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Reijo Miettinen

MITEN KOKEMUKSESTA
VOI OPPIA?

Kokemus ja reflektiivinen ajattelu
John Deweyn toiminnan filosofiassa

"Kasittelen tassa artikkelissa sita, miten David Kolb perustelee
teoksessaan Experimential Learning kokemusoppimisen malliaan,
mitd han esittdd John Deweyn siitd sanoneen, seka vertaan tata
esitysta Dewey-tutkijoiden ja omaan lukemiseeni perustuvaan
tulkintaan kokemuksen ja reflektiivisen ajattelun luonteesta De-
weyn filosofiassa. Paitsi, etta artikkeli on teoriahistorillinen ja kasit-
telee kokemuksen kasitetta, se sivuaa yleisemmin kysymysta siita,
minkalaisin perustein aikuiskasvatuksessa kehitella&dn ja omaksu-
taan oppimista koskevia malleja ja kasitteita."

John Deweyn (1859-1952) filosofinen ja kas-
vatusta koskeva teoreettinen tyd on poikkeuk-
sellisen mittava. Hanen Immanuel Kantin psy-
kologiaa koskenut véaitdskirjatydnsa valmistui
v. 1884. Funktionalistisen psykologian filosofi-
set perusteet viitoittanut artikkeli The reflex arc
conception in psychology ilmestyi vuonna 1896
Psyhological Review-lehdessd. Deweyn merkit-
tdvin kasvatusta koskeva teos Democracy and
education ilmestyi vuonna 1916 ja hdnen filo-
sofisiin padteoksiinsa kuuluva Logic, the theo-
ry of inquiry vuonna 1938. Vuotta mydéhem-
min, 80-vuotiaana Dewey osallistui terdvasti
filosofiseen keskusteluun vastatessaan hénestd
Kirjoitettuihin arvioihin The library of living
philopsophy -sarjan ensimmadisessd teoksessa,
joka oli omistettu hanen filosofialleen (Dewey
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1951). Viimeisimmat artikkelinsa han kirjoitti
vuonna 1951 91-vuotiaana.

Deweyn antidualistinen toiminnan filosofia elda
voimakasta renesanssia. Sen on havaittu enna-
koineen monia niistd teemoista, jotka 1980-lu-
vun konstruktivistisen tieteen ja teknologian
tutkimus on nostanut keskustelun kohteeksi
(Hickman 1991; Garrison 1995; Miettinen
1996). Myds Deweyn ajatukset “kirjakoulun”
ja ammatillisen opetuksen ongelmien ratkaise-
misesta ovat edelleen tuoreita. Han esim. eh-
dotti, ettd koulutydn organisoinnin perusyksik-
kona tulisi olla oppilaiden toimintakokonaisuus
(occupation), jossa tarkoitus, tekeminen ja ajat-
telu yhdistyvat. Lisaksi téllaisen toimintakoko-
naisuuden tulisi “tuottaa uudelleen tai olla rin-



nakkainen jollekin yhteiskunnassa toteutettaval-
le tydn muodolle” (Dewey 1906, 81). Tama on
edelleen osuva perustelu niille toimintatavoil-
le, joita esimerkiksi ammatillisessa opetukses-
sa kehitetddn tyoelaméaprojektien muodossa
(esim. Garrison 1995; Miettinen 1997).

Deweyn tuotanto on moniaineksinen ja laaja.
Yhtddltd han luennoi opettajille ja maallikoille
ja kirjoitti toisaalta vaikeasti avautuvia ja oma-
peréisia filosofisia teoksia. Han kehitteli asioi-
ta monelta ndkdkulmalta ja valtti kiinteiden,
tiukasti madriteltyjen kasitejarjestelmien raken-
tamista. Ndistd syistd hanen tuotantoonsa on
ollut mahdollista vedota monenlaisten pedago-
gisten ideoiden perusteluna. Dewey mainitaan
mm. kokemusoppimisen, reflektiivisen ajatte-
lun ja konstruktivistisen oppimiskéasityksen pe-
rustelijana. Usein tdmd vetoaminen perustuu
Deweyn yksittaisiin lausumiin tai kirjoituksiin,
jotka on irroitettu hénen filosofisen ajattelunsa
kokonaisuudesta. Ndin on néhdakseni kaynyt,
kun Deweystd on tehty aikuiskoulutuksessa
suositun kokemusoppimisen perustuksenlaski-
ja.

David Kolbin teos Experiential learning - ex-
perience as the source of learning and develop-
ment (1984) on kokemusoppimisen tunnetuin
esitys. Siksi késittelen tassa artikkelissa sita,
miten Kolb perustelee teoksessaan kokemusop-
pimisen malliaan, mitd han esittdd Deweyn sii-
td sanoneen, sekd vertaan tata esitystd Dewey-
tutkijoiden (mm. Burke 1994, Campbell 1995,
Welschman 1995) ja omaan lukemiseeni perus-
tuvaan tulkintaan kokemuksen ja reflektiivisen
ajattelun luonteesta Deweyn filosofiassa. Pait-
si, ettd artikkeli on teoriahistorillinen ja kasit-
telee kokemuksen késitettd, se sivuaa yleisem-
min kysymysta siitd, minkéalaisin perustein ai-
kuiskasvatuksessa kehitellddn ja omaksutaan
oppimista koskevia malleja ja késitteita.

Kolbin teoria kokemusoppimisesta:
eklektinen metodi ja sen seuraukset

David Kolbin esittdmélld kokemusoppimisen
mallilla ja teorialla on vakiintunut asema ai-

kuiskasvatustieteen oppikirjoissa ja opinnayte-
toissd. Suomessa Viljo Kohonen on kehitellyt
Kolbin malliin perustuvaa “kokonaisvaltaisen
oppimisen viitekehystad” ja ehdottanut sitd rat-
kaisuksi ammatillisen opettajankoulutuksen
kehittdmishaasteisiin (1989, 40). Kolbin neli-
vaiheinen kehamalli esitetddn opinnaytetdissa
usein itsestadan selvana kokemuksellisen oppi-
misen teorian kiteytyksend. Kolbin mallia on
sovellettu myos liiketaloustieteessd ja organi-
saation oppimista koskevissa tarkasteluissa.
Nancy Dixon kehittelee teoksessaan The orga-
nizational learning cycle. How we can learn
collectively (1994) Kolbin malliin pohjautuvaa
nelivaiheista oppimisen kehdd organisaation
oppimisen teoriana.

Kolbin teos on ongelmallinen arvioitava. Se
edustaa erityista kirjoittamisen lajityyppid, kon-
sulttikirjallisuutta. Se yhdistelee kritiikittd hy-
vin erilaisia aineksia. Kolb ei madrittele kayt-
tdmidan kasitteitd ja viittaa lahdeaineistoonsa
puutteellisesti. Teos markkinoi kokonaisvaltais-
ta ratkaisua moniin aikuiskoulutuksen ja yh-
teiskunnan ongelmiin. Se palvelee myds kau-
pallisia pyrkimyksia: kokemusoppimisen teori-
an kehittely perustelee yksil6llisten oppimiero-
jen tunnistamiseen kdytetyn sosiaaliteknologian,
oppimistyylitestien hyodyllisyyttd. Tekija on
néitd testejd ja niihin perustuvia palveluja myy-
van yrityksen omistaja.t

Kolb aloittaa teoksensa méaarittelemalld koke-
musoppimisen historialliset juuret. Kolbin mu-
kaan kokemusoppimisen perustuksenlaskijoita
ja historiallisia kehittéjia ovat John Dewey, Kurt
Lewin ja Jean Piaget. Kolb esittdd graafisessa
muodossa nadiden kolmen teoreetikon mallin
kokemuksesta oppimisesta (1984, 22, 24 ja 25).
Esiteltydadn kolme kokemusoppimisen péaateo-
reetikkoa, Kolb toteaa, ettd kokemusoppimisen
kasitettd ovat perustelleet ja kehittdneet edel-
leen terapeuttiset psykologiat, jotka perustuvat
psykonalyysiin (Jung ja Eriksson) ja humanisti-
seen psykologiaan (Carl Rogers ja Abraham
Maslow) (s. 15-16) sek& Paolo Freiren yhteis-
kunnallisesti radikaali kansanpedagogiikka ja
Ivan lllichin kouluttoman yhteiskunnan konsep-
tio. Tdman lisédksi han ilmoittaa nojautuvansa
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aivopuoliskojen toiminnallisia eroja koskeviin
neurofysiologisen tutkimuksen tuloksiin seka
amerikkalaisen filosofi Stephen Pepperin teori-
aan maailmanmalleista. Kolb toteaakin, ettd
han ei halua kehittdd vaihtoehtoista oppimis-
teoriaa, vaan “kokonaisvaltaista, kokoavaa
nakokulmaa oppimiseen” (s.21).

