
on jotakin, mika littetdén ainoastaan varhaiskasvatukseen ja alkuopetukseen. Suomalaisessa
koulussa sita ei ole tutkittu varttuneempien lasten keskuudessa, joita esim. 11-12- vuotiaat ovat.
Leikki ikaankuin haviaa alkuopetuksen jalkeen. Se ei ole kuulunut perinteiseen kouluoppimiseen,
jota on siivittinyt protestanttinen tyon etiikka.

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen, perustuen fenomenologis - hermeneuttiseen tutkimusot-
teeseen. Tutkimusmetodeina on kaytetty ainekirjoitusta ja teemahaastattelua, joista ainekirjoitus
on ollut valineellinen ja teemahaastattelu paéasiallinen menetelmé. Teoreettisena viitekehyksené
on Nancy B. Kingin teoria koululeikista, Liebermanin malli leikkimielisyydesta leikin, luovuuden ja
mielikuvituksen komponenttina, sek& Spinozan ilon filosofia. Tutkimuksessamme leikkia tarkas-
tellaan psykologis - pedagogisesta nakokulmasta. Aiheen késittelyssa ja tulkinnassa on pyritty
valitamaan lapsen nakokulma.

Tutkimus suoritettiin toukokuussa 1996 ja sen kohteena oli kuusi viidennen luokan oppilasta;
kolme poikaa ja kolme tyttdd keskipohjalaisesta kaupungista. Tutkimushetkella he olivat ialkdan
11 - 12 - vuotiaita.

Lapset kokevat leikin ja tyon dikotomisesti erilaisina, muttei niin vastakkaisina, etteikd niita voisi
integroida esimerkiksi oppimistilanteessa. Leikki, luovuus ja mielikuvitus liittyvat laheisesti yh-
teen. Leikki koostuu leikkimielisyydests, huumorintajusta ja ilosta. Lapset leikkivat oppi- ja vali-
tunneilla. Oppitunneilla leikkia ovat a) perinteiset piiri- ja ryhmaéleikit, b) "ikdankuin® leikit ja c)
salaiset leikit. Valitunnilla viidesluokkalaiset leikkivat perinteisia piiri- ja ryhmaleikkeja, keinumista,
keinusta hyppimista ja narulla hyppimista. Viidesluokkalaiset siséllyttavat leikin kasitteeseen
myoskin pelaamisen esim. valitunnilla. Jokin toiminta on viidesluokkalaiselle leikkia vain, jos han
itse konstruoi sen leikiksi. Leikin psykologinen kriteeri mahdollistaa leikin késitteen laaja - alais-
tumisen.

Leikki oppitunnilla merkitsee viidesluokkalaiselle virkistysta ja vaihtelua kouluty6hon ja silla on
positiivinen vaikutus oppimiseen, koska kokemusperaisena opetusmenetelmana sen avulla on
mahdollisuus syventaa oppimaansa. Leikki mahdollistaa lasten keskinaisten sosiaalisten suhtei-
den muodostamisen ja yllapitamisen. Salaisten leikkien merkitys on tuoda vaihtelua oppitunneil-
le. Valituntileikit vapauttavat ja virkistéavat. Myos niilld on merkitysté lasten vélisten sosiaalisten
suhteiden muodostamiseen ja yllapitamiseen. Leikki vaikuttaa positiivisesti viidesluokkalaisen
kouluviintyvyyteen. Viidesluokkalainen nakee tulevaisuudessa leikin muuttuvan laadullisesti eri-
laiseksi ja leikin maaran véhenevan, etenkin siirryttiessé ylaasteelle. Puolet tutkituista ovat kui-
tenkin sita mielta, etta leikki ei koskaan havia heidan elamastaan.

Avainsanat: Leikki, leikkimielisyys, draama, luovuus, oppiminen, opetusmeneteima
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1 JOHDANTO

Leikki liitetd&n lapsen maailmaan. Usein kuulee sanottavan, etta "lapsi on terve
kun se leikkii" ja "leikki on lapsen ty6ta". Aikuisen mielikuvissa leikki edustaa
elamyksia ja kokemuksia lapsuudessa, joka paéttyi joskus nuoruuden kynnyksel-
la, kun barbit, legot ja pikkuautot kerattiin laatikkoon ja vietiin “vintille" odotta-
maan uutta sukupolvea ja uusia leikkijoitd. Leikkisa kujeilu naapurin pojan kans-
sa muuttui todeksi ensimmaisen suudelman my6ta. Vahitellen aikuisen rooleissa
leikkisan lapsiominaisuuden ylle alkoi kertyd ketrostumia, jotka jaadyttivat leik-
kimielen ja muuttivat olemuksen virallisen asialliseksi. Tahéan on ollut vaikutta-
massa se, etta leikin syvallistd olemusta ei ole I6ydetty, vaan sité on pidetty tri-
viaalina toimintona vuosisatojen ajan. Leikki kuuluu varhaislapsuuteen, mutta
varttuneempi lapsi on "lapsellinen”, jos han leikkii. Se iskostuu niin hyvin ihmisen
mielen sopukoihin, etta leikki hylataan, vaikka mieli tekisikin viela leikkia. Asen-
netta leikin liittymisestd varhaislapsuuteen osoittaa sekin, etta vaikka leikkitutki-
muksia on runsaasti, painottuvat ne varhaiskasvatusikéisten tutkimiseen. Vart-

tuneempien lasten leikki ei ole kiinnostanut tutkijoita.

Koulussa opetus ja ty6kaytanteet ovat sidoksissa kulttuurin ja koko yhteiskun-
nan arvoilmastoon, koulun perinteisiin, opettajien koulutuksen kulloisiinkin paino-
tuksiin, seka vallalla oleviin kasityksiin oppimisesta, opettamisesta ja koulun
tehtavasta (Viljanen 1992, 105; Kohonen & Leppilampi 1994, 20-21). Kautta
koululaitoksen historian ajan yhteiskunnan henkinen ilmapiiri on polarisoitunut
koulussa vallitsevana kasvatusilmastona. Koska yhteiskunnassa on kautta aiko-
jen arvostettu protestanttisen tydetiikan siivittdméé tydntekoa, nakyy se koulus-
sa leikin laistamisena. Leikkia on alkuopetuksessa, mutta sitten se katoaa. Nyt
on kuitenkin runsaasti yhteiskunnassamme laman uhriksi joutuneita perheita ja
ollaan huolissaan "ilottoman sukupolven" kasvamisesta; lapsista, jotka eivat saa
kokea lapsuuden huolettomuutta ja iloa. Jos ajatellaan, etta yhteiskunnan henki-
nen ilmapiiri polarisoituu koulussa vallitsevana kasvatusilmastona, olisi koulussa
nimenomaan taisteltava tata ilottomuutta vastaan; tarjottava lapselle ilon ja

huolettoman lapsuuden kokemuksia. Olisiko leikilld tassa sijansa? Lapsihan elaa
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koulussa ainutkertaista lapsuuttaan. Taman kasvattajat monesti unohtavat aja-

essaan omia tavoitteitaan lapsen edun nimissa.

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, onko leikilla mitaan sijaa varttu-
neempien lasten elamassa koulumaailmassa, jossa he viettavat 187 tyGpaivaa
tanakin vuonna. Alkuopetukseen erikoistuvina tulevina luokanopettajina olemme
oppineet paljon leikkeja, joita soveltaa kaytant6on alkuopetuksessa. Voiko sa-
moja toimintoja vieda varttuneempien lasten opetukseen, vai onko siella oltava
jo asiallinen tyon tekemisen meininki? Olkoon tamé& tutkimus sukellus varttu-
neempien lasten koulumaailmaan, jossa etsimme yhdessa leikkia ja sen merki-

tysta.



2 LEIKIN LUONNETTA ETSIMASSA

Mita leikki on? Jo kaksisataa vuotta ovat eri tieteenalojen edustajat yrittaneen
konstruoida metaparadigmaa, mallinetta, joka siséaltaisi kaiken sen mita leikki on
ja sulkisi pois sen, mita se ei ole. Leikkia tutkitaan kasvatustieteen lisaksi aina-
kin psykologian, musiikkitieteen, sosiologian, antropologian, liikuntatieteen ja
kansantieteen alueella. Leikki saa eri tieteenteoreettisista lahtékohdista tarkas-
teltuna eri painotuksia ja jotkut leikin maaritelmista ovat jopa taysin vastakkaisia.
Leikki heijastaa mydskin aina kulttuuria ja omaa aikaansa. Heleniuksen (1993,
20) mukaan jo muutaman sukupolven aikaero, kulttuurin siséllén muuttuminen,

muuttaa leikin ilmiasua.

Leikkia voidaan lahestya toimintana.Tyhjentavaa syyta leikkitoiminnan olemas-
saololle ei voi antaa. Elaimetkin leikkivat (esim. Groos 1896). Leikkitoiminta voi
olla lihas-, aisti- tai / sek& henkista toimintaa (Hannikainen 1992a, 353). Helan-
gon (1980) mukaan leikilla on ulkonainen ilmiasu I. funktionaalinen osa ja piiloa-
su, elamyksellinen I. fenomenaalinen osa. Han toteaakin, etté leikki puhtaasti
elamyksellisellé tasolla voi tarkoittaa kuvittelua, paivaunia tai muuta "ajatusten
leikkia". (Helanko 1980, 16.) Se, onko toiminta leikki& vai ei, riippuu toimijan
motiivista ja asenteesta. Jos motiivi muuttuu, muuttuu toiminta ja silloin leikki voi

muuttua ei - leikiksi. (Hannikainen 1992a, 353.)

Hakkarainen (1990, 126) toteaa, ettd on vaikea maaritella tarkasti vaihe, jossa
leikki tayttad toiminnan kriteerit ja voidaan puhua leikkitoiminnasta. Karrby
(1990, 84) kuitenkin tdsmentdd nimenomaan lasten leikin monimuotoiseksi
henkiseksi toiminnaksi, jota aikuisten ei ole helppo havaita tai tulkita. Mista tutki-
ja sitten tietad, onko leikkijan toiminta leikki&a? King (1986, 1987a, 1987b) , Karr-
by (1990 ) ja Robson (1993) ovat pyytaneet lapsia itse tulkitsemaan toimintojaan
ja sitd kautta etsineet leikkitoiminnan kriteereja. Me tukeudumme téssa tutki-

muksessa samaan metodiin ja luotamme lasten kykyyn tulkita omaa maail-
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maansa ja merkityksia siind. Leikkid on kaikki toiminta, jonka lapsi itse tulkitsee

reflektion kautta leikiksi.

Cohenin (1987) mielesté ollaan eri mielta siitd, onko leikki yleensa vapaata toi-
mintaa, toimintaa itsessaan vai onko silla aina paamaara ja tarkoitus. Leikki on
sitd, miten opimme kasittelemaan maailmaa ja sosiaalisia rooleja siing; leikki

opettaa ja parantaa. (Cohen 1987, 1, 15.)

Hannikainen (1992a, 353) korostaa leikin vapautta ulkoisista héiridista, ja toteaa
jarjestelmén olevan leikkia silloin kun subjektilla on vapaus valita jarjestelman
objektin ja kun mik&dan muu jarjestelma ei keskeyté sité toisenlaisen lopputulok-
sen tuottavalla jarjestelmalla. Tutkijat ovat etsittydén leikin ominaispiirteita yritta-
neet luoda kriteereitad leikin madarittelemiseksi, joita yhdistelemme seuraavasti
(esim. Almy, Monighan - Nourot, Scales & van Hoorn 1987, 15 - 19; Garvey
1990, 4 - 5):

— Leikkiin osallistutaan aktiivisesti. Se on innostavaa ja leikkijat arvottavat sen
positiivisesti.

- Leikki on vapaaehtoista ja spontaania. Leikissé on siséisia saantgja, jotka
koskevat leikin juonta ym., mutta ulkoisista sdannoista se on vapaata.

— Leikissa lapset nauttivat lopputulosta enemman itse leikkimisestéa. Leikilla on
sisainen motivaatio, eika se palvele muuta tarkoitusta.

— Leikillé on yksinkertaisen systemaattiset suhteet siihen, mika ei ole leikkia.

Tutkijoiden leikkia koskevat kriteerit ovat mielenkiintoisia monestakin syysta.
Ensinnakin, tutkijoiden asiantuntemus kristallisoituu varhaiskasvatuksen alueel-
la, jolloin on relevanttia pohtia sitd, miten hyvin kuvaillut kriteerit soveltuvat vart-
tuneempien lasten ja aikuisten leikkeihin. Toisaalta, King (1987b, 86) on toden-
nut leikkia koskevassa tutkimuksessaan, ettd ennen kouluikda lapset kayttavat
sosiaalista vuorovaikutuksen kontekstia tulkitessaan toimintoja leikiksi. Leikkia
ovat ainoastaan toiminnot, jotka he mieltavéat vapaaehtoisiksi ja vapaiksi opetta-

jan suorasta ohjauksesta. Viidennella luokalla leikkia on se, mista lapsi nauttii,
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riippumatta siitd, onko se vaadittua toimintaa vai ei. He alkavat luottaa yksin-

omaan psykologisiin kriteereihin; toiminta on leikkia "kun tuntuu silta".

Leikkia voi tarkastella vertaamalla sita peliin. Leikin ja pelin valinen ero on vai-
keasti maariteltavissa, vaikka ne usein erotetaankin kasitteellisesti toisistaan.
Englannin "play" viittaa yleiseen ja "a game" spesifimp&én toimintaan. Hakka-
raisen (1990) mukaan peleja on tutkittu mydskin urheilun osana. Kun leikin
eradksi elementiksi hyvaksytaén saannét, on saéntdleikin ja pelin erona ainoas-
taan se, ettd saanndt peleissa ovat historiallisesti kiteytyneitd. (Hakkarainen
1990, 127.) Tutkijoina haluamme sisallyttda pelaamisen leikin maarittelyyn. He-
lanko (1980, 73) tasmentééakin, etté leikkia on alettu nimittaa yha enemman pe-
liksi ja viittaakin kyseessa olevan tiettya asenteellisuutta; leikki ndhdaan lapselli-

sena touhuna, peli ei.

Leikki inhimillisen toiminnan erityisena muotona on syntynyt tysta (Christiensen
& Launer 1989, 20). Sutton - Smithin (1986, 9) mukaan viimeiset 300 vuotta
leikkia on pidetty suhteellisen triviaalina toimintana. Protestanttisen etiikan (ks.
Weber 1980) levidmisen myéta tydsta tuli ihmisen elamén térkein asia. Joutilai-
suus ja leikki olivat syntia. Myos lapset osallistuivat tydntekoon, koska heidan
tydpanostaan tarvittin (esim. Cohen 1987, 10; Helenius 1993, 25). Keskiajalla
lapsilla ei ollut lapsuutta. Sutton - Smithin (1986, 9) mukaan leikin muuttuminen
lasten toiminnaksi kesti 200 vuotta; 1600 - luvulta 1800 - luvulle (ks. myds Anti-
kainen 1993, 94). Leikin "lI6ytymiseen" vaikuttivat merkitsevasti romantikot ja J.

Rousseau (ks. Rousseau 1905).

Leikin suhde tydhén tarjoaa mielenkiintoisen nakdékulman leikin luonnetta hah-
moteltaessa. Useissa tutkimuksissa tutkijat ovat pyytaneet lapsia luokittelemaan
toimintojaan leikiksi tai tyoksi (ks. esim. King 1986, 1987a, 1987b; Robson
1993; Perimutter & Burrell 1995). Tutkimustulosten mukaan leikkiin liittyy vapaus
valita, kun taas tydhon liittyvid maaritteitd ovat "kovuus", "kiire" ja "pakollisuus”.

Kingin (1987b, 86) mukaan lapset ala-asteella mieltavéat leikin ja tyon dikotomi-
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sesti erillisina toimintoina. Riihonen (1991, 13) puolestaan selitté4, ettei tyo ole

leikin vastakohta.

On mielenkiintoista nahda, milla tavoin lapset tassa tutkimuksessa kokevat leikin

suhteessa tyohon ja sita kautta l&hestya leikin luonnetta.

Nina Lieberman (1977, 107 - 122) esittaa teoriassaan, etté leikki on laheisesti
yhteydessa mielikuvitukseen ja luovuuteen. Ne ovat vuorovaikutuksessa kes-
kenaan. Riihosenkin (1991, 11) mielesta leikki lisd& luovuutta. Yhteista naille
toiminnoille on leikkisyys, joka on ikdankuin mielen “draivi®, kognitiivinen piirre,
jota syysta voidaan kutsua leikkimielisyydeksi. Leikkimielisyys koostuu huumo-
rintajusta, spontaanisuudesta ja silminnahtavésta ilosta (ks. KUVIO 1). Leikki-
mieliset ihmiset ovat riskinottajia. Heidan ajattelunsa on avointa ja he ovat luo-
via. (Perimutter & Burrell 1995, 21.) Liebermanin esitys on sikéli mielenkiintoi-
nen, ettd sen kautta leikin késite laajenee koskemaan kaikkea luovaa ja mieli-
kuvituksellista toimintaa, jonka yksilé mieltaa leikiksi. Lindgvist (1995) tahdentaa,
etta leikki on mielikuvitusta toiminnassa. Se on toimintaa, jossa sisaiset ideat ja
ulkoinen toiminta kohtaavat. (Lindgvist 1995, 50 - 51.)

D N Mialiltiviti1as N
Leikki & /M|e||kuvutuc\ Luovuus

Leikkimielisyys

/ \ Silminnahtava ilo

Huumorintaju Spontaanisuus

KUVIO 1. Malli leikin, mielikuvituksen, luovuuden ja leikkimielisyyden

valisesta suhteesta. (Mukaellen Lieberman 1977, 108).
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Leikki& on konstruoitu hyvin eri tavalla lansimaisen historian eri aikoina. Leikin
tutkimus alkaa jo Platonista, mutta tieteellinen leikin tutkiminen vasta 1850 - lu-
vulta. Seuraavassa luvussa teemme kronologisen katsauksen leikin tutkimuksiin
ja teorioihin, tieteellisena kiinnostuksen kohteena leikin monimuotoisuuden
hahmottaminen ja sen osoittaminen, miten leikki on liitetty lapsuuteen vuosi-

kymmenien ajan.

2.1 Nakoékulmia leikkiin eri aikakausina

Mita leikki on ollut 1800 - luvulta vuosisadan vaihteeseen

Klassiset leikin teoriat syntyivat 1800 - luvun lopulla Darwinin evoluutioteorian
vaikutuspiirissa. Niille on yhteista se, etté leikki ndhdaan pienten lasten toimin-
tana. Herbart Spencerin mukaan leikki on lapsen keino purkaa ylimaaraista
energiaa (Cohen 1987, 23; Garvey 1990, 3). Groosin (1899) mukaan se on pi-
kemminkin valmistautumista aikuisuudessa vaadittavia toimintoja varten (ks.
myds Garvey 1990, 3.) Merkittavaa on, etté jo tuolloin leikki liitettiin lapsiin, vaik-

kei tieteellisella kentéllé lapsuutta viela varsinaisesti ollutkaan olemassa.

Toinen merkittdva yhteinen tekija naissa teorioissa on ihmisen vertaaminen
eldimeen. Groos (1899) nékee leikin mahdollisuutena purkaa vaistoja (ks. myos
Garvey 1990, 3). Hall vei evoluutioajattelua pidemmalle; leikissé toistuvat yksilon
lajinkehityksen paavaiheet (Lieberman 1977, 16). On toki ymmérrettavaa, etta
kyseiset nakemykset leikin olemuksesta syntyivét evoluutioteorian vauhdittama-
na, mutta nykyisen tutkimuksen valossa tuntuu lahinna absurdilta ajatella, etta
lapsi kayttaytyisi samalla tavalla kuin eléin. Leikin psykologinen merkitys alkoikin
I6ytyéa vasta vuosisadan vaihteen jalkeen, kuten seuraavassa katsauksessa to-

feamme.
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Miksi lapsi leikkii? Nakemyksid vuosisadan vaihteesta 1940 - luvulle

Vuosisadan vaihteen jélkeen, osittain Rousseaun Emilen vaikutuksesta, lapsi
"|dydettiin" tieteellisella kentalla. Kulttuuriantropologi J. Huizinga (1947) provosoi
keskustelua leikista teoksessaan "Homo ludens - leikkiva ihminen”. Hanen mu-
kaansa kulttuuri on syntynyt ja kehittyy leikista, leikkind. Leikki on vanhempaa
kuin ihmiskulttuuri. Homo sapiens on oikeastaan homo ludens. Han nakee leikin
ikadnkuin primadrind toimintana, jonka tulisi séilyd aikuisuuteen saakka.
(Huizinga 1947, 5, 7, 11.) Huizinga lienee ensimmainen, joka mielellaan liitti lei-
kin ihmisen koko eldmankaarelle, ei ainoastaan varhaislapsuuteen ja lapsuuteen
yleensd. Hanen positiivinen tapansa ajatella inmisen elamasta ja leikin osuudes-
ta siind on arjen harmauteen kyllastyneelle ihmiselle piristavaa ja uutta luovaa
pohdittavaa. Leikki kuuluu jokaiselle, ei vain pienille lapsille tai elaimille. Kult-
tuuriantropologit ovat myéhemminkin pyrkineet tutkimuksissaan osoittamaan,
etta leikki on jotakin, joka ON. He arvostavat leikkia sellaisenaan, eivatka margi-
nalisoi sitd vain johonkin tiettyyn ikévaiheeseen kuuluvaksi. Leikkia voi leikin
itsensa vuoksi (ks. esim. Helanko 1980; Cohen 1987). Psykologit alkoivat kui-
tenkin etsia leikin syvempaa olemusta. Leikkia ei ole vain leikin itsensa vuoksi;
silla on vakavampi merkitys. Freud ja Piaget ovat taman lahestymistavan mesta-
reita. Tavallaan heidan ansiostaan leikki "laskeutui" aikuisuudesta lasten maail-

maan, yksinomaan heidéan toiminnakseen.

Freud ja Piaget liittavéat leikin yksilon persoonallisuuden dynamiikkaan. Heidan
teorioitaan, mutta Freudin lisdksi muitakin psykoanalyyttisi& teorioita kutsutaan
infantiilisen dynamiikan leikkiteorioiksi (ks. Piaget 1962, 159 - 160; Hannikainen
1992a, 349). Niissa leikki siis kuuluu lapsuuteen, voisipa melkein puhua ime-
vaisista (= infant). Syita siihen, miksi lapsi leikkii on yksilépsykologisesta nako-
kulmasta esim. se, etta leikki on keino tydstda tukahdutettuja tunteita, I6ytaa
helpotusta turhautumille ja parantua vaikeuksista (Erikson 1963, 215, 222). Ny-
kyisin puhutaan paljon lasten henkisesta pahoinvoinnista, aggressiivisuudesta ja
levottomuudesta. Jos ajatellaan leikkia yksildpsykologisesta nakOkulmasta, on

se edullinen ja tehokas keino auttaa lasta vaikeuksien tunnistamisessa ja selviy-
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tymisessa yleensakin. Eiko se olisi toimiva metodi kaikenikaisten lasten kasvat-
tamisessa myéskin koulussa, jos koulun eras tehtéva on tukea lapsen kokonais-
persoonallisuuden kehittymista? Lapsenhan tulee saada ty6staa tukahdutettu
aggressiivisuus itsestaan ulos niin, ettei se vahingoita hanta itsedan tai toisia
ihmisia. Leikissd han saa ilmaista itsedén, purkaa tunteitaan esimerkiksi roolien
kautta, luvallisesti ja turvallisesti. Myos Isaacs (1933, 425) nakee leikilla olevan
tarkea merkitys lapsen kasittelytaitojen kasvussa, mielikuvitusta vaativassa tai-
teessa, perustelutaidossa ja ajattelussa. Lisaksi han nékee leikilla olevan yhteyt-
ta kognitiiviseen toimintaan, kuten tekevat mydskin Piaget (1971, 338) ja Lie-
berman (1977). Se antaa laajat mahdollisuudet soveltaa leikkia my6s koulussa.
Kasvavan lapsen elaméassa leikila nayttdd olevan paljon yksilopsykologista

merkitysta, mutta on silla sosiaalistakin etua.

Mead (1934) huomasi, etté lapsi oppii sosiaalisia taitoja leikin avulla. Leikki on
mahdollisuus oppia vuorovaikutustaitoja ja rooleja. (Ks. lisdéé Mead 1963, 150 -
151.) Jos vertaa Meadin nakemysta nykyaikaan, olisi leikilla paljon kayttéa kou-
lussa lapsen opetellessa yhteistyétaitoja ja tiimitydskentelya selviytyakseen yh-
teiskunnassa. Nykyisinhan keskustellaan paljon siité, millainen suomalainen on
ulkomaalaisen silmin. Suomalainen on ujo eikd osaa euroopassa niin arvostet-
tua "small talkia". Meidat on kasvatettu koulussa kuuntelemaan ja olemaan hil-
jaa, vastaamaan silloin kun kysytaan ja puhumaan taytta totta suoraan ja rehelli-
sesti. Se koetaan hyveena meidan kulttuurissamme, mutta eurooppalaisen sil-
min totisuutemme saattaa vaikuttaa epakohteliaalta. Kun ihminen leikkii, oppii
han vuorovaikutustaitoja ihan itsestaan, ikddnkuin salaa. Liséksi koska leikki on
hauskaa, tapahtuu oppiminen miellyttavassa, humoristisessa ilmapiirissa ja vuo-
rovaikutuksesta saa hyvan mielen. On muistettava, ettd sosiaalisten taitojen
oppiminen ei tapahdu yhtakkia aikuisuudessa, vaan se alkaa jo varhain lapsuu-

dessa.

