
Yrjö Engeström Keskustelua 

Oppiminen, tieto ja toimi�ta 

Maikki Kaajakari (1983) kirjoitti viime nu­
merossa kriittisiä kommentteja kirjastani 'Pe­
rustietoa opetuksesta' (Engeström 1982). Kes­
kustelu on tarpeen ja jatkan sitä tässä. Kaaja­
kari päätti siirtää kirjan pois käsistään ja kir­
joittaa vaikutelmistaan. Minäkään en pitäydy 
kirjan tekstiin, vaan kirjoitan ajatuksistani. 

Kaajakari nostaa kirjoituksessaan esiin neljä 
ongelmaa: ensinnäkin kysymyksen tiedon 
luonteesta, toiseksi kysymyksen opettamisen 
luonteesta, kolmanneksi kysymyksen opiskeli­
jan elämänkokemuksen merkityksestä opetus­
oppimisprosessissa ja neljänneksi kysymyksen 
toiminnan teorian ja kognitiivisen psykologian 
suhteesta. Hahmottelen omia ajatuksiani näi­
den neljän kysymyksen mukaisessa järjestyk­
sessä. Mainittakoon, että saman tapaista kes­

kustelua on äskettäin käyty myös Koulutyön­
tekijä-lehdessä (Engeström 1983d; Kuure 
1983). 

Mitä on tieto? 

Kaajakari arvelee, että arvostan tietona vain 
loogista, jäsentynyttä, yksiselitteistä tietora­
kennetta. Kuitenkaan opetuksessa käsiteltävät 
asiat eivät läheskään aina ole tällaisia, vaan ris­
tiriitaisia, prosessinomais1a, keskeneräisiä. 
"Ken kykenee elävän elämän toimintaperiaat­
teen 'oikein' hahmottamaan?" (Kaajakari 
1983, 31.) 

Mielestäni tarvitaan kaksi askelta, jotta 
päästäisiin asian ytimeen suhtautumisessa tie­
toon. Ensimmäinen askel on pinnallisen, ku­
vailevan ja luetteloivan, muodollisia määritel­
miä jakelevan, erillisistä sirpaleista koostuvan 
tiedon kritiikki. Tästä seuraa vaatimus jäsen­
tyneiden rakenteiden ja selittävien periaattei­
den muodostamisesta. Tämä vaatimus on omi­
nainen oppimisen ja opetuksen kognitiiviselle 
psykologialle, ja se on painokkaasti esitetty 
myös kirjassani. Kovin usein mm. aikuisope­
tuksessa vetoaminen elämyksellisyyteen, de­
mokraattisuuteen ja luovuuteen merkitsee käy­
tännössä sitä, että opettaja ei yritäkään löytää 
opetettavan aiheen kantavia periaatteita ja kä­
sitteitä, eikä tuloksena ole opiskelijoiden reaa­
lisen ympäristönhallinnan lisääntyminen vaan 

monesti pettävä hyvänolontunne. 
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Mutta toisena askeleena tarvitaan tiedon ris­
tiriitaisuuden ja prosessiluontoisuuden käsittä­
mistä. Tähän ei päästä pelkällä eläytymisellä ja 
avoimuudella, vaan tarvitaan entistäkin kehit­
tyneempiä ajattelun työkaluja, pureutumista 
syvemmälle asioiden sisältöön. Kirjassani ko­
rostan, että keskeinen keino tässä on asioiden 
tarkasteleminen historiallis-geneettisesti, siis il­
miöiden ja olioiden syntyperustan ja kehityk­
sen jäljittäminen. Kaajakari toteaa oikein, että 
monet opetettavat asiat ovat ristiriitaisia ja 
prosessiluontoisia. Oikeammin: kaikki opetet­
tavat asiat ovat pohjimmiltaan sellaisia. Mutta 
silti niitä on pyrittävä ymmärtämään ja hallit­
semaan, tietoisena oman hallinnan rajallisuu­
desta. Ymmärtäminen ja hallitseminen edellyt­
tää olettamusten tekoa asiakokonaisuuksien 
olemuksesta, niiden 'alkusolujen' muodosta­
mista, kehittelyä ja koettelua. "Niillä on laaja 
siirtovaikutus, niiden avulla voidaan ymmär­
tää ja hallita periaatteessa rajaton määrä uusia 
yksittäisongelmia ja ilmiöitä. Tässä mielessä ne 
tuottavat uutta tietoa eli mahdollistavat luo­
van toiminnan." (Engeström 1982, 39.) 

