
Johdanto

T
yöelämän hahmottami-
nen oppimisympäristönä
ja konkreettisten pedago-
gisten sovellusten kehittä-
minen työelämäoppimi-
seen on 1990-luvun lo-
pulta alkaen noussut yhä
keskeisemmäksi osaksi

suomalaista korkeakoulupedagogiikkaa.
Taustalla korostuu uudet näkemykset
asiantuntijaksi oppimisesta, jotka painot-
tavat, että tiedon oppiminen ja tiedon
käyttäminen eivät ole erillisiä prosesseja,
vaan ne ovat yhtä ja samaa prosessia. Op-
piminen on tilannesidonnaista ja sitä ta-

pahtuu työssä ja työn kautta osallistumal-
la yhteistoiminnallisesti esimerkiksi eri-
laisissa verkostoissa aitoihin toimintakäy-
täntöihin (mm. Tynjälä & Collin 2000).

Ammattikorkeakoulujen omaleimai-
suuden näkyvimpänä ja tärkeimpänä piir-
teenä on jo sen syntyvaiheista asti pidetty
työelämään kiinnittymistä ja ammatillista
suuntautumista ñ käytännönläheisyyttä
(ks. Herranen 2003, 84), mikä on näky-
nyt niin sen virallisessa asettautumisessa
suhteessa yliopistoon kuin instituution si-
säisissä pedagogisissa ratkaisuissa. Työelä-
män nopeat muutokset ovat pakottaneet
kuitenkin myös ammattikorkeakoulut et-
simään ja kehittämään perinteisen pro-
jektioppimisen, oppimisstudioiden ja
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muiden työelämää simuloivien ratkaisu-
jen lisäksi uusia oppimisympäristöjä. Yksi
tällainen ympäristö on löytynyt ammatti-
korkeakoulun tutkimus- ja kehittämistoi-
minnasta, jota enenevässä määrin on alet-
tu avata myös opiskelijoiden osallistumi-
selle.

Tässä artikkelissa tarkastellaan am-
mattikorkeakouluopiskelijoiden oppimis-
ta tutkimus- ja kehittämistoiminnassa.
Tätä toimintaa jäsennetään ns. integratii-
visena oppimisympäristönä tai -yhteisö-
nä1

. Integratiivisuus-käsite korostaa ym-
päristön ominaispiirrettä koulutuksen ja
työelämän rajavyöhykkeelle rakentuvana,
kahden toimintajärjestelmän rajat kui-
tenkin ylittävänä vuorovaikutuksellisena
tilana. Rajavyöhyke käsitteenä korostaa
sitä monimuotoista ja jännitteistä tilaa,
joka vallitsee eri toimintajärjestelmien vä-
lillä. Rajavyöhykettä voidaan kuvata myös
ei-kenenkään-maaksi, jonne erilaiset asen-
teet, normit ja tavat heijastavat (Konkola
2003, 27). Oppimisyhteisö-käsite puoles-
taan liittyy opiskelijan asiantuntijuuden
edistämisen pedagogisiin lähtökohtiin.
Artikkelissa kysytään, millainen oppimis-
ympäristö integratiivinen oppimisympä-
ristö on ja millaiselle pedagogiselle ajatte-
lulle se rakentuu. Pedagogisen perustan
etsiminen on oleellista, sillä työssä oppi-
minen sinänsä ei riitä asiantuntijuuden
täysipainoiselle kehittymiselle. Toistaisek-
si ei kuitenkaan ole riittävästi kiinnitetty
huomiota niihin pedagogisiin ratkaisui-
hin, joita koulutuksessa tulisi tehdä työ-
elämäsuhteen kehittämiseksi ja opiskeli-
joiden työllistymiskyvyn lisäämiseksi,

vaan ratkaisut ovat olleet pitkälti raken-
teellisia (Guile & Young 2003).  

Artikkeli pohjautuu Mikkelin ammat-
tikorkeakoulussa vuonna 2006 käynnisty-
neelle îIntegratiiviset oppimisympäristötî
-hankkeelle. Hankkeessa avataan ammat-
tikorkeakoulupedagogiikan viitekehykses-
sä tutkimus- ja kehittämistoiminnan ja
opetuksen keskinäistä suhdetta ja etsitään
toimintaan uudenlaisia pedagogisia inno-
vaatioita.  Pyrkimyksenä on monialaisessa
pilottiryhmässä etsiä ja tunnistaa niitä pe-
dagogisia elementtejä, jotka ovat merki-
tyksellisiä opiskelijan tutkimus- ja kehit-
tämistoiminnassa oppimisen kannalta.
Näiden pohjalta on tarkoitus kehittää
koko ammattikorkeakouluun tutkimus- ja
kehittämistoiminnan ja opetuksen integ-
roivia oppimisympäristöjä ja niissä tapah-
tuvaan opetus- ja oppimistoimintaan op-
pimisprosessimalli. Pedagogisessa kehittä-
mishankkeessa ei ole siten kysymys min-
kään valmiin teoreettisen sovelluksen
käyttöönotosta. Pikemminkin on kysymys
siitä, että työelämässä tapahtuvaa oppi-
mista koskevat näkemykset muodostavat
pedagogisen viitekehyksen, jonka puit-
teissa kokeillaan ja kehitetään Mikkelin
ammattikorkeakouluun sopivaa toimin-
tamallia.

