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Oppimaan oppimisen edellytykset 

Engeström, Yrjö. 1984. Oppimaan opp1m1sen edellytykset. Aikuiskasvatus 4, 2, 
77-82. - Artikkelissa eritellään kriittisesti kahta pääsuuntausta oppimaan oppimisen
teoriassa: kognitiivisen psykologian piirissä kehiteltyjä f ormaaleja oppimistaitoja sekä
toisaalta oppijoiden itsetiedostuksen ja itseluottamuksen dialogipohjaisia kehittämis­
ohjelmia. Artikkelissa esitetään teesi, että kumpikaan suuntaus ei kykene pätevästi kä­
sittelemään oppimisen yhteiskunnallista ja historiallista luonnetta. Korkealaatuisen op­
pimiskyvyn ensimmäinen edellytys on, että opiskelija alkaa käsittää oppimisen yhteis­
kunnallisen määräytymisen ja sen kaksinaisluonteen. Tästä seuraa perinteisen luokka­
huoneen sisään rajoittuneen oppimiskäsityksen kritiikki ja oppimistoiminnan käsitteen
hahmottaminen tietoisena mallien muodostamisena yhteiskunnallisen elämänkäytän­
nön hallintaa varten.

Viime aikoina psykologinen ja pedagoginen 
oppimisen tutkimus on yhä enemmän kohdis­
tunut kysymykseen 'miten oppia oppimaan'. 

Oppimiseen liittyvät ns. metakognitiiviset tai­
dot yleensä ja erityisesti ns. oppimistyylit ja 

oppimisstrategiat ovat nousseet keskeisiksi kä­
sitteiksi. Taustana on havainto, että niin lapset 
kuin aikuisetkin tiedostavat useimmiten varsin 

heikosti, miten he oikein menettelevät oppies­
saan. Oppimiskyvyn ja opiskelutaidon edelly-
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tyksenä on tietoisuus oppimisesta ja kyky sää­

dellä sitä tavoitteiden ja olosuhteiden vaati­

malla tavalla. 

Ruotsalainen Roger Säljö (1979) on tutkinut 

eri ikäisten ihmisten tietoisuutta omasta oppi­

misestaan ja oppimisesta yleensä. Niillä koe­

henkilöillä jotka eivät juuri tiedostaneet omaa 

oppimistapaansa tai pitivät sitä itsestäänselvä­

nä, oli tavallisesti käsitys oppimisesta mieleen­

painamisena, tiedon mekaanisena varastoimi­

sena muistiin. Valde Mikkonen (1984) puoles­

taan raportoi, että noin 40 OJo hänen analysoi­

miensa ylioppilaskirjoitusten reaalikoevastaus­

ten kirjoittajista käytti mekaaniseen 'sanasta 

sanaan' muistamiseen perustuvaa vastausta­

paa. 

Heikko tietoisuus omasta oppimisesta ja 

mekaaninen, pinnallinen oppimistapa näyttä­

vät siis.liittyvän toisiinsa. Tämä johtaa muistin 

ylikuormittamiseen yksityiskohdilla ja ylipään­

sä tiedon itsenäisen soveltamisen kannalta te­

hottomiin, ulkokohtaisiin ja henkilökohtaises­

ti epätyydyttäviin oppimisprosesseihin. Mutta 

mitä sitten olisi oppimaan oppiminen? Miten 

voitaisiin opettaa aikuisia oppimaan parem­

min? 

Tähän on tarjolla kaksi laajalti tunnettua lä­

hestymistapaa. Ensimmäinen on formaalien 

oppimisstrategioiden, oppimistyylien ja oppi­

mistaitojen kehittäminen kognitiivisen psyko­

logian tuloksia hyväksikäyttäen. Toinen on 

oppijoiden itsetiedostuksen ja itseluottamuk­

sen kehittäminen rakentamalla oppiminen hei­

dän kokemuksistaan lähtevän dialogin varaan. 

