KONSTRUKTIVISMISTA
REALISMIIN?

"Radikaalin konstruktivistin” mietteitd Tapio Puolimatkan
kirjan &érellé

“Nden oppimisen niin monitahoisena, monimutkaisena ja konteksti-
sidonnaisena ilmiond, ettd sen ymmdrtimiseen ei mikddn teoria, koulu-
kunta tai oppimisndkemys yksinddn riitd, vaan siihen tarvitaan useita
ndkokulmia”, kirjoittaa Pdivi Tynjdld kirjoituksessaan, jossa hdn kyseen-
alaistaa erditd vdittamid Tapio Puolimatkan teoksessa ~Oppimisen
teoria. Konstruktivismista realismiin” (Tammi 2002).

Konstruktivismia on aiemmin analysoitu seikkaperdisemmin tdssd leh-
dessd Reijo Miettisen palkitussa artikkelissa ”Konstruktivistinen
oppimisndkemys ja esineellinen toiminta’ numerossa 4/2000.

PAIVI TYNJALA

”Mitds radikaali konstruktivisti?”, alkoi erds vii-
me syksynd saamani puhelu. Soittaja tietenkin
tarkoitti kysymyksensa vitsiksi ja kertoi, ettd tal-
14 tavalla minua “nimitellddn” Tapio Puolimatkan
uudessa kirjassa. Tdma védrinkasitys johtuu epéi-
lematta siitd, ettd konstruktivismia késittelevis-
sd kirjassani, johon Puolimatka viittaa (Tynjéla
1999a), olen kisitellyt asioita epdselvisti. Vaikka
kirjassa esittelenkin radikaalia konstruktivismia ja
pidén sen esittdmid nidkdkohtia yksilon tiedon-
muodostuksesta arvokkaina, en née sitd riittava-
néd oppimisen tutkimuksen pohjana. Nden oppi-
misen niin monitahoisena, monimutkaisena ja
kontekstisidonnaisena ilmidnd, ettd sen ymmaér-
tdmiseen ei mikddn teoria, koulukunta tai oppi-
misndkemys yksindén riitd, vaan siihen tarvitaan
useita ndkokulmia. Téssd mielessd minua voisi
pikemminkin nimittdd vaikkapa eklektikoksi, jolla
en tarkoita mielivaltaista yhteensovittamattomi-
en teorioiden yhdistelyd, vaan asioiden kriittisté
tarkastelua useammasta eri ndkokulmasta. Edus-
tan siis samankaltaista linjaa kuin esimerkiksi
Anna Sfard (1998), jonka mukaan tarvitsemme op-
pimisen tutkimuksessa sekd ns. omaksumismeta-
foraa tai -ndkokulmaa ettd ns. osallistumisnako-
kulmaa, tai Kai Hakkarainen kollegoineen (Hak-
karainen ym. 2002), jotka ovat asiantuntijuustut-
kimukseen liittyen lisdnneet ndihin vield tiedon
luomisen ndkdkulman.

Eri teoriasuuntaukset ku-
vaavat inhimillisti todellisuut-
ta eri ndkokulmista. Eri suunta-
usten pedagogiset seuraukset
ovat osittain erilaisia, ja eri ti-
lanteisiin ja konteksteihin saat-
tavat sopia toisten teorioiden
sovellukset paremmin kuin
toisten. Jokaisella teorialla on
puutteensa, jotka tulevat esiin
erityisesti, kun niitd tarkastel-
laan toisen teorian esittdmasta
ndkokulmasta. Erilaiset ndko-
kulmat voidaankin néhda toisi-
aan tdydentdvind. Téssd artik-
kelissa keskityn kuitenkin padasiassa kognitiivi-
seen konstruktivismiin, koska Puolimatkakin kes-
kittyy siihen ja koska sen tarkastelussa on Puoli-
matkan kirjassa suuria ongelmia. Kun jatkossa
kéytdn termid "konstruktivismi” viittaan siis kog-
nitiiviseen suuntaukseen, ellen toisin mainitse.

Jokin aika sitten minulla oli ilo tutustua Tapio
Puolimatkaan ja keskustella hinen kanssaan asi-
oista, joita téssé kirjoituksessani tuon esille. Kes-
kustelumme kéytiin rakentavan dialogin henges-
sd ja toivon, ettd tima henki vélittyisi my0s tésté
tekstistd, vaikka sielld tddlld saatankin kayttda
melko vahvoja ilmauksia. Puolimatka on nimen-
nyt kirjansa Opetuksen teoriaksi, mutta hin ka-
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sittelee my6s monia muita asioita maan ja taivaan
véliltd, parisuhteista Jumalan olemassaoloon ja
kriittiseen raamatuntutkimukseen. Téssa tarkas-
telen kuitenkin ldhinnd Puolimatkan oppimis- ja
opettamisndkemyksid. Kirjan perusideana néyt-
tdd olevan konstruktivismin ja realismin vastak-
kainasettelu ja niiden yhteensopimattomuuden
osoittaminen asetelmalla “konstruktivismi-paha”
—"realismi-hyva”. Téma Puolimatkan vastakkain-
asettelu perustuu osittain vadrinymmarryksiin ja
kognitiivisen psykologian puutteelliseen tunte-
miseen. Kognitiivista konstruktivismia kritisoi-
dessaan Puolimatka esittdd konstruktivismina mo-
nia ajatuksia, joita kirjallisuudesta ei 16ydy. Pikem-
minkin kyse on Puolimatkan omista tulkinnoista.
Lisdksi vditén, ettd Puolimatkan omat opetus- ja
oppimisndkemykset ovat hyvinkin konstruktivis-
tisia!

MISTA KONSTRUKTIVISMISTA
ONKAAN KYSE?

onstruktivismista on vaikea puhua ylei-
sessd merkityksessé, koska — kuten esi-
erkiksi Hacking (1999) ja Miettinen
(2000) ovat esittdneet — termié kdytetddn 10yhés-
ti ja eri merkityksissé ja koska konstruktivistiksi
luettavia suuntauksia on monenlaisia (ks. esim
Phillips 1995, Prawat 1996). Témén toteaa myos
Puolimatka (s. 32) ja jakaa konstruktivismin aust-
ralialaisen kasvatusfilosofin Mathewsin (2000)
mukaan seitsemdin eri muunnelmaan, jotka ovat
konstruktivistinen tietoteoria, konstruktivistinen
ontologia, kognition teoria, oppimisen teoria,
persoonallisuuden teoria, konstruktivistinen maa-
ilmankatsomus seké konstruktivismi kasvatuksen
ja opetuksen teoriana. Puolimatka myds toteaa,
ettd nima muunnelmat ovat loogisesti riippumat-
tomia toisistaan, joten esimerkiksi konstruktivis-
tinen oppimiskasitys ei edellytd “konstruktivis-
tista maailmankatsomusta” tai ontologiaa. Téma
onkin mielestdni erittdin tdrked huomio, ja sité olisi
voinut tuoda esille enemmankin l&pi koko teok-
sen. Nyt nimittdin kirjaa lukiessa tuli sellainen
vaikutelma, ettd metafyysiset nikemykset, oppi-
miskasitykset, maailmankatsomukset ja uskonnol-
liset kysymykset sekoittuvat. Arvelen, ettéd luki-
jatarvitsee aikamoisen maérdn pohjatietoa, jotta
osaisi sijoittaa esitetyt kritiikit oikeisiin kohteisiin-
sa ja ymmartdé niiden taustoja.
Ehka jollain tapaa konstruktivististen suunta-
usten erottelua perusfilosofisella tasolla voisi

