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1 JOHDANTO

Tyoeldmién nopeat muutokset ovat vaikuttaneet siihen, ettd koulutuksen ja tyoeldmén yh-
teistyO ja niiden viliset suhteet ovat nousseet kehittdmisen kohteiksi. Oppimisympériston
kisite on laajentunut koulujen ulkopuolelle siten, ettd kouluissa tarjottavan opetuksen
ohella aidoissa tydympéristoissd hankitut taidot nihddidn vilttamittomina tydeldmén edel-

lyttimén asiantuntijuuden kehittymisessa.

Kehittamishankkeeni kohdentuu ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehittdmistoimin-
nan ja opetuksen vuorovaikutuksen lisdédmiseen. Tutkimus- ja kehittimistoiminta on
Ammattikorkeakoululain (35 1/2003)1 mukaan keskeinen osa ammattikorkeakoulujen

toimintaa kahden muun perustehtévin, opetuksen ja aluekehityksen, lisdksi.

Tutkimus- ja kehittimistoiminnan kuvaaminen on usein painottunut sen tarkasteluun
alueellisen elinkeinorakenteen, yritystoiminnan kilpailukyvyn ja verkostoitumisen vahvis-
tamisen nidkokulmista. Huomattavasti vidhemmin on tarkasteltu tutkimus- ja kehittimis-
toiminnan organisoimista ja tuloksia opetuksen toteuttamisen tai kehittdimisen nikokul-
mista. Muutamissa harvoissa tutkimuksissa (esim. Vesterinen 2002) on keskitytty 1dhinni
tutkimus- ja kehittimistoiminnan tarkasteluun opinndytteiden aihepankkina tai harjoitte-

luympéristona.

Tutkimus- ja kehittdmistoiminnan ja opetuksen vilisten suhteiden kehittamisen keskeinen
lahtokohta on ammattikorkeakoulupedagogiikassa korostetussa tutkimus- ja kehitystyon
kaksisuuntaisessa siirtovaikutuksessa: tutkimus- ja kehitystoiminnan (jatkossa T&K)
avulla ratkaistaan tyéeldamin ongelmia ja uudistetaan tydeldamid, mutta sen tulee myos
palvella oppilaitosta niin opiskelijoiden kuin opettajienkin ammatillisen asiantuntijuuden

luomisessa ja ylldpitdmisessa.

1

Myos Koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelmasta vuosille 2003-2008 sekd Opetusministerion
aluekehittdmisstrategiasta vuosille 2003-2013 16ytyy ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehittdmistoi-
minnan strategisia perusteita. Opetusministerion strategisten linjausten mukaan korkeakoulujen tutkimus-
toiminta perustuu omien vahvuuksien kehittimiseen sekd monipuoliseen paikalliseen, kansalliseen ja kan-
sainviliseen verkottumiseen.



T&K-toimintaa opetuksen nikokulmasta késittelevien tutkimusten ja teoreettisten jdsen-
nysten puute on ongelmallista, silld ammattikorkeakoulujen koulutustehtidvin liittiminen
tutkimus- ja kehitystyohon ei ole yksinkertaista: Millaisilla pedagogisilla ratkaisuilla tyo-
eldmin kehittimistarpeet nivotaan osaksi opetustyotid? Miten opettajat, opiskelijat, tyo-
eldmiin edustajat ja tutkijat 10ytdvit yhteisid intresseji ja hyddyntéviit toistensa osaamis-
ta? Mitd lisdarvoa opiskelijoiden ottaminen mukaan T&K-toimintaan tuottaa heidédn op-
pimiseensa? Miten rakentaa osaamisen oppimisympiristo, joka mahdollistaa uuden sel-

lainen osaamisen hankkimisen ja tukee asiantuntijuuden kasvua?

Ammattikorkeakouluilla, pdinvastoin kuin yliopistoilla, ei ole tutkimus- ja kehittdmistoi-
minnan historiallisia perinteitd. Samanaikaisesti kun erilaiset tutkimus- ja kehittdmis-
hankkeet ovat alkaneet lisdédntyd, myos opetuksen ja tutkimuksen yhteensovittamisen on-
gelmat ovat alkaneet kehkeytyi opettajan tyossid. Oppilaitosyhteison sddnnot (esimerkiksi
opetuksen méirittdminen ainoaksi “oikeaksi” tyoksi), vilineet (esim. opetussuunnitelma-
ratkaisut) ja tyonjako (esim. T&K-toiminnan kanavoituminen yliopettajille) tai rakentu-
minen opetustuntien “vilissidtekemiseksi” eivit tue riittdvisti opettajien mahdollisuuksia
T&K-toimintaan. Oppilaitosyhteisot ovat yhi vahvasti opiskelijoiden opettamiseen suun-
tautuvia opetusyhteisojd, eivit niinkédédn vield eri alojen kehittdmiseen tihtdavid tutkimus-
yhteisojd. (Lambert 2003.) Edelleen voidaan todeta, ettd T&K-toiminnan ja opetuksen
vilisten suhteiden jdrjestdamisen kannalta keskeiset haasteet ovat tilld hetkelld toisaalta
T&K-prosessien strategisen suunnittelun ja toteuttamisen seké oppilaitoksen yleisempien
suunnitteluprosessien (lukuvuosisuunnittelu, tydaikasuunnittelu, jaksojirjestelmé) erilli-
syydessi, mikd ndkyy vaikeutena kytked laajamittaisesti ja suunnitelmallisesti tydeldmaé-

projekteja opetus- ja oppimisprosesseihin.

Haasteena onkin kehittdd sellainen konkreettinen toimintamalli, jossa hankeaihioiden
kartoitus sekd hankkeiden konkreettinen suunnittelu-, haku- ja toteutusprosessi niveltyvdit
laitoksen opetuksen suunnitteluprosessiin (lukusuunnitelmat) sekd toiminnan yleiseen
suunnitteluun (opettajien tyoaikasuunnitelmat, budjetointi). Niin kehitetty ennakoiva
tydote mahdollistaisi nykyistd paremmin seké resurssien mielekkédédn kohdentamisen,
hankkeiden tdysimiirdisen hyodyntdmisen sekid aidon ja laadukkaan yhteistyon tyoeld-

man kanssa.



Opiskelijoiden osallistumismahdollisuudet ovat myds osin vield kapeat, osallistumisen
ollessa painottunut ns. harjaannuttaviin aktiviteetteihin eli harjoitteluihin ja opinnéyttei-
siin. My0s opettajien osaamisessa on osin aukkoja eikd osaaminen mahdollistu, mikéli
T&K-toimintaan osallistuminen pysyy harvojen (yli)opettajien varassa. Niin ikédén pro-
Jjekteissa pddtoimisesti tyoskentelevien tutkijoiden ja laboratoriohenkildston asiantunti-

juus ja tyoeldmiverkostot pitdisi saada kytkettyd opetukseen.

Téassd kehittamishankkeessa avataan ammattikorkeakoulupedagogiikan viitekehyksessd
tutkimus- ja kehittdmistoiminnan ja opetuksen keskiniistd suhdetta ja etsitddn toimintaan
uudenlaisia pedagogisia innovaatioita. T&K-hankkeita ldhdetdédn jdsentdméin oppi-
misympdristdind, jossa uudenlaiset oppimisen mahdollisuudet liittyvét toisaalta tyoeld-
mikontekstiin (tydssd oppimisen ympéristoon), toisaalta itse projektimaiseen toteutusta-
paan (projektioppimisen ympdristoon), jotka kumpikin tuovat oppimiseen uudenlaisia
elementteji luokkahuonemuotoiseen opiskeluun verrattuna. Kehittamishankkeessa kysy-
tadn: Millaisen oppimisympdriston T&K-hanke opiskelijoille ja opettajille muodostaa?
Millaisiin asioihin tulisi T&K-toiminnan ja opetuksen integroinnissa kiinnittdd erityistd
huomiota? Millaisen teoreettisen jisennyksen avulla T&K-hankkeessa tapahtuvaa oppi-

mista voidaan tarkastella?

T&K-toiminnan ja opetuksen niveltimistd tarkastellaan paitsi pedagogisena haasteena
my0s osana yhteiskunnallisia ja kulttuurisia sekéd korkeakoulutuskentilld tapahtuneita
muutoksia, jolloin aithe pyritdidn kytkeméin erityisesti viimeaikaiseen keskusteluun kou-
lun, koulutuksen ja oppimisen vilisistd suhteista ja oppimisen uusista ja vanhoista kon-
teksteista. Kehittdmistehtidvén avulla edistetddn omassa koulutusohjelmassani sellaisen
osaamisen oppimisympériston kehittymisté, jossa opiskelijoilla ja opettajilla on tosiasial-
liset edellytykset osallistua T&K-toimintaan niin peruskoulutuksen kuin professionaalisen
toiminnankin tasoilla, jossa oppiminen on ohjattu ja jarjestelméllinen prosessi, jossa myods
tydeldmin toimijoiden asiantuntijuutta aidosti hyddynnetdéin T&K-toiminnan ja opetuk-
sen vuorovaikutuksen edistdmisessi ja jossa on my0s selkedt kiyténteet tyoeldméayhteis-
tydssd syntyneiden innovaatioiden ja vahvistuneen asiantuntemuksen siirtdmiseen ja hyo-

dyntimiseen oppilaitosmaailmassa.



Tavoitteena on siten kehittid tutkimus- ja kehittimistoiminnan ja opetuksen vilisid suh-
teita siten, ettd ammattikorkeakoulujen kolme perustehtidvad, opetus, tutkimus- ja kehitys-
ty0 ja alueellinen kehittiminen muodostaisivat toisiaan ruokkivan hyvén kehén — kunkin
perustehtdvin tulosten palvellessa muita perustehtédvid ja luoden myos jatkuvan kehitty-

misen prosessin.



2 TUTKIMUS- JA KEHITTAMISTOIMINTA
AMMATTIKORKEAKOULUISSA

2.1 Tutkimus- ja kehitystoiminnan miéritelmi

Tutkimus- ja kehittimistoiminnan® olemuksen ymmiirtimisen kannalta on tarpeen pereh-
tyd tutkimus- ja kehittdmistoiminnan késitteeseen. Tilastokeskuksen kidyttiméan méaéritel-
min mukaisesti tutkimus- ja kehittdmistoiminnalla tarkoitetaan systemaattista toimintaa
tiedon lisddmiseksi ja tiedon kdyttdmistd uusien sovellutusten loytdmiseksi. Kriteerind on,
ettd toiminnan tavoitteena on jotain olennaisesti uutta. Tutkimus- ja kehittimistoimintaan
sisdllytetddn perustutkimus, soveltava tutkimus seki kehittamistyo. (Tutkimus- ja kehit-

tdmistoiminta 2002.)

Ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittimistoimintaa selvittdnyt tydryhmi méérittelee
ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehittdmistoiminnan tydeldmin tarpeista ldhteviksi
soveltavaksi tutkimukseksi® ja kehittimistoiminnaksi (Opetusministerion tydryhmimuis-
tioita ja selvityksid 7:2004). Sen synonyymina kiytetdédn tutkimus- ja kehitystoiminnan
(T&K) kisitettd. Kinnusen (2002) mukaan ”...ammattikorkeakouluissa tehtdvd tutkimus
voidaan mddritelld tutkimus- ja kehitystoiminnaksi, jolla on selkedisti kéytdantoon soveltu-
va luonne. Tutkimus- ja kehitystoiminta tukee ammattikorkeakoulujen koulutuksellisen

tehtdvin suorittamista.”

Vesterinen (2004, 44) on puolestaan jakanut T&K-toiminnan kokonaisuuden seuraavaan
neljdin osa-alueeseen: tydeldmatutkimus- ja projektit, amk-tutkimus, henkiloston jatko-

tutkinnot, oppimiskokeilut uusissa oppimisympéaristoissa.

% Tutkimus- ja kehittimistoiminnan kanssa kilytetiiin synonyymisesti kiisitteiti tutkimus- ja kehitystyo sek
tutkimus- ja kehittdmistyo. Tdssd raportissa kiytin itse tutkimus- ja kehittdmistoiminnan késitetta.

? Tilastokeskus miirittelee soveltavaksi tutkimukseksi sellaisen tutkimuksen, jossa tavoitteena on jonkin
uuden tiedon avulla toteutettava kidytdnnon sovellus (Tutkimus- ja kehittamistoiminta 2002).



2.2 Tutkimus- ja kehitystoiminnan kehys

2.2.1 Ammattikorkeakoululaki

Tutkimus- ja kehittdmistoiminta on keskeinen osa ammattikorkeakoulujen arkea ja sen
perusteet 10ytyvat Ammattikorkeakoululaista (351/2003), jossa todetaan: ”Ammattikor-
keakoulujen tehtdvdnd on korkeakouluopetuksen lisdksi harjoittaa ammattikorkeakoulu-
opetusta palvelevaa ja tukevaa sekd tyoeldmdd ja aluekehitystd tukevaa ja alueen elinkei-
norakenteen huomioon ottavaa soveltuvaa tutkimus- ja kehitystyotd.” Ammattikorkea-
kouluilla on siten kolme perustehtdvii, opetus-, tutkimus- ja kehittdmistoiminta seki alu-
eellinen kehitystyo. Nididen tehtidvien kautta ammattikorkeakoulut voivat vaikuttaa tietoi-
sesti, tavoitteellisesti ja aktiivisesti sithen, millaisia muutoksia tydeldmaéssi tulee tapah-

tumaan (Vesterinen 2002).

Tutkimus- ja kehitystyon ja opetuksen vuorovaikutuksen lisddmiselld on katsottu saavu-

tettavan ainakin seuraavia asioita:

1) Opiskeljjoiden osallisuusmahdollisuudet kehittimistoimintaan lisdéntyvit ja heiddan
ammatillinen asiantuntijuutensa vahvistuu

2) Opettajien tydeldmi- ja hankeosaaminen vahvistuu ja opettajuus kirkastuu

3) Monialainen opetuksen yhteissuunnittelu ja toteutus lisdéintyy

4) Hankkeissa oleva osaaminen siirtyy oppimisprosesseihin

5) Tyodeldamiverkostot vahvistuvat

6) Osaavan tydvoiman rekrytointi alueelle mahdollistuu

7) Ammattikorkeakoulupedagogiikka kehittyy verkostokouluajattelun mukaisesti.

Tutkimus- ja kehittimistoiminnan nivominen opetukseen on yhi keskeisempéd rahoituk-
sen saamisen nikokulmasta. Osaamista tuottavan ammattikorkeakoulun tuloksellisuutta
voidaan arvioida osaajiksi kehittyvien oppijoiden ja kehittimishankkeiden tuloksellisuu-
den avulla. Mitattavia miirid ovat muun muassa valmistuvat ja tyollistyvét opiskelijat

seki kehittamishankkeiden kattavuus.



Opetusministerid on vuodesta 1994 alkaen myontényt vuosittain ammattikorkeakouluille
tuloksellisuuden perusteella ylimiéréisid méidrarahoja. Tuloksellisuusrahoituksen mittaa-
mismenetelmii tarkasteltaessa ldhtokohtana ovat ammattikorkeakoululaissa mééritellyt
ammattikorkeakoulujen tehtivit. Edellisen kerran ammattikorkeakoulujen tuloksellisuus-
rahoituksen mittaamismenetelmid uudistettiin vuonna 2003 koskien tavoitesopimuskautta
2004-2006. Nyt mittareita arvioidaan tulevan tavoitesopimuskauden 2007-2009 tarpeiden
nikokulmasta (ks. OPM 32:2005).

Tyoeldméyhteydet sekd tutkimus- ja kehittimistoiminta muodostavat télld hetkelld yhden
viidestd asiakokonaisuudesta, joita kdytetddn nykyisen tuloksellisuusrahoituksen yleisind
palkitsemiskriteereind. Asiakokonaisuudet jakautuvat useaan ns. mittaan, joilla mitataan
kokonaisuuteen kuuluvien mittareiden kohteiden tasoa, tasoa ja trendii tai pelkéstién
trendid. (OPM 32:2005.) Tyoeldamiyhteyksien ja tutkimus- ja kehitystyon osalta mitataan
(a) hankkeistettujen opinniytetdiden® prosentuaalista osuutta kaikista opinniytetdisti, (b)
tutkimustoiminnan menoja suhteessa koko tulorahoitukseen seki (c) tutkimustoiminnan
henkilotyovuosia. Uusina mittoina seuraavalle tavoitesopimuskaudelle ehdotetaan (d)
ammattikorkeakouluhenkiloston kirjoittamien julkaisujen miirdd sekéd (e) opiskelijoiden
tutkivaa oppimista kehittimishankkeissa (Learning by Developing), jota voidaan mitata

opiskelijoiden hankkeissa suorittamien opintopisteméérien kautta. (OPM 32:2005.)

2.2.2 Ammatillisen asiantuntijuuden edistiminen

Ammattikorkeakoulujen tyoeldmaélédhtdisyyden ja siten myos T&K-toiminnan perusteet
nousevat paitsi lakiin kirjatuista tehtdvistd myos tydeldméin muutoksista ja opiskelijoiden
asiantuntijuuden kehittymisestd: ammattikorkeakoulukoulutus ja tydeldma kytkeytyviit
toisiinsa siten, ettd opetusta tulisi kehittdd tyoeldméssd tapahtuvien muutosten vuoksi ja

opetuksen tulisi olla mukana myds titd muutosta tuottamassa.

* Hankkeistetun opinniytetydn kriteerit ovat:
a. Tyoelamd maksaa opinnéytteestéd joko oppilaitokselle tai opiskelijalle
b. Tyoeldmaéstd nimetdédn opinndytetyolle ohjaaja
c. Opinndytteen tuloksia hyodynnetéédn tydelamassa.
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Ammattikorkeakoululaissa korostuu ammatillisten asiantuntijoiden kouluttaminen tyo-
eldmdn ja sen kehittdmisen tarpeisiin. Ammattitaidolla on tarkoitettu koulutuksella ja ko-
kemuksella hankittua yksilollistd valmiutta tai patevyyttd toimia médrityssd ammatissa.
Siihen on liitetty vahvasti myds tekemisen taito eli taitaminen, jolla perinteisesti tarkoite-
taan ns. kiytdnnollisiin toihin liittyvad osaamista. (Auvinen, Dal Maso, Kallberg, Putkuri

& Suomalainen 2005.)