Piagetin, Freudin ja muidenkin psykologien nakemyksissa leikin merkitys saa
aivan uuden ulottuvuuden, jossa korostuu lapsen mahdollisuus ajatteluun ja it-

sensd ilmaisemiseen. Toisaalta tutkijoina jai mieltimme askarruttamaan nake-
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mysten pyrkimys marginalisoida leikki pois nuoruudesta ja aikuisuudesta. Ehka
se on tapahtunut vaivihkaa ja toisaalta vahingossa; eihan tutkimuksissa ole kyse
nuorista ja aikuisista. Tulokset voisivat olla toisenlaisia, jos olisi tutkittu nuorten
leikkia ja heidan ajatteluaan. Pienet lapset leikkivat néin ja tata leikki merkitsee
heille, mutta mita on leikki varttuneemmilla lapsilla tai nuoruuttaan elavalla? Ky-

symys jaa avoimeksi, johon haemme tassa tutkimuksessa vastausta.

Uudet ndkemykset leikista

Uusimpiin tutkimuksiin kuuluvat vuoden 1950 jélkeen julkaistut tutkimukset.
Keskeisia tiedonintresseja ovat olleet kysymykset siitd, mité taitoja leikin avulla
voi oppia. Franckin, Goldensonin ja Hartleyn (1954, ix) mukaan yksiléllisia taito-
ja, joita lapsi voi leikin avulla oppia, on taito tulla toimeen itsensé kanssa. Tosin
Meadin (1963) tavoin Franck ym. (1954, ix) toteavat lapsen oppivan myoskin
sosiaalisia taitoja leikkiesséan. Bateson (1971, 264) laajentaa tatéa nédkemysta;
lapsi ei ainoastaan opi leikkimaan sosiaalisesti, vaan ennenkaikkea kommuni-
koimaan toiselle, ettei toiminta ole totta vaan leikkia. Se vaatiikin lapsilta jo yh-

teistd sopimusta; leikki muuttuu akkia ei - leikiksi, jos sen ottaa liian tosissaan.

Viime vuosikymmenien aikana on myoskin vakuututtu leikin eldmyksellisesta
ominaisuudesta. Singerin (1973, 259) mukaan leikki rikastuttaa elamaa ja tuo
jannitysta. Csikzentmihayli (1979, 268) tdhdent&ékin, etta leikki on elamyksellis-
ta, kokemuksellista ja vapaaehtoista toiminnan kokemista. Kun soveltaa naita
ajatuksia kouluun, on mietittava, mité leikki parhaimmillaan tarjoaa opiskelun
elavoittamiseksi ja yleensad oppimiseen, jossa omakohtaiset kokemukset ovat
tarkeita. Jalkeenpain koulussa viettaméasta ajasta muistetaan parhaiten elamyk-
set, jotka ovat koskettaneet sisinta ja kenties olleet ainoa keino ymmartaa oppi-

maansa.

Tieteelliselld kentalla lasten leikin yhteys lasten kehitykseen on huomattu. Sita
on tutkittu intensiivisesti pari viime vuosikymmentd. Kuitenkin suurin osa tutki-

muksista on suunnattu varhaiskasvatukseen, josta on julkaistu runsaasti tutki-
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muksia, katsauksia ja kokoomateoksia (ks. Jorup 1979; Fein & Rivkin 1986;
Almy ym. 1987; Cohen 1987; Kelly - Byrne 1989; Garvey 1990; Lyytinen 1990;
Hannikainen1992b, 1995; Helenius 1993; Lindgvist 1995). Eri tieteenalojen tutki-
jat ovat osoittaneet leikin positiivisen yhteyden mm. lasten kielen kehitykseen,
luovuuteen, sosiaalisuuteen ja ongelmanratkaisukykyyn. Kehityspsykologiassa
leikki yhdistetaankin kognitiivisten, sosiaalisten, emotionaalisten ja kielellisten
taitojen ja kykyjen kehitykseen. Leikin psykologinen tutkimus onkin ollut runsas-

ta, mutta pedagoginen tutkimus melko vahaista.

Leikista on julkaistu viime vuosina pro - gradu- t6ita, joissa on tutkittu leikkia ala
- asteella. Sita on tutkittu opettajien nakékulmasta (Kokkonen 1990), mutta en-
nen kaikkea mité leikki on alkuopetuksessa. Niista tutkimuksista mainittakoon
Teravaisen (1991) tutkimus lasten sosiaalisuuden ja leikin vélisesta yhteydesta,
Jarvisen ja Kaidesojan (1992) tutkimus leikin k&yttdmahdollisuuksia alkuope-
tuksessa ja Pentikéisen ja Vainikan (1994) tutkimus didaktisesta leikista. Antti-
lainen ja Rouhiainen (1994) puolestaan ovat kartoittaneet leikkeja, joita 10 - 12-
vuotiaat lapset tuntevat ja leikkivat. Heidan tutkimuksensa on maaralliseen tut-
kimusotteeseen perustuva, eikd kohdistu koulumaaiimaan. Heidan tutkimustu-

loksensa antaa kuitenkin osviittaa siita, etta viidesluokkalainenkin leikkii.

Voisi sanoa, ettd leikin liittyminen alkukasvatukseen on huomattu tieteellisella
kentalla, mutta miksi se on unohdettu varttuneempien lasten, nuorten ja aikuis-
ten kehityksessd? Seuraavassa lahdemme pohtimaan, miksi leikki liitetaan vain

varhaislapsuuteen ja kenelld oikeastaan on oikeus leikkia.

2.2 Mita pienet edell3, sita isot peréssa...

Riihosen (1991, 11) mukaan nykyajan ihminen yhdist&a leikin lapsuuteen. 1700 -
luvulla aikuiset ja lapset leikkivat suunnilleen samoja leikkejé. Vahitellen lapsen

ja aikuisen valille tuli katkos; tapahtui segregaatio sosiaalistumisessa. Lapsi sai
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oman lapsenmaailmansa ja lapsuudesta tuli romanttinen kausi ennen aikuisuutta
ja velvoituksia (Palmunen 1992, 24, 26). Leikista tuli jotakin, jota vain lapset te-

kevét. Jos aikuinen leikkii, on se lapsellista. (Cohen 1987, 9.)

Nykyisin kehityspsykologiassa leikki litetaén erityisesti varhaislapsuuteen (esim.
Clarke - Stewart, Perimutter & Friedman 1988, 270 - 272). Salmisen (1988) mu-
kaan leikki onkin lapsuusiéan dominoiva toiminta. Jokainen lapsi on leikkiva lapsi.
(Salminen 1988, 13.) Hannikaisen (1992a, 346) mielesta leikki tarkoittaa kuiten-
kin eri asioita aikuisen ja lapsen nakokulmasta katsottuna. Alanen ja Bardy
(1991, 12) ja Lamsa (1993, 76) muistuttavatkin, ettd lapsuus on jotakin, jota
tarkastellaan aikuisten nékokulmasta. Lapsuutta koskeva tieto on yleenséa aikuis-
lahtdisté ja -keskeisté (Alanen & Bardy 1991, 12). Karlssonin ja Riihelan (1993)
mukaan lasta pidetdan aikuista alempiarvoisena, koska vasta aikuinen tietaa.
Aikuinen tulkitsee lapsia vaarin, koska han ei muista mit& on olla lapsi. (Karlsson
& Riihela 1993, 31.) Tdmé nakyy suhtautumisessa leikkiin siten, etta se on jota-
kin "kehittymaténta" ja "yksinkertaista" puuhastelua, vastakkaisena aikuisten
"kehittyneille" ja "vaativille" toiminnoille. Nainhan me aikuiset helposti ajattelem-
me; "Se oli lastenleikkid" sanomme jostakin asiasta véhatelidksemme sen merki-

tysta.

Lamsan (1993) mukaan lapsuus on tietty kehitysvaihe ihmisen elamasséa kohti
aikuisuutta. Lapsuus on kasvatuksellisesti ja yhteiskunnallisesti suhdekasite;
lapsi suhteessa aikuiseen ja mité lapsesta voi tulla. (LAmsa 1993, 69.) James ja
Prout (1990) puolestaan vaittavat, ettd lapsuus ei ole sisélléltééan mikaan uni-
versaali, muuttumaton tai luonnollinen fakta, vaan vaihtelee merkitykseltaan niin
kulttuurisesti, historiallisesti kuin yhteiskunnallisestikin. Lapset ovat biologisesti
kypsymattdmia suhteessa aikuiseen, mutta siita tehtévat tulkinnat ja johtopaa-
tokset ovat kulttuurikohtaisia. (James & Prout 1990, 7.) Hendrick (1990) kat-
sookin, ettd lapsikuvat ovat aina sekoitus tieteellisia, poliittisia, uskonnollisia ja
kulttuurisia nakemyksia. Ne ilmenevat lapsuutta koskevissa yhteiskunnallisissa
jarjestelyissa. (Hendrick 1990, 56.)
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Lapsuus ilmenee eri tavoin lansimaissa ja muualla maailmassa. Suomessahan
lapsitydvoiman kayttdminen on kielletty, joten leikkimiselle pitaisi periaatteessa
I6ytya aikaa ja mahdollisuuksia. Lasten oikeuksien julistus kielta4 lapsityGvoi-
man kayttamisen kaikkialla maailmassa, mutta kytannossa sita yha on useissa
kulttuureissa. Lasta ja lapsuutta ei osata arvostaa. Sehan nékyy nykyisin myos-
kin siind, etta lapsi valmennetaan pienesta pitden parjadmaén tehokkuusyhteis-
kunnassa ja aikuisten maailmassa erilaisten kehittavien kerhojen kautta, jonne
aikuiset kuljettavat lapsiaan pitkan paivan jalkeen. Jos lapsi jaa kotiin leikki-
maan, tulee vanhemmille huono omatunto siitd kun "Pekalla" tai "Maijalla” on
vahemman kehittavia virikkeita kuin naapurin "Veeralla", joka osaa lukea, kirjoit-
taa, puhua vieraita kielid, tanssia balettia ja soittaa viulua ennen kouluikaa.
Lasten keskindinen leikki ei sovi tehokkuusyhteiskuntaan, koska se ei valmenna
aikuisena vaadittavien erityistaitojen pariin. Kyllahén aikuisten mielesta leikki on
tarkeaa lapsen kehitykselle, mutta sitd mité leikissa itse asiassa tapahtuu ja mita
se merkitsee leikkij6ille, ei kuitenkaan osata riitthvasti arvostaa. Kuitenkin leikis-
s opittavat sosiaaliset taidot, ilo ja huumorin kayttdminen voivat kantaa ihmista

ainakin yhta hyvin elaman myrskyissa kuin jatkuva suorittaminen.

Hellsten (1992) esittda mielenkiintoisen ajatuksen kysyesséén, ettd "Voiko lap-
suuden ymmartda jonain muuna kuin biologisesti nuoren ihmisen elamanvai-
heena, joka alkoi syntymassa ja paéattyi aikuisuudessa?". Han vie ajatusta
eteenpain esittiessaan, etta lapsi - sana on ominaisuus, joka voi ilmeta ihmi-
sessa eriasteisena biologisesta idstd huolimatta. Lapsuus ei tuolloin olisikaan
sellaista, joka paattyy kun aikuisuus alkaa. (Helisten 1992, 13, 162.) Cohen
(1987) onkin huolissaan aikuisten leikkimisesta. Heidén tulisi leikkia enemman;
enempi lasten, partnerien ja rakastettujen kanssa. (Cohen 1987, 167.) Myo0s
Liebermanin (1977) mallin mukaan leikki mahdollistuu aikuisena. Dunderfelt
(1991) painottaa elamankaariajattelussaan, etté leikki on kaikenikéisille harjoitte-
levaa suhtautumista maailmaan. Se on omien sisdisten kykyjen harjaannutta-
mista ja sosiaalisten taitojen oppimista. Han nékee leikin suurena lahjana.
(Dunderfelt 1991, 72.) Myés tdssé tutkimuksessa leikki ndhdéén luovana ja mie-

likuvituksellisena toimintana, jonka komponentti leikkimielisyys mahdollistaa sen
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kokemisen kaikenikaisille. Leikin kokeminen ei ole jotakin, jota on ainoastaan

varhaislapsuudessa ja alkuopetuksessa.

2.3 Viidesluokkalaisen leikki

Kehityspsykologisen nakemyksen mukaan leikki kehittyy ja muuttaa muotoaan
leikkijan i&n ja kehitystason mukaan (Lyytinen 1990, 1; Riihonen 1991, 11).
Klassisista leikkiteoreetikoista Jean Piaget (1962) toteaa viidesluokkalaisen (n.
11 - 12- vuotias) elavan saantoleikkivaihetta. Saantéleikit alkavat seitsemanvuo-
tiaana, sailyen ja kehittyen lapi elaman. (Ks. lisdéd Piaget 1962, 110 - 113, 142))
Sutton - Smith (1971, 333) kuitenkin muistuttaa Piaget'n todenneen saantdleik-
kien olevan péaatepiste lapsuuden leikeille ja siityma aikuisten leikeille, jolloin
leikin vitaalinen funktio lakkaa. Mielikuvitus on vaihe, josta lapsi kasvaa pois!
(Cohen 1987, 2). Piaget on saanut vaikutteita ajatteluunsa mm. Charlotte Bih-
lerilta (1945), joka puolestaan tahdensi 8-12- vuotiaiden leikkivan mieluiten
ryhmaéleikkeja (ks. Blhler 1945, 126). Blhlerin ja Piagetin ndkemyksia sovel-
taaksemme tutkittavamme olisivat ryhma- ja séantdleikkivaiheessa, joka paattyy
n. 12- vuotiaana. Tassé tutkimuksessa ei allekirjoiteta Piagetin ja Buhlerin na-
kemyksia leikista, koska kumpikaan tutkijoista ei nde viidesluokkalaisen leikki-
van luovia leikkeja. Taltd osin emme ole samaa mieltd, vaan ndemme leikin

enempi niinkuin Helenius (1993).

Heleniuksen (1993) mukaan saantoleikki on pitkalle kehittynyt leikin muoto, joka
tyypillisimmillaén on vasta kouluikaisille luonteenomaista toimintaa. Kansanpe-
rinteen tutkimus on painottunut saantdleikkeihin. Ne ovat aikuisten ajanviettees-
ta lasten leikeiksi siirtyneitd sosiaalisia leikkeja ja peleja, joita on varta vasten
luotu lasten ja aikuisten huviksi. Han esittdé sééntéleikin rinnalle toista pedago-
gista paaluokkaa; luovat leikit. Heleniuksen mielesta roolileikki kuuluu luoviin
leikkeihin. (Helenius 1993, 44, 46, 88.) Heleniuksen luokittelu on mielenkiintoi-

nen, mutta hanen tutkimuksensa koskevat ainoastaan varhaiskasvatusikéisia
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lapsia, joten emme voi soveltaa hanen luokitteluaan sellaisenaan tasséa tutki-
muksessa. On kuitenkin kiinnostavaa nahda, leikkivatko tutkittavamme mydskin

luovia leikkeja - toisin kuin Piaget ja Buhler vaittavat.

Ainoa tutkija, joka on tutkinut viidesluokkalaisen leikkeja tavoitteenaan saavuttaa
lapsen nékokulma aiheeseen, on amerikkalainen Nancy B. King. Han tutki leik-
kia koulun kontekstissa. Tutkimuksen kohteena olivat 94 lasta esikouluikéisista
ala-asteen viidenteen luokkaan. Han pyysi lapsia luokittelemaan toimintojaan
koulussa leikiksi ja tyoksi etsien nain syvallisempa4 tietoa aiheesta. Hanen teo-
riansa koululeikistd tdméan tutkimuksen viitekehyksena on apunamme etsies-

samme ja luokitellessamme viidesluokkalaisen leikkia koulussa.

King (1987a , 147 - 157, 1987b, 85) jakoi tutkimustulosten perusteella lasten
leikit koulussa kolmeen luokkaan: instrumentaaliseen I. vélineelliseen leikkiin,

virkistys- ja luvattomaan leikkiin. Instrumentaalista leikki& (instrumental play)

kutsutaan mydskin didaktiseksi leikiksi. Sita ovat toiminnot, joita opettaja jarjes-
t4a oppitunnilla sisallyttadkseen opetukseensa leikkisia elementteja. Opettaja
kuitenkin kontrolloi tilannetta, eiké leikki saa hairita teoriaopetusta. Viidesluokka-
laiset luokittelevat naité toimintoja leikiksi, jos he nauttivat niistd (= psykologi-
nen kriteeri). Leikit sallivat toimimisen, sosiaalisen kontaktin lasten valilla, roh-
kaisevat lasten itseilmaisua tai sisaltavat mielenkiintoisen ilmapiirin. Tallaisia
toimintoja ovat esim. musiikin kuuntelu, kirjoittaminen, matematiikkapelien pe-
laaminen ja kuvallinen ilmaisu. (King 1987a, 146, 1987b, 87.) Didaktiset leikit
eivat ole vapaaehtoisia ja itseohjautuvia, vaan ne palvelevat aina paamaaria
(King 1987b, 87).

Suomessa didaktista leikkia kaytetaan alkuopetuksessa ja opettajat kokevat sen
mielekkaana opetusmenetelmana (ks. lisda Pentikdinen & Vainikka 1994). Leikki
kokemusperdisend opetusmenetelmadnd syventdd opittavaa asiaa, muuttaa
passiivisen ja ikévankin luokkatilanteen aktiiviseksi ja samalla jatkuvaksi oppi-
mistapahtumaksi (ks. esim. Liikanen 1989, 122 - 123). Didaktisessa leikissa na-

kemys leikkiin on iimeisen vélineellinen; leikkia arvioidaan oppimisen nakokul-



16

masta ja sen hyoty nahdaan vasta paljon myéhemmin. On kuitenkin muistettava,
ettei leikin aina tarvitse palvella tiedollisen oppimisen padmaéaria; voihan opettaja
jarjestéa leikin esimerkiksi kiinteyttddkseen ryhmaa tai keventaékseen ilmapiiria.

Tama patee yhta hyvin viidennelle luokalle kuin alkuopetukseen.

Toiseksi leikin lajiksi koulussa King luokittelee virkistysleikin (recrational play).

Se on aitoa, vapaaehtoista ja itseohjautuvaa toimintaa virallisen kouluohjelman
ulkopuolella, esimerkiksi valitunnilla. Kaikki lapset pitavéat vélitunnista, koska sil-
loin on mahdollisuus aktiiviseen fyysiseen toimintaan, saa olla vuorovaikutuk-
sessa valitsemiensa lasten kanssa ja olla hetken ilman aikuisten valiintuloa.
Lapset arvostavat vapautta ja itsendisyytta vélitunnilla. Tavallisia leikkeja siella
ovat nk. perinneleikit, pelaaminen ja sanaleikit. Koulupéivana valitunnin odote-
taan tayttavan lasten tarpeita toimia ja rentoutua, jotta he taas palattuaan luok-
kaan olisivat raikkaita ja valmiita tyoskenteleméan. (King 1987a, 151 - 156,
1987b, 87 - 88.)

Jos vilituntia ajatellaan ainoastaan tasta nakékulmasta, palvelisi se jélleen tyon
tekemista ja tavoitteiden saavuttamista. Leikittyaan lapset jaksavat paremmin
tehda kouluty6ta ja urakoida. Vélitunteja ei osata arvostaa riittavéasti niiden sosi-
aalistavan merkityksen kannalta. Ne ovat tavallaan jotakin virallisen opetus-
suunnitelman ulkopuolella, koska koulussa ei tehda tavoitteita ja suunnitelmia
vélitunteja varten. Kuitenkin valitunnit ovat merkittava tilaisuus lapsille muodos-
taa vertaisryhmia ja toimia niissa. Muuttuvassa yhteiskunnassa kyky hallita so-
siaalista todellisuutta ja vuorovaikutustaidot ovat tulleet tarkeiksi valineiksi ela-
massa. Niita taitoja opitaan ensisijaisesti vertaisten vélisessa vuorovaikutukses-
sa ( ks. myds Antikainen 1993, 118).

Luvaton leikki, tai kuten sitd téssd tutkimuksessa kutsumme; salainen leikki

edustaa koulun epévirallista puolta. Ne ovat toimintoja, joita oppilaat harjoittavat
oppituntien aikana salaa opettajalta. Salaisia leikkeja (iliicit play) ovat esim.
kuiskaileminen, kirjelappujen lahetteleminen, kikattelu, pikkutavaroilla leikkimi-

nen ja piirteleminen. On selvaa, etta opettajan jarjestamalla oppimisymparistalla,
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luokan tyd- ja toimintatavoilla on vaikutusta salaisten leikkien ilmenemiseen.
(King 1987a, 149 - 151.) Opettajajohtoisessa opetustilanteessa kyseleva ope-
tusmuoto ei anna oppilaalle riittdvasti mahdollisuuksia ilmaista itsedéan. Opettaja
kayttaa puheajasta 2 / 3 ja oppilas vain 1/ 3. Piilo - opetussuunnitelman tutkijat
katsovat, ettd kysely / vastaus - menetelmén avulla opettaja pystyy parhaiten
sailyttamaan luokassa tyérauhan ja kontrolloimaan luokkatilanteita, mutta mene-
telma korostaa voimakkaasti valtasuhteita. Se sosiaalistaa oppilaat yhteiskun-

nan tyénjakoon ja valtarakenteisiin.

Kjell Granstrédm on tutkinut luokassa kaytavia keskusteluja ja jakaa ne viralliseen
ja yksityiseen. Vuorovaikutustutkimuksissa on yleensé tarkkailtu virallista kes-
kustelua, mutta on huomattu, etta oppitunneilla oppilaat kdyvat normeista valit-
tAmatta runsaasti keskenaan myoskin yksityisia keskusteluja. lise asiassa oppi-
tunnin aikana on runsaasti oppilaiden valisid sanallisia ja sanattomia kontakteja.
Sita ei ole juuri tutkittu. (Koskinen 1989, 48.) Kun opettaja puhuu, oppilaat saat-
tavat nayttaa passiivisilta, mutta se ei suinkaan merkitse sité, etté oppilaat olisi-
vat itse asiassa passiivisia. Heilléd on luokan oma piilo - opetussuunnitelmansa,
joka mahdollistaa itseilmaisun opettajan puhumisesta huolimatta. Opettajan
kannalta se on luvatonta, lasten kannalta salaista. Se, kuinka paljon sité on vii-
dennella luokalla ja kokevatko lapset sen leikkind, on mielenkiintoinen taman

tutkimuksen kannalta.

Kingia lukuunottamatta leikkia ja sen merkitysté ala-asteella ei ole aikaisemmin
tutkittu viidesluokkalaisen nakdkulmasta. Alasen ja Bardyn (1991, 49) mukaan
kouluelaman tutkimuksia hallitseva tematiikka antaa yleensakin aiheen olettaa,
ettd koulueldamaa suunnitellaan ja muutetaan varsin aikuiskeskeisesti ja -
johtoisesti. Mika sitten yleensakin on leikin mahdollisuus viidennella luokalla

koulussa, jossa on pitkat herbart - Zzillerildis - soinilaiset opettamisen perinteet?
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3 LEIKKI UUDISTUVASSA PERUSKOULUSSA

3.1 Leikkiako koulussa?

Pelaaminen on usein mielletty ajanvietteeksi ja leikki huviksi. Téllainen ajattelu
ei ole sopinut tydn kasitteeseen. Koululla on pitkat tyon tekemisen perinteet.
Traditionaalisessa koulussa herbart - zillerildis - soinilainen opetusmetodi opetta-
jajohtoisena tietojen ja taitojen siirtimisena oppilaille ei antanut sijaa leikille ja
oppilaan itsenaiselle aktiiviselle osallistumiselle opetustapahtumaan (ks. lisalo
1989, 170). Aaltolan (1994, 46) mukaan lasta kasiteltiin passiivisena vastaanot-
tajana, jonka oli varastoitava itseensa tietoja ja taitoja kaytettavaksi myéhemmin
tulevaisuudessa. Opetustilanteita hallitsi varsin muodollinen opettajajohtoinen
tunnin kaava (Viljanen 1992, 26), joka pohjautuu Mikael Soinisen v. 1905 ja v.
1911 iimestyneeseen opetusoppiin (Koskinen 1989, 47). Han piti kyselya hyva-
né opetusmenetelmana ja painotti oikean kyselytekniikan oppimista térkeana.
Menetelman etuna on se, etta oppilas oppii mita on kuri, passiivisuus ja tottele-
vaisuus. Han oppii, etta opettaja paattaa asioista. Siité pyristeltiin kuitenkin irti
1930 - luvulla raikkaiden reformituulahdusten (primus motorina Dewey) rohkai-
semana (lisalo 1989, 233; Viljanen 1992, 102). lisalon (1989, 201) mukaan De-

wey kritisoi sitd, etta koulu oli vain kuuntelemista varten.

