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1 Johdanto

Tédssa tutkimuksessa on tarkoitus tarkastella taman hetken
kasvatustieteelliseen tutkimukseen ja erityisesti voimakasta
kehityskautta elavaa toimintateoriaa sen sisaltaman ihmiskuvan
kannalta. Tarkoituksena on etddnnyttada taman hetken ihmiskuvaan
sisaltyvia ongelmia mahdollisimman aikaisessa vaiheessa.
Tutkimuksen ote on siis korostuneen kriittinen, mutta teorioita ei
ole suinkaan valittu siksi, ettd ne olisivat huonoja. Painvastoin
olen pyrkinyt valitsemaan kadsiteltavaksi kaikkein hedelm&dllisiksi
kokemani ihmistd systeeminad kasittelevat teoriat. Tutkimuksen
pienimuotoisuuden vuoksi teorioiden ansiot on ollut suurimmaksi
osaksi jatettava kéasittelemattda, mika on suuri vahinko. siksi
lukijalta vaaditaankin laajaa kasvatustieteen kentéan
reflektointia, jotta hédn voisi antaa esitetylle kritiikille sille
kuuluvan arvon tai paremminkin aseman. Jos jotkin tassa
tutkimuksessa kédsiteltdavista teorioista ovat 1lukijalle outoja,

suosittelen niihin tutustumista mitad lampimimmin!



2 Tutkimusaiheen rajaaminen ja maarittely

Tutkimuksen tarkoituksena on keskeisten paamaarédtietoisen
ihmiskuvan omaavien kasvatustieteeseen liittyvien teorioitten
kriittinen arviointi systeemianalyysin avulla. Analyysin
selkeyttamiseksi on ensin tarkasteltava kasitteita ihmiskuva,
paamaaratietoisen ihmiskuvan omaavat teoriat, seka

systeemianalyysi.

2.1 Thmiskuva

Nurmen mukaan ihmiskuvalla tarkoitetaan perusteltua
kokonaiskasitystad ihmisen olemuksesta, hdnen asemastaan luonnossa
ja yhteiskunnassa, kdsitystda hadnen kehitysmahdollisuuksistaan
mukaan lukien koulutettavuuden saka kasitystda ihmisen kehitykseen
vaikuttavista seikoista. Kasvatustieteen erdaana tehtavana on
selittad, millaisia tieteellisia ihmiskuvia yhteiskunnassamme
esiintyy, mitkd& ovat eri ihmiskuvien pé&ddsisallot, eritellad ne
perustelut, joita kdsitysten tueksi on esitetty, osoittaa niiden
sisdiset ristiriidat ja keskindiset erot, kartoitta
aatehistorialliset yhteydet sekad osoittaa, mitd noista
vaihtoehdoista kaytannén kasvatusratkaisujen kannalta seuraisi.

(Nurmi 1984, 97-106.)

Tassa tutkimuksessa ei pystytad paamadadratietoisen ihmiskuvan
kokonaisvaltaiseen arviointiin. Teorioilla on jokaisella oma
(joskus katketty tai hamara) kdsityksensd ihmisestda, joten mitdan
yhden kokonaisuuden arviointi ei voi suorittaa. Ongelma on
ratkaistu siten, ettd erilaisista paamaaratietoisen ihmiskuvan
omaavista teorioista on pyritty valitsemaan keskeiset, ja naista
jokaisesta edelleen merkittadva oman suuntauksensa edusta. Edelleen

ihmiskuvaa tarkastellaan vain eraiden aspektien osalta.



2.2 Paamaaradtietoisen ihmiskuvan omaavista teorioista

v.Wrightin (1971, 1-3) mukaan tieteelliselle tiedolle
asetettaville ehdoille on olemassa kaksi toisistaan erocavaa
traditiota: kausaalinen ja mekanistinen (galileinen) sekéa
toisaalta tarkoitusperadan liittyva (aristotelinen, teleologinen,
finalistinen). Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa Aristotelinen
perinne on viime wvuosina lisannyt osuuttaan ja se ilmenee myds Jja

erityisesti kasvatustieteellisessa ihmiskuvassa.

Tallaiselle paamaaratietoisen ihmiskuvan omaaville teorioille on
olemassa lukuisia erilaisia maaritelmia Jjohtuen osaltaan
paradigman voimakkaasta kehityksesta. Chapman luokittelee
tdllaiset teoriat toiminnan teorian piiriin kuuluviksi. Suomessa
usein kasitettddn toiminnan teoria historiallismaterialistiseksi,
jonka edustajana mainittakoon Engestrom, joka erottaa esim.
kognitiivisen psykologian toiminnan teoriasta (Engestrom 1983,
43) . Toisaalta Takala & Nuutinen (1982, 111) nakevat toiminnan
teorian olevan painvastoin osa kognitiivista psykologiaa.
Toiminnan teoria on siis hyvin vakiintumaton kd&site nykypaivan
kasvatustieteessa. Analyysin helpottamiseksi on ilmid kuitenkin
objektivoitava; sille on annettava nimi. Tassa tutkimuksessa
maaritellaadn paamdaratietoisen ihmiskuvan omaavat teoriat

Chapmanin jaottelun mukaan toimintateorioiksi (Chapman 1984, 113).

2.2.1 Teorioiden jaottelu

Brandtstadter (1984, 115) jakaa toimintateoriat neljdan luokkaan:
strukturalistisiin, motivationaalisiin, systeemianalyyttisiin seka
analyyttiseen filosofiaan. Tassa tutkimuksessa on katsottu
tarpeelliseksi lisata jaotteluun historiallis-materialistinen

teoria. Y

Naiden eri teoriasuuntien ihmiskuvat sopivat seuraavaan
Brandstadterin maarittelyyn, vaikka ne voivatkin korostaa sen eri

puolia eri perustein:



"Thmisen kehitys on kulttuurin ja kultturaalisen kontekstin
muovaamaa ja inhimillinen toiminta ja paadtdkset sekd muokkaavat
ettd muokkautuvat sen mukaan. Siitd seuraa, ettada kehitys on
pohjimmiltaan toimintasysteemien muovaamaa ja kontrolloimaa. Tama
kdsitys ei 1liity ainocastaan toisten madraamien saantdjen
kontrolloimaan kehitykseen, kuten sosiaalistumiseen tai
kasvatukseen, vaan yksildiden henkilodkohtaiset kehitykseen
liittyvat odotukset, arvot ja kontrollin kokemukset ovat
kehityksessa tarkeita. Talloin yksild pyrkii aktiivisesti
vaikuttamaan omaan kehitykseensd ja kontrolloimaan sita.”

(Brandtstadter 1984, 115.)

1. Strukturalistiset toimintateoriat. Piaget’'n teoria on laaja
ja sillad on ollut perustavaa laatua oleva merkitys monelle
tieteenalalle. Donaldsonin (1978, 130-145) Tiivistelméan
tiivistelmana voidaan sanoa Piaget'lla olevan biologisesti
varittynyt kasitys ihmisen pyrkimyksestd adaptoitua
ymparistdédn. Piaget haluaa loytaa kehityksen normaalin kulun,
struktuurin, jota kaikki seuraavat. Piaget on kiinnostunut

tiedon kehityksestd ja kasvusta, joka tapahtuu toiminnassa.

2. Motivationaaliset toimintateoriat: Turun yliopiston projekti
"Oppimisvaikeuksien interaktiivinen muodostuminen ja
kasautuminen” pohjaa moderniin piaget laiseen ihmiskuvaan.
Piagetista poiketen tarkastelun kohteena on erityisesti
institutionaalisen oppimistoiminnan motivationaaliset
aspektit ja toimintastrategia, Jjoita tarkastellaan
erityisesti relevanssirakenteiden, regression, kausaalisten

attribuutioiden ja kontrollin kokemusten nakodkulmasta.

