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Tutkielman tarkoitus on selvittdad, miten vapaa leikki koulutyébn osana on
perusteltavissa ja toteutettavissa. Hermeneuttis-etnografinen tapaustutkimus
peilaa erdan toisen luokan kdytantdja ja sen oppilaiden ja opettajan puheita leikista
kirjallisuuteen ja aiempaan tutkimustietoon. Tutkimuksen varsinainen aineisto
koostuu tutkijan havainnoista seka oppilaiden ja opettajan haastatteluista.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu laajasta ja monipuolisesta
kirjallisuudesta, jossa leikkitutkimusta taydentdad muun muassa vuorovaikutusta ja
yhteisollisyytta kasitteleva tutkimus. Erillisia teoria- ja tulososuuksia ei tutkielmassa
ole. Teoria ja tutkimuksen aineisto kdyvat tiivista vuoropuhelua lapi tutkielman ja
etsivat kolmessa paddluvussa vastauksia kolmeen tutkimuskysymykseen leikin
toteutumisesta, perustelemisesta ja tukemisesta.

Vapaa leikki osoittautui tutkimuksessa hyvaksi avuksi luokan hyvan ilmapiirin ja
yhteenkuuluvuuden tavoittelemisessa. Se vaikutti myds tydrauhaan ja antoi
opettajalle mahdollisuuksia lisata oppilaantuntemustaan, antaa yksil6llista opetusta
sekda myo6s aikaa opetuksen suunnitteluun. Ennen kaikkea vapaa leikki tuotti
oppilaille iloa ja sai koulunkdynnin tuntumaan mukavalta.

Vapaan leikin toteuttaminen koulussa lasten koulunkdynnin ja kasvun tukemiseksi
vaatii ennen kaikkea opettajan sallivaa ja edistavaa asennetta. Myos koulun muun
henkilokunnan on toimissaan ymmadrrettava ja hyvaksyttava leikin salliva
toimintafilosofia. Leikkid tukee myds monipuolisesti kdytettdavat tilat ja vdlineiden
saatavuus.

Tutkimus osoitti, etta leikin kdyttd on perusteltavissa osana ehyeen koulupdivaan
pohjaavaa opetusta. Tutkimuksen ldahtékohtana oli toive jarruttaa lapsuuden
lyhenemista tukemalla leikin jatkumista pitkalle kouluikdaan. Tutkimus osoitti, etta
myo6s koulu voi vaikuttaa leikin jatkumiseen.
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1 JOHDANTO

Runsas vuosi ennen taman tutkimusraportin kirjoittamista esikoistyttareni oli
yksitoista vuotias ja kavi peruskoulun neljatta luokkaa. Tuona kevaana moni ilta
venyi pitkadlle yohén hanen sankynsa vierelld. Kasvukivut olivat kovat. Niihin auttoi
pikkulapsivaiheen jalkojen hieronnan sijaan vain keskustelu. Aiheena oli leikin
paattymisen pelko. Kaverit olivat kuulemma lakanneet leikkimasta ja ihmettelivat
leikkivaa luokkatoveriaan. Tytar paloi halusta jatkaa leikkimista ja oikein pelkasi
hetked, jolloin leikki ei en3d kiinnostaisi. Aitind kannustin jatkamaan leikkimist3 ja
muistutin, etta leikki muuttuu ajan kuluessa ja jos se vdahenee, voivat harrastukset ja

ystavien kanssa oleminen tuottaa samaa iloa kuin leikki aikanaan.

Seuraavana syksyna ihastelin, kun esikoistyttareni ja hanen kolmevuotias siskonsa
leikkivat ja muistin, millainen edellinen kevat oli ollut. Kevaan kasvukivut olivat nyt
ohi ja leikki jatkui entiseen malliin. Koin, ettda meidan vanhempien kannustus oli
tuottanut tulosta ja lapsen halu jatkaa leikkia oli toteutunut. Aloin pohtia, millaiset

mahdollisuudet minulla olisi tulevassa tydssani auttaa lapsia jatkamaan leikkimista.

Luokanopettajana tulen viettamdan runsaasti aikaa lasten kanssa ja asenteeni
lapsuuteen ja leikkimiseen vaikuttaa osaltaan lasten kehitykseen. Toivoin, etta voisin
toppuutella omalla pienella panoksellani yhteiskuntamme kiihkeda elamanrytmia,
joka ei salli lasten kasvaa omalla ajallaan ja painollaan. Toivoin, etta voisin kannustaa
lapsia toistensa seuraan luonnolliseen vuorovaikutukseen sen sijaan, ettd he
tayttdisivat vapaa-aikansa yksindisyydessa mita moninaisempien vempaimiensa
parissa tai kiitdisivat harrastuksesta toiseen. Aloin haaveilla luokasta, jossa lapset

puhuvat leikeistadan ja leikkivat, eika kukaan naureskele leikkimiselle. Haasteina



mieleen nousivat koulupdivien ajan riittavyys seka perustelut, joita voisin esittaa
leikkia vaheksyville tai sen kdyton mahdollisuuksia epdileville. Akateemisesti
kouluttautuvana luokanopettajana halusin riittavan vahvat perustelut ehka jopa

tieteelliset. Tama tutkimukseni syntyi alun alkaen tasta tarpeesta.

Samana kevaana tyttareni kasvukipujen myllertdessa opiskelin esi- ja alkuopetuksen
perusteita ja paasin vierailemaan luokassa ja koulussa, jossa lapsilla oli mahdollisuus
leikkia. Luokka oli talla kurssilla sivutoimenaan opettaneen luokanopettajan.
Vierailulla minua viehatti opetusvadlineiden runsaus ja kuvasin kameran tdyteen
muistoja. Kurssin loputtua opetusvalineiden sijaan paallimmaiseksi mieleen jai leikin

mahdollisuus tukea lapsen kehitysta.

Koulussa leikitaan ja on leikitty iat ja ajat. Vapaa leikki sijoittuu valitunteihin ja
oppitunneilla  kdaytetaan didaktisia leikkeja valipalana tai toiminnallisena
opetusmuotona. Ohjaamattomat ja spontaanit leikit valitunneilla tuottavat lapsille
iloa ja mahdollistavat omaehtoisen vapaan toiminnan koulutyén lomassa. Ne
kuitenkin loppuvat joskus hyvinkin aikaisin ja oppilaat alkavat jo kovin pienina
seisoskella koulun pihalla pienissa ryhmissa jutellen. On siis nahtdvissa, etta leikki ei
jatku tai ole kehityksellisesti merkittavaa, jos aikuinen ei sita tue. Joissain kouluissa
onkin otettu kdytt6on valituntiohjaajat. Se on ratkaisu, joka ei sitouta opettajia,
mutta tukee lapsia liikkumaan ja leikkimaan. Valituntiohjaajien leikit ovat kuitenkin
enimmakseen sdantdleikkeja eivatka vastaa lasten tarpeeseen leikkia vapaasti
rikasta mielikuvitustaan kdyttaen. Se on myds ratkaisu, jonka aikaansaaminen vaatii
usein laajemman joukon tuen. Yksittdisen opettajan mahdollisuudet tukea
lapsuuden jatkumista ja lapsen yksil6llista kehitysta leikin avulla ovat useimmiten

luokkakohtaisia.

Lapsuuden loppuminen yhdistetadan usein leikin loppumiseen. Mediaa kritisoidaan
usein leikkimiselle varatun ajan varastamisesta, mutta Sinkkonen (2005, 21) syyttaa
siitd koko lansimaista kulttuuriamme. Jo Postman (1985, 12) koki lapsuuden

lyhenemisen liittyvan leikin varhaistuvaan hiipumiseen ja pohti, olisiko lukutaidon



kehittymiselld osuutta asiaan. Myos Kalliala (2008, 44) ihmettelee, miksi leikin
hiipuminen osuu samaan ikdvaiheeseen kuin koulun alkaminen. Oma kotoa
kumpuava kokemukseni lapsen halusta jatkaa leikkimista vield alakoulun ylimmilla
luokilla eroaa leikin loppumisesta kirjoittaneiden ajatuksista. Itse asiassa myds
vaitostutkimustaan kouluikdisten lasten leikeistd tekevan Reeli Karimden (2001)
aineisto osoittaa, etta lasten leikki ei lopu alkuopetusidassa. Hanen aineistonsa
tyrmda myds nykylasten leikkien mielikuvituksettomuutta parjaavat kommentit.
Karimaki toteaa, etta leikit vain ovat piilossa aikuisten katseelta, lasten omassa
maailmassa. Leikit saattavat olla piilossa myds toisten lasten katseilta. Leikkeja
leikitaan niiden kanssa, joiden tiedetdan hyvaksyvan leikkimisen. Silloin leikkien
lapsellisuutta epadilevat saattavatkin lakata leikkimasta, kun eivat todella nde toisten

samanikdisten enaa leikkivan.

Leikin hyddyllisyys oppimisen ndakdkulmasta on varsin kiinnostava, silla lapsethan
ovat koulussa oppimassa. Leikkimisen merkitys oppimiselle nousikin esiin aivan
tuoreessa kasvatusta kdsittelevassa kirjassa. Lastenpsykiatri Jukka Mdkela (2011, 33)
nimittdin arvelee artikkelissaan, etta leikkiminen voisi auttaa oppimisvaikeuksista
lasta. Hanen mukaansa erityisesti rymyleikin jalkeen aivot olisivat valmiimpina
oppimaan uutta. Todenndkoisesti mika tahansa vapaa ja paineeton toiminta

rentouttaa lasta, ja hanen on sen jalkeen helpompi osallistua aktiiviseen opiskeluun.

Tutkimuksellani haluan siis selvittad, mita leikkiminen koulussa vaatii minulta
opettajana ja miten voisin perustella sita muille opettajille ja vanhemmille. Toivon
tutkimukseni tuottavan tietoa, jonka avulla niin mind kuin ehka joku toinenkin
rohkaistumme kdyttamaan leikkia my6s omassa luokassa. Haluna on tukea jokaista
lasta hanen yksildllisella kehityspolullaan ja kannustaa eldamaan lapsuutta lapsen

tavoin - leikkien.



2 TUTKIMUKSEN PERUSTIEDOT

Tutkimukseni tavoitteena on [0ytaa perusteluja vapaan leikin kdytolle osana
koulutydta. Tutkimustehtavanani on 16ytaa myos konkreettisia keinoja mahdollistaa
lasten vapaa leikki koulupdivan aikana. Tutkielmani pohjautuu yhden tokaluokan
koulutiloissa tapahtuvan vapaan leikin havainnoimiseen seka kyseisen luokan
opettajan ja oppilaiden haastatteluun. Nailla kentalla esille tulevilla asioilla vahvistan

kirjallisuudesta I6ytamaani tietoa leikin merkityksesta.

2.1 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA

Metodologia tulee valita niin, ettda tutkittavaa aihetta I3hestytdaan
tarkoituksenmukaisesti (Kiviniemi 2007, 78). Metodologia ohjaa koko tutkimuksen
kulkua ja sen rakennetta. Saadakseni ilmiésta mahdollisimman kokonaisvaltaisen ja
yksityiskohtaisen seka kdyttokelpoisen kuvan valitsen tutkimuksen metodiseksi
perustaksi etnografian. Koska pyrkimyksendani on myds ymmartdd tutkimalleni
aiheelle  annettuja  merkityksia = rakennan tutkimukseni hermeneuttisen
tutkimusotteen pohjalta. Koska etnografinen tutkimus kasvaa usein hyvin
mittavaksi, tata ehkaisemaan tutkimus tdasmentyi vield tapaustutkimukseksi. My6s

tutkittavan ilmion harvinaisuus tukee tapaustutkimuksen valintaa.

Etnografian juuret ovat antropologiassa, jossa tutkija vierailee ulkopuolisena
tutkittavassa yhteisdssa (Rantala 2005, 103). Koulua tutkivan kouluetnografian

haasteellisuutena pidetaankin sitd, miten tutkija kykenee ndkemadan tutun uusin
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silmin (Gordon ym. 2007, 43). Kouluhan on tuttu kaikille omasta lapsuudesta ja usein
kuten myoOs tdssa tapauksessa tutkijalle myds tydkokemuksen kautta. On
mahdollista, ettd omat kokemukset heijastuvat ainakin ennakko-oletuksiin. Tassa
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena oleva vapaa leikki ei kuitenkaan ole aivan
tavanomaisinta koulun toimintaa ja nain ollen leikkiva luokka on kuin kulttuuri,

johon ulkopuolisena tutkijana astun.

Torrosen (1999, 211) mukaan tutkittavaan kulttuuriin sisédlle pdaseminen edellyttaa
yleensa tutkijan osallistumista tutkittavien arkeen. Kentalla tekemansa tydn pohjalta
han sitten pdatyy piirtamaan kuvaa arjesta ja hahmottamaan kasitteita seka
ymmartamaan ilmiota myos teoreettisesti (Aarnos 2006, 180). Siljanderkin (1988)
toteaa, ettda kasvatustieteelld on kdytantosidonnaisuudestaan huolimatta myos
tiedollinen intressi. Se etsii kdytantda kuvailevaa tietoa ja paljastaa niiden taustalla
olevia teoreettisia edellytyksid. Kasvatustiede ldhtee aina todellisuudesta. (mt. 52—
53, 67.) MyOs tama tutkimukseni tarkastelee vapaata leikkid toteuttavan luokan
todellisuutta ja pyrkii etsimdaan opettajan haastattelun ja kirjallisuuden avulla

kdytannon toiminnan taustalta teoreettisia edellytyksia.

Etnografinen tutkimus on tavallisesti pitkdkestoinen, silld onhan tavoitteena saada
tarkastella tutkittavaa kulttuuria mahdollisimman monipuolisesti ja luotettavasti.
Usein puhutaan kohtuullisen kauan kestavastd kenttdvaiheesta (Lappalainen 2007,
11; Gordon ym. 2007, 43). Jeffrey ja Troman (2004, 536) tdsmentdvat aikaa ja
kertovat kahdentoista kuukauden kenttdjaksoa pidettavan hyvana ja
tavanomaisena. Etnografinen tutkimus on heidan mukaansa kuitenkin mahdollista
toteuttaa myds nopeammin. Silloin se vain vaatii hyvin rajatun tutkimustehtavan ja
tarkan suunnitelman, hyvin valitut informantit ja tutun kontekstin (Jeffrey & Troman
2004, 538-539; Kluwin ym. 2004, 63). Tutkimuksen tulosten kannalta olennaisinta
on riittavan aineiston kokoaminen. Taman tutkimukseni aihe rajautui hyvin nopeasti
lasten vapaaseen leikkiin osana kouluty6ta. Ja kun saanndllisesti vapaata leikkia
toteuttavia opettajia ei ollut helppo 16ytaa, tasmentyi tutkittava kohde pian yhteen
vapaata leikkia kdyttavaan opettajaan ja hanen luokkaansa. Neljan paivan vierailun

aikana pyrin imemaan, aivan kuin Jeffrey ja Troman (2004, 538) tallaiselta nopealta
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kenttavaiheelta vaativat, ympadristdsta kaiken, mika voisi olla tutkimuksen kannalta

merkityksellista.

Etnografisen tutkimukseni tarkoituksena ei ole todistaa vapaan leikin olemassaoloa
vaan ymmartad sen merkitys osana kouluty6td. Oesch (2005, 16) muistuttaa, etta
ymmartadaksemme julkituodun puheen takana olevat ideat ja ajatukset, meidan on
ensin  ymmarrettava itseamme. Tutkimuksessa tama tarkoittaa tutkijan
ennakkokasitysten tiedostamista seka ymmarryksen kehittymisen tunnistamista ja
julkituomista. Merkityksen ymmartamisen tarve edellyttada tutkimukselta
hermeneuttista otetta (Siekkinen 2006, 58; Siljander 1988, 80, 107).
Hermeneutiikassa ei ole niinkdaan kyse metodista vaan maailmaan orientoitumisen

tavasta (Siljander 1988, 107; Nikander 2005, 241).

Juuso (2007, 200) kertoo hermeneuttisen filosofian merkittdvdn kehittdjan
Gadamerin kuvaavan hermeneuttista ymmartamista dialogisuuden kautta. Prosessi
on tdmdn mukaan osapuolien horisonttien sulautumista dialogin myé6té (kuvio 1).
Dialogissa ~ ymmarrys  kehittyy jatkuvasti kysymysten ja  vastausten,
vuorovaikutuksen myo6ta. Horisonttien sulautuessa tutkijan horisontti sulautuu
yhteen tutkittavan horisontin kanssa kuitenkin niin etta molemmilla on senkin
jalkeen oma ymmarryksensa (kuvion pilkutetut alueet) ilmiésta. Nikander (1995, 30)
korostaakin tatd, kun han muistuttaa dialogikumppanien sdilyttavan toiseutensa

ymmarryshorisonttien sulautumisesta huolimatta.

Ymmartaminen vaatii siihen pyrkivalta hyvaa tahtoa. Tama ei tarkoita tutkijan
ennakkoluulojen sulauttamista vastapuolen horisonttiin, silla sellainen ei luo
riittavasti jannitetta synnyttdadkseen uutta. Se tarkoittaa vieraan horisontin
kohottamista ensin itsessaan riittdvan vahvaksi ja vasta sitten sen kanssa kdytava
dialogi voi rikastuttaa tutkijan horisonttia. (Nikander 1995, 28.) Tassa tutkielmassani
kohotan tutkimuskohteeni horisonttia analysoimalla aineistoa monipuolisesti ja
huolellisesti seka kuvaamalla kenttda tiheasti. Gadamerin korostaman hyvan tahdon

|[6ytyminen ei mielenkiintoisen tutkimusaiheen aarellad ole vaikeaa ja haasteen tassa
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tutkimuksessa asettikin informantin horisontin vahvistaminen ja pitaminen irrallaan
omasta horisontistani. Toisaalta tutkijan positiivinen ja hyvaksyva asenne oli omiaan
synnyttdmadn informantissa luottamusta ja avoimuutta. Informantti antoikin
haastattelunsa hyvin mielelldan ja salli tutkijan pistaytya luokkaan silloin kuin se

tutkijalle sopi jopa ilman ennakkovaroitusta.

:‘ tutkija

\\\

tutkimus

[ tutkimus | \ kohde
kohde | AN

Kuvio 1. Horisonttien sulautuminen ja ymmarryksen muutos dialogissa

Hermeneuttinen keha tai oikeastaan spiraali (kuvio 2) kuvaa tutkijan ymmarryksen
kehittymista. Kehdn alkupisteessa tutkijalla on tutkimusaiheestaan jonkinlainen
esiymmarrys (V). Kun hén alkaa paneutua aiheeseensa lukemalla kirjallisuutta,
tyoskentelemadlla kentdlla ja analysoimalla aineistoa han peilaa kaikkea
kohtaamaansa (T) omaan esimymmarrykseensd ja aivan kuin tdydentda ja korjaa
esiymmarrystddn. Muuttuneen ymmarryksensa (V1) myota tutkija kohtaa uudet
asiat uudenlaisella otteella ja kulkee ndin kohti tutkimuskohteen mielta.
Spiraalimaisuus kuvaa kuitenkin sitd, etta tutkija ei ole tdysin vapaa

esiymmarryksestadan vaan se seuraa hanta [3api tutkimusprosessin. Samalla se
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osoittaa tdydellisen toisen ymmadrtamisen mahdottomaksi, silla spiraalilla ei ole

paatepistetta. (Tontti 2005, 60; Siljander 1988, 115-118.)

N

V2 V1 Vv T T1 T2

.

Kuvio 2. Hermeneuttisen kehén spiraaliluonne (Siljander 1988, 115)

Toisaalta hermeneuttisen kehdn voi nahda kuvaavan myds tulkittavien osien ja
kokonaisuuden valista liiketta. Kokonaisuutta voidaan tulkita vain osia tulkitsemalla
ja osia vain kokonaisuutta tulkitsemalla. (Tontti 2005, 60; Siljander 116-117.) Tassa
tutkielmassani ei ole erikseen teoria- ja tutkimusosiota, vaan tutkimuksen
[ahtokohtana on kaytantd, joka kay tiivista vuoropuhelua kirjallisuuuden kanssa.
Kukin tutkielman paaluku vastaa yhteen tutkimustehtdavaan ja on yksinaan ikaan
kuin pieni tutkimus, jossa aineisto ja teoria kulkevat rinta rinnan. Toisaalta saatan
myS6hemmissa luvuissa palata myds aiemmin esittamaan asiaan, jos uuden tiedon
varassa ymmadrran siita enemman. Tallainen rakenne tukee hermeneuttisen kehan
ajatusta. Aivan kuin kukin luku olisi yksi pyorahdys kehdlld, yhden
tutkimuskysymyksen selvittaminen matkalla kohti tutkimustehtavan ymmartamista

kokonaisuutena.

Tapaustutkimus  vastaa  taman  tutkimuksen  tavoitteeseen selvittaa
yksityiskohtaisesti, kuinka vapaata leikkia voisi toteuttaa osana kouluty6ta.
Tapaustutkimus sopii nimittdin juuri sellaiseen tutkimukseen, jossa halutaan

selvittaa ja ymmartaa yksityiskohtaisia rakenteita yleisyyden ja yleisluontoisuuden
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sijaan (Syrjald & Numminen 1988, 8, 17). Yinin (2003, 2) kuvaama tapaustutkimuksen
synnyttama holistinen ymmarrys ja tulkinta mahdollistaa tapaustutkimuksen roolin
kayttokelpoisena kaytantojen kehittdmisessa ja Saarela-Kinnusen ja Eskolan (2006,
192) mukaan erityisesti kasvatustieteessd opetuksen kehitédmistarkoituksessa. Leikin
kayton mahdollisuuden selvittaminen tassa tutkimuksessa tukee vahintaan oman
opetustyoni kehittamistd, mutta antaa ehka evaita opetuksen kehittamiseen myds

muille.

Tapaus ja sen valinta eivat ole yksiselitteisia asioita (Saarela-Kinnunen & Eskola
2006, 186). Taman tutkimuksen tapaus on yksi vapaata leikkia koulutyon osana
kayttava alkuopetuksen opettaja ja hdnen tokaluokkansa. Tapauksen
valintakriteereina voi olla tapauksen tyypillisyys, kriittinen teoriaa koetteleva
rajatapaus, ainutkertaisuus seka jollain tavalla opettava ja paljastava tapaus (mt.
188). Yhden tapauksen tutkimuksessa tapauksen valintaa edeltda myos esiselvitys
tapauksen sopivuudesta (Yin 2003, 46). Rajatessani tutkimusaiheeni koskemaan
vain vapaata leikkia opetuksessa tulin samalla rajanneeksi tutkimuksen ulkopuolelle
suuren madran leikillisyytta hyoddyntdvia opettajia. Kohtasin kuitenkin eradlla
opintojaksolla leikin puolesta puhuvan opettajan, ja varmistettuani hanen
puheidensa ja kdytannon pitavan yhta paatin pyytdaa hanta ja hanen luokkaansa

tutkimukseni informanteiksi.

Haastattelin viikolla lounastauolla kurssikaveriani, joka oli ollut N.N.:n
luokassa pedagogisessa harjoittelussa. Hdn kertoi, ettd vapaa leikki
toteutui Idhes pdivittdin. Tydpisteistd yksi oli jopa kotileikkid varten.
Hauskaa. Ja lapsilla oli perjantaisin lelupdivd, mikd tarkoitti sitd, ettd he
saivat ottaa kotoaan jonkin lelun mukaan.

(ote tutkimuspdivdkirjasta 20.12.2010)

Tutkimukseni tapaus lienee siis [ahinna opettava ja ehka myds lahes ainutkertainen
tai ainakin harvinainen. Ainutkertaisuuden varmentaminen ei ole mahdollista, mutta
tapauksen valinnan perusteena onkin ollut se, etta tieto haetaan sieltd, mista sita

uskotaan parhaiten 16ytyvan (ks. Syrjald & Numminen 1988, 10).
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Monipuolisuus ja joustavuus ovat tapaustutkimuksen ominaisuuksia, jotka ovat
tavoiteltavia kaikessa tutkimuksen teossa (Yin 2003, 60-61; Syrjdla & Numminen
1988, 1). Yin (2003, 60-61) toteaa, etta harva tapaustutkimus paattyy niin kuin se on
suunniteltu. Tapaustutkimushan on usein samanaikaisesti seka induktiivinen etta
deduktiivinen. Tutkijalla on kysymyksia tai ajatuksia tutkimusaiheesta, mutta han
lahtee hyvin avoimesti kerdamaan aineistoa kentaltd ja muokkaa tutkimustaan ja
tutkimuskysymystaankin esille tulevien tarpeiden mukaan. (Syrjala & Numminen
1988, 16-17.) Muokkaaminen tarkoittaa usein kuitenkin kdytédnnossd jo tehtyjen
asioiden uudelleen tekemistda ja on erityisen tdrkedaa tarkastella niita uudelleen
muuttuneen tutkimustehtdvan tai tutkimuksen osan nakokulmasta (Yin 2003, 60—
61). Tutkimustehtdavan muuttamisen yhteydessa on myds tarkoin selvitettava sen
mahdolliset seuraukset kuten tutkimustapauksen vaihtaminen tai alkuperdisen
teoreettisen kehyksen ja padmdaran muuttuminen (Yin 2003, 55). Etnografinen
kaiken kentdlta saatavan informaation imeva asenne oli tdssa tutkimuksessa
hyodyksi, silla aineiston temaattisen lukemisen vaiheessa ymmarsin, kuinka
tutkimuksestani puuttui kokonaan yksi kysymys. Kokonaisuus nimittdin tarvitsi
kdytannon kehittamisen tarpeeseen vastaavan tutkimuskysymyksen leikkien
ilmenemisesta kentdllda. Tdydentdessani nadin tutkimuskysymyksia minun oli
kuitenkin varmistuttava, ettd aineistosta |0ytyy riittavasti materiaalia uuteen
tutkimuskysymykseen vastaamiseksi ja tdydennettavda my0s kirjallisuudesta

[6ytamaani tietoa. Tata muutosta kuvaan viela tarkemmin luvussa 2.4.

2.2 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkijan on tarkeaa selvittaa tutkimuksensa Iahtokohdat. Nostaessaan tutkimuksen
johtoajatuksen ja nakdkulman selkeasti esille, tutkija avaa samalla lukijalle omaa
esitulkintaansa. Selkea johtoajatus auttaa myos valitun nakékulman sailyttamisessa
ldpi koko tutkimusprosessin. (Varto 1992, 26-51.) Oma oletukseni tutkimusaiheesta
on, etta leikillisyys didaktisten leikkien ja pelien muodossa on koulussa kohtalaisen

yleistd, silla leikin tunnustetaan yleisesti lisddvan iloa, innostusta ja yhteisdllisyytta.
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Leikki mainitaan my6s yhtena valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman
(2004, 19) ty6tapana. Vapaan leikin salliminen on kokemukseni ja monien opettajien,
vanhempien ja lasten kanssa kaymieni keskusteluiden mukaan kuitenkin harvinaista.
Syyna lienee se, minkd my6s Wood (2009, 175) toteaa: vapaan leikin
lopputulemasta ei voi koskaan olla varma. Myds koulun oppiainesisaltéjen runsaus
ja tulosten tavoittelu on johtanut yleisesti ja omalla kohdallanikin siihen, ettei

vapaata leikkia lapsen luontaisena elaman muotona koeta ehdittavan sallia.

Tarvitsen rautaista ja monipuolista perustelua vapaalle leikille. Haluan
tietdd, miten opetussuunnitelma pystyy toteutumaan, jos koulussa
leikitddn viikottain saati sitten pdivittdin. Ehtiiké luokka kahlaamaan
opetussuunnitelman alueet tai oikeastaan ehtivitk6é kaikki oppilaat
oppimaan sen mitd opetussuunnitelma asettaa opittavaksi alkuopetuksen
aikana.

(ote tutkimuspdivdkirjasta 10.1.2011)

Kirjallisuus on kuitenkin osoittanut, etta leikkiminen ja leikin merkitys lapselle ei
paaty kouluikdan. Uskon, ettda kokenut opettaja voi osoittaa merkityksen myds
kdaytannossa sekda antaa esimerkkeja vapaan leikin kdytanndn toteuttamisen

mahdollisuuksista koulutyén lomassa.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillista, etta siind ei aseteta hypoteeseja. Vaikka
tutkijalla onkin jonkinlainen ennakkokasitys tutkittavasta asiasta, hanen ei tarvitse
ennustaa tutkimuksen tuloksia eika mydskaan tehda oletuksia tutkimuskohteesta.
Ennakkokasitysten tiedostaminen on kuitenkin hyvaksi, silla silloin tutkija voi I6ytaa
uusia nakokulmia eikd ainoastaan etsi olettamiaan asioita. Onnistuessaan tdssa
tutkija kohtaa tutkimuksessaan usein ylldttdvia ja opettavia asioita. (Eskola &
Suoranta 1999, 20.) Omat ennakkokasitykseni ovat kirjattuina tutkimuspaivakirjaani

ja ndyttaytyvat hieman hypoteettisiltakin.

Voisin kuvitella ettd vapaan leikin havainnoinnista olisi opettajalle hurjasti
hyétyd. Hdn ndkisi siind lasten luonnollisia yhteyksid, taitoja ja
ldhikehityksen vy6hykettdkin voi olla helpompi arvioida.

(ote tutkimuspdivdkirjasta 20.12.2011)

Kertaakaan ndkemdttd kenttdd (tai olinhan koulussa vierailulla muiden
opintojeni merkeissd) kuvittelisin, ettd leikit ovat pelien pelaamista,
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roolileikkejd, sddntoleikkejd, rakentelua, piirtdmistd, toiminnallisia
leikkejd... (ote tutkimuspdivdkirjasta 14.2.2011)

Tutkimustehtavanani on siis tarkastella oppilaiden vapaan leikin kdyttéa osana
koulupdivaa ja loytaa sille perusteluita. Tarkoituksenani on selvittad, miten
leikkihetket todella toteutuvat koulun arjessa eli millaisten asioiden parissa lapset
viettavat leikille varatun ajan ja miten leikit ndissa hetkissa rakentuvat. Perusteluita
vapaan leikin toteuttamiselle 16ydan opettajan ja oppilaidenkin kokemusten lisaksi
lapsen kehitysta koskevasta kirjallisuudesta seka perusopetuksen
opetussuunnitelmasta. Odotan tutkimukseni myds tuottavan tietoa vapaan leikin
toteuttamisen edellytyksista. Keskityn opettajan ja oppimisympariston rooliin leikin
edellytysten luojina. Kaiken kaikkiaan toivon tutkimuksen kirkastavan leikin

merkitysta lapsen elamassa ja koulun mahdollisuuksia tukea leikkia.

Tutkimustehtavani ovat muotoutuneet seuraaviksi tutkimuskysymyksiksi:

1. Miten leikkiminen toteutuu osana koulutyéta?
2. Miten leikkimiselle varattu aika koulussa on perusteltavissa?
3. Millaiset asiat tukevat leikkimista koulussa?

2.3 AINEISTON KERUU

Lahtokohtana  koko  empiiriselle  tutkimustydlle  on  tutkimuskohteen
kunnioittaminen (Yin 2003 72). Aarnos (2006, 170-171) muistuttaa tasta erityisesti
lapsia tutkivaa. Han kehottaa tutkijaa lapsilahtdisyyteen ja huomauttaa, etta
tutkimisen ei pitdisi koskaan hairita lapsen kehitysta. Ylipaataan tutkijan tulee osata

kuunnella informanttejaan. Eika talla tarkoiteta vain puhutun kuulemista vaan koko
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tilanteen aistimista. My06s tutkijan itsensd tulee olla avoin. (Yin 2003, 60.)
Tutkimuksessani pyrin tahan olemalla kentdlla omana itsendni ja kayttaytymalla

samalla mahdollisimman rennosti ja kuitenkin hienotunteisesti.

Kiviniemi (2007, 70, 76-77) kuvailee laadullisen tutkimuksen etenevan
prosessinomaisesti ja  joustavan eri tilanteissa  tarkoituksenmukaisesti.
Tapaustutkimuksille onkin yhteista niiden monipuolinen ja monilla eri tavoilla
tutkittavasta tapauksesta hankittu aineisto, jonka avulla etsitdaan vastauksia
tutkimuskysymyksiin (Syrjaléd & Numminen 1988, 5). Eri menetelmin kerattava
aineisto ja sen maarallinen runsaus ei kuitenkaan ole itsetarkoitus vaan olennaisinta
on tutkittavan ilmién ymmartaminen ja sen kasitteellistamisen kehittyminen
(Kiviniemi 2007, 78). Tdssa tutkimuksessa olin hahmotellut aineiston keruuta, mutta

jattanyt suunnitelmaan my®os valjyytta.

Aikeenani on haastatella opettajaa pariin otteeseen, lapsiryhmdd varmaan
ainakin kertaalleen, sitten noita havainnointeja pitdisi varmaan tehdd niin
paljon kuin suinkin asioiden ymmdrtdmiseksi on tarpeen.

(ote tutkimuspdivdkirjasta 13.2.)

Havainnointi ja haastattelut ovat tutkimuksessani toisiaan taydentavia menetelmia.
Havainnointi tukee opettajan haastattelussaan kertomien asioiden ymmartamista.
Lasten haastattelu taas antaa lapselle mahdollisuuden kertoa, mita he omasta
mielestaan leikkivat seka miten ja miksi. Lasten haastattelu myds auttaa

sdilyttdmaan lapsen ddnen ja ndkokulman (Kalliala, 1999, 63).

