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Konstruktivistinen oppimis-
nakemys ja esineellinen toimintat

Reijo Miettinen

Kasittelen tassa artikkelissa termin ‘konstruktivistinen
oppimiskasitys’ merkitystd ja kayttotapoja eri
teoriasuuntauksissa. Konstruoinnin eli rakentamisen
metaforaa on kaytetty kahden viime vuosikymmenen
aikana lisaantyvassa maarin sosiologiassa, kulttuurin
tutkimuksessa seka kasvatustieteessa. Kuten itse sana
antaa ymmartaa, silla viitataan ihmisen aktiiviseen

tekemiseen.

Kasite on kuitenkin ylikaytetty ja silla

tarkoitetaan tavattoman monia eri asioista.

unnettu kanadalainen tieteen filosofi lan

Hacking (1999) toteaa, ettd kasitteen pai-
notuksessa ihmisen aktiiviseen tekemiseen si-
saltyy emansipatorinen pyrkimys. Asioita ja to-
dellisuutta ei hyvéksyta “luonnollisena”, annet-
tuina ja itsestaan selvind, vaan niitd tarkastellaan
ihmisten tekemind. Samalla voidaan eritella, pi-
taisikd ja voisiko asiat tehda toisin. Samalla
Hacking joutuu toteamaan, ettd termin kayttd
on levinnyt kuin sydpasolu ja ett4 silld tarkoite-
taan tavattoman erilaisia asioita. Termisté on tullut
myds tieteen luonnetta koskevan rajanvedon,
kulttuuritutkimuksen ja luonnontieteen valisen
“kulttuurisodan” véline (1999, vii): “Se on sekd
h&mard ettd ylikaytetty... Lausumasta on tullut
koodi. Jos kaytat sitd mydnteiseen savyyn, pidat
itsedsi radikaalina. Jos heitat sen roskiin, pidat
itsedsi rationaalisena, jarkevénd ja kunnioitetta-
vana.” Konstruktivismin radikalismi kasvaa sen
tendenssista hylata perinteinen realistinen tie-
tokasitys ja loytaa sille vaihtoehtoja.

Konstruktio termin merkitysten kirjoa voidaan
tarkastella kysymalld, mité oletetaan rakennetta-
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van ja kuinka. Rakennetaanko 1) tietoja ja késit-
teitd yksilon paahan, 2) yhteinen tulkinta kes-
kustelussa jostain asiasta, 3) saanto tai instituu-
tio, jota yksilot noudattavat vai 4) esine tai esi-
nejdrjestelmé kuten talo, mikroskooppi, tieto-
koneohjelma tai runokokoelma. Konstruktivis-
min suuntauksia voidaan erotella sen perusteel-
la, mit& ndistd konstruoinnin kohteista ne pai-
nottavat. Sen liséksi, ett4 eri tulkinnat korostavat
jotain néistd, ne usein yhdistavat tarkasteluunsa
toisten suuntauksien elementteja. Niinpa esimer-
kiksi kognitiivinen konstruktivismi tarkastelee
sitd, miten yksild kasittelee ja strukturoi tietoa
oppiessaan. Samalla se usein on valmis myénta-
maén, ettd tiedon rakentamisessa myds dialogi
muiden kanssa on térkeda.

Suomessa konstruktivistinen oppimisndkemys
n oppikirjojen vélitykselld saavuttanut va-
kiintuneen aseman. “Mit4 tarkoittaa konstrukti-
vistinen oppimisnakemys”, on kasvatustieteen
tenttien vakiokysymys. Vastatessaan tahan kysy-
mykseen opiskelijat joutuvat paradoksaalisen teh-
tavan eteen. On nimittain kyseenalaista, voidaan-



ko konstruktivismia lainkaan pitad yhtendisend,
maariteltavissa olevana oppimisnakemyksena. Se
on Suomessa esitelty oppimisen aktiivista luon-
netta korostavana yleisndkemyksend, joka ko-
koaa ja yleistdd oppimisen tutkimuksen uusim-
pia saavutuksia. Kansainvélisessa keskustelussa
erotellaan lukuisia, erilaisiin teorioihin perus-
tuvia ja toisistaan suuresti eroavia konstruktivis-
tisen oppimisndkemyksen tyyppejé ja versioita.
Néiden erojen luonne ja merkitys opetuksen
kehittdmiselle ovatkin olleet esilla viimeaikai-
sessa keskustelussa. Siksi yritan tassa artikkelissa
16ytaa kriteereitd konstruktivismiksi kutsuttujen
oppimisnakemysten versioiden erojen luonneh-
timiseksi.

Etenen artikkelissa seuraavalla tavalla. Loytaak-
eni teoreettisia vélineitd eri konstruktioka-
sitysten arvioinnille kdyn ensin lapi konstrukti-
vismi-ké&sitteen merkityksié tiedon ja tieteen so-
siologiassa. Tiedon sosiologiassa tapahtui 1960-
luvun lopulla uudelleen orientoituminen, jota
kutsutaan konstruktivistiseksi ka&nteeksi. Koh-
teeksi tulivat tieteellisten faktojen tuottamisen
tavat ja kdytannot. Samalla kéytiin teoreettista
keskustelua tiedon ja objektiivisuuden luonteesta
tieteellisessa tydssa.

Kaytan tdman keskustelun késitteellisia vélineita
konstruktivistisen oppimisnakemyksen merkitys-
ten tarkastelussa toivoen, ettd tdmd menettely
tarjoaisi tuoreen ndkdkulman aiheeseen. Esitan
neljd metodologista kriteerid, joiden perustella
jaan oppimisnédkemykset kolmeen ryhméan: yk-
sildtietoisuuden teorioihin, postmoderneihin ja
kriittis-dialogisiin teorioihin sek& toiminnan
esineellisyyteen ja ympardivan maailman muut-
tamiseen ankkuroituviin teorioihin. Esittelen
esineellisen toiminnan kasitetta kulttuurihisto-
riallisen toiminnan teorian lahtdkohdista ja poh-
din sen merkitysta opetukselle. Lopuksi tarkas-
telen lyhyesti Suomessa kéytya konstruktivismi-
keskustelua esittdmieni metodologisten kritee-
rien valossa. Tarkasteluni pohjalta pd&dyn ehdot-
tamaan, ettd "konstruktivistinen oppimisnéke-
mys’ -termin yleistdvan kayton sijaan tulisi pa-
neutua sen piiriin siséllytettyjen teoreettisten
suuntausten ja opetuksen mallien perusoletta-
musten ja erojen analysointiin. Liséksi on tarke-
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&4 tutkia itse oppimisen luonteen muutosta yh-
teiskunnan muuttuvissa k&ytanngissa.

KONSTRUKTIVISTINEN
TIEDON SOSIOLOGIA:

maailman vastarinta esineellis-
kokeellisessa toiminnassa

Kanadalainen filosofi Sergio Sismondo on ana-
ysoinut konstruktio-termin erilaisia kayttoja
tiedon sosiologiassa (Sismondo 1993; 1996).
Han erottaa kolme konstruktivismin tyyppia: uus-
kantilainen, sosiaalinen ja heterogeeninen konstruk-
tivismi. Uuskantilainen konstruktivismi raken-
tuu Kantin ajatukselle siitd, ettd tietokykymme
ja valttdmattomat havaintorakenteet, aika ja ava-
ruus strukturoivat havaintojamme maailmasta.
Uuskantilaisen, lavennetun tulkinnan mukaan
myds sosialisaation ja oppimisen tuloksena syn-
tyneet tietorakenteet toimivat ndin. Voidaan
sanoa, ettd yksilé on maailman(sa) rakentaja.

Sismondon mukaan toinen konstruktivismin
tyyppi on sosiaalinen konstruktivismi, jolla han
viittaa Peter Bergerin ja Thomas Luckmannin
tunnettuun teokseen The Social construction of
reality (1987). Berger ja Luckman tarkastelevat
aivan erityistd rakentumisen lajia, séantdjen ja
instituutioiden rakentumista, joita ihmiset ylla-
pitdvét ja uusintavat toimimalla niiden mukaan
ja puitteissa. Nama toimintatavat ja laitokset voi-
daan ymmartaa “sosiaalisena”, immateriaalisina
kulttuuriesineind, jotka ovat riippumattomia
yksilon halusta ja késityksista. Tassa mielessé voi-
daan puhua “sosiaalisen todellisuuden” raken-
tumisesta. Tdmad todellisuus ei kuitenkaan sisélla
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materiaalista maailmaa, luonnon esineitd, raken-
nuksia ja tyokaluja ja edustaa siten sosiaaliseksi
tulkittua todellisuuden osaa. Tahén erotteluun
liittyy myds taman kasityskannan ongelmallisuus:
onko jérkevéa erottaa s&annot ja sosiaaliset insti-
tuutiot inhimillisen toiminnan esinemaailmasta
vai pitéisikd niitd tarkastella toisiaan vuorovai-
kutuksellisesti rakentavina? Eivétko saénnot kos-
kekin esineiden kaytt6tapoja? Juuri tdhén kiin-
nittdd huomiota kolmas konstruktivismin laji,
heterogeeninen konstruktivismi, jota Sismondo
pitaa filosofisesti lupaavimpana.