3. Systeemianalyyttiset toimintateoriat: Leontjevin (1977) ja
Miller, Galanter & Pribramin (1960) pohjalta on Hacker
kehittanyt teorian, jota on tahdn asti enimmakseen sovellettu

tydn psykologiassa, mutta on laajenemassa myos



kasvatustieteeseen 1ldhinnd toiminnan analysointiin (vrt.
Lyytinen, Rasku-Puttonen & Takala 1982). Kyberneettiset ja
systeemiteoreettiset hierarkian (esim. toiminnan ja
tavoitteiden hierarkia) ja palautesysteemien (esim.

comparison-change-feedback unit) kasitteet ovat keskeisia.

4. Historiallis-materialistinen toimintateoria: Engestromin
teoria on Leontjevin kautta yhteydessa Hackeriin ja
yleisemmin neuvostoliittolaiseen ajatteluun. Engestrdm
korostaa inhimillisen toiminnan yhteiskunnallisesti
valittynyttd ja tuotteissaan kulttuurihistoriallisesti
kumuloituvaa luonnetta. Yhteiskunnallinen valittyneisyys
ilmenee toiminnassa tyodkalujen (tiedon) ja toisten ihmisten
(tyonjaollisten suhteiden) kautta tapahtuvana. Toiminta on
vhteiskunnallisten suhteiden jarjestelmaan kytkeytyva

jarjestelma.

5. Analyyttinen filosofia: Lahinnd Wittgensteinin mydhdisempien
ajatusten pohjalta kehittynyt toiminnan filosofia, joka
pohjautuu aristoteliseen perinteeseen: keskeistad on
inhimillisen toiminnan erityisluonteen korostaminen
verrattuna ns. luonnontapahtumiseen, sen tarkoituksellista ja
luovaa luonnetta. Suomessa huomattava edustaja on v.Wright ja
kasvatustieteessa Wilenius (kasvatuksen ehdot 1975). (Taman
tutkimuksen filosofinen pohdinta suoritetaan muista

erillisena).

2.3 Systeemisesta ajattelusta

Jotta erilaisia teorioita voitaisiin arvioida, on niita
tarkasteltava sellaisessa kasitteistdssa, joiden avulla pystytaan
objektivoimaan ja etddnnyttama@an teoria. On paastava teorian

ulkopuolelle, jotta sita voidaan verrata sen kadsitteistdn ja



toisten teorioiden suhteen. Tassa tehtavassa systeeminen ajattelu

on osoittautunut hedelmdlliseksi.

Bowlerin mukaan yleinen systeemiteoria on yritys kehittaa
hyddyllisia yleistyksia systeemeista. Systeeminen ajattelu kayttaa
systeemisia késitteitd paljastaakseen spesialisoidun tiedon
kokonaisuuksien ykseyden sekd tarjotakseen kokonaisvaltaisen
perspektiivin universumin luonteesta ja ihmisen paikasta siina.
Traditionaalinen nédkemys pysyvista todellisuuden objekteista
korjataan ymmartamallad kokonaisuus organisoituna, jossakin mdarin
autonomisena, korkeamman tason systeemin alasysteemind. (Bowler

1981, 1-9.)

Kirschenmannin mukaan systeemiteoria ei ole yhtendinen metodi tai
oppi, jolla olisi yhtendinen terminologia tai tutkimuskohde. Se on
ennen kaikkea hedelmdllinen tapa lisata ja jarjestaa tietoa
maailmasta. Systeemianalyysi on suppeampi kasite. Silloin
tarkastelun kohteena on jokin pienempi osa todellisuudesta.

(Kirschenmann 1984, 79-81.)

Koska taman tutkimuksen ongelma on rajattu ihmiskuvaan, myos
teorioita kasitellaan niiltad osin kun ne liittyvat ihmiseen
systeemina. Nakdkulma on systeemianalyyttinen. Jokaisessa téassa
tutkimuksessa arvioitavassa teoriassa on jonkin verran aineksia
myos systeemisestda ajattelusta (tai painvastoin: systeeminen
ajattelu on saanut vaikutteita niistd), mutta teorioiden naihinkin

osa-alueisiin on pyritty suhtautumaan kriittisesti.



3 Toimintateorioiden kriittista arviointia

Fresen ja Stewartin (1984, 145-147) mukaan systeemianalyysin

keskeisia nakokulmia ovat toiminnan hierarkkisuus ja toiminnasta

saatava palaute. Bowler (1981) tuo esiin useita systeemin
keskeisia kasitteitd, joista tdhan on otettu Bowleria hieman
mukaillen yksi: suhde. Neljanneksi kasittelyn aspektiksi on tassa
valittu suunta. Kasitteet maaritellaan seuraavan

ristiintaulukointia muistuttavan analyysin yhteydessa.

3.1 Suhde

Bowlerin mukaan kaikki sanat (paitsi erisnimet) ovat yleistyksia.
Sana systeemi on yleistys, Jjoka liittyy olemuksen tai suureen
luokitteluun. Systeemit ovat olemassa vain niin kauan kuin ne ovat
suhteessa johonkin toiseen. MyOs systeemin ”“sisaisten”
osasysteemien on oltava yhteydessa keskendan. Systeemissa taytyy
olla vastakkaisia voimia, jotka ovat jossakin mdarin tasapainossa;
voimien jonkinasteinen tasapaino tekee systeemin mahdolliseksi.
Systeemi muodostuu energiamuodoista ja niita yhdistavista

suhteista, joilla on taipumus tasapainoilla adaripaiden valilla.

Systeemin ymmartamiseksi tarvitaan kuitenkin lisdksi nakemys
jannitteesta jonkin kokonaisuuden ja sita yhdistavan ”“suuremman
kokonaisuuden” valillad. Systeemin taytyy olla Jjossakin suhteessa
ulkomaailmaan. (Bowler 1981, 1-9) Tassa tutkimuksessa
tarkastellaan minkdlaisena systeeminad eri teoriat nakevat
kehittyvan ihmisen, sekd missa suhteessa ymparistddn tamad systeemi

toimii.

Piaget: Donaldsonin (1978, 130) mukaan Piaget uskoo lapsella
olevan tietyn kehityksen kulun, joka ymparistdn kanssa
vuorovaikutuksessa toteutuu. On kuitenkin muistettava, etta osa
Piagetin tuloksista on jo 1920-luvulta. Joukkotiedotusvalineiden,

toveripiirin, paivakodin jne. merkityksen kasvu lapsen



kokemusmaailmassa tai yleensa kulttuurin muutos aiheuttavat
muutoksia myds lapsen kehityksessd. Takala & Takala (1980) esim.
huomauttavat, ettd esioperationaalisen kauden maaginen ajattelu on
vahentynyt vanhempien realistisempien selitysten myota. Piaget
pitéda lasta ja ymparistoa historiallisesti katsoen olemukseltaan
ja mekanismeiltaan samanlaisina riippumatta kulttuurin Jjne.
muutoksista. Piaget pitaa lapsen ja ymparistdn suhdetta maarattyyn
rajaan asti annettuna. Hanen tapauksessaan tama annettu ymparisto
on 1920-1970 valisenad aikana Lansi-Euroopassa (Sveitsin joillakin
osa-alueilla, joskus omilla lapsilla!) wvallitseva

kasvatustodellisuus, Jjonka vaihtoehtoihin ei puututa.

Engestrdm (1983, 74-88) kritisoi kognitiivista psykologiaa (josta
Piaget on osa) muodollisiin tiedostamisen sadaantdihin (formaali
logiikka) keskittymisestda ja toisaalta sisalldon oman liikunnan ja
kehityksen (olennaisen logiikka) jattamisesta vahalle huomiolle.
Donaldson (1978 on samoilla linjoilla eri sanoin: Inhimillisessa,
tutussa, lapsen kannalta mielekkd@dssad toiminnassa todellisuuden
suhteen toimiessaan Piaget’'n lait eivat pade. Lapsi saavuttaa
tiettyjad ajattelun tasoja eri konteksteissa eri aikaan. Kysymys on
tavallaan lapsen sisdisten osasysteemien eri nopeudella
tapahtuvasta eri asteisesta kehityksesta. Eri sisdisten
representaatioiden kanssa ollaan eri tasoisella toiminnan tasolla
suhteessa eri todellisuuden aspekteihin. Ilmidn olemus selkenee
toivottavasti hierarkiaan liittyvdssa analyysin osassa.