Kenttatutkimuksen alkuun on paneuduttava huolellisesti. Hyvaksynnan saaminen
tutkimuskohteelta on merkittdava osa tutkimuksen tekemista ja se voi vieda aikansa.
(Syrjala & Numminen 1988, 88). Tutkimusaiheeni selvittyd otin ensimmaisend
yhteyttd tutkimuskohteeni opettajaan sahkopostitse (lite 1). Tamd kokenut
opettaja innostui asiasta ja saatuani hdanet ndin mukaan tutkimukseeni tiedustelin
viela koulun rehtorin mielipidetta kunnes hain tutkimusluvan myds kunnan
sivistystoimelta (lite 2). Haasteena oli tdaman jdlkeen saada tutkimukselle

hyvaksynta oppilailta. Sen saavuttamiseksi otin aluksi yhteytta ennen kentalle
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menoa lasten vanhempiin (liite 3). Itse kentdlld olemisen aluksi suositellaan
passiivista ja Kkartoittavaa tutustumista, jolloin muistiin kirjoitetaan vain
merkittavimmilta tuntuvat asiat, joihin keskitytdan paremmin my&hemmassa
vaiheessa. (Syrjala & Numminen 1988, 88.) Taman vuoksi viivyin luokassa
ensimmaiselld vierailullani kokonaisen paivan. Silloin itsellani oli mahdollisuus saada
yleiskuva koulupaivien kulusta ja toiminnasta ja lapset sekd opettaja saivat riittavasti
aikaa tarkkailla ja tutustua minuun. Toisaalta luokka oli kylla tottunut vierailijoihin ja
tietoisina tulostani he eivat tuntuneet lainkaan hairiintyvan luokan peralla

istumisestani.

Tutkimuksessani haastattelen opettajaa, havainnoin oppilaita seka myos
haastattelen osaa heista lyhyesti. Kiinnostavuuden lisaksi perustelen lasten
haastattelemista lapsuustutkimusta kasittelevasta kirjallisuudesta nousseella
eettisella vaatimuksella ottaa lapsen aani kuuluviin heita tutkittaessa. Toisaalta koko
leikin oikeutuskin syntyy siitd, miten lapsi kokee leikin, mita asioita hanelle jaa siita
mieleen ja mitd se hanelle merkitsee (Helenius 1993, 69). Opettajan ja oppilaiden
tuottaman informaation lisaksi muistelen vielda lyhytta sdahkopostitse kdymaani
keskustelua luokassa saanndllisesti vierailevan osa-aikaisen erityisopettajan kanssa.
Lisaa ajattelun aiheita sain myds eraan puolitutun opettajan sosiaalisen median
valityksella minulle Iahettamsta kirjeesta, jossa han kertoi ajatuksiaan leikkimisesta
koulussa. Jonkin verran muistelen myds omia aiempia kokemuksiani leikista. Toivon
ndiden lisdysten kasvattavan tutkimuksen eheytta ja kiinnostavuutta. Aarnoshan
(2006, 182) toteaa, ettd tutkimusaineistosta muodostuu kiinnostava, jos tutkija
pyytda samasta ilmidsta ajatuksia eri ihmisryhmilta. Tallainen elamysmaailmojen
rinnakkain asettaminen saattaa nimittdin synnyttaa usein hyvin mielenkiintoisiakin

tulkintoja.

Tapaustutkimuksessa on haastattelujen ja havainnointien lisaksi yleista kerata myos
muuta dokumenttiaineistoa myds itse tutkimuskohteesta. Tallainen aineisto voi
auttaa tutkijaa saamaan kokonaisvaltaisemman kuvan asiasta tai tulkitsemaan
asioita totuudenmukaisemmin. (Syrjdla & Numminen 1988, 115-117; Gronfors 2006,

152.) Ne auttavat tavallisesti tutkijaa ymmartdamaan paremmin jotain toista
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aineistoa, mutta ovat harvoin tutkimuksen olennaisinta aineistoa (Yin 2003, 96, 103).
Tallaisia dokumentteja edustavat tutkimuksessani ymparistosta ja leikkitilanteista
otetut valokuvat, leikkihetkien videoinnit, sahkdpostiviestit, tutkimuspaivakirjani

seka lasten piirrokset (taulukko 1).

Taulukko 1 Tutkimuksen varsinainen aineisto

Aineistotyyppi Keruuaika Tallennusmuoto Tallenteiden maara
Kenttdamuistiinpano 4 paivaa tekstitiedosto 14 sivua
Videointi n. 2 tuntia Videotiedostot dvd- 6 kpl
levylld ja/tai
tietokoneella
Havaintomuistiinpanot - tekstitiedostona 27 sivua
videoista
Lasten haastattelut 70 minuuttia Videona dvd-levylla 1 dvd-levy
seka litteroitu teksti 21 sivua
Opettajan haastattelu 53 minuuttia Asnitiedosto seka 1.wav-tiedosto
litteroitu teksti 16 sivua
Lasten piirustukset 45 minuuttia Alkuperdiset kansiossa | 11 kpl
Tutkimuspaivakirja 4 kuukautta tekstitiedosto 16 sivua
Valokuvat 4 paivaa Kuvatiedostoina 57 kpl
kansiossa

Piirroksia kaytin lasten haastattelun tukena, silla ne auttoivat lapsia jasentamaan ja
muistamaan asioita (ks. mt. 115-117). Yin (mt. 102-103) huomauttaa vield, ett
monipuolisen aineiston muoto vaihtelee eikda ole olennaisinta, etta ne kaikki on
kirjoitettuna tiettyyn muotoon, vaan osa voi olla vaikka kasinkirjoitettuna,
daninauhana tai tiedostona tietokoneella. Tarkeinta on, ettd ne ovat jarjestyksessa
ja saatavilla myés myéhemmin kasiteltaviksi. Tutkimuksen videoinneista kirjoitin
raportissa kdytettavyyden lisaamiseksi havaintomuistiinpanot, mutta sailytin myos
autenttiset tallenteet katsoakseni niita tarpeen tullen analysointivaiheessa. Osassa
eli niin sanotun pikkuhuoneen videoiduissa leikkihetkissa en ollut itse paikalla ja
kamera on kuvannut sen, mihin sen kuvakulma on riittanyt (kuvio 3). Tama haittasi

jonkin verran leikkien tarkkaa analysoimista.
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Kuvio 3. Pohjapiirros ja kameran sijainti pikkuhuoneessa

Muualla koulun tiloissa tehdyt kuvaukset toteutin olemalla itse videon kuvaajana.
Kuvatessani kuljin ja kohdistin kameran kulloisessakin tilanteessa tarpeelliselta
tuntuvaan kohteeseen. Kasinkirjoitetut kenttamuistiinpanot kirjoitin puhtaaksi

tietokoneelle.

2.4 AINEISTON ANALYYSI JA TULKINTA

Etnografisessa tutkimuksessa tieto rakentuu vdhitellen. Analysointia ja tulkintaa
tapahtuu kaiken aikaa. Yleensa ajatellaan, ettd kentan muistiinpanot kootaan ja
analysoidaan kentdlta pois tulemisen jdlkeen, mutta tosiasiassa etnografi analysoi
aineistoa jo aineistoa kerdtessaan. Han nimittdin joutuu inhimillisyytensa vuoksi
rajaamaan jo havainnoidessaan joitakin asioita tutkimuksen ulkopuolelle. (Hakala &
Hynninen 2007, 214; Palmu 2007, 144.) Havaintomuistiinpanojen
puhtaaksikirjoittaminen valittdmasti kentalta poistumisen jdlkeen on sekin usein
aikataulullisesti mahdotonta. Toisaalta puhtaaksikirjoittaminen vasta hieman

my6hemmin kentdlta palaamisen jdlkeen virittdaa tutkijan uudelleen kentdn
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kokemuksiin ja hdnelle voi alkaa kehkeytya kuva jonkinlaisesta aineiston

koodauksesta. (Palmu 2007, 145-147.)

Analyysissa on kolme vaihetta, jotka kietoutuvat toisiinsa ollen samalla aivan
erilaisia osatehtdvia: luokittelu, analysointi ja tulkinta. Nadiden kaytannon
toteutukseen ei ole yhta ainoaa oikeaa tapaa vaan ne muovautuvat tutkimuksen
nakokulman ja sen tutkimuskysymysten ohjaamina (Ruusuvuori ym. 2010, 11).
Tarkeaa on, ettd tutkija tulee tutuksi aineistonsa kanssa. Vaikka monipuolinen
aineisto saisi analysoitaessa olla autenttisessa muodossaan, niiden saattaminen
tekstimuotoon on hyva tilaisuus tutustua aineistoon. Haastattelujen litterointi,
havaintojen kirjaaminen videoista ja kenttamuistiinpanojen puhtaaksikirjoittaminen
olivat merkittavia askeleita analyysin alkutaipaleella tassakin tutkimuksessa. Tama
tekniselta vaikuttava prosessin osa onkin oikeastaan samalla ensimmainen askel
aineiston temaattisessa lukemisessa, joka on kdytanndssa aineiston luokittelua ja

koodausta seka alustavaa analysointia (Palmu 2007, 145-147).

Ruusuvuori ja muut (2010, 18) maérittelevat varsinaisen luokittelun olevan aineiston
lapikdaymista tutkimuskysymysten, keskeisten kasitteiden ja lahtokohtien
viitoittamalla tavalla. Vaikka etnografinen tutkija tekee aineiston analysointia ja
tulkintaa jo kentalla kirjatessaan muistiinpanoja ja haastattelua tehdessaan seka
hahmottelee kokonaiskuvaa aineistosta sita litteroidessaan, on luokittelu kuitenkin
ensimmainen varsinainen analyysin vaihe. Halu aineistolahtdiseen aiheen kasittelyyn
ja tietoisuus omasta kirjallisuudesta vaikutteita saamasta esiymmarryksesta kavivat
analyysin tdssa vaiheessa hurjaa painia. Oman horisontin laskeminen ja
tutkimuskohteen horisontin korottaminen aiheuttivat paljon harmaita hiuksia.
Aloittelevan tutkijan rohkeus oli koetuksella, mutta aineistoon oli vain kaytava
kasiksi. Luokitteluvaihe konkretisoitui lopulta neljaksi sivuksi ranskalaisia viivoja,
jotka kuin itsestaan keraantyivat erilaisiksi ryhmittymiksi ja saivat kukin ylleen myds
otsikon. Otsikoita muodostui viisitoista. Niiden teemoissa heijastui kirjallisuuteen
tutustumisen myo6ta varittynyt tutkijan esiymmarrys, mika on nahtdvissa muun

muassa otsikoissa leikin asema kulttuurissa ja leikki vs. opetus. Tutkimuskysymysten



22

vaikutus on kuitenkin vahvin ja ndakyy monissa otsikoissa kuten erilaiset leikit, leikin

tilat, leikin vdlineet ja leikin hyddyt.

Etnografialle ja tapaustutkimukselle on ominaista tutkimuksen vaiheiden
limittyminen ja jopa tutkimuskysymysten muuttuminen prosessin kuluessa (ks.
Syrjdla & Numminen 1988, 16—17). Tdssd tutkimuksessa edelld esitetty luokitteleva
aineiston  lukeminen  osoitti, ettda tutkimusprosessin  alussa  asetetut
tutkimuskysymykset olivat puutteelliset. Leikille [6ydettavien perusteluiden ja
edellytysten lisaksi oli ilmeinen tarve myds tarkastella, miten leikki kaytanndssa
toteutui koulun arjessa. Aineistosta lahtenyt tutkimuskysymysten muuttamisen
tarve ei kuitenkaan jarkyttanyt tutkimusprosessia, vaan vahvisti alkuperdisen
tavoitteen toteutumista. IImién toteutumisen kuvaamisella on nimittdin merkittava

rooli sen ymmartamisessad, hyvaksymisessa ja hyddyntamisessa.

Aineiston temaattinen Ilukeminen oli toisella kerralla ensimmadista kertaa
jasentyneempdd. Suurena apuna oli NVivo-ohjelma, jonka kdytté oli mahdollista
tekstimuotoiseksi saatetulla aineistolla. Vain lasten piirustukset ja valokuvat jaivat
ainoastaan autenttiseen muotoonsa, mutta niiden merkitys aineistossa olikin olla
muun aineiston tuki: piirustukset lasten haastattelun tukena ja valokuvat lahinna
auttamassa tutkijaa palauttamaan mieleensa kentalla tapahtunutta ja tarkentamaan
lopullisessa raportissa lukijan saamaa kuvaa kentastd. Tietokoneen avulla
tutkimusprosessissa valtyin paperiliuskojen sekamelskalta ja analysoinnista tuli
joustavaa ja selkedda eli juuri sellaista kuin Rantala (2007, 108) sitd kuvaa
kirjoittaessaan ohjelmien kaytdn hyddyista. Yhdistelin ensimmaisella kerralla
nostamani teemat tutkimuskysymysten tarpeiden mukaisiksi aihealueiksi. Toisella
aineiston lukukerralla luokittelin aineistoa ndiden aihealueiden mukaan. Taman
jalkeen tulostin koodauksen, vaikka pohdin tarvetta luokitella aineistoa viela jonkin
toisenlaisen aihejaottelun mukaan. Ohjelman kdytdssa onkin oma vaaransa,
koodausansa, josta myods Rantala (mt. 110) huomautti. Tutkija voi ajautua
koodaamaan aineistoaan aina vain tarkemmin ja syvallisemmin eikda osaakaan enaa
lopettaa. Hermeneuttisen spiraalin paattymattémyyden tapaan on muistettava, etta

aineistokaan ei tule koskaan tyhjentavasti analysoiduksi ja tutkijan on ratkaistava,
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milloin koodaaminen on riittavaa. Kirjoittaessani auki analyysia tein muutaman
loikan aihealueiden valilla ja ikadan kuin tarkensin analyysia. Kokonaan uudelle

koodaukselle ei kuitenkaan tullut tarvetta.

On my6s huomattava, etta aineiston koodaaminen tietokoneella ei ole ainoastaan
aineiston analysointia vaan tutkija tekee tdssa vaiheessa myds aineiston tulkintaa
(Rantala 2007, 114-115). Taydentyneet tutkimuskysymykset ohjasivat voimakkaasti
tietokoneella tekemaani aineiston analyysia. Aineisto jasentyi tutkimuskysymysten
perusteella leikkien ilmenemiseen, leikin perusteluihin ja leikkiymparistoon.
Ruusuvuori ja muut (2010, 15) seka Eskola (2007, 160) huomauttavatkin, ettd
aineistosta ei itsestadan nouse mitdan eika se puhu vaan tutkija puhuttelee aineistoa
ja nostaa sielta esiin ilmidita ja merkityksia. Opettajan rooliin liittyvat asiat tuntuivat
kuitenkin kuin tunkeutuvan kovin merkittdvddan osaan aineistossa, mutta
tarkemmalla analysoinnilla ne 16ysivat lopulta paikkansa lahinna leikin edellytysten
takaajina. Jasennyksen ulkopuolelle tuntuivat aluksi jadavan myds aineistosta
[6ytyvat viittaamiset leikkimisen kulttuuriin yleisemmalla tasolla, mutta analysoinnin

edetessa niillekin oli oma sijansa leikin perusteluissa.

Monimuotoinen aineisto asettaa analyysille haasteita. Etnografisessa tutkimuksessa
haastattelun lisaksi tutkija saa usein haastateltavaltaan tietoa my6s epavirallisessa
keskustelutilanteessa.  Ylimalkaisempien kenttamuistiinpanoihin  merkittyjen
kommenttien tai keskusteluiden analysoiminen vaatii erilaisen otteen kuin tarkkaan
litteroitu haastattelu. Nehan ovat itse asiassa jo kertaalleen analysoituja, kun tutkija
on havainnoidessaan kirjannut ne oman ajattelunsa kautta. (Huttunen 2010, 41.)
Kenttamuistiinpanoistani [0ytyykin useita merkintdja opettajan sanomisista, joista
voi aavistaa sen hetkisen ymmarrykseni asiasta. Huttunen (mt. 43) arvioi, etta
haastattelu muodostaa useimpien etnografisten tutkimusten rungon, mutta
myontda myds tasavertaisemman aineistojen kasittelyn olevan mahdollista. Tassa
tutkimuksessa erilaiset aineistot antavat vastauksia erilaisiin tutkimuskysymyksiin,
mika on nahtavissa eri aineistojen painottumisesta tutkimuksen eri osiin. Leikin
ilmenemisen tarkastelussa havainnointiaineistolla on huomattavasti merkittavin

rooli, kun taas leikin perustelemisessa opettajan haastattelu nousee tarkeimpaan
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osaan. Erilaisten aineistojen ristiinluenta rikastaa aineistoa ja mahdollistaa tihean

kuvauksen kentdsta (Huttunen 2010, 59).

Laadullisessa tutkimuksessa eri vaiheet aina teoriaan tutustumisesta aineiston
tulkintaan kulkevat limittdin lapi koko tutkimusprosessin (mm. Kiviniemi 2007, 70)
Tassa tutkimuksessa limittdisyys nadyttdaytyy voimakkaasti myds raportin
rakenteessa. Varsinainen teoreettinen osuus jaa tutkimuksessa lyhyeen leikin
kasitetta avaavaan lukuun, jonka jalkeen seuraa kolme paadlukua. Naissa luvuissa
teoria on hyvin tiivissa vuoropuhelussa aineiston kanssa. Luvut eroavat
traditionaalisempien  tutkimusraporttien  aineistoldhtdisista analyysi-  ja
tulkintaluvuista, joissa Iahdetaan liikkeelle aineistosta ja tehdaan tulkintaa teoriaan
peilaamalla. Tassa tutkimuksessa kunkin luvun kasittelyn lahtékohtana on yhta
hyvin teoria kuin aineisto ja etenemisjdrjestys vaihtelee tarkasteltavasta ilmidsta
riippuen. Joissain luvuissa ryhdytdaan suoraan aineiston kasittelyyn ja joissain taas

pohjustetaan ajatusta kirjallisuudella.

Eskola (2007, 164-165) kutsuu tallaista ilmi6léhtoiseksi kuvaamaansa
tutkimusraporttia tuplasuppiloksi, jossa johdannon ja pohdinnan valissa on
tarvittava maara lukuja, joista jokainen sisdltaa teoriaa, aiempia tutkimustuloksia,
omat tulokset ja pohdintaa. Kaytanndssa koodasin NVivolla myds kirjallisuudesta
tekemadni muistiinpanot ndiden p&alukujen alle. Kirjoittaessani auki aineistosta
[6ytamiani teemoja peilaan niita naihin luokiteltuihin kirjallisuusmuistiinpanoihin,
mista lopulta syntyykin aineiston analyysiin ja teoriaan tiukasti limittyva tulkinta.
Metodiosuuden sijainnista tdllaisessa tuplasuppilossa on monenlaista kdytantoa.
Toisinaan se on lopussa, mutta myds tahan tutkimukseen valittu sijainti heti
johdannon jilkeen on tavallista sekin. Mutta vaikka Eskola (mt. 165) varoittaa
puuduttavan kasitteita avaavan luvun kirjoittamisesta, sellainen 16ytyy tastakin
tutkimuksesta. Leikki on kasitteena on tuttu, mutta niin moni-ilmeinen ja syvallinen,

etta lyhyt luku selventamaan sita on tassa tutkimuksessa paikallaan.
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Vaikka Huttunen (2010, 48) muistuttaa vasta analyysin ja tulkinnan tekevédn
kuvailevasta etnografiasta todellista tutkimusta, huomauttaa Palmu (2007, 149),
ettd etnografia on kuitenkin kuin tarinaa, josta on hyvin vaikea tai jopa mahdotonta
tehda selkeita yhteenvetoja. Kenttaa rekonstruoiva raportti hdnen mukaansa
sisaltaa jo tulokset erilaisissa luvuissaan. Tama patee myds tdssa tutkimuksessa.
Tulosten eritteleminen raportissa on tavallista hankalampaa, mutta luettaessa

raportti kokonaisuudessaan toivon niiden kristallisoituvan myos lukijalle.

2.5 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA EETTISYYS

Pietarisen (1999, 6) mukaan tutkijan tehtava on nimenomaan luotettavan tiedon
tuottaminen  todellisuudesta.  Etenkin  tapaustutkimuksessa  tutkimuksen
luotettavuutta tulee tarkastella 1api koko tutkimuksen prosessista raporttiin (Yin
2003, 35; Syrjald & Numminen 1988, 145). Siksi tutkijan on oltava rehellinen ja
perusteltava kaikki valintansa ja tulkintansa (Syrjala & Numminen 1988, 135). Omana
tavoitteenani on 16ytaa tutkimuskysymyksiin mahdollisimman totuudenmukaisia

vastauksia, jotka todella palvelisivat opettajan ja oppilaidenkin parasta.

Tieteellisen tiedon arvo perustuu Aaltolan (2007, 19) mukaan siihen, ettd se
tuotetaan menetelmilla, joiden kulmakivena on objektiivisuus. Esiymmarrys
madrittelee ymmarrettavasti tutkimuksen suuntaa, silla se ohjaa seka
tutkimusaiheen etta -aineiston valinnassa kuten myds sen rajauksessa. Myds halu
ymmartaa tutkimuksen kohdetta luo haasteen. Hermeneutiikkaan nimittdin kuuluu,
etta tutkija pystyy hyvasta tahdosta huolimatta suhtautumaan tutkimusaiheeseensa
my06s seka filosofisen kriittisesti etta tekstikriittisesti (Oesch 2005, 32). Kriittisella
tarkastelulla voidaan lisata tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Pyrin tahan
tarkastelemalla myos kilpailevia selityksid, jonka Yin (2003, 27, 36) sekd Syrjald ja
Numminen (1988, 140, 153) toteavat hyvdksi keinoksi uskottavuuden

tavoittelemisessa.



26

Tutkimuksen vakuuttavuutta lisda myos tutkimuksessa kdytetty kirjallisuus, jonka
maaralla ja laadulla lukija voi osoittaa perehtyneisyytensa (Eskola & Suoranta 1999,
216-232). Lukemani ldhdekirjallisuus siséltda hyvin erilaisia teoksia tutkimusaiheesta
ja sen lahiaiheista, silla [6ysin kovin vahan tieteellista tutkimusta juuri kouluikadisten
leikista. Leikin tieteellinen tutkimus ei muutenkaan Chengin ja muiden (2009, 249)
mukaan ole ollut runsasta: tuhannesta heidan tarkastelemastaan 2000-luvulla
kirjoitetusta kasvatusalan tieteellisesta artikkelista vain yhdeksantoista kasitteli
leikkid. Kotimainen tutkimus on vasta lapsenkengissd, vaikka se on aivan viime
vuosikymmenina lisdantynyt varsinkin varhaiskasvatuksen saralla huimasti. Mutta
vaikka Hannikdinen ja Rasku-Puttonen (2006, 11) korostavat leikin niin kuin minka
tahansa ihmisen toiminnan kulttuurista kontekstia, leikkitutkimuksissa lapsia
kasitellddn Chengin ja muiden (2009, 250) mukaan universaaleina ja siksi tdssakin

tutkimuksessa aineistona on jonkin verran myo6s ulkomaista kirjallisuutta.

Tassa tutkimuksessa toteutuu myds aineistotriangulaatio, joka lisdaa yleensakin
mutta etenkin tapaustutkimuksen uskottavuutta. Aineistotriangulaatiota ei ole vain
eri menetelmilla kerattya aineistoa samasta asiasta vaan erityisesti niiden
yhtaaikainen analysointi. (Yin 2003, 14, 85, 99, 115; Syrjald & Numminen 1988, 141;
Hirsjarvi ym. 2007, 228.) Taman mahdollistamiseksi saatoin erilaiset aineistot
keskenaan vertailtavaan muotoon eli kirjoitin  myds videoaineistosta
havaintomuistiinpanot, jotta pystyin analyysivaiheessa koodaamaan nekin NVivo-
ohjelmalla yhdessa kenttamuistiinpanojen, litteroitujen haastattelujen seka

kirjallisuuden kanssa.

Uskottavuutta tutkimukselle antaa mahdollisuus siirtaa tai vertailla tutkimuksen
johtopaatdksia muihin tapauksiin. (Syrjéala & Numminen 1988, 136, 143.) Yleistamista
pidetdaan kuitenkin tavallisesti laadullisen tutkimuksen ongelmana. Laadullisen
tutkimuksen ja etenkin tapaustutkimuksen luotettavuus ei kuitenkaan synny
joukkoon yleistamisesta vaan analyyttisesta yleistamisesta teoriaan, mika merkitsee
teorian laajentumista, vahvistumista ja yleistymista (Yin 2003, 10, 37; Syrjald &
Numminen 1988, 12; Saarela-Kinnunen & Eskola 2006, 189). Aarnos (2006, 181) pitda

yleistamisena sitakin, kun tutkija pohtii tulosten kayttomahdollisuuksia arkipdivan
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interventioissa. Hanen mukaansa talléin yksikin tapaus riittdaa tuottamaan
teoreettisesti ja pedagogisesti arvokasta tietoa, kunhan tutkimusprosessi on
huolellinen ja syvadllinen. On muistettava kuitenkin, ettda joukkoon yleistamisen
mahdottomuuden vuoksi tapaustutkimuksessa ei koskaan puhuta
esimerkkitapauksesta (Yin 2003, 24, 33). Tutkimusta tehdessani pidinkin pitkaan
avoimena mahdollisuutta haastatella opettajan lisdksi kokonaan toisenlaista
asiantuntijaa tai laajentaa tapausta myds naapuriluokkien opettajiin. Juuri sopivan
tapauksen 16ytyminen johti kuitenkin tapausten rajautumiseen vain yhteen

opettajaan ja hanen kakkosluokkaansa.

Mahdollisuus toistaa tutkimus lisdisi tutkimuksen luotettavuutta. Tama merkitsee
tutkijalle vaatimusta erittdin tarkasta tutkimuksenteon kuvailusta niin, etta joku
toinen voisi toistaa sen samanlaisena uudelleen (Yin 2003, 38-39, 46). Tosiasiassa
ihmistieteiden toistettavuus identtisenda on mahdottomuus, silla mukana on aina
inhimillisia valiin tulevia tekijoita. Toistettavuuden haasteellisuuden vuoksi pyrin
kuvaamaan tutkimusprosessin Syrjaldn ja Nummisen (1988, 143) kehottamana siten,

etta lukija voi luottaa tulosten tieteellisyyteen tutkijan intuition sijaan.

Tutkimuksen luettaminen toisilla prosessin eri vaiheissa lisaa luotettavuutta ja
uskottavuutta. Syrjald ja Numminen (1988, 136-137, 149) sekd Yin (3003, 36, 159)
suosittelevatkin tutkimuksen luettamista viimeistaan sen loppuvaiheessa toisilla
tutkijoilla sekd avaininformanteilla. Informanteilta on heiddn mukaansa hyva
tarkistaa, vastaako raportti osallistujien ndakemyksia ja maadritelmia tutkitusta
asiasta. Taman tutkimuksen luki ennen tarkastusta tutkimukseen haastateltu
opettaja ja muutama opiskelijatoverini seka vaitostutkimustaan tekeva ystavani.
Ulkopuolisen ja lopullisen lukijan vakuuttamiseksi raporttiin on sisallytetty myos
runsaasti kuvaavia ja kattavia aineistositaatteja sekd valokuvia kentélta (Hirsjarvi

ym. 2007, 228).

Kun tutkimuksen l3api kulkee nauha, jonka jokaisella helmellda on merkitys, on

tutkimus luotettava myds rakenteellisesti. Tutkimusraportin  on oltava
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yhdenmukainen kerdatyn aineiston kanssa ja aineistositaattien tulee todella ilmentaa
aineistoa. Sitaattien tulee olla relevantteja myds tutkimustehtavan nakékulmasta ja
tutkimuskysymysten tulisi antaa vastaus tutkimustehtavaan. (Yin 2003, 106.) Tontti
(2005, 72-73) toteaa lisdksi , ettd tieteellisenkin tutkimusraportin on hyvd olla
djallisesti ja juonellisesti rakentunut ja siksi tavoitteenani on rakentaa ehyesti
eteneva raportti, jota lukijan on helppo seurata ja josta hdanen on helppo I6ytaa

olennainen.

Eettisyys on my6s yksi tutkimuksen luotettavuutta lisddva elementti (Kuula 2006,
24). Tama tutkimukseni ei aihesisall6ltaan ole arkaluonteinen, mutta minimoidakseni
tutkittaville mahdollisesti koituvan haitan pyrin haivyttamaan tutkimuksesta kaiken
tunnistamista helpottavan. Lasten nimet olen muuttanut toiseksi, jotta aineisto
pysyy ymmarrettavana (ks. mt. 215). Tutkimukseen osallistuvat ja heidan ldheisensa
saattavat nimien muuttamisesta huolimatta tunnistaa henkil6itad aineistositaateista,
mutta ulkopuolisen on todenndkdéisesti mahdotonta yhdistaa sitaatteja kehenkaan
todellisuuden henkil66n. Liitteissa esiintyvat nimet, puhelinnumerot tai muut
henkil6tiedot olen myds tehnyt tunnistamattomiksi. Anonyymius on tarpeen silla se

turvaa tutkittavien koskemattomuuden tutkimuksen jdlkeen (mt. 214).

Eettisyyden tulee olla mukana tutkimusprosessissa aivan alusta sen paattamiseen
saakka. Se alkaa jo tutkimusaiheen valinnasta ja tutkittavan informoinnista. (Kuula
2006, 11, 137.) Vaikka Kuula (mt. 136) varoittaa arvioimasta aiheen arkaluonteisuutta
tutkittavien puolesta on oletettavaa, etta leikkiminen koulussa ei ole
tutkimusaiheena sellainen, ettd se haittaisi tutkimukseen osallistuvien lasten
kehitystd. Ruoppilakin (1999, 29) pitaa lapsen terveen kehityksen ylldpitdmista
tutkimuksen ylimpana ohjeena. Aineiston keraaminen ei hairitse mainittavasti lasten
toimintaa tutkimushetkella tai sen jalkeen, silla tutkija pysyttelee taustalla ja lapset
toimivat tavallisesta kouluarjesta poiketen vain osallistuessaan haastatteluun.
Myo6skaan opettajaa tutkimukseen osallistuminen ei rasita ylen maarin eika se tule

koitumaan hanen rasitteekseen mydskaan myéhemmin.
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Tutkimusetiikkaan kuuluu myo6s asianmukaiset luvat tutkimuksen tekemiseksi.
Organisaatiota tutkivan on pyydettava tutkimukselleen lupa myds tutkimuskohteen
johtavalta elimeltd (Kuula 2006, 264, Ruoppila 1999, 33-35). Virallinen luvan
hakuprosessini tuli ilmi jo aiemmin (luku 2.3). Erityisen tarkkaan on mietittava luvat
ja suostumukset silloin, kun alaikdiset lapset osallistuvat tutkimukseen. Kuula (2006,
147-150) sanoo, ettd vajaavaltaisia tutkittaessa on aina pyydettdva tutkimuslupa
heidan huoltajiltaan. Kuitenkin lasten kohdalla luvan pyytamisen edellytykset ovat
hanen mukaansa hailyvia ja tarkeinta on lasten oma suostumus. Yhteydenotto
oppilaiden vanhempiin on henkil6tietolain perusteella otettava opettajan kautta ja
lupalappujen kerdileminen olisi ndin neutraalin aiheen ollessa kyseessa teettanyt
ehkd turhaa ty6td. Taman vuoksi paadyin ilmoitusluontoiseen kirjeeseen (liite 3),
johon liitin yhteystietoni mahdollisten yhteydenottojen varalle. Yhteydenottoja ei
tullut ja tavatessani kentdlla joitain vanhempia tunsin, ettda minut koettiin
vaarattomaksi ja ehka luonnolliseksi osaksi koulua, jossa muutenkin liikkkuu melko

runsaasti vierasta vakea.

Lapsilta itseltddn on myds pyydettdva suostumus. Ruoppila (1999, 38) toteaa
kuitenkin, etta havainnoivan tutkimuksen ollessa kyseessa riittad, kun lapsille
kerrotaan, mista heiddn toiminnastaan ollaan kiinnostuneita. Opettaja oli
ilmoittanut tutkimuksesta lapsille ja he olivat saaneet vanhemmille vietavan kirjeen
kuljetettavakseen. He siis tiesivat tulostani. Ensimmaisena vierailupdivana opettaja
unohti mainita tai antaa minulle puheenvuoron, jotta olisin voinut kertoa itsestani.
Oppilaat olivat kuitenkin niin tietoisia tulostani, etta muistivat nimenikin jo
ensimmadisend aamuna. He suhtautuivatkin tutkimukseen hyvin mutkattomasti ja
osa suorastaan piti siitd, etta heita havainnoitiin, mutta useimmille asia vaikutti
olevan samantekevad. Haastatteluissa osa lapsista oli kovin vaitonaisia, mika johtui
todenndkoisesti enemman luonteenpiirteestdaan kuin haluttomuudestaan. Samaan
tapaan kuin Mietola (2007, 170) olettaa nuorten vahattelevan suhtautumisen
tutkimusaiheeseen johtuneen nuoren kasvuprosessiin liittyvilla tekijoilla, myds tassa
tutkimuksessa oli aavisteltavissa joissakin lapsissa havelidisyytta puhua niin

lapsellisesta asiasta kuin leikkiminen heidan mielestdaan ehka oli.
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Tutkittavien kunnioittava kohteleminen alusta loppuun saakka on tarkeaa.
Kiittaminen tutkimukseen osallistumisesta kuuluu olennaisena osana tutkimuksen
tekemiseen (Ruoppila 1999, 39). Tapaustutkimukseni joustavan luonteen mukaisesti
olin pitkaan epavarma aineiston riittavyydesta enka tiennyt, milloin olisin kentalla
viimeista kertaa. Kouluvuoden pdatds ja oppilaiden siirtyminen uuden opettajan
luokkaan kolmannelle luokalle sattui sellaiseen vaiheeseen, etten ehtinyt kiittaa
heita yhteisesti. Haastatteluun osallistuneita lapsia kylla kiitin  suullisesti
haastattelun ollessa ohi. Olin hankkinut pienet lelutkin haastatteluun osallistuville
kiitokseksi, mutta varautunut liilan vahaisella maaralla. En ollut odottanut kaikkien
Iasna olevien haluavan osallistua haastatteluun ja ndin ollen lelut jaivat jakamatta.
Raportin valmistuttua Idhetan viela oppilaille seka heidan vanhemmilleen kiitokset ja

muistan myos luokan opettajaa hanen avuliaasta osallistumisestaan tutkimukseen.

