
Peter Jarvis 

Kolme oppimismuotoa 
sosiaalisessa kontekstissa 

Jarvis, Peter 1989. Kolme oppimismuotoa sosiaalisessa kontekstissa. Aikuiskasvatus 9, 1. 12-
18. 

- Artikkelissa käsitellään sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvan oppimisen kolmea eri muo
toa. Artikkeli perustuu vuonna 1985 ja 1986 tehtyyn aikuisten oppimistapoja kartoittavaan
tutkimukseen, jossa oli mukana noin 200 aikuisopintoihin osallistunutta henkilöä sekä Englan
nista että Yhdysvalloista. Tutkimuksessa lähdettiin Kolbin oppimissyklimallista, mutta sitä
pyrittiin kehittämään edelleen. Oppimisen todetaan perustuvan aina kokemukseen. Tämän
perusteella erotettiin kolme perusteiltaan erilaista oppimistyyliä, jotka ovat ei-oppiminen, ei
reflektiivinen oppiminen sekä reflektiivinen oppiminen. Artikkelissa analysoidaan tarkemmin
näille oppimistyyleille ominaisia reagointimalleja ja niiden yhteyksiä sosiaaliseen kontekstiin.

Tässä artikkelissa käsitellään oppimisen eri 
muotoja sosiaalisessa kontekstissa. Oppimis
muodot hahmottuivat tutkimushankkeessa, 
jossa tutkittiin aikuisten oppimistapoja. Siinä 
tehdyissä analyyseissä pyrittiin oppimismallit 
sijoittamaan laajempaan sosiaaliseen konteks
tiin. Kyseessä on kokeileva, oppimisen sosio
logiaan suuntautunut tutkimushanke. Koska 
tässä ei ole mahdollista paneutua oppimisen 
tarkempaan määrittelyyn, niin esitän vain seu
raavan määritelmän: oppiminen on kokemuk
sen muuntumista tiedoiksi, taidoiksi ja asen
teiksi. Kuvailen ensin lyhyesti itse tutkimuspro
jektia ja sen tuloksia, sitten käsittelen oppimi
sen kolmea päämuotoa, ja lopussa on lyhyt 
yhteenveto. 

Tutkimusprojekti 

Joukko aikuisia osallistui vuosina 1985 ja 
1986 noin viidentoista kuukauden ajan tutki
mukseen, jonka tarkoituksena oli saada lisätie-
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toja aikuisten oppimistavoista. Kaikkia osallis
tujia pyydettiin ensin kirjoittamaan joku heidän 
elämässään sattunut oppimistapahtuma. Heitä 
pyydettiin kertomaan, mikä laukaisi tapahtu
man, kuinka se eteni ja lopuksi, milloin ja 
miksi he katsoivat sen päättyneen. Tämän teh
tävän jälkeen heidät iyhmiteltiin pareiksi, jotta 
he voisivat keskustella oppimiskokemuksis
taan keskenään, ja heitä kehotettiin tarkastele
maan kokemustensa yhtäläisyyksiä ja eroja. 
Sen jälkeen pantiin kaksi paria yhteen keskus
telemaan neljästä eri oppimiskokemuksestaan. 
Tällä kertaa heitä pyydettiin piirtämään yhtei
sistä oppimiskokemuksistaan yksinkertainen 
malli ja jotkut iyhmistä kykenivätkin laatimaan 
melko pitkälle eriteltyjä oppimismalleja. 

Ensimmäisellä kerralla, kun tämä harjoitus 
toteutettiin, iyhmiä pyydettiin kertomaan har
joituksen aikana syntyneistä ajatuksistaan käy
dyn yleiskeskustelun yhteydessä. Sitten heille 
annettiin kopio Kolbin (1984) oppimissyklistä 
ja heitä kehotettiin soveltamaan sitä omiin 
kokemuksiinsa. 



KOLBIN OPPIMISSYKU

� Käytännön kokemukset�
Aktiivinen Havainnointi
kokeileminen ja reflektointi

"'- Käsitteellistäminen ja /
yleistäminen 

Osanottajille kerrottiin, ettei sykli.välttämättä
ole täysin oikea ja että he voivat soveltaa sitä
vapaasti haluamallaan tavalla, niin että se vas
taisi heidän kokemuksiaan. Ensimmäisen ryh
mä���elm�n antama� palautteen perusteella
laad1ttun sitten mutkikkaampi oppimismalli
�!}okkaamalla yllä esitettyä oppimissykliä
mm, että se vastasi jokaisen neljästä ihmisestä
koostuneen ryhmän tuloksia. Aina kun tämä
tehtävä sen jälkeen toistettiin, tarkoituksena oli
joka kerta ottaa käyttöön se Kolbin syklin so
vellutus, joka oli hahmottunut aikaisemmasta
vaiheesta saatujen tulosten perusteella. 
.. Täl:11� s_ama harjoitus käytiin läpi yhdeksäs