Turun yliopiston oppimisvaikeusprojekti: Tutkimuksen teoria on

monimutkainen yvhdistelmd eritasoisia rakenteita, motiiveja ja
erilaisia systeemeja. Toiminnan ja systeemien tasot ja nakokulmat
vaihtelevat: luokkahuoneen systeemi, yksildn nakokulma,
vuorovaikutus jne. Minka suhteen mitakin siis tutkitaan? Toisaalta
nakokulmana on luokkahuoneen kokonaistilanne, toisaalta yksilo.
Tallaisessa systeemien yhdistelmdssa on vaikea luoda

johdonmukaista teoriaa. Seuraavassa pyritdaan loytamaan uusi
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nakokulma teorian taman tutkimuksen ongelmaan liittyvaan osaan:

ihminen systeemind sekd sen suhde ymparistoodn.

Salonen ym. (1982, 57) kuvaavat opiskelutoimintaa wvaikuttavia
tekijoita ja vuorovaikutustapoja kognitiivisen regression

interaktiomallilla.

OPETUSTAVOITE
OPPIMISTEHTAVA

OPPILAS OPETTAJA

A

Kuvio 1 Kognitiivisen regression interaktiomalli (Salonen ym.

1982, 57)

Kuviossa vuorovaikutus on rajattu opettajaan, oppimistehtavaan ja
opetustavoitteeseen, joita voidaan yhdessa kuvata termillad opetus.
Toisin sanoen kysymyksessa on oppilaan suhde opetukseen. Kuviota

voidaan siis yksinkertaistaa seuraavasti:

OPPILAS OPETUS

Kuvio 2 Kognitiivisen regression yksinkertaistettu interaktiomalli

Puhtaimmillaan ihminen k&sitteellisesti rajattuna systeemind tulee
esiin orientaatiotyypeissa (Salonen ym. 1982, 79).
Tehtavaorientaatiossa motivationaalinen jannitys poistuu
ainoastaan ongelmaan liittyvan vastuksen objektiivisella
poistamisella eli tehtdvan alkuperdisen kriteerin mukaisella

ratkaisulla. Toisin sanoen oppilas pyrkii suorittamaan jonkin
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tehtavan opetuksen tavoitteiden suunnassa. Talloin opetuksen
tavoitteet ja oppilaan tavoitteet ovat samat ja oppilas pyrkii
tehtdavastd riippumatta sen suorittamiseen. Nain ollen
tehtavadorientoitunut oppilas pyrkii motivaatiojannityksen
poistamiseen opetuksen tavoitteiden suunnassa. Johtopaatdksena
voidaan sanoa, ettd oppilas on jollakin tavalla sisdaistanyt
opetuksen tavoitteet. Oppilas ei luo itse omia ”“"motivationaalisia
jannityksidan”, vaan ottaa ne valmiina koululta. Oppilas ei ehka
pysty nédkemaan opetuksen ulkopuolisen kontekstin tarjoamia
toiminnan vaihtoehtoja, vaan motivationaalisen jannitteen on
tapana vahvistua opetuksen tavoitteiden suunnassa, jolloin oppilas

ottaa opetuksen konteksti itsestaanselvyytena.

Tallainen ilmid 1liitt&da opetuksen tavoitteiden arvomaailman ja
oppilaan arvomaailman yhteen. Toinen selitysvaihtoehto olisi
oppilaan taipumus toimia hyvaksyttavasti koetun normiston
suuntaisesti, jolloin mukaan tulee riippuvuusorientaation
aineksia. Mika erottaisi tehtavaorientoituneen ja
riippuvuusorientoituneen talldin toisistaan? Taman kirjoittajan
nakemyksen mukaan tallaisia sekaannuksia aiheuttavat todellisuuden
eri tasojen tarkastelu samanaikaisesti: eri hierarkian tasolla
olevat systeemit on sulautettu yhteen pohtimatta niiden suuntaa.

Ongelmaan palataan myohemmin.

3.1.3 Hacker

Hacker on kayttanyt teoriaansa lahinna aikuisen tyodn
analysointiin. Kysymyksessa on lahinnad aikuisen ihmisen suhde
tavoitteelliseen tyohon. Talldin tehtavan paamaara on tietoinen ja
etenee mahdollisimman rationaalisella tavalla loppupistetta kohti.
Kaytanndén kasvatustilanteissa toiminnat voivat kuitenkin vaihdella
nopeasti, olla epamadraisia sekad sisalldltaan etta tavoitteiltaan.

Lisdksi kaytannon kasvatus sisaltad paljon ristiriitaisia

12



tavoitteita, emotionaaliset prosessit ovat eri tavalla léasna.

Talloin tavoitteen ja paamaadaran havaitseminen tulee epavarmaksi.

Ehka tastd syysta Hackerin ajatusten soveltaminen
kasvatustieteessa on jaanyt vahadaiseksi. Jonkin verran Hackerin
kdsitteistoa on kaytetty luokiteltaessa vuorovaikutuksen eri
tasoista toimintaa (Lyytinen ym. 1982). Nakemykseni mukaan
Hackerin mallia voisi laajemminkin soveltaa kasvatustieteeseen. Se
vaatisi kuitenkin teorian kaantamista ylosalaisin: Liikkeelle ei
lahdeta kognitiivisen kontrollin tasoisen toiminnan (ks. 3.2.3
Hacker) asettamisesta hallitsevaksi toimintatasoksi, johon muu
kayttaytyminen on alisteisessa suhteessa, vaan liikkeelle
ladhdetaadn geneettisestd nadkdkulmasta: Lapsen toiminta ndhdaan
vahitellen joiltakin kayttaytymisen osilta uusille hierarkian
tasoille kehittyvana, vahitellen joiltakin kayttaytymisen osilta

kognitiivisen kontrollin tasolle yltavana jne.

Tédssa tutkimuksessa ei kritisoida Hackeria hanen huonosta pienen
lapsen huomioon otostaan teoriassaan, silld pienen kayttaytyminen
ei kuulu Hackerin tutkimusongelmaan. Jatkossa Hackeria kuitenkin
kritisoidaan ihmiskuvan kapeudesta: paamaarien ja tarkoitusten
toiminnan taso ndhdaadn muita madraavana. Nakokulma todellisuuteen
supistuu. tarkastellaan ihmisen suhdetta paamaaraan ja sen
saavuttamiseen. Hackerin ihmiskuvaa pyritdan arvioimaan analysin
muissa osissa samalla kun Jjonkin verran puututaan teorian

kasvatustieteellisiin sovellutusmahdollisuuksiin.

3.1.4 Engestrom

Engestrdmin nakemys ihmisestda on pitkalti samantyyppinen
historiallis—-materialistisen neuvostoliittolaisen koulukunnan

kanssa. Han on kuvannut oppimistoimintaa seuraavan kaavion avulla.
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TYOKALUT=
TIETO

YHTEISTOIMINNALLIS-

TYONJAOLLISET

SUBJEKTI

Kuvio 3: Oppimistoiminnan malli (Engestrom 1983, 133)

Engestrdm selvittdd malliaan seuraavasti: Kaikille ihmisen
toiminnan lajeille on yhteista ty® sekd toiminnan
yhteiskunnallinen luonne. Kaikissa toiminnan muodoissa ihmiset
ovat valittyneessa suhteessa ymparistdonsad, ja tama
yhteiskunnallinen valittyneisyys on kahdenlaista: tydkalujen
(tiedon) kautta tapahtuvaa ja toisten ihmisten (tydnjaollisten

suhteiden) kautta tapahtuvaa. (Engestrdm 1983, 93.)

