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ARI'SUTINEN & ASKO KARJALAINEN

Ammatillinen pedagogiikka
ja ammatillinen kasvu

— kohti pragmatistis-transaktiivista
ammatillista pedagogiikkaa

Ny

Ammatillinen opetus on tietojen ja taitojen valittamista

opiskelijalle, mutta myos ammatillisen toiminnan

uudistamista. Kuinka tycta ja ammatillista toimintaa kehittavaa

opetuskaytantoa voidaan teoreettisesti perustella? Nakokulmana

pragmatistis-transaktiivisen ammattipedagogiikan malli.

ARTIKKELISSA POHDITAAN ammatillista pedago-
giikkaa ja ammatillista kasvua teoreettisesti ja juurille
palaten. T4lld tavoin yritimme tuoda uutta nikokul-
maa ja herattaa syvallistd keskustelua ja kiinnostusta
aiheesta. Tekstin perustana on ajatus siita, ettd am-
matillinen pedagogiikka ja ammatillinen kasvu voi-
vat liittyd mihin tahansa sisillolliseen tematiikkaan
koskien ammattikasvatusta. Toisin sanoen artikkeli
noudattaa yleisen kasvatustieteen periaatetta teoreet-
tisesta kisitteellistimisestd, jolloin mallia pitda pystya
soveltamaan mihin tahansa ammatilliseen koulutuk-
seen sekd teoreettisesti ettd praktisesti. Tastd syystd
emme erikseen tarkastele esimerkiksi ammattikor-
keakoulupedagogiikkaa. Pohdintamme kisittelee
ammatillisen toiminnan opettamisen ja oppimisen
kysymysta kokonaisuudessaan.

Ammatillista pedagogiikkaa tarkastellaan kol-
mesta suunnasta: ammatin, opetuksen ja oppimisen
nakokulmista. Ammattipedagogiikan on ensinnikin
lihtokohtanaan tehtivi ammatillisen toiminnan eri-
tyislaadun maarittely. Lisaksi sen tulee pitad sisalliin
ammatillisen kasvattajan kasvatustoiminnan keskei-
set periaatteet sekd toisaalta kasvatustapahtumas-
sa olevan opiskelijan kasvu- tai oppimisprosessiin
liittyvat tekijit. Pedagogiseen ajatteluun kuuluvat
premissit kasvattajan kasvattavasta vaikuttamisesta,
opiskelijan oppimisesta ja toteutettavan opetuksen
mahdollisimman suuresta tehokkuudesta.

Vaikka opettaminen, oppiminen ja ammatillinen
toiminta ovat toisistaan erillisid kategorioita, niiden
tulee sekd teoreettisessa tarkastelussa ettd praktises-
sa kasvatustoiminnassa kytkeytyi toisiinsa nykyaikai-
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sen ammatillisen toiminnan kontekstissa. Tiitd am-
mattikasvatuksen teoriaa koskevaa peruskysymysti
jasennimme ammattikasvatuksen klassikon Georg
Kerschensteinerin kasvatussosiologisen ammatti-
kasityksen viitekehyksessa amerikkalaisen pragma-
tismin edustajien William Jamesin, John Deweyn ja
George Herbert Meadin yksilon kasvatusta ja kasvua
koskevien teorioiden avulla. Nailtd ajattelijoilta omak-
sumiemme meiti innoittaneiden ideoiden lihtokoh-
dista koetamme kehitelld ja muotoilla — toivottavas-
ti uusia aineksia sisaltivia — ammatillisen kasvun ja
opetuksen teoreettista mallia modernin muuttuvan
yhteiskunnan kontekstissa. Tarkastelumme on siis
puhtaasti ammatillisen pedagogiikan teoreettista ke-
hittelyd ilman aatehistoriallisen tarkastelun intressia.

Esimoderni yhteiskunta alkoi murtua teollisen
vallankumouksen ja valistuksen filosofisen ajattelun
myota. Syntyi modernisaatio, mika tarkoittaa yhteis-
kunnallisessa kehityksessa vaihetta, jolloin alkoi syn-
tyd, ja myos kadota, erilaisia ammatteja. Oleellinen
huomio yhteiskunnallisessa murroksessa on sosi-
aalisen toiminnan jatkuva muutos. Modernisaation
tuloksena muodostuivat metropolit, suurkaupungit,
missd uudet ammatit ja uudet muuttuvat tarpeet ku-
lutushyodykkeiden kiytossd aiheuttivat prosessin,
minka tuloksena seurasi jatkuva ammatilliseen toi-
mintaan liittyvéi muutos. Modernisaation seuraus on
jatkuvasti muuttuva yhteiskunta, missa ammatillisten
toimintatapojen kehittiminen on valttimattomyys.
Muuttuvat ammatilliset kiytinnot pakottavat ke-
hittimdin ammatillista pedagogiikkaa useasta na-
kokulmasta kisin. Ongelma liittyy ennen kaikkea
kolmeen toisiinsa kytkeytyviin kysymykseen, jotka
voidaan muotoilla tarkasteluamme varten kolmeksi
tutkimusongelmaksi:

Millaisia periaatteita liittyy ammattiin opiskelevan
opiskelijan kasvuprosessiin?

Mitd ovat ammatillisen pedagogiikan sisaltimit
opettamista kuvaavat toiminnalliset periaatteet
muuttuvissa ammattikéiytéinteissii?

Miten jatkuvasti muuttuvat ammatillisen kiytin-
teet ja ammatillisen toiminnan suppea ja laaja tul-
kinta pystytddn liittimdin teoreettisesti moderniin
ammatilliseen pedagogiikkaan?

Suomalaisessa kasvatustieteellisessd keskustelussa
ammattikasvatuksen kasvatusfilosofinen peruste-
os on Markku Tuomisen ja Jari Wihersaaren kir-
joittama "’Ammattikasvatusfilosofia’. Vuonna 2006
ilmestynyt teos kasittelee tieteenfilosofian, ontolo-
gian, tieto-opin, estetiikan ja etiikan avulla ammat-
tikasvatusfilosofiaan liittyvid kysymyksid. Erityinen
pohdinnan aihe on erilaisten yleisfilosofisten lahto-
kohtien soveltuminen ammattikasvatukseen. Teok-
sen merkitys on siing, ettd tekijit pyrkivat avaamaan
teoreettis-filosofista keskustelua ammattikasvatuk-
sesta. Kisilld olevan artikkelin tarkoitus on laajentaa
ammattikasvatuksen teoreettis-filosofista keskus-
telua kysymyksiin ammatillisesta pedagogiikasta ja
ammatillisesta kasvusta timin hetken ammatillisen
toiminnan todellisuudessa.

