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Tiedon oppiminen ja tiedon kayttaminen eivéat ole
erillisid, vaan yhtd ja samaa prosessia. Oppiminen on
tilannesidonnaista ja sitd tapahtuu tydssa ja tyén kautta
osallistumalla aitoihin toimintakaytantoihin. Nykyisin
suositellaankin sellaisia pedagogisia jarjestelyja, joissa
opiskelijat kohtaavat todellisen elaman ongelmat jo
opiskelun alkuvaiheissa ja opiskelevat teoriaa kytkettyna
naihin aitoihin arkielaman tilanteisiin.

Tarkastelemme té&ssd artikkelissa koulutuksen ja
tydeldman vélistd yhteisty6td ja tydssa oppimista
pedagogisena ja tutkimuksellisena kysymyksené.
Koulutuksen ja tydeldamén yhteistydlla on monia
eri muotoja, kuten yliopistojen ja ammattikor-
keakoulujen rekrytointipalvelut, tutkimuspalve-
lut ja kehittdmisprojektit, tydeldamaan liittyvat
opinnaytety6t ja harjoittelut sekd ammatillisten
oppilaitosten opiskelijoiden tydssdoppimisjak-
sot. Naistad késittelemme etenkin opiskelijoiden
tydssé oppimiseen liittyvid kysymyksid. Emme
kuitenkaan rajaudu ainoastaan koulutukseen liit-
tyvéan tydssa oppimiseen, vaan tarkastelemme
aluksi tydssé oppimisen yleisid piirteitd tyoela-
massa jo vakinaisesti olevien osalta. Englannin-
kielisessa kirjallisuudessa kaytetaan termia work-
based learning, jolla voidaan tarkoittaa seké tyon-
tekijoiden oppimista tydpaikoillaan etta opis-
kelijoiden koulutukseen kuuluvaa tydssa oppi-
mista, joka voi muodoltaan vaihdella lyhyista tyo-
paikkaekskursioista pitkiin tydssaolojaksoihin tai
opinndytetyon tekemisestd tydeldamdaprojekteihin.

Koulutuksen ja ty6eldmén valisen vuorovaiku-
tuksen merkitysta ja opiskelijoiden tydssé oppi-
mista on perusteltu monista erilaisista teoreetti-
sista lahtokohdista késin. Esimerkiksi sosiokult-
tuurinen oppimisnakemys ja oppimisen situaa-
tioteoriat korostavat, ettd oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksellisissa prosesseissa osallistumal-
la autenttisiin toimintakaytantdihin (Brown ym.
1989; Darrah 1995; Rogoff 1991; Lave & Wen-
ger 1991). Samoin toiminnan teoria ja kehitta-
vé tydntutkimus integroivat tyon ja oppimisen
(Engestrom 1995). Deweyn klassinen learning-
by-doing —idea korostaa konkreettisten koke-
musten reflektoinnin merkitystd, samoin kuin
kokemuksellisen oppimisen teoriat (Kolb 1984;
Schén 1987). Viime vuosikymmenelld alettiin
Kiinnittdd huomiota myds informaaliin ja satun-
naisoppimiseen, mika on tyypillistd nimenomaan
tydpaikalla tapahtuvalle oppimiselle (Marsick &
Watkins 1990). My6s konstruktivistisen oppi-
miskasityksen ja kognitiivisen asiantuntijuustut-
kimuksen voidaan katsoa tukevan tydssa oppi-
misen ideaa, sill4 ne korostavat oppijan aktiivi-
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suuden seké teorian ja kdytannén vuorovaiku-
tuksen merkitysta oppimisessa ja asiantuntijuu-
den kehittymisessé (Bereiter & Scardamalia 1993;
Bromme & Tillema 1995; Eteldpelto & Light
1999; Leinhardt ym. 1995; Mékinen ym. 1999;
Tynjéla 1999; Tynjald ym. 1997.) Omassa tar-
kastelussamme emme née nditd erilaisia teoreet-
tisia viitekehyksia valttdmatta toisiaan poissul-
kevina ja ristiriitaisina, vaan toisiaan taydenta-
vind erilaisina ndkokulmina oppimiseen.

Jotta voisimme ymmartad tyéhon liittyvia op-
pimisprosesseja ja kehitta koulutuksen ja tyon
integraatiota, tarvitsemme tietoa siitd, miten ja
mita tydssa ylipaataan voidaan oppia ja mité eri-
tyispiirteitd tydssa oppimiseen liittyy verrattuna
kouluoppimiseen.

L&hdemme tarkastelussamme liikkeelle ty6ssa jo
olevien — ei siis opiskelijoiden — oppimisesta
tydn yhteydessd ja tydpaikalla. Ndemme tydsséa
oppimisen keskeisend tavoitteena asiantuntijuu-
den kehittymisen, ja tarkastelemme asiantunti-
juuden luonnetta ja sen kehittdmiseen liittyvia
kysymyksid. Esitdmme keskeisid oppimisen ja
asiantuntijuuden tutkimuksesta nousevia nako-
kohtia tydss& oppimiseen ja painotamme erityi-
sesti teorian, kdytdnnon ja itsesaatelytaitojen in-
tegroimisen tarkeyttd. Taman jalkeen tarkastelem-
me tydssd oppimisen ja koulutuksessa oppimi-
sen eroja ja mahdollisia ongelmia, joita koulu-
tuksen ja tyon kytkeminen siséltaa. Johtopaatok-
semme on, ett toisaalta tietoyhteiskuntakehi-
tyksen mukanaan tuomien tietointensiivisten
tehtévien lisddntyminen ja toisaalta vuorovaiku-
tuksellisuutta ja autenttisuutta korostavat uudet
pedagogiset mallit ovat kaventamassa eroa tydssa
oppimisen ja kouluoppimisen vélilla. Lopuksi
esitdmme haasteita tydssa oppimisen sekd kou-
lutuksen ja tydeldman vilisen yhteistyon tutki-
mukselle.

TYOSSA OPPIMISEN
LUONTEESTA: tyOntekijoiden
tyossa oppiminen

yOssé oppiminen on tutkimusalueena varsin
nuori. Siihen liittyvid kysymyksid on tarkas-
teltu mm. organisaatiokulttuurien ja organisaa-
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tioissa tapahtuvan oppimisen tutkimuksen pii-
rissé (esim. Argyris & Schon 1996; Brown &
Duguid 1991), kehittdvan tyontutkimuksen alu-
eella (Engestrom 1995), reflektiiviseen ammat-
tik&ytantéon liittyen (Marsick 1996), konteks-
tuaalisen oppimisen viitekehyksessd (Poikela
1999); seka oppimista kdytannon yhteis6ihin
osallistumisena tarkastelevassa kirjallisuudessa
(Lave & Wenger 1991; Wenger 1998).

