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Mallitus tyoelamalahtoisen oppimisen edistdjana

1 Johdanto

Television aamulahetyksessa haastattelija kysyi vuoden 2007 Idols-kisan
voittajalta Ari Koivuselta: 'Millainen esimerkki tahdot olla ihailijoillesi’? Kysymys
liittyi lehdistéssa olleisiin kirjoituksiin, joissa mainittiin voittajan hurjasta
nuoruudesta. Ongelmat olivat johtaneet hanet valirikkoon iséansa kanssa.
Koivunen totesi kaikkien tekevan virheita. Hanen mielestaan tarkeinta on, etta
niitd katuu ja niistd ottaa opikseen. Voittajan valit isaan olivat taas kunnossa.
Yksi oppimisen muoto myds tydeldmassa on perinteisesti ollut virheista
oppiminen (Janhonen & Pyykkdé 1996). Kuvatunlainen ldhestymistapa tydéhdn ei
ole kovin mielekdas ainakaan vyksinaan kaytettyna. Joillakin aloilla, kuten
terveydenhoidossa, se voi olla asiakkaille jopa hengenvaarallinen.

Terveysalalla opiskelijat ovat kertoneet, ettd harjoittelujaksolla oppiminen
toteutuu paljolti mallista oppimisen kautta. Opiskelija seurailee aluksi kokeneen
tydntekijan toimintaa ja vahitellen ty6 alkaa sujua myds opiskelijalta.
Samantapainen ldhestymistapa toteutuu perinteisessa
"oppisopimuskoulutuksessa”. Esimerkiksi Billett (2002) kuvaa
kampaamoharjoittelijan tydssa oppimisen vaiheita. Ensin harjoittelija totuttelee
ymparistddn “teeta ja siisteyttd” periaatteella. Avustavien tehtdvien yhteydessa
han oppii kampaamon hygienian, puhtauden ja asiakkaiden palvelun ehtoja seka
viihtyvyyden takaamista kyseisessa ymparistdéssa. Vahitellen harjoittelija paasee
pesemaan asiakkaiden hiuksia ja huuhtomaan niista permanenteissa tai
varjayksissa kaytettyja kemikaaleja. Tyon ohella han oppii vuorovaikutustaitoja ja
kyseisessa ymparistdssa asiakassuhteita ohjaavia saantdja. Vaihe vaiheelta
harjoittelijan nakdkulma kampaamotyéhdn avautuu ndin  kuuntelun ja
havainnoinnin kautta. Molemmissa tapauksissa oppimisen tavoitteena on kyseisen
toimintaympariston tehtavien ja toimintamallien eli toiminnan ja sen seurausten
ymmartaminen  asiayhteydessaan. Tama  korostuu kaikissa  nykyisissa
tydeldmaladhtdista oppimista korostavissa oppimiskasityksissa.

2 Tyoelamalahtoisen oppimisen maarittelya

Billett (2002) korostaa oppimista yhteistoiminnallisena, neuvottelevana
vuorovaikutteisena prosessina, jonka toteutumiselle kontekstuaalisuudella on
keskeinen merkitys. Ensinnakin kontekstuaalisuus toteutuu, kun
opiskelijalla/harjoittelijalla on mahdollisuus muodostaa nakemyksensa seka
tydpaikasta tyoymparistdona etta itse tydsta ja sen merkityksestd yhteiskunnalle
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ja asiakkaille. Vahitellen opiskelijalle tulee taata mahdollisuus osallistua ohjattuna
itse tydntekoon yha vaativammissa tehtavissa. Toinen asia, johon harvoin
puututaan on tyopaikkakulttuuri. Tydpaikoilla on myods olemassa omat, usein
aaneen lausumattomatkin, historiallisesti kehittyneet tapansa ja saantonsa.
Opiskelijalle tulee antaa tilaisuus ymmartaa nadiden tapojen ja saantdjen syyt,
arvioida niita ja oppia siten elamaan niiden kanssa. (Billett 2002.)

