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Oppiminen
prosessina

Kai Hakkarainen

osallistumisen

Kirjassaan Communities of Practice: Learning, Meaning,

and Identity Etienne Wenger esittii asiantuntijuuden ja

osaamisen vilittyvin tiiviisti, mutta epivirallisesti

toimivien kilytinnon yhteiséjen, community of practice,

villitykselld. Korkeatasoinen osaaminen ja uudet ideat

vilittyviit juuri tillaisten yhteisdjen kautta, vaikkei

yhteisdjen tarvitse olla erityisen innovatiivisia.

Kéytinnon yhteisot luovat epiivirallista

toimintakulttuuria. Yhteisot voivat toimia niin

kehityksen kehtoina kuin ihmisen kasvua vastaan.

MISTA OPPIMISVAIKEUDET
ATHEUTUVAT?

Pekka menestyi koulussa keskinkertaisesti
muissa aineissa paitsi kielissd. Han ei milldan
oppinut vieraita kielid kouluopinnoissaan ja
oli jadnyt sen takia useampaan kertaan luo-
kalleenkin. Vaikka hén kuinka tydskenteli
painaakseen mieleensd vieraan kielen sano-
ja, opetteli kielioppisddntdjd ja yritti niitd
soveltaa, hédn ei niitd oppinut. Kéytdnnossa
tosin yrittdminenkin jéi véhdiseksi, kun kie-
len opettelu oli niin puuduttavaa, ettd hin
tunsi saavansa ndppyloitd pelkdstddn sen ajat-
telemisestakin. Ala-arvoisia numeroita tuli jat-
kuvasti eikd kielitaidossa tapahtunut mitéén
parannusta. Sanottiin, ettei Pekalla ole kieli-
pédtd, ja han itsekin péatteli, ettei koskaan
pystyisi lukiosta selviytyméén. Kovasti pon-
nistellen Pekka kuitenkin oppi kouluaikanaan
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auttavasti tuottamaan esimerkiksi partisiipin
perfektejd niitd vaadittaessa, mutta ei ym-
mérrettdvid tai edes suurin piirtein oikeita
vieraan kielen lauseita. Ylioppilaskirjoituksia
vartenkin oli pakko opetella ulkoa joukko
aineita, joihin sisdltyvid lauseita yhdistele-
mailld hin sai kokeen jotenkuten ldpdistya.

Edelld kuvattuja monille tuttuja kielen oppimi-
seen liittyvid vaikeuksia selitetdén usein yksioi-
koisesti ajattelemalla, etté yksilolliset ominaisuu-
det ja jonkinlaiset aivomekanismit madraavat
oppimisen onnistumista (ks. Hakkarainen, Lon-
ka, & Lipponen, 1999). Arkiajatteluun siséltyvi-
en uskomusten mukaan “kielipad” siételee kiel-
ten oppimista, “matikkapdd” matematiikan
omaksumista, kirjoittamistaitojen ja ldhes kaik-
kien muiden taitojen ajatellaan perustuvan vas-
taaviin synnynndisiin ja kiinteisiin ominaisuuk-
siin. Helposti oletetaan, ettd ndma ominaisuu-



det sddtelevit sekd poikkeuksellista onnistumista
ettd epdonnistumista. Peruskoulun ja lukion opet-
tajien ja oppilaiden &lykkyyskésityksiin kohdis-
tuneet kyselytutkimukset paljastavat, ettd sekd
monet opettajat ettd oppilaat uskovat yksilollis-
ten ominaisuuksien pikemmin kuin jarjestelmal-
lisen ponnistelun sdételevdn oppimista (Hakka-
rainen, ym., 1998; Muukkonen, ym., 1999).
Téllaisiin kasityksiin liittyy opettajien osalta hy-
vin voimakas ikdvaikutus; vanhemmat opettaji-
en ikdluokat nojautuvat ominaisuusselityksiin
olennaisesti voimakkaammin kuin nuoret ika-
luokat. Toiseksi sekd miesopettajat ettd pojat se-
littivat dlyllisid ja oppimissaavutuksia kiinteiden
yksilollisten ominaisuuksien varassa paljon use-
ammin kuin naispuoliset vastaajat.

unnettu kulttuuripsykologian edustaja David

Olson (painossa) esittdd, ettd téllaisten omi-
naisuusselitysten juuret ovat hyvin syvélld kult-
tuurissamme. Ne vastaavat esimerkiksi Homerok-
sen tapaa selittdd Akilleksen toimintaa hanen roh-
keutensa ja ylpeytensi ja Odysseuksen toimintaa
hénen kaukondkoisyytensd ja viekkautensa va-
rassa. Sill4, kuinka selitimme ja ymmaérramme dlyl-
lisid ja oppimissaavutuksia, on tavattoman suuri
merkitys. On mahdollista, ettd toistuvien epi-
onnistumisen kokemusten seurauksena oppilas
sisdistdd opettajan tai oppimisympériston hénes-
td tekemin arvion ja menettdd uskon omaan it-
seensd. Jos epdonnistuminen tulkitaan sisdisistd
ominaisuuksista johtuvaksi (esimerkiksi kielipdan
puuttuminen) ja onnistumisen hyvistd olosuh-
teista (hyvé opettaja, onnekas valmistautuminen)
johtuvaksi, niin yksilon mahdollisuudet hallita
omaa oppimistaan heikkenevit. Siten tillaisista
ominaisuusselityksistd saattaa muodostua itsensd
toteuttavia ennusteita, jotka ohjaavat ihmisen toi-
mintaa ja vaikuttavat siihen, millaisia haasteita
hén asettaa itselleen (Salonen ym., 1998). Sa-
malla ne mystifioivat ihmisen dlyllisid saavutuk-
sia ja vaikeuttavat niiden selittdmistd ja ymmar-
tdmista.

Ominaisuusselitykset pohjautuvat usein arkipsy-
kologiseen olettamukseen, jonka mukaan oppi-
minen tapahtuisi ennen kaikkea varastoimalla
tietoa ihmisen mieleen (Olson & Bruner, 1996).
Témin pohjalta ajatellaan, ettd oppiminen voi-

taisiin selittdd ainoastaan mielensisdisid proses-
seja tarkastelemalla ja oppimisvaikeuksia selittda
viittaamalla tarvittavien henkisten kykyjen tai
lahjojen puuttumiseen. Téssé artikkelissa oppi-
misen ominaisuusselityksid ja niiden taustalla
olevia olettamuksia tiedon varastoimisesta ihmi-
sen mieleen arvostellaan tarkastelemalla Etienne
Wengerin (1998) teoriaa oppimisesta osallistu-
misprosessina.

OPPIMISEN TIEDON-
HANKINTA- JA
OSALLISTUMISVERTAUSKUVA

Myoéhemmin tydeldmédén siirryttydan Pekka
joutui tydskentelemédn tiiviissd vuorovaiku-
tuksessa vieraiden kulttuurien edustajien
kanssa. Aluksi héntd jannittivit sellaiset ti-
lanteet, joissa hén joutui tekemiseen mui-
den kielikulttuurien edustajien kanssa - ei-
hén hén osannut sonkottédd kuin muutaman
vieraskielisen sanan. Kielitaidon puuttumi-
nen alkoi vaikeuttaa tehokasta tyoskentelyé
kansainvilistyvéssd ymparistossd, omien ide-
oiden kommunikointia ja ulkomaisten kol-
legoiden ajattelun ymmaértamistd. Koska oman
tyon korkeatasoinen suorittaminen oli Pe-
kalle hyvin tirkedd, hin péitti aloittaa uu-
delleen kielten opiskelun, vaikka joutuikin
aluksi ndyrtyméén tehdessdén jatkuvasti vir-
heitd. Onneksi hénelle tarjoutui mahdolli-
suus muuttaa pariksi vuodeksi ulkomaille
tyoskenteleméan. Itselleenkin yllétyksend Pek-
ka oppi sekd ymmartdmadn ettd tuottamaan
kyseistd kieltd varsin nopeasti. Tdéma tapah-
tui kieltd suullisesti ja kirjallisesti kdyttamalla
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pikemmin kuin sitd varsinaisesti ”opettele-
malla”. Vaikka Pekka tekee edelleenkin vir-
heité, pystyy hdn kuitenkin varsin sujuvasti
osallistumaan kaikkiin vieraskielisiin toimin-
toihin, joita hénen tyonsd edellyttdd. Ny-
kyisin héneltd tullaan jopa aika usein pyytéa-
méén apua vieraaseen kieleen liittyvissé on-
gelmissa. Jotkut ovat toivoneet saavansa sa-
manlaisen “kielipdén”, joka mahdollistaa Pe-
kalle niin néppérén vieraan kielen kayttdmi-
sen teksteissaan. . .