sa en tilaisuudessa sekä Englannissa että Yh
dysvalloissa ja siihen osallistui sekä aikuis
�pe�taji� e�ä. koulunopettajia, yliopistonopetta-
11a J� aikms1a korkeakouluopiskelijoita, jotka
opettivat kokopäivätoimisesti aikuisia, nuoreh
koja ja vanhahkoja henkilöitä sekä miehiä että
naisia. Kaiken kaikkiaan kokeeseen osallistui
pari sataa ihmistä, jotka edustivat lähinnä kes
kiluokkaa. Kokeeseen osallistujia ei pyritty ra
j�maa� tiuk�ti. Tutkimuksen tuloksena syn
tyi mommutkamen oppimismalli, jota testattiin
yhdeksän kuukauden aikana erilaisissa sekä
Englannissa että Yhdysvalloissa toteutetuissa
seminaareissa, joihin osallistui 200-300 hen
kilöä. Tämän artikkelin tarkoitus ei oikeastaan
ole tarkastella mallia sellaisenaan, vaan eritel
lä niitä erilaisia oppimisreaktioita, joita tutki
muksessa saatiin selville. 
. Artikkelin alussa esitetystä oppimisen mää

ntelmästä huomataan, että sen mukaan kaiken
oppimisen voidaan väittää alkavan kokemuk
sesta, joten oppimista on järkevää tarkastella
vastauksena kokemukseen. Periaatteessa on
olemassa yhdeksän eri tyyppistä tapaa suhtau
tua kokemukseen ja että ne voidaan luokitella
k?,lmeE;n p�ru�teiltaan erilaiseen oppimistyyp
p_nn: e1-oppn�men (non-leaming), ei-reflektii
vmen .?I?Plmmen . (�on-reflective leaming) ja
reflektnvmen opp1mmen (reflective leaming).
Kukin näistä kolmesta tyypistä käsittää kolme
alatyyppiä ja reflektiiviseen oppimiskerrostu
maan sisältyy kaksi muotoa kustakin kolmesta
tyypistä. 

Ei-oppiminen·sosiaalisessa 
kontekstissa 

On _ selvä,. ett�. ihmiset eivät aina opi koke
m��(S!a�� Ja nu_np� E:!1simmäi_ne!1 reaktioryh
ma �1�!aa reakt1�t, J�nssa OI?p1m1sta ei tapah
du. N�1ta ovat pennte1seen pitäytyminen (pre
su1:1ption ). välil)pitämättömyys (non-conside
rat1on) ja torjunta (rejection). 

Perinteiseen pitäytyminen 
Perinteiseen ,ajattelumalliin pitäytyminen on

melko tyypillineri tapa reagoida arkiseen koke
m1;1kseen. Schutz ja Luckmann (1974, 7) ku
vailevat sitä näin:. 

Luotan siihen· että maailma jatkuu samaa
rataa sellaisena kuin minä olen sen tähän
asti tuntenutja että sen takia kanssaihmisil
tä saamani ja om�n kokemukseni perusteel
la muokkaamani tietovarasto pysyy edel
leenkin pohjimmiltaan pätevänä... Tästä
ole�muksesta seuraa toinen, perustavan
laatumen olettamus: minä voin toistaa men
neet menestykselliset tekoni. Niin kauan
kuin maailman rakennetta voidaan pitää py
syvänä, niin kauan kuin aiemmat kokemuk
seni _ovat päteviä,· minun kykyni toimia tässä
maailmassa pysyvät periaatteessa tallella. 
Vaikka saattaa tuntua melko ajattelematta-

malta ja mekaaniselta, niin esitän, että tällai
nen suhtautumistapa on kaiken yhteisöelämän
perusta. Ihmisistä tuntuisi aika sietämättömäl
tä, jos heidän täytyisi harkita joka kerta etukä
tee� jo�aista �anaansa ja tekoansa jokaisessa
sosiaalisessa tilanteessa. Niinpä suuri osa elä
mää eletään aiemmin opittujen kokemusten
pohjalta ja -�rinteiseen ajatteluun pitäytymi
nenon tyyp1Umeh _suhtautumistapa. 

Välinpitämättömyys 
Ihmiset eivät.· monista eri syistä reagoi mah

dolliseen oppimisjmkemukseen; ehkä heillä
on liian kiire, jotta he ehtisivät ajatella sitä tai
he saattavat pelätä; mitä siitä koituu jne. Niin
pä välinpitämättömyys saattaa olla toinen mel
ko usein jokapäiv�isessä elämässä esiintyvä 
�pa suhtautua mahdollisiin oppimiskokemuk
snn. 

Torjunta 
Joillakin ihmisillä on kokemus, he ajattele

vat sitä, mutta .torjuvat oppimismahdollisuu
den, joka olisi saattanut seurata kokemukses
ta. Ajatelkaamme esimerkiksi vanhahkoa ih
mistä, joka kokee,nykyajan monimutkaisuuden
ja huudahtaa: Minä en tiedä, mihin tässä maa
ilmassa vielä tätä menoa joudutaankaan! Täs
sä olisi mahdollinen oppimiskokemus, koke
mus mutkikkaasta nykyajan maailmasta, mutta
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sep sijaan että Mkailisi ja yrittäisi ymmärtää 
sitä . henkilö totj1.11:1 . mahdonisuuden. Vaikka
suhtautumistapaa: on kuvattu tässä vanhan ih
misen näkökulmasta, µiin sitä olisi voitu ha
vainnollistaa myös sellaisen nuoremman . kiih
koilijan avulla, joka katselee maailmaa ja sa
noo, ettei hän ahha minkään siinä muuttaa 
mielipidettään tai asennettaan. 

