Katja Komonen

Ammattikorkeakoulujen
tutkimus- ja kehittimistoiminta
Ooppimisymparistona

rtikkelissa tarkastellaan ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehittdmistoiminnan avaamista opiskeli-

joiden osallistumiselle ja oppimiselle. Opinnollistettua tutkimus- ja kehittdmistoimintaa voidaan kuvata

niin sanottuna integratiivisena oppimisympdristond. Ndin korostuu sen luonne koulutuksen ja tyén
rajavyéhykkeelle rakentuvana tilana, jossa samanaikaisesti sekd opitaan ammatillista asiantuntijuutta ettd
kehitetddn tyéeldmdd.Artikkelissa kysytdcdn: Mitd integratiivisella oppimisympdristolld tarkoitetaan? Millaisille
pedagogisille periaatteille oppiminen siind rakentuu? Integratiivisessa oppimisympadristossd opiskelijoiden
ammatillisen asiantuntijuuden rakentuminen perustuu tydeldmdn autenttisiin kehittdmistarpeisiin, yhteisél-
liseen oppimiseen, kokemusten reflektointiin sekd uuden tiedon tuottamiseen. Kysymys ei ole pelkdstddn
teoriaa ja kdytdntdd nivovasta didaktisesta ratkaisusta, vaan laajemmin koulutuksen ja tyéeldmdn vdlisen
rajavyéhykkeen hyédyntdmisestd molemminpuolisen oppimisen mahdollisuutena.

Johdanto

Modernin oppimisympdristdimagon luominen  nonldheisyys nikyy niin sen virallisessa asettau-
on ollut keskeinen teema siind erottautumisen  tumisessa suhteessa yliopistoon kuin instituution
ja hierarkioiden rakentamisen prosessissa, jossa  sisdisissd pedagogisissa ratkaisuissakin.
ammattikorkeakoulut ovat hakeneet paikkaansa Projektioppimisen, tydelimadd simuloivien
suomalaisella korkeakoulukentilld. Ammattikor-  oppimisymparistdjen, oppimisstudioiden ja
keakoulupedagogiikan ytimessd — ja samalla am-  ammatillista kasvua tukevien tydharjoittelui-
mattikorkeakoulun julkidiskurssissa — korostu-  den kautta on pyritty liittdimaan opiskelu tyo-
vat avoin oppimisymparistd, verkko-oppiminen, eliman todellisuuteen. Tama on tapahtunut
projektitydskentely, opiskelijakeskeisyys ja uu-  simuloimalla autenttisia tyéelamin tilanteita
simman teknologian hyédyntiminen (ks. Num-  sekd yhdistamilld teorian ja kdytinnén opis-
menmaa 2002). kelua spesifien ongelmien ympirille tyéelaman
Ammattikorkeakoulujen omaleimaisuuden  kontekstissa. (ks. Laffey ym. 1998; Eteldpelto
nakyvimpana ja tirkeimpani piirteend on pidet- & Light 1999.)
ty sen tyoeldmdin kiinnittymistd ja ammatillista Uusimpana toimintatapana on opiskelijoiden
suuntautumista (ks. Herranen 2003, 84). Kdytan-  ottaminen mukaan my&s ammattikorkeakoulun
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tutkimus- ja kehittimistoimintaan' seki opin-
ndytteiden ja tySharjoitteluiden ettd yksittiisten
opintokokonaisuuksien ja -jaksojen kautta. Tutki-
mus- ja kehittdmistoimintaan integroidussa ope-
tuksessa opiskelijat oppivat opintojakson tavoit-
teita ja sisdltod ammattikorkeakoulun tutkimus-
ja kehittimistoimintaan osallistumalla. Samalla he
tyoskentelevit projektitydntekijoiden, opettajien,
tutkijoiden ja tyéeliman edustajien rinnalla kehit-

Tutkimus- ja kehittdmistoimintaan integroidun
niin sanotun hankkeistetun opetuksen taustalla
korostuu pyrkimys kehittda ammattikorkeakou-
lujen oppimisprosesseja. Hankkeistettu opetus
auttaa opiskelijoita harjaannuttamaan ammatilli-
selta asiantuntijalta vaadittavaa kykya siirtyd teh-
tdvdstd toiseen sekd horisontaalisesti ettd verti-
kaalisesti. My&s kyky oman tydyhteison ja orga-
nisaation reflektiiviseen kehittimiseen paranee.
(ks. Eteldpelto 1992.) Tutkimus- ja kehittamistoi-
minta on my&s osa ammattikorkeakoulupedago-
giikkaa ja sen tulee “tukea ammattikorkeakoulujen
koulutuksellisen tehtdvdn suorittamista” (Kinnunen
2002). Tama tarkoittaa esimerkiksi tutkimus- ja
kehittimistoiminnan tulosten hyddyntiamistd
opetuksessa seka tutkimus- ja kehittimistoimin-
nan toteuttamista erillisten yksikoiden sijasta
koulutusohjelmien ja -alojen puitteissa.

Tassda artikkelissa ammattikorkeakoulujen
tutkimus- ja kehittdmistoimintaa tarkastellaan
opiskelijoiden oppimisen ja asiantuntijuuden
rakentumisen nakdkulmista. Tutkimus- ja ke-
hittdmistoimintaa jisennetddn niin sanottuna
integratiivisena oppimisymparistonaZ. Integratiivi-
suus-kasite korostaa sen ominaispiirretta koulu-
tuksen ja tydeldaman rajavyohykkeelle rakentu-
vana vuorovaikutuksellisena ymparistond, joka
kuitenkin ylittda kahden toimintajirjestelman

rajat. Artikkelissa pohditaan seuraavia kysymyk-
sia: Mitd integratiivisella oppimisympdristélld tarkoi-
tetaan? Millaisille pedagogisille periaatteille oppimi-
nen siind rakentuu? Nakokulma on konkreettisen
oppimis- ja ohjausprosessin analyysin sijasta
oppimisympariston kuvaamisessa ja laajemman
pedagogisen nikdkulman avaamisessa tutkimus-
ja kehittimishankkeissa tapahtuvaan oppimi-
seen. Samoin kuvataan yleisemmalld tasolla niitd
opetuksellisia haasteita, joita tySelamildheinen
oppiminen ammattikorkeakouluorganisaatiol-
le asettaa. Pedagogisen perustan etsiminen on
oleellista, silld tydssd oppiminen sindnsa ei riitd
asiantuntijuuden tdysipainoiselle kehittymiselle.
Toistaiseksi ei kuitenkaan ole riittavasti kiinni-
tetty huomiota niihin pedagogisiin ratkaisuihin,
joita koulutuksessa tulisi tehda ty6elamasuhteen
kehittamiseksi ja opiskelijoiden tydllistymiskyvyn
lisidamiseksi, vaan ratkaisut ovat olleet pitkalti ra-
kenteellisia (Guile & Young 2003).

