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Pro gradu -tutkielman lahtokohtana on ymmartag sitééd oppimisessa tapahtuu, varsinkin sen
implisiittisella tasolla. Tutkimuksen p&atavoite dmoda "uusi” oppimisen malli, jolla tahan
tavoitteeseen paastaisiin. Paatehtavana tutkims&ses oppimisteorian hahmottaminen ja sen
kautta pyrkia selittamaan optimaalista oppimiskolsta ja sen edellytyksia. Liséksi tutkimuksessa
etsitdan selitysta tutkijan omiin syvallisiin oppgikokemuksiin.

Tutkimuksessa luodaan pohjaa uudelle teorialle. 8eidaan siis katsoa olevan teoreettinen
tutkimus. Tutkimuksen paradigmat perustuvat ontslioy ja epistemologisiin oletuksiin, jotka
puolestaan perustuvat Platonin ja Polanyin filasadn ajatteluun. Tutkimuksen ndkdkulma on seka
holistinen ettd dynaaminen, uutta, kokonaisvakatisotriaa luovaa. Teorian rakentaminen pohjautuu
abduktiiviseen paattelyyn ja on "uutta” tietoa edsl.

Tutkimus rakentuu siten, ettéa johdannon jalkeekatstellaan oppimisen teorioita ja kehitysta kohti
konstruktivismia. Tutkimuksen keskimmaisessa osasgallaan yksityiskohtaisesti Polanyin "tacit
knowledge” ja Csikszentmihalyin “flow”, joille tutkhuksen teorian muodostus perustuu.
Tutkimuksen viimeisessa osassa esitetddn hahmoteldeksi oppimisen teoriaksi ja siihen liittyva
rekonstruktiivisen oppimisen malli. Lopuksi vieléigitaan ja kritisoidaan hahmoteltua teoriaa.

Tutkimuksen tavoitteeseen luoda "uusi” oppimisenlimpka auttaisi ymmartdmaan paremmin,
mit& oppimisessa tapahtuu, vastataan tutkimuksgdennessa luvussa rekonstruktiivisen oppimisen
mallilla. Tutkimuksen paatehtavaan eli oppimistanrhahmottamiseen, vastataan myods viidennessa
luvussa ja esitetddn siihen liittyva rekonstruksién oppimisen ontologinen malli. Oppiminen on
taman tutkimuksen mukaan oman sisdisen kehitygteguttamista. Oppimisen tavoitteena on
oppijan luonnollista kehitystietd noudattaen pyrkdppijan sisaisen itsen maksimaaliseen
toteuttamiseen.

Rekonstruktiivisen oppimisen mallin mukaan oppijauistaa”, rekonstruoi yhteyden sisaisen
hiljaisen tiedon ja ulkoisen kokemuksen valilla.sBksiittinen tieto ymmarretaan hiljaisen tiedon
kautta ja tasta syysta kaikki tieto on pohjimmittdaljaista tietoa. Rekonstruktiivisen oppimisen
ideassa tieto on hiljaisen tiedon varastoissaajgst rekonstruoidaan aineelliseen, eksplisiittiseen
maailmaan. Rekonstruktiivisen oppimisen mallisdajsella oppijalla on erilainen hiljaisen tiedon
rakenteensa, josta muodostuu oppijan luonnolliremtistie. Rekonstruktiivisen oppimisen mallin
mukaan toimittaessa toimitaan autotelisesti, itepéimaalisesti toteuttaen ja luodaan samalla
otollinen tilanne flow-tilan kokemiselle, jossa fsiomien resurssien kayttd myds oppiminen on
maksimissaan. Intuitio, implisiittinen oppiminen gatotelinen toiminta selittavat myds tutkijan
omia syvallisia oppimisen kokemuksia, jotka haéabtin tutkimukseen ohjasivat.

Avainsanoja: anamnesis, autotelinen, flow, hiljaitieto, rekonstruktiivisen oppimisen malli
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1. JOHDANTO

Asuin 1992-2001 Santiago de Cubassa ja tyoskeriteko tamé&n ajan muusikkona
Kuuban valtion palveluksessa (96—97 olin Suomessa hl kuukautta). Tyoni ohella
suoritin muusikon tutkinnon (técnico medio de lasicé) padaineenani klassinen kitara
Centro de la Superacion del Arte:ssa Santiago deas3a. Vuonna 2001 muutin
takaisin  Suomeen asumaan perheineni. Palatessarome®n koin lievan
kulttuurishokin.  Tunsin itseni vieraaksi omassa ssaai. Olin sisaistanyt
huomaamattani toisen kulttuurin niin voimakkaasitd se oli syrjayttdnyt sen

kulttuurin, johon olin syntynyt ja jossa olin kaswd aikuiseksi.

Muutin vuonna 1992 Kuubaan seuraten sisdisté iataiti ja suoranaista rakkautta
kuubalaista musiikkia kohtaan. Kuubassa tein tykiiéibalaisessa perinnemusiikkia
soittavassa yhtyeesséd (Conjunto Guitarras y Traemjiga koin tydssani ja vapaa-

aikoinani lukuisia hyvin syvallisia oppimiskokemug&gansanmuusikoiden parissa.

Kaikki nama kokemukset saivat minut pohtimaan disegsti oppimiskokemusta ja
oppimistapahtumaa. Halusin ymmartdd paremmin giif§ naissd oppimistilanteissa
tapahtui. Alkuperéainen ideani oli verrata keskenBaunban kokemuksiani ja toisaalta
sitA musiikin opetusta, jota olin aikoinaan saan8uomessa mm. Turun
konservatoriossa. Halusin samalla pohtia sitd, mibeusiikin opetusta voitaisiin
kehittda sellaiseen suuntaan, joka ottaisi huomiBombassa kokemani oppimisen

tasot.

Minulla oli selke& sisainen kasitys siita, mitausah kuvata ja selittdd. Minulta puuttui
kuitenkin teoreettinen pohja, jolle rakentaa tutkenKeskustelin asiasta Pekka Salosen
kanssa ja han johdatti minut Michael Polanyin jah#éy Csikszentmihalyin teosten
pariin. Varsinkin Polanyin "tacit knowledge” avasninulle tavan ké&sitella sita
kokemusta, jota halusin kuvata. Toisaalta Csiksadwdlyin “flow” kuvasi

erinomaisesti sita tilaa, johon muusikko parhaill@égasee musiikin avulla.

Tutkimus l&hti viem&&n minua kohti uusia haastelarkoitukseni ei ollut alun perin

luoda mitddn uutta teoriaa, mutta huomasin tutkiseok vievan minua kohti tata



suuntaa. Polanyi sai minut pohtimaan myds asiaosdifista puolta ja Platonia

tutkiessani 16ysin "anamnesis-teorian”, joka lomdbti sai ajatukseni jarjestymaan
yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Kerroin tutkimukssminnan muutoksesta pro gradu —
ohjaajalleni Juhani Téahtiselle, ja han kannusti uainottamaan haasteen vastaan.

Minulle oli nimittdin syntynyt idea oppimisen teasita.

Tassa tutkimuksessa esittelen oppimisen teoreettisdlin, jolle olen antanut tydnimen
"rekonstruktiivisenoppimisenmalli”. Se ei ole viela lopullinen teoria, muttansi on
hahmoteltu teorian p&aperiaatteet, jotka pohjadtusiés Platonin, Polanyin ja
Csikszentmihalyin teorioihin.

Oppimisen pohdinnan yhteydesséa joudun myods pohtiniadon olemusta, sitd miten

tieto syntyy (tai paremmin synnytetddn). Tiedon ttamisen (synnyttdmisen,

muistamisen) edellytyksena olen joutunut pohtimsigi tapaa, jolla ihminen saa tietoa
itsensad ulkopuolelta (Toiskallio 1993, 7). Oppinmneoskettaa kaikkia ihmisid. Se on
osa ihmisena olemisen olemusta. Erityisen tarkgdd@nmosen olemuksen aktiivinen

pohdinta on niille, jotka toimivat opettajina. Sam&uin oppiminen myos opettaminen
on mielestani paattymaton kehittymisen prosessi.

Tutkimukseni paatavoitteena on luoda "uusi” oppenisnalli, jonka tarkoituksena on
auttaa ymmartamaan paremmin, mitd oppimisessa ttapatarsinkin implisiittisella

tasolla. Paatehtavana tutkimuksessa on oppimiatedrahmottaminen, jonka kautta
pyrin selittdmaan optimaalista oppimiskokemustan (sdellytyksid) ja ymmartamaan

niita syvallisia oppimiskokemuksia, joita olen kok.

Tassa tutkimuksessa on pyrkimyksend luoda pohjatelleuteorialle. Tutkimuksen
voidaan siis katsoa olevan teoreettinen tutkimu&mdn tutkimuksen paradigmat
perustuvat ontologisiin ja epistemologisiin oletirks jotka puolestaan perustuvat
Platonin ja Polanyin filosofiseen ajatteluun. Tam@kimuksen nakdkulma pyrkii
olemaan sekd holistinen ettd dynaaminen, uuttaorkamkvaltaista teoriaa luovaa.
Teorian rakentaminen pohjautuu pitkalti abduktié@s paattelyyn ja on “uutta” tietoa

etsivaa.



Tutkimus rakentuu siten, etta johdannon jalkeekatstellaan oppimisen teorioita ja
niiden empiristisia ja rationalistisia nakokulmia kehitysta kohti konstruktivismia
luvussa kaksi. Tutkimuksen keskimmainen osa (lukotme ja nelja) esittelee
yksityiskohtaisesti ne kaksi teoriaa, joille tutkiksen teorian muodostus perustuu.
Nama kaksi teoriaa Polanyin "tacit knowledge” jakSgentmihalyin "flow” vaikuttavat
tutkimuksessa eri tavoin. Polanyi vaikuttaa enemite@nan muodostuksen filosofisella

tasolla ja Csikszentmihalyi taas teorian soveltavalkolla.

Viides luku aloittaa taman tutkimuksen viimeisen osan ja set&nan tutkimuksen
keskeisin luku, silla siind esitetddn hahmotelmaidaksi” oppimisen teoriaksi.
Uudeksi-sana on lainausmerkeissa sen takia, attkeskeinen idea tulee Platonilta ja
on siis jo 2400 vuotta vanha. Liséaksi samantapaisituksia on esitetty jo aikaisemmin.
Lahimpana niista teorioista, joihin olen itse twtumit, on humanistinen psykologia,
jonka lahtokohtana on ihmisen perityn, persoonaliten kehityspotentiaalin
toteuttaminen (Miettinen 2000, 283). Kuitenkin seta kautta olen tullut l&helle samaa
lopputulosta, on erilainen. Liséksi osaksi tastdtyen myos johtopaatokset saattavat

olla erilaisia.

Tutkimuksessa kaytan kasitteitd "muistaminen” jappgoninen” tavanomaisesta

poikkeavalla tavalla. "Muistaminen” (lainausmerlggi} viittaa Platonin anamnesis-
teoriaan ja tarkoitan silla sitd rekonstruktiiviseppimisen mallin keskeista prosessia,
jossa oppiminen tapahtuu. Tassa prosessissa irdtionauuttuu ihmisesséa tiedoksi
yhdistyessdan hiljaiseen tietoon ja muuttuessaaaksosihmisen omaa siséista
assosiaatioavaruutta (Koivunen 1997, 210). Oppitaigarkoitan tassa tutkimuksessa
"muistamisen” lopputulosta: informaatio kohtaa si@staavan hiljaisen tiedon ja se
"muistetaan” (synnytetdan, luodaan) uudestaan. dTaseéuraa se, ettd erotan
kasitteellistamisen — jolla tarkoitan nimen antdmisiedolle, joka on jo olemassa
hiljaisen tiedon varastoissa — oppimisesta, jollarkditan tiedon syntymista

(oivaltamista) informaation kohdatessa sita vasiadvljaisen tiedon.

Tutkimuksen lopussa pohditaan ja kritisoidaan rekaktiivisen oppimisen mallia. Se
ei ole viela valmis teoria, vaan vasta malli, josea idean tasolla suuria
mahdollisuuksia. Lisdksi pohditaatutkimuksen lopputulosta ja mietitdéan miten

tutkimusprosessia voisi jatkaa tulevaisuudessa.



2. OPPIMISEN TEORIOIDEN BEHAVIORISTISIA JA
KOGNITIVISIA SUUNTAUKSIA

Yksi tapa jaotella oppimiskasityksid on jakaa nbktkan perinteeseen, joista on kaytetty
esimerkiksi nimityksia "behavioristinen” ja "kogiitinen”. Tassa jaottelussa kuvastuu
1950-luvulta alkanut tutkimusparadigman muutossgdssa psykologiassa ja oppimisen
tutkimuksessa, jossa on siirrytty ihmisen kayttaysta tutkivasta behavioristisesta
tutkimuksesta kohti ihmisen psyykkisiin prosesseihkohdistuvaa kognitiivista
tutkimusta. Taman kahtiajaon taustalla on vanha&otBereettisten kasitysten ero
empiristisen ja rationalistisen tiedonkasitykselia Empirismilla tarkoitetaan yleensa
kasitysta tiedosta kokemusperaisend, aistihavaint@erustuvana, a posteriori tietona.
Rationalismin taustalla on vuorostaan kasitys ts¢gloymmarryksen ja alyllisen
intuition avulla hankittuna, mukaan lukien a pridieto. Empirismiin pohjautuvia
malleja edustavat tassa tutkimuksessa empirisroefaviorismi, loput ovat enemman

tai vahemman rationalismia edustavia. (Rauste-voigw& von Wright 1994, 104.)

Jako behavioristisiin ja kognitiivisiin suuntauksgi ole kuitenkaan yksiselitteinen, silla
behaviorismista on my6s yhteys kognitiivisiin stauksiin sen suuntauksen kautta,
joka laajensi tutkimuskohdettaan siséltdmaan myioisuuden ilmiét kuten
k&sitteenmuodostuksen, muistin ja havainnoinnin e{hfien 1988, 39). T&assa
tutkimuksessa tehty jako palveleekin  enemman Iluvdopussa esitettyd
rekonstruktiivisen oppimisen mallin sijoittamistappdmisteoreettiseen kontekstiin.
Tosin jos jakoperusteeksi otettaisiin lapsilahtgssy saattaisi rekonstruktiivisen
oppimisen malli sijoittua aivan toisella tavallahseessa muihin oppimisen teorioihin.
Silloin olisi myds kasitelty sellaisia pedagogiikamuotoja, jotka jaivat nyt
kasittelematta. Tassa yhteydessa jaa kasittelyopulidelle viela suuri joukko tarkeita

pedagogisia suuntauksia ja oppimisen teorioitarnutksen aikataulun vuoksi.

2.1 Kehitys behavioristisiin suuntauksiin

Behaviorismi oppimiskasityksené vastaa empiristegttesuuntausta filosofiassa. (Séaljo

2004, 48). Brittilaisen empirismin kolme tarkeirgédustajaa olivat John Locke (1632—



1704), George Berkeley (1685-1753) ja David Hum@.{+1776). Empirismi perustui
kasitykselle siitd, ettda saamme tietomme pé&aasaslii aistihavaintojemme kautta.
Empiristien mukaan nama aistihavaintoihin perudtuméelteet kytkeytyivat toisiinsa
ajallisesti maaraytyneiksi koosteiksi, joista mielgisallét muodostuvat. Oleellista ja
maaraavaad ajattelussa oli heiddn mukaansa aisémyat mielteiden kytkeytyminen
toisiinsa assosiaatiolakien mukaisesti. Assosipatikologia syntyi 1800-luvun alussa
jatkaen empiristien ndkemysta ja se piti ajattgiuienkisia toimintoja havaintojen ja

mielikuvien koosteina ja ketjuina (Miettinen 198%-18.)

2.1.1. Empiristisia nakokulmia

Empirististen filosofioiden pohjalle syntyivat emsnaiset systemaattiset oppimisen
teoriat kuten englantilaisen John Locken (1632-)16dria, joka piti ihmisen mielta
"valkoisena tauluna” (tabula rasa), johon kokemukg®irtavat jalkia. Nama
kokemukset perustuvat joko aistihavainnoille tardianoille sisaisista tiloista, jotka eri
tavoin assosioituessaan saavat aikaiseksi koko nkageaailman. Locke Kkorosti
oppimisessa harjoittelun ja jaljittelyn seka patkjen ja rangaistusten merkitysta.
Palkintojen ja rangaistusten kaytt6 ennakoi mydhemtualevia konnektionismia ja
behaviorismia. (Rauste-von Wright & von Wright 199406.)

TSekkildinen Jan Comenius (1592-1670) puolestaanhmbti oppimisen
kolmivaiheiseksi tapahtumaksi, jossa oppiminen fwivaitsemisen, muistamisen ja
aistien valityksella saadun tiedon ymmartamistame@oiuksen nakdkulma poikkeaa
ymmarryksen kautta oppimisessa selvasti konnelgioisita ja behaviorismista. Hanen
mukaansa kaikki oppiminen etenee yksinkertaisestaimutkaiseen luonnonmukaisena
kehityksena. (Rauste-von Wright & von Wright 19947 .)

Comenius kasitellessdén pienten lasten ensimmaéadieistaitojen kehittymista esittaa
kolmijakoisen opetusmetodinsa: saannot (selkeatlyfgyet sdannét ymmarretaan
helposti), esimerkit (esikuvat saadaan Kkierteleindlavainnoimassa tyontekoa) ja
harjoittelu (lasten alkaessa jaljittelemaan tyootekeille annetaan tydkalut), jonka han
myohemmin ulottaa koko elaméan kestavaan oppimigesn elinikainen oppiminen).

Comenius korosti omakohtaisen harjoittelun merkéysppimisessa. Oppiminen etenee

kokeilun ja yritysten kautta kokeellista metodig/ttaen. (Leinonen 2001, 121-122.)



Sveitsilainen Johann Heinrich Pestalozzi (1746-182% samoilla linjoilla
Comeniuksen kanssa sanoessaan, ettd havaintolan kedon perusta ja opetuksessa
tulisi tarkastella uusia asioita vasta sitten, kismmin opittu hallittiin perusteellisesti.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 107.)

Pestalozzin mukaan luonnonmukaisuus kasvatuksess#misluontoon kuuluvien
henkisten ominaisuuksien omien lainalaisuuksiervétamista (vrt. rekonstruktiivisen
oppimisen malli). Han piti luonnon vastaisena sé#a lapset joutuvat opiskelemaan
heille luonnostaan vieraita asioita, jotka eivaulkuheidan elinpiiriinsa. Pestalozzille
luonnonmukaisuus kasvatuksessa ei kuitenkaan nmgttkivapaata kasvatusta”, vaan
ihmisen sielunvoimien maaratietoista harjoittamistairaten luonnon omaa jarjestysta
ja aikataulua (vrt. rekonstruktiivisen oppimisenlipaKasvatuksen, yhteiskuntaelaman
ja valtion tulisi mukautua siihen, mité ihminen fumstaan on. Kasvatuksessa kodilla ja
koululla oli toisiaan taydentavad rooli. Pestalozpainotti aitia luonnollisena
kasvattajana. (Hamaldinen 2001, 192-194.)

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) rakensi opetnetelmateoriansa psykologian
varaan. Herbart esitti oman psykologisen teorianganka pohjana oli
assosiaatiopsykologia. Empiristien tavoin myos ldéripiti mielen ja tiedon siséltdiné
mielteitd, jotka hé&n jakoi havaintoihin ja mielikine Herbartin mukaan havainnot
syntyivat ulkomaailman vaikutuksesta aisteihin, kaas mielikuvat olivat havaintojen
mieleen jattdmia jalkid. Han kaytti mielteiden twmisa liittymisesta kasitetta
appersipeeraus, joka poikkesi assosiaation k&si#tesiing, ettéd se tulkitaan uusien
mielteiden liittymisena aikaisempiin mielteisiin jaiten, ettd appersipeerauksessa
tarkastellaan mielteiden yhteenliittymisen vaikigiak myos tunne- ja tahtoelamé&an.
Appersipeerauksen teoria johtaa vaatimukseen opetukensualistisesta kulusta, joka
lahtee liikkeelle tutuista ja arkipaivaisista mkeivista. Herbartilaisen kasityksen
mukaan mielikuvien paljous edellyttaa luokittelekisitteita (yleiskasitteet), silla ilman
niitd assosiaatiolakien mukaan etenevasta ajat#etulsi liian tyolasta. Herbartilainen
kasitys kasitteenmuodostuksesta ja niiden kaytostghtenevainen Locken ajattelun
kanssa. Kasitteet eivat kuitenkaan tuo uutta tjet@an ne ainoastaan luokittelevat ja

ryhmittelevat mielteitd niiden tunnuspiirteiden p&teella. Tiedon muodostamisessa



mielteiden runsaus on térkeinta, silld niistd tietuodostuu ja ne ovat sen
perusyksikoita. (Miettinen 1988, 18-23.)

Herbartille kasvatuksen paamaara ja idea, jokaaokgékkea pedagogista toimintaa, on
moraliteetti (hyvaan tahtoon sitoutunut luonteamhs)). Kasvatuksen |lapdaiseva periaate
on luonteensivistys, siveellisen luonteen lujuuskaj on sitoutunut hyvaan. Tahan

tavoitteeseen paasemiseksi kasvatuksella on kalilaesta muotoa tai tehtavaa: hallinta

(pedagoginen ohjaaminen ja toiminta), kasvattawetugp(kasvatusta opetuksen kautta)
ja kuri (moraalikasvatus). (Siljander 2001, 282—-289

2.1.2. Konnektionismi

Varsinaista behaviorismia ennakoi amerikkalainew&d Lee Thorndike (1874-1949),
joka kehitti oppimisen teoriaa psykobiologiseltahjatta. Thorndiken oppia siita, etta
kaikki mentaaliset prosessit koostuvat synnynndisia hankittujen yhteyksien
toiminnasta asiantilojen ja niihin reagoinnin Malil kutsutaan konnektionismiksi.
H&nen teoriansa perustana oli assosiaatioteoritgttyna kayttdytymismuotojen
oppimiseen ja motivaation merkitykseen. Elaintegedmien ratkaisua tutkiessaan han
paatteli, ettd oppiminen tapahtuu yrityksen ja dyiksen kautta (alun perin han kaytti
nimitysta valinta ja liittaminen). Thorndike vajttiettd kaikki nisakkaat, ihminen
mukaan lukien, oppivat samojen lainalaisuuksien aank Han kutsui "vaikutuksen
laiksi” sitd, etta yritykset, jotka johtavat palgmiseen, opitaan. Mybhemmin sita on
kutsuttu vahvistamisen periaatteeksi. Thorndikerelesta oppiminen oli enemman
kasvavaa kuin oivavaltavaa, eli oppiminen tapalmywin pienin systemaattisin askelin.
Hanen mielestansd oppiminen oli suoraa eikda ajetdahi paattelyn valittamaa.
Ensimmaisen maailmansodan jalkeen naitd ajatuksigermatisoitiin ja radikalisoitiin
behaviorismin piirissd, joka nousi valtasuuntaukseloppimisen tutkimuksessa.
Oppimisen ymmarrettiin toimivan samojen peruspéiggden mukaan niin elaimilla
kuin ihmisillakin  ja tutkimuksessa pyrittin  puht&a luonnontieteelliseen
kayttaytymisen tutkimukseen. (Hergenhahn 1988, &8Gazda & Corsini 1980, 3;
Rauste-von Wright & von Wright 1994, 109-111.)

Thorndike on vaikuttanut oppimisteorian ohella koultoimintatapoihin ratkaisevasti

siirtovaikutusta koskevalla opillaan ja mittaamisenenetelmien kehittamisella.



Thorndike julkaisi 1924 tutkimuksen siirtovaikutalsta koulussa ja paatyi siihen
tulokseen, ettei oppiaineiden valilla esiintynyirtevaikutusta. Thorndiken tutkimus
toimi teoreettisena perustana ja oikeutuksena epetnnitelman hajoamiseen
yhteiskunnan tai jonkin sen intressiryhman hyogyii pitamiin oppiaineisiin ja yleisen
teoreettisen aineksen arvon kieltamiseen. Thomdiloitti mittaus- ja testilikkeen
1904 julkaisemallaan teoksellheory of Mental and Social Measuremgoka ulotti
mittauksen koulujen ja koulujarjestelmien kuvaararsédallinnollisin ja taloudellisin
mittarein seka oppilaiden alykkyyteen ja koulustuksiin. (Miettinen 1990 65-69.)

2.1.3. Behaviorismi

Behaviorismin ensimmaisend ohjelmanjulistuksenaetgi@h J. B. Watsonin (1878-
1958) artikkelia vuodelta 1913 nimeltdadn "Psychglag a behaviorist views it”, jossa
han sulki tietoisuuden ilmidt, joita ei voi havaitpsykologiatieteen tutkimuksen
ulkopuolelle tieteen objektiivisuuden nimissa. Niysi’behaviorismi” johtui siita, etta
Watson oli kiinnostunut vain kayttaytymisesta, eietdisesta kokemuksesta.
Behaviorismi  keskittyi fyysisesti havaittavan kayttymisen tutkimukseen.
Tutkimuskohde rajattiin biologian ja funktionalismiesikuvan mukaisesti elain- ja
ihmisorganismien ymparistoon sopeutumiseen. Tutksan perusyksikoksi muodostui
fyysisen arsykkeen ja kayttaytymisreaktion valinassosiaatio. Tieteen tehtavaksi
nostettiin kayttaytymisen kontrolli. (Miettinen 18836—38; Hill 1980, 31.)

Behavioristisen ajattelun taustalla olivat vena@aigpsykologin Ivan Pavlovin (1849—
1936) tutkimuksissaan havaitsemat ehdolliset reitekjolla termilla han kuvasi
arsykkeen ja reaktion valistd yhteytta tilanteegeasa reaktio laukeaa tavallisesta
poikkeavalla tavalla. Watsonin mukaan oppimineretliollistumista. Hanen mukaansa
meilla on tiettyjd synnynnéaisid arsyke-reaktio-yhiaa, joita kutsutaan reflekseiksi.
Nama refleksit ovat Watsonin mukaan meidan perim@il kayttaytymisen
valikoimamme. Ehdollistumisen prosessin kautta ménwme kuitenkin luoda uusia
arsyke-reaktio-yhteyksia, jos uudet arsykkeet gaitit yhdessa arsykkeiden kanssa,
jotka ovat aiheuttaneet reaktion. Nain useidenoemtjalkeen uusi arsyke yksin tuottaa
reaktion. Watsonin mukaan myo6s uusien reaktioidgpiminen on mahdollista
esimerkiksi siten, ettd uusi ja monimutkainen rieakbmaksutaan sarjallisella

yhdistelmélla yksinkertaisia reflekseja. Monimue&nmat kayttaytymismuodot ovat



siis monimutkaisten ehdollistumisprosessien ketjuj&lill 1980, 32—-33; Saljo 2004,
48-49.)

Behaviorismin vaikutuksesta ehdollistumista alettiitda selityksena oppimiselle ja
sille, miten ihminen muuttuu kokemuksen tuloksei@ndollistuminen klassisessa
muodossaan oli kuitenkin puutteellinen tapa sdéli@pimista ja kayttaytymista, silla
vain pieni osa ihmisen kayttaytymisesta ja reagtaion refleksien aiheuttamaa.
Henkisten toimintojemme, kuten ajatustemme ja étnme, vaikutus jai auttamatta

behavioristisen tutkimuksen ulkopuolelle. (S&lj®2048-49.)

2.1.4. Operantti oppiminen

Behavioristeista amerikkalainen Burrhus Frederigkn®er (1904—1990) on tunnetuin
ja vaikutusvaltaisin. Skinner laajensi behaviori@noisoittamalla, ettd ehdollistumista
esiintyy my6s muissa kuin reflekseihin liittyvisgayttdytymismuodoissa. Han néki
opetus-oppimisprosessin tiedon siirtona, jossa tigtsitteellistyy lahinna reaktioiden
hierarkioiksi. Skinner piti tietoisuuden ilmididetutkimusta hyddyttdomana ja on
empiirisen, eléinkokeisiin perustuvan tutkimuksesnhkattaja. Skinnerin tutkimukset
vahvistamisperiaatteen sovellutuksista, joita hankit mm. rottakokein, kuten

positiivinen ehdollistuminen, ovat ajan mittaan itdsotuneet elinvoimaisiksi.

(Miettinen 1988, 41; Saljo 2004, 49-50; Rauste-Wmght & von Wright 1994, 111

112))

Skinnerin mukaan on olemassa kahdenlaista kayttigtit: respondenttia, jonka saa
aikaan jokin tunnettu arsyke ja operanttia, jotsaa aikaan tunnettu arsyke, vaan sen
saa aikaan organismi itse ja han ajatteli sen alespontaania. Respondentti
kayttaytyminen seuraa samaa mallia kuin klassinbdolistuminen. Naita kahta
kayttaytymisen lajia vastaa kaksi ehdollistumiseajial respondetti ja operantti
ehdollistuminen. Operantissa ehdollistumisessal@ksaktiivisesti tuottamaa reaktiota
vahvistetaan. (Hergenhahn 1988, 81-82; Hill 1925.83; S&lj6 2004, 50.)

Skinnerin operantin oppimisen teoria on yksi me@kimmistd opetusajattelua
ohjanneista oppimisteorioista. Operantin oppimigamian mukaan vahvistaminen lisda

todennakoisyyttd satunnaisen reaktion toistumisetldevaisuudessa. Reaktion
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todennakoisyyden lisdantymisen edellytyksena oittwvalvahvistaminen. Reaktio on
valineellinen, silla se saa aikaan muutoksen ymspEsa. Skinnerin mukaan
inhimillinen  kayttaytyminen  voidaan selittdd perima ja  aikaisempien
kayttaytymisreaktioiden saamien vahvistamisten lavul Skinner nostaakin
vahvistamisen optimaalisen annostamisen ja ajosEmkayttadytymisen muovaamisen
ja oppimisen peruskysymykseksi. Vahvistamisen wghyyden vaatimus johti
opetettavien asioiden jakamiseen pieniin asketiekaanisesti ja atomistisesti eteneviin

opetuskokonaisuuksiin. (Miettinen 1988, 41-42.)