Tédssa tapauksessa kiinnostuksen kohteena on tutkimusongelman
mukainen; ihmissysteemin suhde mihin? Engestrom kritisoi
"perinteisia” didaktisia malleja epdhistoriallisuudesta ja
abstraktisuudesta ja vyksinkertaistaa eri teorioita ”“perinteisen
didaktisen kolmion yhteen sivuun” kuuluviksi (Engestrom 1983, 29-
42) . Nakemykseni mukaan kuitenkin myods Engestrdom voidaan esittaa

vastaavasti:
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YHTEISKUNNALLINEN
SUBRJEKTI OBJEKTI
KAYTANTO

Kuvio 4 Engestromin kokonaiskdsittelyn suhde perinteiseen

didaktiseen kolmioon

Engestrdm (1983, 133) kuvaa kuviota 3 "“oppimistoiminnan malliksi”.

Oppimistoiminnan kohteena on yhteiskunnallinen kaytantd. Talloin
voidaan kuvion 4 yhteiskunnallinen kaytantd siirtaa objektin

paikalle, silla kysymyksessa on sama asia.

YHTEISKUNNALLINEN
SUBJEKTI >

" KAYTANTO

Kuvio 5 Yksilon suhde todellisuuteen

Yleisestikin suhteen kasite on keskeinen dialektisessa
ajattelussa. Historiallis-materialistinen ajattelu pohjautuu

dialektiikkaan: keskeinen ajatusskeema todellisuutta kuvattaessa

on kaava ”“teesi (jokin i1lmi®) —-antiteesi (siihen ristiriitaisessa

suhteessa oleva ilmid) - synteesi (jokin uusi kahden edellisen
vuorovaikutuksen tuloksena muodostunut)”. Dialektisessa
ajattelussa ristiriidat, niiden liikunta, muutokset ja siirtymat
ovat keskeisia. Huomio kohdistuu teesin ja antiteesin valiseen
jannitteeseen, ristiriitaan, suhteeseen, Jjoka on toiminnan
liikkeellepaneva voima. Jos didaktista ajattelua sovelletaan
oppilaan (teesi) Jja opettajan (antiteesi) valiseen suhteeseen,
saadaan tulokseksi jonkinlainen synteesi, mutta mihin havisi

oppilas?
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Mm. Engestrdém on ratkaissut ongelman seuraavasti: Kun
tarkasteltavana voi olla vain kaksi systeemid kerrallaan, Jjoista
toinen on yksild, on toisen oltava hyvin kattava. Tdllainen
kaikenkattava systeemi on yhteiskunta, mutta sen kaytto
tarkastelun toisena poolina aiheuttaa ongelmia, joista

hierarkiaosassa enemman.

3.2 Hierarkia

Bowlerin (1981, 1-9) mukaan sanalla hierarkia tarkoitetaan tassa
yhteydessa jotakin suhteiden joukkoa, jossa osat ovat
organisoituneet pienempiin osasiin (esim. lause, sana kirjain tai
atomi, molekyyli, makromolekyyli jne.). Kaikki systeemit ovat
tavalla tai toisella hierarkkisia ja kompleksiset systeemit (kuten
kehittyvad ihminen) ovat monella tavalla hierarkkisia. (Bowler

1981, 1-9.)

Esimerkkind toiminnan hierarkkisesta luonteesta sekd apuna muiden
teorioiden analyysille seuraavaksi maaritelldan Hackerin (1982)
Leontjevin pohjalta tekemd& jaottelu.

1. Kognitiivinen analyysi (toiminta): sisdiset representaatiot
kytkevat yksilon ajattelun toimintaan, suunnitelmien ja
strategioiden kehittyminen.

2. Havainnollis-kasitteellinen taso (teko): yksittadiset teot,
toiminnalliset skeemat, keinot paamaaraan paadsemiseksi.

3. Sensomotorinen taso (operaatio): Kytkeytynyt valittdmasti

toimintaa, sisaltaad sensomotoriset skeemat ja liikekaaviot.

3.2.1 Piaget

Hierarkian nakokulmasta Piagetia arvioitaessa huomiota
kiinnitetddn Piaget 'n keskittymiseen kussakin kehitysasteessa
logiikan kehittyneimpiin asteisiin. T&lldin aikaisempien
kokemusten ja nain syntyneiden struktuurien kehitys nahdaan

merkityksellisind ainoastaan siita syysta, etta nain
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kehityskauden nykyinen struktuuri tulee ymmarrettavaksi.
Aikaisemmat kehitystasot nahdaan merkityksellisina 1&hinna

saavutetun tilan historiallisesti valttamattominad ehtoina.

Talldéin (erityisesti tavoitteellisen toiminnan kohdalla) jaa
vahalle huomiolle sellainen operaation tai teon tasoinen
toiminta, Jjoka saattaa olla automaatistunut tai esim. painunut
tiedostamattomaan. Toiminnan hierarkiaan kuuluu, ettd alun perin
alyllista ponnistusta vaativat tehtadvat automaatistuvat, eivatka
enda tarvitse samassa maarin tietoista kontrollia. Tama ei
kuitenkaan merkitse sita, etta niilld olisi vahemmédn merkitysta
ihmisen toiminnan kokonaisuuden kannalta. Toiminnan tasojen
keskindainen suhde ja mekanismit vaihtelevat toiminnasta

riippuen.

Otetaan esimerkki: Lapselle annetaan tehtavadksi rakentaa
ennestaan tuntematon esioperationaalisen lapsen kehitystasoon
sopiva rakennussarja valmiiksi. Kyseessa on siis kognitiivisen
kontrollin tasoinen tehtadva. Deci & Ryanin mukaan ihmiset
operoidessaan ymparistdssa, jossa toiminnalla ja sen tuloksella
ei ole vastaavuutta, oppivat avuttomiksi. Taman kehityksen
merkittavain vaihe ulottuu jo vauvaikaan. Jos nalkaisen lapsen
itku joskus johtaa ruuan saantiin, joskus ei mihinkdan ja
toisinaan kuritukseen, lapsen on vaikea oppia keinoja paasta
tavoitteeseen. Johdonmukaisesti vastaavan ymparistdn puuttuessa
lapsen epaonnistumisen ja yrityksen kannattamattomuuden tunne
kasvaa. (Deci & Ryan 1982, 73-74.) Tallainen lapsi saattaa
rakennussarjan nahdessddn ahdistua eika pysty toimimaan sen
suhteen millaéan tavalla. Taytyy korostaa, ettd tallodin
kysymyksessa on tosiaan usein operaatioiden taso. Nummenmaan ym.
(1983, 283) mukaan ensimmaiset emotionaaliset reaktiot viriavat
jo samanaikaisesti ensimmdisten kognitiivisten arvioiden kanssa,
eika vasta niiden seurauksena. Nain ollen ehdollistuneen

avuttomuuden tunteen mekanismin lauetessa operaatio ei useinkaan
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ole kognitiivisen kontrolli alainen, eika tehtavaan
suhtautumisella ole paljonkaan tekemistd Piaget’'n kuvaaman
esioperationaalisen kehitysvaiheen kanssa. Toiminnan eri tasot
toimivat ja sailyttavat merkityksensa koko ihmiseldman ja niiden
keskindainen osuus kayttaytymisessd eri todellisuuden aspektien
suhteen vaihtelee eri tilanteissa. Keskittyminen kognitiivisen
kontrollin tasoon saa meidat ndkemdan ainoastaan ilmidn pinnan.
Toiminnan kehittymisen ja ilmenemisen ndkeminen hierarkkisena
antaa meille uusia tyovalineitad esim. Freudin tai yleensa
emootioiden suhteuttamiseen ihmisen koko kayttaytymiseen. Kuvio
6 toivottavasti selkeyttaa asiaa. Siind on kuvattu kolmen lapsen
eri toiminnan tasojen osuutta suhteessa rakennussarjaan.
Ensimmainen lapsi on avuttomaksi oppinut ahdistunut lapsi, Jjoka
ei ole tutustunut rakennussarjaan aikaisemmin. Toinen lapsi on
kontrollin kokemusta omaava rakennussarjaan aikaisemmin
tutustumaton lapsi. Kolmas lapsi on erilaisiin rakennussarjoihin

hyvin perehtynyt ja niilla paljon leikkinyt lapsi.
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Kuvio 6 Rakennustehtdva@an suuntautuneen hierarkkisen toiminnan

osuus Jja sisalto

3.2.2 Turun yliopiston oppimisvaikeusprojekti

Orientaatiotapojen analyysin jatkamiseksi tarvitaan kontekstin
kdsitetta. Lapsen konteksti on sen hetkinen sosiaalinen tai
fyysinen alati muuttuva toiminnallinen kokonaisuus, johon lapsi
kokee kuuluvansa. Se on lapsen toiminnan kohde samalla kun lapsi
on osa siita. Kontekstin rajat ovat yleensa sosiaalisia toiminnan
etenemiseen vaikuttavia odotuksia, saantoja, tunnelmia, Jjoskus

myos esineellisid toimintaa rajoittavia realiteetteja.

