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Tutkimus on luonteeltaan fenomenologinen ja kolmasluokkalaisten kasityksia
tarkastellaan dialogisesti leikin teorioiden kanssa. Keskeinen aihe tutkimukses-
sa on leikki ja leikkijéiden kasitykset leikista. Aihe on tarkea, koska yleensa
leikkijan kasityksiin ei syvennyta. Tasta seuraa se, etta kasvattajat ja opettajat
kehittelevat kasvatusopillisia leikkeja lapsia varten tiedostamatta lasten
késityksia.

Tutkimustehtavana on selvittda, mita kasityksia kolmasluokkalaisilla on leikista,
seka millaisia merkityksia leikilld on heidan oppimisessaan ja elaméassaan.
Tutkittavina oli 7 kolmasluokkalaista oppilasta. laltdan oppilaat olivat yhdeksén
vuotiaita yhden oppilaan ollessa kahdeksan vuotias. Oppilaista poikia oli nelja
ja tyttéja kolme.Tulkinnallisena apuna tutkimuksessa kaytettiin oppilaiden
vanhempia seka oppilaiden opettajaa. Tutkimusmenetelmana kaytettiin teema-
haastattelua ja oppilaiden osalta taydentavand menetelméana toimi kirjoitelma.

Keskeisin teoria tutkimuksessa on Huizingan leikin ja kulttuurin analyysi.
Tamén lisaksi tarkea teoreettinen viitekehys muodostuu Hirnin leikin ja taiteen
nakokulmasta seka Bergstrémin neuropedagogiikasta.

Tutkituille kolmasluokkalaisille leikin keskeisin merkitys oli vapaus. Tama leikin
vapaus tarkoitti itsensa toteuttamista ja silla oli heille henkilékohtainen merki-
tys. Leikin vapaudessa he saivat toteuttaa itsedan sosiaalisuudessa tai
yksityisyydessa seka kayttaa mielikuvitustaan tai jaljitella malleja. Vapaa-ajalla
ja harrastuksissa heilla oli mahdollisuus tdhan leikin vapauteen. Leikin maari-
telmissdan he korostivat iloa.

Leikkia arvostaville kasvattajille ja opettajille lasten leikin vapaus asettaa
tarkean varoituksen. Kasvatusopilliset leikit ja pakkoleikit ovat kasvattajia ja
opettajia varten, eivéat lapsia varten.

Avainsanat: leikki, leikkipedagogiikka, vapaus, oppiminen,
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JOHDANTO

- Harjoitanko leikkipedagogiikkaa?
- Asetan leikin teoriaa dialogiin lasten kasitysten kanssa.

(mukaelma Wittgensteinin ajatuksesta 1978, § 412)

Me, jotka pidamme leikkia arvokkaana asiana, kannustamme lapsia leikkiin.
Harjoitamme leikkipedagogiikkaa lukemalla tietoa leikista ja arvioimme lasten
leikkia sen perusteella. Kun olemme erityisen tehokkaita, kehitdmme lasten
leikkeja kasvattaviksi ja opettaviksi. Huvin vuoksi leikkimisesté ei ole hy6tya,
niinpa lasten innokkuutta leikkimiseen pitda hyddyntaa. Lapsethan leikkivat

aina innoissaan...

Kasvatusopilliset leikit ovat kasvattajia varten, silla lapsille leikki merkitsee
vapautta! Tama leikin vapaus on tarkeintd kolmasluokkalaisille Mortille,
Vertille, Tupulle, Hupulle, Leenulle, Liinulle ja Tiinulle. Taman tutkimuksen
perusteella on aiheellista kysya: Keta varten leikki on, kasvattajaa vai lasta

varten? Tata kysymysta syventaa Hupun kuvaava kasitys:

T: Mité arvelet, minka takia tykkéaat leikkia? Mika leikissa on semmosta, etté sité
on mukava tehda?

Hupu: No kun siind saa... niinkd... ma en niinkod nyt osaa selittda, mutta... Se on
hauskaa! [Niin]... Etta.. sitd leikkid voi tehd melkein missa vaan.. ja miten vain.. ja
miks vaan.

Leikin tarked merkitys on yleisesti tunnustettu. Keskeisimmat leikin teoriat
tarkastelevat leikkid kuitenkin varhaiskasvatusikaisten lasten kehitysta edis-

tdvana ja kuvaavana toimintana. Ei ole pidetty tarkeana tutkia kouluikaisten
lasten leikkia, silla leikin sijaan oppiminen nahdaan merkittavana toimintamuo-
tona. Tall6in keskeisintd on oppiminen, koska vain se edistaa kehitysta. Tasta
huolimatta lastentarhanopettajana maarittelen olevani leikkipedagogi my6s

opettajana: Pidan leikkia tarkeéna asiana kouluikéaisten elamassa.

Leikin tarkastelu osana kouluikaisten maailmaa ei ole sindnsa uusi ilmio.

Leikkiteorioiden ulkopuolella leikkiin on otettu kantaa oppimisen ja opetuksen
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nakokulmasta. Kautta kasvatuksen historian on tulkittu leikin, oppimisen ja tyén
suhdetta. Useimmiten leikki ja ty6 on erotettu toistensa vastakohdiksi siten, etta
leikki on nahty vahempiarvoisena toimintana. Sama vastakkain asetelma on

esitetty myos leikin ja oppimisen suhteen.

Leikkia on taten tarkasteltu vain kasvatuksen ja kehityksen asiantuntijoiden
yleisesta nakokulmasta. Ei ole pidetty tarkeana tutkia leikkijdiden kasityksia
leikistd. Taman vuoksi paadyin tarkastelemaan leikkia subjektiivisesta nékékul-

masta. Toisin sanoen teen tutkimusta leikkijan kasityksiin perustuen.

Mika on leikkia ja mika merkitys leikilla on, sen ratkaisee leikkija. Leikki on
ilmiéné& olemassa juuri leikkijan ajattelussa ja kokemuksissa eli leikin todelli-
suus on merkityksekas leikkijélle itselleen. Niinpa tutkimukseni tehtavaksi

muotoutui:

Mita kisityksid kolmasluokkalaisilla on leikistd? Millaisia merkityksid lei-

killd on heiddn oppimisessaan ja elamédssaian?

Tutkimukseni keskittyy leikkiin ja tutkimusotteessani korostuu leikkipedagogin
nakékulma. Olen tarkastellut leikin teorioita dialogisesti lasten kasitysten kans-
sa ja pyrkinyt I6ytaméan leikista lapsille tarkeitda merkityksia. Naita lasten esiin

tuomia merkityksia olen tulkinnut edelleen lasten oppimisessa ja opetuksessa.

Tutkimusotteeni on teorialdhtbinen ja lasten kasitysten tutkiminen perustuu lei-
kin teorioihin. Kuitenkin tulkitessani lasten késityksia leikista sovellan tutkimuk-
sessani fenomenologista tutkimusotetta. Pohtiessani aineistosta nousevia

leikin merkityksia palaan myés uudelleen teorioiden nakékulmiin.

Aineistoni koostuu seitsemésta kolmasluokkalaisen kirjoitelmasta ja haastat-
telusta. Lisdksi kaytdn merkitysten tulkinnassa apuna opettajan ja néaiden

seitseman oppilaan vanhempien haastatteluja. Lasten nimet ovat peitenimia.



1 TUTKIMUSTEHTAVAN MUOTOUTUMINEN

Tutkimustehtavani on:

Mitd kdsityksid kolmasluokkalaisilla on leikistd? Millaisia merkityksia

leikilld on heidédn oppimisessaan ja eliméssididn?

Leikin teorioihin olen perehtynyt usean vuoden ajan. Opiskellessani lastentar-
hanopettajaksi tein seminaarityéni leikistd ja jatkaessani kasvatustieteen
opintoja tdydensin kyseista ty6ta. Tata tutkielmaa aloittaessani nakdkulma
muuttui varhaiskasvatuksesta kouluikéisten pariin. Talléin ongelma ilmeni

leikin teorioissa: Ne keskittyivat alle kouluikaisiin.

Teoreettista ndkékulmaa leikkiin olen siten muotoillut pitkén aikaa, mutta tassa
iimenee yha ty6ni heikkous. Kouluikaisten ndkékulmaan on vaikeata muotoilla
hyvaa teoriaa. Osa alle kouluikaisia koskevista leikin teorioista siséltaa tiettyja
yhteyksia kouluikaisiin. Kuitenkin muutamat teoriat ovat niin yleisluontoisia,
ettd dialogi on mahdollinen. Tieteenalojen kirjo teorioiden pohjalla asettaa
myds rajoituksia.

Laajentaessani perehtyneisyyttani kasvatuksen historiaan sindnsd, avautui
uusia suuntia oppimisen ja opettamisen yhteyksiin. Namaé eivét ole kuitenkaan
teorioita kasitteen varsinaisessa merkityksessé, paremminkin kasityksia. Tasta
huolimatta nimitan naita kasityksia tutkimuksessani teorioiksi erottaakseni ne
tutkittavieni késityksista. Lisdksi ndissa olen tukeutunut pienelté osin sekun-
daarilahteisiin historiallisten {ahteiden i&n vuoksi. Nakékulmiani syvensi myds

tydn kasite.

Koska leikkia on tutkittu yleensa vain yleisesta nakékulmasta, pidin tarkeéna

syventyé leikkijan kokemuksiin. Siten etéisyytta teoreettiseen nakékuimaani



hain fenomenologisen tutkimusotteen avulla.

Perehtyessa kouluikaisid koskeviin harvoihin tutkimuksiin, kdy ilmi, ettd ne
koskevat lahes poikkeuksetta alkuopetuksen ensimmaista ja toista vuotta.
Pohdintojen jalkeen huomioni kiinnittyi alkuopetusta seuraavaan kolmanteen
vuosiluokkaan. Tosin joissakin alkuopetuksen méériteimissd tdma kolmas
vuosi luetaan kuuluvaksi vield alkuopetukseen. Kuitenkaan siihen ei ole kiin-

nitetty erityistd huomiota leikin tutkimuksissa.

Mielesténi kolmas vuosi on oppimisen kannaita erityinen raja-alue. Yleisesti
voidaan todeta, etta oppiaineiden maara lisdantyy ja koulupaivat pidentyvat.
Jos alkuopetuksen vuosina leikki on oliut osa oppimista, asiantila saattaa olla
erilainen jo kolmannella luokalla. Nain vakuutuin tutkimusintressistani kolman-

teen vuosiluokkaan.

Kun tutkimustehtavani alkoi muotoutua, teoriakokonaisuus hahmottui parem-
min kyetesséani karsimaan ep&olennaisia osia pois. Nain edella mainitsemistani
osista olen pyrkinyt prosessiluonteisesti muotoilemaan tiivista, mutta erilaisia
nékdkulmia sisaltavan teoriapohjan kolmasluokkalaisten késitysten yhteyteen.
Jasennys teoriasta muotoutui ajatukselle teemoittelusta ensin aineiston
hankintaa varten.

Teemoittelun kautta sidoin tutkimustehtavat teoriaan. Tutkimuksen tehtavéat
muotoillaan teoreettisten lahtékohtien mukaan, jotta tutkimuksen teoria ja em-
piirinen tutkimus ovat yhdenmukaiset (Ahonen 1994, 134). Paadyin siten ja-
sentamaan leikkiteorioita tutkimustehtédvan mukaisesti kolmella teema-alueella:
1. leikin maarittely

2. oppiminen ja leikki

3. ty6 ja leikki

Naitd teemoja olen tulkinnut erilaisten leikkiteorioiden ja lasten kasitysten

kautta kohdassa 3. Siten analyysin l&htékohta on perustunut mydskin talle
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teoreettiselle teemoittelulle. Analyysin toisessa vaiheessa syvennyin lasten

aineistoon sisaltapain ja hain lasten leikille antamia merkityksia.

Aikaisempia tutkimuksia kouluikdisten leikista

Lahes kokonaan leikin tutkimus on Suomessa keskittynyt alle kouluikaisiin
lapsiin. Se on ymmarrettavaa, silla keskeisimmat leikin teoriat koskevat juuri
tata ikavaihetta. Suomessa leikintutkimus on alkujaan kiinnostanut kansanpe-
rinteen tutkijoita, jotka ovat selvitelleet leikin historiallisia yhteyksid. Myéhem-
min tehtiin joitakin tutkimuksia myds sosiologian ja psykologian tieteenaloilla.
Paivahoitolain myo6téa leikin psykologinen ja kasvatustieteellinen tutkimus

kasvoi maaraltaadn nopeasti.

Aivan viime vuosien aikana kiinnostus leikkiin on alkanut ulottua myoés
kouluikaisiin. Esiopetuksen kehittaminen on saanut aikaan keskustelua leikin
merkityksesta ja on ymmarretty, etta leikki on osa myés kouluikaisten lasten

todellisuutta. Kuitenkin hyvan teoreettisen kehittelyn puute on yha ongelmana.

Ala-asteikaisten lasten leikista on tehty viime vuosina kasvatustieteen syventa-
viin opintoihin kuuluvia pro gradu -tutkielmia, sekd muutama laudaturtyd.
Leikkia tarkastellaan naisséa kuitenkin lahes poikkeuksetta opettajien nakdkul-
mista ja todetaan leikin hyva soveltuvuus oppimistapana. Kyseiset tutkimukset
keskittyvat lahinna alkuopetukseen. Soveltuvien teoreettisten nakékulmien
etsiminen kdy ilmi mydskin ndissa tutkimuksissa. Seuraavassa kayn lapi

muutamia tehtyja tutkimuksia.

Ohjatusta leikista esi- ja alkuopetuksessa ovat tehneet kasvatustieteen lauda-
turtyén Granberg ja Palonen (1986). Aihettaan he tutkivat lastentarhanopettaji-
en ja luokanopettajien nakokulmista liittyen péivakodin esiopetukseen ja
peruskoulun ensimmaiseen luokkaan. Tutkimuksen perusteella paivékodissa

ohjattu leikki keskittyy sosiaalis-emotionaaliseen- ja fyysiseen kasvatukseen ja
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koulussa ohjattu leikki keskittyy aidinkieleen ja matematiikkaan. Liséksi
lastentarhanopettajat ja luokanopettajat olivat erittain positiivisesti asennoitu-

neita leikin kaytt6on kasvatuksessa ja opetuksessa.

Teravainen (1991) on keskittynyt leikin tutkimuksessaan sosiaalisuuteen, jota
han tarkastelee eri tutkijoiden nékokulmista. Tekeméansa analyysin perusteella
han esittaa leikkisuunnitelman ja opetuspaketin alkuopetusta varten. Opetus-
paketti soveltuu alkuopetuksen ympéristdopin teemoihin sosiaalisen kasvatuk-

sen tavoitteiden mukaan.

Leikin kaytt6a ala-asteen opetuksessa ovat tutkineet puolestaan Jarvinen &
Kaidesoja (1992). Heidan tutkimuksensa koostuu kolmesta vaiheesta. Ensin he
hakivat kyselylomakkeella 200 opettajalta yleista tietoa leikista opetuksessa.
Tasta lahtékohdasta he laativat leikkikokoelman. Kolmannessa vaiheessa 17
opettajaa kokeili kyseista leikkikokoelmaa opetustyGssaan, jonka jalkeen
opettajat haastateltiin. Tutkimuksen lopputuloksena oli se, ettéd leikilla on

tarkea merkitys seka lapsen kehittymisen etta opetustydn kannalta.

Onhjattuun leikkiin alkuopetuksen opetusmenetelmanéa ovat syventyneet Pere
& Peralahti (1993). He tutkivat kyselylomakkeen avulla 65 opettajan suhtau-
tumista ohjatun leikin kayttéon. Naita tuloksia he analysoivat p&aasiassa
maarallisilla tutkimusmenetelmilla. Mydskin heidan tutkimuksensa tulokset
tukevat leikin kayttdéa alkuopetuksessa.

Omaa tutkimustani 1&himpana on Hulkon & Knuuttilan (1997) tutkimus, jossa
aineisto koostuu viidesluokkalaisten haastatteluista ja kirjoiteimista. Tama
tutkimus tahtaa lapsen nakdkulman esiintuomiseen perustuen fenomenologis-
hermeneuttiseen otteeseen. Teoreettinen nakdkulma heidan tutkimuksessaan
on hyvin erilainen tutkimukseeni nahden. Keskeisimmat tutkimustulokset liit-
tyvat heidan tutkielmassaan leikin virkistavyyden ja sosiaalisuuden merkityk-
seen koulutydssé ja oppimisessa.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Perustellakseni tutkimustehtévan ja -menetelmien johdonmukaisuuden aloitan
tutkimukseni menetelmallisen toteutuksen periaatteiden tarkastelulla. Laadulli-
nen tutkimusotteeni tarkentuu fenomenologisessa viitekehyksessa, jota pyrin
soveltamaan teoreettiseen lahestymistapaan tutkimustehtdvéni mukaisesti.
Téata selvitysta seuraa aineiston hankinnan kuvaus. Lopuksi kuvaan aineistoni

analyysia, ensin teemoittelussa, ja sen jalkeen merkitysten tulkinnassa.

Késitykset leikisté - laadullinen tutkimustehtavé

Leikin teorioihin perehtyessani minulle muodostui kuva tutkimustehtavasta, jota
oli tarpeellista tieteellisesti tutkia. Tehtavan muotoutuessa pohdin, milla tavoin

saan sithen mahdollisimman luotettavia vastauksia.

Tarkeinta tutkimuksen maarallisessa ja laadullisessa jaottelussa on etsia
kyseiseen tehtavddn sopiva menetelm& (Eskola & Suoranta 1996, 10).
Tutkiessani kolmasluokkalaisten lasten kasityksia leikista kyseessa on laadulli-
nen tehtava. Yksittdisen lapsen késityksid en voi tulkita maaraa mittaavilla
tavoilla. Maarallisesti tutkien tavoittaisin vain pintapuolisen kuvailun tasta
tehtavasta. Tavoitteenani on tutkia syvéllisemmin kasityksia leikista. En pida
tarkeana ilmidn yleisyytta tai méaraa, vaan kasitysten eroja, vivahteita ja ilmién
kokonaisvaltaista merkitysta yksildlle (Ahonen 1994, 122). Tutkiessani lasten
késityksia leikista, pyrin kokonaisvaltaisempaan lapsen ymmartimiseen

kuin mita tietoa maarallisin menetelmin voisin hankkia (Munter 1993, 243-245).

Eskolan & Suorannan mukaan yhtena laadullisen tutkimuksen tunnusmerkkina
on tutkittavien nakdkulman esittdminen eli mahdollisimman naturalistinen ote

tutkimusongelmaan (Eskola & Suoranta 1996, 12). Tutkittavien nakékulman
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kautta ollaan myds lahempéana heidan todellisuuksiaan. Minun todellisuuteni
tutkijana on eri todellisuus kuin tutkittavieni. Saanko siis esille tutkittavieni na-
kékulman? Aineistoni on kuitenkin syntynyt minusta tutkijasta riippuen eika
erityisen luonnollisella tavalla. Olen suunnitellut tehtavat tietysta leikin nakékul-
masta teorioihin kytkettyna ja olen itse osallistunut aineiston hankintaan.
Tutkimuksessa voi kuitenkin pyrkia objektiivisuuteen tiedostamalla omat esi-
oletuksensa ja arvostuksensa eikd sekoittaa niitéd tutkittavien nakemyksiin
(Eskola & Suoranta 1996, 13). Laadullisessa tutkimuksessa todellisuuden ja
tutkittavien nakokulman tavoittelu ei kuitenkaan tarkoita vain tutkittavien
puheen suoraa lainaamista. Analyysi on ulotettava syvemmalle. (Eskola &
Suoranta 1996, 23.)

Laadullinen ote merkitsee myés sitd, ettd aineiston hankinnassa olen seké
tutkijana etta tutkimusvélineena ollessani henkilékohtaisessa kosketuksessa
tutkittaviini (Grénfors 1985, 13). Lasten kasityksia leikista en voi luotettavasti
selvittaa olematta itse dialogissa mukana. Dialogisuuden vuoksi mina tutkijana
vaikutan tutkimiini henkil6ihin ja heidén todellisuuteensa. Vuorovaikutus-
suhteen vuoksi on analyysisséa tehtava tiedostettu ero oman tulkinnan ja tut-

kittavan kasitysten valilla.

Parhaimmillaan laadullisessa tutkimuksessa avoin tutkimussuunnitelma eléa
tutkimushankkeen mukana ilmididen prosessiluonteen saavuttamiseksi.
Sosiaalista todellisuutta tutkivissa ihmistieteissé on tunnustettava tuloksien
historiallinen muuttuvuus seka paikallisuus. (Eskola & Suoranta 1996, 11.)
Seka fenomenologinen ettd etenkin fenomenografinen ote mahdollistaa
tutkimussuunnitelman muuntumisen tutkittavan ilmién mukaisesti, silla todelli-
suudet ymmarretaan subjektiivisiksi. Osaltaan olen yrittdnyt ymméartaa lasten
leikin prosessiluonnetta nimenomaan vanhempien ja opettajan tulkintojen
avulla. Kuitenkin varsinainen kenttatutkimus on tapahtunut melko lyhyella ajalla
kun taas pidemméan aikavalin tutkimus olisi paremmin tuonut esiin kasityksissa
tapahtuvia muutoksia. Samoin ennen kenttatutkimusta olen pitkaan perehtynyt

leikin teoreettiseen tietoon ja muotoillut tehtavan metodologiaa tamén pohjalta.
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Olenko siten tarkistanut riittavasti tutkimussuunnitelmaani leikin prosessiluon-

netta huomioiden?

Tutkimussuunnitelmani lienee jokseenkin suljettu, koska olen pyrkinyt yh-
tenevyyteen teorian kanssa. Talléin leikin ilmié tulee melko rajatusti tutkituksi.
Kenttatyoni I&htokohtia on ohjannut teoreettinen tieto, koska teorialla on tarkea
merkitys laadullisessa tutkimuksessa: Teorian kaytto erottaa tutkimuksen selvi-
tyksesta (Eskola & Suoranta 1994, 61).

Totuus leikistd?

Tiedanké tutkimuksen tehtyéni varman ja lopullisen totuuden lasten kasityksis-
ta suhteessa leikkiin? Laadullisen tutkimuksen avainkysymyksena lapsitutki-
muksessa Munter (1993) pitda todellisen lapsen ja kehityspsykologian
teoreettisen lapsen ldhentymistd. Munterin mukaan Kagan ilmaisee tdman
selkeyden ja totuuden vastakkaisuudella. Oltaessa lahempéana totuutta ja
luonnollisuutta, ollaan myds vdhemman selkeitd. (Munter 1993, 240-241.) Tut-
kimuksessani tdméa ongelma ilmenee siten, etté ei riitd, ettd pelkastaan kuvai-
len lasten kasityksid, vaan minun on pyrittdva my6s ilmentdmaan naita kasityk-
sia teorian kielella. Luodessani yhteyksia teoriaan tavoittelen selkeytta, mutta
tdman nakékulman mukaan toisaalta etdannyn todellisuudesta. My6s Husserl,
fenomenologisen tietokritiikin luoja, pitaa fenomenologisen tieteenfilosofian
keskeisena tehtavana tieteen ja elaméan tematisointia (Husserl 1995, 97-110,
118-119). Tutkimuksen merkityksen kannalta on térkeéata pohtia tieteenteorian
ikuisuuskysymysta todellisuuden ja teorian yhtenevyydesta. Kuvaako tut-
kimukseni leikistd todellisuutta? Totuuteen ei voi paastd, mutta pyrin

mahdollisimman lahelle totuutta teorian selkeyden avustamana.

Painotan, etta tutkimuksessani kolmasluokkalaisten leikista piirtyy vain rajalli-
nen tulkinta. Perttulan mukaan todellisuus rajautuu muun muassa tutkimus-

menetelmilla (Perttula 1995, 14-15). Nain ollen tutkimukseni rajautuu keskei-
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sesti teorialla seka tutkimusmenetelmilla tiettyyn leikin merkitysten maailmaan,
jonka lapset ovat vélittaneet aikuisen kanssa keskustellessa seka kirjoitelmis-

sa. Esimerkiksi ilman aikuista merkityksista olisi muotoutunut erilaisia.

LAADULLISUUDEN TARKENTUMINEN FENOMENOLOGISEEN SOVELLUK-
SEEN

Sopiiko laadullisen tutkimuksen ihmiskuva tutkimustehtavaani? Laadullisessa
tutkimuksessa on keskeisté intentionaalinen ihmiskasitys (Ahonen 1994, 121;
Lehtovaara 1995, 76). Intentionaalisen nakékulman mukaan ihmisella on
intentio eli tarkoitus aktiivisesti rakentaa tietoisuuttaan, kuvaa maailmasta
(Gronfors 1985, 22). Intentionaalisuudesta johtuen ihminen antaa kokemuk-
silleen merkityksia (Kiviranta 1995, 93). Nain myés lapsi aktiivisesti antaa
merkityksid kokemuksilleen leikistd. Laadullisen otteen mukaisesti (Ahonen
1994, 126) mina tutkijana pyrin ymmartdmaééin ja tuomaan esille koimasluokka-
laisen lapsen leikille antamia merkityksid. Tama intentionaalinen ihmiskasitys

on keskeista juuri fenomenologialle.

Niin fenomenologia kuin fenomenografiakin ovat eréita laadullisen tutkimuksen
nakékulmia. Fenomenologinen ja fenomenografinen ote soveltuvat lahestymis-
tavoiksi ongelmaani lasten leikkia koskevista kasityksista. Mita perusteita talle
soveltuvuudelie on?

Fenomenologian viitekehys

Fenomenologian mukaan tutkimusmenetelmien ja tutkittavan ilmién on vastat-
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tava perusrakenteeltaan toisiaan. Tamén vuoksi tutkijan on pohdittava, miten
hanen tutkimansa ilmié on olemassa eli tehtdva ontologista analyysid. Nain
ollen on selvitettava tutkijan ihmiskasitys, tutkimusmenetelméan perustana oleva
ihmiskasitys seka tutkittavan ilmién perusrakenne. Ndmé ennakkokasitykset on
tiedostettava, koska ne vaikuttavat tutkimuksen tekoon koko ajan. (Lehtovaara
1995, 82-83.) Téllaiset ontologiset pohdinnat on syytad tuoda esiin myés
raportoinnissa lukijaa varten (Kiviranta 1995, 93).

Tutkiessani kolmasluokkalaisten kasityksia leikista laadullinen ote tarkentuu
fenomenologisen ja fenomenografisen kenttatutkimuksen avulla. Fenomenolo-
gisen ihmistutkimuksen edellytyksenéd on filosofinen kiinnostus elamé&an
(Kiviranta 1995, 92). Koska leikin kasitysten ja merkitysten pohtiminen on
pohjimmiltaan filosofinen ongelma, fenomenologinen ote soveltuu hyvin
tutkimukseeni. Leikin peruskysymykset nousevat esiin ja avaavat uusia naké-

kulmia oppimiseen ja opettamiseen.

Fenomenologisella ihmistutkimuksella pyritdan tavoittamaan ihmisen
kokemusmaailma ja hdnen asioille antamat merkitykset. Pyritdan olemaan
mahdollisimman lahella ilmion todellisuutta. On tarkeas, etta tutkittava ilmié
tavoitetaan sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee, joten hanen kokemusmaa-
ilmaansa on suhtauduttava vakavasti ja kunnioituksella ja annettava tilaa
hénen subjektiivisille merkityksille. (Lehtovaara 1995, 81.) Lasten kokemuksia,
kasityksia ja niiden merkityksia luotettavimmin voi saavuttaa fenomenologisen
lahestymistavan kautta. Taten tutkimukseni keskittyy lasten fenomenologiseen
tutkimiseen, kuitenkin tunnustaen tutkimuksen ja todellisuuden ongelmallisuu-
den. Koska pidén tarkeana teorian ja empirian dialogia, teorian merkitys
tutkimuksen 1ahtékohtana ja tulkintakehyksena korostuu. Nain fenomenologi-

sen kokemusmaailman rinnalla kutoutuu teoria.

Fenomenologiassa todetaan, eftd ei koskaan voi saavuttaa totuutta, mutta
voidaan jatkuvasti pyrkid yha ldhemmas totuutta (Lehtovaara 1995, 85).

Tavoite, saavuttaa toisen henkilén kokemus, on tietoteoreettisesti mahdollinen,
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mutta ontologisesti mahdoton paamaéra (Kiviranta 1995, 93). Intentionaalisesti
suuntautunut tutkija ymmartaa totuuden saavuttamattomuuden. Tutkimusta teh-
daan aina jostakin nékékulmasta, eika tasta voi vapautua. (Lehtovaara 1995,
79-80.) Tutkiessani lasten kasityksia minulla on tutkijana aikuisen nakékulma
seka leikkipedagogin nékékulma eli oma todellisuuteni. Myds leikin teoriat ovat
mukana tulkinnoissani lasten todellisuudesta.

Munterin (1993) mukaan nékékulmien erojen tiedostaminen on erittain kriittista
lapsitutkimuksessa. Han vaittaakin, etta lapsitutkimus on hyvin tutkijakeskeists,
kun pitaisi epaitsekkaasti kuvata ilmididen merkitystd nimenomaan lapsille.
(Munter 1993, 243.) Kuitenkaan tieteellinen tutkimus ei saa jaada kuvaamisen
tasolle, vaan lasten antamista merkityksista tulee olla yhteys teoriaan. Tutkies-
sani lasten kasityksia leikista olen siten pyrkinyt erottelemaan omat tulkintani
ja johtopaatokseni kuten myés opettajan ja vanhempien tulkinnat lasten kasi-
tyksista. Kiviranta (1995) painottaa, etta erityisesti on kiinnitettdva huomiota
siihen, etta tutkittavat ovat aidosti erilldén tutkijan omasta elamismaailmasta ja
tulkinnoista. Pitaa selkeasti eritelld mika on tutkijan omaa tulkintaa ja mika tut-
kittavan kokemusta. (Kiviranta 1995, 92.) Tahan erittelyyn olen pyrkinyt muun
muassa konkreettisesti erittelemalla lasten lainaukset kuvauksineen ja oman

tulkintani erillisiin jaksoihin.

Laadullisen tutkimuksen edelld mainittu intentionaalisuus tarkentuu feno-
menologiassa: Tietoisuus on aina suuntautunut johonkin eli tietoisuudella on
aina jokin kohde. Fenomenologiassa on hylattava jako siséiseen ja ulkoiseen.
Tietoa ei voi olla ilman ihmisté vaan tieto on aina ihmisen tietoa. (Lehtovaara
1995, 76.) Niinpa lapset ovat omien kokemustensa perusteella muodostaneet
monenlaisia kasityksia leikista ja niitd on kunnioitettava subjektiivisena tietona.
Koska selvitetdan tutkittavien kokemuksia, jotka ovat elamantilanteisiin
sitoutuneita, ei pyritd saavuttamaan puhdasta yleistd tietoa (Lehtovaara 1995,
82). Merkityksista voidaan kuitenkin johtaa yhteyksia laajempaan teoreettiseen

tietoon tulkinnallisesti.
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Fenomenografisen viitekehyksen osallisuus

Fenomenografia, osana fenomenologista traditiota, keskittyy kasitysten
tutkimiseen. Fenomenografiassa tutkitaan ajattelussa ilmenevié maailmaa kos-
kevia kdsityksid. Nama kasitykset samastakin ilmidsta ovat hyvin yksiléllisia
ja monimerkityksellisia eli siséllollisesti erilaisia johtuen kokemusten erilaisuu-
desta. (Ahonen 1994, 114-115).) Tutkimuksessani tdma fenomenografinen
kasitysten ymmartadminen kulkee fenomenologisen tutkimusotteen mukana.
Fenomenografian rajoituksena tutkimuksessani on kuitenkin analyysin tark-
kuus: Kayttamassani fenomenografisessa lahteessd ei esitelld analyysin

etenemista erityisen tarkoin.

Fenomenografista otetta olen siten kayttanyt aineiston hankinnan suunnittelus-
sa seka analyysin alkuvaiheessa teemoitellessani aineistoa ulkoapain. Lisaksi
olen pohdinnassa tulkinnut lasten leikin kasityksid suhteessa oppimiseen.
Analyysin edetessad merkitysten tutkimiseen aineistosta siséltédpéin olen
paatynyt valitsemaan my6hemmin esittelemani, giorgilaiseen traditioon pe-

rustuvan, analyysitavan.