Artikkeli on tyostetty Mikkelin ammatti-
korkeakoulussa vuonna 2006 kdynnistyneen
”Integratiiviset oppimisymparistot” -hankkeen
aikana. Olen pyrkinyt kiteyttimadn opettajien,
opiskelijoiden ja tydelimin edustajien kanssa
kaytyjen reflektoivien keskustelujen synnyttimia
nakoékulmia. Hankkeessa avataan ammattikorkea-
koulupedagogiikan viitekehyksessa tutkimus- ja
kehittamistoiminnan ja opetuksen keskiniistd
suhdetta ja etsitddn toimintaan uudenlaisia pe-
dagogisia innovaatioita. Pyrkimyksena on monia-
laisessa pilottiryhmassd etsid ja tunnistaa niitd
pedagogisia elementteji, jotka ovat merkityksel-
lisia opiskelijan tutkimus- ja kehittdmistoimin-
nassa oppimisen kannalta. Nididen pohjalta on
tarkoitus kehittdd koko ammattikorkeakouluun
tutkimus- ja kehittdmistoiminnan ja opetuksen
integroivia oppimisymparistdja ja niissd tapahtu-

' Tutkimus- ja kehittimistoiminta on Ammattikorkeakoululain (351/2003) mukaan keskeinen osa ammattikorkeakoulujen
toimintaa kahden muun perustehtdvan, opetuksen ja aluekehityksen, liséksi. Tutkimus- ja kehittdmistoiminnalla tarkoitetaan
systemaattista toimintaa tiedon lisddmiseksi ja tiedon kéyttamista uusien sovellutusten |8ytimiseksi. Ammattikorkeakoulun
tutkimus- ja kehittdmistoimintaa selvittanyt tydryhmd miarittelee ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehittamistoiminnan
tySeldman tarpeista ldhtevaksi soveltavaksi tutkimukseksi ja kehittamistoiminnaksi (Opetusministerion tydryhmamuistioita ja
selvityksia 7:2004). Sen synonyymina kaytetddn tutkimus- ja kehitystoiminnan ja tutkimus- ja kehitystyon kisitteita.

2 Integratiivinen oppimisympiristo-kisitteen Suomeen lanseeranneet Frénti ja Pirinen (2005) viittaavat silld Laurea-ammat-
tikorkeakoulussa tilaan, erddnlaiseen luovaan ongelmanratkaisuymparistoon, jossa tydeldman edustajat, opettaja ja opiskelijat
kohtaavat ja ovat vuorovaikutuksessa keskendin. Oppilaitoksessa toteutetaan laajasti pedagogista toimintamallia ”Learning
by Developing” eli tutkivaa oppimista kehittimishankkeissa, integratiivisten oppimisympéristojen toimiessa innovaatioym-
paristond, joka paitsi tukee tutkimus- ja kehittimishankkeita etti edistdd opiskelijoiden asiantuntijaksi oppimista (Franti &

Pirinen 2005).
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vaan opetus- ja oppimistoimintaan oppimispro-
sessimalli. Pedagogisessa kehittamishankkeessa ei
ole siten kysymys minkdin valmiin teoreettisen
sovelluksen kayttoonotosta. Pikemminkin on
kysymys siitd, ettd tybelamassa tapahtuvaa oppi-
mista koskevat nikemykset muodostavat peda-
gogisen viitekehyksen, jonka puitteissa kokeillaan
ja kehitetdan Mikkelin ammattikorkeakouluun
sopivaa toimintamallia.

Keskustelu uudenlaisten, autenttisuuteen pyr-
kivien pedagogisten ratkaisujen kiyttéonotos-
ta koulutuksessa kiinnittyy korkeakoulutuksen
yhteiskuntasuhteen muutokseen. Miten oppilai-
toksissa ja kdaytannon kentilld toimitaan ja mi-
ten vuorovaikutus eri kenttien vililld rakentuu?
Asiantuntijuuden rakentumisen niakokulmasta
kysymys on ennen kaikkea pedagoginen. Miten
kdytannon kokemuksen kautta hankittu osaa-
minen integroituu koulutuksessa hankittavaan
teoreettiseen tietoon! Integratiivisten oppimis-
ymparistojen kehittaminen tarjoaa yhden tulo-
kulman koulutuksen ja tyon vilisten suhteiden
pedagogiseen jasentimiseen sekd ammatillisen
asiantuntijuuden edistimiseen oppimisyhteis-
kunta-ajattelun viitekehyksessa.

Integratiivisen oppimisympariston
rakentuminen

Ammattikorkeakoulujen alkutaipaleella 1990-
luvulla korostettiin tydeldmdldhtoisyyttd eli tyo-
elimin tarpeiden ja vaatimuksen huomioimista
koulutuksessa. 2000-luvun keskusteluissa kisite
on kaantynyt tyéeldmadldheisyydeksi. Ndin on ko-
rostettu ammattikorkeakoulujen tydelimai ja
ammatteja kehittavaa luonnetta, osallistumista
voimakkaammin tydelimén organisaatioiden
toiminnan analyysiin ja kehittimiseen. Ammat-
tikorkeakoulun roolin on katsottu — tai ainakin
odotettu — muuttuneen kehittimiskumppanista
aktiiviseksi uusien avausten tekijiksi, tydelaman
muutospyrkimysten tukijaksi samoin kuin alue-
kehityksen moottoriksi. Tallainen kollektiivisen
muutosagentin (ks. Launis & Engestrom 1999;
Lambert 2004, 105) rooli on edellyttinyt ammat-
tikorkeakoululta kuitenkin uusien, tydelaman ke-
hittimiseen soveltuvien vilineiden kehittimista.
Yksi tillainen viline on I8ytynyt ammattikorkea-
koulun tutkimus- ja kehittimistoiminnasta, jon-
ka avulla ammattikorkeakoulut paitsi tuottavat
uutta tietoa tydelimastd ja ammatillisesta asian-
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tuntijuudesta my6s tukevat alueellista kehitys-
tyotd. Samalla tutkimus- ja kehittdmistoiminta on
tuonut uudella tavalla tydelaman autenttisuuden
ammattikorkeakouluun, helpottaa kohtaamista ja
osallistumista kehittimisverkostoihin.