Tallaista menettelyd voidaan kutsua eklektiseksi
yhdistdmiseksi. Kolb yhdistaa toisiinsa erilai-
sia kdsitteitd ja termejé irrottaen ne aatehisto-
riallisesta kontekstistaan ja peruspyrkimyksis-
tddn ja asettaa ne palvelemaan esityksensa tar-
koitusperid. Talldin kirjoittajan sanoman ‘“kan-
nattajiksi” ja perustuksenlaskijoiksi voidaan
koota teoreetikkoja, joiden pyrkimykset ja teo-
reettiset lahtékohdat ovat erilaisia ja monelta
osin yhteensovittamattomia. N&in juuri tapah-
tuu, kun Kolb kokoaa Kurt Lewinin, John De-
weyn, humanistiset psykologit ja Carl Jungin
kokemusoppimisen perustelijoiksi ja/tai kannat-
tajiksi. Kolbin synteesin kantavana pyrkimyk-
send ei ole kriittisyys tai monitieteisyys vaan
pyrkimys luoda “vetoava” kokoelma ideoita,
joiden voidaan vakuutella olevan ratkaisu ai-
kamme koulutuksen ongelmiin ja jotka perus-
televat hdnen oppimistyylitestinsa tarpeellisuut-
ta.

Kolb kayttda mallinsa kehittelyssad Stephen Pep-
perin (1972) maailmanmalleja koskevaa teori-
aa. Teoriassaan Pepper esittdd, ettd on olemas-
sa perusteiltaan nelja selvasti toisistaan poik-
keavaa maailmanmallia, tapaa selittdd todelli-
suutta. Kolb yhdistelee ndméa mallit aivopuo-
liskojen toiminnallisia eroja koskeviin hermo-
fysiologisiin tuloksiin sekd “lewinindiseksi”
luonnehtimaansa oppimisen malliin. Pepper
suhtautuu téllaiseen elektisen yhdistelyyn lep-
pymattémasti. Pepperin metodologian kaksi
keskeistd periaatetta ovat Eclectisism is confu-
sing (104-113) ja Concepts which have lost their
contact to their root metaphors are empty
abstractions (113-114). Pepper arvioi eklekti-
sen metodin mahdollisuuksia seuraavasti (1972,
106):

“Houkutteleva ajatus saattaisi olla kehittaa
parempaa maailmanmallia kuin mainitsema-
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ni valitsemalla sen mikd on parasta kussa-
kin niistd ja jarjestamalld tulokset synteetti-
seksi  kategorioiden  yhdistelmaksi. (...)
Tdmd on eklektinen metodi. Véitteeni on,
ettd tamd metodi on periaatteessa virheelli-
nen, se ei lisdd mitddn tosiasiasisaltéa ja se-
koittaa tosiasioiden rakenteet, jotka yhden
perusmetaforateorian puitteissa  selvasti le-
vittdytyvat néakyviin. Sanalla sanoen, tdma
metodi on vdistdmattd hedelmdtén ja se-
kaannusta aiheuttava.”

Pepper osoittaa, kuinka késitteet irrotettuna
perusteoriastaan - siitd, mistd ne ovat syntyneet
- muuttuvat “ohuiksi ja eivat juuri enemmaksi
kuin nimiksi, joilla on kosmiselta kalskahtava
kaiku” (mts. 113). On paradoksaalista, ettd
Kolb kéyttdd Pepperin perusmetaforia tdsmal-
leen Pepperin teorian ja metodin vastaisesti, ir-
roittamalla ne yhteydestdan ja tarkoituksestaan
ja yhdistamélld ne osaksi “kokonaisvaltaista
nakemystaan.”

Kolbin teoria tunnetaan parhaiten mallista, jon-
ka Kolb nime&& “lewinildisen toimintatutki-
muksen ja laboratoriokoulutuksen malliksi”
(kuva 1). Tatd mallia kutsutaan yleisesti Kol-
bin malliksi ja sen pohjalta Kolb rakentaa omaa
teoriaansa.

Kankreattinen

/ kokemus

Kasitteiden seuraamusten Havainnot ja
koettelu uusissa tilanteissa reflektoint

.

Abstraklien kasitteiden
ia yleistysten
muodostaminen

Kuva 1. “Lewinildinen kokemusoppimisen malli” Kol-
bin maarittelemana (1984, 21)



Mallin kutsuminen ‘lewinildiseksi’ on kyseen-
alaista. Kolbin ldhteend ei ole Lewinin tuotan-
to, vaan Lewinin tydtoverin ja oppilaan Ronald
Lippitin perusteellinen raportti koulutus- ja
kehittdmishankkeesta, joka pidettiin Lewinin
johdolla vuonna 1946 MIT:n (Massachusetts In-
stitute of Technology) ryhmédynamiikan tutki-
muskeskuksessa. Sen teemana oli rodullisten on-
gelmien analysointi ja ratkaiseminen Connec-
ticutin osavaltiossa USA:ssa (Lippit 1949). Kolb
poimi tuon seminaarin sisalldstd ja tyotavoista
vain yhden aspektin, ryhmadynamiikkaan liit-
tyvan valittdman palautteen, jota voidaan luon-
nehtia “tassa ja nyt kokemukseksi”.2 My6hem-
min tdstd tyotavasta kehittyi nk. laboratorio-
ja T-ryhmékoulutuksen toiminnan ydin. Téhan
valittéman ja valineettéman kokemuksen kéa-
sitteeseen hdn yhdisti humanistisen ja terapeut-
tisen psykologian sekad psykonalyysin aineksia
ja loi ndin omalaatuisen kokemuskésitteensa pe-
rusteet.®

Minkalaiseen tulokseen ‘lewinildisen’ mallin
eklektinen kehittely johtaa? Kolb esittda, etta
kukin mallin vaiheista on erillinen “todellisuu-
teen sopeutumisen muoto”. Kutakin todellisuu-
den sopeutumisen muotoa vastaa erillinen kyky
(Kolb 1984, 30):

Oppijat, ollakseen tehokkaita, tarvitsevat
neljanlaisia kykyja - konkreettisen kokemi-
sen kykyja (KKK), reflektiivisen havainnoin-
nin kykyja (RHK), abstraktin kasitteellista-
misen kykyja (AKK) ja aktiivisen kokeile-
misen kykyja (AKK2). Toisin sanoen heiddn
on Kkyettdvad sitoutumaan tdysin, avoimesti
ja ilman vadristdvia ennakkoasenteita uusiin
kokemuksiin  (KKK). Heidan on kyettdva
reflektoimaan ja havainnoimaan kokemuk-
siaan monesta nakokulmasta (RHK). Hei-
dan on kyettdva luomaan Kkaésitteitd, jotka
integroivat  heiddn  havaintonsa  loogisesti
vahvoiksi teorioiksi (AKK) ja heidan taytyy
osata kayttdd naitd teorioita tehdessdan paa-
toksid ja ratkaistessaan ongelmia (AKK2).
(sulkulyhenteet artikkelin kirjoittajan)