Ammatillinen koulutus on nykyisin yha suurem-
massa madrin osaamisperusteista, miki tarkoittaa
muun muassa sitd, ettd opiskelun ja opettajan tyon
painopiste on enemmin opiskelijan osaamisen ar-
vioinnissa kuin yhtéiléisen opetustarjonnan jarjes-
timisessd. Ammatillisessa koulutuksessa nayttotut-
kinnoista ja ammattiosaamisen ndytéistd on tullut
keskeinen osa jirjestelmaa. Osaamisperusteisessa
toimintamallissa ammatillisen koulutuksen haastee-
na on osaamisen nikyvéksi tekeminen ja koulutuk-
sen tarjoaminen ensisijaisesti osaamisvajeen taytta-
miseksi. Osaamisajattelun yhteys ammatillisen pe-
dagogiikan ja ammatillisen kasvun seka luovauden
kysymyksiin kuin my6s ammatillisen opettajan iden-
titeetin rakentumiseen muodostavat mielenkiintoi-
sen teoreettisen kokonaisuuden. Artikkelissa kehitte-
lemimme ajatukset tuovat omalta osaltaan nikokul-
mia tihin aihealueeseen ottamatta siti kuitenkaan
erityisen analyysin kohteeksi. Tarkastelumme on
ensisijaisesti suunnattu kommentoimaan opetus-
suunnitelmaperusteista ammatillista koulutusta.

SUPPEA VAI LAAJA KASITYS AMMATILLISESTA
TOIMINNASTA?

Arjessa olemme yleensi tiysin mukautuneet aja-
tukseen, ettd ammatillisessa koulutuksessa opiske-
Iijat oppivat ammateissa tarvittavia tietoja ja taitoja.
Opettaja opettaa oikeita ja turvallisia ammatillisia
tyokédytinteitd ja auttaa opiskelijaa ymmartiméin



niihin liittyvén teoreettisen ytimen. Opetushallituk-
sen vahvistamissa tutkintojen perusteissa on madri-
telty jokaiselle ammattialalle ammattitaitovaatimuk-
set, jotka ohjaavat ammatillisen koulutuksen opetus-
suunnitelman rakentamista, opettajan opetustyota
ja myos ammatillisen opettajan itseymmarryksen
muotoutumista.

Mielenkiintoista taustaa ammatillisen toi-
minnan erityislaadun maarittelyyn ja amma-
tin opettamisen identiteetin muotoiluun tarjoaa
Georg Kerschensteinerin (1854-1932) ajattelu.
Kerschensteiner tunnetaan toiminnallisen opetuk-
sen puolestapuhujana ja niin sanotun tydkoulun ki-
sitteen kehittdjand. Nykypdivin nakokulmasta hinen
ajatuksensa nayttaytyvit kuitenkin laajemmassa asia-
yhteydessd ennen kaikkea ammatillisen koulutuksen
pedagogista itseymmiarrysta etsivina.

Tarkedn lihtokohdan ammatilliselle koulutus-
ajattelulle antaa Kerschensteinerin (1928, 44) mii-
rittely ammatin kahdesta ulottuvuudesta. Ammatti it-
sessdan kisitteend ja aina myos tyéelémétoimintana
sisiltda seki “teknisen” ammatin ettd "kulttuurisen”
ammatin ulottuvuudet. Teknisti ammattia voidaan
pitad ammatin suppeana kisittimisend. Se on tyon
substanssissa tarvittavaa dlyllistd ja manuaalista tieto-
utta ja osaamista; esimerkiksi lukkoseppid osaa teh-
da lukkojen edellyttimat varaukset ja asentaa lukot
ja helat ohjeiden mukaisesti. Kulttuurinen ammatti
tarkoittaa ammatin laajaa kisittamista. Talloin tarkoi-
tetaan ammatin eettis-sosiaalista puolta, kulloisenkin
yhteiskunnan toimintarakenteita ja kulttuuria tulkit-
sevaa sekd niitd kehittivd ulottuvuutta. Tdman pai-
vin kasitteilld ammatin eettis-sosiaaliseen puoleen
voidaan suoraan liittidd esimerkiksi sellaiset osaamis-
alueet kuin yleiset tyéelimitaidot ja ammattietiik-
ka. Kerchensteinerin ajatuksen voi tulkita sisiltivin
vieldkin syvempid ulottuvuuksia. Eettis-sosiaalinen
ammattiosaaminen ei rajoitu pelkistiin jonkin am-
mattialan sisiiseen tyokulttuuriin vaan siind suuntau-
dutaan rakentamaan ihmisyyttd ja kulttuuria koko ih-
miskunnan mitassa ammatillisen toiminnan kautta.
Esimerkiksi lukkosepan ammatti sisaltid, sivuaa tai
edesauttaa yhteiskunnallisen toiminnan prosesseja
usealla sosiaalisen toiminnan tasolla. Sithen sisaltyy
myos merkittivid kulttuuriseen kehitykseen liittyvid

ARTIKKELIT

tulkintaa seki yhteisojen ettd yksiloiden turvallisuu-
desta. Eettis-sosiaaliseen nikokulmaan sisiltyy myos
ammatinharjoittajan tietous ammatin olemassaolon
edellytyksista elinkeinotoimintana, jolloin esimerkiksi
yrittdjyyden merkitys avautuu uudella tavalla. Amma-
tithan ovat olemassa yhteiskunnallisina tyétoimintoi-
na ainoastaan yrittdjyyden kautta.

Ammatillinen teko ei ole merkityksellinen ai-
noastaan tarpeisiin vastaavana palveluna vaan se
on myds itsessddn autenttinen inhimillisen kult-
tuurikehityksen ilmentyma. Tétd taustaa vasten on
helppoa ymmartii Kerchensteinerin nikemys, ettd
ammattiin kasvu on ihmisyyteen kasvun kulmakivi
(Kerschensteiner 1928, 41). Ihmisyyteen kasvuun
sisiltyy myos luovuuden ja muutoksen olemassaolo.
Ihmisen toteuttama ammatillinen teko ei ole koskaan
tdysin mekaaninen eika vailla arvioivaa ajatusta.

Ammattipedagogiikkaa ja ammatillisen koulutuk-
sen toteutuksen tapoja voidaan siten rakentaa sekd
suppean ettd laajan ammattikisityksen pohjalta. Vaik-
ka ammatillisen toiminnan prosessissa molemmat
puolet ovat aina mukana, ne eivit tavallisimmin ole
yhtilailla tiedostettuja. Ammattikasvatuksen yhteni
oleellisena tehtivina kuitenkin voitaneen pitid am-
matillisen toiminnan kokonaisuuden tietoiseksi te-
kemisti. Ammattipedagogiikka selventda periaatteet
siitd, milld tavoin ja millaisissa olosuhteissa ammatil-
linen kasvatus ylipddnsd on mahdollista.

