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1. Johdanto

Ensimmaéinen kontaktini toiminnan teoriaan, tai oikeastaan sen kolmannen aallon sovellukseen,
kehittdvaan tyontutkimukseen, oli tyopaikkahaastattelussa hakiessani nykyistd tehtavaani
kuntoutuslaitoksen ammatillisena ohjaajana, tydeldmdan asiantuntijana ja kuntoutustutkijana.
Haastattelija kysyi alkuvaiheessa tietojani aiheesta, ja tuolloin oli todettava, ettd teoria oli aivan
outo. Tuon ensi kontaktin jalkeen olen opiskellut kehittdvaa tyontutkimusta ja toiminnan teoriaa eri
vaiheissa ldhes kymmenen vuotta. Valilla olen hakenut ndkokulmaa tydelaméan ja tydelaméssa
oppimiseen muistakin teorioista mutta aina olen palannut toiminnan teorian piiriin. Kéytannollisena
syynd siihen on toki se, ettd tydsséni kayttdmani tyovélineet pohjautuvat toiminnan teoriaan ja
kehittdvaan tyontutkimukseen, ja teoriaan perehtymisesta on ollut apua tyon arjessa. Jokainen paluu
toiminnan teorian piiriin on syventanyt nakokulmaa siihen ja lisannyt tietoa sen selitysvoimasta
inhimillisen toiminnan ymmartamisessd. Toiminnan teorian kolmannen aallon keskeisimmat
oivallukset ovat ekspansiivisen oppimisen kasite ja toimintajarjestelmén malli, joita on sovellettu
laajasti tyOyhteisdjen kehittamisessa ja tydyhteistjen oppimisen tulkinnassa ja tukemisessa.
Yksilollisten ammatillisten oppimisprosessien ohjaajana olen kenties soveltanut toiminnan teorian
pohjalta operationalisoitua avoimen oppimisen syklid, eli ammatillisen kehityksen syklia
tulkintakehyksend, jonka pohjalta on tulkittu oppimiseen liittyvid ilmidita ja tuettu
oppimisprosesseja. Tama sykli on hyvin samankaltainen kuin ekspansiivisen oppimisen sykli, mutta
koska se on yksildtason oppimisen tulkintakehys, sen teoriapohja ei 16ydy suoraan ekspansiivisen

oppimisen teoriasta.

Ekspansiivisesta oppimisesta on viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana Kirjoitettu paljon ja
se on ollut viitekehyksend lukuisissa tutkimushankkeissa ja ty0eldmédn kehittdmisessa.
Toiminnanteoreettista yksilollisiin oppimisprosesseihin liittyvad tutkimusta sitd vastoin on tehty
kolmannen aallon aikana varsin véhan. Tassa tydssa teen lyhyen katsauksen toiminnan teoriaan
yksil6llisen oppimisen teoriana. Aluksi maarittelen muutamia toiminnan teorian keskeisia késitteita,
joista toiminnan  kohteellisuus ja valittyneisyys, lahikehityksen vyo6hyke, ristiriidat,
toimintajarjestelma ja ekspansiivinen oppiminen seka historiallisuus ovat keskeisimpid. Niiden
valitykselld muodostuu yleiskuva toiminnan teoriasta oppimisteoriana. Tamén jalkeen késittelen

motivaation ja oppimisen yhteytt4 toiminnan teorian ndkokulmasta. Tassé yhteydesséd emootiot ja



vastarinnan kasite ja Sanninon kuvaama lapikaymisen® prosessi ovat kiinnostavimpia, joskin
emootioiden osalta tyydyn hyvin pintapuoliseen kasittelyyn. Kolmantena ja keskeisimpana teemana on
uudistava oppiminen, joka on “matka tuntemattomaan” — sellaisen oppimista mitd ei vield ole olemassa.
Uudistava oppiminen on samankaltainen avoimen, uutta luovan oppimisen kehd kuin ekspansiivisen
oppimisen sykli, mutta se tapahtuu yksilétasolla. Talla katsauksella on my6s kdytannoéllinen merkitys omalle
tyolleni ja kenties myds koko tydyksikon tasolla, jossa on kéyty kriittista keskustelua ammatillisen
kehityksen syklin soveltuvuudesta nuorten ja tydelaman ulkopuolella olevien oppimisprosessien ohjaamisen
kehyksend. Nakodkulman laajentaminen uutta luovaan oppimiseen tuo ymmarrysta toiminnan teorian

kayttoon viitekehyksena myds muissa kuin aikuisten ammatillisen kuntoutuksen palveluissa.

2. Toiminnan teoria oppimisteoriana

2.1. Toiminnan teorian juuret

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian, josta kaytén jatkossa lyhennettya termié toiminnan teoria,
tieteenteoreettiset  juuret ovat vankasti kasvatustieteellisessa ja  kehityspsykologisessa
tutkimustraditiossa. Miettinen (2006, 389) toteaa, ettd toiminnan teorialla ja Deweyn pragmatismilla
on yhteinen nakokulma toiminnan ké&sitteeseen ratkaisuna kartesialaisen subjekti-objekti —
kahtiajaon esille nostamien filosofisten ristiriitojen ratkaisuun. Toisaalla toiminnan teoria
(Vygotsky 1982) laajentaa Piaget’n kehityspsykologian ndakemysté kielen ja ajattelun kehityksesta,
koska toisin kuin Piaget’n kehityspsykologiassa esineitd ei endd ndhty pelkéstdén toimijan loogisten
operaatioiden kehittymisen raaka-aineina. Toiminnan teoriassa esineet ovat kulttuurisia
kokonaisuuksia ja kohdeorientoitunut toiminta ihmisen psyyken ymmartdmisen avain (Engestrom
2001, 134). Yhtélaisyyksia toiminnan teorian ja symbolisen interaktionismin vélilla on myos helppo
lIoytdd — kuten symbolisessa interaktionismissa, myos toiminnan teoriassa symbolien, eli kielen
merkitys persoonallisuuden rakentumisessa on tarkeaa (vrt. Siljander 2002, 180 — 182). Toiminnan
teoria on vankasti konstruktivistinen oppimisteoria: sen ytimessé on ajatus siitd, etté tietoa ei voida
siirtad, vaan oppijan on itse luotava se (ks. Siljander 2002, 212). Oppiminen on siis oppijan oman

toiminnan tulosta. Toiminnan teoria on tarkemmin madariteltynd sosiokulttuurinen oppimisteoria,

! sannino (2008 a ja b, 2010) kdyttdd kdsitettd ‘experiencing ’ kuvatessaan yksiléllisten, uuden oppimiseen liittyvien kehitysristiriitojen
ratkaisemisen prosessia. Kddnndn sen tdssd ainakin alustavasti ldpikdymiseksi. Lapikdyminen kuvastaa uudistavaa oppimista siind
mielessd, ettd oppimisprosessi on ristiriitojen ldpikdymistd ja kokemista vaiheittain Iéhikehityksen vyéhykkeelld. Experience v tr
kokea, kohdata, ldpikdydd: children experiencing the divorce of their parents lapset, jotka kokevat vanhempiensa avioeron, Some
patients may ~ pain. Joillakin potilailla saattaa olla kipuja.



koska se tahdentad, etté tieto on yhteisollista, kulttuurisesti vélittynyttd ja muodostuu yksildiden,
heidan kayttdmiensé artefaktien (esim. kirjojen) ja yhteistjen kesken (Rauste-von Wright ym. 2003,
161).

Toiminnan teoria on kehittynyt kolmessa aallossa (ks. Engestrom 2001, 134 — 136). Teoria sai
alkunsa 1920- ja 1930-luvuilla Vygotskyn ja hédnen kollegoidensa kehityspsykologisista
tutkimuksista. Sen ensimmaisen aallon keskeisid kasitteitd olivat vélittyneisyyden kasite ja
lahikehityksen vyohyke (Vygotsky 1978).

Vygotsky esitti ihmisen kayttdytymisen ja henkisten toimintojen analyysiyksikoksi vélittyneen teon
(Engestrom 2002, 41). Tama toiminnan teorian ensimmaisen aallon analyysiyksikko rajoittui viela
yksiléiden toiminnan tutkimiseen. Toinen sukupolvi, jonka keskeinen kehittdjé oli Leonjev, laajensi

toiminnan teorian nakdkulmaa erottelemalla yksilon teot yhteisesta toiminnasta (Leontjev 1977).

Neuvostoliitossa toiminnanteoreettinen tutkimus keskittyi tutkimaan lasten leikkid ja oppimista.
1970-luvulta l&htien, toiminnan teorian kolmannen aallon mydtd, teoriaa ryhdyttiin kehittdméan
lansimaissa, jossa sitd sovellettiin uusissa yhteyksissa ja laajennettiin. Kolmannen aallon
ensimmainen keskeinen késite oli toiminnan sisdinen ristiriitaisuus ja ristiriitojen ymmartdminen
muutosta kdynnistdvana ja eteenpdin vievand voimana, joka perustui I1’enkovin (1978,1982) ty6hon
(Engestréom 2001. 135). Toiminnan teorian pioneerien merkittdva oivallus oli tiivistden se, etta
ihmistd ja hdnen kéyttdytymistddn ei voi ymmartdd pelkastadn vyksilod ja hénen
erityisominaisuuksiaan tutkimalla, vaan on tutkittava kulttuurissa elévid, kulttuurissa kehittyneiden

valineiden avulla yhdessé toimivina ja historiallisesti muuttuvina ihmisia (Engestrom 2004, 9).

Toiminnan teorian suomalainen sovellus, jonka myo6té sen kolmas aalto on laajentunut erityisesti
tyoelamén ja tydtoiminnassa oppimisen tutkimukseen on kehittava tyontutkimus. Kehittavan
tyontutkimuksen keskeisia késitteitd ovat toimintajarjestelmd ja ekspansiivinen oppiminen
(Engesrom 2001, Engestrom 2002). Kehittdvan tyontutkimuksen keskidsséa on ollut erilaisten
toimintajarjestelmien ekspansiivinen oppiminen. Ekspansiivisessa oppimisessa mukana olevien
yksildiden toimijuuden merkitys toiminnan muutoksessa on jaanyt toiminnan teorian tutkimuksessa vahélle
huomiolle (Miettinen 2005, 53). Aivan viime aikoina toiminnanteoreettinen tutkimus on ik&an kuin palannut
juurilleen tutkimaan yksilollisia oppimisprosesseja, joita ekspansiivisessa oppimisessa tapahtuu (Sannino
2008, 2009). Engesrém ja Sannino (2010) toteavat, ettd toiminnan teoria ja ekspansiivisen oppimisen teoria
laajenevat sekd ulos ettd sisddnpain. Sisddnpain laajenemisessa kiinnostuksen kohteeksi ovat tulleet juuri

toimijuuden, lapik&dymisen, emootioiden ja henkilékohtaisen mielen tutkiminen.



2.2. Teot, toiminta ja toiminnan kohteellisuus

Engestrém (2002, 11) toteaa, ettd kayttaytymis- ja yhteiskuntatieteissa yksiloa tarkastellaan yleisesti
joko sisdisten mekanismiensa ohjaamana ja toisaalta yhteiskuntaa yksilgista irrallisena ilmiong,
johon yksittaisten ihmisten tekemisilld ei ndytd olevan vaikutusta. Toiminnan teoria pyrkii
ylittdméan taman kahtiajaon asettamalla yksildiden teot ja ominaisuudet kollektiivisen toiminnan
yhteyteen — siiné siis yksilot osallistuvat toimintaan ja samalla muokkaavat sitd. Ihmisen siséista
maailmaa on toiminnan teorian mukaan mahdotonta ymmartaa, jos sitd analysoidaan erillisend,
irrallaan toiminnasta olevana asiana (Nardi ym, 1999, 29). Toiminta on historiallista, dynaamista ja
ristiriitojen kautta jatkuvasti kehittyvéa, joten siihen osallistuminen — siis elaminen inhimillisessa
kulttuurissa — pakottaa ihmiset jatkuvasti uudistumaan itse ja samalla uudistamaan toimintaa

laadullisesti erilaiseksi.