Tutkimus- ja kehittdmistoiminta rakentuu am-
mattikorkeakoulun ja tybelaman viliselle rajavychyk-
keelle integroiden molempien toimintajirjestelmia.
Rajavyohyke laajentaa raja-kasitteen tarkastelua
tuomalla esille sen kompleksisen tilan, joka vallitsee
eri toimintajarjestelmien vililla. Rajavychyketta voi-
daan kuvata myos ei-kenenkain-maaksi, jonne eri-
laiset asenteet, normit ja tavat heijastavat. (Konkola
2003, 27.) Rajoja ei pidd tulkita esteend sininsa,
vaan niitd voidaan pyrkia ylittimaan eri tavoin.

Rajojen ylitys voi tapahtua kahdella tavalla (ks.
Wenger 2000, 236-237). Ensinnékin ihmisten
kautta (brokering), jolloin yksilot toimivat valitta-
jind yhteisojen vililla. He voivat tuoda mukanaan
uusia kaytintoja. Esimerkiksi ammattikorkea-
koulujen opettajat ovat perinteisesti liilkkuneet
tyoelimissd, suorittaneet sielld tydelimijak-
sojaan ja tehneet opinndytteitddn tydelamiin
ja tyoelamastd. My6s opiskelijat ovat ylittineet
rajoja harjoitteluiden ja tyéelamaliheisten opin-
ndytetoiden avulla. Tallainen rajanylittiminen ei
ole kuitenkaan aina ollut vuorovaikutuksessa ta-
pahtuvaa (boundary interactions),jaettujen toimin-
tojen, kuten rutiinien seka toimintaproseduurien
kautta ilmenevii. (Hakkarainen 2000, 94.)

Tutkimus- ja kehittamistoiminta voidaan sen
sijaan nahda tdllaisena vuorovaikutteisena ra-
janylitysvélineeni. Sen lisiksi tarvitaan kuitenkin
sellaisten kohtaamispaikkojen suunnittelua, joissa
mainittujen rajanylitysvilineiden yhteinen kehit-
tdminen mahdollistuu.Téllaisia kohtaamispaikko-
ja tutkimus- ja kehittamistoiminnassa ovat esi-
merkiksi verkostoissa toteutettavina palvelu- ja
aluekehityshankkeet, kehittimislaboratoriot, tut-
kimusinstituutit tai tyoeldman tarpeisiin vastaa-
vat osuuskunnat (ks. Salminen & Kajaste 2005).
Nama voidaan nihda toimintajirjestelmien vilille
muodostuvina vuorovaikutuksen areenoina eli
rajanylityspaikkoina, joissa toimintajarjestelmien
rajoja voidaan ylittda. Rajanylityspaikoilla kaikki-
en kehittamistydssa mukana olevien ddnet ovat
kuuluvissa ja keskustelu my6s tuottaa uusia rat-
kaisuja (Lambert 1999).

Molemminpuoliseen oppimiseen tihtdadva
rajavyShyketoiminta voidaan avata my&s opiske-
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lijoille. My6s opiskelijat voivat toimia rajanylitta-
jind silloin, kun he esittavit uusia, vaihtoehtoisia
ratkaisumalleja kdytinnén ongelmiin tai tuovat
esille koulussa oppimaansa uutta teoreettista ja
tutkimuksellista tietoa. Ongelmana on ollut, etta
tutkimus- ja kehittamishankkeen alkuperiistar-
koitus ei ole olla oppimisymparistd. Rajanylitta-
misen tai sosiaalisten siirtymien tuomaa mahdol-
lisuutta ei siksi ole aina tietoisesti rakennettu esi-
merkiksi tydelimahankkeisiin eikd opiskelijoita
ole valmennettu rajanylittijiksi. (Konkola 2003.)
Tutkimus- ja kehittdmistoimintaan osallistumisen
ja rajavyohyketyoskentelyn tiytyy opiskelijan
nakokulmasta olla kuitenkin ensisijaisesti oppi-
misprosessi. Opiskelijoiden voivat osallistua ra-
javyohyketoimintaan joko rajatumpien rajakoh-
teiden (oppimistehtivit) tai rajanylityspaikoissa
toimimisen (hankkeet) kautta. Timi edellyttda
rajanylityspaikkojen pedagogista suunnittelua,
niiden opinnollistamista integratiivisiksi oppi-
misymparistoiksi.

Integratiivisen oppimisympariston
pedagogiset lihtékohdat

Oppimisen tavoite ja ympdristo

Oppimisen ldhtokohtana integratiivisessa oppi-
misymparistossd on toiminnan kohteellisuus ja
autenttisuus. Kysymys ei ole tyéelimaa peilaa-
vien oppimistehtavien tai -casejen rakentamista
opiskelijoiden opiskeltaviksi, vaan ammattikor-
keakoulun tutkimus- ja kehittimistoimintaan
kytkeytyvana oppiminen rakentuu aidoille ty6-
elimin kehittamistarpeille ja ongelmatilanteille
(Salminen & Kajaste 2005). Tutkimus- ja kehit-
timishanke ei lahtokohtaisesti kuitenkaan ole
vain ongelmanratkaisuprosessi, vaan tavoitteena
on uudistaa ja kehittdd ammatillista tietimysta.
Ty6elaman autenttisten kehittimistarpeiden ot-
taminen opiskelijoiden oppimisen lahtokohdaksi
edellyttdd sitd, ettd oppimisen tavoitteena on
my&s uuden tiedon tai toimintakdytinnén tuot-
taminen (ks. Sjoblom 2001, 74).Yrj6 Engestrom

(1987) on kutsunut transformatiiviseksi oppimi-
seksi tillaista oppimista, jossa korostuu uuden
tiedon luominen ja uusien kdytantojen kehitti-
minen ja joka jasentdi ja laajentaa oppilaitoksen
ja tyoelaman yhteissjen tyon kohteita.