Juuri tämä toinen askel on keskeinen toi­
minnan teoriaan perustuvassa oppimiskäsityk­
sessä (vrt. Dawydow 1977). Tavallaan tämä 
toinen askel merkitsee ensimmäiseen askelee­
seen sisältyvän 'varmuuden' ja 'selkeyden' 
kieltämistä. Mutta kyse ei ole paluusta seka­
vuuteen ja näennäistietoon, vaan 'pysähtynee­
nä' käsitetyn tiedon ylittämisestä, tiedon käsit­
tämisestä tekoina ja toimintana, joilla muoka­
taan maailmaa, kokeillaan ja kehitellään to­
dellisuutta. Näin ymmärretty tieto on nimen­
omaan prosessi, mutta lainomainen ja tietoi­
nen 'abstraktista konkreettiseen kohoamisen 
prosessi', jota olen kuvannut kirjan sivulla 118 

olevalla kaaviolla. 
Käytännössä tämä toinen askel merkitsee, 

että myös epävarmoissa, kiistanalaisissa ja elä­
myksellisissä asioissa etsitään niiden syntyä, al­
kuperää ja sisäisiä suhteita (mielestäni tämä 

sopii erityisen hyvin taideaineiden opetuk­
seen). Väittely, vastakkaisten tulkintojen 
palauttaminen juuriinsa, palvelee usein tä­
tä tarkoitusta. Vastaavasti näennäisen var­
moissa ja kiistattomissa asioissa on tarpeen 
löytää niiden sisäinen ristiriitaisuus ja dyna­
miikka. 



Mitä on opettaminen? 
Kaajakari arvelee, että näen opetuksen val­

miin, yksiselitteisen tiedon tehokkaana välittä­
misenä oppilaille. Kaajakari suosittaa, että 
opettaja ottaisi oppijan "matkalle mukaan 
seuraamaan ajatuksenjuoksua. vaihtoehtois­
ten lähestymistapojen pohdintaa, valmistautu­
misen yhteydessä tehtyjä valintoja" (s. 31). 

Mielestäni matkalle mukaan seuraaminen ei 
riitä. Kirjassani esitän: "Opiskelua voidaan 
parhaimmillaan verrata löytöretkeilijän työ­
hön. Opiskelija valloittaa tuntemattomia tie­
don ja taidon alueita. ( ... ) Opettajan tulee teh­
dä oppilaista löytöretkeilijöitä.'' (s. 93.) Toisin 
sanoen oppilaat tulisi itse saada kokeilujen ja 
käytännöllisen ongelmanratkaisun avulla 
muodostamaan tutkittavaa asiakokonaisuutta 
selittävä 'alkusolu' sekä edelleen konkreettisis­
sa tehtävissä kehittelemään, rikastamaan ja 
testaamaan selitysmalliaan. 

Luulen, että Kaajakarin ja minun ajatteluni 
ero on siinä, että pyrin koko ajan siihen että 
oppilaat todella omaksuvat ja oppivat käyttä­
mään joitakin sisällöllisiä käsitteitä, ajattelun 
työkaluja, 'alkusoluja'. Sen sijaan saan sen 
vaikutelman, että Kaajakarille riittää, että op­
pija "punnitsee ja tarkkailee omaa muotoutu­
vaa suhdettaan" aiheeseen (s. 31-32). Aavis­
telen, että Kaajakari pitää oppimista aika pit­
källe oppijan päässä tapahtuvana itsetiedos­
tuksena, havaintojen ja elämänkokemusten 
uudelleenjäsentymisenä keskustelussa ja poh­
dinnassa. Minulle oppiminen on paljon enem­
män yhteiskunnallisten esinemerkityksien 
omaksumista aineellisten, esineellisten tekojen 
ja todellisuuden muuttamisen kautta: siis reaa­
lisen ympäristönhallinnan laajentamista ja sy­
ventämistä. Tästä seuraa erilainen painotus 
opettamisen luonnehdinnassa. 

Olen kyllä samaa mieltä siitä, että opettaja­
kaan ei aina voi tietää oppimisen lopputulosta. 
Uusia todellisuuden selittämisen ja hallinnan 
malleja voidaan todella tuottaa kollektiivisesti 
opetus-oppimisprosessissa. Mutta tämä ei mie­
lestäni vapauta opettajaa esim. pelkkien muo­
dollisten menettelytapatietojensa avulla 'edes­
auttamaan etenemistä'. Opettaja, joka ei pe­
rehdy opittavaan sisältöÖn eikä nosta menette­
lytapoja (so. ratkaistavia tehtäviä, käytettäviä 
menetelmiä) tuon sisällön omasta logiikasta, 
on kovin lähellä sitä itsepetoksen kierrettä, jo­
hon moni yritysmaailman konsultti ja koulut­
taja on ajautunut. 

Mikä on opiskelijoiden 
elämänkokemuksen 
merkitys? 

Kaajakari painottaa opiskelijoiden elämän­
kokemuksia yhtäältä oppimisprosessin tiedon­
lähteenä, toisaalta kaiken uuden omaksumisen 
'suodattimena'. 