Asiantuntijuus eroaa ammattitaidosta siten, ettei siti rajaa ensisijaisesti ammatillinen po-
sitio tai vakanssi, vaan aihe, asia tai tehtivi- ja ongelma-alue (Eteldpelto 1994, 20-21).
Asiantuntijaksi mééritellddn yleisesti henkild, jolla on erikoistietoa ja laaja-alaista osaa-
mista joltakin alueelta ja jonka osaaminen on syntynyt muodollisen koulutuksen ja tyoko-

kemuksen kautta (Eraut 1996).

Yksi tapa on jakaa asiantuntijuus kolmeen osa-alueeseen: 1) formaali teoreettinen tieto, 2)
informaali kdytidnnollinen tieto ja kokemuksellinen tieto sekd 3) itsesditelytieto. Asian-
tuntijuuden pohjan muodostaa koulutuksen aikana hankittu muodollinen tieto eli niin sa-
nottu kirjatieto, joka on toisaalta alan vakiintuneen tietoperustan hallintaa ja toisaalta ké-
sitteellistd, teoreettista ja abstraktia tietoa. Teoreettinen tieto on luonteeltaan yleispitevaa,
universaalia tietoa. Asiantuntijuudessa keskestd on myos kidytdnnon kokemuksen kautta
muodostunut kdytinnollinen tieto. Kolmas asiantuntijatiedon osa-alue on itseséételytieto,
jolla tarkoitetaan oman toiminnan tietoiseen ja kriittiseen tarkasteluun ja arviointiin liitty-

vid metakognitiivisia ja refleksiivisid tietoja ja taitoja. (Bereiter 2002; Tynjélda 1999.)

Asiantuntijan osaamiseen on perinteisesti liitetty hyvin vahva tiedollinen korostus. Asian-
tuntijalta edellytetdin usein ongelman tunnistamista tai ainakin sen rajaamista tai uudel-
leenmédrittelyd ennen toiminnallisten johtopéétosten tai ratkaisuehdotusten tekoa (Etelé-
pelto 1992, 22). Ammattikorkeakouluopetuksen tehtidvini on ammatillisen asiantuntijuu-
den edistdminen, milld tarkoitetaan sitd, ettd henkild on paitsi analyysin ja suunnittelun
osaaja myos toteutuksen ammattilainen. Ammatillinen asiantuntijuus tiivistyy strategi-
seen kysymisen taitoon, kykyyn tehdi oikeita kysymyksié tilanteen kannalta parhaille

tiedon ldhteille.
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Eteldpelto (1992) on médrittanyt ammattikorkeakoulusta valmistuneen ammatillisen asi-
antuntijan osaamista seuraavasti: “Asiantuntija on laaja-alainen, jolloin hdn hallitsee
yhteiskunnallis-taloudellisen viitekehyksen, hinelld on yrittdjdmdinen tyoote ja asenne
tyohon ja hdnelld on kykyd siirtyd tehtdvdstd toiseen sekd horisontaalisesti ettd vertikaa-
lisesti ja kykyd oman tyoyhteison ja organisaation kehittimiseen”. Ammattikorkeakoulu-
tuksesta valmistuneilta edellytetddn oman alansa asiantuntijuuden liséksi johtamis- ja
kehittdmistaitoja seki yrittdjyys- ja kansainvilisyystaitoja. Asiantuntijuudessa korostetaan

kriittistd ajattelua, itsendistd padtoksentekokykyd ja vastuullisuutta.

My®os Vesterinen (2002, 29) on pyrkinyt méérittelemédéin ammattikorkeakoulun tuottamaa
asiantuntijuutta. Hin on jakanut asiantuntijuuden koulussa ja harjoittelussa opittaviin osi-
oihin siten, ettd asiantuntijuus muodostuu tietopohjasta ja kdytinnon osaamisesta sekd
ndiden lisdksi myds omaan osaamiseen, oppimistapaan ja tavoitteisiin liittyvésti tietd-
myksesti. Tietopohjaan kuuluvaan asiantuntijuuteen liittyvdt oman ammattialan teoreetti-
nen tiedonmuodostus ja julkiteorian hallinta seki kyky johtaa uutta tietoa kiyttdteoriaksi.
Lisdksi tietopohjaan kuuluvaan asiantuntijuuteen sisiltyvit kyky kisitteellistdd ja mallin-
taa toimintaa, laaja-alaisuus sekd oman alan toimintaympériston kokonaisvaltainen ym-
mirtdminen, johon kuuluu tyéeldmin toimintamallien tunteminen ja yrittdjamdinen tyo-
ote. Ammattikorkeakoulun tuottamaan kdytdnnon osaamiseen liittyvé asiantuntijuus sisil-
tdd kiytdnnon ammatillisen osaamisen, kyvyn soveltaa teoriaa kiytdntoon, kyvyn johtaa
Jja kehittdd tyotd kidytdnnossd sekd kyvyn hankkia ja johtaa tietopddomaa. Tdhin asiantun-
tijuustyyppiin kuuluvat myds joustavuus ja tilanneherkkyys sekd tydeldmén sosiokulttuu-
risen vuorovaikutuksen hallinta ja kehittiminen. Tietimys omasta osaamisesta ja oppi-
mistavasta sekd tavoitteista taas tihtéda siihen, etti henkild pystyy ohjaamaan ja toteutta-

man sekd omaa ettd tyoyhteisonsé kehittymista.

Oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymistd koskevissa tutkimuksissa on viime vuosina

alettu korostamaan, ettd tiedon oppiminen ja tiedon kédyttiminen eivét ole erillisid proses-
seja, vaan ne ovat yhti ja samaa prosessia: oppiminen on tilannesidonnaista ja sitd tapah-
tuu tyossd ja tyon kautta osallistumalla aitoihin toimintakdytdntdihin (mm. Lave & Wen-

ger 1991; Tynjild & Collin 2003).
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Oppiminen nidhdién tilloin osallistumisen prosessina, esimerkiksi opettajien, opiskelijoi-
den ja tydeldmin oppimiskumppanuutena, jossa ryhmén tai yhteison jdsenten erilaiset
tiedot ja taidot toimivat oppimisen voimavaroina. Oppimiskumppanuuden keskeisid peri-
aatteita ovat yhteinen toimintakonteksti, verkostomaisuus, vastavuoroisuus, reflektiivi-
syys, dialogisuus ja yhteisollinen tiedonmuodostus. (Karila & Nummenmaa 2001; Saurio
& Heikkinen 2004, 18-19.) Jos ennen asiantuntijuudessa riittikin monipuolinen ja vankka
todellisuuden taju, nyt kysytiddn mahdollisuudentajua, joka syntyy tyokontekstissa ja sen
eri tilanteissa. Asiantuntijan on pystyttivé ylittiméén organisatorisia rajoja (Helakorpi
2005, 84). Hakkarainen (2003) puhuu hybridisesta asiantuntijuudesta, joka syntyy kun
yksilot intensiivisessd vuorovaikutuksessa ylittdvit osaamisen rajoja ja syntyy sosiokult-

tuurinen jirjestelma.

Teoreettisella tasolla on kdytetty transferin eli tiedon siirtovaikutuksen kisitettd kuvaa-
maan kouluoppimisen problematiikkaa. Aiemmin oletettiin, ettd koulussa opitut tiedot ja
taidot siirtyvit tydoeldméin suhteellisen suoraviivaisesti. Tutkimukset ovat kuitenkin
osoittaneet, ettd tieto ei siirry helposti edes koulun sisilld eri kontekstien vélilld — ja vield
vihemmiin koulusta tydeldméén. Néin koulun ja tydeldmén vilille saattaa syntyé kaksi

erillistd tietovarastoa, kun koulussa opittua ei osata hyodyntii tyoeldmassa.

NyKkyisin suositellaankin sellaisia pedagogisia jirjestelyjd, joissa opiskelijat kohtaavat
todellisen tydeldménsi ongelmat jo opiskelun alkuvaiheissa ja opiskelevat teoriaa kytket-
tynd arkieldmén ongelmiin (esim. Eteldpelto & Light 1998). Osallistuessaan opiskelunsa
aikana tydeldmin kehittdmishankkeisiin opiskelija sisdistdd mallin tutkivasta, kehittdvasti
tyootteesta osaksi omaa ammatillista toimintaansa. Toimiminen yhteisissi kehittdmis-
hankkeissa ei ole pelkéstiddn muuttumattomien tyokdytintdjen tuottamista, vaan aktiivista

uusien tyokédytintojen luomista.

2.3 Tutkimus- ja kehittimistoiminta Mikkelin ammattikorkeakoulussa

Mikkelin ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittdmistoiminta on tyoeldmaldhtoisti ja

alueen kehittdmistd tukevaa. Tutkimustoiminnassa tama tarkoittaa uusien kdytdntojen,

sovellusten, menetelmien tai ongelmanratkaisukeinojen 10ytdmisti tai kehittdmistd alueen
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tydeldmin tarpeisiin. T&K-toiminnan ja opetuksen vélisten suhteiden kehittdmisen kan-
nalta Mikkelin ammattikorkeakoulun olennaisin vahvuustekiji 16ytyy ammattikorkeakou-
lun monialaisuudesta. Suomen ainoana, kaikki kahdeksan koulutusalaa toteuttavana am-
mattikorkeakouluna silld on pedagoginen nédkoalapaikka erilaisten alojen painopisteisiin,
kehittymisnédkymiin ja tydeldiméverkostoihin. T&K-toimintaa tehdédén kaikilla koulu-
tusaloilla, monialaisuuden yhdessid Tavoite 1 -ohjelman rahoituksen kanssa ollessa mer-

kittdvid edistdjid.

Mikkelin ammattikorkeakoulun muut keskeiset T&K-toiminnan perustuvat viime vuosi-
na voimakkaasti laajentuneelle T&K-volyymille, joka vuonna 2003 oli 7,4 miljoonaa eu-
roa, laajalle n. 200 yrityksestid, yhteisostd, yliopistosta ja tutkimuslaitoksesta (mm. MTT,
VTT) koostuvalle yhteistyokumppaneiden verkostolle, vahvalle omalle panostukselle
T&K-toimintaan mm. erillisen tutkimuslaitoksen (YTI) muodossa sekd opettajakunnan
vankalle asiantuntijuudelle (yli 50 opettajalla jatkotutkinto). T&K-toiminnan ja opetuk-
sen vuorovaikutuksesta on huolehdittu mahdollistamalla opiskelijoiden osallistuminen
T&K-toimintaan opetussuunnitelmien puitteissa, miki sitoo télld hetkelld jopa kolman-
neksen 450 tyontekijistd kehittimistyohon (Mikkelin ammattikorkeakoulun T&K-
strategia vuoteen 2008; Mikkelin ammattikorkeakoulun pedagoginen strategia 2004-

2008.)

Mikkelin ammattikorkeakoulu sai opetusministerioltd vuoden 2004 osalta tuloksellisuus-
palkinnon erinomaisen tutkimus- ja kehitystyon ja tydeldmiyhteistyon ansiosta. Arvioin-
nin pohjana olivat ammattikorkeakouluista kerityt tilastotiedot, joista Mamkin osalta ko-

rostuivat erityisesti palvelutoiminnan ja tutkimustoiminnan laajuus.

Tutkimus- ja kehittimistoimintaa linjataan tarkemmin ammattikorkeakoulukohtaisesti.
Keskeisid dokumentteja ovat Mikkelin ammattikorkeakoulun kehittimissuunnitelma
2010, Mikkelin ammattikorkeakoulun T&K-strategia ja Mikkelin ammattikorkeakoulun

pedagoginen strategia vuosille 2003-2008.

Kehittdamissuunnitelmassa on T&K-tyon osalta tavoitteiksi asetettu, ettd 1) T&K-toiminta

on 25% koko toiminnan budjetista, 2) kaikki julkisrahoitteiset T&K-hankkeet on linkitet-
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ty opetukseen ja 3)opettajien ohjaamaan ja opiskelijoiden tekeméid tydeldméldhtoisti

T&K-tyotd on kaikissa koulutusohjelmissa.

Tutkimus- ja kehittdmistoiminnan ja opetuksen vuorovaikutus on kirjattu myods Mikkelin
ammattikorkeakoulun pedagogiseen strategiaan vuosille 2003-2008. Strategiassa tavoit-
teena on mahdollistaa T&K-hankkeiden toimintojen sisillyttdminen opetussuunnitelmiin
ja opetukseen. Liséksi tavoitteena on osaamisen siirtiminen T&K-hankkeista oppimispro-
sesseihin. Opiskelijan ndkokulmasta tavoitteena on tutkivan, kehittdvén ja innovatiivisen

tyootteen vahvistaminen, joka mahdollistaa uudistavan tavan toimia tyoyhteisossa.

Keskeisind toimenpiteitd nostetaan esiin opettajien osallistuminen aktiivisesti T&K-
toiminnan edistimiseen, hankkeissa toimimisen siséllyttiminen oppimisprosesseihin,
T&K-toimintaan osallistumisen siséllyttiminen opettajien tyonkuvaan, koulutuksen ja
koulutusohjelmarakenteiden suunnittelu siten, ettd opiskelijan tutkiva ja kehittidvd tydote

kehittyy sekid henkiloston T&K-taitojen kehittdminen.
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3 TYOELAMA OPPIMISYMPARISTONA

3.1 Tyossi tapahtuva oppiminen

Jotta voimme ymmirtdd T&K-toimintaan liittyvid oppimisprosesseja ja kehittidd koulu-
tuksen ja tyon integraatiota, tarvitsemme tietoa siitd, miten ja mitd tyossd ylipdditddn voi-
daan oppia ja mitd erityispiirteitd tyossd oppimiseen liittyy verrattuna luokkahuonemuo-

toiseen oppimiseen.

Oppiminen tapahtuu aina jossain ympéristossd. Oppimisymparistolld tarkoitetaan paik-
kaa, tilaa, yhteisod tai toimintakdyténtod, joka edistdd oppimista. Perinteisesti oppi-
misympdristolld tarkoitetaan fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaa-
lista ympéristdd, jossa oppimistoiminta toteutuu. Oppimisympéaristossd on keskeistd opet-
tajan ja opiskelijan seki opiskelijoiden keskindinen vuorovaikutus, erilaiset toimintatavat
ja oppimistehtdvit. (Nummenmaa 2002, 128-129.) Tietyssd mielessd oppimisympéristoon
voidaan katsoa kuuluvaksi opetussuunnitelma, oppiaineet, opettajat, opetusmenetelmiit ja

arviointikdytdnnot.

Oppimisympéristd voidaan laajasti ottaen ndhdd myds paikaksi, missd ihmiset voivat
kédyttdd hyvikseen mahdollisuuksia selvittdd asioita ja rakentaa toimivia ratkaisuja on-
gelmiinsa. Toiminta on aktiivista ja ratkaistavien ongelmien tulee olla autenttisia ja oppi-
jalle merkityksellisid. (Heikkild 2006, 279.) Wilson (1996, 4) puhuu oppimistilanteesta,
koska oppija on aktiivinen toimija ja tarvitsee sen vuoksi tilaa tutkia, suunnitella toimin-
taa ja padttdd omista tavoitteistaan. Merkittdviksi nousee my0s se yhteiso ja kulttuuri,

jonka kautta opittava asia saa merkityksensa ja on ndin keskeinen osa oppimisprosessia.

Hannafin ja Land (1997) erottavat oppimisympéristoissé viisi keskeistd osatekijdd: psyko-
logisen, pedagogisen, teknologisen, kulttuurisen ja pragmaattisen. Edelleen oppimisym-
paristot on karkeasti luokitettavissa kolmeen paityyppiin sen mukaan miten oppiminen on
organisoitu: 1) opettajakeskeisiin, 2) opiskelijakeskeisiin ja 3) teknologiaa hyddyntéviin

opiskelijakeskeisiin ympéristoihin.
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Puhuttaessa oppimisympdristoisti esitetddn tavallisesti ajatus siitd, ettd todellinen oppi-
minen usein tapahtuu jossakin muualla kuin luokkahuoneessa. Ammattikorkeakoulupeda-
gogiikka ja uudenlaisen oppimisympéristdimagon luominen ovat olleet keskeisid teemoja
siinid erottautumisen prosessissa, jossa ammattikorkeakoulut ovat hakeneet paikkaansa
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssda. Ammattikorkeakouluja oppimisympiristoind
luonnehtivia diskursseja ovat avoin oppimisympdristo, projektikeskeisyys, moniammatil-
lisuus, opiskelijakeskeisyys ja modernin teknologian hyddyntdminen. (Nummenmaa

2002, 128.)

Lisédksi korostetaan tyoeldmaéldhtoisyyttd, olihan ammattikorkeakoulu-uudistuksen 1dhto-
kohtana pitkalti koulutuksen ja tyéeldmin vastaavuuden lisddminen. Ammattikorkeakou-
lu-uudistuksen tarkoituksena on ollut ylittdd “koulutodellisuuden” raja ja pureutua tyo-

eldmin toimintatodellisuudesta nouseviin ongelmiin ja tarpeisiin.

Ammattikorkeakouluissa on selkeisti siirrytty koulutusta ja tyotd yhteen kytkevien oppi-
misratkaisujen kehittdmiseen. Erilaiset ammatillisen kasvun prosessimallit, projektioppi-
minen, simuloidut tyoeldméalihtoiset oppimisympdristot, studiot ja verstaat, uudella taval-
la organisoidut tyoharjoittelut sekd tyotd kehittdvit hankkeet niyttidytyvit ajan hermoilla

olevina oppimisympiristona.

Ajatus tyOpaikan tai ty0elimédn méirittelemisesti oppimisympéristoksi on suhteellisen
uusi ajatus. Tyopaikan alkuperdistarkoitus ei ole olla oppimisympéristd, joten tydpaikan
edellytykset muodostua oppimisympéristoksi eivit ole itsestdédn selvit. Ajatus siitd, ettd
tyopaikasta rakennetaan oppimista edesauttava ympéristd, on tosin noussut viime aikoina

kiinnostuksen kohteeksi erityisesti kasvatustieteissd (esim. Billet 2001).

