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Johdanto

Ty0 ja ty6toiminta on ammatillisen koulutuksen luonnollinen ydinalue. Opiskeli-
jan tulee saada koulutuksesta riittavat kvalifikaatiot tyéssa toimimiseen, seka nyky-
hetkeen etta tulevaisuuteen. Millainen oppimis- ja opetusprosessi sitten auttaa
omaksumaan tyétoiminnan muutoksia ja tyoelamassé vaadittavia ominaisuuksia,
kun toimintaymparistd nayttaa jatkuvasti muuttuvan?

Useat tdiman julkaisun kirjoituksista esittelevat erastd nakdkulmaa em. kysymyksen
pohdintaan, kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa. Teoria on ollut yhtena peda-
gogisena perustana ammatillisessa opettajankoulutuksessa Helia Ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa (Helia AOKK) ja sen edeltdjéssd, Suomen Liikemiesten Kaup-
paopiston (SLK) opettajankoulutusyksiktssa. Helia AOKK syntyi 1997, ja se kou-
luttaa nykyisin ammatillisten oppilaitosten, ammattikorkeakoulujen ja aikuiskou-
lutuskeskuksien opettajia.

SLK:n opettajankoulutusyksik®ssa toteutui 1980-luvun jéalkipuolella usean vuoden
kestanyt pedagoginen kehittdmisprojekti, ns. Miettisen (1993) projekti, jonka tar-
koituksena oli jantevoittda koulussa opittavan suhdetta tydelamaén reaalikaytantoi-
hin, sen ajattelu- ja toimintatapoihin. Tahan haluttiin samalla yhdistda hyvan oppi-
misen periaatteita, toisin sanoen tavoitteena oli yhdistaa pedagoginen teoria tiiviisti
opetuksen kaytantoon. Kehittdmisprojekti rakentui kulttuurihistorialliselle toimin-
nan teorialle (Vygotsky 1935/1978; Leontjev 1977; Engestrdm 1987).

Yksikdssé koulutettiin tuolloin pelkéstdan kaupan ja hallinnon alan opettajia, joten
projektissa vastaavasti tarkasteltiin liike-elaman kaytantoja ja kauppaopetuksen kay-
tantdja. Keskipisteena oli ns. aihekokokonaisuusajattelu, sekd kaytdnndén metodi-
na etté teoria-asetelmana. Sittemmin on aihekokonaisuuden sijaan puhuttu myds
opetuskokonaisuudesta, opetuksellisesta kokonaisuudesta tai opiskelukokonaisuu-
desta. Tallaisella kokonaisuudella tarkoitetaan laajahkoa, tavallisesti usean kymme-
nen tunnin opetuksellista yksikkod, joka kattaa tydelaman jonkin toiminta- ja asia-
kokonaisuuden. Kokonaisuuden suunnittelun ja toteutuksen keskeinen valine on
ns. tietoisen oppimisen kehamalli (Engestrém 1981).

Projekti liittyi ammatillisten opettajien pedagogiseen patevoittdmiskoulutukseen,
joka ajoittui yhdelle lukuvuodelle. Yhten& osana opintojaan opettajaopiskelijat ke-
hittelivat silloisissa aineryhmissddn opiskelukokonaisuuksia, yhteistydssé ryhman
ohjaavan opettajan kanssa. Joidenkin ohjaavien opettajien kdytantoihin kulttuuri-
historiallisen toiminnan teorian kantavia periaatteita on jadnyt elamaan néaihin péi-
viin saakka — vuosien varrella hioutuen.

Tulin yliopettajaksi SLK:n opettajankoulutusyksikk6én 1988, kun kehittadmis-
projekti oli jo tdydessad vauhdissa. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian suoma-
laiset kehittelyt ja sovellukset nayttivat tukevan oppimisen ja opetuksen kaytantda
monipuolisesti. Teoria soveltui my6s muiden pedagogisten teorioiden kumppanik-
si. Mydhemmin oma mielenkiintoni kohdistui erityisesti sithen, miten oppimisen



kohteeseen orientoidutaan. Oppimisen sosiaalisiin prosesseihin toiminnan teoria
sen sijaan ei juuri tuonut valaistusta, ja ennen pitkaé aloin pohtia tarkemmin mm.
oppimisen henkisté liikkumatilaa (Torvinen 1997a, 1997b).

Julkaisun luvut ovat itsendisié kirjoituksia kukin, ja ne ovat tasté syysta jonkin ver-
ran péallekkaisid. Ne muodostavat kuitenkin myds jatkumon, silld ne etenevat sa-
massa jarjestyksessa kuin itsekin olen vuosien kuluessa asiassa edennyt: Aluksi esi-
telldén itse teoriasuuntausta, kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa, ja tarkaste-
lun painopiste on sen suomalaisissa kehittelyissa, erityisesti oppimista ja opetusta
koskevissa. Opiskelukokonaisuuden suunnittelusta ja toteutuksesta on oma kirjoi-
tuksensa samoin kuin opiskelukokonaisuuden yhdesta nakékulmasta, orientoitu-
misesta. Kaksi viimeisté kirjoitusta liikkuvat jo toiminnan teoriasta ulospéin ja poh-
diskelevat oppijoiden henkisen liikkumatilan olemusta ja kasitettd. Ensimmainen
néistéd kahdesta selvittdd késitteen syntymistd toiminnanteoreettisen tutkimuksen
sivujuonteena ja yrittdd madaritelld kasitettd, toinen puolestaan siséltdd mydhempia
pohdintoja liikkumatilan olemuksesta.

Ammatillisen opettajan ja opettajankouluttajan taustako vaikuttaa siihen, etté tun-
nistan itsestani paremmin kaytdnnon tekijan kuin teoreettisen pohtijan? Tamankin
kirjan tekstit olen tarkoittanut palvelemaan ensisijaisesti kaytantdéa, ammatillisen
opettajan tyotad. Teoreettisempaa syventymista kaipaava toivottavasti hy6tyy tekstin
melko runsaista kirjallisuusviitteista.

Toiminnan teoria on vuosien varrella ollut vahvasti lasna opettajankoulutuksemme
sisalloissa ja kehitystydssa, mutta julkisia muistiinpanoja siitd on vahan. Kasittaak-
seni teoria on antanut merkittavia tyovéalineitd useille opettajankoulutuksemme
suorittaneille opettajille. Ehk&péd ndma kirjoitukset toisaalta virkistavéat asiaa jo tun-
tevien muistia ja toisaalta tekevét teoriaa tutuksi my6s niille, joille se on vieras.

Yliopettaja Seppo Peisan ammattididaktiikan luennot ovat merkittavélla tavalla —
seppomaisesti sanottuna “erdalla tavalla” — auttaneet vuosikausia orientoitumaan
toiminnan teoriaan. Suurkiitos.

Helsingissa 20. tammikuuta 2004
Liisa Torvinen
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Kulttuurihistoriallinen toiminnan
teoria oppimisen ja opetuksen
valineena

1.1 Toiminnan teorian piirteita

Toiminta ja kohteellisuus

“lhmiset tekevat elamasi, et sind itse yksin”, sanoo néyttelija Hannu
Huuska Kotiliedessa (Jarstd 2003). Ihminen ja hdnen toimintansa liit-
tyy laajempaan toimintaymparistoon. Ymparistd vaikuttaa yksiloon,
ja yksilo taas vaikuttaa ymparistédnsé; vuorovaikutussuhde on moni-
mutkainen.

Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria tarkastelee niité laajoja toimin-
toja ja toimintajarjestelmia, joissa ihminen on osallisena: tydyhteisét ja nii-
den jarjestelmat, tydelaman alat, koulutus, yhteiskunnallinen toimin-
ta, kulttuuri ja niin edelleen. Kun ymmartaa laajoja toimintakokonai-
suuksia ja niiden osatekijoitd, voi hahmottaa paremmin mygs toimin-
nan muutoksien seurauksia, esimerkiksi uusia osaamistarpeita.

Toiminnan teoria on liitettdvissé moneen tieteenalaan; oppiminen ja
opetus ovat vain yksi niistd eldamanalueista, joihin teoriaa on sovellet-
tu. Oppimisessa ja opetuksessa toiminnanteoreettinen ajattelu tdhtaa
siihen, etta oppijoille syntyisi mahdollisimman kehittynyt ajattelu- ja
kasitystapa oppimisen kohteesta, joka taas on jokin yhteiskunnan ja
tybelaman toiminta(jarjestelma). Usein painotetaan liséksi sita, etta
tarkasteltava toiminta elda jotain murrosta: vanhan ja uuden toiminta-
tavan vélilla on jannitteita ja timén vuoksi joudutaan ratkomaan uu-
sia kysymyksi&; toimintajérjestelmien ristiriidat sysddvat muutokseen.
Oppimiskasitys (ja siitd juontuva opettamiskésitys) on toiminta-, on-
gelma- ja kehittdmiskeskeinen. (Esim. Engestrém 1983, 1987, 2001.)

Toiminnan teoria saa nimensa juuri siitd, ettd tarkastelun kohteena on
toiminta. Kohteellisuus, toimintaan kohdentaminen, on teorian kes-
keinen piirre. Toiminnanteoreettisesti tarkastellen myds oppiminen
on itsessdankin jo toiminta, jossa kohteena on jokin toinen, opittava,
toiminta.



Kulttuurihistoriallisuus ja valittyneisyys

Kulttuurihistoriallisuus toiminnan teorian lisdmaéreend juontuu teo-
rian siitd korostuksesta, ettd ympardiva kulttuuri ja menneisyys (histo-
ria) ovat aina vaikuttamassa ihmiseen ja hdnen toimintaymparisté6n-
sd: ihmisten toiminta on kulttuurisesti valittynytta (Vygotsky 1935/
1978, 40; ks. my6s esim. Cole 1996 ja Wertsch 1991, 19). Entd mita
on valineind? Ihmiset kéasittelevat toiminnan kohdetta seké konkree-
tein ("Alussa oli suo, kuokka ja Jussi...”) etta abstraktein valinein (esi-
merkiksi Kieli, merkit ja kasitteet). Myds oppimisessa oppijat ottavat
erilaisin vélinein selvéé kohteesta.

Aktiivinen toimijuus

Teoria korostaa toimintaa, silla "merkitykset syntyvat, muuttuvat ja
kehittyvat kaytannollisessa toiminnassa” (esim. Miettinen 1993, 14).
Téhan liittyen korostuu luonnollisesti myds toimijoiden oma aktiivi-
suus ja tietoisuus tekemastaén seka yhteistyd muiden toimijoiden kans-
sa. Tama patee myds oppimiseen. (Esim. Engestrdm & Miettinen
1999, 9)

Toiminnan rakenne

Tarkastelun yksikkdné on siis toiminta, mutta se on késitteend moni-
selitteinen. Toiminnan teoriassa sitd ja sen rakennetta maaritelldan
mm. kahden kolmiomallin avulla. Kuviossa 1 on varhempi néisté, ns.
Vygotskin kolmio ja siind nékyy

« kohde eli tarkasteltava toiminta
« subjekti eli toimija ts. yksild tai ryhmé, jonka toimintaa tarkastellaan
« vélineet (konkreetit tai abstraktit) joilla subjekti kasittelee kohdetta.



VALINEET

TOIMUA KOHDE

Kuvio 1. Toiminnan perusrakenne (Engestrom 1981, 12, Vygotskin 1935/1978, 39-40,
pohjalta; mukaillen).

Vygotskin kolmio kuvaa vélittynyttd tekoa ja tarkastelee sita yksilon
tasolla. Engestrém on kehittanyt tasté edelleen toiminnan laajemman
mallin (kuvio 2), jossa otetaan huomioon my6s toiminnan saannot,
yhteiso ja tydnjako (sekd toiminnan tulos).

VALINEET

TOIMIA(T) KOHDE —» TULOS

SAANNOT TYONJAKO
YHTEISO

Kuvio 2. Laajennettu toiminnan malli (Engestrém 1987, 78).
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1.2 Toiminnan teorian juuria

Monitieteinen ja moni&éninen kulttuurihistoriallinen toiminnan teo-
ria on yleisteoria, joka on syntynyt filosofian, kulttuurin, psykologian
ja pedagogian pohjalta. Varhaisimmat juuret ovat mm. Spinozan,
Kantin, Hegelin ja Marxin filosofiassa (ks. esim. Davydov 1999;
Haenen 1996, 92-93; van der Veer, 1984). Teoria kehittyi merkittavas-
ti 1920- ja 1930-lukujen vendlaisessa psykologiassa, erikoisesti Lev
Vygotskin (1896-1934), Aleksei N. Leontjevin (1903-1979) ja
Alexander Lurian (1902-1977) vaikutuksesta.

Oppimisen alueella teoriaan ovat sittemmin vaikuttaneet mm. Pjotr
Galperin (1902-1988) ja Vassili Davydov (1930-1998). Venélaisten
teoriat antoivat olennaisia virikkeitd Suomessa 1970-luvulla kdynnis-
tyneeseen toiminnan teorian kehittelyyn (esim. Hayrynen & Hauta-
maéki 1973; Engestrom 1981, 1982, 1983, 1984, 1987, 1995 ym.; Miet-
tinen 1985, 1990, 1993 ym.; Toikka 1984; Virkkunen 1995).

Toiminnan teoria alkoi 1970-luvulla saada jalansijaa my®s muualla lan-
tisessd maailmassa. Tata nykya se on kansainvélisesti levinnyt useille
aloille, mm. kasvatustieteeseen, sosiologiaan, psykologiaan, viestintaan,
sosiaality6hon ja yleensdkin tydtoimintaan (ks. esim. Chaiklin, Hede-
gaard & Jensen 1999; Engestrom, Miettinen & Punaméki 1999). Suo-
malaiset kehittelyt ovat keskittyneet oppimisen tarkasteluun ja viime
vuosina etenkin tyon kehittdmiseen, jossa viimemainitussa on muo-
toutunut kansainvalisesti tunnettu kehittdvan tyontutkimuksen para-
digma (ks. jéljempéand). Toiminnan teorian kehityksessé on jo erotet-
tavissa eri sukupolvia: siirtyma Vygotskista Leontjeviin ja tésté taas edel-
leen toimintajarjestelmien vuorovaikutuksen, dialogin, verkkojen, ra-
janylitysten jne. kéasittelyyn (naista tarkemmin mm. Engestrom 2001).

Vygotski: ihminen ja ymparisto

Vygotskin (1935/1978, 88) mukaan ihmisen henkinen (&lyllinen) toi-
minta juontuu sosiaalisesta ympéristosta. Voisi myds sanoa, etté yksi-
16 oppii toimimaan ymparistonsa perusteella, ts. oppimisella on so-
siaalinen luonne.

Vygotski toi esiin vélittyneisyyden: ihminen on yhteydessd ymparis-
toonsa valineiden kautta (teoria toiminnan kulttuurisesta vélittynei-
syydestd, emt. 40). Héneltd on peréisin myos lahikehityksen vydhyk-
keen kasite (emt. 86). Tama vyohyke tarkoittaa ihmisen seuraavaa ke-
hittymisen vaihetta, aluetta, jolla han voi edetd osaavampien tuella.
Sittemmin kasite on mm. ulotettu toimintajarjestelman tasolle tarkoit-
tamaan valimatkaa epéatyydyttdvan toimintatavan ja uuden, edellisen
ristiriitoihin ratkaisuja tuovan toimintatavan valilla (Engestrom 1995,
93).



Vygotskin teorioiden pohjalta on kautta maailman syntynyt runsaasti
uusia teorioita, kasitteita ja sovelluksia. Osa niisté liittyy suoranaisesti
toiminnan teoriaan, osa taas esimerkiksi sosiolingvistiikkaan ja semio-
tilkkaan. Eri suuntauksien yhteinen intressi kuitenkin on tarkastella
ihmisté toimintaymparistossaan.

Leontjev: toiminta ja sen tasot

Leontjev (1977, 91-99) maaritteli toiminnan kasitettd ja toiminnan
tasoja (toiminta — teko — operaatio). Toiminnan késitteen hén tarken-
si merkitsemaan laajoja, esimerkiksi yhteiskunnallisia toiminnan ko-
konaisuuksia (ven. dejatel’'nost, saks. Tatigkeit, engl. 1ahinna activity).
Teko on toiminnan 0sa, ja operaatio (usein rutiininomainen tekemi-
nen) taas on teon osa. Toiminnalla, teolla ja operaatiolla on keskinai-
nen dynamiikkansa: operaatio muuttuu teoksi ja teko taas toiminnak-
si (esimerkiksi kirjanpidossa kirjausoperaatiot —> tilinpaattsteot —>
kirjanpitotoiminta). Laaja toiminta toisin sanoen realisoituu tekojen
ja operaatioiden kautta. (Ks. esim. Engestrém 1987; 1990, 173; Cole &
Engestrém 1993, 7.)

A

TOIMINTA

OPERAATIO(T)

Kuvio 3. Toiminnan tasot Leontjevin mukaan.

Leontjevilaisittain toiminta siis on laaja ja ajallisesti pitkékestoinen il-
mid, sellainen kuin esimerkiksi tyé(toiminta). Toiminnassa on muka-
na ihmisia ja ihmisryhmia. Omalla ty6llaan ja teoillaan ihmisyksil®
on yhteydessd yhteiskunnan tai suppeamman yhteisén (yrityksen,
julkisorganisaation ym.) tydtoimintaan.

11
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Jokapaivéisessa eldmaéssa kai harvoin ajattelemme omien tekojemme
liittymia laajempiin toimintajarjestelmiin. Esimerkiksi tdman tekstin
kirjoittaminen edustaa teon tasoa. Teolla on yhteys kirjoittajan tyopai-
kan (opettajakorkeakoulun) opetus- ja kehittdmistoimintaan, mutta
myds laajempiin yhteiskunnan tason toimintoihin kuten vaikkapa kou-
lutus, viestintd ja kustannustoiminta. Teko edellyttda operaatioita, ku-
ten mm. pohdinnat, tarkistukset, tietokoneen avaaminen ja lahdekir-
jan selaaminen. Kirjoittamisessa tarvitaan muiden toimintajarjestel-
mien tuottamia valineitd, kuten esimerkiksi taustateoriat, lahdemate-
riaali, tyOtilan kalustus ja tekniset laitteet.

1.3 Suomalaista kehittamista

Suomalaisen toiminnan teorian erés merkittdva oppimisen ja opetuk-
sen innovaatio on ollut Yrjo Engestromin alun pitden ns. kognitiivi-
seen kurssididaktiikkaan luoma tietoisen oppimisen kehamalli, joka muo-
vautui aihekokonaisuusajattelun, sittemmin opiskelukokonaisuusajattelun
kumppaniksi (ks. esim Engestrém 1981, 1982, 1983; Miettinen & Kin-
nunen 1988; Miettinen 1993). Parhaimmillaan kehdmalli ja opiskelu-
kokonaisuus tukevat toisiaan. Ne kiertyvat toisaalta oppimisprosessin
ja toisaalta toiminnan teorian ydinasian, kohdetoiminnan tutkimisen
ympérille.

Aihekokonaisuusajattelu ja siihen liittyvat kokeilut loivat osaltaan pon-
nahduspohjaa kehittévalle tyéntutkimukselle (Engestrém 1987, 1995 ym.),
joka sai 1990-luvulla suomalaisessa toiminnan teoriassa yhd enemmén
jalansijaa. Tama suomalaisten kehittdma monitieteinen tutkimusote
on muotoutunut tyéelaméan aikuiskoulutuksen parissa. Sen ydinfoo-
rumi on tata nykya Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen yh-
teydessa toimiva Toiminnan teorian ja kehittavan tyéntutkimuksen yksikko,
jossa on meneillaén laajoja tutkimusohjelmia ja tohtorikoulutus. (Ks.
Toiminnan teorian ja kehittavan tydntutkimuksen yksikkd.)

Kehittdvan tyontutkimuksen kohteena ovat tydelaméan (tyon, teknolo-
gian, organisaatioiden) muutokset sek& niihin liittyvat oppimis- ja kou-
lutusprosessit. Suomessa on saatu kokemuksia mm. sellaisilla aloilla
ja yhteisoissa kuin terveyskeskus, sairaala, sosiaalityd, oppilaitokset,
oikeuslaitos, pankit, posti, kustannusala, siivousala ja laivanrakennus.
Oppilaitosmaailmassa on kasitelty mm. kehittdvaa siirtovaikutusta ja
tyossaoppimista (ks. esim. Lambert 1999, Harkapaa 2000, Tuomi—
Gréhn & Engestrom 2001). Ajatuksena on pitk&djanteinen kehittami-
nen. Kehittavaa tydntutkimusta voi myoés luonnehtia strategiaksi, jos-
sa teoria, tutkimus, kdytdanndn kehittamistyd ja koulutus yhdistyvat.
Tutkittavat organisaatiot osallistuvat itse aktiivisesti kehittamisproses-
seihin. (Engestrom 1995, 12.)



Didaktiikan ongelmien ratkaisijana kehittavé tydntutkimus jaa kaukai-
semmaksi kuin tietoisen oppimisen kehéamalli ja aihekokonaisuusajat-
telu (opiskelukokonaisuus). Tassé kirjassa keskitytddnkin néihin kah-
teen.

1.3.1Tietoisen oppimisen kehamalli

Engestréom esittelee 1970-1980 -lukujen taitteessa kehittelemansa tie-
toisen oppimisen kehdmallin ajattelutapaa yksityiskohtaisesti teokses-
sa Perustietoa opetuksesta (1982). Tarkempaa mallin taustoitusta on teok-
sissa Mielek&s oppiminen ja opetus (1981) seka Oppimistoiminta ja opetus-
ty6 (1983).

Kehdmallin perustana ovat ihmisen ja ympariston toimintaa selittdva
Vygotskin teoria (ks. kuvio 1), Galperinin (mm. 1979) teoria oppimi-
sesta askelittaisena etenemisend ja teoria orientoitumisesta seka
Davydovin (mm. 1977) teoria teoreettisen ajattelun kehittamisestéa ja
siihen liittyen mallittamisesta ja todellisuuden analysoimisesta. Malli
téahtaa oppimistoiminnassa teoreettiseen yleistamiseen.

Kehamalli kuvaa oppimista prosessina, jossa kohteena on reaalimaail-
ma, sen kaytannot, ongelmat ja ratkaisut. Ajatuksena on, etté proses-
sissa oppija motivoituu kohdetoiminnan ristiriitaisuuksista (ratkaista-
vista ongelmista), orientoituu kohteen ominaisuuksiin, sisaistaa niité,
alkaa kayttdd nain saamaansa tietoa ja arvioi paitsi hankkimansa tie-
don sisaltod ja merkitystd myds oman oppimisensa vaiheita ja tasoa.
N&ama oppimisteot, siis motivoituminen, orientoituminen, sisdistaminen,
ulkoistaminen ja evaluointi ovat oppimisprosessissa kaiken aikaa lasna.
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OPPIAINES
Uusi ajattelu- ja
toimintamalli
(orientaatioperusta)
(VALINEET)

TODELLISUUS
COPPA -\ KAYTANTO
Nykyinen ajattelu- ja Ongelmat ja haasteet
toimintamalli
(KOHDE)

KAYTTO JA
SOVELTAMINEN
(ULKOISTAMINEN)

Kuvio 4. Tietoisen oppimisen kehamalli (Engestrém 1981, 12, mukaillen).

Kehamalli ja laajat tydelaman kokonaisuudet

Kognitiivisen kurssididaktiikan aikoihin kehamallin nédkdékulma oli
yksilén oppimisessa: tarkasteltiin oppijan sisdisia malleja ja tiedon ka-
sittelyd — kytkenta reaalimaailmaan jai vahemmalle huomiolle. Oli
my0s tavallista kayttda mallia enemman teon tasolla kuin toiminnan
tasolla (vrt. Leontjev). (Engestrom 1982; Miettinen 1993, 124-125.)

Sittemmin keh&mallin kayttd sai uusia ulottuvuuksia, paljolti aihe-
kokonaisuusajattelun kehittymisen myoté. Esimerkiksi SLK:n eli Suo-
men Liikemiesten Kauppaopiston (myéhemmin Helian) opettajankou-
lutuksessa alkoivat laajat reaalimaailman toiminnat 1980-luvun jalki-
puolelta lahtien korostua oppimisen kohteina, tarkasteltavina aiheko-
konaisuuksina. Todellisuuden asettamat kehittdmishaasteet korostui-
vat motivaation lahteenad yha enemman: lahdetaan liikkeelle kaytan-
non laajahkosta ongelmasta seka siihen liittyvista ristiriitaisuuksista ja
jannitteistd. Mallia kéytettiessa alettiin painottaa yha voimakkaam-
min opiskelijaryhman yhteistd oppimista ja ndhtiin oppijat prosessin
paatoimijoina. Ruvettiin esimerkiksi puhumaan ennemmin motivoi-
tumisesta kuin motivoimisesta ja ennemmin orientoitumisesta kuin
orientoimisesta.

Siihen, ettd laajat tydeldamén toimintakokonaisuudet alkoivat 1990-luvun



SLK:n/Helian ammatillisessa opettajankoulutuksessa korostua, vaikut-
ti yhtaalta ns. Miettisen projektin (ks. jaljempénd) perinto ja toisaalta
kaikkia opettajaopiskelijoita koskeva yhteinen laajamittainen, ja siten
varsin perusteellinen, ammattididaktiikan opetus (ns. Peisan opit).
My®6s usea ohjaava opettaja opasti aineryhménsa (aiempi perusryhmén
vastine) opettajaopiskelijoita laajojen aihekokonaisuuksien suuntaan.
Tarkasteluun alkoi tulla myés monimutkaisia ja muuttuvia tyéelama-
kohteita. Nama puolestaan saattoivat edellyttda uudenlaisia oppimis-
ympaéristdja, joita syntyi esimerkiksi harjoitus- ja partneriyrityksiin liit-
tyen (ks. esim. Isokangas 1994; Miettinen, Isokangas & Peisa 1997;
Miettinen & Peisa 2002; Peisa 1996). Isokangas on perehtynyt Oulun
kokeiluihin ja Peisa Rauman.

Oppimisteot kehamallissa

Tietoisen oppimisen kehamalli siis erittelee oppimisprosessin oppimis-
tekoja. Opettaja saa niiden analysoinnista tukea opetuksen suunnitte-
luun: malli auttaa osaltaan tietoisempaan kasitykseen siitd, mita oppi-
mistekoja han haluaa edistaa oppijoissa, ja miten.

Motivaation ajatellaan kumpuavan siité, ettd opiskelijat havaitsevat tar-
kasteltavasta toiminnasta ristiriitaisuutta ja ratkaistavia ongelmia, esi-
merkiksi yrityksen mainontatoimista tai kulttuurikeskuksen perfor-
manssituotannosta taikka hoitokodin potilas-hoitajasuhteista. Jannit-
teet synnyttavét ratkaisuhaasteita, ja néitd jannitteita voi olla esimer-
kiksi toiminnan elementtien kesken tai murrostilanteissa vanhan ja
uuden toiminnan valilla (Engestrdm 1987, 19; 1995, 62). Vaikka toi-
minnan teoriassa edell& kuvattua korostetaan motivaation lahteena —
Leontjevin (1977, 92) mukaanhan kohde(toiminta) on todellinen
motiivi — niin oppimiseen liittyy luonnollisesti muitakin motivaatio-
tekijoita.

Opettajan tehtdva on osaltaan luotsata oppijoita tilanteisiin, joissa haas-
teet ja jannitteet paasevat nékyviin, esimerkiksi ottamalla tarkasteluun
tydmaailman todellisia ongelmia. Erityisesti muutostilanteet ovat haas-
teiden luomiseen hedelmallisi, sill& niissa vanhat keinot eivéat tavalli-
sesti riitd ratkomaan uusia kysymyksid. Koulun arkity6ssa taysin aitoi-
hin tilanteisiin ei kuitenkaan usein paastd, joten on tyydyttavéa esimer-
kiksi simulointiin tai kuvattava asioita keisin avulla. Tyypillinen todel-
listen tilanteiden pulma on lisaksi se, ettéd opiskelijoilla ei ole aitoa
suhdetta asioihin, joita he vasta ovat opiskelemassa. Kun he tuntevat
néité puutteellisesti tai vain yleispiirteisesti, kohteen tiedollis-toimin-
nallista ristiriitaa on vaikeata jéljittd& — ja saada tata kautta motivoitu-
miselle pohjaa.