ESIMODERNIN YHTEISKUNNAN
AMMATTIPEDAGOGIIKKA JA SAILYTTAVAN
OPPIMISEN KEHA

Ammatillisen pedagogiikan kehitykseen liittyy karke-
asti ottaen kaksi historiallista ulottuvuutta perustuen
sosiologiseen tarkasteluun esimodernin ja modernin
teollisen yhteiskunnan vilisestd erosta. Esimodernis-
sa yhteiskunnassa yhteison praktista toimintaa ohjaa
menneen, nykyisyyden ja tulevaisuuden vilinen tiuk-
ka kytkds. Tama tarkoittaa, ettd yhteison perinteessi
olevat toimintamuodot siirtyvét yhteisollisen toimin-
nan my6td nykyisyyteen ja edelleen tulevaisuuteen.
Kasvatussosiologian nikékulmasta kysymys on siit3,
ettd yhteison perinteessi olevat toimintatavat pyritiin
initiaation avulla siirtimééin seuraavalle sukupolvelle.
Ammattiin liittyvéi taito pyritadn mahdollisimman
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AMMATITHAN

OVAT OLEMASSA
YHTEISKUNNALLISINA
TYOTOIMINTOINA
AINOASTAAN
YRITTAJYYDEN KAUTTA.

ekonomisesti, kasvattajan voimavaroja saastden siir-
timaan opiskelijan toimintatapoihin. Ammatillinen
oppiminen toteutuu talldin pddosin mallioppimisena
ja kasvattava vaikuttaminen tapahtuu indoktrinaati-
on keinoin. Esimodernin yhteiskunnan nikékulmas-
ta pedagoginen tehokkuus toteutuu, kun ammatin
suvereeni harjoittaja, mestari, siirtaa oman ideolo-
giansa varassa hallitsemansa ammatillisen sisallon
opiskelijan ajatteluun ja toimintaan.

Esimodernin ajan ammatit olivat kisitydam-
matteja, joita suojasi ammattikuntalaitos. Ammatti-
kuntien rajat olivat tiukat ja salaisuuden verhoamat.
Ehkipd kasite ammattisalaisuus juontuu jo tailta.
Kysymys oli my6s laadun varmistamisesta ja laaduk-
kaasta tyosta ansaitun ammatillisen ylpeyden oikeut-
tamisesta. Ammattikuntalaitos siiteli mestareiden
madrai ja suojasi kulloisenkin ammattialan tietoa ja
osaamista joutumasta véidriin kisiin. Ammatillisen
Osaamisen pitiminen suljetun piirin omaisuutena
seki yksinoikeutena oli esimodernin ajan ammatti-
kisityksen keskeinen tunnuspiirre. Nykypaivin ni-
kokulmasta esimoderni pedagoginen ajattelu johtaa
seki teknisen ammatin etti kulttuurisen ammatin
osalta oppimista koskevan teoretisoinnin yhteydessa
sulkeutuneeseen kehiin. Mestari siirsi oman tahton-
sa varassa omistamaansa tietoa, taitoa ja ideologiaa
opiskelijan toimintaan. Opiskelija vastavuoroisesti si-
sdisti opettajan opetustoiminnan sisallot omaan toi-
mintaansa ja omaan ammatti-identiteettiinsi. Kovin
luova tyoskentely opiskelijan taholta voitiin tulkita
vadrin oppimiseksi ja se saattoi mahdollisesti johtaa
ohjaussuhteen loppumiseen tai se ainakin haittasi
mestariksi saakka etenemista.

Tallainen ammattipedagoginen malli kuvaa am-
matillisen osaamisen totunnaista kulkua sukupolvel-

272

ta toiselle, eikd ajattelumalli pysty selittimain uuden
teknologian syntymistd, jolloin perinteenomaisen
kaytannon sulkeutunut kehd murtuisi innovaatioi-
den myota. Vaikka esimodernin ajan yhteiskunta ja
kulttuuri nyt tuntuvat kaukaisilta, niin ammatilliseen
koulutukseen voi yha sisiltya piirteitd, jotka ovat
kuin varjoja ammattikuntalaitoksen ajalta. Naitd
voisi olla esimerkiksi moniammatillisen yhteistyon
haasteellisuus, mutta myds arkkityyppinen houku-
tus osaamisen nayttdjen autoritaariseen arviointiin
(vrt. Salo 2013). Toisaalta mestari-kisilli-oppipoika-
mallin hyvid puolia, kuten teorian ja kiytinnén yh-
teensulautumista ja tarpeeseen pohjautuvan ohjauk-
sen tehokkuutta on kaikin keinoin syytd vahventaa ja
yllapitad modernissa kontekstissa.

Ammattiin oppiminen mestarin oppipoikana oli
esimodernin ajan ammatillisen opetuksen tirkein toi-
mintamalli. Teollistumisen my6td oppipoikajirjes-
telmd aluksi tdydentyi tehtaiden yhteydessa jarjestet-
tavalli ammatillisella opetuksella ja 1900-luvulle tul-
taessa tyoelimén ulkopuolella tapahtuva kouluihin
jakoulujen tyosaleihin siirretty ammattiopetus muo-
dosti pian valtavirran. (Kyéstio 195S; Laukia 2013.)
Yhteiskunnallisen kehityksen kannalta ammatillisen
kouluverkon rakentaminen oli Suomelle elintirkeii
ja se loi perustan myos ammatillisten opettajien kou-
lutukselle. Koulun ja luokkahuoneen toimintaympa-
ristossda ammatin sisallot tulivat nakyviin oppiaineina
ja syntyi my6s jako ammatillisiin ja yleisiin oppiai-
neisiin. Esimodernille ajalle ominainen tiedon, usko-
musten ja tyotapojen siirtdiminen mestarilta oppipo-
jalle muuntui luokkahuoneiden myéta oppiaineiden
esittavaksi opetustavaksi, jolloin syntyi uudenlaisia
ongelmia, esimerkiksi teorian ja kiytinnén erkaan-
tuminen. Didaktiseksi toimintamalliksi suurelta osin
vakiintui proseduuri, jossa aluksi kiyddin lapi tyotoi-
mintaan liittyv teoriatieto, jonka jilkeen taitoja har-
joitellaan kiytinnoén harjoitteissa. Mielenkiintoista
on, ettd vaikka "siirtopedagogiikasta” on yritetty luo-
pua vuosikymmenien ajan, koulujen arjessa se yhi
saatetaan nihdi esimerkiksi teoriaopetuksessa eko-
nomisena ja varteen otettavana ammatillisen koulu-
tuksen tyotapana. Kannaltamme oleellista kuitenkin
on se, ettd mestari-kisélli-oppipoika-malli ja koulun
kaytanteisiin kytkeytyvd proseduaalinen toiminta-



malli kaipaavat vaihtoehtoa, joka pystyisi selittimédan
ammatillisen pedagogiikan ja ammatillisen kasvun
mahdollisuuksia ja potentiaaleja alati muuttuvassa
innovaatioille rakentuvassa ammatillisessa toimin-

taymparistossa.

