AIKUISKASVATUS 1/96

Oppiminen ja koulutus
- huomautuksia ja keskustelun aiheita

Aikuiskasvatus-lehden numerossa 4/95 kirjaamme "Oppiminen ja koulutus" arvioitiin kahdessa eri
yhteydessa. Erdéat kohdat naissa arvioinneissa antavat mielestamme aihetta keskusteluun.

Ensiksikin siitd, onko oppimiskasityksia koskeva debatti jo elanyt aikansa ja ovatko esittmamme
nakokohdat jo jdédneet "ajastaan jalkeen". Suomessa oppimiskasityksid pohdittiin 1980-luvulla
(etenkin Erno Lehtisen ja Yrjo Engestromin ansiosta; meidan puheenvuoromme ko. kasityksista
1970-luvulla eivéat herattaneet keskustelua). Niinpa ehka tuntuu, ettd sanomisen arvoinen on jo
sanottu. Kuitenkin oppimista koskevat tutkimus ja sen sovellukset perustuvatjainakin
oppimiskasitykseen, ja naita kasityksia koskeva debatti on yhtamittaisena jatkunut ainakin runsaat
sata vuotta: onhan kysymyksessa oppimisen tutkimuksen (ja sen sovellusten) ydinongelma.
Nykyadan nayttaa etualalla olevan etenkin konstruktivistisen ndkemyksen eri muotoja (toisaalta
my0Os kognitiotiedettd) koskeva debatti (ks. esimerkiksi Steffe & Gale 1995 seka "Educational
Researcher'in” viime vuosikerrat). Ehka tdma debatti on "tunkkainen" niiden mielesta, jotka
mieluiten siirtyvat aina muotiongelmasta toiseen, mutta ainakin se on viredd ja kiivasta. ja
todennakoisesti se jatkuu vield kauan - niin kauan kun oppimista tutkitaan ja tuloksia vakavassa
mielessa sovelletaan opetukseen.

Kun tarkastelemme niitd oppimiskasityksia, joihin taman hetken opetussuunnitelmat rakentuvat
kouluissa ja korkeakouluissa, on vaikea valttya toteamukselta, ettd etusijalla on perinteinen
empirismi, toisella sijalla humanistinen nakemys - yliopistot ovat ("keskimé&arin™) ehka kaikkein
vanhoillisimpia. Toki OPS:ien ja oppimiskasitysten valiset yhteydet ovat mutkallisia. (Esimerkiksi
Engestromin activity-teoreettinen ja meidan konstruktivistinen nakemys ovat samantapaisia siina,
ettd molemmissa korostuu "keskeinen ideoiden” merkitys; sen sijaan eroamme siind, mita tasta
seuraa koulutuksen prosessien tasolla). Mutta ajatus, ettd ongelmakentta olisi loppuun puitu, tuntuu
oudolta - viittaisiko tama siihen, ettd NN on loytanyt ratkaisun tai ettda ongelma ei juuri nyt ole
muodissa? Joka tapauksessa olemme julkaistavana olevissa kirjoituksissamme jatkaneet naiden
ongelmien pohdiskelua (Rauste -von Wright 1996; von Wright 1996).

Arvostellessaan kirjaamme Erno Lehtinen toteaa erdan tarkean seikan: konstruktivismiin on
paadytty erilaisia historiallisia reitteja pitkin ja konstruktivismia taten on monensorttista.
Kirjaamme paisuttamalla olisi tata - kuten monia muitakin aihepiireja - varmaan voitu kasitella
perusteellisemmin; itse asiassa oppimiskasitysten historia on aatehistoriallisesti kiehtova ja
ansaitsisi oman esityksensa, onhan esimerkiksi konstruktivismin eri muodoista kayty kdydenvetoa
sitten 1700-luvun. Lehtisen kulkemaa reitti& ovat viitoittaneet Piaget ja Aebli, meidan reittiamme
lahinna pragmaatikot (Dewey, Mead) seka monet kognitivismin edustajat kuten Bruner, Neisser ja
Resnick. [Kognitiivisen psykologian edustajia on toki edennyt moneen muuhunkin suuntaan, useat
heista kohti kognitiotiedettda, kuten kirjassamme toteamme. Mita Neisseriin tulee, suositamme
luettavaksi Prawatin (1993) analyysid.] Edella mainitusta erosta I6ytyneekin selitys Lehtisen ja
meidan ehka olennaisimmalle erimielisyydelle.

Piaget'n konstruktivismin ominaispiirre on sen keskittyminen ihmisen alykkyyteen. Ajattelun
kehitysvaiheet ndhdaan nimenomaan alyllisten prosessien lajityypillisesti maaraytyviksi vaiheiksi.



Tasta nakokulmasta katsoen kognitiot erottuvat selvasti sosiaalisista ja motivationaalisista
"konstruktioista", kuten Lehtinen hahmottaa asian. Jos nama alueet nahdaan erillisind on selvaa, etta
niiden yhteytta pitaisi pohtia.

