Antti Kauppi

Keskustelua

Lasten opettaminen —
aikuisten opettaminen

Muutamassa Aikuiskasvatus -lehden viime
numerossa on kidyty keskustelua Engestrémin
kognitiivisen opetus-oppimiskésityksen poh-
jalta. Engestromin antoisa kirja — Perustietoa
opetuksesta — ansaitsee eittdmattd aikuiskas-
vattajien huomion, vaikka, kuten Kaajakari
toteaakin, Engestrom ei arvioi mallinsa sovel-
tuvuutta eri opetustilanteisiin tai -aineisiin.

Engestrom perustaa ndkemyksensé behavio-
ristisen ja kognitiivisen mallin véliseen ristirii-
taan, jonka pohjalta hdn loogisesti todistaa
kognitiivisen mallin paremmuuden. Onko hén
ottanut huomioon kaikki ndkoékulmat? Ovat-
ko ndkemyksen pohjana olevat teoriat ja tutki-
mukset olennaisia aikuisten opettamisen ja op-
pimisen kannalta?

1. Opettamisen olemus

Yleistys, ettd on olemassa vain kaksi oppi-
misen teoriaa, perustuu liialliseen yksinkertais-

tamiseen. Behavioristinen ja kognitiivinen

suuntaus kylla dominoivat oppimisen teorian
alueella, mutta useat kisitteelliset viitekehyk-
set eivét ole sijoitettavissa tdmén jaon piiriin.
Eréas néistd ulkopuolelle jaédvistd on humanisti-
nen psykologia, jonka pohjalta on luotu teoria
aikuisten oppimisesta (Knowles 1975, 1978,
1980). Engestromin valitsema ndkokulma pe-
rustuu teorioille, joiden pohjana ovat eldimilld
(behavioristinen) ja lapsilla (kognitiivinen)
suoritetut tutkimukset. Engestrom olettaa, et-
td aikuinen oppii samalla tavalla kuin lapsi.
Tamén olettamuksensa hédn perustelee tutki-
muksilla, jotka ovat kohdistuneet lapsiin. Voi-
daanko nédin menetelld?

Knowles esittédd, ettd aikuinen ja lapsi oppi-
vat eri tavoin, koska ne ovat monessa suhtees-
sa erilaisia. Lapsen kypsyessa aikuiseksi tapah-
tuu kehitystd, jota Knowles kuvaa viidellatois-
ta eri dimensiolla.
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Kuvio 1. Kypsymisen dimensiot (Knowles 1980, 29)

Mista Mihin

1. riippuvuus riippumattomuus

2. passiivisuus aktiivisuus

3. subjektiivisuus objektiivisuus

4. tietiméattomyys valistus

5. kyvyttdmyys kyvykkyys

6. vastuuntunnottomuus_____ vastuullisuus

7. kapea-alaisuus laaja-alaisuus

8. itsekkyys altruismi

9. itsensd hylkdaminen itsensd
hyvaksyminen

10. jédrjestyméton jarjestynyt

identiteetti identiteetti
11. kiinnostus kiinnostus
yksityiskohtiin periaatteisiin

12. matkiminen alkuperaisyys

13. pinnallisuus syvéllisyys

14. tarve olla varma epavarmuuden
hyvédksyminen

15. impulsiivisuus rationaalisuus

Lapsen kehittyessd aikuiseksi muista riippu-
vainen yksilé muuttuu itsendiseksi henkiloksi,
joka kantaa vastuuta itsestddn ja omasta eli-
mistddn. Aikuinen odottaa, ettd hidnen itse-
médrddmisoikeuttaan kunnioitetaan. Hén ei
hyvdksy muiden asettamia tavoitteita, vaan
toimii omien tavoitteidensa pohjalta. Aikuisen
itselleen asettamat tavoitteet ovat siis oppimi-
sen ydin, eivdt opettajan tai koulutusorgani-
saation asettamat. Ndiden ei vélttdmaéttd tar-
vitse olla ristiriidassa keskenéén.