Lainaus ilmaisee hyvin Kolbin eklektisen me-
todin tuloksena syntyneen mallin luonteen. Syk-
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lin vaiheet jaavat erillisiksi. Ne eivat kytkeydy
toisiinsa elimelliselld ja valttamattomalla taval-
la. Kolb ei esitd mitaan sellaista peruskéasitett,
joka kytkisi oppimisen eri aspektit ja vaiheet
toisiinsa. Kolb yhdistdd vaihemallissaan aate-
historiallisesti ja teoreettisesti ristiriitaisia ainek-
sia samaan kaavioon. Han ratkaisee ristiriidan
“konkreettis-kokemuksellisen” ja “abstraktis-
kognitiivisen” ldhestymistavan vililla yksinker-
taisesti sisallyttamélla ne samaan malliin. Kolb
puhuu toistuvasti “dialektisesta jannitteesta”
kokemuksellisen ja kasitteellisen valilla. Tama
dialektiikka on kuitenkin muodollista dialek-
tilkkaa ja vastaa mallin rakentamisen tapaa,
erilaisten teorioiden sovittamista samaan seli-
tykseen. Se rakentuu seuraavaan tapaan: koska
rationaalisuus on rajoitettu selitysmalli, tarvit-
semme eldmyksellisen kokemuksen. Toisaalta
emme voi luopua myoskadn maailmaa jasenta-
vistd kasitteistd. Sijoitettakoon se omana vai-
heenaan samaan malliin. Dialektinen logiikka
osoittaisi, miten nama kaksi liittyvat valttamat-
tomalla tavalla toisiinsa ja maardytyvat tois-
tensa kautta. Se etsisi niiden toisiinsa liittymi-
sen alkuperdd. Kolb erottaa ne erillisiksi ja eril-
lisia kykyja edellyttaviksi vaiheiksi ja olettaa,
ettd ndita erillisid kykyja voidaan kayttaa ti-
lanteen ja tarpeen mukaan erilaisissa tilanteis-
sa. Niiden pohjalle han rakentaa yksildllisten
erojen diagnosointiin tarkoitetun oppimistyyli-
testin.

John Deweyn ratkaisu oli toinen. Hén etsi ko-
kemuksen ja reflektion toisiinsa liittymista ot-
tamalla lahtékohdakseen kaytanndllisen, esi-
neellisen eldmantoiminnan analyysin. Dewey
katsoi, ettd ei-reflektiivinen, vakiintuneisiin toi-
mintatapoihin ankkuroituva kokemus on hal-
litseva ja tyypillinen inhimillisen kokemuksen
tyyppi. Reflektiivinen, dlyn ja tiedon valittdma
kokemus kasvaa sen riittdmattdmyydestd ja ris-
tiriitaisuudesta. Deweylla reflektiivisen oppimi-
sen lahtokohtana ei ole kokemus, vaan totun-
naisten toimintatapojen murtumisesta johtuvan
ongelmatilanteen ratkaiseminen kokeellisen
toiminnan avulla. Integroivana perusteena oli
eldmantoiminta ja sen ongelmien ratkaisemi-
sen edellyttdmd oppiminen.
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Induktion ongelma ja havaintojen
teoriapitoisuus

Kdaytyddn ldpi Lewinin, Deweyn ja Piagetin
mallin Kolb toteaa (1984, 26): “Kaikissa tar-
kastelluissa oppimisen malleissa, oppiminen
kuvataan prosessina, jossa késitteet johdetaan
kokemuksesta ja niitd jatkuvasti muokataan
kokemuksen avulla.” Kokemuksellisen oppimi-
sen mallien perusteesi on se (esimeriksi Etel&-
pelto 1993, 120), ettd “oppiminen ymmérre-
tdén yksilon omaehtoiseen kokemukseen perus-
tuvaksi tiedon rakentamiseksi, jossa oppimisen
kannalta keskeistd on toiminnassa saatujen ko-
kemusten reflektointi ja téltd pohjalta tapahtu-
va abstrakti késitteellistdminen (...). Vasta tél-
laisen tietoisen erittelyn ja arvioinnin avulla ko-
kemuksesta suodattuvat uudet ideat, jotka voi-
daan artikuloida ja kasitteellistdd.” Tamé ajat-
telutapa rinnastuu nk. empiristiseen ja indukti-
iviseen kasitykseen tieteellisen tiedon synnysta.
T&ta késitystd kehittelivat erityisesti loogiset
empiristit 1930-1950 luvuilla ja se on ollut hal-
litseva ndkemys tieteellisen tiedon synnystd ai-
van viime aikoihin asti.

Empiristista tieteen kasitystd voidaan luonneh-
tia seuraavasti. Tiedon I&htokohtana on havain-
nointi. Aistiensa avulla ennakkoluuloton ha-
vainnoitsija voi tehdd vadrentymdttomia ha-
vaintoja todellisuudesta. Ne voidaan esitt4d ha-
vaintovaittdmind. Naistd objektiivisista havain-
tovéittdmistd voidaan johtaa logiikan s&&ntoja
noudattaen lakeja ja teorioita (induktio). Nais-
té laeista ja teorioista voidaan sitten jélleen lo-
giikan avulla (deduktiivisesti) johtaa seuraa-
muksia ja asioiden tilaa koskevia ennusteita,
joiden toteutuminen voidaan testata jalleen
empiiristen havaintojen avulla. Kolbin kasitys
oppimisesta ja tiedon muodostuksesta - vaikka
h&n puhuu induktion sijasta tietoisesta eritte-
lystd ja reflektiosta - on perimmaltdén saman-
lainen: valittomastd henkilokohtaisesta koke-
muksesta voidaan rakentaa késitteita.

Tamda nékemys tiedon muodostumisesta on jou-
duttu hylkddméan todellisuutta yksinkertaista-
vana. Jo 1960- ja 1970-luvuilla lukuisat filoso-
fit osoittivat, ettd empiristisen tieteenkasityk-
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sen perustana oleva idea objektiivisista ja Kiis-
tattomista havaintofaktoista oli kestdmaton
(esim. Hanson 1965, Kuhn 1970). He osoitti-
vat, ettd havainnot ovat “teoriapitoisia” ts. ai-
kaisemmin omaksuttujen kasitteiden ja kasitys-
ten ohjaamia ja lapitunkemia. Teoriapitoisuu-
den teesid perusteltiin niin kulttuureja vertaile-
van psykologian kuin havaintopsykologiankin
tuloksilla. Eri kulttuurien ihmiset nékevét sa-
man havintoadrsykkeen (esim. kolmiulotteisen
kuvion) eri tavoin. Verkkokalvolle tullut kuva
ei selitd siitd muotoiltavan havaintofaktan si-
saltod. Kulttuurin konventiot vaikuttivat siihen,
mitad havaitaan. John Dewey muotoili tdmén
kokemuksen kulttuurisen valittyneisyyden to-
siasian jo vuonna 1925 teoksessaan Experience
and Nature seuraavasti (1957, 37-38):

“Kokemus on ylilastaantunut ja Kkyllaanty-
nyt aikaisempien sukupolvien ja menneiden
aikojen reflektioiden tuloksista. Se on tdyn-
na Kkehittyneen dlyn synnyttdmia tulkintoja
ja luokitteluja, jotka ovat Kiinnittyneet sii-
hen, mika ndyttdd olevan tuoretta, naiivin
empiiristd materiaalia. Tarvittaisiin  enem-
man viisautta kuin yhdellakdan historian
tutkijalla on jaljittdmaan namd omaksutut
lainat niiden alkuperéisistd lahteistd.”

Dewey katsoo, ettd reflektion olennainen teh-
tdvé on olla tietoinen ndistd valittéméaan koke-
mukseen kutoutuneista kulttuurin kerrostumis-
ta. Ne voivat olla este jarkevélle toiminnalle,
ennakkoluulo ja menneen ajan olosuhteiden il-
maisu ja kantaja. Mutta tiedostettuina ja kriit-
tisesti muokattuina niista voi tulla ajattelun ja
toiminnan rikastamisen véline.

1990-luvulla on alettu korostaa, ettd havain-
not eivdt ole pelkédstdan teoriapitoisia, vaan
my0s instrumentti- ja kaytdntopitoisia. Tieteel-
linen havainto on, kuten australialainen tieteen-
filosofi A.F. Chalmers toteaa kdytannéllinen saa-
vutus, kokonaisen laitteiden arsenaalin toimi-
maan saamisen tulosta (Chalmers 1990). Se on
paikallisten kulttuuristen traditioiden ja resurs-
sien lapitunkemaa (Barnes al. 1996, 25). Tie-
teellinen havainto sisdltdd jo tulkinnan siitd,
onko koejarjestely ollut oikea.