Skinnerin behavioristinen oppimismalli 16i itsen&#pi koulumaailmassa ja tietoja
vahvistamisen merkityksesta kaytettin hyvéksi aopedilineiden ja oppilaiden
reaktioiden vahvistamiselle perustuvien oppimiskdee luomisessa. Tietoa, jonka
ajateltiin olevan oppilaan ulkopuolella, rakennetoppilaisiin littamalla tiedon palasia
toisiinsa (kasitys on selkeassa ristiriidassa reloktiivisen oppimisen teorian kanssa).
Oppilaan tehtavaksi jai liittdd saamansa tiedomag®l kayttaytymiseensa pitden huolta

siita, etta ne kiinnittyvat siihen. (Saljé 2004,%0

Behaviorismin pyrkimykset selittdd monimutkaisiimillisia kayttaytymismuotoja ja

ihmisen kykya kayttdd kieltd ottamatta henkisid ydtkhuomioon sai kritiikkia mm.

Noam Chomskylta. 1960-luvulla behavioristinen totkbsparadigma vaistyi vahitellen
kognitiivisen psykologian syrjayttaessa sen. Kiuiteropetusteknologinen malli, joka
tukeutui behavioristiseen tutkimukseen, jatkoi wdilstaan varsinkin kaytannon
opetuksessa. (Saljo 2004, 51; Rauste-von Wrigho&Wright 1994, 112.)

2.1.5. Oppimisen hierarkkinen rakenne

Robert M. Gagnén (1916-) mukaan psykologian tadsoitn tarkkailla niita olosuhteita,
joissa oppiminen tapahtuu ja kuvailla niita objeksin termein. Hanelle oppimisen
teorian tulee pitaa sisélladn ne behavioristisgegtintautuneet totuudet ja oppimisen
periaatteet, jotka on maaritelty empiirisella tatkiksella, ja jotka ovat suhteessa toinen
toisiinsa kasitteellisella mallilla. Gagnén késitmen malli on informaatiota
prosessoiva olento, jonka siséalla ihmiskunnan ofg@m prosesseja voidaan pitaa
analogisina tietokoneen toiminnan kanssa. Oppigmketmmat ominaisuudet ovat

Gagnén mukaan hanen aistinsa, keskushermostons$ein@n lihaksensa. Oppijan
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motiivit, maalit, aikomukset ja odotukset ovat settaarisia tarkeydeltaan. Kaikki ne
oppimisen kyvyt, joita voidaan siirtaa, taytyy vst@da oppijan hermojarjestelmaan.
Siksi kaikkien niiden alkuperaisten kykyjen, jogppijalla on, taytyy olla kykyja, jotka
hanella on sisélladén. Gagnén mukaan oppiminen menuutoksena tarkkailtavissa
olevassa kayttaytymisesséa, joka tapahtuu tiettygekkailtavissa olevien edellytysten
vallitessa. Voidaan paatya siihen, ettd oppimisearugplemus on Gagnélle
yksinkertaisesti kehittynytta kykya suorituksen rtamiseen. Gagnén keskeinen idea
oppimisessa on se, ettd minkd hyvansa uuden taig@minen vaatii edeltavien
alempien kykyjen oppimista, jotka siséltyvat uutdaitoon. Gagnélle viisi tarkeinta
inhimillista kykya, jotka ovat tuloksena oppimisgsbvat verbaali informaatio, alylliset
taidot, kognitiiviset strategiat, asenteet ja mis&trtaidot. (Bigge 1982, 139-143.)

2.1.6. Sosiaalisen oppimisen teoria

Albert Banduran (1925-) sosiaalisen oppimisen #earn sekoitus behavioristista
vahvistamisen teoriaa ja kognitiivista psykologiadddn hyvaksyy kayttaytymisen

muuttamisen kayton seké kliinisissa etta koulutllissesa tilanteissa. Bandura antaa
vahvistamiselle erityisen tarkoituksen, silla h#mehikaisemman kayttaytymisen
seuraukset suuresti maaraavat tulevaa kayttay@misiseimmiten vahvistaminen
toimii, silla aikaisemman kayttaytymisen seuraukiselvat odotuksia tai oivalluksia,

jotka liittyvat samanlaisten tilanteiden samantygpp lopputuloksiin. (Bigge 1982,

155-156.)

Sosiaalisen oppimisen teoria kayttaa seka behatigia ettd humanistista
terminologiaa selittamaan ihmisen psykologista tofea jatkuvan vastavuoroisen
vuorovaikutuksen suhteen henkil6kohtaisen ja ynsp@mi maaraavien tekijoiden valilla.
Vastavuoroisessa vuorovaikutuksen prosessissa igtiparvaikuttaa  yksilon
kayttaytymiseen, mutta myos yksilon kayttaytyminesittain maarad ymparistoa.
Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan henkil6t ehamkkivat tiettyja kayttaytymisen
malleja, sitten he kayttavat noita kayttaytymisealleja tulevaisuuden tilanteissa. Se,
mita opitaan, on Banduran mukaan informaatiotaa jpkosessoitiin kognitiivisesti ja
jonka mukaan kayttaydyttiin kannattavalla tava{Bigge 1982, 156-157; Hergenhahn
1988, 322.)
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Sen sijaan ettd pitaisi ihmisia ympariston voimmeekaanisina tuotteina, kuten Skinner
vahvistamisen teoriassaan, Bandura pitda heitarnnafatiota prosessoivina ja
tulkitsevina eldimind, jotka toimivat tarkkanak@stodotusten perusteella. Sosiaalisen
oppimisen teoriassa oppiminen on kayttaytymiseaisisn representaatioiden prosessi,
jotka on tulkittu informatiivisen palautteen kauttaformatiivinen palaute on seurausta
sekd yksilon suorasta kayttaytymisesta etta yksi@wainnoimista kayttaytymisen
esimerkeistd muissa ihmisissa ja naiden molempeemasksista. (Bigge 1982, 157—
161.)

2.2 Kehitys kohti kognitiivista suuntausta

Behaviorismin empiristisen oppimisnakemyksen jatkepalattiin rationalistiseen
ajattelutapaan ja ajattelua ja henkisia toimintajaettiin pitaa jalleen inhimillisten
oppimisprosessien ytimena. Ennen behaviorisminakailitta vaikuttaneen Charles
Darwinin (1809-1882) kehittdima  evoluutioteoria  waik ratkaisevasti
konstruktivistisen oppimiskasityksen muotoutumisegn sen pohjalta syntyivat
pragmatistinen filosofia, funktionalistinen psykgia, progressiivinen pedagogiikka ja
symbolinen interaktionismi, joiden kehittgjat olivasittain laheisessa yhteistytssa
(kuten Dewey ja Mead) (Salj6 2004, 52-53; Rauste-Wright & von Wright 1994,
115-116).

2.2.1. Funktionalismi

Funktionalismi psykologisena suuntauksena syntydyshralloissa 1880-luvulla Charles
Darwinin evoluutio-opin innoittamana. Sen laht6lkaotd oli ajatus kehityksesta
ymparistoon sopeutumisen seurauksena, joka avaznumékokulman mielen ja
henkisten toimintojen tarkastelulle. Funktionalisnéiki seka mielen etta tietoisuuden

ymparistéon sopeutumisen valineina.

Funktionalismin perustaja oli amerikkalainen filbsga psykologi William James
(1842-1910). James yhdistaa brittildisen empirismassosiaatiopsykologian ja

biologiset nakodkohdat tietoisuutta tarkastellessadan néki ihmisen ennen muuta
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kaytanndllisena oliona, jolla on tietoisuus apuke@ maailmaan sopeutumista varten.
Jamesille tietoisuus on ajattelun ja mielteiderkéamaton virta, jossa kognitiiviset ja
tahto- ja tunneilmiot ovat kiinteasti toisiinsattjneind. Tassa ajatusten virrassa ovat
ensisijaisia aistihavainnot. Han on samaa mieltdkko ja Humen kanssa siitd, etta
kasitteet ovat vain mielen havaintojen piirteill@tamia nimid. Jamesin mukaan
kasitteenmuodostus on prosessi, jossa mieli valitgksityisestd esineestd jonkin
tunnusmerkin, jolle se antaa nimen. Kasitteet teani mielteiden virran
luokittelemiseksi ja kasittelemiseksi, ja niidemassa voi myos tehda paatelmid. Hanen
mukaansa kasitteiden avulla tapahtuva paattelynbmmillisen tietouden erityispiirre.
(Miettinen 1988, 24-26.)

Se miten James kasittda kasitteenmuodostukseisitidellisen ajattelun vastaa pitkalti
brittilaista empirismid. Hanen kasityksensa eroapigsmista niissd perusteissa, jolla
valikointi havainnoinnissa ja k&sitteiden muodostassa tapahtuu. Jamesin mukaan
yksilon subjektiivinen, vaistoperdinen emotionaafinpyrkimys toimii valikoinnin
perustana ja jokainen yksil6 muodostaa tajunnarast&a oman maailmansa, joka on
samalla hanen todellisuutensa. Jamesin psykologteenian pohjalla on hanen
pragmatistinen tietoteoriansa, jonka mukaan ohjegta totuutta ei ole olemassa ja
subjektiiviset toimintapyrkimyksemme ja tuntemukseen toimivat totuuden
kriteereina. (Miettinen 1988, 26-27.)

2.2.2. Reformipedagogiikka

Reformipedagogiikka kehittyi Yhdysvalloissa 190@tun vaihteessa pyrkimyksenaan
vastata koulun kehittamisen vaatimuksiin teollisissa ja kaupungistuvassa
yhteiskunnassa. Reformipedagogiikan kehittyminedaan liittd& yhteiskunnalliseen ja
poliittiseen progressivismiin varhaisvaiheissaansifbmaisen maailmansodan jalkeen
se jakautui Kkilpaileviin suuntauksiin. Naita suwksia olivat 1) tieteellisen

kasvatusopin eli tehokkuuskoulukunnan koulun ratisointilike, 2) lapsikeskeinen

suuntaus ja 3) koulun tekeminen yhteiskunnallisan tgloudellisen demokratian

toteuttamisen vélineeksi. 1930-luvulla reformipeaigigen liike hajaantui. (Miettinen

1990, 35-38).



14

Amerikkalaisen John Deweyn (1859-1952) kasvatukseorian pohjana olivat
kehitysoppi ja filosofinen pragmatismi, jonka musesti han piti ihmista aktiivisena
toimijana ja oppimista perusluonteeltaan ongelm&arsuna. Pragmatismi filosofiana
korostaa hyotya ja toiminnallisuutta, jonka mukdaarian tai aatteen kaytannoélliset
seuraukset maardavat sen arvon ja totuudellisuuEwey oli Yhdysvalloissa
reformipedagogiikan varhaisvaiheen vaikutusvaltaisdustaja ja teoreetikko. Hanen
mukaansa oppimisen ydin on rekonstruointiprosessigsssa oppija rekonstruoi
kasityksiaan ja tietojaan omaa toimintaa ja seoktih koskevan reflektoinnin pohjalta.
Dewey korosti tekemalla oppimisen pedagogista mstd. Deweyn mukaan
oppiminen ei etene kohti ennalta tiedossa olevampaaraa, vaan noudattaa evoluution
logiikkaa siten, ettd se mika toimii, jaa elama@iiettinen 1988, 27; Miettinen 1990,
38; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 48, 111yiKen & Ristela 2001, 406.)

Miettisen (1990) mukaan Deweyn koulun viisi peréts ovat:

1. Kokeellinen metodiDewey kehitti teoreettisia olettamuksiaan kokeiddla niita
kaytanndssa koulussa ja luokkahuoneessa.

2. Oppilaskeskeisyyden periaat€dma on ehkad tunnetuin reformipedagogiikan
periaate, jonka mukaan oppilaiden vaistot ja taipkset ovat kasvatuksen
lahtokohtia (vrt. rekonstruktiivisen oppimisen nial.

3. Koulu on pienoisyhteiskuntaKoulun tulee olla seka luonnollinen kodin jatke
ettd demokraattinen yhteiskunta pienoismuodossa.

4. Oppiaines noudattaa lapsen luonnollisten ymparesidjtoimintamuotoja
Oppiainejakoon perustuvan tydskentelyn sijaan kdtitana ovat lapsen
lahiymparistosta nousevat toimintamuodot kutent&eiinen, ompeleminen ja
kasityo.

5. Koulu ja kasvatus ovat osana yhteiskunnan edistystéeformia (Miettinen
1990, 38-41.)

Deweylle kasvatustapahtuman keskeinen lahtokohta lapsen oma toiminta.
Kasvatustapahtuman kaksi p&delementtia olivat rapk®mntainen aktiivisuus ja
suunnan antaminen talle aktiivisuudelle. Kasvattajahtdvana oli siis ohjata ja
harjaannuttaa lasta eika jattdad hanta pelkastddenompulssiensa varaan. Lapsen
aktiivisuus ja impulsiivisuus otettiin voimavaroingita ohjaamalla harjaannutettiin

lapsia kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen elam&#wey kaytti plastisiteetin kasitetta
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tarkoittamaan ihmisen kykyd oppia kokemuksen kauti@en samalla huomioon
aikaisemmat kokemukset ja kykyd muuttaa omia tdiammallejaan kokemusten
osoittamaan suuntaan. Kasvatuksessa kasvattajiesn tehda lapsille mahdolliseksi
tavoittaa ja tietdd yhteys, joka vallitsee heidéarman toimintansa ja heidan ymparillaédn
tapahtuvan kulttuurisen toiminnan valilla. Opetustionan tulisi l0ytaa yhteys lapsen
sosiaaliseen toimintaan. (Sutinen 2001, 356—365.)

2.2.3. Hahmoteoria

Hahmoteorian nékdkulma oli siind mielessa behastoin ja assosiaatiopsykologian
vastainen, ettd se otti tavoitteekseen kognitivist toimintojen tutkimisen.
Hahmoteorian voidaan katsoa valmistaneen tieta ikinggelle suuntaukselle ottamalla
holistisen kannan havainnointiin ja oppimiseen.gftinen 1988, 50.)

Wilhelm Diltheyn (1833-1911) mukaan psyykkiset ifiieivat ole havainnoitavissa
ulkoapdain vaan niita olisi lahestyttava valittomsiadgisen kokemuksen tietd. Diltheyn
nakemyksen taustalla oli fenomenologinen filosof@a psykologiaan sovellettuna
nosti tavoitteeksi yksilon valitttman kokemuksenv&amisen. Han naki mielen
rakenteellisena, dynaamisena ykseytenda, jonkaresgepseja ei voida keinotekoisesti
erottaa toisistaan. Hahmoteoriaan valittyi fenontegialta valittbmén kokemuksen ja
aistimusten subjektiivisuuden ja kokemuksen stmditlun kokonaisuuden idea.
(Miettinen 1988, 50.)

Wirzburgin koulukunta oli toinen hahmoteorian tassuntauksista. Se tutki 1800—
1900-lukujen vaihteessa ajattelua ja kognitiivisd@mintoja. Wurzburgin koulukunta
havaitsi tehtdvanannon vaikuttavan oleellisellaallavtehtéavien tuloksiin. Koulukunta
toi tutkimustensa pohjalta motivationaalisen asipekiukaan kognitiivisten toimintojen
tutkimukseen. Heidan mukaansa juuri motivationaaiaspekti teki mahdolliseksi ja
ohjasi henkisia toimintoja. Tasta johtuen toiminmatat olleet pelkdstaan toistavia,
vaan myo0s uutta luovia. Karl Buhler (1879-1963}tesetta tietoiselle ajattelulle on
ominaista tavoitteellisuus ja luovuus. Hahmotearisélirzburgin koulukunnasta siirtyi
kasitys aktiivisesta havainnointia ohjaavasta tesdistd ja luovuudesta ajattelussa.
(Miettinen 1988, 50-51.)
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Hahmoteoria tutki ennen kaikkea ihmisen havaintoboioja. Sen muotoilivat 1910—
1920-luvuilla Max Wertheimer (1880-1943), Kurt Kiodf (1886—1941) ja Wolfgang
Kohler (1887-1941). Hahmoteorian tutkimusten tuédkssoittivat, ettd havainnoissa
esiintyy tendenssid@ muodostaa hahmoja, joilla onistaen rippumattomia
korkeammanasteisia ominaisuuksia eli hahmokvaléget Naita tendensseja
tutkittaessa muotoutui havainnointia ohjaavia halake&)a, joista tarkein oli "Pragnanz”
eli valiomuotoisuuden laki. Taman lain mukaan hamainnissa esiintyy pyrkimys
tasapainoiseen, yksinkertaiseen ja puhtaaseen omyotparhaaseen mahdolliseen
hahmoon. Muita havainnointiin liittyvid hahmolakejalivat mm. laheisyyden,
samanlaisuuden, sulkeutuneisuuden ja jatkuvuudent. laN&ita samoja
havaintotoiminnan  lainalaisuuksia  hahmoteoreetikosovelsivat  oppimiseen,

kognitiivisiin toimintoihin ja kayttaytymiseen. (Mttinen 1988, 51.)

2.2.4. Oivaltava oppiminen

Hahmoteorian ndkemyksen mukaan koettu (fenomer@aglimaailma on dynaaminen,
psykologinen kenttd, joka muodostuu yksilosta jagmiymparistostddn sellaisena kuin
han sen nakee ja tulkitsee. Hahmoperiaate on isdetlen ykseyden selitysperiaate
siten, ettda hahmolakeihin liittyvat ominaisuudetequjarjestys, tasapaino, osien suhde
kokonaisuuteen, symmetria ja saannollisyys ovat namia seka fysikaaliselle
maailmalle etta psyykkisille ilmidille. Oppimisena j ajattelun perusprosessi on
hahmoteorian nakemyksen mukaan intuitiivinen, ekseifinen oivallus (sama periaate
on rekonstruktiivisen oppimisen mallissa), jostalig¢deng Kohler (1887-1967) kayitti
nimed "insight”, ja sen katsottiin sopivan kaikeyyfdpiseen oppimiseen ja tiedon
saantiin. Oivaltavassa oppimisessa on neljd onpnamstta: 1) siirtyminen alustavasta
ratkaisusta ratkaisuun on valitonta ja taydelli2;oivalluksen kautta saavutettuun
ratkaisuun perustuva toiminta on yleensa sulavaarheetdnta; 3) oivaltamisen kautta
saavutettu ratkaisu ongelmaan on kestava; ja 4lloksen kautta saatu periaate on
helposti sovellettavissa toisiin ongelmiin. Hahnoota naki oppimisen fenomenaalisen
kentan uudelleenstrukturoinniksi valiomuotoisuugeariaatteen mukaisesti, eli se on
psykologisen kentan uudelleen jasentymista. (Hdrglen 1988, 257; Miettinen 1988,
51-53.)
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2.2.5. Ongelman ratkaiseminen, ymmartadva oppiminen ja kogitiivinen

kenttateoria

Max Wertheimer (1880-1943) sovelsi hahmoteorialkaan korkeimpiin kognitiivisiin
toimintoihin, ajatteluun ja ongelmanratkaisuun. H&nlkitsi luovaa ajattelua
hahmoteorian mukaisesti psykologisen kentan uuslelleakentumisen prosessina
hahmolakien mukaisesti. Wertheimerin mukaan ajattgd ongelmanratkaisuprosessi
alkaa rakenteellisesti epatyydyttavasta tilanteegiata lukuisten askelten jalkeen
paadytddn tilanteeseen, jossa ongelma ratkeaa. h&iredr kasittdd tilanteen
vaatimusten luoman ristiriidan ongelman ratkaiseems motivoivana tekijanéa.
(Miettinen 1988, 53-55.)

George Katona tutki kokeellisesti oppimisen psygao ilmi6itd kuten muistia ja

siirtovaikutusta ihmisen oppimisessa. Katona jalkappimisen kahteen tyyppiin

muistamiseen perustuen: ulkoa muistamiseen pemstuv oppimiseen ja

ymmartamiseen perustuvaan muistamiseen. Katonatkanuksistaan hyvin selvia ja

vakuuttavia tuloksia, joidenka mukaan tehtavangagteen ymmartamisen perustuva
menetelma oli muistamiseen perustuvaan menetelméémattuna ylivoimainen niin

pitkdaikaisessa muistamisessa kuin opitun soved@gsa uusiin tehtaviin. Katona
tulkitsi ymmartavan oppimisen materiaalin sisdisemkenteen ja periaatteiden
loytamiseksi ja hyvaksikaytoksi. (Miettinen 1988-56.)

Kurt Lewin (1890-1947) loi kenttateoria, jota kuisan usein “kognitiiviseksi
kenttateoriaksi”. Se on hahmoteorian muunnelm&gdavoitteena on tarkastella tietyn
yksilon  konkreettista kayttaytymista jonain tietfiyn hetkend. Kayttaytymista
tarkkaillaan elaménkentan (life space) avulla. Earkentta sisaltada kaikki psykologiset
tosiasiat, jotka vaikuttavat yksiloon tietylla hellé. Se sisaltdd yksilon ja hanen
ymparistonsa sellaisena kuin yksild sen kokee. Bisghkd ovat yksilon tarpeet ja
tavoitteet sek& niiden tavoittamisen tiella oleeateet. Lewinin mukaan tavoitteiden
saavuttamisen ja niiden tielld olevien esteidenngithmastd jannitteesta seuraa
motivaatio. Hadnen mukaansa oppimisen tarkein tyyppi kognitiivisen rakenteen
muutosten seurausta. Tama rakenteen muutos jayéasaan tapahtuu hanen mukaansa
hahmolakien mukaisesti. (Miettinen 1988, 56-57.)
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2.2.6. Kognitiivinen suuntaus

Kognitiivinen suuntaus psykologiassa nakee ihmisaroitteellisena olentona, joka
hankkii tietoa ulkoisesta todellisuudesta voidakseémia, ja tutkii sitd kuinka ihminen
saavuttaa tietoa ja ymmarrysta ymparillaan olevastailmasta ja toimii taman
ymmarryksensd pohjalta. Kognitiivinen psykologia orsaanut vaikutteita
kybernetiikasta, tietojenkasittelyopista ja Kkigigestd. Kognitiivinen suuntaus
tyypillisena rationalistisen n&akokulman edustajandkee ihmisen tietoisesti ja
tavoitteellisesti toimivana olentona, joka rakenyaaparistda ja sen ilmiditd koskevia
sisdisia malleja hankkiessaan tietoa ymparistostd&imnostuksen kohteena ovat
ihmisen kognitiivisten varusteiden ja henkisten gessien kuvaaminen ja
ymmartaminen. Kognitivismin muunnelmista suurimman merkityksen
oppimiskasityksena on saanut konstruktivismi, jekeostaa oppijaa aktiivisena tiedon
vastaanottajana, joka omalla toiminnallaan muotoil@sitystddn ulkomaailmasta.
(Miettinen 1988, 11-14; Salj6 2004, 53-54.)

Charles Hubbart Judd (1873-1946) esitti teorianistyiesista siirtovaikutuksen
perustana vastauksena Thorndiken teoriaan, josgavaikutus riippuu identtisten
elementtien ja tilanteiden samankaltaisuuden astelénen mukaansa parhaan pohjan
yleistdmisen opettamiselle tarjosi ihmiskunnanstigpaaoma, tieteiden ja teorioiden
jarjestelma. Opetuksessa tulisikin hdnen mukaagdadpyksittaistietojen ja — taitojen
opettamisen sijasta yleistyksen asteelle, tiivé#év yhteenvetoon ja ilmididen
tarkasteluun erilaisissa yhteyksissa. Judd nakisrkiélen abstraktioihin perustuvan
yleistdmisen ihmisen korkeampien psyykkisten totojgn perustana. (Miettinen 1988,
63-64.)

Sir Frederic Bartlettin  (1886—-1969) muistin tutkisnukaynnisti Englannissa
tutkimustradition, joka on vaikuttanut huomattavastognitiivisen suuntauksen
kehityksessd. Han asetti tavoitteekseen tutkia ihaeatia, mielikuvitusta ja muistia
sellaisina, kuin ne ilmenevét jokapaivaisessa etddaBartlettin tutkimusten tulos oli
se, ettd muistaminen on yleensd alkuperaisen anelktiivista muokkaamista,
rekonstruktiota, jossa alkuperainen aines muutain poikkeustapauksissa muisti on
alkuperaisen materiaalin tarkkaa toistamista. Hatest myods, ettei havainnointia,
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mielikuvitusta ja muistia voi erottaa toisistaank@sti, vaan niille kaikille oli ominaista
valikoivuuden, tydstamisen ja aktiivisen muokkaukgerosessit. Bartlettin mukaan
nailla kognitiivisilla toiminnoilla on systeeminetuonne ja niitd yhdistavana ja
selittavana tekijana on merkityksen haku. Merkigrkdraku toteutetaan muokkaamalla
psykologinen materiaali skeemaksi (aikaisempien ekuokksien ja reaktioiden
organisaatioksi). Yksinkertaisimmillaan skeeman touoon sarjallinen, kuten
alkeellisissa reaktio- ja havaintoprosesseissa.ittgaeemmassa muodossaan ihminen
ei ole enaa riippuvainen ajallisesti valittomastekavasta kokemuksesta, vaan voi etsia
tilanteeseen sopivan kokemuksen mielikuvan avuilaleemoista. Bartlettin mukaan
kognitiivisten toimintojen taustalla vaikuttavantienssit kuten mieltymykset, vaistot,
intressit ja ihanteet, jotka ohjaavat tilannett#litsavien tekijoiden valintaa. Bartlettin
kasitys on yhtenevéainen Jamesin kanssa siind raigletta tietoisuuden organisaatio ja
psykologisen materiaalin valinnan ja jarjestelynitdareina toimivat yksilén
pyrkimykset ja mieltymykset liittyneind sosiaaliseghman normeihin. (Miettinen
1988, 65-69.)

2.2.7. Kognitiivisen kasvun teoria

Jerome Bruner (1915-) on esittényt Piagetilta viaéita saaneen kognitiivisen kasvun
teorian, jossa han erottaa lapsen alykkyyden Ketegsa kolme vaihetta: enaktiivinen,
ikoninen ja symbolinen. Enaktiivisessa, varhaislajen vaiheessa ymparisto tulkitaan
sellaisena kuin se ilmenee valittbmassa toiminnagemisessa, lapsuuden kattavassa
vaiheessa todellisuuden kohteet ja ilmiot saavatrkmy&sensa niista saatavissa
havainnoissa ja mielikuvissa. Symbolisessa, nu@iss& saavutettavassa symbolisessa
vaiheessa irrottaudutaan vahitellen havaintoairstliseiippumattomaan abstraktiin

ajatteluun p&éaasiassa kielen avulla. (Miettiner8194.)

Brunerin mielesta jonkin asia-alueen kaikkein yhagien ja kestavimpien periaatteiden
opettaminen seka muistamisen etta siirtovaikutukdegin myos alyllisen jannitteen
kannalta on ratkaisevan tarkedd. Hanen pedagogjatdrlunsa keskeisid ongelmia oli
se, kuinka valittda eri tieteenalojen tieto ja seakenne uudelle sukupolvelle.
Ratkaistessaan tatd ongelmaa han nojautui kehytyslogyian ja opetuksen teorian

lisdksi myos tiedon siséltoon liittyvddn ongelmaaaolloin tuli valttamattomaksi
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nojautua eri tieteenaloihin ja etsida niista keméiynmat ja kestdvimmat teoriat
opetuksen perustaksi. (Miettinen 1988, 76-77.)

Kasitteiden oppiminen pitaisi Brunerin mielestd d&@h aktiivisena oletusten
muodostamisen ja testaamisen prosessina, jossgaokayttaa jotain strategiaa
tuottaessaan opittavaa kasitetta koskevia saapoj@statessaan niiden toimivuutta
suhteessa uusiin tapauksiin. Bruner havaitsi etédai strategioiden kayton olevan
keskeinen oppimista kuvaava piirre vaativassa te@sitoppimisen prosessissa. Bruner
oli osaltaan vaikuttamassa siihen, ettd oppimikttiiia tarkastella ja tutkia suhteessa
kognitiivisissa rakenteissa tapahtuviin muodostiumiga uudelleenmuodostumisiin.
(Lehtinen & Kuusinen 2001, 93.)

2.2.8. Mielekas kielen avulla oppiminen

David Ausubelin (1918-) oppimisen teorian l&htolastet on kielellisessa muodossa
esitetyn, tietyn oppiaineen tai tiedon alueen #gteksen omaksumisen tutkiminen. Han
erottaa toisistaan mekaanisen ulkoa oppimisen @ekk&an kielen avulla tapahtuvan
oppimisen. Mielekkaalle kielella oppimiselle on orista se, etta opetettava materiaali
voidaan liittda yksilon aikaisempien tietojen j&tgmaan, sen kognitiiviseen

rakenteeseen. Ausubelin mukaan mielekas kielenlaawgpiminen on uuden tiedon

assimiloimista, sulauttamista aikaisempaan kogistien rakenteeseen. Keskeisella
sijalla tassa assimilaatioprosessissa ovat kokesdlstraktiotasolla olevat kasitteet ja
periaatteet (subsumers), jotka parhaiten jasentietdl ja luovat pysyvan ja selkean
kognitiivisen rakenteen. Uuden asian oppimiseen maistamiseen vaikuttavista

tekijoista on Ausubelin mukaan jo olemassa tiedikenne. Tasta johtuen uuden tiedon
oppimisen paakysymykseksi nousee uuden tiedonk@sampien kasitysten valisen

kuilun kurominen umpeen, jota tehtavaéa varten Aab@hdottaa ennakkojasentajien,
joiden on oltava korkeammalla abstraktio- ja ylgg&gsolla kuin esitettdva oppiaines,
kayttaminen. Ennakkojasentdjien tulee olla myosijapp/mmarrettavissa ja esitettyina

tutuin termein. (Miettinen 1988, 77-78.)
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2.2.9. Geneettinen epistemologia

Sveitsilaista kehityspsykologia Jean Piagetia (38980) voidaan pitaa yhtena
merkittavimmista hahmoista behaviorismin  syrjaytyessa konstruktiiviseen
ajattelutapaan oppimisen perusteista. Han halusdiatutietdmisen alkuperan ja
kehityksen teoreettisia ongelmia, geneettista estogiaa. Piagetia kiinnosti ajattelun
rakenteen kehitys ja han jakoi ne lapsessa tap@htukehitysvaiheisiin:
sensomotoriseen, esioperationaaliseen, konkregttisiperaatioiden ja formaalisten
operaatioiden vaiheisiin. Kehitys maaraytyi haneielestaan biologisesti siten, etta
lapsi uuden vaiheen omaksuessaan vapautuu edelavden rajoituksista. Piagetin
ajattelussa opetuksen tulisi noudattaa lapseniktdkin kehitysvaihetta tukien samalla
lapsen itsendista ongelmanratkaisua, jonka kauaipai parhaiten oppii. Lapsen ja
maailmankuva ja ajattelutapa ovat erilaiset kukueien eika heitd voi mitata samojen
mittapuiden mukaan. (Rauste-von Wright & von Wrigl&94, 118-119; Saljo 2004,
56-58.)