, Kaajakari tuo voimakkaasti esiin elimanko-

kemuksen merkityksen oppimista ohjaavana
tekijand. On muistettava, ettd kokemus mer-
kitsee usein myds asiantuntemusta. Aikuisilla
on opittavasta asiasta kantapddn kautta opit-
tua tietoa, joka edustaa opettajalle ehkd vie-
rasta ndkokulmaa. Karttunut kokemus on op-
pimisen rikas resurssi ja huomioimalla se oppi-
misen alkusoluna pystytddn paremmin helpot-
tamaan oppimista. Eldimédnkokemus liitt44 op-
pimisen vahvasti aikuisen kulloiseenkin eld-
mantilanteeseen — niihin rooleihin, jotka



néyttelevdt keskeistdi osaa eldmidssdamme, ja
jotka ohjaavat prosessia, jossa valikoimme,
jarjestelemme, muistimme, nivellimme ja kéy-
tdmme informaatiota.

Engestromin mukaan siséllollinen motivaa-
tio on oppimisen kannalta edullisin. Niin var-
"masti onkin, mikili pohjana on siséltokeskei-
nen oppimisen malli. Mielesténi ei tulisi 1ahted
liikkkeelle mallista ja pyrkid muokkaamaan mo-
tivaatiota, vaan pdinvastoin. Aikuisen moti-
vaatio on pikemminkin vélineellinen: Han pyr-
kii koulutuksen avulla tyydyttiméin tiettyji
koulutustarpeitaan, jotka ilmenevit ja tismen-
tyvdt usein ongelmanratkaisuprosessissa. Tal-
16in oppimisen malli ei saa olla sisdltokeskei-
nen, vaan sen tdytyy olla nimenomaan ongel-
makeskeinen, aikuisen kokemasta tarpeesta
rakentuva.

Knowles vertailee aikuisten ja lasten opetta-
misen oletuksia ja asetelmia kirjoinaan (kts.
lahdeluettelo).

Knowlesen mukaan lasten opettamisen malli
on sisdltokeskeinen: opettaja pdattda etuka-
teen, mitd tietoja ja taitoja tarvitsee opettaa,
jarjestdd tdman sisdllon loogisiin osasiin, valit-
see tehokkaimmat menetelmét tdmén sisdllon
vélittdmiseen ja lopuksi pistda sisdllon osaset
jérjestykseen.- Aikuisten opettamisen malli on
prosessikeskeinen.: opettaja valmistelee etuka-
teen joitakin menetelmid, joiden avulla opiske-
lijat kiinnitetddn prosessiin, joka pitdd sisél-
144n 1) oppimisilmaston kehittdmisen, 2) yhtei-
sen suunnittelun, 3) oppimistarpeiden maarit-
tdmisen, 4) niitd tarpeita tyydyttivien tavoit-
teiden muotoilemisen, 5) oppimiskokemusten
ympdriston suunnittelemisen, 6) nididen oppi-
miskokemusten vetdmisen sopivin menetelmin

ja materiaalein, sekd 7) oppimistulosten arvi-
oinnin ja oppimistarpeiden uudelleenmaéritta-
misen. (Knowles 1978, 108—109).

Koska Engestromin esittimd malli on sel-
kedsti sisdltokeskeinen lasten opettamisen mal-
li, on syytd tuoda esiin toinen malli virikkeeksi
keskusteluun: nimenomaan sellainen malli, jo-
ka on alunperin suunniteltu aikuiskasvatuksel-
lisia tilanteita silmilld pitden. Tarkoitus on
osoittaa, ettd Engestromin ndkemys ei suin-
kaan ole ainoa teoreettinen ratkaisu opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Talloin ei
myo6skddn ole syytd omaksua sitd kritiikitto-
maésti, pohtimatta muita vaihtoehtoja. Erés
mielestdni ldhemmain tutustumisen arvoinen
vaihtoehto on Knowlesin esille tuoma malli,
jota seuraavassa ylimalkaisesti tarkastelen.