Jos halutaan antaa lyhyt ja yksinkertainen vastaus siithen, miten ty0ssd oppiminen ja kou-
luoppiminen eroavat toisistaan, vastaus voisi olla “eivit mitenkéddn”. Tarkastellaanpa op-
pimista sitten kognitiivisena tiedon hankinnan prosesseina tai osallistumisena yhteison
toimintaan, itse oppimisen prosessit ovat luonteeltaan samanlaisia riippumatta siitd, missa
ne tapahtuvat. Seki tyossi ettd koulutuksessa oppijan kognitiiviset mekanismit toimivat

samalla tavoin ja molemmissa ympéristdissad oppijat sosiaalistuvat yhteisonsi kadytiantoi-
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hin. Koulu ja tydpaikka ovat kuitenkin erilaisia konteksteja oppimiselle ja niilld on erilai-
set tavoitteensa, toimijansa ja traditionsa. (Tynjild & Collin 2000, 297.) Kouluoppimi-

sen ja ty0ssd oppimisen ero onkin ldhinné ero kahden kulttuurin vélilla.

Ty0Ossd oppimista on tarkasteltu monista eri ndkokulmista painottaen joko yksilollisid tai
organisaatioon liittyvid kysymyksid. Joissakin painopisteend on tydyhteiso ja toisissa itse
tyotoiminta. TyOssd oppimisen teorioissa oppimisen kontekstia pidetiin keskeiseni 1idh-
tokohtana. Kontekstina voi olla itse tyotoiminta, tydyhteiso ja organisaatio. (Heikkild
2006, 49.) Tyossd oppiminen sisdltdd siis hyvin erilaisia ndkemyksié ja teorioita oppimi-
sesta eikd ole yhti tapaa ymmartid tydssid oppimista. Useita ndkokulmia tarvitaan jo siitd

syysti, ettd ty0 ja organisaatiot ovat erilaisia ja oppiminen eri konteksteissa on erilaista.

Kirjavasta kentéstd voidaan hahmottaa joitakin keskeisid tyossd oppimisen piirteitd, jotka
ndyttdvit nousevat esiin tutkimussuuntauksista riippumatta. Tyéeldmin kehittdamisprojek-
tien voidaan ajatella tidyttavin Springerin ja Dunlapin (1997) kuvaaman “rikkaan” oppi-
misympériston tunnusmerkit, joita ovat mm. oppimisen edistiminen autenttisessa kon-
tekstissa, opiskelijan oma-aloitteisuuden ja autonomisuuden rohkaiseminen, oppimisen
perustuminen opettajien ja opiskelijoiden yhteistoimintaan, monialaisuuden ja moniam-
matillisuuden hyddyntdminen oppimisessa sekd oppimisen arvioiminen prosessuaalisesti

ja autenttisissa konteksteissa.

Ty06ssd oppimisen yleisid luonnehdintoja ovat informaalisuus, satunnaisuus, kokemuksel-
lisuus, yhteisollisyys ja kidytdnnonldheisyys. Sosiokulttuurinen oppimisnikemys ja oppi-
misen situaatioteoriat korostavat, ettd oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksellisissa proses-

seissa osallistumalla autenttisiin toimintakdytidntoihin (Brown 1998).

Jorgensen ja Warring (2002; 2003) erottavat toisistaan tyopaikan teknis-organisatorisen ja
sosio-kulttuurisen kontekstin. Ensin mainittuun he liittdvidt mukaan kuusi tyon ulottuvuut-
ta: tyonjaon, tyon luonteen, tyon autonomisuuden, mahdollisuudet taitojen kdyttoon, sosi-
aalisen vuorovaikutuksen ja tyon stressaavuuden, jotka kuvaavat tydprosessin fyysisti,
teknistd ja organisatorista ymparistod. Nama kehystavit tyopaikan oppimisprosessia ja
sisdltdvit sekd rajoituksia ettd mahdollisuuksia oppimisprosessille. Sosiokulttuurisella

kontekstilla puolestaan viitataan tyoyhteisoihin; oppiminen tapahtuu myds sosiaalisena



18

prosessina, kun tyohon osallistuvat jakavat tulkintojaan ja kokemuksiaan ja samanaikai-

sesti rakentavat identiteettidén suhteessa tyoyhteisoon.

3.2 T&K-hanke oppimisympiristoni — kiytinnon toteutus ja teoreettinen jisennys

Tyoeldmin toimintatodellisuuden tuomiseksi mukaan ammattikorkeakoulun opetukseen

on kokeiltu erilaisia ratkaisuja. Tutkimus- ja kehittimistoiminnassa voidaan Vesterisen

(2004, 51-52) mukaan erottaa seuraavia muotoja, jotka usein toteutuvat samanaikaisesti

ja toisiaan tdydentden erilaisissa tutkimus- ja kehityshankkeissa:

Projektit, jotka tiyttivit projektitoiminnan yleiset piirteet ja joihin on haettu ainakin
osin ulkopuolista rahoitusta. Projektin T&K-toiminta voi kohdistua tydeldmén kehit-
tdmiseen tai ammattikorkeakoulun oman toiminnan, kuten opetuksen ja sen puitteiden
sekd pedagogisten menetelmien tai johtamisen ja arvioinnin kehittimiseen. Projektin
kohderyhméni voi olla tydeldmén lisdksi muukin ulkopuolinen ryhmi, kuten esim.
maahanmuuttajat. Projekteissa voi olla mukana muita koulutus- tms. organisaatioita
partnereina.

Opetukseen integroitu T&K-toiminta, joka voidaan jaotella seuraavasti:

Opintojakson sisilléd toteutuva T&K-toiminta (erilaiset tyoeldméprojektit). Esi-
merkiksi erilaiset oppimistehtéviit, joilla tehdddn selvitysti tyoeldamin kdytdnnois-
td ja kehittdmistarpeista.

Opinndytetyot, jotka tehdédédn tydeldmadlle ja joissa voi olla sekd tutkimus- ettd ke-
hittdmisosio tai vain jompikumpi. Téllaisia ovat esimerkiksi opinnédytetyot, yhtei-
seen tutkimuskokonaisuuteen liittyvit opinndytetyoryppéit ja — tiimit (ks. Veste-
rinen 2002) on liitetty T&K-toimintaan.

Harjoittelut, joita tehddin erilaisissa projekteissa. Harjoittelujaksoihin on voitu
liittdd tutkimustyotd siten, ettd opiskelijoille on annettu oppimistehtévii, joissa he
kokoavat tydeldmistd tutkimusaineistoa joko omiin opinndytettihinsi tai laajem-
paan tutkimuskokonaisuuteen. Kootun aineiston analyysien pohjalta on pyritty

16ytamédn tyoeldmin kehittdmiskohteita ja hyviid toimintamalleja siirrettdvéksi
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laajempaan kéyttoon erilaisissa yrityksissd ja yhteisoissd sekd edelleen opetuksen
kehittimiseen (mm. Vesterinen 2000; 2002).

e Oppimiskokeilut, joissa oppiminen toteutuu pilottikokeiluna jollakin menetelmallad
(esim. PBL, yhteistoiminnallinen oppiminen), uudessa oppimisympéristdssa tai
uuden sisédltosuunnitelman pohjalta ja jossa uutta toimintaa yhtd aikaa kehitellédén,
mitataan ja arvioidaan toimintatutkimuksellisesti.

e Tutkimus- ja kehittimistoimintaan integroitu opetus, jossa opintojakson substans-
sia opitaan projektin tutkimus- ja kehitystyotd tukemalla, ts. opiskelijat oppivat
kokemuksellisesti projektin tyotd tehdessédédn opintojakson oppisisédllon. Samalla
he konkreettisesti ovat mukana kehittimissd uudenlaista toimintamallia ja

edesauttamassa projektin tavoitteiden saavuttamista.

Teoreettista jasennysti tutkimus- ja kehitystyon ja opetuksen vuorovaikutuksen lisddmi-
seen voidaan hakea ekspansiivisesta oppimisesta ja kehittdvésti transferista. Tuomi-
Grohnin (2000) mukaan transfer-kisityksen voidaan jakaa karkeasti kolmeen ryhmiin.
Suuntaukset, joissa transferin perustana on tehtdvd, painottavat tiedon siirtymista tehti-
vistd toiseen. Suuntaukset, joissa transferin perustana on yksilo, painottavat opitun siir-
tymistd koulun ulkopuolelle. Suuntaukset, joissa transferin perustana on konteksti, painot-

tavat kontekstin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystid oppimisessa.

Oppimisen siirtovaikutuksella eli transferilla on perinteisesti tarkoitettu opiskelijan kykyi
soveltaa koulussa opittuja tietoja ja taitoja tydeldméssd. Téllainen tulkinta siirtovaikutuk-
sesta ei endd yksindin riitd, koska tydelima on nopeasti muuttuvaa ja tyontekijéit kohtaa-
vat ongelmia, joihin ei ole olemassa valmiita vastauksia. Siirtovaikutus on tulkittu vii-
meisten tutkimusten mukaan prosessiksi, johon vaikuttavat yksilon oppimiskyvyn ja op-
pimistehtédvien lisdksi ympéristo ja sosiaaliset tekijit. (Lave & Wenger 1991; 2005, 216.)
Kyse ei ole ainoastaan koulussa opetetun tiedon siirrosta, vaan koulun ja tyoeldmin yh-
teistoiminnasta, jossa tuotetaan uusia ratkaisuja tyoeldmén kehittamistarpeisiin. Téllaista

siirtovaikutusta kutsutaan kehittaviksi siirtovaikutukseksi (Tuomi-Grohn 2000).

Ekspansiiviseen oppimiseen (Engestrom 1987) perustuva kehittiva siirtovaikutus eroaa
aikaisemmista siirtovaikutustulkinnoista siind ettd se, mika siirtyy, ei ole pelkéstiin tieto

tehtdvistd tai tilanteesta toiseen tai yksilo, joka liikkuu eri kontekstien vililld, vaan uusi
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tyotapa ja yhdessé tuotetut uudet ratkaisut. Oleellista on eri toimintajérjestelmien vilisten

rajojen ylitys ja yhteinen toiminnan kohde.

Ammattikorkeakouluun liittyvit tydeldmaéldhtoiset projektit ovat esimerkkejd, kuinka
kaksi eri toimintajérjestelmid voivat kytkeytyé toisiinsa. Tatd kytkentdd voidaan tarkas-
tella rajan (boundary) ja rajavydhykkeen (boundary zone) kasitteiden avulla. Toiminta-
jarjestelmien vélistd maastoa kutsutaan rajavyohykkeeksi. Rajavyohyke laajentaa raja-
késitteen tarkastelua tuomalla esille sen kompleksisen ja hybridin tilan, joka vallitsee eri
toimintajirjestelmien vililld. Rajavyohykettd voidaan kuvata myos ei-kenenkiin-maaksi,

jonne erilaiset asenteet, normit ja tavat heijastuvat. (Konkola 2003, 27.)

Tésté johtuen tydeldamiprojektissa tapahtuva oppiminen eroaa hieman luvussa 3.1. kuva-
tuista tyossd oppimisen konteksteista. Tyoeldmidprojektissa opiskelijoiden oppimisen kon-
tekstina eivit useinkaan ole konkreettiset tyopaikat (kuten esim. harjoittelussa) vaan laa-
jemmin erilaisten organisaatioiden vilinen rajavyohyke ja sielld tapahtuva yhteistoiminta.
Wenger (1998) kéyttidd rajapinnalle syntyvésti, usein epévirallisesta yhteisostd kasitettd
kdytdnnon yhteiso (community of practice). Kiytdnnon yhteis0ssd oppimisen tukeminen
tapahtuu asteittain syvenevin osallistumisen kautta: yhdessa tekemisen kautta prosessiin

osallistuvat omaksuvat asiantuntijoiden hiljaista tietoa.

T&K-hankkeessa tapahtuvaa oppimista auttaa jisentiméin oppimisen tilan-kisite (ks.
Heikkild 2006), milld yhd vahvemmin korostetaan oppimusta kontekstisidonnaisena — ja
erityisesti verkostoissa tapahtuvana — tapahtumana. Esimerkiksi Illeris et al (2004, 67)
mukaan oppiminen ei heidin mukaansa tapahdu pelkistédédn tyopaikoilla, vaan my0s kurs-
seilla, verkostoissa, kontaktissa asiakkaisiin, tyohon liittyvissd muissa suhteissa. Se, mitd
kaikkea tilaan sisélletdéin, miten laajana ja moniulotteisena konteksti tai ympéristd néh-
dién, vaihtelee eri ldhestymistapojen vililld. Tilan kédsite muuttaa ajattelun painopistetti,
niin ettd kyse ei ole jostakin ulkopuolella olevasta ympéristostd, vaan tarkastelun kohtee-
na ovat eritasoisten ja erityyppisten prosessien leikkauspisteet. Tilan kautta on mahdollis-
ta katsoa myos yksilon tilaa, sitd mielen tilaa, jota oppimisen mahdollistuminen edellyt-
tdd. Se on mukana yhtend tilana samalla tavalla kuin yhteison ja organisaation oppimisel-

le tuottamat tilat. (Heikkild 2006, 283.)
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Té&K-hanjjeessa oppiminen on tapa osallistua uudenlaiseen sosiaaliseen maailmaan:

”Learning is the primary way to engage with others in an ongoing practice.
This is what enables actors to modify their relations to others while contributing

to the shared activity.” (Gherardi & Nicolini 2002, 194.)

Engestrom (2004) puolestaan kiyttii transformatiivisen oppimisen kidsitettd kuvaamaan
oppimista, joka uudelleen hahmottaa ja laajentaa organisaatioiden ja yhteisdjen tyon koh-

teita.

Toiminnan teorian nikokulmasta rajanylittdjad pidetddn muutoksen mahdollistajana, ja
tillaista henkilod kutsutaan muutosagentiksi (agent of change). Oleellista on, ettd muu-
tokset koskevat sekd omaa ettd muita mukana olevia toimintajirjestelmid. Muutosagentin
rooliin kuuluu yhteyksien avaamisen ja ylldpitamisen lisdksi osallistua muutoshankkei-
siin. Opiskelijat voivat toimia rajanylittdjind (broker) silloin, kun he esittivét uusia, vaih-
toehtoisia ratkaisumalleja kidytdannon ongelmiin tai tuovat esille koulussa oppimaansa
uutta teoreettista ja tutkimuksellista tietoa. Ongelmana on ollut, etti téillaista rajanylitté-
misen tai sosiaalisten siirtymien tuomaa mahdollisuutta ei ole tietoisesti rakennettu esi-
merkiksi harjoitteluun eiké opiskelijoita ole valmennettu rajanylittdjiksi. Opettajat ovat
muutosagentteja silloin, kun he osallistuvat asiantuntijoina erilaisiin tyoelimén kehitti-

mishankkeisiin ja tuovat niihin tutkimuksellista osaamista. (Konkola 2003.)

Rajanylittiminen on kuitenkin vaativaa, koska se edellyttid kykyi kyseenalaistaa olemas-
sa olevia kiytdntdjd, sovitella erilaisia ndikokulmia, tulkita ja kidintédd erilaisia késitteitd ja
kieltd sekéd toimia joskus ristiriitaisissa tilanteissa. Rajanylityksiin tarvitaan myos yhteisid
vilineitd, rajakohteita. Nami voivat olla esimerkiksi oppimistehtivid, jotka edistdvit yh-

teisen intressin 10ytymisté ja vuoropuhelua. (Konkola, Tuomi-Grohn, Lambert & Ludvig-

sen 2003; Wenger 1998.)

Tarvitaan my0s toimintajirjestelmien vilille muodostuvia vuorovaikutuksen paikkoja eli
rajanylityspaikkoja (boundary-crossing place), joissa kaikkien hankkeessa mukana olevi-
en ddnet ovat kuuluvissa samanaikaisesti ja jossa voidaan yhdessd keskustella kehittamis-

tehtivistd ja keskustelun avulla my0s tuottaa uusia ratkaisuja. (Lambert 1999.)
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Toimintajérjestelmien vilisen rajan ylittiminen on tirkeid, koska silloin voidaan luoda

suhteita toisiin yhteisoihin, edistdd yhteistyoté ja avata uusia merkityksii.

Rajojen ylitys voi tapahtua kahdella tavalla (ks. Wenger 2000, 236-237). Ensinnikin ih-
misten kautta (brokering), jotka toimivat vilittdjind yhteisdjen vélilli. He voivat tuoda
mukanaan uusia kédytintojd. Toiseksi se voi tapahtua vuorovaikutuksessa (boundary in-
teractions), keskustellen, jaettujen toimintojen, kuten rutiinien seki toimintaproseduurien

kautta. (Hakkarainen 2000, 94.)

Ammattikorkeakoulussa kehittdvin siirtovaikutuksen ldhtokohtana voivat olla tydeldmis-
td nousevat kehittdmistarpeet, joiden ratkaisemiseen opettajat ja opiskelijat osallistuvat.
Kehittdaviin siirtovaikutukseen tiahtddvii ns. rajavyohyketoimintaa (Konkola 2001) voi-
daan toteuttaa harjoittelun tai opinniytetyon seké erilaisten hankkeiden yhteydessi.
(Konkola 2003, 6) Eri toimintajérjestelmien vilisissa yhteisissd kehittdamisprojekteissa
usein kyseenalaistetaan olemassa olevia kdytintojd — tdstd alkaa ekspansiivinen oppimi-
nen. Kyseenalaistaminen voi aiheuttaa nykytilan uudelleenarvioinnin ja ristiriitojen ana-
lysoinnin ja edelleen johtaa uudenlaisen, kehittyneemmén toimintamallin kdyttdonottoon
(Engestrom 1998, 87). Ekspansiivisen oppimisen ja kehittdvén transferin yhteistyoprojek-
teissa oppilaitos, opiskelija ja tyopaikka (ts. eri toimintajérjestelmét) oppivat yhdessa ja
kehittivét toimintaa yhdessé laadullisesti parempaan suuntaan. Matkalla kohti kehittdvin
transferin tuottamista tarvitaan teoreettisia vilineitd, joiden avulla rajoja on mahdollista

ylittdd ja oppimista ja yhteistyotd edistéda.