Sosiologisesti merkittävä seikka missä ta
han'sa suhtautumisessa kokemukseen on se, 
ettei kukaan ole täysin yksilö, jokainen elää 
yhteisössä. Mitä sjftä sitten seuraa, kun oppi
mista ei tapahdu? Se etteivät ihmisten koke
mukset vaikuta yhteiskuntaan ja sen rakentei
siin. Ettei mitään muutosta todennäköisesti ta
pahdu, koska ihmistefl: tiedoissa, taidoissa ja 
asenteissa ei ole tapahtunut mitään muutosta. 
Ihmiset ovat hyväksyneet tai torjuneet sen mitä 
heille on esitetty, mutta he eivät ole oppineet 
siitä mitään, joten mitään sellaista ei voi tapah
tua, mikä muuttaisi yhteiskuntaa. Tässä Voi0 

daan vetää ainakin kaksi johtopäätöstä; toinen 
koskee ihmistä, toinen yhteiskuntaa. 

Ihminen, joka kulkee läpi etämänsä tarkas
tellen maailmaa usein omahyväisesti tai ottaen 
siihen jopa välinpitämättömän asenteen, tun
tee olevansa yhteiskunnan rakenteiden sisällä 
täysin vapaa, koska nämä rakenteet i lmenevät 
juuri hänen odottamallaan tavatla. Ihminen voi 
kokea henkilökoht.aisen vapauden tunnetta yk
sinkertaisesti siksi , että yhteiskunta ei . näytä
pakottavan yksilöä tekemään mitään sellaista, 
mitä hän ei halua. Kun yksi-lö taas torjuu 
mahdolllsen oppimisen, yhteiskunnalliset pai
neet tuntuvat usei'n tukahduttavilta. Silti hen
kilöllä voi olla yksilöllisen vapauden tunne, 
tunne siitä, ettei hänen tarvitse itse vas
tata noihin yhteiskunnallisiin paineisiin. Tämä 
on negatiivista vapautta, joka auttaa ihmis
tä pysyttelemän loitolla ja torjumaan ne sosi
aaliset voimat, joita häneen väkisin koheiste0 

taan: Niinpä ihminen voi yhä tuntea olevansa 
vapaa toimimaan niin kuin haluaa, vaikka pai
neet näyttävätkin tukahduttavilta. 

Vastakohtana tälle yhteiskunnan voidaan 
nähdä pysyvän muuttumattomana: ne joilla on 
valtaa, käyttävät sitä edelleenkin; ne jotka esit0 

tävät tiedotusvälineissä tulkintoja maailmassa, 
esittävät niitä edelleenkin; ne jotka maalailevat 
yhteiskunnan 'pahuuksia' , . lausuvat tuomioi
taan maailmasta edelleenkin. Heidän haastä 
siinsa ei useinkaan vastata, Ehkä se ettei on
nistuta . vastaamaan niiden haasteisiin, jotka 
käyttävät valtaa tai muokkaavat tiedotusväli
neissä tulkintoja maailmasta jne., on vain sitä 
ettei oppimista tapahdu tai, ehkä se on apati
aa? Se on myös tulosta sijtä, ettei oppimista 
tapahdu sosiaalisessa kanssakäymisessä. Mut
ta entä ne, jotka käyttävät valtaa todella? He 
voivat käyttää valtaansa peitellysti, eikä heidän 
tarvitse koskaan saada ihmisiä hyväksymään 
heitä tai heidän käsityksiään maailmasta. Juuri 
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tätä Gramsci nimitti hegemoniaksi ja Williams 
0976, 205) kuvaili sen olevan: 

. . . käytännön ja odotusten muodostama ko
koMisuus, se mihin me suuntaamme ener
giamme, meidän tavanomainen käsityksem
me ihmisen ja hänen maailmansa luontees
ta. Se on merkitysten ja arvojen järjestelmä, 
ja kun ne koetaan käytäntöinä, ne vahvista
vat toinen toisiaan. Täten se muodostaa 
useimmille yhteiskunnan jäsenille käsityk
sen todellisuudesta, käsityksen ehdottomas
ta, koska se koetaan todellisuudeksi, jonka 
yli useimpien yhteiskunnan jäsenten on hy
vin vaikea astua useimmilla elämänsä alu
eilla. 

Näin ei-oppiminen vahvistaa vallassaolijoi
den ja niiden asemia, jotka muokkaavat ja 
tulkitsevat todellisuutta ihmisille. Merkittävää 
kuitenkin on, että ilman ei-oppimista ei mi
kään yhteiskunta tai organisaatio voi olla pysy
vä. Siksi se on olennaisen tärkeä yhteiskunnan 
jatkuvuudelle, oli kysymys sitten minkälaisesta 
yhteiskunnasta hyvänsä. 