Opetuksen konteksti on sen hetkinen sosiaalinen tai fyysinen alati
muuttuva toiminnallinen kokonaisuus, johon opetuksen tavoitteiden
mukaan lapsen pitdisi kuulua. Opiskelutoiminnan pitaisi olla
lapsen toiminnan kohde samalla kun lapsen tulisi olla osa sita.
Opetuksen kontekstin rajat ovat yleensa sosiaalisia toiminnan
etenemiseen vaikuttavia odotuksia, saantoja, tunnelmia, Jjoskus

myos esineellisiad toimintaa rajoittavia realiteetteja.
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Tehtavadorientoituneen lapsen oma konteksti on sama kuin opetuksen
konteksti. Riippuvuusorientoituneen ideaalityypin oma konteksti on
myos opetuksen kontekstin rajojen sisalla, mutta poikkeaa
tehtavaorientoituneesta siinad, opetuksen konteksti on keino
sosiaalisen hyvaksynnan saamiseksi. Naiden kahden tyypin
kontekstin rajat ovat siis samat, mutta kontekstin sisallot

poikkeavat toisistaan.

Salonen ym. tarkastelevat oppilaiden kontekstia ainocastaan niilta
osin, kuin ne ovat yhteydessa opetuksen kontekstiin. Opetukseen
kokonaan liittymattomat intressit jaavat tarkastelun ulkopuolelle,
vaikka ne vaikuttavatkin opetustilanteessa. Talloin varsinkin
oppimisvaikeuksista kédrsivien oma konteksti vaaristyy mitd enemman
se poikkeaa opetuksen kontekstista. Minddefensiivinen
kayttaytyminen ei enda kontekstin rajojenkaan suhteen ole sama
kuin opetuksen konteksti. Omistautumattoman orientaation konteksti
on melkein kokonaan eriytynyt opetuksen kontekstista. (Ongelman

analyysia jatketaan kohdassa 3.4.2)

Thmisen kdsittdminen hierarkkisena systeemina ilmenee lahinnéa
relevanssialueiden hierarkkisena jakautumisena alkaen yleisestéa
mielekkyydestd: eladmisen mielekkyys, koulunkdaynnin mielekkyys,
tietyn aineen mielekkyys seka tietyn asiasisallon mielekkyys.
Hierarkioiden pitamiseen paallekkaisina, toisia ma&araavina,
suhtaudutaan varovaisesti (tietyssa tilanteessa voi virita..
Salonen ym. 1982, 52-.53). Olkinuora katsoo kuitenkin laajempien
relevanssistruktuurien yleisluontoisten asenteiden ja
suuntautumisten vaikuttavan suppeampaan asiasisdltdjen tasoon mm.
seuraavasti. Itsensa kehittadmiseen liittyva elamantyyli vaikuttaa
yksildon suhtautumiseen aikaan siten, ettd koulutus saatetaan kokea
mielekkaampana (ei aikaa tuhlattavan). ”“Ajan tappamiseen” liittyva
elamantyyli vaikuttaa samoin olennaisesti koulutuksen mielekkyyden
kokemiseen vahentavasti. Mielekkyys ei kuitenkaan maaraydy

pelkadstaan sen mukaisesti miten yksilot preferoivat osana
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elamankenttddnsa tiedollisia ja alyllisid toimintoja (joita koulut
painottavat), wvaan myds kouluelamd@n laadun muut aspektit

vailkuttavat siihen omalta osaltaan. (Olkinuora 1983, 28-29.)

Niemen ym. (1984, 85) mukaan ensinnakin ihmisen motivaatiorakenne
on yksilollinen ja toiseksi uusi motivaaatioteoria on wvasta
aluillaan ja ihmisen kompleksisen motivaatiorakenteen kuvaamiseen
vield aivan liian yleinen. Olkinuoran hierarkia on varmasti
kuitenkin kayttokelpoinen heikon motivaation omaaville yksiloille,
jolloin oppilaan relevanssialueiden konteksti on eriytyneempi
koulun kontekstista. Mutta jos esimerkin valossa tarkastellaan
henkiloa, joka preferoi voimakkaasti tiedollisia toimintoja
elamankentassaan ja on erityisen kiinnostunut tietysta
asiasisallosta, voidaan kysya, eikd hierarkian asiasisalldn taso
voil talldin kohota hierarkiassa muita maaraavaksi. Esimerkki on
Kasari & Ropposen (1985) tutkimuksesta. Luonnosta kiinnostunut
OKL:n opiskelija kertoo nakevansa opiskelun mielekkaana siksi,
ettd sielld voil erikoistua biologiaan. Biologia on muutenkin
keskeinen usein esiintyva teema hanen elamankentdssaan. Eiko
tdlldéin voida sanoa, ettd asiasisalldon mielekkyyden taso on
hierarkkisesti ylempana kuin koulutuksen mielekkyyden taso, koska
edellinen maaraa jalkimmaisen. (Asiasisalldon vaikutus korostuisi
entisestdan, jos opiskelija olisi laajemmin kiinnostunut
opetussisadlloista.) Relevanssihierarkiaa arvioitaessa tulee
muistaa motivaatioteorian nykyvaihe (parempaa vaikea kehittaa)
sekd Olkinuoran kuvaus tutkimuksensa tarkoituksesta (Olkinuora
1983, 45): Tarkkojen hypoteesien asemasta pyritdaadn loytamaan
heuristisia, uusia tai entista luotettavampia nakdkulmia, joiden
loytamisessa empiirisilla faktoilla on eksploratiivinen,

virittava, mutta samalla realismia yllapitava funktio.
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3.2.3 Hacker

Hackerin teoria edellyttadaa toiminnan aina olevan alisteisen
hierarkian ylimma@n tason analyysille. Karjistetysti voidaan sanoa,
ettd jos paamaaraa (kognitiivisen tason analyysi) el ole, ei voi
olla keinoakaan (hav. kds. taso) sen saavuttamiseksi eika liiketta

teon suorittamiseksi. Ongelmaa kasitelldan kohdassa 3.4.3.

3.2.3 Engestrom

Engestrdm kédsittelee toiminnan hierarkkista luonnetta Leontjevin
pohjalta ldhinna tietoisuuden yhteiskunnallisen kehityksen
kannalta. Primitiivinen toiminta on heikosti
yvhteiskunnallistunutta ja tydnjaollistunutta. Yksild sulautuu
toiminnan kokonaisuuteen, teot eivat ole selvasti erottuneet
toiminnasta (teko on keino toiminnan loppuunsaattamiseksi).
Toiminnan yhteiskunnallistuminen johtaa yksilon hierarkiassa
alaspain tekojen ja operaatioiden subjektiksi. Yksild menettaa
tekojensa tietoisen subjektin aseman. Yksild ei voi olla tekojensa
tavoitteita asettava reaalinen subjekti, jos han ei hallitse eika
tiedosta toimintaa, jonka kokonaisuuteen teot ja tavoitteet on
suhteutettava. Yhteiskunnallistumisen nykyvaihe, eritoten
automaatio, merkitsee painetta yksilon kohoamiselle hierarkiassa
jalleen ylospéadin, kohti toiminnan tietoista ja kollektiivista
hallintaa. Tama ei kuitenkaan tarkoita palaamista takaisin
primitiiviseen ajatteluun vaan teoreettista, konkreettista ja
valittynyttd ajattelua, Jjoka kohdistuu yhteiskunnallisiin
toimintoihin. (Engestrom 1983, 90-124.)

