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Tiivistelmi: “Lapsen vuorovaikutuksellisuus ja leikin ominaislaatu - polkuja ihmisen
optimaaliseen kehittymiseen” ( Janne Pet#jd ja Jorma Saajanaho; Jyviskylidn yliopisto;

Opettajankoulutuslaitos, syksy 1997).

Tutkimuksemme ldhtSkohtana oli laajentaa tutkijoiden omaa tietoisuutta lapsesta, leikisti ja
thmisen kehittymisestd. Téhdn olemme pyrkineet sekd hermeneutiikan, tieteellisen tiedon

tulkinnan ettd fenomenologian, tieteellisen kisitteenmuodostuksen kautta.

Lihteind tyossdmme on kéytetty sekd lapsen kehitysté ja kasvua kuvaavia etté leikkid ja
ihmisen filosofiaa koskevaa kirjallisuutta. Tydmme perustuu seuraavien henkil6iden
ajatuksiin ja teorioihin: L. V. Vygotsky, L. Rauhala, J. Huizinga, P. Hakkarainen, J. V.
Wertsch ja M. Csikszentmihaly.

Tyomme pohjautuu Vygotskyn ajatukseen ihmisen vuorovaikutuksellisuudesta. Tdmé on pro
gradumme johtoajatus ja ldpdisevi teema. Vertallemme myds Vygotskyn ja muiden hiukan
erilaisen painotuksen omaavien teoreetikkojen ajatuksia. Leikin ominaislaatu -luku on
tekstissimme painottunut: Hakkaraisen esittimien ajatusten analyysi tdydentii siind

Vygotskyn kisityksid leikistd, ja Huizinga antaa niille hyvin vertailupohjan.

Tarkeimpénd johtopditdksend on tutkimuksessamme “’tila” -késite, joka kuvaa lapsen, leikin
ja ihmisen kehittymisen vuorovaikutuksellisuutta. ”Tila” -késite pyrkii yhdistiméin
elementtejd ihmisen dialogisuudessa, leikissd muodostuvassa intersubjektiivisuudessa ja
lahikehityksen vyShyke -teoriassa (viimeksimainitussa koulukasvatuksen alueella). Myos
Csikszentmihalyin “Flow” -késite tdydentdi osaltaan “tila” -kisitettdmme. Tavoitteena
tydssdmme on ollut paitsi tutkijoiden oma kasvaminen, my6s loogisen jatkumon luominen
ajatuksissamme lapsen eldmistd varhaislapsuudesta kouluikadn. ”Tila” -késite on

mielestimme ainakin osaksi vastaus tdhén ongelmaan.
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1 JOHDANTO

Kouluympdrists, oppikirja, vélitunti, kaverit, kiusaaminen, koulu, koulutus, laitos,
yksil6, oppilas, oppiminen, opettaja, lapsi, poika, tyttd, mies, nainen, kasvatus,

kuraattori, vanhempi... Mistd on kysymys? Miten namé késitteet liittyvit yhteen?

Opettajaksi valmistuvalla on mielessddn monia kysymyksid. Hén tietdd jo kuinka vaikea
on irrottautua siitd kulttuurista johon hén on kasvanut. Kuinka voin objektiivisesti

tarkkailla tutkijana tdtd maailmaa ja toimia katalysaattorina yksilén ja kulttuurin valilla?

Ongelmaksi muodostuu yksilolle muodostunut tapa hahmottaa ja késittdd koulutusta -
tapa, joka kenties sopii juuri hidnelle. Entd ne tuhannet lapset, joita hidn joutuu
ohjaamaan kehityksen tielld? Mika opetustapa sopii kullekin? Puhutaan yksilsllisestd
opetussuunnitelmasta peruskoulussa: kello kahdeksasta yhteen koulua, sisiltden
vilitunnit, ruokatauon, sijaintipaikkana luokka, jossa on noin kolmekymment4

oppilasta. Jadko yksilslle valinnanvapautta?

Kuinka tdmé ohjaus tulisi suorittaa? Ennen kuin ldhdemme sitd pohtimaan
syvillisemmin, olisi kenties hyvé tutustua kohteeseen. Mikd on opetuksen kohde?
Lapsi, oppilas, lapset, yksild, ihminen, opettaja itse. Mitd opetetaan? Matematiikkaa,
litkuntaa, sosiaalisia kykyjd / taitoja, vai ohjataanko lasta kulkemaan omaa tietdin,
ymmartdmain, ettd maailma koostuu moottoriteistd ja kinttupoluista, ruokapaikoista,

yOsijoista, tytoistd ja astioiden tiskauksesta siind ohessa.

Alkaa tuntua aika sekavalta. Tdytyisi varmaan keksid jokin kenttdteoria / luonnon malli
/ yhtendisteoria. Newton... Einstein... ehkdpid aluksi riittdi ty6td opettajan omien

ajatusten selkeyttimisessi, tdssd tapauksessa allekirjoittaneiden.

Olemme edenneet timén tutkimuksen aikana hermeneuttis - fenomenologisesti

erilaisten thmisen toimintaa kuvaavien teorioiden avulla, kohti henkilokohtaista teorian



muodostusta: yksilon / yhteison tavasta toimia keskindisessd vuorovaikutuksessa.
Olemme yrittidneet 16yt sellaisia teorioita, jotka mielestimme kuvaavat
tapahtumapyorrettd, johon myds thminen kuuluu tai johon hin olennaisesti liittyy.
Olemme niin kisittdneet, ettd yksilon toiminta ja sen ilmaisu on laajempi kokonaisuus,
joka riippuu monista perinteisesti yksiloon kuulumattomista tekijoistd. Jaottelimme
tutkimuksemme karkeasti kolmeen yksilon ilmiasua kuvaavaan tilaan, jotka
mielestimme vievit meidit 1dhelle ylldmainittua toimintapyorrettd: lapsen “tila”, leikin

’tila” ja kasvatusta/ kehitystd tietyistd ndkokulmista késitteleva “tila”.

Leikki voisi olla tai sen voi késittdd lapsen omana "tilana" tilassa eli kouluympéristossa.
Tadmin "tilan" luonteenomaisia piirteitiovat mm. lasten omien késitteiden ja symbolien
hyddyntdminen, sosiaalisen ilmapiirin huomioiminen ja muut lapsen kehitykseen
luonnollisena osana kuuluvat seikat (toiminnan sisdisen motivaation vaaliminen, lasten

luonnollisten toimintamallien hyédyntdminen ja kunnioitus). ( vrt. Vygotsky 1962).

Vanhempi tai opettaja ei mielestimme tied4 ldheskdén tarpeeksi hyvin, mitd lasten
padssd litkkuu erilaisten prosessien aikana. Opettajalla tdytyy olla selked pddméiri ja
tausta-ajatus opettamisessaan, mutta toimintatavat, prosessi jonka avulla tavoitteisiin
pyritdin, pitdd luoda yhteistydssd lasten kanssa. Opettajan on siis mielestimme
huomioitava lasten luontaiset toimintamallit, tarpeet ja kisitteet seké luokan sosiaalinen

ilmapiiri: lasten "oma tila", leikki.

Emme viiti, etteik6 aikuisen ihmisen oma rooli kasvatuksessa olisi térked, pdinvastoin,
opettajanhan tiytyy uskaltaa ottaa ensimméinen askel kasvatettaviaan kohti, hypati
"tuntemattomaan" lapsen maailmaan. Téssé prosessissa on opettajan térkedd tiedostaa
oma laajempi eldminkokemuksensa ja tietonsa eri asioista ja ilmidisté ja niiden vélisistéd
suhteista (vrt. Dewey 1957). Aikuinen voi ja hiinen tdytyy ohjata yhteisty6té lasten

kanssa, mutta hinen aistiensa tdytyy olla "viritettyini lasten omalle taajuudelle”.

Miksi leikki on niin tirked? Se on ennenkaikkea lapsille luontainen luovuuden ja

mielikuvituksen ilmenemismuoto (Vygotsky 1978). Niinollen lapsen "luonne" ja leikin



ominaisuudet kytkeytyvit lujasti, erottamattomasti toisiinsa. Leikki on mielestimme
my0skin vilittdva tekijé aikuisten ja lasten vililld. Sen ominaisuudet ilmentévit
aikuisilta usein jo unohtunutta "eléménasennetta”, jota allekirjoittaneet haluavat
osaltaan etsid. Leikin ominaisuuksien ja lapsen "luonteen” tutkiminen antaa myos
arvokasta tietoa lasten maailmasta- rakennuspuita omalle kasvatustietoisuudellemme.

Aihe on meille liheinen my®0s siksi, ettd kummallakin on omia leikki-ikdisid lapsia.

2 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS

Tutkimuksemme ldhtékohdat pohjautuvat hyvin voimakkaasti omiin kokemuksiin ja
ajatuksiin lasten kasvatuksesta ja koulusta. Tarkoituksenamme on 16ytd4 uusia tuoreita
nikokulmia omaan kasvatustoimintaan 1dhinng kulttuurihistoriallisen ihmiskésityksen
ja kasvatustieteellisen nykytiedon avulla. Kidytdmme tutkimuksessamme myds hyviksi
filosofian ja kehityspsykologian ndkemyksid lapsesta. Leikin ominaislaadun
médrittelyssd on apunamme varhaiskasvatuksen tutkimuskenttd. Tutkimuksemme on
luonteeltaan poikkitieteellinen, filosofinen katsaus lapsen, leikin ja kasvatuksen

maailmaan.

2.1 Tutkimuksen tavoite

Alusta lihtien tutkimuksemme pyrkimyksend on ollut muodostaa ajatuksissamme
lapsen elimié koskeva looginen jatkumo varhaislapsuudesta kouluikddn. Lapsi syntyy
tictyn historian omaavaan kulttuuriin tiettyjen ihmisten keskelle, dialogiseen
ihmissuhteeseen, aluksi yleensi 4didin kanssa. T#stéd perustasta lapsi ldhtee rakentamaan

maailmankuvaansa leikin avulla.

Mik4i on siis tuo edelld kuvaamamme perustilanne? Miti on leikki? Mikst lapsi leikkii,

mika siinid (leikiss#) on niin valtavan kiehtovaa, ettd lapsi voi viettdd pitkid rupeamia



esim. kepin ja narun kanssa onkimassa sohvan reunalla? Mik4 on leikin mielekkyys
lapsen kannalta? Niitd kiehtovia, mutta vaikeita asioita lahdimme aikanaan
selvittelemiin, tavoitteenamme saada selkoa lapsen maailmasta, leikistd ja

kasvatuksesta.

Ajatuksemme on, ettd lapsi omaa ennen kouluun tuloaan runsaasti toimintastrategioita
erilaisiin tilanteisiin: mit3 taitoja on vaatinut esim. pyorélld ajamisen opettelu tai
omachtoinen pukeminen ja syéminen? Kaikki timi on toki monta kertaa turhauttanut
lapsen, mutta se on myds palkitsevaa, omaehtoista ja mielekéstd toimintaa. Voitaisiinko
koulussa kiyttdd paljon enemmén hyddyksi - tai ainakin ottaa huomioon - lapsen
luontaisia toimintatapoja? Lapsi luo oman maailmansa: sithen pitéisi hanelli olla
mahdollisuus koulussakin. Karkeasti ottaen tydmme tavoitteena on tuoda lapsen
maailmaa ja koulua instituutiona ldhemmaksi toisiaan - ainakin teoriassa. Olemme
yrittdneet muodostaa ajatuksissamme leikin siséltdmid polkua”, joka mahdollistaa

lapsen optimaalisen kehittymisen, ohjenuoraksi omaa opettajuutta ajatellen.

2.2 Tutkimuksen menetelmi

Olemme lukeneet ja analysoineet tutkimustamme varten tiettyjd teoreetikkoja ja
teorioita koskevaa kirjallisuutta. L. V. Vygotskyn ajatukset ovat tutkimuksen
ldpdisevdni teemana alusta loppuun saakka. Hénen ajatuksensa ovat olleet analysoinnin
lahtokohtana, ne ovat my&skin vertailun ja keskustelun pohjana jokaisen luvun lopussa.
L. Rauhalan nikokulma on térked lapsen vuorovaikutuksellisuutta méariteltiessd ja P.
Hakkaraisen syvélliseen analyysiin leikin ominaislaadusta perustuu luku 4. 2. J.
Huizinga on mukana leikinomaisuuden ja kulttuurin kehittymisen yhteyksien
madrittelyssd kohdassa 4.3. M. Csikszentmihalayi valaisee ithmisen optimaalista
kehittymistd luvussa 5. Samassa luvussa J. V. Wertsch kiteyttdd ldhikehityksen
vyShykkeen ydinajatuksen. Tutkimuksemme siséltdd mySs muuta tieteellistd

kirjallisuutta, 1dhinnd tukemassa edellisid.



Miki on saanut meidit valitsemaan juuri ndmé henkil6t ja heiddn ajatuksensa
tutkimukseemme? Varmasti térkein tekijd on oma nikokantamme, ettd kyseiset
teorioitsijat ovat tydmme aihepiirin kannalta oleellisia. Perustelemme edellistd
kohtuullisen laajalla paneutumisella thmisen kehitysti ja leikkid koskevaan
kirjallisuuteen. Pyrkimyksend meilld tutkijoina on tietenkin ollut mahdollisimman suuri

objektiivisuus ja kriittisyys kdyttimidmme tietoldhteitd kohtaan.

Olemme poimineet ja yhdistelleet edelldmainittujen kirjoittajien tekstejd sekd
suodattaneet niistd omaan ty6hdmme soveltuvaa ainesta. Olemme tulkinneet ja
pyrkineet kohti syvemp#d ymmérrystd. Turunen (1995, 101) médirittelee kyseisen
toiminnan hermeneuttiseksi. Hinen mukaansa “hermeneutiikkaan el sanan vahvassa
merkityksessi kuulu kisitteenmuodostusta.” Tosin hiukan myShemmin kirjassaan hén
lieventii kantaansa hermeneuttisesta tulkinnasta siten, ettd se ldhestyy tietyltd osin
fenomenologista kisitteenmuodostusta. Hermeneuttisesta tulkinnasta kirjoitamme

hiukan lisdi seuraavassa luvussa 2.3.

Tydmme edetessd, kokemuksen ja ndkemyksen karttuessa olemme selkeésti havainneet
ajatusrakennelmissamme muutosta tutkittavien asioiden suhteen. Tdma havainto on
vaatinut meitd tutkijoina ottamaan kantaa kyseisiin muutoksiin. Olemme muodostaneet
omia kisitteitd fenomenologisen periaatteen mukaisesti. Turunen (1995) kuvailee:
“kokemusmaailma tulee saada jotenkin kohdatuksi, tarkastelun alaiseksi ja siitd tulee
kyetd muodostamaan kisitteitd”, ja hiukan myshemmin: “kisitteenmuodostus on néin
kisitettynd fenomenologiaa”. Voisimme néinollen kuvata tutkimuksemme menetelméa

hermeneuttisen fenomenologian mukaiseksi toiminnaksi. (Turunen 1995; 117, 124.)

2.3 Tutkimuksen laadullisuus

Varton (1992, 26 - 28) mukaan "tutkija on laadullisessa tutkimuksessa sisilld
tutkimuskohteessaan”: esimerkiksi ihmisen eldmismaailmaa tutkittaessa otamme
huomioon sen, ettid olemme itse erehtyviisid ihmisid. Tutkijalla on oma

"tutkijaprofiilinsa”, johon kuuluu mm. “tietoinen maailmankisitys, jota tutkija edustaa,



késitys tiedon luonteesta ja tutkimuksellinen viitekehys, johon tutkija on koulutettu.”

Meidin viitekehyksemme on luonnollisesti kasvatustieteellinen.

Tutkimuksemme on teoreettinen eli etsimme siind yleistettdvai, teoriaan tihtddvii
ainesta (esim. Hirsjdrvi ym, 1986). Nidkokulma on holistinen, kokonaisuuksiin pyrkivi,
mutta painotus on ihmisen vuorovaikutuksellisuudessa. Tama pitdd sisdlldén ajatuksen
ihmisen ainutkertaisuudesta, omasta tilasta, mutta ennenkaikkea ajatuksen yhteisestd
situaatiosta, yhdessd muodostetusta tilasta. (Situaation médritelmédn sisiltyy toki paljon

muutakin: ks. luku 3.4.1).

Tutkimuksemme teema on vuorovaikutuksellisuus ihmisen olemisessa. Ajatus on
lzht6isin Vygotskyltd. Se kdsittdd ihmisen kehittymisen vuorovaikutuksessa, leikin
luontaisena toimintamallina ja sosio-kulttuurisen oppimiskésityksen.
Tarkoituksenamme on yhdistdé edellisid elementtejd mahdollisuuksien mukaan ja tuoda
esille niitd tdydentdvid ja niistd poikkeavia kannanottoja. Toisin sanoen, yritimme
muodostaa ajatuksissamme loogisen jatkumon lapsen eldméssé, hénen siirtyessdian

kouluun.

Tutkimuksen laatuun olennaisesti kuuluvana tavoitteena on ottaa haltuun omaa
"tilaamme" suhteessa lapseen, leikkiin ja kasvatukseen. Yritimme vaikuttaa my6s
sithen, ettd lapsen eldmén laadukkuus lisdéntyisi ja lapsen oma, vuorovaikutuksellinen
tila” laajenisi hidnen siirtyessddn koulun penkille (ks. “leija”-malli, luku 6.). T4ll4
hetkelld siin tilanteessa kdy ndhdédksemme useasti pdinvastoin: lapsen oma tila

vihenee.

Pyrimme tutkimuksessamme tulkintaan ja ymmaérrykseen perustuvaan hermeneuttiseen
menetelmiin. Tieddmme tutkittavan ilmion olevan osa meitd itsedmme ja meidén
itsemme olevan osa tutkittavaa ilmiotd. Meille tutkijoina onkin ensiarvoisen tirkeds

pyrkid jatkuvasti eritteleméén ja kuvaamaan omaa tutkimustyStdmme (Varto 1992).



Varton (1992, 63) mukaan tutkija tekee kuitenkin arvioita omassa historiallisessa
viitekehyksesséén, ja vain tutkija itse voi antaa merkityksen, joka liittyy hdnen
tematisointiinsa. Tulkinnallisessa lukutavassa on kuitenkin muistettava, ettd se miti

pyritddn ymmaértimain on toista, siis toisen eldmismaailmaa.”

Olemme tavoitelleet tyoshomme liittyvén kirjallisuuden suhteen hermeneuttista
lukutapaa, jossa tiedostetaan ithmisen muuttuminen tutkimuksensa mukana.
Hermeneuttinen kehd kuvaa hyvin ymmaértdmistimme. Siind on Varton (1992, 69)
mielestd kyse kehdstd, “koska ymmirtdminen 14htee aina tietyistd ldht6kohdista, ja
palaa takaisin niiden asettamiseen ja ymmértdmiseen. Hermeneuttiseen kehéén liittyva
ymmaértdmisen mairitelmai pitéd sisidlldén kohteen lukutavan hidasta ja jaksottaista
irrottamista niistd piirteistd, jotka ovat vain tutkijan omia piirteitd eivitka siis liity itse
kohteeseen.” Esimerkiksi meilld leikkiin liittyvén kirjallisuuden analysointi on
noudattanut selkedsti hermeneuttista kehéd; leikin ominaisuuksien ymmértdmisen
lisddntyessd myos lukemisen sisélto ja sen heréttdmét ajatukset ovat koko ajan

syventyneet.

2.4 Tutkimuksen kohteet

Kuviossa 1. esitellddn tutkimuksen kohteet, siséltdalueet pddotsakkeiden mukaisesti
jaoteltuina. Siind kuvataan avainsanojen ja -lauseiden avulla tutkimuksemme

kohdentuminen ja painopistealueet.

Lapsen vuorovaikutuksellisuus. Laatikon alleviivatuista avainsanoista
kulttuurihistoriallisuus ja dialogisuus pohjaavat Vygotskyyn ja hdnen perint6onsa.

Situationaalisuus méirittelee mielenkiintomme kohteen Rauhalan suhteen.

Leikin ominaislaatu. Kyseiset ominaisuudet nousevat mielestdmme erityisen
merkityksellisiksi leikkid koskevassa luvussa. Suluissa olevat l4hteet kertovat, kenelté

kyseiset avainlauseet ovat perdisin.



Vygotskyn ja Csikszentmihalayin nikemys ihmisen optimaalisesta kehittymisestd.
Mielenkiintomme kohteena on erityisesti ollut Vygotskyyn pohjaava ldhikehityksen
vyShyke -teoria, jota luotaamme ldhinnd Wertschin avulla. Csikszentmihalayin “Flow”
- optimaalisen kehittymisen psykologia kisittelee itseohjautuvuuden kehittymisti ja

mindn kompleksisuuden lisdédntymistd.

LAPSEN YUOROVAIKUTUKSELLISUUS
kulttuurihistoriallisuus
dialogisuus:
minén kehitys, vuoropuhelua ympériston kanssa (Fogel, 1993)
situationaalisuus:

olemassaolo maailman osana (Rauhala, 1983)

LEIKIN OMINAISLAATU
ympéristé- ja tilannesidonnaisuus:
leikissd tapahtuva toiminnan sédtelyn muuttuminen (Vygotsky, 1978)
mielikuvitus:
leikki lapsen luoma mielikuvituksellinen tilanne (Vygotsky, 1978)
motivaatio:
leikki inhimillisten motiivien testaamisen ja koettelun laboratorio
(Hakkarainen, 1990)
leikinomaisuus

kulttuurin kehittymisen ehtona (Huizinga, 1938)

VYGOTSKYN JA CSIKSZENTMIHALAYIN NAKEMYS
THMISEN OPTIMAALISESTA KEHITTYMISESTA

sosiokulttuurinen nikékulma oppimiseen:
subjektien vilisyys oppimistilanteessa (Wertsch, 1985)

—h
o
<

optimaalisen kokemisen psykologia (Csikszentmihalayin, 1990)

KUVIO 1. Tutkimuksen kohteet, padkésitteet taulukkomuodossa




Tulevassa tekstissi lihdetddnkin tarkastelemaan kuvion 1. kisitteiti 1ihemmin.

Ensimmaisend tutkimuksen ihmiskésitykseen liittyvid asioita luvussa 3.

3 LAPSEN VUOROVAIKUTUKSELLISUUS

3.1 Thmiskisitys yleisesti

Rauhala (1983) kuvaa ihmiskisitystd seuraavasti: "Yleiskielessd saatetaan
thmiskésitykselld tarkoittaa sitd yleistd perusasennoitumista ihmiseen, joka sitten
sdvyttdd meidan yksilollisid ihmissuhteitamme". Tdma perusasennoituminen sisiltis
Rauhalan mukaan monenlaisia aineksia, kuten "kulttuuriperinteen vaikutuksia,
teoreettista tietoa thmisestd, kokemuksemme tiedostamattomia sisilt6jd, uskomusten ja
ideologioiden tarjoamia arvostuksia jne." (Rauhala 1983, 13.) Ihmiskuva on Rauhalan
mukaan esimerkiksi biologian, fysiologian, sosiologian tai psykologian sisdltimiit
osittaiskuvaukset ihmisestd. Ihmiskuva on empiirisen tutkimuksen tulos, thmiskisitys

sensijaan ontologisen analyysin tulos (Rauhala, 1983).

Wilenius (1982) painottaa ihmiskésitysten erilaisuuden syntyvén mm. seuraavista
perusteista:"(1) erilaisten thmistd tutkivien tieteiden korostamisesta, (2) ihmisen
olemisen erilaisten ontologisten laatujen korostamisesta, (3) ihmisen
tietoisuustoimintojen, kuten ajattelun, tuntemisen tai tahtomisen korostamisesta”

(Wilenius, Oksala, Mehtonen & Juntunen 1982).

