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Humanistinen psykologia ja
kokemuksellinen oppiminen

Kasvatustieteen, etenkin aikuiskasvatuksen pii-
rissd on viime vuosikymmenen aikana runsaasti
sekid pohdittu ettd kokeiltu erilaisia kokemuksel-
lista oppimista painottavan opetuksen versioita
(esimerkiksi Boud, Keogh & Walker 1985; Koho-
nen 1989; Rousi 1991). Etenkin Yhdysvalloissa
niiden kehitykseen ovat suuresti vaikuttaneet ns.
humanistisen psykologian aatteet ja menetelmiit.
Naiitd vaikutteita ei kuitenkaan yleensi kuvata alan

kirjallisuudessa, niihin vain viitataan ylimalkaises-
ti. Niinpd lyhyt katsaus humanistiseen psykologi-
aan voi olla valaiseva kokemuksellisen oppimisen
pedagogiikkaa pohdittaessa.

Humanistisen psykologian
perinne

1. Humanistinen psykologia ei ole mikidin
yhtendinen koulukunta, pikemminkin suuntaus,
jonka piiriin ovat lukeutuneet monenlaiset ihmi-
sen arvoa, ainutlaatuisuutta ja luovuutta korosta-
van ideologian omaksuneet, usein terapeuttisista
prosesseista ja filosofisista pohdiskeluista kiin-
nostuneet tutkijat. Yhtendisimmillddn humanisti-
nen psykologia oli 1960-luvulla, jolloin sen piiris-
sd tehtiin vakavia yrityksid tieteellisten periaate-
ohjelmien luomiseksi. Nidissd ohjelmissa kuvastuu
selvisti eurooppalaisesta fenomenologiasta ja ek-
sistentialismista saadut vaikutteet. Euroopassa hu-
manistisen psykologian asianajajana oli etenkin
elaminkaaren (life-span) tutkimuksen uranuurta-
ja Charlotte Biihler (1970). Suuntauksen johto-
hahmoiksi nousivat kuitenkin amerikkalaiset Ab-
rabam Maslow ja Carl Rogers ja sen varikkdim-
maiksi toteutumismuodoksi ns. encounter-liike.

Suuntauksen tirkein teoreetikko oli Maslow
(1954). Hin niki humanistisessa psykologiassa
kolmannen voiman (Third Force), joka korvaisi
kaksi vallitsevaa voimaa eli behaviorismin ja psy-
koanalyysin. Behaviorismin luonnontieteellisen
psykologian tilalle hin tarjosi yksilén kokonais-
valtaista tutkimusta, ja psykoanalyysin biologi-
sen determinismin tilalle vastaavasti nikemysti
luovasta ja benkiseen kasvuun pyrRivdistdi ib-
misestd: ihmisen toiminnan tavoitteena on - tai ai-
nakin tulisi olla - hdnelle ominaisten potentiaalien
toteuttaminen, ei psykoanalyysin korostama ho-
meostaasi eli tasapainoon palautuminen.
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Erityisen tiarkedksi muodostui Maslowin (ylei-
sempiikin huomiota herittinyt) motivaatio-
teoria. Sen mukaan ihmisen motiivit muodostavat
hierarkian, jossa aina "alempien" (biologisesti pe-
rustavampien) motiivien/tarpeiden tultua tyydy-
tetyksi, toiminnan motivationaalinen siditely siir-
tyy seuraavaksi "ylemmalle" tasolle. Motiivihierar-
kian huipulla on itsensi toteuttamisen motiivi, ai-
doimmin inhimillisen toiminnan voimanlihde.
Maslow, kuten my0s Rogers, niki itsensi toteut-
tamisen ei vain empiirisend tavoitteena vaan myos
eettisend ihanteena.