Ekspansiivisessa oppimisessa pyritidn yhdessid muutoksen tuottamiseen toimintajérjes-
telméssd. Oppimisen ldhtokohtana on yhteistoiminnallinen vallitsevien toimintakéytinto-
jen tutkiminen, kyseenalaistaminen, keskusteleva analyysi ristiriidoista, uusien toiminta-
mallien luominen ja niiden kokeilu arjen toiminnasta. Keskeistd on my9s prosessin yhtei-
nen reflektiivinen arviointi, sddnnolliset palautekeskustelut tyoyhteisosséd. (Tuomi-Grohn

2000.)
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3.3 Pedagoginen ohjaus rajavyohykkeella

Toistaiseksi el ole riittdvisti kiinnitetty huomiota nithin pedagogisiin ratkaisuihin, joita
koulutuksessa tulisi tehdi tyoelimésuhteen kehittdmiseksi ja opiskelijoiden tyollistymis-
kyvyn lisddmiseksi, vaan ratkaisut ovat olleet pitkélti rakenteellisia (Guile & Young
2003). Osa opettajistakin ndyttdd ajattelevan, ettd tyoeldmékonteksti itsessédén riittdd eiké

se vaadi erityistd pedagogista ohjausta.

Kokemusten perusteella opetuksen toteutus tyoelamilidhtoisesti vaikuttaa myonteisesti
paitsi ammatillisten taitojen oppimiseen myds opiskelijan opiskeluun ja tyohon motivoi-
tumiseen ja sosiaalisten taitojen vahvistumiseen. Vesterinen (2001) on esimerkiksi tarkas-
tellut projektiopiskelua opiskelijoiden nikokulmasta sosiaali- ja terveysalalla. Opiskelijat
maddrittelivit projektioppimisen osasista rakentuvaksi kokonaisuuden hallinnaksi ja oike-
assa tyoelamin kontekstissa tapahtuvaksi moniammatilliseksi yhteistyoksi. Opiskelijat
pitivit projektiopiskelua haasteellisena ja mielekkédni. Heidin mukaansa se edisti aktii-
visuutta, vastuuntuntoa, suunnittelutaitoa, itsendistd tiedonhankintaa ja antoi mahdolli-

suuksia oivalluksille.

Parhaimmillaan T&K-hankkeet ovat joustavia ja avoimia oppimisympéristdjd, jotka tar-
Joavat yksilollisesti ja subjektiivisesti koettuja virikkeitd. Vaikka T&K-toiminnan nivo-
minen opetukseen on yksi merkittivi edistysaskel, se el itsessédin ole ratkaisu tai tuota
automaattisesti parempaa oppimista ja osaamista. Tdssékin oppimisympéristossa tirkedd
on se, millainen on opiskelijan motivaatio, oppimisen edellytykset ja ihmisten viliset suh-
teet. Oppimisen ldhtokohta on yksilon ja hdnen ympéristonsé vilisessd vuorovaikutukses-
sa. Projektissa tapahtuva oppiminen on todennikoisinté silloin, kun opiskelijat ovat moti-
voituneita koulutukseen, ottavat aktiivisesti vastuuta omasta oppimisestaan, kykeneviit
orientoitumaan erilaisiin tydyhteisoihin ja saavat myonteisid kokemuksia oppimisesta.
Parhaimmillaan ty0 ja toiminta vievit tekijdnsd niin mukanaan, ettd hén unohtaa ajan ku-
lun ja ulkoisen maailman. Tastd kdytetddn nimitystd huippukokemus eli flow. (Haméilii-

nen & Komonen 2003.)



24

Ty0ssé tapahtuva oppiminen voi olla vaikutuksiltaan paitsi myonteistd myos kielteistd.
Ty0dssdoppiminen ei vilttimittd tarjoa avointa oppimisympiristdd. Oppijan nikokulmasta
“suljettu” oppiminen merkitsee sité, ettd oppimistilanteeseen liittyvét asiat ovat lukkoon-
lyotyjd ilman, ettd opiskelija voi vaikuttaa opittavan asian / toiminnan sisdltoon, tavoittei-
siin, menetelmiin ja aikatauluihin. Opettajat ja tyOnantajat saattavat médritelld hyvinkin
tarkkaan oppimisen tavoitteet, ympéristot ja menetelmit opiskelijasta riippumatta. (Oulu-
jarvi & Perd-Rouhu 2000). Télloin oppijan nikokulmasta oppimisympéristo ei ole yhtddn
sen avoimempi kuin luokkaopetuksessa. Pdinvastainen tilanne syntyy, jos opiskelijat jite-
tddn oman onnensa nojaan ja uskotaan liiaksi opiskelijan itseohjautuvuuteen ja aktiivisuu-
teen. Osa opiskelijjoista tarvitsee huomattavan paljon ohjausta ja tukea projekteissa. (Hi-

maldinen & Komonen 2003.)

Ty6ssd oppiminen sindnsi ei kuitenkaan riitd asiantuntijuuden tidysipainoiselle kehittymi-
selle. Tyossd oppiminen ilman teoreettista pohjaa ja pedagogista ohjausta on suunnittele-
matonta ja satunnaista ohjausta. Ammatilliselta asiantuntijalta vaadittava kisitteellinen

ymmidrrys ei kehity, ellei tydssd oppimiseen ole kytketty teoreettisen tiedon pohdiskelua.

Lonka ja Paganus (2004, 247) toteavat koulutuksen ongelmana olevan my®os sen, ettid
opiskelijoiden kuvitellaan motivoituvan luonnostaan ja ottavan vastuuta oppimisestaan.
Tami késitys on kuitenkin liian idealistinen. Tirkeintd on pyrkid luomaan opetuksellisia
tukirakenteita, jotka auttavat opiskelijaa tehtivien suorittamisessa. Hyvéd oppimisympéris-

t6 on ennen kaikkea turvallinen, mutta se ei vie opiskelijalta 10ytdmisen iloa.

Siten on olennaista avata opetuksen ja T&K-toiminnan integrointiin liittyvid oppimisné-
kemyksid ja tietoisesti kehittdd sellaista pedagogista oppimisprosessia, joka integrointiin
sopii. Tydeldamiprojektia voidaan tarkastella usean oppimiskésityksen valossa, ja projek-
tiopintojen kédytdnnon toteutuksessa eri oppimisndkemykset painottavat eri asioita. Kogni-
titvis-konstruktvistisesta nikokulmasta katsottuna teoriaa ja kiytintod integroivat tyoeli-
miprojektit edustavat oppimisympiristojd, joissa painottuu ongelmanratkaisutaitojen ke-
hittdminen ja késitteellisen ymmaérryksen tukeminen. Pragmatistisesta ndkokulmasta tar-
kasteltuna projektioppimisessa toteutuu tekemélld oppiminen. Humanistis-
kokemuksellisesta nikokulmasta projektiopiskelu tarjoaa mahdollisuuden kokemukselli-

seen, reflektoivaan ja itseohjautuvaan oppimiseen. Kontekstuaalisten teorioiden nako-
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kulmasta tyoeldmiprojektit mahdollistaa osallistumisen aitoon tydeldmin toimintakult-
tuuriin ja sen kiytintoihin.(Helle, Tynjdld & Vesterinen 2004, 270-271.) Tyodeldmépro-
jektit tarjoavat mahdollisuuden myds kehittidd pedagogiikkaa, jossa yhdistyvit keskeiset
asiantuntijuuden elementit: teoreettinen tietdmys, kiytdnnon osaaminen ja itsesiitelytai-
dot (ks. esim. Tynjéld 2004) Samalla asiantuntijuuden eri aspektit, tiedon hankinta, osal-
listuminen toimintakulttuuriin seki uuden tiedon ja uudenlaisten kdytintojen luominen

voivat yhdistyd oppimisprosessissa.

Monissa ammattikorkeakouluissa toteutetaan tyoeldamildhtoisid hankkeita projektioppimi-
sen periaatteilla. Projektioppimisessa korostetaan sosiaalista vuorovaikutusta, yhteistoi-
minnallisuutta ja tekemélld oppimista. Sen on ajateltu lisddvin ja ylldpitavin opiskelijoi-
den opiskelumotivaatiota paremmin kuin perinteisen, opettajajohtoisen luokkahuoneope-
tuksen tai yksin opiskelun (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999.) Projektiopiskelu ei ole
kuitenkaan ainoa menetelmai kehittdd asiantuntijuutta. Itse asiassa se on varsin haasteelli-
nen tyomuoto seki opettajille ettd opiskelijoille. Lisdksi se edellyttidd panostusta myos
projektien toimeksiantaja-organisaatiolta seki eri tahojen vilistd toimivaa yhteistyoti. Jos
projektiopiskelun tavoitteena on muuta kuin aidon kokemuksen tarjoaminen, opiskelijoil-
le on jdrjestettivd tavoitteita palvelevaa ohjausta seki tarkoituksenmukaisia ~’porkkanoi-
ta”. Erityisesti jos tavoitteena on substanssioppiminen tai jos projektit ovat tiedollisesti
hyvin vaativia, tulisi taata se, ettd opiskelijoilla on saatavilla riittdvésti asianmukaisia in-
himillisid ja késitteellisid resursseja. Korkealaatuisen substanssioppimisen kannalta on
liséksi oleellista, ettd jokainen opiskelija joutuisi moneen otteeseen sanallistamaan oppi-
mistaan, miké edellyttdd asioiden tyOstdmistd ja reflektointia. Sanallistaminen antaisi
my0s ohjaajille mahdollisuuden tarjota prosessinaikaista palautetta. (Helle, Tynjilid &

Vesterinen 2004, 271.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa (Problem Based Learning) puolestaan tyéeldma tuo-
daan opetukseen erilaisten tapausten tai ongelmien kautta, joita opiskelijat tuutorin ohella
kokoontuvat selvittimédn. Ongelma on rakennettu sellaiseksi, ettei sitd voida aikaisem-
man tiedon pohjalta vield selvittiméin, vaan ratkaiseminen edellyttdi tiedon hankintaan
ja uudelleen rakentelua. (Poikela 2003.) Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999) esittele-
vit puolestaan tutkivan oppimisen mallin (progressive inquiry learning), joka perustuu

jaettuun asiantuntijuuteen, yhteistoiminnalliseen oppimiseen sekid oppimisen situationaa-
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lisuuteen. PBl-mallin ja tutkivan oppimisen eroina voidaan nostaa esiin mm. seuraavat

seikat:

1) PBL —mallissa opettaja rakentaa ongelman, tutkivassa oppimisessa opetus rakennetaan
opiskelijoiden itse asettamille kysymyksille / tydeldmistd nouseville autenttisille ”ongel-

mille”, jolloin oppimisessa painottuu tiedon henkilokohtainen merkitys.

2) PBL-mallissa ongelmat pyritiin ratkaisemaan, tutkivassa oppimisessa pyritdin ongel-
mien ratkaisemisen ohella / ongelmien ratkaisemiseksi kehittdmiin toimintaa edelleen.

Tutkiva oppiminen on malli, jossa oppiminen néhdéin jatkuvana kysymysten esittdmise-
nd. oppimisprosessi muistuttaa tutkimuksentekoprosessia, jossa uutta tietoa syntyy tutki-

musprosessin ja ongelmanratkaisun kautta.

3) PBL-mallissa ongelmiin on usein yksi oikea vastaus, kun taas tutkiva oppiminen ldhtee
liikkeelle siitd, ettd nykyisessd yhteiskunnassa useimmille ongelmille ei ole yhti oikeaa
ratkaisua. Tamin vuoksi tutkiva oppiminen perustuu avoimesti méiriteltyihin ongelmiin,

joita ei voida kaavamaisesti ratkaista. (Lonka, Hakkarainen & Sintonen 2000.)
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4 KEHITTAMISHANKKEEN TAUSTA JA TAVOITTEET

4.1 Hankkeen tausta

Kehittdmishankkeeni aithealue liittyy ammattikorkeakoulun T&K-toiminnan kehittdmi-
seen, tutkimus- ja kehittimistoimintaan integroidun opetuksen toteuttamisen ndkdkulmas-
ta. Aihe puhututtaa tilla hetkelld voimakkaasti koko ammattikorkeakoulukenttid. Itseédni
asia koskettaa voimakkaasti tyoni kautta. Tutkimus- ja kehitystyd on ammattikorkeakou-
lulaissa médéritelty osaksi yliopettajien ja opettajien tyotd. Yliopettajana minulla on pda-
vastuu koulutusohjelmani (kansalaistoiminta ja nuorisotyd) T&K-toiminnan organisoimi-
sesta ja kehittdmisestd. Kehittimishaasteeseen pyrin vastaamaan télld hetkelld mm. toi-
mimalla kahden eri kehittamishankkeen; ESR-rahoitteisen “Ty0pajojen kehittaminen Ete-
la-Savossa” ja OPM:n rahoittaman “Ennaltaehkiisevid huumetyotd asuinalueyhteisdissd”
—hankkeiden projektipddllikkond, hakemalla rahoituksia erilaisiin kehittimishankkeisiin

sekd koordinoimalla yleensidkin hanketoimintaa koulutusohjelmatasolla.

Kulttuuri-, nuoriso- ja sosiaalialan laitoksella on koettu tarvetta paitsi T&K-toiminnan
yleisen organisoitumisen kehittimiseen, myos pedagogisen ulottuvuuden avaamiseen
erityisesti Mikkelin ammattikorkeakoulun pedagogisessa strategiassa mainittujen opetuk-
sen ja T&K-toiminnan vuorovaikutuksen kehittimistd koskevien toimenpiteiden valossa.
Téamin opettajan pedagogisiin opintoihini kuuluvan kehittimishankkeen avulla pyrin siten
etsimiin uusia ideoita ja kehittdmiskohteista tulevien tutkimus- ja kehittimishankkeiden

toteutusta varten.

Kehittamishankkeessa etsitidin sellaisia toimintatapoja, jotka parhaiten palvelevat omaa
koulutusohjelmaani ja soveltuvat sen toimintakulttuuriin ja painopistealueisiin. Tarkoitus
on etsid sellaisia taloudellisesti kestivid ratkaisuja, joissa oppimisprosessiin sulautunut
tutkimus- ja kehitystoiminta ei aiheuta lisdkustannuksia, vaan se voidaan toteuttaa ope-

tukseen varatuilla mairarahoilla.
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4.2 Hankkeen tavoitteet

Kehittamishankkeen tavoitteena on kuvata ja arvioida opetuksen ja T&K-toiminnan vuo-
rovaikutusta Mikkelin ammattikorkeakoulun Kulttuuri-, nuoriso- ja sosiaalialan laitoksel-
la 1.4.2005-30.4.2006 viliseni aikana toteutetun “Ennaltachkéisevdi huumetyotd asuin-
alueyhteisoissid —hankkeen kautta. Hankkeen konkreettiset tavoitteet kiteytyvét seuraavas-

ti:

1. Millaisen oppimisympdriston T&K-hanke opettajille muodosti?

2. Millaisen teoreettisen jdsennyksen avulla T&K-hankkeessa tapahtuvaa oppimista
voidaan tarkastella?

Kehittamistehtdvi on luonteeltaan tutkimuksellinen. Omien ja kollegoideni kokemusten
kartoittamisen kautta pyrin tuomaan esiin niitd pedagogisia kohtia, jotka ovat tehokkaan
T&K-toiminnan ja opetuksen niveltimisen kannalta merkityksellisid sekid kuvaamaan,
millaisen oppimisympériston projekti muodosti eri tahoille. Tiltd pohjalta on tarkoitus
rakentaa projektitydskentelyn mallia, jonka avulla on mahdollista kehittdd T&k-toimintaa

ammattikorkeakoulussa.

Vaikka kehittamistehtdavd kohdentuu projektitoimintaan, ei kehittimistehtivéssa tarkastel-
la kohteena olevan projektin tulosten saavuttamista sinénsi tai arvioida projektin vaikut-
tavuutta — vaikka niitdkin sivutaan — vaan padpaino on projektin pedagogisen ulottuvuu-
den arvioinnossa, projektin analysoimisessa oppimisympéristond. Samalla tissd tyossd

mallinnetaan yksi kehittdimishanke.

4.3 Kehittimistyo porttina tutkivaan opettajuuteen

Ennaltaehkiisevin huumetyon hankkeeseen osallistuminen on minulle henkilokohtaisesti
hyvin térked. Sen avulla voin hankkia tydeldmikokemusta ja luoda uusia verkostoja seké
saada uusia sisiltojd ja toteutustapoja omaan opetukseeni. Laajemmin ajateltu kehitti-
mistehtdvini palvelee oman tyon tutkivaa kehittdmistd tai kuten viime aikoina on paljon

puhuttu — tutkivaa opettajuutta.
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Tutkiva opettaja —ndkokulman juuret 10ytyvit aina 1900-luvun alusta, John Deweyn prog-
ressiivisen pedagogiikan ajattelusta. Dewey halusi painottaa opetusta dlyllisend ja kokeel-
lisena toimintana ja korosti my®0s sitd, ettd opettajilla on mahdollisuus kehittdd oma-
leimainen tapa tutkia omaa tyotddn. Hin painotti opettajien reflektoinnin térkeyttd kiy-
tannon toiminnassa: opettajien tulee olla sekid opettamista koskevan tiedon kuluttajia ettd

tuottajia.

Viime vuosina on jdlleen alettu voimakkaasti korostaa opettajia oman tyonsi tutkijoina ja
kehittédjind. Opettajan tydssd on tapahtunut suuria muutoksia ja opettajana toimimisen
tyon luonne ja rooli ovat muuttuneet niin maéréllisesti kuin laadullisesti. Opetustyo on
siirtynyt yhéd enenevissid médrin luokkahuoneesta “maailmalle”, erilaisiin (tyoelé-
méi)verkostoihin, projekteihin ja virtuaalisiin oppimisympiristéihin vaatien opetuksen,
ohjauksen ja vuorovaikutuksen luonteen muuntamista erilaisiin tilanteisiin soveltuviksi.
Toisaalta opettajuus on laajentunut kouluinstituution sisélld koko oppilaitoksen tasolla
tapahtuvaksi kehittdmistyoksi mm. opetussuunnitelmien ja erilaisten projektien muodos-
sa. Opettajien ei odoteta olevan enédd opetuksen ja ohjauksen toteuttajia vaan aktiivisia
osallistujia ja kehittdjid. (mm. Komonen 2004; Fullan 1995; Helakorpi 2001.) Kaikki ta-
mi edellyttdd opettajien tarkastelevan itsediin opettajana sekd omaa tyotdén ja ldhestymis-
tapojaan. Niin ikéén tutkiva opettaja -ajattelussa tavoitteena on ollut auttaa opettajia ni-

keméin tutkimuksen ja opetuksen vuorovaikutuksellisuus. (ks. Niikko 1996).