PRAGMATISTIS-TRANSAKTIONAALINEN
AMMATILLINEN PEDAGOGIIKKA
Ammatillisen pedagogiikan ongelmiin liittyva ana-
lyysi on syyta aloittaa ammattiin opiskelevan opiske-
lijan kasvu- tai oppimisprosessin analyysista. Kehitys-
psykologisen tai kognitiivisen psykologian antamien
lihtokohtien sijaan tarkastelemme oppimista nyt
funktionalistisen psykologian nikokulmasta.

Funktionalistisella psykologialla tarkoitetaan
Amerikkalaisen pragmatismin tieteenfilosofian ym-
pirille kehitettyd ihmisen kasvuun liittyvia oppi-
misteoriaa. Funktionalistien psykologian edustajia
voidaan nimeti useita, mutta kisilli olevassa artik-
kelissa kasitelliin kahden keskeisimmin teoreeti-
kon William Jamesin (1842-1910) ja John Deweyn
(1859-1952) teoriaa oppimisesta kasvuna. William
James tunnetaan yhteni klassisen amerikkalaisen
pragmatismin tieteenfilosofian kehittajista. Tieteen-
filosofisten pohdintojen lisiksi James on kirjoittanut
omintakeisesti psykologiasta, uskonnonfilosofiasta
ja kasvatusfilosofiasta. Han jasentdd psykologian ja
kasvatuksen valistd suhdetta funktionalistisen psy-
kologian nikékulmasta kasvatusfilosofiaa tarkaste-
levissi teoksessaan Talks to Teachers on Psychology
(1899). James (1962, 2-4; ks. Pihlstrom & Sutinen
2012) toteaa, ettd psykologia tieteend eroaa kasva-
tuksen praktisesta ulottuvuudesta. Psykologia pyr-
kii Jamesin mukaan jasentimaan ihmisen psyyken
muodostumista ja kasvua, mutta psykologiatieteen
tieto ei pysty tuottamaan kasvattajalle yksiselitteisid
vilineiti sellaiseen kasvatustoimintaan, missi kasvat-
taja yrittaisi valittid nikemystdin sellaisenaan opiske-
lijan ajatteluun. Kasvatuksen tai opetuksen ajatus ei
Jamesin mukaan ole syy-seuraus -suhteinen tapahtu-
ma, vaan kasvun ja luovuuden varaan rakentuva vuo-
rovaikutustapahtuma.

Jamesin (1962, 7-8) opettamista ja opiskelijan
oppimista koskeva psykologinen teoria perustuu hi-
nen kuuluisaan ajatukseensa ihmisen tietoisuudesta
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tajunnanvirtana, the stream of consciousness. Jamesin
ajatus on pyrkia selittimddn ihmisen naturalistista
(biologista) olemusta lihtokohdiltaan aktiivisena
toimijana, joka oman toiminnan myota oppii asioi-
ta seka itsestddn ettd toimintaymparistostidn. James
muotoilee ihmisen tajunnanvirran seuraavasti:

. some kind of consciousness is always going on

... (James 1962, 7).

"We have thus fields of consciousness — that is the
first general fact; and the second general fact is that
the concrete fields are always complex.” (James,

1962, 8).
" ... it (stream of consciousness, A.S.) leads to ac-
tion ..."

" ... it (stream of consciousness, A.S.) leads to kno-

wledge” (James 1962, 11).

James korostaa tajunnanvirtaa koskevassa teorias-
saan kolmea tekijaa. Ensinnikin ihmisen tietoisuus
on olemassa ja sen alkuperd on tuntematon. Toiseksi
ihminen omaa voiman toimia aktiivisesti oman tie-
toisuuden varassa ja kolmanneksi yksilon toiminnan
seurauksena voi synty tietoa. Erityinen piirre Jame-
sin ajattelussa on tajunnanvirran avulla syntyvi toi-
minta, joka voi suuntautua jostain syysta johonkin
suuntaan. Juuri tihan yksilon toiminnan suuntau-
tumiseen liittyviin ongelmaan James viittaa ajatuk-
sella, ettd thmisen toiminta ja tietoisuus maailmasta
on kompleksinen tapahtuma. Oppimisteoreettisesti
kysymys on siitd, ettd yksilon oppimisen ennustami-
nen on vaikeaa, jopa mahdotonta ja yksiléiden oppi-
miseen liittyy aina luovauteen kytkeytyvi elementti.
Jamesin (1962, 33) mukaan opiskelijan oppimis-
prosessissa on kaksi selittavid tekijag; plastisiteetti
(plasticity) ja toimintatapa (habit). Plastisiteetti viit-
taa opiskelijan kykyyn uusien kokemusten myota
oppia uusia asioita ja liittdd uudet opitut asiat aikai-
semmin opittujen asioiden yhteyteen. Ndin muo-
dostuvat toimintatavat, jotka voivat muuttua ja ke-
hittya opiskelijan oman toiminnan seurauksena.
Teoriassa on huomioitavaa se, ettd nykyhetkessd
tapahtuva opiskelijan oppiminen tarkoittaa hetked
myohemmin tulevaisuudessa tapahtuvaa uusien toi-
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mintatapojen syntymista. Niin voimme argumentoi-
da, ettd oppiminen tulee nikyviksi osaamisena, joka
ei ole yksinkertaisella tavalla ennustettavissa opetuk-
seen ja opiskeluun liittyvien prosessien perusteella.
Opiskelijan oppimisen kannalta uuden toiminta-
tavan relevanssi ei ole tiydellisesti ennustettavissa,
koska yksilollisen toiminnan mukana oleva plastisi-
teetti tuottaa ennustamattoman tilanteen siit, miten
yksilolliset oppijat laajentavat omaa ymmarrystiin ja
toimintatapojaan suhteessa aikaisempaan tietoon ja
toimintatapaan.