Opiskelijoiden erilaiset kasitykset oppimisesta on fenomenografisen tutkimuk-
sen keskeinen kohde. Verrataan ihmisen kasityksia hanen muihin kasityksiinsa
sekd eri ihmisten kasityksid. Fenomenografiassa oppiminen méaéaritelldan
ajattelun laadulliseksi muutokseksi. (Ahonen 1994, 115-118.) Hyvin suurelta
osin tarkastelen tutkimuksessani leikin yhteyttd oppimiseen, joten fenome-
nografinen ote on myds talta osin yndenmukainen nakdékulmani kanssa. Jotta
voin kehittya opettajana leikkipedagogiikan suhteen, tutkin lasten késityksia

leikista.
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AINEISTON HANKINNAN KUVAUS

Laadullisessa tutkimuksessa tieteellinen selitysvoima keskitetadadn aineiston
hankintaan. On osoitettava, etta tutkimuksen aikana vallinneet olosuhteet ovat
aineiston hankkimistavan tieteellisyyden mukaiset. (Grénfors 1985, 11.) Jotta
lukija voi paatella tutkimukseni tieteellisyyden, pyrin selvittdmaan teoreettiset
lahtékohtani, metodiset ndkdkulmani, kuvaamaan aineiston hankinnan seka
olosuhteet mahdollisimman tarkoin ja rehellisesti. Pohtien tieteellisyyden
saantéja ja edeten jarjestelmallisesti tutkimuksessani eteenpain voin ainakin
tarttua keskeisimpiin tekijéihin aineiston hankinnassa. Rehellisyys on tarkeaa

luotettavuuden vuoksi.

Aineiston hankinnan kuvaus koostuu useasta osasta. Aluksi perustelen
kenttityébmenetelmiani, jonka jélkeen etenen tutkittavien valintaan, tutkimuk-
sesta tiedottamiseen, kirjoitelmaan, haastattelujen sopimiseen, aikuisten ja

lasten haastatteluihin ja lopuksi haastattelujen litterointiin.

Miksi kirjoitelma ja haastattelu?

Koska ihmiset ja heidan elamismaailmansa ovat jatkuvasti muuttuvia, on tutki-
musmenetelmienkin oltava mukautuvia. Toisaalta ndma dynaamiset menetel-
mat ovat viitteellisia ja aineisto kuten tematisointikin muuttavat niitd. Taman
vuoksi on luotava tiettyyn tutkimustehtavaan siihen sopiva menetelma. (Kivi-
ranta 1995, 93-94.) Fenomenologisessa tutkimuksessa ei ole valmista metodia,
vaan se on luotava tutkimustehtavan mukaan (Lehtovaara 1995, 87). Metodo-
logisena viitekehyksena fenomenografia ja fenomenologia soveltuvat hyvin
lasten leikkia koskevien kasitysten tutkimiseen, silla niiden avulla voi mukautua

lasten todellisuuteen.

Ensinnédkin fenomenografisesti suuntautunut tutkija ryhtyy vuorovaikutukseen
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tutkittavan kanssa saadakseen selville tdméan kasityksid. Koska ihminen
tietoisesti rakentaa kasityksiaan ilmidista ja kielellisesti kykenee ilmaisemaan
tietoisia kasityksiaan, ei voi pitaytya vaikeasti tulkittavaan ulkoiseen tarkkailuun
tai pintapuolisiin kannanottoihin. (Ahonen 1994, 121-122.) Tieto todellisuudes-
ta on dialogista eli rakentuu sosiaalisessa prosessissa. Kuitenkin fenomenolo-
gisesti tarkasteltuna vain vahainen osa merkityssuhteista on tiedostettua ja
vield vahadisempi osa ilmennetdan kielellisesti (Lehtovaara 1995, 84-85).
Tutkimuksessani haastattelu ja kirjoiteima toimivat vuorovaikutuksellisina
menetelmina, tosin kirjoitelmassa vuorovaikutus on rajatumpaa. Todellisuutta
rajaavaa on keskittymiseni kielelliseen ilmaisuun, silla kayttamani haastattelut
ja kirjoitelmat perustuvat juuri kielelliseen ilmaisuun. Kielellisessa ilmaisussa
on omat rajansa ja problematiikkansa (Eskola & Suoranta 1996, 105-110).
Taman vuoksi on tunnustettava, etta tutkimuksessani osa merkityssuhteiden
kokonaisuudesta jaa tiedostamattomina tutkimattomiksi kielellisyyden vuoksi.
Menetelmani perustuvat kielellis-kasitteelliseen tasoon ja osa tutkimuskohtees-
ta rajautuu pois tdmén menetelméllisen valinnan vuoksi, kuten yleensakin
kvalitatiivisissa tutkimuksissa (Eskola & Suoranta 1996, 108). Lisaksi tie-
dostan, etta ilman minun ja tutkimushenkilén vuorovaikutusta tutkimushenkilén
leikistd muodostama merkitysmaailma saattaa olla erilainen. Tutkimuksessani
oleva leikin merkitysten maailma ilmeni siis tutkijan ja tutkittavan vuorovaiku-
tuksessa. Fenomenografisesti tulkittuna tdma merkitysten maailma ilmeni inter-

subjektiivisuudessamme.

Haastattelussa toteutuu fenomenografiaan keskeisesti liittyvéa intersubjektiivi-
suus, jossa haetaan tietoa tutkittavan ajattelusta, tutkijan oman ajattelun
ollessa tulkitsevana mukana (Ahonen 1994, 136). Lasten kasityksi& on hyvin
hankalaa tutkia vuorovaikutuksettomasti, esimerkiksi havainnoinnin kautta.
Siten intersubjektiivisuuden vuoksi haastattelu on sopiva keino k&sitysten
tutkimiseen. Kuitenkin my6és haastattelussa on omat heikkoutensa muun
muassa kielellisyyden vuoksi. Toisaalta juuri intersubjektiivisuus haastattelussa
antaa tutkijalle mahdollisuuden tarkistaa, ynmmartadaké han ilmaisuja oikein ja

pyytaa haastateltavalta tarkennuksia. Kayttdmani teemahaastattelun puitteissa
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oli mahdollista mukautua erilaisiin haastateltaviin ja haastattelutilanteisiin.

Lasten haastattelujen lisdksi oli mielestani térkeaa haastatella opettajaa seka
lasten vanhempia, jotka ovat paivittéin tekemisissa lasten kanssa. Munterin
(1993) mukaan kehityspsykologisesti tarkastellen kehitysta tapahtuu konteks-
tissa. Téllaisena kontekstina voidaan pitdd muun muassa kotia ja koulua
(Munter 1993, 242), joissa suurin osa koululaisen ajasta kuluu. Naiden aikuis-
ten tulkinnat toimivat oman tulkintani ensisijaisena apuna eli heidén roolinsa on
olla kanssatutkijoina (Munter 1993, 246). Oppilaiden kasitykset leikista tulevat
laajemmin tulkituiksi heille laheisten, opettajan ja vanhempien, avulla kuin
pelkastdan ulkopuolisen tutkijan tulkinnalla. Lisdksi Munter (1993) toteaa
Dunnin pitavan tieteellisesti tarkeéna tutkia aidin tulkintoja niista intentioista,
joita han lapseensa sijoittaa ajatellessaan lastaan persoonana (Munter 1993,
245). Lasten kéasitysten prosessiluonne ja muutokset tulevat paremmin
ymmarretyiksi, kun tulkintaan osallistuvat lapselle laheiset, sosiaalisessa
todellisuudessa mukana olevat aikuiset (Eskola & Suoranta 1996, 11). Mieles-
tani vanhempien ja opettajan haastattelut ovat perusteltuja tulkinnallisuuden

vuoksi.

Kirjoitelma

Mik& merkitys on lasten kirjoitelmilla? Projektiiviset tehtavéat, kuten kirjoitusteh-
tavat, tdydentévat haastatteluin hankittavaa aineistoa (Ahonen 1994, 141).
Tutkimuksessani kirjoitelmien kautta paasin my6és ensimmaiseen kontaktiin
lasten kanssa. Toiseksi paasin tutustumaan heidan ajatuksiinsa leikista
lukiessani kirjoitelmat. Liséksi kirjoitelmien perusteella tarkensin ja muotoilin
haastattelukysymyksia. Projektiiviseen tehtévaan liitetaan yleensa myés jokin
virike, joka vakioi suoritusta niin, etta tutkija ja tutkittavat ymmaértavat toisiaan
(Ahonen 1994, 141). Tallaisena virikkeena toimi kirjoittamani johdattelevat
kysymykset (liite 4.). Kysymykset liittyivat teemoihin, mutta pelkistetymmin kuin

haastattelukysymykset. Siten oppilaat iimaisivat itse&an tutkijan johdattelemina,
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eivdtkd vapaasti. Kuitenkin tdméa vakiointi helpotti tulkintojen tekemista.
Projektiiviset tehtavat on tulkittava haastatteluilmausten kanssa yhdessa ja ne
saattavat valottaa kasitysten pysyvyyttd (Ahonen 1994, 142). Tulkinnassani
kaytin vuorovaikutteisesti lasten kirjoitelmia ja haastatteluja. Tama kirjoitusteh-
tava toimi my6s lasten ajatusten alkujasennyksen3, jossa heilla oli mahdolli-

suus vapaammin kuin haastattelussa ilmaista ajatuksiaan leikista.

Testasin etukateen kirjoitelman erddssad kolmannessa luokassa, jota en
tuntenut ennestaan. Taman perusteella muutin johdattelevien kysymysten
esitystapaa ja muutamien kysymysten muotoa yksiselitteisemmiksi. Liséksi sain

haastattelua varten pohjatietoa.

Teemahaastattelu

Miksi paadyin teemahaastattelun valintaan? Jotta on mahdollista tavoittaa
haluttua tietoa, on syytéa valita haastattelutyyppi tutkimustehtévén perusteella
(Eskola & Suoranta 1996, 67). Koska tutkimustehtavani koskee lasten kasityk-
sia leikista ja leikin merkityksia heille, juuri teemahaastattelun avulla on
mahdollisuus tutkia naita kasityksia ja merkityksid. Erityisesti merkittavaa
lahtokohtani valossa on teemahaastattelun yhteys teoriaan. Teemojen kautta
kykenin paremmin (verrattuna avoimeen haastatteluun) suuntautumaan
empiriaan teorian viitekehyksesta. Kuitenkin muodoltaan teemahaastattelu on
niin avoin, etta vastaaja paasee puhumaan melko vapaamuotoisesti (verrattuna
strukturoituun haastatteluun), jolloin haastattelumateriaalin voidaan katsoa
edustavan vastaajien puhetta itsessaan ja yksiléllisia tulkintoja teemoista (Es-
kola & Suoranta 1996, 67).

Lisdksi teemahaastattelun vuorovaikutuksessa parhaiten mahdollistuu
fenomenologisen otteen intentionaalisuus ja fenomenografisen otteen in-
tersubjektiivisuus leikin kasitysten tutkimisessa. Myds niin aikuisten kuin

lastenkin haastattelut oli mahdollista tehdé joustavasti juuri teemahaastattelun
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puitteissa, koska Ahosen mukaan kysymysten muoto ja osittain sisaltékin on
vapaasti soviteltavissa henkil6n ja keskustelun mukaan (Ahonen 1994, 138).

Haastattelussa tutkijalla on fenomenografisen otteen mukaan intersubjektiivi-
sen luottamuksen ensimmaisené edellytyksena lahtékohtansa tiedostaminen.
On peilattava haastateltavan ilmauksia tutkijan nékemyksiin ja haettava
tarkennuksia epéselviin ilmauksiin, jotta haastateltavan koko kasitys tulisi esille
mahdollisimman hyvin. Toiseksi intersubjektiiviseen luottamukseen kuuluu
tutkijan aktiivisen kuuntelijan rooli. Tutkija paneutuu haastateltavan ilmauksiin
ja muotoilee kysymyksensa haastateltavan johtolankojen mukaan. Kolmanneksi
tutkijan on rakennettava luottamus haastateltavaan. (Ahonen 1994, 136-137.)
Téahan intersubjektiivisuuteen on nain ollen mahdollisuus paasta muun muassa
teemahaastattelun avulla, joten haastatteluissani tavoittelin tietoisesti tdhan

intersubjektiivisuuteen.

Haastatteluteemat maarataan etukateen, mutta kysymyksié ei tehda valmiiksi
eikd jarjestys ole ennalta maaratty (Eskola & Suoranta 1996, 65). Taman
mukaan muotoilin teemat etukateen teorian perusteella, mutta valmiita kysy-
myksi& en tehnyt vaikka olinkin miettinyt niiden muotoilua. Teemat olivat samat
lasten ja aikuisten haastatteluissa. Lapsen haastattelussa kysymykset koh-
distuivat héneen ja olivat konkreettisempia. Aikuisen haastattelussa kysymyk-
set kohdistuivat kolmasluokkalaisiin ja olivat siten yleisempia eli aikuiset
tulkitsivat kolmasluokkalaisten kasityksid omista lahtékohdistaan. Eri haastatte-
luissa my6s teema-alueet painottuivat eri tavoin, mita pidan intentionaalisesti

tulkittuna luonnollisena.

Teemahaastattelua testasin etukateen kolmen kolmasluokkalaisen, yhden
vanhemman ja opettajan kanssa. Naméa koehenkilét valitsin samasta luokasta,
missé teetin edella kuvaamani koekirjoitelman. Haastatteluissa pyrin mahdolli-
simman keskustelunomaiseen ja luontevaan tilanteeseen. Erityisen iloinen olin
siita, ettd huomasin hallitsevani aihealueen niin, ettd saatoin muotoilla kysy-

myksié pitkélle haastateltavan puheeseen pohjaten. Koehaastattelujen perus-



19

teella myds tiesin kiinnittaa erityistéa huomiota lasten haastattelujen parempaan
keskustelunomaisuuteen.

Niin fenomenologinen kuin fenomenografinenkin [&hestymistapa tasapainotti
teorian merkitysté ja selkeytti kenttatutkimuksen roolia kokonaisuudessa. Kent-
tatydmenetelmien ja tutkimustehtévan selkiytyessé aloin pohtia tutkittavien
valinnan perusteita.

Tutkittavien valinta

Tutkittavakseni tavoittelin vain yhta kolmatta luokkaa ja heidan opettajaansa,
koska pyrkiessani fenomenologiseen kasitysten ja merkitysten tulkintaan,
maara oli syyta rajata. Fenomenologisella ldhestymistavalla paasin syventy-
maan pienen ryhman kasityksiin ja tutkijan kykyni saatoin parhaiten keskittaa

syvyyssuuntaan.

Tutkimuspaikkakunnaksi valitsin satunnaisesti erdan lansisuomalaisen kau-

pungin. Koulujen opettajista sain listan kaupungin koulutoimistosta.

Etsin opettajaa, joka ei olisi leikkipedagogi. Taté perustelin nakékuimien
tasapainolla, koska pidén tulkinnallisesti parempana, etta tutkimuksessa on
vain yhden leikkipedagogin nakdékulma. Joutuisin selkedmmin pohtimaan ja
perustelemaan omaa nakékulmaani leikkiin tutkittavien kriittisissa kannanotois-

sa.

Eras tuntemani opettaja ehdotti muutamia kolmansien luokkien opettajia ja en-
simmainen kysyméani opettaja painotti, ettei ollut leikkipedagogi, mutta oli
valmis yhteistyéhén. Hanella on monien vuosien tyékokemus luokanopettajana
ja liséksi hén on tyéskennellyt ulkomailla pari vuotta. Kyseisté kolmatta luokkaa
han opetti ensimmaisté lukukautta. Koulu on pieni kaupunginosan koulu, jossa

on kolme luokkaa opettajineen. Luokka-asteet ovat ensimmaisesté kolmanteen.
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Tasta kenttatutkimus lahtikin etenemaan, silla jo seuraavalla viikolla eli marras-
kuun alussa tapasin opettajan koululla aikataulun suunnittelun merkeissa. En-

simmainen vaihe oli siten tutkimuksestani tiedottaminen.

Tutkimuksesta tiedottaminen

Tapasin luokan kaikki 20 oppilasta ensimmaisen kerran jakaessani tutkimukse-
ni tiedotteet (liite 5.) vanhemmille vietaviksi. Kertoessani itsesténi (mista olen
kotoisin, missa opiskelen, missé asun seka ilmajokelaisesta murteestani) sain
ensimmaisen kontaktin oppilaisiin. Tutkimuksestani kerroin vain, etté aiheenani

on leikki. Alkuvaikutelmani lapsista oli hyvin rohkaiseva.

Kirjoitelma

Tiedotusta seuraavalla viikolla tapasin oppilaat kirjoitelman merkeissa aamun
toisella oppitunnilla. Paikkana oli heidan luokkatilansa ja mukana seuraamassa

luokan sivustalla olivat opettaja ja koulunkayntiavustaja.

Aluksi kerroin lyhyesti kirjoitelman aiheen olevan leikki. Neuvoin, etta kirjoitta-
massani ohjeessa (liite 4.) on apukysymyksid aiheesta, mutta ohjetta ei
tarvinnut ollenkaan kayttaa, jos niin halusi. Tarkemmin kerroin, mité kirjoitel-
malla tarkoitin. Eli ei ollut tarkoitus kirjoittaa vastauksia kysymyksiin, vaan kir-
joittaa aiheesta ik&an kuin kertomuksena. Alustukseni paatteeksi jaoin oppilail-

le ainekirjoitussivun seka kysymyspaperin.

Kirjoitelmaprosessi sujui hyvin. Oppilaat kdyttivat aikaa kirjoittamiseen vaihtele-
vasti. Yksi oppilas ilmoitti viitaten olevansa valmiina varsin nopeasti ja muuta-
ma oppilas kirjoitti kirjoitelmansa loppuun vélitunnin alussa. Kirjoittajat saivat
rauhassa jatkaa, kun valmiit oppilaat kayttivat lopputunnin piirtdmiseen.

Muutamat oppilaat kysyivat neuvoani koskien kirjoituksen maaraa ja yksi
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oppilas pyysi liséa kirjoitelmapaperia. Kellon soidessa valitunnille valmiit
oppilaat saivat lahtea pukeutumaan.

Opettaja, seurattuaan tydskentelya sivustalta, totesi, ettd hdnen mielestéan
oppilaat olivat kirjoittaneet maarallisesti yllattavan paljon. Olin tiedosta mielis-
sani, silla aihe oli ilmeisesti herattanyt oppilaissa monia ajatuksia. Kotiin

paastyani luin kirjoitelmat heti lavitse useaan kertaan.

Nama kirjoitelmat olen kirjoittanut liitteiksi 1.-3. Kirjoitelmat olen sailyttanyt
mahdollisimman alkuperaisina. Noudatin puhtaaksikirjoituksessa kunkin lapsen
tapaa kirjoittaa, niin etta kielioppivirheet jatin ennalleen kuten muutkin muotoi-

luseikat.

Seuraavan vaiheen koin vaikeana, silla kirjoitelmien perusteella valitsin
oppilaita haastatteluun. Kirjoitin muistiin huomioitani oppilaiden kirjoitelmista ja
vertailin niitd keskendan. Vaiheittain valikoin joukkoa pienemmaksi, mutta
jatkuvasti jéi ulkopuolelle kiinnostavia kirjoitelmia. Tavoittelin monella tapaa eri-
laisia kirjoitelmia, silla leikin nékékulmien erilaisuudessa nain mahdollisuuden
syventaa kasitysten tulkintaa. Lopuksi paadyin viikonlopun harkinnan jélkeen
kahdeksaan kirjoitelmaan, jotka erosivat toisistaan suhtautumisessa leikkiin,
kirjoituksen maarassa, tyylissa ja oikeinkirjoituksessakin. Arvelin, ettd kahdek-
san oppilasta vanhempineen oli enimmaismaara, jonka katsoin kykenevani
hyvin analysoimaan. Tasta seuraava vaihe oli haastattelujen luvat ja sopi-

minen.

Haastatteluista sopiminen

Kirjoitelmaa seuranneen viikon alussa ensin kerroin opettajalle, mitka kirjoitel-
mat olivat mielesséni. Neuvottelimme yhdestéd oppilaasta, jonka opettaja
varovasti suositteli vaihdettavaksi. Harkittuani paadyin vaihtamaan kyseisen

oppilaan, ja perusteena oli se, etté han ei ollut kokonaiskehityksessaan muiden
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kolmasluokkalaisten tasolla. Taten valitsin muistiinpanojeni perusteella uuden

kahdeksannen oppilaan.

Tunnin alussa pyysin mukaani tietokoneluokkaan namé kahdeksan oppilasta.
Niinpa kerroin haluavani kirjoitelmien perusteella haastatella heita. Sanoin, etta
juuri heidat tahdoin haastatella, koska halusin kuulla heidan ajatuksiaan
tarkemmin. limeet vaihtelivat innostuneista epardiviin. Kannustin heita
haastatteluun ja kerroin haastattelupyynté-paperista (liite 6.), jonka he veivat

mukanaan vanhemmilleen annettavaksi.

Kahden péivan kuluttua hain opettajalta oppilaiden palauttamat haastattelu-
pyynnét, joista ainoastaan yksi vanhempi kieltaytyi haastattelusta. Maarallisesti
en pitanyt merkittdvana yhden oppilaan ja vanhemman poisjaantia, joten
varsinaiseksi tutkimusjoukokseni muodostui seitseméan oppilasta vanhempi-

neen ja opettaja.

Aikuisten haastattelujen paikat, kestot, kuvaus

Saatuani haastatteluluvat soitin vanhemmille heti samana iltana ja sain erittain
hyvin aikataulun tehdyksi. Peréti viidelle vanhemmalle haastattelu sopi paivaai-
kaan. Niinpa vanhempien haastattelut tapahtuivat viikon sisélla ja vain kahtena
paivana minulla oli kaksi haastattelua samana paivana pitkalla valiajalla.

Aivan ensimmaiseksi haastattelin opettajan. Paikkanamme oli tietokoneluokka,
joka oli hieman halyisa, silla oven takana oli meneilldan ruokailun valmistelut.
Aluksi olimme molemmat jannittyneita ja kasitteiden epaselvyys jarrutteli alkuun
paasya. Nopeasti vuorovaikutuksemme vapautui ja opettaja pohti intensiivisesti
kasityksiddn. Tama haastattelu kesti puolitoista tuntia ollen kaikkein pisin

kestoltaan.

Vanhempien haastattelut olivat kahta poikkeusta lukuun ottamatta koululla.



23

Luokkien opetustilanteiden mukaan haastattelutilana kaytéssamme oli kahdesti
opettajainhuone, kahdesti lilkkuntasali tai luokkatila. Kahdessa haastattelussa
tuli lyhyt keskeytys johtuen koulun muista toiminnoista, mutta vuorovaikutus
jatkui sen jalkeen aivan yhtd hyvin. Liikuntasali tuntui aluksi héiritsevan
avaruudellaan ja vélitunnin alkaessa héalya kuului kaytavasta. Kaksi vanhem-
paa halusi haastattelupaikaksi kotinsa, joissa haastattelut sujuivat aivan yhta
hyvin. Kuitenkin totesin, etta kahvittelu teki haastattelusta erityisen keskuste-
lunomaisen tilanteen. Toisessa kotihaastattelussa oli isd mukana noin puo-
lessa tasta ajasta, mutta muuten oppilaiden aidit ilmoittautuivat haastateltavik-

Si.

Kestoltaan vanhempien haastatteluista muodostui melko vaihtelevia. Lyhyin
haastattelu kesti noin 50 minuuttia ja pisin haastattelu noin 80 minuuttia. Pyrin
noudattamaan haastateltavan tempoa, joten muutamat vanhemmat kertoivat
kasityksiddn enemman pohtien ja laajemmin, kun taas erityisesti yksi vanhempi
kertoi lyhyesti ja tiiviisti. Jokaiseen haastatteluun oli molemmin puolin varattu
hyvin aikaa eli kiire ei hairinnyt. Aloitin haastattelut kertomalla itsestani lahinna
opintoja koskevista asioista. Haastattelut my6s paattyivat luontevasti ja niiden

lopuksi kerroin tutustumisestani luokkaan tai jotakin itseeni liittyen.

Vanhempien haastattelutilanteet olivat erilaisia kuvauksiltaan. Pyrin mukautu-
maan haastateltavan tyyliin keskustelun tekniikassa, joten pidén tilanteiden
eroja luonnollisina. Olin melko tyytyvéainen omaan osuuteeni vuorovaikutukses-
s3, silld vanhempien kasitykset aidosti kiinnostivat minua. Koska vanhemman
kanssa keskustelu keskittyi juuri hanen lapseensa, han oli aktiivisesti keskuste-
lussa mukana. Tietyissa haastatteluissa pohdintamme eteni hyvin syvahaastat-
telunomaisesti, mutta muutamassa kokonaisuus tuntui jadvan varsin pinnal-
liseksi.
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Lasten haastattelujen paikat, kestot, kuvaus

Ennen lasten haastatteluja, pidin koko luokalle kaksi didinkielen puolenryhman
tuntia. Minun tavoitteenani tassa oli, etta tulisin heille hiukan tutummaksi
haastatteluja varten ja aluksi kerroinkin taman tavoitteeni heille. Tunnin sisalté
perustui heidén aidinkielen kirjassaan oleviin puheharjoituksiin. Lapset tyds-
kentelivat pareittain seka ryhmana. Omaan ohjaukseeni olin tyytyvéinen sen
osalta, ettd useat heista ottivat avoimesti kontaktia minuun. Arvioin, ettad
haastattelutilanteissa olin aikuisena osapuolena vahan tutumpi henkilé lapsille

yhteisen tunnin vuoksi.

Lasten haastattelut jakaantuivat ajallisesti pidemmalle jaksolle kuin aikuisten,
silla opettajan kanssa sovimme lasten haastatteluille tietyt aamuajankohdat
kaytettaviksi. Lisaksi viimeinen haastattelu siirtyi useilla paivilla yhden lapsen
sairauden takia. Samana paivana haastattelin korkeintaan kahta lasta, mika oli
hyva tekija intensiivisyyteni kannaita.

Yksi haastattelu tapahtui lapsen kotona. Tassa tapauksessa aiti toivoi lastaan
haastateltavan hanen haastattelunsa jalkeen, kun lapsi tulisi koulusta kotiin.
Tarkemmin han ei tata kuitenkaan perustellut ja suostuin menettelyyn. Muista
lasten haastatteluista poiketen tassa aiti myés oli osan ajasta lasna lapsensa
haastattelutilanteessa. Jonkin verran aiti hairitsi osallistumisellaan vuorovaiku-
tustani lapsen kanssa. Muuten lapsi oli onnekseni mainio haastateltava

verbaalisuutensa ja avoimuutensa vuoksi.

Opettajainhuone oli kaytdssani haastattelutilana muiden lasten kanssa. Koska
haastattelut tapahtuivat tuntien aikana, paikka oli rauhallinen. Haastattelut
kestivat noin puolesta tunnista viiteenkymmeneen minuuttiin. Koska ajan-
kohtana oli aamupaivan ensimmaiset oppitunnit, lapset olivat virkeita. Kiiretta
ei ollut yhdessadkaan haastattelussamme, silla saatoimme kayttdd myds
vélituntia, jos oli tarpeen. Yhdessa haastattelussa kaytimmekin suuren osan

valituntia oppitunnin jatkona.
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Lasten haastattelutilanteet olivat hyvin antoisia hetkia, silla jokaisesta haastat-
telusta muodostui oman tyyppisensa tilanne. Pyrin hyvin tietoisesti antamaan
tilaa lapsen tyylille ilmaista itsedan. Lapsen kanssa keskustellessani annoin
hénelle aikaa miettimiseen ja mahdollisiin lisdyksiin. Lis&ksi yritin erityisesti
kannustaa hiljaisempia ja ujompia lapsia vuorovaikutukseen elein ja roh-
kaisevan lampimin lausahduksin. Jos lapsen oli vaikeampaa tehdé tarkennuk-
sia, niin yritin muotoilla kysymyksia esimerkinomaisesti. Kun osapuolenani oli
rohkea ja puhelias lapsi, taytyi keskustelua valilla ohjata rénsyilysta keskeiseen

aiheeseen.

Haastattelujen litterointi

Aikuisten ja lasten haastatteluista kertyi maarallisesti melko paljon aineistoa.
Niinpa aloitin haastattelujen litteroinnin heti ensimmaisen haastattelun jalkeen.
Aluksi kuuntelin haastattelun lapi ja kirjoitin muistiin vapaasti mieleen tulevia
asioita haastattelusta seka sisallésta. Varsinaisen haastattelun purkamisen

tekstiksi tein purkulaitetta apuna kayttaen.

Ensin ty6 oli hyvin hankalaa, silla tekniikkaan taytyi harjaantua. Harkinnan ja
kokeilujen jalkeen systeemistani muotoutui tarkoituksenmukainen. Niinpa olen
kirjoittanut tekstin mahdollisimman tarkoin puhetta vastaavaksi murteen ja
lauserakenteen osalta. Tauot olen merkinnyt pisteviivoin ja omat kommenttini
tutkimushenkilén puheen lomassa olen kirjoittanut hakasulkeisiin. Tavallisissa
sulkeissa on my®és lukijaa varten tekemani tarkennukset tai tutkittavan reaktion

maininta.
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AINEISTON ANALYYSI

Analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeytta seka tiivistaa sita niin, etta
aineiston siséltdma informaatio sailyy ja eheytyy analyysin myéta. Toisin
sanoen aineistosta erotellaan ja luokitellaan informaatio, josta voidaan tehda
tulkintoja. (Eskola & Suoranta 1996, 104, 115.) Haastatteluistani kertyi litteroi-
tua tekstia yhteensa 138 sivua ja tdman informaation analysointiin oli haettava
soveltuva tapa, jotta tulkinta olisi mahdollisimman luotettavaa. Kuitenkaan
laadullisen aineiston analyysiin ei ole olemassa yhté ja ainoata tapaa, vaan
laadullisuuden luonteen mukaan jokaiselle aineistolle on luotava oma analyysi
kulloisenkin tutkimusongelman perusteista (Grénfors 1985, 144). Siten pereh-
dyin erilaisiin laadullisen aineiston analyysitapoihin ja pohdin, milla tavoin saan

aineistostani esille tarkeimmét asiat.

Ensinnakin aineistonkeruun aikana voidaan katsoa tapahtuvan aineiston
analysointia kuten jo tehtdvan ja kasitteiden valinnassa ja muokkaamisessakin
(Grénfors 1985, 145). Analyysin voidaan siten katsoa olevan mukana her-
meneuttisesti koko tutkimuksen ajan ja tdma on tarkeéta tiedostaa. Kuitenkin
erillisessad analyysivaiheessa on mietittava tieteelliset perusteet ilmién ym-
martamiseen ja tulkintaan. Tieteellisyyden mukaista ei siis ole se, ettd
tutkijan tiedostamattomat valinnat ja johtopdidtdkset vievit analyysid
eteenpdin. Valinnat on tiedostettava seka perusteltava niin, ettd myés lukija

voi arvioida tulkintojen perusteita.

Analyysin I&dhtékohtana voidaan pitda pelkast&aén aineistoa tai aineisto voi olla
teoreettisen ajattelun lahtékohta (Eskola & Suoranta 1996, 111). Tutkimustani
ei voi pitaa aineistoléhtbisend, silla olen pyrkinyt johdonmukaisesti eteneméaéan
teoriasta kasin. Tdméan vuoksi my6s varsinaisen analyysin i&htdkohta tutki-
muksessani oli teoriaan perustuva teemoittelu, mutta tavoitteena oli taté kautta
edeté fenomenologiseen, ilmidn sisdiseen tulkintaan. Lopuksi olen palannut

jélleen teoriaan merkitysten tulkinnassa.
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Haastattelujen litteroinnin jélkeen aluksi luin kaikki haastattelut nopeasti
lavitse. Samalla kirjoitin muistiin kustakin haastattelusta impulsiivisesti esiin
nousevia asioita ja mielikuvia. Liséksi luin leikin teorioihin pohjaavia
tekstihahmotelmiani. Talld pyrin fenomenologisesti tiedostamaan omia
ennakko-oletuksiani ennen varsinaiseen analyysiin ryhtymista. Perttulan
(1995) mukaan tata vaihetta voisi kutsua giorgilaisittain analyysin aloituksessa
reflektioksi, joka toimii sulkeistamisen edellytyksena (Perttula 1995, 71). Nain
pyrin erittelemaan alkuvaiheessa omat kasitykseni tutkittavien kasityksista.
Lisaksi luin lasten kirjoitelmat uudelleen 1api ja kirjoitin lyhyesti my6skin niista

kustakin omaa kokonaisluonnehdintaa.