Heterogeenisen konstruktivismin tunnetuin
suuntaus on toimijaverkkoteoria, jonka kehitti-
vét 1980-luvulla ranskalaiset sosiologit Michael
Callon ja Bruno Latour (Callon & Latour 1981).
Latourin mukaan sosiologian helmasynteihin on
kuulunut subjektin ja objektin, yhteiskunnan ja
luonnon, yhteiskunnallisen ja teknisen keino-
tekoinen vastakkainasettelu (Latour 1993). Sel-
laiset aikamme ilmi6t kuin otsonikato, ilmake-
han ld&mpeneminen tai metsien tuhoutuminen
pakenevat téllaisia erotteluja. Ne ovat hybrideja,
luonnon, tekniikan ja yhteiskunnallisen erotta-
matonta yhteytté ja riippuvuutta. Hybrideja ovat
myds arkiset toimemme: sanojen merkitykset,
ty6jako ja saanndt liittyvat esineiden kayttdta-
poihin ja niiden ominaisuuksiin. Toimijaverk-
koteoreetikot kutsuvat niitd luonto-yhteiskun-
niksi tai heterogeeniseksi verkoiksi. Tieto, sosi-
aaliset suhteet ja esineet rakentuvat saman pro-
sessin, luontoyhteiskuntien luomisen (esimer-
kiksi innovaation) tuloksena (kts. Miettinen
1998a). Latour kayttdd Greimasin semiotiikan
késitetta ‘aktantti’ viittaamaan heterogeenisten
verkkojen ei-inhimillisiin toimijoihin. Mikro-
bit, akut, entsyymit, freonikaasut, moottorit,
ovet ja lukot jakavat ominaisuutensa ja toimin-
takykynsa ihmisten kanssa.

Konstruktivistisen tiedon sosiologian edell&ka-
vija Ludwig Fleck esitti teoksessaan Genesis and
development of a scientific fact, etté tosiasian pe-
rustana on tiedeyhteison tulkitsema, kokeelli-
sessa toiminnassa ilmeneva resistenssi, hypotee-
sin tai tavoitteen toteutumisen tielle tuleva este
(1979/1935, 98). Tiedon sosiologiassa pragma-
tistinen realismi on kehittelyt tata kantaa (Le-
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noir 1992, 162): “Ratkaisevaa pragmatismin
projektille on, ettd luonto ei ole yksikertainen
ideoiden projektio eikd yhteiskunnan maaraa-
ma. Luonto on plastinen, mutta ei mihin tahan-
sa taipuva. Se vastustaa ja niin tehdesséan osallis-
tuu tarkoitusperiemme muotoutumiseen.” An-
drew Pickering (1995) on kuvannut tta tutki-
muksessaan hiukkasfysiikan teorioiden ja kasit-
teiden muodostumisesta. Kun hypoteesia, ts.
todellisuutta koskevaa olettamusta yritetdan to-
teuttaa kokeellis-esineellisessd toiminnassa, koh-
dataan vaikeuksia, mité voidaan kutsua vastarin-
naksi. Se johtaa muutoksiin perusilmidita kos-
kevissa kasitteissd ja hypoteeseissa, koejarjestely-
ja koskevissa olettamuksissa seka laitteissa ja nii-
den kayttdtavoissa. Tieto rakentuu ndiden ele-
menttien mutkikkaassa vuorovaikutuksessa. Picke-
ring kutsuu sitd “kaytdnnén mankeliksi” (the
mangle of practice). Keskustelussa tapahtuva mer-
kityksen anto on tdmén valossa yksipuolinen ja
riittdméton ndkokulma tiedon rakentamiseen. On
tarkasteltava sen yhteyttd kokeellis-esineelliseen
toimintaan. Vasta tdméan yhteyden kautta toimin-
nan objektiivisuus ts. sen yllatyksellisyys, héiri-
ollisyys, poikkeavuus olettamuksista ja annetuista
merkityksista valittyy ihmisen tietoisuuteen.

Samaan asiaan kiinnittd4 huomiota Latour. Ob-
jektiivisuus ei viittaa erityiseen mielen laatuun,
oikeuden ja rehellisyyden sisdiseen tilaan. Se viit-
taa sellaisten esineiden lasndoloon, joiden on
todettu ‘kykenevéksi’ vastustamaan, mitd niist4
on sanottu (Latour 2000, 115). Laboratorioissa,
ts. systemaattisessa esineellisessa kokeilemisessa
voidaan saavuttaa sanojen ja esineiden kaikkein
suurin likeisyys. Tilanteet, joissa kokeet omape-
raisella tavalla poikkeavat vallitsevista késityksis-
t4, ovat epatavallisia, mutta tieteellisesti kiin-
nostavia. “Mikaan ei ole niin vaikeaa, kuin l6y-
tad tapa sallia esineiden vastustaa lausumia, joita
me niisté teemme”, Latour toteaa. Toisaalta, re-
sistanssi on myds kokeellisen toiminnan ja insi-
néorityon peruskokemus. Kokeet eivét onnistu.
Laitteiden prototyypit eivat toimi kunnolla.
Mikrobit, alkuaineet, laitteet ja hiukkaset kéyt-
taytyvét yllatyksellisesti ja vastoin olettamuksi-
amme (Latour 2000, 116):

“Niilla ei ole mitdan estoja vastustaa kokeen-



suunnittelijan vaitteita kayttaytymalla mita
kurittomimmilla tavoilla, jumittamalla kokeet,
katoamalla nakyvistd, kuolemalla, kieltayty-
malla kahdentumasta tai rajayttamalla labora-
torion kappaleiksi. Luonnon esineet ovat
luonnollisesti uppiniskaisia; viimeinen asia, mité
tiedemies niistd sanoisi on, etti ne ovat tay-
sin hallittavissa. Péinvastoin, ne vastustavat
aina, tekevat hakkelusta pyrkimyksistimme
kontrolliin.”

Se mité tiedon sosiologit toteavat luonnontie-
teellis-kokeellisesta toiminnasta, koskee kaikkea
kaytannollista toimintaa, joka sisaltdd ihmisten
ja esineiden vuorovaikutusta. Siiné ei tormata
pelkastdan luonnon entiteettien ennakoimatto-
miin ominaisuuksiin, vaan myds sosiaalisen to-
dellisuuden puutteellisesti ymmarrettyihin ja
yllatyksellisiin ehtoihin. Ihmiset vastustavat, tyo-
kalut taipuvat puutteellisesti uusiin tarkoituspe-
riin, s&éntd on epdtarkoituksenmukainen ja au-
tomaattisessa tuotantosysteemissa on hdiridita.
Kaytanndllisessa, yhteisollisessa toiminnassa ilme-
neva suunnitelmien ja tekemistapojen toimimat-
tomuus pakottaa meidat muuttamaan kasityksi-
amme. Se on objektiivisuuden valttdmaton ko-
etinkivi ja asettaa rajoja sille, miten voimme
konstruoida instituutioita, toimintatapoja ja esi-
neita.

KONSTRUKTIVISMI OPPIMISEN
PSYKOLOGIASSA JA
KASVATUSTIETEESSA

Kasvatuspsykologian jakasvatustieteen piiris-
& konstruktivismista k&ytdva keskustelu
poikkeaa tiedon sosiologian keskustelusta ja on
ollut siita lahes erilld4n. Kasvatustieteen ja -psy-
kologian piirissa konstruktivismikeskustelu kas-
Vvoi useista erilaisista lahteista: passiivista vastaan-
ottamista korostavan kouluopetuksen kritiikis-
ta, perinteisen empiristisen tietokasityksen kri-
tiikista sekd pyrkimyksesta yleistaa ja kiteyttad kog-
nitiivisen psykologian tutkimustuloksia. Kon-
struktivismin esittelyt alkavat usein perustelulla,
ettd koulussa tapahtuva oppiminen on ollut pas-
siivista vastaanottamista, jota behavioristinen op-
pimisndkemys ja sille rakentuva opetusteknolo-
gia on pitdnyt yll&. Valmiin tiedon passiivisen

Miettinen

vastaanottamisen sijaan oppiminen tulee nahda
oppilaan aktiivisena tiedon rakentamisena. Tama
on konstruktivismin ohjelmallinen merkitys. Se
on suoraa jatkoa 1960-luvun ’kognitiivisen ku-
mouksen’ perusajatukselle: kognitiiviset toimin-
not ja tietorakenteet on nostettava behavioris-
min valtakauden jalkeen tutkimisen kohteeksi
(esim. Bruner 1963).

Ernst von Glasersfeldin vuonna 1989 esittdmat
kaksi konstruktivismin periaatetta ovat ehka tun-
netuin yksittainen konstruktivismin maarittely-
yritys kasvatustieteessa. Glasersfeld toteaa, ettd
konstruktivismi on teoria tiedosta, joka nojau-
tuu filosofiaan, psykologiaan ja kybernetiikkaan.
Teorian kaksi periaatetta ovat (1989b, 162):
”a) Tiedostava (cognizing) subjekti ei ota tietoa
vastaan passiivisesti vaan rakentaa sen aktiivises-
ti, b) kognition tehtdvand on sopeutuminen ja
se palvelee kokemuksellisen maailman organi-
sointia, ei ontologisen todellisuuden paljasta-
mista.”

Ensimmaistad periaatetta han kutsuu triviaaliksi
konstruktivismiksi, "koska ajatus on ollut tun-
nettu Sokratesta asti” (ml.). Konstruktivismin
kumouksellisuus liittyy toiseen periaatteeseen,
jonka mukaan tieto ei voi olla totta siind mie-
lessd, ettd se vastaisi tai heijastaisi “ontologista
todellisuutta”.