Toisaalta rajavyohykkeelld tapahtuvaa ja ra-
janylityspaikkojen kautta konkretisoituvaa toi-
mintaa voidaan jasentdd myds ekspansiivisesta
oppimisesta ja edelld kehittdvdstd transferista
kdsin. Tama nakokulma korostaa opiskelijoiden
oppimisen ohella my&s muiden osapuolten oppi-
mista’®. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teoriaan
ja ekspansiivisen oppimisen malliin pohjautuva
kehittdvan siirtovaikutuksen malli (Engestrém
1998) nostaa esiin organisaatioiden vilisilld ra-
japinnoilla tapahtuvia monidanisia neuvotteluita
ja yhteistoiminnallisia kehittamishankkeita. Eks-
pansiivisen oppimisen ja kehittavan transferin
yhteistyssd sekd oppilaitos ettd tydeliman or-
ganisaatio oppivat dialogissa. Télloin kyse ei ole
pysyvan ja muuttumattoman tiedon siirrosta vaan
aktiivisesta tietojen ja taitojen muokkaamisesta
(Lambert 2003).Ammattikorkeakoulun ja ty&ela-
man suhdetta tutkimus- ja kehittdmistoiminnassa
tulee tarkastella siten oppimiskumppanuutena,
jolloin tutkimus- ja kehittimistoiminnan tavoit-
teena on aikaansaada lisdarvoa kumppanuussuh-
teen molemmille osapuolille.

Viime vuosina oppimisen kontekstisidonnai-
suutta on korostettu voimakkaasti. Kouluoppi-
misen ja tydssaoppimisen eroa on jasennetty
lahinnd erona kahden kulttuurin vililla. Koulu
ja tyopaikka ovat kuitenkin erilaisia konteksteja
oppimiselle ja niilld on erilaiset tavoitteensa, toimi-
jansa ja traditionsa. (Tynjila & Collin 2000, 297.)
Jos oppimista tarkastellaan kognitiivisena tie-
don hankinnan prosesseina tai osallistumisena
yhteison toimintaan, kouluoppimisen ja ty&ssa-
oppimisen prosessit ovat luonteeltaan saman-
laisia. Sekd tyossd ettd koulutuksessa oppijan
kognitiiviset mekanismit toimivat samalla tavoin
ja molemmissa ympiristoissa oppijat sosiaalis-
tuvat yhteisénsa kaytantoihin.

? Ekspansiiviseen oppimiseen (Engestrém 1987) perustuva kehittivi siirtovaikutus eroaa aikaisemmista siirtovaikutustulkin-
noista siind ettd se, mika siirtyy, ei ole pelkdstdan tieto tehtdvasta tai tilanteesta toiseen tai yksild, joka liikkuu eri kontekstien
valilld, vaan uusi tydtapa ja yhdessa tuotetut uudet ratkaisut. Integratiivisissa oppimisymparistdissa kehittivan siirtovaikutuksen
lahtokohtana ovat tydelimasta nousevat kehittimistarpeet joiden ratkaisemiseen opettajat ja opiskelijat osallistuvat tyéelaman
edustajien kanssa. Ongelmanratkaisu- ja oppimisprosessin keskissi on viime kidessi ajattelun merkitysrakenteiden muut-

tumisen ohella toimintakdytantdjen muuttuminen.
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Tyopaikalla kontekstina voi olla itse ty6toi-
minta, tyOyhteiso ja organisaatio (Heikkild 2006,
49). Integratiivisessa oppimisymparistossa oppi-
misen kontekstina eivit valttdimatti ole institu-
tionalisoidut yhteisot, kuten esimerkiksi tyohar-
joittelussa, vaan erilaisten kehittimistarpeiden
ympirille rakentuneet joustavat, tilapiisetkin,
yhteisot, verkostot ja kontekstit ja sielld tapah-
tuva yhteistoiminta. Integratiivista oppimisym-
paristod auttaa siten jasentimain oppimisen tilan
-kisite (ks. Heikkild 2006), milla yha vahvemmin
korostetaan oppimista kontekstisidonnaisena
tapahtumana. Fyysisten tilojen ohella merkitta-
vid ovat oppimisen sosiaaliset ja mentaaliset tilat.
Tilan kasite muuttaa ajattelun painopistetti niin,
ettd kyse ei ole jostakin ulkopuolella olevasta
ymparistostd, vaan tarkastelun kohteena ovat
eritasoisten ja erityyppisten prosessien leik-
kauspisteet. Ndin on mahdollista katsoa myos
yksilon tilaa ja mielen tilaa, jota oppimisen mah-
dollistuminen edellyttida. Se on mukana samalla
tavalla kuin yhteison ja organisaation oppimisel-
le tuottamat tilat. (Heikkila 2006, 283.)

Oppimisprosessissa teoria ja kdytanto sulau-
tuvat toisiinsa. Integratiivinen oppimisymparisto
rakentuu erilaisten oppimisymparistdjen vuoro-
vaikutusta tukevalle oppimisajattelulle. Ty6ssa op-
pimista ja luokkahuoneoppimista ei kategorisoi-
da omiksi, toisilleen vastakkaisiksi ”kdytannon”
ja "teorian” oppimisymparistoiksi. (vrt. Flanagan
ym. 2000.) Ty6elimén kehittaimishanke ei siten
ole teorian harjaannuttamisen ympéristd, vaan
areena, jossa teoria ja kdytanto limittyvat tutki-
vaksi ja kehittaviksi tydotteeksi tydelaman kehit-
timishaasteisiin vastattaessa. Tyokokemuksesta
oppiminen tapahtuu ja opiskelija kehittyy seka
horisontaalisesti ettd vertikaalisesti.Vertikaalisel-
la kehityksella viitataan opiskelijan kisitteelliseen
yleistimiskyvyn kehittymiseen. Horisontaalisella
oppimisella puolestaan tarkoitetaan sitd oppi-
mista, mikd tapahtuu siirryttiessd ymparistosta
toiseen (ks. Guile & Griffiths 2001.)