Tarkastelen seuraavassa hieman tarkemmin 

näitä kahta vaihtoehtoista lähestymistapaa. 

Formaalien oppimistaitojen 
kehittäminen 

Nykyinen voimakas kiinnostus formaaleja 

oppimistaitoja ja niiden opettamista kohtaan 

ryhmittyy kolmen avainkäsitteen ympärille. 

Ensimmäinen käsite on 'metakognitiiviset tai­

dot'. Ann L Brownin (Brown 1978; Brown & 

DeLoache 1978) mukaan tällaisia perustavan­

laatuisia metakognitiivisia taitoja ovat ainakin 

omien tekojen seurausten ennakointi, saavu­

tettujen tulosten tarkistaminen, oman käyn­

nissä olevan toiminnan tarkkailu ja ohjaami­

nen sekä omien ratkaisujen testaaminen suh­

teessa todellisuuteen. Brownin mielestä tällais­

ten taitojen opettaminen voisi merkittävästi li­

sätä yksilöiden kykyä suunnitella ja hallita 

omia ongelmanratkaisu- ja oppimisprosesse­

jaan. 
Toinen käsite on 'oppimistyyli'. Oppimis-
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tyylien tutkijoilla (esim. Messick & al. 1976) on 

lähtökohtana yksilöllisten oppimistapojen tai 

opiskelijoiden erilaisten oppimiseen liittyvien 

ominaisuuksien tyypittely ja laadullinen ku­

vaaminen. Oppimistyylien ulottuvuuksia ja 

luokitustapoja on kehitelty suuri määrä. Tyy­

lien tunnetuimpia ulottuvuuksia ovat kentästä 

riippuvuus vs. kentästä riippumattomuus, ref­

lektiivisyys vs. impulsiivisuus, analyyttisyys vs. 

globaalisuus jne. Yleisesti ottaen ajatuksena 

on, että oppilaiden yksilölliset tyylit voidaan 

saada selville testien avulla, minkä jälkeen 

opetus ja oppimateriaali voidaan sovittaa kun­

kin oppimistyylin vaatimusten mukaiseksi. 

Jotkut oppimistyylien tutkijat pyrkivät aktiivi­

sesti muovaamaan opiskelijoiden heikoiksi 

katsottuja oppimistyylejä paremmiksi, toiset 

taas korostavat, että mikään tyyli ei ole itseoi­

keutetusti muita parempi. Yhteistä näille käsi­

tyksille on oppimistyylien luonnehtiminen 

ikäänkuin yksilön suhteellisen pysyvinä omi­

naisuuksina, usein miltei perinteisen differenti­

aali psykologian tapaan. 

Kolmas käsite on 'oppimisen strategia'. 

Strategian käsite on lähellä oppimistyylin ide­

aa, mutta oppimisstrategioiden tutkijat koros­

tavat yleensä huomattavasti enemmän varsi­

naisen opiskeluprosessin psykologista raken­

netta kuin yksilön oletettuja psyykkisiä omi­

naisuuksia (vrt. von Wright, Vauras & Reijo­

nen 1979). Strategiat ovat vaihtoehtoisia tapo­

ja käsitellä ja työstää informaatiota, ja ne saat­

tavat ovat enemmänkin riippuvaisia oppimis­

ympäristöstä ja -tilanteesta kuin yksilön omi­

naisuuksista. Oppimisstrategioiden tutkijat va­

roittavat tekemästä yleisiä yksilöitä koskevia diag­

nostisia tai luokittelevia johtopäätöksiä jossa­

kin oppimistilanteessa käytetyn strategian pe­
rusteella. Strategiat saatetaan luokitella pinta­
suuntautuneeseen ja syväsuuntautuneeseen, 

atomistiseen ja holistiseen, rekisteröivään ja 

transformoivaan jne. Tutkimuksessa pyritään 

erittelemään oppijoiden käyttäytymistä ja 

ajattelua aidoissa opetus-oppimistilanteissa 

(esim. koululuokassa), ei niinkään erikseen 

järjestetyssä testitilanteessa. 