Ennaltachkiisevdd huumetyotd asuinalueyhteisdissid —projekti tarjoaa uudenlaisen oppi-
misympériston paitsi opiskelijoille my0s opettajille avaten mahdollisuuksia kokeilla ja
kehittdd omaa opetustaan yhteistoiminnallisesti opiskelijoiden, toisten (alojen) opettajien

sekd tyoeldmin kanssa ja soveltaa tutkivaa opettajuutta.
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S HANKKEEN TOTEUTUS JA AINEISTO

Kehittdmishankkeen toteutuksessa sovelletaan toimintatutkimuksellista tydotetta, jolle on
tunnusomaista toiminnan ja tutkimuksen samanaikaisuus sekid pyrkimys saavuttaa vili-
tontd, kdytdnnollistd hyotyd tutkimuksesta. Toimintatutkimuksellinen ote soveltuu siten
tutkivan opettajan rooliini, jossa olen mukana opettajana seki ohjaamassa toimintaa etti
tutkijana havainnoimassa ja my0s kyseenalaistamassa sitd. Innostajan rooliin pyrkivina

minun on vélttimétonti olla ldsnéd yhteison ihmissuhteissa ja projektin arkipdivissa

Toimintatutkimuksen kaksoistehtdvi — toiminnan tutkiminen ja kehittdminen on kiteytetty

seuraavasti:

“Toimintatutkimus on tutkimustapa, jonka pdaméadriné on saada aikaan muutoksia sosiaa-

lisissa toiminnoissa, mutta samalla myds tutkia niitd muutoksia” (Jary & Jary 1991, 5).

Toiminnan kisitteelld ei toimintatutkimuksessa tarkoiteta miti tahansa toimintaa, vaan
ennen kaikkea sosiaalista toimintaa. Toisin sanoen toimintatutkimuksessa on ensisijaisena
tarkoituksena tutkia ja kehittdd ihmisten yhteistoimintaa. (Heikkinen 2001, 171.) Toimin-
tatutkimus on siis perusluonteeltaan sosiaalinen prosessi, joskin siihen voi liittyd myos

muuta kuin sosiaalista toiminta.

Toimintatutkimukselliseen otteeseen sitoutuminen on perusteltua, koska tdssi kehittdmis-
hankkeessa toiminnan, tutkimisen ja muutoksen hakemisen kohteena on erityisesti T&K-
toiminnan ja opetuksen niveltiminen opiskelijoiden ja opettajien oppimisen edistimisek-
si. Toiminnan sosiaalisuus korostuu siind, ettd projekti muotoutuu ja se toteutetaan yhteis-
toiminnallisesti kolmen koulutusohjelman opiskelijoiden, opettajien seké tyoelimén edus-
tajien kanssa. Hankkeella on hankesuunnitelma, jota seurataan, mutta kdytdnnon tavoittei-

ta ja toimenpiteitd tdismennetddn yhteistoiminnallisesti hankkeen aikana.

Toimintatutkimuksellinen ote kasvatustieteen alalla on elpynyt viime vuosikymmening,

kun on alettu kannustaa opettajia tutkimaan ja kehittdmiin omaa tyotidn.
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Hankkeen toteutuksessa nojaudutaan seuraaviin toimintatutkimukselle tyypillisiin piirtei-

siin:

1. Reflektiivisyys

Reflektiivisen ajattelun avulla pyritdin uudenlaiseen toiminnan ymmaértimiseen ja sitd
kautta kehittimadn toimintaa (Heikkinen 2001, 175). Tédss4 kehittdimishankkeessa esimer-
kiksi vakiintuneet T&K-toiminnan tavat otetaan tietoisen harkinnan ja tarkastelun koh-
teeksi tarkoituksena pohtia, keti ne itse asiassa palvelevat ja ketd jittavit ulkopuolelle.
Reflektiivinen ote kulkee sekéd “Ennaltachkiisevii huumetyoti asuinalueyhteisdissd” —
projektin ettd oman kehittimishankkeeni lapileikkaavana teemana. Siithen pyritddn myos
projektiin osallistuvien yhteisissd palavereissa. Reflektion keskeisyys toimintatutkimuk-
sessa ilmenee muun muassa siten, ettd toimintatutkimusta hahmotellaan itsereflektiiviseni
kehd, jossa toiminta, sen havainnointi, reflektointi ja uudelleensuunnittelu seuraavat toisi-

aan (esim. Carr & Kemmis 1986, 186).

2. Interventio

Perinteisesti tutkimuksessa on pyritty objektiiviseen tietoon, jolloin tutkija tulkitsee koh-
dettaan tietyn vélimatkan pddstd. Toimintatutkimus kididntdd timén asetelman piilaelleen:
siind tutkija on mukana yhteisOssd, jota hén tutkii, ts. on mukana tekeméssi aloitteita ja
vaikuttamassa kohdeyhteisossidn. Koska tutkija on toimiva subjekti, joka tulkitsee sosi-
aalista tilannetta omasta ndkokulmastaan kisin, eikd puolueeton tarkkailija, hinen saavut-
tamansa tieto ei voi olla objektiivista sanan tavanomaisessa merkityksessi. (Heikkinen
2001, 179.) Kehittimishankkeeni on siten yhté paljon tutkimusta itse toiminnasta kuin

my0s itsestéini opettajana ja osallistajana.

Hankkeen aineisto koostuu omista muistiinpanoistani projektin ajalta sekéd kolmen projek-

tiin osallistuneen opettajan teemahaastattelusta. Haastattelut tehtiin 10.4.2006.
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6 CASE "ENNALTAEHKAISEVAA HUUMETYOTA
ASUINALUYHTEISOISSA”

6.1 Projektin tavoitteet ja toimenpiteet

T&K-toiminnan ja opetuksen niveltdmisen tavat ovat aina sidoksissa projektin luontee-
seen, siksi kuvaan tdssi lyhyesti projektin siséllollistd toteutusta. Kehittdmishankkeeni
toteutusympdristoksi valittiin Opetusministerion rahoittamana, ajanjaksolla 1.3.2005-
30.4.2006 toteutettu “Ennaltachkdisevdd huumetyotd asuinaluyhteisoissd” —hanke, jonka

tavoitteet kiteytyivit seuraavasti:

1) Ehkdiistd alueen lasten ja nuorten huume- ja pdihdekokeiluja.

2) Lisitd vanhempien ja alueen toimijoiden kykyé ehkéisté lasten ja nuorten péaihdeko-
keiluja ja osaamista varhaiseen puuttumiseen liittyen.

3) Tukea eri toimijoiden verkostoitumista ja lisétd yhteistd vastuuta.

4) Tuottaa arviointitietoa, luoda ehkiisevin huumetyon toteuttamista asuinalueyhtei-

sOissd kuvaava toimintamalli ja levittii sitd alueellisesti.

Hankkeen kohderyhmiksi — tai pikemminkin toimintaryhmiksi — mééritettiin Mikkeln
kahden asuinalueen — Orijirven ja Rahulan’ — 7-16-vuotiaat lapset ja nuoret, heidin van-
hempansa seki alueiden muut yhteisot (asukas- ja vanhempainyhdistykset, kyldtupa, nuo-

risoseura).

Orijdrven ja Rahulan asuinalueet muodostivat projektin toteuttamisen kannalta mielekkddn ympériston
mahdollistaen laajemman perspektiivin erilaisten toimintamuotojen kehittimiseen. Orijirvi edustaa uutta ja
toiminnallista asuinaluetta, jossa yhteisollisyys on jo muodostunut, ja jota projektin keinoin pyrittiin edel-
leen kehittdmiédn. Rahulassa taas keskeisend haasteena oli mielekkédédn toiminnan rakentaminen alueen nuo-

rille seki yhteison aktivoiminen alueen kehittdmiseen.
5
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Hanke rakennettiin yhteisollisyyden, yhteisokasvatuksen, yhteisotaiteen ja sosiokulttuu-
risten innostamisen teemojen varaan. Yhteisokasvatuksen ldhtokohtana on ihmisten arki-
pdivén eldmiin liittyvit tarpeet, jotka kehitysprosessin ensivaiheessa tunnistetaan ja méa-
ritellddn. Toiseksi, toiminta ja siithen liittyvd yhteisossd tapahtuva oppiminen perustuu
olemassa oleviin resursseihin, niiden systemaattiseen kehittimiseen ja jalostamiseen.
Kolmanneksi tavoitteena on eldménlaadun ja vaikutusmahdollisuuksien parantaminen
Yhteisokasvatus loi projektille soveltuvan ldhtokohdan, koska tarkoituksena on yhteisossa
vallitsevan tilanteen kehittiminen ja sosiaalisen muutoksen kiynnistiminen yhteisvastuun
lisddmiseksi. Tavoitteena oli omaehtoisuuteen perustuen kehittii sellaisia toimintamuo-
toja, jonka avulla asuinalueilla pystyttéisiin vastaamaan paikallistason tarpeisiin ja tuke-

maan kouluissa annettavaa tietoutta péihteisti.

Sosiokulttuurista innostamista, yhteisotaidetta soveltamalla, kédytettiin projektissa arkipéi-
vin sosiaalisen toiminnan vélineend, jolla pyrittiin motivoimaan lapsia ja nuoria toimi-
maan ja osallistumaan. Tutkimusten mukaan pdihteiden kdyton ja haittojen ehkiisyssd
valistuksella ja tiedottamisella on vain hyvin rajallinen merkitys, joskin on vélttiméatonti,
ettd nuorella on perustiedot péihteistd. Sen sijaan vuorovaikutukseen perustuvat interven-
tiot on todettu didaktisia, yksisuuntaisia interventioita tehokkaammiksi. Yhteisotaide on
paikkoihin ja materiaaleihin sitoutumaton, kommunikaatiotilanteeseen perustuva taiteen
tekemisen tapa, jossa eri toimijat kehittdvit yhteisojd yhdessd. Yhteisotaidetta médaritté-
vini piirteend voidaan pitdd yhteisollisyyttd eli toimijoiden vélistd vuorovaikutusverkos-
toa, jossa yksil0 ja arki kohtaavat, jossa omaa itsed ja subjektiutta tehddén nékyviksi ja
Jjossa pyritiddn saamaan aikaan my0s sosiaalista herdéimisté yhteiseen vastuuseen. Ehkii-
sevin huumetyon —hankkeessa yhteisotaiteen kiytolld keskeisend tydmuotoja oli kahden

tason tavoitteita:

Yksilotasolla tavoitteena oli yksittdisten nuorten osallistaminen mielekkddseen toimin-
taan, uusien vaihtoehtojen avaaminen vapaa-ajan viettoon ja sitd kautta itsetunnon vahvis-
taminen. Ryhmétasolla tavoitteena oli saada liikkeelle erilaisia ryhméprosesseja, joiden
avulla voidaan lisdtd yhteison vuorovaikutusta, kannustaa yhteisen vastuun ottamiseen

alueen nuorista ja tarjota keinoja varhaiseen puuttumiseen.
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Projektin tavoitteisiin pyrittiin toteuttamalla molemmilla asuinalueilla syksyn 2005 ja
keviéin 2006 vilisend aikana kokemuksellisuuteen ja elimyksellisyyteen pohjautuva yh-
teisotaideprojekti. Taidemuodon valinta perustui kevéédn 2005 aikana tehtyyn alkukartoi-
tukseen, tammi-helmikuun 2005 aikana tehtdvidn alkukartoitukseen (nuorten haastatte-
lut). Nuorten toimintaan sitouttamisen kannalta oli oleellista suunnitella yhteisdtaidepro-

sessi ja sovellettava taidemuoto yhdessi heidédn kanssaan.

Yhteisotaiteen keinoin kisitelldén ja kuvataan nuorten arkea ja tehddin nikyvéksi siind
ilmenevid ongelmia. Lahtokohtana on se, ettéd aktiivisuus taiteellisessa toiminnassa hei-
Jjastuu voimaantumisena muille eldimdnalueilla. Siten voidaan olettaa, ettd yhteisOtaiteen
keinoin projektissa voidaan tukea nuorten itsetuntemusta ja itsendisié ratkaisuja, vahviste-
taan eliménhallintaa ja rohkeutta kieltdytyd péihteistd sekd ohjataan terveisiin eldménta-
poja. Luovan toiminnan kautta syntyvien taidetuotteiden avulla voidaan arvioida koke-
muksia ja erilaisia ratkaisuja ja peilata ja arvioida omaa oppimista ja itsetunnon vahvis-

tumista.

6.2 Opetuksen niveltiminen projektiin

Projektin rahoituksen varmistuttua huolehdittiin siité, ettd projekti tuli “’kiinnitettyd” lu-
kuvuoden 2005-2006 ajaksi joidenkin opiskelijoiden opintoihin. Kiinnitystéi tehtidessa
peilattiin opintojaksojen sisiltoji ja tavoitteita projektin suunniteltuun toimintaan. Kaik-
kiaan hankkeeseen osallistui kevéédn 2005 ja kevididn 2006 vilisend ajanjaksona seuraavat

opiskelijaryhmiit:
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TAULUKKO 1. Projektiin osallistuneet opiskelijaryhmit lukukausittain

Keviit 2005 Syksy 2005 Keviit 2006

Kansalaistoiminnan ja | KN03-ryhmé: mo- KNO5-ryhma: osalli- KNO04: moniammatilli-
nuorisotyon koulutus- | niammatillinen projek- | suus, kansalaisotoimin- | nen projekti ajankoh-
ohjelma ti ajankohtaisesta tee- ta ja yhteiskunnalliset | taisesta teemasta (3 op)
masta (3 op) liikkeet (3 op) seki
vapaasti valittavat
opinnot

KNO03-ryhmé: Yhteiso-
taide (3 op)

Sosiaalialan koulutus- SOS05: varhaiskasva-

ohjelma tus (5 op)

6.3 Projektin eteneminen

Projektin vaiheet rakennettiin sosiokulttuurisen innostamisen mukaisesti. Alkuvaiheessa
keskeistd oli projektin alustava juurruttamista eli pidetdédn huolta, ettd projekti lihtee sosi-
aalisesta todellisuudesta. Tdma tarkoitti huolellisen, tutkimukseen pohjautuvan diagnoo-
sin tekemisti. Sosiaalinen diagnoosi tarkoitta sosiaalisen tutkimuksen tekemisti ja siind
erityisesti ihmisten tarpeiden tutkimista ja toisaalta tarjoutuvien mahdollisuuksien kartoi-
tusta. (Kurki 2000, 124-125.) Tédstd ndkokulmasta projekti integroitiin keviilld 2005 nel-
jannessd jaksossa KNO3-ryhmén opintoihin "Moniammatillinen projekti ajankohtaisesta
teemasta” —opintojakson kautta. Viiden tyton ryhmé otti huumehankkeen alkukartoituk-

sen tehtdvikseen. Alkukartoituksen konkreettiset tavoitteet olivat seuraavat:

- yhteistyOverkostojen rakentaminen
- koulutustarpeiden kartoitus
- ideoiden kerd@minen alueiden asukkailta alueen kehittdmiseen liittyen

- kokonaiskuvan saaminen alueiden lasten ja nuorten elinympéristoisti

Yhteistyokumppaneina toimivat tdssid vaiheessa Rahulan nuorisoseura, Rahulan koulu ja

Orijéarven kyldtoimikunta. Kevédn kartoituksen ja ideoinnin tuloksena Rahulassa piitet-
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tiin ottaa yhteisotaiteen muodoksi teatteri ja Orijirvelld valokuvaus. Orijérvelld tavoittee-
na oli siten ldhted ympiristokasvatukseen nojautuen osallistamaan lapsia ja nuoria alueen
puistosuunnitteluun “Unelmien puisto” —teeman kautta. Kesé katkaisi pahasti kartoitus- ja
suunnitteluty6td, jota paitettiin jatkaa syksylld 2005 KNOS-ryhmén “Osallisuus, kansa-
laistoiminta ja yhteiskunnalliset litkkeet” —opintojakson puitteissa. Opintojaksolla 20
opiskelijan ryhmaé jakaantui kahtia Orijérvi- ja Rahula-ryhmiin. Opiskelijat saivat mo-

lemmilla asuinalueilla tehtdvikseen suunnitella, toteuttaa ja arvioida kdytannon kokeilun

Keviin ja alkusyksyn ideoinnin tuloksena Rahulassa kédynnistettiin yhteistyossd Rahulan
koulun (vuosiluokat 1-6.) kanssa teatteriprojekti. Rahulan koulussa jérjestettiin ammatti-
korkeakouluopiskelijoiden ja opettajien organisoimina toiminnallisia ja osallistavia ty&pa-
joja (kolme ryhmd, luokat 1-2, 3-4 ja 5-6), joissa haettiin yhdessi koululaisten kanssa
teemaa myohemmin toteutuvalle teatteriesitykselle seki innostettiin oppilaita teatterin
tekemiseen. Toiminnalliset tyopajat toteutettiin tulevaisuuden verstaan sovellusmuotojen

ja improvisaation avulla.

Tyo6pajojen jéilkeen koululle perustettiin teatterikerho. Kerran viikossa koulupdivén jil-
keen kokoontuneessa kerhossa oli mukana 32 lasta 1-6. luokilta, miké oli yli puolet kou-
lun oppilaista. Tavoitteena oli tdssd vaiheessa valmistaa teatteriesitys niitd teemoja hyo-
dyntiden, jotka olivat nousseet syksyn osallistavissa tyOpajoissa tai vaihtoehtoisesti niisti
teemoista, jotka koskettivat kerhossa nyt mukana olleiden lasten eldmismaailmaa. Ty0ds-
kentely oli siis soveltavaa yhteisoteatteria. Rahulan teatterikerhossa tyoskenteli viisi am-
mattikorkeakoulun opiskelijaa ja heidin ohjaamana esitys valmistui keviilld 2006. Esi-

tysté esitettiin sekd koululla 23.3.2006 ettd hankkeen piitosseminaarissa 19.4.2006.