Oppimisen luonne

Integratiivisessa oppimisymparistdssa tapahtuvan
oppimisen yhteiséllistd luonnetta voidaan jasentid
osdllistumismetaforan (ks. Sfard 1998) avulla. Op-
piminen ymmarretdin tillSin tilannesidonnaisena
osallistumisena toisin kuin omaksumismetaforan
kuvaamassa oppimisen kognitiivisia prosesseja

korostavassa suuntauksessa. Opiskelija ei osal-
listu ainoastaan tyShon tai tydymparistdon, vaan
nimenomaan yhteisd0n ja sen toimintakdytan-
toihin. Oppiminen nidhddin toiminnallisena vuo-
rovaikutussuhteena, jossa ymmarrys ja kokemus
kietoutuvat toisiinsa ja jossa oppiminen perustuu
yhteisen toimintakontekstin ohella tydelaman
edustajien, opiskelijoiden ja opettajien kohtaami-
selle, dialogisuudelle ja reflektiivisyydelle (Lave &
Wenger 1991;Tuomi-Grohn 2000). Tassd mieles-
sd oppimisympériston sijasta voidaan puhua myos
oppimisyhteisostd ja opettamisen sijasta oppi-
miskumppanuudesta. Yhteisollisessd oppimisessa
my&s oppimisen fokus siirtyy yksilon koulutustar-
peista ja kompetensseista yhteisdjen oppimistar-
peisiin yli organisaatioiden rajojen (ks. Toiviainen
& Hanninen 2006, 237).

Nykypdivan nakemys asiantuntijaksi oppimi-
sesta painottaa, etti tiedon oppiminen ja tiedon
kayttiminen eivdt ole erillisid prosesseja, vaan
ne ovat yhtd ja samaa prosessia. Oppiminen on
tilannesidonnaista ja sitd tapahtuu tydssa ja tyon
kautta osallistumalla yhteistoiminnallisesti esi-
merkiksi erilaisissa verkostoissa aitoihin toimin-
takdytantoihin (Saurio & Heikkinen 2004, 18-19;
Lave & Wenger 1991;Tynjila & Collin 2000).Asi-
antuntijan on pystyttiva ylittimaan organisatori-
sia rajoja (Helakorpi 2005, 84). Kai Hakkarainen
(2000) puhuu hybridisesta asiantuntijuudesta, joka
syntyy kun yksil6t ylittaviat osaamisen rajoja in-
tensiivisessd vuorovaikutuksessa.

Ajatus yhteisOstd oppimisen ymparistoni ei
kuitenkaan ole uusi. Esimerkiksi Etienne Wenger
(1998) on kidyttinyt rajapinnalle syntyvasta, usein
epavirallisesta yhteisostd kisitettd kdytannon yh-
teisd (community of practice). Kaytintdyhteiso-
ajattelussa seka siihen kytkeytyvdssa oppimisen
sosiaalisessa teoriassa yksilolliset ja sosiaaliset
prosessit kietoutuvat toisiinsa. Kdytintdyhtei-
soissd kohtaavat kaytintd ja teoria, ajatukset ja
todellisuus sekd puhe ja toiminta. Oppiminen
nahddin olennaisena osana jokapdiviisia toimin-
toja ja se toteutuu erilaisiin yhteisdjen ja orga-
nisaatioiden toimintaan osallistumisen kautta.
Kaytintoperustaisen lihestymistavan periaat-
teen mukaisesti tieto madrittyy situationaalisek-
si ja on suhteessa kulloinkin kyseessd olevaan
kontekstiin. Kdytinnon yhteisssd oppimisen
tukeminen tapahtuu asteittain syvenevin osal-
listumisen kautta. Prosessiin osallistuvat omak-
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suvat asiantuntijoiden hiljaista tietoa yhdessi
tekemisen kautta.

Kaytiantoyhteisot, siten kuin Jean Lave jaVVen-
ger (1991) ne hahmottavat, ovat luonteeltaan hi-
taasti muuttuvia ja siksi keskeiseksi muodostuu
toimintaa yllapitivan yhteisen tiedon merkitys
paikallisessa ongelmanratkaisussa ja ammattiin
sosiaalistumisessa. Integratiivinen oppimisympa-
ristd on kuitenkin luonteeltaan erilainen. Se on
pikemminkin innovatiivinen tietoyhteiso, jossa
haasteena on uuden tiedon luominen. Uuden
tiedon avulla pyritddn toteuttamaan sellaisia so-
siaalisia muutoksia ja innovaatioita, jotka auttavat
ylittam3an nykyisten toimintakdytantdjen rajoi-
tukset (ks. Hakkarainen ym. 2003).

Integratiivisen oppimisympariston avulla voi-
daan siirtaa yksilollista suoriutumista painottavan
oppilaitoksen raja-aitoja tydeldman yhteisélliseen
tietdmiseen pohjautuvan asiantuntijakulttuurin
suuntaan. Oppimisen situaatioteorioissa huomio
onkin kohdentunut juuri siihen, miten vuorovai-
kutuksellisissa prosesseissa opitaan osallistumal-
la aitoihin toimintakaytantoihin. Huomiota kiin-
nitetdan myos siihen, miten osallistumisen aitoon
tydeldamdn toimintakulttuuriin ja sen kaytintoi-
hin edistdd asiantuntijuutta. Lisdksi on tarkastelu
yhteisollisen oppimistoiminnan myétavaikutusta
oppijan kehittymiseen entistd tehokkaammaksi
osallistujaksi tavoiteltavissa sosiaalisissa kadytan-
teissd ja miten hdn kehittyy identiteetiltdan pa-
teviksi ja vastuulliseksi oppijaksi (Wenger 1998;
ks. My6s Hulkari 2006, 30).

Jos sitoudutaan pelkkdan situationaliseen
lahestymistapaan, yksilollisen oppimisen suhde
naalisen oppimisen heikkoutena onkin se, ettd
se on altis tarkastelemaan oppijaa vain alistei-
sena suhteessa tydyhteisé6n. Vaikka oppiminen
kytkeytyy laheisesti toimintaymparistéon, se on
integratiivisessa oppimisymparistossa kuitenkin
myo6s yksilollinen ja henkilokohtainen prosessi.
Kuten Charles Handy (1989, 50) osuvasti toteaa,
oppiminen ei ole siti, ettd selvitimme, mitd muut
tietdvit, vaan sitd, ettd ratkaisemme omia ongel-
miamme omia tarkoituksiamme varten kysele-
mall3, ajattelemalla ja kokeilemalla, kunnes ratkai-
suista tulee osa elamaimme. Siten tydeldamdssa
oppimisen erityispiirteiden ymmartimiseksi
tarvitaan myos kognitiivista nikokulmaa, joka
ongelmanratkaisutaitojen kehittiminen ja kasit-

teellisen ymmarryksen tukeminen. Hakkarainen,
Sami Paavola ja Lasse Lipponen ovat nostaneet
edella mainittujen omaksumis- ja osallistumisme-
taforien rinnalle tiedonluomismetaforan, jossa op-
piminen nahdain seka yksilollisend, kasitteellistd
tietoa hyddyntdvina prosessina etti yhteisollise-
n3, osallisuutta korostavana prosessina.