Eettisyyteen kuuluu myds tutkimuksessa kdytettyjen aineistojen kohtalo
tutkimuksen paatyttya. Ruoppila (1999, 46-47) ja Kuula (2006, 227-229) kehottavat
molemmat arkistoimaan keratty aineisto mahdollista my6hempaa kayttéa varten.
Taman tutkimuksen aineiston tallenteet ovat tutkijan omalla ulkoisella kovalevylla ja
saatavilla sieltd niin kauan kuin tallennusformaatti on kaytettavissa. Alkuperdisessa
aineistossa olevat henkilotiedot ovat todellisia ja ainakin opettaja on sielta
tunnistettavissa ja ehkda myds my6hemmin tavoitettavissa. Lapsista aineistossa on
vain etunimet ja vaatii kohtalaista tyota ottaa selville, keita he todellisuudessa ovat.
Nimien ja henkil6tietojen muuttamiselle tallentavassa aineistossa ei ole tarvetta,
silla tutkimusaihe ei ole arkaluonteinen ja aineiston sdilyttaminen mahdollisimman

vdhdisin muutoksin on myods Kuulan (2006, 219) mukaan tarkoituksenmukaisinta.
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3 LEIKKI

Leikki kuuluu jokaisen ihmisen elamaan, joten jokaisella ihmiselld on kasitys leikista.
Liitdmme leikkiin paljon muistoja ja tunteita. Leikin merkittavyys toiminnan muotona
nakyy siind, kuinka lapset muistavat yksityiskohtaisesti sen, mita on leikkinyt. Monet
vanhemmat ovatkin huomanneet, ettei lapsi useinkaan osaa kertoa koulusta
tullessaan, mita opiskeli. Sen sijaan han saattaa selittaa valitunneilla leikityt leikit

hyvinkin tarkkaan.

3.1 LEIKIN MAARITTELY

Tuttuudesta huolimatta leikille ei kuitenkaan ole pystytty luomaan yhta ainoaa
selkeda@a madritelmaa. Vaikeaksi madrittelyn tekee erityisesti se, etta leikki on
kaksitasoista toimintaa: yhta aikaa mielikuvitusta ja totta. Leikissa lapsi toisaalta
harjoittelee mielikuvituksensa avulla hanelle todellisuudessa mahdottomia
toimintoja, mutta eldaa samalla tdysilla hetkessa luoden sosiaalisia suhteita ja
suorittaen todellisia toimintoja (Helenius 1993, 24). Vuorinen (2009, 159-160)
huomauttaa leikin olevan kaikessa kuvitteellisuudessaankin tdytta totta juuri
leikkijoiden valilla. My6s arvostettu psykologi ja kulttuurihistorioitsija Lev Vygostky
(1978, 102) korostaa, ettd lapsi ei leikkiessaan siirry mielikuvituksen ja todellisuuden
vdlilla vaan todella elaa niita yhta aikaisesti. Lapsi tiedostaa leikkivansa, vaikka
ymmartaa vaikkapa pyssyleikkia leikkiessaan, etta hdnen kddessdaan on
todellisuudessa pyssyn sijasta keppi (Hakkarainen 2001, 185; Gadamer ym. 2004,

102-103).



32

Leikki on mukana kaikkialla lapsen elamadssa. Lapset voivat ryhtya leikkimaan
hyvinkin nopeasti. He omaksuvat leikin asenteen lahes silmanrapdyksessa ja suhde
todellisuuteen muuttuu heti leikkisaksi. (Karimdki 2005, 43.) Pelkka leikkisyys ei
kuitenkaan ole varsinaista leikkid. Leikki on Gadamerin (2004, 103) mukaan

tarkoituksenmukaista vasta, kun leikkija ikaan kuin kadottaa itsensa siihen.

Leikin maaritelma riippuu loppujen lopuksi maarittelijan valitsemasta nakokulmasta
(Hakkarainen 2000, 184). Mikdan ndkoékulma ei mahdollista kattavaa leikin
maaritelmag, silld ne rajaavat pois aina jonkin leikin ulottuvuuksista. Lindqvist (1998,
54-55) vertaa toisiinsa kehityspsykologista ja kulttuurista ndkékulmaa. Samalla kun
kehityspsykologia korostaa leikin merkitystd yksildlle, unohtaa se samalla leikin
kulttuurisen aspektin ja kun kulttuurinen ndkokulma tarkastelee leikin
yhteiskunnallista ulottuvuutta, sysaa se helposti syrjaan leikin merkityksen yksilon
luovana toimintana. Psykoanalyyttinen nakdkulma nostaa taas esiin leikin tarjoaman
mahdollisuuden kasitelld ajatuksia ja tunteita (mt. 50-51). Viime aikoina leikkid on
alettu tulkita myds sosiologisen lapsuustutkimuksen ndkdkulmasta, jolloin
yksittdisen leikkijan lisdksi tarkastellaan koko leikkivaa yhteis6d (Vuorinen 2009,
156-157). Riiheld (2004, 24) toteaakin, etta pitkdsta tutkimustraditiosta huolimatta
leikki on sadilyttanyt salaisuutensa ja tieddmme siitd hyvin vdhdn. Linnildn (2011)
mukaan leikin tutkija Darvill on suositellutkin, etta leikki maariteltaisiin vain kunkin

tutkimuksen kannalta relevantilla tavalla.

Kulttuurihistorioitsija Johan Huizinga (1938, 23) on kirjoittanut leikkivastd ihmisesta
(Homo ludens) ja toteaa leikin olevan vapaata toimintaa, joka on jollain tavalla
elaman ulkopuolella. Hanen mukaansa ihminen on leikkisa lapi elamansa, silla
aikuistenkin elamaa leimaavat leikilliset toiminnot kuten pelit, kilpailut, rituaalit,
myytit ja juhlat (Riiheld 2004, 25). Marsh (2010, 27) sanoo Huizingan mdaaritelmdn
ndakyvan lasten nykyaikaisissa leikeissa myds siind, kuinka lapset ottavat leikin
ulkoiset symbolit ja riitit mediasta ja liittavat ne leikissadan ymparoéivaan kulttuuriin.
Huizinga (1938, 39) korostaa leikin merkitystd siksi, ettd hdanen mukaansa leikista
seuraa tietoisuus jostakin, joka ei ole leikkijan eldam&a. Lindqvist (1998, 68)

muistuttaakin, etta tietoisuus on ihmisen kehityksen perusta, ja hankin korottaa
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leikin lapsen tarkeimmaksi keinoksi taman kehittdessa tietoisuuttaan maailmasta.
Samankaltaisesti Helenius (1993, 18) kuvailee leikkid lapsen ulkoiseksi ajatteluksi,
jossa lapsi kayttaa kasitteita, vaikka ne olisivat hanen ajattelussaan hieman irrallaan
niiden todellisista merkityksistda. Heleniuksen mukaan lapsi harjoittelee leikissa
erilaisten korvaavien vdlineiden avulla kasitteiden kdyttdéa ja ymmartamista ja

abstrahoi silld tavoin esiin niiden olemusta.

Leikkiad verrataan usein tyéhon. Helenius (1993, 25-26) sekd Meier kumppaneineen
(2010, 67) kuvaavat tyon olleen ennen teollistumisen aikaa lasta kehittdavaa
toimintaa, mutta kun lapset jdivat pois aikuisten maailmasta ja tyostd, leikki tuli
paikkaamaan ty6n kehittavaa vaikutusta. Helenius (mt. 12) painottaakin, etta leikissa
lapsi harjoittaa sellaisia ominaisuuksia ja taitoja, joita han tulee tulevissa tehtadvissa
tarvitsemaan. MyGs DeVries (2001, 76) toteaa, ettd leikki valmistaa lasta tyohon, silla
leikin avulla lapsi siirtyy kohti johdonmukaista ajattelua. Riiheld (2004, 28-29)
kuitenkin kritisoi tallaista leikin vertaamista ty6hon ja katsoo, etta leikin kehittdavan
merkityksen korostaminen on jdlleen kerran vain osoitusta ty6ta arvostavasta
lansimaisesta kulttuurista. Hdnen mukaansa tasta on nahtavissa, ettemme arvosta
lasten omaa toimintaa itsessdaan. Riihelda huomauttaa myds, etta tyota ja leikkia
erottaa toiminnan tulos. Tyon tuloksena on toimeentulo ja eldaman turvaaminen,
mutta leikki tuottaa huvia ja yhteista iloa. Leikissa itse toiminta onkin samalla sen
tulos, kun taas tydssa ja oppimisessakin tulos on useimmiten toiminnan lopputuotos
(Huizinga 1938, 39; Helenius & Vdhanen 2004, 42). Venaldinen pedagogi Makarenko
nakee tyolla ja leikilla my6s paljon samankaltaisuutta: molemmat sisaltavat
toimintaa ja ajattelua ja huono leikki on kuin huono tyd ja hyva leikki muistuttaa
hyvaa tyotd (Riiheld 2004, 29). Leikin ja tyon eroavaisuudet ja yhtenevaisyydet
tekevat niiden vertailun 1ahes mahdottomaksi. Siita huolimatta leikki maaritellaan

loppujen lopuksi hyvin usein tyon vastakohdaksi (Pelletier 2009, 166).

Toisinaan leikki arvostetaan ihmisyyden aivan ylivertaiseksi toimintamuodoksi.
Saksalainen filosofi Friedrich Schiller pitaa leikkida leikkivietin synnyttamana
toimintana, jossa luonnon ja jarjen valttamattomyydet kohtaavat niille tarpeellisen

vahvoina ja samalla kesken&ddn harmoniassa (Skinnari 2001, 99). Leikissd elama on
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tdssa ja nyt eikd ihminen tavoittele mitaan muuta (Tikkanen 1991, 14-18). N&in ollen
leikkiva ihminen on kokonaan ihminen, vapaa kaikista pakottavista sisaisista tai
ulkoisistakin vaatimuksista. Skinnari (2001, 104) kiteyttadkin leikin merkittavaksi
osaksi lasten filosofiaa ja arvokasvatusta, joka vaatisi kasvattajilta nykyista
enemmadn huomiota ja arvostusta. Han myds muistuttaa, etta jokaisen
elamanvaiheen laadullisuutta olisi tutkittava. Lapsuus ei ole turhaa joutoaikaa ennen
aikuisuutta, vaan lapsi on keskenerdisyydessdaankin tdydellinen aivan kuten
aikuinenkin. Samoin leikkikaan ei ole vain leikkia vaan merkityksellista toimintaa

ihmisyyteen herddmisessa. (mt. 106.)

3.2 LEIKKIEN LUOKITTELEMINEN

Madrittelyn tapaan leikkien luokitteleminen ei my6skdan ole aivan yksiselitteinen
asia. Tunnetuin luokittelu lienee kognitiivisesta leikkiteoriasta tunnetun teoreetikon
Jean Piaget’n leikin tasojen jako harjoitusleikkiin, symbolileikkiin ja sadntdleikkiin.
Jako mukailee Piaget’n kehitysteoriaa, jossa lapsen ndhdddn kehittyvan
sensomotorisesta vaiheesta, esioperationaalisen vaiheen kautta ja konkreettiseen
vaiheeseen. (Piaget 1988, 44; Johnson & Ershler 1982, 133; Kangas 2008, 125-126.)
Sara Smilansky kehitteli Piaget’n leikkikategorioita edelleen ja nimesi yksinkertaisen
motorisen materiaaleilla leikkimisen funktionaaliseksi leikiksi. Han pilkkoi Piaget’n
symbolileikeiksi kutsumat kuvitteluleikit konstruktivistiseksi leikiksi, jota on
jarjestelmallinen ja tavoitteellinen rakentamisleikki, seka draamaleikiksi, jota on

vaihtuvia tilanteita ja kohteita sisaltédva temaattinen roolileikki. (Johnson & Ershler

1982, 133.)

Leikin kategorisointia voi tehda monilla muillakin tavoilla. Jo ennen Piaget’ta ja
Smilanskya ruotsalainen Charlotte Bihler jakoi leikit toimintaleikkiin,
mielikuvitusleikkiin, reseptioleikkiin, rakenteluleikkiin ja yhteisleikkiin. Tiivistetyin
leikkien luokittelu lienee kuitenkin Corine Huttin kaksijakoinen malli. Siina leikki on

joko episteemista eli jarkiperdista tutkivaa kadyttaytymista sisaltavaa leikkia tai
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ludista eli leikkisdd mielikuvituksellista ja sosiodramaattista leikkia (Lindqvist 1998,
51, 61). Oikeastaan Huttin leikin luokittelumallissa on Hyderin (2004, 17) mukaan
my6s kolmas luokitteluperuste: strukturoidut toiminnot. Strukturoituihin
toimintoihin kuuluvat myds saantdjen madrittelemat pelit. Ne voidaan Pelletier'n
(2009, 168) mukaan laskea leikiksi, silla peleja ei tehda (do) tai esitetd (perform)
vaan ne leikitdan (play). Lindqvist ei jostain syystd kuitenkaan huomioi Huttin
kolmatta luokitteluperustetta lainkaan leikiksi, mika kertoo hanen nakemyksestaan

leikkiin hyvin vapaana toimintana.

Kehityksellisen tai leikin luonteen mukaisen luokittelun sijaan ranskalainen Roger
Caillois luokittelee leikit niiden paateeman mukaisesti: kilpailuun, sattumaan,
kuvitteluun ja huimaukseen. Erityista luokittelussa on kuvittelu- ja saantoleikkien
jakautuminen useampaan kategoriaan seka muista luokitteluista poikkeavien leikin
ulottuvuuksien huomioon ottaminen. Caillois myontda, etta kategoriat eivat kata
kaikkia leikkeja, eika yksi leikki valttamatta kuulu vain yhteen kategoriaan.
Kilpailuleikki voi tuottaa huimausta tai ndyttdytya kuvitteluleikkina. (Kalliala 1999,
40-49.) Caillois’n luokittelun lahtokohtana on leikkijad motivoiva elementti. Hyvin
erityyppiset  leikkien  luokittelemiset  auttavat ymmartamaan  leikkien
monimuotoisuutta ja mydskin ohjaavat nakemaan leikin jatkuvuutta lapsuudesta

aikuisuuteen.

Mikaan leikin luokitteluista ei ole kattava. Kallialakin (1999, 79) toteaa, ettd yksi
leikki voi kuulua useampaan leikin lajiin ja hanenkin tutkimuksessaan osa toiseen
kokonaisuuteen kuuluneesta leikista saattoi kuulua myo6s johonkin aivan toiseen
kokonaisuuteen. Kalliala (mt. 61) tavoittelee kuitenkin jonkinlaista rajanvetoa
leikkien valiin, kun han puhuu lasten oman leikkikulttuurin kasitteesta. Silla voitaisiin
hdanen mukaansa rajata aikuisen tuottama leikkikulttuuri pois ja keskittya todelliseen
lasten omaan leikkiin. Rajanveto leikkikulttuurien valilla on kuitenkin hailyva, silla
kuten Helenius (1993, 11) toteaa, lapsi luo leikkiessdan uutta ja omaa, mutta sailyttaa
samalla jotain ympadrillaan ndkemadstaan vanhasta. Sama uuden ja vanhan
integroituminen nakyy lkosen (2006, 161) leikin kuvauksessa: lapset antavat

leikkiessaan uusia konkreettisia muotoja ympardivan kulttuurin arvoille ja asenteille.
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3.3 LEIKIN MERKITYS JA VAPAA LEIKKI

Leikilla on aina ollut tarkea merkitys lasten kasvatuksessa. Sen asema eri
kasvatuskonteksteissa ei kuitenkaan ole ollut aivan selvaa. Paivakodin puheissa ja
nakemyksissa leikin merkitys opetuskeinona mydnnetdaan, mutta siellakin sita
havaintojen mukaan pidetaan kuitenkin padasiassa terapeuttisena toimintana.
(Lindqvist 1998, 45). Leikin merkitystd opetuskeinona perustellaan usein Vygostkyn
[dhikehityksen vyohykkeen periaatteella. Vygostky (1978, 102) sanookin, ettd lapsi
on leikkiessaan paata pidempi itsedan. Leikissa lapsi toimii mielikuvitustilanteessa ja
luo tarkoituksellisia aikomuksia ja tahdonalaisia toimintoja seka suunnittelee
todellista elamaa. Tama tekee vielda Vygotskyn mukaan esikouluikdisen ja miksei
myo6s alkuopetusikdisen leikista lapsen johtavan toiminnan tyypin. Johtavalla
toiminnalla ei tarkoiteta toiminnan maaraa, vaan sita toimintaa, joka sysaa lasta

kehityksessaan eteenpain (Kalliala 2008, 44).

Leikki on sosiaalinen ilmi6. Lastenpsykiatri Jari Sinkkonen (2005, 20) korostaa, ettd
lasten omaehtoinen leikki ja pelaaminen ovat ehdottomasti parhaimpia tapoja oppia
vuorovaikutustaitoja, paatoksentekoa, johtajuutta ja ryhmdahenkea. Hannikdinen ja
Rasku-Puttonen (2001, 170) huomauttavat, ettd jopa yksin leikkiminen voi olla
sosiaalista. Leikin teemat ja tapahtumat kun ovat joka tapauksessa lahtdisin
ymparoivasta kulttuurista. Leikkijdiden valisesta viestinnasta on kirjoittanut
englantilainen sosiologi Gregory Bateson. Han korostaa, etta leikkiminen onnistuu
vain, jos leikkijat kykenevat keskindiseen metaviestintaan. Tama metaviestinta on
usein sanatonta ja vaatii lapselta taitoja havainnoida leikkijéiden kayttaytymista ja
keskinaisia suhteita. Bateson kutsuu tata tilannesidonnaisten kayttaytymismuotojen
oppimista kasitteellisen rakenteen oppimiseksi. (Hannikdinen 2004, 363-366.) Leikki
onkin oikeastaan maaratynlaisen toiminnan sijaan maadratynlaista suhtautumista.
”’Taa on leikkid” valittyy hyvin erilaisten viestien kautta, kuten ilmein, elein ja erilaisin

ilmaisuin. (Kalliala 1999, 37.)

Vapaa leikki —sanaparin kdytossa on dilemma. Kun se toisaalta tuo esiin vapauteen

littyvan spontaaniuden, rajoittamattomuuden ja suunnittelemattomuuden, piilee
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sen taustalla ajatus, ettd aikuisella on paatantavalta lapsen vapauden rajoista.
Haasteellisuudestaan huolimatta vapaus-sana ilmaisee hyvin leikin luonnetta ja
leikkijan hallinnan mahdollisuuksia. Sanaparin kdytdssa yhteinen piirre on se, etta
silla kuvattu toiminta on lapsilahtdista ja aikuisen rooli on hyvin vahdinen. Kaikessa
vapaudessaankin se kuitenkin on kontekstisidonnaista leikkid, joka ei ole irrallaan
arjen tilanteista ja kulttuurisista merkityksista. (Rutanen 2009, 210-213, 224.) Tama
Rutasen ajatus ei ole wuusi, silld jo Huizinga (1938, 39) sanoi leikin

vapaaehtoisuudessaankin tapahtuvan aina maaratyn ajan ja paikan rajoissa.

Vapaan leikin kayttd opetuskeinona arveluttaa, silld sen lopputulema on aina
tuntematon (Wood 2009, 175). Hakkarainenkin (2004, 161) kertoo tutkimusten
osoittaneen, ettei vapaan leikin ohjaaminen ole vakuuttavampaa kuin taitojen
suoraan opettaminen. Han muistuttaa kuitenkin, etta taitojen kehittdminen on vain
osa leikkia ja leikin kehityspotentiaali on toisaalla. My&s Sutton-Smith (1995, 282)
huomauttaa, ettd meidan tulisikin ehka kiinnittda huomio aivan muuhun kuin
taitoihin. Han korostaa tahdon kehitystd leikissa (mt. 290). Tasta Hakkarainen (2004,
161) toteaakin, ettd erilaisten vaihtoehtojen hahmottaminen on térkedssa roolissa,
kun lapset leikeissaan harjoittelevat todellisuuden ja kuvitellun vadlisen rajan
etsimistd. Mielikuvitus ja kuvittelun kehitys nousevatkin Hakkaraisen mukaan

keskeisiksi leikin tuotoksiksi.

Vapaa leikki on usein ymmarretty kehityspsykologiseksi ja Frébelin romanttisen
suhtautumistavan mukaisesti yhteiskunnan ja kulttuurin ylapuolella olevaksi
toiminnaksi. (Lindqvist 1998, 45-46.) MyOs mustista ja valkeista leikeistd kirjoittanut
aivotutkija Matti Bergstrom (1996, 60) korostaa vapaan leikin ehdotonta
paremmuutta lapsen aivojen oikeaan suuntaan muovaamisessa. Vapaan leikin kasite
saattaa myods erehdyttaa ajattelemaan, ettei kasvattajalla ole mahdollisuutta
vaikuttaa leikin kehitykseen. Helenius (1993, 85) tiedostaa tdmdn ja nimittaa itse
vapaata leikkia luovaksi leikiksi. Se on hanen mukaansa lasten itsensa luomaa
leikkia, jossa leikin sisaltda, leikkimisen tapaa ja leikkijoiden suhteita ei ole ennalta
madritelty. Vaikka aiemmin mainittu Lindqvistin suhtautuminen Huttin leikkien

madritelmaan tuntuu kuvaavan hanen asenteitaan vapaaseen ja ohjattuun leikkiin,
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han kritisoi leikkien jakamista talla tavoin. Jako vapaaseen ja ohjattuun leikkiin estaa
hdnen mukaansa leikkipedagogiikan kehittymisen (Lindqvist 1998, 45-46).Myds
Wood (2009, 175) ndkee vapaassa leikissa sellaista leikin puhtautta, jota ei voi
didaktisilla leikeillda saavuttaa. Kuitenkaan vapaan leikin ei tarvitse syrjayttaa
didaktisia leikkeja. Pdinvastoin vapaa leikki voi saada uusia sisdltéja ja muotoja
didaktisten leikkien myo6ta ja didaktinen leikki voi hy6tya vapaan leikin

synnyttamasta ilmapiirista ja yhteisollisyydesta.

Vapaan leikin toteutumisesta koulutyon osana ei [6ydy tieteellista tutkimusta.
Ylipaataankin kouluikdisten leikkia kasitellaan kirjallisuudessa usein lahinna vain
sivujuonteena. Helenius (1993, 43, 82) toteaa, ettd kouluikddn tullessaan lapset
luovat leikin edellytyksia itse ja se on usein runsaasti kielellista vuorovaikutusta ja
vahemman todellisia toimintoja sisdltavaa roolileikkia. Leikki muuttuu lasten ian
mukana ja johtaa lopulta saantdleikkeihin ja peleihin, jotka viehattavatkin usein lapi
elaman (Riiheld 2004, 25). Leikin loppumisen ja sen my6ta lapsuuden lyhenemisen
uhkana on Sinkkosen (2005, 21) mukaan kiihked lansimainen kulttuuri, joka imee
kypsymattomia lapsia nuoruusikaan ennen aikojaan. My6s han on huomannut , etta
jopa kahdeksanvuotias saattaa pitdaa leikkimista lapsellisena puuhana. Meierin ja
muiden (2010, 94) sekd Hyvosen ja muiden (2007, 81) tutkimukset kouluikdisten
lasten leikeista osoittavat ehka vyleisesta ajattelusta poiketenkin, etta
mielikuvitusleikkeja leikkivat vield 10-12-vuotiaatkin. Taman tutkimuksen kohteena
oli luokka toisluokkalaisia lapsia, jotka olivat tutkimuksen teon aikana 8-10-vuotiaita

ja leikkien kirjo oli ndin ollen vield hyvin monipuolinen.

Tassa tutkimuksessa kdytetadan kasitettda vapaa leikki osoittamaan sitda toimintaa,
johon lapset ryhtyvat leikille varatulla ajalla koulupdivan aikana. Aikuisen tehtdavana
on silloin maaritelld 1&8hinna vain leikin ajat ja rajat, silld kuten Helenius (1993, 43)
toteaa, kouluikaiset lapset luovat leikin edellytykset itse. Tassa tutkimuksessa
keskitytaan juuri omaehtoiseen ja vapaaseen leikkiin, joka sekin tarvitsee jonkin
verran opettajan ohjausta. My0s pelit lasketaan osaksi leikkeja kuten lasten itsensa

leikiksi maarittelemat varittaminen ja piirtaminen.
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4 LEIKIN NAKYMINEN

Jotta leikkid koulussa oli mahdollista tutkia, oli sitd mentdva havainnoimaan
kentdlle. Kentdlla nahdyn kertominen lukijalle ei onnistu muutamalla sanalla ja
ilmion ymmartamiseksi myds lukijan on saatava tietaa, millaista todellisuus oli. Tassa
luvussa pyrin kertomaan, miten leikki toteutui kentalld. Millaisia leikkeja siella
leikittiin ja miten leikki sijoittui koulupdivaan. Tama tutkimuksen ensimmadinen
varsinainen paadluku on myds vastaus tutkimuksen luotettavuuden pohdinnassa
peraankuulutettuun tihedaan kentan kuvaukseen. Koska tutkimus ei ole
toistettavissa, on lukijalle kuvailtava tutkimus niin, ettda han voi luottaa sen

merkitsevyyteen ja totuudenmukaisuuteen.

4.1 KEKSITTIIN, ETTA LEIKITAAN

Tutkimuskentalla leikittyjen leikkien luokitteleminen edellisessa luvussa esiteltyjen
erilaisten mallien mukaan vaikuttaa kankealta. Jokainen niista tarkastelee leikkeja
tietysta rajallisesta nakdkulmastaan. Taman tutkimuksen leikkien analysoimiseen
loin Heleniuksen havainnoimiseen antamienneuvojen pohjalta monipuolisuuteen ja
lapsilahtoisyyteen tdahtadvan mallin (kuvio 4). Helenius (1993, 75-76) opastaa leikkia
havainnoivaa kiinnittamaan huomionsa leikin aiheeseen, sisaltéon, leikki-ideaan,
rooleihin ja teemaan. Jokainen ndista leikin elementeista toimisi hyvin myds leikkien
luokittelemisen perustana. Yksittdinen leikki voi toki niidenkin alla kuulua hyvin
erilaisiin ryhmittymiin. Sankarihahmoilla hurjasteleva lapsi leikkii leikki-idealtaan
pienvadlineleikkia, mutta toteuttaa samalla my6s riehumisleikin leikki-ideaa. Naista
Heleniuksen tarkastelukohteista jatin pois vain roolit. Leikin tarkastelu roolien

ndakokulmasta ei ole tutkimuskysymysten kannalta tarpeellista. Ne saattaisivat
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aihe sisalto

Nakokulmat
leikkiin

idea teema

Kuvio 4. Nakokulmat leikin kuvailemisessa

kuljettaa aiheen syville vesille ja vaatisivat tarkempaa kasvatuspsykologista
ndakokulmaa. Leikkien kuvaamisella on tassa tutkimuksessa kuitenkin vain ilmién

ymmartamista ja tutkimuksen kayttokelpoisuutta tukeva rooli.

LEIKIN AIHE

Leikin esikuvana on aina jokin todellisuuden alue (Helenius 1993, 75-76).
Tutkimuskentadlla nakyi hyvin monenlaisia leikkejd, joista suuri osa ammensi
aiheensa ymparoivasta arkitodellisuudesta. Arkitodellisuudella tarkoitan ymparilla
olevien ihmisten elamaa kotona, tydssa, harrastuksissa ja erilaisissa tamankaltaisissa
yhteyksissa. Osassa leikkien aiheissa nakyi hyvin my6s lapsia ymparoiva media, joka
on yha voimakkaampi osa lasten arkea ja silla tavoin merkittavéa osa heidan

todellisuuttaankin.

Arkitodellisuudesta kumpuavina leikkein& voidaan pitda Meierin ja muiden (2010, 17—
18) kouluikdisten keskuudessa havaitsemia kodin eldméastd kumpuavia leikkeja.
Naita olivat tutut kotileikit ruoanlaittoineen ja kaupassa kaynteineen. My6s koulu-,
sairaala- ja eldinladkarileikit seka useiden pikkuauto- ja Legoleikkien sisallot liittyivat

kotiin ja muualla arjessa kohdattuihin asioihin.
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Tuomas tulee rakentamaan Veetin kanssa Legoilla. Linus ja Miro liittyvdt
Juhanan autoleikkiin. [... | Veeti I6ytdd valmiin kodin: ’Hieno koti. Md asun
tdssd.” Autoleikeissd asutaan kodeissa. Legoleikkijat siirtyvdt mukaan
autoleikkiin.

(kenttdmuistiinpano)

Koti ja asuminen olivat merkittavia asioita lapsille. Niista puhuttiin sellaisenaankin,

mutta useimmiten ne nakyivat arkisissa askareissa, jotka olivat osana leikkeja.

Kotiarjen lisdksi media antaa aiheen useille leikeille. Pennanen (2009, 187-192)
luokittelee medialeikit hahmoleikkeihin, hokema-, tapahtuma-, kasittely-, meta- ja
pelileikkeihin. Hahmoleikit ovat usein pienvalineleikkeja tai roolileikkejd, joissa
hahmoina ja rooleissa ovat mediasta tutut PetShopit ja StarWarsit. Marshin (2010,
17) mukaan medialeikkeja aliarvioidaan edelleen, vaikka suhtautuminen onkin
muuttumassa hyvaksyvampadn suuntaan. Pennanen (2009, 197-199) toteamus, ettd
aikuisten kielteinen asenne medialeikkeihin nakyykin usein niiden piilottamisena tai
salaamisena aikuisilta sekda jopa toisilta lapsilta. Tasta saattoi olla kyse myds

seuraavassa Kaislan kertomassa.

Outi: Niin justiin. Leikkiikd kaikki teiddn luokan tytét niitd leikkeja?
Kaisla: Joo. Jotku leikkii kylld jotain ihme winksid.

Outi: Ai jaa. Ketka leikkii winksid?

Kaisla: No, Aino ja Taru.

Outi: Joo. Md en 0o semmoseen kertaakaan térmdnny tddlld.
(lasten haastattelu)

Usein lapset leikkivatkin niin, etta heidan keskusteluaan oli vaikea kuulla tai niita oli
vaikea ymmartad. Tallaisissa tapauksissa saattoi toisinaan ollakin kyse leikin

salaamisesta.

Tapahtuma- ja kasittelyleikit voivat myos verhoutua leikkiin siten, etta aikuisen voi
olla mahdoton ymmartaa niita medialeikeiksi. Tallaisissa leikeissa lapset Pennasen
(2009, 188-190) mukaan testaavat ja kasittelevat mediassa ndkemdansa, mutta
luovat samaan yhteyteen mielikuvituksensa avulla myds jotain aivan uutta. Mediasta

omaksuttujen kasitteiden harjoittelua olikin kuultavissa.
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Miro: Tdd on se skannaaja. Tdtd ei nyt tarvi skannata niin tdd siirtyy. Nnn....
(Pankinjohtajan auto ajaa suojatien yli)

Pojat alkavat rakentaa portteja muillekin teille.

Veeti: Mikd on salasana?

Miro: Ei 0o salasanoja.

Veeti: Tdad pddsee tdstd ihan ilmatteeks.

Miro: Diskataan... Skannaa... (Veeti ajelee porteista ja Miro availee.)

Miro: Siind pittdd olla kamera.

(videohavainnointi)

Poikien leikissa oli piirteita myos tietokonepelista, vaikka varsinaisia meta- tai
pelileikkeja ei havainnointijaksolla ilmennyt, ainakaan aivan tyypillisena.
Tavallisestihan niihin  kuuluu median tekemisen leikkiminen tai pelaaminen
tietokonepelien tapaan siten, ettei yhdestda epaonnistumisesta pudota pois vaan

epdonnistuminen vie vain yhden ’elaméan” (Pennanen 2009, 190-191).

Myos poikien kasinukkeleikissa oli piirteita mediapelien tai -ohjelmien luonteesta.

Veeti ja Onni kuljeksivat nuket kdsissddn. Nuket juttelevat keskenddn,
painivatkin. Kuljeksivat kdytdvddn. Tervehtivdt kouluun saapunutta
Tuomasta nukeilla. Vievit nuket katsomaan ulko-oven ikkunasta ulos.
Térmadilevdt nukeilla ikkunoihin ja valuvat lasia pitkin alas. Nuket juttelevat
ja tappelevat sekd jahtailevat toisiaan.