Piaget toi kognitiiviseen psykologiaan kehityspdgiiisen nakokulman, liitti

alykkyyden yksilon ulkoiseen toimintaan ja nakitté@nattomaksi yhdistaa alykkyyden
ja ajattelun tutkimuksen ja epistemologian. Has saati tietoteorian ja kognitiivisten
toimintojen tutkimuksen yhdistamistd. Kaikki namahtbkohdat olivat uusia
nakokulmia kognitiivisessa psykologiassa. Piagetdlykkyyden ja ajattelun kehitys
olivat toimintojen organisointia ja strukturointigoilla yksilo saavuttaa tasapainon

sopeutuessaan ulkoiseen ymparistéon. (Miettine3,1889-121.)

Piagetin mukaan organismin skeemojen (organismianp@alisten kykyjen) maarasta

riippui sen kognitiivinen rakenne, jonka mukaan ksgyttaytyy vuorovaikutuksessa

ymparistonsd kanssa. Han kutsui kognitiivisen réd@m mukaista ymparistoon

reagoimista assimilaatioksi. Akkommodaatiolla hamnostaan tarkoitti sitd prosessia,
jolla kognitiiviset rakenteet muuntuvat vuorovaikkisen seurauksena. (Hergenhahn
1988, 274-275.)

Piagetin mukaan tulisi pedagogiselta nakokannattengrtaa, ettd alykkyyden kehitys
on dynaamista. Tama dynaaminen prosessi pitaalasisdllapsen ymmarryksen

kehittymisen lapsen omien voimavarojen ja toiminremulla, heidan hankkiessaan
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omat kokemuksensa. Piagetin mukaan tulisi lahto&ksidottaa lapsen oma intressi, se
mihin h&nen uteliaisuutensa suuntautuu lapsen ogymgrériston sisalla. Lasten tulisi
antaa toimia omien motivaatioidensa pohjalta. Ri&gesuu sité aktiiviseksi metodiksi,
joka hanen mukaansa johtaa itsekuriin ja kykyynaantapaaehtoinen panoksensa,
erityisesti silloin, kun metodisesti kaytetaan rytgdskentelyd. Piagetin mielesta lapsi
tulisi ottaa lahtokohdaksi ja opettaa hé&nta hanemalla tasollaan h&nen omien
intressiensa pohjalta. Lapsen intressi on Piagetidagogisen ajattelun keskustassa.
Piagetin mukaan pitdisi selvittaa tieteellisestpsken herkkyysjaksot oppimiselle

tukeutuen Piagetin omiin teorioihin ja tutkimuksi{derlang 1994, 227-230.)

2.2.10.Generatiivinen transformaatioteoria

Noam Chomsky (1928-) esitti vuonna 1957 ensimmaéaigsennoksen "generatiivisesta
transformaatioteoriasta”, joka merkitsi kaannettélitketeessa ja vaikutti kielellisen
kayttaytymisen psykologiseen tutkimukseen. Se pewuskielen syvarakenteen ja
pintarakenteen erottamiselle. Kielen syvarakenng/lemen ja vaihtelee hyvin vahan
kielesta toiseen ja eri kehitystasolla olevien stem valilla. Chomskyn tavoitteena oli
luoda kielioppi, joka pystyy kuvaamaan kielen swkimteen ja ne
transformaatiosaannot, joita noudattaen siirrytg@ntarakenteisiin. N&ain syntyisi
generatiivinen transformaatio kielioppi, jonka daublisi voitava tuottaa ja maarittaa
kaikki kielen kieliopilliset ja merkitykselliset lseet. Chomskyn mukaan yleisen
kieliopin tutkiminen on samalla ihmisen alyllistekykyjen luonteen tutkimista.
Kognitiivisen psykologian kannalta kiinnostavaa teoriaan sisaltyva kasitys ihmisen
synnynnaisestad kielikyvysta, ja kielellisestd kotepssista, jolla tarkoitetaan
kielenkayttdjan kykya tuottaa lukumaaraltdan rejegh saantojen avulla rajoittamaton

maara erilaisia kielellisia ilmaisuja. (Miettine88, 130-131.)

Chomsky kritisoi Skinnerin behavioristista kieleppimisen teoriaa siité, ettd sen
pohjalta oli mahdotonta selittd& ihmisen joustakgeyd hallita kieliopin sdannosto ja
tuottaa jatkuvasti uusia kielellisia ilmauksia. @sky pdaatyi rationaaliseen
nakemykseen kielen ja tiedon luonteesta etsiessigtausta kysymykseen siité, kuinka
ihminen voi oppia yleisen kieliopin kaltaisen taliden jarjestelman suppean ja
satunnaisen kokemuksen pohjalta. Chomsky paatyesataiseen epistemologiseen

kasitykseen siita, ettd synnynnaiset ja muuttumeto sisdiset ideat tekevét
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mahdolliseksi yleisen tiedon (vrt. rekonstruktiets oppimisen malliin). Han siirtyi
kieltd koskevasta tiedosta yleiseen ihmisen hawamntia ja tiedon saantia koskevaan
kasitykseen synnynndisistd ideoista (vrt. rekohsivisen oppimisen malliin).
(Miettinen 1988, 132.)

2.2.11 Kulttuurihistoriallinen koulukunta

Neuvostoliittolaisen kehityspsykologi Lev Semyoradvi Vygotskyn (1896-1934)
psykologinen tutkimus kohdistui kognitiivisiin  toimtoihin.  Vygotsky pyrki
selvittamaan, miten ajattelu ja tietoisuus konkrsesti maaraytyvat ja muodostuvat
ulkoisesta todellisuudesta tutkimalla tietoisuudérstoriallista kehitysta. Hanen
johtopaatoksensa oli se, etta tietoisuus on yhieististoriallisen kehityksen tulos.
Hanen mukaansa ihmisen tietoisuuden kehittymisefie ollut ratkaiseva merkitys
merkkien, erityisesti kielen, tuleminen ymparistérsykkeita ja reaktioita valittavaksi
tekijaksi. Merkkien ja kielen kayttdonotto muutthnmisen ja ympariston valisen
vuorovaikutuksen luonnetta. Vygotskyn mukaan Kighittyi ihmisten kaytannéllisen
yhteistoiminnan viestinnan tarpeista sisaistyméi#oisuuden ja ajattelun valineeksi.
Tasta johtuen yksilon tietoisuus maaraytyy sosseéssa suhteissa kulttuuriin sisaltyvan
kielen ja tradition perustalta. Kielen avulla tapafa ajattelun kehitys vaikuttaa koko
kognitiivisten toimintojen jarjestelmaan, eika kagwisten toimintojen erityispiirteita
voi tarkastella ottamatta huomioon niiden keskiidéssihteita, tietoisuuden systeemista
rakennetta. Vygotskyn mukaan lapsi kielen omaksasassmaksuu myos historiallisesti
kehittyneen kulttuurin merkitysten jarjestelmén.i¢iinen 1988 136-138.)

Vygotskyn pedagogisen ajattelun yksi keskeisistitigista on lahikehityksen vydhyke,
jonka alarajalla lapsi pystyy jo itsendisesti sutwinaan ja ylarajalla lapsi pystyy
suoriutumaan patevan ohjauksen ja tuen avulla. ¥kya mukaan opetuksen tulisi
suuntautua lahikehityksen vydhykkeelle ja pyrkiajémtamaan sitd niin, ettd opetus
edeltaisi kehitystd ennemmin kuin seuraisi sitdau$te-von Wright & von Wright
1994, 119-120.)

Pjotr Galperin jatkoi Vygotskyn sisdistamistd koske teorian tutkimista. Hanen
tavoitteenaan oli tutkia, miten henkinen teko,digtiuden perusyksikkd, muodostuu

ulkoisesta toiminnasta. Erilaisia taitoja ja sudkgia voidaan luokitella sen mukaan,
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missd maarin ne ovat ulkoista, motorista toimintaa sisaista, henkistd toimintaa.
Galperin osoitti myos motoriseen toimintaan liiéiyv henkisen teon suorituksen
suunnitteluna ja ohjauksena, vaikka suoritus tetgaisiinkin motorisena toimintana.
Hanen mukaansa ulkoisen suorituksen laatu on wigipen orientoivan ja ohjaavan
komponentin, sisaisen mallin, laadusta (vrt. rekaohsivisen oppimisen malli).
Galperinin teoria on kehittynyt edelleen opetukseoriaksi, jossa oppimista tutkitaan
opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa tapahansmnnitelmallisena oppimisena.
(Miettinen 1988, 141-143.)

Vasily Davydov jatkoi Vygotskyn kasitteenmuodostustoskevaa tyota. Han oli
keskittynyt empiiristen arkiyleistysten ja tietestén yleistysten valisen ratkaisevan
laadullisen eron tutkimiseen. Naista kahdesta t@eissen muodosta seuraa hénen
mukaansa myos kaksi erilaista ajattelumuotoa. Dawyd mukaan empiirisille
arkiyleistyksille on tyypillistda pitaytyminen ilmiden havaittavissa tunnusmerkeissa
luokittelun perustana olevan tunnusmerkin maar&dgge tilanteen satunnaisten
vaatimusten ja tarpeiden mukaisesti. Tieteelligilstyksille on vuorostaan tyypillista
iimididen ja niiden valisten suhteiden |0ytamisemmkiminen ja niiden paljastaminen
abstraktion avulla siten, ettd yleistiminen asettaauusiin suhteisiin keskenaan ja
paljastaa nain toiminnan kannalta oleellisia yh&gykja tunnuspiirteitd. Tieteellisen
yleistdmisen aikaansaaminen kouluopetuksessa t@&oi muutoksia koulun
opetusjarjestelyinin. Se edellyttédisi eri tieteepah ydinkasitteiston saamista
opetussisaltdjen perusaineeksi, jossa kasitteenostiesl nahdaén oppilaan aktiivisena
kasitteen syntyhistorian, sen alkuperan ymmartamiis®yrkimyksena olisi oppilaan
saaminen ’tuottamaan” opetettavat kasitteet ja atotan niiden tarpeellisuus
todellisuuden ymmartdmisessa ja toiminnan ohjadesesisaksi oppilaiden tulisi
kayttaa kasitteitd ongelmien ratkaisemiseen. (Mhiett 1988, 143-145.)

2.2.12 Konstruktivismi

Brunerin mukaan konstruktivismi on nakemys siit#f ese mita on olemassa, on
tuotosta siita mita on ajateltu. Konstruktivismirdiryajatus on se, ettd mieli on
konstruoinnin valine. Konstruktivismi on omaksunsgn Kantin ndkemyksen, etta
kokemuksen kautta saatuun tietoon liittyy siitdtermaton kasitteellinen komponentti,

eli arsykeinformaation muokkaus, sen muuttaminen m@mettavddn muotoon.
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Konstruktivismin - mukaan tiedon oikeudellisuus rigpp hyvaksymastamme
perspektiivista. Ei ole olemassa objektiivistak&aa” ja "vaaraa”, vaan se riippuu
arvion esittagjan omasta perspektiivista. Konstruginin ytimena on struktuurin kasite
eli pelkka asioiden yhteen liittaminen ei riita, ama tiedon on muodostettava
arkkitehtoninen kokonaisuus. Oppija rakentaa, koostkokemuksista saatua tietoa
valikoimalla ja tulkitsemalla siitd saatua inforrtiata ja liittamalla sitd aikaisempiin
tietoihinsa ja tietorakenteihinsa. Tama edellytb@éttajalta perusteellista ja syvallista
tiedon hallintaa. (Toiskallio 1993, 62—-65; Rausber Wright & von Wright 1994,
115).

Konstruktivistisen oppimiskasityksen seurauksenaskuwoiktivistisessa pedagogiikassa
korostetaan dynaamisuutta ja oppijan valmiudet haonottavaa opetusta, jossa
oppiminen on seurausta oppilaan omasta toiminnagtatokohtana on tuntea oppijan
oma tapa hahmottaa maailmaa ja sita tulkitsevigt&dd. Opettajan tulisi tuntea ne
oppimisen ja ongelmanratkaisun strategiat, joitpijapkayttdd. Konstruktivismissa siis
lahdetdan oppijan valmiuksista ja hanen tavastaahmbttaa maailmaa, mutta
nakokulma on kognitiivisista prosesseista lahtevBanstruktivismia kiinnostavat

ajattelun rakenteet ja strategiat. Konstruktiviskgrostaa ymmartavan oppimisen
merkitystd, joka on seurausta opittavien asioidenttarhisesta laajempiin

tietorakenteisiin. Eri aloja opiskeltaessa tuliginktruktivismin mukaan ymmartaa
kyseisen alan keskeiset kéasitteet ja niiden ké&gidean muuttuminen tieteiden

kehittyessa. (Rauste-von Wright & von Wright 19921-126.)

Konstruktivismi tdhdentéad, etta oppiminen on aimatiksti- ja kulttuurisidonnaista.

Niista riippuu se miten ongelmat ja niiden ratkdistahmotetaan. Jonkin alan
asiantuntijalla saattaa tasta johtuen olla vaikieukayttad omaamiaan tietoja ja taitoja
joutuessaan outoon ennalta tuntemattomaan kontekitulussa opittujen tietojen ja

taitojen siirtdminen tavalliseen elam&én saattda ohgelmallista. Ratkaisu opitun
tiedon tai taidon transferin ongelmaan liittyy ktogtivismin nakékulmasta siihen,

kuinka hyvin ne on liitetty tulevaan kayttoon ommjelamassa ja kuinka aktiivisesti
niihin on liitetty yhteyksia aikaisemmin opittuufRauste-von Wright & von Wright

1994, 127-128.)
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Konstruktivistisessa oppimiskasityksesséd vuorovaigprosessi nousee keskeisesti
esille. Sosiaalisessa kontekstissa yksilon ajaitekessit tulevat esille, kuten
esimerkiksi keskusteluissa, ja niitd on mahdolligfiektoida seka yksin ettd muiden
kanssa. Keskusteluissa oppija saattaa joutua péeosian kasityksiaan ja selvittamaan
mihin h&n ne perustaa. Tama edellyttdd opittujelviden liittdmista laajempiin
yhteyksiin ja tietojen pitamista ajan tasalla. Ryrgksend konstruktivismissa on
kasvattaa oppijoita, jotka pystyvat itse laajentamg uusimaan tietojaan (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 128-130).

Konstruktiivisen oppimiskasitys  johtaa siihen, etta yksityiskohtaisten
opetussuunnitelmien laatiminen vaikeutuu, sill&d&bhtana on dynaaminen, oppilaan
valmiudet huomioonottava opetus (Rekonstruktiiviseppimisen mallissa niista
luovuttaisiin kokonaan) (Rauste-von Wright & vonight 1994, 132).

2.3 Rekonstruktiivisen oppimisen mallin rationalistinen ndkdkulma

Rationalistiselle nékdkulmalle oppimisessa on ofstaase, etta kehitysta pidetaan
merkittavassa maarin  sisaltdpain tapahtuvana @ses Siina suhteessa
rekonstruktiivisen oppimisen malli sijoittuu seltidgationalistiseen perinteeseen.
Rationalistisen kasityksen mukaan oppijalla on syméiset edellytykset ajatteluun ja
oppimiseen. Rekonstruktiivisen oppimisen malli aenyt taman ajattelun aarimmilleen
niin, etta sen mukaan kaikki tieto syntyy sisaliaga etta kaikki tieto on jo olemassa
Ihmisessa, se pitaa vain synnyttdd, "'muistaa” uedel(vrt. Platonin anamnesis-teoria).
(Saljo 2004, 63.)

Rekonstruktiivisen oppimisen malli eroaa Piaget#sityksista siind, ettd ympariston
merkitys on oppimisen kannalta olennainen, eivé@iggimisen vaikeudet sen mukaan
johdu niinkadan oppijan kehitystasosta, vaan sattgivat ympariston antamat virikkeet
kohtaa oppijan luonnollista hiljaisen tiedon raketta sen luonnollisen kehitystien
mukaisesti (Saljo 2004, 62). Rekonstruktiivisen ioppen mallin mukaan oppimisen
ongelmat eivéat siis ole oppijassa, vaan ymparigitogeka ei vastaa oppijalle

ominaiseen, luonnolliseen tapaan oppia.
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Kognitiivinen suuntaus lahestyy paljolti oppimistélykkyyden ja tietoisten
kognitiivisten prosessien kehittdmisen nakokulmastakonstruktiivisen oppimisen
malli puolestaan korostaa tiedostamattomien, iintisten prosessien merkitysta

oppimisessa. Oppimistilanteessa implisiittiseshitty@an tiedon merkitys korostuu.

Lapsilahtdisen  nakokulman tarkastelu suhteessa nogpgn teorioihin  ja

kasvatusnakemyksiin vaatisivat oman lukunsa eikideisi ole mahdollisuutta tassa
yhteydessa aikapulan vuoksi. Kuitenkin voidaan aanettd rekonstruktiivisen
oppimisen malli on selkeasti lapsilahtdinen taiig@htéinen. Silla on kuitenkin ehka
hieman erilainen nakdkulma lapsilahtdisyyteen. Rekaktiivisen oppimisen mallin

mukaisesti opetus tulisi pyrkia jarjestamaan nétta luotaisiin mahdollisimman hyvat
olosuhteet oppijan luonnollisen  kehitystien  totewmiteen hanen  oman,

henkilokohtaisen hiljaisen tiedon rakenteensa nmagsdi.
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3. TACIT KNOWLEDGE - HILJAINEN TIETO

Tacit sanan etymologia tulee joko ranskan santside tai latinan sanastéacitus
(Merriam-Webster Online Dictionary), joka tarkodt#iljaista tai 4anetonta ja tiedon
yhteydesséa se tarkoittaa sanoin ilmaisematontaatigoka valittyy ei-verbaalisesti
oppimistilanteessa. Michael Polanyi, Unkarissa it ja mydhemmin Englannissa
vaikuttanut laakari, kemisti ja filosofi, toi kaen hiljainen tieto (tacit knowledge)
esille kolmessa tarkeimmassa filosofisessa kirgsidssaanThe Study of MaPolanyi,
1959), Personal Knowledgé€Polanyi, 1964) jaThe Tacit DimensiorfPolanyi, 1967)
(Zigler 1999, 163).

Tutkittaessa hiljaista tietdmista musiikissa, iastentin soittamisen yhteydessa, ollaan
ongelmallisella inhimillisen tietamisen alalla|&itiedon hiljainen, sanoin ilmaisematon
osa on erityisen abstrakti ja vaikeasti maaritélt@pistemologinen rakenne (Zigler
1999, 162). Kuitenkin musiikissa tama verbaalisetiaisematon ja valittymaton

elementti on hyvin tarked, kuten kaikessa toimismasjotka vaativat taidokasta

suoritusta.

Polanyin mukaan merkittavin osa kaikessa inhingsa ymmarryksessd on tama
varasto ilmaisemattomia, esitietoisia, henkilok@wavakaumuksia, joista han kayttaa
nimitysta hiljainen tieto (Zigler 1999, 163). Ne aivtarked osa ihmisen olemusta ja
vaikuttavat siihen, miten hén toimii ja ajattelddiljaisen tiedon olemusta voidaan
l&hestya taiteen ja intuition kautta, mutta siltkelld, kun se muuttuu tietoiseksi,
muuttuu myds sen olemus ja siita saatu alkuperdokamus (Koivunen 1999, 81-82).

Polanyin lahtékohtana on se, etta tietoa tuleeoatai uudelleen lahtien liikkeelle siita
tosiasiasta, ettiedamme enemman kuin mitd voimme sanoin iimgRtdanyi 1967,

4). Tama sanoin ilmaisematon tieto on pohjana Kakeuulle tiedolle. Saatamme
esimerkiksi tunnistaa henkilon kasvot tuhansiervégn joukosta kuitenkaan yleensa
kykenemaétta kertomaan, eli muuttamaan sanoiksi, siiden me naméa kasvot
tunnistimme (Polanyi 1967, 4). Meilla taytyy ollas@lamme tietoutta, joka antaa
meille valineet tamanlaiseen kykyyn ja tama tietmusii aputietoisuutena varsinaiselle
tietoisuudelle, tassa tapauksessa henkilon tumnisédle. Samoin me kykenemme
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tunnistamaan ihmisen mielentilan hanen kasvoistasammatta kertoa, paitsi hyvin
epamaaraisesti, mista eleista me sen tunnistammian{® 1967, 5). Tunnistamme
ihmisen mielentilan hyvin nopeasti, vain vilkaisdlmaéhdnen kasvojaan. Tama kertoo
siita, ettd aputietoisuus toimii hyvin tehokkagatiyhdistelee sujuvasti suuren maaran

tietoa tiedostamattamme.

Kun kommunikoimme sanallisesti keskenamme, edeligta, ettéa vastapuoli ymmartaa
viestimme ja ne sanat, joita kdytamme, joko samtalalla kuin me, tai ainakin hyvin
l&helle sitd, mitd me tarkoitamme. Muuten kommumkalisi turhaa. Itse asiassa mika
hyvansa ulkoinen asia, jota ilmaisemme sanallallygtd& vastaanottajan kykenevan
ymmartamaan mita tdma sana tarkoittaa (sen ostesegin maaritelman), eli viestimme
on jattanyt jotain jalkeensa, jota emme voi saf@aen vastaanotto riippuu siitd, etta
han l0ytaa sen mitd me emme ole kyenneet kommun#éan sanallisesti (Polanyi
1967, 5-6).

Hahmopsykologiassa oletetaan, ettd hahmottaminerpahtau spontaanina
yksityiskohtien tasapainottumisena joko verkkok#bdvdai aivoissa. Polanyi menee
pitemmalle: h&dn nékee hahmottamisen aktiivisenaekukksen muokkaamisena ja
tietoisuuden tavoitteellisena toimintana ja tatdokkaamista ja toimintaa han kutsuu
hiljaiseksi voimaksi (tacit power), jolla kaikkietious I6ydetddn ja jonka avulla sita

pidetaan totena (Polanyi 1967, 6).

Hahmon rakenne muotoutuu uudelleen sanattomamlajatftacit thought) logiikassa ja
korkeimmillaan tdma ilmenee tieteellisen ja taliseh nerouden hiljaisessa voimassa
(Polanyi 1967, 6). Uuden tiedon ja taiteen luongaetima hiljainen voima toimii

meidan tasollamme korkeimmassa ilmenemismuodossaan.

Aistiminen edustaa hiljaista tietamista koyhimmassdodossaan muodostaen sillan
ihmisen korkeampien luovien voimien ja kehollistprosessien vélilla, jotka ovat
merkittavia aistimisessa (Polanyi 1967, 7). Silenstoiminta ihmisen parhaiden
saavutusten valttamattomana edellytyksena tekideksiitenkin merkityksellisen.



30

3.1. Hiljaisen tietdmisen perusrakenne

Polanyin mukaan hiljaisen tietdmisen perusrakenis@ltgd aina kaksi osaa tai
kahdenlaisia osia (Polanyi 1967, 9.):

1) proksimaalinentietamisen osa on se, josta meilla on tietoisuutiafta jota
emme kykene ilmaisemaan sanallisesti (Polanyi 19€0). Se toimii
aputietoisuutena toiselle tietamisen osalle, jaka o

2) distaalinenosa, joka on huomiomme keskipisteessa, meisté&amilja jonka
kéasittelemiseen tietoisuudessamme tarvitsemme jpnakdista osaa. Tata
fokaalista tietoisuuden osaa palvelee proksimaalingetoisuuden osa

aputietoisuutena. Tiedostamisessa nama kaksi osa&at yhteistydssa.

Me tiedAmme ensimmaisen (proksimaalisen) osan kestiamalla tietoisuuteemme
siité keskittadessamme huomiomme toiseen (distaalige nain naiden kahden hiljaisen
tietdmisen osan valille syntyy suhde, jota void&aitsuafunktionaaliseksi suhteeksi
(Polanyi 1967, 10). Tama on aputietoisuuksien fiomealinen suhde fokaaliseen
kohteeseen (Polanyi & Prosch 1975, 34). Niiden iiwianon riippuvainen toisistaan.

Hiljaisessa tietamisessa meeskitimme huomiofostakin voidaksemme huomioida
jotain muuta, eli siirrymmeroksimaalisestabsastadistaaliseenosaan (Polanyi 1967,
10). Siirrymme yksityiskohdista kokonaisuuden hattamiseen. Esimerkiksi
tunnistaessamme kasvonpiirteita me luotamme tigitgemme kasvonpiirteista
kiinnittdessamme huomiomme henkilén luonteenomlais&hsvojen ulkomuodolle
siirtAmalla huomiomme piirteistd kasvoihin ja nain ollen saatamme olla
kykenemaéttomia erittelem&én kasvonpiirteet (Polah967, 10). Se ettd voimme
hahmottaa kasvot edellyttdd, etta tiedamme niisEmenan kuin tiedostamme, jotta

voisimme hahmottaa kokonaisuuden.

Naiden hiljaisen tiedon kahden osan valilla vadsfunktionaalinen suhdeme
tieddmme ensimmaisen osan (proksimaalisen) vaittalmalla tietoisuuteemme siita
keskittdessamme huomiomme toiseen osaan (disw&gligeolanyi 1967, 10). Me

luotamme siihen, ettd osaamme paatella oikeinkesren kasvoista on kysymys, vaikka
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tunnistaminen tapahtuukin tiedostamatonta tietogiksi kayttden. Tata voidaan kutsua
hiljaisen tiedorfunktionaaliseksi rakenteek@?olanyi 1967, 10.)

Olemme tietoisia proksimaalisesta osasta tiedosessa sen distaalisen o0san
yhteydessé, eli olemme tietoisia siit@istd olemme kiinnittaneet huomiomnmaihin
asian ilmenemisessgja tatd voimme kutsua hiljaisen tietamiséenomenaaliksi
rakenteeksi (Polanyi 1967, 11). Me tiedamme, etta kaytdmme viagiirteita
hyvaksemme tunnistaessamme kasvot, vaikka emme nigjk@&in spesifioimaan
kayttAmaamme tietoa. Katsellessamme stereokuvaa. (¥sewMaster), havaitsemme
siind syvyyttd ja myods objekteja, jotka eivat ilmeersellaisina alkuperaisessa
kuvaparissa, eli saamme uudenlaisen sensorisemkidsen, jonka on luonut hiljainen

tietous, koemménomenaalisetransformaationPolanyi & Prosch 1975, 35).

Sama tilanne toistuu kayttdessdmme tyokalua tavémettd, jolloin keskitymme
siihen tarkoitukseen, joka sen vaikutuksella onidggsnme niilla ehdoilla, jotka sen
vaikutuksella on niihin asioihin, joihin me sitd wamme. Tarkoitus on taipuvaista
syrjaytymaanpois meista joka oikeuttaa termien “proksimaalinen” ja "d&liaen”
kayton. Aputietoisuuksien fokaalinen kohde on mideerkitys. Tatd Polanyi kutsuu
hiljaisen tiedorsemanttiseksi piirteekgjPolanyi 1967, 13; Polanyi & Prosch 1975, 33.)
Kayttdessamme tyokalua tai apuvalinetta, siita etutavallaan osa meistd, kuten
soittimesta soittajalle tai vasarasta kirvesmiehelbnkin tietdminen luottamalla omaan
tietoisuuteemme siitd samalla, kun kiinnitamme higonme johonkin muuhun,
muistuttaa tietoisuuttamme kehostamme eldessdmnr&, sisitd  voisi  kutsua

eraanlaiseksi olemassaoloksi tai olemiseksi (Pol&rBrosch 1975, 36).

3.2. Hiljaisen tiedon ontologinen nakokulma

Hiljaisen tiedon neljas aspekti on ontologinen néliha, joka johtuu sen kolmesta
tdhan mennessa maaritellysta piirteestd eli funkidisesta, fenomenaalisesta ja
semanttisesta kertoen meille mista hiljainen tigton tietoutta (Polanyi 1967, 13). Me

ymmarrammekokonaisuuden luottamalla hiljaiseen tietoon sdssityiskohdista ja
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olemme tasta tietoisia, vaikkemme kykenisikddnanspesifioimaan, kiinnittamalla

huomiomme niideryhteismerkitykseen

Polanyin mukaan tuodessamme valaistusta siihen k&uiruumiillinen prosessi
osallistuu havaitsemiseemme, tuomme valaistustasnkgiken ajattelun ruumiillisiin
juuriin, mukaan luettuna ihmisen korkeimmat luovaimat (Polanyi 1967, 15). Meidan
yhteytemme ulkomaailmaan on oma kehomme. Me kénmibe huomiomme
maailmaan lahtien omasta kehostamme, jota me emommaalisti koskaan koe
objektina, ja juuri tdman Aalyllisen kehon kaytorkiga me pidamme sitd omana
kehonamme, emmeka ulkopuolisena asiana (Polanyi,1B%). Suurin osa kehomme

toiminnoista tapahtuu tiedostamattamme.

