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LAPSET -seminaari jarjestettiin Lapin yliopiston 25- Proceedings of LAPSET -seminar 2004
vuotisjuhlavuonna 12.3.2004. Seminaarin tavoitteena oli koota
kasvattajia ja tutkijoita yhteen keskustelemaan ajankohtaisista
teemoistalasten arjessa. Keskeisidteemojaolivat leikki & liikunta,

gjattelu & oppiminen, pelit & vuorovaikutus, simulaatiot &

Pirkko Hyvbnen

Miika Lehtonen
sukupuoli, elamykset & ympéristét seka teknologia & kasvatus. Raimo R aj ala ( toim. )
Tassa julkaisussa puhuvat Lapin, Oulun ja Helsingin yliopiston
tutkijat ja kasvattagjat. Kirjoittajat ovat mm. kasvatuspsykologian,
kasvatustieteen, mediakasvatuksen, taiteiden ja folkloristiikan
aoilta. Kirjoituksissa vastataan mm. seuraaviin kysymyksiin: Mita
merkitystd on yhteistoiminnallisella tyoskentelylla ja vertais-
oppimisella osana kouluopetusta? Miten leikki jarakkaus liittyvét
yhteen? Ovatko leikit kadonneet? Onko leikki vain lgpsille kuuluvaa
toimintaa? Pitéisiko lasten tietokonepel aamisesta olla huolissaan
ja mita tarkoittaa elamyksellisyys tietokonepel aamisessa?
Minké&laisissa ymparistdissa tytot ja pojat haluavat leikkid?
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Seminaarin jarjesti Lapin yliopiston Let’'s Play —projekti, jonka
tavoitteena on eri yhteisty6tahojen kanssa tutkia, suunnitella
jatoteuttaa oppimisympéristo, jokatoimii esi- ja perusopetuksessa
jajossa korostuu leikin ja pelin kautta tapahtuva oppiminen.
Oppimisympariston tarkoituksena on tuottaa innovatiivisia

leikkikenttdpal veluja muun muassa kunnalliselle sektorille.
Projektia rahoittaa Euroopan sosiaalirahasto, Lapin lédninhallitus
ja Lappset Group Oy. Let’'s Play toimii yhteistydssa muiden
SmartUs-hankkeen projektien kanssa.
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Saatteeksi

Maaliskuussa 2004 jarjestettiin Rovaniemelld leikkia kisitteleva tieteellinen seminaari. Se oli
ensimmdiinen laatuaan Lapin yliopistossa. Seminaari oli tarkoitettu lapsuuden ja leikin
tutkijoille ja varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen tyontekijdille ja opiskelijoille. Seminaariin
osallistui yli 150 alan harrastajaa tai opiskelijaa. Seminaarin esitelmissd késiteltiin eri
nidkokulmista leikkid ja lapsuutta, leikkid ja oppimista, leikkid ja teknologiaa, oppimista

vertaisryhmissé seka liikuntaa ja leikkié.

Leikki on rajoitetusti usein mielletty vain lapsuuteen liittyvdksi toiminnaksi, mutta leikkié
esiintyy myos aikuisilla ja ikdihmisilld. Leikissd voivat useat ikdryhmait tai sukupolvet
yhdistyd. Nyky-yhteiskunnassa ihmisté pidetddn yksipuolisesti vain tekeviand ihmisend, Homo
faber. Thmisyyteen kuuluva yhtd olennainen puoli on leikkivd ihminen, Homo Iudens.
Nykyédn korostuu erityisesti tekevén ithmisen vastapaino, koska pakonomainen tekeminen on
saanut kulttuurissamme aivan liian suuren merkityksen. Monilla tekeminen jatkuu normaalin
ja kohtuullisen tyOpdivén jilkeenkin muodostaen uhan ihmisten sosiaaliselle ja psyykkiselle
hyvinvoinnille. Leikin merkitys lapselle ja aikuiselle on hieman erilaista, mutta on siind
yhteistdkin. Lapsen sosiaalisuus kehittyy pitkilti leikin kautta. Lapsen henkiset kyvyt
esiintyvdt aluksi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja siirtyvdt myOhemmin lapsen
yksilollisiksi ominaisuuksiksi. Leikin kautta kehittyy lapsen kyky hallita itseddn ja asettaa
pidemmaélle menevid tavoitteita. Leikki on lapsen tapa jiljitelld aikuisten yhteiskunnan
toimintaa. Leikin tarkoitus on leikissd itsessdén, leikki on itseddn varten tapahtuvaa

toimintaa.

Aikuisilla korostuu leikissa tyon vastapainona tapahtuva toiminta itselleen. Aikuisten leikin
olennainen puoli on yksilon sosiaalisten ja psyykkisten voimavarojen uusintaminen.
Leikkimielisyydelld ja karnevalisoinnilla on suuri merkitys hyvinvointia uhkaavien tai
pelottavien asioiden kaisittelyssd. Leikki toimii jinnitteiden purkajana. Ongelmalliset ja
vaivaavat asiat voidaan leikkimielisesti karnevalisoida ja k&ddntdd nurinpdin. Leikiksi
laskemista seuraa sitten asian jdrjestelmillinen késittely myohemmissd vaiheissa, kun
voimavarat ovat palautuneet. Leikkiin tarvitaan aina useampia henkil6iti ja jopa ikdpolvia.

Leikki rakentaa my0s aikuisille sosiaalisen kanssakdymisen muotoja, joissa aina on
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oppimisen  ja  kehittymisen = mahdollisuus.  Aikuisten = maailmassakin  pelataan

harjaantumismielessd roolileikkejd, joiden avulla mielikuvitusta hyvidksi kédyttden

harjoitellaan toimintoja, joita ei vield hallita tai jotka ovat vasta kehittymassa.

Niin lapsilla kuin aikuisillakin leikkiin liittyy luovan mielikuvituksen kdyttd, mahdollisten
asioiden kokeileminen, tapahtumainkulkujen ennakoiminen ja kohta tulemassa olevien
asioiden ja toimintojen itsesdételyn kehittyminen. Lapsella oppiminen tapahtuu alkuvaiheessa
leikin varjolla ja leikin kautta. Pdividkodista kouluun siirryttdessd leikin osuus véhenee, ja
oppiminen eriytyy omaksi toiminnakseen, jonka kehittymisessd ei juuri leikilld ole osuutta.
Leikin ja oppimisen vélinen suhde muuttuu tai jopa murtuu. Erds syy tdhdn saattaa olla se,
ettd koulussa oppimisen tarkoitus ei endd ole vain oppimistoiminnassa itsessdin, vaan erilaiset
ulkoiset tarkoitukset alkavat méérittdd yhd enemmén oppimista. Leikin ja oppimisen vilisessa
suhteessa nimenomaan oppimisen tarkoitusta ja luonnetta pitdisi tarkistaa siten, ettd

oppimisessa olisi enemmén itsetarkoituksellisuutta, mielikuvituksen kéyttdd ja luovuutta.

Raimo Rajala
Professori, varadekaani
Kasvatustieteiden tiedekunta

Lapin yliopisto
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Let’s Play -projekti

Let’s Play ja SmartUs -hankkeessa toimivat muut projektit muodostavat laajamittaisen
yhteistyohankkeen, joka kohdistuu julkisen ja kunnallisen sektorin palvelujen uudistamiseen.
WePlay -projekti pohtii ensisijaisesti leikin, yhdesséolon ja oppimisen ympdristdissd olevien
tuotteiden muotoilua. Moto+ puolestaan tutkii edellytyksid sellaiselle kolmen sukupolven
(3G) yhteiselle kohtauspaikalle, jossa voidaan liikkua ja leikkid ikddn katsomatta. PlayTech —
projektin asiantuntemus kohdistuu tieto- ja viestintiteknologian sovelluksiin ja UbiPlay
erilaisten pelillisten sovellusten suunnitteluun ja rakentamiseen. Let’s Play, jota hallinnoi
Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, Mediapedagogiikkakeskus, tutkii ja
suunnittelee leikkimisen, pelaamisen ja oppimisen ymparistdjd. Tavoitteena on rakentaa kaksi
ulkona olevaa leikkimiselle ja pelaamiselle perustuvaa oppimisympiristdd. Rovaniemen
seudulle rakennettavat ympiristét tulevat poikkeamaan olemassa olevista leikkikentisti

muotoilun, kdyttdémahdollisuuksien ja tieto- ja viestintdteknologian hyodyntdmisen ansiosta.

Myobs esi- ja perusopetuksen opettajat ovat mukana oppimisympdristdjen toiminnan
suunnittelussa, joten heilld on ndin mahdollisuus vaikuttaa sithen, minké&laisissa ympéristoissi
lapset tulevaan leikkimddn ja pelaamaan ja minkélaisissa ympdristdissd he itse tulevat
tyoskenteleméédn. Yhteisend tavoitteenamme onkin lisdtd leikin ja pelin muodossa olevaa
toiminnallisuutta oppimiseen ja vihentdd pulpetissa istumista ja kynd-paperitehtdvid. Lisdksi
viittaamme oppimisprosesseihin, joissa yhdistyvdt ohjaaminen, leikkiminen ja pelaaminen,
oppiminen ja kasvaminen. Keskeisen kisitteemme on playful learning, jonka mukaan leikkija
on fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen kokonaisuus, joten my0s ympariston tehtdvdni on
tarjota mahdollisuuksia fyysiselle, psyykkiselle ja sosiaaliselle toiminnalle, oppimiselle ja
kasvamiselle. Lisdksi haluamme projektissamme korostaa emootioiden merkitysta seka
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa €ett& oppimisen prosesseissa. On huomattava myos, etta
samalla kun lapset leikkivdt, he uusintavat kulttuuria ja myds tuottavat aivan uutta
kulttuuria.  Kulttuurin  tuottamisessa, leikkimisessd ja pelaamisessa ovat |uovuus,

toiminnallisuus, yhteisollisyys, juonellisuus seka keksivi oppiminen keskeisia tekijoita

Pilottikohteiden valmistuttua jatkuvat myos tutkimukset, jolloin ndhdddn miten leikkimisen ja

pelaamisen integrointi formaalin opetukseen toteutuu. Ndemme my0s sen, aktivoiko uusi
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ympdristd vélituntitoimintaa, miten sitd hyodynnetddn iltapdivikerhoissa ja miten se kokoaa

koulun yhteen eri ikdpolvia, esimerkiksi iltaisin. Uusi ympéristd ei vain monipuolista

oppimisympéristokasitettd, vaan silld on myos laajempi hyvinvointia lisddva tavoite.

Onneksemme leikkien ja pelien koekdyttdjistd ei tunnu olevan puutetta. Sen olemme
todenneet myds Lapin urheiluopistolla, jossa lapset opettajineen ovat kdyneet kokeilemassa
Liikunnan maailmaa ja sen tarjoamia leikkejd. Liikunnan maailma on Lappset Group:n
tuotteista ja PlayTech -projektin teknologisesta sovelluksesta rakennettu liikunnallinen
leikkiympdiristd, jonne Let’s Play on luonut testattavaksi pelillisid leikkejd. Onnistunein niistd
lienee "Talonmies ja kolme kissaa”, joka on variaatio vanhasta pihaleikistd. Tavoitteenamme

onkin herételld henkiin my0s vanhoja perinneleikkeja.

Aloitimme toimintamme syksylld 2003, jolloin vierailimme aineistonkeruumatkoilla viidessé
eri esikoulussa. Esikouluikdiset lapset kuvailivat piirtden ja keskustellen sellaista leikin
ympéristdd, jossa he haluaisivat leikkid. Témén kirjan kansikuvassa olevat piirrokset ovat
perdisin tastd aineistosta. Let’s Play —projektissa on meneillddn kolme véitdstutkimusta. Suvi
Latva tutkii eldmyksellisyyttd pelillisissd sovelluksissa, Marjaana Juujdrvi luovuutta ja
yhteisollisyytta leikinomaisissa prosesseissa ja Pirkko Hyvonen sitd, miten

oppimisympéristd mahdollistaisi tytdille ja pojille kannustavaa yhteisollistd toimintaa. Suvi
Latva suunnittelee ja toteuttaa vdiitoskirjansa taiteellisena produktiona demonstraation
pelisovelluksesta. Pelaaminen edellyttidd toimintaa fyysisessd ympéristossd, joten se kannustaa

toiminnallisuuteen yhdessa toisten pelaajien kanssa.

Kiitimme Euroopan sosiaalirahastoa, Lapin ld4ninhallitusta ja Lappset Group Oy:td projektin
rahoituksesta, SmartUs —hankkeen muita projekteja yhteistyOstd sekd ohjaajiamme ja
kannustajiamme professori Raimo Rajalaa, professori Heli Ruokamoa, dosentti Kristiina
Kumpulaista ja dekaani Mauri Yld-Kotolaa Lapin ja Oulun yliopistoista. Lisdksi kiitimme
kaikkia niitd, jotka olivat mukana toteuttamassa Lapset —seminaaria sekd yleisod, joka

osallistui tiiviiseen, mutta ajatuksia herdttdvaan seminaaripdivaan.

Pirkko Hyvonen
Projektipaillikko / Let’s Play —projekti
http://ktk.ulapland.fi/LapsetSeminaari http://www.smartus.fi
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KONFERENSSIARTIKKELI

Kirlek — leikkiako rakkaus, rakkaus leikkiin

Maatta Kaarina

Artikkeli perustuu Let’s Play -projektin jdrjestdmddn Lapset -seminaarin esitykseen
12.3.2004. Rovaniemelld

Ruotsin kielen termi kirlek paljastaa koko totuuden: kaikki, mistd ihminen kiinnostuu,
innostuu ja pitdd, voi muuttua rakkaudeksi tai leikiksi.

Talloin rakkaus saa erilaisia muotoja: romanttisen rakkauden lisdksi on ldhimmaisenrakkautta,
didinrakkautta, isinmaanrakkautta ja opettajan pedagogista rakkautta. Toisaalta leikki on niin
monimuotoinen ilmid, ettd se kattaa suuren osan lapsen maailmaa ja antaa ominaisvérinsa
kaikkiin lapsen toimintoihin. Intohimoisessa leikissd ja rakkaudessa kaikki on
merkityksellistd, suurta, ihmeellistd ja kimmeltavaa.

On mahdotonta kattavasti madritelld, mitd rakkaus tai leikki on ja mitd se ei ole.

Kautta aikojen ihmiset ovat kuitenkin leikkineet ja rakastaneet. Téstdkin syystd on perusteita
karkoittaa epdilykset siitd, etteikd ihmisen eldmén keskeisid siséltdjd voisi ldhestyd myos
tutkimuksen avulla - pyrkien paljastamaan, kuvaamaan, jasentimiin ja selittdimddn niitd
1lmigitd. Silti monet suuret kysymykset ovat vield vastauksia vailla.

Monet tutkijat kytkevdt myonteisid piirteitd niin rakkauteen kuin leikkiin. Ne ovat iloa ja
nautintoa. Kun Spinoza hahmotteli kuvaa siitd, millaista on viisas ja jirjenmukainen eldmi,
hin korosti rakkauden, ilon ja onnellisuuden merkitystd. Ne merkitsevdt kasvavaa
taydellisyyttd. Viha, pelko ja halveksunta merkitsevét puolestaan viahenevai tiydellisyytta.

Leikkiin ja rakkauteen kytkeytyy huumori ja leikkimielisyys. Rakastavaiset nauravat ja
hupsuttelevat. Jopa senioritkin puhuvat rakastuessaan nuorentumisesta - kuinka mennédéin
pappilan puutarhaan omenavarkaisiin = 80-kymppisind ja syddddn jadtelotottoroita
kauppakeskuksen rullaportailla istuen. Eiké siind ikd tule mieleen - ollaan vaan ja nautitaan
olemassolosta tarjoten iloa kaiken ylle.

PROCEEDINGS OF THE LAPSET SEMINAR 2004
The Let’s Play project
University of Lapland, Faculty of Education, Centre for Media Pedagogy (CMP)

Publications of the Faculty of Education,

University of Lapland
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Rakkaus ja leikki ovat myos harjoittelua ja oppimista sekd uusien rajojen kokeilua. Siina
mielessd ne pitdvit sisdllddn epdtoivoakin, pettymyksid ja ahdistusta.

Vai ovatko rakkaus ja leikki sittenkin ty6td? Ei rakkaussuhde sdily automaattisesti, vaan se
vaatii aktiivisuutta, luovuutta ja herkkyyttd - kuten mikd tahansa menestys. Montessori on
puolestaan sanonut, ettd leikki on lapsen ty6td, valmentautumista aikuiselimdidn ja
sopeutumista yhteiskuntaan. Vaikkei timéd ndkemys ole liiemmaélti kannatusta saanutkaan,
silti voidaan todeta, ettd rakkaus ja leikki ovat tunteiden ohella tieto- ja taitolaji. [hminen voi
edistdd kykyénsa leikkié tai rakastaa. Voidaan eritelld rakastamisen ja leikin vaatimia taitoja
ja edellytyksid sekd niiden kehittymistd ja muuttumista.

Vygotsky katsoi leikin syntyvén lapsen tarpeista ja haluista: leikin tehtdvd on tiyttdd nditéd
lapsen toiveita. Myds rakkaus pohjautuu monenlaisiin tarpeisiin ja odotuksiin.

Leikki ja rakkaus luovat oman todellisuutensa siksi, ettd molemmissa tarvitaan mielikuvitusta.
Vaikka kanssaihmiset ja toiminnat ovat todellisia, mukana on paljon fantasiointia ja
kullattuakin todellisuutta. Rakkaudessakin on vaihe, jolloin se ei ndyttdydykéddn silmien
nikeménd, vaan mielen kokemana. Leikissd taas lapsi voi muuttaa todellisuutta toiveiden
mukaiseksi, toteaa Piaget. Tadmédn kaiken jilkeen on syytd nostaa esiin kysymys, jolla
rakkauden ja leikin tutkimista on kyseenalaistettu. Rakkautta tutkittaessa leikitellddn suuren
arvoituksen kanssa, joka on liian suuri ja syvéllinen sanoilla selitettdviksi, vaittda Scott Peck.

Onko siis rakkauden tutkiminen leikkid sekin? Toisaalta Hannu Soini on todennut leikisti,
ettd leikin tutkimus on sen herttaisesta olemuksestaan huolimatta erittdin vaikea alue. Rakkaus
ja leikki avaavat ihmiselle uusia véylid olemassolon rikkauteen. Niiden avulla ihminen
kasvaa, kehittyy - pystyy yhd suurempaan ja parempaan. Fromm pitddkin rakkautta
aktiivisena voimana ja Vygotsky leikkid toimintana, jossa lapsi on pditd pidempi itsedan.

Rakkaudessa ja leikissd on 10ydettivissa erilaisia kehitysvaiheita. Rakkaudessa puhutaan mm.
koesarjasta, jossa suhde kehittyy erilaisin kokein ja testein. Piagetin luoma leikkien
kehitysvaiheiden kuvailu voisi sekin sopia hyvin rakkauteen. Edetddn harjoitteluleikeisté
symbolileikkeihin ja sdéntoleikkeihin.

Toisaalta sddntoleikeissd on kiinnostavia perinneleikkejd, joista yritetdén irtautua, mutta jotka
pitdvat edelleen sitkedsti puoliaan niin leikin kuin rakkauden maailmassa. Lisdksi on
kielellisié leikkejd, piiloleikkejd, pilailuleikkejd seka roolileikkeja.

Kaiken kaikkiaan jokainen rakastaa ja jokainen leikkii omalla tavallaan. Niin rakkaus kuin
leikki on tunteiden ja tekojen kooste, jossa on 10ydettivissa erilaisia tapoja ja tyylejd. Ei ole
yhtd ainoaa oikeaa tapaa. Ihmisid pitdisi pikemminkin rohkaista 16ytdmddn omia toimivia
ratkaisuja ja tottumuksia.

Kun Freud on maédritellyt ihmisen mielenterveyden kykyné rakastaa ja kykynd tehdd tyota,
voisi sitd laajentaa lisddamailld sithen vield kyvyn leikkid. Jokainen ihminen ja yhteiskunta
tarvitsee rakkautta pysyédkseen terveend. Myds leikin, mielikuvituksen ja luovuuden arvo on
korvaamaton. Terve kehitys ei ole mahdollista ilman rakkautta tai ilman erilaisia leikin ja
harjoittelun muotoja.
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Eikd aikuisen pitdisi unohtaa lapsea itsessddn. My0Os aikuisen pitdisi muistaa vaalia
lapsekkuutta ja leikkimieltd itsessdin kovuutta ja itseriittoisuutta vaativassa ajassamme.
Rakkaus ja leikki eivit katso ikdd. Kyky rakastaa ja kyky leikkid on osa ihmistd vield
vanhanakin. Sekd rakkaus ettd leikki tyydyttdvdt syvimpid tunnetarpeitamme ja ovat
emotionaalisen ja dlyllisen tasapainon kannalta korvaamattomia tdssd Kkiireisessd,
suorituskeskeisessd ja kilpailullisessa kulttuurissamme.

Onko siis rakkaus leikkid ja leikki rakkautta? Kylld - mutta ei vain sitd. Rakkaus ei ole vain

leikkid. Se on meille jokaiselle yhtd vakava ja tirked, yhtd haavoittava ja itsed koskettava seka
kehittiva, rikastuttava ja uusia nidkoaloja avaava tunne- ja oppimiskokemus kuin leikkikin.

11
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KONFERENSSIARTIKKELI

Lapset, yhteistoiminta ja oppiminen vertaisryhmissa'

Kumpulainen Kristiina

Artikkeli perustuu Let’s Play -projektin jdrjestamddn Lapset -seminaarin esitykseen
12.3.2004. Rovaniemelld

Voiko yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu vertaisryhmaissi tukea oppimista, joka
on Yyhteydessd institutionaalisiin oppimis- ja kasvatustavoitteisiin? Tamé artikkeli
esittelee ajankohtaista kouluoppimisen ja -opetuksen tutkimusta liittyen
yhteistoiminnalliseen tyoskentelyyn ja oppimiseen. Katsauksessa Kiinnitetiin erityista
huomiota vertaisryhmaoppimisen mahdollisuuksiin ja ehtoihin osana kouluopetusta.
Artikkelissa korostetaan sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysti yhteistoiminnallisen
oppimisen muokkaajana. Yhteistoiminnallista oppimisen laatua tulisikin tarkastella
yhteisen ongelmanratkaisun aikana, ei pelkistiin lopputulosten arvioinnin kautta.
Oppimistilanteen fyysisten, sosiaalisten ja kulttuuristen elementtien ymmirtiminen
oppimistapahtumaa muokkaavina tekijoind on keskeistdi myos yhteistoiminnallisen
tyoskentelyn pedagogisessa suunnittelussa ja arvioinnissa. Artikkelin tutkimuskatsaus
tuo esiin avointen ongelmatehtivien soveltuvuuden yhteistoiminnalliseen
vertaisryhmiityoskentelyyn. Avoimet ja moniulotteiset ongelmatehtivit niyttiisivit
tukevan sosiaalisesti jaettua tyoskentelyd edistien oppijoiden tutkivaa ja luovaa
ajattelua. Huolimatta yhteistoiminnallisen vertaisryhmétyoskentelyn
mahdollisuuksista tukea kouluinstituution opetus- ja Kkasvatustavoitteiden
toteutumista, on tirkea huomioida, etti ndma eivit toteudu automaattisesti. Opettajan
ja kasvattajan rooli yhteistoiminnallisen oppimisen sensitiiviseni tukijana nousee
keskeiseen sijaan myos tissid pedagogisessa metodissa.

! Tami kirjoitus pohjaa Kasvatus-lehdessi ilmestyneeseen artikkeliin. Kumpulainen, K. 2002,
Yhteistoiminnallinen oppiminen vertaisryhmaissi: Tutkimuskatsaus. Vol. 2, pp. 252-265.
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1. Yhteistoiminnallisen oppimisen maarittelya

Nékemykset oppimisen sosiaalisesta ja kontekstisidonnaisesta luonteesta ovat asettaneet
perinteisen kouluopetuksen uusien haasteiden eteen. Mitd jos oppiminen maééritellddn seké
kulttuuriseksi, tiedolliseksi, sosiaaliseksi ettd emotionaaliseksi prosessiksi? Mitd jos
opetuksen ldahtokohdaksi otetaan oppija - hdnen tietonsa, taitonsa ja asenteensa? Millaiset
didaktiset kdytinteet voivat tukea merkityksellistd ja oppijaldhtdistd oppimista, joka antaa
valmiuksia toimia nykypdivdn ja tulevaisuuden yhteiskunnassa? Tassd luvussa késittelen
yhteistoiminnallisen pienryhméoppimisen mahdollisuuksia ja haasteita tukea merkityksellistd
oppimista koulukontekstissa. Erityistdi huomiota kiinnitdn yhteistoiminnassa rakentuvan
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitykseen oppimistapahtumassa.

Yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja sen pedagogisesta soveltamisesta on olemassa lukuisia
erilaisia tulkintoja. Tutkimuskirjallisuudessa yhteistoiminnallinen oppiminen voidaan mieltda
laajaksi sateenvarjotermiksi, joka maérittdd monia erilaisia pienryhmaopetuksen muotoja. (ks.
esim. Cohen 1994; Dillenbourg 1999; Hoyles & Forman 1995) Joillekin tutkijoille
yhteistoiminnallinen oppiminen on tarkasti rajattu opetusmenetelmi, joka pitdd sisdllddn
tietyn teoreettisen ajatuksen oppimisesta ja sen tukemisesta. (ks. esim. Sharan 1990)
Tulkinnat yhteistoiminnallisesta oppimisesta eroavat myos ryhmén muodostuksen, tydroolien
ja oppimistehtdvin luonteen perusteella. Kisittelen seuraavaksi oppimispsykologisessa
tutkimuksessa sangen yleisesti kdytettyjd maaritteita.

Yhteistoiminnallisella oppimisella viitataan usein tietyn oppimistehtivin yhteiseen
prosessointiin ja ratkaisuun pienryhmidssd. Talloin pienryhmidn jésenet neuvottelevat ja
rakentavat keskindisen ymmaérryksen ongelmanratkaisun kohteena olevasta ilmidstd sekid
tuottavat timdn pohjalta yhteisen tuotoksen. (Damon & Phelps 1989; Dillenbourg 1999;
Hékkinen & Arvaja 1999) Joissakin méadritelmissd yhteistoiminnallinen oppiminen eroaa ko-
operatiivisesta  pienryhmédoppimisesta siten, ettd jdlkimmdiisessi opetusmuodossa
ongelmanratkaisu voi my0s perustua ennalta méérdttyyn tydnjakoon, jolloin pienryhmin
jasenet eivdt vilttdmittd prosessoi oppimistehtivdd yhteisesti vaan ainoastaan sen osia.
(Johnson & Johnson 1990; Johnson, Johnson & Stanne 1990; Slavin 1983; Slavin 1996)
Yhteistoiminnallinen oppiminen voi my0s sisdltdd tyonjakoa siten, ettd osallistujat ottavat
tyoskentelyn aikana erilaisia rooleja oppimistehtdvén tyostossd. On kuitenkin tyypillisti, ettd
ndma tydroolit vaihtelevat osallistujien vélilld, mahdollistaen pienryhmin jésenten aktiivisen
osallistumisen yhteiseen neuvotteluun ja ongelmanratkaisuun. Yhteistoiminnallisessa
oppimisessa tyoOroolit rakentuvatkin yleensd yhteistyon aikana osallistujien ehdoilla, ei
ryhmén ulkopuolelta tulevien ohjeiden mukaan. (Chan 2001; Damon & Phelps 1989)

Yhteistoiminnallinen oppiminen eroaa my0s yhteisollisen oppimisen késitteestd. Yhteisollista
oppimista ei niinkddn nidhdid opetusmenetelmind vaan tilld termilld viitataan usein tietyn
yhteison oppimiskulttuuriin, jossa oppimista ja opetusta ohjaavat tietyt sddnnét, normit ja
arvot. (Brown & Renshaw 2000; Elbers & Streefland 2000; Kaartinen & Kumpulainen 2001)
Niissd korostuu tiedon rakentumisen sosiaalinen ja kontekstuaalinen luonne sekd ndkemys
oppimisesta yhteison aktiiviseksi jdseneksi kasvamisena. Oppimisen ndhdddn téten
heijastuvan oppijan osallistumisen laadussa oppijayhteison kaytinteisiin. (Sfard 1998)
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2. Oppiminen yhteistoiminnassa: teoreettisia nakokulmia

Yhteistoiminnassa tapahtuvaa oppimista voidaan ldhestyd ja selittdd useammasta
oppimisteoreettisesta ndkokulmasta. Néihin lukeutuvat muun muassa sosiokognitiivinen ja
sosiokulttuurinen ndkemys. Sosiokognitiivinen tutkimustraditio yhteistoiminnallisesta
oppimisesta nojautuu vahvasti Jean Piagetin ja hinen ajatteluaan seuranneiden tutkijoiden
téihin. Sosiokulttuurinen tulkinta yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseista juontaa
juurensa Lev Seminovitch Vygotskin teoriasta. Késittelen seuraavaksi ndiden kahden
teoreettisen ndkokulman tulkintaa yhteistoiminnallisen oppimisen mekanismeista.

Sosiokognitiivinen tutkimustraditio

Sosiokognitiivisen tutkimustradition mukaan yhteistoiminnassa syntyvd sosiaalinen
vuorovaikutus voi tukea tiedon rakentumista aktivoimalla oppilaan ajattelua ja tietorakenteita.
(DeVries 1997; Piaget 1954) Omien kaisitysten ja tulkintojen kommunikoiminen sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa antaa oppilaalle mahdollisuuden tiedostaa ajatusmaailmaansa. Toisaalta
erilaisten ndkokulmien tarkastelu ja vertailu voi edesauttaa uskomusten ja késitteiden
uudelleen muokkausta. (Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott 1994; Duschl & Gitomer
1991; Mason 1998; Palincsar, Anderson & David 1993)

Kongnitiivinen konflikti oppimisen katalysaattorina

Keskeiseksi, erityisesti tiedollista ja kisitteellistd oppimista selittdvéksi prosessiksi nousee
sosiokognitiivisessa ndkokulmassa kognitiivinen konflikti ja sen ratkaisu (ks. Doise & Mugny
1984; Tao & Gunstone 1999). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kognitiivinen konflikti
syntyy otollisesti vertaisryhméssd, jolloin osallistujilla on usein mahdollisuus vaihtaa
nikemyksidédn tasa-arvoisemmassa ilmapiirissd kuin esimerkiksi tyypillisessd noviisi-ekspertti
vuorovaikutussuhteessa. (DeVries 1997)  Sosiokognitiivisen tutkimustradition mukaan
konfliktitilanne toimii oppimisen katalysaattorina, koska se virittdd oppijan pohtimaan omaa
ymmaérrystddn keskustelun kohteena olevasta ilmidstd. Varsinainen oppiminen selitetddn
kuitenkin syntyvin konfliktin ratkaisemisen ja syvéllisen pohdinnan seurauksena. (Doise &
Mugny 1984; Tao & Gunstone 1999) Konfliktitilanteiden ratkaisu, johon usein siséltyy
erilaisten ndkokulmien yhteensovittamista, vertailua, uudelleen jarjestimistd ja
poissulkemista, voi tapahtua varsinaisessa vuorovaikutustilanteessa tai sen ulkopuolella.
Kognitiivinen konflikti -kdsitteessd heijastuukin voimakkaasti yksilokeskeinen nédkokulma,
jolloin sosiaalista vuorovaikutusta ja sen merkitystd oppimiselle tarkastellaan oppijan ja hénen
ajatteluprosessiensa ndkokulmasta. (Kumpulainen & Mutanen 1999b)

Huolimatta kognitiivisen konfliktin mahdollisuuksista tukea oppilaan késitteellisen
ymmaérryksen rakentumista, tutkimukset ovat osoittaneet, etteivét kaikki yhteistoiminnalliset
oppimistilanteet  synnytd  automaattisesti  konfliktitilanteita.  Oppimista  edistdvén
konfliktitilanteen rakentumisen ehtona on, ettd oppilaat tiedostavat konfliktitilanteen ja
sitoutuvat sen ratkaisemiseen (Dreyfus, Jungwirth, & Eliovitch 1990; Limon & Carretero
1997; Niaz 1995) Konfliktitilanteen syvélliseen prosessointiin keskittymisen on havaittu
olevan joillekin oppilaille sangen haasteellista. Ndméa oppilaat kehittdvét ja kayttdvét usein
erilaisia selviytymisstrategioita vélttddkseen ristiriitoja omien késitysten ja tilanteesta
nousevien ndkokulmien vélilld. (Chinn & Brewer 1993)
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Sosiokultuurinen tutkimustraditio

Oppiminen on sosiokulttuurisesta ndkokulmasta tarkasteltuna prosessi, joka rakentuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosiaalisen toiminnan ja kommunikaation ndhddidn luovan
pohjan yksilon ajattelulle. (Vygotski 1962, 1978; Wertsch 1991) Tastd nédkokulmasta
tarkasteltuna oppijat eivit pelkdstddn jaa, neuvottele ja vertaile kédsityksiddn sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, vaan he myo0s rakentavat yhdessd merkityksid. Yhteistoiminnassa
syntyvit ndkokulmat, ajattelun prosessit ja tuotokset ndhdddnkin sosiokulttuurisessa
viitekehyksessd ainutkertaisina, sosiaalisesti ja kontekstuaalisesti rakentuneina. Tésti
viitekehyksestd tarkasteltuna yhteistoimintaan osallistujat voivat luoda vuorovaikutuksessa
ryhmén jdsenten asiantuntemuksen ylittdvid merkityksid. (Forman & Cazden 1985; Mercer
2000)

Lahikehityksen vyohyke

Sosiokulttuurinen ndkokulma selittid oppimisen prosesseja yhteistoiminnassa ldhikehityksen
vyohyke —kisitteen avulla (Vygotski 1978). Tdma késite nostaa huomion kohteeksi sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja jaetun ongelmanratkaisun merkityksen oppimisessa. Lahikehityksen
vyohyke kuvaa sosiaalista toimintaa, jolloin kaikki tai osa ryhmén jdsenistd luovat
vuorovaikutuksessa rakentuvan tuen avulla jotain sellaista, mikd ei olisi heille yksin
mahdollista. Lihikehityksen vyohykettd on perinteisesti tarkasteltu aikuinen-lapsi
vuorovaikutustilanteissa, jolloin aikuisen roolina on tukea lasta toimimaan potentiaalisesti
ongelmanratkaisutilanteessa. (Rogoff 1990; Stone 1998; Tharp & Gallimore 1998)
Tulkinnassa painottuu kyvykkd&mmén osallistujan ohjauksen merkitys auttaa noviisia
prosessoimaan ongelmia tavalla, jossa tulevat esiin kehittyméssd olevat taidot ja kyvyt.
Aikuisen tai yleensd ekspertin antaman tuen laadussa ja oikea-aikaisuudessa korostuukin
noviisin tarpeiden ja kehityksen huomioiminen.

Koska sosiokulttuurisessa nidkokulmassa on perinteisesti korostunut dlyllinen asymmetria
osallistujien vdlilld, ovat jotkut tutkijat kritisoineet ldhikehityksen vyohyke -kisitteen
soveltuvuutta selittdd yhteistoiminnallista oppimista. (Lehtinen & Kuusinen 2001) Toiset
tutkijat ndkevidt puolestaan yhteistoiminnallisen oppimisen olevan mahdollinen my0s
ekspertti-noviisi vuorovaikutuksessa. (esim. Kovalainen, Kumpulainen, & Vasama 2001;
Wells 1999) Nami tutkijat argumentoivat, ettd ldhikehityksen vy6hykkeen rakentuminen
vaatii aina yhteistd neuvottelua ja merkitysten rakentamista, jolloin kaikki osapuolet voidaan
ndhdid oppijoina ja yhteisen toiminnan ohjaajina. Téstd tulkinnasta tarkasteltuna my0s
ekspertti-noviisi vuorovaikutuksessa voi heijastua symmetria, jolloin tuen laatu ja ajankohta
méidrittyy tilannesidonnaisesti, vastavuoroisen dialogin pohjalta.