Vygotski (1982, 184 — 187) erotti aikanaan toisistaan hyvdn ja huonon oppimisen. Huono
oppiminen on valmiin, ennalta mééritellyn siirtdmista vastaanottajien paihin — hyva oppiminen taas
tuottaa jotakin ennalta arvaamatonta, jota ei vield ollut valmiina olemassa (Engestrom 2004, 19).
Hyvé oppiminen on siis ekspansiivista tai uudistavaa oppimista. Sosialisaatiossa ihminen sisdistaa
osallistumalla toimintaan toisten kanssa kulttuuriset valineet: kielen, kasitteet, teknisten valineiden
kéyton ja toimintaan osallistumisen saannot (Miettinen 2005, 395). Hyvé sosialisaatio on myds
uudistavaa, eli pelkdn toiminnan uusintamisen lisaksi siind syntyy myds jotakin uutta, ja
kulttuurinen toiminta muuttuu, kun yksildiden uudistumien aiheuttaa siihen kehitysta eteenpdin
vievid jannitteitd ja ristiriitoja. Yksildiden oppiessa kulttuuri siis muuttuu ja kulttuurin muuttuminen
pakottaa yksil6t muuttumaan. Ekspansiivinen ja uutta luova oppiminen ovat inhimillisen toiminnan

sisadnrakennettuja valttaméattomyyksia.

Toiminta toiminnan teoreettisena kasitteend koostuu yksittaisten ihmisten teoista, joten yksittainen
teko ei riitd toiminnan kokonaisuuden analyysiyksikoksi (Engestrom 2002, 41). Toiminnan
kokonaisuuden ymmartdmiseksi tarvitaan analyysivéline, joka yhdistaa yksittaiset teot suuremmaksi
kokonaisuudeksi. Toiminnan teorian kolmannen aallon merkittava innovaatio on ollut Engestrémin
(2002, 41 - 47) Vygotskyn (1978) ja Leontjevin (1977) tyon pohjalta kehittdma
toimintajarjestelmamalli, jossa ilmenee toiminnan kohteellisuus ja sen valittyneisyys kulttuuristen
artefaktien, séantojen, tyonjaon ja yhteison kautta. Teko on Engestrdmin mukaan yritys kuroa
umpeen toiminnassa jatkuvasti uusiutuva kuilu nékyvén, aistein koettavissa olevan ja toisaalta
kulttuuristen artefaktien avulla koetun kohteen vélilld. “Vilittdmédn ja vilittyneen kohteen

yhdistamisyrityksend teko on aina henkilokohtaisen mielen ja kulttuurisen merkityksen



muodostamisen tulkinnallinen akti” (mt. 42). Oppiminen on niin tulkittuna oppijalle aina
valittomasti aistimellista — esimerkiksi nddnvaraista havainnointia — mutta samalla my6s tyokalujen
ja merkkien vélityksella jasennettya. N&onvaraisia havaintojakin oppija tulkitsee kielen valityksella
(vrt. Vygotski, 1982), joten kielen kehittyminen on oppimisen kannalta merkityksellisin asia.
Oppimisen valineend kaytetddn puhekielen lisaksi Kirjoitettua kieltd, esimerkiksi oppikirjoja.
Oppikirjan kayton henkilokohtainen mieli, toisin sanoen tulkinta kirjan kéyton tarpeellisuudesta,
voi muodostua sen kayttdjalle ainoastaan maaratyssa oppimistoiminnassa. Historian opiskeluun
tarvitaan historian oppikirja, mutta matematiikan oppikirja ei siihen sovellu. Oppimistoimintaan
kokonaisuutena on myds kyettdva rakentamaan henkilokohtainen mieli, jotta se olisi tuloksellista ja

hyvaa oppimista, eik&d mekaanista tiedon panttdamista.

Oppimistoiminta on toiminnan — laajemmin koko kulttuurisen toiminnan — yhteistoiminnassa
tapahtuvaa uudistamista. Oppimistoiminta koostuu yksittdisistd oppimisteoista. Sen kohde ja
motiivi ilmenevat yksil6ille aluksi néiden tekojen toteuttamiseen liittyvind ongelmina.
Ongelmallisten tekojen toteuttamiseen liittyvien ehtojen erittelyyn liittyvét teot johtavat toiminnan
rakenteiden ja sisaisten kehitysristiriitojen havaitsemiseen, jolloin ne nousevat ongelmanratkaisun ja
kehittelyn kohteeksi. (Virkkunen&Pihlaja 2003, 6). Oppimisen ldhtokohtana on siten oltava ndiden
kehitysristiriitojen analysointi, jonka pohjalta 16ytyvat oppimista eteenpdin vievat teot. Pelkka ulkoa
ohjattu tiedon jakaminen tai mekaaninen taitojen opettelu ei siten ole hyvaa oppimista, koska se

kohdistuu sattumanvaraisesti johonkin oletettuun kohteeseen.

Oppimistoiminta on aina yhteistoimintaa, jota yksittdiset oppimisteot eivét taydellisesti selita.
Yksittdisten oppimistekojen ketju voi johtaa uudistavaan oppimiseen, jossa oppimisen kohteena
oleviin ongelmallisiin tilanteisiin 16ytyy ratkaisuja.

2.3. Lahikehityksen vyohyke

Toinen merkittdvd teoreettinen l&htokohta toiminnan teorian oppimisndkemyksessa on
lahikehityksen vyohyke. Vygotskin (1978, 86) maaritteleménd lahikehityksen vyohyke on
valimatka yksilon aktuaalisen kehitystason ja hénelle mahdollisen, saavutettavissa olevan
kehitystason valilla. Tdman valimatkan ylittdiminen ei ole mahdollista yksin, vaan siihen tarvitaan
avuksi ylemmalla kehitystasolla olevan kumppanin tai opettajan tai kasvattajan tukea. Oppiminen
tapahtuu talla vyohykkeelld, eikd sen rajoja ole mahdollista ylittdd. Toisaalta lahikehityksen

vyOhykkeelld vdhemmén osaavat voivat osallistua toimintaan, jossa heidan kykynsa eivat yksin



riitd. Oppimistoiminnassa tdma merkitsee myods sitd, ettd sopivilla valineilld tuettuna tai

yhteistoiminnassa toisten oppijoiden kanssa oppiminen voi tehostua.

(Sihvonen (2004, 52) toteaa, ettd lahikehityksen vyothyke tarjoaa yleisen horisontin kehityksen
luonteen ymmartamiselle. Psyykkinen toiminta on luonteeltaan historiallista ja kulttuurisesti
valittynyttd (Sihvonen 2004, 57), ja lahikehityksen vydhykkeen kasite liittdd oppimisen vélineisiin,

sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja symboliseen valittyneisyyteen eli kieleen (ks. Vygotski, 1982).

Wertch (sit. Lee 2000, 194) méarittelee lahikehityksen vyohykkeelle kahdenvalisissd suhteissa
kolme reunaehtoa. Ensimmainen on tilanteen maarittely: oppilaan ja opettajan ndkemys toiminnasta
ovat pohjimmiltaan erilaisia ja oppimisen edetessa oppilaan ndkemyksen tulisi 1&hentyd opettajan
nakemystd. Tat4 ajatusta voi kritisoida oppilaan osallisuuden ndkokulmasta, mutta toisaalta
oppimisen edetessa pitdisi muodostua opettajan ja oppilaan yhteinen nakemys toiminnan kohteesta,
jossa opettajalla voisi kokeneempana olla suurempi mahdollisuus vaikuttaa. Tdmahan oikeastaan
onkin lahikehityksen vyohykkeen perusajatus, ja osallisuuden ndkokulmasta on otettava huomioon
se, ettd oppilaan tehtdvéna ei ole ehdoitta hyvaksya opettajan ndkemystd, vaan henkilokohtaisen
mielen rakentamisen myo6td ymmartdd ja hyvéksyd opetettava asia itselleen merkityksellisena
asiana. Toinen reunaehto onkin yhteinen toiminta?, jonka Wertch maarittelee alueeksi, jolla opettaja
ja oppilas ovat samaa mieltd [toiminnan kohteesta]. Kolmas reunaehto on semioottinen
valittyneisyys, eli vélittyneisyys merkkien — siis kielen — kautta. Semioottisen vélittyneisyyden
prosessin kautta opettaja voi tilapdisesti asettua oppilaan asemaan ja yrittdd ymmartaa oppilasta kun
oppilas samalla pystyy lahestymaan opettajan hallitsemaa tietoa asiasta. Kielen kautta siis on
mahdollista saada kasitys sen takana olevasta ajattelusta. Taman reunaehdon myota opettajalla on
mahdollisuus méaritell& oppilaan l&hikehityksen vyohykkeen rajat, joka muuten ei olisi mahdollista.

2.4. EKkspansiivinen oppiminen

Tavallisesti oppimisteoriat kasittdvéat oppimisen prosessiksi, jossa yksilo, tai joskus myos yhteiso, —
pyrkii hankkimaan osaamista tai taitoja, jotka ovat jo olemassa, ja joiden oppiminen on vaikkapa
psykometrisin mittarein havaittavissa ja mitattavissa. Saatavilla olevan tiedon maarén lisd&dntymisen
ja tyon ja yhteiskunnan muutoksen nopeutumisen myota tdma kasitys oppimisesta ei riitd, koska

yh& useammin on tarve oppia jotain, jota ei vield ole konkreettisesti olemassa. (Engestrom 2001,

? Intersubjectivity (Lee, mt.)



138 — 139). Ekspansiivisessa oppimisessa opitaan kulttuurisesti uudenlaisia toimintatapoja, uusia
tyomenetelmid ja kaytannollisid keinoja soveltaa tietoa arkeen. Oppiminen voi siis olla my6s jo
valmiiksi olemassa olevan oppimista siten, ett4 opitaan tiedon soveltamista toiminnassa mutta se on

silti parhaimmillaan uudistavaa ja uutta luovaa oppimista.

Engestrom (2002°) tiivisti toiminnan teorian kolmannen aallon siihen mennessa tehdyt huomiot
toiminnasta, sen kohteellisuudesta, historiallisuudesta ja ristiriitaisuudesta. Keskeinen idea oli
toiminnan késitteen laajentaminen sen aiemmasta yksilokeskeisestd lahestymistavasta entista
enemman sosiaalisen valittyneisyyden suuntaan. Toimintajéarjestelméamallissa (Engestrom 2002, 46
— 47) kuvataan tdma toiminnan késitteen laajentaminen valineellisen vélittyneisyyden ohella myos
sosiaalisesti sdantojen, tyonjaon ja yhteison valittdamaksi. Toimintajarjestelmén ydin on kohde,
johon vélineiden avulla vaikutetaan ja pyritddn saamaan aikaan muutoksia. Toimintaa ohjaavat
s&annot, siihen osallistuu samaa kohdetta jakavia osanottajia, joiden kesken sovitaan tyonjaossa

tehtdvien, paatésvallan ja etujen jakautumista toimintaan osallistuvien kesken (mt.).

Ekspansiivinen oppiminen on aina toiminnassa tapahtuvaa oppimista, jossa toimintajarjestelmat
muuttuvat  historiallisesti ~ sisdisten ristiriitojensa  pakottamina ekspansiivisissa sykleissa
parhaimmillaan laadullisesti uudenlaisiksi toiminnoiksi. Ekspansiivisen oppimisen teoria on
aiemmin keskittynyt erityisesti oppimistoimintaan, eli (ty0)yhteisdjen oppimiseen, mutta tata nykya
huomio alkaa kohdentua myds oppimistoimintaan osallistuviin ihmisiin. Yksittaisen oppijan tasolla
tutkimuksen kohteeksi tulevat kysymykset siitd ketkd oppivat, miksi he osallistuvat
oppimistoimintaan, mitd he oppivat ja miten oppiminen tapahtuu (Engestrom 2001, 38). Tdassa
yhteydessd  l&hikehityksen vyohyke Vygotskin maédrittelemdssa  merkityksessa — asettuu
ekspansiivisessa oppimisessa yksittdisen oppimistoimintaan osallistuvan henkilén mahdollisen
oppimisen vydhykkeeksi. Sen rajojen madarittelyssa yksilon oppimiseen keskittyvat oppimisteoriat
ovat varmasti hyddyllisid. Ekspansiivisen oppimisen ndkékulmasta niiden tulkinta on kuitenkin aina

liitettdv& myos toiminnan tasolle.

2.4. Toiminnan ristiriitaisuus

Ristiriidan késite on toiminnan teorian ja ekspansiivisen oppimisen kannalta hyvin keskeinen.