Kun me saamme jonkin asian toimimaan hiljaisen oiregroksimaalisena osana,
sisallytamme me sen omaan kehoomme, tai laajenndtahwamme sisallyttamaan sen
niin, etta se tulee osaksi meita (Polanyi 1967, M&idan tietoisuutemme niistd meista
erillisind osina heikkenee. Silloin kun sellaisediad kuin vaatteet, silmalasit ja
apuvalineet ovat kaytdsséa, ne toimivat kuin kehorantelevat kuin osaksi kehoamme,
siitéd syysta, ettd me tuskin tiedostamme niitd,kalh koemme jonkin ulkoisen asian

aputietoisesti, se muuttuu kuin osaksi meitéa (Rola869, 183).

Ihmisen moraalinen kayttdytyminen ja pdaatoksentgb@rustuvat suurelta osin
yhteiskunnan normien sisaistamiseen. Kun sisaisg&nopetuksen saamalla sen
toimimaan hiljaisen moraalisen tiedon proksimaaléseosana, vakiinnutamme
moraalisen toiminnan ja arvioinnin hiljaisen tiedparustaa (Polanyi 1967, 17.) Ne

muuttuvat sisdistytetyiksi kayttaytymisemme sapitidsi.

Yksityiskohtien yhdistyminen sisdistimisend on kesaada jotkin asiat toimimaan
hiljaisen tiedon proksimaalisena osana, silla lgisele asioiden yksityiskohdista, vaan
niiden sisdistamisesta eli siitd, ettd voimme ymaéa#rniiden yhteismerkityksen

(Polanyi 1967, 18). Itse asiassa yksityiskohties@istamien on ehtona taitoa vaativan
toiminnan oppimiselle. Kun harjoitamme jotain taitone sisédistdmme suuren joukon
lihasliikkeita, jotka edesauttavat tavoitteeseerdispa, joka tavoite rakentuu niiden
yhteismerkityksestd, eli hiljainen tietaminen ilnensisaistamisen toimintana, jonka

avulla paasemme sisélle uuteen tarkoitukseen (Aol®69, 160). Huomiomme tulee



33

olla tassé yhteismerkityksessa, silla jos kiinnitdé&n huomiomme yksityiskohtiin,
saattaa kokonaisuuden hallitseminen hairiintyd. J@stoa harjoittaessamme
kiinnitamme liilkaa huomiota johonkin sen yksityisitaan, menetdmme kokonaisuuden
hallinnan. Esimerkiksi autoa ajaessamme taytyy éreidoida luottaa, ettd ne monet
yhtaaikaiset toiminnot, joita se saattaa vaatianiet automaattisesti, jotta voimme

turvallisin mielin ajaa.

3.3. Aputietoisuuden ja fokaalisen tietoisuuden suhde

Aputietoisuus (subsidiary awareness) ja fokaalitietoisuus (focal awareness) ovat
toisensa pois sulkevia tietoisuuden muotoja (Palab964, 56). Jos siirrdmme
huomiomme fokaalisesta tietoisuuden kohteesta etpiguuden kohteisiin, toiminta
hairiintyy. Kerran vakiintuneena aputietoisuudenfg&aalisen tietoisuuden suhde on
kestavd, mutta sitd voidaan vakavasti heikenta@asialla huomion keskipiste
pyrkimyksen kohteesta niihin asioihin, joilla tanpgrkimys on saavutettu (Polanyi
1969, 146). Aputietoisuuden tasolla saattaa ollgnkéssa hyvin monimutkaisia ja
nopeasti toisiaan seuraavia toimintoja, jotka ke toimivat kuin automaattisesti, jos
niihin ei kiinnitetd liikaa huomiota. Jos pianisiirtdd huomionsa soittaessaan
kappaleesta sormiinsa, siihen mitd han sormill@ked, saattaa h&n menna sekaisin ja
jopa joutuu pysahtymdaan, silla han kiinnittdd lEakhuomionsa yksityiskohtiin ja
kadottaa kokonaisuuden hallinnan (Polanyi 1958, P@ianyi 1967, 18; Zigler 1999,
164-165). Pianisti voi kuitenkin palauttaa sormiardokkaan kayton kiinnittamalla
huomionsa fokuksen jalleen musiikkiin, jolloin tekaisin integroituun relaatioon, joka
saattaa olla kuukausien tyon tulosta, palautuuamadla hetkella aputietoiset osat
katoavat nakyvista (Polanyi & Prosch 1975, 40).aTétegraatiota ei voida korvata
eksplisiittisella mekaanisella toiminnalla, silldikka sen kognitiivinen sisaltd voitaisiin
ilmaista, sitd sensorista laatua, jolla se valjttgy voida tehda eksplisiittiseksi, se
voidaan vain sisdistda (Polanyi & Prosch 1975, 4¥Vaikka teoreettisesti
ymmartaisimme tasapainon yllapitamisen polkupyér@jaessamme, ei pyoraily ole
mahdollista ennen kuin olemme sisdistaneet senilkokalla ja harjoittelemalla ja

saaneet sen hiljaisen tiedon tasolle, sisdisté&seet
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tietaja (knower)

aputietoisuus . fokaalinen tietoisuus

»

(subsidiary knowledge) (focal knowledge)

Kuvio 1. Kolme hiljaisen tiedon keskusta

Fokaalinen tietoisuus on aina taysin tietoista,tenaputietoisuus voi olla milla hyvansa
tietoisuuden asteella ulottuen subliminaaliseltsolta aina taysin tietoiseen ja
aputietoisuuden siitd tekeekin sen funktionaalinewonne suhteessa fokaaliseen
tietoisuuden kohteeseen (Polanyi & Prosch 1975,B80kilo tai tietdja saa aikaan sen,
ettd aputietoisuudet kannattavat hanen tarkkaavt@issa fokusta, eli fokaalisen
tietoisuuden kohdetta, ja jos hanen tarkkavaiswsatguolttopiste siirtyy pois kolmikon

(tietdja, aputietoisuus, fokaalinen tietoisuus)ukdesta kolmikko havidd (Polanyi &
Prosch 1975, 38).

Esiintymiskammon kaltainen kdmpelyys saattaa joksiiia, ettd huomion keskipiste on
aputietoisuuden osatekijoissa, jotka saattavat apphtangstiseen nauliintumiseen
nuotteihin, liikkeisiin tai sanoihin, ja johtaa KeRkstin ja kokonaisuuden tunnon
kadottamiseen (Polanyi 1964, 56). Jos pystymme tanudan ympardivat hairidtekijat
ja keskittymaan tekemisen tavoitteeseen, kiinnidtéiin likaa huomiota sen
yksityiskohtiin, voimme paasta esiintymiskammosg ainakin lieventamaan sita.
Varustamme asian tarkoituksella sisaistamélla sentuhoamme sen tarkoituksen
eksternalisaatiolla eli ulkoistamisella: keskittyran asiasta sen tarkoitukseen on sen
sisaistamista ja keskittyminen asiaan sen tarksénksijasta on sen eksternalisaatiota

(Polanyi 1969, 146). Muusikko soittaessaan keskititjaisemaan musiikkikappaleen
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tarkoituksia, sita mita h&n musiikillaan pyrkii imsemaan. Sinalladn musiikki syntyy
yksittdisten danien yhdistelmista, jotka ovat ilmairdhtelyd, ja muusikon fyysisestéa
suorituksesta, joilla nama &aanet synnytetaan. Mkisii niistd syntyy vasta niiden
yhteisestd merkityksestd, jonka muusikko luo jaajeflittyy kuulijoille, jotka luovat

sille omat merkityksensa omista lahtokohdistaan.

3.4. Eksaktin tieteen ongelma

Polanyin mukaan tietamisen prosessi tapahtuu kahdeietimisen asteessa,
aputietoisuudessa ja fokaalisessa tietoisuudegsa@méa kaksi voidaan maarittaa vain
osana hiljaisen tiedon prosessia, jossa ensimmgiadrelee toista, ja siten kaikki
tietdminen perustuisi henkildkohtaiseen arviointjmka johtaa siihen, ettd tietaminen
vaikuttaisi menettavan kaiken objektiivisuuden iraaksensa (Polanyi 1969, 179).
Meidan uskomme tieteen johtopaatosten validisuutegppuu viime kadessa
koherenssin toteamisesta; ja koska ei ole olem#sk&aa kriteerida koherenssille,
meidan paatoksemme koherenssista perustuvat Kireigian, henkilokohtaisiin
tuomioihin (Polanyi & Prosch 1975, 100). Positinsin nakemys tiedosta faktoina,
joista henkilékohtainen elementti on eliminoitujsolmahdoton, silla uuden tiedon
hankkiminen vaatii aina hiljaisen tiedon elemengi&e on sidottua konteksteihinsa. Jos
ideaali sitoutumattomasta, objektiivisesta tiedosjassa kaikki henkilokohtainen
elementti on eliminoitu, osoittautuisi olevan paomiltaan harhaanjohtavaa ja olisi
mahdollisesti l1ahde virhetulkintoihin (Polanyi 19620). Jopa matematiikan ja fysiikan
perusvaittamét kyseenalaistuvat, kun tutkitaan meeikaikkeuden ilmi6ita ja etsitdén

niille selityksia.

Hiljainen tieto ei ole kuitenkaan selvasti erotettksplisiittisestd tiedosta, silla
eksplisiittinen tieto riippuu siita, ettd se ymn&iaan hiljaisen tiedon kautta ja tasta
syysta kaikki tietous on pohjimmiltaan hiljaistetta ja taysin eksplisiittinen tieto on
mahdotonta (Polanyi 1969, 144). Eksplisiittiseil&tlolla on implisiittinen perusta. Jotta
voimme kokea jonkin asian todeksi, taytyy meilldlaokisainen luottamus sen
totuudesta. Hiljainen tieto ja eksplisiittinen tietoivat lisdksi olla vuorovaikutuksessa
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keskendan niin, ettd hiljaisesta tiedosta tulegledustista tietoa esimerkiksi sisdisen
oivalluksen materialisoituessa ja vastaavasti esigphen tieto muuttuu hiljaiseksi
tiedoksi, kuten kirjainten tunnistamisen muuttuesigglostamattomaksi toiminnaksi
lukutaidon kehittyessa (Yliruka 2000, 78).

Kun tutkimuksen kohteena ovat uudet, ennalta tuatemmat alueet, taytyy tutkijalla

kuitenkin olla sisdinen kokemus, tai oletus siit#nmén tutkii. Kun luodaan hypoteesi,
ulotutaan alueelle, mita ei viela tiedetd (Koivurdi®97, 82). Koska meilla ei ole mitdan
eksplisiittista tietoa naista tuntemattomista atagiei myoskaan voi olla eksplisiittista
perustelua niista johdettavalle tieteelliselle tmtelle. Mutta kuten me voimme tuntea
ongelman, ja voimme tuntea varmuutta siita, ett@smttaa johonkin katkettyyn sen
takana, voimme olla tietoisia tieteellisen I6ydoatketyistd merkityksista, ja tuntea
varmuutta siita, ettd ne tulevat osoittautumaamikgt. Me tunnemme varmuutta tasta,
koska pohtiessamme |0ytbd emme katso sitd ainoasts®nddn, vaan viela

merkityksellisemmin, vihjeena todellisuudesta, §ose on ilmentyma. (Polanyi 1967,

23-24.) Meilla on tiedostamatonta tietoa asioidétkdtyista todellisuuksista.

Tieteellistd 16ytb6a ei voida saavuttaa suoraantek@@Emalla, vaan 10ytd saavutetaan
mielen hiljaisen tiedon voimilla, ja l6ydon sisgltgiin pitkdlle kuin se on
maarittelematonta, voidaan tietdd vain sanattomgBtilanyi 1969, 138). Monet
tieteelliset 10ydot ja ideat on voitu kokeellisestidistaa vasta myohemmin, joskus
hyvinkin pitkien aikojen kuluttua niiden keksimisés Kuitenkin 16ydon tekija on
vakuuttunut sen totuudellisuudesta, kuten Copesnaaurinkokeskeisesta jarjestelmasta,

paljon ennen sen todistamista oikeaksi.

Ajattelun maarittelemattomat voimat paattavat satpyrkimyksestéa sen joka askeleella
(Polanyi 1969, 155). Meissa on siséllamme tietoytta emme tiedosta, joka kertoo

meille mihin suuntaan kulkea ja misté etsia tutlsmatkallamme maailmaan.
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3.5. Henkinen epistemologia

Polanyi pyrki edistdamaan ymmartamisen Kkasitettéesgdan validina tietamisen
muotona, joka ei ole rajoittunut tiukkaan empirismivaan ylittdd ne rajat, joita
empirismilla on typistettyné inhimillisen kokemuks&uvaajana (Zigler 1999, 163).
Empirismi on kuitenkin, samoin kuin tieteen moraah neutraalisuus, periaate, joka on
meille saadetty ja tulkittu tuloksena tiettyjen atien ryhmien tieteellistd arvoa
koskevista vaittelyist§Polanyi 1964, 158). Kuitenkin tutkimuksessa oddet tiettyja
asioita tapahtuvaksi vain siksi, ettd meilla onamkksia asioiden luonteesta, joka tekee
naista odotuksista jarkevia (Polanyi 1964, 169)sdanita tutkitaan, maaraytyy naitten

odotusten ja uskomusten pohjalta.

Polanyin mukaan tarvitsemme tiedon teorian, jokaittzsi mahdollisuuden tiedon
entiteeteista, joita ohjaavat korkeammat periaat(@®lanyi & Prosch 1975, 24).
Henkilokohtaisia, hiljaiseen tietoon perustuvia iainteja tarvitaan kuitenkin joka
askeleella tiedon hankinnassa — myds "tieteellig@don (Polanyi & Prosch 1975, 31).
Informaatio muuttuu tiedoksi vasta kun se on ylyigt sisdisen tiedon avulla osaksi

ihmisen omaa sisdista assosiaatioavaruutta (Koiva867, 210).

Luovat tiedemiehet kayttavat koko elamansa yritgksaarvata oikein heuristisen
intohimon ajamina, ja kun he onnistuvat ja teketiéteellisen 16ydon, he ylittavat
heuristisen kuilun ja muuttavat paitsi oman elardamaeidan kaikkien tapaa nahda
maailma (Polanyi 1964, 143). Se, miten he namét igeydokset saavuttavat vaatii
tiedostamattoman elementin mukanaoloa, silla sé joitiedetdan on tiedostettua, eika
mikaan 16ydos tai uusi idea, ja se mita ei vied@létd on tiedostamatonta, joka pyritddn
l6ytamaan. Luovuus on uskallusta murtautua sovsteairatkaisujen ulkopuolelle ja

kykya yhdistaa asioita uusilla ja yllattavilla tale (Koivunen 1997, 215).

Koska meilla ei ole eksplisiittista tietoa tuntetoenista asioista, ei voi mydskaan olla
eksplisiittista tieteellista totuutta, kuten eksakieteen ongelman yhteydessa todettiin
(Polanyi 1967, 23). Ziglerin (1999) mukaan teof@isesta, sanattomasta elementista

henkisessd ymmartamisessa voitaisiin kutsua hdwtispistemologiaksi, josta 16ytyy
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kolme néakokulmaa sanoin ilmaisemattomalle alueditoisuutta, jotka kuuluvat
Polanyin filosofiaan:
1) ensinnd on nékdkulma, joka antaa merkitysta takotarsta ei ainoastaan
erityiselle kokemukselle, vaan elamalle yleensa,
2) toiseksi tdméa henkisen ymmarryksen osatekijd deetédrosa sita, jota Polanyi
kutsuuaputietoisuudeksemnigubsidiary awareness) ja
3) kolmanneksi meidan kapasiteettimme henkiseen ynyksgen onkyky, joka
meilla kaikilla on, vaikkakin vain harva siina tdldekunnostautuu (Zigler 1999,
163-164). Hiljainen tieto on siis osa kaikkea ts@dmista, mutta sen kayttéa
luovana voimana, kuten taiteessa tai tieteess& Yairvat kayttavat sen

antamien mahdollisuuksien laajuudessa.

Aputietoisuus (subsidiary awareness) ei ole pijlossa tai esitajuista tietoisuutta, vaan
se joka tekee tietoisuudesta aputietoisuuden, dandgio, jonka se tayttdde voi olla
missd hyvansa tietoisuuden asteessa, niin kauanskuioimii apuna tietoisuudellemme
suhteessa huomiomme keskipisteen objektiin (Pold®g7, 95-96). Aputietoisuus
toimii fokaalisen tiedostamisen palveluksessa, roHisthen sen. Kun kohdistamme
huomiomme kokonaisuuteen, olemme aputietoisedbisia sen osista, jolloin ei ole
eroa kahden eri tietoisuuden lajin intensiivisyyd&ililla ja aputietoisuus osallistuu
kokonaisuuden yllapitamiseen, jota voidaan pitdaiteaninnan tarkoituksena (Polanyi
1958, 57-58). Kuitenkin aputietoisuus toimii tiethysatta, kuin automaattisesti,
huomion keskipisteen ollessa fokaalisen tiedostamiadbjektissa.

Kokonaisuudessa aputietoisuuden osilla on funk&bnen ilmenemistapa, joka niiltéa
puuttuu ollessaan erillaan toisistaan ja me voimaigeuttaa osien sulautumisen
kokonaisuuteen vaihtamalla tarkkaavaisuutemme kohtesista (jotka muuttuvat
aputietoisuudeksi) kokonaisuuteen (fokaaliseenoisatiteen) (Polanyi 1969, 140).
Pianisti  harjoittelee  sormiharjoituksia ja skaalojgotta sormet toimisivat
soittotilanteessa automaattisesti aputietoisuudasolla  mahdollistaen pianistin

keskittymisen tulkintaan.

Sita tarkoitusta, joka kontekstilla itselladn osineerkiksi apuvélineen kayttétarkoitusta,
voidaan kutsuaeksistentiaaliseksi erotukseksidenotatiivisesta eli eksplisiittisesta

tarkoituksesta, jolloin esimerkiksi matematiikkausthisi eksistentiaalista tarkoitusta ja
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matemaattinen teoria fysiikassa denotatiivistadiwkta, musiikin tarkoitus on paaosin

eksistentiaalista ja muotokuvan l&hinn& denotatia/{Polanyi 1958, 58).

Henkinen ymmartaminen sisdltda kyvyn aistia laajentgydellisempi tarkoituksen,
harmonian malli, jota ilman vastaanotamme elamé&turs@anvaraisena sarjana osia
merkityksettdmassa ja tarkoituksettomassa univeissar(Zigler 1999, 164). Paitsi etta
tiedostamaton, hiljainen tieto on kaiken tietdmidanstalla, se myods antaa meille
pohjaa laajemman kontekstin henkiselle ymmartateiselenkisessa ymmartamisessa
ei kuitenkaan unohdeta yksityiskohtien erottamistaajempien merkityksien
kustannuksella, vaan nama kaksi ymmartamisen diotanssiséllytetdan ja
tasapainotetaan elamassa, silla toisaalta ylenmaarayksityiskohtiin uppoaminen
saattaa johtaa henkiseen kriisiin (Zigler 1999,)184%sityiskohtiin uppoaminen saattaa

havittda yhteyden kokonaisuuden hahmottamiseerejiityksen ymmartamiseen.

3.6. Hiljainen tieto taidon oppimisessa

Hiljaisen tiedon ontologisen nakodkulman yhteydegméhuttin kehon osuudesta
havaitsemisessa. Kehomme osallistuu tietdmiseemraiedta ulkopuolellamme
olevasta, silla se on osallisena objektien havaitsessa (Polanyi 1967, 29). Itse asiassa
saamme kaiken tiedon ulkopuolisesta maailmastarkat®valityksella. Kun tdma tieto
sisdistetaan, se muuttuu osaksi meité, osaksidat)aiedon varastoamme. Me koemme
toisen ihmisen mielen siséllon hanen toimintansaeigmerkityksessa pyrkimalla
paasemaan sisalle hanen toimintaansa ulkoapéainllaamgegroivalla menetelmalla
kuin milla tunnemme elamén (Polanyi 1969, 152). @pgessa tiedon sisaistaminen on

olennaista.

Hiljaisen tiedon merkitys korostuu taitojen oppisssa ja opettamisessa (P6yhonen
2003, 68). Sanoin ilmaisematon aines (tacit elejnent olennainen mink& hyvansa
kyvyn tai taidon hallitsemiseksi, vaikka se n&eseéii valittyykin alitajuisesti

aputietoisuuteemme ja tdméa korostuu taidoissaa je#lativat opettajan lasné oloa taitoa

harjoitettaessa, kuten on usein laita perinteiseitturin siirtymisessa sukupolvelta
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toiselle (Zigler 1999, 166-167). Perinteisissa tkuiteissa mestari usein valittaa tietoa
taidosta ja siihen liittyvasta perinteesta henlolilaisessa mestari-kisalli-suhteessa.

Taidokkaan toiminnan tavoite saavutetaan noudattansarjaa saanttja, joita niita
noudattava henkild ei valttdmatta tiedosta selais{Polanyi 1964, 49). Han on itse
oppinut ne henkildkohtaisessa suhteessa mestaossa suuri osa tietoa on valittynyt
tiedostamatonta kautta. lhminen oppii ymmartamaarseh ihmisen taidokasta
toimintaa yhdistaen mielessdan ne liikkeet, joiidem tekija yhdistaa kaytannossa ja
yhdistamalla ne malliin, joka on samanlainen kuinlen tekijan liikkeiden malli, eli
tapahtuu kahdenlaista sisaistamista: (1) tekijérdiooi liikkeensa sulautumalla niihin
kuin ne olisivat osa hédnen kehoaan, ja (2) oppividg korreloitua naihin liikkeisiin
yrittden sulautua niihin ulkopuolelta sisdistaméai (Polanyi 1967, 29-30). Tallainen
oppiminen vaatii aikaa ja lukuisia toistoja, mutstaavasti siina valittyy tietoa, jonka
valittdminen tiedollisesti olisi mahdotonta. Esikiksi kansanmuusikon tapa kasitella
instrumenttiaan tyylin mukaisesti saattaa sisgttaon pienia yksityiskohtia, joita on
nuotein mahdotonta merkitdq, tai lopputulos on kamngssi, hahmotelma

alkuperéisesta.

Taiteen ja taidon sdann6t saattavat olla hyod§llisiutta ne eivat maaraa kaytantoa; ne
ovat maksiimeja, jotka voivat toimia ohjeina vaijgs ne voidaan integroida
kaytannolliseen tietoon, eivatkd ne voi korvata t#etoutta (Polanyi 1964, 50). Taméa

kaytanndllinen tietous valittyy usein sanattombstikilokohtaisessa kontaktissa.

toimintaansa, kuten shakin pelaaja voi oppia ymami#iin shakkimestarin ajattelua
tutkimalla hanen siirtojaan ja sisaistamalla netigpaisina vihjeind mestarin mielen

strategiasta, integroituina osina kokonaisstrage(ffalanyi & Prosch 1975, 48).

Vaikka mestari ei itse osaisikaan kuvailla sanomaa osaamistaan, haneltd on silti
mahdollista oppia jaljittelemalla hanen suoritustagPoyhonen 2003, 68).
Tarkkailemalla mestaria, tai asiantuntijaa, ja iti@iemalla h&nen toimintaansa
esimerkin lasné ollessa oppipoika tiedostamattdtaa o/l6s taidon saantdja, mukaan
lukien niitd, jotka eivat ole eksplisiittisesti diessa edes mestarille itselleen luottaen

haneen auktoriteettina silloinkin, kun h&n ei pystyalysoimaan ja kuvailemaan
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mestarin  toimintaa  yksityiskohtaisesti (Polanyi 496 53-54). Han pystyy
vastaanottamaan tietoa tiedostamattomalla tasetieaan mestarin suorituksesta. Siksi
taidon valittyminen vaatii mestarin lasnaolon. ®aijt jota ei voida maaritella
yksityiskohtaisesti, ei voida valittdd ohjein, vaae voi valittya vain mestarin
esimerkilla oppilaalle ja siksi taito, joka on j§#irkayttamattd sukupolven ajan, on
kokonaan havinnyt (Polanyi 1958, 53). Polanyi artadition haviamisesta esimerkiksi
Stradivariuksen rakentamat viulut, joiden veroisianykyaikana kaikesta teknisesta
edistymisestd huolimatta ole kyetty rakentamaan lafBo 1964, 53). Seka
asiantuntijuus etta taito voidaan valittaa vainmeskin kautta, ei ohjein (Polanyi 1964,
54).

Hiljainen tieto sisdistyy tietoisuuteemme yksitybklista ollen samaan aikaa
yhteydesséd kokonaisuuteen, jonka nama yksityiskogldessa muodostavat. Jotta
oppilas voisi pé&éastd osalliseksi tahan sisdistyemisehdnen taytyy luottaa, etta
opetuksella, joka aluksi vaikuttaa hyodyttomaltan dtse asiassa tarkoitus.
Tarkoitukseen voidaan paasta loytamalla se sisdisgn, jota opettaja harjoittaa

hyvaksymalla opettajan auktoriteetti (Polanyi 1967.)

Prosessia, jossa sanoin ilmaisemattoman aineksdnljggsen tiedon valittymisessa
opettajalta oppilaalle korostuu hienovarainen kigerh ilmaisu ja muu sanaton
opettaminen (tacit teaching), jonka aputietoisuuastaanottaa alitajuisesti, on
enemmankin "siirtymistad" kuin "opettamista” perisgssa mielessa (Zigler 1999, 167).
Jotta siirtymista voisi tapahtua, on henkilokoh¢ég@in kontakti luonnollisesti

valttamatonta.

Nama periaatteet voidaan laajentaa koskemaan ogtpinyleensa. Hiljaisen tiedon
kautta on mahdollista paasta oppimisen potentiaalé&siksi, jotka ilman sitd saattavat
jaada kayttamatta. Jotta opettaja voisi kayttagibédn tiedon resursseja, eikd tyytya
pelkkiin koodattuihin tietoihin, jotka saattavat Neannuttaa ihmisessa piilevaa
oppimispotentiaalia, tulee hanen tunnistaa omaaih#n tietonsa ja kayttda sita
hyvakseen opettamalla koko persoonallisuudellaéié eain oppimillaan koodatuilla

tiedon osilla (Koivunen 1997, 98). Kuitenkaan itibta ja hiljaista tietoa ei voi

sindllaan opettaa, koska ne eivat ole konkreettibawvaittavissa, vaan voidaan luoda
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edellytyksia niiden kehittymiselle herkkyytta javaitamista kannustamalla (Nurminen
2000, 119-120).

3.7.Henkilokohtainen assimilaatio apuvalineeseen

Kun kaytdamme vasaraa iskeaksemme naulan seindakiirmadmme huomiota seka
naulaan ettd vasaraan, mutta eri tavoin (Polar§4195). Vasaran iskeytyesséa naulaan
Aputietoisuus toimii kdmmenessamme sulautuneenaalieen tietoisuuteen, jonka
tavoitteena on naulan iskeminen seindan (Polan§#.1985; Polanyi & Prosch 1975,
33). Me keskitymme naulaan osumiseen, mutta sanagdlaietoisuus hoitaa kaden

lihaksistoa ja liikkeita niin, ettd pAdsemme tate@seemme.

Kun nakévammainen mies tunnustelee tieta kaytt@malkoista keppia, han siirtaa
aistimansa tarahdykset, jotka valittyvat h&nen éiga ja lihaksiinsa, jotka pitavat
keppia, tietoisuudeksi asioista, joihin kepin kakkiskettaa (Polanyi & Prosch 1975,
33). Luottaessamme tyokaluun tai koettimeen, reit&&naa kasitella tai niilla tulkita

kuin ulkoisilla objekteilla, vaan me sulautammeasaksi itseamme (Polanyi & Prosch
1975, 36). Sokean miehen mielenkiinto ei kohdistntémuksiin kdmmenessa, vaan
siihen, mitd on kepin karjessa, eikda meilla komrkailessamme ole huomiomme
fokuksena sanojen, vaan niiden valittaman sanomenkitys (Polanyi & Prosch 1975,

71).

Kaikki henkilokohtainen assimilaatio, jonka kautte&e saamme jonkin asian, oli se
sitten apuvaline, merkki tai symboli, muodostuma#eemme laajennukseksi,
edustamaan itseamme, edellyttdd luottamusta jautgitosta siihen alyllisessa
toiminnassa, jonka kautta me integroimme asioitaitiapisuudesta keskitettyyn
tietoisuuteen (Polanyi 1964, 61). Esimerkiksi pyldrajon onnistuminen edellyttaa sita,
ettd voimme luottaa siihen, ettd kehomme on s#édysttasapainon yllapitdmiseen

vaadittavan koordinaation kehossamme.
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Jotta voisimme kommunikoida puheen avulla keskengmmeidan on taytynyt

sisaistaa kyseiseen kieleen kuuluva merkkijarjesielne aanteet, sanat ja kielioppi,
jotka siihen kuuluvat. Vaikka hiljainen tieto on ngén kuvailemattomalla, ei-

verbaalisella alueella ihmisessé, on se edellytykdeelen syntymiselle, kehittymiselle
ja sailymiselle, silla kielen arkeologiassa on &stuneena aiempia merkityksia ja
kayttotapoja, jotka vaikuttavat kasitteiden kayttoga tulkintaan, ja my0s uusien
asioiden maarittely ja nimedminen saa ulottuvutdasien hiljaista arkeologista tietoa
vasten (Koivunen 1997, 80). Kayttamalla kieltd pagsa, lukemisessa tai
kirjoittamisessa laajennamme ruumiillista valin@@shme sisdistamalla sen osaksi
itseamme ja samoin toimii itse asiassa koko koukgmme: jokainen meisté sisaistaa
kulttuurisen perintotmme, hanesta kasvaa sellairegsopna, joka néakee maailman ja
kokee elaman taman elamankatsomuksen ehdoilla (f#old969, 148). lhmisen

sosiaalistaminen yhteiskuntaan tapahtuu juuri téi&lla: yhteiskunnan saantdjen ja

normien sisaistamisella.