Engestrdmin ajattelu on ansiokas analyysi ihmisen hierarkkisen
toiminnan ja yhteiskunnan kehityksen suhteesta, mutta vaatimus
pitéda analyysin perusyksikkdéna hierarkian ylintd tasoa, toiminnan
tasoa, rajoittaa sen kayttdd. Engestrdémiin sopii jo Piaget’'n
vhteydessd esitetty kritiikki kaikkien toiminnan tasojen

historiallisesta tasapuolisen ja kaikkien toiminnan tasojen
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merkityksen jatkuvan vaikutuksen merkityksestd. Yhteiskunnan
historian ohella myds yksildn oma kehityshistoria wvaikuttaa héanen
toimintaansa, mutta Engestromin kaikenkattavan nakdékulman vaatimus

estaad kasittelemasta ihmistd ilman yhteiskuntaa.

Engestrdmin ehka suurin virhe on ettda hadn pitaa omaa nédkokulmaansa
(yhteiskunnallista) sen kaikenkattavan luonteen takia ainoana
oikeana ja syyttda muita yhteiskunnallisen nakemyksen puutteesta.
Engestrdmin mielestd suppeampi ndkokulma johtaa toiminnan
kokonaisuudesta irrotettujen ja siksi abstraktien tekojen
erittelyyn. Tavallaan Engestrom haluaisi ettd muilla olisi sama

tutkimusongelma kuin hanella.

Engestrdm ei nde todellisuutta systeemiteoreettisesti eri
hierarkian tasoista muodostuneeksi. Kirschenmannin (1984, 74-94)
mukaan systeemiteoria nahdaan kuitenkin esim. Neuvostoliitossa
tand paivana hyodyllisend tapana tarkastella saman todellisuuden
eri aspekteja. Soinisen (1984, 192-194) mukaan nykyinen
neuvostoliittolainen systeemiteoria nakee psykologian ja
fysiologian tarkastelevan eri aspekteja samasta todellisuudesta.
Saman logiikan mukaan voidaan sanoa yhteiskunnallis-tyonjaollisten
suhteiden tarkastelevan todellisuutta tietystad aspektista. Toisin
sanoe esim. yhteiskunnallista hierarkian tasoa on vaikea redusoida
niin prosessien selityksen kuin terminologian osaltakin esim.
fysiologiaan. Fredrikssonin (1984, 297-299) mukaan esim. Salonen
ym. huomauttavat Engestrdmin kritiikkiin vastatessaan

tutkimusongelmiensa edellyttdvan toiminnan mikroanalyysia.

3.3 Palaute

V.Wrightin (1971, 156-160) mukaan feedbackin léytyminen jostakin
systeemista korvaa aikaisemman “miten mahdollista?” selityksen
uudella “miksi valttamatonta” selityksella. Palautteessa on

kysymys kahden systeemin yhteenliittyméstad, joita voidaan kutsua
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primaariksi ja sekundaariksi systeemiksi. Tietty maara primaarin
systeemin kausaalista vaikutusta joutuu sekundaariin systeemiin
pitédédkseen sen informoituna primaarin systeemin operaatioista.
Tama informaatio saa sekundaarisen syyfaktorin operatiiviseksi.
Vaikutus antaa palautetta primaarisysteemille ja muutoksille seka
sen syyfaktorille. Tama sulkee yhteen liittyneiden operaatioiden
ketjun. (v.Wright 1971, 156-160) Esimerkiksi Neisserin (1982, 24-
42) havaintosykli on palautteen merkitysta korostava malli, jossa
ennakoivat skeemat valmistavat havaitsijan hyvaksymaan
tietynlaista tietoa muun tiedon sijasta. Sisdinen maailmankuva
vaikuttaa ulkoisen todellisuuden havaitsemiseen, joka taas
vaikuttaa maailmankuvaan. Syntyy palautejarjestelma,

vuorovaikutus.

3.3.1Piaget

Cavallon (1979, 21) mukaan Piaget oli uranuurtaja kyberneettisen
ajattelun implisiittisend kayttadjana. Piaget teki paljon ihmisen
Jja ymparistdn vuorovaikutuksen esiintuojana ja
vuorovaikutusmekanismien analysoijana. Hadnelld ei kuitenkaan ollut
kdaytettavissadn viime aikoina kehittynytta kyberneettista ja
systeemianalyyttista kasitteistda, joten han joutui turvautumaan
oman aikansa kasitteisiin tai keksimdadn omia. Niinpd esim.
Piaget’n (1977, 41-43) analyysi lyhytaikaisen kuvan katsomisen (O,
1-0, 3 s) aiheuttamasta harhasta on huomattavan monimutkainen ja
irrallaan muusta teoriasta verrattuna Neisserin (1982, 25)
havaintosyklin ka@sitteistodn. Piaget ei tee selvasti eroca suhteen
ja palautteen valilla. Voimien ja ajan merkityksen erottamatta
jattaminen tekee vuorovaikutuksesta kaiken kattavan

yleiskédsitteen, jolloin termin kayttokelpoisuus vahenee.

3.3.2 Turun yliopiston oppimisvaikeusprojekti

Salonen ym. (1982, 1-7) korostavat voimakkaasti oppimisvaikeuksien

interaktiivista luonnetta ja kritisoivat yksisuuntaisia
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kausaalisia selityksia monipuolisesti. Kognitiiviseen regression
interaktiomalli tuo esiin havainnollisesti oppilaan suhteessa
ilmenevia vuorovaikutustapoja. On mielipidekysymys, olisiko

vuorovaikutusta parempi kuvat systeemianalyyttisin kasittein.

3.3.3 Hacker

Hacker on Miller, Galanter & Pribramin (1960, 26) pohjalta
kehittanyt ”“comparison-change-feedback” yksikoén, joka on (usein)
hierarkkisesti muodostunut palautesysteemi. Toisaalta Hacker on
luokitellut toiminnan hierarkkisesti muodostuvaksi Leontjevin
pohjalta. Hacker pitdd nama kaksi teoreettista mallia kuitenkin
toisistaan erillaan. Mielestdni olisi kuitenkin hyddyllista seka
asioitten kasittelyn helpottamiseksi ettd asian ymmartamiseksi
yvhdistdada namd mallit. Seuraavassa on tehty tadllainen

yvhdistamisyritys.

25



VLR nJEN
TERELLILVVS

—
KOHIbE

KOHGE
SISRICET SEEEMAS
TALSTA A :
LT > AN i
- SET A~
4 SUTEET
osATH = / LINEN

MUIUWHT 2 T

SUUAT A

Kuvio 7 Hierarkkisen toiminnan palautejarjestelmédn malli

Mallissa on operaation tason toiminta kuvattu kayttden apuna
Neisserin havaintosyklin laajennettua mallia, Jjoka kattaa muunkin
kuin havaintotoiminnan. Toisessa tasossa on tekoja maarittelevat
osatekijat pyritty asettamaan ajallisesti johdonmukaiseen
palautejdrjestelman muotoon. Toiminnan tasolla on apuna kaytetty
Nummenmaa ym. (1983, 239) motiiviselitysten yleismallia ja
saatettu se palautejarjestelman muotoon. Systeemin sisemmat ja
ulommat osat ovat kaytadnndssad erottamattomia ja jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskenadan. Vaikka periaatteessa mallin
ajallinen tapahtumasuunta onkin vastapaivaan, tydn tasojen osat

ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenédan.
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3.3.4 Engestrom

Teesi-antiteesi-synteesi malli hamartaa palautteen merkityksen.
Implisiittisesti malli kohdistaa huomion teesin ja antiteesin
valiseen suhteeseen, jolloin teesin ja antiteesin sisdinen rakenne
jaa selvittamatta. Teesin saatua antiteesin kautta palautetta,
siita on tullut synteesi. Kahden tai useamman autonomisen
systeemin keskindisen vuorovaikutuksen kuvaajana se ei ole
heuristisesti paras mahdollinen. Sekaannusta aiheuttaa paljolti
yhteiskunnan kasittaminen kaiken muun madraavana systeeming,
jollin toinen tarkasteltava tekijad on tutkimuksen kohde ja toinen
siita ylijaava yhteiskunta. Tdllaista yhteiskunnan tasoista
palautesysteemida on melko vaikea saada ainakaan kaikilta osiltaan
heuristisesti “pydrimdaan”, silla se sisaltad useita osasysteemeja,

joiden palautemekanismit ja ajat ovat monimuotoiset.