Kansainvélisessé konstruktivismikeskustelussa

oidaan erottaa nelja osittain toisiinsa kie-

toutuvaa kerrostumaa:

I filosofinen

I opetuksellisiin sovellutuksiin suuntautuvien
konstruktivististen mallien kehittely

I konstruktivismin esittdminen kognitiivisen
psykologian tuloksiin perustuvana uutena op-
pimisteoriana seka

I keskustelu erilaisten konstruktivismi-kasitys-
ten erottelujen kriteereista.

ilosofisen keskustelun 1&httkohtana on se,

itd seuraamuksia tiedon luonnetta kos
kevilla epistemologisilla uudelleen arvioin-

nilla on opetuksen teorialle. Jos perinteinen rea-
listinen tietokasitys, jonka mukaan kasitykset ih-
misten padssé heijastavat ulkoisen maailman py-
syvia rakenteita, hylataan, mita tulee sen sijalle
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ja mitd se merkitsee opetuskaytannolle? Tieto-
teoreettisen lahtokohtansa perusteella konstruk-
tivismit on jaoteltu realistiseksi ja radikaaliksi tai
sosiaaliseksi konstruktivismiksi (Cobb 1994a).
Realistiseksi konstruktivismiksi kutsuttiin kantaa,
jonka mukaan oppimisen ja opetuksen I&htokoh-
tana on tieteen todeksi osoittamien teorioiden,
kasitteiden ja faktojen omaksuminen. Radikaali
konstruktivismi, jota edustaa mm. von Glasers-
feld, pdatyy siihen, ettd oppija rakentaa henki-
I6kohtaisen maailmansa omasta kokemuksestaan
(1989a).2 Opetuksen keskiton tulevat nain ol-
len yksilon tietorakenteiden ja kokemusmaail-
man rakentuminen. Filosofisen keskustelun ai-
heeksi nousi mm., mita tarkoitetaan yksiléllisel-
1& kokemusmaailmalla ja miké on sen suhde esi-
neelliseen maailmaan. Realistinen konstruktivis-
mi on epdillyt radikaalin konstruktivismin joh-
tavan solipsismiin, maailmankuvaa, jonka mu-
kaan todellista on vain yksilén kokemus, ja rela-
tivismiin, jonka mukaan tiedon objektiivisuu-
della ei ole l16ydettavissa yhteisesti hyvéksyttavia
kriteereja (Cobb 1994a).

Ratkaisua realismin ja relativismin vastakkainaset-
teluun alettiin Yhdysvalloissa 1990-luvulla etsia
John Deweyn naturalistisesta toiminnan filoso-
fiasta. Eldméntoiminnassa syntyvien ongelmien
tietoisessa ratkaisemisessa tekojen avulla toteu-
tuu yksilon késitysten ja ympériston yhtaaikai-
nen muuttuminen. Tdma kasitys ajattelusta ja
toiminnasta viitoittaa useiden tutkijoiden mie-
lestd suunnan tietoisuuden ja ulkoisen maailman
vastakkainasettelun ja passiivisen vastaanottami-
sen ongelmien ratkaisemiseen (Bredo 1994,
Garrison 1995a, Prawat 1999).

Toinen konstruktivismikeskustelun kerrostu-
ma on Kkonstruktivististen oppimis- ja ope-
tusnakemysten sovellutusten kehittely. Tama ke-
hittelytyd on ollut erityisen aktiivista matema-
tilkan ja luonnontieteiden opetuksen alueella.
Konstruktivismin yleisistd periaatteista ei voida
johtaa opetuksellisia ratkaisuja tai toimintatapo-
ja. Siksi konstruktivismin sovellutukset nojautu-
vat erilaisiin tdydentdviin psykologisiin ja filo-
sofisiin teorioihin ja kasitteisiin. Ernst Von Gla-
sersfeld kaytti konstruktivisminsa (1989a) pe-
rustelemiseen Jean Piagetin biologista tietoteo-
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riaa ja teoriaa lapsen alykkyyden kehityksesta. Carl
Bereiterin ja Marlene Scardamalian tietoa tuotta-
van luokkahuoneyhteisén malli rakentuu Karl
Popperin ja Richard Rortyn nakemyksille tieteel-
lisen toiminnan luonteesta sekd teoriaan abst-
rakteista kasitteistd oppimisen siirtovaikutuksen
perustana (Bereiter 1994a ja 1994b). Lisaksi se
rakentuu idealle tieto- ja viestintatekniikan hy-
véksikaytostd: oppilaiden puheenvuorot ja tuo-
tokset kokoava avoin tietokanta toimii yhteisen
tiedon luomisen ja dialogin valineena (Scarda-
malia & Bereiter 1994). Paul Cobb ja Erna Yackel
(1996) yhdistavat matematiikan luokkahuone-
opetuksen mallissaan psykologisen, yksildllisen
tiedon kasittelyn ja interaktiivisen, luokkahuo-
neen vuorovaikutuksen viitekehykset uudenlai-
seksi konstruktivistiseksi ndkemykseksi (Cobb
1999). Ndiden konstruktivismin mallien ja so-
vellutusten arviointi edellyttdisi niiden perusta-
na olevien oppimis-, vuorovaikutus- ja tieteel-
listd tyotd koskevien olettamusten ja ké&sitteiden
tieteellistd kritiikkid.

Kolmas keskustelun kerrostuma esittéd kon-
truktivismin aikaisemman oppimisen tut-
kimuksen ja opetuksen ongelmia ratkaisevana
uutena oppimisteoriana. Lauren Resnickin mu-
kaan kognition tutkimuksesta on hahmottumas-
sa "oppimisen uusi ydin” (Resnick & Hall 1998,
100), jota voidaan pitd4 uuden oppimisteorian
perustana. Resnick kutsuu uutta teoriaa “tieto-
perustaiseksi konstruktivismiksi” ja luonnehtii
sitd seuraavalla tavalla (ml., 100-101):

”Kognitiivisen tutkimuksen tulokset vahvis-
tavat Piagetin vditteen siitd, ettd ihmiset ra-
kentavat ymmarryksensa ... Tietadkseen jotain
ihmiset rakentavat mentaalisia representaati-
oita, joilla he luovat jarjestystd ja koherenssia
kokemukseen ja informaatioon ... Taitavat
oppijat harjoittavat lisaksi runsaasti kognitii-
visten prosessiensa itsehallintaa, ts. kogniti-
on muotoja, joita kutsutaan metakognitiivi-
siksi tai itsetarkkaileviksi.”

Liséksi Resnick korostaa kognitiivisen tradition
mukaisesti, ettd se, mit4 ihmiset jo tietavat, vai-
kuttaa ongelmanratkaisuun ja oppimiseen. Tama
tulkintatapa ei niinkaan osallistu epistemologi-



seen, tiedon luonnetta koskevaan keskusteluun,
vaan ottaa kognitiotieteen tutkimustulosten
pohjalta kantaa kouluoppimisen ja opetuksen
jarjestdmisen ongelmiin. Resnick muotoilee uu-
den oppimisteorian kestdvan reformin aikaan-
saamiseksi koululaitoksessa.

990-luvun puolen vélin jalkeen konstrukti-

vismikeskusteluun syntyi neljés kerrostuma,
kun keskustelun piiriin otettiin teoriasuuntauk-
sia, jotka eivat kutsuneet itseddn konstruktivis-
miksi. Esimerkki tasta ilmidsta on sosiokulttuuri-
seksi tai kontekstuaaliseksi otteeksi (situated learn-
ing approach) kutsuttu suuntaus. Se rakentuu L.S.
Vygotskin (1978) teorioihin ajattelun intersub-
jektiivisesta perustasta ja lahikehityksen vyohyk-
keestd sekd koulun ulkopuolisia kayténtdyhtei-
s6ja tutkivan kognitiivisen antropologian tulok-
siin (Lave & Wenger 1991). Suuntaus analysoi
oppimista yhteisélliseen toimintaan osallistumi-
sena ja korostaa oppimisen konteksti-, kulttuu-
ri- ja tilannesidonnaisuutta. Sosiokulttuurista teo-
riaa on keskustelussa pidetty sekéa konstruktivis-
min lajina etté sille vaihtoehtoisena lahestymis-
tapana. Daniel Hickey (1997) kutsuu sitd sosio-
konstruktivismiksi. Paul Cobb (1994b, 1999)
pitaad konstruktivismia ja sosiokulttuurista nake-
mysté kahtena vaihtoehtoisena oppimis- ja ope-
tusnakemyksena.

1990-luvun my6ta kasvatustieteen ja —psykolo-
gian piirissd on tapahtunut sama ilmi, jota lan
Hacking késittelee sosiaalisen konstruktion kéyt-
t6a koskevassa tutkielmassaan. Termilld on alettu
tarkoittaa mité erilaisimpia opetusajattelun suun-
tauksia. Keskustelussa on yha vaikeampi ldytaa
jarkevéé tapaa luonnehtia kaikkia konstruktivis-
min versioita. Phillips luettelee kuusi konstruk-
tivistia (1995, 6). Lista sisdltda Piagetin, von
Glasersfeldin ja Deweyn lisaksi myds filosofi
Immanuel Kantin ja tieteenhistorioitsija Thomas
Kuhnin sekd kaksi feminististd tietoteoreetikkoa,
Linda Ackoffin ja Elizabeth Potterin. Richard Pra-
watt jakaa omassa katsauksessaan kuusi konstruk-
tivismin versiota moderneihin ja postmodernei-
hin (1996). Moderneja ovat radikaali- (Glasers-
feld) ja informaation prosessoinnin konstrukti-
vismi. Postmoderneja ovat sosiokulttuurinen 1a-
hestymistapa, symbolinen interaktionismi, so-
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1990-luvun myo6téa on kasvatus-
tieteen ja —psykologian piirissa
tapahtunut sama ilmig, jota lan
Hacking kasittelee sosiaali-sen
konstruktion kayttéd koske-
vassa tutkielmassaan. Termilla
on alettu tarkoittaa mita erilai-
simpia opetusajattelun suun-
tauksia. Keskustelussa on yha
vaikeampi loytéa jarkevaa tapaa
luonnehtia kaikkia konstruk-
tivismin versioita.

siaalipsykologinen konstruktionismi (Gergen) ja
Deweyn konstruktivismi. Paul Ernest (1995) erot-
taa viisi konstruktivismin lajia: triviaali -, radi-
kaali -, sosiokulttuurinen- ja sosiaalinen kon-
struktivismi sek& sosiaalinen konstruktionismi.

Keskustelun kenttd on siis kasvanut moniainek-
siseksi ja sekavaksi ja sitd arvioivien ongelmaksi
on noussut se, minkélaisten kriteerien avulla
erottelu erilaisten konstruktivismien ja l&hesty-
mistapojen valilla pitdisi tehdd. Mitka erottelut
ovat tarkeitd?