Opiskelijan oppiminen ei ole ennustettavissa.
Samaan tematiikkaan opiskelijan oppimisesta liittyy
John Deweyn filosofia itse-toiminnasta (self-activity
and ability to act), kokemuksesta (experience), plasti-
siteetista (plasticity) ja toimintatavasta (a habit of ac-
tion). Dewey ja Arthur F. Bentley julkaisivat vuonna
1949 teoksen Knowing and the Known (1949), jossa
he madrittelivit ennen kokemusta olevan alkupis-
teen yksilon oppimisprosessissa. Samassa yhteydes-
sd kirjoittajat irrottautuivat interaktion kasitteesta
ja toivat tilalle transaktion kasitteen. Transaktiossa
opettajan ja opiskelijan yhteiselle toiminnalle ei ase-
teta etukiteisid sitoumuksia eiki oikeassa olemisen
asetelmia. Yksi mahdollisuus suomenkieliseksi vas-
tineeksi voisi olla "kanssakdyminen’, mutta pitay-
dymme jatkossa kuitenkin alkuperiisessa ilmaisus-
sa. On myds huomattava, ettd tulkitsemme transak-
tion kisitetta tassa artikkelissa ainoastaan Deweyn
ja Bentleyn sille antaman méérittelyn mukaisesti.
Oleellista on ymmirtid oikein opettajan ja opiskeli-
jan erityinen yhdessi olemisen tapa, jonka tunnus-
piirteitd sanailmaisulla haetaan. Dewey ja Bentley
toteavat:

Self-action: where things are viewed as acting under
their own powers.

Inter-action: where thing is balanced against thing
in causal interconnection.

Trans-action: where systems of description and
naming are employed to deal with aspects and phas-
es of action, without final attribution to "elements” or
other presumptively detachable or independent "en-
tities,” "essences,” or "realities,” and without isolation
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of presumptively detachable "relations” from such
detachable "elements.” (Dewey LW16,101-102.)

Miki ajatus Deweylld ja Bentleylld on yksilon tieta-
mistd ja oppimista koskevassa tematiikassa? Yksi-
16n oppiminen voi kisitteellisesti muotoutua tilan-
teessa, jossa myéhemmin opittu toimintatapa ei ole
olemassa nykyhetkessi. Itse-toiminta (self-activity)
on yksilon kyky toimia aktiivisesti, ja transaktio tar-
koittaa toiminnan muotoa, jossa lihtokohtaisesti
ei ole médrittynyt asioita tai merkityksid. Dewey ja
Bentley hylkddvit interaktion kisitteen, koska inte-
raktio (luonnossa drsyke-reaktio-skeemana) viit-
taa asioiden kausalistiseen ja ennalta maariteltyyn
luonteeseen, esimerkiksi attribuutioon opettajan
oikeassa olemisesta. Pohtiessamme oppimisen reu-
naehtoja itse-toiminnallisuus ainoastaan aktiivisena
toimintana ja transaktio kahden ei-méirittyneen te-
kijin toiminnan muotona selittavit uuden oppimista
mielenkiintoisella tavalla. Deweyn ja Bentleyn ajatus
on ymmiarrettiviss, kun asian yhteyteen liitetdan
Deweyn teoria kokemuksesta (experience), jota hin
kuvaa seuraavasti:

When we experience something we act upon it, we
do something with it; then we suffer or undergo the
consequences” (Dewey MW 9, 146).

To "learn from experience” is to make a backward
and forward connection between what we do to
things and what we enjoy or suffer from things in
consequence” (Dewey MW 9, 147).

Teoria kokemuksesta esittdd ajatuksen siitd, ettd
ennen kokemusta yksilolld on itse-toimintaa, joka
muuttuu tai transformoituu kokemukseksi tilantees-
sa, jossa hin kohtaa toimintaymparistossi olevan
haasteellisen tilanteen, ongelmatilanteen. Kokemus
liittyy sekd materiaalisen ettd sosiaalisen maailman
kokemuksiin. Transaktiossa sosiaalinen kokemus
tarkoittaa kahden yksilon vilistd vuorovaikutusta,
joka madrittyy sosiaalisessa kontekstissa tuottaen
osin ennakoimattoman sosiaalisen merkityksen. Jon-
kin asian oppiminen syntyy opiskelijan kokemukses-
sa suhteessa toimintaympiriston kohteeseen ja koh-

teen aiheuttamaan toiminnalliseen seuraamukseen



(practical consequences). Yksilollinen kokemus uuden
tiedon tuottajana johtaa Deweyn filosofian mukaan
oppimiseen. Oppiminen on aina kokemuksessa ta-
pahtuva prosessi, joka voidaan ottaa tarkastelun koh-
teeksi vasta kokemuksen jilkeen. Oppimiseen liittyy
Deweyn (MW?9, 46-54) mukaan kasvun (growth)
kisite. Kasvun kisite sisaltid kolme tirkeid element-
tid. Kasvun perustana on mahdollisuus ja potentiaa-
li kasvaa (the ability to develop ja the power to grow).
Kasvun mahdollisuus ja potentiaali avaavat yksilolle
kokemuksen avulla viylan merkityksellisten asioi-
den havaitsemiseen. Tami edellyttdd yksilolta plas-
tisiteettia (plasticity), mikd tarkoittaa oppijan kykyd
ymmartad kokemuksessa oleva asia ja kykya liittad
tamd asia aikaisempaan tietoonsa. Kokemuksen ja
plastisiteetin varassa syntyvét ja muuttuvat yksilon ja
edelleen myds yhteison toimintatavat (a habit).

Erityinen ominaisuus, joka mahdollistaa asioi-
den opiskelun, on kisitteellinen tietoisuus eli opis-
kelijan kyky ajatella ja kayttaa kielellista ymmarrys-
tddn toiminnassa olevien ongelmien ratkaisuun.
George H. Meadin sosiaalipsykologia sosiaalisen
maailman vastavuoroisuudesta on tuottanut teorian
merkityksellisestd symbolista (a significant symbol).
Mead (1962) korostaa, etti sosiaalinen toiminta voi
tuottaa yhteisen sosiaalisen toiminnallisen seurauk-
sen, sosiaalisen merkityksen. Sosiaalinen merkitys
syntyy kun vihintddn kaksi yksiloa toimivat yhdes-
sd ja pystyvit sosiaalisessa toiminnassa luomaan
(create) yhteisen sosiaalisen toiminnallisen seurauk-
sen. Kun yhteisesti toiminnassa tuotettu toiminnal-
linen seuraus, sosiaalinen merkitys (meaning) kyt-
keytyy merkkiin (a symbol), syntyy merkityksellinen
symboli. Merkityksellinen symboli ja edelleen useat
merkitykselliset symbolit muodostavat lopulta kie-
lellisen kokonaisuuden, joka sosiaalisen toiminnan
myo6td voi laajentua. Oleellista kuitenkin on, etta
symboleista muodostuva yhteinen kieli mahdollis-
taa yksiloiden ajattelun. Kannaltamme on my®ds tir-
kead, ettd ainoastaan kielellisen ymmirryksen kautta
ammatillinen todellisuus on yhteisesti olemassa ja
sosiaalisesti jaettuna.