helpottaa esimerkiksi Prawattin (1996) esittdma
suuntausten jaottelu kahteen luokkaan: “moder-
nit” ja ”postmodernit” suuntaukset. Téssé jaot-
telussa Prawatt sijoittaa moderneihin radikaalin
konstruktivismin ja yleensd kognitiiviset nidke-
mykset sekd informaationprosessointiteorian
(jota jatkossa nimitin IP-teoriaksi). Postmoder-
neiksi konstruktivistisiksi suuntauksiksi Prawatt
sen sijaan lukee vygotskilaiset sosiokulttuuriset
teoriat tietyin varauksin, meadilaisen symbolisen
interaktionismin, Gergenin ja Rortyn konstrukti-
onismin sekd Deweyn ajattelun.

Yksi perustavanlaatuinen ongelma Puolimat-
kalla on, ettd han samaistaa IP-teorian ja kogni-
titvisen psykologian. Tama nékyy siind, miten hén
kuvaa kognitiivista psykologiaa” (s. 86): "Kog-
nitiivisen psykologian mukaan on olemassa pe-
rustava mekanismi, joka toimii ajattelun keskuk-
sena ja jota voidaan tutkia itsendisend kokonai-
suutena. [hmisté tarkastellaan ensisijaisesti infor-
maation prosessoijana. lhmisen jarked verrataan
tietokoneen prosessoriin. Oppija "hankkii’ ja "ka-
sittelee” informaatiota, ’tallentaa’ ja *etsii’ infor-
maatiota *muistista’ ja hanelld on muistijarjestel-
mid (lyhyt- ja pitkdkestoinen muisti).” (Téssé
Puolimatka kdyttdd lahteenddn Sdljod, joka itse
edustaa sosiokulttuurista ndkemystd, eikd kog-
nitiivista psykologiaa).

On toki totta, ettd kognitiivinen psykologia on
tietyssd vaiheessa paljon nojannut IP-teoriaan,
mutta talldinkin voidaan puhua vain tietyistd kog-
nitiivisen psykologian haaroista. Tdnd pdivina
kognitiivisessa psykologiassa ei viitata tietoko-
ne-metaforaan, vaan metaforana kdytetédn piage-
tilaisittain rakentamista, konstruointia, joka on
aktiivista ja intentionaalista toimintaa. Prawatt
(1996) tekeekin selkeén eron IP-teorian ja radi-
kaalin konstruktivismin” eli kognitiivisen psyko-
logian ndkemyksen vililla' . Hén kuvaa kognitii-
vista konstruktivismia ja [P-teoriaa toistensa an-
titeeseiksi luonnehtien IP-teoriaa mekanistiseksi
ja realistiseksi ja piagetilaista konstruktivismia
rationalistiseksi ja organistiseksi (von Glasers-
feld, 1984, luonnehtii viimeksi mainittua myds
“metafyysisesti realistiseksi”, milld hédn viittaa
Piaget’n konstruktivistiseen epistemologiaan liit-
tyvéain realistiseen ontologiaan).

Yhteistd [P-teorialle ja kognitiiviselle konstruk-
tivismille on tiedonmuodostuksen tarkastelu yk-
silon tasolla ja dualistinen mielen ja maailman
erottaminen toisistaan. Tdssd suhteessa Puoli-
matkan realismi, [P-teoria ja kognitiivinen kon-




struktivismi ovat ”samalla puolella”. Johtopaatok-
seni on, ettd kun Puolimatka kritisoi “konstrukti-
vismia” tai “kognitiivista psykologiaa”, hdnen
kritiikkinsa sisdlloltddn sopii ja kohdistuu ldhin-
néd IP-teoriaan. Tdmi puolestaan on realistinen
ndkemys, jota joskus ei lueta lainkaan konstruk-
tivismin piiriin tai joka voidaan ndhddén ns. heik-
kona konstruktivismina, kuten Prawatt tekee.

PITKALLE MENEVIA
JOHTOPAATOKSIA

en lisdksi, ettd Puolimatkan késittelyssé eri

teoriasuuntaukset sekoittuvat, hanen kri-

tiikkinsd kohdistuu usein hdnen omiin tul-
kintoihinsa konstruktivismista, ei konstruktivis-
tien itsensa esittdmiin véitteisiin. Hén esittd kon-
struktivismin nimissé ajatuksia, joita en ole mis-
sddn sellaisessa muodossa ndhnyt. Hin ei myos-
kéén esitd lahdeviitteitd, joista ndma véitteet voi-
si kdyda tarkistamassa. Monin paikoin teokses-
sa keskitytddnkin osoittamaan néitd vaitteitd vai-
réksi tai epdjohdonmukaiseksi. Puolimatka esimer-
kiksi vaittaa, ettd konstruktivismi kieltdisi havain-
tojen luotettavuuden ja luotettavan tiedon mah-
dollisuuden: ”Radikaalin konstruktivismin oletuk-
sena ndyttdisi olevan, ettd havainnot ovat perus-
tavasti epdluotettavia.” (s. 53) ”Thmisen aktiivi-
suus tiedonhankinnan prosessissa ei esta luotet-
tavan tiedon saantia. Vaikka ihminen on aktiivi-
nen tiedon hankkija, tieto voi olla luotettavaa (s.
53). ”Konstruktivistisen tietoteorian kannattaja ei
viitd olevansa kosketuksissa todellisuuteen” (s.
55).”

Ensinndkaén havaintojen osalta konstruktivis-
mi ei viitd, ettd havaintotoiminnan aktiivisuus
estéisi luotettavan tiedon saannin, vaan kyse on
aikaisemman tiedon, kokemuksen, uskomusten
yms. vaikutuksesta: havaintomme eivit ole ”’puh-
taita”, vaan merkitykset luodaan aikaisemman tie-
don pohjalta. Piaget (1988, 134) toteaa havainnos-
ta: "Havainnossa on mukana ei-késilld olevaa ai-
neista ja niin ollen tésté aineksesta l&dhtevid paa-
telmid (tai pikemminkin tiedostamattomia esipda-
telmid) niiden ollessa vélttdmattomid jonkin mer-
kityksen antamiseksi késilld oleville asioille.” Pi-
aget ei siis véitd, ettd havainnot olisivat "virheel-
lisid” tai “epéluotettavia”, vaan ettd havaintoihin
vaikuttavat jo olemassa olevat kognitiiviset ra-
kenteet (siséltden tietenkin myds asenteet ja us-
komukset) ja aiemmat kokemukset. Tédméa on kog-
nitiivisen konstruktivismin perusidea. T4td samaa

perusideaa Puolimatka myds itse kéyttdd toisaal-
la teoksessaan argumentoidessaan konstruktivis-
mia vastaan.