Koskenniemen "Kansakoulun opetusoppi" v. 1944 sai aikaan lopullisen irtautu-
misen herbartilaisuudesta ja tilalle oppilaskeskeisempia tyStapoja reformipeda-
gogiikan arsenaalista, kuten yksilllista tyéta ja yhteisty6ta (lisalo 1989, 233).
Reformipedagogeista leikin kasvattavaa merkitysté korosti erityisesti Jenan ko-
keilukoulun kehittéanyt Peter Petersen (1884 - 1952), jolla oli vaikutusta myGoskin
Koskenniemen pedagogiseen ajatteluun. Petersenin koulussa kaytettiin vaihte-
levia opetuksen tyémuotoja, mm. leikkid. Esimerkiksi varttuneempien oppilaiden
osallistuminen nuorempien leikkeihin oli kasvatuksellisesti suositeltavaa. (lisalo

1989, 225 - 232; Viljianen 1992, 103.) Toisen maailmansodan jalkeinen "kylma
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sota" kuitenkin viilensi alkanutta kehitystd kouluissa, joka Viljasen (1992, 104,
107) mukaan tekee ymmarrettavaksi mydskin Suomen peruskoulu - uudistuksen
jaykistymisen opettaja- ja ainekeskeisyytta suosivaksi. Siina ei opetuksessa lei-
killa ole sitd mahdollisuutta varttuneempien oppilaiden keskuudessa, jonka puo-
lesta Petersen puhui. Leikin mahdollisuudet alkuopetuksessa oli kuitenkin huo-
mattu. Leikin merkitysta korosti mm. Aukusti Salo, jonka mielesta opiskelu on
lapsesta mieluisinta, kun siihen sisallytetdan leikinomaista toimintaa (Hytonen
1995, 44).

Miksi leikki liitetadn koulussa vain alkuopetukseen? Erds syy siihen voisi olla
kouluissamme vallitseva kehityspsykologinen nakemys lapsesta. Opettajat saa-
vat koulutuksensa aikana vahvan piagetilaisen nédkékulman lapsen maailmaan ja
toimintaan, jonka mukaan todellisuus on jarjestyksessa ja ajattelun ja leikin kehi-
tys noudattaa tiettyja kehitysvaiheita. Viidesluokkalaisen ajattelu olisi tuolloin
neljannessé kehitysvaiheessa, formaalisten operaatioiden vaiheessa ja leikki
viimeisessa kehitysvaiheessaan; saantoleikkien vaiheessa, joka oikeastaan al-
kaa jo loppua. Kun opettaja noudattaa téta ajattelun kaavaa, ei leikille ole sijaa
opetuksessa, koska opettaja luottaa siihen, ettei viidesluokkalainen enaa kaipaa
leikkia. Ojala (1993, 89) kritisoi Piagetia siita, ettei malli sovellu kovinkaan hyvin
luovaan ajatteluun, jota tapahtuu kaikilla eldmanalueilla; kirjallisuudessa, tai-
teessa, musiikissa, tieteessé ja ihmisten vélisessa kanssakdymisesséa. Eika se
sovellu mydskaan leikin vangitsemiseen tiettyihin kehitysvaiheisiin, koska

myo&skin leikki on luovaa toimintaa.

Kouluun tullessaan lapsi tutkii, kyselee, toimii, likkuu ja leikkii. Opettajan tulee
vaalia niitd. Jos ne perinteiselléd kouluoppimisella kadotetaan, on niita tyélasta
houkutella takaisin. Lapselle saattaa muodostua kasitys, ett oikea kouluoppi-
minen on vain lukemista, istumista ja ankaraa yrittdmista. (Piekkari 1995, 167.)
Perinteinen kouluopetus on pitkalti pohjautunut behavioristiseen nakemykseen
oppimisesta (ks. lisééd Rauste - von Wright & von Wright 1994, 112 - 114; Sahl-
berg & Leppilampi 1994, 17, 27). Mita leikki on ollut tuolloin koulussa? Mielen-

kiintoista on ajatella, etta kun leikilla ei ole ollut sijaa opetuksessa, eika ole tun-
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nettu didaktista leikkid, niin tuolloin on kuitenkin jo ollut valitunteja ja lapset ovat
saaneet elaa leikkiperinnettaan koulun pihoilla. Enté oppitunneilla leikittava sa-
lainen leikki? Kun herbart - zillerilainen opettamisen perinne korostaa opettajan
valtaa, voisi epailld, ettd sen vastapainoksi mydskin salainen leikki on kukoista-
nut oppilaiden keskuudessa. Tosin kiinnijaédmisen pelko on ollut kova ja rangais-
tuskeinot paljon ankarampia kuin nykyaikana, mika osaltaan on vaikuttanut eh-
kaisevasti leikkimiseen. Harva se vaari tai mummo, joka ei ole nurkassa seissyt

tai korvatillikkaansa parannellut kansakouluaikoinaan.

Nykyisin paljon puhuttu konstruktivistinen oppimiskasitys mahdollistaa leikin
kayttamisen opetuksessa. Sen mukaan ihminen nahdéén aktiivisena toimijana,
ei passiivisena tiedon vastaanottajana. Tieto on dynaamista ja oppija ei vain
passiivisesti kopioi muistiin, vaan aktiivisesti konstruoi sita. (Kohonen 1990, 213
- 214; Aebli 1991, 424; Kangasniemi 1993, 56; Helakorpi 1994, 30; POPS 1994,
10; Rauste - von Wright & von Wright 1994, 20; lkonen 1995, 21 - 23.) Mahdol-
listuu luovuus, hulluttelu, huumori ja vapaus ajatella itsendisesti. Leikissa voi
kokeilla sellaista mita ei osaa, ja konstruktivismissa arvostetaan itse prosessia.
Ei tarvitse osata, olla valmis. Ennenhéan oppilaalla oli oppitunneilla pelko vastata
vaarin. Jos ei muistakaan ulkoa laksyja, joita oli paljon. Nolatuksi tulemisen pe-
losta oppilas jatti mieluummin vastaamatta, jos ei ollut ihan varma asiasta. Siita

oli leikki ja huumori kaukana.

Toisaalta konstruktivismissa painottuu ehka liikaakin jokaisen yksil6n tiedolliset
prosessit, kun leikissd oppiminen on ennenkaikkea holistista; lasta monipuoli-
sesti aktivoivaa, tunteisiin, aisteihin, mielikuviin, kokemuksiin ja elamyksiin poh-
jautuvaa toimintaa. Leikissa opitaan oivaltamalla ja tekemélla. (Ks. Lummelahti
1994, 14.) Leikki mahdollistaa lapsen emotionaalisen ja sosiaalisen kehittymisen
vuorovaikutuksessa opettajan ja luokkakavereiden kanssa, jolloin oppimisessa
painottuu kokonaisvaltaisuus; emotionaalinen ja sosiaalinen puoli tiedollisen

oppimisen ohella.



21

Leikin ja siihen sisaltyvan pelaamisen aikana oppimisen ilmapiiri on positiivinen,
koska leikki on innostavaa ja leikkijat arvottavat sen positiivisesti. Positiivisessa
iimapiirissa on helppo onnistua. Lisaksi leikki perustuu lapsen kokemuspiiriin.
Brotherus (1994, 75) painottaakin, ettd lapsen suotuisten oppimiskokemusten
perusedellytys on elamanlaheinen ja lapsen kokemuspiiriin perustuva toiminta.
Sita on leikki eri muodoissaan; ulkonaiselta ilmiasultaan, mutta mydskin piiloi-

sesti.

Oppiminen on paitsi yksiléllinen, mydskin yhteiséllinen prosessi, koska oppilas
rakentaa tietamystadn ja oppii uutta toimimalla vuorovaikutuksessa toisten
kanssa (Kohonen & Leppilampi 1994, 17; Sahlberg & Leppilampi 1994, 26).
Koska oppiminen on pitkalti sosiaalista vuorovaikutusta, korostuvat oppimisym-
paristdjen suunnittelussa seké ihmisten keskinaiset suhteet etté oppijan ja opit-
tavan kohteen vilinen vuorovaikutus. Tyotavoilla on erittain suuri merkitys sille,
mité ja miten opitaan. (POPS 1994, 10.) Eri tyétavoilla paéstaan eri tavoitteisiin.
Oppimisessa ei ole kyse ainoastaan opetuksen siséllosta, vaan siina opitaan
myéskin tyétapaan liittyvia sosiaalisia taitoja ja ajattelutapoja. Useat tutkijat alle-
kirjoittavat leikin positiivisen yhteyden lapsen sosiaaliseen kehitykseen. Sosiaa-
lisia taitoja lapsi oppii paitsi oppitunneilla, mydskin vélitunneilla vertaisryhmas-

saan.

Koulu on oppimisen, mutta myoskin kasvamisen paikka. Kasvattamisessa tarvi-
taan rakkautta ja rajoja, mutta liséksi leikkimielisyytta ja huumorin elementteja.
Leikkimielisyys koulussa ei ole samaa kuin lapsellisuus; leikkimielisyys on luo-
vuutta ja sitdhén koulussa tarvitaan. Tilannekohtaiset ongelmat ratkaistaan ai-
noastaan luovuudella. Sinkkosen (1995) mukaan ajallemme on ominaista se,
ettd saamisen tarve on vain lisdantynyt ja tuhoavuus on vallannut alaa luovuu-
delta. Siksi tulevaisuus on leikkivan ihmisen, homo ludensin ké&dessa.
(Sinkkonen 1995, 216.) Vanderbergin (1986, 25) skenaario leikista on se, etta
tulevaisuudessa leikki ja mielikuvitus ovat keskeiset piirteet siind, mita tarkoittaa

olla inhimillinen. Sita ei sovi koulussakaan unohtaa.
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3.2 Leikin ilo oppimisessa

Leikki ja leikkimielisyys koostuvat ilosta ja huumorintajusta (Lieberman 1977,
108). Karlsson ja Riihela (1993) painottavat ilon merkitysta oppimisessa. llo he-
rattad ja ikavyys tyrehdyttad mielikuvituksen ja halun oppia. Jostain syysta ai-
kuiset haluavat oppimiseen hiljaa olemista, vakavoitumista ja otsa rypyssa
puurtamista (Karlsson & Riiheld 1993, 13, 27.) Pietarisen (1993) mukaan rene-
sanssifilosofi Spinozan (1632 - 77) filosofia on ilon filosofiaa; pyrkimysta iloon.
Jokainen elava yksild pyrkii kehittymaan ja kasvamaan, jotta voisi parhaalla
mahdollisella tavalla ylliapitaa elaméansa. Jokainen on luonnostaan aktiivinen ja
elamanhaluinen. Jokainen haluaa kehittaa itsedan, toteuttaa henkisia ja fyysisia
mahdollisuuksiaan ja siten lisata elinvoimaansa. Usein tuo pyrkimys ei onnistu
sen vuoksi, ettd onnettomat olosuhteet paasevat tukahduttamaan tuon luontai-
sen aktiivisuuden (Pietarinen 1993, 23, 25.) Koulussa se merkitsee sita, etta
oppilaalle ei anneta mahdollisuutta aktiiviseen toimintaan ja itsensa ilmaisemi-

seen, jolloin mielikuvitus tyrehtyy ja luovuus ei paase esiin.

Spinozan mukaan ihmisen tulee pyrkid passiivisuudesta aktiivisuuteen eli ulkoi-
sesti ohjatusta sisdisesti ohjattuun eldméaan. Jos leikkimielisyydelle annetaan
koulussa tilaa, oppilas voi leikin avulla oppia hetkessa sen, mita "leuka - liitu"-
menetelma tekee viikossa, koska Spinozan mukaan ilo merkitsee siséisten voi-
mien kasvua ja vitaalisuuden lisdantymista. llo ilmenee toivona, luottamuksena,
mielenrauhana, itsekunnioituksena ja myotatuntona. Spinoza rohkaisee iloitse-
maan leikistd, teatterista ja kaikesta muusta mistd "voi nauttia aiheuttamatta
harmia laheisilleen". Ei ole olemassa tiedosta erillisia puhtaita tunteita, eika tun-
teista vapaata alyllisyyttd. Hyvaa on kaikki mika edistaéd ajattelua ja tuottaa
mahdollisimman pysyvaa iloa. (Ks. Pietarinen 1993, 25 - 27, 31, 37, 42, 94 - 95.)

Se, mika koulussa usein unohdetaan on leikin ilo, joka muovaa lapsen aivoja.

Aivoissa on aivorungon ja isoaivokuoren vélissa limbinen jérjestelmé&. Siihen se-
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ka aivorunko ettd aivokuori syottavat siséltdaan: aivorunko kohottaa tajunnan
tasoa ja lahettda kaoottisia signaalivirtojaan, kun taas aivokuori lahettéa infor-
maatiota ja jarjestysta sisaltavia signaalivirtoja. Niiden valiin jaavaa aluetta, lim-
bista jarjestelmaé, voidaan kutsua aivojen neurofysiologiseksi "Minéksi". Siella
on emootioiden fysiologinen tausta. Taman alueen tila maaraa yksilon kielteisen
tai myonteisen suhtautumisen ymparistdénsa. Se on mydskin aivorungon kaa-
oksen ja aivokuoren jarjestyksen tormaysalue. Térmays saa aikaan sen, etta
alueella syntyy uusia itsesyntyisid, ennalta ennustamattomia tietomuodostumia
kaaoksen aikaansaamina. Nama muodostumat ovat luovuuden tuotteita, ideoita,
joilla ei ole loogista alkuperad. Koska lapsen aivorungon kaoottinen voima on
suuri, on mydskin lapsen luovuus voimakasta, mika ilmenee mm. leikissa. Kaa-
0s ja jarjestys kamppailevat "Minédssa" kesken&én elintilasta. Jos lapsen leikki-
minen estetaan, ei lapsen neurofysiologinen "Mind" paase kykenevéksi yhdista-
maan henkisen intensiivisyyden kaoottisia kykyja ja toisaalta aivojen loogis-
tiedollisia kykyja, jolloin lapsi voi karsid mentaalisista vaikeuksista. (Ks. Berg-
strém 1996, 59 - 61.)

Leikki on lainomaisuuksista vapaata mielikuvituksellista toimintaa. Se sopii hyvin
yhteen limbisen jarjestelman toiminnan ja rakenteen kanssa. Siella kiertaa suu-
ria madria mentaalista ainesta, "absurdeja" ideoita, loogisia ajatusrakennelmia,
aistikuvia, ei-loogisia asiayhdistelmia ja mielikuvia. Me emme kasvatuksessa
tatd “mahdollisuuspilved” hyvaksy emmeka ymmarrd. Me arvostamme vain loo-
gis-tiedollista kayttaytymista. Leikki rikkoo ja hairitsee ympariston jarjestysta. Se
tuo siihen kuitenkin myés mahdollisuuksia, sillé juuri mielikuvitus, leikki ja unek-
simisen ilo lapsen "Minassa" on rikkaus. Se luo mahdollisuuksia lapsen tulevalle
elamalle. Koulussa lapsen ei ole kuitenkaan mahdollista kehittédé kaoottista in-
nostustaan, koska koulussa painottuu loogis-tiedollinen oppiminen. Se ei kuiten-
kaan kehita aivoja, vaan vain vahvistaa sita tilaa missa aivot ovat. (Ks. Berg-
strém 1996, 59 - 61.) Leikin ilo on osaltaan sitd, etta lapsi kohtaa omien aivojen-
sa lainalaisuuksista vapaan "mahdollisuuspilven”, jossa on kaikki sallittua, seka
epaloogiset ajatusyhdistelmat etta virheet. Kun ajattelee, etté limbisessa jarjes-

telméssa sijaitsee neurofysiologinen "Min&" ja emootioiden fysiologinen perusta,



24

korostuu leikin merkitys oppimisessa, mikali halutaan kehittda lapsen
"mahdollisuuspilved", ei ainoastaa loogis-tiedollista ajattelua. Leikki syntyy tun-

teista. llman tunnetta ei ole leikkia. Leikin ilo on tunne, jolla on kauaskantoiset

vaikutukset lapsen elamassa.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Kuten teoreettinen tarkastelu osoittaa, leikki on nahty toimintana, joka liittyy var-
hais- ja alkukasvatukseen. Minne héaviaa leikki koulussa alkuopetuksen jalkeen?
Varsinainen mielenkiintomme kohdistuu viidennen luokan oppilaaseen, koska
hanen kokemuksiaan leikista koulussa ei ole aikaisemmin tutkittu. Taméan tutki-
muksen tavoitteena on selvittdd, mitd on leikki koulussa viidesluokkalaisen ko-
kemana ja mita leikki koulussa merkitsee viidesluokkalaiselle. Lisaksi haluamme
tietda, millaisena leikkijana viidesluokkalainen nakee itsensa tulevaisuudessa.
Tutkimuksemme painopiste on kahdessa ensimmaisessé tutkimustehtéavassa,
tulevaisuusvisioiden ollessa léahinna kartoittavaa tietoa aiheesta. Tutkijoina meita
kiinnostaa se, miten tutkittavat itse jasentavat maailmaa ja kokemuksia siina (ks.
Syrjala 1995, 13). Lahtiessamme tutkimaan leikkid koulussa on ajattelumme
apuna Nancy B. Kingin koululeikkid koskeva teoria, josta rakensimme viiteke-
hyksen tutkimukseemme. King jakoi leikin instrumentaaliseen leikkiin, virkistys-
ja salaiseen leikkiin. Lahestymme leikkia koulussa luokittelemalla leikit oppitun-
neilla leikittaviin ja vélitunneilla leikittaviin. Leikin luonnetta pyrimme tavoittele-
maan kaytamalla viitekehyksena Liebermanin mallia leikkimielisyydesta, minka
avulla leikkikasitetta on mahdollisuus laajentaa koskemaan varttuneempienkin
lasten leikkia. Myds Spinozan ilon filosofia ohjaa nakemyksidmme leikin merki-

tyksia etsiessdmme.

Tutkimustehtavamme jakautuu kolmeen osaan:

1. Millaiset toiminnot koulussa ovat leikkié viidesluokkalaisen kokemana?
2. Miké& merkitys leikilla koulussa on viidesluokkalaiselle?

3. Millaisena viidesluokkalainen kokee leikin tulevaisuudessaan?

Tiivistamme tutkimuksemme teoreettisen viitekehyksen, tavoitteet ja tutkimus-

kohteen seuraavasti KUVION 2 avulla.
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TUTKIMUKSEN TAVOITTEET

- Millaiset toiminnot koulussa ovat leikkié
viidesluokkalaisen kokemana?

- Mika merkitys leikillda koulussa on
viidesluokkalaiselle?

- Millaisena viidesluokkalainen kokee
leikin tulevaisuudessaan?

TEOREETTINEN VIITEKEHYS
- Kingin koululeikkiteoria

Liebermannin teoria leikkimielisyydesta
Spinozan ilon filosofia
Laadullinen tutkimus

1

TUTKIMUSKOHDE

- Peruskoulun ala-asteen
viidesluokkalaisen kasitys

leikista

KUVIO 2. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys, tavoitteet ja tutkimuskohde.
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5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Kaytamme tutkimuksessamme kahta kvalitatiivista tutkimusmetodia. Metodin
valintaan vaikutti halumme ymmartaa syvallisesti tutkittavaa aihetta, ei ainoas-
taan kartoittaa leikittavia leikkeja luettelonomaisesti. Kvalitatiivisen menetelman
mahdollisuus on tuoda ilmi ne asiat esim. ihmisen olemassaolosta tarpeineen,
toiveineen ja tunteineen, joita olisi vaikea selvittéa muilla keinoin. Menetelma on
joustava, tarjoaa mahdollisuuden selventéé epéselvia kysymyksia ja vastauksia.
Se on osoittautunut toimivaksi menetelméaksi lasten kokemuksia ja mielipiteita
selvitettdessa. (Patton 1990, 13, 165-166; Leskinen 1982, 21 - 22; Gronfors
1985, 11 - 12.) Varton (1992) mukaan laadullinen tutkimus tapahtuu elamismaa-
iimassa, jonka osa tutkija itse on. Laatujen ymmartaminen on mahdollista vain

siind kontekstissa, jossa niilla on merkitys. (Varto 1992, 26.)

Tutkimuskohteenamme on kuusi oppilasta keskipohjanmaalaisen peruskoulun
ala-asteelta. laltdan he ovat 11 - 12- vuotiaita. Kolme tutkittavista on poikia, kol-
me tyttdjé. Koulu sijaitsee kaupungin vélittdméssa laheisyydessa. Koulussa on
kaksi rinnakkaisuokkaa kullakin vuosiluokalla. Tutkittavamme olivat olleet luok-
kansa oppilaiden kanssa samana ryhmana ensimmaiseltd luokalta saakka.
Kaksi oppilaista oli tullut luokkaan kuluneen lukuvuoden aikana toisesta koulus-
ta, mutta he eivat olleet tutkimuksessa mukana. Luokan opettaja oli opettanut
tutkittaviamme kaksi lukuvuotta. Ensimmaiset kolme lukuvuotta ryhmaéa oli

opettanut toinen opettaja.

Ainekirjoifukset

Aloimme lahestyé leikki& aiheena suhteellisen noviiseina. Teimme kevaalla 1996
opintoihimme kuuluneen syventavén opetusharjoittelun kyseisessa luokassa.
Mielissimme kangasteli valjahké tutkimusaihe leikin maailmasta, mutta tutki-

mustehtava oli tismentymaton (ks. Syrjala 1995, 21). Opintoharjoittelun aikana
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teimme lahempaa tuttavuutta viidennen luokan oppilaaseen. Oppilaantuntemuk-
semme kasvoi. Hankimme alan kirjallisuutta ja tutkimuksia, jotka liittyivat joten-
kin aiheeseen. Kirjallisuuskatsaus oli analysointia, tulkintaa ja synteesia siité,
mité aiheesta pystyi sanomaan aikaisempien tutkimusten perusteella (Syrjala
1995, 22). Huomasimme, etta leikin tutkimus painottuu varhaiskasvatukseen ja
leikki ikaankuin "loppuu" alkuopetuksen jalkeen. Kiinnostuimme lisaa. Keskuste-
luihimme nk. ylaluokkia opettavien opettajien kanssa tunkeutui leikin ihmettely.

Saimme torjuvia kannanottoja. Eivat viidesluokkalaiset enaa leiki.

Paatimme pyytaé viidesluokkalaisia kirjoittamaan meille aineen aiheesta "leikki".
Kirjoittamisen tueksi laadimme apukysymyksié, joiden tarkoitus oli auttaa lasta
kattavasti kuvailemaan leikkia. Jokainen lapsista kirjoitti nimettbméana. Ainee-
seen tuli ainoastaan merkinta siita, oliko kirjoittaja tyttd vai poika. Emme viela
tassa vaiheessa tienneet, tulisimmeko kayttdmaan tutkittavien sukupuolta tulos-
ten tulkinnassa. Saamamme kirjallinen informaatio aiheesta suorastaan sytytti
varsinaisen tieteellisen intressimme (ks. Varto 1992, 27). Lapset mm. kirjoittivat
haluavansa lisaa leikkia kouluun ja kokivat sen tarkeéksi koulussa, joka iimenee

myoskin seuraavista aineista (ks. myos liite 1 ja 2):

"Minun mielestini ei haittaa vaikka koulussa véahan lisattaisi leikkeja esimerkiksi noin 10
min oppitunnin lopussa tai kerran viikossa yksi tunti. Etta tulisi vaha vaihtelua koulussakin.
Koko pitkd paiva istua sielld pulpetin taka. Jos muutosta tulisi voisi koulun kaynti ruveta
kiinnostamaa ehka enemman, ainakin minun koulunkayntia ja varmaan monen muunkin."

(Tyttd n:0 8)

"Mielestani leikkia voi kylla koulussakin, vaikka lopputunnista, koska se on mukavaa ras-

kaan tunnin jalkeen.. toivoisin, ett leikkia olisi enemmén koulussa" (Tytto n:o 5)

Miksi? Millaista leikkia? Mielessdmme herasi kysymyksia ja onnistuimme vahitel-
len "hermostuttamaan” laheiset ihmiset ymparillamme ajatusten kanavoiduttua
kohti syvallisempéaa tietimyksen tavoitetta aiheesta. Luimme ja ihmettelimme.
Tutkimusongelma alkoi jasentya yleisesta kiinnostuksesta spesifimpaan ongel-
mien maarittamiseen (Syrjala 1995, 21). Ainekirjoitusten antama informaatio ei

riittanyt meille, koska niissé lapset kertoivat leikistd koulussa vain pintapuoli-
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sesti, padpainon ollessa kotona leikittavissa leikeissa. Me halusimme tietoa hei-
dan leikeistdén koulussa. Ainekirjoitusten antamasta informaatiosta tuli meille

nain valineellinen metodi.

Haastattelu

Hermeneuttisen léahestymistavan mukaan halusimme tavoittaa inhimillisen toi-
minnan, leikin, luonnetta. Toiminta tapahtuu joissakin puitteissa ja ihminen antaa
sille merkityksid. Tulkitseminen on eldytyva ja vuorovaikutuksellinen prosessi.
(Olofsson 1993, 14.) Fenomenologisen lahestymistavan kautta halusimme kuva-
ta ja selittdd yksilon elamyksiéd ja korostaa jokaisen tapaa kokea tapahtumat
omalla tavallaan yksildllisesti. Koska halusimme nimenomaan lasten konstruk-
tioita aiheesta, valitsimme haastattelun tutkimusmetodiksemme. Oleellisinta
haastattelussa olisi vuorovaikutuksen kautta tavoitiaa lasten toiminnalleen ja
tapahtumille antamat merkitykset (Syrjala 1988, 99). Haastattelu on paras keino
kasitelld menneisyyden tapahtumia, kun asiat ovat ehké heikosti tiedostettuja ja
kun haastateltavia on vahan (Hirsjarvi & Hurme 1988, 35). Amaton (1987, 20) ja
Bardyn (1990, 11) mukaan lasten antamat tiedot omasta elamastaan ovat olleet
luotettavia ja realistisia. Lapset kykenevét kertomaan elaméstaén yhta patevasti

kuin aikuisetkin.