Erilaisista teoreettisista lahtokohdista nouseva
utkimus on nostanut esiin erilaisia tydssa
oppimiseen liittyvid késitteité ja prosesseja, mutta
kirjavasta kentéstd voidaan kuitenkin hahmottaa
joitakin keskeisid ty6ssa oppimisen piirteitd, jotka
ndyttavat nousevan esiin tutkimussuuntauksesta
riippumatta, toisissa eksplisiittisesti, toisissa imp-
lisiittisemmin. Erds tallainen tydssd oppimisen
yleinen luonnehdinta on informaalisuus ja sa-
tunnaisuus; tydssa opitaan usein tahattomasti, il-
man formaalia opetusta ja koulutusta kytkeyty-
neend jokapaivaiseen ongelmanratkaisuun (Ar-
gyris & Schén 1996; Marsick & Watkins 1991).
Viime vuosina on alettu kiinnittdd huomiota
tydssd oppimisen tekemiseen nékyvéksi ja sen
tukemiseen ja t4td varten on kehitetty erilaisia
malleja (ks. Jarvinen ym. 2000). N&iss& malleissa



noustaan informaalin ja satunnaisen tydssé op-
pimisen tasolta kohti ohjatumpaa ja tavoitteelli-
sempaa oppimista. Tydssa oppiminen on myds
kokemuksellista. Tydssa oppimisen kokemukselli-
suus tulee esille tyontekijoiden tuntemuksena
siitd, ettd tyotd ja tydssa oppimista on vaikea
erottaa toisistaan. Tyd itsessédn sisaltdd oppimis-
ta silloin, kun ratkotaan jokapdivéisia ongelma-
tilanteita, kerrytetddn kokemusvarastoa, opitaan
virheistd ja pohditaan yhdessé kollegojen kanssa
tydn ongelmallisia kohtia.

Lisaksi tydssa oppimiselle on tyypillista yhteisol-
lisyys, mika ilmenee osallistumisena tietyn kay-
tdnnon yhteisén (community of practice) toi-
mintaan. Oppiminen voidaankin nahdd osana
arjen toimintakdyténtojé, jotka ovat ajan myota
tapahtuneen sosiaalisen muovautumisen tuotosta.
Esimerkiksi Laven & Wengerin (1991) mukaan
oppimista tulisi tarkastella tilanteeseen sidotusta
toiminnasta késin. Oppimista ei tallgin nahda
pelk&stédn tiedon lisddntymisend, vaan prosessi-
na, jonka ansiosta oppija tulee tietyn yhteison
taysivaltaiseksi jaseneksi ja kykenevéksi kommu-
nikoimaan yhteison muiden jasenten kanssa.
Emme opi ainoastaan sisaltdjd, vaan myds tietty-
j& kulttuurisia ja sosiaalisia tapoja toimia. Yhtei-
sollisyys on alettu yha enemman ottaa huomi-
oon myds tydpaikkakoulutuksen suunnittelus-
sa, jossa perinteisten yksiloon kohdistuvien kou-
lutuksellisten ratkaisujen rinnalla painotetaan
myos jatkuvaa ja yhteisollistd, koko organisaati-
on tasolla tapahtuvaa oppimista (esim. Launis &
Engestrom 1999).

M uutamissa laajoissa viimeaikaisissa survey-
tutkimuksissa on selvitetty eri alojen tyon-
tekijoiden kasityksia tydssa oppimisesta, nykyis-
ten tydtehtavien edellyttdmasta asiantuntijuudesta
sekd oppimiseen vaikuttavista tekijoista. Esimer-
kiksi Eraut’n (1998) tutkimuksen mukaan suuri
0sa oppimisesta tydpaikalla tapahtuu informaa-
listi ilman erityistd suunnittelua tai maaritysta
siit4, mitd kulloinkin tulisi oppia. Oppiminen
nousee luonnostaan tydn vaatimuksista ja haas-
teellisuudesta esimerkiksi ratkaisemalla ongelmia,
kiinnittdmé&lla huomiota laadun tai tuottavuu-
den parantamiseen, selviytymalld muutoksista ja
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ty6tovereiden ja
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asiakkaiden kanssa. Tyd itsessédn antaa mahdol-
lisuuden eraanlaiseen kokemukselliseen oppimi-
seen, jota on vaikea kuvailla. Tutkimus osoitti
myds, ettd vain pieni osa tydssa oppimisesta ta-
pahtuu formaalin koulutuksen ja harjoittelun va-
lityksella (ks. my6s Darrah 1995). Tydn ja tydssa
oppimisen sosiaalinen ulottuvuus tuli myds ko-
rostuneesti esille. Ongelmalliset tilanteet halu-
taan jakaa kollegojen kanssa, ja kokeneen kolle-
gan toiminnan seuraaminen voi toimia oppi-
misen ldhteend, samoin kuin muiden koulutta-
minen ja opastaminen. Jatkuva sosiaalinen tuki
ja vuorovaikutus kollegojen kesken myos edes-
auttaa tydn mielekkaaksi kokemista (Tracey ym.
1995).

Gerberin (1998; Gerber ym. 1995) asiakaspal-
veluty6td koskevassa tutkimuksessa tyontekijat
korostivat sité, ettd péivittdisia tehtdvid leimaa
kiireellisyys ja kompleksisuus, asiakkaiden on-
gelmat ovat vaikeasti hahmotettavia eiké yhta
standardiratkaisua ongelmiin ole olemassa. Tyon
vaatimiin ongelmanratkaisutilanteisiin tulee vas-
tata nopeasti ja tydntekijoiden kokemuksen
mukaan paatoksia tehddan usein intuition va-
rassa. Kokemusten arviointi tapahtuu usein vasta
sitten kun "vahinko on jo tapahtunut” ja sitten
kun kokemusten arviointiin ja reflektointiin on
aikaa. Niinpa tyontekijat kokivatkin, etta yrityk-
sen ja erehdyksen kautta oppiminen on eras tér-
keimmistd tavoista oppia tydssd. Myds oppimi-
nen tyon suunnittelun sekd laadun varmistuk-
sen yhteydessd on todettu hedelmalliseksi siksi,
ettd uutta luovassa tilanteessa on arvioitava kriit-
tisesti aikaisempaa kokemusta ja hahmotettava
kokonaisuuksia tietoissmmalla tasolla (Orr 1996;
Torraco 1999).

Ty0ssé oppimista koskevat tutkimustulokset an-
tavat aihetta pohtia koulutusorganisaatioiden
roolia ja henkilostokoulutuksen merkitysta tilan-
teessa, jossa formaali koulutus ei ndyttdisi pysty-
véan vastaamaan tyontekijoiden tarpeisiin. Val-
keavaaran (1999) mukaan ty6ta oppimisympé-
ristond tulisi pystyd muokkaamaan yksil6llisesti
siten, ettd se parhaiten palvelee yksittdisen tyon-
tekijan tarpeita ja ty6ssa oppiminen integroituu
muihin eldaman konteksteihin seka organisaati-
on ettd yksilon kannalta mielekkaalla tavalla. Tyon
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ja oppimisen yhdistdminen edellyttadkin tavoit-
teita, jotka kytkeytyvat tydhon itseensd eiké kon-
tekstista irrallaan oleviin osaamistavoitteisiin
(Torraco 1999). Tama puolestaan edellyttaa tyon
ja tyotehtdvien analysointia. Myds ammattitai-
toisten kollegojen rooli esimerkiksi tyépaikka-
kouluttajina ja mentoreina tulee korostumaan,
silla kollegat ovat yksi osa sitd kontekstia, jossa
tydssa oppimista tapahtuu. Lisdksi yhteisen tie-
toisuuden tai ymmarryksen kehittyminen ty6-
paikoilla on merkityksellisté siksi, ettd tydnteki-
jan on hyva ndhda oma kantansa asioihin sindn-
sS4, mutta myos yhtend osana jotain laajempaa
kokonaisuutta.