Toinen ja pedagogisten sovellusten kannalta
Maslowia tirkeimpi uranuurtaja oli Rogers, joka
kehitti ns. henkilokeskeisen terapiamuodon toi-
sen maailmansodan aikana ja jilkeen etsiessdin
keinoja sodasta palaavien veteraanien kuntoutta-
miseksi. Veteraanien keskeinen ongelma oli usein
vaikeus sopeutua normaalimaailmaan ja sen vaa-
timuksiin, "rakentaa uudelleen kadonnut identi-
teetti".

Rogers totesi kiyttokelpoiseksi etenkin mene-
telmin, jossa terapeutti toimi - ei tulkitsijana eikd
ohjeita antavana vaan - "fasilitaattorina", joka em-
patiaa ja tukea antaen auttoi terapoitavaa 10yta-
madin itsensd ja mielekkiit puitteet uudelle eli-
milleen. Rogers korosti terapiaprosessin
avoimuutta, auttajan ja autettavan tasavertaisuut-
ta ja tietoisten arvovalintojen tirkeyttd yksilon
henkisen kasvun kannalta.

Erds humanistisen suuntauksen edustajia yhdis-
tdva seikka oli mindn/itsen - self'in - keskeisen ase-
man korostaminen ihmisen kehityksessd ja eld-
madssi. Self nahtiin ihmiselle lajityypillisend ja re-
dusoitumattomana persoonallisuuden perusra-
kenteena, "ytimend". Esimerkiksi Biihler (1970)
hahmotti yksilon elimin keskitetyksi (centrali-
zed) hinen self'iinsi ja totesi, ettd "in this inner-
most self, of which I think as a core system, ori-
ginates the individual's goal-setting". Samalla hin
korosti self-kisitteen ja psykoanalyysin ego-kisit-
teen vastakohtaisuutta.

Humanistisessa psykologiassa nihtiin jokaisen
vksilon self'iin liittyvin juuri hinelle luonteen-
omaisia, "ennalta annettuja" potentiaaleja, mah-
dollisuuksia, jotka voivat toteutua tai jiida toteu-
tumatta. Self-kisitteelld oli yleensi selvd arvova-
raus, usein myos metafyysisid vivahteita, esimer-
kiksi kun yksilon self'issd ndhtiin tiivistyvin hinen
"todellinen luontonsa".

Tahdentiessdin yksilon uniikin ja luovan "itsen"
toteuttamista ja kokemusten aitouden merkitystd
- kuten my0s arvostellessaan kulttuurin ja perin-
teisen kasvatuksen pakkopaitaa - humanistinen
psykologia kytkeytyy 1700- ja 1800-lukujen ro-
mantiikan aatemaailmaan (vrt. Berlin 1980). (Ks.
viite 1 sivulla 214) Sekid Maslow ettd Rogers omak-
suivat Rousseau'n kisityksen ihmisestd sininsi hy-
vind mutta kulttuurin korruptoimana. Maslow
(1954, 223) korostaa esimerkiksi, ettd luovuus toi-
saalta on terveen persoonallisuuden ilmaus, toi-
saalta ihmisluonnon perusominaisuus, "jonka
useimmat ihmiset kadottavat tullessaan sopeute-
tuksi kulttuuriin"; lapsuudessaan ihminen on luo-
vimmillaan.

2. Humanistisen psykologian inspiroiman pe-
dagogisen toiminnan merkkihahmona oli - hie-
man paradoksaalisesti - saksalainen Kurt Lewin.

Ennen toista maailmansotaa Lewin oli toimin-
nan psykologian, osittain my0s persoonallisuu-
den psykologian (ja matemaattisen psykologian)
uranuurtaja. Sodan aikana ja sen jalkeen hin tutki
Yhdysvalloissa johtamisen ja organisaatioiden so-
siaalipsykologiaa ja kehitti ns. OD (organizational
development) -koulutuksen, jonka perusmallia on
meidin piiviimme saakka sovellettu ympiri maa-
ilmaa.