Henkilokohtaisessa assimilaatiossa apuvélineeseem lyse rakenteellisesta
muutoksesta, eika pelkastd toistamisen tuloksgstiea on saavutettu toistetulla
henkisella ponnistuksella pyrkien tiettyjen asioige toimintojen valineellistamiseen ja
muuttumisiin tiedostamattomiksi jotain tarkoitustaarten, kuten vasaran kayton
oppiminen, tennismailan kaytto tai autolla ajamii@olanyi 1964, 61-62). Esimerkiksi
autolla ajo vaatii monien samanaikaisten tai taisimopeasti seuraavien toimintojen
sisaistamista, jotta liikenteen seuraaminen jaetikesaantdjen noudattaminen olisi
mahdollista samanaikaisesti ja ihmiset kayttdvdtaai ja vaivaa naiden taitojen

oppimiseksi.

Taidon oppimisessa, kuten esimerkiksi polkupyonaénta uiminen, emme osaa kertoa
kuinka koordinoimme monimutkaisen lihassarjojenveam joka mahdollistaa py6railyn
tai uimisen ja tama viittaa siihen, ettd olemmeoastaan aputietoisuudessamme
tietoisia naista asioista ja ne kuuluvat hiljaisexalon piiriin (Polanyi 1969, 141-142).
Samalla se kertoo aputietoisuuden tehokkuudestisi @ara erilaisia toimintoja toimii
koordinaatiossa kesken&dan lyhyessa ajassa. Itsessasindin monien toimintojen

samanaikainen kasitteleminen ei edes onnistuisj aita kaikki olisi tiedostettua.
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3.8. Tiedostamaton, implisiittinen oppiminen

Meilla on kaytdssdmme suuri maara tietoa, jota entiewpsta ja jota meille kertyy
jatkuvasti tiedostamattamme. Tiedostamaton, imfiirsen oppiminen tuottaa hiljaista
tietoa, joka on riippumatonta tietoisista ponnisigia oppia ja tata tietoa voidaan
kayttaa epdasuorasti ratkaisemaan ongelmia ja tekenuikeita ratkaisuja uusissa
arsykeolosuhteissa (Reber 1989, 219). Me voimmmi&oi”vaistomaisesti” oikein

kayttamalla hiljaisen tiedon varastoamme sita txaimatta.

Tiedostamattomalle, implisiittiselle oppimiselle ominaista kaksi piirretta:
1) se on tiedostamaton prosessi ja
2) se tuottaa abstraktia tietoa (Reber 1989, 219).

Tiedostamattomalla, implisiittisella oppimisellaata tieto on aina edella omistajansa
kykya selittdd se ja siita johtuen implisiittisedtankittu tieto on rikkaampaa ja
hienostuneempaa kuin se, mita siitd voidaan samatli ilmaista (Reber 1989, 229;
Reber 1993, 64). Tama tieto on korvaamattoman &drkaitoa ja luovuutta vaativassa
toiminnassa. Mutta tdméa tieto ei koske pelkastdidmisen korkeimpia saavutuksia,
vaan se on lasnéd ihmisen jokapaivaisessa elamidgsin suuri osa muistin sisallosta
on tiedostamatonta ja suuri maara oppimista tapahtiedostetun oppimisen
ulkopuolella (Reber 1989, 230). Ja jos kerran oemalssa subliminaalista, ilman
tietoisuutta olevaa oppimista, silloin taytyy myagika keksimisté ilman tietoisuutta, silla
keksiminen on nimenomaan oppimista luonnosta (Bola@69, 143).Kun olemme
ongelmanratkaisutilanteessa, me emme tieda ratkamugelmaan, silla jos sen
tietdisimme, ei kyseessa olisi ongelma. Meilla amtdakin kasitys siita, miten lahtea
ratkaisemaan ongelmaa, mihin suuntaan kulkéaman kasityksen taustalla on hiljainen
tietous. Voidaan siis olettaa, etté tiedostamattamentaaliset prosessit ovat se pohja,
jolle tiedolliset operaatiot asettuvat, ja mietrtiisi tuleekin se, kuinka ndméa mielen
osatekijat ovat vuorovaikutuksessa keskenaan (ReI89, 230).

Implisiittinen ja eksplisiittinen oppiminen eivatleo taysin erillisia ja itsenaisia

prosesseja, vaan ne toimivat interaktiivisina dggima ja yhteistoiminnallisina
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prosesseina funktionaalisissa jarjestelmissd, jotk@mivat hankkien meille
informaatiota maailmasta, jossa me toimimme (R&BéB, 23-24).

Meidan tietoisuutemme ongelmasta voidaan tunnistaaliksi vain tunnustamalla
hiljaisen tiedon validiteetti, koska ongelma voidaantea ainoastaan sanattomasti, ja
tasta johtuu myos hiljaisen tiedon validiteetin Makuttamisen tarkeys (Polanyi 1967,
87). Se on pohjana kaikelle tietoisuudelle. Silgemtuu myds ihmisen kehittyminen,
silla ilman sitd ihminen ei kehittyisi. Viimeistemuutaman tuhannen vuoden aikana
ihminen on lisannyt suunnattomasti ymmarryksensara# varustamalla sanattoman
tiedon voimamme kulttuurin koneistolla, kielella krjoituksella, ja nyt kaytamme

paljon suurempaa maaraé ajattelun potentiaalista(Raianyi 1967, 91).

3.9. Intuitio

Intuitio on johdettu sanasta latinankielen sanagtzeri (nahda) ja se tarkoittaa sisaista
nakemista, valitonta sisaista oivallusta (Nurmi2®®0, 20). Intuitio on kognitiivinen

tila, joka tulee esille tiettyjen erityisten ologatden vallitessa ja se toimii auttaen
yksiloa tekeméaan ratkaisuja ja tarttumaan tiettyikéyttdytymisen muotoihin, ja tama
tila on tulosta intuitiivisesta, sanattomasta oppésta, joka mahdollistaa néiden
ratkaisujen teon (Reber 1989, 232-233). Meilla antuma siita, mik&d on oikea

ratkaisu, tai mistd suunnasta meidan tulisi ratkaistsia. Intuitio, spontaanisti toimiva
yhdistymisen prosessi, valitsee mielikuvituksenkkigellepanemasta materiaalista

relevantit ja yhdistda ne ongelman ratkaisuun (Bol& Prosch 1975, 60).

Intuitiivinen péaattely voi tehda suunnattomastkeaguja hetkessa, silla sen integraation
nopeus ja kompleksisuus ylittdd eksplisiittisentigdéimisen operaatiot (Polanyi 1969,
144-145). Saamme ihmisesta hetkessa ensivaikuteljplaon vaikuttaa suuri maara
tiedostamatonta tietoa, eli saamme kuvan ihmisemt&esta ja persoonallisuudesta

intuitiivisella havaitsemisella ei-sanallista infioaatiota kayttaen silmanrapayksessa.

Tutkijoiden nerokkuus on ideoitten tuottamisessaiijad intuitiiviset voimat ovat aina

maaraavia ja ratkaisevia (Polanyi 1964, 130). Tatkayttaa seka intuitiota ettd
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systemaattista paattelya tiedon lisdamiseksi tatkaista kohteesta. Intuition ja
systemaattisen paattelyn vuorottelu riippuu vamkisista hiljaisen tiedon varastosta:
tuntuvatko ne tutkijasta oikeilta, ja kun ne turatjMutkijalla on visio ratkaisusta, joka
vaikuttaaoikealta ja jonka han sen vuoksi uskaspittautuvaroikeaksi (Polanyi 1964,

131). Spinozan tietoteoriassa tieto on jaettu kelmesoon: havaintoihin, ajatteluun ja
intuitioon, jossa intuitio on ihmisen omaa oivaliata, kokonaisuuksien ja osien
tajuamista, joiden kautta ihminen on yhteydessailmaa alkuvoimaan (Koivunen

1997, 89). Intuitio edellyttdd hiljaista tietoa jjatuition kautta hiljainen tieto tulee

ihmisen tietoisuuteen etaantyen kuitenkin samalleuperaisestd kokemuksesta
muodostuessaan fokusoiduksi kasitteellistetyksiotksi (Nurminen 2000, 30).

3.10. Hiljainen tieto ja musiikki

Muusikoiden yhteis6ssa hallitsee ei-verbaali komikminti, sillda se muodostaa
merkittdvan osan muusikoiden yhteisesta tietamy#sedi sitten kysymys soitto- tai
opetustilanteista (P6éyhtnen 2003, 77). Muusikorodasi voi arvioida esimerkiksi
keskustelemalla h&nen kanssaan, tai lukemalla jb&inen kirjoittamansa artikkeli,
vaan ainoa tapa arvioida muusikon musiikillinenotasn kuulla hanen soittavan
instrumenttiaan. Lisdksi tdma arviointi on ainajeltivista, silla se riippuu arvioijan
omasta musiikkimausta ja musiikillisesta taustastiasiité hiljaisesta tiedosta, jota han

on omaksunut.

Muusikolla esiintyessaan on kaytdossa suuri maatdista tietoa, josta suurin osa on
kuitenkin tiedostamatonta, lukemattomien harjoilunien avulla siséistettya tietoa,
hienomotoriikkaa, tyylitajua jne., joka soittotik@essa on valttamatonta, ja josta riippuu
my0Os pitkalti lopputuloksen taso. Kollektiivisesgaprovisoinnissa hiljaisen tiedon
merkitys korostuu, silla improvisoitava musiikki odaan samassa hetkessa
intuitiivisesti, eikd kukaan tiedd ennakkoon, miakseksi musiikki tulee
muodostumaan. Samoin kuin tieteessa hypoteesi, nmgpeovisaatio perustuu aina
hiljaiseen tietoon, intuitioon ja leikkiin, kuteraikki luovuus, oli se sitten taiteellista tai
tieteellista (Koivunen 1997, 96).
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Muusikoiden piirissa ja myos heidan ulkoiselle gkaelleen on hyvin tarkeata keiden
kanssa he ovat paitsi opiskelleet, myos esiintyjeedilloin ei ole kyse pelkastaan
ulkoisesta arvostuksesta, vaan myds siitd tradiuéhttamasta hiljaisesta tiedosta,
joiden ulottuville he ovat péaéasseet (Poyhdonen 2088:98). Oli kysymys sitten
klassisen musiikin, jazzin tai jonkin muun musiilijn virtuoosista, on heilla hiljaista
tietoa, jonka kanssa kosketuksiin haluavat pé&éaetéett muusikot oppilaina tai

kollegoina, ja myds yleist elavassa konserttitéasta.

Musiikin syntyyn vaikuttaa se kulttuuri- ja sosia&in ymparisto, jossa se syntyy, mutta
silti kaikkeen syntyvdan musiikkiin siirtyy jotaisen luojan persoonasta ja hanen
hiljaisesta tiedostaan. Kun sitten muusikot sodtakeskendan, valittyy hiljaista tietoa
koko ajan soittotilanteessa. Tama tieto voi siisittyd kaytannon soittotilanteessa.
Kaytdnnon kautta saatu tieto, joka on valittynyhkiBkohtaisessa kontaktissa, on
hiljaista tietoa (P6yhdnen 2003, 93).

Voidaan myds pohtia sitd miksi me kuuntelemme rkkiiija tarkoitan tdssa musiikkia
ilman sanallista, tai ohjelmallista sisalt6d, nsanottua absoluuttista musiikkia. Se
puhuttelee meissd jotakin, jota on vaikea kuvataaldiaesti tyhjentavasti. Me

sisdistamme harmonisen &anten sekvenssin ja tammst niiden yhteismerkityksen
melodiaksi, joka synnyttdd meissa tuntemuksia ugupsiitd, minkalaisen vastakaiun ne
saavat sisallamme (Polanyi 1964, 344). Meidan ortekkin mahdotonta kertoa

sanallisesti, mitd tdma &aanellinen informaatio ddtia: se on abstraktia. "Musiikkia
kuunnellessamme syva esteettinen elamys ei olettanssa sanoin (Koivunen 1997,
123).” Se on sanojen tuolla puolen ja voimme vaivdilla sen meissa herattdmia

tuntemuksia.
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4. FLOW -ILMIO

Ensimmaisen tutkimuksensa unkarilaissyntyinen p®gioMihaly Csikszentmihalyi
teki muutamalle sadalle “"ekspertille" - taiteilljei urheilijoille, muusikoille,
shakkimestareille ja kirurgeille - toisin sanoemikille, jotka vaikuttivat kayttavan
aikansa tehden juuri sitda mita he itse tahtoiva.ttthtuivat toimivan ja elavan omilla
ehdoillaan toteuttaen omaa elamansuunnitelmaansadei ihmisten selvitysten
pohjalta Csikszentmihalyi kehitti teorian optimasdia kokemuksista, joka perustuu
kasitteelleflow (jota héan suoraan kuvailee ensimmaista kertaaddgBeyond Boredom
and Anxiety(Csikszentmihalyi 1975), joka tarkoittaa mieleadil jossa ihmiset ovat niin
sisélla siind, mita he tekevat, ettd mikddn mutuenu merkitsevan mitdan. Kokemus
on itsessaan niin nautinnollinen, ettd sen tekémistluaa jatkaa vaikka se olisi

vaativaa, silkasta tekemisen ilosta (Csikszentmili&l92, 20.)

Csikszentmihalyin tutkimuksissa niin naiset kuineh@t ja vanhat kuin nuoret
rippumatta kulttuurisista eroista kuvailevat opdiatisia kokemuksia samalla tavalla
(Csikszentmihalyi 1992, 21). He kuvailivat kokemaks hyvin samalla tavalla
riippumatta eroista kulttuurissa, teknisessa kékiygsa, sosiaalisessa luokassa, idssa ja
sukupuolessa. Naitd kokemuksia Csikszentmihalysuwtautotelisiksi, silla ne ovat
“itseohjautuvia”, eli lahtevat tekijansa omastadtatia ja hanen ehdoillaan. Liséksi ne
ovat itsessaédn tekemisen motiiveina, eli motiivieéu tekemisesta sinallaan, eika
ulkoisista ehdoista tai palkkioista. lhmiset kulesbaan kaikista positiivisimpia
kokemuksiaan nimesivat vahintdan yhden ja useinmmiteseita seuraavista

ominaisuuksista, joita voidaan pithéw-elamykselle tyypillisina piirteina:

1. Toiminta on haastavaa ja se vaatii valmiuksia.
i.  Mahdollisuudet flow-tilan ilmestymiselle ovat sutilloin, kun meilla
on hyvat edellytykset selviytyd haastavasta telstavéCsikszentmihalyi
1999, 9).
2. Toiminta ja tietoisuus sulautuvat yhteen.
i.  Kun toiminta on todella haastavaa, saattaa se avamaiin kovaa
keskittymistd, ettd toiminnan ulkopuoliselle infaatiolle ei riita
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energiaa, ja joutuu ikdan kuin toiminnan nielaisksnatietoisuus itsesta
erillisena toiminnasta haviaa.
3. Toiminnalla on selkea tavoite ja siitd saa vali#dpalautetta.

i.  Jotta voisi todella sulautua flow-toimintaan, vaa# sita, etté tavoitteet

ovat selkeita ja saa valitbnta palautetta toiminmamstumisesta.
4. Toiminta vaatii tehtdvaan keskittymista.

i. Flow-tilalle on ominaista se, ettd ihminen keskittiaysin tehtavaan

(Csikszentmihalyi 1999, 9).
5. Toiminnasta saa kontrollin tunteen.

i.  Flow-toiminnoille on tyypillistd kontrollin tunneotminnan objektiivisiin
olosuhteisiin nahden.

6. Toiminnan aikana itsetietoisuus haviaa.

i.  Flow-toiminnassa keskitytaan niin taydellisesti twzean tehtavaan, ettei
huomiota riitd toimintaan kuulumattomiin asioihgika aikaa riita itsen
tarkkailuun.

ii.  Eras mielenkiintoinen piirre flow-ilmidssa on sdtdekun osallistumme
flow:ta luoviin toimintoihin, unohdamme me itsemiftesikszentmihalyi
1999, 12).

7. Toiminnan aikana ajan kokeminen muuttuu.

i. Ajantaju havidad ja ihminen tuntee itsensd onnddisga iloiseksi
(Csikszentmihdlyi 1999, 9).

ii.  Useimmiten aika tuntuu kuluvan nopeammin flow-teinvissa: tunnit
tuntuvat kuluvan minuuteissa, mutta myos painvastaion mahdollista:

sekunnit saattavat tuntua minuuteilta.

(Csikszentmihdlyi 1992, 72-91.)

4.1. Flow-kokemus

Se minka toiminnan yhteydessa flow koetaan, vakteduuresti henkilosta toiseen.
Jollekin se saattaa tapahtua soittaessa tai ladagsllekin taas shakkia pelatessa,
vuorikiipeilyssa, kirurgista operaatiota suorittsgskirjaa lukiessa, purjehtiessa jne. Eri
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henkilot kokevat sen juuri itselle sopivassa toinaissa. Yhteista flow-kokemuksille on
se, etta flow-kokemuksessa tietoisuus on taynnaydgia ja ettd nama elamykset ovat
sopusoinnussa keskenaan (Csikszentmihalyi 199951304hminen kokee sisdista
harmoniaa ja toimii kayttden koko kapasiteettiagam, joskus jopa ne ylittaen.

Optimaalisten kokemusten hetkind se mitd tunnemméd toivomme ja mita

ajattelemme, ovat sopusoinnussa keskenaan vastaleosille, miten tilanne lilan usein
on arkielamassa (Csikszentmihalyi 1999, 51). Koskse olemme asettaneet
tavoitteemme ja teemme sitda mitd todella haluaneghd&, myos toiminnan asettamat
vaatimukset vastaavat oman taidokkuutemme tasodNaitd harvinaislaatuisia

optimaalisen kokemuksen hetkid Csikszentmihalyiskwt nimella flow-kokemukset

(Csikszentmihalyi 1999, 51).

Kuten se, missa toiminnassa flow koetaan, vaihtalegesti myds se, milla nimella tata
kokemusta kutsutaan. Urheilijat tuntevat flow:n rhostilana, uskonnolliset mystikot
ekstaasina ja taiteilijat inspiraationa (Csikszehétyi 1999, 51). Tarkedmpé&a onkin se,

mita ihminen kokee, kuin se, mita han tekee, sasskakflow-kokemuksen.

Flow syntyy useimmiten silloin, kun henkil6lla oelgd tavoite, joka edellyttaa tiettya
toimintaa, kuten esimerkiksi uskonnollinen rituaatiusiikkikappaleen soitto, maton
kutominen, vuoristokiipeily tai kirurgisen operamti suorittaminen (Csikszentmihalyi
1999, 51). Flow-kokemuksia luovilla toiminnoilla oriiettyja tunnuspiirteita.

Normaalielamasta poiketen flow-toiminnoissa henkitiv keskittya tavoitteisiin, jotka

ovat selkeitd ja jotka yhtenevat sen kanssa mitd Ha@luaa ja mihin hanen kykynsa
riittdvat (Csikszentmihalyi 1999, 51). ToiminnatabMahtdisin omista tavoitteista ja

haluista, eli Csikszentmihalyin sanoin ne ovat aliga.

Toinen tunnusmerkki flow-toiminnoille on se, et antavat valitonta palautetta, eli saa
heti tietdaa kuinka hyvin on suoriutunut tehtavagssimerkiksi jokaisen siirron jalkeen
shakkipelissa tietda onko parantanut asemaansai.v@amoin vuoristokiipeilija tietaa
jokaisen askelman jalkeen, ettd h&n on paassytnvbikeammalle ja lAhemmaksi
tavoitettaan. Laulaja voi kuulla jokaisen savelaualéttuaan pitaako se yhtéa sen kanssa,
mit& nuoteissa lukee. (Csikszentmihalyi 1999, 5152
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Flow-tila syntyy usein silloin, kun edellytetdankkohenkilon taidokkuutta, jotta héan
Voisi onnistua haasteessa, joka on hanen taitojisenjoilla (Csikszentmihalyi 1999,
52). Toiminta sailyy koko ajan mielekkaana, silité snukaa, kun henkilén taidokkuus
kasvaa, kasvavat myos haasteet. Flow-tila kehiiygimmiten silloin, kun vaaditaan
koko henkilon kyvykkyys tehtavasta selviamiseehga on taitojensa aarirajoilla, silla
optimaalisissa elamyksissd on yleisimmin kysymysnbsti punnitusta tasapainosta
toimintakykyjen  ja  saatavilla  olevien  toimintamaltmuksien  valilla
(Csikszentmihalyi 1999, 52). Tama herkka tasap@n@laad koko ajan toiminnan
mukana ja vaatii toimijalta taydellistd keskittymdissoidakseen suoriutua toiminnasta.
Kun suuret haasteet vastaavat suurta taidokkuwrtttpdennakoisyys suuri sille, etté voi
kokea syvan antautumisen, omistautumisen tunteeka jerottaa flow-elamyksen

arkielamasta (Csikszentmihalyi 1999, 52).

4.2. Flow-tilan vaikutuksia tietoisuudessa

Koska flow vaatii psyykkisen energian taydellisestn henkild flow:ssa taysin
keskittynyt, eika tietoisuuteen jaa tilaa hairitdevajatuksille tai irrelevanteille tunteille
(Csikszentmihalyi 1999, 53). Ollessaan taysin Keskyt, henkilolta saattavat havita
nalan, vasymyksen tai kivun tunteet. Tuntuu kuimtota ja tietoisuus sulautuisivat
yhteen, jolloin itsekeskeisyys héavida ja silti ilmem tuntee itsensa vahvemmaksi kuin
yleensa (Csikszentmihalyi 1999, 53). Hanella ontdssaédn koko kapasiteettinsa
voimakkaasti motivoituneessa tilassa. Flow:ssa @eetaysin toiminnassa olematta
kuitenkaan tietoinen itsestddn tehdessdan sitégejavoi taysin keskittya kyseessa
olevaan toimintaan, jolloin oltaessa haastavimmadisolla, ihmiset saattavat jopa
ylittaa itsensd, joka aiheutuu korkeasta osalligtesta toiminnan rakenteeseen, joka on
paljon kompleksisempi kuin jokapdivainen elama Kk€aéntmihalyi &
Csikszentmihalyi 1988, 33). Flow-tilassa ihminekaltaa toimia kykyjensa aarirajoilla,

eika ole epavarma tai skeptinen omien kykyjensdesuh

Flow-tilassa ajantaju muuttuu: tunnit kuluvat mungssa minuutissa (Csikszentmihalyi
1999, 53). Toiminta on niin intensiivistd, etteia@j kulumiseen kiinnita huomiota.

Elamyksemme tapahtuvat ajassa, siksi aika on negiiéen rajoittava resurssi ja se
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kuinka paatamme aikamme kayttda vaikuttaa elamtiniaane (Csikszentmihalyi
1999, 25). Flow-tilassa kaytamme kapasiteettiammaksmmaalisesti ja samalla
kehitamme kykyjamme ja muutamme tavoitteitamme yeadisti haasteellisemmiksi.
Meilla on mahdollisuus henkilékohtaisiin valintaihija ajan kontrolloiminen on jossain
maarin meidan omissa kasissamme (Csikszentmih@89,125-26). Flow-tilassa ajan
kayttomme on tehokkaimmillaan ja samalla saammee&im paasysta irti ajan
asettamista rajoituksista, jotka jokapaivaiseséinatsamme maaraavat hyvin pitkalle

toiminnastamme.

Koska kaytannollisesti katsoen melkein mika hyvamsiéninta voi luoda flow:ta,
edellyttden etta oikeat olosuhteet vallitsevat,nashdollista parantaa elaménlaatuaan
pitamalla huolta siita, ettd edellytykset flow:lielj selkeat paamaarat, valiton palaute,
taidokkuus sovitettuna tehtavaan, siséllytetaameknkadn niin korkealla tasolla kuin
mahdollista(Csikszentmihdlyi 1999, 56). Nain ollémisellda olisi mahdollisuuksia
vaikuttaa omaan elamaansa, eika han olisi vainakomtoikkujen voimaton uhri, joka

toimisi tahdottomana ymparistén marionettina.

4.3. Autotelinen toiminta ja autotelinen persoonallisuts

Mih&ly Csikszentmihalyin kayttama kasite "autotefit tulee kahdesta kreikan kielen
sanasta, jotka ovahuto, joka tarkoittaa itsed jdelos joka tarkoittaa paamaaraa
(Csikszentmihalyi 1992, 91; 1999, 155). Paamasanitteet tai maalit tulevat siis
itsesta, eivatkd ne maaraydy ulkoa pain. Autotalitmeminta on toimintaa, jota teemme
sen itsensd tahden, koska toiminnasta saatava ®l@mytoiminnan paaasiallinen
tarkoitus eika siksi, etta ihminen odottaa siielifeen jotain hyotya tulevaisuudessa
(Csikszentmihalyi 1999 155; 1992, 91). Toimintakidie vaikka siitd ei saisi mitdan
nakyvad hyotya, pelkastddn siitd saatavan nautinakia. Autotelisessa toiminnassa
toiminta itsesséan toimii palkkiona ja toiminnantiivina (Csikszentmihalyi 1992, 91).

Autotelisesta persoonallisuudesta voidaan sanda, y&sild on autotelinen, jos han
paaasiallisesti tekee asioita niiden itsensa tagika siksi, ettd saavuttaisi jonkin
ulkoisen paamaaran (Csikszentmihdlyi 1999, 1553kK@utotelinen persoonallisuus ei
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ole riippuvainen ulkoisesta palkitsemisesta, on hég0ds vapaampi ympariston
manipuloinnilta ja sosiaaliselta paineelta. Hanetle helpompaa toteuttaa omia

paamaariaan ja tavoitteitaan, ja tehda paatoksidtamahtokohdistaan.

Flow-kokemuksen negentrooppinen (kaaoksesta {§k@sen) ominaisuus tekee siita
autotelisen eli sisédisesti palkitsevan. (Csikszéwimi & Csikszentmihalyi 1988, 33).
Se vahentdad mielen entropiaa antamalla tunteenrdilista ja sen tavoitteet ovat

selkeitd ja palaute valitonta, jotka lisdavat néxgappista vaikutusta.

4.4.Flow ja onnellisuus

Ihmiset ovat etsineet onnellisuuden salaisuuttepisigta olosuhteista ja pyrkineet
vaikuttamaan niihin onnellisuutta etsiessaan. Kikite onnellisuuden tunne on sisainen
ja ihmiset kokevat onnellisuutta tai onnettomutiyain erilaisissa olosuhteissa, eivatka
hyvatkaan ulkoiset olosuhteet valttamattd takaaisgbmonnellisuutta. Ihmiset etsivat
onnellisuutta ja pyrkivat parantamaan elaméansiudaadttamalla paamaarikseen
rikkauden, vallan ja seksin, mutta vain kokemuksaora kontrolli, kyky kokea iloa

hetkesta toiseen, on se, jolla voi voittaa estgayvaisyydelle (Csikszentmihalyi 1992,

25). Kun ihminen itse toimii elamansa ohjaajantojmii omien sisaisten tavoitteidensa
mukaisesti, ei han ole samalla tavalla ulkoisteswhteiden maarattavissa, kuin silloin,

jos han toimii ulkoisista lahtokohdista.

Yhteiskunta on taynnéa erilaisia voimia, jotka pyédi sosiaalistamaan meitd omia
tarkoitusperidadn varten. Sosiaalistamisprosesggg@taan hyvéaksi koulua, kirkkoa ja
muita instituutioita muovaamaan meista yhteiskumt@apivia yksiloita. Toisaalta
mainokset ja ympariston odotukset muovaavat kdsiyse siitd millainen ihmisen
tulisi olla. Yhteiskunta sosiaalistamisprosessaine@yrkii tekemaan meidat
riippuvaisiksi sosiaalisesta jarjestelméastd, jokastda meilta energiaa omiin
tarkoituksiinsa, mutta jos ihminen oppii nauttimagm loytamaan mielekkyyden
jatkuvassa kokemusten virrassa itse elamisen migses tippuu automaattisesti
sosiaalisen kontrollin kuorma héanen harteiltaariK€ntmihalyi 1992, 38-39). Han ei

ole samalla tavalla riippuvainen ympaéariston pakegta, vaan evaluoi omaa
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toimintaansa omista lahtokohdistaan kasin. Kun itemi toimii omia paamaariaan
toteuttaen ja saaden nautintoa itse tekemisesit@avpalaa hanelle, silla palkkiot eivat
endaa riipu ulkoisista voimista, vaan sisaisestayitdesta. (Csikszentmihalyi 1992, 39).
Héan ei ole endd samalla tavalla kohtalon oikkujenddlla, silla hanen toimintaansa

saatelevat sisaiset lahtokohdat.

Ihmiset suhtautuvat eri tavoin elamén tapahtunaiimgivat selviytya hyvinkin vaikeissa

ulkoisissa olosuhteissa, silla ihminen voi tehd&nsa onnelliseksi, tai onnettomaksi,
rippumatta siita mitd todella tapahtuu ulkomaathse® pelkastdan muuttamalla
tietoisuuden sisaltéad (Csikszentmihalyi 1992, 4#iminen voi selviytya hyvinkin

vaikeissa olosuhteissa, jos han kykenee sailyttant@sapainon mielessaan, eikd jaa
ulkoisten olosuhteiden armoille. Toisaalta taas imiyim ideaalisissa olosuhteissa
ihminen saattaa kokea itsensd onnettomaksi, jogrh&isaisessd maailmassaan on

ongelmia ja epajarjestysta.