Oppijoiden on tarkoitus myds koko oppimisprosessin ajan orientoitua
kohteeseen: etsid kohdetoiminnan keskeisié periaatteita ja olennaisia
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piirteitd, ja tatd kautta muovata kasitystaan siitd. Yhé& syveneva orien-
toituminen johtaa parhaimmillaan pelkistettyyn perusoivallukseen
kohteesta (alkusoluun) ja kohteen péaperiaatteiden I6ytymiseen — siis
kehittyneempéan kasitykseen ja myos kehittyneempaan tekemisen ta-
paan. Tama edellyttdad ihannetapauksessa my6s ao. toiminnan kehi-
tyshistorian erittelya.

Tyypillinen orientoitumisen valine on orientaatioperusta eli orientaatio-
malli: jatkuvan perehtymisen tueksi tehdaan malleja kohteesta, mielel-
18&n konkreetteja (esimerkiksi kuvion muodossa). Luonnollisesti op-
pijalla on asiasta aina jonkinlainen orientaatio(malli) mielessaédn —
vahva tai heikko — mutta myos konkreetteja orientaatioperustoja on
oppimisprosessin kuluessa hyva tuoda yhteiseen tarkasteluun. Toimin-
taa kuvaavan mallin kehittelyé pidetdan toiminnan teoriassa keskeise-
né oppimisen tekijanéd: mallissa tavoitellaan perusperiaatteita, joihin
sitten kytketddn (muuta) opittavaa ainesta.

(Hyvéassd) oppimisprosessissa oppijat sisdistavat asioita (ne menevat
“paéan sisélle™): asioita painetaan jasentden mieleen, tutkitaan yksityis-
kohtia, harjoitellaan, hankitaan rutiineja. Toisaalta ulkoistetaan asioita
(“péén sisélta ulos™): pystytddn kayttdamaan tietoa edelleen, jopa laa-
joihinkin reaalielaman tehtaviin.

Prosessiin kuuluu myds evaluointi, arviointi, ja sen myoté oppimistoi-
minnan saately. Ihanteena on, ettd oppija arvioi yhtaaltd oppiainek-
sen sisdltod ja merkitysta ja toisaalta oman oppimisensa ja toiminta-
tapansa laatua (mita teen hyvin/heikosti, miksi, miten korjaan toimin-
taani ym.).

Oppiminen (oppimistoiminta) on siis kulloisenkin kohdetoiminnan
tutkimista ja tata toimintaa selittdvéan mallin tai periaatteen hiomista.
Oppimistoiminnan subjektina ovat oppijat, ja opetus on tdméan tyon
johtamista, ohjaamista. Opettajan tulee oppimisprosessia ohjatakseen
tuottaa siihen interventioita, jotka auttavat oppijoita suuntautumaan
tulevaan ty6toimintaan. Tavallinen kysymys on, mihin kohtaan tietoi-
sen oppimisen kehadmallissa opettaja sitten sijoittuu? Tama riippuu
néhdakseni tilanteesta ja oppimisen kohteesta. Oppijat voivat toimia
hyvinkin itsendisesti ja opettaja asettuu ikddn kuin heidan vali-
neekseen; &arimmilladn opettaja on toiminnan tukija ja konsultti. Opet-
taja voi my6s olla oppijoidensa oppimiskumppani: han lahtee yhdes-
sd heidan kanssaan ottamaan selvaa opettajalle itselleenkin ehka uu-
desta kohteesta.

Kehamallin tulkinnasta

Vuosien kuluessa tietoisen oppimisen kehdmallista on nékynyt valtakun-
nallis-julkisella tasolla monia tulkintoja ja ehk& myds osatotuuksia.



Itsekin olen nyt téssé kirjoittamassa kehdmallista sellaisena kuin miné
olen sen pitkén ajan kuluessa oppinut ymmartaméén. Olen ollut muka-
na koettelemassa t4td teoriaa kaytantdon, ja olen yha. ”Jotakin ehka
tietéisin, olinhan siellda minakin.”

Tietoisen oppimisen kehamallin avulla haetaan yha syvempad ymmar-
rystéd opittavasta kohteesta. Tassa on kyse prosessista, jossa eri aikoina
eri oppimisteot korostuvat ja nakdkulmasta riippuen elavat myos paal-
lekkain. Ja viime kadessa malli ndyttda oppimistoiminnan kokonai-
suuden oppimistekojen yhteisvaikutuksena. Kyseessa ei ole "Pohjan-
maan pikajuna ja sen pysakit” kuten Seppo Peisa (1988-2003) on osu-
vasti huomauttanut, vaan malli on heuristinen. Vuosien mittaan on
kuitenkin ollut selvésti havaittavissa taipumusta tarkastella oppimiste-
koja kaavana, "opetuksen suunnittelun ohjesdanténa”. Mista se joh-
tuu? Eras selitys saattaa olla se, ettd kun oppimisteot mallissa esitetdan
yksitellen, eritellen ja ikdan kuin perattaisina, syntyy vaikutelma kuu-
den perékkaisen oppimisteon jonosta. Tama "jaatynyt MOSUAK” (ly-
henne on didaktista slangia oppimistekojen alkukirjainten mukaan) ei
ole mallin idea, mutta saattaa olla kognitiivisesta kurssididaktiikasta
muuntunutta perimad. Kuvatunlaista "MOSUAK -tulkintaa” on esiin-
tynyt myos opettajankoulutuksessa (ks. esim. Miettinen 1993, 70-71,
106-107, 149, 220-223).

Kapoisin tulkinta kehdmallista lienee se, ettd motivoituminen, orien-
toituminen, sisdistiminen, ulkoistaminen, kontrolli ja evaluointi tuli-
si siséllyttdd yhteen oppituntiin. T&ssé ollaan jo kaukana ihanteesta eli
mallin kdyttdmisestd laajaan toimintaan. Taustalla saattaa vaikuttaa
tukeutuminen ns. luokkahuoneopetuksen perinteiseen tapaan, ja ke-
héamalli on otettu vain uudeksi oppitunnin toteuttamiskaavaksi.

Opettajan tulee ohjaustoiminnassaan pyrkia osaltaan mahdollistamaan,
ja monipuolisesti, eri oppimistekoja. T&ta varten han joutuu pohti-
maan, mitd oppimistekoja ja milla tavoin opiskeltavan kokonaisuu-
den eri vaiheet ja oppimistehtévat edistavat. Tassd mielessd oppimis-
teot ja kehdmalli ovat jasentelyn ja analyysin tuki, mutta ne eivét ole
oppimisen vaihekaavio — eivétka opetuksen.

1.3.2 Opiskelukokonaisuus

Aihekokonaisuussuunnittelu oli 1980-luvun jalkipuolella ns. Mietti-
sen projektin keskipiste SLK:n opettajankoulutusyksikossa. Alkuvai-
heessa suunnittelu oli kankeata ja usein kaavamaistakin (ks. esim. Miet-
tinen 1993, 126), mutta norjistui kylla ajan mittaan. Opettajien tueksi
syntyi ensin julkaisu Kauppaopettajan tyo ja opetuksen kehittdminen (Mietti-
nen & Kinnunen 1988), ja projektin usean vuoden kokemukset
raportoitiin vaitdskirjassa Oppitunnista oppimistoimintaan (Miettinen

17



18

1993). Jalkimmaista taustoittaa myos teos Koulun muuttamisen mah-
dollisuudesta (Miettinen 1991).

Reijo Miettisen johdolla projektin aihekokonaisuudet koetettiin raken-
taa toiminnan teorian ihanteiden mukaan. Ohjaavat opettajat ottivat
aineryhmissaan tyostettavaksi laajoja, usean kymmenen tunnin koko-
naisuuksia. Alkuun esiintyi paljon tiedon ja kasitteiden omaksumi-
seen kohdentavia “sisallollisia opiskelukokonaisuuksia”. Véhitellen
alkoi yhd enemman nékya myds toimintaan kohdentavia "toiminnal-
lisia opiskelukokonaisuuksia”, jotka kattoivat jonkin ty6eldmén toi-
minnan tai toimintajarjestelmén. Tallaisia aiheita ovat vuosien varrel-
la olleet esimerkiksi Pk -yrityksen kansainvalistyminen, Yrityksen taloudel-
lisen kriisin hallinta, Uudet johtamiskaytannot ja Verkostoituminen.

Sitten aihekokonaisuuden péivien my6s nimi on elanyt ("opetuskoko-

naisuus”, "opetuksellinen kokonaisuus”). Se vakiintui 1990-luvulla
"opiskelukokonaisuudeksi”.

Oppimistehtavilla on opiskelukokonaisuudessa tarked osa. Laaja opis-
kelukokonaisuus edellyttdd myds laajaa oppimistehtévien sarjaa. Sa-
malla se antaa mahdollisuuksia ainerajojen ylittdimiseen ja opettajien
yhteisty6hon, silla tydtoiminnan ilmiot eivat useinkaan rajoitu yhteen
opiskeltavaan oppiaineeseen.

Toiminnalliset opiskelukokonaisuudet toteutuvat parhaiten esimerkiksi
tutkivina ja kehittdvind hankkeina (vaikka pieningkin), keisimuotoisi-
na harjoituksina, simulaatioina, yrityspeleina tai harjoitusyrityksina.
Toiminnalliset kokonaisuudet pakottavat irrottautumaan oppikirjasta
— hyvén oppikirjan merkitysta tietenkaan vahéattelemattd. Ne luovat
luonnostaan siltaa koulun ja muun tydmaailman valille ja todenna-
koisesti myds edistavat monenlaista yhteistyota ja verkostoitumista.
Viime kadessa — ja tama on kaikkein tarkeinta — néin laajennetaan opis-
kelijan tarttumapintaa siihen maailmaan, johon han ammatillisesti on
valmentautumassa.

Opettajalle kokonaisuuden suunnittelu ja toteutus on vaativa ja raskas
urakka. Ongelmia ovat esimerkiksi sopivan toiminnan l8ytdminen
kohteeksi, oppimistehtavien luonteva sitominen siihen ja mydskin
opiskelijoiden luonteva mukaantulo. Jos vield ottaa huomioon em.
teoreettiset oppimisen tytkalut, on pideltdvdnd monta lankaa yhtai-
kaa. Ensikertalaisen lienee realistista tavoitella mieluummin yht& ko-
konaisuutta vuodessa kuin yrittaa sovittaa toimintatapaa heti kaikkeen
tybhonsa. Nain tydkalua oppii vahitellen kayttamaan yha juoheam-
min itsedén kurittamatta.

Ihanteellisessa opiskelukokonaisuudessa tydeldaman tarkastelu ja op-
pimisen teoreettiset tytkalut yhdistyvat:



Valineité tuottava toiminta:
tutkimus ja tuotekehittely

VALINEET
OPPIAINES

OPPIJA
ajattelu- ja
toimintamallit

KAYTANTO

kaytto ja
soveltaminen

Tydtoiminta:
ymmarrystavat,
tyOkaytannot, suoritustavat,
tyonjaon kaytannot

Kuvio 5. Ihanteellinen opiskelukokonaisuus (Peisa 1988-2003/1994).

Esimerkki opiskelukokonaisuudesta

Vanha mutta yh& monella tapaa valaiseva esimerkki opiskelukokonai-
suudesta on yritystalouden opettajaopiskelijoiden (1988-1989) kokeilu
Véhittéiskaupan tuottavuuden kohentaminen ("Tatun kulma™). Siind tie-
toisen oppimisen kehamalli yhdistyy mainiosti toiminnan, téssa yri-
tyksen tuottavuuden, kasittelyyn. (Ks. myds Miettinen 1993, 93, 182—
183 ja 199.)

Kauppaoppilaitoksen ylioppilasluokan opiskelijat saivat opettajaopis-
kelijoilta kuvauksen (ml. tuloslaskelma ja tase) aidosta yrityksesta, pie-
nesta elintarvikkeita myyvasté vahittaisliikkeestd. Opiskelijoiden piti
analysoida tapausta ja |0ytéaa siita yrityksen ongelmakohtia (synnytel-
tiin motivaatiota ja luotiin alustavaa kasitysta yrityksen toiminnasta eli alet-
tiin orientoitua kohteeseen). Samalla etsittiin toimintaan vaikuttavia
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muutostekijoitd. Opiskelijat huomasivat varsin pian yrityksen heikon
kannattavuuden (opittavan evaluointi alkaa tulla esiin). Opiskelijat sai-
vat lisdd materiaalia, jatkoivat analyysia ja arvioivat, ettd huono kan-
nattavuus johtuu huonosta tuottavuudesta (kohde alkaa avautua, orien-
taatio syvenee). Tassa vaiheessa opiskelijat tarvitsivat lisaa tietoa yleen-
sa yritysten tuottavuudesta ja sen osa-alueista, niinpa siihenastisen it-
sendisen opiskelijatydskentelyn rinnalle tuli opettajaopiskelijoiden
antamana asiaa koskevaa opetusta (sisaistamistd, ehka tassa yhteydessa
ratkottujen pienten oppimistehtavien my6ta myds ulkoistamista).

Téaman jalkeen opiskelijat alkoivat valmistella perusteltuja ratkaisueh-
dotuksia tuottavuuden parantamiseksi (mm. ulkoistaminen, uudelleen-
orientoituminen, opitun evaluointi). Opiskelukokonaisuuden lopuksi oli
mukaan kutsuttu ulkopuolinen kaupan alan asiantuntija arvioimaan
opiskelijoiden ratkaisuja (opitun evaluointi). Opiskelijat arvioivat my6s
oppimisprosessiansa (oman oppimisen arviointi ja kontrolli).

(Suluissa nakyi mahdollisia oppimistekoja. Muitakin tulkintoja voi tehda.
Olennaista on, etta oppijalle tarjoutuu mahdollisuus oppimistekoihin.)

Esitelty kokonaisuus on yhdennettédvissa hyvin toiminnan teoriaan. Se
kohdistui laajaan toimintaan, yrityksen tuottavuuden parantamiseen.
Motivoituminen mahdollistui kohteesta nousevien tunnistettavien
ongelmien ja niiden ratkaisemisen myo6té, mihin opiskelijat tarvitsivat
my0s uutta tietoa. Paremman tuottavuuden edellyttamét toimet tuli-
vat esiin kdytdnnon valossa. Opiskelijat olivat padatoimijoita, opettaja-
opiskelijat opettajana prosessin tukijoita.

My6s Davydovin (1977) nakemys teoreettisen ajattelun kehittdmisesta
mallittamisen kautta realisoitui tdssé kokonaisuudessa. Tarkasteltavasta
toiminnasta synnyteltiin malleja (tosin paljolti opettajapainotteisesti)
konkreeteiksi orientaatioperustoiksi ja koetettiin niiden avulla ymmar-
téé toimintaa paremmin. Mallittamista olisi voinut siirtaa opiskelijoi-
den tehtavaksi enemmaénkin, ndin olisi saatu esiin heidén kasityksidan
tarkasteltavasta toiminnasta. Olisiko ndin paéasty ihanteeseen: mallit-
taminen kristalloi tarkasteltavaa toimintaa ja auttaa ndkemaan sen kan-
tavia periaatteita sekd ohjaa samalla opiskelijaa ndkemaan toiminnan
painopistealueet ja sen, mihin tarvitaan lisa tietoa?

1.4 Toiminnan teorian ongelmia

Edellad todetut ongelmat tietoisen oppimisen kehdmallin tulkinnassa
sekd opiskelukokonaisuuden suunnittelun ja toteutuksen mahdolli-
nen raskaus eivat ole ainoita pulmia toiminnan teoriaa kaytettaessa.
Itse teoriakin siséltédéd haasteita. Seuraavat huomiot keskittyvat oppi-
miseen ja opetukseen eivéatkéd ota huomioon muilla toiminnan teorian



sovellusalueilla tapahtunutta kehitystd (ks. néistd esim. Engestrém
2001).

Toiminnan kasitteen vaikeus kaytannodssa

Toiminta on oppimisen kohteena usein hankala laajuutensa sekd myos
yleisluonteisuutensa ja jatkuvan muuttuvaisuutensa vuoksi. Siité voi
olla ylivoimaista "ottaa kiinni”, ja kdytannéssa ehka ajaudutaan tar-
kastelemaan vain suppeampaa teon tai operaation tasoa. Se, etté laa-
jaa toimintaa on vaikea késitell&, on luultavasti yksi vahvimpia toimin-
nan teorian opetuksellisen kéytdn ja omaksumisen jarruja. Ongelmaa
ja sen ratkaisuja ei ole lilemmin késitelty toiminnanteoreettisessa Kir-
jallisuudessakaan. Myo6s Leontjev itse on aikanaan saattanut kaihtaa
toiminnan tason tarkempaa késittelya, silla hdnen empiriansa liikkuu
teon tasolla (Engestrdm 1995, 68).

Eras kayttokelpoinen ratkaisu on ottaa tarkasteltavaksi jokin osajarjes-
telmé, esimerkiksi yrityksen markkinoinnin suunnittelu. Tallainen toi-
minnan yksikk® on oppimisen ja opetuksen kaytdnnossa jo varsin nap-
péaré ja riittdvan konkreetti. Tama tuli esiin my6s aiempana mainituis-
sa opiskelukokonaisuuksien esimerkeissa.

Sosiaaliset prosessit

Aiemmin tuotiin jo esiin Vygotskin kasitys oppimisesta sosiaalisena
prosessina (ks. myds Vygotsky 1935/1978, 90). Sosiaalisia prosesseja
sivutaan jossain maarin myds muualla toiminnan teoriassa (mm.
Leontjev 1972/1981, 55; Davydov 1990, 2 ). Mutta vaikka toiminnan
teorian kantaisat toteavatkin aktiivisuuden ja yhdessa toimimisen merki-
tyksen seka sen, ettd yksilon henkisten prosessien alkupera on sosiaali-
sissa prosesseissa, niin ndma toteamukset eivat viela aukaise noita pro-
sesseja. Mybhemmassa toiminnan teoriassa aihetta sivutaan: esimer-
kiksi "opitaan toisilta ” (Cole 1985, 154-158) tai “oppiminen on op-
pijan toimintaa” (Engestrom 1982, 62), mutta kaiken kaikkiaan ns.
Vygotskin kolmion ”subjektikérki” (toimija/t) ndyttaa toiminnan teo-
rian parissa jadneen siind suhteessa vahélle huomiolle, etta teoria ei
juuri erittele sosiaalista vuorovaikutusta eika sosiaalisten toimintaym-
péristdjen kehitystd (ks. myds Heikkild 1997).

Kuitenkin olennainen, ehkapa ratkaiseva, oppimisprosessin tekija on
se, mitd tapahtuu prosessiin osallistuvien kesken. Mika esimerkiksi on
aktiivisuuden olemus ja miten oppijoiden aktiivisuus mahdollistuu?
Mita toiminnan teoria sanoo yhteistydn ja ohjauksen sosiaalisista pro-
sesseista lahikehityksen vyohykkeella? Olen itse pohtinut, missa esi-
merkiksi ohjattaessa kulkee riippumattomuuden ja riippuvuuden raja?
Millainen henkinen liikkumatila oppijalla tdssa on (ks. timan julkai-
sun kaksi viimeista kirjoitusta)?
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Aktiivinen toiminta

Aktiivisuus, toimiminen, mielletdén ilmeisen usein toiminnan teorian
tarkeimmaéksi — ellei perati ainoaksi — piirteeksi. Siind maarin toimin-
nan teoriaa nimittain nékee samastettavan oppijan aktiivisuutta koros-
taviin teorioihin kuten toiminnassa oppiminen (action learning) tai
tekemall& oppimiseen (Dewey’n Learning by Doing ja siité johdetut suun-
taukset). Saattaa olla, ettd se joskus yhdistetddn myds epamaaraiseen
”puuhapedagogiikkaan” ("puuhapedagogiikasta” yleensa ja sen kritii-
kisté ks. Uusikyléd & Atjonen, 2000).

Toiminnan teoriassa kuitenkin peratéén aktiivisuuden tarkoitusta ja sité,
mitd on tarkoitus oppia. Keskeistd on orientoituneisuus kohteena ole-
vaan toimintaan, jota kylla sitten hyvinkin lahestytddn tekemalla.
Olennaista on kohteellisuus — kohteeton ”puuhailu” ja ”prosessointi”
on epamielekasta.

Opiskelijan aktiivisuus ei siis riitd toiminnan teorian tarkoittamaksi
toiminnaksi. Kapea, vain aktiivista toimintaa tdhdentéva kasitys on
osaltaan saattanut olla vaikuttamassa, kun silloin talldin kuulee todet-
tavan, etté “ei ole I6ydetty kantavia toiminnanteoreettisia ratkaisuja”.
Onkohan tulkinnan kapea-alaisuus vaikuttanut opettajankoulutukses-
sakin?

1.5 Toiminnan teoria ajattelutapana

Toiminnan teorian mukaisessa oppimiskéasityksessa korostuu kohteel-
lisuus, oppiminen toiminnan kohdetta avaamalla seka oppijoiden ak-
tiivinen ote, useimmiten heidan yhteistyéhdnsa perustuva. Toisin kuin
moni muu oppimiseen liittyva teoria, esimerkiksi kognitiivinen psy-
kologia tai humanistinen psykologia, toiminnan teoria ei pida lahto-
kohtana oppijayksil6d, vaan tarkastelee yksilodkin toimintaymparis-
tonsd osana. Yksiloon fokusoivat oppimisteoriat eivat juuri erittele ja
muutenkaan késittele laajoja toimintakokonaisuuksia. Harva oppimis-
teoria myodskaan téhdentéé opetussuunnitelman alkuperén tai 14hto-
kohtien tutkimista: misté opittava asia todella on peréisin, mihin sen
térkeys perustuu? Toiminnan teoriassa tdma kysymys taas on olennai-
nen.

On kuitenkin aivan selvad, ettd oppimisessakin eri teorioiden nako-
kulmat palvelevat ja tdydentévat toisiaan eika ole mitédan syyta raken-
taa raja-aitoja toiminnan teorian ja muiden oppimiseen liittyvien teo-
rioiden valille. Niinpd monet toiminnanteoreettiset didaktiset ratkai-
sut sisaltavat usein eri oppimisteorioiden elementtejd. Niisté saattaa
hyvinkin havaita kognitiivisia piirteitd, konstruktivismia tai humanis-
tisen psykologian savyja taikka niihin on mahdollista sovittaa vaikkapa



kokemuksellisen oppimisen ja ongelmakeskeisen oppimisen piirteita ja
metodeja.

Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoriahan on loppujen lopuksi
ajattelutapa, metateoria; se ei erittele oppimista yksityiskohtaisesti —
eihan se edes keskity nimenomaan ja vain oppimiseen, vaan ihmisen
ja hdnen monisarmaisen toimintaympadristonsa suhteeseen. Toiminta
on yhdistdvd maasto yksilon ja ympariston valilla, ja siitd voi edeta
seka yksilon prosesseihin ettd ymparistdon prosessien suuntaan (mm.
Cole 1985, 158).

Toiminnan teoria on vélja siind mielessd, ettd se antaa tilaa monenlai-
sille tavoille ymmarta4 ja tulkita sitd, joten teoria on joustava ottamaan
vastaan uusia vaikutteita ja kehittyma&an. Abstraktin ja yleisen luon-
teensa vuoksi teoria on myo6s kestévé: sen perusoletuksia on vaikea
kumota. Toisaalta yleisluonteinen teoria on haavoittuva, silla yhteys
jokapaivéiseen elamaan on monimutkainen ja vaikea tuoda esiin: laa-
jat viitekehykset saattavat nayttaa liian kaukaisilta ja yleisiltd. Niinpa
konkreetteja sovelluksia tarvitaan. Erityisesti taméa koskee opetusta ja
oppimista, joissa "toiminnasta” on vaikeata saada kiinni senkin vuok-
si, ettd kohde(toiminta) on oppilaitoksen ulkopuolella, ja my®6s siksi,
ettd kohteen tarkastelu on vain osa oppilaitoksen ty6té ja lisaksi usein
hankalasti sovitettavissa koulun ehtoihin, esimerkiksi koulutyén orga-
nisointiin ja aikatauluihin.

Toiminnan teorian véljyys mahdollistaa monidanisyyden, joten se so-
veltuu useille tieteenaloille, mikd nékyy myds teorian kansainvalisissa
kehittelyissa: tyd, sosiologia, kasvatus, sosiaality®, viestintd, kielet,
kognitiivinen psykologia, kehityspsykologia ja niin edelleen. Sitd on
sovellettu my®6s sellaisilla alueilla kuin esimerkiksi kulttuuri ja taide,
urheilu, terapia, matematiikka ja teknologia. Oppimisessa ja opetuk-
sessa toiminnan teorian ja lahiteorioiden (esimerkiksi Situated
cognition, Distributed cognition) kayttdalueita ovat kansainvalisesti
tarkastellen oppiminen paitsi koulukontekstissa, my6s arjen tilanteis-
sa ja tyoorganisaatioissa. (Ks. esim, Chaiklin & Lave 1993; Cole 1977,
1996; Daniels 1993, 1996; Engestrom, Miettinen & Punamaki 1999;
Lave & Wenger 1993; Newman, Griffin & Cole 1989; Rogoff & Lave
1984; Wertsch 1991.)

Kun kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria korostaa ihmisen tietoi-
suutta toiminnastaan ja timan yhteydesta hdnen toimintaympéristé6n-
s&, niin voi tietenkin aprikoida, onko tallaisen ymmarryksen tavoittelu
tarpeellista. Viime kadessa on kyse yksilon maailmankuvasta, ja em.
tarpeellisuutta voi perustella silla, ettd ihminen kehittyy arvioimaan
maailmanmenoa yha tietoisemmin ja kriittisemmin. Joku taas saattaa
pitdd tdméntapaista tietoista suhtautumista elamaén ja sen ilmidihin
tarpeettomana, jopa haitallisena.
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Toiminnan teoriaan tutustuva huomaa varsin pian, etté teoria avautuu
paremmin, kun selvittad itselleen edes hiukan sen monijuurisia perus-
teita ja historiaa. Teoriaa kayttdessaan taas huomaa, ettd samanaikai-
sesti joutuu pitdmaan mielessd sangen monia asioita. Perehtyjalle ei
ole tarjolla pikareseptia, mutta mikdpa estdaa hanta ottamasta askelta
kerrallaan omalla lahikehityksen vyohykkeellaan.

Oppimiseen liittyvista teorioista ei ole pulaa ja toiminnanteoreettinen
lahestymistapa on yksi monista. Opettajalle, oppimisen ohjaajalle, on
tarkeétd 16ytd4 omat teoriansa, silla hyva teoria on tydssa todellinen
tuki. Toivottavasti oma teoria on niin tuttu ja itselle sopiva, etta valin-
tansa osaa tarvittaessa myos perustella. Itselleni toiminnan teoria on
tullut térkeéksi tydvéalineeksi, mutta sitd miettiessa on paikallaan muis-
taa se Colen (1981, ix) ndkemys, ettd koko maailmankuvaa koskevasta
lI&hestymistavasta on vaikeata saada otetta kokonaisuudessaan ja vai-
keata on tulkita sita yksityiskohtiaan mydten: “Like any approach that
attempts to provide an alternative world-view, it is difficult to grasp in
its entirety and difficult to interpret in its details.”



Opiskelukokonaisuuden rakentelua

2.1 Opiskelukokonaisuusajattelun kehityksesta

Oppimisen ja opetuksen suunnittelu opiskelukokonaisuuden muodos-
sa juontuu Helia Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa sen edelta-
jén, Suomen Liikemiesten Kauppaopiston opettajankoulutusyksikon,
vuosina 1986—1991 toteuttamasta opetuksen uudistamiseen tdhtadvasta
ns. Miettisen (1993) projektista. Projektin aikana usea yksikon opetta-
jankouluttaja alkoi suunnitella ja toteuttaa ns. aihekokonaisuuksia,
tavallisimmin yhteistyssa ohjaamiensa opettajaopiskelijoiden kans-
sa.

Projektin paatyttya sen virittdma opiskelukokonaisuuksien kehittamis-
ty0 jatkui osana opettajankoulutusta seka liséksi joitakin nakdkulmia
erityisesti syventden. Viimemainituissa tyo liittyi esimerkiksi orientoi-
tumiseen ja evaluointiin (Torvinen, Harkapaa & Tommila 1992), har-
joitusyrityksiin (Isokangas 1994) seka laajoihin ja monimutkaisiin
opiskelukokonaisuuksiin (Peisa 1996; Miettinen & Peisa 2002). Kaik-
kiaan opiskelukokonaisuudesta on kuitenkin sitten Miettisen projek-
tin Kkirjoitettu varsin vdhan (ks. kuitenkin varhemmista kehittelyista
my6s Miettinen & Kinnunen 1988 ja suunnittelevasta tydtavasta Haa-
visto 1990).