Deweyn (MW6, 236-242) mukaan kielellinen
ymmirrys sekd materiaalisen ettd sosiaalisen maail-
man ominaisuuksista ja merkityksisti avaa yksilolle
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mahdollisuuden kehittdd toimintaa ja ratkaista luo-
vasti toiminnassa olevia ongelmia. Deweyn mukaan
kielellinen kompetenssi mahdollistaa toiminnassa
olevan ongelman havaitsemisen, méarittelemisen,
erilaisten ratkaisujen muotoilemisen, ongelman rat-
kaisuun liittyvin hypoteesin laadinnan ja experimen-
tin ongelman ratkaisemiseksi. Kokeellinen ratkaisu-
yritys, experimentti, voi tuoda ongelmaan ratkaisun
ja mahdollisesti tuottaa uuden ongelman, jolloin
edelld kuvattu reflektiivisen ajattelun metodi alkaa
uudelleen alusta. Dewey kuvaa ihmisen reflektiivista
toimintaa seuraavasti:

Upon examination, each instance reveals, more or
less clearly, five logically distinct steps: (i) a felt diffi-
culty; (i) its location and definition; (iii) suggestion
of possible solution; (iv) development by reasoning
of the bearings of the suggestion; (v) further obser-
vation and experiment leading fo its acceptance or
rejection; that is, the conclusion of belief or disbelief.
(Dewey MW6,236-237).

Miten Jamesin, Deweyn ja Meadin oppimisteoreetti-
sia ajatuksia voidaan soveltaa ammatilliseen pedago-
giikkaan, erityisesti ammatilliseen oppimiseen ja kas-
vuun? Lihtokohta on, ettd jokainen oppija suuntaa
oman toimintansa opittavaan asiaan omachtoisesti.
Oppijan omachtoinen aktiivinen toiminta voi tuot-
taa tilanteita, joissa ammattiin opiskeleva opiskelija
saavuttaa vaadittavan osaamisen taysin oman koke-
muksensa varassa. Opiskeltavaan osaamisalueeseen
liittyvd kokemus on vélttimatontd, ja kokemuksessa
opiskelijalle syntyy mahdollisuus ymmartaa opiskel-
tavan alueen tekninen kuin kulttuurinenkin merkitys.
Opiskelijan kokemus ja merkityksen ymmértaminen
sisiltavit aina opiskelijan henkilokohtaista luovuut-
ta, joka ei ole ennustettavissa syy-seuraus-suhteisesti.
Oppiminen sisiltia aina yllittavin ja ei-ennustetta-
van elementin, josta seuraa toiminnan tuloksen ja
sithen kohdistuvan arvioinnin loogisesti keskeinen
rooli ammatillisessa opetusprosessissa. Opetuksen
olemassaolosta ei voi kausaalisesti enempii kuin
loogisestikaan paitelld, ettd oppimista olisi tapahtu-
nut ja osaamistavoitteet olisivat toteutuneet.
Ammatillisuuteen liittyva yksilollinen kasvu edel-
lyttad ammatillista plastisiteettia. Ammatillinen kasvu
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on prosessi, joka muotoutuu ennakoimattomissa ko-
kemuksissa. Opiskelijan luovuus ja kekselidisyys ovat
vilttamittomid elementteja oivaltamisessa. Vaikka
opiskelija toimii omista lihtékohdistaan omaehtoi-
sesti johonkin suuntaan, on syytd muistaa, etti am-
matillinen kasvu ei ole satunnainen tai relativistinen
tapahtuma, koska se tapahtuu suhteellista pysyvyyttd
edustavassa ammatillisessa toimintaymparistdssa.
Keskeinen tekija ammatillisessa kasvussa on am-
mattiin liittyvien merkitysten syntyminen ja niiden
kytkeytyminen ammatilliseen kieleen ja sanavaran-
toon. Ammatillinen kielenkaytté voi syntya ainoas-
taan ammatillisissa kiytinteissd, kun ammatinhar-
joittajat kiyttavit kieltd ja luovat uusia merkityksid
liittien ne ammatillisen kielen varantoon. Ammatilli-
nen reflektiivinen toiminta on mahdollista kielellisten
ilmausten varassa. Reflektiivisen ajattelutoiminnan
avulla ammattiin liittyvid ongelmia voidaan 16ytad
sekd médrittad ja edelleen muodostaa hypoteeseja,
joita voidaan testata praktisesti. Ammatillinen alyk-
kyys on oleellisesti riippuvainen siitd, miten amma-
tillisen toimijan ammattiin liittyva sanasto on kéytto-
kelpoista ammatillisessa ongelmanratkaisussa. Sama
koskee my6s ammattiin opiskelevan opiskelijan ky-
kya liittaa oivalluksiaan ammattialan kehitykseen.
Ammatillinen pedagogiikka edellyttid amma-
tillisen kasvun teorian lisiksi teorian siitd, miti am-
mattiopetus tai ammatillinen opettaminen tarkoit-
taa. Tama merkitsee sitd, ettd pedagogisen teorian
ja opettajan pedagogisen ajattelun tulee kytkeytya
loogisesti maariteltyyn oppimisteoriaan ja toisaalta
oppimista koskevan teorian elementtien tulisi [oytad
vastakappaleensa opettamista koskevassa teoriassa.
William Jamesin (1962, 48-49) mukaan opetta-
miseen liittyva pedagogiikka sisaltad neljd periaatet-
ta. Lihtokohtana on, ettd uuteen osaamiseen johtava
toimintatapa voi muodostua vain opiskelijan omas-
sa kokemuksessa. Niin ollen opettajan ensimmai-
nen tehtdva on tuoda opiskelija opetettavan ilmion
adrelle ja pitdd opiskelijan huomiota ylli suhteessa
opetettavaan substanssiin. Toiseksi opettajan pitda
aktiivisesti pyrkid yhdistimdin opetettava asiasisal-
to ja opiskelijan kokemus. Kolmanneksi opettajan
tehtdvind on tietoisesti pyrkid aktivoimaan ja mo-
tivoimaan opiskelijaa hahmottamaan kokemustaan
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suhteessa opetettaviin asioihin ja neljinneksi auttaa
opiskelijaa saavuttamaan opetettavaan asiaan liitty-
vin kisitejarjestelman eli kielen hallinnan.