Ammattikorkeakoulujen tutkimus-
ja kehittämistoiminta

Ammattikorkeakoulujen alkutaipa-
leella 1990-luvulla korostettu työ-
elämälähtöisyys eli työelämän tar-

1 Fränti ja Pirinen (2005) ovat käyttäneet Laurea-ammattikorkeakoulussa integratiivisten oppimis-
ympäristöjen käsitettä kuvaamaan tilaa, eräänlaista luovaa ongelmanratkaisuympäristöä, jossa työelämän
edustajat, opettaja ja opiskelijat kohtaavat ja ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Oppilaitoksessa toteu-
tetaan laajasti pedagogista toimintamallia îLearning by Developingî eli tutkivaa oppimista kehittämis-
hankkeissa, integratiivisten oppimisympäristöjen toimiessa innovaatioympäristönä, joka paitsi tukee tut-
kimus- ja kehittämishankkeita että edistää opiskelijoiden asiantuntijaksi oppimista (Fränti & Pirinen
2005).
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peiden ja vaatimuksen huomioiminen
koulutuksessa on 2000-luvun keskuste-
luissa kääntynyt työelämäläheisyydeksi,
millä on korostettu ammattikorkeakoulu-
jen työelämää ja ammatteja kehittävää
luonnetta, osallistumista voimakkaam-
min työelämän organisaatioiden toimin-
nan analyysiin ja kehittämiseen. Tällai-
nen kollektiivisen muutosagentin (ks.
Launis & Engeström 1999) rooli on edel-
lyttänyt ammattikorkeakoululta kuiten-
kin uusien, työelämän kehittämiseen so-
veltuvien välineiden kehittämistä. Yksi
tällainen väline on löytynyt ammattikor-
keakoulun tutkimus- ja kehittämistoi-
minnasta, jonka avulla ammattikorkea-
koulut paitsi tuottavat uutta tietoa työelä-
mästä ja ammatillisesta asiantuntijuudes-
ta myös tukevat alueellista kehitystyötä.
Samalla tutkimus- ja kehittämistoiminta
tuo uudella tavalla työelämän autentti-
suuden ammattikorkeakouluun, helpot-
taa kohtaamista ja osallistumista kehittä-
misverkostoihin.

Tutkimus- ja kehittämistoiminta on
Ammattikorkeakoululain (351/2003)
mukaan keskeinen osa ammattikorkea-
koulujen toimintaa kahden muun perus-
tehtävän, opetuksen ja aluekehityksen, li-
säksi.  Tutkimus- ja kehittämistoiminnal-
la tarkoitetaan systemaattista toimintaa
tiedon lisäämiseksi ja tiedon käyttämistä
uusien sovellutusten löytämiseksi. Am-
mattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittä-
mistoimintaa selvittänyt työryhmä mää-
rittelee ammattikorkeakoulujen tutki-
mus- ja kehittämistoiminnan työelämän
tarpeista lähteväksi soveltavaksi tutki-
mukseksi ja kehittämistoiminnaksi
(Opetusministeriön työryhmämuistioita
ja selvityksiä 7:2004). Sen synonyymina
käytetään tutkimus- ja kehitystoiminnan
ja tutkimus- ja kehitystyön käsitteitä. Tut-
kimus- ja kehittämistoiminta konkretisoi-

tuu esimerkiksi verkostoissa toteutetta-
vien palvelu- ja aluekehityshankkeiden,
kehittämislaboratorioiden, tutkimusinsti-
tuuttien tai työelämän tarpeisiin vastaa-
vien osuuskuntien kautta (ks. Salminen
& Kajaste 2005). Tutkimus- ja kehittä-
mistoiminta on myös osa ammattikorkea-
koulupedagogiikkaa ja sen tulee îtukea
ammattikorkeakoulujen koulutuksellisen
tehtävän suorittamistaî (Kinnunen
2002). Tämä tarkoittaa esimerkiksi tutki-
mus- ja kehittämistoiminnan tulosten
hyödyntämistä opetuksessa sekä tutki-
mus- ja kehittämistoiminnan toteuttamis-
ta erillisten yksiköiden sijasta koulutus-
ohjelmien ja -alojen puitteissa.