En ole filosofi, mutta ymmartéakseni konstruk-
tivistisessa epistemologiassa ei ole niinkdin kyse
luotettavan tiedon mahdollisuudesta sindnsé,
vaan siitd, miten tiedon ”luotettavuutta” tai to-
tuutta” voidaan arvioida. Jos ldhtokohtana on
empirismin vaatimus, ettd uskomus on tosi silloin,
kun sen voidaan osoittaa vastaavan objektiivis-
ta todellisuutta ja tima osoitetaan havaintojen ja
empiirisen tutkimuksen kautta, joudumme loput-
tomaan havaintojen objektiivisuuden todistami-
sen kehddn. Itse asiassa Puolimatkakin toteaa
tdman: ”Vaatimus, ettéd kaikki tiedolliset késityk-
set pitdisi pystyd aukottomasti todistamaan, joh-
taa loputtomaan todistusten sarjaan.” Juuri néin.
Siksi konstruktivismi ei sellaista vaitdkédéan, vaan
toteaa, ettei ndin voi tehdi. Tarvitaan siis muita
tapoja arvioida tietoa kuin korrespondenssi- eli
vastaavuusteoria, joka juuri johtaisi loputtomaan
todisteluun.

Vastauksena Puolimatkan viitteeseen, ettd
“konstruktivisti ei véitd olevansa kosketuksissa
todellisuuteen”, tekee mieleni viitata Giambattis-
ta Vicoon, joka radikaali konstruktivisti von Gla-
sersfeldin (1984) mukaan on “ensimmaéinen todel-
linen konstruktivisti”. Vico kirjoitti vuonna 1710:
(Glasersfeld 1984, 27-28): ”As God’s truth is what
God comes to know as he creates and assembles
it, so human truth is what man comes to know as
he builds it, shaping it by his actions. Therefore
science (scientia) is the knowledge (cognitio) of
origins, of the ways and the manner how things
are made.” Téssd on selked osoitus siitd, ettd
konstruktivistikin “v&ittdd olevansa kosketuksis-
sa todellisuuteen” ja kannanotto siitd, ettd voim-
me saada tieteellistd tietoa todellisuudesta. Sa-
malla siihen sisdltyy huomio inhimillisen tiedon
rajallisuudesta: se rajoittuu vain sithen, mitd me
itse voimme konstruoida. ”Tietomme on vajavais-
ta”. (On tietysti huomautettava, ettd kaikki kon-
struktivistit eivdt Vicon tavoin perusta ontologi-
aansa Jumalan luomisty6hon, mutta koska Puo-
limatka ndyttdd yhdistdvéan konstruktivismin voi-
makkaasti ateismiin (ks. s. 184), en malttanut olla
“todistamatta”, ettd konstruktivistikin voi olla
teisti!)

uolimatka tekee pitkdlle menevid tulkintoja
myos konstruktivistisesta pedagogiikasta:
”Konstruktivismin heikkous on kahtalai-




nen: 1) se olettaa, ettd valmius jarkevdén itseoh-
jautuvuuteen kehittyy lapsessa luonnostaan jo
varhain; 2) se soveltaa titd ihannetta liian suora-
viivaisesti kasvatukseen.” (s. 363). ”Jos konstruk-
tivismi hallitsee yksipuolisesti opetusta niin, ettd
oppijan tehtdviksi jatetddn itse 10ytad kaikki tie-
to...” (s.364). Ontotta, ettd esimerkiksi Piaget’n
nidkemyksid on joskus tulkittu tuohon suuntaan
(tdtd on nimitetty naiiviksi konstruktivismiksi),
mutta konstruktivismin “valtavirrassa” on koros-
tettu oppimisprosessin ohjauksen merkitysta. Esi-
merkiksi von Wright (1996,12) kirjoittaa: ”Aktii-
visuudella ei kuitenkaan ole mitéddn pedagogista
itsetarkoitusta: tdrkedd on mitd tehddan, mitkd
ovat toiminnan tavoitteet ja miten toiminta val-
jastetaan osaksi suunnitelmallista kokonaispro-
sessia. Ellei opettaja ohjaa tiedon konstruointi-
prosesseja, ne menevét helposti hakoteille: itse-
ohjautuvuus on tavoite, ei lahtokohta.”
Puolimatka néyttaa kasittdneen konstruktivis-
min niin, ettd sithen pohjautuvassa opetuksessa
ei voisi kéayttad luentoa eiké asioita voisi selittda
oppilaille tai opettaa suoraan. Han kysyy: "Mik-
si oppijoiden tdytyisi itse miclessdén rakentaa
kisitys potentiaalisesta energiasta, mutaatiosta,
fotosynteesistd ja valenssista? Miksei niitd ide-
oita voi selittdd oppilaille niin hyvin, ettd he ka-
sittdvét ne?” (s. 260). Tdhédn voin vain vastata,
ettd kylld konstruktivisti-opettaja voi selittdd op-
pilaille ndma ilmidt ja néin hin tekeekin. Konstruk-
tivismissa ei ole kyse siitd, ettd asioita ei voisi
selittdd oppilaille. Oppija joka tapauksessa “ra-
kentaa itse mielessddn” kdsityksensd asiasta
opettajan selityksen pohjalta. Konstruktivistises-
sa pedagogiikassa pyritddn tukemaan tétd tiedon
rakentamista ja etsiméédn sellaisia pedagogisia
keinoja, joiden avulla oppilaat padsisivat 1dhem-
maéksi tieteellistd kisitystd. Lukuisat tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd opettajien hyvistd selityk-
sistd huolimatta oppilaat eivédt aina kisitd foto-
synteesid tai valenssia siten, kuin opettaja yrit-
tad selittdd. Myds oppikirjateksteilld on vaikutus-
ta sithen, miten oppilas ymmartdd asiat (Wang &
Andre 1991, Guzzetti ym. 1992, Mikkild-Erdmann
2002). Sellainen oppikirjateksti, jossa ldhdetdan
litkkeelle oppilaiden (usein virheellisistd) arkika-
sityksistd ja tarkastellaan niitd suhteessa tieteel-
liseen késitykseen, ovat auttaneet oppilaita paa-
semédn ladhemmaksi tieteellistd késitystd kuin
perinteisen oppikirjatekstin avulla, jossa asiat
vain esitetdén sellaisena kuin ne ovat. Téllainen
oppikirjateksti (tai vaikkapa opettajan selitys)

auttaa oppilasta ymmaértdméén — mikd on olen-
naisempaa kuin se ettd pystyy mekaanisesti tois-
tamaan asian.

Koska Puolimatka ajattelee, ettd konstruktivis-
miin perustuva opetus ei voi sisiltdd luentoa, hdn
puolustaa luentoa niin: “Luennoiva opetustapa
ei valttdimattd merkitse sité, ettd kuulijat ovat pas-
siivisia vastaanottajia.” Ei todellakaan. Kognitii-
vis-konstruktivistinen kisitys korostaa nimen-
omaan sitd, ettd havaitsemistoiminnat (esimerkiksi
luennon kuuntelu) ovat aktiivisia toimintoja.
Emme siis “kopioi” luennoitsijan puhetta pa&ham-
me, vaan tulkitsemme sité aikaisempien kokemus-
temme ja tietojemme pohjalta. Tétd on kognitiivi-
sen konstruktivismin aktiivisuus”. ”Opiskelija
kylld konstruoi oman tietonsa riippumatta siitd,
mitd opetusmenetelméd kaytetddn” (von Wright
1996, 11).