Yksinkertaistaen Lewinin mallia voisi kuvata ne-
livaiheisena prosessina: Ensin toimitaan ja koe-
taan. Sitten reflektoidaan kokemuksia - mitd opin?
mitd tunsin? miksi? jne. - niin ettd ne voidaan ym-
martdd/hahmottaa laajemmassa perspektiivis-
sddn. Sitten kisitteellistetddn uudet oivallukset ja
pyritiin luomaan niiden pohjalta entistd adek-
vaatimpi kisitys, parempi teoria, kyseessi olevas-
ta asiasta ja itsestd toimijana. Lopuksi kokeillaan
titd uutta kdsitysti/teoriaa ja etsitddn siihen pa-
lautetta. T4ata seuraa uusi "kierros". (Lewin esitti
kuuluisaksi tulleen teesin: "Mikiin ei ole niin kiy-
tannollistd kuin hyvi teoria".) Tidstd lewinildisestd
teemasta ovat ammentaneet inspiraatiota yhti hy-
vin encounter-liike, ihmissuhdekoulutuksen eri
suuntaukset kuin kokemuksellisen oppimisen
moderni pedagogiikkakin.

Rogersin henkilokeskeiselld terapialla, Maslo-
win teorialla ja Lewinin kehittimilld ihmissuhde-
koulutuksen menetelmilld oli tirked rooli 1960- ja
1970-luvuilla suurta innostusta herittineessi "en-
counter” (T-ryhmi, sensitivity-training) -liikkees-
sd. Liikkeen piirissd pyrittiin kehittimidn ja opet-
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tamaan itsetuntemusta sekd uusien elimys- ja toi-
mintamahdollisuuksien hahmottamista ja kokei-
lua pienryhmitoiminnan vilitykselld. Samalla ko-
rostettiin pyrkimystd tavoittaa kulttuuristen rutii-
ninen peittoon jddneitd "aitoja" kokemuksia ja
emootioita.

Erddnd avainkisitteend oli kokemuksellinen/
elimyksellinen oppiminen. Vakavammissa ver-
sioissa korostettiin henkistd kasvua ja oman iden-
titeetin lujittamista, "vulgaariversiossa" normeista
vapautumista ja peak-kokemusten hakua. Airiver-
siossa eli kalifornialaisessa "vastakulttuurissa" tuli-
vat mukaan kuvaan toisaalta itimainen meditaatio
ja mystiikka, toisaalta usein myds huumeet va-
pautumisen vilineina.

3. 1970-luvulla humanistisen psykologian vai-
kutus psykologiatieteessi alkoi selvisti vihentya.
Tirkein syy tihidn oli psykologiassa tapahtuneet
muutokset. Kolmanneksi voimaksi nousikin 1960-
luvulla ns. kognitiivinen suuntaus, joka vihitellen
syrjdytti behaviorismin ja tuli - Kuhnin (1970) ter-
mein - yleisen psykologian normaaliparadigmak-
si. Tdmd suuntaus, jonka erditd peruspiirteitd ku-
vataan alla, sai vaikutteita humanistiselta psykolo-
gialta etenkin eliminkaaren ja persoonallisuuden
tutkimuksen saroilla.

Korostaessaan yksilo-ympdristd -vuorovaiku-
tuksen keskeisti roolia yksilon kehityksen sditeli-
jana se kuitenkin viittaa toisentapaiseen ihmiska-
sitykseen kuin humanistinen psykologia. Suun-
tausten eroja voi tdssd yhteydessi valaista self-ki-
sitettd tarkastelemalla.

Kognitiivinen suuntaus on saanut vahvoja vai-
kutteita pragmatismilta ja sen piirissd tapahtuva
"mindn" tutkimus seuraa useimmiten William Ja-
mesin ja G.H. Meadin viitoittamia polkuja. Mind,
self, nihdidin tilloin sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa syntyvini ja kehittyvind (timi vuorovaiku-
tus on minin synnyn vilttimiton edellytys). Tds-
td nidkokulmasta katsoen humanistisen psykolo-
gian ajatus sisdsyntyisestd self'istd, jonka vapaut-
tamiseen tulisi pyrkid, on vieras.