(videohavainnointi)

Kasinukkeleikki vaihtoi hyvin nopeasti paikkaa eika poikien puhe ollut kuultavissa,
mutta toiminnassa kuvastui mediapelien tai —ohjelmien nopea tapahtumien tempo
ja toiminnallisuus. Ikkunaa alas valuvat kasinuket olivat kuin jostain Aku Ankka -
tyyppisesta vauhdikkaasta piirretysta elokuvasta. Otteista nakyy, etta lapset todella
tuntuvat integroivan median leikkeihinsa samalla tavalla kuin minka tahansa

ympardivan todellisuuden.

En ndhnyt kentdlla ainoatakaan leikkia, jossa lapset olisivat leikkineet tekevansa
mediaa. Toisluokkalaiset kylla varmaan osaisivat jo kdyttaa valineita ja todella
tehddkin mediaa. Lasten kdytdssa ei vain vapaan leikin aikana ollut median

tekemiseen tarvittavia vdlineita. Luokan dokumenttikamera ja tietokone olivat



43

opettajan poydalla eli alueella, jossa lapsilla ei ollut lupa leikkid. Toisaalta omalla

kannykalla kuvailemista voisi pitaa eraanlaisena median tekemista.

Petrus: Juppe, md otan susta muistokuvan. Ole ndtisti. Kun sd Idhet
Lappiin. Ole oikeasti ndtisti. Niin kun ihan oikeasti.

Veeti: (tulee Juhanan viereen, ottaa kaulasta kiinni) Md voin olla tdssd ndin.

Veeti ja Juhana poseeraavat. Petrus kuvaa kdnnykalld.

(videohavainnointi)

Taman otteen kuvaaminen tapahtui hetkeng, jolloin pojat eivat aluksi huomanneet
olevansa kuvauksen kohteena. Kannykan kayttamista en nahnytkdadan missaan
muualla, joten se oli luultavasti rajoitettua ja tapahtui vain salassa aikuisilta seka

muilta lapsilta.

Medialeikkeihin kuuluvat hokemaleikit jaivat vastoin omaa lapsuuden muistikuvaani
vahaisiksi, mika saattaa tosin johtua ohuesta lasten median asiantuntijuudestani.

Yhta lukuun ottamatta muut mahdolliset hokemat jaivat kokonaan huomaamatta.

Emma sieppaa laatikosta matkaansa jotain ja palaa Fiian luokse.
Piia tulee perdstd useampi tarvike kddessddn ja hyrdilee.

Piia: Tdss on muna.

Emma: Niil ois disko.

Kaisla (toisesta leikistd): Pieni muna. Iso sielu.

Piia: Tddl on, Kaisla, pieni muna ja iso sielu.

Kaisla: Anna.

Piia: En anna.

(videohavainnointi)

Tata Munamies-hahmon kirvoittamaa sanontaa ”pieni muna, iso sielu” ei lapsilla
videoinnista huolimatta ollut tarve salailla tai piilotella. Tama saattaa johtua kyseisen
hahmon saamasta suosiosta kaikissa ikdluokissa, ei vain lasten omassa mediassa.

Jonkinasteista havelidisyytta tastakin medialeikista kuitenkin syntyi.

Jenna: Tdd ihmettelee, et mikd juttu tdd muna on ja sit tdd rupee...
(epdselvdd juttelua)

Piia tondisee munan lattialle. Hdntd ja Jennaa naurattaa.

(videohavainnointi)
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Salailtava leikki ei toki aina ole medialeikkid, vaan salailu voi kuulua leikin
luonteeseen. Karimaki (2005, 268) kertoo hdnen tutkimuksessaan lasten
kieltaytyneen leikkien videoinnista, silla heidan mukaansa leikki ei enaa olisi leikkia
vaan nadyttelemista. My0Os seuraavassa aineistolainauksessa tietoisuus kameran
lasndolosta olisi siis varmasti vaikuttanut leikin muotoutumiseen. Vuoropuhelu

onkin hetkestg, jolloin leikkijat eivat huomanneet tilannetta tallentavaa kameraa.

Veeti: Ollaan taas sitd keittibhommaa sit ku ope tulee ja meil on viis
minuuttia aikaa.

Ovi sulkeutuu.

Petrus: Nyt alkaa.

Juhana: Nyt alkaa pankin ry0dsté.

Petrus: Opettajaa, lapsia, Susannaa.

Juhana: Md voin vaklia meitd. Me ollaan lapsia.

(videohavainnointi)

Pojat sopivat tdssa peitetoiminnasta silta varalta, ettda joku yllattaa heidat
leikkimasta vakoiluleikkia. Tallaisesta tilanteesta lienee myds seuraava muistiin

kirjaamani tilanne.

Kurkistan pikkuhuoneeseen.

Pikkuhuoneessa on poikia. Leikkivdt kotia. Onni syé astioilla, Veeti laskee
leikkirahoja, Tuomas ja Juhana tutkivat paikkoja.

(kenttdmuistiinpano)

Harmittelin taman tilanteen jalkeen mielessani, ettda en padssyt koskaan
havainnoimaan kurkistushetkessa ndakemaani poikien kotileikkia. Vasta aineistoa
analysoidessa ymmarsin, ettda kohtaamani tilanne oli todennadkoéisesti kotileikin
sijaan vakoiluleikin peitetoimintaa. Tuomaan ja Juhanan toiminta kuvastaa hyvin
keskeytykseni aiheuttamaa epamaaraisyytta. Heidan toiminnalleen en ole |6ytdanyt
kuvaavampaa tapaa, mutta paikkojen tutkiminen osoittaa poikien vaeltelevaa

toimettomuutta.
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LEIKKIEN SISALLOT

Lapset ammentavat leikkiensa sisdllot aiheiden tapaan heitéa ymparéivasta
todellisuudesta. Helenius (1993, 23) sanoo, ettd lapset leikkivdt sellaisia asioita,
joihin heidan ymmarryksensa alkaa riittad, mutta todellisuus asettaa viela rajoja.
Mutta vaikka lapsi leikkiessadan kasittelee asioita, joita han on kohdannut, ei leikki
kuitenkaan ole todellisuuden peili, josta voisimme paatellda kasiteltavan asian
merkityksen lapsen elamalle (mt. 44). Meier ja muutkin ( 2010, 20-22) huomasivat,
etta lasten leikeissa luomat perhesuhteet vaikuttavat toisinaan melko hurjiltakin.
Hekin kuitenkin muistuttavat, etteivat ne ole suoraa toisintoa todellisuudesta vaan
lapset ammentavat leikkeihinsa aineksia kaikesta ndakemastaan ja kuulemastaan
luoden niista my6s kokonaan uusia asioita. Toisinaan leikit kuitenkin ovat kuin

todellisuuden jatkumoa. Ne saavat aiheensa ja sisalténsakin todellisesta tilanteesta.

Fiia: Sitte meilld ei ollu sisdlld tekemistd niin sitten me keksittiin, ettd
leikitddn sairaalaa. Sitten me keksittiin, ettd tehdddn niistd paloista
sairaala. Ja sitten Kaisla ja ne oli potilaita, kun niilld oli ne. Niilld oli
menny se jalka. Silld oli tullu kipedks ja sitte Kaislaki oli tullu. Niin me
leikittiin, ettd niilld oli jalka murtunu.

Outi: Niin.

Fiia: Ja sitte Tarulla oli maha kiped. Silld oli joku. Se olis syény jotain. Se oli
ollu jollekin allerginen ja sitte silld oli tullu maha kipedks.

Outi: Seki oli sitte potilas, niinké?

Fiia: Joo.

(lasten haastattelu)

Todellisuus ja leikki kulkevatkin niin tiiviisti kdsi kadessa ja lapset saattavat
keskustella leikin lomassa todellisistakin asioista. He opettavat ndin toisilleen

todellisen elaman asioita kuten koiran hoitoa.

Lemmikkieldimet puhuttivat lapsia usein ja eldaimilla oli tarkea rooli leikeissakin.
Toisinaan eldimind toimivat pehmolelut, mutta toisinaan osa lapsista toimi eldimen
roolissa. Eldimena havainnoinnin perusteella oli tavallisimmin koira ja pehmolelujen
virittdmana myds hiiria, kurki ja mustekaloja. Haastatteluissa tuli ilmi muitakin

elaimia.



46

Fiia: No, Aino ja ne leikkii tuolla pikkuhuoneessa sellasta niinku
pikkuhuoneessa sellasta, mitd se on? Niinku kotileikkid. Ja sitten ne
tarvii sinne alhaalle, ettd ne on niiden pedit.

Outi: Niin justiin. Joo.

Fiia: Kun ne leikkii, ettd niilld on kaikki koirat, hamsterit ja puput. Ne
leikkii, ettd ne on niitten pedit.

(lasten haastattelu)

Tuomas: Silld olis hai lemmikkind. Md otan tddltd sen hai-auton. [...]
Tuomas nostaa hain lentelemddn ja tuumaa tdmdn saaneen liikaa kofeiinia.
Tuomas: Sille ei saa antaa liikaa kofeiinia. Sille ei saa antaa edes kahvia.
(videohavainnointi)

Outi: Onko ne teiddn ikiomia leluja?
Sandra: Joo.

Outi: Te ootte tuonu ne kotoa?

Sandra: Joo. Mulla on semmonen kissa.
Outi: Joo.

Sandra: Ja Emmalla on semmonen koira.
(lasten haastattelu)

Meier ja muut (2010, 22-24) selittdvat eldinten esiintymistd leikeissa silla, ettd
eldinrooli mahdollistaa laajemman mielikuvituksen kdyton ja tarjoaa enemman
muuntelumahdollisuuksia kuin ihmisrooli. Eldinleikit tuovat myds vapauden
tunnetta, silla eldimia ei rajoita ihmiskunnan tavat kuten lautasen kayttd
ruokaillessa, kenkien pitdaminen jalassa tai koulussa kdyminen (mt. 25). Eldimen
roolissa on Meierin ja muiden (mt. 22) mukaan myds turvallista kokeilla ja kasitelld
vuorovaikutussuhteita, silla onhan helpompaa olla omistajalleen tottelematon koira
kuin ditidan vastaan kapinoiva lapsi. Itse pohdin havainnoidessani sitdkin, voisiko
runsas eldinleikkien esiintyminen olla seurausta lemmikkien yleistymisesta tai siita,
ettd pienissa ydinperheissa lapsilla ei kotonaan enda valttamatta ole ymparilladan
pienia hoivattavia lapsia ja eldimet ovat heille hoivan kohteena tutumpia. Toisaalta
yleisesti tunnetut kdpylehmaleikit todistavat eldinleikeilla olleen sijaa myds

entisaikoina.

Kotileikit sisaltavat eldinten ruokkimisen, kylvettamisen ja ladkitsemisen lisdksi
paljon tavanomaisia kotiaskareita. Myds Meier ja muut (2010, 17-18) kohtasivat

koululaisten leikeissa paljon lasten kotiymparistosta ammennettuja sisaltoja, kuten
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siivoilua, ruoanlaittoa, aikataulutusta ja kyldilya. Ruoanlaitto, tarjoileminen ja
tiskaaminen ovat tavallinen naky myds taman tutkimuksen koululaisten leikissa.
Kotiaskareista teen keittaminen, tarjoileminen ja sen jatkuva hdrppiminen muun
leikin lomassa leimasi hyvinkin vahvasti muutaman lapsen toimintaa. Kotileikkeihin
liittyi myds muita hyvin monenlaisia arjen elementteja kuten sakkojen maksamista ja

lenkilla kdymista.

Kouluikaisten kotileikki erosi pienempien lasten leikkimasta kotileikista nakyvimmin
siing, etta pikkutytt6jen hoivaamat nukkevauvat puuttuivat isompien leikista. Eraalla

kerralla leikkiin otettua vauvan rooliakin vieroksuttiin tai ihmeteltiin.

llona: Vauvalla oli tdllainen. Ndil on vauva.
Aino: Niil ei oo vauvaa. Kuka on vauva?
llona: Sandra.

Aino: - (epdselvd) oo vauva.

llona: Miksei? Se on...

(videohavainnointi)

Haastattelussa vauvana ollutta Sandraa itseadan huvitti hdanella leikissa ollut rooli,
mutta han ei ollut roolista pahoillaan. Vauvan rooliin liittyi Lindqvistin (1998, 74)
mainitsema kapinallisuus, joka saattoikin olla muuten hyvin rauhalliselle Sandralle
turvallinen tilaisuus kokeilla hanen normaalista kayttaytymisestaan poikkeavaa

kaytosta.

Perhesuhteista leikeissa esiintyivat sisarussuhteet, aitiys ja serkut. Isan roolia
ehdotettiin yhdesti, mutta kukaan ei halunnut sitd ottaa. Roolit olivat aivan kuten
Meier ja muut (2010, 18-20) kuvaavat, arjesta tuttuja: isosisko huolehti ja suojeli
pienempaa siskoaan, didit huolehtivat useista asioista. Serkut taas olivat tasavakisia
kumppaneita. Perheen ulkopuolinen eldinladkarikin halusi olla samalla serkku, mika

ilmensi sukulaisuuden merkitysta ihmissuhteissa.
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LEIKKI-IDEA

Helenius (1993, 75-76) kutsuu aiheen pohjalta suunniteltua leikin jarjestelya leikki-
ideaksi. Kdytanndssa aiheen ja idean jadrjestys oli toisinaan myds pdinvastainen.

Usein leikki-idea nimittdin synnytti tai ainakin auttoi aiheen muotoutumisessa.

Opettaja: [...] noilla on sellanen rakentelu. Ne ensinnd rakentaa tai aika
monella on ndilld tokaluokkalaisilla, et ne ensinnd rakentaa jonkun
vaikka palikoista tai jostain ndistd rakentelujutuista. Ja sit...

Outi: Niin se pelihdn.

Opettaja: Joo. Ja pojat haki tuommoset puiset palikat. Sitten ne otti tuolta
noita 6t6koitd ja niilld tuli joku (ndyttdd kdsilld kaarrellen aivan kuin
palikoiden lomassa).

(opettajan haastattelu)

Vaikka leikki-idea onkin Heleniuksen (1993, 75-76) kuvaamana se, mitd leikitdan,
missa leikitaan, kuka leikkii ja missa jarjestyksessa leikissa edetdan, on vaikea sanoa
varmasti, muodostuvatko aihe ja sisdltd leikki-idean mydtd. Lapset nayttivatkin
tavallisesti valitsevan leikin aluksi usein hyvin nopeasti tilan tai leikkivadlineet, ja leikin

aihe ja sisalto tuntuivat useimmiten muotoutuvan niiden puitteissa.

Kaisla, Fiia ja Mariella hortoilevat. Ope ehdottelee heille erilaisia tekemisid.
He menevdtkin pikkuhuoneeseen. Kaisla ja Fiia palaavat pehmolaattojen
kanssa, mutta eivdt ala tehdd niilld ensin mitddn. Mariella ldhtee luokkaan.
Kuulostaa siltd, ettd hdn aikoo mennd vdrittdmddn. [...] Mariella palaa ja
liittyy Kaislan ja Fiian sohvalle ja pehmolaatoista rakentamaansa
majaleikkiin. He vuoraavat sohvan vilteilld. Kuulostavat olevan koiria. [...]
Kaisla kehuu majaleikkid Linnealle ja Ainolle. Aino kysyy pehmopalojen
jakamisesta seuraavalla kerralla: ”Teil oli molemmilla sylit tdynnd. Meil oli
vdhdn, mutta riittdvdsti.”

(kenttdmuistiinpano)

Loppujen lopuksi on hyvin vaikea tietdad, mika jarjestys lopulta on. Lapsilla kun
saattoi olla aihe ja sisdlté mielessaan jo heidan valitessaan tilaa ja valineita. Tilan ja
vdlineiden  ensisijaisuus  vaikutti  kuitenkin  olevan  useissa tilanteissa

todennadkoisimmalta ohjaavalta tekijalta.
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Pikkuhuoneeseen muodostuvien edelldkin kuvattujen arjesta kumpuavien
kotileikkien ja pehmopalojen synnyttamien ladkari- ja koiraleikkien lisaksi lapsilla oli
my0ds muita leikki-ideoita. Rakenteleminen rakenteluun sopivilla vélineilld (Lego,
Zoob, puupalikat, loogiset palat) synnytti monenlaisia leikkejd aina kotileikeistéa
kaksinpelattavaan jadkiekkopeliin tai fantasialeikkeihin. Viimeiseksi mainittuun liittyi
myo6s muiden pienvadlineiden kuten erilaisten hahmojen tai pikkuautojen mukaan
ottaminen. Erilaiset leikki-ideat ilmenivat leikeissa ndin usein sulassa sovussa aivan
kuten Kallialan (1999, 88) kuvaama paivakotilasten latkafudis, jossa kilpailu- ja

kuvitteluleikki yhdistyi jalkapallopelin jadkiekkosankareissa.

LEIKIN TEEMA

Leikki-ideat ndyttivat toistuvan samankaltaisina. Se ei kuitenkaan tarkoita, etta
lapset toistaisivat samoja leikkejd paivdsta toiseen. lkonenkin (2006, 161) nimittdin
huomauttaa, etta pitkaan jatkuva leikki-idea saattaa sisaltaa ajallisesti tiuhaankin
vaihtuvia teemoja. Helenius (1993, 76) madrittelee leikin teeman leikin
ihmissuhteiden heijastumaksi ja mainitsee esimerkkeina seikkailun ja hoivan. Han
myontdd, ettd teemat saattavat sekoittua samassakin leikissda. Teemat myos
varittyvat helposti sukupuolisesti. Seikkailu ja hoiva esiintyivat vahvasti

tutkimuskentallakin.

Seikkailuteema, jota voisi kutsua myo6s jannitysteemaksi ndkyi hyvin erilaisissa
leikeissa.  Vakoiluleikissa leikkijat  kuuntelivat  pikkuhuoneesta  keittioon
suuntautuvan oven lapi aikuisten puheita ja kurkkivat kaytavan ovesta toisten lasten
touhuilua. Vakoilun tuottama jannitys nakyi leikkijéiden kasvoilla ja silmissa. Sen
saattoi myos kuulla tirskahduksina ja lyhyttempoisena puheena. Seikkailuteemaksi
voi laskea myds rauhalliselta ndyttavan pankkileikin, jossa liikennematolle palikoista
rakennettuun pankkiin kehitetaan jatkuvasti uudenlaisia turvallisuutta tuottavia

elementteja.

Pojat neuvottelevat lammen yli kulkevan tien suojauksista. Veeti haluaa,
ettd lammessa voisi uida. Tien pddhdn suunnitellaan tunnistavaa laitetta,



50

joka avaa oven automaattisesti tulijalle. Skanneri on tien alkupddssd. He
neuvottelevat, mistd saakka automaattiportti tunnistaa autot. Tuomas
havahtuu ja varoittaa, ettd joku voi uida lammen ldpi ja ohittaa silld tavoin
skannerin ja tulla automaattiportista sisdlle. Hdn ryhtyy rakentamaan aitaa
lammen toisellekin puolelle. Tuomas rakentaa pankkiin takaoven ja
sithenkin skannerin. Veeti haluaa tulla palikka siltaa pitkin Mirolle kylddn.
Hdn testaa myds skannereita ja kutsuu automaattiporttia myds
skanneriksi, vaikka tdssd ei ole rastinmuotoista palikkaa. Pojat
rakentelevat ja korjailevat pankin sisddnkdyntien puutteita. Yhdestd
portista rakennetaan autot tunnistava ja vieraista autoista hdlyttdvd
portti. Veeti testaa sen toimintaa ja ajaa tuntemattomalla autolla portin
ldpi, joka piippaa auton alittaessa portin. Veeti ehdottaa, ettd portin sulkee
ndkymdtén seind, jos skanneri huomaa vieraan auton.

(videohavainnointi)

Seikkailuteemaan laheisesti liittyva jahtaaminen j3aa vahaiseksi. Siihen kylla
ryhdytaan toistuvasti, mutta se paattyy nopeasti tai on hallittua. Aiemmin kuvattu
Veetin ja Onnin kasinukeilla vaelteleminen oli heidan itsensa sdaanndstelemaa
jahtaamista, jossa osallistujien valista jannitetta laimensi toisiaan jahtaavat valineet.
Suoranaista lasten valista jahtaamistakin esiintyi, mutta tavallisesti se paattyi
viimeistaan opettajan toimesta. Lapset ndyttivat osaavan myods itse sdddella

toimintaansa mahdollisissa vaarallisissa tilanteissa.

Kaisla tulee Piian, Emman ja Fiian p6yddn ddreen.

Kaisla: Missd se toinen laatikko?

Kaisla sieppaa laatikon. Piia, Mariella ja Emma ldhtevdt juoksemaan tdmdn
perdssd luokan takaosan kautta luokan eteen.

Piia: Ette te saa ottaa. Oikeesti.

Tytot pysdhtyvdt Kaislan ja Mariellan leikkipaikan ddrelle.

Kaisla: Teilld on niin paljon ja meilld ei oo mittddn. Me katotaan, onko
tdadlld.

Mariella: Me katotaan.

Piia: Saaks ottaa tdn?

Kaisla: Saat ottaa. Tdssd on tdlle sopiva.

Emma sieppaa laatikosta matkaansa jotain ja palaa Fiian luokse.

Piia tulee perdstd useampi tarvike kddessddn ja hyrdilee.

(videohavainnointi)
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Jannitysta tuottavat seikkailuleikit nakyivat tiettyjen lasten leikeissa enemman kuin
muiden. Meier ja muut (2010, 26-27) toteavatkin, ettd samaan tapaan kuin osa
aikuisista pitdad janndreista ja osa ei, myds osa lapsista pitda jannitysta tuottavista
leikeistad ja osa ei. Osa lapsista kuten taman tutkimuksen Sandra tai llona eivat ehka
koskaan osallistuneet jannittaviin tai pelottaviin leikkeihin, kun taas esimerkiksi

Kaisla tai Veeti tuntuivat hakeutuvan niihin hyvin herkasti.

SUKUPUOLI NAKYY LEIKEISSA

Merkillepantavaa kentdlla kohtaamassani leikissa oli tyttéjen ja poikien valisten

yhteisten leikkien puuttuminen.

Opettaja: [...] viime vuonna oli semmosiakin leikkejd, ettd ne leikki tyttdjd
ja poika yhessd. Mutta tdnd vuonna on ihan selkedsti, ettd tytdilld on
omat leikit ja pojilla on omat leikit.

(opettajan haastattelu)

Turtiainen (2003, 47) toteaa yhteisleikin olevan tdrkeaa viisi-kuusi-vuotiaille, joten
opettajan kertoma muutos ei ole vakava. Yhteisen leikin puute kertoo kuitenkin eri
sukupuolia kiinnostavien leikkien eroista. Muun muassa Kalliala (2003), Pellegrini
(1995, 100) sekd Hintikka ja muut (2004, 36) jakavat tyt6t hoivaajiin ja pojat
seikkailijoihin. Myds tdssa tutkimuksessa hoivaajien ja seikkailijoiden ero on
nahtavissd, vaikkakin seikkailua ilmentavaa vallattomuutta oli paljon myds tyttdjen
leikeissa. Padosin tyttdjen leikkimat eldinladkari — ja ladkarileikit seka kotileikit olivat
nimittdin padateemaltaan hoivaleikkejd, mutta niita leimasi toisinaan kuitenkin hyvin
voimakkaasti myds vallattomuus ja riehuminenkin. Toki vallattomuus ja riehuminen
nakyivat myds poikien leikeissd, mutta sita ei ollut juuri sen enempaa kuin tyttéjen
leikeissa. Teema toistui ennemminkin tiettyjen oppilaiden kohdalla eikd niinkaan

sukupuolisidonnaisesti niin kuin saattaisi olettaa.
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Rakentelu naytti aluksi kiinnostavan
enemman poikia kuin tyttoja, silla
muun muassa Legot tai puupalikat ja
loogiset palat alustoineen olivat usein
poikien kdytdssa. MyOs asiantuntijat
vadittdvat, etta loogisuutta vaativa
rakentelu olisi pddasiassa poikia

kiinnostava leikin muoto (Jarasto &

Sinervo 1997, 174.). Tosiasiassa tdssd

Kuva 1. Pojat rakentelevat loogisilla paloilla

tutkimuksessa myos tytot
rakentelivat paljon. He keskittyivat enimmadkseen suurikokoisiin  pehmoisiin
aakkoslaattoihin ja Zoob-palikoihin. Myds pelien pelaaminen ja piirtaminen, joita
leikille varatulla ajalla ilmeni, oli tasaisesti molempien sukupuolien toteuttamaa. Ne
ovatkin Sinkkosen (2004, 75) mukaan sukupuolineutraaleja leikkeja. Jarasto ja
Sinervo (1997, 173) sanovat tytt6jen leikkien olevan monimuotoisempia ja heidan
vdlinevalikoimansa olevan laajempi kuin pojilla. Ainoita leikkeja, joita tytot eivat
taman tutkimuksen kentdlla olon aikana leikkineet lainkaan olivatkin vain
pikkuautoleikit ja vakoileminen. Useimpien leikkien aiheiden samankaltaisuudesta
huolimatta tyttojen ja poikien leikkien sisélldissa ndytti olevan eroa. Kalliala (2003,
197) arvelee sen kumpuavan siitd, ettd tytét ovat kiinnostuneempia ihmissuhteista

kuin pojat ja heidan leikkinsa kasittele usein jollain tavalla ihmissuhteita.

Turtiaisen (2003, 45) ol R

mainitsema poikien liikkumisen \ b [ [ .
tarve ilmeni ehka ahtaiden . 1 - I - l |
tilojen vuoksi hyvin rajallisesti . 3 - o |

lyhyina jahtaamishetkind. Itse
asiassa naita hetkia lukuun
ottamatta poikien leikit olivat

kuitenkin hyvinkin paikallaan

i r.‘};
=
et

pysyvia ja  veivat usein
Kuva 2. Pehmolaattojen suosio oli korkealla tyttéjen
keskuudessa
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huomattavasti  tyttdjen leikkeja = vahemman tilaa. Heiddan istuessaan
pikkuautomaton, jonkin pelin tai rakenteluvdlineiden (kuva 1) ymparilla tytot
vaeltelivat  koiriaan talutellen tai rakensivat pehmolaatoista (kuva 2)

leikkisairaaloitaan koulun kaytavalle.

4.2 LEIKITTIIN MONESSA PATKASSA

Tutkimuksen [ahtokohtana oli selvittada, milla tavalla vapaan leikin on mahdollista
toteutua koulupdivan osana. Erdaan tutkimusaiheestani kuullut opettajatuttavani
l[ahestyi minua ihmetellen, kuinka joku opettaja voi kdyttaa ldhes jokaisesta
koulupadivasta aikaa leikkimiseen. Han kauhisteli ajan viemista oppimiselta.
Opettajatuttavani ei liene ainoa, joka ajattelee tdlla tavoin. Myds tutkimuksen
tavoitteena olleen oman opetustyoni kehittamisen vuoksi onkin syyta tarkastella,
kuinka paljon leikkimiseen todella kdytettiin tutkimusluokassa aikaa ja millaisin

jarjestelyin leikki saatiin sopimaan koulupadivaan.
Tutkimuskohteenani olleen luokan opetus oli periaatteessa jaettu perinteiseen
tapaan oppitunteihin ja valitunteihin (taulukko 2). N&istd ajoista joustettiin tarpeen

mukaan toiminnasta rijppuen ohjaavana ajatuksena ehyt ja kokonainen paiva.

Taulukko 2. Koulupéivan runko

8.00 - 8.45 oppitunti
8.45-19.00 vdlitunti

9.00 —10.30 oppitunti

10.30 —-11.15 ruokailu + vdlitunti
11.15 - 12.00 oppitunti

12.00 —12.15 vdlitunti

12.15 - 13.00 oppitunti
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Yhta pdivaa lukuun ottamatta luokan lukujdrjestys muotoutui niin, etta puolet
luokasta tuli aamuisin kouluun kahdeksalta ja puolet yhdeksalta. Aamulla aiemmin
tullut ryhma 13hti kotiin kahdeltatoista ja myéhemmin tullut puolikas yhdelta.
Tiistaisin, joka oli ensimmadisend havainnointipdivani, koko luokka oli koulussa

kahdeksasta yhteen.

Opettaja kertoo, etta ei ole koskaan mitannut vapaalle leikille sallimaansa aikaa
tarkasti. Viimeisena havainnointipdivana han kertoi laskeskelleensa viikonlopun
aikana, kuinka paljon leikkiin kdytetdaan luokassa aikaa. Han arveli sen vievan
keskimaarin tdyden tunnin eli reilun oppitunnin verran. Kenttamuistiinpanoihini olen
merkinnyt melko kattavasti kellonaikoja koulupdivan tapahtumista. Vapaaseen

leikkiin kdytetty aika vaihtelee péivittdin (taulukko 3) ja myds aamu- ja

iltapdivaryhmien valilla: iltapdivaryhman poikkeavat leikkiajat on merkitty
sulkumerkein.
Taulukko 3. Vapaan leikin sijoittuminen koulupdivaan havainnointipdivina
Alkuaika toiminta ennen toiminta Loppuaika | Vap. leikin | Vap. leikkid
leikkituokiota leikkituokion ajallinen oppituntien
jalkeen maara aikana
1. pdiva | n. 8.30 ai, ma, opetustuokio 9.15 0:45 0:30
parityoskentelya
11.05 valitunti lukeminen 11.23 0:18 0:08
n. 12.15 kirjoittaminen sanelu 12.45 0:30 0:15
yht. 1:33 0:53
2. n. 8.35 ma, kertotaulupeli | keskustelu 9.30 0:55 (0:30) | 0:40 (0:30)
paiva vuodenajoista
taidekuvan pohjalta
11.05 valitunti kuvataide 11.25 0:20 0:10
yht. 1:15 (0:50) | 0:50 (0:40)
3. 8.45 ma, kirjan tehtavat | leikkihetki 9.10 0:25 (0:10) | 0:10
paiva eskareiden kanssa
9.20 - koulun yhteinen 9.50 0:30 0:30
aamunavaus
11.10 valitunti YL, vuodenajat 11.15 0:05 -
yht. 1:00 (0:45) | 0:40
4. 8.45 ai, musiikki 9.15 0:30 (0:15) | 0:15
padiva holmélaistarinat
11.03 valitunti opetustuokio viikon | 11.25 0:22 0:10
teemasta
yht. 0:52 (0:37) | 0:25
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Opettaja oletti vapaan leikin osittain korvaavan hanen luokassaan didaktiset leikit,
jotka ovat yleisia alkuopetuksessa. Johnson ja Ershler (1982, 139) tukevat tata
opettajan valintaa toteamalla, ettd opetuksellisten leikkien ei tarvitsisi aina olla
opettajan ohjaamia. Havainnointipdivien aikana didaktisen leikin (laululeikit, draama,
matematiikkapelit ja piilotusleikki vdlipalana) ajallinen kesto oli 43 minuuttia eli
kutakuinkin oppitunnin verran. Yhdessa didaktiset ja vapaa leikki veivat neljasta
havainnointipadivista reilusti yli neljan oppitunnin ajan. Prosentuaalisesti lasten
oppitunneista lahes 22% kului leikkimiseen. Vapaan leikin osuus oli vajaa viidennes.

Tutkimusjakso poikkesi kuitenkin tavanomaisesta arjesta.

Outi: Kuinka usein te saatte leikkid? Ooksd ajatellu, ettd saatteko te niinku
joka pdivd leikkid vai?

Emma: Mm... Tota. Yleensd perjantaisin.

(lasten haastattelu)

Normaalisti koulussa ei siis leikita oppitunneilla aivan joka paiva. Havainnointipdivat
vain sattuivat juuri kovimpien pakkasten aikaan, jolloin valitunnit olivat lyhyita
happihyppyja ja opettaja salli lapsille tavallista enemman vapaata toimintaa, jotta
nama jaksaisivat paremmin. Perjantaipdivat pyrittiin kuitenkin koko vuoden ajan
pitamaan varsinaisina lelu- ja leikkipaivina. Silloin leikittiin toisinaan myds yhdessa

esikoululaisten kanssa kuten havainnointipdivaksikin sattuneena perjantaina.

Lapset nayttavat ryhtyvan leikkiin hyvinkin lyhyiksi hetkiksi ja opettajan arvioima
kuusikymmenminuuttinen ei ehka loppujen lopuksi kata sita aikaa, jonka lapset
todellisuudessa kayttavat leikkiin. Pienessa koulussa opettajalla on useita

valituntivalvontoja ja niidenkin myo6ta oppilaiden vapaa-aika lisadntyy hieman.

Opettaja kertoo, ettd hdn ottaa vdlitunnilta palattua usein vield kahvit ja
lapset leikkivdt, lukevat tms. luokassa. Ovat oppineet siihen.
(kenttdmuistiinpano)

Leikkiyhteis6 onkin kasvanut ajan kuluessa Meierin ja muidenkin (2010, 77)
kuvaamalla tavalla sellaiseksi, etta leikki ja muukin toiminta onnistuu silta hyvin
yhdessa. Toki toisinaan leikkimisen aloittaminen voi kestada kauemmin ja lapset

joutuvat neuvottelemaan siitda. My6s opettaja auttaa lapsia leikeissa alkuun.
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Linnea: Ei me saada pikkuhuoneesta tavaraa. Tdhdn ei tuu ku me. lhan
huono leikki.