Pidän myös oppilaiden elämänkokemuksia 
tärlceänä tiedonlähteenä opetuksessa. Mutta 
kokemukselle ja arkitiedolle on ominaista risti­
riitaisuus. Esimerkiksi ammattiyhdistysliik­
keen kouluttajat toteavat yhä uudelleen, että 
pelkästään ay-aktiivien omasta kokemuksesta 
lähtevä opetus ei riitä esim. työprosessien ke­
hityksen vaihtoehtojen hahmottamiseen, vaik­
ka juuri kentän aktiivien kokemustieto työn 
kehityksestä on toisaalta korvaamatonta vaih� 
toehtojen kehittelyssä. Tämä tulee monin ta­
voin esiin toimittamani SAK:n Ammattiyhdis­
tysopiston raportin 'Automaatio - ammatti­
taito - tietoisuuden kehitys' (Engeström 
1983a) artikkeleissa. 

Jos kokemus uuden tiedon suodattimena 
otetaan kaiken opetuksen hallitsevaksi lähtö­
kohdaksi, ollaan nopeasti tilanteessa, jossa 
opetus vain vahvistaa arkikäsityksiin sisältyviä 
harhoja ja rajoituksia. Kokemus vahvistaa 
meille päivittäin senkin, että maa on litteä ja 
aurinko kiertää maata. Toisaalta työtätekevän 
ihmisen kokemus antaa viitettä siitä, että mo­
nimutkaisetkin asiat voidaan käsittää ja halli­
ta, kun niitä päästään käsittelemään oikeilla 
työkaluilla. Tätä jälkimmäistä, dynaamista 
puolta arkikokemuksessa tarvitaan pontimena 
edellisen, vastaanottavan ja harhaisen puolen 
ylittämiseksi. 

Toiminnan teoria ja 
kognitiivinen psykologia 

Kaajakari on oikeassa todetessaan, että toi­
minnan teorian ja kognitiivisen psykologian vä� 
lillä on jännite. Hän on väärässä arvellessaan, 
että kirjassani toiminnan teorialla on ehdoton 
yliote. Tilanne on miltei päinvastainen. Kirjas­
sa painottuu vielä vahvasti alussa mainitsema­
ni ensimmäinen askel tiedon uudelleenarvioin­
nissa. Toiminnan teoria esiintyy kirjassa pal­
jolti vasta ituina. 

Näyttää siltä, että Kaajakari näkee toimin­
nan teorian ahtaasti uusien tietojen sisäistämi­
sen teoriaksi. Toiminta pelkistyy tällöin opet­
tajan antamien ohjeiden ja ehtojen puitteissa 
tapahtuvaksi 'suppeaksi aktiiviseksi toimin-
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naksi' (s. 32). Paradoksaalista kyllä, tämä on 

nimenomaan tunnusmerkillinen näkemys suu­
relle osalle kognitiivisen psykologian opetuk­

sellisia sovelluksia. Oppiminen rajataan niissä 

luokkahuoneen sisällä tapahtuvaksi verbaali­
sen oppimateriaalin mentaaliseksi 'elaboroin­

niksi'. Tästä olen laatinut kriittisen katsauk­
sen, joka ilmestyy Psykologia-lehden nume­

rossa 3/1983 (Engeström 1983b). Käsittelen 
asiaa myös Vapaan sivistystyön vuosikirjassa 

1983 (Engeström 1983c). 
Kaajakarin käsitys toiminnan teoriasta kai­

paa siis korjaamista. Luulen, että hänen toivo­

mansa avara kognitiivinen tulkinta ihmisestä, 

"joka omassa elämässään, toimintapiirissään 
toimii koko 'henkilökohtaisen historiansa', 

elämänkokemuksensa synnyttämien valinta­

mekanismien perustalta" (s. 32), sisältää taval­

laan pähkinänkuoressa kognitiivisen psykolo­

gian nykyisen ristiriidan. Yhtäältä kognitiivi­

sen psykologian piirissä aletaan etsiä ihmisku­

vaa, joka toimisi myös reaalimaailmassa, labo­

ratorion ulkopuolella. Toisaalta tuo reaalimaa­

ilma, kulttuuri ja yhteiskunnallinen käytäntö, 
jätetään yhä edelleen pääasiassa tarkastelun 
ulkopuolelle ja korvataan 'yksilön elämänko­

kemuksen synnyttämillä valintamekanismeilla' 
- skeemoilla, sisäisillä malleilla, strategioilla
jne. (vrt. Norman 1981). Tämä ristiriita ajaa

kognitiivista psykologiaa ja toiminnan teoriaa 
hedelmälliseen vuoropuheluun. 
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