itd voidaan péitelld edelld kuvatusta kie-

len oppimiseen liittyvistd anekdootista,
joka voisi edustaa joko tunnetun dlykkyystutki-
jan Robert Sternbergin (1998) tai tdmén artik-
kelin kirjoittajan omaa oppimishistoriaa? Selvds-
tikdén Pekka ja muut hénen kaltaisensa eivét ol-
leet sindnséd kyvyttomid oppimaan vierasta kiel-
td. Kielenoppiminen ei vain sujunut sellaisella
tavalla, kuin sité aluksi yritettiin. Voidaan ajatel-
la, ettd Pekan oppiminen epéonnistui sen takia,
ettd aluksi héntd pyydettiin ainoastaan omaksu-
maan ja painamaan mieleensd kieleen liittyvad
tietoa lainkaan osallistumatta vastaavaan kulttuu-
risesti merkitykselliseen toimintaan. Myhem-
min Pekalla ei endi ollut suuria vaikeuksia oppi-
misessa tai sen vaatimiin ponnistuksiin moti-
voitumisessa, kun vieraan kielen harjoittaminen
tapahtui Pekalle tarkeisiin yhteis6ihin osallistu-
misen yhteydessé.

nna Sfard (1998; Lave & Wenger, 1991;

Rogott, ym., 1996; Wenger, 1998) erot-
taa toisistaan kaksi ndkokulmaa oppimiseen, nk.
TIEDONHANKINTAVERTAUSKUVANjACSALLSTUMSVERTAUSKUVAN.
Edellinen tarkastelee oppimista perinteiseen ta-
paan halutun tiedon sdilomisend tai varastoimi-
sena ihmisen mieleen. Téstd ndkokulmasta ih-
misen mieli on erdénlainen sdilio, joka taytetdan
erilaisilla tietorakenteilla. Néaiden tietorakentei-
den oletetaan edustavan joko tiedonléhteitd suo-
raan tai niiden ajatellaan konstruktivistisen op-
pimisteorian mukaisesti olevan oppijan itsensi
rakentelemia — molemmat ndisté kasityksisté pe-
rustuvat oletukseen ihmisen mielestd erdénlaise-
na sdiliond (vrt. Bereiter, 1999). Tiedonhankin-
tavertauskuvaan liittyy helposti edelld mainittu
ajatus, jonka mukaan oppimisessa epdonnistu-
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minen aiheutuisi siitd, ettd ihmisen paén sisdi-
sissd tiedonkdsittelytaidoissa olisi jotakin vikaa
(Olson & Bruner, 1996).

Osallistumisvertaiskuva puolestaan tarkastelee
oppimista osallistumisena jonkun yhteison mer-
kityksellisiin toimintoihin. Tastd nakokulmasta
oppiminen on yhteisdon sosiaalistumisen ja sen
jaseneksi kasvamisen prosessi, jossa vahitellen
omaksutaan yhteison toiminta- ja vuorovaiku-
tuskdytdntojd sekd opitaan toimimaan yhteisesti
sovittujen normien mukaisesti (Lave & Wenger,
1991; Wenger, 1998). Témén vertauskuvan néd-
kokulmasta oppiminen on prosessi, joka aukai-
see yksilolle uusia osallistumisen mahdollisuuk-
sia. Yhteisoon kuuluminen ja sen toimintaan
osallistuminen ovat merkittdvid oppimisen ja &lyl-
lisen kehityksen voimavaroja, kuten Pekan tapa-
us osoittaa. Kaikkein syvimmin ja voimakkaim-
min omaksumme asioita, jotka mahdollistavat
sellaisiin yhteisoihin osallistumisen, joita piddm-
me arvossa. Tiedonhankintavertauskuvalla on ny-
kyisessd koulutuskulttuurissamme kuitenkin edel-
leen hallitseva rooli, vaikka siihen yhi useam-
min liittyykin tiedonhankintaprosessin aktiivi-
suuden korostamista. Oppimiseen liittyvid osal-
listumisprosesseja ei sen sijaan toistaiseksi ole
lainkaan riittdvasti tutkittu.

Tiedonhankintavertauskuvan taustalla on oletta-
mus, jonka mukaan tieto muodostuu informaa-
tion palasista tai valmiista totuuksista, jotka voi-
daan sellaisenaan taltioida ihmisen mieleen. Olet-
tamuksena on, ettd tieto on ongelmatonta — se
on yksinkertaisesti vain kuvaus siitd mité tiede-
tdén. Tamén pohjalta on mielekdstd jéasentdd tie-
to valmiiksi sopiviin annoksiin, koota oppijat
luokkahuoneeseen tai luentosaliin ja yrittdd siir-
tdd kyseinen tieto heille niin virheettomasti ja
tehokkaasti kuin mahdollista. Tiedonhankinta-
vertauskuvan ongelmana on kuitenkin se, ettei
tiedon muistaminen mahdollista sen syvéllistd
oppimista, vaan tuottaa helposti suuren joukon
rituaalinomaista (esimerkiksi Pekan partisiipin
perfektit) tai kdyttokelvotonta tietoa (engl. inert
knowledge, Whitehead, 1929). Téllainen tieto
ei ole lainkaan hyodyllisté tai soveltamiskelpois-
ta oppimistilanteiden ulkopuolella (ks. Hakka-
rainen, ym., 1999).



Tiedonhankintavertauskuvan lahtokohtana nayt-
tdd olevan olettamus, jonka mukaan tieto voi-
taisiin hyvin helposti erottaa ongelmanratkaisu-
ja toimintatilanteista, siirtdd yhdesti tilanteesta
tai asiayhteydestd toiseen ja sitten yksinkertai-
sesti vain soveltaa (Brown, Collins, & Duguid,
1989). Avoimessa ja julkisessa muodossa esiin-
tyvd muodollinen tieto edustaa kuitenkin aino-
astaan osaa kaikesta tiedosta. Asiantuntijuuden
tutkimus on osoittanut, ettd merkittivi osa asian-
tuntijoiden tiedosta on nk. hiljaista tietoa (Po-
lanyi, 1969). Erotukseksi julkisesta tiedosta, joka
helposti virtaa tai ”juoksee” paikasta toiseen tél-
lainen hiljainen tieto on “tahmeaa” luonteel-
taan eikd sen tdsmentiminen, omaksuminen tai
uuteen tilanteeseen soveltaminen ole lainkaan
niin helppoa (Brown & Duguid, submitted).
Asiantuntijoiden tietdmys on téllaisen hiljaisen
tiedon varassa organisoitunut niiden ongelmi-
en ympdrille, joita he joutuvat tyosséddn ratkaise-
maan (Bereiter & Scardamalia, 1993). Heid4n
osaamisessaan yhdistyy teoreettinen ja kaytin-
nollinen tietdmys eikd sen omaksuminen ole
helppoa ilman asiantuntijayhteison toimintaan
osallistumista ja asiantuntijoiden ohjausta, ku-
ten seuraavassa pyritdén osoittamaan.

KAYTANNON YHTEISO
OPPIMISEN SOSIAALISENA
KONTEKSTINA

irjassaan “Communities of Practice: Learning,
eaning, and Identity” Etienne Wenger
(1998; ks. myos Lave & Wenger, 1991) esittda
asiantuntijuuden ja osaamisen vélittyvén tiiviis-
ti toimivien epavirallisten kdytdnnon yhteisdjen
(engl. community of practice) vilitykselld. Kay-
tannon yhteisot edustavat suhteellisen pienid ih-
misryhmig, jotka toimivat pédivistd toiseen yh-
dessd ja ovat erottamaton osa arkielimiddmme.
Ndilld ryhmilld on yleensd joitakin yhteisid tie-
dollisia tai kdytannollisid tavoitteita, jotka saavat
ryhmén jdsenet toimimaan yhdessd. Tulemme
vain harvoin kdytdnnon yhteisdjen toiminnasta
tietoiseksi, silld kysymyksesséd ovat yleensd hyvin
epamuodollisesti ryhménd tai verkostona toimi-
vat yhteisot. Jokainen meistd kuuluu useaan eri-
laiseen kéytdnnon yhteis6on kotona, koulussa,
tyopaikalla tai harrastusten parissa.