Kutsuimme haastatteluun kuusi lasta; kolme tyttda ja kolme poikaa. Valinnan
kriteerina oli ainekirjoitusten sisallGllinen erilaisuus. Niista 16ysimme kolme leikki-
jaa ja kolme ei - leikkijad. Laadimme teemarungon haastattelumme tueksi (ks.
lite 3). Keskustelun runko sisélsi etukateen vain tutkimusongelmiin liittyvat pe-
rusteemat ja muutaman jasennellyn kysymyksen (Ahonen 1995, 138). Teema-

haastattelimme lapset.

Ennen haastattelua teimme nk. koehaastattelun toisen tutkijan tuttavaperheen
viidennelld luokalla olevalle lapselle (vrt. Syrjdlainen 1995, 87). Teimme haastat-

teiun myéskin yhdelle oppilaalle tutkimastamme luokasta, koska halusimme re-
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hellistd palautetta kysymyksista ja niiden ymmarrettvyydesta. Liséksi testa-
simme haastattelurungon toisillamme, silla halusimme kokea haastattelutilan-
teen aikuisen nakdkulmasta. Teimme esihaastattelut, jotta nakisimme, miten
pystyisimme kehittelemaan kysymyksid haastattelutilanteessa. Halusimme
mydskin tarkistaa, miten pystymme seuraamaan haastateltavan ajattelua ja
saamaan kysymykset ymmarrettaviksi. (Ks. Ahonen 1995, 137.) Haastattelujen
tuloksena muutimme kysymysten jarjestysta ja lisésimme teemarunkoon orien-

toivia kysymyksia, koska ne vaikuttivat iimapiiriin vapauttavasti.

Kvalitatiivisten menetelmien kayttajalla tulee olla lisaksi sellaisia henkilSkohtaisia
resursseja, jotka mahdollistavat Iaheisen kontaktin tutkittavien kanssa.Tarkeita
ominaisuuksia ovat mm. luonteva ja luonnollinen kayttdytyminen, avoimuus,
lammin ja osaaottava kiinnostus ihmisiin ja heidan ongelmiinsa, suvaitsevaisuus
ja kyky kuunnella. (Gronfors 1985, 15.) Uskomme tutkijoina kykenevamme 1&-
hestymaan ihmisté luontevasti, osittain sen vuoksi, ettd molemmat olemme toi-

mineet aikaisemmin vuorovaikutuksellisessa hoitotyossa.

Etsimme koululta sopivan haastattelupaikan. Valitsimme pienen varastohuo-
neen, joka oli lapsille entuudestaan tuttu ja rauhallinen paikka. Testasimme
nauhurin ja mikrofonin toimivuuden. Olimme molemmat tutkijoina kaikkien
haastattelujen ajan samoissa tehtavissa. Toinen tutkijoista haastatteli ja toinen
tarkkaili. Tarkkailija havainnoi haastattelun ilmapiirid ja haastattelurungon katta-
vuutta eli ettd haastattelussa késiteltiin kaikki teema - alueet. Tarkkailijan ha-
vainnot olivat tutkimuksessa valineellinen metodi, jota ei tdssa tutkimuksessa
analysoida. Aihepiirit ja teema - alueet olivat tiedossamme, mutta kysymyksilla
ei ollut tarkkaa muotoa ja jarjestystd. Tamé antoi mahdollisuuden luontevasti
keskustella tutkittavien kanssa, tarkentaa ja sdadella kysymyksia. Haastattelusta
tuli joustava ja sen avulla sai kuvaavia esimerkkejé. (Ks. Hirsjarvi & Hurme
1988, 36.)

Hyvén haastattelun luonne on keskustelunomainen ja tilannekohtainen. Haastat-

telun ajankohta on tarkea. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 51, 60; Syrjalainen 1995,
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87.) Haastattelimme kaikki lapset aamupaivélla, koska tuolloin lapset olivat vir-
keitd ja ulkopuolisia hairiétekijditda on vahemman, koska koulun oppilaat ovat
oppitunneillaan. Haastattelun ilmapiiri oli rauhallinen ja keskustelunomainen.
Haastattelutilanteeseen ei liittynyt minkaanlaisia hairibtekijoita, ei haastateltavan
pelkoa, epéilya tai epaselvyytta siitd, mihin kdytamme haastateltavan sanomisia,
koska kerroimme sen haastattelun alussa (ks. Grénfors 1985, 111; Syrjalainen
1995, 87). Haastattelut sujuivat mutkattomasti, sillé luokan muut oppilaat pitivat
haastateltavia etuoikeutettuina. Se mahdollisesti lisasi lasten motivaatiota tulla

haastatteluun ja vastata kysymyksiin.

Haastattelukysymykset eli teema-alueet olimme suunnitelleet etukateen (ks. liite
3). Ne ankkuroituivat tiukasti tutkimusongelmiin ja niiden kautta teoriaan
(Ahonen 1995, 136.) Keskustelu alkoi verryttelykysymyksilla (Gronfors 1985,
112), jonka jalkeen se eteni vapaamuotoisesti. Kdvimme haastattelurungon
teemat lapi haastateltavan kanssa joustavasti, mutta kuitenkin tutkimustehtava
mielessamme kurinalaisesti (ks. Syrjéalainen 1995, 86). Joidenkin haastateltavien
kohdalla joutui haastattelija esittdmaan lisdkysymyksi& vastauksen tarkentami-
seksi ja sen merkityksen selventamiseksi. Samoin yritimme joissakin mieles-
tamme tarkeissa kohdissa syventaa keskustelua kyseenalaistamalla haastatel-
tavan ajatuksia. Haastattelurunko oli tutkimustehtdvdmme kannalta onnistunut;
jo haastattelutilanteessa saatoimme aloittaa aineiston analyysin ja tukinnan.
Emme pyrkineet saamaan tutkittavien implisiittistd tietoa mihinkaan ennalta
laadittuun muottiin ja yritimme valttaa liian ohjaavia haastattelukysymyksia. (Vri.
Syrjalainen 1995, 86, 104.)

Samana paivéna teimme enintdan kaksi haastattelua. Pisin haastattelu kesti
kaksi tuntia ja lyhin 45 minuuttia. Jotkut haastateltavista osoittautuivat todellisiksi

tietolahteiksi, jolloin ajankayttda kannatti lisaté (ks. Syrjala 1995, 86).

Nauhoitimme kaikki haastattelut aineiston analysointia ja tutkimusraportin suoria
lainauksia varten. Nauhuriin saimme tallennettua sanatarkasti sen, mita tutkitta-

vat sanoivat, jopa &énensavytkin. Oppilaat olivat tottuneet erilaisiin av-
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vélineisiin, koska koulun opetussuunnitelmassa painotetaan niiden kayttéa opis-
kelussa. On kuitenkin vaikea eksaktisti arvioida miten nauhurin kayttd vaikutti
haastatteluun. (Ks. Gronfors 1985, 136, 138.)

5.1 Aineiston kasittely ja analysointi

Varsinainen tutkimustehtavéa alkoi kristallisoitua meille vasta lasten kirjoittamien
aineiden jalkeen. Niissa kerrottiin kotona leikittavista leikeisté, mutta se jai epa-
selvaksi mita leikki on koulussa. Liséksi ainekirjoituksista ei 16ytynyt leikin merki-
tyksen ulottuvuutta. Niinpé ainekirjoituksista ei muodostunut paaaineistoamme,
vaan ne olivat tutkimuksessa vélineellisena metodina. Tutkimuksen paaaineis-
toksi muodostui haastattelut, koska halusimme syvalliseen ymmarrykseen pyrki-

vaa tietoa aiheesta (ks. Syrjalainen 1995, 86).

Purimme haastattelut kokonaan ja litteroimme ne sanatarkasti parin paivan ku-
luessa kustakin haastattelusta. Halusimme havainnollistaa tutkimusraporttia
suorilla siteerauksilla (ks. Gronfors 1985, 138). Kuuntelimme nauhoitteet en-
simmaisen kerran valittdmasti haastattelun jalkeen ja toisen kerran litterointivai-
heessa. Useasti kuunneltuina I6ytaéd nauhoituksista uusia asioita, jotka saattaa
ensimmaiselld kerralla jaada kuulematta. (Grénfors 1985, 137, 140). Analy-
soimme aineistoa samalla kun purimme ja litteroimme aanitteita (esim. Syrjalai-
nen 1995, 87). Analyysimme alkoi jo haastattelujen aikana (ks. Gronfors 1985,
145). Keskustelimme keskendmme havainnoistamme vélittdméasti haastatteluti-
lanteen jalkeen varmistaen, ettd olimme tulkinneet havaintomme yhtenevasti.
Tutkimusprosessimme ajan jatkuvasti keskustellen ja pohtien, alan kirjallisuutta
lukien analyyttinen otteemme vahvistui (ks. Syrjalainen 1995, 89). Tutkijoina
kumpikin etsi tietoa, antoi sen toisenkin luettavaksi, jonka jalkeen keskustelimme
aiheesta nousseista kysymyksista, esitimme erilaisia ndk6kantoja ja tarkensim-
me tutkimustehtavaa. Talla tavoin jatkuvan dialogin kautta teoreettinen tieta-

myksemme aiheesta syveni, jolloin haastattelutilanteessa teoreettisen viiteke-
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hyksen valossa pystyimme jo analysoimaan keskustelusta esiin nousevia kysy-
myksid ja tarkentamaan niitd. Tavallaan ndimme jo haastattelutilanteessa sen,

millaisia luokkia olisi muodostumassa.

Haastattelurungosta saimme alustavat karkeat luokitukset, joita olivat leikin ja-
kaminen oppitunneilla leikittaviin ja vélitunneilla leikittaviin. Oppitunneilla leikit-
tavia leikkeja olivat didaktiset leikit ja salaiset leikit. Tamén jalkeen aloitimme
uuden aineiston analyysikierroksen. Haastattelurunkoon néhden I6ysimme uusi-
na kategorioina oppitunneilla leikittavien instrumentaalisten leikkien sisalle
"ikdankuin" leikit ja perinteiset piiri- ja ryhmaéleikit, mutta muuten haastattelurun-
ko j&i keskeiseksi analyysiperustaksi. Teorian avulla pystimme rikastuttamaan
aineistoamme, ja saimme arvoituksen ratkaistua. (Ks. Syrjalainen 1995, 89 -
90.) Aineisto oli riittdva tutkimustehtavan kannalta, emmeka tarvinneeet enaa
lisdaineistoa (ks. Mékela 1992, 52). Hylkasimme luokittelun leikkij6ihin ja ei -
leikkijoihin, koska emme ldyténeet endd haastattelutilanteessa ei - leikkijoita.

Siita esimerkkina seuraava haastatteluote:

Haastattelija:  “S4 oot kirjottanu tdnne: "En leiki, koska ei ole oikeastaan mitdén hyvaa leikkia."
Mita s silla tarkotat?"

Lapsi: "No ettd niinkd kotona, ké siind meién lahella ei oo niinkd ketdan, ni siina ei
niinkd voi leikkia mitaan." (Lassi, ei-leikkija)

Haastattelija:  “Mita sé silld tarkotat?"

Lapsi: "No siiné ei 00 paljo ketdan lapsia. Kaikki on semmosia kolmen-,
neljantoista."(Lassi, ei-leikkijé)

Haastattelija:  “Leikkisiksé kotona, jos siiné ois lapsia?"

Lapsi: "No jotain pallokuoppaa tai jotain.” (Lassi, ei-leikkija)

Hylkasimme myéskin aineiston analyysin tutkittavien sukupuolen mukaan, koska
emme hakeneet sukupuolten vélisia eroja. Ainoastaan salaisten leikkien luokas-
sa ilmeni selva sukupuolten vélinen eroavaisuus toiminnoissa, joten siind suku-
puolen ottaminen huomioon aineiston késittelyssa oli mielestdmme tarpeellista.

Anonyymiuden takaamiseksi kdytamme lapsilla raportissa peitenimia.
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5.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta, reliabiliteettia ja validiteettia arvioidaan
toisin kuin tilastolliseen, yleistamiseen pyrkivissa tutkimuksissa (Ks. Patton
1990, 14). Ahosen (1995, 129) mielesté laadullisen tutkimuksen luotettavuudes-
sa on kyse ennen kaikkea tulkintojen validiteetista. Syrjalaisen (1995, 100) mu-
kaan validiteetti osoittaa, miten pitkalle valitut mittarit osoittavat sita, mita niiden
on tarkoitus ilmaista ja validiteetti voidaan jakaa siséiseen ja ulkoiseen. Olemme
pyrkineet valttdamaan ulkoisen validiteetin puutteen raportoimalla tutkimuksen eri

vaiheet mahdollisimman tarkasti.

Tutkimuksen yleista luotettavuutta lisatdan siten, etté aineistoa kerataan ja tal-
lennetaan monin eri tavoin, jolloin tutkittavaa ilmi6ta voidaan tarkastella useasta
eri nakdkulmasta. Tama triangulaatio ei toteudu tutkimuksessamme aineiston ja
metodologian kannalta, mutta toisaalta se on ollut tutkijoiden tietoinen valinta.
Aineistoa ei ole haluttu kerata useilta eri ihmisryhmilta, vaan ainoastaan viides-
luokkalaisilta, koska heidan kasityksidan leikistd koulussa ei ole aikaisemmin
tutkitiu. Mita taas puolestaan tulee metodologian triangulaatioon, niin kaytimme
tutkimusmetodina padasiassa yhtd menetelmad, haastattelua. Tokihan aihetta
olisi voinut tutkia kayttamalla useita eri aineistonkeruumenetelmia tutkimuksen
yleisen luotettavuuden parantamiseksi, mutta koimme, ettd olisimme tuolloin
menettaneet osan tutkimuksen intersubjektiivisesta luottamuksesta. (Ks. Syrjala
1988, 145; Ahonen 1995, 136-137, 141.)

Intersubjektiivinen luottamus edellyttdd, ettéd haastattelija on tietoinen omista
lahtokohdistaan. Mielestamme on mydskin tarkeda, ettd tieddmme tutkijoina
omat lahtékohtamme; mihin kykenemme ja millainen aineisto meilld pysyy hal-
linnassa. Ei riita, etté tutkija analysoi aineistoa metodikohtaisesti, vaan on liséksi
osattava suhteuttaa eri aineistonkeruumenetelmien tarjoama informaatio toisiin-
sa. Tasta tietoisina halusimme aloittelevina tutkijoina paneutua nimenomaan

haastatteluun aineistonkeruumenetelméand, saavuttaa siind intersubjektiivinen
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luottamus haastateltavien kanssa, saada syvallista tietoa aiheesta, vélittaa se
lukijoille tarkan raportoinnin kautta ja nain lisata tutkimuksen yleista luotettavuut-
ta. (Ks. Ahonen 1995, 136-137.)

Tutkimuksen siséista validiteettia olemme halunneet lisata pyrkimalla vuorovai-
kutuksen ylittavéan jatkuvaan dialogiin keskendmme tutkijoina. Sen avulla
olemme halunneet valttda vaaran tehda vaaria johtopaatoksia aineistosta (ks.
Syrjalainen 1995, 101). Lisaksi olemme halunneet vélttaa vaaraa ylitulkita ai-
neiston ilmaisuja keskustelemalla ja analysoimalla niitd yhdessa (ks. Ahonen
1995, 129). Keskustelumme on ollut vallasta vapaata ja paamaaranamme on
ollut yhteisymmarrys ulkoisen totuuden suhteen. Olemme ilmaisseet itseamme
aiheen suhteen autenttisesti ja olemme antaneet dialogeille aikaa, koska dialo-
gin syntymiselle kiire on vihollinen. Olemme tehneet tutkimustamme ajan kans-
sa, pyrkimatta tehokkuuteen. Dialogimme nakyy tutkimuksen sivuilla pohdintana
aiheesta. llman dialogia aineistosta tehtavéat johtopéétdkset voisivat olla paljon

pinnallisempia ja sisainen validiteetti heikompi. (Ks. Heikkinen 1996, 172, 175.)

Taman tutkimuksen reliabiliteettia ei voida tarkistaa toistamalla tutkimusta, kos-
ka haastattelutilanne on ainutkertainen. Saman henkilén haastatteleminen uudel-
leen muuttaisi sen keinotekoiseksi. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 143.) Haastattelus-
sa meidan ja haastateltaviemme valille syntynyt vuorovaikutus ja intersubjektii-
vinen luottamus ei voi toteutua samoilla ehdoilla eri tutkijan kanssa. Toki uusi
tutkimus toisi tahan tutkimukseen lisapiirteita ja tarkentaisi tietoa, mutta silloin
ongelmat, aineiston luonne ja tulkintakin muotoutuisivat uudelleen. (Ks. Ahonen
1995, 130 - 131.)

Tutkimuksen reliabiliteettia lisda se, ettd olimme tehneet viiden viikon mittaisen
opintoharjoittelun kyseisessa luokassa saman kevéaén aikana 1996 ja olimme jo
oppineet tuntemaan haastateltaviamme etukéateen jonkin verran, mika helpotti
syvallisemman tiedon saamista (vrt. Gronfors 1985, 109). Vaikeaa on arvioida,
kuinka paljon lapset haastattelutilanteessa vastasivat miellyttaékseen meita.

Emme kuitenkaan kokeneet heidan miellyitineen, koska pyysimme haastattelun
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alussa heita kertomaan rehellisen mielipiteensa. Vetosimme tutkimuksen luotet-
tavuuteen ja anonyymiuteen. Lisdksi haastattelutilanteessa oli avoin ilmapiiri.
Jos haastateltavamme olisivat jannittaneet meita, niin he eivat olisi oma - alot-
teisesti kysyneet tarkentavia lisakysymyksid. Se, ettd haastateltava heti kysyi
haastattelijan merkityksettdman kysymyksen selvennysta lisasi tutkimuksen
luotettavuutta, koska siten varmistuimme siitd, ettd puhumme samasta asiasta.
Haastattelut nauhoitimme &aanikaseteille, joten niitd voi kuunnella ja epaselvia

asioita tarkistaa halutessaan yha uudelleen. (Ks. Syrjalainen 1995, 100.)

Kuten tutkimusprosessin aikana kaytavalle tutkijoiden valiselle dialogille, myG0s-
kin tutkijoiden ja tutkittavien valiselle keskustelulle tulee antaa aikaa, koska se
auttaa reflektoijaa erittelemaén ja muotoilemaan ajatuksiaan. Varasimme haas-
tateltaville aikaa ilmaista ajatuksiaan vapaasti, kiirehtiméatta (ks. Ahonen 1995,
159).

Tutkittavia oli vahan, ainoastaan kuusi lasta. Se on kuitenkin riittdva maara sil-
loin, kun tavoitteena ei ole tilastollinen yleistettavyys, vaan syvallinen analyysi
aiheesta (Ahonen 1995, 152). Lapset kertoivat kokemuksistaan avoimesti ja
luottamuksellisesti. Koimme, etta meilla oli haastateltaviemme kanssa intersub-
jektiivinen yhteisymmarrys asioista. Haastattelutilanteet olivat pikemminkin kes-
kusteluja, joissa pyrimme tutkijoina padsemaan syventavien kysymysten avulla
teeman Aarialueille. Emme halunneet tietdd, "kuinka moni" tai "kuinka usein®,
vaan "miten" ja "miksi". Tavoitteenamme on ollut tehdé aineistosta l0ytyneet
merkitykset yleistettaviksi. Vaikka lapsia oli ainoastaan kuusi, saimme heidan
ilmaisuistaan riittivasti aineksia rakentaa merkityskategorioita. Meité tutkijoina
on kiinnostanut merkitysten laadullinen erilaisuus eiké niinkadan niiden maéara tai
edustavuus viidesluokkalaisten keskuudessa. Ne nakyvat raportissa siten, etta
haastattelulainauksia on kokonaisina tulkintayksikkéina, jolloin myés lukija voi
tehda péaatelmia aineiston riittavyydesta. Jopa yksi henkild riittaa tutkimuksen
kannalta teoreettisesti kiinnostavien merkityskategorioiden rakentamiseen. (Ks.
Ahonen 1995, 127.)
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Tutkimushenkildiden taustan vaikutusta tutkimustuloksiin emme tutkineet, koska
halusimme nimenomaan tietoa leikista koulun kontekstissa ja teoreettisessa vii-
tekehyksessammekaan lasten taustoja ei ollut kaytetty tulkinnan apuna. Halu-

simme nain varjella tutkimuksen teoreettista eheytta.
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6 TULOKSET

6.1 Mita on leikki?

6.1.1 Leikki versus tyo

Lahdimme etsimaan leikin luonnetta vertaamalla leikkia tyéhoén, koska tyon
luonnetta tarkastelemalla alamme 16ytaa leikille ominaisia piirteité lasten mieli-
kuvissa. Tyd on jotakin, jota tehdééan pakosta, joka on raskaampaa ja vakavam-
paa kuin leikki ja joka liittyy eri ammatteihin. Myds Robsonin (1993, 44) tutki-
muksessa lapset kuvailivat tydksi toimintaa, joka on "Kiireista, raskasta ja pakol-
lista". Leikki arvotetaan hyvin positiivisesti. Leikkiin liittyy mielihyvé, rentous ja
vapaus. Leikin kokeminen on aina vapaaehtoista, siihen ei voi pakottaa. Lasten

mielesta tarvitaan omaa halua siihen, etta jokin toiminta on leikkia.

Haastattelija:  "Tarvitaanko sun mielestd omaa halua siind, etté jokin toiminta on sulle leikkid?"

Markku: No kaikki ei oo valttamatta leikkia niin ku jos harjotellaan niin ku vahan
leikinomaisesti jos ei sita niin ku ite halua etta taa on leikkia. Joku voi tuntea
etta taa on nyt taas tylsaa tammaosta kilpailua etté niin kuka on paras ja joku voi
ottaa sen ettd tdahan on ihan hauskaa ettd katotaan taas ettd kuka on paras
etta olisko nyt joku eri kun viime kerralla tai silloin ku harvoin on."

Tiina: "Kylla"

Haastattelija:  "Miksi?"

Tiina: "En maé oikein osaa perustella. No ei sita silloin niin ku koe leikiksi jos ei sita

ite - vaikka toiset sanois, etté se on leikkia - jos ei siité ite niin ku yhtaan tykkaa."

Usein kuulee aikuisten sanovan, etta "leikki on lapsen ty6ta", miké osoittaa vain
sita, etta leikkia ei arvosteta itsessaan, vaan siind on taustalla tinkiméattdman
tydetiikan idea. Haastateltaviemme mielesté leikki on eri asia kuin ty6. Myos
Kingin (1987b, 86), Robsonin (1993, 37) ja Perlmutterin ja Burrelin (1995,15)

tutkimuksissa lapset kokevat leikin ja tydn vastakkaisina toisilleen. Tésséa tutki-
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muksessa haastatelluista lapsista ainoastaan yksi kokee, ettei leikki ja tyo ole

niin vastakkaisia, etteikd niita voisi yhdistaa, esimerkiksi oppimistilanteessa.

Haastattelija:  “Onko sun mielestd leikki ja tyé sama asia?"

Maarit: "No, on tavallaan."

Haastattelija:  "Milla lailla?"

Maarit: “No esimerkiks leikkia voi niinku, silleen tyollakin. Etta niinku koulussaki voi
esimerkiks niinku leikkia. Samalla sitte ne kaikki asiat jaéd muutenki paremmin
mieleen."

Haastattelija:  “Jos sd aattelet jotain toimintaa, esimerkiks vaikka ettd teet
matematiikkaa, niin onko se sulle ty6té vai leikkia?"

Maarit: "Ty6ta. Mutta voi sité kans kylla leikkia."

Toisten lasten késitys leikista ja tyOstd eroaa Maaritin nédkemyksesta osittain
ehka sen vuoksi, ettd Maarit ajatteli leikkia ja kouluty6ta kun taas toiset lapset
liittivat tydn kasitteen eri ammatteihin. Mielenkiintoista onkin nahda, millaisena

lapset yleensa hahmottavat koulutyén ja leikin osuuden siina.

6.1.2 Leikki koulussa

Jotta tutkittavamme yleensé kykenevét reflektoimaan leikkia koulussa, taytyy
heilla olla kokemuspohjaa, josta ammentaa. Kokemukset leikkimisesté eri luok-
ka-asteilla ovat vaihtelevat, mutta lahes kaikki muistavat leikkineensa alkuope-
tuksen aikana ensimmaisestad kolmanteen luokkaan. Tutkimustulos tukee sita
kasitysta, etta leikki on jotakin, jota on alkukasvatuksessa. Leikki on vahentynyt
kolmannen luokan jélkeen, joka johtuu lasten mielesta joko omasta vanhenemi-

sesta tai sitten opettajasta.

Mika: "Se oli enemman ehka leikkimielinen opettaja se Seija, joka meilla oli..ekasta

kolmanteen..sitten tuli tda Saara, vahan vanhempikin.”

Koulumaailmaa nayttaa yleensakin hallitsevan opetuksen tietopainotteisuus
ylemmilla luokilla. Alkukasvatuksen aikana jaa enempi aikaa leikille, mutta reaa-

liaineiden lisdantymisen myo6ta se vahenee. Toisaalta syyna voi olla lapsen kas-
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vava luku- ja kirjoitustaito, joita harjoittaakseen opettaja kayttaa niitd runsaasti
opetuksessaan. Kolmas syy leikin vdhenemiseen voi olla opettajan kehityspsy-
kologinen ajattelu, jonka mukaan hén tulkitsee viidesluokkalaisen jo niin "isoksi",
ettei han enaa tarvitse leikkida. Mutta miten kokee lukemiseen ja kirjoittamiseen

painottuvan opetuksen lapsi itse?