3. Lahikehityksen vyohyke ja kognitiivinen konflikti
vertaisoppimisessa

Lahikehityksen vyohyke ja  kognitiivinen konflikti ovat inspiroineet lukuisia
yhteistoiminnallisen oppimisen tutkijoita soveltamaan késitteitd vertaisryhméssd oppimiseen.
Vertaisryhmd voidaan madritelld ryhméksi, joka koostuu tiedollisilta ja sosiaalisilta
taidoiltaan suhteellisen samankaltaisista jdsenistd. Useat oppimisen ja opetuksen tutkijat ovat
kiinnittdneet vertaisryhmén muodostuksessa huomiota osallistujien sosiaaliseen statukseen ja
sukupuoleen, ystidvyyssuhteisiin ja tiedollisiin ja taidollisiin kompetensseihin, pyrkien

15



LAPSET-SEMINAARIN ARTIKKELIJULKAISU 2004 e L J PI
PROCEEDINGS OF LAPSET -SEMINAARI 2004 et e Gy

mahdollisimman homogeenisiin tai sitten heterogeenisiin  vertaisryhmiin riippuen
yhteistoiminnallisesta oppimistilanteesta ja sen tavoitteista. (Cohen 1994; Fernandez,
Wegerif, Mercer, & Rojas-Drummond 2001; Forman 1989; Kumpulainen & Mutanen 1999a)
Vertaisryhmikin voi titen ldhtokohdiltaan tai vuorovaikutuksessa rakentuvan toiminnan
osalta olla luonteeltaan asymmetrista.

Lihikehityksen vyoOhyke késitteen soveltaminen vertaisoppimiseen on antanut uusia
nidkokulmia ymmaértdd yhteistoiminnallista pienryhmioppimista. Lukuisat tutkimukset ovat
valottaneet vertaisryhmdssi rakentuvan sosiaalisen vuorovaikutuksen laatua ja osoittaneet sen
yhteyksid oppimisen laatuun. FErityisen mielenkiinnon kohteena ovat olleet ne
vuorovaikutukselliset mekanismit ja prosessit, jotka tukevat ja toisaalta haastavat
lahikehityksen vyohykkeiden rakentumista vertaisryhmassa.

Yhteistoiminnallista oppimista tukeva vuorovaikutus

Neil Mercer ja hédnen tutkimusryhminsd ovat muun muassa tarkastelleet ja soveltaneet
lahikehityksen vyohyke -kisitettd yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Tutkimuksiinsa pohjaten
Mercer (2000) ehdottaa, ettd vertaisryhméssd tapahtuvan oppimisen kontekstissa saattaisi olla
havainnollisempaa kéyttdd termid vastavuoroisen kehityksen kenttd. Tama késite pyrkii hdnen
mukaansa valottamaan sitd, kuinka yhteistoiminnallisen oppimisen prosessit perustuvat
yhteisymmaérryksen vastavuoroiseen neuvotteluun ja yllapitdmiseen kielen ja jaetun toiminnan
kautta. Vastavuoroisen kehityksen kenttd -kisitteessd korostuu osallistujien yhteisen
orientaation merkitys ongelmatehtdvian prosessoinnissa. Lisdksi siind painottuu kielen ja
kommunikatiivisten strategioiden rooli yhteisymmarryksen rakentumisen vélineina.

Tutkiessaan yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseja koulukontekstissa Mercer on
tutkimusryhmineen nostanut esiin vuorovaikutusmuotoja, jotka luovat laadullisesti erilaisia
oppimismahdollisuuksia (ks. esim. Mercer 2000; Fisher 1993; Wegerif & Mercer 1997). Yksi
ndistd  vuorovaikutusmuodoista on  futkiva ja  pohtiva  kommunikointi.  Télle
vuorovaikutusmuodolle on tyypillistd, ettd osallistujat pohtivat kriittisesti ja rakentavasti
erilaisia ndkokulmia ja ideoita. Téhdn sisdltyy my0s ongelmien analysointia, selitysten
vertailua ja yhteisten paatosten tekemistid. Kumulatiivinen kommunikointi heijastaa puolestaan
vuorovaikutustilannetta, jossa osallistujat rakentavat toistensa ideoita ja ndkokulmia
kritiikittomasti. Tdtd vuorovaikutusmuotoa havainnollistavat toistaminen, hyvidksyntd ja
vakuuttelu.  Kolmanneksi  vuorovaikutusmuodoksi ~ Mercer  nimedd  kiistelevin
kommunikoinnin, jolle on tyypillistdi ratkaisemattomat erimielisyydet ja ristiriidat,
yksilokeskeinen paitdoksenteko sekd yhteisen neuvottelun véhiisyys. Tutkivan ja pohtivan
kommunikoinnin on havaittu useissa tutkimuksissa tukevan jaettua ongelmanratkaisua ja
syviéllistd oppimista yhteistoiminnassa. Tamé vuorovaikutusmuoto ilmentddkin Mercerin ja
hinen  tutkimusryhménsd  mukaan  ldhikehityksen = vyohykkeiden  rakentumista
yhteistoiminnallisessa vertaisryhméoppimisessa.

My6s  Kumpulainen ja  Mutanen (1999a) ovat tutkimuksissaan  valottaneet
yhteistoiminnallisessa oppimisessa rakentuvia vuorovaikutusmuotoja ja pohtineet, millaisia
oppimismahdollisuuksia ndmé luovat. Heiddn tyOssdéin yhteistoiminnallisen oppimisen
prosesseja selitetddn muun muassa ldhikehityksen vyohyke ja kognitiivinen konflikti -
késitteiden kautta. Koska tutkijoiden tavoitteena on ollut tarkastella yhteistoiminnallista
oppimista moniulotteisesti ja dynaamisesti, Kumpulainen ja Mutanen ldhestyvit
yhteistoiminnassa rakentuvia oppimisprosesseja  diskursiivisesta, kognitiivisesta ja
sosiaalisesta ndkokulmasta. Lisdksi he valottavat yhteistoimintaa ja sen luomia
oppimismahdollisuuksia yksilon ja ryhmén toiminnan nékdkulmasta.
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Diskursiivinen tarkastelu keskittyy osallistujien kdyttdmien kielellisten strategioiden, niin
sanottujen kommunikatiivisten funktioiden kdyttoon yhteisessd ongelmanratkaisutilanteessa.
Néihin lukeutuvat muun muassa tiedon vélittiminen, selittiminen, paittely, evaluaatio,
argumentointi, kysymysten esittdiminen, kysymyksiin vastaaminen, toiminnan ja tyon
organisointi, suostumuksen ilmaisu, erimielisyyden ilmaisu, tekstid luova ja tekstid
muokkaava ilmaisu, sanelu, tekstin lukeminen, ilmausten toistaminen, omien kokemusten
ilmaisu sekd tunteiden ilmaisu. Kommunikatiivisten funktioiden tarkastelu valottaa
tehokkaasti yksiloiden osallistumisen laatua sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Kognitiivisen — prosessoinnin tarkastelu keskittyy kolmen eri muotoisen
ongelmanratkaisuprosessin kuvaamiseen yhteistoiminnassa. Tutkiva ja tulkitseva toiminta
sisdltdd suunnittelua, hypoteesien esittimistd ja testaamista, merkitysten ja ndkokulmien
arviointia sekd kokeilua. Tyypillisid kommunikatiivisia funktioita tutkivalle ja tulkitsevalle
yhteistoiminnalle ovat selittdminen, pééttely, evaluaatio, kysymysten esittiminen ja niihin
vastaaminen, argumentointi, tekstin luonti ja muokkaus. Rutiininomaisesti tehtdvéé suorittava
toiminta koostuu ongelmatehtidvén pinnallisesta ty0stostd. Siihen ei useinkaan siséilly pohtivaa
keskustelua, vaan tyypillisesti sitd ohjaa tuotosorientaatio. Kuvaavia kommunikoinnin
muotoja tuotosorientoituneelle tyoskentelylle ovat muun muassa toiminnan ja tyon
organisointi, ilmausten toistaminen ja hyvidksyminen ilman syvempdd pohdintaa ja
neuvottelua. Oppimistehtdvdn ulkopuolelle lukeutuva toiminta kuvaa tilannetta, jolloin
ryhmén tydskentelylla ei ole yhteyksid oppimistilanteeseen.

Sosiaalisen prosessoinnin tarkastelu valottaa ryhmén jisenten sosiaalisia suhteita ja
yhteistoiminnan laatua. Se kuvaa millaiseksi osallistujien yhteistyd ja keskindiset suhteet
voivat rakentua vuorovaikutuksessa. Néihin muotoihin lukeutuvat muun muassa tutoroiva ja
argumentoiva yhteistoiminta, dominoiva toiminta, konfliktitilanteessa rakentuva toiminta,
yksilokeskeinen toiminta sekd yhteisymmarryksen hajaantuminen. Viimeksi mainittu kuvaa
tilannetta, jolloin osallistujat eivdt saa rakennettua yhteistd toiminta-avaruutta
tyoskentelylleen. Konfliktitilanne heijastaa kognitiivista ja/tai sosiaalista erimielisyytté
osallistujien vélilld. Tdmé voi liittyd esimerkiksi osallistujien toimintatapoihin yhteisen
ongelmanratkaisun aikana. Dominoiva toiminta valottaa vallan ja statuksen epdsuhtaista
jakaantumista osallistujien vililld. Yksilokeskeinen toiminta kuvaa tilannetta, jossa
yhteistoiminta on hajaantunut ja osallistujat eivdt toimi ryhméni. Argumentoiva toiminta
kuvaa yhteistd neuvottelua ja merkityksen antoa, johon liittyy nidkokulmien arviointia ja
perustelua. Tutoroiva toiminta heijastaa osallistujien toisilleen antamaa eksplisiittistd tukea
yhteisen ongelmanratkaisun aikana. N&méd kaksi jilkimmadistd vuorovaikutusmuotoa
kuvaavatkin ideaaleja yhteistoimintamuotoja, jotka luovat otollisen perustan laadukkaalle
yhteistydlle ja oppimiselle.

4. Yhteistoiminnallisen oppimisen merkitys

Lukuisat tieteelliset tutkimukset ovat valottaneet yhteistoiminnallisen oppimisen
mahdollisuuksia tukea oppilaan tiedollista, sosiaalista ja emotionaalista kehitystd
kouluopetuksessa. (Dillenbourg 1999; Forman & Cazden 1985; Sharan 1990)
Yhteistoiminnallinen oppiminen ja sen pedagogiset sovellukset ovat myds tarjonneet
opettajille vilineitd luoda oppijakeskeisid oppimistilanteita monilukuisille ja heterogeenisille
opetusryhmille. (Cohen 1994) Yhteistoiminnallisen oppimisen arvoa voidaan tarkastella
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hyvinkin eri ndkokulmista. Yksi mahdollisuus on tarkastella yhteistoiminnallisen oppimisen
roolia perinteisten oppimistavoitteiden saavuttamisessa, kuten esimerkiksi faktojen ja
perustaitojen oppimisessa. Toiset tutkijat korostavat yhteistoiminnallisen oppimisen
merkitystd erityisesti késitteellisen oppimisen ja korkeatasoisen ajattelun tukijana (Noddings
1989). Tasa-arvon tukemista painottavat asiantuntijat suuntaavat huomionsa oppilaiden
roolien ja statuksen merkitykseen yhteistoiminnassa. (ks. esim. Cohen 1984; Sharan &
Shachar 1988) Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna yhteistoiminta on laadukasta, jos se rakentuu
tasa-arvoisesta toiminnasta, jossa ryhmin jésenten vililld vallitsevat positiiviset sosiaaliset
suhteet. Tdhdn ndkokulmaan liittyy oppilaiden sosiaalisten, eettisten ja vuorovaikutuksellisten
taitojen kehityksen tukeminen yhteistoiminnallisen tydskentelyn kautta.

Yhteistoiminnallinen oppiminen on saavuttanut kokonaisuudessaan oikeutetun ja hyviksytyn
roolin oppimisen edistdjdnd kouluopetuksessa. Kun aikaisempi tutkimus pyrki vertaamaan
yhteistoiminnallisen oppimisen tehokkuutta muihin opetusmenetelmiin, on viime aikoina
siirrytty tarkastelemaan yhteistoiminnallisen oppimisen eri sovelluksia ja ndiden merkitysti
oppimisen laatuun. Uusiin tutkimuskohteisiin lukeutuvat oppimistehtédvin luonteen tarkastelu
sekd yhteistd neuvottelua ja tehtdvddn sitoutumista tukevien elementtien kartoittaminen.
Suurta  kiinnostusta on my0s herdttinyt sosiaalisen = vuorovaikutuksen  rooli
yhteistoiminnallisen oppimistapahtuman muokkaajana. Nykyisissd tutkimuskysymyksissé
heijastuukin pyrkimys valottaa yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseja, niin kutsuttua
”mustaa laatikkoa”, jonka ndhdddn antavan uutta tietoa yhteistoiminnallisen oppimisen
ehdoista ja mekanismeista. (ks. esim. Hogan, Nastasi & Pressley 2000; Chan 2001;
Kumpulainen, Salovaara & Mutanen 2001)

Yhteistoiminnallisen oppimisen konteksti(t)

Yhteistoiminnallisen oppimisen laatu rakentuu aina tietyssd sosiaalisessa ja kulttuurisessa
kontekstissa. Monet tutkijat ovatkin alkaneet korostaa, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen
laatua ja tuloksia ei tulisi tarkastella yksipuolisesti. Sen sijaan huomio tulisi kiinnittda
yhteistoiminnallisen oppimisen moniulotteisiin konteksteihin, joiden keskindinen dynamiikka
muokkaa yhteistoiminnallisen oppimisen laatua ja tuloksia. (Hékkinen & Arvaja 1999;
Kumpulainen & Mutanen 1999a)

Schubauer-Leoni ja Grossen (1993) erottelevat kolme elementtid, jotka tulisi ottaa huomioon
tarkasteltaessa vuorovaikutus- ja oppimistapahtumaa yhteistoiminnassa. Ndmd ovat
kulttuurinen konteksti, institutionaalinen konteksti ja osallistujien vélinen, ns. inter-
individuaalinen konteksti. Kulttuurinen konteksti viittaa yhteistoiminnan makrokontekstiin,
jossa huomioidaan tutkimuksen kohteena olevan sosiaalisen ryhmén kéytédnteet, tavat, normit
ja arvot. Institutionaalinen konteksti painottaa yhteistoimintaa mdiérittdvin instituution
merkitystd vuorovaikutus- ja oppimistapahtumassa. Tidstd viitekehyksestd tarkasteltuna
jokaisella instituutiolla, kuten esimerkiksi koululaitoksella, on ominaispiirteitd ja kdyténteiti,
jotka muokkaavat ja jasentdvit osallistujien toimintaa ja titen oppimistapahtuman luonnetta.
Osallistujien vilinen, ns. inter-individuaalinen konteksti kohdentaa huomion osallistujiin ja
heiddn viliseen vuorovaikutukseen yhteistoiminnallisessa oppimistilanteessa. Téalloin
keskeiseksi nousevat oppijoiden kognitiiviset, sosiaaliset ja emotionaaliset prosessit ja ndiden
yhteinen  neuvottelu  sosiaalisessa  vuorovaikutuksessa.  Osallistujien  keskindistad
vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa ohjaavat oppimistehtdvan laatu ja osallistujien tulkinnat
sen vaatimuksista. Oppijoiden sosiaaliset suhteet, roolit ja statukset, sekd heiddn mindkuvansa
ja motivaatiotasonsa muokkaavat my0s yhteistoiminnallisia oppimisprosesseja.
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5. Yhteistoiminnalliseen oppimiseen soveltuvat tehtavat

Huolimatta tiedon rakentumisen monikontekstualisuudesta on oppimistehtdvan laadulla myos
merkittdvd rooli yhteistyon ja pienryhmdoppimisen kannalta. (Cohen 1994) Miki tahansa
oppimistehtdvd ei automaattisesti sovellu yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Toisaalta
oppilaiden fyysinen jérjestely pienryhmiin ei takaa yhteistyotd ja merkitysten sosiaalista
rakentamista. Viimeaikainen oppimisen ja opetuksen tutkimus on alkanut korostaa avointen
ongelmien soveltuvuutta yhteistoiminnalliseen oppimistilanteeseen. (Champagne 1992;
Hogan et al. 2000; Kumpulainen & Kaartinen 2000) Avoimen ongelmatehtévin, johon ei ole
olemassa yhtd ainoaa oikeaa vastausta ja jota voi ldhestyd eri ndkokulmista, on todettu
tukevan ja rikastuttavan oppijoiden yhteistd neuvottelua ja merkitysten rakentamista. Useat
tutkimukset ovat myds osoittaneet, ettd tydskentely oppijoiden eldméddn ja
kokemusmaailmaan  liittyvien avointen ongelmien parissa motivoi ja  tukee
ongelmanratkaisuun sitoutumista. (Kuhn 1991; Resnick, Salmon, Zeitz, Wathen, &
Holowchak 1993) Avoimen ja moniulotteisen tehtdvin on myods raportoitu tiivistdvin
pienryhmin jdsenten halukkuutta yhteistyohon, koska oppimistilanne nostaa jokaisen
osallistujan asiantuntemuksen keskeiselle sijalle. Talld on huomattu olevan merkitystd myos
oppilaiden sosiaalisten suhteiden positiiviselle kehitykselle. (Shachar & Sharan 1994)
Avointen ja moniulotteisten tehtdvien merkitys oppilaiden kéisitteellisen ymmairryksen ja
metakognitiivisten taitojen kehityksessd on my0s osoittautunut lupaavaksi. (Chan 2001)
Yhteisessd ongelmanratkaisussa vuorottelevat ideoiden, hypoteesien, strategioiden ja
spekulaatioiden neuvottelu, jotka luovat mahdollisuuksia syvélliselle ja merkitykselliselle
oppimiselle.

Kumpulainen ja Kaartinen (2000) korostavat oppijoiden osallistumisen tukemista
yhteistoiminnallisen oppimisen aikana. Heiddn tutkimuksensa osoittaa, ettd avoin
ongelmanratkaisutehtiva, jota oppilas voi ldhestyd arkipdivdn ja tieteellisen kielen kautta,
tukee oppilaiden aktiivista osallistumista yhteistoimintaan. Tutkijat ndkevét myds arvokkaana,
ettd oppimistilanne antaa osallistujille mahdollisuuden kommunikoida ja rakentaa
yhteisymmarrystd eri tyovilineiden avulla. Mahdollisuus erilaisten nidkdkulmien ottoon ja
erilaisten tyovilineiden kayttoon antaa tilaa erilaiselle osaamiselle, mikd tukee ryhmén
yhteistd ongelmanratkaisua sekd antaa arvon osallistujien asiantuntijuudelle.

6. Yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseista

Lukuisat tutkijat ovat valottaneet yhteistoiminnallisen oppimisen kognitiivisia ja sosiaalisia
prosesseja vertaisryhmédssd. Yhtend keskeisend pioneerityond téltd alueelta voidaan pitdd
Barnesin ja Toddin (1977) tutkimusta vertaisryhmdkommunikaation laadusta luovissa
ongelmanratkaisutilanteissa. Huolimatta tutkimuksen toteutuksen ajankohdasta, keskittyy se
vield tdndkin pédivdnd ajankohtaisiksi miéritettyihin teemoihin. Niihin lukeutuvat yhteisen
ymmairryksen rakentumisen mekanismit, sosiaalisten ja kognitiivisten taitojen merkitys
laadukkaalle vuorovaikutukselle sekd oppimistehtdvin luonteen yhteys sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja oppimisen laatuun. Barnesin ja Toddin tutkimus valottaa erittiin
havainnollistavasti sosiaalista tiedon rakentumista yhteistoiminnallisessa
vertaisryhméoppimisessa. He kuvaavat kommunikaation analyyseissaan, kuinka merkitykset
rakentuvat osallistujien vuorovaikutusvirrassa. Tutkijat argumentoivat, ettd osallistujat eivét
aina itsekddn ole tietoisia kommunikaation aikana rakentuvista merkityksistd, koska ndma
ovat jatkuvan neuvottelun ja tarkastelun kohteena. Heiddn mukaan yhteisesti rakentuneiden
merkitysten tarkempi maéérittely on mahdollista ainoastaan keskustelun paityttyd. Barnes ja
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Todd erottavatkin tydssddn yhteistoiminnassa rakentuvat operationaaliset merkitykset seka
reflektiiviset merkitykset, jotka syntyvit vuorovaikutuksen tuloksena.

Vuorovaikutuksen dynamiikka ja erilaiset kommunikatiiviset strategiat muokkaavat
yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseja. Barnesin ja Toddin tutkimuksessa yhteistoimintaa
ja oppimista tukeviksi piirteiksi nousivat ndkokulmien jakaminen, vertailu ja erojen
tarkentaminen sekd kommunikaation ja siind vilittyvien nakdkulmien selkeys ja tarkkuus.
Erityisiin sosiaalisiin taitoihin, jotka nousevat yhteistoiminnallisessa oppimisessa keskeisiksi,
lukeutuvat Barnesin ja Toddin mukaan ristiriitatilanteiden hallintaan ja ratkaisuun tarvittavat
taidot sekd halukkuus vastavuoroisen tuen jakamiseen ja saamiseen. Kognitiivisiin taitoihin,
jotka usein integroituvat sosiaalisten taitojen kanssa, siséltyy kyky muokata ja soveltaa
erilaisia ndkokulmia, asettaa hypoteeseja, argumentoida, péételld, sekd kyky suunnitella,
seurata ja arvioida ongelmanratkaisuprosessia.

Useat tutkijat ovat korostaneet yhteistoiminnallisen oppimisen ongelmakeskeisyyttd ja tuoneet
esiin ehtoja, jotka ovat merkityksellisid syvillistd oppimista tukevalle toiminnalle. Wells ja
Chang-Wells (1992) korostavat tutkimustensa pohjalta ongelmanratkaisuprosessien
lapindkyvidksi tekemistd kommunikaation ja yhteisen toiminnan kautta. Heiddn mukaansa
laadukkaan yhteistoiminnan ehtona on, ettd suunnittelu ja tehtdvien tydstdminen ovat
yhteisesti  jaetun arvioinnin kohteena. Ryhmin jdsenet voivat tukea jaettua
ongelmanratkaisuprosessia tuomalla esiin ndkokulmia yhteistd tarkastelua ja muokkausta
varten. Liséksi heiddn tulee yhteisesti madrittdd selkedt tavoitteet ja suunnitelmat
ongelmanratkaisulle, luoda ja valita vaihtoehtoja sekéd arvioida ja muokata suunnitelmiaan
yhteistoiminnassa.

Hogan, Nastasi ja Pressley (2000) ovat tutkimuksessaan valottaneet yhteistoiminnallisen
oppimisen prosesseja vertaisryhmissa ja opettajan ohjaamissa keskustelutilanteissa. Erityistd
huomiota tutkimuksessa kiinnitettiin vuorovaikutuksen ja diskurssin piirteisiin - sekd
yhteistoiminnassa rakentuvan paittelyyn luonteeseen. Oppimistilanteita yhdisti tutkimuksessa
niiden avoimuus ja kompleksisuus suhteessa tydskentelystrategioiden ja ndkokulmien
soveltamismahdollisuuksiin  ongelmanratkaisussa. Tutkimus osoittaa, ettd opettajan
ohjaamissa keskustelutilanteissa syntyvd vuorovaikutus sisélsi piirteitd, jotka heijastivat
korkeatasoista paittelyd ja selitysten rakentamista, kun taas vertaisryhmédn yhteistoiminta ja
vuorovaikutus oli luonteeltaan usein luovaa ja tutkivaa. Tutkimus tuo myds esiin sen, ettd
vertaisryhmien yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen laatu wvaihteli ryhmien valilld
huomattavasti enemmén kuin opettajan sddtelemisséd tilanteissa. Keskeisid piirteitd, jotka
ndyttivit tukevan sosiaalista tiedon rakentamista vertaisryhmédssd olivat muun muassa
yhteisessd ongelmanratkaisutilanteessa nousevien kysymysten ja ongelmien eksplisiittinen
artikulointi ja selventdminen, halukkuus esittid madrittdvida kysymyksid sekd erilaisten
ndkokulmien tulkinta ja ndiden jatkokehittely. Sarkasmia, vitsailua, huomion hajaantumista ja
karsimattomyyttd esiintyi erityisesti niissd vertaisryhmissé, joiden vuorovaikutus suuntautui
pinnalliseen, tehtdvdd toteuttavaan toimintaan tai tdysin tehtdvin ulkopuoliseen toimintaan.
Naiden vertaisryhmien kommunikaatio oli pétkittdistd ja epdkoherenttia. Tyypillistd sellaisille
vertaisryhmille, joiden sosiaalisessa toiminnassa heijastui yhteisen tiedon rakentumisen
vahiisyys, ndytti myoOs olevan se, ettd he kddntyivdt helposti opettajan puoleen haasteita
kohdatessaan.
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Hoganin, Nastasin ja Pressleyn tutkimus tuo myds esiin opettajan roolin keskustelun teemojen
tarkentajana  ja = madrittdjand.  Vertaisryhmissd  oppilaiden roolit  niyttiytyivét
moniulotteisempina, sisdltden késitteisiin  pureutuvaa kommunikointia, kysymysten
esittimistd ja ongelmanratkaisuprosessin hallintaan ja arviointiin liittyvdd keskustelua.
Opettajan ohjaamissa tilanteissa, opettaja otti usein suurimman vastuun edelld mainituista
toiminnoista. Vertaisryhmissd syntyvd sosiaalinen vuorovaikutus ndytti luovan otolliset
olosuhteet yhteiselle paittelylle, ideoiden luomiselle ja jatko-kehittelylle sekd arvioinnille.
Opettajajohtoinen yhteistoiminta ndytti puolestaan tukevan parhaiten selitysten rakentumista
sekd niitd vertaisryhmié, joilla oli ongelmia yhteistoiminnassa. Tutkimus osoittaa
kokonaisuudessaan, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen vertaisryhmissd néyttdisi ennen
kaikkea tukevan oppimista, jossa korostuu innovatiivisuus ja tutkiva ote. Jaettu
ongelmanratkaisu vertaisryhmissd ja siind rakentuva moniulotteinen merkitysten verkko
vaatii dlyllistd sitoutumista, mikd on yksi tieteellisen ajattelun keskeisista piirteista.

7. Yhteistoiminnallisen oppimisen tukeminen

Viimeaikainen yhteistoiminnallisten oppimisprosessien tutkimus on tuonut esiin suhteellisen
selkedsti, ettd laadukas, syvallistd oppimista tukeva vuorovaikutus ei synny vertaisryhmissi
useinkaan automaattisesti. Sangen useat tutkimukset ovat raportoineet oppilaiden keskindisen
kommunikoinnin olevan yhteisessd ongelmanratkaisutilanteessa pinnallista ja konkreetille
tasolle sitoutunutta. Jos pddmaiddrdnd on kuitenkin syvéllinen oppiminen ja sen tukeminen
yhteistoiminnallisen tydskentelyn avulla, tulisi oppilaille tarjota tilaisuuksia kehittda
kommunikaatio- ja  yhteistd  ongelmanratkaisua  edistdvid  taitojaan.  Kuinka
yhteistoiminnalliseen oppimiseen tarvittavia taitoja voidaan tukea, onkin tirked tutkimusalue.
Télld hetkelld kdytetyt menetelmit vaihtelevat sosiokognitiivisten taitojen opetuksesta
ryhmien vuorovaikutuksen strategiseen tukemiseen aktuaalisessa toiminnassa. (Cohen 1994)
Keskustelua on my0s herittinyt pitdisikd yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen pohjata
ennalta mairéttyihin toimintamalleihin (Brown & Renshaw 2000; O’Donnell & Danserau
1992; Palincsar 1986; van Boxtel 2000). Oppimistilanteen tiettyjen piirteiden, kuten
ongelmatehtdvin laadun ja ryhmdnmuodostuksen, on havaittu tukevan yhteistoiminnalliseen
oppimiseen sitoutumista ja laadukkaan yhteistyon rakentumista. Oppijayhteison
toimintakulttuuri ja tdhén liittyvit pelisddanndt nousevat my0s tirkedédn asemaan laadukasta
yhteistoiminnallista oppimista kehitettidessd. (Kumpulainen et al. 2001)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd yhteistoiminnalliselle oppimiselle asetut tavoitteet
suuntaavat suuressa mairin sen suunnittelua ja toteutusta. Kun oppimistavoitteet liittyvét
esimerkiksi faktatiedon sisdistimiseen, tietyn tekstin ymmadrtdmiseen tai késitteiden ja
toimintastrategioiden rutiininomaiseen kayttoon, tutkimusten perusteella ndyttdd siltd, ettd
tdlloin voisi olla mielekéstd strukturoida yhteistoimintaa ja vuorovaikutusta erilaisten
toimintamallien kautta. (Cohen 1994) Nama voivat liittyd esimerkiksi osallistujien roolien tai
kommunikoinnin laadun sdételyyn. Korkeatasoista ajattelua ja kasitteellistd oppimista tukevat
yhteistoiminnalliset oppimistilanteet ndyttdviat tutkimusten mukaan toteutuvan parhaiten
avoimissa ongelmanratkaisutilanteissa, joiden toimintamalleja ei ole rajattu ulkoa kisin.
Tutkiva ja pohtiva kommunikaatio, johon liittyy hypoteesien esittimistd ja testaamista,
paittelyd, argumentaatiota sekd ongelmaratkaisuprosessin suunnittelua ja arviointia syntyy
harvoin toimintamalleiltaan rajatuissa ja strukturoiduissa oppimistilanteessa. (Chan 2001;
Kumpulainen & Kaartinen 2000)
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8. Yhteistoiminta vertaisryhmassa
oppimisen edistaja?

Esitin timin luvun alussa kysymyksid, jotka liittyvét yhteistoiminnallisen oppimisen
mahdollisuuksiin tukea oppilaiden tiedollista, sosiaalista ja sosioemotionaalista kehitystd
koulukontekstissa. Kysyin myds voiko yhteistoiminnallinen oppiminen tarjota oppilaille
valmiuksia, joita he tarvitsevat toimiakseen aktiivisesti nykypdivdn tietoyhteiskunnassa.
Katsaus viimeaikaiseen tutkimukseen osoittaa, ettd yhteistoiminnallisella oppimisella voi olla
merkittdva rooli kyseisten padmadrien toteutuksessa. Yhteistoiminnallinen oppiminen ndyttda
antavan kouluopetukselle moninaisia mahdollisuuksia tukea oppilaiden kriittistd ajattelua,
ongelmanratkaisutaitoja ja yhteistydtaitoja. On kuitenkin aiheellista huomioida, etteivit
yhteistoiminta ja siind rakentuva oppiminen tapahdu tyhjiéssd vaan monimutkaisten
prosessien seurauksena. Néitd prosesseja sddtelevit muun muassa osallistujien kognitiiviset ja
sosiaaliset tiedot ja taidot, yhteistoiminnassa rakentuva sosiaalinen vuorovaikutus,
oppimistilanne ja sen tavoitteet sekd laajempi institutionaalinen ja kulttuurinen konteksti.

merkityksellisen

Jos kouluopetuksen tavoitteena on edistdd ja tukea oppilaiden tutkivaa, innovatiivista, ja
reflektoivaa ajattelua voi yhteistoiminnallinen oppiminen vertaisryhmédssi tarjota yhden
tehokkaan toimintamallin ndiden padmiirien saavuttamiseen. Avointen ja kompleksisten
ongelmien prosessointi ja ratkaisu vertaisryhmissd luo tilaisuuksia harjoittaa ja kehittda
oppilaiden sosiaalisia ja kognitiivisia taitoja samanaikaisesti. Ongelmatilanteiden
oppijaldhtdisyys heijastuu oppilaiden mahdollisuudessa soveltaa arkipdivin ja tieteellisen
tiedon konteksteista nousevaa asiantuntijuuttaan ilmididen ja kysymysten prosessoinnissa.
Oppijaldhtoisyyden elementti motivoi ja tukee oppilaiden sitoutumista yhteiseen ja
merkitykselliseen  ongelmanratkaisuun.  Yhteistoiminnallinen = oppiminen  avoimissa
ongelmanratkaisutilanteissa tarjoaa kokonaisuudessaan yhden keinon linkittdd opetus
saumattomasti  reaalieldmidn  autenttisiin  ongelmiin.  Néissd  oppimistilanteissa
kouluopetuksella nédyttdisi olevan mahdollisuus kasvattaa oppilaita elimai, ei koulua, varten.
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1. Johdanto

Leikki, erityisesti lapsen leikki, voidaan ndhdd ja ndhddin usein taitamattomasti vain
ulkoisesti ja ulkoisilta tuloksiltaan hyddyttdménd aktiviteettina protestanttisen vakavasti
ty0hon suhtautuvassa kulttuurissa ja yhteiskunnassamme. Mielenkiintoista on myods se, ettd
lapsellisuus ja leikki ovat myos usein julkisessa keskustelussa ja kisitteind kaytossa
synonyymind vidhdarvoisuudelle (=lapsellinen) tai hyddyttomélle toiminnalle (=pelkkdd
leikkimistd). Sama 1lmid on ndhtévissd ainakin osin myds muissa ldnsimaisissa kulttuureissa.
(vrt. Brougere 1999; Corbeil 1999; Wertsch 1985a; Vygotsky 1967; Vygotsky 1978a.;
Vygotsky 1978b; Vygotsky 1982.)

Simulaatiot, joita on toki runsaasti erityyppisid, ndhdddn edelld esitetystd poiketen
arvokkaaksi, ja esimerkiksi useiden ammatti- tai kvalifikaatiorakenteeltaan arvostettujen
ammattien, kuten lentdjén ja avaruuslentdjén oikeina ja vakavasti otettavina tyovélineind siitd
riippumatta etti niissd sen paremmin kuin lasten leikissd ei synny useinkaan mitdén oikeasti
ulkoisesti merkittdvdd tuotosta. Tdstd huolimatta simulaatiot ja simulointi opetus- ja
opiskelumenetelmand ovat talld hetkelld yhd kasvava opetus ja opiskelutoiminnan alue, joka
ndhdéédn usein olevan ddrimmadisen kaukana esimerkiksi hyvin samantyyppisisti roolileikeista
tai esimerkiksi kolmevuotiaan lapsen kotileikista.

Simulaatio voidaan Encyclopadia Britannican mukaan mééritella:

“in industry, science, and education, a research or teaching technique that
reproduces actual events and processes under test conditions. ... ...Simulation
implements range from paper-and-pencil and board-game reproductions of
situations to complex computer-aided interactive systems... ... As a technique for
instruction, simulation allows students to deal in a realistic way with matters of
vital concern but without dire consequences should they make wrong choices.”
(Encyclopadia Britannica 2003)

Simulaatiot ja simuloidut metodit ja ns. virtuaalinen tydskentely, kuten esimerkiksi
“virtuaalinen suunnittelu” ovat yhd enemmin kéytettyji metodeja teollisuuden,
tuotantoelimédn ja tutkimuksen alueilla. Simulaatioista on sanottu, ettd ne ovat erittiin
tehokkaita, mutta vield rajoitetusti hyodynnettyjd opetuksen ja opiskelun vélineitd. Hyvé ja
toimiva simulaatio on myo0s ldhelld pelillisyyttd useissa pelillisyyden mééritelméin
ndkokulmissa, niinpd osa tutkijoista sijoittaakin ne ldhes samaan kategoriaan (ks. esim.
Crawford 2003). Téhdn on varmasti vaikuttanut myds se kaksisuuntainen liike, jota on
tapahtunut simulaatioiden kehityshistoriassa: harjoittelusta ja simuloinnista on syntynyt
leikkikaluja ja viihdepelejd ja vithdepeleji on taas puolestaan sovellettu ja kehitetty
soveltuvaksi "hyotykayttoon” (vrt. Mayra 2003).