Hakkarainen

Tydeldmissé voidaan puhua osaamisyhteisdistd,
jotka edustavat jollakin tietylld tiedon alueella
toimivaa ryhmadé erityisié taitoja tai asiantunti-
juutta edustavia ihmisid, jotka ovat keskenddn
joko muodollisesti tai epdmuodollisesti vuoro-
vaikutuksessa saavuttaakseen yhteisid tietoon liit-
tyvid tavoitteita (Miettinen ym., 1999). Téllai-
siin ihmisen oppimista ja innovaatioiden syn-
tymistd tukeviin kdytdnnon yhteisoihin liitty-
véd tutkimustietoa pidetddn strategisesti tdrked-
nd nykyisessd tietdimyksen hallintaan liittyvassé
kirjallisuudessa (esimerkiksi Stewart, 1997). Aja-
tuksena on, ettd korkeatasoinen osaaminen ja uu-
det ideat vilittyvit juuri tallaisten yhteisojen kaut-
ta. Voidaan ajatella, ettd Antiikin Kreikan tai re-
nessanssiajan poikkeukselliset dlylliset saavutuk-
set perustuivat erityisten taitokulttuurien muo-
dostumiseen (ks. Saariluoma, 1990), jotka no-
jautuivat intensiivisesti toimivien osaamisyhtei-
sojen verkostoihin pikemmin kuin poikkeuk-
sellisiin ihmisyksiloihin.

Wenger (1998) kuitenkin esittdd, ettei kay-
tannon yhteisdjen tarvitse olla mitenkédan
erityisen innovatiivisia, vaan ne voidaan ym-
maértdd neutraalisti ihmisten tapana liittyd yhteen
erilaisia padmadrid tavoitellakseen. Hin sanoo,
ettd kdytannon yhteisét voivat toimia sekd ih-
misen kasvun ja kehityksen kehtoina ettd niité
voidaan kayttda téllaisia tavoitteita vastaan (esim.
rasistinen kdytdnnon yhteisd). Ne voivat tarjota
syvallisid yhteisollisyyden kokemuksia yht lailla
kuin aiheuttavat inhimillisid kérsimyksié (ihmis-
suhteiden kriisiytyminen kodin tai tydpaikan
kéyténnon yhteisoisséd). Kaikkien kéyténnon yh-
teison jdsenten ei myoskddn tarvitse uskoa sa-
moihin asioihin tai olla asioista yhtd mielt4.

Wenger (1998) erottaa kolme kéytdnnon yhtei-
soon keskeisesti liittyvdd osatekijad (kuvio 1).
Kéytdnnon yhteison ldhtdkohtana on ensinni-
kin yhteisen jaetun yrityksen, “projektin” tai
”jutun” toteuttaminen, josta yhteison jésenet
keskendén sopivat ja ottavat vastavuoroisesti vas-
tuuta. Yhteisoon osallistuminen merkitsee sitou-
tumista tdmédn yhteisen hankkeen toteuttami-
seen. Tallaisia jaettuja yrityksid syntyy kaikissa
kéytannon yhteisdissd edustivatpa ne nuoriso-
jengejd, harrastusryhmid tai tyopaikan epéviral-
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Vastavuoroinen
toiminta
Asioiden tekeminen

yhdessé, toimintakdytidntojen

moninaisuus, yhteison
hallinta

Jaettu yritys
Yhteisesti sovittu
‘juttu’ tai ‘projekti’
Yhteisvastuu
Jaettu tulkinta

Jaettu vilineisto
Tarinat, diskurssit,
tyylit, vilineet,
toiminnat, artefaktit,
kisittect

Kuvio 1. Kédytdnnon yhteison osatekijoitd (Wenger, 1998)

lisia yhteisojd. Toiseksi kdytdnnon yhteisoon liit-
tyy vastavuoroinen toimintaan sitoutuminen eli
asioiden tekeminen yhdessd muiden yhteison j&-
senten kanssa. Yhteiset kdytdnnot sitovat kaytén-
non yhteison jésenid toisiinsa, vaikka yksittdinen
osallistuja ei olisikaan vuorovaikutuksessa jokai-
sen muun osallistujan kanssa. Yleensd edellytetddn
my0s enemmén tai vihemmain tietoisia ponnis-
teluja, jotka tdhtddvit yhteisostd huolehtimiseen
ja sen koossa pitdmiseen. Kolmanneksi kdytdnnon
yhteiso tuottaa jatkuvasti kasautuvaa jaettua toi-
minnan viélineistdd, joka esiintyy erilaisten tyo-
vilineiden, késitteiden tai tarinoiden (esimerkiksi
ammattilaisten nk. sotajutut) muodossa. Tahén pa-
lataan myohemmin késiteltdessd kdytannon yhtei-
sossd muodostuneen kokemuksen esineellistymista.

Edelld esitettyjen osatekijoiden lisdksi Wenger
(1998, 125-126) erottaa joukon tunnusmerkke-
j4, jotka voivat auttaa meitd tunnistamaan arkield-
missé, opiskelussa tai tyossd kohtaamiamme kay-
tannon yhteisojé.

1) Yhteison jasenten viliset pitkdaikaiset ja vas-
tavuoroiset suhteet, jotka voivat olla joko

harmonisia tai ristiriitaisia;
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2) Yhteisten toimintatapojen muodostumi-
minen, joiden varassa yhteiso tekee asi-
oita yhdessé;

3) Tiedon nopea virtaaminen ja innovaa-
tioiden levidminen yhteison sisdlla;

4) Yhteiso ei tarvitse johdantoja ja selittelyja,
koska keskustelut ja vuorovaikutus seuraa-
vat suoraan toinen toisiaan;

5) Tyypillisesti kdytdnnon yhteisén on help-
poa hyvin nopeasti asettaa ratkaistavana ole-
vat ongelmat;

6) Osanottajilla on yhteinen késitys yhteison
jésenistd, vaikka jasenyys ei olisikaan muo-
dollista;

7) Yhteison jédsenet tietdvit, mitd kukin yh-
teison jdsen tietdd, mitkd ovat hinen vah-
vuutensa ja heikkoutensa (heilld on nk.
metatietoa yhteison jdsenten tiedosta);

8) Yhteison jdsenet médrittelevét vastavuoroi-
sesti omia identiteettejdén;

9) Osanottajien on helppo arvioida suoritet-
tujen toimintojen ja saavutettujen tulosten
hyviaksyttavyyttd suhteessa yhteiseen yrityk-
seen;

10)Yhteiso nojautuu toiminnassaan erilaisiin

esineellistymisprosessin tuotoksiin, kuten



erityiset tyovilineet, tietoesitykset ja muut
artefaktit;

11) Yhteiso kehittdd omaa paikallista tietdmys-
tddn jaettujen tarinoiden ja sisépiirin juttu-
jen muodossa;

12) Yhteison omien kielenkdyttdtapojen kehit-
tyminen ja uusien vuorovaikutusta palvele-
vien ilmausten kdyttdminen ja luonteva kek-
siminen;

13) Yhteison oman keskustelun ja vuorovaiku-
tuksen tyylin kehittyminen, joka voi pal-
vella jasenyyden tunnusmerkking;

14) Maailmaa jostakin tietystd nakokulmasta tar-
kastelevan yhteisen keskustelun tai diskurs-
sin syntyminen.