Ekspansiivisessa oppimisessa toiminnan on todettu muuttuvan siihen kehittyvien, sisdisten

Kehittdva tyontutkimus. Ensimmainen painos julkaistiin vuonna 1995, ja tata teosta voi suositella hyvana yleiskatsauksena
toiminnan teorian kolmannen aallon teoreettisiin Idhtdkohtiin, joista toimintajarjestelmamalli ja ekspansiivinen oppiminen ovat
keskeisimpia.



ristiriitojen pakottamana. Toiminta on sisdisesti ristiriitaista, koska sen jokaisessa osatekijassa on
rahatalouden oloissa kéytto- ja vaihtoarvon vélinen, perustava ristiriita. Tata ensimmaisen asteen
ristiriitaa on mahdollista hallita, mutta sité ei voi tdydellisesti ratkaista. Ensimmaisen asteen ristiriita
on toiminnan tasolla vaihe, jossa toiminnassa ilmenee vielé vailla selvaa kohdetta oleva tarve saada
aikaan muutos. Tamé on ekspansiivisen oppimisen ensimmainen vaihe, tarvetila, jolle on tyypillista
esimerkiksi tyytyméattomyyden kohdistaminen henkildihin toiminnan rakenteellisten ongelmien
asemasta. (Engestrom 2002, 89).

Toisen asteen ristiriitoja syntyy, kun toimintaan tulee sen ulkopuolelta uusia aineksia tai joku sen
osista muuttuu laadullisesti muiden jaadessé ennalleen. Téllainen ristiriita voi asettua vaikkapa
muuttuneen kohteen ja vélineiden vélille. Toisen asteen ristiriitojen karjistymisen myoté toiminta on
pakotettu muuttumaan ja hakemaan ristiriitojen ratkaisua organisoitumalla uudelleen. Toiminta ei
kuitenkaan uudistu vaivattomasti, vaan vanha toiminta vaikuttaa uuden taustalla ja aiheuttaa
kolmannen asteen ristiriitoja uuden ja vanhan toiminnan valilla. Uuden toiminnan vakiintumisen
myo6ta syntyy vield neljannen asteen ristiriitoja uudistuneen toiminnan ja sen ymparilla olevien
toimintojen valilla. (Engestrom 2002, 62 — 64). Ekspansiivinen oppiminen on toiminnan
uudistamista nditd ristiriitoja ratkaisemalla. L&hikehityksen vyohyke tulkitaan ekspansiivisessa
oppimisessa uudelleen véalimatkaksi epatyydyttavaksi koetun toiminnan ja sen ristiriitoihin

ratkaisuja tuovan, historiallisesti mahdollisen toimintatavan vélilla (Engestrdm 2002, 93 — 94).

Kéytto- ja vaihtoarvoristiriidan lisdksi toiminnan kohde on siséisesti ristiriitainen myds vélittomasti
havaitun ja aistitun kohteen ja kielen ja psyyken kautta valittyneen kohteen valilla (Engestréom
2002, 41 — 43). Tama merkitsee sitd, ettd toiminnan kohteen — siis sen yhteisesti ymmérretyn
merkityksen — muuttuessa syntyy ristiriitoja kohteesta yksil6llisesti rakentuneen henkil6kohtaisen
mielen ja merkityksen valilla. Talldin tarvetila voidaan maaritelld ristiriitana toiminnan kohteen
merkityksen ja mielen valillg, jolloin tarvetila on epamé&é&rdistd halua johonkin, jota yksilon on

mahdotonta vield méaritella (Bratus 1990, 90).

Lahikehityksen vyohyke merkitsee tarvetilassa yksilotasolla mielen ja merkityksen valisen
ristiriidan tunnistamisen tarvetta. Samalla tavalla kuin ekspansiivisessa oppimisessa edetdén
lahikehityksen vyohykkeen lapi ja kehitetddn laadullisesti uudistunut toiminta, on yksilétasolla
mahdollista lahikehityksen vyohykkeelld rakentaa muuttuneeseen toimintaan uusi henkilékohtainen
mieli. Yksilotasolla ekspansiivisessa oppimistoiminnassa tapahtuvan yksil6llisen oppimisen voi
nimetd uudistavaksi oppimiseksi, jossa yksild tutkii, kyseenalaistaa ja rakentaa uusia merkityksia

toiminnassa (Ruohotie 1998, 13). Kuten ekspansiivisessa oppimisessa, uudistavassa oppimisessa



opitaan sellaista, jota tarvetilassa voi vielda ndhda tai ennustaa, koska sité ei viela ole konkreettisesti

olemassa.

3. Motivaatio ja oppiminen

3.1. Motivaatio, konaatio ja asenne

Ekspansiivinen oppiminen on, kuten edelld olen todennut, aina yhteistoiminnassa tapahtuvaa
oppimista. Yhteistoiminnallisen oppimisen lisdédntymisen my&ta motivaatio ja emootioiden kontrolli
ovat heréttaneet kiinnostusta tutkimuskohteena (Jarvelda ym., 16 — 17). Myds oppimaan oppimisen
taidon merkitys on tiedon madrén lisadntyessa lisdantynyt (Ruohotie 1998, 12). Oppimaan
oppiminen on metakognitiivinen taito, jolla tarkoitetaan oppimistoiminnassa mukana olevan yksilon
valmiuksia tietoisesti ohjata oppimisprosessiaan (Siljander 2002, 213). Motivaatio liittyy laheisesti
metakognitioon, koska sen merkitys oppimisessa on keskeinen. Erona metakognitiivisten taitojen
madritelmadn motivaatiolla on se, ettd se ei valttdmatta ole tietoista toimintaa. Tietoinen
motivaation hakeminen ja uudistaminen sitd vastoin voisi olla nykyisissd oppimisymparistoissa
tarked metakognitiivinen taito. Valineellisesti tima merkitsee konstruktivistisen oppimiskasityksen
tapaan sitd, ettd oppimisprosessin ohjaajan tehtdvana on oppimisympariston organisoinnin lisaksi

pystyd luomaan myds motivaatiota oppimiseen.

Oppimisessa on kognitiivisia, affektiivisia ja konatiivisia rakenteita. Kognitioon kuuluvat prosessit,
jotka auttavat yksil6d hankkimaan tietoa kohteesta. Affektit ovat madrattyyn kohteeseen
kohdistuvia tunnereaktioita. Konatiiviset rakenteet ovat mentaalisia prosesseja, jotka auttavat
yksiléd kehittymdan. Konaatiossa on kysymys eréénlaisesta sisaisestd epatasapainotilasta, joka
syntyy vaikkapa muutoksenhalusta. Konatiivisia rakenteita luonnehtivia kasitteitd ovat mm. halu,
tahto ja maéératietoinen pyrkimys. (Ruohotie 1998, 31). Konatiivisia rakenteita luonnehtivat
kasitteet viittaavat selvasti myds motivaatioon. Konatiivisen alueen motivaatioon liittyvid rakenteita
ovat erilaiset odotukset, tulkinnat ja uskomukset (Ruohotie 1998, 34), jotka toiminnanteoreettisesti
tulkittuna liittyvat toiminnan kohteesta yksilollisesti rakennettuun henkilékohtaiseen mieleen. Néin
ollen konaatiossa ajatus sisaisestd epéatasapainotilasta lahenee toiminnan teorian nakemysta
ristiriidoista oppimista kaynnistavina ilmidind. Konatiivinen ristiriita voisi ilmetd vaikkapa

muutoksen halun ja muutoksen mahdollisuuksien vélilla tai k&antden muutospakon ja



10

muutoshaluttomuuden vélilla, jolloin l&hikehityksen vybhyke on kenttd, jolla ristiriitoja

muutoksenhalun ja mahdollisuuksien vélilla ratkotaan.

Motivaatio on myos tilannesidonnainen ilmid ja se voi vaihdella nopeastikin tilanteesta toiseen.
Tutkimuksissa on erotettu toisistaan tilannemotivaatio ja yleismotivaatio, joista jalkimmaéisen
synonyymina kéaytetddn myos asennetta. Yleismotivaatio tai asenne viittaa suhteellisen pysyvaan,
sisdistyneeseen ja hitaasti muuttuvaan reaktiovalmiuteen. (Ruohotie 1998, 41). Yleismotivaatio on
késitteend hyvin samankaltainen kuin toiminnanteoreettinen henkil6kohtaisen mielen kasite.
Oletettavasti tilannemotivaatio pysyy ylla oppimistoiminnassa paremmin tilanteessa, jossa

yleismotivaatio [henkil6kohtainen mieli] on rakentunut kulloisenkin toiminnan kohteeseen.

3.2. Motivaatio ja toiminta

Motivaatioteorioille on tyypillistd myds motivaation jakaminen kahteen osaan, sisdiseen ja
ulkoiseen motivaatioon. Tdmé jako estédd yhtendisen motivaation kasitteen muodostamisen, koska
seka sisdisella ettd ulkoisella motivaatiolla on oma dynamiikkansa (Hakkarainen 1990, 33).
Motivaatio ymmarretadn helposti myods arsykkeend, joka johtaa maaratynlaiseen kayttaytymiseen.
Ulkoista motivaatiota voidaan néin parantaa lisédmaélla ulkoisia kannustimia tai pakkoa ja siséista
motivaatiota voidaan parantaa erilaisilla motivoivilla opetusmenetelmilld. Vastaava asetelma patee

myaos tilannemotivaation ja yleismotivaation suhteen.

Toiminnan teoria pyrkii ylittdméaéan kahtiajaon sisaisen ja ulkoisen vélilla, koska se tarkastelee
yksilod ja hanen ymparistoddn yhtena toiminnallisena yksikkona. Havaittavan kayttdytymisen
erittely muuttuu toiminnan analyysiksi, kun etsitddn nékyvien tekojen suhdetta motivaatioon ja
tarpeisiin (Hakkarainen 1990, 89). Tamé suhde on aina “yhteiskunnallisten suhteiden jérjestelméin
kytkeytyva jarjestelma” (Leontjev 1977, 78). Ihmisten tietoisuus koostuu Leontjevin (mt.) mukaan
kahdesta jarjestelmastd. Merkitykset omaksutaan toiminnassa ja ne muotoutuvat yksilollisen
tietoisuuden ominaisuuksiksi, mm. kasitteiksi, normeiksi ja tiedoksi. Toinen tietoisuuden yksikko
muodostuu henkilékohtaisesta mielestd, jonka perusta on subjektin ja toiminnan valisissé suhteissa.
Motivaatio liittyy tdhan suhteiden jarjestelmé&an, jossa henkilokohtainen mieli kuvaa késitteiden,
tiedon ja normien elintarkedd merkitystd ihmiselle. Mieli antaa suunnan tietoisuudelle, ja silla on
siten keskeinen merkitys motivaation muodostajana (Hakkarainen 1990, 95). Ihmisilld motivaatio,
kuten muutkin psykologiset toiminnot, muuttuu kulttuurisen vélittyneisyyden kautta (Miettinen

2005, 54). Nain ollen motivaation jakaminen siséiseen ja ulkoiseen tai yleis- ja tilannemotivaatioon
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ei riita selitttmddn motivaation syntyd, vaan sen ymmartamiseksi on analysoitava myds

oppimistoimintaa kokonaisuutena.

Oppiminen ei ole ihmiselle biologinen tarve siind mielessd, ettd se olisi vaikkapa ravinnontarpeen
tyydyttdmisen suora edellytys. Oppiminen on kulttuurisesti vélittynyt tarve, koska oppimisen
valityksella ihminen hankkii valineitd tarpeiden tyydyttdmiseen ja oppimisen myota vaikkapa
ravinnon tarpeen tyydyttdmisen keinot monipuolistuvat. Mitd taitavampi, mitd enemman oppinut
tarpeen tyydyttdja siis on, sitd paremmat mahdollisuudet tarpeen tyydyttdmiseen hénelld on
kaytettavissédan. Kulttuurissa tarpeiden tyydyttdmisen vaélineet ovat monipuolisia, koska
kulttuurisesti pystytaan valittdamaan kaikki aiemmin opitut tarpeiden tyydyttdmisen valineet. Koska
oppiminen on pikemminkin kulttuurinen tarve, on motivaation ainakin jossain maarin rakennuttava
biologian sijasta kulttuurisesti valittyneeseen toimintaan. Toiminnan kulttuurinen valittyneisyys
merkitsee myos sitd, ettd yksittadinen ihminen ei voi olla vélittdmasti tietoinen kaikista toimintaan
vaikuttavista syistd, seuraamuksista tai edes omasta toimintaan kohdistuvasta motivaatiostaan
(Miettinen mt, 57). Motivaation synnyttdmisen ldhtokohtana olisi ilmeisimmin oltava toiminnan

analyysi, jossa nama suhteet tulevat nékyviksi ja tietoisuuden piiriin.