Integratiivisessa oppimisymparistdssi oppi-
minen on luonteeltaan myds kokemuksia reflek-
toivaa, milld tarkoitetaan tdssad paitsi toiminnan
sisdllon ja prosessin reflektointia myds taustalla
vaikuttavien arvojen, uskomusten ja tietoraken-
teiden kriittistd tarkastelua (ks. Mezirow 1991).
Tyoeldamin kehittamishankkeessa tapahtuva op-
piminen perustuu kokemukselliselle oppimiselle,
jossa lahtokohtana ovat toiminnassa, tekemilld ja
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa hankitut oma-
kohtaiset kokemukset. Kokemukset yksindan
— tai mitkd tahansa kokemukset — eivit johda
oppimiseen. Tekemilla oppiminenkin johtaa vain
harvoin olennaisiin muutoksiin ajattelun ja asian-
tuntijuuden kehittymisessa. Integratiivisessa op-
pimisymparistossa merkityksellistd on toiminnan
reflektiivisen tarkkailun rakentaminen, mikd on
Antti Kaupin (2004, 192—193) mukaan enemmin
kuin oman toiminnan tarkastelua. Reflektiivisyy-
den tulee ulottua kdytinnon toimintaymparis-
toistd niiden taustalla olevien systemaattisten

Reflektiivinen ote on luontevasti ldsni integ-
ratiivisessa oppimisymparistossd, rakentuuhan
tutkimus- ja kehittimistoiminta tydeldaman toi-
minta- ja tyokdytantojen kriittiseen tarkasteluun
ja muuttamiseen. Eri toimintajarjestelmien vili-
sissd yhteisissd kehittimisprojekteissa usein ky-
alkaa ekspansiivinen oppiminen. Kyseenalaistami-
nen voi aiheuttaa nykytilan uudelleenarvioinnin
ja ristiriitojen analysoinnin ja edelleen johtaa uu-
denlaisen, kehittyneemman toimintamallin kayt-
téonottoon (Engestrom 1998, 87).

Integratiivisen oppimisympariston
haasteet opetuksen suunnittelulle ja
toteuttamiselle

Ty6eldman ja koulun toimintajarjestelmien valilla
olevat rajat voivat heikentid osallistumista, yh-
teistyota tai syntyvien uusien ratkaisujen siirty-
mistd yhteisosti toiseen tai edes yhteisén omaan
arkeen (Lambert 2004, 106). Rajojen ylittymisen
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keskeiset kysymykset liittyvat ensinnakin organi-
saatioiden omiin toimintakulttuureihin. Esimer-
kiksi ammattikorkeakouluissa tutkimus- ja kehit-
tdmistoiminnan aikataulu ei useinkaan noudata
opettajien tyOaika- ja lukuvuosisuunnittelua, jota
tehddan pidemmalla aikavililld, ja monesti varsin
joustamattomasti. Hankkeiden suunnittelu- ja
kaynnistysprosessien vuoksi niitd voi tilléin olla
kaytannossa mahdotonta integroida opetukseen.
MyOs opetussuunnitelmia seki lukujarjestyksia
on tarkasteltava uudesta nikokulmasta. Tyo-
elimin kehittamistarpeet eivit vilttamattd ole
palautettavissa yksittdisiin opintojaksoihin, vaan
vaativat siirtymista laajempiin, teema- ja ilmi6lah-
toiselle opetukselle rakentuviin opintokokonai-
suuksiin. Lukukauden tai jopa lukuvuoden mittai-
nen osallistuminen hankety6hon edistda sitoutu-
mista seka opiskelijan ettd tydeliman edustajien
osalta. Ndin opiskelija saa my6s mahdollisuuden
kasvaa uudenlaiseen rooliin ja edetd hankkeen
aikana noviisista kehittamiskumppaniksi.

Suositukset — jopa vaatimukset — tyoelamépe-
rustaisesta oppimisesta ovat seki toisen asteen
ammatillisessa ettd ammattikorkeakoulutuksessa
suuret. TAma on johtanut my&s hatiisiin pakko-
ratkaisuihin ja ndenndisten tydssid oppimismah-
dollisuuksien avaamiseen opiskelijoille. Useat
tutkimukset (mm. Helle ym. 2004, 271; Kaares-
virta 2004; Rissanen 2004) kuitenkin osoittavat,
ettd opiskelijoiden ottaminen mukaan tutki-
mus- ja kehittimistoimintaan ei itsessdan edistd
ammatillisen asiantuntijuuden rakentamista. Esi-
merkiksi harjoittelut, opinndytteet tai yksittiiset
opintojaksot eivit vield riitd. Hankkeistetussa
opetuksessa oppimisprosessin suunnittelu ja
ohjaus nousee keskeiseen rooliin. Opiskelijan
oppimista integratiivisessa oppimisymparistossa
tulee ohjata sellaisella pedagogisella ohjauspro-
sessimallilla, jossa tavoitteen asettelussa, ohjauk-
sessa ja arvioinnissa huomioidaan integratiivisen
oppimisympdristdn erityispiirteet. Opettajan
tehtdvdand on ohjata oppimisprosessia siten, et-
td opiskelija kykenee sen aikana hy&dyntimaan
tiedon eri lajeja.

Vaikka tutkimus- ja kehittimistoimintaan
integroitu opetus ei automaattisesti tarkoita
uudenlaisia opetusmenetelmia, se ndyttdd mah-
dollistavan erilaisia tutkivaan oppimiseen (ks.
Hakkarainen ym. 1999) liittyvien menetelmien
soveltamista. Joka tapauksessa opettaja joutuu

