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Engestrom, Yrjo. 1981. Kasvatus- ja opetustyon tieteellistyminen. Aikuiskasvatus I,
1, 9—15. — Artikkelissa tarkastellaan kriittisesti behaviorismia ja siihen nojaavaa
opetusteknologista ajattelua. Kasvatus- ja opetustyon mddrdllinen laajeneminen toi
mukanaan tarpeen rationalisoida ja mekanisoida tdtd toimintaa. Seurauksena oli ope-
tuksen automatisointia ja valmiiden, mosaiikkimaisten opetuspakettien valmistusta ja
kdyttod. Opetusteknologisen ajattelun noudattaminen ei kuitenkaan anna aineksia
henkisten valmiuksien perusteelliselle oppimiselle tai keskeisten avainkdsitteiden ja pe-
riaatteiden omaksumiselle. Opetustyon tieteellistymisen edellytyksind nihdddn toisaal-
ta tarvittavan tietoa ihmisen oppimisprosessista ja sen didaktisesta hallinnasta sekd toi-
saalta tietoa oppimisen ja opetuksen yhteiskunnallisista rakennetekijoistd.

Kdsityomdisyyden ihanne
kasvatus- ja opetustydssd

-Viime aikoina on ollut muodikasta korostaa
kasvatus- ja opetustydn emotionaalisia, sosi-
aalisia, taiteellisia ja moraalisia puolia suoraan
tai epasuorasti vastakohtana tiedolliselle, kog-
nitiiviselle puolelle. Eri yhteyksissd on arveltu
koulutuksen muodostuneen ’liian teoreettisek-
si’ ja elamalle vieraaksi.

Esimerkin tdmédn suuntaisesta ajattelusta
tarjoaa amerikkalainen Alan R. Tom &skettdin
julkaistussa artikkelissaan ’Opetus moraalise-
na késityond: Metafora opetusta ja opettajan-
koulutusta varten’ (Tom 1980). Tomin mu-
kaan hallitsevan ldnsimaisen kasityksen puit-
teissa opetusta on pidetty sovellettuna tieteen4.
Téama nakemys on kuitenkin johtanut umpiku-
jaan: kasvatus- ja opetustapahtuma on niin
monimutkainen, ettei siitd voida 16ytda yksise-
litteisid lakeja. Sitdpaitsi opettajat itse eivét
useinkaan koe olevansa tieteen soveltajia, vaan
pikemminkin kasityoldisida. Kédsityomaiseen ta-
paan he paljolti myos toimivat kdytannossa.

Ndin ollen Tomin mielest4 tarvitaan uusi ké-
sitys opetuksesta. Opetus on miellettdvd mo-
raaliseksi kasityoksi. Havainnollistaakseen ta-
td Tom vertaa opetustyotd kalastajan tyohon.
’’Molemmissa tarvitaan monimutkaisia taito-
jen ketjuja, jotka mestari oppii hallitsemaan
rutiininomaisesti. Molemmissa sddntdjen jar-
jestelmdat ovat epatédydellisid, mistd johtuen ru-
tinoituneiden taitojen kaytto saattaa kdytin-
non tilanteessa johtaa epdonnistumiseen. Kos-
ka sddntodjdrjestelmit ovat epatdydellisid, vé-
littbmén tilanteen arviointiin perustuva pda-
toksenteko on ratkaisevan tiarkedd, samoin ky-

ky viedd ldpi miké tahansa toimintalinja joka
ndyttdd todenndkodisimmin johtavan onnistu-
miseen.”’ (Tom 1980, 318) Tom kuvaa kalasta-
jan toimintaa erdinlaisena vuosien kokemuk-
seen perustuvana herkkyytend, kykynd miltei
vaistonomaisesti aavistaa kalojen todennikdi-
simmit sijainnit ja liikkeet, sopivimmat syotit
jne. erilaisissa olosuhteissa.

Tomin mukaan kalastaminen eroaa opetta-
misesta ainoastaan siind, ettd opettamiseen si-
sdltyy aina moraalinen ulottuvuus. Kalastajal-
la ei ole moraalisia velvoitteita ja tunteita kalaa
kohtaan, mutta opettajan suhde oppilaisiin on
valttamattd moraalinen, se sisdltda aina arvo-
valintoja.

Tomin mukaan ei ole eiké voi olla ’kalasta-
misen tiedettd’. Sama koskee kasvatusta ja
opetusta. Molempia leimaa ennakoimatto-
muus. Kasvatus- ja opetusty0ssa tarvitaan en-
nen kaikkea tilanneherkkyyttd, taitoa ’lukea’
oppilaiden kéyttaytymisen antamia vihjeitd ja
muuntaa joustavasti omaa kédyttadytymistéd néi-
den vihjeiden mukaan.