Kontekstuaalisuuden idea tydelamaldhtdisessa oppimisessa ei aseta tydelaman
kaytanteita kyseenalaiseksi tai kehitéa niitda. Kontekstuaalisuuden ohella
ekspansiivisen oppimisen nakoékulma pyrkii nostamaan tybeldman vanhentuneita
kdytanteitd esiin ja muuttamaan niita tydelaman, opiskeluyhteisbn ja
mahdollisesti myds tutkijoiden valisessa vyhteistydssa. Ekspansiivinen
oppimisnakemys  tarkastelee oppimista  yksiléllisena ja  yhteiséllisena
tiedostamisprosessina. (Engestrom 2004.) Tiedostamisprosessin kautta eri
instituutioiden toimintatapoja voidaan uudistaa ja kehittda osallistujien valisessa
dialogissa (Sarja & Janhonen 2002, Janhonen, Sarja & Juntunen. 2006.)
Ekspansiivinen oppimisnakemys perustuu kulttuurihistorialliseen ja toiminnan
teorian |ahtdkohtiin. Kyseisen Ildhestymistavan keskeinen idea on historian
kuluessa kehittyneiden toimintatapojen mallittaminen. Toimintatapojen analyysit
auttavat luonnollisesti yksildéita ymmartamaan oman toimintansa lahtékohtia.
Lisdksi mallittamisen kautta myds historiallisesti kehittyneet toimintatavat on
mahdollista kohottaa osallistujien valisessa dialogissa yhteiseen tietoisuuteen.
Niinpa  osallistujat voivat tiedostaa ne toimintatavat, joita kohti
toimintajarjestelmaa kannattaa lahtea yhdessa kehittdmaan. (Engestrom 2004,
Weick & Westley 1996.)

Tallaisessa ammatillisessa koulutuksessa kontekstuaalisuuden yhteydessa on
nostettu esiin kaksi kontekstia. Naista ensimmainen eli koulun tai oppilaitoksen
konteksti pyrkii oppiainekeskeisten opetussuunnitelmien avulla kehittamaan
opiskelijan tiedollista kehittymistd (Bernstein 1982, Guile & Griffiths 2001, Le
Maistre & Pare 2004). Tallaisen vertikaalisen opiskelun yhteydessa oppiaineet
opiskellaan irrallaan tydelaman  kontekstista. Kaytanndn ammatteihin
opiskeltaessa tama on merkinnyt, ettd opiskelija on saanut parhaan kykynsa
mukaan soveltaa teoriaopiskelunsa aikana opiskelemiaan tietoja kaytanndn
harjoitteluun tai kdytannon tybelamaan. Ongelman poistamiseksi Guile ja Griffiths
(2001) ehdottavat Ellstromiin (1997) tukeutuen opetussuunnitelmien kehittdmista
sellaisiksi, etta opiskelijoilla on mahdollisuus ymmartaa tydelaman ja sita
ohjaavan tiedon jatkuva vuorovaikutus kaytannén tydelaman kontekstissa
kulttuurisesti, sosiaalisesti ja teknologisesti. He nimittavat tavoiteltavaa
opetussuunnitelmaa horisontaaliseksi oppimiseksi.

3 Mallitus oppimisen valineena

Mallitus on kasite, jota kadytetaan yleisesti kuvaamaan moninaisia asioita
vaihtelevissa yhteyksissa. Tassa artikkelissa kaytamme kasitetta 'mallitus’
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kuvaamaan oppimisessa hyodyllistd metakognitiivista taitoa, joka edistaa
tutkimusten mukaan merkityksellista oppimista asiayhteydessaan (esim. Irvine
1995, All, Huyche & Fisher 2003, August-Brady 2005).