Tassa tutkimuksessa lapset kokevat, ettd oppimisen kohteena on oppimateriaa-
lin mieleenpainaminen ja muokkaaminen. Kouluaineet ovat muuttuneet vai-
keammiksi ja oppitunneilla on vain vahan vaihtelua. Opiskelu on istumista, ker-
tausta ja kokeita. Tulos tukee Ojalan (1989, 31) kritiikkia koulua kohtaan, jossa
toimintaan ja leikkiin tottuneiden lasten on opittava istumaan paikallaan (ks.
myds Karlsson & Riihela 1993, 27; Ationen & Kallonen - Ronkké 1992 ,53).

Tama kay ilmi myds seuraavista haastatteluotteista:

Maarit: "Koulussa on sen takia niinku tylsaa, etta ké musta siella ei niinké teha mitaan.
Siella pitaa vaan istua ja sitte menna kotia ja siella sitte pantaté kaikki paahan ja
sitten tulla taas aamulla, heraté seitsemalta kouluun, eiku siis pitaa heréta seit-
temalta, mutta kaheksas tulla aina niinku kouluun."

Markku: "Sitten ei oikeastaan enaa leikita muuta kun kerrataan opittuja asioita, opetellaan
uutta, pidetadn kokeet, opetellaan uutta, kerrataan yleensa, pidetaéan kokeet. Se
menee sellaiseksi opettelemiseksi..on hankalempia tehtévié..se ei 0o niinku

mitaan leikkimista koulunkaynti."

Haastattelija:  “Jos sé aattelet koulutyéta, teidan toimintoja koulussa, onko ne yleensé leikkia
tai ty6ta?"

Mika: "Tyota."

Haastattelija:  "Perusteles védhén."

Mika: "No, tydstéahan se tulee naméa koulunumerokkin. Ei ne leikit, ei oikein vaikuta."

Milta uuden asian oppiminen sitten tuntuu? Oppiminen on useimmiten opeftaja-
johtoista ja ei - toiminnallista, jossa enimmékseen opettaja puhuu ja oppilas
kuuntelee. Tallin lapsi yrittda painaa asioita mieleensé pohtimatta niita tai ver-
taamatta niita aikaisempiin tietoihinsa, jolloin han omaksuu ulkoa pirstaleista
tietoa, yksityiskohtia ja kokee sen "panttddmisend"”. Lapset kokevat sen vasytta-

vana.
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Haastattelija:  “Miten sa koet sen oppiaineen oppimisen?”

Virpi: "No..se on aika semmosta tylsda istua siin&, koko ajan tuolilla istua siina, kuun-
nella opettajaa."

Haastattelija:  “Mikéa siind on tylsda?"

Virpi: "No se ettei saa teha mitaan muuta, ko pitdé vaan kuunnella ja keskittya siihen.
Ei saa esimerkiks kirjottaa mitéén siina."

Maarit: "Jos..vaikka opettajaa pitda kuunnella, ni siind niinku vasyy kato ko ei ite sano
mitdan ni sitte menee kurkku aivan kuivaks..tai sitte mua ainaki rupee vasyttaén
kato ku ma oon ollu siiné pulpetilla..opettaja sitte vaan hermostuu meille ko me
pyyetaan jotain. Ni sit se vaan hermostuu ja kaikkien pitaa olla sitte aivan hiljaa,
istua siella penkilla..meilla on vaan silleen, et meian pitda lukea kirjasta kaikki
mité siind lukee. Sit se vaan annetaan laksyks ja sita pitda kotona hirveen tyl-
sasti lukee..yleensi ei tunnilla oo niinku tekemista. Kato ko opettaja vaan selittaa
siella..jotai, ja sitte siella pitdd vaan miettid. Kylla ne aivot kéy siella, mutta tuota
ni, ei sielld mitddn muuta oo. Pitda vaan istua paikallaan ja siina jahmettyy jalat-
kin..ko o hirveesti kaikkia asioita. Pitds kaikki varmaan asiat muistaa, ihan eka-

luokalta asti kaikki, eika niité kaikkia voi valttamatta aina muistaa."

Mita eroa lapselle on oppia varastoimalla tietoa tai sitten prosessoimalla sita?
Koulussa usein painotetaan tiedon varastoimista ja todistuksen arvoa, jolloin
lapsen ei tarvitse ymmantaa oppimaansa. Riittdd, kun muistaa lukemansa ja
kuulemansa ja toistaa ne kokeessa, joka puolestaan painottuu asioiden nimea-
miseen tai madarittelemiseen. Tama tapa oppia valittyy tamén tutkimuksen lasten
haastatteluista. Kuitenkin, jos halutaan lapsen rakentavan ehyempaéa kuvaa to-
dellisuudesta, on autettava hantéa prosessoimaan tietoa, suhteuttamaan sita to-
dellisuuteen ja kayttamaan hyvaksi omakohtaisia kokemuksiaan oppimisessa.
Leiwon (1987, 165) mukaan opetus ei saa olla sita, etti opettaja siirtaa tietoja,
taitoja ja asenteita manipuloimalla, vaan on saatava lapsi tuntemaan, etta hanen
ajatuksensa ja havaintonsa ovat arvokkaita. Oppimisessa on painotettava itse

prosessia, ei lopputulosta.

Tutkimustulos on mielenkiintoinen sikali, ettd Helakorven (1994) mielesta uudis-
tuneen oppimiskéasityksen, ja sitd kautta koulutyén uudelleenorganisoinnin

mydté ollaan luotu uutta oppimisymparistda, jolloin vanhanaikainen "pulpetissa
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istuminen" ei ole enad mahdollista. Oppiminen perustuu toiminnallisuuteen ja
aktiiviseen oppijan tyéskentelyyn. (Helakorpi 1994, 30.) Berry ja Sahlberg (1993)
ovat kuitenkin saaneet tutkimuksessaan tulokseksi, ettd oppilas kokee roolinsa
passiiviseksi vastaanottajaksi oppimistapahtumassa, jossa keskeinen asema on
opettajalla (Berry & Sahlberg 1995, 21). Samoin on tassa tutkimuksessa. Mietti-
nen (1994, 199) lisaa, etta perinteinen kyselyyn, luennointiin ja oppilaiden pas-
siivisuuteen perustuva opettajajohtoinen opettamisen malli "uhmaa“ vuosikym-
menesta toiseen kaikkia reformiyrityksia. Viljanen (1992, 107) epaileekin, etta
opettajakeskeisyys on jopa lisddntynyt peruskoulussa, jos sita vertaa kansa- ja
kansalaiskouluun. Syyksi han arvelee yhteiskunnan ja koko kulttuurin arvoilmas-

ton "kylmenemisen".

Kiire tunkeutuu jokapaivéisiin toimintoihin koulussa. Luokan opetussuunnitelma
on laadittu téyteen asiaa. Sekin on saattanut osaltaan olla vaikuttamassa siihen,
etta leikkiminen on lasten mielesta vahentynyt alkuopetuksen jéalkeen. Leikkimi-

seen ei ole yksinkertaisesti aikaa.

Haastattelija:  "Onko teilld oppitunnilla leikkia?"

Markku: "No aika vahan."

Haastattelija:  “Miksi?”

Markku: "No, ei kai 0o aikaa. Se siiné on niin ku etta pitada edeté tota noin niin, laaditun

suunnitelman kans niinku 14pi vuoden, ettei sais jaadé jalkeen niissa aineissa.”

Haastattelija:  “Onko teilld oppitunnilla leikkia?"

Virpi: "Joskus, aina ko keretaan. Me yleensa pyyetaan sita aina lopputunnista.”
Haastattelija:  “Mitd s tarkotat silld, ettd "Aina ko keretéaén"?"

Virpi: “No jos meilla menee kaikki aika siihen oppituntiin ni sitte ei kerkee leikkia."
Haastattelija:  "Misté se johtuu, ettei kerkee?"

Virpi: "On niin paljo sita oppiaineoppimistaki."

Lasten vastauksista ilmenee se, etta lapsilta vaaditaan, ettd ensin on kuunnelta-
va ja opeteltava asiat, jonka jélkeen leikki palvelee ikdankuin palkkion asemaa,
mikali jaa aikaa. Myds Piersin ja Landaun ( 1982) mukaan monet opettajat pita-

vét lasten leikkeja ylellisyytend, pelkkéana ajankulukkeena tarkeadmpien toimien
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lomassa. (Piers & Landau 1982, 11.) Oletetaan, etti lapset eivét leikkiessaan
opi mitadn arvokasta. Robson (1993) kritisoi koulua kasvattavana ja kehittavana
paikkana, jonne ei sovi triviaali toiminto leikki. Vasta tydén jalkeen leikitaan. Leikki
palvelee palkkion asemaa, virkistysta ja ajan tayttymista. (Robson 1993, 46 -

47.) Tulos on yhtenevéinen tdmén tutkimuksen kanssa.

6.1.2.1 Leikki oppitunnilla

Perinteiset piirileikit

Leikkeja, joita lapset mainitsevat leikkivansa oppitunnilla ovat perinneleikkeja,
nk. piiri- tai ryhméleikkejé, kuten Silmaniskumurhaaja, Kerroshampurilainen ja
Latkis. Leikit ovat instrumentaalisia eli opettajan jarjestamia leikkeja. Lapset ar-
vottavat nama leikit yleensé positiivisesti, kuten "vaihtelevaa®, "hupaa" ja "kivaa".
Niita leikitdan suurella ryhmalla ja sen lapset ovat kokeneet mieluisana. Lapset

arvostavat piirileikin sosiaalista aspektia.

Virpi: "Onhan se ny kiva leikkia isommalla porukalla ko voi leikkié oikeastaan mita
vaan..saa olla niinku yhessa luokkakavereitten kans."
Lassi: "Se on niinku hauskaa ja sillai siina on kaikki mukana. No suuremmalla joukolla

on ehka paljo hauskempi leikkia."

Perinneleikit ovat leikkeja, jotka ovat siirtyneet sukupolvelta toiselle perinteena
tai vertaisryhmaén jasenelti toiselle. Namé lapset ovat oppineet niita vahan van-
hemmilta tai samanikaisiltd kavereilta, opettajalta, paivakodista, kerhosta ja kir-

joista. Hyva foorumi leikin oppimiselle on myoskin piha.

Haastattelija:  "Mistd naa leikit oppitunnilla oppii?”

Lassi: “No ehka kirjoista jostakin."

Haastattelija:  "Kuka ne sielté kirjoista lukee?"

Lassi: "No me tai sitte opettaja, jos se niinkd kattoo jostain opettajankirjasta. Siina on
jotain leikkeja."

Haastattelija:  “Oppiiko niitd muualta?”
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Lassi: "No oppii."
Haastattelija:  "No mista?”
Lassi: "Jos on niinkd, jostain pihalta niinkd, esimerkiks jos nékee etté jokku leikkii. Seki

voi olla joku ihan erilainen leikki, mita ei oo eis ikina leikkiny. Sitte sen siita oppii."

Naita perinneleikkeja leikitdan kuitenkin harvoin. Perinneleikit palvelevat palkki-
on asemaa tehdysta tyosta. Tulos tukee aikaisemmin tassa tutkimuksessa saa-
tua tulosta leikkimisesta yleensa. Perinneleikkeja leikitdan lopputunnista, jos jaa

aikaa tai sitten perjantaina iltapéivalla.

Maarit: "Meilla se on jo hyva eis, jos niinku kerran viikossa eis ois, mutta ku meilla ei oo
eis viikossa, ku meilld on, kuukauessa ei oo valttamétta ko semmone viien mi-

nuutin kestava..sitte taas heti silleen niinku tyd."

Monissa kulttuureissa leikitaan yha samoja leikkeja, mité on leikitty sukupolvesta
toiseen. Jos naité leikkejé opetettaisiin koulussa, olisi se samalla kyseisen kult-
tuurin leikkiperinteen siirtamisté lapsille. Koulunhan erés tehtava on kulttuuripe-
rinteen siirtdminen. Miksi oman paikkakunnan leikkiperinne olisi sen vahaisempi
siirrettava kuin esimerkiksi jokin entisajan merkittava paikallinen kuuluisuus, jon-

ka kengannumeronkin lapsi oppii tuntemaan koulussa?

Tassa vaiheessa lasten kasitys leikista oli viela melko kapea-alainen, mika na-
kyy siind, etteivat lapset muista juuri leikkineensa. Mietimme sita, etté jos asiaa
kysyy lapselta liian laajassa merkityksessa, hén ei kykene kohdentamaan sita.
Kun alamme pohtimaan leikkia jokaisen oppiaineen kautta, alkaa leikkeja IGytya
ja samalla muodostuu uusi leikkien luokka: "ik&ankuin leikit", jotka ovat didakti-

sia leikkeja.

"Ikdankuin" leikit

Lapset luokittelevat monia toimintoja oppitunneilla leikiksi, jotka eivéat ole perin-
teisessa mielessa leikkia. Ne ovat ennemminkin leikkia psykologisten kriteerien

mukaan; kun lapsesta tuntuu siltd. My6s King (1987b, 86 - 87) toteaa, etta vii-
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desluokkalaiset luokittelevat jonkin toiminnan leikiksi, jos "tuntuu siltd" ja tyoksi,
jos lapsi "ei ole hyvélla tuulella”. Toisena paivéné jokin toiminta voi olla lapselle

leikkia, toisena paivana tyota.

Se, miksi lapset luokittelevat naita toimintoja leikiksi, on se, etta ne sisaltavat
vapautta, itseilmaisua ja iloa. Kurkelan (1996) mukaan mahdollisuus ja vapaus
littyvat toisiinsa ja leikki mahdollisuutena edustaa vapautta niinkuin sité voi
edustaa mydskin musiikki, naytteleminen ja pelaaminen. Mahdollisuuksien maa-
ilmassa ei ole pakko tehdé juuri jotain tiettyd juttua, vaan aina voi valita. (Kurkela
1996, 85.) Nama "ikaéankuin" leikit tuovat vaihtelua oppitunneille siten, etta ne
sallivat lapsen autonomian, mielikuvituksen ja luovuuden. Vapaus ja mielikuvi-
tus kuuluvat luovuuteen, mutta mielikuvituksen kayttd liittyy myoskin vapauteen
ja yleenséd mahdollisuuksien maailmaan (Kurkela 1996, 85 - 86). Irmgard Lau-
nerin mukaan luovuus alkaa silloin kun lapsi alkaa toimia omasta ideastaan luo-
vasti (Veijalainen 1991, 5). Esittdminen eri aspekteineen (esim. draama) on

lapsille leikkia.

Haastattelija:  “Mitds siella didinkielessé siften (on leikkid, MH & LK)?"

Markku: "No se, sielld on kaikkea niin ku esittamistd, luovaa esittamisté, kaikkea naytte-
lemista."

Haastattelija:  "Mika siind on sulle leikkid?"

Markku: "No ehka etta se on helpompaa niinku tehda niinku, siind ei oo niinku valttamatta
opettaja aivan maaradmassa mita justiin teha. Vaikka aihe on, etta mista pitaa
teha, niin siina saa kuitenkin ite paattaa niinku ryhméssa...tai ryhman kans sopia
ettd miten me tehdaan se asia. Etta se on niinku helpompaa.”

Maarit: "No kato jos néyttelee ni kato se ei 0o semmost et pitéa pantata kaikkee heti
paaha ja kaikkee, niinku, pienia asioita, et siina voi vaa niinku naytella, ni siita
sitte muistaa aina kaikki."

Tiina: “No kun sekin poikkeaa siita tavallisesta koulutyosta."

Laitisen (1995, 212) mukaan leikkia tarvitaan draaman apuna ja leikki on osa
draamaa (ks. myds Heinonen 1994, 12). Myds Melloun (1994a, 89, 1994b, 125)
tutkimustulosten mukaan draama kehittaa lapsen muuntumista ja mielikuvitusta,

jotka ovat kaksi luovuuden tilaa. Boltonin (1984, 58) mielesta draama kylla
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juontuu lapsen leikista, mutta tekee selvan eron draaman ja leikin vélille. Tassa
tutkimuksessa lapset kuitenkin konstruoivat draaman leikiksi. Aeblin (1991) mu-
kaan dramatisoinnin etuja on se, etti oppilaan ei tarvitse vain seurata toisten
ajatuksia, tunteita ja arviointeja, vaan han saa tilaisuuden omakohtaiseen poh-
diskeluun, kannanottoon ja tunteiden ilmaisuun. Oppilas kokeilee omia voimiaan
ja han oppii seisomaan " omilla jaloillaan " maailmassa (Aebli 1991, 61; ks. myos
Heinonen 1994, 9; Nousiainen 1995, 55 ).

Roolileikki I. simulaatio on rinnastettavissa pedagogiseen draamaan. Se antaa
my®skin tilaisuuden leikin kokemiseen. Carrin ja Grambsin (1991) mukaan rooli-
leikki on simulaatiota aidoimmillaan. Se siséltda rooleja ja saantoja, jonka mu-
kaan leikkijat konstruoivat todellisuutta. (Carr & Grambs 1991, 177.) Roolileikin
kimmokkeena voi toimia kuva, tarina, kansansatu, musiikki tai vaikkapa historial-

linen tapahtuma, kuten seuraavassa esimerkissa:

Maarit: “ Me oltiin semmosta, niinku ko meilla oli ne viikinki, viikinkihommat niin ni sitte
kaikki niinku sai olla jossai laivassa, et me matkustettiin meren yli ja kaikkee
nain."

Haastattelija:  "Ootteko te ite mukana siind, siind matkustuksessa?"

Maarit: "Ollaan. Silleen niinku me kuvitellaan et me ollaan muka jossain télleen néin ja
sitte, tota ni ni, me soudetaan ja yritetdan niinku leikkia sen mukaan niinku, sit se

vaan tulee iha itestaan se leikki."

Eras lapsista kokee varjoteatterin ja muutama lapsista nukketeatterin leikkina.
Myés ne ovat draaman osa-alueita. Niiss& korostuu itsensa ilmaiseminen. Kur-
kelan (1996, 90) mukaan leikki ilmentaa itseytta ja sen vélityksella ihminen voi
tutustua itseensa, omiin tunteisiinsa ja oppia ilmaisemaan niitd. Tama ilmenee

my6skin haastateltaviemme lasten mielipiteissa.

Haastattelija:  "Onko se nukketeatteri sulle leikkia?"
Lassi: "On. No ei se ehkad semmosta IHAN leikkid. Siina voi niinku teha kaikkia; ottaa

huumoria ja sitte jotai vakavaa."
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Lukeminen ja kirjoittaminen jakaa lasten mielipiteet kahtia. Lukeminen ei ole
leikkia silloin kun se on vaadittua ja siita ei nauti. Yleensakin silloin, kun taytyy

lukea opetellakseen jotakin.

Haastattelija:  "Onko sun mielestd oppitunneilla yleensé mitéén sellaista minké sé kasittaisit
leikiksi?"

Maarit: "Ei, meilla ei oo yleensa mitdan muita. Meilld on vaan silleen et meian pitaa lu-
kee kirjasta kaikki mité siina lukee, sit se annetaan léksyks ja sita pitaa kotona

hirveen tylsasti lukee."

Leikkia lukeminen on silloin kun kirja on nautinnollinen, mielenkiintoinen ja sallii
mielikuvituksen kayttamisen (vrt. "panttddminen” ). Samoin on kirjoittamisessa.
Tulos on yhtenevainen Lindqgvistin (1995) leikin estetiikkaa késitelleen tutkimuk-
sen kanssa, jossa han 16ysi leikin 1aheisen yhteyden kirjallisuuteen ja draamaan.

Kirjoittamista kuvaa eras lapsista nain:

Haastattelija:  "Sé sanoit siitd kirjoittamisesta aikaisemminkin. M& kysyinkin sulta onko se sun
mielesta leikkid?"

Markku: "No voihan se tavallaan niin ku mielikuvituksessa olla leikkia, etté voi niin ku ite
ajatella etté miten silloin toimis jos joku on pulassa jossakin ja vois olla niin ku

mielikuvitusleikkia niin ku tavallaan.."

Yhteistoiminnallisista oppimismuodoista palapelityéskentely koetaan leikkina.
Samoin on tydpistetydskentely. Lapset saavat tuolloin toimia yhdessa, vastapai-
nona vyksin tydskentelemiselle ja kuuntelemiselle. Toisaalta ne konstruoidaan
leikiksi mydskin sen vuoksi, ettd ne tuovat vaihtelua perinteiseen oppimiseen.
Muutaman lapsen mielesta leikkiin fliittyy nimenomaan tekeminen ja toimiminen,

joka on lasten mielikuvissa lahinn& motorista toimintaa.

Virpi: "Ei olla paikalla koko ajan, kierretaan siella luokassa ympéri. Se on semmos-
ta..leikkimista."

Mika: "Se tekeminen. No se on samaa ku leikkiminen. No mun mielesta."

Maarit: " eikissa ni voi samalla liikkua, ni siina ei vasy niin akkia. Etta siina voi niinku olla

ihan niinku tavallisesti, ihan niinku kotona vaikka kesélla. Se on ihan kivaa."
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Tutkimustulosten perusteella voi olettaa, etta juuri leikin komponentti leikkimieli-
syys mahdollistaa lasten konstruktiot toiminnoista “ikaankuin" leikit - luokkaan.
Leikki - kasitteen laaja - alaistuminen mahdollistaa leikin sisélle lukuisia eri toi-
mintoja; seka sisdisia etta ulkoisia. Leikki on toimintaa, vaikkei se naykaan ulos-
pain motorisena "actionina“. Lieberman siséllyttd&d malliinsa liséksi spontaani-
suuden leikkimielisyyden osana, mutta tdméan tutkimuksen tulos ei anna riitta-

vasti informaatiota siita.

Nama ‘“ikdankuin leikit" tuovat oivallisesti paivanvaloon Liebermanin mallin lei-
kista. Lapset konstruoivat leikiksi toimintoja, jotka siséltavét vapautta, itseilmai-
sua ja iloa. Lapsi kokee leikissa vapautta silloin, kun hén voi ilmaista itseaan.
Vapautuminen on erds tarkea kulmakivi kasvamisessa. Sehéan on merkki siita,
etta ihminen uskaltaa vapautua olemaan oma itsensa. Liséksi lapsen autonomi-
suuden tunne mahdollistuu ja hén saa kayttaa mielikuvitustaan. Lieberman liittaa
leikin laheisesti luovuuteen ja mielikuvitukseen, jota tama tutkimus vahvistaa.
Liebermanin mukaan leikin, luovuuden ja mielikuvituksen komponenttina on
leikkimielisyys, joka puolestaan koostuu huumorintajusta ja silminnahtavasta
ilosta. llo ja leikki kuuluvat hyvin ldheisesti yhteen haastattelemiemme lasten
mielestd. "Pakkotyd" ei sisélla iloa eikd luovuutta. Tamé tutkimus osoittaa Pi-
agetin ja Bihlerin lapsen kehitysvaiheisiin sidotut leikin teoriat paikkaansapita-
mattomiksi, koska heidan mukaansa 11 - 12- vuotias ei enaa leiki luovia leikkeja
ja haastateltaviemme mukaan he leikkivéat niitd mielellaén. Tutkimustuloksemme
laajentaa Heleniuksen (1993) varhaiskasvatusikéisid koskevan leikin luokittelun
koskemaan myéskin viidesluokkalaisia, jotka leikkivét sekéd séénté- ettd luovia

leikkejé.

Jos ajatellaan, etta leikkiessaan lapsi kokee vapautta ja siihen liittyy runsaasti
mielihyvan tunnetta, voidaan pohtia sitd, miten tavallaan helppoa opettajan on
jarjestaa lapselle "leikkid". “lkaankuin leikit" ovat opettajan jarjestamia didaktisia
leikkeja, joita hén saattaa jarjestaa tietdmattd edes, etté toiminta on lapselle
leikkia. Han asettuu taustalle ohjaajan rooliin ja antaa lapselle tilaisuuden valita,

toimia ja kayttaa mielikuvitustaan. Toisaalta asia ei ole aivan néin yksinkertai-
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nen, koska sama toiminta voi olla toiselle lapselle leikkia ja toiselle ei. Opettajan
tulisikin kéyttda opetuksessaan vaihtelevia tydtapoja, jolloin aina joku lapsi voi
kokea toiminnan iloa ja mielihnyvaa; ikddnkuin leikkivdnsé. Pelkkd kuuntelemi-
seen ja tehtivien tekemiseen painottuva opetus koetaan rankkana tyontekona,

josta puuttuu ilo.

Salaiset leikit

Oppitunneilla on toimintoja, jotka King (1987a, 1987b ) on luokitellut salaisiksi
leikeiksi. Mydskin téssa tutkimuksessa lapset leikkivat salaisia leikkeja oppitun-
nilla. Puhuminen on yleisin salainen leikki, jota lapset kuvailevat jutteluksi, pol-
pottamiseksi ja vitsien kertomiseksi. Se voi olla myéskin tirskumista ja nauramis-

ta. Sita tekee seka tytot etta pojat, mutta enimmakseen pojat.

Lassi: "On siella semmosia juttuja etta opettaja puhuu ni jokku aina juttelee siella. Tytot
ei puhu niin paljo, mutta pojat puhuu."