Jos ihmisen luonnonmukainen mini oletetaan
biologisesti miiraytyviksi (erddnlaiseksi biologi-
seksi yksilon ohjelmaksi), se jdd sisdlloiltddn avoi-
meksi. Kognitiivisen suuntauksen mukaan biolo-
gisesti madrdytyneet valmiudet ovat sikili viljid,
ettd sisiltojd ei voi olettaa "esiohjelmoiduksi": nii-
den muotoutumista siditelee koko elimin ajan jat-

kuva sosiaalinen vuorovaikutus. Kaikki aidon in-
himilliset ihmisen piirteet kehittyvit timidn vuo-
rovaikutuksen puitteissa; merkityksetkin ovat
luonteeltaan sosiaalisia. Vuorovaikutusprosessien
luonne riippuu vuorostaan yhteiskuntahistorialli-
sesta tekijoistd jne.

- Jos toisaalta "luonnonmukaisuus"/luonnolli-
nen mind midritetddn jonkin filosofisen tai us-
konnollisen katsomuksen pohjalta, timd mdiritys
olisi eksplikoitava niin pitkille, etti sen kanta-
vuutta voidaan arvioida.

Toki yksilon itsensd toteuttamisen omaksumi-
nen pedagogiseksi tavoitteeksi voidaan myos tul-
kita (mielekkaidksi) protestiksi perinteistd kasva-
tusteknologiaa ja ulkoa asetettuja kasvatustavoit-
teita vastaan. Mutta ndinkain tulkittuna tuo tavoi-
te ei aina ole ongelmaton. Jos (pedagogisessa pro-
sessissa) itsensd toteuttamisen sisiallollinen mad-
rittiminen jitetddn kulloinkin itseddn toteuttavan
vksilon yksityisasiaksi, tulokset eivit aina ole toi-
vottuja yksilon itsensd sen paremmin kuin yhtei-
sonkdin kannalta. Tuloksena voi esimerkiksi olla
alati suuntaa muuttava aitouden haku, jolta puut-
tuu niin pedagogisille kuin terapeuttisille proses-
seille yleensd ominainen paimadritietoisuus.

Nykyhetken psykologiassa humanistisen suun-
tauksen panos keskittyy psykoterapian ja ohjauk-
sen (counselling) saroille. Niilld saroilla humanis-
tisella suuntauksella on yhtymikohtia ei vain esi-
merkiksi eksistentiaalisesti, vaan myo6s kognitiivi-
sesti orientoituvien terapiamuotojen kanssa. Psy-
kologian naapurialueilla humanistisen psykolo-
gian - kuten behaviorisminkin - vaikutukset niky-
vit nyKyisin selvimmin kasvatuksen saralla.

Kokemuksellinen
oppiminen

1. Humanistisen psykologian aatemaailmaan
ankkuroituvaa, itsereflektion roolia painottavan
kokemuksellisen oppimisen periaatetta on sovel-
lettu etenkin aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen
piirissd. Sovellusmuotoja on monenlaisia ja mo-
nasti toisistaan selvisti poikkeavia (esimerkiksi
Kolb 1984; Boud et al. 1985, eriiltd piirteiltddn
myOs Knowles'in "andragogiikka"). Seuraavassa
on esimerkinomaisesti kuvattu alan kirjallisuu-
dessa ehkd useimmin toistuvan mallin pdipiirtei-
td.
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Toiminnan tavoitteita on (tyypillisesti) uusia
koulutukseen osallistuvien ty6- ja/tai toimintata-
poja, kasvattaa itsetuntemusta, kokeilla erilaisia
toimintastrategioita aktiivisesti ja sisdistdd uusia
asenteita. Oppijan kokemuksilla - elimyksilld - on
prosessissa keskeinen rooli: niissi ilmenee yksi-
16n mind (self) ja niitd reflektoimalla yksilo kehit-
tdd itseddn. Tavoitteiden asettelussa korostetaan
titen Rogersin tavoin henkistid kasvua ja omien
potentiaalien toteuttamista. Oppimistilanteena
on (tyypillisesti) keskustelu- tai tehtiviryhma, jos-
sa opettaja lihinnd toimii asiantuntijana ja ohjaa-
jana, "fasilitaattorina".