Siitd ettd kognitiiviset prosessit ndhddén ak-
tiivisina, ei mitenkdin loogisesti seuraa, ettd op-
pijan tulisi 0ytdd kaikki tieto itse. Pikemminkin
kirjallisuudessa on tuotu esille, ettd monipuolis-
ten menetelmien kayttdminen on tiarkeda (esim.
Tynjald 1999a, 64; von Wright 1996, 17-18). Myo6s
luento-opetuksen tirkeyttd on painotettu — sa-
malla kuitenkin korostaen, ettd luennoilla kisitel-
tyjd asioita olisi hyvé késitelld my6s muilla tavoin
erilaisten oppimistehtdvien avulla ja kytked teo-
riaa kdytdntoon (esim. Tynjéld 1999 b,c). Se, ettd
opettaja perustaa opetuksensa konstruktivismiin,
ei siis tarkoita, ettd oppilaille tulisi koko ajan jér-
jestdd kaikenlaisia "aktiviteetteja” niiden itsensé
vuoksi tai ettd oppilaille ei voisi opettaa asioita
suoraan, tai ettd opiskelijoiden pitdisi itse hakea
kaikki tieto.

rikoisia tulkintoja liittyy myos “tiedon siir-

tdmisen ajatukseen”, jota usein konstruk-

tivismissa kritisoidaan. Puolimatka kirjoit-
taa: "Melko yleisen kisityksen mukaan opetta-
jan usko opettamansa késityksen totuuteen te-
kee hdnen opetuksestaan helposti tiedon siirtoa.
Sellainen uskonnon opetus, jota toteuttaa vakau-
muksellinen uskonnon kannattaja, ndhdaén mie-
lelldédn tyyppiesimerkkind tédllaisesta opetukselli-
sesta védristymdstd.” (s. 294). Toivottavasti
edelld on jo kdynyt selviksi, ettd kun konstrukti-
vistit sanovat, ettd tietoa ei voi siirtdi, se ei tar-
koita sitd, ettd asioita ei voisi ’selittd4d” suoraan
tai luennoida. Silld tarkoitetaan sité, ettd oli ope-
tusmenetelmd mika hyvénsa, tieto ei siirry suo-
raan oppimateriaalista, luennosta tms. oppijan




padhin, vaan ettd oppija kognitiivisten toiminto-
jensa avulla itse rakentaa tiedon. T4t rakenta-
mista tapahtuu my®6s luennon, selittdmisen, suo-
ran opetuksen tms. seurauksena. Mydhemmin
Puolimatka tekee kylld eron tiedon siirtdmisen ja
tiedon vilittdmisen vililld: " Tietoa ei voi siirtia,
vaikka informaatiota voidaan vilittda, koska tie-
tdminen edellyttdd aina henkilon aktiivista ymmar-
tdmistd.” (s. 318). Tdmai on juuri se ajatus, jota
konstruktivistit ovat esittdneet puhuessaan sii-
td, ettd tietoa ei voida siirtdd. (Tdssd Puolimatka
liittda sen realistiseen opettamiskédsitykseen).

Johtopéatokseni on, ettd kritisoidessaan “’kon-
struktivistista” pedagogiikkaa Puolimatka kritisoi
ns. naiiveja késityksid konstruktivismista, sellai-
sia naiiveja késityksid, joita ilmeisesti ei kovin-
kaan moni endd nyky&én ota vakavasti.

ALYLLISEN VAPAUDEN IHANNE?

Puolimatkan tulkinnan mukaan konstruktivistinen
lahestymistapa perustuu valistuksen aikakauden
dlyllisen vapauden ihanteeseen (s. 21-22), jota
hin kuvaa seuraavasti: "Keskeista dlyllisen va-
pauden ihanteessa nykyisessd muodossaan on
usko siihen, ettd ihminen voi olla vapaa ennak-
koluuloista ja jarkiperdisesti avoin.” (s. 22)”...
alyllisen vapauden korostaminen voi luoda har-
hakuvan, ettd... ihminen luonnostaan ajattelisi
ennakkoluulottomasti, puhtaana etunékdkohtien
ja itsepetoksen védristdvastd vaikutuksesta” (s.
25). Nama ovat kognitiivis-konstruktivistisen tie-
to- ja oppimiskésityksen kanssa ristiriidassa ole-
via ajatuksia, koska siind ihmisen oletetaan tul-
kitsevan havaintojaan ja uutta informaatiota aina
aikaisemman tietimyksensi, uskomustensa, ko-
kemustensa ja asenteidensa pohjalta. Kognitiivis-
konstruktivistisen oppimiskasityksen yhteys tuo-
hon mainittuun vapauden ihanteeseen on siis
ndhddkseni mahdoton. Kuten aiemmin totesin,
esimerkiksi Piaget (1964/1988, 134) toteaa havain-
nossa aina olevan mukana tiedostamattomia esi-
paatelmid. Konstruktivistinen oppimisnakemys ei
siis oleta, ettd ihminen luonnostaan ajattelisi en-
nakkoluulottomasti, vaan pikemminkin pdinvas-
toin. Uskomuksemme ja olettamuksemme vaikut-
tavat sithen, minkdlaisena maailman ndemme.
Kyse ei siis ole dlyllisen vapauden ihannoinnis-
ta, vaan siitd, miten on mahdollista hankkia tie-
toa ja oppia. Toki dlyllisen vapauden ihannetta
edustaa esimerkiksi Puolimatkan esittelema sart-
relainen filosofia, mutta sill4 taas ei ole mitdén te-

kemistd konstruktivistisen oppimiskidsityksen
kanssa.

Puolimatka jatkaa: ”Alyllisen vapauden ihan-
teen varaan rakentuvan konstruktivistisen ldhes-
tymistavan pohjana on optimistinen ihmiskasitys
jaerityisesti optimistinen késitys lapsen mahdol-
lisuuksista kehitty ilman ulkopuolista ohjausta.”
(s. 24). Tamakin on vieras ajatus konstruktivisti-
selle oppimiskasitykselle, jossa korostetaan op-
pimisen ohjauksen merkitystd, kuten aiemmin to-
tesin. Kognitiivisessa konstruktivismissa ei
myo6skdin puhuta “rajattoman vapauden tarjoa-
misesta” (s. 27) tai “itsemddrddmisoikeudesta,
joka rajoittaa samalla vanhempien oikeutta oh-
jatajarajoittaa lapsen toimintaa”. Ehka tdssd nyt
sekoittuvat erityisesti humanistiseen oppimiska-
sitykseen ja aikuisten oppimiseen liitetty néke-
mys itseohjautuvuudesta, jolla ei suinkaan tar-
koiteta oppimisen ldhtokohtaa, vaan pikemmin-
kin sen yhté tavoitetta (ks. myds von Wright
1996).

KUKA RAKENTAA TIETOA?