Maarit: "Pojat ne puhuu aivan &lyttdmasti, kuuluu vaan ku pojat niinku yleensé palpattaa
jollekki ja sitte tytét on vaan ihan rauhassa joko kirjottaa kirjevinkoja tai jotain

muuta, jos vaikka jollain on synttérit.."

Koskisen (1989) mukaan opettajalla on luokassa oikeus aloittaa keskustelu, vali-
ta puheenaihe, puhua niin kauan kuin haluaa, vaatia muita kuuntelemaan itse-
aan, ottaa itselleen puheenvuoro silloin kun haluaa ja lopettaa keskustelu milloin
tahansa. Oppilas saa puhua silloin kun opettaja antaa hanelle puheenvuoron.
(Koskinen 1989, 46.) N&in on tassakin luokassa. Salainen leikki “puhuminen” on
toimintaa, jolle ei ole opettajan lupaa. Sitd tehd&én salassa, koska lapsi tietaa,

ettei se ole sallittua.

Poikien toiminnaksi korostuu kuminpalasten heittelemisen liséksi mydskin pik-
kuautoilla ajeleminen, pelleily ja pienilla "minimailoilla” pelaaminen. Varsin aane-
kasta leikkimista yleensékin. Tassa todentuu vanha uskomus siitd, kuinka koulu

on kehitetty tytt6ja varten, koska tytot osaavat istua hiljaa ja kuunnella opettajaa.
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Poikien sen sijaan on vaikea istua hiljaa paikoillaan. Pojat saavatkin oppitunneil-
la enemman huomiota, koska ovat aanekkaampia. Asia ei ole kuitenkaan aivan
nain stereotyyppisen yksinkertainen, koska myés tytét leikkivat salaisia leikkeja -
tosin heidan leikkinsé ovat kylla hiljaisempia. Ne eivat ndy ulospéin danekkaana
toimintana, mutta ovat mydskin itseilmaisulllisia toimintoja, kuten Kirjoittaminen,
omien juttujen ajatteleminen ja haaveileminen. Riihosen (1991) mukaan iso lapsi
ei tarvitsekaan mielikuvitusleikkeihinsa valineitd. Han leikkii roolileikkeja ajatuk-
sissaan, antaen mielikuvituksensa lentda ja unelmien tayttda tylsét hetket.

(Riihonen 1991, 21.) Tama valittyy myds seuraavista haastateluotteista:

Haastattelija:  "Ajatteletko s& useinkin semmosia omia juttuja?

Maarit: "Joo, ajattelen. Se on kylla mun mielesta ihan kylla leikilla jos méaé vaikka.. jo-
honki elaimeen oisin ihastunu jossain elaintarhassa tai jossain. Niin tottakai ma
nyt sita ajattelen et jos sois niinku mun, etta kylla maa ny siita oisin haaveillu
silleen niinku."

Haastattelija:  “Ajafteleksd sité tunnilla?”

Maarit: "Kylla maa joskus. M& oon ihan ajatuksissani joskus, etté niinku jos joku kysyy

multa jotain, ma oon aivan ihan ajatuksissani siella, mietin siina."

Haastatttelija:  "Mika siind on leikkid?"

Virpi: "Se ettd saa uppoutua oikein ajatuksiin."

Tutkimustuloksista nakyy se, efta tytdt osaavat miellyttaé opettajaa. He osaavat
taktiikan, jolla leikkimisesta ei jaa kiinni. Pojat taas ja&vét heti kiinni ja joutuvat

opettajan tarkkailun alaisiksi.

Haastattelija:  "No kun sé kerroit siitd, etté sa kirjotat sité kirjevihkoa ja sitte opettaja voi
takavarikoija sen, ni minkd takia se opettaja takavarikoi sen?"

Virpi: "Kai se loukkaantuu siité kd hanen puheitaan ei kuunnella muka."

Haastattelija:  "Eli silloinko ei saa kirjottaa?"”

Virpi: "No ei mielellaan, mutta kylla me yleensé pietaan piilossa ne. Aina ko se kaantyy
sinne suuntaan ni mekin kdannytaan sitte. Se ei ymmarra et kylla me kuullaan

samalla.”

Haastattelija:  "Sé puhuit siitd keskustelemisesta. Siellé tunnilla tulee joskus keskusteltua.

Teettekd te sitd tunnilla julkisesti vai teetteké te sitd salaa opettajalta?”
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Mika: "Ai jos mé jonkun kans juttelen?"

Haastattelija:  “Niin"

Mika: "Jos ma Petrin kans juttelen, niin sen varmasti opettaja huomaa.”
Haastattelija:  "Mutta yritéksa tehdé sitd opettajalta salaa vai julkisesti?"

Mika: *Joo-o0"

Haastattelija:  “Kumpaa?”

Mika: "Salaa enemman."

Arkikeskusteluissa kuulee usein opettajan valittavan, kuinka "hankala" luokka on
sellainen, jossa on paljon poikia. Helpompi on opettaa tytt6ja. Ehka poikien
kanssa ongelmia syntyy juuri siksi, ettd he meluavat ja vastustavat herkemmin
auktoriteettia kuin tytdt. Poikien on vaikea pysya pulpetissa paikoillaan. Jo pai-
vakodissa tytdt leikkivat pienella reviirillaan siististi ja hiljaa, kun poikien reviiri on
laaja ja meteli melkoinen. Toisaalta ei ole ihme, jos kouluihin ja paivakoteihin
peraénkuulutetaan miehen mallia. Mies muistaa, millaista oli taistella ja ampua,
elaa "suuria linjoja" pienen napertelyn sijasta. Naisena voi pyséhtya miettimaan,
pitadké pojat oikeastaan kouluttaa pois omasta luontaisesta tavastaan toimia ja

tydskennella - ja jos pitad, niin kenen takia, opettajanko?

Tytéille kirjoittaminen on leikkid. Salaista siith tulee silloin, kun sitd tehdaan
opettajalta ja vastakkaiselta sukupuolelta salassa. TytGilla on pulpetissaan
henkildkohtainen kirjevihko, johon he péivittain kirjoittavat ja jota vaihtavat kes-
kenaan. Usein 11 - 12- vuotiailla on lukuisia kirjekavereita, joiden kanssa he
vaihtavat ajatuksiaan. Kirjoittamiseen liittyy vapauden tunne; se ei ole pakollista

ja sallii itsenaisen ajattelun. Juuri se tekee kirjoittamisesta leikkia.

Haastattelija:  "Miten sa nékisit leikin merkityksen siind?"

Maarit: "No kirjevihoissa sen takia niinku siind on samalla vahén niinku leikkia kirjottaa,
niinko et se on niinku ihan vapaaehtonen etta kukaan ei niinku pakota sité kirjot-
tamaan sitd. Mun mielesta semmonen niinku vahan vapaa on semmonen, sem-

mosta vahan leikin tapaista."

Eras mielenkiintoinen salaisen leikin laji on viittomakieli, jonka tytt kehittivat

keskenaan. Eras tytdista oli opetellut sen ja opetti sen myoskin ystavilleen. Tas-
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sé leikissa korostuu se, kuinka lapsi on valmis ndkeméaan paljonkin vaivaa kehit-

taakseen itselleen mieluisan salaisen leikin.

Maarit:

Haastattelija:

Maarit:

"No, ensin niinku meianluokkalainen yks ni oli opetellu viittomakielté. Se opetti
sen seuraavalie. Sitte se seuraava opetti..mulie ja ma opetin sitte muille. Se on
niinkdé semmone kiertokulku niind silleen etta, se vahan niinku kiersi silleen. Sitte
meilla oli semmoset niinku, me monistettiin niinku sellaset paperit, ni, ja sitte
kaikilla oli niinku siina..semmoset..viittomakieliset..niinku ohjeet. Ja sitte kaikki
opiskeli niitten kautta. Ja sitte pojat varasti ne. Sitte mei&niuokkalainen Petri, se
kerkes kato oppia ne siind samalla kato ko se luki tunnin niita. Niin se sitte aina
tietda mité me viitotaan."

“Miten usein sité sitte niinku oli?"

"Sita oli tosi usein. Sita oli niinku, jos opettaja selitti jotain sitte me niinku muka
mas kuunneltiin ja sitte siina viitottiin siina takana, jos joku istu siina ni samalla

niinku viitottiin siina."

Mielenkiintoista on se, etta salaisissa leikeissa korostuu joko tyttdjen salaisuudet

ja keskindinen yhteydenpito tai vastaava toiminta pojilla. Salaiset leikit ovat

paitsi salaisia opettajalta, mutta myoskin salaisia vastakkaiselta sukupuolelta.

Opettajalta salainen leikki on sitd, ettei haluta opettajan nakevan koko toimintaa.

Vastakkaiselta sukupuolelta salainen leikki on puolestaan sita, etta ei toivota

toisen sukupuolen ymmartavan ja tietdvan leikin sisaltoa.

Haastattelija:
Virpi:
Haastattelija:
Virpi:
Haastattelija:
Virpi:
Haastattelija:

Virpi:

"Onks pojilla pikkuautoja tunnilla?”

"Semmosia, paasidismunasta saatuja."

"Joo-0."

"Ne aina ajelee niilla pulpetilla eika oikein malta kuunnella.”
"Ahaa. Onks ne semmosia poikien juttuja?"

"on

"Onks niilld muita juttuja siella?"

"No ei ne ainakaa meille niita sano ikina."

Salaisia leikkeja leikitaan silloin, kun opettaja puhuu tai kun lapsi joutuu pitkaan

olemaan kuuntelijana, yleensakin silloin kun lapset joutuvat istumaan hiljaa pai-

koillaan. Tulos on yhtenevéinen Kingin (1987a, 151) tutkimustuloksen kanssa,
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jonka mukaan opettajan jarjestamilld tyd- ja toimintatavoilla on yhteytta salaisten

leikkien ilmenemiseen.

Haastattelija:  “Kuvaileppa semmoista oppituntia milloin semmosta tehdéén?"

Lassi: "No joskus se on niinku semmonen tyls4, etta kukaan ei niinku oikein kiinnostu
siit aiheesta."

Virpi: "No..vaikka historiantunnilla, ihan sama. Semmosena kummiski etta ku pitéa
kuunnella sita. Kyila me kuullaan samalia."

Maarit: "No ko paljon kukaan ei niinku tykk&a ko meilla on niin tylsaa yleensa koulussa,
et ku meilla ei oo mitaan leikkeja eika mitaa. Etta sitte siella tylsistyy heti niinko
jos pitaa kuunnella esimerkiks jotain musiikkia tai jotai, jotai semmosta oikein
puoli tuntia kestavaa musiikkia. Niinko meillé oli kerran yhesti, viistoista minuuttia
kesti yks musiikki, ni kaikki rupes kyllastyméaan. Kaikki rupes vaa kirjotteleen

kirjevihkoja siina ja kaikkee tekemé&an vaan."

Opettajan kannalta leikit ovat kiusallisia ja ne hairitsevat opetusta. Kjell
Granstromin mielestd opettaja yleensé epéonnistuu yritthessaan rajoittaa tata
yksityista aktiivisuutta (Koskinen 1989, 48). Han yrittaa estéa leikit kayttamalla
monenlaisia pedagogisia keinoja, kuten kehotusta, kaskemistd, olla ikaankuin
huomaamatta koko leikkid, uhkausta takavarikoida pikkutavaroita, jalki-istunnolla

ja seisomaan laittamisella.

Haastattelija:  "Miten se opettaja suhtautuu siihen, ettd sielld puhutaan ja kerrotaan vitseja?"

Lassi: "No yleensa se sitten sanoo, etta: "Pitaa olla hiljaa". Tai sitte se joskus myo6s
sanoo, etté: "Nouse seisomaan."

Haastattelija:  "Miksi?"

Lassi: “No etta niinko oppis olemaan hiljaa."

Haastattelija:  "Miks pitdd oppia olemaan hiljaa?"

Lassi: "No ettd pystyis kuunteleen..ja sitte ehka kd pitaa niinkd, tota ni-ni, vanhempaa

ihmista kunnioittaa, ettd antaa sen puhua. Ettei puhu niinkd kilpaa sen kans."

Koskisen (1989, 49) mukaan kysely / vastaus - menetelma ei nykyisin takaa tyo-
rauhaa samalla tavoin kuin mahdollisesti aikaisemmin. Opettaja ei end& onnistu
sosiaalistamaan oppilaitaan puoliteollisen yhteiskunnan edellyttamaan tyokuriin.

Lapset ymmartavat, etteivat salaiset leikit ole sallittuja tydrauhan kannalta. Mie-



54

lenkiintoista on kuitenkin se, etta lapset ymmartavat tydrauhalla tarkoitettavan

hiljaa olemista ja keskittymisté kuuntelemiseen.

Haastattelija:  "Miks sd luulet, ettei se oo sallittua?”

Mika: "En maa luule ettei se oo sallittua, mutta opettaja luulee.”

Haastattelija:  “Mutta miks séé niinku ajattelet, miké on syyna siihen?"

Mika: "Kaikilla on..se saattaa hairita toisten opiskelua ja kaikilla on velvol..pitaa, on
niinku, on taa, on taa koulu pakollinen..joskus kun juttelee, saattaa hairita jos

joku toinen haluaa oppia. Hairitsee toisten tydskentelya."

Maarit: “No koska opettaja haluaa, kato et se haluaa tietenki rauhassa, ja niinku yleensa
niinku pitais niinku olla hiljaa silleen etta kylla maaki tykk&én mielummin etta on
niinku hiljasta silleen ettei kukaan niinku, jos méa selittaisin jotain asiaa ni son
kylla tosi inhottavaa jos kaikki rupee puhumaan. Et opettaja varmaan sen takia,

kato ettei kato hairitse muita, niinkd etta antaa toisille niinku tyérauhan.”

Salaisia leikkeja voisi verrata "pohjattomaan kaivoon". Aina kun jokin toiminta
estetadn tai se loppuu, toinen syntyy tilalle. Poikien aanekés ja huomiota herat-
tava toiminta ja tyttdjen danettdmyys laittaa pohtimaan sita, etta kysely / vastaus
- menetelmaan pohjautuvasta opetuksesta karsivat etenkin pojat. He eivat on-
nistu katkemaan toimintojaan ja sen vuoksi joutuvat helposti silmétikuiksi ja syn-
tipukeiksi, jolloin noidankeh& on valmis. Opettaja ei huomaa, etta tytdilla on yhta
paljon salaisia leikkeja - ja enemmankin, koska heilla on taito tehda sita jopa
ajatuksissaan. Tyt6t osaavat kuitenkin keinon, jolla haméata opettajaa; katsoa
opettajaan pain kun hén puhuu, vaikkapa tyhjin katsein. Tassa todentuu vanha
sananlasku entisen heilan kohtaamisesta: "Silmat sinussa, sydan ja ajatukset

muualla".

Kun ajatellaan mita tyérauhalla tarkoitetaan tassé luokassa, on se kykya olla
hiljaa silloin kun ei kysyta. Yleensakin hiljaisuus yhdistyy rauhaan. Jos on mete-
lia, ei ole rauhaa. Samoin on tydrauhan kanssa. Vanhastaan on vaadittu hiljai-
suutta, jotta toinen voi keskittyd tekemaén tehtavidan. Lapselle tyrauha voi
kuitenkin olla sitd, ettd saa ilolla paneutua tehtdviinsa, jotka motivoivat lasta.

Silloin ei sorina ja &énet lasta haittaa, koska ne ovat tekemisen aania.
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Voiko melun ja halinén pelko olla opettajalla este leikkien jarjestamiseen, etenkin
jos opettaja ymmartaa tyérauhan hiljaisuutena? Tyérauhaa voidaan tarkastella
lasten kannalta, mutta mydskin opettajan tydn kannalta. Jos opettaja puhuu
paljon opettaakseen lapsille jotain, niin varmasti halina ja sorina hairitsee viestin
perille menemisté; opettajan tyérauhaa. Leikin aikana on yleensa aanta. Jos se
hairitsee opettajaa, han ei kayta sitd. Jos taas opettaja asettuu ohjaajan rooliin,
ei lasten keskinainen keskusteleminen, asioiden pohtiminen ja tekemisen mei-
ninki hairitse. Varmin tae tydrauhasta on nimenomaan se, etta lapset innostuvat
tehtavista, kokevat toiminnan iloa ja toimivat sosiaalisesti. Sosiaalisuutta ja toi-

sen kunnioittamista ei opita olemalla pelkastéan hiljaa.

6.1.2.2 Leikki valitunnilla

Valitunnit ovat lapsille mahdollisuus virkistaytya. Siellé pelataan mm. jalkapalloa
ja jddkiekkoa. Lapset sisallyttavat pelaamisen leikin kasitteeseen. Perinteisista
piiri- ja ryhméleikeista leikitadn "Kukkulan kuningasta®, "Lentavaa hollantilaista”
ja "Viiva- ja tolppahippaa". Leikiksi konstruoidaan myoskin sellaiset toiminnot
kuin keinuminen, keinusta hyppiminen ja narulla hyppiminen. Leikit vaihtuvat eri

vuodenaikojen mukaan.

Markku: "Syksylla ja kesalla ku koulun kentté niin ku on puhtaana eika sada vetta, niin
pelataan jalkapalloa mahdollisimman paljon ja talvellaollaan jotakin "Kukkulan
Kuningasta."

Virpi: "No esimerkiks kiikun tai sitte me ollaan luokan kans jotain, vaikka jotain sem-
mosta jannaa leikkia missa pitad niinku..siind on seké tyttojé etté poikia sekasin,
etta joskus me leikitan sita, se "Lentava Hollantilainen®..Joo talvellaha ei pelattu

jalkapalloa. Nyt pelataan sita."

Monia perinneleikkeja, joita lapsi oppii oppitunnilla, voidaan leikkia myo6s vali-
tunnilla. Voidaankin ajatella, ettd jos opettaja vaalii leikkiperinteen siirtdmista
lapsille oppitunneilla, siirtyy se sieltd valitunneille ja mahdollisesti myodskin koti-
pihoille. Nykyisin ongelmana tosin saattaa olla se, etta lasten kotipihoilla ei ole

enaa kavereita, joiden kanssa leikkia. Lapsilla ohjattu harrastustoiminta vie niin
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paljon aikaa, ettei siti riitd enaa kotipihoille ja toisaalta yhteista aikaa ei ole. Se
asettaakin koulun lasten kokoontumispaikkana aivan uudenlaisen haasteen
eteen. Koulu voi parhaimmillaan olla paikka, jossa lasten keskinéinen leikkipe-

rinne kukoistaa ja siirtyy sukupolvelta toiselle.

Opettaja osallistuu lasten valituntileikkeihin lasten aloitteesta, ollessaan valitun-
tivalvojana. Leikissa ei ole tuolloin aikuisen kontrollia mukana, vaan toiminta ta-
pahtuu lasten ehdoilla. Myds Kingin (1987a,153; 1987b, 88) mukaan valitunti
merkitsee lapselle hetken vapautta aikuisen kontrollista. Yleensé hanet halutaan
mukaan pydrittdmaan hyppynarua, jolloin opettajan rooli on passiivinen. Lapset
suhtautuvat melko neutraalisti opettajan mukanaoloon, mutta valitsevat kuitenkin
mieluummin lasten keskindisen leikin ilman opettajaa, koska tuolloin opettajan

auktoriteetti olisi liilkaa vaikuttamassa leikin kulkuun.

Haastattelija:  "Vaikuttaako opettajan mukanaolo mitenkéén leikkiin vélitunnilla?"

Mika: “No ei se kylla yhtaan hauskaa valttaméatta olis...se tulis likaa mieleen koulu, jos
opettajan johdolla leikittais. Ei saa puhua ehka niin julkisesti mitaan asioita, mi-
taan salaisuuksia, paljon hiljaisempaa.”

Virpi: “Kylla me joskus pyyetaan sita pyoritthmaén hyppynarua ja se on kans yks leikki,
se hyppynaru. Eihan se siind mitaén haittaa, vaikka se onkin siina...mutta kylla
se on musta kivempaa leikki ko ei oo mitaan aikuisia siind héaslaamassa. No ei
se kylla oikeastaan hyvaa tee. Se on siind etta ko se on vahan vanhanaikanen,
ni ei se oikein ymmarra naita nykyisia leikkeja...ei se oo samanlaista leikkia ko o

aikuiset mukana. No ei ne oikein jaksa eis keskittya kunnolla siihen."

Haastattelujen aikana tulee esille se, etta lapset arvostavat vélituntileikkeja it-
sessaan, ilman selvia paamaéria. Leikki on jotakin, joka ON. He arvostavat leik-
kia sellaisenaan; leikkia voi leikin itsensa vuoksi. Tutkimustulos on yhtenevainen
Kingin (1987a, 146, 151) tutkimustulosten kanssa, jonka mukaan valituntileikki
on vapaaehtoista, aitoa ja itseohjautuvaa toimintaa virallisen kouluohjelman ul-
kopuolella. Opettajalla on kuitenkin mahdollisuus oppia vélituntileikkeja tarkkai-
lemalla lasten tavoista toimia. Valitunneillahan lapset tekevét juuri sitd, mika on
heista mieluista. Jos leikki on mieluinen tapa toimia valitunnilla, eikd se ole sita

mydskin oppitunneilla?
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Tassa luokassa on valitunnit jaettu oppituntien valiin sdénndllisesti n. 15 minuu-
tin mittaisiksi. Mutta enté jos valitunnit jaetaankin toisin, vaikkapa etta se on
kahden oppitunnin jalkeen, jolloin vélituntiaika lisd&ntyy? Epéilemme, etta talldin
my&skin leikit monipuolistuvat, etenkin erilaiset perinneleikit, koska tuolloin on
enemman aikaa leikkiyhmén muodostamiseen, saéntdjen oppimiseen, leikin

aloittamiseen ja itse leikkimiseen.

6.2 Koulussa olevan leikin merkitys viidesluokkalaiselle

Oppitunneilla leikittévien leikkien merkitys viidesluokkalaiselle

Lapset kokevat leikin oppitunnilla yksilépsykologiselta kannalta virkistavana ja
vapauttavana. Leikistd saa voimaa. Silla on mydskin rauhoittava vaikutus ( vrt.
Spinozan kasitys ilon ilmenemisesta mielenrauhana). Leikilla on vaikutusta lap-

seen emotionaalisesti.

Mika: "Kylla se ainakin leikin jalkeen niinku seuraava tunti menee paljon helpom-
min...saa jotenkin, saa siita leikisté vahan voimaa...sitten paivan, sen huomaa
paljo paremmaksi kun on ollu jotain leikkia. Se ei 0o niin pakkotyéta tai siina

saa..rauhottumista."

Lasten mielesta leikki ja oppiminen liittyvét toisiinsa. Leikki tuo vaihtelua perin-
teiseen kouluoppimiseen. Tulos tukee Kingin (1987a, 148) vaéitetta, jonka mu-
kaan leikki tuo vaihtelua tavanomaisiin opetusmenetelmiin ja motivoi lasta opis-

kelemaan, koska leikki tuo iloa oppimiseen.

Lassi: "Se ei 00 niinku pelekkaa sita lukemista. No, se on vahan vaihtelevaa...se ei
niinké silleen kiinnosta kuunnella silleen ko toinen niinkdé puhuu, mut sitte kiin-
nostaa paljo paremmin ko se niinkd on joku leikki. No, ku siihen liitetdan niinko6

hauskuus...sitd niinku on mielellaén, ko se on niinku hauskaaki.”
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Haastattelija:  "Ooksé sitd mieltd, etié viidesluokkalainen ei tarvi oppitunnilla leikkid ja leikin
avulla oppimista?”

Markku: “Ej valttdmatta, mutta niin, onhan se hauskaa. Se on vaihtelua."

Haastattelija:  "Kaipaako viidesluokkalainen vaihtelua?"

Markku: "Kaipaa, sen ma tiedén."

Haastattelija:  "Mista sen tietdéd?"

Markku: "No koska ma oon ite viidesluokkalainen ja mulla on monta viidesluokkalaista
kaveria ja kuudesluokkalaisiakin on ja sitten on kolmasluokkalaisia. Niin se tota
on vaan..se on vaihtelua aina koulupaivaan niin ku, Se on niinku arkeen vaihte-
lua vaan...paljon hauskempaa ku niinku opetella kirjasta ja opettajan johdolla,

niinku menna taululle tekemaan laskuja."

Myéds Karisson ja Riihela (1993) tahdentavét, etté ilo innostaa lasta siihen suu-
reen tyohodn, jota vaaditaan uusien késitestruktuurien sisdistamisessa. llo herat-
ta4 ja ikdvyys tyrehdyttaé mielikuvituksen ja oppimisen halun. liman iloa oppimi-
nen latistuu pintaoppimiseksi, jo tunnettujen tosiasioiden toistamiseksi. Lapsi ei
sisdista asioita. ( Karlsson & Riiheld 1993, 13, 27.) Riihonenkin (1991, 11) pai-
nottaa leikin olevan tarked asia lapsen kehityksessa, koska se vapauttaa ja tuo

iloa elamaan.

Oppimisessa leikki vaikuttaa ensinnakin lasten kognitiivisiin prosesseihin. Lasten
mielesta he ymmartavét ja muistavat paremmin kun joku asia on opittu leikin
avulla, koska leikissa painottuu tietdminen toimintana ja leikki tuo iloa oppimi-

seen.

Haastattelija:  "Mitd eroa siiné on sitte niinku leikin avulla oppia ne asiat tai sitte opetella ne
suoraan esimerkiks kirjasta?"