Deweyn pedagoginen ajattelu sisiltdd samat
elementit kuin Jamesin kasvatusajattelu. Dewey
(ks. Sutinen 2006) ymmirtii kasvatustapahtuman
sisdltdvin kolme erilaista tasoa. Nama tasot kytkey-
tyvit kolmella eri tavalla opiskelijan kokemukseen.
Opiskelijan kokemus voi olla esikielellinen, kielelli-
nen ja reflektiivinen. Mitd opiskelijan esikielellinen
kokemus tarkoittaa pedagogisesti? Kysymys on siitd,
ettd opettaja oman tulkintansa, interpretaation, avul-
la pyrkii muuttamaan, transformoimaan, opiskelijan
kokemuksen kisitteelliseksi tiedoksi. Ohjauksellises-
sa transaktiossa opiskelijan ei-kielellinen tai esikielel-
linen kokemus ikdan kuin kidnnetdin ja muutetaan
kielelliseksi ilmaukseksi. Kieli muistuttaa sekd opetta-
jaa ettd opiskelijaa yhteisesti saavutetusta kokemuk-
sesta ja toimintatavasta. Kielen kautta syntyy elavi ja
toiminnallinen yhteys laajempaan kulttuuriseen toi-
mintaympéristoon. Tama yhteys toimii molempiin
suuntiin, jolloin ammatillisen toiminnan kulttuuria
edistiva mahdollisuus voi konkretisoitua. Dewey ei
kuitenkaan pedagogisessa ajattelussaan tyydy ainoas-
taan toimintatapojen ja kielellisen toiminnan yhdis-
tamiseen. Opettajan tulee lisdksi opettaa opiskelijalle
reflektiivisen ajattelun metodi.

Reflektiivisen ajattelutoiminnan oppiminen ta-
pahtuu opettajan ja opiskelijan kohtaamissa on-
gelmatilanteissa, joilla on aina sekd suppeampi ettd
laajempi ammatillinen toimintaymparisto. Mitd
tama tarkoittaa opettajan nikokulmasta? Opiskeli-
jan kohdatessa ongelman opettajan tavoitteena on
auttaa hanta tulkitsemaan sen laatua ja ominaisuuk-
sia. Opettajan tehtdvind on my®ds auttaa opiskelijaa
muotoilemaan erilaisista ratkaisuvaihtoehdoista tyo-
hypoteesi ongelman ratkaisemiseksi. Tyohypotee-
sin toimivuus tulee arvioida opettajan ja opiskelijan
kaytinnollisessi toiminnassa. Opetustilanteen ydin
on, etta opettaja pyrkii simuloimaan ja osoittamaan
opiskelijalle opiskelijan oman toiminnan prosessissa
miten reflektiivisen toiminnan metodi toimii kiytan-
nollisissa ammatillisissa ongelmatilanteissa. Tallai-
sessa ohjauksellisessa transaktiossa opiskelijan tulee
kehittaa kykyaan itsearviointiin ja opettajan tehtava



ARTIKKELIT

Ammatillisen toiminnan ymparisto

MUUTOS /
UUSI OSAAMINEN

Ammatillisen toiminnan ymparisto

TEKNINEN
AMMATTI
-ONGELMATILANNE-
0 ONGELMAN-
\"\/\@ RATKAISU
A O\LEMUS
Q A TOIMINNAN
f OHJAUKSELLINEN MUUTOS /
KIELELLISTAMINEN  TRANSAKTIO
ToiMiNNAn - KELELUSTEN sy JUS! OSAAMINEN

Opettaja & Opiskelija

AMMATILLINEN
\REFLEKTIO /
N &
ko Q’é\
ONGELMAN- &
RATKAISU
KULTTUURINEN

AMMATTI
-ONGELMATILANNE-

KIELELLISTAMINEN

s’\\(’\

=

oisliedwA ueuuIwWIO} U3SI||llEWWY

Ammatillisen toiminnan ymparisto

Kuvio 1. Ammatillisen kasvun ja opetuksen pragmatistis-transaktiivinen toimintamalli (Sutinen & Karjalainen).

on osallistuvan arvioinnin keinoin tukea opiskelijan
ammatillista oppimista ja ammatillisen kasvun pro-
sessia (vrt. Karjalainen 2002, 234-236).

Ammattiin opiskelevan opiskelijan tulee saavut-
taa esikielellisen ja kielellisen ammattiin liittyvin
kokemuksen lisiksi ammattiin liittyva reflektiivinen
ajattelu. Ammatin opettajan tehtavana on havainnol-
listaa opiskelijalle sekd ammattiin liittyvit toiminta-
tavat ettd ammattiin liittyvat ongelmanratkaisutavat.
Ammattipedagogiikkaan tulee alati muuttuvan yh-
teiskunnan kontekstissa sisaltyd ammattien kehitty-
miseen liittyvd painotus. Mys ammatin opettaja ja
ammatin opiskelija ovat saman jatkuvan muutoksen
alaisia. Hahmotamme ammattipedagogisen prag-
matistis-transaktiivisen toimintamallin kuviossa 1
kuvatulla tavalla.

JOHTOPAATOKSET

Olemme pyrkineet tarkastelemaan ammattipeda-
gogiikkaa ja ammatillista kasvua sekd suppean etta
laajan ammattikisityksen nikokulmista. Keskeinen
kysymys on, miten suppea ja laaja kisitys amma-
tillisesta toiminnasta ovat suhteessa pragmatistis-
transaktiiviseen ammatilliseen pedagogiikkaan?
Voimme olla Tuomisen ja Wihersaaren (2006, 63)

kanssa samaa mielt siitd, ettd "oppilaille tulee tarjota
tietoa ammattien historiallisista ja yhteiskunnallisista
kytkoksistd seka valmiuksia toimia muuttuvissa olois-
sa” ja kehittid ammatillista koulutusta siten, ettd am-
mattiin opiskelevalle opiskelijalle muodostuu tilanne,
missd "hinelle ajankohtaiset kiinnostuksen kohteet
tulevat esille”. Tuominen ja Wihersaari nostavat esille
neljd kannaltamme taysin relevanttia teoreettis-filo-
sofista lahtokohtaa ammattipedagogiikkaan ja am-
matilliseen kasvuun. Ammattipedagogiikassa tulee
kasvatustapahtuman jisentya siten, etti ammattien
historialliset (1), yhteiskunnalliset (2), muuttuvat
ammattikdytinteet (3) ja opiskelijan oma aktiivinen
toiminta (4) tulevat huomioiduksi. Ammattipedago-
giikan dynaamisen kokonaisuuden hahmottamiseksi
tarvitaan jisennys, jossa edelld mainittuihin osa-alu-
eisiin sisiltyvit merkitysmahdollisuudet voidaan ar-
vioida seka pedagogisen toimintamallin ettd ammat-
tikisityksen nikdkulmista.