Opiskelijat ovat perinteisesti osallistu-
neet tutkimus- ja kehittämistoimintaan
lähinnä työharjoitteluiden ja opinnäyttei-
den muodossa. Viime aikoina on alettu
ottaa opiskelijoita mukaan ammattikor-
keakoulun tutkimus- ja kehittämistoi-
mintaan ñ etenkin erilaisiin hankkeisiin
ñ myös yksittäisten opintojaksojen tai laa-
jempien opintokokonaisuuksien kautta.
Tutkimus- ja kehittämistoimintaan integ-
roidussa opetuksessa opiskelijat oppivat
opintojakson tavoitteita ja sisältöä am-
mattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittä-
mistoimintaan osallistumalla. Samalla he
työskentelevät projektityöntekijöiden,
opettajien, tutkijoiden ja työelämän edus-
tajien rinnalla kehittäen työelämän käy-
täntöjä. Tutkimus- ja kehittämistoimin-
taan osallistumisen täytyy opiskelijan nä-
kökulmasta olla kuitenkin ensisijaisesti
oppimisprosessi, mikä edellyttää toimin-
nan pedagogista suunnittelua, hankkei-
den opinnollistamista integratiiviseksi
oppimisympäristöksi.
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Työelämäoppimisen pedagogiset
haasteet 

Koulutuksen ja työn vuorovaikutus-
ta ja opiskelijoiden työelämäoppi-
mista voidaan tarkastella erilaisten

oppimisteorioiden valossa ja selkeän op-
pimisteoreettisen perustan hakeminen
työelämäperustaiselle oppimiselle on
hankalaa. Kauppi (2004, 199) on toden-
nut, että suurin osa oppimisteorioista
kohdentuu selittämään koulussa tapahtu-
vaa oppimista ja useimmat työssä oppi-
miseen liittyvät teoriat kuvaavat työssäop-
pimista varsin staattisessa ympäristössä ja
niissä korostetaan oppimisen informaali-
suutta, satunnaisuutta, prosessimaisuut-
ta, kontekstisidonnaisuutta ja ei-tavoit-
teellisuutta (ks. Brown 1998).

Ajatus työpaikan tai työelämän mää-
rittelemisestä opiskelijoiden oppimisym-
päristöksi on edelleen suhteellisen uusi.
Vaikka viime vuosina on ilmestynyt usei-
ta tutkimuksia, jotka käsittelevät erityi-
sesti ammatillisen toisen koulutukseen
kuuluvaa työssäoppimista koulutuksen
järjestämismuotona ja opiskelumenetel-
mänä (esim. Hulkari 2006) varsinaista
työssä tapahtuvan oppimisen pedagogista
jäsennystä on olemassa vielä suhteellisen
vähän.

Tiivistetysti voidaan kuitenkin todeta
erilaisten työssä oppimisen pedagogisten
mallien taustalta löytyvän erilaiset näke-
mykset ammatillisesta sosialisaatiosta.
Guile ja Griffiths (2001) ovat kuvanneet
korkeakoulutuksessakin hyödynnettäviä
työkokemuksesta oppimisen ja koulussa
oppimisen yhdistämisen muotoja. Perin-
teinen ns. työelämään lähettämisen malli
perustuu teknis-rationaaliseen näkemyk-
seen kasvatuksesta ja tarkoittaa opiskeli-
jan lähettämistä työpaikalle. Opiskelijan
tehtävänä on sopeutua työpaikan olosuh-

teisiin ja oppia tarvittavat tehtävät. Teh-
tävien omaksuminen tapahtuu työskente-
lyn ohessa, kyseenalaistamatta, tiedosta-
matta ja jotenkin automaattisesti. Koke-
muksellinen mallin mukaan työpaikalla
opitaan kokemuksia tietoisesti reflektoi-
malla. Avaintaitomallissa korostetaan työ-
elämän kannalta keskeisten avaintaitojen
oppimista. Työprosessimallin tavoitteena
on puolestaan ymmärtää työtehtäviä
osana laajempia työ- ja tuotantoprosesse-
ja. (Guile & Griffits 2001.)

Tässä artikkelissa esiteltävässä integra-
tiivisen oppimisympäristön mallissa työ-
kokemuksella tavoitellaan ensisijaisesti
kriittisen, reflektiivisen, tutkivan ja ke-
hittävän asiantuntujan toimintamallin
omaksumista. Ammatilliselta asiantunti-
jalta vaadittava käsitteellinen ymmärrys ei
kehity, ellei työssä oppimiseen ole kytket-
ty teoreettisen tiedon pohdiskelua. Jos ta-
voitteena on osallistumisessa rakentuvan
tietämisen muuntaminen tietoiseksi op-
pimiseksi, on reflektiivisten prosessien to-
teutuminen sekä yksilö-, yhteisö- että or-
ganisaatiokontekstissa välttämätöntä
(Heikkilä 2006, 202).