Wengerin (1998) mukaan kaytannon yh-
teisot edustavat pienissa tiiviisti toimivissa
yhteisoissd syntyvid paikallisia tapoja sopeutua
toimintaympériston asettamiin vaatimuksiin ja
yrittdd selviytyd niistd mielekkéiden tai kohtuul-
listen ponnistusten vilitykselld. Esimerkiksi opin-
to-ohjelma tai tyopaikan virallinen organisaatio-
kaavio eivit koskaan suoraan miérdd sitd, mitd
organisaatiossa todellisuudessa tapahtuu. Kaytan-
non yhteisojen vilitykselld syntyy erilaisia epd-
virallisia toimintakulttuureja, joiden avulla ih-
miset yrittdvét luovia ulkoisten vaatimusten lo-
mitse. Muodostuvat kdytannot ovat erdédnlaisia
yhdessd etsittyjd innovatiivisia ratkaisuja johon-
kin toimintaympaéristostd tai tehtévisté esiin nou-
sevaan ongelmatilanteeseen, jotka auttavat sdd-
teleméén dlyllisid resursseja ja vélttdméadn toimin-
nan ulkoista kontrollia.

Voidaan esimerkiksi ajatella, etté tavallisissa kou-
luluokissa toimii useita kdytannon yhteisojé, joi-
den avulla oppijat sopeutuvat kouluympéristén
asettamiin vaatimuksiin. Osallistuessaan koulu-
kéytantoihin ndissd omissa yhteisoissddn oppi-
laat oppivat pian, mitd asioita heidén kuuluu
tehdd ja mitd ei. He oppivat, ettd koulussa yleensd
opettaja paattad tyojarjestyksestd, asettaa kysymyk-
sid ja selittdd asioita. Monet oppilaat oppivat vain
toteuttamaan heille asetetut oppimistehtévit sen
sijaan, ettd pyrkisivét asioiden ymmartdmiseen.
Monet epétarkoituksenmukaiset oppimiskéytan-
not voidaan itse asiassa ymmartid opiskelijoiden
innovatiivisiksi tavoiksi selviytyd oppimisympéa-
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ristdsséd ja neuvotella sen asettamista vaatimuk-
sista ja odotuksista. Innovatiiviset koulukokei-
lut osoittavat kuitenkin, ettd on mahdollista luoda
myds toisenlaista oppimiskulttuuria, joka roh-
kaisee oppijoita itseohjautuvuuteen ja syvilli-
seen kisitteelliseen ymmaérrykseen (ks. Hakkarai-
nen, ym., 1999).

oulun oppimisprosessien taustalla on laa-
Kempia sosiaalisia prosesseja, jotka sdétele-
vit yksilon suhdetta kouluun ja oppimiseen. Tal-
laisia prosesseja erittelee Penelope Eckert (2000)
kirjassaan “Linguistic Variation as Social Prac-
tice”. Hén kuvaa teoksessaan Detroitin esikau-
punkialueella sijaitsevan lukion teini-ikéisten op-
pilaiden kulttuuria kdytédnnon yhteisojen néko-
kulmasta. Namé lukiolaiset edustavat joko kou-
luun myonteisesti suhtautuvaa keskiluokkaista
kulttuuria (engl. jocks) tai koulusta vieraantu-
nutta tyovdenluokkaista kulttuuria (engl. bur-
nouts). Parempien kisitteiden puutteessa edel-
listd ryhm#é voitaisiin tédssd kutsua “mallioppi-
laiksi” ja jalkimmaistd “kapinallisiksi”. Kummal-
lakin ryhmailld on omat kdytdnnon yhteisonsa,
jotka merkittavélld tavalla vaikuttavat heidan ak-
tiivisiin yrityksiinsd rakentaa omaa sosiaalista
identiteettidén ja etsid yhdessd tietddn koulun ja
elimén asettamien vaatimusten lomitse.

Mallioppilaiden kéytinnon yhteisdjen huolen-
aiheena on koulussa menestyminen, erilaisiin
institutionaalisiin toimintoihin (oppilasyhdis-
tykset, julkaisutoiminta, juhlien jérjestiminen)
ja niitd tukeviin prosesseihin (suosituimmuus-
asema) osallistuminen. Heididn nakokulmastaan
kapinalliset oppilaat ovat elaméssédan epdonnis-
tuneita ja tielld kohti yhteiskunnasta syrjdytymista.
Kapinallisten oppilaiden kdytinnon yhteisot
puolestaan tdhtddvét heidédn itsendisyytensd ja
henkilokohtaisen vapautensa kasvattamiseen.
Koulun sijasta heidén dlyllinen ja sosiaalinen
energiansa suuntautuu erilaisiin kaduilla ja nuo-
rison kokoontumispaikoissa tapahtuviin paikal-
lisiin toimintoihin. Kapinallisten ndkokulmasta
mallioppilaat ovat itsendistymisessd epdonnistu-
neita, koska he toimivat edelleen Kkiltisti van-
hempiensa ja opettajien talutusnuorassa ja teke-
vit, mitd kdsketddn samaan aikaan kun kapinalli-
set itse kolkuttavat jo aikuisen maailman ovia.
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Mallioppilaiden ja kapinallisten kdytdnnon yh-
teisot on rakennettu erdilld tavalla toisiaan vas-
taan siten, ettd arvostuksen saaminen toisessa
auttamattomasti merkitsee sen menettamisté toi-
sessa (Eckert, 2000). Mallioppilaaksi ryhtyminen
saattaisi merkité kapinallisten ryhmé&é edustaval-
le oppilaalle marginalisoitumista ja suhteiden kat-
keamista hdnen omassa ryhméssaén. Tallaista kéy-
tannon yhteisostd toiseen siirtymistd tapahtuu
kuitenkin suhteellisen véhén, silld oppilaan saat-
taa olla hyvin vaikeaa toimia vastakkaisessa ryh-
missd tai sen kdytanndissd. Kapinalliset oppilaat,
jotka ovat yrittdneet sopeutua kouluun ja sen
asettamiin vaatimuksiin, kertoivat tuntevansa
olonsa mallioppilaiden ympyroissé jatkuvasti vie-
raantuneeksi ja jadvinsd kokonaan sosiaalisen
vuorovaikutuksen ulkopuolelle.

Tétd taustaa vasten on varsin selvad, ettei oppi-
mista voida késitelld pelkdstddn tiedonhankinta-
prosessina, vaan monet oppilaiden osallistumi-
seen ja heiddn sosiaalisten verkostojensa luon-
teeseen liittyvit seikat médrittelevit kouluun ja
oppimiseen sosiaalistumista ja oppimisessa on-
nistumista. Vaikka Suomessa ei olisi yhtd voima-
kasta yhteiskuntaryhmien vilistd eroa suhtautu-
misessa koulukulttuuriin, voidaan varmasti 16y-
tdd vastaavia kdytdnnon yhteisgjen luonteeseen
liittyvid koulumenestysti sddtelevid eroja. Viime
aikoina erityistd huolta on herdttdnyt se, ettd
huomattava osa pojista syrjaytyy peruskoulun jal-
keen jatko-opinnoista. Nahtévasti poikien kay-
tannon yhteiséjensd toiminnan logiikka johtaa
heiddt hyvin helposti nykyisistd koulukéytén-
noistd vieraantumiseen.

OSALLISTUMISEN JA
ESINEELLISTYMISEN
DIALEKTIIKKA

Kuten edelld esitettiin, kdytdnnon yhteison toi-
minta tuottaa jatkuvasti kaikenlaista toimintaa
tukevaa vilineistod, kuten vaikkapa a) nuoriso-
jengin tunnukset tai merkit (esim. hakaneulat,
lavistykset, tatuoinnit), b) ammattilaisten on-
nistumistarinat ja heidédn toimintaansa tukevat
kaavakkeet tai diagrammat, c) innovaatioiden
syntymistd palvelevat analogiat tai ideat, tai d)
toiminnan reflektointia palvelevat abstraktit k-
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sitteet, symbolit tai mallit. T4llaiset ajattelun ja
toiminnan vélineet syntyvit prosessin vélityk-
selld, jota Wenger kutsuu esineellistymiseksi
(engl. reification). Esineellistyminen on proses-
si, jonka vélitykselld kdytdnnon yhteison koke-
muksia ja toimintakdytdntdjd muunnetaan usein
innovatiivisella tavalla ulkoiseen ja kommuni-
koitavaan muotoon. Jokainen kéytannon yhtei-
so tuottaa tallaisia kasitteellisid tai materiaalisia
objekteja, jotka valautuneessa muodossa edusta-
vat jotakin yhteison kdytannon puolta. Esineel-
listyminen tarkoittaa abstraktion tai ajatuksen
kasittelemistd ikdén kuin se olisi konkreettinen
ja todellinen objekti. Toimintakdyténtdjen esi-
neellistyminen ohjaa tarkkaavaisuutemme suun-
tautumista korostamalla joitakin toimintakohtei-
den ominaisuuksia ja jattamalla toiset piileviksi.
Suuri osa yhteison toiminnassa tarvittavista tie-
don ja kokemuksen esineellistymistd edustaa laa-
jempaa kulttuuritietoa ja tulee yhteisoon sen
ulkopuolelta. Yleensa tillaiset esineellistymat (esi-
merkiksi uusi nuorisomuoti tai tietimyksenhal-
lintamenetelmi) téytyy kuitenkin sovittaa tai
radtéloida paikalliseen toimintakulttuuriin, jotta
ne olisivat kdyttokelpoisia.