Chalmers havainnollistaa havaintojen teoriapi-
toisuuden periaatetta seuraavalla esimerkilla.
Mité filosofi ja solubiologi nakeviat elektroni-
mikroskoopin naytdlla? “Sielld missa kokenut
mikroskopisti ndki solun jakautuvan, XX ei
ndhnyt muuta kuin “epadmadrdistd maitomais-
ta mdssod (1990, 42). “Vaikka elekrotronimik-
roskoopin aarelle olisi koottu kokonainen jouk-
ko filosofeja ja kasvatustieteilijoitd, he eivat olisi
kyenneet havainnoistaan tuottamaan minkaan-
laista jarjellistd tai hyodyllistd yleistystd. Yhta
avuton olisi filosofimme ollut paperikoneen
valvomossa, rakennustydmaan kellarin valun
adrelld tai yrityksen kirjanpidon virheiden et-
sinndssd. Havainnointi tapahtuu tietyssa toimin-
nassa, kontekstissa tai ymparistéssa muotoutu-
neiden ja kehitettyjen késitteiden ja konventi-
oiden avulla. Ne ohjaavat havaintojen tekoa ja
niiden avulla tulkitaan ja yleistetddn, mitad nah-
dadn ja pidetaddn tarkedna ja ongelmallisena.

Filosofi Michel Polanyi on luonnehtinut havain-
noinnin yhteisdllisyytta, alkuperdd ja teoreet-
tista valittyneisyyttd analysoidessaan réntgen-
kuvien tulkinnan oppimista (Polanyi 1992, 101).
Ladketieteen opiskelijat eivat aluksi née réng-
tenkuvissa oikeastaan mitddn. Vasta kuukausi-
en harjaantumisen, keskustelujen ja satojen
kuvien yhteisen analysoinnin jalkeen katse al-
kaa |0ytaa oleellista, kehittyy teorian ohjaama,
valistunut ja ongelmia ratkaiseva havainnointi.
Voimme siis perustellusti sanoa, ettd kasite ja
siihen rakentuvat hypoteesit edeltdvat havain-
toa. Vastaavasti havaitun uudelleentulkitsemi-
sen ja oppimisen keskeinen elementti on havain-
tojen perustana olevien kasitysten ja kaytanto-
jen uudelleentulkinta. Oppiminen on suhde kult-
tuurisesti omaksutun (kasitteiden, toimintata-
pojen ja hypoteesien) ja empiiriisesti uuden ja
poikkeavan vaélilld. Havainnointia ja tiedon
muodostusta koskevan tietdamyksen valossa on
epauskottavaa, ettd yksild voisi, kuten Kolb olet-
taa - “sitoutua tdysin, avoimesti ja ilman véa-
ristdvid ennakkoasenteita uusiin kokemuksiin”
saati johtaa tallaisesta kokemuksesta toimivia
kasitteitd. Karl Popper kutsuu téllaista mahdol-
lisuuden esittdmista absurdiksi (1981, 72). Tut-
kivan oppimiseen liittyvdn kokemusaineiston
hankkimisen ldhtékohtana on aina hypoteesi.*
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Deweyn logiikan tutkija Tom Burke kiteyttaa
Deweyn kannan seuraavasti (1994, 43) “On-
gelma ei ole, kuinka muotoilla hypoteesi pel-
kastaan annetun aineiston pohjalta (.......), vaan
kuinka hypoteesi uudelleenmuotoillaan saadun
aineiston pohjalta sekd aikaisemman hypotee-
sin pohjalta, joka madritteli kuinka ja miksi
juuri tuo aineisto ylipdansa kerattiin.” Dewey
siis esittaa, ettd hypoteesit johdetaan sekad ha-
vainnoista, niiden tekoa ohjanneista ja jasenta-
vistd aikaisemmista ké&sitteistd ja hypoteeseista
sekd tarpeen mukaan kokonaan uusista kult-
tuurisista resursseista ja selitysmalleista, jotka
mobilisoidaan tulkitsemaan havaintoaineistoa.

John Deweyn malli reflektiivisesta
ajattelusta ja oppimisesta

Lewinildisen mallin esittelyn jdlkeen Kolb esit-
td4 - perustellen muutamin virkkein - John De-
weyn mallin kokemusoppimisesta (kuva 2). Han
toteaa sen olevan merkittdvasti samankaltainen
‘lewinilaisen” mallin kanssa. Kolb sanoo, ettd
tédssd mallissa Dewey tarkastelee, miten “oppi-
minen muuttaa konkreettisen kokemuksen im-
pulssit, tunteet ja halut korkeammanasteiseksi
tarkoitukseksi". Malli kuvaa oppimisen “dia-
lektisena prosessina, joka integroi kokemuksen
ja kasitteet, havainnot ja teon. (....) Ndiden vas-
takkaisten, mutta symbioottisten toisiinsa liit-
tyvien prosessien kautta sokea impulssi kasvaa
hienostuneeksi, kypsaksi tarkoitukseksi”.

Kolb esittdd mallin tulkintana pitk&hkosté lai-
nauksesta, joka on otettu Deweyn v.1938 pité-
mastd koulun tilaa koskevasta luentosarjasta,
joka julkaistiin Kkirjasena Experience and edu-
cation. Tdm& lainaus on Deweyn oppimisen
mallia esittelevdn puolen sivun jakson (s.22-23)
ainoa viittaus Deweyn tuotantoon. Kolb on
valinnut tekstifragmentin mielivaltaisesti siten,
ettd se palvelee hé&nen tarkoitusperdénsé. Ko.
lainaus kasittelee motiivin ongelmaa koulussa,
mutta on Deweyn kokemusta ja oppimista kos-
kevan yleisen teorian kannalta marginaalinen.
Itse asiassa Kolbin malli antaa téysin virheelli-
sen kuvan Deweyn kokemusta ja reflektiivistd
ajattelua koskevista kasityksistd (vrt kuva 3).
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Kuva 2. Kolbin tulkinta Deweyn kokemusoppimisen mallista

Dewey on kehitellyt ja perustellut kokemuksen
késitettddn teoksissaan Experience and nature
(1925) ja Art as experience (1934). Reflektii-
vistd ajattelua ja oppimista koskevat késityk-
sensd Dewey on esittdnyt selkeimmin ajattelua
ja logiikkaa koskevissa teoksissaan How we
think (1933/1910) Essays in experimental lo-
gic  (1916) ja Logic, the theory of inquiry
(1938).5 Deweyn ldhestymistapa on naturalis-
tinen. Darwinin evoluutioteorian esikuvan mu-
kaan se pitdd peruslahtokohtanaan organismin
sopeutumista ympéristdon. Sopeutuessaan ym-
paristéon yksild muodostaa toimintatapoja (ha-
bit), jotka voidaan toteuttaa rutiininomaisesti
ilman tietoista pohdintaa. Kun ndma toiminta-
tavat eivdt toimi, syntyy ongelmia ja epdvar-
muutta, jotka vaativat reflektiivistd ajattelua ja
tilanteen ehtojen tutkimista. Reflektiivisen ajat-
telun esikuvana on kokeellisen luonnontieteen
menetelmd ja idea hypoteesien testaamisesta
kokeellisen toiminnan avulla. Tietyissé tilanteis-
sa kehitetyt hypoteesit ovat siirrettavissa uusiin
tilanteisiin. Tdmd muodostaa kokemuksen jat-
kuvuuden perustan. Deweyn kokemuksen teo-
rian keskeinen ongelma on, kuinka sokea, ruti-
noitunut tai auktoriteettiin nojaava toiminta-
tapa voidaan korvata dlykkaalla, toimintaa ja
maailmaa “rekonstruoivalla” toimintatavalla.
Teoria reflektiivisesta ajattelusta on tdméan on-
gelman ratkaisuyritysta.

Dewey erottaa toisistaan ensisijaisen (primaa-
rin) ja toissijaisen (sekundaarin) kokemuksen.
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Ensisijainen kokemus on esineellistd toimimis-
ta ja vuorovaikutusta fyysisen ja sosiaalisen ym-
pariston kanssa. Esineet ovat (Dewey 195843,
21) “kasittelyn, kdytén, tekemisen, nautinnan
ja kdrsimisen kohteita enemmaén kuin tiedon
kohteita. Ne ovat esineitd, jotka meilld on en-
nenkuin ne ovat tiedostamisen esineitd.” Tois-
sijainen kokemus on reflektiivistd kokemusta,
joka tekee ympaéristdstd ja sen esineistd tieta-
misen ja tiedostamisen kohteita. Primdéarien te-
kojen vaikeudesta ja keskeytymisestd kasvava
epdvarmuus on reflektiivisen ajattelun perusta.
Deweyn esittdmat reflektiivisen ajattelun ja tut-
kimuksen prosessin vaiheet ja peruspiirteet on
esitetty kuvassa 3. Kasittelen seuraavassa kun-
kin vaiheen merkitysta ja sisaltoa.