Taman jalkeen paadyin aloittamaan varsinaisen analyysin teemoittelusta.
Teemoittelussa lahestyin aineistoa ulkoapéin, teoreettisen ennakkorakennel-
mani mukaan. Teemoittelun jalkeen syvennyin merkitysten tutkimukseen

aineistosta sisaltapain.

Teemoittelu

Teemahaastattelussa ja kirjoitelmassa kaytetyista, ja teoriasta muodostetuista
teemoista syntyy kehikko, jonka avulla litteroidun aineiston analyysin alkuun
paasee jasennellysti (Eskola & Suoranta 1996, 67, 117). On huomattava, ettei
analyysi kuitenkaan jaa pelkaksi sitaattikokoelmaksi, vaan edetéan tasta alku-
jasennyksesta kohti syvallisempia teoreettisia ajatuksia ja kytkent6ja (Eskola
& Suoranta 1996, 136, 140). Kenttatyéta varten teorioiden perustalta muotoile-
mani teemat soveltuivat siten myds analyysin lahtékohdaksi. Teemoittelun
tehtava oli analyysissa toimia alkujdsennyksena eli erilaisten tekstien ensim-

maisena selkeytysyrityksena.

Teemoittelussa kohdetta lahestytdan ulkoapdin eli tutkijan etukateen antamien
merkitysten kautta ja keskeistd on eri systeemien vélinen vertailu. Taméa

teoreettinen esiymmarrys on 1ahtékohta tutkimukselle ja sité kautta voi hankkia
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lisaa tietoa seka suhteuttaa sitd muista kohteista saatuun tietoon. Tallainen
vertaileva ndkékulma ei ole kuitenkaan relevantti tutkittavan kohteen kannalta.
(Eskola & Suoranta 1996, 141.) Teemoitellessani tekstia pyrin siis tiedosta-
maan ulkopuolisen nakékulmani. Teemojen kautta olen jasentényt tutkimusteh-
tavaani etukateen muotoilemieni késitteiden perusteella. Kuitenkin tarkoituk-
senani oli edeta tasta fenomenologisen ja fenomenografisen otteen mukaisesti
kohti lasten kasitysten ja merkitysten ymmartamistéa ikaan kuin sisaltapain.

Testasin suunnittelemaani teemojen analyysid kahden oppilaan aineistoon ja
liséksi tulkinta-apuna tassa kaytin heidan vanhempiensa ja opettajan haastat-
telua. Usein ndma teemat kietoutuivat toisiinsa. Téman ongelman ratkaisin
niin, ettd saman kohdan saatoin liittdd useamman teeman alle. Kun viela li-
séksi pyrin poimimaan‘ mahdollisimman laajoja otteita ajatuksellisia koko-
naisuuksia sailyttdakseni, haastattelujen teemoittelu ei tiivistanyt, vaan
keskimaarin kaksinkertaisti tekstimaaran. Lisaksi 6ytyi teemoittelun ulkopuolel-
le jadvid kokonaisuuksia kuten esimerkiksi tietokonepelit. Nama kuitenkin
tietoisesti suljin tutkimukseni ulkopuolelle loppuvaiheessa teoreettisen rajauk-

sen VUoksi.

Alkaessani teemoittelua perehdyin tarkemmin jokaiseen haastatteluun. Ensin
kavin l&pi lasten haastattelut, jonka jalkeen aikuisten haastattelut. Poimin esiin
tulevia teemoja tarkoin tekstistd omiksi teemakokonaisuuksiksi. Liséksi tee-
mojen sisalle muodostui pienempié osa-alueita samalla tavoin kuin teemojen
yli Kulkevia kokonaisuuksiakin. Poiminnan teknisend apuna kaytin
tekstinkasittelyohjelmaa, jonka avulla kopioin kunkin haastattelun loppuun
erillista teemoittelukokonaisuutta. Heti perdan luin koko haastattelun uudelleen
ja tarkistin tekemieni poimintojen perusteita. Tulkintasaantéja vertailin edetes-

sani myOs eri haastattelujen kesken.

Kun jokaisen haastattelun teemoittelukokonaisuudet olivat muotoutuneet,
kirjoitin yleisté luonnehdintaa jokaisesta haastattelusta erikseen. Tassé ilmeni,

mitka teemakokonaisuudet painottuivat kussakin haastattelussa. Lisaksi tassa
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yhteydessa luin lasten kirjoitelmia ja tarkastelin niita kokonaisuuksina haastat-
telujen rinnalla. Kirjoitelmista 16ytyi seka teemoittelun siséltéja tukevia etta
ristiriitaisia yhteyksia. Tulkintojani pyrin tarkistamaan jatkuvasti palaamalla
alkuperaiseen haastattelutekstiin.

Aikuisten aineiston rooli

Vasta téssé vaiheessa myés vanhempien ja opettajan haastattelujen merkitys
selkiytyi tulkintojeni apuna, silld hain todella pitkdan aikuisten tulkinnoille
tarkoituksenmukaista muotoa. Aikuisten aineisto olisi ollut jo sinansé kiinnosta-
va kokonaisuus leikin tutkimuksessa ja esiin tuli paljon asioita, mita lasten
aineistossa ei ollut. Kuitenkin aikuisten aineiston rooli tutkimukseni rajaukses-
sa on vain toimia lasten aineistoa tulkitsevana. Siten aikuisten aineistossa jai
paljon mielenkiintoisia nakékulmia rajauksen ulkopuolelle. Lésten késitykset ja

merkitykset ovat tutkimukseni keskeisin sis&lto.

Teemoittelun jasentyminen

Teemojen perusteella tutkimustehtava tarkentui analyysiVaiheessa yksityiskoh-
taisempien kysymysten kautta:
1. Leikin méérittely
Teemaa tarkentavina kysymyksina ovat:
- Miten kolmasluokkalaiset méaéarittelevat leikin?
- Millaiseen toimintaan tama leikki liittyy?
2. Oppiminen ja leikki
Teemaa tarkentavina kysymyksina ovat:
- Milla tavoin kolmasluokkalaiset kasittavat leikin ja oppimisen?
- Miten leikki iimenee koulussa?
3. Tyé ja leikki

Teemaa tarkentavina kysymyksina ovat:
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- Mita kasityksia kolmasluokkalaisilla on leikista ja tydsta?
- Millainen on ty6n ja oppimisen kasitteiden suhde?

Fenomenografisen otteen mukaan teoriaa ei kaytetd ennakolta teemojen
muodostamiseen, koska suuri osa informaatiosta tulisi talléin hukatuksi
tallaisella ennalta maaratylla kaavalla. Tasta huolimatta teoreettinen pereh-
tyneisyys on mukana fenomenografiassakin ennen aineiston keruuta. (Ahonen
1994, 123.) Tutkimuksessani tein harkitun poikkeuksen tass& kohden
fenomenografisesta otteesta ja pyrin tiedostamaan seka tuomaan ilmi teoreetti-
sen taustani kuten ennakkojésennyksenikin. Teoria on keskeinen osa tutkimus-
tani. Koska tama teoreettinen tausta on mukana joka tapauksessa ensim-
maisissa tulkinnoissani alkaen kasitteista ja tutkimustehtavasta, pyrin tuomaan
sen tiedostettuna esille. Muiden muassa Perttulan mukaan teorioihin perehty-
minen ennen analyysia on perusteltua pyrittdessé tiedostamaan omia ennakko-
kasityksid ilmiostd (Perttula 1995, 70). Kun ensin analysoin aineistoa
ennakkotiedoistani kasin, saatoin tietoisemmin pyrki& syvallisempaan kasitte-
lyyn. Tarkoitukseni oli kuitenkin edeta teemoittelusta kohti fenomenografista
tulkinnallisuutta seka teoreettisen rakennelman luomista uudelleen lasten il-

maisemien merkitysten perustalta.

Teemoittelussa hain pitkaan tulkinnallisuuteeni fenomenologisesti tarkoituk-
senmukaista muotoa. Koska tulkintojen perusteet taytyy kdyda hyvin ilmi
tutkimuksessani, paadyin pilkkomaan aineiston ja tulkinnan selkedmmin
erillisiin vaiheisiin Perttulan (1995) nakemyksia soveltaen. Tama erittely
iimenee tutkimuksessani ensinndkin teemoittelussa aineiston sitaattijakson ja
tulkintajakson erillisyytend, mutta myds teemoittelun tulkinnan ja merkitysten

tulkinnan erillisyytena.

Alkaessani prosessikirjoittaa teorian ja teemoittelun kokonaisuutta, jouduin
moneen otteeseen suunnittelemaan ja pohtimaan milld perusteella valitsin
tietyn henkildn sitaatit edustamaan tulkintojani tutkimustekstissa. Valintakritee-

reikseni muodostuivat: Yhteys teoriaan (vastakkainen tai yhdenmukainen), ylei-
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syys aineistossa, poikkeavuus aineistossa seka johdonmukainen kokonaisuus.
Muutamista lapsista piirtyvan kokonaisuuden toivon valittyvan lukijalle teemoit-
telujaksojen erillisyydesté huolimatta.

Tutkijan ja tutkittavan nakékulmien vuorottelulla voi paasta ilmion tarkastelussa
syvemmalle (Eskola & Suoranta 1996, 141). Analyysissa pyrin siis tarkastele-
maan aineistoa seka ulkoapéin etta sisdltapain teemoittelun ja merkitysten
etsimisen avulla. Seuraavaksi kuvaan siirtymisténi analyysin syvempaan

vaiheeseen.

Merkitykset

Teemoittelun analyysin alkujakso edustaa tutkimuksessani teorialéhtdisyytta ja
osaksi etukateen hahmottelemaani tulkinnallista kehysta. Tassa merkitysten
jaksossa olen sen sijaan pyrkinyt yha tietoisemmin syventymaan lasten
kokemuksiin siséltdpédin ja paremmin etddntymaan teoreettisista 1ahtékoh-

distani.

Paastyani alkuun aineiston analyysissad teemoittelun Idhtdkohdista, pyrin
herkistymaan tutkittavien nakékulmiin. Vastakohtana tutkijan antamille merki-
tyksille on subjektin luomat merkitykset eli kohdetta |&hestytdan sisdltdpdin
tutkittavan nakoékulmasta. Tassad kuvaus- ja analyysiyksikét méaéraytyvét
tutkittavan systeemin kriteereilla. Tallaiset relevantit yksik6t on mahdollista
l6ytaa analyysin edetessa ja niita tarkastellaan suhteessa toisiinsa ja tutkitta-
van systeemin kokonaisuuteen. (Eskola & Suoranta 1996, 141.) Talléin on
haettava merkityksia, joita tutkittava itse tuo esille. ".. Tutkija kysyy tutki-
mushenkildnsa ilmaisusta, miké sen merkitys on eli miké intentio (ajatus, tar-
koitus) siihen sisaltyi". Tama merkitys paljastuu asia- ja tilanneyhteydesta eli
merkitystd on tarkasteltava laajasti aineistoa vasten seka liséksi merkitys
riippuu niin tutkimushenkilostad kuin tutkijastakin (Ahonen 1994, 123-124).

Vaikka pyrin hakemaan merkityksia tutkimushenkilén nékdékulmasta, mukana
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on véistamatta subjektiivinen tulkitseva elementtini. Tassé ilmenee siten ai-

kaisemmin selvittelemani intersubjektiivisuus.

Aiemmin fenomenografian yhteydessa viittasin sen ldhteiden analyysimallin
epéatarkkuuteen. Koska tarkoitukseni oli edetéd analyysissé tarkastelemaan
lasten antamia merkityksia siséltépain, etsin jasentyneempaé ja tarkempaa
analyysimallia merkitysten analyysiin. Tallaisen systemaattisen ana-
lyysimenetelméan I6ysin Perttulan kehittelemé&sta fenomenologisen psykologian
tutkimusmetodista (Perttula 1995). Taman metodin lahtékohtana han on kayt-
tanyt Giorgin fenomenologisen psykologian metodin vaiheita (Perttula 1995, 2).
Seuraavaksi siten kuvaan ja perustelen mahdollisimman systemaattisesti

tekemaani merkitysten analyysia.

Merkitysten analyysin vaiheittaisuus

Sulkeistaminen (Perttula 1995, 69) oli merkitysten analyysissa erittiin keskei-
sella sijalla, koska pyrin elaytyméaan lasten kokemuksiin. Tall6in tiedostavasti
siirsin syrjaan aikaisemman teemoittelun ennakkokasitykset ja teoriat. Jo
teemoittelussa tavoittelemaani reflektiota voidaan pitaa tallaisen sulkeistami-
sen ensimmaisena vaiheena (Perttula 1995, 71), mutta nyt pyrin keskittyneem-
min syventymaan yksittdisen lapsen kokonaisndkemykseen. Nain ollen syven-
nyin uudelleen jokaisen lapsen haastatteluun yksi kerrallaan ja tavoittelin
ennakkokasitysteni sulkeistamista. Tassa vaiheessa jatin sivuun myés aikuis-
ten aineiston, jotta paremmin ymmartaisin juuri lasten itsensa antamia merki-
tyksid. Kuitenkin parhaimmillaankin sulkeistamisessa tutkijan ja tutkittavan
kokemukset eivét ole taydellisesti eroteltavissa (Perttula 1995, 70).

Syventyesséni yksittdisen lapsen aineistoon siséltapain, etsin merkityksia
sisdltdvid yksikoita (Perttula 1995, 72). Naitd merkitysyksikéitd ilmeni jo
teemoitteluvaineessa, mutta nyt perehdyin niihin tarkemmin irrottautuen

teemoittelun kehikosta. Esimerkiksi tiettyjen lasten aineistossa leikin merkityk-
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set liittyivat yksin suoritettavaan toimintaan, kun taas tietyilla lapsilla painottui
leikeissd sosiaalinen nakékulma. Taméa sosiaalisuuden ja yksindisyyden
nakdkulma leikkiin ilmeni varsin johdonmukaisesti kunkin lapsen kasityksissa
leikista. Lapsille oli leikin kannalta olennaista sosiaalisuus tai yksinolo, kunkin
henkilékohtaisen kontekstinsa mukaisesti. Taman liséksi mielikuvitus ja jaljittely
nousivat esiin merkityksen siséltavina yksikk6ind. Naista merkityksen sisélta-
vistd sitaattiyksikbistd muotoilin henkilékohtaisen merkityskokonaisuuden
jokaiselle lapselle tekstinkasittelyohjelman avulla. On kuitenkin huomattava,
etta leikin kasitteen rajaus seké kasvatustieteellinen nékékulma rajaavat jo si-
nallaan lasten esiin tuomia kokemuksia. Tallaiset rajaukset ovat kuitenkin
vaistamattémia (Perttula 1995, 73).

Kun merkityksia siséaltavat yksikét olin poiminut tekstinkéasittelyohjelmalla esille
jokaisessa lapsen haastattelussa, seurasi vaihe, jossa kaansin yksikén
yleiselle kielelle. Perttulan mukaan tésséa vaiheessa pyritdan ilmentdméaan yha
selkeammin kokemuksen keskeista sisaltda (Perttula 1995, 74). Talléin alkoi
myds selkeytyd kunkin lapsen oma merkitysverkosto. Jotta kddnndksen
onnistumista voidaan arvioida, sitaatit ovat tarkeita tassakin osassa. Kuitenkin
tutkijan on kaytava tietoista reflektiota systemaattisesti ja palattava alkuperai-
seen tekstiin, jotta merkitys ei muutu tdssad mielikuvatasolla tapahtuvassa
muuntelussa (Perttula 1995, 74). Tama kaanndstyd on tarked myoés siksi, etta
aineiston sisaltamat monimieliset ja jasentyméattémat merkitykset alkavat
hahmottua ilmién kokonaisuudessa. Paljon kokeilua ja pohdintaa tassé vai-
heessa aiheutti yleisen kielen moninaisuus. Valilla tuntui, etté k&&dnnds haivytti
lapsen kokemuksen keskeisen siséllon ja oli palattava taas alkuperéiseen
haastatteluun. Erityisen hankalana pidin jaljittelyn merkityksen k&antamista
yleiselle kielelle. Kuitenkin muutamien lasten kohdalla tdméa kaannds alkoi
onnistua. Kokonaisuudessaan tadma mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu

muodostui varsin intuitiiviseksi prosessiksi.

Kaanndstyon jélkeen alkoi Perttulan hahmottelema varsinainen yksilékohtai-

sen merkitysverkoston luominen (Perttula 1995, 77). Tassa vaiheessa tuli
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asettaa merkityksen siséltavét yksikét sisélibllisesti toistensa yhteyteen, ja néin
alkoi muodostua merkitystihentymia kunkin lapsen aineiston analysoinnissa.
Kuitenkin omassa analyysissani taméa vaihe kietoutui jo edellisen k&&nn6stydn
kanssa. Lasten aineistossa téllainen merkitystihnentyméa ilmeni erityisen sel-
keasti leikin mielikuvituksen nakékulmassa seké sosiaalisuuden ja yksityisyy-
den nakékulmassa. Perttula painottaakin, ettd yksittéisten kokemusten tulee
sdilyttad suhde kontekstiinsa jatkuvasti (Perttula, 1995, 78), joten palasin
uudelleen tarkistamaan tulkintojani lapsen alkuperaisesta aineistosta. Talla
pyrin varmistamaan, ettd merkitysyksikkd oli toistuva ja keskeinen muihin osiin

verrattuna.

Eniten pohdintaa ja tarkistelua vaati yleisen merkitysverkoston luominen
yksilékohtaisen merkitysverkoston pohjalta. Perttulan mukaan tarke&d on
yksilékohtaisen ja yleisen merkitysverkoston jatkuva vuoropuhelu keskeisista
sisalléista (Perttula 1995, 85). Tassa vaiheessa pyrin nakemaan leikin merki-
tykset yleisella tasolla ja keskeiseksi nousi leikin vapauden merkitysverkosto.
Leikin vapauden merkitys liittyi kaikkiin lasten erilaisiin kokemuksiin leikista.
Valttaakseni ylitulkintaa oli jalleen palattava yksilékohtaisiin merkitysverkostoi-
hin, teemoitteluun ja alkuperaisiin aineistoihin. Oli tarkoin harkittava ja
perusteltava mielikuvatasolla tapahtuvaa muuntelua, kun yleisen merkitysver-
koston muodostaminen vaati kuitenkin erkaantumista yksittaistapauksista,
kuten Perttula painottaa (Perttula 1995, 87).

Onko mahdollista muodostaa téllaista yleistd merkitysverkostoa yksil6llisista ja
vivahteikkaista kokemuksista? Perttulan mukaan ihmisten kokemuksista voi
hahmotella tietynlaisen yleisen merkitysverkoston, joka on kéasitteellinen
likiarvo tutkittavien yhteisistd kokemuksista, eikd tama ole tilastollinen
keskimaaraisyys (Perttula 1995, 89). Mielesténi sosiaalisuudesta, yksityisyy-
destd, mielikuvituksesta, jaljittelysta ja etenkin vapaudesta muodostui késittei-
den tasolla lasten yhteinen kokemus leikista. Yleisten kielellisten merkitysten
rinnalla eivat lasten alkuperaiset kokemukset menetéa arvoaan, vaan ne tuovat

teoreettista selkeytta leikin kokonaismerkityksen ymmartamiseen.
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Vasta téssa yleisen merkitysverkoston luomisessa aloin uudelleen, teemoittelu-
jakson jélkeen, perehtyé aikuisten aineistoihin. Tata perustelen lasten koke-
musten ensisijaisuudella. Sulkeistamisen katsoin tutkimuksessani kuuluvaksi
myd&s vanhempien ja opettajan nakékulmiin. Naité lasten esiin tuomia merkityk-
sia aloin tulkita aikuisten aineistosta kasin lasten yleisen merkitysverkoston
hahmottuessa. Aikuisten aineisto olikin hyvin yhdenmukainen leikin vapauden
nakdkulman kanssa, vaikka siita 16ytyi my6és muita merkityksia. Nama muut

merkitykset jatin sivuun lasten kokemusten ensisijaisuuden vuoksi.

Pyrin tuomaan esiin tdman sisaltdpain Idhtevan syventymisen myds raportissa-
ni erittelemalla teknisesti omaksi osakseen taman merkitysten tulkinnan
teemoitteluosan jalkeen. Tosin merkitysten tulkinnassa en ole eritellyt aineistoa
ja tulkintaa kuten teemoittelussa, vaan mielesténi tulkinnallisen syventymisen

luonteen mukaista oli pyrkia kokonaisuuteen.

Tulkinnan ongelma

Aineiston analyysissa tulee esille myés tulkinnan ongelma. Kun valikoidaan
aineistosta tiettyja tekstikohtia, se on vahvasti tulkinnallista ty6ta. Minka peQ
rusteella valitaan juuri tietty kohta? (Eskola & Suoranta 1996, 117.) Lisaksi
myds tassd, kuten haastattelutilanteessakin, tulee esille kielellisyyden ja
ymmartadmisen problematisointi: Ymmarranks, mité tutkittava henkild todella
tarkoittaa kertomallaan? My&s naiden valintojen arvioitavuuden vuoksi sitaatit

ovat merkityksellisia raportissa (Eskola & Suoranta 1996, 117).

Tama tulkinnallisuuden ongelma ilmenee teemoittelua voimakkaammin merki-
tysten etsimisessd. Kun koko aineistoa tutkii merkitysten 16ytymiseksi, tahan
liittyy ylitulkinnan vaara. Siten my6s taman valttamiseksi tutkittavien ilmaisut,
sitaatit, ovat keskeisessa asemassa. (Ahonen 1994 146-147.) Vahvistusta
tulkinnalleni pyrin myés saavuttamaan lapsille laheisten henkiléiden tulkinnoilla

eli vanhempien ja opettajan sitaatein padhuomion sailyessa lapsissa.
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3 LEIKIN TEORIAA TEEMOITTAIN JA TULKINTA

Edelia kuvaamani teemoittelun mukaisesti tutkimukseni empiirinen osa koostuu
leikin teorian ja empiirisen tutkimuksen dialogista. Koska tavoitteenani on
selvittaa kolmasluokkalaisten kasityksia leikista, nden tarkeaksi asettaa teorian
vuorovaikutukseen lasten nékékulman kanssa. Jokaisen teoriakokonaisuuden

jélkeen esitan kyseisen teemoittelun sitaatit ja tulkintani lasten kasityksista.

| LEIKIN MAARITTELY

Mita leikin kasite tarkoittaa? Leikin kasitteen maarittely ei ole yksiselitteista.
Leikin maailma on kiehtova. Vaikka perehtyy leikin tutkimuksiin ja teorioihin,
leikkia ei voi taydellisesti kuvata. Leikistd avautuu jatkuvasti uusia nakékulmia
ja yha uudelleen joutuu palaamaan kysymykseen leikin kokonaisuudesta; mita
leikki on? Tama problematiikka ilmenee seka leikin teorioissa etta tutkimukse-
ni empiirisessa osassa. Aloitan maarittelyn pohtimalla leikin kasitetta kielelli-

syyden nékdkulmasta.

Leikin ma&arittelyn ongelma

Tieddamme intuitiivisesti, mita leikki on. Kuitenkin kielen kasitteiden rajallisuus
on ongelmana leikin, kuten monen muunkin laajan kasitteen, maarittelyssa.
Kukaan ei ole kyennyt kumoamaan Huizingan (1984) véitetta, ettd on mah-
dotonta kuvata leikkia kokonaisuudessaan biologisesti tai loogisesti. Leikki jaa

kaikkien niiden kasitteiden ulkopuolelle, jolla muuten voidaan kuvata henkisen
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ja sosiaalisen elamén rakennetta. (Huizinga 1984, 16.) Leikin yksittaisia osa-
alueita on helpompi maaritella kuin leikin koko kasitetta laajimmillaan. Samoin
on yksiselitteisempaa maaritella leikkia ulkoisena toimintana kuin siséisena ta-

pahtumana.

Pyrittdessa madarittelemaan leikkid kokonaisuutena kohdataan kielellisen
ilmaisun rajoitukset ja mahdollisuudet. Wittgenstein (1981) vertaa kielen kasit-
teitd vanhaan kaupunkiin: "Kieltdmme voidaan tarkastella vanhana kaupunki-
na: Pienten kujien ja aukioiden, vanhojen ja uusien talojen ja eri aikakausilta
olevien lisdrakennusten sokkelona, jota ympardi joukko uusia esikaupunkeja
suorine ja saanndllisine katuineen ja taloineen." (Wittgenstein 1981, § 18.)
Miten tata kaikkea voisikaan kuvata kielen avulla rationaalisesti yhden suhteel-
la yhteen? Aaltolan mukaan kielemme on monimutkaisen ja muuttuneen
rakentumisen tulos, eiké yhtendisen suunnitelman, yhden logiikan tai kieliopin
varassa rakentunut (Aaltola 1989, 148). Mielestani leikin késitteen maarit-
telyissa ilmenee tama pulmallisuus hyvin: Méaéritelmié on leikista hyvin pitkalta
ajanjaksolta, eri kulttuureista ja eri ndkokulmista. Liséksi jokainen maarittelija
heijastaa kasityksissaan henkildkohtaisia kokemuksiaan leikista. Onko ylipaa-
tadan mahdollista ymmartaa monimutkaista leikin kielipelia? Tutkimusmetodinen
kysymys on myés: Onko minun tutkijana mahdollista ymmartaa tutkittavieni

kasityksia leikista?

Kuvaavasti Vygotsky toteaa, ettd on erilainen prosessi leikkid kuin puhua
asioiden merkityksista (Vygotsky 1987, 11). Lapsi leikkien tutkii ja harjoittelee
hanelle merkityksellisia asioita. Kuitenkin osoittaa erittain kehittynytta ajattelua,

jotta lapsi voi samoja asioita ilmaista kielen kasitteilla.

Taten leikin kasitteen laajuus ja kielen rajoitukset on huomioitava leikin tutki-
muksen kokonaisuudessa. Seuraavassa tarkastelen leikistd muodostettuja
madaritelmia. Naista teorioista piirtyy leikin maaritelmien moninaisuus, mutta

myds rajoittuneisuus.
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Klassisia leikin maéanitelmia

Ensimmaisten varsinaisten leikin teorioiden katsotaan syntyneen evoluutioteo-
rian vaikutuksesta 1800-luvun loppupuolella. Virkistysteorialla, ylijdamateorial-
la, rekapitulaatioteorialla ja harjoitteluteorialla voidaan nahda enaa vahaista
arvoa, silla niilla on yritetty selittaa yksipuolisesti ja pelkistaen leikin olemusta.
(Helanko 1980, 4; Soini & Hyvarinen 1991, 3.) Huizingan (1984) mukaan nama
teoriat ovat osoittautuneet vain mahdollisiksi osaselityksiksi. Mikaan naista ei
sulje pois toisia eika siséllyta muita. Millaén néista ei voi leikkia taysin maaritel-
la. (Huizinga 1984, 10.) Kuitenkin tunnustetuimpia teorioita leikistd ovat
luoneet Piaget ja Vygotsky, jotka méaarittelevat leikkia keskeisimmin kognitii-

visena ilmiéna.

Virkistysteorian, joka on ensimmaisia teorioita leikistd, nakdkulmasta leikin
tavoitteena on ty6sta vapautuminen. Organismin toiminnan mukaisesti tavoit-
teena on tarpeiden tyydyttdminen ja leikin tarkoitus perusteltiin tdman mukai-
sesti. Tata teoriaa edustaa saksalainen Lazarus. (Helanko 1980, 4.) Téhan
virkistysteoriaan viittaavia leikin merkityksia ilmenee hyvin paljon kasvatuksen

uranuurtajien kasityksissa, joista myéhemmin oppimisen ja leikin yhteydessa.

Ylijddmateorian selitykseen on paadytty englantilaisen Spencerin esityksen
perusteella. Koska kaikki energia ei kulu kehittyneemmilld organismeilla
olemassaolon taisteluun, on aikaa leikki ja kuluttaa ylimaaraista energiaa.
(Helanko 1980, 5.) Ajankohtaisuutta voidaan tassa teoriassa nahda yha leikin

osaselityksen merkityksessa.

Ehka vahiten merkityksellisena leikin teoriana voidaan pitaa rekapitulaatioteori-
aa. Amerikkalaisen Hallin rekapitulaatioteorian mukaan yksild kertaa ihmiskun-
nan kulttuurikehityksen vaiheita niin sikibkaudella kuin lapsuudessakin.
Leikeissa esimerkiksi vesi, kiipeileminen, rakentaminen ja taisteleminen viit-
taavat tahan biogeneettiseen kehityssaantéon. Teoria osoittautuu riittamatto-

maksi, koska se edellyttda hankittujen ominaisuuksien periytymista. (Helanko
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1980, 5.) Tahan teoriaan ei mydskaan ole yhteyksia nykyisissé leikin tutkimuk-

sissa.

Harjoitteluteorian selitykseen on paatynyt puolestaan saksalainen Groos, joka
nakemyksillaan vaikuttaa leikin tutkimukseen eniten naista klassisista maaritel-
mista. Groos kritisoi Spencerin ylijgadméteoriaa ja tukeutuu vaistoihin seka
oppimiseen kokemuksen ja harjoittelun kautta (Groos 1896, 1-21). Lahtékohta-
na harjoitteluteoriassa on eléinten leikkien tutkiminen sekéa vaisto-oppi. Leikki-
toiminnat ovat harjoittelua tulevaisuutta varten eli organismi leikkii turvatakseen
olemassaolonsa. Leikissd harjaantuvat vaistot ja jéljittely. (Helenius 1982, 8-11,
Helanko 1980, 5-6.) Taman teorian mukaisesti voidaan painottaa leikin merki-

tysta tyén kannalta.

Edellisista poikkeavan nakékulman leikkiin on muodostanut Huizinga (1984).
Hanen mukaansa on mahdotonta analysoida leikin syitd. Niinpd hén on
paatynyt madarittelemaan leikin tarkeimpia tunnusmerkkeja sosiaalisessa
leikissa eli leikin kehittyneessd muodossa. Ensimmainen tunnusmerkki on
leikin vapaa toiminta. Voi olla leikkimétta tai leikkia. Tarve leikkid perustuu
huviin, jota leikissa saa. Toinen tunnusmerkki on leikissa irtautuminen todelli-
sesta elamasta tilapaisen aktiivisuuden ilmapiiriin. Lapsi ymméartéda, mikéa on
leikkia ja mika totta. Kolmas tunnusmerkki on leikin eristyneisyys ja rajoittunei-
suus aikaan ja paikkaan. Leikilla on alku ja loppu, ja leikki tapahtuu tietyssa
paikassa. Neljas tunnusmerkki on jarjestys; leikki luo hetkellisen rajatun
jarjestyksen ja pienikin poikkeus pilaa leikin. Viidenneksi tunnusmerkiksi
Huizinga nimeaa jannityksen, joka panee leikkijan kyvyt koetukselle. Jérjestys
ja jannitys liittyvat kiinteasti myo6s leikin saantdihin. (Huizinga 1984, 16-21.)
Nama tunnusmerkit ovat melko yleisluontoisia eivatka ne ole tunnusmerkkeina

kaikissa leikin muodoissa.

Leikin ensimmainen tunnustettu teoreetikko Piaget pitda leikkia merkityksellise-
na toimintana, koska h&n rinnastaa leikin kehityksen erityisesti ajattelun ke-

hitykseen (Hannikdinen 1994, 492). Han tarkastelee leikkid paaasiassa
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kehityspsykologian nakékulmasta kognitiivisena ilmiéna. Kuitenkin Piaget tutkii
leikkia osaksi my6s affektiivisesta nékékulmasta eli leikki on yhteydessa niin
ajatteluun kuin tunne-elamaankin. Rajoituksena hanen nékékulmassaan on
leikin tarkastelu nimenomaan yksiléllisenéd tapahtumana. (Hannikéinen 1992,
13; 26 - 27.) Piagetin ndkékulma poikkeaa huomattavasti edellisista, koska se
keskittyy kognitiiviseen kehitykseen. Taten hanen syvallinen perehtymisensa
yhteen nakékulmaan on siten tuottanut tieteeliista merkittavyytta leikin ilmidlie.

Vygotskyn, leikin toisen tunnustetun tutkijan, nikékulma leikkiin on kognitiivi-
nen kuten Piagetin, mutta lisdksi myds sosiaalinen ja historiallinen. Vygotsky
on tutkinut lasten leikkia aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa seka lasten
yhteisleikeissa ja pitéé leikkid, kulttuurihistoriallisen koulukunnan mukaisesti,
todellisuuden sisaistdmisend. (Hannikainen 1992, 13.) Vygotskyn keskeisin
merkitys on sosiaalisen aspektin korostamisessa, toisin kuin Piagetilla. Taten

leikissa erityisesti vuorovaikutus on tarkeda kehityksen kannalta.