Pedagogisesti integratiivisessa oppi-
misympäristössä on kyse niin sanotusta
konnektiivisesta eli yhdistävästä mallista,
joka huomioi työkontekstin vaikutuksen
oppimiseen, oppimisen tilannesidonnai-
suuden sekä sellaisten ns. rajanylitystaito-
jen kehittymisen, jotka mahdollistavat
erilaiset tietojen ja taitojen soveltamisen
erilaisissa toimintaympäristöissä.  In-
tegratiivisessa oppimisympäristössä opis-
kelijat toimivatkin eräänlaisina oppilai-
toksen ja työelämän toimintajärjestel-
mien välisinä rajanylittäjinä silloin, kun
he esittävät uusia, vaihtoehtoisia ratkai-
sumalleja käytännön ongelmiin tai tuovat
esille koulussa oppimaansa uutta teoreet-
tista ja tutkimuksellista tietoa. Yhdistä-
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vässä mallissa olennaista on nivoa for-
maalia ja informaalia oppimista samoin
kuin käytäntöä ja teoriaa toisiinsa (Guile
& Griffits 2001).

Työssä oppimisen pedagogisen jäsen-
nyksen puuttuminen on ongelmallista,
sillä suositukset ñ jopa vaatimukset ñ työ-
elämäperustaisesta oppimisesta ovat sekä
toisen asteen ammatillisessa että ammat-
tikorkeakoulutuksessa suuret. Tämä on
johtanut myös hätäisiin pakkoratkaisui-
hin ja näennäisten työssä oppimismah-
dollisuuksien avaamiseen opiskelijoille.
Korkeakouluopiskelua koskevien tutki-
musten (esim. Vesterinen 2001) mukaan
opetuksen toteutus työelämälähtöisesti
vaikuttaa myönteisesti paitsi ammatillis-
ten taitojen oppimiseen myös opiskelijan
opiskeluun ja työhön motivoitumiseen ja
sosiaalisten taitojen vahvistumiseen. Sen
voidaan katsoa edistävän aktiivisuutta,
vastuuntuntoa, suunnittelutaitoa, itse-
näistä tiedonhankintaa ja antoi mahdol-
lisuuksia oivalluksille. 

Useat tutkimukset (mm. Helle, Tynjä-
lä & Vesterinen 2004, 271; Kaaresvirta
2004; Rissanen 2004) kuitenkin osoitta-
vat, että opiskelijoiden ottaminen mu-
kaan tutkimus- ja kehittämistoimintaan
esimerkiksi harjoitteluiden, opinnäyttei-
den tai yksittäisten opintojaksojen muo-
dossa ei itsessään muodosta ammatillisen
asiantuntijuuden rakentamista. Yhteisöt
voivat myös ehkäistä oppimisprosessien
toteutumista. Kriittisiä tekijöitä ovat
myös työelämän sitoutuneisuus sekä opis-
kelijan halu ja kyky toimia itseohjautu-
vasti.

Työssä oppiminen ilman pedagogista
ohjausta on siten suunnittelematonta ja
satunnaista ohjausta. Tärkeintä on Lon-
gan ja Paganuksen (2004, 247) mukaan
pyrkiä luomaan opetuksellisia tukiraken-

teita, jotka auttavat opiskelijaa tehtävien
suorittamisessa. Hyvä oppimisympäristö
on ennen kaikkea turvallinen, mutta se
ei vie opiskelijalta löytämisen iloa.

Integratiivisen oppimisen 
pedagogiset periaatteet

Oppimisen lähtökohta ja tavoite

Integratiivinen oppimisympäristö on
yksi keino kehittää ammattikorkea-
koulujen oppimisprosesseja edistä-

mään työelämän asiantuntijuutta niin,
että opiskelijat oppivat jo opintojensa ai-
kana reflektoivaa työtapaa, kehittyvät ñ ja
erityisesti kehittävät. Integratiivisen oppi-
misen erityispiirteenä onkin sen kiinnit-
tyminen laajempiin työelämän kehittä-
misprosesseihin. Tällaisena se eroaa esi-
merkiksi projektioppimisesta, ongelma-
perustaisesta oppimisesta ja kollaboratii-
visessa oppimisesta, joissa on pyritty si-
muloimaan autenttisia työelämän tilan-
teita sekä yhdistämään teorian ja käytän-
nön opiskelua spesifien ongelmien ympä-
rille työelämän kontekstissa. Esimerkiksi
projektioppimisen pyrkimyksenä on
useimmiten ollut opettajajohtoisen ope-
tuksen vähentäminen ja sen tilalla oppi-
joiden keskinäiseen vuorovaikutukseen
perustuvien oppimistapojen edistäminen
sekä projektityömenetelmien hallinnan
opettaminen, ei niinkään työelämän ke-
hittäminen eri toimijoiden yhteistyönä
(ks. Laffey, Tupper, Musser & Wedman
1998).  