Simulaatioita kdytetddn hyvin paljon esimerkiksi koulutuksessa sekd sdhkotekniikan ja
elektroniikan suunnittelussa ja tuotekehityksessd. Lisdksi eri maiden armeijat ja
puolustusvoimat ovat havainnet simuloitujen opiskeluratkaisujen soveltamisen etuja. Viime
aikoina myods liike-eldméssd on kiinnostuttu mm. yritysten prosessien simuloinnista ja
kehittdmisestd. Vaikka simulaatioiden tehosta opetuksen ja opiskelun vélineend ollaan ldhes
kiistattomasti yhtd mieltd, liittyy niiden hyvin laajamittaiseen opetus-opiskelukéyttoon erdité
haasteita, joiden takia ne eivdt liene vield yleistyneet esimerkiksi yleissivistdvissa
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koulutuksessa, esimerkiksi hyvdn tietokonesimulaation suunnittelu, kehittiminen ja
ohjelmointi on hyvin vaativa ja pitkéillinen prosessi.

2. Onko lasten leikilla ja aikuisten simulaatioilla eroa?

Mutta onko edelld esitetty ero lapsen leikin ja aikuisten toimintojen, kuten simulaatioiden
valilld kovinkaan suuri? Miki erottaa rooli-, juna- tai kotileikkid leikkivin kolmivuotiaan
lapsen tai laiva- lentosimulaattoria ohjaavan perdmiesoppilaan tai simulaatio-ohjelmistolla
verkko-orientoituna opiskelevan teknisen tyon ja teknologiakasvatuksen opiskelijan
toiminnan toinen toisistaan? Voisivatko leikki ja simulaatiot olla edustamassa ihmisen
toimintaan luonnollisesti kuluvan leikin ja leikkimalld opiskelun ja oppimisen (jossa leikki
kdsitetddn omaksi ainutlaatuiseksi kokonaistoiminnan alueekseen) ja osin siihen liittyvin
pelillisyyden aluetta erityyppisind saman ihmistoiminnan ilmién esiintymind? Ajatus tulee
esiin myOs sanonnassa pienistd pojista, ja sanoisin my0s tytoistd, ettd heitd ei erota isoista
miehistd muu kuin leikkikalujen hinta.

Ilmid on varsin mielenkiintoinen siksi, ettd aikuisten eldmddn liittyy useita toimintoja, jotka
voidaan perustellusti rinnastaa edelld esitettyyn. Mainitsen téstd yhtend esimerkkind edelld
esitetyn simulaation lisdksi tieto- ja viestintdtekniikkaan perustuvat tietokonepelit eri
muodoissaan, erilaiset roolileikit sekd urheilun alueen kilpailut ja kulttuuritoiminnot.
Kuten tissa artikkelissa tulen esittdimaén, leikki tai leikillinen aktiviteetti tai sille sukua oleva
pelillisyys tai pelit (esim. Caillois 1961; Crawford 1984; Crawford 2003; Elias & Dunning
1986, Honkela 1999; Huizina 1955) eivit rajoitu vain lapsuuteen, vaan ovat monin tavoin
ndkyvissd myds aikuisen toiminnassa. Tosin ne ovat osin erlaisissa ja erityyppisissd
muodoissa kuin lapsen toiminnassa. Néden erityisesti oman tutkimusalueeni, simulaatioiden
avulla tapahtuvan opetus-opiskelu-oppimisprosessin tutkimuksen (esim. Lehtonen 2002b;
Lehtonen 2003a; Lehtonen 2003b; Lehtonen 2003c; Lehtonen 2003d; Lehtonen,
Thorsteinsson, & Page proposal-a; Lehtonen, Thorsteinsson, & Page proposal-b; ks. opetus-
opiskelu-oppiminen, Uljens 1997) olevan vahvasti sukua leikille ja osin peleille ja
pelillisyydelle.

Viitén, ettd leikki on, tai voidaan néhdé olevan erddstd nidkokulmasta tarkasteltuna, lapsen
simulaatio tai fantasiasimulaatio maailmasta ja sen toiminnasta sekd mitd suurimmassa
mddrin ajattelun tyovdline. Voidaan myos viittdd edelld esitetyn perusteella, ettd
yhteiskunnassamme on jossain miirin kaksinaismoraalinen suhtautuminen leikkiin ja leikin
kaltaiseen toimintaan. Mielenkiintoinen ilmié on myds se, ettd usein pienen lapsen syntyessd
hénen ldhellddn olevat aikuiset, kuten vanhemmat ja isovanhemmat, saavat samalla hyvin
syyn tuoda esiin persoonassaan lapselliseksi arvotettuja piirteitd. Voidaan my0s epiilld, ettd
useat leikkivilineet ovat osin piilevésti aikuisten leikkivilineitd. Nien leikin ja lapsuuden
ymmartdmisen ja erityisesti lapsuuden hyvédksymisen ja tunnustamisen tdstd ndkokulmasta
arvokkaana eldmdnvaiheena, joka sisdltdd arvokkaita toimintoja, kuten leikkié ja joka sdilyy
joiltain osin muuntuneena vield aikuisen ithmisen toiminnassa. Esitdn, ettd tdmi ndkdkulma
voisi vaikuttaa positiivisesti lasten aseman kehittymiseen Suomessa ja muualla maailmassa.
Tastd ndkokulmasta esimerkiksi eri-ikdisten aikuisten ja lasten yhteisten leikkipaikkojen
(esim. Let’s play -projekti) suunnittelu ja rakentaminen on mitd suurimmassa méaérin
tervetullutta kehitystd tdhdn suuntaan.
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3. Leikki ja simulaatiot ajattelun tyovalineina

Péaviitteeni on, ettd sekd leikki ettd simulaatiot edustavat toiminnan piileviltd paddmairiltdan
vygotskilaisen ajattelun mukaisen “ajattelun tyoviline” -luokkaan sijoittuvaa toimintaa,
jossa toiminnan sisdinen yllyke ja toiminnasta syntyvét tulokset edustavat taitojen, ajattelun ja
toimintavalmiuksien oppimista ja hahmottamista omaan persoonallisuuteen liittyvilld tavoilla
(ks. kuvio 1.). Toiminnan joko piilevésti tai enemmén tai vihemmin

tictoisesti odotettu tuotos ei edusta mitddn ulkoista esinettd tai tekoa, vaan toiminta
synnyttii ensisijaiset tuloksensa ajattelun / mentaalisen toiminnan alueelle.

Lainaten Crawfordin (2003) ja Brougéren (1999) ajatusta: Toiminta synnyttdd ensisijaiset
tuloksensa mielihyvin ja emootioiden syntymisessd, joskin voidaan esim. Crawfordiin
viitaten esittdd, etti ndmd emootiot taas syntyvidt péddosin kohteena oleva toiminnan
oppimisesta. Voidaan sanoa, ettd leikin ensisijainen tavoite on viihdyttdd, mutta leikissd voi
myds oppia. Leikki voidaan nihdd siis toimintana joka siséltdd sekd viihdyttdvin ettd
oppimisfunktion (Brougere 1999). Lisddn Crawfordin vahvasti pelillisyyteen perustuvaan
ajatteluun leikin teorian alueelta olevaa ajattelua leikistd sosiologian ndkdkulmasta
tarkasteltuna toimintana, jossa leikkijd ottaa toiminnallaan haltuun leikkiaktiviteettiensa
kautta toimintoja yksilon ja kulttuurin kdyttdmien esineiden ja ajatusten tasolla sekid
sosiaalisia toisiin toimijoihin liittyvid seikkoja (vrt. Piaget: akkomodaatio & assimilaatio).
(Brougere 1999; Caillois 1961; Corbeil 1999; Elias & Dunning 1986; Huizina 1955; Takala &
Takala 1988; Wertsch 1985a; Wertsch 1985b; Vygotsky 1967; Vygotsky 1978a.; Vygotsky
1982.)

Téstd ndkokulmasta voidaan todeta Vygotskin ldhikehityksen vyohykkeen ideaa taustana
kayttden, ettd leikki edeltdd toiminnan oppimista silld alueella, jota lapsi ei vield osaa, mutta
minne hén leikissddn héntd tdlla alueella edelld olevan toisen lapsen tai aikuisen tekoja
jéljitellen ja mahdollisesti hdnen avullaan pyrkii. Tdmé alue on lapsen leikissd oppimisen
lahikehityksen vyohyke. (vrt. Brent & Peggy

1996; Caillois 1961; Crawford 1984; Crawford 2003; Huizina 1955; Jonassen 1992; Jonassen
1995; Jonassen 2000; Jonassen 2002; Jonassen & Rohrer-Murphy 1999; Lehtonen 2003e;
Vygotsky 1967; Vygotsky 1978a; Vygotsky 1978b; Vygotsky 1982.).
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Seka kasitteelliset mallit, ettd valineet ndhdaan opetuksen ja
opiskelun tydvalineina eri tehtavissa

» Tyovalineet (Leikkivalineet)

= Ajattelun
tyovilineet (Leikki / simulaatiot
“ajattelun tyéviélineend”)

» Kasitteelliset ja
symboliset tyovalineet
(Ajattelun ja toiminnan boliset valineet)

Kuvio 1. Ajattelun tyovilineet (perustuu Lehtonen, Vahtivuori, Tella & Nurmi 2003)

Seminaarin teemaan, “leikitdadn/pelataan” [Let’s play], liittyen esitdn ettd: a) leikki tulee ndhda
laajemmin kuin vain lasten aktiviteettina (vrt. esim. Sylwester 2002) ja b) simulaatiot ja
pelillinen opiskelu ja oppiminen tulee ndhdd lasten ja aikuisten leikkind ja leikkiin
rinnastuvina toimintoina perinteisestd kaksijakoisesta ajattelusta poiketen. Leikki ja
simulaatiot tulisi mielestini nihdd enemménkin osin samaan luokkaan kuuluvana ilmiona.
Niin aikuisessa kuin pienessd lapsessa on sama kyky, ja osin halu leikkid, kokeilla ja keksia,
ellei ulkopuolinen sosiaalinen paine pyri sitd tukahduttamaan. Viitteeni on, ettd téstéd
lahtokohdasta voimme synnyttdd, tuottaa ja hyodyntda leikillisyyteen ja sitd ldhelle tulevaan
pelillisyyteen liittyvid opiskelu-oppimisprosesseja ja niiden opiskelua ja oppimista tehostavia
vaikutuksia eri elimén alueilla, kuten koulutuksessa, varhaiskasvatuksessa, ty0ssi- ja vapaa-
aikana ja opiskelussa. (Brougere 1999; Corbeil 1999; Lehtonen 2003a; Lehtonen 2003b;
Lehtonen 2003c; Lehtonen et al. proposal-a; Lehtonen et al. proposal-b; Lehtonen &
Vahtivuori 2003b; Lehtonen, Vahtivuori, Tella, & Nurmi 2003; Lehtonen, Vahtivuori-
Hénninen et al. 2003; Mayra 2002.; Mayra 2003; Prensky 2001; Takala & Takala 1988; Tella
et al. 2003; Vahtivuori & Lehtonen 2003.)

4. Toimintaa ajattelun tyovalineella: Leikin ja simuloinnin
tuloksena oppimista ja mielihyvaa

Ajattelun tyovilinemetaforaa taustana kdyttden voidaan todeta, leikistd, simulaatioista ja ns.
pelillisyydestid (esim. Honkela 1999) puhuttaessa, ettd leikki ja simulaatiot voidaan ndhda
paitsi ajattelun tydvilineend, niin my06s luonnollisena vilineend tai tapana oppia (vrt. eldinten
pennut ja lasten kdyttdytyminen). Siirtyminen leikin tai pelin maailmaan tai leikilliseen
mentaliteettiin vapauttaa pois vakavasta aikuisuudesta takaisin lapsuuden leikin maailmaan:
kokeilemaan, ihmettelemddn, pohtimaan ja epdonnistumaan ja kokeilemaan uudelleen.
Oletan, ettd juuri tdmén takia esimerkiksi simulaatiot ovat niin suosittuja. Niin simulaatioilla
kuin leikeissdkin voi turvallisesti toimia, kokeilla ja mokata ilman vakavia seurauksia itselle,
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muille tai kdytetyille vélineille tai resursseille — ja aloittaa uudelleen alusta. (esim. Brougere
1999; Corbeil 1999; Mayrd 2002; Miyra 2003.)

Leikillinen tai pelimdinen tilanne voi merkittdvésti vihentdd ns. tilanneahdistusta [sifuational
anxiety] ja pelkoa, joilla on todettu olevan opiskelua, oppimista ja muistamista haittaavia
vaikutuksia sekd yhteyksid mm. opiskelun vilttdmiskdyttdytymiseen. Tilanteen kokeminen
uhkaavaksi, pelko ja avuttomuuden tunteet taas ehkéisevit oppimista. Tastd on saatu viitteita
erityisesti neuropsykologian alueella (hypotalamis-limbisen jérjestelmdn ja erityisesti
mantelitumake (amygdala) -modulaatio) Sen tehtdvind on mm. kyky tunnistaa ja tulkita
ympdriston signaaleja, jotka ovat lajin sekd yksilon menestymisen ja sdilymisen kannalta
keskeisid. Silldi on keskeinen merkitys muodostettaessa assosiaatio aistidrsykkeen tai
toiminnan ja siitd seuraavan mielihyvén tunteen vilille. (esim. Cahill 1998; Cahill, Babinsky,
Markowitsch, & McGaugh 1995; Cahill, Haier, Fallon, & ym. 1996; Cahill & McGaugh
1998; Cahill, McGaugh, & Weinberger 2001a; Cahill & McGaugh 1996; Cahill, McGaugh, &
Weinberger 2001b; Caine, Nummela-Caine, & Crowell 1999; Damasio 2000/1999a; Damasio
2000/1999b; Damasio 2001/1994; Haapasalo 1993; Kohlberg & Lehtonen 2001; Mustonen
2001; Miller 2003; Nummela Caine & Caine 1994; Nummela-Caine 1994; Pitkdnen 1998;
Pitkdnen 2003; Schusser, Kohlberg, & Liinnemann n.d.; Squire & Zola-Morgan 1987;
Sylwester 2002).

Vygotskiin (1978a) viitaten voimme todeta ettd pelit ja leikit, pelillisyys ja leikillisyys
rohkaisevat pelaajaa tai leikkijad /eikkimddn”, toimimaan, kuten hén jo osaisi leikin tai pelin
kohteena olevan toiminnan ja samalla kokemaan toiminnassa sithen luonnollisesti kuuluvia
tunteita. Kuten Vygotski (1978a, 102) toteaa: "Kuten hin olisi pdéitddn pidempi itsedén” (vrt.
Montessori 1936/1984). Leikillinen suhtautuminen ja mielikuvituksen kdyttd toiminnassa
suojaa lasta niiltd pettymyksiltd, jotka muutoin voisivat sammuttaa toiminnan, koska
kohdetoiminnan osaaminen on vasta kokeilua ja epdonnistumisia sekd niistd aiheutuvia
pettymyksen ja mielipahan tunteita, joita tulee kohdalle vield useasti.

5. Leikin ja simulaation aikana heraavat tunteet tehostavat
oppimista

Leikin ja simulaation aikana “leikillisesti tosissaan™ toimimalla herdttdd meissd samoja
tunteita, joita meilld herdd tai herdisi my0ds autenttisessa tilanteessa. Parhaimmillaan leikki
antaa sekd lapsena, ettd aikuisena meille runsaasti mielihyvai onnistumisesta ja oppimisesta.
Myonteiselld oppimis- tai muussa toimintatilanteessa herddvilld emotionaalisella aineksella
on muistamista, kognitiivisia toimintoja ja oppimista parantava sekd tukeva vaikutus.
Erityisesti emootioilla ja tunteilla on suuri merkitys oppimisessa. (esim. Cahill 1998; Cahill et
al. 1995; Cahill et al. 1996; Cahill & McGaugh 1998; Cahill et al. 2001a; Cahill & McGaugh
1996; Cahill et al. 2001b; Caine et al. 1999; Damasio 2000/1999a; Damasio 2000/1999b;
Damasio 2001/1994; Haapasalo 1993; Kohlberg & Lehtonen 2001; Mustonen 2001; Miiller
2003; Nummela Caine & Caine 1994; Nummela-Caine 1994; Pitkdnen 1998; Pitkdnen 2003;
Schusser et al. n.d.; Squire & Zola-Morgan 1987.)

Erddt kehityshistoriallisesti vanhat aivojen osat kuten Hippocampus, mantelitumake ym.
muodostavat ns. limbisen jérjestelmén, aivojen tunnekeskuksen, jonka erddnd tehtdvand on
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sdddelld muistamista ja oppimista. Opimme parhaiten sellaisia asioita, jotka tuovat meille
mielihyvdd, ja joita kannattaa jatkaa, kun taas uhka, pelko, ahdistus sekd avuttomuuden
tunteet suuntaavat voimavaramme muualle ja ehkiisevit oppimista - ikddn kuin pakenemme
asioita, joihin liittyy em. tunteita. Mydskddn mitddn sanomattomia ja meille merkityksettomia
asioita emme helposti muista. TAma on ollut tarkedd lajien sdilymiselle ja suojelee meitd
uhkien vaikutukselta ja myds liiallisen merkityksettomén tiedon kuormittavalta vaikutukselta.
Pieni haasteellisuus, mahdollisuus omalle toiminnalle ja usko omiin kykyihin ja
mahdollisuuksiin sen sijaan auttavat oppimista. Onnistumisen kokemukset ja esim. erilaisten
tuotosten valmiiksi saaminen voi useissa tapauksissa merkiti tekijilleen hyvin paljon, ja tasta
syystd mm. niiden arvioinnissa on oltava hienovarainen. (Booth-Butterfield 1988; Cabhill
1998; Cahill et al. 1995; Cahill et al. 1996; Cahill & McGaugh 1998; Cahill & McGaugh
1996; Caine et al. 1999; Csikszentmihalyi 1975/1985; Damasio 2000/1999a; Damasio
2000/1999b; Damasio 2001/1994; Farnill 2001; Huttunen 1997; Miller & Jurs 1974;
Mintymaa, Luoma, Puura, & Tamminen 2003; Nummela-Caine 1994; Pitkdnen 2003;
Riekkinen & Riekkinen 1990; Riekkinen, Sirvio, & Riekkinen 1990; Schusser et al. n.d.;
Vilkki & Laine 1993; Virsu 1991; Virsu 1995.)

Pitkélti lapsen tarpeita tyydyttdvé leikki tai hyvin jérjestetty ja ohjattu konkreettinen toiminta
kohteen parissa - onnistumisen ilo - saa usein aikaan my0s voimakkaita mielihyvin tunteita,
jotka tukevat oppimista ja opitun sdilymistd muistissa. Voidaan leikkisdsti sanoa etti: ”Minkd
ilotta oppii sen surutta unohtaa”. (vrt. Csikszentmihalyi 1975/1985; vrt. "Flow"-kokemus,
Csikszentmihalyi 1992; vrt. Montessori 1936/1984.) Positiiviset toiminnan aikana herdavét
emootiot tehostavat opiskelua ja opitun muistamista. Leikin tai opiskelun ilo on siis
oppimisen apulainen. On esitetty ettd edelld esitetyn kaltaiset ilmi6t tulevat nikyviin silloin
kun opiskelutilanteessa viridd voimakkaita positiivisia tunteita, niin myods silloin kun
opiskelutoiminnassa tapahtuu erityyppisten aistimusten, aistimodaliteettien, &rsykkeiden
yhdistdmistd. Eli kun toiminta tapahtuu reaalimaailman kaltaisissa olosuhteissa, kuten on
tilanne usein esimerkiksi leikissd ja korkeatasoisessa simulaattorisovelluksessa. (Booth-
Butterfield 1988; Cahill 1998; Cahill et al. 1995; Cahill et al. 1996; Cahill & McGaugh 1998;
Cahill & McGaugh 1996; Caine et al. 1999; Csikszentmihalyi 1975/1985; Damasio
2000/1999a; Damasio 2000/1999b; Damasio 2001/1994; Farnill 2001; Miller & Jurs 1974;
Nummela-Caine 1994; Pitkdnen 2003; Riekkinen & Riekkinen 1990; Vilkki & Laine 1993;
Virsu 1991.)

Tehokkaan oppimisen ja opitun muistamisen edellytyksend on myos sopiva vireystaso ja
tarkkaavaisuuden taso, ‘optimaalisen aktivaatiotason yldpito’ ja sen kohdistuminen toiminnan
kannalta tarkoituksenmukaisiin aktiviteetteihin. Neuropsykologiselta kannalta yleinen
keskittyminen, tarkkaavaisuus tai erityisesti kohteeseen suuntautuva valikoiva tarkkaavaisuus
voi toimia tukiaktiviteettina ja tukea pysyvdn oppimisen syntymistd. Tarkkaavaisuuden
synnyssd asian kokeminen kiinnostavaksi lienee keskeistd. Kun valikoiva tarkkaavuus on
riittdvian kohdespesifistd voidaan raportoida mm. ns. flow-kokemuksia. (Csikszentmihalyi
1975/1985; Csikszentmihalyi 1992; Damasio 2000/1999a; Damasio 2000/1999b; Damasio
2001/1994; Haapasalo 1993; Mustonen 2001; Virsu 1991) Liian suuri kuormitus voi johtaa
osaltaan nopeaan vdsymiseen ja valikoivan tarkkavaisuuden hajoamiseen opittavaa asiaa
kohtaan. Myos liian vdhdinen opiskeltavasta asiasta ja sen esitystavasta nouseva kuormitus
voi olla haitallista ja voi johtaa osaltaan tylsistymiseen.

Voidaan ajatella myos, ettd esimerkiksi ahdistus/tuska ja viha/raivo syntyvit osittain siitd, kun
ympériston tai elimiston tilan aiheuttama vaatimus muutoksiin eli drsykevirta on liian suuri.
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Arsykevirran ylittiessd sietokykymme tuloksena on ensin ahdistus/tuska fysiologisine
vasteineen (esim. sympaattisen hermoston aktivaatio, adrenenerginen aktivaatio ja
hormonivaste,  stressihormonit). Tdmd voi muuttua kuitenkin  viha/raivo tai
pako/vetdytymisreaktioksi, jos drsykevirta vield kasvaa. Myonteinen kiinnostus/jdnnitystila
muodostuu  kun &rsykevirran kasvunopeus on elimiston vastaanottokyvyn kannalta
optimaalinen (Huttunen 1997) timid ja oppimiseen liittyvdn luovuuden, oivalluksen ja
onnistumisen aiheuttamat mielihyvén tunteet voidaan nédhdéd olevan myds pelien ja leikkien
sekd “Flow” -kasitteen (Csikszentmihalyi 1975/1985; Csikszentmihalyi 1992) taustalla
vaikuttava mekanismi (vrt. Damasio 2000/1999a; Damasio 2000/1999b; Damasio 2001/1994;
Koulu, Tuomisto, Ahtee, & al. 2001).

Esimerkiksi (MOMENTS 6. tapaustutkimuksessa) ”Network based mental tools in technology
education” elektroniikkasuunnittelijan “leikkiminen” elektroniikan suunnittelun opiskeluun
tarkoitetulla simulaatiolla ja yksinkertaisen elektronisen laitteen suunnittelu voidaan ndhda
antavan opiskelijalle tai lapselle tdméantyyppisen “kulttuurisen toiminnan” hallinnan
kokemuksen sekd opettaa hinelle niitd tietoja taitoja, ajattelu- ja toimintatapoja sekéd
ymmarrystd mitd “oikea” suunnittelijakin tyOssddn tarvitsee (Lehtonen 2002a; Lehtonen
2002b; Lehtonen 2004). Tdmén toiminnan ja roolinoton kautta opiskelija tai lapsi voi
ymmdrtdd tata aktiviteettia ja kokea sen. Kuten tutkimuksessani (manuscript) totean:

”Thought playful uses and approaches to technological activity, in this case
electrotechnology children may come to feel that they are designers long before
they have the necessary skills and knowledge for it. Such positive and
proprietary feelings are likely to nourish assumptions, and exceptions about for
example technology and in this case electronics, as well as the motivation in
some cases to work for the real competence in electronics or in technology in
general.”

Samaan tapaan esimerkiksi Vahtivuoren 2003 MOMENTS hankkeen toisessa
tapaustutkimuksessa (Vahtivuori-Hanninen, Vuorento, & Kalliomaa 2003) toisen
vuosikurssin  kadetti eldytyy ja pelaa ryhminjohtajaa, hidn saa kokemuksen tietyn
johtamistilanteen hallinnasta ja omasta osaamisestaan ja tunteistaan tilanteessa. Viitén, ettd
sama ilmi6 tapahtuu myos pédivdkodin pikkukeittiossd, leikkihuoneessa, pihalla tai
hiekkalaatikolla, jossa pieni lapsi harjoittelee ulkoisen toiminnan avulla itselleen mielekkééksi
kokemaansa asiaa ja samalla jarjestdd késityksiddn, ajatuksiaan ja tunteitaan saamiensa
kokemustensa kautta.

Pelillisyys on myos mielenkiintoinen leikkid ldhelld oleva toiminnan rakenne, etti siind
useimmiten erilaiset kilpailulliset tai yhteistoiminnalliset asetelmat (tiimit, joukkueet, klaanit
jne.) voivat my0s motivoida kehittimddn tiimitoiminnan ja yhteistoiminnallisen
ongelmanratkaisun taitoja (Mayrd 2003). Meidén tulisi kuitenkin ndkemykseni mukaan
muistaa, ettd peli ja leikki, vaikka ovatkin ldhelld toisiaan, ovat eri asia. Leikki on usein
ihmisen, kuten pienen lapsen toimintaa hénelle merkityksellisten haasteiden ja tavoitteiden
parissa, ja vaikka tavoitteita olisi ulkoisesti ohjattukin, leikkiin ei yleensd sisilly
kilpailuasetelmaa toisia vastaan. Leikissd sosiaalisten tilanteiden voidaan usein katsoa
tukevan toinen toisiaan ja edustavan eri rooleja vailla selkeédd kilpailuasetelmaa.

Pelillisyydestd tai “edutainmentista” (Education & Entertainment) on puhuttu jo pitkddn,
mutta ndkemykseni mukaan perinteinen "edutainment" perustuu rajoitettuun pedagogiseen
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nikemykseen. Monet edutainment -sovellukset eivdt hyddynnd riittdvdssd méérin avoimen
leikin tai pelillisyyden olemusta; ne eivdt hyddynnd oivallusta, draaman kaarta ja ideaa,
luovaa tapaa ilmaista ideoita eri medioilla eivétkd ne tuota riittdvad vuorovaikutusta toisiin
opiskeluresursseishin tai fyysisiin henkiléihin esim. kanssapelaajina. Edutainment on
kaytdnnossd ollut usein vain median kiyttdd opetuksessa, jolloin siséltdd on Kkoristettu
erilaisilla (joskus hiiritsevilldkin) multimediaefekteilla.

6. Leikki, pelit ja simulaatiot ja konkreettinen toiminta
lisaamassa opiskeltavuutta ja opittavuutta

Pohdittavia kysymyksid opiskeltavuutta madriteltdessd ovat, mitkd ilmiot asiat houkuttavat
ihmistd suuntautumaan, tekemiin, toimimaan ja opiskelemaan. Niiden, tai usein
motivaatioksi kutsutun ilmidkokonaisuuden taustalla vaikuttanee suuri méadrd erilaisia
sosiaalisen ympdriston tekijoihin. Siind yhdistyvdt kunkin toimijan tai opiskelijan koko
taustahistoria kulttuuritaustaa myoten. Koska voimme muuttaa vain ulkoisia tekijoitd, ovat
erityisen kiinnostuksen kohteena seikat, jotka saavat erilaisia ihmisid suuntautumaan
tavoitteelliseen opiskeluun. Voidaan kysyd myds, mitké asiat saavat ihmisen suuntautumaan
(orientoitumaan) tiettyd pddmadrad kohti (vrt. havaitsemaan ohjaaminen / ohjaajan avustama
ns. orientointi tai "yhteistarkkavaisuus" Montessori 1936/1984; Takala & Takala 1988),
kokemaan se mielekkddksi ja suuntautumaan sitd kohti eri tavoilla. Nditd ilmiGité ja piirteitd
voivat olla teoreettisen esikdsitykseni mukaan esimerkiksi mielekds leikki- tai
opiskeluympéristd vélineineen, ohjaustapoineen (esim. Montessorin idea sisdisesti
aktiivisesta, mutta ulkoisesti passiivisesta ohjaajasta) ja sosiaalisine rakenteineen (vrt.
Montessori 1936/1984; Takala & Takala 1988) sekd toiminnallisuus tai vahva vuorovaikutus
(interaktiivisuus/immersiivisyys), joka mahdollistaa oppijan aktiivisuuden — toiminnan ja
tekemisen passiivisuuden sijasta. Nidkemyksemme mukaan tdmé tapahtuu parhaimmillaan
juuri leikin ja avoimien simulaatioympéristdjen alueella.

Leikkiympdéristot voivat parhaimmillaan olla opiskeltavuutta ja opittavuutta tukevia
“vithtymis- ja oivallusympdristojad” jotka perustuvat interaktiivisiin, kéyttdjdn toimintaa,
ajattelua, ongelmanratkaisua ja oivaltamista tukeviin vélineisiin, jotka tukevat ja auttavat
tiedon tai taidon vaiheittaista sisdistdmistd sekd oivaltamista. Ne eivét tdlloin valttimatta
tarjoa tai sisdlld tiedon tai taidon koko struktuuria vaan ainoastaan kriittiset vaiheet tai
alkusolun interaktiivisessa tai simuloidussa muodossa sen oivaltamiseksi.  (vrt. ns.
Montessorivilineet) Tulevaisuuden leikillinen tai pelillinen opiskelu sekd leikkiymparistdjen
suunnittelu voi my0s hyotyd opetuksellisesta ajattelusta, joka perustuu P.J. Galperinin
mentaalisten tekojen vaiheittaisen sisdistimisen ja sisdistimisen teorian malliin. Opetus
ndyttdytyy télloin perinteisestd suorasta opetuksesta poiketen tavoitteellisena vaiheittaisena
ohjauksena, joka hyoddyntdd parhaimmillaan erilaisia é&lykk&itd ja kéyttdjaadaptiivisia
ratkaisuja.

(Opiskeltavuus  ja opittavuus termistd tarkemmin, ks. Lehtonen to appear, Lehtonen,
Ruokamo, & Tella to appear; Lehtonen, Ruokamo, Tissari, & Tella 2004, Lehtonen &
Vahtivuori 2003a; Lehtonen & Vahtivuori 2003b,; Lehtonen, Vahtivuori et al. 2003, Lehtonen,
Vahtivuori-Hdnninen et al. 2003, Tella et al. 2003)
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Miksi konkreettinen toiminta on tarkeaa

Vanhaa Kkiinalaista viisautta siteeraten, minkd nden, unohdan, mikd kuulen, muistan, mutta
minkd teen itse osaan. Nikemyksemme mukaan opiskelussa ovat usein taitamattomasi
toteutettuna korostuneet pelkélld nikemailld ja lukemalla opiskelun tavat. Kuitenkin seki ns.
konstruktivistinen oppimisndkemys, ettd edelld esitetty neuropsykologinen tietimys tukevat
padtelmid siitd, ettd ithmisen hermosto jérjestyy ja pystyy jirjestyméédn vain yksilon itsensé
tuottaman aktiivisen toiminnan kautta. Tahédn liittyen esimerkiksi Virsu (1995, 276) toteaa,
ettd aikaisemmat sukupolvet pitivit selviond ja harjoituksesta riippumatta kehittyvind
esimerkiksi sellaisia praktisia kykyjd ja litkuntataitoja joita ilman kukaan ei tullut toimeen;
itseasiassa nditd harjoiteltiin jo varhaiskehityksessd. Koulutetuilla sen sijaan katsottiin
olevan harvinaisia taitoja, joita arvostettiin. Tdstd ajattelutavasta on jddnteend oletus, ettd
useimmat normaalissa eldmdssd tarvittavat kriittisen tdrkedt kyvyt kehittyvdt itsestddn missd
tahansa ympdristossd. Kukaan ei kuitenkaan opi kiipeileméén, lilkkumaan liukkaalla pinnalla,
laittamaan, ruokaa, hiihtdméén, ajamaan polkupyoérélld, toimimaan lapsi- ja aikuisryhmissi
tai myohemmin globaalistuvassa maailmassa, yhteiskunnassa tai tyo- ja parisuhteessa ilman
harjoitusta. Nykyisin paljon puhutusta taustalahjakkuudesta riippuu kuitenkin vain kuinka
helposti ja nopeasti hdn niitd asioita oppii. Vditén, ettd leikki on tdssd lapsuuden erds
keskeinen opiskelu ja oppimisviline. Nykyisessd turvallisessa, mutta steriilissd opiskelu- ja
kasvuympadristossd ja elimdnmenossa on vaarana ympdristollisen harjaannuttamisen
yksipuolisuuden vaara, joka tulee kasvatuksessa ja opiskeluympdiristojen suunnittelussa
huomioida. Viitin, kuten edelld esitin, ettd leikki voidaan ndhdd lapsen simulaationa
maailmasta. (Haapasalo 1993; Lehtid, Mikkonen, & Virsu 1980; Lehtonen 2001; Tynjilad
1999; Virsu 1991; Virsu 1993a; Virsu 1993b; Virsu 1995; Virsu 1997.)