Keskitymme tydssdmme 18hinnd thmiskdsityksen ontologiseen, olevaisen laatua
koskevaan analyysiin. Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari (1994), miirittelevit
ontologian seuraavasti: "Tutkijan késitykset ihmisen olemassaolosta", "Uskomuksemme
ja ymmirryksemme olemassaolostamme ja sosiaalisen maailman luonteesta", seki

"Kisitykset ihmisen kasvatettavuudesta, kasvatuksen ehdoista ja mahdollisuuksista".
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Varton (1992) mukaan tutkijan tulee eritelld tutkittavan “olemassaolotapaa” ja
muodostaa erittelyn tuloksena tutkimuksen ihmiskésitys. Toisin sanoen tutkijan tulee
pohtia millaiselle ihmis- ja todellisuuskisitykselle hin tutkimuksensa rakentaa. Tadmin
pohtimisen tuloksena olemme perustaneet oman tydmme Vygotskyn
kulttuurihistoriallisen teorian mukaiselle ihmiskisitykselle. Esittelemme ja

midrittelemme sitid seuraavassa.

3.2 L.V. Vygotskyn kulttuurihistoriallinen teoria ihmiskésityksen#

* "Thmisen persoonallisuuden kehittyminen tapahtuu kasvatuksen ja
opetuksen aikana ja vilitykselld ja silld on tietty historiallinen luonne, sisilts
ja muoto; siksi eri aikakausina ndemme erityyppistd psykologista kehitysti

(kehittymists)”,

* ”Toiseksi, persoonallisuuden kehitys tapahtuu sosiaalisten tilanteiden
muuttumisen aikana henkildn eldmissd, tai henkilon persoonallisen

aktiviteetin (toiminnan) tapojen muutoksissa”.

* ”K olmanneksi, toiminnan perusmuoto on tietyn ryhmén yhteis-

kollektiivinen toiminta, heidin sosiaalisen vuorovaikutuksensa avulla”.

* ”Neljanneksi, yksilollinen tapa toimia on seurausta toiminnan

perusmuodon sisdistdmisestd”.

* ”Viidenneksi, oleellinen rooli tdssd sisdistdmisessd on merkkien ja

symbolien systeemilld, joka on luotu ithmisen kulttuurihistorian aikana”.

* ”Kuudenneksi: henkildn (persoonan) assimilaatio materiaalisen ja henkisen
kulttuurin suhteen kasvatus- ja opetusprosessissa tapahtuu persoonan
henkilokohtaisen aktiviteetin avulla yhteisty6ssd muiden ihmisten kanssa”.

(Davydov 1995, 12)

Vygotskyn laaja ja kattava, Marxin ja Engelsin dialektiseen filosofiaan pohjaava
kulttuurihistoriallinen teoria, integroituu Hedegaardin (1990, 350) mukaan neljdin

eritasoiseen lahestymistapaan, jotka kaikki kuvaavat ihmisen eldmai ja kidyttiytymisti.
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Liahestymistavat ovat (1) toiminnallinen lahestymistapa, (2) historiallis-
yhteiskunnallinen ldhestymistapa, (3) henkisien “tydkalujen” (esim. puheen) vilittdvin
merkityksen ldhestymistapa, ja (4) thmistenvilinen geneettinen ldhestymistapa." Me
keskitymme ty&ssdmme sekd toiminnalliseen 1dhestymistapaan- 1dhinnd Hakkaraisen
leikin ominaisuuksien kuvauksen yhteydessé- ettd ihmistenviliseen geneettiseen
ldhestymistapaan yleisesti. Sivuamme tydssdmme tosin muitakin kahta lihestymistapaa,
rajat niiden vililld eivét mielestimme ole jyrkkid eivitkd yhteensovittamattomia.
Yritimme kuitenkin edetd kyseisten integraatiotapojen mukaisesti tydmme alusta

loppuun.

Hedegaard (1990, 351) jatkaa ihmisten vélisestd, geneettisestd 1dhestymistavasta:
”...ihmisten vilinen toiminta, siind merkityksessd kun se muovaa lapsen sisdisti
toimintaa, on aina sosiaalista, historiallista ja kulttuurista. Jos on siis tarkoitus
ymmirtidd ihmisen psyykettd, on tarkoituksenmukaista analysoida sitd alkuperiisesti

(geneettisesti) sosiaalisena ja historiallisena ilmioénd.”

Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 119) muotoilevat Vygotskyn ydinajatuksen
lapsen kehittymisestd seuraavasti: ”Alkeelliset (biologisesti méddrdytyvit) toiminnot
ovat drsytyskentin sédtelemid. Korkeammat toiminnot kehittyvit sosiaalisen
vuorovaikutuksen puitteissa lapsen asteittain sisdistdessi toimintansa ulkoisen
(sosiaalisen) séddtelyn.” Wertsch (1985, 1990) ilmaisee samansiséltdisesti Vygotskyn
kuvaaman “kulttuurin kehityksen geneettisen lain” (ks. my6s Blanck 1990, 44):
“Lapsen kulttuurisessa kehityksessd jokainen toimintamuoto (funktio) esiintyy kahdesti,
kahdella tasolla: ensin sosiaalisella ja sitten psykologisella tasolla. Ensin se esiintyy
thmisen vilisend interpsykologisena tapahtumana (kategoriana), sitten lapsen sisdssd
intrapsykologisena tapahtumana... Sosiaalinen vuorovaikutus on kehityksellisesti
kaikkien korkeampien toimintamuotojen ja niiden vélisten suhteiden perustana.”

(Wertsch 1985, 60-61; 1990, 113.)

Kuviossa 2. on kiteytetty Vygotskyn kulttuurin kehityksen geneettinen laki. Vygotskyn

mukaan yksilén tapa toimia on seurausta toiminnan sosiaalisen perusmuodon
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siséistdmisestd. Tami prosessi tapahtuu interpsykologisella (yksildiden viliselld) tasolla
ulkoisen puheen avulla, seki intrapsykologisella (yksilon sisdisell#) tasolla ulkoisen
puheen muuttuessa sisdiseksi puheeksi - ajatteluksi. Prosessi on Vygotskyn mukaan

sisdsyntyinen, siitd juontaa termi “geneettinen laki”.
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KUVIO 2. Kulttuurin kehityksen geneettinen laki Vygotskya mukaillen

Vygotsky tarjoaa siis varsin jdmerén perustan yleiselle ihmiskésityksellemme ja myos
késityksellemme ihmisen (lapsen) kasvusta ja kehittymisestd mikrotasolla. Ratner
(1991, 3) antaa lisdd ajattelemisen aihetta edelliseen liittyen kirjoittamalla: Vygotskyn
lopullisen periaatteen mukaan psykologiset ilmitt ovat olemassa ennemminkin
sisdisessd suhteessa toisiinsa kuin itsendisind. Psykologiset ilmidt ovat Vygotskyn
mukaan dialektisessa vuorovaikutussuhteessa.” Vuorovaikutusta ei olisikaan siis
pelkistiin sisédisen ja ulkoisen vililld, vaan mydskin sisdisten psykologisten ilmididen
vililld. Tdmé korostaa mielestimme entisestddn vuorovaikutuksellisuuden merkitysti ja

arvoa thmisen kehittymisessa.
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Ihminen on Vygotskyn mukaan siis kulttuuris-historiallinen olento, jollakin tapaa oman
atkakautensa "tuote". Hén séilyttdd teoriassaan kuitenkin mahdollisuuden yksilén
ainutlaatuisuuden kehittymiseen kommunikaation avulla vuorovaikutuksessa.
Tédménkaltaisen tapahtumaketjun perusmuoto tulee ilmi myds Alan Fogelin ajatuksissa,

joita késitellddn luvussa 3.2.2.

3.2.1 Miniin kehityksesti

Otamme téssd yhteydessi lyhyesti esille Vygotskyn aikalaisen G.H. Meadin ajatuksia
mindn tai minuuden kehityksestd 1ahinnd sen takia, ettd ne jossain miirin sivuavat
Vygotskyn teorioita. Esimerkiksi mielenkiintoinen intersubjektiivisuus - kisite esiintyy

molempien kirjoituksissa.

G.H. Meadin (1934) mingkonseptio kuvaa ihmiseni olemisen sosiaalisten suhteiden
vaikutuskenttini, jossa ihmisen kehittyminen on sidoksissa hidnen asennoitumiseensa
sidosryhméinsd. Meadin mukaan yksilon mind kehittyy sosiaalisissa tilanteissa,
kanssakdymisessi toisten ihmisten kanssa. Meadin ajatukset ldhentyvit L. V.
Vygotskyn kulttuurihistoriallista teoriaa thmisen mindn kehittymisesti, kts kohta 3.2.
Mydoskin John Dewey sai Meadilta vaikutteita omaan teoriaansa thmisen oppimisesta ja

kasvusta.

Vygotskyn ja Meadin painotuksessa minin kehittymisesti sosiaalisissa tilanteissa tulee
esille edelld mainittu intersubjektiivisuus- kisite. Mead valaisee kisitteen sisiltod
Hankamien (1994) mukaan seuraavasti”...intersubjektiivisuuden perustana ei ole
ensisijaisesti kielen kéyttdd koskeva sopimus vaan erdédnlainen yleisinhimillinen
subjektiviteetti jolla on arkkityyppinen (yhteiseen alkumuotoon palautuva) historia.
Tédmén mukaan kielen ja kulttuurin intersubjektiivisuus perustuu tictoisuuden ja minin

kaikille yhteiseen rakenteeseen.”" (Hankamiki 1994, 54.)

Meadin tulkinta intersubjektiivisuudesta poikkeaa Vygotskyn vastaavasta juuri

kisitteen laajuudessa. Meadin tulkinnan 1dht6kohta ja padhuomio on siis selkedsti
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makrotasolla, kuvastaen senaikaista ajattelua kaikille yhteisen, ihmisen kehitysti
koskevan kattavan teorian 16ytdmisen mahdollisuudesta. Vygotsky taas hahmottaa
intersubjektiivisuutta 1dhinnd mikrotasolla, tilanteeseen osallistujien semanttisen
viestien tulkinnan tasolla (ks. esim. Wertsch 1985). Léhtdkohta Vygotskylld on my6s

laaja ja kattava kulttuurihistoriallinen teoria (ks. luku 3.2).

Palaamme Vygotskyn tulkintaan intersubjektiivisuuden kisitteestd mycdhemmin luvussa
5.1, jossa hahmotamme kyseisen kisitteen asemaa opettajan ja oppilaan vilisessi
vuorovaikutustilanteessa. My&skin seuraavassa luvussa kyseinen kisite nousee esille,
nimittdin minén kehityksen vuorovaikutuksellisuuden midrittelyssi “dialogisen minin”

avulla.

3.2.2 Miniin dialogisuus

Alan Fogel pohjaa ajatuksensa ihmisen kehittymisestd voimakkaasti Vygotskyyn.
Hinen ldhtokohtansa on, ettd ihminen voidaan ymmairtd4 vain yhteiskuntansa ja
historiallisen aikansa kontekstissa ja suhteessa niihin kommunikaation muotoihin, joissa

hin voi ilmaista itsedin.

Min4, kulttuuri ja kommunikaatio liittyvit Fogelin mukaan erottamattomasti toisiinsa:
yksilot médrittelevit itsedin toisille kommunikaation avulla, ja kommunikaatio
puolestaan synnyttdd uutta itseymmaérrystd ja tietoa. Kulttuuri méérittelee
kommunikaation vilineet, kielen, eleet ja symbolit, seki sen, keiden kanssa puhutaan ja

miten (Munter 1995, 78 - 81).

Siren-Tiusanen (1995) jatkaa Fogelin ajatuksia mukaillen lasten kehittymisen
muutosten olevan spontaaneissa ja luovissa suhteissa syntyvid uutta, eivit objektiivisen
todellisuuden lainalaisuuksia. Lapsen tieto omasta itsestddn lisdéntyy samalla. My6s

minén kehitys liittyy suhteisiin. Se on dialogista vuoropuhelua ympiristén kanssa.



15

“Fogelin "dialoginen min4" on pddttymitdn prosessi eikd se ole kokonaan yksilossi: se
voi ottaa toisen asemia ja kuvitella itsensi toisiin paikkoihin ja aikoihin. ”Mini ei siis
ole koskaan lopullisesti médritelty, vaan se luo jatkuvasti itsedén todellisissa tai
kuvitelluissa dialogeissa. Min4 el siis ole jonkun "sisdlld" tai ympérist6ssd, vaan nididen

vilisessd muuttuvassa, tulkinnallisessa suhteessa.” (Siren-Tiusanen 1995, 89 - 91.)

"Minin" kehittymisen tulkitseminen télld tavoin tilannekohtaiseksi,
vuorovaikutukselliseksi tapahtumaksi on kiehtova ajatus. Yksittdisssd tilanteissa, jossa
toimijat yhdessi luovat jonkin uuden merkityksen asioille, thminen kehittyy ja kasvaa
voimallisesti. Fogel (1993) kuvaa kirjassaan hienosti didin ja vastasyntyneen lapsen
’vuoropuhelua”, mindn “dialogisuuden” varhaisinta toteutumista. Teoreettisesti
ajatellen tutkijan (Fogelin) mielenkiinto kohdentuu siis k#silld olevaan yhteiseen

tilanteeseen, joka on myds tdméin tutkimuksen kohde.

Keskeisend tekijand kuviossa 3. oleva “mind” ilmentyy Fogelin mukaan kulttuurin ja
kommunikaation vélisessd muuntuvassa suhteessa. Mind ei siis ole stabiili, pysyvé,
vaan se muuntuu kokoajan dialogissa, jota yksil6 kdy seké interpsykologisella ettd
intrapsykologisella tasolla, ympéristonsi kanssa. Yksilolld on tarve ilmaista itsedén,
saada arvostusta ympiristostdén. Se tapahtuu kommunikoimalla ympériston kanssa
kulttuurin vilineillid. Yhteisen kommunikoinnin tuloksena kulttuuri todellistuu. Minén
ja kollektiivisen yhteistoiminnan vilinen jénnite virittdd yksilon sisiisesti pohtimaan
omia tavoitteitaan. T#té kautta yksilon tietoisuus avartuu laajentaen hdnen

toimintamahdollisuuksiaan.
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KUVIO 3. Dialoginen mini Fogelia mukaillen. Kuviossa on Vygotskyn teoriaan

liittyvid elementtejd. (Kts. kuviot 2, s. 12 ja 4, s. 23)
3.3 Holistinen ihmiskisitys Rauhalan mukaan

Otamme tédsséd yhteydessi esille myds Rauhalan kokonaisvaltaisen ja mielekkién tavan
kuvata thmistd. Ajattelemme sen antavan tutkimuksemme kulttuurihistorialliselle
thmiskdésitykselle vertailupohjaa omine, hiukan erilaisine painotuksineen. N#it#
painotuseroja ja teorioiden mahdollisia yhtéldisyyksii kisittelemme luvussa 3.5.

Yhteenvetoa ja keskustelua Vygotskyn ja Rauhalan ihmiskisitysten vililla.

Lauri Rauhalan esittelemé holistinen thmiskésitys sisdltdd ajatuksen thmisen
olemassaolon fajunnallisuudesta, kehollisuudesta ja situationaalisuudesta. Rauhalan
jaottelu pohjautuu eksistentialis-fenomenologiseen filosofiaan, jonka tirkein edustaja
oli saksalainen filosofi Martin Heidegger. Hianen suuri kysymyksensi "ihmiseni
olemisen mielestd" antaa meillekin ajattelemisen aihetta yrittiessimme hahmottaa

"Lapsen luonnetta”.
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Tajunnallisuus (psyykkis- henkinen olemassaolo). Tajunnallisuus kytkeytyy Rauhalan
(1983, 27) mukaan voimakkaasti mieli eli noema kisitteeseen (mieli kreik.noema).
"Mieli on sitd, jonka avulla ymmérrdmme, so. tieddmme, tunnemme, uskomme,

uneksimme jne. ilmiét ja asiat joksikin. Mieli on siis tavallaan merkityksen antaja."

Rauhala yhdistdd edelleen mielen ja eldmyksen. Hanen mukaansa "mieli ja eldmys ovat
aina yhdess4", ja ovat siten tajunnallisen tapahtuman perusyksikkdjd. Tajunnallisuuden
analysointi tapahtuu Rauhalan mielestd tajunnan siséltéjen kautta, joissa tajunta on
olemassa ikddnkuin sisdénrakennettuna. Mielid eli noemoja on olemassa "suunnaton
joukko ja ne suhteutuvat toisiinsa mielellisyyden eli sisédisen merkitsevyyden sitomina.
Niin syntyy merkityssuhde, jonka avulla ihminen asettuu ymmirtivilli tavalla
suhteeseen situaatioonsa.” T4td ihmisen suhdetta situaatioonsa kisittelemme jatkossa
enemmén. Tajunnallisuudesta Rauhala (1983) toteaa edelleen: "sisdisten
merkityssuhteiden verkostumisen kautta yksilé muodostaa maailmankuvansa ja

késityksensd itsestddn".

Kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumisena). Kehollisuus muodostuu
Rauhalan (1983) mukaan ihmisen konkreettisesta orgaanisesta olemassaolosta siini
situaatiossa, jossa hin on osallisena. Kehollisuus ihmisen olemispuolta hahmottavana
tekijdnd loppuu vasta hinen kuollessaan (ts. hédnen orgaaniset elintoimintonsa lakkaavat

toimivasta.)

Situationaalisuus (olemassaolo suhteina todellisuuteen). Painotamme tutkimuksemme
thmiskésityksen koostamisessa osaltaan tétd ihmisen olemispuolta. "Olemassaolo
suhteina todellisuuteen" tuo arvokkaan lisénsé tutkimuksemme ihmiskisitykseen.

Jatkamme tést4d seuraavassa luvussa.
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3.4 Situationaalisuus

Situaation lyhyt mutta kohtuullisen tyhjentdvd médritelma Rauhalan (1983, 1993)
mukaan on: "Thmisti ei voida kdsittdd ilman maailmaa jossa hin eldd". Situationaalisuus
ihmisen olemassaolon muotona kisittdd siten "ithmisen kietoutuneisuutta todellisuuteen

ornan eliméntilanteensa kautta ja mukaisesti.” (Rauhala 1983, 33.)

Lauri Routila (1986) kuvaa ihmisen suhdetta situaatioonsa "mahdollisuuksien
pelitilana": hinestd ihmisen eldmi on "jatkuvaa valintaa tiettyjen olemassaolojen
vaihtoehtojen vélilld. Jokainen valinta sulkee jatkossa joitakin mahdollisuksia pois,
mutta avaa samalla uusia. Eldmai on siis alati avautuva ja sulkeutuva mahdollisuuksien
"pelitila", jossa mahdollisuuskentté on jokaisen valinnan kohdalla erilainen.
Avautuminen ja sulkeutuminen tapahtuvat tietylld vilttdiméattomyydelld, mutta ne eivit
silti ole tdydelleen ennalta madréttyjd, vaan ihmisen omien vapaiden (tosin tietyssi
tilanteessa vapaiden) valintojen tulosta.” Routila jittdd mielestimme mielenkiintoisella
tavalla tilaa thmisen situaatioon, hiukan samalla tavalla kuin leikin teoreetikot,

esimerkiksi Bruno Bettelheim.

Rauhala menee ithmisen situationaalisuuden kisitettd médritellessdédn astetta Routilaa
pidemmiille kirjoittaessaan tutkimuksessaan (1993, 71): "situaatio on perustavassa
ontologisessa mielessd thmistd. Situaatio el siten ole ainoastaan psykofyysisen
olemassaolon sijoittuneisuussfddri, "Spielraum", vaan tamé psykofyysisyys on
mahdollinen juuri relaationaalisuudessa situaatioonsa. Psykofyysinen olemassaolo on
primaarisesti situationaalisuutta eli olemassaoloa maailman osana." My&s meididn
ajatuksissamme situationaalisuus on ihmisen kehittymisen primaarinen edellytys, sen
ehto. Ihminen ei voi kasvaa "tdyteen mittaansa" ilman ihmissuhteita, kontakteja toisten
ihmisten kanssa. Merkitsevdd on my9skin se, mitd luomme yhteisessi situaatiossa,
’tilassa”. Kaikkia situaation osatekij6itd ihminen ei kuitenkaan voi "valita”, esimerkiksi
vanhempiasi tai ithonvéridsi ym. Tdmd seikka tuo oman lisdmausteensa situaation ja

situationaalisuuden méiritelmaiin.
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Kéytinnonldheisemmin situationaalisuuden kisite on ldheisessi yhteydessi esimerkiksi
roolin késitteen kanssa: joku on paitsi aikuinen mies tai nainen, myds lisiksi opettaja tai
veturinkuljettaja. Thmisen olemassaolon muotona situationaalisuus on kuitenkin
monimuotoisempi kuin pelkkd rooli, Rauhala (1993, 70) jatkaa: "situaatio on kaikkien
niiden ilmi6iden, objektien ja asiaintilojen kokonaisuus, joiden alaisena ja joihin
suhteutuen yhden ainoan ihmisen orgaaninen ja tajunnallinen olemassaolo reaalistuvat.
Niitd erilaisia situaation rakennetekijoitd kutsutaan komponenteiksi. Niitd ovat
perintotekijit, kasvatusvaikutukset, perhetilanteet, koulut ja koulutus, tydeldma,

kulttuuri, yhteiskunnalliset ja maantieteelliset olotilat, kieli, arvot, normit yms."

Kisittelemme tydssdmme thmistéd osaltaan situationaalisuus - kisitteen kautta. Koulussa
ollessaan ihminen on sidoksissa fyysiseen ympériston konkreettisesti, mutta my6s
voimakkaat siteet kavereihin, opettajaan ja kotiin ovat selkeisti lisni. Mielestimme
suhteet toisiin ihmisiin ovat koulussa erityisen térkeit lapsen rakentaessa
mindkuvaansa ja asennoitumistaan ympérdivdin maailmaan. Tdssd prosessissa leikin
ominaisuudet, esim. leikin tasa-arvoisuus, ovat ensiarvoisen térkeitd ja huomion

arvoisia opettajan, situaation jérjestelijdn kannalta.

3.5 Yhteenvetoa ja keskustelua Vygotskyn ja Rauhalan ihmiskisitysten vililld

Vygotskyn kulttuurihistoriallinen ihmiské&sitys on saanut vaikutteita muunmuassa seki
Marxilta ettd Engelsiltd. Haneltd 16ytyy myds yhteyksid sosiologi Durkheimiin, joten
Vygotskyn tausta on selkedsti yhteiskuntaan suuntautunut. Niistd lihtékohdista on
perdisin hinen teoriansa ihmisen kehittymisesti sosiaalisten tilanteiden kautta sisdisen
maailmaansa hallintaan. Rauhala taas perustaa ajattelunsa mm. eksistenssifilosofi
Heideggeriin (ks. esim. Rauhala 1993, 94 - 118), jonka ajattelussa ihminen jatkuvasti
ratkaisuillaan vaikuttaa siithen, mité hén on ja miksi hén tulee. Téstd seuraa Rauhalan

pidajatus, ettd thminen kehittyy oppiessaan hallitsemaan kolmea olemuspuoltansa.

Vygotskyn mukaan ihmisen kehittymisprosessi on siis perustaltaan sosiaalinen:

thminen liittyessddn sosiaaliseen tilanteeseen sekd muuttaa sitd ettd muuttuu itse.
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Rauhalan mielenkiinto taas kohdentuu ithmiseen situationaalisena sdtdpiiring,

kokonaisvaltaisen tapahtumapydrteen ilmentyméné.