Koulutuksen ja työn rajapinnoille ra-
kentuvana integratiivinen oppimisympä-
ristö muodostaa sellaisen jatkuvasti sykki-
vän ja muutoksessa olevan toimintaym-
päristön, jota on vaikea selittää yhden op-
pimisteorian avulla (ks. Kauppi 2004,
208). Integratiivisen oppimisympäristön
pedagogisen mallin muotoilussa on hyö-
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dynnetty oppimisen tilannesidonnai-
suutta korostavaa näkökulmaa, kehittä-
vän työntutkimuksen ajatuksia transfe-
rista sekä uudistavan oppimisen ideoita.
Situationaalisessa oppimisessa  koroste-
taan oppimista  vuorovaikutuksellisissa
prosesseissa osallistumalla aitoihin toi-
mintakäytäntöihin (Wenger 1998). 

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teo-
riaan ja ekspansiivisen oppimisen malliin
pohjautuva kehittävän siirtovaikutuksen
malli (Engeström 1998) nostaa puoles-
taan esiin organisaatioiden välisillä raja-
pinnoilla tapahtuvia moniäänisiä neu-
votteluita ja yhteistoiminnallisia kehittä-
mishankkeita.  Ekspansiivisen oppimisen
ja kehittävän transferin yhteistyössä mo-
lemmat osapuolet oppivat dialogissa. Ke-
hittävässä transferissa ei ole kyse ainoas-
taan koulussa opitun soveltamisesta työ-
elämään tai työelämässä, vaan aktiivisesta
uusien työkäytäntöjen luomisesta oppi-
miskumppanuudesta, jossa aiempia käy-
täntöjä kyseenalaistetaan ja tuotetaan
uusia ratkaisuja työelämän kehittämistar-
peisiin (ks. Tuomi-Gröhn 2000).  Kun ky-
seenalaistamisesta ja kehittämisehdotuk-
sista edetään toiminnan ja tietoperustan
muuttamiseen tapahtuu myös uudista-
vaa, transformatiivista oppimista
(Engeström 2004). Integratiivisessa oppi-
misympäristössä uudistava oppiminen
viittaakin siten oppimisprosessiin, jossa
korostuu uuden tiedon, uusien käytäntö-
jen ja jopa uusien toimintaympäristöjen
kehittyminen. 

Oppimisen lähtökohtana integratiivi-
sissa oppimisympäristöissä on toiminnan
kohteellisuus ja autenttisuus. Ammatti-
korkeakoulun tutkimus- ja kehittämistoi-
mintaan kytkeytyvänä oppiminen raken-
tuu aidoille työelämän kehittämistarpeil-
le ja ongelmatilanteille (Salminen & Ka-
jaste 2005). Tutkimus- ja kehittämishan-

ke ei lähtökohtaisesti ole vain ongelman-
ratkaisuprosessi, vaan tavoitteena on uu-
distaa ja kehittää ammatillista tietämystä.
Työelämän autenttisten kehittämistar-
peiden ottaminen myös opiskelijoiden
oppimisen lähtökohdaksi edellyttää tar-
koittaa oppimisen tavoitteena olevan
myös uuden tiedon tai toimintakäytän-
nön tuottamisen (ks. Sjöblom 2001, 74). 

Työpaikalla kontekstina voi olla itse
työtoiminta, työyhteisö ja organisaatio
(Heikkilä 2006, 49). Integratiivisissa op-
pimisympäristöissä oppimisen konteksti-
na eivät välttämättä ole institutionalisoi-
dut yhteisöt, kuten esimerkiksi työhar-
joittelussa, vaan erilaisten kehittämistar-
peiden ympärille rakentuneet joustavat,
tilapäisetkin, yhteisöt, verkostot, tiimit ja
kontekstit ja siellä tapahtuva yhteistoi-
minta. Integratiivisia oppimisympäristöä
auttaa siten jäsentämään oppimisen
tilan-käsite (ks. Heikkilä 2006), millä yhä
vahvemmin korostetaan oppimusta kon-
tekstisidonnaisena tapahtumana. Fyysis-
ten tilojen ohella merkittäviä ovat oppi-
misen sosiaaliset ja mentaaliset tilat.
Tilan käsite muuttaa ajattelun painopis-
tettä, niin, että kyse ei ole jostakin ulko-
puolella olevasta ympäristöstä, vaan tar-
kastelun kohteena ovat eritasoisten ja eri-
tyyppisten prosessien leikkauspisteet.
Tilan kautta on mahdollista katsoa myös
yksilön tilaa, sitä mielen tilaa, jota oppi-
misen mahdollistuminen edellyttää. Se
on mukana yhtenä tilana samalla tavalla
kuin yhteisön ja organisaation oppimi-
selle tuottamat tilat (Heikkilä 2006, 283).