2. Aikuisten opettamisen
prosessimalli

Aikuisten opettamisen malli on siis prosessi-
keskeinen: itse oppiminen tapahtumana on
tdarkedmpi kuin asia, joka opitaan. Opettajan
pédasiallinen tehtdvd on pikemminkin tdmén
prosessin ohjaaminen kuin oppisisdltdjen vi-
littdminen. Opettajan ei siis tarvitse olla asian-
tuntija opettamallaan alueella. Tosin tdma asi-
antuntemus on erinomaisen hyoddyllinen opis-
kelijoiden oppimisen helpottamiseksi.

Ingalls (1973) vertaa aikuisten opettamisen
prosessimallia systeemiteoreettiseen viiteke-
hykseen, jossa on yksi palautekytkentd, seu-
raavasti:

Kuvio 2. Aikuisten opettamisen prosessimalli (Ingalls 1973, 11)

Oppimis-
ympéristo Panos Prosessi Tuotos
Oppimisilmapiiri Opiskelijoiden Tavoitteiden Tulosten
tarpeet, kiinnos- muotoileminen yhteinen
nostuksen kohteet arviointi
Yhteisen ja arvot Suunnittelu
suunnittelun —) ———>Johtaa
jarjestelmé tarpeiden
Toteuttaminen uudelleen-
arviointiin
1

Viitekehyksend oppimiselle ovat oppimisil-
mapiiri ja yhteisen suunnittelun jérjestelma.
Prosessin liikellepanevana voimana ovat opis-
kelijan tarpeet, kiinnostuksen kohteet ja ar-

vot. Nididen pohjalta opiskelija toimii opetus-
oppimis-prosessissa suunnitellen ja toteuttaen
yhdessd opettajan kanssa opetusta, jonka
avulla pyritddn opiskelijan omien tavoitteiden
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saavuttamiseen. Prosessin jatkuvuuden kan-
nalta olennainen vaihe on arviointi, jossa pyri-
td4n liittdmaan oppiminen opiskelijan elamén-
tilanteeseen sekd tarpeiden uudelleenarvioin-
nilla johtaa oppimisprosessin jatkuvuuteen.

Prosessikeskeinen malli toimisi jatkuvana
kehitysprosessina, joka johtaisi opiskelijan
vuorovaikutukseen itsensd ja oman kehityk-
senséd kanssa. Sen sijaan, ettd opiskeltaisiin ai-
noastaan uusia tietoja ja taitoja, opiskeltaisiin
oppimaan. Tall4 tavalla voitaisiin ohjata aikui-
nen itse sditelemddn omaa cppimisprosessi-
aan.

Oppimisessa tuntuu keskeiseltd yksilon
luonteenpiirteiden (orientaatio, kyvyt, oppi-
mistyylit jne.) vuorovaikutus oppimistilanteen
(tarpeet, tavoitteet, suunnittelu, toteutus, arvi-
ointi) kanssa. Téllaisen vuorovaikutuksen tie-
dostaminen ei ole tarke#da ainoastaan opettajil-
le, vaan myos opiskelijoille itselleen. Tassd
nden myo6s Engestromin nikemyksen suurim-
man vajavuuden: opetus-oppimisprosessin
laaja-alaisuuden jddmisen tietyn spesifin struk-
tuurin jalkoihin.

Kognitiivinen nikemys edustaa loppujen lo-
puksi vain suppeaa osaa aikuisten opettamises-
ta: sen ansiot ovat oppimisen strategioiden ym-
mértdmisessd. Sen sijaan, ettd antaisimme
kognitiivisen ndkemyksen ohjata opettamis-
tamme, meiddn tulisi ohjata kognitiivista ni-
kemystd auttamaan meitd, avarassa mielessd,
oppimisen helpottamisessa. Ja koska jokainen
meistd on erilainen, ei voi olla mitddn yhtd ai-
noaa oikeaa reseptid, jonka avulla oppimista
helpotettaisiin.