Kun informaatio on konfliktissa henkilon tavoitteid kanssa ja hairitsee tietoisuutta
uhkaamalla sen pdamaaraa, on meilla sisdisen Eséyésen olotila, elpsyykkinen
entropig minuuden epdjarjestys, joka heikentdd mielen itoian tehokkuutta
(Csikszentmihalyi 1992, 59). Jos tama ristiriitausee liian suureksi, saattaa se jopa
ehkaista tavoitteiden saavuttamista. Ihminen e&ekgkene keskittymé&an toiminnan
vaatimalla tavalla tehtdvaan ja saattaa jopa joulw@pumaan siita. Hairitseva
informaatio joka tapauksessa vaikuttaa tarkkaauéesmme. Emme voi hajottaa
tarkkaavaisuuttamme liikaa, silla meidan hermogigndmme on niin rakennettu, etta
se voi kasitella vain pienta maaraa informaaticerddlaan ja siksi taytyy suurimman
osan siitd, mitd me voimme kokea olla sarjoina, rotelen ja jarjestyksessa
(Csikszentmihalyi 1999, 22-23). Flow-kokemuksessikbavaisuus on aarimmaisen
keskittynytta toimintaan ja psyyke toimii harmorgBenegentrooppisessa tilassa.

Flow on jarjestaytynyt, negentrooppinen mielen , tij@ka erottuu eheydessaan
muodottomista, hammentavistd, ja usein turhautséaaijokapaivaisen eldmén
tilanteista, koska se saa aikaan jarjestyksen ssélga on nautinnollinen tila. lhmiset
pyrkivat toistamaan sen milloin vain mahdollistadtd pyrkimysta toistaa flow-
kokemus kutsutaan voimistuvan itsen teleonomiakpaaaarahakuisuudeksi).
(Csikszentmihdlyi & Csikszentmihalyi 1988, 34.)
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Flow on tarkeaa, silla se saa nykyhetken nautittewmaksi ja rakentaa itseluottamusta
mahdollistaen meille uusien valmiuksien kehittdmiga tuo mukanaan merkittdvaa
apua ihmiskunnan kehitykselle auttaessaan ihmistlittgmadn ja kayttdmaan
mahdollisuuksiaan optimaalisesti (Csikszentmih&B92, 65). Flow ei valttamatta tee
ihmista onnelliseksi tai ole onnellisuuden edelytynutta se antaa mahdollisuuksia
paasta irti rippuvuudesta ulkoisista olosuhtejat&ohtalon oikuista. Ihmisen ulkoiset
edellytykset vaihtelevat suuresti, silla sattumhainisen syntyessd asettavat hanet
viitekehikkoon, joka suuressa maéarin ohjaa sitakityyppisistd kokemuksista hanen
elamansa tulee koostumaan (Csikszentmihalyi 19899 ,E2ama on taynna esimerkkeja
ihmisista, jotka ovat nousseet hyvin vaikeista oldsista, eivatka ole antaneet periksi
olosuhteille, vaan toimineet omien sisédisten tdemlensa suuntaisesti ja paasseet
pitkalle. Onneksi ihmisell& on valinnanmahdollisaizkelamassaan, silla jos kaikki olisi
ennalta maarattya yleisten ihmisen eldméanehtojessiaalisten ja kulttuuristen
kategorioiden ja yhteensattumien kautta, olisi ddtksetonta miettia erilaisia tapoja

tehda elaméastaan erinomaista (Csikszentmihalyi,128)9

Flow ei ole onnellisuuden edellytys. Voimme tuntisamme tyytyvaiseksi ilman, etta
meidan tarvitsisi kayttda psyykkistd energiaa seavsttamiseksi esimerkiksi
syodessdmme, mutta halutessamme kehittda itseaetalyttdd se kompleksisuutta
toiminnassa eli sita, etta sijoittamme psyykkisté&rgiaa tavoitteisiin, jotka ovat uusia
ja jotka ovat sopivan suuria haasteita taitoihimmébaden (Csikszentmihalyi 1992, 70).
Flow-toiminnassa saamme valitonta palautetta dit#nka hyvin ndma tavoitteemme
taytamme ja kuinka kehitymme suhteessa tavoitteisg ja kuinka ne kehittyvat.
Flow:ssa ihminen kehittdéd itsedaan ja oppii ja Kéhittaitojaan jatkuvasti edeten kohti
tavoitteitaan. Se antaa mahdollisuuksia tyytyvaisyy tunteelle, kun tavoitteita
saavutetaan ja tekee elamé&sta mielenkiintoisteearjtdkuvasti uusia haasteita. Se luo

edellytyksia onnellisuuden kokemiselle sisdisekifsdmisensa kautta.
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4.5.Ihmisen valmiudet ja edellytykset onneen

Ihminen tarvitsee toisia ihmisid ja sosiaalista wngtoaan. Voidakseen olla
kanssakaymisissa ymparistonsa kanssa inminengaevérilaisia valmiuksia. Yksi tapa
kuvata niitéa valmiuksia, joita kaikilla miehilla jaaisilla on elamaa varten, on jakaa ne
kahteen ryhmaan:valineellisiin ja ekspressiivisiin Vélineelliset valmiudet ovat
perusvalmiuksia, jotka auttavat meita tehokkaadhealia kasittelemaan ymparistoa ja
selviytymaan, tai alyllisia valmiuksia, kuten eshkiksi luku- ja kirjoitustaito.
Ekspressiiviset valmiudet ovat vuorostaan valmiaksieta ilmaisemaan subjektiivisia
kokemuksiamme, kuten esimerkiksi tunnetilan ilmaigen sopivalla laululla,
tanssilla, maalauksella tai milla tahansa toimilaal joka meille sopii.
(Csikszentmihdlyi 1992, 215.)

Ekspressiivisilla valmiuksilla osoitamme inhinsiiyttdmme ja tunnetilojamme, kun
taas valineelliset valmiudet ovat enemman mekaaneioja ja valmiuksia. lhmiset,
jotka eivat ole oppineet Ioytdamaan flow:ta siinddre tekevat, kokevat yleensa etta
valineelliset valmiudet eivét tule sisaltapain, &ké ne ole heidan omia valintojaan,
vaan ne johtuvat ulkoisista edellytyksista (Csiksaehalyi 1992, 215). Jos ihminen ei
koe toimivansa itsestaan lahtoisin, vaan etta stkoedellytykset maaradavat hanen

toimintaansa, on hédnen vaikeata ohjata elamaamsdnhaansa suuntaan

Mielen kolme alajarjestelmaa - tarkkaavaisuuspisetus, ja muisti - mahdollistavat sen
(mielen) toiminnan puskurina geneettisten ja kultisten toimintaohjeiden ja
kayttaytymisen valilla muuttaen fysiologisia prosga subjektiivisiksi kokemuksiksi,
ja tekee nain mahdolliseksi kontrolloida anonyymeyaistonvaraisia voimia
(Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi 1988, 20). &dllaiseksi ihminen kokee
elamansa, riippuu siita, miten han pystyy hallitaamja kontrolloimaan néaita voimia ja
ohjaamaan ne palvelemaan sisaisia tavoitteitaamisén subjektiiviset kokemukset
eivat ole vain yksi hénen eldmédnsa ulottuvuuksistee ovat itse elama

(Csikszentmihalyi 1992, 220). Inmiselle elama dfaseen millaisena han sen kokee.

Materiaaliset edellytykset ovat sekundaarisiaAsie vaikuttavat meihin epasuorasti,
kokemusten kautta (Csikszentmihalyi 1992, 220)m8kisena elama koetaan, ei riipu



57

suoraan materiaalisista edellytyksista eikd ulktésblosuhteista, vaan siitd millaisina
ne koetaan, eli vasta muututtuaan subjektiividdogiemuksiksi.

Flow vaikuttaa suoraan elamanlaatuun, silla vaildtaeys, raha ja muut materiaaliset
edut luovat edellytyksia elaméan parantumiselle aitnsisdista kokemusta ne saattavat
olla arvottomia (Csikszentmihdlyi 1992, 220-221kinkerkiksi jos ihminen tuntee
itsensd yksindiseksi, saattaa han hyvista matesistal olosuhteista huolimatta kokea
itsensd onnettomaksi. Toisaalta saadessaan osakdgerillistd lampda ja rakkautta
saattaa ihminen kokea itsensé onnelliseksi hudlandtuonosta taloudellisesta
tilanteestaan.

4.6. Oppiminen, leikkiminen ja flow

Oppiminen on ihmiselle luonnollinen prosessi ja &wn helppoa havaita lapsissa:
ensimmaisten vuosiensa aikana ovat kaikki lapsppitoiskoneita” jotka joka ikinen

paiva kokeilevat uusia liikkeitd, uusia sanoja KSgéntmihalyi 1992, 70). Oppiminen
on lapselle luonnollista ja hauskaa, kun se noaddtpsen luonnollista kehitysrytmia

ilman ulkoisia paineita.

Lapset etsivat flow-kokemuksia vaistomaisesti eskiksi leikkien puhtaasta
leikkimisen ilosta odottamatta ulkoista palkitsetais toimintansa motiiviksi
(Csikszentmihalyi 1999, 10). Leikin voidaan sandavan autotelistéa toimintaa, silla
sitd tehdaan sen itsensa vuoksi, eikd ulkoistekirgalen toivossa ja toiminnasta
itsestddn saatavat elamykset ovat toiminnan maotaveleikin kautta lapsi oppii

luonnollisesti ja tehokkaasti samalla nauttien pssssta sen itsensa takia.

Lapset nauttivat oppimisesta ja samalla heidanopaensa kehittyy ja komplisoituu ja
se keskittyminen, joka loistaa lasten kasvoista jodrta, kun he oppivat jotain uutta, on
hyva vihje siitd mistd nautinnossa on kysymys (€&kitmihalyi 1992, 70). Kuitenkin
siina vaiheessa, kun lapsi aloittaa koulunkaynmngstus ja nauttiminen oppimisesta
monesti laimenee. Voidaan kysya, johtuisiko tamidd,siettd oppiminen muuttuu
vapaaehtoisesta ja itsestda lahtoisin olevasta noiasta ulkoiseksi pakoksi ja
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velvollisuudeksi. Oppiminen muuttuu autoteliseskaoteliseksi (ulkoapain ohjatuksi)

toiminnaksi.

4.7.Flow ja musiikin oppiminen

Nykypaivan musiikinopetuksessa on tavallista, pi&naan lilan suuri paino silieiten
lapset soittavat ja liian véahalle huomiolle jaa s®td he tuntevat. Esimerkiksi
vanhemmat, jotka pakottavat lapsensa loistamaangaitollaan eivat enimmékseen
ole kiinnostuneita siitd nauttiiko lapsi todellat&imita han soittaa, vaan he haluavat,
ettd lapsi loistaisi soittotaidoillaan niin hyviettd saisi huomiota ja palkintoja ja
paatyisi kansainvalisille esiintymislavoille. Vamhmat saattavat onnistua pilaamaan
sen, mikd musiikin olisi tarkoitus olla ja se muuittvastakohdakseen: siitéa tulee
psyykkisen epdjarjestyksen lahde. Lisdksi vanhempiedotukset lapsensa
musikaalisest&ayttaytymisestéuovat usein stressia ja pahimmillaan se voi jahtgpa

taydelliseen luhistumiseen. (Csikszentmihalyi 199%).)

Kun ihminen ei toimi omista l&htbkohdistaan, vaastetittaa ulkoapdain tulevia

tavoitteita ja vaatimuksia, eivat haasteet ja kyviittamattd kohtaa toisiaan, syntyy
turhautumista ja toiminta tulee pakonomaiseksi ja saatetaan jopa kokea
vastenmieliseksi. Tama tilanne tulee vastaan musitntojen yhteydessa silloin

talléin, kun vanhemmat pistavéat lapsensa opiskedenjatain instrumenttia mielessaan
omat ihanteensa ja tavoitteensa. Naissa tilanteigskelu jad monesti lyhytaikaiseksi,
ellei lapsi sitten innostu opiskelusta ja musiikigai sitten han haluaa miellyttaa
vanhempiaan niin paljon, joko heiddn suosiotaanvatassaan, tai pahimmassa
tapauksessa negatiivista reaktiota pelaten, etkagaopiskelua. Jos musiikinopiskelu
aiheuttaa psyykkista entropiaa, voi jopa musikdsti lahjakkaalle lapselle olla vaikeaa
kehittad kykyjadan tasapainoisesti. On vaikeaa kiggkitehokkaaseen ja nautittavaan

opiskeluun, jos mieli ei ole tasapainossa.

Synnynnéaisia kykyja ei voi kehittdd kypséksi alykélgksi, jos henkild ei opi
kontrolloimaan tarkkaavaisuuttaan (Csikszentmihdl999, 49). Musiikin opiskelu
vaatii pitkdjannitteisyyttd ja hyvin paljon itsestii tyoskentelya omalla ajalla. Vain
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laajoin psyykkisen energian investoinnein voi masiisesta lapsesta tulla muusikko,
tai matemaattisesti lahjakkaasta lapsesta tullmdisi tai fyysikko (Csikszentmihalyi
1999, 49). Lahjakkuus auttaa tiella muusikoksi, tamuilman kovaa tydta ja

omistautumista harjoitteluun tunnista toiseen, eusikoksi tulla.

Flow:ta luovat toiminnat vaativat tarkkaavaisuudeskittamista ennen kuin niista tulee
nautittavia(Csikszentmihalyi 1999, 94). Jos kegkithen ei onnistu, ei mydskaan
paase flow-tilaan, eikd paase nauttimaan flow:mtagta mielihyvasta. Flow-tila ei tule
myOskdan suoraan, vaan se vaatii valmistautumidtmnesti kompleksisista
toiminnoista  nauttimisen  edellytyksena on se, ettdaminen  kayttda
"aktivoimisenergiaa"”, esimerkiksi pianistin taytyghda puolisen tuntia ehkéa ikavia
harjoituksia, ennen kuin soitosta alkaa tulla haaskCsikszentmihalyi 1999, 94-95).
Instrumentit vaativat useasti jatkuvaa harjoittely@ta voisi saavuttaa ja yllapitaa
teknista suorituksen tasoa, joka vaaditaan musigoionnistumiseksi. Lisaksi musiikin
opiskelu on jatkuvaa. Se ei lopu paastotodistulssarmiseen, vaan muusikon tarvitsee
jatkuvasti harjoitella yllapitddkseen taitojaan pdelleen kehittadkseen itse&dan

muusikkona ja kasvattaakseen repertuaariaan japmnolsuuttaan.

Musiikki on paitsi ammatti, myds monelle rakas hatus. Se miten arvostetaan eri
musiikinlajeja ja musiikin tekemista erilaisin psteisin ei ole yksiselitteista. Ennen
kuin tieteet ja taiteet muuttuivat professioikghtiin suuri osa runoudesta, taiteesta,
savellystyostd ja tieteellisestd tutkimuksesta jdedensd vapaa-aikoina, kun taas
nykyaikana luetaan vain asiantuntijat sellaisiksille nama asiat kuuluvat, ja silloin
kun amat6orit toimivat alueella, joka on varattuesplisteille, heille nauretaan
(Csikszentmihalyi 1999, 104). Ammattilaiset saatakokea itsensa ylivertaisiksi
suhteessa musiikin harrastajiin ja sita vapaa-adam tekeviin. Kuitenkin juuri
amatodoreja usein yhdistaa se, etté he tekevatagioiri siksi, ettd he rakastavat niiden
tekemista ja saavat samalla aikaan iloa ja innesuntta elamaansa ja myoés muitten
ihmisten elamaan (Csikszentmihalyi 1999, 104). Kanwusiikin parissa saattaa l0ytaa
todellisia virtuooseja ja kansan rakastamia t@oéid juuri niin  kutsuttujen
"amattorien" joukosta. Kansanmusiikissa perinteedt ckulkeneet iséltd pojalle ja
niiden oppiminen kirjoista ja nuoteista saattaa olhikeaa tai jopa mahdotonta, silla
kansanmusiikissa usein soittotavat, fraseerausipaelma ovat nuotein mahdotonta

ilmaista.
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4.8. Flow ja koulu

Lapset ovat innokkaita oppimaan pienestad pitdemainJokuitenkin tapahtuu télle

oppimisen innolle koulun penkilla. Monet eivat haltietdd opiskelemisesta koulun
lopetettuaan, silla kaksitoista tai kaksikymmentibtta opintoja, jotka on lapikayty

ulkoisten motivaatioiden pohjalta, saattavat e@elléuntua [&hinnd vastenmieliselta
muistolta (Csikszentmihdlyi 1992, 168). Oppimineoulkssa tapahtuu usein aivan
toisista lahtokohdista, kuin miten lapsi oppii kegoleikkiessaan. Koulussa oppiminen
edellyttéda yleensa mukautumista ulkoa pain anrettdavoitteisiin, ja se mité ja missa
jarjestyksessa opitaan, maaraytyy ulkoa pain efkijan omista lahtékohdista. Oppija
joutuu keskittamaan tarkkaavaisuutensa niihin BBigijoita koulussa edellytetdan ja
hanen omat mielenkiintonsa kohteet saattavat jgati@mmalle huomiolle. Siksi han
saattaa pitdd loppututkintoa vapauden ensimmaigein@ingd, koska opettajat ja
oppikirjat ovat manipuloineet hanen tarkkaavaisaauit lian kauan (Csikszentmihalyi
1992, 168).

Antiikin Kreikan filosofien mukaan tulemme inhimgiksi nimenomaan vapaa-aikana,
koska silloin kdytamme aikaamme kehittddksemmaeintsee esimerkiksi opiskellen,
harrastaen kulttuuria tai poliittista toimintaa {K&zentmihalyi 1999, 30). Oppiminen ja
opiskelu vapaa-aikana koetaankin yleensa hyvirtipasena, josta hyvana esimerkkina
ovat tydvaenopistot, joiden kurssit ovat hyvin stiog. Itse asiassa kreikan kielen sana
vapaa-ajallescholea on juurena sanalle "koulu", silla ajateltiin,éefiaras tapa kayttaa
vapaa-aikaa oli opiskella (Csikszentmihalyi 1999), 3

Se mihin ihminen aikansa kayttaa, vaikuttaa suureifhen, minkalaiseksi héanen
elamansad muodostuu. Ympariston antamat mahdolletutad niiden puute totta kai
vaikuttaa siihen, mitkd nama valinnanmahdollisuudeat. Kuitenkin myds hyvin
vaikeista lahtokohdista huolimatta ovat jotkut iketi pddsseet eldmassdén hyvin
pitkalle ja voittaneet huonojen olosuhteiden vas#ik tielladn menestykseen.

Valintamme sen suhteen, mitd teemme ja miten siibehtaudumme, ratkaisee
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lopputuloksen siita tuleeko elamastamme epamaéadrjmenuodoton, vai tuleeko siita
jotakin, joka muistuttaa taideteosta (Csikszentigili®99, 31).

4.9.Flow ja ty6

Aikuisella ialla opiskelujen paatyttya tyosta mustlm suurelle osalle ihmisista yksi
tarkeimmistd eldman sisalloistd ainakin mita ajgttkén tulee. Se millaiseksi tyo

koetaan, vaihtelee suuresti. Joillekin se saattimahaasteellinen, mielenkiintoinen ja
elamaan sisaltbd tuova miellyttdva kokemus. Kuitenkyvin useat kokevat tyon

ikavana velvollisuutena, jota tehdaan vastentabstisvalttamattomana pakkona. Se
minkalaiseksi ty® koetaan, riippuu osin tyon ladadusli siitd minkalaista tyd on

sisallollisesti, ja toisaalta my6s sen tarjoam#staioista, sosiaalisesta asemasta jne.

Mitd enemman tyd muistuttaa pelia, pitden siséllaghtelevuutta, sopivia ja
vaihtelevia haasteita, selkeita tavoitteita jatéalid palautetta, sitéd nautinnollisemmaksi
se tulee riippumatta tyontekijan omasta kehitystes(Csikszentmihalyi 1992, 179). Eli
mitd enemman tyo6lla on flow-toiminnalle ominaisiétpita, sitd nautinnollisemmaksi
ihmiset sen yleensa kokevat. Kun ty¢ tarjoaa sglkmvoitteita, valitonta palautetta ja
kontrollin tunteen, kun se tuo mukanaan haastgitka vastaavat tyontekijan osaamista
ja kun keskittymista haittaavat tekijat ovat vahgion sen mukanaan tuoma tunne
hyvin lahella sitd, jonka kokee urheilusuorituksessai taiteen tekemisessa
(Csikszentmihalyi 1999, 60). Flow-toiminnassa ihemnon taitojensa ylarajoilla eli
tehokkaimmillaan samalla nauttien siita, mita hékee. Jos tyonteko olisi mahdollista
niin etta oltaisiin flow-tilassa, olisi se kaikkiegtu. Samalla saataisiin mahdollisuus
parantaa ihmisten elamanlaatua ihmistd ja yhteislunkehittavalla tavalla.
Ensimmainen askel elamanlaadun parantamiseen amintojen muokkaaminen
sellaisiksi, ettd niista saatavat kokemukset ovatahdollisimman antoisia
(Csikszentmihdlyi 1999, 62).
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4.10. Flow, optimaalinen perhe ja kulttuuri

Flow-toimintaa voidaan laajentaa koskemaan laajamkokonaisuuksia ja jopa
kokonaisia kulttuureita. Kulttuuri kokonaisuutenai ynuuttua eréanlaiseksi "suureksi
peliksi” silloin, kun se onnistuu kehittdmaan tdieta ja saantdjd, jotka ovat niin
houkuttelevia ja niin hyvin vaesttn kykyihin so@yetta sen jasenet voivat kokea flow-
iImidn epatavallisen usein ja intensiivisesti (Gzi@&ntmihalyi 1992, 107). Tallainen
kulttuuri tukisi vaestonsa kehittymista ja edesasttflow-kokemusten mahdollisuutta

kansalaisilleen.

Minkélainen perheen tulisi olla, jotta se helpaitailow-kokemuksien syntymista?
Mih&ly Csikszentmihalyin mukaan on olemasssi tyypillista piirretta tallaiselle
perhemuodolle (Csikszentmihalyi 1992, 115)

1) Selkeysteini-ikdiset tietavat, ettd heidan vanhempiensatwddet heita kohtaan -

tavoitteet ja palaute - perheessa on yksiselift€iSsikszentmihalyi 1992, 115).

2) Keskittyminen lapsiinlapset tuntevat, ettd heidan vanhempansa ovatddtoneita
siitd, mita he tekevat, heidan tunteistaan ja kaKesistaan, eivatkd vanhemmat
murehdi sita, paasevatk6 he lukioon tai saavatko Hapalkkaisen tyon
(Csikszentmihdlyi 1992, 115). Vanhempien tulisediiinnostuneita ja tukea lapsesta
itsestadn lahtevia tavoitteita ja kiinnostuksent&ith. Jos vanhemmat vain tarkkailevat
todistusten numeroita ja pakottavat lapset valitssem tavoitteensa vanhempien
l&htékohdista, ei perhe silloin tue flow-kokemus®ymtymista eikd lapsen itsendista
kehittymista.

3) Valinnan mahdollisuudapset tuntevat, etta heilla on monia erilaisidndwlisuuksia

valittavana mukaan luettuna jopa mahdollisuus rgkikanhempien s&ént6ja - niin kauan
kuin he ovat valmiita kantamaan vastuun toiminreagt@sikszentmihalyi 1992, 115).
Vapaus yhdistettyna vastuullisuuteen tukee lapsehittgymistd itsenaiseksi, omaa
kehitystdan ohjaavaksi yksiloksi. Vanhemmat eiv@it tdssé ideaalissa saantojen

laatijoina, vaan kasvun ja kehityksen tukijoina.
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4) Antaumus:Luottamus, jonka seurauksena lapsi tuntee itserp@dksi turvalliseksi

hollentamaan puolustustaan ja uskaltautuu sulawomesaksi sitd, mikd hanta
kiinnostaa (Csikszentmihalyi 1992, 115). Vanhemamabstavat lapsen omaa toimintaa
ja antavat hanen kokeilla siipiensa kantavuuttag$lgpaonnistuminen suvaitaan ja

annetaan lapsen etsia omaa tietdan perheen tukeatéseh.

5) Haasteellisuus Vanhemmat ovat kiinnostuneita lapsistaan ja halti@ntaa heille

mahdollisuuksia kasvuun ja jatkuvasti komplisoitawatoimintaan (Csikszentmihalyi
1992, 115). Lapsille annetaan vapautta, mutta heitgatetd huomiotta. Lapsen
tekemisista ollaan aidosti kiinnostuneita ja awetdasta |6ytdméaan jatkuvasti uusia

haasteita, mutta niin etté lapsen oma etsinta ioawoitteiden antajana.

Nama viisi ominaispiirretta edistavat "autoteligggrheympariston” syntymista, koska
ne auttavat valmentautumaan eldmasta nauttimis€sikgzentmihdlyi 1992, 115).
Lapsi tai nuori saa evaat oman elaménsa ohjaamjseeastuun kantoon. Han oppii
tekemdaan valintoja ja etsimaan haasteita. Hanéuwneat voimavaransa ja kehittymisen
mahdollisuutensa, ja myds kayttda naita mahdolksiaumahdollisimman tehokkaasti.
Héanella on valmiudet nauttia elamasta jaamattaimajgn vangiksi, koska han on
oppinut kontrolloimaan omaa kayttaytymistddn ja iopp kantamaan vastuun
valintojensa seurauksista. Lapsella, joka kasvalepssd, joka antaa selvid tavoitteita,
palautetta, kontrollin tunnetta, tehtavddn keskitsen mahdollisuuksia ja sisaista
motivaatiota ja haasteita, on paremmat mahdollisuitjestaa elaménsa silla tavalla,
ettd flow-kokemusten saanti helpottuu (Csikszerdigiii992, 115).

Optimaalista perhejarjestelmééd Csikszentmihalystwutkompleksiseksi eli sellaiseksi,
ettd se tukee kaikkien perheenjasenten kehittyrsetdalla, kun se liittaa heidat yhteen
tunnesitein (Csikszentmihdlyi 1999, 120). Perhmiidiukiverkkona, joka antaa suojan
jasenilleen naiden pyrkiessa toteuttamaan itsedadsgmaan kohti jatkuvasti
komplisoituvia tavoitteita, joita he itselleen daght. Lapsilla, jotka kasvavat
kompleksisessa perheessd (Csikszentmihalyin  ttakwtla tavalla), on

mahdollisuuksia kehittaa kykyja ja tunnistaa heslgpivia haasteita ja he ovat siksi

paremmin valmistautuneita kokemaan elaman flowGsdkszentmihalyi 1999, 120).
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Flow-toiminnan kompleksisuus riippuu siitd, minkéla haasteita se tarjoaa, ja edelleen
toimintaan tarvittavien taitojen vaikeusasteestaik€zentmihalyi & Csikszentmihalyi
1988, 31). Flow-tila on jatkuvasti elava ja kehitiyolotila. Pysyakseen flow-tilassa,
taytyy henkilon jatkuvasti kasvattaa toiminnan kdekgisuutta esimerkiksi
kehittdmalla uusia taitoja ja ottaen uusia haasteiastaan (Csikszentmihalyi &
Csikszentmihalyi 1988, 30). Flow:ssa henkild toirkélyttden omaa kapasiteettiaan
maksimaalisesti hyvakseen ja samalla kasvattaerkejaittden sitd haluamaansa
suuntaan. Flow-toiminnat ovat usein sellaisia, eitésa voi kehittya jatkuvasti lahes
rajattomasti. Samalla ne pysyvat mielenkiintoisije alati uudistuvina uusine

haasteineen ja onnistumisen elamyksineen.

4.11. Toiminnan ja tietoisuuden yhteensulautuminen

Silloin kun haaste on tarpeeksi suuri, ihmisen kélkenevyys tarvitaan haasteesta
selvidmiseen ja hanen koko tarkkaavaisuutensa gbhdiaysin siihen, mita han tekee
eika ylijaamaenergiaa jaa jaljelle, jotta voisi k&ita jotain muuta informaatiota

(Csikszentmihalyi 1992, 78). Han on taysin keskitysiihen mita hén tekee ja jopa
sellaiset fyysiset seikat kuin nalka, vasymys tgukilat saattavat jaada tuntematta.
Vasta kun flow-toiminta paattyy, huomaa olevansaywiit tai nalkdinen tai huomaa

toiminnan aikana syntyneen kiputilan.

Yksi optimaalisen kokemuksen universaaleimmistaglvimmista ominaisuuksista on
se, ettd ihminen joutuu niin sisélle siihen, mitdnhtekee, etta toiminnasta tulee
spontaania, lahes automaattista; tietoisuus itsesilisena siita, mitd on tekeméssa,
loppuu. (Csikszentmihalyi 1992, 78). Taiteilijatviaavat usein sitéd kuinka he ovat
joutuneet inspiraation valtaan ja unohtaneet kaikgrun ymparéivan maailman. He
eivat ole huomanneet ajan kulua ja ovat olleetitéysiminnan vallassa, transsin

omaisessa tilassa.

Onko flow sitten taiteilijoitten, huipputiedemiesteja muiden erityisyksildiden
poikkeava ominaisuus? Kyky kokea flow saattaa jahtksilollisistd eroavaisuuksista,
jotka ovat osittain synnynnaisia. Naita kykyja omt&nkin mahdollista oppia. Monet
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meditaatio- ja henkisen harjoituksen tekniikat pyék kehittamaan mielen hallintaa.
Esimerkiksi monet joogaperinteet harjoittavat tadkkaisuuden keskittdmista ja
tajunnan rajoittamista tiettyihin kohteisiin. Kuerkild oppii naita taitoja, tulee hanelle
paljon helpommaksi saavuttaa tarvittava tasapaialedollisuuksien ja taitojen valille ja
kokea flow. (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi@Bd 31.)