Wengerin (1998) viitekehyksessd kdytdnnon
yhteisdjen toimintaa séddtelee osallistumis-
prosessin ja esineellistymisen vélinen dialektiik-
ka (kuvio 2). Osallistuminen ja esineellistymi-
nen ovat ikddn kuin saman prosessin kaksi eri
puolta eivitka siten sulje toisiaan pois, vaan vaa-
tivat ja edellyttévit toisiaan. Esineellistymien tuot-
taminen, tulkitseminen ja kdyttdminen edellyt-
t44 osallistumista niin, ettei ole olemassa esineel-
listamistd ilman osallistumista. Toisaalta osallis-
tuminen vaatii vuorovaikutusta ja téssd proses-
sissa syntyy erilaisia toimintakdytént6ja edusta-
via merkityksid, jotka saavat esineellistyneen
muodon. Siten osallistumisen ja esineellistymi-
sen dialektiikka jasentdd toisaalta todellisen maa-
ilman ja siind toimimisesta saadun kokemuksen
vilistd vastavuoroista suhdetta ja toisaalta jatku-
vaa kulttuurin tuottamien merkitysten ja niistd
neuvottelemisen prosessia.

Kaikesta toiminnasta voidaan kysyd, kuinka mer-
kityksen tuottaminen on hajautunut, toisin sa-
noen, mitd on esineellistetty ja mitd on jdtetty
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Kuvio 2. Osallistuminen ja esineellistymisen rinnakkaisuus Wengerid (1998) mukaillen

osallistumiselle. Esimerkkiné toiminnan &érim-
mdisestd esineellistamisestd voisi olla teollisuus-
yhteiskunnalle tyypillinen liukuhihnatyo, jossa
jokainen tyovaihe oli etukdteen médritelty eikd
merkityksistd neuvottelulle jadnyt lainkaan sijaa.
Vastaavasti voidaan ajatella, ettd sellainen oppi-
misprosessi, jota tdysin sdételee oppikirja ja sii-
hen liittyvé tyokirja tehtdvineen esineellistdd
hallitsevan osan opetus- ja oppimisprosessista
jattden opettajille ja oppilaille hyvin vahén tilaa
henkilokohtaisen suhteen ja omistajuuden luo-
miseen suhteessa oppimisen kohteeseen. Myos
opetusohjelmat tai multimediatuotteet, jotka
pelkistévét kéyttdjén toiminnan etukédteen maa-
rittyjen vastausvaihtoehtojen valintaan, edusta-
vat hyvin voimakasta esineellistymisté. Jos ldhes
kaikki prosessin osatekijét on esineellistetty, niin
jaetulle kokemukselle, vastavuoroiselle merkitys-
ten neuvottelulle tai todelliselle oppimiselle ei
jad lainkaan sijaa. Kenenkdén oppimisyhteison
jdsenen oma #dni ei pddse téllaisessa oppimis-
prosessissa esille puhumattakaan siité, ettd mo-
net erilaiset ddnet ja niissd piilevdt merkitykset
tulisivat kuulluiksi. Tama on késittédakseni térked

syy siihen, miksi niin monet syrjéytyvét oppi-
misesta.

Onnistuneen oppimisprosessin kannalta on
avattoman tdrkedd, ettd oppijalla on erddn-
lainen omistajuus omaan oppimiseensa. Voi-
daan arvioida, ettd sellaiset kdyténnot, jotka roh-
kaisevat oppijoita tai jonkun tydyhteison jése-
nid itse yleistiméadn kokemuksiaan ja tuottamaan
toimintaa tukevia esineellistymid tukevat omis-
tajuuden syntymistd. Téllainen ajatus on uuteen
tieto- ja viestintdtekniikkaan pohjautuvien avoi-
mien verkostopohjaisten oppimisympéristdjen,
kuten Future Learning Environment
(www.mlab.uiah.fi/FLE), suunnittelun ja niihin
liittyvédn tutkivan oppimisen pedagogiikan taus-
talla (ks. Hakkarainen, ym., 1999). Némi oppi-
misympéristdt ohjaavat ja strukturoivat kéyttdjén
toimintaa kuitenkaan rajaamatta hénen kéytos-
sddn olevia vaihtoehtoja. Ne auttavat luomaan
vilineitd ja kdytdntojd, jotka tukevat yhteisolli-
sen toiminnan organisoimista ja oppimisproses-
sin aikana hankittujen kokemusten jakamista. Ne
tukevat asteittain syvenevéd osallistumista, jossa
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oppija asteittain oppii kantamaan vastuuta myds
oppimiseen liittyvistd korkeammista &lyllisistd
prosesseista.

ASTEITTAIN SYVENEVA
OSALLISTUMINEN

O sallistumisvertauskuvan nékokulmasta on
olennaista luoda sellaisia sosiaalisia raken-
teita, jotka mahdollistavat oppijoille — tydsken-
telivdt he koulussa tai tydeldméssd — osallistu-
misen erilaisiin osaamis- tai asiantuntijayhtei-
s6ihin mahdollisimman varhaisesta oppimisen
vaiheesta alkaen. Jean Lave ja Etienne Wenger
(1991) esittavit sellaisten kaytdntdjen olevan
erityisen merkityksellisid, jotka tarjoavat aloitte-
lijalle oikeutetun mahdollisuuden osallistua ra-
joitetusti asiantuntijan kayténtoihin. Asteittain sy-
venevd osallistuminen on prosessi, jonka aikana oppi-
pojat osallistumalla alusta alkaen aitoihin asian-
tuntijan kdytédntoihin vdhitellen omaksuvat asian-
tuntijoiden hiljaista tietoa, toimintakulttuuria ja
kasvavat asiantuntijayhteison jaseniksi. Prosessin
aikana oppija osallistuu aitoihin asiantuntijan kay-
tdntoihin ilman, ettd hénelld olisi kokonaisvas-
tuuta tyon tai toiminnan lopputuloksesta. Aja-
tellaan, ettd reuna-alueella tapahtuvassa osallis-
tumisessa esiintyvé eri sukupolvien kohtaami-

Asiantuntija

nen synnyttdd usein pohdintaprosesseja, jotka
palvelevat sekd tulokkaita ettd kyseistd yhteisoa.
Lave ja Wenger olettavat, ettd oppiminen ta-
pahtuu téllaisessa osallistuminen verkostossa pi-
kemmin kuin yksilon sisdlld ja oppiminen vélit-
tyy osanottajien erilaisten ndkokulmien kautta.
Taidon kehittyessd oppija siirtyy rajoitetusta kohti
tayttd osallistumista.

Kaikki korkeammat élylliset taidot opitaan tillai-
sen kognitiivisen oppipoika-mestari oppimisen(engl. cogni-
tive apprenticeship) vilitykselld oli sitten kysy-
mys kaytannollisistd (esimerkiksi kasityd tai teol-
lisuusty®), taiteellisista (musiikki tai kuvataide),
liikunnallisista (baletti) tai tieteellisistd (tutkija-
koulu) taidoista. Tahén prosessiin osallistumi-
nen saattaa edellyttdd monivuotista muodollista
koulutusta, mutta tdimé koulutus ei sindnsi voi
tuottaa minkédn alan asiantuntijuutta, vaan asi-
antuntijaksi oppiminen tapahtuu asiantuntijayh-
teison toimintaan osallistumalla. Kulttuurisiin
kéytantoihin ja jaettuihin oppimisprosesseihin
osallistuminen strukturoi ja muovaa ihmisen
kognitiota monin tavoin.