Vygotskylla ihmisen kehittyminen tapahtuu toiminnan kehittymisen kautta: yksiloiden
muodostaessa yhteisen toiminnan kukin joutuu muuttamaan omia alkuperéisii
tavoitteitaan ja merkityksiddn. Ndin my06s yhteinen toiminta saa uusia muotoja ja
kehittyy yksiloiden muuttuessa siséisesti sen myo6té (vrt. luku 4.2). Rauhalan mukaan
ihminen kehittyy ottaessaan haltuun kolmea olemuspuoltansa. Toisin sanoen yhteinen
toiminta on keskeinen tekijd Vygotskille ja ithmisen situationaalinen sdatopiiri

Rauhalalle.

Rauhalan ja Vygotskyn ldht6kohdat ja teoriat ovat siis selkedsti erilaiset. Rauhalan
ihmiskasitys on saanut kohtuullisen paljon tilaa tekstissimme. Osaksi se johtuu ehkd
siitd, ettd se kokonaisvaltaisena ja tunnustettuna tarjoaa mielenkiintoisen
lahestymistavan jésentdd ihmisen olemusta. Vygotskyn kulttuurihistoriallinen teoria on
kuitenkin teemaamme ehdottomasti sopivampi, Rauhalan vastaava on tarjonnut meille
hyvin vertailupohjan sekd runsaasti pddnvaivaa. Esimerkiksi situationaalisuus ihmisen
olemuspuolena ei mielestimme ole kovin kaukana timén tyon siséltdmistd Vygotskyn

ajatuksista. Lahtokohdat ja painotukset ovat kuitenkin teorioissa erilaiset.
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4 LEIKIN OMINAISLAATU

4.1 Vygotsky ja leikki

Tdysin tyhjentdvésti ei leikkid voida sen luonteesta johtuen méiritelld, kuten
Hénnikdinen (1992, 346) toteaa: "Tutkijat ovat esittdneet joukon leikin ominaispiirteita
ja luoneet niiden avulla kriteereitd, joista kisin leikkid on pyritty médrittelemién. Eri
tutkijat painottavat piirteitd eri tavoilla, ja kaikki tutkijat eivit sisdllytd omiin
ndkemyksiinsé jokaista piirrettd." Hannik&inen jatkaa: "monet leikkiteoriat 1dhestyviit
leikkid hyvinkin spesifistd ndkékulmista. Erityisyys liittyy sithen tosiasiaan, ettei
leikistd ole olemassa eri tieteen aloille yhteistd "suurta teoriaa” eikd sellaista 16ydy

mydskéin yksittdisten tieteenalojen siséltd..." (Hénnikédinen 1992, 347.)

Vygotskyn ajatukset leikistd on valittu tutkimukseemme niiden ajankohtaisuuden ja
relevanttisuuden takia. Hén on mielestimme kuvannut leikkid monipuolisesti ja
syvillisesti. Kytkemilli lisdksi leikin voimakkaasti lasten kasvuun psykologiselta
kannalta hin on antanut voimakkaita virikkeitd ajatuksellemme leikisti jatkuvana,

kehityksellisesti tirkednd elementtind aikuisikdédn saakka.

Liahikehityksen vyohyke "Zone of Proximal Development" (ZPD), on Vygotskyn
luoma malli lapsen optimaalisesta psyykkisestd kehittymisestd ja sithen auttamisesta.
Helenius (1982, 26) kuvaa prosessia, jossa "ldhikehityksen vyshykkeen" avulla,
ikdkauden johtavaa toimintaa hyviksikédyttden, lapsi omaksuu omassa toiminnassaan

seuraavan kehitysvaiheen vilttamattomat edellytykset.

Vygotski ajatteli leikin olevan tdssé prosessissa hyvin vertailukelpoinen lapsen
maksimaalisen kehitystason mahdollistajana verrattuna opettajajohtoiseen
lahestymistapaan, jossa kehitystaso on médritelty aikuisen nakékannalta katsoen.
Liahikehitysvyoshykettd erittelemme lisdd luvuissa 5.2.2 ja 5.2.3. Kritisoimme kuitenkin

Vygotskyn tulkitsijoista niitd, jotka puuttuvat lahikehityksen vyshyke - késitteelld
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leikkiin. Lihinnd tarkoitamme tilld kasvatuksellista, aikuisten méirittelemis

voimakkaasti "manipuloitua" leikkié (ks. luku 7. Pohdinta).

4.1.1 "Siskokset leikkiviit siskoja'": todellisuus ja kvasirealiteetti kohtaavat

Hinnikdinen (1992) kirjoittaa: "Leikissd toimitaan kvasireaaliteetissa, ei todellisessa
maailmassa. Todellisuutta kisitellddn toiminnallisesti, mutta joustavasti, koska tilanteita
ja esineitd muutetaan mielikuvituksen avulla vapaasti muuksi. Leikissé lapsi padsee

fysikaalisen todellisuutensa taakse."

Tillaisesta tapahtumasta ehkd "puhtaimmillaan” on kyse Vygotskyn (1978)
kuvaamassa, mutta Sullyn todentamassa esimerkissé, jossa siskokset leikkivit siskoja.
Mydskin alaluvussa 4.1.3 kyseinen todellisuuden ja kvasirealiteetin kohtaaminen tulee
ilmi vihan eri muodossa, Vygotskyn kuvaillessa ulkoisen puheen muuttumista

sisdiseksi leikin yhteydessa.

Sully oli Vygotskyn mukaan huomannut, ettd lapset kykenivdt muodostamaan
leikkitilanteen ja todellisuuden samanaikaisesti. Hén kuvaili tapauksen, missd kaksi
siskosta, 14ltd4n viisi ja seitsemén sanoivat toisilleen: "Leikitddn siskoksia". He
leikkivit tdlloin todellisuudella. Tdssd leikissd on olennaista, ettd lapsi leikiessdin

yrittdd olla sellainen, joksi hén sisaren kuvittelee. (Vygotsky 1978, 94.)

Vygotsky (1978) jatkaa: "Eléméssi lapsi kdyttdytyy ajattelematta, ettd hidn on siskonsa
sisko. Kyseisessi leikissd he ovat molemmat tietoisia siit4, ettd he esittdvit siskoja. He
esittdvit juuri sitd miké painottuu heidén suhteessaan siskoksina aikuisen ja vieraan
ndkodkulmasta: vanhempi pitden kiinni nuorempaa kidestd kertoo hénelle muista
ihmisisté: "se on heidén, ei meiddn". Tdama4 tarkoittaa: "siskoni ja mind kdyttdydymme
samalla tavalla, meitd kohdellaan samalla tavalla, mutta toisia kohdellaan eri tavalla.""
Leikkimisen tuloksena lapsi ymmirtédd, ettd siskoilla on erilainen suhde toisiinsa, kuin

muihin thmisiin (vrt. Hakkarainen; “sosiaalinen mielikuvitus”, luvussa 4.2). Mik4 jai

huomaamatta lapselta "reaalieldméssd" muodostuu kéyttdytymissddnnoksi leikissd.”
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Esimerkki kuvaa mielestimme ainakin kahta tdrked4 asiaa: Sisarukset toimivat
suhteessa toisiinsa ja ymparistoonsi. He toimivat leikin "tilassa" ja vieldpad ymmirtivit
leikin véilitykselld, mitd on sisaruussuhde, miten se poikkeaa muista ihmissuhteista.
Toiseksi sisarusten leikissé tapahtuva todellisuuden ja kvasirealiteetin sekoittuminen
kertoo jotakin leikin syvimmaéstd olemuksesta. Leikki el ole irrallista, satunnaista
puuhastelua ilman sen kummempaa merkitysté, vaan lapsen keino muokata ymparisté,
sen sisdltdmid asioita ja siséltjd oman todellisuutensa mukaisesti. Samalla my6s lapsen
”oma” todellisuus muuttuu. Leikin merkitys lapsen eldmin sdételyn kannalta on

ddrimmaiisen tirkei.

Seuraava kuvio 4. tdydentdd kuvion 2. (s. 12) perustoiminnan sisdistimisprosessia
lisdamailla sithen vilittdmit tilanteet, esimerkiksi muurin rakentamisen saatavilla
olevilla palikoilla, sekd leikin kvasirealiteetin, jonka avulla lapsi voi muuntaa dsken

rakentamansa muurin yhtakkid vaikkapa lohikddrmeeksi.

Hienosyisempi esimerkki kuvion sisdltdméstd informaatiosta on Vygotskyn kuvaama
”siskokset leikkivit siskoksia” - tilanne. Esimerkissi siskokset “arkirutiineissa”
edustavat kuvion perustoimintaa. Ryhtyesséién leikkimaan valittomien tilanteiden
seurauksena siskona olemista he muodostavat keskenéén leikin kvasirealiteetin, jossa he
tictoisesti voivat jarjestelld leikkiin liittyvid vilittomid tilanteita, asioita ja esineitd. He
niinollen sisdistivit kyseistd perustoimintaa - siskona olemista. Lapsi oppii leikin
avulla hallitsemaan ympéristddin ja toimintaansa, hén ei ole endé tdysin ymparistonsi

armoilla”, vilittdmien tilanteiden ohjailtavana.
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KUVIO 4. Leikissd muodostuva perustoiminnan sisdistimisprosessi Vygotskya

mukaillen

Jatkossa kuvaamme edelleen lapsen tyypillistd toimintatapaa, jonka vilitykselld hin

suhtautuu ympéristéonsa, eli leikkid eri merkityksissi.

4.1.2 Leikki ja mielikuvitus

Mielikuvitusta lasten leikin yhteydessé on pidetty itsestddnselvyytend, jopa lapsuuden
kasitettd kokonaisuutena ilmentdvénd: “Lapsi on terve, kun se leikkii omia
mielikuvitusleikkejddn”, “lapsilla sitd on mielikuvitusta”. Naméi ovat usein kuultuja
lausahduksia puhuttaessa lapsista ja heidédn leikeistddn. Siséltdvitks ne kuitenkaan koko

totuuden? Leikki voidaan sivuuttaa edelldmainittujen kaltaisilla yleisluonteisilla
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kommenteilla, mutta mité leikin mielikuvitus todella pitii sisélldin? Tétd selvitimme

seuraavassa.

Leikki pohjautuu Vygotskyn (1962, 7) mukaan sosiaalis-affektiivisiin, ei kognitiivisiin
tarpeisiin. Lapsi vastaa hidnen mukaansa tarpeisiin etenemilli illusionaariseen
mielikuvitusmaailmaan, jossa toteutumattomat halut ja tarpeet voidaan toteuttaa.
Tarpeet pohjaavat kuitenkin vilittdméén todellisuuteen siten, ettd ne ovat pitkiaikaisia
ja atheuttavat lapselle painetta vilittdméén realisaatioon. Namai asiat ovat todellisessa

yhteydessé lapsen todellisuuteen ja sithen, mitd hén tietdd tistd maailmasta.

Vygotsky luonnehtii mielikuvitusta jopa “leikin médrittiviksi piirteeksi, ei vain yhdeksi
osatekijaksi muiden joukossa.” (1978, 93-94.) Leikki oli Vygotskyn mukaan miiritelty
lapsen luomaksi mielikuvitukselliseksi tilanteeksi (Mussen, 1983). Lapsi vastaa
sisdisiin tarpeisiinsa etenemilld illusonaariseen mielikuvitusmaailmaan jossa

toteutumattomat halut ja tarpeet voidaan toteuttaa (Vygotsky, 1962).

Wahlstrom (1980, 70) toteaa leikkitoiminnan kehittdvén lapsen mielikuvitusta, ja
vastaavasti mielikuvituksen kehittyminen on leikkitoiminnan edellytys. Repinan (1971)
mukaan mielikuvitus ei ole kuitenkaan todenmukaisuuteen pyrkivin ajattelun
vastakohta, niinkuin usein ajatellaan, vaan pikemminkin sen tdydent4ji. Hinen
mukaansa ajattelun kehitys rikastuttaa myos mielikuvituksen kehitysti, silld
mielikuvitus on uutta tuottavan ajattelun tirked osatekijd. Leikki-ikdinen oppii
eristdimdin sen, mikd on kohteelle luonteenomaista, ja ndin hinen
mielikuvitustuotteensa heijastaa samankaltaisten kohteiden ja ilmisiden joukkoa.
Mielikuvituksessaan lapsi jasentdd uudelleen aikaisempaa kokemustaan ja kykenee jopa
tekemidn yleistyksen joka on kuitenkin vield sidoksissa konkreettiseen ja

havainnolliseen. (Kaikilla noita-akoilla on pitkd koukkunend...) (Wahlstrém 1980).

Vaikkakin Repina kuvaa mielikuvituksen tuottavan uutta, on sille hinen mukaansa
kuitenkin ominaista tietty realismi. Lapsella on satujakin varten tarkat rajat sille, minki

hén hyviksyy mahdolliseksi ja mitd hén pitdd mahdottomana. Repinan mielestd lapsen
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mielikuvituksen "eldvyys" perustuu siihen, ettd lapsi tuottaa mielikuvituksessaan
uudelleen ennenkaikkea ne kohteet ja tapahtumat, jotka ovat vaikuttaneet hineen

tunteenomaisesti (Wahlstrém 1980).

Repinalle mielikuvitus ei ole "illusoorista": huolimatta voimakkaasta eldytymisesti,
esimerkiksi roolileikissd, lapsi erottaa mielikuvituksen todesta. Hin on my®&s siti
mieltd, ettd mielikuvituksen kehitys on riippuvainen lapsen toiminnasta ja edellyttid
toimintaa virittdvad ulkoista tukea (Wahlstrom, 1980). Luvussa 4.2 analysoimme lisd4

toiminnan merkitysté leikissd Hakkaraisen (1990) avulla.

Myos Kurkela (1996, 85) on sitd mieltd, ettd "mielikuvituksen k#yttd ei merkitse
sekoilemista vaan siihen voi liitty4 todellisunden selked havaitseminen ja tiltd pohjalta
uusien mahdollisuuksien 16ytaminen. Niin mielikuvitus ei merkitse pakoa

todellisuudesta vaan sen rikastamista: vapautta luoda sithen uusia merkityksii."

4.1.3 Leikin ympiiristo- ja tilannesidonnaisuus

Vygotskyn (1978) mukaan henkiset rakenteet (mallit) ovat rakentuneet vilineiden ja
merkkien kdyton avulla. Vilineet kehittavit yksilon ulkoisia kdyttdytymistoimia
materiaalisessa ymparistossd. Hinen mukaansa vilineiden ja merkkien kiyttiminen
yhteistydssd edustaa korkeaa henkisté prosessointia. Kiytinnéllisen toiminnan
saavutuksia edustavat merkit ja merkkien kdytts ulkoiseen kommunikaatioon tai
kontrolliin kd#ntyvit sisdiseksi mekanismiksi, jonka avulla yksilé voi suunnitella tai
sdddelld ongelmanratkaisuaan. Puheessa merkkien kiyttd vilineeni toimii siten, etti

puheesta tulee viline, jolla kontrolloidaan ja jarjestelldsin kohteiden kdytt6d vilineini.

Tédméin monimutkaisen ongelman Vygotsky on miéritellyt siten, ettd yksilén suhde
ympéristoonsid muuttuu valittdmaistd (suorasta) kdyttdytymisests, jossa vilittdmét
tilanteet dominoivat yksilo4, epasuoraan, vélilliseen kiyttdytymiseen jossa yksils

dominot (hallitsee) valittomid tilanteita. Tdssd prosessissa on kyse ns. ulkoisen puheen
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muuttumisesta sisdiseksi puheeksi. Tdma asia on hyvin olennaista tunnistaa

leikkitilanteessa. (Vygotsky 1978, 96-100.)

Vygotskyn (1978, 93) mukaan leikki tarjoaa lapselle keinon irrottautua vilittémien
tilanteiden kahleista luomalla henkisen tilanteen, joka hallitsee vilitonti tilannetta.
Tamén teorian mukaan lapsi haluaa alistaa kidyttaytymistddn sdéntéihin jotka hin poimii
atkaisemmasta kokemuksestaan. Lapsi haluaa myds hallita vilittdmid impulsseja. Nami
asiat mahdollistavat maksimaalisen leikistd nauttimisen. Leikki pohjautuu siis
Vygotskyn mukaan negatiivisiin ja epadmiellyttdviin jannitystiloihin mutta sen

sisdltdmit pyrkimykset kontrolloida niitd aiheuttavat positiivisia jilkiefekteja.

Letkin tilanne- ja merkityssidonnaisuutta kuvaa osuvasti my&s El'konin (Wahlstrom,
1980): Lapsi operoi hidnen mukaansa merkityksilld jotka ovat erilldén esineistd ja niiden
toiminnoista, mutta samaan aikaan hén operoi em. asioiden kanssa suhteessa todelliseen
toimintaan ja joihinkin muihin asioihin ja esineisiin. Timi on leikin vaihtuva luonne
joka muodostaa "linkin" lapsen puhtaasti tilanteeseen sitoutumisen ja todellisesta
tilanteesta irrallaan olevan ajattelun viélille. Leikissi lapsi operoi asioiden kanssa kun ne
saavat merkityksen; hin operoi sanojen merkityksen kanssa, miki korvaa esineen/asian,

siksi leikissd ilmenee sanojen vapautuminen esineisti.

Vygotsky ja El'’konin kuvaavat erinomaisesti mielestimme erésti tarkeimmisti
piirteistd leikissd: leikin vapauttavaa merkitystd, lapsi pdidsee ensimmdiisen kerran "irti"
konkreettisesta tilanteesta ollen siind kuitenkin voimakkaasti 14sn4. Lapsi oppii
hallitsemaan sekd itsedédn ettd ympéristoddn. L. S. Vygotskyn sanoin: "polku leikistd
kouluidn sisidisiin prosesseihin- sisdiseen kehittymiseen, assosiaatioon, loogiseen
muistiin ja abstraktiin ajatteluun ( 1lman esineitd, késitteiden avulla) - on padviyld
kehittymisessd. Joka ymmirtdd timén yhteyden ymmairtid tirkeimmin elementin
siirryttiessd esikouluidstd kouluikdin" (El'konin, 1971, teoksessa Kasvuvuosien

psyykkinen kehitys, 1980).
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Leikki ilmentdd néinollen lapsen sisdistd maailmaa ja sen kehittymisti tavalla, joka
vaatil aikuista, tdssi tapauksessa meitd tutkijoina, tunnustamaan leikin merkitys ja
ottamaan selvai sisdisten prosessien merkityksestd lapsen kasvussa. Tavoitteenamme on
muokata kasvatusnikemyksestimme luonnollinen, lapsen sisdiset prosessit
huomioonottava jatkumo siirryttédessi esikoulusta "varsinaisen" koulun penkille. Leikki
on tdssd kohdin meille apuvéline lapsen ajattelun ja toiminnan ymmirtimisessi, emme
suinkaan ajattele tuovamme leikkid niine hyvineen kouluun. Se olisi mielestimme
arveluttavaa ajatellen leikin perimmdistd luonnetta, esimerkiksi sen vapaaehtoisuutta.
Leikin elementeistd voimme sen sijaan ottaa arvokasta oppia lapsen luontaisesta tavasta

eldd ja olla.

Moyles (1989), kuten Hannik&dinenkin (1992), korostavat téssi kohdin leikin
prosessiluontoisuutta, leikin arvoa sindnsd. Hiannikdisen mukaan "leikki on
ymmidrrettdvd prosessiksi, josta e vilttdmitts tule tuloksia, mutta leikkijéiden niin
halutessa sekin on mahdollista”. Lisdksi hédn toteaa "leikin olevan tarpeen seki lapsille
ettd aikuisille”. Leikissd nautitaan enemmadn itse leikkimisestd kuin tietyn lopputuloksen
saavuttamisesta: huomio kiinnitetdén leikin kulkuun. Téss#kin on tavallaan kysymys

sisdisestd motivaatiosta, lapsi leikkii leikkimisen halusta.

Hinnikiisen (1992) ajatuksissa leikki on spontaania ja vapaaehtoista, lisiksi leikissi
vallitsee ulkoisten sdéntdjen vapaus. Sensijaan leikissd on sisdisid sddntoji, jotka
koskevat leikkiin sisdltyvid suhteita, leikkitilanteita, juonta ja rooleja. My6s sdintdjen

seuraaminen ja roolien ottaminen on iloa tuottava, sisdisesti motivoitunut kokemus.

Scalesin ym (1991) mukaan tutkittaessa leikkii sosiaalisessa kontekstissa tarkastellaan
sitd, kuinka lapsi rakentaa omaa kuvaansa suhteessa muihin lapsiin ja aikuisiin (kuinka
hén eroaa muista, mitd samaa heissd on). Lapsi testaa leikissd omia voimavarojaan, hin
rakentaa maailmankuvaansa leikin avulla. Leikkiin siséltyy nidinollen voimakkaasti
sosiaalinen ja moraalinen aspekti (Scales; ym 1991, 4). Leikin tilaan ja ympéristéon

liittyy siis paljon erilaisia henkisié prosesseja, joihin palaamme tarkemmin luvussa 4.2.
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Moylesin (1989) mielestd konkreettinen ympérist6 kuitenkin méirittelee aina leikin- ne
materiaalit ja kontekstit joiden puitteissa leikki tapahtuu. Hin kuvaa kirjassaan my®ds
esimerkkejd tietyssd ympdéristdssd toteutetuista vapaan ja ohjatun leikin tilanteista,
Joissa héin ottaa esille leikin ohjaamiseen liittyvid asioita. Leikin ohjaamiseen liittyy
niin Moylesin kuin muidenkin tutkijoiden mukaan monia ongelmia: onko ohjattu leikki
aitoa lapsesta ldhtevidd vai "valjastetaanko" leikki ohjauksessa aikuisten ihmisten

tarpeita tai intressejd my6tiilemain?

Lasten roolileikkien ohjaus asettaa siis kasvattajille suuria vaatimuksia. Nami
vaatimukset kohdistuvat voimakkaasti "Lasten elinolojen organisointiin” (Christensen,

1985). Jarjestelyjen edellytyksind Christensen mainitsee seuraavia tekijoiti:

*Lasten riittdvit ja jatkuvasti laajentuvat eldménkokemukset, joihin kuuluu
perehtyminen sekd thmisen toiminnaan aineellis-esineelliseen puoleen etti sen

henkilgkohtaiseen ja yleiseen merkitykseen.

* Tarpeelliset leikkivélineet, jotka innostavat lapsia valitsemaan ja esittdméaén tiettyjd
rooleja ja joita voidaan kdyttdd korvaamaan niitd esineiti, joita aikuiset kdyttavit
tyGssddn.

* Riittavésti leikkitilaa, jotta lapset voivat itse luoda edellytykset leikilleen.

* Ruittdvisti aikaa, jotta lapset myds pystyvit toteuttamaan leikkisuunnitelmansa ja jotta

he saavat leikkid valitsemansa roolit ldpi.

* Ratkaiseva edellyys yleensdkin lasten leikeille ja erityisesti myds roolileikeille on

lasten fyysinen ja psyykkinen hyvinvointi - terveys.

Otimme Christensenin (1985) luettelon “’lasten elinolojen organisoinnista” esille, koska

se mielestimme kuvaa hyvin leikin “tilan” konkreettista jérjestelyd, lapsen ehdoilla.
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Seuraavassa kohdassa olemme itse jérjestelleet leikin “tilaa” psykologiselta kannalta,

Vygotskyn ajatuksia mukaillen.

4.1.4 Malli leikin ”tilasta” Vygotskyn pohjalta

Olemme halunneet tutkimuksessamme l&hesty4 leikkiin liittyvid ominaispiirteits ja
osatekijoitd teoreettiselta kannalta Idhinnd L.V. Vygotskyn ajatusten pohjalta,
yhdistelemélld er1 nikokantoja ja painotuksia leikin suhteen mallin muotoon. Mallin
osatekijoitd on pyritty selvittdéméén tissd luvussa (motivaatiota ja toimintaa luvussa
4.2). Seuraavalla sivulla oleva "leikin tila" - kuvio on siis meidin koosteemme
Vygotskyyn pohjautuvista elementeistd, joita leikki sisdltad. Kisitteet ovat seki laajoja
ettd vaikeaselkoisia, ja ovat vaatineet runsaasti lisdselvitystd luvun 4.1 alaluvuissa seké

luvussa 4.2.