Puhe oppimistyyleistä perustuu ns. kognitii­

visten preferenssien luokitteluun ja mittaami­

seen. "Kognitiivinen preferenssi todennäköi­

sesti kuvastuu strategian valinnassa, mutta on 

kuitenkin erotettava strategiasta: preferenssi 

( ... ) viittaa tiedon arvottamiseen, strategialla 

tarkoitetaan tapaa hankkia tuota 'prefäroitua' 

tietoa", toteavat von Wright ym. (1979, 28). 
Suomessa kognitiivisten tyylien tai oppimistyy­

lien tutkimusta on suorittanut mm. Leino 

(1980; 1982). Hän mainitsee (1980, 11) eron 

tyylin ja strategian välillä, mutta pitäytyy sen 



jälkeen tyylipreferenssien mittareihin. Aikuis­
kasvatuksen käytäntöä varten ilmestyneissä 
oppaissa esiintyy kasvava määrä erilaisia tyy­
lipreferenssien mittareita tai investoimisväli­
neitä. Esim. Smith (1982) luettelee yhteensä 17 
tällaista välinettä käyttöohjeineen arvioimatta 
kovinkaan syvällisesti niiden kirjavaa teoreet­
tista ja käsitteellistä taustaa. 

Huolimatta keskinäisistä eroavuuksistaan 
yllä luonnehditut kolme formaalien oppimis­
taitojen tutkimisen ja kehittämisen suuntausta 
sisältävät tietyn yhteisen peruspiirteen. Kaikki 
kolme suuntausta tähtäävät siihen, että opiske­
lijat tiedostaisivat oman oppimisprosessinsa tai 
itselleen luontevimman opiskelutavan. Mutta 

mikään näistä ei suoranaisesti tähtää siihen, 
että opiskelijat tiedostaisivat, miten heidän 
opiskelutapansa tai oppimisprosessinsa on 
muovautunut ja muovautuu vallitsevissa opis­
kelujärjestelmissä ja yhteiskunnallisissa olois­
sa. Esim. Marton ym. (1980) pohtivat kyllä tä­
tä, mutta eivät vedä johtopäätöksiä 'oppimaan 
opettamisen' suhteen. Kärjistäen voidaan 
myös sanoa, että nämä suuntaukset eivät 
myöskään tähtää siihen, että opiskelijat tiedos­
taisivat, minkälainen on korkealaatuisen oppi­
misprosessin rakenne ja minkälaisin edellytyk­
sin se voidaan saavuttaa ja hallita. Tämä joh­
tuu yksinkertaisesti siitä, että näillä suuntauk­
silla ei ole teoriaa oppimisprosessista - sen 
historiallisesta kehityksestä, yhteiskunnallises­
ta määräytymisestä ja potentiaalisista mahdol­
lisuuksista. Toisin sanoen nämä suuntaukset 

käsittävät oppimistaidot formaalisti, sisällöt­
tömästi siksi, että niiltä puuttuu sisällöllinen 
teoria itse oppimisesta. Ne pyrkivät opetta­
maan ihmisille, miten tiedostaa ja ohjata omaa 
oppimistaan tietämättä itse asiassa, mitä oppi­
minen on. 

Oppiminen on aina yhteiskunnallinen pro­
sessi. Puhtaasti 'yksilön ominaisuuksista' tai 
'yksilön tietoisesta ohjauksesta' riippuvaa op­

pimista ei ole olemassakaan. Jos oppimisen 
yhteiskunnallisuus jätetään oppimistaitojen ul­
kopuolelle, jäävät suositukset yksilöiden oppi­
miskyvyn kehittämisestä voimattomiksi. 