Miten leikki on saanut alkunsa?

Seké Huizinga (1984) etta Hirn (1918) tulkitsevat leikkia historiantutkimuksen
ja kulttuurin nékékulmasta. Heidén nékdkulmastaan piirtyy erityisen kaunopu-
heisesti leikin maailman ulottuvuuksia. Liséksi heidan mukaansa kulttuuri

kehittyy luovasti leikin avulla.

Huizinga (1984), joka tarkastelee leikkia kaikkein laajimmasta nékékulmasta,
paatyy siihen, etta leikki on ollut olemassa jo ennen varsinaista kulttuuria,
koska kulttuuri edellyttaa inhimillistéa yhteiselamaa. Tasta huolimatta leikki ei
kuitenkaan ole pelkastaan biologinen ilmid, sillé leikissé on mukana sellaista,
mika ei kuulu vélittdmiin elamantarpeisiin. (Huizinga 1984, 9.) Téama kulttuuriin
viittaava nakékulma on ehké eniten ristiriidassa leikin klassikosta juuri
harjoitteluteorian kanssa. Harjoitteluteoria tukeutuu vaistoihin eika siksi sovellu

kulttuurilliseen nakékulmaan.
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Huizingan (1984) mukaan leikki on ollut osana inhimillisen yhteiseldman
ensimmaisissa toiminnoissa. Sanat ovat leikkia, silléa ihminen luo abstrakteja
kielikuvia todellisuudesta. Myytit ovat leikki&, joiden avulla on selitetty maallista
elamaa jumaluuden kautta. Kultit ovat leikkia, silla erilaisilla seremonioilia on
pyritty takaamaan maailman hyvinvointi. Myyttien ja kulttien kautta on alkant
kuittuurielaman oikeus, kanssakayminen, elinkeinot, kasityd, taide, runous,
oppi ja tiede. (Huizinga 1984, 13-14.)

Myds Hirn (1918) pitaa leikin ja taiteen alkujuuria samoina. Han pitaa lasten
leikkia taidetuotantona, josta voi paatelld menneiden aikojen elamaa. Leikkiva-
lineiden maailmanlaajuista levinneisyytta ja yleisyytta on tutkittu paljon. Monet
suuret keksinnét kuten kompassi, ruuti ja lentokone, ovat saaneet alkunsa
leikkivalineista. Leikkien ja leikkivalineiden kautta han osoittaa leikin yhteyden
ty6hon ja askareisiin seka uskonnollisiin ja mytologisiin riitteihin. Niinpa leikkia
tulee tutkia kulttuurin kehityksen ja ihmisen toiminnan ymmaéartamiseksi. Lapset
ldhes uskonnollisella hartaudella pitavéat kiinni leikkien saénndista ja sanonta-
tavoista. (Hirn 1918, 7-24.) Nain leikit johtavat ajassa taaksepain, mutta myés
eteenpain edistamalla kulttuurin kehittymista. Leikissa on olemassa mukana

luovuuden mahdollisuus jaljittelyn rinnalla.

Leikkia voidaan pitaa lahes vastakohtana uskonnollisuudelle. Kuitenkin leikki
voi olla vakavaa ja harrasta. Huizingan (1984) mukaan Platon samaistaa leikin
ja pyhyyden. Pyhilla toimituksilla ja leikilla on paljon yhtélaisyyksi&: Toiminnan
erottuminen tavallisesta elamast3, eristaminen paikallisesti ja ajallisesti seka
séénnét. Samalla tavoin asenne leikissé voi olla harras ja vakaa kuin pyhasséa
toimituksessakin. On vaikeata vetaa raja pyhan innoituksen ja juhlatunnelman
vélille. (Huizinga 1984, 30-38.)

Naiden leikin teoreettisten nakdkulmien jalkeen esitdn kolmasluokkalaisten
ilmaisemia madritelmia siitd, mita leikki heidan mielestdan on. Tulkinnassa
yhdistelen dialogisesti vanhempien ja opettajan haastattelujen kanssa teorioi-

den ja lasten nakdkulmaa.
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C 1.1 TEEMA: "Leikki on lapsen ilo"

Teemaa tarkentavina kysymyksina ovat:
- Miten kolmasluokkalaiset méaérittelevéat leikin?

- Millaiseen toimintaan tdma leikki liittyy?

"Leikki on lapsen ilo" kirjoitti Tiinu leikin méaéritelm&n. Han piti leikkina paivit-
tain toistuvaa askartelua. Askarteluhetket ajoittuivat iltapaiviin, jolloin han oli
yksin kotona. Han ilmaisi leikin iloaan avoimesti ja leikin han liitti laajasti my6s

moniin eri toimintoihin.

Vertti nimesi eraanlaiseksi leikiksi lukemisen, piirtdmisen ja kirjoittamisen, joita
héan piti kivoina toimintoina. Tallaiset toiminnot toistuivat hanella paivittain. Han
ilmaisi leikin iloaan tasaisen vakaasti ja leikki oli hanelle ennen kaikkea yksi-
tyinen asia, ei julkinen. Tama vahvistui myés kirjoitelman perusteella. Nain
tasta kertoi Vertti:

T: Hm... Siihen ainekirjotelmaan leikista sé olit kirjottanu siihen yhdeksi esimerkik-
si, eftd lehtien lukeminen.. Se oli ihan hyvd esimerkki... Millas tavalla lehtien
lukeminen.. mitd sun mielesta siiné lehtien lukemisessa on semmosta, mité vois
sanoo, etta se on leikkia?

Vertti: Se on kivaa ja leikki on kivaa ja.. se on niin vaan...

leikkid.

Hupu harrasti hyvin innokkaasti tekniikkaa ja rakenteli lahes péivittdin itse-
naisesti erilaisia laitteita. Tehdessaan helppoja laitteita, hén piti rakentelua
leikkind. Han perusteli leikkia silla, ettd helppo rakentelu sujui kuin leikki.

Vaikeata ja suurta laitetta tehdessaan han piti rakentelua taas enemmaén tyéna
kuin leikkin&. N&in han kertoi:

T: Hm... voiko se (elektroniikkarakentelu) olla leikkimist4?

Hupu: Voiko olla leikki&?.... No kyll4 se ainakin mulla on.

T: No miten?

Hupu: No, se.. niinké méa teen niitd helppoja séhk&toité, niin se on aivan ko
leikkimista.

T: No, mikds semmosesta hommasta voisi tehda ihan vaan tyts, ettd se ei olisi
yhtdan leikkimista?
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Hupu: ... No, niinko esimerkiks.. voi tehdd semmosen niinkd... no sanotaan
nylte...... vaikka tommosen kellon kokosen kytkimen... tommosen, niin joka tulee..
n&in paksuille metallikaapeleille. [Ahaa] Niin se vetd& néin korkeeta vipua vaan....
Se ei 00 kylld mikaén helppo. Sitd pitd4 hakea romuttamolta.. sesmmosta néin
paksua rautatankoo... [Joo-0] ja sitte pitd&4 hakee laakeri... ja sitte.. sdhkdvastus.
T: Just.. ja sun mielesti sitten, jos semmosta tekis, niin se ei 00 ollekaan leikkid,
et se on ihan tiytté ty6t4a?

Hupu: Hm.. se on taytts tysta.

T: No, mités sitten semmonen tekeminen siiné elektroniikassa, josta vois sanoo,
ett4 se on ihan pelkki4 leikkid?

Hupu: No, se elekironinen noppa. Hm.... ko ei tartte ko.. kaks vastusta... viis ledia..
kytkin...... [Hm] eih&n.. ei siin4 ollu.. j0oo-0, vastus menee sinne kytkimeen sitte.

Mortti toi pelleilyn toistuvasti esille leikkia ja ei-leikkia erottavana tekijana. Han

harrasti saannéllisesti jalkapalloa, mutta ei pitényt harrastustaan leikkina.

Joskus harjoitukset olivat hanen mukaansa leikkia, mutta pelit eivéat olleet

koskaan leikkia. Harjoituksissa saattoi vélilla pelleill3, jos valmentaja antoi sii-

hen luvan. Téasta oli esimerkkina seuraava:

T: No s& oot aika monta vuotta pelannu....... Mitd arvelet siitéd sun jalkapalioharras-
tuksesta, etté onko se leikkid?

Mortti: No, ei se leikkia.... No, harkoissa se on vaha semmosta leikkimisté.... muttei
peleissa.

T: Niin. Mink&s laisia ne pelitilanteet on? Kuinka ne eroaa

niistd harjotuksista?

Mortti: No.... eri vastukset ja...... ja sitte kovempia vastuksia ja... erilaisia sy6ttoja....
Ottaa tosissaan. Ei siind paljon muuta. _

T: Hm, et se tuntuu sen takia sitte semmoselta, ettd se ei oo aivan niin leikkig kun
on ne harjotukset?

Mortti: Niin, sielld melkein aina pelleilldan..... Mutta nyt ei saa oikein pelleilla kun
on tullu uus valmentaja. [Hm] .. Niin ei saa oikein pelleilld.

Yhteinen piirre lasten aineistossa oli leikin vastakohta. Riidat ja tappelu

nimettiin toistuvasti leikin vastakohdaksi. Riitatilanteet ilmenivét jo kirjoitelmissa

toimintana, jota pidettiin ehdottoman vastakkaisena leikille. Taméa vahvistui

myds kaikissa haastatteluissa. Liinun ja Tupun mielipiteet kuvasivat hyvin ké&-

sityksia riitatilanteista:

T: No, onko semmosia leikkejé, joissa ei oo yhtdidn hauskaa?

Liinu: No,.. on. jotain, mutten ma4 tiid, mit4....

No semmonen, mité toinen haluu ja ..toine ei sitten....Se ei 0o hauskaa toiselle...
Tulee riitaa.

T: Mik& sun mielesti ei 00 ollenkaa leikkia?
Tupu: No vaikka tappelu.
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T: Mik&s siind on semmosta, mika ei 00?
Tupu: No siin3 on paljon joukkoja ja se tulee vdh4 ylipainetta...siithen tappeluun.....

C 1.2 TULKINTA LEIKIN MAARITTELYSTA

Leikin ilo, jonka Tiinu médritteli, ilmeni koko tutkimusaineistossa monin vivah-
teikkain tavoin. Taman leikin ilon nostin aineistosta keskeiseksi kolmasluokka-
laisten leikkia kuvaavaksi maaritelmaksi. Tédhan ilon maaritelmaan sisallytin
lasten ilmaisuista hauskuuden, pelleilyn, helppouden ja kivan ominaisuudet.
Toiminnassa, jossa oli vapaus iloita, oli leikki mukana. Kuitenkin leikin ilo lop-
pui ristiriitoihin. Leikin hauskuus ja ilo katosivat riidan myéta. Leikki muuttui rii-
daksi, kun erimielisyydet kéarjistyivat ratkaisemattomaan tilanteeseen. Riitelija

koki, ettei ollut vapaa toteuttamaan tavoitteitaan.

Lasten maarittelyjen tulkinnassa ilmenee hyvin Huizingan (1984, 16) paatelma
leikin méaarittelyn ongelmasta. Joitakin piirteitd leikista on helppo kielen
kasitteilla kuvailla, mutta kokonaisuuden méérittely on tavoittamaton. Niimpa
leikin ilon kasitteella tulkitsen ainoastaan yhta ominaispiirrettd kolmasluokka-

laisten leikin kasityksissa.

Leikeikseen lapset maérittelivat tavanomaiset saantéleikit (hippa, polttopallo),
esineleikit (barbit, autot) ja rakenteluleikit (legot). Nama leikit ilmenivat myéskin
kirjoitelmissa. Varhaisimmista leikin teorioista erityisesti virkistysteoria (Helan-
ko 1980, 4) viittaa tallaiseen leikin iloon. Saantéleikit, esineleikit ja rakentelu-
leikit edustivat lapsilla 1&hinna tydsta vapautumista eli virkistysta tyénomaisen
toiminnan lomassa. Leikki tuotti iloa prosessina eika tdhdannyt lopputulokseen

kuten tyé.

Kuitenkin leikin iloa koettiin myés muunlaisessa toiminnassa, johon edella
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olevat esimerkit keskittyvat. Toiminta, jota pidettiin henkilékohtaisesti tarkedna
ja mieluisana, voitiin maéritelld myoés leikinomaiseksi. Nain leikin ilon myéta
lapset toivat esiin harrastuksensa ja harrastuksenomaiset toiminnat. Naiden
toimintojen parissa lapset olivat l1dhes paivittain. Toiminta, jossa koki toteutta-
vansa itsedan, tuotti mielihyvda ja iloa. Télldinen harrastuksenomainen

toiminta voitiin myds kokea leikiksi.

Harrastuksia on mahdollista tulkita leikkien tavoin virkistysteorian nakékulmas-
ta, mutta myés harjoitteluteorian (Groos 1896, 1-21; Helenius 1982, 8-11; He-
lanko 1980, 5-6) nakdkulmasta. Harrastuksessa jaljitellaén tiettya toimintaa.
Usein harrastuksessa prosessia pidetddn merkityksellisen&d kuten leikissa.
Tama harrastus voi myds olla harjoittelua tulevaisuutta varten, silla
harrastuksesta voi kehittya ammatti. Harjoitteluteorian nékékulmasta esimer-
kiksi Vertin harrastuksesta voisi kehittya taiteilijan ammatti ja Hupun harrastuk-
sesta elektroniikkaan liittyvd ammatti. Kuitenkaan harrastaessa ei yleenséa
tahdata ammattiin. Harrastuksen tyoksi kehittymisen mahdollisuutta arvioivat

Hupun &iti ja is& seuraavalla tavalla:

Hupun &: Ja kylidh#n se fietadkin niista... Napparampi niitten koneitten kans on ku
mind ikind.

T: No, nééttekd sitten sen tekemisen, etta siitd vois joskus tulla ammatti? Et se
littyys jotenki sellaaseen tydhon, mitéd hén sitte aikusena tekee?

Hupun i: Ei kai se vilttamatta sitd.. mé luulen, ettd jokainen on tehny jotakin
jossain vaiheessa eika sitd nyt tartte mit44n ammattia... Eikbhén sitd tuu vasta
joskus vahemmalla i&ll4, sit tdimmosié....[Joo-0] Onhan se tietysti mielenkiintoista..
onhan se nyt harrastuksena.

Myéskin vanhemmat tulkitsivat lastensa harrastukset leikinomaiseksi toimin-
naksi. He nakivat harrastuksissa merkittdvana itsensa toteuttamisen ja vapaa-
ehtoisuuden. Monet vanhemmista kokivat harrastusten tarkean merkityksen
my&s omakohtaisesti: Harrastus tuotti iloa. Useimmat lapsista olivat hakeutu-
neet harrastuksiinsa omasta aloitteestaan. Kuitenkin muutamat vanhemmat
kertoivat ehdottaneensa lapselleen tiettyd harrastusta, mutta asiasta oli luo-
vuttu, jos lapsi ei sitd halunnut harrastaa. Jotta harrastus saattoi tuottaa iloa,

aloite harrastamiseen taytyi lahtea itsesta. Talléin koki toteuttavansa itseédan
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ja harrastus tuotti iloa. Vertin aiti tulkitsi lapsensa taiteellista toimintaa seuraa-

vassa esimerkissa:

T: Al etti.... No miten sitten n&ét hanell4 téddn kirjottamisen ja tammasen piirtdmi-
sen ja kirjallisen tyn, etté onko se hénelle jotenkin sitten leikin luonteista?
Vettin &: Kylld se varmasti jollakin tavalla on, koska hén viihtyy siiné niin, ettd kylla
siind on.. sesmmosta luovaa otetta on... ja tekevit omia lehtid ja.. Vanhempi sisko
on tehny aina pienesté pitden niinku omia lehtid ja... et tuota niitd kiinnostaa
tdmmaonen kylla.

Toisessa esimerkissa Hupun isé ja aiti toivat esille harrastuksen ilon seka

vapauden:

T: No siellsd kerhossa se tekeminen, etté pitéddko han sitéd tekemisté leikkind?
Hupun i: En mé tieda...

Hupun &: Kylld musta tuntuu, et se ottaa leikkind timmdéset...

Hupun i: Niin, sehén on hauskaa. Niin kauan ku se on hauskaa, se kulukee siell4.
Jos se ei 00 hauskaa, nii se ei enda kule.

Hupun 4: Et musta tuntuu, et sitte jos pitds menné johonki, miké on vastenmielista,
et pitdd mennd, niin sitte se asenne vois muuttua ihan.

T: Ettd h&n kokee ne harrastukset ihan niinku leikkind, leikinomaisena?

Hupun &: Niin, leikkind, ettd kivaa tehé....

Mydskin opettaja piti niin aikuisten kuin lastenkin harrastuksia leikkind. Han
tulkitsi leikin olevan aina osa inmista ja aikuisissa nakyvan myés harrastuksis-

sa. Eri asia vain oli se, ndhdaanké leikki erityisasemassa. Nain han kuvasi:

T: ... Elikka véite, leikki on lapsen tyotd, patee myds kolmasluokkalaiseen?

O: Niin ja aikuiseen kanssa... [Niin] Ei kai se ihmisestd mihink&én.. lahe pois...
Kylishdn niinku isot miehetkin leikkii ja pelaa jalkapalloa ja jd&dkiekkoa aivan
tosissaan, ettei se niinku sill4 tavalla sulje pois ik&a.

Harrastus ei kuitenkaan aina ollut leikkia! Mortti kertoi sitaatissaan, ettei hanen
jalkapalloharrastuksensa ollut leikkia, ainoastaan harjoituksissa vahan. Han
painotti toistuvasti pelleilya ja tosissaan oloa leikin ja ei-leikin jaottelussa. Har-
joituksissa saattoi joskus pelleilld, mutta etenkin peleissé oli oltava vain
tosissaan. Keskusteltuamme tulevaisuudessa tapahtuvista muutoksista, hén

vakuutti, etta jalkapalloharrastuksestakin tulee entistd vakavampaa:

T: Entés sitten sun jalkapalloharrastuksen kanssa, niin onko sitte erilaista, kun s
oot isompi koululainen?
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Mortti: No on se erilaista.
T: Miten se muuttuu?
Mortti: No.... rupee enemman ottaan tosissaan.

Samoin Mortti kertoo myéhemmin olevissa oppiminen ja leikki -osassa seka ty6
ja leikki -osassa enemman leikin kasityksistdan. Tastd kokonaisuudesta
kuvastui erityisen hyvin tyénomaisen toiminnan ja leikin vastakkaisuus. Kun
jalkapallopelissa oltiin tosissaan, se oli totista ty6ta ja hyvin vaativaa toimintaa.
Lisaksi valmentajan, ulkoisen tekijan, painotettua harjoituksissa tyénomaista

puurtamista, harrastuksesta leikki oli todella kaukana. Harrastus oli talléin

lahelld ammatillista toimintaa.

Toisin sanoen harrastuksen oltua todella vakavasti otettavaa toimintaa, 1&hes
ammattimaista tyGskentelya, se ei ollut leikkid toiminnan suorittajalle. Kun
harrastuksesta katosi ilo ja vapaus, joko ulkoisesta pakotteesta tai vaativuuden
vuoksi, harrastus oli tybnomaista. Koska en perehtynyt harrastusten lopetta-
misen syihin, en voi paatella johtaako tyénomainen harrastus lopettamispaa-
tokseen. Toisaalta harrastuksesta voi kuitenkin kehittya myds ammatti, mutta
kykeneekd subjekti talléin yhdistamaan tydn ja leikin, pakon ja vapauden?
Séilyttdaké vain huippuammattilainen leikillisen otteen tyéssaan?

Harrastusten leikinomaisuus vahvistuu mydskin Huizingan (1984, 16-21)
madrittelemien leikin tunnusmerkkien kautta. Vapaa toiminta, irtautuminen
todellisesta elamasta, eristyneisyys, jarjestys seka jannitys voivat toteutua
harrastuksessa.

Leikinomaisen harrastuksen nékékulmasta myds Hirnin (1918, 7-24) paatelma
leikistd taidetuotantona valottuu. Leikin ilon innoittamana on mahdollista
kehittya luovaksi harrastuksessa. Voi vain kuvitella intomielisté paloa harras-
tuksessa, jonka on mahdollista johtaa jopa luoviin ja uudenlaisiin keksintéihin.
Kulttuurin kehittyminen leikin luovuuden ldhtékohdista asettuu uuteen valoon.
Tasta esimerkkind Hupun isan ja aidin tulkintaa:
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Hupun &: Se on tietysti ko kotona sanottu et ite pit4d4 hakee se.. se on vah#n niinku
semmonen.. kokemuksellinen, kokeilun ja erehyksen kautta 16yt44 siitd semmo-
sia, et toimii.

T: Niin. Mutta kuitenki niin, ettd ei voi sanoo, etté se ois vihemman kiinnostavaa
sielld kerhossa se tekeminen kuin kotona?

Hupun i: Ei, kylla se aivan kuohuksissa on ku se péésee sinne... Sit se soveltaa
kotona kaikkia niit4.. silld on oma kovi, niin se.. eilen justiin se.. rattikelekasta oli
muovisuksi rikki, se kolvas sen Kiinni, sulatti sen uuestaan kiinni. [Oho) Ettd se
menee Yli rajojen jo.... Sit4 se rupes tuusaamaan siell4.... Et se kylld keksii sitte,
menee joskus vihd liikkaakin yli, niin pita4 toppuuttaa.

Hupun &: Mitas ne keksi kesill4?.. Niin sen, kaks eturatasta ne

laitto semmoseen yhteen... py6raén, ku niilld oli se pySrékorjaamo, josta mé just
kerroin. (nauraen) Kato ko ne sen... niinku eturenkaan laitto siihen, asensivat
porukalla, etta siini oli niinku tavallaan kaks.. eturengasta. Ja sitten ne testasivat
sitd, ettd mitens se kulkee... Kaikkee timmdsti... [Voi etti]

Myés kognitiivista nakdkulmaa kolmasluokkalaisten harrastuksissa voi tulkita
yleisemmallad tasolla. Niin lasten kuin vanhempienkin késityksissé ilmeni
harrastusten vaikutus kognitiiviseen kehitykseen. Harrastuksissa kognitiivinen
kehitys ei ollut ainakaan keskeisimpéana tavoitteena, mutta vapaaehtoisuuden
ja ilon luonne toiminnassa edisti myés kognitioita. Piagetiin (Hannikéinen 1992,
13, 26-27) viitaten voi tulkita, etta osalle lapsista taméantyyppinen toiminta on
erityisesti yksil6llinen tapahtuma, kun taas osalle lapsista se on sosiaalinen

tapahtuma niin ikdan Vygotskyyn (1981, 163) viitaten.
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il OPPIMINEN JA LEIKKI

Leikin tutkimuksen klassikot pitévét leikkid keskeisesséd asemassa lapsen
toimintojen joukossa. Nyky&aan jo yleisestikin tunnustetaan leikki alle kou-
luikdisen lapsen keskeisené toimintamuotona. Tall6in leikin ndhdaan edistavan
oppimista. Kuitenkin kouluikaisen leikin nahdaan korvautuvan oppimisella.

Erityisesti tassa kohden tutkimuksessani on epétieteellista sekundaarilahteiden
kayttd. Osaksi tasta johtuen tietyissd ndkemyksissa on vaikeaa myés tulkita,
millaisesta oppimisesta on kyse.

Kun oppimista pidetaan tarkeimpana toimintana, niin leikin rooli on olla virkis-
tysta tarkedmman toiminnan lomassa. Tassé yhteydessa leikin edelld mainittu
virkistysteoria (Helanko 1980, 4-5) nousee esille. Harvalukuinen on puolestaan

se joukko, joka on kasvatuksen historiassa pitényt leikkia osana oppimista.

Leikki kasvatuksen historiassa

Leikin merkitys on havaittu kulttuurissa hyvin varhain. Leikki on lasten toiminta-
na kiinnostanut tutkijoita ja tiedemiehia jo aikana, jolloin lapsuutta ei pidetty
erityisena eldmanvaiheena eika siten ymmarretty lapsen kokonaiskehitysta.
Leikin tutkija Helenius mainitsee Platonin ensimmaisena korostaneen leikin
merkitystd valmistautumisena aikuisuuteen (Helenius 1993, 9-10). Tassa
nakokulmassa ilmenee jalleen sama merkitys, minka harjoitteluteoriakin (Groos
1896, 1-21; Helenius 1982, 8-11; Helanko 1980, 6) antaa leikille. Siten leikki

néhdaan olevan harjoittelua myéhempéaé elamaa varten.

Kasvatuksen historian uranuurtajista Comeniuksen katsotaan kuuluvan
ensimmaisiin pedagogeihin, jotka perustelivat leikin merkityksen lasten kehityk-
sen kannalta 1600-luvulla (Grue-Sérensen 1961a, 244-263.). Comenius (1928)
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pitéa leikkid monin tavoin esikuvana koululle, joka on leikin tyépaja. Opintojen
tulisi tuottaa oppilaille yhté paljon iloa kuin leikkien. Tiedonhalu ja innostus
pitda heréttaa oppilaissa, sillé pakolla vasten tahtoa ei opita. Opetusoppiinsa
Comenius hakee vertauskuvia Iuonnbsta. (Comenius 1928, 125-127, 131-145.)
Samalla tavoin paljon myéhemmin saksalainen filantropinismin pedagogiikka
painotti, ettd oppimisen tulee olla mieluisaa ja leikinomaista (Grue-Sérensen
1961a, 360-379).

Kant puolestaan erottaa jyrkasti leikin ja oppimisen. Lasten taytyy hanen
mukaansa saada leikkia vaihtelun vuoksi, mutta hyédyllinen oppiminen ei ole
leikkia. Lapsi pitédé opettaa tydntekoon, jolla paastaan tiettyyn padméaaraan.
Liséksi pakon piirre sisaltyy valttamattéména niin tydhén kuin kouluunkin.
(Grue-Sérensen 1961a, 383-389.) Nain Kantin nakékulmassa korostuu leikin
hy6dyttémyys.

Kantin ajatuksiin perehtyneend Schiller arvostaa taidetta ja runoutta kasva-
tuskeinoina. "lhminen leikkii ainoastaan ollessaan sanan koko merkityksessa
ihminen ja on tdysin ihminen vain leikkiessaan." Nain Schiller maéarittelee
leikkivietin, joka vaikuttaa esteettisessa kasvatuksessa. Han nimeéaa vapauden
leikin tunnusmerkiksi ja leikkijélle itselleen tavoitteeksi arvokkaan kauneuden.
(Grue-Sérensen 1961b, 66-70.) Huizingan (1984) ja Hirin (1918) tavoin
Schiller pitaa taidetta ja leikkia yhtenevina.

Sneliman (Nurmi 1983) pitéa ty6ta aina rasittavana ja luonnostaan pakkona.
Siten lastakin tulee pakottaa tyéhon. Tydn huvi on siing, etta se tulee tehdyksi.
Alistumalla tyéntekoon vapaaehtoisesti ja muuttamalla tdma alistuminen
harjoituksen kautta tottumukseksi ja tavaksi, ihminen vapautuu sen pakosta.
Lastenkin on koulussa ty6nomaisesti luettava ja opiskeltava. Totista tyéta ei
saa muuttaa leikiksi eika huvituksellista leikkia tydksi. Lapsi saa Snellmanin
mukaan leikki&, kunnes kestaa ty6ta. (Nurmi 1983, 17.) Heijastuuko kouluis-

samme yha tallainen oppimisen luonne?
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Leikin hy6édyntdminen opetuksessa

Varsinaista poikkeusta leikin tutkijoissa edustaa Hirn (1918), silla han pitaa
leikkia tarkeana, mutta suorastaan kieltda sen kaytén opetuksessa. Han pitaa
leikkia niin tarkeana itseisarvona, etté leikkia pitéda suojella. Han varoittaa

kasvattajia puuttumasta lasten leikin maailmaan.

Him (1918) pitaa kasvatustieteilij6ita uhkana leikkikulttuurin sailymiselle, silla
nama pyrkivat kehittdmaan leikkeja ajanmukaiseen kasvattavaan suuntaan.
Aikuisen ei tule lilkaa puuttua lasten leikkikulttuuriin. Leikilld on onneksi
pyrkimys selviytya: Leikit ovat "... jo ennéttaneet piiloutua kansanrunoudenke-
railijain muistiinpanoihin ennekuin hyvaa tarkoittavat kasvattajat ovat pelas-
tyttéaneet ne hengiltd". (Hirn 1918, 65.) Tasséa piilee vakava varoituksen sana
meille leikkipedagogeille. Niinpa kysymyksen voisi muotoilla: Keté varten leikki
on?

Lahella Hirnin (1918) nakékulmaa on Bergstromin (1997b) kasitys pakkolei-
keista. Naissa pakkoleikeissa ohjelmoimme lapset tayttdméan meidan tarpei-
tamme, mutta lapset tarvitsevat myés mahdollisuusleikkeja. Aikuiset kokevat
naiden mahdollisuusleikkien hairitsevan pakollisuuksia ja siten lapsille sallitaan
vain pakkoleikkeja. (Bergstrom 1997b, 124-127.) Jalleen voi kysyé&, ovatko
leikit kasvattajia varten. Bergstrémin mukaan kasvatusopilliset leikit ovat
kasvattajia varten, eivat lapsia varten (Bergstrém 1997b, 145-151).

Leikki kognitiivisena toimintana

Koska Piaget ja Vygotsky ovat syvéllisemmin perehtyneet oppimistapahtumaan
sindnsa, nama teoriat ovat tieteellisesti relevantimpia kuin edelld olevat
kasitykset leikista ja oppimisesta. Kuitenkin tallaista tarkkaa kognitiivista

analyysia on vaikeampaa tulkita varsin yleisella tasolla tutkimuksessani.
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Piaget (1962) tarkastelee leikki&é adaptaationa, joka siséltaa kaksi vastakkaista
prosessia. Koska kognitiivinen toiminta tasapainoilee naiden vastakkaisten
prosessien eli assimilaation ja akkommodaation valilla, Piaget pitaa leikkia
pohjimmiltaan todellisuuden assimilaationa. Tall6in assimilaatio on ensisijainen
suhteessa akkommodaatioon. Myéhemmin kehityksess&d néméa Kkuitenkin
tasapainottuvat uudelleen. (Piaget 1962, 87.) Varsinaisesti leikiksi Piaget nimit-
taa lapsen toimintaa, kun assimilaatio alkaa eriytya akkommodaatiosta (Piaget
1962, 162). Kehitysta tapahtuu assimilaation ja akkommodaation pyrkiesséa
keskinaiseen tasapainoon (Hannikdinen 1994, 492). Taten leikissa korostuu
erityisesti leikkijan itsensa merkitys kehityksen kannalta.

Vygotsky pitda leikkid kehityksen lahteend, silla leikki luo [&hikehityksen
vyShykkeen. Lahikehityksen vyéhyke siséltaa sosiaalisen nakoékulman, silla
joku auttaa lapsen korkeammalle tasolle. Jaljitelless&an, yhteisessa toiminnas-
sa tai aikuisen ohjauksessa, lapset pystyvéat sellaisiin toimintoihin, joihin he
eivat muuten pystyisi. Nain leikilld on suuri merkitys lapsen kognitiiviselle
kehitykselle. (Hannikainen 1995, 35; 39.) Lapsen kehitysté leikissa edistda
siten vuorovaikutus hanta itsedan kehittyneemman henkilén kanssa. Vygotskyn
mukaan jokainen funktio lapsen kulttuurisessa kehityksessa esiintyy ensin
sosiaalisella tasolla interpsyykkisena kategoriana ja sitten psykologisella

tasolla intrapsyykkisena kategoriana (Vygotsky 1981, 163).

Leikissa lapsi aina kayttaytyy yldpuolella keskimaaraisen ikansa eli ylittaa
tavallisen, paivittaisen kayttaytymisensa. Leikki sisaltaa kaikki kehitysvirikkeet
tiivistetyssd muodossa ja lapsi yltaa leikissa seuraavalle kehitystasolle. Leikin
ja kehityksen suhdetta voidaan verrata opetuksen ja kehityksen suhteeseen,
mutta leikilla on paljon laajempi perusta tarpeiden ja tietoisuuden muutoksille.
Leikissa ilmenevat: Toiminta mielikuvitustilanteessa, ja tarkoituksellisten
aikomusten, todellisen elaman suunnitelmien seka tahdonalaisten motiivien
luominen. Nain lapsen kehitys etenee leikin toiminnan kautta ja leikkia voidaan
pitada lapsen kehitystd maaradavana johtavana toimintana. (Vygotsky 1976,
552.) Korostaessaan oppimisessa lahikehityksen vyShyketta Vygotsky on
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vastakkaisella kannalla kuin Piaget. Vygotskyn ndkemyksen mukaan leikissa

kehitysta edistdva merkitys on nimenomaan sosiaalisissa suhteissa.