Opettajankoulutuksen arkity©ssé aihekokonaisuusajattelu 1990-luvulla
muuntui ja kehittyi ammattididaktiikan luennoilla (Peisa 1988—2003)
ja vastaavasti muutamissa opettajaopiskelijoiden perusryhmissé asias-
ta yha kiinnostuneiden opettajankouluttajien my6td. Ammattididak-
tiikan luennoilla, ns. Peisan opeissa, tahdennettiin pyrkimystd amma-
tillisten opiskelijoiden patevyyteen ja toimintakykyyn muuttuvassa
yhteiskunnassa. Luennoilla korostettiin tydn hallintavaatimuksien ja
sen myo6ta opiskelun pdamaéarien jatkuvaa tutkimista. Erillistiedon
omaksumisen sijaan painotettiin pyrkimysté reaalieldman monimut-
kaisten ilmi6iden hallitsemiseen, mik& voisi tapahtua jasentamalla
opiskelu laajoiksi, mielekkaiksi ja monitieteisiksi kokonaisuuksiksi.
Oppijoiden tarkeind ominaisuuksina pidettiin aktiivisuutta ja tietoi-
suutta, ja naiden edistamiseksi opettajan tyd néhtiin oppimistoimin-
nan tukemisena ja ohjaamisena, ei oppijoihin valmista siirtavéna toi-
mintana.
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Itse tulkitsen ammattididaktiikan vuosien mittaan myds pelkistaneen
opetus- ja oppimisajattelua yh& suurempiin linjoihin, kaikkiaan yha
enemman ajattelutapaan — yhd kauemmas kognitiivisesta kurssi-
didaktiikasta periytyvasta usein yksityiskohtaisestakin opetuksen ja op-
pimisen suunnittelusta. Tama ei tietenkaan tarkoita, etteikd varhem-
man aihekokonaisuusajattelun ja siihen kytkeytyvan tietoisen oppimi-
sen kehamallin periaatteita olisi silti yha pidetty kdyttdkelpoisina. Op-
pimisen ja opetuksen suunnittelu ja sen tausta-ajattelu vain haki muo-
toansa, mistd ehka kertoo nimenkin vaihtelu (mm. opetuskokonai-
suus, opetuksellinen kokonaisuus). Tatd nykya puhumme yleisimmin
opiskelukokonaisuudesta.

Opiskelukokonaisuuden kasite puolestaan on viime vuosien opetta-
jankoulutuksessamme mitd ilmeisimmin saanut monialaistumisen ja
opetussuunnitelmien murroksen myo6ta sellaisia uusia piirteitd, joihin
toiminnan teoria ei kytkeydy. Ammattididaktiikan yhteinen osuus
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmassa on tata nykya pieni, mis-
té seurannee, etta opiskelukokonaisuus on eri perusyhmisséa erinékdi-
nen sen mukaan, mitd ryhma ja ohjaaja yhteisessa etenemisessaan pai-
nottavat. Seuraavassa kasittelen kuitenkin opiskelukokonaisuutta, joka
perustuu péaaasiassa toiminnan teoriaan.

2.2 Opiskelukokonaisuuden suunnittelun lahtokohtia

Opiskelukokonaisuuden ajattelen laajahkoksi — k&ytdnndssa tavallisia
nayttéavat olevan 1-3 opintoviikon jaksot — kokonaisuudeksi (tai yksi-
koksi), jossa oppimisen kohteena on jokin tydelamassa tarkea toimin-
ta, mielelladn murrosta eldva. Kokonaisuutta suunnitellaan oppijoi-
den ja heidan toimintansa ndkokulmasta. Heidén oppimistaan varten
kokonaisuutta eritellddn ja jasennetaddn didaktisesti tietoisen oppimi-
sen kehamallin avulla (ks. edellinen kirjoitus). Malli on koko oppi-
misprosessin tukena.

Kun ammatillinen opettaja suunnittelee ensimmaisia opiskelukoko-
naisuuksia, hén voi aloittaa pohtimalla (mielelld&n juuri opiskelijoi-
densa kanssa) tybelamén muutoksia ja nousevia haasteita: mika toi-
minta olisi talt4 pohjalta trked ottaa oppimisen kohteeksi? Kun oppi-
misprosessissa on olennaista ottaa selvad kohdetoiminnasta, niin oi-
keastaan taustalla on hyvin yksinkertaisia kysymyksia: “Mista kohde-
toiminnassa on kyse?” — “Mika toiminnassa on olennaista?” Kohtee-
seen suuntaudutaan yha tarkentuen, toisin sanoen orientoidutaan jat-
kuvasti uudelleen. Samalla koko ajan my&s arvioidaan 16yddksien
merKkitystd, evaluoidaan.

Vuosien varrella on mm. yritystoimintaan liittyen tehty sellaisia koko-
naisuuksia kuin



« Yrityksen uudet logistiset jarjestelyt

e Liikeneuvotteluihin valmistautuminen

e Tilintarkastus

« Palkkahallinto ja sen uudistaminen

< Markkinoiden segmentointi

< Suomalaisyrityksen toiminta Saksan markkinoilla
« Véhittaisliikkeen tuottavuuden kohentaminen

e Minustako yrittgja?

e Tydhonoton uudet jarjestelyt

« Uusien yhteyksien (verkoston) luominen pk-yrityksessé
 Bisnesta internetissa?

Luetelluista kokonaisuuksista on Vahittaisliikkeen tuottavuuden kohen-
taminen (“Tatun kulma”) esitelty tarkemmin edellisessa kirjoitukses-
sa.

Kun opiskelukokonaisuuden suunnittelusta ja toteutuksesta kertoo
opettajan toimintana, niin kuvaus nayttaa helposti opetuksen suunnit-
telulta ja toteutukselta. Sité se tietysti onkin, mutta sellaisella kehys-
tykselld, ettd opettaja suunnittelee toimensa prosessin paatoimijoiden,
oppijoiden, ja heidén toimintansa nakékulmasta. Edellisessa kirjoi-
tuksessa todettiin, ettd opiskelijoiden on tarkoitus motivoitua kohtees-
ta ja sen problematiikasta. Heidan tulisi orientoitua kohteeseen yhéa
syvemmaélle, p&éstéd yha kehittyneempdaén késitykseen siitd — ydinaja-
tukseen ja toiminnan ratkaiseviin periaatteisiin. Oppijoiden aktiivi-
sen otteen tulisi ulottua kaiken aikaa my®s avautuvan uuden sisallon
merkityksen arviointiin ja oman oppimisprosessin tarkasteluun ja tar-
kisteluun.

Téllaisen suunnittelu ja ohjaus on usein ty6lastd, varsinkin opettajan
ensimmadisten kokonaisuuksien pohtiminen. Tyypillisia ongelmia ovat
esimerkiksi, miten séilyttda kohde kunniapaikalla prosessin ajan, mi-
ten 16ytéa hyva suuri oppimistehtdva tai niiden sarja, ja miten saada
opiskelijoiden oma toimeliaisuus ja aktiivinen ote kukoistamaan. Tai-
taapa edelleen olla myds tavallista (ja inhimillistd), ettd opettajan on
vaikea pysytelld kauempana ja jattaé tilaa oppijoiden toiminnalle. (Tés-
sdhan aloittavalla opettajalla kai on usein kyse kokemattomuudesta ja
arkuudesta heittaytya ikdan kuin opiskelijoiden ajatusten ja vaateiden
ehtoihin.)

Toiminnanteoreettista ajattelutapaa ei omaksuta hetkessd. Sen syve-
neva tuntemus vie mukanaan my®os teorian kiehtoville pikkupoluille,
ja kaiketi tassdkin péatee se vanha totuus, etté harjoitus vahitellen tekee
mestarin. Itse en kyllda muista saaneeni vield aikaan ainuttakaan
"taydellista” kokonaisuutta, mutta vahempikin onnistuminen on tuot-
tanut tyydytysta.
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Téssa kirjoituksessa esittelen ensiksi tehtévésarjaa, jota hieman muun-
nellen olen jo vuosia kayttdnyt opettajaopiskelijoiden kanssa tydsken-
nellessani. Liitan siihen sitten kokemuksia: esimerkkejd, kommentteja
ja pohdintaa.

2.3 Opiskelukokonaisuuden suunnittelun tehtavasarja

Viime vuosina Helia AOKK:n opetussuunnitelmassa on ollut yhéa va-
hemmaén opiskelukokonaisuuden rakentelua tukevia yhteisié osioita.
Kun kuitenkin on kyse tydkalusta, jota kuka tahansa opettaja voi kéyt-
téé opetuksensa apuna, olen itse pitdnyt ohjattavan perusryhméni oh-
jelmassa yhtend asiana myds opiskelukokonaisuutta, vaikka olenkin
huomannut, ettd uuden kéytannoén ja siihen tarvittavan késitteiston
omaksumiseen yksi opettajankoulutusvuosi on (liian?) lyhyt aika.
Opettajankoulutus on kuitenkin opettajaopiskelijoille yhteinen kasit-
telyareena késitteiston ja kdytéantdjen avaamiseen.

Useimmat perusryhmieni opettajaopiskelijoistani ovat olleet kaupan
ja hallinnon alalta, sek& toisen asteen oppilaitoksista ettd ammatti-
korkeakouluista. Mukana on ollut jonkin verran muidenkin alojen,
esimerkiksi tekniikan ja sosiaalialan, opettajia.

Tavoitteena on ollut, ettd opettajaopiskelija suunnittelee ja mahdolli-
suuksien mukaan myos toteuttaa yhden opiskelukokonaisuuden osa-
na omaa opetustydtaan, siis omien ammatillisten opiskelijoidensa pa-
rissa. Kokemukset on raportoitu ja kéasitelty lukuvuoden aikana perus-
ryhman yhteisissa tapaamisissa. Samalla kun ammattididaktiikan teo-
riaa on sovitettu omaan kaytantéon, on paasty kasittelemaan yhdessa
erilaisia opetuskaytanttja ja metodeja, ohjaamisen ja viestinnan kysy-
myksia sekd oman aihepiirin tietoléhteité ja materiaaleja.

Lukuvuonna 2000-2001 kaytin perusryhmassani oheista tehtavéasar-
jaa, ja suunnilleen samanlaista tehtavistda olen kayttanyt aiemminkin.

Aloitimme etsimall kullekin opettajaopiskelijalle omaan opetukseen
sopivia toimintakokonaisuuksia: pohdimme ty6toiminnan ja toimin-
taymparistdn muutoksia ja arvioimme, millaisia muutoksia naista ai-
heutuu oppilaitoksissa opittaviin sisaltdihin ja omaan opetustydhén.
Jaljitimme siis tydeldman nousevia osaamisvaateita ja aivan erityisesti
monimutkaisia ja muutoksessa olevia — siten jannitteisia — toiminta-
jarjestelmia tyyliin "missa se toiminta tokkii?”.

Heti ensimmaisessd ryhmatapaamisessa opettajaopiskelijat saivat koko
sen tehtdvasarjan, jonka avulla itse kukin tulisi lukuvuoden kuluessa omaa
opiskelukokonaisuuttaan rakentamaan. Halusin sarjan kaikkien osioi-
den olevan nakyvill saman tien, jotta opettajaopiskelijat voisivat alkaa



orientoitua kokonaisuuteen, vaikka sarjan kaikkia tehtévia ei ollut tar-
koitus kerralla tehdékéén. Opiskelukokonaisuuden kaikkien nako-
kulmien huomioonotto ja omaksuminen on kova urakka, ja tdmén
vuoksi kokonaisuuden valmistelua palasteltiin.

Koska tarkastelu purettiin osiksi, oli syyté erityisesti korostaa sité, etta
opiskelukokonaisuus ei ole ndiden osioiden kaavamainen jono.
Opettajaopiskelijat sanoivat lukuvuoden lopussa, etta tatd huomau-
tusta oli alkuvaiheessa vaikea ymmartad, mutta kun kokonaisuus oli
kayty lapi, ymmarrys olikin syntynyt oman tekemisen ja kokemisen
myOota.

Opiskelukokonaisuus: suunnittelun ja toteutuksen
tehtavasarja 2000-2001

Opiskelukokonaisuuden suunnitteluun (ja toteutukseen) on tarkoitus sisal-
Iyttad tiettyj& osioita, mutta ei kaavamaisesti, ei perakkaisend toimintojen
jonona. Pit&a vain pystya perustelemaan ja nayttamaan, milla tavoin osiot
ovat kokonaisuudessa mukana. Oheiset kysymykset ja kehotukset ohjaavat
osioihin.

1) Mika on tdman opiskelukokonaisuuden ydinajatus ja asiasiséllon paape-
riaate? Haemme alkusolua. Voisit vaikkapa miettid, mitd kokonaisuuden
avulla — jos sen &arimmilleen pelkistédd — on tarkoitus omaksua.

2) Miksi kokonaisuus on tarkeaté oppia? Esimerkiksi, mika on tiedon
kaytto tydeldamassa? Mika laajahko (tyd)toiminta edellyttéd juuri tdmén ko-
konaisuuden ja sen periaatteiden osaamista?

3) Mitka ovat kokonaisuuden keskeiset teemat ja etenemisen olennaiset
vaiheet?

4) Mita otat huomioon, kun pohdit tatd kokonaisuutta ja sen toteutusta
oppijan nakokulmasta? Miten toimesi osaltaan suuntaavat opiskelijaa
omaan ajatteluun ja toimintaan? Pohdi, miten voit osaltasi vaikuttaa opiske-
lijan motivaatioon, sen viridmiseen ja yllapitoon.

5) Suunnittele oppijan orientoitumiseen tahtadvat toimesi. Mieti myds,
millaista orientaatioperustaa (-perustoja) voisi kdyttaa ja miten se (ne) kay-
tanndn opetustilanteissa tuotetaan? Esittele ainakin yksi orientaatioperusta.

6) Mita (millaisia) oppimistehtavia kaytetddn? Mika tarkoitus kullakin
on? Entépa jos opiskelukokonaisuus olisikin yksi — ehk& monilonkeroinen —
oppimistehtava? Milla kriteereilla kasittelet oppimistehtavia eli mita
opiskelijoilta niita suoritettaessa odotat? Esittele ainakin kaksi oppimisteh-
tavaa (tai sen osaa, jos kokonaisuus sindllaén on rakentunut yhdesta oppi-
mistehtdvastd) ja perustele, mitd oppimistekoja ne tukevat.
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7) Miten rakennat arvioinnin opiskelukokonaisuuden sisaan? Arvostelu,
arvosana tai kurssipalaute ovat vain yksi dimensio — miten saadaan opiskelija
mukaan kehittdvaan ja jatkuvaan toimintansa arviointiin?

8) Kun olet toteuttanut kokonaisuuden, kokoa yhteen tyytyvaisyyden aiheesi
ja jatkokehittelyn aiheet.

9) Loppulauseesi?

Toiminnan kohteeseen liittyvat osiot (1-3)

Ydinajatus saattaa néyttédéd oudolta ensimmaisend tehtdvéna, mutta aja-
tuksena on pureutua heti kohteen olemukseen. Niinpé asia on ensim-
maéisend jo ennen kokonaisuuden tydeldamamerkityksenkin tarkempaa
pohtimista, joka kyllakin on kertaalleen jo tullut esiin kokonaisuutta
valittaessa. Vaikka alkusolu (eli d&arimmainen ytimen pelkistys) on ta-
vallisesti vaikea maaritelld alkuvaiheessa, niin asia pannaan tietoisesti
hautumaan.

Kolmas osio, teemojen luonnostelu ja etenemisjarjestys, on kyseenalai-
sin tehtavdosio. Joskus olen harkinnut jattaa sen poiskin. Kokemus
on nimittdin osoittanut, ettd teemojen maarittely kohoaa helposti tar-
keimméksi asiaksi ja johtaa huomion palasteluun ja aikatauluttami-
seen, pois oppimistekojen miettimisestd. Tamé&n osion parissa opet-
tajaopiskelijat tosin nédyttavat tydskentelevan mielelld&dn — usein mui-
den osioiden kustannuksella. Olen pitanyt osiota mukana kuitenkin
juuri siksi, etta siihen on tuttua tarttua. Ja kylla se omalta osaltaan avaa
kohdetoimintaakin.

Oppijoiden nékdkulma ja oppimisteot (osiot 4, 5, 7)

Tehtévéosioiden 4, 5 ja 7 tarkoituksena on saada esiin se opiskelu-
kokonaisuuden olennainen ominaisuus, ettd kyse on oppijoiden toi-
minnasta, heidén oppimisestaan. Tdhan ndkdkulmaan on ndissé teh-
tavissa liitetty erityisesti kolme—nelja oppimistekojen aluetta, motivoi-
tuminen, orientoituminen, opitun tiedon ja toiminnan arviointi seké
oman oppimisen arviointi ja vastaavasti saately.

Olen tarkoituksella jattanyt tehtévasarjasta sisaistimisen ja ulkoista-
misen pois. Ne nimittain mielestani liittyvat aivan luonnollisina oppi-
mistehtéviin ja toteutuvat vuorovetoisesti niitd tehtédessa. Oppimis-
tehtavia tehtéessa esimerkiksi asioita painetaan mieleen (my6s opettajan
niihin liittyen “opettamia” asioita) ja tutkitaan yksityiskohtia. Jos kysees-
sd on tydelaman ongelmatilanne, tietoa samanaikaisesti aletaan — ja
arvioiden! — kayttad myos sen ratkaisemiseen. Sisdistdminen ja ulkois-
taminen tapahtuvat (tavallaan itsestddn) kohteen ja sen ongelmien



poyhimisen myo6té ja paljolti myds keskenddn ldhes samanaikaisesti.
Ne punoutuvat prosessiin luonnollisella tavalla kohteen avautumisen
kautta. Niiden mukanaoloa on opettajan silti hyva pystya prosessista
analysoimaan.

Oppimistehtavat (osio 6)

Edeltd on jo kaynyt ilmi, ettd tassa esiteltyjen osioiden jarjestys voisi
olla muukin, silla oppimisprosessissa niiden sisaltdamat asiat tulevat
esille limittdin, lomittain ja my6s samanaikaisesti, milloin kukin voi-
makkaasti, milloin taas vaimeammin. Kaikkein ongelmallisinta teht&-
vasarjassa on sijoittaa oppimistehtavien luonnostelu omaksi kohdak-
seen johonkin kohtaan osioita. Osio voisi olla ensimmainenkin, mut-
ta sen tarkempi pohdinta edellyttadd itsestd&dn selvéasti myds muiden
osioiden tuntemusta. Voisi sanoa, ettd kun on kertaalleen suunnitel-
lessaan pohtinut muita osioita, niin seuraavan tdasmentadvamman Kier-
roksen voi aloittaa juuri oppimistehtavista. Tehtdvat lahtevat usein
helposti muotoutumaan juuri jostain kohdetoiminnan ristiriitaisuu-
desta. Voi kayda niinkin, ettd opiskelukokonaisuus rakentuu yhden
suuren oppimistehtavan (kysymyksen?) varaan, joka sitten tuottaa tar-
kemmat oppimistehtavat (uudet kysymykset?). Edellisessa Kirjoituk-
sessa esitetysséd opiskelukokonaisuudessa ("Tatun kulma”) laaja ja kat-
tava oppimistehtévé tavallaan siséltyi jo perusongelmaan: “Misté yri-
tyksen heikentynyt kannattavuus johtuu ja mité asialle voi tehd&?”

2.4 Kokemuksia 1998-2003
2.4.1 Lukuvuoden 2000-2001 kokemuksia

Lukuvuoden 2000-2001 perusryhmassa valittiin mm. sellaisia koko-
naisuuksia kuin Johtaminen ja esimiestyd, Kunnallinen paattksenteko, Kou-
lun sosiaalityd ja uudenlaiset koulupulmat (koulunkayntiavustajien koulu-
tus), Miten opin verkossa (ndkévammaisten koulutus), Yrittajyys, Katetuot-
tolaskenta ja Asiakaspalvelu. Opiskelukokonaisuuksien aiheet olivat tyo-
elamaéssé merkityksellisia, mutta kovin monessa ei tullut esiin piirteitd,
joissa nakyisi murrosta ja sen my6ta ristiriitaisuutta, mikéa ajaisi etsi-
maan uusia kehittyneempia toimintatapoja. Kokonaisuuden valinnan
tarkempid perusteluja oli ollut ilmeisen vaikea miettid. Joku saattoi
esittad perusteluksi: "Taahan on itsestadnselvyys, kaikkihan sen tietaa
ettd nda on tarkeitd”. Tassa on selvasti yksi opiskelukokonaisuuden
suunnittelun haaste.

Muitakin haasteita tuli esiin. Ensimmaisia tehtavia purettaessa ilmeni,
ettd joku oli kaikesta huolimatta kéasittanyt opiskelukokonaisuuden
suunnittelun pédosin teemojen ajankayton laskelmaksi ja teemojen
jarjestyksen kaavailuksi. Joku taas arveli, ettd kyseessé on jonkinlainen
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ongelmaperusteisen oppimisen (PBL, Problem Based Learning) sovel-
lus: "Tdmah&n on PBL:&4, siind vain ratkotaan ongelmaa.”

Sen sijaa pelkistyksen hakeminen oli ollut hedelmallisempéad, mutta ei
helppoa. Moni oli luonnostellut orientaatioperustan graafiseksi mal-
liksi, esimerkiksi piirroskuvan, kaavion tai mind-mapin muotoon.
Johtamiskoulutuksen pelkistys ilmaistiin metaforana lauseella: "Tartu
ruoriin, ota kurssi!” (Jorma Lehtimaki). Yrittajyys-kokonaisuus pelkis-
tyi kysymykseen: Millainen liikeidea vie kannattavaan yritystoimintaan?
(Maarit Halinen). Koulun sosiaalitydn uudet pulmat kuvattiin K&dm-
menella-kuvalla (kuvio 6): kuka pysyy kdmmenelld [mukana], kuka
putoaa?

2.

Kuvio 6. Koulun sosiaalityd — uudenlaisia koulupulmia (Leena Ervasti ja Sinikka

Lounevirta).

Monikaan opettajaopiskelijoista ei saanut kokonaisuutta tehdyksi kuin
osittain. T&han saattoi vaikuttaa se, ettd Helia AOKK:ssa opiskelu-
kokonaisuuden rakentelulle ei ko. vuonna ené&é ollut juuri lainkaan
yhteisten (yleisten) ammattididaktiikan opintojen tukea. Raskas pe-
rusteoria piti yrittdad ottaa haltuun perusryhméan monien muiden toi-
mien ohella. Than kaikilla ei my&sk&an ollut mahdollisuutta kokeilla
suunnittelemaansa kokonaisuutta kaytanndssa.

Perusryhman yhteisissa tarkasteluissa paastiin kuitenkin luomaan yleis-
kuva opiskelukokonaisuusajattelusta ja tarkastelemaan myos sen yksi-



tyiskohtia. Vuoden kuluessa ké&sittelimme mm. erilaisia motivaatio-
teorioita, mallittamisen ongelmia ja oppimistehtavien tyyppeja. Ar-
vioinnin kysymyksid kaytiin 1&pi painottaen kehittavaa arviointia eli
sitd, onko oppimis- ja opetusprosessilla kehitysvaikutuksia (esim. Hak-
karainen 1982). Tassa yhteydessa korostettiin mm. sellaisia oppijan
kysymyksia kuin

« Mika oppimassani toimii? Mika ei? Miksi? Syntyikd uutta ajattelu-
mallia?

< Miten ydinperiaatteet selvisivat? Mika opittavassa kohteessa (toimin-
nassa, ilmi®ssa, asiassa) on olennaista?

< Mité kynnyskohtia siind on?

< Mihin asioihin ja kysymyksiin opitun sisallossa, yhteistydssa, opiske-
lutavoissa ym. on syytd jatkossa pureutua? Mihin haluaa oppimassaan
seuraavaksi muutosta?

Pohdimme kollegoiden kanssa tapahtuvaa yhteistoimintaa sek& muita
oppilaitoksen siséisia kysymyksia, myos opetussuunnitelmakehittely-
ja. Kasittelimme opiskelijoiden ryhmaytymista ja ryhman henked mm.
kysymyksin:

< Miten opettajana vaikutat ilmapiiriin?

< Miten l&hdet liikkeelle ryhman kanssa?

< Miten synnytelld&n keskustelua?

« Kumpi taho on enemman &anessé, opettaja vai opiskelijat?
< Miten saadaan hiljaiset opiskelijat esiin?

« Monimuodon ja verkko-opiskelun tuomat haasteet?

< Heterogeeniset ryhmat?

< Monenlaiset ihmiset ryhmassa; ryhmadynamiikka?

< Yhteistoiminnallisuuden ja yhteisen tekemisen edistaminen
ryhmassa?

< Miten voi “opettaa” empatiaa? Toisen asemaan asettumista?

Toiminnanteoreettiseen perustarkasteluun on siis helppo liittdd mui-
takin elementteja.

2.4.2 Konkreetin mallittamisen ongelmia

Orientaatioperustojen, -mallien tekemista luonnehditaan usein takkui-
luksi. Lukuvuoden 2000-2001 opettajaopiskelijoiden esittdmat on-
gelmat ja kommentit ovat tuttuja, mutta myds jo eteenpdin oivaltavia
(ks. kursivoinnit):

< "Toiminnan periaatetta ei saa kuvaksi.”
< Malli ei sovellu oman opiskelijaryhman tasolle” tai "miten voisi yksinker-
taistaa monimutkaista mallia?”
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« ”Kuinka pelkistetty tai kuinka rikas mallin pitéisi olla — vai rikastuuko
se prosessissa?”

« "Kuva kertoo paljon.”

< "Miten kuvasta [orientaatioperustasta] edetddn oppimistehtaviin?”
Voisiko keskustelu kuvasta olla yksi oppimistehtava?

Téssa aletaan luoda opittavasta kohteesta yh& parempaa kasitysta.
Opettajaopiskelijat kayvat itsekin l&pi paljolti samoja kysymyksia kuin
heiddn omat opiskelijansa tulevat kohtaamaan. Keskustelua tarvitaan,
paljonkin, sill4 toiminnan ytimen etsiminen on usein pitkallinen pro-
sessi, puhumattakaan siitd, miten voitaisiin tukea siina toisia. On ai-
heellista miettid esimerkiksi:

« Kertooko "malli” olennaisen periaatteen, ytimen? Miten oppijat sai-
sivat tehdyksi omia mallejansa? Enté jos ne poikkeavat opettajan mal-
lista?

» Toimiiko malli my6s oppimisprosessissa edettédessd? Voiko siihen
matkan varrella aika ajoin palata? Voiko mallia jopa koko ajan kehit-
tden muunnella?

* Onko mallin aina oltava kuva? Viime kadessa malli on oppijan mie-
len kuva, mutta konkreetti malli edistédéd yhteista tarkastelua ja ydin-
periaatteen hahmottumista, sen avulla pysytéan tielld yhdessa.

Orientaatioperustoja tehdesséén opettajaopiskelijat tekivat myos sen
kenelle tahansa téssé prosessissa vastaantulevan havainnon, etté "tulee
ihan sotku” ja "ei se noin voi olla”. N&ma ovat hedelméllisié tilanteita, ja
niista pitda vain jatkaa eteenpéin. Aivan samalla tavalla kuin opetta-
jien omat opiskelijat omia kohteita tutkiessaan, niin my6s opettajat
oppimisen ja opettamisen prosessia selvitellessdén voivat havaita, etta
kohde sité tyostettdessa avautuu kerta kerralta paremmin ja késitys sii-
té kehittyy ja rikastuu — ehképé jopa kirkastuu pelkistyneeksi perus-
oivallukseksi, alkusoluksi.

2.4.3Poimintoja vuosien 1998-2003 toista

Laajat oppimistehtavat

Misté oppimistehtdvat saadaan? Minka avulla voi vied4 opiskelijoita
jonkin tietyn asian aarelle? Kaytetddnkd jotain aitoa (ehk& monimut-
kaista) tilannetta? Keiseja? Artikkeleita? Yritykseen tai muuhun tyo-
paikkaan tutustumista? Ammattilaisten tapaamista? Osallistujien ko-
kemuksia?

Laaja oppimistehtava voi luontevastikin 16ytya kaytannosta. Esimer-
kiksi terveydenhuollossa se voi olla péivakodin ensiapuvalmiuden tar-
kistaminen ja toiminnan kehittdminen tdman pohjalta (ks. esim. Lap-



palainen & Salminen 2002). Tai se voi olla kiinteistassistenttien kou-
lutuksessa kiinteistotekniikkaan liittyen talon ilmanvaihtojarjestelmén
tutkiminen (opettajaopiskelija Matti Vesalainen 1998). Tai sahkdase-
man suunnittelu (opettajaopiskelija Jarno Varteva 1998). Tai markki-
nointisuunnitelma kulttuurituotannon aidolle kohteelle: tanssiprojekti,
tiedelehti, teematapahtumia myyva yritys, taidegalleria, kulttuurimat-
kailu, teatteriprojekti (opettajaopiskelija Tuula Johansson 2003). Tai
tietokannan suunnittelu ja toteutus (opettajaopiskelija Tiina Suomi
1998). Tai painopinnanvalmistus kuten seuraavassa esimerkissa (opet-
tajaopiskelija Tuula Karastie 1998):

Esimerkki: Miten tietokoneella tehdéan lehden sivuja?