OPPIMISKASITYSTEN
EROTTELUN KRITEERIT

Kunkin arviointi- ja erottelukriteerin tulisi si-
altad teoreettisessa keskustelussa tai kéytéan-
ndn toiminnassa tarkeéksi osoittautunut kysy-
mys. Phillips nostaa tdrkeimmaksi konstruktivis-
mien tyypittelyn kriteeriksi sen, ymmarretdén-
ko konstruointi yksil6llisend vai sosiaalisena pro-
sessina (1995,7-8). Prawattin jaottelussa moder-
nit konstruktivismin suuntaukset edustavat rea-
listista epistemologiaa ja tutkivat yksil&tietoisuu-
den rakentumista ja postmodernit hylkaavat yk-
sil6lahtdisen tietokasityksen (1996, 216-224).
En pidd naissad arvioissa esitettyja kriteereja riit-
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tavan osuvina. Selventadkseni keskustelua ehdo-
tan neljad oppimisteorioiden tarkastelun meto-
dologista kriteeria: yhteisollisyys-, objektiivi-
suus,- kdytantd- ja muutoskriteerit. Kysymys
oppimisen yhteisollisyydesta oli 90-luvun kas-
vatustieteellisen konstruktivismikeskustelun kes-
keinen ongelma. Objektiivisuus- ja kaytantokri-
teerit nousevat tiedon sosiologisesta ja tietoteo-
reettisesta keskustelusta, jota Sismondo kuvasi
tekemadlld eron sosiaalisen ja heterogeenisen kon-
struktivismin valilla. Jos k&ytannon késite hyvak-
sytaan epistemologisesti tarkeéksi, nousee kysy-
mys, ymmarretddnkd kaytantd muuttuvana vai
staattisena ja mitd tdma merkitsee kasityksillem-
me oppimisesta. Kriteerit voidaan esittdad kysy-
mysten muodossa:

I Yhteisollisyyskriteeri: tarkastellaanko oppi-
mista yksil6llisend vai yhteisollisend ilmid-
na?

I Objektiivisuuskriteeri: miten tiedon ja toi-
minnan objektiivisuus ymmarretéan?

| Kayténtokriteeri: mik& on merkityksen muo-
dostamisen suhde esineelliseen toimintaan?

I Muutoskriteeri: mikéd on yksilén oppimisen
ja ymparistdn muutoksen vélinen suhde??

Ensimmainen kysymys koskee sitéd, ndhdaanko
ppiminen yksil6llisena (esimerkiksi tiedon
kasittelyn prosessi) vai perimmaltaan yhteisolli-
seen osallistumiseen kytkeytyvana ilminé. Dis-
kursiivinen psykologia ja kontekstuaaliset oppi-
misndkemykset korostavat yksilon sijaan yhtei-
sollisyyttd, mika kyllakin ymmaérretaén eri tavoin.
Tunnettu yritys yhteisollisen oppimisen kuvaa-
miseksi on Laven ja Wengerin malli (1991) asian-
tuntijayhteisdon sosiaalistumisesta asteittain sy-
venevana prosessina. Useat teoriat, kuten Ger-
genin sosiaalinen konstruktionismi, pragmatis-
mi ja toiminnan teoria korostavat ajattelun ja
oppimisen intersubjektiivisen ja yhteisollisen
luonteen ensisijaisuutta. Merkitykset koskevat
yhteisen toiminnan ehtoja ja rakentuvat kielen
merkkien avulla tapahtuvassa kommunikaatios-
sa. Ajattelu on toimintaan liittyvad sisdistynytta
dialogia.

Kysymys objektiivisuudesta on epistemologi-
esti, kaytannollisesti ja moraalisesti olennai-
nen kysymys. Milla perusteella voidaan tehda ero
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perusteltujen ja virheellisten tai puutteellisten
kasitysten valilla? Minkélaisen tiedon varassa
teemme asioita ja ratkaisemme kaytannoén on-
gelmia? Jos meilld ei ole kriteereita oikeiden ja
virheellisten késitysten ja katsomusten erottami-
seksi, miten voimme tehdd eettisid valintoja ja
kantaa vastuuta muista ihmisistd, ympdristosta ja
yhteiskunnasta? Minkd takana voimme seisoa?
Postmoderneille teorioille on ollut ominaista ob-
jektiivisuuden ongelman hylkdaminen. Tiedon
sosiologia, (esimerkiksi Pickering 1989, Latour
2000) feministisen epistemologia (esim. Har-
ding 1993;1997) sekd useat muut yhteiskunta-
tieteelliset yhteisot (esimerkiksi Megill 1995,
Natter & al. 1995) pitdvat ongelmaa edelleen
olennaisena ja kayvat aktiivista teoreettista kes-
kustelua tiedon objektiivisuuden luonteesta ja
perusteista.

N iin sosiologiassa (Luhman 1995), diskur-
siivisessa sosiaalipsykologiassa (Gergen
1997) kuin my6s 90-luvulla nopeasti kehitty-
neell tiedon johtamisen alueella (Tuomi 1999)
kommunikaation avulla tapahtuva merkityksen
muodostaminen on nostettu tiedon ja maailman-
kuvan rakentumisen ydinprosessiksi. Monet fi-
losofit (Bhaskar 1986), tiedon sosiologit (Lynch
1992) ja toiminnan teoreetikot (Lektorsky 1980)
ovat sitd mieltd, ettd kommunikaation erottami-
sella esineellisestd toiminnasta on kohtalokkaita
seurauksia, koska kielen kayttd erotetaan ihmi-
sen esineellisestd vuorovaikutuksesta ympériston
kanssa. Ympdrist6 sisaltdd paitsi yhteison ja toi-
set ihmiset, myds kulttuuri- ja luonnon esineet.
Teoksessaan Experience and Nature John Dewey
perustelee kielellisten merkitysten toiminnallis-
ta ja esineellisté perustaa seuraavasti (1925/1981,
141):

“Kielen ydin on... kommunikaatio, sellaisen
yhteistyon rakentaminen, jossa on kumppa-
neita ja kumppanuus muotoilee ja koordi-
noi kunkin toimintaa. Ymmartdmatta jaami-
nen merkitse erimielisyytta teoissa... Merki-
tys ei ole olemassa psyykkisesti, se on ensisi-
jaisesti kdyttdytymisen ominaisuus ja toissi-

”

jaisesti esineiden ominaisuus ..... 4



N eljas kriteeri koskee sitd, miten yksilén op-
pimisen ja ympariston muutoksen suhde
tulisi ymmartad. Todellisuuden jatkuva muutos
on sekd dialektisen materialismin ettad Chicagon
pragmatismin todellisuusk&sityksen perusoletta-
mus (esimerkiksi Dewey 1909/1977). Jos op-
piminen on tiettyjen toimintatapojen ja kult-
tuuristen valineiden omaksumista osana johon-
kin yhteisdon sosiaalistumista, oppimisen kan-
nalta on tarke&d, miten yksild osallistuu néiden
toimintatapojen ja valineiden vaistamattoman
muutoksen toteuttamiseen.

Naita neljaa kriteeria kayttden oppimisteoriat
voidaan jakaa kolmeen paaryhmaan: 1) yksilo-
tietoisuuden teorioihin, 2) postmoderneihin ja
kriittis-dialogisiin sek& 3) esineelliseen toimin-
taan ja maailman muuttamiseen rakentuviin teo-
rioihin. Esittelen tat4 ryhmittelyd vain suppeasti
osoittaakseni sen merkityksen keskustelun véli-
neena.
1. Yksilotietoisuuden teoriat
E/nsimmaisen ryhman suuntaukset tarkastele-
at oppimista padsaantoisesti yksiléllisend pro-
sessina (yhteisollisyyskriteeri). Yksilotietoisuu-
den teoriat voidaan jakaa kolmeen ryhméén. En-
simmaisen muodostavat kokemusoppimisen teori-
at, joiden lahtékohtana on yksildn valittémat ko-
kemukset (Kolb 1984) ja humanistinen psykologia
(Maslow 1970 ja 1994, Rogers 1979), jonka lah-
tokohtana on ihmisen perityn, persoonallisuu-
den kehityspotentiaalin toteutuminen, jota edis-
tetéén erit\glisellé myotaeldvalla toiminnalla, fasi-
litaatiolla.

oinen ryhmé ovat kognitiiviset teoriat, joiden

kiinnostuksen kohteena on yksilén tiedon-
ja kasitteenmuodostus, toiminnallisten skeemo-
jen muodostuminen ja tekojen saately (Gardner
1985). Huomion kohteena ovat olleet yksil6lli-
sen oppimistapojen erot, késitteenmuodostus ja
informaation prosessoinnin yleiset sdédnnénmu-
kaisuudet. Toisaalta kehityksen suunta kognitii-
visissa oppimisteorioissa on ollut yksil6llisesta
jaetun kognition tutkimiseen (esimerkiksi Hut-
chins 1995). Kasitteenmuodostuksen ja tietora-
kenteiden tutkimuksen klassikko Jerome Bruner

Miettinen

sanoo, ettd kognitiivisen kumouksen jalkeen on
edessd "konstektuaalinen kumous™: tiedon muo-
dostus on nahtdva seka tilannesidonnaisena etta
jakautuneena (Bruner 1990, 106).

K:Imannen yksilolahtdisen ryhman muodos-
vat neurokognitiiviset teoriat, jotka selittavét
tietoisuuden aivojen toiminnan avulla. Viimek-
si mainittu selitystapa on lisdnnyt suosiotaan
aivotutkimuksen nousun ja arvovallan kasvun tu-
loksena.® Taman nakemyksen rajoituksia voi
luonnehtia kulttuuriantropologi Clifford Geer-
zin sanoin (1973,68): "Kuten kerdkaali, jota ne
niin suuresti muistuttavat, Homo Sapiensin ai-
vot, kehityttyddn inhimillisen kulttuuriin pii-
rissd, eivat ole elinkelpoiset tuon kulttuurin ul-
kopuolella.” Ihmisen kognition kehityshistori-
an tutkija, Mervin Donald (1991) toteaa kielen
ja kulttuurin muodostavan ihmisen ulkoisen sym-
bolisen muistin. Yksilon aivojen toiminnallinen
rakenne muodostuu vuorovaikutuksessa tdmén
ulkoisen muistin kanssa.