Ei-reflektiivinen oppiminen 
sosiaalisessa kohtekstissa 

Nämä oppimismuodot ovat niitä, joita on 
kaikkien useimmin pidetty yhteiskunnassa op
pimisena. Mukavuussyistä ne kolme muotoa, 
jotka on eritelty tässä tutkimushankkeessa ovat 
seuraavat: tiedostamaton oppiminen, taitojen 
oppiminen ja muistaminen, Tärkein tekijä, 
mistä syystä ne voidaan sijoittaa samaan ker
rostumaan, on se, ettei niihin sisälly reflektiota. 

Tiedostamaton oppiminen 

Tiedostamaton oppiminen (pre-conscious) 
on oppimislaji , jota on tutkittu hyvin vähän. 
Sitä tapahtuu jokapäiväisessä elämässä koke
musten kauua ilman, että sitä oikeastaan aja
tellaan tai tullaan siitä edes erityisen tietoisek
si. Sitä voi sattua näkökyvyn laitamilla, tietoi
suuden reunamilla jne. Ruth . Beard ( 1976, 
93-95) kutsuu tätä satunnaiseksi oppimiseksi
ja esittää, että ihmiset kehittävät näiden koke
musten johdosta sellaisia ilmiöitä kuin havain
tokaavat. Tästä lähestymistavasta kiinnostunei
siin oppineisiin kuuluvat Mennings ( 1936) ,
joka tutki satunnaista oppimista aikuisoppilai
toksessa, ja Reischmann ( 1 986) ,  joka MA
CE:ssä pitämässään esitelmässä puhui oppimi
sesta en passant ( ohimennen tapahtuvana).
Tämän tutkimusprdjektin tarkoitus ei ollut ana
lysoida tätä oppimistyyppiä, vaikka joukko vas
taajia mainitsikin tämän mahdollisuuden tutki
muksen aikana. Se muistuttaa lähestymistaval
taan kahta seuraavaa oppimisen muotoa.



Taitojen oppiminen 

Taitojen oppiminen ( skills leaming) rajoite
taan perinteisesti sellaisiin oppimismuotoihin 
kuin koulutus käden taitoja vaativaan ammat
tiin tai korkean fyysisen kunnon saavuttami
seen harjoituksen avulla. Mutta valmentaudut
taessa käden taitoja vaativaan ammattiin osa 
oppimisesta on taatusti reflektoivaa, joten tä
mä oppimismuoto täytyy rajoittaa sellaisten 
yksinkertaisten, lyhyiden työskentelytapojen 
oppimiseen, joita saatetaan opettaa liukuhih
nalla työskentelevälle. Nämä taidot hankitaan 
usein matkimalla ja roolia jäljittelemällä. 

Muistiin painaminen 

Muistaminen ( memorization) on ehkä oppi
misen tunnetuin muoto. Lapset oppivat näin 
matemaattiset taulukot, kielen sanaston jne. 
Palatessaan korkeamman opetuksen pariin ai
kuisista joskus tuntuu, että heiltä odotetaan 
juuri tämänlaatuista oppimista ja niin he yrit
tävät painaa mieleensä, mitä se ja se oppinut 
on kirjoittanut voidakseen toistaa tämän tentis
sä. Tämän vuoksi auktoriteetin puhe ja jokai
nen viisas sana täytyy opetella, painaa muis
tiin. 

Näiden lähestymistapojen merkitys oppimi
selle laajemmassa sosiaalisessa kontekstissa 
käy hyvin selväksi. Niin kauan kuin oppimi
seen suhtaudutaan näin, oppiminen ei ole 
muuta kuin jäljentämisprosessi. Yhteiskuntaa 
ja sen rakenteita ei aseteta kyseenalaisiksi ja 
siksi ne pysyvät muuttumattomina. Ihmiset op
pivat ja sopeutuvat tämän vuoksi helposti suu
rempaan organisaatioon tai laajempaan yhtei
söön, he oppivat hyväksymään paikkansa niin
kuin se on. Asiaa voidaan jälleen tarkastella 
niin yksilön kuin laajemman yhteisön kannal
ta. 

Yksilöt, jotka oppivat tällä tavalla, oppivat 
todellakin sopeutumaan organisaatioon tai yh
teiskuntaan sellaisenaan. He kokevat tietyn as
teista vapautta sikäli, kun yhteiskunta ei vaiku
ta kohtuuttoman tukahduttavalta, ja niin kauan 
kun he hyväksyvät sen, mikä heidän odotetaan 
oppivan, ei näytä syntyvän mitään ongelmia. 
Ehkä vielä tärkeämpää on se, että yhteiskun
nan rakenteet vaikuttavat suhteellisen hyväk
syttäviltä eivätkä aiheuta oppijille mitään suu
rempia ongelmia. 