Opiskelijoiden itsetunnon 
kehittäminen kokemus­
pohjaisessa dialogissa 

Opiskelijoiden itsetunnon kohottamiseen 

tähtäävissä suuntauksissa on otettu huomioon 
oppimisen yhteiskunnallinen luonne oleellisesti 
vahvemmin kuin edellä kuvatuissa kognitiivisissa 
suuntauksissa. Klassinen esimerkki näistä itsetun­
toon tähtäävistä suuntauksista on Paolo Freiren 

'sorrettujen pedagogiikka' (Freire 1970). Frei­
re nimittää tavanomaista laitosmaista opetus­
oppimisprosessia tietojen 'tallettamiseksi 
pankkiin'. Nimitys kuvaa osuvasti perinteisen 
opetuksen kahta ominaisuutta: yhtäältä tietoja 
varastoidaan valmiissa muodossa passiivisesti 
vastaanottavien opiskelijoiden päihin kuin 
pankkiholvien hyllyille; toisaalta tiedot ovat 
vain vaihtoarvoja, rahan kaltaisia menestyksen 
ostolipukkeita, joilla ei enää ole sisällöilistä 
merkitystä ympäröivän todellisuuden hallin­
nassa. 

Freiren teoksiin sisältyy myös malli oppimis­
prosessista. Sen ensimmäinen vaihe on ns. ge­
neratiivisen teeman valinta. "Generatiiviseksi 
teemaksi sopivat sana, jotkut sanat tai lyhyt 
lause, jotka ovat oleellisia oppijoiden elämäs­
sä", toteaa Helena Kekkonen (1983, 23). Ge­
neratiivisesta teemasta keskustellaan autentti­
sen dialogin muodossa. Keskustelu etenee op­
pijoiden kokemuksista vähitellen laajemmalle 
tasolle, yhteisöä ja koko yhteiskuntaa koske­
vaksi. Seuraava oppimisen vaihe on koodaus, 
joka tarkoittaa generatiivisen teeman tekemis­
tä konkreettiseksi esim. kuvien, diojen tms. 
avulla. Lukutaitcon tähtäävässä opiskelussa 
kuvaan liitetään vastaava sana tai teksti tavu­
tettuna. Seuraava vaihe, koodien purkaminen, 
merkitsee edellisessä vaiheessa esineellistetyn 
teeman tuomista jälleen lähelle oppijoiden 
henkilökohtaista elämää keskustelun avulla. 
Koodauksen ja koodien purkamisen yhteydes­
sä pyritään myös tiedostamaan ajattelua ja toi­
mintaa rajoittavia myyttejä. Oppimisprosessin 
viimeisenä vaiheena ovat päättely eli synteesi ja 
toimintamallin luominen omaa yhteiskunnal­
lista työtä ja elämää varten. 

Kekkonen tiivistää Freiren edellyttämän 
opetus-oppimisprosessin kokonaislaadun 

seuraavasti: "Kysymyksessä oli täydellisessä 
luottamuksessa tapahtuva ihmisten välinen 
kommunikaatio, missä ei pysähdytä pelkän 
tiedon välittämisen asteelle, vaan uskalletaan 
kohdata toinen ihminen kokonaispersoonalli­
suutena." (Kekkonen 1983, 26.) 

Freiren teoria ei suinkaan ole ainoa - vaik­
kakin tunnetuin - oppijoiden kokemusmaail­
maan tukeutuva ja itsetuntoon tähtäävä malli 
aikuisten oppimiskyvyn kehittämiseksi-. Esi­

merkiksi Saksan liittotasavallassa on viime ai­
koina ilmestynyt useita 'kokemusorientoitu­
neen oppimisen' tai 'osanottajaorientoituneen 
oppimisen' teoreettisia ja käytännöllisiä hah­

motelmia aikuiskasvatuksen alueella (vrt. 
esim. Holzapfel 1982; Siebert, Dahms & Karl 
1982). 