Mallittamisen lahtékohdat  tydelamalahtbisessa  oppimisessa perustuvat
Ausubelildiseen oppimiskasitykseen mielekkaasta oppimisesta (Ausubel 1978.)
Taman oppimisndkemyksen mukaan yksild oppijana liittdad uuden opittavan asian
aikaisemmin omaksuttuun eli ajatukseen oppimisen assimilaatioteoriasta
(Ausubel 1978). Tassa vyhteydessa merkityksen luominen ymmarretdaan
vuorovaikutusprosessina, jossa yksilé oppiessaan tietoisesti ja tasmallisesti
yhdistda uuden informaation aikaisempaan tietorakenteeseensa. Aikaisemmin
omaksuttu tietotaito muodostaa yksilélla hierarkkisen rakenteen, jota Ausubel
nimittda kognitiiviseksi struktuuriksi. Kognitiivinen struktuuri on yksilén
kasitteiden hierarkkinen jarjestelma jollakin tiedon alueella. Tata struktuuria
yksild voi muuntaa ja Kkehittdd uusia asioita oppiessaan ymmarryksen
lisdantyessa kyseisessa asiayhteydessa. Merkityksellinen oppiminen toteutuu, jos
informaatio esitetdan oppijalle potentiaalisesti merkityksellisella tavalla ja oppijaa
rohkaistaan omaksumaan hanelle itselleen merkityksellinen ja sopiva
opiskelutapa. Merkityksellisen oppimisen edellytys on ankkuroida uusi tieto ja
materiaali olemassa olevaan tietoon. Yksi mahdollisuus taman idean
toteuttamiseksi on kayttaa opiskelun aikana rakentuvia kognitiivisia karttoja
(Irvine 1995) eli mallittaa opittavaa materiaalia jatkuvasti opiskelijoiden kanssa.

Mallituksessa metakognitiivisena taitona merkityksellisen oppimisen
edistamisessa on kaytetty monenlaisia kasitteita. Esimerkiksi Irvine (1995) on
l6ytanyt omaan artikkeliinsa asiaa kuvaavat kasitteet: kasitepuut (concept trees)
(Hirumi & Bowers 1991), verkko-opetus (web teaching) (Tillema 1983), tiedon
kartoittaminen (knowledge mapping) (McCagg & Dansereau 1991), semanttinen
verkkotyodskentely (semantic networking) (Fischer 1990) seka kognitiivinen kartta
(cognitive mapping) (Peresich et al. 1990). Kaikki kasitteet kuvaavat samaa
proseduuria; eli yksildén oman diagrammin muodossa esitettya tulkintaa tietysta
ideasta.

Engestrom (esim. 2004) seka kulttuurihistorialliseen ja oppimistoiminnan teoriaan
nakemyksensa perustavat tutkijat (Tuomi-Gréhn 2001, Konkola 2003, Lambert,
Reunanen & Helle 2005) korostavat oppimisessa tybelaman ja sen tarpeista
kehittyvan teoreettisen tiedon merkitysta, tydelaman historiallisuuden
ymmartamista oppimisessa, oppimisen dialogisuutta (Engestrém 2003, Sarja
2002, Janhonen & Sarja 2000, Sarja & Janhonen 2002) ja yleensa oppimisen
yhteiséllisyytta ja kontekstuaalisuutta (Kauppi 2004). Kaikissa naissa
suuntauksissa korostuu mallittamisen merkitys oppimisen valineena.

Oppimisen yhteydessa tyostetty mallitus rakentuu kasitteista ja niita yhdistavista
linkeista. Useat tutkijat ovat maaritelleet myds erilaisia mallitustyyppeja
(Engestréom 1984, All, Huyche & Fisher 2003). All, Huyche ja Fisher (2003)
mainitsevat myds erdita mallien erityistyyppeja. Kuvallisessa maisemassa
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mallissa keskitytdaan organisoimaan ja maarittelemaan informaatiota kuvallisen
ilmaisun kautta. Moniulotteisissa malleissa kaytetaan apuna pyramideja, kuutioita
ja muita geometrisia muotoja kuvaamaan informaation monimuotoisuutta tai
virtausta. Mandala mallit kuvaavat tiedon osittaista paallekkaisyytta toisiinsa osin
lomittuvien ympyrdiden tai muiden keskinaisesti linkittyvien kuvioiden avulla.
Mandala on sanskriitin kielinen sana, joka tarkoittaa ympyraa.