Tydssd tapahtuva oppiminen kytkeytyykin toi-
saalta erityisiin ty0ssd tarvittaviin taitoihin ja
toisaalta organisaation kulttuuriin sekd organi-
saation sosiaalisiin verkostoihin. Ty6paikka on
kdytannon yhteiso, jossa oppiminen ja asiantun-
tijuuden kehittyminen tapahtuu osallistumisen
prosessina (Wenger 1998). Keskeista tassé pro-
sessissa on kehittya hyvéksi tydntekijaksi moti-
voituneena ja saamalla mahdollisuuksia uusien
asioiden kokeiluun ilman rangaistuksen pelkoa
(Brown & Duguid 1991; Schein 1993). Tiivis-
taen tyontekijoiden oppimista tydssa voisi luon-
nehtia ongelmakeskeiseksi ja kontekstisidonnai-
seksi informaaliksi oppimiseksi.

ASIANTUNTEMUS JA SEN

KEHITTYMINEN:
avainkysymyksena teorian ja
kaytannon kytkenta

Tyt')ssé oppimisen tavoitteena voidaan pit&a
asiantuntijuuden kehittymista. Mit sitten on
asiantuntijuus? Yksiselitteistd vastausta ei ole, vaan
vastauksen laatu riippuu siitd, minkélaisesta na-
kdkulmasta kysymysta katsotaan. Asiantuntijuut-
ta voidaan tarkastella esimerkiksi professionaali-
sena toimintana, jolle on ominaista sosiaalinen
legitimointi, valtuutus tiettyihin tydtehtéaviin
(esim. Erdsaari 1997; Konttinen 1997), tai sita
voidaan kuvata taysivaltaisena osallistumisena tie-
tyn kdytdnnén yhteisén toimintaan (Lave &
Wenger 1991) tai yksildiden ja ryhmien asteit-
tain etenevénd, progressiivisena ongelmanratkai-
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suprosessina, jossa yha uudelleen méaaritell&an
tehtdvia ja toimintaa (Bereiter & Scardamalia
1993). Tassé yhteydessa tarkastelemme asiantun-
tijuutta ja sen kehittymistd viimeksi mainitusta
ndkokulmasta k&sin eli jatkuvana ongelmanrat-
kaisutoimintana. N&ain médriteltynd asiantunti-
juuden keskeisind komponentteina voidaan pi-
t&4 teoriaa, kaytannollistd tietoa ja taitoja sekd
itsesaatelytaitoja (Bereiter & Scardamalia 1993;
Eraut 1994; Eteldpelto & Light 1999). Teoreet-
tinen tieto on luonteeltaan yleispatevaa ja for-
maalia, muodollista tietoa, ja se on hyvin ekspli-
siittistd. Kaytannollinen tieto sen sijaan koskee
yksittdistapauksia ja on luonteeltaan usein in-
tuitiivista ja "aanetontd” (tacit knowledge). It-
sesaatelytaidot liittyvat asiantuntijan metakogni-
tiivisiin ja reflektiivisiin tietoihin ja taitoihin,
eli oman ajattelun, oppimisen ja toiminnan tie-
toiseen ja kriittiseen tarkasteluun. Korkeatasoi-
selle asiantuntijuudelle on ominaista ndiden eri
komponenttien syvallinen integraatio, mika
merkitsee teorian, kdytdnnon ja toiminnan itse-
sddtelyn joustavuutta toiminnassa (Bereiter &
Scardamalia 1993; ks myds Jarvinen ym. 2000,
71-75).

Jos teorian, kdytannon ja itsesdatelytaitojen in-
tegraatio on keskeista asiantuntijuudessa, kou-
lutuksellisesti merkittavaksi kysymykseksi muo-
dostuukin se, miten tdm& asiantuntijuuden osa-
tekijoiden integroituminen tapahtuu ja miten
sitd voidaan pedagogisin keinoin edistad. Oppi-
misen tutkijat ovat esittdneet tdhdn kysymykseen
monenlaisia, mutta keskendan varsin samantapai-
sia vastauksia. Esimerkiksi Boshuizen ty6toverei-
neen (1995) kuvaa eksperttiyden kehittymista
tiedon kapseloitumisen prosessina, jossa opis-
kelijoiden omaksumat yksityiskohtaiset kasitteet
hiljalleen korvautuvat yleisemman tason kasit-
teillg, jotka tietylla tavalla tiivistavat aikaisem-
mat késitteet. Tiedon kapseloituminen on seu-
rausta tiedon jatkuvasta soveltamisesta kaytannon
ongelmien ratkaisemiseen. Mygs Bereiter ja Scar-
damalia (1993) korostavat ongelmanratkaisun
merkityst4 asiantuntijatiedon muodostumisessa.
Ongelmanratkaisu on siis valittava tekija ekspert-
titiedon eri komponenttien integroitumisessa.
Samoin Leinhardt kollegoineen (1995) koros-
taa sitd, ettd opiskelijoiden tulisi kayttad teo-



reettista tietoa kéytannéllisten ongelmien ratkai-
suissa ja vastaavasti hyddyntaa kokemuksen kautta
hankittua kaytannollista tietoa teoreettisten pe-
riaatteiden, hypoteesien ja kasitteellisten malli-
en rakentamiseen. Kokemuksellisen oppimisen
teoreetikot viittaavat samaan prosessiin korosta-
malla reflektion merkityst4; oppiminen tapah-
tuu kokemusten, reflektion, kasitteellistamisen
ja kokeilemisen kautta (Kolb 1984; Schén
1983;1987). Kaikille néille 1ahestymistavoille on
yhteista teorian ja kdytdnnon vuorovaikutus ja
integrointi ja sen kytkeminen henkildkohtaiseen
pohdiskeluun, reflektointiin.

Kun ty6ssd oppimisen ja tyon kautta oppimisen
erilaisia muotoja kehitetaan koulutusjarjestelman
osaksi, vaarana on, etté teoriaa ja kéytantoa ale-
taan entisestaankin eriyttad toisistaan; koulutuk-
sessa tapahtuva oppiminen saatetaan kokea yha
enemman teorian panttddmiseksi, tydssé oppi-
misjaksot "todellisen” ammattitaidon kehittadmi-
sen vaiheeksi. Niinpé koulutukseen kytkeytyvan
ty0ssa oppimisen muotoja kehitettdessé onkin
ensiarvoisen tarkeaa, etta tallaista eriyttdmista ei
padse syntymaan, vaan ettd tyon teoreettinen
pohdiskelu ja tyékokemusten reflektointi muo-
dostuvat olennaiseksi osaksi tyssa oppimista.
Koulutuksen ja tydn yhdistdmisen pedagoginen
avainkysymys onkin se, miten muodostetaan
kiinted yhteys teorian ja kdytdnnon vélille. Li-
séksi tahdn tulee kytked itsesdatelytaitojen eli
metakognitiivisten ja reflektiivisten taitojen ke-
hittdminen. Opettajien ja kouluttajien haastee-
na onkin ohjata erilaisia tyon kautta oppimisen
muotoja siten, ettd opiskelijat joutuvat késitteel-
listdmaan ja reflektoimaan tyokokemuksiaan ja
tarkastelemaan niité teoreettisen tiedon valossa
ja vastaavasti tarkastelemaan teoreettista tietoa
kdytannon tyon valossa. Valineina téllaiseen ref-
lektointiin voidaan kayttaa esimerkiksi oppimis-
paivékirjoja ja ryhmakeskusteluja (esim. Cooper
1998; Dunlap 1998; Lyons 1999).