Hakevat astioita pikkuhuoneesta.

Aino: ”Linnea, leiki nyt.”

Linnea: ”lhan drsyttdvdd.”

Toisten leikkiminen ohjaa Linneankin aloittamaan: ”Teen sdngyn.”

Ope Tarulle: ”Menisiksdd tyttdjen kanssa?”

Tytét: ”Joo, Taru saa tulla.”

Piia ja Hilla miettivdt sopivaa puuhaa.

Ope vinkkaa: ’Missd zoobit?”

(kenttdmuistiinpano)

Edella oleva ote on alkua lyhyen ulkona piipahduksen jalkeisesta hetkesta ennen
seuraavaa oppituntia. Saanndllisimmat leikkituokiot syntyivatkin juuri valitunnin
jalkeisiin hetkiin ennen oppitunnin alkua. Pakkaspadivina tallaiset tuokiot kestivat
kohtalaisen ajan, mutta parempien sdiden aikaan nama hetket toteutuvat
todennadkoisesti lyhyempina. Silloin leikkien kokonaisaika lyhenisikin vastaamaan

paremmin opettajan arviota yhdesta tunnista.

Lehtinen (2009, 140) toteaakin, ettd lasten kesken kehittyy omanlaisia
toimintakdytantoja ja ilmaisumuotoja, jotka kertovat lasten sosiaalisesta ja
aineellisesta elamantilanteesta. Oppituntien alut ennen opettajan tuloa ovatkin juuri
tallaisia hetkig, silla niissa oppilaat ovat yleensa hetken tdysin keskenaan. Jokaiseen
luokkaan muotoutuu oma toimintakulttuurinsa my6s ndihin hetkiin. Muistan, kuinka
eras opettamani musiikkiluokka vietti nama hetket soittaen, laulaen ja tanssien.
Usein hetki tayttyy kuitenkin juttelusta ja luokassa vaeltelusta, piirtelysta tai
lukemisesta omalla pulpetilla, mutta toisinaan myds joitain oppilaita hairitsevasta ja
pelottavastakin riehumisesta. Leikki ndyttdytyi toimivan hyvana ajankuluna tassa
vdlituntien ja oppituntien nivelvaiheessa. Se rauhoitti, mutta mahdollisti samalla
mukavan vuorovaikutteisen toiminnan, joka Ikosenkin (2006, 164) mukaan lujittaa

my0s jo muotoutuneen yhteisdn jasenten valisia suhteita.

Leikin aloittamiseen vaikutti eniten se, millaista toiminta oli ennen leikkihetkea.

Oppitunnilta leikkihetkeen siirtyminen tapahtui usein joustavasti yksilotehtavien
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valmistuttua. Yksi tapa siirtyda vapaaseen leikkiin oli myds didaktisen leikin kautta

omasta osuudesta suoriuduttua.

klo 8.30

Tehtdvien jdlkeen heitellddn yhteenlaskupalloa. Mukavasti tulee myds

kymmenylityksid.

klo 8.35

Pallosta lasketaan summia pareittain. Suuremman summan saanut saa

ldhted katselemaan itselleen pelid ja leikkid.

(kenttdmuistiinpano)

Aloitellessaan leikkia yksindan lapset ottivat usein aluksi esiin jonkin pelin tai

rakenteluvadlineet. Leikit alkoivat kehittya tai jopa vaihtuivat, kun useampi lapsi

vapautui tehtdvien ddrelta tai yhteisesta ohjatusta leikista.

Erityinen leikin aloittamisen hetki sijoittui aamuun. Aamuryhman aloitettua leikit

ensimmaisen oppitunnin lopulla tai valitunnin alkaessa alkoivat myds ensimmaiset

iltapdaivan  ryhmasta  saapua
kouluun. Pakkaspdivind oppilaat
tulivat useimmin jo hyvissa ajoin
sisaan. Osa heista liittyi jo
aamuryhman aloittamiin
leikkeihin ja osa aloitti keskendan
uuden leikin. N@ihin hetkiin liittyi
usein neuvottelua ja lasten
temperamenttierot seka
sosiaaliset  suhteet  ndyttivat
vaikuttavan voimakkaimmin juuri
tdssa hetkessa. Kumpulainen ja

Wray (2002, 144) muistuttavatkin,

Kuva 3. Matematiikan
yhteenlaskupallo

tunnilla

yhteisleikissa

kaytetty

ettd yleensa ryhmadssa on aina niitd, jotka eivat osallistu tehtavan suuntaiseen

toimintaan. Syita on heidankin mukaansa monia aina yksilén omista tavoista ryhman

ominaisuuksiin. Kaiken kaikkiaan leikki kuitenkin vaikutti hyvin mieluisalta tavalta
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aloittaa paiva ja sen lomassa vaihdettiin usein myo6s edellisen koulupadivan jalkeiset

kuulumiset.

Lasten ajatellaan usein aloittavan ja pystyvan leikkiin missa ja milloin vain. Ja vaikka
tutkimushetkelldkin leikin aloittaminen ndytti sujuvan helposti, kaikille lapsille leikin

aloittaminen ei ollut aluksi ollut helppoa.

Opettaja: [...] Kaikki lapset ei endd leiki kotona Kylld mulla on tdssdki
sellasia lapsia. Niilli meni alku, koko viime vuosi, vaikka ne oli
ekaluokkalaisia silloin. Et ne ois vaan koko ajan vaihtanu. Ne ois kaks
minuuttia leikkiny legoilla, sit ne ois vaihtanu seuraavaan. [..] Mut et
tds oli muutama sellanen et joille md jouduin et, ”hei, et mietippd nyt
ettd otatko nyt vaikka ndd autot tai otatko legot. Ettd kummat
tuntuis nyt kivemmalta? Ettd oisko ndd kivat.?” Ja ”Joo ois.” ”No,
ota nyt jompikumpi ndistd.” Ja tavallaan, et ne ois haahuillu tddlld.
Ja sitte oho, aika loppuu nyt. Ja ja... Sit ne ei taaskaan kerenny tehdd
mitddn. [...] Mutta neki on nyt sitte.

(opettajan haastattelu)

Syyta leikkimisen tai sen aloittamisen vaikeuteen ei ole I6ydettdvissa. Leikin tutkija
Reeli Kariméki (2004, 257) toteaa, etta leikin valmius on koko ajan terveen lapsen
sisalld, osana hantd. Opettaja viittasi haastattelussa ja muissa keskusteluissamme
kotien vaikutukseen. Kaikki lapset eivat hanen mukaansa enaa alkuopetusikaisina

leiki kotona. Osa ei leikkinyt enda edes ekaluokkaa aloittaessaan kotonaan.

Kallialan (2008, 44) kysymys, loppuuko leikki alkuopetusidssa siksi, etta sen
mahdollisuudet on ammennettu tyhjiin vai siksi, etta yhteiskunta luo kouluunmenon
tarpeen, on pysdyttava. Taman tutkimuksen koulussa uudelleen leikkimaan
ryhtyneet lapset puoltaisivat jalkimmaista vaihtoehtoa. Se osoittaa myoés, etta
koululla on mahdollisuus vaikuttaa leikin jatkumiseen, jos se vain sita haluaa.
Karimakikin (2004, 266) nostaa vaitostutkimuksensa aineistosta esimerkkeja lasten
leikin loppumisesta. Niiden mukaan lasten leikki vaheneminen ja muuttuminen alkaa
alkuopetusiassa. Toisaalta hanenkin aineistossaan aivan kuin Meierin ja muiden
(2010, 94) havainnoissa leikki nékyy jatkuvan pitkalle lapsuuteen: vield 11-12-vuotiaat

leikkivat mielikuvitusleikkeja vaikkakin joskus hieman piilotellen.
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Leikin jakaantuminen useisiin lyhyisiin tuokioihin Iluulisi olevan haaste leikin
mielekkyydelle, silld jakaahan Heleniuskin (1993, 90-91) leikin neljéén eri vaiheeseen.
Ennen varsinaista leikin toteutumista on keksittava leikki-idea, kehiteltava sita ja
jaettava roolit. My6s leikkivdlineiden hankinta ja jakaminen seka leikkipaikan
rakentaminen vievat aikaa ennen varsinaisen leikin aloittamista. Lopuksi leikin pois
korjaaminen vie myds aikansa. Koululaisilla samat leikki-ideat kantoivat kuitenkin

pitkia aikoja ja leikin varsinaiseen toteutumiseen paastiin siksi melko nopeasti.

Opettaja: Md huomaan, ettd ne monesti jatkaa sitd samaa leikkid. Ettd niitd
ei hdiritse se, ettd tdnddnkinhdn leikittiin monessa pdtkdssd. Ettd ne
aina alottaa ja pojilla on tosi monesti, ettd ne jatkaa jostain tietyst
samasta autoleikistd. Ettd ne meni nytki tuohon kdytdvddn.

(opettajan haastattelu)

Pitkaan jatkuvissa leikeissa leikki-ideaa kehiteltiin jatkuvasti ja roolit kuten
osallistujatkin saattoivat toisinaan vaihdella. Leikkiin kdytettdvissa olevat vadlineet ja
tilat olivat myds rajallisia. Leikkien pois korjaaminen ei siis vienyt sekdan
kohtuuttomasti aikaa. Valineilld oli koulun tiloissa my6s selkeat paikkansa, johon ne

oli totuttu palauttamaan ripeasti ja josta ne saatiin nopeasti myds kayttoon.

Oppilaat nayttivat omaksuneen leikkivan koulukulttuurin niin omakseen, etta
osasivat useimmiten valita kuhunkin hetkeen sopivan leikin. Karimdki (2004, 257)
kayttaa leikin kestoista puhuessaan kasitetta leikin eldmdnkaari. Luokassa oli
leikkeja, joilla oli pitka elamankaari eli ne olivat alkaneet aikoja sitten ja jatkuivat
keskeytyksistd huolimatta pitkia aikoja. Karimaenkin (mt. 260-261) mukaan samat
leikit voivat jatkua kuukausia ja jopa vuosia. My6s Meier ja muut (2010, 3) olivat
huomanneet lasten palaavan yha uudelleen samoille leikkipaikoille ja jatkavan
aiemmin aloittamiaan leikkeja. Toisaalta pitkakestoisten leikkien ohella lapset
leikkivat myods lyhytkestoisia leikkeja. Niita edustivat yleensa erilaiset pelit, joihin
ryhdyttiin usein mielikuvitusleikin sammuessa ennen leikkituokion paattymista tai

joilla aloitettiin vahitellen alkava leikkituokio muiden vapautumista odotellessa.
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Leikin lopettamisen vaikeus on usein tuttua
lasten kanssa eldneelle. Siita puhui my0s
luvun alussa mainittu tutkimusaihettani
ihmetteleva opettajakin. Han kertoi niiden
harvojen vapaan leikin hetkien, joita han on
luokalleen  sallinut, pilanneen  koko
koulupdivan. Lapset eivat nimittdin ole
malttaneet lopettaa leikkimistd, vaan se on
jatkunut hairiokayttdytymisena loppupadivan
oppitunneilla. Tdssa valossa ndyttdisi, etta

tutkimuksen luokassa leikkida oli riittavasti

myds lasten mielestd. Leikki todella oli osa

arkea ja lapset tottuneita sen nopean Kuvags.Tiimalasi osoittamassa jéljelld olevaa
leikkiaikaa

aloittamisen  lisdksi myds  nopeaan

lopettamiseen. Hyvin tavallista oli, ettd opettaja varoitti viitisen minuuttia ennen
tuokion paattymistd, ettd leikki on lopussa. Erillisessa pikkuhuoneessa leikkiville han
vei usein suurikokoisen tiimalasin osoittamaan jaljelld olevaa aikaa (kuva 4). Leikkien
siivous ei vienyt juurikaan aikaa, pisimmillddnkin vain minuutteja. Toisinaan

siivouksesta tehtiin jopa osa leikkia.

Tuomas keksii viedd palikat ilmavirtaa puskevien palikoiden pddlle ja
palikat lentdvdt sen avulla laatikkoonsa. Toni ryhtyy myds tdhdn. Palikoista
muodostuu myds hyppyreitd, joita pitkin autot ja palikat lentdvidt
laatikoihinsa. Skannaaminenkin otetaan mukaan siivouskuvioihin ja autoja
skannataan ennen laatikkoon heittdmistd. Pojat rullaavat liilkennemattoa,
mutta ottavat laatikosta autoja vield takaisin matolle niin, ettd osa
autoista jdd rullan sisddn. Nauttivat kaaoksesta. Lopuksi kaatavat autot
mattorullan sisdltd laatikkoon. Ajattavat lopuksi autoja rullan reikdd pitkin.
[.]

Opettaja: No niin. Sitten istuutukaa omalle paikalle.

Pojat nousevat kiireesti ja vievdt jokainen jonkin laatikon tai rullan nopeasti
paikoilleen.

(videohavainnointi)

Leikkien aloittamisen ja lopettamisen sujuvuuden lisdksi lapset itsekin kertoivat

haastatteluissa eri tavoin, ettd ovat saaneet leikkia riittavasti.
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Outi: Miten sitten, jos teilld on oikein lyhyt aika leikkid? Sit ei oikeen...

Kaisla: Kerran me Mariellan kanssa, kun oli ihan lyhyt aika leikkid. Me
kerettiin just rakentaa ja sitte piti kerdtd.

O: Ai ettd. Se on kylld kurja joskus. Saako sun mielestd koulussa tarpeeks
leikkid?

Kaisla: Saa.

(lasten haastattelu)

Vaikka Kaisla kuvaakin tassa aluksi lyhyeen loppunutta leikkid, hanen vastauksensa

leikkiajan riittavyydesta on ponteva ja vakuuttava.

Leikkivassa luokassa kasvaneelle lapselle leikkiminen koulussa on siis arkipdivaista
eikda han valttamatta osaa edes ajatella, etta voisi olla toisin. Muunlaisessa luokassa
leikki voi taas luonnollisesti aiheuttaa sekaannusta. Tutkimukseni opettaja
mainitsikin, ettda hdnen oppilaansa ovat oppineet tadllaiseen koulunkayntiin.
Hannikdinen ja Rasku-Puttonen (2006, 11) toteavatkin, ettd ihminen toimii aina
kulttuurisessa kontekstissaan. Leikkiminen oli osa luokan kulttuuria ja aivan samaan
tapaan kuin minka tahansa tavan tai menetelman kayttéonotto, se oli vaatinut

aluksi paljon ohjeistusta. Omaksuttuaan sen luokka toimi hyvin itsendisesti.
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5 LEIKIN PERUSTELEMINEN

Leikkia kaytetaan koulussa erilaisin perustein. Leikillda voi ndahda olevan lapsen

kehitykselle ja oppimiselle suotuisia vaikutuksia.

Opettaja: Tottakai ndille voi asettaa tavoitteita sille vapaalle leikille. Ettd se
on sitd sosiaalista kanssakdymistd ja toisten huomioonottamista ja
luovuutta. Justiin nditd mitd dsken lueteltiin. Mutta voihan niissd
tulla kaiken maailman tavoitteita, joita me ei ees ennakkoon osata
asettaa.

(opettajan haastattelu)

Vapaan leikin lopputulema ei kuitenkaan ole useinkaan sitd, mita silta on odotettu
(Wood 2009, 175). Vapaan leikin ohjaaminen nayttdisi taas olevan hankalaa, silld jos
leikki valjastetaan palvelemaan jotain leikin ulkopuolista paamaaraa, ohjaa aikuinen
herkasti leikkia oman kasikirjoituksensa mukaan (Kalliala 2008, 54). Talléin leikki
menettdaa useimpien mielesta vapautensa ja aitoutensa eika leikkijéiden motiivi ehka

olekaan enaa puhtaasti toiminnassa.

DeVries (2001, 81-97) on tutkinut leikin asemaa ja sen perusteluita erilaisissa
koululuokissa ja tyypitellyt luokat neljaan erilaiseen ryhmaan, joista kaksi (A, B) oli
akateemisesti painottunutta ja kaksi (C,D) lasten kehitystd painottavaa luokkaa
(kuvio 4). Leikki ndissd luokissa oli hanen mukaansa joko laadullisesti tai
madrallisesti erilaista. Akateemisuutta painottavissa luokissa ensimmaisessa (A)
leikille ei juuri ollut sijaa muuten kuin oikeastaan vain erityistilanteissa. Toisessa (B)
leikki oli tuotu osaksi tyoskentelya leikillisyytena ja leikinomaisina materiaaleina.
Kehitysta painottavissa luokissa leikilld oli huomattavasti enemman sijaa, mutta

ensimmaisessd (C) ne ndhtiin ainoastaan sosioemotionaalisia taitoja kehittavana.
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Toisessa (D) taas leikilld nahtiin olevan my&s moraalia ja dlya kehittdva vaikutus. Itse
leikkikin oli my®&s kehitysta painottavissa luokissa erilaista. Ensin mainitussa (C) leikki
nayttaytyi tutkijalle lapsellisempana kuin, mihin han uskoi lasten pystyvan. Tassa
luokassa opettaja jattaytyi leikkien ulkopuolelle. Viimeiseksi mainitussa (D) luokassa
leikit olivat monipuolisempia ja haastoivat myds akateemisia taitoja. Sielld myods
opettaja osallistui leikkiin ohjaamalla leikin pariin, kannustamalla haasteiden ottoon

ja osallistumalla roolileikkiin.

Laaja-alaisesti
kehittava leikki
(D)

Leikkiva
akateeminen (B)

‘Tl
Hpl +J
- e v . .
akateemisuus g = kehityksellisyys
c
] &
v Y
Sosio-
. emotionaalisesti
SCiESinen (4l kehittiva leikki
(C)

Kuvio 5. Tutkimusluokan sijoittuminen DeVries'n luokitteluun

Tutkimuksen luokka ei sovi suoraan yhteenkaan luokkatyyppiin. Optimaalisin
sijoittuminen olisi korkealla B:n ja D:n keskella. Tama luokka sijoittuu ryhmaan D
(tahti). DeVries’n tapaan olisin odottanut ehka vieldkin kehittyneempaa leikkia ja
siksi sijoittuminen painuu alemmaksi lahemmaksi C:ta. Opettajankin rooli oli [ahinna
leikkeihin ohjaava, eikd han juurikaan osallistunut roolileikkeihin. Sijoittuminen
Iahelle B-tyypin luokkaa, perustuu luokan leikkien monipuolisuuteen ja yksittdisten

lasten vaihtelemiseen eri leikeissa. Pelit ja rakenteluvadlineetkin antoivat alyllisia
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haasteita. lhan aina kaikki leikki ei ollut tarkoituksenmukaista toimintaa, mutta
onkin muistettava, etta leikin kehittdava vaikutus ei ole useinkaan nahtavissa
valittdmdsti (Hakkarainen 2006, 185). Ja erityisen tdrkeda on muistaa, etta leikilla on

myo6s muita kuin kehittava tai opettava tehtava.

5.1 TULEE TOSI ILOISEKS

Niin kuin Helenius (1993, 69) sanoo, leikin oikeutus syntyy siitd, miten lapsi kokee
leikin ja mita merkityksia han leikille antaa. On siis oikein antaa lasten perustella itse,
miksi leikki heidan mielestadan on paikallaan myo6s koulussa. Kysyin haastatteluissa
kymmenelta lapselta suoraan, mita he ajattelevat leikkimisesta. Kahdelta kysyminen
unohtui keskustelun ajautuessa seikkoihin, joista lapsi oli itse halukkaampi
puhumaan. Silmiinpistavaa lasten vastauksissa oli, ettda seitsemadn naista
kymmenesta luonnehtii koulunkdyntia "tylsaksi”’, jos koulussa ei saisi leikkida. Osa
lapsista perusteli leikkimista silla, etta se oli ”kivaa”. Fiia puki ajatuksen leikin

merkityksesta ytimekkaasti.

Outi: Mitd hydtyd sun mielestd leikkimisestd on? Miks lapsen pitdd saaha
sun mielestd leikkia?

Fiia: Koska se on hauskaa ja siitd tulee tosi iloiseks ku leikkii.

(lasten haastattelu)

Leikin iloa tuottavasta vaikutuksesta puhui myos opettaja kertoessaan luokkaan
tulleesta uudesta oppilaasta. Tamad oli hanen mukaansa vaikuttanut ”kauheen
onnelliselta”, kun luokassa oli ryhdytty leikkimdan tai puuhaamaan jotain tavallista
vapaampaa. lloisuus oli my6s helposti havaittavissa luokan toiminnassa ja leikki

kuului olevan usein ilon tuottajana.

”Me saadaa leikkid!” hihkaisee Juhana Petrukselle.
(kenttdmuistiinpano)
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Leikin merkitys nakyy myds siing, etta jotkut lapsista kertoivat leikkivansa koulussa,
vaikkei siihen erikseen varattaisi aikaa. Fiia kuvaili leikkien muotoutuvan sellaisessa

tilanteessa vain vahan erilaisiksi.

Outi: Mitd jos koulussa ei saiskaan leikkid?

Fiia: No sitte vaan vois olla jotain sormileikkid tai jotain piirtdd tai. Niin sitte
ois vaan jotain ilman leluja.

(lasten haastattelu)

Piirtamisen mainitsi myds Sandra, kun kysyin, mita han tekisi, jos koulussa ei olisi
mahdollisuutta leikkia. Kaisla taas kiersi kysymyksen ryhtymalla kertomaan omasta
kodistaan, jossa han rakensi leikin vaatehuoneeseen, kun se oli jossain tilanteessa
kielletty hanelta kodin muissa tiloissa. Nama tyttdjen vastaukset kuvastavat hyvin
sita, miten lapset leikkivat. Leikki on kaikkialla ja lapset ryhtyvat siihen tilanteen niin
salliessa aivan silmanrdpdyksessa (Karimaki 2005, 43). On kuitenkin muistettava,
etta vaikka leikkia olisikin aina ja kaikkialla, kouluikdisen lapsen leikki alkaa olla yha
enemman vuorovaikutusta kuin toimintaa eika siten enaa niin helposti aikuisen
havaittavissa. Leikki saattaa myo6s piiloutua tai verhoutua johonkin muuhun

toimintaan.

Lapset siis perustelevat leikkia sen tuottamalla ilolla ja hauskuudella. Lasten antama
leikin perustelu on arvokas jo itsessaan, mutta sita tukee samaa tunnustavat useat
aikuiset. Jo Piaget ja Huizingakin korostivat aikanaan leikin tuottamaa huvitusta.
Leikkid paljon tutkinut Heleniuskin (1993, 16) nostaa leikin yhdeksi tarkedksi
merkitykseksi siita saatavan nautinnon. Leikki on hanen sanojensa mukaan elaman
elamista: ihmissuhteiden solmimista, huvittelua ja nauttimista. Korkeamakikin
(2006, 191) toteaa lasten omaehtoisen puuhailun olevan paineetonta, kun

oppimisen vaatimus on pois eika epaonnistumisen pelkoakaan ole.

Wood (2009, 178) onkin padtynyt toteamaan, etta vaikka leikkiessa oppiminen ei ole
sen tehokkaampaa kuin opetuksen alla oppiminen, on leikin ja opettamisen
yhdistdminen pedagogisesti hyvin vaikuttavaa. Opetuksen tulisikin hanen

mukaansa vaihdella lapsilahtdisten toimintojen ja opettajajohtoisen opetuksen
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valilla. Lapsilahtéinen toiminta voi toki olla muutakin lapsen itsensa valitsemaa
toimintaa kuin leikki, ja myds opettajajohtoiseen toimintaan leikillisyys kuuluu

olennaisena osana. (mt. 182-185.)

5.2 KUIN HYVIN NE KESKITTYY

Leikista on koulussa kdytanndllista hyotya. Se rauhoittaa luokkaa ja auttaa
jaksamaan pitkankin koulupdivan seka tukee lapsia jakamaan asioita vapaasti
keskenaan. Leikkihetket myos sallivat opettajalle mahdollisuuden antaa tarvittaessa

yksil6llista opetusta.

Luokan tyérauha on monien asioiden summa. Hyvin usein tyérauhaongelmien syyksi
nostetaan heterogeeninen oppilasaines. Eriyttdmisen vaatimus on korkealla ja
ulkopuolinen havainnoija huomaa nopeasti, keiden oppilaiden kanssa opettaja
joutuu tekemdaan enemman toéita tydrauhan yllapitamiseksi. Vaikka tyérauha ei ole
saavutettavissa vain jotain yhta tiettya menetelmaa kayttamalla, ndyttaytyy leikin

vaikutus kuitenkin ilmeiselta.

Outi: Entd jos sulla ois tddlld semmosia oikein erityisid lapsia?

Opettaja: Md luulen tiidkko, et tdssd onki.

Outi: Joo, md ajattelin vdhdn, ettd vois olla ndin. Mut se ei sitte vain ndy
tdssd sitten niin?

Opettaja: Se ei ndy silld lailla. Niin. Ettd sekin on silld tavalla sitd
luottamuksen antamista. Semmosta.

(opettajan haastattelu)

Tahkokallio (2003, 91-112) toteaa, ettd biologiset hairiot, kuten ADHD, autismi ja
asperger aiheuttavat levottomuutta. Tutkimuksen opettaja kertoo, ettei luokassa
talla hetkelld ole erityisiksi diagnosoituja oppilaita, mutta mydntaa toimineensa
sellaistenkin luokkien kanssa samalla tavalla, joissa hanella on erityisia oppilaita
ollut. Parhaillaankin hanen tutkimusluokassaan on oppilaita, jotka han voisi omien

sanojensa mukaan ”luhistaa hairikdiksi” toisenlaisella suhtautumisella.
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Saloviidan (2007, 24-29) mainitsemat tyérauhaongelmien yleisimmat aiheuttajat
(puhuminen ilman lupaa, liikkuminen luokassa, kiire, melu, puutteelliset tyétilat,
heikko vireystila ja tottelemattomuus) olivat useimmat potentiaalisina olemassa
myo6s tutkimusluokassa. Leikkituokioilla lapsilla oli kuitenkin lupa puhua itsensa
kyllaisiksi eika puhumisen tarpeesta syntyva melua syntynyt juurikaan opetuksen tai
muun tydskentelyn aikana. Myds liikkumisen tarve tuli usein tyydytetyksi leikin
lomassa, vaikka koulun tilat eivat olleetkaan erityisen hyvin tata tarvetta ajatellen

suunniteltu.

Kiirekaan ei tuntunut vaivaavan luokan toimintaa, vaikka pdivan aikana oli useita
siirtymia toiminnasta toiseen. Siirtymien sujuvuus olikin luokassa sellainen piirre,

jonka ulkopuolinen havainnoija huomasi nopeasti.

Opettaja: Md oon opettanu ndd lapset, ettd niilldi ei mee esimerkiks
siirtymiin mitddn aikaa.

Outi: Joo.

Opettaja: Meil ei mee semmosiin. Niinku harjoittelijat oli mulla tddlld niin
me tehtiin semmosta yhtd askartelua, ettd meilld oli pahavit, liimat
oli, papereita ja oli kankaita ja oli liimat ja oli lima-alustat ja kaikki. Ja
lapset pddisi kaheltatoista pois. Se oli varmaan ensimmdinen pdivd tai
ensimmdisid pdivid, kun ne (harjoittelijat) seuras. Md en ite
tosiaankaan aatellu silloin, mutta ne jdlkeenpdin sano, et kello oli
kymmentad vaille kakstoista ja kaheltatoista pddsi osa. He sano, ettd
he ihan jdarkyttyneend aatteli, et eikd ne aio lopettaa ollenkaan. Ettd
miten tdd niinku loppuu. Tuntuu, ettd vdhdn jdarkytykselld. No sitten
ne sano, et sitten sd sanoit, ettd nyt pitdd ruveta siivoamaan. Niin viis
minuuttia. Md en tietenkddn itse tuollasia ajattele, mut sit kaikki oli,
poyddt puhtaana ja kaikki oli tsup, tsup, tsup ja tdstd.

Outi: Md itse asiassa ajattelin my0ds tdnddn leikkien poislaittamista.

Opettaja: Aivan.

Outi: Panin oikein ajan yl6s ja katoin et kolme minuuttia...

Opettaja: Aivan.

Outi:.. ja kaikki istu omalla paikallaan.

Opettaja: Niin et meil ei mee varmaan siihen hirvedsti aikaa. [..] Pitds jonku
joskus oikein tutkia, kui paljo menee aikaa siihen, ettd ootetaan
hiljaisuutta. Ootetaan sitd ja tottakai sitd vililld tulee, ettd maltapa
kuunnella. Mut se on niin, muutama sekunti jonku... alakuun.

(opettajan haastattelu)
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Oppituntien ja vadlituntien rajojen rikkoutuminen ja toiminnan vaihtuminen jopa
kesken oppitunnin seka vadlituntien vaihteleva sijoittuminen tai joskus niiden valiin
jaaminenkin ovat todenndkoisesti olleet opettamassa lapsille hyvin joustavaa
suhtautumista ajankdyttéon. Nopeilla siirtymisilla he myds takasivat itse aikaa
leikille. Onkin erityisen tarkeaa huomata, etta myds opettaja oli sitoutunut samaan
eika tayttanyt ylijaavaa aikaa lisatehtavilla, vaan han todella antoi taman ylijadavan

ajan oppilaiden vapaaseen toimintaan.

Tahkokallio (2003, 91-112) huomauttaa, ettd stressikin voi aiheuttaa levottomuutta.
Oppilaat stressaantuvat ja reagoivatkin stressiin yksildllisesti, mutta yleensa ottaen
liiallinen stressi vaikeuttaa aina oppimista ja heikentaa keskittymiskykya. Lyhyellakin
opettajan kokemuksella tai jopa omien koulumuistojen perusteella on helppo
ymmartda, ettda viiden tunnin koulupdivd on valitunneista huolimatta
tokaluokkalaiselle usein vaikea. Viimeiselle tunnille on usein suunniteltava toimintaa,
jossa jo heikossa vireystilassa olevien oppilaiden keskittymiskyky saa tarvittaessa
herpaantua. Vapaan toiminnan salliminen koulupdivan lomassa voi kuitenkin

helpottaa vireystilan yllapitamista ja ehka vahentaa stressiakin.

Opettaja: Mdd uskon my6s siihen, ettd ajatellaanpa vaikka tdtd
tiistaipdivdd, pitkd pdivd. Ja ei olla ulkona oltu, eilenkddn yhtddn.
Ettd mun mielestd keskittymiskyky. Tdd auttaa taas siihen. Sitten
kun tehddn jotakin: niin kuin hyvin ne keskittyy. Ett ajatellaanpa
nytkin, varttia vaille yks ruvetaan kirjoittamaan lauseita...

Outi: (nauraa) Hyva.

Opettaja: Tddl ei ollu minkddnlaisia kdytéshdiriditd. Kaikki kirjoitti ihan ok.
Mutta oltaispa istuttu koko pdivd tuossa pulpeteissa ja paahettu
aamu kaheksasta ja kirjoitettu selkd vddrdnd (naurahtaa) ja kdsi
krampissa jotaki. Ei ois kukaan endd pdtkdn vertaa kiinnostunu eikd
innostunu.

Outi: Nyt ei kuulunu narinoita. Kun md oikein sdpsdhdin, kun md ajattelin,
et md tajusin ihan oikeesti, ettd sd teet sanelua.

Opettaja: Niin aivan.

Outi: Totta, tdd on mahdollista.

(opettajan haastattelu)

Myés lastenpsykiatri Jukka Makeld (2011, 30) arvelee, ettd leikit ja nimenomaan

fyysiset leikit voisivat auttaa oppimisessa. Eldinpentujen aivojen on nimittdin
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todettu ottavan kasvupyrdahdyksensa nimenomaan rymyleikkien jalkeen. Edella
oleva esimerkki saneluharjoituksen sujumisesta pitkan pdivan paattyessa voisi

osoittaa Makelan olettamuksessa olevan ainakin jonkinlaista peraa.

Sen lisdksi, etta lapset saavat leikin lomassa tyydyttdaa puhumisen ja liikkumisen
tarpeensa, tarjoaa se myds mahdollisuuden lisata yhteenkuuluvuutta. Leikkiessa
lapsilla on mahdollisuus jakaa toisilleen muuhun arkeensa liittyvia iloisia tai mielta

vaivaavia asioita.

Sofia vilkuilee usein toisten tyttojen leikkid ja keskittyy enemmdn kulissien
jdrjestelyyn samalla kun Jenna ja Anni leikkivdt paperinukkehahmoilla. [..]
Anni téndisee munan lattialle. Hintd ja Jennaa naurattaa. Sofia ndpertdd
itsekseen samalla p6ydalld. Jenna ldhtee hakemaan jotain tarvikelaatikolta.
Sofia mutisee jotain ja Anni kysyy, mitd tdmd haluaa sanoa. Sofia alkaa
kertoa, ettd on menossa tdnddn lddkdriin. Anni Kysyy syytd ja Sofia kertoo,
ettd hdnen kdtensd on jatkuvasti kipednd. ”Se on ehkd krampissa koko
ajan, eikd se voi niin olla,” hdn sanoo. Jenna tulee uusien tarvikkeiden
kanssa pdyddn ddreen. [..] Sofia kertoilee Annille tulevan pdivin
ohjelmastaan, jumpasta ja lddkdristd. Samalla hdn naputtelee seindkulissia
pulpettiin. Toisen pOyddn tytdt tiedustelevat sammakkoa, mutta sitd ei
16ydy. Sofia aktivoituu jdrjestelemddn ja kertomaan toiminnastaan.