Kuviossa 3 on kaavamaisesti kuvattu asteittain
syvenevén osallistumisen vaiheita. Aloittelijan
rajallisista tiedoista ja taidoista seuraa, ettd hén
tarvitsee hyvin paljon tukea ja ohjausta proses-

Asiantuntijakul ttuuriin
integroituminen

/_:

Aloittelija

Kuvio 3. Osaamisyhteis6on kasvamisen prosessi
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Osallistumisyhtei sossa
toimiminen

Y hdessa tekeminen, asiantuntijalla vastuu

Tikapuiden rakentaminen, henkil 6kohtainen ohjaus



sin alkuvaiheessa. Samanaikaisesti hanelld ei ole
kéytannollisesti katsoen lainkaan vastuuta toimin-
nan kokonaisuudesta. Lihes kaikki tilanteet ovat
hénelle ongelmanratkaisutilanteita, joissa tarvi-
taan asiantuntijan tukea. Vaikeisiin asioihin on
kuitenkin helppo perehtyi silloin, kun voi saa-
da jatkuvaa kehittyvin taidon tasoon suhteutet-
tua tukea. Téllainen tuki auttaa rakentamaan
erdénlaisia rakennustelineitd (engl. scaffolding)
yksilon ajatteluprosessille, joka auttaa hént4 tyos-
kenteleméin omalla ldhikehityksen vyohykkeel-
ladn (Vygotsky, 1978). Ndin sosiaalinen yhteiso
haastaa yksilon osallistumaan asteittain syvene-
vddn eli progressiiviseen ongelmanratkaisuun ja
siten ylittima4n oman édlyllisen toimintansa ra-
joja (Bereiter & Scardamalia, 1993). Aikaisem-
min esitetyssd esimerkissd Pekalla oli tilaisuus
osallistua vieraaseen kulttuuriin, joka auttoi hinté
jatkuvasti ylittdmdén jo saavuttamaansa taidon
tasoa.

Seuraavassa vaiheessa aloittelija on jo hankkinut
riittdvésti tietoa ja kokemusta niin, ettd hin pys-
tyy toteuttamaan rutiininomaisia toimintoja ja
toimintavaiheita itsendisesti ja mahdollisesti osal-
listumaan korkeammantasoisten ongelmien rat-
kaisemiseen. Kolmannessa vaiheessa aloittelijan
ohjaaminen tapahtuu epésuorasti yhteis6on osal-
listumisen puitteissa. Ohjaajan kannalta huippu-
hetki saavutetaan silloin, kun aloittelija on ko-
konaan integroitunut kyseiseen asiantuntijakult-
tuuriin ja saavuttaa ohjaajansa osaamistason jol-
lakin toiminta-alueella. Aloittelija kehittdd vah-
van omistajuuden suhteessa prosessin aikana ke-
hittyviin kognitioihinsa. Témén takia hdn saat-
taa kokea itsensd ja omat pysyvit ominaisuuten-
sa kehityksen yksinomaiseksi ja ensisijaiseksi ldh-
teeksi olematta lainkaan tietoinen siitd, kuinka
ratkaiseva rooli yhteisoon osallistumisella oli
nédiden kognitioiden syntymisessa.

A steittain syvenevén osallistumisen perusaja-

sena on auttaa oppijoita osallistumaan il-
man, ettid heitd vaadittaisiin koko toiminnan
hallintaa ja ydinalueella osallistumista. Heidén
osallistumisuransa tahtéd siis my6hemmin tapah-
tuvaan tdyteen osallistumiseen. Taméd my6hem-
min aukeava kehityskulku ja osallistumisen pers-
pektiivi sddtelee merkittdvasti reuna-alueella ta-
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pahtuvan osallistumisen psykologista luonnetta.
Témin takia olisi hyvin tirkedd kussakin tilan-
teessa arvioida, avataanko yksilon osallistumisel-
le riittdvasti mahdollisuuksia ja tuetaanko asteit-
taista tdyteen osallistumiseen siirtymista.

Moniin asiantuntijakulttuureihin liittyy vallan-
kéyttod, jonka avulla nuoria tulokkaita pidetddn
alistetussa asemassa rajoittamalla heidan paésydan
tietoon ja osaamiseen sekd heidén mahdollisuut-
taan harjoitella niiden kayttod (ks. Lave & Wen-
ger, 1991; Wenger, 1998). Wengerin teoriasta
seuraa, ettd olisi tietoisesti luotava kaytdntojd,
jotka tarjoaisivat jotakin ammattia vasta opiske-
leville tai uusille tulokkaille hyvin varhaisessa
vaiheessa mahdollisuuden pédstd mukaan seuraa-
maan asiantuntijoiden tyotd. Uudet verkostopoh-
jaiset oppimisymparistot, jotka mahdollistavat
erddnlaisen virtuaalisen lédsndolon luovat uusia
osallistumisen mahdollisuuksia.

Opiskelijoille tulisi tarjota pédsy sellaisiin kult-
tuurisiin voimavaroihin, jotka tukevat ja syven-
tdvit heiddn osallistumistaan ja avaavat heiddn
tulevaisuuden nakopiiridan. Tastd nakokulmasta
hyvin lupaavana pidén nk. opiskelija-asiantuntija
liittoutumien luomista, joiden vlitykselld on mah-
dollista kytked tieteen, kulttuurin tai tydeldméan
puitteissa toimivia asiantuntijoita ja asiantunti-
jakulttuureja koulujen ja oppilaitosten oppimis-
ympdristdjen luomiseen. Jo nyt toimii hyvin
suuri joukko téllaisia kansallisia ja kansainvalisid
projekteja, ja opiskelijat osallistuvat niiden puit-
teissa esimerkiksi ympéristotutkimuksiin, kau-
punkiekologian kartoittamiseen, merentutki-
mukseen tai vaikkapa supernovien metsastdmi-
seen (ks. Hakkarainen & Jarveld, 1999). Tllaiset
prosessit antavat oppijoille mahdollisuuden olla
vuorovaikutuksessa todellisten asiantuntijoiden
kanssa ja osallistua reuna-alueella heidén ongel-
manratkaisukayténtoihinsa.

RAJOJEN YLITTAMINEN
OSALLISTUMISEN
PROSESSISSA

ddseméattomaltd tuntuviin esteisiin. Jonkun
asian oppiminen tai ymmértdminen tuntuu ole-

Opppimisessa tormddmme silloin télldin yli-

AIKUISKASVATUS 220 93



ARTIKKELIT

van tavattoman vaikeaa tai mahdotonta. Ratkai-
sevaa téllaisen ongelman voittamisessa nayttda
olevan se, ettd ihminen saa tavalla tai toisella
yhteyden sellaiseen asiantuntijakulttuuriin, jo-
hon on kasautunut tietdmystad kyseisestd tiedon
tai taidon alueesta ja sen oppimisen ehdoista.

Usein yksilolld ei kuitenkaan ole kaytettévissdan
sellaisia yhteyksid tai tietoja, joiden avulla hin
voisi ylittdd kdytdnnon yhteisojen vilisid rajoja
tai raja-aitoja (engl. boundary crossing) ja saada
tukea osaamisen kehitykselle (ks. esim. Engestrom,
Engestrom, & Kérkkdinen, 1995). Rajojen ylitta-
minen on yleenséd sekd dlyllisesti ettd emotio-
naalisesti tavattoman vaativaa, onhan usein kir-
jaimellisesti kysymys oman itsensd ylittimisesta.
Esimerkiksi tietokoneiden kdytén oppiminen on
todella vaikeaa silloin, kun on kokonaan kysei-
sen kulttuurin ulkopuolella. Vaikka olisit itse
pédttanyt murtautua uudelle toiminta-alueelle,
et ehkd 16yda ketddn, jolta rohkenisit kysyd edes
sitd, kuinka voisit 1dhted oppimisessa liikkeelle.
Nojautuen sosiologi Leigh Starrin (ks. Bowker &
Starr, 1999, 293-298) analyysiin Wenger
(1998) korostaa, ettd kdytdnnon yhteisdjen ke-
hityshistoria tuottaa niiden vélille epdjatkuvuutta
ja raja-aitoja, jotka tulevat ilmi silloin, kun yri-
tdmme siirtyd yhteisostd toiseen. Silloin, kun
olemme vuorovaikutuksessa vieraan asiantunti-
jakulttuurin jésenten kanssa, tormd@mme helposti
osaamisemme ja ymmértdmisemme rajoihin. Esi-
merkiksi pyytdessémme vaikkapa lakimiehen, 183-
kérin tai verovirkailijan neuvoja havaitsemme
usein tarkoittavamme eri asioita ja puhuvamme
“aivan eri kieltd”. Monessa tapauksessa jonkin
vieraan asiantuntijayhteison toimintaa ei voi
oppia kunnolla ymmairtdmaén osallistumatta ta-
valla tai toisella sen toimintaan.