Leikki ja oppiminen neuropedagogiikan n&kbékulmasta

Aivan uuden perustelun leikin merkitykselle on luonut Bergstrém (19973,
1997b). Han on paatynyt samaan kuin Piaget ja Vygotsky omilla tieteenaloil-
laan, etta leikki on kiintedssa yhteydessa kehittymiseen. Naista klassikoista
poiketen han on 16ytanyt leikin merkityksen aivotutkimusten kautta.

Bergstrom (1997a) méaarittelee aivotutkimuksen perusteella leikissa olevan
kaksi puolta eli kaaos ja jarjestys. Hanen mukaansa leikittdessé tuodaan kaaos
leikkitilanteeseen ja kaaoksesta muodostuva uusi jarjestys johtaa kehitykseen.
Kasvattajat suosivat tavoitteiden vuoksi pedagogisia eli jarjestyksen leikkeja,
mutta lapset leikkivat my6s kaoottisia leikkeja, joilla on hajottava ja tuhoavakin
vaikutus. (Bergstrom 1997a, 52-53.) Leikkiin kuuluvat niin mustat, negatiiviset
kuin valkeat, positiivisetkin piirteet. Eika tdma negatiivinen piirre ole héiriintymi-
sen merkki, vaan osa leikin tasapainoa. Mustien leikkien kieltdminen on tees-
kentelya. (Bergstrém 1997b, 119-123.) Me kasvattajat yleensd emme pida
naitd mustia leikkeja kasvattavina ja kiellamme ne lapsilta. Tuleeko naista
mustista leikeista siten salaisia

leikkeja?

Nykyisen koulun Bergstrom (1997a) nakee tuhoon tuomittuna, silld se ei
mahdollista kehittymistd. Han nimittdad kouluja treenauslaitoksiksi, joissa
lapsista tehdaan tieto-orjia. Tiedon painottamisen vuoksi lapsista kasvaa
arvoinvalidisoitunut sukupolvi. Emme nde ongelmaa, koska olemme liian
tottuneita nykyiseen koulujarjestelmaamme. (Bergstrom 1997a, 66-68.) Tiedon
rinnalle Bergstrém (1997a, 46-50) tavoittelee leikillista luovuutta. Voisi tulkita,
ettd Comeniuksen (1928, 125-127, 131-145) tavoin Bergstrom (1997a) pitaa

leikkid esikuvana koululle. Uudessa koulussa olisi vapaus myds leikkiin.
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Kasvatusopillisilla leikeilla on vain yleistd merkitysta esimerkiksi yhteiskunnan
kannalta. Naissa leikeissa korostuvat piirteet kuten: Pakko, taytyy, on opittava,
hy6dyllisyys. Tallaisilla piirteilla ei ole henkildkohtaista merkitysta leikkijélle.
(Bergstrom 1997b, 145-151.) Nama kasvatusopilliset leikit ovat yhtenevia
mydskin leikin harjoitusteorian (Groos 1896, 1-21, Helenius 1982, 8-11,
Helanko 1980, 5-6) kanssa, jonka mukaan leikeisséd harjoitellaan tulevia
tehtavia.

' Leikin luovuuden Bergstrém (1997a) nostaa keskeiseksi ominaisuudeksi.
Leikkiess&an lasta eivét sido reaalisen maailman s&annét eivatka lait, vaan
leikki on tdynna mahdollisuuksia. Lapsi saa leikissé iloisesti toteuttaa luovuut-
taan ja mielikuvitustaan, mutta valilla myds kaoottisesti aggressiolla, vakivallal-
la ja tuhoamalla. Leikissd kaaoksesta voi luoda uutta jarjestysta kuten tie-
teessakin. (Bergstrém 1997a, 46-50.)

Kolmasluokkalaisten kasityksia oppimisesta ja leikista tuon esille seuraavassa
osassa. Dialogisesti tulkitsen sen jalkeen edella olevaa teoreettista nakokul-

maa seké lasten nékdkulmaa vanhempien ja opettajan haastattelujen kanssa.
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C 2.1 TEEMA: "Minun mielesta voi leikista oppia jotakin"

Teemaa tarkentavina kysymyksina ovat:
- Milla tavoin kolmasluokkalaiset kasittavéat leikin ja oppimisen?

- Miten leikki ilmenee koulussa?

Leikkien ei voinut koulussa oppia tarkeita asioita Mortin mukaan. Koska han
piti leikkimista pelleilyna ja oppiminen oli vakavaa toimintaa, ei leikkia ja
oppimista voinut yhdistaa. Hanen mielestaan pelleily hairitsi vakavaa toimintaa,
ja oppiminen estyi. Tasta han kertoi seuraavalla tavalla:

T: Niin... No kun s& oot nyt kolmannella luokalla koulussa, niin mitd nyt on
tarkeimpia asioita, mita pitda oppia?

Mortti: No lukeminen ja laskeminen.. ja kirjottaminen.

T: Voiko semmosia asioita oppia leikkim&ll&a?

Mortti: .... No ei.

T: No mitenkd ne on erilaista kuin leikkiminen?

Mortti: No, kirjottamisessa jos pelleilee, niin tulee semmosta suttusta késialaa...
ja sitte matikassa, jos niin pelleilee, niin laskut menee vairin.... ja lukemisessa,
niin menee lukeminen véirin sitte.

Leikkien saattoi oppia Tiinun mukaan. Oppiminen oli hdnen mielestaan kivaa
ja helppoa. Matematiikassa hanen mielestaan opittiin leikkien muun muassa
Pikku-professoreilla ja pelaten Bingoa. Hén kertoi my6s, etté kielia voi opetella
leikeilla ja peleilld. Esimerkkina tasta:

T: Voisko niilla leikeilla sitte oppia?

Tiinu: Voi, voi.

T: Mitdas?

Tiinu: En mé&4 tiid.... No, laskemaan, lukemaan, kifjottamaan. ... Oppimaan asioita!
Yleinen piirre kolmasluokkalaisten kasityksissd oppimisesta ja leikisté oli
valituntien merkitys. Keskustellessamme oppimisesta ja leikista painottuivat
lasten kasitykset leikistd koulussa erityisesti valitunteihin. My6és kahdessa
kirjoiteimassa (Leenu ja Vertti) valituntileikit iimenivat. Esimerkkina oleva Tupu
kertoi eniten koulupaivan aikana leikkivansa valitunneilla. Nama valituntileikit

olivat liikuntaleikkeja. Liikuntaleikit tulivatkin esiin toistuvasti hanen kasityk-
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sissaan leikeista. Han erotteli leikin ja kouluoppimisen toistensa vastakohdiksi;
koulussa oppiminen ei ollut leikkia. Sen sijaan valitunti oli hanelle leikkia. Vali-
tuntileikista kertoi Tupu nain:

T: No, ..Kirjoitit siind aineessa, ettd,..ettéd leikit koulussa erilaisia leikkeja kuin
kotona. Mink&4slaaisia leikkej4 si taalla koulussa leikit?

Tupu: No m# ainakin leikin semmosta tuola,..kentdliihdn on semmosta jéita
paljo..[Hm]..me veet&&n sielld toisiamme. Neljd vetdd yhtd, .tai kol-
me..[Just]..(naurahdus)..

T: ..Ja se on hauskaa..

Tupu:..No vahan niinks..pohjoisnavalla..JHm]..

Toistuvasti lapset myds kertoivat liikuntatunneista keskustellessamme leikkimi-
sesta oppitunneilla. Kun oppitunneilla oli leikitty, niin se oli tapahtunut oppilai-
den mukaan juuri liikuntatunneilla. Liikuntatuntien ja valituntien leikeissa oli
myds yhteys, sillé oppilaat saattoivat leikkia samoja leikkeja niin liikkuntatunnilla
kuin vaélitunnillakin. Nain leikeistd oppitunneilla kertoi Liinu hetkisen asiaa
mietittyaan: ’

T: Leikitko s vélitunnilla vai tunnilla?

Liinu: Vélitunnilla.

T: Voiko koulussa leikkia tunnilla?

Liinu: No voi, jos on joku semmonen tunti.

T: Mik4 vois olla semmonen tunti, jolloin leikitdan?

Liinu:........ Leikkitunti..[Hm]..semmonen joku...

T: No, jos s34 ajattelet niit4 kaikkia tunteja,..Onko jotain semmosia tunteja, jolloinka
vois leikkid?........ Jollakin tietylld tunnilla esimerkiksi?

Liinu.............. Ei...mun mielestd...Ei oo ainakaan vield ollu ...... [Hm] Mutta, ...jos
menn&4n saliin, niin meh&n ollaan jumpassa, leikit4dan jotakin....

T: Niin...Jumppa on semmosta?

Liinu: Joo.

T: Mitds siina on leikkia?

Liinu: ....No,..joskus leikitdsdn vaikka mustaa miesté tai jotain semmosta.... [Hm]
niin se on leikkia.

Lapset olivat varsin tyytyvaisia leikin nykyiseen mé&araén koulussa. Lisaksi
yleinen piirre oli jo kirjoitelmissa se, ettd he mielestaan saivat leikkia yleensé-
kin niin paljon kuin halusivat. Yhden lapsen mielesta leikin maarag koulussa
voisi jopa vahentaa ja vain yksi lapsi oli sitd mielta, etta leikin maaraa pitaisi
lisata. Leikin lisddmiseen koulussa ottivat kantaa seuraavalla tavalla Tupu ja

Tiinu;
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T: Pitsiskd koulussa sun mielesti leikkid enemméan?
Tupu:.....Ei....ta4lla pitda oppia....

T: Hm... No, mita ajattelet; pitdiské sun mielestd koulussa
leikkia enemmaén vai vahemman?
Tiinu: Enemman!

Leenu kasitti oppimisen ja leikin suhteen samalla tavoin kuin Tiinu. Oppiminen
oli kivaa ja helppoa my6s Leenun mielesta. Han kertoi my&s monta esimerkkia,
miten koulussa voi erilaisissa oppiaineissa leikkien avulla oppia tietoja.
Kuitenkin han ajatteli, etta leikin maara vahenee jo ala-asteen lopussa. Syyna
vahenemiseen han piti 1&ksyjen maaran kasvua ja kavereitten tarkeytta. Néin
Leenu kertoi:

T: Joo-o..... Entis sitten, kun si meet viidennelle- ja kuudennelle luokalle kouluun,
niin leikitko s silloin enemman vai vihemmaén kuin nyt?

Leenu: Vahemman.

T: Mikas sen vahenemisen tekee?

Leenu: Ku kasvaa, niin ei... aina vilitdkkaan leikkia.

T: Niin, mitas silloin isompana sitte tekee?

Leenu: No, on ldksyjd, niin pitda teha ne eka, ja menee kavereitten kaa jonnekkin
keinumaan tai jotakin.

C 2.2 TULKINTA OPPIMISESTA JA LEIKISTA

Kolmasluokkalaisilla siséltyi leikissa oppimiseen hyvin monipuolisia nakokul-
mia. N&ma vivahde-erot kasityksissa nakyivat myo6s kirjoitelmissa. Kuvaavaa
kuitenkin oli, ettd leikin avulla ajateltiin opittavan jotakin, mutta tarkempi
maarittely leikissa oppimisesta oli vaikeampaa. Eniten leikki ilmeni koulussa
juuri vélitunneilla. Liikuntatunnit puolestaan tulivat toistuvasti esille keskuste-

luissa oppitunneista ja leikista.

Oppimisen kolmasluokkalaiset jaottelivat kouluoppimiseen ja muuhun oppimi-

seen. Yleensa leikilld voi oppia jotakin, mutta koulussa oppimista pidettiin
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erilaisena. Muutamien lasten mielesta leikin avulla saattoi oppia koulussa
oppiaineita, mutta muiden mielesta oppiminen koulussa ei onnistunut leikin
avulla. Toiset oppilaat kokivat leikin edistavan heidan oppimistaan, mutta osa
oppilaista koki oppivansa suhtautumalla vakavamielisesti opittavaan asiaan.
Pidetaanhan oppimista nykykasityksen mukaan hyvin yksildllisena eli lapsen
nahdaan oppivan parhaiten omalla oppimistyylilldan. Siten osalle lapsista leikki
merkitsi puhdasta huvittelua, kun taas osalle lapsista leikkiin saattoi siséltya
oppimisen tavoitteita.

Kuitenkin kolmasluokkalaiset kokivat leikin olevan parhaimmillaan, kun siiné oli
vapaus oppia tai olla oppimatta. Leikin paatarkoitus oli itse leikiss&, mutta

samalla saattoi oppiakin ikdan kuin huomaamatta.

Jos oppiminen oli vaikeaa, sita ei koettu leikkind. Tama ilmeni erityisesti Mortin
kasityksissa. Myds edellisessa leikin maéarittelyn osassa kavi ilmi, ettd hén ei
pitanyt my6skaan jalkapalloharrastustaan aina leikkinad tydnomaisuuden ja
vakavuuden vuoksi. Mortin aiti kertoi lapsellaan olevan joitakin oppimisvaikeuk-
sia, mika liittyneen Mortin kasitykseen leikin ja oppimisen vastakkaisuudesta.
Kun taytyi tosissaan ponnistella osatakseen, oppimisessa ei ollut leikin iloé.
Talloin leikki merkitsi pelkastaan oppimisesta vapautumista, huvittelua. Nain
kertoi Mortin aiti:

T: Joo... Kuinka n#ét sen oppimisen, etti ajatteleeko hin, etté oppia vois
leikkim&lla?

Mortin &: .. Ei, minusta tuntuu, etti.. ei enda sillé lailla, etté ei.. Etté kylld se tajuaa
jo sen, ettd nyt ollaan jo niiko koulussa, etti... se leikkiminen on pois jo. [Just] Ja
se uskoo jo sen, etté koulu on nyt koulua ja leikit on niiko leikitty./

Koska se nyt vililld tietysti on vaha raskastaki ja téytta tofta se koulunkéynti. Sen
huomaa kyll4 joskus, ettd ne on aika vésyneiti.. [Niin] Tietysti riippuu oppilaasta,
ko toinen oppii toisella lailla, etti... Ettd md huomaan hénestd, ettd siind on
h#irisitd tuossa lukemisessa kyll4...... Se on viha sitte vastenmielistéki.

Tallainen oppimisen pakko ja ty6lays ilmenee niin Kantin (Grue-Sérensen
1961a, 383-389) kuin Snellmaninkin (Nurmi 1983, 17) nakemyksissa. Kun
haluaa paasta tiettyyn paamaaraan, on tehtadva pakonomaisesti tydta sen

eteen. Heraa kuitenkin kysymys, olisiko oppiminen helpompaa oppimisvaikeuk-
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sissa, jos mukana olisi hiven leikin iloa.

Leikissd oppimisen toivat ilmi Tiinu ja Leenu. Leikkien voi oppia heidan
mukaansa monia erilaisia asioita. He oppivat helposti ja oppiminen oli heista
hyvin positiivinen asia. Tama vahvistui myds heidan kirjoitelmissaan seka
molempien aitien kéasitykset tukivat tatd. Seuraavassa Tiinun &aidin tulkintaa

Tiinun leikkimisesta:

T: Just... No, pitd4ko hén oppimista leikkimisena? Ettd oppiiko hén leikkimalla?

Tinun 4: Joo-o0.. Se oikeestaan.. mé voi siitd ruotsin kielestd sanoo sitd, ettéd kun
se lainaa kuvakirjoja, ettd kun katellaan ja luetaan ja néin.. Siindkin mieless, se
on hauskaa. [Niin] Sitte matematiikan kaa tietysti on, ettd kun se opetteli numeroita
tai néin, niin... laskemisesta ja tuommosesta on... missi pystyy mielikuvitustaan
kayttddn hyvaksi siihen, ettd oppii sen asian. Oppii niinku leikkiméll4, joo. Ja ne
askartelut...

Kuten Comenius (1928, 125-127, 131-145) pitaa koulua leikin tydpajana, myds
osa lapsista koki oppimisen leikin kaltaisena toimintana. Heille oppiminen oli
hyvin mydnteinen tapahtuma. Toisaalta voisi my6s tulkita, ettd he olivat
alistuneet harjoituksen kautta oppimiseen kuten Snellman (Nurmi 1983, 17)
nakee pakosta vapautumisen. Toisin sanoen on alistuttu tottumukseen, eika
sitd koeta enaa pakkona. En kuitenkaan ole vakuuttunut siitd, ettd oppimista

talléin voisi heidan tavalla pitaa iloisena toimintana.

Opettajan nakékulma leikkiin ja oppimiseen oli se, ettd oppimiseen pitéisi
suhtautua kuten leikkiin. Koulussa tavoitellaan sitd, ettd oppiminen on innosta-
vaa ja kivaa toimintaa, kuten leikki. T&mé nakdkulma oppimisen luonteesta on
yhtenevéinen Comeniuksen (1928, 125-127, 131-145) ajatusten kanssa. Opet-
taja painotti kuitenkin, etta ei nae leikin roolia oppitunnin virkistaytymisleikkien
merkityksessa. Virkistaytymisleikkien kaytdn han tulkitsi niin, ettd han jaottelisi
leikin positiiviseksi ja oppimisen negatiiviseksi kayttédessaan leikkia oppimisen

lomassa. Nain han kertoi oppimisen luonteesta:

O: — ettd ei mun mielesté niinko oppiminen ja leikki, niin eihdn ne vastakohtia ole
ollenkaan. — Koulussa yritetidén saada niitd innostumaan siitid asiasta, mité ollaan
tekemdéssi... Ja tietysti siind on varmaan niinku justiin pd4asiana, ett4 se on niinku
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mun mielesti hauskaa ja kivaa oppia... [Joo] Ettd en m# just mitddn semmosta
niinku voi ajatelia, ettd "no tehd&n nyt tdd pakko, niin pé4stidn sitten leikkimdén™

Kaikkein eniten koulupéivén aikana oppilaat leikkivat valitunneilla. Jokainen
lapsi kertoi valituntileikeista, keskustellessamme koulussa leikittavista leikeista.
Valituntien merkitys vahvistui my6s kirjoitelmissa. Valitunnilla lapset olivat
vapaita valitsemaan sellaista tekemistd, mika heita kiinnosti. Valitunnilla oli
myd&s vapaus pelleilld, pitda hauskaa ja iloita. Mydskaan vélitunnilla ei pyritty
tiettyyn lopputulokseen, vaan toiminta oli prosessinomaista kuten leikki.

Leenun aiti naki valituntien merkityksen seuraavalla tavalla:

T: Mutta sitten ku ajattelee oppitunteja ja vélitunteja, niin mik# sen eron sitte tekee,
ettd on niin selv4, ettd oppitunnilla ei 0o leikkid, mutta taas vélitunnilla selvdsti
on?

Leenun &: Kyll4 ne varmaan on ne velvotteet kuitenki.. Niin kuin ajateliaan, etté..
sehin on semmonen, ettd si et oo vastuuvelvollinen yht4d&n kenellekk&én siité,
leikit tai et. [Joo] Eikd sun tarvi kerfoa.. mit4 olen oppinut tdstd. Hauskaa ja
vapaaehtosta téysin.

Kokonaisuudessaan leikkia pidettiin kuitenkin niin vastakkaisena oppimiselle,
etta kouluun ei leikkia haluttu lisata. Toisin sanoen kolmasluokkalaiset halusi-
vat pitdad koulun erossa leikista. Tata tuki my6s se, ettéd kolmasluokkalaiset
saivat mielestaan leikkia vapaa-ajalia niin paljon kuin he halusivat, mika ilmeni
mydskin useissa kirjoitelmissa. Koulupdivan lyhyys seka laksyjen suhteellinen
vahyys jattivat viela tilaa leikkiajalle, ja siten he saivat leikkia riittévasti. Kuiten-
kin lapset nakivat leikkimisen selvasti vahenevan tulevina vuosina kavereiden
ja laksyjen vuoksi. Kouluajan piteneminen ja l&ksyjen lisdantyva maara tulevat

viemaan vapaa-aikaa yha enemman.

Kuitenkin leikkipedagogina olisin vaimis lisddaméaan leikkia kouluun, mutta
lapset itse ovat toista mielta. Arvelin, ettd muun muassa leikkien avulla oppi-
mista voitaisiin pitda positiivisempana toimintana. Kuitenkin leikista katoaa
talléin vapaus, koska mina opettajana ohjaan leikin ja asetan sille oppimisen
tavoitteen. Kun pitda oppia, pitaa olla tosissaan: Uskoo moni oppija. Tulkitsen,
ettd lasten mukaan téllainen toiminta ei enda ole "oikeata leikkid". Juuri

tallaista kasvatusopillista leikkia kritisoi Bergstrém (1997b, 145-151).
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Il TYO JA LEIKKI

Tyéta ja leikkia pidetédan yleisesti toistensa vastakohtina. Tatd asetelmaa
selvitan aluksi tydn kasitteen kautta jatkaakseni ty6n ja leikin vastakkaisuuden
tarkastelulla. Liséksi valotan lyhyesti leikin ja tydn kiistelyd myds suomalai-
sessa kasvatuksen historiassa. Lopuksi palaan Piagetin nékemykseen leikin ja

tyon jatkumosta.

Tybn kasite

Tyodn kasitettd tarkastellaan usein materialismin nakékulmasta. Pelkistetysti
voidaan todeta, ettéd materialismin ihmiskésityksen mukaan ihmisen kayttayty-
mistad saadellaan aineellisten tekijdiden kautta. Taman nakékulman mukaan
ihmiselaman korkein arvo on aineellisten hyddykkeiden runsaudessa. Seka
yksilé ettd yhteiskunta pyrkivat tdhén taloudellisen kasvun tavoitteeseen.
(Wilenius 1982,84-85) Kun yhteiskunnalliset tekija paasevat ulkopuolelta
vaikuttamaan opetuksen ja kasvatuksen suunnitteluun, paamaarat painottuvat
taloudellisen kasvun tavoittamiseen. Siten tarkeintéd on oppimisen lopputulok-
set eikd oppimisen prosessiluonne. Téllainen suuntaus on uhkana muun
muassa leikille. Bergstrém (1997b, 145-151) kritisoi juuri tata yhteiskunnalli-
suuden ensisijaisuutta suhteessa lasten leikkiin.

Tydn kasite liitetdan myds valtion ja yhteiskunnan kasitteisiin, joissa tyd
méadritelladn yksinkertaisesti materiaalin tuotannoksi. Aristoteelisesti tulkittuna
tyon valttamattémana perusteena on tuotteen syntyminen. Taman tydn vasta-
kohtana olevan vapauden perusteena on puolestaan omaehtoisuus eiké ole
valttdmatdnta tuottaa materiaalista tuotetta. (Juntunen & Mehtonen 1982, 36-
38.) Myés tassé aristoteelisessa ndkemyksessa kuvastuu tydn ja leikin vastak-
kaisuus lopputuloksen ja prosessin merkityksessa. Yhteiskunnassa tarvitaan

taman mukaan molempia, mutta eriytyneina.
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Marxin teorian mukaan ihminen on "homo faber" eli ty6ta tekeva ihminen
(Kasvio 1995, 112) Nyky-yhteiskunnassa kuitenkin voidaan sanoa, etta enaa
ihmiset eivéat ole olemassa pelkastaan tyén tekemisté varten. Tyd on vain yksi
monista toiminnoista, joiden avulla pyritdén toteuttamaan tarkeina pidettyja
asioita. (Kasvio 1995, 111.) Tallainen uudempi nékékulma tydsta yhtena
monista toiminnoista antaa tilaa mydskin leikille. "Homo faber" puolestaan
hy6dyttaa ensi sijassa yhteiskuntaa.

Tydn ja uskonnollisuuden yhdistaa sosiologisessa nakemyksesséan Weber
(1980), jonka kasityksid on voimakkaasti kritikoitu (Hietaniemi 1991, 161).
Kapitalismin synnyn Weber nékee olevan yhteydessa protestanttiseen ta-
loudellisen rationalismin taipumukseen. Tydn kasitteeseen on hdnen mukaan-
sa liitetty uskonpuhdistuksen myéta kutsumustyén velvollisuuden téyttdminen
korkeimpana sisélténa. (Weber 1980, 25-33, 57.) Kuitenkaan kapitalismin e-
tenemista ei voida Hietaniemen mukaan selittdd protestanttisen tydetiikan
perustella enda vuoden 1750 teollistumisen jalkeen. Sen jélkeen voidaan
sanoa kaiken kulttuurissa joutuneen sopeutumaan kapitalismin etenemiseen.
(Hietaniemi 1991, 162.)

Protestanttisella tyon etiikalla voidaan yrittda perustella leikin tarpeettomuutta.
Laajemmin tutkittuna tadma tulkinta ei kuitenkaan osoittaudu pitévaksi. Tamén
yhteyden kumoaa muiden muassa Bowman (1987). Ty6n ja leikin erottelua ei
voida pitdd protestanttisuuden tai teollistumisen syyna, silld sama jako on
ilmeinen seka ei-teollistuneissa ettd muissa etnisissa kulttuureissa (Bowman
1987, 62).

Tyoéntekijoéiden kokemukset leikillisyyden merkityksestd ty6ssa ovat roh-
kaisevia. Leikkimielisyys tekee tyésta kiinnostavampaa ja jopa mukavaa ja
nautittavaa. Leikki tydssd laukaisee jénnitystd, vapauttaa tukahdutettuja
tunteita, ja kontrolloi seka ehkaisee aggressioita. Tarkeinta on leikin merkitys
tyoyhteisolle: Leikki symboloi ryhman yhteenkuuluvuutta, toimii yhdistavana

toimintana seka auttaa luomaan ja yllapitdaméaan ryhman kiinteytta. (Bowman
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1987, 69-70.) Leikilla on tyéssa tall6in henkilékohtainen ja yleinen merkitys.

Tyén ja leikin vastakkaisuus

Hyvin jyrkk&a kantaa tyéhén edustaa Durkheim (1990) pohtiessaan sosiaa-
lisuuden ja tydnjaon kehitystd. Hénen jaottelee toiminnat tarpeelliseen ja
tarpeettomaan. Jos aikaa uhrataan tarpeettomalle, niin aika ei riita tarpeelli-
seen. Moraali-asioissa mielikuvitukselle ei saa antaa valtaa, silla pakolliset
tehtavat talléin laiminlyédaan. On vaaraksi yhteiskunnalle, jos on tarve iloita,
puuhata paamaaratta ja puuhaamisen ilosta, koska talldin kaydaan valinpita-
mattémaksi arkiselle aherrukselle. Jokaisen on keskityttava tekemasn omaa
tehtavaansa: Kyntdmiehen tehtava on tyd ja sivistyneisté nauttikoon este-
tiikasta. (Durkheim 1990, 222-223.) Durkheimil&isittain tulkittuna leikki on vain
tietyn ikdkauden etuoikeus tai tiettyjen yhteiskuntaluokkien etuoikeus. Tassa
suhteessa ilimenee yhteys aristoteeliseen (Juntunen & Mehtonen 1982, 36-38)
tehtavien jaotteluun.

Tarkasteltaessa ty6n kasitettd sosiologian kannalta tulee vaistaméattomasti
esille myéskin leikin sosiologia. Kulttuurimme pitaa ty6ta ja leikkia toistensa
vastakohtina. Yhdeksi syyksi voidaan nahda tyén sosiologiasta juontuva tapa
jaotella toiminta formaaliseksi tai informaaliseksi. (Bowman 1987, 61, 63.) N&in
leikkia pidetaan informaalisena ja ty6ta formaalisena. Bowman (1987) jaotte-
lee tydn ja leikin dialektisesti vastakkain: Jos tyd on vakavaa ja tarkeas, niin
leikki on merkitykseténta ja mitaténta. Jos tyd on tuottavaa, niin leikki on
tuottamatonta ja vahapatdista. Jos tyd on aikuisten, niin leikki on lasten. Jos
tyé on kurinalaista ja pakollista, niin leikki on vapaata ja spontaania. Jos
ty6hdn rohkaistaan, niin leikkia pitaa valttaa. (Bowman 1987, 62.) Jaoteltaessa
oppimista formaaliin tai informaaliin toimintaan painopiste asettuu tyénomai-

seen toimintaan.

Tyén ja toiminnallisuuden suhdetta tarkastelee Dewey (1957) tuloksen ja
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prosessin ndkokulmasta. Toiminnallisuus on erotettava tarkoin ty6sta, joka on
koulutusta ammattia varten. Psykologinen toiminnallisuuden peruspiirre on
tasapaino kokemuspiirin kdytannéllisen ja alyllisen puolen vélilla. Toiminnalli-
suuteen kuuluu jatkuvaa aineksen tarkkailua, suunnittelua ja harkintaa, jotta
kaytannéllinen puoli parhaiten toteutuisi. Keskeinen merkitys tassa on henki-
sella ja moraalisella kehitykselld, mika liittyy tulosten saavuttamismenetelmiin.
Tydssa keskeinen merkitys puolestaan on ulkoisella tuloksella tyéprosessin
ollessa tiedostamaton ja mekaaninen suoritus. Tydn ollessa rutiinia tai totuttua
toimintaa, siitd haviaa kasvatuksellinen merkitys. Toiminnallisuudessa péa-
maarana on prosessi; jatkuva vuorovaikutus alyllisen ja kaytédnnéllisen puolen
kanssa siten, etté prosessissa on mahdollisimman paljon tiedostettua. Kun taas

tyGssa on paadmaarana vain ulkoinen hyéty. (Dewey 1957, 127-128.)

Konstruktiiviset leikit - yhteys ty6hén

Piaget (1962) pitaa konstruktiivisia leikkejé jatkumona ei leikilliseen toimintaan
eli tydbhén. Konstruktiiviset leikit ovat sensomotorista toimintaa sek& symbolista
toimintaa. Esimerkiksi talon rakentamiseen palikoista sisaltyy sensomotorista
taitoa ettéa symbolista esittamisté. Leikillisestd symbolisesta toiminnasta tulee
vahitellen adaptiivista toimintaa. Konstruktiivisesta leikista liikutaan kohti
tosimielessa tehtavaa ty6ta. Konstruktiiviset leikit siten muodostavat rajatilan
leikin ja ei-leikillisen toiminnan valille. (Piaget 1962, 109-110, 112-113.) Kon-
struktiivisista leikeistd on myds yhteys ongelmien ratkaisuun ja henkisiin
luomuksiin (Piaget & Inhelder 1969, 59). Mielestani harrastuksia voidaan
tarkastella konstruktiivisten leikkien tapaan. Tamé kay ilmi aikaisemmissa
leikin maarittelyn ja oppimisen ja leikin teemoitteluissa.

Leikki ja tyé suomalaisen kasvatuksen historiassa

Vastakohtana leikille on pidetty ty6ta. Leikin ja tyén suhteesta oli Suomessakin
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virinnyt mielipiteita kasvatuksen yhteydessa jo 1800-luvun alkupuolelia. Tosin
varsinaisia tutkimuksia aiheesta ei tehty. Kuitenkin Lénnrot (1981) kuvasi
aikanaan hyvin suomalaista tyén moraalia.

Lénnrot (1981) jaottelee jyrkasti tydn ja leikin: Ensin on tehtava tyo ja sitten voi
virvoitella leikkien. Huomionarvoista tassa on se, etta han pitaa leikkia myés ai-
kuisille hyvin suositeltavana. Kohtuullisesti nautittuna se kartuttaa seka ruumiin
ettd hengen hyvaa ja on osa tervettad elamaa. Kuitenkaan leikkeja ja huvituksia
ei saa ylenmaarin pitkittaa tai mitaan tarpeellista tydta niilla viivyttas. (Lénnrot
1981, 16.) Lonnrothin kirjoituksilla on ollut kauaskantoisia vaikutuksia, silla

tama jarjestys ilmenee usein yleisissa mielipiteissa nykyaankin.