Sofia: Tdd olis tdssd. Tdd on portti.

(kenttdmuistiinpano)

Alakuloinen Sofia innostui leikkimaan, kun Anni oli huomannut hanen mielentilansa
ja kuunnellut hdnen huolensa. Cheah ja muut (2001, 45-46) toteavatkin, ettd leikin
avulla lapset laajentavat ymmarrystaan sekd omasta etta toisten mielentilasta. Tama
hienovarainen taito onkin kaikessa elamisessa kdytdavan vuorovaikutuksen ydin.
Klassikot tarkastelivat lapsen leikkia usein lapsen kdyttamien valineiden kautta.,
mutta he jattivat usein huomiotta tai vahalle huomiolle sen, mika tehtava leikilla on

vuorovaikutustaitojen kehittymisessa. (Lifter ym. 2011, 227.)

Vuorovaikutustaitojen hallinta on merkittavaa myds ryhmaan liittymisen kannalta ja
vertaisryhmaan liittyminen taas on hyvin olennainen tekija lapsen oman minan ja
itsetunnon kehittymisessa (Helenius 1993, 60-61). Aho (1996, 71-75) korostaa vielg,
etta ryhmaan liittymisessa ei ole kyse vain yksilon ryhmalta saamasta hyvaksynnasta

vaan hdnen aktiivisesta osuudestaan ryhmadssa. Vapaa leikki haastaa jokaista lasta
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littymaan ryhmaan. Opettaja kertoi, etta aluksi ryhmdytyminen oli joillekin oppilaille
sopivan leikkiparin [6ytymista. Myéhemmin leikit laajentuivat ja oppilaat alkoivat
leikkia yha enemman erilaisina pienina vaihtuvinakin ryhmind. Leikin omaehtoisuus
ja leikkiin osallistuvien lasten vaihtuvuus vaativat oppilailta enemman
vuorovaikutustaitoja kuin strukturoidut leikit ja pelit. Ne ovat myds hyva keino
niiden harjoittelemisessa. My0s Hdnnikdinen ja Rasku-Puttonen (2006, 13)
korostavat, ettd yhteisdssa toimiminen edistaa yksilon kykya toimia joustavasti

uusissa ja erilaisissa tehtavissa.

Huolten jakamisen lisaksi lapset keskustelevat leikin lomassa myds monenlaisista
muista asioista. Hannikaisen (2006, 131) mukaan omien kokemusten ja ajatusten
yhteinen jakaminen on nimenomaan yhteenkuuluvuutta yllapitava strategia. Vapaan

toiminnan aikana lapsilla on aikaa kertoa koulun ulkopuolisesta eldmastaan.

Taru: Md voin olla kotileikissd diti.

Piia: Voinko md olla koira?

Taru: Md osaan kylld olla hiljaakin. Md en ihan koko ajan vaan puhu. Vaikka
unissankikin md puhun.

Piia: Mdkin oon puhunu unissani.

(kenttdmuistiinpano)

Leikkiessaan oppilaat oppivat tuntemaan toisiaan paremmin. Oppiessaan
tuntemaan toisensa lapset voivat myds ystavystya. lkonen (2006, 154) korostaa,
etta ystavyyssuhteiden vaikutus lapsen elamaan on kokonaisvaltainen, silla niiden
kautta han jasentaa esineiden, kasitteiden ja ihmissuhteiden vdlisia asioita. Ne
vaikuttavat myos lapsen onnellisuuteen. Widdowson (2001, 135) painottaa, etta juuri
yhdessa leikkiessaan lapset tulevat osaksi kulttuuriaan. Myds Rasku-Puttonen
(2006, 113, 124) korostaa, ettd kyse ei olekaan vain yksilon sosiaalistumisesta
koululuokkaan vaan yksildiden, yhteis6jen sekda sosiaalisten kdytanteiden
keskinaisista suhteista. Osallisuuden taitojen kehittymiselle olisikin hanen mukaansa

luotava mahdollisuus myds koulussa.

Vapaan leikkimisen sallimisesta on hy6tya myos opettajalle. Opettaja voi osoittaa

kiinnostusta lasten henkil6kohtaiseen elamaan, padsta ndin lahemmaksi lasta,
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kasvattaa luottamuksellisuutta ja saada toisinaan myds omaan tydhonsa

kasvatuksellisesti arvokasta tietoa lapsen arjesta.

Linus siirtyy pelaamaan Tuomaksen kanssa loogisella rakentelupelilld
lattialle. Tuomas keskustelee opettajan kanssa
hiihtolomasuunnitelmistaan. Hdn on ldhd6ssd Kuusamoon mokille ja
kylpylddn.

(kenttdmuistiinpano)

Tallaista valitonta arjen jakamista ja kohtaamisia myds opettajan ja oppilaiden valilla
ilmeni [ahes kaikkien oppilaiden kohdalla. Osa oppilaista olisi toki tilanteesta
riippumatta valmis jakamaan kokemuksiaan, mutta suuri osa tarvitsee kiireettéman
ja paineettoman hetken pystydkseen raottamaan omaa ajatusmaailmaansa.
Leikkihetket tarjoavat tahan mahdollisuuden. Mita paremmin opettaja tuntee
oppilaansa, sita paremmin han voi kohdella lasta yksilollisena ja 16ytaa taman

vahvuudet.

Outi: Miten sd ite hy6dyt siitd leikista?

Opettaja: Sanotaan nyt ndin, ettd ekaluokalla sehdn on tosi tdrkid. Md
aattelen mulle. Md nddn, kuka on semmone, ettd vetdytyy eikd ldhe
mukaa. Ja siindhdn heti erottuu johtohahmot ja joukon vetdjdt. Mun
mielestd on ryhmddynamiikan kannalta aivan kullanarvoista seurata.

(opettajan haastattelu)

Henkilokohtainen tunteminen onkin tarpeellista, silla lasten ei enaa ajatella
kehittyvan tietyn kehityksellisen kaaren mukaisesti kuten aiemmin saatettiin
olettaa. Kallialakin (2008, 18) toteaa, yksildllisyyden ja vahvuuksien korostaminen on

nykyisen kasvatus- ja oppimiskasityksen mukaista.

Opettaja kertoi hyédyntavansa leikkituokioita tarpeen mukaan myds antaakseen

yksil6llista opetusta.

Outi: Miten nyt... koeksd nyt, ettd sd hyodyt siitd... tavallaan mitd sd teet
silloin itse ku lapset leikkii?

Opettaja: Mdd monesti seurailen. Tdnddn md en ottanu, mut monesti md
saatan ottaa sitten vdhdn niinku kesken leikin jonku, jota pitds
vaikka luettaa.

(opettajan haastattelu)
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Leikkihetket eriyttavat omaehtoisuudessaankin, mutta myos opettaja voi kayttaa

hetkia eriyttavan opetuksen antamiseen.

Eriyttaminen onkin yksi suuren luokan opettajan haasteellisimmista tehtavista.
Usein sen nahdaan aiheuttavan opettajalle paljon lisaty6ta. Taman luokan opettaja
naki eriyttamisen lahinnd heikompia tukevaksi toiminnaksi. Uusikyldn (1994, 110-116)
vaite siitd, etta lahjakkaat lapset kokisivat koulun tylsaksi, ei kuitenkaan tullut ilmi
tutkimusluokassa, vaikka heita ei siella valttamatta erityisesti huomioitukaan.
Tavallisesti nopeasti suoriutuvat oppilaat saavat heikompien tahdissa mentdessa
usein tehtdavakseen omatoimisia tehtdvia. Ne saattavat kuitenkin johtaa
motivaation laskuun ja vaikuttaa lopulta mindkuvaankin. Vaikka Uusikyldkin (1994,
172-175) peraa riittavasti alyllisesti haastavia tehtdvid lahjakkaille oppilaille, han
tuskin kieltdisi vapaata toimintaa ja leikin sallimista heillekin. Lahjakkuus kun on
usein kapeaa ja lahjakkaat tarvitsevat muilla elamantaitojen osa-alueilla tukea siina
missa muutkin. McLean (2003, 83-85) muistuttaa myds, ettd toimettomuuden
hetket voivat olla niitéa lepohetkia, jolloin oppilaiden piilevat voimavarat saavat
nousta rauhassa esiin. Nama hetket voivatkin olla kehityksellisesti
merkityksellisempia kuin aktiivisen toiminnan hetket. Leikkihetket eivat tokikaan ole
toimettomia, mutta toiminta niin paineetonta, etta McLeanin muistutus padtee

niissakin.

Oppilaantuntemuksen kasvattamisen ja eriyttamisen lisdksi opettaja hyotyy

leikkihetkista my6s hyvin kdytannollisesti.

Opettaja: Tai sitte teen jotain, mitd mdd tartten seuraavalla tunnilla.
Jotakin materiaaleja siind samalla valmistelen, valmistelen tai teen
niitd. Mut aika paljo seurailen tai kahtelen tai sitten luettamista
pdddasiassa.

(opettajan haastattelu)

Havainnointipdivind valmisteluun hyédyntaminen sijoittui I3hinna tuntien alkuun,
kun opettaja kerasi vaikkapa kuvataiteen materiaalit esille. Tallainen onkin suotavaa,
kun taas laajempi tuntien suunnittelu olisi ehka eettisesti opettajan ty6n kannalta

arveluttavaa. Toisaalta moni opettaja hy6dyntaa oppilaiden itsendisen tydskentelyn
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ajan valmistellakseen tulevia tunteja, kun tutkimusluokan opettaja oli silloin
oppilaiden kdytettavissa kulkien luokassa seurailemassa tai istuen nojatuolissaan

antamassa apua sita hakeville.

5.3 JATKAA SIINA LEIKISSA SITA, MITA ME ON PUHUTTU

Lapsi on koulussa oppiakseen, vaikka koululla on toki myds oppimista laajempi
merkitys lapsen elamadssa. Oppiakseen tehokkaasti lasten on oltava aktiivisia ja
kdyttaa runsaasti kielellista vuorovaikutusta. Lapset itsekin ymmartavat oppimisen
tapahtuvan tekemallg, tietamallad ja ymmartamalla (Kronqvist 2006, 175, 182). Myds
Hakkarainen (2006, 189) vakuuttaa, ettd leikki on erottamattomasti yhteydessa
oppimiseen, silla se lisada lapsen mahdollisuuksia tuottaa ja kokeilla uusia
olettamuksiaan. Kalliala (2008, 22) muistuttaa tdhan, ettd juuri leikissa lapsen

omaehtoinen oppiminen on luontevimmillaan.

Oppimisen ja leikin erottaa usein niiden analysointitapa. Oppiminen nahdaan
yksildllisena toimintana, kun taas leikkia pidetdaan sita vastoin hyvinkin yhteisollisena
toimintana. (Hakkarainen 2006, 188.) Oppiminen vaatii kuitenkin merkitysten
rakentamisen prosessina sosiaalista vuorovaikutusta, jossa vaihdetaan ajatuksia ja
luodaan uutta tietoa. Yhteisollinen oppiminen on hyvin tarkeda, silla tutkimusten
mukaan lapset oppivat yhdessd paremmin kuin yksinddn. (Hannikdinen & Rasku-
Puttonen 2006, 13.) Hannikdinen (2006, 129) kehottaakin pohtimaan niitd keinoja,
joilla oppilaista saadaan muodostettua oppijoiden yhteis6. Yhteenkuuluvuuden
tunteen rakentamisessa ja yllapitamisessa on hanen mukaansa oltava tarkkana, silla

emootioilla on merkittava osa yhteison toiminnassa.

Erityistd leikissa on, ettd lapsi toimii vertaistensa kanssa, mika Kronqvistin (2006,
184) mukaan on oppimisen kannalta tehokkaampaa kuin aikuisen kanssa oppiminen.

Toisen lapsen pystyvyys nimittdin valaa heissa uskoa heiddan omiin taitoihinsa.
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Lasten tapa opettaa toista on myo6s erilainen kuin aikuisen antama usein

suoranainen ohjaus.

Veeti ja Juhana menevdt katsomaan Petruksen puhelinta.
Juhana: Miten sd sitd sadddt?

Petrus: Md sddddn niin, ettd on hyvd ottaa ihmisistd kuva. No niin.
(videohavainnointi)

He tukevat luontaisesti toisiaan ndyttamalla mallia ja antamalla vihjeita. Vihjeilla
ohjaamisesta kdytetdaan opetuksen yhteydessa usein oppimisen oikea-aikaisuutta
kuvaavaa termid scaffolding (Kronqvist 2006, 176). Lapset myds kysyvat toisiltaan,

mita asiat tarkoittavat tai miten jotkin asiat toimivat.

Aino: Thank you.
llona: Meinaa thank you?
(videohavainnointi)

Kysyminen on lapsille hyvin luonnollinen tapa oppia aivan kuten Krongvistin (2006,
182) tutkimukseen haastattelema lapsi oli todennutkin. Vertaisten taidot eri asioissa
vaihtelevat ja vertaisten ryhma tarjoaakin ndin ollen lapselle oivallisen
mahdollisuuden tutustua ja kokeilla turvallisesti hanen omalla I3hikehityksen
vyohykkeelld olevia asioita (ks. Vygotsky 1978). Lapset osaavat myds esittdd asiat
toisilleen usein relevantimmin kuin aikuinen lapselle (Korkeamaki 2006, 184).
Neuvomalla toista lasta lapsi myOs oppii itse opettamastaan asiasta seka

monenlaisia muita taitoja (Kronqvist 2006, 182).

Koulussa opittavat taidot on maaritelty perusopetuksen opetussuunnitelmassa.
Leikkimista arvostetaan opetuksen ja kasvatuksen menetelmdnd, mutta sen
mahdollisuuksia toteuttaa opetussuunnitelman tavoitteita epailléén. (Hyvénen ym.
2007, 144) Valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) leikki mainitaankin yhtena kdytettdvdnad opetusmenetelmana. Sen lisaksi
leikki mainitaan erityisesti didinkielen mutta my6s muiden kielten oppimisessa seka
ohjattuna liikunnan ja musiikin sisallissa. Alkuopetuksessa muhkein tuntimaara on
juuri didinkielella, mutta kielta opetettaessa ajatellaan usein lahinna kirjoitettua

kielta. Opetussuunnitelman tavoitteet vuorovaikutus- ja ilmaisutaidoista sisaltavat
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kuitenkin myds suullisen ilmaisun, jonka harjoittamiseen leikki on aivan parhaimpia
tapoja (Widdowson 2001, 137). My0s haastatellun opettajan mainitsema
luettaminen vapaan leikin aikana tukee vapaan leikin tuokioiden sijoittumista

aidinkieleen. Toki leikki voi tukea my6s muita oppiaineita.

Opettaja: Sit md aattelen, et onhan tdd matematiikkaa kaikki rakentelut ja
hyvdnen aika siis luovuutta.

Outi: Ja md katoin, ku tytot leikki kotileikkid, niin olihan sielld heti rahat.

Opettaja: Aivan, ettd matikkaa. Mitd ajattelet kun tdssdkin kuule niin
innoissaan selostavat, ettd tdd on sellanen peli.

Outi: Ihana.

Opettaja: Mikd peli tdd oikein oli?

Outi: Se oli jadkiekkopeli.

Opettaja: Joo, ne varmaan ndin niitd kato. Mut aattele kuin siindki oli
varmaan semmonen idea ettd nditd aina saa... (kokeilee pelid) [..]
Aattele nyt semmonenkin, ettd siind on luovaa ajattelua ja
matematiikkaa ja kdsitybtd ja kdden taitoja ja vaikka mitd. En md
tiid, en md koe, ettd mdd mitddn teen sisdllllisesti vihemmdin,
vaikka md leikinkin. (naurua) Vaikka md leikinkin, mun sisdll6t ei oo
sen...

Outi: Ettd ops tulee kuitenkin. Tavallaan kaikki kohdat tulee...

Opettaja: Nimenomaan ndin.

(opettajan haastattelu)

Oppiainesisdltoja ajatellen leikki siis saattaa olla hyva kasiteltyjen asioiden
harjaannuttamisen paikka aivan minké& tahansa oppiaineen kohdalla. Helenius (1993,
16) toteaa, etta spontaanikin leikki voi opettaa lasta ja harjoiteltava asia saattaa tulla
ilmi leikin sisalléssa. Piaget puhuu assimilaatiosta eli siitd, etta lapsi vahvistaa leikissa
oppimaansa (Lindqvist 1998, 51). Meier ja muut (2010, 57, 61-63) havaitsivatkin, etta
opetuksessa ollut aihe nakyi lasten Ileikeissa. Myds tutkimusluokassa

opetustuokioilla kasitelty asia on toisinaan siirtynyt leikkiin.

Opettaja: Et joskus, jos mul on joku aihe pitempddn. Tdnd pdivdnd ei ollu
sellasta intensiivistd jaksoo, et ois jotain vaik yllin aihetta kdyty
pitkdsti. Mut joskus ku md otan sen jdlkeen leikin. Tdmmd&sen
vapaankin leikin, niin mdd ajattelen ja toivon ja ehkd se toteutuuki et
ne niinku tavallaan jatkaa siind leikissd sitd mitd me on puhuttu. [..]
Mut huomaan ettd monesti semmonen, mitd on pdivdn aikaan
kdsitelty, niin se siirtyy sitten niihin leikkeihinkin jollaki lailla. [..] Just
tuossa syksylld meilld oli orava ja karhu ja mitd meilld oli tdmm©sid.
Niin kylld md huomasin ettd niitd tuli niihin leikkeihin. Oravanpesdd
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ja heti vdhdn erilaisemmin ne. Ei paljosti, mutta pienesti. Mutta oon
huomannu, ettd kylld ne sinne siirtyy.
(opettajan haastattelu)

Meier ja muut (2010, 102-103) pitdvdt opetuksen ndkymista leikeissa ldhes selviona.
Lapsethan ottavat leikkeihinsa aiheet kaikesta heitda ymparoivastd, miksei sitten

opetetusta asiasta.

Lapset kasittelevat opiskelemaansa asiaa mielikuvituksen avulla. Mielikuvitus onkin
Vygotskyn mukaan leikkia maarittava piirre (1978, 93-94). Ja Heleniuksen (1993, 48)
mukaan se on taito, jota tarvitaan mydhemminkin eldamdssda muun muassa
tavoitteiden asettelussa. Luodessaan kuvitteellisen tilanteen leikissaan, lapsi
kehittdd abstraktia ajatteluaan (Lindqvist 1998, 69). Hakkarainen (2000, 14)
selventaa, etta lapset oppivat nimenomaisesti yleistysten ja merkitysten luomista.
Helenius (1993, 18) yksinkertaistaa kutsumalla leikkid lapsen ulkoiseksi ajatteluksi.
Han konkretisoi sen kertomalla lasten kayttavan leikkiessaan kasitteita, jotka ovat
taman ajattelussa viela hieman irrallaan niiden todellisista merkityksista. Leikki
mahdollistaa kasitteiden kayton harjoittelemisen ja ymmartamisen erilaisten
korvaavien asioiden avulla. Toisaalta Johnson ja Ershler (1982, 138) huomauttavat,
etta vaikka opetettava aines ei juurikaan nakyisi lasten vapaassa leikissa, vaikuttaa
se kuitenkin lasten leikissa kayttamaan kieleen ja sekd heidan kayttaytymiseensa.
Oppisisaltéjen omaksuminen vaatii myds aikaa ja leikkihetket antavat lapsille juuri

tallaisen rauhoittumisen hetken, jolloin he voivat kiireetta omaksua oppimaansa.

Widdowson (2001, 136) toteaa, ettd oppiainesiséltojen lisdksi vapaassa leikissa
opitaan paljon muitakin elamdssa tarvittavia taitoja ja ominaisuuksia. Kysyin
tutkimusluokkaani opettavalta laaja-alaiselta erityisopettajalta, millaisia vaikutuksia
tama ndkee vapaalla leikilla olevan. Han nosti esiin parikin seikkaa, joista
ensimmaisend han mainitsi itseohjautuvuuden. Leikkivan luokan lapset keksivat
nopeasti tekemista eika heidan puuhansa aiheuta melua, erityisopettaja totesi.
Nayttaa silta, etta lasten mielikuvitukselle ja luovuudelle on leikkivassa luokassa

ollut tilaa ja lapset ovat tottuneet kdyttamaan niita rohkeasti. Leikin merkitys
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itseohjautuvuuden kehittymisessa ei ole tuulesta temmattu. Leikkia tutkineet
Helenius ja Vdhanen (2004, 47, 51) nimittdin sanovat my0s, etta leikkiessdan lapset
organisoivat asioita uskomattoman taitavasti ja kehittavat itsekuriaan seka

keskittymiskykyaan.

Vaikka aiemmin esittelin Piaget’n tapaan leikin roolia opetetun aineksen
kertaamisena, on Lindqvistin (1998, 53) ja Marshin (2010, 22) esille nostama leikin
mahdollisuus ongelmaratkaisu- ja ajattelutaitojen kehittdjana tatdkin merkittavampi
perustelu leikille. Vygotskykin korosti leikin luovuutta eikd nahnyt sitd seuraajansa
Leontjevin tapaan todellisuutta toisintavana kopioimisena vaan muistin
reproduktiona ja ajattelun avaimena (Lindqvist 1998, 66-67). Luovuus onkin

nahtdvissa kaikessa lasten leikeissa hyvin kiehtovillakin tavoilla.

Tuomas: Kato, tdstd tulee ilmavirta, joka nostaa tdn tdsta yli tdlleen. Hei,
kato. Tdd on hyvd. Tossa on toi skanneri ja pitdd mennd ndin.

Veeti: llmavirralla. Ai ndin?

Tuomas: Joo se nostaa ilmavirralla tollein noin ja siihen.

Veeti: Se ei nosta niitd oikeesti. [..]

Miro: Se nostaa vain kevyet autot. Katoppa, mdd otan mun raskaimman
elikka tdn.

Veeti poistuu.

Miro aikoo ndyttdd, miten ilmavirta ei nosta raskasta auto kovin korkealle
vaan juuri hipoen skannerin pddlle. Tuomas avittaa auton kuitenkin
yli.

Miro: Ei sittenkddn noin.

Miro ottaa autonsa pois siitd, mihin Tuomas sen nosti. Tuomas ehdottaa
palikoiden uudelleen jdrjestelyd ja sanoo, joidenkin nostavan autoja
korkealle. Miro ei suostu ja sanoo, ettei hdnen tarvitse. Miro siirtelee
palikoita, jotta auto voi liikkua alueella. Tuomaksen auto nousee
ilmaan esteitd ylittdessddn. Veeti palaa.

Miro: Veeti, kato.

Miro ndyttdd, miten Tuomaksen asettamat nostavat palikat toimivat ja
hédnen autonsa kieppuu ilmassa (kdsissd) palikoiden nostovoimasta.

Veeti: Tuo menee mulla ihan automaattisesti.

Veeti kokeilee nostovoimaa omalla autollaan.

(videohavainnointi)

Valloilleen paassyt mielikuvitus tuottaa suorastaan huikean luovia ratkaisuja leikin
tarpeisiin. Hyvonen ja muut (2007, 40-41) myontdvatkin, ettd kun lapset padsevat

ryhmassa tdyteen vauhtiin, mielikuvituksen kdyttoé on huimaa. Hyvénen ja muut (mt.
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10) kuvaavat lasten luovuuden suorastaan pulppuavan ryhmdssd. Luovuuden
kasitetta pohtinut Banaji (2009, 155) on tutkiessaan leikki ja luovuus -sanaparin
paatynyt toteamaan, etta vapaan leikin nahdaan aina ruokkivan lapsen luovuutta.
Merkittava huomio yhteisleikin kannalta on sekin, etta ryhma kykenee yhdistamaan
luovat voimansa ja yltamaan korkeammalle taitotasolle kuin sen yksittdiset

osallistujat (Hyvonen ym. 2007, 40-41).

Edellisessa otteessa on ndhtdvissa myo6s, kuinka leikit sisaltavat jatkuvaa
neuvottelua. Tatd neuvottelua tosin ei hallinnut neuvotteluksi tavallisesti
ymmarretty suullinen vuorovaikutus, vaan sita leimasi vahvasti tilannesidonnainen
toiminta, jollaisiksi Lehtinenkin (2009, 141) kuvaa lasten neuvotteluita.
Neuvottelussa ei hdnen mukaansa valttamatta ole paamaaraa ja ne syntyvat hyvin
spontaanistikin (mt. 142). Se vaatii kuitenkin monenlaista tutkimista, muistamista ja
jopa yleistamistd, minka vuoksi Meier ja muut (2010, 73) vertaavatkin leikkijoiden
neuvottelua tutkijoiden tyoéhon. Neuvotteluiden havaitseminen pitkista leikin
lomassa  kdydyista  vuoropuheluista ~on ldhes  mahdotonta, mutta

kenttamuistiinpanoissa neuvottelu nakyy tiivimmassa muodossa.

Leikki etenee ja kuuluu lausahduksia: otetaanko, sopiiko, joohan.
Pohditaan kenen valmis talo on ja toinen ldhtee kysymddn Petrukselta ja
palaa kertoen Petruksen sanoneen talon olevan Veetin. Pojat jdttdvdt talon
rauhaan.

(kenttdmuistiinpano)

Ndin neuvotellessaan tai muuten leikeissa keskustellessaan lapset kehittavat
vuorovaikutustaitojaan ja kehittavat myos kielellista tietoisuuttaan kokeilemalla
kielen erilaisia ulottuvuuksia (Cheah ym. 2001, 45). Jotkut lapset kayttivat
roolileikeissa hyvinkin kirjakielista puhetta ja kokeilevat myds erilaisia ilmaisuja

henkil6kohtaisesta vuorovaikutuksesta koko leikkijayhteisélle tiedottamiseen.

Aino: Anna ne llona mulle!

llona: Ne olivat minulla.

llona: (osoittaa péytdd) Ne tulivat... (epdselvd)
Aino: Anna se lautanen.

llona: Ole hyva.

Mariella kiipedd poydalle ja ottaa kassakoneen.
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llona: Koira ottaa rahaa. Kuulutus! Koira ottaa rahaa.
(videohavainnointi)

Lasten toiminta vapaissa leikeissa on hyvin monimuotoista. Sita voisi Meierin ja
muiden (2010, 69) mukaan oikeastaan verrata demokraattisen yhteison toimintaan.
Kun lapset leikeissaan nayttelevat, kuvittelevat, harkitsevat, kertaavat,
perustelevat, havainnollistavat, luovat, suunnittelevat, neuvottelevat, sopivat,
nauravat, itkevat, rakentavat ja keksivat omien ja kavereidensa toiveiden pohjalta
mita erilaisempia asioita, he harjoittelevat samalla demokraattista toimintaa.
Leikkiminen koulussa voisikin olla yksi vastaus Brotheruksen ja muiden (2002, 59)
vaatimukseen siitd, ettda kasvatusyhteison tulee kuvastaa sita yhteiskuntaa, jota
halutaan rakentaa. Demokratiaa harjoittava leikkiyhteisé valmistautuu ottamaan

vastuun tulevaisuuden demokraattisesta yhteiskunnasta.

Kaiken kaikkiaan aineistosta l6ytyneet leikin perustelut voi karkeasti tiivistdaen
esittdd muutamalla sanalla (kuvio 6). Perusteluita olisi ollut mahdollista 16ytaa
enemman, mutta se olisi vaatinut pidemman ajan ja laajempaa tutkimusta. Mutta jo
naiden perusteluiden pohjalta voi vapaan leikin ottaa osaksi kouluty6ta, ja kehittaa

kaytantdja ja saavuttaa yha parempia perusteluita.
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Kuvio 6. Karkea tiivistys aineistosta 16ytyneille leikin perusteluille
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6 LEIKIN TUKEMINEN

Leikkiymparistd vaikuttaa leikkiin, vaikka lapset tuntuvatkin leikkivan usein myds
ymparistosta riippumatta. Karimaki (2005, 34) toteaa, ettd aikuiset ovat usein
kiinnostuneempia leikkiymparistosta kuin itse leikista ja arvelee sen johtuvan
aikuisen tarpeesta turvata lasten terveytta. Tallainen leikkiympariston tarkastelu
kohdistuu kuitenkin usein vain fyysiseen leikkiymparistoon, vaikka ehka sitakin
tarkeampi leikkiin vaikuttava ymparistotekija on henkinen. Wood (2009, 167)
kiteyttaa: leikki on tietynlaista kdyttaytymista ja mielentilaa, joka vaatii erityisen
sosiaalisen kontekstin, missa leikki sallitaan ja sita edistetaan. Salliminen ja
edistaminen ovat aikuisen tehtava ja taman vuoksi tdssa tutkimuksessa

tarkastellaan lopuksi my&s opettajan roolia leikkivassa luokassa.

o
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&O\ hlokunnan
mmarrys
Opetuksen y y Fovsi '
suunnittelu yysinen tila
Opettajan LE,’L";E’:;?:” monipuoliset
- mahdollista vdlineet

Kuvio 7. Leikkivan luokan toimintaedellytykset
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Leikin edellytykset vaikuttavat yhteen koottuina hyvin selviltd asioilta (kuvio 7).

Kadytannossa ne vaativat kuitenkin vahvan mielen, filosofisen perustan.

6.1 ME LEIKITAAN TUOSSA ETEISESSA

Tassa raportissa on jo todettu, kuinka leikki on erinomainen keino tukea lasten
yhteenkuuluvuutta ja osallisuutta yhteis6ssd. Rasku-Puttonen (2006, 123) toteaa
lasten yhteiséllisyyden kehittymisen tukemisen edellyttavan ymparistolta tiettyja
asioita: sopivan kokoisia ryhmia, aikaa ja asianmukaisia tiloja. Aikuisten ei ole

valttamatta helppo arvioida, millainen tila lapsille sopii tai on mieluinen.

Outi: Missd te ruukaatte leikkid? Tai missd te ootte nyt tuossa?
Onni: Lattialla.

Outi: Missd pdin te leikitte yleensd. Te leikitte kdytdvdssd ja...
Onni: Me leikitddn yleensd luokassa.

Outi: Joo. Onko sielld hyva leikkid?

Onni: Joo.

Outi: Missd sielld on paras leikkia?

Onni: Sielld missd on eniten tilaa.

(lasten haastattelu)

Tilan riittavyys on suhteellinen ja riippuu tilan tarvitsijoista ja toiminnasta. Lapsi
saadessaan luvan myds valtaa itselleen tarvitsemansa tilan, kuten Kaisla kertoo

eraasta tilanteesta kotonaan.

Kaisla: Yleensd kun diti kdskee siivoomaan, md sanon, ettd meilld on
oikeesti kiva leikki meneillddn ja sit se antaa leikkid sitd. Kerrankin
md rakensin ison majan meiddn pOyddn alle ja sitte se sano. Mitd se
sano? Se sano, ettd meiddn pitds siivota se, ettd saahaa syya sielld.
Md sanoin, ettd ”eiku me halutaan leikkii sielld vield, kun se ei 0o
loppu vield”. Mutta se kdski meiddn siivoomaan.

Outi: Niin joskus, kun ne on vdhdn niinku tielld, niin joutuu.
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Kaisla: Mut onneks mulla on yks maja kun se on vaatehuoneessa sielld
perdlld ja se on iso. Kukaan ei kielldi. Md saan pitdd sielld
vaatehuoneessa majaa nii kauan kuin md ite haluan.

(lasten haastattelu)

Lapsi hahmottaa ympadristonsa eri tavalla kuin aikuinen jo pienempien fyysisten
mittojensa tahden ja hyédyntaa kaytettdvissa olevia resursseja luovasti. Helenius
(1993, 94) kehottaa aikuista kuitenkin pysdhtymddn ja katselemaan tilaa lapsen
silmin tarkastellen tunnelmaa ja toimintamahdollisuuksia. Leikin milj66 voidaan
rakentaa monin tavoin, mutta tavoitteena voisi pitda muunneltavuutta. Se

mahdollistaisi lasten monenlaisiksi muuttuvat leikit. (mt. 91.)

Kerasin tutkimusaineistoni koulusta, joka oli tiloiltaan varsin vaatimaton (kuvio 8).
Koulun toimintakulttuuri oli kuitenkin hyvin avoin ja lapsilla oli mahdollisuus kayttaa
leikkeihinsa oikeastaan lahes kaikkea liikenevaa tilaa. Valtaosa leikeista sijoittui
luokkaan(2), kaytavadlle(9) ja pikkuhuoneeseen(8). Erityisopettajan kdyttdessd
pikkuhuonetta oppilaat saivat luvan leikkia jopa henkilokunnan tydskentely-/
taukotilassa(6). Perjantain leikkituokiossa oppilaat leikkivat eskareiden kanssa ja
leikkitila laajeni eskareiden tiloihin(3 ja 4), joiden vdlilld oleva seind oli siirrettavissa
syrjdaan. Yhtena havainnointipdivana naapuriluokka oli museovierailulla ja lapset
saivat leikkid my6s heidan luokassaan(1). Kaytannossa nakeméani leikki ulottuikin
kaikkialle  muualle  paitsi  varastoon (5), keittioon(7), henkilokunnan
pukuhuoneeseen(11) ja saniteettitiloihin(10). Jopa tuulikaapit nayttivdt sopivan

lasten leikkitiloiksi.
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Kuvio 8. Tutkimuskoulun suurpiirteinen pohjapiirros
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Rasku-Puttonen (2006, 123) haastaakin arvioimaan kouluja sen perusteella, kuinka
ne antavat lapselle tilaa toimia. Tutkimuksen koulu osoittaa, etta lapsiin luottavalla
asenteella ja tilojen joustavalla kaytolla ahtaatkin tilat mahdollistavat lasten

toimijuuden.