2. Postmodernit ja kriittis-
dialogiset ja teoriat

&han ryhmaan kuuluvat teoriasuuntaukset voi-

daan erottaa objektiivisuus- ja kaytantokri-
teerin perusteella: ne eivét tarkastele systemaat-
tisesti kommunikaation ja esineellisen toimin-
nan valista suhdetta ja usein hylk&avét kysymyk-
sen objektivisuudesta tai omaksuvat relativisti-
sen kannan. Tah&n ryhmdaén kuuluu sosiaalikonst-
ruktionistinen teoria, jonka perustuksenlaskija on
amerikkalainen psykologi Kenneth Gergen
(1992, 1997). Gergenin teorian lahtékohtana
on tiedon kasitteen kyseenalaistaminen mentaa-
lisena representaationa. Padehdokas uudeksi ta-
vaksi ymmartad tiedonmuodostus on kielellinen
tulkinta (Gergen 1997, 18): “Voimme itse asi-
assa lopettaa kielen psykologisen perustan tutki-
misen ja keskittyd kieleen tekemisen vélineend
ihmisten vélisissé asioissa.” Yksil6tietoisuuden tut-
kimisen sijaan tulee diskurssi. “Mielestd tulee
sosiaalisen myytin yksi muoto. Mind-kasite pois-
tetaan pédstd ja sijoitetaan sosiaalisen diskurssin
piiriin. (ml. 19). Gergen sanoo, ettd postmo-
derni kaanne ja diskursiivisen psykologian synty
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on toinen Kkognitiivinen kumous psykologiassa.
Diskursiivinen psykologia nostaa tarkastelunsa
kohteeksi useita oppimisen ja toiminnan kan-
nalta olennaisia ilmidita: keskustelussa tapahtu-
van merkityksen muodostamisen ja tulkinnan,
puhetavat, erilaisissa asemassa olevien nékdkul-
mien erilaisuuden, puheen historialliset kerros-
tumat ja moni&anisyyden sekd yksilén identi-
teetin rakentumisen suhteessa toisiin ihmisiin.
Diskursiivisen otteen rajoituksena on useimmi-
ten esineellisten tydvélineiden kéaytdn jadminen
vaille systemaattista huomiota (kéytantokriteeri).

Kri ittis-emansipatoriset teoriat aikuiskasvatus-
ieteessa korostavat keskustelussa tapahtuvaa
kriittista reflektiota, itsestddn selvind annettujen
késitysten ja valtarakenteiden kritiikki&. Esimer-
kiksi Mezirowin ajatukset (1981) ja Carrin ja
Kemmisin kriittinen toimintatutkimus (Carr &
Kemmis 1986) nojautuvat Jurgan Harbermasin
ideaan emansipatorisesta tiedon intressistd ja her-
ruudesta vapaasta keskustelusta. Kriittisille teori-
oille on ominaista postmodernismin tapaan kes-
kittyd dekonstruktioon, vallan rakenteisiin poh-
jautuvien ajattelumuotojen paljastamiseen. Ne
pyrkivat vaihtoehtoisten “herruudesta vapaiden”
tietoisuuksien kehittdmiseen. Vaikka muutok-
sen ja vaihtoehdon ihanne on rakennettu sisaan
emansipatoriseen keskusteluun, kriittiset teori-
at eivét padsdantoisesti suuntaudu maailmaa
muuttavien projektien kehittelyyn, organisoin-
tiin ja testaamiseen kdytannossa (muutoskritee-
ri). Tdma on nahtévissé esimerkiksi aikuiskoulu-
tuksessa térkeiden kriittisen pedagogian edusta-
jien, Paulo Freiren ja Jack Mezirowin tydssé: ne
tarkastelevat tiedostamista vapauttavan toimin-
nan ehtona, eivat itse toimintaan ryhtymista
(Ahteenméki-Pelkonen 1997, Hannula 2000).

3. Esineelliseen
maailman
rakentuvat

toimintaan ja
muuttamiseen
teoriat

Kolmas ja neljas metodologinen kriteeri (kdy-
tantd- ja muutoskriteerit) erottaa esineellisestd
toiminnasta ja luomisesta lahtevat kolmannen
teoriaryhmén kahdesta muusta. Tat4 ryhmaa edus-
tavat kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria
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(Vygotsky 1978 ja 1982, Leontjev 1977, Enge-
strom & al. 1999) sekd Chicagon pragmatismi
(Dewey 1925/1981 ja Mead 1938), joiden
kummankin peruskésitteend on esineellinen,
kaytannollinen toiminta.” Kumpikin ndista teo-
rioista katsoo, etté tiedon perustana on ruumiil-
lisen ihmisen eldmantoiminta, kaytannollisten
ongelmien ratkaisu ja esineellinen vuorovaiku-
tus ympériston kanssa. Siksi myds tiedon ja kasi-
tysten pétevyys voidaan testata vain kaytannol-
listen kokeilujen avulla (objektiivisuuskriteeri).
Esimerkiksi John Deweyn teoriassa vakiintunei-
den toimintatapojen héiriintyminen on reflek-
tiivisen ajattelun lahtokohta. Ajattelu etenee on-
gelman maarittelysta tyéhypoteesin muotoiluun
ja sen koetteluun kaytanndssa (Miettinen 2000).
Kumpikin teorioista katsoo, ettd kielen merki-
tykset ovat intersubjektiivisia ja koskevat yhtei-
sen toiminnan ehtoja, vélineitd ja kohteita. Ne
myds katsovat, ettd oppiminen ja persoonalli-
suuden kehitys kytkeytyvat ympdriston muutta-
miseen ja uusien toimintatapojen luomiseen.
Kumpikin nostaa perusmetaforaksi uusien toi-
mintatapojen ja kulttuuriesineiden luomisen.

George Herbert Mead toteaa klassikkoteoksessaan
Mind, Self & Society: (1962, 309): “Lyhyesti,
yhteiskunnan rekonstruktio ja min&n rekonst-
ruktio ovat yhden ja saman prosessin — yhteis-
kunnallisen evoluution kaksi puolta ... Suhde
yhteiskunnallisen rekonstruoinnin ja minén tai
persoonallisuuden rekonstruoinnin valilla on
molemminpuolinen ja sisdinen.” Marxin antro-
pologiassa (1968) ihminen luo itsensd muutta-
malla luontoa ja esineympdaristodan sek& omak-
sumalla ja kehittdmélla tuossa toiminnassa tarvit-
tavia kulttuurisia valineitd. Kulttuurin ja yksilon-
kehityksen prosessit ovat erottamattomia. 8

EROJEN MERKITYS:
OPPIMINEN JA KRITIHKKI

M iten ndiden teorioiden erot tulisi ymmar-
ta4? Teoriasuuntauksia voidaan tarkastella
‘paradigmoina’, joilla on paitsi omat peruskasit-
teensd, myds historiallisesti muodostuneet tut-
kimusongelmansa, -yksikkdnsé ja aineistonsa. Esi-
merkiksi kognitiivinen teoria on ollut kiinnos-



tunut yksil6iden tiedonkésittelyn eroista ja se
tutkii sitéd tyypillisesti analysoimalla erilaisia ta-
poja lukea, omaksua ja reprodusoida teksteja (nk.
oppimisstrategiat) tai sitd, miten oppilaat muo-
dostavat kasitteit erilaisista tietoldhteistd. Dis-
kursiivinen psykologia on nostanut tutkimus-
yksikokseen keskustelut sekd merkityksen muo-
dostamisen puheessa, toiminnan teoria sen si-
jaan oppimisen osana kéaytantéjen muutosta. Tut-
kimusohjelmiensa puitteissa suuntaukset tuot-
tavat hyodyllista tietoa ja kehittavat tutkimus-
menetelmid, joita ne voivat myds omaksua toi-
siltaan.

Paitsi ettd suuntaukset tarjoavat tosiaan tayden-
tavid nakdékulmia ja tietoa, ne ovat myds syn-
tyneet erilaisissa olosuhteissa ja eri tarkoituspe-
rid varten, niill4 on poikkeavia teoreettisia si-
toumuksia ja ne selittdvat samoja ilmigita eri ta-
voilla. Néiden erojen selventamiseen pyrkiva tie-
teellinen kritiikki on tieteellisen tiedon raken-
tumisen keskeinen mekanismi. Erds konstrukti-
vismikeskustelun keskeisistd hahmoista, Paul
Cobb, omaksuu pragmaattisen teorioiden ver-
tailu- ja oikeuttamisperusteen (Cobb 1999). Sen
mukaan lahestymistavat ovat toisiaan taydenta-
vid puhetapoja, jotka operoivat eri tasoilla ja
sopivat siksi erilaisiin tilanteisiin. Niitd voidaan
valita ja yhdistella kulloisenkin tarkoitusperan mu-
kaan. En pid4 tatd teorioiden vertailutapaa riit-
tavana. Eklektisismin vélttdmiseksi ne on alistet-
tava myos tieteelliselle kritiikille, mik& kohdis-
tuu niiden teoreettisiin 1&htokohtiin, ongelmi-
en valinnan perusteisiin ja tutkimustapaan.