Mékitalo (2005) liitti motivaation emootioihin, ja hdnen havaintonsa oli, ettd toiminnan kohteeseen
liittyvan [henkilokohtaisen] mielen rakentuminen oli ty6toimintaan liittyvien emootioiden kannalta
keskeistd. Emootioiden merkitys motivaation muodostumiselle saattaakin olla ratkaisevaa.
Emootioiden kautta 16ytyy linkki ihmisten tarpeeseen tulla hyvaksytyksi yhteison jasenind, jolloin
he luovat pakostakin emotionaalisen suhteen kollektiiviseen toiminnan kohteeseen (Miettinen, mt
65). Hyvaksytyksi tulemisen tarve selittdd osaltaan motivaatiota oppimiseen, onhan toimiakseen
monimutkaisen, kulttuurisesti vélittyneen ja jatkuvasti muuttuvan yhteiskunnan jasenend pystyttava

ymmartamaan ja hyvaksymaan sen keskeiset saannot, valineet ja tydnjaolliset periaatteet.

Vélittyneen toiminnan jatkuva merkitysten muuttuminen merkitsee my0ds tarvetta uudistaa
jatkuvasti siihen liittyvaa henkilokohtaista mielta. Se, ettd henkilokohtainen mieli ei ole valittdmasti
tietoisuudessa, merkitsee myos sitg, etté se el valttamattd muutu toiminnan merkityksen muuttuessa.
Toiminnan kohteeseen rakentunut henkil6kohtainen mieli voi siis jadda kiinni menneeseen, jo
muuttuneeseen toiminnan kohteeseen, jolloin syntyy ristiriitoja toiminnan mielen ja merkityksen

valille.

Motivaation né&kokulmasta kiinnostavaa on Bratuksen (1990 76 — 77) huomio mielen
kerrostuneisuudesta. Mielen perustaso ilmenee tilannekohtaisina ja nopeasti tilanteen mukaan

muuttuvina, kaytannollisind ilmidina [vrt. affektit]. Missa tahansa toiminnassa tulee esille tilanteita,
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joissa on kyseenalaista ennakoidun kasikirjoituksen jarkevyys — talloin henkilékohtainen mieli ei
ole siséistynyt motivaation lahde vaan tdaysin ulkoisista olosuhteista riippuvainen.
Adnestyskayttaytyminen voi olla nain ollen riippuvainen saatilasta, ja huono sia nakyy
ddnestysprosentissa. “Huonona pdivdna” ei jaksa vaivautua aanestyskopille. Seuraava taso on
ensimmadinen henkilékohtaisen mielen taso, joka on egosentrinen. Sen léhteind voivat olla
mukavuus, voitontavoittelu tai vaikutusvalta, jotka liittyvat ulkoiseen motivaatioon.
Oppimismotivaation l&hteena talldin voi toimia halu saada hyvié arvosanoja tai pitkalla tahtaimella
hyva ammatti. Toinen henkilékohtaisen mielen taso on ryhmékeskeinen, ja sen keskeinen lahde on
ryhmaan kuulumisen tunne. Osallistuminen oppimistoimintaan ryhmassa voi siis sinanséa lisata
motivaatiota, ja ryhmé&an osallistumisen edellytyksend voivat olla madréttyihin saantoihin ja
tyonjaollisiin periaatteisiin sitoutuminen. Talla tasolla kuitenkin viel&d on olemassa jako ystaviin ja
vihollisiin, ja siihen kuuluu Kkilpailuasetelma ympardivien ryhmien valilld. Henkil6kohtaisen
mielen kolmas ja korkein taso on toiminnan kohteeseen rakentunut mieli. Sitd luonnehtii ihmisen
halu saada aikaan tuloksia (tyossa, toiminnassa, oppimisessa), jotka voivat hyodyttad valittomasti
toiminnassa mukana tai kohteena olevien ohella kaukanakin olevia ihmisid, yhteiskuntaa ja

ihmiskuntaa kokonaisuutena.

3.3. Vastarinta motivaation lahtokohtana

Toiminnan kohde on monin tavoin kaksiulotteinen. K&ytto- ja vaihtoarvon vélisen ristiriidan lisaksi
on huomattava, ettd toiminnan kohde on olemassa myods suhteessa muihin kohteisiin mutta
suppeammassa merkityksessa se on ymmarrettavissa kohteena, johon toiminta kohdistetaan, jolloin
se on kyvykds myos vastarintaan (Miettinen 2005, 398). Oppiminen toiminnan kohteena on
samalla tavalla kaksiulotteista. Se on yht&éltd olemassa kulttuurisena tarpeena, pakollisena
kulttuuristen vélineiden sisdistdmisen prosessina mutta siihen liittyy my6s vastarinta —
oppimistoimintaan osallistuva oppija ei luonnostaan omaksu kulttuurisia vélineitd sellaisenaan.
Vastarinta on itse asiassa kulttuurin muuttumisen vélttdmaton edellytys, koska sen yhteydessa

jatkuvasti kyseenalaistetaan ja muodostetaan kulttuurisia kaytantoja uudelleen.

Vastarinta on yhteydessa my06s oppijan oman osallisuuden kanssa (Sannino 2009). Vastarinnassa
ilmenee oppijan oma pyrkimys rakentaa henkilokohtaista mieltd oppimistoiminnan yleisesta
merkityksestd. Vastarinta on tulkittavissa ndiden ainakin jossain maarin keskendén ristiriitaisten

toiminnan kohteen ulottuvuuksien keskindisind jannitteind. Naiden jénnitteiden ja ristiriitojen
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lapikdyminen on toimintaa, jossa ndita yksilollisten motiivien konflikteja ja systeemisia jannitteitéa
ja ristiriitoja ratkaistaan (Sannino mt. 950). Opettaja kasittelee toiminnassa oppijaa toiminnan
kohteena, joka siis on itsessdan kyvykas vastustamaan ulkopuolelta tulevaa vaikuttamista samalla
tavalla kuin vaikkapa kivi vastustaa kivenhakkaajan tyotd. Myods oppijalla on toiminnassa oma
kohde, joka ei ole sama kuin opettajalla — oppijan kohde ei ole oppija vaan jotakin muuta, joka voi
olla hyvinkin erilainen kuin opettajalla. Tam& ero on ymmarrettdvissa myds kahden eri
toimintajarjestelmén erona. Muodostamalla toiminnasta yhteisen kohteen sekd opettaja etta oppija
pystyvat muodostamaan yhteisen toimintajarjestelman, jossa yhteisilla vélineilld, sdanndilla ja
tyonjaolla yhteistoiminnassa opitaan uutta. Tdma ei sulje pois sitd mahdollisuutta, ettd opettajalla on
kokeneempana ja enemman kulttuurisia vélineitd hallitsevalla enemman mahdollisuuksia vaikuttaa
toiminnassa kuin oppijalla. Oppija tuo kuitenkin mukanaan my6s omia valineitd, jotka nekin

vaikuttavat toiminnassa.

Sannino (mt. 952 — 953) kuvaa vastarinnan muuttumista osallisuudeksi kolmena vaiheena, joissa
ensimmadisena ilmenee yleinen vastustus, toisena toiminnan sisaisten ristiriitojen — jotka ovat usein
syvélle sisdistettyja — ilmaiseminen ja kolmantena niiden ratkaisemiseksi tehtavé ty6. Vastarinta on
tdssd yhteydessda ymmérrettdvissd toiminnassa historiallisesti  kehittyneiden, siséistettyjen
ristiriitojen ilmentymana. Naita ristiriitoja ulkoistamalla uudistava oppiminen tulee mahdolliseksi ja
siten myds vastarinta muuttuu Kkielteisestda ilmidstd oppimisen edellytykseksi. Vastarinnan
muuttuminen osallisuudeksi tapahtuu toiminnassa, jossa oppimisen ladhtékohtana on
oppimistoiminnassa mukana olevien keskenaén ristiriitaisten toiminnan “mielien™ véliset ristiriidat

tunnistetaan, tuodaan esille ja ratkaistaan (Sannino mt. 954).

Tallaisessa ongelmallisessa tilanteessa on Vygotskyn mukaan lasné kaksi arsykettd: ensimmaéinen
on kasilla olevat tehtdva ja toinen on valine, jolla ristiriitaa pyritddn ratkaisemaan (mt. 1929). Miké
hyvéansé kasilla oleva sindnsd neutraali asia saattaa muuttua toiseksi arsykkeeksi, jonka avulla
ristiriita voidaan ratkaista — sisdisen ristiriidan ratkaistakseen ihminen siis kaantyy ensiksi ulkoisen
objektin puoleen (Laitinen 2010, 130). Ymparistosta 10ytyva ulkoinen objekti voi kuitenkin tulla
toiminnan kohteeksi ja muuntua motivoivaksi voimaksi — ja ristiriitojen ratkaisemisen valineeksi —
ainoastaan kun se osuu toimijoiden tarpeeseen, jolloin siihen on mahdollista muodostaa
henkilokohtainen mieli (Engestrom ym 2002, 214 — 215). Ristiriitojen tunnistaminen ja tuominen

esille ei siis yksin riitd kaksoisarsytyksessd, vaan oppijan kayttoon on annettava myos valineitd

* Toiminnanteoreettisessa kirjallisuudessa kaytetaan eri yhteyksissa toiminnan kohteen sisdistetysta osasta joko motiivin tai mielen
kasitetta. Selvyyden vuoksi kdytan tassa tekstissa ‘mieli’-kasitettd, vaikka se ajoittain tuntuukin kémpeldlta. Nain kuitenkin
motivaatio ja mieli/motiivi on kasitteellisesti helpompaa erottaa toisistaan. Nayttdad myos siltd, ettd toiminnan kohteen yleisesta
merkityksesta kaytetdan ajoittain ‘mieli’ kasitetta siitakin.
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ristiriitojen ratkaisemista varten. Toisen arsykkeen kéyttéonotto voi olla tydlds ja kivuliaskin
prosessi, mutta sen yhteydessé ihminen tekee itse valinnan ja sen tehtyadn pystyy ratkaisemaan
ristiriidan, joka aiemmin oli ratkaisematon (Laitinen, mt.). Valinnan tekeminen luo véistamatta

my0Os motivaatiota ristiriitojen ratkaisemiseen.

Lahikehityksen vyohykkeella ristiriidan voi tulkita asettuvan jannitteeksi sen valilla mita oppija ei
viela osaa ja mitd hanen on mahdollista oppia. Vastarinta merkitsee sitd, ettd oppija ei ole tyhja
astia, joka imee tiedon sitd mukaa kuin sitd jaetaan vaan aktiivinen toimija, jota on autettava
tunnistamaan tdmaé ristiriita ja oppimisprosessissa tuettava ratkaisemaan se rakentavalla tavalla.
Muutokseen vastarinnasta toimijuuteen kuuluu siten sekd ulkoistaminen ettd sisdistaminen:
ristiriitojen ulkoistaminen ja merkityksellisen toisen arsykkeen sisaistaminen (Sannino mt. 955).
Edelld mainittu l&pik&dymisen prosessi on siten prosessi, jossa yksilo toisten avulla etsii ratkaisuja
kriittisiin oppimisen ristiriitoihin (vrt. Sannino 2008, 272) tai toisin sanottuna pyrkii ratkaisemaan
vanhan ja uuden mielen vélista ristiriitaa lahikehityksen vyohykkeelld. Vastarinta oppijan
osallisuuden ilmentymané on avain oppijan oppimistoimintaan liittyvan henkilokohtaisen mielen
lahteille (Sannino 2008, 273).