Yhteiskunnan on uusinnettava itseään tai 
ainakin niiden, jotka käyttävät valtaa yhteiskun
nassa täytyy uusintaa yhteiskunnalliset suhteet 
samanlaisina kuin he kokevat. Vain näin he 
voivat olla varmoja siitä, että ihmiset oppivat 
ne ja uusintavat niitä. Jos oppiminen ymmär
retään uusintamisena, niin tämä taatusti edis
tää prosessia! Mitä enemmän koulutuksen ja 

tutkintojärjestelmän katsotaan tukevan uusinta
misprosessia, sitä enemmän voidaan valtaa 
yhä käyttää peitellysti. Bourdieu ja Passeron 
( 1977) väittävät, että opetus joka ikuistaa tä
män prosessin on itse asiassa vertauskuvallis
ta väkivaltaa, koska se pakottaa oppijat ehkä 
tietämättömyyttään omaksumaan tulkintoja, 
jotka saattavat olla heidän tilannettaan ajatel
len vääriä. Tämä saattaa tietysti pitää paikkan
sa myös tiedotusvälineiden tulkintojen kohdal
la, vaikka aina onkin olemassa mahdollisuus, 
ettei niitä hyväksytä. Opiskelijoille annetun tie
don hylkääminen on kuitenkin ongelmallisem
paa oppilaitoksessa, varsinkin jos tieto kuuluu 
osana tutkintojärjestelmään! Bowles ja Gintis 
(1976, 103) kirjoittavat: 

Me väitämme, että meritokratian julkisivun 
alla piilee itse asiassa koulutusjärjestelmä, 
joka on kytketty sellaiseen taloudellisten 
suhteiden uusintamiseen, jota voidaan vain 
osittain selittää teknisten ja suorituskykyvaa
timusten avulla. Niinpä esitämme ensiksi, 
että kilpailevaan arvoasteikkoon ja objektii
visiin koepistemääriin perustuva koulutusu
ra liittyy vain vähäiseltä osin yhteiskunnalli
seen tehokkuuteen. Näin me törmäämme 
pää edellä teknologismeritokraattiseen ideo
logiaan näyttämällä, että koulutuksen pituu
den ja taloudellisen menestyksen välistä yh
teyttä ei voida selittää opiskelijoiden kogni
tiivisten saavutusten avulla. Niinpä koulu
tuksellisen meritokratian mittapuu - koe
pistemäärät - vaikuttavat hämmästyttävän 
vähän yksilön taloudelliseen menestykseen. 
Koulutuksellinen meritokratia on suuresti 
symbolista. 

Mutta symbolismi on välttämätöntä, jotta yh
teiskunnallisten ja taloudellisten suhteiden uu
siutuminen voi tapahtua ilman, että tarvitsee 
harjoittaa avointa valtaa. Koulutusmahdolli
suus on vain osa avoimen yhteiskunnan myyt
tiä. Oppiminen on osa tätä samaa prosessia: 
ei-reflektiivistä oppimista voidaan kannustaa 
ilman että organisaation tai yhteiskunnan val
tarakenteita asetetaan mitenkään kyseen- ja 
kiistanalaisiksi. 

Reflektiivinen oppiminen 
sosiaalisessa kontekstissa 

Toistaiseksi on osoitettu, että oppimisella 
on taipumus olla uusiutuvaa yksinkertaisesti 
siksi, että se määritellään usein näin yhteis
kunnalliseksi. Esitin, ettei ei-reflektiivisessä op
pimisessa kyetä muuhun kuin yhteiskunnallis
ten rakenteiden uusintamiseen sellaisenaan, 
mutta tämä ei pidä paikkaansa reflektiivisen 
oppimisen kohdalla. Nämä oppimismuodot si
sältävät reflektio-prosessin ja sellaiset ajattelijat 
kuin Freire (1972a, 1972b inter alia), Mezirow 
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(1977, 1981), Argyris (1982 Jnter alia), Schon 
(1983 inter alia), Kolb (1984) ja Boud et al 
( 1985) ovat kaikki tutkineet reflektioprosessia. 
Freiren työn tuloksena voidaan olettaa, että 
kaiken reflektiivisen oppimisen täytyy olla val
lankumouksellista, mutta näin ei pidä ajatella. 
Reflektiivinen oppiminen ei ole automaattises
ti uudistavaa. Mutta ennen kuin käsittelemme 
tätä, on tarpeen tutkia kolmea reflektiivisen 
oppimisen muotoa, jotka havaittiin tässä tutki
muksessa. Ne ovat kohtemplaatio (tarkkaileva 
mietiskely), reflektiivinen taitojen oppiminen 
( reflective skills leaming) ja kokeileva oppimi
nen ( experimental leaming). 

Kontemplaatio 

Kontemplaatio ( contemplation) on oppi
mismuoto, jota behavioristiset ilmiön määritel
mät eivät lainkaan ota lukuun. Kuitenkin sitä 
voidaan monella tapaa pitää hyvin älyllisenä 
lähestymistapana oppimiseen, koska se sisäl
tää puhtaan ajattelun. Kyseessä on prosessi, 
jossa ajatellaan kokemusta ja päädytään siitä 
johtopäätökseen suhteuttamatta sitä laajem
paan yhteiskunnalliseen todellisuuteen. Tämä 
uskonnollissävytteinen termi valittiin tarkoituk
sellisesti, koska siihen voidaan sisällytää niin 
meditaatio kuin filosofinen ajatteluprosessi se
kä puhtaasti matemaattiset toiminnot. 