Kuviossa 2 pyrimme hahmottamaan kokonais-
nikemyksen siitd, kuinka ammatillinen pedagogiik-
ka madrittyy sekd pedagogisen toimintamallin ettd
ammattikisityksen nelikenttina. Mestari-kisalli- toi-
mintamalli tarkoittaa suppean ammattikasityksen na-
kokulmasta mallioppimista ja proseduaalinen malli
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MESTARI-KISALLI

UAALINEN

AMMATTIKASITYS

SUPPEA

LAAJA

Ammatin
mallioppiminen

Kontekstuaalinen
omaksuminen

Tarpeellisten tietojen ja
taitojen valittaminen
opiskelijalle

Itsendisen ammatin
harjoittamisen valmiuksien
kouluttaminen

Innovatiiviset tyokaytannot,
transaktiivinen ammatillinen
ongelmanratkaisu

Ammatin kulttuurisen
itseymmarryksen evoluutio,
transaktiivinen ammatillinen
ongelmanratkaisu

Kuvio 2. Pedagogisen

PEDAGOGINEN TOIMINTAMALLI
PROSED

PRAGMATISTIS-
TRANSAKTIVINEN

toimintamallin ja
ammattikasityksen
valinen suhde.

tietoperustan ja ammatillisten taitojen koulumaista
viimekidessi oppiaineisiin palautuvaa oppimista.
Laajan ammattikisityksen kannalta mestari-kisalli
-pedagogiikka merkitsee yhteiskunnallis-kulttuuri-
sessa tilassa vallitsevien ammatillisten rakenteiden ja
ammatillisen toiminnan olemassaoloa mairittivien
kulttuuristen pelisddntdjen siirtymistd opiskelijalle
kontekstuaalisesti osana vuorovaikutusta, itsestiin
selvind ja itsestddn selvisti. Proseduaalisessa mallis-
sa yhteiskunnallisten oppiaineiden, esimerkiksi yrit-
tajyyskasvatuksen ja ammattietiikan rooli korostuu.
Kummassakaan ratkaisussa ei itsessdan 16ydy vasta-
usta kysymykseen miten muuttuvat ammattikdytan-
teet kehittyvit ja miten opiskelijan aktiivinen ja luova
toiminta liittyy ammattipedagogiikkaan.

Suppea kiisitys ammatillisesta toiminnasta tar-
koittaa pragmatistis-transaktiivisessa pedagogiikas-
sa innovatiivisen ulottuvuuden sisiltivin teknisen
osaamisen tuottamista ohjauksellisen transaktion
avulla ammatillisen toiminnan ongelmatilanteissa.
Laaja kisitys ammatillisesta toiminnasta tarkoit-
taa ammattiin liittyvén ja sen kehitystd ennakoivan
kulttuurisen itseymmarryksen edistimisti ohja-
usprosessissa. Jokainen ammatillisen toiminnan
ongelmatilanne sisaltid laajemman vaikutus- ja
merkitysyhteyden. Tilld tarkoitamme seka yksilon
ettd organisaatioiden nakékulmasta ammatillisen
toiminnan olemassaolon ehtojen ja tuottavan tydn
merkityksen jatkuvaa muuttumista ja kehittymista
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ammatillisen osaamisen maarittijand. Ammatillisen
toiminnan evoluution yllapitdjind ovat yhteiskunnal-
lisessa toiminnassa tapahtuvat muutokset, teknologi-
nen edistyminen mutta myés ammatillisten toimijoi-
den, ammatin osaajien, uutta luova oppimisprosessi.
Jatkuvaan muutokseen vastaaminen innovatiivisella
tavalla ammatillisen opetuksen kiytinteissi on seka
ammatillisen pedagogiikan etta ammatillisen kasvun
merkittivin haaste.

Pragmatistis-transaktiivinen pedagogiikka pyrkii
vastaamaan kysymykseen, miten opiskelijan oma
aktiivinen ja jossain mdarin ennustamaton oppimis-
prosessi kyetdin liittimdan muuttuvan yhteiskunnan
ammattikaytinteisiin ja luovaan, ammatillisesti dlyk-
kadseen tapaan tehdd tyotd. Opiskelijan oppimispro-
sessin nakokulmasta kysymys on siitd, ettd opiskelijat
oman toimintansa perusteella reflektoivat uusia ma-
teriaalisia ja sosiaalisia kokemuksiaan omasta ajallis-
paikallisesta perspektiivistiin kisin. Yksittaisen opis-
kelijan perspektiivi ei ole palautettavissa kenenkain
toisen opiskelijan, opettajan tai tydelimassd toimivi-
en ihmisten perspektiiveihin.

Pragmatistis-transaktiivinen ammatillinen pe-
dagogiikka tuo yhteen seka opettajien ammattikay-
tinteet ettd opiskelijoiden aktiivisen tydskentelyn
tydelimédin rakentuvissa ammatillisissa kiytanteis-
sd. Sitd voidaan pitid my6s ammatillisen kokemus-
oppimisen kehittimisena. Opiskelijalle rakennetut
ammatilliset ongelmatilanteet toimivat yhti aikaa



opettajalle itselleen suunnattuina pedagogisina on-
gelmatilanteina. Ammatillisen kasvun prosessiin
sisiltyy kohdeammatin oppiminen opiskelijalla ja
opetusammatin oppiminen opettajalla. Ammatillisen
pedagogiikan tulee mahdollistaa opiskelijalle sellaisia
oppimistilanteita, jotka luovat ammatilliseen itseym-
mirrykseen liittyvin kehittdvin seurauksen, uudista-
van ammatillisen merkityksen. Opettajan tehtivi on
ohjauksellisessa transaktiossa muotoilla kokemukset
ja merkitykset kielelliseksi ilmaukseksi. Talloin myos
opettajan oma identiteetti ammatillisena opettajana
saa uudenlaista jisennyst.
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nakokulmaa laajemmalle ammatillisen opetuksen teoriaperustaa kehittavalle tarkastelulle.
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