4. Uudistava oppiminen sisdistamisen ja ulkoistamisen kehana

4.2. Oppimisen tarve

Olen edella méaaritellyt oppimista toimintana, jossa oppija yrittda ratkaista toiminnan kohteeseen
sisdistaménsa henkilokohtaisen mielen ja toiminnan kohteen jatkuvasti muuttuvan yleisen
merkityksen valisid ristiriitoja. Tassdkin yhteydessd on vield syytd korostaa, ettd inhimillinen
toiminta on toiminnan teoriassa aina vélineellisesti ja sosiaalisesti valittynyttd, ja ndin on myos
psyykkisen toiminnan laita. Siitd huolimatta, ettd psyyke sijaitsee ihmisen sisélla, se ei ole irrallaan
ymparoivastd kulttuurista — itse asiassa psyyke on néin ollen myos osittain ihmisen ulkopuolella,

koska sen sisaltd muotoutuu kulttuurisessa toiminnassa.

Yksi psyykkisen toiminnan yhteydessa kéytetty peruskasite on tarve, joka voidaan tulkita jonkin
puuttuvan kaipuuna tai pyrkimyksenéd johonkin toivottuun tilaan (Bratus 1982, 61). Oppimisen
tarve on néin tulkittuna pyrkimys oppia jotain, jota ei viel& hallitse. Toiminnan teoriassa tarpeen
ajatellaan saavan sisaltonsa ainoastaan kohteellisessa toiminnassa, jossa tarve muodostaa

toiminnalle motiivin, eli toiminnan kéynnistdvan voiman. Bratus (1982, 62) toteaa, ettd tarpeen
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kohdetta ei voi tavoittaa valittomasti, koska se on olemassa “monimutkaisessa, usein
epaystavallisessa elinymparistdssa, jolle ovat ominaisia ankarat olosuhteet ja esteet”. Edella tuli jo
esille, ettd kohde sindnsd on kyvykas vastustamaan, ja kohde siis myds on olemassa haastavassa ja
esteitdkin asettavassa ymparistdssd. Nain ollen kohteellisen tarpeen tyydyttdmiseen tarvitaan
yleensé useista teoista koostuvia, véliaikaisiin tavoitteisiin tahtaavia ketjuja, joihin siséltyy pitkélle
automatisoituneita operaatioita (Bratus, mt., ks. myds Engestrom 2002, 43). Esteet on ylitettdva

yksi kerrallaan ja toiminta on jaettava osatavoitteisiin, jotka vievét toimintaa haluttuun suuntaan.

Oppimistoiminnassa ndma huomiot merkitsevét sitd, ett4d oppimisen tarve saa sisalténsa samaisessa
toiminnassa, jonka henkilokohtainen mieli on usein oppijalle nakymaéattomissa. Esimerkiksi
matematiikan oppimisen tarve voi koululuokassa olla oppijalta hyvinkin tietyméattdmissd, koska
matemaattisten taitojen kaytannon soveltaminen on tarpeen jossain muussa toiminnassa kuin
valittomasti opiskelun yhteydessd. Opettajalla on tiedossaan haluttu tavoite, jota oppilas ei
valittomasti tiedd tai ymmarrd. Lienee luonnollista, ettd oppilas ajoittain kyseenalaistaa koko
opiskelun mielekkyyden, koska sen perimmadinen tavoite ei ole hanen tietoisuudessaan. Nykyistéd
“pakkoruotsiin” liittyvdd keskusteluakin voi ymmaértdd tdstd ndkokulmasta: kuinkahan
vaikuttaakaan opiskelun motivaatioon kriittinen yhteiskunnallinen keskustelu, jota ruotsin kielen

asemasta paraikaa kaydaan?

Oppimistoiminta koostuu oppimisteoista, joiden tavoitteena voi olla tuottaa kulttuuristen valineiden
avulla oppijalle tietoja tai taitoja, jotka jo ovat olemassa tai luoda kulttuurisesti taysin uutta tietoa
(Virkkunen&Pihlaja 2003, 6). Sanninoa (2009, 951) mukaillen oppimistoiminta on toimintaa, joka
kohdistuu sek& oppijoiden ristiriitaisten motiivien ja toiminnan systeemisten ristiriitojen ratkaisuun.
Vastarinta ja konfliktit asettuvat oppimistekoihin ja systeemiset ristiriidat oppimistoimintaan —
vastarinnan ja konfliktien juuret on mahdollista I6ytaa kuitenkin vain analysoimalla tekojen sijasta
toimintaa. Oppimistoiminnan merkitys sindnsa on yleensa siihen osallistuvien tiedossa — se voi
saada ilmiasunsa vaikka oppivelvollisuudessa tai ammatillisen taydennyskoulutuksen tarpeessa.
Oppimistoiminnan henkilokohtainen mieli on kuitenkin jokaisella toimintaan osallistuvalla ainakin
jossain maarin tiedostamatonta ja henkilokohtaista ja siten myos erilainen eri oppijoilla. Oppimisen
tarve, joka siis aktualisoituu oppimistoiminnassa, on myos erilainen eri oppijoilla. Bratus (1990, 93
— 94) toteaa, ettd “persoonallisuuden avaruus” Koostuu kolmesta tasosta: Naistd ensimmaéinen on
toiminta, tai yleisesti ottaen ihmisen olemassaolo erilaisina toimintajarjestelmind. Toinen taso on
merkitys tai kulttuuri merkitysten systeemind. Kolmannella tasolla sijaitsee mieli muuttuvina
tietoisuuden jarjestelming, joita madarittelee ihmisen suhde todellisuuteen ja jotka muuttavat tata

todellisuutta tietoisuudeksi. Oppimistoiminta on siten olemassa inhimillisend toimintana, jolla on
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kulttuurisesti hyvaksytty ja ymmarretty merkitys, mutta johon kukin toimintaan osallistuva rakentaa
jatkuvasti uutta henkilokohtaista mieltd, joka vahitellen sisdistyy tietoisuuden — Kkuitenkin

useimmiten tiedostamattomaksi — osaksi.

4.2. Tarpeiden muuntumisen kehit

Toiminnan kasitteen ymmaértamisen kannalta keskeistd on suhde ihmisen kohdeorientoituneiden
tekojen (toiminnan sen suppeassa merkityksessd) ja siihen suhteessa olevan tarpeen vélilla (Bratus
1990, 84). Tassa suhteessa esiintyy kaksi vakiomuotoista prosessia, joista ensimmaisen mukaan
tarve saa aikaan tekoja (ja uusia tarpeita) ja toisen mukaan teot saavat aikaan tarpeita (ja uusia
tekoja) mutta ndit4 kahta ei oikeastaan ole syyta erottaa tarkasti toisistaan — ne muodostavat itse
asiassa kehén, jossa ensimmaéinen prosessi etenee tarpeesta lahtien ja palaa sopivien tekojen myota
samaan tarpeeseen ja toinen prosessi etenee teosta ldhtien ja palaa tarpeen tyydyttymisen myota
samaan tekoon. (Bratus, mt). Kumpikaan prosessi ei ole suljettu, ja niiden edellytyksend on itse
asiassa avoimuus ja jatkuvuus: tarve joka ilmenee ensimmaisen prosessin mukaisesti edellyttéda
tyydyttydkseen tekoja, kun taas teot, jotka ilmenevat toisen prosessin mukaisesti tuottavat uusia,
muuntuneita tarpeita (Bratus&Lishin 1983, 40). Oppimisen tarpeen tyydyttdmiseksi on toteutettava
oppimistekoja, jotka luovat uusia oppimistarpeita ja painvastoin.

N&itd prosesseja selventdd huomio siitd, ettd kummassakin on erdanlainen nollapiste.
Ensimmaisessa on tarve (No)°, joka saa aikaan tekoja ja naiden tekojen mydta muuntuu uudeksi
tarpeeksi ja jalkimmaisessa on teko tai sarja tekoja (Ao), joiden yhteydessa tarve tuotetaan. Prosessi
voidaan ndin esittdd seuraavana ketjuna: No — Ao — N; — A1 — N2 — A, ... Oppiminen on
ymmarrettavissa talloin prosessina, jonka (eraanlainen) nollapiste on kulttuurinen tarve oppia, jonka
johdosta on kaynnistettdvd oppimiseen johtavia tekoja, jotka taas saavat aikaan spesifeja tarpeita
oppia vaikkapa matematiikkaa, kielid, ammattitaitoa jne. Bratus (mt. 85) erottaa vield toisistaan
tarpeiden ja motivaation alueen ja tekojen, tuotannon ja operaatioiden alueen (ks. kuvio 1 alla),
joiden valilld ilmenevédt toiminnan luontaiset ristiriidat. Nama ristiriidat ovat ilmiasu
perustavanlaatuisesta ristiriidasta kunkin yksilon rajallisuuden ja koko inhimillisen olemassaolon
rajoittamattomien mahdollisuuksien perusolemuksen vélilla (Bratus, mt.). Konkreettisesti tdma

heijastuu yleensé “ristiriitana tai yhteentérmdyksend todellisen mindn ja ideaalisen minan valilla

* Englanninkielisessa kaannoksessa kaytetdan termeja Need ja Activity. Nain ollen ensimmainen
prosessi kuvataan ketjuna Need — Activity — Need (N — A — N) ja toinen prosessina Activity — Need
— Activity (A — N — A). Kaytan jatkossa selkeyden vuoksi englannin kielesta peraisin olevia
kirjainlyhenteité.
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tai nykyisen ja tulevan minan valilla” (Bratus, mt.). Toisin sanoen ristiriita asettuu vaikkapa
tarpeiden ja motivaation alueella sijaitsevan henkil6kohtaisen mielen ja tekojen ja tuotannon tasolla

sijaitsevien kaytannon toimintamahdollisuuksien valille.

Kuvio 1: tarpeiden ja tekojen kehat

tarpeiden ja motivaation
No N2 N3

Al s T

( / ( ( } tekojen, tuotannon,

Ao A A As operaatioiden alue

(Bratus 1990, 85)

Bratus huomauttaa (mt. 85), ettd tarpeiden ja motivaation alue ja tekojen ja tuotannon alue
toteutuvat ihmisen toiminnassa kaytdnndssa samanaikaisesti. Nain ollen ihmisen toimintaa
ymmartaakseen on tutkittava sitd henkil6kohtaisesti merkityksellisten ja luontaisten ristiriitojen
valossa eika pelkéstaan etsimalla ristiriitoja eri toimintojen vélilla (mt. 87). Tilanteessa, jossa
ihminen ei endd pysty luottamaan omaksumiensa Kkeinojen (tekojen alue) riittdvan
merkitykselliseksi kokemiensa tarpeiden tyydyttdmiseen, syntyy pakko arvioida uudelleen
toimintaan  kiinnittyneen motivaation l&htdkohtia (tarpeiden ja motivaation taso) joka
ymmaérrettdvasti voi olla kivulias ja dramaattinenkin prosessi (Bratus mt.). Td&man prosessin
haasteellisuutta lisa4 se edelld todettu seikka, ettd useimmiten henkilokohtaiseen toiminnan mieleen

ja motivaation l&hteisiin ihmisella ei ole valitonta kosketusta.

Bratus ja Lishin (1983, 42 — 43) toteavat néilla alueilla ilmenevan kahdenlaisia kriiseja, poikkeamia
tavanomaisesta kehityksestd. Ensimmadinen muunnelma on seuraava: muuttuvan tarpeen
tyydyttamiseksi tarvitaan yha uusia keinoja ja vélineitd, ja ennen pitka4 saattaa ilmaantua tilanne,
jossa kéytettdvissa olevat véalineet eivat enéa riita tarpeen tyydyttdmiseksi. Toinen muunnelma taas

etenee seuraavasti: toiminta muuttuu tavalla tai toisella niin mutkikkaaksi, etta siihen osallistuminen
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edellyttdd sellaisia teknisia tai ajatuksellisia valineitd, ettd ne kasvavat isommiksi kuin tarpeet,
joihin ne pohjautuvat. Molemmat muunnelmat aiheuttavat véhintaankin tyytymattémyyden tunteita
ja ne voivat olla jopa perustavanlaatuisia kriiseja. Jalkimmaisessa muunnelmassa ratkaisuja on
haettava etsimélld uusia motiiveja [henkilkohtaista mieltd], jotka ovat muuttuneen toiminnan
mukaisia. N&issd muunnelmissa tekojen ja tarpeiden tyydyttdmisen keh&d voi katketa kahdessa
vaiheessa: joko tarpeiden ja tekojen vélilla tai tekojen ja tarpeiden vélilla. Molemmissa katkoksissa
voi ilmeté epdmadraisyyden tila, jossa tarpeet menettavét kohteensa ja voidaan sanoa, ettd ihminen
haluaa jotain, jota han ei tieda ja jota hdn ei osaa selkedsti kuvata. Taman tilan Bratus ja Lishin
(mt.) nimeévat tarvetilaksi, joka siis on yksilon tasolla hyvin samankaltainen epdmaéarainen tilanne
kuin ekspansiivisen oppimisen vastaava toiminnan kokonaisuutta koskeva kasite. Tarvetilassa on
olemassa ainoastaan potentiaalisia, hypoteettisia ja mahdollisia kohteita, tarpeet eivéat ole

Kiinnittyneet maaréattyyn kohteeseen.