Kuviossa pyritddn kaavakuvan muodossa tekeméin selkoa leikin sisélléstd Vygotskyn
ajatusten mukaisesti. Siind ei kuvata yksityiskohtaisesti sitd, mitd leikissi tapahtuu ja
milld tavalla. Yksi leikkiin kuuluva mekanismi on kuvioon sentdén merkitty, nimittdin
todellisuuden ja kvasirealiteetin (lapsen oman todellisuuden) vilinen vastavuoroisuus ja
vuorovaikutus, joka mielestimme todentuu leikissd jokaisen ominaisuuden tai
elementin kohdalla. ”Siskokset leikkivit siskoksia”- esimerkki tapahtuu tietyssi
tilanteessa ja ympiristossd toteuttaen realiteetin ja kvasirealiteetin vuorovaikutuksen
chki kaikista selkeimmin. Yhtilailla esimerkiksi mielikuvituksen kohdalla on
nihtidvissd sama vastavuoroisuus; lapsihan leikkii Vygotskyn ja El'koninin mukaan
niitd asioita, jotka hédnté sisédisesti askarruttavat. Siksi kaikki kuvion ”pallukat” on

sijoitettu puoliksi todellisuuden ja puoliksi kvasitodellisuuden alueille.
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TODELLISUUS

KVASIREALITEETTI

MAHDGLL ISUUS-
PILVI

TUNTEET:
jannitys,ilo

MOTIVAATIO

KUVIO 5. Leikin tila Vygotskya mukaillen

Témd koosteemme “leikin tilasta” Vygotskyyn pohjaten péittds ”Vygotsky ja leikki”-
luvun. Seuraavassa luvussa analysoidaan Pentti Hakkaraisen muotoilemaa
problematiikkaa leikin henkisistd prosesseista. Hén perustaa ajattelunsa Vygotskyyn
seuraajiin, Leontjeviin ja Davydoviin ym. toimintateoreetikkoihin. Hakkaraisen
véitdskirjan my6td nousevat erityisesti esille toiminta ja sen merkitys motiivien
muokkaajana. N&ma4 tekijdt muodostavat mielestimme johdonmukaisen lisdn tydmme
perusteoriaan, Vygotskyn ndkdkulmaan lapsesta ja leikistd. Pyrimme Hakkaraisen
avulla todella pureutumaan leikin syvilliseen ja vaikeaankin analyysiin, leikissd
muodostuvan intersubjektiviteetin selvittdmiseen. Luvun lainaukset ovat kaikki hinen

viitoskirjastaan “Leikki, motivaatio ja toiminnan kohteellisuus™ (1991), joten
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tekstiviitteissd emme merkitse erikseen kirjoittajaa ja vuosilukua, ainoastaan
sivunumeron. Pyyddmme lukijalta ymmartamysti ja kirsivillisyyttd kyseisen

menettelyn suhteen.

4.2 Yhteisen toiminnan aktiivinen muodostaminen kvasirealiteetin edellytys

Kuten edelld jo todettiin, yksilo sisdistédd perustoimintaa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa muodostamansa kvasirealiteetin avulla. Kvasirealiteetti voi
muodostua vain kun yksildiden tavoitteet yhtyvit yhteisessi toiminnassa, tdssd
tapauksessa leikissd. Minkdlainen on timéi yhdistdva tekijé ja mistd se 16ytyy?
Ratkaisua tdhidn kysymykseen etsimme seuraavissa kappaleissa analysoimalla ja
tulkitsemalla Pentti Hakkaraisen viitoskirjaa, ” motivaatio, leikki ja toiminnan

kohteellisuus”, viitekehyksend tutkimuksemme.

Kuviossa 6. on Vygotskyyn pohjaava malli leikissd muodostuvasta perustoiminnasta
(kts. kuvio 4. s. 23) liitetty Hakkaraisen ajatukseen leikissd toimivien yksildiden

motiivien integroitumisesta.

Leikin kvasirealiteetin muodostuminen edellyttis, ettd yksilé konstruoi muiden
toimijoiden kanssa leikin intersubjektiviteetin (yksildiden viliset suhteet), kuvitellun
tilanteen (juonen) ja toiminnan kohteen sisdiset motiivit. Leikki alkaa tavallaan “eldi
omaa eldméédnsd”. Yhteiset leikkitilanteet synnyttévit ristiriitoja kohteen eli toiminnan
sisdisten motiivien ja yksilon sisdisten motiivien vililld. Seurauksena saattaa olla
hyvinkin voimakkaita tunnereaktioita, joiden ratkaiseminen vaikuttaa yksilsiden ja
yhteisen toiminnan “fiilikseen”. Leikin tuotoksena Hakkaraisen mukaan ovat

symbolifunktio ja sosiaalinen mielikuvitus (vrt. luku 4.1.1).

Kuvioon liittyvid elementtejd ja niiden suhteita esitelldin lisdd tidssd luvussa kuvion

jélkeen.
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KUVIO 6. Leikki yksiléiden motiivien integrotjana Hakkaraista mukaillen. Kuvioon

sisdltyy Vygotskyyn liittyvid elementtejd. (Kts. kuvio 4, s. 23)
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4.2.1 Perinteet yhteisen toiminnan esteeni

Perinteisesti on pohdittu sitd paradoksaalista tilannetta, kuinka erilaisista lihtskohdista
olevat yksil6t samassa luokassa motivoidaan tydskentelemdén. Tdmi ongelmallinen
tilanne syntyy, kun yksilén kehityksessi painotetaan yksiléllisyyttd sellaisen ajatuksen
kustannuksella, joka sitoo yksilon kehityksen ympériston kehitykseen. Hakkarainen
osoittaa kuinka hankaliin tuloksiin ajaudutaan, kun yksilon toimintaa pyritdian
ohjaamaan tai ymmirtdméén perinteisen motivaation kategorian pohjalta. Hin tuo julki
kolme hénen mielestdéin ongelmallista johtopddtostd yksilon kiyttaytymisen

ohjaamisessa, jotka juontavat juurensa juuri téllaisen ajattelun pohjalta.

1. Ongelma ilmaantuu, kun pohditaan kuinka saadaan yksil6 sisdisesti motivoitumaan
ulkoisin keinoin: Jos pyritéin vaikuttamaan suoraan sisdiseen motivaatioon ajaudutaan
todennikdisesti konfliktiin, joka johtaa jommankumman osapuolen pakonomaiseen,
olosuhteiden pakosta, kéyttdytymiseen. Yksilon sisdisilld motiiveilla Hakkarainen

(s.121) tarkoittaa “henkilén omaa tahtoa, aikomuksia ja pdatoksii”.

2. Ongelma ilmaantuu, kun oletetaan yksilolld olevan valmiita motiiveja leikkid kohtaan
ja pyritddn ohjaamaan yksilon toimintaa herdttiméilld ndma uinuvat valmiit motiivit.
Hakkaraisen (s.16) mukaan leikin spontaanisuus ja dominoivuus muiden toimintojen
Joukossa ennen kouluikédi on johtanut olettamuksiin leikin sisdisesti tarpeesta ja
motuveista. Leikin ohjaamisessa kiytetddn perinteisesti hyviksi valmiita tarpeita ja
motiiveja. Spontaanien tarpeiden ja motiivien sekd yleisten, pysyvien ominaisuuksien
kehittamisen vilistd jannitettd kasvattajat pyrkivit ratkomaan siten, ettd valmiille
motiiville annetaan uusi sisiltd: pojat eivit leiki kotileikkejd, vaikka leikkivit yleensi
mielellddn. Niinpi kasvattaja pyrkii ohjaamaan poikia mukaan kotileikkiin.

Motivoinnin pulma syntyy, kun tietyt sisillt ovat lapsista kiehtovampia kuin toiset.”

3. Ongelma ilmaantuu, kun motiivien ja motivaation tarkastelu rajataan yksinomaan
yksil6lliseen ja subjektiiviseen. Kuten Hakkarainen (s.17) sen ilmaisee: ”Motiivien

keskeisend siséltond pidetddn sitd, mitd yksilo haluaa tehdi tai tekee mielelldsn. Jos
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yhteiskunnallinen nikdkulma suljetaan pois, motivaation tarkastelu rajataan
yksilépsykologian alueelle. Samalla kdy hyvin vaikeaksi kytked motiivien ongelma
lasten kehityksen tarkasteluun. Téméi on kuitenkin yhteiskunnallisesti organisoidun

kasvatuksen nidkdkulmasta vilttimatontd.”

Nimd perinteisestd motivaation kategoriasta nousevat ongelmat hdmartdvéat olennaisesti
kasvattajan toimintaa yksilon kehittdmisessd. Kasvattajan olisi mielestdmme tdssd
vaiheessa syytd pohtia omia vakiintuneita kdsityksidin toiminnan luonteesta ja

motivaation roolista siini.

Aikaisemmin esiin tuomamme teoriat lapsen luonteesta ja leikistéd lapsen luontaisena
toimintamallina tukevat mielestimme seuraavassa analysoimaamme Hakkaraisen
ratkaisua kyseenomaisiin ongelmiin. Tutkimuksessaan hén painottaa yhteisen toiminnan
integroivaa vaikutusta toiminnan osapuoliin. Lisdksi hén tulee sithen johtop#itdkseen,
ettd aktiivisen yhteistoiminnan vaikutuksesta lapsen motiivit, hdnen kdsityksensi

yksilsiden vilisistd symbolifunktioista ja sosiaalinen mielikuvituksensa avartuvat.

4.2.2 Yhteinen toiminta sosiaalisten suhteiden jisentéijini

Hakkaraisen (s.121) mukaan toiminnan késite ratkoo sisédisen ja ulkoisen motivaation
ongelmaa uudella tavalla:” Toiminnalla on oma sisfinen motivaatio ja motiivit, jotka
ovat luonteeltaan interpsyykkisid. Yksilo tulee toimintaan ikdankuin ulkopuolisena
tekijani. Koska toiminta ei milloinkaan ole valmis muodostelma, vaan konstruoitava
prosessi, kollektiivisen toiminnan subjektin on jatkuvasti uudelleen rakennettava myos
toiminnan sisdiset motiivit. Yksil6 voi olla enemmén tai vihemmén aktiivinen ja hinen
panoksensa voi vaihdella yhteisen toiminnan luomisessa. Tastd nakdkulmasta
yksil6llinen tietoisuus ei ole sisdisten motiivien sijaintipaikka ja ldhde”. (Toiminnalla

tdssd tarkoitetaan yksiléiden yhdessd muodostamaa roolileikkid.)

Roolileikissd muodostuva kvasirealiteetti edellyttdd siis jatkuvaa konstruointia kaikilta

osapuolilta. Yhteisen toiminnan jatkumisen vuoksi on yksil6iden tavoitteet oltava
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yhdenmukaiset. Eli kunkin osapuolten “valmiiden motiivien” on sopeuduttava yhdessi
muodostetun toiminnan edellyttdmiin “’yhteisiin motiiveihin”. Optimaalisesti
tapahtuessaan tdm4 ei tarkoita, etti yksilo alistuisi yhteisen hyvin vuoksi, eiki
myd&skddn sitd, ettd yksilo alkaisi doiminoida muita. Silld tarkoitetaan tasa-arvoista
tapahtumaa, jossa yksildiden motivaatiot kietoutuvat leikin taikapiiriin, yksiléllisii
ominaispiirteitd unohtamatta. Mielestimme Csikszentmihalyi ilmaisee asian ytimen
sujuvasti: Kun min4 onnistuu yhdistdméén itsen eriytymis- ja yhdentymisprosessin
toiminnan suhteen, se muuttuu kompleksisemmaksi (kts. luku 5.2.1). Niin yksilon
sisdiset motiivit muodostuvat aina uudestaan aktiivisen konstruoinnin tuloksena
kussakin er1 toiminnassa. Yksilén motiivit, hdnen tahtonsa ja sitid kautta
kiyttdytymisensd muodostuvat vuorovaikutuksessa. Hén toisin sanoen todellistuu

dialogissa, kuten Fogel asian ilmaisee.

Minkdlaisia kulttuurisia vilineitd yksilot kdyttavit saavuttaakseen tdimén kompleksisen,
monimuotoisen itsen tilan? Kuinka he siis muodostavat yhteisen toiminnan,

tapahtumapy®érteen? Sitd analysoimme seuraavassa Hakkaraisen tutkimuksen avulla.

Toiminnasta voidaan erottaa juoni ja sisdltd. Leikki kumpuaa todellisuudesta, siitd
nousseista tuntemuksista. Leikki ei kuitenkaan ole todellisuuden peilikuva vaan sen
muoto riippuu leikkijéiden sisdistiméstd perustoiminnasta. T#hén viitaten Hakkarainen
(s.140) esittdd Elkonin avulla, ettd toiminnasta tulee erottaa juoni ja sisilts: Juoni
viittaa siithen todellisuuden alueeseen, jonka lapset toistavat leikissd. Juonet heijastavat
lasten konkreettisen eldmén ehtoja. Leikkien juonet muuttuvat, kun lasten eldménpiiri
muuttuu. Leikin siséltd vuorostaan médrdytyy sen mukaan, mité lapsi pitds keskeiseni
aikuisten toiminnassa ja sosiaalisissa suhteissa. Sisélléssé heijastuu kuinka syville lapsi
on pédssyt tunkeutumaan aikuisten maailmaan. Sisdltd voi toistaa vain hyvin pinnallisia
aikuisten maailman piirteitd . Elkonin kéyttdd esimerkking sisilloistd yhteistydsuhteita,
hoivaamista, valtasuhteiden, karkeuksien, jne. ndkymisti lasten vilisissi suhteissa.”
Juoni, sen rakenne ja sithen liittyvét vélineet riippuvat siis siitd, mité lapsilla on

saatavilla. Sisdltd puolestaan heidén kehitysasteestaan sosiaalisissa suhteissa.
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Leikin kohde. Leikin kohteessa yhdistyvit ndmai toiminnan eri osapuolet, saaden
merkityksen: lasten ymmirrys ja vilineet sen toteuttamiseksi. Leikin kohteena ovat
thmisten véliset suhteet, joita késitelld4n juonellisen roolileikin avulla (s.138-139).
Juonellinen roolileikki on lasten oman ymmaérryksen pohjalta muodostunut
kvasirealiteett1. Hakkarainen (5.148) tuo samassa yhteydessi esiin Hofstadterin, jonka
mukaan kuvitteellisuus leimaa kaikkea ihmisen suorittamaa todellisuuden tulkintaa.
Ihmiset luovat aina henkisii vaihtoehtoja kohtaamistaan tilanteista: ’Valitsemme
mielikuvituksestamme maailman, joka on ldhelld jossakin sisdisessid henkisessi
merkityksessd todellista maailmaa.” Vygotskyn mukaan leikisss lapsi luo henkisen
tilanteen, jossa hin tuntee hallitsevansa vilittémi4 tilanteita. Hin tavallaan “simuloi”
todellista tilannetta ilman “t6rméys” vaaraa. Vrt. aikuisten omaksumaa tapaa opetella
lentdmistd lentosimulaattorilla, harrastamalla kaikenlaisia sdhkéisid toimintapelej,

joissa tuhoutuminen ei ole lopullista.

Leikin tyyppiteot. Kvasirealiteetin muodostaminen, sen ylldpitiminen ja kehittiminen
vaativat lapsilta jatkuvia ponnisteluja. He joutuvat vaihtamaan mielipiteiti ja
ratkaisemaan niisté esiin nousevia ongelmia. Se tydskentelytapa, minkéd lapset valitsevat
toimintamallikseen muodostuu siitd, kuinka he ymmirtivit toiminnan luonteen,
tavoitteet ja padmairdt (vrt. Neverovitsin koe, luku 4.2.3). Hakkarainen (s.145) tuo
esille roolileikille ominaisen toimintamallin, josta hidn kdyttdd nimitysti leikin
tyyppiteot. Ne ovat hinen mielestddn vilttdmattomii roolileikin elementteji. Niitd ovat

Hakkaraisen mukaan:

1. Leikin ja todellisuuden erottamisen turvaavat teot
2. Leikin juonta rakentavat teot

3. Leikin kohdetta tarkentavat teot

Kaks1 ensimmadisté kohtaa liittyvét liittyvit juonen rakentamiseen lasten ehdoilla ja
ymmiérrykselld. Viimeinen kuvaa sitd dialogia, jota lapset kidyvit siitd kuinka toiminta
oikeasti” tapahtuu. Jotta leikki jatkuisi ja yhteinen kvasirealiteetti siilyisi, on lasten

leikin kuluessa viestittivi toisilleen seki leikin sisdlld” ettd ulkona”: toisaalta
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roolihenkiléiden ja korvaavien esineiden ominaisuuksista on sovittava leikin
ulkopuolella ja toisaalta roolihenkil6ind kuljetetaan juonta leikin sisilld. Leikin kohde

rakentuu dialogissa syntyvéstd todellisuuden tulkinnasta.

Olisikohan koulussa mahdollista kytked leikin tyyppiteot “piille”, vaikka
kokeilumielessd? Hakkaraisen mukaan lapselle kytkeytyy erilaisia emootiota sen
mukaan, miten hin ymmaértdé toiminnan tarkoituksen. Téma4 voi olla selitykseni
sellaisiin tilanteisiin, joissa lapset passivoituvat: heissi ei syty emootioita (
tunnepohjaisia suhtautumistapoja, kulttuurisia toimintatapoja, tyyppitekoja) toimintaa
kohtaan. Toiminnan tarkoitus joko esitetdén vaikealla tai niin uudella tavalla, ettei lapsi
sitd ymmaérrd. Kun taas leikinomaisesta kytkenndsti lapsilla on jo aikaisempia

kokemuksia.

Kohteen ristiriidat toiminnan dynaamisena tekijind. Kuten edelld totesimme leikin
kohteen rakentuminen edellyttdd jatkuvaa aktiivista vuorovaikutusta osapuolten kesken.
Téma kaikki el tapahdu hyvissd yhteisymmaérryksessd vaan aika ajoin kovienkin
tunneperéisten riitojen saattelemana. Konfliktit ovat Hakkaraisen (s.174-175; 179-180)
mukaan toiminnan ja persoonallisuuden kehityksen kulminaatiopisteitd. Ristiriidat
syntyvit siitd, kun yksilon valmiit motiivit torméaavit muiden yksildiden motiivien
kanssa. Tai kuten Hakkarainen sen ilmaisee: yksil6t joutuvat ratkaisemaan
perusristiriidan suhtautuuko toiseen vélineend vaiko itseisarvona sekd ristiriidan leikin

valtasuhteista.

Miki saa yksilon ponnistelemaan, ratkomaan néiti ristiriitoja? Miksi hén ei vain

yksinkertaisesti kidvele pois ensimmaéiseen ristiriitaan térmétessdin?

Aikaisemmin on tullut esille, ettd yksilon toiminnan kohteena ovat ihmisten viliset
suhteet, joita hin tutkii ja vertailee suhteessa tovereihinsa: leikki on itsendisen
toiminnan motiivien testaamista ja muodostamista (kts. luku 4.2.4). Yksilod
kiinnostavat ristiriitaisuudet omien ja muiden motiivien vilill4. Ratkaisevaa tidssd on

myds se, minkdlainen on toiminnan “fiilis”: ” Jos toiminta on organisoitu siten, etti sen



toteuttaminen objektiivisesti edellyttdd yhteisty6td, toisten auttamista ja yhteisid
ponnisteluja, syntyy edellytykset yhteisille emotionaalisille kokemuksille ja
vastavuoroiselle sympatialle. Kun yhteiset pyrkimykset puuttuvat ja lasten tavoitteet
ovat keskenidn ristiriidassa, kehittyvit lasten suhteet kielteisiksi.” (s.164). Eli jos
toiminnan ’perusfiilis” on rakentava, pienet ristiriidat toimivat kehityksen
katalysaattoreina. Emootioiden merkityksestd kohteen rakentumisessa seuraavissa

kappaleissa.

4.2.3 Emootiot yhteisen toiminnan “henki”

“Henkilokohtaisen mielekkyyden kokemiseen kuuluvat erottamattomana osana
emootiot ja tunteet. Motiivien ja motivaation kehitysti ei ole mahdollista tarkastella
ilman henkildkohtaisen mielekkyyden ja tunteiden osuutta ... Toiminnan teorian
nikemys on, ettd lapsen emootiot kehittyvit toiminnassa ja riippuvat toiminnan

sisdllostd ja rakenteesta.” (s.164).

Emootioista lyhyesti (s.164-166).

1. Emootiot ovat tarpeiden ja motiivien muutosta seuraavia prosesseja

2. Tunnereaktiot kdynnistévit emootioita

3. Emootiot ovat kullekin lapselle ominaisia tunnepitoisia kokemuksia, joiden kautta
lapsi ennakoi mahdollisten tekojen mielekkyyttd, ei pelkéstddn seurauksia.

4. Emootiot kytkeytyvit kiinteésti tarpeiden kohteellistumisen prosessiin.

5. Tarvekohde on mielekkyyden ndkékulmasta aina emotionaalisesti sdvyttynyt,
puolueellinen

6. Ennakoiva mielekkyyden kuvittelu tdhtdd halutun kohteen ja sen saavuttamisen

emotionaaliseen kuvaan

39

Emootiot toiminnan virittdjind. Emootiot vaikuttavat Hakkaraisen (s.164-166) mukaan

sekd toiminnan kdynnistymiseen ettd sen luonteeseen. Toisinsanoen ne vaikuttavat

voimakkaasti yksilén virityksen tasoon ja laatuun, hdnen “tilaansa”: ”Jos lapsi
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ymmirtdd motiivin ja tyonsi tuloksen vilisen yhteyden ja voi kdyttdd hyviksi omaa
eliminkokemustaan, hin voi todeta ennakoivasti ennen esineen valmistamista sen

sosiaalisen merkityksen ja virittdytyy emotionaalisesti sen valmistamiseen.” (s.167).

Seuraavassa esimerkkind Neverovitsin jdrjestdma koetilanne siitd kuinka tehtdvin anto

vaikuttaa lapsissa viridviin emootioihin ja toiminnan organisoitumiseen (s.167).

Tehtdvind oli valmistaa esine. Ainoastaan tyStehtdvin tarkoitus muuttui eri kerroilla:
esine valmistettiin lahjaksi didille, lahjaksi pienemmille lapsille, tulevaa yhteisleikkis
varten ja lopuksi ty6tilauksena jéljitellen aikuisten ty6td. Namdi eri tarkoitukset
virittivit kohteen eri tavoin, toisin sanoen virittivit lapsissa erilaisia emootioita. Suurin
virittdvé voima oli leikilld, jossa jdljiteltiin aikuisten ty6td: lapset pyrkivit tiyttdmisn
tyopajaan tulleen “tilauksen” huolellisesti ja yhteisponnisteluin... lapsia kiinnosti

erityisesti ’tilaajan” arvio tyon tuloksista.

Lapsille virisi tehtdvédn annon mukainen kuva niistd sosiaalisista merkityksist4, jotka
liitty1vét esineen valmistukseen. He asettuivat rooliin ja kaikki tuntuivat tietdvin
“metatasolla” minké&lainen toimintatapa kuhunkin tehtdvin antoon liittyi. Tehtdvin anto
vaikuttaa siis sithen kuinka lapset ymmértavit toimintaan liittyvit sosiaaliset suhteet ja

toimintatavat.

Ylldmainitussa esimerkissé lapset virittyivit samankaltaiseen emotionaaliseen tilaan.
Painopiste oli niinsanotuissa valmiissa motiiveissa. Entd sellainen tilanne, joka ei heriti
emotionaalisia tunteita, ja jossa el synny ennakoivaa mielekkyyttd? Tai sitten tilanne,

jossa muodostuu jopa toiminnan jatkumisen kannalta negatiivisia tunteita ja emootioita?