Mikili osallistumisen luomat yhteisdjen viliset
raja-aidat vaikeuttavat merkittdvésti oppimista ja
ymmértémisté, voidaan ajatella ihmisen voivan
oppia kéytannollisesti katsoen mitd tahansa saa-
dessaan erityistd rajojen ylittdmisess4 tarvittavaa
tukea. Tdmd on ainakin monivuotisen erilaisiin
huipputaitoihin ja niiden kehittymiseen liitty-
vén kognitiivisen tutkimuksen keskeisid johto-
pédtoksid (Ericsson & Lehmann, 1996). Téstd
niakokulmasta voitaisiin ajatella, ettd osallistumi-
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sen luomat yhteydet pikemmin kuin kiinteét
yksilolliset ominaisuudet auttavat meitd voitta-
maan oppimisvaikeuksia ja ymmértdméan syvil-
lisesti opiskelemiamme asioita. Rajojen ylittami-
sen seurauksena muuttuvat monet ylipddsemét-
tomaltd vaikuttaneet ongelmat hyvin yksinker-
taisiksi. Opimme tietdmédn kaiken kalliokiipei-
lystéd, koska ystdvimme on kalliokiipeilijd ja
osaamme arvioida painotuotteiden laatua, kos-
ka naapurimme toimii silld alalla. Asiantuntija-
kulttuurien vilisid rajoja voidaan myos ylittdd
menemélld naimisiin toista kulttuuria edustavan
yksilon kanssa. Tdmd mahdollistaa jatkuvan reu-
na-alueella tapahtuvan toiseen asiantuntijakult-
tuuriin osallistumisen. Intensiivinen vuorovai-
kutus saattaa johtaa siihen, ettd ihmisesté tulee
puolisonsa ammatin mukaan puoliksi fyysikko
tai puoliksi opettaja, puoliksi muurari tai puo-
liksi kankaankutoja. Korkeatasoisen tai huippu-
osaamisen saavuttamiseen ei tarvita poikkeuk-
sellista mielti tai dlyd, vaan pitkdaikaiseen osal-
listumiseen pohjautuvaa padsyd asiantuntijakult-
tuureihin kasautuneeseen merkitykselliseen kult-
tuuritietoon (Ericsson & Lehman, 1996; Erics-
son & Charness, 1994; Hakkarainen ym., 1999).

engerin (1998) viitekehyksessd vuorovai-

kutus kdytdnnon yhteison ytimen ja reu-
na-alueen tai vyohykkeen vililld on varsin tér-
kedll4 sijalla, kuten edellisessd luvussa kuvattiin
(kuvio 4). Han vertaa kdytdnnon yhteisod sosi-
aalisten verkostojen teorian vahvojen sidosten
solmukohtaan, jossa tieto ja osaaminen virtaavat
tavattoman nopeasti (Hansen, 1999; Palonen,
Hakkarainen, & Lehtinen, valmisteilla). Vahvat
luottamukseen perustuvat sidokset toimijoiden
vililld luovat pohjan innovaatioiden syntymiselle.
Reuna-alueeseen liittyvien ja muiden heikko-
jen sidosten vilitykselld kdytdnnon yhteiso saa
uutta tietoa ja kokemuksia, joiden varassa voi-
daan luoda uusia ajattelemisen ja toiminnan kdy-
tantojd. Aloittelijat tuovat usein mukanaan olen-
naista uutta tietoa, jonka varassa yhteison toi-
minta kehittyy ja syvenee.

Kuviossa 4 havainnollistetaan, kuinka erééni kes-
keisend kdytdnnon yhteisojen vilisen yhteyden-
pidon muotona ovat péillekkiiset jésenyydet.
Témad luo usein perustan ajatusten ja kdyténtojen
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Kuvio 4. Kéytannon yhteisot ja sosiaalisten verkostojen rakenne

siirtymiselle osaamiskulttuurien vélilld. Ideoiden
ja kdytantojen siirtdmistd yhteisostd toiseen kut-
sutaan vdlittimiseksi (engl. brokering) ja siihen osal-
listuvia henkiloitd vilittdjiksi (engl. broker). Jo-
kainen meistd on jossakin méérin mukana tie-
don ja kokemusten vélittamisesséd kdytannon yh-
teisdjen valilld. Témé ndkyy mm. siind, kuinka
tuomme opiskelussa tai tydssd kohtaamiamme
asioita kotiin. Wenger esittdd, ettd jotkut ihmi-
set ovat erityisen innostuneita luodessaan ja 16y-
tdessddn yhteyksid eri asiantuntijakulttuurien via-
lilta. He osallistuvat ideoiden tuomiseen ja vie-
miseen, ja asettuvat useiden kdytdnnon yhteiso-
jen raja-alueella pikemmin kuin etsiytyvit jon-
kun yhteison ydintoimijoiksi. Téllaisia yksiloi-
td, jotka ovat erikoistuneet rikkomaan oman
verkostonsa rajoja ja vilittdmain uusia ajatuksia
yhteisostd toiseen, toimii sekd nuorisojengeissé
(Eckert, 2000), opiskelijaporukoissa ettd tydpai-
koilla.

OPPIMINEN IDENTITEETIN
KEHITYKSENA

ppimisen tarkasteleminen osallistumispro-

sessina laajentaa oppimisen késitettd mielen
sisdisid tiedonkdsittelytoimintoja laajemmalle.
Kiinnostavana piirteend Wengerin (1998) sosi-
aalisen oppimisen teoriassa on tarkastella oppi-
mista prosessina, jossa tapahtuu merkittava yksi-
16n identiteetin muuntuminen. Ihmisen yksi-
161lisyys on osa sosiaalisiin yhteisoihin osallistu-
misen ja yhteison muodostumisen prosessia.
Késityksemme omasta itsestimme muuttuvat yk-
silon ja yhteison vastavuoroisesti luodessa ja
muovatessa toinen toisiaan. Wenger esittad, ettd
yksilon identiteetin rakentaminen on prosessi,
jossa ikéddn kuin yhdessd neuvotellaan sosiaalis-
ten yhteisdjen jdsenyydestd saatujen kokemus-
ten merkityksesta.
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Wenger (1998) esittdd, ettd midrittelemme jat-
kuvasti omaa yksilollisyyttimme suhteessa omaan
yhteisoomme. Yhteison jasenyys tukee yksilon
identiteetin kehitysté tarjotessaan puitteet eri-
laisten pétevyyksien muodostumiselle ja niiden
kayttamiselle. Kéyténnon yhteisossd muodostuu
metatietoa yhteison omasta osaamisesta, joka
olennaisesti vaikuttaa ryhmén toimintakykyyn.
Siihen sisdltyy tietoa jésenten vahvoista ja hei-
koista kohdista, siitd kuka tietdd mitikin, kuka
on rohkea ja kuka hauska. Omaan yhteis66n osal-
listuessamme voimme toimia dlykkdammin kuin
meille muutoin olisi mahdollista. Tieddmme
ponnistelematta, kuinka olla vuorovaikutukses-
sa muiden yhteison jésenten kanssa ja osaamme
hitsata oman toimintamme muiden ponnistuk-
siin. Meille kehittyy tietyt keskindiseen vuoro-
vaikutukseen, ihmisten vilisiin suhteisiin ja yh-
teiseen tyoskentelyyn liittyvét odotukset, jotka
muovaavat omaa identiteettiimme. Uuteen yh-
teisoon tai vaikkapa toiseen kulttuuriin muut-
tamiseen liittyvét vaikeudet puolestaan paljasta-
vat, kuinka paljosta olemme toiminnassamme
velkaa tutulle yhteisolle.