1) Ei reflektiivinen lahtétilanne, tilanteen epéa-
varmuus, vaikeus ja hallitsemattomuus: vakiin-
tunut toimintatapa ei toimi.

Rutinoitunut toimintatapa tapahtuu péadasias-
sa ilman ajattelua. Kun normaalitoiminta héi-
riytyy ongelman tai hairion takia, syntyy epa-
maardisyyden ja epdvarmuuden tilanne. Ajat-
telun ldhtokohtana ei siis ole kokemus, vaan
normaalitoiminnan ts. esineellisen tekemisen,
esim. tydsuorituksen estyminen tai héiriinty-
minen. Tdma este ja pysahdys on ajattelun syn-
nyn olennainen edellytys. Suoran toiminnan
estyminen on valttdamatén “synnyttden epdvar-
muuden ja viiveen, joka on ominaista ajattelul-
le” (Dewey 1933, 108). Este, tilanteen epdvar-



muus ja hallitsemattomuus kéaynnistaa reflek-
tiivisen ajattelun, tutkimisen sekd ongelman
maarittelyn ja ratkaisemisensa prosessin.

Idea,
kasite

r

5 Tybhypotessin
koettelu kdytanndsss

Ongelman ratkaisu ja
T tolminna_m normaalikulun
turvaaminen

1. Vaikeus,
angalmatilanne

7 2. Abyllistérninen ja
4. Padttely ongelman maarirely

i R

3. Tilanteen eMajen
tutkirminen ja tydhypatessin
muatoilu

Kuva. 3. Deweyn malli oppimisesta ja reflektiivisesta
ajattelusta

2) Vaikeuden éalyllistdminen: ongelman maa-
rittely

Prosessi kdynnistyy yritykselld maaritelld alus-
tavasti, mik& on vialla. Toimija muodostaa alus-
tavan kasityksen vaikeudesta ja madrittelee
ongelman. Ongelman muotoilu jo sinédnsa edel-
lyttda tilanteen ehtojen tutkimista ja itse ongel-
matilanteen muokkaamista. Dewey korostaa
ongelman maarittelyn merkitystd ajattelupro-
sessille. Ongelma ohjaa tiedon hankintaa ja toi-
minnan edellytysten tutkimista. Jos ongelma on
madritelty vddrin, ratkaisun ehtojen etsintd
suuntautuu virheellisesti. Ilman ongelmaa, to-
teaa Dewey, on vain sokeaa hapuilua pimedssa
(1991,112).

3) Tilanteen ehtojen tutkiminen: johtoidean
tai  tybhypoteesin  muodostaminen

Seuraavassa vaiheessa tapahtuu tilanteen ehto-
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jen ja edellytysten analysointi ja diagnoosi.
Edellytykset sisdltavdt niin toiminnan esineelli-
set ja sosiaaliset ehdot kuin myodskin ne véli-
neet ja resurssit, joiden avulla ongelma olete-
taan voitavan ratkaista. Naita edellytyksia tut-
kimalla muodostetaan alustava oletus siité,
miten ongelma voitaisiin ratkaista. Dewey kut-
suu tallaista olettamusta tydhypoteesiksi, joh-
toideaksi tai suunnitelmaksi. Han korostaa, ettd
tdmd tydhypoteesi - kuten ongelmakin, on alus-
tava.

4) Péttely

Paattely koostuu “ideoiden merkityksen tyds-
tdmisestd suhteessa toisiinsa”. Paattelyssa teh-
ddan ajatuskokeita, joissa ty6hypoteesin kesta-
vyyttd arvioidaan sen kokemuksen, teoreettisen
tietdmyksen ja valineiston avulla, joka ongel-
man ratkaisijalla on kéaytettdvissaan. Tallaiset
ajatuskokeet ovat térkeitd, koska niiden tulok-
sista voidaan palata alkuun. Esineellisen ja toi-
minnallisen kokeilun tuloksia sen sijaan ei voi-
da tehda tyhjaksi. Ajattelukokeet voivat johtaa
tybhypoteesin tarkentamiseen.

5) Tydhypoteesin  koettelu kéaytanndssa

Tybhypoteesi testataan toteuttamalla se kéytan-
ndssa, vaikuttamalla ymparistéén, muuttamalla
ja uudelleenorganisoimalla sitd. Dewey huo-
mauttaa, ettd vasta hypoteesiin esineellinen
koettelu mahdollistaa padtelmien tekemisen sen
patevyydestd. Havainnoinnin ja ajatuskokeen
avulla sitd ei voi tehda. Siksi Dewey kutsuu vai-
heessa 4 luonnehtimaansa paattelya “péaattel-
yksi rajoitetussa mielessa” (1933, 111). Varsi-
nainen pdattely tapahtuu osana hypoteesin ko-
ettelua kaytdnnéssa (ml. 114). Olosuhteet
jarjestetddn idean tai hypoteesin vaatimusten
mukaisesti sen toteamiseksi, toteutuvatko ide-
asta teoreettisesti johdetut tulokset myds todel-
lisuudessa. Ajattelu ei ole nojatuolitoimintaa.
Tarvitaan ulkoisia, fyysisia tekoja. Nama teot,
olettamusten koettelu kaytdnnossd kayttden
hyvéksi kulttuuriesineitd, on olennainen osa
ajattelua (Dewey 1916, 14):
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“Kdadet ja jalat, kaikenlaiset koneet ja lait-
teet ovat aivan yhtd paljon osa ajattelua kuin
aivotkin. Koska fyysiset operaatiot (mukaan-
lukien aivotapahtumat) ja laitteet ovat osa
ajattelua. Ajattelu ei ole henkistd erityisen
aineksen takia, joka tunkeutuu ajatteluun
eikd siksi, ettd sen muodostaisivat erityiset
ei-luonnolliset operaatiot. Se on henkistd sen
ansiosta, mita fyysiset teot ja laitteet teke-
vat: sen tarkoituksen vuoksi, mihin niitd
kdytetddn ja minkalaisia erityisia tuloksia ne
tuottavat.”

Dewey ei siséllytd tdmén prosessin lopputulok-
sia reflektiivisen ajattelun vaiheisiin. Han kui-
tenkin kasittelee niitad varsin laajasti. Kokeilu
ei laheskdan aina johda hypoteesin vahvistami-
seen. Mutta hypoteesi mahdollistaa oppimisen,
koska tapahtumien kulkua voidaan verrata lah-
tokohtaolettamuksiin. Juuri tdma erottaa pro-
sessin pelkastd epdonnistumisesta ja yritykses-
td ja erehdyksestd. Dewey toteaa, ettd talla pro-
sessilla on perimmaéltdan kahdenlaisia tuloksia.
Suora ja valitén tulos on tilanteen uudelleenor-
ganisoituminen niin, ettd lahtokohtana ollut
ongelma voidaan ratkaista. Tuloksena on siis
toiminnan lisddntynyt kontrolli. Toinen, epé-
suora ja dlyllinen tulos on sellaisen merkityk-
sen tuottaminen, jota voidaan kayttaa resurssi-
na tulevissa ongelmanratkaisuprosesseissa. De-
wey sanoo: “voi hyvin olla, ettd tdma sivutuo-
te, tdma jumalten lahja, on verrattomasti ar-
vokkaampi eldmaélle kuin ensisijainen ja tavoi-
teltu tulos, kontrolli (Dewey 1916, 17). Toimin-
nan hallinnan tai kehittdmisen prosessissa syn-
tyneet uudet merkitykset kiteytyvat kasitteiksi,
malleiksi ja metaforiksi. Merkitykset koskevat
ennen muuta tekojen sekéd niiden vaikutuksien
ja seurauksien vélista suhdetta (1958b, 44).