Reflektiivinen taitojen oppiminen 

Reflektiivistä taitojen oppimista kutsutaan 
kirjassa Adult Leaming in the Social Context, 
reflektiiviseksi harjoitteluksi. Tämä on yksi 
niistä oppimismuodoista, joihin Schön keskit
tyy osoittaessaan, että ammattilaiset käyttävät 
ammattia harjoittaessaan talonpoikaisjärkeä. 
Reagoidessaan tilanteen ainutlaatuisuuteen he 
tuottavat usein prosessin aikana uusia taitoja. 
Aiemminhan osoitettiin, ettei ole monia sellai
sia taitoja, jotka opitaan täysin ajattelematta, 
joten tätä voidaan pitää syvällisempänä lähes
tymistapana oppia käytännöllisiä aineita. Kysy
mys ei ole vain jonkin taidon oppimisesta, 
vaan käytäntöä lujittavan tiedon oppimisesta ja 
siitä miksi taito pitäisi suorittaa juuri tietyllä 
tavalla. 

Kokeileva oppiminen 

Kokeileva oppiminen on oppimismuoto, 
jossa teoriaa kokeillaan käytännössä. Kokeilun 
lopputuloksena on tiedon muoto, joka suhteu
tuu täysin yhteiskunnalliseen todellisuuteen. 
Tämä lähestymistapa on hyvin läheistä sukua 
Kellyn ( 1963) käsitykseen ihmisistä tiedemie
hinä, jotka pyrkivät aina kokeilemaan ympäris
töään: 

Edellä osoitettiin, ettei näiden kolmen oppi-
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mismuodon tarvitse aina olla uudistavia tai 
muutokseen suuntautuvia. Palauttakaamme 
mieleen, että Argyrisilla 1982, 159-160 oli 
kaksi oppimistyyppiä, joita käsitellessään hän 
tähdensi seuraavaa: 

Ensiksi on väärinkäsitys, että Malli 11:n tavoi
te implikoi, että Malli1l on jotenkin huono 
tai tehoton ja että se pitäisi hylätä. Malli I on 
päinvastoin sopivin teoria käytännön rutii
neihin, ohjelmoituihin toimintoihin tai hätä
tilanteisiin (kuten henkiinjääneiden pelasta
minen) jossa tarvitaan ripeää, yhdensuun
taista toimintaa. Meidän täytyy muistaa, että 
kaikki organisaatiot pyrkivät hajottamaan 
kaksoissidos-ongelmat ( double loop 
problems) yksisidoksisiin. Suurin osa joka
päiväisestä oppimisesta jossakin organisaa
tiossa liittyy yksisidoksiseen oppimiseen. 
Kaksoissidos-oppiminen on kuitenkin rat
kaisevaa, koska se antaa meille mahdolli
suuden tutkia ja korjata sitä tapaa, jolla 
käsittelemme mitä tahansa ongelmaa ja sii
hen liittyviä olettamuksiamme. 

Argyrisille uudistavammat oppimismuodot 
ovat siis olennaisia, mutta muut lähestymista
vat ovat aivan yhtä tärkeitä. Siinä kun hän 
käytti termejä yksi- ja kaksoissidosongelma, 
niin tässä esitetään käytettäväksi ilmaisuja 
konformistinen ja innovatiivis-reflektiivinen op
piminen. On tarpeen käsitellä näitä molempia 
termejä hiukan tarkemmin. Botkin et al (1976) 
käyttävät termejä säilyttäminen ( maintenance) 
ja innovatiivinen oppiminen (innovative lear
ning) ja nämä käsitteet heijastavat tässä esitet
tyjä ideoita. Muistettakoon, että Freire ( 1972a, 
1972b inter alia) myönsi, että hänen kasvatus
muodoissaan oli kaksi erilaista suhtautumis
tyyppiä: toista, jossa oppiminen oli ei-reflektii
vistä, hän nimitti säilytettäväksi kasvatukseksi, 
ja toista, jossa oppimisessa pyritään innovaa
tioiden aikaansaamiseen , hän nimitti 'ongel
manasettelukasvatukseksi'. Freire ei kuiten
kaan itse asiassa laatinut täydellistä oppimis
typologiaa ja hän on jättänyt pois joitakin vä
limuotoja, joten hänen 'ongelmanasettelukas
vatuksensa' liittyy vain osittain innovatiivis-re
flektiiviseen oppimiseen. Sen sijaan Haberma
silla ( 1971, 1972) on kolme oppimismuotoa: 
tekninen, praktinen ja emansipatorinen. Hänen 
emansipatorinen oppimis-muotonsa muistut
taa Freiren ongelman-asettelukasvatusta, mutta 
se ei ole aivan sama kuin innovatiivis-reflektii
vinen oppiminen, jota tässä käsitellään. Sanaa 
innovatiivinen käytetään tässä mieluummin 
kuin sanaa emansipatorinen, koska viimeksi
mainittuun sanaan liittyvät mielleyhtymät ovat 
vallankumouksellisia. Vaikka innovaatio voi ol
la myös vallankumouksellista, niin sen ei tar
vitse olla sitä. Siksi sanalla pyritään tässä vies-



timään muutosta yleensä, eikä vain vallanku
mouksellista muutosta. 