Uusien emootioiden kehittyminen edellyttid kollektiivisen mielipiteen kehittymistd.
Kollektiivinen mielipide kehittyy yhteisessi toiminnassa, toiminnan kohteen
rakentuessa. Yhteinen toiminta, johon jokainen ottaa osaa mahdollisimman aktiivisesti,
edellyttdd lasten voimakasta vuorovaikutusta. Kuten Hakkarainen sen jo edelld totesi:

leikin kohteellistuminen ja yhteisten emootioiden muodostuminen edellyttivit leikin
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tyyppitekoja. IIman niité ei yhteistd toimintaa synny. Hakkarainen (s.167-168) esittid
seuraavassa Neverovitsin kogjérjestelyn, jossa hin yhdessi lasten kanssa alkaa
muodostaa toiminnan juonta (jérjestdjdn tehtdvit) ja sisdltod ( toiminnassa muodostuvia
yksiloiden vilisid suhteita). Toiminnan tavoitteena on ohjaajan kannalta kehittii

lapsissa myGnteisti ja rakentavaa suhtautumista jirjestdjin tehtdvid kohtaan.

Aluksi tehtdvda kohtaan esiintyl enemmén tai vahemman kritiikkid. Kokeen aikana (n.
kahdeksan kuukautta) jirjestéjille selitettiin heidan tyénsd merkitysti ja mielekkyyttd
kaikkien lasten kannalta. Jarjestdjan tehtdvien merkitystd korostettiin pitkin kokeilua,
arvioimalla myonteisesti tuloksia koko lapsiryhmin toiminnan kannalta. Kollektiivisen
mielipiteen kehittyminen johti siihen, ettd lapset alkoivat arvioida jirjestdjin tyén
sujumista. Syntyivit jonkinlainen ryhmén normisto ja vaatimukset. Kun jérjestijin
tehtdvit kidvivit ymmaérrettdviksi, ne alkoivat heréttdd myds emotionaalista
suhtautumista tychon. Kokeilun loppua kohti lapset alkoivat kirsiméttdmini odottaa
omaa jarjestdjin vuoroaan. Kaikki yrittivit selviytyd huolellisesti tehtivisti ja

jarjestéjélle tarjottiin auliisti apua. Muutoinkin yritettiin olla avuksi koko ryhmille.

’Systemaattinen tehtdvien suorittaminen nédytti muuttavan toiminnan motiiveja.
Vihitellen merkitykselliseksi alkol muodostua tyStehtivien tulos, jolla vastattiin
tiettyihin ryhmén objektiivisiin tarpeisiin. Lapset alkoivat toimia oma-aloitteisesti
odottamatta toisten méérdyksid tai kannustusta. Samalla muuttuivat emootiot.
Vilinpitdméttomaéstd suhtautumisesta kehkeytyi emotionaalinen herkkyys toisten
arvioinnille. Huolimattomuuden sijaan lapset alkoivat arvioida suorituksen laatua ja

suorituksen vastaavuutta sisdisten vaatimusten ja tarpeiden kanssa.”(s.168).

Edellamainitut mielekkyyden muodostamisen tehtivitilanteet ovat suppeita. Niistd
puuttuu vield henkildiden vilisten suhteiden laajempi tarkastelu. Reaalinen lasten
vilinen vuorovaikutus, johon siséltyy vastavuoroisuutta ja yhteisponnisteluja, sisiltii
samalla tavoin mielekkyyden muodostamisen tehtdvii ja emootioita. Asmolov (s.170)

toteaa seuraavaa: “’Lasten yhteistyd synnyttdd ja médrittaa aluksi totaalisesti vilittyneet
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humaanit suhteet. MyShemmin humaanit suhteet sisédistetidén yhteistoiminnan aikana, ja

ne kiteytyvit lapsen persoonallisuuden humaaneiksi mielekkyyden virityksiksi.”

Omakohtainen toiminta uusien emootioiden edellytyksend. Hakkaraisen (s.170-172)
esittdmi Strelkovan kokeilu kuvastaa miten monimutkaista on humaanien suhteiden
synnyttdminen ja sisdistdminen. Kokeilussa pyrittiin siirtiméén sadun lukemisen ja

dramatisoinnin synnyttimét emootiot reaalisen eldmin tilanteisiin.

Aluksi lapsille luettiin tarinaa peukaloisesta. Témén jalkeisessd keskustelutilanteessa
lasten piti jérjestdd sadun henkilot miellyttivyysjdrjestykseen. Lahes kaikki lapset
arvioivat henkiléiden moraaliset ominaisuudet sadun tapahtumia vastaavasti.
Osoittautui kuitenkin, ettd koehenkil6iden kiyttdytyminen ei kontrollitilanteessa

mitenkididn eronnut lihtokohtatilanteesta ennen filmin katselua.

Tamin jalkeen siirryttiin draamaleikkiin, jossa kukin lapsi otti itselleen roolin.
Roolihenkiloni lapset noudattivat sadun olentojen moraalisia ominaisuuksia: he
auttoivat auliisti kolmevuotiasta “hamsteria” jne. Toistamalla dramatisointia havaittiin
lasten kiytoksen muuttuneen suhteessa l&ht6tilanteeseen: kontrollitilanteissa he
osoittivat ottavansa huomioon “hamsterin” myds reaalisissa ongelmatilanteissa

satuleikin ulkopuolella auttamalla hint4 tarvittaessa.

“Dramatisointi toimi edelld kuvatuissa tilanteissa keinona, jonka avulla sadun esittdmaa
moraalisen kiyttdytymisen mallia voidaan kokeilla omaan toimintaan. Leikkitilanteen
ja reaalitilanteen lahentdminen heritti lapsissa empaattisen suhteen pienempéin lapseen.
Téssd tilanteessa voidaan puhua emotionaalisesta siirtymdstd, jolla on merkitysti
motiivikonfliktien ratkaisussa. Uusi emotionaalinen suhde ympéristdn ilmi6ihin ei
synny vain tutustumalla satuun tai johonkin muuhun moraalisisiltdd vilittdvaian
tuotteeseen. Sadun moraalista mielekkyyttd voidaan syventdd dramatisoinnin avulla.”

(s.172).
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Sadun kuuntelemisessa on periaatteessa kaikki toiminnan kohteellistumisen
edellyttdmdt tyyppiteot: Juoni selvidé sadusta, periaatteesta yksils voi eldytyid johonkin
roolihenkil6on ja sisélténd on roolihenkilGiden viliset suhteet. Sisdistiminen edellyttds
kuitenkin yhteistd ja omakohtaista toimintaa, kuten edelld selvitettiin. Lapsen luonnetta
selvittdessdmme totesimme Vygotskyn avulla, kuinka perustoiminnan sisdistiminen
tapahtuu ulkoisen ja sisiisen puheen kautta sosiaalisessa kontekstissa niin, ettd lapsi
kayttad leikkid sisdisen puheen toimintamuotona. Téssi tapauksessa sadun juoni ja
sithen liittyvit roolihenkildiden véliset suhteet liittyvit perustoimintaan, jota lapset
sisdistivdt dramatisoinnin (roolileikin) kautta. Samoin my6s Hakkarainen antaa
ymmirtid, ettd toiminnan kohteellistumisen prosessiin liittyvit olennaisesti yksildiden
vélisten suhteiden kehittyminen roolihenkilon vilitykselld yhteisessd toiminnassa (vrt.

leikin tyyppiteot).

On vaikea olla vetdmittd johtopddtdsté: yhteisen toiminnan kautta, toteuttamalla sadun
juonta, sisdistetddn sadun tuomat ns.valmiit motiivit omaan toimintaan ensin leikissi ja
myShemmin muissa toiminnoissa. Sadun juoni, jonka lapset haluavat toiminnassaan
toteuttaa, motivoi lapset kéyttdytyméian sadun roolihahmojen tapaan suhteessa muihin
tovereihin. Toiminnan kohteena ovat ihmisten viliset suhteet, jotka toteutuvat lasten
keskindisessd vuorovaikutuksessa. Nyt kuitenkin niin, etté valintoja, suhtautumistapaa
toveriin ohjaa sadun luoma “henki”, sen moraaliset suhteet: jotta toiminta jatkuisi,
yksil6t joutuvat ratkomaan keskinédiset “reaaliset” suhteensa sadun hengessd. Nidin

toiminnan kohde kehittyy ja lasten moraalinen tietoisuus kirkastuu.

”Leikin ohjaamisen ja yleensd kasvatuksen perusongelmia on, miten leikissé hallitut
moraaliset arvot voivat siirtyd lasten reaalisten suhteiden alueelle. Lasten yleiset
toiminnan organisoimisen taidot kehittyvit leikissd aikaisemmin kuin yhteisten
tyGtehtdvien organisoimisen taidot. Samoin moraalin mukainen kiyttdytyminen

hallitaan ensin leikissd ja vasta sitten lasten muussa muussa toiminnassa.” (s.172).
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4.2.4 Toiminnan tulokset

”Kun leikissi konstruoidaan suhde ihmiseen ja ratkaistaan suhteen perusristiriita
(vastavuoroisuus vs. oma vélitdn etu), toiminta tuottaa jonkin tuloksen. Tulos ei ole
samalla tavoin kiteytynyt ja kosketeltavissa kuin materiaalisessa tuotannossa. Leikissd
tuottaminen on ideaalisen tuotoksen tuottamista. Leikin tuotos ei ole vélittomasti
nihtivissd, vaan vasta joskus myShemmin muuntuneessa muodossa. Leikki tuottaa
pikimminkin potentiaalisesti ja potentiaaleja kuin vilittdmaésti realisoituja tuloksia.
Ajatus potentiaalien tuottamisesta paljastaa, kuinka vaikeaa on osoittaa leikin vélittomid
kehitysvaikutuksia. Menetelméllisesti potentiaalin olemassaolo voidaan todeta luomalla
olosuhteet, joissa potentiaalit voivat toteutua. Tall6in potentiaali ei ole enédi potentiaali,

vaan toteutettu mahdollisuus”. (s.179).

Sanonta, ettd “leikin tuotos ei ole vilittdmaisti ndhtdvissd”, on ymmaérrettdva sivullisen
silmin havaittuna. Toimija, teon subjekti, kylld tuntee ’sielussaan” valittomét tulokset.

Seuraavassa otteita Huizingan ndkemyksista.

1. Lapsi ja eldin leikkivit, koska niilld on siitd huvia, ja juuri siind on niiden vapaus.
Toisin sanoen lapsi ilmaisee niin tapahtuman olevan hénelle henkilokohtaisesti
merkityksellinen, hén kokee sen hetken eldmyksellisesti.

2. Leikki kaunistaa eldmai ja tdydentdd sitd ollen siind mielessd vilttdmatonta
yksityiselle ihmiselle biologisesti, yhteisolle tarkoituksensa, merkityksensi ja
ilmaisukykynsé sekd luomiensa henkisten ja sosiaalisten suhteiden tdhden; lyhyesti
sanottuna leikki on vilttdmiton kulttuuritekija.

3. Leikki luo jédrjestysti, se on jarjestystd. Epdtdydelliseen maailmaan ja sekavaan
eldmiin se tuo hetkellisen, rajatun tdydellisyyden.

4. Leikki sitoo ja padstid, se lumoaa. Sen tdyttavit jaloimmat ominaisuudet, jotka
ihminen kykenee havaitsemaan ja ilmaisemaan olioissa: se on tdynnd rytmid ja

harmoniaa.
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"Flow-kokemus” yhteisen kohteen pddmddrdtietoisen muokkaamisen tuloksena. Leikin
tulokset ovat siis vilittomasti koettavissa: ne eivit perustu kognitiivisille tarpeille, jotka
toteutuvat padmaidratietoisen toiminnan tuloksena. Ne kumpuavat sosiaalis-
affektiivisista tarpeista, joiden konkreettinen pukeminen sanoiksi on vaikeampaa.
Kuitenkaan timéi eldmys, leikin tulos, ei ole poissuljettu padmédritietoisesta
toiminnasta. Jos toiminta muodostuessaan noudattaa samankaltaisia lainalaisuuksia kuin
esilletuomamme leikin piirteet, mahdollistaa se optimaalisen “flow”-kokemuksen, jossa
Csikszentmihalyin mukaan kuin aika pysédhtyisi ja millddn muulla kuin tydskentelyn
alla olevalla asialla ei ole merkitystd (kts. luku 5.2.1). Tam4 edellyttdd paémairitietoista
toimintaa yhteisen kohteen muokkaamiseksi, ei suinkaan vain omien tavoitteiden

ajamiseksi ja saavuttamiseksi.

Leikin tuotoksena potentiaalit. Leikin tuotoksena on siis jotain sivullisen silmin
nikymétonti, jonka Hakkarainen mé#rittelee potentiaaleiksi, valmiuksiksi. Luomalla
olosuhteet, joissa ne voivat toteutua, niistd tulee toteutettuja mahdollisuuksia.

Potentiaaleilla Hakkarainen (s.139) tarkoittaa Elkonia lainaten:

1. moraalisen tietoisuuden
2. mielikuvituksen

3. symbolifunktioiden avartumista.

Yhteisessd toiminnassa lapsen suhteet toisiin ihmisiin muuttuvat ja samalla muuttuvat
toiminnan tarpeet ja motiivit (s.165). Hakkarainen (s.155) ilmaisee asian termilld
”persoonallisuuden suuntautuneisuus”, jolla hin tarkoittaa sitd kuinka yksilén
kayttaytymiseen vaikuttavat itsekkddt motiivit vaihtuvat osittain yhteistoiminnallisiin
motiiveihin. Tdmi tuo motiivien erittelyyn véistimittd moraalisen ulottuvuuden.
Mielikuvituksesta, jolla on yleensd uutta luova luonne, Hakkarainen (5.259) fokuso1
erityisesti sosiaalisen mielikuvituksen (kts. myos luku 4.1.1), jolla hén tarkoittaa
sosiaalisten suhteiden havaitsemista, niiden tulkintaa ja muodostamista muiden

toimintojen yhteydessd myshemmin yksilén eléméssd. Symbolifunktioon liittyy
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ihmisen tapaan kisitelld esineitd ja muita leikin viélineitd sekd yleisesti hidnen suhteensa

niihin (s. 137).

Ideaalinen tuotos, potentiaalinen tulos mahdollistuu leikissé: Leikissd syntyva “fiilis”
avaa tukkeutuneet “suodattimet”, raikastaa ilmapiirin ja mahdollistaa yhteisen
kvasirealiteetin syntymisen. Kuten aikaisemmin totesimme kappaleessa Vygotsky ja
leikki, leikki toimintana mahdollistaa perustoiminnan sisdistimisen. Se antaa
sisdistimiselle optimaaliset olosuhteet. Tdménkaltaisen “leikinomaisen” toiminnan
kautta ikddnkuin itsestddn muodostuvat potentiaaliset valmiudet, jotka ovat

perustoiminnan sisdistimisen tuloksia..

Kietomalla yksilé Huizingan ldhes pyhédédn kaapun, sijoittamalla hdnet Fogelin
’dialogiin”, Rauhalan situationaaliseen kehéén, saatetaan havaita, ettd moraali ja
mielikuvitus eivit ole vain irrallisia késitteitd. Pikemminkin ne “muuttavat sanaksi”
osan yksilon tapahtumapydérteestd, joka todellistuu leikin tuloksena. Liian usein
torméé kuitenkin tilanteisiin, joissa ndmi pienet ja suuret tapahtumapydrteet latistuvat

paineen alle. Leikistd tulee totta.

Tihin padtimme Hakkaraisen ajatusten analysoinnin, mutta jatkamme itseasiassa aika
luontevasti mielikuvituksen ja symbolifunktioiden kehittymisen alueilla siirtyessdmme
tutkimaan J. Huizingan ajatuksia leikin roolista kulttuurin kehittéjéna ja leikin
ominaisuuksista yleisesmminkin. Tekstimme muuttuu hieman tyyliltddn miki johtuu
mm. Hakkaraisen ja Huizingan eroista aikakauden ja tieteenalan suhteen, jota he
edustavat (Hakkarainen 1900-luvun loppupuolen kasvatustieteilijd, Huizinga 1900-

luvun alkupuolen filosofi).
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4.3 Huizinga ja leikinomaisuus kulttuurin kehittymisen ehtona

Mielestdmme leikin suhde kulttuurin kehittymiseen on olennainen. Sen arvostusta ja
merkitystd kuulee usein yleisesti vihiteltdavin. Annetaan ymmirtdd, etté leikki on vain
lapsen tapa tdyttid joutohetkidén. Leikin ja leikinomaisuuden pitdisi mielestimme
kuitenkin kuulua ihmisen jokapdivéiseen eldamidn “kehdosta hautaan”. Jaamme timén
nikemyksen arvostetun sosiologin ja filosofin, alankomaalaisen leikin teoreetikon

J. Huizingan kanssa, joka nostaa leikin merkityksen kulttuurin kehityksessi lihes
pyhéidn asemaan. Huizinga tuo mielestimme, niinkuin edellisesti kdy ilmi, oman
lennokkaan lisdnsi leikin méérittelyyn; téstd syystd olemme tulkinneet ja koonneet
hénen ajatuksiaan tdhin lukuun ja kdyttédneet 1ahteend yhtd kirjaa: "Homo ludens,
leikkivd ithminen- yritys kulttuurin leikkiaineksen méérittelemiseksi” (Huizinga 1938).
Emme niinollen toista jokaisen lainauksen kohdalla kirjoittajaa ja vuosilukua, vaan
ilmoitamme lainauksen kohdan pelkélld sivunumerolla. Aloitamme kuviolla, joka

kiteyttdd Huizingan ajatuksia kulttuurin kehittymisesta.

Kuviossa 7. kulttuuri rinnastetaan sisdistyneeksi perustoiminnaksi, joka on kehittynyt
perustoiminnan ja leikin kvasirealiteetin pohjalta. Huizinga kuvaa edellisti ns.
maallisena kulttuurina, joka sisiltdd esimerkiksi perustarpeiden tyydyttdmisen. Leikin
kvasirealiteetti liittyy Huizingalla kulttien kehittymiseen, jotka selittdvit arkista eldamii
ja siten vaikuttavat kulttuurin avartumiseen. Kuvion sisiltdmis, Huizingaan liittyvid

termeji selvitetiddn jatkossa yksityiskohtaisesti.
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Yhteison kulttuuri syntyy yksiléiden, ei pelkéstddn yksilon kautta. Téssd yhteydessi
Huizinga tarkoittaa kulttuurilla eri yksildille ominaista tapaa luoda ja vilittaa
ymmirtdiméinsi toisille, saadakseen niin tukea tai lisdvalaisua ympériston luonteesta.
Ja kuten tulemme huomaamaan, tdméd kommunikointi ympéristén ja muiden yksiléiden
kanssa ei etene pelkéstidn loogista jarked apuna kdyttden, vaan yksilot yrittavit
hyvinkin ennakkoluulottomasti sisdistdd tuntemattomat ilmict niiden késitteiden avulla,

joita he ovat kokemuksiensa my6téd luoneet.

Myytit, ihmiskunnan alkuhistorian kekselids selitys maalliselle eldmdlle. Jo alkuaikojen
hamairissd, ihmiskunnan ponnistellessa yhdessd muun Iuonnon kanssa, joutuivat ihmiset
ratkomaan monenlaisia ongelmia. Luomakunta vaikutti selittiméttdmén suurelta ja
talanomaiselta. [lmiGitd vain tapahtui: kerta toisensa jilkeen valtavan suuri ja hiikdisevi
pallo ilmestyi ja katosi, tuli valkeus ja taas pimeys, metsén pimeyden téyttavit
pelottavat tuntemukset, tulivuoren purkaukset ja séitilojen satunnainen armottomuus ja
suosio. IThminen ei ollut vield "luomakunnan herra”, mutta jotenkin oli turvattava

elinolosuhteet ja niiden jatkuvuus.

Huizingan (s. 13) mukaan ihminen alkoi luoda sanoin ja kuvin, toista maailmaa luonnon
maailman rinnalle, maailmaa, joka antaisi tunteen oman eldmén hallinnasta.
Mainittakoon myytit, joissa alkukantainen ithminen yrittdd selittdd maallista elamaa
pohjaamalla sen jumaluuteen. Mytologiset fantasiat, jotka oikukkaasti kietoutuvat
todellisuuden ympdérille, todistavat kekselidstd henked, joka leikkii toden ja pilailun
rajamailla. Primitiivinen seurakunta leikkii sanan varsinaisessa merkityksessi kulteilla,
kun se suorittaa vihkimyksiddn, uhrejaan ja mysteereitddn. Ne olivat pyhid toimituksia,
jotka takasivat maailman hyvinvoinnin. Myytistd ja kultista alkaa kulttuurieldima:

oikeus ja jérjestys, kanssakdyminen, elinkeinot, kdsityd ja taide, runous, oppi ja tiede.

N#mdikin siis kaikki juontavat juurensa leikisté.

Huizinga (s. 59) ei télld leikkiaineksella tarkoita, ettd leikki olisi osa kulttuuria tai
kulttuuri syntyisi leikistd. Hén tarkoittaa, ettd kulttuuri syntyy leikin muodossa ja etté

kulttuuria aluksi leikitddn. Nekin askareet, jotka suorastaan téhtddvat eldméntarpeiden
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tyydyttdmiseen, esimerkiksi metsdstys, suoritetaan alkukantaisessa yhteisossi leikin
muodossa. Tillaisissa leikeissd yhteison késitys eldméstd ja maailmasta saa ilmaisunsa.
Kulttuurille on alkujaan ominaista jonkinlainen leikinomaisuus, se suorastaan esiintyy
leikin muodoissa ja tunnelmassa. Huizinga jatkaa, ettd kulttuurin ja leikin ykseydessi
leikki on primaarinen, objektiivisesti havaittava, konkreettisesti miérdytynyt tosiasia,

kun taas kulttuuri on vain nimitys, jonka historiallinen arvostelumme on antanut.

Sukellus villi-ihmisen, lapsen ja runoilijan maailmaan, leikin ilmapiiriin (s. 37).
Runous, kuten edelldmainitut myytit, kuuluu Huizingan (s. 137) mukaan hengen
leikkitanhuville, omaan maailmaansa, jonka henki luo itselleen. Olioilla oli sielld toiset
kasvot kuin tavallisessa eldmissi, ja ne on sidottu toisiinsa muilla kuin loogisilla
siteilld. Jos tosi tarkoittaa sitd, minkd voi poikkeuksetta ilmaista valve-elimén sanoin,
silloin runous ei ole milloinkaan téyttd totta. Runous on toden tuolla puolen,
alkuperdisemmilld puolella, minne lapsi, eldin, villi ja nikijd kuuluvat, unen, ihastuksen
ja naurun maailmassa. Runoutta ymmartdikseen tiytyy kyetd sukeltamaan lapsen
sieluun niinkuin taikavaippaan ja pitdé lapsen viisautta parempana kuin miehen. Mikéin

ei ole niin l&helld puhdasta leikin késitettd kuin tuo runouden ikivanha olemus.

Huizingan (s. 156) mukaan runouden keinoin pyritdén personoimaan, esittimiin
ruumiiton ja eloton henkilshahmona. Metaforan vaikutus perustuu siihen, etti se
kuvatessaan oloja tai tapahtumia kdyttd4 monivivahteisesta eldmistid omaksuttuja
késityksid. Tamé on melkein kaiken mytologian ja runouden olemus. Primaarista on
vaarinotetun muuntaminen litkkuvaksi ja eldviksi mielikuvaksi. Tdma muutos tapahtuu

niin pian, kuin herdd tarve tehdd muut osalliseksi vaarinotetusta. Mielle syntyy kuvana.