Tämän suuntauksen edustajille näyttää ole­
van yhteistä keskittyminen osanottajien omien 
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kokemusten ja niihin liittyvien myyttien esiin 
nostamiseen, käsittelyyn ja 'jalostamiseen' en­
nen muuta kielellisen (ja Freiren tapauksessa 
kuvien tukeman) dialogin avulla. Oppiminen 
nähdään omien kokemusten kielellisenä, dialo­
gimuotoisena työstämisenä. Sitä ei niinkään 
nähdä kulttuurihistoriallisesti kehittyneiden ai­
neellisten ja symbolisten työvälineiden (taito­
jen ja tekniikoiden, käsitteiden ja mallien) hal­
tuunottamisena niitä käsittelemällä ja käyttä­
mällä. Siten esim. lukutaidon oppiminen ta­
pahtuu "ikäänkuin muun oppimisen sivutuot­
teena"(Kekkonen 1983, 24). Tätä havainnol­
listaa seuraava pelkistys Freiren oppimiskäsi­
tyksestä. 

Kaavio 1. Oppimisprosessin kulku Freiren 
mukaan 

Genera- Koo- Koodien Synteesi, 
tiivinen - daus ...... purka- --. toiminta-
teema minen malli 

A u t e n t t i n e n d i _a 1 o g i

Kärjistäen voisi sanoa, että Freiren mallissa 
tekeminen on korvattu puhumisella. Freirellä 
tämä pelkistyy kaavaan "sana = työ = käy­
täntö" (Freire 1970, 75). Generatiivinen teema 
on sana tai sanaryhmä, joka nostetaan esiin 
osanottajien kokemuksista, mutta ei esim. esi­
neellisen todellisuuden käsittelystä. Koodaus 
tapahtuu sekin viime kädessä sanojen muodos­
sa, joskin kuvia käytetään avuksi. Ja oppi­
misprosessi päättyy sanalliseen synteesiin. Var­
sinainen toiminta, sanojen kuvaaman todelli­
suuden käsittely, jää oppimisprosessin ulko­
puolelle. 

Varmaankin tästä kielellisen dialogin hallit­
sevasta asemesta johtuu, että oppimisproses­
sista muodostuu jotenkin kovin harmoninen 
ja kaunis kuva. Freiren mukaan ero opiskeli­
joiden ja opettajan välillä häviää, syntyy täysin 
tasa-arvoinen dialogi. 

Syntyy jyrkän kaksijakoinen asetelma: yh­
täällä on perinteinen kouluoppiminen joka on 
täysin vieraantunutta ja alistavaa; toisaalla on 
autenttinen dialogi, joka on täysin tasa-arvoista, 
kokonaisvaltaista ja omaehtoista. Kuva on lii­
an mustavalkoinen ollakseen tosi. Oppimis­
prosessien sisäinen ristiriitaisuus (joka ilmenee 
mm. oppilaiden ja opettajien välisinä jännittei­
nä, opetuksen ja ympäröivän elämäntodelli­
suuden välisinä jännitteinä ja sanojen ja teko­
jen välisinä jännitteinä) häviää ja muuttuu ul­
koiseksi vastakohdaksi pahan kouluopetuksen
ja hyvän dialogin välillä.
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Aikuisten oppimiskyvyn kehittämiseksi ei 
siis riitä myöskään kokemuksista lähtevä, itse­
tuntoon tähtäävä dialogi. Se jättää kulttuurin 
työvälineiden reaalisen omaksumisen ja hallin­
nan esineellisenä toimintana oppimisprosessin 
ulkopuolelle ja kuvaa ihanteellisen oppimis­
prosessin sisäisesti ristiriidattomana. Toisin sa­
noen tältäkin suuntaukselta puuttuu kestävä 
käsitys oppimisesta. 