Yksi tarkeimmista piirteista flow-kokemuksessa o, etta ollessaan tassa tilassa,
ihminen unohtaa elaman epamiellyttavyydet, silwikokemus vaatii niin taydellista
keskittymista tehtdvaan, ettd ei jad tilaa millekddnuulle informaatiolle
(Csikszentmihdlyi 1992, 81-82). Kaikki flow-toima@n kuulumaton yksinkertaisesti
joutuu sivuun, silla sille ei ole tilaa keskittyrss& tajunnassa. Tama on yksi niista
syista, miksi flow parantaa kokemuksen laatua: imman selkeasti strukturoitu tavoite
vie tajunnan struktuuriin ja poistaa sellaiset iGékijat kuin epgjarjestyksen tajunnasta
(Csikszentmihalyi 1992, 82). Jopa tietoisuus itsdsiviaa, silla se saattaa vaikeuttaa
flow-tilaan péaasemistd. Jos vaikkapa pianisti keskaikeaa kappaletta alkaa miettia
sormiensa liikkeita, saattaa hén joutua ulos kbskisen tilasta ja soitto katkeaa
(Polanyi 1958, 56; Polanyi 1967, 18; Zigler 199841165). Koska henkilo flow:ssa on
syvasti keskittynyt kdynnissa olevaan toimintadin ki ainoastaan unohda ongelmiaan,
vaan menettad vdliaikaisesti tietoisuuden itsestfgha normaalissa elamassa usein
hairitsee keskittymista ja aiheuttaa henkisen eaerghjautumista pois tekemisen
kohteesta ja sulautuu tekemisen kohteeseen (Csiksibélyi & Csikszentmihalyi
1988, 33; Csikszentmihdlyi 1999, 53).

4.12. Tieteen tehtava tulevaisuudessa

Jotta tiede todella voisi olla avuksi luomassa ausivoitteita ja merkitysta lasten
elamaan tulevaisuudessa, taytyy sen muuttaa its@@sikszentmihdlyi 1992, 272).
Tieteen tulisi auttaa ihmista kehittamaan itseadimikniita tavoitteita, joita han haluaa
saavuttaa, eikd ainoataan selittda ja analysoiddejmassa olevaa maailmaa. Tieteen
tulisi luoda ja kehittaa yhtenainen tulkinta silleité tiedamme, ja asettaa se suhteeseen
ihmiskunnan ja sen kohtalon kanssa niitten ergaiserikoistuneiden tieteenalojen

lisdksi, jotka ovat suuntautuneet omiin erityisiitodellisuuden n&kdkulmien
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tulkitsemisiin ja niiden kontrollointiin (Csikszenthalyi 1992, 272). Jotta tiede voisi
antaa vastauksia kysymyksiin, joita ihmiselld onhteessa oman elamansa
tarkoitukseen ja siihen, mitd hanesta voisi tidén tulee lahestya myos sellaisia alueita,

joita ei viela tunneta ja joita ei viela osata kiavaelvasti. Tieteen tulee kulkea pelotta

kehityksen etulinjassa.
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5. REKONSTRUKTIIVISEN OPPIMISEN MALLI

Platonin (noin 427 — 347 eKr.) Menon-dialogissa 1atés esittelee teorian, jonka
mukaan kaikki tieto on muistamista@vfiuvnoig = anamnesis) (Grube 1970, 12).
Anamnesis tulee kreikan kielen sanoistaa "uudestaan” jamimneeskein’tuoda
mieleen” (Silva Rhetoricae online rhetoric). Soksapgerustaa tdman opin ajatukseen
ihmissielun kuolemattomuudesta ja siihen, etta usien lapikaynyt lukuisia
inkarnaatioita, joidenka ansiosta maailmassa einut&an, mita se (sielu) ei olisi jo
oppinut, ja maaréatietoisella ja vasymattomallanetsila yhden asian "muistaminen” —
oppiminen, niin kuin me sitéd kutsumme — johtaa lojpiytamiseen itse, silla etsiminen

ja oppiminen eivat ole mitdan muuta kuin "muistaaiigCornford 1973, 2).

Koska siis sielu on kuolematon ja syntyy moneetagsr uudelleen ja on nahnyt kaiken
maan paalla ja kaiken manalassa ja yleensé kaileenassa olevan, ei ole mitdan, mita
se ei olisi oppinut tietamaan. On luonnollistagéattminen pystyy hyveesta ja muusta
palauttamaan mieleensa sellaista, minka han ergmsta on tietdnyt. Koska kerran
kaikki, mita on olemassa, on yhteista alkupera&pgka sielu on saanut tietdd kaiken, ei
mikdan estd ihmista saamasta selville kaikkea, h@m yhdenkin asian pystyy
palauttamaan mieleensd (tatd mieleen palauttamistéaapana nimittdd oppimiseksi),
kunhan vain on rohkea eika vasy tutkimaan. Siltkittinen ja oppiminen on kokonaan

tallaista mieleen palauttamista. (Platon 1999c, Mhon 81 d-e.)

Faidonissa Platon selittdd apriorisen tiedon madisdaden muodoista siten, ettd sielu
on nahnyt puhtaan olemisen maailman ja tallentar@ma tiedot muodoista, mutta
inkarnoituessaan se kadottaa tietonsa siihen lagtnes havainnot herattavat muiston
muodoista (Pietarinen 1996, 98). Apriorinen tietosiis ihmisessa myotasyntyisena ja
se ilmaantuu usein &killisend oivalluksena, kutdiois, kun |oydetdaan ratkaisu

matematiikan ongelmaan (Pietarinen 1996, 99).

- Ja sitd paitsi, Sokrates, sanoi Kebes, - jos on hiiin olet usein sanonut, etta
oppiminen on vain mieleen palauttamista, niin gillan meidan on taytynyt joskus
aikaisemmin oppia se mitd me nyt muistamme. Tamé&nahdotonta, ellei sielumme
ole ollut olemassa jo ennen kuin se on syntyny&dhmisen hahmoon. Tamakin siis
puhuu sielun kuolemattomuuden puolesta.

- Mutta sanohan, Kebes, kuinka se todistettiin, s&imimias. — Mina en talla hetkella
saa sité mieleeni.
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- Sille on yksi erinomainen todiste, sanoi Kebes,e- eftd jos ihmisille asetetaan
kysymykset oikein, he osaavat aivan itsestédéan sanii@s mikin asia on. He eivat voisi
pystya tahan, ellei heissa itsesséan olisi tieKaa ajattelutapa. Kaikkein selvimmin
tama nakyy matemaattisten kuvioiden ja muun selfaisohdalla. (Platon 1999a, 25,
Faidon 73a-73b.)

5.1 Rekonstruktiivinen oppiminen

En ota tdssa tutkimuksessa kantaa uudestisyntymigsiéd se olekaan tutkimukseni
fokuksena. Taméan tutkimuksen keskeinen hypotees jakennan oppimisen teoriaa,
on sen sijaan ajatus siita, ettd oppiminen on "tamssta”, mieleen palauttamista. Tieto
ikdan kuin rekonstruoidaan, autetaan oppijaa |6§tmIuomaan ja rakentamaan tieto
uudelleen. Tata toimintaa voisi kutswekonstruktiiviseksioppimiseksi. Oppiminen
tapahtuisi siséltd ulospéin eikd painvastoin. Tar@kokulma on taysin painvastainen
sille, joka pitdd opettajan tyond muualla tuotefanmaaritellyn tiedon valittdmista
(Toiskallio 1993, 3). Tietoa ei olekaan tarkoitwkda oppilaan paahan, vaan auttaa
hanta loytam&an se itsestddn, muistamaan se. @pedema muuttuisi tietoa jakavasta
tiedon katiloksi. Platonin Theaitetoksessa Sokratedaa itsed&n kéatiloon. Hanen
mukaansa ne, jotka ovat hdnen seurassaan, eivati@@n hanelta, vaan loytavat asiat

itse itsestddn, han vain auttaa heita "synnyttaméeén

En siis ole mikdan viisas, enkd voi esittdd mitddaksint6d, jonka sieluni olisi
synnyttanyt. Jotkut niistd, jotka liittyvat minurewaani, vaikuttavat ensin taysin
tietdmattomiltd, mutta tuttavuutemme jatkuessakiakllaiset, joille jumala tAméan suo,
edistyvat omasta ja muiden mielesta aivan ihmet#li tavalla. Ja on ilmeistd, etteivat
he koskaan ole oppineet mitddn minulta, vaan dsatléytidneet omasta itsestddn monia
kauniita asioita ja sitten synnyttaneet ne. (Pldt®89d, 283, Theaitetos 150d.)

Perinteinen oppimiskasitys on perustunut hyvin glikkasitykseen oppimisesta tiedon
vastaanottamisena, opettaja opettaa ja oppilagaasitaa, mutta anamnesis-teoriassa
oppiminen on tiedon tuottamista, sen muistamistaoiithen 1997, 100).
Rekonstruktiivisessa oppimisessa opettajan merlatysuitenkaan véhene, sen sijaan
toimintaperiaatteet saattavat muuttua. OppimisdriOkbhtana on oppilas. Opettaja

auttaa oppilasta "synnyttdmaan” tiedon, luomaanuselestaan.
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5.2 Rekonstruktiivisen oppimisen suhde hiljaiseen tieton

Jos oppiminen on muistamista, niin missa nama gsdoolevat, "unohdetut” tiedon

lahteet oikein sijaitsevat? Voisivatko ne sijait@issa hiljaisen tiedon abstrakteissa ja
vaikeasti maariteltavissa epistemologisissa rakesdejoissa Polanyin mukaan sijaitsee
merkittdva osa kaikesta inhimillisestd ymmarrykde&tigler 1999, 162-163)? Téata

tietoa voidaan lahestya taiteen ja intuition avutfautta silla hetkelld, kun se muuttuu

tietoiseksi, my6s sen olemus ja siitd saatu alkiipen kokemus muuttuvat (Koivunen

1999, 81-82).

Me tiedAmme enemman kuin voimme sanoin ilmaistda(®o 1967, 4). Oikeiden
sanojen loytaminen kuvaamaan sisdisia tuntemukaattam joskus olla hyvinkin
vaikeata. Muistan, kun nuorin lapsistani syntyigén mukana synnytyksessa. Sain
lapsen syliini ja synnytyslaakari kysyi minulta, [t&i minusta tuntui. En pystynyt
vastaamaan, vaan jain taysin mykaksi. Sellaisiajaanotka olisivat voineet kuvata
tuntemuksiani, ei minulla ollut olemassa. Saatamwyodkkailla paallani ja hymyilla

silmat kyyneleissa.

Polanyi nédkee hahmottamisen aktiivisena kokemukseaokkaamisena ja tietoisuuden
tavoitteellisena toimintana ja tata muokkaamistagmnintaa han kutsuu hiljaiseksi

voimaksi, jolla kaikki tietous ldydetaan ja jonkau#la sitd pidetdan totena (Polanyi
1967, 6). Ulkoapain tulevat arsykkeet ja virikkdethtaavat ja herattavat ihmisessa
piilevan "nukkuvan” tiedon, joka on sanoin ilmais&tonta, hiljaista tietoa.

Hahmottamisen rakenne muotoutuu uudelleen sanattomattelun logiikassa ja
korkeimmillaan tama ilmenee tieteellisen ja taiiseh nerouden hiljaisessa voimassa
(Polanyi 1967, 6). Tieteen ja taiteen korkeimmi#aoilla ndma hiljaisen tiedon voimat
ja hiljainen ajattelu ovat jatkuvasti kaytossa, drutkaikessa luovassa tyoskentelyssa.
Rekonstruktiivinen oppiminen perustuu samalle &selle: hiljaisen tiedon resurssien

jatkuvalle kaytolle.
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Hiljainen tietdminen ilmenee sisdistdmisen toinmiatdharjoittaessamme jotain taitoa:
me sisaistamme suuren joukon lihasliikkeita, jotkedesauttavat niiden
yhteismerkityksestda syntyvaan tavoitteeseen jaemutarkoitukseen paasya (Polanyi
1969, 160). Kun nama liikkeet siséistetdan, nevailesaksi hiljaista tietoa, eli ne ovat

rekonstruoineet yhteyden ihmisen hiljaisen tiedarastoihin.

5.3.Rekonstruktiivisen oppimisen malli

Rekonstruktiivinen oppiminen tapahtuu siis niinfaebppija "muistaa”, rekonstruoi
yhteyden sisaisen hiljaisen tiedon ja ulkoisen kaldkesen valilla. Suoraan han voi olla
yhteydesséa hiljaisen tiedon varastoihin intuitioau#ta silloin, kun tietaminen on
oivaltamista, improvisointia ja liikutaan sanattdlmaamuistamisen tasolla. Intuitiossa
toimii  spontaani  yhdistymisen  prosessi, joka vabts mielikuvituksen
likkeellepanemasta materiaalista relevantit jaigtéi ne ongelman ratkaisuun (Polanyi
& Prosch 1975, 60). Kolmen hiljaisen tiedon keslarkkuviosta (kuvio 1) voidaan

johtaa rekonstruktiivisen oppimisen malli (kuvia 2)

oppija

intuitio kasitteellistaminen

hiljaisen tiedon varasto » ulkoinen kokemus

rekonstruointi

Kuvio 2. Rekonstruktiivisen oppimisen malli
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Eksplisiittinen tieto ymmarretaan hiljaisen tiedeautta ja tasta syysta kaikki tieto on
pohjimmiltaan hiljaista tietoa (Polanyi 1969, 144&asitteille on olemassa hiljaisen
tiedon varastossa perusta, joka on hiljaisen tietisolla, ja kasitteellistaminen
tarkoittaa sita, ettéd sille annetaan nimi. Tasténemantamisprosessista kaytetaan
monesti nime& oppiminen, mutta rekonstruktiivisgpimisen mallin mukaan siina
annetaan vain nimi tiedolle, joka on jo olemasd@iken tiedon varastoissa. Tama
nakemys on siis vastakkainen esimerkiksi antirepregionalistisen (Rorty)
nakemyksen kanssa, joka ei hyvaksy koko ajatustalosta sisdisind malleina
(Toiskallio 1993, 63, 70).

5.4 Rekonstruktiivisen oppimisen epistemologista pohditaa

Mika on tiedon olemus? Tiedon klassisen maaritelmaékaan tieto on hyvin perusteltu
tosi uskomus. Tama maaritelméd on johdettu Platofeaitetos-dialogista. Platon
puhuu mm. Faidros-dialogissa ja Valtiossa kahdestaailmasta: aineellisesta
maailmasta ja ideoiden maailmasta (Platon 1999-1B1, Faidros 245d-250c).
Aineellinen maailma on heijastusta ideoiden maaskamajoka on todellisen tiedon
lahde. Rekonstruktiivisen oppimisen ideaan vietiodellinen tieto on hiljaisen tiedon
varastoissa (ideoiden maailma), josta se tuodaa@koristruoidaan) aineelliseen,
eksplisiittiseen maailmaan. Platonin Timaios-digdeg naita kahta maailmaa kuvataan

nain:

Kasitykseni mukaan on ensiksikin tehtdva seuraawanmaikd on se, joka on aina ollut
olemassa, mutta jolla ei ole syntya, ja mika orjaes on aina syntymassa mutta jolla ei
ole olemassaoloa? Edellisen voi kasittaa jarjellajattelemalla, koska se pysyy aina
samana, jalkimmainen perustuu jarjettémaan luujaaistihavaintoihin, se syntyy ja

haviaa, joten sita ei ole todellisena olemassat¢RI1999¢, 171, Timaios 28a.)

Informaatio muuttuu ihmisessa tiedoksi vasta swaéheessa, kun se on yhdistynyt
hiljaiseen tietoon ja muuttunut osaksi ihmisen ongséistd assosiaatioavaruutta
(Koivunen 1997, 210). Informaatio ei ole tietoa emrkuin se on yhdistynyt ihmisen

hiljaisen tiedon varastoihin. Tata prosessia vel&a verrata tilanteeseen, jossa inminen
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saa kehoonsa viruksen ja keho aloittaa taistelunsta vastaan yrittamalla heikentaa
sitd puolustusmekanismeilla kuten kuumeella ja timerityksella. Virusta ei voi
kuitenkaan voittaa ennen kuin keho loytaa varastostsille vasta-aineen. Samoin
informaatio ei voi saada oppimista aikaan ennem lgiile 16ytyy tiedon “"siemen”
ihmisen hiljaisen tiedon varastoista. Tama nakearyselkeadssa ristiriidassa Skinnerin
behavioristisen oppimismallin kanssa, jossa tieto appijan ulkopuolella ja sita

rakennetaan liittamalla tiedon palasia toisiinsalj52004, 50).

Meilla on tiedostamatonta tietoa asioiden kéatkédyigdellisuuksista. Kun luomme

hypoteesin, ulotumme alueelle, jota ei viela tuan@oivunen 1997, 82). Meilla on

idea siitd, miten asia voisi olla, mutta ei ekdjtista tietoa eika perustelua niista
johdettavalle tieteelliselle totuudelle. Kuitenkime voimme tuntea varmuutta siitd, etta
ideamme tulee osoittautumaan oikeaksi. Emme talasibytbamme ainoastaan
itsendén, vaan viela merkityksellisimmin, vihjeemnddellisuudesta, josta se on
iimentyma (Polanyi 1967, 23—-24.)

Todellista tieteellistéa |0ytoa ei voida saavuttasmraan paattelemalld, vaan se vaatii
mielen hiljaisen tiedon voimien kayttdd ja sen lsisaniin pitkélle kuin se on
maarittelematonta, voidaan tietaa vain hiljaistdoth hyvaksi kayttaen (Polanyi 1969,
138). Meidan taytyy paasta yhteyteen hiljaisen dredvarastojemme kanssa,
rekonstruoida yhteys niihin intuitiivisella, oivaltalla tasolla, jotta uuden tiedon
luominen olisi mahdollista. Tavallaan uutta tiemalekaan olemassa, silla kaikki tieto
anamnesis-teorian mukaan on jo olemassa, siihgi@ piain saada yhteys luotua
uudelleen: se pitdd "'muistaa”. My6s Chomsky pasitiien tulokseen, ettd synnynnaiset
ja muuttumattomat siséiset ideat tekevat mahdéBisgleisen tiedon (Miettinen 1988,
132).

Michael Polanyi teoksessaan "Meaning” (1975) pekadtutti tiedon teoriaa, joka
osoittaisi mahdollisuuden tiedon entiteeteistatajadhjaavat korkeammat periaatteet
(Polanyi & Prosch 1975, 24). Rekonstruktiivisenpiopisen mallilla olen lahtenyt
etsimaan naitd periaatteita. Rekonstruktiiviseniropgen mallin kautta pohdin paitsi
oppimisen, myds ihmisyyden olemusta ja jopa olemisekoitusta. Rekonstruktiivisen
oppimisen mallin mukaan olemisen tarkoitus oligniken oman sisaisen olemuksen

maksimaalinen toteuttaminen.
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5.5 Rekonstruktiivisen oppimisen ontologinen malli

K | ulkoiset olosuhteet

oppiminen

fyysiset edellytykset

= hiljainen tieto

Kuvio 3. Rekonstruktiivisen oppimisen ontologinen ralli

Rekonstruktiivisen oppimisen ontologisessa malligssdon siemenet(hiljainen tieto)
ovat maaperassa eri syvyyksissa. Mitd lahempandvae pintaa, sitd helpommin ja
luonnollisemmin ne voivat puhjeta oppimiskokemuksegsiedostetuksi tiedoksi tai
taidoksi. Niita voitaisiin kutsua henkilokohtaisikpiileviksi kyvyiksi ja oppimisen
potentiaaleiksi. Se milla syvyydella ndméa siememdt pinnasta, voidaan selittaa eri
tavoin. Platonin inkarnaatio-opin mukaan voitaisajatella sen johtuvan edellisista
elamista. Biologiselta kannalta voitaisiin puhu#kapa evoluutiosta ja |adketiede ehka
puhuisi geneettisesta muistista.

Maapera symbolisoi kuviossa fyysisia edellytyksia. Fyysiselellytykset vaikuttavat
my0s paljon siihen, kuinka oppimisen potentiaalitidgevat puhkeamaan,
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rekonstruoitumaan. Fyysiset edellytykset ovat olleatd, joihin ehka on eniten
kiinnitetty huomiota oppimisedellytyksista puhutaa.

Aurinko symbolisoi ulkoisia olosuhteita, oppimisymparisjé@petusta. Se miten hyvin
ne vastaavat oppimisen potentiaaleja, piilevia Kk mahdollisuuksia, ja kuinka
hyvin ne pystyvat ottamaan huomioon fyysisten gtigdten vaatimukset, vaikuttaa

siihen kuinka hyvin tiedon siemenet tulevat itdmaéan

Itanyt kasvi symbolisoi onnistunutta oppimisprosessia. Ulkoiskisuhteet, fyysiset
edellytykset ja oppimisen potentiaalit ovat kohdzetn toisensa hedelmallisessa

yhteisty6ssé ja mahdollistaneet oppimisen, rekaogieet tiedon.

Kuvion kokonaisuuskuvaa yhta ihmista, hanen henkildkohtaisia edgtlyiian ja
tarpeitaan. Jotta naihin tarpeisiin ja edellytyksuoitaisiin vastata, tulisi liikkeelle
lahted yksildllisesta tarpeisiin vastaamisesta.dnégatteluun soveltuu huonosti opetus,
jossa ei vastata oppijoiden yksil6llisiin tarpeisiKun tarpeet ja olosuhteet eivat kohtaa,

saattaa oppiminen vaikeutua tai jopa ehkaistya.

Rekonstruktiivisen oppimisen ideaan kuuluu liséesi ettd kun oppimisen tukeminen
kohdistuu lahempé&né pintaa oleviin tiedon siemefiippimisen potentiaaleihin), on
oppiminen luonnollista ja autotelistd. Kun oppinmséukeminen ja oppiminen
noudattavat tatd periaatetta, jokainen opittu dskee uusien oppimiskokemusten

puhkeamista tiedon siemenista.

5.6 Oppimisen potentiaalit

Oppimisen potentiaaleilla tarkoitan tassa tutkinegsm oppijassa pileviad
mahdollisuuksia ja taitoja (tiedon siemenid). Opiaisen opetuksen ensimmaisia
edellytyksid rekonstruktiivisen oppimisen periaatte mukaan olisikin oppimisen
potentiaalien mukaan toimiminen. Kuitenkin ndmaeptibalit ovat hiljaisen tiedon

tasolla, joten ne eivat ole eksplisiittisesti héeaissa.
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Hiljaisen tiedon resurssien kayttd avaa mahdolksiau paasta kasiksi oppimisen
potentiaaleihin, jotka ilman sitd saattaisivat gakhyttdmaéatta. Jotta opettaja voisi
kayttaa hiljaisen tiedon resursseja hyvakseen &pesisa, tulee hanen tunnistaa oma
hiljainen tietonsa ja kayttaa sitd hyvakseen opwtk koko persoonallisuudellaan eiké
vain oppimillaan koodatuilla tiedon osilla (Koivumd 997, 98). Intuition ja luovuuden
kautta on mahdollista paasta suoraan hiljaiserotiddhteille. Intuitiota ja hiljaista
tietoa ei voida kuitenkaan opettaa suoraan, sdl@inéat ole konkreettisesti havaittavissa
— voidaan vain luoda edellytyksid niiden kehittyetis herkkyyttéd ja oivaltamista

kannustavalla opetuksella (Nurminen 2000, 119-120).

5.7 Intuitio ja luovuus

Tieteessa tutkijoiden nerokkuus ilmenee ideoitteotthmisessa ja siind intuitiiviset
voimat ovat aina maardavia ja ratkaisevia (Polat864, 130). Rekonstruktiivisen
oppimisen ideaali on nostaa intuition ja luovuudenmien kayttd myos oppimisen
luonnollisiksi ja jatkuviksi keinoiksi. Hiljaisenigdon resurssien optimaalinen kaytto
ilman intuitiota olisikin vaikeata. Wolfgang Kohier “insight”, intuitiivinen,
elamyksellinen oivallus, jonka han katsoi sopivasikkeen oppimiseen ja tiedon
saantiin, on hyvin l&hella rekonstruktiivisen oppEen ideaalia oivaltavassa
oppimisessa, mutta hahmoteorian n&kemys psykologideentan uudelleen
jasentymisesta eroaa selvasti rekonstruktiivisenpimgen mallin  yhteyden

rekonstruoinnista hiljaiseen tietoon (Miettinen 8982-53).

Tutkijalla intuition ja systemaattisen paattelynovottelussa hiljaisen tiedon varastosta
varmistetaan tuntuuko paattely oikealta (Polany419.31). Samoin rekonstruktiivisen
oppimisen mallissa oppija kayttdéa molempia resijmase hyvaksi opiskelussaan.
Intuition ja luovuuden kaytto eivat sulje systentigah paattelyn merkitysté pois tiedon

synnyttamisprosessissa.

Intuition merkitys on kuitenkin olennainen. Sen #auhiljainen tieto tulee ihmisen
tietoisuuteen etaantyen kuitenkin samalla alkupesifi kokemuksesta muodostuessaan
fokusoiduksi kasitteellistetyksi tiedoksi (Nurmine®000, 30). Hiljaisella tiedolla
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tuntuisi olevan jotain tekemista taiteellisen ilswa ja siitd nauttimisen kanssa.
Musiikillista kokemusta voi esimerkiksi kuvailla reasin, mutta samalla etddnnytaan

alkuperaisesta kokemuksesta, joka suurelta osganajen saavuttamattomissa.

Improvisaation kayttd oppimisessa sopii hyvin opgen rekonstruktiiviseen malliin.
Kuten tieteen hypoteesi, my6s improvisaatio pemustna hiljaiseen tietoon, intuitioon
ja leikkiin, kuten kaikki luovuus, oli se sittenitizellista tai tieteellistd (Koivunen 1997,
96).

Kaiken oppimisen pohjana voidaan rekonstruktivgsesppimisessa pitaa luovuutta.
Tieto synnytetaan, luodaan uudestaan. Luovuuteenlulu uskallus murtautua
sovinnaisten ratkaisujen ulkopuolelle ja kyky yh#éis asioita uusilla ja yllattavilla
tavoilla (Koivunen 1997, 215). Luovuuden merkitys tirkead seka oppijalle etta
opettajalle.

5.8.Implisiittinen oppiminen rekonstruktiivisessa mallissa

Meilla on kaytdssdmme suuri maara tietoa, jota mme tiedosta ja jota meille kertyy
jatkuvasti tiedostamattamme hiljaisen tiedon vaihghme (oikeammin: jota nousee
ylemmalle hiljaisen tiedon tasolle). Implisiittin@ppiminen tiedostamattomalla tasolla
tuottaa jatkuvasti hiljaista tietoa, joka on riippatonta tietoisista ponnistuksista oppia
(Reber 1989, 219). Oppimistilanteissa valittyy ainayts tietoa implisiittisesti,
tiedostamatta. Tama tiedon valittyminen implisésti  on  luonnollista
rekonstruktiivisessa oppimisen mallissa. Komplissgh taitojen valittymisessa
implisiittisen valittymisen merkitys korostuu. Jee ei toimi, saattaa oppiminen estya
(hiljaisen tiedon tasot eivét kohtaa toisiaan). lisiiptisella oppimisella saatua tietoa on
vaikea selittaa ja siita johtuen implisiittisestartkittu tieto on rikkaampaa ja
hienostuneempaa kuin se, mita siitd voidaan saeatli iimaista (Reber 1989, 229,
Reber 1993, 64). Minka hyvansad komplisoidun taidlomaiseminen sanallisesti on

hyvin vaikeaa ja se vaatii paitsi paljon harjoigysnyds usein opettajan.
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Muistin sisallésta hyvin suuri osa on tiedostamtdoa my0s oppimisesta suuri osa
tapahtuu implisiittisesti tiedostetun oppimisenagkolella (Reber 1989, 230).

5.9 Autotelisuus rekonstruktiivisen oppimisen mallin peiaatteena

Mihaly Csikszentmihalyin kayttama kasite "autotehit sopii erinomaisesti kuvaamaan
my0s rekonstruktiivisen oppimisen mallia. Se tuledhdesta kreikan kielen sanasta,
jotka ovat auto joka tarkoittaa itsed jatelos joka tarkoittaa paamaaraa
(Csikszentmihalyi 1992, 91; 1999, 155). Rekonstivikessa oppimisen mallissa
lahdetdan myods liikkeelle oppijasta itsestddn, #&$@e olevista oppimisen
potentiaaleista. Telos eli pAdmé&&ra on todella feetiisesti itsessa, silla itsessa olevat

hiljaisen tiedon resurssit — niiden herattdminem-eppimisen keino ja pdadmaara.

Oppiminen on rekonstruktiivista oppimista kayttéartotelista toimintaa. Autotelinen
toiminta tehdaan sen itsensa tahden, koska toirsiansaatava elamys on toiminnan
paaasiallinen tarkoitus eika siksi, ettd ihminerottah siité itselleen jotain hyotya
tulevaisuudessa (Csikszentmihalyi 1999, 155; 198P). |hminen toteuttaa omaa
sisdista kehitystietddn. Han toteuttaa itseddnmaatisesti omia kykyjaan kayttaen
kohti itsensd maksimaalista toteuttamista. Varmasti ihnmiselle suurinta mielihyvaa

antavista onnistumisen kokemuksista on se, kurkbkee toteuttaneensa itseaan.

Rekonstruktiivinen oppiminen johdonmukaisesti téé¢wna luo hyvat mahdollisuudet
autotelisen  persoonallisuuden  muodostumiselle. 15k on  autotelinen

persoonallisuus, jos han paaasiallisesti tekeatasioden itsensa takia, eika siksi, etta
saavuttaisi jonkin ulkoisen paamaaran (Csikszerdtyiill999, 155). Paamaarana on
itsen (ymmarrettyna sisaisen kehittymisen mahdalksina, ei itsekeskeisyytend)

maksimaalinen toteuttaminen.

Kun oppiminen on autotelista, se on myds luonn@allim nautinnollista. Ihmiselle
oppiminen on luonnollista ja taman havaitsee heiptepsissa ennen kouluun
menemista: ensimmaisten vuosiensa aikana ovat ikiagket "oppimiskoneita” jotka
joka ikinen paiva kokeilevat uusia liikkeitd, uusianoja (Csikszentmihalyi 1992, 70).
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Oppiminen on lapselle luonnollista ja hauskaa, kennoudattaa lapsen luonnollista
kehitysrytmid. Rekonstruktiivisen oppimisen ontotegsa mallissa (kuvio 3) hiljaisen
tiedon siemenien laheisyys maanpinnan kanssa sygsobositda, miten ihmisen

luonnolliset kehityspotentiaalit ovat sijoittune#ita lahempana pintaa tiedon siemen
on sitd helpommin ja luonnollisemmin se itda. Kwudatetaan ihmisessa piilevien
henkilokohtaisten mahdollisuuksien kehitysjarjestysnoudatetaan samalla hanen

luonnollista kehitysrytmiaan.