On tarpeen tutkia näitä oppimismuotoja nii
den laajemmassa sosiaalisessa kontekstissa. 
Ne reflektiiviset oppimismuodot, jotka johtavat 
konformistisiin tuloksiin, eivät selvästikään vai
kuta kovin paljoa yhteiskunnalliseen tilantee
seen, kun taas innovatiiviset oppimismuodot 
saattavat nimenomaan vaikuttaa siihen. On 
kuitenkin huomattava, että koska oppimista on 
tapahtunut, käyttäytymistulos ei aina ole yh
denmukainen oppimisen kanssa. Niinpä hen
kilö on voinut tehdä oppimisprosessin seu
rauksena innovatiivisia johtopäätöksiä, mutta 
hän on voinut myös päättää, ettei ole sovelias
ta toteuttaa niitä käytännön sosiaalisessa kon
tekstissa; tämä liittyy osittain Argyrisin analyy
siin omaksutusta teoriasta ja teoriasta käytän
nössä. Mutta ehkäpä päätös olla toteuttamatta 
teoriaa käytännössä saattaa vastata myös 
omaksuttua teoriaa! Tämä yhteensopimatto
muus kohoaa tärkeään asemaan tässä analyy
sissa. Miksi teoriat ovat yhteensopimattomia? 
Miksi ei niitä ideoita, jotka ovat syntyneet ref
lektiivisessa oppimisprosessissa, voitaisi il
maista tai toteuttaa? Ehkä siksi, että henkilö ei 
halua loukata ystäväänsä tai työtoveriaan. Mut
ta syynä voi olla myös se, että sosiaalisen 
kontekstin sisäiset valta/ statussuhteet eivät 
kannusta tällaiseen vapaaseen ilmaisuun. 

Tässä vaiheessa on asetettava kolme kysy
mystä. Ensiksi, miksi reflektiivinen oppimis
prosessi näyttää tuottavan konformistisia tu
loksia? Toiseksi, miksi innovatiivisten tulosten 
pitäisi olla mahdollisia? Kolmanneksi, mitä 
ovat innovatiivisen oppimisen vaikutukset so
siaalisessa kontekstissa? 

Ihmiset ovat aiemmin oppimisensa tulos, he 
heijastavat suuressa määrin omaa menneisyyt
tään. Mannheim (1936, 2) kirjoittaa: 

Yksittäinen ihminen luo vain hyvin rajoite
tussa mielessä itse sen puhe- ja ajatteluta
van, jonka me liitämme häneen. Hän puhuu 
ryhmänsä kieltä; hän ajattelee ryhmänsä ta
valla. Hän huomaa käytössään olevan vain 
tiettyjä sanoja ja niiden merkityksiä. 

Ihmiset ovat siksi yhteiskunnallisia tuotteita, 
jotka käyttävät oman sosiaalis-kulttuuris-ajalli
sen ympäristönsä kieltä ja ajattelumalleja. Sen 
takia ihmiset tahtovat ajatella samalla tavalla ja 
päätyä samoihin johtopäätöksiin. Sen takia ih
misillä on taipumus päätyä yhdenmukaisiin 
ratkaisuihin. 

Pitäisikö sitten innovatiivista ajattelua olla 
lainkaan? Saamme jälleen vastauksen Mann
heimilta. Kirjoittaessaan älymystöstä (1936, 
10) hän esittää, että koska älymystön jäsenten
tausta oli hyvin vaihteleva, he toivat monet
erilaiset maailmantulkinnat yhteen ja siksi in-

novatiiviset ajatukset olivat mahdollisia. Plura
lismi tekee uudistavat ajatukset mahdollisem
miksi, koska siinä sekä myönnetään vaihtoeh
toisten näkökantojen olemassaolo että tunnet
taan yleensä tarvetta tehdä jonkinlainen valinta 
näiden näkökantojen väliltä jne. Yksi nykyajan 
piirteitä on se, että meillä on käytettävissä 
vaihtelevia tulkintoja monista ilmiöistä, jos nii
tä vain sallitaan vapaasti esittää. Tästä syystä 
on mahdollista eritellä ja yhdistellä eri tulkin
toja ja tavoitella näin uusi ajatuksia. Tämä ei 
ole vain älymystön tehtävä nyky-yhteiskunnas
sa, se on kaikkien ihmisten ulottuvilla oleva 
mahdollisuus - edellyttäen että tieto on hei
dän käytettävissään. Tämän takia tiedon tuo
tannon ja jakelun valvonnasta tulee nyky-yh
teiskunnassa hyvin tärkeä. 