Kansakoululaitoksen syntya ajoi maassamme Cygnaeus (1910). Han oli pe-
rehtynyt matkoillaan Frébelin pedagogiikkaan ja vakuuttui leikin merkityksesta.
Cygnaeuksen mielesta leikkia tuli pitéda kasvatuksena tyéhodn. (Cygnaeus 1910,
42-98.) Kansakoululaitoksen yhteydessd han kehitteli lastentarha-aatetta
lahinna tyttdjen kasvatusta varten, jotta ndma osaisivat perheenaiteina kasvat-
taa lapsiaan leikin kautta ty6telidiksi (Cygnaeus 1910, 175-221). Lastentarha-
aate heratti voimakasta kritiikkia kuin myds leikin pitdminen tyéna. Muiden
muassa Snellman tulkitsi Cygnaeuksen mukaan vaérin hénen suunnitelmiaan
ja kirjoituksien kautta hyokkailtin ja puolusteltiin nékokulmia. Snellmanin
mukaan lastentarha-aate riistaisi lapset aitiensé kasista. (Cygnaeus 1910, 401-
406.) Snellman piti leikkia ja ty6ta erottamattomasti toistensa vastakohtina.
Niinpa han vastusti jyrkasti Cygnaeuksen esittdmaa lastentarha-aatetta. (Nurmi
1983, 16-17.) Talla hetkella esiopetuksen roolista koulussa kdydaan keskuste-

lua vahan samaan tapaan.

Seuraavassa osassa esitén jalleen lasten kasityksia tydsta ja leikista. Tamén
jalkeen tulkitsen edella olevien teorioiden yhteytta lasten kasityksiin opettajan

ja vanhempien haastattelujen kanssa.
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C 3.1 TEEMA: "Tybssa ei leikita usein"

Teemaa tarkentavina kysymyksina ovat:
- Mité Kkasityksia kolmasluokkalaisilla on leikista ja tyosta?

- Millainen on tydn ja oppimisen kasitteiden suhde?

Mortti oli sitd mielta, ettd tydssa ei voi leikkia, koska tyé epdonnistuu. Tyon
tekeminen oli hanestd vakava tehtava ja se piti ottaa tosissaan. Tydssa ei
voinut pelleilld kuten leikissa, koska ty6 pitéda tehdad mahdollisimman hyvin.
Tama hanen kasityksensa tydn ja leikin vastakkaisuudesta vahvistui myds

kirjoitelmassa. Mortti kertoi tastd seuraavalla tavalla:

T: No, mita arvelet tydst4, etta voiko tyén tekeminen olla leikkid?

Mortti: Ei.

T: Mitenkas se tydn tekeminen on erilaista kuin leikkiminen?

Mortti: No, siind pitdd vaan koko aika tehd tyota.... siind ei saa niinku pelleilld
ollenkaa... siina pitda olla tosissaan.

Oppilaista kaksi kuitenkin pitivat tyon ja leikin yhteyttd mahdollisena. Vertin
mukaan tietyissd ammateissa oli mahdollisuus leikkiin. Kirjoitelmassaan han
totesi: ".. eika tydssé usein leikita,.." Taméa kasitys leikin monista mahdollisuuk-

sista toistui hanen aineistossaan. Esimerkkina Vertin ajatuksia:

T: ...Voiko sun mielesta ty6ssa leikkia?

Vertti: ......Voi.

T: Miké vois olla semmonen hyva esimerkki?.. Joka ois ty6ta, mutta siind on vdhén
leikkid mukana?

Vertti: .... No... ihan miten vaan... vaikka ei nyt ihan kaikki voi.

T: Mik4 ty6 vois olla, jossa ois leikkid mukana?

Vertti: Kylldhédn opettajana ollen kai leikkii.

T: Niin..... Mitds vois olla semmosia ammatteja tai t6itd, missé ei olisi yhtaa sité
leikkid mukana?

Vertti: ... Sairaalassa ei 00.

Hupun mielesté tydn helppous ratkaisi sen, oliko siina leikkia mukana. Tasta
hénella oli omakohtaisia kokemuksia. Helppo elektroniikkatyd sujui hanesta
kuin leikki. Esimerkkina vaikeasta tydsta hén kertoi kellon kokoisesta kytkimes-

ta (s. 42-43) eika sen tekeminen ollut hanesta leikkia. Siihen tarvittiin monta
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osaa ja tydvaihetta, kun osia pitéisi hakea romuttamoltakin asti. Nain kertoi

Hupu:

T: Hm... voiko ty6 olla leikkimistad?

Hupu: Voiko tyd olla leikkia?.... No kyll4 se ainakin mulla on.

T: No miten?

Hupu: No, se.. niinkd m&4 teen niitd helppoja s&hkétoits, niin se on aivan ko
leikkimista.

Majojen rakentamista Tupu piti seka leikkina etta tyéna. Han rakenteli mielel-
laan myos legoilla, mitd han piti leikkimisend, mutta myéskin tyéna. Hupun
tavoin han piti helppoa rakentelua leikkind, mutta jos rakentaminen oli vaikeaa,

se oli hanesta ty6ta. Lisaksi majan tai legorakennelman valmistuttua Tupu leik-

ki tuotoksellaan. Seuraavassa han kertoi tydsta:

T: Niin, minkélaista tekemist4 se sun tydsi oikein on?

Tupu: Se on semmosta, ettd rakennetaan tai sitten... lauasta tai silla tavalla.
T: ... Voiko semmonen tyd muuttua leikiksi?

Tupu: Voi.

T: No, mitenk&?

Tupu: No, jos osaa hyvin... ja se on heleppoa, niin se on leikkia.

Tupun kanssa keskustelimme mydskin hanelle mieluisista liikuntaleikeista.
Oppimisen ja leikin yhteydessa oli mydskin hénen sitaattinsa valituntileikeista
(s. 56). Harrastusten yhteydessa han toi kuvaavasti esille tyon ja leikin eron
ammattilaisuuden kannalta. Nain han sen kertoi:

T: Onko se jalkapallon pelaaminen sitten leikki vai ty6td?
Tupu: On se leikkia.

T: Entépé voiko se pelaaminen olla joskus ty6ta?

Tupu: No, voi. Jokku ammattipelaajat.
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C 3.2 TULKINTATYOSTA JA LEIKISTA

Leikin ja tyon yhteys heréatti kolmasluokkalaisissa saman suuntaisia ajatuksia
kuin leikin ja oppimisen yhteys. Ei tyossa eik& oppimisessakaan ollut leikille
ominaista vapautta. Tama kavi ilmi myos kirjoiteimissa. Kasvatuksen historias-
sa kannanotot leikin suhteesta ty6hdn ja oppimiseen ovat hyvin yhtenevia nai-
den kasitysten kanssa. Oppiminen ja tyd rinnastettiin niin, ettd oppimista
pidettiin edelleen hyvin pitkdlle tyén kaltaisena toimintana. Kun ty6 ja op-
piminen erotettiin jyrkasti leikista, leikin merkitys oli vain olla virkistysta tai jopa
tarpeeton.

Mortin esimerkit kaikissa kolmessa teema-alueessa kuvasivat hyvin leikin ja ei-
leikin vastakohtaisuutta. Han piti oppimista seka tyéta leikin vastakohtana. Kay
mydskin ilmi, ettd han rinnasti oppimisen tydn kaltaiseksi toiminnaksi. Oppimi-
sessa piti olla tosissaan kuten tydssakin, jotta se tuli oikein tehtyd. Oppiminen
ja ty0 olivat totista ja pakollista toimintaa. Talléin leikki merkitsi huvittelua eli
vapautumista tasta tyon velvoitteesta. Samaa nakemysta edustavat niin
Loénnrot (1981, 16) kuin Snelimankin (Nurmi 1983, 16-17). Myd&skin materialisti-
nen tyon kasitys (Wilenius 1982, 84-85) viittaa tahan.

Vertin ajatuksissa tyon ja leikin suhteesta kuvastui myskin ty6n vakavuuden
merkitys. Han tulkitsi tyén vakavuuden tarkemmin kuin Mortti: Ty6t olivat eri
tavoin vakavia. Hanen mukaansa sairaalassa tyoskennellessa ei voinut
heittaytya leikkiin kesken hoidon, silla kyseessé oli ihmishenki. Hanen mieles-
taan taas opettaja puolestaan saattoi valilla vaikka leikkid eik& siitd kukaan
vahingoittunut. Nain tydssa voitiin nahda leikin olevan mukana tyén siité karsi-

matta. Tietyissa tyttehtavissa saattoi olla vapautta leikkiin.

Helppouden Hupu méaaritteli jaottelevaksi tekijaksi tydn ja leikin vélille kuten
leikin m&arittelyssa (s.42-43). Hanen tekniikkaharrastuksessaan tyo vaikeus ja

leikin helppous vaihteli. Tyénomaista toimintaa han tosin piti harrastuksessaan
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haastavana tekijana, silla han saattoi keksia aivan uusia teknisia ratkaisuja.
Tyon mielekkyytta lisasi helpon ja vaikean vuorottelu, tasapainoisuus. Mydskin
Tupu toi rakenteluleikeisséén esiin helppouden leikin ja tydn erottelussa.

Piagetin (1962, 109-110, 112-113) teorian mukaan téllaiset konstruktiiviset
leikit ovatkin yhteytena tyéhdn. Voisi hyvin olettaa, ettd Hupun tekniikkahar-
rastus muuttuisi my&hemmin ammatiksi. Samoin Tupu hyétynee rakentajan
taidoistaan aikuisena. Tasta Piagetin tydn nadkemyksesta avautuu mydskin
leikin maarittelyn tulkinnassa esiin tullut yhteys harrastuksiin. Kuten Tupu ajat-
teli, ettd jalkapallon pelaaminen on tyétd ammattipelaajalle. Tétéd Piagetin
teoriaa voisi soveltaa harrastusten leikinomaisuuteen eli harrastukset ovat
eraanlainen yhteys leikista tyéhén. Harrastuksesta voi tulla tyd ja ammatti,

mutta ainakin harrastuksia voidaan pitéa tyén/oppimisen ja leikin valimuotona.

Helppouden kasite tuli mydskin esille oppimisen yhteydessé. Leenu ja Tiinu
pitivat oppimista helppona ja leikinomaisena. Heille oppiminen ei ollut tyén
kaltaista puurtamista. Mortilla sitéd vastoin oli oppimisvaikeuksia ja hanen
mukaansa oppiessa piti olla koko ajan tosissaan kuten tydssakin. Kuvastuuhan
koulutydn kasitteessakin tydn rooli. Jatkuva tybnomainen puurtaminen ei

ainakaan helpottanut oppimista. Tata vahvisti Mortin aidin késitys:

Mortin &: Ei se nyt vélttdmaétta tarvi olla aina niin.. niin tiukasti sité kouluty6ts, ettéd
eikd sité vois olla vahd.. sitd leikkimieltdkin mukana siind. Etta ei sen nyt tarvi niin
tiukasti olla aina, ettd eikd siind vois vdhén olla sit4 leikkidkin matkassa, etti...
Ehk4 se koulutySkin ois vdhén.. helpompaa ja mielekk&dmpdéd monesti néille..
varsinki timmdsille oppilaille, jotka ovat vihdn semmosia, etteivat niin pysy
perdss4, niin.. [Joo] Nekin kokis sen koulun toisella lailla. Etta kun... se tulis vdha
siin4 leikkienki jollain lailla, leikkimieltd mukana v&lil4.

Lasten vanhemmat arvioivat leikin ja tyén merkitysté 1ahinnd oman tyénsé
kannalta. Moni vanhempi piti tydpaikan juhlia leikkimielisina tilaisuuksina,
joissa irrottauduttiin tydsta ja saatettiin innostua leikkimielisista kilpailuista tai
jarjestaa muuta leikkimielista ohjelmaa. Taméan nahtiin virkistavan erityisesti
juuri tyéyhteis6a. Lisdksi huumorin merkitystd arkisessa ty6ssa moni piti

erittéin tarkeana. Tama leikin positiivinen merkitys tyéssa ilmenee hyvin myés
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Bowmanin (1987, 69-70) ajatuksissa. Nain kertoi Hupun aiti:

Hupun &: Kyild musta ainakin omassa tydssé tuntuu, ett niin... Mé olen nyt tilla
hetkelld just, ettd m4 olen vaihtanu, m& oon vaan pari kuukautta ollu téssi
uudessa paikassa. Niin, verrattuna siihen edelliseen, niin m& oon kokenu tin
nykysen sill4 tavalla niinku... mukavampana ymp#risténé teh4 tybtd, koska sielld
on siis... sanotaanko, sielld huumori kukkii silleen toisella lailla... [Just] Elikké,
vaikka tyd on.. sill4 tavalla joskus raskasta, kiiretts, aika vastuullista, niin se
huumori keventiia niin sill4 tavalla.. erilld tavalla sité... Etté tuntuu, ettd raskas tyo
kay viela raskaammaks, jos siind ei oo yhtdin mité4n kevennysti... Kyll4 se on
térkeetd.

T: Niin, ettd koet sen leikinomaisuuden aikuisillakin, etts sitd pitda jotenki olla
ty6ssé mukana?

Hupun 4: Sit4 pit44 olla... Ett4 kylld se... ja varmaan joka tydssé on, ettd kylla se
tulee joko sieltd tybyhteisOsti tai sitte... jostain muualta.

T: Joo, eiké se tyd tuu silld huonommin tehty4d?

Hupun 4: Ei, silloin sitd on liikaa, jos se tulee huonosti tehtyé... Ehké se on se
sama raja justin niinku m4 sanoin tuossa, etté jos tunnilla liikaa leikkii.. et se... Se
ei saa tulla niin paljoo, et se laatu kérsii siita.

Kuitenkaan vanhemmat eivat pitaneet leikinluonteisuutta suoranaisemmin
osana jokapaivaista tyota. Tassa mielessa niin lapset kuin aikuisetkin erotteli-
vat leikin virkistykseksi tyén lomassa ja erillisiin tilanteisiin (esimerkiksi juhlat)
kuuluvaksi. Ainoastaan Hupun aiti kasitti leikin luovuuden ominaisuutena myé6s
aikuisen ja tyon kannalta. Kun leikkiva lapsi sdilyy meissé myds tydmaailmas-
sa, olemme monella tapaa luovempia ja positiivisempia. Tassa sitaatti Hupun
didin tulkinnasta:

Hupun &: Kylld musta tuntuu, ettd kylld... niinku leikkimieli, niin se pitdd enemmén
mielen semmosena, efti... sitd on tidkké vanhempanakin sit semmonen...
luovempi, elikka ei hefi niinku torju jotain, etté voi jotain leikin varjolia ottaa sitten
ja ndkee vihin toiselta kantiltakin asioita... Tuntuu, ett3 jos kauheen... totisesti
punnerretaan kauheesti menem#an, niin siit menee maku pois, eikd nadkk4én
sitte, ettd jonku asian voi teh& toisella tavallakin... Ettd sddstis semmosen
pikkuisen lapsen siell4 itess&én, ettd... niinku noissa... pojissakin, etté ei oo...
mahotonta tehd jotain muutakin.

Muista aikuisista erottuvalla tavalla tyén merkitysta lapsille pohti pitk&an
Leenun iti. Han naki tyon ja leikin niin, etta lapsilla saattaa usein olla liikaakin
aikaa leikkida, mutta tydntekoon kaupunkilaislapsia on vaikeampaa nykyaén
opettaa. Lapset pitavat hdnen mukaansa esimerkiksi kotit6ita niin negatiivisena
asiana, etta pitaisi kasvattaa lapsia pikemminkin tyén tekemiseen. Jos tyé6ta

yleensakin pidettaisiin positiivisempana asiana, se vaikuttaisi ehka kaikkeen
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tybnomaiseen toimintaan.

Opettajan nékemys leikista oli se, etté leikkia ei saa rajata, sulkea pois muista
toiminnoista. Tyéhén ja oppimiseen pitéisi kyeta suhtautumaan niin, etté se on
samalla tavalla positiivista toimintaa kuin leikkikin. Jos leikin ja tyén erottelee,
niin tyd on hyvin raskasta. Nain han kertoi:

O: ... Ettd m4 oon niinku sitd mieltd, ettd tavallaan... koko eldmé on niinku, voi
sanoa, silld tavalla leikkid, ettd... Ett4 se on hyvin vaarallista erottaa esimerkiksi
niin, etti nyt mé oon toiss4 ja nyt mé oon vapaalla. Koska ei semmosta... ei ihmi-
sen eldméssé ei oo semmosta rajaa [Hm).. ettd silloinhan voi sanoa, ettéd nyt méd
teen negatiivista asiaa ja nyt m4 teen mulle positiivista asiaa... ja silloin on eldmé
hyvin raskasta.- - - T44lld koulussa me niinku se lapsen energia ja se sen toiminta
ja touhuumistarve suunnataan siihen, etté se oppii niinku nautiimaan siits, et se
saa timmosti oppia ja oppia uusia asioita... Ja et se kokee sen niinku positiiviseksi
oppimiseksi.
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4 LEIKIN MERKITYKSET

Analysoituani teemoittelun jélkeen lasten aineistoa uudelleen pyrin tarkastele-
maan siséltapain lasten kasityksissa ilmenevia merkityksia. Siten tavoittelin
merkitysten analyysiprosessissa teoreettisten ennakkoka&sitysteni tietoista
fenomenologista sulkeistamista. Merkitysten analyysin edetessa palasin yha
uudelleen lasten alkuperédiseen aineistoon, jotta saisin lasten nakékulman

esille mahdollisimman aitona, mutta systemaattisesti.

Téassa jaksossa tulkitsen lasten esiin tuomia merkityksia (Kuvio 1.) ensin
sosiaalisuuden ja yksityisyyden nékékulmasta seka mielikuvituksen ja jéljittelyn
nakokulmasta. Nama merkitykset kytkeytyvdt myds edellisessé jaksossa
olevaan teoreettiseen teemoitteluun, mutta ovat myds osa yleisemp&a merki-
tysverkostoa. Koko merkitysverkostoa kuvaavaksi merkitykseksi muodostui
leikin vapaus ja téhan tiivistyy analyysin loppuvaihe. Pyrin edelleen dialogiin
leikin teorioiden ja lasten kasitysten kanssa.

leikin yleinen merkitysverkosto:

A) LEIKIN VAPAUS
B 1) sosiaalisuus- B 2) mielikuvitus-
yksityisyys jéljittely

teemoittelussa ilmenneet leikin kasitteet:

C1)ilo C 2) valitunnit, C 3) helppous,

vapaa-aika harrastuksenomaisuus

KUVIO 1. Teemoittelun keskeiset leikin kasitteet ja yleinen merkitysverkosto
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B 1) SOSIAALISUUS-YKSITYISYYS

Kolmasluokkalaisten leikin kasityksissé ilmeni sosiaalisuuden ja yksityisyyden
merkitys. Kaikki lapset ilmaisivat haluavansa leikkia toisten lasten kanssa,
mutta muutamat heista leikkivét kuitenkin mieluiten yksin. Sosiaalisuus saattoi
olia lapselle niin tarkeda leikissé, ettd yksin ollessa ei ollenkaan tuntunut
voivan leikkia. Yksityisyys taas takasi lapselle omien kiinnostuksen kohteiden
vapaan toteuttamisen. Toisaalta yksityisyys saattoi olla lapsen ulkopuolinen
olosuhde, ei hanen itsensd valitsema leikin puite. Lisaksi sosiaalisuuden

koettiin yha lisdantyvan tulevina vuosina.

Lapset toivat toistuvasti esille haastatteluissa kaverisuhteiden térkeyden lei-
keissa. Jo edelld olevassa teemoittelujaksossa ilmeni sosiaalisuuden-yksityi-
syyden merkitys kolmasluokkalaisten leikissa. Sosiaalisuuden merkitys vahvis-
tui selkeasti myds useimmissa kirjoitelmissa monin eri tavoin: Useat mainitut
leikit olivat yhteisleikkeja, riitatilanteet on mainittu ja monet lapsista kirjoittivat
mieluiten leikkivansa kavereiden kanssa. Toimittaessa yhteistyésséa toisten
kanssa taytyi kyetd my6s ratkaisemaan eteen tulevia erimielisyyksia. Talléin oli
enemman sopeutettava itsensa toteuttamista muiden tahtoon. Kuitenkin tietyilla

lapsilla ilmeni myés halu yksityiseen leikkiin.

Kavereiden térkeys

Erityisesti sosiaalisuuden keskeinen merkitys leikeissa tuli esille Leenun
kohdalla. Hanelle tarkeimpia asioita leikissé oli juuri kaverit. Leenu ilmaisi
tdman niin, etta pienena han leikki yksinkin, mutta enda han ei leiki yksinaan.
Télle lapselle kaverit olivat erittain tarkeitd ja han halusi viettda kaiken vapaa-
aikansa kavereiden kanssa. Hanesta leikin ilo piti saada aina jakaa toisten
kanssa eli hanelle vapaus ja itsensa toteuttaminen merkitsi sosiaalisia suhteita.

Han oli hyvin sosiaalinen lapsi ja aidin mukaan lapsen hataannys oli suuri, jos
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kaveria ei 16ytynyt. Esimerkkina tasta:

T: No, sitten... Mita leikkeja si leikit ihan yksin?

Leenu: Hm.... En mé oo kylla koskaan.. yksin leikkiny, muuta ku pienen4.
T: Niin, kun on kasvanu isommaksi, niin sitte tarvii kavereita siihen leikkiin?
Leenu: Hm.

Seuraavassa esimerkissé oleva Tiinu vietti iltapaivat kotona yksin&dan ja askar-
teli silloin hyvin paljon mielikuvitustaan kayttden. Hanesta askartelu oli leikin
kaltaista toimintaa, kuten oppiminenkin, mutta hén kaipasi leikin sosiaalisuutta-
kin. Hanella oli vapaus leikkia, mutta yksin olemisen olosuhde oli hénelle
ulkopuolelta asetettu. Vaikka aika kului hyvin myds yksistdan, hén ilmaisi halu-
avansa leikkid mieluummin kavereiden kanssa. Yksindan oleminen rajoitti
hanen toimintaansa eli kaikkea ei voinut leikkid, mita halusi. Néin siis kertoi

Tiinu:

T: Onko mukavampi leikki& yksin vai kavereiden kanssa?

Tiinu: Kavereitten.

T: Mita kavereitten kanssa on kiva leikki&a?

Tiinu: No, ku... Jos on yksin, ei 0o paljo tekemistd, ei voi leikkid, ku niihin tarvii
paljon... kavereita.

Sosiaalisuudessa ongelmakohtana olivat erimielisyydet. Yhteistydssa on
otettava toisten mielipiteet huomioon. Teemoittelussa taméa ilmeni leikin
méadrittelyn osassa eli riidat ja tappelut eivéat lasten mukaan ollet leikkié. Leikki
saattoi muuttua riidaksi, jos erimielisyytta ei ratkaistu. Tama tulkinta vahvistui
myds kirjoitelman perusteella. Riidat kavivét ilmi kirjoitelmissa toimintana, jota
lapset pitivat vastakkaisena leikille. Kun leikki yksin, sai vapaasti toteuttaa
itsedan. Liinu ilmaisi toistuvasti leikkivansa mielelldan yksinaan, vaikka hankin
piti kavereita tarkeana. Hanella oli ajatuksia ja ideoita, joita hén leikkien halusi

toteuttaa ja tdma onnistui parhaiten yksin leikkiessa. Esimerkkiné tasta:

T: Joo-o..... Onko mukavampi leikkid kavereiden kanssa vai yksin?

Liinu: ..Noo, kavereitten kanssa ....tai joskus on yksin....

T: Onko erilaista leikki& yksin kuin kavereiden kanssa vai onko se leikkiminen ihan
samanlaista?

Liinu: No, ei se ihan samanlaista oo.....

T: Mika siiné on erilaista?
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Liinu: No, ku yksin leikkii, niin siin& keksii jotain, jota toinen ei sitte halua te-
h4....[Hm] ..voi tehd mit4 itte haluaa leikki4, ja sitte ku toinen haluaa jotain toista,
ja toinen toista, niin sitte ei tiid kumpaa leikki4....siind se on se ero....
T: ..Silloin kun leikkii yksin, niin, silloin saa paremmin valita mit4 tekee?
Liinu: Joo-o.
Jos ristiriita jai ratkaisematta, leikki loppui. Tiinu kertoi, etta leikkia ei voi silloin
oikein enaa aloittaa alusta. Kiinnostus leikkiin havisi. Ryhmé saattoi myds
hajota, jos erimielisyys kérjistyi. Ristiriitatilanteet leikeissa olivat tuttuja kaikille

lapsille. Nain kertoi Tiinu:

T: No, voiko leikist4 joskus tulla tappelua?

Tiinu: Voi.

T: Mink&slaises tilantees leikisté tulee tappelu?

Tiinu: Ko, kaikki haluais olla joku .. tai sitte kukaa ei halua olla mik&a.

T: Meneeké se leikki silloin sitte pilalie?

Tiinu: Menee.... Pit44 alottaa alusta. Mutta ku ei kukaa ené4 sillon suostu.

Vygotsky painottaa leikin késityksissdan ldhikehityksen vy&hykettd, jonka
mukaan toisen osaavamman henkilén kanssa yhdessa opittu jasentyy sosiaali-
selta tasolta yksilélliselle, psykologiselle tasolle (Vygotsky 1981, 163). Toisin
sanoen lahikehityksen ndkokulmasta tulkiten sosiaalisuus auttaa lasta kor-

keammalle tasolle kehityksessaan.

Yksityisyys toteuttaa itsedan

Erityisesti yhdelle lapselle leikki oli parhaimmillaan yksityista toimintaa. Vertti
viihtyi enemman yksindan, mutta myds han piti kavereita tarkeind. Hanen
kerrottuaan mieluisista leikeistd, kavi ilmi, etta kyseisia toimintoja héan teki juuri
yksindan. Hyvin kuvaava ilmaus hanen kirjoitelmassaan oli maininta, etta "..
eika tyGssa usein leikita, tai joissakin muissa julkisissa paikoissa.”" Yksityisyys
oli leikissa hanelle tarkeda. Kuitenkin han saattoi myds jakaa tata toimintaa

hyvéan kaverin kanssa. Nain Vertin iti tulkitsi lastaan:

Vertin 4: — meillé td3 vahan niinku eri tavalla tommonen niinku just tuo runojen
kirjottaminenkin niin, hdn saa niinku toteuttaa itsed4n ja tehda sit4 just, mité han
nyt ei niinku..
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/ tai onhan se tietenkin ujompi koulussa... kylld hin varmasti niinku kirjottaa..
koulussakin ihan noita niin, mitd nyt pikku juttuja niilld on, mutta tuota, musta
tuntuu, etts ehk eiihan silld tavalla..... et ei sill4 tavalla kehtaa tehd4 niitd koulus-
sa.

T: Joo, ettd hin kokee kuitenkin, eftd ne on h#nell4 niin erityisosaamista ja misté
hé&n on kiinnostunut...?

Vertin 4: Niin... niit ei tarvi paljastaa muille.... Joo, néin todenn#kdisesti./

Vertin 4: Joo.... Mut tuntuu tosiaan kyll4 joskus, ettéd héin on vih&n semmonen, et
kylld hdn muuttuu niinku v&hén erilaiseks sitte kavereiden seurassa, et se on
niinku tavanomasta, mit4 niinku paijilla on... et t44 on sitte se toinen puoli. Etta
eihén kaikki ehk4 jaksa tuommosesta kiinnostua, ettd ne on niit4 omia juttuja sitten
namé.

T: No onko sitten 16ytynyt just tédstd hinen luokastaan ihan saman henkisiad
kavereita tai kaveri vai onko ne kaikki sitte vihin erityyppisi&d?

Vertin 4: Kyll4 niill4 varmasti vihan eri.. eri tuota.. harrastuksia on, mutta just n&a
kaks poikaa, jotka niinku meill4 kiy ja jonka luona h&n kéy, niin kylld ne ehki sitte
kuitenkin tuolla luokalla on semmosia, joitten kans se menee niinku kivasti se jut-
tu.

Edella oleva &idin pohdinta yksityisyydesta ja itsensa toteuttamisesta kuvasti
hyvin sosiaalisuuden problematiikkaa. Vaikka lapsi valitsi yksityisyyden, ettd
voi toteuttaa hanelle tarkeda toimintaa, myds sosiaalisuus oli merkittavaa.
Talloin oli tarkeaa 16ytaa ystavia, jotka olivat samoista asioista kiinnostuneita,

jotta saattoi jakaa toiminnan iloa toisten kanssa.

Leikin maarittelyn jaksossa seka Huizingan (1984, 9, 13-14) etta Hirnin (1918,
7-24) mukaan leikki on yhteydessa taiteen alkuperaan. Taméan yhteyden kautta
mielestani valottui myéskin yksityisyyden nakékulma. Taideprosessi oli useim-
miten juuri yksityista toimintaa. Tall6in sai vapaasti toteuttaa omia intresseja ja
kehitella ideoita. Toisaalta oli antoisaa vertailla omia ideoita toisten samanhen-
kisten ajatuksiin. Siten sosiaalisuus voi parhaimmillaan edistada omaa luovuut-

ta, mutta pahimmillaan tukahdutti vapauden toteuttaa itsedan.

Yksityisyyteen vaikutti myés toiminnan tavanomaisuus. Jos lapsi koki, etta
muut hdnen kavereistaan eivét olleet ollenkaan kiinnostuneita hanelle tarkeas-
ta toiminnasta, taméa toiminta oli vain yksityistd. Toisaalta vain oletukset
muiden mielipiteista saattoivat yksityistaa toimintaa. Jos lapsi oletti, ettd muut
ikaiset eivat enaa leikkineet autoilla, han saattoi pitaa leikkejaan hyvin salaisi-
na. Toiminta voitiin myds kokea niin erilaiseksi, etta sita ei haluttu julkisesti

tuoda esille. Kuten esimerkissé oleva kirjoittamisen lapsi koki muiden ikéisten
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tavanomaisesta toiminnasta poikkeavaksi itsensa toteuttamiseksi. Tall6in yksi-

tyisyys oli valttamattémyys kiinnostuksen toteuttamiselle.

Sosiaalisuus lisdéntyy - leikki véhenee

Lapset arvioivat, etté leikkimaara tulee vahenemaan tulevina vuosina muun
muassa kavereiden tarkeyden vuoksi. Kavereista tulee yha tarkeampié, koska
halutaan viettaa aikaa juuri kavereiden kanssa. Lapset myé&skin pitivat selvana
asiana sit§, etta tulevaisuudessa ei enaa leikité kavereiden kanssa, vaan aikaa

vietetddn muulla tavoin yhdessa. Nain kertoi tasta Mortti:

T: No.. entis sitten, kun susta tulee isompi koululainen, viides-, kuudesluokkalai-
nen, niin mit4 se leikkiminen sitten on?

Mortti: En m4 sitte enda.

T: Mités se tekeminen silloin on?

Mortti: ...... No sitte...... sitte me ollaan enemmén kavereitten kanssa..... ja sitte saa
uusia kavereita.

T: Entis sitten sun jalkapalloharrastuksen kanssa, niin onko sitte erilaista, kun s
oot isompi koululainen?

Mortti: No on se erilaista.

T: Miten se muuttuu?

Mortti: No.... rupee enemmaén ottaan tosissaan ja.... kaikkee muutakin,

Erityisesti tassa tulivat esille lasten kasitykset leikin yleisesta kaytanndsta.
Ajateltiin, etta isompien koululaisten ei sopinut en&a leikkid. Vaikka oma
kasitys oli, etta leikkiminen on kivaa, niin sen ei en&aé katsottu kuuluvaksi isojen
lasten toimintaan. Lisaksi ilmeisesti murrosian lahestyminen aiheutti sen, etta

kavereiden mielipiteet olivat tarkeita: "Muutkaan eivéat leiki en&aa."

Leikkia on tulkittu myés siitd nakdkulmasta, etté leikit ovat juuri sosiaalisuuden
harjoittelua. Muiden muassa Hakkarainen (1990) valottaa leikin sosiaalista
nakokulmaa motivaation ja toiminnan kohteellisuuden tutkimuksessaan. Han
toteaakin leikin olevan inhimillisten motiivien testaamisen ja koettelun labora-
torio, jossa vuorovaikutusta ratkotaan vastavuoroisuuden ja oman valittdéman
edun kesken (Hakkarainen 1990, 257). Siten leikeissé opetellaan toimimaan

yhteisty®ssa toisten kanssa ja sopeutetaan omia tavoitteita yhteisiin tavoittei-
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siin. Voidaan tulkita, ettd hallittaessa sosiaalisuuden pelisdannét leikkia ei

enéaa tarvita.