Sen sijaan pragmatismin jne. pohjalta l&ahtevassa konstruktivismissa korostuu toiminnan saately.
Tasta nakokulmasta katsoen kognitiot ja motivaatio (emootiot mukaan luettuina) ovat toisiinsa
punoutuneita maailmankuvan konstruktioprosessissa, ja tdma prosessi keskeisilta piirteiltaan
sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuva. Niinpa olemme kasitelleet naitéd yhdessa ja limittain.
Korostamme esimerkiksi skeemojen emotionaalisia aspekteja ja sosiaalista rakentumista, minan ja
sosiaalisten normien osuutta toiminnan saatelyssa, ja emootioiden roolia mm. informaation
valikoinnissa. Mista esimerkiksi I6ytyisi hetkellisen motivaation parempi "mitta” kuin valikoivan
tarkkaavaisuuden suuntautumisesta? [Tietenkin on olemassa my6s motivationaalisia ja sosiaalisia
prosesseja, jotka valillisemmin liittyvat oppimis- ja kasvatustapahtumiin; mutta koska emme
pyrkineet kasvatuspsykologian yleisesitykseen vedimme rajan tdhan.] Hieman jaa miettimaan niita
valikointimekanismeja, joiden ohjaamana Lehtinen on kirjaamme selaillut.

Lehtisen toinen kritiikki koskee sitd, ettd emme ole riittdvassd maarin tuoneet esiin viime aikaista
konstruktivismiin  perustuvaa kasvatustieteellista tutkimusta ja etenkin vaitettamme, etta
"opetus-oppimisprosessin analyysi on jaanyt koulutusprosessin tutkimuksessa lapsipuolen
asemaan". Totta on, etta kasvatustieteellisen tutkimuksen mé&aré on tavattoman suuri; totta myos,
ettd emme varsinaisesti seuraa kuin paria kymmenta alan keskeistd journaalia. Silti emme olisi
valmiita luopumaan vditteesta, ettda |0ytyy runsaasti alueita, jotka herattavat paljon enemman
huomiota - niin Suomessa kuin muuallakin - kuin opetus-oppimisprosessin tieteellisesti perusteltu
analyysi. Toki tallaisiakin analyyseja loytyy (&sken kateen osuneita hyvid esimerkkeja ovat Duffy et
al 1993 ja McKeogh et al 1995). Esimerkiksi oppimisymparistdjen luomisen edellytyksista
olisimme voineet kirjoittaa luvun kirjaamme. Mutta uusia lahestymistapoja, joihin ei kijassamme
jo viitattaisi, ei helpolla 16ydy (vrt myds Glaser 1994). Olikohan suurin syntimme se, ettd emme
riittdvasti siteeranneet kotimaista tutkimusta?

Lopuksi kaksi yleisempaa huomautusta. Ensinnakin arvioinnista. Kaikki arviointi perustuu johonkin
viitekehykseen: arvoihin ja niistd johdettuihin arviointikriteereihin. Niinpa olisi ensiarvoisen
tarkedd, ettd arviointia tekevat selvasti ilmaisevat lahtoolettamuksensa. Lehtinen tekee taman
ainakin implisiittisesti. Sen sijaan katsauksessa "Mita iloa tutkimuksesta"-keskustelun osanottajien
arvopremissit ja arviointiperusteet jaavat usein kovin epamaaraisiksi; on vaikea valttaa vaikutelmaa,
ettd johtotahtena usein on ollut "mu-tu” ("musta tuntuu"). Olisikohan syyta muistaa, ettei kirjoja sen
paremmin kuin esim. opetustakaan voi arvioida asianmukaisesti ottamatta eksplisiittisesti huomioon
niiden - ja arvioitsijan - tavoitteet.

Toinen yleinen huomautuksemme koskee tiukkenevaa reviiritaistelua. Tieteiden kehityksen myota
ne alati haarautuvat uusiin spesialiteetteihin ja ala-aloihin. Nain syntyy uusia reviireja ja virkoja.
Vastavoimana on pyrkimys monitieteisyyteen, jossa eri reviirien tuloksia pyritdédn integroimaan ja
tarkastelemaan laajemmissa kokonaisuuksissaan. Suomessa reviiritaistelu esim. psykologian,
sosiologian, kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen valilla on kauan ollut kiivasta, ja kasvatustieteiden
sisélla se jatkuu alati uusien ala-alueiden (ja niihin liittyen virkojen) valisena kdydenvetona (vrt
Rauste-von Wright 1990). Samalla tdma on kdydenvetoa myods eri korkeakoulujen kesken.
Pitemman paalle jaa kuitenkin kysymaan reviiritaistelun hintaa. Koostuuko tieteellisesti tarkea tieto
todella sellaisista pirstaleista, joiden tutkimusta ja opetusta kannattaa aina vaan pilkkoa uusiin
karsinoihin? Vai olisiko aika jo kypsa suunnan muutokselle kohti lisd&ntyvaa integraatiota, jonka



painopiste olisi niissd mielekkaissa kokonaisuuksissa, joita opiskellessaan oppilaat oppisivat
laajemmin ja syvallisemmin ymmartdmaan maailman menoa ja omia tulevia tyotehtaviaan?

Maijaliisa Rauste-von Wright ja
Johan von Wright
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