Mielenkiintoisella tavallaan Huizinga (s. 158-159) kuvaa, kuinka ihminen antaa
epamiirdisid nimid niille olioille, jotka sitd painostavat tai kohottavat. Se nikee ne
olentoina, tuskin vield mind&n hahmoina: ”... jo ennen kuin ihmishenki pukee jumalat
thmishahmoon, se jarkyttyneeni kaikesta salaperdisyydestd ja hirvittivyydesti, jolla
luonto ja eldma4 sitd uhkaavat, antaa epdmédrdisid nimid niille olioille, jotka sitd

painostavat ja uhkaavat”. Esimerkkind han kayttdd Homerosta, jonka mukaan Zeuksen
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tyttdristd Ate vastaa sokaistusta, joka hiipii ihmisten syddmiin ja Litai vastaa rukouksia.
Samasta ikivanhasta hengen askaroinnista ndyttdvit sukeutuneen nekin olennot, joilla
Empedokles kansoitti manalan. Manala on ”iloton paikka, missd Onnettomuuden
niitylld pimedssd kdyskentelevidt Murha ja Raivo sekd lauma muita onnettomuuden
jumalia, kalvavia tauteja ja métdnemistuotteita”. ”Sielld oli Maaemo ja kaukokatseinen
Aurinkoimpi, verinen Taistelu, rauhallisen vakava Harmonia, rouva Kaunis ja rouva
Ruma, rouva Vikkeld ja rouva Hidas, rakastettava Totuudellisuus ja mustasukkainen

Episelvyys”.

Edelldmainittu kuvaannollisuus on Huizingan (s. 159) mukaan hengen vapaata leikkia.
Esim. Pyhid Franciskus Assisialainen palvoi morsiantaan kdyhyytta pyhélld hartaudella
ja hurskaalla ihastuksella. Mutta asettacssamme asiallisen kysymyksen , uskoiko hin
henkiseen ja taivaalliseen olentoon nimeltd K&yhyys, siis olentoon joka todella oli
kdyhyyden idea, kompastumme. Pelkkd kysymyksen esittdéminenkin ndin kuivasti
loogisin sanoin tekee vikivaltaa mielteen tunnesiséllélle. Pyhd Franciskus uskoi ja oli
sittenkin uskomatta. Pyhd Franciskus leikki K&yhyyden kanssa. Téllaisen leikin
henkisen ilmapiirin, Huizingan (s. 162) mukaan, voi panna merkille lapsella, jonka
koko olemusta, pyhimmistd eldmyksistd aina lapsellisimpaan ilakointiin saakka, se pitdd

kahleissaan.

Onko yksilé primitiivisimmillddn ldshempéana lapsuutta ja kokonaisvaltaista kokemista
kuin koskaan myshemmin? Huizinga (s. 60) viittaa samaan kirjoittaessaan kulttuurin
vanhenemisesta, tarkoittaen silld leikkiaineksen kuihtumista uusmoralistien
tieltd.”Kulttuurin kehittyessi ei alkuperdiseksi edellytetty suhde leikin ja ei-leikin
vililld pysy muuttumatta. Yleensd leikkiaines joutuu vihitellen taka-alalle.
Enimmikseen se sulautuu sakraaliseen piiriin. Se kiteytyy tieteeksi ja taiteeksi,
oikeudenkiytdksi ja valtioeldimdn muodoiksi. Tavallisesti silloin kaikki leikinomainen

joutuu nédissi kulttuuri-ilmitissd kokonaan taka-alalle”.

Liika vakavuus ja tosikkomaisuus turmelee “leikin” ja kuihduttaa kulttuurin, samoin

kuin siili kdpertyy kerille vaaran uhatessa. Silld kuten Platon, Huizingan (s. 243)
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mukaan, sanoi:” inhimilliset edesottamukset eivit ole suuren vakavuuden arvoisia,
mutta kertakaikkiaan on vilttiméiténtd olla vakava; onnea se ei kuitenkaan ole.
Kéytettdkoon siksi tdtd vakavuutta sopiviin asioihin. Vakavat asiat on otettava vakavasti
eikd piinvastoin. Jumala on luonnon piirissi kaiken pyhin vakavuuden arvoinen. Mutta
ihminen on tehty Jumalan leikkikaluksi, ja siind onkin todella paras hinessi. Siksi
hinen on my®és elettdvd sen mukaisesti ja leikittdva kauneimpia leikkejd aivan toisin
ajatuksin kuin nyt. Kun siis leikki on kaikkein vakavinta, eldmi on elettivi tiettyji
leikkejé leikkien, uhraten, laulaen ja tanssien, jotta jumalat tulisivat suosiollisiksi ja ...
saavutettaisiin voitto. Niin thmiset eldvit sopusoinnussa luonnon tarkoitusten kanssa,
koska he monessa suhteessa ovat marionetteja, vaikka heilld onkin vidhiinen osuus
totuudessa. Silld katse suunnattuna Jumalaan ja hénen suuruudestaan liikuttuneena olen
puhunut tilla tavalla. Alkddmme siis pitiks sukukuntaame huonona, vaan kutakuinkin

vakavan suhtautumisen arvoisena.”

Tatd Huizinga (s. 243) selventdi seuraavasti. Leikin tenhopiiristd ihmishenki voi
irtaantua vain suuntaamalla katseen korkeimpaan. Loogisesti asioita ajattelemalla ei
paistd kyllin pitkdlle. Kun thmisajatus ndkee kaikki hengen rikkaudet ja tutkiskelee
kykyjensi ihanuutta, se 16yti4 jokaisen vakavan arvostelman pohjalta aina rippeen
ongelmallisuutta. Oma tajunta ei tunnusta tiysin lopulliseksi ainoatakaan kategorista
viittdmad. Siind kohdassa, missd arvostelukyky alkaa horjua, joutuu my&s absoluutin
toden tunne tappiolle. Vanha ajatelma “’kaikki on turhuutta” véistyy ehkd hieman

positiivisemmalta kuulostavien sanojen tieltd: “Kaikki on leikkid”.
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KUVIO 8. Leikin taikapiiri Huizingaa mukaillen. (Kts. kuvio 4, 5.23)

Esimerkinomainen tulkinta kuviosta 8. Lapsella on oltava vapaus valita oma tapansa
toimia. Hédnen vapauttaan ei saa rajoittaa toiminnan aikana esim. tiedonpuutteella:

sdannot on oltava kaikille selkedt ja kunkin taitoja vastaavat. Lapselle soveltuvat

sdidnn6t ovat myds tasapuolisen yhteistoiminnan edellytys.

33

Toiminnan mielekkyyttd ei muodosta kaukana hddmottava tulos, vaan tunnetila, ”fiilis”

juuri silld hetkelld: On esim. sovittu, ettd kun luokka on kerdnnyt kaikki tupakantumpit
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stadionilta, se voi lunastaa 1000mk:n palkinnon luokan tilille. T4ten toiminnalla on
kylla merkitys ja sitd kautta motivaatio, mutta mielekkyys puuttuu. Jotta toiminta olisi
mielekisti, sen tulisi vallata lasten mieli niin, ettd muu maailma ikdidnkuin katoaa.
Luodaan toiminnalle mielekkyys: “myytti” ja kultti”. ”"Myyttind” jumalten
suosiollisuus tulevaa matematiikan koetta kohtaan. Kulttina rituaali, jonka
onnistuminen takaa hyvin tuloksen: Jos 16yddn kymmenen minuutin aikana enemmén
kuin viisi mallun” enki yhtddn “nortin” tumppia koe onnistuu. Tai ehki
muodostaisimme sukkulaviestin, jonka viestikapuloina toimisi kepin nenéssé tuotuna
tietty midrd tumppeja.... Tdllainen toiminta on tuloksen kannalta merkityksetontd, mutta
hauskaa. Néiin pienistdkin arkieldmén hetkistd saa eldmyksellisig, elimintiyteisii

hetkid.

Leikin tunnusmerkit. Leikinomaiseen kommunikointiin tarvittavan jannitteen toi
Huizingan mukaan sakraalisissa kulttuureissa kilpailu ja esittiminen, yhteisén
agonaalinen ja antiteettinen luonne. Lisdksi, jotta yhteistoiminta sujuisi, tuli jokaisen
tapahtumaan osallistuvan pdéstd samankaltaiseen vireeseen. Jotta oikea vire 16ytyisi,

tdytyy tiettyjen leikin tunnusmerkkien tdyttyd. Néitd ovat Huizingan mukaan seuraavat:

Pddtunnusmerkit. Leikki on ensikédessd vapaata toimintaa. Huizingan (s. 17) mukaan
lapsi ja eldin leikkivit, koska niilld on siitd huvia, ja juuri siind on niiden vapaus. Toisin
sanoen lapsi ilmaisee nédin tapahtuman olevan hénelle henkilékohtaisesti
merkityksellinen, hin kokee sen hetken eldmyksellisesti. Vilittodméissi yhteydessd
sithen on toinen tunnusmerkki. Leikki ei ole "tavallista” tai "varsinaista” elamé#i.
Pdinvastoin se on siité irtautumista, tilapdisen aktiivisuuden ilmapiiriin, jolla on oma
tarkoituksensa. Jo pieni lapsi tietdd varsin hyvin, ettd olemme vain olevinamme”, ettd
’kaikki on vain pilaa”. Hyvind esimerkkind Huizinga kertoo: ”Pieni poika leikki
tuolirivin kanssa junaa. Kun 1sd aikoi hyvéilld hidntd, sanoi poika et saa, muuten

junanvunut eivit usko veturin olevan oikean”.

Muodolliset tunnusmerkit. Leikki on Huizingan (s. 18-19) mukaan tarkoituksetonta, se

el palvele vilittdmid tarpeita kuten itsesuojelua, ndlkaa tai muita eldmille
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vilttdimattdmid toimintoja. Tdma ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd leikki olisi tarpeetonta,
tyhjintoimittamista. Kuten Kalle P44talon isd Herkko sanoi pojalleen: "Lopeta se
tyhjdnpéivénen kirjoittaminen ja mene metsidn hankkimaan elatusta”. Huizingan (s. 18-
19) mukaan leikki kaunistaa eldméi ja tdydentid sitd ollen siind mielessi vilttimitonts
yksityiselle ihmiselle biologisesti, yhteisélle tarkoituksensa, merkityksensi ja
ilmaisukykynsé sekd luomiensa henkisten ja sosiaalisten suhteiden tihden; lyhyesti

sanottuna leikki on vilttdméton kulttuuritekija.

Leikki eroaa tavallisesta elaméistd paikkansa ja ajallisen kestonsa kautta. Leikill4 on
tietyt ajan ja paikan rajat. Sen kulku ja tarkoitus sisdltyvit siihen itseensi.
Esimerkinomaisesti Huizinga mainitsee areenan, pelipdydan, taikakehén, temppelin,
ndyttdimon, valkokankaan ja tuomioistuimen, jotka ovat kaikki muotonsa ja tehtdvinsi
puolesta leikkipaikkoja, so. pyhitettyd maankamaraa, aidattua, erotettua ja vihittyi
aluetta, jossa ovat voimassa omat erityiset sddnnét. Tamén tavallisen maailman piirissd

ne ovat hetkellisid maailmoita, itseensd sulkeutuneen toiminnan ndyttimaita.

Ominaisuudet. Huizungan leikkipaikassa (s. 20) vallitsee oma ehdoton jirjestyksensa.
Leikki luo jirjestystd, se on jirjestystd. Epdtidydelliseen maailmaan ja sekavaan eldmiin
se tuo hetkellisen, rajatun tdydellisyyden. Leikki vaatii ehdotonta jirjestystd. Pienikin
poikkeus pilaa leikin, riistdd siltd sen oikean luonteen ja tekee siitd arvottoman. Leikilld
on taipumusta olla kaunista. Esteettinen tekijd on kenties identtinen jérjestyksellisen
muodon tavoittelun kanssa, joka eldhdyttdd kaikenlaista leikkid. Ne sanat, joilla
voimme kuvata leikin ominaisuuksia, kuuluvat suuremmaksi osaksi estetiikan piiriin.
Samoja sanoja kdytdmme yrittdessimme ilmentdd kauneuden aikaansaamaa vaikutusta:
Jjannitys, tasapaino, arviointi, vastakohtaisuus, vaihtelu, yhtyminen ja eriiminen. Leikki
sitoo ja piddstdd, se lumoaa. Sen tdyttivit jaloimmat ominaisuudet, jotka ihminen

kykenee havaitsemaan ja ilmaisemaan olioissa: se on tdynni rytmii ja harmoniaa.

Jokaisella leikilld on omat sdintonsé (s. 21). Ne madrddvit, mikd on voimassa
tilapdisessd, eristetyssd leikkimaailmassa. Leikin sddnot ovat ehdottoman sitovia eivitkd

siedd epdilyjé. Leikkijd, joka asettuu vastustamaan sdéntdjé tai yrittdd padstd niisti,
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pilaa leikin. Leikin turmelija on taas vallan toista kuin véirinpelaaja. Jilkimméiinen on
osallistuvinaan peliin ja tunnustaa nfenniisesti leikin taikapiirin. Hénelle leikkiyhteisé
antaa helpommin hénen syntinsi anteeksi kuin leikinturmelijalle, joka murskaa itse
leikkimaailman. Vetdytymailld pois leikistd hin paljastaa leikkimaailman
suhteellisuuden ja haurauden, vaikka hén olisikin joksikin ajaksi sulkeutunut siihen
toisten kanssa. Hén poistaa leikistd illuusion. Siksi hénet tdytyy tuhota, sillid hin uhkaa

leikkiyhteison olemassaoloa.

Sisdlto. Juuri jannitys (s. 21) antaa leikille, joka sindnsd on hyvin ja pahan ulkopuolella,
tietyn eettisen sisdllon. Jannitys panee leikkijan kyvyt koetukselle: hidnen
ruumiinvoimansa, kestdvyytensd, neuvokkuutensa, rohkeutensa ja henkiset voimansa,
silld palavassa kamppailussaan voiton saavuttamiseksi hinen taytyy jatkuvasti ottaa

huomioon leikin sdéntdjen asettamat rajat.

Leikin poikkeuksellinen ja erikoinen asema (s. 22) ilmenee kuvaavalla tavalla siing, ettd
se verhoutuu niin kernaasti salaperdisyyteen. Pikkulapsetkin lisdidvit leikin tenhoa
tekemalld siitd pienen salaisuuden. Se on jotakin meitd, ei muita varten. Mit4 toiset
tuolla ulkopuolella touhuavat, se ei litkuta meit4 tilld haavaa. Leikin ilmapiirissi
tavallisen eldmdin lait ja tavat eivit ole voimassa. Me olemme ja teemme “toista”.
Lastenkin eldmissé “tavallinen maailma” lakkaa hetkeksi kokonaan olemasta, yhti
selvisti kuin luonnonkansojen suurissa, kulttiin ldheisesti liittyvissi leikeissd. Suuressa
juhlassa, jossa nuorukaisista tehddin tdysi - ikéisid, eivit yksin nuorukaiset ole
vapautettuja tavallisista laeista ja sdidnnoistd, vaan koko heimossa vallitsee aselepo.
Kaikki kostotoimet ovat silloin kiellettyjd. Nykypéivini tulevat mieleen mm.

penkinpainajaiset, polttarit, sukujuhlat jne.

Leikin erilaisuus ja salaperiisyys saa selvimmin ilmauksensa valepukuun
pukeutumisessa. Siind leikin “tavattomuus” saavuttaa tiydellisyytensd. Valepukuun
pukeutunut tai naamioitunut “leikkii” toista olentoa. Hén on “toinen”olento. Lapsen
kauhua, vallatonta ilonpitoa, pyhid menoja ja mystillistd fantasiaa kutoutuu kaikkeen,

missi ollaan tekemisessd naamion tai valepuvun kanssa
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Huizingan (s. 60) mukaan on ilmeistd, ettd kulttuurin ja leikin yhteyttd on etsittiva
eritoten sosiaalisen leikin korkeammista muodoista, sieltd missd se on ryhmin tai
yhteison jarjestynyttd toimintaa. Leikki, jota yksild leikkii itsekseen, muodostuu
kulttuurille hedelmélliseksi ainoastaan véhéisessd médrin. Kuten jo edelld mainitsimme
Huizingaa siteeraten: ”...primaarista on vaarinotetun muuntaminen liikkkuvaksi ja
eldviksi mielikuvaksi. Tdm4 muutos tapahtuu, niin pian kuin herii tarve tehdd muut

osalliseksi vaarinotetusta. Mielle syntyy kuvana”.

Huizingan (s. 198) mehevii allegorioita viljellen emme malta olla tuomatta esiin hinen
johtopddtdstddn kulttuurin ja leikin rajankdynnistd:” Alkuperiisilld asteillaan kulttuuria
leikitdédn. Se ei synny leikistd, niinkuin eldvd hedelmai irtautuu didinruumiista, vaan se

kehittyy leikistd ja leikkind”.

Viistdmattd tulee mieleen lasten halu hauskuuttaa itseéin ja toisiaan esim.
puujalkavitseilldén: ”Mitd tapahtuu kiinalaiselle miehelle hdnen pudotessaan punaiseen
mereen? Hén kastuu; ”Miki on valkoinen ja puussa? Ujo piimé”. Samoin Huizingan (s.
171) mukaan sofistit harjoittivat leikkis&i filosofiaansa kyselemailld: ”Miki on sama
kaikkialla eikd missddn? Aika. Mitd mind olen, sitd sini et ole? Thminen.” Tihin

grifokseen Diogeneen sanotaan vastanneen: Jos tahdot, ettd se on totta aloita minusta.”

4.4 Yhteenvetoa ja keskustelua Vygotskyn ja Huizingan leikkiteorioiden vililli

Mielestimme emme 18yténeet sovittamattomia ristiriitoja Vygotskyn ja Huizingan
tavoissa teoretisoida leikkid. Erot olivat pikemminkin painotuksissa. Vygotsky
psykologina painottaa yksilon / yksiloiden tajunnan kehittymisti, kun taas Huizinga
sosiologina ja filosofina painottaa teoriassaan kulttuurin kehittymisti (unohtamatta
Vygotskyn laajaa thmiskdsitystd, hdnen kulttuurihistoriallista taustateoriaansa). Toisin
sanoen Vygotskyn ldhtokohtana ovat thmisten viliset sosiaaliset tilanteet, joissa syntyvi
ulkoinen puhe muuttuu yksilon sisdiseksi. Huizinga puolestaan selittds, kuinka yksilon
kokemat ilmi6t saavat mielikuvituksen avulla sanallisen selityksen sosiaalisia tilanteita

varten.
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1. Selked painotusero Vygotskyn ja Huizingan vélilld on leikin sijoittumisessa ihmisen
elaméankaareen: Vygotskille leikki on lapsen luoma mielikuvituksellinen tilanne, kun
taas Huizingalle leikki on olennainen kulttuurin piirre ja liittyy nidinollen ihmisiin
14std riippumatta.

2. Kulttuurin suhteen Huizinga painottaa yksiliden vélisen leikinomaisuuden
kulttuuria kehittdvad vaikutusta. Vygotsky puolestaan selvittdd kuinka kulttuuri
vaikuttaa yksilén maailmankuvan muodostumiseen.

3. Kielelliseltd ulkoasultaan Vygotskyn ja Huizingan teoriat eroavat kuin y6 ja pdivi.
Vygotsky kayttdd tekstissddn tieteellisen eksaktia, kuivaa kieltd, kun taas Huizinga

kayttdd mielikuvarikasta, jopa runollista kieltd mehevine kielikuvineen.

Molemmat teoreetikot arvostivat letkkid omalla tavallaan: Vygotskylle ”polku leikisti
kouluidn sisdisiin prosesseihin, sisdiseen kehittymiseen, assosiaatioon, loogiseen
muistiin, abstraktiin ajatteluun on péddvayli kehittymisessd. Joka ymmairtid tdmén
yhteyden ymmartds tirkeimmén elementin siirryttdessd esikouluidstd kouluikdin”
(El'konin 1971). Huizingalle "leikki on pyhdi, totta. Leikin muodossa ja toiminnassa
saa tunne ihmisen kosmisesta riippuvaisuudesta ensimmadisen, korkeimman ja
pyhimmin ilmauksensa. Vihitellen leikkiin painuu pyhén toimituksen leima. Kultti

valloittaa leikin, mutta leikki oli primdéirinen.” (Huizinga 1938).
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5 VYGOTSKYN JA CSIKSZENTMIHALYIN NAKEMYS IHMISEN
OPTIMAALISESTA KEHITTYMISESTA

Vygotsky on tutkimuksemme loppuun saakka ldpéisevédni teemana, tdhan lukuun
liitimme hinen ajatuksiaan ihmisen kasvuun ja kehittymiseen liittyvistd tekijoista.
Tarkeimpénd elementtind esittelemme hénen 1dhikehityksen vyohyke-teoriaansa;
ZPD:td (Zone of Proximal Development, ks. esim Wertsch 1984, 1990). Teorian avulla
kuvaamme Vygotskyn versiota lapsen optimaalisesta kehittymisestd ja kuinka hinti
sithen tuetaan. Toisena tirkednd teoreetikkona téssi luvussa on Mihaly
Csikszentmihalayi, jolta on 14htoisin késite optimaalinen kokeminen (ks. kohta 5.2.1).
Hinen kiehtova, optimistinen ja vauhdikas “’flow”-teoriansa tuo loppupuolelle lukua

oman painotuksensa. Luvussa 5.3 virittelemme vuoropuhelua edellisten vilille.

5. 1 Sosiokulttuurinen lihestymistapa oppimiseen ja kehittymiseen

Haluamme tuoda esille Vygotskyn ajatuksia kasvatuksesta ja kehittymisestd, koska
niissd ilmenee mielestimme tirkeitd pohdintoja yhteisen toiminnan jarjestimisesti
koulussa. Kasvattajan toimilla luokassa on hinen mukaansa hyvin suuri merkitys lasten
henkiselle kasvamiselle. Esimerkiksi yhteisen intersubjektiviteetin luominen luokkaan
ja ldhikehitysvyshykkeiden huomioiminen ovat Vygotskyn mukaan opetuksellisesti
oleellisia asioita. Yhteisid piirteitd on hénen kasvatusndkemystensi ja leikkiteorioiden
vililld olemassa, ehkd 1dhinnd asennoitumiseen liittyen (ks. pohdinta luku 7), emme
halua kuitenkaan kytkei tiukasti edellamainittuja asioita yhteen, vaan kuvaamme
jatkossa yhtd mahdollisuutta jérjestdd kasvatustoimintaa, poissulkematta siithen

sisdltyvad leikinomaisuuden hyddyntdmisen mahdollisuutta.
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5.1.1 Taustaa

Sosiokulttuurisen ldhestymistavan "isd" on neuvostoliittolainen psykologi L.V.
Vygotsky, jonka kulttuurihistoriallista (ks. luku 3.1) teoriaa my®6tiillen
sosiokulttuurinen ldhestymistapa oppimiseen on kehittynyt (ks. esim. Vygotsky 1978,
Wertsch 1991)

Dillenbourg, ym (1995) toteaa: "...Vygotskylaisesta perspektiivistd yksiloiden viliset
suhteet ovat itsessdin sisdistyneet tilanteeseen osallistuneiden yksildiden toimesta.
Vygotsky viitti, ettd kehitys ilmenee kahdella tasolla: ensin yksildiden vililld, sitten
yksil6iden sisdlld. Tdmi on hinen "kulttuurisen kehityksen geneettinen lakinsa"
(..genetic law of cultural development). Témén mukaan opetuksen yhteistoiminnallisuus

nousee erityisen tirkedksi pohdittaessa opetuksen jérjestdmiseen liittyvid vaihtoehtoja.