Orijdrvelld opiskelijat jakaantuivat edelleen kolmeen pienryhméin, jotka puolestaan "tu-
levaisuuden verstas” —tyotapaa kiyttden jalkautuivat alueella toimiviin kerhoihin tyosta-
méin projektia eteenpédin. Yksi ryhmé otti toimintaympéristokseen 4h-yhdistyksen veté-
min lasten liikuntakerhon. Kerhoon osallistui 3 lasta, joiden kanssa tehtiin valokuvakéve-
ly. Kévelylld otettiin lasten kanssa valokuvia paikoista, jotka olivat lapsille tarkeitd. Kes-
keiseksi teemaksi nousi luonnonmukaisuus, metsi ja sielld olevat majat: toisin sanoen

mitddn ei vilttdmaittd haluttu muuttaa, vaan pikemminkin sdilyttd.
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Toinen ryhmad teki niinikéin 4h-yhdistyksen ylldpitdmissé kddentaitokerhossa paperimas-
sasta pienoismalleja lasten kanssa ”Unelmien puisto”-teemalla ja kolmas ryhmé haastatte-
11 ditejd alueen diti-lapsikerhossa. Kaikissa kerhoissa otettiin tyoskentelyn kohteeksi seu-

raavat teemat:

e Mikd on puiston merkitys asukkaille?

e Millainen olisi unelmien puisto?

e Mité on puisto eri vuodenaikoina?

e Missd middrin asukkaat ovat valmiita osallistumaan yhteistotaiteen tekemiseen konk-
reettisesti?

e Miten haluaisi osallistua itse projektiin?

Orijirven kohdalla sosiaalialan opiskelijat jatkoivat tyoskentelyd varhaiskasvatuksen
opintojaksonsa puitteissa. Syksyn tydskentelyn tuotokset koottiin Orijdrven kyldtalolla

7.11.2005 avatuksi valokuvanidyttelyksi, johon oli kutsuttu kaikki alueen asukkaat.

Keviilld 2006 hankkeeseen kiinnitettiin KNO4-ryhmén ”Moniammatillinen projekti ajan-
kohtaisesta teemasta” —opintojakso. Samalla opintojaksolla oltiin vuotta aiemmin tehty
projektityond asuinalueiden asukkaiden haastatteluja, nyt tyon alle nousi hankkeen loppu-

seminaarin jirjestiminen. Kaikkiaan osallistuvia opiskelijoita oli 4.
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7 OPETTAJIEN KOKEMUKSET

7.1 Oppimisprosessin rakentaminen

Opettajien keskuudessa ndyttidd vallitsevan yksimielisyys tutkimus- ja kehittdmistoimin-
nan ja opetuksen integroinnin hyodyistd. Integroinnin etuja perustellaan ennen kaikkea

opiskelijoiden ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisella.

”...Opiskelijalla on tdssd mahdollisuus pddstd tyokentin kanssa tekemisiin, koska
tddlld oppilaitoksessa ei loppujen lopuksi pystyd kauheen paljon muita taitoja opet-
tamaan ku teknisid taitoja eli semmosia taitoja, miten ohjataan jotain ryhmdd...tai
teoriaa tai jotain orientaatiota, kdsitteitd. Tai no opitaanhan tddlld koko ajan, kun ol-
laan ihmisten kaa tekemisissd niin sosiaalisia taitoja ja tdllaisia taitoja tietenkin, mut
tdllaisia moniammatillisia taitoja, joustavuutta, tilannetajua, sitoutumista ja monia
niinku sosiokulttuuria taitoja opitaan enemmdn ndissd tyoeldmdssd. ...Ja samalla so-
siaalistutaan erilaisiin ammattikuviin ja saadaan niistd tietoa.” (Opettaja, kansalais-

toiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelma)

Té&K-hanketta ja koulua ei kuitenkaan néhda toisilleen vastakkaisina — ikdén kuin erilais-
ta oppimista tuottavina — oppimisympaéristdind. Haastatteluissa korostuu, ettd koulussa ja
tyoeldmdssd opitaan samoja asioita, mutta tydeldmissd painottuu enemméin ammattikéy-
tdntojen ja sosiaalisten taitojen oppiminen, kun taas koulussa korostuu perustietimyksen

opiskelu.

”Oppimisprosessi on parhaimmillaan syvempdid, eli opiskelijat oivaltavat kdytdnnon

kontekstin kautta sisdltojid paremmin.” (Opettaja, kulttuurituotannon koulutusohjel-

ma)

Opiskelijoiden ei kuitenkaan katsota olevan tydeldméprojekteissa ainoastaan oppivana

osapuolena, vaan myos tydeldméddn omaa osaamistaan ja uusinta tietoa vievini toimijoina.
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Vaikka T&K-toimintaan suhtaudutaan varsin myonteisesti ja sithen osallistumisen katso-
taan opettavan opiskelijoille monia sellaisia asioita, joiden oppiminen jdisi pelkéssi kou-
lukontekstissa ohueksi, T&K-toiminnan ja opetuksen integrointi ei kuitenkaan néyti ole-
van helppoa. T&K-hankkeita ei tdysimiirdisesti pystytd vield hyodyntdmiin: hankkeet

ndyttavit toimivan télld hetkelld 1dhinné ns. luokkahuonekontekstissa jo opiskeltujen tai-
tojen harjaannuttamisympéristdini, erddnlaisina “ekstroina”, eivit autenttisina oppimisti-

lanteina, jossa teoria ja kdytdnto reflektiivisesti nivoutuisivat toisiinsa.

Pohdittaessa opiskelijoiden osallistumista T&K-toimintaan pedagogisena prosessina ko-
rostuu se, ettd onnistunut oppimisprosessi edellyttdd oppimisen edellytyksistd huolehti-
mista. Opiskelijoilla olisi oltava projektiin osallistuessaan tietynasteiset perusvalmiudet,
oppimaan oppimisen taitoja, projektityotaitoja seké projektin sisdltoon liittyvid perustieto-

jajataitoja, jotta tydeldméssd tapahtuva oppiminen saisi “tarttumapinnan”.

Samalla korostuu se, ettd tydelamédhanketta ja siithen tapahtuvaa mahdollista opetuksen
integrointia tulisi opiskelijoille pohjustaa hyvissi ajoin — mielelldén useita viikkoja ennen
opintojakson alkua. Niin orientoitumiseen ja asioiden sulatteluun jéé riittdvésti aikaa en-

nen usein suhteellisen hektisen tydskentelyperiodin alkua.

”Opiskelijalla tulee olla tiettyjd valmiuksia ja jotenkin tulee sellanen olo, ettei oo it-
selld opettajana aina ollut riittdvdsti ymmdrrystd siitd, onko ndilld opiskelijoilla olla
niitd valmiuksia, joita kentdlld tyoskentely edellyttid. Opiskelijoilla pitdis olla hyvi
Jja turvallinen olo mennd sinne kentdlle ja niitten pitdisi jotain pystyy antamaan sille
kentdlle, tieto-taitoa, ja sellanen tutkiva orientaatio. Et siihen liittyy teoria ja se kdy-
tannon harjoitus ja sen arvioiminen ja kdytidnnon tehtdvid. Et joskus se on se, et ko-
keillaan sielld kentdlld jotain juttua, harjoitusta, mutta parhaimmillaan se vois olla
Jjokin sellanen pitempikin. (Opettaja, kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutusoh-

jelma)

My®6s oppimisympériston laatu tulee varmistaa opetuksen ja T&K-hankkeen integrointia

suunniteltaessa.
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"Varmastikki just se, et saa semmosen mielekkddn oppimisen. Et sen kentdn joka
opiskelijoille ndyttaytyy taytyisi olla mielekds. Et se on hankalaa, jos opiskelijat me-
nee kentidlle ja niilld on tietyt oppimistavoitteet ja sielld ei sit ookkaan tavallaan mi-
tddn. Et on niinku tilanne ja sielld on joku kerho, mut sinne ei tuukkaan ketddn tai se
kentdn tyoeldmdkonteksti. Ja joskus tuntuu, et se tyoeldmdi ei oo sitoutunut. (Opettaja,

kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelma)

Yhtend suurimmista haasteista opettajat nostavat oppimisympiriston laatuun liittyen esiin
eri osapuolten odotusten ja tavoitteiden yhteensovittamisen. Joissain tapauksissa tyoela-
mihankkeeseen integroidussa opetuksessa projektin tavoitteet niyttivit osaltaan médrit-
tdvin myos opintojakson tavoitteita ja sisiltojd, joskus taas tyoeldméhanketta vieddén
eteenpdin ainoastaan sen osalta, mihin hankkeeseen nivottu opintojakso liittyy. Yksimie-
lisyys nidyttdd kuitenkin vallitsevan siiti, ettd tyoelimédhankkeen tulee olla opiskelijoille
ensisijaisesti oppimisympiristo ja se tdytyy opinnollistaa siten ettd samaan aikaan turva-
taan opiskelijoille opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttaminen, mutta vieddin itse

projektia eteenpdin.

Varsinaisia uusia opetusmenetelmiid T&K-hankkeessa tapahtuva oppiminen ei nidytd opet-
tajien mielestd edellyttivin. Tosin tydeldmédprojekti niyttdd mahdollistavan — ja usein
jopa edellyttivinkin — erilaisia tutkivaan oppimiseen liittyvien menetelmien soveltamista.

Eriis opettaja kilytti yhteni opetusmenetelmiini tulevaisuusverstasta®, joka voidaan nihd

Tulevaisuusverstaat on tavallisten ihmisten mahdollisuus vaikuttaa tulevaisuuteensa - meidin kaikkien
yhteiseen tulevaisuuteen - vapauttamalla mielikuvitus luovan tyon menetelmien avulla. Menetelmissé pai-
notetaan kaikkien osallistumista ja estetédin se, ettd tietyt koulutetut, johtavassa asemassa olevat, asiantunti-
jat yms. vaikuttamaan tottuneet ja sosiaalisesti taitavat yksilot hallitsisivat kokousta tai ideapalaveria ja
jélleen hiljentdisivit vaikenemaan tottuneet. Tulevaisuusverstaat saavat toivon jilleensyntymééin, rohkeus
ajatella ja keksid itse vahvistuu siind miérin, ettd taipumus passiivisuuteen ja sopeutumiseen, jota on meissi

kaikissa, on voitettavissa.

Tulevaisuusverstaiden ominaislaatu tydmenetelména on siind tavassa, jolla ne yhdistivét vallitsevan todelli-
suuden arvostelun, tulevaisuutta koskevien ideoiden muotoilun ja nédiden ideoiden ja todellisuuden yhdista-
misen todellisiksi toimintahankkeiksi. Menetelméni ne soveltuvat hyvin erityyppisiin tilanteisiin: asukas-

toiminnan, lasten ja nuorten toiminnan ja viranomaisten ja asukkaiden yhteistyon kehittamiseen, hallinto-
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ongelmanratkaisumenetelménd, jossa koko yhteison voimin demokraattisesti tydoskennel-
len pohditaan yhteisesti sovittuun asiaan liittyvid ongelmia ja ideoita, joita sitten yhdessd

toteutetaan.

Opintojakson arvioinnin haasteellisuus nousi haastatteluissa esiin, koska opettaja ei ole
koko ajan mukana tydeldmén toiminnassa. Sen takia tydeldméprojektin sddnnolliseen
reflektointiin koko opintojakson ajan pitdisi kiinnittdd huomiota. Yleisend arviointikritee-
rind ndyttdd olevan se, ettd projektin konkreettinen tuotos arvioidaan ja se vaikuttaa opis-
kelijan tai opiskelijatiimin loppuarvosanaan. Toisaalta painopiste voi olla prosessin arvi-

oinnissa.

Seké arvioinnissa, teorian ja kdytdnnon nivomisessa sekd oppimisen reflektoinnissa olisi
varmasti apua oppimispdivikirjojen ja -tehtdavien sekéd arvioiviin ja oppimisen tunnistami-
seen tidhtddvien palautekeskustelujen hyodyntimisestd ja jaksottamisesta. Tédssd on vield

paljon kehittimisen varaa. Parhaimmillaan oppimistehtévit palvelevat kehittavii siirto-

kuntien oman tyon kehittdmishankkeisiin (esim. koulu, nuoriso, sosiaali- ja terveystoimen ) ja toiminnan

kehittdmiseen, yritysten kehittimistyohon ym. Kokemuksia 16ytyy hyvin erityyppisisti tilanteista.

Tulevaisuusverstaat toteutetaan tietynpituisina tapahtumina, joissa ajankdytto on tiukasti rajattu ja ositettu

siten, ettd prosessin kuluessa on

1 ONGELMAVAIHE
Kéydidin lapi valittuun ongelmaan, tehtdviin, haasteeseen tai kiinnostuksen kohteena olevaan asiaan liitty-

vit ongelmat ja kritiikki, pahan olon tunteet ja niiden syyt.

2. IDEOINTIVAIHE
Téamin jdlkeen asetutaan unelmoimaan, ideoimaan ja luomaan utopioita siitd, miten kyseiseen asiaan voitai-

siin vaikuttaa niin, etti tilanne paranee tai miten koko ongelma voitaisiin ratkaista toisin.

3 TODENTAMISVAIHE
Vasta kun on kunnolla kritisoitu ja antaumuksella ja tdysin kritiikittd unelmoitu ja ideoitu, voidaan asettua
kohtaamaan todellisuus: tdssd kolmannessa vaiheessa aletaan arvioida eri ideoiden toteuttamismahdolli-

suuksia tdssd ja nyt. Valitaan joitain kehittimishankkeita ja laaditaan suunnitelmia etenemisteista.

4 JATKUVA VERSTAS
Tamd vaihe tarkoittaa toiveiden toteuttamista kdytdnnossd. Ts. jokin ryhmad tai jotkut ryhmit alkavat todella

viedd ko. hankkeita eteenpéin. (Helsingin kaupunki 2006)
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vaikutusta. Esimerkiksi Lambert (2001) tuo esille, ettd oppimistehtédvit ovat perinteisesti
opettajien laatimia ja ne palvelevat usein yksittiisille opiskelijoille asetettujen oppimista-
voitteiden saavuttamista. Kaikille opiskelijoille yhteisen oppimistehtdvin avulla voidaan
kuitenkin tuottaa innovatiivista oppimista opiskelijoiden, oppilaitoksen ja tydeldméin yh-
teistyond. Myods Konkola (2002) on tarkastellut oppimistehtivid koulun ja tyon vélisind
rajakohteina ja kehittdvin siirtovaikutuksen vilineini. Gerstenmaierin (2003) kokeilussa
oppimistehtidvit toimivat rajakohteina eli vilineind, joiden avulla opiskelijat tutkivat ty6tad

ja tunnistivat tydpaikan henkiloston kanssa yhteistoiminnallisesti kehittimisen kohteita.

Hankkeistettu opetus muuttaa oppimisen ohjaamista ja tukemista. T&K-hankkeissa op-
pimisen tukeminen ja ohjaaminen perustuu jaetun asiantuntijuuden ja osallistuvan ohja-
uksen periaatteeseen. Opettajan tehtdvind on ohjata oppimisprosessia siten, ettd opiskeli-
ja kykenee hyodyntdmiin tiedon eri lajeja oppimisen prosessissa. Vaikka opettajan rooli
valmentajana ja oppimisprosessin ohjaajana korostuu, se ei vihenni substanssi- ja mene-
telmédosaamisen merkitystd. Vaikka opiskelijat ovatkin useimmiten motivoituneita osallis-
tumaan tyoeldméhankkeisiin, he saattavat samanaikaisesti tarvita aikaisempaa enemmaén
henkilokohtaista tukea ja rohkaisua. Huonoimmat kokemukset liittyvitkin sellaiseen mal-
liin, jossa tyoeldmdhanketta hyodynnettiin ldhiopetustuntien ulkopuolisena ns. “itsendisen
opiskelun” oppimisympéristond, jossa tapahtuvan tydskentelyn ohjaus ei kuulunut opetta-
jan tyoaikaan. Téllaisessa tilanteessa projekti koettiin opintojaksosta ja sielld tavoitelta-

vasta oppimisesta irralliseksi — ja jopa pelottavaksi — oppimisympiristoksi.

Peruslidhtokohta T&K-toiminnan ja opetuksen tuloksellisessa nivomisessa on uudenlainen
kisitys opiskelijasta. Vaikka ammattikorkeakoulupedagogiikassa korostuu opiskelijan
nidkeminen aktiivisena oppijana, ei opiskelijaa helposti tydeldamédhankkeessa mielleti ta-

savertaisena kollegana. Myds opiskelijoiden sitoutumista saatetaan epéilli.

"Et itelld on ehkd joskus ollut niin, et on hirveen tarkkaan yrittiny laskee tunteja, et
nyt tdhdn kdytdnnon tyohon jdd niin ja niin paljon tunteja ja sit yrittdd siihen sisdl-
Iyttdd kaikki opiskelijatyot, muta ei opiskelijat oo vdlttdamdittd siitd niin tarkkoja, et ne
onkin valmiita tekemdicin paljon enemmdnkin asioita ku mitd enemmdn itse laskee, et

sithen menee. Ja siindhdn ne oppii sitd tyomoraalia et se ei oo sitd, et lasketaan pal-
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Jjonko tunteja siihent yohon menee, vaan se, et tyo tulee tehtyd.” (Opettaja, kansalais-

toiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelma)

Loppujen lopuksi opiskelijoiden panos suuressa méérin riippuvainen heidin tieto- ja osaa-
mispddomastaan. Roolit tulee nihdé asiantuntijaksi kasvun ndkokulmasta, miké tarkoit-
taa, ettd opiskelijoilla tulisi avata opintojen eri vaiheessa mahdollisuus osallistua hankkei-

siin kulloisenkin osaamisensa rajoissa.