Maarit: "No katoppa ko siiné o..niinku se etté, niinku jos mun taytyy niinku lukee kirjasta,
sitte ma muistan ne kaikki jarjestyksessa, sitte ko ne kysytéén ihan sekasi ni se
on tosi vaikeeta mulle oikeestaan kaikki. Pitaa sieltd alusta asti taas ruveta
panttaamaan. Siina kestas tosi kauan. Mutta sitte jos se on niinku leikilla, niin ei
siina tarvi mitaan muuta ko muistaa vaan mité toiset on sanonu ja sitte mita ite
on niinku oppinu siind samalla, ni sen muistaa paljo paremmin."

Haastattelija:  “Mikd siin sitte on siind leikissa ettd se niinku auttaa muistamisessa?"
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Maarit: "No kato jos siiné o kato nii hauskaa, ettd ké méa niind en ainakaa tykkéa sem-
mosesta etta siina ei 0o niinku hauskaa, niin ni..must siina on nii paljo hauskaa

et sen muistaa sitte joka paiva, niinku yleensa kaikki hauskan aina muistaa."

Vuonna 1977 Zammarelli & Bolton tutkivat USA:ssa 24: a3, ialtdan 10 - 12- vuo-
tiasta oppilasta, jotka olivat kéyttaneet leluja oppiakseen matemaattisia kasittei-
ta. Tutkimustulosten mukaan oppilaat ymmarsivat ja muistivat opettelemansa
kasitteet paremmin kuin lapset, jotka eivét olleet kayttaneet leluja. (King 1987a,
147.) Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 25) mukaan uutta tietoa tulisikin aina
tarkastella mahdollisimman mielekkaassa asiayhteydessa. Tutkimustulos on
yhtenevainen Sahlbergin ja Leppilammen nékemyksen kanssa, etta koska jokai-
sen oppilaan aikaisemmat kokemukset ja ennakkokasitykset ovat erilaisia, eivat
kaikki opi samalla tavalla samoja opetusmenetelmia kéyttden. (Ks. Sahlberg &
Leppilampi 1994, 25.)

Lasten mielestd opettaja ei kuitenkaan arvosta leikkid riittédvén tehokkaana kei-
nona oppia. Merkittivaa siind on se, ettd yleensa opettajan arvostukset ja ar-
voilmapiiri siirtyy myés lapsille, mutta tdma tutkimustulos osoittaa painvastaista;
lapsille leikki merkitsee paljon oppimisessa, vaikka opettaja ei heidan mielestaan

sita arvostakaan.

Maarit: "Meién opettaja, se ei kylld yleensa ota niinku leikkeja. Sei vaan..ei tarvi ny sa-
noa, mutta sei niinku varmaan silleen niinku oikein tykkaé niinku leikkia silleen

et, se varmaan luulee et mei opita siina niinku mitadan ko me leikitaan vaan."

Haastattelija:  "Vaikuttaako se leikki mitenkaan oppimiseen?”

Mika: "Kylla leikista oppii paremmin, mutta kylla sitten opettajan mielesta menee aina
joku tunti sitten pois."

Haastattelija:  “Mikés siind on?"

Mika: "Se on vaha vaikea ku opettajalla on velvollisuus opettaa ja sitten kaikki vaan

haluais leikkia."

Leikki merkitsee lapsille tiedollisen oppimisen liséksi mydskin mahdollisuutta

oppia ja harjoittaa sosiaalisia taitoja.
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Haastattelija:  "Mitéd sé leikissé opit?"

Lassi: "No siina niinku oppii sitte niistd muista oppilaista..minkalaisista asioista ne niin-
ku suuttuu."
Virpi: "No, oppii olemaan kaikkien kans ja jakaa niita tehtévia, ettei yks tee kaikkia."

Tutkimustulos tukee yleensakin kasitysta, ettd leikilld on vaikutusta lasten emo-
tionaaliseen ja sosiaaliseen kehittymiseen. Leikki aktivoi my0s varttuneempaa
lasta monipuolisesti, pohjautuen lapsen mielikuviin, tunteisiin ja elamyksiin (vrt.
Lummelahti 1994, 14).

Kuten olemme aikaisemmin tassa tutkimuksessa huomanneet, lapset konstruoi-
vat leikin ja tyén dikotomisesti eri luokkiin. Kun ne ovat dikotomisesti erilaisia,
mita tapahtuu kun leikki ja oppiminen yhdistetaén? Tutkimustuloksemme antaa
aiheen olettaa, etta leikkiessdén lapsi oppii kokonaisvaltaisesti. Kun koulutyo ja
leikki integroidaan, muuttuu leikin ilo oppimisen iloksi, ty6 ja leikki lahestyvat toi-
siaan. lloton, tympaénnyttava opiskelu muuttuu iloiseksi ja mielekkaaksi (ks.
KUVIO 3). Leikki ei ole triviaali toiminto, vaan merkittav& oppimisen edistaja,

koska leikki on jo itsessdan motivoivaa.

Mika muuttuu? Miksi muuttuu? Millaiseksi muuttuu?

Muutosta edistavia:
Leikkimielisyys; ilon,
huumorin elementtien

lloton, tympéannyttava kayttédnotto lloinen, mukava
opiskelu Muutosta ehkaisevia: opiskelu
Oppiminen ja tyo

pitda olla asiallista
ja uuvuttavaa

KUVIO 3. Leikin merkitys opiskelussa. (Mukaellen Karlsson & Riihela 1993,
27).

Koulussa toiminnan tulisi virittaa iloa. llo ei ole samaa kuin jatkuva "hauskanpito”
virallisten saavutusten kustannuksella, vaan se antaa lapselle mahdollisuuden
vahvistaa sisaisid voimiaan; pois passiivisuudesta kohti aktiivisuutta. Oppimi-

sessa tulisi korostua enemmankin prosessi kuin tuotos. Siiné tulisi korostua ul-
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koisen maailman sijasta sisdinen maailma. Lapsilla pitaisi olla mahdollisuus va-
pautua, rentoutua ja kayttdd huumoria. Oppimisen ilon tulisi olla majakka, josta
lahtevan kumilangan toinen paa sidotaan opettajan jalkaan. Aina kun ollaan
"lipsahtamassa” navigaatiosta puuduttavan ja ilottoman koulutyoskentelyn sivu-
poluille, kumilanka kirista ja vetaa opettajan takaisin iloisen oppimisen mahdol-

listamisen polulle.

Salaisten leikkien merkitys on ryhman autonomian yllapitamisessa. Tytdt yritta-
vat pitaa leikit salassa poijilta ja pojat tytdiltd. Salassa toisiltaan, mutta mydskin
salassa opettajalta. Ne palvelevat iloa ikdvystymista vastaan; ne tuovat vaihte-

lua kuuntelemiseen painottuvilla oppitunneilla.

Haastattelija:  "Mitd se merkitsee sulle, ndé tdmméset salaisuudet ja omat jutut?”
Mika: "Ei niista mitaan hydédy, mutta ei oo mitaén, ei jaksa kuunnella opettajan puhu-

mista."

Jokainen uskoisi leikkivinséa salaisia leikkeja, jos ne tulisivat julkisiksi ja salli-
tuiksi, mutta tietty viehatys niista katoaisi. Niiden avulla lapsi voi uhmata s&anto-
j4 ja kokeilla omaa valtaansa suhteessa auktoriteettiin. Salaisissa leikeissa on

"kielletyn hedelman" viehatys.

Haastattelija:  “Kirjoittaisitko sd kirjeitd, jos se tulisi luvalliseksi?"

Virpi: "Kylla varmaan, mutta ei se ois enaa niin kivaa sitte."
Haastattelija:  "Minkd takia ei?"

Virpi: "No, on kivaa véaha joskus..teha jotain..rikkoo vahan séantéja."
Haastattelija:  “Miké siind on kivaa?"

Virpi: "Se on niin jannittavaa."

Mielenkiintoista on pohtia, onko rauhattomuus ja monipuoliset salaiset leikit
viesti lasten kurittomuudesta vai oire terveestd muutoksen tarpeesta? Tassa
tutkimuksessa tulos antaa aihetta epéilla jalkimmaista. Jos luokassa kaytettaisiin
monipuolisempia opetusmenetelmia, voisi salaisten leikkien ilo vaihtua oppimi-

sen iloksi, eika lapsilla olisi enaa tarvetta yllapitad omaa ilon pedagogiikkaansa.
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Valituntileikkien merkitys viidesluokkalaiselle

Valituntileikit merkitsevat lapsille virkistystd oppituntien lomassa. Valitunnit
merkitsevat lapsille ensinndkin mahdollisuutta olla paivisin ulkona, mutta myos-
kin palkkion asemaa tehdysta tyosta, koska leikittyéén lapset jaksavat paremmin
tehda tyota.

Haastattelija:  "Mikd merkitys vélituntileikeilld on sulle?

Mika: "Saa, ainakin mina saan raitista ilmaa ja silloin saa puhua niin paljon kavereitten
kanssa ku haluaa. Se o vaha sama ku leikki, etté valitunnin jalkeen on paljon
helpompi tulla taas tunnille, saa kdyda ihan tuolla utkona jucksemassa ja teha
mita haluaa sielld. Jos ei valitunteja olisi koulussa niin se ois kylla taytta piinaa.
Pitais siella sisalla istua vain."

Maarit: “No niinku jos me on esimerkiks kuunneltu tunnilla jotain niin sitte ku menee
niinku valitunnille se helpottaa silleen. Et ei tarvi enaa silleen niinku olla tunnilla
mukana..sitte ko opettaja ei enaa selitd mitad, ni siitd paésee niinku vaivasta
tavallaan. Sitte ku menee ulos, sitte o niin ihanan virkistavaa, tiiakkd, olla uluko-
na, eika siella tunkkaisessa yhessa huoneessa. Se helpottaa niinku vaha aivo-

jaki."

Valituntileikeissa, kuten jokaisessa leikin luokassa, korostuu lasten mahdollisuus
itseilmaisuun. Valituntileikki edustaa lapselle koulussa pisimmélle vietya vapaut-
ta, koska se on lahes taysin opettajan vallan ulkopuolella. Lapset arvostavatkin
suuresti valituntileikkeja niiden sosiaalisen merkityksen vuoksi. Tuolloin lapsilla
on mahdollisuus vapaasti muodostaa haluamiaan leikkiryhmia ja harjoitella tun-
teiden ilmaisua ja elamisen taitoja. Tassa tulee esiin se, etté lapsilla ei ole aino-
astaan kykyéa toimia sosiaalisesti, vaan mydskin kyky kommunikoida toisilleen,

etta toiminta on leikkia.

Haastattelija:  "Mikd merkitys vélituntileikeillé on sulle?”

Lassi: "No etta niinku saa olla valitunnilla muittenki kaa. No joskus me niinku riiellaanki.
No ei silla niin merkitysta oo. Me otetaan niinku kaikki se vahan leikisti."

Markku: "No musta se on sen takia kivaa ko sielld on niinku kaikki yhté aikaa ja sit se on

kylla mun mielesta leikkia tavallaan, koska se ei 0o mitaan tosi juttua.
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Myds Pellegrinin (1991, 234) ja Pellegrinin ja Smithin (1993, 60 - 61) mukaan
valitunti on lapsille tarkea tilaisuus harjoitella sosio-emotionaalisia taitoja, esim.
yhteistoimintaa. Heleniuksen (1993, 45) mielesta ryhmaleikit irrottavat lapsen
aikuisen valittdmasta vaikutuspiirista ja he oppivat luomaan omia suhteitaan. Ei
ole opettajaa jarjestamassa lapsia ryhmiin tai antamassa rooleja. Ne on jokaisen
itse luotava parjatékseen tissa elaméassa, ja siind on eras valituntileikin merki-
tys. Toisaalta voidaan ajatella myoskin niin, etté lapselle on helpompaa osallis-
tua valituntileikkeihin, jos hén on saanut harjoitella sitd oppitunneilla. Voihan
olla, etta joku lapsi ei koskaan padse mukaan tai kykene omin avuin liittymaan
leikkiryhmaan ulkona vélitunnilla. Tassa ryhmassa ketéén ei jateta ulkopuolelle,

vaan lapset kokevat tarkeana sen, etté kaikki ovat leikissa mukana.

Leikin merkitys lasten kouluviihtyvyydessa

Leikki koulussa lisdd lasten kouluviihtyvyytta. Leikki tuo iloa koulunkayntiin. Tu-
los on yhtenevéinen Perlmutterin ja Burrelin (1995, 21) kanssa, joiden mielesta
syy siihen, etté koulu on hauskaa pikemmin kuin tuskaa on se, etta lapsilla on

mahdollisuus valita ja leikkia.

Virpi: "Kylla méa ainakin viihyn paljo paremmin koulussa ko on tiedossa joskus jotain
leikkeja. Jos vaikka on sovittu seuraavalle paivalle jotain, ni sillo on aina yleensa
kiva tulla aamulla kouluun...no ainaki meian luokalle se on hyvin tarkee asia ko
me tykataan leikkia."

Maarit: “Ma en tykkaa yhtaan. Maa aina sanon ettd " Ai taas on koulua". Ko meilla ei oo
niinku mitaan tekemista koulussa, koska etta pitda vaan kuunnella koko ajan,
pantata kaikki asiat...sitte jos taalla ois niinku leikkia paljo enemman ni se ois
paljon kivampaa, herété aamulla ja sanoa: “Jees, taas on koulua!" Ja sitte lahtee
kouluun."

Lassi: "Joo, siella koulussa niinku viihtyy paljo paremmin ku on niinku jotain leikkeja. Se
ei 00 niinku pelekkaa sita lukemista."

Markku: "Kylla kai sita koulua kavis ilman leikkejakin. Etta ei siina niin suurta muutosta tu-
lis...se on ihan sama...kylla kai sitd nyt aina viihtyis sind paivana paremmin kun

ois leikkeja. Etta ehka..ei sité nyt tiedd, kun sita ei oo kokeiltu, mutta ehka kui-
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tenkin...jos maa saisin kolme toivomusta, niin olis piternmat valitunnit, parempi
ruoka ja enemman leikkeja. Sais olla, no, seké opettavia ja semmosia kouluun
liittyvid, mutta myds semmosia sitten, etta joissa ei olis, etté ne mitenkaan liittyis

kouluun."

WHO:n aloitteesta tehdysséa laajassa kansainvalisessé koululaistutkimuksessa
vélittyy surullinen ndkymé suomalaislasten kouluviihtyvyydesta. Ainoastaan ve-
nalaislapset viihtyvat suomalaisia huonommin koulun penkilld. Nuorimmat tutki-
mukseen osallistuneista olivat viidesluokkalaisia. Tutkimus puhuttaa kasvattajia
ja virittaa etsimaan keinoja viihtyvyyden parantamiseksi. Tietoa ja ideoita am-
mennetaan vuosisadanvaihteen kirjallisuudesta, mutta jostain syysté tieto ei ja-
lostu toiminnaksi. Hieman karjistden voisi sanoa, etté lapsi on edelleen “tabula

rasa", joka tulee kyllasta4 tiedolla.

Kasvatusfilosofiaamme hallitsee Bergstromin (1989, 37) mukaan teesi; jos tiedat
kaiken, selviydyt kaikkialla. Unohdamme aivojen valinta |. arvokapasiteetin. Op-
piminen on péaasiallisesti oppikirjoista opettelemista ja luetun muistelemista.
Kuitenkin Almy ym:n (1987, 6) mukaan peruskoulun ala-asteen materiaalit tarjo-
avat vain vahan tilaisuuksia kriittiseen ajatteluun ja luovuuteen, jota tapahtuu
leikin aikana. Lapsille on annettava tilaa ja mahdollisuuksia luovaan ty6hon ja
oppimiseen, johon leikki tarjoaa yhden vaihtoehdon. Koulu voi olla luovaa aktiivi-

suutta kehittava paikka.

6.3. Millaisena viidesluokkalainen nakee leikin tulevaisuudessaan?

Lapset kokevat olevansa joko nuoria tai sitten jotakin lapsen ja nuoren valilta.
Alasen (1991) mukaan nuoruusian rajoina on tavallisesti ikavuodet 12 - 22. Nuo-
ruus alkaa murrosidn fysiologisten muutosten, tytdilla kuukautisten ja pojilla sie-
mensydksyjen alkamisen myodta. (Alanen 1991, 12.) Myds tutkittavamme ovat
huomanneet itsessaan ja toisissaan fyysisid ja psyykkisid muutoksia kuluneen

lukuvuoden aikana.
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Virpi: "No ainaki kesaloman jalkeen oli kaikki kasvanu pituutta hirveesti, ni ne oli kaikki
aivan erinakosia."

Maarit: "Musta tuntuu, ettd me ollaan vaha tultu isommiks, véha jarkevammiks et me ei
olla enda semmosia hirveitd, semmosia..tonkijoita. Semmosia et me tongi..
tungitaan joka paikkaan ja silleen."

Mika: "Oppilas saattaa tosi paljon muuttua yhden vuoden aikana...jostakin aivan kivas-
ta tytdsta voi valilla tulla aivan semmonen arsyttava."

Markku: "Niin ku ei valttimatta koossa ei olis kasvanu, mutta kuitenkin tavallaan niin ne
on muuttunu...kaikki ajattelutapa...ja olemus...kaikki on muuttunu aivan erilai-
seksi...ne on niinku kasvanu tavallaan, niin ku sisalla niinku itse, ja silla tavalla.

On tullu aivan uusia asioita mukaan niinku elamaan."

Kehityspsykologiassa lapsuuden ja nuoruuden vélisié aikaa voidaan kutsua var-
haispuberteetiksi tai latenssivaiheeksi, riippuen millaisesta tieteenteoreettisesta
lahtékohdasta kehitysvaihetia tarkastellaan. Se miten eri teorioissa varhaisnuo-
ruuttaan elavaa kuvataan, alkaa osittain olla vanhahtavaa tietoa. Esimerkiksi
tytdilla fyysinen puberteetti-ika on alentunut tasaisesti psykoanalyyttisen teori-
anmuodostuksen ajoista, koska jo puolella 12-vuotiaista on kuukautiset. Eri teo-
rioita tarkasteltaessa on tietenkin otettava huomioon, ettad vaikka fyysinen kyp-
syminen onkin aikaistunut, ei psyykkinen kypsyminen ole aikaistunut samassa
tahdissa. Mydskin puberteetin kehitysvauhdissa on eroja. (R6dstam 1992, 23 -
29.) Tama nakyy koulussa viidennella luokalla siten, etta sielld voi olla pitkaksi
venahtaneita, naiselliseksi muotoutuneita tyttdja ja muutaman vuoden tyttoja
fyysisesti kehityksessa jéljessa olevia pikkupoikia. Fyysinen puberteetti hamaa
mydskin opettajaa; hén kokee lapset "kypsemmiksi" ja "aikuisemmiksi" ja saat-
taa sivuuttaa leikin jotenkin lapsellisena puuhana térkeédmpien toimien tielta. Eh-
kapa lapselta aletaan mydskin odottaa aikuismaisempaa kéytdsta, johon ei
kuulu leikki. "Kylldpa sinusta on tullut iso" ja "lhan olet jo kuin aikuinen" saatam-
me tokaista lapselle ja samalla séalytimme hanen ylleen rooliodotusten verkon;
"Ala kayttaytya kuin nuori ja aikuinen”. Kuitenkin nuori on vasta nupullaan, raaki-

le viela.

Tassa tutkimuksessa viidesluokkalaiset haluavat leikkia kouluun ja heidan mie-

lestaan leikkia voi mydskin lapsuuden jélkeen, vaikka se vaheneekin ja muuttuu
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laadultaan erilaiseksi. Lasten mielesta leikki ja leikkikalut muuttuu etenkin kun
menndén yldasteelle. Tulos antaa aihetta epéilld, etté lasten mielikuvissa lap-

suus liittyy ala-asteelle ja nuoruus ylaasteelle.

Markku: "Tuskin ne nyt kolmentoista, neljantoista ikéisena leikkii barbeilla tai nukeilla, etta
se ei semmonen leikki ei kuulu, mutta niin tottakai se voi olla tavallaan, se leikki
voi muuttua vaha erilaiseksi...ei nyt semmoset leikit niinku ennen, etté niin jolla-
kin pikkuautoilla tai joskus pienempana leikki...ne vaihtuu vahan erilaisiksi, niinku
ajan kans ne muuttuu.”

Maarit: "M4 ajattelen sen niinku silleen etté kylla ehka niinku véhenee nyt ku tulee vaha
isommaks ja menee niinku seiska luokalle ja niin poispéin. Et kylla se vahenee...
no kato kylla nuoret niinku leikkii, mut ei ne enaa niin paljo...se saattaa olla va-

han erilaista niinku sitte isompanakin..ku ma meen kasille ja niin poispain."

Lapsen maailmassa ala - asteelta ylaasteelle siirtyminen on ikéénkuin siirtyma-
riitti lapsuudesta nuoruuteen. Lapsen ajatusmaailmassa tama siirtymariitti, jota
joskus "monnikasteella" sinetéidaan, merkitsee niiden asioiden hylkaamista, jot-
ka liittavat hanet lapsen maailmaan. Mydskin leikkiin aletaan suhtautua hieman
haveliaasti ja vahattelevasti juuri sen vuoksi, ettd meidén kulttuurissamme leikki
kasitteena liitetdan lapsen maailmaan. Nuoruudessa leikin tilalle tulevat erilaiset
nuorisokulttuuriset toiminnot. TAman nuori kokee rooliodotuksena, yhteiséllisena
paineena, johon tulee vastata, mikéli haluaa olla hyvéksytty yhteison jasen.
Myds tutkimustuloksemme tukee tata véitettd. Haastateltaviemme mielesta lei-
kin vAhenemiseen tulevaisuudessa vaikuttaa toisten nuorten mielipide. He arve-

levat, etta leikki loppuu, jos muut ikaiset eivat leiki.

Haastattelija:  "Miten séé néet ittse leikkijdnd, etté jos sé aattelet téta hetkea ja tulevaisuutta?"

Mika: "Kylla mé varmasti nyt viela leikin enemman kun joskus vanhempana sitten."

Haastattelija:  "Mista sé luulet, ettd se johtuu?"

Mika: "Haluaa aina vahemman leikkia."

Haastattelija:  "Mistd se johtuu? Miké siihen vaikuttaa?"

Mika: "No riippuu tietenkin minkalaisessa seurassa liikkuu, etta leikkiiko ne, tai sitten
jos on semmosessa, jos ne ei leiki, ei halua leikkia."

Tiina: "No jos toistkaan ei leiki niin sita niin ku ruvetaan varmaan kiusaamaan."
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Riihosen (1991, 110 - 111) mukaan nuoruudessa ympérdiva maailma muokkaa
omia arvostuksia ja asenteita. Nuori on yleensa altis muiden mielipiteille. Han
haluaa olla samanlainen kuin kaverit. Ryhmésta ei voi erottua edes ajatuksil-
taan. Jos nyt sitten ilmoittaa leikkivédnsa, voi joutua kiusatuksi. Periaatteessa
tunteiden ja tahdon maailma on viela niin epékypsa, ettei nuori uskalla olla oma
itsensa. Talldin opettajien tulisi ylaasteellakin vaalia leikkimielisyytta ja huumo-
ria; ottaa opetusmenetelméarepertuaariinsa luovuutta, mielikuvitusta ja iloa virit-
tavia toimintoja. Nuoret Iahtevat mielellddn mukaan toimintaan, kun se esitetaan
heidan ikatasolleen sopivassa muodossa. Myds ylaasteella itseilmaisun, luo-
vuuden ja sosiaalisten toimintojen avulla voidaan nuorta auttaa kanavoimaan
tunteensa positiivisesti. Mielenkiintoista onkin nahda, miten lapsuus - nuoruus -
siirtymariitti muuttuu kun peruskoulun hallinnollinen jako ala- ja ylaasteeseen

poistuu.