Puolimatka esittdé kysymyksia siitd, kuka raken-
taa tietoa ja mikéd on yksildllisen ja tiedeyhteison
tiedon rakentamisen suhde: “Onko hyvéksytta-
véd, ettd kukin oppija rakentaa tiedolliset raken-
nelmansa vallitsevista tieteellisistd kasityksisté
riippumatta? Tulisiko kaikkia tiedollisia rakennel-
mia pitdd periaatteessa yhtd pétevind? (s. 34).
Tésséd yhteydessa esimerkiksi voisi ottaa vaikka-
pa ne tutkijat, jotka ovat tutkineet, millaisia kési-
tyksid oppilaat ja opiskelijat ovat muodostaneet
erilaisista matemaattis-luonnontieteellisista ilmi-
oistd, vaikkapa voimasta, fotosynteesista tai re-
aaliluvun késitteestd. He ovat todenneet, ettd
opetuksesta huolimatta oppilaat ovat muodosta-
neet kisityksid, jotka eivit vastaa tieteellisid ka-
sityksid ndistd luonnon ilmi6isté (esim. Chi 1994,
Vosniadou 1994, Merenluoto & Lehtinen 2002,
Mikkild-Erdmann 2002). Tarkastelun kohteena
ovat siis oppilaiden muodostamat késitykset ja
tieteellinen késitys, joita verrataan toisiinsa. Kyse
on siis erddnlaisesta vastaavuustarkastelusta, ei
kuitenkaan realistisen totuuden korrespondens-
siteorian mukaisesta, jossa vastaavuutta tarkas-
teltaisiin itse todellisuuden ilmion (objektiivisen
totuuden”) ja oppilaiden késitysten vélilld. Tas-
sé sen sijaan tarkastellaan vastaavuutta ilmidsta
tutkimuksen perusteella muodostetun tieteellisen
késityksen ja oppilaiden késitysten vélilla.




Tutkijat tai opettajat eivét siis pyri siihen, ettd
”kukin oppija rakentaa tiedolliset rakennelmansa
vallitsevista tieteellisistd kdsityksistd riippumat-
ta”, vaan he pyrkivit siihen, ettd oppijat pystyi-
sivdt rakentamaan sellaisia késityksid, jotka mah-
dollisimman hyvin vastaisivat tieteellistd kasitys-
td! Kognitiivisen tutkimuksen piirissd on tehty
lukuisia tutkimuksia, jotka osoittavat, etté tieteel-
listen késitysten muodostaminen on vaikeaa, ja
tdmén vuoksi pyritddn kehittdméaén sellaisia pe-
dagogisia keinoja, joilla padstiisiin parempiin tu-
loksiin (ks. esim. Limoén & Mason 2002). ”Kon-
struktivistit” eivét siis pidé kaikkia tiedollisia ra-
kennelmia yhtd patevind. Patevyyden arvioinnin
kriteerit eivét vain 16ydy vastaavuudesta ”objek-
tiiviseen todellisuuteen”, vaan tiedeyhteison
tyon tuloksena. Esimerkiksi Piaget tutkiessaan
lasten kisityksid “ulkoisesta todellisuudesta”
maédrittelee timén todellisuuden sellaisena kuin
nykyaikainen tiede tai “maalaisjérki” sen maarit-
telee: ”Thus it would be agreed upon to regard
as the external world reality as it is postulated by
contemporary science or contemporary common
sense” (Piaget 1930/1966, 238).

REALISMIN TUEKSI
KONSTRUKTIVISTISIA
ARGUMENTTEJA

uolimatkan kirjan alaotsikko “konstrukti-

vismista realismiin” implikoi ajatusta, ettd

kir-ja tarjoaisi realistisen nakokulman kon-
struktivismille vaihtoehdoksi. Puolimatka ei ehka
havaitse kuitenkaan, ettd tarjotessaan “realistis-
ta vaihtoehtoa” hin ajaa asiaansa konstruktivis-
tisin argumentein eikd tunnu muistavan, ettd op-
pimiskésitykseltddn konstruktivisti voi olla onto-
logialtaan vaikkapa kriittinen realisti. Kirjan alus-
sa Puolimatka kuvaa “’realismin varaan rakentu-
vaa yleissivistdvid kasvatusta”, jonka yhteydes-
sd hén toteaa: ”Kun kokonaisvaltaiset tietokoko-
naisuudet sisdistyvit, ne vaikuttavat oppilaan ta-
paan tarkastella asioita. Hénelld ei ole pelkédstiddn
irrallista muistitietoa, vaan hdnen omaksumansa
tiedolliset rakenteet vaikuttavat hinen tapaansa
tarkastella ymparilld olevaa maailmaa... Uusi tie-
to on mielekéstd rakentaa olemassa olevan tie-
don varaan ja sen kritiikiksi. Ensimmaiinen askel
tdsséd prosessissa on tutustua joihinkin olennai-
siin solmukohtiin vallitsevissa tietokasityksissa.
Seuraava askel on kisitysten kriittinen arvioin-
ti.” Samanlaista tekstid voisi lukea jostakin kog-

nitiivista konstruktivismia edustavan késitteelli-
sen muutoksen tutkijan tekstista.

Konstruktivismia esiintyy kirjassa myds muu-
alla: ”Olettamukset perimmadisesté todellisuudesta
ohjaavat kaikkien muiden tosiasioiden tulkintaa”
(s. 205). Tama on tdysin konstruktivistinen aja-
tus, jonka esimerkiksi Piaget (1988) on ilmaissut
toteamalla: " Tieteellinen tieto heijastaa inhimillis-
td dlyd, joka operationaalisen luonteensa avulla
alkaa kokonaistoiminnasta” (s. 131). Kokonais-
toiminnalla hén tarkoittaa juuri sité, ettd havain-
tomme eivét ole “puhtaita”, vaan olemassa ole-
vien tietorakenteidemme (joita ovat mm. ~oletta-
muksemme perimmaisesté todellisuudesta”) poh-
jalta tehtyjé tulkintoja. Tulkitsemme yksityiskoh-
tia suhteessa kokonaisuuteen.

yos uskonnollisia kysymyksid tarkas-
tellessaan Puolimatka joutuu turvautu-
aan konstruktivistisiin argumenttei-
hin: ”Ei ole olemassa yhtd yhtendisté kriteeristod
Jumalaa koskevien havaintojen luotettavuudel-
le, vaan eri uskonnot ovat kehittineet erilaisia
kriteerejd ndiden havaintojen patevyyden arvioi-
miseksi. Eri uskontojen tarjoamia kriteerist6ja
voidaan pitéé kilpailevina oletuksina luotettavan
Jumalaa koskevan havainnon arviointiperusteis-
ta. Ne muodostavat erilaisia "tiedollisia kdytan-
t6ja”...”Emme voi saada ulkomaailmasta tietoa
muuten kuin tiedollisten kdyténtdjen vélityksel-
14, vaikka emme pystykédn todistamaan ndiden
kaytantdjen luotettavuutta ehdottoman varmas-
ti.” (s. 212). Eiko tdma ole selvad konstruktivis-
mia? Me tulkitsemme toisen uskontokunnan ké-
sityksid Jumalasta oman uskontomme antaman
viitekehyksen pohjalta.