MITEN TYOSSA OPPIMINEN JA
KOULUOPPIMINEN EROAVAT?

Jos halutaan antaa lyhyt ja yksinkertainen vas-
aus kysymykseen, miten tydssd oppiminen ja
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kouluoppiminen eroavat toisistaan, vastaus voi-
si olla "eivat mitenkaan”. Tarkastellaanpa oppi-
mista sitten kognitiivisina tiedon hankinnan pro-
sesseina tai osallistumisena yhteisén toimintaan
(ks. Sfard, 1998) itse oppimisen prosessit ovat
luonteeltaan samanlaista riippumatta siitd, missa
ne tapahtuvat. Sekd tydssé ettd koulutuksessa op-
pijan kognitiiviset mekanismit toimivat samalla
tavoin ja molemmissa ympdristoissa oppijat so-
siaalistuvat yhteisénsa k&ytantoihin. Koulu ja tyo-
paikkaovat kuitenkin erilaisia konteksteja oppimiselle ja
niilla on erilaiset tavoitteensa, toimijansa ja tra-
ditionsa. Koulussa tapahtuvan oppimisen ja ty0ssa
oppimisen eroja on tarkasteltu mm. tiedon ra-
kenteellisten erojen nakdkulmasta. Mm. Resnickin
(1987) tunnetun analyysin mukaan kouluoppi-
misen paddmaarénd on yleistieto ja yleiset taidot,
kun koulun ulkopuolella tarvitaan tilannesidon-
naista tietoa ja osaamista. Koulussa arvostetaan
abstraktia ajattelua ja puhdasta mentaalista toi-
mintaa, mutta koulun ulkopuolinen toiminta on
kontekstisidonnaista, ja ongelmallisiin k&ytannén
tilanteisiin voidaan hakea ratkaisua apuvalinein.
Liséksi toimiminen koulussa perustuu yksilélli-
siin saavutuksiin, kun taas koulun ulkopuolinen
toiminta on usein sosiaalisesti jaettua. Kouluop-
pimisen ja tydssdoppimisen ero onkin ldhinna
ero kahden erilaisen kulttuurin vélilla. Laven ja
Wengerin (1999) mukaan koululle onkin tyy-
pillistd “toistavan toiminnan kulttuuri”, jollaista
ei muualla elamé&ssé juurikaan esiinny.

y6ssd oppimista luonnehtii selked kon-

tekstisidonnaisuus, kun taas kouluopetus on
perinteisesti l&htenyt vahvasti siitd oletuksesta,
ettd tieto ja oppiminen voisi olla kontekstista
riippumatonta. Opiskelu ja koulu, ty6 tai vaik-
kapa harrastukset ovat kuitenkin toisistaan poik-
keavia oppimisen konteksteja, joissa on tietyn-
laiset tehtdvét ja sosiaalinen todellisuus, jossa toi-
mitaan. Kussakin kontekstissa ihmiset muodos-
tavat vuorovaikutuksessa yhteisid merkityksié toi-
minnasta, esim. osaamisesta tai oppimisesta (ks.
Billet 1998; Henriksson 1999; Sandberg 1994;
2000; ks. myds Kivinen & Silvennoinen 1999).
Osaaminen ndhdaankin nykyisin laajemmin kuin
pelkkédnd tietojen ja taitojen erotteluna. Mm.
Rantalaihon (1994) mukaan osaaminen liittyy
aina johonkin tekemiseen, mutta on laajemmas-
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sa mielessd nakymatdntad. Osaamisen néhdaan
suhteutuvan tydhén, tilanteisiin ja toimintaym-
paristdon, joissa se tapahtuu ja eri ty6tehtavissa
edellytettdvd osaaminen muotoutuu tyontekijoi-
den sille antaman merkityksen vélittdméana (Ell-
strdm 1997; Sandberg 2000). Siksi erilaisten
madritysten ja késitysten siirtdminen kontekstis-
ta toiseen on vaikeaa ellei jopa mahdotonta.

Engestrt‘jm (1991) on analysoinut kolmea eri-
aista teoreettista ndkdkulmaa ratkaisuna kou-
luoppimisen eristaytymiseen "todellisesta eld-
masta”, Davydovin oppimisteoriaa, Laven ja
Wengerin situated learning —nakdkulmaa seka
Engestromin omaa ekspansiivisen oppimisen
ideaa. Dadydovin ratkaisussa oppilaita ohjataan
sellaisen teoreettisen ajattelun kehittdmiseen,
jota voidaan soveltaa myds koulun ulkopuolella
siirtymalld abstraktilta tasolta konkreettiselle. La-
ven ja Wengerin ratkaisu sen sijaan olisi luoda
koulun sisélle aitoja kdytannon yhteisdja tai ehka
korvata kouluoppimista osallistumalla téllaisten
yhteis6jen toimintaan koulun ulkopuolella.
(Tyossa oppimisen jaksojen voidaan nahda edus-
tavan téllaista ajattelua). Ekspansiivisen oppimi-
sen lahestymistapa ratkaisisi koulun eristaytymi-
sen laajentamalla asteittain oppimisen kohdetta
ja kontekstia, jolloin siirryttéisiin pois oppikir-
jojen siséltdjen toistamisesta niiden kriittiseen
analyysiin sek& keksimiseen ja soveltamiseen.

aikka kouluoppimisen ja tydssa oppimisen

kulttuurit selkedsti eroavat toisistaan, voi-
daan ajatella ettd niiden véliset erot ovat hiljal-
leen muuttumassa ja kaventumassa. Tahén on la-
hinnd kaksi syytd, ensinnakin tietoyhteiskunta-
kehitys ja sen mukanaan tuoma symbolianalyyt-
tisten ammattien lisdantyminen ja toiseksi uu-
denlaisten, autenttisuuteen pyrkivien pedago-
gisten ratkaisujen kayttéonotto koulutuksessa.
Reichin (1991) mukaan tietoyhteiskunnalle tyy-
pillisissa symbolianalyyttisissa tehtévissd abstrak-
tin ajattelun merkitys on térked. Pelkké konteks-
tiin sidottu paattely ei riitd, vaan tarvitaan ky-
kya ndhda kokonaisuuksia, analysoida ja synteti-
soida suuria tietomdaarid, ymmartaa laajoja pro-
sesseja ja tehdd yleistyksid.? N&in ollen kouluop-
pimisessa korostettu kasitteellisella tasolla tapah-
tuva péaattely ja abstrahointi onkin itse asiassa
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oleellista tdmén paivan yhteiskunnan avainam-
mateissa, ja tallaisissa tydtehtavissd oppimiseen
liittyy silloin kouluoppimiselle tyypillista abst-
rahointia ja yleistdmista. Vastaavasti uudenlaisis-
sa oppimismalleissa, esimerkiksi tydeldmaén
suuntautuvassa projektiopiskelussa tai ongelma-
1&4htbisessd oppimisessa, on monia piirteitd, jot-
ka simuloivat aitoja tydeldman ongelmanratkai-
sutilanteita tai jopa perustuvat niihin.