13

opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa
pohtimaan monia tavanomaisia kysymyksida uu-
desta nakokulmasta. Miten opintojakson tavoit-
teet ja sisdllot muokataan hankkeeseen sopiviksi
vai rakennetaanko opetus hankkeesta kisin? Miti
perusvalmiuksia opiskelija tarvitsee ennen integ-
ratiiviseen oppimisymparistoon siirtymista? Miten
integratiivisen oppimisympariston laatu varmiste-
taan? Miten ldhiopetus ja tyoskentely kentilld li-
mitetddn ja miten opiskelijan tydmaara lasketaan?
Miten, kuinka paljon ja kenen toimesta opiske-
lijoita ohjataan prosessin aikana? Miten opittua
arvioidaan ja ketka arviointiin osallistuvat?
Ty6elamédhankkeissa tapahtuvan oppimisen
arviointiin on kiinnitetty aiemmissa tutkimuksissa
huomiota. Seka arvioinnissa, teorian ja kdytannon
nivomisessa sekd oppimisen reflektoinnissa olisi
varmasti apua oppimispaivakirjojen ja -tehtivien
seka arvioiviin ja oppimisen tunnistamiseen tah-
tadvien palautekeskustelujen hyédyntimisesti ja
jaksottamisesta. Tassd on vield paljon kehittami-
sen varaa. Parhaimmillaan oppimistehtivat pal-
velevat kehittdvdd siirtovaikutusta. Esimerkiksi
Pirjo Lambert (2001) tuo esille, ettd oppimis-
tehtdvdt ovat perinteisesti opettajien laatimia
ja ne palvelevat usein yksittiisille opiskelijoille
asetettujen oppimistavoitteiden saavuttamista.
Kaikille opiskelijoille yhteisen oppimistehtdvan
avulla voidaan kuitenkin tuottaa innovatiivista
oppimista opiskelijoiden, oppilaitoksen ja tyo-
elamin yhteistyona. Myos Riitta Konkola (2002)
on tarkastellut oppimistehtivid koulun ja tyon
vilisina rajakohteina ja kehittavan siirtovaikutuk-
sen vilineind. Irma Gerstenmaierin (2003) kokei-
lussa oppimistehtdvit toimivat rajakohteina eli
vilineina, joiden avulla opiskelijat tutkivat tyotd ja
tunnistivat tyopaikan henkildston kanssa yhteis-
toiminnallisesti kehittimisen kohteita.
Uudenlaisten oppimisymparistojen kehitta-
minen edellyttdd my6s opettajien tyonkuvan ja
osaamisen tarkastelua uudesta ndkokulmasta.
Opettajan tydssa on tapahtunut suuria muutok-
sia, ja tyon luonne ja rooli ovat muuttuneet niin
madrillisesti kuin laadullisestikin (mm. Helakorpi
2001). Integratiivisen oppimisympariston raken-
taminen korostaa asiantuntijuutta yksittdisen
opettajan osaamisen sijasta horisontaalisena,
verkostojen ja organisaatioiden kykyna ratkais-
ta yhdessd uusia ja muuttuvia ongelmia. T&K-
hankkeissa oppimisen tukeminen ja ohjaaminen
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perustuu jaetun asiantuntijuuden ja osallistuvan
ohjauksen periaatteeseen. Tyoelamdhankkeessa
opettajasta tulee oppija muiden yhteistydkump-
paneiden tapaan.Valmista lopputulosta on mah-
dotonta tietdd, eikd kdynnissid olevaa prosessia
voi ennustaa. Tama yhteistyd mahdollistaa opet-
tajan omien rajojen rikkomisen ja uudenlaiseen
opettajuuteen kasvamisen. Samalla paljastuvat
myds oman osaamisen rajat, mikd muuttaa opet-
tafan roolia — perinteisestihdn opettaja tietdd, mi-
ti opiskelijan pitd3 osata ja oppia (ks. Lukkarinen
2001, 86; 92). Opettajat myOs tarvitsevat tietoa,
taitoja sekd opettaja- ja tydelimayhteison tukea
uuteen tehtdvainsa oppilaitoksen ja tydeliman
rajapinnalla liilkkuvana muutosagenttina, kehitta-
jama, ohjaajana ja valmentajana.

Yksi tyoelamaperusteisen opiskelun vaikeim-
mista puolista on se, ettd siind ei toimita ensi-
sijaisesti koulutuksen ehdoilla (Helle ym. 2004,
26). Integratiivisella oppimisympéristolla on si-
ten kaksi roolia: oppimisen rooli ja tyéelaman
kehittimistoiminnan rooli. Tallaisten kaksoissi-
dosten olemassaolo johtaa mielenkiintoiseen
kysymykseen. Miten toimia niin, ettd yhteiso,
jossa on mukana sekd tydelamian asiantuntijoi-
ta ettd noviisin roolissa toimivia opiskelijoita
voi samanaikaisesti sekd toteuttaa tydelamin
kehittimistehtdvadnsi ettd toimia oppimisym-
paristond ohjaten aloittelijoiden taitojen ke-
hittymisessa (ks. Hakkarainen ym. 1999, 146)?
Toistaiseksi erilaisten kehittdimishankkeiden
opinnollistaminen ja opiskelijoiden ohjaami-
nen oppimis- ja kehittimistoiminnassa on ollut
suurelta osin oppilaitoksen vastuulla. My6s ty6-
elamin yhteis6t voivat kuitenkin ehkiistd oppi-
misprosessien toteutumista. Tydeldman sitoutu-
minen laajennettuun kehittimiskumppanuuteen
on siis kriittinen tekija. Niin ikdan opiskelijoiden
nikeminen seki kehittimistoiminnan voimava-
rana ettd mahdollisena potentiaalisena tyévoi-
mana on jatkossa entistd keskeisempaa.

Edelld kuvatun perusteella ei liene liioitel-
tua todeta, ettd koulutuksen ja tydeliman yh-
teistyon kehittdminen edellyttdia molemmilta
toimintajarjestelmiltd suuria rakenteellisia, pe-
dagogisia seka toimintakulttuuriin liittyvida muu-
toksia. Asenteellinen muutoskaan ei ole mer-
kityksetontd.Viime kiadessa rajojen ylittiminen
rakentuu eri organisaatioiden yhteiselle halulle
kyseenalaistaa olemassa olevia kdytintdjd, so-

vitella erilaisia nakokulmia, tulkita ja kdantia
erilaisia kisitteitd ja kieltd sekd toimia joskus
ristiriitaisissa tilanteissa (Wenger 1998).