Tomin esittamat kasitykset eivét ole vieraita
meilldkadn. Esimerkiksi keskustelussa ns. yh-
teisokasvatuksesta vastaavat ddnenpainot ovat
toistuvasti esilld: ’’Onko tavoitteena selvitd
opetuksen tieteellistamiselld kasvatuksesta,
opetuksen tieteelld kasvatuksen taiteesta, teo-
rialla kdytannostd ja tekniikalla opettajan ko-
ko persoonallisuuden kehityksen valttamatto-
myydestd vuorovaikutuksessa ihmisiin, oppi-
laisiin?’’ (Simola 1980, 7) Kaipion ja Murron
mukaan kasvattajan keskeisimpié taitoja on ti-
lanneherkkyys: *’tilanteen eri vaihtoehtojen on
ikdankuin salamannopeana filminauhana kul-
jettava ohi silmien, ja silla hetkelld parhaalta
tuntuvaan kokonaisvaihtoehtoon on tartutta-
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va ja ratkaisu tehtdva nopeasti’” (Kaipio &
Murto 1980, 71). Tahén liittyy kielteinen arvio
teorian merkityksestd: ’teoreettinen perusta ei
sellaisenaan anna paljonkaan vilineitd kdytan-
non  kasvatustilanteiden ratkaisemiseksi’’
(mts., 73).

Ndin hahmottuu kuva kasvattajasta ja opet-
tajasta sosiaalis-moraalisen tilannehallinnan
kasityoldisend, henkiloni joka on vuosien ko-
kemuksen avulla saanut ’silmat selkdansakin’.
Kuva on nostalginen ja todellisuutta pakeneva.
Tallaisen nostalgisen kaipuun ja todellisuus-
paon suosio on helppo ymmartia, kun erittelee
kasvatus- ja opetustyon muuttumista luonteel-
taan teolliseksi toiminnaksi viime vuosikym-
meniné.

Kasvatus- ja opetustyon
teollistuminen

Kun Tom kéyttaa vertauskuvana kalastajan
tyotd, hdn puhuu itse asiassa sunnuntaikalas-
tajan vapaa-ajan toiminnasta. Yhteiskunnal-
listunut kalastustyd nykyaikaisessa mielessd on
jotakin aivan muuta kuin Tomin kuvaama
harrastus. Se on teollista toimintaa, jota suori-
tetaan uivilla kalatehtailla. Tys on pitkille me-
kanisoitua, se on paloiteltu monotonisesti tois-
tuviin osatehtéviin ja jarjestetty hierarkisen or-
ganisaation muotoon.

Vastaava teollistumiskehitys on viime vuosi-
kymmeninid ulottunut myos kasvatus- ja ope-
tustyohon. Koulutuksen maaréllinen paisumi-
nen on tuonut mukanaan kasvatuksen ja ope-
tuksen rationalisoinnin ja mekanisoinnin. Jo
vuonna 1954 opetuksen rationalisoinnin uran-
uurtaja, nykyaikaisen behaviorismin johto-
hahmo B.F. Skinner kirjoitti: >’Koko péatevék-
si tulemisen prosessi milla tahansa alueella on
jaettava hyvin suureen mairddn hyvin pienid
askelia ja vahvistaminen on tehtdvé riippuvai-
seksi kunkin askeleen menestyksellisestd suo-
rittamisesta. ...opetuksellisia kaytantoja kos-
kevien tietojemme nykytila ndyttdd osoittavan
ajoittamisen olevan jarjestettdvissd tehok-
kaimmin opittavan materiaalin suunnittelun
kautta. Tekemalld jokainen toistaan seuraava
askel niin pieneksi kuin mahdollista vahvista-
misen useus voidaan nostaa maksimiin samalla
kun mahdolliset aversiiviset seuraukset véaris-
td suorituksesta voidaan vdhentdd minimiin.
Muut tavat suunnitella oppimateriaali tuotta-
vat muita vahvistamisen ohjelmia.”’