Menetelmit ovat tavallisimmin muunnelmia Le-
winin edelld kuvatusta nelivaiheisesta koulutus-
mallista, jonka puitteissa usein tihdennetiin pro-
sessien itseohjautuvuutta (self-directedness). Pro-
sessissa opittujen taitojen ja itsetuntemuksen odo-
tetaan transferoituvan muuhun oppimiseen siten,
ettd oppija jatkossa pystyy entistid paremmin suun-
nittelemaan ja toteuttamaan omaa Oppimistoi-
mintaansa myos ollessaan vailla ryhmin ja ohjaa-
jan tukea eli toimimaan itseohjautuvasti.

Edelld tyyppiesimerkkini esitetty toiminta pe-
rustuu seuraavantapaisiin edellytyksiin: ettd oppi-
jalla jo on ty6- tai toimintakokemusta, jonka poh-
jalta hin pystyy hahmottamaan, mitkd kokemuk-
set ovat oppimisprosessin kannalta relevantteja,
cttd hin omaa itsereflektiivisid taitoja ja ettd hin
on motivoitunut kehittimiin itseddn. Niiden eh-
tojen vallitessa monet niistd ongelmista jaavit syr-
jddn, jotka ovat ominaisia uusien sisiltoalueiden ja
taitojen oppimiselle/opettamiselle (esimerkiksi
koulussa).

Nimi ehdot ovat tirkeiti silloin kun prosessilla
on muitakin pddmaiirid kuin yksilon "itsensi to-
teuttaminen": niiden vilitykselld miirittyvit toi-
minnan tavoitteet. Alan kirjallisuudessa tavoittei-
den ohjaavaa roolia kuitenkin pohditaan ylldtti-
van vihdisesti, huomion kiinnittyessi "kokemuk-
sellisuuteen" ja sen virittimiin reflektiivisiin pro-
sesseihin. Ellei tavoitteita ole selvisti eksplikoitu
(myos siten, ettd oppija on ne sisdistinyt), pro-
sessi kdy helposti "suunnattomaksi'": ei ole aina sel-
vad mitd ollaan oppimassa ja vastaavasti oppimis-
prosessit voivat eri osanottajien osalta suuntautua
erilaisia tavoitteita kohti.

Toki yksilon henkistd kasvua edistivit tera-
peuttisluontoiset prosessit ovat toivottavia, mutta
on tirked tiedostaa minkd oppimista ne kulloinkin
palvelevat, minkid ei. Toisaalta, kuta selvemmin
toiminnan paamadrit - oppimistavoitteet ja niiden

hallinnan kriteerit - rajataan, siti enemmain jou-
dutaan tinkimdin oppimisprosessin vapaasta it-
seohjautuvuudesta ja ohjaamaan sitd tavoitteiden
suuntaan. (ks. viite 2 sivulla 214).

Tama pulmaa voisi valaista analogian avulla. De-
wey (1938) piti aiheellisena vanhoilla paivilliin
puuttua kriittisesti hinen kehittiminsi toiminta-
pedagogiikan moniin sovelluksiin. Deweyn tee-
mana oli, ettd toiminnalla ei ole pedagogista itse-
tarkoitusta: olennaista on mitd tehddin, mitki
ovat toiminnan tavoitteet ja miten toiminta val-
jastetaan osaksi suunnitelmallista kokonaispro-
sessia. Voisi sanoa Deweyn korostavan toiminnan
dlyllistd ja emotionaalista kurinalaisuutta seki
opettajan vastuuta.