B 2) MIELIKUVITUS - JALJITTELY

Leikeissa kaytettiin mielikuvitusta tai pitaydyttiin jaljittelyssd valmiin mallin
saantdjen mukaisesti. Osalle lapsista mielikuvitus oli tarkeata leikeissa. Oli
leikkeja, joissa voi kayttaa mielikuvitusta. Oli my6s leikkeja, muun muassa
yleensa saantoéleikit, joissa mielikuvitukselle ei erityisesti ole tarvetta. Talléin
leikki tapahtui jaljitellen yhteisesti tiedetyn mallin mukaan. Mielikuvituksen
liittyminen leikkiin tuli esille myés vanhempien haastatteluissa. Leikin va-
pauteen kuului, etta leikissa voi paastaé mielikuvituksen valloilleen tai pitaytya
jéljitellen valmiissa malleissa. |

Lapset kayttivat mielikuvitustaan ja jaljittelya niin toisten kanssa kuin yksinkin
leikkiessaan. Kuitenkin yksityisyydess&an mieluimmin pitaytyva toteutti mieliku-
vitustaan vapaammin yksin ollessaan. Vuorovaikutuksessa mielikuvitustaan
toteutti puolestaan hyvin sosiaalinen lapsi. Mallien mukaan jiljitellen leikki-
minen taas selkeytti vuorovaikutusta, silla yhteisesti tiedetyt séannét ohjasivat

toimintaa varmoissa puitteissa.

Kuitenkin voidaan tulkita, etta jaljittelyn sdanndét ja mallit ovat aina mukana
leikissa. Vygotskyn (1976) mukaan myds kuvitteluleikeissa on aina vaistamatta
mukana sdannét. Naita saantéja ei vain ole talléin muotoiltu etukateen, vaan
ne syntyvéat kuvittelun myéta ja muuntuvat edelleen. Sédéntéleikeissé puoles-
taan kuviteltu tilanne on katkettyna taustalle. (Vygotsky 1976, 540-545.) Tamén
nakokulman mukaan mielikuvitusta ja jaljittelya saantdéjen mukaan on vaikeata

tarkoin erotella.
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Mielikuvituksen vapaus yksityisyydessé

Vertin aidin haastattelu auttoi syvemmin tulkitsemaan taman lapsen leikin
merkitysverkostoa. Vertin kokemuksen keskeinen siséltd liittyi yksityiseen
harrastuneisuuteen, jossa han sai vapaasti toteuttaa mielikuvitustaan. Aiti ker-
toi haastattelussa, etta Vertti kaytti hyvin paljon mielikuvitusta toimissaan. Vertti
oli didin mukaan kielellisesti ja kuvataiteellisesti lahjakas ja se vahvistui my6s
lapsen haastattelussa. Vertti muun muassa kirjoitti runoja, laulun sanoja ja teki
lehtia isosiskon kanssa. Tatd, lahinnd yksityisyydessaan toteuttamaansa
toimintaa han itse piti leikin kaltaisena toimintana. Han myés piti mielikuvi-
- tustaan osana leikkia. Tasta esimerkkina:

T: No, mitéds arvelet, ett4 liittyyko leikkiin mielikuvitus?

Vertti: Joo.

T: Mill4 tavalla se liittyy?

Vertti: ....... No kaikissa leikeissd on jotain mielikuvitusta.... Lukemisessa on... kun
ajattelee, sitd mit4 lukee.

Vertin 4: — Kyll4 hin ehka jotakin on saattanut aikasemminkin kirjottaa, mutta nyt
nimenomaan, se on tullu tdn4 vuonna ja nyt ihan viime aikoina se on ollut
erittdin.... Et sanoilla voi

leikki&. Mut kylla musta niinku héinellé niinku ideaa on aika

lailla nilssa runoissa, ettd méa oon kattonu, etts... mé4 mietin etten mé kyll& osais
tehds, etten m4 niin luova 00.... et tuota... etts siini mielessé ne on hyvid kylla.....
Mutta ehks ei sitte koulussa, ehk héin sitte koulussa pitéis niit4 jotenkin sit niinku...
et €i sill4 tavalla kehtaa tehdd niité koulussa.

Vertin mielikuvitus toteutui erityisesti yksityisyydess4, jolloin han oli vapaa
leikittelemaan verbaalisuudellaan. Han koki, etteivat muut hédnen ikéisensa
yleensa olleet kiinnostuneita samanlaisista asioista. Niinpa han ei tuonut
julkisesti esille harrastuksiaan. Hanelle leikillinen mielikuvitus merkitsi yksi-

tyisen ja salaisen saarekkeen vapautta.

Koska lapsen gjattelu muuttuu ian myété loogisemmaksi, leikit muuttuvat
realistisemmiksi, vaittda Piaget (1962, 163-165). Van der Kooij kritisoi tata
nakokulmaa jyrkasti. Han on vakuuttunut, ettd lapsi kykenee yha mielikuvi-
tuksellisempiin suorituksiin ian myéta. (van der Kooij 1983, 329.) Myéskin Vy-

gotskyn mukaan mielikuvituksen kasvu on yhteydessd kielen ja ajattelun
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kehitykseen (Vygotsky 1987, 13). Lisaksi Bergstrém (1997b) ottaa kantaa Pia-
getin nakemykseen leikin kehityksesta. Leikki ei sindllaan kehity, vaan se
missé leikitddn ja minkd kanssa leikitddn muuttuu ja kehittyy. (Bergstrom
1997b, 200-208.) Nain tulkiten leikin mielikuvitus sailyy, mutta mielikuvituksen
kohteet muuttuvat. Yksityisyydesséd mielikuvitukselle ei aseteta rajoituksia
ulkopuolelta, vaan kaikki on mahdollista mielikuvituksen yksityisyydessa.

Mielikuvitus jaettuna rikastuttajana

Kun mielikuvitus oli mukana sosiaalisessa toiminnassa, jouduttiin henkilékoh-
taisia merkityksia sovittamaan yhteen toisten kanssa. Omat luovat keksinnét
eivat aina tulleet yhteisesti valituiksi yhteistoiminnan puitteissa. Mielikuvituksel-
le ei valttamatta ollut samanlaista vapautta sosiaalisuudessa kuin yksityisyy-

dessa.

Mielikuvitustaan kaytti rikkaasti my&skin Leenu, mutta hanelia se liittyi keskei-
simmin sosiaalisuuteen. Leikki merkitsi hanelle parhaimmillaan mielikuvituksen
jakamista yhdessa toisten kanssa. Han myds kehitteli mielellaén uusia leikkeja
ja keksi tarinoita. Aivan erityisesti han nautti nayttelemisesta ja harjoitteli usein
kavereidensa kanssa esityksid. Han keksi esityksia ja toteutti niitd yhdessa

toisten kanssa. Néin Leenu kertoi seka hanen aitinsa:

T: Mik3 niistéd néytelmisté tekee sen, ettd se on ihan kuin leikki&?
Leenu: No, ku saa esittda... jotakin.. Voi ite keksii kaikkia.. esittdmista. Se on ki-
vaa...

T: .. niin, kaikki ei ollenkaan osaa itse keksid semmosia juttuja ja kertomuksia...
Ettd mistd ne ajatukset oikein tulee?

Leenu: Mielikuvitus... joo.. semmonen, ettd koulus jos kertoo, niin siitéd voi ottaa...
mallia.

Leenun &: — Han ja kaverinsa leikkii just paljon semmosia niinkun... vlill4 tuntuu,
etts mist ne kaikkia keksiiksi#n [niin]. Etts hyvin luovaa... joskus kun seuraa niitten
leikkié ja touhua, ja kuuntelee mita ne on... Ja nehén paljon esimerkiksi

taélls luokassa niinku.. niilld on jotain semmosia, pienoisndytelmié tavallaan. Etta
tuntuu, et se on vihén vili4, ettd se on joku ja pitds olla sit4 vaatetta ja tété ja
tuota... Etté niilld on menossa néytelmié sitte [Voi ettd)... Etta kyllahén siind on, jos
ite keksii ndytelman ja vield néyttelee sen, niin ... saa olla luova.
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Leenu toi mielikuvituksen kasityksessaan esille yhteyden jaljiteltyihin malleihin.
Mielikuvitukselle taytyi olla olemassa ensin jokin l&htdkohta, josta ideaa alkoi
kehitelld. Kuitenkaan tama lapsi ei pitdytynyt pelkastaan jaljitellyissa malleissa,

vaan rikastutti lahtékohtaa uusilla ratkaisuilla.

Mielikuvitus ja jéljittely harrastuksissa

Mielikuvitusta kaytettiin siis erityisesti harrastuksissa. Ensin taytyi kuitenkin
hallita harrastuksen perustaidot jollakin tavoin. Jos mielikuvitusta ei voinut
kayttdd ohjatussa harrastustilanteessa, omalla ajalla ndin voi halutessaan
tehda. Esimerkiksi Hupu harrasti innokkaasti tekniikkaa myds kotonaan. Hanel-
le harrastus oli seké sosiaalista etta yksityista toimintaa. Han rakensi ja kehitte-
li tuntemiaan teknisia laitteita niin yksin kuin kavereidenkin kanssa. Osaamas-
taan mallista han ideoi uusia virityksia soveitamalla tietojaan. Piirtd&minen toimi
héanelld mielikuvituksen apuna; oli hyva ensin suunnitella ajatusta paperilla.
Esimerkkina tasta:

T: No, mistés te osasitte tehdd semmosia vempaimia?

Hupu: Niin.. ko se oli kolmipyéréanen.. siind oli takana yks... eessi kaks.

T: No, mistis te keksitte semmosen?

Hupu: No, me keksittiin ko... me kerran offiin piirretty semmonen niin, me
keksittiin... mé&a vaan keksin; "hei, médépd haen mun huoneesta, kon mé piirsin
kerran semmosen.. jannén pyorédn, ettd oiskohan siind tarpeeks mallia, ettéa
osattaisko me tehd semmonen”... Kato.. tolla sorkkaraualla vaan vaannettiin kumit
irti siitta. .

T: No, keksiiko piirtdmélld semmosia uusia juttuja?

Hupu: No mé4 ainakin keksin niinko efta.. niinkd siindkin ko méé teen noita mun..
sihkbvempaimia ja vahvistan niitd auto-hommia niin... mé aina ensin piirréin, etts..
téss3 néin niinko on se ja ettd.. miten niinko ne.. se moottori, ettd mihin kohtaan
se tulis... [Aha] kato, ettd se aukee tarpeeks... ettd se ei jai heti tahan, niin se
moottori ja& pyorittdén tédhan tyhjda...

[Niin].. Se on kuitenkin aika vaativaa hommaa.

Lapset ilmaisivat siten kayttavansa mielikuvituksen apuna jaljiteltyja malieja,
kuten kay ilmi mySs edellisista esimerkeista. Olemassa olevan mallin avulla oli
helpompi keksia uudenlaisia ratkaisuja eli malli toimi I&htékohtana toiminnalle.
Esimerkiksi Tiinu jaljitteli askarteluissaan kirjoista, lehdista ja aikaisemmin teh-

dyisté toista l6ytamidan malleja. Kirjoitustehtaviinsa Vertti sai mallia erilaisista
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kirjoista ja lehdista seka isosiskolta. Seuraavassa esimerkissa oleva Tupu otti

jaljittelyynsa mallia legorakennelmiinsa vaikka tietokoneelta tai autoista:

T: Miten sitten oppii niitd uusia juttuja leikkimalia?

Tupu: Ainakin,.. leekoilla voi.sillee..oppii uusia asioita...Jos vaikka pelaa jotain

pelis tietokoneella,..voi siitt4 kattoo aina mitd més teen....

T:..Joo.

Tupu: M4 teen leekoista,..joskus ..semmosia pikkuautoja....

T...A-haa....

Tupu: M4 otan mallia jostain autosta kans...

T:..Ja sitte si teet ihan semmosia omia malleja?...S4 keksit niitéd ihan itte?

Tupu: Nii.
Vygotsky painottaakin, etta ajattelun kehittyessé irrottaudutaan objekteista eli
toiminta syntyy ideoista eik& en&a esineista sinansa. Kun visuaalinen kentta
erotetaan merkityskentastad, voidaan kuvitteellisella tasolla ohjata omaa
toimintaa. (Vygotsky 1976, 545-546.) Tallainen irrottautuminen visuaalisista
objekteista antaa mielikuvitukselle entistd enemmén uusia ja luovempia

mahdollisuuksia.

Mallien ja sdantéjen jaljittely

Jéljittely eli pitaytyminen malleissa ja sdannoissa tuli erityisesti esille Mortin
leikin merkitysverkostossa. Hanelle mieluinen toiminta merkitsi saantéjen ja
rajojen jaljittelya. Pitdytyminen ennalta muodostetussa mallissa teki toiminnasta
jarjestaytynytta ja tietylla tapaa turvallista, varmaa. Varsinaisista leikeista
kertoessaan han siten toi esille juuri sdantéleikkeja. Samoin hanelle mieluinen
harrastus oli jalkapallo, jossa toimitaan tarkoin jaljitellen, sééntdjen mukaan.
Puitteiltaan sdannénmukaisessa toiminnassa leikillinen pelleily pilasi hdnen
ponnistelunsa ja vakavuutensa. Pitdytyminen jaljittelyssé ilmenee aikaisemmis-
sa teemoitteluissa olevissa sitaateissa jalkapallosta ja oppimisesta (s. 43,55).

Mydskin hanen aitinsa tulkitsi, ettd Mortti ei pitéanyt mielikuvitusta tarkeana:

Mortin &: — Hall4 ei oo sitd mielikuvitusta sill4 lailla. Niinku meilld hdnen vanhem-
malla veljell4... Mutta hénesti ei taas oo siihen. Silla ei 00 semmosta... Se on
erfilainen siindkin suhteessa kuin veljensé, ettd... mielikuvituksella ei kyll4 pelaa.
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Mortille leikki merkitsi parhaimmillaan selkedn mallin mukaan toimimista
jaljitellen, saantdja ja rajoja. Pelleily rikkoi ennakolta maaratyt puitteet ja
toiminta meni pilalle. Kun toimi tosissaan ja vakavuudella tietyn mallin mukaan
jljitellen, asiat onnistuivat.

Piagetin & Inhelderin (1969) mukaan on olemassa kahdenlaisia mielikuvia.
Toistavat mielikuvat perustuvat aikaisempiin kokemuksiin, mutta ennakoivat
mielikuvat syntyvat ilman aikaisempia kokemuksia. (Piaget & Inhelder 1969,
68-71.) Mita ilmeisimmin lapset jljittelivat mielikuvissaan aikaisempia koke-
muksiaan tai ennakoivat luovemmin mahdollisuuksia mielikuvissaan. Tahan
nakokulmaan kytkeytyvat myéskin Bergstromin kirjoitukset mustista ja valkeista
leikeista (Bergstrom 1997b).

A) LEIKIN VAPAUS: ".. missa vaan, ja miten vain ja miks vaan."

T: Mitéd arvelet, mink& takia tykkaat leikkid? Mik4 leikissd on semmosta, etti sitéd
on mukava tehd4?

Hupu: No kun siiné saa... niinkd... mé en niinkd nyt osaa selittds, mutta... Se on
hauskaal [Niin]... Etti.. sit4 leikki4 voi tehd melkein miss4 vaan.. ja miten vain.. ja
miks vaan.

Kolmasluokkalaisten lasten leikille antamien merkitysten yleisen merkitysver-
koston kokonaisuutta kuvaavaksi merkitykseksi muodostui leikin vapaus.
Vapauden kéasitteen avulla en kuitenkaan edes pyri méarittelemaan leikin
kasitettd kokonaisuudessaan, mutta se merkitsee hyvin olennaista asiaa kol-
masluokkalaisten leikin k&sitysten kokonaisuudessa. Vapaus oli keskeisin osa
leikin yleista merkitysverkostoa. Tama vapaus ilmeni tutkimuksessani kauttaal-
taan lasten kasityksissa leikista ja se on yhtenevainen yksildkohtaisten merki-
tysverkostojen kanssa. Tahan vapauteen kuului lapsissa yksilélliset erot siing,

miten kukin halusi vapauttaan kayttaa eli toteuttaa itseaan.
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Lapsen oma persoonallisuus paési esille erityisesti leikkiessa, koska leikkiin
liittyi olennaisesti vapaus. Juuri leikissa lapsi sai vapaasti toteuttaa itse&an,
toteuttaa omia tavoitteitaan. Leikki oli ikdan kuin kanava, jonka kautta vapautui
lapsen yksil6llisyys, oma persoona. Leikilla ja vapaudella oli lapselle henkil6-
kohtainen merkitys.

Myéskin Huizinga (1984) pitéda vapautta yhtena leikin tarkeimmista tunnusmer-
keista. "Kaikki leikki on ensisijaisesti vapaata toimintaa." Taméan vapauden hén
méaarittelee hyvin laajassa merkityksessa. "Lapsi leikkii, koska siitd on huvia,
ja juuri siind on vapaus." Pakollinen ei ole leikkid, vaan korkeintaan jaljitte-
lemista. Leikki ei ole tehtéva, johon ryhdytaan valttamattémyydesta tai velvolli-

suudesta. "Leikki on vapaata, se on vapautta." (Huizinga 1984, 16-17.)

Vapaus ja oppiminen

Oppiminen voi olla leikin luonteista, jos lapsi koki oppimisen helpoksi ja
mielekkaaksi. Kun lapsi edistyi oppimisessaan, h&nen omat tavoitteensa olivat
yhdensuuntaisia oppimisen tavoitteiden kanssa. Tali6in lapsi koki vapautta
toteuttaa itseaan. Nain voi Comeniuksen (1928, 125-127, 131-145) tavoin pitaa
leikkid koulun esikuvana: Kuten leikkiess&, niin myds oppiessa lapsi nauttii
prosessista ja toteuttaa itse&dan.

Kuitenkin oppimista pidettiin myés leikin vastakohtana eli vaikeana ja pakollise-
na puurtamisena kuten Kant (Grue-Sérensen 1961a, 383-389) ja Snellman
(Nurmi 1983, 17) painottivat. Talldéin oppimisessa ei oliut vapautta toteuttaa
itsedan, vaan ulkopuolelta aikaansaatu toiminnan pakonomaisuus.

En voi tutkimukseni perusteella kuitenkaan todeta, voiko lapsi kokea koko-
naisuudessaan koulunkayntia vapaaksi toiminnaksi. Koska meilla oppivelvolli-
suuden mukaan ketaan ei voi vapauttaa koulunkaynnista, onko koululaisen

mahdollista kokea vapautta tasta? Oppivelvollisuuden velvoite on niin syvalle
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juurtuneena kulttuurissamme ja sosiaalisessa tietoisuudessamme, etté ollee
vaikeata pitaa koulunkayntia vapautena. Siten leikki on vapautta néista yleisis-
ta velvollisuuksista. Koulunkaynnilld on vahvasti yleinen merkitys, kun taas

leikilld on erityisen henkilékohtainen merkitys.

Vapaus ja ty6

Ty6ta pidettiin hyvin pitkalle leikin vastakohtana. Tydssa saattoi olla joitakin
leikin piirteitd, mutta ty6 viittasi paaasiassa formaaliin toimintaan, kuten
Bowman (1987, 61,63) leikkia ja ty6ta jaottelee. Samoin prosessin ja lopputu-
loksen dialektisuus ilmeni leikin ja tydn vastakkainasettelussa. Kun pyrittiin tiet-

tyyn lopputulokseen, toiminnassa ei voinut leikkia.

Tydn etiikalle yleensékin on hyvin vierasta leikin mahdollisuus. Pyrkimys
taloudelliseen kasvuun ja materialismiin on kaukana leikinomaisuudesta. Aivan
kuten Durkheim (1990, 222-223) painotti aristoteelista jaottelua eli jokaisen
keskittymistd omaan tehtavaansa. Taiteen ammattikunnille suotiin leikittelyn
vapaus, mutta tavallisille tyéntekijdille se ei ollut soveliasta. Tata aristoteelista
jaottelua pyrkivat purkamaan myés luovuuden ja lahjakkuuden puolestapuhujat.
Taman nakokulman mukaan luovuus ja lahjakkuus ovat jokaisen ihmisen
ominaisuuksia.

Leikissa korostui toiminnan merkitys juuri leikkijélle itselleen, kun ty6ssa
merkitys oli vahvasti yleinen. Tassa nakékulmassa vastakkain olivat toiminnan

ohjaaminen ulkoapain ja sisaltapain. Leikiss& toimintaa ohjasivat lapsen omat
tavoitteet.

Vapaa-aika

Kasitysten kokonaismerkityksessa lapset siten yhdistivat leikin kasitteen
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erityisesti vapaa-aikaan, jolloin he ovat vapaita valitsemaan mieleista toimin-
taa. Kirjoitelmassa Leenu ilmaisi tatd nain: "Voin leikkia jos ei ole muuta
tekemista." Koulunkaynti ja kotitehtavét olivat velvollisuuksia, jotka koimasiuok-
kalaisen oli tehtdva ensin. Vapaa-ajalla Leenu sai toteuttaa itsedan eli vapaa-

ajassa korostui toiminnan henkildkohtainen merkitys.

Koulussa tdma vapaus paasi oikeuksiinsa valitunnilla. Valitunnilla sai huvitella
ja vaikka pelleilla. Sai myés itse paattaa, mita teki. Voi olla yksin tai hakeutua
toisten seuraan. Toiminnassa sai kayttdd mielikuvitusta tai toimia mallin

mukaan jaljitellen. Leenun arveli vélituntien merkitysta seuraavalla tavalla:

Leenun #: — Kyll4d ne on ne velvotteet kuitenkin... Niin kuin ajatellaan nyt tuota
lukemistakin (tarkoittaa harrastuksena) just, etté... seh&n on semmonen, ettd s&
et 00 vastuuvelvoliinen yhtédan kenellekk&én siitd, luet tai et. Eik& sun tarvi kertoa..
mitd olet oppinut tésta kirjasta... [Joo-o] Et varmaan ihan se sama, kun ne
vélitunnilla on, ettd ne hyppii narua ja.. sit se on loppu. kelio soi. ja sit taas
palataan siihen, mist4 s& oot jollekkin vastuuvelvollinen.. opiskeluun. {Joo]... —

Vapaa-gjalla itsensa toteuttaminen saattoi tapahtua niin kotona itsenéisesti
kuin harrastuksissa ohjatusti. Kotona tapahtuva toiminta voi olla leikinomaista
kuten harrastuksetkin. Vaikka harrastus oli yleisimmin ohjauttua toimintaa,
siinakin voitiin kokea itsensa toteuttamisen vapautta. Tarkeinta oli se, etta tunsi

olevansa vapaa toimimaan tai olemaan toimimatta.

Toisaalta lapsi saattoi kokea harrastuksensa niin vakavaksi toiminnaksi, ettei
pitdnyt sita ollenkaan leikkind. Lopputulokseen tahtaavat tavoitteet vakavoit-
tivat harrastuksen tyonomaiseksi toiminnaksi. Lis&ksi aikuiset tulkitsivat
harrastuksen leikinomaisuuden riippuvan siita, valitseeko harrastuksen lapsi

itse vai vanhemmat. Nain tata valinnan vapautta tulkitsi opettaja:

T: — Onko ne harrastukset sitten heille leikkia?

0: ... Joo, jos he on ite sen valinnu, niin siin& on. Mutta jos se on ettd vanhemmat
pakottaa, niin sin4 €i 00... ainakaan koko aikaa [Just]... M& n#kisin siin4 sen eron.
Jos sen on itse etsiny ja valinnu ja nautlii siitd, niin sillon se on sit4 itsensa
toteuttamista.. sill4 tavalla.
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Vapaus toteuttaa itsedén

Vaikka opettaja maaritteli itsensa siten, ettd han ei ole leikkipedagogi, hdnen
oppimisen ja opetuksen nakokulmissaan oli yhteytta leikinomaiseen toimintaan.
Hanen mukaansa leikin voisi maaritella itsensa positiiviseksi toteuttamiseksi.
Tallsin pitaisi pyrkia nauttimaan siitd, mita tekee ja toteuttaa siina itsedan. Esi-
merkkina tasta:

O: .... Joo-o. Etté kylld mun mielesté niinku koko elédmé tai niinku tyd ja kaikki, et
se on sit4 itsensé toteuttamista.. Etté niinku, jos ajatellaan, ett4 leikist4 aina kaikki
nauttivat niin, niin siind mieless# pitais koko eldm4 olla semmosta, et siit4 nauttii.
Ja tietysti sen nauttimisen evéiéit pitid saada justiin lapsena ja nuorena, etti sais
semmosia kokemuksia, ettd osaa niinku ajatella asiat néin.. Ettd mun mielest4
tammaoset lapset, jotka menestyy hyvin koulussa, niin ne on oppinu sen leikin
systeemit, mill4 tavalla sitd leikkid pelataan. Et, jos yhteiskunta kerran on
semmonen. Ett niinku s3 hallitset joitakin asioita ja s4 osaat ihmisten kanssa olla
tekemisiss4.. Niin ne on niinku oppinu hirveen hyvin timén yhteiskuntaleikin, miten
sité leikitdan, ettd siind niinku pérjaa ja toimii. — "

Tassa opettajan ajatuksessa itsensé toteuttamisesta kiteytyi hyvin koimasluok-
kalaisten kasitykset leikin luonteesta. Kun lapsella oli vapaus valita sellaista
tekemista, mika henkildkohtaisesti kiinnostaa, niin toiminta oli hanelle monella

tapaa leikin luonteista. Talléin toiminnalla oli hanelle henkilékohtainen mer-

kitys, kuten leikillakin.

Kolmasluokkalaisten kasitykset leikistd ovat lahella Hirnin (1918, 65) na-
kékulmaa. Leikki pitad& jattda lasten omaksi ja vapaaksi toiminnaksi. Jos
leikkipedagogina sovellan leikkia oppimisessa, leikista katoaa ohjauksessani
leikkijoille merkityksekas vapaus.

Bergstromin (1997a, 52-53) ajatuksia peilaten on todettava, etta lapsilla on
leikin vapaudessa myds mahdollisuus niin kutsuttuihin mustiin leikkeihin, joissa
iimenee kaaos. Talléin heita eivat sido reaalisen maailman saanndét, vaan leikki

on tdynna mahdollisuuksia luoda kaaoksesta uutta jarjestysta.



88
5 POHDINTA

Leikkipedagogin dialogini kolmasluokkalaisten kanssa on herattanyt uusia ja
perustellumpia nakékulmia leikista. Vasta nyt alan ymmartaa kolmasluokka-
laisen leikkijan subjektiivista elamanmuotoa. Leikkipedagogin nakdkulmassani
olen joutunut tarkistamaan oppimisen ja leikin suhdetta lasten kasitysten
perusteella. Tiivistetysti voisi kuvata, ettd leikkipedagogin nakdkulmani on
muuttunut tutkimusprosessissa alkuvaiheen leikkia hyédyntavéasta loppuvai-
heen leikkid ymmartavaan nakdkulmaan.

Leikilla oli kolmasluokkalaisille erityisesti vapauden merkitys. Tama vapauden
méaaritelma tarkoitti leikin henkilékohtaista merkitysta seka itsensa toteuttamis-
ta. Tassa leikin vapaudessa lapset voivat toteuttaa itsedédn sosiaalisissa
suhteissa tai yksityisyydessaan; mielikuvitustaan kayttaen tai jaljitellen malleja.
Parhaiten tdmé& vapaus oli toteutettavissa vapaa-ajalla ja harrastuksissa.

Yleisista velvollisuuksista vapaana sai iloita itsensé toteuttamisesta.

Myés Huizinga (1984, 16) pitaa tata vapauden kasitetta tarkeimpéana leikin tun-
nusmerkeista. Kolmasiuokkalaisten kasityksissé se tarkentui ja nousi heidan

keskeisimmaksi leikin merkitykseksi.

Tama leikin vapaus ei kuitenkaan merkitse vapauden negatiivista yksinvaltiut-
ta. Leikin vapaudelle on aina olemassa tasapaino velvollisuuksien kanssa.
Tama vapaus on luonteeltaan mydnteists, kun se on tasapainossa yleisen
merkityksen siséltamien velvollisuuksien kanssa. Siten mydskin Bergstrém
(1997b) tulkitsee leikissé olevan mustan ja valkean maailman tasapainon.
Téasté heraakin kysymys: Onko kouluikaisten velvollisuudet tasapainossa va-
pauden kanssa? Onko toiminnan yleinen merkitys ja henkilékohtainen merkitys

tasapainossa?

Leikilla on itseisarvo. Tésta vapauden merkityksen nakékulmasta voi nyt pitéa

erittain hyvana sité tosiasiaa, etta leikkia ei ole yleisesti valjastettu opetuksen
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ja oppimisen tarpeisiin! Nain on melko pitkélle toteutunut Hirin (1918, 65)
toivomus jéttaa lasten leikit rauhaan. Leikista kiinnostuneena kasvattajana alan
ymmértaa, etta on syyta tutkia juuri lasten itsensa kasityksia leikista. Kun leikki
toteutuu leikkijan ehdoilla, leikin henkilékohtainen merkitys on parhaimmillaan.
Leikkia tulee ymmartaa, ei hyddyntaa.

Vain leikkija voi maaritelld, mika on leikkia ja mika ei. Leikin hyédyntadmisen
nékdkulmassa olen joutunut muuttamaan omia kasityksiani leikista tutkimus-
prosessin kuluessa. Aloittaessani tata tutkimusta olin vakuuttunut leikin
opetuksellisesta hyddyntamisesta. Kuitenkin fenomenologinen perehtyminen
lasten kasityksiin leikisté alkoi avata leikin henkil6kohtaista merkitysté leikki-
jélle. Leikin vapauden merkitys asettaa leikkia hyédyntéavan leikkipedagogin
uusien kysymysten eteen: Miten leikin vapaus toteutuu? Voiko leikin vapaus

toteutua koulussa?

Leikille annetaan kulttuurissa vapaus, kun ymmarretédan leikkijaa. Jos ehtoja
leikille asetetaan leikkijan ulkopuolelta, velvoitteet kaventavat vapautta. Nain
Himin (1918, 7-24) ja Huizingan (1984, 9, 13-14) mukaan kulttuuri on kehittynyt
juuri leikillisessa toiminnan vapaudessa. Voiko sitten koulukulttuuria kehittaa
leikin vapauden nékdkulmasta?

Kuitenkin leikin kasitteen laajuuden vuoksi leikin elamanmuoto kokonaisuu-
dessaan jaa vaille lopullista ratkaisua. Huizingan (1984, 16) vaite leikin jaami-

sesta taydellisen méaaritelman ulkopuolelle on ilmeinen.

Leikin kasiteongelma ilmenee 1api koko tutkimuksen; mitéa kussakin tapaukses-
sa leikilla tarkoitetaan. Wittgensteinin (1981, § 18) ja Aaltolan (1989, 148)
esittdma kasitteiden rajallisuus paljastuu hyvin leikin monitasoisessa kasittees-
sd. Tama koskee niin teorioita kuin lasten kasityksia. Leikin kasitetta kaytetaan
hyvin erilaisista toiminnan tyypeista ja tulkitsijana olen pyrkinyt erottelemaan
naitd vivahteikkaita merkityksia. On ilmeistd, etta erityisesti koulussa on

tarpeen leikin kasitteen kehittely eteenpain.
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Jatkotutkimuksen nédk6kulmat

Olen vakuuttunut, etta jatkotutkimusta leikistd on tarpeen tehda juuri feno-
menologisen tutkimusotteen avulla. Talla lahestymistavalla saadaan tietoa

leikin yksildllisista merkityksista aikaisemmista leikin tutkimuksista poiketen.

Leikin vapauden merkityksen tutkiminen keskeisesti on mielestani aiheellista.
Vaikka leikin tutkimuksissa ja teorioissa onkin jo varhaiskasvatuksessa sivuttu
vapauden kéasitettd, on lasten kasitysten vuoksi tarpeen syventya tahan.
Ulkomaista Idhdekirjallisuutta leikin vapaudesta [6ytynee myd&skin kouluikaisten
nakokulmasta. Liséksi fenomenologisella 1ahestymistavalla on mahdollisuus
tutkia tarkemmin leikin vapauden henkilékohtaista merkitysta leikkijélle.

Opetuksen kannalta olisi tarpeen tutkia leikin késitysten tietoista kehittamista.
Koska leikin kasitteen ongelmallisuus on ilmeisté, olisi erittéin tarkoituksenmu-
kaista pyrkié laajentamaan ja tarkentamaan lasten leikin kéasitteistéa. Nain ei
pitaydyttaisi leikin kangistuneisiin méaaritelmin, vaan haettaisiin uusia ja

kuvaavampia maaritelmia leikin moninaisuudelle.

Valttamatonta on taten kehittda teoreettisesti perusteltua tietoa kouluikaisten
leikista. Jos vain edelleen keskitytdan ainoastaan varhaiskasvatuksen leikintut-
kimukseen, teoreettisesti perusteltu tieto kouluikéisten leikista jaa luomatta.
Kouluikaisten leikin tarked merkitys tunnustetaan vasta, kun siitd luodaan

tieteellista teoriaa.