Ja edelleen: >’oppimisen kokeellisessa tutki-
muksessa on havaittu, ettd vahvistamisen mia-
rakiintiot, jotka ovat kaikkein tehokkaimpia
organismia kontrolloitaessa, eivét ole jirjestet-
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tdvissd opettajan henkilokohtaisen harkinnan
kautta. Organismiin vaikuttavat sellaiset hie-
nosyiset vahvistamisyksikoiden yksityiskoh-
dat, jotka ovat ulkopuolella inhimillisen orga-
nismin jirjestelykyvyn. On kiytettivd mekaa-
nisia ja sdhkoisid apuvilineitd. Mekaanista
apua vaatii myos pelkkd vahvistamisyksikoi-
den madrd... Yksinkertainen tosiasia on, ettd
puhtaana vahvistamismekanismina opettaja
on vanhanaikainen.’’ (Skinner 1968)

Opetuksen teollistaminen edellyttas ’ennalta
paketoitua’ ja ’opettajavarmaa’ opetusta.
Opetusteknologia syntyi tdyttdméaidn tatd teh-
tdvad. Se tuotiin Suomeen USA:sta ja muista
lantisen teollisen maailman keskuksista 1960-
ja 70-lukujen taitteessa. Maahantuojana ja en-
simmdisend soveltamiskenttini toimi tyoeld-
min aikuiskoulutus.

Opetusteknologian laajimmin levinnyt osa
on opetustavoitteiden méadrittdminen ns. péi-
tekdyttdytymistermein aidon behavioristisessa
hengessi (vrt. Mager 1970). Taustalla on kui-
tenkin kokonaisvaltainen nidkemys my0s oppi-
sisdltéjen valinnan ja koko opetussuunnitel-
man laadinnan rationalisoinnista. Kasvatus-
lehden vuonna 1972 ilmestyneessd, tydeldmén
koulutusta késitteleviassd teemanumerossa
Jouko Matilainen hahmotteli ammatillisen
opetuksen sisdltojen valintaa seuraavasti:
> Analyysin avulla pyritdan selvittimédin ne
valmiudet, jotka koulutetulla taytyy olla, jotta
hén pystyisi suorittamaan ammatissaan esiin-
tyvit tehtévit. ...Analyysi on siten selvitys am-
matin opetussisillosti eli inventaariin verratta-
va luettelo niistd tiedoista ja taidoista, joista
ammatti muodostuu. ...Analysoitaessa am-
matti jaetaan ensin osa-alueiksi ja sitten yha
pienempiin osiin kunnes p#édstddn kerrallaan
kisiteltdaviksi sopivaan osaan: opetusyksik-
koon.”” (Matilainen 1972, 209)

Opetusteknologinen malli ottaa annettuina
olemassaolevat tyotehtdvit tai koulutettavien
elaméssd tyypillisind esiintyvdt tilanteet. Se
pilkkoo nimi mahdollisimman pieniksi osa-
siksi ja valitsee opetettavat sisdllét suoraan nii-
den mukaan. Tami mosaiikkimainen ajattelu-
tapa johtaa kaikenlaisten kokonaisteorioiden
hylkimiseen. Pyritddn mahdollisimman suo-
raan kayttokelpoisiin erillistietoihin ja -taitoi-
hin. Samalla tavoitteena on tietojen ja taitojen
viliton mitattavuus. Tiedoista ja taidoista tulee
markkinoilla vaihdettavaa kappaletavaraa.

Tami opetusteknologinen tavara-ajattelu
toteutuu tyylipuhtaana eri koulutusasteilla laa-
dituissa opetustavoitteiden ’taksonomioissa’.
Vahvimmin se lyo lapi opetuskdytdantdoon kus-
tantajien tuottaman oppimateriaalin valityk-



. selld, ns. rasti ruutuun-tehtiving, mallikokeina
jne. ’Keskikoulun #idinkielen opiskelua var-
ten hankittiin Setdlan kielioppi ja muutama lu-
kukirja. Sarnat kirjat hankki opettaja. Nyt Se-
talaa korvaavia kirjasarjoja on yldasteella kuu-
si ja esimerkiksi ’Oma kieli’ -sarjan jokainen
osa sisdltdd suraavat tuotteet: Oppikirja, Tyo-
kirja, Opettajan oma, Kalvot, A#nitteet, Ko-
keet. Niiden rinnalla on mahdollista kayttdd
Oma lukutaito-kirjaa. Paketti per vuosi on jar-
jestelmén ajatus.”’ (Koskinen 1980, 17)

Perinteiseen ’opetuksen vapauteen’ tottunut
kasvattaja kokee opetusteknologian usein en-
sin miellyttdavand helpotuksena. Tehtévit, ko-

keet, kalvot jne. on laadittu valmiiksi — mika-.

pé sen miellyttivampéda ylikuormitetulle opét'-
tajalle. Pitemmain paille opettaja kokee me-
nettdvidnsd jotakin — muuttuvansa kasvotto-
maksi ja persoonattomaksi opetusteknikoksi.
Hain alkaa hakea lievitystd tunteiden ja ihmis-
suhteiden alueelta. Syntyy kysyntid ’dialogipe-
dagogiikalle’ (vrt. Kallos 1978), ’orgaaniselle
opetukselle’ (Gunnerblad & al. 1974) jne. Ope-
tusteknologia samaistetaan ’tietojen’ tai jopa
’teorian’ korostamiseen. Kasvattaja kokee me-
nettdviansd kasvatustehtdvinsa ja tahtoo hypa-
td pois opetusteollisuuden liukuhihnalta. Mil-
tei mikd tahansa ’humaanin’ tuntuinen vaih-
toehto muodostuu houkuttelevaksi. Tiede al-
kaa néyttdytyd vihamielisend ja vieraana voi-
mana, joka uhkaa hévittda mielekkyyden tyos-
ta.