Tdssd tutkimuksessa lapset nékevit leikin séilyvdn koko elinidn ajan. Tama
mahdollistuu leikkimielisyyden ja huumorintajun; psykologisten leikkikriteerien
ansiosta, jolloin sosiaalisten kriteerien mukainen leikki muuttuu lukuisiksi eri
toiminnoiksi. Tutkimustulos vahvistaa Bergstrémin (1996) oletusta siita, etta lei-
kin on mahdollista jatkua lapi koko elaman, jolloin leikkikalut ja leikkipaikat vaan
vaihtuvat ja muuttuvat ikdkausien mukaan (Bergstrém 1996, 63). Samaan tulok-
seen tuli jo aikoinaan J. Huizinga (1938), nahdesséén leikin olennaiseksi teki-
jaksi kaikissa kulttuurimuodoissa. Han ik&ankuin "kuoriutui* ahtaasta leikkikasi-
tyksesta irti ja mahdollisti leikin kokemisen mydskin nuoruudessa ja aikuisuu-
dessa. Huizinga naki leikkia draamassa, tanssissa, filosofiassa, musiikissa, ru-
noudessa, urheilussa ja taiteessa. Tavallaan Huizingan filosofointia vasten
mydskin haastateltavamme ovat pienia filosofeja osatessaan ajatella asioita
konkreettista laajemmalle metatasolle. Toisaalta Huizinga néki leikin mydskin
oikeudessa ja jopa sodassa, mika vaatii jo melko syvallisté kulttuurin analyysia.
(Ks. lisda Huizinga 1984, 91 - 198). Kurkelan (1996, 84) mukaan leikki on urhei-
lun, taiteen ja tieteellisen uteliaisuuden kumppani, koska ndissd muodoissa ela-
ma voi spontaanisti purkautua, jolloin eldménkokemuksen saavat niissa ilmai-

sunsa.
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Tarkasteltaessa leikkia urheilussa on mielenkiintoista pohtia, ettd miten on mah-
dollista, ettd iso, raavas, vahapuheinen ja itsedan asiallisena pitdva pohjalais-
mies - mika on kyll&kin stereotyyppinen késitys - voi niin syvésti innostua juok-
semaan muiden miesten kanssa pallon perassa tai lydmaan palloa kepilla. Se
on mahdollista, koska hanella on siihen tarvitsemansa tukea antava ymparisto.
Tallaisessa tukea antavassa ymparistdssa jokainen leikkimielinen kykenee pa-
neutumaan asiaansa ja tuottamaan merkityssisaltdja, jotka voidaan jakaa toisten
kanssa. Naille jaetuille merkityksille on ominaista se, etta myoskin vastaanotta-
jalta edellytetaan elaytymiskykya; leikkimielista ja huumorintajuista asennetta,
koska muuten jakaminen ei onnistu. (Ks. lisdd Kurkela 1996, 91.) Huizinga
(1938) valottaa tata asiaa kirjoittamalla "leikinpilaajasta’. Han on henkil®, joka ei
kykene ymmaértamaan sité viitekehystd, jossa merkitys syntyy. Han ei siten ky-
kene osallistumaan taide-, leikki-, tiede- ja urheilutodellisuuteen. (Ks. Huizinga
1984, 21.) Jotta joku kykenee ja haluaa pallon peréssé juosta, tarvitsee han ky-
kya osallistua ja sitd kautta ymmartaa sitd merkitystodellisuutta, jossa merkitys
syntyy. Han kykenee ymmartdméaan tata merkitystodellisuutta leikkimielisyyden

avulla.

Bergstromin  (1996) mukaan olemme kadottaneet oman “"mahdollisuus-
pilvemme". Kuitenkin jotkut aikuiset, luovat yksil6t, eivat ole koskaan luopuneet
omasta "mahdollisuuspilvestaan”, jonka vuoksi heilld on ollut usein vaikeuksia
kouluaikana. Koulussa suositaan loogis - tiedollista oppimista. Kuitenkaan he
eivit ole taipuneet liialliseen ohjaukseen vaan ovat vaistomaisesti sailytianeet
leikkisan ominaisuuden kayttaytymisessaan. Aikuisina he leikkivat niin, etté koh-
datessaan uusia saantoja, teorioita, paradigmoja ja jaykkié ajatusrakennelmia he
kaantelevat niita kuin lapsi leikkikalujaan. (Ks. lisda Bergstrdm 1996, 63). Joskus
syvajaadytetty lapsi sisimmassamme saattaa herété vasta vanhuudessa. Leik-
kimielisyyttd ei ole koskaan liian mydhaistd heratelld omasta sisimmastaan. Se
voi puhjeta kykyné kirjoittaa, maalata, tutkia tai tehda jotain muuta luovaa, josta
tunnemme aitoa iloa. Ne eivat merkitse todellisuuden pakoa. Ne merkitsevat

todellisuuden rikastamista.
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7 POHDINTA

Leikkia on alettu tutkia varsin myéhaan, vasta 1850 - luvun jalkeen. Lapsuuden
I6ytymisen my6té leikki liitettiin lapsiin ja siitd tuli suhteellisen triviaalia toimintaa,
josta kylla "toipuisi” i&n myo6ta. Leikki yhdistettiin moraaliseen laiskuuteen ja sita
voitiin torjua vain tydta tekemalla. Tama nakyy hyvin mydskin koulussa, missa
tyon tekemista on aina arvostettu. Puhutaan koulutyéstd, joka tutkittaviemme
mielikuvissa tarkoittaa panttaamista, istumista ja kuuntelemista. Protestanttisen
tyémoraalin innoittama késitys oppimisesta ja vanha traditionaalinen opetus lyo-
vat katta viidesluokkalaisen oppimisen ilon kustannuksella. Talléin koulutyé on
rankkaa ja vaatii lapselta vahén omaa ajattelua. Han virkistaytyy valitunneilla.
Lasten haastatteluissa kuvastuukin kova kritiikki koulua kohtaan. Se voi olla ai-
van aiheellista kritiikkia perinteisia opetusmenetelmid kohtaan, mutta toisaalta
se voi olla mydskin vastustusta yleensd auktoriteettia kohtaan, jolloin kaikki
"pakollinen" ja "vaadittu" koetaan kielteisend. Se voi olla normaalia uhmaa ja
halua normien rikkomiseen, omien rajojen kokeilua. Mutta se ei ole koko totuus.
Lapset hyvaksyvat opettajan suunnitteleman didaktisen leikin mieluisana toimin-

tana, eivatka koe siina yhtaén "pakkoa", jota pitaisi vastustaa. Miksi nain?

Vastaus on ilon pedagogiikassa. Se nakyy haastatteluista kauttaaltaan. lloinen
toiminta koetaan leikkind, varsinkin jos se antaa mahdollisuuksia ilmaista itse-
aan, olla luova ja kéayttda omaa mielikuvitusta. Leikki ja iloinen oppiminen kuulu-
vat yhteen, koska leikin ilo muuttuu oppimisen motivaatioksi. Leikki ei vie arvos-
tusta tydMa, toisin kuin luullaan. Ajatellaan, ettd jos koulussa leikitaan, lapset
eivat opi tekeméaan tyota, ja toisaalta siité kai nykyisessé yhteiskunnassa ollaan
enempi huolissaan. Aikuisia kannustetaan ottamaan lapsi mukaan tyontekoon jo
pienesta, ettei hanesta tule uusavutonta ja ty6té vieroksuva. On kuitenkin muis-
tettava, ettd iloinen asioiden oppiminen ei tee lapsesta uusavutonta tai laiskaa.
Pikemminkin liiallinen totisuus ja ankaruus tappaa oppimisen ilon. Yleensakin

se, ettd lapsi ei saa tehda, vaan hanen pitdé olla passiivinen osapuoli oppimis-
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tapahtumassa. Se ei tarkoita, etté opetuksen tulee olla viihdetta ja etta lapsella
tulee aina olla hauskaa, mutta enimmakseen tunnelatausten tulisi kallistua posi-
tiivisten kokemusten puolelle, jotta motivaatio oppimiseen sailyy. Leikin integ-
roiminen koulutyéhén on ilon pedagogiikkaa. Leikki kokemusperaisena, luovana
toimintana vaikuttaa lasten asenteisiin kouluty6td kohtaan ja edistaé opittavan

asian hallintaa.

Saadakseen iloa oppitunneille lapset kehittdvat salaisia omia leikkeja. Salaiset
leikit ovat toimintoja, jotka lahtevat oppilaasta itsestaan, joissa korostuu oppilaan
autonomia suhteessa opettajaan, mutta myéskin ryhméné suhteessa vastakkai-
seen sukupuoleen. Koulutydén rasittavuus ja tylsyys saa ilon piilo-
opetussuunnitelman kukoistamaan luokassa salaisina leikkeind. Se ei ole kurit-
tomuutta, pikemminkin vasymysta kuuntelemiseen ja passiivisena osapuolena
olemiseen oppimistapahtumassa. Voisi kuvitella, ettd salaisten leikkien maara
vahee, jos opettaja kayttdad monipuolisia, oppilaan itsensé ilmaisemisen ja luo-
vuuden sallivia opetusmenetelmid, koska tuolloin han saisi kokea kaipaamansa
iloa oppimisessa. Liséksi opettaja voi kayttda yhteistoiminnallisia tyétapoja, jol-
loin salaisten leikkien maara vahenee sen vuoksi, ettei lasten tarvitsisi enaa
toimia vastakkaiselta sukupuolelta salassa, oppiessaan toimimaan luontevasti

yhdessa.

Leikki viidennella luokalla on hyvin monimuotoista. Tutkimuksemme viitekehyk-
sena on ollut Nancy B. Kingin teoria koululeikista, jota nyt sovelsimme viides-
luokkalsisiin Suomessa. Tutkimustuloksemme vahvistavat hanen teoriaansa
koululeikista. Lapset leikkivat oppitunneilla instrumentaalisia leikkeja ja salaisia
leikkeja. Uusina instrumentaalisen leikin alaluokkina I8ysimme ‘“ikaankuin® leikit
ja perinteiset piiri- ja rynmaleikit. "lkaankuin” leikit ovat luovia, vapaita, itseilmai-
sullisia ja iloisia toimintoja, jotka lapsi kokee leikkiné, vaikka ne eivat olekaan
perinteisessd mielessa leikkia. Ne on mahdollista kokea leikkind leikkimielisyy-
den ansiosta, joka Liebermanin mukaan koostuu ilosta ja huumorintajusta. Tut-
kimustuloksemme vahvistavat Liebermanin teoriaa, jossa leikkimielisyydesta

koostuva leikki on laheisesti yhteydessa luovuuteen ja mielikuvitukseen. Mie-
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lenkiintoista on ollut todeta, ettd oppitunneilla leikitdan mydskin perinteisia piiri-
ja ryhmaleikkeja, jotka Kingin teoriassa on sijoitettu vélitunneille. Tasséa tutki-
muksessa niita leikitddn seka oppi- etta valitunneilla, mutta enimmékseen vali-

tunneilla.

Asunmaan (1994, 9) mukaan suomen kouluissa harjoitettavalla paikalliskulttuu-
rin tutkimuksella on pitk& vuosisatainen perinne. Lapsi saa henkista padomaa
itselleen oppiessaan tuntemaan oman kuntansa kulttuuria. Voidaankin kysya,
eikd oman kunnan leikkiperinteeseen tutustuminen ja vanhojen leikkien oppimi-
nen vie lastenkulttuuria iloisesti eteenpain? Perinteisesti oppiminen koulussa on
ollut hyvin ainekeskeista ja oppikirjoihin sitoutunutta. Kuitenkin juuri perinnelei-
keissa lapsi saa oppia konkreettisesti niitd asioita, joita ihmiset eri aikoina ovat
pitineet tarkeina. Leikin avulla lapselle avautuu nékdkulma historiaan. Oppitun-
neilla niiden arvoa ei osata hydédyntad, jos opettaja ei nae niitd kehittavina
"oikeiden" ja "vakavien" toimintojen rinnalla. Jos opettajana pelkaa valitsevansa
"vaaria", innostamattomia leikkeja, voi leikit valita yhdessa lasten kanssa. Leikit
mahdollistavat lasten toimimisen vartaisryhmaalliansseissa. Ne ovat foorumi
sosiaalisten suhteiden muodostamiseen ja yllapitamiseen seka oppitunnilla etta
vélitunnilla. Muuttuvassa yhteiskunnassa vuorovaikutustaitoja ja sosiaalista to-

dellisuutta tarvitaan ja uudistuvassa koulussa leikin avulla niita voi harjoitella.

Leikkimielisyys on kognitiivinen piirre, ote elaméén, joka auttaa monissa vaikeis-
sa tilanteissa. Huumorintaju on tarkeé osa leikkimielisyytta. Ei tarvitse olla niin
"haudanvakava®, totinen. Huumorintaju on kognitiivinen piirre, asenne arvoja ja
normeja kohtaan. Huumorintaju, kuten leikkimielisyyskin kognitiivisena piirteena
assosioituu tunteisiin. llman huumorintajua ei voi "laskea leikkia". Pieni lapsi voi
kokea leikkia ilman huumorintajuakin, mutta mitd vanhemmaksi tulee, sita
enemman tarvitaan huumorintajua jonkin toiminnan kokemiseksi leikkina. Vart-
tuneempi lapsi sanoo, ettei jokin toiminta ole leikkia "ellei tunnu silta". Kyse on
toiminnasta, joka ei sisalla lapselle huumoria ja iloa. TyéyhteisOssakin tarvitaan
huumoria ja joustavaa luovuutta, koska muuten ihminen ei selvia alati toistuvissa

muutoksissa ja tydpaineissa. Henkinen pahoinvointi on sita, etta ei osata nauraa
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ja iloita. Miten osaa iloita ja leikkia, kun ei ole siihen koskaan oppinut? Jos nau-
raa, on se merkki kevytmielisyydesta ja turhamaisuudesta. Kukaan ei halua, et-
tei hanta oteta vakavasti. Kuitenkin pidetty ty6toveri on leikkisa, huumorintajui-
nen ja itseironinen. Tulevaisuudessa tarvitaan joustavia sosiaalisia taitoja, joihin
tarvitaan leikkimielisyyttd. Koulussa voidaan harjoitella naita taitoja didaktisten
leikkien ja valituntileikkien avulla. Luovan ihmisen "mahdollisuuspilved” ei saisi

koulussa kadottaa arvostamalla liiaksi loogis - tiedollista kéyttaytymista.

Yhteiskunnallisessa keskustelussa on uutena aiheena huoli laman seurauksista
karsivasta "ilottomasta sukupolvesta". He ovat lapsia, jotka eivéat ole elaneet
huoletonta, iloista lapsuuttaan. Liséksi puhutaan kansalaisten jakautumisesta A -
ja B - luokkiin, varakkaisiin ja velkaantuneisiin, jolloin jakautuminen nakyy myos
koulussa lasten eriarvoisuutena. Leikin avulla molempiin huolenaiheisiin voidaan
vaikuttaa positiivisesti. Leikin aikana syntyvét lasten vastavuoroiset, tasaveroiset
kontaktit, jolla ei ole tekemista varallisuuden kanssa. Leikissa lapsi voi purkaa
tunteitaan, oppii tuntemaan itsedén ja toisiaan paremmin, kokee iloa, huumoria

ja elamisen riemua.

On kaksi mahdollisuutta tutkia lasten leikkia koulussa; joko ulkopuolelta, tark-
kailijan ja aikuisen ominaisuudessa, tai siséltapéin, leikkijan itsensa kautta.
Olemme yrittdneet tavoittaa tutkimuksessamme lapsen nakdkulman asioihin,
vaikka aikuisen merkityshorisontti onkin aina erilainen kuin lapsen. Uskomme
vahvasti leikkijan omaan kokemukseen asiassa, jossa han on ekspertti ja me
tutkijoina noviiseja. Mielestdmme olemme onnistuneet saamaan syvallista tietoa
aiheesta haastattelun avulla, koska lapset kertoivat vapaasti ja avoimesti koke-
muksistaan. Lapset kertoivat laajasti ja perustellen leikista varsinaisen kysymyk-
sen ulkopuoleltakin, mik& antoi meille tutkijoina laajan nakokulman lasten leik-
kiin. Olemme kayttineet raportissa runsaasti suoria lainauksia "lasten suusta’,
jotta mielipiteet vélittyisivat lukijalle mahdollisimman aitoina ja alkuperaisina.
Olemmeko kyenneet saavuttamaan lapsinakdkulman tutkimusraportissamme,

jaa jokaisen lukijan arvioitavaksi.
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Taman tutkimuksen aikana meille on kasvanut uteliaisuus ihmisiin. Jos nyt
aloittaisimme tdman tutkimusprosessin alusta, liittdisimme siihen pitk&n kentta-
tydvaiheen, jonka aikana voisimme koota aineistomme p&aasiassa osallistuvan
observoinnin ja haastattelujen kautta. Tekisimme etnografisen “sukelluksen®
koulumiljdéseen, jossa kulttuuriantropologisten "silmalasien” takaa pyrkisimme
selvittdmaan lastenkulttuuria koulun kontekstissa. Haluaisimme lisatéa inhimillista
ymmarrysta lasten sosiaalisesta elamasté ja herétidd keskustelua koulun toi-
minnasta. Taman tutkimuksen aikana havainnointimme oli epavirallista;, emme
tehneet kenttapaivakirjaa kentalla viettdméstamme ajasta. Kuitenkin néma epa-
virallisetkin havaintomme virittivat hyédyllisia ja inspiroivia keskusteluja keske-
namme tutkijoina. Epéilematida havainnointi lisdd ruokahalua (ks. Syrjalainen
1995, 79) ja rikastuttaa aineistoa. Tutkisimme edelleen ainoastaan lapsia, joskin
saattaisimme laajentaa tutkimusta myodskin kuudesluokkalaisiin tai sita varttu-
neempiin. Toki tuolloin tutkimuksen tekemiseen tulisi varata myoskin enempi
aikaa. Mielestamme taman tutkimuksen tekemiseen olimme varanneet riittavasti
aikaa paneutuaksemme aiheeseen syvallisesti. Liséksi, kuten olemme jo useaan
otteeseen painottaneet, vakuutuimme taman tutkimuksen aikana haastattelujen
kayttokelpoisuudesta syvallisen tiedon saamiseksi varttuneemmilta lapsilta. Se
edellyttaa kuitenkin intersubjektiivisen luottamuksen syntymista. On muistettava,
ettd monimetodisinkaan tutkimus ei ole luotettava, jos sen reliabiliteetti- ja validi-

teettikriteerit eivat toteudu.

Vaikka tutkimustulokset eivat olekaan yleistettavissa, antanevat ne jokaiselle
kasvattajalle aiheen pohtia omaa toimintaansa kaytdnndn kentalla. Tutkimuk-
semme lisdnnee ymmarrysta leikin laajasta ndkemyksestéd ja kayttomahdolli-
suuksista. Tama ei koske vain lasten parissa tydskentelevid, vaan yhta hyvin
aikuiskasvattajia. Myds aikuisilla leikkimielisyys kukoistaa oppitunneilla. Sen
saimme kokea omana opiskeluaikanamme. Jos oppiminen painottui kuuntelemi-
seen, alkoivat moninaiset salaiset leikit viritd luokassa. Toisin kuin tassa tutki-
muksessa, meidan ryhméssamme naiset puhuivat ja miehillé oli usein tuo "ontto,

tyhja" katse luennoitsijaan pain, jolloin he olivat kuuntelevinaan. Niilla tunneilla
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kun meilld oli itseilmaisua ja luovaa toimintaa, jokainen oli innokkaana mukana.

lloista oppimista ei tulisi unohtaa aikuisillakaan.

Oma vinkkimme hedelmalliseen jatkotutkimukseen on salaisten leikkien kiehtova
maailma. Voisi tutkia, onko niita luokassa, jossa opetus on dynaamista ja oppi-
laan luovuutta mahdollistavaa. Samoin voisi tutkia leikkia ylaasteella. Ala-

asteella leikilla on positiivinen vaikutus kouluviihtyvyyteen, enté ylaasteella?

Tutkimusprosessin aikana oma suhtautumisemme leikkiin alkoi muuttua. Itsekin
epailimme aikaisemmin leikin kayttémahdollisuuksia ylemmillé luokilla, mutta nyt
olemme vakuuttuneita leikin kayttékelpoisuudesta kaikenikéisten kanssa. Leikki-
s& ote menee mukanamme kouluun, jossa aiomme vaalia leikkiperinnetta ja
antaa lasten kokea oppimisen iloa. Tutkimusprosessimme aikana meita alkoi

avautua Maija-mummon elaménfilosofia:

"Leikki se on puoli elamaa,

lehema ja Heikki toinen puoli*.
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LITE 1

Aine aiheesta " Leikki "; kirjoittanut tytt6 n:o 8.

" Leikki on hauskaa. Siita tulee tosi iloinen mieli ainakin minulle. Koska siina
saa olla kavereiden kanssa. Hyva leikki ei ole kauhean rajua. Esimerkiksi
laiskis on maailman paras leikki. Hyvassa leikissa ei saa sattua
onnettomuutta. Ei tuu kotona leikittyd, mité nyt joskus viikonloppuisin *
Kapteeni kaskee " leikkid. Kavereiden luona ei ena leikita. Nauhotellaan
kaseteille, siivotaa ja soitellaa uruilla joskus kyllakin on satuttu pelaamaan
pelejé. Leikin huvin ja hauskuuden vuoksi. Kotona ei tule leikittya poikien
kanssa (paitsi joskus), kyllahan niita siskojakin olisi, mutta ovat viela niin
pikkuisia. En osaa sanoa millon leikkiminen loppuu ehké koko ajan vahenee
ainakin minulla loppu tulee ehken kun siirryn ylaasteen seitsemannelle
luokalle. Uskon, etté siella ei en&an tulisi leikittyd, ja saatetaan jopa kiusata.
Minun mielestani ei haittaa vaikka koulussa vahan lisattaisi leikkeja
esimerkiksi noin 10 min oppituntien lopussa tai kerran viikossa yksi tunti. Etta
tulisi vaha vaihtelua koulussakin. Koko pitka paiva istua siella pulpetin taka.
Jos muutosta tulisi voisi koulun kaynti ruveta kiinnostamaa ehké enemman,
ainakin minun koulunkayntia ja varmaan monen muunkin. Kylla leikin avulla
oppii esimerkiksi koulussa oppii leikin avulla olemaa kaveri niin tyttjen kun
poikienki kanssa. Koulussa olisi enemman leikkejé laiskistd, sormusviestia tai
ehken viela jotakin muuta. leikki on todella kivaa ainakin koulussa, koska on
paljon oppilaita niin sita onkin aika helppo leikkié. Kyila kotonakin sisaruksia
on mutta suurin osa niista on viela niin pienia etté leikit ei tahdo sujua. En
oikeastaan pelkéa leikissa yhtaan mitaan. No, eipé ole leikki paassyt
muuttumaan, kun aika vahan on loppuen lopuksi leikitty mita nyt
harjottelijoitten aikana, vah&n enemmaéan. LEIKKI LISAAN KOULUUN! "




LITE 2

Aine aiheesta " Leikki "; kirjoittanut tytt6 n:o 5.

" Minun mielestani leikki on pienten touhua mutta joskus se virkistda. Hyva leikki
on helppo ja kiinnostava. Se ei saa olla pitké& ja monimutkainen, koska silloin
tulee levoton ja tylsistynyt olo. Hyvasta leikista saa hyvéan ja iloisen mielen. En
normaalisti leiki kotona, mutta joskus saatan innostua pukemaan Barbeja. Se on
silloin kivaa kun ei ole muuta tekemista. Kaverin luona leikin viimeksi muotitalo
Forresteria. Se oli hauskaa, kun se oli vahan todentuntuisempaa, kuin esim:
koti, tai nukkeleikki. Leikin koska se on kiinnostavaa ja mukavaa. Leikki loppuu
yleensé parin tunnin paasta, koska tulee kuuma ja ei jaksa enda. Mielestani
leikkia voi kylla koulussakin, vaikka lopputunnista, koska se on mukavaa
raskaan tunnin jalkeen. Joidenkin leikkien avulla voi kylla oppiakin, koska onhan
niit opettavaisia leikkejékin. Toivoisin etta leikkia olisi enemman koulussa.
Mielesténi leikki on joskus miellytidvaa. Haaveeni on etté en koskaan luovu "
leikista ". Pelkaan kylla etta eileikkiminen tulee muotiin. Leikki ei ole minun
kohdallani muuttunut viimeisen vuoden aikana paljon, koska nykyiset leikit on
niin hyvia! "



LIITE 3.

TEEMARUNKO: APUKYSYMYKSET:

Orientoivat kysymykset : -Onko leikki ja tyd sama asia? Miksi?
-Kuuluuko leikki oppitunneille?
Perustele.
-Onko teilla oppitunneilla leikkia?
Millaisia?

1. LEIKKI OPPITUNNILLA -Oletko kokenut leikin avulla
oppimista? Kerro.

- leikki ja oppiminen -Mita eroa on oppia joku asia leikin
avulla tai etta joku puhuu? Miksi?
-Tarvitaanko omaa halua, etta joku
juttu on leikkia? Miksi?
-Mika merkitys leikilla on sinulle?
Perustele.
-Onko oppitunneilla mitaan, mika on
leikkia?
-Mista opit leikit?

-salainen leikki -Onko sinulla leikkeja, jotka
salaisia omia juttuja, joita ei ole lupa
leikkia tunnilla? Millaisia? Mista olet
ne oppinut?
-Miksi sita tehdaan?
-Miten opettaja suhtautuu siihen?
Miksi?
-Kuvaile oppituntia, jolloin teet sita
-Mika merkitys silla on sinulle?
-Leikitko, jos se tulee luvalliseksi?
Miksi?



2. LEIKKI VALITUNNILLA -Tarvitaanko valitunteja? Miksi?
-Mita teet valitunnilla?
Jos leikkii: Jos pelaa:
Millaisia leikkeja? Millaisia peleja?
Ketka yhdessa? Ketka yhdessa?
Kenelta olet ne Onko se
oppinut? leikkia?
-Onko opettaja mukana? Miten se
vaikuttaa leikkimiseen?
-Mika merkitys valituntileikilla on

sinulle?
3. LEIKKI VIIDESLUOKKALAISEN -Oletko mielestasi lapsi, nuori
TULEVAISUUDESSA tai aikuinen? Perustele.

-Jos ajattelet koko
kouluhistoriaasi, niin milla

luokilla olet kokenut leikkia?

-Jos ajattelet itseasi ja tovereitasi
luokassa, niin oletko huomannut
teissa mitdan muutoksia viimeisen
vuoden aikana? Millaisia?
-Kuuluuko sun mielesta leikki
lapsille? Nuorille? Aikuisille?
Miksi?

-Miten naet itsesi suhteessa
leikkiin, jos ajattelet itseasi tasta
eteenpain, vanhempana?

-Onko leikilla merkitysta sun
viihtymiseen koulussa? Tarvitaanko
leikkia koulussa?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