Esimerkiksi toiminnan teoria pitaa kasitteenmuo-
dostusta eraana oppimisen ydinilmiéna ja kayt-
ta4 hyvakseen kognitiivisen psykologian saavu-
tuksia sen tutkimisessa. Samalla se toteaa, ettd
tuo tutkimus on tapahtunut paaasiassa koulun ja
tekstin muodostamassa kehyksessa, erillaan kou-
lun ulkopuolisista eldménk&ytanndista. Tuolloin
kouluoppimisen perusongelma, oppimismotivaa-
tio, j&d vaille tyydyttévaa tarkastelua ja késitteen-
muodostuksella on tendenssi irrota perustastaan,
niistd toiminnoista, joissa kasitteet ovat synty-
neet ja joissa niitd kdytetadn ja kehitetddn. Siksi
toiminnan teoria — kuten Dewey aikoinaan -
etsii keinoja tutkia oppimista osana koulun ja
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ulkopuolisten kéaytantdjen vélistd vuorovaikutusta.
Kulttuuriset teoriat ndkevat persoonallisuuden,
identiteetin ja osaamisen perustaksi yksilén osal-
lisuuden erilaisten yhteis6jen toimintaan ja nii-
den kdyttdmien kulttuuristen resurssien ja vali-
neiden omaksumiseen ja kehittdmiseen. Yksilon
panos ja identiteetti osaajana ja asiantuntijana
rakentuu tuossa osallisuudessa ja suhteessa mui-
hin toimijoihin. Tallainen selitystapa orientoi
etsimaan uusia tapoja analysoida yksilén, yhtei-
son ja kulttuurin valisia suhteita. Yksikoksi voi-
daan valita vaikkapa jaettu, tyonjaollinen luo-
misty®, esimerkiksi uuden laitteen tai kasitteen
luomisen elinkaari (Gruber 1981) tai paikalli-
sen tyOyhteisén muutosprosessi, jonka toteut-
tamiseen yksild osallistuu (Engestrém 1995).
Téllaiseen metodologiseen ohjelmaan siséltyy pyr-
kimys kehittd4 rikkaampi ja realistisempi késitys
yksildén oppimisesta tai persoonallisuuden kehi-
tyksen ehdoista kuin mihin yksilélahtoisesta 18-
hestymistavasta kasin on mahdollista.

Kriittisyys siséltdd myds pohdinnan teoreettis-
ten selitystapojen suhteesta yhteiskunnan muu-
toksesta seuraaviin ongelmiin ja haasteisiin. Kun
yhteiskunta ja ty6eldama muuttuvat nopeasti,
oppiminen osallistumisena yhteisollisten kaytan-
téjen kehittdmiseen on yksilén kehityksen ja
hyvinvoinnin kannalta olennainen kysymys. Sen
ratkaisemisessa oppimisen mallit, jotka koskevat
esim. yksildiden tekstin tuottamis- ja omaksu-
mistapoja tai késitysten erilaisuutta, ovat ilmei-
sen riittdmattomid, vaikka tarjoaisivatkin vélineita
koulussa tapahtuvan oppimisen laadun paranta-
miselle.

ESINEELLINEN TOIMINTA,
kayttéarvo ja luokkahuone-
yhteisén rajojen ylittdminen

delld esitin, ettd toiminnan esineellisyys on

iedon muodostuksen ja oppimisen kannalta
olennainen méére. Mit sitten toiminnan esi-
neellisyys tarkoittaa ja mité siitd seuraa opetuk-
sen teorialle?

Toiminnan esineellisyydell& on kolme ulottu-
vuutta: ruumiillisuus, artefaktivalittyneisyys ja
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kohteellisuus. Ruumiillisuus merkitsee, etta esi-
neellisten tekojen suorittajana ihminen on bio-
loginen olento ja kappale kappaleiden joukossa.
Tietoa muodostaessaan ja oppiessaankin han on
ruumiillinen, raajojaan ja aistejaan kayttava, ym-
paristdn esineiden kanssa vuorovaikutuksessa
oleva olento, joka t&ssd vuorovaikutuksessaan
joutuu myds mukautumaan ympéristén ominai-
suuksiin.

Esineellisyyden toinen ulottuvuus liittyy ihmi-
sen luomien esineiden luonteeseen ja merki-
tykseen toiminnassa. Kulttuuriesineet ovat ih-
misen toiminnan (ihmiskunnan historian) tulos
ja esineellistynyt muoto. Ne ovat ihmisen kult-
tuuriperinnén, normien ja tekemisen tapojen
kantajia, ei-luonnollisia aineellisia esineitd (Lek-
torsky 1980, 137):
“Valineend toimivat ihmisten tekemét esi-
neet toimivat kognitiivisten normien, stan-
dardien ja kohdehypoteesien objektiivisina
ilmenemismuotoina yksilén ulkopuolella.”

Tietoisuus ja ajattelu syntyvét yhteisessa toimin-
nassa kaytettyjen kulttuurin vélineiden sisaista-
misesta yksilon ajattelun ja toiminnan valineek-
si. Kulttuuriesineiden perustyyppeja ovat tyo-
kalu ja merkki (Vygotsky 1978, 54). Ihmisen
luomien kulttuuriesineiden maailma on yksilén
kannalta annettu ja objektiivinen. T&std seuraa
pragmatismia ja toiminnan teoriaa yhdistava fi-
losofinen perusasenne: dualismi mielen (ja sen
ideoiden) ja ulkopuolisen esineellisen maailman
vélilla on keinotekoinen. Ihminen on osa luon-
toa ja ympdristod ja ideat rakentuvat ympériston
muokkaamisessa. Tietoisuus rakentuu ihmislajil-
le ominaiselle tavalle kayttaa ja valmistaa esinei-
ta. Merkit, kielen merkitykset ja mallit ovat toi-
sen asteen kulttuuriesineitd. Ne koskevat teke-
misen ja tyokalujen kayttdtapojen sadnnénmu-
kaisuuksia, mukaan lukien toiminnassa vuoro-
vaikutukseen pantujen esineiden ominaisuudet
(Wartofsky 1979).9

Filosofi Evald Ilyenkov toteaa, ettd voidaksem-
me ylittdd kartesiolaisen dualismin meid&n on
ymmarrettdva “ideaalinen”, “tietoinen” tai “hen-
kinen” uudella tavalla. ldeaalisuus on kulttuurin

ominaisuus ja rakentuu ihmismaiselle tavalle toi-
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mia ja kayttaa esineitd. Se ei sijaitse padssa ole-
vassa tietoisuudessa, vaan on olemassa ihmisen
ja esinemaailman katkeamattomassa vuorovaiku-
tuksessa ja toisikseen muuttumisessa (llyenkov
1977). Dewey luonnehtii tat4 prosessia transak-
tioksi (jossa sekd ihminen ettd esinemaailma
muuttuvat), tiedon ja teknologian sosiologia ko-
evoluutioksi, toiminnan teoria subjektin ja ob-
jektin kulttuuriartefaktien valittdmaksi dialektii-
kaksi. Toiminnan teoria on kuvannut tat4 vuo-
rovaikutusta sisdistamisen ja ulkoistamisen (ob-
jektivoitumisen) kasitteiden avulla. Se korostaa
kohteen konstruoinnin (luomisen) vélittynytta
rakennetta. Konstruointi tapahtuu aina kulttuu-
rin vélineiden avulla. Valineiden riittdmattdmyys
muuttuneen tai uudenlaista tarkoitusperaa pal-
velevan kohteen konstruoinnissa antaa aiheen ja
pakottaa valineiden kehittdmiseen ja muuttami-
seen.

Esineellisyyden kolmas ulottuvuus on kohteelli-
suus. Toiminnan teorian mukaan muokkaami-
sen ja muuttamisen kohteena oleva esineiden ja
ilmididen systeemi on toiminnan kohde. Yri-
tdmme saada siind aikaan muutoksia tai rakentaa
olemassa olevista aineksista uuden esineen meille
tarkeita kdytannollisia, tiedollisia ja esteettisia
tarkoitusperia varten. Nama tarkoitusperat kas-
vavat eldméntoiminnan ongelmista ja haasteista.
Toiminnan kohteessa motiivi ja muokkaamisen
kohteena olevien ilmididen ja ainesten ominai-
suudet kietoutuvat toisiinsa; esineet ja ilmiot
saatetaan palvelemaan inhimillisia tarkoituspe-
rid. Toiminnan kohde (sekd tavoiteltava kaytto-
arvo ettd rakentamisen ainesten ja ehtojen omi-
naisuudet) rajaa ja madrittdd niiden kulttuuris-
ten vélineiden arsenaalia, jota kohteen konstru-
oimiseksi tarvitaan.

M itd esineellisyyden ja muutoksen periaate
merkitsevat sitten koulun tyélle ja opetuk-
selle? Tekstimuotoisen tiedon siséistdmisen si-
jaan olisi huomioon kohteeksi nostettava pain-
vastainen liike, ulkoistaminen, uuden kulttuu-
riesineen luominen. Konstruktivismin piirissa
Carl Bereiter (1994b) ja Etienne Wenger (1998)
painottavat sisdisten mallien ja yksilollisen tie-
don kasittelyn sijaan yhteisten tuotosten merki-
tystd oppimisessa. Oppimisen organisoinnin pe-



rusmetaforaksi tulee osallistuminen yhteisten tie-
totuotteiden (tekstien) rakentamiseen. Tdma on
edistysaskel vastaanottavaan oppimiseen verrat-
tuna. Sekd toiminnan teorialla ettd pragmatismilla
on pitemmaélle meneva historiallinen tulkinta
“sisdistamista” painottavan luokkahuonekulttuu-
rin syistd. Koulussa tapahtuvan oppimisen on-
gelma on koulun eristdytyminen muista yhteis-
kunnallisista toiminnoista ja koulua varten tuo-
tetun erityisen tekstiartefaktin, oppikirjan sisal-
16n omaksumisen tuleminen (todellisuuden il-
mididen sijaan) oppimisen kohteeksi. Koulussa
tapahtuva oppiminen on kytkettdva uudelleen
koulun ulkopuolisiin kéaytantoihin, niihin ta-
poihin, joilla tietoa tuotetaan ja kaytetdan yh-
teiskunnassa. Dewey hahmotteli tallaisen oppi-
misen yksikoksi opiskelijoiden toimintakokonai-
suutta (occupation), joka “reprodusoi ja on rin-
nakkainen jonkun yhteiskunnassa toteutuvan
tyén muodon kanssa” (Dewey & Childs 1906,
81). Sittemmin nditd toimintakokonaisuuksia
alettiin kutsua projekteiksi. Olennaista on kui-
tenkin, mitd toimintoja simuloidaan ja miké on
projektien sisaltd ja motiivi. '

Oppimisen motivaation avaimeksi muodostuu
se, ettd oppimisella ja tietotuotteella on yhteis-
kunnallista merkitystd, kéyttdarvo, joka ei rajoi-
tu sen tuottaneiden oppijoiden oppimiseen.
Ympéristohankkeet, jossa oppilaat osana laajem-
paa yhteisty6ta tekevat analyysin lahiympéristonsa
luonnon (esimerkiksi vesistdjen) tilasta on esi-
merkki edelld mainitusta: he kayttavat tutkimus-
menetelmid, tuottavat analyysiraportin, jolla on
yhteiskunnallista k&yttoarvoa, miké edellyttdd yh-
teisty6td ja mistd seuraa toimenpidesuosituksia.
Samassa prosessissa opiskelijat oppivat ymmarta-
maan ympéristdaan ja siihen vaikuttamisen mah-
dollisuuksia.