Keskeisen perustan lapsuudessa tapahtuvalle oppimiselle muodostaa Piagetin (Haapasalo
1994; Piaget 1929; Piaget 1951; Piaget 1969; Piaget 1970; Piaget 1972; Piaget & Inhelder
1969; Piaget & Inhelder 1973; Piaget & Inhelder 1976) kuvaamat konkreettiset ja
sensomotoriset ajattelun perusmekanismit. Nithin liittyen kéisin tekeminen, aivojen ohjaama
késilld tapahtuva tyoskentely ja havaintojen teko on erds tirkeimmistd ihmislapsen opittavista
taidoista. Tdmédn nédkee esim. pienen lapsen kehityksesséd: pieni lapsi koskettelee ja tekee
havaintoja késilldén. Erityisesti kdsien sensorisen informaation kasittelylld on myds erittdin
suuri edustus useilla aivokuoren alueilla (Penfield & Rasmussen 1950 Motor & Sensory
homonculus). Sensomotorisen ajattelun tunnusomainen piirre on lapsen halukkuus tutustua
ympdristdon itsendisesti ja oma-aloitteisesti litkkkumalla, tarttumalla, kiipeilemalld, kysymalla,
kisittelemalld esineitd jne. Cygnaeus (esim. Kantola 1997; Kantola 1999; Lehtonen 2001),
Montessori (1936/1984), Dewey (1915/1957) ja monet ns. reformipedagogit havaitsivat
tdmain jo varhain (kiitdn keskusteluja W.D. Kohlberg & Lehtonen 2001) vrt. (Schusser et al.
n.d.). Tdmi ominaisuus, pyrkimys konkreettiseen toimintaan ja asioiden tarkasteluun joka
erddssd parhaimmassa muodossa tapahtuu leikeissd ja korkeatasoisissa simulaatioissa, séilyy
myds aikuisilla (vrt. erilaiset simulaattorit, prototyyppien rakentelu, kemian ja fysiikan kokeet
/ demonstraatiot). Kddet ovat silmien jilkeen erés tarkeimpid aistinelimidmme, timédn huomaa
erityisesti pienelld vauvalla, joka leikkiessdén koskettelee kaikkea (ja [aittaa esineitd
suuhunsa). Nami haptis-taktilliset havainnot yhdistyneend ndkdinformaatioon ovat
korkeatasoisten havaintojen perusta, sitd enemméin mitd nuoremmasta tai kyseisen tehtdvin
suhteen kokemattomammasta toimijasta on kyse (Virsu 1991; Virsu 1993a; Virsu 1993b;
Virsu 1995; Virsu 1997).
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Motorinen muisti, joka vastaa litkkeistd ja liikesarjoista, on muovautuvimmillaan lapsena -
oppiminen hidastuu ja vaikeutuu vanhempana, mutta opittu sdilyy erityisen hyvin myos
ikdantyneella - erityisesti ne valmiudet, joita kdytetddn paljon. Kokeissa on esimerkiksi
osoitettu, ettd lihasten ja kehon tiettyjen osien kéyttd lisdd niiden aivoedustusten alueiden
kokoa (Haapasalo 1993). Konkreettinen toiminta, kuten leikki, kohteen parissa on sitd
tirkedmpdd mitd nuoremmasta lapsesta on kysymys. Motoristen kykyjen perusta opitaan
lapsuudessa. Kun uutta asiaa tai taitoa opetellaan, laajat osat aivoista tyOskentelevét sen
parissa, erityisesti etuaivolohkot ovat keskeisessd asemassa. Taitava ja osin automatisoitunut
suoritus aktivoi aivoja huomattavasti suppeammin ja kapasiteettia jad uusiin tehtiviin.
Leikillinen toiminta konkreettisten kohteiden ja kokeilujen parissa tarjoaa mahdollisuuden
kokeilla tietoja ja suunnitelmia kdytinnOssa “konkreetti konstruktivismi” (vrt. Miettinen 2000)
sekd antaa mahdollisuuden haptis-taktillis-visuaalisiin havaintoihin, joiden avulla voimme
muodostaa kohteesta korkeatasoisia mielikuvia, jotka on helpompi palauttaa mieleen
vastaavantyyppisessd tilanteessa tietoja ja taitoja tarvitessa. (Haapasalo 1993; Virsu 1991;
Virsu 1993a; Virsu 1993b; Virsu 1995; Virsu 1997.)

Esimerkiksi késien tdrkedn merkityksen havaintojen teossa huomaa my0s suomen sanoista
“kdsittdd” ja kdsitys” tai ruotsin sanoista “gripa” (tarttua) ja “begripa” (ymmairtid), monet
asiat voi kisittdd usein kunnolla vasta oman toiminnan kautta. Taitavalle toiminnalle ja
hienomotorisille taidoille luodaan pohja lapsuudessa, kun aivot ovat muovautuvimmillaan.
Taitava ongelmanratkaisu jossa yhdistyy karkea- ja hienomotorinen toiminta on opittava asia,
joka syntyy vain harjoittelemalla. Voidaan viittdd, ettd perinteinen kouluopetus, joka on
tdhdannyt asian ymmaértdmiseen useimmiten kirjojen, kertomusten ja tarinoiden kautta, ei ole
monessa tapauksessa mahdollistanut riittdvisti saada sen oppimisen aikana monipuolisia
havaintoja tai tunteita késiteltdvistd ilmiOstd tai tuottanut riittdvésti taitoja toteuttaa
ymmarretty asia itse kdytdnnossd. (Lehtonen 2001.; Virsu 1991; Virsu 1993a; Virsu 1993b;
Virsu 1995; Virsu 1997)

Eturaajojemme, kidsien, kdyttd ja kehitys sekd pystyasento aivojemme kehityksen ohella
erottaa meiddt muista eldinlajeista. Meitd ei turhaan lajina sanota kuuluvan kédellisten
joukkoon. Muun muassa tarkkuusotteen, peukalo-etusormiotteen kehittyminen sekd
pystyasento aivojemme  kehityksen ohella erottaa meidit muista eldinlajeista.
Aivotutkimuksen perusteella (PET, SPECT, fMRI, EEG, MEG ym.) aivoja kuormittavat
erityisen runsaasti ja kokonaisvaltaisesti puheen tuottaminen ja 3-ulotteisessa maailmassa
tapahtuva haptis-taktillis-visuaalisesti ohjattu hieno- tai karkeamotorinen toiminta, kuten
leikki, liikkkuminen ja késien kdyttd erilaisiin tehtdviin. On todennékdistd, ettd ndkoaistin
ohella haptillis-taktilliset aistimukset ja konkreettinen toiminta kohteen parissa (kosketus ja
tuntoaisti) on erittdin tirkedd paitsi motoristen taitojen, kuin myds korkeatasoisten
mielikuvien synnyttimiseksi. Periaate on, ettd mitd useampaa aistikanavaa voimme kéyttaa
toimintamme tukena sitd korkeatasoisempia mielikuvia meille muodostuu. Taitavat
psykomotoriset suoritukset opitaan vain toiminnan kautta - aivokuori jirjestyy lurialais-
tvetskovalaisen teorian mukaan vain tuottaessaan niitd suorituksia, joita ollaan oppimassa, eli
taitavaksi tullaan vain harjoittelemalla. (esim. Kalska, Laaksonen, Putkonen, & Olsson 1990;
Lehtonen 2001.; Virsu 1991; Virsu 1993a; Virsu 1993b; Virsu 1995; Virsu 1997)
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Kasvatustieteilija professori Mikael Soininen (1929) totesi:

”...kaiken tiedon alkuainekset tulevat meille aistimien kautta ja muuta tietd
tiedon alkeiden saamiseen ei ole olemassa...

...hdnen taytyi nahdd, kuulla ja kosketella kaikkea, tehdd havaintoja esineistd ja
niiden ominaisuuksista ja luonnosta muutoksista ja keskindisistd suhteista. Siitd
hdn sai tietonsa alkeet, ja ndistd ldhtien, nditd ajatuksiaan muovaillen hdn
rikastutti tietomaailmaansa yhtdmittaisesti. Samanlainen on tietysti ollut koko
ihmiskunnan edistys sivistyksen tielld...

...kaiken tiedon alkuainekset tulevat meille aistimien kautta ja muuta tietd
tiedon alkeiden saamiseen ei ole olemassa...”

Kasilld on myos vahva affektiivinen merkitys: kdttelemme, vilkutamme ja kuljemme kdsi
kédessd. My®s sana tunteet viittaa vahvasti kosketushavaintoihin.

Luovuus, leikillisyys ja oivaltaminen luonnollisena osana oppimista

Nékemykseni mukaan lapsen oppiminen on ldhelld luovuutta (vrt. Piaget 1972), esimerkiksi
leikin alueella lapsi (ja aikuinen) keksii tai oivaltaa uudelleen niitd asioita opetuksen,
ohjauksen ja omien kokeilujensa ja havaintojensa avustamana, joita kulttuurissamme on jo
keksitetty (vrt. luova varhaislapsuus, Turpeinen 1984). Kokeilun ja keksimisen kautta asiat
oivalletaan ja ne jarjestyvét tiedoiksi taidoiksi ja valmiuksiksi. Oivaltaminen tuottaa myds
suurta mielihyvad. Tdssd jarjestdytymisessd on tirkedd myos tarkka eri asioiden havainnointi
ja usean toisiaan tukevan aistimodaliteetin kiyttd sekd myds oma konkreettinen toiminta
opiskeltavan asian kanssa kaytdnndssd tai eri tavoin simuloituna (vrt. Engestrom 1987;
Lehtonen 2001; Piaget 1951; Piaget 1972; Turpeinen 1984). Oppimisen perustana
viimekddessd on hermoston muutosprosessi jossa aivot jdrjestyviét ja tuottavat suhteellisen
pysyvid muutoksia omassa toiminnassaan vain niiden oman joko tietoisen (esim. opiskelu) tai
el tietoisen toiminnan kautta (Bransford, Brown, & Cocking 2000; Caine et al. 1999; Galperin
1979; Haapasalo 1993; Lurija 1979; Nummela-Caine 1994; Turpeinen 1984; Virsu 1991).

Voidaan my0s kysyd millaista toimintaa ihminen tarvitsee voidakseen hyvin? Nykyisen
kaltainen ihminen on ollut maapallolla muutamia satojatuhansia vuosia. Lajinkehityksellinen
ikimme on arvioitu 2-5 miljoonaks vuodeksi. Ndméd ajanjaksot ovat muovanneet meistd
nykyisenkaltaisia. Elinympéristolld on ollut ja on edelleen muokkauksessa suuri rooli.
Olemme kehittyneet ympéristossé, jossa kerdilylld, metsédstykselld, fyysisilld ponnistuksilla,
tarkalla havaintojen teolla, ja késien monipuolisella kdytolld on ollut keskeinen asema.
Aivojen monipuolinen kdyttd, nopeat havainnot ja péatoksenteko sekd oleellisten asioiden
muistaminen ja epdoleellisten asioiden unohtaminen ovat turvanneet hengisséd sdilymisen ja
kulttuurin kehittymisen. Esi-isimme ovat eldneet 10-20 (vrt. pdivikotiryhmdn / koululuokan
koko) ithmisen laumoissa, joissa keskeisen koossapitdvdn voiman ovat muodostaneet vahvat
tunnesuhteet. Voidaksemme hyvin tarvitsemme myds sopivasti fyysistd, kognitiivista,
sensomotorista, emotionaalista ja sosiaalista kuormitusta. Muun muassa leikki voi
luonnollisella tavalla tuottaa niité funktioita.
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Konkreettinen tekeminen ja palaute onnistumisesta oppimisen tukiaktiviteettina

Vaikka eri aistien merkityksessd on yksilokohtaisia eroja, niin konkreettinen tekeminen kytkee
aivojen laajat liike- ja tuntoaistialueet toimintaan mikd tehostaa suuresti oppimista ja
korkeatasoista tiedonmuodostusta ja tuottaa oppimista ja opitun sdilymistd tukevaa ns.
tukiaktiviteettia. Virsun (1991) ja Haapasalon (1993) mukaan késitteelld tarkoitetaan sité, ettd
kun opiskelutilanteessa syntyy opiskeluprosessille riittdvdsti niin sanottua tukiaktiviteettia,
jonka aivojen tasolla katsotaan edustavan vahvistavaa hermoston muotoutumiskynnyksen
ylittdvad synaptista toimintaa kyseisen tyyppisesti oppimisesta vastuussa olevissa aivojen
dynaamisesti lokalisoituneissa jirjestelmissd, syntyy aivoissa pysyvd toiminnallis-
rakenteellinen muodonmuutos, oppiminen.

Oppimisen tukiaktiviteetteina voi eri ndkemysten mukaan toimia vireystila (onko esimerkiksi
pdivdiunet nukuttu vai ei), tarkkaavaisuus (orientoituminen) (vrt. Galperin 1989; Galperin
1979; Gulmans, Berg, & Vos, Podolskij 1997a; Podolskij 1997b), innostus tai motivaatio,
opiskelutoiminnasta saatu (neutraali)palaute, palkkio, opiskelun aikana viridvd tunnetila,
laajojen aivoalueiden aktivoiminen opiskelun kuluessa esimerkiksi kéytdnndssd tekeméllad
passiivisuuden sijaan sekd esimerkiksi useiden aistimodalitteettien kdyton mahdollistaminen
opiskelutoiminnassa ja asian tuttuus (Haapasalo 1993; Virsu 1991; Virsu 1993a; Virsu 1993b;
Virsu 1995; Virsu 1997). Erityisesti ns. deklaratiiviseksi nimitetty muisti, joka tallettaa tietoa
mm. menettelytapaan ja taitoihin liittyen toimii vield usein automaattisesti ilman tarkkaa
tietoamme mitd olemme oppineet (Galperin 1979; Riekkinen & Soininen 2001; Saariluoma
1988; Virsu 1995).

Oppiminen vaatii palautetta seki onnistumisesta ettd epaonnistumisesta ja tukiaktiviteettia eli
tdssd tapauksessa ohjaavaa palautetta. Tekemailld ja harjoittelemalla oppii, kun siitd saa edelld
mainittua ohjaavaa palautetta. Paras palaute, joka johtaa tukiaktiviteettiin, on useimmin yritys
ja erehdys. Leikillinen opiskelu tai oppiminen sisédltdd niditd elementtejd luonnostaan. Siitd
huolimatta, ettd virheitd ja epdonnistumisia tulee ja ne voivat harmittaa. Vahva
suuntautuminen (orientaatio) tiettyd tavoitetta kohti ts. motivaatio saa aikaan sen ettd
jaksetaan yrittdd virheistd ja ajoittaisesta mielipahasta huolimatta. Virheitd pyritdén
vihentdméén ja oppimisen kautta ndin myos véhitellen tapahtuu. Tutkimusten mukaan palaute
on eri asia kuin palkkio, ja myds ndiden aivojen tasolla aktivoimien dynaamisen
lokalisaatiomallin mukaisten aktivoituvien osien tyyppi eroaa toisistaan suuresti (Virsu 1991).

Erityisesti tdssd kohdin haluan korostaa, ettd edelld esitetyn vilittdomén palautteen késitteelld
ymmarrén leikin tai opiskelun aikana saatavaa opiskelutekoja suhteellisen nopeasti seuraavaa
palautetta opiskelutoiminnan etenemisesti ja siind tehtdvien tekojen onnistuneisuudesta tai
vaatimuksesta muuttaa niitd tavoitteen saavuttamiseksi. Tdmé palaute voi olla aivan yhta
hyvin tilanteen itsensd, fyysisen henkilon tai teknologisen jdrjestelmin antamaa. Erityisesti
haluan Virsuun (1991) viitaten korostaa, ettd palkkio on eri asia kuin palaute ja myos ne
aivojen jirjestelmadt, jotka aktivoituvat niiden aikana eroavat toisistaan. Palkkion katsotaan
moduloivan oppimista mielihyvirakenteiden kuten mantelitumakemodulaation kautta ja
palaute ei nditd jarjestelmid juurikaan aktivoi. Opiskelun aikana saatavan ja annettavan
toimintaa korjaavan palautteen merkitys lienee erds tirkeimpid vahvan vuorovaikutuksen
merkityksellisyyden taustalla vaikuttavia mekanismeja. (ks. Bransford et al. 2000; Haapasalo
1993; Virsu 1991.)
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Yksinkertaistaen Virsua (1991) lainaten totean, ettd oppimisessa ratkaisevaa on itse tekemalla
ja havaitsemalla toimiminen, leikki tai opiskelu (vrt. oOngelmaperustainen opiskelu
OLO/PBL) sekad siitd saatu tukiaktiviteettina toimiva (neutraali)palaute siitd, onnistuiko teon
kohteena oleva toiminta vai ei. Sithen, miké saa ithmisen toimimaan tai tekeméén eli miké on
oppimismotivaation perusta, vaikuttaa osin palkkiojirjestelmét. Tulee kuitenkin huomata, ettd
oppimismotivaatio on valtaosaltaan ja vahvasti sisdsyntyisté; ja siind miten ja minkéd kukin
kokee palkitsevana, on suuria eroja. (Virsu 1991.; Virsu 1995)

7. Lopuksi

Mita téstd kaikesta voisi oppia? Ainakin sen, ettd kulttuurimme tapa jakaa aikuisuus ja lapsuus

sekd leikki ja oikea toiminta toisilleen vieraisiin alueisiin on vailla katetta. Edelld esitetystd

voisi oppia sen, ettd toimimalla leikisti oikeassa maailmassa leikkien ja simulaatioiden avulla
kokeillen ja oivaltaen voi opettaa meitd luonnollisella tavalla. Se on ehkd tehokkaampaa kuin
kirjojen lukeminen ja luentojen kuuntelu. Korostan, ettd halu autenttisen kaltaisissa tilanteissa
konkreettisilla esineilld toimimiseen nékyy lapsilla, mutta samaan hengenvetoon totean, ettei

se ole aikuisiltakaan minnekddn kadonnut. Meiddn tulee my0s varmistaa, ettd lasten ja
aikuisten opiskeluympdristt ja niissd tapahtuva toiminta on riittdvdn monipuolista ja
vaihtelevaa.

Samoin totean, ettd perinteisen koulun kaltaista valmiiksi pureksitun tiedon opiskelua
paikallaan istuen ja kynélld toitd tehden tulee kavahtaa, erityisesti varhaiskasvatuksessa.
Leikki, luovuus, oivaltaminen ja ennakkoluulottomuus on nostettava omaan

arvokkaaseen asemaansa, ei vain pdivdkodeissa ja esiopetuksessa vaan kautta
koulujarjestelmdn. Leikkid ja lasten toimintaa sosiaalisissa tilanteissa toistensa kanssa tulee
tulee ohjata, mutta aikuisen € tule sammuttaa siti.

Positiivista leikillisyyttd, jolla tarkoitan luovuutta, ennakkoluulottomuutta, uteliaisuutta ja
kokeilunhalua, voi toivoa siirtyvdn myds aikuisten eldmiin ja organisaatioihin. Olkaamme
aikuisia, mutta positiivisesti lapsellisia!

Artikkelissa kuvattu tutkimus on osa Suomen Akatemian Learn -tutkimusohjelman MOMENTS (Models and
Methods for Future Knowledge Construction: Interdisciplinary Implementations with Mobile Technologies)
[Tiedon luomisen mallit ja metodit tulevaisuudessa: Mobiiliteknologiaa hyddyntivit monitieteiset sovellukset)
-tutkimushanketta. Kiitimme tutkimuksen rahoittajia Suomen Akatemiaa, Teknologian kehittdmiskeskusta
TEKES:ia (Usix-ohjelma) sekd Aurora Borealis Technology Centre oy:t.
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KONFERENSSIARTIKKELI

Lasten elimyksia pelissa

Latva Suvi

Artikkeli perustuu Let’s Play -projektin jdrjestimddn Lapset -seminaarin esitykseen
12.3.2004. Rovaniemelld

Tutkin lasten elimyksii pelissi, erityisesti tietokonepeleissi. Pohdin immersion eli
uppoutumisen merkitysti pelikokemuksessa seki niiti elementteji, jotka edesauttavat
sen syntymisti. Onko mahdollisimman immersiivinen pelikokemus viihtyvyyden ja
oppimisen kannalta ideaali kokemus? Pohdin tutkimuksessani myos siti, voidaanko
immersiivinen pelikokemus rinnastaa Mihalyi Csikszentmihalyin (1988, 1990)
miédritteleméin flow-ilmioon.

1. Johdanto

Télld hetkelld mediassa on vallalla suurten eldmysten tuottamisen Kkilpailukierre. Jatkuva
suurten tunteiden ja eldmysten tulva alkaa jo kannibalisoida itseddn. Mediapsykologi Anu
Mustosen (2001) mukaan on suuri riski, ettd timé elamysten ylikylldstys johtaa pikkuhiljaa
tunnemaailman turtumiseen ja tunnereaktioiden loivenemiseen. Median hyvinkin
elimysvoimaiseen kerrontaan tottuneet kayttdjat menettdvdat herkkyyttdin kokea
tunnereaktioita; empatia- ja eldytymiskyky voivat heikentyd. Tasapainoisen kasvun ja
kehityksen kannalta on tirkedd, ettd pystymme kokemaan normaalin tunneskaalan:
ahdistumme raakuuksien nidkemisestd ja kykenemme mydtdeldméédn toisten suruja ja iloja.

Csikszentmihalyin (1988, 1990) mukaan kokemus, joka muodostuu niin kokonaisvaltaiseksi,
ettd yksilo menettdd voimakkaan keskittymisen myo6té ajan ja paikan tajun, voidaan maaritelld
flow-kokemukseksi. Madrittely sopii ainakin ndenndisesti kuvaamaan myds immersiivistd
pelikokemusta. Kuten flow-ilmidssd, myos pelissd on tdrkedd, ettd toiminta itsessddn on
palkitsevaa. Keskittymisen myotd syntynyt flow-ilmié kohottaa my0ds kayttdjan kognitiivista
suorituskykyd normaalitasoa korkeammalle, kun tillainen tila saavutetaan, tulee dlyllisisti
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suorituksista helpompia. Voitaisiinko siis pelikokemukseen liittyvd immersio rinnastaa flow-

kokemukseen, ja ajatella, ettd immersiivinen kokemus edistdd sekd pelin nautittavuutta ettd
opettavia elementteja?

Tutkimukseni on osa Let’s Play -projektia. Projektin tavoitteena on yhteistyssd SmartUs —
hankkeen kanssa tuottaa kaksi pilottimallia uudesta leikkiympéristdsté, toinen esiopetuksen-
ja toinen perusopetuksen tarpeisiin. Let’s Play on Euroopan sosiaalirahaston ja Lapin
ladninhallituksen rahoittama projekti. Yhteistydkumppaneita ovat Lappset Group Oy
ja Rovaniemen ammattikorkeakoulu. Projektia  hallinnoi Lapin  yliopisto,
kasvatustieteiden tiedekunnan Mediapedagogiikkakeskus.

2. Aineisto

Tama artikkeli perustuu kirjallisuuden lisdksi empiiriseen aineistoon, joka koostuu 6 — 8 -
vuotiaiden lasten tietokonepelaamisen observoinneista ja haastatteluista. Lapset pelasivat
tutkijan valitsemaa tietokonepelid, pelaamista havainnoitiin ja se videoitiin. Tdmédn jédlkeen
keskusteltiin lapsen kanssa pelin herdttimista ajatuksista ja tuntemuksista.

Pelattavaksi peliksi valittiin Mind’s Eye Production tuottama “Sheep” —peli. Tdssd pelissa
pelaajan on paimennettava lampaita esteitd viltellen ja vaaroja varoen. Pelaajalle itselleen ei
voi tapahtua mitddn pysyvdd vahinkoa, mutta lampaat sen sijaan saattavat kuolla. Peli
muodostuu kuudesta eri maailmasta ja jokaisessa maailmassa on neljd erilaista kenttds.
Péastikseen tasolta seuraavalle, on pelaajan pelastettava jokaiselta kentdltd tietty miira
lampaita tietyssd ajassa. Lampaita paimennetaan ajamalla niitd takaa, kuten lammaspaimen
ikddn. Paimenet voivat komentaa lampaita valitusta hahmosta riippuen joko huutamalla tai
haukkumalla.

Pelin valintaan vaikuttaneita kriteereiti ovat:

- peli on suunnattu lapsille

- pelissd menestyminen ei perustu vékivaltaan

- pelin perusidea ei ole moraalisesti arveluttava

- peli vaikuttaa olevan sukupuoliriippumaton

- se el timédn hetken “hittipeli”
= suurin osa lapsista ei todenndkdisesti ole pelannut aikaisemmin tita pelid
= pelaajien kokemukset ovat ndin ollen verrattavissa toisiinsa

- pelid voidaan alkaa pelata kohtuullisen nopeasti
= pelaaminen ei vaadi pitkdi opettelua

Pelid pelattiin pelikonsoleista tutulla pad-ohjaimella, jossa oli vaihtoehtona sekd analoginen,
ettd digitaalinen ohjausmoodi. Pelisessiot aloitettiin aina siten, ettd tutkija neuvoi pelissd
kdytetyn peliohjaimen kdyton ja kontrollindppdimet, sekd pelin perusidean ja toiminnot.
Lapsille annettiin peliaikaa 15 — 25 minuuttia. Heilld oli my6s mahdollisuus lopettaa peli
alemmin, mikdli he niin tahtoivat. Pelaaminen pyrittiin lopettamaan siten, ettd kun peliaika oli
loppumassa, pelattiin kisilld oleva kenttd loppuun. Lapset saattoivat my0s halutessaan aluksi
harjoitella pelid siind olevilla harjoitustasoilla. Suurin osa lapsista halusi harjoitella ennen
varsinaista pelaamista. Kaikki lapset ehtivét pelata useita pelejd. Tutkija neuvoi lapsia my0s
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pelin aikana, silld peli koettiin muuten liian hankalaksi suhteellisen lyhyeen pelausaikaan
ndhden.

3. Menetelmat

Tutkimukseni pohjautuu grounded theory —menetelmién. Ennalta valitut teoriat eivét siis
midrdd tutkimusta, vaan teoria syntyy véhitellen avoimessa vuorovaikutuksessa aineiston
kanssa ja toimii aineiston kategorioinnin pohjana. Tutkimukseni perustuu mm. kirjallisuuteen
sekd lasten observointeihin ja haastatteluihin, jolloin aineiston analyysi, tulkinta, ja
kirjallisuus vuorottelevat hermeneuttisen kehdn mukaisesti. (Anttila 1999; Glaser & Strauss
1980; Strauss & Corbin 1994.)

Tavoitteenani on tuottaa tietoa lapsille suunnatuista peliympéristdistd. Pyrin tutkimuksessani
aineiston analyysin kautta 10ytdmiin teoreettiset perusteet immersiiviselle, viihdyttavélle ja
oppimisen mahdollistavalle peliympéristolle sekd rakentamaan tiltd pohjalta peliympériston
temaattista viitekehystd. Tami viitekehys toimii ldhtokohtana tutkimuksen produktiivisessa
vaiheessa, jossa suunnittelen ja toteutan lyhyen demonstraation peliympéristosta.

4. Alustavia havaintoja ja pohdintaa

Suhtautuminen tietokone- ja videopeleihin on ollut lihes paradoksaalista; pelit saatetaan
nidhdd merkittdvind mahdollisuutena ja kasvatuksellisena revoluutiona sekd sosiaalistajana.
Toinen ldhes pdinvastainen nikokulma puolestaan tulkitsee asiaa seuraavasti; pelimaailma
ndhdédn ylivoimaisen vikivaltaisena, seksistisend ja rasistisena. (Feilitzen 2000.)

Lapset ovat kuitenkin aina jdljitelleet ja harjoitelleet leikeissddn aikuisten toimia ja tyontekoa.
Pelit ja leikit muuttuvat eri aikakausien sosiokulttuuristen ymparistéjen mukaan. Tietokoneet
ovat merkittivd osa arkipdiviimme, niin vapaa-ajalla kuin hyotykdytossdkin, siksi myds
tietokonepelien pelaaminen valmentaa lapsia aikuisuuteen ja yhteiskunnassa toimimiseen.
(Réty 2001.)

Toteutuakseen flow edellyttdd suoritettavan tehtéivin ja taitojen vilistd tasapainoa, jolloin
suoritettavan toiminnan tulee vastata yksilon tarpeita ja tavoitteita. (Csikszentmihalyi
1988, 1990). Jotta Flow-tilaa voidaan ylldpitdd, tdytyy myos yksilon taitojen ja haasteiden
kasvaa suhteessa toisiinsa. Siksi joudutaan jatkuvasti hakemaan yha haasteellisempia tehtédvid,
mikd puolestaan motivoi oppimaan ja kehittymddn. (Csikszentmihalyi 1990.)
Tietokonepelaaminen voidaan mieltdd itsessddn palkitsevaksi toiminnaksi, joka my0s
mukautuu pelaajan taitotasoon.

Ajan ja paikantajun katoamisen myotd johtuva itsestddn irtaantuminen tuottaa suurta
nautintoa. Kun huomio kiinnitetddnkin ensisijaisesti ympéristoon ja siind oleviin
mahdollisuuksiin paddstddn yleensd huomattavasti parempiin suorituksiin. (Csikszentmihalyi
1990.) Rajattomat mahdollisuudet ja vapaus eivdt kuitenkaan takaa flow-tilan syntymista,
vaan saattavat jopa ehkdistd sitd, mikéli toiminnalla ei ole selkedd tavoitetta. Tdméankaltaisten
kokemusten tuottaminen peliympéristossd on suhteellisen helppoa. Suorituksesta tulee
pelimédisen tehtdvénasettelun myOtid nautittavampi. Toiminnassa on riittdvdd vaihtelevuutta,
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joustavia ja sopivantasoisia haasteita, selkeitd tavoitteita ja vélitontd palautetta.
(Csikszentmihalyi 1990.) Aineistooni pohjaten voin alustavasti paitelld, ettd mitd enemmén
lapset keskittyivdt ja paneutuivat pelaamaansa peliin, sitdi nopeammin he oppivat myos
toimimaan pelissd. Téstd voisi siis my0s todeta, ettd saavuttaessaan flow-kokemuksen pelissé,
myds pelin sddntdjen ja toimintamallien oppiminen parantuu. Aineiston analyysi ja
tutkimukseni aiheen parissa tulee kuitenkin vield jatkumaan ja uusia johtopéditdksid on
odotettavissa jatkossa.
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KONFERENSSIARTIKKELI

Tietokonepelaaminen mediakasvatuksen nikokulmasta

Kupiainen Reijo

Artikkeli perustuu Let’s Play -projektin jdrjestimddn Lapset -seminaarin esitykseen
12.3.2004. Rovaniemelld

Puheeseen erityisesti lasten ja nuorten tietokonepelaamisesta liittyy usein pelko
tietokonepelien aiheuttamista vaaroista, kuten riippuvuus pelaamiseen, tunteiden
turtuminen tai fiktiivisen viakivallan vaikutukset. Tille vastakkainen puhetapa
korostaa puolestaan lapsia ja nuoria tietotekniikan hallitsevina, medialukutaitoisina ja
tietokonepelaamisella dlykkyytti kehittineini tietoyhteiskunnan kansalaisina.

Mediakasvatuksen nikokulmasta olisi kuitenkin pyrittivi laajemmin ymmirtimiin
tietokonepelaamisen tai digitaalisen pelaamisen luonnetta. Pelit eivit ole yksi
yhteniinen lajityyppi vaan monimuotoinen perheyhtilaisyys. Pelaaminen edellyttia
ongelmanratkaisukykyja kuten myo6s mahdollisuutta uppoutua fiktiivisen
pelimaailmaan, immersiota. Nain pelit toimivat paradigmaattisena esimerkkina
nykyisesti media- tai digitaalisesta kulttuurista, jossa huvin ja hyodyn raja-aidat ovat
kaatuneet. Paitsi ettd yhteiskuntamme on tietoyhteiskunta, se on myos elimys- ja
unelmayhteiskunta.

Nykyisessi yhteiskunnassa koululla ei ole endi asemaa oppimisen monopolina, vaan
lapset ja nuoret ammentavat aineksia identiteeteille ja maailmankuvalle yhi enemméin
mediasta. Myos koulutuksessa on alettu hyodyntii mediakulttuuria. Yksi osoitus tisti
ovat “oppimispelit” (edugames), jotka pyrkivit hyodyntimain tietokonepelien
pelillisyytti ja interaktiivisuutta. Tillaisessa pelisovelluksessa keskeiseksi nousee
pelillisyyden liséiksi oppimisen tuki.
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1. Huolen ja utopian diskursseja

Mediakasvatuksen perinne on vahvasti huolen perinnettd, joka on noussut aluksi
massamediohin ja nyt myohemmin digitaalisiin medioihin liittyvastd uhasta. Pelkoa median
vaikutuksista ja medialle altistumisesta ovat aikojen saatossa nostaneet niin sanomalehdet,
elokuva, televisio kuin myds Internet ja elektroniset pelitkin. Mediaan liittyvid pelkoja on
luonnehdittu ’mediapaniikeiksi’, jotka kohdistuvat aina uuteen ja vieraaseen teknologiaan,
jonka erityisesti lapset ja nuoret omaksuvat helposti (ks. Jirvinen 1999, 169).

Mediapaniikkien sisdltoné on erityisesti huoli ”lapsuuden lopusta”. Viittaan lapsuuden lopulla
erityisesti Neil Postmanin (1985) kuuluisaan kirjaan Lyhenevd lapsuus. Postman toteaa
mediakulttuurin, kuten television ja tietokonepelien, vaikuttavan lapsiin siten, ettd he tulevat
yhd aikaisemmin tietoisiksi aikuisten maailmasta, kun heiddn ulottuvillaan on ldhinna
aikuisille suunnattuja aineistoja, kuten televisiosta ndhtdvid sotia tai vékivaltaa. Niin
mediaviestintd hivittdd rajaa aikuisten ja lasten vélilta.

Lapsi késitetddnkin péddsiddntoisesti viattomana ja suojattomana. Siksi lapsille on pyritty
luomaan omia oikeuksia. Lapsuus on pyritty turvaamaan niin lainsdddannollisesti,
moraalisesti kuin pedagogisestikin. Tamd on kuitenkin samalla merkinnyt lapsuuden
institutionalisoimista. Lapset viettdvit yhd enemmaén aikaa formaalin opetuksen piirissé, ovat
yhd vahvemmin aikuisten valvonnan alla ja toisin kuin vditettddn, myds sidottuja yha
enemman kotiinsa. Lasten “vapaa-aika” tdyttyy harrastuksista ja kotona leikkivilineiden ja
valvotusti mediavélineiden adrella vietetystd ajasta. Keskustelu lasten
ulkonaliikkumiskielloista, vanhempien tyopdivien pituudesta ja median houkutuksista ja
vaaroista kielii ennen kaikkea pyrkimyksestd saattaa lapsuus yhd vahvemmin tarkkailuun ja
lasten kokemukset rationaalisen tarkastelun alle.

Téssd kehityksessd on myds kyse kamppailusta lasten ja aikuisten demarkaatiolinjasta, jota
tietysti aikuiset vetdvdt. Kun aikuiset ovat huolissaan “lapsuuden lopusta” ja lasten
liukumisesta liian aikaisin aikuisten ja erityisesti seksin ja vikivallan maailmaan, he
rakentavat lapsille omaa territoriotaan ja madrittavat titd kautta myds omaa aikuisuuttaan.
Lapsuus médrittyy negaation ja puutteen kautta. Lapsi ndhdddn vajavaisena ja kyvyttoméni,
jandin ollen kykenevén aikuisen vastapoolina. (Buckingham 2000, 6 ff.)

Minkélaisia uhkia tietokonepelit sitten ovat nostaneet esille? Keskeisid puheenaiheita ovat
olleet tietokonepelien vikivaltaisuus, eli pelko siité, ettd lapset tavoittavat aineistoja, joita he
eivit vield ymmaérrd, tai jotka vaikuttavat negatiivisesti heidédn kdytokseensd tai herattavét
agressio- ja pelkotiloja. Tietokonepelaamisen on myds arveltu kaventavan sosiaalista elamaa.
Myytti yksin pelaavasta tietokonenortistd eldd vahvana. Myos riippuvuus pelaamiseen ja
tunteiden turtuminen tietokoneen viihteellisessd kdytdssd on ndhty uhkina (Mustonen 2003,
22).

Huolen diskurssin vastapoolina tietokonepelaaminen voidaan nidhdd uuden sukupolven
mahdollisuutena hallita yhteiskunnan ja kulttuurin kehitykseen vaikuttava ydinteknologia jopa
vanhempiaan paremmin. Uutta nuorisoa on pidetty digitaalisen kulttuurin airuina, jolta
vanhemmat kysyvét neuvoja. Téllaiset puheet tietokonesukupolvesta tai verkkosukupolvesta
(Tapscott 1998) nostavat esiin késityksen nuorisosta, joka on mobiilia, luovaa,
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mediakompetenttia, innovaatiokykyistd ja verkostoitunutta, juuri sitd mitd yhteiskunnan ja
talouden kehitys informaatioaikakautena odottaakin. Samalla tietokoneen kanssa jo
imevdisikdisend toimineet lapset kehittdviat Adlykkyyttddn ja  koordinaatiokykyéédn
edellissukupolvia pidemmaille. Esimerkiksi Aamulehti uutisoi 17.11. 2002 yhdysvaltalaisesta
tutkimuksesta, jossa todisteltiin nykynuorten &dlykkyysosamdirdn ylittivin noin 25%:lla
edellisen sukupolven &lykkyysosamddrdn. Syynd pidettiin juuri tietokoneiden ja
monimutkaisen visuaalisen ja elektronisen maailman aiheuttamaa stimulaatiota (Leake &
Ludlow 2002).