Opettaja: Mun mielestd se on tietynlaista luottamusta tuo leikkihomma.
Koulueldmdssd se kun on niin ohjattua kuitenkin, ettd vaikka ois kuin
oppilasldhtdistd ja oppilaat tekee ryhmdssd. Kuitenkin se on se
aikuinen, joka ohjaa sitd ja niinhdn sen pitdd ollakin. Aikuisella ne
ohjat taikka tavallaan se, ettd tietdd missd mennddn. Mutta se
luottamuksen antaminen oppilaille. Mun mielestd se on niin tdrkedd
ja silld vaan sd pystyt saamaan niitd omatoimisuuteen ja semmoseen.
Ja tddhdn on tdd leikki.Ttddhdn on just sitd. Ettd mdd luotan teihin
vaikka te ldhette tuonne jonnekki.

Outi: Uskomattomassa kunnossa ne pitdd sen pikkuhuoneenkin. Md oikein
ihmettelin, ettd ku sd sanoit, ettd viis minuuttia aikaa. Niin vdhdn
enne kun aika rupes olee loppu niin rupes tavarat menee paikalleen.

Opettaja: Aivan. Ne tietdd, et md luotan niihin. Et vaikka ne menee tuo... ja
niinhdn md luotan. Eihdn tdmmdstd pysty tekemddn semmonen
aikuinen, joka on kontrollifriikki. Tiidkké semmonen, ettd hdnen
pitdd koko ajan niinku kontrolloija, et mitd kaikki tekee ja et mitd
kaikki sanoo ja mitd kaikkia. Kylld ne tulee sitte sanomaan, jos tulee
jotaki tappelua tai taistelua. Ja kun ei tosiaan oo tullu, nii ei oo
semmosta kokemusta.

(opettajan haastattelu)

Salliakseen lasten leikkimisen eri tiloissa silmien ulottumattomissa vaatii opettajalta
luottamusta oppilaita kohtaan. Jonkin verran kontrollia oli nahtavissa, kun opettaja
kulkiessaan vilkaisi pikkuhuoneeseen tai kdaytavan sopukoihin. Tama on selvaa ja

odotettavaakin, silla onhan opettajalla vastuu oppilaistaan koulupdivan ajan.

Tilojen riittavyyden ja toiminnallisuuden lisdksi lapsia viehattavat myds tilojen

virikkeellinen sisustus. Mieluisat paikat saattoivat synnyttda jopa pienta kinaa.

Juhana jahtailee tyttéjda kdsinukella. Veeti ja Petrus leikkivdt sisustukseen
tarkoitetuilla(?) lehtikatoksilla ja kdtkeytyvdt lehtien alle piilottelemaan.
Ope tulee Iluokkaan ja rajoittaa lasten juoksemista ja kertoo
onnettomuuksista, joita muistaa ndhneensd luokissa juoksun aiheuttaneen.
Tytot sanovat poikien vallanneen heiltd paikan.

(kenttdmuistiinpano)
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Sisustuksen erilaisilla elementeilla saattaa olla vain esteettinen merkitys, mutta ne
voivat myo6s virittdaa leikkeja. Helenius (1993, 91) peraakin leikkiymparistolta
toimintamahdollisuuksien lisdksi esteettisyyttd. Kalliala (2008, 205-206) tosin
kummastelee, millainen vaikutus ympadristdn ankeudella olisi leikkiin, kun

esteettisyytta korostetaan sen merkitysta kummemmin perustelematta.

Meier ja muut (2010, 13-16, 78) sekd Armitage (2001, 38-39) olivat havainneet
tutkimuksissaan, etta usein ne paikat, joita ei varsinaisesti oltu suunniteltu leikille,
virittivat lasten leikit parhaimmilleen. Viipyessaan pitkia aikoja eri kouluissa
Armitage huomasi, kuinka samankaltaisia lasten leikkimat leikit olivat. Han paatyikin
toteamaan, etta tietynlaisia leikkeja virittavissa paikoissa oli jokin yhteinen
ominaisuus. Sadevesikaivojen kannet erilaisine kuvioineen saivat Ilapset
innostumaan marmorikuulaleikeista ja metalliset aidat, joiden metallitangot olivat
pystypain, toimivat vankiloina. (Armitage 2001, 46-51.) Tassd nousee esiin sekin,
etta leikit eivat synnyt aina suoraan matkimalla, vaikka matkiminen onkin Hyvosen ja
muiden (2007, 40) tutkimuksen perusteella osa leikin luovaa ideointia. Useinhan
leikkikulttuuri kulkee vanhemmilta lapsilta nuoremmille, mutta my6s ymparistélla
on merkittdva vaikutus leikkien muotoutumiseen. Armitage (2001, 55) kertookin
havainneensa, ettd leikit jatkuivat samanlaisina vuodesta toiseen, mutta aikuisten

muuttaessa leikkipaikkoja leikitkin muuttuivat.

Usein leikissa kadytetyt valineetkin ovat muuhun kuin varsinaisesti leikkiin
tarkoitettuja. Koska Helenius (1993, 69) kehottaa leikkid tutkivaa tarkastelemaan
myO6s omia lapsuuden kokemuksiaan, on tassa yhteydessa luontevaa kertoa omista
nappileikeistani. Olin jo alakouluikdinen, kun viihdyin jopa tuntikaupalla vanhempieni
makuuhuoneen nurkassa sijaitsevan kakluunin ja sen vierella seisovan lipaston
vdlissa leikkien ditini tallettamilla napeilla. Muistan kehittaneen eri kokoisille, eri
varisille ja erilaisilta tuntuville napeille sopivia henkilérooleja ja muodostaneeni niista
kouluyhteisdja, sukuja ja tuttavapiirejd. Myds suuret pahvilaatikot olivat mieluisia
leikkivdlineita. Omatkin lapseni ovat rakastaneet isansa tyopaikalta tuomia suuria
laatikoita, joista on rakenneltu mita milloinkin aina roboteista taloihin. Meier ja muut

(2010, 100) toteavatkin, etta leikkiympariston luonnollisuus haastaa mielikuvitusta ja
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pakottaa lapset kayttamaan luovuuttaan. Leikkiin tarkoitettujen valineiden ja tilojen

keskellakin lapset hyddyntavat myods muuta ymparistoa.

Fiia: Ei tarvi aina, jos leikkii, kaikkee mitddn. Voihan kotoo... Vaik siihen
leikitddn. Me yleensd leikitddn, kun md tuon kotoa sen pupun vaikka
ja Emilia tuo sen pupun niin me leikitddn tuossa eteisessd, kun sielld
on sellainen pehmed musta. Sielld me leikitddn ja joskus nditten
kengat on niitten koteja.

(lasten haastattelut)

Filan mainitsema pehmea musta on tuulikaapin paksu matto, jota ei ole alkuunkaan
djateltu leikkimista varten, mutta on koloisella ja pehmealla materiaaliltaan lapsia
kiehtova. Myds vadrikkaat ja monipuoliset leikkimiseen kehitetyt ymparistot, joita
ndemme koulujen pihoilla, puistoissa ulko- ja sisatiloissa, kiehtovat lapsia. Niissakin
leikki muuttuu usein ajan kuluessa sellaiseksi, joita leikkiympariston valmistajat eivat
ole niita valmistaessaan osanneet tavoitellakaan. Se osoittaakin, etta lapset todella
ponnistavat leikkeihinsa oman mielikuvituksensa ja luovuutensa varassa, ympariston

mahdollisuuksia hyodyntaen.

Leikkia varten hankittavia vdlineita koskee sama muunneltavuuden toive kuin
tilojenkin suhteen. Kaytetyin ja suurimman neuvottelun aiheuttava leikkivdline
tutkimusluokassa oli pehmolaatat, joista osa kdytti nimea aakkospalat. Niita

kaytettiin monenlaisissa leikeissa.

Ella: Ja sitte niilld aakkospaloilla.

Outi: Ne on ne aakkospalat kauheen kivoja. Minkadlaisia leikkejd te ootte
niilld leikkiny? Mihin kaikkeen te kdytdtte niita?

Ella: No, esimerkiks kotiksessa me tehdddn. Kun Aino leikkii koiraa, niin
monesti me tehddn sille sellanen koti niistd ja sitte me tehddn niistd
sellaisiaaaaa... pikkusia taloja joiden sisdlle voi mennd.

Outi: Sd oot varmaan sitte ndhny muidenkin leikkivdn niilld. Minkdlaisia
leikkejd ne niilld leikkii?

Ella: Jotkut leikkii sairaalaa, jotku rakentaa.

(lasten haastattelu)
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Pehmeissa laatoissa oli reunoilla pykalat,
joilla ne oli liitettdvissda  toisiinsa.
Rakentelumahdollisuudet olivat monet ja
yksittainkin ne toimivat paikan osoittimena
lemmikille. Yleensa niista rakennettiin Ellan
kuvaamia rakennelmia kodeista sairaaloihin,
mutta  palojen  keskustoista irtoavat
kirjaimet mahdollistivat myds vaikkapa
robottien rakentamisen (kuva 5). Niiden
mielekkyys syntyykin juuri yhteenliittamisen

suomista mahdollisuuksista. Lapset

mainitsevat niiden olevan my&s mukavan

Kuva 5. Pehmolaattoja kaytettiin monin

pehmeita. tavoin

Tarkeinta valineissa on, ettd ne ovat lasten ulottuvilla. Aiemmin tdssa tutkimuksessa
jo huomattiin, kuinka leikit syntyivat usein leikkivdlineiden tai tilan inspiroimana.
My6s Helenius (1993, 97) toteaa, ettd leikkiin soveltuvan vélineistén olisi oltava
lasten ulottuvilla ja lasten helposti hahmotettavissa. Kotileikkinurkkaus (kuva 6)
astioineen ja kauppaleikkivdlineineen kiehtoi
useita oppilaita ja sen ymparille sijoittui suosittu
koira- tai muu lemmikkieldinleikki. Pelit ja
rakenteluvdlineet (kuva 7) luokan
takaseinustalla olevalla hyllylla olivat myos
ahkerassa kdytossa. Pikkuautot ja puiset palikat
olivat muun koulutydén aikana muovilaatikossa
poydan alla ja rullillle kaarityt liikennematot
nokottivat ilmastointilaitteen vierella. Myds
toiminnalliseen matematiikkaan  tarkoitetut
senttikuutiot olivat pdyddlla ja vapaasti

kaytossa sekd opiskelun etta leikin aikana (kuva

8). Ne nayttivat toimivan koti- ja eldinleikeissa

Kuva 6. Kotileikkinurkkaus pikkuhuoneessa
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ruokana. Niiden kaytto leikissa ei vaikeuttanut niiden opetuskayttdd, vaan teki niista
ennemminkin niin tutut, ettei niilld tarvinnut en3ad opetustuokion aikana leikkia.
Vdlineiden selked jdrjestys ja niiden ulottuvilla olo helpottaa toki leikkien pois
korjaamista, mutta erittdin tarkedad se on Heleniuksenkin (1993, 97) mukaan juuri

leikkien rakentamista ajatellen.

Kuva 7. Luokan pelit ja rakenteluvdlineitd matalassa

hyllykéssa luokan takaseinustalla . . . s s .
Kuva 8. Senttikuutiot olivat kdytéssda myos

leikkivalineina

6.2 PITAA AISOISSA

Akateemisia taitoja korostavassa koulukulttuurissa opettajan on kdytdanndssa
tietoisesti valittava leikkivdan asenteen salliva toimintafilosofia. Leikin salliminen ei
vaadi kuitenkaan useinkaan suuria panostuksia vaan se voi nakya hyvin pienissa ja

helposti saavutettavissa asioissa.

Opettaja istuu nojatuolissa ja lapset kdyvdt tarkistuttamassa tehtdvit ja
saavat uudet tehtdvdt. [..] Sandra tarkistaa viimeisend. Palattuaan
paikalleen toisten tehdessd tdyttd pddtd tehtdvid hdn vilauttaa kdytdvdn
toisella puolella olevalle Emmalle pehmoleluja pulpetistaan. Tytét
hymyilevat iloisesti.

(kenttdmuistiinpano)
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Lasten omat lelut eivat ole kaikissa luokissa jokapaivdinen naky. Useimmiten térmaa
koulun toimintaperiaatteeseen, joka kieltdaa lelujen tuomisen kouluun. Periaate
perustuu todenndkdisesti niiden mahdollisesti aiheuttamaan hairio6n. Sandran
pehmolelujen vilauttelu ei kuitenkaan mainittavasti haitannut kouluty6ta, vaan
vaikutti ehka enneminkin positiivisella tavalla lasten tunteisiin ja lisasi tyttdjen

valista yhteenkuuluvuuden tunnetta.

Leikin mahdollistaminen vaatii aikuiselta kykya ymmartaa lasta ja seka halua sallia
koulupdivédn myos ripaus sadun ja leikin lumoa (Helenius 1993, 106, 116).
Tutkimusluokan opettaja kertoi vapaassa keskustelussamme sallineensa omat lelut
ja leikkimisen aivan ammoisista ajoista”. Se on ollut osa hanen
toimintafilosofiaansa. Hannikdinen (2006, 133) toteaa, ettd tdllainen lasten
vertaiskulttuurille tilaa suova toimintafilosofia merkitsee arvonantoa lasten omalle
kulttuurille. Se edistdaa ryhman sosiaalista koheesioita ja yhteenkuuluvuuden
tunteen kehittymista. Lopulta se johdattaa ryhman oppijoiden yhteis6ksi. Nama
Hannikdisen mainitsemat vertaiskulttuurin arvostamisen hyddyt saivat vahvistusta
tassakin tutkimuksessa: toinen aiemmin mainitsemani erityisopettajan kokemista

leikin vaikutuksista oli nimittdin ryhmassa toimimisen taidot.

Kun olin kentadlld keraamadssa aineistoa tutkimukseeni, paukkuivat ulkona talven
kovimmat pakkaset. Lapset eivat sen tahden voineet ulkoilla juuri lainkaan ja
opettaja reagoi tahan lisaamalld aikaa vapaalle leikille. Tallainen lasten tarpeiden
huomioiminen on yksi osoitus lapsilahtdisyydesta. Kasvattajan tulee lisaksi ottaa
huomioon lasten oman toimijuus jo toiminnan suunnittelussa (Lehtinen 2005, 155).

Leikkivassa luokassa opetuksen suunnittelun [ahtékohtana on kokonaisopetus.

Outi: Miten sd aattelet, ettd ku sul on tdllanen kokopdivdsysteemi, ett siin
ei 00 tosiaan. Mut jos joku tulis kysymddn ettd miten sd koet sen,
ettd silhen menee aikaa?

Opettaja: Niin. Sehdn se on varmaan se suurin. No, miten ne kerkidad sielld ja
miten ne sielld ja eihdn se liity mihinkddn. Mdd oon varmaan
opettajana semmonen, ettd md pyrin semmoseen, ettd md en
kauheesti oo ite ddnessd. Md oon joskus miettiny tdtd itekki. Ettd
mitd kaikkea muuta md oisin voinu tdnd pdivdnd tehd. No, me ois
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voitu niitd lauseita kirjoittaa seitsemdn lissdd ja kaikki ois vdsyny ja
uupunu.
(opettajan haastattelu)

Joustavat valitunnit ja toiminnan rytmittaminen sen asettamien tarpeiden seka
oppilaiden yksildllisenkin jaksamisen mukaan oli tutkimusluokan arkea. Myos
Helenius (1993, 59) on pdatynyt toteamaan, ettd mahdollisuus kayttdd leikkid

opetuksessa vaatii opetuksen suunnittelulta kokonaisopetuksen periaatetta.

Leikin mahdollistaminen on opettajan mutta myds koulun muiden aikuisten tehtava.

Heidan on sallittava leikkiminen.

Outi: Md mietin, ettd minkd verran ndmd toiset luokat sitte kdyttdd tuota
pikkuhuonetta tai tuota kdytdvda?

Opettaja: Kylld neki kédyttdd. Arjan luokkalaisethan leikkii myds paljon. Mut
sit me vaan sovitellaan jos sattuu, ettd samaan aikaan tarvitaan. Mut
ikind just yhtddn ainutta riitaa en oo selvitelly, ettd ku me oltiin sielld
ensinnd ja nyt nuo meinda tulla. [..] Mut tidkko, se on tdd meijdn
koulun kulttuuri. Siis tddhdn ei toimis, jos meil ois siivooja, joka
sanoo et: ”"Mun pitdd nyt luututa tdd kdytdvd. Ettd menkdd nytte
niitte lelujenne kans poies siittd.”

Outi: Joo.

Opettaja: Tai toinen tulee tuonne et: Kuule, md oon nyt varannu tdn
huoneen. Et nyt pois tddltd.”

(opettajan haastattelu)

Leikkimisen salliminen vaikuttaa lasten parissa tyoskentelevien aikuisten tydhon.
Heiddn on tiedostettava se, silld niin kuin Kalliala (1999, 56) toteaa, aikuisten
vaikutus on nahtdvissa kaikessa lasten leikeissa, vaikkeivat aikuiset lasten leikkeihin
osallistuisikaan. Marsh (2010, 23-24) huomauttaa, ettd se on vaistamatonta, silla
aikuiset valittavat arvomaailmaansa lapsille jopa lelujen kautta. Johnson ja Ershler
(1982, 131) kokevat, ettd opettajan vapaaseen leikkiin vaikuttaminen tapahtuu
nimenomaan tilojen jarjestelyilld ja vdlineiden valinnalla. Marsh (2010, 23-24)
huomauttaa, etta myds markkinamiehet pohtivat, millaisille leluille ylipaataan on

menekkiad ja opettajahan valitsee heidan tarjonnastaan.
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Aikuisista on kiinni myds se, kuinka turvalliseksi lapset ymparisténsa kokevat.
Helenius (1993, 75) muistuttaa, ettd rakastava, lapsista kiinnostunut ja turvallinen
ympadristd rohkaisee lapsia toimimaan omaehtoisesti. Myds Johnson ja Ershler
(1982, 131) ja Helenius yhdessa Vdhdsen kanssa (2004, 43) korostavat aikuisen
lasndaoloa turvallisen ilmapiirin  luomisessa. Koululaitos voisi ottaa mallia
varhaiskasvatussuunnitelmasta (2005, 15), joka korostaa kiireettéman ja turvallisen
ilmapiirin synnyttdamisen tuottamaa iloa ja toimimisen vapautta. Talla hetkelld
koululaitos kuitenkin pyrkii kasvattamaan Ilapsista yhteiskuntakelpoisia ja
tuotteliaita, eikd se useinkaan nde lapsen arvoa sellaisenaan niin  kuin

varhaiskasvatus tekee (Lindqvist 1998, 157).

Opettajalla on luokan ilmapiirin kannalta merkittavin aikuisen rooli. Usein opettajaa
kuitenkin painaa vastuu oppilaiden opettamisesta ja kasvatuksesta koulussa. Han

asettaa tavoitteet ja rajat.

Outi: Ettd opsi tulee kuitenkin, tavallaan kaikki kohdat tulee?

Opettaja: Nimenomaan ndin. Et md en koe sitd ja munhan se pitdd pitdd
aisoissa se homma.

(opettajan haastattelu)

Aikuisen rooli juuri tallaisena tavoitteita ja rajoja asettavana on merkittava, vaikka
arvostus Kallialan (2008, 13-22) mukaan onkin kaventunut, kun on alettu puhua
lapsilahtdisesta kasvatuksesta ja kompetenteista lapsista. Han muistuttaa kuitenkin,
etta lapsilahtdinen kasvatus ei ole vastakohta aikuisjohtoisuudelle vaan lasten
tarpeet sivuuttavalle aikuiskeskeisyydelle. Aikuisjohtoisuuden vastakohtanahan olisi
lapsijohtoisuus, mika ei itsestadn selvasti voi olla kasvatuksen lahtokohta. Kalliala
harmittelee sitd, kuinka lasten pystyvyytta korostava yhteiskunta usein unohtaa,
etta lapset ovat tarvitsevia. Kasvatus on nimittdin lapsildhtoista vasta, kun se

huomioi lasten tarpeet ja kunnioittaa lasten yksil6llisyytta.

Lapset tarvitsevat aikuista myds vapaan leikin aikana. Uusi ryhma tai sellainen

ryhma, joka ei aiemmin ole leikkinyt vapaata leikkia koulutuntien aikana, tarvitsee
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tukea tilojen ja vdlineiden |0ytamisessa, jakamisessa ja kdyttamisessa seka erityisesti

ryhmadytymisessa.

Opettaja: Md luulen, ettd ku tdd on jo ekaluokasta asti tdtd leikkid on ollu ja
ja on opeteltu sitd semmosta toisen kanssa toimeentulemista ja sitd,
ettd voi tehdd kenen kans vaan. Niin tdstd puuttuu se, mikd ehkad
vois tulla jolleki toiselle porukalle, joitten kans alottais ykskaks
tdmmadsen. Semmone, ku ootsdd mun kans vai et sd et voi olla mun
kans.

(opettajan haastattelu)

Ryhmén toimivuus on oppimisen tulos. Rasku-Puttonen (2006, 112) seka Meier ja
muut (2010, 75) korostavat, ettd erityisesti uuden ryhmédn kohdalla vastuu

hyvinvoinnista, turvallisuudesta ja ilmapiirista on ennen kaikkea opettajalla.

Helenius (1993, 28) korostaa pedagogin roolia myds omaehtoisten leikkiryhmien
muodostamisessa. Hanen mukaansa alun lisdksi myo6s jatkossa on aika ajoin
tarkistettava, ettda edellytykset leikille ovat olemassa. Pitkdan toiminut ja
yhteenhioutunut ryhma kaipaakin usein samanlaista tukea kuin leikkia aloittava

ryhma vaikkakin hiukan véhemman.

Opettaja: Ndd niin luontevasti menee siihen leikkiin. Totta kai md aina
katon, ettd kaikki halukkaat pddse aina johonkin. Onhan tdssd
sellasiakin lapsia jotka tdnddnkin. Tdd Hilla ja Taru tykkds tehdd
aluksi yksin siind.

Outi: Sandra ja.

Opettaja: Joo ja Sandra joo.

Outi: Niin oli Taruki siind.

Opettaja: Niin niin. Ettd vdhdn ohjaan ja kysyn, ettd haluaisitteko te mennd
johonkin ja silld lailla piddn silmdlld sitd.

(opettajan haastattelu)

Opettajakin on ajan kuluessa oppinut tuntemaan oppilaansa ja voi tunnistaa heidan
tarpeensa herkemmin. Herkkyys havaita lapsen tarpeet tilannekohtaisesti on
tarkedd. On sallittava lapsen leikkia toisinaan myos yksin, silla kaikkea leikkia ei voi
jakaa toisten lasten kanssa. Yksittdisella lapsella voi olla tarve kasitella sellaisia
asioita, joihin kelladn muulla lapsella ei ole edes kosketusta (Helenius 1993, 44).

Yksindinen leikki ei silloin talléin toteutuvana ole vaarallista, mutta Cheah ja muut
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(2001, 40) kehottavat kylla tarkkailemaan yksin jaavia, silla kokonaan yhteisen leikin
ulkopuolelle jadmisella voi olla negatiivisia seuraamuksia. Passiiviset yksin leikkijat
karsivat siita hiljaa sisimmadssdaan ja aktiiviset taas toiminnallaan ajautuvat
vaikeuksiin ympadristonsa kanssa. Opettajalla onkin merkittava tehtdava juuri
sosiaalisten suhteiden luomisessa ja niiden jalostamisessa. Lapset eivat kykene

siihen itse (Helenius 1993, 59).

Ajattelin ennen kentdlle menoa, ettda opettaja tarkkailisi oppilaiden tekemisia ja

heidan valisia suhteitaan vapaan leikin aikana.

Outi: Tuli mieleen, ku seurasin sitd lasten leikkid tuolla, siind oli sellanen
tietynlainen. Md ensin vaistosin siind jotaki, ettd niink6 joku yritti
selitelld, ettd en md oo nyt hirveesti sellanen, ettd vdhdn niinkd, ettd
saanhan md olla tddlld ja jotain.

Opettaja: Aivan.

Outi: Et se oli iha.

Opettaja: Joo, kylld. Varmaan ku niitd seurais enempi ja kuuntelis, niin
sieltd vois I10ytydkin semmosia, mihin pystyis. Mut md oon aatellu,
ettd md oon sellanen yleisseuraaja.

Outi: Joo.

Opettaja: Ja, jos kauheesti alkais sieltd niitd syy-seuraussuhteita ja sellasia
miettiin, niin sittehdn ei varmaan muuhun aikaa riittdiskddn.

(opettajan haastattelu)

Opettajan toteamus tuntui aluksi valinpitamattomyydelta ja petyin ajatellessani,
ettd opettaja ei hyddynna leikkituokioita riittavasti. Analysoidessani koko aineistoa
huomasin  kuitenkin, kuinka opettajan oppilaantuntemus kylla lisdantyi
leikkihetkissakin. Han kannusti lapsia ottamaan uusia haasteita: hylkadamaan
piirtelyn ja varittamisen ja osallistuvan peliin toisten kanssa. Han myds ohjasi

pitdmaan huolta yhteishengesta.

Sini kurjalla mielelld Idhtee vessaan. Ope huomauttaa tdstd tyttdjd ja ohjaa
yhden odottelemaan Sinid vessasta.
(kenttdmuistiinpano)

Kdytanndssa ldahes joka kerta, kun opettaja puuttui leikin kulkuun, hdnen

oppilaantuntemuksensa lisaantyi ja han naytti myos hyddyntavan saamaansa tietoa
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seuraavillakin kerroilla. Han ei tehnyt tarkkailua tietoisesti, mutta ollessaan lasna

han ikdan kuin omaksui tiedon itsestaan.

Lasndoleminen on hyvin tdarkedad myds turvallisen ilmapiirin saavuttamiseksi
(Helenius & Véhanen 2004, 43). Kalliala (2008, 61) ndpayttaakin, ettd vetdytymalla
leikin ajaksi toisten aikuisten seuraan kahvikupposen ddreen, aikuinen riistaa
lapselta mahdollisuuden kehittaa leikki tdayteen mittaan. Hanen kommenttinsa
kumpuaa kuitenkin pdivakotiympadristosta eika aivan sindlldaan pade kouluikaisten
lasten vapaan leikin tuokioihin. Kouluikdiset luovat leikkinsa pddasiassa itse ja
nayttavat huolehtivan turvallisuudestakin melko hyvin itse. Tarkeda on muistaa
sekin, mitd Helenius (1993, 98) sanoo. Han nimittdin tiivistad aikuisen tehtavaksi
vaikuttaa valillisesti leikkia tukeviin tekijoihin ja varmistaa leikin ulkoiset
edellytykset. Han korostaa nimenomaan valillisyytta ja ulkopuolisuutta, koska hdanen
mukaansa leikkiin puuttuminen tekee siita opetustilanteen ja leikkiminen loppuu
siihen (mt. 59). Saatavilla olo riittda. Toisaalta Kallialan (2008, 25) vihjaamana on
pohdittava myos, millainen kdyttaytyminen ndyttaytyy lapsen silmin sellaiselta, etta
aikuinen on saatavilla. Tutkimusluokan opettaja istui leikkituokioilla nojatuolissa
kahvikuppi ja pdivan sanomalehti kddessaan. Oppilaan tullessa hdanen viereensa han

nosti katseensa ja kuunteli tata silmiin katsoen — han oli saatavilla.

Lehtea nojatuolissaan selaileva opettaja oli hyvin [3hella ja kuitenkin riittavan
kaukana. Oppilaat saattoivat jutustella ja puuhailla leikeissadan kokematta olevansa
aikuisen kuuntelevan korvan ja valvovan silmdn alla. Rasku-Puttonen (2006, 125)
nimittain muistuttaa, etta lasten aktiivisuuden tukeminen vaatii aikuisilta syrjaan
astumista ja ajan antamista. Lasten vapaa leikki tarvitsee kylla aikaa ja tilaakin,

mutta ennen kaikkea sallivan asenteen ja rauhaa aikuisilta.
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7 POHDINTAA JA YHTEENVETOA

Vapaa leikki on niin luonnollinen osa lapsen eldamaa, ettd voisi suorastaan
kummeksua, miksi se useimmiten puuttuu koulun arjesta tai sijoittuu ainoastaan
valitunteihin. Toisaalta on varmaan niin, etta leikkia kylla on koulussakin, mutta se
vain piiloutuu. Samalla tavalla Karimaki (2001) kertoo, mistd tahansa leikista: me
aikuiset emme huomaa lasten leikkeja. Oma ekaluokkalaisenikin kertoi, etta hekin
leikkivat koulussa ihan joka valissa kuin suinkin ehtivat. Han tosin ei osannut eritelld,
mita muuta heidan leikkinsa on kuin valituntileikkeja. Ehkdpa ne jatkuvatkin
luokkaan tullessa leikin reflektointina ja sen kehittelynd, kunnes oppitunti taas alkaa.
Toisinaan poika kyllda sujauttaa aamulla taskuunsa legohahmon, jolla han sanoi
leikkivansa kavereiden kanssa ennen tuntien alkua. Tiedustellessani, tietddako
opettaja leluista, han vain kohautti olkiaan. Niin hdiritsevaa se ei ainakaan ollut, etta
siita olisi otettu yhteytta kotiin. Ehka opettaja ei edes huomannut leluja tai ehkapa

han jopa sallii ne.

Vaikka Eskola ja Suoranta (1999, 20) muistuttavat, ettei laadullisessa tutkimuksessa
ei ole tarkoitus asettaa hypoteeseja, on tutkijalla aina jonkinlaisia odotuksia
tutkimustulosten suhteen. Myds minulla oli joitain oletuksia aiempien kokemusteni
perusteella. Ennakko-oletukseni koulussa esiintyvista leikeista toteutuivat l3hes
sellaisinaan. Oletukseni taustalla oli ditina kertynyt kokemus lasten vapaan leikin
muotoutumisesta seka vierailu tutkimusluokassa aiempien opintojen aikana. Osasin
odottaa, etta lapset pelaavat peleja, rakentelevat, piirtavat ja leikkivat pikkuautoilla
tai jopa kotileikkia. Kotileikkien kohdalla kylla epardin ja ajattelin, etta vierailulla
nakemani kotileikkinurkkaus olisi kdaytannossa lahinna esikoululaisten kaytdssa.

Kentta kuitenkin yllatti juuri kotileikkien suosiolla.
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Kotileikkeinad pidin ennen tutkimuksen tekoa Idhinna perinteisia hoiva-, ruoanlaitto-
ja kauppaleikkeja. Ajattelin niiden olevan ldahinna tyttojen leikkimia leikkeja. Nain
olikin, mutta myds poijilla oli omat kotileikkinsa, jotka ensi alkuun eivat nayttaneet
kotileikeilta. Koti-sanan vilahdettua poikien puheissa aloin ajatella heidan leikkejaan
tarkemmin ja huomasin, ettd useat heidankin leikeistaan liittyivat kotiin ja etenkin
asumiseen. My6s Karimden (2001) tutkimusaineistossa poikien leikit olivat
kaupunkien tai kyldyhteis6jen rakentamista. He siis kiinnittivat huomionsa ikaan kuin
makrotasolle eli kotien muodostamaan infrastruktuuriin eikd niinkaan mikrotasolle
eli niiden sisaltamaan ihmissuhdeverkostoon. Tyttojen kotileikit taas ilmensivat juuri
kotien sisalla ihmisten kesken elettavaa elamaa. Vaikka pyrin kaikkialla valttamaan
sukupuoleen liittyvien stereotypioiden toteuttamista ja niiden luomista, en voi
vdistad sitd tosiasiaa, etta tutkimuksen Ileikit nayttdvat mukailevan
yhteiskunnassamme yha vallitsevaa mies- ja naiskasitysta: miehet pitavat tekniikasta
ja naiset ihmissuhdekiemuroista. Kokonaan eri tutkimuksen aihe on tutkia eri
sukupuolten leikkien erilaisuuden syita. Erojen juuret lienevat hyvin syvalla

kulttuurissa.

Tutkimusprosessin tiimellyksessa mietin myds, milla tavalla leikit todella muuttuvat
lasten kasvaessa. Kouluikdisten kotileikeissa oli kuitenkin ehkd enemman
elementteja kuin leikki-ikdisilla. Lemmikkieldimet, kauppa, eldinladkari ja arkinen
ruoanlaitto yhdistyivat monisyisiksi tapahtumiksi. Merkittava ero nuorempien lasten
kotileikkiin oli nukkevauvojen puute. Tutkimuksen aihetta hahmotellessani olin
miettinyt myds lapsia kiehtovien lelujen tutkimista. Lelut vaihtuvat ian my6ta. Syyna
siihen voi olla lapsen kehitys, mutta myds Marshin (2010, 23-24) mainitsemat
markkinavoimat. Nukkevauvojen katoaminen kotileikeista on mielenkiintoinen
merkki leikin muuttumisesta. Vauvojen tilalle hoivan kohteeksi oli otettu
lemmikkieldimet. Ehka lapset halusivat osoittaa kypsyneisyytensd, silla
nukkevauvathan leimataan usein vahvasti pikkutyttdjen leikiksi. Toisaalta se osoitti
lasten ottavan leikkiin aineksensa todellisuudesta. Vauvoja tuskin oli kaikissa
perheissa, mutta lemmikkieldaimia kylla monien kotona tai I3hipiirissa. Ajatusta tukee

sekin, etta vauvan roolia kotileikeissa ehdotti usein juuri se tytto, jonka kotona tiesin
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olevan useampikin hanta nuorempi sisarus ja vauvat olivat hanelle ndin ollen aivan

arkipadivdinen asia.