Engestrdom perustelee vuonna 1984 julkaistussa teoksessa “Orientointi
opetuksessa” mallien eli kognitiivisten struktuurien merkitysta oppimisessa. Han
kayttdaa malleista kasitettd oppimisen orientaatio. Orientaatioperustat
muodostavat jo sindlldan hierarkkisen jarjestelman, joka kuvataan pyramidin
muotoon. Pyramidin ylemmillda hierarkian tasoilla tarvitaan harvempia
orientaatioperustoja tai malleja koko hallittavan toiminnan tai tiedonalan
kattamiseksi. Engestrdém erottaa orientaatioperustat seitseman ulottuvuuden
avulla. Nama ovat toiminnan/teon/operaation tason orientaatioperusta, sisainen

ja ulkoinen orientaatioperusta, orientaatioperustan ilmaisumuoto,
orientaatioperustan sisallollinen patevyys, orientaatioperustan rakenteellinen
laatu, orientaatioperustan muodostamistapa ja orientaatioperustan

soveltamistapa. Orientaatioperusta voi kuvata kokonaista toimintaa tai sen
pienempid osia. Toiminnalla on oma erityinen subjektinsa, kohteensa ja
valineistonsa.

Alimpana pyramidissa on spontaani orientaatioperusta. Sen muodostaminen
perustuu havainnointiin, valittdtmaan kokemukseen ja “tuntumaan”, jaljittelyyn ja
ehka yritykseen ja erehdykseen. Spontaani orientaatioperusta voi ilmeta minka
muotoisena mallina tahansa. Ennakkojasentaja syntyy osittamisen, vertailun,
jarjestamisen, luokittelun ja hierarkkisoinnin tuloksena. Hyva esimerkki
ennakkojasentdjasta on kirjan sisallysluettelo. Algoritmin ja heuristisen saanndn
tyypillinen muodostamismenetelma on onnistuneen, korkealaatuisen suorituksen
erottelu osavaiheisiin. Se voi olla myds vaativan tehtavan etenemislogiikan
erittely. Tallaisia voivat olla mitka tahansa selkeat toimintaohjeet. Systeemimallin
muodostaminen  edellyttdaa systeemianalyyttisia menetelmia. Esimerkiksi
toimintajarjestelma voidaan loéytda tutkivan otteen kautta. Koska systeemimalli
esittda toiminnan panoksen ja tuotoksen ja niihin yhteydessa olevat tekijat, malli
mahdollistaa toiminnan yhteydessa tehtavan ennakoinnin ja suunnittelun.

Engestrom (1984) korostaa, ettd opetuksessa orientaatioperustoja kaytetaan ja
sovelletaan usein tavoilla, jotka eivat vastaa rakenteelliselle laadulle (hierarkkian
tasolle) esitettyja vaatimuksia. Esimerkiksi systeemimalleja kaytetaan
mekaanisina muistiapuina ennakkojdasentdjien tapaan. Seuraavassa esitamme
havainnollisin esimerkein malleja oppimisen edistamiseen.

3.1 Yksilo organisoi omaa oppimistaan
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Esimerkkitapauksessa (Janhonen, Sarja & Juntunen 2006) opiskelija oli
harjoittelijana koululaisten iltapdivakerhossa. Hanen tehtavanaan oli pitaa
satutuokio 25 lapsen ryhmalle. Suurin osa lapsista kuunteli satua suhteellisen
hyvin, mutta joukossa oli myods sellaisia, jotka pyoriskelivat, jupisivat ja
naureskelivat omille jutuilleen. Joku lapsista sanoi suoraan, ettei jaksa enaa
kuunnella joutavanpaivaista hopinaa. Tilanne oli opiskelijalle kokemuksena
turhauttava. Emotionaalisesti turhauttavaa oli vield se, etta vakinaiset tyontekijat
puuttuivat nopeasti tilanteeseen ja rauhoittivat lapset auktoriteetillaan. Opiskelija
koki menettédneensa viimeisenkin auktoriteettinsa ja tunsi tulleensa taydellisen
nolatuksi. Opettajan ja opiskelijan valisessa ohjauskeskustelussa opettaja antoi
opiskelijalle tehtdvaksi ottaa selvaa, miten tutkimusten valossa levoton
lapsiryhma otetaan haltuun. Tutkimustiedon sijaan opiskelija sai tilanteeseen
vaihtoehtoisia ratkaisuja harjoittelupaikan tydntekijéilta. Han kuvasi ratkaisunsa
opettajalle ohjaustilanteessa (KUVIO 1):

Levottoman lapsen
julkinen
Levottoman puhuttelu/nimedminen
lapsen siirtdminen
toiseen paikkaan