Téahén liittyy viime vuosina kayty keskustelu
opettajien ’deprofessionalisoitumisesta’ (esim.
Hoyle 1980). Eréat koulutuskriitikot ovat aset-
taneet kyseenalaiseksi pyrkimyksen opettajien
tieteellisen pitevyyden kohottamiseen vedoten
siihen, ettd kyseessd on ldhinnd ammattikun-
nan itsetarkoituksellinen pyrkimys vahvistaa
omaa asemaansa. Deprofessionalisoitumisen
kannattajat katsovat, ettd tieteellisen koulu-
tuksen laajentamisella ei ole oleellista merki-
tystd opettajien arkityon kannalta — pikem-
minkin se etddnnyttdd opettajia oppilaidensa
todellisista eldminolosuhteista ja tarpeista.
Siksi olisikin hévitettdva muodolliset patevyys-
vaatimukset ja avattava paidsy opetustyohon
kelle tahansa, jolla siihen on taipumuksia.

Hoyle huomauttaa tdhan: ’Kriitikkojen ar-
gumenteilla olisi enemmaén painoa, jos vallitsisi
yleinen poliittinen tahto palata yksinkertai-
sempaan yhteiskuntaan, jossa riittdisi koulutus
paikallisen yhteis6n eliméin; mutta téllaisesta
tahdosta ei ole merkkejd. Siksi, kun uutta tie-
toa luodaan ja suoritetaan innovaatioita ope-
tussuunnitelmassa, pedagogiikassa ja organi-
saatiossa, sdilyy tarve auttaa opettajia jollakin

tavoin kohtaamaan ndmé muutokset.”” (Hoyle
1980, 51)

Kasvatus- ja opetustyon

teollistumisen sisdiset ristiriidat

Mitka ovat kasvatus- ja opetustyon kehittd-
misen todelliset vaihtoehdot? Onko valittava
joko alistuminen opetusteollisuuden valmiiksi
paketoitujen tuotteiden tekniseksi vélittdjaksi
tai todellisuuden pakeneminen tunteiden, ih-
missuhteiden ja kisityomdiisen kasvatustyon
katoavaan lintukotoon?

Tillainen asetelma jdttd4 huomiotta opetuk-
sen teollistumisen sisdisen ristiriitaisuuden. Sen
valaisemiseksi palaamme vield hetkeksi Tomin
kalastusvertaukseen. Askettdin julkaistu lehti-
artikkeli kertoo uuden tekniikan vaikutuksesta
kalastukseen:

»Tamin pdivin kalastaja on taituri, joka kaytte-
lee monimutkaista tekniikkaa insinoérin ottein.
...Kahdesta kaikuluotaimesta mies seuraa meren-
pohjaa aluksen edessd ja alla. Kaikuluotain ker-
too myds troolin sijainnin. Kolmas luotain kertoo
kuvaputkellaan, onko kalaa aluksen sivulla. Mies
istuu pyorivissi tuolissaan, seuraa luotaimia, dec-
caa ja tutkaa silmillddn ja hoitelee kasilladn vins-
sejd ja vipuja. Ruori on aluksessa endé koristee-
na, ohjaus sujuu pienelld vivulla. ...vinssit nosta-
vat troolia karien kohdalla ja palauttavat troolin
taas pohjaan, kun piikki on ohi. ...Mestarin ei
juuri tarvitse tulla ulos kannelle, ellei hdn halua.
Julanta (laiva) pérjdé tiukan paikan tullen jopa
kolmen miehen miehist6lld. Trooli voidaan hoitaa
kahden miehen voimin. Kun saalis saadaan aluk-
sen sisaan, se voidaan lajitella jo aluksessa. Lajit-
telukone erottaa pienet silakat suurista; pienim-
mdt rehuksi ja suuret teollisuuteen fileeratta-
vaksi.”