Opiskelija voidaan nihdd ensinnékin tyon suorittajana. Opiskelijan rooli on selkeimmil-
ldén silloin, kun hénelle annetaan T&K-hankkeissa selkedsti mééritelty tehtdvid. Tydnjaon
periaatteiden mukaisesti opiskelija tekee tyon ja hyodyttdd koko T&K-projektia. Sen si-
jaan opiskelijan ammatillisen kasvun kannalta tillaisella tydpanoksella ei ole suurta mer-
kitystd, koska oletuksena on se, ettid ko. tydohon osallistuva opiskelija osaa jo ko. tyon.
Opiskelijalla voi hankkeissa olla my6s nuoremman kollegan rooli. Tdssé roolissa opiske-
lija voi tehdd samanlaisia tai vaativampia tehtdvid kuin tyontekijian asemassa. Tyon suo-
rittamisen lisdksi projektin vanhemmat kollegat — usein lehtorit ja yliopettajat — kantavat
pedagogisen vastuun siité, ettd opiskelijan tiedot ja taidot vihitellen lisédéintyvit kohti asi-
antuntijuutta. Kolmanneksi, opiskelija voidaan néhdi tasavertaisena kollegana. Opiskeli-
jalta edellytetiéin tdsséd vaiheessa jo orastavaa asiantuntijuutta. Ideana on, ettd osaamisel-
taan samantasoiset henkilot tyoskentelevét yhdessid. Voiko ammattikorkeakoulun opiske-
lija edetd tille tasolle opiskelun aikana? Kysymykseen voi vastata myonteisesti, jos opis-
kelijalla on mahdollisuus niin pitkdaikaiseen tydskentelyyn opiskelun aikana, ettd hinelle
kehittyy T&K-asiantuntijuus. Tdmi puolestaan edellyttdd, ettd ammattikorkeakoulussa on
pitkdaikaisia T&K-hankkeita, joihin opiskelija voi osallistua ensin tyontekijéni ja myo-

hemmin nuorempana kollegana. (Saurio & Heikkinen 2004, 19.)

7.2 Opettajuuden muutos

Ammattikorkeakoulureformin perusteluina 1990-luvun alussa oli muun muassa tydeldmé-
lahtdisyyden lisddiminen opetukseen. Samalla tietenkin oltiin nostamassa vieston koulu-
tustasoa. Aluksi ammattikorkeakouluja kokeiltiin, sitten vakinaistettiin ja nyt eletdin alu-

eellisen tyonjaon ja yhteistyon aikakautta. Opetus ja opettajat ovat joutuneet mukautu-
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maan kovaan kehitysvauhtiin. Opettajan tyon sisédltdvaatimukset ovat laajentuneet sirpa-
lemaisesta oppiainejakoisuudesta laajempien kokonaisuuksien hallitsijoiksi. Oppimisym-
péristot ovat muuttuneet muistuttamaan ldhemmin tydeldmén todellisuutta. Ohjauksen

merkitys opetussuunnittelussa ja opettajan tydsséd on korostunut.

Ammattikorkeakouluissa toteutetaan myos yhd enemmén erilaisia, tydeldméléhtoisid ke-
hittamisprojekteja ja —hankkeita. Projektit saattavat aiheuttaa oppilaitoksissa paineita,
koska ne edellyttavit tyontekijoiden sitoutumista toimintaan. Opettajien mahdollisuudet
hallita useita, samanaikaisia projekteja voi olla ongelmallista (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999), ja heidin roolinsa on erilainen hankkeisiin perustuvassa opetuksessa kuin

luokkahuoneopetuksessa.

Opettaja on hankkeissa pedagogi, aluekehitysvaikuttaja seki tutkija ja kehittdjd. Ndiden
kolmen roolin integrointi edellyttidd puolestaan verkottumista ja kumppanuuksien raken-
tamista eri osaajien kesken. Haastatellut opettajat korostivat opettajuuden kulkevan T&K-
hankkeissa vahvemmin kohti ohjaajuutta ja tasavertaisempaa suhdetta opiskelijoiden

kanssa.

”Et onhan se luokkahuonemuotoinen opetus selkeesti opettajajohtosempaa ja siihen
voi valmistautua. Et sehdn menee aina tietyn kaaren mukaan aina se oppitunti, mikd
on minun hallussa, koska mind oon sen suunnitellut. Mut kentdllihdn se ei mee niin.
Se kenttd on maaperd, johon ei voi valmistautua...minusta se ei oo ongelma, mutta
ongelma on se kaikki narujen kdsissd peruminen ja tiedottaminen, et se aiheuttaa
semmosta vaikeutta. minusta ne epdvarmat tilanteet ei oo ongelma, et se opettaa par-
haalla mahdollisella tavalla ihmisend olemista et en md oo semmonen auktoriteetti,
Jjolla on aina kaikki valmiina.” (Opettaja, kansalaistoiminnan ja nuorisotydn koulu-

tusohjelma)

Tyoeldmédhankkeessa opettajasta tulee oppija muiden yhteistyokumppaneiden tapaan.
Tidma yhteistyd mahdollistaa opettajan omien rajojen rikkomisen ja uudenlaiseen opetta-
juuteen kasvamisen. Samalla paljastuvat myds oman osaamisen rajat, mikd muuttaa opet-
tajan roolia: perinteisestihin opettaja tietdd, mitd opiskelijan pitdd osata ja oppia (ks. Luk-

karinen 2001, 92).
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Tyoelimédhankkeessa opettajan on kuitenkin mahdotonta ennalta tietdé, mitd kunkin osa-
puolen tulee tasméllisesti osata. Valmista lopputulosta ei myOskiin tiedetd, eikéd kidynnis-
sd olevaa prosessia voi ennustaa. Opettajalla ei siten ole valmista késikirjoitusta, miké
asettaa opettajan tiedot ja taidot koetukselle. Ennustamaton tilanne edellyttdéd opettajan
kéyttdvin taitonsa ja kapasiteettinsa tdysimadrdisesti yhteisissé keskusteluissa, koska niis-
sd pitdd yrittdd 10ytda vihjeitd tai ituja asioista, joihin tarttumalla voi viedi asiaa eteenpdin

Jja oppia niistd my0s itse. (ks. Lukkarinen 2001, 86.)

Projektiprosessien ohella paineiden ja epdvarmuuden siedolla katsotaan olevan opettajan
muutosagenttiudessa merkittiva rooli. Moniselitteinen ja ristiriitainen tilanne kehittdmis-
hankkeessa syntyy, kun ei ole mitdiin selvia viitekehystd, miki viestittdisi tai ohjaisi sel-
kedidn padtoksentekoon tai paamiiritietoiseen toimintaan. Opettajalta vaaditaankin uu-
denlaista ajattelua ja toimintaa. Oman epavarmuuden keskelld pitdisi ymmaértdd myos
opiskelijaryhmén epdavarmuutta ja ryhmén siséistd prosessia, jotta ymmaértdé tukea vai-
keissa paikoissa. tdytyy osata antaa opiskelijoille vastuuta ja vapautta. Epdvarmuutta ei

nihdi kuitenkaan negatiivisena asiana, vaan myds luovana oppimisen tilana.

”Ja sitd asennoitumista pitdis oppia. Et sitd on huomannut, et jos on joku asia epd-
selvd, niin se aiheuttaa turhautumista se on ihan selvd, mut sekin pitdisi vaan oppia,
et sekin vaan kuuluu projekteihin ja tyoeldmdicdn.” (Opettaja, kansalaistoiminnan ja

nuorisotyon koulutusohjelma)

Positiivisista kokemuksista huolimatta opettajat tarvitsevat T&K-toiminnan ja opetuksen
nivomiseen yhteisid pelisdintdjd ja hankkeistettuun opetukseen liittyvien pedagogisten
lahtokohtien avaamista yhdessd. Kokemusten nykaan T&K-toiminnan ja opetuksen ni-

vomista edistdd kiteytetysti se, ettd opettajilla on yhteinen nikemys seuraavista asioista:

e Mitd on ammatillinen asiantuntijuus?
e Miten opiskelijoiden ammatillinen kdytdannon osaaminen ja vahva tietoperusta yhdis-
tetddn kyvyksi soveltaa ja jatkuvasti kehittdd omaa osaamista?

e Miten thminen oppii?
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Miten oppimisen eri menetelmét ja ympéristot edistdvit oppimista ja miten niité so-
velletaan?

Mikd on T&K-toiminnan ja opetuksen vilinen suhde?

Mitd T&K-hankkeessa voidaan oppia?
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8 LEARNING BY DEVELOPMENT T&K-TOIMINNAN JA
OPETUKSEN NIVELTAMISEN KEHYKSENA

Tami kehittdmishanke toimi itselleni porttina T&K-toiminnan ja opetuksen vuorovaiku-
tuksen lisddmisen haasteisiin. Samalla avautui uusia mahdollisuuksia tutkivaan opettajuu-
teen. Kehittimishanke ja sen virittdimé keskustelu ammattikorkeakoulun perustehtédvien
niveltimisesti toisiinsa kdynnisti omassa organisaatiossani myos uuden “Integratiiviset

oppimisympiristot” -kehittdmishankkeen suunnittelun, jossa toimin hankesuunnittelijana.

Ko. hanke tulee rakentumaan Mikkelin ammattikorkeakoulun alojen ja koulutusohjelmien
monimuotoisuuden, erilaisten kehitysvaiheiden ja harjoitettavan T&K-toiminnan eri vari-
aatioiden huomioimiselle: toiminta vaihtelee pienimuotoisista opiskelijavoimin toteute-
tuista hankkeista pitkdkestoisiin, laajasti verkottuneisiin ja rahoitusvolyymiltaan huomat-
taviin tyoelamiprojekteihin. Hanke on tarkoitus pilotoida kuudessa koulutusohjelmassa ja

levittdd tdmén jilkeen hyvid kdytintdjd laajemmin ammattikorkeakoulun sisélla.

Tarkoitus on etsid sellaisia taloudellisesti kestéivid ratkaisuja, joissa oppimisprosessiin
sulautunut tutkimus- ja kehitystoiminta ei aiheuta lisdkustannuksia, vaan se voidaan to-
teuttaa opetukseen varatuilla médrirahoilla. Seuraavaksi esittelen kehitettdvin mallin

ldhtokohdat ja peruselementit.

8.1. Learning by Development - pedagogiset lihtokohdat

Integratiiviset oppimisympéristot -Kehittimishankkeessa avataan ammattikorkeakoulupe-
dagogiikan viitekehyksessd tutkimus- ja kehitystoiminnan ja opetuksen keskindisti suh-
detta ja etsitdédn toimintaan uudenlaisia pedagogisia innovaatioita kehittimailld integratii-
visia oppimisympdristdjd. Tavoitteena on kehittdd tutkimus- ja kehitystyon ja opetuksen
vilisid suhteita siten, etti ammattikorkeakoulujen kolme perustehtivii, opetus, tutkimus-
ja kehitystyo ja alueellinen kehittaiminen muodostaisivat toisiaan ruokkivan hyvin kehén
— kunkin perustehtidvin tulosten palvellessa muita perustehtidvid ja luoden myos jatkuvan

kehittymisen prosessin.
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Kehittdmistyon viitekehyksenid toimii mm. Laurean ammattikorkeakoulussakin kéytossi
oleva Learning by Development -malli, jota lihdetdédn soveltamaan Mikkelin ammattikor-
keakoulun toimintaympéristoon. LbD on pedagoginen sovellutus, jonka avulla voidaan
toteuttaa tutkijoiden korkeakouluopetuksen merkittdvimpiin innovaatioihin luokitteleman
ongelmaperustaisen oppimisen seuraavaa kehitysvaihetta, jota kutsutaan tutkivaksi oppi-
miseksi. LbD yhdistdd ammattikorkeakoulupedagogiikan kaksi keskeistd toimintoa, am-
mattikasvatuksen (learning) ja soveltavaan tutkimukseen perustuvan korkeakouluopetuk-
sen (developing). Se tarkoittaa tutkivaa oppimista kehittimishankkeissa. Learning by De-
velopment merkitsee autenttisuuteen, tutkimuksellisuuteen ja kohtaamiseen perustuvaa

uutta luovaa oppimista. (Salminen & Kajaste 2005.)

LbD perustuu kiinteisiin yhteistyoprosesseihin tyoeldmdn kanssa, jolloin oppimisen ldh-
tokohtina ovat aidot tydeldmin kehittdmistarpeet ja ongelmatilanteet, joihin vastataan
ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittdmistyolld. Learning by developing —ajattelussa
oppimisen ldhtokohtana ovat tyoeldmin haasteet. Mallin ytimen muodostaa toiminnan
kohteellisuus, jolla tarkoitetaan oppimisen kohdistumista tydeldmén aitoon kehittimiseen.
Oppimisella on selvd kohde ja oppiminen syntyy uuden osaamisen tuottamisen prosessis-

sa. (Salminen & Kajaste 2005.)

Tutkivan oppimisen teoreettinen jasennys perustuu luvussa 3 tarkemmin kuvattuun laaje-
nevan, ekspansiivisen oppimisen ja kehittévin transferin viitekehykseen (Engestromin,
1987) . Integratiivisessa oppimisympéristdsséd tapahtuvan tybkokemuksesta oppiminen ja
koulussa tapahtuva oppiminen yhdistetédén toisiinsa ns. konnektiivisen mallin mukaisesti.
Guile ja Griffiths (2001) ovat kuvanneet eurooppalaisten koulujérjestelmien ammatillises-
sa koulutuksessa hyodynnettyjd tyokokemuksesta oppimisen ja koulussa oppimisen yh-
distamisen muotoja. Heiddn mallinsa soveltuvat hyodynnettivési korkea-asteenkin koulu-
tuksen tarkastelussa, koska he nostavat esille eritasoisia tybkokemuksen hyodyntdmisen
tapoja. Yhdistédvi eli ns. konnektiivisessa mallissa oletetaan tyokokemuksesta oppimisen
tapahtuvan ja opiskelijan kehittyvin seké horisontaalisesti ettd vertikaalisesti. vertikaali-
sella kehitykselld viitataan opiskelijan kisitteelliseen yleistimiskyvyn kehittymiseen.
Horisontaalisella oppimisella tarkoitetaan puolestaan sitd oppimista, miki tapahtuu siir-

ryttdessd ymparistostd toiseen (ks. Engestrom 2002).
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Yhdistdvin mallin muodostamisen ldhtokohtana on kritiikki sitd kohtaan, miten tydympé-
ristd ndhdiin oppimisen mahdollistajaksi usein vai annettuna tilana tai olosuhteina. Yh-
distdvilld mallilla halutaan korostaa tyopaikan luonnetta ympéristoni, jonka avulla opis-

kelija voi oppia ja kehittyd.

LbD-mallissa vaaditaan arvioimaan kriittisesti oppimistilanteiden antamia mahdollisuuk-
sia rajanylitystaitojen omaksumiseen. Kun asiantuntija siirtyy yhdesté toimintaympéris-
tostd toiseen, hédnelld on oltava taitoja, jotka auttavat hdnti késittelemiin vierasta ja en-
nestddn tuntematonta uuden ympériston tyokohteissa ja sen vuorovaikutussuhteissa Ha-
nen on pystyttiva kisitteellistiméén ja reflektoimaan sek tarvittaessa luomaan uusia vé-
littdvid kasitteitd yhdessd uuden tydyhteison jasenten kanssa. (Engestrom 2002.) Yhdisté-
van mallin mukaisesti on tirkedd kehittdd my0Os opetussuunnitelmaa siten, ettd opiskeli-
joiden on mahdollista yhdistelld muodollista koulussa oppimista ja tilannesidonnaista
oppimista seki soveltaa tietoa uusissa ympdristdissd. Opettajan tehtdvinid on yhdistidvassi
mallissa pyrkid luomaan “opettavaisia tiloja” (Guile & Griffiths 2001). Néiden tilojen
Jjarjestelyn osalta opettajan tehtidvit eivét rajoitu konkreettisten oppimistilanteiden jérjes-
telyyn, vaan opettajan on tehtivé asiantuntemustaan nousevia kysymyksid, jotka auttavat
oppijoita analysoimaan ja arvioimaan kriittisesti omia kokemuksiaan. Kehitettavid mallia

voidaan havainnollistaa seuraavalla kuviolla.
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KUVIO 1. LbD-toimintamalli Mikkelin ammattikorkeakoulussa

8.2. Oppimisprosessin eteneminen

8.2.1. Forumit

Integratiivisten oppimisympéristdjen rakentaminen edellyttdd ensinnékin sellaisen
foorumin luomista, jossa tyoelima piidsee aidosti esittimédidn kehittamistarpeita ja

opiskelijat ja opettajat puolestaan tarjoamaan asiantuntemustaan.

Hankkeessa LbD oppimisprosessi ldhtee siten liikkeelle erilaista foorumeista, joissa

tyoeldma (yritykset, yhteisot ja kolmas sektori) ja oppilaitos kohtaavat ja integratiivi-
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sen oppimisympériston rakentaminen kidynnistyy opettajien ja tyoelimén seki erityi-
sesti myos opiskelijoiden yhteistyoni’. Yhteistyo voi kiynnistyi forumilla kahdella
tavalla:

a. Yhteistyohankkeet rakennetaan tydeldmin, opettajien ja opiskelijoiden
yhteistyoni.

b. Tyodeldmai tilaa tarvitsemansa projektin oppilaitokselta.

c. Tyoeldma tilaa oppilaitoksen foorumilla markkinoivan tietyntyyppisen
valmiin “tuotteen” (sisdllon, palvelun, prosessin), joka tarvittaessa radtiloi-

diin tilaajan tarpeisiin ja toimintaympéristoon soveltuvaksi.