Tarvetila on erityisesti tarpeiden ja motivaation alueen ilmi6, joka ilmaantuu kun ihminen ei enaa
voi luottaa siihen, ettd vakiintuneet keinot riittéisivat olennaisen tarkean toiminnan toteuttamiseen
(Bratus 1990, 87). Tallainen tilanne voi olla vaikkapa se, ettd sairauden vuoksi ei pysty enaa
tyoskentelem&an entisessé ammatissa (tai se on kaynyt vaikeaksi). Toisenlainen tarvetilan
ldahtokohta on toiminnan muuttuminen niin, ettd ei pysty tyydyttdméaan aiempaan kohteeseen
Kiinnittynytta henkilokohtaista mieltd. Henkilokohtaisella mielelld on kaytanndllinen tehtavéa: se on
valittdva mekanismi, jonka avulla kriisitilanteesta oppimistekojen avulla on mahdollista péastéa
toiminnan tasolle ja rakentamaan uutta, entistd laajempaa toiminnan kohdetta (vrt. Sannino 2008,
286 — 287). Sanninoa (mt.) mukaillen olen piirtdnyt alla olevan kuvan, jossa ilmenee tdman

prosessin tulkintakehys.

Kuvio 2. Henkilékohtaisen mielen rakentuminen teoista toiminnaksi (vrt. Sannino 2008, 287)

Aiemman toiminnan kohteen
mukainen henkilokohtainen mieli

¢

Eroavuudet henkil6- Uuden henkilékohtaisen Oppiminen
kohtaisen mielen ja mielen rakentaminen

muuttuneen kohteen valilla

T

Ristiriidat muuttuneen

Tekojen taso

toiminnan ja tekojen

valilla
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Toiminnan taso

Tarvetila ilmenee siis ensin tekojen tasolla: muuttuneessa toiminnassa entinen persoonallinen mieli
ei enda tyydyta tarpeita ja tdma johtaa ristiriitoihin toiminnan ja tekojen valilla. Tahan tilaan liittyy
my0s véistamatta voimakkaitakin affekteja, ja se voi olla psyykkisesti siten hyvin kuormittava
tilanne. Henkil6kohtaisen mielen uudelleen rakentamisen myota syntyy oppimista tai oikeammin
motivaatiota oppia, joka mahdollistaa oppimisen. Tarvetila ei voi (tavallisesti) kestdd pitkaan ja
ennemmin tai myohemmin sattumanvaraisen kohtaamisen, havaitsemisen tai aktiivinen etsimisen
myota 16ytyy uusi kohde, joka sopii kyseisen tarvetilan ratkaisemiseksi (Bratus&Lishin, mt. 44 —
45). Tarvetilan ratkaisemisessa on siis kyse kaksoisarsytyksestd: tarvetilan liittyvén Kriisin
ratkaisemiseksi on oltava kasilld tai tuotava tarjolle toinen &rsyke, josta voi rakentua Kriisin
ratkaisemiselle valittava ratkaisu, josta edelleen voi rakentaa uuden henkilékohtaisen mielen.
Motivaation puuttuminen tai vahaisyys on tulkittava ristiriitana oppijan tarpeiden ja motivaation
alueen ja kdytannon tekojen ja operaatioiden valilla. Nain ollen motivaation pelkistdminen oppijan
sisaiseksi motivaatioksi, joka opettajan olisi saatava toiminnallaan aikaan, ei ole riittava tapa tulkita
sen syntyd, koska oppijan henkilokohtaisella oppimistoimintaan rakentuneella mielelld on siiné
ratkaiseva merkitys. Ekspansiivisen oppimisen tasolla tama merkitsee sitd, ettd yhteison kehittyessa
ekspansiivisesti voi sen jasenilld olla vaikeuksia paastd mukaan yhteiseen oppimisprosessiin, ellei
muotoutuvaan, laajenevaan toimintaan ennatd tai pysty rakentamaan henkilokohtaista mieltd. Siita
syystd myos yksilollisten oppimisprosessien huomioon ottaminen olisi ekspansiivisen oppimisen
yhteydessé tarkedd. Vaistdmatta ajoittain ilmenee tilanteita, joissa yksittdinen yhteison jasen jaa

jumiin entisen henkilokohtaisen mielen mukaiseen sisdistettyyn ndkemykseen toiminnasta.

4.3. Tarvetilasta hakuvaiheeseen

Tarvetila on siis uudistavan oppimisen ensimmadinen vaihe, joka syntyy, kun toimintaan osallistuva
ihminen ei pysty endi tyydyttdmaan entiseen tapaan toiminnan kohteeseen Kiinnittynytta
henkilokohtaista mieltd. Tarvetilasta siirtyminen uudistavan oppimisen kehélle edellyttdaa siten
uuden henkilokohtaisen mielen rakentamista, jotta tarpeiden tyydyttaminen olisi edelleen
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mahdollista. Mika siis on tdmén uutta henkilokohtaista mieltd luovan, uudistavan oppimisen

seuraava vaihe?

Uudistavan oppimisen kehd alkaa tilanteesta, jossa on olemassa siséistetty, toiminnan kohteeseen
liittyva henkilokohtainen mieli. Toiminnan muuttuessa ymparilla voi olla mahdollista, ettd mieli ei
muutu samassa tahdissa toiminnan mukana, jolloin siirrytdan tarvetilan vaiheeseen. Mékitalon
(2005) tutkimuksessa l6ytyi tukea oletukselle, ettd tarvetilassa oppimisteot kohdistuvat toiminnan
tutkimiseen ja toimintaan liittyvan henkilokohtaisen mielen analysointiin. Tdma on tarpeen, koska
uudistavan oppimisen keh&n alussa kohteen siséistetty henkilokohtainen mieli on vélittdmén
tietoisuuden ulkopuolella. Uuden henkilékohtaisen mielen I6ytdminen on siten mahdollista vain
ulkoistamisen kautta. Nardi ym. (2009, 30 — 31) toteavat, etta ulkoistaminen on tarpeen tilanteessa,
jossa siséistettyd toimintaa [henkilokohtaista mieltd] on tarpeen korjata. Ulkoistaminen voi olla
my06s vaihtoehtoisten ratkaisujen hakemista tilanteessa, jossa tuntuu, ettd jotain olisi muutettava
mutta mahdollisia ratkaisuvaihtoehtoja ei ole nékopiirissd. Toiminnan muuttumisen myota
syntyneiden tarvetilojen ilmetessd — kun siis ristiriitoja muuttuneen kohteen ja entisen
henkilokohtaisen mielen valilla ilmaantuu — onkin tavallista, ettd paadytddn perusteellisesti
pohtimaan omia motivaation lahteitd (Bratus 1990, 87).

Henkilokohtaisen mielen ja toiminnan muuttumisen véliset ristiriidat ovat monesti hyvinkin
kriittisid kehitysvaiheita, ja niithin on mahdollista my6s jumiutua. T&ll6in oma-aloitteiset
oppimisteot eivat valttamatta riitd uuden henkilokohtaisen mielen l6ytamiseksi. Bratusin ja Lishinin
(1983, 45 — 46) mukaan myos vaihtoehtoisten kohteiden tarjoaminen — siis kaksoisarsytys —
helpottaa ~ uuden  kohteen valintaa.  Ekspansiivisessa  oppimisessa tdma tapahtuu
yhteistoiminnallisesti rakentamalla uutta toimintaa ratkaisemalla sen sisdisid ristiriitoja. Yksilotason
uudistavaa oppimista olisi mahdollista helpottaa tarjoamalla erillisia kanavia ulkoistamiseen ja
uuden henkilokohtaisen mielen rakentamiseen. Huomautan kuitenkin, ettd tdmén tapaisia
muuttuneen toiminnan ja henkilokohtaisen mielen vélisi& ristiriitoja ei ole mahdollista ratkaista
koulutuksella sen vakiintuneessa merkityksessé uuden tiedon omaksumisena ennen kuin uudistavan
oppimisen kehélla on 16ytynyt oppijalle merkityksellinen kohde, johon koulutuksen voi kiinnittaa ja

johon siis on myos rakentunut henkilokohtainen mieli.

Bratus ja Lishin (1983, 44) rakentavat henkilokohtaisen uudistavan oppimisen vaiheita tarvetilan
jalkeen siten, etté sen jalkeen on edessa henkilokohtaisen mielen rakentamisen vaihe, jonka jalkeen
on mahdollista siirtya tarpeiden ja tekojen vaiheeseen. Mékitalon (2005, 109, 245 - 246) mukaan

tarvetilan jélkeen seuraa kaksoissidos, jossa nakopiirissa ei ole motivoivaa kohdetta tai olemassa on
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useita keskendan ristiriitaisia kohteita. Engestrom (2004, 21) taas toteaa, ettd tarvetilan jalkeen
ristiriidat [vanhan ja uuden henkilokohtaisen mielen valill&] karjistyvét asteittain, kunnes edessé on
kaksoissidos, jossa kaikki vaihtoehdot tuntuvat mahdottomilta. Sannino (2009, 953) kuvaa
lapikdymisen prosessia hyvin samankaltaisin kasittein: osallistumiselle avoin siirtyma on liiketta
vastustuksesta kehitysristiriitojen ilmaisemiseen, jonka jélkeen niiden ratkaiseminen on mahdollista.
Kriittinen konflikti on kahden kesken&&n ristiriitaisen henkilokohtaisen mielen valilla (Sannino
2009, 954)

Engestromin (2004, 22 — 23) mukaan kuvatun kaltaisten kehitysristiriitojen ratkaisemisen
edellytyksena on malli uudesta toimintakehyksesta. Tallaisen mallin rakentaminen on mahdollista
vaiheessa, jossa ristiriidat entisen henkilokohtaisen mielen ja muuttuneen kohteen vaélilla ovat siiné
maéarin kérjistyneitd, ettd uuden kohteen valintaan syntyy pakko. Loogisesti tallaista pakkotilannetta
edeltdd ainakin jonkinlainen vaihtoehtojen etsiminen, jossa siis haetaan keinoja joko entisten
henkil6kohtaiseen mieleen liittyvien tarpeiden tyydyttdmiseen tai vaihtoehtoisia uusia
henkil6kohtaisen mielen lahteitd. Engestromin (mt.) kuvaama kaksoissidostilanne ilmenee, kun
pohdinnassa olevat ratkaisuvaihtoehdot kohdentuvat entisten tarpeiden [entisen henkil6kohtaisen
mielen] tyydyttdmiseen. Tdman vaiheen on vaistaméttd paatyttava ristiriidan karjistymiseen entisen
henkil6kohtaisen mielen ja uuden, vasta muotoutumassa tai vield nakyméttomissa olevan mielen
valilla. Makitalon (mt.) kuvaama kaksoissidostilanne luonnehtii juuri tallaista kehitysvaihetta, jossa
entistd toimintaa kritisoidaan mutta uutta toimintatapaa ei viela ole nakopiirissa. Yksilotasolla kyse
on siit4, ettd entinen henkilokohtainen mieli ei tyydyty, mutta uuden henkilokohtaisen mielen

rakentuminen ei ole vield onnistunut.