(Helsingin Sanomat 12.4.1981)

Tama kuvaus viittaa automaation myota ke-
hittyviin uusiin piirteisiin tyoprosesseissa. Pro-
sessin kontrollointityd alkaa korvata pitkélle
ositetun vaihetyon tai esim. yksittdisen koneen
kayttamisen. Prosessin kontrollointi ja valvon-
ta ndyttdd sindnsi usein darimmadisen yksinker-
taiselta ja yksitoikkoiselta. Se on péddasiassa
paikallaan istumista ja nappien painamista.
Kuitenkin virhesuoritukset tai vaarit reaktiot
automaattisen prosessin hiiriytyessd saattavat
johtaa tavattoman laajamittaisiin seuraamuk-
siin. Téstd johtuen vallitsee ristiriita. Suuri osa
tyOstd voitaisiin hallita hyvin vahiisella koulu-
tuksella, oppimalla tiettyjd rutiinisuorituksia.
Mutta yllattavissd hairiotilanteissa tarvitaan
koko prosessin teoreettista kdsittamista — sel-
laisia taitoja joita ylld kuvatun huippumoder-
nin troolarin kapteenilta edellytetddn koko
ajan. Toisin sanoen ilmenee samanaikaisesti ja
samassa tydprosessissa seki tyon mekanisoitu-
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mista ja rutinisoitumista ettid aivan uudenlais-
ten tiedollisten, teoreettisten vaatimusten ’esiin
pulpahtamista’. Jalkimmdiinen tendenssi nos-
taa yhd useammin esiin kysymyksid: Miksei
prosessin valvojan ja ohjelmoijan tydti voitai-
si yhdistd4? Miksei prosessin valvojille ja ope-
raattoreille voitaisi opettaa myos ohjelmointia
ja suunnittelua?

Sovellettuna kasvatus- ja opetustydhon ta-
mé merkitsee ensinndkin vaatimusta eritelld
huolellisesti opetusteknologian ja opetuksen
teollistamisen ristiriitaisia vaikutuksia. Val-
miiksi paketoidun oppimateriaalin ja siihen
liittyvén teknisen vilineiston ldpilyonti merkit-
see laajasti ottaen tietynlaista opetuksen auto-
matisointia. Kytkeytyessddn tietokoneiden
opetukselliseen kayttoon tdmi kehitys voimis-
tuu. Opettajasta ndyttdd yha enemmén tulevan
opetustapahtuman jarjestelija — tietynlainen
’prosessin valvoja’, joka ei enédd hallitse ope-
tuksen siséltoja eikd sen prosessia kokonaisuu-
tena. Sisdltojen ja prosessin suunnittelu siirtyy
yhd enemmian kustantajien asiantuntijoille.
(tai tietokoneohjelmien laatijoille).

Joutuessaan téllaiseen ulkokohtaisen jérjes-
telijan ja valvojan rooliin opettaja menettidi
tosiasiallisesti ammattipatevyyttdin. Mutta sa-
manaikaisesti prosessissa ilmeneviit ylliatykset
ja ongelmat suuntaavat kehitystd toisaalle.
Kasvatus- ja opetustyossi ndméi hiiriot ovat
jatkuvia, monimuotoisia ja kirkevid. Koulus-
sa niiden ensimmdiisend oireena ovat yleensi
tyorauha- ja motivaatiopulmat. Aikuiskoulu-
tuksessa hairiot ndkyvit usein vasta jalkiki-
teen, jouduttaessa silmitysten oppimistulosten
kanssa kentéllda, ammattikdytdnnossa ja arkie-
lamédssd. Mita tehdd, kun ’opittua’ ei kyeté-
kdan soveltamaan, kun sen siirtovaikutus uu-
siin tilanteisiin on mitdtén? Mitd tehdd, kun
alkaa paljastua, ettd pyoritimme tuhansia
kurssipdivid vuosittain voimatta varmasti va-
kuuttua, ettd oppilaamme ovat todella oppi-
neet jotakin oleellista? Kurssin lopussa ’péite-
kayttdytymistd® mittaavilla kokeilla mittaam-
me tavallisesti ulkomuistia ja hetkellistd pént-
tayskykyad. Niistd ei tdssd ole paljoa apua.

Valtionhallinnon henkiléstékoulutusta voi-
daan kayttdd esimerkkind. 1970-luvulla voi-
makkaasti paisunut henkilostokoulutus raken-
tui opetuskdytdnndssddn opetusteknologian
varaan. Sitd pehmensivét ja tdydensivit erilai-
set ryhmd- ja tunnepainotteiset mallit. Kdytin-
nossa kouluttajien ammattikdytdntd muovau-
tui suureksi osaksi *pakettikoulutuksen’ jérjes-
telemiseksi. Esimerkiksi johdon koulutuksessa
suuri osa paketeista ostetaan kaupallisilta yri-
tyksiltd, jotka tuottavat niitd suoraan
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USA:sta. Téllaisen kehityksen sisdiset ristirii-
dat kehkeytyivit 1970-luvun aikana ja saivat il-
mauksensa sekd kouluttajien ettid koulutetta-
vien turhautumisena. Valtiovarainministerion
koulutuspaallikké  kirjoitti vuonna 1977:
”’Koulutuksen didaktinen taso on toisinaan
heikkoa ja itse koulutustapahtuma siten teho-
ton. Opetussisdltond tarjotaan liian paljon
yleistd, pinnallista, heikosti valtionhallinnon
konkreettiseen tilanteeseen sopeutettua oppiai-
nesta. Koulutus on usein kapeaa ja lyhytkes-
toista eikd henkisten ja kdytdnnollisten val-
miuksien perusteellista opettamista.”” (Tarvai-
nen 1977, 12)