Edelliset ndkokulmat osoittavat kahta &dirimméistd késitystd tietokoneista ja
tietokonepelaamisesta lasten ja nuorten maailmassa. Niméa késitykset ovat ndkyvissd my0s
arki- ja mediapuheessa, kun pohditaan lasten suhdetta pelaamiseen.

2. Mita pelaaminen on?

Mediakasvatuksen ndkokulmasta kiista pelien vaikutuksista tuottaa kuitenkin melko
hedelmétontd keskustelua. Sen sijaan olisi yhd tirkedmpédd ymmaértdad pelaamisen luonnetta,
silld aikuisilla, jotka eivét itse pelaa, on melko myyttisid késityksid tietokonepeleista.
Tietokonepelistd puhutaan usein, kuin ne olisivat irrallinen ja satunnainen osa nykyistd
kulttuuria.  Kulttuurintutkimuksen nékokulmasta kyse on puolestaan suorastaan
paradigmaattisesta esimerkistd nykyisessd kulttuurissa ja yhteiskunnassa.

Nyky-yhteiskuntaa kutsutaan usein tieto- tai informaatioyhteiskunnaksi, joka karkeasti ottaen
tarkoittaa sitd, ettd yhteiskunnan tuotantovoimat toimivat yhda vahvemmin tietointensiivisilla
aloilla ja ettd keskeinen talouden moottori on perinteisen tavaravirran sijaan informaatiovirta,
jossa globaalit tietoverkot ja niiden hallinta ovat tirkeitd kansalaistaitoja. N&ihin
kansalaistaitoihin tietotekniikan parissa toimiva nuoriso péddsee késiksi vanhempiaan
nopeammin.

Mutta tieto- ja informaatioyhteiskunnan lisdksi nyky-yhteiskuntaa voitaisiin luonnehtia myos
eldmys- ja unelmayhteiskunnaksi. Elamysyhteiskunta on sosiologi Gerhard Schulzen termi,
jolla hén wviittaa yhteiskunnassa esiintyvdidn eldmyshakuisuuteen ja kiinnittymiseen nyt-
hetkeen. Nykymaailman paradigmaattinen hahmo on valitsija”, jonka toiminta suuntautuu
sisddnpdin, eli itsessd oleviin pddmdidriin, kuten tunteisiin ja eldmyksiin. Valitsijan on
valittava itse pddmddrdnsd ja merkitysperustansa, silldi hidn ei voi nojautua tradition
varmuuteen. (Noro 1995, 120-124.) Unelmayhteiskunta on puolestaan markkinoinnin tutkija
Rolf Jensenin kéyttdma termi, jolla hin viittaa siihen, etti elaimme yhd vahvemmin tarinoiden,
tunnelmien ja eldmysten varassa (Malmelin 2003, 75).

Tietokonepelaamista voidaan kulttuurisesta viitekehyksestd ajatella sekd tieto- ettd
elamysyhteiskuntaan vahvasti liittyvéksi toiminnaksi. Toisaalta se tuottaa tietoisuutta ja kykya
toimia verkottuneessa yhteiskunnassa kuin myods kompetenssia informaation tuottamiseen ja
vilittdmiseen. Toisaalta se myds ndyttdytyy leikinomaisena, nyt-hetkeen kiinnittyvidné ja
elamyshakuisena toimintana. Tietokonepelaamisen esittima pelillisyys on téllaisena osa
nyky-yhteiskuntaa ja —kulttuuria, jossa rajat viihteen ja vakavuuden vililld ovat murentuneet.
Esimerkiksi kulttuurintutkija Johan Fornés (1999) on tuonut esille ettd nykykulttuuri rikkoo

perinteisend pidettyd tyon ja vapaa-ajan, hyddyllisyyden ja nautinnon ja vakavuuden ja
viithteen vilisid raja-aitoja. Tdmé ndkyy muun muassa niin sanotun info- ja edutainmentin
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kohdalla, joissa perinteinen faktakeskeisyys ja opetus sekoittuvat viihteellisyyteen.
Esimerkeiksi sopivat pelilliset opettamiseen tarkoitetut cd-romput ja tietokoneohjelmat.
Kasvatuksessa onkin kiinnitetty yhd enemmin huomiota oppimisen mielekkyyteen, jota
voidaan parantaa tietokoneavusteisilla ja pelillisilld ohjelmilla. Téhin aiheeseen palaan
kuitenkin hieman mydhemmin.

Mité siis pelaaminen on? Tietokonepelistd puhuttaessa pitdisi ottaa esiin myos kaksi muuta
termid; elektroniset ja digitaaliset pelit. Tietokonepelit ovat vain yksi osa digitaalisen
pelaamisen kulttuuria, jota voidaan harjoittaa my0s puhelimien tai pelikonsolien avulla.
Jokaiselle pelaamistavalle on my6s omat kannattajansa. Samoin digitaaliset pelit eivdt ole
yksi yhtendinen lajityyppi tai ilmidkenttd, vaan luonteeltaan hyvinkin moninainen. Klassisesti
pelien kohdalla on vaikea 10ytdé yhté kaikkia pelejd yhdistavia tekijad. Mitd yhteistd on muun
muassa jalkapallolla ja pasianssilla? Myos digitaaliset pelit ovat yhtd moninainen ilmid.
Pelejd voi pelata yksin, kaksin tai joukkueessa tai klaanissa, yhdessi tilassa tai mannerten
vilisesti tietoverkossa. Pelien lajityyppien luetteloon voi mainita muun muassa
ongelmanratkaisu-, toiminta-, urheilu-, seikkailu-, rooli- ja strategiapelit. Luettelosta on
olemassa lukuisia muunnelmia. Joskus puhutaan tasohyppelypeleistd, ajopeleistd,
rdiskintdpeleistd ja niin edelleen. Olennaista kuitenkin on, ettd pelit ovat hyvin moninaisia ja
jos puhutaan tietokonepeleisti, niin muuta yhdistdvaa tekijda kuin tietokone on joskus vaikea
16ytaa.

Mitd tietokonepelaamisesta voidaan sitten sanoa? Pelit ovat péddsddntoisesti kaupallisia
mediatuotteita ja pelin myynti edellyttdd nykyddn nimenomaan pelin pelattavuutta ja
kompleksista ja multimodaalista peliympéristdd, jota mitataan grafitkan toimivuuden ja
realistisuuden mittareilla. Pomppivat pallot tenniskentdlld eivdt endd ole riittdvd laadun tae,
vaan peliltd odotetaan kolmiulotteista monipuolista ymparistokuvausta ja realistisen ndkoisid
ja realistisesti toimivia figuureja. “Realistinen” on tdssd ymmaérrettdva viljasti, silld usein
pelihahmoihin liittyy esimerkiksi sukupuolisen esittimisen konventioita, jotka eivét enda
olekaan aivan realistisia, kuten eiviat mydskddn hahmojen toimintamallit. Pelin realistisuus on
kuitenkin edellytyksend immersion mahdollisuudelle, joka tarkoittaa pelaajan uppoutumista
peliin ja osaksi pelin maailmaa. Tdma ei kuitenkaan koske kaikkea pelaamista, mutta on
tirked tekija kiinnostavimmissa peleissé.

Immersiovaikutus on erédélld tapaa jakautuneen persoonan tila, jossa pelaaja on samalla sekd
oma persoonansa ettd pelin roolihahmo. Pelaaja huutelee “tapan sinut!”, mutta ei suinkaan
reaalimaailmassa, vaan pelimaailmaan osallisena. Pelin pelikenttd ei mydskadn télloin rajoitu
vain tietokoneen ndytdlle, vaan pelaajiin itseensd ja heiddn vilittdmiédn ympéristoonsa.
Immersiovaikutuksen takia esimerkiksi jalkapallopelid pelaava on itse pelaaja peliareenalla”.
Voidaan my0s puhua pelaajan ja koneen tai teknologian yhdistymisestd, mikd
fenomenologisessa mielessd on melko tavanomainen ilmid. Teknologian tutkija Don Thde
(1990) puhuu ruumiillistuneesta teknologiasta (embodied technology). Tillainen teknologia
iskostuu kayttdjaansa ja osaksi hidnen kokemustaan. Kokemuksellisesti esimerkiksi silmalasit
ovat osa aistikokemustani ja ruumiillisuuttani, eivétki suinkaan irrallinen laite nokallani.

Immersio on yksi syy siihen, miksi pelaaminen ndhddin uhkana. Lansimaiseen ajatteluun on
nimittdin kiinnittynyt vahvasti todellisuuden ja virtuaalisuuden/fiktiivisyyden ero ja pelko
virtuaalisen lumeesta ja viettelyksestd. Platonin luolavertaus Valtio-kirjassa on sivistymisen ja
kasvatuksen arkkikuva, jonka mukaan kasvu ihmiseksi edellyttid irtautumista luolan
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vangitsevista kuvista ja lumetodellisuudesta. Theordor Adorno ja Max Horkheimer (1982)
ovat puolestaan tulkinneet Odysseuksen kohtaamista seireenien kanssa modernin subjektin
syntyhistoriana. Tulkinnan mukaan Odysseus véltti seireenien houkutuksen (ddrimméiisen
antautumisen viihteelle) kieltimélld “immersion” ja jaamaélla etdiseksi ja jdrjelld hallitsevaksi
“taiteen” kuluttajaksi. Odysseuksen laivan soutajat puolestaan kuvastivat tydviestod, jolla ei
tyokeskeisyyden vuoksi ole edes mahdollisuutta taiteen nautintoihin. Ty0 asettuu téssa
kuvassa vapaa ajan ja nautinnon vastapooliksi.

3. Ei vain nautinnosta

Tietokonepelit eivdt ole kuitenkaan yksinomaista viihdettd, vaikka ne usein sellaiseksi
koetaan. Pelit edellyttdvit erilaisia kognitiivisia kykyjd, kuten kykya kerdtd uutta tietoa ja
soveltaa sitd, ongelmanratkaisukykyd, kykyd pelissd ilmenevien vélineiden kéyttoon,
strategista suunnittelua ja hypoteesien testaamista (Buckingham & Scanlon 2002, 113).
Niinpd hyvén pelin on haastettava pelaajansa sekd emotionaalisesti ettd intellektuaalisesti,
jotta pelaaja motivoituu pelaamiseen. Kun puhutaan opetustarkoituksiin soveltuvista peleista
(edugames), on motivaatio keskeinen periaate.

Mediakasvatuksen kirjallisuudessa tulee usein esille, ettd mediakulttuuri ja viithde ohittavat
usein virallisen kasvatus- ja koulukulttuurin oppimisen paikkana. Esimerkiksi Henry Giroux
kirjoittaa seuraavasti:

Lapset eivit endd ja aivan oikeutetusti pidd koulua kasvatuksen ensisijaisena ldhteeni.
Mediateksteilld — videoilla, elokuvilla, musiikilla, televisiolla, radiolla, tictokoneilla —
ja ndiden muodostamilla uusilla julkisuuden kentilld on paljon koulua enemmén
vaikutusta lasten ja nuorten muistoihin, kieleen, arvoihin ja identiteetteihin. (Giroux
2000, 99)

Koulukulttuurin ~ pedagogiikka astuu muutaman askeleen jdljessi mediakulttuurin
innovaatioita, mutta on yhid enemmin alkanut my0s hakemaan malleja mediatuotteista.
Koulutusteknologiaan liittyva pelillisyys on yksi esimerkki tasta.

Tuttuja koulutusteknologian tuotteita ovat niin sanotut eldvét kirjat tai ensyklopediat, joita
levitetddn digitaalisesti cd-romppuina. Ndmé sisdltdvét usein pelien tapaan multimodaalisia
aineistoja; kuvia, danté, tekstid, grafiikka ja niin edelleen. Keskeistd on myds interaktiivisuus,
joka mahdollistaa oppilaan aktiivisen osallistumisen ja valinnan mahdollisuudet. Edelld
mainitun kaltaisissa tuotteissa ei kuitenkaan ole sellaista pelillisyyttd, mitd hyviin
tietokonepeleihin sisdltyy. Pelillisyyden ohittaa perinteinen pedagogiikkaan liittyva
narratiivisuus. Myo0s interaktiivisuuden asteessa on usein parantamisen varaa. David
Buckingham ja Margaret Scanlon (2002, 115-116) viittaavat interaktiivisuuden kohdalla sen
eri tasoihin ja muotoihin. Interaktiivisuus voi olla pelkdstddn reaktiivista, mikd tarkoittaa
reagoimista joihinkin ohjelman antamiin vaihtoehtoihin. Toisessa déripddssd on erdilld tapaa
immersiivinen interaktiivisuus tai avoin interaktiivinen ohjelma, joka mahdollistaa pelaajan
kulkea ja valita oman tiensd ja etenemisensd informaatioldhteiden vililld. Buckinghamin ja
Scanlonin esimerkki jalkimmaéisestd on Word Wide Web, jossa jokainen solmukohta avaa
lukemattomia valinnan mahdollisuuksia. Pelillisyyden kannalta mahdollisimman avoin
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interaktiivisuus on tirkedd. Toinen tirked seikka on ongelmanratkaisu. Hyva peli ei etene
valmiin kaavan ja narratiivin mukaan. Kuten Aki Jiarvinen on todennut (1999, 172), pelin
arkkityyppinen kysymys ei ole "Mitd on tapahtunut?”, kuten tarinassa, vaan ’Misséd/kuka
mind olen? Mitd minun tdytyy tehdd seuraavaksi?””:

Pelaamisessa on kyse katsomisesta, performanssista, ongelmien ratkaisemisesta ja
toiminnasta tilassa, ei niinkdin kertomuksen seuraamisesta. (emt.)

Kulttuurintutkija Gunther Kress (2003) on tuonut esiin, ettd nykykulttuuria leimaa
kuvallistuminen, kun taas kulttuuri perinteisesti on Kkirjallista ja pohjautuu tarinaan ja
historiaan. Perinteinen kulttuuri on narratiivin kulttuuria, joka rakentuu ajalliselle ennen-
jdlkeen —jatkumolle. Tdmé ndkyy muun muassa lukemisen perinteessd, jossa tekstid luetaan
vasemmalta oikealle muodostaen merkityksid edeten kirjaimista sanaan, sanasta virkkeeseen
ja virkkeistd kappaleihin ja lukuihin. Ndin myds maailma avautuu narratiivisena ja
historiallisena. Ajallisen lukemisen on kuitenkin korvannut yhd enemmin silmadily ja paikan
logiikka. Kun siirrytddn kirjasta ndyttopddtteeseen ja kuvallisuuteen, ennen-jélkeen —jatkumo
menettdd merkitystddn. Kuvan elementit ovat lasnd samanaikaisesti ja katse etenee silméillen
etsien uusia kohteita ja huomioita. Tami kulttuurinen muutos nidkyy my0s pelaamisessa ja
kertoo tistd muutoksesta. Samalla se luo haasteita koulutusteknologialle.

Koulutusteknologian on otettava huomioon pelillisyyden ja kuvallisen kulttuurin vaatimuksia,
mutta timé ei sindnsd takaa hyvid opetuksellisia sovelluksia. Oppimisen kannalta keskeistd
olisi ajattelun ja oppimisen tuki, joka taas pelattavuudeltaan hyvistd ohjelmista puuttuu.
Tuella tarkoitetaan oppimisen hienovaraista ohjaamista, jota tavallisesti tapahtuu muun
muassa opettajan kysymysten muodossa tai dialogissa. Ideaalitapauksessa oppilas ei olisi
opetuksellisessa multimediaohjelmassa opettajan narratiivin ohjattavissa ja vain reaktiivisessa
interaktiosuhteessa, eikd myodskddn tdysin omien valintojensa vapaudessa, vaan ohjelma
edellyttdisi kollaboratiivisuutta ja dialogisuutta opettajan, tai téssd tapauksessa ohjelman ja
oppilaan vililld (Buckingham & Scanlon 2002, 124). Hyvéa opetuksellinen sovellus vaatii siis
kolmen eri ndkdkulman yhdistdmistd: ohjelman on oltava pelillisesti haastava ja toimiva,
pedagogisesti mielekis ja tietysti teknisesti kehittynyt. Tdmi tarkoittaa juuri “opetuspelin”
ulkoasua, grafiikkaa, vuorovaikutteisuutta ja niin edelleen.

Tietokonepelaaminen on rikas ja monitasoinen maailma, joka haastaa ja vithdyttdd, kehittdd
ongelmanratkaisutaitoja ja viettelee. Aikuisten ei pidd olla huolissaan pelaamisesta sindnsi,
vaan pohtia toiminnan laatua ja myOds omaa panostaan pelien maailmassa. Tuoreen
tutkimuksen mukaan nimittdin lapset ja nuoret eivdt valitse pelejd vékivallan, vaan
haasteellisuuden ja fantasiamaailmaan uppoutumisen mukaan ja haluaisivat yhd enemmén
myo0s aikuisten osallistuvan pelaamiseen yhdessd heididn kanssaan (Ermi & Helié & Maiyri,
2004).
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1. Johdanto

”Anssi Kelaa hampaankolosta” kuvaa morkod, jonka suusta kuuluu musiikkia. Lainaus viittaa
aineistoomme, joka kertoo siitd, minkédlainen on lasten toiveiden mukainen leikin ymparisto:
mitd sielld on ja mitd sielld voi tehdd. Lasten leikin maailmojen tarkastelu antaa meille
tutkijoille viitteitd siitd, mitd 6-vuotiaat esikoululaiset mieluiten haluaisivat kokea. Meidin
tutkijoiden tavoitteena on suunnitella ja toteuttaa esi- ja perusopetuksen tarpeisiin leikkiin
pohjautuvia oppimisympdristdjd, joten leikkijén d4nen kuuleminen on tdrkedd. Tdma tutkimus
kuuluu Euroopan sosiaalirahaston ja Lapin ladninhallituksen rahoittamaan Let’s Play —
projektiin, joka yhdessd SmartUs -yhteistyokumppaneitten kanssa suunnittelee sellaisia leikin
ja  oppimisen ympdrist6jd, joissa hyddynnetddn tieto- ja  viestintidtekniikkaa
[http://www.smartus.fi].

Leikin kautta oppimisen eli playful learning (Kieff & Casbergue 2000; Resnick 2003; Price &

Rogers 2004) ymmirrdamme ohjaamisen, leikkimisen, pelaamisen ja oppimisen kokonaisuutena'. Playful
learning on juonellista, yhteisollistd, kehollista ja keksivdd toimintaa, jossa tirkedd on itse

prosessi, ei niinkddn tuotetut vastaukset. Oppimisympériston médrittelemme kulttuuriseksi,

fyysiseksi, sosiaaliseksi ja emotionaaliseksi kokonaisuudeksi, jossa myds leikkija
ymmarretddn fyysisend, psyykkisend ja sosiaalisena olentona.

Téassd artikkelissa esiteltivd aineisto on koottu syksylld 2003 viidestd eri esikoulusta
Rovaniemen alueelta. Yhteensd 49 lasta piirsi ja suunnitteli isolle lattialla olevalle paperille
toiveidensa leikkiympdristod. Ryhmissd oli kerrallaan 2-5 lasta joko tyttd-, poika- tai
sekaryhmini. Ideointisessiot videoitiin, keskustelut nauhoitettiin ja piirrokset kuvattiin.

2. Leikin ymparistot

Lasten ideoimat leikin ympdéristdt representoivat erilaisia lasten toiminnan, leikin ja
leikkikulttuurin tuottamisen paikkoja sekd myds emotionaalisia kokemuksia, joita toiminnan
suunnittelussa syntyy. Selkeimmin aineistosta erottuu kuusi erilaista leikin maailmaa, jotka
olemme nimenneet lasten omin ilmaisuin. Tulkinnat siitd, mitd leikin maailmat ilmentavat,
ovat meidén tutkijoiden tuottamia. Poikaryhmissd esiintyvid maailmoja ovat Minusta se syo
merilevvdd”, joka on huolenpidon ympdristd ja “Laiva tykittdd laivaa ja raketti tykittdd
puistoa”, joka on tuhoamisen ympdristd. Tyttdjen ideointisessioissa luotiin kauneuden
ympéristd nimeltddn “Ei taivasta ilman aurinkoa” sekd kauhun ympiristd ”Se on leikisti
kidutus”. Sekd pojilla ettd tytoilld ilmenevid ympérist6jd ovat eldmysympdristd nimeltdan
”Laavauimisessa tarvitaan laavankestdvit uimahousut” ja huumoria ja hassuttelua sisdltava
’Silmékki on pystyssd” —leikin ympéristo.

! Opetus-, opiskelu- ja oppiminen (Teaching, Studying Learning) ks. esim. Lehtonen, Ruokamo,
Tella2004; Lehtonen, Ruokamo, Tissari, & Tella2004; Lehtonen & Vahtivuori 2003a
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”Minusta se syo merilevvaa” —huolenpidon ymparisté

”Minusta se sy0 merilevvdd” (Kuva 1.) on huolenpidon ja kotileikin ympirist6. Nimensi se
saa poikaryhmailtd, joka yhteisollisesti toimien suunnittelee kilpikonnalle oman kodin ja
kaiken sen, mitd kilpikonna tarvitsee elddkseen ja viihtydkseen. Esimerkiksi ruokaa
kilpikonna saa merestd, silld sielld kasvaa merilevéd, ja uimaan kilpikonna péadsee ldheiselle
lammelle. Suomenlippu heiluu kodin katolla ja alueella on myds presidentti. Sama
poikaryhmé suunnittele vuorella olevan linnan, joka linnamaisuudestaan huolimatta onkin
koti. Alueella asuu rauhoitettuja tiikereitd, lapsia sekd aikuinen, joka huolehtii lapsista.

Kotileikkiympéristd saattaa my0s integroida roolileikin ja liikunnallisuuden hauskasti,
esimerkiksi erds poika viehdttyy kovasti ideastaan, jossa leikkimokki sijaitsee juoksuradan
keskelld ja antaa nidin ollen leikille runsaan tilan lisdksi uuden ulottuvuuden. Huolenpidon
ympéristolld ndyttdd olevan tytdille vihemmén merkitystd kuin muilla ympdrist6illd, silla
huolehtimisen ja hoivan representaatioita ei heididn osaltaan juuri esiinny tdssé aineistossa.

Huolenpidon ympéristdssd on keskeistd antromorfismi eli eldimet koetaan ihmisen kaltaisina
emotionaalisina, rationaalisina ja puhuvina toimijoina. Samalla kuitenkin eldimistd pidetdén
huolta, niitd suojellaan. Kilpikonnan lisdksi rauhoitetut tiikerit ja Tépld-koira ovat
erityisasemassa, mutta polttoainejinis joutaa vaikka syotiviksi, jotta tiikerit saavat ruokaa.
Lapset ottavat ldhes kaikissa suunnittelusessioissa huomioon sen, ettd ympiristd on
turvallinen ja ettd sielld on aikuinen. Huolenpidon ympéristossa toimitaan kaiken aikaa, mutta
toiminta on rauhallista ja miellyttdvad. Yhteisollisyys ja keksittdvyys tulevat esiin poikien
tavassa yhdessd miettid ja ratkaista kilpikonnan arjen tarpeita. Kilpikonnan kotialueen ideointi
sisdltdd juonellisen tarinan, jota pojat leikkiessddn eli ideoidessaan koko ajan luovat.
Huolenpidon ympéristo sijoittuu reaalimaailmaan.

Kuva 1. ”Minusta se sy0 merilevvaa”
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“Laiva tykittaa laivaa ja raketti tykittaa puistoa” - tuhoamisen ymparisto

Huolenpidon ympéristossd poikien toiminta kehittyy kotileikin rakentamiseksi, kun taas
joissakin poikien suunnittelusessioissa ideointi muuttuu leikiksi, jossa keskeistd on
destruktiivinen toiminta ja kilpailu. Leikin voittaja on se, jonka mielikuvitushahmo on
kaikista tuhoavin, aggressiivisin ja voimakkain. Leikki perustuu intiaani- tai sotaleikin
kaavalle, jossa juonellisuus kuitenkin peittyy rikkomisen ja tuhoamisen alle (Kuva 2.).
Leikissd korostuu itsekeskeisyys. Tuhoamisen ympéristdd ei kuitenkaan esiinny vain poikien
ideoinneissa, nimittdin tdssd aineistossa erddn tyton leikkimaailmassa digimonit tuhoavat
toisiaan. Pojille tuhoamisleikissd on keskeistd rooleihin samaistuminen ja yhdessd toimiminen —
vaikkakin se tapahtuu toisia vastaan taistelemalla. Tyttd taas leikkii yksin ja ohjailee
digimoneja taistelemaan keskendin.

Kuva 2. “Laiva tykittii laivaa ja raketti tykittda puistoa”

“Ei taivasta ilman aurinkoa”- kauneuden ymparisto

Erityisesti kahdella tyttoryhmélld leikin maailmaksi muodostuu fantastinen satumaailma,
jonka tunnuspiirteitd ovat kukkaniityt, uimarannat, satumaiset metsit metsimansikoineen ja
erilaiset mielikuvitusolennot, kuten pikkuotdkat, kiltit ketut ja rakastunut possu (Kuva 3.).
Kukkaniitylld voi poimia kukkia, ja trampoliinilta voi hypétd vaikka aurinkoon. Aurinko
kiehtoo tyttdjd kovasti. Téstd kertoo mm. se, ettd toiseen satumaailmaan ilmestyy yhteensa
kymmenen aurinkoa. Leikkimaailmassa on tirkedd, ettd “aurinko paistais sielld aina”.
Auringon roolina on ldmmittdd ja ilostuttaa leikkimaailmaa tai toimia vaikkapa
leikkipaikkana: auringossa voi nimittdin paistaa lettuja. Auringon lettumyymaéléstd hankittuja
lettuja voi sitten mennd nautiskelemaan vaikka puuhun rakennettuun majaan.

Kauneuden ympiristdd esiintyy vain tyttojen ideoinneissa ja sen ilmentymid ovat

kesdfantasia, antromorfismi, narratiivisuus, toiminnallisuus ja turvallisuus. Narratiivisuutta
kuvastavat tyttdjen kehittelemat leikin muodot leikin ympéristdissd: metsissé asuu kiltteja
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kettuja, jotka pitdvit lapsista ja joiden kanssa voi heitelld vaikka palloa, tai metsdin eksynyt
possu muuttuukin rakastuneeksi possuksi, kun metsddn ilmestyy prinsessa. Turvallisuus
ndkyy mm. siind, ettd yksi aurinko piettdd liikennemerkkid” ja siind, ettd yhteen
satumaailmaan ilmestyy lopuksi iso enkeli.

Kuva 3. ”Ei taivasta ilman aurinkoa”

”’Se on leikisti kidutus” - kauhun ymparisto

Kauhun ympiristossd on mm. kolme suurta moérkdvuorta (Kuva 4.). Tytot piirtdvét vuoren ja
kohta vuorelle kasvaa silmét. Sitten vuori muuttuukin tulivuoreksi, jonka tuliliekkiin voi
kuolla. Tulivuoresta tulee myrkyllinen mérkovuori. Yhden moérkdvuoren hiukset ovatkin
koysid, joissa voi kiipeilld. Vuoren hampaankolosta kuuluu musiikkia: ”Anssi Kelaa”. Jos
morkdvuoren paille laittaa kruunun, siitd tulee kuningatarmdrkdvuori.
Kuningatarmorkovuorta vahtii peikko, joka sanoo "tééltd et paédse pois ennen kuin hiisivuori
aukeaa”.

Morkovuoren viereen kasvaa pelottava morisevd myrkkysieni, jonka paille voi kiivetd ja
laskea sitten alas liukuméked “ihanan pehmeille siniselle peitolle”. Jos myrkkysieneltd kysyy
jotakin, se tekee kauheata tai hassua — se kutittaa ja kiduttaa — se on leikisti kidutus.
Vuorella voi leikkid vaikka koiraa, joka on joutunut vaaraan. Myds viereiselld morkévuorella
leikisti kidutetaan, kutituksen saa loppumaan laulamalla, silld mérkovuori pitad lauluista.

Toisella tyttoryhmélld muodostuu kauhukuja kilpikonnan siséén. Kilpikonnalla on iso pii,

isot silmét ja kauhukujalla on luurankoja. Kilpikonnan sisddn voi mennd. Sen sisdlld on
pelottavia juttuja, kuten munkki, jolta tulee verta suusta.
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Kauhun ympéristossa hallitsevat jannitystd ja pelkoa huokuvat seikkailut ja fantasiat, jotka
noudattelevat rakenteeltaan tarinamaista etenemistd. Kauhun ja hauskan raja mutkittelee
tarinan edetessd. Kauhun ympéristét ovat enimmikseen tyttdjen tuottamia, mutta myos
erddssd poikien ryhmissd kuninkaanlinna muuttuukin kummituslinnaksi, jossa voi kdyda
viidakkoleikkien jdlkeen seikkailemassa ja jossa on kummituksia, luurankoja, vampyyreja ja
kiltteja peikkoja. Sielld on “vdhdn pelottavaa” ja sinne voi mennd leikkiméén, mikali uskaltaa.

YV s L B L e gy e
N o L T
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Kuva 4. ’Se on leikisti kidutus”

“Laavauimisessa tarvitaan laavankestavat uimahousut” — elamysymparisto

Eldmysymparistoksi nimesimme leikkimaailman, jossa korostuvat jinnitys, hauskuus,
huimaus ja toiminnallisuus (Kuva 5.). Aineistomme perusteella tulivuori leikin ympéristona
ndyttdd kiehtovan sekd tytt6ja ettd poikia, silld ldhes jokaisessa sessiossa ilmeni tulivuori
jossakin roolissa. “Laavauimisessa tarvitaan laavankestdvét uimahousut” — elimysympériston
nimi tulee poikien ilottelusta, jossa he leikkivét faktan ja fiktion sekoittumisesta syntyvilld
mielikuvilla. Kun yksi poika kertoo kiipeilleensd kiipeilyseindlld, jossa on tulivuoren kuva,
toinen innostuu piirtdimédén leikkimaailmaan tulivuoren. Silloin toinen huolestuu, ettei
tulivuori saa olla oikea: oikealla tulivuorella ei voi leikkid, koska muuten pylly palaa.
Leikkitulivuoreksi se muuttuu virjatyn veden ja punaisten hulmuavien liinojen avulla.
Punaiset liinat edustavat punaista laavaa ja niiden sekaan voi oikeasti hyppié. Poikien ideointi
kulminoituukin pohdintaan siitd, millaisilla uimahousuilla punaisessa laavassa voisi uida:
Pitddko olla laavankestdvit uimahousut vai tarvitaanko terdshousut. Lopuksi pojat keksivit,
ettd tulivuori onkin loistava paikka kiipeilemiseen, jolloin se “on vdhdn niinku erilainen
kiipeilyteline”. Pojista on hauskaa jo pelkistdédn se, ettd he kuvittelevat tulivuoren laavoineen
leikin ja toiminnan ympéristoksi.

Tyttéjen tulivuorimielikuvat johtavat yhteistoiminnallisesti keksittyihin ideoihin, joissa
tavallinen vuori muuttuukin fiktiiviseksi tulivuoreksi hurjine laavaliukumédkineen ja
tulivuorelle johtavine “kiemuralaavatikapuineen”. Tulivuori koetaan eldmykselliseksi
leikkipaikaksi, jossa voidaan kokea myds huimauksen tunnetta: “Thminen on liukunut sen
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sissddn, ku se laava nousee, niin se tekee ndin lujaa vauhtia, fiuuuh.” Tytot mieltdvat
tulivuoren aktiiviseksi leikkiympdristoksi, silld sen vérit, jyrindt, tulisuus, korkeus ja
pelottavuus ovat muuttuvia ja siksi kiehtovia elementteja.

Elamysympaériston suunnittelussa nikyy vahvasti leikkipaikan ja leikin yhteistoiminnallinen
ideointi sekd tarinoiden rakentuminen leikin ympdristoon. Myos keksivd, ideoiva ajattelu
tulee esiin, kun lapset miettivit totuuden ja mielikuvituksen rajoja sekoitellen niitd uusiin
leikin ympdéristoihin: jokaisessa tulivuoriteemaa késittelevassd leikin maailmassa lapset
pohtivat tulivuoren ominaisuuksia seké faktan ettd fiktion nakokulmista.

vh

Kuva 5. “Laavauimisessa tarvitaan laavankestiavat uimahousut

”Silmakki on pystyssa” — huumorin ymparisto

Monissa ideointisessioissa ilmenee lasten keskindistd huumoria, hassuttelua ja hulluttelua,
mutta erityisesti kahdessa leikin maailmojen ideointitilanteessa leikin ympéristdjd voisi
nimittdd huumorin ymparistoiksi. Toisessa kaksi tyttod ilottelee véadrinpdintalo- ja
peilitaloidealla, jossa fantasia ja fiktio yhdistyvét tyttdjen aikaisempiin kokemuksiin
huvipuistoympadristoissd. Tytot nauravat ddneen, kun he mielikuvissaan kulkevat talossa, jossa
’kaikki on pystyssd...jalakki on pystyssi...silmdkki on pystyssé ja hamekki on pystyssd”.

Toisenlaista huumoria edustaa poikien leikittely apinalaakso-idealla, jossa apinalaakso
muuttuu gorillalaaksoksi ja pian sen jdlkeen paviaanilaaksoksi. Poikia huvittaa kovasti
sanaleikki apinalaaksosta ja erityisesti sana “pyllypaviaani”. Pojat nimedvét lopuksi
leikkimaan paviaanimaaksi ja sinne piirretddn apinateline, jossa voi leikkid apinaa ja toteuttaa
apinalle ominaisia toimintoja, kuten “hyppid, huutaa ja karjua”. Huumorin leikkiympéristoa
kuvaa lasten keskindinen huumori ja hassuttelu, mutta my0ds toiminnallisuus ja leikin lyhyet
tarinat ndkyvit niissd leikin maailmoissa. Huumori ja hassuttelu liittyvét sekd todelliseen
leikkiympadriston ideointitilanteeseen ettd mielikuvin toteutettuun kuvitteelliseen leikkiin.
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3. Esikoululaisten ideat puntarissa

Kuten leikin maailmoistakin kdy ilmi, esikouluikiiset lapset viithtyvit toiminnassa, jossa on
mielikuvitusta, vauhtia, liikettd ja jannitystd. Ideointisessioissa lapset etsivdt ja loivat
tekemistd, joka vastaa heiddn emotionaalisia ja toiminnallisia tarpeitaan. Lasten ideat ja
tarinat toimivatkin viitteellisind suunnitellessamme mielekésti leikki- ja oppimisympéristoa
lapsille. Lapsilta saadun aineiston lisdksi suunnittelutydhon vaikuttavat voimassa olevat
opetussuunnitelmat seké alaan liittyva tieteellinen tutkimus ja kirjallisuus. Mielenkiintoista on
havaita, ettd lasten ideointisessioista ilmenevit tunnuspiirteet ovat pitkélti yhdenmukaisia
viimeaikaisten nidkemysten kanssa, joissa pohditaan esim. leikin roolia oppimisessa (ks.
Hakkarainen 1997; 2002; 2003; Resnick 2003; Kieff & Casbergue 2000). Lasten leikin
maailmoista voi ammentaa leikki- ja oppimisympériston suunnitteluun mm. mielekkyyteen,
toiminnallisuuteen, narratiivisuuteen ja sukupuoleen liittyvid ominaisuuksia.