Kritisoidessaan induktiivista raamatuntutki-
musta Puolimatka toteaa: ”"Nykyisestd tieteenfi-
losofiasta voi olla vaikeaa 16ytda tukea ndin yk-
sioikoiselle késitykselle tutkimusprosessista.
Yleensi oletetaan, ettd neutraali induktioproses-
si ei ole mahdollinen ihmisen kaltaiselle tiedoil-
taan rajalliselle olennolle. Kukaan tutkija ei itse
asiassa toteuta tutkimustaan tdysin induktivis-
min mukaan. Heti kun havainnot késitteelliste-
tddn, nithin siséltyy tutkimuskohteesta tehtyja
oletuksia, jotka voivat olla intuitiivisia tai teoreet-
tisia. Havaintoja voidaan kdyttdd tutkimuksessa
vasta, kun ne on tulkittu. Havaintoja tulkitessaan
tutkija toimii samojen hermeneuttisten ehtojen
alaisena kuin kaikki muutkin ihmiset.” (s.229).
Konstruktivismia.




My6s minuuden rakentumista koskevan luvun
loppukooste voisi olla suoraan jostakin kostruk-
tivismin oppikirjasta: ”Oppiminen on perimmal-
tddn minuuden rakentumista. Minuus rakentaa
itsedén kertomustensa avulla suhteessa térkeisiin
laheisiin. Perustavien tulkintojensa pohjalta ih-
minen ymmartdi kaiken ndkeménsé ja kokeman-
sa. Itsensd ymmartdminen edellyttdd itsensd si-
joittamista johonkin kertomukseen maailmankaik-
keuden alkuperdstd, jarjestyksestd ja tarkoituk-
sesta” (s. 171). Minun tulkintani mukaan timi on
tdysin konstruktivistinen ajatus. Olen samaa miel-
ta.

"KONSTRUKTIVISTISESTA” JA
"REALISTISESTA”
OPETTAMISESTA

aikkein selkeimmin Puolimatkan piilo-

B konstruktivismi tulee esille hédnen oppi-
is- ja opetusndkemyksissdédn. Realisti-

sen opetuksen malleina Puolimatka esittda esimer-
kiksi Jeesuksen monipuolisen tavan opettaa kuu-
lijansa tietdmyksen huomioon ottaen, vertauksia

kéyttden, havainnollistaen, tarjoamalla konkreet-
tisia esimerkkejé ja elamélld oppilaidensa jokapéi-

viisen eldamin keskelld. Kuulostaa siltd, ettd Jee-
sus oli konstruktivistisen oppimisndkemyksen
kannattaja! Toinen esimerkki realistisesta opetuk-
sesta on Sokrateen kyselymenetelmé, jossa ldh-
tokohtana on saada oppilas ndkeméaén omien ar-
kikasitystensd virheellisyys (s. 297). Vaikuttaa sil-
td, ettd Sokrates edusti tdssd kognitiivis-kon-
struktivistista kdsitteelliseen muutokseen tahtaa-
véd opetusta, jossa ldhdetddn liikkeelle arkikisi-
tyksistd ja osoitetaan niiden virheellisyys tieteel-
liseen tietoon ndhden (ks. esim. Posner ym. 1982).
Puolimatkan mukaan Sokrateen opetuskisityksen
realistisuus ilmenee siind, ettd hinen mielestdan
oppijan tdytyy 10ytdd perusteet vddrien kisitys-
ten hylkddamiseen ja muuttaa uskomuksensa tie-
doksi. ”Sokrates ajattelee, ettd oikealle tiedolle on
olemassa selvét kriteerit, jonka pohjalta oppilaan
késityksid on arvioitava.” Aivan samoin kogni-
tiivis-konstruktivistiset kasitteellisen muutoksen
tutkijat ovat pyrkineet kehittimaan menetelmia,
joiden avulla oppilaat voisivat lahestyé tieteelli-
sid kasityksia.

Kun Puolimatkan esittdmié realistisia ja kon-
struktivistisia opetusmalleja 1dhdetdén vertaile-
maan, on hyva palauttaa mieliin konstruktivisti-
sen oppimiskésityksen perusldhtokohdat. Kon-

struktivismin voidaan katsoa syntyneen erdén-
laisena synteesind empirismin ja rationalismin
vélisestd ristiriidasta. Kun rationalistinen nike-
myksen mukaan tietoa saadaan ajattelun kautta,
empiristinen ndkemys korostaa, ettd tietoa saa-
daan havainnon ja kokemuksen kautta. Konstruk-
tivismissa nimé ajatukset syntetisoituvat: sen
mukaan tietoa saadaan kokemuksen ja ajattelun
vuorovaikutuksessa. (ks. tarkemmin esim. Raus-
te-von Wright & von Wright 1994)103—120; Tyn-
j@ld 1999a, 24-26) . Tétd on havainnollistettu ku-
vion 1 ylimmalla janalla, jossa konstruktivismi si-
joittuu janan keskivaiheille ja sen molemmille puo-
lille. Reynolds kollegoineen (Reynolds ym. 1996)
on sijoittanut oppimisen tutkimuksen perussuun-
tauksia vastaavasti janalle, joka on esitetty kes-
kimmaéisend kuviossa 1. Siitd ndkyy, etti perintei-
nen behaviorismi on kokemuskeskeisten teorioi-
den &dripddssd, kun taas nykypdivan teorioista
puhtaasti ajattelukeskeistd nikemysti ei 16ydy.
Piagetilainen skeemateoria on vuorovaikutteisten
konstruktivististen mallien ”oikeistoa” eli 1him-
pand rationalistista ajattelukeskeistd ajatteluta-
paa. Tilannesidonnaisen kognition teoriat sijoit-
tuvat kokemus-ajattelu -janan keskivaiheille, kun
taas sosiokulttuuriset teoriat lihemmaéksi koke-
muskeskeisid malleja. Nykypéivan behavioris-
miksi kuvatut konnektionistiset mallit ovat 1dhin-
né jatkumon empirististd paata.

Olen tdydentdnyt Reynoldsin kuvausta sijoit-
tamalla Puolimatkan kuvaamat “konstruktivismille
vaihtoehtoiset” opetukselliset mallit alimmalle
janalle kuviossa 1. Kuten kuviosta nékyy, Puoli-
matkan malleissa on edustettuna koko kirjo be-
haviorismista konstruktivismiin ja rationalismiin.

rds Puolimatkan esittimistd opetusmalleis-
Eta on oivallusmalli, joka on alun perin pe-

rdisin Platonilta, mutta jota Puolimatka esit-
telee Augustinuksen pohjalta. Puolimatkan mu-
kaan malli perustuu realistiseen ontologiaan. Sen
sijaan mallin kuvauksen perusteella ndyttda, ettd
sen epistemologinen puoli, eli tiedonmuodostuk-
seen ja oppimiskasitykseen liittyvd puoli, olisi
selkedsti konstruktivstinen! Mallissa ndyttdd ole-
van paljon konstruktivistisen oppimiskésityksen
piirteitd. N&itd ovat esimerkiksi piagetilaiselta
muistuttava itse keksimisen eli oivaltamisen pai-
nottaminen samoin kuin ymmaértdmisen ja oma-
kohtaisen pohdinnan painotus: ”Augustinuksen
késityksen mukaan tieto riippuu sisédisestd oival-
luksista ja ymmartdmisestd. Siksi tietoa ei voi siir-