Deweyn kritiikki voidaan, mutatis mutandis,
kohdistaa myds moneen kokemuksellisen oppi-
misen sovellukseen (Mason 1990). (Ks. viite 3 si-
vulla 214). Kuten Jarvis (1987) huomauttaa, kaik-
ki kokemukset eivit ole tasavertaisia mielekkiin
oppimisen kannalta: kaikista kokemuksista ei opi-
ta, ja joistakin opitaan epitarkoituksenmukaises-
ti. On runsaasti ehtoja, joiden vallitessa kokemus-
ten tulkinta on omiaan nimenomaan vahvista-
maan ennakkoasenteita ja -luuloja (Brehmer
1980).

2. Pedagogiikan piirissi kokemuksellisen oppi-
misen menetelmien kdyttd on pitkilti pohjautu-
nut humanistisen psykologian aatemaailmaan.
Niinpi on kiintoisaa todeta, ettd kiytinnossi osit-
tain samankaltaisiin, itsereflektion merkitysta ko-
rostaviin kokemuksellisen oppimisen menetel-
miin on pdadytty my06s aivan toisenlaisen histo-
riallisen reitin vilitykselld. Virikkeen antajana on
tdlloin ollut toisaalta Deweyn progressiivinen pe-
dagogiikka, toisaalta kognitiiviselle teorialle omi-
nainen konstruktivistinen ajattelutapa.

Viimeksi mainitun puitteissa toki esiintyy laajaa
vaihtelua, kognitiotieteen nakokulmasta aina ns.
sosiaaliseen konstruktivismiin, mutta punaisena
lankana on ongelma, miten ihminen konstruoi
maailmansa. Lihtokohtana on kisitys, ettd ihmi-
nen ei rekisterdi tietoa vaan aktiivisti valikoi ja tul-
kitsee informaatiota ja luo sen pohjalta tietoa.
"The learner's constructive mental activity is at
the heart of any instructional exchange" (Resnick
1989, 2).

Uuden oppimista sditelee toisaalta se, minki
oppija jo tietad, toisaalta tilanteen virittimit odo-
tukset ja tulkintaskeemat: oppiminen on aina kon-
tekstisidonnaista (situated).
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Erityisen huomion kohteena ovat olleet toisaal-
ta tiedollisten representaatioiden rakenne, toi-
saalta oppimisen - tiedon konstruktion - strategiat
ja sen sisdinen sddtely eli ns. metakognitiiviset pro-
sessit, joissa oppijan itsereflektiivisella toiminnal-
la on keskeinen asema (von Wright 1992).

On syytd tihdentda, ettd Ronstruktivistinen op-
pimiskdsitys ei ole mikdin erillinen teoria oppi-
misesta, vaan seuraus nykyisen kognitiivisen psy-
kologian perusolettamuksista. Niinpa sitd on ke-
hitetty etenkin teoreettisen ja kokeellisen tutki-
muksen puitteissa. Kehityspsykologian piirissid
sen uranuurtajana on ollut mm. Bruner. Talld sa-
ralla konstruktivismin kasvatuksellisia implikaa-
tioita onkin pohdittu jo kauan (esimerkiksi Bruner
& Haste 1987). Yleisemmin, esimerkiksi koulu-
opetukseen liittyen, nditd implikaatioita kuitenkin
ryhdyttiin laajamittaisesti analysoimaan yllittavin
hitaasti: vasta 1980-luvulla niistd tuli oppimis/ope-
tusprosessin tutkimuksen keskeistd tematiikkaa
(Resnick 1989; Prawat 1990; Glaser 1991; Rauste-
von Wright 1991a; Lehtinen et al. 1991).