Mielekkyys

Oppimisen ja kaikenlaisen tekemisen (esim. leikki) kannalta on olennaista, ettd toimintaan on
motivoitunut ja tehtdvé on riittdvén haasteellinen. Tekemisen pohjautuminen mielekkyydelle
ja haasteellisuudelle ndytti inspiroivan lapsia myds toiveiden leikkiympiriston suunnittelussa.
Tehtdvian kokemiseen kiinnostavana vaikuttaa mm. se, etti tilanne oli leikinomainen ja ettd
lapset saavat kertoa toiveistaan todellisiin tarpeisiin. Leikki toimintana sisdltddkin monia
tunnuspiirteitd, jotka ovat myoOs mielekkddlle oppimiselle olennaisia, kuten sisdinen
motivaatio ja prosessipainotteisuus (esim. Kieff & Casbergue 2000). Ideointitilanteissa ei
arvioitu lopputulosta, eikd lasten itsensd ilmaisemisen taitoja. Kiinnostuksen kohteena oli
saada tietdd jotain sellaista, mitd aikuiset eivit voi ilman lapsia saada selville.

Miten integroimme leikin oppimiseen niin, ettd voisimme puhua asioista, joita lapsi
luonnostaan tekee (leikkii ja oppii)? Tarjoamme oppimisen mielekkyyden luomiseksi késitettd
’playful learning” — leikin kautta oppiminen, joka viittaa oppimiseen leikin hengessé (playful
spirit). (Resnick 2003.) Leikin kautta oppimisessa on olennaista leikin kokonaisuuden
kehittdva vaikutus, jolloin myds mielikuvitus ja luovuus saavat tilaa lapsen kehittymisessd
(Hakkarainen 2002). Kun lapset toimivat leikissd, he samalla luonnostaan kehittavét uusia
ideoita ja tapoja hahmottaa maailmaa (Resnick 2003). Mielekkddssd toiminnassa yhdistyvit
Novakin mukaan (2002) toiminta, tunteet ja tietoiset ajatukset — ndin on myos esimerkiksi
kotileikissd, jotta se tuntuisi hyviltd, mielekkailtd yhteisleikin muodolta. Leikki kytkeytyykin
kiintedsti lapsen emootioihin ja motiiveihin. Leikin yllykkeet ovat leikissé itsessddn; leikin
dlyllisissd haasteissa, mielikuvituksessa ja fantasiassa (Hakkarainen 2002).

Toiminnallisuus

Leikkiin ja leikin kautta oppimiseen siséltyy aina myds toimintaa. Tdma toiminnallisuuteen
pyrkiminen nikyi my0s leikkiympiristojen ideointitilanteissa. Lapset pulppusivat ideoita, eiké
niiden ilmaisemiseen aina riittinyt pelkka lattialla oleva suuri paperi piirustuskynineen.
Leikkijoiden rooli leikkiprosessissa onkin aktiivinen, lapset sitoutuvat leikkiin ja toimintaan.
Tésti syystd korostamme leikin kautta oppimisessa sitd, ettd tavoitteena on vahentda
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perinteisten pulpetti-kynd-paperitehtdvid suosivia oppimisympéristojd ja lisdtd leikin ja
leikinomaisten toimintojen ympdristdjd. Myos oppimisympéristtutkimuksin on osoitettu, etti
fyysinen toiminta ja interaktiivisuus fyysisen oppimisympériston kanssa vahvistaa oppimiseen
sitoutumista ja lasten aktiivisuutta, kun taas passiivinen kuunteleminen tai katseleminen eivit
sitd tee (Price & Rogers 2004).

Erilaisiin sdantd- ja roolileikkeihin, jotka nekin ovat Vygotskyn (1978) mukaan
sdantoleikkejd, sisdltyy oppimista tukevaa toiminnallisuutta. Koulut eivdt yleensd voi
mahdollistaa riittdvasti esimerkiksi leikkié ja litkuntaa (Koponen et al. 1999), joten leikkiin
perustuvat ulkona sijaitsevat oppimisympdristot tulevat vastaamaan tédhin haasteeseen.

Narratiivisuus

Narratiivisuudella tarkoitetaan téssd yhteydessd juonellista kertomuksellisuutta, jolloin yhteen
kertomukseen (narratiiviin) voi sisdltyd useita tarinoita. Voimme sanoa, ettd ihmisilli on
tapana merkityksellistdd kokemuksiaan narratiiveilla, mitd voidaan pitdd yhtend tapana
jasentdd maailmaa (Bruner 1996). Lisdksi voidaan sanoa, ettd leikki ja tarina kuuluvat
laheisesti yhteen, silld leikkiesséén lapsi luo fiktiivisen tilanteen ja kertoo tarinaa leikkiessédén
(Vygotski 1978). Myos téssd tutkimuksessa mukana olleet lapset antoivat suunnittelemilleen
leikin maailmoille merkityksid kehittelemélld niihin soveltuvia narratiiveja. Télloin leikin
tarinat lisddvét leikin ymmarrettdvyytta ja tekevit toiminnasta koherenttia.

Opetuksessa olisikin hyva kiinnittdd huomiota narratiivisen ajattelun kehittdmiseen, silld
thminen tarvitsee tdtd ajattelua péivittdin (Bruner 1996) ja esim. PISA-tutkimuksen (Vilijarvi
& Linnakyld 2002) mukaan tyttdjen ja poikien vélinen kielellisen alueen ero niyttiytyy
suurimmillaan juuri narratiivisuuden alueella, tyttdjen eduksi. Pajumiki (1999) kertoo syy-
seurausleikistd, jonka avulla tietoa konstruoidaan narratiivisessa muodossa, jolloin
kerronnalla voidaan perustella ilmididen ja asioiden kognitiivisia rakenteita. Téllaista leikkid
voidaan soveltaa myos ulkona olevan oppimisympadriston toiminnaksi. Esimerkiksi ”Sade
kastelee lapsia” on vidite, jonka syy ja seuraus leikitdén ja kerrotaan kokonaiseksi tarinaksi.

Narratiiveilla on oppimisessa kahdenlainen tehtdvéa: niiden avulla voidaan omaksua faktoja,
esimerkiksi luonnossa tapahtuvista ilmiodistd. Toisekseen narratiivien kautta voidaan oppia
thmisyyttd, kuten sosiaalista vuorovaikutusta. (McEwan & Egan 1995.) Niinpid narratiiveilla
voidaan sanoa olevan epistemologinen ja transformatiivinen tehtdvd. Larochen (2002)
mukaan narratiivisuuteen tarvitaan kuitenkin sisdistd motivaatiota, jolloin kertomus kuljettaa
oppimista eteenpain.

Niin sanotussa narratiivisessa oppimisessa oppiminen ja ongelmanratkaisu kietoutuvat leikin
ja  mielikuvituksen kéyttoon oppimistilanteessa.  Narratiivisen  oppimisympériston
kokeiluprojekteja esikouluikéisilld on Suomessa tehty jo lukuisia (esim. viidennen dimension
opetuskokeilut) ja keskeinen havainto on ollut se, ettd “kokeilun edetessd lapsilla ei ole
syntynyt perinteistd liksyorientaatiota, vaan lapset ovat aidosti kiinnostuneita asiasisalloista”.
Télloin voidaan puhua siitd, ettd oppimisen sisdllilld kehitetdén leikkid. (Hakkarainen &
Puupponen 1997; Hakkarainen 2002.)
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Sukupuoli

Tytot kehittivat ymparistojd, joissa keskeistd olivat kauneus, kauhu, elimykset ja huumori,
kun taas poikien leikin maailmoissa erottautuivat huolenpito, hajottaminen, eldmykset ja
huumori. Huomio kiinnittyy tyttdjen kauhuun ja poikien huolenpitoon, silld kulttuurisesti
nditd ominaisuuksia ei helposti yhdistetd ko. sukupuoliin liittyviksi. Havainnot tukevat
toisenkin lapsildhtdisen aineistomme tuloksia (Hyvonen & Juujirvi 2004), silli myos siiné
pojat esiintyivét huolehtivina ja hoivaavina kun taas tytdt kehittivit kauhua kuvaavia tarinoita.
Eldmykset ja huumori ndyttavit olevan tytdille ja pojille yhteisii alueita.

Smith (1993) on tutkinut tyttdjen ja poikien yhdessi ja erikseen leikkimistd ja todennut ettd
yhdessé leikkiessd tytot ja pojilta oppivat toisiltaan. Toisilta oppimista selittdd Vygotskyn
(1978) lahikehityksen vyohyke, jolloin toiminta itseddn kyvykkddmmén henkilon kanssa
tarjoaa sellaista haasteellisuutta, joka edellyttdd toimimista hieman oman kyvykkyyden
yldpuolella. Mika tahansa yhteistyd ei kuitenkaan ndytd johtavan toivottuun suuntaan, silld
joskus toiminta voi olla kilpailevaa tai hajottavaa (Pea 1994) tai se voi olla jopa regressiota
tuottavaa (Tudge 1992). Aineiston perusteella voidaan kuitenkin péételld, ettd elamyksen ja
huumorin ympéristoilld on tyttdja ja poikia yhdistivd vaikutus. Kauhun, kauneuden ja
huolenpidon alueilla tytoilld ja pojilla on toisille annettavaa leikin ja oppimisen kannalta
katsottuna.

Toverisuhteen rakentamiseen vaikuttava tekija on toiminta ja leikki on se alue, jossa tytot ja
pojat parhaiten kykenevit olemaan vuorovaikutuksessa keskendin. Vuorovaikutus edistda
sosiaalista kehitystd, avun etsimisen ja antamisen taitoa, passiivisena ja sosiaalisena olemista
ja itseensd luottamista. (Mékitalo 1999.) Lapset toivat esille kasvattajan tai yleensd aikuisen
merkityksen turvallisuuden nékokulmasta. Smith'n (1993) tutkimusten mukaan tyt6t ja pojat
kykenevdt sekaryhmissd toimimaan vastavuoroisesti, jopa ilman kasvattajan ldsndoloa.
Kuitenkin, kasvattajan ldsndolo rauhoittaa lapsia ja vdhentdi erilaisia konflikteja. Ympariston
tulisikin kannustaa ja mahdollistaa yhteisleikkejd. Tdlloin ympéristd ei ohjaa vain tiettyihin
leikkeihin, vaan on lasten yhteisollisen toiminnan ja mielikuvituksen avulla varioitavissa
erilaisiin tarkoituksiin. Parhaimmillaan ympéristd6 mahdollistaa sekd tytdille ettd pojille
kognitiivisesti, sosiaalisesti ja emotionaalisesti kannustavia yhteistoiminnan muotoja ja
leikkejd, joiden kautta lapset oppivat, kasvavat ja kehittyvit.

Tutkimus liittyy Let’s Play-projektiin, jonka tavoitteena on suunnitella ja tuottaa kaksi leikkiin perustuvaa
oppimisympéristod esi- ja perusopetuksen tarpeisiin. Projektissa valmistuu my6s kolme viitdskirjaa ja kaksi pro
gradu —tutkielmaa. Projektia hallinnoi Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, mediapedagogiikkakeskus.
Rahoittajia ovat ESR ja Lapin ld&ninhallitus sekd yhteistydkumppaneita Lappset Group Oy ja Rovaniemen
ammattikorkeakoulu. Kiitimme rahoittajiamme ja yhteistydkumppaneitamme. [http://www.smartus.fi]

68


http://www.smartus.fi

LAPSET-SEMINAARIN ARTIKKELIJULKAISU 2004 @ L J PI
PROCEEDINGS OF LAPSET -SEMINAARI 2004 et e Gy

Lahteet

Bruner, J. (1996) The Culture of Education. Cambridge: Harward University Press.

Hakkarainen, P. & Puupponen, P. (1997) Kehittdva alkukasvatus ja viides dimensio. Jyviskyldn yliopisto.
Koulutuksen tutkimuslaitos. Ty&papereita 5.

Hakkarainen, P. (2002) Kehittidva esiopetus ja oppiminen. Juva: WSOY.

Hakkarainen, P. (2003) Leikki lasten toimintana. Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman tausta-aineisto.
(STAKES) http://www.stakes.fi/varttua/ajankohtista/hakkarainen18.3..rtf [15.1.2004]

Hyvonen, P. & Juujarvi, M. (2004) Representations in Playful Learning: Children’s Views of Playful
Environments. To be published EDMEDIA 2004 Sveitsi.

Kieff, J. E. & Casbergue, R. M. (2000) Playful learning. Integrating Play into Preschool and Primary Programs.
Boston: Allyn and Bacon.

Koponen, H. & Lonnroth M. & Pylvdndinen T. (1999) Vuosiluokkiin sitomaton esi- ja alkuopetus. Teoksessa
M. Kankaanranta & K. Mikitalo & E. Tiithonen (toim.) Kasvun ja oppimisen polkuja. Kokemuksia
esi- ja alkuopetuksen yhteistoiminnasta. Jyvaskyld: Jyvéskyldn yliopistopaino.

Laroche, L. (2002) In the Treshold: the Butterfly Stretches Her Wings. Educational Insight 7 (1)
http://ccfi.educ.ubc.ca/publication/insights/v07n01/dissertation/laroche/index.html [3.3.2004]

McEwan, H. Egan, K. (eds.) (1995) Narrative in Teaching, Learning, and Research. New York: Teachers
College Press.

Maikitalo, K. (1999) Toverisuhteet vuosiluokattomassa esi- ja alkuopetuksessa. Teoksessa M. Kankaanranta &
K. Mikitalo & E. Tiithonen (toim.) Kasvun ja oppimisen polkuja. Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen
yhteistoiminnasta. Jyvéskyld: Jyvéskylin yliopistopaino.

Novak, J. (2002) Tiedon oppiminen, luominen ja kéytto. Késitekartat tyovalineind oppilaitoksissa ja yrityksissé.
Keuruu: Otavan kirjapaino.

Pajuméki, T. (1999) Kummilapsen kehityksen seurantaa. Teoksessa M. Kankaanranta & K. Mékitalo & E.
Tiihonen (toim.) Kasvun ja oppimisen polkuja. Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistoiminnasta.
Jyviskyla: Jyvéskyldn yliopistopaino.

Pea, R. D. (1994) Seeing What We Build Together: Distributed Multimedia Learning Environments for
Transformative Communications. The Journal of the Learning Sciences, 1994, 3,3,285-299.

Price, S. & Rogers, Y. (2004) Let’s get physical: The learning benefits of interacting in digitally augmented
physical spaces. Computer & Education. Vol. 43, Issues 1-2, August-September 2004, 137-151.

Resnick, M. (2003) Playful Learning and Creative Societies.
www.educationupdate.com/archives/2003/feb03/issue/child_playfullrng.html [24.11. 2003]

Smith, A. B. (1993) Social Interaction in Same and Gross Gender Pre-school Peer Groups: A Participant
Observation Study. Educational Psychology; 1993, Vol. 13 Issue 1, 14-29.

Tissari, V., Vaattovaara, V., Vahtivuori, S., Tella, S., Rajala, R. & Ruokamo, H. (2004) HelLa-projekti:
Helsingin ja Lapin yliopistojen tieto- ja viestintitekniikan opetuskdyton tutkimus- ja kehittdmisprojekti
2001-2003. Loppuraportti. Kasvatustieteiden tiedekuntien virtuaaliyliopistohanke (KasVi) 2001-2003.
[http://www.edu.helsinki.fi/media/hellaraportti.html] [1.6.2004]

69


http://www.stakes.fi/varttua/ajankohtista/hakkarainen18.3..rtf
http://ccfi.educ.ubc.ca/publication/insights/v07n01/dissertation/laroche/index.html
http://www.educationupdate.com/archives/2003/feb03/issue/child_playfullrng.html
http://www.edu.helsinki.fi/media/hellaraportti.html

LAPSET-SEMINAARIN ARTIKKELIJULKAISU 2004 e L J PI
PROCEEDINGS OF LAPSET -SEMINAARI 2004 et e Gy

Tudge J. R. H. (1992) Process and Consequences of Peer Collaboration: A Vygotskian Analysis. Child
Development 1992, 63, 1364-1379.

Vygotsky, L. S. (1978) Mind in Society. The Development of higher psychological processes. Cambridge:
Harvard University Press.

Viliméki, J. & Linnakyld, P. (toim.) (2002) Tulevaisuuden osaajat. PISA 2000 Suomessa. Jyviskyla: Kirjapaino
Oma Oy.

70



LAPSET —SEMINAARIN ARTIKKELIJULKAISU 2004 ,
PROCEEDINGS OF THE LAPSET SEMINAR 2004 Let S PIGY

KONFERENSSIARTIKKELI

Tarinat lasten leikeissé

Karimiki Reeli

Artikkeli perustuu Let’s Play -projektin jdrjestdmddn Lapset -seminaarin esitykseen
12.3.2004. Rovaniemelld

YLeikin jokin aika sitten pomminpurkajaa pikkusiskoni kanssa. Rakensimme pommin
sokerista, pippurista, kanelista ja suolasta. Piilotimme pommin. Puimme mustat vaatteet
piidlle ja menimme kertomaan naapureille, etti kaikki naapurit pitii evakuoida.
Menimme purkamaan pommin ja kertomaan taas kaikille, etti pelastimme maailman.”
(12-vuotias tytté Helsingistdi)

Julkisessa keskustelussa ovat lasten ja lapsiperheiden asiat nyt nikyviisti esilli. Lapsiin
liittyvin keskustelun sivy on ollut oikeutetusti huolestunut. On puhuttu vanhempien ja
opettajien jaksamisesta, kasvatusvastuun pallottelusta, lasten pahasta olosta, lasten
psykiatrisen hoidon tarpeen kasvusta jne. Kaikesta tisti huolimatta kouluikiiset
lapset onneksi yhéa leikkiviit, ja heidéin leikeissdéin nikyy mielikuvituksen rajattomuus
ja aito, ihastuttava, leikkimisen riemu.

Tutkimukseni perustuu aineistoon, jonka olen kerinnyt 7-12-vuotiaiden helsinkilédisten
ja  tallinnalaisten  koululaisten kuvittelu ja  roolileikkeja  Kisitteleviin
vaitoskirjatyohoni. Vuosina 2000-2001 kerddmani yli 1 500 leikkikuvausta kisittava
aineisto osoittaa, etteivit leikit suinkaan ole sisillollisesti koyhis tai hiviimissia, ne
ovat vain piilossa aikuisten katseilta lapsen todellisuudessa, lapsen maailmassa.

PROCEEDINGS OF THE LAPSET SEMINAR 2004
The Let’s Play project
University of Lapland, Faculty of Education, Centre for Media Pedagogy (CMP)

Publications of the Faculty of Education,

University of Lapland
ISBN 951-634-931-5 (paperback) / ISBN 951-634-930-7 (PDF)
ISSN 1457-9553 (print) / ISSN 1795-0368 (online)
URN:ISBN:951-634-930-7

URN:ISSN:1795-0368

http://ktk.ulapland.fi/ISBN951-634-930-7/


http://ktk.ulapland.fi/ISBN951-634-930-7/

LAPSET - SEMINAARIN ARTIKKELIJULKAISU 2004 e L . PI
PROCEEDINGS OF LAPSET-SEMINAARI 2004 et e Gy

1. Aineistona 1500 leikkikuvausta

Julkisessa keskustelussa on wusein oltu huolestuneita lasten leikkien siséllollisesté
koyhtymisestd tai jopa loppumisesta. Tutkimusaineistoni, jonka olen kerdnnyt 7-12-
vuotiaiden  helsinkildisten ja tallinnalaisten  koululaisten leikkejd  kisittelevddn
vaitoskirjatyohoni, antaa toisenlaisen kuvan. Vuosina 2000-2001 kerddamini yli 1 500
kirjallista leikkikuvausta késittdvd aineisto osoittaa, etteivit leikit suinkaan ole sisélldllisesti
koyhid tai havidmassé, ne ovat vain piilossa aikuisten katseilta lapsen todellisuudessa, lapsen
maailmassa.

Jokaisella lapsella oli aikaa yhden oppitunnin verran kirjoittaa jostain itse keksimdstddn
leikistd. Lapsilla ei ollut vaikeuksia keksié leikkid, josta kirjoittaa. Minusta vaikutti silté, ettd
he pitivét tehtdvistd, vaikka joissain luokissa kuului ensin huuto “ei me mitddn leikitdi!”.
Silloin vetosin lapsiin, ettd minulle on oikeasti tirkedd saada tietdd leikeistd ja ettei niitd
kukaan muu kuin mind juuri siind koulussa lue, jolloin he muutamaa poikkeusta lukuun
ottamatta alkoivat kirjoittaa.

Tutkimuksessani leikki on irrotettu omasta ympéristostddn, sieltd missd lapset leikkivit.
Joudun siis tutkimaan leikkejd lasten kertomina ja kirjoittamina kuvauksina. Uskon, ettd
lapsen on ldhes mahdotonta kuvata leikkié kirjallisesti niin vivahderikkaana ja moniulotteisina
kuin leikki leikittdessd on. Kirjoittaessaan leikistdéin lapset kuvaavat leikkid péadpiirteissdén,
eli leikin tapahtumia, toimijoita ja miljo6td. Toisin sanoen lapset kuvaavat sille
nimenomaiselle leikille heidédn mielestddn olennaisia elementteji ja sisdlt6jd, hahmottaen néin
kuvaa leikin tarinasta. Sen sijaan esimerkiksi tunteita tai dialogeja ei useinkaan kuvata, jotka
kuitenkin kuuluvat olennaisesti leikkiin.

Olisin mielelldni havainnoinut ja videoinut monia aineistossani esiintyvid leikkejd, mutta
kysyessdni lupaa siihen lapsilta sain kieltivin vastauksen ldhes aina. Lapset eivdt missdin
nimessd halunneet minun havainnoivan tai videoivan heidén leikkejdédn (ainakaan niitd, joista
he kirjoittivat), “silloinhan ei voi leikkid, jos joku ulkopuolinen on paikalla” tai “ei siitd tuu
mitddn, sittenhdn me ndytellddn eikd leikitd”.

2. Leikin elamankaari

Lasten kirjoittamista leikkikuvauksista kdy ilmi, ettd leikeilldi on oma eldminkaarensa.
Tarkastelen leikkid leikin eliménkaaren ndkokulmasta. ”Leikin eldménkaari” késitteend on
arkikielen metafora, mutta se kuvaa mielestdni hyvin seka leikkid kokonaisuutena ettéd leikin
toiminnallisuutta. Leikit syntyvét, ne kehittyvit ja eldvat aikansa kunnes paattyvit.

Jaan leikit eldménkaareltaan lyhyt —ja pitkdkestoisiin leikkeihin. Kun leikeissd on selked
aloitus, keskivaihe, jolloin leikkiminen on yleensd hauskimmillaan ja loppu, on leikin
elamékaari selked. Tillaiset selkedn eliménkaaren omaavat leikit ovat useimmiten
lyhytkestoisia leikkeja, joissa eldmikaari sisdltyy jo leikin ideaan (esim. hippa, rosvo ja poliisi
jne.). Pitkdkestoiset leikit taas kestdvét pdivéstd useisiin kuukausiin, jopa vuosiin, ja ovat
lasten itsensd keksimid. Ne ovat leikkejd, joita on helppo jatkaa leikin jddtyd kesken.
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Pitkdkestoisissa leikeisséd leikin synty eli leikin aloittaminen sekd hetki, kun leikki loppuu,

ovat usein vaikeasti médriteltdvissd. Ne ikddn kuin hamértyvét leikin varsinaisten tapahtumien
saadessa pédroolin.

3. Mika saa lapset leikkimaan samaa leikkia paivasta
toiseen, jopa vuodesta toiseen?

Suurin osa tutkimusaineistoni leikkikuvauksista liittyy leikin eldménkaaren keskivaiheeseen,
jolloin leikkiminen on selvisti ollut kaikkein hauskinta. Kestoltaan muutamasta pdivésté
useisiin kuukausiin jatkuvien leikkien kuvauksista eli pitkékestoisten leikkien kuvauksista, ei
aineistossani yksikddn selkedsti kuvaa leikin eldménkaarta kokonaisuudessaan.

Joskus lasten leikki kestdd useita vuosia, joskus vain hetken, mutta ldhes jokaisessa leikissé
on kuitenkin se kaikkein hauskin vaihe, se jolloin sitd leikitddn kaikkein suurimmalla
intensiteetilld. Leikin eldménkaaressa se sijoittuu vaiheeseen, jolloin leikki eldd kaikkein
vikevimmillaén.

"Mind leikin viime kesdnd serkkujeni Miran ja Marikan kanssa jotka asuvat
Joensuussa. Meiddn mokki on Joensuussa ja serkkuni tulivat meiddn mokille. Me
leikimme sellaista salapoliisileikkid. Siind mind olin murhaaja ja Marika oli
koira, ai niin myés isosiskoni oli mukana leikissd. Isosiskoni ja serkkuni Mira
olivat salapoliiseja. Mind olin niinkun velho, joka murhasi ihmisid. Mdékilldimme
on palo-ovella varustettu jumppasali mikd teki virkaa leikissdmme
karkkitehtaana. Mind kummittelin sielld “karkkitehtaalla™ Salapoliisit, Mira-
serkkuni ja isosiskoni Mariella tulivat koiransa kanssa yopymddn siihen
karkkitehtaaseen missd mind asuin. Se karkkitehdas oli hyldtty joten sinne pddsi
ilman avainta. Jatkoimme leikkid vield yolld kun ketddn ei endd nukuttanut.
Olimme  kuitenkin ~minun mummolassa, joka on Joensuussa menimme
parvekkeelle, jonne sitten nukahdimme.” (Poika 10 v.) (Karimidki, 2000,
1003bp7).

Ei ole harvinaista, ettd samaa leikkid leikitddn useita kuukausia, niin kuin alla olevasta 10 -
vuotiaan helsinkildistyton leikkikuvauksesta kohta kdy ilmi. “Ilked professori —leikki” on
jatkunut jo pitkdan. Téstd leikistd on tytdilld monia versiota, mikd kertoo mm. siitd, ettd leikki
muotoutuu ja muuttuu leikittdessd. Jotkut leikin tapahtumista jadvit eldmdén toistuen aina
uudestaan ja uudestaan tyttojen leikkiessé tatd leikkid. Toistuvat tapahtumat ja juonenkiénteet
sekd hahmot, joiden ympdrille leikki rakentuu, kannattelevat leikkid. Ne ovat se leikin
perusaines, joka pitdd tdmin nimenomaisen leikin elossa. Toiset leikin tapahtumista ja
juonenkiinteistd taas tapahtuvat vain kerran, mutta ovat tirkeitd pitdessdéin omalta osaltaan
leikin mielenkiintoisena, vivahderikkaana ja elinvoimaisena. Leikki saa uusia muotoja, mutta sen
tarinat kiertyvit kuitenkin aina “Ilkeén-professorin” ympdrille.

”Olin noin 7 -vuotias kun lempileikkini kaverini kanssa oli "ilked professori”.
Leikimme sitd ldhes aina kun olimme yhdessd ulkona. Siitd oli monia versioita laitan
tahdn “Yleisimmdt”. 1. Olimme kiipeilytelineessd ja professori (ndkymdton) otti
meitd kiinni, mutta hdn ei muka pddssyt kiipeilytelineeseen. Ja joskus kdvimme
maassa hakemassa lehtid, hiekkaa ja kaikkea muuta “ruoaksi” kelpaavaa (tind
aikana proffa” nukkui). Sitten teimme sorsseleitd ja “soimme” niitd ja sama toistui
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uudestaan ja uudestaan. 2. (Tdtd leikimme talvella): Olimme vuorotellen
professoreita ja uhreja. Se joka oli professori juotti toiselle (uhrilleen) juomia ja
myrkkyjd sekd syotti ties mitd. Sitten kun uhri karkasi professori vaihtui ja taas sama
Jatkuu. Joskus teimme muutoksia esim. ettd ’proffa” vangitsi meiddt ja vei
pikkumdokkiin.” (Tytto 10 v.) (Karimdki 2000, S004bt13).

Jokaisessa lapsessa on sisélldin tuhansia satuja ja tarinoita (esim. Riiheld, 2000; Karlsson 2000).
Useista lasten kirjallisista leikkikuvauksista saa vaikutelman, ettd leikki leikittdessd muotoutuu
ikddn kuin tarinoiden tai satujen tapaan. Sekd sadunomaiset leikit ettd leikit, jotka voisivat olla
arkitodellisuutta, ovat lapselle totta leikin maailmassa.

Se, mika leikisti tekee pitkékestoisen - sellaisen, ettd se innostaa lapsia kuukausi toisensa jilkeen
leikkimédn - on se leikin tarina tai se kehys, jolle leikki rakentuu. Leikki jatkuu ja tarina
punoutuu ainakin niin kauan kuin leikin hahmoissa, tapahtumissa tai juonenkiinteissi on jotain
sellaista, ettei niistd haluta luopua.

Lapset saattavat mééritelld leikin sen idn mukaan. Eli jokin leikki voi olla than uusi, ....se on just
keksitty, eikd oo vield kunnolla pddssy vauhtiin tai se voi olla jo niin vanha, ettd sen elinikd
lahenee loppuaan ....no joo, eemd siitd haluu kertoo, sitd on leikitty jo viikkoja.

“Olen leikkinyt kavereitteni kanssa orpokoti-leikkid. Yksi on aina hoitaja ja muut
ovat orpoja lapsia. Leikimme tdtd leikkii meiddn pihan leikkimékissd. Se joka on
hoitaja on aina myos vililld sellainen tyyppi, joka kidnappaa jonkun. Se tyyppi vie
sen kidnapatun jonnekin vangiksi. Toiset pelastavat hinet sieltd. Se tapahtuu niin,
ettd siltd tyypiltd pitdd ottaa avain, eli joku kepukka ja pddstdd se kidnapattu pois.
Sitten leikki vain jatkuu samalla tavalla. Tietysti siind jotain muutakin tapahtuu,
mutta ei aina mitddn samaa, koska vain kidnappaus toistuu aina. Mutta se on jo
vanha leikki.” (Tytto 11 v.)

(Kariméki 2000, S004bt6).

4. Esimerkkeja kotileikkien tarinoista

Paivikoti-ikdisten lasten kotileikissd on tutkimusten mukaan perusyksikkona &iti ja lapsi, mutta
perhe kasvaa leikkij6iden mieltymysten mukaan sisaruksilla, eldimilld, isovanhemmilla ja joskus
jopa isélldkin (Strandell. 1995, 103). Kotileikkind on perinteisesti pidetty leikkejd, joissa lapset ja
nuket ovat perheenjdsenié ja kokevat yhdessd arkielamén tilanteita (Kalliala 1999, 109 - 113).
Niin pian kun lapselle selvidi, ettd tytdistd kasvaa diteja ja pojista isid, ei kotileikissd hevin valita
vadrdd tulevaisuuden roolia vield paivikoti-ikdisend, mutta koululaisia ei “vdédrdn” roolin
ottaminen endi haittaa.

Kouluikiiset laajentavat usein kotileikin kisittimadn useita perheitd ja sukuja. Kuvitteluleikit
heijastelevat aikuisen maailmaa siten, ettd toiset piirteet korostuvat kérjistettyind, toiset
unohtuvat kokonaan.

Vield viimevuonna leikin serkkuni kanssa barbeilla. (11 % v. nyt) Vaikka asuimme
kaukana toisistamme, ndimme toisemme ainakin kerran kuukaudessa. Leikimme
barbeilla joka kerta. Jos saimme uusia barbeja otimme ne mukaan. Rakensimme
niille talot ja autot. Keksimme nimet ja aloimme leikkid. Molemmilla oli omat
barbiperheet, joihin kuului diti, 1-2 siskoa ja 1-2 pikkusiskoa sekd lemmikkejd.
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Perheet olivat rikkaita. Isdt olivat ulkomailla aina tyématkoilla. Joskus tuli
pyorremyrskyjd tai tulvia tai jopa maanjdristyksid. Barbit asuivat yleensd
Kaliforniassa tai New Yorkissa. Barbeilla oli keittiot ja kaikenlaista pikkutavaraa.
Keksimme mielikuvituksen avulla kaikenlaista tekemistd barbeille. Esim. sdnky
muuttui uima-altaaksi ja pyordkypdrd avaruusautoksi. Puheet improvisoimme,
Jjoskus leikki meni keskusteluksi siitd mitd kaikkea haluaisimme. Joskus barbitalon
mielikuvituksekkaaseen sisustamiseen meni jopa kaksi tuntia. (Tytté 11 v.) (Kariméaki
2000, M0OO5bt1).

Haastattelussa kavi ilmi, ettd yksi kyseisen barbileikin esikuvista on amerikkalainen
televisiosarja Kauniit ja rohkeat. Mutta kuten tuosta lyhyestéd leikkikuvauksesta voi paételld, ei
leikki suinkaan ole tdynnd dramaattisia ithmissuhteita kuten esikuvansa, vaan tavallisten
arkieldmédn tilanteiden lisdksi televisiosarjoista poikkeavia seikkailuja, mullistuksia, akillisid
juonenkdinteiti ja iloista yhdessdoloa. Aiti ja lapset lemmikkeineen muodostavat perheen
rungon isien ollessa usein tyomatkoilla. Kodin sisustamiseen kdytetddn paljon aikaa. Vililla
unohdutaan haaveilemaan omasta tulevaisuudesta.

Kouluikdiset pojat leikkiviat my0s kotia. Tédssd seuraavassa leikissd 11-vuotiaat helsinkildispojat
ovat laajentaneet kotileikin késittdmédn koko kaupungin, mutta omien sanojensa mukaan he
leikkivét 'kotia, sellaista normaalia eldmdd'. Tama leikki ei ole mitenkddn poikkeuksellinen,
toisin sanoen useat muutkin samanikdiset kaverukset leikkivét timéntyyppisté leikkid. Tdssd on
katkelma haastattelusta.

Pikku-Huopalahdessa on yksi rakennustyémaa, itse asiassa bensa-aseman takapiha,
jossa aina leikkimme “kotileikkic”. Parkkipaikalta l6ytamillimme kérryilld ajoimme
autoina leikkien ja etsimme niin sanotut "kodit”, ne on pahvilaatikoita. Meitd on
vileensd nelji poikaa ja meilld on kodit ja ammatit. Ei se meistd ole lapsellista,
vaikka olemme jo 11 v. Mind olen pormestari, ja pormestari valitaan vaaleilla.
Sitten on palopddllikko ja poliisipddllikkoé. Jos toppdilee litkenteessd, niin saa sakot.
Meilld on keksityt vaimot ja sellaista, me kyldillddn niiden kanssa ja seikkaillaankin.
Oikeastaan leikimme “normaalia eldmdd”. (Poika 11 v.) (Karimdki 2000,
MO005ap3).

Perhe ei téssd leikissd ole endd irrallinen saareke, vaan kiinted osa koko yhteiskuntaa ja sen
vallanrakenteita. Huolimatta siitd, ettd lasten leikkiperhe on jo osa leikkiyhteiskuntaa, ei kyse ole
aikuiseldamin opettelusta 'oikean eldmén' harjoittelusta tai aikuisten matkimisesta, vaan lapset
ovat luoneet oman yhteiskunnan, koska se on heistd hauskaa. (Riiheld et al. 2001, 89 -118).
Pojat itse eivit ole diteind leikissd, vaikka heilld onkin kodit leikissddn. Pojat leikkivét miehid,
joilla oli vaimot. Lapsista he eivét puhu. Téssi leikissd ei mydskddn puuhata kotona. Perhe on
enemman ulospdin suuntautunut. Nayttdd siltd, ettd toimiminen kodin ulkopuolella ammatissa ja
liikenteessé on tirkeampéd. Tosin kotia ja sen olemassaoloa korostetaan.

Pojat eivit antaneet minun kuvata leikkiddn, mutta ehdottivat, ettd voisin kuvata leikin
muistelua, koska “se ei ole niin noloa".
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5. Leikki paattyy, muuttuakseenko?