Yksikdan Deweyn reflektiivisen ajattelun perus-
vaiheista ei sisdlly Kolbin esittdmaan, ‘lewini-
laiseksi’ malliksi nimedmaan kokemusoppimi-
sen malliin. Yksikddn naista vaiheista ei sisélly
mydskaan Kolbin esittdmadn Deweyn kokemus-
oppimisen malliin, “dialektiseen prosessiin, joka
yhdistdd kokemukset, kasitteet, havainnoinnin
ja toiminnan” (Kolb 1987, 22). Deweyn ajatte-
lun ydin katoaa tyystin Kolbin kasittelyssa.
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Deweylle ei ole olemassa reflektiivistd ajatte-
lua irrallaan ongelmasta, ty6hypoteesista ja sen
koettelusta kdytdnnossd. Tama ero korostuu
entisestddn kun tarkastellaan, miten Dewey
erottaa reflektiivisen ajattelun ei-reflektiivises-
td, rutiininomaisesta, totunnaisesta ja traditi-
oon nojautuvasta ajattelusta.

Kokemuksen kaksiteraisyys:
kokemusperaisen ajattelun
heikkoudet ja tieteellisten kasitteiden

merkitys

Deweyn ajattelussa tavalla (habit) on kaksinai-
nen merkitys. Se on toisaalta yhteiskunnan val-
tava vauhtipyord. Olla kaytdnnollinen merkit-
see, ettd on tiettyjd vakiintuneita tapoja, jotka
toimivat helposti ja tehokkaasti toistuvissa el&-
mantilanteissa. Toisaalta pitdytyminen ndissa
tavoissa voi olla konservatiivinen, muutosta ja
kehitystd ehkéisevd tekijd. How we think- teok-
sessa on lyhyt jakso nimeltddn “Kokemuksen
merkitys”, jossa Dewey esittdd selkeésti kan-
tansa (1933, 291-292):

“Termin kokemus voidaan tulkita merkit-
sevan joko Kkokemusperdistd (empiiristd) tai
kokeellista ~ (experimental)  suhtautumista-
paa. Kokemus ei ole jaykka ja suljettu il-
mid; se on el&vd ja siksi kehittyvd. Kun sitd
hallitsee menneisyyys, tapa ja rutiini, se on
vastakkainen jarkevalle ja harkitulle. “

Kokeellinen ja teoreettinen ajattelu vapautta-
vat meidédt tavan muuttumattomuuden ja men-
neisyydestd riippuvuuden tuottamasta alyllisesté
laiskuudesta. Dewey vertailee How we think -
teoksen luvussa 11 empiiristd ja teoreettista ajat-
telua. Empiirinen ajattelu on paattelyd, joka
perustuu ilmididen perdkkdisyyttd koskeviin
huomioihin. Se ei sisdlla syitd ja mekanismeja
koskevia olettamuksia. Tdllainen tieto toimii
monissa arkipdivéan tilanteissa. Mutta puhtaas-
ti empiiriselld, kokemusperdiselld ajattelulla on
Deweyn mukaan kolme ratkaisevaa heikkout-
ta (1910, 192-193):

Se johtaa vddriin tulkintoihin ja kdsityksiin.



Kokemus ei itsessddn sisélla minkdénlaista kri-
teerid sille, mitkd havainnoista tehdyistd johto-
paatoksistd ovat oikeita tai vaaria. Siksi empii-
rinen kokemus on monien véarien uskomusten
lahde. Deweyn mukaan empiirisessa paattelys-
sa esimerkiksi havaitusta ajallisesta perakkai-
syydesta tehddan syysuhde.

2. Se on avuton muutoksen ja uuden synnyn
kohtaamisessa ja ymmartamisessa: “Empiirinen
paattely seuraa tuttuja uria ja vanhoja totuttu-
ja tapoja ja silld ei ole mitdan tietd kulkea, kun
tuo ura katoaa” (mts. 193).

3. Empiirinen kokemus johtaa henkiseen py-
sahtyneisyyteen ja dogmatismiin. Deweyn  esi-
tystapa yltyy paatokseksi, kun hadn muotoilee
laatuméaareita tédlle kokemuksen ominaisuudel-
le: laiskuus, perusteeton konservatiivisuus, tu-
keutuminen perinteeseen ja auktoriteettiin, or-
jamainen tottelevaisuus. Tieteellinen ajattelu on
tarpeellista, jotta ajattelija voisi irrottautua ta-
van ja aistihavainnon tyranniasta, ja tdméa va-
pautuminen on edistyksen vélttamaton edelly-
tys (Dewey 1933,202):

“Kun menneisyys, tapa ja rutiini hallitsevat
kokemusta, se usein vastustaa ajattelua ja
padttelyd. Mutta kokemus sisaltdd myds ref-
lektion, joka vapauttaa meiddt tuntuman,
maun ja tradition rajoittavasta vaikutukses-
ta. Kokemus voi ottaa vastaan ja omaksua
kaikkein eksakteimmat ja syvimmaélle po-
rautuvat ajattelun ldydokset.”

Dewey esittdd sen tunnetun tosiasian, ettd ko-
kemuksen &ani ja vankkumaton todistus ovat
usein asioiden hahmottamista perinndisten, va-
kiintuneiden ja siksi itsestaan selvaksi muodos-
tuneiden ajattelu- ja hahmotustapojen avulla.

“Olisi mahdotonta ylikorostaa kasitteen saa-
vuttamisen opetuksellista merkitystd ... il-
man Kkasitteellistamista ja Aalyllistamista mi-
tdan sellaista ei saavuteta, joka olisi siirret-
tavissd mydhempien kokemusten ymmarta-
miseen “ (mts. 153).

Dewey toteaa, ettd kasitteiden opiskelu sinadn-
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sé ei ole ongelma. Ongelma on se tapa, jolla
niitd opetetaan koulussa. Ne esitetddn oppilail-
le valmiina ja annettuina. Usein ne esitetdan li-
séksi vain kielellisessd muodossa ja néilla ka-
sitteilld ei ole yhteyttd oppilaiden omaan todel-
lisuuteen. Dewey toteaa, ettd tastd asian tilasta
eroon paaseminen “progressiivisessa” kokeilu-
opetuksessa on johtanut toiseen adrimmaisyy-
teen. Deweyn 1930-luvulla esittdmé arvio on
tdmdn paivan suomalaisten koulukohtaisten
opetuskokeilujenkin kokemusten valossa mita
relevantein (mts. 154):

“Erilaisia arvokkaita kokemuksia ja toimin-
toja todellisten aineistojen kanssa tuodaan
mukaan, mutta siitd ei varmistuta, ettd ndma
kokemukset johtaisivat siihen, mik& on ope-
tuksellisesti arvokkainta, nimittdin  koke-
muksen selvadn alyllistamiseen.(...) Opetuk-
sen intellektuaalinen ulottuvuus ja idean
saaminen siitd, mitd koetaan, on sama asia.
Opetuksessa ei ole tarkedmpdd kysymysta
kuin kysymys aitojen Kkasitteiden muodos-
tamisen  tavasta.”

Dewey erottaa arkikasitteet ja tieteelliset kasit-
teet toisistaan. Arkikésitteet ovat luokittelevia
kasitteitd. Ne valitsevat tietyt esineiden tai asi-
oiden yhteiset piirteet luokittelujen pohjaksi. Sen
sijaan tieteelliset kasitteet valitsevat syyn ja ai-
heuttamisen, tuottamisen ja kehityksen tyypil-
liseksi materiaalikseen. Kausaaliset ja geneetti-
set selitykset selittdvat kohteen tyypilliset piir-
teet niiden rakentumisen ja kehityksen tavan
perusteella.