Dillenbourg, ym (1995) jatkaa: "...sisdistdminen viittaa sosiaalisten ja sisdisten tasojen
geneettiseen linkkiin. Sosiaalista puhetta kidytetddn vuorovaikutukseen toisten kanssa,
sisdistd puhetta kiytetddn "puhumiseen itsellemme", reflektointiin, ajatteluun. Sisdisen
puheen avulla ihminen séddtelee omaa toimintaansa”. Opettajan olisi syytd tiedostaa
kyseinen "jdrjestys" asioiden omaksumisessa tuntien kulkua ohjatessaan, kyse on
kasittadksemme juuri oppimistilanteiden jirjestdmisestd ja erityisesti oppilaiden oman

"tilan" arvostamisesta.

5.1.2 Lahikehityksen vyohyke makrotasolla

Liahikehityksen vyshykkeen tarkka médritelmé on:"...vélimatka lapsen itsendisen
ongelman ratkaisun aktuaalisen kehityksellisen tason ja korkeamman, potentiaalisen
kehityksellisen tason vililld, joka ilmenee vain aikuisen tai taitavamman ikdtoverin
ohjauksessa." (Vygotsky 1978, 86.) Tdm4 mielenkiintoinen lapsen kehittymiseen
liittyva kisite luotaa kiehtovalla tavalla sitd oppilaan ja opettajan vilistd
vuorovaikutuksellista "tilaa", joka valitettavasti niin usein on hyvin opettajakeskeinen.

Ajatuksemme on, ettd ldhikehityksen vyShykkeen sisdltdmét vuorovaikutukseen
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liittyvit asiat, erityisesti opettajan ja oppilaan vilinen intersubjektiviteetti, tulisi ottaa

opetustilanteessa entistd voimakkaammin huomioon.

Hickmann (1985, 237) ottaa esille kirjoituksessaan olennaisen elementin ldhikehityksen
vyohykkeeseen liittyen. Hanen mukaansa kehityksen dynaaminen raja pitdi sisilldin
interaktiiviset prosessit, jotka tapahtuvat lasten ja muiden valilld. Lasta ei siis
Hickmannin mukaan voi kisitelld "aidattuna analyysi-yksikkdnd", vaan lapsen
vuorovaikutukselliset prosessit tulee sisillyttdd oleelliseksi osaksi hdnen kehityksellistd
prosessiaan. Brown ja Ferrera (1985) painottavat lahikehityksen vyShykkeen
yhteydessé aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksellisuutta ja erityisesti sen kehittymisti
siten, ettd lapsi kokee ensiksi aktiivisen ongelmanratkaisutoiminnan muiden
lasndollessa mutta vihitellen askel askeleelta kyseiset toiminnot muuttuvat

itsenidisemmiksi.

Kiytdnnon tilanteessa sisdistdmisprosessi on siis vihittdinen. Ensin aikuinen tai
taidokkaampi, edistyneempi ikdtoveri kontrolloi ja ohjaa lapsen toimintaa, mutta
vihitellen aikuinen ja lapsi jakavat ongelmanratkaisutoiminnot, missé lapsella on aloite
ja aikuinen oikaisee ja ohjaa virheen / erehdyksen sattuessa. (Brown & Ferrera 1985,
273-281.) Edelld kuvattu tapahtumasarja vaikuttaa jarkeenkdyvalti, joskin hyvin
mekanistiselta tulkinnalta lahikehityksen vyohykkeestd. Aikuisen rooli
kasvatustilanteessa on mielestimme monipuolisempi kuin pelkdstddn virheen korjaaja.
Ehkipd syvillisempi kuva ldhikehityksen vyShykkeen sisdltdmastd aikuisen ja lapsen

yhteisestd "tilasta" syntyy J. V. Wertschin (1984, 1991) analyyseisti.

5.1.3 Lahikehityksen vyohyke mikrotasolla

Wertsch (1984, 7-17) jakaa aikuisen ja lapsen vililld tapahtuvan 1dhikehityksen
vyGhykkeeseen sisiltyvin vuorovaikutuksellisen toiminnan kolmeen osaan: (1)
tilanteen midrittelemisen idea, (2) thmisten vilinen tilanteen méérittely
(intersubjektiivisuus), (3) tilanteen méérittelyn konkreettinen mekanismi: semioottinen

vélittdminen. Kyseinen jaottelu tuo l&hikehityksen vyShyke - kisitteen konkreettisesti
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oppimistilanteeseen liittyen esille, ja hahmottaa nédinollen hienopiirteisemmin opettajan

ja oppilaan vélistd oppimisen ja kasvatuksen "tilaa".
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KUVIO 9. Perustoiminnan siséistyminen Wertschid mukaillen. (Vrt. kuvio 2, s. 12)

(1) Tilanteen médrittelyssd Wertschin mukaan ovat edustettuina milj6é ja konteksti,
jotka toimijat midrittelevit tilanteessa. Sithen osallistuvat ihmiset luovat aktiivisesti
tilanteen kuvauksen , he eivét ole vain passiivisia vastaanottajia. Yhteistoiminta
lzhikehityksen vyshykkeelld sisdltdd Wertschin mukaan tyypillisesti sekd aikuisten
kuvauksen esineistd ja tapahtumista ettd lasten vastaavat kuvaukset. Nami eivit

suinkaan aina ole yhteneviiset, vaan he ymmaértivit kyseisen kontekstin usein hyvin eri

tavalla.
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Wertsch viittdd, ettd prosessi, jossa luovutaan olemassaolevasta tilanteen méirittelysti
laadullisesti uuden tilanteen miérittelyn hyviksi, on luonteenomaista suurimmille
muutoksille, joita lapsi kiy ldpi ldhikehityksen vyohykkeessd. Kysymys ei ole tiedon ja
tehtdvin hallitusta yhteenkasvusta vyShykkeessé, vaan suurin osa niistd muutoksista

tapahtuu henkilén perusymmérryksessi, mitd objektit ja tapahtumat tilanteessa ovat.

Kisiteltdessd lahikehityksen vyShykkeen potentiaalista tasoa on Wertschin mukaan
muistettava, ettd se vilttimattd koskee sosiaalista interaktiota tai toimintaa
interpsykologisella tasolla. Tdma ajatus on perdisin Vygotskyltd, joka eri yhteyksissi on
painottanut thmisen kehittymisen tapahtuvan ensisijaisesti sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa (ks. esim. Vygotsky 1978).

Tédmén huomioonottaen toinen (2.) kohta Wertschin (1984) jaottelussa laajentaa
tilanteen médrittelyn koskemaan yhtélailla ithmisten vélistd psykologista toimintaa kuin
yksilén sisdistd vastaavaa. Wertsch médrittelee: "Intersubjektiivisuus, subjektien
vilisyys, esiintyy kahden keskustelijan vililld tehtavitilanteessa, kun he jakavat saman
tilanteen méérittelyn ja kun he tietdvit, ettd he jakavat saman tilanteen méérittelyn."
Wertsch jatkaa: " Aikuinen - lapsi yhteistoiminta kehityksen potentiaalisella tasolla
usein siséltdd kolmannen tulkinnan tilanteesta. Tami "kolmas" tilanteen tulkinta kuvaa
objekteja ja tapahtumia tavalla, joka sallii kommunikaation aikuisen ja lapsen
vililld....Aikuinen ja lapsi voivat siis neuvotella subjektien vilisestd tilanteen
midrittelystd, joka eroaa heidén molempien sisdisestd kisityksestd tilanteen suhteen."

(Wertsch 1984, 12-13.)

Wertsch médrittelee konkreettisen mekanismin, joka mahdollistaa subjektien vilisen
tilanteen médrittelyn semioottiseksi vélittdmiseksi (3). " Vygotskyn arvostama
merkkien (symbolien) vilittdva rooli tulee tdssd kohdin merkitykselliseksi. Vaikka
kuinka erilaisia sisdisid tilanteen midrityksid on olemassa, subjektien vilisyys,
Intersubjektiivisuus, on 16ydettdvissi, jos kdytetddn sopivia muotoja semioottisessa

vilityksessd, kommunikaatiossa.” (Wertsch 1984, 13; ks. myos Wertsch 1991.)
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Kyseinen ldhikehityksen vyshykkeeseen liittyvéd kolmikohtainen méérittely 16ytad
mielestimme lapsen ja aikuisen vilisen, opetukselliseen vuorovaikutukseen liittyvin
"toimintatilan"- dialogisuuden. Perinteinen késityshéin on ollut hyvin opettajakeskeinen:
opettaja puhuu ja muut kuuntelevat. Myds oppilaskeskeinen 1dhestymistapa on silloin
tdll6in nostanut pdétadn (ks. esim. Hyténen, 1993), jopa siind miérin, ettd opettajan on
katsottu olevan tarpeeton lasten kasvamisen kannalta. Huomion keskittiminen
subjektien vilisyyteen on uusia kiehtovia ndkdaloja avaava kisitys toimimisesta
luokkahuoneympéristossd. Siind esiin nouseva yhteistydn ja -toiminnan mahdollisuus
on seki uusien oppimista koskevien "virtausten" mukainen (ks esim. Sahlberg ym 1994;
von Wright 1996) ettd omiin kokemuksiimme perustuen helpottava ja "tuore" nikoala
koulussa toimimiseen, nimenomaan opettajan nakdkulmasta. My6s oppilaille kyseisen

"tilan" tunnustaminen olisi mielestdimme erittdin merkityksellisti.

Kyseinen jaottelu ei ole my&skéin kaukana leikkiin liittyvdstd ominaisuudesta, jota
kuvataan luvussa 4.3.1: "siskokset leikkivit siskoja”. Siind, aivan kuin Wertschin
madritteleméssi intersubjektiivisuudessa luokkahuoneessa, siskokset tiedostavat
leikkivénsi siskoksia, ilman ettd se héiritsee heiddn leikkidnsd. Voisi kuvitella, ettd
luokkahuonetilanteessa muodostuvassa intersubjektiivisuudessa lapsi kehittyy melkein

yhté voimallisesti kuin siskokset leikissdin.

5.1.4 Vygotsky ja oppimisympéristdjen suunnittelu

Brown, Metz ja Campione (1996) ovat artikkelissaan mééritelleet oppimisympéristsjen
suunnittelun pédperiaatteet, jotka perustuvat uus-Vygotskylaiselle tyolle. Niitid
periaatteita on sovellettu artikkelin kirjoittajien luomassa oppimisyhteisdssi,
peruskoulussa. Periaatteita on viisi kappaletta, ja esittelemme ne téssé lyhyesti.
Periaatteet ovat pddosin sovellettavissa yhdenlaisen, miclestimme jarkeenkidyvin
vygotskylaisia periaatteita sisédltdvin, "oppimisen tilan" muodostamiseen ala-asteella.
Taytyy kuitenkin muistaa, ettd jokainen oppimisyhteis6 on erilainen, suoraan ei kannata

mitddn mallia siirtdd luokkaan. Kyseinen oppimisympéristé niyttdytyykin meille
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nimenomaan Vygotskyyn pohjaavana, kdytdntoon siirrettyni esimerkkini

opetustoiminnan jérjestdmisestd Vygotskyn ajatusten ja teorioiden pohjalta.

(1.) Moninkertaisten lihikehitysvydhykkeiden luominen luokkahuoneeseen.

Brown ym. (1996) mieltdvét oppimisyhteison erilaisten yhtiaikaa toimivien
lahikehitysvyshykkeiden kudokseksi, joiden kautta osallistujat voivat navigoida
erilaisia véylid ja eri vauhdilla. Kyse on siis luokassa olevista, tuetuista,
moninkertaisista ja limittdin olevista ldhikehitysvyshykkeistd, jotka vaalivat oppijoiden

kasvua.

(2.) Tutkimusyhteison vaaliminen. Kyseinen oppimisyhteisé luottaa esitelmityylin
kehittymiseen, akateemisiin ja erityisesti tieteellisiin esitelmiin. Téllaiset tutkimukset /
esitelmét pitévit sisillddn konstruktiiviset keskustelut, kyselyn ja kritiikin.
Osallistumismuotojen ydin Brownin ym. (1996) oppimisyhteisdssd on pohjimmiltaan
dialoginen, kuitenkin ajoittain aktiviteetit suunnataan oppimisyhteison sisdisiin
ajatteluprosesseihin (vrt.Vygotsky, 1978). Vuoropuhelut tarjoavat noviiseille pohjan
esitelmien rakenteelle, pddmaéarille, arvoille ja tieteellisen toiminnan
kasitysjarjestelmille. Ajan mittaan oppijoiden yhteis6 omaksuu yhteisen "dinen" ja

yhteisen tietopohjan, yhteisen systeemin merkitysten, kisitysten ja toiminnan suhteen.

(3.) Merkitys on neuvoteltavissa. Tdmén Kyseisen oppimisyhteisdn puitteissa merkitys
on jatkuvasti keskustelun alainen ja uudelleen méiériteltdvissid. Menestyksekés
"kulttuuristaminen" yhteisé6n johtaa osallistujien luopumiseen yleispétevisti,

jokapdiviisistd "puhetoiminnoista” sisiltorikkaiden ja spesifien versioiden hyviksi.

(4.) Jatkuva ideoiden muokkaaminen. Ideat ja késitteet siirtyvét yhteison ldpi jatkuvan
muokkaamisen vélitykselld. Esitelmissd ideat synnytetdin eksperttien, opettajien ja
opiskelijoiden toimesta. Ideat siirtyvét yhteison ldvitse, ja ne valitaan tai niitd
muokataan jdsenten kesken. Toiset ajatukset "puhkeavat kukkaan, toiset eivit." (Brown,

Metz & Campione 1996, 159-162.)
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5.2 IThmisen kehittymisen tilannesidonnaisuudesta

Ajatuksenamme on, ettd oppimisessa tulisi mySs nykyistd enemmin kiinnittii
huomiota yksittdisiin tilanteisiin ja niiden merkityksiin. Tottakai on tirkedd suunnitella
opetustoimintaa eteenpiin pitkélldkin aikavalilld, mutta ei pidd unohtaa, ettd
opetustapahtuma on vuorovaikutukseen perustuva tilanne tai oikeastaan sarja yksittiisia
tilanteita, jossa ovat ldsnd opettaja ja vaihteleva méiri oppilaita. Yritimme
tutkimuksessamme kohdentaa mielenkiintomme juuri néihin yksittdisiin tilanteisiin,
oppimisen "tilaan". Millainen se oikein on? Mitkd ovat ne elementit, joista hyvi
oppimistilanne koostuu? Tiettyjd yhtenevdisyyksid on téllaisella tilanteella ja
esimerkiksi leikin "tilalla" olemassa. Yritimme kartoittaa niitikin, edelleen
mielessimme lapsen "tilan" mahdollinen laajeneminen ja laajentaminen hinen
siirtyessddn kouluun. Médrittelemme jatkossa erditd tilannesidonnaisuutta ilmentévid

késitteitd ja teorioita, ensimmadisend késite "Flow" (Csikszentmihalyi, 1991).

5.2.1 "Flow"

Csikszentmihalyi (1991) on médritellyt ilmidn nimeltd flow (virtaus, virtaaminen), joka
kuvaa optimaalisen kokemisen psykologiaa ja tietoisuuden kompleksisuuden
lisddntymistéd. Kiinnostuksemme flow - ilmi6td kohtaan juontuu sen kuvaaman
optimaalisen psykologisen kokemisen "tilan" 1dheisyydesti, jopa samankaltaisuudesta
leikin sisdltdmén psykologisen "tilan" suhteen ( ks. esim. Bettelheim 1988).
Mielestémme oppimistilanteissakin tulisi pyrkié tavoittelemaan tietynlaisia flow- ilmién
kaltaisia tilanteita, hetkid, jolloin tuntuu kuin aika pyséhtyisi ja millddn muulla kuin

tydskentelyn alla olevalla asialla ei ole merkityst4.

Flow - ilmi6n yhteydessd Csikszentmihalyi esittelee kaksi mielenkiintoista késitettd
ihmisen kehittymiseen liittyen, nimittdin "itsen" kompleksisuus, monimuotoisuus
("complexity of the self") ja itseohjautuva "mind" ( "autotelic self"). Niisti ainakin

jélkimmaéinen on yleinen késite erilaisissa oppimista koskevissa kirjoituksissa.
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Palaamme siihen tarkemmin jatkossa. Ensimmaéinen ei liene niink#én tunnettu, mutta

ansaitsee tidssid yhteydessi lisdselvityksen.

Csikszentmihalyi kirjoittaa: "Flow - kokemuksen seurauksena itsen organisaatio on
kompleksisempi kuin aikaisemmin. Minén (self) on sanottu kasvavan kun se muuttuu
kompleksisemmaksi. Monimuotoisuus on seurausta kahdesta laajasta psykologisesta
prosessista: eriytymisesté (differentation) ja yhdentymisestd (integration). Eriytyminen
ilmentdd muutosta ainutlaatuisuutta kohti, kohti itsen erottamista toisista ihmisista.
Integraatio on edellisen vastakohta: liitto toisten ihmisten kanssa, ideoitten ja olemusten
toimiessa minén yldpuolella. Monimuotoinen miné on sellainen joka onnistuu

yhdistdmédn ndma vastakkaiset tendenssit. (Csikszentmihalyi 1991, 41-42.)

Kuviossa 10 havainnollistuu minin kompleksisuuden kehittyminen Csikszentmihalyita
mukaillen. Kuvioon on liitetty Wertschin kolmikohtainen, 1dhikehityksen vyshyketti
kuvaava jaottelu. Toimijoiden oman tilanteen méérittelyn ja semioottisen vilittimisen
kautta edetddn mindn kompleksisuuden kehittymiseen edelld kuvatun minin
eriytymisen ja yhdentymisen kautta. Toimijalla on tilanteessa kaksi mahdollisuutta: hin
joko saavuttaa tasapainon muiden toimijoiden kesken esimerkiksi leikissi, jolloin
muodostuu intersubjektiivisuus ja uusi leikin kvasirealiteetti, tai hén joutuu tilanteessa
epdtasapainoon, esimerkiksi liian vaikean leikin takia, jolloin palaa takaisin omaan
tilanteen midrittelyyn. Téll6in toimijan mini ei luonnollisestikaan sill4 kertaa muodostu
kompleksisemmaksi. Toiminnan, tdssé tapauksessa leikin kvasirealiteetin toteutuessa,

yksittdisen toimijan mind kehittyy monimuotoisemmaksi.
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Kiytinnon koulueldmissi edellisen kaltainen minédn kompleksisuuden kehittyminen
asettaa todellisia haasteita opetustilanteiden jirjestdmiselle. Kuinka mahdollistaa
jarjestely, jossa oppilaat voivat kehittdd rauhassa omaan tahtiin omia erityisii taitojaan
(minin differentaatio) unohtamatta yhteistd toimintaa yhteneviisten

toimintaperiaatteiden mukaisesti (minén integraatio)?

Csikszentmihalyi ottaa kirjassaan (1991) esille myés toisen olennaisen kisitteen,
nimittdin "itseohjautuva persoona” ("the autotelic self"). Kisite tarkoittaa
kirjaimellisesti "itsed, jolla on toisista riippumattomat pdamaarit". Tdmi heijastaa ideaa
siitd, ettd tdllaisella ithmiselld on suhteellisen vihin pdamaiirid, jotka eivit kumpua
hénesti itsestddn. Téllainen henkild on siis itseohjautuva. Sd4nndt, jotka tdllaista itsed
ohjaavat, perustuvat suoraan flow - malliin. Kyseiset argumentit ovat kiinte#sti
sidoksissa viimeaikaisiin oppimista koskeviin teorioihin. (esim. de Corte 1993; Rauste -

von Wright & vonWright 1994; Lave & Wenger 1991).

De Corte (1993) painottaa oppimisen olevan itse-ohjautuvaa. Hinen mukaansa
oppimisen metakognitiiviset, yksilon itsesddtelyyn liittyvit seikat nousevat téssd kohdin
merkitseviksi. DeCorte - samoin kuin Csikszentmihalyi - toteaa tehokkaan oppimisen
erddksi tunnusmerkiksi tavoite-orientoituneisuuden ja henkilon tietoisuuden omista
paddmaidristddn. "Oppiminen on onnistuneinta kun opiskelijat médrittelevit ja asettavat

omat pddméairinsd."

Cikszentmihalyi (1991) edellyttidd "flow"- kokemuksen ehtona henkil6lld olevan
selkeitd padmadrid, joita kohti pyrkid. Itseohjautuva ihminen on voimakkaasti
omistautunut tavoitteilleen, ja hdnen toimintansa on luotettavaa ja sisiisesti
kontrolloitua. Hin voi joustavammin muokata tavoitteitaan, jos ne eivit vastaa
tarkoitustaan: tdssd kohdin tulee merkitsevéksi palaute, jota tarkkailemalla ihminen,
niin "itseohjautunut" kuin "tavallinenkin", ohjaa k#yttdytymistdén. (vrt. Rauste - von

Wright & von Wright 1994, 98-103).
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Palautteeseen liittyy seuraavakin "flow” - kokemuksen ennakkoehto. Csikszentmihalyin
mukaan toiminnan onnistumiseksi henkilén tdytyy oppia sopeuttamaan
toimintatilaisuudet ja -mahdollisuudet niihin taitoihin, joita yksil6élld on. Ainoastaan
silloin kun yksilén toiminnot ovat tarkoituksenmukaiseset toimintasysteemin tarjoamien
mahdollisuuksien kanssa, hin tulee todellisesti osalliseksi toiminnasta.
(Csikszentmihalyi 1991, 210-211.) Téssa prosessissa palaute on jilleen tirked

toiminnan ohjaaja.

Edelld kiinnitimme huomiota "minén" differentaation ja integraation yhdistimisen
vaikeuteen koulumaailmassa. Csikszentmihalyi tarjoaa itse tdhidn ongelmaan ainakin
osaratkaisun kirjoittamalla: "itseohjautuva persoona kykenee "siirtimian" huomionsa
itsestddn sellaiseen "toimintasysteemiin” johon hén haluaa liittyd. Henkild joka
kiinnittdd huomiota kanssakdymiseen (interaktioon) sensijaan, ettd murehtisi itsedin
saavuttaa paradoksisen tuloksen. Hin ei tunne itsedén enéd erilliseksi yksiloksi,
kuitenkin hdnen "itsensd" vahvistuu. Itseohjautuva ihminen kasvaa yksiléllisyyden
rajojen ylitse tutkimalla sen systeemin psyykistd energiaa, jossa hin on osallisena. Téstd
persoonan ja systeemin liitosta johtuen "itse" laajenee korkeammalle tasolle

kompleksisuuden suhteen." (Csikszentmihalyi 1991, 212.)

Edellisen pohjalta néyttiisi olevan hedelmaéllistd siirtyd luotaamaa hiukan siti tilannetta,

johon yksild on “sitoutunut” (“situated”; ks. esim. Lave & Wenger 1991).

5.2.2. ”Tilannesidonnainen oppiminen”

Syy, miksi otamme esille késitteen “tilannesidonnainen oppiminen” on sen tarjoamassa
vaihtoehdossa perinteiselle késitykselle oppimisesta ja kasvatuksesta. Teoria kuvailee
mielestimme olennaista piirrettd koulukasvatuksessa, oppilas - tai opettajakeskeisen
nidkemyksen vastavoimaa, joka sijoittaa oppimisen johonkin edellisten tekijéiden
“viliin”. Teoria ldhestyy Vygotskyn sosiokulttuurista suuntausta, siséltden ajatuksen
oppimisesta lisddntyneend osallistumisena yhteistoimintaan, mutta “’tilannesidonnainen

oppiminen” on kuitenkin nihdiksemme enemmin suuntautunut ihmisen kognitiiviseen
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kehittymiseen. Téstd johtuen tuomme sen esille esimerkinomaisesti, tydmme teemaa
vuorovaikutuksellisuutta sivuavana teoriana.