Sadun havainnol-
listaminen

Levottoman

. ' lapsiryhmin — kiyttien
Liikuntahetki rauhoittamis
palkkiona -
menetelmid
\ Levottoman
lapsen
. . yksityinen
szilkal)(aiE)) ili puhuttelu
Taikakosketus
rauhoittajana

Kuvio 1. Levottoman lapsiryhmén rauhoittaminen



Edellisessa tapauksessa opiskelijan oppimisen tarve nousi suoraan tydelamassa
kohdatusta ongelmasta, minkda johdosta opiskelija joutui muuttamaan
tiedonkasittelyrakennettaan. Mikali opiskelun aikaisissa teoriaopinnoissa oli
kasitelty kysymysta levottoman Ilapsiryhman rauhoittamisesta, opiskelija ei
osannut soveltaa teoriatietoa kaytanndn ongelmatilanteessa. Guilen ja Griffithsin
(2001) mukaan tamantapainen opiskelijan tydssa oppiminen voidaan nimeta
traditionaaliseksi malliksi, jossa opiskelija heitetddn tydelamaan selviamaan
omillaan. Niinpa opiskelija hankki tassa tapauksessa tarvitsemansa tiedon
kokeneiden tydntekijoiden ehdotuksista. Han ei tutustunut teoria- tai
tutkimustietoon tai kysellyt tyontekijoiden kokemusten perusteluja. Itse asiassa
vakiintuneiden toimintojen tunnistaminen on hyva dialogin ja mallittamisen
lahtékohta. Taman lisaksi dialogissa tulisi kuitenkin avautua opiskelijalle
mahdollisuuksia tilanteen uudenlaiseen ymmartamiseen. Keskusteleva tydyhteisd
tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuksia erilaisten ajatusten, tunteiden ja pyrkimysten
yhdistamiseen. (Sarja 2002.)

Mallityyppind tdmantapaista mallia, jossa selitettava tai ratkaistava kysymys on
keskidssa ja selittavat tekijat siihen viivalla yhdistettyina, kutsutaan spontaaniksi
orientaatioperustaksi (Engestrom 1984) tai hamahakkimalliksi (All, Huyche &
Fisher 2003). Tallaiselle mallille on tyypillistd yksi keskeinen teema, jota
selitetaan tai ratkaistaan sivuavilla alateemoilla. Keskeisen teeman ymparille on
viivoilla yhdistden kuvattu sateittdain siihen liittyvia alateemoja. Mikali
hamahakkimalli kuvataan hierarkkisena rakenteena, niin padkasite kuvataan
ylimmaiseksi. Sen alapuolelle voidaan ryhmitella yksi tai useampia alakasitteita.
Keskeista hierarkkisessa mallissa on, etta tarkein ja abstraktein kasite on
ylimmaisena. Abstraktiotaso laskee samalla kun mallissa mennaan hierarkkiassa
alaspain.

3.2 Opiskelijat mallittavat tyoprosessiaan

Esimerkkitapauksessa (Hakkarainen & Janhonen 1997, Sarja 2002)
terveystieteiden opettajan koulutuksessa opiskeleva opiskelijaryhma suunnitteli
sairaanhoidon opiskelijoille pidettavaa kurssia “Kuolevan potilaan hoitoty6.”
Suunnitteluprosessin aikana opiskelijaryhma ja ohjaajat esittivat erilaisia
nakemyksia siita, mita kuolevan potilaan hoitoty6lla tarkoitetaan kaytanndn
tydeldmassa sairaalaymparistdssa. Suunnitteluprosessin lopputuloksena
opiskelijat ja ohjaajat I6ysivat yhteiset periaatteet ja teoreettiset perusteet, jotka
ohjaavat kuolevan potilaan hoitoa sairaalassa (KUVIO 2.):



Ympaéristoni hoitoyhteison toiminnallinen kokonaisuus

Kuoleva potilas (ldheiset, voimavarat)