Opiskelukokonaisuuden aiheena ammatillisessa oppilaitoksessa oli
Painopinnanvalmistuksen tekniikkaa ja siinéd keskityttiin kysymykseen,
miten tietokoneella tehddan lehden sivuja.

Tybeldmaéssa tata osaamista tarvitaan esimerkiksi sanomalehden tait-
tamiseen, mainosten valmistamiseen ja kotisivujen tekemiseen.

Oppimistehtavia laatiessaan opettajan tarkoitus oli saada aikaan opis-
kelijasta itsestddn ja tehtavastd lahtevdd motivoitumista. Ensimmai-
nen oppimistehtava nuorille opiskelijoille oli vierailla 3—4 henkil6n
ryhmissé itse valitussa graafisen alan yrityksessa. Vierailusta tuli laatia
ryhmadraportti, jossa kerrotaan seuraavista asioista:

« Yrityksen nimi ja henkil6stomé&éara?

< Mité tuotteita yrityksessa valmistettiin?

« Mité vaiheita tehtiin tietokoneella?

< Mité ohjelmia kaytettiin?

« Mita laitteita nghtiin?

< Miké& on tydnantajan neuvo opiskelijoille?
< Mihin erityisesti kiinnititte huomiota?

Raportti piti esitettdm&n muulle luokalle. Raporttien perusteella oli
tarkoitus laatia yhdessa koko aihepiirié kasitteleva orientaatioperusta.
Samalla oli aikomus miettid yhdessé painopistealueita.

Kurssin keskeisid teemoja olivat laitteet ja verkot, kayttojarjestelmét,
sovellusohjelmat ja elektroninen julkaiseminen. Kuhunkin teemaan
liittyi oppimistehtdva, jossa opiskelijat selvittivat asiaa itse valitsemas-
taan tietoléhteesta: Internet, laitteiden valmistajat ja maahantuojat,
graafisen alan yritykset, kirjat, ammattilehdet. Raportit kasiteltiin yh-
dessé.

Opiskelijan tuli my6s yksindan suunnitella ja toteuttaa grafiikkaohjel-
malla useita aikakauslehden pikkuilmoituksia, joihin opettaja asiak-
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kaan roolissa pyysi korjaukset. lImoitukset taitettiin lopuksi aikakaus-
lehden sivuille taitto-ohjelmalla. Opiskelijat tekivat ndihin myos esi-
merkiksi typografian, valmiin tydn véritulostuksen ja vérierottelut. Toita
arvioitiin yhdessa koko luokan kanssa.

Lisaksi tehtdvana oli mm. selvittéda pienryhmassa tietyn tulostusteknii-
kan toimintaperiaate, raportoida se ja esitella selvitys muulle luokalle.

Orientaatiosta

Mm. edellisisti Tuula Karastien oppimistehtévisté kdy ilmi, miten opis-
kelijat paasevat luomaan ensimmadista orientaatiotaan kohdetoimin-
nasta (téssé lehden sivujen valmistus tietokoneella), ts. ensivaiheen
késitystaan siitd. T&ltd pohjalta aletaan oppimisprosessissa véhitellen
etsid kokonaisuuden ydint4 ja padperiaatteita. Alkuun ne saavatkin
nakya puutteellisina, silla juuri niiden avaaminen on oppimista.

Ensimmaisen orientaation synnyttelyn ei todellakaan tarvitse olla mi-
k&an juhlallinen operaatio. Monenlaisia virikkeita voi kayttaa nosta-
maan esiin aitoja ratkaistavia kysymyksia, myos isoja. Ensimmainen
yhteinen kasitys, yhteinen orientaatio(perusta), voi syntya keskustelus-
sakin. Ehka se ilmaistaan jopa konkreettina kuvana tai vertauskuvana.
Tarkeétd on, ettd opiskelijat itse alkavat hahmottaa asiaa eivatka api-
noi opettajaa — mika taas ei saa merkita opiskelijoiden heitteillejatt6a
eikd opettajan ja opiskelijoiden yhteistydn laiminlyonti.

Arvioinnista

Jo liikkeellelahtdvaiheessa opiskelija voi arvioida omaa osaamistaan ja
sen riittdvyyttd. Tamakin nakyy askeisessa Tuula Karastien esimerkis-
sd, jossa ensimmainen tehtéva luo antoisan tilanteen paitsi arviointiin,
my®0s virittdd oppijaa aktiiviseen otteeseen ja ottamaan omaa vastuu-
ta. Opettajan tehtdva on auttaa opiskelijoita nostamaan esiin heidan
mielestdén keskeisié asioita ja auttaa samalla heité arvioimaan havain-
tojaan ja paatelmiaan.

Prosessin sisdan rakentuva arviointi on tarke&ta (esimerkiksi "Mika on
asiassa olennaista?” tai "Onko se mitd oppijana teen, jarkevaa?”) Se,
ettd opiskelija ottaa vastuuta oman toimintansa tarkastelusta eiké odo-
ta opettajan palautetta, ohjaa myos itsesté kasvavaan kriittiseen ajatte-
luun.

Prosessia arvioidaan télla tavoin sen kestdessa, ja vield sen lopussakin on
syyta tarkistaa, mika opiskelijoista nyt nayttaa keskeiseltd. Mité he kokevat
oppineensa, mita olisi voinut (pitanyt?) oppia? Mité kehitettavaa nyt synty-
neeseen tuotokseen vield jai? Millaisin toimin seuraavasta oppimisproses-
sista tulee vield parempi? (Miten opiskelija sité itse tukisi, miten opettaja?)



Esiin tulevat siis oppimisen laatuun ja kehittavéan arviointiin liittyvat
seikat: yht&élta se, onko oppija itse tietoinen omasta oppimisprosessis-
taan ja toisaalta se, kohdistuuko oppimisen kontrolli tulokseen vai pro-
sessiin (opitaanko oppimaan vai todetaanko vain, onko opittu vai ei).
(Hakkarainen 1982, 51— 63.)

Esimerkki osakesalkusta

Tuskinpa taydellista opiskelukokonaisuutta on tehty. Tarkeintd onkin
prosessin perusajattelutapa, kauneusvirheisté viis. My6s seuraavassa
esimerkissd on yhteen kokonaisuuteen onnistuttu saamaan useita hy-
vid elementtejé (opettajaopiskelija Gdsta Berg 2001-2002, nayttdmuo-
toinen ohjelma):

Kyse on pienille projekteille rakentuvan ja kaikkiaan kuuden opinto-
viikon laajuisen opintojakson yhdesta osiosta. Opintojaksossa oli
mukana useita oppiaineita ja aihepiireja: yritystalous, yritysjuridiikka,
yhteiskuntatalous ja sijoitustoiminta, ja aineintegrointi toteutui kah-
den opettajan yhteistydna. Jaksolla opiskeli 19 kauppaoppilaitoksen
toisen ja kolmannen vuosikurssin opiskelijaa, ialtddn 17-19 vuotta.
Kokonaisuuden osiot kytkeytyivat yrityksen perustamiseen ja hoitami-
seen samalla asiaa yhteiskuntatalouteen sitoen. Tasséd kuvataan sijoi-
tustoiminnan osiota ja 1ahinné sen pilottitoteutusta.

Kurssiosion laajana oppimistehtavana oli kuvitteellisen osakesalkun hoi-
taminen. Salkun muutokset kuvastavat osakemarkkinoiden muutok-
sia ja ndma taas muutoksia yhteiskunnan muilla markkinoilla. Muu-
tokset yhteiskunnan eri osamarkkinoilla vaikuttavat mm. ty6llisyyteen,
inflaatioon ja julkisen sektorin velkaantumiseen, ja ndma puolestaan
yrityksien toimintamahdollisuuksiin. Osakesalkun muutokset taas
vaikuttavat omistajiensa talouteen.

Oppimistehtavassa opiskelijat oppivat etsimaan ja kayttamaan Inter-
netin tietoa (osakekurssit, taloudellinen informaatio). He tydskenteli-
vat kiinteissa noin neljan hengen ryhmissé ja hoitivat kuvitteellista osa-
kesalkkuaan siten kuin yritys ("oma”, opintojakson muissakin osiois-
sa "toimiva” yritys) tekisi sen. Kukin ryhma loi oman salkkunsa, sen
kehitysta seurattiin ja kirjoitettiin siit4 raportti. Osion jokainen I&hi-
opetustuokio alkoi salkkujen lapikaymiselld, minka jalkeen keskustel-
tiin kuluneen viikon tapahtumista, jotka olivat vaikuttaneet osakekurs-
seihin.

Eras kurssiosion idea oli ymmartdd monimutkaisia syy- ja seuraussuhteita
— kansantalouden ja yhteiskunnan tapahtumien ilmenemista pdorssi-
kursseissa. Osakesalkun, opiskelijoiden yritysten, yritystalouden ja
yhteiskuntatalouden vélilla on yhteys. Kun opiskelijat tekevat jotain
osakesalkuilleen, on syyné luultavasti jokin osakemarkkinoiden tai
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muiden yhteiskunnan osamarkkinoiden tapahtuma. Tapahtumat (ai-
heena esimerkiksi korot, suhdanteet, ulkomaankauppa, tyottémyys,
inflaatio) voi tall6in ottaa esiin luonnollisessa yhteydessaan. Osake-
salkun muutoksilla on toisaalta suoria yhteyksia yrityksen sisélla sen
kannattavuuslaskelmiin ja budijettiin.

Kun suurin osa opittavasta sisallostd pohjautui ajankohtaiseen
todellisuuteen, niin tilanne oli siind mielessé avoin, ettd etukateen ei
voinut paattad ja suunnitella yksityiskohtaisesti, mita tapahtuu seuraa-
villa lahitunneilla. Piti seurata aitoja talouden muutoksia ja toimia
sitten talt4 pohjalta. Yhden opintojakson aikana ymparoivéa todelli-
suus ei kuitenkaan ehdi muuttua paljon. Todellisuutta vastaavan prob-
lematiikan lisddmiseksi opettaja muunteli tilannetta omin kysymyk-
sin, kuten "Mité tapahtuu osakesalkuillenne, jos uutiset kertovat tyot-
tdmyyden nousseen kolmella prosenttiyksikolla kuluneen puolen vuo-
den aikana?”

Tarkoitus oli, etta opiskelijat ymmartéavat, miksi kulloisessakin yhtey-
dessa taytyy oppia juuri tietyt asiat ja miten tietoja kaytetaan. He tyos-
kentelivat samojen ongelmien parissa ja samojen mallien mukaan kuin am-
mattilaisetkin (yrittajat, sijoittajat). Ongelmien havaitseminen ja rat-
kaiseminen on motivaatiotekija ja panee myds etsiméén ao. toiminnan
periaatteita, orientoitumaan — t&ssa siis salkunhoidon keskeisiin kysy-
myksiin.

Motivaation osalta opettaja painotti myos sité, ettd opiskelijan tulee
huomata, ettd alussa havaittuja ongelmia ja asetettuja tavoitteita ("mité
ei vield osata™) ei ole mahdollista saavuttaa opiskelematta uutta. Aja-
tuksena on, etté opiskelijat ymmartaisivat oppimisen olevan oman toi-
minnan tulosta. Opintojakson ideana oli my®s se, ettd opiskelijat saisi-
vat tytkaluja oman talouden hoitoon ja kykenisivat nain siirtaméan
oppimaansa muihinkin tilanteisiin.

Opiskelijat kerasivat opintojaksossa kaytettdvdn materiaalin ja laati-
mansa raportit portfolioon. Portfolio oli opettajalle oppimisen ar-
vioinnin ja arvostelun perustana. Arviointiin liittyi myos se, ettd opin-
tojakson alussa opiskelijat kirjasivat muistiin mm., mitd tietavat yri-
tyksestd, taloudesta ja osakkeista sekd mita haluavat niista tietdd. Jak-
son kuluessa ja sen lopussa opiskelijoiden oli tarkoitus palata asetta-
miinsa tavoitteisiin ja arvioida oppimistaan. Opettaja totesi mm. Tyn-
jaldan (2000) viitaten, etté opiskelijoiden tulosten arviointi on enem-
maéan kuin pelkka arvosanaan liittyva arvostelu opintojakson lopussa.
On kyse prosessista, joka on meneilldan koko opintojakson ajan, seka
lahitunneilla etta etté itseopiskelun aikana. Opettaja pyrkii ruokkimaan
arvioinnin prosessia, jotta oppijat tarkkailisivat omaa toimintaansa ja omaa
oppimistaan. Opettaja korosti myos sitd, ettd epdonnistumiset ovat osa
oppimista ja ettd erehdyksista oppii. Tarkeétéd on yrittaa ja tehdé par-



haansa, seka yksilollisesti ettd ryhméssd. Samaa painottaa tyoelama-
kin. Tietoa ei voi my6skaén pitéé itselldén, vaan se taytyy jakaa tyoto-
vereiden ja tiimityontekijoiden kesken.

Yksi keskeinen ajatus opintojaksossa olikin oppijoiden aktiivisuus seka
heidédn yhteistyénsé ja itseohjautuvuutensa. Opettaja tahdensi, etta ryh-
ma- ja projektity6 ovat opintojakson keskeisia elementteja, koska niis-
sd syntyy sosiaalista vuorovaikutusta, joka on téarked osa nykypéivan
tybeldmaa ja oppimista.
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Orientaatiota etsiméassa

Orientoituminen on matkaamista alkusoluun.

3.1 Orientaatio ja sen merkitys

Orientoituminen on suun(nis)tautumista: oriens, nouseva aurinko osoit-
taa suunnan. Edettéessa késitys maastosta tarkentuu koko ajan. Kart-
tuvan kokemuksen ja tiedon mydta orientoidutaan siis jatkuvasti uu-
delleen, ihmisen ajattelun ja toiminnan mallit muuttuvat, orientaatio
muuttuu.

Suuntautumista on tietenkin monella elaménalueella. Puhutaan esi-
merkiksi ihmisen ty6-, ammatti- tai elaménorientaatiosta (esim. Jarvi-
nen 1999, Vanhanen 2000) tai nuorten tulevaisuusorientaatioista (esim.
Kasurinen 2000) tai oppijan tavoiteorientaatioista (esim. Lepola &
Vauras 2002) tai motivaatio-orientaatiosta (esim. Lehtinen, Vauras,
Salonen, Olkinuora & Kinnunen, 1995) tai suhtautumisesta oppimi-
seen (esim. Entwistle & Ramsden 1983, Longan 1998 mukaan).

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian parissa orientaatiosta (orien-
toitumisesta) on tullut erityisesti oppimisen ja opetuksen kasite, ja kyse
on yksinkertaistaen sanottuna oppimisen kohteena olevaan toimintaan
suuntaamisesta (ks. mm. Galperin 1979, 1977/1992; Talyzina 1981,
Davydov 1982, 1988; Engestrom 1982, 1984; Hedegaard 1988; Hae-
nen 1996).

Suomen Liikemiesten Kauppaopiston opettajankoulutusyksikén toi-
minnan teoriaan tukeutuneessa pedagogisessa kehittdmishankkeessa
1980-luvun lopulla (Miettinen 1993) tuli esiin my6s orientaation ka-
site ja sen toiminnallistaminen oppimisessa. Opiskelukokonaisuuden
rakentamisessa on tukikehikkona tietoisen oppimisen kehdmalli ja sii-
né puolestaan yhtend oppimisen aspektina orientoituminen (ks. edel-
liset kirjoitukset).

Sek& opettajaopiskelijoille ettd opettajankouluttajille orientaatio on
ollut ilmeisen hankala asia (Torvinen, Harkapaa & Tommila, 1992;
Torvinen 1996, 1997a). Kun siihen tutustuu kasitteena ja toimintana,
se alkaa nayttdd monimieliseltd ja yha liukkaammalta tarttua.



Mitd orientaatio siis tarkemmin sanottuna oikein on, toiminnan teo-
riassa? Aukotonta méaritelmé&3 kasitteesta ei ole ja tuskin sellaista tu-
leekaan. Ehk&pé orientaatio avautuukin parhaiten orientoitumalla
orientaatioon? Tassé kirjoituksessa on pohjana seuraava yleisluontei-
nen maédrittely: Orientaatio ja orientoituminen on suuntautumista opitta-
vaan kohteeseen (kohdetoimintaan) ja perusoivalluksen tai -mallin (orien-
taatioperustan) muotoamista siitéa.

Tietoisesti orientoituessaan ihminen yrittda suuntautua kohteena ole-
vaan toimintaan aktiivisesti ja joidenkin valineiden avulla, esimerkiksi
mallittamalla: muokkautuvaa kasitystd kohdetoiminnasta voi oppimis-
prosessissa aina silloin talloin hahmotella jonkinlaiseksi malliksi, vaik-
kapa konkreettiseksi kuvioksi tai vertauskuvaksi taikka miksei esineen-
kin muotoon. Téllaiset hahmottelut — ajatuksissa tai konkreetisti —
luovat pohjaa orientoitumiselle eli ne ovat orientoitumisen perustoja,
orientaatioperustoja. (Galperin 1979; Davydov 1982, 1988; Engestrém
1984).

Oppiminen on itse asiassa jatkuvaa uudelleenorientoitumista. Sen prosessis-
sa syvennetaan kasitysta opittavan toiminnan kantavasta ideasta ja johtavis-
ta periaatteista.

Téssa kirjoituksessa on tarkoitus avata orientaatiota (ja orientoitumis-
ta) seka kasitteend ettd toimintana. N&kokulmana on ammatillinen
koulutus. Kirjoitan niiden kokemusten ja pohdintojen perusteella, joita
minulla on entisend kauppaopettajana ja nykyisin eri ammatillisten
alojen opettajankouluttajana. Olen myds tutkinut kauppaopettajien
orientaatiokésityksia ja -kaytantdja (Torvinen 1997a).

Orientaatio toiminnan teoriassa

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian keskipisteena on reaalimaailman,
esimerkiksi tytelaman, laaja jamonimutkainen toiminta(jarjestelma). Esi-
merkiksi kaupan ja hallinnon ammatillisessa koulutuksessa oppimisen koh-
teena on vaikkapa yrityksen kansainvalistymisen kdynnistys tai yrityksen las-
kentajarjestelmén uudistaminen. Taiteen alueella kohdetoiminta saattaisi
olla esimerkiksi performanssituotannon suunnittelu ja toteutus tai sosiaali-
ja terveysalalla vanhusten kotisairaanhoidon muuttuvat kaytannot.

Orientaatio oppimisen kasitteena tuli toiminnan teoriaan Galperinin myo-
td. Hanen mukaansa orientoituminen on psykologian todellinen kohde
(1979, 37) ja hyva orientoituminen puolestaan on ihmisen kayttaytymisen
tarkein javaikein asia (emt. 158). "Kywyttémyys orientoitua oikein tilanteeseen
(...) painaa ihmisia kuin "kohtalon’ taakka”, Galperin arvioi (emt., 158-159).
Galperinilta on peréisin my®s orientaatioperustan kasite. Sen kayttéa ope-
tuksessa tutki myos Talyzina (1981). Mallittaminen orientoitumisen véli-
neend alkoi korostua Davydovin (ks. esim. 1982, 37—-44) myoté.
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Toiminnan teorian koulukunnassa ei orientaation kasitettd sittemmin
ole kansainvélisesti kovin paljon késitelty tai kehitelty edelleen (ks.
kuitenkin mm. Haenen 1996; Hedegaard 1988). Suomessa toimin-
nanteoreettisen orientaation kasitteen esittelivat ensi kertaa tiettavasti
Hayrynen ja Hautaméki (1973). Kasite korostui ja hioutui etenkin
Engestromin kehittelyisséa (mm. 1981, 1982, 1983, 1984). Hanen tie-
toisen oppimisen kehdmallissaan (1981, 12) orientoituminen on yksi
oppimisteko. Mydhemmin orientoitumisen kdytantda ja kokemuksia
tulee esiin myds muilla (mm. Miettinen & Kinnunen 1988; Torvinen,
Hérkapaéd & Tommila 1992; Miettinen 1993; Isokangas 1994; Torvi-
nen 1996, 1997a; Liflander 1999).

Orientaation merkitys ihmisen toiminnalle

Galperin toteaa, ettd ihmisen henkinen toiminta ei mitddn muuta ole-
kaan kuin orientoitumista. Kaikissa toimissaan, myos yritys-ja-ereh-
dys -tilanteissa, ihmiselld on jonkinlainen orientaatio, jokin ajatus toi-
minnastaan. Se ajatus tosin voi olla huono ja johtaa virheisiin ja epé-
onnistumisiin. On helppo sanoa, ettd ihmisen toiminnan ohjaajana
oikea ja hyva orientaatio on tarked, mutta sellaisen lI6ytaminen on vai-
keata. (Mm. Galperin 1977/1992, 56.)

”Psykologinen orientoituminen alkaa toimia tilanteissa, joissa ei ole
valmiita mekanismeja niiden asettamien tehtavien ratkaisemiseksi (...)
téllainen on oikeastaan jokainen tilanne, jossa totutut olosuhteet hiu-
kankin muuttuvat ja tima muutos vaatii samanlaista vahaistd, mutta
aktiivista toiminnan muuttamista.” (Galperin 1979, 86). Uudessa ti-
lanteessa ihminen koettaa saada selkoa tilanteesta ja hakee uusia suo-
riutumisen tapoja.

Suorituksen laatu siis riippuu orientoitumisesta, ja tdma patee myds
oppimiseen. Jos orientaatio on heikko, esimerkiksi orientoidutaan vain
valittdmasti nakyviin pinnallisiin seikkoihin, niin mydskin soveltava
suoritus j&& helposti heikoksi, esimerkiksi mekaaniseksi jéljittelyksi.
Voidaan hakea myds syvempéé orientaatiota: etsi@ suorituksen takaa
sen onnistumiseen vaikuttavia yleisia periaatteita. Naiden potentiaa-
linen sovellutusalue on laaja, joten ne mahdollistavat joustavan toi-
minnan. (Peisa 1988-2003.)

Voi tietenkin kysya, onko tarkoituksellista ja tietoista orientoitumista
syyta korostaa arvokkaana asiana. Kaikillehan se ei sellainen liene. Joku
haluaa elamaansé ja toimintaansa selkeat reitit ja joku toinen niitd taas
kaihtaa. Tietoisuuden vaatimus joka tapauksessa korostuu tydelamas-
sd ja sen my6td ammatillisessa koulutuksessa: on syyta tietdd, mita on
tekemaéssa.



3.2 Orientaatioperusta eli orientaatiomalli

"Taysin yksiselitteisesti maéritelld orientaatioperusta? Huh-heijaa!” (Peisa
1988-2003/1997)

Aktiivisesti orientoituessaan ihminen kaavailee seuraavia toimiansa.
Kaavailu on mielessé kuvana, jonkinlaisena hahmotuksena tuosta tu-
levasta toiminnasta. Tama “sisdinen kuva” on orientaatioperusta, orien-
taatiomalli (Galperin 1979, 86-87).

Engestrom (1982, 76) maadrittelee orientaatioperustan ajattelu- ja toi-
mintamalliksi, jonka avulla ihminen muodostaa oman kasityksensa
jostakin kohteesta, arvioi ja kasittelee sitd seka ratkaisee siihen liittyvia
tehtavia”. Mydhemmin (1995, 106) han maarittelee, etta "orientaatio-
perusta tai lyhyemmin vain orientaatio on kokonaisvaltainen laadulli-
nen kuvaus tavasta, jolla jostakin asiasta (esim. tydstd) voidaan ajatella
tai jokin tehtdva tai prosessi voidaan suorittaa”. Itse kdytan — kuten jo
aiemmin totesin — tassa tekstissa orientaatioperustaa yksinkertaisesti
enimmakseen suuntaavan ajattelu- ja toimintamallin merkityksessa.

Mallin késite esiintyy monissa yhteyksissa ja se my6s ymmarretdan
monella tavalla. Puhutaan mielen malleista, kognitiivisista rakenteista
ja skeemoista tai graafisista malleista; puhutaan kaavioista, ennakko-
jésentdjista ja stereotyypeista jne. Itse pidan véaljastéd maarittelystd, jon-
ka mukaan malli on mik& tahansa, mik& inmiselle edustaa jotain toista
asiaa:

Anything (in the strongest and most unqualified sense of
‘anything’) can be a representation of anything else (...) Itis we
who constitute something as representation of something else.
(...) a representation is whatever is taken to be a representation.
(Wartofsky 1979, XX) [kursivointi alkuperaistekstissa]

Kuva mielessa vai konkreetti malli?

Galperin toteaa selkeésti, ettd orientaatioperustoilla on kaksi ilmene-
mismuotoa. Toinen on sisdinen mielen kuva ja toinen on ulkoinen
konkreetti malli. Konkreetti orientaatiomalli on muuttumaton, kun-
nes sitd muutetaan. Mielen kuva taas kaiken aikaa hailyy, elaa ja muut-
tuu. Galperin korostaa mielen malleja ja luonnehtii niitd perimmai-
seksi psykologiseksi todellisuudeksi. Muuttuvat ja tarkentuvat mie-
len kuvat ohjaavat yha syvempéan orientoitumiseen ja oppimiseen.
(Galperin 1974/1989, 80-82; 1977/1992, 54.)

Mielen malli, "sisdinen orientaatioperusta”, voi saada konkreetin asun,
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ja my6s konkreetin orientaatioperustan ominaisuuksilla on merkitys-
t&, esimerkiksi oppimiselle. Konkreetti malli voi olla taydellinen tai epé-
taydellinen, ja se voi siséltaa olennaista tai epdolennaista tietoa. Se voi
ollaerityinen, jolloin se liittyy vain tiettyyn tarkasteltavaan asiaan, tai se
voi olla yleinen, jolloin se soveltuu useaankin yhteyteen. Orientaatio-
perustoja voidaan laatia jarjestelmallisesti tai niitéd syntyy sattumanvarai-
sesti, niissé voidaan todella paneutua asiaan tai jaada pinnalliselle tasol-
le. Opetuksessa oppijat voivat saada ne valmiina tai he voivat muodos-
taa niité itse, yksin tai yhdessa. (Ks. esim. Galperin 1968; 1969, 252—
252; Engestrom 1984, 66—68; Talyzina 1981, 88—90.)

Vaikka orientaatioperusta loppujen lopuksi onkin ihmisen mielessa,
niin pelk&stadn mielessa liikkuvien mallien k&ytté on oppimisen kay-
tdnndssé ongelmallista. Niitd on ensinndkin vaikea saada yhteiseen
tarkasteluun. Niité ei voi myOskaan tarkastelua varten ”pysayttaa”, ei
yhteisesti eika yksilollisesti. Konkreetti orientaatioperusta sen sijaan
auttaa tuomaan mallin "mielen” esille muillekin.

Jos konkreetti malli kuitenkin on luonteeltaan staattinen ja "lopulli-
nen” — ehka valmiina annettu — yhteinen eteneminen voi kohmettua.
Hyva orientaatioperusta ei useinkaan ole viimeistellyn tarkasti maari-
teltivissd. Tasmaélleen ”oikean” orientaatioperustan tekeminen saattaa
olla jopa mahdotonta. Ennemmin on tavoiteltava sellaisia orientaatiope-
rustoja, jotka muokkautuvat joustavasti oppimisprosessissa sitd mukaa kuin
uusia piirteitd avautuu tarkasteltavasta kohteesta.

Engestromin (1982) mukaan hyva orientaatioperusta

« antaa kokonaiskuvan tarkasteltavasta toiminnasta

< ilmaisee ao. toiminnan kantavan periaatteen, selittaa ja analysoi sita
= auttaa suorittamaan erilaisia tehtavig, jotka perustuvat samaan peri-
aatteeseen

e auttaa arvioimaan ja kontrolloimaan omaa suoritusta seka korjaa-
maan omaa toimintaa periaatteen suuntaan.

Mallit eroavat my6s funktioiltaan, niinpd orientaatioperusta saattaa olla
kuvaileva, selittdva tai toimimisen malli (Peisa 1988-2003). Luon-
teeltaan se taas voi olla toisaalta pelkka erittely esimerkiksi oppiaineen
sisallosta tai toisaalta pyrkimys kuvata jotain ty6elamaéan kehittyvaa il-
mio6td, josta selkedd kasitysta ei vield ole olemassakaan — néin orien-
taatioperusta voi tukea tutkimista ja tiedon hankintaa (Miettinen 1993,
215).