Téassd mielessd opetuksen suunnitteleminen
ja toteuttaminen yhdessé opiskelijoiden, jotka
ovat omien koulutustarpeittensa parhaita asi-
antuntijoita, kanssa johtaisi tehokkaaseen op-
pimiseen. Kognitiivisen teorian avulla voita-
neen selittdd, miten oppiminen tapahtuu. Mut-
ta kysymykseen, mit4 tulisi oppia, mikédén teo-
ria ei kykene antamaan vastausta. Taytyy luot-
taa aikuisen omaan kykyyn p#ittdd omasta
oppimisestaan. Loppujen lopuksihan hidn on
ainoa, joka oppimisestaan voi paattai.

3. Opettaminen ja
opettajan vastuu

Mielesténi aikuisen opettamisen ollessa ky-
seessd sana ’’opettaminen’’ on muodostunut
lilan keskeiseksi (samoin muuten on kdynyt
koulutuksen kanssa). Opettaminen ei sindnsé
edellytid oppimista, ja usein jopa kasaa esteitd
mielekkdidn oppimisen tielle. Korostetaan lii-
kaa opettajan vastuuta, joka pohjautuu opet-
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tamiselle. T&lloin herda kysymys siitd, onko
tarkeimpdd opettaminen vaiko oppiminen.
Muistetaanko, ettd opettaja ei voi kantaa vas-
tuuta oppimisesta (paitsi omastaan), koska sitd
suorittavat eri henkil6t. Ja vaikka opettaja
vastuun oppimisesta kantaisikin, kuka kantaisi
vastuun, mikéli opiskelija soveltaisi opittuja
virheellisid tai vanhentuneita tietoja, taitoja tai
asenteita omassa elaminpiirissddn. Sen sijaan,
ettd puhuttaisiin opettamisesta, meidéin pitdisi
puhua oppimisen helpottamisesta. T4lloin vas-
tuu oppimisesta siirrettdisiin opiskelijoille, ja
opettajan vastuuksi jdisi opiskelijan auttami-
nen opiskelijan omien tavoitteiden saavuttami-
sessa.

Pelkdidn, ettd Engestrom Kkiinnittdd liikaa
huomiota opettamiseen, jolloin unohtuvat pe-
rustavaa laatua olevat kysymykset oppimisesta
ja oppimisen tarkoituksesta, ja keskeisiksi tu-
levat tiedollista struktuuria ja sen vilittdmistd
koskevat kysymykset. Todellisuudessahan
opimme jatkuvasti mukautuessamme uusiin ti-
lanteisiin. Tiedollinen struktuurimme muuttuu
toimintaympdéristomme muuttuessa. Mikéli
keskitymme tietyn struktuurin vélittdmiseen,
se voi olla jo huomenna vanhentunut. Suurim-
man osan oppimastamme kdytdmme vasta
huomenna. Voiko oppiminen, joka kohdistuu
ainoastaan tiedolliseen struktuuriin, olla tule-
vaisuuden tarpeiden kannalta olennaista?

>’Me ajattelemme, etti oppiminen on olen-
naista, ja olemme omistautuneet oppimiselle.
Unohdamme, ettd tiedot eivét ole viisautta.
Opettelemme tietoja, ja elamdmme aikana tay-
timme mielemme tiedoilla, joiden luulemme
olevan olennaisia. Mutta useimmiten namd tie-
dot ovat hy6dyttomid. Ja me omistaudumme
tille hyodyttémyydelle. Jos jotakin uutta on
pyrkiméssi sisddmme, sen tdytyy tunkeutua
tdmén vanhentuneen hyodyttdmyyden ldpi. Ja
siksi joidenkin meistd on niin vaikea
muuttua.’”’ (Buscaglia 1982, 71).
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