Kun oppiminen hahmotetaan tiedon Kkon-
struoimisena, herdd kysymys, miten titi kon-
struktioprosessia voi parhaiten edesauttaa. Til-
16in 10ytyy seki teoreettisia ettd empiirisid perus-
teluja kokemuksellisen oppimisen menetelmien
kaytolle. Menemittd pintaa syvemmalle voi esi-
merkiksi todeta, ettd informaation tulkinnassa ym-
madrtimiselld on keskeinen rooli ja ettd ymmarta-
misen tehokkaana "vilineend" on omien koke-
musten reflektointi. Kuten Dewey korosti, omien
"konstruktioiden" (tulkintojen) toimivuuden ko-
keilulla on oppimisessa olennainen merkitys. Op-
pijan tullessa tietoiseksi omista kisityksistddn ja
tuodessa ne julki hinelle kiy mahdolliseksi ref-
lektoida niiti, ei vain itsekseen, vaan vastavuoroi-
sesti muiden kanssa.

Eris esimerkki tihdn perustuvasta, jisennetysti
opetusmenetelmaisti on Brownin kehittimi "vas-
tavuoroisen opettamisen" tyomalli (Resnick 1989,
luku 13). Toinen esimerkki on Lewinin edelld ku-
vattu malli tavoitteellisesti sovellettuna (esimer-
kiksi Rauste-von Wright 1991b). Esimerkiksi kel-
paisi my0s sokratelainen dialogi, joskin sen kiy-
ton perustelut tilldin ovat toisia kuin Platonilla.

Vaikka eri historiallisia reittejd ndin on pdddytty
osittain samankaltaisiin opetusmenetelmiin, nii-
den kiytossd heijastuvat kuitenkin myds lihto-
kohtien erot.

Humanistisen psykologian perinteessi koke-
muksellisen oppimisen menetelmadt ovat pitkalti
johdetut ihmisen "perusluonnetta” koskevasta ni-
kemyksestd: niiden on nihty palvelevan yksilon
henkistd kasvua ja hdnen yksilollisen "mindnsa"
kehitystd ja vapautumista. Menetelmien kaytossi
on korostettu prosessien luovaa luonnetta ja it-
seohjautuvuutta, yksilon itsensd toteuttamista.

Konstruktivistiseen oppimiskisitykseen liitty-
viani ko. menetelmien kidyttd pohjautuu sen sijaan
teoriaan siitd, miten ihminen prosessoi informaa-
tiota. Menetelmii ei tidssd nihdi "sindnsd" mihin-
kddn tiettyyn tavoitteeseen kytkeytyvind: tavoit-
teiden konstruktio on olennainen osa opetus/op-
pimisprosessia. Toki timd prosessi voi palvella yk-
silon henkisti kasvua, olla luova jne., mutta olen-
naista ei tdssd ole oppimisen kokemuksellisuus,
vaan oppijan reflektiivisen toiminnan suuntautu-
minen. Kulloisestakin tavoitteesta riippuu tapa,
jolla kokemuksellisen oppimisen menetelmii on
tarkoituksenmukaista kidyttid; tavoitteiden viritta-
mi suuntautuneisuus antaa prosessille Deweyn
korostaman selkdrangan ja henkisen kurinalai-
suuden.

VITTEET

1. Vapaan "itsensa toteuttamisen" aatteella lienee eten-
kin Yhdysvalloissa monenlaisia historiallisia juuria. Tdma
teema liittyy esimerkiksi monen Euroopasta lanteen pa-
enneen uskonnollistyyppisen liikkeen aatemaailmaan.

2. Humanistisen psykologian piirissé tata ongelmaa on
pohtinut mm. Buhler (1970), joka pitaa erityisen hanka-
lana pulmaa, "how to develop the self of the person and
still teach the knowledge and the skills required to mas-
ter modern life".

3. Lahinna eksistentiaaliseen humanismiin pohjautuvaa
aktiivisuuden ja vapaan itseohjautuvuuden korostamista
oppimistapahtumassa (toiminnan tavoitteellisen suun-
tautuneisuuden kustannuksella) on luonnehdittu "naivik-
si konstruktivismiksi" (vrt. jatko).
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