3.3 Esimerkkeja konkreeteista orientaatioperustoista

Oppilaitosmaailmassa konkreetit orientaatiomallit ovat tyypillisesti
graafisia esityksia (piirroksia, kaavioita, kuvia jne.), matemaattisia mal-
leja ja joskus esineitékin, mutta edell& esitetyn Wartofskyn méérittelyn
mukaisesti mallina toimii moni muukin asia kuten elokuva, atomin
malli, koneen rakennetta selittdvd malli, erilaiset kayttdéohjeet jne.
Merkit, sanat, vertauskuvat, kertomukset ym. voivat nekin toimia mal-
leina.

Arkinen toimintaympéristomme on tdynné eriasteisia orientaatio-
perustoja, kuten esimerkiksi lilkkennemerkit ja -sé&nnot ja niiden ko-
konaisuus, aikataulut, kirjastoluokitus, kaupan tavaroiden sijoittelu-
jarjestys, koulujarjestelma, kunnallinen ja valtiollinen paattksenteko-
jarjestelmd, kokousmenettelyt. Kapellimestarilla on partituuri, balet-
tiin ehka jo vuosikymmenia sitten hiottu koreografia, jadkiekossa saan-
tonsa, tilinpaatdksiin menettelytapansa.

Lapsetkin osaavat tehda orientaatiomalleja, vieldpa yleiseen kayttoon
soveltuvia. Kauppaopettajadidin kotona oli kollegoja kylassa ja kes-
kusteltiin orientaatioperustojen tekemisen hankaluudesta. Perheen
tytér, silloin ala-asteen ensimmaiselld luokalla ja juuri 8 vuotta taytta-
nyt, pyysi kalvon ja kynan: ”Odottakaapas, mind kdyn tekemaéssa teille
orientaatioperustan!” Hetken péasté kierratyksen periaatteisiin jo &i-
dinmaidossa perehtynyt nuori neiti toi oheisen mallin, spontaanisti
syntyneen jasennyksen, joka néyttaa kierratyksen periaatteet ja on sa-
malla toimintaohje (kuvio 7).
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Kuvio 7. Kierratyksen periaatteet (Paula Tommila 1991).
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Seuraavassa esitetddn muutamia oppilaitosmaailman orientaatioperus-
toja. Suurin osa on tutkimusaineistoni (Torvinen 1997a) kauppaopet-
tajien opiskelijoiden tekemid. Orientaatioperustojen esittelyssa kéayte-
téén jossain maarin hierarkisoivaa jasennysté: spontaani malli, ennak-
kojasentdja, vaihekaavio, jarjestelmékuvaus, analogia tai metafora seké
alkusolu (Engestrém 1984 ja 1995, 106—107; Liflander 1999).

1) Spontaani orientaatioperusta muodostuu nopeasti eika ehka kovin
tietoisesti. Sen pohjana ei ole selvaa mielikuvaa asiasta. (Kuvio 8.)
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Kuvio 8. Opiskelijan nopea jasennys yrityksen toiminnasta, tehty ammattikorkea-
koulun englannin tunnilla (Torvinen 1997a, 368).

2) Ennakkojasentéja eli esimerkiksi luettelo, jaottelu, luokittelu tai kasite-
hierarkia (mind-map) on luultavasti tavallisin orientaatioperusta ja mm.
oppikirjoissa tyypillinen (siséllysluettelot, organisaatiokaaviot ja verbien
taivutuskaavat ym.). Malli on staattinen, muutosta ja liiketta ei saa
nékyviin. Se auttaa kuitenkin esimerkiksi muistamista, tunnistamista,
paikantamista ja sijoittelua. (Kuvio 9.)
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Kuvio 9. Erdan yrityksen nelikentta-analyysi.

3) Vaihekaaviot (algoritmit) ja jérjestelmékuvaukset (systeemimallit) ovat
nekin yleisia orientaatioperustoja. Kaavio ilmaisee etenemisen avain-
kohtia tai kriittisia pisteitd, jarjestelmakuvaukset kuvaavat jo asioiden
suhteita ja vuorovaikutustakin. (Kuviot 10-12; ks. myds kuviot 13 ja
14)
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Kuvio 10. Kauppaoppilaitoksen opiskelijaryhnman (ylioppilasluokka) laatima
vaihekaavio kansainvalistymisen alkuvaiheesta (Torvinen 1997a, 359).
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Kuvio 11. Kauppaoppilaitoksen opiskelijaryhméan (opisto-osasto) laatima vaihekaavio
tuotantoprosessista (Torvinen 1997a, julkaisematon aineisto).
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Kuvio 12. Kauppaoppilaitoksen opiskelijaryhmén (opisto-osasto) laatima malli
yrityksen toiminnasta (Torvinen 1997a, julkaisematon aineisto).



4) Analogia tai metafora ilmaisee vertauskuvan avulla yhtélaisyytta sa-
mantapaiseen asiaan. Edellisessa, opiskelukokonaisuutta kasittelevéas-
sa kirjoituksessa mainittiin, ettd erés opettajaopiskelija Kkiteytti johta-
miskurssinsa ydinajatuksen lauseeseen: "Tartu ruoriin, ota kurssi!”

5) Alkusolu on olennaisen Kiteytys ja siksi kehittynein orientaatiope-
rusta. Se tuo esiin pelkistyneesti jonkin toiminnan tai ilmién selitta-
van periaatteen, sen yksinkertaisimman lainalaisuuden tai perusidean.
Ulkoasultaan se voi olla esimerkiksi piirros (ks. esim. Liflander 1999,
26) tai lausahdus (edelliskohdan lausahdus saattaisi olla myds alkuso-
lu). Alkusolutyyppinen on myds ensimmaisen kirjoituksen esitteleméa
vygotskilainen toiminnan malli (kuvio 1).

Vaikka orientaatioperustat ovat tavallisesti piirroksia, kaavioita tms., niin
muunlaisiakin on kdytdnndssé syntynyt: Opiskelijat tekivat videon pe-
sukoneen toiminnasta ja sen kaytosta. Ideana oli ndyttaa tarinan avul-
la laadun kasite ja laadun periaatteet. Toinen opiskelijaryhmé avasi
samaa asiaa tekemalla naytelméan "Virheet hyvaan laatuun pyrittaessa”.
(Torvinen 1997a, 341.)

On syytd muistaa, ettd orientaatioperustat ovat aina vélineitad. Niita
laadittaessa ei ole olennaista, millaisia ne ovat ilmiasultaan ja tyypil-
tédén, vaan miten ne auttavat ajattelua ja toimintaa, toisin sanoen miten
mallin avulla voi rakentaa kohteesta mahdollisimman hyvaa kéasitysta.

Orientaatioperustat ovat harvoin alkusolutyyppisi, silla asioiden pel-
kistyksid on vaikeata tehdd. Laajan kokonaisuuden kiteytys on usein
vasta pitkan pohdinnan péaatepiste. Kun mallin, ja nimenomaan ke-
hittyvien mallien, tehtdva on kirkastaa ja teravoittdd orientaatiota, on
luonnollista, etté orientaatioperustat varsinkin oppimisprosessin alku-
vaiheessa ovat vield kaukana kiteytyksista.

Yhteisestd mallista ja sen syntymisesta

Yhteinen kasitys muotoutuu yhteisesti prosessoitaessa. Yhden piirtele-
ma kuvio saattaa ensi ndkemalla olla oppijakumppaneille aivan kasit-
tdmaton — mielessd olevan oman mallin siirtdmisesta paperille kun
on kyse. Mutta yhteiseen muokkaamiseen ja ndkemykseen on mah-
dollista pééastd, kuten kuviot 13 ja 14 osoittavat. Kuviossa 13 nékyy
yrityksen toiminnasta kolme eriaikaista mallinnusta, jotka kauppaop-
pilaitoksen aikuisopiskelijoiden pienryhma tuotti opiskelun edetessa.
Kuviossa 14 taas nakyy, millaiseksi malliksi vastaavantyyppinen asia
rakentui ja muokkautui opintojakson lopuksi erdén toisen ryhméan yh-
teistyona. Alkusoluun ei todellakaan tultu; ulkopuolisen silmissad malli
on varmasti hyvin monimutkainen. Se on kuitenkin opiskelijoiden
vahitellen yhdessa kehittdmd, yhteisesti hyvaksytty ja heidan itsensa
hyvin ymmartaméa malli.
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Kuvio 13. Kauppaoppilaitoksen aikuisopiskelijaryhman mallin kehittelya yrityksen

toiminnasta (Torvinen 1997a, 365).




Kiintedl- N Verot & Sotu Ay-maksulista
tiedot Mailitositieel todistus
1. Verov. & verotusarvat o - || Tyontekat
Henkilg- 2. Ay Tel, Solu & Veropy
rekisteri Jakso- 3. Kirjanpi Palkanmak Tifinauhs yontekijin
tiedot 4. Lisien tuntininnat
5. Kayltifan j
Kirjanpldon Tel-yhteenveto Riskl
yhteenveto (maksu) e
TALOUS- HENKILOSTO- PALKAN-
HALLINTO HALLINTO LASKENTA
Muuttuval
Uedot KASSA-
TOMINNOT
Lilke-Idea
Tuotanlo- Kaylts-
raportit tiaus Maksu-
tositteet
AKUUTUS-
Tuotanto- Luovutus. YHTIO
Osto- suunnitetmat ilmoitus
polititkka
LAANINVERQ-
Tuote. Tybmairdin Tuotteet VIRASTO
kehltely
Tarjouspyynts P Y
RAAKA-AINE- TUOTANNON- VALMIS- Kuljetus ASIAKKAAT
ostoT VARASTO SUURNNITELY TUOTANTO VARASTO
\
Tavaran- \J%{
toimittafat :;;:;‘,’[a Saatavuuus PANKKI
‘ Tllaukset
Y LAKENTA- BEAKKEEN-
Hinnoittelu Tarjoukset OMISTAJAT
Vuosl- Osto- MYYNTIZ Sisilnen- &
raportlt reskontra ) MARKKINOINTI - ulkclnen-. ! Tol
Markkinointi- Markkinointi \ ‘g ulo-
tutkimus arkkinointi- T rahoitus
suunnitelmat Tilaukset
o <
K:}_Mc- o —\ 7 / ] L} ll(‘
iioma Hiskohtal i
P Asiakkaat m;y:u[;c‘ntn swoT- Muu raholtus
analyysi ainat
Myynti. | Raportit X
reskontra
Myynnin- Sunde- Kirfanpidon
\i Mainonta edistiminen tolminta tosltteet

Kuvio 14. Kauppaoppilaitoksen aikuisopiskelijoiden opintojakson lopuksi yhdessa
laatima malli yrityksen toiminnasta (Torvinen 1997a, 354).

3.4 Mallittamisesta

Mallittamallako alkusoluun?

Galperin tarkasteli orientoitumista yksilon ja yksittéisten tekojen na-
kdkulmasta eikd laajemman toiminnan tasolla (vrt. toiminnan tasot,
Leontjev 1977). Han ei mydskaan kiinnittdnyt huomiota siihen, mi-
ten uusi asia suhteutuisi oppijoiden aiempaan ajatteluun ja toimin-
taan (Engestrom 1984, 80). Mydhemmassa toiminnan teoriassa
Davydovin (mm. 1982, 37-44) lahtokohtana on jo tuo laajem-
man toiminnan taso. Toiminnan piirteitd omaksutaan askelittain ete-
nevana prosessina mallittamiseen tukeutuen. Davydovilainen mallit-
tamisen prosessi on varsin vaativa “taiteen kaikkien saantéjen” mu-
kaan toteutettuna, mutta perusidean voi toteuttaa kevedmminkin.

Davydovin teoria teoreettisesta yleistamisesté korostaa oppimisessa ja
opetuksessa sitd, etté etsitdan tarkasteltavan kohdetoiminnan paaperi-
aatteita. Tietoa ei ryhdytd hakemaan havainnoimalla kohdetta empii-
risesti, vaan edetdan teoreettisen tiedon kautta, miké edellyttdé kohde-
toiminnan analyysia. Aloitetaan siten, ettd eritelldan ja muunnellaan
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tarkasteltavaa tilannetta (toimintaa). Nain yritetdan 16ytéé ao. toimin-
nan paaperiaatteet (muodostetaan ns. alkuabstraktio tai ensiabstraktio)
ja kuvataan niité sitten mallin muodossa. Mallin muuntelua jatketaan
ja tutkitaan toiminnan piirteitd yha tarkemmin - toiminta ik&an kuin
konkretisoituu ja tulee tutummaksi. Nain oppijat etenevét abstraktista
konkreettiin — yleisista periaatteista konkretiaan. (Davydov 1977; 1988,
22-34; ks. yksityiskohtaissmmin Engestrom 1984, 90-109.) Kun oppija
oppimisprosessissa analysoi ja setvii opittavaa asiaa, sen olemus alkaa aueta,
kasitys rikastuu ja vakautuu — mutta se myos pelkistyy: lahestytaan alkusolua
eli 4arimmaista pelkistysta kohdetoiminnan syvimmista yleisisté periaatteis-
ta.

Davydovilaisittain toimittaessa mallit eivat voi olla mité tahansa no-
peasti muodostettuja malleja, vaan niiden tulee todella pyrkiéa kuvaa-
maan tarkasteltavan toiminnan periaatteita. Mallittamisen tekee haas-
teelliseksi se, ettd muunteluun tarvittavat reaalimaailman piirteet eivat
nay itsestaan selvasti, vaan ne on etsittava, jopa monin uusiutuvin Kier-
roksin. Metodin teho alkaa nékyd, kun periaatteiden kirkastuessa konk-
reetteja ongelmia pystytdan véhitellen ratkomaan yha paremmin, ja
my®0s uusissa tilanteissa: mallit ovat saaneet yleistettavyytta.

Mallittamisen tarkoitus

Galperin korosti sisdisid mielen malleja ja Davydov taas ulkoisia mal-
leja ja niiden muuntelua. Konkreetille mallittamiselle (vaikka kevedm-
méllekin kuin davydovilaiselle) on vahvat perustelut, mutta sen koros-
taminen ei ole oppimisessa ollut ongelmatonta. Mallittamisen idea ei
aina hetimiten aukea opiskelijoille. Mallittaminen ei ole valttamatta
yksinkertaista, ja jo siihen tottuminen vie oman aikansa. Se ei myds-
k&én saa olla itsetarkoitus: mallittaminen saattaa nousta tarkedmmak-
si kuin mallittamisen tarkoitus, oppijoiden auttaminen tarkentuvaan
késitykseen oppimisen kohteesta. Sitakaan riskia ei kdy kiistaminen,
ettd mallittamisesta tulee mekaanista puuhastelua tai pelkka luova leik-
Ki.

Mallittaminen ei istu kaikille. Joillekuille malli jo sanana kuulostaa
tarkalta, kaavamaiselta ja ehdottomalta. Mallien kavahtaminen tuli
selvasti esiin my6s em. kauppaopettajiin kohdistuvassa tutkimuksessa
(Torvinen 1997a): Opettajankoulutuksen aikana oli voimakkaastikin
korostettu ulkoisia orientaatiomalleja ja niiden muuntelua. Osalla
opettajia "henki oli altis” mallittamaan, osa taas kertoi pitdvansa tar-
kedna ajattelua ja mallien syntymisté (vain) mielessa.

Ajatukset virtaavat ihmisen paassa, tehdaan ulkoisia orientaatioperustoja tai
ei. Mita vélia siis? Vastaus on tietoisuus: konkreetin orientaatioperustan
avulla voimme ottaa jotain erityiseen, tietoisempaan tarkasteluun.



Mallittaminen ja opiskelijat

Em. tutkimuksessa malleja itse tehneet kauppaopiskelijat mielsivat
mallittamisen tarkoitukseksi kokonaisuuden, perusidean ja sisdisten
suhteiden ymmartamisen. Esitettiin myds nakemyksia, ettd malli ku-
vaa asioita niin kuin ne suunnilleen menevét todellisessa elamassa, ja
néin asiat on helpompi ymmartad. Mainittiin oppimisen edistami-
nen, oman ajattelun edistdminen, yhteisty® ja eri ndkékulmien ym-
martaminen. Sanottiin myos “en tiedd” tai "emma muista enda”, mut-
ta mallin tekeminen oli silti saattanut olla hauskaa.

Ongelmaksi opiskelijat totesivat, ettd on vaikea aloittaa mallin teko,
kun asia on uusi ja pitaa paattadd, mité ottaa malliin mukaan. On my6s
hankala hahmottaa laajan asian kokonaisuus. Kuulostaa tutulta.

Montako mallia ja millaisia?

Usein kuulee kasityksen, ettd orientaatioperusta on pelkka asioiden
jarjestdja. Johtuukohan tdmasiité, ettd ennakkojasentéja on niin taval-
linen mallin tyyppi? Laajojen, monimutkaisten ja muuttuvien ilmidi-
den kuvaamiseen ennakkojasentaja ei kuitenkaan riita, vaan tarvitaan
muita malleja tdydentaméan. Alkusolutyyppinen pelkistys taas tarvit-
see rinnalleen asiaa yksityiskohtaisemmin avaavia malleja.

On harvinaista, jos opiskelukokonaisuuteen riittda yksi malli. Useim-
miten tarvitaan monia toisiaan taydentavid malleja. Ja jos toimitaan
aivan davydovilaisittain — mihin kdytdnndssa ei tahdo olla aikaa — niin
malleja saattaa yhden opiskelukokonaisuuden aikana syntya runsaas-
ti, koska olennainen osa oppimisprosessia juuri on koko ajan tarken-
tuvan (toivottavasti!) mallin muuntelu ja kehittely.

Kaytannossa davydovilainen prosessi saattaa tuottaa lopuksi monimut-
kaisen ja ulkopuoliselle vaikeaselkoisen mallin (ks. kuvio 14). Jos ei
tunne mallin muodostamisen historiaa, monimutkaisuus aiheuttaa
helposti vastustusta. Niinpa my6s opiskelijoille valmiina annetusta
monimutkaisesta mallista voi tulla vastenmielinen ja hankala: siit4 voi
tulla oppimisen este. Itse tuotettu ja kehitelty malli, vaikka mutkikas-
kin, toiminee péinvastoin; malli esimerkiksi muistuttaa tekijalleen niista
olennaisista kohdista, joihin timda on prosessissa perehtynyt.

3.5 Kysymyksia orientoitumisesta

Orientoitumista ja orientaatioperustaa ei ole yksinkertaista méaaritell3,
mutta vield vaativampaa on vieda niitd kaytantéon. Vuosien mittaan
on orientaatioon liittyen kuultu esimerkiksi seuraavia kysymyksia ja
kommentteja (Peisa 1988—2003 ja omat kokemukseni):
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= ”Orientaatio on jotain kummallista.”

« "Mitd vitsia siind on?”

« "Eiko se ole vain kasitteiden jarjestelemistd?

= "Eiks orientaatioperusta aina pitéis nivoa siihen mité s& opetat?”

= "Milt& se orientaatioperusta sitten nayttaa?”

< "Miten orientaatioperustoja oikein tehdaan?”

< "Onko tekemiselle jotain tekniikkaa?”

< “Ei niita [malleja] tietoisesti piirtele, ne on sielld vain paassa.”

= "Pystyykd opiskelija sen itse rakentamaan? Pitdisiko auttaa siina?”
« ”"Kuka sen niille antaa?”

« "Opiskelijoiden niité orientaatioperustoja on tehtava.”

= "Opettaja orientoi, mutta opiskelijat eivét orientoidu!”

« "Onko kukaan koskaan tehnyt tata opiskelijoiden kanssa?”

< "Miten taataan se, etté oppilaat tajuavat ettd se [malli] laajenee ja etta
sitd voi ajatella muulla tasolla?”

= "Jatkuuko orientoituminen oppimisprosessin loppuun saakka?”

Miten orientoitumisessa paastaan alkuun?

Orientoitumisessa tarvitaan alkuun paasemiseksi yksinkertaisesti [sic!]
kohde, siis jokin tydelaman toiminta(jarjestelma), joka mielellaan sai-
si eldd muutosta ja siséltaa ristiriitaisiakin elementteja, olla ongelmal-
linen. Orientoituminen alkaa kysymalld, mistd kohteessa on kyse.
Téaman analyysia perédédvan kysymyksen voi tietenkin pukea moneen
muotoon ja tekemisen tapaan. Kysymys tuottaa erilaisia mielipiteita,
késityksig, ratkottavia ongelmia ja uusia kysymyksid. Naita ryhdytédén
kasittelemdédn yhdessa ja nakemyksistd voidaan tehdéd konkreetteja
mallejakin. Tassa prosessissa oppija kietoutuu tarkasteltavaan toimin-
taan sen eri puolilta. Jos pyrkimys toiminnan ydinasioihin pidetaan
mielessd, prosessi alkaa vahitellen myos ndyttaa niitd. Alkusolukin saat-
taa alkaa hahmottua, kun oppijat prosessin kuluessa edelleen muok-
kaavat, arvioivat ja kehittelevat orientaatioperustoja niin, ettd ne eivat
jaa vain prosessin alkuvaiheen kaynnistysmalleiksi.

Kuka orientoituu?

Onko hyvé orientoitua niin, ettd oppijat saavat opettajalta mallin, jon-
ka avulla l&htevat selvittdmaan tuntematonta? Vai ryhtyvatkd oppijat
tutkimaan tuntematonta itsendisesti ja pyytavat tarvittaessa apua opet-
tajalta? Vai lahtevatko oppijat ja opettaja liikkeelle yhdessa?

Orientaatioteorioiden luojilta ei saa suoraan nykymaailmaan sopivia
vastauksia, silla aika on jo toinen. Oppimiskasitykset, oppimistoimin-
nan periaatteet ja oppimisen toimintakulttuurit yleensékin ovat muut-
tuneet. Alkuperéiskehittdjat ovat aikanaan saattaneet esittaa orientoi-
tumiselle varsin tiukkoja ja sddnneltyjakin puitteita, joiden tarkka nou-
dattaminen voi jopa peittad alleen itse orientoitumisen idean.



Esimerkiksi Galperin edustanee aikansa ja ympéristonsa opettajajoh-
toista kulttuuria, kun toteaa, ettd opettaja antaa oppijoille taydelli-
sen” orientaatioperustan, vaikka toisaalta puhuu myds oppijan itse-
néisen toiminnan mahdollisuudesta. Nykyinen ty6eldma korostaa ih-
misen aloitteisuutta, vastuunottoa, itsendisté ajattelua ja valmiutta luo-
via muutoksessa. Kun ottaa tdman huomioon ja kun toiminnan teoria
itsekin korostaa ihmisen aktiivista ja tietoista otetta, tulisi oppijoita
ohjata muodostamaan orientaatioperustoja itse (ks. esim. Engestrém
1983, 219-220). Sita paitsi tydelaméan ilmidista on vaikeata, jopa mah-
dotonta, muodostaa téydellisia ja aina toisille ihmisille sopivia orien-
taatioperustoja. Kuinka tdma siis olisi mahdollista yksittaiselle, vaikka
tietvalle-taitavallekin opettajalle!

Davydovin metodissa malleja taas ei anneta valmiina oppijoille (Engestrém
1984, 106), mutta Davydovin toteamus (1988, 30) ei toisaalta viittaa tay-
teen itseohjautuvuuteenkaan: ”...luonnollisesti oppijat eivét ensin osaa it-
sendisesti (...) opettaja auttaa heité aluksi véahan (... ) vahitellen oppijat
saavat sopivan tason... ”. Myds Davydovin metodista voi siis kysya,
kuka malleja oikein tekee ja missa maarin oppijalla on niiden tekemi-
seen henkista lilkkkumatilaa. Taméan paivan opettaja aistinee téssa tu-
tun veteen piirretyn viivan: mika on kulloinkin sopiva tuen raja ja maa-
ra?

Davydovia on kritisoitu kaavamaisuudesta, rakenteiden korostamises-
ta ja siitd, ettd metodi jattda oppijat passiiviseen rooliin. Hdénen meto-
diaan on myos arvosteltu “ehdottoman oikean ja véérén erottamises-
ta”. (Roegholt 1993.) Minun mielestédni Davydovin teoria sindnsé kyl-
1& mahdollistaa, ja hyvinkin, oppijoiden aktiivisuuden ja monenlaiset
toteutukset. Teoria ja metodi eivat aja kaavamaisuuteen, elleivat sen
kayttajat sita tee.

Mita taas "oikeaan ja vaaraan” tulee, niin Davydovin opetuskokeilut ovat
matematiikan alueelta, jossa "oikea ja vaara” voidaan useimmiten selkeasti
erottaa — ja on syytékin. Kuinka ankarasti sitten ”oikean ja vaaran” merki-
tystd on tarpeen arvioida, riippuu tarkasteltavasta ilmi6sta, kohdetoimin-
nan luonteesta. Hoitoty©ssa tarvitaan tdsmallista tietoa vaikkapa laak-
keiden maaradmiseen, annosteluun ja antamisen tapaan. Autoa ei aje-
ta heuristisesti. Yrityksen markkinoinnissa taasen ehdottomat ”oikeat”
ja "véarat” jo véhenevét, vaikka tiettyja periaatteita ja jarjestelyja voi-
daankin korostaa “oikeina”. Ihmisten vuorovaikutukseen, esimerkiksi
tyodyhteisdn johtamiseen tai oppimisen ohjaamiseen suurryhmissé, on
jo lahes mahdotonta antaa "oikeita” vastauksia.

Miksi orientoituminen saattaa vaikuttaa vaikealta?

Orientoitumisessa on samanlaista vaativuutta kuin opiskelukokonai-
suudessakin: on pidettdva mielessd samanaikaisesti useita tekijoita.
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My®6s orientoiduttaessa on kaiken aikaa taustalla laajan toiminnan tar-
kastelu. On nghtéva tdmé& metsa puilta ja samanaikaisesti sen puut.

Mallittaminen ja tilanteiden muuntelu saattavat vaatia paljon opetuk-
selliselta prosessilta ja sen jarjestelyilta, oli sitten kyse aidosta, "oikeas-
ti” olemassa olevasta kohteesta tai opetusta varten luodusta jaljittelysta
(ks. néistd Miettinen 1993, 242).

Korkeatasoinen orientaatio edellyttaa alkusolun I8ytamista, mutta toi-
mintajérjestelmien olennaisia piirteitd on vaikeata tunnistaa hetimi-
ten. Tunnistamisen prosessi vie aikaa, ehka vuosia — voipa se olla ikui-
nenkin. Kun olennaiset piirteet sitten on tunnistettu, ne saattavat ndytt&a
lilankin yksinkertaisilta. Yksinkertaisuus on kuitenkin harhakuva, silla
alkusolu on moni&aninen. Se voidaan toisin sanoen ymmartd4 monin
tavoin, ja se voi ilmaista itsensa eri tavoin eri tilanteissa.

3.6 Opettajan orientoitumiskehitys

Kun aikanaan kauppaopettajana ja opettajankouluttajana itse aloin
tutustua orientaatioon, suurin kysymykseni oli, mita se oikein tarkoit-
taa. Yritin myds laatia opetettavista asioista orientaatioperustoja itsel-
leni, mutta kun itse toiminnan teoriakin oli vieras, kuvallisista orien-
taatioperustoistani syntyi epdmaaraisia jasentdjia, jos niitdkéan. Vas-
taan tuli siis my6s kysymys: miten orientaatioperustoja tehdéén?

Varsin pitkd&dn mielenkiinto kaarteli orientaatiomallien tekemisessé:
Etsin valmiita malleja, joita ennakkojasentdjind ja vaihekaavioina on
oppikirjoissa runsaasti tarjolla. Tein malleja ja esitin niitd valmiina
opiskelijoille. Kuvasin asioita piirtamélla. Rupesin vahitellen oivalta-
maan, ettd malleja voi tehda myds opiskelijoiden kanssa tai jopa antaa
heille evéita ja mahdollisuuden tehda niita itse. Kun opiskelijoiden
orientaatioperustoista tuli erilaisia kuin itse olisin tehnyt, ja myds kes-
kenaan erilaisia, havahduin siihen perusasiaan, ettéd konkreetti malli
on vain ajattelussa olevan ilmentyma ja ettd juuri tuo ajattelu on tar-
keétd. Tahan liittyen taasen on térkedtd muodostaa malleja yhdessa ja
keskustella niista, jakaa siis asiaa kesken&an ja etsid olennaista yhdes-
sd. Ehk&pa joku toinenkin tunnistaa itsestddn samanlaisen kehitys-
kulun. Kukin kaynee lapi oman omaksumisprosessinsa. (Ks. esim.
Torvinen, Harkapéaa & Tommila 1992.)