Jokainen leikki pdittyy aikanaan. Kiinnostavaa on miksi leikki alkaa kylldstyttdd? Se voi
hiipua vihitellen tai pdittyd yhtdkkid. Joskus leikki péddttyy omaan mahdottomuuteensa,
joskus taas syntydkseen uudestaan jossain muussa muodossa.

Usein leikin paittyminen tarkoittaa sitd, ettd leikki itse asiassa muuttuu joksikin toiseksi
tekemiseksi. Useissa 10—12-vuotiaiden lasten kuvauksissa leikki muuttuu keskusteluksi, eli
”leikki meni keskusteluksi siitd mitd kaikkea haluaisimme” tai "me alettiin jutella siitd mitd
leikissd tapahtui”.

Leikki voi lasten leikkiessd muuttaa muotoaan, tavallaan lipua ihan uudeksi leikiksi tai sitten
than toisenlaiseksi toiminnaksi. Joskus leikki muuttuu kuin huomaamatta, toisinaan lapset
tietoisesti muuttavat leikin joksikin muuksi tekemiseksi, jota he eivdt kutsu endd leikiksi.
Seuraavassa leikkikuvauksessa on leikkiin innoittajana ollut Rauha S. Virtasen kirja “’Seljan
tytot” (Virtanen, 1955). Helsinkildiset 11 -vuotiaat tytot ovat leikkineet Seljan tyttdjd metsdssa,
mutta myShemmin he aikoivat muuttaa leikin ndytelméaksi.

“Joskus kolmannella leikin kaverini kanssa “Seljan tyttoji” metsdssd. Kaverini oli
lukenut Seljan tytot kirjan ja myéhemmin myos mind. Leikimme olevamme joku
sisaruksista ja kuljimme metsdssd. Yritimme tehdd siitd myos ndytelmdn muiden

kanssa kolmannella, mutta siitd ei tullut mitddn, kun muut ei tajunneet miten se
menee. Oli pakko tehdd kaksistaan.” (Tytto 12 v.) (Karimdki, 2000, M006at8).

”Seljan tytot — leikkikuvaus” on myds hyva esimerkki siitd, miten tirkedd leikkijoille on jakaa
leikin yhteinen illuusio. Jos leikkijoiden mielikuvat leikistd eivét vastaa toisiaan, ei leikkiminen
onnistu kaikkia leikkijoité tyydyttavélla tavalla.

Miksi jokin leikki on niin kiehtova, ettd siitd riittdd aineksia ja syntypohjaa niin moneen
muuhunkin tekemiseen? Miksi jokin leikki halutaan muuttaa ndytelmiksi tai sarjakuvaksi?
Uskoisin vahvimman syyn piilevdn leikin tarinassa, leikin kertomuksessa. Jokin leikin
kertomuksessa, hahmoissa, tapahtumissa tai juonenkéénteissd on sellaista, ettei siitd haluta
luopua.

“Esim. Tomppeli ja Maria.Voi kuulostaa kummalta. Tomppeli ja Maria ovat susia,
oikeastaan playmobil-susia. Maria on SUSILAAKSON kuningatar. Huom! Tomppeli
ei ole kuningas! Tomppelilla ja Marialla on kolme lasta: kaksi tyttod ja yksi poika,
Vanda, Tanja ja Tolvana. Maria on muuten aikamoinen dkdpussi. Jos se suuttuu se
plitkii luudallaan! Ja sitten lapsista: Vanda on tullut eniten ditiinsd. Se kayttdd
luutaa tdysin samalla tavalla. Tanja vain lakaisee. Tolvana ei osaa edes kdyttid
luutaa! No joo, ne asuu VILLA SUDESSA, kauniissa kartanossa Susilaakson
korkeimman vuoren huipulla. Niiden pahimmat viholliset ovat kanit, kun ne varastaa
susilta kaiken. Sudet yrittid aina syodd ne, mutta eihdn ne niitd koskaan kiinni saa.
Md leikin titd aiemmin yhden kaverini kanssa, mutta nyt me tehdddn niistd
sarjakuvaa. Kaneista vield: ne on ryhmd kaneja, joita johtaa ; Milla ja Veli Kani.
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6. Leikki on tarkeeta oikeesti!

Aikuiset ja vanhemmat mieltdvit usein lasten leikit ja leikkimisen ikédn kuin oikean eldmén
harjoitteluksi. Puhuessaan leikistd arvostavasti vanhemmat korostavat leikin kehittivyyttd ja
lapsen oppimista leikin kautta. Vanhempien tuntuu olevan vaikea arvostaa leikkid sinénsé. Siti,
mitd leikissd todella tapahtuu, pidetdin harvemmin sellaisenaan merkityksellisend. Oma
tutkimusaineistoni on myds tdstd hyvd esimerkki. Se on osoittanut, etteivdt vanhemmat tieda
juuri mitddn lastensa leikeistd eivdtkd ainakaan niiden sisdlloistd. Lapset ovat itse sitd mieltd,
etteiviat vanhemmat ole kiinnostuneita lastensa tekemisista saati sitten leikeistd, toisaalta ei lasten
mielestd vanhempien kuulukaan niistd kaikista tietdd, silld leikki on usein lapselle jotain ihan
omaa. Tutkimukseeni osallistuneet lapset eivdt ole useinkaan oma-aloitteisesti kertoneet
leikeistdédn vanhemmilleen. Tdma sopii hyvin yhteen sen kanssa, etteivdt vanhemmat lastensa
mielestd tiedd heiddn leikkiensd sisdlloistd. Lapset epdilivdt useaan otteeseen minunkin aitoa
kiinnostustani leikkejd kohtaan. Mieleen jddneimmdn kommentin esitti 11-vuotias poika
Itdkeskuksen peruskoulusta: “sua ei voi ihan totta oikeesti kiinnostaa leikit, vai voiko, eiku nyt
md tajuun, sulle maksetaan siitd!”.

Lapsen kéyttdytymiseen kohdistetaan monenlaisia paineita my0s leikkien suhteen. Leikkivad
lasta, joka on idltddn ylittdnyt yhteison hyvaksymén leikki-ikdnormin, saatetaan paheksua tai
ainakin kummeksua. Yleensd helpointa on taipua ulkopuolisten painostuksen edessd, vaikka
itse haluaisi tehdé toisin. (Korkiakangas 1996, 211). Myo0s toveriryhmén vaikutusta nikyvien
leikkien loppumiseen on tuotu esiin useissa tutkimuksissa (esim. Virtanen 1970, 71-74;
Lipponen 1990, 105-106). Tdma tulee vahvasti esiin myds omasta aineistostani, josta kiy ilmi
lasten salailu omien leikkien suhteen. Lapset usein salaavat leikkinsd sekd vanhemmiltaan ettad
luokkatovereiltaan ja niiltd ystiviltddn, joiden kanssa eivét leiki. Salailu leikkien suhteen
nidkyi my0s varsinaisissa tutkimusaineistoni keruutilanteissa. Sain kommentteja isompien
lasten palauttaessa kirjoittamiaan leikkikuvauksia, “minne timdn hédpedpaperin saa laittaa”™
tai “et kylld ndytd tdtd meiddn luokkalaisille, muuten md kuolen”. Salailun ainoa syy tuskin
on hiped siitd, ettd vield leikkii, mutta se on luullakseni ainakin osasyy. Toinen osasyy lienee
se, ettd lapsi kokee leikin niin henkilokohtaiseksi, ettei halua jakaa sitd muiden kanssa.

Aikuinen arvottaa usein tahtomattaankin lasten toimintaa mielessdin. Lasten leikki, josta
aikuinen saa harvemmin otetta ei ehkd “ndytd” miltdén tai johda aikuisen mielestd mihink&én.
Useat lastentarhanopettajat ovat huomanneet vanhempien suhtautuneen leikkeihin ja satuihin
arvostavammin, jos ne on dokumentoitu. Leikkien dokumentointi on usein vaikeaa, mutta
toisinaan lapset tekevidt sitd jopa itse, niin kuin edelld mainitussa “Tomppeli ja Maria"
leikissd, jossa tytot alkoivat tehda leikistidn sarjakuvaa.

Yksi keino kuunnella ja kunnioittaa lasten omia ajatuksia on olla kiinnostunut lasten leikkien
sisdlloistd. Vanhempien keskustellessa lastensa kanssa heidin leikeistdén vilittyy siitd arvostus
lasten toimintaa ja ajatuksia kohtaan. Lapset kokevat leikin térkeéksi, ja leikki on olennainen osa
lapsen maailmaa. Lasten leikeille tulee antaa sekd sijaa etté aikaa.

" Ald vaan kerro tai néytd titd kellekdcin tdclli koulussa, ne nauraa, jos saa tietdii
mun tekevin nukenvaatteita, mutta md leikin niin kauan kun mua huvittaa. Leikki
on tarkeetd, oikeesti!” (Tytto 12 v.) (Karimaki 2000, SO05bt6).
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ARTICLE

Stories in 8 to 12 year old children’s pretend play

Karimaki Reeli

1. Introduction

“I still like to play a little, I still think it’s fun, although I'm already 11 years old. I really
can'’t say this to anyone in my class, because everybody’s trying to act so ‘cool’.” M005at2

Are games and plays disappearing? In many studies there have been expressions of concern,
or one is left with an impression that different kinds of games played by children would be
getting more and more impoverished in their contents or are even disappearing altogether. In
the material I have collected among school children 7-12 years of age in Helsinki and Tallinn
for my doctorate thesis on imaginative and role games played by school children, my
foundings have been contradictory to this proposition. The material collected during the year
2000 (and 2001), containing over 1500 descriptions of games and plays shows that the games
played by children are by no means poor in their contents nor are they in the course of
disappearing altogether; instead, those games exist in children’s reality, in their world, hidden
from the adults.

My research material consists of theme writings and theme interviews of 7—12-year-olds in
Helsinki and Tallinn. I have obtained the written material, the descriptions written by the
children themselves, through theme writing (The theme interviews were carried out by
students of folklorism during their field study course in the spring 2001. The material will be
kept in the Folklore Archives at Finnish Literature Society.)

The children had no problems to come up with a game they liked to describe. My impression
was that they actually enjoyed the assignment, although in some classes the first reaction was:
“We’re not playing any games any more!” I then had to appeal to them explaining how
important it really was for me to learn of their games and that no one else at their school
would read their answers but I, at which point they, with only a few exceptions, agreed to start
writing. I also received some comments as the older children handed out their assignments
such as “Where can I put this paper? I feel so ashamed of it” or “you mustn’t show this to the
other students in my class, I would die out of shame”.
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In my research a game is often detached from its circumstances, from the environment in
which children play it. This means I have to study games as they are told and described by
children. I believe it’s impossible for a child to describe a game in all its versatility and
different dimensions. When writing about a game, children draw an outline of the game; they
concentrate on the events, actors and the surroundings of the game. In other words, they
describe the elements they find essential in a particular game, thus outlining the plot of the
game. Elements like feelings and dialogues, which essentially belong to the game, are often
not described at all.

I would have liked to observe more of those games featured in my research material, but as I
asked the children a permission for it, I would almost constantly receive a negative answer.
Most of the children do not under any circumstances want someone to observer or videotape
their games (not at least those they wrote about) because “then we couldn’t play if some
outsider was there on the spot” or it wouldn’t work because we’d be acting the game and not

playing it”.

The themes of the games and plays in my research material range from space adventures to
building play cabins, from animal plays to defusing a bomb, from cops and robbers to an
archeological museum, and besides these there is a whole variety of different kinds of ball
games and chasing games.

Children’s play and game descriptions reveal that games have their lifespans. In the
following, I’ll observe a game from the point of view of its lifespan. As a term “the lifespan
of a game” is a colloquial metaphor but I think it describes very well both the game as a
whole and the activity of the game. The games are born, they develop and they live their lives
until they come to an end.

Games can be divided into short- and long term ones, according to their lifespan. Games with
a clear beginning, an intensive middle part and an ending, have a clear lifespan. This kind of
games with a clear lifespan are usually short term games, where the lifespan is included in the
idea of the game (games like tag or cops and robbers). The long term games in turn last for
days, even for several months or years, and they are made up by children themselves. They
are easy to interrupt and to resume again. In long term games, the beginning and the ending of
the game are often difficult to define. They are blurred with the action of the game getting all
the attention.

(Now I will concentrate on the long term games and their stories.)
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2. What makes children play one day after the other, even a
year after the other?

Most of my material is connected with the middle part of the lifespan of a game. It is the part
of the game, where the children seem to enjoy the game the most. In my material, none of the
descriptions of long term games clearly describe the lifespan of a play as a whole.

Sometimes the game lasts for years, sometimes only for a moment, but nearly all games
include a period of high playing intensity.

A trailer as a home (a 11 years old girl from Pohjois-Haaga primary school in Helsinki)

I don’t remember exactly what it was that I played last, but about a year ago my little sister
and I played a game where [ was the mother or the older sister, my sister was the sister and a
Babyborn doll “Jenna’ was the baby. We played that the bed was a trailer and we loaded it
with all kind of stuff. We were running away from the “baby snatchers”, and we imitated their
sounds. Once they came to visit us and we hid Jenna under a blanket, and soon they were
gone. We would always go out to look for our things in the night-time. We used to play this
game a few times before this. Usually, we would find Jenna in the woods when my sister was
looking there for our things. She would hear the baby cry and bring it to the “trailer”, and
that’s how it got started. Sometimes the baby would be the little sister of both of us, and our
mother would be dead, or I would be my sister’s big sister and have a baby.

It is not unusual that the game is being played for months as the description of a 10-year-old
Helsinki girl will soon show us. “The Nasty Professor” is a game that has been going on for a
long time. The girls have many versions of this game, which shows among other things that
the game is under constant change, it lives as it is being played. Some of its events remain
through different versions and are repeated over and over. The game is supported by the
repeating events in the plot as well as the figures in its core. These form the basic material for
the game, keeping this particular game alive. Some of the events happen only once but they
play an important role maintaining the intensity of the game. The game assumes new forms,
the stories however winding around the figure of the “Nasty Professor”.

“I was about seven years old, and the favourite game that I liked to play with my friend was
the “Nasty Professor”. We played it nearly every time we were outside together. There were
many versions to it; here I’ll list the most common ones. 1. We were on a climbing apparatus,
and the Professor (he was invisible) tried to catch us, but he couldn’t get onto the apparatus.
At times we went down to the ground to get some leaves, sand and other “food”. It was while
the Professor was sleeping. We made some chow and we “ate” them, and this was repeated
over and over again. 2. (This one we played in the winter). We took turns being the Professor
and his victim. The one who played the Professor made his victim drink different drinks and
poisons and eat all kind of things. When the victim managed to run away, we changed roles
and the same thing started from the beginning. Sometimes we made some changes; the
Professor for instance took as for prisoners and took us to a little cottage. S004bt13 (Girl, 10
years)
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Each child carries within him thousands of stories and fairy tales (see Riiheld, 2000; Karlsson,
2000). Many of children’s written descriptions give the impression that the game is formed
like stories while it’s being played. Both the fairy tale like games and the games that could
actually be reality, are true to a child in the world of games. What makes the game a long term
game, interesting enough to inspire the children one month after the other, is the story of the
game, the frame it is based on. The game goes on and the story develops at least as long as the
children are fascinated by the story.

The fact that children may define a game according to its age, also tells something about the
duration of games. In other words, some game may be brand new “we just made it up, it
hasn’t really started yet” or it can be so old that its lifespan is coming to an end “well I don’t
want to tell you about it because we have been playing it for weeks.”

The next one is an example of an old game.
A Home Game

We often used to play home outside. It went something like this. I was often one of the sisters,
and my other friends would be the father, the mother and so on. The youngest one would
always want to be the baby or the little child. The baby’s bed was always on a table, and
besides it there was a table and benches on each side of it; that was the kitchen. We always
marked the walls, and some of these walls were actual walls. The living-room was under the
real roof. We would often go downtown. We always took out a real pram. The baby would
always be restless and start to cry. Then everybody would try to calm down the baby hushing
at it, and we would pick her in our arms (if we still managed to lift her). In the kitchen we
“ate” sand and “drank” some cocoa (by mixing sand into water), we used leaves torn from
the nearby bushes and grass from the ground as a salad, sometimes we had tree bark as
bread. The mother cooked the meal and the sister would help her. We always had “beautiful”
cakes. We didn’t use much the living-room, only the “children” would play there. When the
“night” came and we went to sleep, we would “sleep” on the table, on the benches, in the
baby’s bed and so on. The morning came after about 5 seconds because we didn’t do
anything during the night. But that play is very old. The end.” 1006c¢t]

3. Why are some games fascinating enough to give
inspiration to other forms of activity?

Why do you want to turn a game into a comic strip or a theatre play? I believe the basic
reason is the story of the play. It is something in the story, in the figures, in the events, or in
the plot that makes you want to stick to it. In the following description, the children have
started to make a comic strip based on their game.

Maria and Bozo

“This may sound odd. Maria and Boso are wolves, actually Playmobil wolves. Maria is the
queen of the Wolf valley. And mark this: Bozo is NOT the king! Maria and Bozo have three
children: two girls and a boy. They are Vanda, Tanya and the Fool. Maria has by the way a
hot temperament, she’s quite a shrew. If she gets angry, she hits with her broom! And then
about the children; Vanda reminds most of her mother. She uses the broom just like her.
Tanya only sweeps with it. And the Fool doesn’t even know how to use the broom! Well then,
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they live in Villa de Wolves, which is a beautiful mansion on the highest hilltop of the Wolf
valley. Their worst enemies are rabbits because they steal everything from the wolves. The
wolves try to eat them, but they won'’t be able to catch them anyway. I used to play this game
with one of my friends, but now we’re making a cartoon of it. One thing about the rabbits:
they form a group that is led by Milla the Rabbit and Brother the Rabbit. Remember, this
game is a BIG secret!!!” P004bt4

Examples of the stories in Home Games (2 video clips)

According to studies (see Strandell 1995) the basic elements in games of kindergarten
children is a mother and a child, but this core family grows further to involve sisters, brothers,
animals, grandparents and sometimes even a father according to the likings of the players.
Traditionally (Kalliala 1999), home games have been viewed as games where children and
dolls are family members and where they experience every day life situations together. As
soon as children figure out that girls grow up to be mothers and boys to be fathers, it is
seldom that a wrong future role is selected when playing home.

The next example
(Barbie families seem quite popular among games including several families.)

“Until last year my cousin and I would still play with Barbie dolls (117 years old at the
moment). Although we live afar from each other, we would meet at least twice a month. Every
time we would play with the Barbies. If we had got new Barbie dolls, we would take them into
the game. We built houses and cars for them. We invented names for them and started to play.
Each of us had her own Barbie family with a mother, 1-2 sisters, 1-2 little sisters and pets.
The families were rich. The fathers were always working abroad (on a job assignment).
Sometimes a hurricane or a flood, or even an earthquake would hit the families. Usually, the
Barbies lived in California or New York. They had their own kitchens and all kinds of little
stuff. We used our imaginations to find all kinds of things to do for the Barbies. For example,
the bed would turn into a swimming-pool and a bicycle helmet into a space car. We
improvised the things the dolls would be saying to each other, and sometimes the game turned
into a conversation of all the things we would want ourselves. Sometimes it took hours to
decorate the Barbie house in a very imaginative way.”

The interviews show that one of the models for this particular Barbie game was the television
series “The Bold and the Beautiful”. But as can be seen from this short game description, the
game was by no means full of dramatic relationships but rather, in addition to the every day
life situations, adventures quite different from the television series, some natural disasters,
sudden changes in the plot and feelings of happiness for just being there together. The
mothers and the children with their pets form the basis of the family while the fathers are
often on a job assignment working somewhere else. A lot of time was dedicated to decorating
the houses. (Sometimes the girls were taken into dreaming of their own futures, and “the
game turned into a conversation of all the things we would want ourselves”.)

Barbie-dolls are a very popular way to play home among schoolgirls in Helsinki. In these
Barbie home games the game and all the things involved in the game are arranged in a very

precise way. Children clearly enjoy themselves in building the homes and decorating them,
coming up with names for the dolls and so on.
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In the following video excerpt there are girls 9 years of age playing with Barbie dolls, and in
this game there is only one family. A guest is coming to visit the Barbie family: president
Tarja Halonen. The president wants to try out obstacle riding on the family’s new horse.
There are lots of things to do before the president’s visit; the protocol is carefully studied
through before her arrival, and the Barbie children receive feedback on their behaviour after
the visit. The best chair in the house — which in this game happens to be a potty of the Baby
Born doll — is reserved for the president.

(This video is an excerpt from this game, and it starts as the family are looking for the best
shoes and are doing their the last-minute preparations for the presidential arrival. The family
goes to bed, as the president will come for the visit in the morning. The mother cries out loud:
“Wake up, everyone!”, and so the morning has come. One of the children swears saying:
“Damn it”, and the mother is shocked at this telling him that it was the worst she had heard
for a long time. The first doorbell sound is a false alarm, as there is a delivery boy bringing
the riding helmet the family had ordered. But then comes the time for president Tarja Halonen
to arrive. The president is politely asked if she cared to watch the TV first or have some
cereals. The president picks up a silver plate and a napkin and places some raisins and apples
on the plate. (The angry voice belongs to the mother, Laura, the girl with a shorter hair plays
among others with the doll presenting the mother, and the other girl with her hair in plaits
plays the dolls presenting the children and the president.)

When playing home, school-aged children are sometimes particular about choosing their
roles. In the following game 11 years old boys in Helsinki have extended a home game to
include the whole city, but according to their own words they are just play “home, you know,
the normal kind of life”. This game is by no means exceptional, which is to say that several
other friends of their age play this kind of games. Here is a fragment from the interview.

“There’s a building site in Pikku-Huopalahti, actually it’s behind a petrol station, and there
we used to play ‘home’. We used carts we had found at the parking lot and played driving
them as if they were cars, looking for our so-called ‘homes’ that were cardboard boxes. We
were usually four boys, and we had our homes and professions. We didn’t think it as childish,
although we were 11 of age. I am the mayor, and the mayor is elected in a general election.
Then there are a fire chief and a chief police officer. If you screw up in the traffic, you get
fined for it. We have imaginative wives and all that stuff. We go to visits with them and have

2

adventures with them. Actually, we re just playing ‘the normal life’.

In this game a family is no longer a separate island but a organic part of the whole society and
its power structures: If you screw up in the traffic, you get fined for it. The interviewee also
tells that they have wives and professions and continues stating that they have wives...they go
to visits...and have adventures. Regardless the fact that the children’s game family is already
a part of the game society, this is not about learning the adults’ life, practising for “the real
life”, or imitating the adults; instead, children have created their own society because they
think it is fun. The boys themselves are not mothers in the game although they do have their
families in the game Boys play men with wives. They do not mention anything of the
children. In this game the activities do not take place at home; instead the family is more

outwards-oriented. It appears that activities outside the home in a profession or in the field of
traffic is more important, although home and its existence are emphasised.
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The boys did not let me videotape their game last year, but they allowed me to videotape them
as they were recalling their memories of the game because “it wouldn’t be so embarrassing”.
This game seemed to be so much of fun and of interest that I definitely wanted to give faces
to the players.

(In the video the boys recall what professions and what kind of homes they had. One of the
boys was a pizza taxi driver, and the pizzas were round pieces of cardboard, and some nuts
and bolts served as coins. They also built a bus where they took passengers in. The video ends
with the scene of the boys thinking of all the troubles they had, and telling that sometimes the
game went on late that their fathers had to pick them up; another cause of trouble were the
workman at the building site who could drive them away in the middle of the game but
luckily not during the weekend.) (The video: Normal Life)

4. The parents and the children's games

For adults it is hard to appreciate children’s games and actions as such without associating
them to something they are supposed to lead to such as the next development phase. Games
are regarded as a means of practice for the real life, a form of practice whose true benefits will
realise later. What really happens in the sphere of a game, is more rarely considered
meaningful as such. My own research material shows good evidence of this by establishing
that parents rarely know any details of their children’s doings, let alone their games. On the
other hand, children think parents ought not to know of these games. The children who have
taken part in my study have not voluntarily told their parents of the games they play. For
example, once I asked some boys, what their parents thought of those games in which they
played “’the real life”, and they replied to me: “Are you crazy? They don’t know anything, they
think we 're riding bicycles.”

According to my research material children are of the opinion that parents are not interested in
their own children’s doings, let alone their games. They frequently doubted how genuine my
personal interest in their games could be. A comment that is best imprinted in my mind was
offered by a 11 years old boy from Itdkeskus elementary school saying: ”You can’t really be
interested in games, now can you. Oh, now I get it, they pay you money for it!”

The surroundings create many kinds of pressure towards the children’s behaviour, and this
includes pressures towards the games they play. For instance, a child, who has attained the
age in which the community no longer considers it appropriate to play games, may be
disapproved. It is usually easiest to give in to the pressure from the outside even if one still
felt inclined to do the opposite. (Korkiakangas 1996, 211). The influence of the peers to
giving up the visible forms of games has also been brought up (e.g. Virtanen 1981, 71-74;
Lipponen 1990, 105-106). This influence is strongly attested in my own material also, where
it is apparent that children tend to be secretive of their games. Children often conceal their
games both from their parents and from their school friends and also from the friends they do
not play with. It is very important to children that I do not show their descriptions of the

games to their school friends or teachers. The only reason for this is hardly the feeling of
shame that one should still play games, but I consider it at least as one factor.
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For a child, a game can be something so personal that he or she does not want to share it with
the adults. In his mind a game belongs to his world, not to that of the adults; the reality of a
game exists only for him, and one part of protecting the game is not to mention it to parents.
Although playing is an essential part of the child’s world, we have to remember that grown-
ups and children are not living in separate worlds, we also share the same world.

”Just don’t tell or show this to anyone at our school. They’ll laugh if they find out that I'm
still making clothes for dolls although I'm 11. But I'll play as long as I want to.” S005bt6
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Leikin loppu

Lasten hyvinvointi teknologiskaupallisessa yhteiskunnassa

Oksanen Atte

Artikkeli tarkastelee leikin loppua teknologisessa Suomessa. Laman jilkeen uuden
tietoyhteiskunnan toivo kohdistui lapsiin, jotka alettiin nidhdid pieninid aikuisina.
Seuraukset ovat nahtivissi 2000-luvun Suomessa. 12—13-vuotiaat lapset ovat Suomessa
lopettamassa leikkimisté toisin kuin Norjassa ja Ruotsissa. Leikin lopettaneilla 12—13-
vuotiailla lapsilla on enemmiin sosiaalisia murheita kuin edelleen leikkivilld lapsilla. He
eristivit itseidn vanhemmista. Vertaisryhmisuhteet eiviat kuitenkaan auta heiti
selvittimain murheitaan. Leikin lopettaneilla tytoilli on ulkonikéongelmia ja leikin
lopettaneet pojat haluavat satuttaa toisia. Leikkimisen jatkaminen nayttiisi toimivan
psyykkiseni suojaverkkona, joka turvaa lasten aikuisten maailman vaateiden liian
varhaiselta sisdistimiselti. Leikin tilalle tarjoutuva teknologinen maailma ei muodosta
tieti hyvinvointiin, silli Suomessa teknologiaan yhdistyvit huonot sosiaaliset taidot.
Teknologiskaupallisessa yhteiskunnassa lapset jasdvit yksin murheineen.

1. Uusi uljas maailma

1990-luku oli Suomessa kulttuurisesti ristiriitainen kausi lamasta it-huumaan ja
informaatioyhteiskunnan l&dpimurtoon. Yhteiskuntamurroksen koetinkappaleina ovat olleet
lapset. Vield 1991 lasten suhteellinen koyhyys oli Suomessa alhaisin koko maailmassa (ks.
Corsaro 1997: 218) ja lasten eriarvoisuus oli vihenemdssd (Sauli & Kainulainen 2001, 52).
Laman myo6ti tilanne muuttui nopeasti ja kirsijan roolin saivat haluamattaan lapset ja perheet
(Bardy 2001 ym.; Sauli 2001). Tuhotydn jélkia siivottiin luomalla teknologinen utopia, jonka
johtotdhtind ovat toimineet suuret it-alan yritykset.

Laman jilkeen lapset saivat tottua suurempiin ryhmikokoihin, kilpailun kiristymiseen ja
viheneviin harrastusmahdollisuuksiin kouluissa. Samalla perheet ovat joutuneet muuttamaan
yhd enemmén pédtkdtdiden perdssd, minkd seurauksena myos lasten ihmissuhteet ovat
patkittyneet. (Bardy ym. 2001, 69—79.) Arjen katkonaisuus on alkanut nékyé jopa pdivikotien
arjessa, jossa ei ndytd endd avautuvan tilaa edes pitkdkestoiselle leikille (Kalliala 1999, 298).
Jo pientenkin lasten eldméé néyttdd luonnehtivan teknologinen nopeus.

Tarkastelen téssd artikkelissa laman kourissa varhaislapsuuttaan eldneitéd lapsia, joihin uuden
informaatioyhteiskunnan toivo fokusoituu. Tarkoitukseni on erityisesti kartoittaa, kuinka
lapset hahmottavat leikkimisen merkityksen maailmassa, jossa teknologiskaupalliset
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sovellutukset alkavat olla arkipdivaa. Jaako leikille endd tilaa, kun identiteettityGtd on alettu
tehdd shoppailemalla (Lehtonen 1999) ja profiloimalla kdinnykkad (Uimonen 2004).

Pyrin erityisesti pohtimaan lasten el&imismaailman muutosta laajemmin sosiokulttuurisesta
kehyksestd. Perusongelma esimerkiksi tietoyhteiskunnassa kiaydyssa keskustelussa on ollut se,
ettd teknologiaa tarkastellaan laitespesifisti (vrt. Van Loon 2002, 72, 91). Teknologiaan
liittyvat valta-asetelmat hamartyvit, jos lapset ndhdddn vain yksinomaan teknologian
kiyttdjind. Teknologia ei ole neutraalia, vaikka meille onkin vuosien varrella uskoteltu, ettd
kaikki kddntyy hyvéksi, kunhan vain hypatdin mukaan teknologiseen pyoOrdan (Robins &
Webster 1999, 4, 69).

2. Teknologisen lapsuuden kartoittaminen

Artikkelin aineisto on kerdtty vuonna 2002 Suomen Akatemian rahoittaman /nequal
Childhood: a Comparative Study of Children’s Life Chances and Well-being in the Nordic
Welfare States -projektin puitteissa. Tutkimukseen otti osaa yhteensd 1173 8—13-vuotiasta
lasta Tampereella (n=473), Trondheimisssa (n=339) ja Uspalassa (n=361). Tutkittavat ovat
jokaisessa maassa kahden sosioekonomisesti erilaisen alueen oppilaita. Tutkijat kiersivét
luokissa ohjeistamassa lomakkeet, minkd vuoksi katoprosentti on jadnyt pieneksi.

Inequal Childhood -projektin kyselylomakkeet antavat varsin kattavan kuvan lasten
hyvinvoinnista ja ajan kaytostd. Erilaisia lomakkeita oli yhteensd seitsemén: Children’s
Depression Inventory (CDI), jokaisena arkipdivénd kerdtty pidivékirjalomake, norjalaisten
laatima Social Integration -lomake, Ewald Peter Nilsenin laatima viiden osion laajennus CDI-
lomakkeeseen, Pédivi Tynin Purpose in Life -lomake, CDI:n laajennukseksi laatimani
seitsemén osion Vikivaltalomake ja opettajilta kerdtty lomake.

Arkipdivialomake pitdd siséllddn kysymyksid lasten ajankdytostd, esimerkiksi television
katselusta, puhelimeen puhumisesta, internetin selailusta ja tietokone- tai konsolipelien
pelaamisesta. Mukana on myds kysymys leikistd muiden kanssa. Sama lomake on kysytty
uudestaan jokaisena arkipdivdnd ja vield erikseen viikonlopun osalta, joten se kattaa lasten
viikoittaiset tekemiset. Pdivékirjalomakkeen kysymys leikistd muiden kanssa (”leikin muiden
kanssa”, vastausvaihtoehdot ’kyll4” ja ei”) toimii timén artikkelin 1dhtdkohtana.

Tarkeimméksi lasten hyvinvoinnin kompassisiksi muodostuu CDI ja sitd laajentavat
lomakkeet, joissa on yhteensd 45 kysymystd. CDI on yksi kdytetyimpiéd lasten masennuksen
mittareita. Sen kysymykset kisittelevdt psyykkisid, fyysisid ja sosiaalisia ongelmia.
Kysymysten peruslogiikka on niin yksinkertainen, ettd jo kahdeksan-vuotiaat lapset voivat
vastata niihin. (Kovacs 1992.) Jokaisessa kysymyksessd on kolme vaihtoehtoa, joista
ensimmadinen on selkeésti positiivinen (esim. “’pidén itsestédni”) ja kaksi muuta negatiivisia
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(en pida itsesténi”, ’vihaan itsedni”).

En lue kvantitatiivista aineistoa sindnsd numeerisena faktana tai kuvana todellisuudesta vaan
ennen kaikkea tarinana, jonka lapset ovat halunneet tutkijalle kertoa (Oksanen, ilmestyy a).
En jdid siis pelkéstddn kerddmidn todistusaineistoa oireista, jotka kertoisivat suoraan
pahoinvoinnista vaan hahmotan my0s aineiston jilkié ja johtolankoja — kvantitatiivisessakin
tutkimuksessa on syytd pitdd mielessd laadullisen tutkimuksen muistutus ristiriitojen ja
poikkeuksista (Oksanen, ilmestyy b, c).
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3. Askeleet aikuisten maailmaan

Huoli lapsuuden kutistumisesta on kasvanut vuosien mittaan suureksi. Michael Ende (1973)
kirjoittaa kirjassaan Momo, kuinka aikavarkaat ovat varastamassa aikaa ja tekeméssd ihmiset
niin kiireisiksi, ettei heilld ole endd aikaa toisilleen, saati sitten aikaa leikkid. Leikin loppu ei
kuitenkaan ole pelkkdd moralisoivaa diskurssia. Kirsi Lallukan (2003, 116—118) aineistossa
tulee esiin lasten kova kiire pois lapsuudesta. Leikkiminen ei endd kiinnosta, silld se
madritetddn aikuisten maailmaksi. Marjatta Kalliala (1999, 284) huomioi puolestaan, ettd jo 6-
vuotiaat tytdt saattavat pitdd vauva- ja lapsinukeilla leikkimistd liian lapsellisena. Inequal

Childhood -projektin aineisto tukee niitd paitelmia (ks. kuvio 1 ja 2).

Kuvio 1. Suomalaisten tyttdjen leikkipéivét viimeisen kuuden pdivan aikana
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Kuvio 2. Suomalaisten poikien leikkipdivit viimeisen kuuden pdivén aikana
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Kuvio 1 ja 2 kokoaa yhteen suomalaislasten vastauksen leikkimisestd muiden kanssa
viimeisen viikon ajalta. Idn myo6td leikkiminen alkaa vdhentyd tuntuvasti. Erityisen jyrkka
taite muodostuu noin 11 ja 12 ikdvuoden vuoden viliin eli neljdnnen ja viiden luokka-asteen
vilille. Viidesluokkalaisista pojista endd 11 % leikkii paivittdin ja tytoistd vain 2 %.
Kuudesluokkalaisista tytdistd 63 % ja pojista 45 % ei leiki yhtendkdén pdivdnd viikossa. Ero
esimerkiksi Norjaan on selvi: kuudesluokkalaisista norjalaisista tytoistd vain 15 % ja pojista 9
% ei leiki yhtendkéén péivina viikossa (p=0,026, p=0,014).