ERILAISIA NAKEMYKSIA
KOULUTUKSEN JA TYON
INTEGROINNISTA

Kkoulutuksen ja tyon yhdistdminen ei suin-
aan ole ongelmatonta, vaan siihen liittyy
monia problemaattisia kysymyksid. Ensinnékin jo
itse Kysymys tydssa oppimisen perimmaisesta tar-
koituksesta voi saada erilaisia tulkintoja. Hage-
rin (1998) mukaan ndkemykset tydssa oppimi-
sesta eroavat sen mukaan, pidetaddnkd ensisijai-
sena tavoitteena 1) oppijan yksil6llista kasvua ja
kehitystd vai 2) inhimillisen pddoman kehitté-
mistd ja hyodyntdmistd kukoistavan elinkeino-
eldman tarpeisiin. Onko siis oppiminen tarkoi-
tettu tyGeldman tarpeisiin vai tyd oppimisen
tarpeisiin? Epdilematta ndiden tavoitteiden ei
valttdmatta tarvitse olla ristiriidassa keskenaan,
mutta Hagerin mukaan rajallisten resurssien maa-
ilmassa on todennakdistd, ettd arvokonflikteja

syntyy.

Toinen tydssé oppimisen etiikkaan liittyva ky-
symys kytkeytyy oppimisen kahdenlaisiin funk-
tioihin: oppimisen tavoitteena voi olla toisaalta
tiettyihin k&ytantdihin sosiaalistuminen, toisaalta
olemassa olevien kdyténtdjen muuttaminen,
uuden tuottaminen. Jarvis (1992) puhuukin
oppimisen paradokseista; oppiminen voi olla in-
novatiivista ja luovaa tai se voi olla sopeutuvaa
ja reproduktiivista. Erilaisia tyéssé oppimisen
muotoja voidaankin arvioida suhteessa siihen,
missé maarin ne tukevat sosiaalistamista, missa
maarin emansipaatioita tai innovatiivisuutta. Esi-
merkiksi perinteinen oppisopimustyyppinen
koulutus (apprenticeship) ndyttaisi kytkeytyvan
pikemminkin entisten k&yténtdjen reprodusoi-
miseen, kun sen sijaan esimerkiksi yritysten toi-



meksiantamat projektityyppiset opiskelijatyot,
joissa etsitddn uusia ratkaisuja tiettyihin ongel-
miin, edustavat innovaatiohakuisuutta. Viimeksi
mainittua edustaa tyéeldman puolella myds mm.
Virkkusen ym (1997) kuvaama muutoslabora-
torio-menetelmd, jossa analysoidaan ty6toimin-
taa ja kehitetddn tyokdytantoja. Erilaisia tydssa
oppimisen muotoja ei ole kuitenkaan syyté talla
tavalla luokittaa joko sdilyttéviksi tai innovatii-
visiksi, vaan erilaisissa toteutustavoissa voivat
ndmd molemmat nékokulmat olla 1&sné. Vaikka
tavoitteena olisikin luoda jotain uutta, voidaan
samanaikaisesti sailyttaa jotain entisellaén. Inno-
vatiivisuuden tai uudenlaisen ajattelutavan ja
toiminnan tuottamisen kannalta olennaisena
voidaan pitaa kriittista reflektiota tai uudistavaa
oppimista (mm. Schon 1983; Jarvis 1992; Me-
zirow ym. 1996), jolloin toimintaa tai omien
viitekehysten taustaoletuksia arvioidaan ja muu-
tetaan.

Erilaisia késityksid on olemassa myds siitd, mita
yOpaikka on oppimisympdristd. Candy ja
Mathews (1998) ovat identifioineet tasta viisi
erilaista ndkemysta. Ensimmaiselle nakemykselle
on ominaista, ettd tyopaikalla harjoittelun nah-
daan edustavan yhta formaalin koulutuksen osaa,
jossa tieto siirtyy "ylhaalta alas’, eksperteilté no-
viiseille. Toisen nakemyksen mukaan tydpaikka
on vuorovaikutuksen ja ongelmanratkaisun tila,
jossa ihmisten on opittava ymmartdmaan tyon
perusperiaatteita pikemmin kuin oppimaan stan-
dardirutiineja. Tassa ndkemyksessé painotetaan tii-
mityon kautta tapahtuvaa ongelmanratkaisua ja
reflektiivistd ammattikdytant6d. Kolmannen né-
kemyksen mukaan tydpaikka on tiedon jakami-
sen ja tiedon luomisen paikka. Oppiminen ja
tyd integroituvat uuden tiedon luomisessa ja
tieto ndhddén sosiaalisesti konstruoituneena.
Neljannen ndkemyksen mukaan tydpaikka on osa
globaalia tietoyhteiskuntaa. Térkeaa tietoa virtaa
jatkuvasti organisaatioon, jossa se on nopeasti
késiteltdavé ja hyddynnettdvd. Ammatinharjoitta-
jat, jotka voivat olla jossain kontekstissa kilpaili-
joita kesken&én, ovat yhteistydssé jollain toisella
alueella muodostaen erdénlaisia rajoja ylittavia
oppimisyhteistja. Viides késitys tydpaikasta op-
pimisymparistona kuvaa tydpaikkaa oppivana
organisaationa, jossa yksildt, tiimit ja koko yri-
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tys oppivat jatkuvasti alati muuttuvissa konteks-
teissaan. Tahan nakemykseen liittyy kasitteelli-
nen muutos koulutuksen ja kdytdnnén harjoit-
telun dikotomisoinnista kohti integroidumpaa
késitettd jatkuvasta asiantuntijuuden kehittymi-
sestd ja elinik&isestd oppimisesta.

Edelld kuvatut kasitykset tydpaikasta oppimisym-
paristond eivat luonnollisesti ole toisiaan pois-
sulkevia, vaan voivat olla limittdisia tai esiintyd
erilaisina kombinaatioina. Ne edustavat myds
historiallista jatkumoa, jossa ensin mainitut ka-
sitykset alkavat itsendisind nakemyksind olla ohi-
tettuja, kun taas jaljempénad mainitut edustavat
uudempaa ajattelutapaa. Kuitenkaan nakemyksia
ei ole syytéd arvottaa siten, ettd toiset olisivat
"parempia’ kuin toiset, vaan jokaisella ndkemyk-
selld on paikkansa ilmién ymmaértamiseksi (Can-
dy & Mathews 1998).

Kasitykset tydssa oppimisesta vaihtelevat myds
opettajien keskuudessa. Toiset opettajat ajatte-
levat, ettd tyoharjoittelussa opiskelija oppii yk-
sinkertaisesti olemalla ty6paikalla, kokoamalla
tietoja ja harjoittelemalla taitoja. Toiset opettajat
taas pitdvat tarkeand oppitunneilla opetetun teo-
rian kytkemistd kaytannon tyéhon ja teorian
uudelleen tulkintaa tydkokemuksen valossa. Li-
séksi jotkut opettajat painottavat opiskelijan,
ohjaajan ja tyonantajan yhteistyotd sekd tydteh-
tavien suunnittelussa ettd kokemusten tulkinnas-
sa. (Martin 1998; ks. myds Lasonen 1999). Mar-
tinin mukaan on todenndkdistd, etti opettajien
erilaisilla k&sityksilld on yhteytta opiskelijoiden
tydssa oppimisen laatuun. Ainakin voidaan olet-
taa, ettd tydssd oppimisen jaksot muodostuvat
hyvin erilaisiksi sen mukaan, ndhdaanké ne vain
opiskelijan irralliseksi tiedonkokoamisjaksoksi vai
pyritdadnkd niihin aktiivisesti kytkemaan teori-
aa, sen tulkintaa ja kaikkien osapuolten yhteista
tydskentelya.