Mitä yhteiskunnallisia vaikutuksia innovatii
vis-reflektiivisen oppimisen harjoittamisella sit
ten on? Tämä on yhteydessä siihen yhteiskun
nalliseen asemaan, joka oppijalla on yhteis
kunnassa. Yhteiskunta jaetaan tässä analyysis
sa ylempään ja alempaan kerrostumaan -
karkea mutta hyödyllinen ja kekseliäs jako. Jos 
oppijat kuuluvat yhteiskunnan ylempiin kerros
tumiin, heidän voi olla helpompaa esittää uu
sia ajatuksiaan ja he saattavat myös huomata, 
että heidät hyväksytään paljon helpommin, mi
käli he eivät sodi eliitin asemaa vastaan. Sen 
sijaan yhteiskunnan alemmilla portailla olevis
ta ihmisistä voi tuntua paljon hankalammalta 
löytää ilmaisuväyliä ajatuks1lleen ja heidän voi 
olla vaikeampaa saada ne hyväksytyiksi. Jos 
ajatukset edistävät vallassaolijoiden asemaa, 
oppijista voi tuntua, että heidät hyväksytään ja 
että myös heidän ideansa hyväksytään. Mutta 
jos heidän ajatuksensa eivät sen sijaan val
taapitäviä miellytä, niin olivatpa he sitten yri
tysjohtoa tai poliittista eliittiä, niin tällöin he 
pitävät yhteiskunnallisia rakenteita tukahdutta
vina. Eliitti ei voi enää harjoittaa valtaansa. 
peitellysti, jolloin he joutuvat käyttämään 
avointa valtaa vakiintuneiden asemiensa säilyt
tämiseksi. Freiren kaltaisten ajattelijoiden on 
näin pakko asettua vallankumouksellisten ase
maan, koska heidän ideansa innovatiivis-ref
lektiivisestä oppimisesta kannustavat ihmisiä 
näkemään maailman eri valossa ja toimimaan 
sen muuttamiseksi. Tämä uhkaa eliitin vakiin
tuneita valta-asemia. 

Johtopäätökset 

Tässä artikkelissa on esitetty, että kaikki op
piminen lähtee kokemuksesta ja että on ole
massa ainakin yhdeksän mahdollista tapaa 
oppia kokemuksen kautta. Nämä tavat voidaan 
luokitella kolmeen eri kerrostumaan: ei-oppi
minen, ei-reflektiivinen oppiminen ja reflektii
vinen oppiminen, Lisäksi todettiin, että jokaista 
reflektiivistä oppimistapaa kohden on kaksi 
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tyyppiä, jotka ovat konformistinen ja innovatii
vinen. Artikkelin tarkoitus on ollut osoittaa, 
että ei-oppimisessa, ei-reflektiivisessä ja kon
formistisessa reflektiivisessä oppimisessa op
pimistulokset eivät synnytä. muutostilannetta, 
eivätkä täten uhkaa millään tavalla eri organi
saatioissa ja yhteiskunnassa hallitsevan eliitin 
asemaa. Siksi ihmiset voivat tuntea itsensä 
vapaiksi ja eliitti voi käyttää valtaansa peitellys
ti. Gramsci osoitti ja käsitteli ensimmäisenä 
tätä eliitin hegemonia-asemaa, josta ihmiset 
eivät ole yleensä tietoisia. Valtatilanne voi it
sessään olla yksi syy ei-reflektiiviiseen oppimi
seen ja se voi olla myös syy siihen, miksi näin 
ei saisi tapahtua! Kun taas innovatiivis-reflektii
vistä oppimista tapahtuu, syntyy mahdollisuus 
muutokseen. Se että oppimistuloksen ilmaise
minen hyväksytään, saattaa jo sinällään olla 
ilmaus organisaation tai yhteiskunnan eliitin 
harjoittamasta vallasta. Lopuksi todetaan, että 
korkeammissa yhteiskunnallisissa asemissa 
olevien ihmisten on helpompi ilmaista innova-
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tiivis-reflektiivisen oppimisen tulokset. 
Se, että oppiminen pyritään määrittelemään

yhteiskunnallisesti ei-reflektiivisin oppimister
mein, on osoitus yhteiskunnan rakenteiden 
voimasta. Se, että oppiminen on hallitsevasti 
konformistista luonteeltaan, on osoitus sosiaa
listen rakenteiden voimasta. Se, että reflektiivi
nen oppiminen voi olla uudistavaa on kiista
tonta. Mikään organisaatio tai yhteiskunta ei 
voisi kuitenkaan ylläpitää muutoksen mahdol
lisuutta koko ajan. Tätä ei myöskään mikään 
eliitti sietäisi, joten oppiminen pyritään yhteis
kunnallisesti määrittelemään konformistisin 
termein. Jotkut sen sijaan pitävät innovatiivis
reflektiivistä oppimista haittana. Näin siitä huo
limatta, että sen tulokset osoittautuisivat koko
naisuudessaan hyödyllisiksi organisaation tai 
yhteiskunnan kannalta. Jotkut näkevät tällaisen 
oppimisen myös uhkaavana tai jopa kumouk
sellisena. Mitä kumouksellisempana se näh
dään sitä useammin se määritellään vallanku
moukselliseksi ajatteluksi. 



AIKUISKASVATUS 
The Finnish Journal of Adult Education 
Vol. 9,1/89 
ISSN 0358-6197 
Summa:ty 

Jarvis, Peter 1989. Three forms of learning in 
social context. 

- The article deals with three different forms 
of learning in their social context. It is based 
on a project carried out in 1985 and 1986 to 
discover more about the way in which adults 
learn; some 200 persons in Britain and the 
United States taking part in adult studies were 
involved in the study. The study was based on 
Kolb's Learning Cycle model, but attempts 
were made to develop it further. lt was 
observed that learning is always based on 
experience. Three basically different types of 
learning were classifield; i.e. non-learning, 
non-reflective learning and reflective learning. 
The author goes into to analysing in more 
detail the response models characteristic of 
these learning styles and their links with social 
context. 

44 Aikuiskasvatus 1/1989


	0358-6197_AK_1989_1_s012-018.pdf
	0358-6197_AK_1989_1_s044.pdf