TAVOITE

t 1 Arvokkaan,
- - — 5 hyvin
kuoleman
\ 4 mahdollistava
HOITAJA Lizkdri tekee termi- HOITAJA hoito
naalihoitopditoksen —»
ladketieteellisen ja tarkoituksenmukaisen
muun aktiivisen hoidon toteuttajana

hoidon toteuttajana
(tavoitteena potilaan
paraneminen)

A\ 4

Hoitajan tyon luonne muuttuu

Kuvio 2. Selittivin periaatteen (teorian) 10ytyminen hoitotyon ohjaajana

Opiskelijaryhman tydskentelya ohjasi kyseisessa tilanteessa yhteiséllinen
oppiminen ja jokapadivainen kaytanndn toiminta (Wenger 1998). Tassa
tapauksessa oppiminen on Kkiinnittyy yhteisén kaytannon toimintatapoihin, joiden
toiminnallisuutta ei kyseenalaisteta. Kuitenkin yhteiséllisessa oppimisessa
rakennetaan yhdessa jaettua ymmarrysta toimintaymparistdn saantdjen
mukaisesti. Taysivaltaisen osallistumisen ehtona onkin, ettd yksild osaa toimia
ryhman jasenena ja hyvaksyy ryhman toimintaa ohjaavat periaatteet. (Billett
2002.)

Rakenteellisesti malli on nimettavissa tyoprosessimalliksi (Guile & Griffiths 2001),
jota All, Huyche ja Fisher (2003) nimeavat virtauskaavioksi. Alkeellisin
tydprosessimalli voidaan esittda virtauskaaviona, jossa informaatio kuvataan
lineaarisesti. Tosin lineaarisuus voi mallissa edetda mydés ympyran muodossa.
Edistyneemmassa muodossa virtauskaavio on systeemimalli, jossa kuvataan
panoksen yhteytta tuotokseen prosessin kuluessa. Engestrom (1984) on
maaritellyt vastaavanlaisen prosessimallin systeemi- tai
jarjestelmamalliorientaatioperustaksi. Tallaiselle mallille on ominaista, etta siina
esitetaan toimintaan yhteydessa olevat ja toimintaa selittavat tekijat. Siten
edistyneen systeemimallin avulla voidaan laatia oletuksia ja ennusteita
toiminnasta.



3.3 Yhteiso mallittaa kehittamisen kohdetta

Sosionomi (AMK) opiskelija oli harjoittelujaksolla paivakodissa (Janhonen, Sarja,
Juntunen 2006). Opiskelija koki, ettd hoidossa olevien lasten kasvatuksessa
kukaan ei talld hetkelld ota todellista vastuuta lapsen sosiaalisesta
kayttaytymisestd ja kykyjen edistamisesta. Hanen mielestdan naytti silta, etta
jotkut tarjoavat vastuuta vanhemmille, toiset paivakodeille ja jotkut taas
esimerkiksi kouluille. Opiskelijan mielesta vastuun ottamisen problematiikka oli
hamartynyt. Han Iluki tutkimusartikkeleita. Han kyseli tyontekijoilta, miten
perheiden kanssa tehtava yhteistyd on muuttunut vuosikymmenten aikana.
Opiskelija oli mydés mukana psykologikeskusteluissa ja toimi kaikin puolin
aktiivisesti ymmartadkseen lapsen sosiaaliseen kayttaytymiseen liittyvaa ohjausta
aggressiivisen lapsen kayttaytymisen yhteydessa. Yhteistydssa ohjaajien ja
opettajien sekda psykologin kanssa opiskelija laati tydyhteisén toimintaa
kehittdvan mallin (KUVIO 3.):



Viilineet:
Asiantuntijuuteen liittyva tieto, valta ja vastuu

Kohde: Tulos:

Tekija: Lapsen sosiaalisen ~ Lapsen ’terve’
Opiskelija kdyttdytymisen ja kdyttdytyminen
Sosionomi sosiaalisten kykyjen
Vanhemmat kehittiminen
Sddnnot Yhteiso: Tyonjako:
Yhdessi sovitut sadnnot, Toimiva Vastuun jakautuminen
jotka takaavat lapsen yhteistyo- opiskelijan, sosionomien ja
turvallisuuden ja verkosto vanhempien vilille tilanteen
joustavat rajat mukaan