Tiivistden nayttaa siltd, ettd selvad jarjestysta valittomasti tarvetilan jalkeiselle kehitykselle ei ole
teoreettisesti mahdollista méaaritella. Liséksi on todettava, etta kaksoissidos jaa yksilétason ilmiona
késitteend epamaaraiseksi. Nayttdd selvélta, ettd henkilokohtaista mieltd uudistavassa
oppimisprosessissa on vélttamatontd hakea ratkaisuvaihtoehtoja tarvetilan ratkaisemiseen.
Tarvetilassa alkaa ulkoistamisen prosessi, jossa nditd vaihtoehtoja haetaan (vrt. Makitalo, mt.).
Samoin nayttaad selvaltd, ettd jossain vaiheessa kehityksen edetessd on edessa tilanne, jossa joko
ristiriidat uuden ja vanhan vélilla kérjistyvét tai sitten vanhaan kohteeseen Kiinnittyneet tarpeiden
[henkilokohtaisen mielen] tyydyttdmisen keinot eivat riitd. Taman tilan voi nimetd
kaksoissidokseksi, jossa entisen henkilokohtaisen mielen mukainen toiminta kdy mahdottomaksi tai
umpikujaksi, josta etenemiseksi on valttaméattd 10ydyttdva keinoja, motivaatiota ja tarvittaessa
ulkoistamista helpottavaa tukea uuden henkilokohtaisen mielen 16ytdmiseksi. Bratusin ja Lishinin

(mt.) esittdman tarvetilan jalkeen sijoittuu ndin ollen erdanlainen hakuvaihe, joka on ristiriitaisten
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motiivien, pyrkimysten ja eri suuntiin vetdvien tekojen kenttd. Sen péatosta luonnehtii
umpikujanomainen kaksoissidos, pakkotilanne tai ristiriitojen ké&rjistyminen, josta kehityksen

etenemiseksi on valttaméatté padstava uuden henkilokohtaisen mielen muodostamisen vaiheeseen.

4.4. Henkilokohtaisen mielen rakentuminen uudelleen

Jannitteisen hakuvaiheen paattavan ristiriitojen karjistymisen jalkeen on mahdollista paésta
uudistavan oppimisen kehalla eteenpain. Uuden henkilokohtaisen mielen rakentaminen tulee
lahikehityksen vyodhykkeelle, kun hakuvaiheen konfliktit uuden ja vanhan vélilla on onnistuneesti
ratkaistu. Tdman jalkeen on mahdollista tarpeiden ja tekojen muuntuminen niin, etta yksilo toimii
muuttuneen henkil0kohtaisen mielen mukaisella, muuttuneita tarpeita tyydyttavalla tavalla.
Hakuvaihetta seuraa Bratusin ja Lishinin (mt.) mukaan motiivin rakentamisen vaihe ja tarpeiden ja
tekojen muuntumisen vaihe. Makitalo (mt.) nimeda kaksoissidosvaiheen jélkeisen vaiheen samaan
tapaan kohteen tai henkilokohtaisen mielen rakentamisen vaiheeksi. Tassa vaiheessa entinen kohde
ja siihen liittyva henkilokohtainen mieli on mahdollista hylatd ja uusi alkaa muotoutua. Uuden
henkil6kohtaisen mielen alkaessa hahmottua alkaa myds sen sisdistdminen, jonka myota se
hiljalleen muuttuu tiedostamattomaksi motivoivaksi voimaksi. Sisdistdminen on [muuttuneen]
toiminnan muuntumista sisaisiksi rakenteiksi, jotka mahdollistavat optimaalisten tekojen
tunnistamisen ennen kuin niitd toteutetaan kéytdnnossé (vrt. Kapitelin ym. 199, 23). Sisdistyneen
henkil6kohtaisen mielen mukainen toiminta sujuu luonnostaan, ilman ettd siihen tarvitsee Kiinnittaa

erityista huomiota.

Mékitalo (mt. 109) samoin kuin Bratus ja Lishin (mt) nimedvat seuraavan avoimen
oppimisprosessin vaiheen soveltamisen ja yleistamisen vaiheeksi, jossa kokeillaan toimintaa valitun
kohteen parissa ja uusi henkilokohtainen mieli alkaa vahitellen rakentua ja sisdistyd. Kyseessa on
siis uuden kohteen kéayttéonoton vaihe, jossa avoimessa oppimisprosessissa on oltava enemman tai
vdhemman tiedostettu ajatus siitd, mihin suuntaan oppimisen tulisi edetd. Téllaisessa
kehitysvaiheessa olisi siis uudistavan oppimisen kehélla edessa hedelmallinen ja hyvin innostava
uuden oppiminen. Oppimisteot voivat kohdistua kokonaan uusien taitojen oppimiseen mutta
kyseessa voi olla myods tyonjaollisten periaatteiden, uusien sééntdjen tai tyovalineiden kéyton
oppiminen tai uusien yhteistyokumppaneiden kanssa tydskentelyyn liittyvien taitojen
omaksuminen. Keskeista télle kehitysvaiheelle on kuitenkin se, ettd malli uudesta toiminnan

kohteeseen liittyvasta henkilokohtaisesta mielesta on olemassa.
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Uudistavan oppimisen kehdn lopussa henkil6kohtaisen mielen muuntuminen siirtyy vaiheeseen,
jota Bratus ja Lishin (mt.) kutsuvat tarpeiden ja tekojen muuntumisen vaiheeksi ja Makitalo (mt.)
lujittamisen ja arvioinnin vaiheeksi. T&assd vaiheessa on olemassa uudelleen muotoutunut,
muuttuneeseen kohteeseen kiinnittynyt henkilékohtainen mieli, joka on avoimen oppimisprosessin
aikana sisaistetty ja itsestdan selva. Toisin kuin tarvetilan vaiheessa uusi henkilékohtainen mieli on
keskustoiminnan suhteen ristiriidaton. Avoimen oppimisprosessin luonteeseen kuuluu kuitenkin se,
ettd tallainen vakiintunut vaihe ei ole pysyva tilanne. Toimintajarjestelmat ovat jatkuvassa
muutoksessa, joten henkilokohtaisen mielen rakentamisen tarve uusiutuu sekin jatkuvasti. Vaikka
uudistavan oppimisen kehén lopussa ei endé ole tarvetilan kaltaisia kohteen ja henkil6kohtaisen
mielen valisi4 ristiriitoja, syntyy ristiriitoja muiden toiminnassa mukana olevien ja uudistavan
oppimisen kehalld omat ristiriitansa onnistuneesti ratkaisseen ihmisen vélilla. Ekspansiivisessa
oppimisessa tallaiset ristiriidat sijoittuvat uudistuneen keskustoiminnan ja sitd ympardivien
toimintajarjestelmien, muutoksen ulkopuolelle jaéneiden, toimintajéarjestelmien vélille (Engestrom
2002, 63). Uudistavan oppimisen kehalla siséistetty, uudistunut malli toiminnasta siséltda ennalta
arvaamattomia kehitysmahdollisuuksia, joita muiden ei ole mahdollista ymméartdd ennen oman

oppimisen kehan lapikaymista (vrt. Engestrom 2004, 23).

Tiivistden olen piirtdnyt seuraavaan luonnokseen avoimen oppimisen kehasta (kuva 3). Se alkaa
tarvetilasta, joka on nahdakseni teoreettisesti tyydyttavasti selitetty. Tarvetilan jalkeinen hakuvaihe
sitd vastoin on siind maarin ristiriitojen kyllastama, ettd sen sisélla toteutuvien oppimistekojen
jarjestystd nayttdd téssd yhteydessa mahdottomalta mééritelld. Hakuvaiheen paattyminen uuden
kohteen valintaan nédyttaa jalleen selkeéltd ja teoreettisesti perustellulta vaiheelta ja sen jélkeen
uuden henkil6kohtaisen mielen rakentaminen ja vakiintuminen ovat nekin tdssé lahdeaineistossa

tyydyttavasti selitettyja.
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Kuva 3: uudistavan oppimisen keha(vrt. Makitalo 2005, Engestrom 2002, 2004, Sannino 2009)

0: vakiintunut,

5. vakiintuminen ja arviointi: uusi sisaistetty

henkilokohtainen mieli on tdysin henkilokohtainen mieli,

sisdistetty ja sen mukaisia, ennalta /Yonka mukaisten 1. tarvetila: entiseen kohteeseen
arvaamattomiakin tarpeiden tyydyttdminen  jinnittyneiden tarpeiden
kehitysmahdollisuuksia on mahdollista on mahdollis [henkildkohtaisen mielen]
toteuttaa.

tyydyttaminen kdy mahdottomaksi

4. uuden kayttoonotto: uuden

henkilokohtaisen mielen mukaisen
2/ hakuvaihe: kaksoissidos, jossa uutta

hdetta [henkil6kohtaista mieltd] ei

le ja entisen mukainen toiminta tuntuu
mahdottomalta; konfliktien ratkaisua ja
uusien, vaihtoehtoisten kohteiden
[henkilokohtaisen mielen hakemista],

toimintatavan opettelua valineiden,
tyonjaon, saantodjen tai yhteistoiminnan
suhteen.

ristiriidat karjistyva tilanteeksi, jossa on

pakko tehda valintoja
3. uuden ratkaisun syntyminen: valinta

hakuvaiheessa esilla olleiden
vaihtoehtojen vililla, malli tulevasta
toiminnasta ja siihen liittyvasta
henkil6kohtaisesta mielestd antaa
pohjan motivaatiolle muutokseen.

Uudistavan oppimisen historiallisuuden ymmartaminen on myos olennaista. Toimintaan liittyva
entinen henkilokohtainen mieli on kehityksen ldhtokohta, koska tarvetilassa ilmenevét ristiriidat ja
konfliktit kumpuavat siitd. Historiallisuus merkitsee myos sitd, ettd kehitys on jatkuvaa ja ihmisen
on oltava jatkuvasti valmiina uudistamaan mihin tahansa toimintaan liittyvad henkil6kohtaista
mieltd. Lisaksi on syytda muistuttaa, ettd ylla oleva keha on kuva ihanteellisesta avoimen oppimisen
etenemisestd. Todenndkdisesti kuhunkin kehdn vaiheeseen liittyy myods omanlaisiaan pyrkimyksié
palata kehityksessa taaksepdin ekspansiivisen oppimisen tapaan. Edelld oli jo esilld ristiriitojen
mahdollisuus ympadréivan toiminnan kanssa vakiintumisen ja arvioinnin vaiheessa, jotka voivat
luoda painetta palata aikaisempaan kehitysvaiheeseen. Uuden kayttéonoton vaiheessa lienee
mahdollista, jopa todennakoistd, ettd esiintyy pyrkimystd palata entisen henkil6kohtaisen mielen
mukaiseen toimintaan ekspansiivisen oppimisen kolmannen asteen ristiriidan tapaan. Hakuvaihe ja
tarvetila taas ovat luonnostaan eri suuntiin vetavien ristiriitojen kyllastamia. Mikéali hakuvaiheessa
ei 10ydy uutta henkilokohtaista mieltd rakentavia kehityssuuntia, on tarvetilaan palaaminen ilmeinen

Seuraamus.
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5. Pohdinta

Aluksi on syyta kéayda viela lapi kuhunkin uudistavan oppimisen vaiheeseen liittyvia oppimistekoja.
Kussakin vaiheessa on oma lahikehityksen vyohykkeensd, jonka rajoja ei ole mahdollista ylittaa.
Tama merkitsee myos sitd, ettd oppimisteot on tehtavd madratyssa jarjestyksessé vaiheesta toiseen,
eikd siten esimerkiksi tarvetilasta voi suoraan hypétd uuden ratkaisun syntymisen vaiheeseen.
Tarvetilassa keskeinen oppimistehtdvd on vanhan ja uuden henkilokohtaisen mielen vélisen
ristiriidan tunnistaminen — juuri siksi entisen henkilékohtaisen mielen merkitys on oppimiselle
oleellinen. Lahikehityksen vyohyke muodostuu siis edelld Sanninoa (kuva 2) mukaillen laatimastani
tekojen kentdstd, jossa entiseen toiminnan kohteeseen rakentunut, siséistetty henkilokohtainen mieli
on ulkoistettava lapikdymisen prosessissa. Siihen kuuluvat oleellisena osana sisdiset ristiriidat ja
konfliktit ympérdivan toiminnan kanssa. Naitd konflikteja ei ole syyté pelata ja haivyttdd, vaan ne
on pystyttdva kaantdmaan toiminnan tasolle, uuden henkilokohtaisen mielen rakentamisen
voimaksi. Toiminnan kohteena on toisin sanoen kehitysristiriitojen ratkaisu, jonka vélineend on
ulkoistaminen. Toiminnan sosiaalisen vélittyneisyyden tasolla ulkoinen pakko, saénnét, voivat
tukea ja antaa suuntaa oppimisteoille mutta ne eivéat yksindan riita ratkaisemaan tarvetilaan kuuluvia
ristiriitoja. Opettajan tai oppimisprosessin ohjaajan tehtdvand on tyonjaollisesti t4ssd vaiheessa
auttaa ristiriitojen tunnistamisessa ja konfliktien ratkaisemisessa. Esimerkiksi uuden tietoaineksen

jakaminen on téssa vaiheessa hedelmé&tonta ja johtaa huonoon oppimiseen.