Oppiminen on luonteeltaan yhteisöl-
listä: osallistumismetafora (ks. Sfard
1998) auttaa ymmärtämään oppimista ti-
lannesidonnaisena osallistumisena ñ ei
ainoastaan työhön tai työympäristön,
vaan nimenomaan yhteisöön ja sen toi-
mintakäytäntöihin. Oppiminen nähdään
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toiminnallisena vuorovaikutussuhteena,
jossa ymmärrys ja kokemus kietoutuva
toisiinsa ja jossa yhteisen toimintakon-
tekstin ohella oppiminen perustuu työ-
elämän edustajien, opiskelijoiden ja opet-
tajien kohtaamiselle, dialogisuudelle ja
reflektiivisyydelle (Lave & Wenger 1991;
Tuomi-Gröhn 2000). Tässä mielessä op-
pimisympäristön sijasta voidaan puhua
myös oppimisyhteisöstä ja opettamisen si-
jasta oppimiskumppanuudesta. Yhteisöl-
lisessä oppimisessa myös oppimisen fokus
siirtyy yksilön koulutustarpeista ja kom-
petensseista yhteisöjen oppimistarpeisiin
yli organisaatioiden rajojen (ks. Toiviai-
nen & Hänninen 2006, 237).

Ajatus yhteisöstä oppimisen ympäris-
tönä ei ole uusi. Esimerkiksi Wenger
(1998) on käyttänyt rajapinnalle syntyväs-
tä, usein epävirallisesta yhteisöstä käsitet-
tä käytännön yhteisö (community of
practice). Käytäntöyhteisö-ajattelussa sekä
siihen kytkeytyvässä oppimisen sosiaali-
sessa teoriassa yksilölliset ja sosiaaliset
prosessit kietoutuvat toisiinsa.  Käytäntö-
yhteisöissä kohtaavat käytäntö ja teoria,
ajatukset ja todellisuus sekä puhe ja toi-
minta. Oppiminen nähdään olennaisena
osana jokapäiväisiä toimintoja ja se to-
teutuu erilaisiin yhteisöjen ja organisaa-
tioiden toimintaan osallistumisen kautta.
Käytäntöperustaisen lähestymistavan pe-
riaatteen mukaisesti tieto määrittyy situa-
tionaaliseksi ja on suhteessa kulloinkin
kyseessä olevaan kontekstiin. Käytännön
yhteisössä oppimisen tukeminen tapah-
tuu asteittain syvenevän osallistumisen
kautta: yhdessä tekemisen kautta proses-
siin osallistuvat omaksuvat asiantuntijoi-
den hiljaista tietoa.

Käytäntöyhteisöt, siten kuin Lave ja
Wenger (1991) ne hahmottavat, ovat
luonteeltaan hitaasti muuttuvia ja siksi
keskeiseksi muodostuu toimintaa ylläpi-

tävän yhteisen tiedon merkitys paikalli-
sessa ongelmanratkaisussa ja ammattiin
sosiaalistumisessa. Integratiiviset oppi-
misympäristöt ovat kuitenkin luonteel-
taan erilaisia, ollen pikemminkin innova-
tiivisia tietoyhteisöjä, joissa haasteena on
uuden tiedon luominen sellaisten sosiaa-
listen muutosten ja innovaatioiden to-
teuttamiseksi, jotka auttavat ylittämään
nykyisten toimintakäytäntöjen rajoitukset
(ks.Hakkarainen, Paavola & Lipponen
2003).

Oppiminen on luonteeltaan myös ko-
kemuksia reflektoivaa. Työelämän kehit-
tämishankkeessa tapahtuva oppiminen
perustuu kokemukselliselle oppimiselle,
jossa lähtökohtana ovat toiminnassa, te-
kemällä ja sosiaalisessa vuorovaikutukses-
sa hankitut omakohtaiset kokemukset.
Kokemukset yksinään ñ tai mitkä tahan-
sa kokemukset ñ eivät johda oppimiseen,
siten tekemällä oppiminenkaan johtaa
vain harvoin olennaisiin muutoksiin ajat-
telun ja asiantuntijuuden kehittymisessä.
Integratiivisessa oppimisyhteisössä merki-
tyksellistä on toiminnan reflektiivisen
tarkkailun rakentaminen, mikä on Kau-
pin (2004, 192-193) mukaan enemmän
kuin oman toiminnan tarkastelua. Ref-
lektiivisyyden tulee ulottua käytännön
toimintaympäristöistä niiden taustalla
olevien systemaattisten prosessien jäljittä-
miseen.