On tavallista, ettd orientaatioon vield itse perehtyessaédn opettajat kes-
kittyvat omien malliensa tekemiseen ja esittavat niitd valmiina opiske-
lijoilleen. Ja tdma vaihe taytyykin kdyda lapi, jotta tietdd, mistd on
kyse, kun ohjaa muiden mallittamista. Pitk&n paalle on siirryttava opis-
kelijoiden omaan mallintamiseen — ainakin, jos tavoitteena on tukea
oppijoita omaehtoisuuden ja tietoisuuden kasvamisen tiell&.



Kauppaopettajien orientaatiokasitys ja -kaytannot

Kaupan ja hallinnon alan opettajien pedagogisessa koulutuksessa orien-
taation kasite ja sen toiminnallistaminen oli erityisesti 1980-1990 -
lukujen taitteessa merkittava teorian ja kdytdnnon alue. Naytti silta,
ettd orientaation kasitetta tulkittiin kirjavasti ja etta tulkinta oli ongel-
mallista. Vastaava heijastui tietysti myos kaytantéon.

Omassa tutkimuksessani (Torvinen 1997a) selvittelin, miten opettajat
omaksuvat kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan liittyvan orien-
taatio -késitteen ajattelussaan ja kdytannoissaén. Kolmen vuoden pit-
kittéistutkimuksessa oli mukana yhdeksan kauppaopettajaa, seka kaup-
paoppilaitoksista ettd ammattikorkeakouluista. Heisté seitseman aloitti
ensimmaisend tutkimusvuonna vuoden kestdneet pedagogiset opetta-
jaopintonsa silloisessa Suomen Liikemiesten Kauppaopiston opetta-
jankoulutuslaitoksessa.

Tutkittavat vastasivat vuosittain kysymyksiin, jotka koskivat kolmea seikkaa:
(1) Miten ja milla tavoin ymmarrettyna opettajat omaksuvat orientaation
késitteen (2) kuinka nama kasitykset mahdollisesti ajan mittaan muuttuvat
ja (3) miten ndma kasitykset nakyvéat heidén opetuskaytdnndssaan. Laadul-
lisen tutkimuksen aineisto muodostui paitsi opettajien my6s heidén opis-
kelijoidensa haastatteluista, opetustilanteiden havainnoinnista seké& doku-
menttimateriaalista kuten orientaatiomalleista ja oppimistehtévista.

Tutkimus osoitti kasitteen moniselitteisyyden, mutta myds yhtendaisia kasi-
tyksié orientaatiosta. Se valotti samalla orientaation omaksumisen askelia
opettajien ajattelussa ja kaytanndissa.

Olin valinnut informanteiksi sellaisia opettajia, jotka kasitykseni mukaan
olivat jo lahtokohtaisesti kiinnostuneita orientaatiosta. Kolmen vuoden ai-
kana opettajien kasitys orientaatiosta rikastui — tassa tutkimusprojekti toimi
luultavasti my6s kehittdmisinterventiona. Orientaatio ja orientoituminen
vakiintui heille tutkimuksen kuluessa tydvalineeksi (ehka sekin tutkimuk-
sen vuoksi), mutta se tosiaankin ymmarrettiin monin tavoin. Joku etsi alku-
solua, joku orientoitumisen tapoja, joku syventyi mallittamiseen ja joku
keskittyi opiskelijoiden aktiivisuuteen orientoiduttaessa. Orientaatio 0soit-
ti olevansa laaja ja moniulotteinen ilmid, jota opettajat lahtevét selvittmaan
itselleen yksildllisin painotuksin, voisi sanoa, etta yksil6llisin teorioin.

Orientaation funktioina tuli esiin se, ettd orientoiduttaessa saadaan yleis-
kuva jostain asiasta ja nahdaan sen perusidea tai perusperiaatteet. Orientoi-
tuminen auttaa jasentdmaan ja antaa asiassa etenemiselle suuntaa. Nama
késitykset orientaation funktioista nékyivat vahvoina ja vakiintuivat vahitel-
len kutakuinkin kaikkien kasityksiksi. Naita piirteita selvasti arvostettiin ja
niitd haluttiin omassa opetuksessa viljell&.
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Kauppaopettajien orientoitumiskehitys

Tutkimuksen opettajien tyypillisti orientoitumiskehitystd voi luonneh-
tia seuraavanlaiseksi:

Aluksi orientaatio on uusi moniselkoinen kasite, mikéa aiheuttaa epa-
varmuutta ja tuskastumistakin. Sitten ilmid alkaa aueta, ja opettaja
tunnistaa orientaation aiemmasta kaytannéstaan ("Mulla ei vain ollut
sille nimed.”) tai se osoittautuu toimivaksi opetuksessa (’Se oli mulle
kuin valahdys!”).

Opettaja alkaa yhdistaa orientaation oppimisprosessiin kokonaisuu-
dessaan, ei ainoastaan sen alkuun. H&n huomaa selkeitd yhtymékoh-
tia muihinkin oppimistekoihin (vrt. tietoisen oppimisen kehdmalli),
varsinkin motivaatioon ja evaluaatioon. Opettaja alkaa pohtia mallit-
tamista tydvalineend; joku omaksuu konkreetin mallittamisen, joku
hylkii sitd. Opettajan suhde opiskelijoihin muuttuu: hén alkaa antaa
enemman tilaa opiskelijoiden omalle orientoitumiselle opettajan orien-
toimisen sijaan — tai se ainakin vaikkyy mielessa ihannetilana.

Uusien ajatusten ja kasitteiden omaksuminen ja vakiinnuttaminen ot-
taa aikaa. Samalla arkipdivén kdytdnnon ongelmat kietoutuvat yhteis-
tyotoiveisiin tydtovereiden kanssa ja niihin muutoksiin, joita ulkoinen
ympéristo tuottaa sekd koulutydlle ettd organisaatiolle.

Véhitellen nousee uusia haasteita ja kysymyksia. Ei voikaan keskittya
vain orientaatioon, vaan myds muille oppimisteoille, kuten esimerkik-
si motivaatiolle, on annettava huomiota. Viekd orientoituminen lii-
kaa aikaa? Mallittaminen on ongelmallista. Kannattaako konkreetteja
malleja tehdd? Miten opiskelijat voisivat enemman mallittaa itse? II-
mi6n alkusolu ei avaudu. Orientaatioperustojen monet ilmiasumahdol-
lisuudet huomataan: yritysesimerkit voivat palvella yleistamistg, peli tai
naytelmékin voi palvella orientaatioperustana. Huomataan myds, etta
tarvitaan liséé teoriatietoa, jotta orientaation saisi paremmin haltuun.
Voisiko orientaatio ollakin uusi ajattelutapa, jopa koko elamén kan-
nalta?

Monessa suhteessa opettajat saapuvat uusille rajoille, oman lahikehi-
tyksensé vyohykkeille.

Orientaation ja toiminnan teorian yhteys
kauppaopettajilla

Orientaation teoriaa ei ehdi omaksua monipuolisesti opettajankoulutuk-
sen yhden vuoden aikana, vaan aikaa kypsyttelyyn tarvitaan enemman.
Jotkut tutkimuksen opettajat totesivat, ettd he sittemmin ik&én kuin juut-
tuivat paikoilleen eikd orientaatio endd toiminutkaan. He kokivat epé-



méaéraisyytta ja epdvarmuutta ja miettivat, misté se johtuu.

Orientaation teorian taustanahan on toiminnan teoria. Eras selitys
nousevalle epamaaraisyydelle voisi olla se, ettd orientaation teoria ei
yksinaan riitd, jos tarkempi toiminnan teorian tuntemus ei tue sité (ks.
my6s Haavisto 1990). Useimmiten informanttien tulkinta toiminnan
teorian kantavista periaatteista oli epdvarma ja vaihtelikin vuosien mit-
taan; joka tapauksessa melkein jokaisella se oli omanlainen. Muuta-
ma informantti tulkitsi toiminnan teorian merkitsevan opiskelijoiden
aktiivisuutta. Jossain maarin teoria samastettiin tietoisen oppimisen
kehdmalliin, ja joku mainitsi tuntomerkiksi liitynnéan tydelamaan. Joku
taas sanoi, ettd toiminnan teorian ideana on ajatteluttaminen.

Toiminnan teorian kohdesuuntautuneisuus (kohdetoiminta ja kohteel-
lisuus), joka varsin paljon selittédé orientoitumistakin, ei informanttien
kasityksissa juuri noussut esille. Aktiivisuus, tietoisuus, tyéelama-
yhteys, ajatteleminen, mallittaminen — kaikki ovat liitettavissa toi-
minnan teoriaan ja orientaatioon, mutta yksindan ne eivat kanna, jos
kohdesuuntautuneisuus ontuu.

Té&ta ei luultavasti opettajankoulutuksen ohjauksessa esimerkiksi opis-
kelukokonaisuuksia tehtéessa ole riittédvasti huomattu painottaa — toi-
saalta on kyseessé vasta vahitellen avautuva asia. Niinpé eras infor-
manteista, toiminnan teoriaan jo paljolti perehtynyt, totesikin: ”...sen
oppiminen on kylla ollut tuskallinen prosessi, kaikki tdma kohdesuuntautu-
neisuus ja vélineellisyys... ”

3.7 Orientoitumisen pelkistysta

Peisa

Peisan yhteenvedossa (kuvio 15) nékyy orientoitumisen idea: siirtymi-
nen perusoivalluksesta kasitykseen.
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Perusoivalluksen
monipuolistuminen,
rikastuminen ja

lujittuminen

/

P/;

Opiskelun kohteena

ivalluksen - Ajattelu- ja toiminta- i
> m]alli > k.!'isit s - > oleva lmio,
k Y toimintakokonaisuus,
\ suoritus, jne.
LR
'
A\

Opiskelun kohteena
olevan “ilmion” seka sita
selittavan tietouden ja
toimintapojen yksityis-
kohtaisempi tarkastelu

Opiskeluprosessi; abstraktista -> konkreettiseen

Kuvio 15. Perusoivalluksesta kasitykseen —> orientoitumisen idea (Peisa 1988-2003).

Kohteen ytimen ja olennaisten piirteiden hahmottelu ja vahittdinen
tunnistaminen on valtava prosessi, jossa perusoivallus (ensimmaéinen
hahmotus, alkuabstraktio) vakautuu ja rikastuu. Prosessissa oppija
analysoi, valikoi ja muodostaa tietoa, rakentaa kasitysta kohteesta.
Orientoituminen on kasityksen rakentamista. Perusoivalluksesta (”Mi-
ten tam& homma oikein toimii?”) eteneva prosessi tuottaa vahitellen
yhéa kirkkaamman ajattelu- ja toimintamallin, kehittyneemman kasi-
tyksen kohteesta.

Laadukas opetus tahtaa oppimiseen, jossa tilannetta ja alun paamaéaria
koko ajan kehitetaan ja muokataan (eli ”pengotaan kohdetta”). Tassa
oppimistehtévilla on ratkaiseva merkitys. Kokonaisuuden tarkastelus-
ta edetdén tutkimaan kokonaisuuden siséisia suhteita, palataan koko-
naisuuteen, tutkitaan taas siséisia suhteita. Kierrokset toistuvat, ja aina
valilla katsotaan, missa mennaan.

Kun kohteena olevaa ilmi6td néin tarkastellaan eri ndkdkulmista ja
yksityiskohtaisesti, niin samalla kohteeseen orientoidutaan yha uudel-
leen ja kasitys siitd muuttuu. Niinpa orientaatioperustakin muuntuu
kaiken aikaa, on se konkreetti tai ei. Orientaatiomalli syntyy mieliku-
vana, pannaan ehka valilla paperille, on ehka yhteisessa tarkastelussa,
muotoutuu uudenlaiseksi ja niin edelleen. Alun perusoivallus hiou-
tuu samalla: pelkistyy.



Torvinen

Kohdesuuntautuneisuus ja kohdetietoisuus ovat toiminnan teorian
peruspilari. Ongelmallista on se, ettd toiminta kohteena on muuntu-
vainen ja haviaa helposti nakyvista.

Vastaavasti myds orientaatio kohteeseen on liukasliikkeinen ilmid. Siita
on vaikea saada otetta, kun toisaalta taytyy pitaa silmalla kohteen ydinta
ja toisaalta tutkia kohdetta kaikkine rénsyineen. Kun prosessiluonne
on orientoitumiselle ominainen ja kun prosessin mutkikkuus vaihte-
lee, niin tiimellyksessa saattaa alkusolun etsiminen unohtua. Jos toi-
saalta sitten painotetaan vain suuntaa ja ydinasiaa, esimerkiksi sen tiuk-
kaa ja ehdotonta jasentdmista, ly6édaan laimin késityksen rikastami-
nen, joka saattaa tarvita sivupoluillakin liikkumista. Prosessi voi siis
pyséhtya pelkkaan jaatyneeseen kasitykseen.

Orientoituminen on kuin kulkemista terévalla harjanteella: vasemmalla
nékee prosessin ja oikealla kohteen ytimen. Molemmat ndkymaét ovat
olennaisia, mutta kummallekaan puolelle ei saa horjahtaa.

Enta onko orientoituminen téhdellistd? Joku voi tietysti sanoa, etta
tdssd muuttuvassa maailmassa riittdd, kun synnytellddn prosesseja ja
tekemistd. Mutta mitd on prosessointi ilman kohdetta? Toiminnan
teorian mukaisessa ajattelussa kohteellisuus on olennainen.

Orientaation tulkintojen, ja sen mukaisesti kdytantdjen, kirjo on laaja.
Varsin tavallinen lienee késitys, ettd orientaatio ja orientoituminen on
oppimisprosessin alkuun kuuluva tapahtuma, jossa opittavaa asiaa
esitellaén paapiirtein, ehkd myds kuvan (“orientaatioperustan™) avul-
la. Toiminnanteoreettinen orientoituminen ulottuu kuitenkin laajem-
malle ja pidemmalle, koko oppimisprosessiin, loppuun saakka.

Orientaation moni-ilmeisyys on toiminnan teorian koulukunnassa
juonnettavissa koulukunnan siséisistd varhemmista teorioista. Kai-
ken tdimén teorian omaksuminen — monen muun pedagogisen teorian
ohella — vaatii opettajalta melkoista vaivanndko4, ja harva jaksaa sii-
hen ponnistaa.

Jonkin ilmidn olennaisten piirteiden etsiminen on pitk& prosessi eika
orientaation ilmi6 ole poikkeus. Omaksuttaessa pystytdan aluksi hah-
mottelemaan sen joitain piirteitd. Kun opettaja selvittelee orientoitu-
mista itselleen (esimerkiksi kokeilee sitd kaytanndssa eri yhteyksissa),
niin héankin itse asiassa muuntelee téssa “malliansa” orientoitumi-
sesta ja pyrkii l6ytdmaén sen olennaisia ja ratkaisevia ominaisuuksia.
Orientaation teorian ytimen (ja sen mielen) 16ytaminen on itsessaan-
kin davydovilainen prosessi, jossa orientoitumistoiminta on kohtee-
na. Tietoisempi suhtautuminen orientaatioon voi opastaa talla polulla
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eikd suhtautumisen tarvitse suinkaan aina saada ulkoista (mallin)
muotoa, vaan pikemminkin se on tietoista galperinilaista sisdisten
mallien vaikyttdmistd mielessid. Se on “orientaatio (ain’) mielesséin”.

Orientaatio on tietoista, kohdesuuntautunutta toimintaa. Toiminta
puolestaan on jatkuvaa uudelleenorientoitumista.

Orientaation soisi sykéhtelevan minka tahansa toiminnan taustana.
Orientaatio ulottuu kulloiseenkin toimintaan kokonaisuudessaan, ja
se on oikeastaan tapa katsoa maailmaa. Itselleni perimmaisin orien-
taation 16yt6 on ollut huomata, etté orientaatio on ajattelutapa, filoso-
fia, samalla lailla kuin koko toiminnan teoria on jonkinlainen filoso-
fia.

Orientoiduttaessa matkataan kohti alkusolua — ja matkalla voi tapah-
tua mité tahansa:

...Teidan majesteettinne tietaa yhta hyvin kuin minakin, etta tu-
levaisuus on raskaana lukuisista mahdollisuuksista eivatka kaikki
nde paivanvaloa. Eika ole mahdotonta kuulla niiden liikkuvan
ajan kohdussa. Mutta yksi ainoa tapahtuma voi maarata, mika
noista alkioista on elinkelpoinen ja tulee kehittyméaén...
(Yourcenar, 183, suom. LT)



Il osa

Toiminta on alisteinen tunnelmalle.
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Oppijoiden henkinen liikkumatila
toiminnan tekijana

Mulla on semmonen tunne etté opiskelijat saattaa kokea, et ma
oon lilan dominoiva siind opetustilanteessa (...) jos ma oon liian
dominoiva, niin sillon se opiskelija ei voi ite ajatella. Tai sillai, et
ma karsinoin sitd opiskelijan ajattelua. Ja sit siind tulee tdm-
monenki seikka et ku serveeraa liikaa niitd omia ajatuksia ikdan
kuin oikeina vaihtoehtoina, niin ei hyvéksy ku semmosen joka
kay yksiin sen oman ajatuksen kanssa. Paitsi et siin kahlitsee
opiskelijan omaa luovuutta, karsinoi sité lilan pieneen pilttuu-
seen, niin mulla ols tullu semmonen tunne, et silla on kylla vai-
kutusta opiskelijan itsetuntoonkin. (...) joskus ma mietin jopa
niinkin, et onks silla loppujen lopuks mittaan vallii, mita me
tuolla puhutaan, kunhan sais vahvistettuu sitéa opiskelijan itse-
tuntoo, itseluottamusta ja semmosta (...) ma jotenkin kytken sen
itseluottamuksen rohkeuteen ja oma-alotteisuuteen ja tam-
mdosiin asioihin... et jos tulee joku ongelma vastaan, et se ei
tumput suorina ihmettele vaan et se ldhtee toimimaan. (...) vai
onks taa sit, ma jaan taas sit miettii, ettd onks taa nyt taas sita
mun, et ma jotenkin piilokavalasti koko ajan yritan tuputtaa sita
opettajajohtoisuut siihen hommaan...? (F)!

Nain pohti 1990-luvun puolivalissd kokenut ammatillinen opettaja,
yksi toiminnan teoriaan kytkeytyvan orientaatiotutkimukseni (Torvi-
nen 1997a) informanteista. Tutkimus selvitteli, miten kauppaopetta-
jat omaksuvat orientaation kasitteen ajattelussaan ja kaytannoissaan.
Opettajat toimivat kauppaoppilaitoksissa ja ammattikorkeakouluissa.
Eras tutkimuksen nakoékulma oli opiskelijoiden aktiivisuus orientoidut-
taessa.

Kun aloin ker&td kolmen vuoden aineistoa, kiinnitin huomiota siihen,
ettd opettajien ei ollut aina yksinkertaista luopua opettajajohtoisuu-
desta valjemman instruktion ja opiskelijoiden oman toiminnan hy-
vaksi. Nain oppijoiden henkisen liikkumatilan kasite (Students’ Spa-
ce) alkoi orastaa mielesséni ja muodostui lopulta tutkimuksen sivu-
juonteeksi. Tutkimuksen kuluessa opettajissa nimittdin tapahtui selvaa

1 Otteiden kirjaimet viittaavat eri informantteihin tutkimuksessa (Torvinen 1997a)



siirtymad oppijakeskeisten metodien suuntaan, joten oletin, etta tata
kautta ndkymid ainakin oppijoiden aktiivisuuteen ja yhteistydh6n avau-
tuisi.

Reaalimaailman vaateet, aktiivisuus ja joustavuus

Oppijoiden aktiivisuuden, oma-aloitteisuuden ja oman vastuun mer-
kitystd on viime vuosina korostettu yhd enemman. Niita perustellaan
yhteiskunnan nopealla muutoksella ja monimutkaistumisella seka sil-
18, ettd tieto sirpaloituu ja kuitenkin pitéisi itsellisesti yha paremmin
erottaa kokonaisuuksia jatkuvassa tiedontulvassa. Tyomaailmassa edel-
lytetddn nykyisin usein myds, ettd ihminen osaa itse madritelld oman
reviirins eikd odota, ettd se hénelle osoitetaan. Niinpa aktiivista otet-
ta tulisi viljelld jo opiskeltaessa. Vaateisiin vastaaminen edellyttia opis-
kelijalta myds ajattelun ja toiminnan joustavuutta. Joustavuus taas tar-
vitsee ympdrilleen tilaa.

Ihannetapauksessa ndma oppijan nékopiirit saattaisivat yhdistya luon-
tevasti kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian parissa, kasitteleehan
teoria reaalimaailman toimintaa, jota opetellessaan opiskelijat ovat sen
aktiivisia tutkijoita (ks. esim. Davydov 1982; Engestrom 1982, 1991,
Hedegaard 1988; Miettinen 1990, 1993). Mutta kuinka opiskelijoita
todellisuudessa sitten harjoitetaan tallaiseen oppimisprosessiin? Mi-
ten toiminnan teoria tdhén vastaa? Esimerkiksi, millainen ohjaus tai
yhteistoiminta voisi olla kyseessd, kun oppijat etenevét lahikehityksen
vyOhykkeellddn, jonka Vygotski (1935/1978, 86) maarittelee oppijan
tdmanhetkisen osaamisen ja potentiaalisen seuraavan kehitystason va-
liseksi maastoksi, jossa maastossa etenemistd tukee aikuisen ohjaus
[Vygotski kasittelee lasten oppimista] tai yhteistyd osaavampien ver-
taisten kanssa. Maadrittely ei vield riitd kertomaan, miten tama tapah-
tuu.

Toiminnan teoria ei juuri tarkastele oppijoiden toiminnan reunaehto-
ja, kuten esimerkiksi sitd, miten oppijoiden aktiivisuus, aloitteisuus ja
yhteistoiminta mahdollistuu. Miten opettaja voi tassa tukea oppijoi-
taan? Luetellut oppijan ominaisuudet edellyttavat vapautta henkiseen
liikkuvuuteen, joka joustavasti toteutuakseen tarvitsee tilaa. Voitaisiin-
kin puhua oppijoiden henkisesta liikkumatilasta (”Students’ Space”).

Oppijoiden henkinen liikkumatila

Tutkimuksessani (Torvinen 1997a) maarittelin oppijoiden henkisen
lilkkumatilan alustavasti henkisen vapauden alueeksi, jolla he voisivat
kokea saatelevdnsa omaehtoisesti ajatteluansa ja toimintaansa. Tilan
laajuus vaikuttaa siihen, miten aktiivisesti ja aloitteisesti oppijat voivat
hakea ratkaisuja opittavan kohdeilmion problematiikkaan ja itsellises-
ti ohjata oppimisprosessiaan.
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Kéasitteeseen mieltymiseen sekd sen maérittelyyn vaikuttaa oma
opettamiskasitykseni: nden opettamisen oppimaan saattamisena. Lisak-
si opettaja on mielestani aina myds jonkinlainen tyonjohtaja — ja siina
ominaisuudessa myds ihmisten johtaja (ohjaaja, leader). (Vrt. liiketalo-
ustieteiden leadership—management -asetelma.)

Méérittelyn jalkeen seuraa uusia kysymyksia: Minkalaajuinen tamatila
on? Mitka tekijat vaikuttavat siihen? Kun arvelen, ettd oppijoilla tulisi
olla mahdollisimman paljon liikkumatilaa, tiedédn samanikaisesti, et-
ten tunne tuon "mahdollisen” laajuutta enka rajoituksia. Tilan mah-
dollisia kielteisia seuraamuksia en myoskaan ole tarkemmin miettinyt.

On pohdittava my6s opettajan roolia liikkumatilaan vaikuttajana.
Millainen on opettajan ja opiskelijoiden suhde? Millainen riippuvuus
tai riippumattomuus osaavamman ohjauksesta oppijalla pitéisi olla (vrt.
Vygotskin lahikehityksen vyohyke)? Millaista opettajan ohjauksen siis
tulisi olla? Em. tutkimuksen perusteluissa arvelin, etta ainakin aikuis-
koulutuksessa opettajan pitdisi jattda oppijoille mahdollisimman pal-
jon autonomiaa ja hanen tulisi toimia ohjaajana prosessikonsultin ta-
paan. Oletin oppijoiden laajan liikkumatilan edistdvan aktiivista ja
tietoista oppimista sekd yhteisty6ta. Toivoin, ettd aineisto auttaisi sel-
ventdmaan mielessani véikkyvad henkisen liikkumatilan késitetta ja
vastaavia opettamisen ja oppimisen kaytantoja: ehké en pystyisi maa-
rittelemdén kasitettd tarkemmin, mutta saattaisin kuitenkin tunnistaa
joitakin sen piirteitd. Aineisto oli luonnollisesti orientaatioaiheista,
olihan orientaatio tutkimukseni pé&asia ja lilkkumatila vain sivujuon-
ne. Ristiriitaa ndiden kesken ei ollut, silld oppijoiden oma toimeliai-
suus on olennainen osa orientoitumistakin.

Analyysi keskittyi merkkeihin oppijoiden henkisesta liikkumatilasta,
lilkkumatilan haasteisiin ja sen merkitykseen, ja johti alustavaan késit-
teen teoretisointiin.

4.1 Merkkeja lilkkumatilasta

Ty6- ja toimintatavat

Opettajien tavallisia tapoja nostaa esiin oppijoiden omaa toimintaa
olivat keskustelut ja erilaisten ongelmatilanteiden pohdinta. Tutkimuk-
sen edetessé alkoi tapoja tulla liséa.

Erés opettajista alkoi tutkimuksen kuluessa kayttaa (itselleen) uutta tyo-
tapaa: ryhdyttiin tekemaéan tydelaman kanssa opiskelijoiden yhteistyo-
projekteja, joissa alkuun ei jarin hyvin tiedetty, mita oikein tulisi tapah-
tumaan — ei opettaja eivatka opiskelijatkaan. Opettaja kertoi, miten pro-
jekti erddn kaupungin sosiaali- ja terveystoimen kanssa alkoi:



Ja tietysti sitd on opiskelijoiden kannalta on varmaan sitten tullu
ilmi (...) he on silla tavalla pallo hukassa ja kyl mé olen yhtélailla
ja [naurahtaa] toi H:kin [kollega] on jossain m&arin ainakin. Etta
silla tavalla, ettd kukaan siihen viel& olla orientoiduttu, mité sii-
na pitais tehda, ettéd se on vield niinku vaiheessa oleva asia, et
siin ois tarkotus kumminkin joku tdimmadnen tutkimus tai kysely
ilmeisesti tehda sitten sille porukalle joka siella N:ssa [yksikon si-
jainti] siina toimiala- tai siina yksikdssa sitten on toissa. (...)
ehka se on hyva esimerkki siita, etta se on sanottasko uudenlai-
nen tai niinku sellainen tilanne, jossa se ei ookaan selvaa (...) se
Ois parasta, etta ne opiskelijat aika pitkéalle tai me [h&n ja kolle-
ga] luotais edellytyksia heille selvittaa se asia (...) etta turha
meidan on selvittaa sita itellemme ja sitten niinku oppilaille,
ettd koitetaan jarjestda semmosia tilaisuuksia ettéa he vois ottaa
selville... ettd saapa ndha miten kay. (E)

Joillakin opettajilla taas reaalimaailman toiminnan mallittaminen va-
kiintui tutkimuksen kuluessa yhdeksi toimintatavaksi. Nama opetta-
jat korostivat, ettd opiskelijoiden itse tekemilla malleilla on ratkaiseva
merkitys oppimiselle. Opettajien mielesta opiskelijoiden on tarkeata
kokea my@s sellaista oman toiminnan vapautta, ettd he voivat kyseen-
alaistaa mallin, hylaté sen ja luoda uusia, kunhan ratkaisu on perustel-
tu. Té&ssé opettaja pysyttelee kauempana:

... Joo...koska mé& halusin nimenomaan, etté se on niitten malli.
Et nyt m& en, et tdhan kohtaan mé en sorkkaani iske. Kyllahan
ma ajattelin jossakin kohtaa, esimerkiks etta kun ne sita mallian-
sa teki, ja mietti, ettd mita ne ottaa mukaan, niin ma ajattelin
jossakin kohtaa etté voi itku, tammosiakd ne nyt alko miettiin.
Mut ma aattelin, ettd ma en sano, etta niiden taytyy ite niinku
oivaltaa ja ymmartaa ne virheensa siita tyosta. (A)

Tutkimuksen alussa erés toinen opettaja totesi, ettd opettajankoulutus
oli innoittanut hantd antamaan opiskelijoille enemman vapautta.
Opettaja oli ruvennut tekema&an malleja opiskelijoiden kanssa keskus-
tellen. Han kertoi kuunnelleensa mallittamisen alussa opiskelijoita
varmaan hyvinkin, mutta arveli, ettd taisi lopulta kuitenkin jollain lail-
la pakottaa ndiden ideat omaan, siis opettajan malliin. Vahitellen opet-
taja alkoi pohtia, ovatko hanen kuvansa (mallinsa) sen parempia kuin
opiskelijoidenkaan. Tdma johti uuteen tilanteeseen, jossa opiskelijat
tekivat malleja ("kuvia™) ja yhdensivat niita yhteistyssa toistensa kans-
sa. Tutkimuksen keskivaiheilla opettaja totesi olevansa nyt rohkeampi
suomaan vapautta opiskelijoille:

Opettaja: ”’Se pelko on havinnyt. Et ma en niinku hirveesti pelkaa
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enaa sita, etta kun tulee semmonen ihan erilainen tilanne, etta
mitd ma teen kun ne tekee noin ja ma en oo ajatellut niin. Niin
vahan mé oon niinku irti paassyt siita.”