Kuvio 3. Uuden kulttuurin luominen oppimisen kohteena

Opiskelijan oppimistoiminta ohjasi kulttuurihistoriallinen oppimisnakemys (Cole
1996, Engestrom 2004). Se edellyttda kaikilta osapuolilta, opiskelijoilta,
ohjaajailta ja toimintaymparistoltd tahtoa kehittda tyoétaan tutkimustietoon
perustuen. Tasta seuraa, etta osallistujien tulee esittaa kilpailevia vaihtoehtoisia,
tutkimukseen tai kokemukseen perustuvia ratkaisuja. Keskustelu on Kkriittista,
avointa mutta eri osapuolia kunnioittavaa ja kuuntelevaa. Kriittisen dialogin
lahtékohtana on usein jokin emotionaalisesti koskettava tapahtuma, jonka
osallistujat rajaavat yhteiseksi keskustelun kohteekseen ja johon he etsivat
perusteltavissa olevia ratkaisuja. Itse asiassa dialogissa eivat kehittamisen
kohteena ole niinkdan nakemykset kuin niiden perustelut, joita etsitdan erilaisten
kulttuurien tuotteista, teorioista, tutkimuksista ja muusta historian kuluessa
kiteytyneesta tiedosta. (Janhonen & Sarja 2000, Sarja 2002.)

Edelld kuvattu mallittaminen perustuu oppimistoiminnan teoriaan. Talldin
mallittamisen avulla voidaan maaritelld toiminnan historia ja sita kuvaavat
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kehitystyypit. Mallittaminen selittda toimijat, heiddn kayttamansa tietotaidon
(valineet), tydyhteis6a ohjaavat saanndt, yhteison osallistujatahot (tekijat) ja
yhteiséssa vallalla olevan tydnjaon kussakin historiallisessa tilanteessa.
Huomattavaa on, etta yhteisén osallistujat voivat rajata kehittamisen kohteen ja
sopia kehittamisen suunnan yhteisymmarryksessa. (Engestrém 2004.)

Mallissa 3 kaytetty kolmiomalli on kehitelty kulttuurihistoriallisen ja
toiminnanteoreettisen oppimisnakemyksen edustajien toimesta (Engestrom
2004). Kolmiomallin avulla on mahdollista analysoida ja l16ytaa tutkivalla otteella
koko toimintajarjestelmassa vallalla olevat historialliset toimintamallit seka
arvioida niitd toimintaan osallistuvien valisessa dialogissa. Tallainen toiminta
mahdollistaa monidanisen dialogin, jossa rekonstruoidaan ammatillisissa
kaytanteissa hankittua paikallista tietoa. Mutta lisaksi siind etsitédan myds
katkettyja@ merkityksia kyseenalaistamalla olemassa olevia tydkaytanteita ja
niissa piilevaa tietoa.

Kulttuurihistoriallinen oppimistoiminnan teoria ehdottaa, ettd on olennaista
ymmartaa tydssa oppiminen uudesta nakdkulmasta. Tydssa oppiminen ei ole
teoria tiedon yksildllistd soveltamisesta kykyjensa mukaan uudessa
tydymparistossa. Sitd vastoin tydssda oppimisessa toimijat valitsevat yhteisen
oppimisen ja kehittdmisen kohteen. Tassa yhteydessa kerataan tietoa vallitsevista
toimintamalleista, jotka analysoidaan ja selitetdan teoriahistoriallisesti.
Kehittdmisen suunta ja siihen tarvittavat keinot suunnitellaan ja testataan
yhteistydssa dialogisesti. Tallaisessa oppimisessa on keskeista
tydelamalahtdisyys. Ongelmat ratkaistaan tydelamalahtdisesti, mutta testattuun
tai tutkimustietoon perustuen yhteistydssa toimijoiden kesken. Siten tydssa
oppiminen tulee maaritelld uudesta nakdkulmasta.