Reflektiivinen ote on luontevasti
läsnä integratiivisissa oppimisympäris-
töissä, rakentuuhan tutkimus- ja kehittä-
mistoiminta työelämän toiminta- ja työ-
käytäntöjen kriittiseen tarkasteluun ja
muuttamiseen. Eri toimintajärjestelmien
välisissä yhteisissä kehittämisprojekteissa
usein kyseenalaistetaan olemassa olevia
käytäntöjä ñ tästä alkaa ekspansiivinen
oppiminen. Kyseenalaistaminen voi ai-
heuttaa nykytilan uudelleenarvioinnin ja
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ristiriitojen analysoinnin ja edelleen joh-
taa uudenlaisen, kehittyneemmän toi-
mintamallin käyttöönottoon (Engeström
1998, 87). 

Lopuksi

Keskustelu uudenlaisten, autentti-
suuteen pyrkivien pedagogisten
ratkaisujen käyttöönotosta koulu-

tuksessa kiinnittyy korkeakoulutuksen yh-
teiskuntasuhteen muutokseen. Mitä ja
miten oppilaitoksissa ja käytännön ken-
tillä toimitaan ja miten vuorovaikutus eri
kenttien välillä rakentuu? 

Asiantuntijuuden rakentumisen nä-
kökulmasta kysymys on ennen kaikkea
pedagoginen: Miten käytännön koke-
muksen kautta hankittu osaaminen in-
tegroituu koulutuksessa hankittavaan teo-
reettiseen tietoon? Integratiivisten oppi-
misyhteisöjen pedagoginen viitekehys
avaa yhden näkökulman viimeaikaiseen
keskusteluun asiantuntijaosaamista edis-
tävistä oppimisympäristöistä (mm. Glaser
1999). Työelämän nopea muutos ja sen
asettamat vaatimukset asiantuntijuudelle
ovat haastaneet myös ammattikorkeakou-
lut uudenlaisiin pedagogiin ja didaktisiin
ratkaisuihin. Ammattikorkeakoulun tut-
kimus- ja kehittämistoiminnassa koulu-
tuksen ja työn toimintaympäristöt integ-
roituvat luontevalla tavalla toisiinsa.
Opiskelijalle tutkimus- ja kehittämistoi-
mintaan osallistuminen merkitsee ennen
kaikkea asiantuntijaosaamisen vahvista-
mista: osallistuessaan opiskelunsa aikana
työelämän kehittämishankkeisiin opiske-
lija sisäistää asiantuntijalta edellytettävän
tutkivan ja kehittävän työotteen osaksi
omaa ammatillista toimintaansa. 

Reflektiivisen ammatillisen osaami-
sen mahdollistamiseksi tutkimus- ja ke-
hittämistoiminta täytyy kuitenkin opin-

nollistaa esimerkiksi kehittämällä tutki-
mus- ja kehittämishankkeista integratiivi-
sia oppimisyhteisöjä, oppimisen ja kehit-
tämisen mahdollistavia paikallisia tiloja,
joissa työelämän edustajat, opettaja ja
opiskelijat kohtaavat ja ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenään. Toiminnan kohteel-
lisuudelle, yhteisölliselle oppimiselle, ko-
kemusten reflektiolle ja uuden tiedon
tuottamiselle rakentuvan oppimisympä-
ristön katsotaan paitsi mahdollistavan
niin sanottu syväoppiminen myös avaa-
van opiskelijoille mahdollisuuden hank-
kia sellaisia rajanylitystaitoja, jotka autta-
vat häntä käsittelemään vierasta, outoa ja
ennestään tuntematonta uuden ympäris-
tön työkohteissa ja sen vuorovaikutus-
suhteissa.

Oppimisen organisoinnin muotoina
sosiaalista vuorovaikutusta, yhteistoimin-
nallisuutta ja tekemällä oppimista koros-
tavat lähestymistavat eivät ole uusia. Vaik-
ka oppimisen painopisteen siirtyminen
tiedonhankintaprosessista kohti asian-
tuntijayhteisöön osallistumista edellyttää
didaktisten periaatteiden rakentamista
tiedonhallintaa sekä tiedon tuottamista ja
reflektointia tukevaksi, integratiivisia op-
pimisympäristöjä ei tule tarkastella ka-
peasti teorian ja käytännön integrointiin
tai työelämä- ja projektityötaitojen opet-
tamiseen tähtäävänä didaktisena ratkai-
suna. 