3.4 Suunta

Bowlerin mukaan tasapainoilu vastakkaisten voimien valilla tekee
systeemin mahdolliseksi. Tasapaino ei tarkoita jotakin tilaa wvaan
ennemminkin prosessia, tasapainoilua erilaisten polariteettien,
rajoitusten tai voimien kentassa. Tasapaino ei ole kuitenkaan
riittava malli kuvaamaan kompleksisempia systeemeja kuten
kehittyvaa ihmistd, kun halutaan tietdd hanen toimintansa suuntaa

(paamaaraa) . (Bowler 1981)

3.4.1 Piaget

Piaget on enemman keskittynyt kognitiivisten rakenteiden
kehittymisen tutkimiseen kuin toiminnan motivaatioperustaan.
Periaatteellinen kanta hanellad kuitenkin on. Donaldsonin (1978,
131) mukaan Piaget pitad ihmista itsesadtelevana systeeminad, joka
pyrkii jonkinlaiseen harmoniaan tai tyydyttavaan vuorovaikutukseen
ymparistonsd kanssa. Ihminen pyrkii jatkuvasti vahentamaan

systeemissd ilmenevia hairiditad, nykyisia tai tulevia.
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Piagetin mukaan ihmisen suuntana (systeemille ominainen taipumus
kehittyd ymparistdn ja ajan funktiona) on pyrkimys mahdollisimman
suureen adaptaatioon. Tama ei tarkoita lepotilaa vaan jatkuvaa
pyrkimysta muutoksen ja systeemin rakenteen sailyttamisen
optimaalisen suhteen luomiseksi. Taman kirjoittajan mielesta
systeemin pyrkimys parhaaseen mahdolliseen adaptaatioon edustaa
vanhentuneen darwinilaisen evoluutioteorian aikaista kéasitysta

elavista systeemeista.

Vaikka Piaget’'n ristiriitojen kautta tasapainoon pyrkivan
systeemin malli onkin omassa kontekstissaan hyva, taman
tutkimuksen ”suhde” osassa tarkastellut epakohdat nousevat
korostetusti esiin. Rajoittuessaan tutkimaan lapsen kehitysta
"annetussa ymparistdssa” Piaget samalla peitetysti normatisoi

tyypillisen kehityksen luonnolliseksi ja toivottavaksi.

Piaget on kasitellyt adaptaatiota paljolti tapana sulauttaa ja
mukauttaa todellisuuden ilmiditd sisdisiin struktuureihin.
Tarvittaisiin kuitenkin nakokulma, jossa tarkasteltaisiin lapsen
pyrkimysta mukauttaa omaa toimintaa tai ymparistdd omien toiveiden
tai ymparistdn kontekstiin sopivaksi. Dimension toisessa padssa
lapsi pyrkii muuttamaan omaa kayttaytymistdan ympariston
kontekstiin sopivaksi, toisessa paddssad lapsi pyrkii muuttamaan
ympariston kontekstin omiin tarpeisiin sopivaksi. Lasta ei nahda
todellisuutta muuttavana ja kehittavana tekijana, Jjoka wvoisi

pyrkida muuhun kuin vallitseviin oloihin sopeutuvana.

3.4.2 Turun yliopiston oppimisvaikeusprojekti

Piaget’lainen tapa ymmartdd ihminen adaptaatioon pyrkivana,
annetussa ymparistdssad toimivan heijastuu Turun
oppimisvaikeusprojektin ihmiskuvaan ja sita kautta koko
tutkimukseen. Piaget’'n kritiikki soveltuu paljolti myds

oppimisvaikeusprojektin kritiikiksi. Tehtavaorientoitunutta lasta
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pidetdan ideaalina, mutta koulun opetustavoitteet sisdistdneena
tai ainakin niiden mukaan kayttaytyvana koulun kontekstin sisalla,
han on kayttaytymiseltdan vastanottava, normeihin sopeutunut
enemman yvhteiskunnan arvoja sailyttava kuin niihin kriittisen

asenteen omaava.

Oppilaan paamaarat ovat opetuksen paamaaria. Mutta kun oppilaan
paamaarat muiden orientaatiotapojen kohdalla alkavat poiketa
tutkimuksessa kaytetysta opetuksen paamaarien kontekstista osa
paamaarista haipyy nakyvista. Niinpa esim. omistautumaton
orientaatio ei kerro oppilaan paamaarista muuta kuin sen, ettd ne
eivat liity opetukseen. Kun tehtédvdorientaation maaritelmasta
poistetaan vastuksen objektiivisuus ja tehtavan alkuperdisen
kriteerin mukainen ratkaisu, jada jaljelle subjektiivisesti koettu
motivationaalisen jadnnityksen poistaminen vastuksen poistamisella.
Seuraavassa tata riisuttua maaritelmaa kaytetaan kuvion 8
ensimmaisena vektorina ja toinen vektori kuvaa
motivaatiojannitetta tehtavan ”“objektiivisen” kriteerin

suuntaiseen ratkaisuun pyrkivaa osaa.
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Kuvio 8 Koko motivationaalisen jannitteen ja tehtavéan obj.

kriteerin suunt. ratkaisuun pyrkivan jannitteen suhde

Tutkimusmetodien avulla keskitytdadn saamaan tietoa ainocastaan
oppilaan suhteesta opetukseen. Omistautumattoman tyypin, jolla
usein on eniten oppimisvaikeuksia, motivationaalisia aineksia on
vaikea 1loytda. Minadefensiivisten ja riippuvuusorientaation
omaavienkin motiivit jaavat hamé&riksi suuren osan motiiveista

jaadessa piiloon.

Onko lainkaan mielekédstd kuvata oppilastyyppeja opetuksen
nakokulmasta? Jokainen oppilas oppii kuitenkin jotain:
Tehtavadorientoitunut oppii koulun haluamia asioita,
riippuvuusorientoitunut esim. sosiaalisia tietoja ja taitoja:
(esim. tyttdjen suurempi riippuvuusorientaatio aiheuttaa sen, etta
tytdt ovat parempia ihmistuntijoita ja heidan sosiaaliset taitonsa
ovat kehittyneempia!), minddefensiivinen esim. statuksensa
yllapitomekanismeja ja omistautumaton voi olla laajasti luova

ihminen, joka oppii nakemdaan koulun kontekstin yli.
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Eikd talldin oppilaan kontekstista lahteva tutkimus, Jjolloin ensin
otettaisiin selville oppilaan omat henkildkohtaiset motiivit ja
vasta sen jalkeen suhteutettaisiin niitd& opetukseen, vois olla
kattavampi tutkimusote? Nain saataisiin vektori 1 nakyviin. Sen
jalkeen tarvitaan opetuksen kontekstin tutkimista, jotta
paastdaisiin alkuperédiseen tavoitteeseen; oppilaan ja opetuksen

suhteen maarittelyyn.

3.4.3 Hacker

Hackerin mukaan tyd on inhimillisen kehityksen liikkeellepaneva
voima. Tarpeen sadately on Hackerin mukaan aktivaatiota. Kun
aktiviteetin motiivi hajotetaan paamadaradtietoiseen tarkoitukseen
liittyviin prosesseihin, on tultu Hackerin kasittelemdan toiminnan

alueeseen, suorituksen sadatelyyn, toimintaan.