Hakuvaiheessa lahikehityksen vyohykkeelle sijoittuvia oppimistekoja ovat erilaisten, uuden
henkil6kohtaisen mielen 16ytymista tukevien vaihtoehtojen etsiminen. Oppimistoiminnan kohteena
on talléin vaihtoehtojen tutkiminen, joka on vaiheeseen liittyvan kaksoissidoksen takia edelleen
ristiriitainen ja konfliktien kyllastdma vaihe. Valineina t&ssé vaiheessa voi tarjota erilaisia malleja,
ratkaisuvaihtoehtoja ja ideoita mahdollisista kehityssuunnista. Sosiaalisen vélittyneisyyden tasolla
sdannot voivat olla edelleen keinoja oppimisprosessin tukemiseen ja tyonjaollisesti opettajan tai
oppimisprosessin  ohjaajan tehtdvdnda on juuri mahdollisten kehityssuuntien esittdminen.
Hakuvaiheeseen kuuluva ristiriitojen karjistymisen vaihe on tilanne, jossa oppimistoiminnan
kohteena on valinnan tekeminen. Siind uuden henkilokohtaisen mielen siséltava malli on valine,
joka auttaa valinnan tekemisessd. Toiminnan historiallisuuden nékodkulmasta voi olettaa, ettd
viimeistéén tassé vaiheessa samanlainen malli menneestd toiminnasta on hyodyllinen ulkoistamisen
véline — uutta ja vanhaa vertaamalla mahdollisen uuden ja hylattdvén vanhan valinen kynnys on

luultavasti helpompi ylittada kuin pelkéstdan psyykkisten prosessien varassa.
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Vasta uuden kayttoon oton vaiheessa lahikehityksen vyohykkeellda mahdolliset oppimisteot liittyvét
uuden oppimiseen. Tdssé vaiheessa olisi uudistavan oppimisprosessin hedelmallisin vaihe tarjota
uutta tietoainesta, opetella uusia toimintatapoja, omaksua valineiden kayttoon liittyvid taitoja ja
opetella toimimaan uusien sdantdjen tai tyonjaollisten periaatteiden mukaisesti. Toiminnan
kohteena on uuden oppimisen ohella uuden henkil6kohtaisen mielen rakentaminen ja sen
sisdistaminen toimintaa tiedostamattomasti ohjaavaksi motivoivaksi voimaksi. Toiminnan
sosiaalisen valittyneisyyden tasolla sadnnét ohjaavat toimintaa ja opettajan tai oppimisprosessin
ohjaajan tyonjaollinen tehtdvd muistuttaa eniten vakiintunutta kasitysta tiedonjakajan tai taitojen
opettajan roolista. Uudistavan oppimisen viimeisesséd vaiheessa henkilékohtainen mieli on
siséistetty ja vakiintunut osa toimintaa. Toiminnan kohteena on vakiintunut, uusi ja entisestd
laadullisesti poikkeava toiminta. Lahikehityksen vyohykkeelld on tarpeen ratkaista ymparoivan
toiminnan kanssa eteen tulevia ristiriitoja. Opettajan tai oppimisprosessin ohjaajan rooli voi tassé
vaiheessa olla jo kyseisen prosessin kannalta vahdinen, mutta ristiriitojen ratkaisemisessa

uudistavan oppimisprosessin tukeminen voi viel& olla tarpeen.

Uudistavan oppimisen kehan sovellettavuudesta eri-ikéisille oppijoille on syyta kirjoittaa muutama
sana. Toiminnan teorian kolmas aaltohan on keskittynyt aikuisten oppimiseen, ja yksilétasolla
uudistavasta oppimisesta on puhuttu ammatillisen kehityksen nékokulmasta — ammatillisen
kehityksen syklind. Toiminnan teorian ensimmainen ja toinen aalto ovat kuitenkin l&hteneet
liikkeelle lapsen yksilollisen oppimisen prosessista, ja kolmannen aallon myétd nakdkulma on
laajentunut yhteisolliseen, ekspansiiviseen oppimiseen. Bratus (mt.) ja Bratus ja Lishin (mt.) olivat
ensimmaisid toiminnan teoreetikkoja, jotka ylip&atdan olivat kiinnostuneita aikuisten oppimisesta.
Edella toin esille, ettd kehitysristiriita voi olla myds sen vélilld mitd osaa ja mité ei osaa, joten
lapsen oppiminen voi olla samalla tavalla uudistavaa oppimista kuin aikuisenkin. Lapselle kielen
oppiminen on uudistavaa oppimista samalla tavalla kuin aikuiselle on toiminnan kohteeseen
rakentuneen henkilokohtaisen mielen muuttaminen toiminnan muuttuessa ympérilld. Nuorelle
tulevan ammatillisen suunnan valinta tai ongelmallisimmin tyburan ja tyelamén ulkopuolella
pysyttaytymisen vélinen valinta on myo6s kehityshaaste, jonka ratkaisemiseksi uudistava oppiminen
on tarpeen. Ammatilliseen suuntautumiseen ja tyduraan on valttdmaténta rakentaa henkilokohtainen
mieli, jotta suunnan valitseminen olisi mahdollista. Uudistavaa oppimista ei néin ollen ole syyta
rajata koskemaan ainoastaan aikuisten ammatillista kehittymistd. Missd tahansa muutoksessa sen
ymmaérrettdvyys (tiedon tarjoaminen ja auttaminen sen kaésittelyssd), hallittavuus (yksilon tunne

siitd, ettd omat voimavarat riittdvat muutoksen lapiviemiseen) ja mielekkyys (motivaatio
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[henkilokohtaisen mielen rakentaminen] auttavat sen lapikaymisessé ( vrt. Koskela&Virtanen 2010,
29 — 30).

Taman teoreettisen katsauksen perusteella toiminnan teoriaan liittyy hienoista kasitteellista
epamaardisyyttd. Se on perdisin mahdollisesti ka&nnoksistd, ja vendjénkielisten alkuteosten
lukeminen saattaisi tuoda kasitteisiin tarkemman nakemyksen. Englanninkielisisséd teksteissé
kuitenkin motiivia ja henkilokohtaista mieltd naytetaan osittain kaytettdvan samassa merkityksessa.
Useimmiten toiminnan kohteeseen liittyvang, sisaistettynd merkityksena kdytetddn henkilokohtaisen
mielen kasitettd. Motiivi ja motivaatio taas saattavat aiheuttaa sekaannusta. Motiivin k&yttdminen
henkil6kohtaisen mielen synonyyminad ei ndin ollen suomen kielessa ole paras mahdollinen
vaihtoehto. Tasta syysta olen kayttanyt jarjestelmallisesti persoonallisen mielen késitetta silloinkin,
kun lahdeaineistossa on puhuttu motiivista. Naméa kohdat olen erottanut tekstissd hakasuluilla.
Joissain kohdissa my6s mielen ké&sitettd on kdytetty samoin kuin toiminnan teoreettista merkitysté,
joka siis on kohteesta rakennettu yleinen ja yhteisesti hyvéksytty késitys. Mahdollisesti tata tyota
tarkempi  perehtyminen huolellisesti suomennettuihin lahdeteoksiin auttaisi tarkentamaan
kasitteiden madrittelyd. Toiminnan teoriasta on myos kirjoitettu huomattavan paljon englanniksi,
joten perusteellinen perehtyminen kirjallisuuteen voisi sekin olla avuksi késitteiden maarittelyn

tarkentamiseksi.

Tassa tydsséd on ollut mahdollista tehdd vain hyvin pintapuolinen katsaus toiminnan teoriaan
oppimisteoriana ja vain lyhyesti selvittdd avoimen oppimisen syklin teoreettista taustaa. Téata
laajemman teoreettisen katsauksen tarve yksilollistd, uudistavasta oppimisesta on ilmeinen, koska se
selvasti taydentéisi kuvaa ekspansiivisesta oppimisesta. Oppiminen on aina yhteisollista ja
kulttuurista, mutta samalla myds yksilollistd. Lapikdymisen tutkimus néyttaytyy tassa mielessa
kiinnostavana. Léapikayminen on prosessi, jossa yksild toisten tukemana pyrkii ratkaisemaan
kehitysristiriitoja (Sannino 2008b, 240). Se on myds valmistautumista toimintaan (mt. 254), ja
valmistautuminen on tulkittavissa henkilokohtaisen mielen rakentamisena siihen. Se on myos
diskursiivinen prosessi (mt. 241), jonka ymmartaminen nykyisté syvéllisemmin olisi mahdollista
tutkimalla keskusteluita ja puhetta. Tallaisesta tutkimuksesta toiminnan teoria sai aikanaan alkunsa,
joten siihen palaaminen olisi luontevaa. Toiminnan teorian mukaan ajattelu ja kieli ovat tiivissa
yhteydessd, oikeastaan yht&, ja sopii olettaa, ettd avoimien oppimisen syklin eri vaiheet ilmenevét
puheessa. Engestromin (2002, 103 — 121) kuvaama d&&nianalyysi olisi kiinnostava téllaisen
tutkimuksen l&htokohta. Avoimen oppimisen syklid kaytannon tyotoiminnassa kayttaneend olen
huomannut, ettd puheen kautta vaiheiden tunnistaminen on mahdollista, ja siihen riittda

kokemuksen kautta kertynyt hiljainen tieto valmiiksi operationalisoidun syklimallin kéytostéa.
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Aihepiirin jatkotutkimukset antaisivat varmasti vaiheiden tulkinnoille selkeyttd, ja kenties olisi
mahdollista operationalisoida seulontatarkoituksiin jopa kvantitatiivinen mittari tai kyselylomake
kehitysvaiheen paikallistamiseksi. Erityisesti hakuvaiheen sisalla tapahtuva kehitys kaipaa

selvennysta.

Myos tarvetilan vaihe on kiinnostava jatkotutkimuksen aihe. Sanninon kayttamaét lapikdymisen ja
vastarinnan kasitteet ovat kiinnostavia siksi, ettd tyoelamassd — ja hyvin luultavasti kaikessa
muussakin inhimillisessd toiminnassa — tulee eteen tilanteita, joissa kehitys jumiutuu ja lukkiutuu
kadonneeseen kohteeseen ja sen mukaisiin tarpeiden tyydyttamiseen pyrkiviin tekoihin. Vastarinta
on oikeastaan ilmaus halusta osallisuuteen ja toimijuuteen, mutta sita ei useimmiten osata tulkita
tastd nékoOkulmasta. Vastarintaan reagoidaan helposti kurin ja sanktioiden kautta, jolloin
kehitykseen liittyvat kriisit saattavat eskaloitua syrjaytymiseksi koulutuksesta tai tydeldmasta.
Jokaisella ihmiselld on halu tyydyttd4 omia tarpeitaan, jotka kumpuavat toiminnasta, sen kohteesta
ja siihen rakentuneesta henkilokohtaisesta mielestd. Mikali l&apikdymisen prosessissa ei tueta
Ioytdmaan henkilokohtaista mieltd yhteisesta toiminnan kohteesta, ihmiselle on luontaista rakentaa
henkilokohtaista mieltd johonkin muuhun, joka saattaa viedd kehitystd keskustoiminnan
ulkopuolelle. Né&in koulutuksesta syrjaytyminen, tyoyhteison ristiriidat ja pyrkimys elékkeelle
mahdollisimman varhain saavat uuden tulkinnan. Uuden tulkinnan my6ta olisi mahdollista ottaa
kayttoon myos uudenlaisia toiminnasta syrjaytymista ehkaisevia valineitd — vélineita jotka tukevat
kehitykseen kuuluvien ristiriitojen ratkaisemista ja auttavat rakentamaan yha uudelleen

henkilokohtaista mieltd jatkuvassa kulttuurisessa muutoksessa.
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