oulutuksen ja ty6eldmén valistd yhteisty6ta
Ka opiskelijoiden tydssa oppimista késitelté-
essé on harvemmin nostettu esiin yhteistyon on-
gelmallisia puolia tai kriittisid ndkdkulmia.
Hughes (1998) onkin kritisoinut asiaa koskevaa
keskustelua siitd, ettd aikuisen oppimista ja tydssa
oppimista koskevat mallit olettavat niiden so-
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veltuvan kaikenlaisiin tydympéristdihin ja etta
niissé ei yleensa oteta huomioon mahdollisuut-
ta, ettd opiskelija voi joutua olosuhteisiin, jois-
sa héneen suhtaudutaan negatiivisesti. Kuiten-
kin tutkimukset tydssd oppimisesta hdnen mu-
kaansa osoittavat, ettd tyopaikka voi olla kauka-
na ihanteellisesta oppimisympéristdsta. Vakinais-
ten tydntekijoiden ja opiskelijoiden intressit
saattavat olla ristiriidassa. Tyontekijat saattavat olla
esimerkiksi niin kiireisid, ettei heille j&& riitta-
vésti aikaa uuden tulokkaan ohjaukseen. Samoin
tyontekijoiden ja opiskelijoiden intressit ovat
erilaiset kuin ty6nantajien. Hughes esittaakin,
ettd erityistd huomiota tarvitaan molemminpuo-
lisen luottamuksen kehittdmiseen ja sen tutki-
miseen, minka tyyppistd oppimista tydssa itse
asiassa voidaan saada aikaan.

PEDAGOGISIA RATKAISUJA
TYON JA KOULUTUKSEN
LAHENTAMISEKSI

Perinteisessé koulutusmallissa, joka perustui pit-
kélti teorian ja k&ytdnndn kahtiajakoon, oletuk-
sena oli, ettd opiskelijoiden on ensin omaksut-
tava alansa perusteoria, ennen kuin he voivat
paastd kaytannon kentélle harjoittelemaan taito-
jaan. Harjoittelu onkin perinteisissa opetussuun-
nitelmissa yleensa sijoittunut opiskelun loppu-
vaiheeseen. Nykypdivan nakemys asiantuntijaksi
oppimisesta sen sijaan painottaa, etta tiedon op-
piminen ja tiedon kdyttdminen eivét ole erilli-
sid prosesseja, vaan ne ovat yhta ja samaa proses-
sia, oppiminen on tilannesidonnaista ja sitd ta-
pahtuu ty6ssd ja tyon kautta osallistumalla aitoi-
hin toimintak&ytant6éihin (Brown ym. 1989;
Eraut 1994; Eraut ym. 1998; Lave & Wenger
1991; Resnick 1987). Niinpa nykyisin suositel-
laankin sellaisia pedagogisia jérjestelyja, joissa
opiskelijat kohtaavat todellisen elaméan ongelmat
jo opiskelun alkuvaiheissa ja opiskelevat teoriaa
kytkettynd naihin arkieldméan ongelmiin (esim.
Leinhardt ym. 1995; Etelapelto, 1998). Tallai-
sen opiskelun mahdollistaa esimerkiksi ongel-
maldhtéinen oppiminen (problem-based lear-
ning; ks. esim. Boud & Feletti, 1991; Harland,
1998; Poikela, 1998), jossa opetus ei rakennu
oppiainekohtaisesti, vaan ké&ytannéllisista ongel-
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mista késin. Samantapainen pedagoginen ratkai-
su on projektioppiminen, jossa opiskelijaryhmat
tekevat etukdteen maéritellyn aikataulun puit-
teissa jonkin projektityon (esim. Askeland, 1997;
Blumenfeld ym., 1991; Sexton, 1990). Aidoim-
millaan tdmé ty6 tehdéén todelliselle asiakasyri-
tykselle (esim. Etel&pelto & Tourunen 1999).
Toisenlaisen lahtokohdan tyon ja koulutuksen
kytkemiselle on tarjonnut oppisopimuskoulutus,
jossa koulutus tapahtuu péésaéntoisesti tydpai-
kalla sisaltden mahdollisesti joitakin lyhyempia
oppilaitoksessa opiskeltavia jaksoja. Suomessa
oppisopimuskoulutus ei kuitenkaan ole ollut yhta
laajaa kuin esimerkiksi Saksassa (Kivinen & Pel-
tomaki 1999).

Opiskelijoiden osallistumista ty6elaméén osana
koulutustaan voidaan eritella sen mukaan, onko
tarkoituksena valmentaa opiskelijoita vain nii-
hin ty6tehtdviin tai ammatteihin, joissa heidén
tydssd oppimisensa tapahtuu vai onko tarkoi-
tuksena kehittd4 yleisid tydelaméssa tarvittavia
tietoja ja taitoja ilman valmentamista tiettyyn
ammattiin. Stern kollegoineen (1998) on ni-
mittanyt tiettyyn ammattiin valmentavaa tydssa
oppimista learn and stay —malliksi ja vastaavasti ylei-
sid valmiuksia antavaa ty6ssa oppimista learn and go
—malliksi. Molempia tydssa oppimisen muotoja
voidaan toteuttaa joko koulun ulkopuolella tai
oppilaitosten itsensd yllapitdmissd yrityksissa.
Koulun ulkopuolista learn and stay —mallin mu-
kaista ty6ssd oppimista edustaa esimerkiksi op-
pisopimus-tyyppinen (apprenticeship) koulutus
tai Yhdysvalloissa keskiasteella sovellettu coope-
rative education (co-op), jonka puitteissa opis-
kelijat suorittavat tiettyja kursseja harjoittelemalla
yrityksissd. Learn and stay —malli toteutettuna
oppilaitoksen omissa yrityksissa on tavallinen
ammatillisessa koulutuksessa. Esimerkiksi Yhdys-
valloissa noin viidenneksella keskiasteen kouluista
on yritys, jossa opiskelijat tuottavat tuotteita tai
palveluja osana opiskeluaan (Stern ym. 1998).
Myds Suomessa ammatilliset oppilaitokset ovat
perinteisesti yll&pitdneet esimerkiksi ravintoloi-
ta, autokorjaamoja tai kampaamoja. Yliopistota-
solla opetusharjoittelusta vastaavat normaalikou-
lut tai yliopistolliset sairaalat edustavat oppilai-
toksen sisdista tydssa oppimisen learn and stay —
mallia.