Lopuksi
Integratiivisen oppimisympariston pedagoginen
viitekehys avaa yhden nakékulman viimeaikaiseen
keskusteluun asiantuntijaosaamista edistavista
oppimisymparistoistd (mm. Glaser 1999).Viime
vuosina niin sanotun kouluoppimisen kritiikkia on
esitetty ainakin kahdelta suunnalta.Tiedon siirto-
vaikutusta koskevissa keskusteluissa on esitetty,
ettd opittu tieto ei siirry helposti edes koulun
sisédlld eri kontekstien vililla —ja vield vihemman
koulusta tyéelimaan. Niin koulun ja tydelamén
vilille saattaa syntya kaksi erillistd tietovarastoa,
kun koulussa opittua ei osata hyddyntda tyoela-
mdssa. Toiseksi esiin on enenevidssd madrin tuotu
ajatuksia siitd, ettd todellinen oppiminen tapah-
tuu usein jossakin muualla kuin luokkahuoneessa.
Nama havainnot ovat johtaneet niin ammatti-
kasvatuksen kuin korkeakoulutuksenkin kentilld
tarkastelemaan oppimista tyoprosesseihin kyt-
keytyvana ilmiona, oppimisen laatua ja luonnetta
tySelamidn kontekstissa sekd tydelimaa itsessdan
oppimisen kontekstina.Tyéntekijoiden informaa-
lia oppimista tyopaikan teknis-organisatorisissa
ja sosio-kulttuurisissa oppimisymparistdissa tar-
kastelevan tutkimuksellisen tulokulman (Kallio
2000; Heikkila 2006;Tikkamaki 2006) rinnalle on
noussut ammatillisen toisen asteen koulutukseen
kuuluvan tyéssdaoppimisen tarkasteleminen kou-
lutuksen jirjestimismuotona ja opiskelumene-
telmind, tydnopetuksen keinona (Hulkari 2006).
My0s erilaiset korkeakouluopetukseen liittyneet
tyOssd oppimisen mallit ovat herittineet tutki-
muksellista kiinnostusta (Hager 1998).

Tyéelamdn nopea muutos ja sen asettamat
vaatimukset asiantuntijuudelle ovat haastaneet
my&s ammattikorkeakoulut uudenlaisiin peda-
gogiin ja didaktisiin ratkaisuihin. Ammattikor-
keakoulun tutkimus- ja kehittimistoiminnassa
koulutuksen ja tyon toimintaymparistot integ-
roituvat toisiinsa. Opiskelua integratiivisessa
oppimisymparistossia on mahdollista tarkastel-
la koulutuksen ja tyoelaman rajavydhykkeelle
sijoittuvan asiantuntijaksi oppimisen edistami-
sen muotona.

Reflektiivisen ammatillisen osaamisen mah-
dollistamiseksi tutkimus- ja kehittamistoimin-
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ta tdytyy kuitenkin opinnollistaa esimerkiksi
kehittamalld tutkimus- ja kehittdmishankkeista
integratiivisia oppimisymparistoja, oppimisen ja

kehittaimisen mahdollistavia joustavia areenoita.

Nailla areenoilla tybeliman edustajat, opettaja ja
opiskelijat kohtaavat ja ovat vuorovaikutuksessa
keskendin. Toiminnan kohteellisuudelle, yhtei-
solliselle oppimiselle, kokemusten reflektiolle ja
uuden tiedon tuottamiselle rakentuvan oppimis-
ympariston katsotaan mahdollistavan niin sanot-
tu syvdoppiminen. Lisdksi se avaa opiskelijoille
mahdollisuuden hankkia sellaisia rajanylitystaito-
ja,jotka auttavat heitd kisittelemain vierasta, ou-
toa ja ennestddn tuntematonta uuden ymparis-
ton tyokohteissa ja sen vuorovaikutussuhteissa.
Oppimisen organisoinnin muotoina sosiaa-
lista vuorovaikutusta, yhteistoiminnallisuutta ja
tekemailld oppimista korostavat ldhestymistavat
eivat ole uusia. Oppimisen painopisteen siirtymi-
nen tiedonhankintaprosessista kohti asiantunti-
jayhteis66n osallistumista edellyttdd didaktisten
periaatteiden rakentamista tiedonhallintaa seka
tiedon tuottamista ja reflektointia tukevaksi.
Integratiivista oppimisymparistéd ei silti tule
tarkastella kapeasti teorian ja kdytinnon integ-
rointiin tai tydelima- ja projektityotaitojen opet-
tamiseen tahtddvand didaktisena ratkaisuna.
Pikemminkin kysymys on koulutuksen ja
tydelaman vilisen rajavyohykkeen hyédynta-

misestd muutoksen, vuorovaikutuksen ja mo-

lemminpuolisen oppimisen mahdollisuutena.

Pedagogisesti kyse on sellaisen oppimiskult-
tuurin luomisesta, jossa asiantuntijuuden eri
elementit — formaali teoreettinen tieto, infor-
maali kdytanndllinen tieto seka itsesditelytieto
osaaminen ja itsesddtelytaidot — sekd tiedon
hankinta, osallistuminen toimintakulttuuriin ja
uuden tiedon ja uudenlaisten kidytintsjen luo-

minen voivat yhdistyd oppimisprosessissa (ks.

Bereiter 2002; Tynjilda 1999). Tallaisen asian-
tuntijuuden edistiminen nadyttda kiinnittyvan
tulevaisuudessa yhda vahvemmin ammattikor-
keakoulupedagogiikan ytimeen.

Tydelaman tutkimisen ja kehittdmisen seka op-
pimisen yhdistiminen integratiivisessa oppimisym-
paristossd vaatii jatkossa entistd perusteellisempaa
oppimiskasityksen ja oppimiskontekstin pohdintaa.
Koulutuksen ja tyon rajapinnoille rakentuvana —
usein verkostomaisena toimivana — integratiivinen
oppimisympéristd muodostaa sellaisen jatkuvasti
sykkivéan ja muutoksessa olevan toimintaymparis-
ton, jota perinteisten oppimisteorioiden avulla on
vaikea selittad*.Voidaan ajatella, ettd rajoja ylittavan
oppimisen moniaanisyys, jannitteisyys ja ristiriitai-
suus tekevit siitd niin yllatyksellisti ja ainutkertais-
ta, ettd valmiiden mallien sijasta tarvitaankin tilan-
ne- ja kontekstisidonnaisia pedagogisia sovelluksia
(ks.Toiviainen & Hanninen 2006, 238).

* Kauppi (2004, 199) on todennut, ettd suurin osa oppimisteorioista kohdentuu selittimain koulussa tapahtuvaa oppimista ja
useimmat tyOssd oppimiseen liittyvit teoriat kuvaavat tydssdoppimista varsin staattisessa ymparistossa ja niissa korostetaan
oppimisen informaalisuutta, satunnaisuutta, prosessimaisuutta, kontekstisidonnaisuutta ja ei-tavoitteellisuutta (ks. Brown

1998).
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