Oppimisen kaksinaisluonne 
Oppimisella kuten muullakin intensiivisellä 

toiminnalla on meidän yhteiskunnissamme 
kaksinainen luonne. Oppiminen on samanai­
kaisesti hyödyllisten käyttöarvojen (ympäris­
tön ja oman elämän hallintaa edistävien tieto­
jen ja taitojen) omaksumista ja toisaalta palk­
katyön normien sisäistämistä, sopeutumista 
kapitalistisen yhteiskunnan mekanismeihin 
joissa tiedotkin ovat vain menestymisen, suo­
riutumisen ja omistamisen välikappaleita. Tä­
mä oppimisen perustavanlaatuinen sisäinen 
ristiriita merkitsee, että oppijat ovat aina yh­
täältä tietoisia subjekteja, toisaalta tiedotto­
mia objekteja - jopa kaikkien 'omaehtoisim­
missakin' opiskelumuodoissa. 

Tämä oppimisen sisäinen ristiriita ei kuiten­
kaan ole pysähtyneessä tilassa. Se kehittyy his­
toriallisesti ja pakottaa myös opetuksen muo­
dot ja opetuksen teoriat jatkuvaan kehityk­
seen. Ristiriidan tavanomainen kehitysmuoto 
on opetus-oppimisprosessien kriisiytyminen -
motivaatio- ja kuriongelmat, oppimisvaikeu­
det jne. Vieraantuneimmassakin kouluoppimi­
sessa välähtävät tuon tuostakin esiin oppilai­
den pyrkimykset ymmärtää ja hallita reaali­
maailmaa. Nämä pyrkimykset ilmenevät kysy­
myksinä, vastaväitteinä ja 'häiriöinä', spon­
taanina vastarintana jonka muotoja mm. Paul 
Willis (1984) on eritellyt. 

Korkealaatuisen oppimiskyvyn saavuttami­
sen ensimmäinen edellytys onkin, että opiskeli­
ja alkaa käsittää oppimisen yhteiskunnallisena 
ja historiallisena, sisäisesti ristiriitaisena pro­
sessina. Kysymys on siitä, että opiskelija ei 
enää tyydy spontaaneihin, tiedostamattomiin 
vastarinnan muotoihin, vaan ryhtyy työstä­
mään oppimisen kaksoisluonnetta tietoisesti. 
Tämä tarkoittaa, että opiskelija käsittää mitkä 
mekanismit tuottavat pinnallista, mekaanista 
oppimista ja ulkokohtaista arvosanojen vuoksi 
opiskelua - mitkä taas ovat reaaliseen ympä­
ristöhallintaan johtavan oppimisen ituja. Nä­
mä molemmat on löydettävä kolmella tasolla: 
yhteiskunnallisen elämänkäytännön rakenteis­
ta, koulutusinstituutioiden toimintarakenteista 



ja vihdoin oppijoiden itsensä sisäistämistä 
ajattelu- ja toimintamalleista. Tällainen 
tiedostamisprosessi on välttämätön, jotta opis­

kelija voisi pitkäjänteisesti kehitellä käyttöar­

vosuuntautuneen oppimisen muotoja, todelli­
suuden sisällölliseen hallintaan johtavaa oppi­
mista. 

Oppimistoiminnan käsite 

Minkälaista olisi tällainen historiallisesti ke­
hittyneempää tasoa edustava oppiminen? 

Ensimmäinen ehto tällaisen kehittyneem­
män oppimiskäsityksen hahmottamiselle on 
sen perinteisen oppimiskäsityksen kritiikki, jo­

ka piilee julkilausumattomana sekä formaalien 

oppimistaitojen opettamisen että itsetuntoon 

tähtäävien dialogimallien takana. Tässä perin­
teisessä oppimiskäsityksessä oppimisen koh­

teeksi käsitetään yleensä kielellisessä muodossa 
ilmaistut tiedot ja kokemukset, joita omaksu­
taan ja työstetään. Oppimisen välineitä ovat 

sitten erilaiset tekniikat, operaatiot ja apuneu­
vot. 

Opettajakin voidaan mieltää välineeksi op­
pimisprosessissa. Tämä käsitys voidaan pelkis­
tää seuraavaksi kolmioksi. 