Esineellisen toiminnan nakodkulmasta oppiminen
ei ole ensisijaisesti selitysten ja tietorakenteiden
rakentamista. Pikemminkin on kyse jonkun toi-
minnan tarkedn ongelman kasitteellisten ja kay-
tannollisten valineiden I6ytdmisestd, kaytosta ja
kehittelystd. 1lmi6ta jasentdvien teoreettisten
késitteiden ja mallien muodostaminen on térke-
&d. Tama muodostaminen ei ole erityista padssa
tapahtuvaa intellektuaalista toimintaa (informaa-
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tion prosessointia), vaan edellyttdd kohteeseen
kohdistuvia, erilaisia valineitd kayttavia tekoja,
joita voidaan kutsua oppimis- tai episteemisiksi
teoiksi (Davydov 1982, Engestrom 1999). Ka-
sitteellisten ja k&ytdnnéllisten vélineiden tarkoi-
tuksenmukaisuus ja rajojen arviointi suhteessa
muuttuviin kaytantdihin on olennainen meta-
oppimisen taito muuttuvassa yhteiskunnassa.

Kolmanneksi, horisontaalinen, eri yhteistjen
rajoja ylittdvan yhteistydn merkitys oppimiselle
tulee yha tarkedmmaksi: yhteisdllisyyden tulisi
kasvaa oppimisen verkoiksi (Miettinen 1999c).
Sen tulisi siséltad yhteistyota sellaisten koulun
ulkopuolisten toimijoiden kanssa, joilla on olen-
naista osaamista ja tietoa oppimisen kohteena
olevasta toiminnasta ja sen tyovalineistd, seka
niiden kanssa, jotka voivat hyddyntdd oppimis-
prosessin tulosta toiminnassaan. T&méan mukaan
verkostoitunut koulu ei muutu pienoistiedeyh-
teisoksi eiké tuotannollista tai hallinnollista tyo-
ta jaljittelevaksi tydpaikaksi. Pikemminkin se ra-
kentuu omintakeisena oppimisyhteiséna tutki-
muksen ja muiden elaménkéytantéjen valissa.

len itse osallistunut kaupallisen opetuksen

piirissd nditd ajatuksia toteuttavan uuden-
laisen opetuskokonaisuuden kehittelyyn, jota on
kutsuttu partneriperustaiseksi opetukseksi ja ver-
tailuyritysmenetelméksi (Miettinen 1997, Peisa
& Miettinen 1999). Vajaan lukuvuoden kesté-
véssd hankkeessa itsendisesti organisoituva opis-
kelijakollektiivi tekee yrityksen perustamissuun-
nitelman yhteistydssd samalla toimialalla toimi-
van todellisen yrityksen, partneriyrityksen kans-
sa. Perustamissuunnitelman laatimisessa otetaan
kayttoon kaikki ne vélineet ja konventiot, jota
liiketoimintateorian piirissa on tahan tarkoituk-
seen kehitelty. Suunnitelman pohjana on part-
neriyrityksen toiminnan ja eri toimintojen tut-
kiminen haastattelemalla ja havainnoimalla. Opis-
kelijat yrittdvat omassa suunnitelmassaan ratkais-
ta kehittyneemmall4 tavalla niitd ongelmia, joita
he ovat havainneet partneriyrityksen toiminnas-
sa. Kohteena on samanaikaisesti yrityssuunnitel-
man tekeminen ja partneriyrityksen muutoshaas-
teiden tutkiminen. Suunnitelma edellyttad laa-
jan vélinearsenaalin kayttod, runsaasti yhteyden-
ottoja ulkopuolisiin toimijoihin: kuljetusyrityk-
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siin, pankkiin, rahoittajiin, verottajaan jne.. Eri
analyysit ja valmistelutehtévat yhteen kokoava yri-
tyssuunnitelma organisoi tydskentelyd, kiteyttaa
tulokset ja on partneriyritykselle potentiaalinen
oman toiminnan arvioinnin véline. Raportointi
kenttdkdyntien tuloksista, kokousmuistiot, eh-
dotukset ja suunnitelmat kootaan yhteiseen tie-
tokantaan. Opiskelijat oppivat ymmartadmaan yri-
tystoiminnan ehtoja ja eri toimintojen keskinaista
riippuvuutta sekd perehtyvét kattavasti yrityk-
sen perustamisessa tarpeellisiin valineisiin, toi-
miin ja yhteistydsuhteisiin. Samalla he joutuvat
erittelemaan naiden vélineiden seka yritystoi-
minnan ehtojen muutosta yhteiskunnassa.

JOHTOPAATOKSET

Suomessa konstruktivistinen oppimisndkemys
n tullut tunnetuksi ennen muuta oppikir-
jojen vilitykselld (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, Rauste-von Wright 1994, Tynjala
1999). Niiden konstruktivismimé&aritelmien yti-
mend on kognitiivinen, uuskantilainen konst-
ruktio, yksil6llisen kuvan rakentamista maailmasta
ja sen ilmidista (Tynjala, 1999, 38):

“Konstruktivistisen oppimisnakemyksen mu-
kaan oppiminen ei ole tiedon passiivista vas-
taanottamista, vaan oppijan aktiivista kogni-
tiivista toimintaa, jossa hén tulkitsee havain-
tojaan ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa
ja kokemuksensa pohjalta. Talla tavalla hén
rakentaa jatkuvasti kuvaansa maailmasta ja sen
ilmidistd ... Suuntaukset eroavat toisistaan eri-
tyisesti sen suhteen, onko niiden mielen-
kiinnon kohteena yksil6llinen vai sosiaali-
nen tiedon konstruointi.”

Suomalaista konstruktivismia voidaan ndin ollen
pitdd kognitiivisen ndkemyksen uudelleenmaa-
rittelynd ja laajennuksena.l! Kansainvalisen kon-
struktivismikeskustelun tapaan se korostaa ene-
nevéssa madrin myods oppimisen sosiaalista luon-
netta. Oppiminen ndhdaén tapahtuvaksi osana
osallistumista konstruktiiviseen vuorovaikutuk-
seen. Tastd seuraa ajatus oppimista suosivien,
usein tietoteknologiaa hyddyntévien ja vuoro-
vaikutteisten oppimisympéristjen luomisesta
(Soini 1999).
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ynjala (1999, mk.) nékee eri konstruktivis-

mikéasityksia erottavana tarkeimpana tekija-
na eron yksil6llisen ja sosiaalisen konstruktivis-
min vélilla. Tiedon sosiologiassa ja toimintaa
koskevassa filosofisessa kirjallisuudessa keskeinen
ajatus heterogeenisestd konstruktivismista ja toi-
minnan esineellisyydestd on ollut tdhadn men-
nessa kasvatustieteelliselle keskustelulle vieras.
Erottelu yksil6- ja sosiaaliseen konstruktivismiin
jattdd mielestdni tiedon rakentamisen ja oppi-
misen kannalta tdrkeimmat teoreettiset kysymyk-
set kokonaan késitteleméttd: mitd tarkoitetaan
tiedon objektiivisuudella, mikd on kommuni-
kaation suhde esineelliseen toimintaan ja mika
on oppimisen suhde ymparistén ja todellisuu-
den muuttamiseen.

Paitsi siirtymé&a kognitiivisesta sosiaalisen kon-
struktivismin suuntaan, keskustellussa on ta-
pahtunut kaksi kehitystd. Ensinndkin on synty-
nyt kokonainen sikermé lisémaéarein varustettuja
konstruktivismin luonnehdintoja: realistinen, ra-
dikaali, sosiaalinen, kognitiivinen, sosiokulttuu-
rinen, interaktiivinen, deweylainen konstruk-
tivismi. Tassé keskustelussa kaikki merkittavét erot
ja tulkinnat syntyvét maareen perustana olevista
teorioista. Siksi olisi perustellumpaa puhua naista
teorioista niiden omista lahtokohdista ja omilla
nimillaén tekeméttd niistd konstruktivismin ala-
lajeja. Hedelméllisempd4 on verrata ndita teori-
oita ja niiden perusolettamuksia eriytyneesti ja
pyrkid ymmartdmaan niiden metodologisia si-
toumuksia, taustaa ja ndiden sitoumusten kay-
tannollisid seurauksia.