KUVIO 1. KOKEMUS- JA AJATTELUPAINOTTEISUUS OPPIMISTEORIOISSA

havainnon kautta kautta

Empirismi: Konstruktivismi Rationalismi:

tietoa kokemuksen ja tietoa kokemuksen ja ajattelun tietoa ajattelun kautta

Reynolds ym. (1996)

Behaviorismi Konne- Sosiaalisen
tionismi nakokulman
teoriat

KOKEMUSPAINOTTEISET  VUOROVAIKUTTEISET AJATTELUPAINOTTEISET

Situatio- Skeema-
naalisen  teoria
kognition

teoriat

Puolimatka (2002)

Impressio Didaktinen Dialogi-
malli lahestys-  opetus
mistapa

KOKEMUSPAINOTTEISET  VUOROVAIKUTTEISET AJATTELUPAINOTTEISET

Kéytdn- Oivallus- Kriittinen Platonin
nossd  malli malli sokraattinen
opettami- kysely-

sen malli menetelma

tad toiselle ihmiselle...”. Augustinus siis koros-
taa konstruktivismin tavoin oppimisen sisdistd
sddtelyd: "Kukaan ei voi opettaa toiselle mitédén
uutta tietoa sanoilla. Uusi tieto perustuu aina ih-
misen omaan pohdintaan ja sen seurauksena saa-
vutettuun ymmarrykseen.” Minusta tdmé on
puhdasta konstruktivistista oppimiskasitysta.

Oivallusmallin puutteena Puolimatka esittda
mm. sen, ettei se riitd laajojen tiedollisten koko-
naisuuksien oppimisen selittdmiseen, samoin
kuin ei Piaget’n keksivén oppimisen ideakaan.
Tahén tarvitaan Puolimatkan mukaan kriittistd
mallia, joka korostaa rationaalista ajattelua ja tie-
don kriittistéd arviointia seka tieteellisen tutkimuk-
sen periaatteiden tuntemusta. Nami samat asiat
ovat korostetusti esilld myds konstruktivismis-
sa (ks. esim. Tynjéld 1999).

Seuraavaksi esitellyn kdytdnndssé opettami-
sen mallin Puolimatka eksplisiittisestikin esittda
pohjautuvan konstruktivistiseen ajatteluun (s.
322). Téméan mallin jalkeen Puolimatka esittelee
dialogisen opetuksen mallin. Tésséd hén pohjau-
tuu Bahtinin ajatuksiin ja norjalaisen tutkijan Olga
Dysthen empiirisiin tutkimuksiin. Kiintoisaa tés-
sd on, ettd Dysthen tutkimukset edustavat kog-
nitiivis-konstruktivistisen ja sosiokultuurisen
konstruktivismin yhdistdmiseen, painotuksen ol-

lessa sosiokulttuurisessa nédkokulmassa (ks.
Dysthe 1993).

‘ rlimeisené realistisena opetusmallina Puo-
limatka esittdd yleissivistdvan opetusmal-

lin, joka pyrkii kehittdméan oppilaan per-
soonallisuutta monipuolisesti. T4dtd mallia en pys-
ty Puolimatkan kuvauksen pohjalta sijoittamaan
kuvion 1 janalle, koska kuvauksesta ei kdy selke-
asti ilmi oppimisprosessin kokemus-ajattelu -pai-
notus. Olettaisin sen kuitenkin sijoittuvan janan
kokemusta painottavalle osuudelle. Keskeiselld
sijalla tdssd yleissivistivdssd kasvatuksessa on
arvokasvatus ja keskeisend kasvatuksen “mene-
telménd” on kasvattajan oma persoonallisuus:
”Kasvattaja voi kuitenkin valittdd lapselle arvo-
kokemuksen oman persoonansa kautta. Lapsen
ensimmdiset arvokokemukset syntyvit hénen
kokiessaan olevansa rakastettu.” (s. 355). "Rak-
kaus tarjoaa lapselle koko ajan oikeuden ja va-
pauden olla se kuka hdn on.” (s. 358). Arvojen ja
arvokasvatuksen ndkokulma ja rakkauden arvon
nostaminen kasvatuksen ja opetuksen ldhtokoh-
daksi onkin Puolimatkan opetusteorian se puoli,
joka tuo jotain uutta verrattuna konstruktivismiin.
Muut Puolimatkan opetusmallit ovat suurimmak-
si osaksi konstruktivistisiin oppimisndkemyksiin




sisdltyvid impressiomallia ja didaktista mallia lu-
kuunottamatta. Konstruktivistinen oppimisen
tutkimus onkin kohdistunut suurimmaksi osaksi
matematiikan ja luonnontieteiden opetukseen
eettisten kysymysten ja arvonidkdkulmien késit-
telyn jaddessd vahemmiaille.

Yleinen johtopéatokseni on, ettd Puolimatkan
esittdmi konstruktivistisen oppimiskésityksen
kritiikki perustuu pitkalti konstruktivistisen op-
pimiskésityksen ns. naiiveihin tulkintoihin, jotka
ovat osittain jopa tdmédn oppimiskasityksen vas-
taisia. Hénen esittdménsa realistinen opetuksen
teoria taas edustaa suurelta osin selkedsti kon-
struktivistisia ja sosiokulttuurisia ndkemyksié
oppimisesta.

KENEEN VIITATAAN?

Yksi asia mikd kirjassa héiritsee voimakkaasti on
lahteiden kéytto. Usein konstruktivismia kuvates-
saan tai kritisoidessaan Puolimatka ei kdytd lah-
teinddn sellaisia tutkijoita, jotka itse edustaisivat
konstruktivismia, vaan konstruktivismin kriitikoi-
ta ja heidén tulkintojaan. Talloin Puolimatka tu-
lee tulkinneeksi jo kerran tulkittua, ja alkuperai-
set ajatukset saattavat tdssd monivaiheisessa
tulkintaprosessissa muuttua. Esimerkiksi kogni-
tiivista psykologiaa kuvattaessa ldhteend kayte-
tddn Roger Siljod, joka edustaa sosiokulttuuris-
ta oppimisnidkemystd, ei kognitiivista psykologi-
aa. [tse asiassa tdssd kohdassa ei Siljo eikéd Puo-
limatka edes kuvaa kognitiivista psykologiaa,
vaikka sanovat ndin tekevinsd. Kuvaus osuu in-
formaationprosessointiteoriaan, kuten aiemmin
totesin.