Kisite "tilannesidonnainen oppiminen”, "situated learning", on médritelty Lave ja
Wengerin (1991, 33) toimesta seuraavasti: "tieto ja oppiminen ovat luonteeltaan
suhteellisia, tarkoitus ja merkitys ovat neuvoteltavissa ja oppimistilanne on
ongelmakeskeinen." Heid4dn mielestdén ei ole olemassa sellaista toimintaa, joka ei ole

"situated": tilannekohtaista, sitoutunutta.

DeCorten (1993) mukaan ajatus oppimisen ja kognition situationaalisuudesta on
syntynyt reaktiona rajoittuneelle informaatio- prosessointiajatukselle, joka méirittelee
oppimisen ja ajattelun prosesseiksi, jotka sijaitsevat "mielessi". Vaihtoehtona tille
"padkeskeiselle" ajattelulle, "situationaalinen" ajatus késittdd oppimisen lisddntyvini
osallistumisena yhteistoimintaan. Tieto on perusolemukseltaan jaettua, mielen, ruumiin,
tajunnan ja kulttuurisesti organisoitujen tilanteiden kesken (joihin toimijat siséltyviit).
Tarkedd on, ettd tietoa el erotella edellisten asioiden suhteen, yhteydet tunnistetaan ja

otetaan huomioon toiminnassa.

Lave ja Wenger (1991) painottavat tiedon hankkimisen ja omaksumisen yhteydessi
toimintaa maailmassa. Heiddn mielestdén "vaikuttavat syyt, toiminta ja maailma

muokkaavat toisiansa”.

Greenon (1991) mukaan yksilon tiedot ovat hidnen kykynsi kayttdd hyviksi ja 16ytdi
tiedonldhteet, eivit suinkaan ns. tietokarttoja tarkoitusten ja tekojen suhteen. Oppiminen
on hinen mukaansa yksilon oppimista toimimaan tietyssd ympéristossa ja kdyttimain
hyvikseen juuri sen ympériston tarjoamia mahdollisuuksia. Brown ym. (1989) nostavat
tdhin liittyen esille tarpeen "ankkuroida" oppiminen autenttisiin, todellisiin sosiaalisiin
ja fyysisiin konteksteihin, jotka edustavat niitd tilanteita missd, opiskelijat joutuvat

kayttdmain tietojaan ja taitojaan jélkeenpdin.
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Tdméi oppimistilanteen "ankkuroiminen” tulee esille eri yhteyksissd (mm. Rauste - von
Wright & von Wright 1994), my6s Lave ja Wenger (1991, 33-34) painottavat sen
tarpeellisuutta abstraktien representaatioiden merkityksellisyyden kannalta. Heidéin
mukaansa yleisen sddnnén tietdminen itsessddn ei varmista sen siirtymisti relevanttiin
ympdristoon. Tassd mielessd "kaikki abstraktion "voima" on tdysin situationaalistunutta

("situated") niiden henkildiden eldmin ja kulttuuriin, mikd mahdollistaa edellisen.”

5.3 Yhteenvetoa ja keskustelua Vygotskyn ja Csikszentmihalyin vililli

Vygotskyn ldhikehitysvyShyketeoria ja Csikszentmihalyin teoria optimaalisesta
kokemisesta muistuttavat tietyltd osin toisiaan. Kummassakin on olemassa alue, jossa
ithminen on kehityksellisesti ns. “herkéssd” vaiheessa. Csikszentmihalayin “flow”-ilmi6
perustuu “tilanteisiin, joissa henkilon arvioimat ympariston haasteet ja omat taidot
ndyttivét olevan tasapainossa suhteessa toisiinsa. Niin henkil6t pystyvit tavoittamaan
tyGssdén erddnlaisen hurmioituneen tilan, jossa toiminta etenee kevyesti, aivan kuin
itsestddin.” (Kirjonen 1995, 397.) Vygotskyn ldhikehitysvyohyke - teoria taas pitdi
sisdlldén:”...vdlimatka lapsen itsendisen ongelman ratkaisun aktuaalisen kehityksellisen
tason ja korkeamman, potentiaalisen kehityksellisen tason vilillg, joka ilmenee vain

aikuisen tai taitavamman ikdtoverin ohjauksessa” (Vygotsky 1978, 86).

Mielestimme kyseiset teoriat tdydentdvin toisiaan. Kysymys on ndkemyksemme
mukaan lapsen itseohjautuvuuden kehityksestd: alkuvaiheessa lapsi tarvitsee
kykenevdmmain ikétoverin tai opettajan ohjausta kehityksen potentiaalisella tasolla,
mutta itseohjautuvuuden kehittyessd ohjauksen my6td, vanhemman ikitoverin tai
opettajan osuutta voidaan vdhentdd. Csikszentmihalayinhan mukaan “flow”-ilmién
edellytyksenid on itseohjautuva mind, joka itse osaa muodostaa lahikehityksen
vyohykkeen itselleen. Kysymys itseohjautuvuuden kehittymisessd on hyvin pitkélti
yksilon tiedostamisen lisddntymisestd edelldmainitun asian suhteen. Tdhdn palaamme

myShemmin tyémme pohdinta - osuudessa.
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6 YHTEISEN "TILAN” LUOMINEN VUOROVAIKUTUKSESSA: ”LELJA -
MALLY”

Seuraavalla sivulla olevaan malliin olemme koonneet yhteen kolme aiheeseemme
liittyvad "tilaa": lapsen tila, leikin tila ja optimaalisen kehittymisen tila. Kuvio on
yksinkertaistettu ja pelkistetty, mutta pddajatuksena on tuoda esille kyseiset tilat,
esimerkiksi leikin tilan merkitys lapsen kannalta. Siksi se on kuviossa keskell4.
Kisitteethdn ovat kdytinndssi limittiiset, esimerkiksi lapsen tila siséltdd leikin tilan ja
optimaalisen kehittymisen / kasvamisen tilan luomisessa tiaytyy opettajan huomioida

lapsen tila.

Olennainen ja huomionarvoinen kohta kuviossa on alue, joka ldhtee lapsen tilasta ja
laajence siirryttdessid kuviossa vasemmalta oikealle. Ideana on kuvata lapsen oman,
vuorovaikutuksellisen tilan laajenemista varhaislapsuudesta kouluikdén. Alueen
kasvaminen kuvaa my0s lapsen tiedostamisen lisddntymistd oman toimintansa suhteen.
Tavoitteena tulisi todellakin olla, ettd kyseinen tila laajenisi koulussa eikd kaventuisi,
niinkuin valitettavasti monesti tilla hetkelld tapahtuu. Tdma on tutkijoiden
subjektiivinen mielipide, tilld ty6llamme pyrimme vaikuttamaan asennoitumiseemme,
ettei ndin padsisi kiymédin. Gradumme eris tirkeimpid tausta-ajatuksia onkin ollut

laajentaa omaa tiedostamista lapsesta, leikistd ja kasvamisesta.

"Leija-mallissa" nékokulma on selkedsti makrotasolla, toisin kuin muissa kuvioissa.
Kuvio sai nimensi leijamaisesta muodosta, joka aivan kuin itsestdin kehittyi kolmen
"tila"- kisitteen, lapsen ja opettajan muodostamasta kentdstd. Sinénsi leija kuvaa hyvin
hienovaraista, herkkii opetustapahtumaa, joka mielestimme "ldhtee lentoon" silloin,
kun opettaja muistaa huomioida edelldmainitut "tilat" ja etenkin opetettavien lapsiensa
erityislaadun. Siind lienee meillekin haastetta riittdmiin tulevina opettajina ja nykyisind

kasvattajina.



Mallin sisdltdmid “tiloja” ja muita johtopditoksid ja ajatuksia, joita olemme 16ytineet

esittelemme lisdd seuraavassa luvussa.
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KUVIO 11. Yhteisen tilan luominen vuorovaikutuksessa: ” Leija -malli”
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7 POHDINTA (JOHTOPAATOKSET)

Kuten tySmme johdannossa esitimme, yhtend tirkeimmistd ldhtokohdista tissd tyssi
on ollut oma opettajuus ja sen kehittdminen. Meille kummallekaan ei riitd perinteisen
opettaja - mallin (jos sitd nyt endd on olemassakaan...) toteuttaminen, tarkoitamme t4ll4
pelkkdi tiedonjakamisroolia. Koemme olevamme ensijaisesti kasvattajia, mikd

velvoittaa meitd ottamaan selvii sekd itsestimme ettd kasvatettavistamme.

Nikokulmamme ldhestyy varmastikin viimeaikaisia painotuksia kasvatustyossi,
olemme pyrkineet tydssdimme toteuttamaan konstruktivismin ja holismin johtoajatusta

aktiivisesta itseohjautuvasta oppijasta.

Olemme tavoitelleet kuitenkin, jos mahdollista, vieldkin enemmén. Lasta koskevaa
perustictoutta emme olleet 16ytineet mielestdmme riittdviasti (tai emme olleet
siséistdneet sitd..), joten pddtimme paneutua kunnolla lapsen ja leikin maailmaan, ja
jopa muokata siitd omaa koostetta. Halusimme my®és, kuten moneen kertaan olemme
todenneet, muodostaa ajatuksissamme loogisen jatkumon lapsen eldméssd, hinen

siirtyesséddn koulun penkille.

Tavoitteenamme oli siis saada selkoa lapsen eldméstd. Miten? - kuului kysymys.
Vastaus oli: leikin kautta, koska alun alkaen koimme sen olevan térkei tekijd aikuisen
ja lapsen eldmén vililld. Olihan se jotain, mitd jokainen on joskus tehnyt elamisséin,

yhteinen tuttu kokemus - leikki.

Kukapa olisi arvannut, millaisen urakan eteen kyseinen aihevalinta meidat asetti. Leikin
ja lapsen maailma ei avautunutkaan tuosta vaan, leikin ymmairtdmisen yrityskin on
vaatinut aikamoisia dlyllisid ponnisteluja. Johtuukohan se dlyllisen kapasiteetin
vihyydestd vaiko allekirjoittaneiden leikillisestd perusasennoitumisesta? Vililld on

kuitenkin saanut ’leikkid hampaat irvessd” tutkijaa, tutkiessaan leikkii.
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Tutkimuksen tekemiseen on kuitenkin sisdltynyt myds onnellisia hetkid, kun olemme
onnistuneet 10ytdiméain jotain ainakin omasta mielestimme oleellista. Leikin osalta
tdllainen ”16ydos” voisi olla leikin merkityksen laajeneminen rakenteelliseksi, ihmisen
toimintaan olennaisesti 14pi eldmin liittyviksi tekijaksi. T#std huomiosta saamme

pitkélti kiittdd sekd Pentti Hakkaraista ettd Johan Huizingaa .

Toinen tirked 16ydos, jonka teimme tydmme edistyessd, oli ns. “tila”- késite, josta
muodostui tydmme kokonaisuuden kannalta olennainen yhdistdva termi. ”Tila”-kisite
pohjautuu Bruno Bettelheimin ’Spielraum”-késitteeseen, (ks. liite). Bettelheim suuntasi
ajatuksemme ensimmaéisen kerran psykologiaan, thmisen psyykkiseen “’tilaan”, joka
syntyy leikissd. ”Tila”- késitteeseen kykenimme myShemmin nivomaan yhteen kaikki
tydmme olennaiset teoriat ja teorioitsijat: Vygotskyn, Hakkaraisen, Huizingaan,
Rauhalan ja Csikszentmihalayin. Toiset tiukemmin, johdonmukaisemmin, toiset taas
vdljemmin, arvokkaita lisdaspekteja tuoden. Kuvaammekin tédstd eteenpiin néité
tydmme tiarkeimpié 16ydoksid: “metodologisia pddperiaatteita” (késite Hakkarainen,

1991).

Tila-kiisite lapsen, leikin ja kasvamisen suhteen. Ihmisen kasvu on mielestimme oman
“tilan” haltuunottamista, sen laajentamista ja syventdmistd ympériston suhteen
(ympdéristolla tarkoitamme paitsi fyysistd tai esineellisti maailmaa, my6s ihmisten
vilisid suhteita symbolifunktioineen). Témén prosessin perusmuoto on Vygotskyn
mukaan tietyn ryhmin kollektiivinen toiminta, heiddn sosiaalisen vuorovaikutuksen
avulla. Yksilollinen tapa toimia on Vygotskyn mukaan seurausta toiminnan

perusmuodon sisdistdmisesti.

Lapsen "luonne” on kokonaisvaltainen. Rauhala kuvaa sitd mielestimme hyvin
situationaalisella sd#topiirilld, “tapahtumapyorteelld”. Samoin Rauhala tuo avartavasti
esiin kuinka lapsen situationaalinen sddtdpiiri kehittyy hinen luodessaan uusia
merkityssuhteita ilmitiden vilille. Rauhala tuo siis hyvin esille, kuinka ithmisen
todellistuminen omassa eldméissd on psykologisten ilmigiden vilistd vuorovaikutusta,

joka tapahtuu ihmisen mielessd. Tulkintamme mukaan Vygotsky kuitenkin painottaa,
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kuinka merkityksellistd thmisen situationaalisen sdétopiirin laajenemiselle ovat muiden
yksildiden situationaaliset sddtopiirit ja ennenkaikkea heidén yhteisesti muodostamansa
“intersubjektiviteetin sddtopiiri”. Tama kolmas, mielikuvituksen avulla syntynyt
erddnlainen “kvasirealiteetti” on lapsen ja muiden vilinen 1dhikehitysvychyke, joka
mahdollistaa rakentavan vuorovaikutuksen. Kuten leikissd lapsi synnyttds
“kvasirealiteetin” mielikuvituksen avulla voidakseen kisitelld todellisuutta, samalla
tavoin syntyy Wertschin (1984) mukaan lahikehityksen vyShykkeen sisdltimi “kolmas
méidritelmd tilanteesta”. Kdsitdmme tidssd yhteydessd kvasirealiteetin aktiivisessa

toiminnassa syntyneeksi uudeksi tulkinnaksi maailmasta.

Tuloksena ei siis ole lopullisesti jdsentynyt kuva maailmasta, vaan erdidnlainen
ymmaérrys, joka muuttuu ja kehittyy. Kuten Fogel toteaa: “dialoginen mini ” on
pédéttymiton prosessi, eikd se ole kokonaan yksildssé, se voi ottaa toisen asemia ja
kuvitella itsensi toisiin paikkoihin ja aikoihin. Min4 ei siis ole koskaan lopullisesti
médritelty, vaan se luo jatkuvasti itsedén todellisissa tai kuvitelluissa dialogeissa. Mini
el ole jonkun sisélld tai ympéristdssé, vaan ndiden vilisessd muuttuvassa,

tulkinnallisessa suhteessa.

Tieto ei my6skéén ole absoluuttia, sen luonne muuttuu ja kehittyy yksilon luodessa
merkityssuhteita. Kvasirealiteetin, oman todellisuutensa”, avulla hin suhteuttaa
todellisuuden ja omat motiivinsa késittelemélld niistd nousseita ristiriitoja. Ndin
tapahtuu omien kokemusten liittdminen sen hetkiseen ongelmaan. Yhteisessi
toiminnassa tulisikin sallia sellaisten todellisuuksien muodostuminen, jotka eivit

vilttamattd olekaan aivan tarkoituksenmukaisia.

Looginen jatkumo. Lasten leikissid, ldhikehitysvyshykkeessd ja ’flow:ssa” kohteena
ovat ihmisten viliset suhteet ja motiivit. Tarkoitamme tdssd kohdin ihmistenvilisillid
suhteilla heidén suhteitaan paitsi toisiinsa, myds toiminnan vilineisiin ja tapoihin.
Toiminta ikddnkuin virittdd yksilot toimimaan totutulla tavalla suhteessa toiminnan
tarkoitukseen (ks. Neverowits'n jirjestdmé koetilanne lapsilla eri tarkoitusta varten

teetetyistd esineistd; luku 4.2). Olennainen tekijd edellisiin késitteisiin liittyen on
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tiedostaminen. Leikissd lapsi muodostaa tiedostamatta ldhikehitysvyshykkeen
ryhtyessiin letkkimd4n omien sisdsyntyisten motiiviensa pohjalta.
LihikehitysvyShykkeessd (ZPD:ssd), esimerkiksi lapsen ja kokeneemman ikétoverin
vililld, opettaja pyrkii saamaan lapset tictoiseksi omista metakognitiivisista
strategioista, sekd edelleen kehittdmédn niitd yhteistoiminnassa. “Flow:ssa” yksild
pyrkii tietoisesti liittyméén sellaiseen yhteistoimintaan, joka tuntuu hinesti
mielekkddltd. Tdémé on mielestimme “looginen jatkumo™ thmisen elimissi

vuorovaikutuksellisuuden suhteen.

Toiminnassa viridvit emootiot ovat oleellisia toiminnan dynamiikan kannalta, ne saavat
toiminnan jatkumaan ja mdirddvit nidinollen myds sen “luonteen”. Tissid kohdin
merkityksellisiksi tulevat my®6s erilaiset roolit, joiden mukaisesti yksilo virittidytyy
toimintaan. Esimerkiksi opettaja - oppilas suhteessa oppilas helposti omaksuu opettajaa
miellyttdvin roolin pyrkien [6ytdmain sellaisia vastauksia joita tulkitsee opettajan

hinelti haluavan.

Epilogi. Vygotskyn mukaan leikki pohjautuu vilittémiin, sosiaalis- affektiivisiin
tarpeisiin, ei kognitiivisiin tarpeisiin. Mielestimme tdmi tarkoittaa siti, ettd lapsi
pyrkiessddn ymmértdmédn thmisten vilisid suhteita ja motiiveja ryhtyy sisdsyntyisesti
leikkimédn kyseiselld aihepiirilld (vrt. siskokset leikkivit siskoksia- esimerkki..). Tdssd
toiminnassa lapsi on vuorovaikutuksessa sekd mielikuviensa ettid konkreettisen
tekemisensd kanssa, joko yksin tai yhdessd. Vuorovaikutuksen aikana lasten erilaiset

tavoitteet muovautuvat yhteisen toiminnan kannalta olennaisten tavoitteiden mukaisiksi.

Leikin merkitys ja mieli on itse prosessissa, kun taas koulussa ja tyGssd toiminta
painottaa padmaéddrdd. Price (1977, 258) muotoilee asian artikkelissaan niin: “leikin
tavoitteet ovat sisdisid, kun taas opetuksen tavoitteet ovat ulkoisia. Téstd johtuu, ettid
opetus ei voi olla leikin “laji”.” Allekirjoitamme Pricen ajatuksen padosin. Emme halua
kuitenkaan poissulkea erilaisten sisdsyntyisten prosessien tarkeyttd koulussa. Tdssi

kohdin leikin ominaisuudet tulevat merkityksellisiksi.
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Erilaiset tavoitteet erottavat siis leikin ja opetuksen. Kuitenkin leikissikin ilmenevin
lahikehitysvyshykkeen avulla, nimenomaan koulussa, pyritdan kehittimiin seki
oppilaan taitoja jonkin oppiaineen suhteen ettd hinen itseohjautuvuuttaan
tavoitteellisesti. Itseohjautuvuuteen liitdimme tdssd yhteydessi itsearvioinnin ja
tavoitteiden asettamisen sekd nithin liittyvén asennoitumisen (vrt. "Flow”). Oman
tulkintamme mukaan Vygotsky itse ei halunnut liittd4 1dhikehitysvyshykettd leikkiin
kasvatuksellisesti; hdn kylld tunnusti leikin arvon lahikehityksen vyshykkeen luojana.
Eréat tutkimukset ovatkin mielestimme hiukan liian painokkaasti tuoneet esille
ohjaajan aktiivista roolia leikkitilanteessa ldhikehityksen vyShykkeen luomisen
kannalta (ks. esim. Smith, 1992). Emme halua sulkea pois leikkiin osallistumista,
kunhan se tapahtuu lapsen ehdoilla, tarkkaillen tilannetta, vihdisemméssé roolissa (vrt.
esim. Bergstrom 1996). Miten sitten voisimme hyddynté4 leikin ominaisuuksia
ilmentévad ldhikehityksen vyShykkeen -teoriaa koulussa? Entdpd leikin muut
ominaisuudet, voidaanko leikkid ja koulua ldhentdd keskenddn vai tdytyyko niiden

vilille vetdd tiukka raja, jota ei saa ylitt44?

Néama kysymykset jdivit tutkimuksessamme selvittdmattd lopullisesti. Syyni tdhin on
sekd kysymysten laajuus ettd tydbmme painopistealue, joka selkedsti on kohdistunut
leikin ominaisuuksiin, ja kuinka ne ilmentdvét lapsen luonnetta. Olemme toki
havainneet leikin ja koulun yhteyksistd yhtd ja toista. Esimerkiksi ZPD -teoria ilmentii
kyseistd "linkkid” osuvasti. Ajatuksenamme tutkimustyShon pohjautuen on, ettid
koulukasvatuksessa tulisi nykyistd enemmén huomioida sosiaalis - affektiiviset tekijit
kaiken toiminnan 1dhtSkohtana. Tdmi yksinkertaiseltakin kuulostava johtopditss ottaa
huomioon lapsen luonteen ja leikin ominaislaadun koulukasvatuksessa. Kuinka se
kdytdnndssa toteutetaan on hiukan monimutkaisempaa. Se tapahtuu yksittdisessi
luokassa, sielld toimivien tasa - arvoisten ihmisten yhteistoiminnassa. Siini vaikuttavat

ennenkaikkea ithmisten viliset suhteet, emootiot ja motiivit (vrt. Hakkarainen, luku 4.2).

Témén asian tutkimuksellinen todentaminen on erittdin vaikeaa. Onhan kysymys
pitkdlti luokan ilmapiiriin ja tunneilmastoon liittyvisti tekijoistd. Asia tuotti meille

tutkijoina suurta padnvaivaa, ratkaisimme sen siirtaimélli tdimin tyon sisiltimien
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ajatusten empiirisen todentamisen omaan tyGeldméin, tai mahdollisiin
jatkotutkimuksiin. Kummassakin vaihtoehdossa on mielenkiintoista lihted pohtimaan
sostaalis - affektiivisten tekijoiden vaikutusta oppimisilmapiiriin laajemmalti. Ne ovat
kysymyksid, jotka ansaitsevat mielestimme uuden tutkimuksen. Tdmé leikki on nyt

loppu.
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Liite

Bettelheim ja "Spielraum”. Bruno Bettelheim médrittelee kirjassaan " Kyllin hyvit
vanhemmat- kirja lastenkasvatuksesta" (1987) leikin mielenkiintoisella tavalla. Hin
esittelee kisitteen "Spielraum": "Tdm4 merkitsee sananmukaisesti "leikkitilaa" mutta
tarkoittaa tilaa paitsi fyysisesti my&s henkisesti, vapautta kokeilla kaikessa rauhassa
esineilld ja omilla ideoilla, leikkid ideoilla. Luova henki leikkii tosiaan ideoilla kuten
lapsi leluilla, se tiedetdén yleisesti. Vihemman yleisesti ajatellaan, ettd kun lapsi leikkii
leluilla, hdn muovaa ja koettelee ideoita vaikkei vield pystykddn ilmaisemaan niitd
sanoin; aivan kuten luova aikuinen leikkii ideoilla, lapsi leikkii leluilla muodostaakseen
niistd ideoita. Siihen hén tarvitsee runsaasti aikaa ja vapautta leikkid silld tavalla kuin

haluaa eik silld tavalla, mitd aikuinen pitdd asianmukaisena." (Bettelheim 1987, 205.)

Bettelheimin idea leikin tilasta, ja sen merkityksestd lapselle, on tiysin yhtenevi
modernien leikkitutkijoiden késitysten kanssa. Kirjassa "Anna lapsen leikkid ( toim.
Jantunen, Rénnberg 1996) useat leikkiteoreetikot, mm. Matti Bergstrom, David Elkind
ja Kari Kurkela, ottavat kantaa lapsen oman leikkitilan "sdilyttdmisen" puolesta

aikuisten hyvii tarkoittavaa leikin tilanteiden manipulointia vastaan.