Hackerin "operative-representation” systeemi on yleinen pohija
suunnitelmalle: se sisaltaa kontrollin kokemuksen, vapausasteet,
tilanteen luonteen, tiedon prosessin luonteesta: keinot,
materiaali ja toimenpiteet. Hacker tarkastelee tydtoiminnan
luonnetta ansiokkaasti, mutta ihmiskuvan kannalta hédn aloittaa
toiminnan analyysin usein liian myohdan eli tydtoiminnan
suunnitelman alkaessa. Ilman yksildon kehityshistorian tuntemusta
ei yksildn kayttaytymista aikuisena voi ymmartaad. Hackeria ei
kuitenkaan voida asettaa vastuuseen lapsuuden unohtamisesta hanen
tutkiessaan aikuisen ihmisen suhdetta tydhodon. Seuraava Breuerin
(1985, 71) huomio patee kuitenkin myds aikuiseen: ”“Intentionality
not only plays a role in development, but that has a

developmental nature itself”.

3.4.4 Engestrom

Engestrdmin mukaan valittava lenkki (merkkien kayttd muistamisen
vdlineend) inhimillisessa toiminnassa mahdollistaa ihmiselle oman

kayttaytymisen kontrollin ulkoapdin. Ihminen irrottautuu
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biologisen kehityksensad rajoista ja synnyttdd uusia kulttuuriin
perustuvia psykologisten prosessien muotoja. (Engestrom 1983, 90-

91.)

Eli ihminen voi olla vapaa, paamaaratietoinen tekojensa subjekti
vain kun hanen toimintansa on Leontjevin luokittelun ylimmalla
tasolla ja kohdistuu yhteiskunnallisiin toimintoihin. Tama& antaa
alemmille hierarkian tasoille jdlleen vail porrasaskelman arvon.
Esim. emotionaaliset toiminnan aspektit ovat talldéin aina

alisteisia kognitiiviselle analyysille.

3.4 Analyyttinen filosofia

Wileniuksen mukaan ldhinnd Ludwig Wittgensteinin erédiden
huomautusten pohjalta kehittyi 1950-1luvulta la&htien toiminnan
filosofia, joka on merkittavalla tavalla valaissut toiminnan
luonnetta ja sen tieteellistad selittamista. Uudella toiminnan
filosofialla on historialliset juurensa. Viime kaddessa se palautuu
Aristoteleen filosofiaan. Silla on yhtymakohtia Hegelin ja Marxin
ajatteluun. Myds Steinerin vapauden filosofia ennakoi nykyista
keskustelua. (Wilenius 1975, 21.) Niiniluoto (1980, 41)
huomauttaa, ettd mydohainen Wittgenstein on valittava tekija

loogisen empirismin ja analyyttisen hermeneutiikan valilla.

Niiniluodon mukaan analyyttisen filosofian nakemys inhimillisen
toiminnan intentionaalisuudesta Jja tarkoitusperdisyydestd erottaa
sen luonnontieteiden tutkimuskohteesta metodologisesti
merkittavalla tavalla, Jjolloin kausaalinen selittaminen ei ole
riittava tai sovelias tarkoitusperaisen kayttaytymisen

tarkastelussa. (Niiniluoto 1980, 53-54.)
Jotta toiminta voisi olla intentionaalista, sen taytyy jollakin

tavalla olla irtautunut sitd edeltavien ”“syiden” wvaikutuksesta.

Mikad on syytd ja mika on seurausta? Niiniluodon mukaan syyn ja
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vaikutuksen tulee olla erillisid tapahtumia. Esim. intentio nostaa
katta ei voi olla kaden nostamisen syy. Tamadn loogisen yhteyden
argumentin mukaan intention ja siihen liittyva@n teon valinen suhde
ei ole kausaalinen vaan kasitteellinen. Kausaalisessa teon
teoriassa henkildn mentaaliset tilat (aikomukset) wvoivat olla

hanen tekojensa syita. (Niiniluoto 1983, 261-262:

Edmunds perustelee tahdon vapautta seuraavasti: Kun ihminen
kohdistaa tahdonvoimansa ulkoiseen esineeseen, han saa aikaan
nakyvan muutoksen. Samalla tavoin han oppii jarjestelma@llisesti
kohdistamaan tahtonsa omaan ajatteluunsa, ja silloin ajattelu
alkaa muuttua: ihminen ei enda ole sivustakatsoja, tuntemattomien
voimien heiteltava, vaan hanen ajattelunsa vahvistuu kyeten
suoraan vaikuttamaan maailmassa vaikuttaviin luoviin voimiin -
sita tulee itsessdan luova voima. Tadllaisen ajattelukyvyn omaava
ihminen voi itse wvaikutta omaan tulevaisuuteensa eikd ajelehtia
nykyihmisen tavoin ajan virtausten mukana. (Edmunds 1984, 15)
Tahto siis vapauttaa ajattelun syyn ja seurauksen kehdsta. Mutta
mika vapauttaa tahdon? Spinozan mielestd vapauden harhakuva syntyy
ihmisella siksi, ettd hanella on puutteelliset tiedot tekojensa

syista (Drobnitski 1980, 44).

Lansimaisen ihmiskuvan mukaan ihminen pyrkii ja hé&nen tulee pyrkia
erittelevan ajattelun avulla luomaan mahdollisimman tosi kasitys
todellisuudesta kyetdkseen adaptoitumaan siind ”“parhaalla”
mahdollisella tavalla: Itdmaisen filosofian kasitys on
toisenlainen. Nylund: erittelevad ajattelu pystyy ainoastaan
loputtomiin lahestymdan todellisuutta, muttei koskaan saavuta
sita. Tieto saavutetaan vain oman (yoga) harjoituksen avulla. Se
tieto, josta kieli ja mieli saavuttamatta kilpistyvat, puhkeaa
itsestdan harjoituksen avulla. Oman kokemuksen kautta saavutettava

vkseys on kielen saavuttamattomissa. (Nylund 1984, 214.)
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Buddhan opin mukaan vain tahto sammuttamalla (padmaaraan
pyrkiminen poistamalla!) voidaan ”“tahto” wvapauttaa. Tata ilmiota

kutsutaan sattuvasti syyn ja seurauksen kehdsta vapautumiseksi.
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Tiivistelma

Tutkimuksessa pyritaan tarkastelemaan merkityksellisiksi koettuja
ihmista systeeminad kasittelevid kasvatustieteellisia teorioita
ihmiskuvan kannalta. N&aitd teorioita edustavat Piaget, Turun
yliopiston oppimisvaikeusprojekti, Hacker seka Engestrdm. Erikseen
tarkastellaan analyyttista filosofiaa. Yleisena tarkastelun
nakokulman on systeemianalyysi. Em. teorioita tarkastellaan
kutakin erikseen neljan eri kasitteen nakdkulmasta: suhteen,

hierarkian, palautteen ja suunnan.

Analyysin tuloksena puutteita nadhtiin suhteen osalta ladhinna
suhteen tarkemman tiedostamisen puutteena ja suhteen muun

todellisuuden rajaamisen puutteena.

Hierarkkisen tason ongelmat liittyivat paljolti jonkin hierarkian
tason pitamiseen muita maaraavana ja joidenkin hierarkian tasojen

pitdmiseen annettuina.

Palautteen ongelmat liittyvat ei niinkdan analyysin sisaltodn vaan
kuvaukseen: vuorovaikutus termind on liian yleinen

palautemekanismien selvittamiseksi.

Suunnan (paaméaaréan) ongelmissa nahtiin yleisen ihmiskuvan
heijastuva monipuolisesti paamadraédn: ihmisen paamaaraa ei nahda
kehittyvan ja adaptaatioon keskittyminen unohtaa ihmisen

ymparistdd muuttamaan pyrkivana systeeminéa.
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