Hypoteesit ja kasitteet
toimintasuunnitelmina

Miksi Dewey ei puhu tutkimisen ja reflektiivi-
sen ajattelun teoriassaan késitteistd, vaikka hén
toisaalta korostaa todellisten késitteiden muo-
dostamisen merkitystd? Tdmé& johtuu kahdesta
syystd. Ensinndkin Dewey halusi korostaa, ettéd
kulttuuriset kdsitykset ovat alati muuttuvia ja
siksi niilld on aina hypoteesin luonne. Siksi han
kaytti usein hypoteesin, tyohypoteesin tai joh-
toidean termeja kasitteen sijaan. Toiseksi hén
halusi korostaa késitteiden toiminnallista mer-
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kitystd ja tehda pesderon todellisuuden havain-
nointia korostavaan idealistiseen ajatteluun,
joka korosti kasitteiden representatiiivista, to-
dellisuutta esittdvdd ja tulkitsevaa luonnetta
(1916, 320):

“Tybhypoteesin nakdkulmasta filosofian
paatehtava ei ole ottaa selville, mitd eroa jo
valmiilla malleilla on, jos ne ovat totta, vaan
saavuttaa niitd ja selventdd niiden merkitysta
toimintaohjelmina ~ olemassaolevan ~ maail-
man muuttamiseksi. Tastd n&kdkulmasta
maailmanmallin merkitys on kaytannéllinen
ja moraalinen eikd se ole pelkédstddn seuraa-
muksissa, jotka tulevat siitd hyvaksymme-
ko sen siséllon totena, vaan se koskee itse-
aan sisaltoa “

Kokemuksen jatkuvuus toteutuu hypoteesien ja
kasitteiden valityksellad. Yhdessd ongelmatilan-
teessa (aikaisempien hypoteesien avulla) muo-
dostettu (ja mahdollisesti niitd muokannut)
hypoteesi on siirrettavissa uuteen tilanteeseen.
Idea tai kasite on kokemuksen jatkuvuuden ja
oppimisen kantaja. Siksi késitteelld ja hypotee-
silla oli Deweylle “toimintasuunnitelman” luon-
ne ja se ilmenee todellisuuden muuttamisessa.
Hanelle ajattelu liittyy organismi-ymparistosys-
teemin tilaan ja uudelleenorganisointiin. Ajat-
telun arvo madrittyy tekeménsa tydn ja sen ai-
kaansaamien seuraamusten perusteella. Ajatte-
lun sisdltd koskee tuon systeemin moninaisten
entiteettien vaikutuksia - ei yksilén kokemusta
(Dewey 1916, 32):

“Ajattelu koskee sitd, mitd jotkut olemassa
olevat tosiasiat tekevat. Ajattelu ei muodos-
ta niitd missddn mielessd. P&in vastoin. Nii-
den vaikeudet tarjoavat ajattelulle ongelmat
ja niiden vaikutukset tarjoavat ajattelun re-
surssit. Ajattelun teot ovat niiden tekemisid
sovitettuna tiettyihin paamaariin. (...) Ajat-
telu paatyy kokeeseen ja kokeilu on fyysi-
sesti edeltdvdn tilanteen todellista muutta-
mista niiden yksityiskohtien ja ulottuvuuk-
sien osalta, jotka ajattelu nostaa péaivajar-
jestykseen jostakin pahasta eroon paasemi-
seksi.”

Minkélaisen muodon hypoteesi ongelmatilan-
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teen ratkaisemisesta saa? Tdssa kohdin Dewey
ei ole johdonmukainen. Hén toisaalta valttaa
kasitteen ja artefaktin késitteiden kayttéd. Toi-
saalta han ndkee, kuten arki- ja tieteellisten
kasitteiden vertailu How we think-teoksessa
osoittaa, ettd reflektiivisessd ajattelussa se saa
todellisen, tieteellisen kdasitteen muodon.

Johtopaatokset

Kolb antaa teoksessaan Experiential learning
virheellisen k&sityksen Deweyn oppimiskasityk-
sestd. Kolb puhuu kokemuksellisesta (experien-
tial) oppimisesta, Dewey kokeellisesta toimin-
nasta ja ajattelusta (experimental). Ndiden ter-
mien &anneasussa on samankaltaisuutta. Teo-
reettisesti ne ovat etéalla toisistaan. Kolbin ko-
kemuskésitys on humanistisen psykologian l&-
pitunkema korostaen ainutkertaista, yksilollis-
td ja vélitontd kokemusta. Dewey korostaa kah-
denlaisen kokemuksen ja ajattelun ja oppimi-
sen, reflektiivisen - ja ei- reflektiivisen eron olen-
naisuutta ja niiden toisiinsa liittymistd. Hénel-
I& reflektion ja tutkimisen kohteena ei ole ko-
kemus yleensd, vaan aivan erityinen kokemus:
ei-tietoisen toimintatavan romahtamisesta joh-
tuvan ongelmatilanteen ehtojen tutkiminen,
ratkaisua koskevan hypoteesin muodostaminen
ja sen testaaminen kadytdnnon toiminnassa.®
Vaiheiden Vélilld on peruskasitteestd, esineelli-
sestd, kdytdnndllisestd toiminnasta seuraava
elimellinen ja vélttdmatdon yhteys. Ongelma
médritellaén, koska k&ytdnndn toiminta ei suju.
Hypoteesi muodostetaan ongelman ratkaisemi-
seksi ja sitd testataan ratkaisun l6ytdmiseksi ja
toiminnan jatkamiseksi. Reflektiivinen ajattelu
liittyy eldmdntoiminnan ongelmien ratkaisuun
ja siihen, ettd ongelmaratkaisulla on kaksois-
tulos, eldmantoiminnan lisddntynyt kontrolli
sekd toimintaa ja sen ehtoja koskeva kasite.

Miksi Kolbin teos on saanut niin vahvan ase-
man aikuiskasvatuksen kentéssd ja opinnéyte-
toissd? Tieteen normien mukaista Kkriittistd tar-
kastelua teos ei kestd. Eklektisen metodinsa ja
esitystapansa takia se soveltuu huonosti peda-
gogisen ja kriittisen ajattelun kehittdmisen va-
lineeksi. Onko siis kyse siit, ettd Kolb on on-



nistunut kokoamaan vetoavan ohjelman aikam-
me aikuiskouluttajalle? Vai palveleeko malli
kognitiivisen oppimisndkemyksen yksinker-
taistettuna korvikkeena, johon viljyytensa
vuoksi on liitettavissa kaikkea ajassa liikkuvaa
ja tdrkedksi koettua: kriittista reflektiota, ko-
kemuksen ainutkertaisuutta, tunnetta ja eldmyk-
sellisyyttd? Kaikkea tatd tarvitsemme oppimi-
sessa. Alkaamme siis saivarrelko késitteiden
merkityksestd. Eiko juuri aikuiskasvatuksessa
eldmankokemus muodosta oppimisen kiistama-
tontd pohjaa ja perustaa? Ja eikd elinikéisen
oppimisen ohjelma tarvitse tuekseen humanis-
tisen psykologian uskoa ihmiseen, hanen kehi-
tysmahdollisuuksiinsa ja ainutkertaisuuteensa?
Kysymys on aikuiskasvatustieteen kannalta tar-
ked. Ei nimittdin ole lainkaan samantekevaé,
etsimmeko aikuiskasvatuksen perusteita uskosta
ihmisen perimmaiseen kykyyn kasvaa vai op-
pimisen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen eh-
tojen tutkimisesta.

Olen sivunnut Kolbin teoksen arvioinnin kaut-
ta kysymysta siitd, miten kasitteitd perustellaan
ja esitelladn kasvatustieteellisen tutkimuksen ja
Kirjoittamisen kentdssd. Aivan samoin kuin
Kolb sanoo Deweyn olevan kokemusoppimisen
perustelija, kasvatustieteellisissa julkaisuissa
viitataan Deweyyn reflektion késitteen perus-
telijana. Eri teoriatraditioista kasin reflektio-
termiin voidaan liittdd hyvin erilaisia merkityk-
sid. Jos sitd tulkitaan Jurgen Harbermasin kom-
munikatiivisen toiminnan teorian viitekehykses-
td, sille voi muodostua merkitys: herruudesta
vapaa keskustelu nykyisista tyokaytannoista ja
uusien, vaihtoehtoisten merkitysten ja tulkin-
tojen tuottaminen keskustelussa (esim. Carr &
Kemmis 1986). Ero Deweyn reflektiokasittee-
seen on olennainen. Herruudesta vapaa keskus-
telu tuottaa sanojen maailmoja. Dewey taas
toteaa, ettd ongelmat voidaan ratkaista ainoas-
taan siell4, miss&d ne ovat olemassakin, nimit-
tdin toiminnassa (Dewey & Childs 1933). Kult-
tuurihistoriallisen ja geneettisen tulkinnan mu-
kaan reflektiivinen ajattelu edellyttada vallitse-
vien toimintapojen ja késitysten alkuperdn ja
yhteiskunnallisen kaytdn analysointia. Kriitti-
nen ajattelu on viime kéadessa historiallista ajat-
telua ja historiallinen ajattelu emansipatorisen
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toiminnan ehto (kts. esim. Bhaskar 1987).