Tallaisten vaikeuksien esiin nouseminen,
tormddminen ulkokohtaisen ’jirjestelijidn’
roolin rajoihin, asettaa polttavana kysymyk-
sen: miten voisi aikaansaada oppimista, joka
tuottaa todellisia muutoksia oppilaiden arki-
sessa kaytdannossd, so. keskeisten avainkisit-
teiden ja periaatteiden omaksumista itsendi-
seen soveltamiskykyyn saakka? Paljastuu, ettd
opetusteknologia sen paremmin kuin erilaiset
muodikkaat ryhmékayttdymisen mallitkaan ei
anna juuri mitdédn aineksia ihmiselle ominais-
ten korkeampien henkisten toimintojen, ennen
muuta tietoisen kielen avulla tapahtuvan oppi-
misen ymmartdmiseksi ja hallitsemiseksi. Edel-
leen paljastuu, ettd tietoisia, laajaan siirtovai-
kutukseen johtavia oppimisprosesseja ei voi
suunnitella eika toteuttaa hallitsematta syvalli-
sesti opetettavaa sisdltdod, omaksuttavan tieto-
aineksen ’syvidrakennetta’, sen sisdisia avain-
késitteitd ja periaatteita.

Téastd seuraa kysymys: Miksei opetuksen
’jérjestelijan’ ja opetuksen suunnittelijan tyoti
voisi yhdist44? Mikseivit opettajat ja koulut-
tajat voisi oppia hallitsemaan my6s opetettavia
tietosisaltdjd ja opetus-oppimisprosessin ko-
konaisuutta? \

Tieteellisesti hallitun
kasvatus- ja opetustyon
edellytyksid

Behaviorismin ja sithen nojautuvan opetus-
teknologisen ajattelun umpikuja heijastuu voi-
makkaasti timénhetkisessd oppimisen ja ope-
tuksen tutkimuksessa. Voidaan sanoa, ettd
1970-luvun aikana on ldnsimaissa talla alueella
tapahtunut peruuttamaton paradigman, lihes-
tymistavan muutos. Kognitiivinen psykologia
on syrjayttanyt behaviorismin voimakkaimmin
etenevand virtauksena oppimisen tutkimukses-
sa. Ulkoisten drsykkeiden ja reaktioiden me-
kaanisten yhteyksien kehittelyn tilalle on ko-
honnut "’kasitys ihmisestd tietoa valikoivana,
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tulkitsevana ja aktiivisesti kdyttdvana olento-
na, joka ’konstruoi’ oman kuvansa maailmas-
ta. ...Siihen liittyy muutos myos tutkimusme-
todiikan painopisteessd, siirtymisti tuotoksen
— toiminnan tuloksen — kvantitatiivisesta tar-
kastelusta kohti prosessien kvalitatiivista tar-
kastelua.”” (von Wright 1980, 69)

Suomessa tdmd paradigman muutos on vas-
ta ’hiipiméssd’ sisddn yliopistojen porteista.
von Wrightin johtama tutkimusty6é Turun yli-
opistossa (von Wright & al. 1979) ja Martonin
ryhmén kirjan (Marton & al. 1980) suomenta-
minen ovat tdstd merkkeinid. Toisaalta jo pit-
kaan kognitiivisten prosessien laadulliseen tut-
kimukseen suuntautuneella neuvostopsykolo-
gialla ja -pedagogiikalla on meilld viime vuosi-

L™

KENUELY

k—ULKOISTAMISTA

tehtdvien suorittamiscta,
ympdrdivin todellisuuden
kdsittelys ja muuttamista,
uuden tuottamista opitun avulla

ONTROLLTA
man oppimisen kriittistcad
prviointia

’
,\\\ _

OPPILAAN AIKAISEMPI TIETORAKENNE

muodostuva uusi

-
e . sisdinen malli
( ~Jjdsentyneisyys /

> -tietoisuus ﬁ

( -selittdmisen Syvyys

N O ,& .

na ollut merkittdvd rooli ajattelutavan muu-
toksessa (vrt. erityisesti Galperin 1979; Leont-
jev 1977; Lurija 1979).