Oppilaitosten yllapitamat yritykset voivat tarjota
tydssé oppimisen jaksoja myds opiskelijoille, jotka
eivat ole erikoistumassa tietylle alalle tai tiet-
tyyn ammattiin. Tallaista learn and go —tyyppis-
td mallia edustaa esimerkiksi Yhdysvalloissa Ju-
nior Achievement —ohjelma, jonka puitteissa
opiskelijat kerd&vat ensin varoja alkupddomaan ja
perustavat sitten miniyrityksid, joissa he tuotta-
vat ja myyviét jotain tiettyd tuotetta. Britanniassa
vastaava ohjelmaa on nimeltaén Young Enterpri-
se ja sen piiriin kuuluu 40 prosenttia keskias-
teen kouluista. Tanskaan on perustettu tuotan-
nollisia keskiasteen kouluja, jotka on tarkoitettu
tyottdmille nuorille joilla ei ole ammatillista tut-
kintoa. Naissa kouluissa yleissivistavien ja am-
matillisten aineiden opetus kytketdan tiettyjen
kulutushyddykkeiden (esim. vaatteiden tai huo-
nekalujen) tuottamiseen ja myymiseen. Tarkoi-
tus ei ole valmentaa opiskelijoita tiettyyn am-
mattiin, vaan vahvistaa perustaitoja ja tarjota tyo-
kokemusta. Ty6eldman puolella tapahtuvaa Learn
and go —mallin mukaista tydssé oppimista ovat
esimerkiksi suomalaisten peruskoulujen tai lu-
kioiden tydelaméaan tutustumisjaksot, jotka vaih-
televat pituudeltaan muutamasta paivasta muu-
tamaan viikkoon. Samanlaisia jarjestelyja on myds
monissa muissa maissa. Tavoitteena on antaa en-
simmadinen kosketus tyéeldmaan ja mahdolli-
sesti aineksia tulevaa alan valintaa varten, vaikka
tarkoitus ei olekaan tietyn ammattityén harjoit-
teleminen.

Aikaisemmille koulutusjarjestelmaan kytketyille
yossd oppimisen muodoille oli tyypillista
se, ettd oppiminen oli pitkalti oppilaitoksesta
kasin kontrolloitua ja tavoitteet tarkkaan etuké-
teen maériteltyja — ja pikemminkin opettajien
kuin opiskelijoiden maarittelemid. Nykyisin
suuntaus on kohti sellaisia oppimisen muotoja,
joissa kolme tasavertaista partneria eli opiskelija
(tai opiskelijaryhma), oppilaitos ja tydnantaja yh-
dessé sopivat oppimisen tavoitteista ja sisallois-
td. Usein kyse on projektitydstd, jonka opiskeli-
jat tekevat yritykselle oppilaitoksen ja yrityksen
ohjaamina (Foster & Stephenson 1998). Tallai-
selle tyon kautta oppimiselle on tyypillistd, ettd
vastuu jaetaan eri osapuolten kesken, mutta opis-
kelijoilla on avainrooli omien tavoitteidensa ja
tarpeidensa maarittelyssd. Opiskelijaldhtdinen
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tydssd oppiminen asettaa monenlaisia haasteita
oppilaitoksille, esimerkiksi sopivien oppimisym-
paristdjen maérittelylle, akateemisen henkilds-
ton rooleille, resurssien jakamiselle, oppimisen
kontrollille ja suoritusten tason valvomiselle.
Perinteinen jarjestelmd, jossa oppilaitoksessa
méériteltiin oppimistavoitteet tarkasti etukateen
oppiainerajojen mukaisesti, ei toimi tilanteissa,
joissa oppimisen sisallét ja menetelmét johde-
taan projektien ja tyénantajien tarpeista k&sin.
Foster ja Stephenson (1998) korostavatkin, etta
ihanteellisessa tilanteessa ty6hon perustuva op-
piminen on ongelmakeskeistd, itseohjautuvaa
tiimity6td, jossa pyritddn parantamaan yrityksen
saavutuksia ja tuottamaan innovaatioita.

TUTKIMUKSELLISIAHAASTEITA

Lvisééntyva yhteisty6 koulutuksen ja tyeldmén
alilla ja uudenlaiset tydssa oppimisen muo-
dot tulevat epdilemattd muuttamaan oppimisen
luonnetta ja luomaan uudenlaisia oppimismah-
dollisuuksia. Nyt tarvitaankin seka kasitteellista
ettd kontekstuaalista tutkimuksellista tietoa tyo-
hon liittyvistad oppimisprosesseista ja oppimis-
ympdristoistd koulutuksen ja tyon kohdatessa.
Ty0ssé tapahtuvan oppimisen ilmiéén, sen pro-
sesseihin ja tydn konteksteihin pureutuvalle tut-
kimukselle on tarvetta, silla tarkastelemalla tyd-
eldmdssa tapahtuvaa oppimista voidaan kehittda
sekd uusia tydssa oppimisen muotoja ettd luoda
formaalin koulutuksen kéyttoon oppimisympé-
ristdj4, jotka valmistavat opiskelijoita paremmin
nopeasti muuttuvan tydeldmdn aktiivisiksi toi-
mijoiksi. (ks. myds Boud ym. 1998.)

Oppimisen tutkimuksen ja oppimisnédkemysten
perussuuntauksia on kuvattu kahdella metafo-
ralla, omaksumismetaforalla (acquisition) ja osal-
listumismetaforalla (participation) (Sfard 1998).
Omaksumismetaforassa oppiminen nahdaan pe-
rinteiseen tapaan tiedon hankkimisena ja omis-
tamisena’, kun taas osallistumismetafora kuvaa
oppimista tietynlaiseen toimintakulttuuriin osal-
liseksi tulemisena. Mielestdmme tydssé oppimi-
sen tutkimuksessa ndiden molempien nékdkul-
mien l&sn&olo on vélttdmaton, jotta tydssa oppi-
misen prosesseja voitaisiin ymmartaa riittdvan
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monipuolisesti. On selvad, ettd oppimisen ku-
vaaminen esimerkiksi pelkéstaan yksilon kog-
nitiivisten rakenteiden kehittymisena on liian
kapea nakékulma, mink& vuoksi tarvitaan ana-
lyysia niisté sosiaalisista ja kulttuurisista kdytan-
noista ja toimintarakenteista, joissa oppiminen
tydeldmassa ja koulutuksessa tapahtuu. Samalla
oppiminen tulee ndhdd toimintana, jossa ndma
rakenteet muovautuvat ja edelleen kehittyvat.
Tarvitaan tietoa siitd, miten tydssa ylipaataan
opitaan, milld tavalla tydntekijat oppivat tydpai-
koillaan, miten opiskelijat oppivat koulutukseen
liittyvéssd tydssa oppimisessa ja miten vakituiset
tyontekijat ja opiskelijat voivat yhdessa rakentaa
uutta ymmarrysta.

Nykypéivan asiantuntijuudelle on tyypillista kol-
laboratiivisuus. Ammatti-ihmiset tydskentelevat
tydryhmissa ja tiimeissd, jakavat tietojaan ja tai-
tojaan muiden saman alan ja eri alojen ammatti-
laisten kesken ja toimivat moniammatillisissa
verkostoissa. Tiimity6, tiimioppiminen, kolla-
boratiivinen tyd ja kollaboratiivinen oppiminen
ovatkin tulleet sek& oppimisen valineiksi etta
oppimisen tavoitteiksi seké tydelamassa etté kou-
lutuksessa. Se, miten tietoa konstruoidaan ja jae-
taan organisaatioissa ja tiimeisséa on keskeista or-
ganisaatioiden kehitykselle (Argyris & Schén
1996; Nonaka 1994). Niinpa kollaboratiivisen
oppimisen ja organisaatio-oppimisen tutkimuk-
sessa dialogin, jaetun ymmarryksen ja jaetun
asiantuntijuuden késitteet ovat tulleet keskeisiksi
(esim. Senge, 1990). Nakemyksemme mukaan
ndiden kasitteiden tulee olla keskeisid myds kou-
lutuksen ja tydeldman vélisen yhteistyon ja tyds-
s& oppimisen tutkimuksessa.