Haastattelija: ”Minka vuoksi sa et enda pelkaa?”

Opettaja: ”Yks tekija voi olla ihan yksinkertaisesti semmoinen,
ettd kun ne on nahnyt tan systeemin ja ma oon moneen kertaan
sanonut, etta ei 00 oikeeta ja ei oo vaaraa, kaikki kelpaa, kaikki
opettaa toisiaan, niin he niinkuin hyvaksyy sen. Ja he hyvéksyy,
tai mé ainakin kuvittelen, paremmin sen, ettd maakaan en oi-
kein tieda, ettd missd mennaan, ettd mista tassa on kysymys.”

©)

Kolmannen opettajan kaytdnnoissa opiskelijat olivat arvioineet teke-
midan malleja ja toimintaansa:

Ja sitten téa toiminnan kehittava arviointi, naa yhteiskeskustelut
ja ettd naa oppilaat oppis semmoisen kulttuurin, etta arvioidaan
yhteisesti asioita. Syntyy erilaisia ndkemyksia ja niitten yhteen-
sovittaminen, se on tarkeda. Ma oon itessani pyrkiny kehitta-
maan sitd, ettd miten mé ne oppilaat saisin mahollisimman te-
hokkaaseen keskinaiseen arviointiin, ettd ma olisin mahollisim-
man vahan danessa. Ettd ma en oo ny menny sinne valiin niin
herkasti, niitd omia kysymyksiani esittdén ja ndkemyksiani. Vaik-
ka joskus tuntuu, ettd ne menee vield hiukan vaéarille urille, mut-
ta kuitenkin kun ne keskustelee, ja tuo ndkemyksiaan (...) Toi-
saalta se itesta tuntuu pahalta, etta nyt ne miettii vahan niin-
kuin vaaria asioita, mutta ne on kuitenkin oppineet tammadisen
keskustelevan tavan tyéskennella. Ma naan sen arvon siina.
Etta jatkossa tuntuu, ettd ma entistd enemman annan niitten
menna siind omia keskustelujaan. Sitten jalkeenpain vaikka
esittdd...oon tietoisesti yrittadny vahentaa niita valiintuloja. (C)

Oppimiskulttuuri ja opiskelija—opettaja -suhde

Edelliset esimerkit toivat esiin my6s sen, miten tilan mahdollistami-
nen (projektit, omat mallit ja arviointi) avasi tietd uuteen oppimiskult-
tuuriin. Opiskelijat tekivat ehka "vaaria” asioita, mutta opettaja yritti
olla sekaantumatta heidan tyohonsa. Tassa nakyy pyrkimys kehitta-
vaan, itsed havainnoivaan (my®os itse havaitsevaan) ja yhteistydpohjai-
seen toimintaan.

Aineistossa nékyi runsaasti ilmaisuja siitd, miten opettaja on opas tai
ohjaaja ja miten opiskelijat huolehtivat lopusta, my6s yhteisty6ssd. Erds



opettaja kertoo, miten hanen opetuksensa tassé suhteessa vakiintui:

Mé koen edelleen itteni oppimisprosessin ohjaajana vahvasti (...)
Ne usein Kirjoittaa ensin sen mita ne siita asiasta talla hetkella
tietaa ja seuraavaks siel on jotakin oppimateriaalia ja luentoja ja
mahdollisesti jotain muuta. Naitten jalkeen tulee ensimmainen
arviointi, etta mita he ovat oppineet tai jotain tammaista. Mut-
ta niinkuin ma sanoin, niin mulla on sen aihesisallén, sen sub-
stanssin lisdksi niitd muita, mun mielestani ammattipatevyyden
ydinajatus. (...)

Mulle on sattunut téssa erittdin hyva porukka. Ne on erittdin
aktiivisia ja haluu teh&. Sindnsa hiljaisia, mutta sit kun pitaa ru-
veta tdihin, niin se hoituu. Téssa on viela sellainenkin piirre,
ettd ihmiset ei olleet tottuneet siihen — tasséd on puolet semmoi-
sia joita ma en ollu aikasempaan nahnyt ja puolet ma olin nah-
nyt viime vuonna - niin ei oltu totuttu siihen, etta aina kun tu-
lee ongelma, niin ryhmiin heti (...) Se on hienoo kattoo, etta
jossain vaiheessa kun ongelmia tulee, ettd automaattisesti ihmi-
set ettii parhaan avustajan, kaverinsa. Se on menny lapi, siina
porukassa. Ei valttamatta kaikissa. (G)

4.2 Liikkumatilan haasteita

Henkinen liikkumatila ei ole jotain, mika syntyy ilman muuta tai itses-
tédén. Paitsi tyo- ja toimintatapoihin ja oppimiskulttuuriin, tilan ole-
massaolo liittyy my6s ainakin opiskelijoiden suhtautumiseen, opiske-
lija—opettajasuhteeseen, opettajan omaan kokemiseen seké oppilaitok-
sen olosuhteisiin.

Opiskelijoiden suhtautuminen

Tutkimuksen opiskelijoille henkinen liikkumatila oman toimintava-
pauden muodossa oli usein mieluinen ja sen koetttiin edistavan toi-
mintaa, mutta aina ei ole helppoa ottaa vapautta vastaan. Opiskelijat
saattavat tulla perinteistd, joissa oma toiminta ei ole painottunut ja
tekemisen mieltd ja tarkoitusta ei sitten ymmérrd. Odotukset ovat sy-
vaan juurtuneet: "Milloin alat opettaa?” — tai "Mika on oikea vastaus?”

Joskus jopa tietynlaista ristiriitaa syntyy siita, etta koulumaail-
massa perinteinen nakemys on, etta on yksi oikea vastaus. Tosi-
elamassa jokaiseen kysymykseen on yksi vastaus. Koskaan sina
et voi tietdd, oliko se se paras vastaus. Mutta se on niin sisaisty-
nyt oppilaisiin, ettd jos ma annan sen liikkkumavaran, niin silti ne
jaa niinkuin jotakin vaille, etta oliko tuo nyt parempi kuin tuo.
Eihan sitd voi sanoa. Viiden vuoden, kymmenen vuoden paasta
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s voit sanoa etté tuo oli parempi kuin tuo, mutta et tésséa ja nyt. (B)

Se, ettd opettajan tilaa-antava intentio oli ristiriidassa opiskelijoiden
odotuksien kanssa, oli opettajille raskasta. Jotkut pohtivat, olisiko sit-
tenkin helpompi toimia siihen perinteiseen opettajajohtoiseen tapaan,
johon opiskelijat ilmeisesti olivat tottuneet:

... niin opettajalle se on vaikee, se on itelle mulle vaikee, se on
monta kertaa niin paljon helpompaa tehda ite, valmiiksi, tai sa-
notaan perinteiseen tyyliin, opettajavetoisesti. Ja toisaalta huo-
maa, ikava kylla, ettéa opiskelijat on aika paljon tottuneet talla-
seen kanssa. (E)

Opiskelijoiden yhteistydongelmiltakaan ei véltytty. Erddn opettajan
opiskelijat tekivat itsellisesti malleja, jotka sitten piti joukolla yhden-
tédd. Tilanne kehittyi riidaksi, johon opettaja ei puuttunut, vaan antoi
heidan ratkaista sen keskenaan:

... ne kavi aika kovankin, sanotaan kiivastuneen, keskustelun sii-
ta. Ja ainoa rooli minka ma siina otin oli se, ettda ma olin siella
niitten tapaamisessa mukana. (A)

Oppimisilmasto ja opiskelija—opettaja -suhde

Tutkittavien esiin tuomien haasteiden lista on pitkd. "Opiskelijat tar-
vitsevat virikkeitd.” — "Pitdisi saada joka opiskelija mukaan, saada hei-
déat sitoutumaan.” — "Hiljaiset pitéisi ottaa huomioon.” — "Opettajien
pitéisi eldd ryhman mukaan. Heidan tulisi hyvéksya ihmisten erilai-
suus.” — "lhmisié ei pitéisi kahlita.”

Luettelo jatkuu: “Pitdisi tuntea opiskelijat paremmin.” — "Pitaisi luot-
taa opiskelijoihin enemman.” On tarpeen kunnioittaa opiskelijoita.
Jos aiotaan toteuttaa uusia asioita menestyksellisesti, tarvitaan luotta-
vaisia keskindisié suhteita ja ihmisluonteen tuntemusta:

... motivaatioon tarvittaisiin luottamuksellinen suhde opiskelijoi-
den kanssa, ettei koko ajan tulis kysymyksi&, miks me tehdaan
ndin. Ehkd ma tassa ajattelen et koko juttu olis mulle silla taval-
la helpompi. Ja jos mun jatkuvasti taytyy selittdd miks ja mita
varten, niin ymmarrat varmaan, etta se on mulle kova homma
(...) Mun pitais varmaan jotenkin osata aistia aika hyvin se luo-
kan henki, nahda mita ne opiskelijat on henkildina...etta osais
suhtautua heihin seka yksildina ettd ryhnmana. Kai tassa on hy-
vin paljon kyse ihmissuhteista, kommunikoinnista, ihmisten ka-
sittelemisen taidosta? (F)



Kulttuurit

Nyky-Suomessa opiskelijoita on eri maista, myds kulttuureista, joiden
valtakonsepti poikkeaa suomalaisesta. Eraalld opettajalla oli ryhmas-
sdan vaihto-opiskelijoita:

Tana vuonna kun meilla oli naa atk-opiskelijat ja nda ranskalai-
set. Ja ndd meidan kolmannen vuoden opiskelijat, nehan on
mulle aika tuttuja. Ja taa yks suomalainen rupes sanomaan mul-
le vastaan jossain asiassa ja mé nain miten néa ranskalaiset, mi-
ten ne, ettéd miten se tollai sanoo opettajalle. Ja ne sanoi, etta
miten meilld on suhde opettajan ja opiskelijan vélilla aivan toi-
senlainen kuin heilla. Heita hirvittaa, etta opiskelija astuu opet-
tajan varpaille. Ei mun mielesténi ollut siitd kysymys ollenkaan,
mutta se heidan systeeminsa on niin erilainen. (D)

Opettajan epavarmuus

Kun opettaja ikdan kuin antaa kentan opiskelijoille, tapahtuu myds
asioita, joita ei voi ennakoida. Opettajainformantit korostivat jousta-
vuuden merkitysta ndissa tilanteissa, mutta he aistivat my®os riskeja ja
pyrkivat valttdmaan niitd. Ei ollut helppoa ratkaista odottamatonta:
Opettaja: ”...kun kuvittelee valmiiks ettd nédin se on ja tata se
tulee olemaan ja kyllah&n se suurin piirtein meneekin niin, mut-
ta sitten kun siellé tulee yhtakkia joku aivan erilainen juttu, joka
on taysin pois siitd linjasta, mihin jo itte on tavallaan sitoutunut,
niin miten siihen suhtautuu? Mité tekee siiné tilanteessa, kun se
opiskelija esittaa sulle jotain, mika tuhoaa vaikka sun rakennel-
mas kokonaan? Ja osaako sen yhdistaa sinne vai jattaako sen
kokonaan huomiotta ja tykkaa, etta ei se nyt oikeestaan tahan
kuulukaan. Ja semmoinen mukautuminen siihen nopeesti vaatii
ainakin hirveesti harjoitusta ja ymmarrysta ... semmosta ettei oo
lilan sitoutunut siihen omaan systeemiinsa.”

Haastattelija: ”Onko sulla mitdan ratkaisua télle, etta opiskelija
sanoo jotain muuta kuin odotit?”

Opettaja: ”En oo toistaseks I6ytanyt. Ehké sekin tulee siing, etta
oppii itekin tavallaan semmoseks joustavammaks... siind kun
ajattelee asioita etta...kai se on osin sitakin, etta on itekin
fakkiutunut...olkoon se asia mita tahansa...ndin ma ajattelen ja
sitten ma en osaa sovittaa mitddn muuta sinne omaan
kuviooni...siind on aika paljon oppimisen paikkaa varmaan kyl-
1a...” (D)
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Koulun olosuhteet

Suuri opiskelijaryhma — kuten ryhmat varsinkin ammattikorkeakou-
luissa usein ovat — saattaa estaa lilkkkumatilan luomista. Suuri ryhma
voi olla erityisen ongelmallinen hiljaisille ja ujoille opiskelijoille, jos
puheliaammat dominoivat. Tiukat aikataulut eivat mydskaan hevin
luonnu joustaviin metodeihin. Monet muutkin opetukseen liittyvat
jarjestelyt vaikuttavat lilkkumatilan mahdollisuuksiin:

Erés ongelma meidan koulussa on se, ettd meillda on yha ne tekstit ja
koko kurssi...kaikki tekstit ja useimmat harjoitukset, meill& on
kaikki ne valmiina ennen kurssia. Ja opiskelijat ostaa omat kap-
paleensa kirjamyymalasta. Niin ettd jos heilla olisi itsella parem-
pia ideoita asioista, jotka liittyy kurssin aiheeseen ja joista he olis
kiinnostuneempia, niin mulla ei ole mahdollisuutta tehda niin.
Ma en voi tehda sitd, koska se ei ole hyvaksyttya. (D)

4.3 Liikkumatilan merkitys

Oppimisprosessin liikkumatila saattaa vaikuttaa suotuisasti itse opis-
kelijoihin, heidan keskindiseen yhteistybhonsa ja oppijoiden kasvavaan
aktiivisuuteen.

Opiskelijat

Opettajainformantit mainitsivat usein, etta itsendinen ajattelu ja paa-
toksenteko ovat olennaisia oppimisessa: “Jo ajatteleminen itsessdén on
saavutus...” Liikkumatilan ja oman vastuun kasvu voi olla opiskelijalle
my®6s tuskallinen kokemus, mutta sekin kuuluu tielle kohden kasva-
vaa riippumattomuutta.

Opiskelijoiden aloitteellisuuden merkitys tuli aineistossa esiin usein.
Kun opiskelijat toimivat itsendisesti, esimerkiksi tekevat malleja omin
péin, heilld on mahdollisuus huomata virheetkin itse. Jos opiskelijat
voivat kontrolloida oppimistilanteitaan itse, ne saattavat olla heille
mielekk&&dmpid. Tata kautta oppimisprosessin liikkkumatila saattaa edis-
té4 motivaatiota ja opiskelijoiden rohkeutta ilmaista mielipiteita ja
ongelmia.

Mun mielestani se [vapaus] taytyy antaa. Koska jos ma sen pu-
ristan johonkin, niin siindhdn mun mielestani karsii jo motivaa-
tio. Eika mua kiinnosta, jos mut heti tyrmataan. Tietysti osa
odottaa myds sitd, etta mulle ndytetaan, etta tasta mennaan.
Mut iso osa téana paivana, kun ollaan niin aikuisia kumminkin,
niin kylla mun mielestani ihminen kaipaa sitd, ettd mut hyvaksy-
taan ja mun ajatukset hyvaksytddn ja méa mielellani viela nostaisin



just sitd, etté kaikki uskaltaisi vielda mydhemminkin lahtee siihen,
ettd “mulla on nyt tdammonen ajatus, entds tama?” Tai myos
ettd uskaltaa sanoo sen, ettd ma en ymmarréd, mitd mun piti teh-
da. (D)

Yhteisty0 ja kasvava toimeliaisuus

Yhteisty6 ja lisdédntyva toimeliaisuus tuli tutkimuksessa esiin mm. opis-
kelijoiden “omissa” yrityksissa, tydelamén yhteistydprojekteissa, ar-
vioinnissa ja opiskelijoiden mallittamisessa. Yhteistyd ja opiskelijoi-
den "vapaus” naytti edistdvan yhteisvastuuta, aitoa ryhmédnmuodos-
tusta ja keskindista avunantoa.

Vastuullisuus tuli nékyviin esimerkiksi, kun opiskelijat kokivat yhteisia
paineita uuden tilanteen hallitsemisessa. He muodostivat ryhmia ja
hakivat ongelmien ilmaantuessa toisiltaan apua. Yhteistyd auttaa myos
yhteiseen (jaettuun) ymmartamiseen:

Tavallaan yksil6lliset orientaatioperustat antaa luovuudelle liikku-
mavaraa, ja tulee ehka monien toimialojen nakdkulmasta sita tar-
kasteltuu. Mutta sit taas, jos on yks yhteinen [orientaatioperusta],
niin siinakin vois nahda, miten eri lailla ihmiset samaa asiaa tarkas-
telee. Tassakin vois ajatella ettéd seka yhteiset etta yksityiset vaih-
dellen voi olla kayttdkelpoisia. (F)

Opiskelijoiden toimintaa aktivoitiin my6s kayttamalla portfolioita,
oppimispaivakirjoja ja henkildkohtaisia opiskelusopimuksia. Jotkut
opiskelijat pitivat aivan erityisesti omien ratkaisujensa puolta ja jotkut
tekivat myos selvéksi, ettda heidan ratkaisunsa olivat parempia kuin
opettajan ratkaisut.

4.4 Lahikasitteita

Opiskelijoiden liikkumatilan voi ymmartad myos opettajan ja opiske-
lijoitten yhteisen toiminnan ja ymmarryksen alueeksi (ks. tésta esim.
construction zone -késite: Newman, Griffin & Cole 1989, xii, 61). Laa-
jempi lilkkkumatila saattaa osaltaan ehké auttaa nédkeméaén lahikehityk-
sen Virkkusen (1990, 182) luonnehtimana “edistyneemman tyétavan”
mahdollisuutena.

Oppijoiden liikkumatila (Students’ Space) liittyy myds pariin muuhun
tilan tai paikan kasitteeseen. Gutierrez, Rymes ja Larson (1995) kayt-
tavat “Third Space” -kasitetta ("kolmas alue, tila”) kuvaamaan luokka-
huoneen intersubjektiivisuutta, valtaa ja sosiaalisia tila-alueita (social
spaces). Tila on opiskelijoiden ja opettajan yhteinen. Opiskelijat
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ottavat tdmén tilan usein itse, ilman ettd opettaja olisi ndin tarkoitta-
nut. Talla ’kolmannella alueella” opettajan maailma ei enad ole ainut
vallitseva maailma, joten luokkahuoneen perinteiset roolit ja ké&sikir-
joitukset muuttuvat (emt., 468). "Third Space” -késitteen piirteet ovat
paaosin sopusoinnussa sen kanssa, miten maaritéan oppijoiden liikku-
matilan késitteen. Molemmat ovat alueita, joiden tarkoitus on irtau-
tua perinteisia valtakasityksista ja jaykkien, hierarkkisten valtasuhtei-
den tarpeellisuudesta oppimiseen edellytyksend (emt., 469).

”Third Space” on opiskelijoitten ja opettajan yhteinen alue, kun taas
oppijoiden liikkumatila ("Students’ Space”) on leimallisesti opiskelijoit-
ten alue. Opiskelijat ottavat tilaa "kolmannella alueella” haltuunsa oma-
aloitteisesti, kun taas "Students’ Space” mahdollistetaan opiskelijoille.

Mielekkyyden synnyttdminen on luonteenomaisin piirre Kramschin
(1993) “Third Place” -kasitteelle. Kaksi maailmaa kohtaa, oppijoiden
ja opettajan. Oppijat hakevat mielekéastd omaa “paikkaa”. Se on hei-
dén paikkansa, jota opettaja ei voi tietda eikd maaritella. Tahan kasit-
teeseen "kolmas paikka”/"Third Place” — kuten myos kéasitteeseen “kol-
mas alue”/"Third Space” — liittyy opiskelijoiden itsellisyys ja oma kont-
rolli, jotka ovat tyypillisia my6s "oppijoiden henkisen liikkumatilal-
le”/ ”Students’ Space’lle”. Kaikki voivat palvella opiskelijoiden omia
oppimisen tarkoitusperia.

45 Kasitteen tarkennusta

Méaarittelin alussa oppijoiden henkisen liikkumatilan henkisen vapau-
den alueeksi, jolla he voisivat kokea saatelevansd omaehtoisesti ajatte-
luansa ja toimintaansa. Kasitetta voi nyt varittdd muutamalla lisapiir-
teelld, mutta teoretisointia on tarpeen viel& jatkaa erikseen.

Tutkimuksen opettajien kaytannaoissé lilkkumatila mahdollistui valjem-
pien, oppijoiden vapautta lisédvien toimintatapojen kautta (esimer-
kiksi tybelaméprojektit, mallittaminen, arviointi — ylipaataankin osal-
listaminen). Opettajat kayttivat néitd enenevasséa maarin. Nakyi myos
pyrkimys saattaa oppijoita kehittavéén, itsed havainnoivaan ja itse ha-
vaitsevaan ja yhteistydpohjaiseen oppimiskulttuuriin. Opettajat nédyt-
tivat tarkistavan rooliaan, ja moni vakiinnutti sitd oppaan ja ohjaajan
roolin suuntaan uskoen opiskelijoiden vastuunkantoon.

Opiskelijoiden suhtautuminen liikkumatilaan oli sekda my6nteista etta
kielteistd. He tulevat erilaisista perinteistd ja oppimiskulttuureista.
Tottumattomuutta uudenlaisiin tyétapoihin ilmeni eik& yhteistyd aina
sujunut. Opettajat taas saattoivat kokea voimakastakin epdvarmuutta
valjan intruktion vuoksi — ei voinut ennakoida syntyvia tilanteita.



Haasteita koituu jo edelld todetustakin, mutta lisdksi pohtimista aiheut-
tivat oppimisilmasto ja opiskelija—opettaja -suhde, virikkeistdminen, si-
touttaminen, hiljaisten huomioonotto, ryhnmé&n mukaan eldminen,
parempi opiskelijoiden tuntemus, luottamus. Koulun olosuhteet ja
opetusjarjestelyt eivat nekdan aina ole otollisia liikkumatilaa edellytta-
ville ty6tavoille.

Liikkumatila voi mahdollistaa suotuisammat olosuhteet opiskelijoiden
aktiivisuudelle ja tietoisuudelle opittavasta. Se saattaa edistaa itsendis-
ta ajattelua, oppimisen mielekkyytta, opiskelijoiden aloitteellisuutta ja
vastuunottoa. Se voi antaa mahdollisuuden vahvistaa omaa itseluotta-
musta seka kasvattaa yhteistyota.

Kaikkeen tdhan sisaltyy haasteita, jotka liittyvat suhtautumiseen, tyo-
tapoihin, oppimiskulttuuriin, opiskelija—opettaja -suhteeseen ja oppi-
laitoksen olosuhteisiin (organisaatio, jarjestelyt). Samalla on myds
muistettava kyseenalaistaa liikkumatilan merkityksellisyys — katsoa
mitalin toista puolta. Se on téssa kirjoituksessa jatetty vahalle pohdin-
nalle.

Miten liikkumatila mahdollistetaan? Keinoja lienee monia, mutta ei
reseptejé. Yhtaalta tila saattaa mahdollistua jo pelkastédén tavallisessa
opetuskeskustelussa, ja toisaalta opiskelijoilla taas voi olla melko tay-
dellinen oppimisprosessin autonomia (vaikkapa harjoitusyrityksissa).
Loppujen lopuksi on kyse enemman asenteista ja suhtautumisesta —
sekd opettajan ettd opiskelijoiden — kuin menetelmista. Liikkumatila
edellyttdd opettajalta ihmisjohtamisen (leadership) osaamista. Kyse
on oppimisprosessin ohjaamisesta prosessia turhan paiten manageroi-
matta, samalla kohdeorientoitumista tukien.

Tama kaikki merkitsee pyrkimysten siirtymaa kohden kehittamishakuis-
ta ja yhteistydhon pohjaavaa oppimiskulttuuria, jonka keskipiste on
oppijoiden oppiminen ja heidan mahdollisuutensa ohjata omaa toi-
mintaansa, oppimisprosessiaan. Tutkimuksen opettajat mahdollisti-
vat kolmen vuoden tarkastelujaksolla yhd useammin oppijoille sellai-
sen roolin, ja samalla liikkumatilan, kuin Engestrom (1981, 93) esit-
taé tavoiteltavana: ”"Opiskelua voi parhaimmillaan verrata |6ytoretkei-
lijan tydhon. Opiskelija valloittaa tuntemattomia tiedon ja taidon alu-
eita.” Engestrdm huomauttaa samalla: ”Tosin aivan liian usein hénen
uurastuksensa muistuttaa ennemminkin 18ytéretkeilijan palkkaaman
kantajan vieraantunutta tyota. Opiskelijalle kuten kantajallekin tun-

tuu olevan yhdentekevad, mita han oikein on 'valloittamasssa.

Moni tutkimuksen opettaja oli valmis opiskelijoiden melkoiseenkin it-
sendisyyteen. Opiskelijat vaihtuivat lahes vuosittain, mutta opettajien
ty6ssé transformaatioita syntyi kaiken aikaa ja uusien opiskelijoiden kans-
sa lahdettiin liikkeelle opettajien jo seuraavilta kehityksen portailta.
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Niinpa transformaatioita voi pitdd merkkeind siité, ettd opettajat omak-
suivat uusia oppimisprosessin ohjauksen tapoja. Analyysin perusteel-
la olisi uskaliasta vaittaa, ettd opettajien ndkdkulmat muuttuivat tay-
sin, mutta transformaatiot ainakin viestivat opettajien ajattelun ja toi-
minnan murroksesta.

Tavalla tai toisella opettajat ovat opiskelijaryhmaénsa johtajia. Opiske-
lijoiden liikkumatila riippuu suuressa maarin opettajasta ja hdnen paa-
toksistddn. Onko téllainen tila opettajien mielestd merkittava ja tar-
ked? Mitd todenndkdisimmin Students’ Spacen késite on yhteydessa
muuttuvaan opettajan johtamisrooliin oppimisprosessissa.

(Kirjoitus on muokattu Torvinen 1997b -artikkelista.)



Likkkumatilasta — kun ohjataan:
my6hempia pohdintoja

”On tilaa olla oma itsensa.” — "Anna tilaa toisillekin!” — "Tarvitsen ti-
laa, minua ei saa kahlita.” Tuttu ilmi® varmaan meille kaikille — tama
vaikkapa ihmistenvélisiin suhteisiin liittyva liikkumatila. Olen muu-
tamankin tovin miettinyt, mitd tuo tila on, varsinkin mita se on oppi-
misen ohjauksen maailmassa. Ajattelen téssé oppijan henkisté liikku-
matilaa, ja miellan sen alueeksi, jossa hdnen on mahdollista kokea it-
sellisesti séatelevansa ajatteluansa ja toimintaansa.

Tuskin liikkkumatila oppimisen maailmassa mikaan uusi asia on, mut-
ta ehka sité voisi nykyisin pohtia tarkemmin. Korostuuhan oppimisen
ja opetuksen maailman yhtena ihanteena tata nykya aktiivinen ja itse-
néinen oppija, joka toimii aloitteisesti ja oppimisestaan vastuuta otta-
en. lhanteen hyvid perusteluja ei ole syyta kyseenalaistaa, mutta voi
kyllakin kysyd, mista oppija saa tukea néille ominaisuuksille. Ominai-
suudet edellyttévat opiskelijoilta valpasta ja joustavaa vastaanottavuut-
ta toimintaympariston ilmidille sek& henkista liikkuvuutta. Ei voi juu-
ri liikkua eiké joustaa, jos on ahdasta. Liike ja jousto tarvitsevat tilaa
ympérilleen.