Kuvio 3. Pohjoismaisten lasten leikkipéivit keskiméérin kuuden péivén aikajaksolla
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Kuvio 3 esittdd Pohjoismaisen vertailun leikkimisen osalta. Kuuden piivdn ajan jaksolla
vanhimmat suomalaiset lapset leikkivdt selvésti vihemmain kuin norjalaiset ja ruotsalaiset.
Suomalaiset lapset alkavat erota erityisesti ldhelld olevista norjalaisista noin kymmenen
ikdvuoden jdlkeen. Ruotsalaiset lapset sen sijaan ndyttdvédt leikkivin nuorempina
keskiméérdisesti vihemmin, mutta toisaalta heilld ei ole mydskdén havaittavissa yhté selkedd
laskutendenssié kuin suomalaisilla lapsilla ja norjalaisilla tytoilla."

Leikin ohella suomalaisten lasten eldmastd alkavat pelkistyd aikuiset pikkuhiljaa pois. He
kertovat muun muassa, ettd he eivit saa endéd tukea vanhemmiltaan ja ettd heihin ei luoteta.
Ikdvuosi ikdvuodelta suomalaiset lapset puhuvat vihemmén eldménséd iloista ja suruista
vanhempiensa kanssa. Myds muut aikuiset, kuten isovanhemmat, sukulaiset ja opettajat
ndyttdytyvat entistd merkityksettomammiltd. Vastaavaa kehitystd ei tapahdu norjalaisilla ja
ruotsalaisilla lapsilla. (Oksanen, ilmestyy b,c.)

Leikin lopettaminen ei ole ainoa asia, joka erottaa suomalaiset lapset norjalaisista ja
ruotsalaisista: suomalaisilla lapsilla alkavat noin 10-11 vuoden idssd ulkondkdmurheet.
Norjalaiset lapset alkavat murehtia ulkonddstddn vasta 13 vuoden idssd (Oksanen, ilmestyy b,
c; vrt. Oksanen 2004). Suomalaisten lasten eteen avautuu taiteikd erotuksena biologisemmin
madrittyvastd murrosidstd. Taiteikd on erddnlainen tyhja tila ei-kenenkddn-maalla (Oksanen,

! Ruotsin aineistossa kuudesluokkalaiset lapset ovat lihes vuoden nuorempia kuin Suomen aineistossa eli noin
12-vuotiaita, siitd syystd ettd aineisto keréttiin Ruotsissa syyslukukauden alussa 2002. Sen sijaan Suomen ja
Norjan aineistot kerattiin kevatlukukauden lopussa huhti—kesédkuussa 2002, jolloin kuudesluokkalaiset (Norjassa
seitsemidsluokkalaiset vuotta aiemman kouluun menon vuoksi) olivat jo tdyttineet tai piakkoin tdyttdmdssd 13
vuotta.
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ilmestyy b). On jo luovuttu véhintddnkin symbolisesti lapsuudesta, mistd leikkimisen
lopettaminen kertoo, mutta samalla ei ole silti saavutettu edes nuoruuteen liittyvid vapauksia.

Aikuisten tuki olisi kuitenkin tarpeen. Lapsilla, jotka eivdt puhu vanhempiensa kanssa, on
lukuisia ongelmia. Tyt6illd on muun muassa itsetuhoajatuksia (p<0,001), ulkondkdmurheita
(p=0,001), he potevat yksindisyyttd (p=0,018) eivitkd vithdy koulussa (p<0,001). Pojilla on
puolestaan esimerkiksi uniongelmia (p=0,001) ja visyneisyyttd (p<0,001) sekd lukuisia
kouluvaikeuksia ldksyistd (p=0,001) ja koulun sujumisesta (p<0,001) koulussa viihtymiseen
(p<0,001); he eivit pidd itsestddn (p<0,001) ja he kokevat, ettei kukaan vilitd heisti
(p<0,001).

On oireellista, ettd lasten murheita ei suinkaan helpota se, ettd he kommunikoivat ystiviensa
kanssa. Etenkin tytoilld vasta puhe vanhempien kanssa auttaa. (Oksanen ilmestyy, a, b.)
Suomessa on pitkddn fetissoitu teknologiaa ja vannottu hi-tech-kommunikaation sosiaalisesti
tervehdyttdvaidn vaikutukseen, mutta Inequal Childhood -projektin aineisto ei tue tillaisia
véitteitd. Lasten kidnnykk&sosiaalisuus ja puhuminen kavereiden kanssa eivét auta heitéd
selvittiméddn murheitaan. Itse asiassa nayttiisi paremminkin siltd, ettd puhelimen avulla lapset
eristdvit itsensd vanhemmista. Kdnnykét toimivat lasten ja nuorten oman sfdirin rajaajana
(Oksman & Turtiainen 2004).

4. Leikki suojaverkkona

On jokseenkin oireellista, ettd lapsuuden tutkimuksen uusi paradigma alkoi voimistua samaan
aikaan, kun Suomi rdmpi pahimmassa lamassa (ks. esim. Strandell 1992). Vaatimus pitda
lapsia *ihmisen kaltaisina’ tuntuu vililld kdantyvéan pailaelleen, kun lapsia on kirjaimellisesti
alettu pitdimédn pienind aikuisina, kuten Juha Siltala (1996a, 14; 1996b, 172-175; 1999;
2002), on huomioinut. Hinen mukaansa kehitysteorian unohtamista voidaan pitdd yhtend
psykologisen heitteillejaton muotona. Pientenkin lasten tarpeet on liian usein unohdettu
halussa suhtautua lapsiin yhti kunnioittavasti kuin aikuisiin.

Pahimmillaan jopa oikeus omaan mielikuvitukseen ja leikkiin on viety pois ja jdljelle on
jadnyt vain pirstoutuneen postmodernin maailman ylitystd (Kalliala 1999, 298; Siltala 1996a,
14; 1996b, 172—173). Kallialan (1998, 298) parahdus leikin sujuvuuden puutteesta on tarkea.
Lasten leikkikulttuuri on alkanut jiljitelld aikuismaailman ihanteita. Esimerkiksi avoin
kilpailu on leikeissd lisddntynyt. Samalla kuitenkin lasten mahdollisuudet sulattaa aikuisten
maailmaa ovat oleellisesti pienentyneet ikdsegregaation vuoksi. Lapsen maailmassa on
samanaikaisesti liikaa ja liian vdhan aikuismaailman esikuvia (mt. 293).

Lapsuuden tutkimuksen pitéisi téllaisessa tilanteessa olla entistd sensitiivisempi muutoksille
ja pyrkid ottamaan huomioon lasten psyykkiset realiteetit. Esimerkiksi Nick Lee (2001, 71,
81-85) on kritisoinut lapsuuden tutkimuksen uuden paradigman tarvetta ndhdd lapset
itsendisind ja aktiivisina toimijoina vailla heikkouksia, vaikka epdvarmuutta tiynné olevassa
yhteiskunnassa prosessuaalinen ja jatkuvassa kehityksen tilassa oleva minuus laajenee koko
eldamédn mittaiseksi. Voisikin sanoa, ettd tarvitsemme entisti enemméin ihmisen psyykettd
luotaavia teorioita sekd lasten ettd aikuisten ongelmien ymmaértamiseksi.

Lasten pérjaamistéd aikuisten maailmassa voidaan ainakin ajatuksen tasolla testata vertaamalla
toisiinsa suomalaisia leikkivid ja leikin lopettaneita lapsia. Valitsin ryhméksi vain noin 5-6-
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luokkalaiset eli noin 12—13-vuotiaat lapset, silld he ndyttdisivdt ainakin kuvioiden 1 ja 2
pohjalta erottuvan nuoremmista lapsista. Myds aiemmat tulokset puoltavat tarvetta tarkastella
lapsia ikdryhmittdin (Oksanen ilmestyy a, b, c).

Taulukko 1. Leikkivien ja ei-leikkivien 12—13-vuotiaiden tyttdjen vertailu

Leikkii Ei leiki p-arvo
Ulkondkémurheita 69 % (n=39) 90 % (n=30) 0,038*
Suisidaalisia ajatuksia 39 % (n=39) 57 % (n=30) 0,133
Kiusaa muita joskus 5 % (n=39) 17 % (n=30) 0,116
Kokee rakkaudettomuutta 10 % (n=39) 37 % (n=30) 0,008%**
Rakastettuna oleminen on tirked 95 % (n=39) 83 % (n=30) 0,116
Vahvasti sitd mieltd, ettd diti rakastaa 85 % (n=39) 63 % (n=30) 0,042*
Vahvasti sitd mieltd, ettd didin kanssa voi jutella 37 % (n=38) 20 % (n=30) 0,130
Vahvasti sitd mieltd, ettd isé rakastaa 82 % (n=38) 64 % (n=28) 0,112
Vahvasti sitd mieltd, ettd isén kanssa voi jutella 16 % (n=38) 4 % (n=28) 0,111
Puhuu vanhempien kanssa iloistaan ja suruistaan 64 % (n=39) 43 % (n=30) 0,086
Luottaa vahvasti siithen, etti saa vanhemmilta | 90 % (n=39) 70 % (n=30) 0,038*
tukea tulevaisuudessa
Isovanhemmat ovat hyvin tirkeité 74 % (n=39) 53 % (n=30) 0,069
Sukulaiset ovat hyvin tirkeitd 53 % (n=38) 30 % (n=30) 0,061
Isd kdy toissd 76 % (n=37) 100 % (n=28) 0,005**
Isd pomo 27 % (n=37) 58 % (n=28) 0,025%*
Asuu omakotitalossa 21 % (n=39) 47 % (n=30) 0,113
Viihtyy oikein hyvin asuinympéristdssa 80 % (n=39) 60 % (n=30) 0,077
Turvallisuus on tiarkedd 95 % (n=38) 83 % (n=30) 0,124
Pelot kodin ulkopuolella tietyissd paikoissa 56 % (n=39) 37 % (n=30) 0,104
Luottaa  vahvasti sithen, ettd on terve | 80 % (n=39) 57 % (n=30) 0,041%*
tulevaisuudessa
Luottaa vahvasti sithen, ettd kdy koulua ja saa | 85 % (n=39) 67 % (n=30) 0,080
tyopaikan tulevaisuudessa
Katsoo televisiota joka pdiva 82 % (n=39) 63 % (n=30) 0,079
Kavereiden kanssa joka paiva 15 % (n=39) 30 % (n=30) 0,014*
Puhuu puhelimessa joka pdiva 37 % (n=38) 59 % (n=29) 0,076
Kéyttdd internetia 42 % (n=38) 60 % (n=30) 0,143
Ongelmat estivit lahjakkuuden kéyttdmistd 12 % (n=33) 31 % (n=26) 0,077
*p<0,05, ** p<0,01
Taulukko 2. Leikkivien ja ei-leikkivien 12—13-vuotiaiden poikien vertailu

Leikkii Ei leiki p-arvo
Syyttiad kamalista asioista itseddn 33 % (n=39) 52 % (n=29) 0,128
Potee alemmuuden tunnetta 46 % (n=39) 69 % (n=29) 0,061
Haluaa satuttaa toisia 44 % (n=39) 62 % (n=29) 0,132
Kivun aiheuttaminen toisille on samantekevia 5 % (n=38) 31 % (n=29) 0,005**
Vahvasti sitd mieltd, ettd eldmd on tdynnd | 51 % (n=39) 33 % (n=27) 0,149
kiinnostavia asioita
Pitdd tirkedn, ettd saa olla mitd haluaa 77 % (n=39) 55 % (n=29) 0,058
Kokee rakkaudettomuutta 33 % (n=39) 17 % (n=29) 0,137
Vahvasti sitd mieltd, ettd didin kanssa voi jutella 46 % (n=39) 26 % (n=27) 0,096
Puhuu vanhempien kanssa iloistaan ja suruistaan 59 % (n=39) 76 % (n=29) 0,145
Asuu molempien vanhempien kanssa 85 % (n=39) 48 % (n=29) 0,001**
Isd kéy toissd 92 % (n=39) 74 % (n=27) 0,042*
Tapaa isén joka pdivd 82 % (n=39) 55 % (n=29) 0,016*
Asuu omistusasunnossa 84 % (n=38) 61 % (n=29) 0,031*
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Sukulaiset ovat hyvin tirkeitd 54 % (n=39) 24 % (n=29) 0,014*
Valmentaja on hyvin tirked 24 % (n=38) 7 % (n=28) 0,075
Luottaa vahvasti tulevaisuuden hyviin | 87 % (n=39) 69 % (n=30) 0,066
ystivyyssuhteisiin

Opettajalla hyvdt mahdollisuudet vastata tyon | 57 % (n=37) 30 % (n=23) 0,047*
puitteissa tarpeisiin

Kuormittaa opettajaa koulussa 30 % (n=37) 66 % (n=23) 0,007**
Tekee kotitoité 80 % (n=39) 38 % (n=29) <0,001**
Kavereiden kanssa joka paiva 23 % (n=39) 52 % (n=29) 0,014*
Puhuu puhelimessa joka pdiva 45 % (n=38) 28 % (n=29) 0,150

#p<0,05, ** p<0,01

Taulukkoihin 1 ja 2 on kirjattu ylos kaikki tekijit, jotka erottelevat leikkivid ja ei-leikkivid
tyttdjd ja poikia luottamusvililld 0,15.% Tytoilld, jotka eivit leiki, on esimerkiksi enemmiin
ulkondakomurheita, suisidaalisia ajatuksia, he kokevat, ettei heistd vilitetd ja he kiusaavat
muita. Heidén vilinsd aikuisten kanssa ndyttdisivdt etdisimmiltd. Samantyyppiset ongelmat
nousevat esiin poikien osalta. Pojat, jotka eivét leiki haluavat satuttaa toisia eivétkd vilitd
toisten kivuista. Myds heille vanhempien osalla muut tukevat aikuiset kuten sukulaiset ja
valmentajat eivit ole niin merkittdvéssd asemassa kuin edelleen leikkiville lapsille.

Leikkimisen lopettaminen ndyttdisi siis kertovan tulehtuneista sosiaalisista suhteista ja
ongelmista oman itsen kanssa. Donald Woods Winnocott (1971, 144) pitdd leikkié tirkedna
osana kasvuprosessia. Lapsi voi kokeilla rajojaan turvallisesti leikin avulla. Leikki toimii nédin
erddnlaisena turvaverkkona, joka auttaa lasta kehittimiéin tasapainoisen suhteen itseensd ja
toisiin ihmisiin. Leikin puuttuminen voi johtaa projektiiviseen identifikaatioon, jossa yksild
alkaa purkamaan sisdistd epdvarmuuttaan ulkoiseen maailmaan; oma pahaolo niyttdytyy
yksilolle maailman uhkaavuutena, jolta hdn puolustautuu hyokkaamalld (Ogden 1992, 227—
229).

Leikkimisen lopettaminen ndyttdisi johtavan aggressioon. Aggressio on osa
itsendistymisprosessia (Winnicott 1971, 144). On kuitenkin kokonaan oma kysymyksensé on,
missd vaiheessa nuoruutta itsendistyminen on lapsen kannalta edullista. Inequal Childhood -
projektin aineiston valossa lapset tavoittelevat itsendistymistd jo 10 ikdvuoden jélkeen. Leikki
hylatadn ehka liian varhain. Seurauksena on pessimismi, joka ndyttdytyy eldmén tylsyytend ja
tulevaisuuden synkkyytena.

Winnicott (1971, 146—-147) varoittelee erityisesti valheellisesta itsendistymisestd, jossa lapsi
kuvittelee liian varhain olevansa aikuinen. Kapina menettdd merkityksensi ja lapsi jd4 omaan
ansaansa. Riittdvdd psyykkistd suojaa ei ole ja lapsi pakenee itseddn dominoimalla toisia
lapsia. Liian helpolla saavutettu autonomian tunne voi myO6hemmalld iélld purkautua
pettymyksiné ja pahimmillaan vikivaltaisuuksina (Cook 2000, 114—116). Suomessakin kohua
ovat heriéttineet nuorten ldhes jirjettomat murhat, jotka muistuttavat USA:n kouluissa
tapahtuneita veriloylyjd (ks. Levd ym. 2003). Oma pettymys puretaan uhraamalla toiset lapset
(vrt. Jakobs 2002).

Lasten oma maailma néyttdisi myOs painostavan leikkimisen lopettamiseen. Hieman
paradoksaalisestikin lapset, jotka kertovat edelleen leikkivdinsd muiden kanssa kertovat, ettd
he ovat harvemmin kaverin tai kavereiden kanssa. Tiivis kaverisosiaalisuus niyttéisi siis

? Koska tyttoja ei valitsemassani ikdryhmissi ollut kuin 82 ja poikia 92, ei tilastollista merkitsevyytti aina
muodostunut luottamusvélilld 0,05, vaikka tulokset muuten muodostuivatkin relevanteiksi. Timén vuoksi kdytin
haarukointivélind p-arvoa 0,15 (tarkoittaa 15 % virhemarginaalia).
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lopettavan leikin. Kun lapsilla on kiire pois lapsuudesta, ei edelleen leikkivid lapsia
todennékoisesti haluta joukkoon.

Vanhempien merkitys on silti merkittdva ja sukupuolittunut. On ehkéd hieman yllattdvaikin,
ettd vanhempien korkea sosioekonominen tausta vaikuttaa tytoilld negatiivisesti leikkimiseen.
Tytot, joiden isét kdyvit toissd, ovat lopettaneet leikin kokonaan. Myds asutusalueiden vililla
on eroja: sosioekonomisesti paremman alueen koulun 12—13-vuotiaista tytoistd 49 % (n=43)
leikkii, kun huonomman alueen koulun tytdistd 69 % (p=0,098).

Leikin lopettamisen ja korkean sosioekonomisen taustan vilinen suhde ei ole suinkaan
sattumanvarainen. Omistusasunnossa asuvat 5—6-luokkalaiset tytot eivdt pidd itsestddn
samassa mddrin kuin vuokralla asuvat (p=0,003), heidin on vaikea tehdd paitoksid (p=0,002)
ja he haluavat satuttaa toisia (p=0,045). Vuokralla asuvista 5—6-luokkalaisista tytoistd 42 %
on tyytyvéinen ulkondkoonsd (n=24), kun vain 10 % omistusasunnossa asuvista tytdistd
(n=51) (p=0,001). Paremman asuinalueen koulussa tulevat esiin rakkaudettomuuden
kokemukset (p=0,044) ja stressi (p=0,041). Tytoilli korkea sosioekonominen tausta ei
ndyttéisi siis ainakaan toimivan suojaavana tekijdnd. On kuitenkin huomattava, ettd tyttojen
kokemukset kiusaamisen uhriksi joutumisesta ovat yleisempid huonommalla alueella, mité
selittinee poikien kéytos.

5—6-luokkalaisilla pojilla korkea sosioekonominen tausta tuntuisi sen sijaan antavan
mahdollisuuden jatkaa leikkimistd. Pojat, jotka asuvat omistusasunnossa ja joiden isét kdyvét
toissd, leikkivét edelleen. Poikien kohdalla vuokra-asuminen ja sosioekonomisesti alempi
asuinalue selittdvat stressid (p=0,041, p=0,097). Vuokra-asunnossa asuvat pojat haluavat
myds useammin vahingoittaa toisia (p=0,028) ja sosioekonomisesti alemman asuinalueen
pojat kertovat useammin joutuneensa kiusaamisen uhriksi (p=0,048). Pojat, joiden isét kadyvit
toissd, vithtyvit myds paremmin koulussa (p=0,017).

Inequal Childhood -projektin tulosten valossa leikkiminen niyttdisi olevan hyvin iké- ja
sukupuolispesifi ilmid. Tyttdihin ndyttdisi kohdistuvan paineita jo kodin taholta enemmaén
kuin poikiin, joille annetaan edelleen enemmaén vapauksia (vrt. Ndare 1992). On kuitenkin
huomattava, ettd pojilla leikkimisen jatkaminen ei vélttiméttd suojaa heitd jatkossa. 13-
vuotialla pojat kertovat avoimesti halustaan satuttaa toisia ja leikki saattaa poikien osalla
kddntyd omnipotenteiksi fantasiakuvitelmiksi — varsinkin kun leikin luonne on poikien
kulttuurissa hyvin erilainen kuin tyt6illa (vrt. Oksanen, ilmestyy a, b ja c).

5. Teknologisen pelin luonne

Tietoteknologian kiyttd ei suoranaisesti sanele leikkimisen lopettamista. TyttGjen suhteen
voidaan tosin huomata taulukosta 3, ettd leikkivit tytot kdyttdvat vihemmén internetid ja
puhuvat vidhemmén puhelimessa. Silti he katsovat esimerkiksi televisiota intensiivisesti.
Lasten ja nuorten mediakdyttod on usein liian yksioikoisesti paheksuttu. Esimerkiksi
televisiota on kéytetty vuosikymmenet syntipukkina lasten aggressiivisuuden tutkimuksessa
(Buckinham 2000, 123-144). Yksinomaan teknologinen viline selittdd tuskin kovinkaan
paljon, vaan se mité kulutetaan ja minkélaisessa sosiaalisessa kontekstissa.

Inequal Childhood -projektin aineistossa television pdivittdinen katselu néyttiytyy jopa
positiivisena tekijané. Televisiota pdivittdin katsovilla 12—13-vuotiailla pojilla on vihemmin
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pelkoja jonkin kamalan asian tapahtumisesta heille kuin televisiota harvemmin katsovilla
(0,001). He kertovat vihemman itkuisuudesta (0,02), rakkaudettomuudesta, riidoista muiden
kanssa (0,064) ja peloista kodin ulkopuolella (0,038). Myonteisid vaikutuksia selittéinee
osittain se, ettd television katsominen tarjoaa mahdollisuuden lapsen ja aikuisen
vuorovaikutukseen. Televisiota pdivittdin katsovista 12—13-vuotiaista pojista 74 % (n=50)
kertoo puhuvansa iloistaan ja suruistaan vanhempiensa kanssa, kun harvemmin televisiota
katsovista pojista vain 47 % (n=19) ilmoittaa samoin (p=0,036).

Leikkimisen lopettaneet tytdt katsovat harvemmin televisiota pdivittdin kuin edelleen
leikkivét tytot. Sen sijaan heiddn huomionsa on kiinnittynyt internetiin, jonka kayttd ndyttdisi
ainakin Suomessa erottavan lapsia aikuisista. Verkossa surffataan Ruotsista ja Norjasta
poiketen yksin. Mitd enemmin suomalainen lapsi on pdivittdin yksin sitd enemmén hin
kayttdd internetid (r=0,192, p=0,01). Esimerkiksi joka pdivd yksinddn olevista 5-6-
luokkalaisista suomalaisista lapsista 76 % (n=25) kiyttdd internetid, kun Ruotsissa 46 %
(n=13) ja Norjassa vain 29 % (n=21) (p=0,005).

Internetin kéyttd korreloi suomalaisilla 5—6-luokkalaisilla tyt6illd positiivisesti erilaisten
depressio-oireiden ja sosiaalisten konfliktien kanssa. Internetin kiyttd liittyy esimerkiksi
riitothin muiden kanssa (p=0,042) ja muiden lasten kiusaamiseen (p=0,051). 49 % 5-6-
luokkalaisista tytoistd (n=35) kertoo haluavansa satuttaa toisia, kun tytoisté, jotka eivit kdyti
internetid, vain 18 % (n=33) ilmoittaa saman (p=0,008).

Itse teknologiaa on tilanteesta turha syyttdd yksioikoisesti. Ruotsalaiset lapset kayttivit
internetid Inequal Childhood -projektin aineistossa enemmin ja varhaisemmin Kkuin
suomalaiset lapset. Silti heilld ei ole suomalaisten lasten ongelmia. Ongelmat ndyttiisivat
paremminkin kytkeytyvdn suomalaiseen vuorovaikutuskulttuuriin ja  yhteiskuntaan
laajemmin. Teknologiaoptimismi yhdistettynd puutteellisiin vuorovaikutustaitoihin ja 1990-
luvun laman seurauksiin ei ole paras mahdollinen yhdistelmi. Esimerkiksi tyttdjen internetin
kayton negatiiviset vaikutukset saattavat kertoa ystidvyyssuhteiden fragmentoitumisesta ja
jatkuvista riskeistd, joiden parissa nuoret joutuvat jatkuvasti tasapainottelemaan (Nére 2002;
Levad ym. 2003).

Suomalaisten tyttojen tilanne tietoteknologian kéyttdjind herdttdd tarpeen jatkotutkimukselle.
Suomen teknologian tutkimus on ollut vahvasti yritysrahoitteista, minkd seurauksena sen
retoriikka on yleensa poliittisesti korrektia. Kuten sanottua itse teknologiaa on turha syyttaa,
mutta sen sijaan kriittisen silmin pitdisi kohdistua teknologisten innovaatioiden ja
kaupallisten intressid kytkokseen (Robins & Webster 1999, 62).

Tietoteknologinen Suomi on halunnut kasvattaa lapsista pienid aikuisia virtuaalimarkkinoille.
Internetiin ja kannykkddn tottunut sukupolvi antaa toivoa uudelle entistd enemmén
virtuaalisuuteen perustuvalle taloudelle. Lasten ja aikuisten etdiset suhteet sopivat palvelujen
tuottajille, koska aikuiset eivit voi tdlldin toimia lasten ostopddtoksid kontrolloivana jarruna.
Esimerkiksi Habbo Hotel Kultakala (http://www.habbohotel.fi) myy lapsille rahasta
virtuaalitodellisuutta kuin keisarille uusia vaatteita. Lapset voivat maksua vastaan sisustaa
virtuaalihotellin tiloihin omia huoneitaan.

Scott Lash (2001) on todennut, ettd nykyisessd teknologisessa yhteiskunnassa kriittisen

etdisyyden ottaminen on mahdotonta. Subjektin on toimittava jatkuvasti tdssd ja nyt.
Teknologisen nopeuden maailmassa eldméstd tulee Lashin mukaan entistd nopeampaa,
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epdjatkuvampaa ja sirpaleisempaa. Sosiaalisen organisoitumisen muodotkin ovat entistd
liukuvampia. Aikaamme vaivaa jatkuva muutos vailla sosiaalisuuden luomaan turvaa.

Yksi Lashin (2001, 156-161) rohkeimmista vditteistd on se, ettd eldmid alkaa olla
leikinkaltaista. Lash on epiilemittd oikeassa siinid, ettd kokonainen arki- ja tyoeldméa alkaa
olla tdynnd leikinkaltaisia tilanteita, mutta tillaisessa tilanteista on usein leikki kaukana.
Johan Huizinga (1967, 19) Kkirjoittaa, ettd leikki eroaa tavallisesta eldmistd paikkansa ja
ajallisen kestonsa avulla. Lashin mukaan nyky-yhteiskunnassa pelid ei vihelletd poikki (Lash
2001, 175). Kun yksilo joutuu toimimaan kaupallisteknologisten sovellutusten ehdoilla, hin
tuskin leikkii — héntd leikitetddn kuin marionettia. Teknologinen leikki voi kéédntya
uhkapeliksi. Se ei endi toimi todellisuuden rajojen kokeiluna vaan on romahduttanut faktan ja
fiktion vilisen eron (vrt. Ogden 1992, 216-219).

Inequal Childhood projektin tulosten valossa erityisen huolestuttavaa on se, ettd suomalaiset
lapset niyttdisivdt joutuvan kohtaamaan itsendisesti kulutuskulttuurin ja uusimpien
kaupallisteknologisten innovaatioiden luomat haasteet. Tilanne ndyttdd hélyttdvaltd, mutta
nostalginen pako menneisyyteen ei ole endd mahdollista. David Buckinhamin (2000, 166—
167) mukaan avaimina uudessa tilanteessa voisivat toimia kieltojen tai varjelun sijaan lasten
parempi valmistaminen ja tukeminen. Lapsia tukemalla myds leikki saisi jatkua. Ilman
kriittistd  etdisyyttd kulutusyhteiskunnan ylelliset mahdollisuudet voivat kédntya
destruktiivisiksi, silld leikin lopettanut pieni aikuinen ei voi turvautua edes
mielikuvitukseensa.
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ABSTRACT

Lapset, yhteistoiminta ja oppiminen vertaisryhmissi'

Kumpulainen Kristiina

The article is based on a presentation given on 12.3.2004 by the author at the
Lapset seminar, organized in Rovaniemi by the Let’s Play project

Can collaborative problem-solving in peer groups promote learning that supports the
institutional goals of education? The present article provides an introduction to recent
research around collaborative working and learning in the context of schooling.
Specific attention will be paid to the possibilities and challenges of collaborative peer
learning. The article emphasizes the meaning of social interaction in collaborative
problem-solving, and suggests that the quality of learning is strongly linked with the
nature of interactions learners engage during collaborative activity. Consequently,
educators and researchers should focus on the processes of collaboration and social
interaction whilst evaluating learning experiences constructed in peer-centred
activities. The recognition of physical, social and cultural contexts in which
collaboration takes place is also considered as important in the planning and
evaluation of collaborative learning activities. The article suggests that open-ended
problem-solving tasks can be powerful in supporting collaborative learning
opportunities among peers by promoting learner-sensitive inquiry activities, creative
thinking and knowledge creation. Despite the potential of collaborative activities for
meaningful learning, it is important to recognize that institutionally valued learning
gains may not be necessarily fulfilled by giving learners the opportunity to work
independently with one another. The role of the educator as a sensitive supporter of
collaborative learning activities is highly significant also in this pedagogical approach.

' Tdma kirjoitus pohjaa Kasvatus-lehdessa ilmestyneeseen artikkeliin. Kumpulainen, K. 2002,
Yhteistoiminnallinen oppiminen vertaisryhméssé: Tutkimuskatsaus. Vol. 2, pp. 252-265.
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ABSTRACT

Leikki ja simulaatiot ajattelun tyovialineini
Sosiokonstruktiivis-neuropsykologinen nikokulma leikilliseen ja
simulaatioperustaiseen opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen

[Play and Simulations as Mental Tools

A socioconstructivist and neuropsychological perspective on play- and
simulation-based teaching, studying and learning]

Lehtonen Miika

The article is based on a presentation given on 12.3.2004 by the author at the
Lapset seminar, organized in Rovaniemi by the Let’s Play project

The term ”mental tool” as used in this article draws on L.S. Vygotsky to refer to a tool
that may shape thinking, or mental functionality. The principal outcome result of such
activity is not necessarily a visible, external product of a material or symbolic nature
but rather enhanced thinking and improved facility in the focal activity. In this
context, a tool may include not only concrete tools but also play and symbolic
resources, such as diagrams, interactive ICT applications (cf. D. Jonassen), mental
models and concepts.

The principal arguments put forward in this article are that a) children’s (and adults’)
play and play-like activities, as well as simulations, can be considered mental tools in
the above sense; and b) children’s playful learning, adults’ simulations, and certain
other activities, such as creative activity, are closely related to children’s play in
general, which should not be distinguished in a disparaging sense from other forms of
play and seen as activity confined to the child’s world. The article also contends that
activities based on play and simulations and the holistic emotional experiences they
engender may improve the holistic personal growth of both children and adults as well
as enhance motivation, memory and learning. The article also provides background
knowledge on this phenomenon from the perspective of neuropsychological research
on learning theory.

101



LAPSET-SEMINAARIN ARTIKKELIJULKAISU 2004 e L . PI
PROCEEDINGS OF THE LAPSET SEMINAR 2004 et e Gy

ABSTRACT

Lasten eliimyksia pelissa

Latva Suvi

The article is based on a presentation given on 12.3.2004 by the author at the Lapset seminar,
organized in Rovaniemi by the Let’s Play project

My research focus on children experiences in games, especially in electronic games. I
examine the meaning of immersion in game experience and also those elements which
assists its emergence. I wonder if the most immersive gaming experience is the most
ideal experience from educational and entertaining point of view. I also suggest in my
study that immersive gaming experience can be related to the Mihalyi
Csikszentmihaly’s (1988, 1990) flow —experience.
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ABSTRACT

Tietokonepelaaminen mediakasvatuksen nikokulmasta

Kupiainen Reijo

The article is based on a presentation given on 12.3.2004 by the author at the Lapset seminar,
organized in Rovaniemi by the Let’s Play project

In the current discourse on computer games are seen to have a singular power to
exploit children’s vulnerability, to undertermin their individuality and destroy their
innocence. In another discourse, on electronic generation, it is argued that computer
games release young peoples creativity and brings new forms of media literacy.

From the media education viewpoint, it is more urgent to understand the essence of
computer gaming. There is no one type of computer game but many different genres.
In gaming the ability to solve problems is important but also on possibility to immerse
into the fictional world of the game. Media culture, or digital culture, has broken down
the walls between entertainment and benefit. Our society is not only an information
society but also an experience and dream society.

Schools are no longer only places for education and learning. The media culture is one
form kind of “learning machine”, which has an educational power over young people.
If we focus primarily on this educational possibility, we can see that edugaming is an
opportunity to bring about new forms of learning, which transcend the limitations of
older methods. A good educame has to be playable and interactive, but also
pedagogical.
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ABSTRACT

Anssi Kelaa hampaankolosta? — tyttojen ja poikien ideoita leikin
ympéristoisti

Hyvonen Pirkko & Juujdrvi Marjaana

The article is based on a presentation given on 12.3.2004 by the author at the Lapset seminar,
organized in Rovaniemi by the Let’s Play project

The purpose of this article is to introduce preschool children’s representations of the
world of play as they describe those in their own words and drawings made in small
groups. The material answers the question: In what kind of environment would you
like to play by choice? The results will be used as references in designing playful
learning environments for pre- and elementary education. The learning environments
will be built near Rovaniemi in spring 2005. According to the data, the worlds in
children’s play are environments of care, experience, beauty, horror, destruction and
humour. The care and destruction are emphasized in boys’ (playful) worlds, while for
girls the central constituents are horror and beauty. Experiental and humour world
seems to be equally present both with girls and boys. In these six playful environments
the elements of meaningfulness, activity and narrativity (plotted story) can be
recognized. Those elements can also be presumed to be central in designing learning
environments and - processes as well as in encouraging to communality between boys
and girls.
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ABSTRACT

Tarinat lasten leikeissé

Kariméaki Reeli

The article is based on a presentation given on 12.3.2004 by the author at the Lapset seminar,
organized in Rovaniemi by the Let’s Play project

? I still like to play a little, I still think it’s fun, although I’'m already 11 years old. I really
can’t say this to anyone in my class, because everybody’s trying to act so ‘cool’

Are games and plays disappearing? In many studies there have been expressions of
concern, or one is left with an impression that different kinds of games played by
children would be getting more and more impoverished in their contents or are even
disappearing altogether. In the material I have collected among school children 7-12
years of age in Helsinki and Tallinn for my doctorate thesis on imaginative and role
games played by school children, my foundings have been contradictory to this
proposition. The material collected during the year 2000 (and 2001), containing over
1500 descriptions of games and plays shows that the games played by children are by
no means poor in their contents nor are they in the course of disappearing altogether;
instead, those games exist in children’s reality, in their world, hidden from the adults.
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ABSTRACT

Leikin loppu

Lasten hyvinvointi teknologiskaupallisessa yhteiskunnassa

Oksanen Atte

The article analyses the end of playing. Children were seen in Finland as the hopes of
the new information society after the economic depression of the 1990s. They were
increasingly seen as small adults. Consequences are discussed here: 12-13-year-old
Finnish children are ceasing to play unlike children same age in Norway and Sweden.
Children who don’t play have more social problems than children who are still
playing. They distance themselves from their parents, but the peer group doesn’t help
with them to solve their problems. Girls who have ceased to play have problems with
their looks and boys who have ceased to play want to hurt others. Playing is a
protective measure. Children, who are still playing, do not internalise adult world
ideals too early. Technological possibilities offered by information society do not form
a road to welfare, since they are in Finland combined with weak social skills.
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