Leikkiessdan lapset etsivat flow-kokemuksia vaistim®sti, silla se tapahtuu puhtaasta
leikkimisen ilosta odottamatta ulkoista palkitseta@is toiminnan  motiiviksi
(Csikszentmihalyi 1999, 10). Leikin voidaan san¢éevan autotelistd oppimista, silla
leikkiessaan lapsi oppii luonnollisesti ja tehokétasamalla nauttien prosessista sen

itsensa takia.

Yksi perinteisen koulun suurista ongelmista liittyyielestani juuri siihen, ettei
autotelisyyden merkitysta ole todella ymmarrettiloh kun ihminen ei toimi omista
lahtokohdistaan, vaan toteuttaa ulkoapain tulewdeoitteita ja vaatimuksia, eivat
haasteet ja kyvyt valttamatta kohtaa toisiaanpjollsyntyy turhautumista ja toiminta
tulee pakonomaiseksi ja se saatetaan jopa kokdéarnwvaieliseksi. Pestalozzin mukaan
kasvatuksen, yhteiskuntaelaman ja valtion tulisikauwiua siihen, mitd ihminen

luonnostaan on (Hamalainen 2001, 192-194).

5.10. Flow-tila rekonstruktiivisessa oppimisessa

Flow-tilassa vaaditaan koko henkilon kyvykkyys takistd selviamiseen ja han on
taitojensa aarirajoilla (Csikszentmihalyi 1999, .52Zylow-tilassa ovat kaytéssa myos
hiljaisen tiedon resurssit, silla kysymyksessa aitofen ylarajoilla liikkuva suoritus.
Flow-tilan sdailyttdminen vaatii sitd, ettd henkil@dtkuvasti kasvattaa toiminnan
kompleksisuutta esimerkiksi kehittamalla uusiaofaita ottaen uusia haasteita vastaan
(Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi 1988, 30). ldustaitojen oppiminen tarkoittaa
hiljaisen tiedon resurssien herattamista. Koskaokidhta on autotelinen, toimitaan
oppijan luonnollisen kehitystien mukaan. Luultava$iow-tilassa paitsi omien
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resurssien kayttd myds oppiminen on maksimissaaksi Sekonstruktiivisessa
oppimisessa on pyrittdva luomaan otollinen tilaftoe-tilan kokemiselle.

Mahdollisuudet flow-tilan ilmestymiselle ovat hyvasilloin, kun on hyvat

mahdollisuudet selviytyd haastavasta tehtavastdkg@antmihalyi, 1999, 9). Jotta
tehtava olisi sopivan haastava, liikkutaan Vygotsliémkehityksen vydhykkeelld ja jotta
tehtava olisi samalla autotelinen se noudattaajappuonnollista kehitystietd (vastaa

hanen hiljaisen tiedon varastojensa rakennetta).

Flow-tilassa on tarkeda, ettd tavoitteet ovat sdlja saadaan valitonta palautetta
(Csikszentmihalyi, 1992, 72-91). Kun toimitaan ¢gpiluonnollisella kehitystiella

autotelisesti, ovat tavoitteet oppijasta itsestafitevia, hanen omia luontaisia kykyjaan
ja ominaisuuksiaan hyodyntavid. Tavoitteiden sdawinen on todennékdisempdaa,
silla noudatetaan luonnollista kehittymistd ja p#keena on lisdksi tunne itsensa

toteuttamisesta.

Flow-tilassa ihminen keskittyy taysin tehtavaan€sikszentmihalyi, 1999, 9). Kun
likutaan taitojen &arirajoilla itselle mieleisisdghtavissa, jotka noudattavat omaa
luonnollista  kehitystdq, luodaan keskittymiselle llidet olosuhteet. Myds

oppimisympariston tulee tukea téta asiantilaa ogpdiisesti.

5.11. Vapaamuotoisen oppimisen suhde rekonstruktiiviseen

oppimiseen

Kun vertaan Boekaertsin ja Minnaertin (1999) kok@aikymmenta vapaamuotoisen
oppimisen ominaisuutta rekonstruktiivisen oppimiseallin toteuttamisen ajatuksiini,
havaitsin niilla olevan paljon yhteisia piirteita:

1) Vapaamuotoisessa oppimisessa oppimisprosessi oaaehfwista, aktiivista,
avointa, itse selville saavaa, itse maaraavaahleavaa, hauskaa ja tutkivaa.
Rekonstruktiivisessa oppimisessa lahdetdan oppijaautotelisesta
oppimisprosessista, jossa ulkoapéin tuetaan omiaehtippimistapahtumaa.



2)

3)

4)

5)

6)
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Vapaamuotoisessa oppimisessa oppijat kayttavat  taposjia
itsesaatelyprosesseja, kuten itse alulle pantuaimigta ja kehityksensa
itsearviointia. Rekonstruktiivinen oppiminen perust sisaltd ulospain
tapahtuvaan oppimisen prosessiin, jossa oppijaataart itse luomaan oma
tietonsa.

Vapaamuotoisessa oppimisessa itsesaatelyprosessittavat sisdiseen
motivaatioon ja sisdinen motivaatio helpottaa #séslya. Rekonstruktiivisessa
oppimisessa noudatetaan oppijan omaa sisdista ykeifi, joka johtaa
oppimisen mielekkyyteen ja motivoivuuteen.

Suuri osa vapaamuotoista oppimista tapahtuu scsaah kontekstissa ja
yhteistoiminnallisissa oppimistapahtumissa, jotkatmppilasjohtoisia ja joiden
jasenillda on usein samat arvot, asenteet, kiinksstu kohteet ja uskomukset.
Rekonstruktiivinen oppiminen ja yhteistoiminnallmeoppiminen eivat ole
ristiriidassa, vaikka rekonstruktiivisessa oppirsgse fokus onkin juuri oppijan
omissa persoonallisissa ominaisuuksissa. Yhteistoiatlisuus vahvistaa
oppimistapahtumaa myds rekonstruktiivisessa opgissis, silla hedelmaéllisessa
yhteistoiminnassa yht&aikaiset oppimistapahtum&evat toinen toisiaan ja
liséksi oppimisen implisiittisella tasolla valittyietoa oppijoiden kesken.
Vapaamuotoisessa oppimisessa kaytetddn objektgjteriaaleja ja puitteita,
jotka ovat voimakkaasti liittyneita konteksteihinRekonstruktiivisessa
oppimisessa materiaalit liittyvat oppijan autotefis luonnollisen oppimisen
kontekstiin.

Vapaamuotoisessa oppimisessa oppimisen kokemus @memenin
kvalitatiivinen kuin kvantitatiivinen, prosessiirrientoitunut kuin tuotteeseen
orientoitunut, enemman synteettinen kuin analygtiinja se ohjautuu
virtaamalla. Rekonstruktiivisessa oppimisessa o@mlaatu mitataan oppijaan
itseensd suhteuttaen. Oppija pyrkii vain omaan nogdliseen oppimiseensa
vertaamatta itseadn muihin oppilaisiin. Tarkeatéoppimisen kokemus ja siita
saatu jatkuvan autotelisen oppimisen ja kehittymisgutinto.
Vapaamuotoisessa oppimisessa oppiminen on  ajankaytduhteen
vapaamuotoista ja kiireetonta, itseddn rytmittavddekonstruktiivisessa
oppimisessa oppimisen rytmi syntyy oppijan omasitanhollisen kehitystien
noudattamisesta. Kuitenkaan oppijaa ei jatetd omanensa nojaan, vaan

opettajan tarkea tehtava on koko ajan tukea opjigaasa toteuttamisessa.
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8) Vapaamuotoisessa oppimisessa, joS on opetussuummitese on joustava,
rakenteeltaan ei-lineaarinen. Rekonstruktiivisessa oppimisessa
opetussuunnitelma on oppilas itse: hanen oma Iubneo kehitystiensa.

9) Vapaamuotoisessa oppimisessa arviointi on luorizelt vapaaehtoista,
kollektiivista, epamuodollista ja palautteeseen upeivaa itsearviointia.
Rekonstruktiivisessa oppimisessa arviointi tapalkioko ajan oman kehityksen
ja oppimisen seuraamisena.

10) Vapaamuotoisessa oppimisessa paamaarien asettdanjaa ja mahdollistaa
variointia oppimisen kohteiden suhteen. Rekonsimigessa oppimisessa
paamaarat maaréé oppilaan oma luonnollinen ketatysbpullinen paddméaara
on itsensd maksimaalinen toteuttaminen. (Boeka®rtdinnaert 1999, 536—
537.)

Vapaamuotoisessa oppimisessa on paljon samardgastelua kuin rekonstruktiivisessa
oppimisessa. Nakokulma on kuitenkin hieman toiseataja se saattaa vaikuttaa myos
toteuttamisen erilaisuuteen. Vapaamuotoisessa oggssa ei kiinnitetd huomiota eri
tiedon tasojen merkitykseen ja tiedon uudelleenmigeen. Vapaamuotoisessa
oppimisessa nédkdokulma on ehkd enemmén sosiaalkueniaas rekonstruktiivisessa

oppimisessa nakokulma on lahempana filosofiaa.

5.12. Rekonstruktiivisen oppimisen suhde konstruktiivisin

oppimisen teorioihin

Rekonstruktiivisen oppimisen vertaaminen konstiuisiin oppimisen teorioihin ei ole
yksiselitteistéa. Vaikeutena konstruktivismista ptiaessa on se, ettd kansainvalisessa
keskustelussa erotellaan lukuisia, erilaisiin t@brfn perustuvia ja toisistaan eroavia
konstruktiivisen oppimisnakemyksen tyyppeja ja \@ta (Miettinen 2000, 277).
Konstruktivismin yksiselitteinen maarittely onkimaikeaa, silla kyseessa on laaja ja

epayhtenainen paradigma (Lehto 2005, 10).
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Tassé yhteydessa ei ole mahdollista kasitella kokistismia kokonaisuudessaan, vaan
pyrin analysoimaan rekonstruktiivisen mallin sulaetsitd lahella oleviin

konstruktiivisiin teorioihin ja joihinkin konstruktismin oletettuihin paéaperiaatteisiin.

Miettisen mukaan Glasersfeld (1989) esittdad kokstngtisen epistemologian kaksi
periaatetta maaritellessdan konstruktivismia:
1. Tiedostava subjekti ei ota tietoa vastaan passstisvaan on sen aktiivinen
rakentaja ja
2. kognition tehtdva on sopeutuminen ja se palveldehkwksellisen maailman
organisointia, ei ontologisen todellisuuden pagassta. (Miettinen 2000, 279.)

Rekonstruktiivisessa mallissa oppija ei ota tiatastaan vaan luo sita, rekonstruoi sen.
Rekonstruktiivisessa mallissa oppimisen tehtavama toteuttaa oppijan sisaisia
oppimisen potentiaaleja hAnen omaa hiljaisen tigdkannettaan noudattaen.

Lehdon (2005) mukaan “Konstruktivismi voidaan ymtéar siten, ettd yksilot
konstruoivat eli prosessoivat aktiivisesti informag@” (Lehto 2005, 9).
Rekonstruktiivisessa oppimisen mallissa informdkatiei ole merkitysta, ennen kuin se
kohtaa yksilon hiljaisen tiedon rakenteet. Oppimisés tapahtuu hiljaisesta tiedosta, ei

informaatiosta lahtien.

Lehdon mukaan konstruktiokdsite kertoo, ettd oppilen konstruoinut tekstin
merkityksen aikaisemman tiedon avulla, muttei &eliyksildidysti miten tuo
konstruointi, oppiminen tai ymmartaminen tapahtuehfo 2005, 9.) Rekonstruktiivisen

oppimisen malli (kuviot 2 ja 3) pyrkivat selittanragita, miten oppiminen tapahtuu.

Konstruktivismi jakaa psykologian kanssa saman mégksen siita, ettd oppimisen
katsotaan rakentuvan aikaisemmin opitulle ja syndigille valmiuksille (Lehto 2005,
10). Chomsky mukaan kielen ollessa kyseessa propusalinen tietomme johtuu
UG:stda, universaalista kieliopista, joka on ihmebleva synnynnéinen valmius
(Chomsky 1986, 264). Rekonstruktiivisen oppimisemllim mukaan kaikki tieto
perustuu hiljaiselle tiedolle ja oppiminen, myoglkn oppiminen, edellyttdd vastaavan

hiljaisen tiedon I6ytamista ("muistamista”).



83

Konstruktivismin sovellutukset perustuvat erilaisitdydentéviin psykologisiin ja
filosofisiin teorioihin ja kasitteisiin, silla komsiktivismin yleisista periaatteista ei voi
johtaa suoraan opetuksellisia ratkaisuja tai toiatapoja (Miettinen 2000, 280).
Rekonstruktiivisesta mallista on mahdollista johtagds opetuksellisia ratkaisuja ja
toimintatapoja. Se kyseenalaistaa esimerkiksi @setunnitelmiin - perustuvan
opettamisen ja koululaitoksen oppimisen optimaahsgmparistona.

Miettinen jakaa oppimisteoriat kolmeen paaryhmadmksildtietoisuuden teoriat,
postmodernit ja kriittis-dialogiset teoriat sekéneglliseen toimintaan ja maailman
muuttamiseen rakentuvat teoriat. Naista teorioedtda lahimpana rekonstruktiivista
oppimisen mallia ovat yksil6tietoisuuden teoriadlefleen yksil6tietoisuuden teoriat han
jakaa kolmeen ryhmaan:

a. kokemusoppimisen teorjapiden lahtokohtina ovat yksilon valittomat
kokemukset jehumanistinen psykologigonka lahtokohtana on ihmisen
perityn, persoonallisuuden kehityspotentiaalinutteminen,

b. kognitiiviset teoriat joiden kiinnostuksen kohteena on yksilén tiedan |
kasitteenmuodostus,

c. neurokognitiiviset teoriatjotka selittavat tietoisuuden aivojen toiminnan
avulla. (Miettinen 2000, 283.)

Naistd ryhmistd tuntuu lahimpana rekonstruktiivis@ppimisen mallia olevan
humanistinen psykologia. Humanistisen psykologitérkein teoreetikko ol
amerikkalainen psykologi Abraham Harold Maslow (@90970). Hanen tunnetuin
teoriansa on ehk& hierarkkinen motivaatioteoriassgo motiivien tai tarpeiden
hierarkiassa siirrytddn “alemmalta” (biologisestierystavammalta) tasolta sen
tyydytetyksi tultua seuraavalle tasolle korkeimmason ollessa itsensa toteuttaminen.
Seka Maslow etta Carl Ransom Rogers (1902-1987%), yikmanistisen psykologian
suuntauksen perustajista, pitivat itsenséd toteugtamempiirisend tavoitteena ja
eettisena ihanteena. (Rauste-von Wright & von Wri94, 136.) Rekonstruktiivisessa
oppimisen mallissa oppiminen on my6s itsensa ttaeusta, mutta lahtékohtana ovat

ihmisen luonnolliset hiljaisen tiedon rakenteetiaen valinen hierarkia.

Maslowin (1970) mukaan positiivisesti orientoiturkdulutus on kiinnostunut lapsen

kasvusta ja itsensa toteuttamisesta tulevaisuud#issz@an toteuttava ihminen ei ole
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riippuvainen ulkoisista palkkioista, vaan hantaashjhdnen oma kehittymisensa ja
jatkuva kasvu omien potentiaaliensa ja piilevienmavarojensa puitteissa. lhmisen
tulee toteuttaa omaa itseddn: muusikon tulee tehdikkia, taiteilijan taytyy maalata

ja runoilijan kirjoittaa, jotta han voisi olla raatsa oman itsensa kanssa. Se mita han
voi olla, hanen tulee olla. (Maslow 1970, 46, 1522.)

Maslowin hierarkkisen motivaatioteorian korkeimraatasolla on itsensa toteuttaminen
ja se millaiseksi Maslow (1970) itsedan toteutteevhenkilélle tyypilliset ominaisuudet
kuvaa on hyvin lahella autotelisesti toimivaa iht&isRekonstruktiivisen oppimisen
mallin mukaan toimittaessa pyritddn samaan paadaritsen syvalliseen ja
maksimaaliseen toteuttamiseen. Rekonstruktiivisgpirisen malli pyrkii auttamaan

l6ytamaan ne keinot, joilla voitaisiin lahesty&tgtiamaaraa.

Rogers kehitti henkilokeskeisen terapiamuodon tois@aailmansodan aikoihin
etsiessaan keinoja veteraanien kuntouttamiseksi hgdpottamaan sopeutumista
normaalielamaén. Han kehitti menetelman, jossapéerti toimii "fasilitaattorina”,
empaattisena tukena, joka auttoi terapoitavaa hogé itsensa. Terapiaprosessissa han
korosti avoimuutta ja auttajan ja autettavan vdltssavertaisuutta. (Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 136.) Rekonstruktiivisessa opigiem mallissa opettajan tehtavana
on aktiivisesti pyrkia tukemaan oppijaa oman hégai tiedon potentiaalinsa

l6ytdmisessa ja sen tehokkaassa kayttamisessa.

Humanistinen psykologia liittyi 1700- ja 1800-luknj romantiikan aatemaailmaan ja
Rousseaun kasityksiin ihmisesta tahdentdessaansdtstoteuttamista ja luovuutta.
Humanistisen psykologian perinteen kokemukselliggpimismenetelmat korostavat
oppimisprosessien luovaa luonnetta ja yksilon gaaoteuttamista (Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 138, 143.) Rekonstruktiivinenpomisen malli on yksilon itsensa
syvallistd toteuttamista, jossa tiedostamattomasortamahdollisuuksia kaytetdén

mahdollisimman tehokkaasti ja sisaista tyydytysitaeasti hyvaksi.

Konstruktiivisessa oppimiskasityksessa oppimismanmeen kayttdé pohjautuu teoriaan
siité4, miten ihminen prosessoi informaatiota eilgimismenetelmid pideta mihink&an
tiettyyn tavoitteeseen kytkeytyvind, vaan olenrsisbn itse prosessi, oppijan

refleksiivinen toiminnan suuntaaminen (Rauste-vongiit & von Wright 1994, 143
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144). Rekonstruktiivinen oppimisen malli poikkegi#sda selvasti konstruktiivisesta
oppimiskasityksesta. Olennaista rekonstruktiiviaessallissa ei ole prosessi, vaan

oppimisen paamaarana on oman sisaisen itsen maksisratoteuttaminen.

Humanistisessa oppimiskasityksesséa keskeistd ofjanppma toiminta ja opettaja
toimii ensi sijassa "fasilitaattorina”, oppimispessin empaattisena tukena (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 157). Rekonstruktiiviseroppimisen mallin
oppimiskasityksessa sekd oppijan ettd opettajaninta fokusoituu oppijan hiljaisen

tiedon resurssien loytamiseen ja niiden kaytt6on.

"Konstruktivistisen paradigman lahtokohtana ovaetyti ihmislajille ominaiset
toimintaprosessien ja niiden saatelyn ehdot, joigeriteissa yksilon ja ympariston
vuorovaikutuksessa tapahtuu sisaltdjen, merkitygéeroimintakeinojen oppiminen”
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 157). Rekaouktiivisen oppimisen mallissa
keskeista on l6ytaa juuri ne keinot, jotka parhraiigkevat kyseista oppijaa I6ytdmaan
omat sisdiset oppimisen potentiaalinsa ja itsens@vallssen toteuttamisen

mahdollisuutensa.

Suomalaisessa konstruktivismissa ei Lehdon mukdarpaljoa kiinnitetty huomiota

oppilaiden erilaisuuteen (Lehto 2005, 14). Rekargiivisen oppimisen mallin mukaan
lahtokohta kaikelle oppimiselle on oppijan henkdbkainen hiljaisen tiedon rakenne.
Se on jokaisella oppijalla erilainen, juuri hanallainainen, kuten sormenjéaljet.
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6. POHDINTA

Lahtiessani tekemaan tata tutkimusta olivat midlesshyvin henkilokohtaiset
kokemukset ja halu niitten ymmartamiseen. Tassheesisa tutkimusta, jonka uskon
viela jatkuvan toisessa muodossa, uskon astunegeieen l&hemmaksi tutkimuksen

tarkoitusta.

Taman tutkimuksen paatavoitteena oli luoda "uuggpimisen malli, joka auttaisi
ymmartamaan paremmin sitd, mitd oppimisessa tapakiarsinkin sen implisiittisella
tasolla. Tutkimuksen viidennessé luvussa esitell@konstruktiivisen oppimisen malli
vastauksena tahan kysymykseen. Syvdllisinta ymrséry tunnen saaneeni
rekonstruktiivisen oppimisen ontologisesta malligkavio 3). Siina on symbolisesti

kuvattu oppimisen ja ehka jopa ihmisen elamisekottuksen malli.

Paatehtavanani tutkimuksessa oli oppimisteorianmiodfaminen, jonka kautta pyrin
selittAmaan optimaalista oppimiskokemusta ja sesllyggksia, ja ymmartamaan niita
syvallisia oppimiskokemuksia, joita olin kokenut dhassa. Viides luku pyrKii
hahmottamaan oppimisteoriaa, mutta se jaa vieldinhpitkalle idean tasolle ja

varsinaisen teorian tekeminen jaa viela odottanteiuttamistaan.

Optimaalisen oppimiskokemuksen edellytyksia poktaes lahestyn Csikszentmihalyin
flow-kokemusta ja autotelistd oppimista ja liitAre romaan ajatukseeni lapsen
luonnollisen kehitystien noudattamisesta. Optinmeadi oppimiskokemus on taman
tutkimuksen mukaan oman sisdisen itsen maksimaalioguttaminen. Implisiittisen

oppimisen merkitys korostuu niissa oppimiskokemssa; joita itse koin Kuubassa.
Tarkeinta ehk& naissd oppimiskokemuksissa oli 48 elin seurannut sisaista
intuitiotani ja rakkautta kuubalaista musiikkia ka&n. Olin toiminut tietdmattani

autotelisesti (Csikszentmihalyi 1992, 91; 1999,)155

Taman tutkimuksen nimessa mainitaan rekonstrukgivi oppimisen malli ja se on
my0s viidennen luvun nimi. Viidennessa luvussateeih (kuvio 2) rekonstruktiivisen
oppimisen mallin, johon olen pyrkinyt tiivistamaanoppimistapahtuman

rekonstruktiivisen oppimisen ajatteluni mukaisestohdin taman kuvion Polanyin
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kolmen hiljaisen tiedon keskusta kuvaavasta kuaigstkuvio 1). Rekonstruktiivisen

oppimisen ontologisessa mallissa (kuvio 3) kuvatappimisen tarkoitusta, sita miksi
opitaan. Oppimisen tarkoitus on rekonstruktiivisgppimisen mallin mukaan oman
siséisen kehitystien toteuttaminen ja sen voidgaeli olevan myos ihmisen elamisen

tarkoitus.

Luvussa kaksi liitin rekonstruktiivisen oppimisenaliin rationalistiseen filosofiseen
traditioon enemman tai vahemman perustuviin opmmiseorioihin. Kuitenkin nyt
pohdintavaiheessa rationalismin dualistinen nakemigmisestd tuntuu olevan
ristiriidassa rekonstruktiivisen oppimisen mallirakemyksen kanssa (tai ainakin
riittdmaton sitd kuvaamaan). Pohtiessani tata ong&lmieleeni tuli trialistinen malli
ihmisesta, joka lahenee monia uskonnollisia kasitykihmisesta. Hiljaisen tiedon
keskusten (kuvio 1) ja rekonstruktiivisen oppimisgmaivio 2) malleista voisi johtaa
kolmannen mallin (kuvio 4) kuvaamaan ihmisen olesmukeri tasoja. Tasséa vaiheessa
tutkimusta en enaa lahde analysoimaan tatd aspskbid@lisemmin, vaan jatan sen

kasittelyn tulevia tutkimuksia varten.

mieli

henki ruumis

Kuvio 4. Rekonstruktiivisen oppimisen mallin trialistinen nakemys ihmisesta.
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Toinen hyvin mielenkiintoinen kysymys, joka jai $as tutkimuksessa lahes
kasittelemattd, on se, kuinka rekonstruktiivisenpiopsen mallia voisi toteuttaa
oppimisen jarjestamisessa. Myds taman kysymyksewéllssen kasittelyn jatan

tulevaisuuteen, mutta joitain sen pedagogis-priaksisuraamuksia voisin jo nimeta.

Rekonstruktiivisen oppimisen mallin  mukaisesti et tulisi jarjestaa lapsen
luonnollista kehitystietd noudattaen pyrkien oppijaisdisen itsen maksimaaliseen

toteuttamiseen.

Ensimmadainen seuraus tastd pyrkimyksestd olisi si##he luopuminen yleisista
opetussuunnitelmista, ainakin jos ne maaritteletditateen sen, missa jarjestyksessa ja
minka ajan sisalla lapsen tulisi oppia ennalta @Far oppisisallot.
Opetussuunnitelmien tilalle tulisi oppijan oman ikg$tien noudattamisen tukeminen.
Se, kuinka tdméa kaytanndssa tehtaisiin, on niijallgsymys, etta sen selvittaminen jaa

tulevien tutkimusten aiheeksi.

Toinen seuraus pyrkimyksesta rekonstruktiivisenimjpgen mallin toteuttamiseen on
siind muodossa kuin se talla hetkella yleensa daeutettu. Se, minkalainen olisi
optimaalinen oppimisymparistd rekonstruktiivisenpmpisen mallia noudattaen, on

myo6s hyvin laaja ja vaikea kysymys, jonka kasittgitan tulevaisuuteen.

Tama tutkimus huutaa lisatutkimusta. Ensinnékéaaei e vield teoreettisesti valmis,
vaan vaatii lisda pohdintaa ja tutkimusta. Toisdksiria edellyttdisi myds empiirista
todentamista. Tata varten on mietittdva niita kgingoilla sen toteuttaminen olisi
mahdollista. Kolmanneksi on mietittava siind kéie#i kasitteita ja naiden kasitteiden
maadrittelya. Mita tarkoitetaan oppimisella? Mitd abv oppimisen potentiaalit?

Neljanneksi on etsittdva yhtymakohtia muihin tisiiei ja tutkimustuloksiin.

Kaikkine puutteineen olen kuitenkin tyytyvainen hgin, ettd noudatin sisaista
intuitiotani tutkimusta tehdessani ja annoin serjaih itseani etsiesséni mieltani
vaivanneisiin kysymyksiin vastauksia. Koen, ettgsli jotain oleellista ja tarkeaa. Se,

miten ndma hypoteesit voidaan todistaa, on minubéd hamaran peitossa. Voi olla,
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ettei se ole mahdollista. Haluan kuitenkin paastikekemaan teorian antamia
mahdollisuuksia kaytannossa. Itseni kohdalla sp @mtanut tuloksia.

Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt luomaan teonmgmanoisen mallille, joka radikaalisti
toteutettaessa muuttaisi koko koulujarjestelmanikkéa olen vakuuttunut siita, etta
mallissa on idean tasolla suuria mahdollisuuksiaseeteoriana viela ole valmis. Se
saattaa kertoa meille jotakin siita, millainen koehké joskus tulevaisuudessa voi olla.

Teoriana siina on kuitenkin viel& paljon heikkowkg selvitettavia kohtia.

Ensimmainen heikkous saattaa olla termi ’rekonsiruken” kuvaamaan sité
oppimisen prosessia, jota ajan takaa. Termi “rekoomti” viittaa uudelleen
rakentamiseen. Voidaanko jotain sellaista rakeuntatelleen, joka ei ole ollut olemassa
ainakaan tassa elamassa? Sama ongelma tuntuu ohgdsntermissa "anamnesis” eli
muistaminen, tai uudelleen mieleen tuonti, silldkeosellaista muistaa, mita ei ole
tiedostanut? Mietin myds tiedon luomista tai sytéaylistda kuvaamaan kyseista

oppimisprosessia, mutta nekaan eivét tunnu tyhyaéstakuvaavan sita, mita ajan takaa.

Puhuessani oppimisen potentiaaleista olen tas&#émuksessa tarkoittanut oppijassa
piilevid mahdollisuuksia ja taitoja. Namé& mahdailiget ja taidot ovat kuitenkin sanoin
iImaisemattomalla, hiljaisen tiedon tasolla. Miteama potentiaalit voidaan tunnistaa?
Miten voidaan varmasti tietdd, ettd tuetaan juuikeitten “tiedon siemenien”

puhkeamista?

Mitd oppimisella tarkoitetaan rekonstruktiivisen popisen mallissa? Tulisiko
oppiminen maaritella jotenkin uudella tavalla, gosen merkitys tarkasti vastaisi teorian

paradigmaa?

Taman tutkimuksen nakokulma jaa varsin kapeaksgksiSkutsunkin sita teorian
hahmottelemiseksi, silla varsinaisen teorian asittén vaatisi viela paljon syvempaa
perehtymista eri oppimisteorioihin ja liséksi fitdsen pohjan laajentamista vertailun ja
analyysin mahdollistamiseksi suhteessa erilaisiifosdfisiin  ndkemyksiin ja

koulukuntiin.
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Tassa tutkimuksessa kasittelin meita kaikkia koakeuvlmitta, josta kaytdmme
nimitysta oppiminen. Se, mitd oppiminen on, on ea®dti madriteltavissa. Tassa
tutkimuksessa kuvasin sitd oman sisdisen kehitystitoteuttamiseksi ja
rekonstruktiivisen oppimisen mallilla pyrin kuvaaamasita, miten oppiminen tapahtuu.
Rekonstruktiivisen oppimisen ontologinen malli tliitoppimisen oman sisadisen
kehitystien (hiljaisen tiedon rakenteen) toteutseein. Oppimisen tavoitteena on
oppijan luonnollista kehitystietd noudattaen pyrki@ppijan sisaisen itsen

maksimaaliseen toteuttamiseen.
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