Ne kéytdnnon yhteisot, joiden jdsenid olemme
(oma tiimi, asiantuntijayhteiso, perhe) ja meil-
le tyypillinen monien jdsenyyksien yhdistelma
maédrittelee identiteettidmme. Edelleen identi-
teettiimme vaikuttaa olennaisesti sekd koettu
yksilohistoriamme ettd tulevaisuuden perspek-
tiivimme. Edelld esitetty Pekan tapaus osoittaa,
ettd opimme kaikkein suurimmalla intensitee-
tilla sellaiset asiat, jotka tekevét mahdolliseksi
osallistua yhteisoihin, jotka médrittelevit meitd
ihmisind. Wengerin (1998) mukaan oppimisessa
on sen syvimmassd merkityksesséan kaikkina iké-
kausina kysymys identiteetistd - uusien osallis-
tumismuotojen ja -tapojen tutkimisesta ja au-
kaisemisesta.

Wenger (1998) toteaa, ettei nykyinen koulu-
tusjdrjestelmd kuitenkaan anna riittdvésti tilaa
yksilon identiteetin kehittymiselle. Perinteinen
luokkahuoneopetus on liiaksi todellisuudesta
irrotettua ja liian yhdenmukaista luonteeltaan
tarjotakseen mielekkd&itd identiteetin muodos-
tuksen vaihtoehtoja. Oppijan identiteetistd tai
asioiden merkityksistd neuvotteleminen saa vain
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véhin tilaa silloin, kun kaikki oppimisyhteison
jasenet tekevit yhtd aikaa samoja toimintoja, niin
kuin usein tapahtuu. Téllaisessa ympéristossd pa-
tevyys tai osaaminen liittyvit helposti ainoas-
taan opettajan mielistelyyn tai hyvien arvosano-
jen saamiseen sen sijaan, ettd oppijat saisivat
kosketuksen ja heité rohkaistaisiin itsendisesti ja
opettajan ohjauksessa tutkimaan erilaisia epistee-
misid, kulttuurisia ja sosiaalisia maailmoja (Hak-
karainen, ym., 1999). Tdmén seurauksena mo-
net oppijat hakevat identiteettiddn ainoastaan
osallistumisesta koulun ja opetussuunnitelman
ulkopuolisiin tapahtumiin ja toimintoihin. Op-
pimisen tarkasteleminen osallistumisprosessina
voisi parhaimmillaan auttaa meitd kehittdméan
sekd perusopetusta ettd erilaisia elinikdisen op-
pimisen ympéristjd niin, ettd oppijoille tarjou-
tuisi enemmain ja aidompia mahdollisuuksia
oman identiteettinsd luomiseen.

TARKASTELUA

delld esitetty oppimisen osallistumisvertaus-

uvan tarkastelu toivoakseni osoittaa, ettd ky-
symyksessé on hyvin merkittdva viitekehys, jon-
ka avulla voidaan selittdd tavattoman térkeité so-
siaalisen oppimisen prosesseja ja ymmértdd men-
talistisiin ja yksilokeskeisiin oletuksiin perustu-
vien oppimisteorioiden heikkouksia. Osallistu-
misvertauskuva ei néhddkseni kuitenkaan voi
kokonaan korvata tiedonhankintavertauskuvaan
pohjautuvaa tutkimusta. Parhaimmillaan ndma
erilaiset oppimisen nakokulmat voisivat tdydentdd
toisiaan niin, ettd osallistumisvertauskuva tarjo-
aisi uusia késitteellisid vélineitd sosiaalisesti ha-
jautettujen kognitiivisten prosessien tutkimiselle
ja tiedonhankintavertauskuva teorioita ja mene-
telmid niiden taustalla olevien tiedonkdsittely-
prosessien erittelylle. Ndiden vertauskuvien suh-
teiden yksityiskohtainen hahmottaminen kui-
tenkin edellyttdisi kokonaan oman artikkelin Kir-
joittamista.

Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoria
perustuu hyvin laaja-alaiseen oppimisen kisit-
teeseen. Oppiminen ei liity hédnelld ainoastaan
tiedollisiin prosesseihin, vaan myos yksilon iden-
titeetin kehittymiseen, yhteisoon kuulumiseen



sekd yksilon ja yhteison historiaan ja tulevaisuu-
den perspektiiveihin. Tdmi oppimiskasityksen
laaja-alaisuus on sekd Wengerin teorian vahvuus
ettd heikkous. Selvdsti oppijan identiteetin ja
erilaisten osallistumisprosessien tarkastelu auttaa
paremmin ymmaértimédn oppimiseen liittyvia
kulttuurisia ja sosiaalisia prosesseja. Tarkastelun
rajoittaminen yksilon tiedonkésittelyyn perin-
teisen kognitiivisen teorian tapaan jittdisi to-
dellakin selittiméttd merkittivin osan oppimis-
toiminnan tavoitteellisuuteen, luonteeseen ja
onnistumiseen liittyvistd asioista. Opiskelun koh-
teena olevat tietorakenteethan saavat merkityk-
sensd vain yhteydessd oppijan omaan identiteet-
tiin ja sosiaalisessa yhteisossd tapahtuvaan mer-
kityksistd neuvotteluun.

Toisaalta voidaan kysyd, onko mielekésté palaut-
taa lghes kaikki yksilon kehityksen kannalta mer-
kittavdt prosessit oppimisen késitteeseen. Kési-
te, joka yrittdd selittdd kaiken, ei ehkd selitd oi-
keastaan yhtd&n mitdén. Organisaatioiden tietd-
myksen hallintaan liittyvéssa kirjallisuudessa op-
pimisen kisite on selvisti kokenut erddnlaisen
inflaation. Lahes kaikkia ndiden organisaatioi-
den toiminnan kehitykseen liittyvid prosesseja
kutsutaan oppimiseksi, liittyivét ne sitten orga-
nisaation muistin luomiseen, uuden tiedon tuot-
tamiseen tai muutoksenhallintaan.

Tunnettu asiantuntijuuden tutkija Carl Bereiter
(1999; ks. myds Hakkarainen, ym., 1999) esit-
tdd, ettd oppiminen ei tavoita olennaisinta sii-
nd, mitd modernit organisaatiot (tai edes tek-
nologian tukemissa oppimisympéristoisséd toimi-
vat lapset) nykyaén tekevit. Hén esittdd, ettd tal-
laisten yhteisdjen jdsenten toiminnan kohteena
on usein yhteisten jaettujen tieto-objektien, joita
hin kutsuu kisitteellisiksi luomuksiksi, kehitte-
leminen. Bereiter arvostelee nykyisten oppi-
miskésitysten taustalla olevaa ajatusta tiedosta
totena hyvin perusteltuna uskomuksena, siis mie-
len sisdltond. Tamdn pohjalta hin erottaa oppi-
misen ja tiedonrakentelun toisistaan esittden, ettd
edellinen on suuntautunut yksilon mentaalisen
tilan muuttamiseen kun jalkimmédinen puoles-
taan kohdistuu yhteison jakamien tieto-objek-
tien kehittdmiseen. Yksilolliseen oppimiseen
kohdistuvia prosesseja toki tapahtuu modernis-
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sa tyoeldmissd, mutta niiden tarkoituksena on
ainoastaan tukea osallistumista yhteiseen tiedon-
rakentamisprosessiin, se ei ole pddm&ara sindnsa.
Wengerid (1998) mukaillen voitaisiin sanoa, ettd
nédmd ihmiset tyoskentelevit erityisissd kéytan-
non yhteisoissé, joiden tarkoituksen ei ole op-
piminen (mielen sisdltdjen muuttaminen), vaan
tiedon rakenteleminen (yhteisten tieto-objek-
tien kehittdminen). Yhtymékohtana ndiden teo-
rioiden vélilld pitdisin Wengerin hyvin voima-
kasta esineellistimisprosessin korostamista, jon-
ka voidaan ymmértdd ainakin osittain edustavan
yhteisen tiedonrakentelemisen prosessia.
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