Moneen paikkaan olisin myds toivonut l&h-
deviitteita tarkistaakseni, ketka todella vaittavit
jamitd. Seuraavassa on muutamia esimerkkejd sel-
laisista viitteistd, joihin jdin kaipaamaan viittei-
td. ”Koska konstruktivistisen hermeneutiikan
edustajat yleensd olettavat, ettd todellisuus on
perimmaltiédn jarjestyméton kokoelma erilaisia
yksityiskohtia tai sattumanvarainen kaaos...” (s.
126). ”Niinp4 useiden konstruktivistien nikemyk-
set kdytdnndssd heijastelevat naturalismia, jon-
ka mukaan mitéén yliluonnollista ei ole olemas-
sa, vaan kaikki on selitettdvé luonnollisten syi-
den perusteella (s. 178). ”Toisin kuin jotkut mo-
dernit konstruktivistit, Sokrates ei ajattele, etti
mitka tahansa oppilaan konstruktiot ovat hyvak-
syttavid.” (s. 299). Ketkd modernit konstruktivis-
tit ndin ajattelevat? “Ongelmana on taipumus

soveltaa konstruktivistisia malleja yksipuolises-
ti ja niihin joskus liittyva ajatus, ettd jokin tietty
konstruktivistinen malli pystyy ratkaisemaan
kaikki opetukselliset ongelmat.” (s.289-290) Olisi
mielenkiintoista tietdd, kuka on néin naiiviin aja-
tuksen esittdnyt. Ndmé ovat vain muutamia esi-
merkkeja. Lukija joka haluaisi perehtyé tarkemmin
esitettyihin véitteisiin jad kaipaamaan ldhteitd
monessa paikassa.

JOHTOPAATOKSIA

Puolimatkan mukaan konstruktivismin ongelma
ei ole sen tarjoamissa opetusmenetelmissd, vaan
niiden yksipuolisessa soveltamisessa, uskomuk-
sessa, ettd jokin tietty menetelma pystyisi ratkai-
semaan kaikki opetukselliset ongelmat” (s. 293).
Kasittadkseni tillaista yhden tietyn menetelmén
uskomusta ei liene kukaan konstruktivisti esitta-
nyt. Olen Puolimatkan kanssa tdysin samaa miel-
té siitd, ettd eri tilanteissa tarvitaan erilaisia ope-
tuksellisia lahestymistapoja, ja ettd menetelmien
tulisi olla yhtd monipuolisia ja joustavia kuin itse
todellisuus. Olen tdssd kirjoituksessa keskittynyt
erityisesti kognitiivis-konstruktivistiseen oppi-
misnidkemykseen vastauksena Puolimatkan esit-
tdmiin ndkemyksiin, mutta timai ei suinkaan tar-
koita, ettd pitdisin tdstd ndkokulmasta nousevia
opetusmenetelmid “ratkaisuina kaikkiin opetuk-
sellisiin ongelmiin”. Kognitiivisella ndkdkulmal-
la on paljon annettavaa opetukselle, mutta sen
liséksi tarvitaan myds muita, kuten pragmatisti-
sia, sosiokulttuurisia ja kontekstuaalisia nakdkul-
mia, koska ndiden kautta voidaan enemmén vai-
kuttaa itse opetuksen kéyténtdihin ja kulttuurei-
hin. Tarvitsemme toisiaan tdydentdvid nakemyk-
sid oppimisesta.

ikd on sitten lopulta konstruktivismin
jarealismin suhde? Puolimatka esittda

e toisilleen vaihtoehtoina, mutta toi-

saalta hdn méirittelee ne siten, etti toisensa pois-
sulkevuus ei néyttdisikddn valttimattomalta.
Konstruktivismin oletuksista hén toteaa (s. 375):
“tunnettu maailma on osittain ihmisen konstru-
oima”, realismista vastaavasti (s. 378): "suuri osa
todellisuudesta on olemassa riippumatta siité,
minkélaisen késitteellisteoreettisen viitekehyksen
pohjalta ihminen sen ymmaértdd” (kursivointi mi-
nun). Jos konstruktivismi ja realismi kuvataan
tdlla tavoin, voidaan paétella, ettd konstruktivis-
mi ei véitd koko todellisuuden olevan ihmisen




konstruoima, eikd realismi viita, ettei osa todelli-
suudesta olisi ihmisen konstruoima. Onko siis
lopulta kyse vain painotuseroista? Onko niin,
ettd realismi on enemmaéan ontologiaa ja konstruk-
tivismi enemmaén epistemologiaa? Liséksi tulee
vékisinkin mieleen Popperin (1972) ajattelutapa,
jossa mieli-maailma -dualismiin liitetdn vield “’kol-
mas maailma”, ideoiden maailma, joka on ihmi-
sen luomusta, mutta erillinen seké fysikaalisen
todellisuuden maailmasta ettd mentaalisesta maa-
ilmasta — viimeksi mainitun toimiessa vélittdjana
ndiden kahden vililld. Sosiaaliseen konstruktivis-
min osalta vastassa onkin jo taas toisenlainen
ajattelutapa, jossa mieli-maailma -dualismin mydté
hividd myos ontologian ja epistemologian raja.
Mutta se onkin sitten jo toinen juttunsa.

Keskustelemmepa sitten tietoteorioista tai op-
pimisteorioista, olen sitd mieltd, ettd dogmatismi
ja téydellisen ismin etsiminen ei ole kovinkaan
hedelmallisté (vrt. Mayer 1997), koska epatédydel-
linen ihminen ja hdnen tieteensa ei pysty koskaan
tdydellistd ismid rakentamaan. Epistemologisen
realismin ongelmana pidédn kaikkitietdvyyden
vaaraa, jonka nden suurempana uhkana kuin sen,
ettd konstruktivismista seuraisi arvotyhjio, kuten
Puolimatka néyttda pelkdavan.

Arvostan syvésti Puolimatkan pyrkimysta tuo-
da eettistd keskustelua oppimisen tutkimuksen
kentille, koska tdmé alue on selvistikin jadnyt
oppimisen perusmekanismeista kdydyn keskus-
telun varjoon. Olen Puolimatkan kanssa samoilla
linjoilla my®s eldmén perusarvoista, joista rakka-
us nousee keskeiseksi. [lman sité opettajankin tyd
on turhaa. Opetuksessa sen enempéd kuin tieteel-
lisessd keskustelussakaan emme tarvitse kaikki-
tietdvyyttd, vaan dialogia erilaisten ndkemysten
vélilld. Sitd kautta voimme kenties rakentaa jota-
kin uutta.

1. ”Radikaali konstruktivismi” sindnsd on monel-
la tavalla ymmarretty nikemys. Prawatt puhuu
radikaalista eli psykologisesta tai kognitiivisesta
konstruktivismista ja katsoo sen edustavan ”mo-
derneja” konstruktivistisia suuntauksia mieli-
maailma dualismeineen, kun taas Mayer (2002)
luokittelee sen eri ryhméén kuin “kognitiivisen
konstruktivismin” ja sijoittaa sen ei-dualistisiin
malleihin, joissa ei oleteta tiedon olevan repre-
sentaatiota ulkoisesta todellisuudesta. Tam4 ris-
tiriita johtunee siitd, ettd von Glasersfeldin (1984)
ajatuksissa on seké kognitiiviseen ettd ei-repre-
sentationaaliseen nikemykseen viittaavia ainek-
sia. Toisaalta hdnen epistemologiansa perustuu

ajatukseen, ettd tieto ei koskaan ole representaa-
tio ulkoisesta todellisuudesta, toisaalta han kui-
tenkin pitkélti nojaa Piaget’n skeemateorioihin
kuvatessaan tiedonmuodostusta. Saattaa olla,
ettd ndma ristiriitaiselta kuulostavat nakemykset
johtuvat siité, ettd von Glasersfeld pyrkii saman-
aikaisesti kuvaamaan tiedonmuodostusta seké
yleiselld ettd yksilon tasolla.
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