Toiseksi konstruktivistista oppimisnakemysta
on alettu kéyttaa ja markkinoida kokoavana
“nykynakemyksend” oppimisesta. Denis Phillips
(1995) kutsuu tata kaytttapaa “vaikutusvaltai-
seksi kansantarinaksi tiedon synnysta”. Koska la-
hes kaikki suuntaukset hyvéaksyvat tiedon muo-
dostuksen aktiivisuuden ja hylk&&vét naivin rea-
lismin, termin kayttd yleiskésitteend on menet-
tanyt erottelukykyédn. Ajankohtaisen tieteellisen
keskustelun kannalta tarkeét erot jaavét helposti
huomiotta. Tallaisen yleistdvan kaytdn sijaan
ehdotankin keskustelun suuntaamista eriyty-
neenpdén ja monitasoisempaan suuntaan. Kuten
edelld esitin, on tarkeda analysoida oppimisteo-



rioiden ja niihin nojautuvien opetuksen malli-
en perusteita, eroja ja erityispiirteitd, kutsuvat
ne itsedén konstruktivistisiksi tai eivat. Toiseksi
on térke&d keskustella, miten eri suuntaukset
ymmartdvat ja tulkitsevat sellaisia oppimisen
perusilmiditd kuin oppimismotivaatio, k&sitteen-
muodostus tai siirtovaikutus. Kolmanneksi on
tarkedd analysoida eri tutkijoiden ja tutkimus-
ryhmien opetuskokeiluja, joissa oppimista kos-
kevat ideat saavat kaytanndllisen muodon ja jos-
sa niiden toimivuus tulee koetelluksi.

eoreettisen ja oppihistoriallisen keskuste-

lun ohella on olennaista tutkia itse oppimi-
sen, sen muotojen ja vélineiden kehitystd yh-
teiskunnassa ja tydelamassa. Jean Laven ja Etien-
ne Wengerin teos Situated learning. Legimitate
peripheral participation (1991) esitti ajatuksen
oppimisesta 0sana asteittaista sosiaalistumista jon-
kin kaytantéyhteison (community of practice)
tapoihin ja osaamiskulttuuriin. Lave ja Wenger
konkretisoivat syvenevéd osallistumista esittdmalla
esimerkin viidesta yhteisosta: meksikolaiset ky-
lakatilot, Ita-Afrikan Vai- ja Gola-raatalit, USA:n
laivaston navigoijat, amerikkalaisten valintamyy-
maldiden lihanleikkaajat sek& anonyymien alko-
holistien (AA) vapaaehtoistydntekijat. Antropo-
logisen tutkimuksen tradition mukaisesti ndma
yhteisot ovat perinneyhteistja: yksikdan niista
ei joudu sopeutumaan nopeisiin yhteiskunnal-
lisiin muutoksiin. TAmé antaa aiheen kysyé, missa
maérin edustavia ne ovat tarkasteltaessa tietoyh-
teiskunnan ty6- ja asiantuntijayhteisoja. VVoidaan-
ko mestari-oppipoika suhteen avulla tarkastella
oppimista esimerkiksi ohjelmistotaloissa, pienissa
bioteknologiayrityksissa tai vaikkapa Linux-kéayt-
tojarjestelmad kehittdneessa jaetussa yhteiséssa?
Onko naille yhteisoille ominaista toisenlainen
sosiaalistuminen, esimerkiksi jaettu kehittely,
osallistuminen luomistyéhon alusta asti?*? Vai
pitdisikd oppimista tarkastella eri alojen, osaa-
misalueiden ja organisaatioiden rajat ylittavissa
yhteistyéverkoissa, joita innovaatiotutkijat kut-
suvat oppimisen verkoiksi (Powell 1990, Po-
well & al. 1996) ja tiedon sosiologit transepis-
teemisiksi areenoiksi (Knorr-Cetina 1982)?

Oppimisen luonnetta koskeva yleinen kysymys
kasvaa tehtdvaksi ymmartad oppimisen, sen vali-
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neiden ja muotojen kehitystd muuttuvissa yh-
teiskunnallisissa kaytannoissa.

Viitteet

Tybtovereitteni lukuisat kommentit ovat muo-

kanneet tdmén artikkelin sisdltdd ja esitystapaa:
Seppo Kantola, Hannele Kerosuo, Sampsa Hyysalo,
Tarja Knuuttila, Erika Mattila, Juha Pihlaja, Tiina Kon-
tinen, Juha Tuunainen, Kari Toikka, Jussi Silvonen ja
Jaakko Virkkunen. My6s aikuiskasvatuslehden ano-
nyymin arvioitsijan perusteellinen lausunto pakotti
tarkennoksiin. Artikkelin kannanotoista vastaan luon-
nollisesti itse.

“It is this construction of the individual’s subjective

reality, which, ... should be of interest to practitio-
ners and researchers of education and, in particul-
ar, to the teachers of science (ibid.).

Oma teoreettinen ongelmansa on, miten nédma

nelja kysymysta liittyvat toisiinsa ja erityisesti ky-
symykseen tiedon ja toiminnan objektiivisuudesta.
Jos objektiivisuus ilmenee kokeellis-esineellisessd toi-
minnassa, kuten esimerkiksi Dewey vdittadd (3), on se
samalla ympéristdn muuttamista (4). Talldin tiedos-
taminen (hypoteesin oikeaksi toteaminen) kdy yk-
siin kohteen muuttamisen kanssa: tiedostamisella on
ontologisia vaikutuksia (3). Jos merkitys on olemassa
vain jaetun esineellisen toiminnan kautta, kuten esim.
Mead vdittdd, se on luonteeltaan yhteisollista (1).

“Meaning is not indeed a psyhic existence, it is

primarily a property of behavior, and secondarily
of objects. But a behavior of which it is quality is a
distinctive; cooperative in that responses to another’s
act involves contemporaneous response to a thing as
entering into the other’s behavior, and this on both
sides (sk.)” Lainauksesta kdy ilmi, ettd Dewey ei puhu
samasta kayttdytymisestd kuin behavioristit. Héan
puhuu tyonjaollisesta ja tydvélineiden avulla ympa-
ristdd tietoisesti muokkaavasta toiminnasta.

Kokemusoppimisen teorioita olen arvioinut kah-
dessa t&ssd lehdessd aikaisemmin julkaistussa ar-
tikkelissa: Miettinen 1998b ja 1999a.

Calwinin (1996) toimittaman kirjan How brains

think. kannen esittelyteksti toteaa: “Useimmat
neurotieteilijdt argumentoivat tadnaan, ettd kallo-
jemme sisdlld oleva biologinen elin on sekd identi-
teettimme ettd kaikkien kognition ja tunteiden
apektien lahde ja kantaja... Kaikki tdméa tutkimus
vahvistaa, ettd inhimillinen tietoisuus ja identiteetti
muotoutuvat aivojen sopeutuessa jatkuvasti ympa-
réivddn mailmaan.”

Chicagon pragmatismin toimintakésityksestd, kat-
so Miettinen 1996 ja 1999b.

Pragmatismin ja Marxin praksiskasitteen saman-
kaltaisuuteen kiinnitti ensimmaisena huomiota
Bernard Russel 1930-luvulla. Deweyn logiikkaa kos-
kevassa tutkielmassaan vuodelta 1951 Russel toteaa

AIKUISKASVATUS 4/2000 289



ARTIKKELIT

Deweyn samankaltaisuuden ”toiseen entiseen he-
gelildiseen”, Karl Marxiin, jonka Feuerbach-teeseis-
sdédn esittdma kaytantokasite on olennaisesti Deweyn
instrumentalismin kaltainen (1951, 143). Pragmatis-
tifilofeista mm. Joseph Margolis (1986 ja 1988) on
késitellyt Marxin praksiskasitteen filosofista merki-
tystd. Tunnettu eurooppalainen Mead-tutkija, Hans
Joas on todennut “h&mmentdvan samankaltaisuu-
den Marxin praksisfilosofian ja pragmatismin perus-
periaatteiden vaililla” (Joas 1991, 60). Mead-tutki-
joista mm. Dmitri Sahlin (1991) sek& Mary Batiuk ja
Horward Sacks (1981) on analysoinut Meadin rekonst-
ruktiokdsitteen ja Marxin praksiskésitteen yhteisia
piirteitd (1991). Deweyn ja toiminnnan teorian toi-
mintakasitteen samanlaisuuden perustana on aate-
historillinen yhtéldisyys, johon Russel viittasi: kum-
mankin kehityksen tdrkednd ldhtokohtana on Hege-
lin tydn kéasitteen naturalisointi (esimerkiksi Garri-
son 1995b).

Dewey korostaa, ettd sekd tieto ettd kielen avul-

la luodut merkitykset koskevat yhteisen toimin-
nan ehtoja, mukaanlukien esineiden ominaisuuksia
yhteisessé toiminnassa (1925/1981,141): “Ymmarta-
minen on yhdessd ennakointia: (To understand is to
anticipate together).” Emme tunne ympériston esi-
neitd ja ilmiditd sindnsd, vaan suhteessa toimintam-
me tarkoitusperiin ts. esineitd tarkoituksellisesti
muuttavan ja tydstdvan toiminnan osana ja sen kaut-
ta.

1 Kokeilukoulunsa projektien maarittelyssa De-

wey omaksui historiallisesti romanttisen ja
konservatiivisen ratkaisun: koulun pienoisyhteiskun-
nan organisoivia toimia olivat amerikkalaisen maa-
laistalon perustoimet: ruoan laitto, puutarhanhoito,
majan rakentaminen jne. (Dewey 1957, Miettinen
1990, 41-52)

1 Ndin sen maarittelee Johan v. Wright (1996,10):

“Tatd nédkemystd kutsuttiin alkuun kognitiivi-
seksi oppimisndkemykseksi. Tam& ndakemys oli kui-
tenkin kovin kapea sikali, ettd tiedon konstruointi
on kytkoksissd oppijan motivaatioon, emootioihin ja
arvoihin, yhtd hyvin kuin tiedollisin eli ahtaassa mie-
lessd “kognitiivisiin” prosesseihin. Niinpé vahitellen
tuli k&yttddn uusi nimike “konstruktivistinen oppi-
misndkemys”, nykyisin joskus varustettuna lisdimaa-
reelld “kognitiivinen” tai “pragmaattinen (konstruk-
tivismi).”

1 Klassinen kuvaus luomisty6sta tietoyhteiskun-

nassa on Tracy Kidderin teos Koneen henki
(1981), joka kertoo uuden tietokoneen kehittdneen
yhteison tydstd. Tuossa yhteisossa ei ollut mitaan kiin-
tedd ydintd, johon sosiaalistua. Sen sijaan oli kakkia
yhdistdvéa visio ja haaste, jonka “konstruointiin” ja
toteuttamiseen jokainen panosti erityisosaamisensa
pohjalta.
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