Hyvin kiinnostavaa olisi myés tehdé tutkimusta aikuisten leikin kasityksista.
Antoisia tutkittavia leikin vapauden nakdkulmasta olisivat harrastajat seka
taiteilijat. Lisaksi keskittyminen yksittdiseen leikkijdan tapaustutkimuksen
luonteisesti antaisi tarkempaa tietoa leikin holistisesta kytkeytymisesta laajem-

paan henkilékohtaiseen kontekstiin.
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5.1 DIDAKTISET JOHTOPAATOKSET

Fenomenografian nakokulmasta kasitysten ja merkitysten avulla voidaan tutkia,
mitd oppilaan tasolla opetuksessa tapahtuu. Téssa yhteydessa pyrin siten
asettamaan leikin vapauden merkityksen kohdakkain opetuksen ja oppimisen
kanssa. Leikin vapauden nékdkulmasta voidaan tehda johtopaatoksia ope-
tuksen ja kasvatuksen suunnittelussa. Vapauden nékékulmaa voidaan vaalia
myo&s koulussa. Siten pyrin seuraavassa suuntaamaan katseeni kauemmaksi

varsinaisista didaktisista leikeista.

Valituntien merkitys koulussa korostuu leikin vapauden nékdkulmasta. Koulu-
laisille toiminnan vapaus ohjatun toiminnan vastapainona on tarpeellista.
Mietittaessa valituntien roolia koulussa olisikin otettava huomioon koululaisten
vapaan toiminnan tarve. Valitunnit eivéat ole lapsille yhdentekevia joutohetkia,

vaan valituntien merkitys heille on leikin vapaudessa.

Valituntien ohella kouluikaisten vapaa-aika nousee esille leikin vapauden
merkityksessa. Kun vapaa-aikaa jaa lapsille vield melko paljon, toiminnan
luonne korostuu. Voiko lapsi toteuttaa itsedén, omia kiinnostuksen kohteitaan?
Vai ohjaavatko pelkastaan ulkoiset ja yleiset tekijat lapsen vapaa-aikaa?
Vapaa-ajalla on lapselle henkilékohtainen merkitys ja toiminnan luonteeseen

on syyta kiinnittdd enemman huomiota.

Myéskin on tarkeas, etta opettajana ymmarran vapaa-ajan merkityksen oppi-
laille. Auktoriteettina voin monella tapaa tukea ja kannustaa heita heille
tarkeissa vapaa-ajan toiminnoissa. Lisaksi voin kiinnittdd vanhempien huo-
miota lasten vapaa-ajan merkitykseen. Esimerkiksi lapselle, joka etenee
oppimisessaan toisia heikommin, voi itsensé toteuttaminen vapaa-ajalla olla
hyvin itsetuntoa vahvistavaa. Samoin kouluoppimisen ja vapaa-ajan toimintojen
yhteyksien ynmartaminen avaa lapsen kontekstia. Taten voi paremmin pyrki&

ymmartadmaan, mita fenomenologisesti oppilaan tasolla opetuksessa tapahtuu.
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Opetussuunnitelman puitteissa on hyvin paljon erilaisia mahdollisuuksia
huomioida leikki. Vapauden merkityksen korostuessa leikissé ilmenee oppimis-
toiminnan luonteen problemaattisuus. Vapauden kéasite didaktiikassa viittaa
keskeisesti juuri lapsilahtéiseen oppimiseen. Itsensa toteuttaminen ja sisalta-
pain ohjautuminen oppimisessa ovatkin olleet keskeisia nakdkulmia koulun ke-
hittdmisessa. Vapaus oppia merkitsee lapselle yksiléna enemman kuin velvolli-
suus oppia. Tata lapsilahtoisyytta voi vaalia erityisesti leikin vapauden néké-
kulmasta. Comenius (1928, 125-127, 131-145) ja Cygnaeus (1910, 42-98),
jotka ovat leikin puolestapuhujia, toteuttavat opetuksen nakdkulmassaan juuri

tédman suuntaista pedagogiikkaa.

Lapsiléhtdisyys on perusteena myéskin valinnaisuudelle. Uuden n&kdkulman
leikin vapauden merkitys avaa oppiaineiden ja oppiaiheiden valinnaisuudessa.
Kun lapsi valitsee hénelle mieluisen toimintamuodon tai oppiaineen/-aiheen,
hé&n sitoutuu valintaansa henkilSkohtaisemmin. Kuitenkin henkiiékohtaisiin
valintoihin taytyy harjaantua, jotta valintoihin eivat vaikuta muiden mallit.
Esimerkiksi valinnaisten tyépajojen kehittamisessa voi leikin vapauden nako-

kulmaa kayttaa lahtékohtana.

Yksittaisistd opetussuunnitelman osa-alueista nousee esille leikin vapauden
nakdkulmasta juuri luova ilmaisu. Luovassa ilmaisussa on hyvin paljon yhteyk-
sid lasten leikkiin. Luovaa ilmaisua on mahdollista suunnitella ja kehittaa niin,

etté leikin vapaus toteutuu lasten henkilékohtaisesta nakékulmasta.

Merkityksellisin yhteys leikistéa opetuksen suunnitteluun on mielesténi tavoi-
teltavan tiedon luonne. Ollaan lahempéna leikkia ja tiedon henkil6kohtaista
merkitystd, kun tiedolla voidaan leikitelld. Talldin korostetaan erityisesti
oppimisen prosessia ja siséltéa. Tiedon luonnetta pidetdan siten muuttuvana
ja kehiteltavissé olevana. Leikin vapauden merkitys tukee téllaista tiedon
nékdékulmaa. Téhan tiedon ja leikin nakékulmaan yhtyy Bergstrém (1997a, 66-
68) kritisoidessaan koulua tieto-orjien treenauslaitoksena. Opetussuunnitelman

teossa suhde tiedon luonteeseen on: Tukea tai tukahduttaa leikin luonne.
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5.2 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI

Fenomenologisen ja etenkin laadullisen tutkimuksen arviointiin on olemassa
monia eri nakdkulmia. Koska olen perustellut laadullisen tutkimusotteen
soveltuvuuden leikin kasitysten tutkimisessa, on johdonmukaista tarkasteila
koko tutkimusprosessin luotettavuutta mydskin laadullisten arviointikriteerien
mukaan. Tynjala (1991, 390-392) on esitellyt Lincolnin ja Guban laadullisia
Iuotettavuuskésitteité, ja samoja luotettavuuskasitteitd on kuvannut myéskin

Perttula (1995, 100-101). Nain ollen olen paatynyt tarkastelemaan tutkimukseni
luotettavuutta Tynjalan (1991, 390-392) suomentamien luotettavuuskasitteiden
eli vastaavuuden, siirrettdvyyden, tutkimustilanteen arvioinnin ja vahvistetta-
vuuden mukaisesti. Naista tuon keskeisimmin esille vastaavuuden ja vahvistet-
tavuuden kriteerit tassa tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissani. Naiden
kriteerien sisélla kaytan myoskin Ahosen (1994) luotettavuuden arvioinnin
nakékulmia. Nama nelja kriteerid ovat myés sopusoinnussa alkuosassa ku-

vaamani fenomenologisen todellisuuskasityksen kanssa.

Vastaavuus

Vastaavuus tarkoittaa, etta tutkimuksen rekonstruktiot tutkittavien todellisuuk-
sista vastaavat alkuperéisia konstruktioita todellisuudesta (Tynjala 1991, 390).
Lasten leikin kasitysten tutkimuksestani arvioin siten, vastaavatko teoria,
~aineisto ja metodologinen viitekehys toisiaan. Jaottelustani huolimatta nama

kasitteet kietoutuvat myds toisiinsa.

Teorian relevanttiuden suhdetta aineistoon pitdd Ahonen yhtené luotettavuu-
den kriteerind (Ahonen 1994, 129-130). Tutkimuksessani teorian ja lasten
aineiston osat ovat teknisesti yhteydessa toisiinsa, mutta se ei sindllaan takaa
néiden sisélléllista yhteytta. Analysoidessani aineistoa olen kuitenkin pyrkinyt

yhdistamaan teoreettiset |1&3htdkohtani lasten aineistoon. Lisaksi olen tiukasti
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rajannut valitsemani leikin teoriat koskemaan kolmasluokkalaisten ikékautta.
Silti osa teoreettisesta taustasta jaa vain aineiston ja analyysin taustatiedoksi.
Nain tapahtui etenkin tydn kasitysten osalta, vaikka selkeita yhteyksia on las-
ten aineistosta tyon teoriaan. Tarkeimmaksi muodostunut vapauden kasite mai-
nitaan leikin teorioissa. Varhaiskasvatuksessa tata kasitetta sivutaan, mutta
sen ikdkauden nékékulma ei soveltunut kolmasluokkalaisiin. Huizingan (1984,
17) vapauden maéritelma on yhteneva kolmasluokkalaisten késitysten kanssa.
Vapauden tarkempaa méadrittelya olen pyrkinyt tekemaén lasten kasityksiin
perustuen.

Tieteellisessa tutkimuksessa térkea seikka on primaérildhteet. Lahteistésséni
on kiistatta ongelmana sekundaarilahteistén mukanaolo. Olen pyrkinyt jokaisen
lahteen kohdalla saamaan alkuperdisen teoksen tdssa kuitenkaan aina
onnistumatta. Johtuen lahdeteosten iasté ja kielesta luovuin kolmen alkupe-
raisen lahteen kaytosta (Lazarus, M. 1883; Schiller, F. 1875; Specer, H.1886).
Perati neljaa tiettya alkuperaisldhdetta en saanut kasiini yrityksistd huolimatta
(Hall, Kant, Sneliman, Kagan). Tamé ongelma siis ilmeni ensinndkin varhaisim-
pien leikin teorioiden kohdalla (Lazarus; Spencer; Hall). Toinen samanlainen
ongelma oli varhaisten kasvatustieteilijdiden (Kant; Sneliman; Schiller) seka
kehityspsykologin lahteistdé (Kagan). Alkuperéisten lahteiden puutteesta
huolimatta paadyin tietoisesti pitdm&an nama toissijaiset lahteet mukana,
koska niissa oli yhteyksia kouluikaisten lasten leikkiin. Kuitenkaan nama eivét
ole keskeisia lahteita tutkimuksessani. En ole niitd my6skaan kayttanyt tul-
kinnoissa muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta, vaan ne toimivat [&hinna

taustatietona leikin kasityksille.

Tasta huolimatta sekundaérildhteet aiheuttavat tieteellista epaluotettavuutta.
Alkuperéisten lahteiden johdosta olisin saattanut paatya néilta osin teoriataus-
tassa erilaisiin tulkintoihin.

Myé6skin muilta osin téssa tutkimuksen loppuvaiheessa teoreettisessa rajauk-

sessani on alkanut tuntua kehittdmisen tarpeellisuus. Tutkimusspiraalini on
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edennyt siihen vaiheeseen, etta leikin teorian osuudessa on seuraavaksi
paljon paranneltavaa. Uusia tutkimuksia leikisté julkaistaan, ja lisaksi leikin
vapauden nakékulmasta Idytynee uutta tietoa ulkomaisesta kirjallisuudesta.

Nain leikin vapauden merkitys saisi lisda vastaavuutta teoriasta.

Lasten todellisuudet ilmenevét lukijalle ensisijaisesti haastatteluaineiston
sitaattien ja kirjoitelmien kautta. Niinpa sitaattien maaran olen pitanyt tutkimus-
tekstisséni melko suurena, jotta niiden vastaavuus tutkimuksen kokonaisuu-
teen on arvioitavissa. Tama sitaattien runsaus seké aikuisten sitaattien mu-

kanaolo kuitenkin osaltaan sirpaloittaa tekstin tiiviytta.

Vastaavuuden osalta on myds otettava huomioon lasten kohdalla se, etta he
toivat ilmi leikin merkitysten maailman, joka ilmenee erityisesti aikuisten kanssa
keskustellessa. liman aikuista merkitykset olisivat saattaneet muodostua
erilaisiksi. Lasten leikissa on olemassa salattuja ja yksityisia piirteitd, mitka
eivat tule ilmi aikuisten kanssa. Perttula toteaakin, ettd hankintavaiheen
ongelmana voi olla, ettad tutkittavat kuvaavat kokemuksiaan, joita olettavat
tutkijan odottavan heidan kokevan (Perttula 1995, 76-77). Tutkijana olen siten
tyytyvéinen siihen, etta leikin merkityksissa tuli ilmi selkeésti leikkipedagogin
nékdkulmasta poikkeavaa tietoa. Kuitenkaan lasten aineistossa ei tullut ilmi
esimerkiksi Bergstrémin (1997b) maarittelemia mustia eli kaoottisia leikkeja. Jo
tdma riittda kertomaan, etté kaikkia leikin mahdollisia merkityksia ei tullut esiin

lapsi-aikuinen-vuorovaikutuksessa. Osa leikin totuudesta jai tavoittamatta.

Vastaavuutta voidaan arvioida my6s aineistotriangulaation kautta. Aineisto-
triangulaatio tarkoittaa, ettd samassa tutkimuksessa voidaan kayttaa erilaisia
aineistoja. Tallaisella moninaisuudella pyritdan saamaan laajempi ja tdydempi
kuva tutkimuskohteesta. Useamman aineiston kaytélia voidaan myds parantaa
luotettavuutta tutkimalla ilmiéta useasta nékékulmasta. (Eskola & Suoranta
1996, 40; Ahonen 1994, 141.) Tutkimuksessani lasten aineistoa kertyy seka
haastatteluista etta kirjoitelmista. Taman aineistotriangulaation avulla olen

pyrkinyt tarkistamaan, vastaavatko lapsen haastattelussa ilmentavat kasitykset
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hanen kirjoitelmansa kasityksia.

Tata vastaavuutta ei aina ollut aineistotriangulaatiossa. Nimittain ongelman
aineistotriangulaatiossa aiheuttavat ristiriitaiset tiedot (Tynjalé 1991, 392-393).
Lasten aineistossa tdma ongelma ilmeni esimerkiksi ty6n ja leikin kasityksissa.
Tupu arveli kirjoitelmassaan, etté ty6 ei voi olla leikkid. Kuitenkin hén haas-
tattelussa (s. 67) kertoi, ettéd rakentaminen oli hanen ty6taan ja se muuttui
leikiksi, jos rakentaminen oli helppoa. Lisaksi han kertoi jalkapallon pelaamisen
olevan leikkid, mutta my6s sen olevan ty6td ammattilaispelaajalle. Tallaisten
ristiriitaisuuksien arvelin johtuvan muun muassa siita, ettd haastattelussa
lapset pohtivat enemman omia kokemuksiaan. Enemmaén luotettavana pidin
siten lasten haastattelussa ilmaisemia kasityksia. Raportissa tdmén olen rat-
kaissut siten, etta sitaattien yhteyteen olen kirjoittanut viitteen liitteissa oleviin

kirjoitelmiin, jos lapsen kasitys vahvistui myéskin hénen kirjoitelmassaan.

Fenomenologisen tutkimusotteen arvioin soveltuvan hyvin leikin kasitysten
tutkimiseen, koska talla laadullisella menetelmalla on mahdollista saada luo-
tettavaa tietoa leikkijan subjektiivisista nakdkulmista. Kuitenkin teoreettinen
iahtdkohta on tutkimuksessani fenomenologista I&hestymistapaa héiritseva piir-
re. Vaikka olen pyrkinyt sulkeistamaan nadma lahtékohtani merkitysten ana-
lyysissa, teoreettinen lahtékohta on olemassa. Siten metodini on teoreettisten
lahtékohtien ja fenomenologian sovellutus. Taméa sovellutukseni heikentaa
fenomenologisen tutkimusotteen aineiston ehdoilla etenemisen periaatetta
(Perttula 1995, 102).

Toisaalta tutkijan subjektiivisuuden voidaan katsoa lisadavan tieteellista selitys-
voimaa laadullisessa tutkimuksessa (Grénfors 1985, 14) ja tiedostettuna tama
hallittu subjektiivisuus on yksi tutkimuksen luotettavuuden osoitus (Ahonen
1994, 122). Ahosen mukaan Eisner painottaa tulkinnan kokonaisvaltaista luon-
netta ja subjektiivista voimaa, minka edellytyksené on sisaistetty asiantuntemus
ja kyky erottaa ilmaisujen vivahteita (Ahonen 1994, 124-125). N&in ollen

teoreettinen perehtymiseni kuitenkin lisda asiantuntemustani ja leikin
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monimerkityksellisyyden tajua. Tutkijana olen osa leikin merkitysyhteytta.

Lisaksi katson aiheelliseksi tuoda esille fenomenologisen l&hestymistavan
sisaistadmisen. Vaikka olen pyrkinyt perehtymé&an fenomenologiseen ldhesty-
mistapaan mahdollisimman tarkoin, tunnustan néyrasti ymmarrykseni rajalli-
suuden. Pidempiaikaisen ja laajemman syventymisen kautta on mahdollisuus

perusteellisemmin syventya fenomenologisen l&hestymistavan periaatteisiin.

Arvioidessani metodista osuutta tarkastelen edelleen analysoimieni merkitys-
ten vastaavuutta suhteessa kolmasluokkalaisten ilmaisuihin. Valttaakseni
ylitulkinnan vaaraa olen pyrkinyt tulkinnassani palaamaan yh& uudelleen
kunkin lapsen alkuperéiseen aineistoon. Kuitenkin lopullisissa merkitysten

tulkinnoissani ilmenee subjektiivinen asiantuntemukseni leikin ilmiésta.

Kuten merkitysten analyysin jaksossa (s. 31-35) kuvasin, sovelsin Perttulan

(1995) fenomenologisen psykologian analyysimallia lasten merkitysten analyy-
siin. Kokonaisuudessaan kayttdmaani sovellusta voidaan tarkkuuden osalta
aiheellisestikin kritisoida. Mielestani tassd eniten epavarmuutta aiheutti
mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu, jonka etenemista oli vaikeata kuvata.
Lisdksi vaiheet osittain kietoutuivat toisiinsa. Kuitenkin ongelmien ilmetessa
hain ratkaisuja lasten alkuperéisesté aineistosta ja testasin kayttamiani sdanté-

ja seuraavan lapsen merkitysten analyysissa.

Enta olivatko leikin merkitykset relevantteja teoriani kannalta (Ahonen 1994,
129-130)? Teoreettisessa linjauksessa pysymistéd on edesauttanut teoreet-
tisten lahtdkohtieni tiedostaminen ja huomioiminen erityisesti teemoittelun
vaiheessa. Mybhemmassa vaiheessa, uppoutuessani siséaltdpdin lasten
merkityksiin, sulkeistin tietoisesti teorian lahtdkohtiani. Taméa etaantyminen
nakyy siten naissa merkitysten tulkinnoissa. Kuitenkin myés naista keskeisista
merkityksista olen voinut luoda yhteyksia teoreettiseen kokonaisuuteeni. Kes-

keiset teoreettiset kasitteet tulevat esiin yhtenevasti leikin merkityksissa.
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Yleisen merkitysverkoston luomisessa yhdistelin yksityisten merkitysverkosto-
jen moninaisuutta leikin teorian perusteella. Esimerkiksi vapaa-ajan ja har-
rastusten merkitykset kytkeytyivét lopulta laajimpaan vapauden merkitysver-
koston kokonaisuuteen. Aluksi naisté naytti muodostuvan omia kokonaisuuksi-
aan, mutta naista merkityksista puuttuivat omat erilliset kytkokset leikin teorioi-
hin. Nain yleisen merkitysverkoston muotoutumisessa hain tarkoituksenmu-

kaisinta perustelua leikin teorian kautta.

Siirrettévyys

Siirrettdvyyden arviointivastuuden voidaan katsoa kuuluvaksi myéskin tutki-
muksen hyédyntéjalle ja soveltajalle. TAman perusteena on se, etta laadullisen
tutkimuksen siirrettévyys toiseen kontekstiin riippuu tutkimusympéristén ja
sovellusympéristdn samankaltaisuudesta. Talldin tutkijan on siten kuvattava
tarkoin aineistoaan ja tutkimustaan. (Tynjala 1991, 390.) Tarkkaan tutkimus-
prosessin kuvaamiseen olen pyrkinyt, kuten olen edellisessa vastaavuuden
arvioinnissa todennut. Kuitenkin siirrettdvyydessad on otettava huomioon

myé&skin tutkimuksellisten yksityiskohtien merkitys kokonaisuuteen.

Mielesténi siirrettdvyyden arvoa télla tutkimuksella on leikkipedagogin tyén
didaktiseen pohdintaan. Lasten leikin vapauden nakbékulma avaa monia
yhteyksié opetukseen ja kasvatukseen. Tata pohdintaa olen alustanut edella

olevassa didaktisten johtopaatésten jaksossa (s. 91-92).

Tutkimustilanteen arviointi

Koska laadullisessa tutkimuksessa ei voida pitaa tuloksia muuttumattomina, on
syyta arvioida tutkimustilannetta (Tynjala 1991, 391). Tutkimustehtavan
muotoutumisen osassa seka tutkimuksen toteutuksen osassa olen pyrkinyt

mahdollisimman tarkoin selvittdmaan tutkimustilanteeni kokonaisuutta. Tuossa
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yhteydessa seka edelld olevissa vastaavuuden ja siirrettdvyyden jaksoissa

olen arvioinut tarkeana pitadmiani asioita tutkimustilanteestani.

Tutkimustilanteeni kokonaisuutta luonnehtii pyrkimys soveltaa aineistoléahtéi-
syytta ja teorialahtdisyytta dialogiksi. Tasta aiheutuu Munterin esiin tuoma
selkeyden ja totuuden vastakkaisuuden (Munter 1993, 240-241) probleema.
Syventyesséani lasten aineistoon siséitapain olen paassyt lahemmaksi totuutta.
Kuitenkin tieteellisen tutkimuksen mukaisesti olen pyrkinyt tdmén jélkeen
etenemaan teoreettiseen selkeyteen. Juuri tassa selkeyden tavoitteessa tulee
jalleen ilmi subjektiivisuuteni tutkijana. Tutkittavien ndkékulmaa ja omaa
nakékulmaani olen pyrkinyt erottelemaan tulkinnoissani sekad teknisessa
toteutuksessa. Omissa tavoitteissani olen siind onnistunut vaikkakin tieteellisia

tutkimusmenettelyja olen vasta alkanut ymmartaa.

Vahvistettavuus

Koska laadullisessa tutkimuksessa tunnustetaan yhden totuuden olemassaolon
sijasta monia nakékulmia, objektiivisuuden sijasta kdytetdan vahvistettavuuden
kasitettd luotettavuuden arvioinnissa (Tynjala 1991, 392). Ymmartaakseni
paremmin lasten leikille antamia merkityksia olen kayttanyt tulkinnallisena
apunani, tutkimilleni lapsille laheisten henkildiden, eli vanhempien ja opettajan
haastatteluita. Tatad aikuisten tulkinta-apua nimitdn tassad yhteydesséa

tulkintatriangulaatioksi.

Lapsille laheiset aikuiset kykenevat melko [uotettavasti tulkitsemaan lasten
leikin kokemuksia, ja tata olen pohtinut tarkemmin tutkimuksen toteutuksen
jaksossa. Arvioidessani tulkintatriangulaatiota nyt vahvistettavuuden nékékul-
masta teen muutamia huomioita. Tata tulkinnallisuutta heikentaa se, etté olen
haastatellut aikuisia ennen analyysiin ryhtymisténi. Toisin sanoen niin lasten
kuin aikuistenkin haastattelut tein saman kuukauden aikana. T&lldin vain

saatoin olettaa, ettd aikuisten haastatteluista on tulkinnallista apua lasten
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kasitysten analyysissa. Vahvistettavuuden kannalta olisi ollut parempi, jos
tdma aikuisten tulkinta olisi tapahtunut lasten merkitysten analyysin tehtyani.
Talléin he olisivat paremmin toimineet kanssatutkijoinani. Aikuisten tulkintojen
siséllGista olen siten poiminut, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta, vain
lasten merkityksia vahvistavia nékékulmia.

Triangulaation merkitys voidaan kuitenkin ndhda myés ristiriitaisena. Useat
nékdkulmat tuovat mukanaan ongelmia selkeydesséa. Liséksi ongelmia triangu-
laatio tuottaa, jos pyritdan pitdmaan tieteenfilosofiset l1&ahtékohdat yksiselitteisi-
né (Eskola & Suoranta 1996, 42). Pidan tasta huolimatta tutkimuksessani
tarkedna vanhempien ja opettajan tulkintoja. On kuitenkin tunnustettava se,
etta tulkintatriangulaatio tuo tietynlaista moninaisuuden sekalaisuutta tekstiin
ja tulkintoihin.

Vahvistettavuuteen liittyy myéskin tutkian oman viitekehyksen vaikutus
kenttatyéhon (Tynjala 1991, 392). Tutkimuksessani olen kuvannut omia
lahtékohtiani lukijaa varten. Hallittuun subjektiivisuuteen olen pyrkinyt erottele-
malla omat nakékulmani tutkittavien nakékulmista. Merkitysten analyysisséa
olen sulkeistamisen avulla edennyt syvemmaillie lasten leikin ndkékulmaan ja
se poikkeaa ratkaisevasti tutkimukseni alkuvaiheen nakékulmastani. Kuitenkin
olen ollut koko tutkimusprosessin ajan vuorovaikutuksellisessa dialogissa
mukana. Subjektiivisuuteni ilmenee lukijalle erityisesti tekemisséani tulkinnoissa.
Tutkimuksen kokonaisuuden objektiivisempi luotettavuuden arviointi jaa lukijal-
le.

Tutkimusprosessin aikana eniten muutosta onkin tapahtunut omalla kohdallani
tiedostamisen ja ymmartdmisen kehittyessd. Pidan tata tutkielmaopintojen
prosessia kaikkein tarkeimpana osana luokanopettajaopinnoissani. Ajallisesti
olen keskittynyt vain téhan tutkimukseen tdman kevatlukukauden ja suurimman
osan edellistad syyslukukautta. Syventyminen on antanut mahdollisuuden
kehittyd sekd omassa tieteellisessa ajattelussa ettd leikin nakékulmissa.

Samanlaiseen kasvuprosessiin on mahdollisuus my6s opettajan tydssa.
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Lasten kirjoitelmat 1/3 LNTE 1.

Leikki (Tupu)

Min& pidén eniten lego puskuri autoista, joilla voi térmailla vastustajaa pain.
Silloin leikki tappelu ei ole leikki&d kun toinen suuttuu. Mina en leiki koulussa
samoja leikkeja kuin kotona. Mina haluan leikkia legoilla siksi koska se kehittaa
mielikuvitusta. Min& saan leikkia rauhassa niin paljon kuin haluan. Leikkimalla
voi ainakin minun mielestani oppia rakentamaan. Aikuiset leikkivat Silloin kun

heilld on aikaa. Tyo ei voi olla leikkia ainakaan minun mielesta.

Leikki (Hupu)

min& pidan semoisista leikeista missa ei tapela. Semmoinen ei ole leikia missa
tapelaan ja lallatetaan toisille ja ettad moittii kaveria etta han on rikkonut jonkin

tavaran.

Leikki (Leenu)

Min& tykk&an semmoisista leikeista kun kahden tuulenvélissa, poltopallosta.
Tappelu tai jalkapallo tai joku muu. Mina leikin monia eri leikkeja kuin kotona.
Voin leikki& jos ei ole muuta tekemista. Mina saan leikkia niin paljon kun itse
haluan mutta koulussa vain vélitunneilla ja liikuntatunneilla. Mina leikin leikkeja
siksi kun ne ovat niin kivoja. Leikkiméalla voi opetella vahan kaikkia. Aikuiset

voivat joskus leikkia lasten kanssa. Ty6 voi olla ihan hyvin leikkia.



107

Lasten kirjoitelmat 2/3 LITE 2.

Leikki (Mortti)

Lekkimalla voi oppi uusiasioita. Ty ei ole leikkid. Saan leikkia niin paljon kuin
haluan, &iti ja isé haluavat minun leikkivan. Mina leikin kun ei ole muuta kaan
tekemista. Aikuiset eivat leiki yleinsékkaan. Leikin yleinsakki eri leikkeja kuin

koulussa.

Leikki (Liinu)

Leikki on kivaa mina leikin joskus Barbeilla ja joskus Koirilla. minun mielesta ei
tappelu ole leikkia

mina leikin erinlaisia leikkeja kuin koulussa

minulle ei ole mitdan muuta tekemista kuin leikkié paivisin

mind saan leikkia niin paljon kuinjaksan mutta silloin kun on ruoka aika niin
envoi leikkia vasta ruuan jalkeen

joskus meidan aiti leikii minun pikku veljen kanssa. minun mielesta voi leikista
oppia jotakin

mina tykkaan leikkié Kavereidenkanssa

Leikki (Vertti)

Pidan eniten mukavista leikeista esim: leegoista ja lehtien lukemisesta. Tappe-
lu ei ole leikkia eika tydssa usein leikitd, tai joissain muissa julkisissa paikois-
sa. Mina en leiki kovin usein koulussa paitsi valitunnilla. Leikin ajan kuluttami-
seksi jos ei ole tekemista. Saan arkipaivina leikkid puoli kymmeneen ja vii-
konloppuina usein katson tv:té aika kauan. Jos leikkii leikkitappelusta voi oppia
jos loukkaantuu, niin miksi aloit tappelun? Aikuisetkin ovat olleet lapsia.

Tyo6ssa ei leikita usein. Kukahan keksi leikin?
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Lasten kirjoitelmat 3/3 LITE 3.

Leikki (Tiinu)

Leikki on lapsen ilo. Joskus jos on surullinen tai vasynyt voi leikkia. Lapsen
mieli leikit ovat usein piiloleikit, hippaleikit ja arvaamisleikit. Leikkiminen voi
joskus menné tappeluksi, |

leikkiminen on joskus hauskaa myés aikuisenkin kohdalla. Leikeista voi joskus
oppia jotain hauskaa esimerkiksi laskemista! Tyd on joskus leikki& jos niin

tahtoo. Mina leikin siksi joskus koska se on hauskaa!



Kirjoitelman ohje LIITE 4.

Kirjoita kirjoitelmasi otsikoksi Leikki

(Kayta naita kysymyksia apunasi, jos haluat.)

- Millaisista leikeista tykkaat?

- Mika ei ole leikkia?

- Leikitké kotona eri leikkeja kuin koulussa?

- Miksi leikit?

- Saatko leikkié niin paljon kuin haluat? Miksi?
- Voiko leikkimalla oppia?

- Leikkivatko aikuiset?

- Voiko ty6 olla leikkia?

109



110

Tiedote lasten vanhemmille LITE 5.

Tiedotus kolmasluokkalaisten vanhemmille!

Opiskelen Chydenius- Instituutissa opettajaksi ja teen pro gradu -tutkimustani
lapsenne luokassa aiheesta leikki. Ensimmaiseksi lapset kirjoittavat minulle
kirjoitelman aiheesta leikki ja haastattelen opettajaa samasta aiheesta. Taman
jalkeen pyydéan lupaa haastatella muutamia oppilaita seka teitd vanhempia

leikki-aiheesta.

Kaikki tutkimuksessani keraamani tieto on tietenkin ehdottoman luottamuksel-

lista eivatka oikeat nimitiedot tule tutkimuksessani nakyviin.

Jos teilld on tutkimukseeni liittyvia kysymyksia, vastaan niihin mielellani!

Yhteisty6terveisin: Pia Sippola
Katajatie 3 B 16
67200 KOKKOLA
p. 050- 5299548
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Haastattelupyynté vanhemmille LIITE 6.

VANHEMMAT! (Palautattehan
rastitettuna

Erja- opettajalle)
Kaikki luokan lapset ovat kirjoittaneet ainekirjoituksen aiheesta leikki.

Nyt pyydin teita, aitia tai is48, haastateltavakseni tasta leikki-aiheesta seka

samalla lupaa haastatella lastanne

Haastattelut nauhoitan aaninauhalle, jotta voin kirjoittaa ne puhtaaksi. Haastat-
telut ja&vat vain minulle. Pro gradu-ty6héni tulee osia haastatteluista teksting,
mutta ei oikeita nimitietoja.

voin haastatella koulupéivan aikana, mutta

teidan kanssanne sovitaan sopiva aika.
D Suostun haastatteluun seka annan luvan haastatella lastani.

Puhelinnumero , johon saa

soittaa haastattelun ajankohdan sopimiseksi.

[] En suostu haastatteluun.

vanhemman allekirjoitus

yhteistyéterveisin: Pia Sippola, opettaja-opiskelija
p. 050- 5299548



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