Kognitiiviselta kannalta oppimisprosessi
voitaisiin kuvata pelkistettyni mallina ylldole-
van kaavion tapaan (vrt. Engestrom 1981).

Tallainen oppimisprosessin malli on kuiten-
kin vield vikivaltainen abstraktio todellisuu-
desta. Itse asiassa oppiminen tapahtuu aina
yhteiskunnallisessa ympaérist6ssé ja yhteiskun-
nallisesti méardytyneend. Koko kaaviossa
esitetyn mallin ympdérille voitaisiin piirtda ke-
hykset, jotka ilmentdvdt oppimisprosessin
"puitetekijoitd’ ja ndiden ympérille vield laa-
jemmat kehykset, jotka ilmentivit yhteiskun-
nan taloudellisia, poliittisia ja ideologis-kult-
tuurillisia rakennetekijoita.
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Tallaiset kehykset eivdt kuitenkaan selitd,
miten  oppimisprosessin  yhteiskunnallinen
médrdytyminen todellisuudessa tapahtuu —
mitkd ovat sen mekanismit. Téssd yhteydessi
tdtd kysymystd voidaan vain jdsentid, ei suin-
kaan eritelld perusteellisesti. Oppimisen yhteis-
kunnallista maardytymistd voitaisiin lihestya
seuraavista ndkokulmista:

— Oppimismotivaatio: kapitalistisessa mark-
kinataloudessa ty6n ja opiskelun motivaa-
tioperustaksi pyrkii muodostumaan ab-
strakti, vieraantunut ja vilineellinen palkan,
arvosanojen tms. vaihtoarvovastikkeiden
tavoittelu (vrt. Engestrom 1979). Muodos-
tuu ’oppilaan rooli’, jota leimaa vilinpita-
mattdmyys opittavaa asiasisiltod kohtaan,
kiinnostus vain omaa selviytymisti ja suo-
riutumista kohtaan.

— Oppimisen sisalto: sanotun kaltainen oppi-
mismotivaatio nidyttdd luovan maaperii
oppilaiden tietoisuuden ’osastoitumiselle’
toisistaan irrallisiksi (usein piilevisti keske-
nédn ristiriitaisiksi) ja heikosti tiedostetuik-
si palasiksi, joita kutakin kiytetddn aina ti-
lanteen niin vaatiessa oman selviytymisen
turvaamiseen, mutta jotka eivdt muodosta
mitddn kokonaisvaltaista, ajattelua ja toi-
mintaa ohjaavaa teoriaa tai kisitejarjestel-
mad. Tallaisen ’osastoituneen’ tiedon yh-
teys tunteisiin ja tahtoon on heikko. Juuri
pirstoutuneisuutensa takia téllainen tieto ei
kykene antamaan juuriin menevii selityk-
sid ymparoivdn maailman ilmidille, vaan
jattaa kayttaytymisen pitkélle stereotyyp-
pisten kaavojen varaan (vrt. Engestrom
1981a). ’Osastoitumiseen’ liittyy ldheisesti
tiedon jdaminen ylipddnsa kuvailevalle,
empiiriselle tasolle. Teoreettiset yleistykset
edellyttavat opiskeltavien ilmididen alku-
perdn ja yleisten sisdisten suhteiden oivalta-
mista, vastaamista kysymykseen ’miksi?’.
Téllaisen tiedon omaksuminen on vaikeasti
sovitettavissa yhteen vilineellisen opiskelu-
motivaation ja tiedon ’osastoitumisen’
kanssa (vrt. Dawydow 1977).

— Oppimisprosessin eteneminen: oppiminen
pyrkii muodostumaan katkonaiseksi, oppi-
misen yhteiskunnalliset puitteet suosivat
’valmiin’ tiedon vastaanottamista sen si-
jaan, ettd tieto synnytettiisiin todellisuu-
den ristiriitoja analysoimalla ja testattaisiin
kdytdnnossd, todellisuuden selitysmallina.
Oppiminen jad puolitichen, kuolleiksi
muistinvaraisiksi késitteiksi tai suppeiksi
kdytdnnon taidoiksi, joiden teoriaperustaa
ei hallita. Opetus ja elimi jaavit etaille
toisistaan.
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Néma piirteet kuvaavat kasvatus- ja opetus-
tyon puitetekijéiden muodostumista nimen-
omaan oppimisen kannalta. P#iltd katsoen
puitetekijat ovat suoraviivaisen kielteisid. To-
dellisuudessa tillaiset puitetekijét ovat itse si-
sdisesti ristiriitaisia. Oppilaiden oppimisessa
vaikuttavat aivan saman tyyppiset, heidin
omasta tyOstdédn ja eliméntilanteestaan nouse-
vat ristiriidat kuin opettajankin tyossd. Siksi
puitetekijat muodostavat vain  opetus-
oppimistapahtuman ’kuoren’, jonka sisdlld
liikkuva prosessi voidaan joko jattdda sokeasti
muovautuvaksi tai ottaa tietoisen, tieteeseen
perustuvan ohjauksen kohteeksi.