Pikemminkin kysymys on koulutuk-
sen ja työelämän välisen rajavyöhykkeen
hyödyntämisestä muutoksen, vuorovai-
kutuksen ja molemminpuolisen oppimi-
sen mahdollisuutena. Pedagogisesti kyse
on sellaisen oppimiskulttuurin luomises-
ta, jossa asiantuntijuuden eri elementit ñ
teoreettinen tietämys, käytännön osaami-
nen ja itsesäätelytaidot - sekä tiedon han-
kinta, osallistuminen toimintakulttuuriin
ja uuden tiedon ja uudenlaisten käytän-

Ammkasv 2.07  29.6.2007  09:32  Sivu 43



töjen luominen voivat yhdistyä oppimis-
prosessissa.Sen sijaan, että luokkahuone-
opetus ja työssäoppiminen nähtäisiin toi-
silleen vastakkaisina ilmiöinä (esim. Mar-
sick & Watkins 1990), pyritään erilaisia
oppimisen ympäristöjä yhdistämään op-
pimista edistävällä tavalla.

Koulutuksen ja työelämän yhteistyön
kehittäminen edellyttää siten molemmil-
ta toimintajärjestelmiltä suuria asenteelli-
sia, rakenteellisia, pedagogisia sekä toi-
mintakulttuuriin liittyviä muutoksia. Op-
pilaitoksen ja työelämän organisaatioiden
kohtaamista integratiivisissa oppimisym-
päristöissä voidaan kuvata moniäänisyy-
den käsitteen avulla. Moniäänisyys viittaa
Engeströmin (1998, 48) mukaan siihen,
että kyse ei ole ainoastaan erilaisuudesta
ja erillisyydestä, vaan myös viestinnästä ja
vuorovaikutuksesta. Eri ammattien ja am-
mattilaisten tietoperustat saattavat olla
erilaisia toimenkuvat hahmottamattomat
eikä yhteisiä ajatusmalleja välttämättä
löydy heti. 

Työelämäperusteisen opiskelun yksi
vaikeimmista puolista on se, että siinä ei
toimita ensisijaisesti koulutuksen ehdoil-
la, vaan toiminta rakentuu kolmelle eri-
laiselle rationaliteetille. Oppilaitoksen ra-
tionaliteetti perustuu teoreettisen tiedon
soveltamiseen, työelämän rationaliteetti
osaavan työvoiman tarpeeseen ja subjek-
tiivinen rationaliteetti siihen, mikä on yk-
sittäisen opiskelijan kannalta mielenkiin-
toista (Helle, Tynjälä & Vesterinen 2004,
26; J¯rgensen 2004). Haasteeksi nousee-
kin se, miten yhteisö, jossa on mukana
sekä työelämän asiantuntijoita että novii-
sin roolissa toimivia opiskelijoita voi sa-
manaikaisesti sekä toteuttaa työelämän
kehittämistehtäväänsä että toimia oppi-
misympäristönä ohjaten aloittelijoiden
taitojen kehittymisessä (ks. Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 1999, 146)?

Koska työelämän ongelmat eivät nou-
data oppiaineiden jakoja, integratiivinen
oppimisympäristö edellyttää opetussuun-
nitelmien ja ñjärjestelyjen kehittämistä:
hankkeistettu opetus edellyttää luopu-
mista 45 minuutin oppituntiajattelusta
sekä pirstaleisesta, oppiainejakoisesta
opetussuunnitelmasta ja siirtymistä opis-
kelijan ammatillisen kokonaiskehityksen
huomioivaan, osaamisperustaiseen
(opetussuunnitelma)ajatteluun. Kyse on
mitä suurimmassa määrin myös opetta-
juuden muutoksesta: opettaja on työelä-
mäoppimisessa pedagogi, aluekehitysvai-
kuttaja sekä tutkija ja kehittäjä. Näiden
roolien integrointi korostaa asiantunti-
juutta yksittäisen opettajan osaamisen si-
jasta horisontaalisena, verkostojen ja or-
ganisaatioiden kykynä ratkaisuta yhdessä
uusia ja muuttuvia ongelmia. Työelämä-
hankkeessa opettajasta tulee oppija mui-
den yhteistyökumppaneiden tapaan.
Tämä mahdollistaa opettajan omien rajo-
jen rikkomisen ja uudenlaiseen opetta-
juuteen kasvamisen. Tässä uudenlaisessa
opettajuudessa opettajan työn ytimenä
säilyy kuitenkin edelleen opiskelijan op-
pimisprosessin tukeminen ja ohjaaminen
siten, että opiskelija kykenee hyödyntä-
mään tiedon eri lajeja ammatilliseksi
asiantuntijaksi oppimisen prosessissa. 
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