8.2.2. Integratiiviset oppimisympéristot

Opetus ja T&K-toiminta nivotaan Learning by Development — mallissa yhteen raken-
tamalla ns. integratiivisia oppimisympdristojd ammattikorkeakoulun ja tyoeldméin vi-
liselle rajavyohykkeelle (ks. luku 3.2.) Integratiivisella oppimisympiristolld tarkoite-
taan tilaa, erddnlaista luovaa ongelmanratkaisuympiristod, jossa tydelamin edustajat,
opettaja ja opiskelijat kohtaavat ja ovat vuorovaikutuksessa keskeniin. Tillaisessa
ympiristossd syntyy uusia luovia ratkaisuja ja uusia innovatiivisia tapoja toimia. In-
tegratiivista oppimisympiristod voidaan ldhestyi ns. “rikkaana” oppimisympéristoni
(ks. Srapinger & Dunlap 1997), jossa tunnusomaista on oppimisen edistiminen au-
tenttisessa kontekstissa, opiskelijan oma-alotteisuuden ja autonomisuuden rohkaise-
minen, oppimisen perustuminen opettajien ja opiskelijoiden yhteistoimintaan, monia-
laisuuden ja moniammatillisuuden hyddyntdminen oppimisessa, oppimisen arvioimi-
nen prosessuaalisesti ja autenttisissa konteksteissa. Intergatiivisia oppimisympéristojd
ovat verkostoissa toteutettavat hankkeet, T&K-toiminnalle suunnitellut toimitilat, in-
novaatiojérjestelmén palveluympéristot, kehittimislaboratoriot seké tutkimusinstituu-

tit. (ks. Salminen & Kajaste 2005.)

Integratiiviset oppimisympéristdt ymmarretdédn toimintarakenteina, jotka tuovat tyo-

eldamin autenttisuuden Mikkelin ammattikorkeakouluun helpottavat kohtaamista ja

7 Opiskelijat eivit siten tule mukaan heille jo valmiiksi rakennettuihin oppimisympiristoihin, vaan osallis-
tuvat aktiivisesti myos niiden suunnitteluun.
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osallistumista kehittdmisverkostoihin. Integratiivisia oppimisympdristdjd voivat olla
talloin esimerkiksi verkostoissa toteutettavat palveluhankkeet, aluekehityshankkeet,
T&K-hankkeet tai tydeldmin tarpeisiin vastaava osuuskuntatoiminta. Myos muut tyo-
eldmiin kanssa tehtiivd yhteistyd voidaan rakentaa integratiiviseksi oppimisympéris-

toksi.

Opiskelijat osallistuvat integratiivisiin oppimisympéristdihin mm. harjoitteluiden,
opinniytteiden sekd opintojaksojen muodossa. Opetussuunnitelmien ja —jirjestelyjen
kehittimisen avulla osalle opiskelijoista on mahdollista avata esimerkiksi koko luku-
vuoden mittainen ns. vaihtoehtoinen tydeldmépolku, jossa ko. ajanjakson opinnot
opiskellaan kehitettivissa integratiivisissa oppimisympéristdissd. Mahdollisuus toi-
mia kehittdjand aidoissa tutkimus- ja kehittamishankkeissa tukee opiskelijan kehitty-
mistd opiskeluaikanaan tydeldmén kdytinteiden muuttajaksi, kehittdjéksi ja vaikutta-

jaksi. Kun kehittdji luo jotenkin uutta, hin samalla oppii jotain uutta.

Pedagogisen prosessimallin kehittdmisessd otetaan kriittisen tarkastelun kohteeksi
tydeldméyhteistyon opinnollistaminen siten, ettd tehtdvé tyo palvelee my0s opiskeli-
jan opintojen etenemisti. Pedagogisessa kehittimistydssid avataan opetussuunnitelmia
LbD-toiminnan mahdollistamiseksi sekd kehitetién erilaisia opetus- ja ohjausmene-
telmié (esim. PBL, yhteistoiminnallinen oppiminen) seké arviointikdytintojéd integra-
tiivisiin oppimisympéristoihin sopiviksi. Kyse on osaltaan sellaisen ns. konnektiivisen
mallin (ks. Tynjild, Kekile & Heikkild 2004, 8) kehittdmisestd, jossa opiskelijoiden
tyoskentely tydeldmin kehittimishankkeissa rakennetaan siten, ettd oppilaitoksessa
tapahtuva formaali oppiminen ja projekteissa tapahtuva informaali oppiminen nivo-
taan pedagogisesti toisiinsa. Opiskelijoiden kanssa kiytidvissd keskusteluissa pyritddn
reflektoimaan ja kisitteellistdméén tyoelimén kokemuksia, etsiméin uusia tulkinta ja

siten tuottamaan uudenlaista tietoa.

Oppimisen ldhtokohtana tulee on yhteistoiminnallinen vallitsevien toimintakaytanto-
jen tutkiminen, kyseenalaistaminen, keskusteleva analyysi ristiriidoista, uusien toi-
mintamallien luominen ja niiden kokeilu arjen toiminnasta. Keskeistd on myds pro-
sessin yhteinen reflektiivinen arviointi, sddnnolliset palautekeskustelut tyoyhteisossa.

(Tuomi-Grohn 2000.) Ammatilliselta asiantuntijalta vaadittava késitteellinen ymmér-
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rys ei kehity, ellei ty0ossd oppimiseen ole kytketty teoreettisen tiedon pohdiskelua.
LbD vahvistaa siten opiskelijoiden vertaisohjauksen ja tyéeldmidkumppaneiden ohja-

uksen merkitysté.

Oppimisprosessissa jokainen toimii suuntaajana, sitoutujana ja kehittyjdnd hankkeen
edetessd. Roolit kehittyvit, muuttuvat ja yhdistyvét hankkeen eri vaiheissa. Han-
keympiristossd opiskelija on tasavertainen toimija ja hankkeesta riippuen hén voi
toimia tyon suorittajana, nuorempana kollegana tai tasavertaisena kollegana (Suomela
2003). Myos tydeldamin toimijoiden asiantuntijuutta aidosti hyodynnetddan T&K-
toiminnan ja opetuksen vuorovaikutuksen edistdmisessd ja jossa on myos selkeit kdy-
tianteet tydeldmédyhteistydssd syntyneiden innovaatioiden ja vahvistuneen asiantunte-

muksen siirtdmiseen ja hyddyntdmiseen oppilaitosmaailmassa.

Uudenlaisten oppimisympéristdjen kehittiminen edellyttid myos opettajien tyonku-
van ja osaamisen tarkastelua uudesta nikokulmasta. Siten LbD:n kehittimiseen pyri-

tddn yhdistamidin myos opettajien koulutuskokonaisuus.
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9 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tamai kehittdmistehtdvi on kohdentunut ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitys-
tyon ja opetuksen vilisen vuorovaikutuksen lisdéimiseen. Kehittdmistehtdvéssi on tar-
kasteltu erilaisia niveltimistapoja ja pohdittu niiden toimivuutta sekéd hankkeita opet-

tajien oppimisympéristoini.

Kehittdmistehtidva on ollut luonteeltaan seki toiminnallinen ettd tutkimuksellinen.
Metodologinen ldhtokohta, fenomenologinen nikdkulma, on muodostanut kehyksen
T&K-toiminnan ja opetuksen vuorovaikutuksen tarkastelemiselle ja ohjannut tarkaste-
lemaan aihetta osallistujien nikokulmasta, heiddn kokemustensa ja tulkintojensa kaut-
ta. Tehtdvad luonnehtii deskriptiivisyys, mikéd kidytdnnossa tarkoittaa yhden koulutus-
ohjelman T&K-tyon ja opetuksen niveltimisen toteuttamistapojen kuvailua. Tarkaste-
lun kohteena olevaa ilmioté ei siten pystytid tyhjentivésti selittimédén aineiston pohjal-
ta. Tavoitteena on kuitenkin ymmartii tutkittavaa ilmiotd monipuolisesti ja -
ulotteisesti. Toiminnan kuvaaminen on lisiksi oleellista tutkimus- ja kehitystyon ja
opetuksen vuorovaikutuksen lisdéimisen ja uusien toimintatapojen kehittimisen kan-

nalta.

Koulutuksen ja tydeldmén vilisen rajan ja rajavyohykkeen hahmottaminen muutoksen
Jja oppimisen mahdollisuutena on vield uutta. Tédllainen mahdollisuus voi syntyé, jos
oppilaitoksen toiminta suuntautuu tydeldmén tyon siséltoihin ja niissi esille tuleviin
kehittamistarpeisiin (Lambert 1999). Tyoeldmin nikeminen osana ammattiin oppimi-
sen oppimisympaéristod edellyttdd suuria asenteellisia, rakenteellisia, pedagogisia sekd

toimintakulttuuriin liittyvid muutoksia.

Tyoeldméperusteisen opiskelun yksi vaikeimmista puolista on se, ettd siind ei toimita
ensisijaisesti koulutuksen ehdoilla, miké luo haasteita erityisesti ohjaukselle ja arvi-
oinnille (Helle, Tynjild & Vesterinen 2004, 26). Collin & Tynjild (1999) puhuvat
tyoeldméprojektiin sisdltyvistd ns. kaksoisrakenteesta: Tavoitteena on yhtéélti toteut-

taa toimeksiantaja-organisaation tilaama tehtédvi, toisaalta oppia projektityotd ja muita
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tyoeldmadssd tarvittavia taitoja. Toisaalta pyritdén joidenkin olemassa olevien kdytin-
tojen omaksumiseen, toisaalta uusien ratkaisujen, jopa innovaatioiden, tuottamiseen.

Tillaisten kaksoissidosten olemassaolo altistaa erilaisten ristiriitatilanteiden syntymi-
selle. Tilannetta ei helpota se, ettd opiskelijan ja opettajan kanssa projekteissa on mu-

kaan ty0eldmén edustaja, jotka tyypillisesti osallistuvat opettajien liséksi ohjaukseen.

Opetussuunnitelmia ja lukusuunnitelmien ja —jérjestysten laatimista on siten tarkastel-
tava uudesta ndkokulmasta. Koska tydeldmin ongelmat eivit noudata oppiaineiden
jakoja, on koulutuksessa opittava ratkaisemaan ongelmia sellaisessa muodossa kuin
niitd kohdataan tulevassa ammatillisessa kdytannossi, useimmiten moniammatillisissa
tyoyhteisoissd. Yhdeksi uudeksi tavaksi toimia muutoksen tilanteessa on hahmotettu
tutkiva ja kehittdva oppiminen koulutuksen kehittamiseen, suunnitteluun ja oppimi-

seen.

Tyoeldméaidn kytkeytyvissd opetusratkaisuissa tulisi pohtia sitd, millaista tietoa ja
osaamista koulun ja tydeldmaén vililld liikkuu, miten opiskelijat soveltavat koulussa
opittua uusissa tilanteissa ja miten tuotetaan ratkaisuja tydeldmén kehittimistarpeisiin.
Toinen haaste on, miten ammatillisen opettajan rooli ja toiminta muuttuvat niin, etti
my0s hén voi toimia ammatillisen koulutuksen ja tydeldmén vélilld rajanylittdjidné ja
osallistajana sekd koulun ettéd tyoelimédn maailmaan (Eteldpelto 2001). Kolmantena
haasteena voidaan pitidi sitd, miten tydeldmin kehittdmistoiminta kytketdin muuhun
opetukseen niin, etti siitd ei muodostu muusta opetustoiminnasta irrallaan olevaa toi-

mintaa. (Konkola 2003, 13.)

Oppilaitoksen merkitys ei vihene opetusta tutkimus- ja kehitystyohon nivellettiessa.
Itse asiassa oppilaitoksella ja opettajille on keskeinen rooli. Yhteiset kontaktitunnit
sisédltdjen opiskelun. Ohjaajalta kaivataan selkeédd pedagogista otetta. Opettajat niki-
vit ohjaajan tehtdvikseen ohjata sekéd substanssin oppimista ettd projektityoskentelyd
samoin kuin toimia tyonohjaajana (valvoen mm. opiskelun ja projektin etenemistd) ja
palautteen antajana ja arvioitsijana. Ongelma, etté jotkut eivit katso timén edellytta-

vian menetelmad, pelkki tyoeldamikonteksti ei itsessddn riitd
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Yksi mahdollisuus yrittdd ratkaista tydeldméyhteistyon haasteita on kehittéi jo ole-
massa olevia kidytdntdjd. Esimerkiksi harjoittelun kehittiminen voi olla mielekistd,
koska se itsessiin sisiltdd jo perinteisesti yhteyden ammatillisen koulutuksen ja tyo-
eldmin vililld, tydeldmin toimintatodellisuus ja kehittimistarpeet ovat aidosti ole-
massa ja opettajilla on harjoittelun ohjauksen yhteydessid mahdollisuus liikkua toimin-
tajdrjestelmien rajojen ylitse. (Konkola 2003, 13.) Tyoharjoittelujaksot muodostavat
my0s Kriittisen pisteen, missi eri toimintajirjestelmien merkitys kulminoituu. Esimer-
kiksi opiskelijan harjoittelujaksot muodostavat luonnollisen paikan erilaisille kehitta-
misprojekteille. Niissd opiskelijat hakevat ja tuottavat yhdessi opettajan ja tyopaikan
edustajien kanssa tietoja ja taitoja sellaisten ongelmien ratkaisemiseen, joihin ei ole
olemassa valmiita ratkaisuja. Transfer ei perustu siihen, ettd pelkdstiin tieto siirtyy
oppilaitoksesta tyopaikalle, vaan se miké siirtyy, on uusi tyotapa, jossa yhdistetidén

oppilaitoksen teoreettinen tieto tyontekijoiden kokemuksiin. (Tuomi-Gréhn 2001, 14.)

T&K-toiminnan ja opetuksen niveltimisen kenttd on hyvin monitahoinen ja oppimis-
tapahtumassa on monia lopputulokseen vaikuttavia toimijoita ja tekijoitd. Kaiken
kaikkiaan on tirkedd perddnkuuluttaa yksilollisyyttd tissikin asiassa. Tdmin kehitté-
mishankkeen perusteella voidaan todeta, ettd integroimalla T&K-toiminta opetukseen
voidaan edistédd paitsi opiskelijoiden oppimista myds mahdollistaa monialaisen osaa-
misen hyddyntdminen ja eri opettajien osallistuminen projektiin omien opintojakso-

jensa toteuttamisen muodossa.

Edellytyksend on luonnollisesti se, ettd opettajat haluavat ja osaavat muuttaa opetuk-
sen menetelmid ja oppimisympéristdji siten, ettd oppiminen ja opintojaksot toteutuvat
T&K-toiminnan yhteydessd. Halu ja osaaminen ovat puolestaan sidoksissa tydnanta-
Jjan toimiin, joilla opettajille annetaan ensinnékin riittévit ajalliset ja rahalliset resurs-
sit T&K-toiminnan toteuttamiseen. Toiseksi tarvitaan selkedsti tiydennyskoulutusta
T&K-toiminnan vahvistumiseksi. Onko pedagogiikkaan ja didaktiikkaan painottunut

ammatillinen opettajankoulutus antanut nédihin uusiin tehtiviin riittavid valmiuksia.

Opettajankoulutuksessa tulee huomioida opettajuuden moniosaamisen eri puolet ja
niiden keskindinen integrointi. Perinteisen didaktisen osaamisen rinnalle tulee nostaa

tutkimus- ja kehittimisosaaminen. Opettajien kykya siirtdd tutkimus- ja kehittdmis-
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hankkeissa saatua tietoa ja innovaatioita kiiytintoon on selkedsti vahvistettava opetta-
jankoulutuksessa. Opettajat kylld hallitsevat opettamisen ja tutkimusmenetelmit, mut-
ta heidin kehittdmisosaamiseensa ei ole kiinnitetty tarpeeksi tai lainkaan huomiota.
Kehittdmisosaamisessa on pitkélti kyse tutkimustiedon soveltamisessa kdytantoon,
kiytinnon tydeldmin ongelmien ratkaisemisesta. Tdmén osaamisen hallitseminen on
ammattikorkeakoulujen selked vahvuus ja etu verrattuna esimerkiksi yliopistoihin.
Kehittdmisosaamiseen liittyy kiintedsti myods hankkeiden ja projektien toteuttamiseen
tarvittavat taidot. Opettajien omien valmiuksien ohella kyse on myds ammattikorkea-

koulun pedagogisesta johtamiskyvysti.

Ammattikorkeakoulun kannalta ajateltuna ekspansiivinen oppiminen ja kehittiva
transfer muuttaa oppilaitoksen kollektiiviseksi muutosagentiksi, joka tekee yhteistyoté
paikallisen tyoeldmén kanssa(ks. Launis & Engestrom 1999). Koulutusohjelmien rajat
rikkovien, organisaation osaamiseen perustuvien foorumeiden ja edelleen integratii-
visten oppimisympdristojen rakentaminen tarkoittavat korostavat asiantuntijuutta yk-
sittdisen opettajan osaamisen sijasta horisontaalisena, verkostojen ja organisaatioiden

kykyné ratkaisuta yhdessd uusia ja muuttuvia ongelmia.
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Liite 1. Teemahaastattelurunko opettajille

KASITYKSET T&K-TOIMINNAN JA OPETUKSEN VUOROVAIKUTUKSESTA
Pitddko tutkimus- ja kehitystoiminta yhdistdd? Jos niin miksi?
Miti lisdarvoa yhdistdminen tuottaa?

Mitd ymmarritte yhdistamiselld?

T&K-TOIMINNAN JA OPETUKSEN INTEGROINTI OMASSA TYOSSA

Koska ja miksi olette T&K-toimintaa ja opetusta yhdistineet? Missi aineissa?
Miten yhdistdminen nikyi kilytinnossd (pedagogiset ldhtokohdat, pedagoginen oppimis-
prosessi; tavoitteet, sisidllot, menetelmét, ohjaus, arviointi, tehtivét jne)?

KOKEMUKSET INTEGROINNISTA

Mika oli haasteellisinta? Mihin esteisiin tormasit?
Mika oli palkitsevinta? Miti itse opit?
Miti tekisit toisin?

Miti asioita ajattelette opiskelijoiden oppivan/oppineen (tyoeldmétaidot, substanssi, me-
takognitiiviset taidot), miten ndiden oppimista tietoisesti voidaan edistdd?

Miten T&K:n ja opetuksen integrointi muuttaa/muutti opettajan roolia?
Millaista osaamista/taitoja opettajalta vaaditaan? Koulutustarpeet?

Miten T&K-toiminnan ja opetuksen integrointi muuttaa/muutti opiskelijan roolia, opetta-
jan ja opiskelijan suhdetta?
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