Opettaja, joka lahtee tieteellistaiméiin ope-
tustyotddn yhdessd tyotovereidensa kanssa,
tarvitsee siis kahdenlaista tietoperustaa ja nii-
den yhteensovittamista. Ensinnékin hén tarvit-
see tietoa ihmisen oppimisprosessista ja sen di-
daktisesta hallinnasta. Téhan liittyy kiintedsti
tieto oman opetettavan sisdltdalueen ’syvira-
kenteesta’, sen keskeisistd teoreettisista yleis-
tyksistd. Toiseksi hin tarvitsee tietoa oppimi-
sen ja opetuksen yhteiskunnallisesta maariyty-
misestd omassa yhteiskuntamuodossamme,
kapitalismissa. Néiden tietojen lihteeni olevat
tieteelliset traditiot ovat viel4 suurelta osin eril-
lddn toisistaan. Paine opetus- ja kasvatustyon
kaytdnnolliseen tieteellistimiseen pakottaa
myOs ndmé tutkimussuuntaukset ldhenemiin
toisiaan.

Lahteet:

Dawydow, W.W. 1977. Arten der Verallgemeine-
rung im unterricht. Berlin: Volk und Wissen.
Engestrom, Y. 1981. Perustietoa opetuksesta. Hel-

sinki: Valtiovarainministerié (ilmestyy).

Engestrom, Y. 1981a. The laws of nature and the
origin of life in the pupils’ consciousness: A stu-
dy of contradictory modes of thought. Scandina-
vian Journal of Educational Research 25:2 (in
press).

Engestrom, Y. 1979. Koulunkédyntimotivaatio tutki-
muksen kohteena. Osat I—II. Ammatinvalinta
23:3, 12—15 ja 23:4—5, 39—43.

Galperin, P.J. 1979. Johdatus psykologiaan. Hel-
sinki: Kansankulttuuri.

Gunnerblad, G. & al. 1974. Organisk utbildning.
Uddevalla: PA-radet.

Helsingin Sanomat 12.4.1981. Uusi tekniikka mul-
listaa kalastusta/Holmstromien Julanta parjaa
kolmella miehelld.

Hoyle E. 1980. Professionalization and deprofes-
sionalization in education. In Hoyle, E. & Me-
garry, J. (ed.) World yearbook of education
1980: Professional development of teachers.
London & New York: Kogan Page & Nichols
Publishing, p. 42—54.

Kaipio, K. & Murto, K. 1980. Toimiva yhteiss. Jy-
véskyld: Gummerus.



Kallés, D. 1978. Den nya pedagogiken. Stockholm:
Wabhlstrom & Widstrand.

Koskinen, I. 1980. Miten kéy opettajan? Koulutyon-
tekija 6: 5—6, 16—17.

Leontjev, A.N. 1977. Toiminta, tietoisuus, persoo-
nallisuus. Helsinki: Kansankulttuuri.

Lurija, A.R. 1979. Psykologia ja psyykkisen toimin-
nan kehityshistoria. Helsinki: Kansankulttuuri.

Mager, R. 1970. Opetustavoitteiden maarittiminen.
Helsinki: Otava.

Marton, F. & al. 1980. Oppimisen ohjaaminen. Hel-
sinki: Weilin & G606s.

Matilainen, J. 1972. Ammatin opettamisen suunnit-
telu. Kasvatus 3:4, 208—213.

Simola, H. 1980. Yhteisokasvatus vai luokkayhtei-
son kehittdminen. Koulutyontekija 6: 5—6,
4—17.

Skinner, B.F. 1968. The technology of teaching.
New York: Appleton Century-Crofts.

Tarvainen, P. 1977. Valtio henkilostonsd koulut-
tajana. Hallinto 10/1977, 2—13.

Tom, A.R. 1980. Teaching as a moral craft: A me-
taphor for teaching and teacher education. Cur-
riculum Inquiry 10:3, 317—323.

von Wright, J. 1980. Kognitiivisen psykologian ke-
hityksen piirteitd. Psykologia 15:2, 67—71.

von Wright, J. & al. 1979. Oppimisen strategia
kouluidssd I. Turun yliopisto. Psykologian tutki-
muksia 33.

Aikuiskasvatus 1/1981

15