Klaiken kaikkiaan koulutuksen ja tydelaman vé-
istd vuorovaikutusta ja yhteisty6ta seka tydssa
oppimista on syyta tutkia ainakin neljasta nako-
kulmasta kasin: 1) oppimisen ja asiantuntijuu-
den kehittymisen kannalta, 2) oppilaitosten ja
niiden henkilokunnan kannalta, 3) ty6eldmén
organisaatioiden ja tyfnantajien ndkokulmasta
sekd 4) koulutusjarjestelmén ja koko yhteiskun-
nan ndkokulmasta. Tdm4 edellyttdd monitieteis-
t& ja monitasoista tutkimusta, jossa yhdistyvét
yksilétason oppimispsykologinen néakoékulma,
sosiokulttuurinen l&hestymistapa, aikuiskasvatuk-
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sen ja kouluoppimisen teoriat, pedagoginen
kehittamistyd sekd yhteiskuntatieteellinen ana-
lyysi koulutuksen ja tydeldméan suhteista.

JOHTOPAATOKSIA:
miten rajat voidaan ylittaa?

lemme tassa artikkelissamme kasitelleet kou-

lutuksen ja tyfeldman yhteisty6té ja tydssa
oppimista pedagogisesta ndkdkulmasta. Totesim-
me koulun ja tyén olevan varsin erilaisia kon-
teksteja oppimiselle. Kun tyéssa oppimista luon-
nehtii informaalisuus, ongelmakeskeisyys, koke-
muksellisuus, kontekstuaalisuus ja yhteisollisyys,
kouluoppiminen on perinteisesti ollut muodol-
lista, yleistietoa ja abstraktia ajattelua painotta-
vaa seka yksilollisid suorituksia korostavaa.

Analyysissdmme kuitenkin p&dadyimme siihen,
ettd toisaalta tietoyhteiskuntakehitykseen liitty-
va symbolianalyyttisen, merkityksia luovan ja
muokkaavan tyon lisd&ntyminen ja toisaalta uu-
denlaisten autenttisuuteen ja yhteisollisyyteen
pyrkivien pedagogisten ratkaisujen yleistyminen
tietylld tavalla tuovat tydssé oppimista ja koulu-
oppimista lahemmaksi toisiaan. Tydssa oppimi-
sen tavoitteena ndimme asiantuntijuuden kehit-
tymisen ja esitimme, ettd sen kannalta keskeista
on teorian, kdytannon ja itsesaatelytaitojen ke-
hittdmisen integroiminen ja siihen liittyva ref-
lektiivinen pohdiskelu. Téllaista asiantuntijuu-
den kehittymistd voivat palvella monenlaiset kou-
lutuksen ja tydeldman yhteistyon ja tydssé oppi-
misen muodot.

onet Suomessa viime vuosina toteutetut

koulutusuudistukset, kuten ammattikor-
keakoulujen perustaminen, ammattitutkintojar-
jestelmén luominen, tydssaoppimisjakson liitta-
minen ammatilliseen koulutukseen ja oppisopi-
muskoulutuksen laajeneminen ovat selkeita
merkkeja siita, ettd koulutuksen ja tydeldman
vélinen yhteistyé on meilldkin laajenemassa ja
syveneméssé. Jarjestelmatason uudistukset luovat-
kin pohjaa integraatiolle, mutta ne eivét yksin
riitd. Lisaksi tarvitaan pedagogista kehittdmist,
jossa tyon ja oppimisen integroituminen voisi
toteutua. Tydssé oppimisjaksot eivat saisi jaada



muusta opetuksesta irrallisiksi, vaan tyéelama-
kokemuksia tulisi reflektoida teorian valossa ja
vastaavasti tarkastella teoriaa kdytannon valossa.

Liséksi formaaliin koulutukseen liittyen on pe-
radnkuulutettu sellaisia kouluoppimisen muotoja,
joissa tydskenneltdisiin erilaisissa simuloiduissa
tydymparistdissd, hyddynnettaisiin erityisesti
suunniteltuja vuorovaikutustilanteita ja paneu-
duttaisiin aitoon ongelmanratkaisuun (Mandl ym.
1996; Resnick 1987). Onnistuneet pedagogiset
ratkaisut sisaltavatkin koulun ulkopuolisen op-
pimisen piirteitd, sosiaalisesti jaettua ajattelutydta
ja yhdessa suoritettavia tehtdvakokonaisuuksia,
joiden kautta hahmottuu koko tarvittavan osaa-
misen kokonaisuus. Tdma toteutuu esimerkiksi
tydeldamaprojekteissa, ongelmaléhtdisessa oppi-
misessa tai erilaisissa simulaatioissa, joissa tyo-
eldmén organisaatiot voivat olla mukana (esi-
merkki viimeksimainitusta, ks. Miettinen ym.
1997). Téllaiset oppimisympéristét rohkaisevat
opiskelijoita merkityksenluontiin ja tulkintaan,
mika on usein kouluoppimisen puute. Tietoi-
nen merkitysten rakentaminen ja tulkintojen
tekemisen taito ovat Resnickin (1987) mukaan
juuri niita taitoja, joiden avulla selviydytaan
uusien ongelmatilanteiden vaatimasta tilantei-
den arvioinnista ja analysoinnista.

Viimeaikaisissa tutkimuksissa on tultu yha vah-
vemmin tietoiseksi siité, ettd tilannesidon-
naisuutta on vaikea ylitt4a ja se osaltaan médrit-
ta4 oppimista. TyOpaikat ovat sosiokulttuurisen
kdytanndn maéarittdmid alueita ja ndméa kaytan-
nét ovat hyvin erilaisia (Billet 1998). Tydlle on
ominaista uudet ja ennalta maarittamattomat
ongelmat, joita ei voi ratkaista ennalta tiedossa
olevien menettelytapojen avulla, vaan aina uu-
delleen tilanteeseen sopivalla, luovallakin taval-
la. Tarkeaksi kysymykseksi tydssa oppimisen kan-
nalta nousee myos se, kuinka pitkélle tietyissa
tyotehtavissd tarvittavaa taitoa ja osaamista voi-
daan kuvata ja oppia etukéteen. Useissa tdissa
tydtehtdvien vaatimia toimintatapoja ja vaadit-
tavaa ammattitaitoa on vaikea ennakoida. Ylei-
sen teoreettisen tiedon ja kontekstiin sidotun
ongelmanratkaisun toisiinsa kytkeminen onkin
tydhon liittyvan oppimisen avainkysymyksia.

Tynjala & Collin
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Viitteet

Tama artikkeli liittyy Suomen Akatemian Tiedon

tutkimusohjelman Il-vaiheesta rahoitettavaan,
professori Erkki Olkinuoran johtamaan hankkeeseen
“Asiantuntijuus ja sen rakentaminen tietoyhteiskun-
nassa”.

Emme toki vditd, ettd abstrakti ajattelu rajoittui-

si yksin symbolianalyyttisiin ammatteihin. Sit
toki tarvitaan kaikenlaisissa tyotehtdvissa, mutta sym-
bolianalyytikoiden ty6sséd siihen kytkeytyy intentio-
naalinen tiedon ja merkitysten kasittely, muovaami-
nen ja tuottaminen eli siis toiminta, joka paljolti muis-
tuttaa koulutyota.
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