Kaavio 2. Perinteinen oppimiskäsitys 

Opettaja 

Opiskelijat 
Tiedot, 

kokemukset 

Ongelmana tässä mallissa on, että se pystyy 

kuvaamaan oppimista vain luokkahuoneen tai 

opetuksellisen dialogin sisällä. Yhteiskunnalli­

nen elämänkäytäntö, luokan tai dialogin ulko­

puolella oleva todellisuus, ei lainkaan suora­
naisesti kytkeydy oppimiseen. Näin ollen tie­

dot ja kokemukset tulevat joko ulkoa annet­
tuina (oppikirjoissa jne.) tai sitten ne 'pure­

taan esiin' opettajan ja opiskelijoiden subjek­

tiivisista maailmoista. Tämä merkitsee, että 

oppimiseen ei sisälly sen enempää tietojen syn­

nyttämistä ulkomaailmaa tutkimalla ja muut­

tamalla kuin myöskään tietojen soveltamista 
ja koettelua käytännössä. Oppiminen on irral­

laan toiminnasta. 

Kehittyneemmän oppimiskäsityksen muo­
dostaminen edellyttää, että oppimisen koh­

teeksi käsitetään yhteiskunnallinen elämän­
käytäntö, todellisuus luokan tai dialogin ulko­

puolella. Tiedot ovat malleja todellisuudesta, 
oppimisen välineitä joilla pyritään hallitse­

maan käytäntöä. Tämä tarkoittaa sitä, että tie­
dot (mallit, käsitteet, teoriat) synnytetään tai 
rekonstruoidaan tutkimalla ja käsittelemällä 
todellisuutta, yhteiskunnallista elämänkäytän­
töä. Ja tietojen soveltaminen todellisuuden 
hallintaan on elimellinen osa oppimista. Näin 

ollen oppiminen yhdisty�; ;-�aaliseen esineelli­
seen toimintaan; muodostuu edellytykset oppi­

mistoiminnalle. Juuri se, että oppimistoimin­
nassa muodostetaan malleja todellisuudesta ja 
testataan niitä todellisuuteen tekee oppimistoi­
minnasta reflektiivistä, tiedostavaa toimintaa, 

jossa mitään tietoa ei voi ottaa annettuna, it­

sestäänselvänä. Oppiminen saa tutkimustoi­
mintaa muistuttavan luonteen. Tämä näkemys 
voidaan pelkistää seuraavaan kolmioon. 

Kaavio 3. Oppimistoiminnan peruselementit 

Tieto: mallit 

todellisuudesta 

Yhteiskunnallinen 

elämänkäytäntö, 

Opiskelijat todellisuus 

Oppimistoiminta voidaan nam määritellä 
tietoiseksi mallien muodostamiseksi yhteiskun­
nallisen elämänkäytännön hallintaa varten. 
Tällaiselle oppimistoiminnalle on luonteen­

omaista vuorotteleva etäisyyden otto käytän­
nöstä ja paluu jälleen käytäntöön. Aikuiskas­

vatuksessa opp1m1st01mmnan orgamsomt1-
muoto on tyypillisesti työn tai muun elämän­

toiminnan kollektiivinen kehittämisprojekti, 

jossa esim. kurssimuotoinen opetus ja toimin­

nan kehittäminen käytännössä kytkeytyvät eli­
mellisesti toisiinsa. 

Oppimistoiminnan laadun ratkaisee pitkälti 
se, miten yleispäteviä ja selitysvoimaisia malle­

ja siinä muodostetaan ja millaisia ovat mallien 

muodostamisen ja soveltamisen menetelmät. 

Valmiin reseptin kaltainen algoritminen suori­

tusohje on todellisuuden hallinnan välineenä 

huonompi kuin "alkusolumalli", joka ilmai­

see järjestelmän sisäisiä suhteita. Mutta mal­

lien lähempi analyysi vaatii jo laajemman tar­

kastelun (ks. tästä Engeström 1984). 
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