4 Pohdintaa

Mallittaminen edistaa tyodelamalahtdista oppimista, jos se perustuu selkedasti
rajattuun tydelaman tilanteeseen ja analyysiin. Oppiminen tehostuu, jos
opetuksessa ja ohjauksessa edellytetdan, ettd opiskelija kayttaa mallin
analyysissa hyvakseen kaytannén tiedon ohella tutkimustietoa. Mikali malli
perustuu ainoastaan kaytannén tydeldmassa tehtyihin havaintoihin ja
mahdollisesti tydntekijoiden kokemusperdiseen tietoon, se jaa hamahakkimallin
(All, Huyche & Fisher 2003) tai spontaanin orientaatioperustan (Engestrém 1984)
tasolle.

Yhteiséllisen oppimisen edellyttama, opiskelijoiden, opettajien ja ohjaajien valinen
vuorovaikutus tehostaa tydeldamalahtoistéa oppimista. Tassa yhteydessa
mallittaminen auttaa ymmartdamaan tydelaman toimintasaantdéa ja tydpaikalla
vallitsevaa kulttuuria. Erityisesti Billett (Billett 2002, Virolainen 2006) on
korostanut tydelamalahtdisen oppimisen toteutuvan useiden vaiheiden kautta.
Yhteisoéllisen oppimisen rajoitteena on, etta sen kautta ei aseteta kyseenalaiseksi
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toimintatapoja tai vallitsevaa kulttuuria. Ymmartaminen kuitenkin auttaa
sopeutumaan kyseiseen ymparistdédn sen ehdoilla.

Ekspansiivinen oppiminen ja siihen liittyva mallittaminen nostavat puolestaan
esiin vaihtoehtoiset toimintatavat, niita selittavat tekijat ja naita ohjaavat tiedot,
arvot ja saanndét, tyonjaon ja tavoitteet koko toimintajarjestelman tasolla.
Tallainen  mallittaminen on avain tyb6elaman kehittdmiseen kaikkien
toimintajarjestelman osapuolten valisessa yhteistydssa. (Engestrom 2004.)

Ekspansiivisen oppiminen ja siihen liittyva ty6elaman kehittaminen edellyttavat,
ettd etsitaan yhteisia kehittamisen kohteita. Niiden l6ytamiseksi ja rajaamiseksi
voidaan kayttaa esimerkiksi opiskelijoiden harjoittelujaksolla kirjoittamia
kertomuksia. Ohjeeksi opiskelijoille on riittanyt, ettd kertomuksen edellytetaan
olevan kuvaus heitda emotionaalisesti koskettaneesta harjoittelujakson
tapahtumasta. (Vuokila-Oikkonen & Janhonen 2005, Janhonen, Sarja & Juntunen
2006.) Kertomus sinansa ei tuota muutosta tai oppimista. Se toimii oppimista
edistavan dialogin lahtdékohtana opiskelijoiden, ohjaajien ja opettajien yhteisissa
seminaareissa tai yhteisékokouksissa.

Oppiminen mahdollistuu, kun kertomuksen tuottama oppimisen kohde
onnistutaan rajaamaan. Oppimisen kohteen rajauduttua sita tulee Iahtea
ratkaisemaan kayttamalla olemassa olevaa kokemus- ja tutkimustietoa ja
vertailemalla ratkaisuvaihtoehtojen kayttdékelpoisuutta. (Janhonen & Sarja 2000,
Sarja 2002). Tamakaan kaytantdé ei viela muuta tai kehita tydelamaa, johon
paastaan vasta koko toimintajarjestelman valisessa yhteistydssa seminaareissa
tai yhteisékokouksissa tuotettuja malleja testaamalla.

Opiskelijoiden kertomuksista, niita mallittamalla on nostettu esiin uusia
tybelamalahtdisia oppisisaltdéja (Janhonen, Sarja & Juntunen 2006). Erityisen
keskeista on ollut havaita, ettd nama oppisisallét ovat jaaneet kasittelematta tai
vahaiselle huomiolle vertikaalisen opetussuunnitelman (Guile & Griffiths 2001)
vallitessa. Mallituksen kayttd edistdaa vyksiléllista oppimista ja yhteiséllista
oppimista mutta sitd voidaan kayttda myods tydyhteisdn kehittamiseen. Tulos on
yhteydessa siihen, miten mallitusta kaytetaan ja halutaan hyddyntaa. Kaikissa
tapauksissa se kuitenkin edistaa tybelamalahtdistd oppimista, joskus enemman ja
toisinaan vahemman.
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