Deweyyn on viitattu viime aikoina myds kon-
struktiivisen oppimisndkemyksen perustuksen-
laskijana (Rauste-von Wright & von Wright
1994). Talléin ongelma on, ettd sana konstruk-
tio on monimerkityksinen ja eri teoriasuunta-
ukset ymmartavat konstruktiolla eri asioita. Jos
konstruoinnilla ymmarretadn yksilon aktiivis-
ta, valikoivaa havainnointia sekd tiedollisten
rakenteiden ja sisdisten mallien rakentamista
yksilon tietoisuudessa, en née téllaista viittaa-
mista perustelluksi. Deweyn lahtokohta ei ole
kognitiivisen psykologian tapaan ihmisen tie-
don kasittely vaan eldmantoiminnan ongelmi-
en esineellinen ratkaiseminen, jonka kautta ka-
sitteiden ja maailmankuvien muodostuminen
vasta tulee ymmadrrettavaksi. Deweylla tietojen
ja kasitysten rekonstruktio on osa ympdristén
ja yhteiskunnan rekonstruktiota. Tiedemies -
kuten kirvesmieskin - organisoi ja panee esinei-
td ja ilmioitd vuorovaikutukseen keskenaan saa-
vuttaakseen joitain tarkoitusperia. Dewey to-
teaa (1957, 114-115): “Vain tassa esineiden ak-
tiivisessa kasittelyssa tarkoituksen saavuttami-
seksi, han saa selville niiden ominaisuudet.*

Deweylle tieto koostuu niistd operaatioista, joil-
la tuo tieto tuotetaan. Ndin hén ennakoi 1980-
luvun tieteen tutkimuksen epistemologista kon-
struktivismia (Garrison 1995h). Tosiasiat eivat
ole heijastuksia tai kuvia ulkopuolisesta maa-
ilmasta, vaan ne tuotetaan panemalla erilaiset
materiaaliset entiteetit maardmuotoisesti vaikut-
tamaan toinen toisiinsa ja neuvottelemalla téa-
mén vuorovaikutusten tulosten merkityksesta
(Latour & Woolgar 1983, Hacking 1983, Rhei-
henberger 1997). Luonnontieteellinen fakta,
esim. tietyn entsyymin ja sen aktiivisuuden
maaritys tapahtuu kertomalla miten ja minka
laitteiden, menetelmien ja maaritysoperaatioi-
den avulla sitd koskevat tosiasiat on tuotettu.
Tulokset kiteytetdan kielelliseen tai symboliseen
muotoon. Entsyymiad koskevan faktan perus-
tana ja sisalténa ovat esineelliset operaatiot ja
niista syntyneet mittaustulokset (inskriptiot), ei
lopputuloksen symbolinen muoto. Tieto kehit-
tyy laitteiden, menetelmien ja kasitteiden vuo-
rovaikutteisina kokonaisuuksina, ‘paketteina’
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tai kaytantoina (Fujimura 1987; Galison 1997).
Konstruktion tulkinta sisdisen mallin tai tieto-
rakenteen rakentamisena jattdd huomiotta tie-
don ja tiedonmuodostuksen esineellisen luon-
teen ja sen, ettd ajattelun ulkoistaminen kult-
tuuriartefakteiksi on aivan yhtd olennainen osa
ajattelun kehitystd ja oppimista kuin kulttuu-
rin ainesten sisdinen tydstdminen. Tuotetun ar-
tefaktin - suunnitelman, runon, menetelmén tai
esseen - yhteisollisesti tunnustettu originaalisuus
on luovan oppimisen aatelismerkki.
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Viitteet

Kolbin tuotteen nimi on Learning Style

Inventory (SLI) ja sitd on k&ytetty maail-
manlaajuisesti niin kdytdnndn pddtoksenteon
perustana kuin oppimistyylien tutkimuksen in-
strumenttina. Kolb kehitti testinsg jo 1970-lu-
vulla (Kolb 1976). Experientel Learning -teos
on sekd tdmdn testin perusteiden jalkikateista
kehittelyd ettd testin kdyton tarpeellisuuden pe-
rustelua ja ndin ollen sen myynnin edistdmisté.

Seminaarin muita toimintatapoja olivat

mm. rodullisia ennakkoluuloja koskevan
tiedon hankinta, tyypillisten rotukonfliktitilan-
teiden syiden ja ratkaisutapojen analysointi sek&
toimintachjelman kehittdminen paikallisyhtei-
sOd varten erirotuisten véestdryhmien yhteistyén
kehittdmiseksi. Ohjelman taustana olivat yhtd
paljon Lewinin ajatukset yhteiskuntaa muutta-
vasta toimintatutkimuksesta kuin ryhmédyna-
miikkaan liittyva erityinen palautetekniikka.

Humanistisen psykologian ja Jungin koke-

muskasitteen analysointi vaatisi oman tar-
kastelunsa. Todettakoon, ettd Abraham Maslo-
win ihmisen biologista olemusta toteuttavat
“huippukokemukset” ovat uskonnollisia koke-
muksia (kts esim. Maslow 1970). Jungilla taas
kokemus oli yhteyttd pakanallisen menneisyy-
den arkkikuviin, lajihistorialliseen primitiivi-
seen. Olisi siis analysoitava, missé mielessa tél-
laiset kokemukset, sikéli kun niitd on olemas-
sa, voisivat olla oppimisen tai reflektion lahto-
kohtana.

MIETTINEN

Pragmatismin perustaja Charles Peirce ana-

lysoi induktion ja hypoteesiin eroa loogi-
sen paattelyn muotoina (1992/1878). Induktio
johtaa ilmién olemassaolon havaitsemiemme ta-
pausten samankaltaisuuden perusteella. Sen si-
jaan hypoteesi olettaa usein jotain, mika ei ole
lainkaan johdettavissa siitd, mita valittomasti
havaitsemme. Peirce toteaa (mts. 194): Induk-
tio luokittelee, hypoteesi selittdd. Peirce kutsuu
hypoteesien kautta selitykseen pyrkivda paat-
telyd abduktioksi.

Erés keskeinen kokemusta késittelevd De-

weyn teksti on Art and experience teoksen
kolmas luku Having an experience (1958b, 35-
57). Dewey on esittanyt reflektiivisen ajattelun
vaihekuvaukset How we think -teoksen (1933)
sivuilla 106-118 seka Logic, a theory of Inqui-
ry -teoksen (1938) sivuilla 105-122. Myds De-
mocracy and education -teoksen (1916) sivulla
157 on esitetty kiteytetysti reflektiivisen koke-
mukset yleiset piirteeet. Suhteellisen tuoreen tul-
kinnan Deweyn reflektiivisen ajattelun ja on-
gelmanratkaisun menetelmastd on esittanyt
Campbell (1995,47-53) sekd sen filosofisista pe-
rusteista Burke (1994).

Dewey ei juurikaan analysoi yksilén teko-

jen ja yhteisollisen toiminnan valista suh-
detta. Logic, the theory of inquiry-teoksessaan
Dewey maédrittelee kaksi ajattelun ‘eksistentaa-
lista matriisia’ (1991, 30-65) biologisen ja kult-
tuurisen. Edellisen kontekstissa han puhuu luon-
nonolennon sopeutumisesta esineymparistéon.
Jalkimmaisen kontektissa han puhuu oppimi-
sen ja ongelmanratkaisun kulttuurisesta valit-
tyneisyyttd ja yhteisollisestd luonteesta kaytta-
en usein ilmaisua conjoint activity. Deweyn on-
gelmanratkaisun ja reflektiivisen ajattelun (toi-
minnan) malli (kuva 3) voidaan ndin ollen tul-
kita joko yksildllisen tai yhteiséllisen prosessin
malliksi.

Artikkeli saapui 10.12.1997. Se hyvaksyttiin jul-
kaistavaksi toimituskunnan kokouksessa
12.1.1998.
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