Lelut eivat ole ainoa ian mukana muuttuva asia leikeissa. Leikkihetki esikoululaisten
kanssa osoitti, ettd eri-ikdiset lapset leikkivat eri tavoin. Eri-ikdisten poikien
leikkiessa sankarihahmoilla esikoululaiset rdiskivat ja taistelivat, kun taas
tokaluokkalaiset rakensivat hahmoille asuinpaikkoja ja suunnittelivat niiden elamaa.
Myd&s opettaja kertoi lasten leikkien muuttuneen aikaa mydten niin, etta ne alkoivat
kakkosluokalla padasiassa rakentelulla ja varsinainen mielikuvitusleikki syntyi
rakennelman  ympadrille. 1an  myo6ta lapset  ndyttivat  toimivan  siis
jarjestelmallisemmin. Leikki onkin muun muassa Heleniuksen (1993, 12) mukaan yksi
parhaimmista lapsen tavoista harjoittaa taitoja, joita han tarvitsee elamadssaan.
Jarjestelmallisyyden harjoittelulle leikki on oivallinen tilanne, silla muussa arjessaan
useat nykylapset ovat niin hyvin hoidettuja, ettei heidan useinkaan tarvitse
suunnitella tai ottaa vastuuta asioiden kulusta vanhempien tai muiden aikuisten

pitdessa niista huolta.

Ennakko-oletuksissa mainitsemiani saantodleikkeja en sellaisenaan tavannut.
Haastatteluissa lapset kertoivat ulkona lumikasan paalla leikkimastaan leikista, jossa
piti pelastaa kasan pdaalta putoavia kavereita. Leikki ei ollut valmis saantoleikki
ohjeineen vaan lasten itse keksima. Taman leikin sijoittuminen ulos kertoo
todennadkoisesti tilojen ahtaudesta. Saantdleikithan ovat usein liikunnallisia leikkeja,
joihin ahtaissa koulutiloissa ei ollut mahdollisuutta. Peleja voi pitaa eraanlaisina
saantoleikkeing, ja niita olikin niiden vahadisen tilantarpeen ansiosta ndhtavissa
usein. Nekaan eivat olleet kuivaa ohjeiden noudattamista vaan lapset rikastavat
niitdkin mielikuvituksellaan.  Toisaalta tutkimuksen alkuvaiheessa ajatukseni
saantoleikeista oli viela rajallinen enkd osannut viela nahda, etta
mielikuvitusleikkejakin kehysti usein tietynlainen saannostd. Ne olivat ajan kuluessa
muotoutuneita yhteisia sopimuksia tai leikin tiimellyksessa sovittuja kaytantdja. Ne
kuvastavat hyvin vaihetta, jonka Helenius (1993, 41) ndkee sijoittuvan roolileikista
saantoleikkiin siirtymisen vaiheeseen. Lapset eivat tdll6in enaa tarvitse roolileikin

ulkoisia merkkeja vaan rooliaseman sijaan keskiddn nouseekin oma suoritus
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suhteessa toisten suorituksiin. Se edellyttaa yhdessa toimimista. Koululaisten leikit
sisalsivatkin huomattavan paljon vuorovaikutusta ja neuvotteluita, mika tukee myds

leikin perusteluja osana koulutyéta.

Medialeikit nousivat tarkastelun kohteeksi oikeastaan kirjallisuuden (Pennanen,
Marsh, Pelletier ja Cheng) ja median vaikutuksia paheksuvan yleisen ilmapiirin
my6td. Tutkimus kuitenkin auttoi nakemaan, ettei median vaikutus valttamatta ole
aina pahasta. Se on jopa yksi tekija lasten yhteenkuuluvuuden tunteen
rakentumisessa. Aivan samalla tavalla kuin aikuiset 16ytavat toisensa usein sellaisten
asioiden myota, joihin he ovat mediassa tutustuneet, liittyvat lapset usein yhteen
jonkin mediavaikutteisen asian ympadrille. Media on niin vaikuttava osa
yhteiskunnassamme ja lasten arjessa, ettda se aivan vadistamatta on osa lasten
leikkejé kuin mikd tahansa muukin arkinen asia (Marsh 2010, 23). Mediasta
omaksutut elementit voivat myds helpottaa leikkimista. Lasten ei tarvitse selittaa
hahmojensa ominaisuuksia alusta alkaen vaan he tietavat, millaiset roolit liittyvat
Spidermaniin, Winxiin tai Petshopiin. Toisaalta lapset kayttavat mediahahmoja hyvin
luovasti ja rikastavat niille valmiiksi asetettuja toimintoja ja rooleja omalla
mielikuvituksellaan. Aikuiset eivat medialeikkeja paheksumalla edista lasten leikkeja,
vaan he saattaisivat ymmartaa ja kyeta tukemaan lapsia entista paremmin, jos he
perehtyisivat itsekin lasten mediaan. Ehka media kannattaisikin valjastaa yha
tehokkaammin kasvatuksen kaytt66n monin tavoin aina valmiin median tarjonnasta

median tekemiseen.

Piirtamista ei ehka useinkaan lasketa leikkimiseksi. Mikaan leikkimista kasitteleva
teos ei nostanut sita leikkien joukkoon. Tahankin tutkimukseen piirtaminen tuli
mukaan hyvin lapsildhtdisesta nakdkulmasta. Naen omien lasteni tarttuvan kynaan
ja paperiin hyvin usein ollessamme paikassa, jossa he eivat voi leikkia.
Tutkimuksessakin joku lapsista sanoi, ettda kayttdisi vapaahetket piirtamiseen, jos
leikkiminen ei olisi mahdollista. Opettajakin kertoi lasten usein myds haluavan
piirtaa leikkihetkilla ja havainnoidessaankin huomasi lasten piirtavan vapaahetkien
aikana. Kouluikaiset lapset saattavat muutenkin viettaa runsaasti aikaa piirtamisen

parissa. He eivat todennadkoisestikaan piirra tehddkseen aina taidetta. Piirustukset
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kuvaavat tavallisesti heidan todellista elamaansa, mutta voivat sisdltaa myos paljon
mielikuvituksen avulla tuotettuja elementteja. Piirustuksia leimaa usein
toiminnallisuus. Kukapa ei olisi nahnyt kouluikdisten poikien runsaita syherroksia
panssarivaunuineen ja lentavine pommikoneineen tai muine seikkailuineen. Ehkapa
piirtaminen onkin heidan tapansa leikkia erityisesti seikkailuleikkeja tiloissa, joihin
fyysiseen leikkiin ei ole resursseja tai jossa riehumistakin synnyttdvat leikit ovat
kiellettyja. Ajatus piirtamisesta erdanlaisena kouluikdisen lapsen leikin muotona

vaikuttaa hyvin kiehtovalta ja voisi olla tarkemmankin tutkimisen kohde.

Vaikka leikkien kirjo toteutui padosin oletusten kaltaisina, ymmarrys leikkien
ihmeellisesta maailmasta tuntui vasta raottuvan tutkimuksen aikana. Tassa
raportissa olenkin tuonut esiin [ahinna silmiinpistavammat ja usein toistuvimmat
leikit raottaen vain hieman sitd leikin maailmaa, joka on aikuisen vaikeasti
tavoitettavissa. Leikin kirjon analysoiminen jdikin loppujen lopuksi ohueksi, mutta
syvempi tai laajempi analysoiminen ei tutkimuksen suppeuden vuoksi ollut
mahdollista. Onkin harmillista mydntaa, etta suuri osa mielenkiintoista aineistoa jai
lopulta analyysivaiheessa ulkopuolelle. Talla aineistolla olisi voinut paneutua vieldkin
syvemmalle koulussa esiintyvien leikkien maailmaan, niiden rakentumiseen ja
vaikutuksiin. Pienetkin yksityiskohdat olisivat voineet synnyttda mielenkiintoisia
tulkintoja, mutta tassa tutkimuksessa tarkoituksenmukaisinta oli rajata analyysia ja
muodostaa yleinen kuva koulussa esiintyvista leikeista. Ehka kokonaan uuden
tutkimuksen paikka olisi perehtya syvemmalle siihen, millaisia koululaisten leikit
todella ovat kaikkine vivahteineen. Yhtena yllattavana huomiona oli se, kuinka
lapset nauttivat aivan perinteisista leikeistd, vaikka ovat todenndkdisesti arjessaan

tottuneet elamaan melkoisen laiteviidakon; pelikonsoleiden ja digiboksien keskella.

Leikin ajallisen osuuden ja sijoittumisen tarkasteleminen oli tutkimuksen kaytant66n
soveltamisen kannalta hyddyllista. Kolmena ensimmadisend havainnointipdivana
leikkia oli runsaasti, jopa reilusti kokonainen oppitunti. Seuraavalla viikolla pakkanen
lauhtui ja neljas havainnointipdiva oli jo tavallinen talvipaiva. Tuona paivana leikkia
olikin perati puolet aiempia pdivia vahemman. Opettaja antoikin oman arvionsa

leikin keskimaadrdisesta osuudesta juuri tuona paivana. Ehka han oli viikonlopun
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aikana huomannut, etta leikkia oli tullut pakkasviikolla niin paljon enemman kuin
tavallisesti ja halusi tarkentaa antaakseen tutkijalle totuudenmukaisemman kuvan

kentasta.

Vaikka leikkimiseen varatun ajan voi tamankin tutkimuksen tulosten valossa
perustella monin tavoin, nahdaan koulu loppujen lopuksi usein vain opiskelemisen
paikkana. Leikkimiseen annetun ajan toivoisi siksi voitavan sijoittaa jollain tapaa
opetusta ohjaavaan tuntijakoon. Opettajan arvioima kuusikymmenminuuttinen ja
kentan pakkaspdivat huomioonottava oma arvioni noin kahdesta oppitunnista
viilkossa sopivat tutkimuskoulun kunnan tuntijakoon aivan mainiosti. Kunnalla
nimittdin on kaksi alue- tai koulukohtaisesti sijoitettavaa opetustuntia. Leikin sallivaa
toimintafilosofiaa toteuttava koulu voisi ndin ollen hyvilla mielin antaa lasten leikkid
hieman vaikka paivittain myds oppituntien aikana. Lisaksi kun leikit viela nahdaan
alkuopetuksen opetussuunnitelmassa erityisesti didinkielen opetukseen liittyvaksi
opetusmenetelmdksi, voidaan todeta, etta leikille on sijaa. Juuri adidinkielta
alkuopetuksen  tunneista suurin o0sa onkin. Perdti seitsemdn tuntia

kahdestakymmenesta on didinkielen tunteja tutkimuskoulun kunnassa.

Varhaiskasvatuksen leikkia kasitteleva kirjallisuus kritisoi usein leikkituokioiden
lyhyytta ja tuokioidenkin sijoittumista useiksi lyhyiksi hetkiksi padivakodin ohjatun
toiminnan ja muun paivdjarjestyksen lomaan. On totta, etta pidemman leikkiajan
puitteissa lapset saavat riittavasti aikaa kehitella leikkia. Tavoitteellisessa
peruskoulussa siihen ei kuitenkaan ole mahdollisuutta niiden muutaman tunnin
aikana, jolloin lapset ovat koulussa. Joitain vuosia sitten kokonaiskoulupdivan
mahdollisuutta tutkivan Mukava-hankkeen (ks. Pulkkinen & Launonen 2005)
laajentaminen koskemaan koko peruskoulua olisi voinut mahdollistaa leikin
koulussa. Kokonaiskoulupdivalla tavoiteltiin kiireetonta ja ehytta koulupdivaa.
Tavoite on hankkeen paatyttydkin yha olemassa ja ndkyy muun muassa
Luokanopettajaliton opetusministeridlle antamasta uutta opetussuunnitelmaa
koskevasta lausunnosta (Sippola 2010). Siind peruskouluun toivotaan viipyilevaa

pedagogiikkaa ja jopa yhden tunnin lisdamista tuntijakoon luokan omaa toimintaa
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varten. Leikki voisikin olla yksi tuon tunnin sisalldista eika se silloin tarvitsisi erityisia

perusteluita.

Toisaalta leikki oli paikallaan juuri usein toistuvina lyhyempindkin tuokioina.
Tutkimuskoulussa pyrittiin kerran viikossa toteuttamaan noin tunnin mittainen
yhtendinen leikkituokio, mutta muut tuokiot ovat lyhyita vdlituntien jalkeisista
minuuteista valituntien yli venyviin parhaimmillaan puolituntisiin tuokioihin.
Lyhyetkin leikkihetket olivat tarkeita. Aamulla myéhemmin kouluun tuleva ryhma
littyi luonnollisesti ja joustavasti aikaisemmin tulleen ryhman toimintaan. Tilanne oli
tdynna luonnollisia kohtaamisia niin oppilaiden kesken kuin heidan ja opettajan
valilla. Kuulumiset vaihdettiin ja poikkeavista asioistakin saatiin sovittua ilman etta
ne viivyttivat koko luokan toimintaa. Valituntien jdlkeisten hetkien tayttamisesta
leikilla puhuttiin jo aiemmin tdssa raportissa. Erikseen leikille varatuilla hetkilla oli
itse leikin ndakdkulmasta kuitenkin se erityisyys, ettd leikit olivat silloin usein
pysyvampia ja pidempikestoisia. Niissa oppilaiden turvallisuuden tunnekin oli kasin

kosketeltava opettajan ollessa lasna.

Leikkihetket antavat lapselle mahdollisuuden vapaaseen ajatteluun. Leikkiessaan he
aivan kuin irrottautuvat kouluoppimisen vaatimasta aktiivisesta ja ohjatusta
toiminnasta ja antavat mielikuvituksensa vallata aivorakenteen sellaiset sopukat,
joihin ennaltamaaratty tavoite tai ohjeistus ei heille ovia avaa. Tama on kokemus,
joka minulle syntyi seuratessani tutkimusluokan lasten koulunkdyntia. Samanlainen
ajatus lienee ollut Mdkeldlld (2011, 33) ja Pellegrinillakin (1995, 88), kun tama tutki
lasten valituntileikkien vaikutusta lasten koulunkdyntiin. Pellegrini kuitenkin toteaa,
etta hdnen tutkimuksensa mittarit eivat kyenneet todistettavalla tavalla
osoittamaan leikin vaikutusta. Mdkeld sen sijaan viittaa eldinkokeiden antamiin
tuloksiin, mika voisikin osoittaa, etta ajatus vapaan leikin vaikutuksesta ei perustu

vain vaikutelmiin, vaan on todistettavissa, kunhan I6ydetaan relevantti mittari.

Taman raportin viimeistelyvaiheessa katsomani tiededokumentti Leikin loppu (2010)

esitteli my6s, kuinka leikin vaikutus sosiaalisiin taitoihin ja ongelmanratkaisutaitoihin
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on ndhtdvissa myds eldinkokeissa. Spontaanisti keskendan leikkivien pikkurottien
aivotoiminta oli huomattavasti monipuolisempaa kuin aikuisten seurassa
rajoitetummin toimivien pikkurottien. Samassa dokumentissa useat englantilaiset ja
amerikkalaiset asiantuntijat osoittivat voimakkaan huolensa vapaan leikin
loppumisesta ja sen vaikutuksista yksilon ja sita myo6ta yhteiskunnan kehitykseen.
Vapaa leikki lisdisi heidankin mukaan lasten sosiaalista kompetenssia ja kehittaa
heidan luovuuttaan, jota he tarvitsevat tulevaisuuden yhteiskunnan yllapitamiseen,

rakentamiseen ja konfliktien hallitsemiseen.

Myds tassa tutkimuksessa vapaan leikin vaikutus yksildiden toimimiseen ryhmassa
nakyi selvasti. Tydrauha ndyttaytyi aineiston analyysissa vahvaksi leikin perusteluksi.
Leikki tuskin yksindaan oli luokassa vallinneen ty6rauhan takana, silla onhan niitakin
kokemuksia, ettd vapaa leikki sekoittaa koko jdljella olevan koulupdivan. Mutta
vaikka tyérauha monien tutkimusten mukaan on useiden asioiden summa, aktiivisen
ja ohjatun toiminnan lomassa vietetyt vapaan leikin hetket rauhoittivat ja lisasivat
keskittymiskykyad aivan selvasti leikkia seuraavissa opetustuokioissa. Uusikyld ja
Atjonen (2000, 120) kehuvat opetusmenetelmien vaihtelun pitdvan lasten vireystilaa
ylla, mika on aivan totta ja merkille pantavaa kaikessa opetuksen suunnittelussa.
Jatkuva vaatimus aktiivisena oppijana olemisesta vie kuitenkin suunnattomasti
energiaa, jolloin paineeton ja spontaani vapaa leikki voivat antaa lapselle

rentoutumisen hetken.

Leikki vaikutti tydrauhaan my6s ryhman koheesiota kasvattamalla. Mita paremmin
ryhman jasenet tuntevat toisensa, sitd paremmin he voivat myds saadella ryhman
toimintaa. Lasten oppiessa sosiaalisia taitoja toisten kanssa toimiessaan, myds koko
ryhman sosiaalinen toiminta kehittyi. Oppimista tapahtuukin yksittdisten oppilaiden
liséksi my6s koko ryhméanéa (Cheah ym. 2001, 23; Ikonen 2006, 164; Rasku-Puttonen
2006, 124). Taman vuoksi juuri oman luokan kesken tapahtuva leikkiminen on
merkityksellista. Valitunneilla leikkiessdaan yksittdisen luokan oppilaat hajaantuvat
muiden koulun oppilaiden joukkoon, eivatka kaikki luokkatoverit kohtaa toisiaan
juuri koskaan luonnollisissa tilanteissa. Tdssakin tutkimuksessa leikki soi lapsille

luonnollisia kohtaamisia luokkatovereiden kanssa ja suorastaan sysasi jokaista
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littymaan ryhmaan. Erilaiset persoonallisuudet 18ysivat oman tilansa ja leikin my6ta
lapset oppivat suhtautumaan ja tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa.
Luokassa vapaan leikin tiimellyksessa ahtaissa tiloissa lapset neuvottelivat
keskendan ja puuhailivat rinnakkain. Tallaisissa tilanteissa he olivat |6ytaneet
kavereita sellaisistakin lapsista, joiden kanssa he eivdat muuten ensi tdikseen alkaisi

tekema&an tuttavuutta.

Leikkia ei ole helppo perustella oppimista tukevana toimintana aivan
yksiselitteisesti, vaikka kokonaisuuden osana se on vaikuttava tekija oppimisessa.
Hakkarainenkin (2006, 185) muistuttaakin, ettd leikin kehittdvat vaikutukset eivat
useinkaan ole nahtdvissa valittdmasti. Aiemmin tdssa raportissa analysoin vapaan
leikin mahdollisuuksia oppisisaltdjen oppimisessa. Sen vaikutus oli kuitenkin melko
vahdinen painottuen Iahinna didinkielen oppimisen vuorovaikutustaitoihin, vaikka
vapaa leikki ei kuitenkaan voi yksindan kattaa koko vuorovaikutustaitojenkaan
opetusta. Ndin ollen leikin perusteleminen oppisisaltoja toteuttavana toimintana ei
riitd. Tydrauhan lisadjana leikki luonnollisesti helpottaa oppimistilanteissa
toimimista. Sen voimakas vaikutus ryhman yhteiséllisyyteen tarjoaa hyvat
edellytykset erilaisille sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuville
opetusmenetelmille, mutta myds vahvistaa yksittdisten oppijoiden mindkasitysta ja
tukee ndin heidan oppimistaan. Aho (2007, 71-75) korostaa, kuinka ryhm&éan
aktiivisena jasenena kuuluminen vahvistaa oppilaiden itsetuntoa. Han Kkirjoittaa
myods itsetunnon merkittavista vaikutuksista oppimiselle, mista arvostettu
professori Keltikangas-Jarvinenkin on viime vuosikymmenten aikana Kkirjoittanut

useissa itsetuntoa, temperamenttia ja koulumenestysta kasittelevissa kirjoissaan.

Lapset itse korostivat iloa leikin perusteluna. Perustelu ei ole mitaton, silla tunteiden
tiedetaan olevan hyvin merkittdvd osa oppimista. Hyténen (2007, 14) toteaa, etta
oppiminen on merkityksellista vain, jos lapsi kokee tyydytysta oppimistilanteessa.
On ajateltavissa, etta vasta kokiessaan koko koulunkdaynnin kokonaisuuden
tyydyttavaksi ja turvalliseksi, lapsi voi kokea oppimistilanteet mielekkdinda. Ahon
(2007, 63-64) mukaan téllaisen kasvuilmapiirin rakentaminen lahtee toistuvasta

positiivisten asioiden esille tuomisesta leikeissa, rutiineissa ja aivan spontaaneissa
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tilanteissa. Leikkivassa luokassa tahan on runsaasti oivallisia tilanteita, kunhan

opettaja muistaa huolehtia positiivisuudesta.

Opettaja hyotyy leikista juuri sen verran kuin han sitda haluaa. Tydrauhan
saavuttaminen ja oppijoiden yhteisén muodostaminen leikin avulla vaativat
opettajalta aktiivisuutta my6s leikin aikana. Hanen tulee seurata lasten toimintaa ja
ohjata heita. Hanen kadessdaan on myds sellaisten rutiinien luominen, etta leikkiin
ryhtyminen ja sen lopettaminen kdyvat sujuvasti. Leikkihetkien hyddyntaminen
opetuksen valmisteluun ja eriyttavan opetuksen antamiseen onnistuvat vasta, kun
ryhmad on oppinut rutiinit ja leikki ei kdynnistyttydan vaadi kovinkaan paljon
opettajan osallisuutta. Opetuksen suunnitteluun opettaja voi hydédyntaa vapaata
leikkia [ahinnd havainnoimalla lapsiryhman sosiaalisia suhteita ja niiden kehittymista,
mutta halutessaan myds tarkkailemalla ja haastamalla lasten taitoja leikeissa. Ehka
liilan ruusunpunaisia ovat kuvitelmat, etta opettaja voisi leikkien perusteella paatella
lasten taitotasoja ja Iahikehityksen vydhykkeitda. Toki leikkiminen antaa osviittaa
lapsen kokonaiskehityksen tilasta ja ehka myds vihjaa mahdollisesta tuentarpeesta,

joka kuitenkin sitten vaatii lisaselvitysta myos muilla tavoin.

Opettajan rooli leikkimisen mahdollistamisessa on vaikuttavin, vaikka myds muut
ymparilla olevat aikuiset seka fyysiset resurssit tukevat leikkid. Lasten kehitysta ja
heidan oppimistaan tukevan leikin mahdollistaminen vaatii opettajalta hyvaa
opetussuunnitelman tuntemista ja eheyttdavén opetuksen periaatetta (Helenius
1993, 59). Lelupdiva silloin talloin tai vaikka sdanndllisesti kerran viikossa ei
todennadkoéisesti vaikuta ryhman yhteiséllisyyteen tai tydrauhaan samalla tavalla kuin
paivittain toistuvat lyhyetkin leikit ja leikin salliva ilmapiiri. Yksittdiset leikkiin varatut
hetket toki tuottavat iloa toteutuessaan, mutta niissa koetulla ilolla ei liene kovain
laajaa vaikutusta koulunkdynnin mielekkyyteen. Leikkia kaipaava lapsi Iahtisi ehka
innokkaana kouluun lelupdiving, mutta muut aamut tuntuisivat hanesta aivan

tavallisen ankeilta.
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Fyysiselle ymparistolle vapaan leikkimisen toteuttaminen ei aseta kohtuuttomia
vaatimuksia, vaikka juuri leikkimista varten hyvin suunnitellut ymparistét ovat toki
suotavia ja tavoiteltaviakin. Merkittavinta leikkien kannalta on niiden kadyttoa
madrittelevien henkildiden salliva ja leikkia edistdava asenne. Tama tarkoittaa tilojen
muunneltavuutta ja monipuolista kdyttoa seka valineiden saatavilla oloa (Helenius
1993, 93, 97; Armitage 2001, 38-39). Vélineiden runsauden sijaan on syytd pohtia
niiden monipuolisia kayttdmahdollisuuksia. Toki on mielekdstd, ettda valineita on
riittavasti ja ne kiehtovat lapsia. Valineiden hankinta ei kuitenkaan valttamatta vaadi
lisamaararahoja vaan varojen kohdentamista. Kestdvien perusvalineiden hankintaa
voi tehda hiljalleen ja niita piristamaan voi varojen salliessa hankkia jotain lapsia silla
hetkella erityisesti innostavaa. MyoOs kodit ja vanhempainyhdistykset voivat olla

avuksi valineiden hankinnassa.

Kotien ja muun kouluun vaikuttavien tahojen vaikutus leikin mahdollistamiseksi jai
taman tutkimuksen ulkopuolelle. Meier ja muut (2010, 10) kertovat suurimman osan
vanhemmista olleen tyytyvaisia siihen, etta lapset saivat leikkia koulussa. Kuitenkin
osa vanhemmista halusi koululta leikkimisen sijaan enemman koulumaisuutta, mika
nakyi muutamien oppilaiden siirtymisind muihin kouluihin. Taman tutkimuksen
opettaja sanoikin kertoneensa vanhemmille leikkimisesta [ahinna
?vdlipalatoimintana”. Ehkdpa hdn aavisti tai jopa tiesi, ettd jotkut vanhemmat
saattaisivat epailld lapsensa mahdollisuuksia saada riittavaa opetusta, jos kouluaikaa
kdytettaisi leikkimiseen enemmankin. Opettaja viittasi myds kollegojen ja muun
yhteiskunnan epailyksiin leikin kdyton jarkevyydesta ja mahdollisuuksista.
Yhteiskunnan arvojen muutos on hidasta. Jos varhaiskasvatuskin joutuu
perustelemaan vapaata leikkia merkityksellisenda osana lapsen kehitystd, on hyvin
ymmarrettavad, etta koulun puolella perustelun tie on vield pidempi. Se vaatii
lukuisia tutkimuksia eri nakékulmista ja paljon hyvida kdytannén kokemuksia. Tama

tutkimus oli yksi osoitus tutkimisen mahdollisuuksista ja tarpeellisuudesta.
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LITTEET

LITE 1. SAHKOPOSTIKESKUSTELU TUTKIMUSKOHTEEN PYYTAMISEKSI MUKAAN
TUTKIMUKSEEN

Lahettgja: N.N <n.n@kaupunki.fi>

Aihe: VS: Leikkia koulussa :)

Paivays: 11. tammikuuta 2011 9.00.15 UTC+2.00
Vastaanottaja: Outi Olli <outi.olli@email.fi>

Hei Outil

Kuulostaa mielenkiintoiselta. Mukavaa, etta kiinnostuit ja innostuit asiasta. Luulen, etta tdama on
koulussa vahan viela sellainen "outokin" asia...."eihdn koulussa enaa leikitd" "eihan ne mitaan
opi, jos vain leikitddn" mutta itse uskon iloon ja innostukseen ja leikki on yksi hyva asia silla
tiella.

Olen kylla innolla mukana tdssa hommassa. Ollaan yhteyksissa!
N

Lahettaja: Outi Olli [mailto:outi.olli@email.fi]
Lahetetty: ma 10.1.2011 11:04
Vastaanottaja: N.N.

Aihe: Leikkia koulussa :)

Hei N!

Lahestyn sinua graduasioissa. Aivan ensimmaiseksi haluan Kkiittdd esi- ja alkuopetuksen
perusteiden kurssistasi. Se taisi olla alkupontimena graduni aihevalintaan, joka vaati hieman
pitkan kypsyttelyn ja syksyn esi-ja alkuopetuksen sivuaineopintojeni antaman vahvistuksen. Olin
nimittain kesan aikana mielestani valinnut aiheeni, jota sitten syksyn aikana aloin eparéida.
Lopulta meninkin joulukuun tutkielmaseminaariin esitysvuorolleni kolmen aiheen kanssa. Tuon
esityksen myo6ta aiheekseni valikoitui minua todella kiehtova aihe: leikki koulussa. Olen itse
toteuttanut leikillisyyttd omassa opetuksessani mm. pelien ja yhteisten leikkien muodossa. En
ole juurikaan opettanut alkuopetuksessa ja minua kiinnostaisi hurjasti nk. vapaan leikin
kayttaminen opetuksessa. Haluaisin tietda, mitd hyotya opettaja ndkee vapaalla leikilla olevan
lapsen kasvulle ja oppimiselle. Minulle oli sielld luokassasi kdynnin ja opetuksesi alla tullut
kasitys, ettd sinun luokassasi oppilailla on mahdollisuus my6s vapaaseen leikkiin. N.N.:aa
(harjoittelijasi marraskuulta) jututin joulun alla ja han vahvisti taman olettamukseni. Nyt
kysyisinkin, voisitko auttaa minua tutkimuksessani. Haluaisin haastatella sinua ja mahdollisesti
havainnoida lasten vapaata leikkia. Talla suunnitelmissani on kerata aineistoa helmi-maaliskuun
aikana. Mita ajattelet tasta? Alkaisitko? Jos haluat, voit jo tdhan kirjoittaa omat nakemyksesi
gradun aiheeseen liittyen. :)

lhanan lumisateen keskelta tervehtien
Outi Olli
Laiko 10
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LiTE 2. SAHKOPOSTIKESKUSTELU TUTKIMUSLUVAN  PYYTAMISEKSI KUNNAN
SIVISTYSJOHTAJALTA

Outi Olli

Tutkimuslupa mydnnetty hakemuksen mukaisesti. Yksi kappale valmistunutta raporttia tulee
l&hettad sivistyskeskuksen kayttoon.

Paatds lahetetdan myds kirjeitse. Menestysta tutkimukseen!
N.N

Parhain terveisin - Med varma halsningar - With kind regards N.N
Sivistysjohtaja - Bildningsdirektor - Director of education Kaupunginkatu 11,
Kaupunki, Finland Puh/Tel 358 1 234 5678 Gsm 358 12 345 6789

Lahettaja: Outi Olli  [mailto:outi.olli@email.fi] Lahetetty: 4. helmikuuta 2011
9:36 Vastaanottaja: N.N; N.N Aihe: Tutkimuslupa - gradu

Heil

Olen luokanopettajaopiskelija Kokkolan yliopistokeskuksesta ja aloittelemassa gradun
tekemista. Aiheekseni on muotoutumassa leikki koulussa, jota tulen tutkimaan etnografisen
tapaustutkimuksen ottein. Tama tarkoittaa kaytanndssa sita, etta tutkin leikin kayttdad koulussa
yhden opettajan ja hanen luokkansa avulla. Haastattelen opettajaa ja mahdollisesti myds
oppilaita sekd havainnoin luokan toimintaa koulussa. Myds jonkinlaisten tuotosten (piirustukset
tms.) teettdminen oppilailla saatta olla tutkimuksen teossa tarpeen.

Olen alustavasti sopinut asiasta N:n koulun luokanopettajan, N.N.:n kanssa ja pyytanyt luvan
tutkimukselle my6s  koulun johtajalta N.N.:ltd (alla heidan kanssa kaymani
sahkopostikeskustelut). Toivon, ettd myos sivistyskeskus suhtautuu asiaan positiivisesti ja
antaa minulle luvan tehda tallaista tutkimusta.

Ystavallisesti
Outi Olli
p. 123 - 456 7890
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LuTe 3. KIRJE TUTKIMUSLUOKAN OPPILAIDEN KOTEIHIN

"Uppo-Nallen naama oli mietinndstd soikea: Miksi on

toinen tassu vasen ja toinen oikea? Sitten se ratkaisun

keksi ja tuli iloiseksi. Epdilystd ei asiasta endd kellddn,
oikealla tassulla tervehditidn ja vasemmalla

ﬁyvdste[[ddn. ”

10.2.2011

Hei x.luokan cypifas ja kotiviki!

Olen luokanopettajaopiskelija tervehdin teitd nyt kokonaan ilman tassuja timdn kirjeen avulla. Teen
pro gradu -tutkielmaani lasten leikistd koulussa. Olen saanut luvan tehdd tutkimusta (uokassanne.
Tulen siis tdmdn kevidn aikana havainnoimaan [(uokan toimintaa, haastattelemaan Susanna-
opettajaa ja joitain (uokan oppilaita seki ehki myds kerddmddn oppilailta piirustuksia tai muita

tuotoksia. Ensimmdisen kerran tulen vierailemaan [uokassa tiistaina 15.2.

Pyrin toimimaan kaikissa tutkimuksen teon tilanteissa niin, etti tutkimuksesta ei koidu lapsellenne
ylimddriisti haittaa. ‘J-[yvdn tutkimusetiikan mukaisesti tahdnkddn tutkimukseen osallistuvia ei voi
lopullisesta raportissa tunnistaa eli muutan kaikki nimet ja muokkaan kaikki tunnistamiseen

vaikuttavat teﬁtjdt.

Loyuffinen tutkielmani on valmistuttuaan luettavissa mm. Kokkolan y(ioyistokeséulésen Eiﬁastossa.

Ystavillisin terveisin
Outi Olfi
123-456 7890

outi,offi@emai(ﬁ