Opettajan tydn ymmarrén paljolti ohjaukseksi: ohjaus késittdéd monen-
laisia toimia, joilla opettaja osaltaan koettaa auttaa opiskelijoita etene-
maan oppimisen tavoitteisiin. Nailla toimilla, milloin ohjailijana tai
kanssaoppijana, milloin arvioijana tai tukijana, ohjaaja koettaa osal-
taan auttaa oppijaa pysymaan tielld mielekkaan kohteen suuntaan.
Ohjaustoimillaan opettaja vaikuttaa oppijan henkisen liikkumatilan
kokemukseen, ehka ratkaisevastikin. Kokemus kytkeytyy esimerkiksi
vuorovaikutukseen ja opettajan interventioiden luonteeseen. Tassa kir-
joituksessa lahestynkin asiaa nimenomaan opettajalta—opiskelijal-
le -vuorovaikutussuhteen ndkdkulmasta. Jatén tarkastelun ulkopuo-
lelle ainakin kaksi liikkumatilaan mitd ilmeisimmin liittyvdé vuo-
rovaikutuksen aluetta. Ne ovat ensinnékin opiskelijoiden keskinai-
nen toiminta ja toiseksi se (luultavasti varsin tavallinen) mahdolli-
suus, ettd opiskelijat ottavat henkisen liikkumatilansa oma-aloitteises-
ti (ks. jalkimmaisestd mm. Gutierrez, Rymes & Larson 1995, Third Spa-
ce -kasite).

Olen kasitellyt henkisen liikkumatilan aihetta aikaisemminkin, nimittain
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orientaatioaiheisen tutkimukseni (Torvinen 1997a) sivujuonteessa ja
tésta virinneessa artikkelissa (Torvinen 1997b, ks. vastaavasti edellinen
kirjoitus). Maéaérittelin sité silloin samaan tapaan kuin tanékin paiva-
N4, siis alueeksi, jolla oppija voisi kokea saatelevansa itsellisesti ajatte-
luansa ja toimintaansa. Tarkastelussa tulivat tuolloin esiin mm. kayte-
tyn metodin ja opettajan instruktion mahdollisuudet liikkumatilan
saatelijoina. Aineistoni opettajat ndyttivat luovan henkista lilkkumati-
laa kayttamalla valjaa instruktiota ja erilaisia oppijakeskeisia tydmeto-
deja, kuten opiskelijoiden yhteistoiminnallisia projekteja, itsenaista
mallittamista ja opiskelijoiden itsearviointia toiminnastaan. Itsellisen
tydskentelyn mahdollisuus ndytti usein vaikuttavan myonteisesti opis-
kelijoiden motivaatioon, yhteistoimintaan ja aktiivisuuteen. Myds liik-
kumatilan vastustusta ilmeni: opiskelijat saattoivat kokea tehtavét epa-
maéaaraisiksi tai ryhmisséd syntyi menettelytaparistiriitoja. Tilaa luo-
dessaan myds opettajat tunsivat epdvarmuutta esimerkiksi antamansa
valjan instruktion vuoksi tai pohtiessaan, miten toimia odottamatto-
missa tilanteissa.

Téssa kirjoituksessa jatdn metodit ja instruktion lahes syrjaan ja keski-
tyn noista ajoista mielen pohjalle jaaneeseen kysymykseen: Mita hen-
kinen liikkumatila on? Voisiko sita teoretisoida ja my®s kaytannoéllis-
té&d? Miten se liittyy opiskelijoiden ja opettajan suhteeseen? Kirjalli-
suudesta olen tehnyt pari tdismentévéd havaintoa. Kramsch (1993)
puhuu "kolmannesta paikasta” ("Third Place”) ja tarkoittaa silla opis-
kelijan etsim&a omaa mielekastd paikkaa omaa ja opettajan maailmaa
yhteensovittaen. Laine (1999, 121-125) on tutkinut oppituntitilaa
sosiaalisena tilana. Han arvioi, etté tilan méérittelyn valta on useim-
miten opettajalla, ei ensisijaisesti ja aktiivisesti opiskelijoilla. Tilamuo-
dostuu vastavuoroisesti ja tunnetilana usein heti kohtaamisen alussa.

Kuvatut piirteet ovat sopusoinnussa oman kasitykseni kanssa, mutta
olen halunnut péyhia asiaa lisda. Viime vuosina olen pannut talteen
henkiseen liikkumatilaan mahdollisesti liittyvaa aineistoa, erityisesti
opettajaopiskelijoiden tydpapereita Oppimisen ohjaus ja opettajan tyo
-nimiselld opintojaksolla Helia Ammatillisessa opettajakorkeakoulus-
sa. Olen aika ajoin palannut myés vanhan tutkimukseni aineistoon.
Olen huomannut suodattavani lukemaani erilaista kirjallisuutta liikkuma-
tilamielesséani ja kirjannut muistiin aiheeseen jollakin lailla liittyvid omia ja
kollegoiden kokemuksia.

Olen myo6s vuosien varrella testaillut lilkkumatilan késitetta keskuste-
lemalla siitd, joskus hyvinkin epéavirallisesti, opettajankoulutuksen pa-
rissa, ankkuroinut ajatuksiani kaytantoon. Tassa yhteydessa on synty-
nyt uusia nakdkulmia, jotka ovat auttaneet maarittelemaan késitteen
tarkemmin. Itse asiassa tama vuoropuhelu késitteen kehittdmisen ja
opettajien ohjauskaytantdjen valilla muodostui kaksitahoiseksi meto-
diksi: teorian ja kdytdnnoén vuoropuhelu toisaalta auttoi tarkentamaan



kasitettd ja toisaalta se ankkuroi teoreettista ideaa oppimisen ja ope-
tuksen kdytant6on. Metodi on saattanut tukea keskustelukumppani-
en opetus- ja oppimisprosesseihin liittyvaa reflektiota ja herkistaa
tietoisuutta. Tatad kautta se on ehké vaikuttanut ohjaamisen kehitty-
viin kaytantoihin.

Kertynyttad aineistoa olen ajan mittaan kuorinut grounded theory -ot-
teella (Strauss 1987; Strauss & Corbin 1990), kuin kerros kerrokselta
sipulia. Ydin on kilpistynyt muutamaksi henkisen liikkumatilan olete-
tuksi piirteeksi. Sidon kunkin piirteen seuraavassa pikku tarinaan, ja
yritédn néiden kautta kurkistaa henkisen liikkumatilan olemukseen.

5.1 Tarinoita

Ensimmadinen tarina, Koirankoppi, kertoo oman paikan merkityksesta
ihmiselle. Omasta paikastansa, "likitilastansa” kasin han tarkastelee
toimintakenttééansa, lilkkumatilan seuraavaa, laajempaa aluetta. Kent-
td saattaa tarvita turvallisia rajoja. Sitd valottaa tarina Sibeliuksen tytta-
ristd. Toimintakentan liikkumatilaa luovat oma rauha ajatella ja toi-
mia sekd valimatka (tarinat Aurinkosydan ja Verkko-opetus). Siihen
vaikuttanee myd6s opettajan pyrkimys tunnistella opiskelijan maailmaa
ja jakaa sitd heidan kanssaan (tarinat Maisemasta). Tarina Edgarista ja
Sanni K:sta yrittdd havainnollistaa, miten tunteet ja opiskelijan késitys
opettajan intentiosta vaikuttavat liikkumatilaan. Viimeinen tarina L&4n-
nen cowboy kertoo mm. luottamuksesta. Luottamus voi olla kaiken
avain.

Tarina 1: Koirankoppi: oma paikka

Lapsena, ehka viiden vanhana, mahduin juuri ja juuri koiran-
kopin aukosta sisdlle. Kopissa oli outo haju, hamaraa ja likaista.
Tapasin rydmia sinne pitkaksikin toviksi, omaan mieluisaan oleilu-
maailmaani, jossa sain olla ihan omillani. Joskus minua kaivat-
tiin, ja kuulin aidin huutelut, mutta kopista minua ei osattu et-
sid. (Nainen, s. 1946)

Meilla jokaisella lienee oma koirankoppimme, oma paikkamme, sisin
tilamme. Oma paikka on vain itselle rajattu, se on ulkopuoliselta var-
jeltu. Sielta ké&sin tarkastelemme toimintakenttddmme, suhdettamme
ulkoiseen maailmaan.

Tarina 2: Sibeliuksen tyttaret: turvalliset rajat

Kerrotaan, ettd Jean Sibeliuksen pikku tyttaret pohtivat hdm-
mentyneina taivasta ja iankaikkista elamaa, jossa enkelit soittavat
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harppua ja laulavat, ikuisesti. Rajattomuus tuntui lapsista ahdis-
tavalta ja asian paikkansa pitavyytta mentiin tarkistamaan isalta.
Is& vahvisti ikuisuuden olemuksen, mutta totesi lisdk-si:”...se jat-
kuu ja jatkuu ja jatkuu, mutta sitten tulee seina ja sen takana is-

tuu pappa keinutuolissa ja polttaa sikaria.” (Tarkka lahde kirjoitta-
jalle tuntematon.)

Vertaan téssé ikuista elaméaa hallitsemattomaan ja liian laajaan toiminta-
kenttdén, jossa ihmisen on vaikea maaritelld omaa sijaintia ja toiminta-
mahdollisuuksia, kun rajaa ei ndy. Epadmaaraisyys saattaa heikentda
ihmisen toimintakyky&. Sibelius oivalsi, miten rajata kenttdéd. Miten
on opetuksessa? Mihin kohtaan opettaja voisi kulloinkin asettaa tur-
vaavan keinutuolinsa?

Kuvio 16. Oma paikka, ympérilla toimintakentta turvaavine rajoineen.

Ihmisen henkiselle liikkumatilalle voisi siis ajatella kahta rajaviivaa.
Lahempi raja varjelee hanen sisinta elintilaansa. Toinen raja piirtaa
turvallisuuden kehaa ulkoisen toimintakentan ymparille.

Opettajan vaativa ohjaustehtava olisi olla herkka molempien rajojen ar-
viointiin, parahultaiseen tulkintaan opiskelijoistaan. Onko tehtévé jopa
mahdoton? Opiskelijathan — kuten me kaikki — kokevat liikkumatilan
viime kadessd suhteessa itseensa, eri ihmiset eri tavoin. Antti Tuurin



(1992) sékeet tuovat mieleen myos sen erilaisuuden vaihtoehdon, etta
joillekin ihmisille vain hyvin laaja toimintakenttd antaa mahdollisuu-
den oman turvallisen paikan l6ytdmiseen:

”Kuka mitékin haluaa,

joku sellaista aukeaa,

niin suurta puutonta paikkaa,
ettd voi menna nakyville

ja olla siina piilossa.”

Tarina 3: Aurinkosydéan: rauha

Kollega sanoo steinerpedagogi Kaisu Virkkuselle: ’Sind sanot
nékemyksesi hyvin nopeasti! Entapas jos pidattelisit vahan ai-
kaa. Antaisit meille aikaa keskustella keskenamme. Ehtisimme
miettid, mita mieltéd olemme ja miksi ajattelemme niin kuin ajat-
telemme.” (Hernberg 2000, 399)

Oppimistilanteissa voisi ajatella, ettd opettajan pidattyminen, "hiljai-
suus”, luo tilaa oppijalle. Opettajan taholla voi olla kyse myds opetta-
jan interventioiden rytmityksestd, johon liittyy oppijan kuuntelu ja
hé&nen toimiensa kuulostelu. Oppijan saama aika muuttuu tilaksi.

Tarina 4: Verkko-opetus: valimatka

Olen nyt jonkin aikaa kokeillut virtuaaliopetusta, jossa samaan
projektiin osallistuu opiskelijaryhmia eri puolilta maata. He te-
kevat tahollaan tehtaviaan ja tapaamme aika ajoin virtuaalikon-
ferensseissa. Minulla on sellainen kasitys, etta naissa ryhmissa
ryhmahenki kohenee, kun opettaja ei ole lasna. Etaisyys antaa
tilaa opiskelijan omaehtoiselle kasvamiselle. (Opettajaopiskelija
vuodelta 1998)

Kun opettaja on kauempana opiskelijoiden tydskentelystd, néma saa-
vat selkedmman oman toiminta-alueen. Virtuaaliopetuksessa fyysinen
ja ajallinen vélimatka syntyy luonnostaan, oheisessa esimerkissakin
ryhmat toimivat tahollaan itsendisesti. Virtuaaliopiskelussa osalliset
yleensékin voivat varsin pitkalle itse valita sen hetken, jolloin toisiinsa
reagoivat. Jo pelkastddn sahkopostin kayttd antaa osapuolille enem-
man harkintarauhaa kuin reagoinnit aktuaalitilanteissa.
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Tarinat 5: Maisema: opiskelijoiden maailma ja
tavoitteet

Muutama opettajaopiskelija vuodelta 1998 kertoili kokemuksiaan:

Kauppaoppilaitoksen markkinoinnin opettaja teki uusille opiske-
lijoille kyselyn heidan oppimisajatuksistaan ja -odotuksistaan.
Han selvitteli myds opiskelijoiden senhetkisid osaamisalueita.
Kyselyssa ilmenneisté asioista keskusteltiin yhdessa, ja saatua tie-
toa kaytettiin myohemman toiminnan ohjaukseen.

Kansalaisopiston ranskanopettaja keskusteli kurssilaistensa kans-
sa alkajaisiksi heidan opiskelumotiiveistaan ja taustoistaan, ai-
kaisemmista kielen oppimisen kokemuksistaan sek& kielen opis-
keluuun liittyvid odotuksista, toiveista ja tavoitteista. Hankin
kaytti saamaansa tietoa hyvaksi opiskelun edetessa.

Tietotekniikan opettaja arvioi toteutunutta opintojaksoa:
”Huomasin opintojakson aikana kuitenkin jalleen itselleni tyypil-
lisen virheen: minun on vaikea ymmartaa, etta itselleni tarkea ja
mielenkiintoinen aihe ei valttamatta ole samaa jollekulle muul-
le. Olin jalleen maarittanyt tavoitteet omista lahtdkohdistani ja
kasitellyt itselleni mieluisia teemoja (...) Toinen virhearviointi oli
projektitydskentelyn opetukseen ja harjoitteluun varattu aika.
Arvioin tarvittavan ajan lilkkaa oman osaamiseni enké opiskelijoi-
den tason mukaan.”

Esimerkit valaissevat pyrkimysta asettua opiskelijan maailmaan, kat-
soa asioita heiddn maisemastaan. Joskus kuulee, ettd opettajalla ei
ole aikaa eikd muutenkaan mahdollisuuksia selvittdd opiskelijoiden
lahtokohtia. Tai kuulee, ettd keskustelulle ei ylipdataan ole aikaa,
kun lahitilanteita on harvoin? Tai on Kiire ehtia asioissa eteenpéin?
Tai opiskelijat eivat kuitenkaan sano juuri mitaan, vaan he odottavat
opettajan maaraavan, mitd tehdéén ja miten? — Onkohan liian usein
néin? Tarinaesimerkit osoittavat, ettd opettaja voi tutkailla opiskeli-
jan maailmaa pieninkin toimin.

Tarina 6: Edgar ja Sanni K.: tunteet ja oppijan kasitys
opettajan intentiosta

Meilla oli oppikoulussa opettaja, jota kutsuimme Edgariksi,
odottamaton ja pelottava, hurja jo olemukseltaan. Tulin my6-
hassa kouluun ja seuraavaa tuntia odotellessani menin heitta-
maan painavan merimiesreppuni koulun aulaan, missa oleksimi-
nen oli kiellettyd. Tietysti Edgar juuri silloin hiippaili jostain kul-
man takaa siihen ja sanoi kylmin silmin, ankarasti kydmynenanséa



varjosta: ”Ja mitdhan ihmeen tekemista sinulla on taalla! Tulet
ensi véalitunnilla opettajainhuoneeseen !’ — Sitten oli taas toi-
saalta lukioaikana rehtori Sanni K. Soittelin jo silloin bandissa,
joten illat tuppasivat menemaan keikoilla ja koulussa opettajat
alkoivat kiinnittdd huomiota torkkuvaan poikaan. Kun lukion
viimeinen vuosi koitti, Sanni K. sanoi, etta nyt on niin tarkea
vuosi, ettd lupaathan taksi vuodeksi jattaa soittelut ja valvomi-
set. Ja mina poika lupasin. Varsin pian lupaus oli rikottu, ja kan-
tautuihan se kouluunkin. Oli tosi noloa seista Sannin edessa
lempean moittivassa, mutta vakavasti etuani tarkoittavassa pu-
huttelussa. (Mies, s. 1945)

Esimerkin koulukulttuurin ajoista on jo vuosikymmenié, mutta sanoma
lienee aina ajankohtainen. Opettajana, ohjaajana voi kysyé itseltdan:
”Millaisia tunneviesteja lahetén opiskelijalle?” Millaisilla tunteilla opet-
taja saatelee vuorovaikutustilannetta: viestiikd han esimerkiksi vélitta-
misen ja lammon keinoin vai pelon ja aggression? Liséksi kyse on myos
siitd, millaiseksi opiskelijat tulkitsevat opettajan intention. Jos luottaa
vastapuoleen ja hdnen hyvaan tarkoitukseensa, voi kestdd myds huonoja
hetkid. Ja pdinvastoin: ystavallisyyttdkin epaillaan, jos luottamusta
vastapuoleen ei ole.

Tarina 7: Lannen cowboy: luottamus

Opettaja kertoo, ettd on ennakkoluuloinen ja suhtautui epail-
len, kun oppilaat (““hunsvottiporukka’) ilmoittivat tehneensa
yritysesittelynsa videolla: ”” Se tunti alkoi, ja heilla oli video.
Kundit oli tehny tosi hienoa ty6t4, siella nuorimies lahtee autol-
laan bootsit jalassa ja heittaa kassin takakonttiin. He oli tehny
elokuvan. Teemana oli S-Market, myymalapaallikdn haastatte-
lu. Oli editoitu ja kayty siella, valilla leikkauksia myymalan hylly-
jen valilta sisalla, valilla taas siella myymalapaallikdn kopissa
haastattelemassa. Kaikki ne asiat, mitka oli tarkoitus esitella,
kaikki on kasitelty. Musiikki oli siihen laitettu ja sit tehtiin viela
vahan kaljaostoksia haastattelun péaélle ja heitettiin kaljakori ta-
kakonttiin ja taas mentiin ja relee musiikki lahti soimaan, maantie-
musiikki, ja siihen se loppui kun cowboy ratsasti kohti auringonlaskua
pienelld punaisella autollaan. Siis silloin mé& aattelin, ettd méa oon f-o-s-
s-i-i-l-i. Se oli jotain niin kauheeta. Ma aattelin, ettd ma totaalisesti jo
viikko etukéteen kun ne kévi sanomassa, méa aattelin ettd mitéhan ne
on, et en ma jaksa tapella niiden kanssa, kun ne on semmosia kun ne
on. Siis aivan upee. Ja minka vaivan ne oli nahny! Ja miten ne oppi sii-
na, suunnittelivat! Silloin ma aattelin, etta kylla ma oon aivan polja.

[Haastattelija kysyy: Mita sa sanoit pojille?]
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En méa oikeestaan sanonut mitaén. Se sai niin huomattavat ap-
lodit ja ma& sit vaan sanoin, ettd ma oon sanaton. Ettd tdd on
hieno. Se oli semmoinen... mykistava. (...) Kai se on niin, etta
taytyis kannustaa siihen, etté voitte tehda niinkun haluatte, etta
ideoikaa. Kun joku uskaltaa tehda omalla tavallaan niin ajan
oloon joku muukin uskaltaa. ” (Naisopettaja s. 1948)

Luottamuksen osoittaminen on myds arvostuksen osoittamista, miké
lisannee kenen tahansa innostusta — olkoonkin, etta esimerkin opetta-
ja osoitti luottamusta sisimmassaan ensin vastahakoisesti. Vélja inst-
ruktio antaa opiskelijoille tilan — vallan ja vastuun — itse maaritella
toimintansa.

5.2 Pohdintoja

Olen siis liittimassa henkisen liikkumatilan olemukseen muutaman
piirteen. Néaen tilan kahdenlaisena alueena, yhtéaltd omana rauhaisa-
na paikkana, “likitilana”, ja toisaalta toimintakentan liikkumatilana,
kentan sopivana henkisena véljyytend. Myds toimintakentan rajaami-
sella lienee merkitystd ainakin osalle opiskelijoista. Arvelen muuta-
man tekijén vaikuttavan liikkumatilan laventumiseen. Naiksi tekijoiksi
ehdotan rauhaa ja valimatkaa seka sitd, ettd opiskelijan maisema ote-
taan olennaiseksi ndkdkulmaksi opetus—oppimistapahtumaan. Lisak-
si paattelen, ettd vuorovaikutustilanteissa opiskelijan tilakokemukseen
vaikuttaa sekd hanen tulkintansa opettajan tilanteessa ilmentamista
tunteista ja opettajan intentiosta ettd hanta, opiskelijaa, kohtaan ilmais-
tu luottamus.

Monta kurkistusluukkua henkisen liikkumatilan olemukseen jaa yha
avaamatta. Nyt tarkastelusta syrjayttdmani tydmetodin ja instruktion
vaikutusta tilaan olisi kiehtovaa selvittda tarkemminkin. llmeisesti
oppijakeskeiset metodit ja vélja instruktio ovat omiaan laajentamaan
oppijan henkista lilkkkumatilaa. Arvelen kuitenkin monesti oletettavan,
ettd perinteisessa opetuksessa liikkumatilaa ei juuri ole ja ettd vastaa-
vasti monet opetuksen uudemmat tuulet luovat sitd milteipé itsestaan.
Tai etté valja instruktio tuottaa ilman muuta suuremman henkisen liik-
kumatilan kuin tiukka instruktio. Tallaiset oletukset ovat helposti mo-
nisyisen asian yksinkertaistuksia. Ainakin nyt ehdottamani liikku-
matilan piirteet ovat 16ydettavissa seka perinteisesta ettd uudemmasta
opetuksesta. Opettajan taholta tarkasteltuna tilan tuottaminen riippuu
kasittdakseni ainakin hanen intentiostaan ja koko siité tavasta, jolla
hén oppimista ohjaa. Kun tila lisdksi on opiskelijan kokemus, niin se
on riippuvainen siitd, miten opiskelija tulkitsee opettajan toimet.

Valjyytté tarjoava metodikaan, esimerkiksi itseohjautuvuus, henkilékoh-
taiset opiskelusuunnitelmat, oppimispaivékirjat, ei myoskaén ilman



muuta lis&é opiskelijan kokemusta liikkumatilasta, jos han ei ole altis
tarjoutuville vapausasteille, vaan kaipaa vaikkapa turvallisia rajoja. Yksi
selvittdmiskohde voisi olla se, millainen opiskelija on halukas avautu-
vaan liikkumatilaan.

Tilan puntarointi on siis (jalleen yksi...) itsetutkiskelun paikka opetta-
jalle: Mité tapahtuu opiskelijoiden ja opettajan kesken? Millainen on
opettajan vuorovaikutuksen tapa ja ohjaamisen tapa laajemminkin?
Ehkapéa on hyva tarkistella itseltddn myds, mahdollistaako opettajana
sittenkin vain illusorisen liikkumatilan, Prokrusteen vuoteen, ja pakot-
taa opiskelijat opettajan omaan mittaan, arvoihin? Viime k&dessa on
kyse ikuisesta asiasta: toisen ihmisen ja hanen elintilansa kunnioituk-
sesta.

Enta voisiko liikkumatilaa loppujen lopuksi kuvata samalla ilmaisulla
kuin Tove Jansson on kuulemma lapsuuttaan kirjojensa pontimena
luonnehtinut: ”Sopivassa suhteessa turvallisuutta ja seikkailua”?

5.3 Jalkikirjoitus

Kirjoitukseni alkuosa on ilmestynyt léhes samassa muodossa nimella
Liikkumatilasta — kun ohjataan Helia Ammatillisen opettajakorkeakou-
lun nayttémuotoisen ohjelman verkkosivuilla (Torvinen 2001).

Nain siis kirjoitin syksylla 2001. Nyt kevaall4d 2003 muutama asia tun-
tuu aiempaa kirkkaammalta.

On itsestaan selvaa, ettd ammatillisessa koulutuksessa tydelama, sen
kaytannot ja ongelmat ovat keskipisteend. Siispa keskitytaan toimin-
taan. Toiminta on kuitenkin usein alisteinen tunnelmalle, joten sel-
vaa on sekin, ettd oppimisessa ja opetuksessa — kuten kaikessa inhimil-
lisessd kanssakdymisessa — on myds nakymattomia ilmiditd. Henki-
nen liikkkumatila on ndista erds. Ndkymaton ilmi6 on olemassa, mutta
miten sité voisi kuvata? Entd onko késite edes siind maarin opettajalle
kayttokelpoinen, ettd sitd kannattaa pohtia edelleen?

Opettajana eli oppimisprosessin ohjaajana eli mm. tyénjohtajana ja
opastajana joutuu pohtimaan, millainen ohjaus edistéd oppijoiden
aktiivisuutta ja itsendisyyttd seka vastuullisuutta omista tekemisista.
Naita ominaisuuksia on toisilla oppijoilla enemman, toisilla vahem-
man, mutta opettaja voi varmasti ainakin jossain maarin vaikuttaa nii-
ta edistavasti. Olennaista on, mita tapahtuu prosessin osallisten kes-
ken, oppijoiden ja opettajan.

T&ta kirjoittaessani tuntuu yha tarkedmmalté erottaa liikkumatilassa
nuo kaksi aluetta, likitila (koirankoppi, oma rauhaisa mielen paikka)
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ja laajempi ajattelun ja toiminnan kentté (tila kopin ulkopuolella, ken-
tén henkinen véljyys). Jalkimmainen alue on my6s yhteisen oppimi-
sen maailmaa, siell& opiskelija tapaa toiset opiskelijat ja opettajansa.
Osa opiskelijoista lahtee vauhdikkaasti tutkimaan reviiri, osaei. Tun-
nemme ilmaisun “nopeat sydvat hitaat”, mutta joskus voisi myos sa-
noa, etta “suulaat sy6vat vaiteliaat”. Vapaa "itseohjautuva” kentta tar-
joaa opettajallekin tydnjohdollisen keinon antaa omaa tilaa ja siten
tyoskentelyn rauhaa seka syrjaanvetaytyville etta hitaammille opiskeli-
joille, jotka néin voivat mydhemmassa yhteisessa tarkastelussa paasta
samoille lahtoviivoille vauhdikkaampien kanssa.

Vuonna 1997 tarkastelin vain oppijaléht6isia menetelmi& (valja instruk-
tio, uudentyyppiset oppimistehtavat jne.) lilkkkumatilan laajenemiseen
vaikuttavina— tdmahan oli yksi tutkimukseni keskeisié l1&dhtkohtia. Tar-
kastelussa jai taka-alalle liikkumatilan monipuolisempi pohdinta, ja olin
my0s taipuvainen ajattelemaan, ettd perinteisessa opettajajohtoisessa
opetuksessa tilaa ei niinkdan olisi. Haluan nyt muistuttaa itsednikin
siitd, ettd opettajan toiminnassa liikkumatilaan ilmeisesti viime kades-
sd vaikuttaa hanen tapansa suhtautua opiskelijoihin. Taméan rinnalla
siihen sitten ennen kaikkea vaikuttaa opiskelijoiden tulkinta opettajan
intentiosta. Uskon kuitenkin samalla, ettd oppijakeskeisyydella tilaa
on huomattavasti helpompi luoda kuin opettajajohtoisuudella.

Mihin opettajan suhtautuminen sitten on sidoksissa? Erés vastaus on:
se on sidoksissa opettajan ihmiskasitykseen ja hanen kasitykseensa
oppimisesta ja opettamisesta.

Olen toistaiseksi kasitellyt lilkkumatilaa lahinn& vuorovaikutuskysy-
myksena. Liikkumatila on myds valtakysymys ja kulttuurisidonnainen
kysymys. Varsinkin jalkimmainen on alkanut askarruttaa yha enem-
maén, kun olen seurannut monikulttuuristen ryhmien tyéskentelya. Eri
kulttuuritaustoista tulevat opiskelijat eroavat siina, miten tila otetaan
vastaan ja miten sen merkitys oppimistilanteessa késitetddn. Tahan
asti olen pohtinut liikkkumatilaa vain suomalaisten kontekstissa, mutta
monikulttuurisuus on yh& useamman opettajan arkipéivad maahan-
muuttajia ja vaihto-opiskelijoita ohjattaessa tai kun itse lahdetdén
vaihto-opettajiksi.

Samoin huomaan miettivani lilkkkumatilan ja itseohjautuvuuden tar-
kempaa yhteyttd — esimerkiksi sitd, millainen oppija on tai ei ole halu-
kas tilaan. Entd mita pohdittavaa I6ytyy opiskelijatutoroinnista tai vir-
tuaaliopiskelusta tai...?
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